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1 Einleitung

,Da ist viel Wald und Wiese.”

Diese Aussage aus dem Geographieunterricht an einem Gymnasium erscheint auf
den ersten Blick unauffillig und alltdglich. Jedoch liegen dieser AuRerung interes-
sante Denkmuster zu Grunde, die einen Ausgangspunkt fur die folgende For-
schungsarbeit bilden. Denn die Aussage eines Schiilers bezieht sich auf eine phy-
sische Wandkarte, die im Klassenzimmer aufgehéangt ist. Es folgt kein Einspruch
der Klassenkameradinnen und -kameraden. Auf den ersten Blick, insbesondere
aus der Perspektive der Lehrkraft, handelt es sich hierbei um einen Fehler: Die
Flachenfarbe Grin wurde nicht, wie auf physischen Karten tblicherweise verwen-
det, als geringe Hohe einer Landflache Gber dem Meeresspiegel erkannt, sondern
als Ausdruck der Bodenbedeckung bzw. Vegetation interpretiert. In gewohnter
Manier einer Lehrkraft wird die Aussage korrigiert und auf den Fehler hingewie-
sen. Jedoch verbirgt sich mehr dahinter, denn eigentlich hat der Schiiler einen
nachvollziehbaren Gedanken formuliert: Ihm ist die Konvention in der Kartogra-
phie, beispielsweise bei Wanderkarten, bewusst, dass Flachen, die hauptséachlich
von Wald oder Wiese bedeckt sind, mit der Farbe Griin zum Ausdruck gebracht
werden. Dieses Denkmuster wurde nun auf die physische Wandkarte ibertragen
und daher oben beschriebene Aussage getroffen. Zweifelsohne bleibt sie fehler-
haft, da eine physische Karte nicht auf diese Konvention ausgerichtet ist. Dennoch
ist es aus einem geographiedidaktischen Standpunkt eine hochinteressante Situa-
tion, die dhnlich bereits von verschiedenen Autorinnen und Autoren beispielhaft
beschrieben wurde (DuitT 2008, S. 31; HUTTERMANN 1998, S. 26-27; KRAUTTER 2015, S.
232). Diese Situation wirft die Frage auf, mit welchem Bild, welchem Wissen und
welchen Vorstellungen von Karten Schilerinnen und Schiler in den Geographie-
unterricht kommen, wie der Unterricht dadurch beeinflusst wird und sich das Bild,
das Wissen und die Vorstellungen von Karten verandern.

Karten nehmen fiir den Geographieunterricht einen hohen Stellenwert ein und
gelten als dessen Leitmedium (Daum 2012, S. 163; GRryL et al. 2010, S. 172). Sie
besitzen eine hohe Relevanz im Alltag, weshalb es ein zentrales Anliegen des Fa-
ches Geographie Uber alle Schularten hinweg ist, Schilerinnen und Schiilern bei
der Entwicklung von Kartenkompetenz zu férdern, sie zu befahigen, mit Karten
umgehen zu kénnen. Dies umfasst die Orientierung mit Karten im Realraum, das
Lesen von Karten und die Anfertigung eigener kartographischer Darstellungen
(DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE 2020, S. 16-18). Die nationalen Bildungsstan-
dards des Faches Geographie flir den Mittleren Schulabschluss messen diesem An-
liegen einen hohen Stellenwert bei, der im Kompetenzbereich der Raumlichen Ori-
entierung Ausdruck findet. Jingere Generationen von Lehrpldanen tGbernehmen

1 Das Beispiel im Aufsatz von DuIT (2008, S. 3) wurde von Sibylle Reinfried ergénzt. Der besseren Nachvoll-
ziehbarkeit wegen wird im Quellenverweis und Literaturverzeichnis der Autor des Aufsatzes angegeben.



die Ausfiihrungen der Bildungsstandards, wobei selbstverstandlich auch bereits
vor der Entwicklung der Bildungsstandards Lehrplane lber Eintrage zum Unter-
richt Gber und mit Karten verfligten. Umso interessanter scheint es, die Perspek-
tive zu wechseln, weg von dem Anspruch der Fachwissenschaften und Fachdidak-
tiken, was Schiilerinnen und Schiiler mit Karten kénnen und tuber Karten wissen
sollten, hin zu den Kenntnissen, Fahigkeiten und Vorstellungen, mit denen Schiile-
rinnen und Schilern in den Unterricht kommen.

Im Zuge einer veranderten Betrachtung von Karten erscheint es umso wichtiger,
die Sichtweise der Schilerinnen und Schiler auf Karten in den Fokus zu nehmen.
Geographie und Kartographie setzen sich seit den 1990er Jahren mit dem Medium
Karte deutlich kritischer auseinander (GLasze 2009, S. 181). Eine kritische Kartogra-
phie nimmt vermehrt die Bedingungen der Kartenproduktion in Augenschein, in-
dem sie die Praktiken der Kartenproduktion dekonstruiert. Konsumentinnen und
Konsumenten werden zu Kritikern und hinterfragen Produzentinnen und Produ-
zenten von Karten (GRyL 2016b, S. 14, KiTcHiN et al. 2009, S. 10). Kritische Kartogra-
phie sieht einen Bruch zwischen einem ersten Paradigma der Kartographie, das
die Karte als Abbild der Wirklichkeit sieht, sowie drei weiteren Paradigmen, die
Karten als Effekte sozialer Strukturen, als Produzenten sozialer Wirklichkeiten und
die Kartographie als Assemblage von Technologien und Praktiken betrachten
(GLasze 2009, S. 182; Grasze 2013, S. 333; KiTcHIN et al. 2009, S. 4-5, 8-9). Vor diesem
Hintergrund stellen Autorinnen und Autoren u. a. fest, dass es ,,notwendig ist mit
Karten zu ligen”, Karten wichtige Informationen unterdriicken sowie ein Bild im
Kopf zu einer neuen Realitat konstruieren, indem sie eine Erzahlung objektivieren
(MoNMONIER 1996, S. 13, 37; RHODE-JUCHTERN 1995, S. 134). Karten sind nicht wert-
frei und objektiv: Sie bieten Raum fiir Interpretationen und Manipulationen
(ScHNEIDER 2012, S.101). Um Widerspriiche, Schweigen und kulturelle Perspektiven
in Karten aufzudecken, scheint es umso wichtiger, die Konsumentinnen und Kon-
sumenten ins Zentrum zu riicken und auch Aufschliisse dariiber zu erhalten, in-
wiefern die Grundzlge einer kritischen Kartographie den Kartenleserinnen und -
lesern bewusst sind (HARLEY 1989, S. 3).

Karten weisen eine hohe Alltags- und Gesellschaftsrelevanz auf (DEUTSCHE
GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE 2020, S. 16). Sie sind unter anderem als
Orientierungshilfen in Stadten, Museen oder ahnlichen Freizeiteinrichtungen,
sowie in Nachrichtenmedien als Informationsquelle prasent, z. B. in Form von
Wetter- oder thematischen Karten passend zum Inhalt der jeweiligen Nachricht.
Dariber hinaus sind Karten selbst immer wieder Thema in den Nachrichten. Unter
anderem berichtete DERr SPIEGEL Uber umstrittene Grenzverldufe in Atlanten im
Zuge der Krim-Krise (GUNKEL 2014), Uber Kinder, die nach ihren Wiinschen
Stadtpldane gestalten (DERr SpiEGEL 2016) und lber absichtliche Tduschungen in
Karten (Bojanowski 2018). Aufsehen erregten auRerdem die Veroffentlichung
einer neuen Weltkarte durch die neuseelandische Tourismusbehorde, damit
Neuseeland auf Weltkarten nicht mehr vergessen wird (Der SpiegeL 2018), was



jedoch kurze Zeit spater wieder auf einem von einer Mobelhauskette vertriebenen
Poster passierte (DeR SPIEGEL 2019). Auch digitale Karten und ihre Einfllisse erregen
vermehrt Aufmerksamkeit, wie zum Beispiel in einem kritischen Bericht, der
aufzeigt, dass Google Maps fir Routen im Westjordanland zwischen
paldstinensischen Siedlungen keine Route berechnet, dies aber fiir israelische
Siedlungen tut (GRimm 2013).

Des Weiteren beschrankt sich der Einsatz von Karten in der Schule nicht allein auf
das Fach Geographie, sondern Kartenkompetenz stellt eine methodische
Basisqualifikation fiir zahlreiche andere Unterrichtsfacher dar (DEUTSCHE
GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE 2020, S. 16). Zugenommen hat die Bedeutung von
Karten und insbesondere die Schulung von Kartenkompetenz im Zuge der
Entwicklung von geographischen Informationssystemen (GIS) und der
fortschreitenden Digitalisierung. Angebote im Geoweb verdndern die
Moglichkeiten der Kartenproduktion und vereinfachen die Erstellung von Karten
(GryL 2014, S. 4). Im Mittelalter wurden Karten in Kléstern und von Seefahren
hergestellt sowie nur von einer kleinen Gruppe maéchtiger und wohlhabender
Autoritaten in Auftrag gegeben, wohingegen durch die Freigabe der genauen GPS-
Lokalisation fr den Privatgebrauch im Jahr 2000, den Ausbau der Mobilfunknetze,
die rasante Entwicklung mobiler Endgerdte und das breites Angebot von Web-
Mapping-Diensten heutzutage auch Laien professionell Karten herstellen kdnnen
(GRYL 2014, S. 4; GRryL 2016b, S. 13; MONMONIER 1996, S. 14; SCHNEIDER 2012, S. 38).
Durch die Demokratisierung des Herstellungsprozesses von Karten verwischen
immer mehr die Grenzen zwischen offiziellen und kognitiven Karten (GRyL, SCHULZE
2013, S. 215) sowie zwischen Kartenproduzentinnen und -produzenten und
Kartenkonsumentinnen und -konsumenten (KANWISCHER, GRyL 2012, S. 77). Als
Konsequenz der zunehmenden Partizipationsmoglichkeiten aller
Kartennutzerinnen und -nutzer am Herstellungsprozess ist nicht nur eine
angemessene Ausbildung der erforderlichen Kompetenzen von Noten, sondern
auch eine vertiefte Betrachtung der vorhandenen Vorstellungen von Karten und
deren Entstehung.

Daher strebt die vorliegende Arbeit an, die Vorstellungen von Schiilerinnen und
Schilern zur Karte zu rekonstruieren. Dazu werden im Folgenden Theorien und
Forschungsstdande aus verschiedenen Bereichen, die Relevanz zum Thema der Ar-
beit haben, dargestellt (siehe Kapitel 2 und 3). Dies umfasst Ausfiihrungen zu Schi-
lervorstellungen? bzw. zur Didaktischen Rekonstruktion sowie zur Karte aus fach-
wissenschaftlicher und fachdidaktischer Sicht. Aus den theoretischen Grundlagen
und dem Stand der Forschung werden Forschungsfragen abgeleitet, die den Rah-
men fir die weitere Arbeit vorgeben (siehe Kapitel 4). Kapitel 5 widmet sich der

2 Der Begriff Schiilervorstellungen wird in dieser Arbeit als Fachbegriff verwendet. Er bezieht sich ebenfalls
auf die Vorstellungen von Schiilerinnen.



Methode der Forschung, fiihrt in das Forschungsdesign ein und erlautert das Vor-
gehen der Erhebung und Auswertung der Schiilervorstellungen. Im Anschluss wer-
den die Ergebnisse der Forschung prasentiert, indem unter anderem die Individu-
alvorstellungen verallgemeinert werden (siehe Kapitel 6). Im nachsten Schritt wer-
den die Ergebnisse aus Kapitel 6 in den bisherigen Forschungsstand eingeordnet
und didaktische Leitlinien fir den Unterricht vorgestellt (siehe Kapitel 7). Die Ar-
beit schlieBt mit einem Ausblick fiir Forschung und Schulpraxis sowie einer kom-
pakten Zusammenfassung dieser Arbeit (siehe Kapitel 8 und 9).

2 Theoretische Grundlagen

Den Ausgangspunkt der Erhebungim Rahmen des Forschungsprojektes bilden ver-
schiedene Theoriestrdnge, die im Folgenden dargestellt werden. Dabei handelt es
sich einerseits um den Bereich der Schilervorstellungen. Als zweiter groRRer Teil-
bereich der theoretischen Grundlagen werden solche zur Karte aufgezeigt.

2.1  Theoretische Grundlagen zu Schiilervorstellungen

Zuerst werden theoretische Grundlagen zum Konstruktivismus ndher betrachtet,
welche der Ausgangspunkt fiir die folgenden Bereiche sind. Es folgt das Modell der
Didaktischen Rekonstruktion, das als Forschungsrahmen dieser Arbeit fungiert. Es
schlieen sich Erlauterungen zu Schiilervorstellungen und verwandten Begriffen
an, bevor eine Ubersicht zur Conceptual Change-Forschung dieses Teilkapitel der
theoretischen Grundlagen abrundet.

2.1.1 Konstruktivismus

Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion, Schiilervorstellungen und Concep-
tual Change sind eng verwoben mit dem moderaten Konstruktivismus, der als be-
deutender paradigmatischer Rahmen in der Lehr- und Lernforschung gilt (RIEMEIER
2007, S. 70). Konstruktivismus an sich fasst verschiedene Ansatze zusammen, die
gemein haben, dass sie das Verhaltnis zur Wirklichkeit problematisieren. Die Wirk-
lichkeit ist nicht unmittelbar zuganglich und wird nicht passiv und rezeptiv abge-
bildet, sondern wird in Abhadngigkeit von der Wahrnehmung aktiv konstruiert. Da-
raus folgt, dass eine Reprasentation der Wirklichkeit nicht auf ihre Richtigkeit hin
am Original Gberprift werden kann, da sie nur Giber andere Vorstellungen oder
Konstruktionen zuganglich ist und somit lediglich diese verschiedenen Vorstellun-
gen und Konstruktionen miteinander verglichen werden kénnen (Fuck 2019b, S.
151-153). Zu unterscheiden sind verschiedene Auspragungen des Konstruktivis-
mus:
. Eine erkenntnistheoretische (philosophische), radikal konstruktivistische Po-
sition, die eine direkte und objektive Erfassung einer auRen liegenden Wirk-



lichkeit als unmoglich ansieht und fir die Lehr-Lern-Forschung wenig geeig-
net ist (BLEICHROTH 1999, S. 195; GERSTENMAIER, MANDL 1995, S. 868, 882-883;
MOLLER 1999, S. 129-130; MONTER, ScHUTT 2013, S. 161-162; REINFRIED 2007,
S.19; REINMANN, MANDL 2006, S. 626; RIEMEIER 2007, S. 70).

. Ein theoretisches Paradigma in der Soziologie, Kognitionswissenschaft und
Psychologie (BLEICHROTH 1999, S. 195; GERSTENMAIER, MANDL 1995, S. 870; REIN-
FRIED 2007, S. 19; REINMANN, MANDL 2006, S. 626)

. Moderat konstruktivistische Ansatze in der Padagogik, Didaktik und padago-
gischen Psychologie (GERSTENMAIER, MANDL 1995, S. 874-875; MOLLER 1999, S.
129-130; REINFRIED 2007, S. 19; REINMANN, MANDL 2006, S. 626)

Die letztgenannte Auspragung ist maBgeblich fiir Schiilervorstellungen. Die mode-

rat konstruktivistische Auffassung von Lernen besagt, dass Lernende in einem ak-

tiven und selbstgesteuerten Prozess ihr Wissen selbst konstruieren und nicht ein-
fach nur Wissen aus einer externen Quelle Gbernehmen, sondern es wird eine in-
dividuelle Reprasentation der Welt und ihrer Phanomene geschaffen (GERSTEN-

MAIER, MANDL 1995, S. 874-875; HAVERSATH 2018, S. 123; REINFRIED, SCHULER 2009, S.

121; REINMANN, MANDL 2006, S. 626; RIEMEIER 2007, S.69). Damit unterscheidet sich

der konstruktivistische vom kognitivistischen Ansatz, welcher Lernen als Prozess

auffasst, bei dem Lehrende objektive Inhalte so zu vermitteln versuchen, dass Ler-
nende den Lerngegenstand in dhnlicher Form wie der Lehrende besitzen (REIN-

MANN, MANDL 2006, S. 619, 626; RIEMEIER 2007, S. 69). Hier setzt der Konstruktivis-

mus an, indem er anstrebt, die Kluft zwischen Wissen und Handeln zu tGberbriicken

und anstatt tragem anwendbares Wissen zu vermitteln (Gruger et al. 2000, S. 139-

140; ReinFrIED 2007, S. 19). Dem moderaten Konstruktivismus zur Folge zeichnet

sich Lernen neben dem bereits beschriebenen konstruktiven Charakter durch wei-

tere Eigenschaften aus (BLiss 1996, S. 4, 6; Duss 1995, S. 890-891; HAVERSATH 2018,

S.123; MOLLER 1999, S. 132-133; MONTER, SCHLITT 2013, S. 162; REINMANN-ROTHMEIER,

MaANDL 1994, S. 3, 8-9; REINMANN, MANDL 2006, S. 627, 638; REUSSER, REUSSER-

WEYENETH 1994, S. 16-17; RiEMEIER 2007, S. 70-71):

. aktives Lernen: Eigentatigkeit und emotionale Beteiligung

o selbstbestimmtes, selbstgesteuertes Lernen, das individuelle Lernwege er-
moglicht und durch Steuerungshilfen von aufRen angeregt werden kann

o situatives Lernen: Lernen in relevanten, bedeutungsvollen und
kontextgebundenen Situationen

e soziales und kooperatives Lernen: Interaktives Aushandeln von Meinungen
und Deutungen

Die konstruktivistische Auffassung von Lernen misst Schilervorstellungen eine

zentrale Rolle bei: Der Ausgangspunkt und Hintergrund dieser Konstruktionspro-

zesse sind die bereits vorhandenen Vorstellungen bei den Lernenden (DuiT 2008,

S. 3; GERSTENMAIER, MANDL 1995, S. 874-875; REINFRIED, SCHULER 2009, S. 121; RIEMEIER

2007, S. 69). Dartiber hinaus erfahren Schiilervorstellungen in einer konstruktivis-

tischen Perspektive eine Umdeutung: Sie stellen viel weniger Defizite gegeniiber



wissenschaftlichen Vorstellungen dar oder werden unangemessen als Fehlvorstel-
lungen abgetan, sondern werden zur Ressource, auf der weiteres Lernen aufbaut
(ScHULER 2011, S. 20). Eine konstruktivistische Perspektive erweitert die Anforde-
rungen an Lehrkrafte, da diese Lernangebote schaffen sollen, die ausgehend von
Schiilervorstellungen angemessene Konstruktionsprozesse bei den Lernenden an-
regen (RIEMEIER 2007, S. 72). Zwar wird einerseits von Indizien aus den Didaktiken
der Naturwissenschaften gesprochen, dass ein Unterricht, der an Schilervorstel-
lungen anknipft und somit konstruktivistisch ausgerichtet ist, gréRere Lernerfolge
aufweist und effizienter beim Erwerb von Begriffen und Prinzipien sein kann (DiT-
TON 2002, S. 202-203; DuiT 2006, S. 16-17; GRUEHN 2000, S. 199, 205-206; REINFRIED
2008, S. 11; WIESNER 2006, S. 25, 32). Andererseits gibt es auch Hinweise, dass in
starker instruktional konzipierten Unterrichtskontexten mehr gelernt wird und da-
von vor allem schwéachere Lernende profitieren. Daraus lasst sich eine pragmati-
sche Position ableiten, die sowohl Instruktion durch die Lehrkraft als auch die Kon-
struktion durch den Lernenden zeitgleich und eng miteinander verkniipft zuldsst
(KIRSCHNER et al. 2006, S. 75, 83-84; REINFRIED 2007, S. 20).

2.1.2 Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion

Das Modell der Didaktischen Rekonstruktion stellt einen erprobten
Forschungsrahmen und theoretisch fundierten Untersuchungsplan fir die
fachdidaktische Lehr-Lernforschung dar, der systematisch Schilervorstellungen
und fachlich geklarte Vorstellungen aufeinander bezieht und fir die Konstruktion
von Unterricht fruchtbar macht (GROPENGIERER 2008a, S. 172-174; NieerT 2010, S.
38; REINFRIED 2007, S. 26). Es handelt sich beim Modell der Didaktischen
Rekonstruktion um eine Metatheorie, da es auf mehreren Teiltheorien wie dem
Konstruktivismus (siehe Kapitel 2.1.1), der Theorie des erfahrungsbasierten
Verstehens (siehe Kapitel 2.1.3.2) sowie dem Conceptual Change (siehe Kapitel
2.1.4) basiert und diese zusammenfiihrt und nutzbar macht (Katrmann 2007, S. 97-
98). Entwickelt wurde dieser Forschungsrahmen in der Physik- und
Biologiedidaktik und wurde auch in den Fachdidaktiken der Chemie, Deutsch,
Englisch, Geschichte, Mathematik, Sachunterricht sowie der Geographie
Ubernommen (LETHMATE 2007, S. 55).
Das Model der Didaktischen Rekonstruktion, auch als fachdidaktisches Triplett be-
zeichnet, umfasst drei wesentliche Untersuchungsaufgaben (BelunG 2017, S. 70;
GROPENGIERER 20073, S. 15, 33; GROPENGIERER 20084, S. 172-174; HOOGEN 2016, S. 62;
KATTMANN et al. 1997, S. 12; KATTMANN 2007, S. 94-96; RIEMEIER 2007, S. 75; siehe
Abbildung 1):
e fachliche Klarung: Hierbei geht es um die methodisch kontrollierte Untersu-
chung fachwissenschaftlicher Aussagen, Methoden und Termini aus fachdi-
daktischer Sicht. Als Quellen kénnen hierzu Lehrbuchtexte, Essays, Original-



veroffentlichungen, aber auch Schulbiicher, populdre Darstellungen und his-
torische Arbeiten herangezogen werden, wenn diese einen Beitrag zur Prazi-
sierung und Abgrenzung von Theorien und Termini liefern.

. Erfassen von Lernerperspektiven: Es werden individuelle kognitive, affektive,
soziale, motivationale und situative Lernvoraussetzungen untersucht, die
Ausgangspunkte des Lernens sind.

. didaktische Strukturierung: Dabei handelt es sich um den Planungsprozess
zur Gestaltung von Lernumgebungen, der sich aus der Wechselbeziehung
zwischen fachlicher Klarung und der Erfassung von Lernerperspektiven
ergibt. Aus beiden Perspektiven sollen lernférderliche Korrespondenzen so-
wie voraussehbare Lernschwierigkeiten aufgezeigt werden, um bei Entschei-
dungen zum Umfang, Schwierigkeitsgrad und Kontext der unterrichtlichen
Vermittlung behilflich zu sein.

Didaktische Strukturierung

b 4 h 4

Fachliche Klirung : Erfassen von
<:| Lernerperspektiven

Abb. 1 | Modell der Didaktischen Rekonstruktion (aus: KATTMANN 2015, S. 15; KATTMANN
2017, S. 8; KATTMANN et al. 1997, S. 4; verandert)

Die drei Forschungsschritte unterscheiden sich zwar in ihrer methodischen Heran-
gehensweise, da die fachliche Klarung eine hermeneutisch-analytische, das Erfas-
sen der Lernerperspektiven eine empirische und die didaktische Strukturierung
eine konstruktive Untersuchungsaufgabe ist, werden aber im Modell der didakti-
schen Rekonstruktion sinnvoll miteinander verbunden (GRoPENGIERER 200743, S. 15;
KATTMANN et al. 1997, S. 10; LETHMATE 2007, S. 55). Dabei ist zu beachten, dass es
sich im Rahmen der didaktischen Rekonstruktion um ein rekursives und iteratives
Vorgehen handelt, d. h. dass die drei Forschungsschritte nicht unabhangig vonei-
nander, nicht in linearer Reihenfolge und nicht gleichzeitig abzuarbeiten sind, son-
dern dass zum Beispiel Fragen der Vermittlung bereits am Anfang fir das Design



und die Auswertung relevant sein kénnen bzw. die Ergebnisse der drei Teilaufga-
ben sich gegenseitig bedingen und fordern (GROPENGIERER 20084, S. 172-173; KATT-
MANN et al. 1997, S. 13; KATTMANN 2007, S. 94, 101; LETHMATE 2007, S. 56; SCHUBERT
2012, S. 10).

Der Begriff der Rekonstruktion zeigt eine wichtige Verdnderung im Verstandnis
von Lernen und Unterricht auf, wodurch das Modell sich deutlich im Konstrukti-
vismus verorten lasst: Im Gegensatz zur didaktischen Reduktion, die davon aus-
geht, dass fachliche Strukturen des Unterrichtsinhalts der alleinige Ausgangspunkt
sind, vereinfacht werden miissen und somit einseitig wissenschafts- und inhalts-
orientiert vorgegangen wird, betont das Modell der Didaktische Rekonstruktion,
dass zusatzlich Schiilerperspektiven berticksichtigt werden missen (KATTMANN et
al. 1997, S. 4; Lange 2010, S. 60; LETHMATE 2007, S. 54; SCHULER, FELZMANN 2013, S.
152). Dass die Fachwissenschaft nicht allein die Gegenstande des Schulunterrichts
vorgibt, hat gute Griinde. Einerseits gibt es auch trotz Einigkeit keine allgemein
gultige Sachstruktur, sondern es handelt sich dabei um die individuelle Sichtweise
der Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler. Des Weiteren sind in der unter-
richtlichen Aufbereitung innerfachliche Bezlige zu beachten, die zwar Fachleuten,
nicht aber Schiilerinnen und Schilern bekannt sind. AuRerdem sind facheriber-
greifende Aspekte zu bedenken und die Sachverhalte Giber den Wissenschaftsbe-
reich hinaus in umweltliche, gesellschaftliche und individuelle Zusammenhéange
einzubinden. Die Gegenstande des Schulunterrichts werden somit nicht von der
Fachwissenschaft vorgegeben, sondern sind in padagogischer Zielsetzung didak-
tisch zu rekonstruieren (GROPENGIERER 2007a, S. 13-14; KATTMANN et al. 1997, S. 3-
4). Konsequent sieht das Modell der didaktischen Rekonstruktion fachliche und
Schiilervorstellungen als gleichwertig und gleichbedeutend an, indem Lernerper-
spektiven die gleiche Koharenz und Stimmigkeit wie den wissenschaftlichen Vor-
stellungen zugerechnet werden. Beides sind gleichwertige Quellen fiir die Unter-
richtsplanung (LETHMATE 2007, S. 55; KATTMANN 2007, S. 98; KATTMANN 2017, S. 8). In
diesem Kontext steht Fachdidaktik dafiir, eine metafachliche Perspektive einzu-
nehmen, eine Briicke zwischen gleichbedeutenden fachlichen und Lernerperspek-
tiven zu bauen und als Vermittlungswissenschaft die Fachwissenschaft in Bezie-
hung zur Lebenswirklichkeit zu setzen (KATTMANN et al. 1997, S. 11; KATTMANN 2007,
S. 100; RiEMEIER 2007, S. 75).

KATTMANN et al. (1997, S. 14-15) sehen neben den bisher genannten Punkten als
zentrale Leistungen des Modells der didaktischen Rekonstruktion die Gestaltung
der fachlichen Klarung als fachdidaktische Aufgabe, die Betonung von
Schilervorstellungen als wichtige Anknipfungspunkte des Lernens sowie die
Vergleichbarkeit von  Vorstellungen von  Wissenschaftlerinnen  und
Wissenschaftlern sowie Schilerinnen und Schiilern an. Des Weiteren ergeben sich
Synergieeffekte beim Verstehen von Schiilervorstellungen auf Basis der fachlichen
Vorstellungen und umgekehrt. AbschlieBend wird die selbstkorrigierende
Vorgehensweise durch den iterativen und nicht additiven Ansatz bei der



Bearbeitung der drei Untersuchungsaufgaben hervorgehoben, wodurch
unzuldssige Interpretationen korrigiert werden kénnen. Andererseits muss als
Grenze des Modells festgehalten werden, dass padagogische Komponenten, die
nicht bereichsspezifisch auf ein Unterrichtsthema bezogen sind, jedoch aber in die
didaktische Strukturierung einflieBen, nicht erfasst werden (KATTMANN 2007, S. 98).

2.1.3 Schiilervorstellungen

In den folgenden Teilkapiteln werden zunachst der Begriff Schilervorstellungen
und weitere, dhnliche Begriff definiert (siehe Kapitel 2.1.3.1). Zusatzlich wird auf
Quellen und Entstehung sowie verschiedene Arten von Schiilervorstellungen ein-
gegangen (siehe Kapitel 2.1.3.2 und 2.1.3.3). AuBerdem werden die Auswirkungen
von Schiilervorstellungen auf Lernen und Unterricht vorgestellt und Forderungen
an die Konzeption von Lernarrangements aufgezeigt, in denen Schiilervorstellun-
gen eingebunden werden (siehe Kapitel 2.1.3.4 und 2.1.3.5).

2.13.1 Definition von Schiilervorstellungen und verwandte Begriffe

Der Begriff Schilervorstellungen umfasst eine Bandbreite an Definitionen und Er-
weiterungen, die sich aus einer mehrjahrigen Forschungsgeschichte sowie einer
weit verzweigten Forschungslandschaft Giber verschiedene Disziplinen hinweg ent-
wickelt hat. Unter einer Vorstellung werden im Sinne von BAALMANN et al. (2004, S.
8) Kognitionen, die Verstandnisse und Gedanken zu einem bestimmten Sachgebiet
umfassen, verstanden. Dieser im moderaten Konstruktivismus (siehe Kapitel 2.1.1)
verorteten Ansicht zur Folge sind Vorstellungen subjektive gedankliche Prozesse,
die weder aufgenommen noch weitergegeben werden kénnen, sondern immer
selbst von den Personen konstruiert oder erzeugt werden (VON AUFSCHNAITER et al.
1992, S. 385, 388, 420; DuIT 1994, S. xxxi-xxxii; VON GLASERSFELD 1992, S. 131; ROTH
1997, S. 23, 359-360; WANDERSEE et al. 1994, S. 178). Dabei sollte der Vorstellungs-
begriff, bei welchem eine individuelle Konstruktion im Zentrum steht, klar vom
Begriff des Wissens abgegrenzt werden, der stdrker von einem fachlich vorgege-
benen Lerngegenstand ausgeht (ScHULER 2011, S. 15). Es missen von einer Vorstel-
lung zum einen die Worter oder allgemeiner Zeichen unterschieden werden, die
man verwendet, um sie zu kommunizieren, sowie die Dinge oder Ereignisse, allge-
meiner auch als Referenten bezeichnet, auf die sich Vorstellungen beziehen (BAAL-
MANN et al. 2004, S. 8; siehe Kapitel 2.1.3.3).

Schilervorstellungen beziehen sich speziell auf die Vorstellungen der Gruppe der
Schilerinnen und Schiiler, mit denen diese in den Unterricht kommen. Sie stam-
men haufig aus dem auRerschulischen Alltag und sind somit fiir schulisches Lernen
von enormer Bedeutung (ScHUBERT 2012, S. 4-5). Schilervorstellungen sind nicht
mit Vorwissen gleichzusetzen, das in der Regel in die Kategorien richtig oder falsch
eingeteilt werden kann, sondern sie umfassen subjektive Denk- und Erklarungs-



muster (ScHULER 2015, S. 9). Uber den Terminus Schiilervorstellungen hinaus exis-
tiert eine Fiille an weiteren Begriffen, die Ahnliches bezeichnen und hiufig syno-
nym verwendet werden (siehe Tabelle 1). Es sollte jedoch dabei beachtet werden,
dass sich hinter den verschiedenen Begriffen eigene Theorieansatze verbergen,
die sich einerseits ergdnzen, andererseits erhebliche Unterschiede aufweisen kon-
nen (GIRG 1994, S. 76; HiLLs 1989, S. 181; MOLLER 1999, S. 140; Wobzinski 1996, S. 4,
15).

Tab. 1 | Ubersicht zu verschiedenen Begriffen rund um Schiilervorstellungen (aus: siehe
rechte Spalte, Erklarungen und Besonderheiten aus unterstrichener Quelle, eigener Entwurf)

Begriff

Erkldrung bzw. Besonderheiten

Quelle bzw. Verwendung

Ad-Hoc-Vorstellungen

spontane Konstruktion zu Phano-
menen, zu denen bisher keine
Vorstellung gebildet worden ist

DuiT 1993, S. 7; HAMMANN,
ASSHOFF 2014, S. 23; HAUR-
LER et al. 1998, S. 177.

Alltagsmythen

KATTMANN 2015, S. 13.

Alltagsphantasien

Erweiterung und besondere
Form von Alltagsvorstellungen
um Tiefendimension der intuiti-
ven Vorstellungen

GEBHARD 2007, S. 117-119;
KATTMANN 2015, S. 13.

Alltagstheorien

Vorstellungen, die in Alltagskon-
texten entstehen, zum Einsatz
kommen, einen hohen Komplexi-
tatsgrad aufweisen und sich be-
wdahren

MOLLER 2018, S. 37; REIN-
FRIED 2007, S. 21; SCHULER
2005, S. 97; SCHULER 2011,
$.17.

Alltagsvorstellungen

allgemein verbreitete Vorstellun-
gen, Gedanken, Begriffe, Uberle-
gungen, die durch Erfahrungen
im Alltag entstehen und sich be-
wahren

HAMMANN, AsSHOFF 2014,
S. 15; KATTMANN 2017, S. 7;
MOLLER 1999, S. 140; MOL-
LER 2018, S. 37; REINFRIED
2006a, S. 38; REINFRIED
2007, S. 21; SCHUBERT
2012, S. 4; SCHULER 2011, S.
14-17.

alternative frameworks

von Schilerinnen und Schilern
entwickelte autonome Gefiige,
um Erfahrungen aus der physi-
schen Welt zu konzeptualisieren

DovE 1998, S. 184; DRIVER,
EASLEY 1978, S. 62; MOLLER
1999, S. 140; VOSNIADOU,
BREWER 1992, S. 536;
WobzInskl 1996, S. 15.

alternative Vorstellungen
(alternative conceptions)

Konzepte, die nicht konsistent
mit aktuell wissenschaftlich aner-
kannten Konzepten sind; nutzli-
che Alltagsvorstellungen von der
Welt

Atwoob, Atwoob 1996, S.
553; DISESSA 1993, S. 108;
DovVE 1998, S. 184; DYKSTRA
et al. 1992, S. 615;
KATTMANN 2015, S. 13;
WANDERSEE et al. 1994, S.
178-179.
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Begriff

Erklarung bzw. Besonderheiten

Quelle bzw. Verwendung

anthropogene Vorausset-
zungen

Anlagen, Erfahrungen und Vorge-
pragtheit der Schilerinnen und
Schiiler

SCHNIOTALLE 2003, S. 79;
ScHuLz 1979, S. 36.

Ausgangsbedingungen

KLAFKI 2007, S. 131-132;
SCHNIOTALLE 2003, S. 79.

children's science

Konzeptuelle Strukturen, die ein
in sich logisches und koharentes
Verstehen der Umwelt aus der
Sicht eines Kindes ermdglichen,
aber inkompatibel mit fachlichen
Vorstellungen sind

Dove 1998, S. 184; Duir,
TREAGUST 2003, S. 671; GIL-
BERT et al. 1982, S. 625;
MOLLER 1999, S. 140; MOL-
LER 2018, S. 37; WODZINSKI
1996, S. 15.

Fehlkonzepte (misconcep-
tions)

Inkompatibilitdét mit fachlichen
Vorstellungen, normativ-wer-
tend, in Frage gestellt, im Wider-
spruch mit konstruktivistischem
Verstdndnis von Lernen

DISESSA 1993, S. 108; DoVE
1998, S. 184; DuIT 1994, S.
xxix; MCCLOSKEY, KARGON
1988, S. 49; MOLLER 1999,
S. 140; MOLLER 2018, S. 37;
NovAk 1988, S. 78, 83; Pos-
NER et al. 1982, S. 211;
SCHNOTZ 2006, S. 80; VOSNI-
ADOU, BREWER 1992, S. 536;
WANDERSEE et al. 1994, S.
178-179.

Fehlvorstellungen

unzureichend, padagogisch un-
angemessen, abwertend

GROPENGIERER 20073, S. 17;
KATTMANN 2015, S. 13;
KATTMANN 2017, S. 7; KRU-
GER 2007, S. 82; MOLLER
1999, S. 140; REINFRIED,
SCHULER 2009, S. 121.

folk theories

Entstehung aus Alltagserfahrun-
gen und sozialer Interaktion;
handlungsleitend, auf andere Si-
tuationen anwendbar und die-
nen Vorhersagen

KempTON 1987, S. 222; VOs-
NIADOU, BREWER 1992, S.
536.

intuitive conceptions

vorhandene Wissensstrukturen
vor Lernprozess

LEwis, E. 1996, S. 4.

intuitive notions

BAR 1989, S. 494.

intuitive theories

McCLoskey, KARGON 1988,
S. 49; VOSNIADOU, BREWER
1992, S. 536.

Hybridvorstellungen

Vereinigung alter Alltagsvorstel-
lung mit neuer Vorstellung

Duit 1995, S. 910; JuNnG
1993, S. 95; KATTMANN et
al. 1997, S. 6; REINFRIED
2010, S. 7; WOLBERG, WREN-
GER 2015, S. 209.
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Begriff

Erklarung bzw. Besonderheiten

Quelle bzw. Verwendung

Laientheorie

BROMME, KIENHUES 2014, S.
72.

lebensweltliche
lungen

Vorstel-

HAMMANN, AsSHOFF 2014,
S. 15; KATTMANN 2015, S.
13.

Lernerperspektiven

HAMMANN, ASSHOFF 2014;
S.15.

Lernvoraussetzungen

Einstellungen, Kenntnisse, Wahr-
nehmungen, Wertungen, Wer-
torientierungen, Fahigkeiten und
Interessen, die Lernende inhalts-
spezifisch potenziell in den Un-
terricht einbringen

BECKER 1997, S. 15-17; KAI-
SER 1997, S. 190; ScHNIO-
TALLE 2003, S. 79.

mentale Modelle (mental
models)

ein subjektives, anschauliches,
mentales (d. h. inneres) Vorstel-
lungsbild von Ausschnitten der
Realitat

COLLINS, GENTNER 1987, S.
243; DITTON 2002, S. 208;
REINFRIED 2006a, S. 38;
ScHNOTZ 2006, S. 78-79;
SCHULER 2005, S. 99; VOSNI-
ADOU, BREWER 1992, S. 536.

naive Konzepte

REINFRIED, SCHULER 2009, S.
121.

naive theories

CAREY 1988, S. 1.

naive views

BAR 1989, S. 498.

naive Vorstellungen

DuiT 2006, S. 16.

naives Wissen

HORN, SCHWEIZER 2010, S.
190; REINFRIED 2007, S. 21.

Postkonzepte

Vorstellungen, die nach dem Un-
terricht bzw. einer unterrichtli-

MOLLER 1999, S. 140; SCHU-

(preconceptions)

Lernsituation

chen Intervention entstanden | BERT 2015, S. 5.
sind
DiSEssA 1993, S. 108; Dove
1998, S. 184; HAMMANN,
ASSHOFF 2014, S. 15; MOL-
Préakonzepte Konzepte vor Beginn einer Lehr- | LER 1999, S. 140; MOLLER

2018, S. 37; REINFRIED
2007, S. 21; REINFRIED,
SCHULER 2009, S. 121;

WoDzINSKI 1996, S. 15.

Schilervorstellungen (stu-
dents' conceptions)

Vorstellungen von Schilerinnen
und Schilern, die vor, neben, im
und auch nach dem Unterricht
gebildet werden

KATTMANN 2015, S. 13;
KATTMANN 2017, S. 7; MOL-
LER 1999, S. 140; MOLLER
2018, S. 35; NIEDDERER
1996, S. 120-121; SCHUBERT
2012,S. 4.
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Begriff

Erklarung bzw. Besonderheiten

Quelle bzw. Verwendung

subjektive Theorien

Das durch personliche Erfahrung
und praktische Belehrung aufge-
baute Wissen, unbewusst und
vorbewusst; multiple Reprdsen-
tationen eines Wissensgegen-
standes; auf Alltagserfahrungen
beruhende konsistente Denkge-
badude; System von mehr oder
weniger kohdrenten und konsis-
tenten subjektiven Annahmen
Uber Sachverhalte und Gesetz-
maRigkeiten

ARTELT, WIRTH 2014, S. 185;
DitToN 2002, S.208; GRo-
EBEN et al. 1988, S. 19;
KATTMANN 2015, S. 13;
REINFRIED 200643, S. 38, 40;
REINFRIED 2007, S. 21; REIN-
FRIED, SCHULER 2009, S. 121;
SCHULER 2005, S. 98-101;
SCHULER 2011, S. 102-105;
SEIDEL et al. 2014, S. 28.

Unterrichtsvorstellungen
(unterrichtsbedingte Vor-

Schilervorstellungen, die auf un-
beabsichtigten Wirkungen des

HAMMANN, AssHOFF 2014,
S.15.

stellungen) Unterrichts beruhen
untutored beliefs (auch
untutored ideas, Vviews, |- HiLLs 1989, S. 156-158.
conceptions)
beziehen sich auf themenbezo- | KOCH-PRIEWE 1995, S. 93;
Vorerfahrungen genes Vorwissen und unbe- | MOLLER 1999, S. 140; MOL-
wusste Voreinstellungen und | LER 2018, S. 37; SCHNIOTALLE
Vorahnungen 2003, S. 79.

Vorkenntnisse

KATTMANN 2015, S.
SCHNIOTALLE 2003, S. 79.

13;

Vortheorie

seit frihester Kindheit, vor Schul-
eintritt gebildete feste Theorien
Uber Dinge

KOseL 1993, S. 171; SCHNIO-
TALLE 2003, S. 79.

vorunterrichtliche Vorstel-
lungen

HAMMANN, ASSHOFF 2014,
S. 15; KATTMANN 2015, S.
13; MOLLER 1999, S. 140;
SCHUBERT 2012, S. 4-5.

(Schuler-) Vorverstandnis

Verstandnis, Wissen, Kénnen und
Erfahrungen, das/die Schilerin-
nen und Schiler in den Unter-
richt mitbringen

BALLAUFF 1970, S. 65; GIRG
1994, S. 11; MOLLER 2018,
S. 37; SCHNIOTALLE 2003, S.
79; SCHECKER 1985, S. 8;
WobzINSKI 1996, S. 15.

Vorwissen

nicht gleichzusetzen mit Schiler-
vorstellungen

KATTMANN 2015, S. 13;
KocH-PRIEWE 1995, S. 93;
MOLLER 2018, S. 37;
SCHULER 2015, S. 9.

Zwischenvorstellungen
(intermediate concep-
tions)

im Verlauf von Lernprozessen
entstandene Vorstellungen, die
zwischen Alltags- und wissen-
schaftlichen Vorstellungen anzu-
siedeln sind

LEwis, E. 1996, S. 10; MOL-
LER 1999, S. 143; NIEDDERER
1996, S. 127, 140; NIEDDE-
RER, GOLDBERG 1995, S. 75.
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Im Folgenden soll nur auf haufig verwendete oder fir diese Studie relevante Be-
griffe eingegangen werden. Die Bezeichnung Alltagsvorstellungen wird im Gegen-
satz zu Schiilervorstellungen unabhangig vom Alter verwendet. Damit werden all-
gemein verbreitete Vorstellungen, Gedanken, Begriffe, Uberlegungen und Uber-
zeugungen bezeichnet, die von wissenschaftlichen Vorstellungen abzugrenzen
sind, da ihre fachliche Angemessenheit nicht wissenschaftlich gepriift ist (KATT-
MANN 2017, S. 7; ScHUBERT 2012, S. 4-5). Von Prakonzepten wird gesprochen, wenn
Konzepte vor Beginn des Unterrichtes gemeint sind (MOLLER 1999, S. 140). Ein Post-
konzept bezieht sich auf Vorstellungen, die nach einer unterrichtlichen Interven-
tion vorhanden sind (ScHUBERT 2015, S. 5). Darliber hinaus gibt es mehrere Begriffe,
die sich zwischen Schiiler- und wissenschaftlichen Vorstellungen einordnen lassen:
Vorstellungen, die aus einer Verkniipfung von fachwissenschaftlichen und alltags-
weltlichen Vorstellungen entstanden sind, ohne von der Lehrperson in dieser Form
angestrebt worden zu sein, gelten als Hybridvorstellungen, die eine notwendige
und natzliche Stufe im Lernprozess sein kénnen (Jung 1993, S. 95; REINFRIED 2010,
S. 7; WoLBERG, WRENGER 2015, S. 209). Ahnlich sind Zwischenvorstellungen zu ver-
stehen. Sie stellen einen Lernfortschritt dar, entsprechen aber noch nicht der wis-
senschaftlichen Vorstellung (M6LLER 1999, S. 143; NIEDDERER 1996, S. 127, 140; NIeD-
DERER, GOLDBERG 1995, S. 75). Weitestgehend abgelehnt werden Bezeichnungen
wie Fehlkonzept oder Fehlvorstellung, da sie in einer normativen und wertenden
Art und Weise missachten, dass Alltags- bzw. Schillervorstellungen tief verankert,
plausibel und im alltdglichen Leben hilfreich sind (KRUGER 2007, S. 82; REINFRIED,
ScHULER 2009, S. 122; ScHNoTz 2006, S. 80). Im Folgenden wird liberwiegend der
Begriff Schilervorstellungen angewandt, da dieser fir das vorliegende For-
schungsprojekt am zutreffendsten erscheint. Wenn andere Bezeichnungen im je-
weiligen Kontext geeigneter sind, werden diese verwendet.

2.1.3.2 Quellen und Entstehung von Schiilervorstellungen

Von Bedeutung ist nicht nur die Beschaffenheit von Schiilervorstellungen, sondern
die Herkunft dieser, um sie nachvollziehen zu kénnen. Zum einen gelten Alltags-
beobachtungen und -erfahrungen als mogliche Quelle von Schiilervorstellungen.
Beispielsweise werden alltdgliche Beobachtungen wie die Sonnenbahn am Hori-
zont oder die Raumwahrnehmung der Erde als Fldche zu subjektiven Theorien ver-
dichtet (DuiT 2008, S. 3; SCHULER, FELZMANN 2013, S. 150). Eine weitere Quelle von
Schiilervorstellungen sind unsere Sprache und Alltagskommunikation. Sie Gbertra-
gen bestimmte Vorstellungen, wie beispielsweise der Ausdruck Ozonloch, der die
Vorstellung ausldst, dass ein Loch in der Atmosphéare unter anderem die globale
Erderwdrmung verursacht, oder wie die Formulierung, dass Strom verbraucht wird
(DuiT 2008, S. 3; MOLLER 1999, S. 140; ScHULER, FELZMANN 2013, S. 150). Eine weitere
mogliche Quelle von Schiilervorstellungen stellen Massenmedien wie Kinder- und
Sachbiicher, Filme, Serien, etc. dar (MOLLER 1999, S. 140; ScHUBERT 2012, S. 5-6;
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SCHULER, FELZMANN 2013, S. 150). Jedoch schrankt KATTMANN (2017, S. 7) ein, dass die
Vermutung eines grofRen, dem Anliegen des Unterrichts entgegenstehenden Ein-
flusses von Medien auf die Vorstellungsbildung bei Kindern und Jugendlichen nur
bedingt plausibel ist, da lediglich die Wahrnehmung von Mitteilungen nicht die
Bildung von Schiilervorstellungen auslost. Dartiber hinaus kénnen Schiilervorstel-
lungen auch aus dem vorangegangenen Unterricht stammen (Duir 1993, S. 7;
SCHULER, FELZMANN 2013, S. 150). Dabei kénnen jedoch wegen ungenauen Umgangs
mit Fachsprache, starken Vereinfachungen oder stereotypen Darstellungen vom
fachlichen Bild abweichende Vorstellungen entstehen (Dove 1998, S. 193-196;
ScHUBERT 2012, S. 13). Der Begriff Unterrichtsvorstellungen (siehe Tabelle 1, Kapitel
2.1.3.1) bezeichnet solche Schiilervorstellungen, die aus einer unbeabsichtigten
Wirkung des Unterrichts entstehen und von vorunterrichtlichen Vorstellungen ab-
zugrenzen sind (HAMMANN, AssHOFF 2014, S. 18-19). Es sollte bei der Herkunft von
Schilervorstellungen auch nicht der Einfluss von Gesprachen mit und Meinungen
von Eltern, Geschwistern und Freunden unterschatzt werden (MoLLER 1999, S. 140;
SCHUBERT 2012, S. 5-6).

Aus diesen Quellen bilden sich auf verschiedene Arten Schiilervorstellungen: Ers-
tens werden Analogien zu bekannten Phanomenen gebildet, mit denen ein neues
Phdanomen erklart wird. Zweitens werden haufig der unbelebten Natur lebende
Eigenschaften zugeschrieben (Animismus). Weit verbreitet ist auch der Gedanke,
dass in einem teleologischen Sinn alles Geschehen von Zwecken bestimmt ist.
Ebenfalls kdnnen Schiilervorstellungen auf bildhaften Visualisierungen von Meta-
phern beruhen (REINFRIED 2008, S. 9). In diesem Kontext bietet die Theorie des er-
fahrungsbasierten Verstehens einen Ansatz, um die Entstehung von Schiilervor-
stellungen nachzuvollziehen, da dieser folgend erfahrungsbasierte Begriffe auf ein
neu zu verstehendes Phanomen angewendet werden (FELzMANN 2010, S. 87-88).
Als Grundlage der Theorie des erfahrungsbasierten Verstehens dienen Meta-
phern: Kérperlich-psychische, soziale und umweltliche Erfahrungen aus einem re-
lativ konkreten Ursprungsbereich werden auf einen abstrakten, den Sinneserfah-
rungen nicht zuganglichen Zielbereich bezogen (BAALMANN et al. 2004, S. 9; GROPEN-
GIERER 2007b, S. 107; NIEBERT 2010, S. 15; KATTMANN 2015, S. 14). Die Theorie des
erfahrungsbasierten Verstehens bietet somit einen Ansatz zur Erfassung und In-
terpretation von Schiilervorstellungen, jedoch auch bei der Analyse wissenschaft-
licher Vorstellungen sowie Ankniipfungspunkte fiir die didaktische Strukturierung
(GROPENGIERER 2007b, S. 113-114; siehe Kapitel 2.1.2). Jedoch muss zum maoglichen
Einsatz fur die didaktische Strukturierung einschrankend erwdhnt werden, dass
die Theorie des erfahrungsbasierten Verstehens Vosniabou (2009, S. 203) zufolge
nicht flr eine Initiierung eines Conceptual Change (siehe Kapitel 2.1.4) geeignet
ist, da viele Lernende Metaphern nicht angemessen interpretieren und reflektie-
ren kénnen. NIEBerT (2010, S. 185) spricht jedoch davon, dies anhand seiner Studie
zu widerlegen.
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2.1.33 Arten von Schiilervorstellungen

Uber Eigenschaften und Beschaffenheit von Schiilervorstellungen gibt es verschie-
denen Anséatze, von welchen ein Teil im Kapitel zu Conceptual Change (siehe Kapi-
tel 2.1.4) erlautert wird, da diese sich direkt auf die Verdanderung von Schilervor-
stellungen beziehen. Dariber hinaus wird zwischen Deep Structures und Current
Constructions in Bezug auf Schilervorstellungen unterschieden, auch wenn deren
Grundideen bereits in den vorigen Ausfiihrungen angesprochen wurden. Unter
Deep Structures werden stabile und bestandige Konstruktionen verstanden, die
sehr resistent gegeniiber Verdanderungen sind. Davon unterscheiden sich im Grad
der Verankerung Current Constructions, unter welchen spontane, kurzlebige und
aktuelle Konstruktionen in konkreten Situationen verstanden werden. Aus diesen
Current Constructions, die in ihrem Wesen den weiter oben erwahnten Ad-Hoc-
Vorstellungen (siehe Kapitel 2.1.3.1) dhneln, kénnen sich stabile Konstruktionen
entwickeln (Duit 1993, S. 7; MOLLER 1999, S. 140; NIEDDERER, SCHECKER 1992, S. 79-
80; SCHUBERT 2012, S. 6; ScHUBERT 2015, S. 7-8). Eine dhnliche Unterscheidung trennt
spezielle und allgemeine Schillervorstellungen: Spezielle Schilervorstellungen be-
treffen einzelne, spezifische Phanomene und Begriffe. Allgemeine Schilervorstel-
lungen dagegen weisen einen Bezug zu einer Vielzahl an Phdnomenen und Begrif-
fen auf. Sie umfassen zuséatzlich Vorstellungen zum wissenschaftlichen Wissen an
sich wie den naiven Realismus (die Idee, dass die Phdnomene so sind, wie man sie
wahrnimmt) oder Anthropomorphismus (Zuschreibung menschlicher Eigenschaf-
ten in nichtmenschliche Bereiche) und sind schwerer als spezielle Vorstellungen
zu andern, wenn sie vielfdltig in Alltagsdenkschemata eingebettet sind (HAMMANN,
AssHOFF 2014, S. 19-20; HAURLER et al. 1998, S. 177).

Eine wichtige Rolle in Bezug auf Schiilervorstellungen spielt die Einteilung dieser
in verschiedene Komplexitatsebenen sowie der Entsprechungen im gedanklichen,
sprachlichen und referentiellen Bereich (siehe Tabelle 2). Auf der untersten Kom-
plexitdtsebene von Vorstellungen finden sich Begriffe: Diese sind die einfachsten
Elemente von Vorstellungen, die sich durch (Fach-) Wérter versprachlichen und
sich auf Dinge, Objekte oder Ereignisse beziehen. Begriffe reprasentieren erfah-
rungsabhangig akkumulierte Informationen Gber Teile der Lebenswelt (BLEICHROTH
1999, S. 188; GROPENGIERER 20074, S. 31). Die Verknlpfung unterschiedlicher Be-
griffe durch Relationen zu einer komplexeren Form von Vorstellungen wird als
Konzept bezeichnet. lhnen entsprechen im referentiellen Bereich Sachverhalte
und im sprachlichen Bereich Behauptungen, Sitze und Aussagen (GROPENGIERER
20073, S. 31; KRUGER, RIEMEIER 2014, S. 143; LANGE 2010, S. 60). Wie Konzepte wer-
den Denkfiguren der mittleren Komplexitatsebene zugeordnet, wobei Denkfigu-
ren sich aus verschiedenen Konzepten zusammensetzen und einen erklarenden
Charakter haben. Sie beziehen sich auf einen Wirklichkeitsaspekt und kommen als
Grundsatz zur Sprache (BAALMANN et al. 2004, S. 8; GROPENGIERER 20074, S. 31; KRU-
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GER, RIEMEIER 2014, S. 143). Auf hochster Komplexitatsebene befinden sich (subjek-
tive) Theorien, im Rahmen welcher Konzepte und Denkfiguren vernetzt werden.
Sie referieren auf einen Wirklichkeitsbereich und werden durch Aussagengefiige
oder eine Darlegung sprachlich vermittelt (GROPENGIERER 20073, S. 31; LANGE 2010,
S. 60). Im Hinblick auf die Auswertung von verbalem Datenmaterial zu Schilervor-
stellungen ergibt sich daraus eine relevante Unterscheidung: Der sprachliche und
gedankliche Bereich sollten nicht als gleich angesehen werden, da die Nennung
fachlich akzeptabler oder korrekter Termini an sich nicht bedeutet, dass ein Kon-
struktionsprozess in Richtung eines entsprechenden wissenschaftlichen Verstand-
nisses vorliegt (GROPENGIERER 2008b, S. 13; RIEMEIER 2004, S. 131, 138; RIEMEIER 2007,
S. 74-75).

Tab. 2 | Komplexitatsebenen von Schilervorstellungen und korrespondierende Termini im
gedanklichen, sprachlichen und referentiellen Bereich (aus: BAALMANN et al. 2004, S. 8; GRo-
PENGIERER 20074, S. 31; LANGE 2010, S. 59-60; SCHUBERT 2012, S. 5; verandert)

. Referentieller Be- | Gedanklicher | Sprachlicher Be-
Komplexitatsgrad

reich Bereich reich
erkllchkeltsbe- Theorie Aussagegefige,
reich Darlegung
Wirklichkeitsas- Denkfigur Grundsatz
pekt
Satz, Aussage,
Sachverhalt Konzept Behauptung
Ding, Objekt, Er- Begriff (Fach-) Wort

eignis

2134 Auswirkungen auf Lernen und Unterricht

Schilervorstellungen werden enorme Auswirkungen auf Lernen und damit ver-
bunden Unterricht zugerechnet. Es muss davon ausgegangen werden, dass Ler-
nende mit Vorstellungen in den Unterricht kommen, die massiv von wissenschaft-
lichen Vorstellungen abweichen und somit fiir den Vermittlungserfolg zentral sind
(BAALMANN et al. 2004, S. 7-8). Eine konstruktivistische Sicht auf das Lernen betont
vorunterrichtliche Schilervorstellungen als wichtigste Ressource, auf der jedes
Lernen aufbaut, und als Interpretationsschema, mit welchen Lernende alles deu-
ten (REINFRIED, SCHULER 2009, S. 121-122; SCHULER, FELZMANN 2013, S. 149). Somit neh-
men Schiilervorstellungen eine Doppelrolle ein: Sie stellen einerseits Lernhemm-
nisse, andererseits aber auch notwendige Anknipfungspunkte dar (Duit 2006, S.
15; ReINFRIED 2008, S. 8; REINFRIED, SCHULER 2009, S. 122). lhre hemmende Wirkung
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beim Lernen erklart sich durch ihre tiefe Verankerung im Denken, ihre hohe Plau-
sibilitdt sowie kohadrente und theoriegeleitete Sicht auf die Welt (piSEssa 1993, S.
109; REINFRIED, SCHULER 2009, S. 121-122). Zusatzlich sind sie als robust zu bezeich-
nen, da sie aufgrund ihrer Bewahrung im Alltag als viabel gelten und sich aufgrund
von Bedirfnissen, Interessen und Einstellungen der Lernenden nicht durch ratio-
nales Lernen ersetzen lassen (DuiT 2008, S. 5; RIEMEIER 2007, S. 74). Schilervorstel-
lungen sind nicht einfach austauschbar gegen fachlich angemessenere Vorstellun-
gen und es sollte auch nicht der Anspruch sein, sie auszumerzen, da sie sich in
Alltagssituationen bewdhren und auch unentbehrlich sein konnen (Duit 1993, S.
11; JunG 1986, S. 6; KATTMANN 2015, S. 11, 19). Andererseits bieten Schiilervorstel-
lungen auch Potenziale: Sie erméglichen Perspektivwechsel, wenn verschiedene
Betrachtungsweisen, die den jeweiligen Schilervorstellungen zugrunde liegen,
verglichen werden. Von Anknlpfungsstrategien und kontinuierlichen Lernwegen
wird gesprochen, wenn ein mit fachlichen Vorstellungen korrespondierender As-
pekt als Ansatzpunkt fiir das Lernen genutzt werden kann. Konfliktstrategien bzw.
diskontinuierliche Lernwege beruhen auf der Gegeniiberstellung von Schiler- und
fachlichen Vorstellungen, um einen kognitiven Konflikt und einen Conceptual
Change bzw. Konzeptwechsel auszuldsen, was jedoch nur gelingt, wenn die Ge-
genbeispiele fir die Lernenden Gberzeugend sind. Brlickenstrategien Gbergehen
fir den Lernprozess womaoglich storende Vorstellungen und fokussieren sich auf
die Konstruktion fachlich angemessener Konzepte. AbschlieBend wird ein Ver-
gleich zu Konzepten vor dem Unterricht gezogen, was jedoch ein hohes Maf§ an
Reflexionsfahigkeit bei den Lernenden verlangt (HAMMANN, AssHoFF 2014, S. 16;
KATTMANN 2015, S. 19-20; KATTMANN 2017, S. 9; MOLLER 2018, S. 46). Bei den Aus-
wirkungen auf Lernen und Unterricht darf aber nicht unterschatzt werden, dass
Schiilerinnen und Schiiler zu bestimmten Unterrichtsthemen keine Vorstellungen
konstruiert haben, da sich in ihrem Alltag noch keine Berlihrungspunkte zu diesen
Inhalten ergeben haben und somit im Unterricht Vorstellungen ad-hoc (siehe Ka-
pitel 2.1.3.1 und 2.1.3.3) gebildet werden (VON AUFSCHNAITER, VON AUFSCHNAITER
2003, S. 619; BELLING 2017, S. 65; DuiT 1993, S. 7; FELZMANN 2013, S. 17; ScotT 1992,
S. 220, 222-223; STRIKE, POSNER 1992, S. 156-158). Es kann zu einer kontextspezifi-
schen Verwendung von Schilervorstellungen kommen, so dass auf fachliche Vor-
stellungen beispielsweise im Unterricht zurtickgegriffen wird, wohingegen im All-
tag weiterhin vorunterrichtliche Vorstellungen beibehalten werden (HAMMANN,
AssHOFF 2014, S. 17). Darlber hinaus beeinflussen Schiilervorstellungen nicht nur
Lernen und Unterricht, sondern Unterricht kann auch Vorstellungen erzeugen, die
nicht im Einklang mit den Fachwissenschaften stehen (Duit 1993, S. 7; siehe Kapitel
2.1.3.2).
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2.1.35 Forderungen an die Gestaltung von Unterricht mit
Schiilervorstellungen

Mit der Theorie und Forschung zu Schilervorstellungen sind auch Wiinsche fiir
und Forderungen an eine unterrichtliche Umsetzung verbunden. Wie oben bereits
beschrieben, stellen Schiilervorstellungen gleichzeitig Lernchancen wie auch -hin-
dernisse dar (KATTMANN 2015, S. 12; siehe Kapitel 2.1.3.4). Daher sind flr die Er-
stellung von Unterrichtsmaterial sowie in Unterrichtssituationen selbst Kenntnisse
liber zu erwartende Vorstellungen hilfreich und notwendig, um angemessene di-
daktische Entscheidungen treffen zu konnen (ScHUBERT, WRENGER 2015, S. 173). Je-
doch muss davon ausgegangen werden, dass Lehrkraften Schilervorstellungen zu
wenig oder nicht bewusst sind, was auch damit zu tun hat, dass nur zu ausgewahl-
ten Themen der Geographie Schilervorstellungen erhoben wurden (REINFRIED
2008, S. 8). Untersuchungen und Unterrichtserfahrungen zeigen, dass Lernerfolge
gréRer und nachhaltiger als Ublich sein kénnen, wenn Schilervorstellungen ange-
sprochen und reflektiert werden (KATTMANN 2017, S. 10; MuLLEr 2008, S. 159, 179,
201, 212; REINFRIED 2008, S. 11). Es muss jedoch dabei beachtet werden, dass Schii-
lervorstellungen nicht einfach ersetzt und ausgetauscht werden (Duit 1993, S. 11;
JUNG 1986, S. 6; KATTMANN 2015, S. 11, 19). Ein Unterricht, der lediglich mit einem
Brainstorming oder einer Abfrage vorhandener Vorstellungen in einem Unter-
richtsgesprach beginnt, wird einer Gestaltung, die Schiilervorstellungen beriick-
sichtigt, nicht gerecht, sondern es missen Schiilervorstellungen sowie zusatzlich
Einstellungen und Interessen bereits vor der Planung bekannt sein (OBERRAUCH, KEL-
LER 2015, S. 89-90). Es missen die Perspektive der Lernenden ernst genommen,
eine aktive Auseinandersetzung mit dem Thema angeregt, Reflexion ber den
Lernprozess und das eigene Wissen angestofRen sowie vorunterrichtliche Vorstel-
lungen einbezogen werden (HAMMANN, AssHOFF 2014, S. 24; HAURLER et al. 1998, S.
199-200). Ahnlich formuliert DuiT (2008, S. 5-6), dass ein Kennzeichen eines erfolg-
reichen Unterrichts die angemessene Beriicksichtigung von Schilervorstellungen
bei der Planung ist. Hinzu kommen die Einbindung des Lernens in sinnstiftende
Kontexte sowie die Schaffung von Freirdumen fir das eigenstandige Erarbeiten.

Verschiedene Vorschlage filhren einen moglichen Verlauf des Unterrichts, der
Schilervorstellungen einbezieht, aus (siehe Tabelle 3). Allen Vorschlagen gemein
sind Phasen der Erkundung der Schiilervorstellungen, des Umlernens anhand der
wissenschaftlichen Vorstellungen, die Anwendung der neu gewonnenen Konzepte
sowie eine Reflexion des Lernweges (mit Ausnahme des Vorschlages nach SCHULER,
FELZMANN 2013). Fiir die Phase zur Erhebung von Schiilervorstellungen eignen sich
Kartenabfragen mit vorgegebenen Satzanfdangen, Zeichnungen, Schreibaufgaben
zur Verfassung von beispielsweise erzahlerischen Texten, Ordnungsaufgaben,
Concept Mapping, Konzept-Cartoons, die gangige Alltagsvorstellungen wiederge-
ben, Szenarien-Aufgaben, bei welchen nach der Beschreibung eines Phanomens
Lernende dieses erkldren sollen, Prognosen zum Ausgang von Experimenten sowie
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die Priifung der Vorhersagen und Unterrichtsgesprache zu Schilervorstellungen
(HAMMANN, AssHoFF 2014, S. 24; KATTMANN 2015, S. 17-19; KATTMANN 2017, S. 11-13).
Zeichnungen konnen dabei gegenstandliche Phanomene wie den Aufbau des Bo-
dens oder Gletscherbewegungen, abstrakte Visualisierungen wie des Treibhausef-
fektes oder der Plattentektonik sowie visuelle Stereotypen wie bei Oasen erfassen
(ScHULER 2015, S. 10-11). Die Ausgestaltung eines Konzeptwechsels bzw. Concep-
tual Change durch einen kognitiven Konflikt, wie er in Tabelle 3 in der dritten Phase
von REINFRIED (200643, S. 41; 2007, S.25) vorgeschlagen wird, wird in Kapitel 2.1.4
naher betrachtet. Bei aller Berechtigung der Forderung nach Unterrichtsformaten,
die Schiilervorstellungen aufgreifen, muss jedoch gleichzeitig festgestellt werden,
dass in der Unterrichtspraxis fur die Vielfalt an zu behandelnden Themen diese
Forderung nicht zu erfiillen ist, ohne dass die Forschung dabei unterstitzt (OBER-
RAUCH, KELLER 2015, S. 89-90). Dazu mdchte die vorliegende Studie einen Beitrag
leisten, indem in Kapitel 7.2 didaktische Leitlinien zum Unterricht mit Karten an-
geregt werden.
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Tab. 3 | Vorschlage des Verlaufs eines Unterrichts, der Schiilervorstellungen einbezieht (aus:

siehe Kopfzeile, eigener Entwurf)

BARTHMANN et al.
2019, S. 82;
Wipopo, DuIT 2005,
S.135-137.

Orientierung: Inte-
resse wecken, mit
Lerngegenstand
vertraut machen

Erkunden der Schi-
lervorstellungen:
Bewusstmachen
verschiedener Vor-
stellungen

Umstrukturieren
der Schilervorstel-
lungen: u. a. durch
Vergleiche mit an-
deren Quellen, Wi-
derspriiche

Anwenden der
neuen Vorstellun-
gen

Uberpriifen und Be-
werten: Riickschau
auf vorige Vorstel-
lungen, Fruchtbar-
keit der neuen Vor-
stellungen aufzei-
gen

REINFRIED 200643, S.
41; REINFRIED 2007,

Orientierung und
Entdecken (von
Schilervorstellun-

Aktivierung und KIla-
rung der Schiiler-
vorstellungen in der

Exposition: Vorstel-
lungsdnderung
durch kognitiven

Rekonstruktion: An-
wendung der neu
gebildeten Modelle

Validierung: Prasen-
tation der Prob-
lemlésungen und

S. 25. gen aus der Litera- . in handlungsorien- | Reflexion tiber L6-
Klasse Konflikt )
tur und der Klasse) tierten Kontexten sungswege
Vertraut machen Bewusstmachen der | Einfihrung der wis-
Anwenden der Ruckblick auf den
DuIT 2008, S. 5. mit den Phdnome- | Schilervorstellun- senschaftlichen . .
. . neuen Sichtweise Lernprozess
nen gen Sichtweise
Erkundung der eige- | Erarbeitung der
nen Vorstellungen Fachinhalte und Anwendung der
SCHULER, FELZMANN | durch die Lernen- wissenschaftlichen neuen <oamﬁm__c:
2013, S. 153-154. | den und Erkennen Vorstellungen mit en
von Unzuldnglich- Bezug zur ersten g
keiten Phase
Reflexion: Vergleich
KATTMANN 2015, S. mm<<c.mm~3mn:m:“ Umlernen: in _w.mN_m. Anwendung: Uber- m&m:mm gedulerter
explizites Anspre- hung setzen mit mit neuer Vorstel-
20; KATTMANN 2017, . . . tragung auf neue R -
chen von Schiler- wissenschaftlichen e lung zur Verdeutli-
S. 10. Beispiele
vorstellungen Vorstellungen chung des Lerner-
folgs
Phase 1. 2. 3. 4. 5.
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2.1.4 Die Conceptual Change-Theorie

In einigen der vorigen Kapitel (2.1.2, 2.1.3.2-2.1.3.5) wurde bereits der Zusammen-
hang zwischen der Conceptual Change-Theorie und dem Modell der Didaktischen
Rekonstruktion sowie den Schiilervorstellungen erwahnt. Auf Grundlage eines
konstruktivistischen Lernverstandnisses wird fachliches Lernen als Konzeptwech-
sel angesehen, wobei Schiilerinnen und Schiilern von einem Konzept, ihren Schi-
lervorstellungen, zu einem anderen, fachlich angemesseneren Konzept wechseln
sollen (DuiT 2008, S. 4; REINFRIED 2016, S. 124). Die Conceptual Change-Forschung,
die im angloamerikanischen und naturwissenschaftlichen Bereich schon seit Lan-
gem etabliert ist, untersucht dementsprechend die Frage, wie ein Alltagsverstand-
nis Lernender hin zu einem wissenschaftlichen Verstindnis verdndert werden
kann (MOLLER 1999, S. 129, 131; ReINFRIED 2010, S. 2). Unter anderem werden die
Begriffe Conceptual Development, Conceptual Growth, Conceptual Reorganisa-
tion und Conceptual Reconstruction dhnlich verwendet, wobei jede dieser Be-
zeichnungen gegenliber dem Conceptual Change eine leicht abweichende Bedeu-
tung aufweisen kann (KRUGER 2007, S. 82-83).

Sorgsam muss mit der Ubersetzung des Ausdruckes Conceptual Change ins Deut-
sche umgangen werden. Die Wiedergabe des Begriffes ,change” als Wechsel ist
aus kognitionspsychologischer Sicht unangemessen, da ein Wechsel einen abrup-
ten und vollstédndigen Austausch einer falschen, vorunterrichtlichen gegen eine
richtige Vorstellung andeutet, wohingegen Vorstellungen sich jedoch in einem lan-
geren, komplexeren und unvollstiandigen Prozess verandern (BARTHMANN 2018, S.
44-45; CHINN, BREWER 1993, S. 12; KATTMANN et al. 1997, S. 6; REINFRIED 2010, S. 7).
»Concept” wird angemessen mit Vorstellung, Idee oder Konzept wiedergegeben
und sollte nicht lediglich auf ein Wort oder einen Begriff verengt werden (DISESSA,
SHERIN 1998, S. 1160-1161; ReINFRIED 2010, S. 4-5). Unter dem Begriff Konzept wer-
den gedankliche Werkzeuge verstanden, mit deren Hilfe sinnfillig gehandelt wer-
den kann, da sie die Welt in handhabbare Einheiten gliedert (ATkiNsON et al. 2009,
S. 332; KrRoN et al. 2014, S. 58-59). Konzeptverdnderungen kénnen sich in verschie-
denen Bereichen vollziehen: Neben Vorstellungen zum fachlichen Inhalt kdnnen
ebenfalls Vorstellungen zu Methoden der Erkenntnisgewinnung sowie Vorstellun-
gen Uber den eigenen Lernprozess einen Conceptual Change durchlaufen (Duir
2008, S. 4).

Die Conceptual Change-Theorie basiert auf verschiedenen lern- und entwicklungs-
psychologischen Ansatzen: Dazu zdhlen neben dem Konstruktivismus (siehe Kapi-
tel 2.1.1) und der Theorie des erfahrungsbasierten Verstehens (siehe Kapitel
2.1.3.2) Piagets Ansatz der Reorganisation von Wissen durch das Wechselspiel zwi-
schen Assimilation und Akkommodation (KRUGER 2007, S. 83; PosNeR et al. 1982, S.
211-212; ReINFRIED 2010, S. 5-6; ScHNOTz 2006, S. 77, STRIKE, POSNER 1992, S. 148).
Ebenfalls fuRt der Ansatz unter anderem auf Ausubels Betonung des Einflusses des
Vorwissens als wichtigster Faktor auf das Lernen sowie Wygotskys Forderung nach
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einer starkeren Integration der in der Schule vermittelten, wissenschaftlichen Kon-
zepte in die konkrete, alltdgliche Erfahrungswelt der Lernenden (DuiT 2008, S. 2;
REINFRIED 2010, S. 5-6; ScHNOTZ 2006, S. 77).

Als paradigmatisch gilt der Ansatz des Conceptual Change von der Gruppe um Pos-
NER et al. (1982, S. 212), der sich im Wesentlichen auf kognitive Aspekte kon-
zentriert und betrachtet, unter welchen Bedingungen Lernende ihre Vorstellun-
gen aufgrund des Eindruckes neuer Konzepte verandern (Duit 2000, S. 81; FeLz-
MANN 2013, S. 13; KrRUGER 2007, S. 82; VosNiabou 2013, S. 11). Auf der Grundlage
von Piagets Konzept der Akkommodation gehen PosNER et al. (1982, S. 214) von
einer Unzufriedenheit bzw. einem kognitiven Konflikt am Anfang aus, da bisherige
Vorstellungen der Lernenden eine bestimmte Fragestellung nicht angemessenen
erklaren kénnen. Eine neue Vorstellung, die die vorige ersetzt, muss logisch und
ohne Widerspriiche verstandlich sowie plausibel sein, d. h. eine bessere Erklarung
fur die entsprechende Fragestellung ergeben und mit eigenen Erfahrungen und
Uberzeugungen {ibereinstimmen. AbschlieRend muss die neue Vorstellung frucht-
bar sein, genauer gesagt erfolgreich auf neue Fragestellungen angewendet wer-
den konnen (DRIELING 2015, S. 18; KRUGER 2007, S. 82-84; REINFRIED 2010, S. 6-7;
SCHUBERT 2012, S. 9; SCHULER, FELZMANN 2013, S. 152-153; STRIKE, POSNER 1992, S. 149).
Das Modell eines erfolgreichen Konzeptwechsels geht von einem radikalen Wan-
del durch die Ausmerzung von Fehl- hin zu wissenschaftlich korrekten Vorstellun-
gen aus (KRUGER 2007, S. 82). Dies gilt als ein Kritikpunkt am Ansatz von POSNER et
al. (1982), da Prakonzepte als fehlerhaft und zu ersetzen angesehen werden, ob-
wohl diese sich zum Teil im Alltag bewahrt haben. Ebenfalls setzte sich die Auffas-
sung durch, dass anstatt eines Konzeptwechsels, bei welchem die bisherigen Vor-
stellungen verschwinden, eher eine zweite, daneben existierende Vorstellung ent-
steht. Auch gehen Posner et al. (1982) von Prikonzepten aus, die auf derselben
Ebene wie die angestrebten fachlichen Konzepte bestehen, jedoch aus unter-
schiedlichen Urspriingen, der fachwissenschaftlichen und der alltdglichen Welt,
entstammen. Es ist nicht abschlieBend geklart, inwiefern Lernende mit Vorstellun-
gen auf der unterrichtsrelevanten Ebene lberhaupt in einen Lernprozess eintre-
ten oder diese im Unterricht selbst generiert werden (DuiT 1995, S. 915; FELZMANN
2013, S. 14; HooGEeN 2016, S. 19; STRIKE, POsNER 1992, S. 158).

Auf Basis der Ausfihrungen von PosneR et al. (1982) haben sich weitere Ansatze
zum Conceptual Change entwickelt, auf welche hier nur exemplarisch und in
ausgewahlten Aspekten eingegangen wird. Verschiedene Autorinnen und Autoren
wie VosNiaDou (2013) vertreten den Ansatz von Vorstellungen als spezifische
Theorien innerhalb von Rahmentheorien (FELzmANN 2013, S. 15; ReINFRIED 2016, S.
125). Rahmentheorien bestehen aus elementaren ontologischen Uberzeugungen,
wie beispielsweise die Ansicht, dass nicht gestiitzte Objekte nach unten fallen, und
aus epistemologischen Uberzeugungen, wie beispielsweise die Ansicht, dass
unbewegte Objekte ruhen. Diese Uberzeugungen sind dem Individuum meist
unbewusst. Gemeinsam mit inhaltspezifischen Theorien, die einen Teil einer

23



Rahmentheorie darstellen und dadurch von diesen vorbestimmt sind, erzeugen
diese Rahmentheorien ein kohdrentes Erklarungssystem, das sich auch aufgrund
der Integration von Alltags- und kulturell vermittelten Erfahrungen bewahrt hat
(REINFRIED 2010, S. 10; ScHNOTZ 2006, S. 78-79). Folglich lasst sich mit diesem Ansatz
auch die Schwierigkeit erklaren, die urspriinglichen Vorstellungen hin zu einem
fachlich korrekteren Bild zu verdndern: Die urspriinglichen Vorstellungen weisen
fir das betroffene Individuum eine hohe Koharenz auf, auch wenn diese auf
Andere inkonsistent wirken, und &hneln in ihrer Struktur Theorien von
Expertinnen und Experten (FELzMANN 2010, S. 91; MOLLER 1999, S. 142; SCHNOTZ
2006, S. 78-79). Vorstellungen werden durch die Neuinterpretation von
Alltagswissen und die Integration von Wissensbestandteilen weiterentwickelt, so
dass Wissensveranderung ein Prozess ist, bei dem Initialmodelle, die auf den
Alltagserfahrungen beruhen, sich (ber synthetische Modelle hin zu
wissenschaftlich korrekten Modellen wandeln (M6LLER 1999, S. 142; ScHNoTz 2006,
S. 78).

Eine andere Theorieschule schldgt eine abweichende Form des Conceptual Change
vor: Der Knowledge in Pieces- oder Fragmentierungsansatz nach pISEssA (2018, S.
71) geht im Gegensatz zum Ansatz von Vorstellungen als spezifische Theorien in-
nerhalb von Rahmentheorien davon aus, dass Alltagswissen eine inkohdrente
Struktur aufweist und in einer Vielzahl von isolierten Bruchstiicken vorliegt (FeLz-
MANN 2010, S. 91; FELZMANN 2013, S. 15; KRUGER 2007, S. 88; REINFRIED 2016, S. 125).
Solche Bruchstiicke werden unter anderem als P-Prims (,,phenomenological primi-
tives”) und E-Prims (,,explanatory primitives“) bezeichnet, die sich beide die Eigen-
schaften teilen, selbsterklarend zu sein und nicht hinterfragt zu werden, teilen. P-
Prims bilden jedoch eine Unterkategorie von E-Prims, da P-Prims intuitiv sind,
nicht explizit ausgedriickt werden und allein aus der Wahrnehmung mit der Um-
welt und nicht auch durch Instruktion oder soziale Interaktion entstehen (DISESsA
1993, S. 217, 219; pISEssA 2018, S. 69; KAPON, DISESSA 2012, S.266-267; REINFRIED
2016, S. 125-126; REINFRIED, KUNzLE 2020, S.3; ScHNOTZ 2006, S. 78; VosNiabou 2013,
S. 12). Lernen bzw. eine Konzeptanderung im Sinne des Knowledge in Pieces-An-
satzes vollzieht sich darin, dass die wenig vernetzten Fragmente bzw. P-Prims oder
E-Prims in komplexere Strukturen eingebunden werden, wodurch das Wissen ko-
harenter, plausibler und besser organisiert wird und letztlich auch kontextspezi-
fisch angewandt werden kann (FELzmANN 2010, S. 91; REINFRIED 2016, S. 128; REIN-
FRIED, KUNzLE 2020, S. 3; ScHNOTZ 2006, S. 78; VosNiapou 2013, S. 12).

Eine andere Weiterentwicklung geht Gber kognitive Aspekte hinaus und legt einen
groeren Schwerpunkt auf Situiertheit und Kontext eines Conceptual Change.
Diese sozialkonstruktivistischen Ansatze, unter anderem von CARAVITA, HALLDEN
(1994, S. 98) vertreten, kritisieren die angenommene Parallele zwischen dem Ler-
nen in Schulen und der Entwicklung wissenschaftlicher Theorien und betonen,
dass Lernen in bestimmten Kontexten stattfindet bzw. Wissen in solchen ange-
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wendet werden muss. Kultur, Sprache, Emotionen und sozialer Kontext haben er-
heblichen Einfluss auf Konzeptveranderungen und Lernende mussen sich bewusst
und fahig sein, zwischen verschiedenen Kontexten, in denen man die Welt be-
trachten kann, zu unterscheiden (CARAVITA, HALLDEN 1994, S. 98; KRUGER 2007, S. 86-
87; REINFRIED 2010, S. 12; ScHNoTZz 2006, S. 80).

Auswirkungen auf Lernen und Unterricht des Conceptual Change-Ansatzes wer-
den facettenreich diskutiert. Das Ausldsen eines kognitiven Konfliktes, so wie im
Ansatz von PosNER et al. (1982) umrissen, fiihrt nicht zwingend zu einem automa-
tischen Umdenken, sondern Lerner lehnen die neuen Konzepte ab, ignorieren sie
oder nehmen geringfiigige Anderungen an ihren bisherigen Vorstellungen vor
(CHINN, BREWER 1993, S. 1, 39; NieBerT 2010, S. 181). Aus diesen Reaktionen ergeben
sich Zweifel an der Wirksamkeit kognitiver Konflikte (REINFRIED 2008, S. 11). Der
Erfolg eines Conceptual Change, der die Aufgabe des bisherigen Wissens und ei-
nen damit einhergehenden Verlust an Sicherheit umfasst, ist auch an affektive Wi-
derstdande gebunden (ScHnOTZ 2006, S. 80). Darliber hinaus wird dem metakonzep-
tionellen Bewusstsein eine erhebliche Rolle zugeschrieben, da es Lernenden an
Verstandnis (iber die Bedeutung von Theorien und wissenschaftlichen Modellen
sowie an Wissen Uber die eigenen Alltagsvorstellungen und damit verbunden ef-
fektiven Lernstrategien mangelt (Novak 1988, S. 90; ReINFRIED 2010, S. 19; WISER,
SmiTH 2013, S. 180).

Folgende Leitlinien fiir einen Unterricht, der einen Conceptual Change férdern soll,
werden vorgeschlagen: Kognitive Konflikte sollten nur dosiert und auf Lernvoraus-
setzungen abgestimmt eingesetzt werden. Daneben bieten Anknlpfungsstrate-
gien die Méglichkeit, Uberschneidungen zwischen Alltags- und wissenschaftlichen
Vorstellungen zu erzeugen und somit den Aufbau wissenschaftlicher Vorstellun-
gen zu unterstitzen. Zusatzlich gelten der Einsatz von authentischen sowie fir die
Lernenden personlich bedeutsamen Lernkontexten als forderlich fir das Lernen
im Sinne des Conceptual Change. Bisherige Vorstellungen sollen explizit themati-
siert werden, um Lernende gemaR dem Rahmentheorienansatz von Prakonzepten
zu befreien und somit die Erfahrungsgrundlage der bisher vorhandenen Vorstel-
lungen zu reflektieren und eventuell neu zu interpretieren. Auerdem soll ausrei-
chend Zeit fur einen Conceptual Change eingeraumt werden (pISEssA 2013, S. 41;
MOLLER 1999, S. 144-145; ScHuBerT 2012, S. 10). Wirksamkeitsstudien belegen, dass
konstruktivistische Lernumgebungen mit einem expliziten Fokus auf Vorstellun-
gen und damit verbundenen Lernschwierigkeiten der Schilerinnen und Schiiler zu
nachhaltigeren Konzeptverdanderungen fiihren kénnen (ReiNFRIED 2006b, S. 57;
REINFRIED et al. 2012a, S. 173-174; ScHUBERT 2015, S. 1-2). Umso wiinschenswerter
ist es flir die Unterrichtspraxis, dass Lehrpersonen hinsichtlich wichtigster Aspekte
der Conceptual Change-Forschung besser ausgebildet werden (REINFRIED 2010,
S.22).
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2.2  Theoretische Grundlagen zur Karte

Es ist eine Vielzahl an Bereichen bei der Darstellung der theoretischen Grundlagen
zur Karte zu beachten. Einen weiteren wichtigen Ausgangspunkt bildet die
Entwicklung des raumlichen Denkens, das im Uberblick in Kapitel 2.2.1
thematisiert wird. Im néachsten Schritt folgt die fachliche Grundlegung des
Untersuchungsgegenstandes der Karte (siehe Kapitel 2.2.2), die die Basis fir die
Erstellung des Interviewleitfadens (siehe Kapitel 5.2.2) und die Auswertung des
Datenmaterials (siehe Kapitel 5.4) bildet. AbschlieRend wird auf Kartenkompetenz
eingegangen (siehe Kapitel 2.2.3), die fur eine Betrachtung der theoretischen
Grundlagen von Karten von Bedeutung ist. Dabei wird auch der Zusammenhang
zu den Kompetenzbereichen der Raumlichen Orientierung sowie der
Erkenntnisgewinnung und Methoden aus den Bildungsstandards fiir das Fach
Geographie fiir den Mittleren Schulabschluss aufgezeigt.

2.2.1 Entwicklung des rdaumlichen Denkens

Ein Modell zur Entwicklung des rdumlichen Denkens im Kindesalter wurde von Pi-

AGET und INHELDER (1975) vorgelegt. Je nach Autorin bzw. Autor werden in diesem

Modell drei oder vier Stufen, Phasen oder Stadien unterteilt (GLUck 2001, S. 303-

309; KRAY, SCHAEFER 2012, S. 214; PIAGET, INHELDER 1975, S. 19, 188, 349; QUAISER-POHL

2001, S. 282; ScHAFER 1984, S. 35-39; ScHMEINCK 2007, S. 28-31; SCHNIOTALLE 2003, S.

30-31; SIEGMUND et al. 2007, S. 108):

. Im Alter von null bis vier Jahren verfiigen Kinder tber ein Verstandnis fir to-
pologische Relationen, was sich unter anderem in basalen raumlichen Bezie-
hungen wie Ndhe, Trennung oder Reihenfolgen ausdrickt.

. In einem zweiten Stadium, im Alter von vier bis sieben oder acht Jahren, wer-
den Gegebenheiten in Form von projektiven Relationen wahrgenommen. Ob-
jekte werden in ihrer Konfiguration zueinander richtig lokalisiert.

. Im Alter von sieben oder acht bis elf Jahren findet der Ubergang zum euklidi-
schen Raumverstdandnis statt. Das bedeutet, dass sich die Fahigkeit entwi-
ckelt, die Abhdngigkeit von Angaben wie links oder rechts vom Standort des
Betrachters nachzuvollziehen oder Positionen von Objekten in ein Gberge-
ordnetes Bezugssystem wie Himmelsrichtungen einzuordnen. Kinder kénnen
Anweisungen geben, um vom einen an den anderen Ort zu gelangen und so-
mit ihren Schulweg gehen.

e Ab ungefahr elf Jahren ist das euklidische Raumverstandnis abgeschlossen,
das unter anderem die unabhangige Erfassung von Raumen, Malstabs- und
Entfernungsberechnung sowie den Umgang mit Koordinatensystemen zu-
|asst.

PIAGETS und INHELDERS (1975) Modell wird als reifungstheoretischer Ansatz bezeich-

net. Dies gilt auch fir das Modell nach StUckraTH (1968, S.14-15, 28, 30, 35, 41, 46-
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48, 50, 54, 59), dass zwei groRRe Entwicklungsstufen der Raumorientierung aus-
weist (SCHAFER 1984, S. 33; ScHMEINCK 2007, S. 31-32; ScHNIOTALLE 2003, S. 34-35;
SIEGMUND et al. 2007, S. 108-109):

. Im Alter von null bis sechs Jahren befinden sich Kinder auf der Stufe des Rau-
mes in der frihen Kindheit, der feiner in den Leibraum, der Erkundung des
eigenen Kérpers im ersten Lebensjahr, und den Ichraum vom zweiten bis zum
sechsten Lebensjahr, in welchem alle Dinge zum Kérper hin geordnet werden,
unterschieden werden.

. Die Phase des Alters von sieben bis flinfzehn Jahren bezeichnet STUCKRATH
(1968) als Raum im Schulalter. Dabei durchlaufen Kinder und Jugendliche im
sogenannten Laufraum, der Orientierung in der Landschaft, die Stufen der
dynamischen (vom siebten bis zum achten Lebensjahr), gegenstandlichen
(vom neunten bis zum elften Lebensjahr) und figuralen (vom zwélften bis zum
finfzehnten Lebensjahr) Ordnung, wobei eine Loslésung der Subjektivitat hin
zur Aneignung nicht sichtbarer Bereiche durch Vorstellung festzustellen ist.
Im Handlungsraum folgt auf die Dingstruktur des Objekts (vom siebten bis
zum achten Lebensjahr) und die Formstruktur des Objektes (vom neunten bis
zum elften Lebensjahr) die geometrische Struktur des Objekts (vom zwdlften
bis zum flinfzehnten Lebensjahr), durch welche Figuren, Strecken und Punkte
losgelést vom Material gedacht und behandelt werden.

Aus den reifungstheoretischen Ansdtzen von PIAGET und INHELDER (1975) sowie

STUCKRATH (1968) kann geschlossen werden, dass Schilerinnen und Schiler sich

erst in der Sekundarstufe mit Karten auseinandersetzen sollten, da erst mit 12 Jah-

ren das Raumverstandnis dementsprechend entwickelt ist (ScHNIOTALLE 2003, S.

114). An diesem Punkt setzen kritische Stimmen an den reifungstheoretischen An-

satzen an: Autorinnen und Autoren wie DowNs, STEA (1982, S. 271-272), ENGEL-

HARDT, GLOCKEL (1977, S. 18) und ENGELHARDT (1977, S. 127-128) unterstitzen den

Ansatz der Kartenarbeit in der Grundschule. Es wird zum Beispiel von DOwNs, STEA

(1982, S. 256) argumentiert, dass Kinder bereits vor Schuleintritt zur Reduktion

durch den MaRstab und von drei auf zwei Dimensionen sowie zur Decodierung,

die Grundlage des Lesens und Interpretierens von Karten, fahig sind. Bereits im

Alter von drei Jahren kann sich das Verstandnis entwickeln, dass ein Objekt andere

Gegenstdnde repradsentieren kann, wie zum Beispiel die Darstellung eines Raumes

durch ein Modell, was eine Grundvoraussetzung fiir das Verstehen von Karten ist.

Des Weiteren werden als Kritikpunkte an reifungstheoretischen Ansatzen ange-

fuhrt, dass durch die Konzeption einheitlicher Entwicklungsbedingungen intra-

und interindividuelle Unterschiede sowie der Einfluss duBerer Faktoren beim Lern-
prozess libersehen werden. Ein frihkindlicher Egozentrismus ist nicht absolut,
sondern kann durch auffallende Orientierungspunkte Gberwunden werden (DELo-

ACHE 1989, S. 35; DELOACHE 2000, S. 329; DELoACHE et al. 1998, S. 328; GLuck 2001,

S. 304; SCHMEINCK 2007, S. 36; SCHNIOTALLE 2003, S. 40-42; SIEGLER et al. 2016, S. 259;
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SIEGMUND et al. 2007, S. 110). Weitere Autorinnen und Autoren, die noch im wei-

teren Verlauf dieses Kapitels beschrieben werden (siehe Kapitel 3.2.1.2 und

3.2.1.3), sehen ihre Arbeit als eine Bestatigung (z. B. HARwoob, RAwLINGS 2001, S.

43-44) oder als eine Widerlegung (z. B. NEIDHARDT, ScHMITz 2001, S. 274; SCHMEINCK

2007, S. 229) von Teilaspekten der Ansédtze PIAGET, INHELDERS.

Auf der Basis von PIAGETS und INHELDERS (1975) Modell erstellten HART und MoORE

(1973, S. 274-284) einen Entwicklungsverlauf der topographischen Reprasenta-

tion, der sich in seinen Phasen aufgrund der raumlichen Bezugssysteme unter-

scheidet (Downs, STEA 1982, S. 265-266; SCHMEINCK 2007, S. 33-34; SCHNIOTALLE 2003,

S.32-33):

e Das egozentrische System beruht auf eigenen Handlungen und Erfahrungen
mit dem eigenen Korper. Wichtige Punkte und Orte werden nur auf Grund-
lage dieser Handlungen und Erfahrungen dargestellt. Es entstehen darauf ba-
sierend Vorstellungen von Rdumen nur in Form einzelner Wegekarten, ohne
dass dabei ein Gesamtgebilde zu erkennen ist.

. Das feste Bezugsystem |0st das egozentrische System ab, wobei Standpunkt
und Bewegungen nicht mehr auf sich selbst, sondern auf feste Punkte in der
raumlichen Umgebung bezogen werden. Es entsteht ein Weltbild, wobei ein-
zelne Gebiete neben einander, um das Zuhause der Kinder und ohne Verbin-
dung zueinander gruppiert sind.

e Zuletzt folgt das koordinatengerechte Bezugssystem, das der Darstellung ei-
ner mentalen Karte entspricht. Die Welt ist als organisiertes Ganzes reprasen-
tiert und raumliche Beziehungen sind richtig aufeinander abgestimmt.

Ebenfalls bezogen sich SiEGeL und WHITE (1975, S. 37-45) in ihrem Ansatz zur Ent-

wicklung raumlicher Strukturen auf Piagets Ausfiihrungen und formulierten fol-

gende mehrstufige Abfolge (ELioT 1987, S. 118-119; SCHMEINCK 2007, S. 34-35; SCHNI-

OTALLE 2003, S. 33):

e Auf der ersten Stufe werden unverbundene Markierungspunkte (landmarks)
erkannt.

. Diese Markierungspunkte dienen als Bezugspunkte fir Wege (routes), die auf
der zweiten Stufe hinzukommen.

e Auf der dritten Stufe entstehen Netzwerke (minimaps), die sich aus Gruppen
von Markierungspunkten, die durch verschiedene Wege verbunden sind, zu-
sammensetzen.

e AbschlieBend werden diese Netzwerke zu einem umfassenden und struktu-
rierten Gesamtnetz zusammengesetzt, was die vierte und letzte Stufe aus-
zeichnet (configuration).

CATLING (1978, S. 121) erstellte anhand von PIAGETS und INHELDERS Ansatz zur Ent-

wicklung der Raumrelationen eine Abfolge kindlicher Kartenbilder (HAuBRICH et al.

1988, S. 69; SCHNIOTALLE 2003, S. 36):
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¢ Im topologischen Stadium sind die Karten noch véllig egozentrisch, da alle
Platze mit dem eigenen Zuhause verbunden sind. Die Darstellung erfolgt aus-
schlieflich bildhaft, unkoordiniert und ohne Orientierung, Ordnung und MaR-
stab.

. In einem ersten Stadium der projektiven Phase sind kindliche Kartenbilder im
Wesentlichen noch egozentrisch ausgerichtet. Die Darstellung ist nun teil-
wiese koordiniert, Richtungen sind genauer und bekannte Platze miteinander
verbunden. Jedoch sind MaRstab und Entfernung ungenau sowie Gebaude
noch bildhaft gestaltet.

. In einem nachsten Schritt, jedoch noch immer in der projektiven Phase, wer-
den die Karten der Kinder detaillierter, differenzierter und koordinierter. Ori-
entierung und Distanz werden mehr beachtet und Gebdude wie auf Planen
dargestellt.

. Im euklidischen Stadium fertigen Kinder abstrakt koordinierte, hierarchisch
zusammengefiigte, genaue und detaillierte Kartenskizzen an. Orientierung,
Anordnung, Formen, GroRe und Malstab sind in etwa genau und es wird eine
Legende erganzt, die Kartensymbole erklart.

Neben dem Verstdndnis, dass Objekte andere Gegenstande reprasentieren kon-

nen, entwickeln Kinder weitere Fahigkeiten im Umgang von Karten (DELOACHE

1989, S. 35; DELoAcHE 2000, S. 329; DeLoACHE et al. 1998, S. 328). Zum einen muss

auf holistischer Ebene ein Verstandnis des Verhaltnisses zwischen der Karte als

Ganzem und dem in seiner Gesamtheit wiedergegebenen Raum entstehen. Diese

Fahigkeit weisen bereits Vorschulkinder im Wesentlichen auf. Zum anderen miis-

sen die einzelnen Bestandteile der Karte als Reprdsentationen begriffen werden.

Dabei werden geometrische und reprasentative Entsprechungen unterschieden.

Die reprasentative Entsprechung besteht darin, welche Informationen wiederge-

geben werden und welche Gestaltungsmittel, unter anderem Kartenzeichen, ver-

wendet werden, um diese Information auf der Karte darzustellen. Geometrische

Entsprechung bezieht sich auf die raumliche Dimension des reprdsentierten Aus-

schnitts der Realitdt und der Darstellung auf der Karte, wozu unter anderem MaR-

stablichkeit, Grundrissdarstellung und Orientiertheit zdhlen (LiBEN, DowNs 1989, S.

180; LiBeN, DownNs 2001, S. 227-228, 234; WIEGAND 2006, S. 29).
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Tab. 4 | Modelle zur Entwicklung rdumlicher Vorstellung im Kindes- und Jugendalter (aus:
HAUBRICH et al. 1988, S. 67; NAISH 1982, S. 46-47; SCHNIOTALLE 2003, S. 38; weitere Quellen
siehe Kopfzeile, verandert)
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3 CATLING (1978) gibt keine Altersstufen an, weswegen aufgrund der Orientierung am Modell von PIAGET
und INHELDER (1975) und der gleichen Bezeichnungen von den gleichen Altersstufen ausgegangen wird.

30



Aus der Vielzahl der verschiedenen Ansatze ldsst sich festhalten, dass trotz gewis-
ser Unterschiede eine Abfolge von Entwicklungsniveaus ersichtlich ist, die bei ei-
nem frihkindlichen, egozentrischen Orientierungssystem beginnt, das stark vom
eigenen Blick und Handeln gepréagt ist (siehe Tabelle 4). Es folgt eine zunehmende
Objektivierung der Raumwahrnehmung mit Ordnung und Strukturierung bis letzt-
endlich Raum auch unabhangig vom eigenen Handeln wahrgenommen werden
kann und verschiedene Perspektiven koordiniert werden (ScHNIOTALLE 2003, S. 42-
43). Daruber hinaus wird ersichtlich, dass der Unterricht zu Karten in der Primar-
stufe zu einem Zeitpunkt einsetzt, zu dem gemaR den aufgezeigten Modellen die
Entwicklungen raumlichen Denkens zwar schon fortgeschritten, aber noch nicht
abgeschlossen sind. Daher muss damit gerechnet werden, dass einige Lern-
schritte, die zur Ausbildung einer Kartenkompetenz und der fachlichen Vorstellun-
gen notwendig sind, von Grundschiilerinnen und -schiilern noch nicht vollstandig
vollzogen werden kénnen.

HEMMER, I. et al. (2007, S. 69-71) fassten evidenzbasiert moégliche Einflussfaktoren
auf die raumliche Orientierung bei Kindern zusammen. Neben dem Alter, das den
Schwerpunkt in den oben beschriebenen Modellen bildet, wurden dabei Ge-
schlecht, Vorkenntnisse und Vorerfahrungen, Selbsteinschatzung, Interesse und
rdumliche Intelligenz aufgezahlt. Eine nicht zu vernachlassigende Rolle spielen kul-
turelle Einfliisse (SIEGLER et al. 2016, S. 261).

2.2.2 Fachliche Grundlegung

GemaR dem Modell der Didaktischen Rekonstruktion (siehe Kapitel 2.1.2) wird im
Folgenden der Untersuchungsgegenstand Karte aus der fachlichen Sicht analy-
siert. Dies erfolgt auf Basis einer Auswertung von fachwissenschaftlicher Literatur,
in diesem Fall genauer kartographischen Uberblickswerken und fachdidaktischer
Literatur. Die letztgenannte Gruppe wurde in die fachliche Grundlegung mit ein-
bezogen, da zu vermuten ist, dass sie einen nicht unerheblichen Einfluss auf die
Schilervorstellungen von Karten hat und sich auf den Umgang mit Karten als Kul-
turtechnik im Alltagsgebrauch fokussiert, wohingegen die kartographischen Ein-
flihrungswerke zusatzlich auf die Ausbildung von Kartographinnen und Kartogra-
phen ausgerichtet sind. Daher ist es zielfihrend, beide Gruppen in die Auswertung
einzubeziehen. Auf eine Auswertung der Literatur anhand der qualitativen Inhalts-
analyse wurde verzichtet, da der Umfang der ausgewahlten Literatur einen erheb-
lichen zeitlichen Mehraufwand bedeutet hatte, der den Fokus von der Erhebung
von Schilervorstellungen maRgeblich abgelenkt hatte. Weder Umfang, inhaltliche
Tiefe noch Art der Darstellung der fachlichen Perspektive sind Schwerpunkt dieser
Untersuchung. Stattdessen soll die fachliche Analyse einen Uberblick schaffen so-
wie eine Grundlage fur die Konstruktion des Leitfadens zur Erhebung der Schiiler-
vorstellungen bilden (ScHuBerRT 2012, S. 25).
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2221 Quellen der fachlichen Grundlegung

Fachwissenschaftliche Literatur

Fir die fachliche Grundlegung wurden im Bereich der kartographischen Literatur
die folgenden Uberblickswerke herangezogen, die an deutschsprachigen Universi-
taten mit geographischen oder geowissenschaftlichen Instituten in Lehrbuch-
sammlungen enthalten sind und fiir die Ausbildung in den verschiedenen Studien-
gangen, darunter auch Lehramtsstudiengangen Geographie, verwendet werden.
Erganzt wurden englischsprachige Werke:

e  DARKEs, Giles, SPENCE, Mary (2017): Cartography. An Introduction.

e DickmANN, Frank (2018): Kartographie.

. HAKE, Glinter, GRUNREICH, Dietmar, MENG, Ligiu (2002): Kartographie.

e KoHLstock, Peter (2018): Kartographie.

e NicHoLLAs, Tucker (2017): Cartography: Science of Making Maps.

Eine Ubersicht tiber die Kapitel und Unterkapitel ist Anhang A zu entnehmen. Ins-
besondere das Werk von HAkE et al. (2002) weist eine groBe Bandbreite an Themen
bei gleichzeitig hoher Detailfiille auf. Dieser Umstand zeigt, dass sich die drei
deutschsprachigen Uberblickswerke insbesondere an sich in der Ausbildung befin-
dende Kartographinnen und Kartographen sowie Studierende in damit verbunde-
nen Fachrichtungen wendet. So umfassen die deutschsprachigen Werke beispiels-
weise Kapitel zum Urheberrecht oder zum Zusammenhang der Kartographie mit
der Geodasie (DICKMANN 2018, S. 95-116, 202-204; HAKE et al. 2002, S. 39-53, 295-
299; KoHLsTock 2018, S. 11-12, 19-37, 227-228). Dies belegt einmal mehr, dass es
flr die vorliegende Untersuchung angemessen ist, sich fiir die fachliche Grundle-
gung des Untersuchungsgegenstandes der Karte ebenfalls anhand der kompri-
mierteren und fokussierten Darstellung in der fachdidaktischen Literatur zu orien-
tieren.

Zusatzlich wurden an ausgewahlten Stellen weitere Aufsdtze und Monographien
einbezogen, bei welchen es sich schwerpunktmaRig nicht um Uberblickswerke zur
Kartographie, sondern um Aufsatze oder Worterblicher aus dieser Fachrichtung
handelt.

Fachdidaktische Literatur

Im Bereich der Fachdidaktik der Geographie sind folgende Werke, die sich umfas-

send mit Karten auseinandersetzen, vorhanden:

. HUTTERMANN, Armin (1979): Geographische Interpretation thematischer Kar-
ten (= Karteninterpretation in Stichworten, Bd. 2).

o HUTTERMANN, Armin (1998): Kartenlesen — (k)eine Kunst. Einfiihrung in die Di-
daktik der Schulkartographie.
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. HUTTERMANN, Armin (2001): Geographische Interpretation topographischer
Karten (= Karteninterpretation in Stichworten, Bd. 1).

. HUTTERMANN et al. (Hg.) (2012): Raumliche Orientierung (= Geographiedidak-
tische Forschungen, Bd. 49).

e WIEGAND, Patrick (2006): Learning and teaching with maps.

In jiingerer Zeit kam es zu weniger Ver&ffentlichungen zu Karten in Form von Mo-

nographien und Sammelbanden, sondern vielmehr in Form von kompakten Kapi-

teln in geographiedidaktischen Handblichern. Die essentiellen Inhalte der oben
aufgezahlten Bicher finden sich in aktuellerer Fassung auch in Beitrdgen und Ka-
piteln der folgenden Uberblickswerke, insbesondere im Falle von Autorengleich-
heit. Daher wurden im Rahmen der Auswertung der fachdidaktischen Literatur
schwerpunktméRig folgende Beitriage aus geographiedidaktischen Uberblickswer-
ken herangezogen und in ausgewdahlten Bereichen um Details aus der oberen

Gruppe erganzt:

. HUTTERMANN, Armin (2012a): 3.3 Karte. In: HAVERSATH, Johann-Bernhard (Hg.):
Geographiedidaktik. Theorie - Themen - Forschung, S. 192-213.

. HUTTERMANN, Armin (2013b): Karte. In: BOHN, Dieter, OBERMAIER, Gabriele (Hg.):
Worterbuch der Geographiedidaktik, S. 128-130.

o HUTTERMANN, Armin (2013c): Kartenkompetenz. In: BoHN, Dieter, OBERMAIER,
Gabriele (Hg.): Worterbuch der Geographiedidaktik, S. 130-132.

. HUTTERMANN, Armin (2013d): Kartenskizze. In: BoHN, Dieter, OBERMAIER, Gab-
riele (Hg.): Worterbuch der Geographiedidaktik, S. 132-133.

. HUTTERMANN, Armin (2013e): Kartenverstandnis, Einfihrung. In: BoHN, Dieter,
OBERMAIER, Gabriele (Hg.): Worterbuch der Geographiedidaktik. S. 133-134.

. KRAUTTER, Yvonne (2015): 6.5.1 Karten. Rdumlich orientierte Medien. In: REIN-
FRIED, Sibylle, HAUBRICH, Hartwig (Hg.): Geographie unterrichten lernen. Die Di-
daktik der Geographie, S. 230-253.

. RINSCHEDE, Gisbert, SIEGMUND, Alexander (2020): Geographiedidaktik. (Kapitel
7.12, S. 350-357)

e WOUTHRICH, Christoph (2013): Methodik des Geographieunterrichts. (Kapitel
3.4.6, S. 150-153)

Ebenfalls wurden auch folgende englischsprachige Werke aus dem Bereich der

Geographiedidaktik einbezogen. Diese weisen jedoch nur wenige Ausfihrungen

zu Karten im Unterricht auf und umfassen mit Ausnahme eines Werkes kein Kapi-

tel, das sich damit strukturiert befasst:

3 CATLING, Simon, WILLY, Tessa (2018): Understanding and Teaching Primary Ge-
ography.

e GERSMEHL, Philip (2014): Teaching Geography.

Im Vergleich zu den kartographischen Werken riicken die fachdidaktischen Werke

den technischen bzw. digitalen Herstellungsprozess einer Karte nicht in den Fokus
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(siehe Anhang A). Lediglich HUTTERMANN (2013d, S. 133) konstatiert, dass Kennt-
nisse des Herstellungsprozesses ein Bestandteil des Kartenverstandnisses sind.
Auf der anderen Seite werden didaktische Schwerpunkte starker als in der fach-
wissenschaftlichen Literatur betont: Mit Ausnahme von WUTHRICH (2013) und drei
der Eintrage HUTTERMANNS (2013b, 2013c, 2013d) im Worterbuch der Geogra-
phiedidaktik fihren alle Werke das Modell der Kartenkompetenz und der Karten-
auswertekompetenz auf, zum Teil auch mit Bezug zu entsprechenden Bereichen
in den Bildungsstandards des Faches Geographie fiir den Mittleren Schulabschluss
(HUTTERMANN 20123, S. 203-211; HUTTERMANN 2013c, S. 130-131; KrRAUTTER 2015, S.
230, 240-241, 244-246, 252-253). Bei RINSCHEDE, SIEGMUND (2020, S. 352) findet sich
lediglich eine kurze Erwahnung. Ahnlich verhilt es sich mit der Reduktion der Kom-
plexitdt von Karten durch Lupen-, Fenster- und Schichtenmethode (HUTTERMANN
2012a, S. 207-208; HUTTERMANN 2013b, S. 130; KRAUTTER 2015, S. 248).
Gewinnbringend zeigt sich die Auswertung der fachdidaktischen Literatur hinsicht-
lich der Frage, was eine Karte aus fachlicher Sicht auszeichnet, da die fachdidakti-
schen Darstellungen kompakter und fokussierter gestaltet sind. Eine Vielzahl der
Beitrage weist Definitionen von Karte auf, die ein gewisses MaR an Uberschnei-
dung zeigen und zum Teil kartographische Literatur zitieren (HUTTERMANN 20123, S.
194; HOTTERMANN 2013b, S. 128; KRAUTTER 2015, S. 230; RiNscHEDE 1999, S. 76; RIN-
SCHEDE, SIEGMUND 2020, S. 350). Andererseits werden ,Besonderheiten” oder ,,cha-
rakteristische Merkmale der kartographischen Darstellung” (HOTTERMANN 20123, S.
198; RINSCHEDE, SIEGMUND 2020, S. 350), ,kartographische Grundlagen” (HUTTER-
MANN 2013e, S. 133; WUTHRICH 2013, S. 150), die das Wesen der Karte ausmachen
(HUTTERMANN 1998, S. 19), sowie ,Grundelemente einer Karte” (KRAUTTER 2015, S.
230) beschrieben, was im Wesentlichen Grundriss, MaRstablichkeit und Verklei-
nerung, Orientiertheit, Verebnung und Ahnliches umfasst. Zusatzlich werden Klas-
sifikationen von Karten beziehungsweise Kartenarten aufgezahlt (HUTTERMANN
2013b, S. 128-129; KrRAUTTER 2015, S. 231; RINSCHEDE, SIEGMUND 2020, S. 350-351).
Im weiteren Verlauf dieser Arbeit wird der Begriff ,,Grundelemente”, wie er auch
in den Bildungsstandards fiir das Fach Geographie eingesetzt wird, verwendet
(DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE 2020, S. 17).

2.2.2.2 Grundelemente der Karte

Es werden nun mithilfe der kartographischen sowie geographiedidaktischen
Literatur die Grundelemente einer Karte systematisch dargestellt. Dabei werden,
falls vorhanden, auch Widerspriiche angesprochen und die weitere
Berlicksichtigung innerhalb der vorliegenden Forschung skizziert.
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Definition

Obwohl im Alltagsgebrauch scheinbar Gberwiegend Konsens herrscht, wenn von
einem bestimmten Medium als Karte gesprochen und dieser Begriff intuitiv ver-
wendet wird, beschaftigt sich geographische, kartographische und fachdidakti-
sche Literatur intensiv mit der Frage, was unter einer Karte zu verstehen ist. Daher
Iasst sich eine Fillle von Definitionen finden, die ein gewisses MaR an Uberschnei-
dungen aufweisen (siehe Tabelle 5). HAKE et al. (2002, S. 25) bieten zwei Definitio-
nen an und erkldren, dass sich ihre Definition als Erganzung zu derjenigen der In-
ternationalen Kartographischen Vereinigung starker auf die Karte als latentes Mo-
dell digitaler Daten konzentriert.

Ein gravierender Unterschied ist zwischen der Definition KoHistocks (2018) (ggf.
auch NicHoLLAs (2017) in Abhiangigkeit von der Ubersetzung von ,depiction”) und
den anderen Definitionen festzustellen. KoHLsTock (2018, S. 12) spricht von einer
Karte als Abbild der Erdoberflache, wohingegen HUTTERMANN (2013b, S. 128) und
HAke et al. (2002, S. 25) von einem Modell sprechen. Die Verwendung des Aus-
drucks Abbild und die damit verbundene Sichtweise einer Karte gilt im Zuge einer
kritischen Kartographie als nicht mehr zeitgemaR. Karten wird die Eigenschaft, ein
akkurates Abbild oder eine einfache Miniatur der Erdoberfldche sowie ein Spiegel-
bild der Realitat zu sein, abgesprochen, sondern sie konnen lediglich die Erdober-
flache durch eine Auswahl an Sachverhalten reprasentieren (Casti 2015, S. 4, 7;
Daum 2012, S. 163; GLAasze 2009, S. 182; GryL 2016b, S. 5; HUTTERMANN 2001, S. 18;
HUTTERMANN 2012b, S. 24; HOTTERMANN 2013b, S. 129; KitcHIN, DobGe 2007, S. 331-
332; LiBeN, DownNs 1991, S. 146; RHODE-JUCHTERN 1995, S. 134). Karten sind weniger
eine Beschreibung der Welt, sondern erschaffen durch ihre Darstellung ganz be-
stimmte Blicke auf diese (WARDENGA 2012, S. 142-143). Hierzu muss jedoch betont
werden, dass es sich dabei um einen Wandel beziiglich der Definitionen von Kar-
ten handelt: Wohingegen éltere Definitionen das Konzept einer Karte als Abbild
vertreten, verweisen jingere Definitionen immer starker auf den konstruktiven
und subjektiven Charakter einer Karte, wie zum Beispiel bei HOTTERMANN (201243, S.
194; 2012b, S. 23-24) und HEMMER, M., WRENGER (2016, S. 179) anhand der Defini-
tionen von WILHELMY (1966, S. 13) und von WILHELMY et al. (2002, S. 16) zum Aus-
druck kommt. Insbesondere die Definition der Internationalen Kartographischen
Vereinigung wird dem Gedanken gerecht, dass eine Karte kein objektives Abbild
der Erde sein kann (ScHNEIDER 2012, S. 7).

Fast allen Definitionen ist gemein, dass sie Grundelemente einer Karte mit einbe-
ziehen, so zum Beispiel Verkleinerung und Malstab sowie Generalisierung bzw.
Vereinfachung. Diese Eigenschaften einer Karte sowie weitere, die sich in der fach-
wissenschaftlichen und fachdidaktischen Literatur feststellen lassen, werden im
Folgenden genauer beleuchtet.
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Tab. 5 | Ausgewahlte Definitionen einer Karte (aus: siehe rechte Spalte, eigener Entwurf)

the wider world is summarised in order to communicate a
message.”

Definition von Karte Quelle

“A map is a graphic summary of the wider world. It is a distillation

of geography where elements of the world around us are

presented as symbols, scaled down and simplified to make them | DARKES, SPENCE
understandable. The relative position and the nature of featuresin | 2017, S. 8.

,Die Karte ist ein maRstabgebundenes und strukturiertes Modell
raumlicher Bezlige. Sie ist im weiteren Sinne ein digitales, graphik-
bezogenes Modell, im engeren Sinne ein graphisches (analoges)
Modell.”

HAKE 1988, S. 68;
HAKE et al. 2002, S.
25.

,Eine Karte ist ein doppelt verebnetes, maRstablich verkleinertes,
generalisiertes und inhaltlich begrenztes Modell von Informatio-
nen Uber raumbezogene Daten zu einem bestimmten Zeitpunkt.”

HUTTERMANN
2013b, S. 128.

“A map is a symbolized image of geographical reality, representing
features of characteristics, resulting from the creative effort of its
author’s execution of choices, and is designed for use when spatial
relationships are of primary relevance.”

Internationale
Kartographische
Vereinigung 1995
(ICA), zit. Nach
HAKE et al. 2002, S.
25.

,Eine Karte ist ein verkleinertes, vereinfachtes und verebnetes Ab-
bild der Erdoberflache, ggf. einschlieBlich mitihrin Verbindung ste-
hender Sachverhalte, [...].“

KoHLsTock 2018, S.
12.

“A map is a symbolic depiction highlighting relationships between
elements of some space, such as objects, regions, and themes.”

NicHoLLAs 2017, S.
15.

,Die Karte ist eine in die Ebene abgebildete, maRstablich verklei-
nerte, vereinfachte, orientierte Darstellung der Erdoberflache oder
eines Teils von ihr zu einem bestimmten Zeitpunkt.”

RINSCHEDE 1999, S.
76; RINSCHEDE, SIEG-
MUND 2020, S. 350.

,Karte ist das verebnete, verkleinerte und erlauterte GrundriRbild
[sic!] der gesamten oder eines Teils der Erdoberflache. Nach der ihr
jeweils gestellten Aufgabe ist sie generalisiert und inhaltlich (the-
matisch) begrenzt.”

WILHELMY 1966, S.
13.

,Traditionell ist Karte das verebnete, verkleinerte und erlauterte
Grundribild [sic!] der gesamten oder eines Teils der Erdoberfla-
che, wobei sie nach der ihr jeweils gestellten Aufgabe generalisiert
und inhaltlich (thematisch begrenzt) ist. [...]

Karte ist verebnetes, maRstabsgebundenes, generalisiertes und in-
haltlich begrenztes Modell rdumlicher Informationen.”

WILHELMY et al.
2002, S. 16.

AuRere Kartenelemente

Der Inhalt einer Karte wird durch den Kartenrahmen als Begrenzungslinie
abgetrennt. Die sich auerhalb dieses Rahmens befindenden Angaben werden von
KoHLsTock (2018, S. 98, 148) als duRere Kartenelemente bezeichnet. Zu den
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duleren Kartenelementen werden u. a. MaRstabsangabe sowie MaRstabsleiste,
Koordinaten und Koordinatenlinien, Zeichenerkldarung (Legende), Herausgeberin
oder Herausgeber, Herausgabejahr sowie ggf. Merkmale zur Einordnung innerhalb
des Kartenwerks gezahlt. Leichte Unterschiede zu KoHLsTock (2018) zeigen sich bei
HAKe et al. (2002, S. 141-142, 147-148), da von Kartenrandangaben bzw. duReren
Kartenbestandteilen die Rede ist, oder bei HUTTERMANN (2001, S. 26-28), der vom
Kartenrand und seinen Informationen spricht. In beiden Werken werden in
ahnlicher Weise alle Angaben im durch den Kartenrand vom Kartenfeld bzw.
Kartenbild abgetrennten Bereich benannt. Des Weiteren bezeichnen HAkE et al.
(2002) Angaben zu den Koordinaten als Angaben im Kartenrahmen, wohingegen
KoHLsTock (2018), wie oben beschrieben, diese den duReren Kartenelementen
zurechnet. Ebenfalls fuhrt HOTTERMANN (2001, S. 26-27) Koordinaten unter den
Informationen des Kartenrandes auf. In der englischsprachigen Literatur wird von
,marginalia“ gesprochen, die durch einen Rahmen von den rdumlichen,
georeferenzierten Inhalten der Karte abgetrennt sind und neben diesen einen
weiteren Bestandteil der Karte darstellen (DARKES, SPENCE 2017, S. 60; MACEACHREN
1995, S. 347). Im weiteren Verlauf dieser Arbeit wird KoHisTock (2018) folgend der
Begriff duRere Kartenelemente verwendet und Koordinaten und Koordinaten-
linien zu diesen hinzugezahlt.

Von groRRer Bedeutung ist die Zeichenerklarung beziehungsweise Legende als ein
duBeres Kartenelement. Eine Legende erldutert die Darstellung der Kartenobjekte
sowie die Objektbeschriftung (DARKES, SPENCE 2017, S. 64; KoHLsTock 2018, S. 99;
NicHoLLAs 2017, S. 13). Selbst wenn die Bedeutung von Kartenzeichen fiir Leserin
und Leser aufgrund konventioneller Formen offensichtlich sein kann und die gra-
phische Gestaltung ein schnelles Einpragen ermdoglicht, ist aufgrund der méglichen
Vielzahl von Einzelheiten, insbesondere bei besonders spezialisierten Karten, eine
Erklarung der Zeichen erforderlich. Lediglich selbsterklarende Zeichen konnen bei
Platzmangel weggelassen werden. Bei groBmalstabigen Karten kann aufgrund der
grundrisstreuen Darstellung auf eine Legende verzichtet werden (DARKES, SPENCE
2017, S. 64; KoHisTock 2018, S. 99). Anhand eines Beispiels zu Farbkonventionen
betont HUTTERMANN (20123, S. 200) die Notwendigkeit des Studiums einer Legende.
WILHELMY (1966, S. 13) und WILHELMY et al. (2002, S. 16) schlieRen die Eigenschaft
Lerldutert”, die sich auf die Legende bezieht, in ihren Definitionen von Karte ein.
Des Weiteren spielt die Legende eine wichtige Rolle hinsichtlich der Kartenkom-
petenz (siehe Kapitel 2.2.3).

Im weiteren Verlauf dieser Arbeit wird der Begriff Legende verwendet und bei der
Untersuchung duRerer Kartenelemente besonders in den Fokus genommen.

Kartographische Gestaltungsmittel

Im Bereich des Karteninhalts sind verschiedene gangige Formen der Codierung ge-
ographischer Inhalte vorhanden. Hake et al. (2002, S. 118) bezeichnen diese als
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kartographische Gestaltungsmittel, welche die Grundelemente Punkt, Linie und
Flache sowie die zusammengesetzten Zeichen Signatur, Diagramm, Halbton und
Schrift umfassen. KoHistock (2018, S. 74) spricht von kartographischen Darstel-
lungsmitteln, DickmANN (2018, S. 136) von kartographischen Grundelementen und
Darstellungsmethoden und HUTTERMANN (2012a, S. 200) von grafischen Gestal-
tungsmitteln, wobei alle aufgefiihrten Werke im Wesentlichen die gleichen Mog-
lichkeiten der Gestaltung einer Karte einbeziehen. Mit Blick auf das Ziel der For-
schung wird im Weiteren auf Kartenzeichen, Farbgestaltung sowie Schrift einge-
gangen.

Kartenzeichen, Signaturen und Symbole

Beziglich der Begriffe Kartenzeichen, Signatur und Symbol zeigt sich in der Litera-
tur kein einheitliches Bild hinsichtlich deren Verwendung. Eine Systematisierung
der Begriffe ist nicht klar zu erkennen, so dass Kartenzeichen, Signatur und Symbol
teils synonym verwendet werden (KocH 1998, S. 89). Die Schwierigkeit einer klaren
Bestimmung allein des Begriffes Zeichen ist durch die uneinheitliche Verwendung
im Alltag und in der Wissenschaft, zum Beispiel aufgrund von Einflissen aus der
Linguistik, Philosophie, Psychologie und Soziologie, verursacht (MACEACHREN 1995,
S. 218).

Ausfiihrungen von IMHOF (1972, S. 60) und KoHLsTock (2018, S. 74) lassen auf eine
synonyme Verwendung von Signatur und Kartenzeichen schlieBen. HAkE et al.
(2002, S. 122) ergdnzen dazu noch Symbole. Eine Definition von Signatur findet
sich bei WILHELMY et al. (2002, S. 222): ,Signaturen im engeren Sinne sind punkt-
und linienhafte Elemente, denen qualitative (und evt. quantitative) Aussagen zu-
zuordnen sind.” Ahnliche Darstellungen finden sich bei ARNBERGER, KRETSCHMER
(1975, S. 209), KocH (1998, S. 93, 95) sowie DIckMANN (2018, S. 137), wobei die
beiden Letztgenannten einen Unterschied zwischen Kartenzeichen und Signatur
darin sehen, dass sich Signaturen nur auf Punkte und Linien beziehen. Bei Flachen
wird abweichend von Flachenkartenzeichen gesprochen. Somit wird in diesen Ab-
handlungen die Signatur als eine Teilmenge oder Untergruppe von Kartenzeichen
gesehen (KocH 1998, S. 93).

Ebenfalls ist das Bild in der Literatur uneinheitlich, was das Verhaltnis zwischen
Signatur und Symbol betrifft. Auf der einen Seite sehen einige Autorinnen und Au-
toren die Begriffe als gleichbedeutend an (HAKe et al. 2002, S. 122) oder sprechen
trotz urspringlicher Unterschiede von einer synonymen Betrachtung (Wit 1979,
S. 556). Auf der anderen Seite sehen einige Autorinnen und Autoren einen Unter-
schied, indem Signaturen symbolhafte Bedeutungen zugeschrieben werden oder
nur bei einer malstabsgetreuen Darstellung der Begriff der Signatur verwendet
wird. Bei kleiner werdendem Mafstab wird von Symbolen gesprochen (ARNBERGER,
KRETSCHMER 1975, S. 209; IMHOF 1972, S. 60; Stocks 1955, S. 311). KocH (1998, S. 94-
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95) argumentiert, dass Symbole keine eigene Kategorie bilden, sondern neben iko-
nischen Signaturen eine Untergruppe der Signaturen sind.

Eine Gleichsetzung der Begriffe Zeichen (sign) und Symbol (symbol) wird von
MACEACHREN (1995, S. 218) abgelehnt. Zu einem Kartenzeichen wird ein Zeichen,
indem es die Eigenschaft besitzt, fir etwas Anderes zu stehen, und einen raumli-
chen Bezug aufweist (KocH 1998, S. 91; STEURER 1989, S. 14). KocH (1998, S. 91-92)
konstatiert, dass Kartenzeichen sich aus mehreren graphischen Bestandteilen zu-
sammensetzen und daher nicht die elementaren graphischen Elemente einer
Karte wie Punkt, Linie und Flache umfassen, aber auch Diagramme, Halbtonfla-
chen und Schriftelemente dazu zdhlen. Es wird abschlieRend definiert, dass es sich
bei Kartenzeichen um materielle Gestalten handelt, die fir etwas stehen, einen
Begriff oder Gegenstand reprasentieren und geordumlich determiniert sind. Als
Untergruppen werden indexikalische Zeichen, Signaturen und Flachenkartenzei-
chen aufgezahlt (KocH 1998, S. 95).

In der englischsprachigen Literatur zeigt sich ein dhnlicher Umgang, obwohl eine
Entsprechung fiir Signatur nicht zu finden ist. Wie weiter oben bereits ausgefiihrt,
unterscheidet MACEACHREN (1995, S. 218) die Begriffe ,,sign” und ,,symbol”. DARKES,
SPENCE (2017, S. 52, 84-87) sprechen von flaichenhaften, linienhaften, Punkt-, 1-D-
, 2-D-, und 3-D-Symbolen. NicHoLLAs (2017, S. 13, 23) beschreibt eine Unterschei-
dung von Symbolen und konventionellen Zeichen, wobei fiir letztere als Beispiel
die Verwendung von Farbe zur Klassifikation von StraBen angefiihrt wird. WIEGAND,
STIELL (1996, S. 17-18, 23) verwenden in einem Aufsatz zu einer Studie tber Kinde-
ratlanten neben ,,symbol“ noch ,illustration”, ,image” sowie ,representation”.
Schulatlanten benutzen hauptsachlich den Begriff Signatur: Der DIERCKE WELTATLAS
(2015, S. 14, 16) fihrt unter der Uberschrift ,Signaturen in Wirtschaftskarten” so-
wohl Flachen- als auch Punktsignaturen auf, unter Signaturen in der physischen
Karte auch Hohenschichten. Ahnlich geht der Haack WELTATLAS (2015, S. XIV-XV)
vor: Unter dem Titel ,Atlaseinfiihrung” und ,Karten lesen und verstehen” wird der
Weg vom Bild zur Signatur veranschaulicht.

Aufgrund des uneinheitlichen Umgangs mit diesen Begriffen in der Literatur wird
im weiteren Verlauf dieser Forschungsarbeit der Handhabbarkeit wegen der Aus-
druck Kartenzeichen verwendet. Darunter werden in Anlehnung an STEURER (1989,
S. 14) sowie der Erklarung von WiLHELMY et al. (2002, S. 222) zu Signaturen alle Ele-
mente verstanden, denen eine qualitative Aussage zuzuordnen ist und die einen
raumlichen Bezug aufweisen. So werden beispielsweise auch Fliisse, die durch
blaue Linien reprasentiert werden, oder Hohenschichten, die als braune Flachen
dargestellt werden, mit einbegriffen.
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Farbgebung

Als weiteres wichtiges Gestaltungselement gelten Farben, da sie die Lesbarkeit
von Karten steigern. Einerseits erhohen sie die Geschwindigkeit der Informations-
Ubertragung, andererseits erméglichen sie eine weitere inhaltliche Differenzie-
rung kartographischer Darstellungen (DickmANN 2018, S. 140). Beispielsweise die-
nen Farben der Variation jedes Gestaltungsmittels sowie der Erlduterung, Abgren-
zung, Hervorhebung oder Abstufung von Objekten (HUTTERMANN 2012a, S. 200;
KoHLsTock 2018, S. 75). Beim Einsatz von Karten spielt die Berlcksichtigung von
Assoziationen eine bedeutende Rolle: So werden Walder mit Griin und Gewdsser
mit Blau reprasentiert (HAKE et al. 2002, S. 118). Ebenfalls werden warme Klimazo-
nen oder Meeresstromungen mit Rot, kalte Klimazonen und Meeresstromungen
mit Blau dargestellt (DARKES, SPENCE 2017, S. 54; DickMANN 2018, S. 142; HUTTERMANN
2012a, S. 200). Zusatzlich orientiert sich der Einsatz von Farben an kartographisch
gangigen Konventionen wie beispielsweise Braun- und Grinfarbung fiir Hohenun-
terschiede. Hierbei kdnnen jedoch Fehlinterpretationen entstehen, wenn Griin als
eine Waldflache wahrgenommen oder von griiner Farbe auf Fruchtbarkeit von Bo-
den geschlossen wird, weswegen die Klarheit und das angemessene Studium einer
Legende von grolRer Bedeutung fiir das Verstandnis einer Karte sind (HUTTERMANN
1998, S. 27; HUTTERMANN 20123, S. 200; KRAUTTER 2015, S. 232). Als weitere Assozi-
ationen gelten Sauberkeit mit der Farbe Weil, Frohlichkeit mit der Farbe Gelb,
Liebe, Gefahr oder Kommunismus mit der Farbe Rot sowie Tod und Trauer mit der
Farbe Schwarz (MARek 2016, S. 27; MONMONIER 1996, S. 237). Farbgebung wurde
auch bewusst fir manipulative Darstellungen eingesetzt, wie beispielsweise zur
Hervorhebung der eigenen Nation (hdufig mit der Farbe Rot) sowie zur Reprasen-
tation von zivilisationshierarchischen Kulturstufenmodellen in Darstellungen wie
beispielsweise in friiheren Ausgaben des Haack Weltatlas (HENNIGES, MEYER 2016,
S. 45; ScHNEIDER 2012, S. 145). Der Einsatz von Farben in Karten sollte auf acht be-
ziehungsweise zwolf beschrankt werden, da ansonsten die Interpretation er-
schwert wird (DARKES, SPENCE 2017, S. 54; MAREk 2016, S. 27).

Schrift

Kartenschrift ist ein besonderer Bestandteil des Karteninhalts. Zwar verfiigt die
Kartenschrift Gber wenig geometrische Aussagemoglichkeit, ist aber das wich-
tigste erlauternde Element (HAKE et al. 2002, S. 137). Neben der Identifizierung von
Objekten er6ffnet Schrift durch Variation von Schriftart, -groRe, -breite und -lage
Moglichkeiten zur Unterscheidbarkeit von ObjektgroBen und -arten (KoHLSTOCK
2018, S. 74). Kartenschrift kann sowohl fir sich allein, vor allem bei nicht exakt
abgrenzbaren Verbreitungsflachen, wie beispielsweise Gebirgen, als auch in Ver-
bindung mit anderen Gestaltungsmitteln stehen (HAke et al. 2002, S. 139). Im letz-
teren Fall kann die Platzierung der Schrift im Verhaltnis zu dem in Verbindung ste-
henden Kartenzeichen problematisch sein, insbesondere bei einer Vielzahl von zu
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benennenden Objekten auf engem Raum (NicHoLLAs 2017, S. 23-24). Fiir den wei-
teren Forschungsbericht wird Schrift aufgrund der Vielzahl anderer Gestaltungs-
mittel nicht in den Fokus genommen, aber zum Beispiel im Zusammenhang mit
anderen Grundelementen der Karte wie Verebnung, u. a. der Beschriftung von
Bergen und Gebirgen, aufgegriffen (siehe Kapitel 6.2.5).

MaRstdblichkeit und Verkleinerung

Dass es sich bei Mafstadblichkeit und Verkleinerung um ein elementares Merkmal
von Karten handelt, ist aus der Vielzahl der Definitionen ersichtlich, die diese As-
pekte explizit erwdhnen. Die Angabe des MaRstabes und ggf. einer MaRstabsleiste
zahlen zu den duReren Kartenelementen. Bei Kartenskizzen wird auf eine Angabe
verzichtet. Bei Karten ist die Angabe des MaRstabes jedoch aufgrund qualitativer
Anspriiche von Bedeutung (DARKES, SPENCE 2017, S. 39). Der MalRstab einer Karte
gibt das lineare Verkleinerungsverhaltnis zwischen dem Abbild und dem Urbild,
also zwischen Kartenstrecke und Naturstrecke, an (HAKE et al. 2002, S. 149; KoHL-
sTock 2018, S. 15). Somit hat der MaRstab einer Karte Auswirkungen auf die Ge-
nauigkeit und Vollstandigkeit der Darstellung bzw. Detailwiedergabe. Je groRer
der MaRstab ist, desto genauer und vollstdndiger wird eine Karte (KoHLsTock 2018,
S. 15). In bestimmten Féllen, wie zum Beispiel bei Flissen und bedeutenden Ver-
kehrswegen, wird absichtlich von einer malstabsgetreuen Darstellung abgewi-
chen und die Breite Ubertrieben, da ansonsten diese fir Kartenleserinnen und Kar-
tenleser bedeutenden Informationen nicht sichtbar waren (NicHoLLas 2017, S. 18).
Es gilt zu bedenken, dass der MaRstab einer Karte innerhalb des Kartenbildes nicht
konstant ist, da es keine vollstandig langentreue Abbildung der definierten Erd-
oberflache gibt, sondern immer Verzerrungen vorhanden sind. Jedoch kann dies
bei MafRstdben von bis zu 1:1.000.000 vernachlassigt werden, da die Verzerrungen
in der Regel sehr gering sind und sich praktisch nicht auswirken (HAKE et al. 2002,
S. 149; KoHLsTock 2018, S. 16; NicHoLLAs 2017, S. 17-18). Problematisch wird dieser
Umstand jedoch, wenn beispielsweise Aufgaben gestellt werden, in welchen auf
Weltkarten Distanzen zwischen zwei Orten anhand des MaRstabs gemessen wer-
den sollen, da dies zu einer fehlerhaften Berechnung fihren wird (GryL 2011, S.
19; HUTTERMANN 2012a, S. 207).

Anhand des MaRstabes besteht auch eine Mdéglichkeit, Karten zu klassifizieren. So
werden Karten mit einem MaRstab bis zu 1:10.000 als grof-, mit einem MafRstab
zwischen 1:10.000 und 1:500.000 als mittel- und mit einem MaRstab von kleiner
als 1:500.000 als kleinmalRstabig bezeichnet (KoHLsTock 2018, S. 16-17). Eine Karte
kleinen Mafstabs weist einen hoheren Grad an Generalisierung auf, auch in Bezug
auf Kartenzeichen (HOTTERMANN 2001, S. 21-22).
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Verebnung

Uber mehrere Definitionen einer Karte hinweg taucht das Merkmal der Verebnung
auf. Darliber hinaus wird Verebnung als Besonderheit, charakteristisches Merkmal
und Grundlage kartographischer Darstellungen bzw. der Kartographie bezeichnet
(HUTTERMANN 2012a, S.198; HUTTERMANN 2013e, S. 133; RINSCHEDE, SIEGMUND 2020, S.
350; WUTHRICH 2013, S. 150). Es handelt sich dabei um die Darstellung der dritten
Dimension, was sich zum einen auf die Uberfiihrung der gekriimmten, kugelahnli-
chen Erdoberflache in eine Ebene bezieht (DickmANN 2018, S. 23; HUTTERMANN
20123, S. 198-199; RINSCHEDE, SIEGMUND 2020, S. 350, 353). Zum anderen beschreibt
der Begriff auch die Reprasentation von Hohenunterschieden wie Berg und Tal.
Daher wird in einigen Ausfliihrungen von einer doppelten Verebnung gesprochen
(HUTTERMANN 2012a, S. 199; HUTTERMANN 2013b, S. 128; RINSCHEDE, SIEGMUND 2020,
S. 353).

Die Darstellung der gekrimmten Erdoberflache auf einer Ebene flhrt zu Verzer-
rungen, die sich besonders bei kleinmaRstdbigen Karten auswirken kann. Daher
spielt in diesem Zusammenhang der gewdhlte Kartennetzentwurf eine wichtige
Rolle (DickmANN 2018, S. 67). Bei der Darstellung von Hohenunterschieden sind in
der Kartographie verschiedene Gestaltungsmittel gangig: Wahrend in friheren
Darstellungen auch noch Seitenansichten ohne geometrische Grundlage Ublich
waren, erlangte zunéchst die Verwendung von Schraffen Bedeutung, welche in die
Richtung des starksten Gefalles zeigen. Heutzutage (iblich sind die Gestaltungen
durch Héhenlinien bzw. Isohypsen, das heif’t Linien der gleichen Hohe tber Nor-
malhéhennull, Schummerung bzw. Schattierung, bei welcher durch Variation der
Intensitat von Flachentonen bzw. Halbtonen ein Hang als sonnenbeschienen und
der Gegenhang als schattig wiedergegeben wird, sowie farbige Héhenschichten,
wobei Unterschiede in einem Spektrum von blaugriin fir geringe und braunrot fir
grofRe Hohen ausgedriickt werden (DARKES, SPENCE 2017, S. 46-47; HAKE et al. 2002,
S. 426, 430, 432-433; HUTTERMANN 20123, S. 199-200; KoHistock 2018, S. 86-88, 92,
94-95).

Ein unklares Bild in der Fachliteratur zeigt sich bei der Unterscheidung von
Verebnung und Grundriss. Einige Autorinnen und Autoren benennen beides als
bedeutende Grundelemente einer Karte nebeneinander, ohne die beiden Begriffe
far sich oder im Verhéltnis zueinander zu erldutern (HUTTERMANN 20123, S. 198;
HUTTERMANN 2013e, S. 133; RINSCHEDE, SIEGMUND 2020, S. 350, 353; WILHELMY 1966,
S. 13; WILHELMY et al. 2002, S. 16; WUTHRICH 2013, S. 150). GemalR Ausfihrungen
des Lexikons fiir Kartographie und Geomatik kann geschlussfolgert werden, dass
Grundriss als Folge oder Ergebnis der Verebnung betrachtet werden kann (BoLt-
MANN 2002, S. 405; TAINz et al. 2001, S. 362). Aufgrund der Vielzahl der Auffihrun-
gen beider Begriffe als Charakteristika von Karten werden auch im weiteren Ver-
lauf dieser Arbeit beide Begriffe verwendet, wobei beim Verstandnis von
Verebnung im Wesentlichen eine Orientierung an der Erklarung HUTTERMANNS
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(20123, S. 198-199) erfolgt. Diese besagt, dass darunter die Uberfiihrung der Ku-
gelgestalt der Erdoberflache in die Ebene sowie die Darstellung von Reliefunter-
schieden verstanden wird.

Grundriss

Im vorigen Abschnitt wurde bereits auf die Unscharfe bei der Klarung des Begriffes
Grundriss eingegangen. Grundriss als Merkmal von Karten taucht in einer Vielzahl
von Definitionen sowie Aufzahlungen zu kartographischen Grundlagen auf, wobei
auffallig ist, dass dies vermehrt in fachdidaktischen Werken der Fall ist (HOTTER-
MANN 2012a, S. 198; HUTTERMANN 2013e, S. 133; KRAUTTER 2015, S. 230; RINSCHEDE,
SIEGMUND 2020, S. 350, 353; WiLHELMY et al. 2002, S. 16; WUTHRICH 2013, S. 150). Das
Grundrissbild einer Karte ist das Ergebnis der senkrechten Projektion auf eine de-
finierte Bezugsflache (Hake et al. 2002, S. 25). In der kartographischen Literatur
wird in Bezug auf Grundriss der Begriff der Situation eingebracht. Darunter wer-
den im kartographischen Verstandnis alle natirlichen und kinstlichen Objekte der
Erdoberflache verstanden, deren Grundrisse messtechnisch erfassbar und damit
in der Karte einfach darstellbar sind. Dazu zahlen Siedlungen bzw. Gebaude, Ver-
kehrswege, Gewdsser sowie Vegetation bzw. Bodenbedeckungen (HAKE et al.
2002, S. 300; KoHisTock 2018, S. 79).

Eine Unterscheidung beziglich der auf einer Karte dargestellten Objekte kann in
grundrisstreu und grundrissdhnlich getroffen werden. Eine grundrisstreue Wie-
dergabe von beispielsweise Gebauden ist bei einem Malstab von 1:10.000 bei ei-
ner GroRe von drei Metern Lange und drei Metern Breite noch moglich, wohinge-
gen Gebaude kleinerer Ausdehnung lediglich grundrissdhnlich dargestellt werden
koénnen. Mit kleiner werdendem MaRstab kénnen lediglich groRe Objekte grund-
risstreu beschrieben und kleinere Objekte miissen grundrissahnlich bzw. generali-
siert, also zusammengefasst und vereinfacht, reprasentiert werden. Ab einem
MaRstab von 1:500.000 ist ein Ubergang zu einer Umrissdarstellung notwendig,
bei welcher zum Beispiel kleinere Siedlungen durch Kartenzeichen wiedergegeben
werden (KoHLsTock 2018, S. 77-81).

Im Folgenden wird der Begriff Grundriss so verstanden, dass er sich auf die Dar-
stellung von natirlichen und kinstlichen Objekten, wie oben unter dem Begriff
Situation aufgezeigt, bezieht. Davon abgegrenzt werden Gebirge, Berge oder Ta-
ler, selbst wenn in einigen Kontexten wie im Eintrag zu Grundriss im Lexikon der
Geographie auch vom Grundriss eines Gebirges, genauer der Alpen, gesprochen
wird (0. V. 2001, S. 79). Dieses Vorgehen steht ebenfalls im Einklang mit den Be-
schreibungen von KoHistock (2018, S. 79) und HAkE et al. (2002, S. 300), die unter
Situationsdarstellung nicht Hohenunterschiede aufflihren sowie Reliefangaben
davon gesondert als zu erfassende Geodaten benennen.
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Generalisierung

Generalisierung ist ein fundamentaler Prozess der kartographischen Darstellung
(DickmANN 2018, S. 156). Dies zeigt sich einerseits in der konkreten Verwendung
des Begriffes in einigen Definitionen von Karten (HUTTERMANN 2013b, S. 128; WiL-
HELMY et al. 2002, S. 16). Andererseits wird in anderen Definitionen von Vereinfa-
chung gesprochen, was dem Konzept der Generalisierung im Wesentlichen ent-
spricht (DARKES, SPENCE 2017, S. 8; KoHLsTock 2018, S. 12; RINSCHEDE, SIEGMUND 2020,
S. 350, 353). Generalisierung ist ein notwendiges Prinzip bei der Erstellung einer
Karte, da diese aufgrund der maRstablichen Verkleinerung nicht annahernd alle
auf der Erdoberflache vorhandenen Einzelheiten darstellen kann. Mit einem klei-
ner werdenden Malstab geht eine zunehmende Trennung des Wesentlichen vom
Unwesentlichen einher (DARKES, SPENCE 2017, S. 40; GERBER 1984, S. 206; KOHLSTOCK
2018, S. 75). Als Generalisierung wird das Verfahren der Auswahl von Objekten
sowie Reduktion und Vereinfachung der Komplexitat der realen Welt verstanden,
so dass bei maRBstablicher Verkleinerung die Karte lesbar wird, indem Objekte, die
sichtbar sein sollen, notwendigerweise hervorgehoben werden (DARKES, SPENCE
2017, S. 40). Es gilt, eine Uberfrachtung der Karte zu vermeiden (MARek 2016, S.
26-27).

Zu unterscheiden sind auf der einen Seite die Erfassungsgeneralisierung, im Rah-
men welcher bei der Aufnahme bereits zu kleine Objekte und Objektdetails weg-
gelassen werden. Auf der anderen Seite beschreibt die kartographische Generali-
sierung einen Prozess, der in der Hand der Kartographin oder des Kartographen
liegt und vornehmlich bei der Erstellung von Folgekarten (d. h. auf der Basis von
Grundkarten) zum Tragen kommt (DickmANN 2018, S. 156-157; HAKE et al. 2002, S.
168; KoHLsTock 2018, S. 75-77). Bei der Unterschreitung von Minimaldimensionen
der noch darstellbaren graphischen Elemente bedeutet Generalisierung entweder
das Weglassen irrelevanter Objekte oder die geometrische Veranderung wesent-
licher Objekte bis hin zum Ersatz durch ein Kartenzeichen, wobei mit zunehmen-
dem MaR der Generalisierung auch ein vermehrter Einsatz von Kartenzeichen ein-
hergeht (KoHLsTock 2018, S. 77; MACEACHREN 1995, S. 332). Diese beiden Entschei-
dungsfelder werden nicht nur durch den MaRstab einer Karte beeinflusst, sondern
es spielen dabei auch Adressatinnen und Adressaten, Zweck, Medientrager und
die Bedingungen, unter welchen die Karte voraussichtlich betrachtet wird, eine
Rolle (DARKES, SPENCE 2017, S. 40). Bei der geometrischen Verdanderung werden fol-
gende elementare Vorgange unterschieden (DARKES, SPENCE 2017, S. 42-43; Dick-
MANN 2018, S. 157; HAKE et al. 2002, S. 168-169; KoHLsTock 2018, S. 77-78; WIEGAND
2006, S. 53):

e Vereinfachen: Details wie Hausvorspriinge werden weggelassen oder die Ma-

ander eines Flusslaufs geglattet.
e VergroRern: Meist lineare Objekte wie Verkehrswege oder Fliisse werden in
ihrer GroRe ausgeweitet.
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e Verdrdngen: Als Folge einer VergroBerung eines Objektes oder der Trennung
von Kartenzeichen werden Objekte verdrangt.

. Zusammenfassen: Mehrere gleiche, angrenzende Objekte, wie zum Beispiel
einzelne Hauser einer Siedlung, werden zu einem stellvertretenden Objekt
verschmolzen.

¢ Auswabhlen: Bei gleichartigen Objekten wird lediglich das Wichtigste verzeich-
net, z. B. bei Verkehrswegen.

. Klassifizieren: Bei z. B. unterschiedlichen Vegetationsformen wird das weni-
ger Typische weggelassen und auf eine Hauptform fokussiert.

e Bewerten: Bei gleichartigen Objekten wird das Wichtigere hervorgehoben.

KoHLsTock (2018, S. 77) erldutert, dass diese Vorgdnge nicht unabhangig voneinan-

der sind, sondern beispielsweise die VergroBerung eines Objektes zu Verdrangung

und zum Auswahlen anderer Objekte fihren kann. Dariiber hinaus wirkt die Ein-
teilung dieser Vorgange nicht vollstdandig trennscharf, was zum Beispiel an den Er-
klarungen zum Auswahlen und Bewerten ersichtlich ist. Im weiteren Verlauf dieser

Arbeit wird vornehmlich der Oberbegriff Generalisierung verwendet und an ent-

sprechenden Stellen beziiglich der oben aufgefiihrten Unterscheidungen weiter

differenziert.

Orientiertheit

Die Eigenschaft der Orientiertheit einer Karte taucht zwar nur in einer der oben
aufgefiihrten Definitionen auf, wird aber in der fachdidaktischen Literatur als ein
bedeutendes kartographisches Grundelement bezeichnet, das Lernenden zu ver-
mitteln ist (HUTTERMANN 2012a, S. 197; HUTTERMANN 2013e, S. 133; RINSCHEDE, SIEG-
MUND 2020, S. 350, 353). Die Orientiertheit einer Karte bezeichnet das Verhaltnis
der Himmelsrichtungen auf der Karte zu denen in der Realitat (NicHoLLAs 2017, S.
17). GemaR kartographischen Konventionen werden Karten so erstellt, dass sich
Norden im Kartenbild am oberen Rand befindet und die Karte damit eingenordet
ist. Dabei gilt es zu beachten, dass es sich dabei nicht um eine universell giiltige
Praxis handelt, sondern beispielsweise Karten aus dem mittelalterlichen Europa
Osten oben zeigten, um Jerusalem ins Zentrum zu riicken, oder die McArthur-
Karte bewusst dieser Konvention widerspricht (NicHoLLAs 2017, S. 17; SCHNEIDER
2012, S. 89, 138). Zur genaueren Information kénnen in Karten ein Nordpfeil oder
eine Windrose eingefligt werden. Dies ist bei bekannten im Kartenbild dargestell-
ten Regionen und der konventionellen Orientiertheit nicht immer der Fall, muss
aber zwingend bei nicht eingenordeten Karten beachtet werden (DARKES, SPENCE
2017, S. 61; HUTTERMANN 201243, S. 198; RINSCHEDE, SIEGMUND 2020, S. 353-354).
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Kartenarten

Alle Werke, sowohl kartographische als auch fachdidaktische Literatur, weisen
eine Vielzahl an Moglichkeiten auf, verschiedene Arten von Karten anhand unter-
schiedlicher Merkmale zu gliedern. Uberwiegend zeigen sich Uberschneidungen
zwischen diesen Aufstellungen. HAke et al. (2002, S. 26-31) differenzieren 13 Mog-
lichkeiten der Gruppierung von Karten, wobei die letzte Gruppe als ,,weitere Grup-
pierungen” bezeichnet wird. Haufig wird die Bezeichnung Kartenart verwendet.
Jedoch wird unter anderem unterschieden zwischen Kartenart, die sich vorwie-
gend auf den Karteninhalt und damit verbundenen Gebrauch bezieht, und Karten-
typ als Kennzeichnung der Merkmale der Kartengraphik und des damit verbunde-
nen Malstabs (HAKE et al. 2002, S. 26). Als Kartentypen werden daneben auch ty-
pische kartographische Darstellungsmethoden beziehungsweise themenkartogra-
phische Basismodelle benannt (DickmANN 2018, S. 136). Im weiteren Verlauf dieser
Forschungsarbeit wird der Begriff Kartenart als Ausdruck fiir Einteilungen von Kar-
ten anhand bestimmter Kriterien verwendet. Im Folgenden wird nur eine fiir diese
Arbeit relevante Auswahl an Klassifizierungen von Kartenarten vorgestellt: Eintei-
lungen nach dem Karteninhalt, nach dem MaRstab sowie dem Grad der Malstab-
lichkeit, nach der Prasentationsform, nach der Darstellung sowie nach der Entste-
hung und Funktion. Aufen vor bleiben Gruppierungen wie nach der Herkunft oder
nach der duBeren Form und Art des Verbundes (HAke et al. 2002, S. 29-30; WiL-
HELMY et al. 2002, S. 17). AuBerdem wird noch auf kartenverwandte Darstellungen
eingegangen.

Kartenarten nach dem Karteninhalt

Eine Einteilung von Karten nach dem Karteninhalt findet sich in der Mehrzahl fach-
wissenschaftlicher sowie fachdidaktischer Werke. Jedoch gibt es Unterschiede in
der Zusammensetzung dieser Kartenarten. Fachwissenschaftliche Werke unter-
scheiden im Wesentlichen zwischen topographischen und thematischen Karten
(DARKES, SPENCE 2017, S. 13; HakE et al. 2002, S. 27; KoHistock 2018, S. 17; WILHELMY
et al. 2002, S. 17). Diese Einteilung wird nicht nur als hadufigste Unterscheidung
bezeichnet, sondern bildet eine Basis der Gliederung vieler kartographischer Uber-
blickswerke (HAKE et al. 2002, S. 27; WiLHELMY et al. 2002, S. 17). Im Gegensatz dazu
nennen fachdidaktische Werke Glberwiegend vier Kartenarten nach dem Kartenin-
halt: Neben topographischen und thematischen Karten kommen noch die Bezeich-
nungen physische und stumme Karten hinzu (HUTTERMANN 2013b, S. 129; KRAUTTER
2015, S. 231), wobei RINSCHEDE, SIEGMUND (2020, S. 351) die stumme Karte nicht als
Kartenart nach dem Inhalt, sondern als besondere Kartenart auffiihren.

Eine topographische Karte stellt eine bestimmte malstabsabhdngige Auswahl an
natirlichen oder kiinstlichen, physiognomisch erfassbaren Objekten an der Erd-
oberflache dar. Diese Objekte werden lagerichtig vermessen und iberwiegend im
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Grundriss wiedergegeben (HUTTERMANN 1979, S. 9; HUTTERMANN 2013b, S. 129; KoHL-
sTock 2018, S. 17). Zu den Informationen, die auf einer topographischen Karte ge-
zeigt werden, gehoren im Kern semantische und geometrische Angaben zu den
Siedlungen, dem Verkehrsnetz, dem Gewassernetz, der Vegetation sowie des Ge-
landereliefs einschlieflich zugehoriger Namen und Erlauterungen (HAKE et al.
2002, S. 409). Gewdhnlich entstehen diese Karten im MaRstab von 1:25.000 oder
1:100.000 als hoheitliche Aufgabe staatlicher Behérden, den Landesvermessungs-
amtern, und kdnnen daher auch thematische Informationen wie Verwaltungs- und
Schutzgebiete aufweisen (HAKE et al. 2002, S. 409; HUTTERMANN 2013b, S. 129).
Thematische Karten dagegen setzen ein Thema oder mehrere in unmittelbarem
oder mittelbarem Zusammenhang mit der Erde stehende Themen in den
Vordergrund, wobei sich die Auswahl der Karteninhalte nach dem Thema
ausrichtet und abstrakte, nicht visuell erfassbare, physiognomische Erscheinungen
eingebunden werden. Daneben koénnen zur raumlichen Orientierung
topographische Elemente bertcksichtigt werden, wobei diese mehr in den
Hintergrund treten (DARKES, SPENCE 2017, S. 14; HUTTERMANN 1979, S. 10;
HUTTERMANN 2013b, S. 129; KoHLsTock 2018, S. 17). Dabei gilt es zu beachten, dass
eine ganz klare Abgrenzung zur topographischen Karte nicht anzugeben ist, da zum
einen, wie bereits im vorigen Absatz aufgezeigt, topographische Karten auch
nichttopographische Aspekte wie Verwaltungsgrenzen wiedergeben, zum
anderen thematische Karten lediglich thematisch ergdnzte, ansonsten aber
vollstandige topographische Karten, wie im Falle von Wanderkarten, sein kdnnen.
Im Fall der Wanderkarte kann auch von einer Mischform gesprochen werden (HAKE
et al. 2002, S. 27; KoHLstock 2018, S. 143). Beispiele thematischer Karten aus dem
physiogeographischen Bereich sind Karten zu den Themen Klima und
Bodenbedeckung bzw. Vegetation, aus dem humangeographischen Bereich
Karten zu Themen wie Wirtschaft und Bevélkerung. Daneben gibt es noch Karten
mit Anteilen aus beiden Bereichen wie zum Beispiel zum Thema Landnutzung
(DARKES, SPENCE 2017, S. 14; KoHisTock 2018, S. 144; KRAUTTER 2015, S. 231).

Wie bereits oben dargelegt, wird in der fachdidaktischen Literatur bzw. auch im
schulischen Kontext neben der topgraphischen und der thematischen Karte die
physische Karte als eine weitere Kartenart gezahlt. Unter einer physischen Karte
werden Ubersichten von Teilen oder der gesamten Erdoberfliche in kleineren
MaRstaben verstanden, die sich durch die charakteristische Darstellung von Ho-
henverhdltnissen auszeichnen. Meist werden die Farben Grin bis Braun fiir H6-
henschichten verwendet und diese teils auch mit einer Schummerung kombiniert.
Zusatzlich sind haufig noch wichtige Fliisse, Siedlungen, Verkehrswege und Gren-
zen verzeichnet (HUTTERMANN 2013b, S. 129; KRAUTTER 2015, S. 231; RINSCHEDE, SIEG-
MUND 2020, S. 350). HUTTERMANN (2013b, S. 129) hilt fest, dass der Begriff der phy-
sischen Karte als umstritten gilt, sich aber fest eingebiirgert hat. Dies zeigt sich am
Umgang anderer Werke mit physischen Karten: RINSCHEDE, SIEGMUND (2020, S. 350)
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erklaren, dass physische Karten haufig den thematischen Karten zugerechnet wer-
den, da sie sich auf die Wiedergabe physiogeographischer Inhalte fokussieren.
HAkE et al. (2002, S. 417) sprechen dagegen davon, dass topographische Karten im
weiteren Sinne auch als physische Karten gelten, ohne auf die Besonderheit der
Darstellung von Hohenunterschieden tber farbige Hohenschichten einzugehen.
Im Gegensatz dazu vermeidet KoHLstock (2018, S. 175-176, 178) den Ausdruck ei-
ner physischen Karte, zeigt aber vier Abbildungen, die einer solchen Karte entspre-
chen, im Kapitel zu thematischen Karten. Dabei wird aber von Handatlaskarten
und Schulatlaskarten gesprochen und im folgenden Kapitel werden zumindest
zwei der Abbildungen als detaillierte, kleinmafRstédbige topographische Karte be-
zeichnet.

HAKE et al. (2002, S. 27-28) erwdhnen zusatzlich den Begriff Plan und weisen auf
unterschiedliche Nutzungen hin: So kénnen darunter zum Beispiel geometrisch
exakte, aber einfach gestaltete, groBmafRstadbige Kartierungen wie Katasterplane,
der Ubersicht dienende stark vereinfachte Ubersichten wie Stadtpline, Teildar-
stellungen wie ein Lageplan oder die Wiedergabe kiinftiger Vorhaben wie in einem
Bebauungsplan verstanden werden.

HUTTERMANN (2013b, S. 129) und darauf aufbauend KrauTTER (2015, S. 231) weisen
stumme Karten als eine nach dem Karteninhalt zu differenzierende Kartenart aus.
Dabei handelt es sich um Umrisskarten, die stark reduziert sind und nur wenige
Elemente zur Orientierung umfassen. Die Kartennutzerin bzw. der Kartennutzer
sollen durch Beschriftung Informationen erganzen, wodurch das topographische
Grundwissen geschult werden soll.

In der englischsprachigen fachdidaktischen Literatur wird zuséatzlich der Begriff der
,reference map“ verwendet. lhre Eigenschaften werden so beschrieben, dass eine
Bandbreite an verschiedenen Kartenzeichen und Farben verwendet werden, um
die Lage verschiedener Objekte wiederzugeben. Sie dient damit einem regional-
geographischen Ansatz und wird als Gegenstiick zur thematischen Karte darge-
stellt, die mehr dem allgemeingeographischen Ansatz entspricht (GERSMEHL 2014,
S.28-29). Dieser Beschreibung zur Folge weist sie Ahnlichkeiten mit einer topogra-
phischen Karte auf, sollte aber nicht mit dieser gleichgesetzt werden.

Im Folgenden wird bei der Einteilung von Karten nach dem Karteninhalt die Grup-
pierung in topographische, physische und thematische Karten aufgegriffen, da
diese im Forschungsgebiet der Geographiedidaktik tblich ist, fir das angestrebte
Forschungsdesign sowie die Auswertung der Daten praktikabel erscheint und so
eingeschatzt wird, dass sie bei den Probandinnen und Probanden teils anzutreffen
ist.

Kartenarten nach dem Mafstab oder der Mafstdblichkeit

Auf die Moglichkeit, Karten nach der MaRstabszahl zu gliedern, wurde bereits im
Abschnitt zu MaRstablichkeit und Verkleinerung hingewiesen. Jedoch weichen
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Darstellungen der Literatur in diesem Punkt voneinander ab, da die Grenze zwi-
schen mittel- und kleinmaRstdbigen Karten zum einen bei 1:300.000 (HAKE et al.
2002, S. 28), zum anderen bei 1:500.000 angegeben wird (KoHLsTock 2018, S. 16-
17). Zusatzlich kénnen Karten auch noch nach dem Grad der MaRstéablichkeit grup-
piert werden. Nicht vollstandig maRstabstreu, sondern raumtreu sind unter ande-
rem anamorphe Karten, bei welchen nach bestimmten Regeln Flachen und Distan-
zen proportional zu einem Indikator verzerrt werden, weiterhin Topogramme, die
topographisch nicht exakt und nur schematisch relative Raumbeziige wiedergeben
und keine quantitativen Aussagen enthalten, sowie Kartenskizzen, die graphisch
nicht exakt sind (BRUCKER 2018, S. 212; HAkE et al. 2002, S. 30, 175; KRAUTTER 2015,
S.231).

Kartenarten nach der Prdsentationsform

Diese Einteilung von Karten entstammt mehr der fachdidaktischen Literatur und
wird auch als Unterscheidung anhand von Darbietungsformen bezeichnet (HUTTER-
MANN 2013b, S. 128; KRAUTTER 2015, S. 231; RINSCHEDE, SIEGMUND 2020, S. 351). Ei-
nerseits werden dabei analoge Karten unterschieden. Hierzu zdhlen (HUTTERMANN
2013b, S. 128; KRAUTTER 2015, S. 231; RINSCHEDE, SIEGMUND 2020, S. 351):
. Hand- oder Einzelkarten, die der Nutzerin oder dem Nutzer als Kopie vorlie-
gen,
e Atlaskarten, bei welchen es sich in der Regel um physische oder thematische
sowie komplexe Karten handelt,
. Schulbuchkarten, die auf ein bestimmtes Thema angepasst und vereinfacht
im Medienverbund konzipiert sind,
e sowie Wandkarten, also groRformatige Karten, die der gemeinsamen Ver-
standigung und Orientierung beispielsweise in einem Klassenzimmer dienen.
Andererseits sind digitale Karten zu nennen, zu denen eine groRe Bandbreite an
Formen zu zdhlen ist. Im engeren Sinne sind unter digitalen Karten Bildschirmkar-
ten oder Karten fiir eine interaktive Tafel zu verstehen, die Interaktivitat mit dem
Medium durch Erganzung, zum Beispiel von Markierungen, oder durch Verande-
rung, zum Beispiel des MaRstabs oder dem Einblenden von Kartenzeichen oder
Ebenen, ermoglichen (HUTTERMANN 2013b, S. 129; KRAUTTER 2015, S. 231). Diese Ei-
genschaften treffen jedoch auch auf Geographische Informationssysteme oder
Geoinformationssysteme (GIS) zu, unter welche eine Vielzahl von Medien und Me-
dientrager aus dem Alltag fallen. Dazu zu zdhlen sogenannte DesktopGlIS, also Soft-
ware mit voller GIS-Funktionalitdt, WebGIS mit eingeschrankter Funktionalitat,
Navigationsgeréte, virtuelle Globen wie Google Earth und Nasa World Wind, Inter-
net-Karten wie Open Street Map und Geo-Apps wie Programme zum Geocaching
(HRruBY 2009, S. 154; KoHLsTock 2018, S. 18, 181-182; MICHEL, SCHUBERT 2013, S. 106;
ScHEIDL 2009, S. 170). In Bezug auf Angebote digitaler Karten im Internet spielt der
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Begriff Web-Mapping bzw. Web-Mapping 2.0 eine wichtige Rolle, der die Moglich-
keit des Entwurfs von Karten ohne Programmierkenntnisse beschreibt (DICKMANN
2018, S. 197). Unter GIS ist ein Datenverarbeitungssystem zu verstehen, mit dem
die Erde betreffende Daten digital erfasst, verarbeitet, aktualisiert, prasentiert
und flr unterschiedliche Aufgaben genutzt werden kénnen. Es handelt sich um
Modelle der realen Welt, die diese in Schichten verschiedener Datenebenen dar-
stellen. Es gilt zu bedenken, dass ein GIS mehr als eine digitale Karte ist, sondern
auch die dazugehorige Datengrundlage einschlieRt (DARKES, SPENCE 2017, S. 24;
HOHNLE 2018, S. 85; KoHLsTock 2018, S. 18; MicHEL, SCHUBERT 2013, S. 106).

In einem engen Zusammenhang zur Einteilung nach Prasentationsformen steht die
Unterscheidung zwischen statischen und dynamischen Karten, wobei erstere fer-
tig vorliegen und nicht veranderbar sind. Dies beschrankt sich nicht zwingend nur
auf analoge Karten, denn auch digitale Karten kénnen statisch sein. Dynamische
Karten hingegen werden auf Anfrage erzeugt und zeigen raumzeitliche Verdande-
rungen oder verdndern sich nach Standort der Nutzerin oder des Nutzers. Ahnli-
ches wird durch die Begriffe passive und interaktive Karte beschrieben (DARKES,
SPENCE 2017, S. 13; HAKE et al. 2002, S. 31; KoHisTock 2018, S. 183). Im weiteren
Verlauf der vorliegenden Arbeit wird die Bezeichnung der Kartenarten nach Pra-
sentationsformen verwendet und sich im Wesentlichen auf die Unterscheidung
von analogen und digitalen Karten konzentriert.

Kartenarten nach der Darstellung

Eine weitere Form der Klassifikation von Karten stammt aus der fachdidaktischen
Literatur und wird als Einteilung nach der Darstellung beziehungsweise nach der
Menge der gleichzeitig dargestellten Informationen bezeichnet (HUTTERMANN
2013b, S. 129; KrRAUTTER 2015, S. 231). Es werden analytische, komplexe und syn-
thetische Karten unterschieden. Analytische Karten geben lediglich einen Inhalts-
bereich in grafisch einfacher Form wieder. Komplexe Karten dagegen stellen meh-
rere Inhaltsbereiche mit verschiedenen Kartenzeichen auf verschiedenen Ebenen
dar. Synthetische Karten reprasentieren komplexe Karten in einfacher grafischer
Form. Dies ist zum Beispiel der Fall bei Klimakarten oder Karten zum Entwicklungs-
stand, bei der eine Vielzahl von Daten, die in einer groRen Menge von Kombinati-
onen an Kartenzeichen das Kartenbild zu stark belasten wurden, als einfache Fla-
chenfarbe aufbereitet werden. Dabei verlagert sich die Anforderung im Gegensatz
zu komplexen Karten weg von der grafischen Oberflache des Kartenbildes hin zur
Legende (HUTTERMANN 201243, S. 202-203; HUTTERMANN 2012b, S. 23-24; HUTTERMANN
2013b, S. 129; KrAUTTER 2015, S. 231). Kartenarten nach der Darstellung werden in
der Folge nur marginal in den Forschungsprozess mit einbezogen, da sie voraus-
sichtlich keine oder eine geringe Rolle in den Schiilervorstellungen spielen, aber
bei Bedarf aufgegriffen.
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Kartenarten nach der Entstehung und Funktion

In der kartographischen Literatur ldsst sich zusatzlich eine Einteilung von Karten
nach der Entstehung und Funktion finden. Als Grund- oder Priméarkarten werden
die unmittelbare, vollstandige und exakte Wiedergabe der originalen Daten aus
topographischen Vermessungen, thematischen Aufnahmen oder Bildauswertun-
gen bezeichnet. Diese stellen das grundlegende topographische Kartenwerk eines
Landes dar und sind in der Regel grofmaRstabig oder mittelmaRstabig. Aus Grund-
oder Primarkarten werden Folge- bzw. Sekundarkarten abgeleitet. Diese sind im
Gegensatz zu ihrer Basis weiter verkleinert und generalisiert (HAKe et al. 2002, S.
28; KoHisTock 2018, S. 17). Im weiteren Verlauf des Forschungsprojektes werden
Kartenarten nach der Entstehung und Funktion nicht tiefer gehend einbezogen,
koénnen jedoch in Bezug auf die Kartenherstellung von Bedeutung sein.

Kartenverwandte Darstellungen

Unter diese Art fallen alle kartographischen Darstellungen, die es neben der Karte
zusétzlich gibt. Ihre Verwandtschaft zu einer Karte begriindet sich in der Ahnlich-
keit hinsichtlich Objekt- und MaRstabsbereich. Jedoch bestehen Unterschiede in
den nur bedingt eingehaltenen geometrischen Regeln. Zu solchen kartenverwand-
ten Darstellungen konnen unter anderem anamorphe Karten, Luftbilder und Kar-
togramme gezahlt werden, wobei ein Teil dieser Formen bereits im Abschnitt zu
Kartenarten nach dem MaRstab oder der MaRstablichkeit erwdhnt und beschrie-
ben wurden (HAKE et al. 2002, S. 31; KRAUTTER 2015, S. 231).

Luft- und Satellitenbilder, auch als Bildkarten bezeichnet, sind auf elektronischem
und bzw. oder fotographischem Wege, zum Beispiel vom Flugzeug, Satelliten oder
Raumfahrzeug aus, gewonnene, bildhafte Momentaufnahmen von Ausschnitten
der Erdoberflache. Sie dienen dem Zweck der Bildinterpretation sowie als Grund-
lage zur Herstellung von Karten. Sie unterscheiden sich von Karten zum Beispiel
aufgrund der Wiedergabe aller ausreichend groRRer topographischer Einzelheiten,
sofern sie nicht verdeckt sind, und fehlender Vereinfachung und Erlduterung durch
Kartenzeichen und Legende. Aufgrund der digitalen Speicherung nahezu aller Bil-
der hat die ehemals klare Trennung zwischen Luft- und Satellitenbildern an Rele-
vanz verloren (KoHLsTock 2018, S. 123-124; PiNnGoLb 2013, S. 183; ScHops 2018b, S.
137).

Als Kartogramm wird die Verbindung einer Karte und raumbezogener grafischer
Elemente, die quantitative Informationen transportieren, zu einer neuen Darstel-
lung verstanden. Dabei tritt die stark reduzierte Karte in den Hintergrund und bil-
det den orientierenden Rahmen fir integrierte Diagramme (MONTER 2018, S. 117).
Eine klare Zuteilung zu einer Kartenart gestaltet sich aufgrund verschiedener Ver-
standnisse des Begriffes schwierig: HAKE et al. (2002, S. 30) setzen ein Kartogramm
mit einem Topogramm insofern gleich, dass bei beiden eine nicht exakte, mehr
schematische Darstellung von Raumbeziigen vorherrscht, und erwdhnen daher

51



ein Kartogramm in der Gruppierung nach dem Grad der MaRstablichkeit. Zusatz-
lich werden Kartogramme im gleichen Werk in Ubereinstimmung mit KoHLsTOCK
(2018, S. 156) bei der Darstellung flaichenhafter Objekte in thematischen Karten
verwendet (HAKE et al. 2002, S. 473). Des Weiteren ist die Ubersetzung des Begrif-
fes ins Englische problematisch: Unter einem ,cartogram” wird in der englisch-
sprachigen Literatur eine Art von Karte verstanden, die absichtlich die tatsachli-
chen Beziehungen zwischen Objekten verzerrt, um eine bestimmte Eigenschaft
gemal dem Thema zu betonen (DARKES, SPENCE 2017, S. 88). Diese Erklarung repra-
sentiert jedoch starker das, was unter der Bezeichnung anamorphe Karte in der
deutschsprachigen Literatur verstanden wird. Ein expliziter Hinweis darauf findet
sich bei NicHoLLAs (2017, S. 36), indem bei einer offensichtlich aus dem deutsch-
sprachigen Raum stammenden Abbildung zur Veranschaulichung eines ,carto-
gram” auf eine fehlerhafte Ubersetzung als Kartogramm hingewiesen wird.

Im weiteren Verlauf dieser Forschung werden kartenverwandte Darstellungen nur
bei Bedarf aufgegriffen, jedoch aber nicht als Schwerpunkt in der Erhebung aus-
gewiesen.

Perspektivitat von Karten

Unter dem Ausdruck der Perspektivitdt von Karten soll ein wichtiges Merkmal zu-
sammengefasst werden, dass bereits im Abschnitt unter Definition beschrieben
wurde. Darin wurde bereits angedeutet, dass Karten keine Abbilder der Erdober-
fliche, sondern spezifische Perspektiven sind (GRryL 2010, S. 20). RHODE-JUCHTERN
(1995, S. 142) spricht in diesem Zusammenhang von der doppelten Perspektivitat
der Kartographie, da sie zum einen reproduziert, was die Verfasserin oder der Ver-
fasser sieht und mit kartographischen Gestaltungsmitteln ausdriicken kann, und
zum anderen in die Gestaltung der Welt durch die Offenlegung oder Verschleie-
rung von Ursache und Wirkung eingreift. Eng verbunden mit der Perspektive einer
Karte ist die Unterscheidung in die Objektivitat beziehungsweise Subjektivitat ei-
ner Karte, die durch die Reflexion der Perspektivitadt einer Karte durchschaut wer-
den kann (GryLet al. 2010, S. 175). Trotz der haufigen Herkunft aus gesellschaftlich
anerkannten Institutionen und der damit verbunden hohen Akzeptanz sind Karten
keine wertfreien, objektiven Abbilder der Welt, sondern werden immer in Abhan-
gigkeit der Sichtweise von Kartenerstellenden* gestaltet. Selbst Satellitenbilder als
Grundlage der Entstehung von Karten sind nicht objektiv, da sie retuschiert wer-
den (DAaum 2012, S. 163; HARLEY 1989, S. 1, 4; JekeL et al. 2010, S. 42; KANWISCHER,
GRyYL 2012, S. 78; RHODE-JUCHTERN 1995, S. 134; SCHNEIDER 2012, S. 8). Eine dhnliche
Richtung schlédgt die Konzeptualisierung von Karten als Konstrukte ein: Nachdem
ihnen lange Zeit die Eigenschaft der Abbildung von Wirklichkeit zugerechnet

4 Der besseren Lesbarkeit wegen wird in der Folge der Begriff , Kartenerstellende” verwendet. Dieser um-
fasst verschiedene Beteiligte an der Erstellung von Karten wie Kartographinnen und Kartographen, Auf-
traggeberinnen und Auftraggeber, am Entwurf beteiligte Personen und weitere.
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wurde, wird zunehmend starker der konstruktive Charakter betont und auch in
Definitionen bericksichtigt. Karten verbreiten Raumkonstruktionen und unterlie-
gen einem doppelten Interpretationsprozess, bei dem Kartenerstellende die Ein-
driicke der Realitdt und die Kartenleserin beziehungsweise der Kartenleser die
Karte interpretiert (HEMMER, I. et al. 2012a, S. 144-145; KANWISCHER, GRyL 2012, S.
79; KUHNE 2005, S. 32).

In diesem Kontext spielt auch eine entscheidende Rolle, dass eine Karte sich an ein
bestimmtes Publikum oder eine ausgewahlte Gruppe von Adressatinnen und
Adressaten wendet. Kartenerstellende erzeugen nach bestem Wissen und
Absichten Karten, beispielsweise fir Kinder, und achten bei kartographischen
Darstellungsmitteln und der Auswahl der dargestellten Objekte auf die von ihnen
wahrgenommenen Bedurfnisse der Zielgruppe (GryL 2014, S. 6). Die Anpassung an
die Bedirfnisse der Anwenderinnen und Anwender geht einher mit der subjektiv
empfundenen Glte einer Karte: Obwohl eine Karte beziehungsweise ein
Topogramm eines U-Bahn-Netzes zwar die Raumdarstellung verzerrt und die
Haltepunkte nur relativ zueinander darstellt, wird eine solche Wiedergabe wegen
ihrer Funktionalitdt und leichten Lesbarkeit als gut eingestuft (MARek 2016, S. 25-
26). Die Intentionen, vor deren Hintergrund eine Karte erstellt wird, kénnen
jedoch auch stark manipulativer Natur sein, wobei dieser Vorwurf jedoch lediglich
auf Beispiele mit dem Zweck der Propaganda beschrankt werden sollte und in
harmloseren Fallen Begriffe wie unbewusste Konventionen, Weltbilder und
Diskurse zutreffender sind (GrRyL 2016b, S. 6, 15). Karten als Instrument der
Manipulation, Propaganda und Macht sind vielfdltig verbreitet worden:
Beispielsweise wurden koloniale Anspriiche europaischer Grofmaéchte in anderen
Erdteilen anhand entsprechender Karten legitimiert. Polen wurde unter seinen
Nachbarstaaten bereits im 18. Jahrhundert immer wieder in Karten sukzessive
aufgeteilt. Karten aus der Zeit des Nationalsozialismus in Deutschland wurden
beispielsweise unter dem Titel , Diktat von Versailles” mit der Darstellung eines
bedrohlichen, politisch-militdrischen Ringes Frankreichs und seiner Trabanten um
das Deutsche Reich herum oder mit der angeblichen Habgier GroRbritanniens
gegeniiber dem kleineren Deutschland bewusst verzerrt, um in den USA
Sympathien fir Deutschland zu wecken und gegen andere Nationen zu hetzen
(HARLEY 1989, S. 9-10, 13; HENNIGES, MEYER 2016, S. 52; KUHNE 2005, S. 33; SCHNEIDER
2012, S. 101, 103). Karten kénnen durch ihre Perspektive und ihre Fahigkeit zur
Verbreitung von Wissen Machtstrukturen erzeugen, weshalb Nationalstaaten und
Regierungen als Mittel der Kontrolle fir ihre Zwecke zum Herausgeber werden
und somit die daraus resultierende Deutungsmacht, auch aus einer
institutionalisierten Position heraus, erlangen (GrvL et al. 2010, S. 174; HARLEY
1989, S. 11-12). Weniger manipulativ ausgelegt, aber kritisch betrachtet, werden
Regionalisierungen und Grenzziehungen nach Kulturerdteilen, da sie den Eindruck
entstehen lassen, dass Kulturen einheitlich definiert und abgegrenzten Raumen
zugeordnet werden kénnen. Dabei werden Entwicklungen im Zeitalter der
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Globalisierung und Prozesse der Interaktion von Kulturen auBer Acht gelassen und
es besteht die Gefahr, dass bei Lernenden Tendenzen zur Aus- und Abgrenzung
verstarkt werden kénnen. Letztendlich bieten stark manipulative Darstellungen
oder Karten zu Kulturerdteilen auch ein erhebliches Potenzial zum Lernen Uber die
Perspektivitat von Karten (Bubke, SCHINDLER 2016, S. 53; GRyL 2016b, S. 16).

Die Perspektivitdt von Karten zeigt sich auch an Fehlern, die in diesen wiederge-
geben wurden. In dlteren Karten zadhlen die Darstellungen von mystischen, real
nicht existierenden Inseln wie Thule oder St. Brandan, die bis ins 18. und 19. Jahr-
hundert anzutreffen sind, sowie die Eintragung von Elefanten in Skandinavien im
Jahr 1555 dazu, was auch als Ausdruck des Unbekannten aufzufassen ist (SCHNEIDER
2012, S. 127-127). Jingere fehlerhafte Repradsentationen zeigten sich auch auf
Briefmarken, so zum Beispiel eine Weltkarte ohne Island und Groénland oder Zy-
pern in falscher Lage und Form. Auf der Europakarte der Ein-Euro-Miinze fehlt
Norwegen, aber es wird die Schweiz verzeichnet, obwohl beide keine Mitglieder
der Europdischen Union sind (DAum 2012, S. 163-164; ScHNEIDER 2012, S. 7).

Die Perspektivitat als Merkmal einer Karte hat dahingehend eine besondere
Position gegeniiber den anderen Grundelementen, da sie Einfluss auf all diese hat
beziehungsweise diese die Perspektivitit von Karten beeinflussen oder
ausdriicken konnen. Im Bereich der duBeren Kartenelemente wurde der
Kartenrahmen genutzt, um heraldische Symbole und Abbildungen der Monarchen
als Reprasentation von Macht zu verwenden (ScHNEIDER 2012, S. 151). Bezlglich
der Farbgebung lasst sich beispielhaft die Verwendung von Gold fiir die Stadt
Jerusalem zur Betonung ihrer besonderen Bedeutung anfiihren (ScHNEIDER 2012, S.
138). Kartennetzentwiirfe kdnnen durch ihre Darstellung der dreidimensionalen
Erdoberflache auf eine flache zweidimensionale Flache nicht verzerrungsfrei sein,
was unter anderem gezielt eingesetzt wurde, um die Sowjetunion grofRer und
machtiger erscheinen zu lassen (MONMONIER 1996, S. 22-23; ScHNEIDER 2012, S.
135). In Bezug auf die Orientiertheit gilt die McArthur-Karte als ein berihmtes
Beispiel, bei der die Konvention der Einnordung sowie der Eurozentrierung von
Weltkarten umgangen wird und durch eine Pazifikzentrierung Australien in die
Mitte und durch Einslidung nach oben gesetzt wird. Diese Karte fordert etablierte
Sehgewohnheiten heraus und regt zum Perspektivwechsel an, da sie ausdriickt,
dass Kartenerstellende dazu neigen, ihren Standort in das Zentrum der Karte zu
ricken (DAaum 2011, S. 59; GRryL 2010, S. 32; MAREK 2009, S. 22; SCHNEIDER 2012, S.
89). Ebenfalls wird liber den Prozess der Generalisierung eine bestimmte
Perspektive vermittelt: Nicht nur die Gestaltung in Anlehnung an einen
bestimmten Zweck, anhand welcher die dargestellten Objekte selektiert werden,
sondern auch die Generalisierung spiegelt ein Werturteil Uber die relative
Bedeutung kartographisch darstellbarer Merkmale und Details wider (MONMONIER
1996, S. 37, 64).

54



Einen erheblichen Einfluss auf die gesteigerte Beachtung der Perspektivitat von
Karten haben technische und digitale Innovationen. Dies wurde bereits in der Ein-
leitung (siehe Kapitel 1), bei der Definition von Karten und unter Kartenarten un-
terschieden nach der Prasentationsform beschrieben. Diese Innovationen ermog-
lichen Laien, selbststandig verhaltnismaRig professionell Karten herzustellen,
wodurch die Grenze zwischen Produzentinnen bzw. Produzenten und Konsumen-
tinnen bzw. Konsumenten verschwindet und von Prosumentinnen bzw. Prosu-
menten oder ,Prosumer” gesprochen wird (DickmANN 2018, S. 197-198; GRryL
2016b, S. 13; KANWISCHER, GRYL 2012, S. 77; MONMONIER 1996, S. 14). Durch diesen
Demokratisierungsprozess der Kartenherstellung sinkt auf der einen Seite die Au-
toritdt und Deutungshoheit von institutionalisierten Kartenerstellenden. Zusatz-
lich steigt die Anzahl an Kartenproduzentinnen und -produzenten an. Jedoch lasst
sich daraus auch ein gesteigerter Bedarf an Reflexion der Produktion sowie des
Konsums von Karten hinsichtlich ihrer Perspektivitat ableiten (GRryL, ScHuLze 2013,
S. 215; GryL 2016b, S. 16).

Unter Perspektivitdt werden im weiteren Fortgang dieser Forschungsarbeit die
Konzepte von Karten als Konstrukte bzw. der Konstruktivitat von Karten, der sub-
jektive und lediglich vermeintlich objektive Charakter von Karten, Moglichkeiten
der Manipulation, die Orientierung an Konventionen sowie die Perspektive, die
eine Karte einnehmen kann, auch durch Vorgabe von Kartenerstellenden, verstan-
den. Bei Bedarf wird der Begriff der Perspektivitdt entsprechend differenziert und
tiefergehend analysiert.

Kartenherstellung

Fachdidaktische Werke fordern an verschiedenen Stellen Kompetenzen oder Wis-
sen zum Prozess der Kartenherstellung ein, ohne genauer auszufiihren, um welche
Teilprozesse es sich dabei handelt (HUTTERMANN 2013c, S. 131; HUTTERMANN 2013e,
S. 133; KRAUTTER 2015, S. 230). HUTTERMANN (2012b, S. 23) benennt als Bereiche der
Kartenherstellung die exakten geodatischen Grundlagen und die Darstellung auf
der ebenen Papierflache (Netzentwiirfe), die Bereitstellung von exakten Daten mit
raumlichem Bezug, die Verarbeitung der Daten fiir die optimale Darstellung (u. a.
Generalisierung und thematische Begrenzung) sowie die grafische Umsetzung. De-
taillierte Darstellungen zum Prozess der Kartenherstellung finden sich in der kar-
tographischen Literatur. Dabei werden je drei Formen der Kartenherstellung un-
terschieden: Sowohl HAKE et al. (2002, S. 358-359) als auch KoHisTock (2018, S. 187,
198-199) benennen ein Verfahren als die klassische beziehungsweise konventio-
nelle Kartenherstellung, die bis in die 1990er vorherrschend war. Diese Form setzt
sich aus den drei Schritten des Kartenentwurfs, der Erzeugung eines Kartenorigi-
nals und der Kartenvervielfaltigung zusammen. Der Kartenentwurf, auch als Roh-
karte oder Kartenmanuskript bezeichnet, wird aus verschiedenen Quellen wie
Luftbildern, Karten oder Statistiken gebildet und dient Kartenerstellenden als
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Grundlage zur weiteren Entwicklung. Die Lageangaben missen bereits geomet-
risch exakt sein, aber eine graphisch exakte Darstellung ist noch entbehrlich. Im
nachsten Schritt entsteht das Kartenoriginal, das die endgiltige, geometrisch
exakte und nach Zeichnungsvorschriften graphisch gestaltete Darstellung des Kar-
teninhaltes umfasst. Das Kartenoriginal dient als Grundlage fir die Kartenverviel-
faltigung, die Uber transparente Folien auf einer Druckplatte erfolgen (HAKE et al.
2002, S. 358-359; KoHLsTock 2018, S. 198-199).

Neben dem klassischen und konventionellen Verfahren werden von Hake et al.
(2002, S. 357, 361-362) rechnergestiitzte und digitale Kartenherstellung benannt.
Von einem rechnergestiitzten Verfahren wird gesprochen, wenn Computertechnik
bestimmte Aufgaben menschlicher Tatigkeiten und Arbeitstechniken Gbernimmt
und somit klassische und digitale Methoden kombiniert werden. Es lassen sich so-
mit schneller Karten herstellen. Digitale Methoden kommen beispielswiese bei der
Bearbeitung von Kartennetzen, der Datengewinnung und Kartengestaltung zum
Einsatz. Die digitale Kartenherstellung dagegen zeichnet sich durch den vollstan-
digen digitalen Datenfluss von der Datenerfassung bis zur Vervielfaltigung sowie
interaktiver Bearbeitungsmethoden und automatischer Verfahren aus. Diese Ver-
fahren stehen in einem Zusammenhang mit GIS (HAke et al. 2002, S. 357, 369).
KoHLsTock (2018, S. 200-202) dagegen zahlt neben der konventionellen Kartenher-
stellung Desktop-Mapping oder Computerkartographie sowie Web-Mapping als
weitere Verfahren auf, wobei Web-Mapping als Besonderheit des Desktop-Map-
pings dargestellt wird. Wahrend Desktop-Mapping von der Einbeziehung des In-
ternets unabhdngige Verfahren bezeichnet, beschreibt Web-Mapping, genauer
auch Web-Mapping 2.0, neben der Navigation und dem Abfragen bestimmter In-
halte auch die Moglichkeit der Erzeugung von Karten und -anwendungen aus ver-
schiedenen Datenquellen durch die Nutzerinnen und Nutzer, die nicht kartogra-
phisch vorgebildet sein missen. Bei erweiterten Handlungsmaoglichkeiten ist die
Bezeichnung Web-GlIS zutreffender. Bekannte Beispiele sind Google Maps und O-
pen Street Map.

Am Anfang des Prozesses der Kartenherstellung spielen der angestrebte Zweck
oder das Ziel sowie die Adressatinnen und Adressaten eine erhebliche Rolle. Denn
aus der Festlegung dieser Aspekte leiten sich bestimmte Parameter des Designs
und der Produktion ab (DARKES, SPENCE 2017, S. 26-27). Grundlagen der Kartenher-
stellung bilden topographische Vermessungen, zum Beispiel bei topographischen
Karten, digitale topographische Modelle oder topographische Grundkarten. Unter
topographischen Vermessungen werden alle Verfahren zur Erfassung der natdirli-
chen und kiinstlichen Objekte der Erdoberflache verstanden, welche dann in Form
von Grundkarten oder digitalen Landschaftsmodellen bereitgestellt werden. Zu
solchen Verfahren zahlt die Tachymetrie, also die Einzelpunktaufnahme im Ge-
lande, sowie Fernerkundungsverfahren, zu denen Luftbildmessung, Laser-Scan-
ning, Erfassung mit optischen Scannern, insbesondere von Satelliten aus, sowie
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Radarverfahren gehoren, wobei letztere Bildkarten, also photographische oder ei-
ner Photographie dhnelnde Bilder der Erdoberflache erzeugen kénnen (DICKMANN
2018, S. 209; KoHLsTock 2018, S. 47, 123, 187). Der haufigste Fall ist die Erstellung
einer Karte auf Basis bereits bestehender Karten, wobei die Auswahl der darzu-
stellenden Objekte und weitere Prozesse der Generalisierung von Bedeutung sind.
Nach der Gestaltung des Kartenbildes an sich, auch in Bezug auf Design von Schrif-
ten, Farben, Kartenzeichen und dhnlichem sowie der Dimensionen des Papiers,
falls die Karte gedruckt wird, sind die duReren Kartenelementen zu ergdnzen. Von
groRer Bedeutung sind Uberpriifungen und Korrekturen bei der Kartenerzeugung,
was bei klassischen oder konventionellen Karten bereits im Schritt des Kartenent-
wurfs enthalten ist. Flr Karten, bei denen das Ergebnis in Printform als dauerhaf-
tes Bild erzeugt werden soll, kommen verschiedene Ausgabegerate zum Einsatz,
auf welche an dieser Stelle nicht ndher eingegangen werden soll (DARKES, SPENCE
2017, S. 27-29; HakE et al. 2002, S. 358; KoHLsTock 2018, S. 192).

Im weiteren Verlauf dieser Forschungsarbeit werden die zuvor ausgefiihrten
Schritte in der Erzeugung einer Karte als Kartenherstellung zusammengefasst und
bei Bedarf in kleineren Teilschritten analysiert.

Zwischen Bild und Text

Der Karte wird ein Doppel- oder Hybridcharakter zugesprochen, da sie sowohl Ele-
mente von Bildern als auch von Texten enthalten. Bei der Betrachtung von Karten
als Bildern sind nicht realistische Bilder oder Abbildungen gemeint, sondern es
handelt sich eher um Eigenschaften, die denen von Diagrammen entsprechen
(GryL et al. 2010, S. 172-173). Wie in einem Bild kénnen Karten jenseits einer vor-
gegebenen Chronologie betrachtet werden. Hinzu kommt, dass Karten wie ein
Text betrachtet werden kénnen. Karten bestehen aus Zeichen, vergleichbar mit
Buchstaben und deren Kombinationen in einem Text, und werden Ubersetzt. Wie
beim linguistischen Zeichen handelt es sich um eine willkiirliche Verbindung zwi-
schen einer spezifischen Form und dem damit reprasentierten Inhalt (GryL 2010,
S. 22; GRyL 2016b, S. 7). In ihrer Zusammensetzung aus Zeichen wird die Karte
selbst ein Zeichen genannt (GRyL 2016b, S. 7; MACEACHREN 1995, S. 302; Woob 1993,
S.2).

In den PISA-Studien wurden Karten wie Diagramme, Tabellen, Bilder und Grafiken
als nicht-kontinuierliche Texte klassifiziert. Dabei wird der Begriff des Textes sehr
weit gefasst und Uber fortlaufende bzw. kontinuierliche Texte hinaus ausgedehnt
(DIcKMANN, DIEKMANN-BOUBAKER 2008, S. 2; FLATH 2004, S. 68; HUTTERMANN 2007, S.
118; HUTTERMANN 2012a, S. 192). Textliche Darstellungen werden als deskriptio-
nale, symbolische Reprasentationen verstanden, bei welchen bestimmte Kompo-
nenten eines Sachverhalts durch explizite Zeichen fiir Relationen wiedergegeben
werden. Dagegen umfassen depiktionale, ikonische Reprasentationen, zu welchen
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Karten, realistische Bilder und Diagramme zdhlen, keine solchen expliziten Relati-
onszeichen, sondern verfigen tGber inhdrente Struktureigenschaften, die mit sol-
chen des darzustellenden Sachverhalts ibereinstimmen. Im Fall der Karte ist dies
die reale Raumsituation (DICKMANN, DIEKMANN-BOUBAKER 2007, S. 269; HUTTERMANN
2007, S. 122; HUTTERMANN 2012a, S. 192; ScHNoTz 2001, S. 297). Jedoch unterschei-
den sich die neben der Karte in der Gruppe der diskontinuierlichen Texte aufge-
zahlten Medien in einigen Punkten deutlich, weshalb diese Gruppe uneinheitlich
ist. Darliber hinaus werden einer Karte chorologische bzw. chorographische Eigen-
schaften zugesprochen. Diese Eigenschaften bilden einen Gegensatz zu chronolo-
gischen oder sequentiellen Arrangements, wie sie zum Beispiel in Texten zu finden
sind. Aufgrund der Anordnung raumlicher Informationen in raumlicher Form bil-
den Karten eine eigenstdndige Reprasentationsform (HUTTERMANN 1998, S. 9; HUT-
TERMANN 2007, S. 118; HUTTERMANN 2012a, S. 192; WILHELMY et al. 2002, S. 13).
Daraus ergeben sich Vorteile von Karten gegeniiber anderen Medien: Zum einen
kdnnen Informationen wie Lagebeziehungen an der Reprasentation direkt abgele-
sen werden. Das Verstehen von Texten erfordert eine Umcodierung von der de-
skriptionalen in eine depiktionale, mentale Reprasentation, wohingegen Karten
andere mentale Speicherprozesse ausldsen. Zusatzlich sind Karten als Reprasenta-
tionsformen robuster als Texte, da auch Teile von Karten ausreichen, wohingegen
bei Texten dies zu Informationsverlust flihren wiirde. Ebenfalls sind Karten in ihrer
Informationsmenge Texten Uberlegen, da sie auf der gleichen Flache eines Textes
das Zwanzigfache an Informationen bieten kénnen. Auch im Gegensatz zu einer
Tabelle erzielt eine Karte eine Informationsverdichtung sowie eine Prazisierung
durch exakte Lokalisierungen. Ahnlich wie bei Bildern speichert der menschliche
Intellekt eine viel gréBere Anzahl optischer Zeichen als beispielsweise Buchstaben.
Jedoch besitzen Karten gegentiber Bildern den Vorteil, dass Kartenerstellende ge-
zielt Redundanzen einsetzen, um den Kommunikationsprozess zu férdern, wohin-
gegen in Bildern diese Redundanzen ohne Zielsetzung enthalten sind (HUTTERMANN
1998, S. 9; HUTTERMANN 2007, S. 118, 122; HUTTERMANN 20123, S. 192-193; OGRISSEK
1970, S. 71; ScHNOTZ 2001, S. 298-299).

Die Eigenschaft der Karte, texthafte Elemente zu umfassen, steht im Zusammen-
hang mit der Perspektivitdt von Karten. Ahnlich wie Texte kénnen Karten als Kon-
struktionen gesehen werden, in die subjektive Perspektiven aus den Weltbildern
ihrer Kartenerstellenden Eingang finden (GryL 20093, S. 22). Im weiteren Verlauf
des vorliegenden Forschungsprojektes werden der Hybridcharakter der Karte mit
bild- und texthaften Elementen unter dem Ausdruck ,Zwischen Bild und Text” zu-
sammengefasst.

Die Karte als Kommunikationsmittel

In verschiedenen Werken aus der fachwissenschaftlichen oder fachdidaktischen
Literatur werden kommunikationswissenschaftlich-informationstheoretische
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Ansdtze der Kartographie vorgestellt, so dass Karten als Informationstrager im
Kommunikationsprozess betrachtet werden (HEMMER, 1. et al. 2007, S. 67). Somit
wird an verschiedenen Stellen von Karten als Kommunikationsmitteln oder
Kartographie als Kommunikationsprozess gesprochen (DickmanN 2018, S. 13;
MACEACHREN 1995, S. 3). Trotz einer Vielzahl unterschiedlicher Ausfihrungen zu
moglichen Modellen eines Kommunikationsprozesses anhand von Karten, teilen
alle im Kern die Idee, dass Kartenerstellende aus ihren Wahrnehmungen der
Umwelt Karten erstellen, die in der Mitte des Kommunikationsprozesses stehen,
und dann von Nutzerinnen und Nutzern gelesen werden, woraus sich dann ein
Verstandnis entwickelt, das zum Vorwissen der Nutzerinnen oder der Nutzer in
Bezug gesetzt wird (MACEACHREN 1995, S. 3-4). Jedoch ist von einem komplexeren
als dem einfachen Sender-Empfanger-Modell auszugehen. Auf Seiten der
Kartenerstellenden finden Prozesse der Konstruktion von Rdumen anhand der
subjektiven Wahrnehmung statt, die einerseits bewusst durch Intentionen,
andererseits unbewusst durch geltende Diskurse in eine Reprasentation in Form
einer Karte minden. Auf der anderen Seite sind Konsumentinnen und
Konsumenten nicht passiv, sondern es kommt ebenfalls zu individuellen
Raumkonstruktionen, da die Karte nicht eins zu eins rezipiert wird, sondern auch
unbewusst und selektiv als Ausgangspunkt von Denkprozessen im Zuge einer
Hypothesenbildung genutzt wird. Eine erhebliche Auswirkung auf die
Raumkonstruktionen der Nutzerinnen und Nutzer haben zusatzlich Kontextwissen
und Uberzeugungen, die zum Weltverstehen beitragen und handlungsleitend sind
(GryL et al. 2010, S. 173-175; GryL 2014, S. 6; MACEACHREN 1992, S. 100). Erweitert
werden kann ein solches Modell durch Filter, durch welche Informationen
gelangen, bis sie bei der Nutzerin oder dem Nutzer ankommen. Auf Seiten der
Kartenerstellenden gehoren dazu Einstellungen, Wissen, Fahigkeiten,
Uberlegungen zu den Erwartungen der Nutzerinnen und Nutzer sowie
Konventionen bei der Herstellung beziehungsweise Grundelemente einer Karte
wie Netzentwirfe und Generalisierung. Beim Lesen einer Karte zdhlen Fahigkeiten
der Wahrnehmung, raumliches Vorstellungsvermogen, Verstindnis des
Zeichensystems, Ziele, Einstellungen, Intelligenz, Vorwissen und Vorstellungen
sowie Dauer der Betrachtung der Karte als Filter. Diese kdnnen die Weitergabe
von Informationen storen, in Informationsverlust muinden oder
Kommunikationsfehler hervorrufen (MACEACHREN 1995, S. 5).

Bei der Betrachtung von Karten als Kommunikationsmittel mlssen gravierende
Verdanderungen mit bedacht werden, die sich durch die Entwicklung mobiler End-
gerate, Digitalisierung und Web 2.0 ergeben haben. Die vormals monodirektional
ausgerichtete Kommunikationsrichtung von Karten ist einem starker bidirektiona-
len Charakter gewichen: Einerseits bieten interaktive Angebote Madglichkeiten,
kartographische Darstellungen eigenen Wiinschen entsprechend anzupassen. An-
dererseits |6st sich die Grenze zwischen Herstellerinnen und Herstellern sowie
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Nutzerinnen und Nutzern auf, da ein individueller Input oder die Herstellung eige-
ner Karten fir eine Vielzahl von Nutzerinnen und Nutzern leicht zu vollziehen ist
und diese somit zu Prosumentinnen und Prosumenten bzw. ,Prosumer” werden
(DICKMANN 2018, S. 14-15, 196-197; KANWISCHER, GRYL 2012, S. 77).

Der Idee einer Karte als Kommunikationsmittel zur Folge sind Karten
zweckorientiert zu gestalten, so dass das angestrebte Ziel, das vermittelt werden
soll, die Gestaltung und Auswahl des Karteninhalts steuert und damit das bereits
existierende Wissen der Kartenerstellenden verbreitet werden soll (MACEACHREN
1995, S. 4; RoBINSON 1952, S. 15). Dieses Konzept wird von MACEACHREN (1995, S. 4,
12) kritisiert, da es missachtet, dass Wissen von Kartenerstellenden an
Nutzerinnen oder Nutzer nicht weitergegeben, sondern von Nutzerinnen und
Nutzer konstruiert wird, und daher in seinem weiteren Werk die Sichtweise von
Karten als Kommunikationsmittel nicht weiterverfolgt, sondern Karten als eine
von vielen moglichen Reprasentationen von Phanomenen im Raum betrachtet
wird.

Kartennetzentwiirfe

Bei der Uberfiihrung der dreidimensionalen Erdoberfliche in eine zweidimensio-
nale Ebene auf der Karte wird ein systematischer, mathematischer Ansatz ben6-
tigt, anhand welchem sichergestellt werden soll, dass méglichst jeder Punkt auf
der Erde auch auf der Karte an der richtigen Stelle erscheint. Dieser Prozess wird
mit den Begriffen Kartennetzentwurf bzw. Kartenprojektion beschrieben (DARKES,
SPENCE 2017, S. 22). Es gilt zu beachten, dass Kartennetzentwurf und -projektion
nicht gleichbedeutend sind: Kartenprojektion wurde im &lteren Schrifttum ver-
mehrt verwendet und hat sich aus dem franzdsischen bzw. englischen Begriff ,,pro-
jection” entwickelt. Jedoch trifft Kartenprojektion nur fir einen Teil aller Netzent-
wirfe zu, da nur wenige Netzentwiirfe aus Zentral- oder Parallelprojektion entste-
hen. Im Englischen wird in der Fachliteratur ,,map projection”verwendet (DARKES,
SPENCE 2017, S. 22-23; HAKE et al. 2002, S. 53; KoHLsTock 2018, S. 38; NicHoLLAs 2017,
S. 14; WIEGAND 2006, S. 74).

Im Gegensatz zu einem Globus, der die Erdoberflache verzerrungsfrei wiederge-
ben kann, sind bei einer Karte Verzerrungen unvermeidbar, wobei dieser Effekt
bei groRmaRstabigen Karten weniger ausschlaggebend ist. Es kdnnen entweder
die Distanzen zwischen bestimmten Punkten, bestimmte Flachen oder Winkel
richtig reprasentiert werden, jedoch nie mehr als einer der drei Aspekte (DARKES,
SPENCE 2017, S. 22; HUTTERMANN 2012a, S. 199; MONMONIER 1996, S. 22-23). Dabei
spielt die Entscheidung der Kartenerstellenden, welcher Kartenetzentwurf fir den
angestrebten Kartenzweck am geeignetsten ist, eine wichtige Rolle (DicKMANN
2018, S. 70; NicHoLLAs 2017, S. 14). Zunachst konnen drei Formen unterschieden
werden, die als Abbildungskorper am Erdkorper anliegen: Bei der Tangentialebene
beziehungsweise Azimutalabbildung beriihrt eine Ebene die Erde an genau einem
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Punkt, wie beispielsweise dem Nordpol, und das Gradnetz der Erde wird auf die
Ebene projiziert. Ein Zylinder umhiillt die Erde an einem GroRkreis wie zum Bei-
spiel dem Aquator oder einem Langengrad. Bei der Kegelabbildung beriihrt dieser
mit seiner Abbildungsflache einen Breitenkreis. Diese drei Formen fallen unter die
kartographischen Abbildungen, die tiberwiegend fiir kleinmaRstabige Karten ver-
wendet und von den geodatischen Abbildungen unterschieden werden. Sie kom-
men bei amtlichen topographischen Karten zum Einsatz, da hier Genauigkeit im
Zentimeterbereich gefordert und somit ein rechtwinkliger anstatt eines krummli-
nigen Verlaufes bei Breiten- und Langengraden verlangt wird (DickmANN 2018, S.
70, 95; KoHLsTock 2018, S. 37).

Ein bekanntes Beispiel ist die Mercator-Projektion. Sie gehort in die Gruppe der
Zylinderabbildungen und gilt als winkeltreu. Diese Abbildung eignet sich fiir die
Navigation in der Schifffahrt. Jedoch verzerrt die Mercator-Projektion, angewandt
auf eine Weltkarte, die GroéBen und Distanzen zunehmend hin zu den Polen. So
zum Beispiel wirkt Gronland bei dieser Projektion gleich gro wie Stidamerika oder
Afrika, wohingegen auf einer flachentreuen Projektion Stidamerika um das Acht-
fache groéRer erscheint. Zylinderabbildungen sind ansonsten aufRerhalb der Schiff-
fahrt nur zwischen 40° noérdlicher und sudlicher Breite sinnvoll (DARKES, SPENCE
2017, S. 23; DickmANN 2018, S. 84-85; GryL 2016b, S. 12; KoHLsTock 2018, S. 41-42;
MoONMONIER 1996, S. 27, 31-32; NicHoLLAs 2017, S. 20). Ein weiteres bekanntes Bei-
spiel ist die Peters- oder Gall-Peters-Projektion, die von Hilfsorganisationen ver-
wendet, aber auch noch in Schulbiichern und -atlanten abgebildet wird. Ziel war
es, Entwicklungslander im Vergleich zur Gbrigen Welt gerecht und unverfalscht zu
reprasentieren. Die Vorgabe der Peters- oder Gall-Peters-Projektion, eine flachen-
treue Abbildung zu sein, fiihrte zu fachwissenschaftlichen Kontroversen, da sie Af-
rika doppelt so lang wie breit darstellte, obwohl Nord-Siid und West-Ost-Ausdeh-
nung sich ungefdhr gleichen. Beide Beispiele belegen den konstruktivistischen
Charakter von Karten, die den Raum nicht vollstandig korrekt abbilden kénnen,
sondern nur fir bestimmte Zwecke geeignet sind (DARKEs, SPENCE 2017, S. 22-23;
DICKMANN 2018, S. 91-92; HUTTERMANN 20123, S. 199; MaRek 2016, S. 29).

Im weiteren Verlauf dieser Forschungsarbeit werden Kartennetzentwiirfe nicht
vertieft analysiert, da sie in der Schulgeographie eine untergeordnete Rolle spie-
len.

Atlanten

In den Standardwerken der Kartographie tauchen vermehrt Ausfiihrungen zu At-
lanten auf. Unter einem Atlas wird in der Regel eine gebundene Zusammenstel-
lung von Karten in Buchform verstanden (HUTTERMANN 2013a, S. 18; KoHLsTOCK
2018, S.177; OBeRMAIER 201843, S. 16). Jedoch handelt es sich dabei nicht um eine
einfache Kartensammlung, sondern das Ergebnis intensiver und gestalterischer Ar-
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beit, die in einer konsistenten Struktur der Einzelkarten mit kognitiver Intuitions-
funktion sowie einem notwendigen Vergleich von Einzelkarten mindet (HAKE et al.
2002, S. 509). Es gibt eine Vielzahl von Kriterien, anhand welcher Atlanten geglie-
dert werden konnen. Am relevantesten ist eine inhaltliche Gliederung, wonach
zum einen nach dem geographischen Bezugsbereich in Weltraum-, Welt-, Natio-
nal-, Regional- und Stadtatlanten unterschieden werden kann. Nach dem Objekt-
bereich kann in topographische Atlanten, Fach- (zu bestimmten Fachthemen oder
Themengruppen) sowie Bildatlanten differenziert werden. Darlber hinaus kdnnen
Atlanten nach ihrem Zweck beziehungsweise ihrer Benutzendengruppe in Schul-,
Planungs-, Auto oder Heimatatlanten unterteilt werden (HAke et al. 2002, S. 509-
510).

Aufgrund der Relevanz fiir die vorliegende Studie wird noch vertieft auf Schulat-
lanten eingegangen. Sie unterscheiden sich von anderen Atlanten darin, dass sie
an Lehrplanen orientiert erstellt sind und durch ErschlieBungshilfen, kartendidak-
tische Seiten und gelegentlich zusatzliche Informationen und Materialien, wie bei-
spielsweise Grafiken, Abbildungen und Fotos, ergdnzt sind, wobei diese Eigen-
schaften nicht ausschlieBlich fiir Schulatlanten gelten. Innerhalb der Gruppe der
Schulatlanten gibt es verschiedene Varianten, die spezifisch fiir Schulstufen, also
Primar- oder Sekundarstufe, Schularten oder Regionen konzipiert werden. Neben
dem Einsatz zur Schulung rdumlicher Orientierung bieten sie Kartenmaterial fur
den Unterricht. Schulatlanten umfassen hauptsachlich physische Karten, die der
Ubersicht dienen, und thematische Karten, die sowohl einen Uberblick bieten als
auch Fallbeispiele illustrieren. Im Gegensatz zu Schulbiichern finden sich in Schul-
atlanten lberwiegend komplexe Darstellungen, die in unterschiedlichen Zusam-
menhangen und Jahrgangsstufen genutzt werden konnen (HUTTERMANN 201343, S.
18; OBERMAIER 20183, S. 16).

Neben den oben genannten Atlanten sind noch folgende Arten zu nennen, die
nicht vollstdndig die Kriterien der Definition eines Atlas erfillen: Satelliten- oder
Weltraumbildatlanten umfassen aus groBen Hohen aufgenommene Bilder, die
haufig mit erganzenden Karten zusammengestellt werden. Digitale, auch elektro-
nische oder virtuelle Atlanten werden (iber digitale Datentrdager und Graphikbild-
schirme prasentiert. Darliber hinaus wird der Begriff Atlas auch in tGber Karten hin-
ausgehenden Zusammenhangen verwendet, zum Beispiel in Bezug auf die Anato-
mie des Menschen oder anderer Lebewesen (HUTTERMANN 201343, S. 18; KOHLSTOCK
2018, S. 179; NicHoLLAs 2017, S. 65). Zu unterscheiden von Atlanten sind Karten-
werke, auch -serien, und Sammlungen, die die Gesamtheit von Kartenblattern fir
ein bestimmtes Gebiet mit gleicher Gestaltung und allgemein auch gleichem MaR-
stab umfassen (HAkE et al. 2002, S. 29; KoHtsTock 2018, S. 17; NicHoLLAs 2017, S. 61).
Atlanten sind vergleichbar mit Karten nicht wertfrei oder objektiv. Sie ordnen, sys-
tematisieren und konstruieren soziale und politische Raume. Die mit der Erstel-
lung eines Atlas verbundenen Auswahlprozesse und Entscheidungen spiegeln eine
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Einschatzung der Atlas- und Kartenerstellenden Uber die Bedeutung der abgebil-
deten oder nicht abgebildeten Regionen wider (ScHNEIDER 2012, S. 60). Im Folgen-
den werden Atlanten nicht explizit bertcksichtigt, weil sich die Forschungsfragen
auf Karten an sich richten (siehe Kapitel 4). Jedoch darf bei der Interpretation ihre
Relevanz fiir Schilervorstellungen zu Karten nicht unterschatzt werden, weil sie
mit einer der vermutlich am haufigsten anzutreffenden Medientrager sind, in de-
nen Schilerinnen und Schiilern Karten begegnen.

2.2.3 Kartenkompetenz

Neben der fachlichen Grundlegung des Untersuchungsgegenstands der Karte sind
fir die vorliegende Arbeit Grundlagen der Kartenkompetenz von Bedeutung. Zwar
wird im weiteren Verlauf der Forschungsarbeit Kartenkompetenz nicht vertieft
analysiert. Von Auswirkungen auf die Schiilervorstellungen zu Karten ist aber aus-
zugehen, da die Modelle der Kartenkompetenz, insbesondere aus den Bildungs-
standards fiir den Mittleren Schulabschluss fiir das Fach Geographie, Eingang in
die Konzeption von Lehrpldnen und Schulbiichern gefunden haben. Des Weiteren
ware eine Erfassung von Schiiler- oder Alltagsvorstellungen zur Kartenkompetenz
von erheblichem Umfang, weshalb es in dieser Arbeit nicht in den Fokus genom-
men wird.

2.23.1 Kartenkompetenz in den Bildungsstandards im Fach Geographie fiir
den Mittleren Schulabschluss

Die fur Karten maRgeblich relevanten Kompetenzbereiche im Fach Geographie fiir
den Mittleren Schulabschluss sind Raumliche Orientierung sowie Erkenntnisge-
winnung und Methoden.

Kompetenzbereich Raumliche Orientierung

Eine Vorlage fiir den Kompetenzbereich in den Bildungsstandards im Fach Geogra-
phie fur den Mittleren Schulabschluss bildete das von Krog (1995, S. 7, 9) erwei-
terte Modell zur raumlichen Orientierung. Diesem Modell zur Folge entfaltet sich
rdumliche Orientierung auf vier Lernfeldern: Topographisches Orientierungswis-
sen, raumliche Ordnungsvorstellungen, topographische Fahigkeiten und raumli-
che Wahrnehmungsmuster (FucHs 1977, S. 8-9; HEMMER, |. et al. 2007, S. 66; KIRCH-
BERG 1977, S. 27-28; KIRCHBERG 1980, S. 323-324; KIRCHBERG 1984, S. 6-7). Daraus
gingen folgende, fiir den Umgang mit Karten relevante Bereiche hervor (DEUTSCHE
GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE 2020, S. 17-18; HEeRzIG et al. 2007, S. 318-319; HUTTER-
MANN 2012a, S. 204; HUTTERMANN 2013c, S. 131-132):

. 03: Fahigkeit zu einem angemessenen Umgang mit Karten (Kartenkompe-

tenz)
e 0O4: Fahigkeit zur Orientierung in Realrdumen

63



e O5: Fahigkeit zur Reflexion von Raumwahrnehmung und -konstruktion

03 umfasst eine Vielzahl an Fahigkeiten, die im Zusammenhang mit verschiedenen
Eigenschaften einer Karte stehen. Der Einzelstandard 5 benennt als Grundele-
mente einer Karte (siehe Kapitel 2.2.2.2) Grundrissdarstellung, Generalisierung so-
wie die doppelte Verebnung und verknlpft diese mit dem Entstehungsprozess ei-
ner Karte. Einzelstandard 6 fordert die Auswertung verschiedener, nach dem In-
halt unterschiedener Kartenarten. Bei Einzelstandard 7 stehen die Beeinflussungs-
moglichkeiten der Kommunikation mit kartographischen Darstellungen im Vorder-
grund, zum Beispiel durch Farbwahl und Akzentuierung. Die Einzelstandards 8 und
9 benennen die Anfertigung von Skizzen und einfachen Karten, sowohl analog als
auch digital, sowie Kartierungen (DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE 2020, S. 17-
18).

Die Einzelstandards in O4 betonen die Bedeutung von Karten fiir die raumliche
Orientierung, genauer zur Standortbestimmung, Beschreibung von Wegstrecken
oder zur Bewegung im Realraum. Im Gegensatz zu den anderen fir Karten
relevanten Bereiche sind die Einzelstandards von 04 ({berwiegend
standortabhangig, was den Nutzen einer Karte im Realraum unterstreicht
(DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE 2020, S. 17-18; WRENGER 2015, S. 16). Des
Weiteren wird in O5 die Reflexion von Raumwahrnehmung und -konstruktion
thematisiert. Dies wird in den beiden Einzelstandards 15 und 16 anhand von
kartographischen Darstellungen demonstriert: So geht Einzelstandard 15 auf die
subjektive und selektive Wahrnehmung von Raumen ein, die tiber Mental Maps
und ,augmented reality“ausgedrickt werden kann. Einzelstandard 16 fordert von
Schilerinnen und Schilern die Erlauterung des konstruktiven Charakters von
Raumdarstellungen, beispielsweise anhand verschiedener Kartennetzentwiirfe
oder Karten zum Entwicklungsstand. Reflexion ist eine Querschnittskompetenz,
die in allen Kompetenzbereichen geférdert werden sollte. So lasst sie sich in den
Bildungsstandards fir das Fach Geographie auch im Bereich Methoden und
Erkenntnisgewinnung, Beurteilung und Bewertung, hier im Zusammenhang mit
Medien allgemein, sowie Handlung finden, was sich &ahnlich in den
Bildungsstandards naturwissenschaftlicher Facher findet. Jedoch wird Reflexion
im Kompetenzbereich Radumliche Orientierung nicht nur tiber die Einzelstandards
in der Teilkompetenz O5 ausgedriickt, sondern auch Einzelstandard 7, welcher sich
auf die Manipulationsmoglichkeiten kartographischer Darstellungen bezieht, kann
als Vorstufe von Einzelstandard 16 betrachtet werden (DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR
GEOGRAPHIE 2020, S. 17-18; GryL 2010, S. 28; GryL et al. 2010, S. 177; GRryL,
KANWISCHER 2011, S. 180, 185; HUTTERMANN 20123, S. 211).

Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung und Methoden

Neben dem Kompetenzbereich der Raumlichen Orientierung sind Karten zusatz-
lich dem Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung/Methoden zuzuordnen, wobei
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die Eigenschaft der Karte als Informationstrager im Mittelpunkt steht. Karten neh-
men als das spezifische Medium der Geographie eine wichtige Rolle ein und bieten
einerseits die Moglichkeit, dass Schilerinnen und Schiiler die Kenntnis von geo-
graphisch relevanten Informationsquellen, -formen und -strategien erlangen (Teil-
kompetenz M1), die Fahigkeit, Informationen zur Behandlung von geographischen
Fragestellungen gewinnen (Teilkompetenz M2), Informationen zur Behandlung
geographischer Fragestellungen auswerten (Teilkompetenz M3) und Schritte geo-
graphischer Erkenntnisgewinnung in einfacher Form beschreiben und erldutern
(Teilkompetenz M4), entwickeln (DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE 2020, S. 19-
21).

2.23.2 Modelle der Kartenkompetenz

Neben den Bildungsstandards im Fach Geographie fiir den Mittleren Schulab-
schluss werden Modelle der Kartenkompetenz fast ausschliefRlich von Seiten der
fachdidaktischen Literatur beschrieben. In der kartographischen Literatur finden
sich stellenweise Elemente von Kartenkompetenz, wie die Begriffe Kartenauswer-
tung, Kartenlesen und Karteninterpretation. Diese Behandlungen sind jedoch im
Vergleich zur fachdidaktischen Perspektive oberflachlicher, da mehr Zwecke als
solche im Rahmen von Lehr- und Lernprozessen angesprochen und somit die Aus-
fihrungen allgemeiner gehalten werden. Unter anderem wird Kartenauswertung
in der Raumplanung und -verwaltung verwendet, so zum Beispiel zur Entnahme
von MaRen wie Strecken, Flachen und Winkeln (HAKE et al. 2002, S. 381-383; KoHL-
sTock 2018, S. 203, 209-213).

In der fachdidaktischen Literatur wird in einer knappen Definition unter Karten-
kompetenz die Fahigkeit des angemessenen Umganges mit Karten verstanden
(OBERMAIER 2018b, S. 114). Weiter gefasst wird Kartenkompetenz als die Fahigkeit
definiert, fertige Karten zu nutzen, eigene Karten herzustellen und eigene und
fremde Karten kritisch analysieren, bewerten und reflektieren zu kénnen. Dies
umfasst sowohl kartographische Kenntnisse als auch kartenspezifische Anwen-
dungen (HUTTERMANN 2013c, S. 130). In dieser Definition wird bereits ein Modell
der Kartenkompetenz und deren Teilkompetenzen sichtbar: Kartenkompetenz
setzt sich aus den drei Teilkompetenzen Karten zeichnen, Karten auswerten und
Karten bewerten zusammen. Je nach Darstellung wird zum Karten auswerten auch
nutzen, zum Karten bewerten auch noch analysieren und tiber sie reflektieren er-
ganzt (HEMMER, |. et al. 2012a, S. 145; HUTTERMANN 2005, S. 6; HUTTERMANN 2013c, S.
130-131; OBERMAIER 2018b, S. 114). Das Erlernen dieser drei Teilkompetenzen ist
weder als ein Nacheinander noch als ein eigenstandiges Unterrichtsthema zu ver-
stehen, sondern es handelt sich um ein den Unterricht begleitendes Lernen, das in
verschiedenen Unterrichtssituationen stattfindet. Die Forderung aller drei Teil-
kompetenzen ist liber alle Jahrgangsstufen anzustreben. Eine Progression findet

65



nicht zwischen den Teilkompetenzen, sondern von einfacheren hin zu komplexe-
ren, weniger anschaulichen, in ihrem Inhalt abstrakteren Karten hin statt (HUTTER-
MANN 2005, S. 6-7; HUTTERMANN 20124, S. 204; HUTTERMANN 2013c, S. 131). Dartiber
hinaus existieren weitere Ansitze zur Kartenkompetenz, die iiberwiegend Uber-
schneidungen aufweisen beziehungsweise als Beitrag der Diskussion in das zuvor
vorgestellte Modell miindeten (HEMMER, |. et al. 20103, S. 159; siehe Tabelle 6).

Das Konzept nach CLAAREN (1997, S. 5-9) zur Kartenarbeit gliedert diese in Karten
lesen, verstehen und anfertigen. Das Verstehen von Karten umfasste die Orientie-
rung sowie das Auswerten bzw. das Interpretieren. Auf dieser Grundlage und ori-
entiert an den Stufen der Lesekompetenz der PISA-Studie erstellten DICKMANN,
DIEKMANN-BOUBAKER (2008, S. 7) eine Ubersicht mit fiinf Stufen der Kompetenz im
Rahmen der Kartenarbeit: Kartenlesen, sich in der Karte orientieren, Karten aus-
werten, Karten interpretieren sowie Karten auswerten und interpretieren. In An-
lehnung an PISA ergdnzte FLATH (2004, S. 69) die Ermittlung von Informationen, das
text- oder kartenbezogene Interpretieren sowie das Reflektieren und Bewerten
(HURRELMANN 2003, S. 9). Einen weiteren Beitrag zur Debatte steuerte ein Modell
der Dimensionen der Kartenkompetenz von LEnz (2005, S. 6) bei, das Kartenkom-
petenz auf der ersten Unterebene in Decodierungsfahigkeit und ,einfache Karten
anfertigen” gliedert. Decodierungsfahigkeit spaltet sich weiter in das Kartenlesen
sowie das Kartenverstehen auf, das wiederum die Teildimensionen der Orientie-
rung auf und mit der Karte, des Interpretierens und des Bewertens von Karten
umfasst. Das Anfertigen einfacher Karten wird weiter in topographische Skizzen,
thematische Skizzen und einfache thematische Karten differenziert.

Tab. 6 | Beitrage und Modelle zur Diskussion um Kartenkompetenzen in der Geographiedi-
daktik (aus: HOTTERMANN 2005, S. 7; weitere Quellen siehe linke Spalte, verandert)

Qualifikationen:
. . lesen
CLAAREN Kartieren: Karten K L
) . sich orientieren
1997 anfertigen 1
o auswerten, inter-
pretieren
o Informationen er-
. . Reflektieren und
mitteln
Bewerten
. textbezogenes In- .
N i o Uber den In-
erre |eei|;]e2” o halt des Tex-
PISA 2001 ale tes reflektie-
meines ren
Verstand- . .
. o Uber die Form
nis des
des Textes re-
Textes ent- .
. flektieren
wickeln
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o eine text-
bezogene
Interpreta-
tion entwi-
ckeln

FLATH 2004;

. ermitteln von
Informationen

. reflektieren und

HURREL- . textb: | bewerten
MANN 2003 ex ez'ogenes n
terpretieren
Fahigkeit zur Bewer-
Lo tung von Karten
Fahigkeit zum g N
. o tiber den Inhalt
selbststandigen
. der Karte reflek-
Zeichnen von Kar- i
ten Fahigkeit zur Auswer- uleren . §
" . . Uber die grafi-
HUTTER- . topographi- tung von Karten
. sche Darstellung
MANN 2005, sche Skizzen . Karten lesen (Kartographie)
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Ausgangsfrage-
stellung
HUTTER- Karten analysieren,
. Karten auswerten und "
MANN Karten zeichnen nutzen bewerten und iiber
2013c sie reflektieren

In der letzten Zeile in Tabelle 6 ist die jlingste Aufstellung von HUTTERMANN (2013c,
S.130-131) hervorgehoben, die einen Rahmen fir die Strukturierung der Teilkom-
petenzen der verschiedenen Ansatze bietet. Jedoch ist eine eindeutige Zuordnung
schwierig, was sich besonders an der Teilkompetenz des Bewertens zeigt. Das Be-
werten des Karteninhalts steht eher der Auswertung, das Bewerten der Karte als
Medium eher der Reflexion tiber Karten nahe.

Auf das Ludwigsburger Modell der Kartenauswertekompetenz wird in der vorlie-
genden Arbeit im Abschnitt ,Karten auswerten”, auf reflexive Kartenkompetenz
im Abschnitt ,Reflexion Uber Karten” eingegangen. Abseits der oben aufgezeigten
Ansatze definiert HUTTERMANN (2001, S. 31) das Kartenlesen als die Fahigkeit, sich
aus der Karte ein Bild der abgebildeten Wirklichkeit machen zu kénnen. Als Vo-
raussetzungen zum Kartenlesen werden Vorstellungs- und Kombinationsgabe,
Kenntnis der Legende und des Malstabes sowie Orientierungsvermégen bezeich-
net. Das Kartenlesen gilt als Vorstufe der Karteninterpretation, die als geographi-
sche Interpretation von Inhaltselementen der Karte und ihrer Beziehungen unter-
einander sowie ihres Zusammenwirkens in rdumlichen Einheiten abgegrenzt wird
(HUOTTERMANN 2001, S. 15).

Uberschneidungen zu Modellen der Kartenkompetenzen im deutschsprachigen
Raum sind bei Konzepten aus GroRbritannien festzustellen. Auf Grundlage der Kri-
tik an den Lehrpldnen fir England und Wales, die zu ungenau definiert waren,
schlug WEEDEN (1997, S. 169) vor, dass Schilerinnen und Schiiler Gber vier Teilkom-
petenzen verfiigen sollten. Dazu zahlt einerseits das Nutzen von Karten, worunter
die Anwendung im realen Raum zu verstehen ist und beispielsweise Reprasentati-
onen auf der Karte direkt mit den Objekten in der Landschaft in Bezug gesetzt wer-
den sollen. Des Weiteren wird das Erstellen oder Zeichnen von Karten, genauer
das Codieren von Informationen in Form einer Karte, aufgefiihrt. Das erfolgreiche
Decodieren von Elementen in der Karte wird als das Lesen von Karten bezeichnet
und zuletzt wird das Interpretieren von Karten beispielsweise als die Fahigkeit be-
schrieben, das geographische Vorwissen mit Objekten und Mustern, die auf der
Karte gesehen werden, in Verbindung zu setzen (WIEGAND 1999, S. 66). Ein dhnli-
cher Ansatz findet sich bei WiEGanD (2006, S. 91), der zwischen Kartenlesen, Kar-
tenanalyse und Karteninterpretation unterscheidet. Kartenlesen meint die einfa-
che Entnahme von Informationen aus der Karte. Die Kartenanalyse umfasst zu-
satzlich, dass die entnommenen Informationen angeordnet werden, um Muster
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und Beziehungen zu beschreiben oder Distanzen zwischen Orten zu messen. Unter
Karteninterpretation wird die Anwendung von Vorwissen und die Verknlipfung
mit Inhalten und Fahigkeiten, die liber die Karte hinausgehen, verstanden, um
Problemstellungen zu l6sen oder Entscheidungen zu treffen. CATLING und WiLLy
(2018, S. 274-275) zahlen vier Kernkompetenzen auf, die Lernende in der Primar-
stufe entwickeln sollen um Karten zu lesen, zu verstehen und zu interpretieren.
Dazu werden das Verstandnis der Bedeutung von Kartenzeichen, die Fahigkeit der
Lokalisation von bestimmten Orten oder Objekten, die Fahigkeit zur Orientierung
und ein Verstdandnis des MaRstabs gezahlt.

In den folgenden Kapiteln wird vertieft auf die Teilkompetenzen Karten zeichnen,
Karten auswerten und Karten analysieren, bewerten und tber sie reflektieren ein-
gegangen.

Teilkompetenz Karten zeichnen

Bei der Umsetzung dieser Teilkompetenz im Unterricht wird darunter im Wesent-
lichen die Anfertigung einfacher Karten unter Berticksichtigung kartographischer
Grundsatze verstanden. Einerseits kann dies als analoge Kartendarstellung erfol-
gen, zum Beispiel bei der Anfertigung von Kartenskizzen. Als Kartenskizze werden
inhaltlich und grafisch reduzierte Karten bezeichnet, bei denen auf Lagegenauig-
keit sowie korrekte Linienfihrung verzichtet wird. Andererseits kann das Zeichnen
einer Karte auch digital umgesetzt werden, indem mithilfe entsprechender Tech-
nik digitale Karten hergestellt werden. Darunter fallen auch GIS-Anwendungen,
die dafiir eingesetzt werden (HUTTERMANN 2013c, S. 131; HOTTERMANN 2013d, S. 132;
OBERMAIER 2018b, S. 114). Im weiteren Sinne zahlen zum Bereich der Kartenzeich-
nung auch das Abpausen von Karten, das Ubertragen von Karteninhalten in eine
stumme Karte, die Ubernahme von Objekten im Geldnde in eine Grundriss- oder
thematische Karte in Form einer Kartierung sowie das Zeichnen von Mental Maps

(HUTTERMANN 20123, S. 208).

Abb. 2 | Modell der Kompetenz des Kartenzeichnens (aus: FRANK et al. 2010, S. 197-198;
HEMMER, I. et al. 2012a, S. 150; verandert)

Informationen
( auswahlen

Kartenzeichnen

Grafisches
Codieren

Kartenkompetenz Karten auswerten

Reflexion tUber
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Zum Kartenzeichnen werden in Anlehnung an Modelle der Schreibkompetenz fol-
gende Fahigkeiten benétigt (siehe Abbildung 2): Graphische Elemente werden bei
einer Handskizze gezeichnet oder mit Computerprogrammen wie bei einem GIS
erstellt. Hinzu kommt die Beherrschung der Grundregeln der Kartographie, zum
Beispiel im Bereich der Anwendung von Kartenzeichen oder des MaRstabes. Zu-
letzt muss der Prozess der Kartenentstehung eigenverantwortlich reflektierend
gestaltet werden, unter anderem bei der Frage der Auswahl der Informationen
oder der graphischen Darstellung. Als Dimensionen der Kompetenz des Karten-
zeichnens wird auf der einen Seite die Auswahl der Informationen, auf der ande-
ren Seite das symbolische und geometrische Codieren von Informationen ausge-
wiesen (FRANK et al. 2010, S. 193-194, 198; OBERMAIER 2018b, S. 114).

Teilkompetenz Karten auswerten (Ludwigsburger Modell der
Kartenauswertekompetenz)

Die Kartenauswertung gilt als weitere Teilkompetenz der Kartenkompetenz. Das
Modell basiert, wie zuvor bereits beschrieben, auf dem Konzept der Lesekompe-
tenz bei PISA. Dieses setzt sich aus drei Skalen zusammen: Informationen ermit-
teln, textbezogenes Interpretieren sowie Reflektieren und Bewerten. Jedoch muss
das PISA-Modell der Lesekompetenz fachspezifisch modifiziert und erweitert wer-
den, da ein Kompetenzmodell zur Kartenauswertung bertcksichtigen muss, dass
das Medium Karte als eigenstdandige Repradsentationsform sowohl Textelemente
als auch grafische Elemente beinhaltet (siehe Kapitel 2.2.2.2). So wird die Deco-
dierfahigkeit bei PISA als unabhangige Variable betrachtet, wohingegen das Deco-
dieren von Karten deutlich komplexer als das von Texten ist und daher als eigen-
standige Dimension angesehen wird. Auf der anderen Seite werden bewusst An-
leihen zum Modell der Lesekompetenz gemacht, so zum Beispiel bei der Unter-
scheidung in primar karteninterne und -externe Informationen (FLATH 2004, S. 69;
HEMMER, I. et al. 2010a, S. 160-162, 165-167; HEMMER, |. et al. 2012a, S. 148-151;
HUTTERMANN 201243, S. 204-205).

Das Ludwigsburger Modell der Kartenauswertekompetenz setzt sich folgenderma-
Ren zusammen (siehe Abbildung 3): Es umfasst die zwei Teilbereiche Kartenlesen,
zu welchem die Dimensionen des Decodierens der Grafik sowie des Beschreibens
der Karte gehéren, und Karten interpretieren, wozu das Erkldren und das Beurtei-
len der Karte gezahlt werden (HUTTERMANN 2013c, S. 130; OBERMAIER 2018b, S. 114).
Das Kartenlesen grenzt sich darin von der Karteninterpretation ab, dass es sich um
eine Elementaranalyse handelt, bei welcher explizite Informationen entnommen
werden, wohingegen die Karteninterpretation als Komplexanalyse bezeichnet
wird, die nicht lediglich die Interpretation von Einzelelementen, sondern die Auf-
deckung der Verflechtungen der Geofaktoren untereinander zum Ziel hat (HUTTER-
MANN 1993, S. 13; MULLER, A. 2001, S. 438; ScHUTT 2001, S. 433).
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Abb. 3 | Eckpfeiler eines Kompetenzstrukturmodells zur Kartenauswertung — Das
Ludwigsburger Modell (aus: HEMMER, I. et al. 20123, S. 150; verdndert)

Zunéchst soll das Kartenlesen genauer betrachtet werden. Das Decodieren der
Grafik teilt sich in die symbolische, also die Bedeutungsbestimmung von qualitati-
ven Objekten, der Auseinandersetzung mit dem Titel, der Kartenzeichen und der
Legende, sowie die geometrische Decodierung auf, was sich auf Aspekte der Ori-
entiertheit, der Positionsbestimmung des MaRstabes und der Verebnung bezieht.
Generalisierung wird gesondert aufgefiihrt, da sie sich einer eindeutigen Zuteilung
in symbolische oder geometrische Transformation entzieht (HEMMER, I. et al.
20104, S. 166-167; HEMMER, |. et al. 20124, S. 150; LENz 2012, S. 197; WRENGER 2015,
S.29). Neben dem Decodieren der Grafik zahlt das Beschreiben der Karte zum Kar-
tenlesen. Dabei werden Einzelphdnomene oder Raumstrukturen erfasst und der
Karteninhalt beschrieben. Das Beschreiben der Karte stiitzt sich lediglich auf die
Nutzung primar karteninterner Informationen.

Die Verwendung dieser Informationen ist auch Grundlage fiir das ,Karten erkla-
ren”, wobei diese Dimension nicht mehr zum Karten lesen, sondern Karten inter-
pretieren zahlt. Karte erklaren kann aber, wie im gerade eben beschriebenen Fall,
nicht nur kartenimmanent erfolgen, sondern es kdnnen auch externe Informatio-
nen zu dieser Dimension herangezogen werden. Die Einbindung externer Informa-
tionen bildet ebenfalls die Basis des Beurteilens der Karte, was sich sowohl auf den
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Inhalt als auch auf die Grafik beziehen kann. Zusammengefasst geht es um die Ent-
wicklung einer Interpretation, die sich auf den Karteninhalt bzw. die Inhaltsele-
mente und ihre Beziehung zueinander sowie ihr Zusammenwirken in raumlichen
Einheiten bezieht. Das Karten lesen ist als Voraussetzung des Interpretierens von
Karten zu sehen (HEMMER, I. et al. 20104, S. 160; HEMMER, |. et al. 20123, S. 146;
HUTTERMANN 2005, S. 6; HOTTERMANN 2013, S. 130).

Zusatzlich wird an anderen Stellen das Messen in Karten bzw. die Kartometrie zur
Kartenauswertung gezahlt, aber nicht gesondert im Ludwigsburger Modell darge-
stellt (HEMMER, I. et al. 2010a, S. 159; HEMMER, |. et al. 2012a, S. 145). HUTTERMANN
(2013c, S. 130-131) ordnet dem Karten auswerten noch das Karten nutzen bei.
Darunter wird die Verwendung von Karten in denen flr sie moglichen Zusammen-
hangen verstanden, wie zum Beispiel die Orientierungs- oder der Informations-
funktion.

Teilkompetenz Reflexion iliber Karten

Die Benennungen dieser Teilkompetenz weichen leicht voneinander ab: Neben
der urspringlichen Formulierung ,Karte bewerten” (HUTTERMANN 2005, S. 6; HUT-
TERMANN 201243, S. 208), finden sich auch Bezeichnungen wie Reflexion Gber Karten
(HEMMER, I. et al. 2012a, S. 150; OBERMAIER 2018b, S. 114) oder die Zusammenfas-
sung zu Karten analysieren, bewerten und Uber sie reflektieren (HUTTERMANN
2013, S. 131). Diese Dimensionen kdnnen sich auf die Grafik, d. h. beispielsweise
der optimalen Nutzung kartographischer Grundregeln zur Darstellung der Inhalte,
auf die inhaltliche Auswahl und Generalisierung oder die Herstellung an sich be-
ziehen, was sich aber ebenfalls auf die vorigen zwei Bereiche der Grafik und des
Inhalts auswirkt. Ein Zugang zur Bewertung von Karten kann darin liegen, dass die
Bereitstellung relevanter Informationen fir eine bestimmte Fragestellung, die
Gultigkeit der Daten und Quellen, die Erfassung der Informationen als Daten, die
Angemessenheit der grafischen Darstellung, zum Beispiel die Verwendung passen-
der Kartenzeichen, oder die Verwendung méglicherweise suggestiver Darstellun-
gen problematisiert wird (HOTTERMANN 20123, S. 211-212). Die Erweiterung um den
Ausdruck der Reflexion erweitert das Spektrum dieser Teilkompetenz um das Hin-
terfragen eigener und fremder Karten, des eigenen Denkens und Handelns mit
Karten sowie auch die subjektive Rezeption von Karten (OBERMAIER 2018b, S. 114).
Zusatzlich dient es der Scharfung dieser Teilkompetenz, da die Bezeichnung des
Beurteilens einer Karte auch im Bereich der Kartenauswertung auftritt. Dies be-
zieht sich jedoch auf die sachimmanente Beurteilung oder Bewertung der Karte,
wohingegen es bei der Reflexion stdrker um Karten als Konstrukte geht (HEMMER,
I.etal. 2012a, S. 151; siehe Kapitel 2.2.2.2). Aus diesem Grund wird diese Teilkom-
petenz als Reflexion Uber Karten in dieser Arbeit bezeichnet.

Eng damit verbunden ist das Modell der reflexiven Kartenkompetenz, das heifdt
der Umgang mit jenen Aspekten, die unter der Perspektivitdt von Karten (siehe
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Kapitel 2.2.2.2) vorgestellt wurden. In friiheren Ausfihrungen wurde dies noch als
konstruktivistische Kartenlesekompetenz bezeichnet, die sich als Fahigkeit zur
Dekonstruktion von Karten in einem didaktisch reduzierten Verstandnis versteht
(GRyL 2009a, S. 27; GRyL 2009b, S. 85). Die Weiterflihrung zur reflexiven
Kartenkompetenz umfasst den Begriff der Reflexion, der in der Philosophie den
Erkennenden als Teil des Erkenntnisprozesses herausstellt und als Schlissel zur
geistigen Durchdringung eines Gegenstands dient. Im Sinne von AesLI (1993, S. 21-
22, 27), der den Menschen als reflektierend im Zuge des Denkens und Handelns
auf sein eigenes Tun bezeichnet, kann Reflexion als Einnahme einer
Metaperspektive gegeniber dem eigenen Handeln und Denken, die sich von der
urspriinglichen Perspektive unterscheidet, und Innehalten der praktischen
Tatigkeit beschrieben werden. Lerntheoretische Ansatze der Situated Cognition,
Cognitive Flexibility und Cognitive Apprenticeship betonen in diesem
Zusammenhang den hohen Stellenwert von Multiperspektivitat fir eine flexible
Wissensaneignung und Strategiewissen. In der PISA-Studie wird Reflexion neben
der Bewertung als hochste Fahigkeitsstufe bei der Lesekompetenz ausgewiesen.
Es lasst sich eine Vielzahl von Ansatzen zur Reflexion in Lernpsychologie und
Padagogik feststellen, weshalb doméanenspezifische Ansétze von Reflexion, wie im
Fall der reflexiven Kartenkompetenz, vorteilhaft sind (DRessLEr 2007, S. 28, 30-31;
GRryLet al. 2010, S. 175; GRyL, KANWISCHER 2011, S. 179-182; ScHIEFNER-ROHS 2012, S.
118-119). In der weiteren Entwicklung der Ansatze wird feiner zwischen Reflexion
und Reflexivitat differenziert, wobei sich Reflexion im engeren Sinne auf das
Hinterfragen des Gegenstands, im vorliegenden Fall die Karte, oder von
Meinungen bezieht. Reflexivitat beinhaltet zusatzlich das eigene Denken lber
einen Gegenstand und das Handeln mit dem Gegenstand, indem ein Verlassen des
eigenen Blickwinkels verlangt wird. Reflexivitat stellt daher gréRere Anspriiche als
Reflexion, welche das eigene Handeln nicht umfasst. Jedoch ist Reflexion ohne
Reflexivitat unvollstdndig und wenig handlungswirksam (GryL 2014, S. 7; GRyL
2016b, S. 7; HoFrmANN 2015, S. 178-179).

Reflexive Kartenkompetenz wird als jene Fahigkeit und Fertigkeit definiert, Karten
als Konstruktionen zu verstehen, ihre Konstruktionsbedingungen durch Perspekti-
venwechsel aufzudecken und auf dieser Basis Entscheidungen Uber die Verwert-
barkeit oder notwendigen Ergdnzungen ihrer Inhalte zu treffen (GrRvL 2010, S. 25).
Aus Definitionen der konstruktivistischen Kartenlesekompetenz und reflexiven
Kartenarbeit konnen noch Aspekte wie die subjektive Konstruktion und Rezeption
von Karten, das Hinterfragen eigener und fremder Karten, die Erfassung des eige-
nen Weltbildes als Konstruktion, die Grundlagen der kritischen Kartographie, die
Anwendung auf analoge und digitale Karten sowie das Ziel des miindigen Handelns
erganzt werden (GRyL 20093, S. 25, 27; GRYL 2009b, S. 85; GRyL 2016b, S. 8). Hierzu
wurde ein Kompetenzstrukturmodell vorgeschlagen, das liber sieben Strukturele-
mente und acht Kompetenzniveaustufen verfigt. Bei den Strukturelementen han-
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delt es sich um Bereiche der Konstruktionsentscheidungen der Kartenerstellen-
den, die objektiv nicht begriindbar sind. Dazu zdhlen unter anderem die Daten-
grundlage, Generalisierung, Projektion sowie Klassenanzahlen und -grenzen. Die
Kompetenzniveaustufen sollen der Erstellung von Testaufgaben dienen und um-
fassen ein Spektrum von geringster Komplexitdt bei kontextfreiem Beschreiben
und Kennen Uber Anwenden und Erkennen bis hin zur gréBten Komplexitat bei
Transfer und Reflexion (GRyL, KANWISCHER 2011, S. 192-196; GRyL, KANWISCHER 2012,
S. 155).

In Anlehnung an das Konzept der reflexiven Kartenkompetenz gibt es Anregungen,
wie diese unterrichtlich umzusetzen ist. Einerseits gilt, dass reflexive Kartenkom-
petenz nicht direkt oder innerhalb einer Unterrichtseinheit angebahnt werden
kann, sondern systematisch und anhand verschiedener Unterrichtsinhalte aufge-
baut werden soll. Eine Forderung im Unterricht wird durch Perspektivwechsel er-
moglicht, der durch anregende und problemorientierte Fragestellungen, Klarheit
Uber den Sinn einer Reflexion von Karten, Reflexivitdat gegeniber dem eigenen
Denken und Handeln, unterstitzenden Kriterien zur Bewertung von Karten und
zusatzlichen, eventuell kontroversen Quellen geschaffen wird. Dabei bieten unter
anderem die oben erwdhnten Strukturelemente, genauer deren Hinterfragen, ei-
nen Ansatzpunkt, aber auch die Konventionen der Einnordung und Eurozentrie-
rung oder Grenzziehung zwischen beispielsweise Kulturerdteilen. Ein Unterrichts-
verlauf zur Anbahnung einer reflexiven Kartenkompetenz kann im Einstieg mit ein-
fachen Beispielen zur Offenlegung von Diskursen und der Vermittlung von Per-
spektivwechseln aufwarten, die auf Fragestellungen abzielen, die in Widerspri-
chen miinden. In Erarbeitungsphasen konnen Schiilerinnen und Schiler Karten mit
anderen Karten oder medialen Darstellungen vergleichen. Auch bietet die Herstel-
lung eigener Karten eine Chance der Reflexion (GryL 2014, S. 8-9; GRryL 2016b, S.
16).

3 Stand der Forschung

In diesem Kapitel wird zundchst der Forschungsstand zu Schilervorstellungen mit
Schwerpunkt auf die deutschsprachige Geographiedidaktik vorgestellt (siehe Ka-
pitel 3.1). Es schlieRt sich ein Uberblick zum Stand der Forschung zum Kompetenz-
bereich der Rdumlichen Orientierung mit dem Schwerpunkt der Karte an (siehe
Kapitel 3.2). AbschlieRend wird der Beitrag der vorliegenden Forschung zum bis-
herigen Forschungsstand skizziert (siehe Kapitel 3.3).

3.1 Stand der Forschung zu Schiilervorstellungen in der
Geographiedidaktik

Im Bereich der Geographiedidaktik gelten die Forschungsansatze zum Modell der
Didaktischen Rekonstruktion, Schilervorstellungen und Conceptual Change als
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jung. Zuerst wurden in den Bereichen der Didaktiken der Naturwissenschaften
Forschungsberichte vor allem im englischen Schrifttum zu geowissenschaftlichen
Themen ab den 1990er Jahren veroffentlicht. Auch wenn im weiteren Sinne
frihere Forschungen zu Stereotypen sowie Raumwahrnehmung und Mental Maps
als erste Berichte in diesem Feld betrachtet werden kdnnen, wird das Feld in der
Geographiedidaktik bis in die 2000er Jahre als wenig erforscht bezeichnet (BELLING
2017, S. 61; DuIT 2008, S. 2; REINFRIED 2008, S. 8-9; REINFRIED, SCHULER 2009, S. 122;
WoLBERG, WRENGER 2015, S. 210). Thematisch setzt sich die Mehrheit der Arbeiten
mit physiogeographischen Themen auseinander wie der Form der Erde, Entste-
hung von Jahres- und Tageszeiten, Wasserkreislauf, Treibhauseffekt und vielen
weiteren (FELZMANN, GEHRICKE 2015, S. 45; REINFRIED 2008, S. 8-9). Humangeographi-
sche Themen spielen eine geringfligigere Rolle und machen nur einen kleinen An-
teil in der Ludwigsburger-Luzerner Bibliographie zur Alltagsvorstellungsforschung
aus. Ein moglicher Grund liegt darin, dass naturwissenschaftliche Konzepte begriff-
lich eindeutiger zu definieren sind, was die fachliche Klarung vereinfacht und folg-
lich den Vergleich mit Schilervorstellungen und die Ableitung von Konsequenzen
fur die didaktische Strukturierung erleichtert (BELLING 2017, S. 119; BELLING, FRUH, F.
2018, S. 208; ReINFRIED 2010, S. 16; REINFRIED, SCHULER 2009, S. 130; ScHUBERT 2018,
S. 139). Im Bereich der Methodik Uiberwiegen qualitative Forschungsansatze, die
haufig leitfadengestltzte Interviews und qualitative Inhaltsanalyse zur Auswer-
tung fachwissenschaftlicher Texte und des Interviewmaterials umfassen. Ergan-
zend werden Metaphernanalysen, Concept-Mapping, Mind-Mapping und Struk-
turlegetechniken eingesetzt. Des Weiteren gibt es auch Ansédtze, die quantitative
und qualitative Zugdnge kombinieren (FELZMANN, GEHRICKE 2015, S. 45, 48; OBER-
RAUCH, KELLER 2015, S. 88). Die Mehrheit der Studien fokussiert sich auf die Erfor-
schung vorunterrichtlicher Vorstellungen, wohingegen unterrichtliche Interven-
tionen kaum durchgefiihrt wurden (ScHuserT 2018, S. 140).
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Tab. 7 | Ubersicht zu ausgewihlten Verdffentlichungen und Forschungen zu Schiilervorstel-
lungen in der Geographiedidaktik (Eigener Entwurf)

Raumwahr-
nehmung

Raumliche Schiilervorstellungen von Europa (SCHNIOTALLE 2003)

Raumliche Schilervorstellungen zur Welt (SCHMEINCK 2007)

Vorstellungen zu raumbezogenen Themen (ADAMINA 2008)

physiogeo-
graphische
Themen

Grundwasser (REINFRIED 2006b)

Boden und Bodengefdhrdung (DRIELING 2008, 2015)

Meteoriteneinschlage auf der Erde (MULLER, M. 2009)

Erdollagerstatten (FRIDRICH 2009, 2011)

Klimawandel bzw. Treibhauseffekt (REINFRIED et al. 2010, 2012a; REIN-
FRIED, TEMPELMANN 2014; SCHULER 2009, 2011)

Gletscher und Eiszeiten (FELZMANN 2010, 2013)

Schalenbau der Erde (GAPP, SCHLEICHER 2010)

Lawinen (REMPFLER 2010)

Quellen (REINFRIED et al. 2012b, 2013; ReINFRIED 2016; REINFRIED, KUNZLE
2020)

Wisten und Desertifikation (SCHUBERT 2012, 2015; KONERMANN, SCHU-
BERT 2015; PIEPER, SCHOCKENHOFF 2015)

Polargebiete (CONRAD 2012, 2013)

Passatzirkulation (BASTEN 2013)

Plattentektonik (CONRAD 2014)

Wildnis und Verwilderung (MoHs 2020)

Vulkane und Vulkanismus (OTTO et al. 2020)

humangeo-
graphische
Themen

Hunger in Afrika (OBERMAIER, SCHRUFER 2009)

Illegale Migration (HOOGEN 2016)

Demographischer Wandel (BELLING 2017)

Entwicklungslander (Frih in BELLING, FRUH, F. 2018; FRUH, F. et al. 2019)

Landwirtschaft (VAN DER LINDEN, HEMMER, |. 2019)

Weitere

Einfluss personaler Faktoren Lehramtsstudierender auf Konzeptverdn-
derungen (HORN, SCHWEIZER 2010)

Geographie und ihre zentralen Konzepte (BETTE 2011)

Vorstellungen von Geographielehrkraften tber Schiilervorstellungen
(BARTHMANN 2018; BARTHMANN et al. 2019)
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Im Folgenden wird ein Uberblick iiber Studien zu Schiilervorstellungen in der geo-
graphiedidaktischen Forschung vorgestellt (siehe auch Tabelle 7). Ein Anspruch auf
Vollstandigkeit kann dabei nicht erhoben werden, da viele Studien nicht aus-
schlieflich im geographiedidaktischen Schrifttum veréffentlicht wurden, sondern
sich tiber das ganze Feld fachwissenschaftlicher, pddagogischer und psychologi-
scher Fachzeitschriften und -biicher verteilen. Hinzu kommt, dass geowissen-
schaftliche Themen Uberschneidungen zu anderen Fichern aufweisen (REINFRIED,
SCHULER 2009, S. 121, 123-124). AuRerdem konnten nicht alle Qualifikationsarbei-
ten, zum Beispiel Bachelor-, Master- und Zulassungsarbeiten, einflieBen. Des Wei-
teren hing die Auswahl der Studien, die im Folgenden naher erldutert werden,
auch von der Relevanz fiir die vorliegende Forschungsarbeit ab: Es werden Studien
aufgezeigt, die methodisch, thematisch und in ihren Ergebnissen wichtige Auf-
schlisse fiir die Untersuchung der Schiilervorstellungen von Karten umfassen.
Die Studien zu rdumlichen Schilervorstellungen von ScHMEINCK (2007) und ScHNIO-
TALLE (2003) werden im Kapitel zum Forschungsstand zur rdumlichen Orientierung,
Karten und Kartenkompetenz beschrieben (siehe Kapitel 3.2.1.2). AbAmINA (2008,
S. 81-83) erforschte Vorstellungen von Schiilerinnen und Schilern zu Themen von
Raum, Zeit und Geschichte, wobei an dieser Stelle im Wesentlichen auf die The-
men zum Raum eingegangen wird. Es wurden Raumbewusstsein und raumliche
Orientierung bezlglich des Schulweges, der Umgebung, der Schweiz und der Erde
untersucht und zusatzlich Unterschiede Uber verschiedene Jahrgangsstufen be-
trachtet. Dazu fillten 246 Schilerinnen und Schiiler der ersten, dritten, finften
und siebten Jahrgangsstufe aus drei Schulen in der Schweiz Fragebdgen aus und
bearbeiteten im Unterricht verschiedene Aufgaben wie die einer ,Raumreise”. Im
Rahmen der Raumreise wurde der eigene Schulweg skizziert, die Erde aus der Per-
spektive eines Raumschiffes gezeichnet, der eigene Wohnort, weitere topographi-
sche Inhalte sowie Nachbarlander auf einer Karte der Schweiz verortet sowie von
den Schilerinnen und Schilern genannte Gebiete und Landschaftsbilder auf einer
Karte der Erde verortet. Auf Teilergebnisse, die relevant hinsichtlich des Karten-
zeichnens sind (siehe Kapitel 3.2.2.1), wird an spaterer Stelle des Stands der For-
schung eingegangen. Insgesamt wurden grof3e individuelle Unterschiede inner-
halb der Klassen und Klassenstufen festgestellt, wobei die Heterogenitat und An-
zahl der Konzepte Uber die Klassenstufen hinweg zunimmt und am gréRten in den
7. Jahrgangsstufe ist (AbAamINA 2008, S. 84, 87, 91-93, 224-225, 228).

Eine Vielzahl an Forschungsprojekten zu Schiiler-, Alltagsvorstellungen und Con-
ceptual Change anhand physiogeographischer Themen fiihrte ReiNFRIED durch. In
Bezug auf Grundwasser ging REINFRIED (2006b, S. 43) der Hypothese nach, inwie-
fern Studierende ihre unvollstédndigen und fehlerhaften Modelle verandern. Im
Rahmen einer Interventionsstudie erhielten die Studierenden der Experimental-
gruppen Unterricht, der ihnen die Moglichkeit zur De- und Rekonstruktion ihrer
Vorstellungen gab. Der Pratest ergab fir alle dreifig Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer, dass das Wissen Uber Grundwasser insgesamt gering und unvollstandig
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ist, da drei Viertel kein oder ein falsches Konzept von Grundwasser aufwiesen.
Nach der Intervention verdnderten sich die Prakonzepte der Experimentalgruppe
mehr zu fachlich angemesseneren Konzepten hin, wobei nichtsdestotrotz 20 bis
25 % auch nach dem Unterricht an ihren Prdkonzepten festhielten (REINFRIED
2006b, S. 41, 45, 48, 51, 57). In einer explorativen Pilotstudie mit 81 dreizehnjah-
rigen Schilerinnen und Schilern wurden unter anderem mit Zeichnungen, Frage-
bogen und Interviews Vorstellungen zu Wasserquellen erhoben. Wichtige Befunde
waren, dass zwar die Halfte der Teilnehmerinnen und Teilnehmer iiber ein gewis-
ses hydrologisches Grundwissen verfigten, aber auch Konzepte hatten, die das
Lernen beeintrachtigen, wie zum Beispiel, dass festes Gestein wasserundurchlas-
sig ist und dass groBe unterirdische Hohlrdume zur Entstehung von Quellen not-
wendig sind (REINFRIED et al. 2012b, S. 1365, 1367, 1371). Im Anschluss daran un-
tersuchten REINFRIED et al. (2013, S. 262), ob dreizehnjahrige Schiilerinnen und
Schiler mit einer didaktisch rekonstruierten und lernpsychologisch optimierten
Lernumgebung naturwissenschaftlich korrekte Vorstellungen und vernetztes Wis-
sen Uber Quellen rekonstruieren. Die quantitativ angelegte Interventionsstudie
brachte einen betrachtlichen Lernzuwachs und stabile Behaltensleistungen auf-
grund des didaktisch rekonstruierten Lernangebots hervor (REINFRIED et al. 2013, S.
259, 262, 280). Dariiber hinaus untersuchten ReINFRIED (2016, S. 129) und REINFRIED
und KUNzLE (2020, S. 1, 5), ob sich die konzeptuelle Struktur von Schiilervorstellun-
gen liber Wasserquellen mit dem Knowledge in Pieces-Ansatz sinnvoll beschreiben
lasst (siehe Kapitel 2.1.4). Dabei wurden Interviews auf die Identifikation von u. a.
P-Prims und E-Prims hin analysiert. Die in den Interviews dargelegten Vorstellun-
gen konnen nachvollziehbar mit dem Knowledge in Pieces-Ansatz interpretiert
werden, da zum Beispiel eine geduBerte Vorstellung einer Quelle so strukturiert
ist, dass verschiedene Ideen unspezifisch miteinander verbunden sind, was als
subjektive Kohdrenz bezeichnet werden kénnte. Darlber hinaus wurden zwei E-
Prims ermittelt (REINFRIED 2016, S. 129, 134-135; ReINFRIED, KUNzLE 2020, S. 1, 9, 13).
MULLER, M. (2009) erforschte Schiilervorstellungen zu Meteoriteneinschlagen. Da-
bei wurden zuerst Schilervorstellungen quantitativ in ihrer kognitiven und affek-
tiven Dimension sowie das Interesse erfasst, bevor anhand einer Typenbildung aus
den Ergebnissen Interviewpartner fir eine qualitative Erfassung der Schilervor-
stellungen ausgewahlt wurden. Es wurden zwei Typen von Vorstellungen identifi-
ziert: Auf der einen Seite fanden sich wenig komplexe und wissenschaftliche Vor-
stellungen bei Probandinnen und Probanden, wohingegen auf der anderen Seite
auch komplexere und wissenschaftsndhere Konzepte auftraten (MULLER, M. 2009,
S. 16, 237). FriDRICH (2009, 2011) beschaftigte sich mit Alltagsvorstellungen zu Erd-
Ollagerstatten von Schilerinnen und Schiilern sowie Erwachsenen im Vergleich.
AuRerdem wurde der Wissenszuwachs von Projektklassen, deren Unterricht prob-
lemorientiert, anschaulich und auf Alltagsvorstellungen eingehend ausgerichtet
war, mit dem einer konventionell unterrichteten Klasse verglichen. Ausgewertet
wurden dabei beschriftete Skizzen zu Erddllagerstéatten von 433 Erwachsenen und
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265 Schiilerinnen und Schilern. Nur 8,1 % der befragten Erwachsenen wiesen wis-
senschaftlich zutreffende Konzepte von Erddllagerstatten auf. Es zeigten sich nur
geringe Unterschiede zwischen den Alltagsvorstellungen der Schilerinnen und
Schiiler auf der einen sowie der Erwachsenen auf der anderen Seite. Die Projekt-
klassen demonstrierten deutlich mehr wissenschaftlich angemessene Konzepte
aufgrund der angepassten Lernumgebungen (FRIDRICH 2009, S. 27-28, 30; FRIDRICH
2011, S. 222, 224-227, 231-232). In einer Studie untersuchten GAPP und SCHLEICHER
(2010, S. 41, 50-51) die Alltagsvorstellungen von 23 Schilerinnen und Schilern der
dritten Klasse bezlglich des Schalenaufbaus der Erde. Dabei stellten sie bei tber
der Hélfte Vorstellungen fest, die wissenschaftlichen Theorien sehr nahekommen,
aber auch keine vorhandenen Vorstellungen oder starke Leitung durch die eigene
Fantasie. In einer explorativ angelegten Pilotstudie erforschte REmPFLER (2010, S.
55, 58-59) die Schulervorstellungen zum Thema Lawinen, insbesondere im Zusam-
menhang zu Systemdenken. Dabei wurden 178 Jugendliche im Alter von im Schnitt
finfzehn Jahren schriftlich befragt, wobei sie unter anderem dazu aufgefordert
wurden, ihre Konzepte zur Entstehung von Lawinen mit Beschriftungen zu zeich-
nen. Dabei wurden acht verschiedene mentale Modelle festgestellt, wobei zwei
Drittel der Schilerinnen und Schiler solche aufwiesen, die weniger im Einklang
mit den wissenschaftlichen Vorstellungen stehen (RempFLER 2010, S. 59-60, 65, 67).
ScHULER (2011, S. 121) ging der Frage nach, welche Alltagstheorien Schilerinnen
und Schiiler zu atmosphérischen Prozessen, den Ursachen und den Folgen des
anthropogenen Treibhauseffekts und Klimawandels haben. In einer explorativen
Vorstudie wurden 129 Schiilerinnen und Schiler der zwoélften Jahrgangsstufe
schriftlich befragt, bevor in der Hauptstudie 25 Schilerinnen und Schiiler in einem
Leitfadeninterview untersucht wurden. In den Interviews kamen Strukturlege-
techniken als spezielle Visualisierungsverfahren zur Erhebung der komplexen
Strukturen zum Einsatz. Bezlglich der Verwundbarkeit von Menschen durch den
Klimawandel wurde festgestellt, dass gravierende Folgen in Deutschland nicht er-
wartet wurden, jedoch fiir Afrika Folgen wie Wasserknappheit, Probleme bei der
Erndhrungssicherung sowie die Gefahr verstarkter Desertifikation bewusst sind
(ScHULER 2009, S. 3, 22-23; ScHULER 2011, S. 121). ReINFRIED et al. (2010, S. 254;
2012a, S. 160) untersuchten bezliglich des Treibhauseffektes den Lernerfolg und
die Stabilitdt der Konzeptverdanderungen unter verschiedenen Lernbedingungen.
Dazu wurden 289 Schiilerinnen und Schiiler im Alter von durchschnittlich vierzehn
Jahren untersucht, von denen ein Teil mit herkdmmlichen Unterrichtsmaterialien,
ein Teil mit einer lernpsychologisch optimierten Lernumgebung unterrichtet
wurde sowie ein letzter Teil als Kontrollgruppe fungierte. Anhand von Wissensfra-
gen und beschrifteten Skizzen wurde festgestellt, dass alle Lerngruppen ein gerin-
ges Vorwissen vor der Intervention zeigten. Die Experimentalgruppe, welche die
lernpsychologisch optimierten Materialien erhielt, demonstrierte den groRten
Lernfortschritt (REINFRIED et al. 2010, S. 251, 254-257, 268; REINFRIED et al. 20123, S.
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155, 161, 168, 174-175). In einer weiteren Untersuchung gingen REINFRIED und TEM-
PELMANN (2014, S. 34) der Frage nach, wie Wissenskonstruktionsprozesse mit ei-
nem konstruktivistischen Lernansatz ablaufen und welche Rolle dabei das Vorwis-
sen spielt. Dabei wurden vor und nach einer Intervention Interviewdaten und Skiz-
zen zum Treibhauseffekt von zwolf Schilerinnen und Schilern im Alter von drei-
zehn Jahren erhoben und ausgewertet. Es wurden drei Typen von Prakonzepten
festgestellt, die sich unterschiedlich auf den Lernerfolg der Intervention auswirk-
ten und den erheblichen Einfluss des Vorwissens fir Lernprozesse belegen (REIN-
FRIED, TEMPELMANN 2014, S. 31, 34-35, 51).

Der leitenden Forschungsfrage, welche Vorstellungen Schilerinnen und Schiiler
von Wisten haben, ging ScHUBERT (2012, S. 19) nach. Genauer wurden Kriterien zur
Abgrenzung, Lage, Entstehung und Ausbreitung von Wisten sowie der daran
angepassten Lebensweisen der Menschen untersucht. Es wurden die Konzepte
von dreizehn Schilerinnen und Schiilern der siebten Jahrgangsstufe in
problemzentrierten Interviews ermittelt, die mithilfe eines Leitfadens, der auf den
Ergebnissen einer fachlichen Analyse basiert, gefiihrt wurden. Ergebnisse sind
unter anderem, dass Wduste als trockene, heiBe und leere Sandwusten
konzeptualisiert werden und diese Eigenschaften als Erklarung in allen
thematischen Bereichen von Wiisten herangezogen werden. Zum Beispiel wird bei
der Entstehung von Wisten auf die Herkunft des Sandes fokussiert (SCHUBERT 2012,
S. VI, 49). FezmANN (2013, S. 281) wandte das Modell der Didaktischen
Rekonstruktion auf das Thema der Eiszeiten an. Mithilfe qualitativer
Inhaltsanalysen wurden Fach- und Lernerperspektiven wechselseitig miteinander
verglichen und daraus didaktische Leitlinien erstellt. Besonders bei der Erfassung
der Lernerperspektiven war  der Einsatz der Methode des
Vermittlungsexperiments, bei welchen Interviewphasen und Vermittlungsphasen
abgewechselt und diese videographiert sowie transkribiert wurden. Unter
anderem ergab sich, dass Gletscher in den Vorstellungen der 13- bis 14-jahrigen
Schilerinnen und Schiller entweder aus Schnee oder unmittelbar zuvor fliissigem
Wasser entstehen sowie das Gletscher nicht in Bewegung sind. Neben den Studien
von FRIDRICH (2009, 2011), ReINFRIED et al. (2010, 2012, 2013) und REINFRIED und
TEMPELMANN (2014) handelt es sich bei dieser um eine von wenigen Forschungen,
die Vorstellungsdanderungen in ihrem zeitlichen Ablauf kleinschrittig untersuchen
(FELZMANN 2010, S. 93-96; FELZMANN 2013, S. 281; REINFRIED 2015, S. 108).

Anhand der Analyse fachwissenschaftlicher Quellen und darauf basierender teils
strukturierter Interviews und Fragebogen erforschte ConraD (2012, S. 106-107;
2013, S. 14, 35) Schilervorstellungen zu Polargebieten. Unter anderem wurden
dabei Unsicherheiten beziiglich der Gestalt der Polargebiete, Verwechslungspo-
tenzial der Begriffe Arktis und Antarktis sowie Betroffenheit, Verunsicherung und
Interesse in Bezug auf das Schmelzen der Polkappen ermittelt (ConraD 2012, S.
122-123; ConRAD 2013, S. 92, 95). BAsTEN (2013, S. 33) ging den Forschungsfragen
nach, wie sich Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler sowie Schilerinnen und
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Schiler Phdnomene und Prozesse im Rahmen der Passatzirkulation vorstellen, und
ermittelte Gemeinsamkeiten und Unterschiede. Die wissenschaftliche Perspektive
wurde anhand der Auswertung aktueller und historischer Schriften, die Lernerper-
spektive mithilfe einer qualitativen Interviewstudie mit 30 Schiilerinnen und Schii-
lern der zehnten Jahrgangsstufen ermittelt. Dabei wurden 38 Typen von Alltags-
vorstellungen zur Passatzirkulation gefunden (Basten 2013, S. 1lI, 211). Basierend
auf dem Modell der Didaktischen Rekonstruktion ging ConNrRAD (2014, S. 59-60, 64)
den Forschungsfragen nach, welche Vorstellungen sowohl Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler als auch Schilerinnen und Schiler zu Strukturen und Prozes-
sen des Systems Plattentektonik konstruieren, auf welche Quellenbereiche dabei
zurlickgegriffen wird und welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
fachwissenschaftlicher und Lernerperspektive bestehen. Eine besondere Stellung
nahm dabei, genauso wie bei den oben genannten Studien von FeLzmANN (2010,
2013) und BasTeN (2013), die Theorie des erfahrungsbasierten Verstehens ein, die
auf ihre Aussagekraft bezlglich Lernschwierigkeiten in geowissenschaftlichen
Kontexten betrachtet wurde. Es wurde Fachliteratur ausgewertet und fiinfzehn
problemzentrierte Interviews mit Schilerinnen und Schiilern der neunten Jahr-
gangsstufe an bayerischen Gymnasien geflihrt. Ergebnisse sind zum Beispiel, dass
die Schiilerinnen und Schiiler teils Platten und Kontinente gleichsetzen oder nicht
zwischen ozeanischer und kontinentaler Kruste unterscheiden (ConraD 2014, S. 3,
79).

Die Ermittlung von Schilervorstellungen zu Boden, Bodengefahrdung und Boden-
degradation stand im Fokus der Arbeit von DRIELING (2015, S. 53). In einem qualita-
tiven Forschungsdesign wurden in der Hauptstudie zehn Schilerinnen und Schiiler
der zehnten Klasse vor dem Eintritt in die Oberstufe mithilfe problemzentrierter
Interviews befragt. Dabei zeigten sich sowohl oberflachliche Ansichten als auch
umfassende und komplexe Denkfiguren, die den Fachwissenschaften sehr nahe-
kommen und auf lebensweltlichen Erfahrungen beruhen (DrieLiNnG 2008, S. 36;
DRIELING 2015, S. 53, 55-56, 73, 244). MoHs (2020, S. 38-40) untersuchte im Rahmen
seiner Dissertation fachliche und Schiilervorstellungen zur Wildnis und Verwilde-
rung und entwickelte daraus Leitlinien fir Lehr-Lernprozesse. Zur fachlichen Kla-
rung wurden 28 Texte analysiert und zur Ermittlung der Schilervorstellungen wur-
den 16 halbstandardisierte Interviews mit Schilerinnen und Schiilern verschiede-
ner Schularten der neunten Jahrgangsstufe gefiihrt. Die fachlichen Vorstellungen
zeigen unter anderem schon bei der Definition von Wildnis und Verwilderung ein
weniger homogenes Bild als angenommen. Unter den Lernenden wird Wildnis
Uberwiegend als ein Teil der Natur verstanden, ohne dass Natur und Wildnis klar
voneinander abgegrenzt werden, der abgeschieden und unberihrt vom Men-
schen ist und eine Uppige Tier- und Pflanzenwelt aufweist. Als Konsequenzen fir
den Unterricht schlagt der Autor zum Beispiel vor, dass die Begriffe Wildnis und
Verwilderung konsistent verwendet und die Themen facheriibergreifend betrach-
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tet werden sollen (MoHs 2020, S. 244, 278-279). Otto et al. (2020, S. 103, 106) un-
tersuchten in einer Teilstudie Alltagswissen und -vorstellungen zum Aufbau und
zur Entstehung von Vulkanen, wobei Schwerpunkte auf Altersunterschiede sowie
raumliche Nahe zu Vulkanen gelegt wurden. Es wurden Zeichnungen und Antwor-
ten zu Wissensaufgaben von 130 Schilerinnen und Schilern an zwei deutschen
Schulen in Ecuador ausgewertet, wobei eine Schule in der Ndhe eines Vulkans lag
und die andere eine gréRere Distanz aufwies, und anhand der Einordnung in ein
Punkteschema bewertet. Es stellten sich signifikante Unterschiede heraus, da die
alteren Schilerinnen und Schiiler der zwolften Jahrgangsstufe ein hoheres Wissen
aufwiesen als die der sechsten Jahrgangsstufe. AuBerdem zeigte sich ein groReres
Wissen bei den Schilerinnen und Schiilern, die in der Nahe zu Vulkanen in die
Schule gingen (OTT0 et al. 2020, S. 107-108, 111, 115).

OBERMAIER und ScHRUFER (2009) gingen den subjektiven Erklarungsansatzen von
Hunger nach. Dabei wurden in einem ersten Schritt 102 Studierende gebeten, von
Hunger betroffene Regionen auf der Erde auf einer Weltkarte zu markieren und
Griinde dafiir anzugeben. In einem zweiten Schritt wurden mithilfe von zwanzig
Interviews und Concept Maps Kausalbeziehungen fiir Hunger untersucht. Dabei
wurde zum Beispiel festgestellt, dass die Erklarungsansadtze der Studierenden
kaum mit den wissenschaftlichen Gbereinstimmen, da die Studierenden wenig ex-
terne, zum Beispiel politische oder 6konomische, Einflisse einbezogen. Auch un-
terschied nur ein kleiner Anteil der Studierenden die Griinde fiir Hunger nach Re-
gionen auf der Erde (OBERMAIER, SCHRUFER 2009, S. 245, 247-249). Ebenfalls im Be-
reich der humangeographischen Themen widmete sich HooGen (2016, S. 55-57)
gemal dem Modell der Didaktischen Rekonstruktion den Fragen, welche fachwis-
senschaftliche Konzepte zum Thema der illegalen Migration vorliegen, welche Vor-
stellungen Schiilerinnen und Schiiler dazu konstruieren und welche Konsequenzen
sich aus dem wechselseitigen Vergleich flr den Unterricht ergeben. Die Perspek-
tiven der Schilerinnen und Schiiler der achten und zehnten Jahrgangsstufe wur-
den anhand problemzentrierter Interviews erhoben. Ein Ergebnis der Untersu-
chung ist, dass der Begriff der illegalen Migration mit Kriminalitat und daher mit
ablehnender Haltung verkniipft wurde, was in den wissenschaftlichen Darstellun-
gen nicht der Fall ist und daher im Unterricht ein reflektierter Umgang mit dem
Begriff winschenswert ist (Hoogen 2016, S. 71-72, 76, 390, 393). Bei der Arbeit
handelt es sich um die erste im deutschsprachigen Forschungsfeld zu Schiilervor-
stellungen, die sich mit spezifischen anthropogeographischen Vorstellungen aus-
einandersetzte (BELLING 2017, S. 119; BELLING, FRUH, F. 2018, S. 208).

Im Zentrum der Arbeit von BELLING (2017, S. 121) stand die Erforschung von Vor-
stellungen von Schilerinnen und Schilern zum demographischen Wandel, ge-
nauer zum Beispiel zur Lebenserwartung, der Entwicklung von Geburten und Ster-
befdllen sowie rdaumlichen Disparitdten. Untersucht wurden Schiilerinnen und
Schiler der zehnten Jahrgangsstufe mithilfe problemzentrierter Leitfadeninter-
views. Dabei wurde unter anderem festgestellt, dass die Schilerinnen und Schiler
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zwar Uber eine Vielzahl von Vorstellungen zu diesem Thema verfligen, aber nicht
mit dem Fachbegriff des demographischen Wandels in Verbindung bringen kon-
nen (BELLING 2017, S. 122, 136, 219). Franziska Friih beschaftigt sich in ihrer For-
schung mit Schiilervorstellungen von Entwicklungslandern anhand von halbstan-
dardisierten Interviews und Zeichnungen. Ergebnisse sind zum Beispiel, dass zu-
nachst Gberwiegend Merkmale und Probleme eines Entwicklungslandes beschrie-
ben und auf einfache Kausalketten, eindimensionale Schlussfolgerungen und Ste-
reotypen zurlickgegriffen werden. Zeichnungen von 315 Schiilerinnen und Schii-
lern in der Einfihrungsphase der Oberstufe in Nordrhein-Westfalen zeigten Ten-
denzen zu wenig ausgepragten, eher subjektiven und stereotypen Darstellungen,
die stark eurozentrisch gepragt sind (BELLING, FRUH, F. 2018, S. 209, 214-215; FRUH,
F.etal. 2019, S. 118, 122). In einer explorativen Studie untersuchten VAN DER LINDEN
und HEMMER, 1. (2019, S. 217) die Alltagsvorstellungen von 51 Geographiestudie-
renden zur Landwirtschaft. Auf Basis agrargeographischer Uberblickswerke wurde
ein Fragebogen erstellt, der Strukturen, Einfliisse, Wandel und Auswirkungen der
Landwirtschaft bei den Studienteilnehmerinnen und -teilnehmern ermittelte. Un-
ter anderem wurden keine gravierenden Unterschiede zwischen den Alltags- und
fachlichen Vorstellungen ermittelt, jedoch zeigte sich, dass mehr 6konomische als
okologische Herausforderungen fiir die Zukunft in der Agrarwirtschaft wahrge-
nommen werden (VAN DER LINDEN, HEMMER, |. 2019, S. 223-224, 229-232).

Das Spektrum in der Forschung zu Schilervorstellungen wurde zum Beispiel durch
die Betrachtung der Vorstellungen von Geographielehrkraften (iber
Schilervorstellungen und Auswirkungen auf unterrichtliches Handeln von
BARTHMANN (2018, S. 52; BARTHMANN et al. 2019, S. 83) erweitert. In der qualitativen
Interviewstudie wurden 17 Lehrkrafte an bayerischen Realschulen und Gymnasien
dazu befragt. Zusammengefasst kann festgehalten werden, dass das
Professionswissen von Geographielehrkraften tber Schiilervorstellungen nur
wenig ausgepragt ist. Jedoch zeigt sich, dass sich aufgrund der Berufserfahrung
theoriedhnliche Vorstellungen sowie anschlussfahiges Professionswissen zu
Schiilervorstellungen entwickelt haben, was aber noch nicht ausreicht, um dafir
angemessene konstruktivistische Lernumgebungen zu konzipieren (BARTHMANN
2018, S. 145; BARTHMANN et al. 2019, S. 78, 79, 92). HORN, ScHwWEIZER (2010, S. 189)
gingen der Forschungsfrage nach, inwieweit personale Faktoren von
Lehramtsstudierenden den Prozess der Konzeptverdnderungen beeinflussen.
Mithilfe eines standardisierten Fragebogens wurden 462 Lehramtsstudierende,
darunter 176 mit dem Fach Geographie, untersucht. Zum Beispiel ergab sich ein
stark positiver Zusammenhang zwischen der Selbstwirksamkeit sowie dem
Fahigkeitsselbstkonzept und dem Prozess der Konzeptverdnderung (HORN,
ScHwEIZER 2010, S. 197, 207). BeTTE (2011, S. 3) untersuchte Vorstellungen von
Schilerinnen und Schiilern sowie Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern zur
Geographie und ihren zentralen Konzepten. Wahrend die wissenschaftliche
Perspektive anhand der Bildungsstandards im Fach Geographie beleuchtet wurde,
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wurden zur Erfassung der Lernendenperspektive sechs problemzentrierte
Interviews gefiihrt, von denen drei aufbereitet und ausgewertet wurden. Auf
Seiten der Schilerinnen und Schiiler wurden dabei nicht kohdrente und fest
verankerte Vorstellungen zur Geographie festgestellt, denen zufolge die
Geographie das Zusammenspiel oder die Wechselwirkung von Mensch und Natur,
die Landschaft oder auch Lander erforscht. Diese Begriffe werden jedoch diffus
und ungenau verwendet (BETTE 2011, S. 23, 48, 126).

Aufgrund des angestrebten Forschungsdesigns, in dessen Rahmen auch ein Ver-
gleich zwischen den Schilervorstellungen zweier Altersgruppen vorgenommen
werden sollen (siehe Kapitel 4, 5.2.3), werden in der Folge Forschungen vorge-
stellt, die ein dhnliches Vorgehen umfassten. Auf die Studien von ApaminA (2008,
S. 82), FRIDRICH (2009, 2011) sowie OTTO €t al. (2020, S. 106) und dem Vergleich von
Vorstellungen liber verschiedene Jahrgangs- bzw. Altersstufen hinweg wurde be-
reits in diesem Kapitel eingegangen. KONERMANN und ScHUBERT (2015, S. 113) unter-
suchten, ob sich die Ergebnisse zu Vorstellungen von Wiisten von ScHUBERT (2012,
2015) auch anhand einer quantitativen Forschungsmethodik und einer groReren
Stichprobe feststellen lassen. In einem Quasi-Langsschnitt wurden 433 Schiilerin-
nen und Schiiler der fiinften Jahrgangstufe zu vorunterrichtlichen und Lernende
der neunten Jahrgangsstufe zu nachunterrichtlichen Vorstellungen befragt. Die Er-
hebung erfolgte anhand eines Fragebogens mit unter anderem offenen und ge-
schlossenen Antwortformaten. Die Ergebnisse der Vorgangerstudie konnten darin
bestatigt werden, dass Wisten tGiberwiegend als trocken, heilf und leer konzipiert
werden. Diese Vorstellungen sind auch noch unter den Schilerinnen und Schilern
der neunten Jahrgangsstufe tief verankert, wobei sich auch gewisse Tendenzen zu
einem fachlich angemesseneren Bild, zum Beispiel beziiglich Vegetation und wei-
teren Wistenarten zeigen (KONERMANN, SCHUBERT 2015, S. 113-116, 120, 122, 129,
137). In einem dhnlichen Vorgehen widmeten sich PIEPER und SCHOCKENHOFF (2015,
S. 233) der Forschungsfrage, welche Vorstellungen Schilerinnen und Schiler der
sechsten Jahrgangsstufe (im Sinne vorunterrichtlicher Vorstellungen) und der ach-
ten Jahrgangsstufen (im Sinne nachunterrichtlicher Vorstellungen) zur Ausbrei-
tung von Wisten bzw. Desertifikation aufweisen. Insgesamt wurden 575 Lernende
mit Fragebogen, die offene und geschlossene Items aufwiesen, untersucht. Es
stellte sich heraus, dass bei den Schilerinnen und Schilern der achten Jahrgangs-
stufe fachlich angemessenere Konzepte vorhanden waren und zum Beispiel das
Konzept einer kleiner werdenden Wiiste seltener auftrat oder anthropogene Ein-
flisse vermehrt in den Vorstellungen eingebunden wurden (PIEPER und SCHOCKEN-
HOFF 2015, S. 233, 238, 246, 250, 261). In der Biologiedidaktik gingen FROHLICH et al.
(2013, S. 62) der Forschungsfrage nach, welche Vorstellungen Schiilerinnen und
Schiiler von den Tatigkeiten in der Landwirtschaft zu Beginn und zum Ende der
Sekundarstufe aufweisen. Dazu wurden 112 Schiilerinnen und Schiler der flinften
und sechsten und 158 Schiilerinnen und Schiiler der zehnten Jahrgangsstufe aus
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funf bayerischen Stadten anhand eines Fragebogens mit geschlossenen und offe-
nen ltems befragt. Die Autorinnen und der Autor attestierten den Lernenden we-
nig detaillierte, altmodische und stereotype Konzepte. Die jiingeren Schiilerinnen
und Schiler nannten vor allem Tatigkeiten im Zusammenhang mit der Tierhaltung
wie das Melken, wohingegen die alteren Schilerinnen und Schiler vermehrt auf
pflanzenbezogene Konzepte eingingen. Okologische Aspekte kamen nur bei den
Schilerinnen und Schiilern der zehnten Jahrgangsstufe vor (FROHLICH et al. 2013, S.
62-63, 65-66).

3.2  Stand der Forschung zum Kompetenzbereich Raumliche
Orientierung, Karten und Kartenkompetenz

Das folgende Kapitel bietet einen Uberblick zum Stand der Forschung zum
Untersuchungsgegenstand der Karte. Dabei werden zuerst Studien zum
Kompetenzbereich der Raumlichen Orientierung als Rahmen vorgestellt, wobei
der Fokus auf Arbeiten mit einem engen Bezug zur Karte und Kartenkompetenz
gelegt wird (siehe Kapitel 3.2.1). Im Anschluss werden Forschungsergebnisse
dargelegt, die sich konkret mit Karten und Kartenkompetenz auseinandersetzen
(siehe Kapitel 3.2.2), und auf weitere relevante Studien eingegangen (siehe Kapitel
3.2.3).

3.2.1 Studien zum Kompetenzbereich Raumliche Orientierung

Die Studien zum Kompetenzbereich der Raumlichen Orientierung werden der
Ubersichtlichkeit wegen in Studien zur Entwicklung der rdumlichen Orientierung
und Einflussfaktoren (siehe Kapitel 3.2.1.1), in Studien mit Bezug zum topographi-
schen Orientierungswissen (siehe Kapitel 3.2.1.2) und Studien zur rdumlichen Ori-
entierung im Realraum mithilfe von Karten gegliedert (siehe Kapitel 3.2.1.3). Sie
bilden eine wichtige Grundlage, da der Umgang mit Karten ein bedeutender Teil-
bereich des Kompetenzbereichs der raumlichen Orientierung ist und somit rele-
vante Anhaltspunkte fir die Schilervorstellungen von Karten gegeben werden
kdnnen (siehe Kapitel 2.2.3.1).

3.21.1 Studien zur Entwicklung der raumlichen Orientierung und
Einflussfaktoren

Nachdem in den Kapiteln 2.2.1 und 2.2.3.1 Modelle und Ansatze der Entwicklung
von raumlicher Orientierung vorgestellt wurden, soll nun ein Uberblick tiber For-
schungsergebnisse aus dem Bereich der rdumlichen Orientierung folgen, die auch
Bezug zu Karten haben und somit Schliisse auf Schilervorstellungen zu Karten zu-
lassen. ScHAFER (1984) fokussierte sich auf die Entwicklung des geographischen
Raumverstdandnisses im Grundschulalter. Anhand eines Tests mit geschlossen Ant-
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wortmoglichkeiten wurden 242 Schilerinnen und Schiiler aus den Jahrgangsstu-
fen eins bis vier untersucht. Dabei wurde festgestellt, dass sich die egozentrische
Ausrichtung des raumlichen Denkens im Wesentlichen bestatigt, auch da die jin-
geren Schilerinnen und Schiiler eine geringere Abstraktionsfahigkeit aufweisen
und die Denkleistung noch stark von der Wahrnehmung gelenkt ist. Bis zum Ende
der Primarstufe wachst die Fahigkeit, Lagerelationen und die Relativitdt der Lage
von Objekten zu bewaltigen. Erstklassler konnen jedoch mihelos mit Verzerrun-
gen umgehen. Zusatzlich wurden ein signifikanter Zusammenhang zwischen den
Schulleistungen und Testergebnissen sowie ein positiver Einfluss von Anregungen
aus dem Elternhaus festgestellt (ScHAFErR 1984, S. 5, 42, 98, 178, 180, 190).
QuUAISER-POHL  (2001) untersuchte den Einfluss des Wohnviertels auf die
Raumvorstellung und die kognitiven Landkarten von Kindern im Alter zwischen
siecben und zwolf Jahren. Anhand standardisierter Testverfahren zur
Raumvorstellungsfahigkeit und Einordnung kognitiver Karten des eigenen
Wohnviertels wurden 438 Schiilerinnen und Schuler aus der zweiten, vierten und
sechsten Jahrgangsstufe aus unterschiedlichen Stadtteilen untersucht. Zum einen
bestatigten sich PIAGETS und INHELDERS (1975) Annahmen der Entwicklung vom
topologischen Uber das projektive hin zum euklidischen Raumverstandnis.
Ebenfalls nahm mit dem Alter der Studienteilnehmerinnen und -teilnehmer die
Detailliertheit der Karten zu. Zum anderen zeigte sich, dass die Qualitat der
kognitiven Karten besonders bei Schiilerinnen und Schilern aus Stadtteilen, die
von Einfamilienhdusern gepragt sind, hoher ist als bei Schilerinnen und Schilern
aus Altbauvierteln und Plattenbausiedlungen. Dariliber hinaus erwiesen sich
haufiges Spielen im Freien, der Wohnort der besten Freundin oder des besten
Freundes im gleichen Viertel oder regelmafiges zu FuR gehen respektive Fahrrad
fahren anstatt gefahren zu werden als positive Einflisse auf die Entwicklung des
raumlichen Denkens (QuAIsErR-PoHL 2001, S. 280, 285-286, 288-292).

RECKER (2008) untersuchte, wie Kinder Strecken einschatzen und auf andere MaR-
stabsebenen skalieren. Dazu wurden Kinder im Alter von vier bis finf Jahren und
Erwachsene in mehreren Versuchen verglichen. Zum einen wurden sie gebeten,
die Lage von sowie die Distanzen zwischen Standorten auf einer Matte einzupra-
gen und diese dann auf einer Matte der gleichen Abmessungen sowie auf Matten,
die gréRer und kleiner waren, im Verhéltnis wiederzugeben. Die Autorin stellte
fest, dass sowohl Erwachsene als auch Kinder Strecken verwenden kénnen, um
Standorte auf anderen Malstabsebenen zu ermitteln. Jedoch haben beide Alters-
gruppen mehr Schwierigkeiten, wenn die absolute GroRe des Bezugsraumes sehr
grold ist. Es stellte sich ebenfalls heraus, dass die Umsetzung auf eine kleinere MaR-
stabsebene Erwachsenen und Kindern leichter fallt, wohingegen die Umsetzung
auf eine groRere MaRstabsebene die groRere Hirde darstellt. Daraus lasst sich
schlieRen, dass die Speicherung und Verarbeitung der Strecken weniger proble-
matisch ist als die Projektion auf eine groRere Flache (Recker 2008, S. 1, 19, 21, 73,
79-80).
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3.2.1.2 Studien zur raumlichen Orientierung mit Bezug zum
topographischen Orientierungswissen

Eine Reihe von weiteren Untersuchungen beschaftigte sich mit dem Teilbereich
der raumlichen Orientierung, der das topographische Orientierungswissen be-
trifft. Es ist davon auszugehen, dass bei Schilervorstellungen zu Karten das topo-
graphische Orientierungswissen eine wichtige Rolle spielt. Somit wird im Folgen-
den ein kurzer Uberblick vorgestellt.

@VERIORDET (1984) untersuchte kognitive Karten der Welt bei 185 Kindern und Ju-
gendlichen zwischen sieben und 16 Jahren aus Norwegen. Die Erhebung fand zwi-
schen dem 24. und 28. Mai 1982, der siebten Woche der Falklandkrise, statt. 62
der 141, also rund 44 % der Studienteilnehmerinnen und -teilnehmer im Alter von
Uber neun Jahren, platzierten die Falklandinseln auf der Karte. Vor allem bei jin-
geren Schiilerinnen und Schiilern erschienen die Falklandinseln neben Argentinien
in der Mitte der Erde. Aber auch auf praziseren Weltkarten wurden die Falkland-
inseln eingezeichnet und sie tauchten haufiger als Deutschland auf. Die Untersu-
chung demonstrierte den groRen Einfluss der konstanten Berichterstattung aus
den Massenmedien auf die kognitiven Karten von Kindern und Jugendlichen. @ver-
JORDET folgerte (1984, S. 213), dass besonders bei Jingeren und Kindern mit bisher
wenigen Informationen das Bild der Welt wenig stabil ist. Eine Woche nach der
Erhebung kam es im siudlichen Libanon zu einem Konflikt mit Israel. Daher fand
der Libanon keine Beachtung bei den Schilerinnen und Schiilern (HAuBricH 1992,
S. 40; @VERIORDET 1984, S. 208-209, 211).

OEsER (1987, S. 29, 150) ging zum einen der Forschungsfrage nach, iber welche
topographischen Kenntnisse Schilerinnen und Schiiler der sechsten Jahrgangstufe
verfiigen. Dazu wurden 742 Teilnehmerinnen und Teilnehmer aus 29 Klassen im
GrofRraum Nirnberg mithilfe von Fragebdgen untersucht. Der Fragebogen
konzentrierte sich auf die Topographie Europas und beinhaltete unter anderem
Teilbereiche und Aufgaben zu Hauptstadten, Landesflachen, Entfernungen und
Himmelsrichtungen. Dabei ergab sich ein weit verbreitetes Wissen zu
Hauptstadten, wohingegen bei Einwohnerzahlen, Flachen und Entfernungen die
Kenntnisse als vage bezeichnet werden. Lagebeziehungen wurden in Relation
zwischen zwei Elementen gut eingeschatzt, aber die Anzahl der richtigen
Antworten sank bei Verortungen auf globaler Ebene und in Bezug auf
Himmelsrichtungen. Jungen schnitten besser als Madchen und Gymnasiastinnen
und Gymnasiasten besser als Hauptschilerinnen und -schiler (heute:
Mittelschule) ab (Oeser 1987, S. 29, 41-43, 52-53, 150, 152). Zum anderen fihrte
der Autor noch eine Intervention durch: Es wurden die Verdnderungen bei den
742 Probandinnen und Probanden durch zwei Treatments gemessen. Im ersten
Treatment wurde eine Unterrichtseinheit zur Topographie Europas durchgefiihrt,
im zweiten das Lernspiel Europareise gespielt. Das erste Treatment, die
Unterrichtseinheit, bewirkte deutliche Verbesserungen bei solchen Fragen, die in
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der Unterrichtseinheit aufgegriffen wurden, wohingegen bei anderen Fragen sich
lediglich ein Ubungseffekt zeigte. Der Lernzuwachs stellte sich als unabhingig von
Schultyp und Geschlecht heraus und am meisten verbesserten sich die Ergebnisse
in den Teilbereichen Hauptstadte und Staaten, nicht aber beim Nahraum und
GroBenverhaltnissen. Das Lernspiel Europareise bewirkte keine Verbesserungen,
da die héheren Antwortzahlen einzig auf Ubungseffekte zuriickzufiihren waren
(Oeser 1987, S. 123-124, 152-153). Oeser (1987, S. 152-153) zog als Fazit, dass
einfach strukturiertes topographisches Wissen durch intensive unterrichtliche
Arbeit in kurzer Zeit geférdert werden kann, aber komplexe topographische
Bereiche mehr Lern- und Ubungsphasen brauchen.

WIEGAND (1995) wertete ebenfalls Kartenskizzen der Erde aus. Dazu fertigten 269
Schilerinnen und Schiiler im Alter von vier bis 11 Jahren aus sieben Schulen im
Norden Englands Zeichnungen der Welt an, die dann aufgrund ihrer Genauigkeit
und Qualitat in finf Typen eingeteilt wurden. Dabei wurde festgestellt, dass mit
hoherem Alter die Genauigkeit und Qualitdt der Kartenskizzen, sprich der Anteil
von Skizzen in den hoher gestuften Typen, zunahmen. Zwischen den Schulen
wurde kein Unterschied festgestellt. Besonders hervorstechend auf vielen Skizzen
sind Frankreich, Spanien, Amerika und Australien dargestellt. Dagegen sind aulRer
Brasilien und Argentinien kaum stidamerikanische Lander bekannt und Zentral-,
Osteuropa, Stidostasien und Zentralamerika sind nur wenig differenziert wieder-
gegeben. Afrika wird verhaltnismaRig klein, Europa verhaltnismaRig groR darge-
stellt, wobei Formen wie die iberische Halbinsel und der italienische ,,Stiefel” be-
sonders haufig eine detaillierte Darstellung erfahren (WieGanD 1995, S. 19-21, 25-
26).

In einer weiteren Untersuchung erforschte WIEGAND (1998) die Zeichnung der
Landmassen der Erde von 72 Grundschulkindern auf Plastikballen. Dabei besta-
tigte sich Ergebnisse aus fritheren Studien, dass Europa und Afrika fehlerhaft und
meist zu weit stidlich verortet wurden. Neu trat auf, dass Europa und Afrika haufig
als eine Landmasse, Europa und Asien aber als getrennt gezeichnet wurden. Ge-
genlber der Studie von 1995, in der auf eine ebene Oberflache gezeichnet wurde,
waren insgesamt weniger Formen und Details eingetragen, was auch in der unge-
wohnten Zeichenunterlage begriindet sein kann. Bemerkenswert war, dass haufig
mit dem Nordpol begonnen und dieser als Landmasse wiedergegeben wurde. Sta-
tistisch signifikante Leistungsunterschiede wurden beziglich des Alters, aber nicht
bezuglich des Geschlechts festgestellt (ScHMEINCK 2007, S. 94; WIEGAND 1998, S. 67,
69, 74, 79-80).

HARwoOD und RAWLINGS (2001) untersuchten in einer Interventionsstudie von Kin-
dern gezeichnete Kartenskizzen der Welt. Zwischen den beiden Erhebungen er-
hielten die 26 Schilerinnen und Schiler aus einer Klasse im Alter von zehn bis elf
Jahren aus einem Ort in den englischen Midlands sechs Unterrichtseinheiten zur
Verwendung des Atlas. Eine der Unterrichtseinheiten widmete sich der Lokalisa-
tion von Kontinenten und Ozeanen im Atlas. Die Intervention bewirkte Fortschritte

89



bei Kenntnissen liber Lage, Form sowie GréRe der Kontinente, wobei die Lage am
haufigsten korrekt erfasst wurde. Ebenfalls wurden Verbesserungen bei der Ver-
ortung von Stadten, Fliissen oder Bergen festgestellt. Australien und die Antarktis
wurden vielfach zu grof dargestellt, was sich aber durch die Intervention deutlich
milderte. Amerika wurde am genauesten verortet und in der GréRe am korrektes-
ten eingeschatzt, wohingegen Europa trotz der persénlichen Nahe eher ungenau
dargestellt wurde. Im Einklang mit WIEGANDS (1995, 1998) Ergebnissen wurde fest-
gehalten, dass Europa zu weit im Stiden, teils iiber den Aquator hinaus, gezeichnet
wurde. Auch nach der Intervention ergab sich weiterhin ein Uberhang hin zu {iber-
wiegend europdischen Landern sowie Landern des globalen Nordens, die in den
Zeichnungen enthalten waren. Hauptsachlich zeigte sich vor und nach den Unter-
richtseinheiten ein eurozentrisches Weltbild, in einigen Fallen auch ein anglozent-
risches mit einer vergroRerten Darstellung der britischen Inseln, (HARwoOD,
RAWLINGS 2001, S. 22-23, 31-42). HARwooD und RAWLINGS (2001, S. 43-44) sehen in
ihren Ergebnissen auch Elemente der Entwicklungsstufen von PIAGET und INHELDER
(1975) bestatigt, wobei sie allerdings neben diesen Entwicklungsstufen auch kul-
turelle Einflisse betonen.

In der Studie von ScHMEINCK (2007, S. 44) wurde angestrebt, raumliche Schilervor-
stellungen zur Welt mithilfe von Mental Maps sowie mégliche Einflussfaktoren zu
erheben. Dabei wurden 724 Kinder und Jugendliche im Grundschulalter (im Durch-
schnitt etwas Uber zehn Jahre alt) aus acht verschiedenen Landern gebeten, eine
Mental Map der Welt zu zeichnen und einen Fragebogen auszufillen. Die Mehr-
heit der Probandinnen und Probanden stammte aus Deutschland. Es wurden aber
auch Schilerinnen und Schiler aus dem aufereuropéischen Ausland einbezogen.
Es ergab sich, dass die meisten Mental Maps eurozentriert waren. Jedoch wurde
keine Neigung festgestellt, dass das eigene Herkunftsland auffallig haufig in der
Mitte oder Uberproportional dargestellt wurde. Die Grundschiilerinnen und -schi-
ler gaben Uberwiegend eine politische Gliederung in Form von Kontinenten und
Staaten wieder, zeigten aber nicht zwingend ein Bewusstsein fiir eine Stadt-Land-
Kontinent-Hierarchie. Es wurde eine groRe Anzahl an Landern dargestellt, die sich
nicht auf die Umgebung des eigenen Landes konzentriert. Beachtenswert ist, dass
ebenfalls symbolische Reprasentationen Eingang fanden. Es wurde zusatzlich fest-
gehalten, dass mehrere Faktoren die Entwicklung der Raumvorstellung beeinflus-
sen, jedoch keiner der betrachteten Punkte wie Interesse, Reisetatigkeit oder fa-
miliares Umfeld fiir sich allein als ausschlaggebend identifiziert wurde und insge-
samt die Zusammenhdnge mit der Qualitdt der Mental Maps nur schwach bis ma-
RBig waren. Die hochste Korrelation wurde beziiglich der Kartenkompetenz ermit-
telt (ScHMEINCK 2007, S. 133, 230-232). ScHMEINCK (2007, S. 229) argumentiert, dass
die Ergebnisse der Studie die von PIAGET und INHELDER (1975) postulierte Stufenab-
folge der Entwicklung raumlicher Fahigkeiten widerlegt. Dies wird darin begriin-
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det, dass die Mental Maps trotz der homogenen Altersstruktur sehr unterschied-
lich ausfallen und somit die rdumlichen Vorstellungen qualitativ und quantitativ
verschieden ausgepragt sind.

SIEGMUND et al. (2007) werteten in ihren Untersuchungen ebenfalls Mental Maps
aus, um Raumvorstellungen der Welt genauer zu beleuchten. Zusatzlich fillten 94
Schilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe im Alter von neun bis zwolf
Jahren sowie deren Eltern Fragebdgen aus, um auch Riickschlisse auf Einflisse
ziehen zu kdnnen. Die Mental Maps in Kombination mit den Fragebogen ergaben,
dass das rdumliche Vorstellungsvermdgen der Probandinnen und Probanden der
vierten Jahrgangsstufe auf globaler Ebene nur wenig ausgepragt ist. Im Einklang
mit der Studie von KuLLEN (1986) wird die Neigung, Deutschland zu groR und in der
Mitte wiederzugeben, festgestellt. Es zeigen sich ebenfalls Schwierigkeiten bei der
Unterscheidung von Kontinenten und Landern, bei der Lokalisierung von Afrika auf
ungewohnten Projektionsentwirfen und ein Fokus der benannten Lander auf sol-
che, die aufgrund aktueller politischer und sportlicher Ereignisse im Fokus stan-
den. Bezliglich moglicher Einflisse auf das raumliche Vorstellungsvermogen der
Welt spielen im Wesentlichen auBerschulische Faktoren eine wichtige Rolle. So
wirken sich das hohe Interesse der Kinder an fremden Landern, das haufig mit ei-
nem hohen Interesse bei den Eltern korreliert, sowie das Interesse, das Vorhan-
densein und der Umgang mit kartographischen Medien positiv auf die raumlichen
Vorstellungen der Welt aus. Dagegen wird Urlaubsreisen ins Ausland ein geringe-
rer Effekt attestiert (SIEGMUND et al. 2007, S. 111-116). SIEGMUND et al. (2007, S. 116)
halten abschlieRend fest, dass nur wenige Schilerinnen und Schiler in der Lage
waren, Lander lagerichtig darzustellen und zu beschriften, jedoch aber Vorausset-
zungen zur Férderung des raumlichen Vorstellungsvermégens der Welt aufgrund
des gezeigten Interesses an fremden Landern vorhanden zu sein scheint.
LAMKEMEYER (2012, 2013) zielte in einer umfassender angelegten Studie auf die Er-
mittlung topographischer Kenntnisse und Fahigkeiten ab, wobei auch das raumli-
che Orientierungswissen erhoben wurde. An der Studie nahmen 1060 Schiilerin-
nen und Schiiler aus Abschlussklassen der Sekundarstufe 1 tber alle Schularten
hinweg aus den Bundeslandern Nordrhein-Westfalen, Bayern und Thiiringen teil.
Beziglich des topographischen Orientierungswissens wurde dabei eine hetero-
gene Ergebnisstruktur auf niedrigem, nicht zufriedenstellendem Niveau festge-
stellt. Auffallig ist, dass die Probandinnen und Probanden grofRraumige, globale
oder kontinentale Strukturen besser einordnen konnen als kleinrdumige, natio-
nale. Anthropogeographisch begriindete Raumstrukturen sind starker ausgepragt
als physiogeographische. Einzig die Fahigkeit der Einordnung geographischer Ob-
jekte und Sachverhalte in raumliche Ordnungssysteme entspricht den von Seiten
der Gesellschaft und Experten gewiinschten Kenntnissen und Fahigkeiten. Als re-
levante Einflussfaktoren wurden der Schultyp, die Herkunft aus einem Bundes-
land, das Geschlecht und das Interesse an Kartenarbeit ermittelt (LAMKEMEYER
2012, S. 106, 110, 114; LAMKEMEYER 2013, S. 98, 121, 184-185).
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KULLEN (1986) setzte sich mit der Frage auseinander, wie sich Kinder Europa vor-
stellen. Dazu fertigten 28 Schilerinnen und Schiiler einer vierten Klasse aus Reut-
lingen im Rahmen eines Tests eine Mental Map von Europa an und wurden zu den
Quellen ihrer Vorstellungen befragt. Die Klasse nahm im vorigen Jahr an einem
Projekt zu Europa in Grundschulen teil. Dies wirkte sich auf die Mental Maps aus:
Finnland war das Land, das am zweithaufigsten eingezeichnet wurde, was daran
lag, dass die Mutter eines Schiilers von dort herstammt und im Zuge der Projekt-
tage ihr Heimatland vorstellte. Deutschland wurde am meisten benannt, haufig
hervorgehoben und in die Mitte gesetzt. Bei rund einem Viertel der Probandinnen
und Probanden sind das Umrissbild Europas erkennbar und die Lagerelationen
richtig getroffen, wohingegen bei der Hélfte weniger als zwélf Lander eingezeich-
net und keine Ubereinstimmung bei den rdumlichen Mustern ersichtlich waren.
Bezliglich der Quellen gaben die Schilerinnen und Schiiler an, dass ihre Vorstel-
lungen am haufigsten aus Erfahrungen und Erlebnissen aus Ferienreisen stammen,
gefolgt von dem Projekt aus dem vorigen Schuljahr. Der Autor schloss aus diesen
Befunden, dass personlich-individuelle und emotionale Komponenten erheblichen
Einfluss auf die Mental Maps und Vorstellungen der Grundschilerinnen und -schii-
ler haben (KuLLEN 1986, S. 131-134, 136).

Auch ScHNIOTALLE (2003) fokussiert sich in ihrer Untersuchung auf Europa. In einem
Unterrichtsexperiment wurde untersucht, wie sich Lerneinheiten zur Topographie
Europas auf die raumlichen Schiilervorstellungen zu diesem Raum auswirken. Die
Untersuchung fand mit vier Experimental- und zwei Kontrollklassen der dritten
Jahrgangsstufe als Langsschnittuntersuchung Uber drei Erhebungszeitpunkte
statt. Unter anderem identifizierten die Grundschulkinder vorrangig westliche, de-
mokratische Staaten, wohingegen die meisten ehemals sozialistischen Staaten gar
nicht auf den Mental Maps eingetragen waren. Es konnte festgehalten werden,
dass das raumliche Orientierungswissen gezielt durch schulische MaRnahmen ge-
fordert werden kann. Zusatzlich wurde demonstriert, dass der Lernerfolg mit ei-
nem selbsttatigen Umgang mit kartographischen Medien langfristig wirksamer ist
als bei einem vorrangig rezeptiv-nachvollziehenden Verfahren (ScHNIOTALLE 2003,
S. 135, 316-317, 322). Aus den Ergebnissen leitet ScHNIOTALLE (2003, S. 319-321)
einige Anregungen fir die unterrichtliche Gestaltung ab: So pladiert sie fiir an-
schauliche Darstellungen von raumlichen Sachverhalten, zum Beispiel den Einsatz
des Globus, um mehrere Sinneskanéle anzusprechen, sowie flir dauerhafte Repra-
sentanz von kartographischen Medien im Klassenzimmer, um den Umgang mit
ihnen zu férdern und ihren Wert als Informationsquelle aufzuzeigen. Kartenarbeit
sollte nicht als abgeschlossene Unterrichtseinheit konzipiert werden, sondern in
thematische Fragestellungen, die sich nicht nur auf den geographischen Bereich
beschrdanken, eingebunden werden. Ein synthetisches Vorgehen bei der Einflh-
rung ins Kartenverstandnis, bei dem einzelne Schritte der Erstellung einer Karte
unabhangig von einer Fragestellung eingefiihrt werden, wird abgelehnt, da Grund-
schulkinder bereits Gber umfassende Vorkenntnisse und Fahigkeiten verfigen.
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3.2.13 Studien zur raumlichen Orientierung im Realraum mithilfe von
Karten

Im Folgenden werden Studien beschrieben, die sich mit der raumlichen Orientie-
rung im Realraum mithilfe von Karten auseinandersetzen. Dieser Bereich ist rele-
vant fur die vorliegende Arbeit, da der anwendungsbezogene Einsatz von Karten
die Vorstellungen zu diesen pragen kann.

BLADES und SPENCER (1986) untersuchten die Fahigkeiten junger Kinder, kartogra-
phische Darstellungen zum Auffinden eines Schatzes und dem Folgen eines Weges
zu nutzen, wobei beim Finden des Schatzes ein malstabgetreues Modell im Ver-
héltnis von 1:8 eines Zimmers, bei der Aufgabe zum Folgen des Weges Karten im
MalRstab von 1:50 verwendet wurden. Bereits Kinder im Alter von drei Jahren
konnten bestimmte Orte mithilfe des Modells lokalisieren. Mit 4,5 Jahren waren
Kinder dazu fahig, mithilfe einer Karte einem vorgegebenen Weg korrekt zu folgen.
Die Autoren schlossen zusatzlich daraus, dass Aufgaben und Spiele geeignete Mit-
tel sind, Kindern dieses Alters das Konzept der Karte ndher zu bringen (BLADEs,
SPENCER 1986, S. 47-48, 52).

Eine Untersuchung von NEIDHARDT und ScHMITZ (2001, S. 266) beschéftigte sich mit
Leistungen der Raumorientierung, strategischen Praferenzen und Einflussfakto-
ren. Dies wurde anhand von 22 Grundschulkindern der ersten und zweiten Jahr-
gangsstufe im Alter zwischen sechs und acht Jahren erforscht, die angeleitet wur-
den, ein dreidimensionales Labyrinth zu durchlaufen. Dieses war unter anderem
mit Stofftieren als Landmarken bestiickt und die Probandinnen sowie Probanden
wurden nach je vier Orientierungsdurchgdngen gebeten, die Landmarken im La-
byrinth von auBen zu zeigen sowie eine Aktionsraum-Karte und einen individuel-
len Labyrinth-Plan zu erstellen. Unter anderem stellten die Autorinnen fest, dass
Madchen eine deutlichere Praferenz fir Landmarken aufwiesen, wohingegen sich
bei Jungen die Orientierung an Landmarken und Richtungswechseln die Waage
hielten. Jungen zeigten bessere Zeigeleistungen, wobei sich die Unterschiede zwi-
schen den Geschlechtern nach mehreren Durchgdngen und damit verbunden zu-
nehmender Vertrautheit nivellierten (NEIDHART, ScHmITz 2001, S. 266-270, 274).
NEIDHARDT und ScHMITZ (2001, S. 263, 274) interpretieren ihre Ergebnisse als ein Ge-
genargument zu einer generellen, stufenférmigen Entwicklung, wie sie zum Bei-
spiel im Modell von SieGeL und WHITE (1975), das eine Fortfihrung der Ideen von
P1AGeT und INHELDER (1975) darstellt (siehe Kapitel 2.2.1), formuliert wurden, son-
dern sehen ein komplexes Beziehungs- und Wirkungsgeflige, das sich aus einem
erfahrungsbedingten Raumwissen aus der Interaktion von Landmarkenbezligen
entwickelt.

KasTens und LIBEN (2010) gingen der Frage nach, welche Strategien Kinder bei der
Lokalisierung von Standorten im Realraum verwenden und welche Fehler dabei
auftreten kdnnen. 34 Schilerinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe wurden
gebeten, den Standort einer Flagge im Realraum mit einem Aufkleber auf einer

93



Karte festzuhalten. AuRerdem sollten sie beschreiben, anhand welcher Informati-
onen und Hinweise sie die Lokalisierung der Flagge vorgenommen haben. Die Pro-
bandinnen und Probanden hatten bereits eine Einflihrung ins Kartenverstandnis
im Unterricht erhalten, aber nicht die Nutzung im Realraum erlernt. Insgesamt
wurden 67 % der Aufkleber korrekt gesetzt (inklusive eines Toleranzbereiches).
Zwar erfolgte die Lokalisierung Uberwiegend genau, aber es zeigte sich, dass die
Beschreibungen der Standorte unzureichend waren. Die Schiilerinnen und Schiiler
verwendeten ausschlieflich und variantenreich Formulierungen, die nach PIAGET
und INHELDER (1975) dem topologischen oder projektiven Raumverstandnis zuge-
ordnet werden. Angaben von Distanzen in Metern oder Himmelsrichtungen ka-
men nicht vor. Die Mehrheit der Fehler bei der Verortung der Standorte der Flag-
gen auf der Karte entstand durch die Auswahl irrelevanter Aspekte aus der Um-
welt oder nicht ausreichende Informationen aus der Umwelt. Fehler in der Wahr-
nehmung oder bei der Transformation auf die Karte waren deutlich seltener (Kas-
TENS, LIBEN 2010, S. 315-317, 322-323, 333, 335-336). KasTens und LiBen (2010, S.
337) schlieRen daraus, dass Ubungen im Umgang mit der Karte nicht zwingend
eine bessere Leistung der Lokalisierung im Realraum bedeuten, da mehr Schwie-
rigkeiten bei der Encodierung von Informationen aus der Umwelt entstehen. Sie
empfehlen daher fiir auBerschulisches Lernen und die Lokalisierung im Feld, dass
die Verortung neben der Eintragung auf der Karte auch versprachlicht werden
sollte. Es sollte sowohl auf Besonderheiten der Umgebung aufmerksam gemacht
werden, die auf der Karte verzeichnet sind, als auch auf solche, die es nicht sind,
um die selektive Wahrnehmung zu férdern. Darlber hinaus ist es ratsam, die Ab-
schatzung von Distanzen anhand des MaRstabes in der Karte, die Nutzung eines
Kompasses im Feld und die Kombination von mindestens zwei raumlichen Infor-
mationen zur Lokalisierung einzuiiben.

Ein von der deutschen Forschungsgesellschaft gefordertes Projekt beschaftigte
sich mit der Ermittlung personenbezogener Einflussfaktoren auf die kartenge-
stitzte raumliche Orientierung von Kindern in stadtischen Realrdumen, kurz
EKROS genannt (HEMMER, I. et al. 2012b, S. 64-65; HEMMER, . et al. 2012c, S. 130).
Dabei wurden die Faktoren Interesse, Vorerfahrungen, Vorkenntnisse im Karten-
lesen, Fahigkeitsselbstkonzept und raumliche Intelligenz genauer betrachtet. Im
Rahmen eines Vortests in der Schule wurden diese Faktoren sowie Alter und Ge-
schlecht als Kontrollvariablen erhoben. Dabei ergaben sich im Bereich des Karten-
lesens die geringsten Leistungen bei der MaRstabsberechnung und bei Aufgaben
zum Grundriss, bessere Ergebnisse zu Kartenzeichen, Planquadraten und dem
Ausrichten der Karte. Ungefdhr 14 Tage nach der Voruntersuchung waren 328
Schilerinnen und Schiilern aus 24 Grund-, Mittel-, Realschulen und Gymnasien,
begleitet von Versuchsleiterin oder Versuchsleiter sowie Protokollantin oder Pro-
tokollant, aufgefordert, kartengestiitzt einen Weg durch eine ihnen fremde Stadt
zu finden und dabei verschiedene Stationen und Aufgaben zur raumlichen Orien-
tierung zu bewaltigen. Die Probandinnen und Probanden wurden gebeten, ihre
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Uberlegungen laut auszusprechen, was unter anderem anhand standardisierter
Protokollbogen erfasst wurde. Es konnte ermittelt werden, dass Vorkenntnisse
beim Kartenlesen sowie raumliche Intelligenz die zentralen Pradiktoren der kar-
tengestitzten Orientierungskompetenz sind. AuRerdem hat das Alter der Schiile-
rinnen und Schiiler einen enormen Einfluss auf die Ergebnisse. Insbesondere der
Unterschied zwischen den Schiilerinnen und Schiilern der dritten und der vierten
Jahrgangsstufe ist erheblich, was einerseits durch den Unterricht zu Karten, ande-
rerseits durch relevante Entwicklungsschritte in diesem Alter begriindet sein kann
(HEMMER, |. et al. 2010b, S. 65, 68, 73, 75; HEMMER, |. et al. 2012b, S. 64-65, 68-70,
73; HEMMER, |. et al. 2012c, S. 133, 136, 138-140, 142; HEMMER, |. et al. 2013, S. 23,
27-28, 32-33, 35-37).

Auf der Basis von EKROS ging WRENGER (2015, S. 2, 55) der Frage nach, wie Schiile-
rinnen und Schiiler bei der Orientierung in einem stadtischen Umgebungsraum bei
Wegentscheidungen, vor allem Abbiegesituationen, genau vorgehen und welche
Raummerkmale dabei von Bedeutung sind. Dabei wurden aus der Studie zu EKROS
32 Realschiilerinnen und -schiiler der fiinften Jahrgangsstufe ausgewahlt, die eine
zwei Kilometer lange Strecke durch einen bislang unbekannten Umgebungsraum
mithilfe eines Stadtplanausschnittes verfolgten. Es wurden anhand standardisier-
ter Beobachtungsbégen und leitfadengestitzter Kurzinterviews die Orientierungs-
leistungen und -strategien erhoben. Als Ergebnisse wurde festgehalten, dass es
keine fehlerfreie Bewaltigung der Aufgaben gab, insgesamt aber 74 % der Wegent-
scheidungen richtig getroffen wurden, wobei Jungen leicht besser abschnitten. Es
zeigte sich, dass der Einsatz unterschiedlicher Strategiearten erforderlich ist, um
eine Route durch den stadtischen Realraum mithilfe einer Karte zu verfolgen. Da-
bei stellten sich die Entnahme von Informationen aus der Karte und deren Uber-
tragung auf den Realraum sowie die Orientierung an Strallenbezeichnungen und
Landmarken als die erfolgreichsten Strategien heraus. Die Schiilerinnen und Schi-
ler zeigten die Fahigkeit, Informationen aus komplexen Karten zu entnehmen und
auf den Realraum zu lbertragen, was bei selbsterklarenden Zeichen, wie Strallen
und Flissen, besser funktionierte als bei der Entschliisselung von abstrakteren Zei-
chen anhand der Legende. Ein GroRteil der Schilerinnen und Schiiler verfligte
Uber Wissen zur Orientiertheit und Himmelsrichtungen, wies aber Defizite beim
Umgang mit dem MafRstab, der Ermittlung von Distanzen oder Kenntnissen zur
kartographischen Generalisierung auf (WRENGER 2015, S. 60-61, 173-174, 177-179).
HERGAN und UMEk (2017) verglichen in ihrer Studie die Orientierung im Realraum
mithilfe einer analogen Karte und mithilfe mobiler Navigation. Dazu absolvierten
122 Schilerinnen und Schiler mehrheitlich im Alter von zehn Jahren aus sechs
Schulen in Ljubljana eine Strecke durch einen Vorort, wobei sie einzeln auf der
ersten Teilstrecke mithilfe eines GPS-Gerates, auf der zweiten Teilstrecke mit der
Karte den Weg finden mussten. Zu Beginn erhielten die Schiilerinnen und Schiler
eine kurze Einfihrung in die Handhabung des GPS-Gerétes bzw. in die Orientie-
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rung mit einer Karte, da die Probandinnen und Probanden dazu noch keinen Un-
terricht erhalten hatten. Mithilfe von Beobachtungsbdgen hielten Begleitperso-
nen die Genauigkeit und die Geschwindigkeit der Wegfindung sowie inwieweit die
Wegentscheidungen selbststandig getroffen wurden fest. Im Anschluss wurden
noch kurze Interviews mit den Probandinnen und Probanden gefiihrt. Insgesamt
verlief die Orientierung anhand der mobilen Navigation erfolgreicher. Vor allem
konnten 87,7 % der Schilerinnen und Schiiler unabhéangiger, d. h. ohne Hilfe der
Begleitpersonen, den Weg finden, wohingegen 94,3 % bei der Orientierung mit
der Karte mindestens an einem Wegpunkt, in 4,1 % der Félle an allen Wegpunkten
Hilfe benétigten. Auch machten die Schiilerinnen und Schiiler mehr Fehler im Um-
gang mit der Karte, also bogen sie zum Beispiel friiher, spater oder gar nicht ab.
Lediglich bei der Geschwindigkeit stellten sich beide Orientierungshilfen als fast
gleichschnell heraus: 1000 Meter mit der Karte wurden in 14,5, 1000 Meter mit
der mobilen Navigation in 14,4 Minuten im Durchschnitt zurtickgelegt. Die Orien-
tierung mit der Karte wurde von 87,7 % der Studienteilnehmerinnen und -teilneh-
mer als schwieriger eingestuft, aber dennoch wiirde tUber die Halfte sowohl die
Karte als auch das GPS-Gerat zukiinftig zur Orientierung im Realraum einsetzen
(HErGAN, Umek 2017, S. 91, 93-96, 99-100, 103).

3.2.2 Studien zur Kartenkompetenz

Die folgenden Studien werden der besseren Ubersicht wegen den Teilbereichen
der Kartenkompetenz, d. h. dem Kartenzeichnen (siehe Kapitel 3.2.2.1), der Kar-
tenauswertung (siehe Kapitel 3.2.2.2) und dem Karten analysieren, bewerten und
Uber sie reflektieren zugeordnet (siehe Kapitel 3.2.2.3). Es ist davon auszugehen,
dass die Fahigkeiten im Umgang mit Karten in hohem MaRe die Schilervorstellun-
gen zu Karten beeinflussen und umgekehrt Vorstellungen zur Karte sich auf die
Kartenkompetenz auswirken. Daher ist es fiir die vorliegende Forschungsarbeit
von enormer Bedeutung, diese Studien aufzugreifen und zu berticksichtigen.

3.2.21 Studien zur Kompetenz des Kartenzeichnens

Mehrere Studien beschéftigen sich mit der Kompetenz des Kartenzeichnens. Diese
Fahigkeit ist von groRer Bedeutung fiir die vorliegende Forschungsarbeit, da Kar-
tenskizzen Vorstellungen zu Karten widerspiegeln kdnnen und darum im Rahmen
der Vorbereitung der Studie erwogen wurde, von den Schiilerinnen und Schilern
Karten anfertigen zu lassen. Ein Teil der Studien zum Kartenzeichnen wurde schon
in den vorigen Kapiteln zur raumlichen Orientierung in Bezug auf das topographi-
sche Orientierungswissen (siehe Kapitel 3.2.1.2) beschrieben, sofern dieses tber
Kartenzeichnungen ermittelt wurde (HARwW0OD, RAWLINGS 2001, KULLEN 1986, @VER-
JORDET 1984, ScHMEINCK 2007, SCHNIOTALLE 2003, SIEGMUND et al. 2007, WIEGAND 1995,
WIEGAND 1998). Die Studie von Umek (2003) beriihrt sowohl Bereiche des Karten-
zeichnens als auch der Kartenauswertekompetenz und wird im nachsten Kapitel
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aufgegriffen (siehe Kapitel 3.2.2.2). Weitere exemplarische Studien werden in der
Folge vorgestellt.

SAARINEN (1988) erhob ebenfalls wie @VErIORDET (1984) Kartenskizzen der Welt, wel-
che hinsichtlich Orientiertheit und Zentrierung ausgewertet wurden. Diese Kar-
tenskizzen wurden von 3863 Geographiestudierenden von allen Kontinenten, ge-
nauer 71 Orten in 49 Landern, im ersten Jahr ihres Studiums angefertigt. Bei der
Auswertung der Kartenskizzen wurde sich auf die Zentrierung fokussiert. 80 % der
Kartenskizzen sind eurozentrisch, 11 % sinozentrisch und 7 % amerikazentrisch
ausgerichtet. Die Herkunft der Probandinnen und Probanden hatte einen erhebli-
chen Einfluss auf die Zentrierung: Neben der Tendenz, die eigene Herkunftsregion
in die Mitte der Kartenskizze zu setzen, zeigten sich koloniale Einfllsse in Form von
eurozentrischen Karten, auch wenn dadurch die eigene Heimatnation wie im Falle
Thailands oder der Philippinen am Rand dargestellt wurde. In Angloamerika wur-
den 68 % eurozentrische Karten gezeichnet, wobei diese Tendenz nach Westen
hin in abnahm, so dass in Fairbanks in Alaska 38 % der Karten amerikazentrisch
gestaltet wurden. In Japan, China und Stidkorea zeigte sich ein hoher Anteil sino-
zentrischer Karten, wobei nach Westen hin der Anteil Giber Bangladesch, Pakistan
bis nach Kuwait und Saudi-Arabien sank. Ebenfalls entstanden mehr sinozentri-
sche Kartenskizzen in Australien und Neuseeland (SAARINEN 1988, S. 112, 116, 118-
124).

HARwOOD, USHER (1999) untersuchten in einer Interventionsstudie die Fortschritte
von Grundschiilerinnen und -schiilern beim Zeichnen von Karten. Im ersten Ab-
schnitt der Untersuchung nahmen 19 Schiilerinnen und Schiiler in der Experimen-
tal- und 20 Schilerinnen und Schiiler in der Kontrollgruppe im Alter zwischen acht
und neun Jahren aus einer Schule in der Nahe einer Stadt in den englischen Mid-
lands teil. Bei insgesamt vier Erhebungen erhielt die Experimentalgruppe zwischen
dem ersten und zweiten Test Unterricht zur Vogelperspektive, Kartenzeichen, Le-
gende und Interpretation von Lageplanen, zwischen dem zweiten und dritten Test
erneut zu Kartenzeichen, Legende und StraBenpldnen. Der letzte Test war als
Follow-up angelegt. Die Schiilerinnen und Schiiler waren immer gebeten, eine
Karte von der Schule zur Kirche zu zeichnen. Im zweiten Abschnitt der Untersu-
chung wurde in einer anderen Experimentalgruppe und Kontrollgruppe, die je-
doch die gleichen Merkmale wie die aus dem ersten Abschnitt aufwiesen, die glei-
che Aufgabe gestellt. Die Experimentalgruppe erhielt die zusatzliche Angabe, die
Karte im Grundriss bzw. aus der Vogelperspektive zu erstellen (engl. ,,plan-view”).
Angefertigt wurden die Karten vor und nach einem Gang von der Schule zur Kirche
sowie eine Woche spater als Follow-up. Es stellte sich heraus, dass sich die Fahig-
keiten zum Kartenzeichnen durch den oben beschriebenen Unterricht verbesser-
ten, wobei der Fortschritt als maRig eingestuft wurde. Dies wird als im Einklang
mit PIAGETS und INHELDERS (1975) Befunden gesehen, wonach das Kartenzeichnen
eine schwierige Aufgabe fiir Grundschilerinnen und -schiler ist. Der groRte Zu-
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wachs wurde im Bereich der Grundrissdarstellung verzeichnet, wobei die Mehr-
heit der Probandinnen und Probanden noch immer aus der Seitenansicht zeich-
nete. Das zusatzliche Ablaufen des zu zeichnenden Wegs bewirkte zwar eine gro-
Rere Menge an raumlichen, georeferenzierten Inhalten, aber keinen groRen Fort-
schritt beziglich des Zeichnens der Karte. Mddchen schnitten vor der Unterrichts-
einheit besser ab, wohingegen danach Jungen bessere Ergebnisse erzielten (HAR-
wooD, USHER 1999, S. 225, 233-234, 236-237).

ADAMINA (2008) erhob im Rahmen der Untersuchung zu Vorstellungen von Raum,
Zeit und Geschichte unter anderem Darstellungen des Schulweges sowie Zeich-
nungen der Erde von einem Raumschiff aus. Eine Beschreibung der Forschungs-
frage, Methodik und weiterer Ergebnisse ist in Kapitel 3.1 enthalten. Bei den Dar-
stellungen des Schulweges zeichneten die Schiilerinnen und Schiiler der dritten
Jahrgangsstufe vermehrt Mischformen von Elementen im Grund- und Aufriss. In
der funften Jahrgangstufe waren es 54,1 %, in der siebten 44,8 % der Probandin-
nen und Probanden, die ihre Skizzen konsequent im Grundriss anfertigten. Es
wurde zusatzlich festgestellt, dass die Verwendung von Signaturen und eine ein-
heitliche Umsetzung der Generalisierung kaum gelingen. Bei der Auswertung der
Zeichnungen der Erde wurde festgestellt, dass viele Kinder der ersten Jahrgangs-
stufe groBmalstdbliche Elemente wiedergaben, jedoch die meisten Schilerinnen
und Schiler kleinmaRstébliche Darstellungen anfertigten (Abamina 2008, S. 81, 91-
93, 168, 174).

Im Zuge der Ermittlung von topographischen Kenntnissen und Fahigkeiten wurden
von LAMKEMEYER (2013) auch Aufgaben zur Zeichnung von einfachen Karten einge-
bunden (siehe Kapitel 3.2.1.2 und 3.2.2.2). Es gelang knapp Uber einem Drittel der
untersuchten Schilerinnen und Schiiler, eine Zeichnung aus Schrag- und Seiten-
ansicht in eine einfache Kartenskizze umzusetzen (LAMKEMEYER 2013, S. 76, 133,
223).

3.2.2.2 Studien zu Teilbereichen der Kartenauswertekompetenz

HEMMER, I. et al. (20104, S. 164-165) konstatierten 2010, dass abgesehen von der
PISA-Studie keine systematischen, empirischen Untersuchungen zur Kartenaus-
wertekompetenz vorliegen. Stattdessen fokussiert sich eine GroRzahl der Unter-
suchungen auf Teilaspekte wie beispielsweise dem Decodieren von Kartenzeichen
oder die Kartenauswertekompetenz von Studierenden (HerziG et al. 2007, Kuckuck,
VELTMAAT 2016). Es liegt nahe, dass Kartenauswertekompetenz und Vorstellungen
zu Karten sich wechselseitig beeinflussen und bedingen. In der Folge werden zu-
erst Studien aufgezeigt, die sich mit einzelnen Grundelementen der Karte bzw.
Teilbereichen der Kartenauswertung beschaftigen, worauf die Prdsentation von
Untersuchungen folgt, die umfassendere Aspekte der Kartenauswertung in den
Fokus nehmen.
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SANDFORD stellte in verschiedenen Studien Probleme beim Verstdndnis der Gene-
ralisierung fest. Unter anderem ging fast die Halfte von 1600 Sekundarschdlerin-
nen und -schillern in einer Untersuchung davon aus, dass sich in Neuseeland nur
drei Stadte befinden, da nur drei auf der Karte verzeichnet waren. In einer weite-
ren Studie mit 100 Jugendlichen im Alter von zwolf bis fliinfzehn Jahren stellte sich
heraus, dass aufgrund der Darstellung in der Karte von abgeschlossenen Siedlun-
gen umgeben von landwirtschaftlichen Nutzflachen und Waldern anstatt der Aus-
uferung des stadtischen Raumes von London nach Siiden hin bis zur Kiiste ausge-
gangen wurde. Auf Grundlage einer Karte Asiens entstand bei 340 Studienteilneh-
merinnen und -teilnehmern von einer Sekundarschule in London der Eindruck,
dass es Seen in China und Russland, jedoch nicht in Indien gibt (SANDFORD 1972, S.
86; SANDFORD 1980, S. 84; SANDFORD 1981, S. 122; WIEGAND 2006, S. 53).

GERBER (1982) beschéftigte sich mit der Wahrnehmung verschiedener Schriftarten
in Karten. Dabei wurden 160 Schiilerinnen und Schiiler aus Australien und England
im Alter zwischen neun und 15 Jahren untersucht, indem ihnen vier Karten vorge-
legt wurden, auf welchen lediglich Ortsnamen in verschiedenen SchriftgroRen und
-arten abgebildet waren. Es stellte sich heraus, dass insgesamt Schriften ohne Se-
rifen von Vorteil sind. Mit zunehmendem Alter nahmen Schwierigkeiten ab, mit
Unterschieden zwischen den GréRBen und Schriften mit oder ohne Serifen umzu-
gehen. Daraus schloss der Autor, dass Kinder- und Schulatlanten auf einfach zu
lesende Schriften setzen sollten, wohingegen Atlanten fiir das Alter ab 15 Jahren
eine groRere Bandbreite an Schriftarten und -groRen verwenden kénnen (GERBER
1982,S.115,117,120-121).

DeLucia und HiLLer (1982, S. 46) gingen auf die Gestaltung von Legenden und ent-
sprechend Kartenzeichen und deren Lesbarkeit ein. Die Autoren nahmen an, dass
eine beispielhafte Nachahmung eines Ausschnitts der Karte, genauer der kartier-
ten Erdoberflache mit passender Benennung, visuell effektiver ist als farbige und
schraffierte Boxen. Eine solche Gestaltung bezeichnen sie als ,,natural legend de-
sign“. 40 Studierenden wurden Testfragen und zwei Karten einer Landschaft vor-
gelegt, von denen eine eine gewdhnliche Legende aufweist und die andere im ,,na-
tural legend design” erstellt worden ist (DELucIA, HiLLER 1982, S. 46, 48). DELuciA und
HILLER (1982, S. 50, 52) stellten fest, dass die Legende im ,natural legend design“
die Fahigkeiten des Kartenlesens und der Kartenauswertung verbessert. Vor allem
fiel es den Nutzerinnen und Nutzern leichter, die Landschaft zu visualisieren, wo-
hingegen die Aufgaben zu Beurteilung von Hohen nur geringfligig besser ausfielen.
WIEGAND und STIELL (1996, S. 17, 19) untersuchten Kinderatlanten auf ihre bildhafte
Darstellung und interviewten 86 Kinder im Alter zwischen sieben und zehn Jahren
aus einer Grundschule in einer Innenstadt in der Grafschaft Yorkshire zu deren In-
terpretation von Kartenzeichen ohne Stitzung durch eine Legende. Zum einen
wurde ermittelt, dass die Probandinnen und Probanden auf die Frage, was sie se-
hen, am meisten auf Bilder in der Karte eingingen, die gro® im Verhaltnis zu ande-
ren Bildern sind, im starken Kontrast gegeniiber dem Hintergrund stehen und stark
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linienhaft in der Form sind. Bei der Befragung zu bestimmten Kartenzeichen ergab
sich, dass zwar viele Bilder korrekt identifiziert wurden, aber die korrekte Deco-
dierung einer metaphorischen Verwendung eine Schwierigkeit darstellen kann.
Beispielsweise wurde das Bild eines Autos als Autohandler und ein Mantel als stell-
vertretend fir kaltes Klima interpretiert (WIEGEND, STIELL 1996, S. 20, 22-24).
WIEGAND (2002) beschaftigte sich auch mit dem Verstandnis punktueller Kartenzei-
chen in thematischen Karten von Schiilerinnen und Schilern. Dazu wurden 50
Paare aus elf- bis vierzehnjahrigen Schilerinnen und Schiiler gebildet, die zuerst
zu einem Ausschnitt einer Wirtschaftskarte befragt und im Anschluss gebeten
wurden, eine Vorlage zur rdaumlichen Verteilung von Industrien sowie deren Be-
schéaftigtenzahl mithilfe einer einfachen Software, deren Handhabung kurz einge-
Ubt wurde, fur eine kartographische Darstellung aufzubereiten (WIEGAND 2002, S.
125, 128). WIEGAND (2002, S. 128, 131, 133, 135) stellte dabei fest, dass beispiels-
weise ein punktuelles Kartenzeichen, das in der Legende mit ,M&bel” verknipft
wurde, von manchen Probandinnen und Probanden als Verkaufsort und nicht als
Produktion aufgefasst wurde. Das Fehlen eines punktuellen Kartenzeichens an ei-
nem Ort wird von vielen nur mit der Méglichkeit verbunden, dass an diesem Ort
der reprasentierte Inhalt nicht vorhanden ist. Das dies auch an einer geringeren
Bedeutung aufgrund der Unterschreitung eines Schwellenwertes liegen kann, ist
vielen nicht bewusst. Bei der Erstellung der Karte konzentrierten sich die jlingeren
Studienteilnehmerinnen und -teilnehmer darauf, allein die Kartenzeichen raum-
lich korrekt einzuordnen. Dagegen verwendeten altere Schilerinnen und Schiiler
komplexere Strategien und legten zusatzlich mehr Wert auf die Wiedergabe der
Anzahl der Beschaftigten. Letztendlich schaffte es nur ein Paar, eine Karte zu er-
stellen, die professionellen kartographischen Anspriichen geniigt und systema-
tisch die Beschaftigtenzahl mit der Lage und Darstellung verkniipfte.

WIEGAND (1996) ging ebenfalls der Frage nach, wie Schilerinnen und Schiler mit
Generalisierung umgehen. Den Jugendlichen aus der Region um Leeds, die héhere
Jahrgédnge der Primar- und niedrigere Jahrgdnge der Sekundarstufe besuchten,
wurde die Aufgabe gestellt, einfache Punktverteilungen auf einer Karte in ein Pik-
togramm einer Kuh, eines Vogels und eines Pferdes auf der Karte umzusetzen.
Wenige Probandinnen und Probanden verstanden die Aufgabe nicht. Einige setz-
ten die Punkte eins zu eins in Kartenzeichen um. Die jlingeren Schiilerinnen und
Schiiler verteilten die Kartenzeichen nach alternativen Kriterien. Die Mehrheit der
Probandinnen und Probanden verortete die Kartenzeichen so, dass moglichst die
ganze Region abgedeckt wurde und somit nur die rdumliche Verteilung bertick-
sichtigt wurde. Zuletzt schafften es nur wenige, Raum und Dichte bei der Verwen-
dung der Kartenzeichen angemessen zu berlcksichtigen. Wahrend einige Stu-
dienteilnehmerinnen und -teilnehmer kein Konzept aufwiesen und andere zu ge-
nau die einzelnen Punkte umsetzten, schaffte es nur eine geringe Menge, die Not-
wendigkeit der Generalisierung umzusetzen, indem einige Informationen aullen
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vorgelassen wurden, um eine asthetisch angemessene und informative Karte her-
zustellen (WIEGAND 1996, S. 60-62).

Mehrere Studien beschéftigten sich mit dem Teilbereich des Lesens und Interpre-
tierens von Relief und Hohenunterschieden. BoARDMAN (1982, 1983, 1989) unter-
suchte in mehreren Studien die Kompetenz von Schiilerinnen und Schilern, H6-
henlinien und Relief korrekt zu lesen und zu interpretieren. In einer Studie nahmen
166 Schiilerinnen und Schiiler im Alter von elf bis zw6lf sowie 170 Schiilerinnen
und Schiiler im Alter zwischen 13 und 14 Jahren aus sechs Schulen in den engli-
schen West Midlands an einem Test mit Aufgaben zu Héhenlinien in Karten teil. Es
zeigten sich bei den dlteren Probandinnen und Probanden Fortschritte gegeniiber
den jingeren, was auf ein besseres Verstandnis von Héhenlinien mit zunehmen-
dem Alter schlieen lasst. Jedoch attestiert der Autor allen Studienteilnehmerin-
nen und Studienteilnehmern Probleme beim Verstdandnis von Relief und Hohenli-
nien (BoARDMAN 1982, S. 103-104, 108; BoARDMAN 1983, S. 29; BoARDMAN 1989, S.
324-325). In einer weiteren Studie mit 578 flinfzehn bis sechzehnjahrigen Schiile-
rinnen und Schilern von zwdélf Schulen in Birmingham stellte BoARDMAN (1983, S.
23; 1989, S. 324-325) fest, dass fast die Halfte nur lickenhafte Kompetenzen in
Bezug auf Hohenlinien in Karten aufwiesen.

WIEGAND und STIELL (1997) setzen sich mit der Frage auseinander, wie Kinder Relief
darstellen. Dazu wurden 111 Madchen und Jungen im Alter zwischen funf und elf
Jahren aus einer Grundschule bei Leeds gebeten, vier Modelllandschaften aus
Sand, von einfachen und gleichmaRigen Hiigeln bis hin zu einem komplexen Hiigel,
aus der Perspektive von oben auf einem Blatt Papier zu zeichnen. Zum einen stell-
ten die Autorin und der Autor fest, dass die Versuche der Kinder, die Hiigel karto-
graphisch darzustellen, anspruchsvoller wurden, je weiter sie in den Ubungen fort-
schritten. Des Weiteren zeichneten die jlingeren Studienteilnehmerinnen und -
teilnehmer Uberwiegend Hiigel im Profil, auch bei den einfacheren Higeln. Die
Sieben- bis Neunjdhrigen zeichneten iberwiegend einfache Formen, wohingegen
die altesten Probandinnen und Probanden Hohenlinien verwendeten, wobei es
bei der Genauigkeit Unterschiede gab. Im Falle des einfachsten Hiigels im ersten
Landschaftsmodell zeichneten 63 % der Fiinf- und Sechsjahrigen diesen von der
Seite. Dagegen nutzten Schilerinnen und Schiiler im Alter von zehn und elf Jahren
zu 57 % Hohenlinien (WIEGAND, STIELL 1997, S. 180-181, 183-185).

Rapp et al. (2007) untersuchten den Umgang von Studierenden mit
topographischen Karten in Bezug auf Relief. Dabei wurden 190 Studierende eines
Einfuhrungskurses zwei Kartenbeispiele vorgelegt, wobei die Aufgabe gestellt
wurde, ob ein Lagerfeuer von einem bestimmten Standpunkt aus sichtbar ist. Die
Probandinnen und Probanden wurden in vier ungefdhr gleich groBe Gruppen
aufgeteilt, von denen je eine Gruppe eine gewohnliche topographische Karte, eine
topographische Karte mit Schummerung, eine topographische Karte mit
zusatzlicher dreidimensionaler Visualisierungshilfe (u.a. einer 3D-Brille) sowie
eine topographische Karte mit Schummerung und dreidimensionaler
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Visualisierungshilfe erhielten. Uberraschenderweise fielen die Ergebnisse bei dem
von den Autoren als schwerer eingeschatzten der beiden Kartenbeispiele besser
aus, was vermutlich daran lag, dass dieses als Zweites bearbeitet wurde und somit
ein Ubungseffekt eintrat. Insgesamt wurden im ersten Beispiel einer
topographischen Karte 59,3 %, im zweiten 63,8 % der Aufgaben richtig bearbeitet.
Die Visualisierungshilfe unterstitzte bei beiden Beispielen die Probandinnen und
Probanden enorm. Die Schummerung wirkte sich zumindest im komplexeren
Kartenbeispiel positiv aus. Daraus ldsst sich folgern, dass markante
Hervorhebungen das Verstehen des Reliefs in topographischen Karten fordern
(Rapp et al. 2007, S. 5, 7-9, 14-15). Rarp et al. (2007, S. 11-12) stellten zuséatzlich
fest, dass sich die Vorerfahrung mit topographischen Karten und vermehrte
AuBenaktivititen beim zuerst bearbeiteten Kartenbeispiel auswirkten,
wohingegen Geschlechterzugehorigkeit keinen Einfluss auf die Ergebnisse hatte.
GERBER (1981) untersuchte das Verstandnis von Elementen einer Karte bei jungen
Kindern. Die Stichprobe umfasste ungefahr 80 Schilerinnen und Schiler im Alter
zwischen sechs und acht Jahren aus Grundschulen in Brisbane in Australien. Dabei
wurden Aufgaben und Fragen zur Definition einer Karte, zur Vogelperspektive, zu
Distanzen, zur Richtung und Orientiertheit, zu rdumlichen Bezugssystemen, zur
kartographischen Sprache (Kartenzeichen) und zur Fahigkeit zum Denken Uber
Karten gestellt. Zum Teilbereich der Definition ergab sich, dass fast die Halfte der
Studienteilnehmerinnen und -teilnehmer eine Karte als Mittel, um einen Weg zu
finden, bezeichneten. Es wurden aber auch ein Land und die Welt sowie die
Verortung bestimmter Phdnomene genannt. 15 % konnten keine Definition einer
Karte ausdriicken. Insgesamt bewertet der Autor die Fahigkeit zur Definition einer
Karte noch als schwach entwickelt. Es sind Belege fiir das Verstandnis der
Vogelperspektive vorhanden, wobei komplexe geometrische Formen nur schwer
in diese Gberflihrt werden kdnnen. In Bezug auf Richtung und Orientiertheit zeigen
sich Ansdtze der Verwendung von Himmelsrichtungen. Es wird jedoch noch eine
Vielzahl von Ersatzformen verwendet, die bei den jiingeren Schilerinnen und
Schiilern noch sehr von einer egozentrischen Perspektive gepragt sind. Jedoch
zeigte eine anschlieBende Einfliihrung in den Umgang mit dem Kompass
verbesserte Ergebnisse in diesem Bereich. Die Einschdtzung von Distanzen und
Proportionen fiel der Mehrheit der Probandinnen und Probanden schwer. Bei der
Anfertigung von Karten verwendeten die Schiilerinnen und Schiler Gberwiegend
egozentrische oder schlichte Kartenzeichen und -sprache (GErBer 1981, S. 128-
133). GereeRr (1981, S. 133) fasste die Ergebnisse so zusammen, dass er den Sechs-
bis Achtjahrigen ein allmahlich beginnendes Verstdandnis von Karten attestierte.
Die Auseinandersetzung mit einem einzelnen kartographischen Element fiel den
Schiilerinnen und Schiilern leichter. Dagegen stellt der Umgang mit der
Gesamtheit der kartographischen Elemente eine groRRe Hiirde dar.
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HerzoG (1986) befragte Erwachsene zu kartographischen Kenntnissen. Ein Schwer-
punkt lag dabei auf der Planungskartographie: Aus dem Wunsch heraus, dass Bur-
gerinnen und Biirger vermehrt an raumbezogenen Planungsvorhaben beteiligt
werden sollen, wollte der Autor Einblicke in den Kenntnisstand erlangen, um Emp-
fehlungen fiir Planungskartographinnen und -kartographen zu erstellen. Es wur-
den 261 Erwachsene in Wartezimmern von Arztpraxen mithilfe eines standardi-
sierten Fragebogens mit offenen und geschlossenen Items untersucht. Der Fokus
lag zum Beispiel auf der Ermittlung des Umganges mit Fachbegriffen oder auf der
Nutzung der Legende. Es wurde eine groRe Unsicherheit im Umgang mit den Fach-
begriffen festgestellt: Zwar war tUber 90 % der Teilnehmerinnen und Teilnehmer
der Begriff des MaRstabes bekannt, aber haufig konnten sie diesen nicht anwen-
den. Nur rund ein Flnftel war in der Lage, aus der Malstabszahl ein korrektes
Streckenverhdltnis abzuleiten. Auch die MaRstabsleiste bereitete erhebliche
Schwierigkeiten. Uber die Halfte der Probandinnen und Probanden konnte nicht
den Begriff der Legende erklédren. 30 % der Studienteilnehmerinnen und -teilneh-
mer war die Konvention der Einnordung bewusst. Der Autor empfahl daher der
Planungskartographie, dass wichtige Orientierungspunkte in Karten klarer be-
schriftet, Kartenrandangaben ein hoherer Stellenwert eingerdumt und eine gut
lesbare und Ubersichtlich gegliederte Legende eingebunden werden sollten (Her-
70G 1986, S. 210-215, 217; LAMKEMEYER 2013, S. 52-53).

In einer Interventionsstudie befassten sich Livniund BAR (2001) damit, wie Kompe-
tenzen im Umgang mit physischen Karten bei Schiilerinnen und Schiilern geférdert
werden kénnen. Daflir wurde eine konstruktivistisch angelegte, an Empfehlungen
aus Forschungsergebnissen orientierte Lerneinheit entwickelt, die unter anderem
das Zeichnen von Karten, die Darstellung von Hohenunterschieden und das Lesen
physischer Karte beinhaltete. Die Stichprobe umfasste 38 Schiilerinnen und Schi-
ler im Alter von neun bis zehn Jahren aus zwei Klassen unterschiedlicher israeli-
scher Schulen. Die eine Klasse diente als Experimentalgruppe, die die oben be-
schriebene Lerneinheit erhielt, wohingegen die andere Klasse als Kontrollgruppe
gewohnlich unterrichtet wurde. Vor und nach den Lerneinheiten wurden Tests zu
physischen Karten durchgefiihrt. Im Pratest ergaben sich keine signifikanten Un-
terschiede. Nach der Lerneinheit waren fast alle Probandinnen und Probanden der
Experimentalgruppe dazu fahig, mit der Darstellung in der Vogelperspektive um-
zugehen, was in der Kontrollgruppe kaum der Fall war. Ebenfalls zeigte die Experi-
mentalgruppe weiter entwickelte Kompetenzen darin, Héhenangaben in physi-
schen Karten zu decodieren und Relief zu interpretieren. In der Kontrollgruppe
wies keine Schiilerinnen oder kein Schiler die Fahigkeit zum symbolischen Aus-
druck raumlicher Vorstellungen auf, was in der Experimentalgruppe zumindest in
geringem Umfang der Fall war (LivnI, BAR 2001, S. 149, 151, 153-154, 156-157, 162).
Aus diesen Befunden schlieRen LivNi und BAR (2001, S. 163), dass Schiilerinnen und
Schiler im Alter von neun bis zehn Jahren fahig sind, bei gezielter Forderung die
Darstellung des Reliefs in physischen Karten zu interpretieren.
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UmEK (2003) verglich in einer Interventionsstudie Kartenzeichnen und Kartenlesen
hinsichtlich ihrer Auswirkungen auf das Kartenverstandnis. Finf Klassen der zwei-
ten Jahrgangsstufe mit insgesamt 105 Schiilerinnen und Schiilern aus Ljubljana in
Slowenien nahmen an der Studie teil. Zwei Klassen erhielten eine Lerneinheit, die
starker auf das Zeichnen von Karten ausgerichtet war, wohingegen zwei weitere
Klassen mit Fokus auf das Lesen von Karten unterrichtet wurden. Eine weitere
Klasse fungierte als Kontrollgruppe. Vor und nach den Lerneinheiten erhielten alle
Klassen einen Test, der in ahnlichen Anteilen vergleichbare Aufgaben zum Karten-
zeichnen und -lesen beinhaltete. Als erfolgreichere Methode stellte sich der Fokus
auf das Zeichnen von Karten heraus, das den groBten Zuwachs bescherte. Jedoch
machten auch die Experimentalgruppen, die mehr im Karten lesen geschult wur-
den, in beiden Testbereichen Fortschritte und erzielten bessere Leistungen in den
Aufgaben zum Kartenlesen. Selbst die Kontrollgruppe verbesserte sich im Posttest
und schnitt nur etwas schlechter als die Experimentalgruppen ab. Madchen zeig-
ten vor den Unterrichtseinheiten schwéachere, nach der Lerneinheit bessere Ergeb-
nisse als Jungen. Aus den Ergebnissen leitete die Autorin ab, dass ein komplemen-
tarer Einsatz von Methoden zum Lesen sowie zum Zeichnen von Karten fir die
Einflhrung in das Kartenverstandnis in der Primarstufe empfehlenswert ist (UmEek
2003, S. 18-20, 23-24, 28-29).

Herzic et al. (2007) untersuchten die kartographischen Kompetenzen von
Studienanfangern geowissenschaftlicher Fachrichtungen in Deutschland,
Osterreich und der Schweiz. Dabei werteten die Autoren 1024 Fragebégen aus,
die in einem Teil deklarative und theoretische Kenntnisse zu kartographischen
Darstellungen, in einem weiteren Teil prozedurale Fahigkeiten zum Umgang mit
topographischen Karten und zuletzt personenbeschreibende Merkmale erfassten.
Insgesamt schnitten die Probandinnen und Probanden im Bereich der
Generalisierung, der Identifizierung von Kartenzeichen mithilfe der Legende
(besonders bei nicht leicht zu erkennenden Objekteigenschaften auf den ersten
Blick) und dem Zusammenhang von Mafstab und Verwendungszweck gut ab.
Jedoch lassen in Bezug auf Kartenzeichen einige Ergebnisse darauf schlieRen, dass
manche Teilnehmerinnen und Teilnehmer davon ausgehen, dass ein
konventionelles Zeichensystem fiir alle thematische Karten gilt. Im Vergleich
zweier Karten beziglich des Malstabes argumentierten nur sehr wenige
Studierende mit dem Zusammenhang zur Generalisierung. 34,9 % verwendeten
Formulierungen wie ,grofRer” und ,kleiner Maf3stab”, wovon in 59,5 % der Falle
diese richtig angewendet wurden. Den Zusammenhang zwischen Héhenlinien und
dem Verlauf eines Flusses erkannten 71,2 % korrekt (HErzIG et al. 2007, S. 319-321,
323-324). Aus den personenbezogenen Merkmalen und den Ergebnissen
schlossen HERrziG et al. (2007, S. 322-323, 325), dass ein individuelles Interesse im
Freizeitbereich und auRerhalb der Schule, eine hohe Nutzungshaufigkeit und der
Besitz von Einzelkarten sich positiv auf die Leistungen im Test auswirkten. Wenig
Einfluss zeigte dagegen der Besitz eines Atlas. Zudem ergab sich, dass Manner
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besonders im prozeduralen Teil sowie bei Aufgaben zum MaRstab und zur
Generalisierung, aber auch insgesamt, besser abschnitten, was aber auch mit
héheren Werten beim Interesse und der Nutzung von Karten korrelierte. Wahrend
bei Frauen das Interesse an Karten mehr durch das Elternhaus und die
Reisevorbereitung angestoRen wird, gaben Manner haufiger Alltag, Sport und
Freizeit an.

CLARK et al. (2008) widmeten sich der Frage, welche Strategien, Schemata und An-
nahmen Studierende zur Interpretation von topographischen Karten aufweisen
und wie sich diese durch die universitdre Lehre verandern. In einem ersten Teil
wurden 26 Studierende des ersten Semesters mit einem Test, der Uiberwiegend
Aufgaben zum Umgang mit Héhenlinien umfasste, vor und fliinf Wochen nach Be-
ginn eines Kurses zum Lesen topographischer und geologischer Karten befragt.
Acht der 26 Teilnehmerinnen und Teilnehmer wurden in Interviews noch genauer
untersucht, bevor im folgenden Semester nochmal 92 Studierende des zweiten
Semesters an einer Uiberarbeiteten Version des Tests teilnahmen. Unter anderem
stellten die Autorinnen und Autoren fest, dass haufig die Vorstellung vorherrscht,
dass dicht beieinanderliegende Hohenlinien als Berge, weit auseinanderliegende
Linien als Orte geringer HOohe interpretiert werden. Dies erweist sich als robust,
denn auch noch im Posttest wiesen einige Probandinnen und Probanden diese
Vorstellung auf. Bereits im Pratest schnitten viele Studierende aufgrund logischer
Schlussfolgerungen gut ab. Jedoch wirkte sich der Kurs positiv aus, da die Studie-
renden nun haufiger elaboriertere Strategien zur Interpretation der topographi-
schen Karten anwandten. Insgesamt bereiteten die Aufgaben, in denen eine Uber-
setzung der zweidimensionalen Darstellung in eine dreidimensionale und umge-
kehrt verlangt waren, am meisten Probleme (CLARK et al. 2008, S. 377-378, 383,
385, 391, 402-404).

DickMANN und DIEKMANN-BOUBAKER (2007, 2008, DIEKMANN-BOUBAKER, DICKMANN 2010)
untersuchten in mehreren Studien die Kartenkompetenzen von Schiilerinnen und
Schilern. In einer als kartenexperimentell und Vorstudie bezeichneten Untersu-
chung bearbeiteten Gber 500 Gymnasialschilerinnen und -schiiler aus dem Raum
Gottingen Aufgaben zu einer Wanderkarte (Jahrgangsstufe 5) und einer themati-
schen Karte zur Desertifikation in der Sahelzone (Jahrgangsstufe 9 bis 11). Das Ab-
schneiden der Teilnehmerinnen und Teilnehmer der finften Jahrgangsstufe wird
als erniichternd umschrieben. Zwar zeigten sich nur wenig Defizite bei der Einord-
nung zu Himmelsrichtungen. Jedoch konnte nur ein kleiner Teil der Probandinnen
und Probanden Héhenunterschiede ermitteln oder verschiedene Wege bezuglich
ihrer Schwierigkeit anhand von Hohenlinien einschatzen. Bei einer Aufgabe zur
thematischen Karte zur Sahelzone schafften es nur 3 %, die Bedeutung von zwei
Linien zu decodieren und eine Distanz anhand des MaRstabes einzuschatzen. Ins-
gesamt bereitete das Losen von Verortungsaufgaben wenig Probleme. Es waren
aber nur wenige Schilerinnen und Schiiler in der Lage, Aufgaben héherer Kompe-
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tenzstufen zu bewdltigen, besonders, wenn differenzierte Kartensymbole zu er-
fassen und in den thematischen Kontext zu setzen waren (DICKMANN, DIEKMANN-
Bousaker 2007, S. 267, 270, 273, 275-276).

In einer weiteren Studie gingen DickMANN und DIEKMANN-BOUBAKER (2008) auf die
Frage ein, wie sich das Lesen von Texten und das Lesen von Karten bei der Losung
von raumbezogenen Aufgaben auswirken. Dabei wurden 89 Schiilerinnen und
Schiler fur die Arbeit mit der Karte und 65 Schiilerinnen und Schiiler fiir die Arbeit
mit dem Text ausgewahlt, die allesamt Gymnasien im Raum Go6ttingen besuchten.
Bei Aufgaben zur Verortung ergaben sich mehr richtige Antworten bei der Ermitt-
lung anhand der Karte als bei der Ermittlung anhand des Textes. Dagegen beant-
worteten 60 % der Studienteilnehmerinnen und -teilnehmer die Interpretations-
aufgaben anhand des Textes korrekt, wohingegen dies nur 18 % anhand der Karte
richtig |osten. Es scheint die Codierung in Worten und die sukzessive Informations-
aufnahme bei Schulerinnen und Schilern vertrauter zu sein, aber in vielen Fallen
handelte es sich bei den Antworten um wortwdértliche Entnahmen aus den Texten.
Aufgaben zur Decodierung wurden anhand von Karten mit 36 % haufiger richtig
gelost als anhand des Textes. Besonders flachige Signaturen und die Zuordnung in
die Legende bewirkten bessere Ergebnisse (DIckMANN, DIEKMANN-BOUBAKER 2008, S.
2, 5-6, 11-12). DickmANN und DIEKMANN-BOUBAKER (2008, S. 13) schlieRen aus den
Ergebnissen, dass Karten bei Verortungen einen besseren raumlichen Wissens-
transfer ermoglichen und bei raumgreifenden Phanomenen wie Klimazonen im
Vorteil sind. Erhebliche Probleme traten dagegen bei der Wahrnehmung raumili-
cher Zusammenhange und dynamischer Vorgadnge auf. Texte scheinen dagegenim
Vorteil bei der Vermittlung kausaler und finaler Zusammenhdange zu sein.
DIEKMANN-BouBAKER und DICKMANN (2010) untersuchten erneut die Kompetenzen
von Schilerinnen und Schilern im Umgang mit Karten. Dabei beantworteten 205
Schilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufen finf bis neun offene Fragen zu ei-
nem Stadtplan von Oldenburg. Verortungsaufgaben zeigten sich dabei als wenig
problematisch, wohingegen es Defizite bei der Verbalisierung von Wegstrecken,
der Verwendung des MaRstabs und bei der Farbgebung beim Finden des kiirzesten
Weges gab (DIEKMANN-BOUBAKER, DICKMANN 2010, S. 37-38, 40). Zusatzlich arbeite-
ten 314 Schiilerinnen und Schiiler erneut an der komplexanalytischen Karte der
Sahelzone wie in der Publikation von 2007. Hierbei lieBen sich wenig Probleme bei
der Benennung von Informationen aus der Karte und dem Ablesen von Informati-
onen aus der Legende sowie der Anwendung des Malstabes feststellen. Abschlie-
Bend wurde festgehalten, dass zum Beispiel Verortungen sicher erfolgen, jedoch
Lesefehler bei Aufgaben niedrigen Anforderungsniveaus durch mangelndes Ver-
standnis des Kartenthemas und der Grundaussage auftreten. Auch war vielen Pro-
bandinnen und Probanden die Konvention der Einnordung nicht bewusst (DIEk-
MANN-BOUBAKER, DICKMANN 2010, S. 41-43).
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HEMMER, I. et al. (2011, 2012a) untersuchten, inwieweit die Aufgabenstellungen in
bayerischen Gymnasialschulbichern die Teilkompetenzen des Ludwigsburger Mo-
dells der Kartenauswertekompetenz einbeziehen. Insgesamt wurden 12 Schulbi-
cher aus drei zugelassenen Reihen fiir die Jahrgangsstufen flinf, sieben, acht und
zehn betrachtet. Zunachst fiel auf, dass thematische Karten mit 82,6 % aller in
Schulbichern verwendeten Karten dominant vorkamen, gefolgt von stummen
Karten (6,6 %), physischen Karten (6,2 %), Stadtplanen (3,7 %) und topographi-
schen Karten (0,9 %). Am wenigsten Karten fanden sich in den Schulblchern der
Jahrgangsstufe fiinf, wobei hier die Vielfalt der Karten groRer ist. In der flinften
Jahrgangsstufe werden am starksten die Teilkompetenzen ,,Decodieren” und ,,Be-
schreiben” gefordert. Das Erklaren wird am haufigsten in der zehnten Jahrgangs-
stufe, das Beurteilen in der achten Jahrgangsstufe verlangt. Insgesamt bilden Auf-
gaben zum Beschreiben der Karte den Schwerpunkt aller Aufgabenstellungen mit
einem Anteil von 61,2 %. Dagegen wird das Beurteilen anhand der Karte nur sel-
ten, in 3,3 % der Aufgaben, aufgegriffen. Im Bereich des Decodierens beschaftigte
sich nur eine Aufgabe mit Generalisierung. Des Weiteren wird festgestellt, dass die
Aufgabenstellungen nicht durchwegs der neuen Aufgabenkultur gerecht werden
und sich vereinzelt W-Fragen finden. Gelegentlich ist die Kombination von Medien
verlangt und es werden zwei Operatoren in einer Aufgabenstellung verkntipft. Die
Autorinnen und Autoren halten fest, dass die untersuchten Schulbuchaufgaben zu
Karten keinen systematischen Ansatz zum Aufbau von Kartenkompetenz zeigen
und haufig lediglich die Teilkompetenz des Beschreibens eingefordert wird (HEm-
MER, |. et al. 2011, S. 43-44; HEMMER, |. et al. 2012a, S. 151-152).

Im Rahmen der oben ndher beschriebenen EKROS-Studie (siehe Kapitel 3.2.1.3)
wurden im Vortest auch Fahigkeiten der Probandinnen und Probanden zum Kar-
tenlesen untersucht. Mehr als die Halfte der Aufgaben wurde korrekt gel6st. Die
schwiéchsten Leistungen wurden bei Aufgaben zum Grundriss und der MaRstabs-
berechnung erzielt, wohingegen die Resultate zu Kartenzeichen, Planquadraten
und der Ausrichtung der Karte besser ausfielen (HEMMER, I. et al. 2012c, S. 140;
HEMMER, |. et al. 2013, S. 32-33).

Im Rahmen einer gréReren Uberblicksstudie zur Ermittlung von topographischen
Kenntnissen und Fahigkeiten ging LAMKEMEYER (2013, S. 18, 132) auch auf die Fa-
higkeit zu einem angemessenen Umgang mit Karten ein, darunter auch Aspekte
der Kartenauswertung, von Schiilerinnen und Schiilern zum Ende der Sekundar-
stufe 1. Dabei bearbeiteten 1060 Schilerinnen und Schiiler aus allen Schularten in
Nordrhein-Westfalen, Bayern und Thiringen Aufgaben zum Lesen und Auswerten
topographischer, physischer, thematischer und anderer alltagsiiblicher Karten.
Der Autor attestiert den Studienteilnehmerinnen und -teilnehmern, dass sie im
Allgemeinen einfache Karten und Kartenskizzen lesen kénnen, jedoch in Punkten
wie dem Erkennen von Geldandeformen anhand von Héhenlinien und der Berech-
nung von Entfernungen anhand von MaRstdben erhebliche Schwierigkeiten ha-
ben. Neben der Zugehdrigkeit zur Schulart — Gymnasiastinnen und Gymnasiasten
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schnitten am besten ab — haben das Interesse an Kartenarbeit und die Ge-
schlechtszugehdrigkeit einen erheblichen Einfluss (LAMKEMEYER 2013, S. 98, 132-
133, 142, 184).

PLEPIS (2013) untersuchte, welche bereichsspezifischen Strategien beim Decodie-
ren, Beschreiben, Erklaren und Beurteilen von Karten von Schilerinnen und Schi-
lern eingesetzt werden. Anhand der Erhebungsmethode des lauten Denkens
wurde dies mit neun Schilerinnen und Schiilern aus der zehnten Jahrgangsstufe
einer Realschule ermittelt. Die Schilerinnen und Schiiler sprachen dabei ihre Ge-
danken bei der Bearbeitung einer komplexen Karte aus einem Schulatlas aus, wo-
bei die Aufgaben am Ludwigsburger Modell der Kartenauswertekompetenz orien-
tiert waren. Unter anderem stellte sich heraus, dass die Schiilerinnen und Schuler
die Karten als ein faktisches Medium betrachteten, dass die Wirklichkeit wider-
spiegelt. Die Legende der Karte wurde immer wieder in den Auswertungsprozess
mit einbezogen, jedoch wird sie nicht durchgehend genutzt, was in minutenlan-
gen, ungezielten Suchprozessen mindete. Der Zusammenhang zwischen Mal-
stablichkeit und Detailgrad der kartographischen Darstellung und die damit ver-
bundene notwendige Generalisierung, auch deren Ausrichtung nach inhaltlichen
Schwerpunkten, war vielen Probandinnen und Probanden bewusst. Das Decodie-
ren von Héhenlinien bereitete den Schiilerinnen und Schilern der eigenen Ein-
schatzung nach groRe Probleme. Die Teilkompetenz zur sachimmanenten Beurtei-
lung wirkt begrenzt, was auch darin begriindet ist, dass in der Schulpraxis selten
Uber das Beschreiben und Erklaren hinausgegangen wird (PLeris 2013, S. 3, 39, 41,
46, 106, 115-116, 118-119, 122).

Kuckuck und VELTMAAT (2016) strebten in Anlehnung an die Studie von HerziG et al.
(2007) an, die Kartenkompetenzen von Studierenden zu ermitteln. Dabei zogen
die Autorinnen in Erwdgung, dass sich die zunehmende Digitalisierung und der
Fortschritt der Technik, die sich im Bereich von kartographischen Medien in der
Nutzung von virtuellen Globen oder Online-GIS niederschlagt, sowie die Etablie-
rung der Bildungsstandards im Fach Geographie auf die Kartenkompetenz auswir-
ken kénnten. Dazu wurde ein Fragebogen erstellt, der theoretische Kenntnisse
und praktische Fahigkeiten beim Lesen einer topographischen Karte umfasste und
personenbezogene Daten abfragte. Die Autorinnen erhielten 102 Fragebdgen, die
online ausgefillt wurden, zurtick. Im Durchschnitt wurden 63 % der Aufgaben kor-
rekt beantwortet. Dabei schnitten Studierende aus Masterstudiengdngen besser
ab als solche aus dem Bereich des Bachelors. Es wurde ein schwacheres Abschnei-
den in Bezug auf MaRstab sowie Gelandedarstellung und Relief als bei Generali-
sierung sowie Darstellungsmittel und -methoden festgestellt. Signaturen als Dar-
stellungsmittel werden gut erkannt, wohingegen Schrift Schwierigkeiten bereitet.
Das Lesen und Interpretieren von Héhenlinien gelang iberwiegend, jedoch stellte
sich das Ablesen von Héhenwerten als problematisch heraus. Insgesamt zeigte
sich bei den Teilnehmern ein hoheres Interesse an Karten und am Fach als bei den
Teilnehmerinnen. Es konnten aber keine signifikanten Zusammenhéange zwischen
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dem Interesse an Karten sowie dem Fach und richtigen Antworten ermittelt wer-
den. Es ergaben sich keine Unterschiede zwischen mannlichen und weiblichen Stu-
dierenden beziglich der richtigen Antworten, was als Abbau der Disparitaten zwi-
schen den Geschlechtern beziglich der Kartenkompetenz gewertet wird. Die bei-
den Autorinnen ziehen das Fazit, dass es scheinbar keine Auswirkung durch einen
haufigeren Umgang mit digitalen Karten und der Etablierung der Bildungsstan-
dards sowie kompetenzorientierter Curricula gibt (Kuckuck, VELTMAAT 2016, S. 304,
306- 309).

3.2.23 Studien zur Kompetenz der Reflexion iiber Karten

GRyLund KaNwiscHER (2011, S. 190-191) stellten 2011 fest, dass der Bereich der re-
flexiven Kartenarbeit bisher in Studien wenig beachtet wurde. Er ist jedoch von
groRer Bedeutung bei der Untersuchung von Schiilervorstellungen zu Karten, wes-
wegen er in die vorliegende Forschungsarbeit einflieBt. Aus diesem Bereich wird
in der Folge eine Studie vorgestellt.

GRyL (2011, 2012) untersuchte Lehrende beziglich der Auspragung der reflexiven
Geomedienkompetenz, was auch Karten umfasst. Dazu wurden 28
problemzentrierte Interviews mit Lehrkraften gefiihrt. Es wurden anhand der
Interviews vier Typen von Lehrenden bezlglich reflexiver Geomedienkompetenz
festgestellt, die vom reflexiv-reflexiven auf der hochsten Stufe bis zum reflexions-
aversen Lehrenden auf der untersten Stufe eine groRe Bandbreite an
Auspragungen umfassen. Diese Typologie steht im engen Zusammenhang mit der
generellen Reflexivitdat im Lehrerberuf. Des Weiteren wurden Bediirfnisse und
Wiinsche zur Forderung der reflexiven Geomedienkompetenz der Lehrenden
erfragt. Dabei wurden vielfach eine entsprechende technische Ausstattung, die
Bereitstellung gezielt ausgerichteter Materialien und Aufgaben, ausreichend Zeit
und praxisorientierte Fortbildungen genannt (GryL 2011, S. 24, 28, 29; GrvL 2012,
S. 168-169, 173-175, 177-178).

3.2.3 Weitere Studien

Einige weitere Untersuchungen lassen sich nicht eindeutig in die obere Gliederung
zuordnen. Sie weisen aber wichtige Bezlige zur Untersuchung von Schiilervorstel-
lungen von Karten auf, weswegen sie im folgenden Kapitel separat zusammenge-
fasst werden und in die weitere Forschungsarbeit einflieRen.

Downs und LIBEN gingen in mehreren Studien der Frage nach, was Kinder unter ei-
ner Karte verstehen. Unter anderem befragten sie Vorschulkinder, Erst- und Zweit-
klassler sowie Erwachsene zu ihrer Einschatzung, ob verschiedene zweidimensio-
nale Darstellungen als Karte einzustufen sind. Dabei ergab sich unter anderem,
dass eine kleinmaRstabige, politische Karte der Welt mit unterschiedlichen Farben
fir verschiedene Lander hochste Zustimmungswerte erhielt. Mit zunehmendem
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Alter wird eine groBere Bandbreite an raumlichen Darstellungen als Karte akzep-
tiert (Downs, LIBEN 1987, S. 209-210, 217; LiBen, Downs 2001, S. 233-234). In einer
weiteren Teilstudie wurden vierzehn drei- bis sechsjahrige Kinder zu raumlichen,
georeferenzierten Inhalten verschiedener raumlicher Darstellungen befragt, unter
anderem auf Karten und Luftbildern. Dabei wurden erhebliche Inkonsistenzen be-
zuglich MaRstablichkeit und Perspektive festgestellt. Downs und LIBEN (1987, S.
211-213, 217; LiBen, Downs 2001, S. 239) betonen als Zusammenfassung der Er-
gebnisse der Teilstudien, dass Kinder bereits im Vorschulalter ein rudimentéares
Konzept aufweisen, welche Darstellungen eine Karte sind und Kinder dabei viele
Uberschneidungen mit Erwachsenen aufweisen. Als Grund der Nutzung einer
Karte wird Gberwiegend das Finden von Wegen bzw. Navigation genannt.

Im Rahmen des umfassenden ,,Mapping Project at Penn State” von LiBeN und
Downs (1989) wurden Interviews mit drei- bis sechsjdhrigen Kindern gefihrt, in
denen eine Sequenz von je zwei Reprdsentationen vorgelegt, die sich zum Beispiel
im Medium (Karte und Luftbild), im MaRstab oder in der Perspektive (Ansicht von
oben und schrig oben) unterschieden, und die AuBerungen festgehalten. Zusatz-
lich wurden in einem Test 265 Schiilerinnen und Schiler im Alter zwischen flnf
und acht Jahren in einer Grundschule befragt. Es wurde festgestellt, dass Karten
mit kleinem bis mittlerem MaRstab, Farbe, aus der Ansicht von oben und mit kon-
ventionellen Kartenzeichen am ehesten als Karte angesehen werden. Abweichun-
gen davon fihren bereits zu einem gewissen AusmafR an Unsicherheit, ob es sich
um eine Karte handelt. Abbildungen mit mehr fotographischen Elementen und
grofmalstdbige Karten wurden eher abgelehnt. In Einklang mit den Ergebnissen
der oben genannten Veroffentlichung wurde mit zunehmendem Alter eine Ver-
groBerung der Bandbreite an Reprasentationen festgestellt, die als Karte akzep-
tiert werden. Fast alle Kinder nannten das Finden eines Weges als entscheidende
Funktion einer Karte, wobei aber kaum andere Funktionen genannt wurden (LIBEN,
Downs 1989, S. 176, 179-182, 191). In weiteren Studien wurde von ANDERSON
(1996, S. 113), mit Schiilerinnen und Schiilern der ersten Jahrgangsstufe ohne vor-
hergehenden Unterricht zu Karten, und LIBEN und YEkeL (1996, S. 2786) die vorwie-
gende Vorstellung der Funktion von Karten als Mittel zur Navigation bestétigt, wo-
bei LIBEN und YekeL bei Befragungen von vier- und funfjahrigen Kindern zusatzlich
die Speicherung raumlicher Informationen als Merkmal einer Karte ermittelten (LI-
BEN et al. 2002, S. 271; WIEGAND 2006, S. 29).

Im Rahmen des Millennium Mapping Research Project adressierten BARRATT und
BARRATT HACKING (1998) unter anderem die Frage, wie elf- bis vierzehnjdhrigen
Schilerinnen und Schiilern dabei geholfen werden kann, Fehlkonzepte (im
Original: ,,misconceptions” und ,mistakes”) in der Erstellung und Interpretation
von Karten zu Uberwinden. Das Forschungsprojekt entstand aus der Erfahrung
heraus, dass viele, besonders unerfahrene, Lehrkrdfte davon berichteten,
Kartenarbeit als Herausforderung im Lehr- und Lernprozess zu empfinden. Aus den
Vorstudien ergab sich, dass die Umsetzung des Wissens Gber die Umwelt in eine
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graphische Darstellung, die Orientiertheit von Karten und der Umgang mit
MalRstab, Himmelsrichtungen und Distanzen bei Schiilerinnen und Schiiler als
weitere Forschungsfragen angegangen werden sollten (BARRATT, BARRATT HACKING
1998, S. 88-89). Aus weiteren Veroffentlichungen wird ersichtlich, dass der Fokus
im Rahmen des Forschungsprojektes verschoben wurde. Anhand der
Auswertungen von Kartenskizzen von Schilerinnen und Schilern zu ihrem
Heimatort und ihren Wiinschen, wie dieser im kommenden Jahrtausend aussehen
sollte, wurden mogliche Anpassungen des Lehrplans im Fach Geographie
abgeleitet, die sich starker an den Bedirfnissen der Schilerinnen und Schiiler
orientieren. (BARRATT, BARRATT HACKING 1999, S. 126-127; BARRATT, BARRATT HACKING
2000, S. 17; BARRATT, BARRATT HACKING 2003, S. 29). BARRATT und BARRATT HACKING
(1999, S. 126) stellten bezuglich Karten fest, dass die Vorstellungen der ortlichen
Umgebung Fehlkonzepte umfassen, die sich auf die Interpretation von Karten des
Heimatraumes auswirken.

HEMMER, I. und HEMMER, M. (2010, 2021) erhoben in ihren Studien zum Schiilerin-
teresse neben Themen und Regionen auch jenes an Arbeitsweisen. Dabei wurden
im Jahr 1995 2.657 sowie im Jahr 2005 3.741 bayerische Schiilerinnen und Schiiler
verschiedener Schularten zu Beginn der flnften Jahrgangsstufe, zum Ende der
Jahrgangsstufen fiinf bis neun sowie zum Ende der elften Jahrgangsstufe am Gym-
nasium anhand eines Fragebogens bezlglich ihres Interesses untersucht. Ein Teil
des Fragebogens widmete sich mit 17 Items anhand einer flinfstufigen Skala den
Arbeitsweisen im Geographieunterricht. Es wurde ein signifikant héheres Inte-
resse an Karten im Jahr 1995 als 2005 festgestellt, wodurch die Arbeit mit Karten
auf den 13. Rang von 17 Arbeitsweisen abrutschte. Zwischen den verschiedenen
Schularten wurden keine Unterschiede im Interesse festgestellt. Bemerkenswert
ist, dass sich nach einem Absinken vom Beginn der fiinften Jahrgangstufe ein star-
ker Anstieg von der achten zur neunten Jahrgangsstufe zeigte. AuRerdem stellte
sich bei der Befragung von Lehrkrdften im Rahmen der Studie heraus, dass der
Einsatz von Karten von 1995 bis 2005 offensichtlich zugunsten textlastiger Medien
abnahm, wobei aufgrund der GroRe der Stichprobe (89 Lehrkrafte 1995, 38 Lehr-
krafte 2005) dieser Befund nicht Giberbewertet werden sollte (HEMMER, I., HEMMER,
M. 2010, S. 67-68, 69-70, 91-92, 115, 119, 130). In einer jlingeren Erhebung, im
Rahmen welcher die Interessen von je 1400 Schiilerinnen und Schiilern aus Bayern
und Nordrhein-Westfalen an Gymnasien und Realschulen in den Jahrgangsstufen
5-10 ermittelt wurde, zeigt sich ein dhnliches Bild: Sowohl in Bayern als auch in
Nordrhein-Westfalen belegte das Arbeiten mit Karten einen der hinteren Rénge
unter den Arbeitsweisen. Ein héheres Interesse wiesen die Schiilerinnen und Schii-
ler an der Arbeit mit Google Earth auf, was als Hinweis auf das Interesse am Einsatz
von digitalen Karten gedeutet werden kann (HEMMER, |., HEMMER, M. 2021, S. 8-9,
13-14).
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HaNus und HAVELKOVA (2019) nahmen Lehrkrafte und deren Konzepte der Entwick-
lung von Kartenkompetenz in den Fokus. Dabei nahmen 252 tschechische Lehr-
krafte der Primar- und Sekundarstufe und unterschiedlicher Facher per Fragebo-
gen teil. Zusatzlich wurden 14 Geographielehrkrafte vertieft in halb-strukturierten
Interviews befragt. Es lieB sich unter anderem feststellen, dass am meisten die
Entnahme von Informationen, gefolgt von raumlicher Orientierung (bei manchen
Lehrkrédften auch im Realraum) und das Lesen und Verstehen der Karte als Ver-
wendungen genannt wurden. Geographielehrkrafte waren im Gegensatz zu ihren
Kolleginnen und Kollegen in der Lage, Kartenkompetenz detaillierter und vertief-
ter zu beschreiben. Nur wenige Probandinnen und Probanden erwdhnten an-
spruchsvollere Operationen mit Karten wie Umgang mit dem Malstab oder Be-
wertungen anhand der in der Karte vermittelten Informationen vornehmen. Wert
gelegt wird Giberwiegend auf das Lesen und die Interpretation von Karten, wohin-
gegen das Kartenzeichnen nur eine untergeordnete Rolle spielt. Jedoch herrscht
Unsicherheit dartiber, was Karteninterpretation bedeutet, weshalb das Kartenle-
sen dominiert. Hauptsachlich werden Lehrkrédfte des Faches Geographie in der
Pflicht gesehen, Kartenkompetenz zu entwickeln. Die Mehrheit der Lehrkrafte
schopft Karten nicht vollstandig als Werkzeug geographischen Denkens aus (Ha-
NUs, HAVELKOVA 2019, S. 101, 104, 107-109, 112-113).

PeTTIG (2019) untersuchte, inwieweit sich Lernen als dsthetische Erfahrung bei der
kiinstlerischen Kartenarbeit zeigt und inwieweit diese Lernmomente didaktisch in-
szeniert werden konnen. Dazu wurde in einem qualitativen Vorgehen ein Map-
ping-Projekt im Unterricht abgehalten, mit teilnehmenden Verfahren wie Feldno-
tizen, Gedachtnisprotokollen und Bilderserien der Projektphasen begleitet und die
Unterrichtsprodukte in Form von Projektmappen, Reflexionstexten und fixierten
Mappings festgehalten. Es wurde daraus fiir Forschung und Lehre abgeleitet, dass
im Studium der Geographiedidaktik mehr Gelegenheiten fir den Nachvollzug von
Lernerfahrungen tiber Beispiele angeboten werden sollen. Zudem soll fiir die Per-
formativitat der Karte tber dekonstruktivistische Zugangsweisen hinaus sensibili-
siert sowie eine theoretische Mehrsprachigkeit angebahnt werden, indem Studie-
rende Phianomene aus unterschiedlichen theoretischen Ansichten betrachten
kénnen (PeTTiG 2019, S. 14, 157-158, 161, 227, 232-233).

3.3  Beitrag der vorliegenden Studie zum Stand der Forschung

Eine Innovation stellt die vorliegende Arbeit im Bereich der Schiilervorstellungs-
forschung in Bezug auf ihren Untersuchungsgegenstand der Karte dar. In den bis-
herigen Studien standen liberwiegend Themen im Mittelpunkt, die sich dem phy-
siogeographischen Bereich zuordnen lassen. In jlngerer Zeit wurden vermehrt
auch humangeographische Themen und Schilervorstellungen untersucht (siehe
Kapitel 3.1). In dieser Arbeit wird mit der Karte nun ein Medium in den Vorder-
grund gertickt, das insbesondere in der Geographie und der -didaktik eine zentrale
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Rolle spielt. REINFRIED, SCHULER (2009, S. 131) schlugen einen Fokus der Forschung
von Alltagsvorstellungen auf methodisch-instrumentelle Fragen vor und benann-
ten dabei unter anderem das Kartenlesen, was in dieser Studie nicht zentral ana-
lysiert wird, zu dem jedoch Ankniipfungspunkte geboten werden.

Einen weiteren wichtigen Beitrag kann die vorliegende Arbeit durch ihre Ausrich-
tung als Quasi-Langsschnittstudie leisten (siehe Kapitel 4). Vergleiche zwischen
Schiilervorstellungen verschiedener Alters- und Jahrgangsstufen sind bisher in der
Geographiedidaktik wenig vertreten. FRIDRICH (2011, S. 224-225, 227) stellte Vor-
stellungen von Schiilerinnen und Schiilern sowie Erwachsenen anhand beschrifte-
ter Skizzen von Erdollagerstatten gegeniliber. PiepER und SCHOCKENHOFF (2015, S.
231) erhoben Vorstellungen zur Desertifikation von Schiilerinnen und Schilern der
sechsten und achten Jahrgangsstufe, KONERMANN und ScHUBERT (2015, S. 113) von
Schiilerinnen und Schiilern der flinften und neunten Jahrgangsstufe. In der Biolo-
giedidaktik untersuchten FROHLICH et al. (2013, S. 62) Schiilervorstellungen zur
Landwirtschaft von Schiilerinnen und Schilern der fiinften, sechsten und zehnten
Jahrgangsstufe. OTTO et al. (2020, S. 106) gingen auf die Unterschiede im Alltags-
wissen und in den Alltagsvorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern der sechs-
ten und zwdlften Jahrgangsstufe deutscher Schulen in Ecuador zu Vulkanen ein.
Diese Studien verglichen Schilervorstellungen mithilfe von Fragebdgen und Zeich-
nungen, wohingegen die vorliegende Studie anstrebt, anhand von Interviews Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede herauszuarbeiten (FROHLICH et al. 2013, S. 66;
KONERMANN, SCHUBERT 2015, S. 113; PIEPER, SCHOCKENHOFF 2015, S. 233; OTT0 et al.
2020, S. 107). Zusatzlich werden bei den Schilervorstellungen zu Karten Vorstel-
lungen aufeinander aufbauender Schularten, genauer aus der Primarstufe und der
Sekundarstufe 2, gegentibergestellt (siehe Kapitel 4, 5.2.3). Es werden die Schiiler-
vorstellungen vor und nach der Sekundarstufe 2 erhoben. Dies ist von groRem In-
teresse, weil somit Erkenntnisse vor und nach dem Pflichtunterricht im Fach Geo-
graphie aufgezeigt werden konnen.

Im Bereich der Studien zum Umgang mit Karten und zur Kartenkompetenz bietet
die vorliegende Forschung aufgrund ihres Ansatzes, Schiilervorstellungen zu erhe-
ben, neue Perspektiven. Einerseits ermoglicht der qualitative Forschungsansatz
(siehe Kapitel 5.1) bisher wenig beriicksichtigte Betrachtungsweisen auf Lernende
und ihre Fahigkeiten im Umgang mit Karten zu ermitteln. Andererseits kann der
gewahlte Forschungsansatz aufdecken, worin die im Forschungsstand (siehe Kapi-
tel 3.2) aufgezeigten Defizite im Umgang mit Karten praziser liegen und Moglich-
keiten aufzeigen, wie diesen Defiziten in Lernangeboten begegnet werden kann.
AuBerdem ermoglicht die vorliegende Studie einen Einblick in die Fahigkeit von
Schulerinnen und Schilern zur Reflexion tGber Karten, wozu bisher kaum Erkennt-
nisse vorliegen (siehe Kapitel 2.2.3.2, 3.2.2.3).

Diese potenziellen Beitrage zum Stand der Forschung werden im Folgenden an-
hand der Forschungsfragen weiter ausgefihrt.
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4 Forschungsfragen

Eine Grundlage der vorliegenden Forschungsarbeit bildet das Modell der

Didaktischen Rekonstruktion (siehe Kapitel 2.1.2). Die fachwissenschaftliche

Perspektive auf den Forschungsgegenstand Karte wird nicht als Teil des

Forschungsprozesses betrachtet, sondern im Kapitel der theoretischen

Grundlagen und Stand der Forschung dargestellt. Der Fokus wird auf die Erhebung

von Schiilervorstellungen zur Karte gelegt. Die didaktische Strukturierung wird als

Formulierung von Leitlinien wiedergegeben, die sich als Konsequenzen aus den

Ergebnissen der Erforschung der Schiilervorstellungen ergeben.

Die Formulierung der Forschungsfrage in einer qualitativen Untersuchung ist ein

entscheidender Faktor (siehe Kapitel 5.1). Auf der einen Seite soll sie den Anspruch

erfiillen, klar, eindeutig, einfach und nachvollziehbar formuliert zu sein. Auf der

anderen Seite gilt aber, dass sie nicht unveranderbar ist, sondern sie kann wah-

rend des Analyseprozesses innerhalb bestimmter Leitplanken dynamisch ange-

passt, verdndert oder ergdnzt werden, da beispielsweise neue Aspekte oder uner-

wartete Zusammenhdnge auftreten konnen (DORING, BorTz 2016, S. 146; Fuick

20193, S. 258; Fuick 2019c, S. 132-133, 140; KuckArTz 2018, S. 46; REINDERS 2016, S.

76-79). Diesen Anspriichen folgend wird als Gbergeordnete Fragestellung fur die-

ses Forschungsprojekt formuliert:

F1: Welche Vorstellungen haben Schilerinnen und Schiiler zu Karten?

Die einfache, offene und lbergeordnete Fragestellung ermdglicht die Formulie-

rung von Teilfragen fiir das vorliegende Forschungsvorhaben (REINDERS 2016, S. 78-

79). Ein Teil dieser Teilforschungsfragen ergibt sich aus einigen der in der fachli-

chen Grundlegung ermittelten Grundelemente einer Karte (siehe Kapitel 2.2.2.2):

e Wie definieren Schilerinnen und Schiiler in ihren Vorstellungen eine Karte?

¢  Welche duReren Kartenelemente stellen sich Schiilerinnen und Schiiler vor?

e  Wie stellen sich Schiilerinnen und Schiller Kartenzeichen in Karten vor?

¢ Welche Vorstellungen haben Schiilerinnen und Schiiler zu MaRstablichkeit
und Verkleinerung in Karten?

¢ Welche Vorstellungen haben Schiilerinnen und Schiler zur Verebnung von
Inhalten in Karten?

e Wie stellen sich Schilerinnen und Schiiler die Darstellung von Inhalten im
Grundriss vor?

e Welche Vorstellungen haben Schilerinnen und Schiiler zur generalisierten
Darstellung von Inhalten in Karten?

¢ Welche Vorstellungen haben Schiilerinnen und Schiiler zur Orientiertheit von
Karten?

e Welche Arten von Karten stellen sich Schilerinnen und Schiler vor?

*  Welche Vorstellungen haben Schilerinnen und Schiler tGber die Perspektivi-
tdt von Karten?
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Diese Teilforschungsfragen werden unter anderem auf der individuellen Ebene
der Schilerinnen und Schiler in Anhang H, auf einer verallgemeinerten Ebene in
Kapitel 6.2 adressiert. Uber die Grundelemente einer Karte hinaus strebt die vor-
liegende Forschung an, einen Vergleich zwischen Schiilerinnen und Schiilern vor
dem Eintritt in die Sekundarstufe 1 und nach der Sekundarstufe 1 zu ziehen. Ein
Vergleich zwischen Schillervorstellungen verschiedener Alters- und Jahrgangsstu-
fen ist bisher selten durchgefiihrt worden. In Kapitel 3.1 wurden die Studien von
ADAMINA (2008), FROHLICH et al. (2013), KONERMANN und SCHUBERT (2015) und PIEPER
und ScHOCKENHOFF (2015) vorgestellt, die ein dhnliches Vorgehen aufweisen. Es
wird folgende Teilforschungsfrage fir die vorliegende Untersuchung formuliert:
F2: Welche Gemeinsamkeiten und welche Unterschiede bestehen zwischen den
Vorstellungen von Schiilerinnen und Schilern vor Eintritt in die Sekundarstufe 1
und nach der Sekundarstufe 1?

Diese Forschungsfrage wird in Kapitel 6.2 beantwortet. AbschlieRend soll aus den
Ergebnissen zu den weiter oben genannten Forschungsfragen noch auf mogliche
Schlussfolgerungen fiir die Unterrichtspraxis eingegangen werden, die sich aus
den Schilervorstellungen zu Karten, auch im Vergleich mit der fachwissenschaft-
lichen Perspektive, ziehen lassen. Auf dieses Anliegen wird in Kapitel 7.2 in Form
von didaktischen Leitlinien eingegangen. Die Forschungsfragen wirken sich auf die
Entscheidungen beziglich des methodischen Vorgehens aus, die im folgenden Ka-
pitel beschrieben und begriindet werden (FLick 20193, S. 258).

5 Methodik

Das folgende Kapitel widmet sich dem methodischen Vorgehen. Zuerst werden
grundlegende methodische Uberlegungen vorgenommen (siehe Kapitel 5.1), be-
vor die Schritte der Datenerhebung aufgezeigt werden (siehe Kapitel 5.2). Es folgt
eine Beschreibung der Datenaufbereitung (siehe Kapitel 5.3) und der Datenaus-
wertung (siehe Kapitel 5.4). AbschlieBend wird auf MaRnahmen der Gutesiche-
rung eingegangen (siehe Kapitel 5.5).

5.1 Grundlegende methodische Uberlegungen

Wichtiges Kriterium bei der Auswahl der Forschungsmethoden ist die Angemes-
senheit fiir Gegenstand und Forschungsfragen. Die gewahlten Verfahren miissen
dafiir geeignet sein, fiir die spezielle Forschungsfrage angemessene Daten bereit-
zustellen (DORING, BorTz 2016, S. 184; HELFFERICH 2011, S. 26). Daher ist die Anwen-
dung qualitativer Forschungsverfahren fur die in Kapitel 4 dargelegten For-
schungsfragen naheliegend: Sie eignen sich fiir die Rekonstruktion von subjektiven
Sichtweisen, Alltagstheorien, -wissen und Deutungsmuster, da das Verstehen den
Kern ihres Forschungsauftrages darstellt (HELFFERICH 2011, S. 21, 29; KELLE, KLUGE
2010, S. 39). Zusatzlich ist der Einsatz qualitativer Forschungsmethoden fiir die
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oben aufgezeigten Forschungsfragen passend, da mit der Untersuchung von Schi-
lervorstellungen zum fachwissenschaftlichen Inhalt der Karte ein neues For-
schungsfeld erschlossen wird. In diesem Sinne kann diese Forschungsarbeit als ex-
plorativ bezeichnet werden. Explorative Forschung fokussiert sich in ihrem For-
schungsinteresse darauf, einen Sachverhalt, zu dem bisher wenig bekannt ist, mit
dem Ziel eines Beitrages zur Hypothesenfindung, Theoriebildung und -entwicklung
zu erkunden und zu beschreiben (Bubke 2015, S. 22; DGRING, BorTz 2016, S. 184-
185, 192; LAMNEK, KRELL 2016, S. 33-34; RAAB-STEINER, BENESCH 2018, S. 41; SCHECKER
et al. 2014, S. 11). Ein quantitativer Ansatz ist im Feld der Schilervorstellungen
dann schlissig gewahlt, wenn die Kategorien der Vorstellungen bekannt sind und
Quantifizierungen bei Folgerungen fiir das Lehren und Lernen bedeutsam sind,
was im vorliegenden Fall bei der Untersuchung von Karten nicht der Fall ist bezie-
hungsweise ein moéglicher nachfolgender Schritt ist (KATTMANN 2007, S. 102; MUL-
LER, M. 2009, S. 123).

Dariber hinaus versteht sich die vorliegende Studie als grundlagenwissenschaft-
lich, indem ein bestimmter Sachverhalt genauer betrachtet wird. Die Forschungs-
fragen indizieren eine empirische Arbeit, im Rahmen welcher im Sinne einer Pri-
maranalyse Daten selbststdndig erhoben und anschlieRend analysiert werden (D6-
RING, BORTZ 2016, S. 185, 188-189).

5.2  Datenerhebung

Die Darstellung der Datenerhebung setzt sich aus Ausfiihrungen zur Entscheidung
fur qualitative, leitfadengestiitzten Interviews (siehe Kapitel 5.2.1), der Konstruk-
tion des Interviewleitfadens (siehe Kapitel 5.2.2), Erlduterungen zum Sampling
(siehe Kapitel 5.2.3), der Erprobung des Interviewleitfadens in Vorstudien (siehe
Kapitel 5.2.4) sowie einer Beschreibung der Datenerhebung zusammen (siehe Ka-
pitel 5.2.5).

5.2.1 Entscheidung fiir qualitative, leitfadengestiitzte Interviews

Die Entscheidung fiir ein qualitatives Vorgehen bei der Erhebung der Schiilervor-
stellungen wurde unter anderem mit dem explorativen Ansatz der vorliegenden
Forschungsarbeit und dem damit verbundenen Beitrag zur Hypothesenfindung,
Theoriebildung und -entwicklung begriindet. Fiir dieses Anliegen werden Inter-
views als ein geeignetes Mittel der Datenerhebung aufgezahlt (DORING, BORTZ, S.
184-185, 192; DRESING, PEHL 2017, S. 6; RAAB-STEINER, BENESCH 2018, S. 41; SCHECKER
et al. 2014, S. 11). Interviews als Erhebungsmethode sind dartiber hinaus dienlich,
da bei der Auswertung der aus den Interviews resultierenden Texte ein ausgereif-
tes und weit entwickeltes Instrumentarium zur Verfligung steht. Die Texte geben
wenig verzerrt und liberwiegend authentisch die Gedanken der Interviewpartne-
rinnen und -partner wieder, wodurch intersubjektive Nachvollziehbarkeit und
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Kontrollmdoglichkeiten gewdhrleistet sind (LAMNEK, KReLL 2016, S. 313). Aus dhnli-
chen Uberlegungen heraus ist eine Entscheidung fiir qualitative Interviews in einer
Vielzahl von anderen Studien zu Schiilervorstellungen getroffen worden (siehe Ka-
pitel 3.1). Fir den Untersuchungsgegenstand der Karte ist auch die Erhebung und
Auswertung von Kartenskizzen in Erwagung zu ziehen. Jedoch ist die Auswertung
von Kartenskizzen problematisch hinsichtlich méglicher stérender Einflisse durch
die heterogenen Fahigkeiten beim Kartenzeichnen und einem hohen Grad an Sub-
jektivitat durch die auswertenden Personen (SAARINEN 1988, S. 113-114). Hinzu
kommt, dass zur Exploration von Schiilervorstellungen Kartenskizzen nur bedingt
aussagkraftig sind, weswegen ein Interview, innerhalb welchem die Erstellung und
das Ergebnis einer Kartenskizze besprochen wird, als gegenstandsangemessener
einzustufen ist.

Im folgenden Schritt ist eine dem Forschungsgegenstand angemessene Intervie-
wart auszuwahlen. Ein vielversprechender Ansatz ist im problemzentrierten Inter-
view zu sehen. Als dessen Ziel wird die unvoreingenommene Erfassung individuel-
ler Handlungen sowie subjektiver Wahrnehmungen beschrieben (WiTzeL 2000, S.
1). Die Befragten werden als Expertinnen und Experten ihrer Orientierungen und
Handlungen begriffen, was im Einklang mit dem Forschungsgegenstand der Schi-
lervorstellungen steht. Forschende gehen mit einem theoretischen Konzept in die
Datenerhebung, aber die Dominanz bei der Konzeptgenerierung liegt bei den Be-
fragten. Eine besondere Eignung des problemzentrierten Interviews fir die vorlie-
gende Forschung liegt in seinen Grundpositionen der Gegenstands- und Prozess-
orientierung. Die Methode lasst sich flexibel auf die Anforderungen des untersuch-
ten Gegenstands anpassen und kann im Zusammenhang mit anderen Methoden,
zum Beispiel der Auswertung, gestellt werden. Eine Prozessorientierung kann in-
sofern erzielt werden, dass sich die Kommunikation sensibel und akzeptierend auf
die Rekonstruktion der Orientierungen der Befragten konzentriert und somit eine
Basis flr Vertrauen und Offenheit geschaffen wird, in welcher Befragte sich ernst
genommen fiihlen (Fuck 2019c, S. 210; LAMNEK, KReLL 2016, S. 348; NIEBERT, GROPEN-
GIERER 2014, S. 125; WiTzeL 2000, S. 3, 5).

Das problemzentrierte Interview versteht sich in einem Wechselverhaltnis zwi-
schen Induktion und Deduktion, bei dem das Vorwissen als Rahmen fiir Frageideen
und Dialog dient, gleichzeitig aber auch Offenheit gegentiber den Relevanzsetzun-
gen der Untersuchten gezeigt wird. Dieser Ansatz der Erhebung er6ffnet eine Kom-
bination von Induktion und Deduktion auch fir die Auswertung, in welcher theo-
retische Vorstellungen durch die Ansichten der Probandinnen und Probanden kon-
frontiert und modifiziert werden. Aus dieser Position heraus leitet sich der Einsatz
eines Leitfadens ab, der als Orientierungsrahmen fungiert, um aus der Perspektive
des Forschenden als wichtig betrachtete Themenbereiche abzudecken, und der
eine Vergleichbarkeit der Interviews unterstiitzt (LAMNEK, KRELL 2016, S. 345, 347,
349; 361; MAYRING 2016, S. 70; WiTzEL 2000, S. 2, 4, 7).
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Ein ahnlicher, nicht gleicher, Ansatz, der sich fir das vorliegende Forschungsvor-
haben eignet, ist das leitfadengestiitzte Interview. Es ermdglicht die Erhebung und
Rekonstruktion subjektiver Theorien und Formen des Alltagswissen. Das leitfaden-
gestiitzte Interview bietet ein hohes MaR an Offenheit, greift aber strukturierend
in den offenen Erzahlraum ein, erleichtert die Auswertung, indem Unterthemen
Uber verschiedene Interviews verfolgt werden kénnen, und erméglicht die Gene-
rierung von Aussagen zu Aspekten, die ansonsten nicht erwartet werden kénnen.
Letzter Punkt trifft zum Beispiel auf Inhalte wie die Perspektivitdt von Karten zu
(HELFFERICH 2011, S. 38, 179; NIEBERT, GROPENGIERER 2014, S. 122, 126-127).

Aus den dhnlichen Ansatzen des leitfadengestiitzten und problemzentrierten In-
terviews leitet sich die Anlage als teil- oder semistrukturiertes Interview ab. Dabei
werden die Vorteile strukturierter und unstrukturierter Interviews vereint, in wel-
chen den Interviewten ein groRer Einfluss auf das Interview durch flexible Hand-
habung des Leifadens, zum Beispiel in der Reihenfolge der Impulse und deren For-
mulierung, zugestanden wird, aber relevante Themenbereiche klar umrissen sind
(Hopr 2019, S. 351; REINDERS 2016, S. 82-83).

Einzelinterviews sind in Anbetracht der Forschungsfragen Gruppeninterviews
vorzuziehen. Zwar bieten Gruppeninterviews bzw. -diskussionen gewisse Vorteile:
Die Interaktion mit anderen Schilerinnen und Schilern umfasst nicht an die
Forschenden gerichtete Antworten, die von einer sozialen Erwiinschtheit gepragt
sein konnen. Es kdonnen somit Erkenntnisse geliefert werden, die ansonsten
verborgen geblieben waren. Jedoch muss davon ausgegangen werden, dass bei
Gruppeninterviews individuelle  Vorstellungen verdeckt werden. Im
Einzelinterview bietet sich die Méglichkeit, vertiefte Nachfragen zu stellen und
dass die Interviewten ihre eigenen AuRerungen kommentieren kénnen, wodurch
ein groReres Verstandnis fiir die Gedankenwelt der oder des Befragten erreicht
werden kann (BILLMANN-MAHECHA, GEBHARD 2014, S. 149; FELZMANN, GEHRICKE 2015, S.
54-55; NIEBERT, GROPENGIERER 2014, S. 124).

5.2.2 Konstruktion des Interviewleitfadens

Aus der Entscheidung fir ein problemzentriertes bzw. leitfadengestitztes
Interview (siehe Kapitel 5.2.1) heraus ist als nachster Schritt ein Interviewleitfaden
flr die Datenerhebung zu konstruieren. Dabei werden verschiedene Prinzipien zur
Gestaltung von Interviewleitfaden bei der Erstellung beachtet: Er soll ein hohes
MalR an Offenheit gewahrleisten, so dass sich innerhalb eines Interviews an die
Gesprachssituation angepasst werden kann. Er soll gleichzeitig einer logischen
Struktur folgen, so dass er lenkend, aber nicht einschrankend im Interview wirkt.
Eine Ubersichtliche und handhabbare Gestaltung fiir einen schnellen Uberblick
dienen einem fllssigen Verlauf des Interviews, so dass Fragen nicht umstandlich
abgelesen werden missen. Dabei soll nur eine begrenzte Zahl von Fragen und
Impulsen zum Einsatz kommen, um den Leitfaden nicht zu Gberladen. In seiner
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Formulierung soll sich an einer angemessenen Alltagssprache orientiert werden

(HELFFERICH 2011, S. 180; NIEBERT, GROPENGIERER 2014, S. 126-127; REINDERS 2016, S.

135-139; VoaL 2015, S. 56).

Flr die inhaltliche Strukturierung des Leitfadens werden Grundelemente einer

Karte ausgewadhlt, die sich einerseits als relevant im Rahmen der fachlichen Grund-

legung herausgestellt haben (siehe Kapitel 2.2.2). Dabei wurde unter anderem da-

rauf geachtet, dass die Grundelemente in kartographischen und fachdidaktischen

Werken aufgezahlt sind (siehe Anhang A). Andererseits wurde hinsichtlich der In-

terviews abgewogen, inwiefern Impulse zu diesen Grundelementen im Einklang

mit den oben genannten Prinzipien erstellt werden kdnnen. Zuletzt wurde auch

eingeschatzt, inwieweit eine Ubersichtliche und gezielte Auswertung moglich ist.

Daher wurden folgende Grundelemente einer Karte (siehe Kapitel 2.2.2.2) ausge-

wahlt, die die inhaltliche Struktur des Interviewleitfadens bilden sollen:

. Definition

*  AuRere Kartenelemente

. Kartenzeichen

. MaRstablichkeit und Verkleinerung

¢ Verebnung

. Grundriss

. Generalisierung

e Orientiertheit

. Kartenarten nach dem Inhalt (im weiteren Verlauf als Kartenarten 1 bezeich-
net)

. Kartenarten nach der Prasentationsform bzw. Medientrager (im weiteren
Verlauf als Kartenarten 2 bezeichnet)

. Perspektivitat von Karten

. Kartenherstellung

e Zwischen Bild und Text

Im Verlauf der Datenauswertung, genauer ab der qualitativen Inhaltsanalyse 2,

wurde auf eine weitere Auswertung der Kategorien Kartenherstellung und ,Zwi-

schen Bild und Text” verzichtet (siehe Kapitel 5.4.2 und 7.3). AuRerdem wurden

keine gezielten Impulse fur Farbgebung im Leitfaden erstellt. Diese Entscheidung

erfolgte in Hinblick auf die Auswertung. Aufgrund einer vermuteten Fiille an mog-

lichen Codierungen, die womaoglich wenig Aussagekraft zu Vorstellungen der Farb-

gebung in Karten beinhalten, zum Beispiel, wenn raumliche, georeferenzierte In-

halte lediglich mit der in der Darstellung eingebundenen Farbe benannt werden,

wurde auf diesen Schwerpunkt bei der Leitfadenkonstruktion verzichtet. Stattdes-

sen erschien es zielfihrender, Rickschliisse auf Farbgebung Gber Kartenzeichen,

welche stellvertretend flr kartographische Gestaltungsmittel (siehe Kapitel

2.2.2.2) einbezogen wurden, und die Perspektivitat von Karten, wenn es um die

konventionelle Farbgebung bestimmter raumlicher, georeferenzierter Inhalte
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geht, zu ziehen. Bezliglich der Kartenarten (siehe Kapitel 2.2.2.2) wurde einerseits
auf die Einteilung nach Inhalten fokussiert, da diese sowohl in Schulbiichern, fach-
didaktischer und kartographischer Literatur prasent ist. Andererseits wurde auch
ein Schwerpunkt auf Kartenarten nach der Prasentationsform bzw. Medientrager
gelegt, da ein besonderes Forschungsinteresse beziglich der zunehmenden Digi-
talisierung im Bereich von Karten besteht und dies auch inhaltlich und strukturell
im Leitfaden abgebildet werden soll. Auch das Merkmal ,Zwischen Bild und Text”
wurde aus einem besonderen Forschungsinteresse heraus in den Leitfaden mit
aufgenommen, obwohl es fast ausschlieBlich der fachdidaktischen Literatur ent-
stammt. Die Kategorie ,Perspektivitdt von Karten” wurde aufgenommen, um jin-
gere Ansatze zum Beispiel aus der kritischen Kartographie (siehe Kapitel 1, 2.2.2.2)
angemessen zu berlicksichtigen und Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler
in diese Richtung zu erfassen. Dabei wurden verschiedene Aspekte dieses The-
menbereiches unter der Bezeichnung der Perspektivitdt von Karten subsumiert.
Bei der Struktur des Leitfadens und des Interviewverlaufs (siehe Tabelle 8) werden
eine Einstiegs-, Warm-Up- und Hauptphase sowie ein Ausklang konzipiert. Im Ein-
stieg wird zunachst mit Smalltalk eine entspannte und offene Interviewat-
mosphdre geschaffen. Es folgt eine Einflihrung durch den Interviewer, bei der In-
halt und Ziele des Interviews vorgestellt werden. Es wird Wert daraufgelegt, dass
die Befragten in ihrer Rolle als Expertin oder Experte angesprochen werden, und
betont, dass es sich um keine Leistungserhebung handelt. Zusatzlich werden In-
terviewer und Besitzerin vorgestellt sowie auf die Anonymisierung hingewiesen
(NIEBERT, GROPENGIERER 2014, S. 124; REINDERS 2016, S. 202-203; ScHULER 2011, S. 138;
VoL 2015, S. 106-108).

Zur Erstellung des Leitfadens zur Hauptphase des Interviews wurde sich am SPSS-
Prinzip nach HELFFERICH (2011, S. 182-185) orientiert, dass das Sammeln, Prifen,
Sortieren und Subsumieren von Fragen umfasst. In Anlehnung an das S2PS2-Ver-
fahren (Sammeln, Sortieren, Priifen, Streichen, Subsumieren) nach Kruse (2015, S.
230-235), einer Weiterentwicklung des SPSS-Prinzips, wurde die Phase der Samm-
lung von Fragen zur Prifung der eigenen Forschungsfragestellungen und -inten-
tionen zusatzlich eingebunden und die Phase des Sortierens vor die des Priifens
gesetzt. Die Leitfadenkonstruktion wurde im Austausch mit verschiedenen Exper-
tinnen und Experten durchgefihrt, um verschiedene Perspektiven und Ansichten
einzubinden.

Bei der Erstellung der Fragen bzw. Interventionsmodi wurde darauf geachtet, un-
geeignete Impulse wie Suggestivfragen, geschlossene und schwer verstandliche
Fragen so weit wie moéglich zu vermeiden (DRESING, PEHL 2017, S. 10-11; HELFFERICH
2011, S.102-106, 108; Hopr 2019, S. 359; Kruse 2015, S. 218; REINDERS 2016, S. 157;
VoGl 2015, S. 103-104). Im Wesentlichen wurde sich auf die Erstellung und den
Einsatz folgender Arten von Fragen konzentriert (auch siehe Tabelle 8):
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offene Einstiegsimpulse und erzahlungsgenerierende Fragen: Zentrierung auf
das im Mittelpunkt stehende Thema bei gleichzeitiger Erméglichung der Re-
levanzsetzung durch die Befragten (HELFFERICH 2011, S. 102-106; KRusE 2015,
S. 220; NIEBERT, GROPENGIERER 2014, S. 128; REINDERS 2016, S. 106; WiTzEL 2000,
S. 6); Beispiel aus dem Interviewleitfaden: ,Stelle Dir vor, dass Du vor einer
Karte sitzt. Wie sieht diese aus?“

vertiefende Interventionen und Sondierungen: im Anschluss an Einstiegsfra-
gen, anknipfend an das vom oder von der Befragten Erzahlte im Einklang mit
den Formulierungen im Leitfaden (NIEBERT, GROPENGIERER 2014, S. 128; REINDERS
2016, S. 106; WiTzEL 2000, S. 6); Beispiel aus dem Interviewleitfaden: , Der
Berg schaut anders aus als in echt. Was hast Du daran verdandert?“
Validierungsinterventionen bzw. variierte Wiederholungen: zur Uberpriifung
voriger AuRerungen und bereits erfasster Bereiche im Sinne einer internen
Triangulation (NIEBERT, GROPENGIERER 2014, S. 126, 129); Beispiel aus dem In-
terviewleitfaden: ,Stelle Dir vor, ein AuBerirdischer kommt zu uns auf die
Erde und hat noch nie eine Karte gesehen und kennt das Wort nicht. Wie
wirdest Du ihm das erklaren?”

Ad-Hoc-Interventionen: freie Formulierung wahrend des Interviews (NIEBERT,
GROPENGIERER 2014, S. 130; REINDERS 2016, S. 106-107; WiTzEL 2000, S. 6)

Tab. 8 | Uberblick zur Struktur der Interviews bzw. zum Interviewleitfaden (Eigener Entwurf)

Einstiegs- und
Warm-Up-Phase

Smalltalk, Einfiihrung in das Interview

Haubtohase offener Ein- sondierungsfragen variierte Wiederho-
nauptphase stiegsimpuls gsirag lung
,Stelle Dir vor, ein Au-
. ,Welche Unterschiede | fSerirdischer kommt
,Stelle Dir vor, . .
” | bestehen  zwischen | zu uns auf die Erde
1. Block: dass Du vor ei-

Definition von

ner Karte sitzt.

der Karte und den Din-
gen in echt (, die da-

und hat noch nie eine
Karte gesehen und

Karte %:?s,,leht diese rauf abgebildet | kennt das Wort nicht.
’ sind)?“ Wie wiirdest Du ihm
das erkldren?”
i Flexible Sondi -
Anfertigung exible Sondierun variierte Wiederho-
2. Block: Kar- der Kar- gen anhand der Kar- N
. . . lungen Uber 3. Block
tenskizze tenskizze und tenskizze zu
w ) abgedeckt
Erklérung . Kartenzeichen

121



. duleren Karten-
elementen
. MaRstablichkeit
und Verkleine-
rung
. Verebnung
. Grundriss
. Generalisierung
. Orientiertheit
. Perspektivitat
von Karten
. Kartenherstel-
lung
. Zwischen Bild
und Text
. AuRere Karten-
elemente
. Kartenarten 1
. Verebnung
o Grundriss
,Sortiere oder o MaRstablich-
3. Block: Karten- ordne die neun | Sondierungen lber 2. keit und Ver-
beispiele Materialien Block abgedeckt kleinerung
an.” . Kartenarten 2
. Perspektivitat
von Karten
. Orientiertheit
o zwischen Bild
und Text
Biographischer biographische Fragen mit Bezug zu Karten, u. a. Nutzung im All-
Hintergrund tag
Interviewausklang Nachfragen und Anmerkungen von Interviewten

Da Forschungsfrage 2 (F2, siehe Kapitel 4) die Befragung von Kindern einschlieft,
sind bei der Planung der Erhebung und im Speziellen bei der Erstellung des Inter-
viewleitfadens besondere Vorkehrungen zu treffen. So ist bei der Ermittlung von
Vorstellungen von Grundschulkindern die Komplexitat der Fachthemen als Her-
ausforderung zu nennen und angemessen zu beriicksichtigen. Auch miissen ent-
wicklungsabhangige Kompetenzen wie Lese-, Zeichenfdhigkeiten und Ausdrucks-
vermogen in die Erwagungen einflieBen (GAPP, SCHLEICHER 2010, S. 34). Im Alter zwi-
schen acht und zehn Jahren zeigen sich vermehrt kognitive Fahigkeiten wie De-
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zentrierung, Metakognitionen, mehrdimensionales, hypothetisches und differen-
ziertes Denken. In Bezug auf Interviews weisen Kinder im selben Alter Fahigkeiten
zur Bildung von langeren und komplexeren Satzen, Lesen und Schreiben, miindli-
cher Kommunikation in verschiedenen Kontexten, sozial akzeptierter Kommunika-
tionsstrategien, nachvollziehbarer Erklarungen und Begriindungen unter Berick-
sichtigung des Vorwissens der Zuhérenden sowie flieRender Themenwechsel auf.
Jedoch muss bei der Erstellung der Interviewleitfaden auch auf Grenzen der kog-
nitiven Fahigkeiten geachtet werden, wie zum Beispiel Schwierigkeiten beim abs-
trakten Denken oder in manchen Fallen wenig zuverldssigen Mengen- und Zeitan-
gaben. Bereits im Alter von zehn Jahren kann eine kommunikative Kompetenz ver-
gleichbar mit dem Niveau von Erwachsenen erreicht werden. Trotz der vielfaltigen
Fahigkeiten, die sich in diesem Alter bereits entfaltet haben bzw. sich in Ansatzen
entwickeln kénnen, sind beispielsweise Fotos und Zeichnungen zur Anregung der
Kommunikation dienlich. Zusatzlich ermdglichen diese Mittel eine Verlangerung
der moglichen Gesprachsdauer, die sich ohne diese Mittel bei Acht- bis Zehnjahri-
gen zwischen 30 und 45 Minuten, bei Zehn- bis Zwolfjahrigen bei etwa einer
Stunde bewegt (VocL 2015, S. 25, 28, 32, 44-46, 71, 97, 113).

Nicht nur wegen der Fiihrung der Interviews mit Probandinnen und Probanden im
Kindesalter, sondern auch aufgrund des theoretischen Ansatzes der Schiilervor-
stellungen ist die Einbindung von Aufgabenstellungen mit Materialien ein gewinn-
bringendes Vorgehen (NIEBERT, GROPENGIERER 2014, S. 128). Somit wurde festgelegt,
dass die Interviewpartnerinnen und -partner eine Kartenskizze von einem von
ihnen frei wahlbaren Raumausschnitt anfertigen sollen. Besonders bei den Grund-
schilerinnen und -schilern ist das Zeichnen als natirliche Aktivitat ein Mittel zur
abwechslungsreichen Gestaltung der Gesprachssituation und es bietet einen viel-
versprechenden Ansatz zur Anregung der Kommunikation im Anschluss daran.
Zwar ist zu beachten, dass nicht alle Kinder Freude am Zeichnen haben und es bei
Jugendlichen zu Hemmungen fihren kann. Jedoch wurde sich in der Abwagung flr
die Zeichnung einer Kartenskizze entschieden, um die Vorteile dieses Vorgehens
zu nutzen, das Potenzial flr die Erhebung von Vorstellungen zum Inhalt der Karte
auszuschopfen und eine Vergleichbarkeit zwischen den Altersgruppen, wie in F2
(siehe Kapitel 4) vorgegeben, herzustellen. Hinzukommend wurde entschieden,
dass verschiedene Materialien, genauer Fotos und Abbildungen, in das Interview
eingebunden werden sollen. Dies soll bei aller Offenheit des Ansatzes des prob-
lemzentrierten bzw. leitfadengestiitzten Interviews gewahrleisten, dass die Schi-
lerinnen und Schilern ihre Vorstellungen zu den aus der Perspektive der Fachwis-
senschaften relevanten Grundelementen einer Karte duBern kénnen. Dabei wur-
den als Ergebnis intensiver Abwagungen und Besprechungen folgende Materialien
ausgewahlt, die sich in ihrer Gestaltung auf die flr das Interview ausgewahlten
Grundelemente einer Karte beziehen (Angabe folgt auf das Material in der Klam-
mer):
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e M1: Thematische Karte Europas ohne duRere Kartenelemente (AuRere Kar-
tenelemente)

. M2: Physische Karte Bayerns (Kartenarten 1, Verebnung, MaRstablichkeit
und Verkleinerung)

o M3: Thematische Karte (Landwirtschaft) Bayerns (Kartenarten 1, Verebnung)

e M4: Ausschnitt topographische Karte Eichstatt 1:25.000 (MaRstéblichkeit
und Verkleinerung, Verebnung)

e MD5: Bild eines Navigationsgerates (Kartenarten 2)

e M®6: Senkrecht-Luftbild eines Stadtteils Nirnbergs (Kartenherstellung, Gene-
ralisierung)

. M7: McArthur-Karte, eine nicht eingenordete und nicht eurozentrierte Welt-
karte (Orientiertheit, Perspektivitdt von Karten)

. MS8: Foto eines Zimmers aus der Seitenansicht (Zwischen Bild und Text,
Grundriss)

e M9: Beschreibung und Lokalisierung von Gegenstanden aus M8 in Form eines
Textes (Zwischen Bild und Text)

. M10: Kinderkarte von Niirnberg (Perspektivitat von Karten)

In der spateren Auswertung wurden auch Aussagen zu einem Grundelement einer

Karte bzw. zu einer Kategorie berticksichtigt, die bei der Besprechung eines Mate-

rials geduRRert wurden und nicht urspriinglich das Ziel der Gestaltung des Materials

waren. Zum Beispiel ergaben sich bei M1 und M5 haufig Aussagen zum Wesen

einer Karte, die der Kategorie der Definition zugeordnet werden konnten. Einige

Grundelemente wurden nicht isoliert auf ein Material bezogen besprochen, son-

dern im Vergleich mehrerer Materialen adressiert, so zum Beispiel MaRstablich-

keit und Verkleinerung bezogen auf M2 und M4 sowie Kartenarten 1 bezogen auf

M2, M3 und M4. M10 wird nur optional eingebracht, um je nach Interviewsitua-

tion weitere Aussagen zur Perspektivitdt von Karten zu generieren.

Nach intensiven Besprechungen und Abwagungen wurde sich dagegen entschie-

den, Interviewabschnitte nach thematischen Blocken zu gliedern (HELFFERICH 2011,

S. 179; KRuse 2015, S. 213). Dies hatte entweder bei Beriicksichtigung aller ausge-

wadhlten Grundelemente einer Karte zu einem Interviewleitfaden mit dreizehn the-

matischen Blocken gefiihrt, der damit sehr Gberladen gewesen wére und Inter-

views im Stil einer ,Leitfaden-Blirokratie”, vergleichbar mit einem standardisier-

ten Fragebogen, hervorgebracht hatte, oder es hatten weitere Grundelemente ge-

kirzt werden missen (Hopr 2019, S. 358; REINDERS 2016, S. 221; VoGL 2015, S. 103).

Daher wurde der Interviewleitfaden anhand des Einsatzes von Materialien in Bl6-

cke unterteilt (siehe Tabelle 8):

. Ein erster Block umfasst Impulse zur Definition von Karten ohne den Einsatz
von Materialien.
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. Im zweiten Block werden zundchst von den Interviewten eine Kartenskizze
erstellt und anhand dieser weitere Grundelemente einer Karte durch ent-
sprechende Impulse besprochen.

. In einem dritten Block werden die Materialien M1 bis M9 (und ggf. M10) in
das Interview eingebracht und durch entsprechende Impulse erneut die
Grundelemente einer Karte thematisiert.

Die Reihenfolge ist darin begriindet, dass sich der erste Block zur Definition einer

Karte am Anfang des Interviews anbietet. Im Sinne einer Warm-Up-Phase wird

durch die Stellung unstrukturierter, offener Fragen, die einen weiten Antwort-

raum ermoglichen, dem oder der Interviewten signalisiert, dass sie oder er Rede-
freiheit besitzt und als Expertin bzw. Experte angesehen wird. AuBerdem sollen

Informationen gesammelt werden, die fiir den weiteren Interviewverlauf nitzlich

sein konnen (REINDERS 2016, S. 148, 156, 204-206). Dieser Block wird weiter unter-

teilt in einen offenen Einstiegsimpuls, in eine Sondierungsfrage und eine variierte

Wiederholung.

Im zweiten Block wird zunachst die oder der Interviewte zur Anfertigung einer Kar-

tenskizze eines frei wahlbaren Raumausschnitts aufgefordert. Im Anschluss daran

sollen sie aufgrund eines offenen Einstiegsimpuls erst selbststandig die eigene Kar-
tenskizze beschreiben. Es folgen Sondierungsfragen, die sich flexibel an die Kar-
tenskizze anpassen. Dies erfolgt je nachdem, ob ein bestimmtes Merkmal in der

Kartenskizze bertcksichtigt wurde oder nicht. Hinzu kommt ein Impuls zum Pro-

zess der Kartenherstellung, bei welcher die verschiedenen Schritte, die die Pro-

bandinnen und Probanden erwdhnen, auf Papierkarten festgehalten werden in

Anlehnung an eine Strukturlegetechnik im Anschluss nochmal in eine Reihenfolge

gebracht werden sollen.

Der dritte Block fiihrt im Anschluss die Materialien M1 bis M9 in das Interview ein.

Dies wurde bewusst ans Ende der drei Blocke gesetzt, da sich unter den Materia-

lien Karten und kartenverwandte Darstellungen befinden, die die Vorstellungen

der Interviewten ad-hoc pragen und beeinflussen kénnen. Zumindest in den ers-
ten Blocken des Interviews sollte ein solcher Einfluss unterbunden werden. Einem
ersten offenen Einstiegsimpuls zu den neun Materialien schlieBen sich Sondie-
rungsfragen zu den verschiedenen Grundelementen von Karten an. Dieser dritte

Block fungiert gleichzeitig als variierte Wiederholung mit Validierungsimpulsen zu

den einzelnen Grundelementen einer Karte, die ggf. bereits im ersten Block, spa-

testens aber im zweiten Block, eine Zeitlang im Zentrum des Gesprachs standen.

Ein Uberblick zur Struktur des Interviews bzw. dessen Leitfaden findet sich in Ta-

belle 8. Der ausfiihrliche Leitfaden ist Anhang B zu entnehmen.

An die drei Blocke des Interviews schlieBen sich biographische Fragen mit Bezug

zu Karten an die Interviewpartnerinnen und -partner an. Um den Kommunikati-

onsprozess der vorigen Blocke nicht negativ zu beeinflussen, sind diese Fragen, die
geschlossener sind und mehr der Abfrage von Fakten dhneln, ans Ende des Inter-
views gesetzt worden (DRESING, PEHL 2017, S. 11; KrRuse 2015, S. 218). Sie zielen auf
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Einschatzungen der Befragten zu den Quellen ihrer Vorstellungen ab. Dabei wer-
den die Nutzung im Alltag sowie das Vorhandensein von Karten und Atlanten zu-
hause abgefragt. Hinzu kommen Nachfragen zum Einsatz von Karten im HSU,
Geographieunterricht oder anderen Unterrichtsfachern.

Der Ausklang des Interviews soll die Interviewten aus der Interviewsituation wie-
der zurickfihren, um ein zu abruptes Ende des Gesprachs zu vermeiden. Den Be-
fragten wird eine Moglichkeit eingerdaumt, noch Nachfragen zu stellen und Anmer-
kungen zum Interview zu machen, wodurch auch Riickschliisse auf die Inter-
viewfiihrung moglich sind. Um einen moglichen Verlust relevanter Daten zu ver-
meiden, wird das Aufnahmegerat laufen gelassen und nach der Verabschiedung
der oder des Befragten noch Notizen im Protokoll erganzt. Es werden noch allge-
mein Besonderheiten oder Auffalligkeiten zum Interview notiert (REINDERS 2016, S.
107, 216-217).

Im nachsten Schritt wurden zwei Versionen des Leitfadens gebildet, wobei einer
fir die Interviews mit Grundschilerinnen und -schiler, der andere fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler der Sekundarstufe 2 eingesetzt wurde. Dabei wurden nur ge-
ringfligige Veranderungen vorgenommen, um eine Vergleichbarkeit in den folgen-
den Schritten zu gewdhrleisten. So wurden in der Version fir die dlteren Schiile-
rinnen und Schiler beispielsweise die variierte Wiederholung im ersten Block all-
gemeiner formuliert und mehr sowie teils anders formulierte Fragen zur Biogra-
phie gestellt. Diese beiden ausfiihrlichen Leitfadenversionen wurden abschlie-
Rend in einen technischen Leitfaden (siehe Anhang B) umgewandelt, der kompri-
mierter und stichpunktartiger fir den Einsatz wahrend der Interviews als Gedacht-
nisstiitze konzipiert wurde (REINDERs 2016, S. 153-154).

5.2.3 Sampling

Die Frage nach dem Sampling ist in einem qualitativ orientierten Projekt wie dem
vorliegenden von groBer Bedeutung (KEeLLE, KLuge 2010, S. 41). Im Gegensatz zur
quantitativen Forschung wird nicht statistische Reprasentativitat angestrebt. Das
Sampling qualitativer Untersuchungen zielt auf die Generalisierbarkeit der Ergeb-
nisse ab. Dieser Anspruch kann durch ein Sampling erfiillt werden, das den unter-
suchten Fall angemessen inhaltlich reprdsentiert (Merkens 1997, S. 100; MERKENS
2019, S. 291). Fuck (20193, S. 260) spricht in diesem Zusammenhang von theoreti-
scher Generalisierung (im Gegensatz zur numerischen Generalisierung), die quali-
tative Forschung u. a. dadurch erreichen kann, indem die Unterschiedlichkeit der
verschiedenen Falle angemessen beriicksichtigt wird. Durch eine facettenreiche
Erhebung und Vermeidung von Homogenitat der befragten Personen in ihren
Merkmalen kénnen Verallgemeinerungen aus der Interpretation qualitativer In-
terviews rekonstruiert und aus den Besonderheiten des Denkens einzelner Schi-
lerinnen oder Schiler Kategorien erschlossen werden, die sich auf das Allgemeine
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im Denken beziehen (GROPENGIERER 20074, S. 148; GROPENGIERER 20084, S. 182; HELF-
FERICH 2011, S. 173; MEeRKENS 2019, S. 291; REINDERS 2016, S. 118).

In der vorliegenden Studie handelt es sich um ein Vorgehen, das an einer kriteri-
engeleiteten Fallauswahl orientiert ist. Es sind Vorkenntnisse tiber relevante Ein-
flussfaktoren vorhanden und es kdnnen Auswahlmerkmale a priori definiert wer-
den (KeLLE, KLuge 2010, S. 50). Um den Anspriichen an ein qualitatives Sampling
und der Forschungsfrage nach Unterschieden zwischen den Schiilervorstellungen
verschiedener Jahrgangsstufen gerecht zu werden, umfasst das Sampling in der
Hauptstudie zehn Probandinnen und Probanden aus der vierten Jahrgangsstufe
mit gymnasialer Eignung und acht aus der elften Jahrgangsstufe in der gymnasia-
len Oberstufe. Der Fokus auf Gymnasien resultiert aus pragmatischen Griinden:
Einerseits war der Zugang zu Interviewpartnerinnen und -partnern nach der Se-
kundarstufe 1 einfacher tiber die Schulen, in diesem Fall Gymnasien, herzustellen.
Andererseits konnte die GroRRe des Samplings in einem mittleren Umfang fir qua-
litative Interviews von nicht mehr als 30 gehalten werden (HELFFERICH 2011, S. 173;
KELLE, KLUGE 2010, S. 53). Eine Ausweitung auf andere Schularten hiatte eine signi-
fikant hohere Zahl an Interviews zur Folge gehabt, um ein aussagekraftiges Ergeb-
nis fir alle Gruppen zu erzeugen.

Die Erhebung mit den Probandinnen und Probanden aus der vierten Jahrgangs-
stufe findet vor einer vertieften Einfuhrung ins Kartenverstdandnis statt, die laut
den giiltigen Lehrplanen des bayerischen Gymnasiums in der flinften Jahrgangs-
stufe vorgesehen ist (LEHRPLAN FUR DAS GYMNASIUM IN BAYERN 2004; LEHRPLANPLUS GYM-
NAsIUM 2021). Jedoch muss beriicksichtigt werden, dass bereits im Lehrplan fiir die
Grundschule in den Jahrgangsstufen eins und zwei Pldne als Abbildungen von Re-
alitat, zum Beispiel bei Grundrissen, in den Jahrgangsstufen drei und vier das Lesen
von Karten und die Beriicksichtigung zentraler Kartenmerkmale vorgegeben sind
(LEHRPLANPLUS GRUNDSCHULE 2021). Daher muss auch bei den Probandinnen und Pro-
banden der vierten Jahrgangsstufe von Postkonzepten, d. h. Vorstellungen nach
einer unterrichtlichen Intervention, Hybridvorstellungen, d. h. Verkniipfung fach-
wissenschaftlicher Vorstellungen aus der unterrichtlichen Vermittlung und alltags-
weltlichen Vorstellungen, und Zwischenvorstellungen, die zwischen Alltags- und
wissenschaftlicher Vorstellung als Lernfortschritt stehen kénnen, ausgegangen
werden (MOLLER 1999, S. 140, 143; NIEDDERER 1996, S. 127, 140; NIEDDERER, GOLDBERG
1995, S. 75; ScHuBerT 2015, S. 5; WoLBERG, WRENGER 2015, S. 209; siehe Kapitel
2.1.3.1). Die Festlegung auf die vierte Jahrgangstufe ermdglicht einen vergleichba-
ren Interviewleitfaden zur anderen Altersgruppe der elften Jahrgangsstufe. Bei
jungeren Probandinnen und Probanden als aus der vierten Jahrgangsstufe ware
nur bedingt ein vergleichbarer Interviewleitfaden méglich gewesen. Die Schilerin-
nen und Schiiler im Alter von neun bis zehn Jahren verfiigen Uber eine fortgeschrit-
tene kommunikative Kompetenz (ab zehn Jahren vergleichbar mit einem Erwach-
senen), Fahigkeiten zum abstrakten und hypothetischen Denken und die Kapazi-
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tat, eine Interviewdauer von etwa einer Stunde zu bestreiten, wobei eine ab-
wechslungsreiche Gestaltung mit verschiedenen Aufgabenformaten (durch die
Anfertigung der Kartenskizze und das Sortieren der Kartenbeispiele) auch langere
Interviews ermoglicht (VoaL 2015, S. 25, 44-45, 97; siehe Kapitel 5.2.2). Die Erhe-
bung mit dieser Altersgruppe findet in einer fortgeschrittenen Phase der Entwick-
lung des raumlichen Denkens statt, die aber zu diesem Zeitpunkt noch nicht abge-
schlossen ist (siehe Kapitel 2.2.1). Dadurch kommt dem Unterricht eine besondere
Bedeutung zu, an diesem Entwicklungsstand anzusetzen und die weitere Entwick-
lung des raumlichen Denkens zu férdern.

Das Vorgehen beim Sampling umfasst ebenfalls Elemente des Theoretical Samp-
ling, das fur qualitative Forschung eine angemessene Samplingstrategie ist, wenn
wie in der vorliegenden Forschung keine Untersuchungshypothesen vorhanden
sind (Fuick 2019c, S. 164; KELLE, KLUGE 2010, S. 50). Es wurden mit den Schilerinnen
und Schiilern der vierten und der elften Jahrgangsstufe Vergleichsgruppen mit je-
weils mehreren Fallen gebildet bzw. anhand des Merkmals des Alters und damit
einhergehend dem erteilten Unterricht Gber und mit Karten relevante Unter-
schiede gegeniibergestellt. Des Weiteren wurde in Anlehnung an das Prinzip der
theoretischen Sattigung oder das Saturierungsprinzip das Sampling zu dem Zeit-
punkt als groR genug eingestuft, als keine theoretisch relevanten Ahnlichkeiten
und Unterschiede sowie keine neuen Informationen im Datenmaterial mehr ge-
wonnen wurden (FLick 2019a, S. 262; HELFFERICH 2011, S. 174; KELLE, KLuGe 2010, S.
48-49; KRUGER, RIEMEIER 2014, S. 134; KVALE 1996, S. 102; MERKENS 2019, S. 294).

Da bereits Kenntnisse liber Personen vorlagen, die fiir die Forschungsfrage
relevante Informationen geben koénnen, wurde im Sinne eines deduktiven
Samplings eine gezielte Auswahl der Probandinnen und Probanden getroffen, die
die Kriterien einer facettenreichen Erhebung erfillen (REINDERS 2016, S. 119-120).
Im Sinne der Varianzmaximierung wurden Interviewpartnerinnen und -partner
von verschiedenen Schulen, je drei Grundschulen und je drei Gymnasien,
gewonnen, um zu vermeiden, dass der Einfluss einer Lehrkraft, einer Fachschaft
oder einer Schule die Generalisierbarkeit der Ergebnisse beeinflusst (DRIELING
2015, S. 73). Ebenso wurde darauf geachtet, ein mdglichst ausgeglichenes
Geschlechterverhaltnis sowie unterschiedliche sozio6konomische Hintergriinde
im Sampling abzubilden. Letzteres erfolgte Uber die Auswahl von Schulen sowohl
in Kleinstadten mit Schiilerinnen und Schiilern aus dem umgebenden landlichen
Raum (Stadt und Landkreis Eichstatt) als auch GroRstadten (NUrnberg und
Ingolstadt). Im Rahmen der Hauptstudie wurden achtzehn Interviews, davon zehn
mit Grundschilerinnen und -schilern sowie acht mit Oberstufenschilerinnen und
-schulern durchgefiihrt. In die Auswertung flossen je acht Interviews aus beiden
Altersgruppen ein.
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5.2.4 Erprobung des Interviewleitfadens in Vorstudien und
Uberarbeitung

Zur Uberpriifung der Durchfiihrbarkeit wurden zunichst Probeinterviews gefiihrt,
wodurch Ruickschlisse auf notwendige Modifizierungen gezogen wurden (MAYRING
2016, S. 69; REINDERS 2016, S. 104). Der Interviewleitfaden kam in Vorstudien im
Juli 2017 erstmalig zum Einsatz. Die Vorstudien und die Hauptstudie wurden vom
Verfasser der Arbeit selbst durchgefiihrt, da eine umfassende Einfiihrung und
Schulung anderer Interviewerinnen oder Interviewer sehr zeitaufwandig gewesen
wadre, um diese auf einen vergleichbaren Stand bei der Vertrautheit mit dem the-
oretischen Ansatz, den Fragestellungen und dem Forschungsstand zu bringen, um
beispielsweise Flexibilitdt bezlglich Abweichungen vom Leitfaden richtig einschat-
zen zu konnen (NIEBERT, GROPENGIERER 2014, S. 125; WIiTzeL 2000, S. 6). Zusatzlich
wurde je eine Beisitzerin zum Interview hinzugezogen, um die Datenerhebung zu
unterstitzen. In drei Interviews mit Schilerinnen und Schiilern aus der vierten
Jahrgangsstufe wurde der Leitfaden insbesondere auf Lange, Verstdndlichkeit der
Impulse und Aufgaben, Angemessenheit des Materials sowie zur Schulung des In-
terviewers und der Beisitzerinnen getestet. Der Verlauf der Vorstudien kann als
Uberwiegend positiv bezeichnet werden: Die Lange der Interviews bewegte sich
bei ungefdhr 55 Minuten, so dass eine Balance zwischen Konzentrationsfahigkeit
der Probandinnen und Probanden unter Einbeziehung von abwechslungsreichen
sowie umfassenden Impulsen und tiefgehender Befragung zum Forschungsgegen-
stand gefunden wurde. Fast durchgehend wurden alle Impulse und Aufgaben ver-
standen. Eine Ausnahme bildete unter anderem die Frage zu Kartenarten im zwei-
ten Block des Interviews anhand der von den Probandinnen und Probanden ange-
fertigten Kartenskizze, weshalb diese Frage aus dem Leitfaden entfernt wurde. Als
glinstig erwiesen sich optionalen Aufgaben und Impulse im Leitfaden, die eine fle-
xible Handhabung beziiglich der Lange der Interviews, eventuell bereits getatigter
Aussagen zu diesen Bereichen sowie Fahigkeiten der Probandinnen und Proban-
den ermoglichte. Des Weiteren stellte sich das ausgewdhlte Material als geeignet
heraus, da es die Schiilerinnen und Schiiler zu relevanten Ausfiihrungen anregte.
Lediglich M4, die topographische Karte, wurde verdndert, so dass nur noch ein
Ausschnitt, dieser aber vergroRert, gezeigt wurde. Die Probandinnen und Proban-
den monierten die zu kleine Schrift der Karte in M4, so dass zu befiirchten war,
dass dies die Aussagen einschranken konnte. In Bezug auf die Schulung des Inter-
viewers kann festgehalten werden, dass durch die Vorstudien Erfahrungen gewon-
nen wurden, die in einer groBeren Vertrautheit mit dem Leitfaden und dadurch
flexibleren Handhabung sowie routinierteren Durchfiihrung der Interviews min-
deten (MAYRING 2016, S. 69; REINDERS 2016, S. 104; VoaL 2015, S. 119). Beisitzerin-
nen fanden sich ohne Umstande in ihre Aufgaben ein und unterstitzen die Durch-
flihrung und im Nachgang die Auswertung in erheblichem MaRe.
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Fir die elfte Jahrgangsstufe erfolgten anhand eines fiir die Altersstufe leicht mo-
difizierten Leitfadens (siehe Kapitel 5.2.2) zwei Interviews in der Vorstudie. Auf ein
drittes Interview in der Vorstudie, wie bei der vierten Jahrgangsstufe, konnte auf-
grund der bereits vorhandenen Vertrautheit mit dem Leitfaden verzichtet werden.
Die beiden Interviews der Vorstudie erfillten die Erwartungen, da wie erhofft die
Probandinnen und Probanden auf die Impulse umfassender und tiefergehend im
Vergleich zu den Interviews mit den Grundschiilerinnen und -schiilern antworte-
ten. Dies bewirkte deutlich langere Interviews, die 75 bis 80 Minuten dauerten.
Jedoch stellten sich bei den Interviewpartnerinnen und -partnern keine Ermi-
dungserscheinungen ein. So konnte der Leitfaden dhnlich und vergleichbar zu dem
flr die vierte Jahrgangsstufe gehalten werden. Am Leitfaden wurden ansonsten
keine weiteren Veranderungen vorgenommen.

5.2.5 Durchfiihrung der Datenerhebung

Der Zugang zu den Schiilerinnen und Schilern erfolgte tiber Gatekeeper, was die
Gewinnung von Interviewpartnerinnen und -partnern erleichterte, aus rechtlicher
Sicht geboten und wodurch ein gewisser Vertrauensvorschuss gegeben war
(HELFFERICH 2011, S. 175; REINDERS 2016, S. 133; VoGL 2015, S. 91). Eine erste Anfrage
erfolgte Uber Schulleitungen. Im Anschluss wurde das Forschungsprojekt bei
Schulleiterinnen und Schulleitern erldutert. Nach der Genehmigung durch die
Schulleitungen, in bestimmten Fallen auch Schulamtern, unterstitzten Lehrkrafte
das Vorhaben und ermoglichten die Vorstellung des Projektes in Klassen bzw.
Oberstufenkursen oder wahlten in bestimmten Fallen geeignete Probandinnen
und Probanden aus. In Absprache mit den Lehrkraften wurde vermieden, dass die
Interviewpartnerinnen und -partner Sonderfdlle beziliglich der Schulleistungen
darstellen und somit die Generalisierbarkeit der Ergebnisse nicht beeintrachtigt
wird.

Im nachsten Schritt wurden Genehmigungsanschreiben und Ricklaufzettel mit
Einverstandniserkldarungen an Eltern, Schiilerinnen und Schiler verteilt (siehe An-
hang C). Das Thema des Interviews wurde bewusst nicht genannt, sondern nur als
wichtiges Thema des Geographieunterrichts umschrieben. Dadurch sollte vermie-
den werden, dass Schiilerinnen und Schiiler sich auf das Thema vorbereiten und
anstatt individueller Vorstellungen Schulbuchwissen wiedergeben (ScHUBERT 2012,
S. 48-49, 65; ScHULER 2011, S. 138). Es wurde ebenfalls darauf hingewiesen, dass es
sich um keine Priifung handelt, um somit Leistungsdruck und sozialer Erwiinscht-
heit entgegenzuwirken (NIEBERT, GROPENGIERER 2014, S. 124; ScHULER 2011, S. 138).
Im Regelfall wurden anhand der Ricklaufzettel per Telefon oder E-Mail individu-
elle Interviewtermine in der jeweiligen Schule vereinbart. Die Schulen wurden als
Interviewort gewahlt. Zwar besteht das Risiko, dass die Schule als Ort des Inter-
views Assoziationen zu beispielsweise Priifungssituationen und einem damit ver-
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bundenen Erwartungsdruck, die Teilnahme als verpflichtend anzusehen, hervor-
ruft oder der Forscher mit einer Lehrkraft gleichgesetzt wird (VoL 2015, S. 50, 91,
96). Diesen Risiken wurde jedoch durch umfassende Aufklarung bei der Vorstel-
lung des Forschungsprojektes, im Informationsschreiben sowie zu Beginn der In-
terviews entgegengewirkt. Zusatzlich erwiesen sich der vereinfachte Zugang, die
Vertrautheit der Schule fir die Probandinnen und Probanden und der geringere
organisatorische Aufwand bei den Interviews auRerhalb des Universitatsstandorts
als ausschlaggebende Griinde, die Interviews in den Schulen durchzufiihren.

Die Interviews wurden vom Verfasser der Arbeit und jeweils einer Beisitzerin
durchgeflhrt. Einerseits wurde bewusst auf ein verschieden geschlechtliches In-
terviewerteam gesetzt, um sowohl bei Kindern auch als Heranwachsenden Ver-
trauen aufzubauen und gegebenenfalls Hemmnissen und Vorbehalten vorzubeu-
gen. Andererseits erleichterte die Unterstiitzung durch eine zweite Person die Vor-
bereitung des Interviewraums und unterstiitze die Dokumentation des Interviews
durch weitere Beobachtungsnotizen. AuRerdem ergaben sich weitere Vorteile un-
ter anderem bei der Aufgabe der Sortierung der Materialien im dritten Interview-
block. Zu den Interviews wurden neben Ausdrucken des technischen Interviewleit-
fadens und den Materialien ein Tonaufnahmegerat zur Aufzeichnung des Inter-
views mitgebracht. Audiomitschnitte wurden als ausreichend erachtet und an-
hand der Mitschriften des Interviewers und der Beisitzerin um Auffalligkeiten be-
zliglich Mimik und Gestik angereichert. Es wurde ein digitales Aufnahmegerat aus-
gewahlt, um den Transfer auf Computer zur Aufbereitung der Daten zu erleichtern
(KuckarTz 2018, S. 165-166; REINDERS 2016, S. 170-174). Zusatzlich wurde unter an-
derem zur Reduktion des Autoritatsgefalles den Interviewpartnerinnen und -part-
nern aus der vierten Jahrgangsstufe ein Sitzkissen angeboten, was die meisten
aber nicht nutzen wollten (VoaL 2015, S. 99). Bei den Interviews von S22 und S23
wurde aufgrund weiterer terminlicher Verpflichtungen auf die Fragen zum biogra-
phischen Hintergrund im Interview verzichtet und stattdessen im Nachgang in ei-
nem offenen Fragebogen beantwortet®. Zum Abschluss des Interviews wurde den
Probandinnen und Probanden eine Belohnung fiir ihre Miihen Gbergeben: Schiile-
rinnen und Schiiler der vierten Jahrgangsstufe durften zwischen einer Weltkugel
in Form eines Wasserballs oder einem Atlas wahlen, wohingegen den Probandin-
nen und Probanden der elften Jahrgangsstufe ein Buchgutschein angeboten
wurde.

Im Nachgang der Interviews wurden die Notizen des Interviewers und der Beisit-
zerin zusammengefasst und digitalisiert, Kartenskizzen eingescannt und die fest-
gehaltenen Reihenfolgen bei der Strukturlegetechnik zum Herstellungsprozess der
Karte sowie der Sortierung der Materialien dokumentiert. Die Aufnahmen der

5In Kapitel 6 und in den Anhangen F, H und J wird anstelle von Absatznummern ,biographischer Hinter-
grund“ als Verweis angegeben.
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Tonbandgerate wurden auf den Computer Gberfiihrt, um die Aufbereitung der Da-
ten fortzufiihren.

5.3 Datenaufbereitung

5.3.1 Transkription des Interviewmaterials

Die Transkription stellt einen wichtigen Schritt im Forschungsprozess dar, da das

Interviewmaterial fir die Auswertung aufbereitet wird. Es handelt sich um ein gan-

giges Verfahren in der Schilervorstellungsforschung (GROPENGIERER 20083, S. 175-

176). Neben der Zuganglichkeit fur die qualitative Inhaltsanalyse erganzen Tonauf-

nahme und Transkription Erinnerungen an das Interview, die bestenfalls liicken-

haft sind, und gewdhrleisten eine detailgetreue Wiedergabe (DRESING, PEHL 2017,

S. 16).

Da bei der Transkription im vorliegenden Forschungsprojekt die Prioritat auf den

semantischen Inhalten der Interviews liegt, ist die Anfertigung von Grobtranskrip-

ten angemessen, welche sich durch ein elementares Inventar, leichte Lesbarkeit

und Uberschaubarkeit auszeichnen (DITTMAR 2004, S. 83; DRESING, PEHL 2017, S. 17;

KuckarTz 2010, S. 43). Es sind weder eine wortliche Transkription nach phoneti-

schem Alphabet noch eine literarische Umschrift mit Dialektfarbungen erforder-

lich, sondern die Ubertragung in normales Schriftdeutsch eignet sich fiir die Aus-
wertung der Daten, da diese ein verniinftiges AusmaR des Aufwands nach sich
zieht (KuckarTz 2010, S. 43). Auf eine automatische Transkription wurde wegen der

noch mangelnden Zuverlassigkeit verzichtet (KuckarTz 2010, S. 43; KuckaRrTz 2018,

S. 165-166).

Der Ablauf bei der Transkription orientiert sich an dem von Kuckartz (2010, S. 52;

2018, S. 164) vorgeschlagenen Vorgehen. Nach der Festlegung auf die Erstellung

von Grobtranskripten wurden Regeln erarbeitet und ein Probetranskript anhand

eines Interviews der Vorstudie erstellt. Dieses und das Regelwerk wurden iiberar-
beitet und beides diente als Vorlage fiir die weiteren Transkripte. Ins Regelwerk
flossen Vorschldge von GROPENGIERER (2008a, S. 176-178) ein:

*  Selegieren relevanter AuRerungen: Nur inhaltstragende Passagen mit Rele-
vanz fir die Fragestellung der Forschung werden transkribiert.

*  Wortprotokollierung: Es wird ins Schriftdeutsch mit genauem Wortlaut sowie
originaler Ausdrucksweise und ohne Behebung von Satzbaufehlern transkri-
biert, wobei der Dialekt bereinigt wird.

. Uber das Wortprotokoll hinaus werden Stellen kommentiert, die ein Gewinn
fiir die Auswertung darstellen. Dazu zahlen unter anderem Pausen, Betonun-
gen oder Laute des Zogerns (wie ,Mmm®).

Dariber hinaus wurden Transkriptionsregeln festgelegt, die zusatzlich auf den

Vorschlagen von KuckarTz (2010, S. 43-44), KuckarTz et al. (2008, S. 27-28) sowie

DRESING, PEHL (2017, S. 20-25) beruhen (siehe Anhang D). Die Transkription wurde
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mit der Software f4 durchgefuhrt. Die Transkripte wurden im Sinne des Daten-
schutzes anonymisiert (KuckarTz 2010, S. 47, 52; KuckarTz 2018, S. 164). Nach der
Erstellung erfolgten eine Priifung und Korrektur der Transkripte bei gleichzeitigem
Anhoren, was mit der Ausnahme des Transkriptes der ersten Interviews in der Vor-
studie von einer anderen Person als der Erstellerin bzw. dem Ersteller des Tran-
skriptes durchgefiihrt wurde. Somit werden Selektivitdt und Reduktion der Primar-
daten kontrolliert, Unzuverlassigkeiten in der Transkription minimiert und ein Bei-
trag zur Reliabilitat und Validitat der Transkription geleistet (DiTTMAR 2004, S. 181,
236; DRESING, PEHL 2017, S. 30; KowAL, O'CoNNELL 2019, S. 440, 444-445; KUCKARTZ
2010, S. 52; KuckaRTz 2018, S. 164). Die Transkriptionssoftware f4 erzeugte Text-
dateien im Rich-Text-Format, welche dann im ndchsten Schritt, dem Redigieren,
mit Word weiterverarbeitet wurden.

5.3.2 Redigieren der Transkripte

Im nachsten Schritt der Aufbereitung des Datenmaterials wurden die Transkripte
in redigierte Aussagen Uberfiihrt. Dieses Verfahren strebt an, die Transkripte in
pointiert lesbare Fassungen umzuwandeln, um an Klarheit und Deutlichkeit zu
gewinnen, auch wenn die Transkripte an Lebendigkeit und Unmittelbarkeit der
Argumentation einbliBen und ein nicht unerhebliches MaRR an Interpretation
vorliegt (GROPENGIERER 2008a, S. 178-179). Es handelt sich dabei um ein Ubliches
Verfahren in der Schilervorstellungsforschung, das in Arbeiten der
Geographiedidaktik angewendet wurde (BELLING 2017, S. 140; DRIELING 2015, S. 76-
77; SCHUBERT 2012, S. 52-53). In der vorliegenden Forschung wurde sich an den von
GROPENGIERER (20074, S. 144-145; 20083, S. 178-179) vorgeschlagenen Operationen
orientiert:

. Selegieren Bedeutung tragender Aussagen: Nachdem bereits durch die Tran-
skription ein Fokus auf relevante Abschnitte und AuRerungen gelegt wurde,
wird das Interviewmaterial noch weiter auf fiir die Auswertung gewinnbrin-
gende Aussagen verdichtet und nebenséachliche Aspekte ausgelassen.

¢ Auslassenvon Redundanzen und Fillseln: Unmittelbare Wiederholungen und
bedeutungsgleiche AuRerungen werden gekiirzt sowie Fiillwérter und Pau-
sen ausgemerzt. Jedoch werden Variationen, Selbstkorrekturen oder Prazi-
sierungen bei Bedarf in Klammern gesetzt.

. Transformieren in eigenstandige Aussagen des Interviewpartners: Haufig trat
in den Interviews die Situation auf, dass die Interviewpartnerinnen und -part-
ner den Formulierungen des Interviewers mit einem ,Ja“ zustimmten. Um
unter anderem diese Falle fur die Auswertung angemessen aufzubereiten,
werden solche Dialogausschnitte in eigenstdndige, unabhdngige Aussagen
der Probanden umgewandelt. Falls dabei Fachbegriffe oder besondere For-
mulierungen auftreten, die durch den Interviewer vorgegeben wurden,
wurde dies in Klammen vermerkt.
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e Paraphrasieren: Wie Ublich in gesprochener Sprache, kam es haufig zu gram-
matisch inkorrekten oder unvollstédndigen Satzen. Daher werden beim Redi-
gieren grammatisch geglattete, ganze Satze formuliert, jedoch ohne die Spra-
che der Probandinnen und Probanden zu stark abzuandern.

Zusatzlich treten in der redigierten Fassung keine Sprecherwechsel sowie Rezepti-
onssignale auf, was die Lesbarkeit erhoht. Ergebnis ist eine Textdatei, die tabella-
risch angelegt wird: In der linken Spalte findet sich das Transkript, um einen
schnellen Zugriff auf die Interviewsituation zu erméglichen, und in der rechten
Spalte die redigierte Fassung. Beide Spalten werden nummeriert, um die Nachvoll-
ziehbarkeit zu gewahrleisten (ScHuBERT 2012, S. 52-53). Der Prozess des Redigie-
rens erfullt dariber hinaus die Empfehlung fir Anfanger in der qualitativen In-
haltsanalyse, in einem mehrstufigen Prozess inhaltstragende Textstellen zu para-
phrasieren und zusammenzufassen. Damit soll die Formulierung von Kategorien
erleichtert werden (KuckarTz 2018, S. 179). Zur Festigung der Objektivitdat wurden
die redigierten Fassungen von einer zweiten Person auf die Erfillung der oben ge-
nannten Operationen durchgesehen.

5.4 Datenauswertung

Im Folgenden werden nun die Schritte der Datenauswertung beschrieben und be-
grindet (siehe Tabelle 9). Die Auswertung fokussiert sich auf die aus den Inter-
views aufbereiteten Texte. Auf eine Analyse der Kartenskizzen wird vorerst ver-
zichtet. Die Auswertung von Zeichnungen wird als problematisch angesehen, da
sie flr Fehlinterpretationen anfallig ist und stark von der Zeichenkompetenz be-
einflusst wird (SAARINEN 1988, S. 113-114; VoL 2015, S. 69-71, 113).

Als addquate Methode zur Datenauswertung wird die qualitative Inhaltsanalyse
ausgewahlt. Diese eignet sich fiir die Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit
durch ihr systematisches, zusammenfassendes, regel- und theoriegeleitetes Vor-
gehen, das schrittweise erfolgt und in dessen Zentrum die Zuordnung von relevan-
ten Dateneinheiten zu Kategorien steht (DREsING, PEHL 2017, S. 35; KuckArTz 2018,
S. 26; MAYRING 2015, S. 12-13; MAYRING 2019, S. 471; ScHrEIER 2014, S. 3). Diese
Prinzipien sollen umgesetzt werden, indem die Forschungsfragen sowie die Ergeb-
nisse der fachlichen Grundlegung mit der Erstellung von Kategorien verkniipft
werden, anhand welcher die Schiilervorstellungen zu Karten analysiert werden.
Dabei muss berlicksichtigt werden, dass im Rahmen einer flir problemzentrierte
bzw. Leitfadeninterviews angemessenen Auswertung das Material nicht allein mit
Kategorien interpretiert werden kann, die vor der Erhebung entworfen werden,
sondern auch Offenheit fiir im Material neu entstehende Kategorien gelassen wer-
den muss. Daher werden in den folgenden Auswertungsschritten sowohl induktive
als auch deduktive Verfahren eingebunden, wobei zunéchst ein weniger umfang-
reiches deduktives Kategoriensystem etabliert wird, das sich aus den Forschungs-
fragen, der fachlichen Grundlegung und der Struktur des Leitfadens herleitet. Im
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Anschluss werden innerhalb dieser Hauptkategorien auch induktiv Subkategorien,
deren Ausgangspunkt das Interviewmaterial ist, gebildet (KuckarTz 2010, S. 201-
204; KuckaRTz 2018, S. 95-96; ScHMIDT 2019, S. 447). Daraus lasst sich ein mehrstu-
figer Prozess der Bildung von Kategorien und Auswertung des Interviewmaterials
ableiten, der besonders fiir wenig erfahrene Forschende empfehlenswert ist
(KuckarTz 2018, S. 179). Somit werden in der Folge die Auswertungsschritte der
qualitativen Inhaltsanalyse in zwei Abschnitte, , Qualitative Inhaltsanalyse 1“
(siehe Kapitel 5.4.1) und ,,Qualitative Inhaltsanalyse 2“ (siehe Kapitel 5.4.2) unter-
teilt.

Tab. 9 | Ubersicht {iber Schritte der Auswertung (Eigener Entwurf)

. Initiilerende Textarbeit
Qualitative . Erstellung von Fallzusammenfassungen
Inhaltsanalyse 1 . Inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse: Codierung
der redigierten Interviewfassungen in Hauptkategorien
. Inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse: Codierung

der in der qualitativen Inhaltsanalyse 1 codierten Text-
abschnitte in Subkategorien

. Zusammenfassende Inhaltsanalyse: Zusammenfassung
bedeutungsgleicher Aussagen, Entfernung irrelevanter
Passagen, Bildung von Kernaussagen

o Explikation: Charakteristika des Verstandnisses,
sprachliche Aspekte, Quellen der Vorstellungen, Bri-
che und bestehende Probleme

Qualitative
Inhaltsanalyse 2

. Bilindelung verschiedener Kernaussagen zu Konzepten
. Vergleich der Kernaussagen zwischen beiden Alters-

gruppen
Verallgemeinerung der | ¢ Kurzinterpretationen zu Kernaussagen beider Alters-
Schiilervorstellungen gruppen
. Interpretation zu Konzepten

. Zusammenfassende Interpretation und Diskussion der
Konzepte einer Hauptkategorie

5.4.1 Qualitative Inhaltsanalyse 1

In einem ersten Schritt wird eine inhaltliche Strukturierung, der Einteilung MAy-
RINGS (2015, S. 97, 103-105) folgend, durchgefiihrt, bei welcher Aussagen zu be-
stimmten Inhaltsbereichen aus dem Material herausgefiltert werden. KuckaRrTz
(2018, S. 77-78) spricht dhnlich von einer inhaltlich strukturierenden Inhaltsana-
lyse: Zuerst wird das Ausgangsmaterial anhand von ungefahr zehn bis zwanzig
Hauptkategorien ausgewertet, die dann in der Folge weiter ausdifferenziert wer-
den. In dieser Forschungsarbeit handelt es sich um die dreizehn Grundelemente
einer Karte, die aus der fachlichen Grundlegung tibernommen wurden und auf de-
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ren Basis der Interviewleitfaden (siehe Kapitel 5.2.2) entwickelt wurde. Dement-

sprechend handelt es sich um ein deduktives Vorgehen bei der Kategorienbildung,

da die Ableitung der Kategorien theoriegeleitet vor der Analyse erfolgt (KuckaRTz

2010, S. 202; MAYRING 2008, S. 11; MAYRING 2015, S. 97).

Aus diesen Uberlegungen heraus wurde zunichst ein Codierleitfaden erstellt, der

sich unter anderem am Vorschlag MAYRINGS (2015, S. 112-113) orientiert. Zu den

dreizehn Grundelementen einer Karte werden zunachst Definitionen, genauer die

Umschreibung des Inhalts und die Angabe von Indikatoren erstellt. Hinzu kommen

Ankerbeispiele, die zuerst bei der Erprobung des Codierleitfadens aus dem Inter-

viewmaterial entnommen werden. Des Weiteren werden zusatzliche Codierregeln

hinzugeflgt, die bei Problemen der Abgrenzung zu anderen Kategorien, aber auch

bei der Codierung eines Textsegments unter zwei Kategorien Hilfestellung bieten

(KuckarTz 2018, S. 37-38; MAYRING 2015, S. 97). Der Codierleitfaden wurde zur

Schulung einer Zweitcodiererin eingesetzt, um sie in das Kategoriensystem einzu-

fiihren. Neben der Uberpriifung der Intercoderreliabilitit (siehe Kapitel 5.5.2)

konnte anhand der Rickmeldungen der Zweitcodiererin und dem Austausch im

Rahmen des konsensuellen Codierens (siehe Kapitel 5.5.2) der Leitfaden modifi-

ziert und prazisiert werden. Der Codierleitfaden zur qualitativen Inhaltsanalyse 1

liegt in seiner finalen Fassung in Anhang G vor.

Nach der Erstellung des Codierleitfadens erfolgte der Ablauf der qualitativen In-

haltsanalyse 1 nach dem folgenden, von KuckarTtz (2018, S. 56, 58-62, 100, 143)

vorgeschlagenen Vorgehen:

e Initiierende Textarbeit: Sorgfaltige Lektiire des Interviews mit Markierungen
und Kommentierungen zu zentralen Begriffen und Abschnitten

. Erstellung von Fallzusammenfassungen: Festhalten zentraler Charakterisie-
rungen des Einzelfalls vor dem Hintergrund der Forschungsfragen zur Schar-
fung des analytischen Blickes fiir die Unterschiedlichkeit der einzelnen Falle
(siehe Anhang F)

e Codieren des Materials anhand der Hauptkategorien

Fir die Auswertung des Interviewmaterials anhand der Hauptkategorien wurden

im ndchsten Schritt die Analyseeinheiten festgelegt (KuckarTz et al. 2008, S. 39;

KuckaRrTz 2018, S. 43-44; MAYRING 2015, S. 61; ScHUBERT 2012, S. 57):

e Codiereinheit (entspricht dem minimalen Bestandteil, der unter eine Katego-
rie fallen darf): ein Satz

. Kontexteinheit (entspricht dem groRten Bestandteil, der unter eine Kategorie
fallen darf): ein Absatz

. Absatznummern soweit moglich mitcodieren; ansonsten werden Absatznum-
mern in den nachsten Analyseschritten erganzt

. Mehrfachcodierung eines Textsegments ist moglich

. Pro Absatz nur eine Codierung pro Code moglich (bei zwei getrennten Aussa-
gen innerhalb eines Absatzes wird irrelevanter Zwischenteil mit codiert)
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e ggf. Textsegmente codieren, die erst durch den Kontext der umgebenden
Satze unter einen Code fallen

Bei der GroRe der Textsegmente, die einem Code zugeordnet werden, wird darauf
geachtet, dass die AuRerung auch noch auRerhalb ihres Kontextes gut verstandlich
ist (KuckArTz 2010, S. 66). Die qualitative Inhaltsanalyse wird mithilfe von MAXQDA
durchgefiihrt, da sich eine Vielzahl an Leistungen dieser Software fir diesen
Analyseschritt als glinstig erweisen, wie zum Beispiel der schnelle Zugriff auf alle
redigierten Fassungen der Interviews, die Erstellung von Anmerkungen in Form
von Memos im Rahmen der initiierenden Textarbeit oder die zligige Zuordnung
von Textsegmenten zu den passenden Hauptkategorien (Kuckartz 2018, S. 175;
MAYRING 2015, S. 118).

5.4.2 Qualitative Inhaltsanalyse 2

Die qualitative Inhaltsanalyse 2 biindelt verschiedene Techniken. Zunachst erfolgt
erneut eine inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse bzw. eine inhaltliche Struktu-
rierung (KuckArTz 2018, S. 97-98; MAYRING 2015, S. 103). Allerdings wird hier nun
der nachste Schritt im mehrstufigen Prozess der Kategorienbildung vollzogen: Die
Hauptkategorien, unter welchen das Interviewmaterial in der qualitativen Inhalts-
analyse 1 ausgewertet wurde, werden nun weiter ausdifferenziert. Wahrend bei
der qualitativen Inhaltsanalyse 1 die deduktive Kategorienentwicklung aus der
fachlichen Grundlegung, den Forschungsfragen und dem Interviewleitfaden sinn-
voll war, um die Datenmenge und Codierleitfaden beherrschbar zu halten, soll nun
bei der Bildung der Subkategorien vermehrt auch induktiv vorgegangen werden,
um zu vermeiden, dass die Konzepte zu stark aus der fachlichen Perspektive auf-
gezwungen werden. Beispielsweise ergab sich dadurch im Rahmen der Hauptka-
tegorie Definition die Subkategorie ,raumliche, georeferenzierte Inhalte”, die in
den Schilervorstellungen zur Definition von Karten eine wichtige Rolle spielt, je-
doch in der fachlichen Perspektive nicht berlicksichtigt wird (siehe Kapitel 6.2.1,
Anhang G). Dabei wird in der Analyse nur das einer Hauptkategorie zugeordnete
Material ausgewertet und Subkategorien zugeordnet (KeLLg, KLuge 2010, S. 69;
KuckaRrTz 2018, S. 95-98). Hierzu wird ein weiterer, ausdifferenzierter Codierleitfa-
den erstellt, in welchem die Subkategorien, geordnet nach den zugehorigen
Hauptkategorien, festgehalten werden. Hinzu kommt eine Definition der vorge-
fundenen Subkategorien sowie die Ergdnzung von Ankerbeispielen (KuckArRTz
2018, S. 37-38, 106; MAYRING 2015, S. 97, 112-113). Folgende Regeln wurden fir
die Subkategorisierung festgelegt (KuckarTz et al. 2008, S. 39; KuckarTz 2018, S. 43-
44; MAYRING 2015, S. 61; ScHUBERT 2012, S. 57):

e Codiereinheit entspricht Kontexteinheit: ein Absatz

e Absatznummern bleiben erhalten bzw. werden erganzt, falls diese in der qua-

litativen Inhaltsanalyse 1 weggefallen sind.
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e Alle Zuordnungen zu einer Hauptkategorie werden auch einer Subkategorie
zugeordnet.
. Mehrfachcodierung eines Absatzes zu mehreren Subkategorien ist moglich.
Der Leitfaden der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse wurde regelmaRig auf
der Basis weiterer ausgewerteter Textsegmente Uiberarbeitet und angepasst. Die
finale Version ist in Anhang G aufgefiihrt.
Des Weiteren umfasst die qualitative Inhaltsanalyse 2 Elemente der qualitativen
Technik der Zusammenfassung, deren Ziel die Reduktion des Materials auf we-
sentliche Inhalte ist. Die Zusammenfassung leistet neben dem besseren Uberblick
Uber die codierten Textsegmente einen erheblichen Beitrag zur induktiven Kate-
gorienbildung fiir Novizen, da es einem willkarlichen und wenig fundierten Vorge-
hen entgegenwirkt (MAYRING 2015, S. 67, 72; KuckarTz 2018, S. 86-88). Die zusam-
menfassende Inhaltsanalyse gliedert sich in zwei aufeinanderfolgende Schritte. Bei
der zusammenfassenden Inhaltsanalyse 1 werden zundchst folgende Schritte in
Anlehnung an MAYRING (2015, S. 69, 72), KuckaRrTz (2018, S. 74) und ScHUBERT (2012,
S. 60) durchgefiihrt:
e Zusammenfassung bedeutungsgleicher Aussagen bezlglich der zugeordne-
ten Subkategorie
e Entfernung irrelevanter Passagen beziglich der zugeordneten Subkategorie;
Auslassungen werden mit ,[...]“ gekennzeichnet
. Hinzufligen von Erganzungen, die das Verstandnis einer Aussage erleichtern;
diese werden in eckige Klammern gesetzt.
Im folgenden Schritt, der zusammenfassenden Inhaltsanalyse 2, wird nun ange-
strebt, die Aussagen der Schiilerinnen und Schiiler weiter zu komprimieren, indem
Kernaussagen ermittelt werden. Diese werden in Abhdngigkeit von der zugeord-
neten Subkategorie aufgestellt. Bei dieser Reduktion auf den wesentlichen, in-
haltstragenden Kern wird darauf geachtet, die Kernaussage moglichst nah am
sprachlichen Ausdruck der Originalaussage auszurichten und dadurch ein zu hohes
MaR an Interpretation in diesem Schritt zu vermeiden (KuckarTz 2018, S. 74; ScHuU-
BERT 2012, S. 60). Die ermittelten Kernaussagen werden Gberwiegend in der Form
und Lange eines Satzes formuliert. Dadurch soll gewahrleistet werden, dass die
Schiilervorstellungen auf der Komplexitatsebene der Konzepte erfasst werden, die
im sprachlichen Bereich durch einen Satz ausgedriickt werden (GROPENGIERER
20074, S. 31; LANGE 2010, S.60; siehe Kapitel 2.1.3.3). Bei umfangreichen Aussagen
kénnen auch mehrere Kernaussagen gebildet werden, wenn sich mehrere Kon-
zepte in der Aussage andeuten.
Im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse 2 folgt nun eine Explikation der Schi-
lervorstellungen. Dieses Vorgehen stellt nach MaAvriNG (2015, S. 67, 90; 2016, S.
115) eine Grundtechnik der qualitativen Inhaltsanalyse dar, bei der unter Heran-
tragung von zusatzlichem Material Textstellen erlautert werden. Dabei wird auf
eine weite Kontextanalyse zurlickgegriffen, indem Material aufgegriffen wird, das
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teils Giber das Textmaterial hinausgeht (MAYRING 2015, S. 90-92). Anhand der fol-

genden Struktur wird die Explikation der Schilervorstellungen zu Karten vorge-

nommen (GROPENGIERER 20084, S.181-182; KRUGER, RIEMEIER 2014, S. 141):

e Charakteristika des Verstandnisses

e sprachliche Aspekte (u. a. die Verwendung von Fachsprache und -begriffen;
auffallige, mehrfach verwendete Formulierungen der Schilerinnen und Schi-
ler)

. Quellen der Vorstellungen (Benennung und Beschreibung von Quellen expli-
zit durch die Schilerinnen oder Schiiler sowie Rickschlisse auf mégliche
Quellen anhand der Aussagen)

. Briiche und bestehende Probleme (einerseits innerhalb des Verstandnisses
und der Aussagen der Schiilerinnen und Schiilern; andererseits klare Briiche
und bestehende Probleme zur fachlichen Perspektive)

Die Explikation der Vorstellungen erfolgt bezogen auf die Hauptkategorien und auf

die individuelle Ebene der einzelnen Schiilerinnen und Schiiler. Bei der Explikation

werden ebenfalls Vergleiche zur fachlichen Perspektive gezogen.

Im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse 2 wurde ohne die Software MAXQDA

vorgegangen, da sich diese Auswertungsschritte der Vorstellungen auf der indivi-

duellen Ebene der Schiilerinnen und Schiler befinden. Somit war ein schneller Zu-
griff auf eine Vielzahl der redigierten Fassungen der Interviews nicht von Noten.

Die auszuwertenden Textsegmente waren bereits durch die qualitative Inhaltsan-

alyse 1 festgelegt.

Auf eine Berechnung der Intercoderreliabilitdt der zweiten inhaltlich strukturie-

renden Inhaltsanalyse im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse 2 wurde verzich-

tet. Ein solches Vorhaben ware gravierend zeitintensiver geworden, da eine zweite

Inhaltsanalytikerin oder ein zweiter Inhaltsanalytiker im Umgang mit einem deut-

lich umfangreicheren Codierleitfaden hatte geschult werden miissen. Somit ist aus

forschungsékonomischen Griinden und im Einklang mit anderen Studien nur ein

Teil der Daten in die Bestimmung der Intercoderreliabilitdt eingeflossen (GOHNER,

KRELL 2020, S. 216) Des Weiteren hat die Zuordnung zu bestimmten Subkategorien

geringflgige Auswirkungen, da die Entscheidung, ob ein Textsegment der einen

oder der anderen Subkategorie zugeordnet wird, nicht dazu gefiihrt hatte, dass
dieses nicht bertcksichtigt wird. Dies ware die Folge bei der qualitativen Inhalts-
analyse 1 gewesen, weshalb hier die Einbindung einer Zweitcodierung angemes-
sener war. Dagegen dient die inhaltlich strukturierende Zuordnung zu Subkatego-
rien dazu, einen Uberblick {iber eine Vielzahl an Aussagen zu erhalten, die Erstel-
lung der Explikation zu unterstiitzen und die Verallgemeinerung der Schilervor-
stellungen vorzubereiten. Somit wurde im Rahmen dieser Qualifikationsarbeit der

Nachteil in Kauf genommen, in diesem Schritt nicht den Aufwand zu betreiben, zu

zweit zu codieren. Es wurde stattdessen darauf geachtet, aus schwierigen Fallen

der Codierung die Definition der Subkategorien zu scharfen und Ankerbeispiele
entsprechend auszuwahlen (Kuckartz 2018, S. 105). Aufgrund der umfangreichen
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Datenmenge wurde auf eine vertiefte Auswertung der Kategorien Kartenherstel-
lung und ,,Zwischen Bild und Text” im weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit
verzichtet.

Die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse 2 sind in Anhang H festgehalten.

5.4.3 Verallgemeinerung der Schiilervorstellungen

An die Datenauswertung mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse schlieft sich die
Verallgemeinerung der Schiilervorstellungen an. Hierbei wird nun die Ebene der
individuellen Vorstellungen verlassen und angestrebt, schiilerinnen- und schiler-
Ubergreifende Konzepte zu ermitteln.

Dieser Schritt erfillt den Ansatz qualitativer Forschung, eine theoretische Genera-
lisierbarkeit zu erreichen. Durch eine entsprechende Ausrichtung des Samplings
(siehe Kapitel 5.2.3) ist es moglich, generalisierbare Aussagen anhand der verall-
gemeinerten Schiilervorstellungen zu treffen und somit typische Muster zu rekon-
struieren (Fuck 20193, S. 260; HELFERRICH 2011, S. 173; LAMNEK, KReLL 2016, S. 177).
Selbst wenn sich Besonderheiten im Denken der Schilerinnen und Schiiler zeigen,
ist die interpretative ErschlieBung des Allgemeinen aus dem Besonderen zulassig
(GROPENGIERER 20074, S. 148; GROPENGIERER 20084, S. 182).

Die Verallgemeinerung der Schilervorstellungen wird durch ein Verfahren des in-
ternen Vergleichs vorgenommen. In den Aussagen verschiedener Schilerinnen
und Schiler sind gemeinsame Aspekte festzustellen, die bezogen auf die For-
schungsfragen wesentlich sind. Selbst bei Unterscheidungen im Detail sind solche
Verallgemeinerungen ersichtlich, die in der Formulierung eines Konzeptes miin-
den (JANREN-BARTELS, SANDER 2004, S. 114). Dabei wird hinsichtlich der Komplexitats-
ebene von Vorstellungen (siehe Kapitel 2.1.1.3) angestrebt, Konzepte, d. h. eine
mittlere Ebene der gedanklichen Konstrukte, zu ermitteln und diese in Form eines
Satzes auszudriicken (GROPENGIERER 2008a, S. 182).

In der vorliegenden Forschung wurden nun zundchst Aussagen der verschiedenen
Schilerinnen und Schiiler gesammelt, aus denen sich ein verallgemeinertes Kon-
zept ableiten ldsst. Dabei wurden die Kernaussagen, das Ergebnis der zusammen-
fassenden Inhaltsanalyse 2 im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse 2, den Kon-
zepten zugeordnet. Dem Verstandnis dienliche Erganzungen wurden den Kernaus-
sagen in eckigen Klammern hinzugefiigt. Die Formulierung der Konzepte wurde im
Gegensatz zu den Kernaussagen starker interpretativ durchgefiihrt, indem auch
der Ausdruck der fachlichen Perspektive eingebunden wurde, um eine gemein-
same Klammer fiir die verschiedenen Kernaussagen zu ermoglichen. Die Zuord-
nung der Kernaussagen zu einem Konzept erfolgt getrennt nach den Altersgrup-
pen der Probandinnen und Probanden, so dass zwischen Grundschilerinnen und
-schilern sowie Oberstufenschiilerinnen und -schillern unterschieden werden
kann. Es folgt eine Kurzinterpretation der Kernaussagen, zunachst getrennt nach
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Altersgruppen. Dabei wird unter anderem auf sprachliche Besonderheiten einge-
gangen, die durch die allgemeinere Formulierung des Konzeptes nicht mehr direkt
erkennbar sind, sowie auf Riickschliisse auf die Quellen der Konzepte geachtet.
Gegebenenfalls werden auch Briiche und bestehende Probleme, auch hinsichtlich
der fachlichen Perspektive, aufgezeigt. Eine solche Kurzinterpretation erfolgt nur,
wenn das Konzept bei mehr als einer Schilerin oder einem Schiiler in einer Alters-
gruppe auftritt. Zuletzt schlieRt sich eine Interpretation des Vergleiches der Kern-
aussagen der Grundschilerinnen und -schiiler auf der einen und der Oberstufen-
schilerinnen und -schiiler auf der anderen Seite an, in welcher Gemeinsamkeiten
und Unterschiede herausgearbeitet werden. Dabei werden auch Aussagen lber
die Haufigkeit des Auftretens der Konzepte getroffen, die keinen Anspruch auf Re-
prasentativitat erheben. In diesen Interpretationen wird noch kein Bezug zu theo-
retischen Aspekten oder anderen Forschungsergebnissen hergestellt.

Die Darstellung der Konzepte erfolgt in Kapitel 6.2 und umfasst Kurzinterpretatio-
nen fiir jede Altersstufe sowie einen Vergleich der beiden Altersstufen bezuglich
des Konzeptes. Eine ausfiihrliche Form der Aufstellung mit allen einem Konzept
zugeordneten Kernaussagen ist Anhang J zu entnehmen. An die Darstellung aller
Konzepte einer Hauptkategorie schlieRt sich eine Zusammenfassung der verallge-
meinerten Schilervorstellungen zu dieser Hauptkategorie an, in deren Rahmen
die Befunde auch im Zusammenhang mit theoretischen Grundlagen (siehe Kapitel
2) und dem Stand der Forschung (siehe Kapitel 3) interpretiert und diskutiert wer-
den.

5.5 Gitesicherung

Zundchst wird auf die Gewadhrleistung der Gitekriterien und Qualitatssicherung
eingegangen (siehe Kapitel 5.5.1), bevor im Anschluss genauer die Berechnung der
Intercoderreliabilitat als ein Gltekriterium der Datenauswertung im Rahmen der
qualitativen Inhaltsanalyse beschrieben wird (siehe Kapitel 5.5.2).

5.5.1 Gewdhrleistung der Giitekriterien und Qualitatssicherung

Im Rahmen der vorliegenden Studie wurden MaBnahmen ergriffen, um die Gite
der Studie zu gewahrleisten. Dabei haben sich in der qualitativen Forschung Gite-
kriterien etabliert, die sich nicht an den Glitekriterien quantitativer Forschung ori-
entieren, sondern sich auf eigene Standards berufen. Es ist eine Vielzahl an Krite-
rienkatalogen festzustellen, wodurch eine gewisse Unibersichtlichkeit herrscht
(DORING, BORTZ 2016, S. 107). Daher empfehlen DORING und BorTz (2016, S. 108) die
Auswahl bestimmter Kriterien oder eines Kriterienkatalogs einschlief8lich einer Be-
griindung fur den gewahlten Ansatz.

Fur diese Studie wird sich an den sieben Kernkriterien zur Bewertung qualitativer
Forschung nach STeINke (1999, S. 205-252; 2019, S. 324-331) orientiert. Dieser
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Ansatz eignet sich einerseits, da er neben Kriterien der methodischen Strenge
auch die Frage der Relevanz und Reprdsentationsqualitdt anspricht. Zum anderen
ist STEINKES (2019, S. 323-324) Ansatz so zu verstehen, dass die sieben Kernkriterien
nicht mechanisch abgearbeitet werden, sondern dass sie in Abstimmung auf die
vorliegende Untersuchung auszuwdahlen und zu modifizieren sind (DORING, BORTZ
2016, S. 111; STEINKE 1999, S. 251-252).

Tabelle 10 ist eine detaillierte Darstellung der Einhaltung der Gitekriterien zu
entnehmen. Dabei wurden alle Kernkriterien berlcksichtigt, aber bei den
Unterkriterien Anpassungen vorgenommen. Bei den Kernkriterien der
empirischen Verankerung, der Kohdrenz und Relevanz sind die Begriffe der
Theorie und Hypothese zu Ergebnissen abgewandelt, da die Studie Beitrage zur
Theorien- und Hypothesengenerierung anstrebt, jedoch nicht solche explizit
aufstellt. Beziiglich des Unterkriteriums ,Umgang mit Widerspriichen in den Daten
und bei Interpretationen” im Rahmen des Kernkriteriums der Kohdrenz muss
erganzt werden, dass Schilervorstellungen an sich Widerspriche aufweisen
koénnen, da dies in der Eigenschaft des Forschungsgegenstandes liegt, und dass
Widerspriiche zwischen Schiiler- und fachlichen Vorstellungen ein Anliegen dieser
Forschungsrichtung sind (ARTELT, WIRTH 2014, S. 185; LANGE 2010, S. 60). Dies lasst
sich in den Daten erkennen und wird im Ergebnisteil dieser Arbeit berticksichtigt.

Tab. 10 | Kernkriterien zur Bewertung qualitativer Forschung und MaRnahmen zur Umset-
zung (aus: DORING, BORTZ 2016, S. 111-113; STEINKE 1999, S. 252-254; STEINKE 2019, S. 324-331;
verandert)

Kernkriterium Unterkriterium MaBnahmen zur Umsetzung

. Dokumentation der Erhebungs-
methode: Angabe des Interview-
leitfadens (siehe Anhang B); Ent-
wicklung des Interviewleitfadens
(siehe Kapitel 5.2.2)

. Dokumentation des Erhebungs-
kontextes (siehe Kapitel 5.2.5)

. Dokumentation der Transkripti-

L Dokumentation des onsregeln (siehe Kapitel 5.3.1)
Intersubjektive X
N . Forschungsprozes- . Dokumentation der Auswer-
Nachvollziehbarkeit i .
ses tungsmethoden (siehe Kapitel
5.4)

. Dokumentation der Entscheidung
zum Sampling (siehe Kapitel
5.2.3)

. Dokumentation der Entscheidung
zur Methodenwahl (siehe Kapitel
5 gesamt, im Detail in 5.1, 5.2.1,
5.4.1,5.4.2)
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Kernkriterium

Unterkriterium

MaRnahmen zur Umsetzung

o Dokumentation der Gitekriterien
(siehe Kapitel 5.5.1)

Interpretationen in
Gruppen

. Vorstellung des Forschungsvor-
habens und Ergebnissen u. a. in
der Arbeitsgruppe Geographiedi-
daktik und BNE der Katholischen
Universitat Eichstatt-Ingolstadt,
auf verschiedenen Tagungen in-
nerhalb der Geographiedidaktik
und disziplinibergreifend (siehe
Anhang )

. Zusammenarbeit mit Zweitcodie-
rerin bei qualitativer Inhaltsana-
lyse 1 (siehe Kapitel 5.4.1), Be-
stimmung Intercoderreliabilitat
(siehe Kapitel 5.5.2) und kon-
sensuelles Codieren (siehe Kapi-
tel 5.4.1,5.5.2)

Anwendung
codifizierter
Verfahren

. regelgeleitetes Vorgehen bei Da-
tenerhebung: Problemzentriertes
bzw. leitfadengestutztes Inter-
view (siehe Kapitel 5.2.1)

. regelgeleitetes Vorgehen bei der
Datenaufbereitung: Transkription
und Redigieren (siehe Kapitel 5.3)

. regelgeleitetes Vorgehen bei der
Datenauswertung: inhaltlich
strukturierende Inhaltsanalyse
anhand von Codierleitfaden
(siehe Kapitel 5.4.1, 5.4.2) und
der Verallgemeinerung (siehe Ka-
pitel 5.4.3)

Indikation des
Forschungsprozesses

Indikation des
qualitativen
Vorgehens

angesichts der

Fragestellung

Begriindung der Angemessenheit des
qualitativen Ansatzes fiir die For-
schungsfrage (siehe Kapitel 5.1)

Indikation der
Methodenwahl

Begriindung

o der Angemessenheit der Erhe-
bungsmethode des problem-
zentrierten bzw. leitfadenge-
sttzten Interviews (siehe Kapitel
5.2.1)
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Kernkriterium

Unterkriterium

MafBnahmen zur Umsetzung

. der Angemessenheit der Auswer-
tungsmethode der qualitativen
Inhaltsanalyse (siehe Kapitel 5.4)

. des sinnvollen Zusammenhangs
von Erhebungsmethode problem-
zentriertes bzw. leitfadengestitz-
tes Interview und Auswertungs-
methode der qualitativen Inhalts-
analyse (siehe Kapitel 5.2.1 und
5.4)

Indikation der
Transkriptionsregeln

Begriindung der Angemessenheit der
Erstellung von Grobtranskripten mit
einfachem Inventar (siehe Kapitel
5.3.1)

Indikation der
Samplingstrategien

Begriindung der Angemessenheit eines
qualitativen Samplings, einer kriterien-
geleiteten Fallauswabhl, eines dedukti-
ven Samplings (siehe Kapitel 5.2.3)

Indikation der
Bewertungskriterien

Begriindung der Angemessenheit der
sieben Kernkriterien zur Beurteilung
qualitativer Studien (siehe Kapitel
5.5.1)

. regelgeleitetes Vorgehen bei Da-
tenerhebung: Problemzentriertes
bzw. leitfadengestitztes Inter-
view (siehe Kapitel 5.2.1)

. regelgeleitetes Vorgehen bei der
Datenaufbereitung: Transkription

v d
cf):ivivﬁez?erlgf und Redigieren (siehe Kapitel 5.3)
Methoden . regelgeleitetes Vorgehen bei der
Empirische Datenauswertung: inhaltlich
Verankerung strukturierende Inhaltsanalyse
anhand von Codierleitfaden
(siehe Kapitel 5.4.1, 5.4.2) und
der Verallgemeinerung (siehe Ka-
pitel 5.4.3)
L Einbindung von Absatznummern aus
hinreichende .- - . .
N den redigierten Transkripten in qualita-
Textbelege fiir .
- tiver Inhaltsanalyse 1, 2 und Verallge-
Ergebnisse R .
meinerung der Schiilervorstellungen
Grenzen des Geltungsbereichs bezlig-
. Verallgemeinerbar- | lich Alter (Schiilerinnen und Schiiler)
Limitation

keit

und Schulart (siehe Sampling, Kapitel
5.2.3; siehe Reflexion, Kapitel 7.3)
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Kernkriterium

Unterkriterium

MaRnahmen zur Umsetzung

Fallkontrastierung

facettenreiches und varianzmaximie-
rendes Sampling (siehe Kapitel 5.2.3)

begleitende
Selbstbeobacht
€los eic:nac ung siehe Reflexion, Kapitel 7.3
Reflektierte
R Forschungsprozess
Subjektivitat " —
. MaRnahmen zur Reduktion Autoritats-
Vertrauensbezie- . . . .
hun gefélle und sozialer Erwiinschtheit
g (siehe Kapitel 5.2.5)

Verallgemeinerte Konzepte einer

Hauptkategorie weisen Zusammen-

hénge zu Konzepten anderer Hauptka-

tegorien auf (siehe Kapitel 6.2), z. B.:

. Konzepte zur Definition basieren
teils auf anderen Hauptkatego-
rien (siehe Kapitel 6.2.1)

. . Konzepte zu MaRstablichkeit und
Kohérenz der X .
. Verkleinerung beeinflussen Kon-
Ergebnisse .
zepte zur Generalisierung und
umgekehrt (siehe Kapitel 6.2.4
und 6.2.7)
o Konzepte der Perspektivitat von
. Karten basieren auf Konventio-
Kohédrenz )
nen zu anderen Hauptkategorien
wie Orientiertheit (siehe Kapitel
6.2.8 und 6.2.11)

. Darstellung von Widerspriichen
in der Explikation der Schiilervor-
stellungen auf Ebene der

. Hauptkategorie und der einzel-
Umgang mit L .
. . . nen Schilerinnen und Schiiler un-
Widerspriichen in .
. ter Briiche und bestehende Prob-
den Daten und bei K .
. leme (siehe Kapitel 5.4.2, Anhang
Interpretationen H)

. Auftreten von Widerspriichen in
Schilervorstellungen Ublich, aber
nicht haufig

. siehe Einleitung, Kapitel 1

Relevanz der . siehe Beitrag der vorliegenden
Fragestellung Arbeit zum Stand der Forschung,
Relevanz Kapitel 3.3

Relevanz der
Ergebnisse

Relevanz im Sinne didaktischer Leitli-
nien fr den Unterricht mit und tber
Karten (siehe Kapitel 7.2)

145



5.5.2 Intercoderreliabilitat

Fir die Gewahrleistung der Glte einer qualitativen Forschung wird der Intercoder-
reliabilitat (auch Intercoder-Ubereinstimmung) eine hohe Bedeutung zugemessen
(MAYRING 2015, S. 53). Jedoch besteht kein Konsens dariiber, ob eine Berechnung
der Intercoderreliabilitat fir qualitative Forschungsprojekte angemessen ist und
welche Aussagekraft die Werte flr die Gite der Forschung haben. GOHNER, KRELL
(2020, S. 213) stellen exemplarisch fiir Publikationen in der Zeitschrift fir Didaktik
der Naturwissenschaften fest, dass 42 % der untersuchten Artikel, die die qualita-
tive Inhaltsanalyse in der Methodik anwendeten, eine Prifung der Interrater-
Ubereinstimmung vornahmen. Auf der einen Seite wird die Ermittlung der Inter-
coderreliabilitat als unverzichtbar bezeichnet (FRUH, W. 2017, S. 179). Dagegen
wird andererseits argumentiert, dass es fraglich ist, ob ein solches Gltekriterium
der quantitativen Forschung auf qualitative Ansdtze anwendbar ist. Zum einen wi-
dersprechen die gangigen Berechnungsansatze wie die Holsti-Formel und Cohens
Kappa dem Vorgehen der qualitativen Inhaltsanalyse, bei welchem Segmentieren
und Codieren eine Einheit bilden und nicht vorab eine Segmentierung stattfindet.
Des Weiteren ist Intercoderreliabilitat zwischen verschiedenen Codiererinnen und
Codierern nur bei sehr einfachen Analysen zu erreichen. Interpretationsunter-
schiede stellen bei umfangreichen Kategoriensysteme die Regel dar. AuRerdem
treten Ungleichgewichte zwischen Codiererinnen und Codierern auf, da die Erst-
codiererin oder der Erstcodierer haufig besser mit der Studie vertraut ist (KUCKARTZ
2018, S. 210-211; MAYRING 2008, S. 13; MAYRING 2015, S. 124). Trotz dieser Ein-
wdande wurde fir die vorliegende Arbeit beschlossen, dass fiir die inhaltlich struk-
turierende Inhaltsanalyse im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse 1 eine wei-
tere Inhaltsanalytikerin das Interviewmaterial untersucht, auch um die Intercoder-
reliabilitdt zu ermitteln. Damit wird angestrebt, Anhaltspunkte zur Einschatzung
der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit zu erhalten, den Codierleitfaden zu Giber-
arbeiten, indem Unklarheiten und Ungenauigkeiten ausgemerzt werden, und fir
die Interpretation problematische Interviewpassagen konsensuell zu codieren.

Zur Berechnung der Intercoderreliabilitat stehen verschiedene Formeln zur Verfi-
gung, von welchen an dieser Stelle der Ubersichtlichkeit wegen nur auf zwei, der
Holsti-Formel und der Bestimmung von Cohens Kappa, eingegangen wird. Bei der
Holsti-Formel handelt es sich um die Ermittlung des prozentualen Anteils Gberein-
stimmender Codierungsentscheidungen an allen Codierungsentscheidungen. Der
Vorteil dieses Verfahrens liegt in der leichten Berechnung, dem intuitiven Verste-
hen sowie einem angemessenen Verhaltnis von Aufwand zu Ertrag fiir kleinere bis
mittelgroRe Inhaltsanalysen (FROH, W. 2017, S. 187; DORING, BorTz 2016, S. 346,
567). Dagegen wird an der Holsti-Formel kritisiert, dass das MaR an Ubereinstim-
mung Uberschatzt wird, da Zufallsibereinstimmungen nicht bericksichtigt wer-
den und Nichtkategorisierungen bei einer Bewerterin oder einem Bewerter haufig
vorkommen (DGRING, BorTz 2016, S. 346, 567; HolsTi 1969, S. 140; WIRTz, CASPAR
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2002, S. 50). Cohens Kappa dagegen wird als genaueres MaR anerkannt, da Zu-
fallsiibereinstimmungen berlicksichtigt sind. Jedoch sollte der Faktor der Zufalls-
libereinstimmung nicht Giberschatzt werden, da bei einer hohen Anzahl von Kate-
gorien und der Tatsache, dass nicht jede Textstelle einer Kategorie zugeordnet
wird, davon auszugehen ist, dass zufillige Ubereinstimmungen nur selten vorkom-
men, weswegen sich dieser Koeffizient mehr fiir kleinere Kategoriensysteme eig-
net (DORING, BORTz 2016, S. 346, 567; FRUH, W. 2017, S. 186; ScHUBERT 2012, S. 58;
WIRTZ, CASPAR 2002, S. 50, 55-56). Auch wenn bei der vorliegenden Inhaltsanalyse
bei dreizehn Kategorien ein Fokus auf die Berechnung prozentualer Einstimmung
nach der Holsti-Formel vertretbar wére, werden in der Folge beide Koeffizienten
angegeben, um den Einfluss von Zufallsibereinstimmungen im Blick behalten zu
kénnen.

Tab. 11 | Ergebnisse der Priifung der Koeffizienten zur Intercoderreliabilitat nach Interviews
(Eigener Entwurf)

Codie- Codie- tiberein- Ubereinstim-
. prozentuale "
Interview rungen rungen stimmende Ubereinstim- mungskoeffi-
Erstco- Zweitco- Codie- zient Cohens
. . ) mung
dierer diererin rungen Kappa
Haupt- 93 89 148 0.81 0.80
studie 1
Haupt-
K 74 63 104 0.76 0.74
studie 2
Haupt-
K 71 69 106 0.76 0.74
studie 3
Haupt- 84 66 118 0.79 0.77
studie 4 ’ ’
Haupt-
studie 12 105 79 144 0.78 0.77
Haupt- 80 81 130 0.81 0.79
studie 13 ’ ’
Haupt-
studie 14 104 98 160 0.79 0.78
Haupt-
studie 17 90 88 134 0.75 0.74
Gesamt 701 633 1044 0.78 0.77

Nachdem der Erstcodierer zunachst das Interviewmaterial anhand des Leifadens
codiert hatte, wurde der Zweitcodiererin die Anlage der Untersuchung sowie der
Leitfaden, der das Kategoriensystem begriindet und Auswertungsregeln aufstellt,
expliziert. Zunachst wurde das Codieren anhand der Vorstudien getestet und ge-
ibt sowie erste Verstandnisfragen aufgegriffen. Ebenfalls wurde auf dieser Grund-
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lage das konsensuelle Codieren erprobt und der Leitfaden entsprechend an aus-
gewadhlten Stellen modifiziert. Im Anschluss wertete die Zweitcodiererin acht der
achtzehn redigierten Fassungen der Interviews aus. Die acht Interviews wurden
per Losverfahren ausgewahlt, wobei auf eine gleichmaRige Verteilung auf beide
Altersgruppen geachtet wurde. Dieser Ausschnitt des gesamten Datenmaterials
erfillt bzw. Gbertrifft die Forderungen aus der Fachliteratur, dass zehn bis zwanzig
Prozent des Datenmaterials bzw. 30 bis 50 Nennungen pro Variable als Mindest-
groRe in die Bestimmung der Intercoderreliabilitat einflieRen sollen (DORING, BORTZ
2016, S. 566; FRUH, W. 2017, S. 180). Auf Grundlage der Ergebnisse der beiden Co-
dierenden wurden die prozentualen Ubereinstimmungen bzw. Koeffizienten fiir
Cohens Kappa mithilfe von MAXQDA ermittelt (siehe Tabelle 11 und 12). Es wur-
den als Nichtibereinstimmungen solche Falle gewertet, die nicht auf mangelnde
Einsicht in das Material oder in Regeln zustande kamen, und in denen die Zweit-
codiererin den Erstcodierer iberzeugen konnte, dass eine Auswertung nicht dem
Material entsprechend vorgenommen wurde oder groRere Interpretationsspiel-
raume vorhanden waren (MAYRING 2008, S. 13).

Auf der Ebene der Interviews (siehe Tabelle 11) bewegen sich die prozentualen
Ubereinstimmungen zwischen 0.75 und 0.81 bzw. die Ubereinstimmungskoeffi-
zienten Cohens Kappa zwischen 0.80 und 0.74. Nach Zierer et al. (2013, S. 129)
kénnen die Koeffizienten der prozentualen Ubereinstimmung der Hauptstudien 1
und 13 als sehr gute (Uber 0.8), der weiteren Interviews als gute Reliabilitat (Uber
0.6) bezeichnet werden. Die Werte von Cohens Kappa kénnen nach Angaben von
DORING und BorTz (2016, S. 346) als sehr gut (liber 0.75) bis gut (zwischen 0.60 und
0.75) eingestuft werden. Die geringfligigen Schwankungen in diesem Bereich be-
legen, dass Uber die Interviews hinweg Erstcodierer und Zweitcodiererin auf Basis
des Codierleitfaden ein konstantes Bild beziiglich der Ubereinstimmung der Co-
dierentscheidungen aufweisen.

Auf der Ebene der Kategorien (siehe Tabelle 12) zeigt sich ein heterogeneres Bild
der Ubereinstimmung. Die Mehrheit der Kategorien bewegt sich in einem Bereich
guter Reliabilitdt mit Werten zwischen 0.60 bis 0.80 (ZIEreR et al. 2013, S. 129).
Ausnahmen bilden die Kategorien Generalisierung sowie Perspektivitat von Kar-
ten. GemaR den Richtwerten von DORING und BorTz (2016, S. 346) kdnnen die Uber-
einstimmungskoeffizienten fiir Cohens Kappa fiir die Kategorien Definition, Au-
Rere Kartenelemente, Malstablichkeit und Verkleinerung, Verebnung, Kartenar-
ten 2 und Kartenherstellung als sehr gut bezeichnet werden. Jedoch erreichen
auch in diesem Fall die Werte der Kategorien der Generalisierung und Perspekti-
vitat von Karten mittelmaRige bzw. ausreichende Werte. Fir die Kategorie der Ge-
neralisierung wurde im Zuge der Besprechung der Ergebnisse zwischen den Codie-
renden festgestellt, dass die Kategorie klarer eingeschrankt werden muss auf sol-
che raumlichen, georeferenzierten Inhalte, die Gblicherweise auf Karten wieder-
gegeben wurden. Entsprechende Anpassungen erfolgten im Codierleitfaden. Fir
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die Kategorie der Perspektivitat von Karten war ein geringer Wert bei der Inter-
coderreliabilitat zu erwarten, da es sich dabei um einen abstrakteren Bereich als
bei den anderen Kategorien handelt, der komplexere Aspekte der Schiilervorstel-
lungen zum subjektiven und konstruktiven Charakter einer Karte zu erfassen ver-
sucht. Dies zeigte sich auch in den Besprechungen zwischen Erstcodierer und
Zweitcodiererin, was in mehrere Uberarbeitungen des Codierleitfadens miindete.
Nicht tibereinstimmende Codierungen wurden im Sinne des konsensuellen Codie-
rens zwischen Erstcodierer und Zweitcodiererin intensiv besprochen und Begriin-
dungen flr die jeweilige Codierung oder Nichtcodierung erortert, bis ein Konsens
fur die Entscheidung beziiglich der vorliegenden Textstelle gefunden wurde
(KuckarTz 2010, S. 91; KuckARTz 2018, S. 211-212; ScHmipT 2019, S. 453-454). In ei-
nigen Fallen wurde der Codierleitfaden auf Basis des konsensuellen Codierens
Uberarbeitet. AnschlieBend wurden die unterschiedlich codierten Interviews in
konsolidierte Fassungen Uberflhrt, die als Ausgangspunkt fiir die nachsten
Schritte der Datenauswertung dienten.

Auf die Berechnung der Intracodereliabilitat wird in dieser Studie verzichtet, da
diese nur bei Bedarf zu ermitteln ist und eine Vielzahl an Studien auf solche Erhe-
bungen aus forschungsékonomischen Griinden verzichtet (FRUH, W. 2017, S. 179;
GOHNER, KRELL 2020, S. 216). Ein solcher Bedarf, der den Aufwand einer erneuten
Codierung im Verhéltnis zu den zu erwartenden Ertragen stellt, ist im Prozess der
Datenauswertung nicht aufgetreten.
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Tab. 12 | Ergebnisse der Prifung der Koeffizienten zur Intercoderreliabilitdt nach Kategorien

(Eigener Entwurf)

Codie- Codie- tiberein- Ubereinstim-
. prozentuale X
Kategorie rungen rungen stimmende Ubereinstim- mungskoeffi-
g Erstco- Zweitco- Codie- zient Cohens
. L mung
dierer diererin rungen Kappa
Definition 67 54 102 0.84 0.79
AuBere Kar- 50 44 80 0.85 0.80
tenelemente
Kartenzei- 117 90 160 0.77 0.70
chen
MaRstablich-
keit und Ver- 65 64 108 0.84 0.78
kleinerung
Verebnung 63 51 96 0.84 0.79
Grundriss 29 25 38 0.70 0.60
Generalisie-
44 51 64 0.67 0.56
rung
Orientiertheit 46 51 76 0.78 0.71
Kartenarten 1 49 55 84 0.81 0.74
Kartenarten 2 44 36 66 0.83 0.77
Perspektivitat 61 65 80 0.64 0.51
von Karten
Kartenher- 46 33 79 0.84 0.78
stellung
Zwischen Bild 20 14 24 0.71 0.61
und Text
Gesamt 701 633 1044 0.78 0.77

6 Ergebnisse

Zunéchst erfolgt ein Verweis auf die Darstellung der Ergebnisse auf der individuel-
len Ebene (siehe Kapitel 6.1). Im Anschluss werden wiederkehrende Konzepte der
Schilerinnen und Schiler verallgemeinert (siehe Kapitel 6.2). AbschlieRend wer-
den zentrale Ergebnisse aus den verallgemeinerten Vorstellungen der Schilerin-

nen und Schiler zusammengefasst (siehe Kapitel 6.3).
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6.1 Ergebnisse auf der Ebene der einzelnen Schiilerinnen und
Schiiler

Bevor eine Verallgemeinerung von Schilervorstellungen vorgenommen werden
kann, ist eine Analyse der individuellen Vorstellungen der Schiilerinnen und Schi-
ler vorzunehmen. Es wurden sechzehn Interviews der Hauptstudie mithilfe quali-
tativer Inhaltsanalyse ausgewertet (siehe Kapitel 5.4). Aufgrund der umfangrei-
chen Auswertung wird im Sinne der Lesbarkeit auf eine Darstellung der individu-
ellen Vorstellungen an dieser Stelle verzichtet und auf die ausfiihrliche Aufstellung
im Anhang verwiesen (siehe Anhang H). Dabei erfolgt die Darstellung aller Inter-
views geordnet nach den Kategorien Definition, duRere Kartenelemente, Karten-
zeichen, Malstablichkeit und Verkleinerung, Verebnung, Grundriss, Generalisie-
rung, Orientiertheit, Kartenarten 1, Kartenarten 2 und Perspektivitat von Karten.
Zunachst werden gemaR dem skizzierten Vorgehen der qualitativen Inhaltsanalyse
2 die Aussagen der Schiilerin bzw. des Schiilers Subkategorien zugeordnet und in
zwei weiteren Schritten zusammengefasst, so dass am Ende Kernaussagen formu-
liert werden (siehe Kapitel 5.4.2) Es folgt die Explikation der Vorstellungen geglie-
dert nach den Charakteristika des Verstandnisses, sprachlichen Aspekten, Quellen
der Vorstellungen sowie Briichen und bestehenden Problemen. Dabei werden fiir
die vorliegende Kategorie relevante Passagen aus der Explikation anderer Passa-
gen in eckigen Klammern angegeben. Falls in der jeweiligen Kategorie keine be-
sonderen sprachlichen Aspekte, Quellen der Vorstellungen oder Briiche und be-
stehende Probleme vorhanden sind, wird dies mit einem ,,-“ vermerkt. Die Schi-
lerinnen und Schiiler sind anonymisiert und werden beispielsweise mit ,54“ be-
zeichnet.

6.2 Verallgemeinerte Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler

In der Folge werden die verallgemeinerten Vorstellungen der Schilerinnen und
Schiler zu Karten dargestellt. Dies erfolgt auf der Ebene der Konzepte (siehe Kapi-
tel 2.1.3.3), welche mit dem Namen der Kategorie sowie einer Nummer versehen
werden. Die Konzepte werden nach den Kategorien geordnet aufgelistet: Defini-
tion, duBere Kartenelemente, Kartenzeichen, MaRstablichkeit und Verkleinerung,
Verebnung, Grundrissdarstellung, Generalisierung, Orientiertheit, Kartenarten 1,
Kartenarten 2 und Perspektivitat von Karten. Eingang finden solche Konzepte, die
bei mindestens zwei Schiilerinnen und Schiilern ermittelt wurden und hinreichend
relevant fir die Forschungsfrage sind.

Die Darstellung der verallgemeinerten Konzepte beginnt zunachst mit dem Titel
des Konzeptes. Es folgen je eine Kurzinterpretation fiir die vierte Jahrgangsstufe
(Pra-Sekundarstufe 1) und die elfte Jahrgangsstufe (Post-Sekundarstufe 1), sofern
das Konzept bei mindestens zwei Probandinnen oder Probanden in der Alters-
gruppe vorhanden ist. Es schlieRen sich ein Vergleich der beiden Altersgruppen
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und eine Gesamtinterpretation zum Konzept an. In Anhang J sind die Kurzinterpre-
tationen, Vergleich und Gesamtinterpretation um die jeweiligen Subkategorien
aus der inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse im Rahmen der qualitativen In-
haltsanalyse 2 (siehe Kapitel 5.4.2 und Anhang G), Fundstellen und Kernaussagen
aus den Interviews ergdnzt und in tabellarischer Form aufgefiihrt. Am Ende der
Aufstellung aller verallgemeinerten Konzepte einer Hauptkategorie erfolgt eine
Zusammenfassung. Prazisere Ausfiihrungen zum Vorgehen bei der Verallgemeine-
rung sind Kapitel 5.4.3 zu entnehmen.

6.2.1 Verallgemeinerte Vorstellungen zur Definition von Karten
6.2.1.1 Verallgemeinerte Konzepte
Definition1: Auf einer Karte sind Stadte und Siedlungen.

Prd-Sekundarstufe 1

In der Gruppe der Grundschiilerinnen und -schiiler weisen S4, S13 und S14 das
Konzept auf, dass auf einer Karte Stadte abgebildet sind. Alle drei formulieren die-
ses Konzept bereits frih im Interview (54 30-31, 32-33, 38-39; S13 13-14; S14 22-
23, 28-31). S4 und S13 gehen aber darauf auch im dritten Interviewblock anhand
von Materialien ein, indem die Lage von Stadten allgemein (S4 187-188) oder ein
konkretes Beispiel angesprochen wird (S13 177-180). S14 (22-23) geht spezifischer
auf Hauptstddte in Verbindung mit Ldndern ein.

Post-Sekundarstufe 1

S16, 517,518, S19, S20, S21 und S23 weisen das Konzept auf, dass die Wiedergabe
von Stadten ein wichtiger Bestandteil von Karten ist. S16 (100-101), S17 (12-13),
S21 (13-14) und S23 (15-18) erwdhnen dabei Stadte zusammen mit der Angabe
ihres Namens bzw. einer Beschriftung. S19 (22-25) konzentriert sich auf Haupt-
stddte aufgrund der Festlegung auf eine Weltkarte, wohingegen S18 (12-15, 18-
21) die Wiedergabe von Stadten mit Kartenzeichen bzw. einer Farbe verknipft.
Auch die GroRe einer Stadt (S16 22-25; S20 23-26) und deren Betonung (S21 17-
18) in einer Karte werden angesprochen. S23 (15-18) stellt sich idealerweise eine
sehr groRe Karte vor, auf der auch kleinere Stadte verzeichnet sind. S16 (146-147),
$17 (12-13) und S23 (15-18) nennen auch Ortschaften, Siedlungen und Dorfer. Das
Konzept kommt bei allen Schiile-rinnen und Schiilern schon zu Beginn des Inter-
views ohne den Einfluss von Kartenmaterialien zum Vorschein.
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Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist bei einigen Schiilerinnen und Schiilern vorhanden, wobei sich ein
groRerer Anteil bei den Schiilerinnen und Schiilern aus der Sekundarstufe 2 zeigt.
Das Konzept wird von allen Schiilerinnen und Schiilern, die es aufweisen, bereits
zu einem friihen Zeitpunkt im Interview ohne Kartenmaterial beschrieben.

Definition2: Auf einer Karte sind Strallen.

Prd-Sekundarstufe 1

Die Schulerinnen und Schuler S4, S5, S6, S7 und S8 der Primarstufe driicken aus,
dass sich in ihren Vorstellungen StralRen auf einer Karte befinden. Dies wird einer-
seits bereits ohne die Vorlage von Kartenbeispielen im Interview gesagt. Bei be-
stimmten Materialien wird die Darstellung einer StraRe als Kriterium herangezo-
gen, um das Material als gutes oder schlechtes Beispiel einer Karte zu beschreiben
(S5 142-145, 146-149, 196-199; S6 129-130, 168-169; S8 280-284, 287). Bemer-
kenswert ist S5s Aussage in 196-199, die andeutet, dass in S5s Vorstellung eine
Strale allein nicht ausreicht, sondern in einen Zusammenhang mit anderen rdum-
lichen, georeferenzierten Inhalten eingebunden sein muss.

Post-Sekundarstufe 1

S18 und S21 formulieren das Konzept, dass auf Karten Straen wiedergegeben
werden. In allen Féllen erfolgt dies unabhdngig von Materialien. S21 (13-14)
spricht spezifischer von TransitstraBen und zieht sie als Beispiel fiir real existie-
rende raumliche, georeferenzierte Inhalte im Gegensatz zu einer Grenze heran
(17-18).S18 (12-15) bezieht sich auf Autokarten, in deren Zentrum die Wiedergabe
von Stralen steht.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Dass auf einer Karte StralRen vertreten sind, ist ein Konzept, das vermehrt bei den
Schiilerinnen und Schiilern der Grundschule anzutreffen ist. Dies kann darin be-
griindet sein, dass im Unterricht als auch bei der privaten Nutzung vermehrt Kar-
ten gréReren Malistabes verwendet werden, die StralRen darstellen. Bei den Schi-
lerinnen und Schilern der Oberstufe dagegen kommen vermutlich mehr Karten
zum Einsatz, die keinen Fokus auf Strallen legen.
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Definition3: Auf einer Karte sind (Bundes-) Lander und (Landes-) Grenzen.

Prd-Sekundarstufe 1

Das Konzept, dass eine Karte sich durch die Darstellung von Landern und Grenzen
auszeichnet, ist bei S4, S6, S11, S13 und S14 vertreten. S6 (115-118) und S13 (177-
180) gehen darauf erst im Umgang mit den Materialien M1 bzw. M7 ein, wohin-
gegen S4 (30-31, 38-39), S11 (23-24, 29-32) und S14 (22-23, 28-31) dies schon fri-
her und ohne den Einfluss von Material formulieren.

Post-Sekundarstufe 1

Das Konzept, dass Karten Lander und Grenzen zeigen, ist bei allen Schilerinnen
und Schiilern der Sekundarstufe 2 vertreten. Es tritt bei allen bereits vor der Ana-
lyse von Kartenmaterialien auf, wird aber auch nochmal von S16 (94-97, 100-101),
S17 (84-85), S18 (154-155), S20 (156-157, 166-167), S21 (179-180, 183-184), S22
(177-180) und S23 (136-137) anhand von Kartenbeispielen erwahnt.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Dieses Konzept wird haufiger in der Gruppe der Schiilerinnen und Schiler der Se-
kundarstufe 2 formuliert. Dieser deutliche Unterschied kdnnte vom Unterricht ab-
hangen: Der Geographieunterricht der Mittel- und Oberstufe an weiterflihrenden
Schulen umfasst mehr Themen und damit verbunden auch Karten auf kontinenta-
ler, internationaler und globaler Ebene. Diese Karten pragen vermutlich die Vor-
stellungen der Schilerinnen und Schiiler, so dass Lander und Grenzen eine wich-
tige Rolle spielen.

Definition4: Auf einer Karte sind Fliisse, Meere, Ozeane und weitere Gewasser.

Préi-Sekundarstufe 1

S4, S6, S13 und S14 aus der Grundschule weisen das Konzept auf, dass sich eine
Karte dadurch definiert, dass Flisse, Meere, Ozeane und weitere Gewasser darauf
enthalten sind, wobei Fliisse am haufigsten als Gewasserform auftreten. S4 (30-
31, 32-33, 38-39), S6 (16-17, 20-23), S13 (13-14) und S14 (22-23, 28-31) driicken
dieses Konzept sowohl zu Beginn des Interviews als auch spater (S4 187-188; S6
129-130; S13 163-166; S14 201-206) bei der Betrachtung der Materialien aus.

Post-Sekundarstufe 1

Das Konzept, dass die Darstellung von Flissen und weiteren Gewdassern ein ele-
mentarer Bestandteil einer Karte ist, lasst sich in der Gruppe der Sekundarstufe 2
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bei $16, S17, S18, S20, S21 und S22 sehen. Mit Ausnahme von S20 (156-157) er-
wdahnen die Schilerinnen und Schiiler das Konzept ohne den Einfluss von Karten-
material bereits in friiheren Phasen des Interviews.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Zwischen den beiden Gruppen sind lediglich geringfligige Unterschiede bezlglich
dieses Konzepts festzustellen: Es tritt bei vielen, aber nicht bei allen Probandinnen
und Probanden auf. Fast alle Schilerinnen und Schiiler, die Giber dieses Konzept
verfligen, bringen es bereits zu Beginn des Interviews ohne den Einfluss von Kar-
tenbeispielen ein.

Definition5: Auf einer Karte sind Hauser und Gebaude.

Prd-Sekundarstufe 1

Die Darstellung von Hausern als ein elementarer Bestandteil von Karten ist bei S4,
S5, S6, S7 und S8 als Konzept vertreten. Dabei werden Hauser einerseits im ersten
Interviewblock als wichtige raumliche, georeferenzierte Inhalte benannt (S6 16-
17, 20-23; S7 12-13; S8 25-30, 39-40), andererseits aber auch bei der Besprechung
der Materialien in Uberlegungen einbezogen. Dies fiihrt bei S5 (178-179) so weit,
dass Kartenzeichen, die flir etwas anderes stehen, als Hauser interpretiert werden.
S4 (32-33) sieht als Nachteil einer Karte, dass man keine Hauser sieht, auller es ist
eine ganz genaue Karte.

Post-Sekundarstufe 1

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept kommt ausschlieflich in der Gruppe der Grundschilerinnen und -
schiler vor. Ein moéglicher Grund kdnnen die im Unterricht verwendeten Karten
sein. Im HSU der Grundschule werden bei der Einflihrung vermehrt gromafsta-
bige Karten und Plane eingesetzt, auf denen zum Teil Hauser wiedergegeben wer-
den. Schilerinnen und Schiler der Sekundarstufe 2 arbeiten mehr mit kleinmaR-
stabigen Karten, auf denen einzelne Hauser nicht gesondert, sondern, wenn liber-
haupt, in generalisierter Form dargestellt werden.
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Definition6: Auf einer Karte sind Walder und Baume.

Prd-Sekundarstufe 1

Das Konzept, dass Walder bzw. Baume auf einer Karte dargestellt sind, ist bei S5,
S6 und S13 zu finden. S6 (16-17, 20-23) und S13 (13-14) driicken dieses Konzept
bereits zu Beginn des Interviews aus, wohingegen S5 (142-145, 146-149) Nadel-
und Laubbdume als Kriterium verwendet, um M4, M2 und M3 als gute Beispiele
fur Karten einzustufen (wobei M2 keine Walder darstellt).

Post-Sekundarstufe 1

Vergleich und Gesamtinterpretation

Dieses Konzept ist Uberwiegend bei den Schiilerinnen und Schiilern der Primar-
stufe vorzufinden. Ein Grund kann in der haufigen Einbindung von Waldflachen als
Beispiele fiir Kartenzeichen im HSU gesehen werden.

Definition7: Auf einer Karte sind Berge und Gebirge.

Prd-Sekundarstufe 1

Fiir S6 und S13 ist die Darstellung von Gebirgen und Bergen in Karten ein wichtiges
Element. S6 (18-19) erganzt, dass auch die Hohe von Bergen angegeben sein sollte.
S13 (163-166) zieht die Wiedergabe von Bergen als Grund heran, um M2 als bestes
Beispiel einer Karte zu benennen.

Post-Sekundarstufe 1

Die Darstellung von Gebirgen und Bergen als ein definitorisches Element einer
Karte beschreiben S16, S17, S18, S20, S21 und S23. S17 (78-79) geht darauf erst
ein, als M2, eine physische Karte, als bestes Beispiel einer Karte beschrieben wird
und spricht von Relief. S18 (12-15, 18-21, 22-25) driickt dieses Konzept mehrfach
bei den ersten Impulsen des Interviews zum Wesen einer Karte aus, S20 (19-20),
S$21(11-12) und S23 (15-18) je einmal. S17 (78-79), S18 (12-15) und S21 (179-180)
verwenden den Fachbegriff Relief. S20 (19-20) duRert sich kritisch beziglich der
Art der Darstellung von Bergen in Karten.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist hdufig in der Gruppe der Sekundarstufe 2 vertreten, wohingegen
es weniger in der Gruppe der Primarstufe vorkommt. In einigen Fallen beschreiben
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die Schilerinnen und Schiiler das Konzept bereits im ersten Block zur Definition
von Karte (S6 18-19; S18 12-15, 18-21, 22-25; S20 19-20; S21 11-12; S23 15-18),
wird aber in einigen Fallen auch erst durch die Besprechung von M2, dem Beispiel
einer physischen Karte, aktiviert (S13 163-166; S16 94-97; S17 78-79; S21 179-
180). S6 aus der Gruppe der Grundschilerinnen und Grundschiiler erweitert das
Konzept noch, indem die Héhen von Bergen angesprochen werden.

Definition8: Auf einer Karte ist die Welt zu sehen.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

Dass auf einer Karte die Welt zu sehen ist, ist als Konzept bei 516, S19, S20, S21
und S22 ausgepragt. Es ist zwar zu vermuten, dass alle fiinf Schiilerinnen und Schi-
ler auch andere Karten, die nicht die Welt darstellen, als eine solche anerkennen,
aber es lasst sich eine gewisse Tendenz erkennen, dass eine Weltkarte als ein Pro-
totyp fungiert.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist haufiger bei den Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe 2
vorhanden. Das Konzept ist nicht so zu verstehen, dass eine Karte zwingend die
ganze Welt darstellen muss, um als solche zu gelten. Jedoch deuten S4, S16, S19,
S20, 521 und S22 an, dass es fir sie der typische Ausschnitt einer Karte ist. S4 (155-
158) gibt dies jedoch erst bei der Betrachtung der verschiedenen Materialien an,
wohingegen S16 (22-25), S19 (18-19), S20 (23-26), S21 (11-12, 19-20) und S22 (23-
24) dieses Konzept schon zu Beginn des Interviews unabhéngig vom Material for-
mulieren. S6 (115-118, 119-122)¢ bezeichnet das Material M7, eine nicht euro-
zentrierte und nicht eingenordete Karte der Welt, als bestes Beispiel einer Karte
aus den Materialien und begriindet dies mit dem gréRten Uberblick, den M7 bie-
tet. Jedoch spricht S6 nicht davon, dass auf M7 die Welt dargestellt ist. S5 (142-
145) lehnt aufgrund der Darstellung der Welt M7 als Karte ab bzw. bezeichnet die-
ses Material als am wenigsten einer Karte entsprechend.

SDiese Aussagen und die folgende von S5 (142-145) sind nicht in der Aufstellung der Kernaussagen zu
Definition8 erfasst, sondern an dieser Stelle zur besseren Einordnung des Konzeptes erwdhnt.
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Definition9: Mit einer Karte kann man sich orientieren.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S6 und S7 sehen die Funktion, sich zu orientieren, als ein definitorisches Ele-
ment einer Karte an. S6 (115-118, 119-122) formuliert dieses Konzept bei der Be-
wertung verschiedener Materialien. S7 (145-150) tut dies ebenfalls, spricht aber
auch schon im ersten Block des Interviews von der Orientierung mithilfe von Kar-
ten (20-21). S4 (30-31, 38-39) und S6 (20-23) verwenden die Formulierung ,sich
zurechtfinden”.

Post-Sekundarstufe 1

S17, S20, S21, S22 und S23 weisen das Konzept auf, dass eine Karte sich auch
dadurch definiert, indem sie der Orientierung dient. Alle finf Schiilerinnen bzw.
Schiiler formulieren das Konzept ohne Einfluss des Kartenmaterials im ersten
Block des Interviews, wobei S21 (179-180) das Konzept auch nochmal in Bezug auf
M2 verwendet. S23 (27-28) spricht von ,,sich zurechtfinden®.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist in beiden Altersgruppen, jedoch haufiger bei den Oberstufenschii-
lerinnen und -schiilern vertreten. Es unterscheidet sich von Definition10 und Defi-
nition11 darin, dass die Probandinnen und Probanden explizit von ,,Orientierung”,
»sich orientieren” oder ,sich zurechtfinden” sprechen. Es tritt in beiden Alters-
gruppen bereits im ersten Interviewblock auf, wird aber auch dazu eingesetzt, um
Materialien zu beurteilen (S6 115-118, 119-122; S21 179-180).

Definition10: Mit einer Karte kann man einen Weg finden, den man gehen
mochte.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S5, S7 und S8 sehen es als wichtige Eigenschaft einer Karte an, dass man damit
einen Weg finden kann, denn man zuriicklegen mochte. Alle vier Schiilerinnen und
Schiiler beschreiben dieses Konzept bereits im ersten Block des Interviews.

Post-Sekundarstufe 1
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Vergleich und Gesamtinterpretation

Dieses Konzept tritt haufiger bei Schilerinnen und Schiilern aus der Grundschule
auf. Dabei muss jedoch beachtet werden, dass sich das Konzept auf die Definition
von Karte bezieht. Das heilt, dass die Probandinnen und Probanden aus der Se-
kundarstufe 2 durchaus davon berichteten, Karten zum Finden eines Weges zu
verwenden, aber dies nicht als eine elementare Eigenschaft einer Karte benann-
ten. Dieses Konzept kann eventuell durch den Unterricht beeinflusst sein: Es ist zu
vermuten, dass im HSU bei der Einfiihrung ins Kartenverstandnis der Zweck der
Wegfindung betont wird, wohingegen im Geographieunterricht der Sekundarstufe
die Entnahme von Informationen und die Karteninterpretation in den Vorder-
grund rickt. Mit Ausnahme von S20 (158-165) wird nicht der Begriff der Orientie-
rung wie in Definition9 benutzt.

Definition11: Mit einer Karte kann man den eigenen Standort oder andere
Standorte bestimmen.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S6, S7 und S8 nennen die Moglichkeit, den eigenen oder den Standort be-
stimmter raumlicher, georeferenzierter Inhalte zu bestimmen, als eine elemen-
tare Eigenschaft einer Karte. Dies wird bereits im ersten Block des Interviews zur
Definition einer Karte beschrieben. S4 (187-188) wiederholt dieses Konzept bei der
Besprechung des Navigationsgerates in M5, S6 (115-118) bei der Einschdtzung von
M4 als ein gutes Beispiel einer Karte.

Post-Sekundarstufe 1

$19, S20 und S23 weisen das Konzept auf, dass mit einer Karte Standorte bestimmt
werden kénnen. Jedoch beziehen sich S19 und S20 nicht auf den eigenen Standort,
sondern allgemeiner auf ,,Orte” (519 26-27) oder ein Land bzw. eine Stadt (520 23-
26). S23 (27-28) dagegen beschreibt auch die Bestimmung des eigenen Standor-
tes.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist etwas haufiger bei Schilerinnen und Schilern der Primarstufe vor-
handen. Es muss beriicksichtigt werden, dass die Standortbestimmung mehrfach
in Schilervorstellungen vorhanden ist, aber es haufiger bei den Grundschiilerin-
nen und -schilern als definitorisches Element gesehen wird. Alle Schilerinnen und
Schiler, die das Konzept aufweisen, zeigen dies bereits im ersten Block des Inter-
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views unabhangig von der eigenen gezeichneten Kartenskizze oder den Materia-
lien. Es ist zu vermuten, dass eine solche Funktion der Karte im Unterricht bespro-
chen wird.

Definition12: Mit einer Karte kann man sich Orte ansehen.

Préi-Sekundarstufe 1

S5, S8 und S11 demonstrieren das Konzept, dass sich bestimmte Orte anhand einer
Karte angesehen werden kénnen. S8 (39-40) spricht dabei konkret von der Land-
schaft, die man anschauen kann. Alle drei Schiilerinnen und Schiler driicken das
Konzept bereits im ersten Block des Interviews aus.

Post-Sekundarstufe 1

$16, S18 und S20 beschreiben das Konzept, dass man anhand einer Karte einen
Ort ansehen kann. S20 (23-26) geht dabei konkret auf die Welt ein. S16 (100-101)
spricht speziell von Landesgrenzen. $18 (22-25) und S20 (23-26) formulieren das
Konzept im ersten Interviewblock, der sich mit der Definition von Karten beschaf-
tigt.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist bei je drei Schilerinnen bzw. Schiilern aus der Grundschule und
aus der Sekundarstufe 2 anzutreffen. Es driickt aus, dass eine Karte die Moglichkeit
bietet, sich bestimmte Orte aus der Perspektive der Karte anzusehen. Hinzu
kommt, dass die Schilerinnen und Schiiler dies als ein definitorisches Element ei-
ner Karte ansehen.

Definition13: Eine Karte hat einen MaRstab.

Préi-Sekundarstufe 1

Bei S4, S6 und S13 ist das Konzept anzutreffen, dass der MaRstab ein wesentlicher
Bestandteil einer Karte ist. S4, S6 und S13 driicken dies bereits in der Anfangs-
phase des Interviews aus. Bei S6 (16-17) und S13 (167-174) ist das Konzept zu er-
kennen, auch wenn es fehlerhaft mit dem Fachbegriff der Legende verkniipft oder
als Ubersicht bezeichnet wird.
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Post-Sekundarstufe 1

S16, S17, S21 und S23 formulieren das Konzept, dass der Malstab ein definitori-
sches Element einer Karte ist. Bei allen vier Schiilerinnen und Schiilern tritt es be-
reits im ersten Block des Interviews auf, wird aber von S21 (183-184) bei der Be-
sprechung von M1 wiederholt.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist bei etwas weniger als der Halfte der Schiilerinnen und Schiler an-
zutreffen, wenn sie erklaren, was wesentliche Elemente einer Karte sind. Es tritt
haufiger bei den Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe 2 auf. Alle Schiile-
rinnen und Schiiler, die das Konzept aufweisen, bringen dies bereits im ersten
Block des Interviews ein. S4 (36-37) und S21 (183-184) beziehen sich auch auf eine
konkrete Angabe der MaRstabszahl als duReres Kartenelement.

Definition14: Eine Karte ist verkleinert bzw. die Inhalte sind verkleinert.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S5, S6, S7, S8, S13 und S14 weisen das Konzept auf, dass eine Karte oder ihre
raumlichen, georeferenzierten Inhalte verkleinert sind. Bis auf S5 (146-149; in die-
sem Fall liegt der Fokus dessen, was eine Karte ausmacht, auch auf den raumli-
chen, georeferenzierten Inhalten selbst) und S13 (177-180) wird es bereits im ers-
ten Block des Interviews beschrieben, unabhangig von der eigenen Kartenskizze
oder den Materialien.

Post-Sekundarstufe 1

S16, S17, 519, S21, S22 und S23 weisen das Konzept auf, dass eine Karte oder ihre
rdumlichen, georeferenzierten Inhalte verkleinert sind. S16 (18-22), S17 (14-15,
20-21), S19 (22-25), S21 (17-18, 21-22) und S23 (27-28) driicken dies bereits im
ersten Block des Interviews aus. S22 (247-248) formuliert dieses Konzept im Um-
gang mit dem Kartenmaterial, indem argumentiert wird, dass die Darstellung eines
kleinen Gebietes weniger typisch flr eine Karte ist.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist bei vielen Schiilerinnen und Schiiler aus beiden Altersgruppen ver-
treten. Das Konzept tritt in vielen Fallen unabhangig von der eigenen Kartenskizze
und den Interviewmaterialien auf (S4 32-33, 36-37, 38-39; S6 18-19, 20-23; S7 14-
17; S16 18-22; S17 14-15, 20-21; S19 22-25; S21 17-18, 21-22; S23 27-28), wird
aber auch bei der Besprechung der Materialien ersichtlich (S5 146-149; S22 247-
248).
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Definition15: Eine Karte ist auf Papier.

Prd-Sekundarstufe 1

Bei S4, S5, S6, S11 und S13 ist das Konzept vorzufinden, dass Karten auf Papier
gedruckt sind. Alle fiinf Grundschilerinnen und -schiiler formulieren dieses Kon-
zept, bevor die Materialien ins Interview eingebracht werden. S6 (20-23) verwen-
det den Begriff ,Formular”, welcher als alternative Formulierung fiir Papier inter-
pretiert wird.

Post-Sekundarstufe 1

S20 und S23 driicken das Konzept aus, dass Karten auf Papier vorzufinden sind.
S20 (15-18) geht dabei auf das Beispiel von Wandkarten ein. S23 (21-22) verbindet
das Konzept mit der Kritik, dass gedruckte Karten veraltet sind, und zieht einen
Vergleich zu Karten im Internet.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept, dass es ein wesentliches Element einer Karte ist, dass sie auf Papier
gedruckt ist, ist deutlich hdufiger in der Gruppe der Grundschilerinnen und -schi-
ler vorzufinden. S20 (15-18) aus der Oberstufe bezieht sich dabei auf Wandkarten.
Als mogliche Quelle fiir das Konzept kann der Unterricht gesehen werden, indem
Uberwiegend gedruckte Karten zum Einsatz kommen. Gleichzeitig haben die
Grundschilerinnen und -schiler noch nicht so haufig selbststdandig digitale Karten
verwendet, weswegen die Vorstellung einer Karte noch nicht diesen Aspekt um-
fasst. Es gilt jedoch zu beachten, dass S4 (187-188), S6 (168-169, 170-171) und S13
(233-236)7 bei der Betrachtung von M6, einem Bild eines Navigationsgerates, ihre
Vorstellung erweitern und auch digitale Karten als Karten bezeichnen. S5 hélt an
dem Konzept fest und lehnt das Navigationsgerat als Karte ab (S5 196-199).

Definition16: Ein Navigationsgerit ist (auch) eine Karte.

Préi-Sekundarstufe 1

S4, S6 und S8 zeigen das Konzept, dass ein Navigationsgerat als eine Karte ange-
sehen wird. Das Konzept tritt bei der Besprechung der Materialien auf. S4 (187-
188) und S6 (168-169, 170-171) erweitern damit das zuvor im Interview formu-
lierte Konzept, dass eine Karte auf Papier gedruckt ist. S8 (362-367) duRert gleich-
zeitig auch Griinde, warum ein Navigationsgerat keine Karte ist.

7 Diese Aussagen sind nicht in der Aufstellung der Kernaussagen zu Definition15 erfasst, sondern an dieser
Stelle zur besseren Einordnung des Konzeptes erwdhnt.
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Post-Sekundarstufe 1

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist nicht fiir sich allein als definitorisches Element einer Karte anzuse-
hen, sondern ist eine Erganzung zu Konzept Definition16, das beschreibt, dass eine
Karte auf Papier gedruckt ist. Es tritt daher nur in der Gruppe der Grundschlerin-
nen und -schiler auf. S4 (187-188), S6 (168-169, 170-171) und S8 (362-367) erwei-
tern ihre Vorstellungen, die sich zuvor auf analoge Karten konzentrierten, um di-
gitale Karten, in diesem Fall stellvertretend ein Navigationsgerdt. Diese Erweite-
rung wird durch die Materialien und Impulse im Interview ausgelost. Es ist zu ver-
muten, dass auch andere Formen von digitalen Karten diese Erweiterung bewirkt
hatten. Es gilt zu beachten, dass andere Schilerinnen und Schiiler, auch aus der
Sekundarstufe 2, auch Vorstellungen zu digitalen Karten aufweisen, diese fir sie
aber keine Eigenschaft einer Karte sind, die diese auszeichnet. Die Nutzung digita-
ler Karten im Alltag, von welcher einige Schilerinnen und Schiler (S5 246-247; S6
207-208, 211-212; S7 278-285, 286-287; S17 144-147; S18 230-231, 232-235; S19
248-249; S20 21-228) berichten, kann ein Grund dafiir sein, dass dies nicht als de-
finitorisches Element angesehen wird.

Definition17: Auf einer Karte sind Farben.

Prd-Sekundarstufe 1

In der Gruppe der Grundschilerinnen und -schiiler driicken S4, S6, S7, S11 und S14
aus, dass Farben eine wichtige Eigenschaft einer Karte sind. S4 (30-31), S11 (23-
24) und S14 (201-206) sprechen dabei allgemein von Farben. S6 (16-17), S7 (12-
13) und S14 (201-206) erwahnen Farben in Kombination mit rdumlichen, georefe-
renzierten Inhalten. In allen Fallen wird das Konzept im ersten Block des Interviews
eingebracht.

Post-Sekundarstufe 1

S16, 518, S19, S20, S22 und S23 weisen das Konzept auf, dass Farben ein definito-
risches Element einer Karte sind. Die Verwendung von Farben wird haufig mit
raumlichen, georeferenzierten Inhalten oder Kartenzeichen verkniipft. Alle Schi-
lerinnen und Schiler beschreiben dies bereits im ersten Interviewblock. S16 (94-
97, 100-101) und S22 (177-180, 186-196) wenden das Konzept zur Einschadtzung

8 Diese Aussagen sind nicht in der Aufstellung der Kernaussagen zu Definition16 erfasst, sondern an dieser
Stelle zur besseren Einordnung des Konzeptes erwdhnt.
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der Gute verschiedener Materialien als Karten an. S21 (21-22) duRert sich kritisch
bezuglich der Farben in physischen Karten und dem Aussehen in der Realitat.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist bei vielen Schilerinnen und Schiilern sowohl aus der Primastufe
als auch aus der Sekundarstufe 2 vorhanden. Es sind jedoch keine gravierenden
Unterschiede zwischen den beiden Gruppen festzustellen. Das Konzept wird hdu-
fig schon ohne den Einfluss der eigenen Kartenskizze oder Materialien formuliert.
In vielen Fallen werden Farben in Verbindung mit raumlichen, georeferenzierten
Inhalten gebracht. Das Konzept wird auch zur Beurteilung der Materialien heran-
gezogen (514 201-206; S16 94-97, 100-101; S22 177-180, 186-196).

Definition18: Auf einer Karte sind Schriften und Namen.

Prd-Sekundarstufe 1

S4 und S5 beschreiben, dass Schriften und Namen ein wichtiges Element einer
Karte sind. Dies wird von S4 (159-160) bei der Betrachtung von M1 formuliert, wo-
hingegen S5 (25-31, 116-121) dies im ersten Interviewblock und beim Prozess der
Kartenherstellung ausdrickt.

Post-Sekundarstufe 1

S16, S17, S21 und S23 driicken aus, dass Schriften und Namen ein wichtiger Be-
standteil einer Karte sind. S21 (11-12, 13-14, 17-18) geht darauf intensiv im ersten
Block des Interviews, S16 (94-97, 100-101) bei der Besprechung der Materialien
ein. $16 (94-97, 100-101) und S17 (78-79) ziehen das Vorhandensein und die Les-
barkeit der Schrift als Kriterium zur Bewertung von Materialien heran.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist nicht haufig anzutreffen und kommt bei den Oberstufenschiilerin-
nen und -schiilern 6fter vor. Das Konzept tritt meist in Kombination mit raumli-
chen, georeferenzierten Inhalten auf, die benannt werden. Es ist zu vermuten,
dass Schriften und Namen auf einer Karte zumindest implizit in den Vorstellungen
aller Schilerinnen und Schiiler enthalten sind, aber nicht bei allen als Konzept ak-
tiviert wurden und nicht als wichtiger Bestandteil einer Karte gesehen werden.
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Definition19: Auf einer Karte sind Kartenzeichen.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S5, S6, S7, S11 und S14 weisen das Konzept auf, dass das Vorhandensein von
Kartenzeichen eine wichtige Eigenschaft von Karten ist. Dabei wird aber nicht der
Begriff Kartenzeichen verwendet (bzw. S4 (187-188), S5 (116-121) und S14 (201-
206) sprechen von Zeichen). Stattdessen benutzt S7 (12-13, 14-17) den Ausdruck
,,Symbol“ oder es werden konkrete Beispiele fiir Kartenzeichen in Verbindung mit
dem reprasentierten raumlichen, georeferenzierten Inhalt wie schwarze Linien fiir
Landesgrenzen (S4 30-31), ein ,,P“ flr Parkplatze (S5 116-121) oder Héhenlinien
(S6 18-19) angesprochen. S4 (30-31), S5 (25-32), S6 (18-19) und S7 (12-13, 14-17)
binden Kartenzeichen bereits in der ersten Phase des Interviews ein, in der es um
die Definition der Karte geht, wohingegen S11 (173-174) und S14 (201-206, 213-
216) das Konzept erst bei der Besprechung der Materialien ausdriicken.

Post-Sekundarstufe 1

S16, S17, 518, S20, S21 und S22 beschreiben, dass Kartenzeichen ein elementarer
Bestandteil einer Karte sind. Bei S16 (14-17), S17 (12-13) und S18 (12-15) wird dies
bereits im ersten Block des Interviews ersichtlich, wohingegen S20 (166-167), S21
(183-184) und S22 (177-180, 201-206) erst bei der Auseinandersetzung mit den
Materialien dieses Konzept demonstrieren. S17 (12-13) und S22 (177-180) spre-
chen von Zeichen. In den anderen Fallen tritt das Konzept exemplarisch anhand
von verschiedenen rdaumlichen, georeferenzierten Inhalten wie roten Punkten fiir
Stadte (518 12-15), einem Kreuz fir einen Schatz (S18 152-153) oder roten Mar-
kierungen (522 201-206) auf.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist sowohl bei vielen Schiilerinnen und Schiilern der Primarstufe als
auch der Sekundarstufe 2 anzutreffen. Die Grundschiilerinnen und -schiiler spre-
chen haufiger von Zeichen (S4 187-188; S5 116-121; S14 201-206; S17 12-13; S22
177-180), in einem Fall von Symbolen (S7 12-13, 14-17). Das Konzept wird haufig
indirekt Gber Beispiele von Kartenzeichen ausgedrickt und bereits im ersten Block
des Interviews zur Definition einer Karte mit Ausnahme von $20 (166-167) und S21
(183-184) formuliert.
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Definition20: Auf einer Karte wird alles flach dargestelit.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S7, S8 und S11 duRern das Konzept, dass es ein definitorisches Element einer
Karte ist, dass auf dieser die Inhalte flach wiedergegeben werden. S4 (30-31) und
S11 (23-24) beziehen sich dabei auf die Erdkugel, wohingegen S7 (14-17), S8 (31-
34) und S11 (25-26) allgemeiner von Dingen sprechen. Das Konzept zeigt sich im
Block zur Definition von Karte am Anfang des Interviews.

Post-Sekundarstufe 1

S16, S18, S21 und S22 weisen das Konzept auf, dass Inhalte auf einer Karte flach
dargestellt werden und dies ein wichtiges Element einer Karte ist. 522 (23-24) zeigt
dieses Konzept anhand der Kugelgestalt der Erde auf. Dagegen formulieren S16
(18-22), 518 (18-21, 22-25) und S21 (17-18) das Konzept im Allgemeinen. Das Kon-
zept tritt bei allen Schiilerinnen bzw. Schiilern im ersten Block des Interviews ohne
den Einfluss von Kartenmaterial auf.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist bei einigen Schiilerinnen und Schiilern aus der Grundschule und
aus dem Gymnasium anzutreffen. Es zeigen sich aber kaum Unterschiede: In bei-
den Gruppen wird das Konzept allgemein (S7 14-17; S8 31-34; S18 18-21, 22-25;
S21 17-18) und anhand der Kugelgestalt der Erde (S4 30-31; S11 23-24; S22 23-24)
aufgezeigt. Bei allen Probandinnen und Probanden Uber beide Altersgruppen hin-
weg tritt das Konzept in der Anfangsphase des Interviews unabhangig von der ei-
genen Kartenskizze oder Unterrichtsmaterialien auf. Sprachlich wird das Konzept
mit dem Adjektiv ,flach” ausgedriickt (bei allen Schilerinnen und Schilern aus der
Grundschule; S18 18-21, 22-25; S22 23-24). Ergdnzend oder zusatzlich wird auch
von zweidimensional und dreidimensional gesprochen (S7 14-17; S11 25-26; S16
18-22; S18 18-21, 22-25; S21 17-18). Das Konzept ist in dhnlicher Weise unter
Verebnung7, Grundriss6 und Generalisierung5 zu finden.

Definition21: Auf einer Karte werden Hohenunterschiede dargestellt.

Prd-Sekundarstufe 1

S6 und S13 benennen die Wiedergabe von Hohenunterschieden als eine wichtige
Eigenschaft von Karten. Es zeigen sich aber Unterschiede: S6 (18-19) erwahnt das
Konzept im ersten Block des Interviews und spricht von Hohenlinien. S13 (163-
166) dagegen beschreibt das Konzept anhand von M2 und geht auf die Wieder-
gabe von Hohenunterschieden durch Farben ein.
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Post-Sekundarstufe 1

In S16s, S17s, S18s, S19s, S20s, S21s und S23s Vorstellungen zur Definition einer
Karte ist das Konzept festzustellen, dass Hohenunterschiede dargestellt werden.
Dies wird mit Ausnahme von S21 (179-180) schon im ersten Block des Interviews
formuliert. S16 (22-25, 56-57), S18 (12-15, 22-25) und S23 (15-18) verknilipfen die
Darstellung von Hohenunterschieden mit dem Einsatz von Farben. S20 (19-20) be-
urteilt das Konzept kritisch, da man sich die Hohe nur schlecht vorstellen kann. S18
(12-15) und S21 (179-180) verwenden bei diesem Konzept den Fachausdruck ,Re-
lief”.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept, dass die Darstellung von Héhenunterschieden eine bedeutende Ei-
genschaft einer Karte ist, tritt deutlich haufiger in der Gruppe der Schiilerinnen
und Schiler der Sekundarstufe 2 auf. Bemerkenswert dabei ist, dass nur in der
Gruppe der Primarstufe Hohenlinien als Gestaltungsmittel angesprochen werden
(S6 18-19), wohingegen die adlteren Schilerinnen und Schiler dies allgemeiner for-
mulieren oder in drei Féllen (S16 22-25, 56-57; S18 12-15, 22-25; S23 15-18) Far-
ben als Gestaltungsmittel genannt werden. Die Verbindung zur Darstellung Gber
Héhenlinien konnte durch den HSU beeinflusst sein, der dies in der Regel in einer
Unterrichtseinheit behandelt.

Definition22: Eine Karte ist aus der Vogelperspektive oder aus der Ansicht von
oben gemacht.

Prd-Sekundarstufe 1

In der Gruppe der Grundschilerinnen und -schiler zeigen S4, S5 und S6 ein Kon-
zept, das die Vogelperspektive oder die Ansicht von oben als einen elementaren
Bestandteil einer Karte ansieht. Bemerkenswert ist, dass das Konzept in verschie-
denen Kontexten auftritt: S4 (86-87) erganzt es bei der Besprechung der Darstel-
lung von Bergen in der eigenen Karte, S5 (196-199) zieht es heran, um das Naviga-
tionsgerat M5 nicht als Karte zu klassifizieren und S6 (20-23) formuliert es im ers-
ten Block des Interviews.

Post-Sekundarstufe 1

$16, S21 und S23 demonstrieren das Konzept, dass eine Karte aus der Ansicht von
oben dargestellt ist. Auffallig ist, dass alle drei Schiilerinnen und Schiler von einer
,Draufsicht” sprechen. S16 (146-147) umschreibt das Konzept ebenfalls mit dem
Begriff des Luftbildes.
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Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept, dass die Darstellung aus der Vogelperspektive oder der Ansicht von
oben ein definitorisches Element einer Karte ist, tritt gleichmaRig in beiden Alters-
gruppen auf. Auffallig ist, dass viele Schilerinnen und Schiler von einer ,Drauf-
sicht” sprechen (S6 20-23; S16 146-147; S21 19-20; S23 27-28).

Definition23: Auf einer Karte ist eine Legende.

Prd-Sekundarstufe 1

S4 (30-31), S5 (25-32) und S6 (16-17) beschreiben im ersten Block des Interviews
ohne Einfluss von Materialien, dass eine Legende ein wichtiger Bestandteil einer
Karte ist. S13 (163-166, 167-174) und S14 (201-206) gehen darauf erst bei der Be-
sprechung der Materialien ein. Dabei verwenden jedoch nur S4 (30-31) und S13
(163-166, 167-174) fachwissenschaftlich angemessen den Fachbegriff der Le-
gende. S5 (25-32) und S14 (201-206) dagegen beschreiben lediglich das Konzept
ohne den Fachausdruck. S6 (16-17) vermischt den Fachbegriff mit dem MalRstab
und beschreibt eine Legende mit Unsicherheiten.

Post-Sekundarstufe 1

S16, S17, S19, S20, S21, S22 und S23 weisen das Konzept auf, dass eine Legende
ein wichtiger Bestandteil von Karten ist. Das Konzept tritt dabei in unterschiedli-
chen Kontexten auf: Einerseits kommt es schon im ersten Interviewblock unab-
hangig von den Materialen zur Sprache (517 12-13; S21 11-12; S22 23-24; S23 15-
18). Andererseits fuhrt die Besprechung von M1 dazu, dass S17 (84-85), S19 (172-
173), 520 (166-167), S22 (201-206) und S23 (138-139) dieses als kein gutes Beispiel
einer Karte einordnen, da eine Legende fehlt. Bei $19 (172-173) und S20 (166-167)
wird durch M1 dieses Konzept erstmalig im Interview aktiviert. Es wird nicht
durchgehend der Fachbegriff der Legende verwendet: S22 (23-24) sucht ihn mehr-
fach im Interview und verwendet ihn dann nach der Vorgabe durch den Intervie-
wer. S19 (172-173) benutzt ,Erklarung” als Ersatz (S19 verwendet den Fachbegriff
Legende in anderen Situationen des Interviews, u. a. 135-137, 174-177°) und S16
(94-97) umschreibt ihn als ,,unten gut beschriftet”.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Bei vielen Schiilerinnen und Schiilern aus beiden Altersgruppen tritt das Konzept
auf, dass eine Legende ein essentieller Bestandteil einer Karte ist, wobei es etwas
haufiger in der Sekundarstufe 2 anzutreffen ist. In beiden Gruppen wird nicht von

9 Diese Aussagen sind nicht in der Aufstellung der Kernaussagen zu Definition23 erfasst, sondern an dieser
Stelle zur besseren Einordnung des Konzeptes erwdhnt.
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allen Schilerinnen und Schiilern der Fachbegriff der Legende sicher verwendet
(u.a.S6 16-17; S22 23-24).

Definition24: Eine Karte hat einen bestimmten Zweck oder ein bestimmtes
Thema.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

S16, S17, 518, S21, S22 und S23 weisen ein Konzept auf, dass es ein wichtiger Be-
standteil einer Karte ist, dass diese einem Zweck dient oder ein Thema aufweist.
Jedoch tritt das Konzept in unterschiedlichen Kontexten auf: S17 (12-13) spricht es
allgemein an und verbindet dies mit der Auswahl und Darstellung von raumlichen,
georeferenzierten Inhalten. S21 (15-18, 21-22) fokussiert sich auf physische Karten
(hier als ,,physikalisch” bezeichnet), S16 (22-25) spricht von einer Hohenkarte. S16
(106-109), S18 (152-153, 154-155, 216-219), S21 (166-167) und S23 (128-133) deu-
ten das Konzept bei der Besprechung verschiedener Materialien an. S16 (22-25)
und S22 (181-184) erldutern die Abhangigkeit der Einschdtzung einer guten Karte
davon, welches Thema oder welchen Zweck der Karte man sich vorstellt.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist mit einer Ausnahme nur bei den Schilerinnen und Schilern der
Sekundarstufe 2 als definitorisches Element einer Karte vorzufinden. Dies kann da-
mit zusammenhangen, dass die dlteren Schiilerinnen und Schiler differenziertere
Vorstellungen zu Karten aufweisen und somit auch unterschiedliche Zwecke oder
Themen als ein wichtiges Merkmal einer Karte aufzeigen. Auffillig ist, dass nur
wenige Probandinnen und Probanden, die dieses Konzept beschreiben, in diesen
Gesprachssituationen auf verschiedene Kartenarten nach dem Inhalt, so wie sie
fachlich unterschieden werden, eingehen. S21 (15-18, 21-22) erwahnt physische
(als ,,physikalische” bezeichnet) Karten und S13 (163-166) erkennt in M2 eine phy-
sische Karte, vermutlich auch aufgrund des Titels. Der Ausdruck der thematischen
Karte ware in vielen Fallen naheliegend gewesen. Stattdessen spricht unter ande-
rem S16 von Hohenkarten (22-25), S18 von Geographiekarten, Autokarten (12-15)
und Schatzkarten (152-153, 216-219) sowie S22 (181-184) von Karten fur Touris-
ten.
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Definition25: Karte ist etwas Bildliches (und nicht etwas Textliches).

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

S17, S18 und S19 weisen ein Konzept auf, dass Karten mehr Eigenschaften eines
Bildes und weniger eines Textes haben. Dieses Konzept wird nicht spontan gedu-
Rert, sondern erst durch die Materialien M8 und M9 sowie entsprechende Impulse
des Interviewers aktiviert.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist eher bei Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe 2 anzutref-
fen. Ein Vergleich der beiden Altersgruppen ist jedoch nur wenig aussagekraftig,
da aufgrund der Lange der Interviews in einigen Fallen auf Impulse zu den Materi-
alien M8 und M9, die zur Besprechung dieser Aspekte konzipiert wurden, verzich-
tet wurde. Es lasst sich aber festhalten, dass Schilerinnen und Schiiler dieses Kon-
zept bei entsprechenden Impulsen zeigen. Jedoch ist zu vermuten, dass die Schi-
lerinnen und Schiiler eine Karte noch nicht aus dieser Perspektive betrachtet ha-
ben. Daher kann in diesen Fallen von Ad-Hoc-Vorstellungen (siehe Kapitel 2.1.3.1
und 2.1.3.3) ausgegangen werden.

Definition26: Karten sind nicht aktuell bzw. miissen aktualisiert werden.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

In der Gruppe der Sekundarstufe 2 driicken $S17, S18 und S23 ein Konzept aus, das
Karten nicht als aktuell ansieht. S17 (14-15, 20-21) formuliert dies als einen An-
spruch an eine Karte, damit diese eine Aussagekraft hat, wohingegen S18 (18-21)
zwei Beispiele anfiihrt, was eine Karte nicht leisten kann. S23 (15-18) bezeichnet
eine Karte als ,,von friher” Alle drei Schilerinnen bzw. Schiler beschreiben dieses
Konzept im ersten Block des Interviews auf den Impuls hin, welche Unterschiede
zwischen der Darstellung auf der Karte und in der Realitat bestehen.
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Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist insgesamt bei wenigen Schilerinnen und Schilern anzutreffen,
wobei es haufiger in der Gruppe der Sekundarstufe 2 vorzufinden ist. $4 (36-37)
und S18 (18-21) driicken dieses Konzept als einen Nachteil einer Karte aus. Dage-
gen verbindet es S17 (14-15, 20-21) mit einem Qualitatsmerkmal einer Karte. In
allen Féllen kann es sich um eine Ad-Hoc-Vorstellung (siehe Kapitel 2.1.3.1 und
2.1.3.3) handeln, die durch den Impuls des Interviewers, welche Unterschiede zwi-
schen einer Karte und der Realitat bestehen, entstanden ist. Es ist zu vermuten,
dass dieses Konzept eng mit der Idee verbunden ist, dass eine Karte gedruckt ist,
und nicht die Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiilern zu digitalen Karten ein-
bindet.

Definition27: Eine Karte ist nicht real, sondern ein Modell.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

Bei S16, S17, S19, S22 und S23 ist das Konzept anzutreffen, dass Karten nicht der
Realitat entsprechen, sondern ein Modell sind. Der Ausdruck Modell wird von S17
(14-15, 20-21) benutzt. S22 (21-22) spricht von einer Karte als ,Versuch”, S16 (18-
22) von ,verallgemeinert”, S19 (22-25) von ,,oberflachlich” und S22 (21-22, 81-82,
90-91) von einer Abbildung, einem Versuch und einer Vereinfachung. Das Konzept
wird haufig bereits im ersten Block des Interviews zur Definition von Karte formu-
liert.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist nur bei Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe 2 anzutref-
fen. In einigen Féllen (S16 18-22; S17 14-15, 20-21; S19 22-25; S22 21-22; S23 19-
20) besteht die Moglichkeit, dass von einer Ad-Hoc-Vorstellung (siehe Kapitel
2.1.3.1 und 2.1.3.3) auszugehen ist, da es sich um Antworten auf die Frage des
Interviewers handelt, wie sich die Darstellung in einer Karte von der Realitdt un-
terscheidet. Das ausschlieBliche Auftreten des Konzeptes in der Sekundarstufe 2
kann daran liegen, dass bei diesem Impuls in den Interviews mit den Grundschi-
lerinnen und Grundschilern auf den Ausdruck ,Realitat” verzichtet wurde. Jedoch
handelt es sich hierbei auch um ein komplexeres und abstrakteres Konzept, das
flr Grundschilerinnen und Grundschiiler aufgrund der kognitiven Entwicklung
womoglich schwerer zu bilden ist.
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Definition28: Karten sind groR.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S5, S8 und S11 weisen das Konzept auf, dass eine Karte groR ist. S5 (17-22)
erganzt noch das Attribut ,langlich”. S8 (362-367) beschreibt, dass eine Karte ohne
Brille lesbar sein sollte.

Post-Sekundarstufe 1

Bei S20 und S23 ist das Konzept anzutreffen, dass eine Karte grof ist. S20 (15-18)
bezieht sich dabei auf Wandkarten. S23 (15-18) stellt sich eine groRe Karte vor,
damit die Ortschaften gut erkennbar sind.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist hdufiger bei Schilerinnen und Schiilern der Grundschule anzutref-
fen. S5 (17-22) ergénzt zu diesem Konzept, dass es auf den im Unterricht und im
Urlaub verwendeten Karten beruht. 520 (15-18) geht auf Wandkarten ein, ohne
diese so zu nennen, und fiir S23 (15-18) dient die GréRe der Karte dem Zweck, dass
Ortschaften erkennbar sind.

Definition29: Eine Karte ist viereckig.

Préi-Sekundarstufe 1

S7 und S8 driicken ein Konzept aus, dass es ein wichtiges Merkmal einer Karte ist,
dass diese viereckig ist. Es wird ausschlieRlich im ersten Block des Interviews for-
muliert.

Post-Sekundarstufe 1

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept, dass eine Karte viereckig ist, tritt insgesamt wenig und ausschlieflich
bei Grundschiilerinnen und -schiilern auf.
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Definition30: Eine Karte ist gemalt oder gezeichnet.

Prd-Sekundarstufe 1

S7, S8, S11 und S13 sehen es als wichtiges Merkmal einer Karte an, dass diese ge-
zeichnet oder gemalt ist. S7 (233-236) und S8 (280-284, 287) formulieren das Kon-
zept bei der Besprechung von Materialien, wohingegen S11 (15-16, 27-28) und S13
(15-16, 25-28) es bereits im ersten Block des Interviews ausdrticken.

Post-Sekundarstufe 1

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist fast ausschlieBlich in der Gruppe der Grundschiilerinnen und -
schiler anzutreffen (S23 (84-85) spricht davon, dass viele Karten gemalt sind, was
aber aufgrund der vagen Aussage nicht unter Definition codiert wurde). S7 (233-
236) driickt das Konzept aus, um M6, das Luftbild, von einer Karte zu unterschei-
den, und S8 (280-284, 287) grenzt damit M1 von anderen Karten ab. S11 (15-16,
27-28) sieht eine groRe Ahnlichkeit zu Bildern, die gezeichnet bzw. gemalt wurden.

Definition31: Eine Karte gibt eine Ubersicht oder einen Uberblick.

Prd-Sekundarstufe 1

S6 und S8 demonstrieren das Konzept, dass eine Karte einen Uberblick oder eine
Ubersicht vermittelt. Dieses Konzept wird verwendet, um Materialien zu bewer-
ten: S6 (119-122, 129-130) rechnet M7 zu, einen ,gescheiten” Uberblick, und M1
zu, einen guten Uberblick {iber Europa zu geben. M6, das Luftbild, beschreibt in
S8s Vorstellungen (262, 264-267) die ganze Landschaft.

Post-Sekundarstufe 1

S17, S20, S21, S22 und S23 demonstrieren das Konzept, dass eine Karte einen
Uberblick gibt. S20 (23-26) und $23 (27-28, 44-45) formulieren das Konzept allge-
mein. Dagegen wird das Konzept von S17 (12-13), S21 (183-184), S22 (177-180)
und S23 (15-18, 128-133) auch anhand von Beispielen aufgezeigt.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist haufiger bei Schilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe 2 fest-
zustellen. AuBerdem zeigt sich ein Unterschied zwischen den beiden Altersgrup-
pen darin, dass die Grundschiilerinnen und -schiiler das Konzept nur im Umgang
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mit den Materialien erwdhnen, wohingegen S20 (23-26) und S23 (27-28, 44-45) es
auch allgemein auf Karten bezogen formulieren.

Definition32: Auf einer Karte sind Kontinente.

Préi-Sekundarstufe 1

Bei S4 und S6 ist das Konzept anzutreffen, dass auf einer Karte Kontinente abge-
bildet sind. S4 (30-31, 32-33, 38-39) spricht allgemein von Kontinenten im ersten
Block des Interviews, wohingegen S6 (129-130) beziiglich M1 den guten Uberblick
Uber Europa hervorhebt.

Post-Sekundarstufe 1

$16, S19, S21 und S23 weisen das Konzept auf, dass auf Karten Kontinente abge-
bildet sind. S21 (13-14) beschreibt Kontinente im Allgemeinen. S19 (22-25) be-
schreibt die Darstellung von Europa in der Mitte und S21 (183-184) sowie S23
(136-137) bezeichnen M1 als gutes Beispiel aufgrund des Uberblickes tiber Europa.
$16 (22-25) bindet Nordamerika als Beispiel fiir einen Vergleich mit Deutschland
ein.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept, dass Kontinente auf Karten zu sehen sind, ist haufiger unter den
Oberstufenschilerinnen und -schiilern anzutreffen. Es wird allgemein anhand des
Begriffes des Kontinentes ausgedriickt (5S4 30-31, 32-33, 38-39; S21 13-14), aber
auch mithilfe konkreter Beispiele wie Europa aufgezeigt (S6 129-130; S19 22-25;
S21 183-184; S23 136-137), wobei dieses Beispiel durch die Herkunft der Schiile-
rinnen und Schiler sowie das Kartenmaterial M1, das Europa zeigt, beeinflusst ist.
Das haufigere Vorkommen bei den Schilerinnen und Schilern der Sekundarstufe
2 kann durch die haufigere Arbeit mit kleinmaRstdbigen Karten im Unterricht be-
grindet sein. Grundschilerinnen und -schiiler sind womaoglich mehr an die Arbeit
mit groBRmalstabigeren Karten gewohnt, was sich darin zeigt, dass S5 (142-145)10
M7, eine Weltkarte, als am wenigsten einer Karte entsprechend unter den Mate-
rialien beschreibt, da Kontinente gezeigt werden.

10 Diese Aussage ist nicht in der Aufstellung der Kernaussagen zu Definition32 erfasst, sondern an dieser
Stelle zur besseren Einordnung des Konzeptes erwdhnt.
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Definition33: Karten und ihre Inhalte sind nicht so genau und vereinfacht
dargestellt.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S8 und S14 weisen das Konzept auf, dass Karten und ihre raumlichen, georefe-
renzierten Inhalte nicht so genau und vereinfacht dargestellt sind. Auffallig ist,
dass S8 (262, 264-267) das Konzept verwendet, um M6, das Luftbild, als bestes
Beispiel einer Karte zu bezeichnen. S14 (26-27) geht neben der vereinfachten Dar-
stellung auch darauf ein, dass Stadte und Dérfer auf einer Karte nicht abgebildet
sind.

Post-Sekundarstufe 1

S16, 519, S21, S22 und S23 demonstrieren das Konzept, dass Karten und ihre rdum-
lichen, georeferenzierten Inhalte nicht so genau und vereinfacht dargestellt sind.
Dabei werden unterschiedliche Formulierungen verwendet: S19 (22-25) be-
schreibt dies mit ,,oberflachlich®, S16 (18-22) mit ,verallgemeinert” und S21 (183-
184) mit ,,nicht prazise”. S16 (18-22) und S23 (15-18) gehen auch darauf ein, dass
bestimmte Inhalte weggelassen werden.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist haufiger bei den Schilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe 2
anzutreffen. Es weist Uberschneidungen zum fachwissenschaftlichen Konzept der
Generalisierung von Karten und deren rdumlichen, georeferenzierten Inhalten, ge-
nauer zu den elementaren Vorgangen des Vereinfachens und Weglassens, auf. Der
Unterschied zu Definition28 liegt darin, dass es sich weniger auf das Verhaltnis zur
Realitat bezieht. Dies wird durch eine Bandbreite von Beschreibungen wie ,nicht
genau“ (S4 38-39; S14 26-27), ,grob hingeschrieben” (S8 262, 264-267), ,,ober-
flachlich” (S19 22-25), ,verallgemeinert” (516 18-22) und ,nicht prazise” (521 183-
184) ausgedriickt.

Definition34: Auf einer Karte sind Land und Landschaften.

Prd-Sekundarstufe 1

S8 und S13 driicken das Konzept aus, dass auf einer Karte Land und Landschaften
dargestellt sind. S8 (25-30, 39-40, 262, 264-267) spricht dabei von Landschaft und
erwahnt das Konzept bereits im ersten Block zur Definition von Karte sowie um
M6 als bestes Beispiel einer Karte zu benennen. S13 (167-174) hebt M6 gegeniiber
M8 deswegen hervor, da es ,mehr nach Land aussieht”.
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Post-Sekundarstufe 1

$16, S17 und S22 weisen das Konzept auf, dass Land und Landschaften auf Karten
wiedergegeben werden. Unter anderem wird der Begriff Land als Abgrenzung zu
grolRen Gewadssern verwendet (516 22-25, 100-101; S17 84-85; S22 15-18). S16
(56-57) verwendet ihn auch im Sinne von ,Flachland” als Abgrenzung von Gebir-
gen.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist in beiden Altersgruppen bei ein paar Schiilerinnen und Schiilern
anzutreffen. Es ist darin von Definition2 abzugrenzen, dass Land hier nichtim Sinne
eines Nationalstaates aufgefasst wird, sondern als Landschaft (S8 25-30, 39-40,
262, 264-267) und als Abgrenzung zu Wasserflachen (516 22-25, 100-101; S17 84-
85; S22 15-18) oder Hochgebirgen (516 56-57) verstanden wird.

Definition35: Eine Karte kann man lesen, auswerten und interpretieren.

Prdi-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

S16, S17 und S19 weisen das Konzept auf, dass Karten gelesen, ausgewertet und
interpretiert werden kénnen. Das Interpretieren wird von S16 (94-97) beziglich
M2 angesprochen. Das Auswerten einer Karte beschreibt S16 (22-25) im ersten
Block des Interviews. S17 (12-13) geht darauf ein, dass etwas aus einer Karte her-
ausgelesen werden kann. S19 (26-27) erklart, dass durch die Lage eines Ortes
Schliisse auf das Klima gezogen werden kénnen.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist insgesamt wenig und haufiger bei den Schilerinnen und Schiilern
der Sekundarstufe 2 anzutreffen. Lediglich S5 (33-38) aus der Grundschule er-
wahnt, dass eine Karte gelesen werden kann. Das vermehrte Auftreten bei den
Oberstufenschilerinnen und -schiilern kann damit zusammenhangen, dass ihnen
haufiger Aufgabenstellungen zu Karten vorgelegt wurden, die Operatoren wie
Auswerten und Interpretieren einbinden.
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Definition36: Weltkarte als besondere Karte.

Prd-Sekundarstufe 1

S$13 und S14 weisen das Konzept auf, dass eine Weltkarte eine besondere Karte
ist. S13 (13-14, 22) denkt zuerst an eine Weltkarte, was auch durch den HSU be-
einflusst ist. S14 (22-23, 28-31) erwahnt mehrfach eine Weltkarte im ersten Block
des Interviews.

Post-Sekundarstufe 1

$19, S20, S22 und S23 erwdhnen Weltkarten als besondere Kartenart. S19 (18-19)
und S20 (15-18, 158-165) kommt bei dem Gedanken an eine Karte zuerst die Welt-
karte in den Kopf. S20 (154-155) bewertet M7 als bestes Beispiel einer Karte, weil
die Welt darauf abgebildet ist und S22 (177-180) sieht M1 als gutes Beispiel einer
Karte, weil es wie ein Stick Weltkarte aussieht.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept tritt etwas haufiger bei den Schilerinnen und Schilern der Sekundar-
stufe 2 auf. Dies kann mit den Erfahrungen der dlteren Schiilerinnen und Schiler
mit Karten zusammenhangen, da sie sich vermutlich bereits haufiger mit Weltkar-
ten, auch im Unterricht, beschéftigt haben. Jedoch beschreibt $13 (13-14, 22), dass
auch im HSU Weltkarten behandelt wurden.

Definition37: Stadtkarte als besondere Karte.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

S19 (20-21) und S20 (19-20) weisen das Konzept auf, dass eine Stadtkarte eine
besondere Karte ist. S19 (20-21) Gberlegt, ob eine Weltkarte oder eine bestimmte
Stadtkarte zuerst in den Kopf kommt. S20 (19-20) kritisiert an einem Stadtplan und
allgemein an Karten, dass man sich damit nicht alles so genau oder ziemlich
schlecht vorstellen kann.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist nur bei wenigen Schiilerinnen und Schiler der Sekundarstufe 2
anzutreffen.
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6.2.1.2 Zusammenfassung zu verallgemeinerten Schiilervorstellungen zur
Definition von Karten

Schiilerinnen und Schiiler verfligen (iber eine groRe Bandbreite an Vorstellungen,
wie eine Karte definiert werden kann. Haufig vertreten ist in den Schilervorstel-
lungen, dass Karten sich durch die Darstellung bestimmter raumlicher, georefe-
renzierter Inhalte auszeichnen (Definition1-Definition8, Definition32, Defini-
tion34). Jedoch gibt es innerhalb der rdaumlichen, georeferenzierten Inhalte, die in
einer Karte typischerweise vorhanden sind, Unterschiede, auch zwischen den bei-
den Altersgruppen. Grundschilerinnen und -schiler zéhlen verstarkt Stralen (De-
finition2), Hauser (Definition5) und Walder (Definition6) auf. Diese Beispiele rdum-
licher, georeferenzierter Inhalte kommen in den Vorstellungen der Gruppe aus der
Sekundarstufe 2 teils iberhaupt nicht vor. Daflir nennt diese Gruppe haufiger die
Darstellung von Stadten (Definition1), Ldndern und deren Grenzen (Definition3),
Gebirgen, Bergen (Definition7), Hohenunterschieden (Definition21), Kontinenten
(Definition32) oder der ganzen Welt (Definition8). Diese Konzepte sind in geringe-
rer Anzahl auch bei manchen Grundschilerinnen und Grundschilern zu finden. Ein
Erklarungsansatz fir diese unterschiedlichen raumlichen, georeferenzierten In-
halte kann im Unterricht als eine Quelle der Vorstellungen vermutet werden: Im
HSU der Grundschule erfolgt die Einflihrung ins Kartenverstandnis mit groRmaR-
stabigen Karten, auf denen Hauser, Walder und Straen erkennbar wiedergege-
ben werden. Dagegen sind Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe 2 mehr an
die Arbeit mit kleinmaR3stabigen Karten gewohnt, die eher Stadte, Lander oder Ge-
birge darstellen. Ausgeglichen vorhanden in beiden Gruppen ist, dass die Wieder-
gabe von Flissen und Gewadssern ein elementarer Bestandteil einer Karte ist (De-
finition4).

In beiden Gruppen stark vertreten ist die Vorstellung, dass Kartenzeichen (Defini-
tion19) ein Merkmal einer Karte sind. Eine Legende wird deutlich haufiger von den
Schilerinnen und Schiler der Sekundarstufe 2 als wichtiger Bestandteil benannt,
wobei dabei zu bedenken ist, dass in beiden Altersgruppen nicht durchgehend der
Fachbegriff verwendet wird (Definition23). Jedoch sehen viele es als notwendiges
Element einer Karte an, dass deren Kartenzeichen erklart werden. Nicht haufig,
aber gleichmaRig in beiden Altersgruppen, wurde das Konzept geduRert, dass auf
einer Karte alles in flach dargestellt wird (Definition20), was als eine vereinfachte
Umschreibung der Grundrissdarstellung angesehen werden kann. Ebenfalls aus-
geglichen tritt das Konzept auf, dass eine Karte aus der Vogelperspektive oder der
Ansicht von oben erstellt ist (Definition22).

Neben den oben bereits aufgezeigten raumlichen, georeferenzierten Inhalten gibt
es weitere Konzepte, die aufféllig haufiger bei den Schilerinnen und Schiilern der
Primarstufe auftreten. Es werden haufiger Handlungen mit der Karte angespro-
chen, die sich auf die raumliche Orientierung beziehen. Dazu zdhlen Konzepte wie
das Planen und Finden einer Wegstrecke (Definition10) oder die Bestimmung des
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eigenen Standortes oder anderer Standorte (Definition11). Diese Zwecke sind
zwar seltener, aber auch in den Vorstellungen der Sekundarstufe 2 zu finden.
Diese Gruppe spricht aber haufiger davon, dass Karten der Orientierung dienen
(Definition9). Die hohere Gewichtung dieser Konzepte mit Ausnahme von Defini-
tion9 unter den Grundschilerinnen und -schiilern kann im Unterricht begriindet
sein. Wahrend in der Sekundarstufe Kartenauswertung starker im Vordergrund
steht, wird im HSU beispielsweise die Orientierung im Realraum mehr fokussiert.
Dieser Eindruck wird durch Definition35 bestatigt: Schiilerinnen und Schiiler der
Sekundarstufe 2 sprechen bei der Definition von Karten haufiger davon, Karten zu
lesen, auszuwerten und zu interpretieren. Jedoch sprechen die Schilerinnen und
Schiler kaum und nur indirekt davon, Karten als Informationstrager zu nutzen.
Vermehrt ist in der Gruppe der Grundschilerinnen und -schiler das Konzept vor-
handen, dass eine Karte auf Papier gedruckt ist (Definition15). In den meisten Fal-
len erweitern die Grundschilerinnen und -schiller dieses Konzept jedoch, wenn
Sie das Beispiel einer digitalen Karte bei den Materialien sehen (Definition16). Die
alteren Schiilerinnen und Schiiler sehen digitale Karten vielleicht eher deshalb von
Anfang an auch als Karten an, dass sie sie haufiger fur verschiedene Zwecke im
Alltag einsetzen. Zusatzlich weisen Grundschilerinnen und -schiiler deutlich hau-
figer die Konzepte auf, dass Karten grof8 (Definition28), viereckig (Definition29)
und gemalt oder gezeichnet sind (Definition30). Definition30 scheint fiir die
Grundschiilerinnen und -schiler ein Ausdruck dafiir zu sein, Karten von Fotogra-
phien, Luft- und Satellitenbildern zu unterscheiden.

Ebenfalls beschreiben Grundschiilerinnen und -schiiler die Ansicht von oben bzw.
die Vogelperspektive als eine grundlegende Eigenschaft einer Karte (Definition22),
was bei den Probandinnen und Probanden aus der Sekundarstufe 2 seltener vor-
kam. Hier kann ebenfalls angenommen werden, dass die Thematisierung der
Grundrissdarstellung im vorangegangenen Unterricht eine mogliche Quelle ist.
Der Ausdruck Vogelperspektive ist in Unterrichtsmaterialen anzutreffen, der Be-
griff der Draufsicht wird beispielsweise in einem Grundschulatlas und in Schulbi-
chern verwendet (ERLEBNIS WELT 3/4 2015, S. 151; HAACK GRUNDSCHULATLAS 2009, S.
5; MosiLE 4 2016, S. 96; PRI 2 2014, S. 87, 89).

Bei den Schiilerinnen und Schilern der Sekundarstufe 2 treten dafiir andere Kon-
zepte haufiger auf: Sie bringen bei ihren Aussagen zur Definition einer Karte das
Konzept ein, dass eine Karte ein bestimmtes Thema oder einen bestimmten Zweck
hat (Definition24). Dieses Konzept wird jedoch nur selten mit einer thematischen
Karte oder anderen Kartenarten aus der fachwissenschaftlichen Perspektive ver-
knupft. AuBerdem erwahnen vor allem die Schilerinnen und Schiler der Sekun-
darstufe 2 eine Weltkarte (Definition36) und in wenigen Féllen eine Stadtkarte
(Definition37) als besondere Karten.

Die Oberstufenschiilerinnen und -schiiler deuten haufiger elementare Vorgange
der Generalisierung von Karten, genauer die Vereinfachung der wiedergegebenen
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Inhalte, im Rahmen der Definition von Karten an (Definition33). Des Weiteren drii-
cken die Schulerinnen und Schuler der Sekundarstufe 2 aus, dass eine Karte fur sie
bildhafte anstatt texthafte Elemente hat (Definition25). Dieses Konzept scheint
eine Ad-Hoc-Vorstellung (siehe Kapitel 2.1.3.1 und 2.1.3.3) zu sein, da es durch
entsprechende Materialien und Impulse hervorgerufen wurde. Ahnliches gilt fiir
einige Aussagen der Schilerinnen und Schiler, dass eine Karte ein Modell und
nicht real ist (Definition27). Dieses Konzept wurde womaoglich durch die Fragestel-
lung im Interview erzeugt. Jedoch demonstriert dies die groRere Fahigkeit der al-
teren Schulerinnen und Schiiler, sich reflexiv mit dem Medium Karte auseinander-
zusetzen. Bemerkenswert in diesem Kontext ist das Konzept, dass Karten aktuali-
siert werden mussen oder nicht aktuell sein kénnen (Definition26). Es ist zwar nur
bei wenigen Schilerinnen und Schiilern und fast ausschlieRlich in der Sekundar-
stufe 2 vorhanden, aber in beiden Altersklassen anzutreffen. Die alteren Schiile-
rinnen und Schiiler driicken auch haufiger aus, dass eine Karte einen Uberblick
oder eine Ubersicht gibt (Definition31).

Sowohl unter den Schiilerinnen und Schiilern der Primarstufe als auch der Sekun-
darstufe 2 lasst sich das Konzept feststellen, dass Karten an sich oder ihre raumli-
chen, georeferenzierten Inhalte verkleinert sind und dies ein definitorisches Ele-
ment einer Karte darstellt (Definition14). Jedoch sprechen die Schilerinnen und
Schiiler seltener den Malstab als einen wichtigen Bestandteil einer Karte an, wo-
bei dies noch haufiger in der Gruppe der Oberstufenschiilerinnen und -schiler der
Fall ist (Definition13). Eine konkrete MaRstabszahl benennt nur S4 (36-37).
Zusatzlich erwahnenswert ist, dass S5 (15-16) und S18 (12-15) unter dem Begriff
,Karte” auch Gedanken ausdriicken, die sich nicht dem geographischen Medium,
sondern Spiel- und Sammelkarten zuordnen lassen.

Neben den unterschiedlichen Konzepten ist festzustellen, dass eine Vielzahl der
Schilervorstellungen zur Definition von Karten bereits in einer friihen Phase des
Interviews ohne den Einfluss von Material formuliert wurden. Die teils unter-
schiedlichen Schwerpunkte in den Vorstellungen zwischen den beiden Altersgrup-
pen kdnnen womaoglich auf unterschiedliche Schwerpunktsetzungen im Unterricht
zuriickgefuhrt werden, was als ein Anzeichen gedeutet werden kann, dass der Un-
terricht eine wichtige Quelle fir Schiilervorstellungen von Karten ist. Im Vergleich
mit einer Definition aus fachwissenschaftlicher Perspektive (z. B. mit der Definition
von HUTTERMANN 2013b, S. 128; siehe Tabelle 5 in Kapitel 2.2.2.2) zeigen sich Ge-
meinsamkeiten darin, dass Schilerinnen und Schiler die Verkleinerung,
Verebnung (wobei sich diese in den Schilervorstellungen sehr auf die Verebnung
von Hohenunterschieden und nicht auf die der Kugelgestalt der Erde konzentriert),
raumbezogene Daten (wenn man dies als Entsprechung zu rdaumlichen, georefe-
renzierten Inhalten sieht) und die Begrenzung auf einen bestimmten Zeitpunkt in
unterschiedlichem AusmaR in ihren Vorstellungen aufzeigen. Seltener und weni-
ger ausgereift sind jedoch Schiilervorstellungen zur Definition einer Karte bezlig-
lich MaRstablichkeit und Generalisierung. Der Status eines ,inhaltlich begrenzten
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Modells” (HUTTERMANN 2013b, S. 128) wird von den Schilerinnen und Schiilern
(mehr in der Sekundarstufe 2) in einigen Konzepten, zum Beispiel jenen zur Ver-
einfachung der Realitdt und zur Aktualitat (Definition26 und Definition27), ange-
deutet. Deutlich sichtbar ist, dass die Schilerinnen und Schiiler ihre Vorstellungen
in einer alltdglicheren Sprache ausdriicken, die sich weniger den Fachbegriffen der
Fachwissenschaft bedient. Die Definitionen einer Karte in den Vorstellungen der
Schiilerinnen und Schiiler setzt sich dagegen mehr aus bestimmten raumlichen,
georeferenzierten Inhalten (Definition1-Definition8, Definition32, Definition34)
sowie bestimmten Handlungen wie der Orientierung mit einer Karte (Definition9-
Definition11) zusammen.

6.2.2 Verallgemeinerte Vorstellungen zu duBeren Kartenelementen
6.2.2.1 Verallgemeinerte Konzepte

AuBere Kartenelementel: Die Legende erklart die Bedeutung der
Kartenzeichen.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S5, 57,511, S13 und S14 weisen das Konzept auf, dass eine Legende die Bedeu-
tung der Kartenzeichen erklart. Es gilt dabei zu beachten, dass nur zum Teil der
Fachausdruck ,Legende” verwendet wird und bei manchen Schilerinnen und
Schilern Giberhaupt nicht vorkommt (S5 25-32, 59-62; S7 161-166, 185-194; S11
177-180, 185-188, 197-198; S14 201-206, 221-231; S14 237-242). Das Konzept
wird bei S7 (161-166), S11 (177-180, 185-188, 197-198) und S14 (201-206, 221-
231, 237-242) erst durch Kartenmaterial aktiviert, wohingegen S4 (30-31), S5 (25-
32) und S13 (88, 107-110) dies auch bereits zuvor im Interview formulieren. S4
(175-178), S7 (185-194), S11 (185-188, 197-198) und S13 (163-166) wenden das
Konzept an, um in den Materialien Kartenzeichen zu decodieren.

Post-Sekundarstufe 1

Alle Schiilerinnen und Schiler aus der Sekundarstufe 2 weisen das Konzept auf,
dass eine Legende die Zeichen einer Karte erklart. Es verwenden alle Probandin-
nen und Probanden mit Ausnahme von S16 (44-45, 94-97) und S22 (23-24) von
Anfang an den passenden Fachbegriff dafur. Bei $19 (135-137, 174-177) wird die-
ses Konzept erst nach der Einbringung der Materialien verwendet. Nur S22 (209-
212) und S23 (142-143) wenden das Konzept an, um in den Materialien Kartenzei-
chen zu decodieren.
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Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist bei fast allen Schiilerinnen und Schilern mit Ausnahme von S6 und
S8 aus der Grundschule vorhanden. Dabei verwendet die Gruppe aus der Sekun-
darstufe 2 haufiger den Fachbegriff der Legende. In beiden Gruppen ist je eine
Schilerin oder ein Schiiler (S7 161-166; S19 135-137, 174-177) vertreten, die oder
der das Konzept erst bei der Besprechung von Kartenmaterial ausdriickt. Es findet
auch Anwendung zur Decodierung von Kartenzeichen in den Materialien (S4 175-
178; S7 185-194; S11 185-188, 197-198; S13 163-166; S22 209-212; S23 142-143).

AuRere Kartenelemente2: Eine Legende ist am Rand, in der Ecke oder unter
einer Karte.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S5, S7,S11, S13 und S14 driicken das Konzept aus, dass eine Legende sich am
Rand, in der Ecke oder unten in der Karte befindet. Die Formulierungen werden
zum Teil als Ersatz fiir den Fachausdruck ,Legende” herangezogen, der von S5 (25-
32), S7 (161-166, 185-194), S11 (177-180, 185-188, 197-198) und S14 (201-206,
221-231) nicht verwendet wird. S4 (30-31) und S13 (88, 247-252) benutzen dieses
Konzept zusatzlich zur Erklarung des Fachbegriffes und des Konzeptes einer Le-
gende.

Post-Sekundarstufe 1

In der Gruppe der Schilerinnen und Schiler der Sekundarstufe 2 tritt das Konzept
explizit bei S16, S17, S18, S20, S21 und S23 auf. Nur S16 (44-45, 94-97, 150-151)
verwendet es als Ersatz fir den Fachbegriff der Legende. Die anderen Schiilerin-
nen und Schiler erwahnen es in Verbindung mit dem Fachbegriff.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Dieses Konzept wird vermutlich bei mehr Schiilerinnen und Schilern anzutreffen
sein, als aus den zitierten Kernaussagen ersichtlich ist, da diese nur die Falle wie-
dergeben, in denen das Konzept explizit geduBert wird. Auffallig ist, dass es haufi-
gerin der Gruppe der Schilerinnen und Schiler der Primarstufe (S5 25-32; S7 161-
166, 185-194; S11 177-180, 185-188, 197-198; S14 201-206, 221-231; S16 44-45,
94-97, 150-151) als Ersatz fiir den Fachbegriff Legende formuliert wird. Bei den
anderen Schiilerinnen und Schiilern wird es als zusatzliche Beschreibung einer Le-
gende in Kombination mit dem Fachbegriff verwendet.
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AuBere Kartenelemente3: Auf einer Karte ist eine Legende.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S6, S7, S13 und S14 dricken das Konzept aus, dass eine Karte eine Legende
umfasst. S7 (161-166) und S14 (201-206, 237-242) beschreiben das Konzept erst
anhand der Materialien und benutzen nicht den Fachausdruck der Legende.

Post-Sekundarstufe 1

Alle Schilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe 2 weisen dieses Konzept auf. S18
(156-157) und S19 (135-137) formulieren dieses Konzept erst bei der Betrachtung
der Materialien. S16 (44-45, 94-97) und S22 (23-24) verwenden dabei zunachst
nicht den Fachbegriff der Legende.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Dieses Konzept ist bei allen Schiilerinnen und Schilern der Sekundarstufe 2 ver-
treten, aber nicht bei allen Grundschilerinnen und -schiilern. Da S5 und S11 auch
das Konzept AuRere Kartenelemente2 (S11 auch AuRere Kartenelementel) auf-
weisen, ist davon auszugehen, dass auch dieses Konzept vorhanden ist, aber nicht
explizit im Interview gedulRert wurde. Das Konzept wird bei vielen Schiilerinnen
und Schilern haufig schon vor der Beigabe der Materialien formuliert (S4 30-31;
S6 16-17; S13 88; S17 12-13, 25-27, 30-31; S20 56-59; S21 11-12; S22 23-24; S23
15-18, 33), in manchen Féllen aber erst bei der Betrachtung von Kartenbeispielen
(57 161-166; S14 201-206, 237-242; S18 156-157; S19 135-137, 210-211). Insge-
samt wirkt das Konzept in der Gruppe der Sekundarstufe 2 tiefer verankert, was
an der Haufigkeit und der Anwendung in verschiedenen Gesprachssituationen ab-
zulesen ist. Einige Schilerinnen und Schiler erklaren ebenfalls, dass Karten nicht
zwingend eine Legende aufweisen missen (S13 88; S17 168-171; S23 138-139). Es
wird nicht durchgehend der Fachbegriff Legende verwendet, sondern er wird in
einigen Féllen umschrieben (S7 161-166; S14 201-206, 237-242; S16 44-45, 94-97;
S22 23-24).

AuBere Kartenelemente4: Auf einer Karte ist eine MaRstabszahl angegeben.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S5, S6, S7, S11 S13 und S14 weisen das Konzept auf, dass eine Karte eine MaR-
stabszahl als ein duBeres Kartenelement umfasst. S4 (36-37) demonstriert dieses
Konzept bereits in einer friiheren Phase des Interviews, wahrend das Konzept bei
S5 (152-155), S6 (162-163, 164-165), 57 (211-218), S11 (203-204), S13 (137-141,
217-218) und S14 (261-264, 265-266) erst bei der Betrachtung von Kartenmaterial
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benannt wird. Einige Schilerinnen und Schiiler verwenden dabei nicht den Fach-
begriff des MaRstabes (S5 152-155; S6 162-163, 164-165; S7 211-218; S13 217-
218; S14 261-264, 265-266).

Post-Sekundarstufe 1

Das Konzept ist bei S16, S17, S18, S19, S20, S21 und S22 vorzufinden. Jedoch for-
muliert nur S17 (28-29) das Konzept bevor Kartenbeispiele in das Interview einge-
bracht werden, wohingegen die anderen Schiilerinnen und Schiler dieses Konzept
erst anhand von Material duBern. Alle Schiilerinnen und Schiiler benutzen den
Fachbegriff des MaRstabes.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Zwischen den beiden Gruppen sind keine nennenswerten Unterschiede bezlglich
dieses Konzepts festzustellen: Fast alle Probandinnen und Probanden driicken aus,
dass eine Malstabszahl auf einer Karte angegeben ist. In beiden Gruppen wird
dieses Konzept mehrheitlich erst durch Karten aktiviert, was darauf schlieRen
lasst, dass die Verbindung dieses Konzepts, dhnlich wie Konzepte im Zusammen-
hang mit der Kategorie Malstablichkeit und Verkleinerung, zu den Vorstellungen
einer Karte schwacher ausgepragt ist. Das Konzept ist auch unter Malstablichkeit
und Verkleinerung gelistet (MaRstablichkeit und Verkleinerung3).

AuBere Kartenelemente5: Auf einer Karte ist ein Titel angegeben.

Prd-Sekundarstufe 1

S4 und S14 weisen das Konzept auf, dass eine Karte liber einen Titel verfiigt. Es
wird von S4 (203-212) und von S14 (215-220) bei der Besprechung der Materialien
erwahnt.

Post-Sekundarstufe 1

S17 und S21 demonstrieren das Konzept, dass eine Karte einen Titel aufweist. S17
(28-29) geht darauf bereits bei der Anfertigung der Kartenskizze ein, wohingegen
S21 (211-212) Kartentitel beim Vergleich von Materialien mit einbezieht.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Nur wenige Schiilerinnen und Schiiler driicken das Konzept aus, dass auf einer
Karte ein Titel angegeben ist. In einigen Fallen greifen die Schiilerinnen und Schii-
ler Teile oder den Titel von konkretem Kartenmaterial auf, jedoch gehen sie dabei
nicht darauf ein, dass es sich um den Titel der Karte handelt. Es ist zu vermuten,
dass das Konzept auch bei anderen Schiilerinnen und Schilern vorhanden ware,
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aber im Interview nicht zur Sprache kam. Dies ldsst dennoch darauf schlieRen, dass
der Titel einer Karte keine zentrale Rolle in den Schiilervorstellungen einnimmt.

AuBere Kartenelemente6: Auf einer Karte sind Koordinaten und
Koordinatenlinien angegeben.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

Drei Schilerinnen und Schiler aus der Sekundarstufe 2 weisen das Konzept auf,
dass auf Karten Koordinaten und Koordinatenlinien angegeben sind. S17 (28-29)
und S21 (43-44) ziehen in Erwagung, solche Angaben in die eigene Kartenskizze
einzubinden. Trotz des Verzichts auf Koordinaten und Koordinatenlinien in der ei-
genen Kartenskizze weist S19 (31, 33) das Konzept auf. S21 (17-18) geht bereits im
ersten Block des Interviews auf das Gradnetz ein.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Dieses Konzept ist bei den Schilerinnen und Schiilern der Primarstufe nicht ver-
treten, wohingegen S17 (28-29), S19 (31, 33) und S21 (17-18; 43-44) dieses auf-
weisen. Das Fehlen dieses Konzepts bei den Grundschiilerinnen und Grundschii-
lern lasst sich damit erklaren, dass dieser Punkt im Unterricht zu Karten vermutlich
nicht konkret angesprochen wird. Es werden unterschiedliche Fachbegriffe einge-
setzt: Koordinaten und Gradnetz werden von S21 (17-18; 43-44) verwendet, wo-
hingegen S17 (28-29) und S19 (31, 33) von Langen- und Breitengraden sprechen.

AuBere Kartenelemente7: Auf einer Karte sind am Rand Bilder.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

Das Konzept ist bei S17 und S23 anzutreffen. S17 (124-125) geht darauf bei der
Besprechung von M10 ein. S23 (54-55) zieht Bilder am Rand der Karte in Erwdgung,
um damit die Oper von Sydney klarer darzustellen.
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Vergleich und Gesamtinterpretation

Dieses Konzept ist nur bei wenigen Schiilerinnen und Schilern vertreten. Es wird
u. a. durch eine Kinderkarte (M10) ausgelost, die am Kartenrand mit Zeichnungen
ausgeschmuickt ist (S5 222-225; S17 124-125). S5 (25-32) duRert das Konzept be-
reits im ersten Block des Interviews, da die Vorstellungen sich an dem Beispiel ei-
ner Karte eines Freizeitparks orientieren, und S23 (54-55) verwendet das Konzept
als Mittel der Verdeutlichung eines besonderen raumlichen, georeferenzierten In-
halts.

AuRere Kartenelemente8: Eine Legende erleichtert die Kartenerstellung.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

S17 und S21 weisen das Konzept auf, dass eine Legende die Darstellung fir Kar-
tenerstellende erleichtert. S17 (12-13, 25-27, 30-31) beschreibt dies noch starker
aus der Perspektive der Kartenleserinnen und -leser, die damit die vereinfachte
Darstellung der Erstellenden verstehen. S21 (71-74) drickt dieses Konzept konkret
anhand des Beispiels von Baumen und deren Wiedergabe auf einer Karte aus.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist nur bei zwei Schilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe 2 anzu-
treffen.

6.2.2.2 Zusammenfassung zu verallgemeinerten Schiilervorstellungen zu
auBeren Kartenelementen

In den Vorstellungen zu duReren Kartenelementen sind am meisten Konzepte zur
Legende einer Karte vorhanden. Dass eine Karte eine Legende aufweist, zeigt sich
bei fast allen Schiilerinnen und Schiilern (AuRere Kartenelemente3). Ebenfalls ver-
flgen sie Uber das Konzept, dass eine Legende die in einer Karte verwendeten Kar-
tenzeichen erklart, was auch von einigen Probandinnen und Probanden bei den
Materialien angewendet wird (AuRere Kartenelementel). Der Fachbegriff der Le-
gende ist jedoch nicht bei allen Schiilerinnen und Schiilern vorhanden (S5, S7, S8,
S11, S14; bei S6 (16-17) besteht eine Verwechslung mit dem MaRstab) oder wird
im Interview gesucht und vom Interviewer vorgegeben (516 44-45, 102-105; S22
23-24, 201-206). Besonders die Grundschilerinnen und -schiler greifen auf For-
mulierungen zuriick, die den Fachbegriff ersetzen, und die Position der Legende
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am Rand, in der Ecke oder unter dem Kartenbild beschreiben. Die Oberstufenschii-
lerinnen und -schiler verwenden auch solche Beschreibungen, aber haufiger in
Verbindung mit dem Fachbegriff Legende (AuBere Kartenelemente2). Zwei Schi-
lerinnen und Schiler der Oberstufe dulRern das Konzept, dass eine Legende eben-
falls eine Erleichterung bei der Erstellung von Karten mit sich bringt, da einfachere
Kartenzeichen verwendet und deren Bedeutung in der Legende encodiert werden
kénnen (AuBere Kartenelemente8).

Die Mafstabszahl als ein dufReres Element einer Karte ist in den Vorstellungen der
Schiilerinnen und Schiiler iiberwiegend prasent (AuRere Kartenelemente4). In vie-
len Fallen wird sie von den Probandinnen und Probanden jedoch erst durch Kar-
tenmaterial und den Hinweis des Interviewers eingebunden. Dies ldsst den Schluss
zu, dass es sich dabei um ein fragmentiertes Konzept handelt, das erst durch ent-
sprechende Impulse aktiviert wird (siehe Kapitel 2.1.4). Auffallig ist, dass die MaRk-
stabszahl bei vier Schiilerinnen und Schilern (54 36-37; S5 152-155; S6 162-163,
164-165; S18 182-183) Umrechnungen in andere Langeneinheiten auslost, die nur
teils gelingen. Weitere Punkte zu den Vorstellungen zum MaRstab sind der Verall-
gemeinerung der Vorstellungen zur MaRstablichkeit und Verkleinerung zu entneh-
men (siehe Kapitel 6.2.4).

Vorstellungen zum Titel einer Karte (AuRere Kartenelemente5) oder zu Koordina-
ten und Koordinatenlinien (AuRere Kartenelemente6) sind nur vereinzelt anzutref-
fen, wobei Koordinaten und Koordinatenlinien nur in den Interviews der Sekun-
darstufe 2 thematisiert wurden. Dabei kommen Fachbegriffe wie Koordinaten
(521 43-44), Gradnetz (S21 17-18), und Ldngen- sowie Breitengrade (S17 28-29;
$19 31, 33) zum Einsatz. Wenige Schilerinnen und Schiiler gehen auf Bilder, die
auRerhalb des Kartenbildes verzeichnet sind, ein (AuRere Kartenelemente7). Ins-
gesamt sind keine verallgemeinerten Konzepte zu dufReren Kartenelementen fest-
zustellen, die im Widerspruch zur fachlichen Perspektive stehen.
Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass unter den duBeren Kartenelementen
besonders die Legende eine wichtige Rolle in den Schilervorstellungen einnimmt
und dort fest verankert ist, um die Bedeutung von Kartenzeichen zu decodieren.
Jedoch wird nicht immer der Fachbegriff eingebunden. Titel, MaRstabszahl und
weitere dulRere Kartenelemente sind deutlich weniger prasent in den Schilervor-
stellungen, was im Fall der MaRstabszahl im Einklang mit den Ergebnissen der Ka-
tegorie MaRstablichkeit und Verkleinerung steht. Es zeigen sich keine Konzepte,
die der fachwissenschaftlichen Perspektive widersprechen, sondern es sind meist
nur Einzelfdlle, in denen groBere Ungenauigkeiten im Umgang mit dufReren Kar-
tenelementen auftreten.
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6.2.3 Verallgemeinerte Vorstellungen zu Kartenzeichen
6.2.3.1 Verallgemeinerte Konzepte

Kartenzeichenl: Stadte und Siedlungen werden in Karten mit punktuellen
Kartenzeichen dargestellt.

Préi-Sekundarstufe 1

S5, S8, S11, S13 und S14 driicken das Konzept aus, dass Stadte mit punktuellen
Kartenzeichen wiedergegeben werden. S8 (288-289) und S11 (42-43) formulieren
das Konzept sehr allgemein. S5 (152-155) spricht von schwarzen Punkten und S13
(177-180) geht von einem Buchstaben, zum Beispiel dem Anfangsbuchstaben der
Stadt, als Kartenzeichen aus. S14 (76-81, 82-83, 88-89) zieht auch die Wiedergabe
anhand von Dreiecken in Erwagung.

Post-Sekundarstufe 1

S16, S17, S18, S20, S22 und S23 zeigen das Konzept, dass Stadte in Karten Gber
punktuelle Kartenzeichen dargestellt werden kénnen. Dabei variieren die Karten-
zeichen von gelben (S17 34-35), roten (S18 12-15), grauen (S18 44-47) oder wei-
Ren Punkten (S18 172-175) lber Vierecke (520 78-79), Kreise (S22 81-82, 90-91)
bis hin zu Kreuzen, die fuir eine Hauptstadt besonders hervorstehen sollen (523
33). S16 (34-35, 36-37, 40-41, 42-43, 44-45) mochte einerseits die GroRe der
Stadte nicht anhand der GroBe der Punkte unterscheiden, setzt aber verschiedene
PunktgréRen fur Dorfer und Stadte in der eigenen Kartenskizze ein. Dabei verwen-
det S16 den Ausdruck ,,Symbol“ und ,,symbolisieren”.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist etwas haufiger bei den Schiilerinnen und Schiler in der Sekundar-
stufe 2 als in der Grundschule anzutreffen, was dem Konzept Definition1 dhnelt.
Es tritt sowohl in den ersten Interviewphasen zur Definition einer Karte (518 12-
15), als auch in Bezug auf die eigene Kartenskizze (u. a. S17 34-35; S20 78-79) und
bei der Besprechung der Materialien auf (u.a. S5 152-155, S18 172-175). Es ist
eine groRe Bandbreite an verschiedenfarbigen und unterschiedlichen Formen von
punktuellen Kartenzeichen fiir Stadte festzustellen.
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Kartenzeichen2: Hauser und Gebdude werden in Karten mit punktuellen
Kartenzeichen dargestelit.

Prd-Sekundarstufe 1

Bei S5, S7 und S14 ist das Konzept anzutreffen, dass Hauser in Karten anhand punk-
tueller Kartenzeichen dargestellt werden. Dies wird anhand der eigenen Kar-
tenskizze (z. B. S7 32, 40-41) oder auch anhand der Materialien aufgezeigt, wobei
es hierbei zu einigen unschlissigen Interpretationen kommt (z. B. S5 135-141). 514
(120-125, 126-127, 128-129) spricht in diesem Zusammenhang von ,,Symbol“ und
,symbolisch”, auch da das gewahlte Kartenzeichen zunachst die Ansicht eines
Hauses von der Seite imitieren soll.

Post-Sekundarstufe 1

$16, S18, S19 und S20 duBern das Konzept, dass Hauser in Karten Gber punktuelle
Kartenzeichen dargestellt werden kénnen. Das Konzept wird sowohl bei der Be-
sprechung der Materialien (S18 156-157; S19 212-213), als auch beziiglich der ei-
genen Kartenskizze von S16 (60-61) und S20 (74-77, 78-79) formuliert.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist in beiden Altersstufen anzutreffen. Ein haufigeres Auftreten in der
Gruppe der Grundschiilerinnen und -schiiler ist nicht zu verzeichnen, wie sich
moglicherweise aus dem Fokus auf grofmalstdbigere Karten und damit einherge-
hend der Wiedergabe von Hausern und Gebduden ergeben konnte (siehe Defini-
tion5), wobei auch die Darstellung anhand von flachenhaften Kartenzeichen (siehe
Kartenzeichen15) dabei einzubeziehen ist. In einigen Kernaussagen ist eine Ab-
grenzung zu flachenhaften Kartenzeichen flr Hauser und Gebaude nicht klar zu
ziehen (S14 126-127, 128-129; S18 156-157; S19 212-213; S20 74-77, 78-79; siehe
Kartenzeichen15). Besondere Gebaude, die mithilfe punktueller Kartenzeichen
wiedergegeben werden, sind in anderen Konzepten aufgezeigt (siehe Kartenzei-
chen3, Kartenzeichen4, Kartenzeichen8).

Kartenzeichen3: Kirchen werden in Karten mit punktuellen Kartenzeichen
dargestellt.

Prd-Sekundarstufe 1

S5, S6, S7 und S14 dullern das Konzept, dass auf einer Karte Kirchen mit punktuel-
len Kartenzeichen dargestellt werden. S6 (79-80, 225-228) und S7 (271-277) spre-
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chen in diesem Zusammenhang von Symbolen. S6 (225-228) berichtet von der Be-
sprechung des Symbols fiir eine Kirche im Unterricht. S14 (126-127, 128-129) be-
richtet von einem besonderen Kartenzeichen fiir Kirchen.

Post-Sekundarstufe 1

S17 und S21 dricken aus, dass eine Kirche bzw. ein Dom mit einem punktuellen
Kartenzeichen wiedergegeben werden. Beide verwenden in diesem Zusammen-
hang den Begriff des Symbols (S17 25-27; S21 55-58, 59-60, 61-62). 521 (55-58, 59-
60, 61-62) scheint aber das Kreuz nicht als Symbol fir Kirche, sondern aufgrund
der prazisen Angabe des Standortes verwenden zu wollen.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist bei mehr Schilerinnen und Schilern der Primarstufe anzutreffen.
Dagegen beschéftigen sich S17 und S21 aus der Sekundarstufe 2 sehr intensiv mit
der Darstellung von Kirchen durch Symbole, zum Beispiel mit der Reprasentation
durch ein Kreuz (S17 25-27, 32-33; S21 55-58, 59-60, 61-62, 63-64) oder der Zu-
sammenfassung verschiedener religidser Einrichtungen (S17 32-33). Auffallig ist,
dass S5 (78-79) die geometrische Reprasentation der Kirche, genauer den Grund-
riss (dhnlich zu Kartenzeichen2), und S21 (55-58, 59-60, 61-62) mit dem Kreuz ei-
nen prazise markierten Standort ansprechen, wohingegen in den anderen Féllen
eine symbolische Reprdsentation angedeutet wird. In der Kernaussage von S5 (78-
79) ist eine Abgrenzung zu flaichenhaften Kartenzeichen flr Hauser und Gebaude
nicht klar zu ziehen.

Kartenzeichen4: Burgen werden in Karten mit punktuellen Kartenzeichen
dargestelit.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist insgesamt nicht hdufig, aber in beiden Altersgruppen festzustellen.
Sowohl S7 (44-45, 50-51, 52-53) als auch S17 (25-27, 32-33, 138-144) beschreiben
die Darstellung einer Burg anhand eines Symbols (wobei S7 in 50-51 auch von ei-
ner Flache spricht). Beide gehen dabei auch auf die besondere Form der symboli-
schen Reprasentation ein.
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Kartenzeichen5: Baume und Walder werden in Karten mit punktuellen
Kartenzeichen dargestelit.

Prd-Sekundarstufe 1

Bei S4, S5, S6, S7, S13 und S14 ist das Konzept anzutreffen, dass Baume und/oder
Walder mit punktuellen Kartenzeichen dargestellt werden. S5 (209-211, 212-215),
S7 (76-81, 82-83, 84-85, 245-248), S13 (105-106, 191-200) und S14 (257-260, 281-
284, 285-286) sprechen von Kartenzeichen unterschieden nach Laub- und Nadel-
baumen.

Post-Sekundarstufe 1

S18 und S19 weisen das Konzept auf, dass Walder bzw. Bdume mit punktuellen
Kartenzeichen dargestellt werden. Beide deuten das Konzept auf einen Impuls des
Interviewers zur Umsetzung von M6 als Karte an. S18 (196-197) verweist konkret
auf das Vorbild von M4, der topographischen Karte.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist in beiden Altersgruppen anzutreffen, ist aber haufiger unter den
Grundschilerinnen und -schiilern vertreten. Dabei ist ein Einfluss des HSU zu ver-
muten, da Ublicherweise konventionalisierte Kartenzeichen wie die fiir Nadel- und
Laubbdume in topographischen Karten thematisiert werden (siehe Definition6),
was von S14 (257-260) konkret angesprochen wird. Bei den beiden Schilerinnen
bzw. Schiilern der Oberstufe, S18 (196-197) und S19 (214-215), ist ersichtlich, dass
durch M4 das Konzept aktiviert und dann auf die Aufgabe zu M6, einen Wald kar-
tographisch darzustellen, angewandt wurde. In den Kernaussagen von S5 (209-
211, 212-215), S14 (281-284, 285-286), S18 (196-197) und S19 (214-215) ist eine
Abgrenzung zu flachenhaften Kartenzeichen fiir Walder und Bdaume nicht klar zu
ziehen (siehe Kartenzeichen13).

Kartenzeichen6: Landwirtschaftliche Anbauprodukte und
Erzeugungsschwerpunkte werden in Karten mit punktuellen
Kartenzeichen dargestelit.

Prd-Sekundarstufe 1

Das Konzept ist bei S4, S5, S6, S7, S8, S11 und S14 anzutreffen. S8 (332-337) unter-
scheidet sich darin, dass nicht konkrete Anbauprodukte benannt werden, sondern
schéatzt Farbe als Aussage Uiber die Qualitat, wie gut Landwirtschaft betrieben wer-
den kann, ein.
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Post-Sekundarstufe 1

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept, dass landwirtschaftliche Anbauprodukte und Erzeugungsschwer-
punkte mit punktuellen Kartenzeichen wiedergegeben werden, ist deutlich haufi-
ger bei den Grundschilerinnen und -schilern anzutreffen. Allerdings handelt es
sich dabei um Ad-Hoc-Vorstellungen (siehe Kapitel 2.1.3.1 und 2.1.3.3), da sich M3
als Beispiel einer thematischen Karte mit Landwirtschaft beschéaftigt. Daher wur-
den insbesondere die jingeren Schiilerinnen und Schiler auf die Kartenzeichen in
M3 angesprochen. Im Fall von S18 (71-72, 78) wurde das Konzept im Gesprach
Uber die eigene Kartenskizze geduRert.

Kartenzeichen7: Gebirge und Berge werden in Karten mit punktuellen
Kartenzeichen dargestellt.

Préi-Sekundarstufe 1

S5, 57, S8, 513 und S14 weisen das Konzept auf, dass Berge oder Gebirge mit punk-
tuellen Kartenzeichen dargestellt werden. S5 (158-173) missinterpretiert Punkte,
S7 (185-194) rote Kreise in M3 als Gebirge. Bei S8 (135-136, 139-140, 490-493) und
S13 (77-78) ist nicht eindeutig zwischen punktuellem und flachenhaftem Karten-
zeichen zu unterscheiden. S14 (102-103, 106-109) deutet eine idealisierte Seiten-
ansicht eines Berges an bzw. mdchte einen Stern als Kartenzeichen verwenden.

Post-Sekundarstufe 1

S16 und S22 weisen das Konzept auf, dass Berge mit punktuellen Kartenzeichen
dargestellt werden. S16 (58-59) bezieht sich auf den Gipfel eines Berges, der mit
einem Punkt wiedergegeben werden soll. S22 (81-82, 90-91) mdchte Berge mit
Dreiecken darstellen, womit eine idealisierte Reprasentation der Ansicht von der
Seite nachgeahmt werden kénnte.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept, dass Gebirge und Berge liber punktuelle Kartenzeichen dargestellt
werden, ist insgesamt wenig in Schilervorstellungen vorhanden. In zwei Fallen (S5
158-173; S7 185-194) handelt es sich um fehlerhafte Interpretationen ohne Kon-
sultation der Legende, nachdem der Interviewer fragte, in welchem Material
Berge oder Gebirge dargestellt sind. S7 (94-97), S8 (135-136, 139-140), S13 (77-
78) und S22 (81-82, 90-91) scheinen aber im zweiten Block ihrer Interviews bei der
Darstellung von Gebirgen und Bergen zunachst an punktuelle Kartenzeichen zu
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denken. Dies weicht von der fachwissenschaftlichen Perspektive ab, in der Ubli-
cherweise Hohenunterschiede mit Hohenlinien, in physischen Karten zusatzlich
mit Flachenfarben angegeben werden (siehe Kapitel 2.2.2.2 auch in Kartenzei-
chen10 und Kartenzeichen14). Quelle fur die punktuelle Darstellung von Bergen
und Gebirgen kénnen Kinderkarten oder -atlanten sein, in welchen teils auf solche
vereinfachten Reprasentationen zurtickgegriffen wird. Weitere Konzepte zur Dar-
stellung von Hohenunterschieden sind Kartenzeichenl0, Kartenzeichen14 und
den Verallgemeinerungen zur Verebnung (siehe Kapitel 6.2.5) zu entnehmen.

Kartenzeichen8: Gasthduser und Restaurants werden in Karten mit punktuellen
Kartenzeichen dargestelit.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S5 und S13 weisen das Konzept auf, dass Gasthauser bzw. Restaurants auf ei-
ner Karte mit punktuellen Kartenzeichen dargestellt werden.

Post-Sekundarstufe 1

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist ausschlieRlich bei Grundschiilerinnen und Grundschilern anzu-
treffen. Als Quelle kénnen Freizeiterfahrungen mit Karten angesehen werden: S4
(187-188) dulert das Konzept im Zusammenhang mit einem Navigationsgerat. S5
(67-68, 78-79, 108-115) orientiert sich stark an dem Vorbild der Karte eines Frei-
zeitparks, auf welchem Restaurants verzeichnet sind. S13 (77-78) erwahnt das
Konzept, da sich an eine Karte aus dem Unterricht erinnert wurde. Auffallig ist,
dass die Kartenzeichen fiir ein Restaurant variieren: S4 (187-188) beschreibt es als
»Messer und Gabel Uberkreuzt”, wohingegen S5 (67-68) und S13 (77-78) von ei-
nem Buchstaben sowie S5 (78-79) zusatzlich von Vierecken bzw. Quadraten spre-
chen. In einer Kernaussage von S5 (78-79) ist eine Abgrenzung zu einem flachen-
haften Kartenzeichen nicht klar zu ziehen.

Kartenzeichen9: Grenzen werden in Karten mit linearen Kartenzeichen
dargestellt.
Prd-Sekundarstufe 1

Bei S4, S5 und S14 zeigt sich das Konzept, dass Grenzen in Karten anhand von line-
aren Kartenzeichen dargestellt werden. Dabei beziehen sich die Grundschiilerin-
nen und -schiler auf Landesgrenzen (54 30-31, 169-170; S5 133-134, 152-155; S14
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64-67), Bundeslandgrenzen (S14 221-231) oder Grenzen stadtischer Radume (S5
133-134).

Post-Sekundarstufe 1

S16,517,518, 521 und S23 zeigen das Konzept, dass Grenzen in Karten lber lineare
Kartenzeichen wiedergegeben werden. S16 (32-33) und S18 (12-15) beschreiben
dabei Landesgrenzen, wohingegen S23 (41) auf Grenzen zwischen den australi-
schen Bundesstaaten eingeht. S17 (110-113) bezieht sich auf Grenzen zwischen
Wald- und Stadtgebiet. S21 spricht dagegen allgemeiner von Grenzen, einmal in
Bezug auf die eigene Kartenskizze (69-70), das andere Mal in Bezug auf M1 (183-
184).

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept istin beiden Altersgruppen vertreten, wobei es haufiger bei den Schii-
lerinnen und Schiilern der Sekundarstufe 2 anzutreffen ist. Dabei wird es mehr-
heitlich auf Landesgrenzen angewandt (z. B. S4 30-31, 169-170; S18 12-15), aber
es treten auch andere Beispiele auf (517 110-113).

Kartenzeichen10: Hohenunterschiede werden in Karten mit linearen
Kartenzeichen dargestellt.

Préi-Sekundarstufe 1

Das Konzept, dass Hohenunterschiede liber lineare Kartenzeichen dargestellt wer-
den, ist bei S4, S5, S6, S7, S8 und S13 vorhanden. Mit Ausnahme von S5 (158-173)
duBern alle dieses Konzept, bevor die Materialien in das Interview eingebracht
werden. Einige Schilerinnen und Schiiler erkennen das Konzept anhand von M4
(z. B. S4 179-182; S6 148-149). Bei S8 (135-136, 139-140, 141-144, 490-493) und
S13 (86) ist das Konzept nicht klar von Darstellungsweisen tiber punktuelle und
flichenhafte Kartenzeichen zu unterscheiden.

Post-Sekundarstufe 1

Alle Schilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe 2 weisen das Konzept auf, dass
Hoéhenunterschiede liber lineare Kartenzeichen wiedergegeben werden kénnen.
S18 (166-167), S20 (186-187), S21 (203-206) und S22 (213-214) duRern das Kon-
zept erst bei der Besprechung von M4. S16 (56-57) weist eine vereinfachte Vari-
ante des Konzepts auf, indem eine gestrichelte Linie den Ubergang zwischen Hoch-
gebirge und ,,Land“ ausdriicken soll.
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Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept, dass Hohenunterschiede auf Karten mit Hohenlinien wiedergegeben
werden konnen, ist bei allen Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe 2 und
vielen der Primarstufe vorzufinden. Viele formulieren das Konzept in den ersten
Blocken des Interviews, wohingegen in weniger Fillen das Konzept erst durch M4
aktiviert zu werden scheint (S5 158-173; S18 166-167; S20 186-187; S21 203-206;
S22 213-214). Manche Schilerinnen und Schiiler verwenden den Begriff der H6-
henlinie (z. B. S6 18-19; S13 73-74, 77-78, 86, 88; S17 25-27; S23 146-147), aber es
fallen auch Begriffe wie Kreise (S5 158-173; S7 64-69; S8 135-136, 139-140, 141-
145, 490-493; S16 58-59, 112-113; S17 138-144; S19 184-187; S20 186-187) oder
Ringe (S17 138-144). Das Konzept dirfte im hohen MaBe vom Unterricht beein-
flusst sein, wie S6 (225-228), S8 (490-493) und S13 (88) ausdruicken. Weitere Kon-
zepte zur Darstellung von Hohenunterschieden sind Kartenzeichen?7, Kartenzei-
chen14 und den Verallgemeinerungen zur Verebnung zu entnehmen.

Kartenzeichen11: StraBen werden in Karten mit linearen Kartenzeichen
dargestellt.
Prd-Sekundarstufe 1

S7 und S14 demonstrieren das Konzept, dass StraRen tber lineare Kartenzeichen
wiedergegeben werden. S7 (12-13) beschreibt gelbe Linien, die auch als Symbol
bezeichnet werden. S14 (221-231) erkennt in M4 StraRen im Gegensatz zu M3.

Post-Sekundarstufe 1

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept, dass StraRen anhand linearer Kartenzeichen wiedergegeben werden,
ist insgesamt wenig, aber in beiden Altersgruppen vertreten. S7 (12-13) drickt
dies bereits in den Anfangen des Interviews auf die Impulse zu einer Karte hin aus,
wohingegen S14 (221-231) und S18 (194-195) das Konzept bei der Besprechung
der Materialien formulieren.

Kartenzeichen12: Fliisse werden in Karten mit linearen Kartenzeichen
dargestellt.

Prd-Sekundarstufe 1
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Post-Sekundarstufe 1

Fast alle Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe 2 mit Ausnahme von S23
weisen das Konzept auf, dass Flisse mit linearen Kartenzeichen dargestellt wer-
den.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist nur bei den Schilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe 2 fest-
zustellen. Es ist aber zu vermuten, dass das Konzept auch bei Grundschiilerinnen
und -schiilern vorhanden gewesen ware, jedoch nicht zum Vorschein trat, auch
aufgrund verschiedener Impulse im Interview. Viele Kernaussagen weisen auch die
Assoziation mit der Farbe Blau auf (S17 25-27; S18 54-55; S19 46-47; S21 81-82;
S22 63-64, 67-68).

Kartenzeichen13: Walder, Biume, Wiesen, etc. werden in Karten mit
flachenhaften Kartenzeichen dargestelit.

Préi-Sekundarstufe 1

Das Konzept ist bei S4, S5 und S7 anzutreffen. Es tritt haufig bei der Besprechung
der eigenen Kartenskizze auf (S4 47-48; S5 78-79; S7 40-41).

Post-Sekundarstufe 1

S16, 517, 518, 520, S21 und S22 formulieren das Konzept, dass Walder, Baume und
Wiesen mit einem flachenhaften Kartenzeichen wiedergegeben werden. Eine Viel-
zahl der AuRerungen entsteht beim Impuls, M6 in eine Karte umzusetzen (S16 132-
133, 134-135; S18 194-195, 196-197; S22 253-254). S20 (60-63) und S21 (33-38,
69-70, 71-74, 75-76, 103-104) erwdhnen das Konzept aufgrund der Anwendung in
der eigenen Kartenskizze. S16 (18-22) geht auf das Konzept bereits beim Block zur
Definition von Karten ein.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept tritt sowohl bei den Grundschilerinnen und -schiilern als auch bei
den Oberstufenschilerinnen und -schilern auf, wobei es in der Oberstufe haufiger
vorhanden ist. Das Konzept findet sich vermehrt bei der Besprechung der eigenen
Kartenskizze (S4 47-48; S5 78-79; S7 40-41; S20 60-63; S21 33-38, 69-70, 71-74,
75-76, 103-104; S22 100-103) oder der Umsetzung von M6 in eine Karte (S17 86-
89; 518 194-195, 196-197; S22 253-254), genauer in Situationen, in denen natur-
nahe raumliche, georeferenzierte Inhalte auf einer Karte wiedergegeben werden
sollen. Dies wird meist mit der Farbe Griin assoziiert. In den Kernaussagen von S5
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(209-211, 212-215) und S18 (196-197) ist eine Abgrenzung zu punktuellen Karten-
zeichen flir Walder und Badume nicht klar zu ziehen (siehe Kartenzeichen6).

Kartenzeichen14: Hohenunterschiede werden in Karten mit flichenhaften
Kartenzeichen dargestelit.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S7, S8 und S13 formulieren das Konzept, dass Hohenunterschiede tber fla-
chenhafte Kartenzeichen dargestellt werden. Dabei wird meist von ,,Héhenschich-
ten” (S4 169-170; S7 64-69, 171-172), in einem Fall auch von ,Erdschichten” (S4
179-182) gesprochen. S8 (141-144) und S13 (77-78) beschreiben von der konven-
tionellen Darstellung in physischen Karten abweichende Varianten.

Post-Sekundarstufe 1

Bei S16, S17, S19, S20, S21, S22 und S23 ist das Konzept anzutreffen, dass Hohen-
unterschiede in Karten tber flaichenhafte Kartenzeichen dargestellt werden.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept, dass Hohenunterschiede in Karten mit flichenhaften Kartenzeichen
wiedergegeben werden, ist deutlich haufiger und bei fast allen Schilerinnen und
Schiilern der Sekundarstufe 2 vorzufinden. In einigen Aussagen wird dies mit dem
Konzept der Hohenlinie (siehe Verebnungl), also linearen Kartenzeichen (siehe
Kartenzeichen10), verknlpft (5S4 179-182; S7 64-69; S8 141-144; S19 52-53; S21
203-206). AuBerdem ergdnzen die Schiilerinnen und Schiiler in einigen ihrer Aus-
sagen den Einsatz von Farben (513 56-60, 77-78; S16 110-111; S19 52-53; S20 48-
49, 180-183; S22 100-103, 209-212; S23 142-143). Das Konzept tritt in einigen Fal-
len bei der Erstellung der Kartenskizze (S17 25-27; S13 56-60; S20 48-49), in ande-
ren Fallen bei der Besprechung der Materialien auf (z. B. S4 179-182; S17 86-89;
$20 180-183; S21 203-206). Eine nicht der gewohnten Wiedergabe in physischen
Karten entsprechende Darstellung beschreiben S8 (141-144) und S13 (77-78). Wei-
tere Konzepte zur Darstellung von Hohenunterschieden sind Kartenzeichen7 und
Kartenzeichen10 und den Verallgemeinerungen zur Verebnung zu entnehmen.

Kartenzeichen15: Hiuser und Gebdude werden in Karten mit flichenhaften
Kartenzeichen dargestelit.

Prd-Sekundarstufe 1

S7 und S13 beschreiben, dass Hauser und Geb&dude als flachenhafte Kartenzeichen
wiedergegeben werden. S7 (12-13) verwendet in der eigenen Kartenskizze dafir
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die Farbe Rot, wohingegen S13 (247-252) bei der Umsetzung von M6 Rosa als
Farbe einsetzt.

Post-Sekundarstufe 1

S17,S19, S20 und S21 weisen das Konzept auf, dass Hauser und Gebaude in Karten
mit flichenhaften Kartenzeichen wiedergegeben werden. Im Fall von S17 (25-27)
zeigt sich eine leichte Abweichung, da zusatzlich von der Dichte gesprochen wird.
S20 (74-77, 78-79) beschreibt im zweiten Block des Interviews, ein Haus mit einem
Viereck und einem Kreuz darzustellen, wohingegen in anderen Fallen die Schiile-
rinnen und Schiler eine farbige Flache einsetzen méchten (519 212-213; S21 235-
238, 239-242).

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist in beiden Altersgruppen, jedoch haufiger unter den Schiilerinnen
und Schiilern der Sekundarstufe 2, anzutreffen. Dabei bringen viele Schiilerinnen
und Schiler den Einsatz einer Farbe mit flichenhaften Kartenzeichen in Verbin-
dung (S7 12-13; S13 247-252; S19 212-213; S21 235-238, 239-242). Implizit
schliellt dieses Konzept einen elementaren Vorgang der Generalisierung, genauer
der Zusammenfassung, mit ein (siehe Kapitel 2.2.2.2). In den Kernaussagen von
$19 (212-213) und S20 (74-77, 78-79) ist eine Abgrenzung zu punktuellen Karten-
zeichen flr Hauser und Gebaude nicht klar zu ziehen (siehe Kartenzeichen2).

Kartenzeichen16: Kartenzeichen orientieren sich an Schildern.

Prd-Sekundarstufe 1

Das Konzept, dass Kartenzeichen sich an Schildern orientieren, ist bei S4, S5 und
S6 anzutreffen. Besonders S5 formuliert dieses Konzept haufig.

Post-Sekundarstufe 1

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept, dass Kartenzeichen sich an Schildern orientieren, ist ausschlieflich
bei den Grundschulerinnen und -schiilern vorzufinden. Es werden verschiedene
Beispiele dafiir wie Toiletten (S5 57-58, 92-93, 108-115, 116-121), Restaurants (S4
187-188; S5 108-115) sowie Parkplatze (S6 225-228) angefiihrt. In manchen Fillen
ist zu vermuten, dass sich auf giangige Abbildungen auf StraRenschildern bezogen
wird (S4 187-188; S5 116-121). Die konkrete Verwendung des Begriffes ,Schild”
lasst in einigen Aussagen die Annahme zu, dass die Begriffe und Konzepte eines
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Schildes und eines Kartenzeichens womoglich verwechselt oder verkniipft werden
(S5 108-115; 196-199; S6 225-228).

Kartenzeichen17: Eine Legende erklart Kartenzeichen.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S5, S7, 511, S13 und S14 weisen das Konzept auf, dass Kartenzeichen in einer
Legende erklart werden. Dies wird allgemein in friheren Phasen des Interviews
(S4 55-58; S5 25-32; S13 88), aber auch bei der Besprechung der Materialien for-
muliert (54 175-178; S7 161-166; S11 197-198; S14 221-231).

Post-Sekundarstufe 1

Bei S16, 517, S19, S20, S21, S22 und S23 ist das Konzept anzutreffen, dass Karten-
zeichen in einer Legende erklart werden. Das Konzept tritt im ersten Block des
Interviews (S17 z. B. 12-13, 25-27), bei der Besprechung der Kartenskizze (520 70-
74; S21 69-70; S23 44-45) und bei der Besprechung der Materialien auf (516 150-
151; 519 174-177; S20 166-167, 168-171; S21 185-188; S22 201-206).

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist in beiden Altersgruppen vermehrt vorzufinden. Es tritt sowohl
ohne als auch mit dem Einfluss von Materialien auf. In wenigen Fallen wird auch
der Fachbegriff der Legende verwendet (u. a. S4 55-58, 175-178; S17 12-13, 25-27;
S23 44-45). In den anderen Kernaussagen wird Legende stattdessen mit Umschrei-
bungen wie ,unten” ersetzt (S11 197-198; S14 221-231; S16 150-151). Weitere
Schiilervorstellungen zur Legende sind AuRere Kartenelementel- AuRere Karten-
elementel3 und Definition24 zu entnehmen.

Kartenzeichen18: Es gibt typische und richtige Kartenzeichen.

Prd-Sekundarstufe 1

S5, S7 und S13 weisen das Konzept auf, dass es Kartenzeichen gibt, die typischer-
weise in Karten vorkommen bzw. die richtigen Kartenzeichen fir einen bestimm-
ten rdaumlichen, georeferenzierten Inhalt sind.

Post-Sekundarstufe 1
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Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist hdufiger bei den Grundschilerinnen und Grundschilern als in der
Sekundarstufe 2 vorzufinden. Es wird in den Fallen von S7 (268-270) und S19 (230-
231) anhand von M10 aufgezeigt, indem darauf hingewiesen wird, dass nicht die
gewohnten Kartenzeichen eingesetzt werden. S19 deutet an, dass es sich um sehr
bildhafte Reprasentationen handelt. Dagegen erwecken S5 (108-115), S7 (32, 40-
41) und S13 (105-106, 191-200) den Eindruck, dass sie nach einer korrekten Form
des Kartenzeichens fiir einen bestimmten raumlichen, georeferenzierten Inhalt
suchen. S13 (105-106, 191-200) verwendet zunachst ein anderes Zeichen fur
Bdaume, bevor mithilfe der Materialien wieder die in S13s Vorstellung korrekten
Zeichen einfallen.

Kartenzeichen19: Krankenhduser werden in Karten mit punktuellen
Kartenzeichen dargestellt.

Prd-Sekundarstufe 1

S4 und S5 weisen das Konzept auf, dass Krankenhduser in einer Karte mit punktu-
ellen Kartenzeichen dargestellt werden. S4 (187-188) erwahnt das Konzept bei der
Besprechung eines Navigationsgerates. S5 (180-195) zieht das Beispiel eines Kran-
kenhauses fir die symbolische Repradsentation von Gebduden in einer Karte heran.

Post-Sekundarstufe 1

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist ausschlieRlich bei den Grundschilerinnen und -schilern anzutref-
fen. Es ist jedoch zu vermuten, dass es auch bei weiteren Schilerinnen und Schi-
lern, besonders der Sekundarstufe 2, vorzufinden ist, aber das Interview in diesen
anderen Fallen nicht darauf zu sprechen kam.

Kartenzeichen20: Lander werden in Karten mit flichenhaften Kartenzeichen
dargestelit.
Prd-Sekundarstufe 1

S5 und S8 formulieren ein Konzept, dass Lander im Sinne von Nationalstaaten mit
flachenhaften Kartenzeichen wiedergegeben werden. In beiden Fallen tritt das
Konzept bei der Besprechung der Materialien im dritten Block des Interviews auf.
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Post-Sekundarstufe 1

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist ausschlieBlich in der Gruppe der Grundschilerinnen und -schiler
anzutreffen. Es scheint sich an der Wiedergabe von Nationalstaaten auf kleinmaR-
stabigen, politischen Karten zu orientieren.

Kartenzeichen21: Landflachen werden in Karten mit flaichenhaften
Kartenzeichen dargestelit.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

S21 und S22 weisen das Konzept auf, dass mithilfe von flachenhaften Kartenzei-
chen Landflachen dargestellt werden. S22 (73-74) wendet dieses Konzept in der
eigenen Kartenskizze an, wohingegen S21 (245-248) darauf bei der Besprechung
von M7 eingeht.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist nur in der Sekundarstufe 2 vorzufinden. Es ist nicht gleichzusetzen
mit Kartenzeichen20, denn es geht nicht um Lander im Sinne von Nationalstaaten.
Es ist zu vermuten, dass 521 und S22 mit dem Ausdruck , Landflachen” naturnahe,
unbebaute Flachen, jedoch nicht Wald oder Wiese, meinen. Darauf deuten die
Verwendung der Farbe Braun (S22 73-74) sowie die Nachahmung der Farbe in der
Realitat hin (521 245-248).

Kartenzeichen22: Buchstaben sind punktuelle Kartenzeichen.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S5 und S13 weisen das Konzept auf, dass Buchstaben ein punktuelles Karten-
zeichen sein knnen. Die Buchstaben stehen fiir Stadte (5S4 30-31; S13 77-78), Res-
taurants oder Wirtshauser (S5 67-68; S13 77-78) und Parkplatze (S5 116-121).

Post-Sekundarstufe 1

201



Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist haufiger bei Schilerinnen und Schiilern der Primarstufe anzutref-
fen. Es ist bemerkenswert, da die Buchstaben nicht allein als das kartographische
Gestaltungsmittel Schrift wahrgenommen werden, sondern die Funktion eines
punktuellen Kartenzeichens einnehmen. Dabei werden verschiede raumliche, ge-
oreferenzierte Inhalte wie Stadte (S4 30-31; S13 77-78), Restaurants (S5 67-68; S13
77-78) und Parkplatze (S5 116-121) mit Buchstaben reprasentiert. S16 (162-163)
beschreibt eine Aufgabe aus dem Unterricht im Sinne einer stummen Karte.

6.2.3.2 Zusammenfassung zu verallgemeinerten Schiilervorstellungen zu
Kartenzeichen

Es zeigen sich vielfdltige Vorstellungen der Schilerinnen und Schiler bezuglich
Kartenzeichen. Auf die Analyse eines Konzeptes, das ausdriickt, dass ein Zeichen
einen bestimmten Inhalt reprasentieren kann, wurde verzichtet. Dieses Konzept
bildet sich bereits in friiher Kindheit aus und liegt fast allen an dieser Stelle analy-
sierten Konzepten zu Grunde (DeLOACHE 1989, S. 35; DELOACHE 2000, S. 329; DELOA-
CHE et al. 1998, S. 328; siehe Kapitel 2.2.1).

Es lasst sich festhalten, dass die Schiilerinnen und Schiiler eine Vielzahl an Konzep-
ten aufweisen, die die Wiedergabe raumlicher, georeferenzierter Inhalte durch
bestimmte Kartenzeichen ausdriicken (Kartenzeichen1-Kartenzeichen15, Karten-
zeichen19-Kartenzeichen21). Diese decken sich Gberwiegend mit der fachlichen
Perspektive. Kartenzeichen7 wirkt aus Sicht der Fachwissenschaft zumindest un-
Ublich, da Karten Gebirge und Berge gewohnlich nicht Gber punktuelle Kartenzei-
chen wiedergeben. Kartenzeichen21 wirkt unprazise aufgrund der ungenauen Be-
zeichnung ,Landflache”. Im Fall von Kartenzeichen3, der Darstellung von Kirchen,
und Kartenzeichen8, der Darstellung von Restaurants und Gasthausern, sind so-
wohl Grundrissdarstellungen als auch Symbole fiir den gleichen raumlichen, geo-
referenzierten Inhalt festzustellen. Zur Wiedergabe einer Burg (Kartenzeichen4)
gehen Schiilerinnen und Schiiler vertieft auf die Bedeutung des Kartenzeichens
ein. Bemerkenswert ist zusatzlich, welche raumlichen, georeferenzierten Inhalte
von den Schilerinnen und Schiilern angefiihrt werden, u. a. Kirchen (Kartenzei-
chen3), Burgen (Kartenzeichen4), Grenzen (Kartenzeichen9) und Krankenhduser
(Kartenzeichen19). Die Besprechung dieser Beispiele ergibt sich nicht ausschlieB-
lich aus den Materialien oder Impulsen des Interviewers im Gegensatz zum Kon-
zept zur Landwirtschaft (Kartenzeichen6).

Zwischen den Vorstellungen der Grundschilerinnen und -schiiler bzw. der Ober-
stufenschilerinnen und -schiler sind nur bedingt erhebliche Unterschiede zu er-
mitteln, da manche Aussagen nicht erfasst wurden, wenn die Probandinnen und
Probanden die Nennung einer Farbe als Ersatz fiir ein Kartenzeichen verwendet
haben. AuBerdem gab es leichte Unterschiede bei den Impulsen durch den Inter-
viewer, was sich zum Beispiel bei Kartenzeichen6 oder Kartenzeichen12 auswirkt.
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Dennoch lassen sich folgende Schliisse ziehen: Grundschilerinnen und -schiler
weisen in ein paar Fallen das Konzept auf, dass Kartenzeichen sich in ihrer Gestal-
tung an Schildern, auch StraBenschildern, aus dem Alltag orientieren (Kartenzei-
chen16). Im Zusammenhang damit steht die gréRere Tendenz bei den jingeren
Schilerinnen und Schiilern, dass sie versuchen, typische oder in ihren Augen ,kor-
rekte” Kartenzeichen zu verwenden (Kartenzeichen18). Aus diesen beiden Kon-
zepten heraus kann der Schluss gezogen werden, dass die Schilerinnen und Schi-
ler der Sekundarstufe 2 sich mehr der arbitraren Verbindung zwischen einem Kar-
tenzeichen und dem dadurch reprasentierten, raumlichen, georeferenzierten In-
halt bewusst sind, und somit eine freiere Gestaltung dieser in Betracht ziehen.
Kartenzeichen8, die Wiedergabe von Gaststdtten und Restaurants anhand
punktueller Kartenzeichen, tritt ausschlielich bei den Schiilerinnen und Schiilern
der Primarstufe auf. Dies scheint aber an den Quellen der Vorstellungen der
Schilerinnen und Schiiler zu liegen, da es sich um ein Navigationsgerat (54 187-
188), um das Vorbild einer Karte eines Freizeitparkes (S5) und um eine Aufgabe
aus dem Unterricht (S13 77-78) handelt. Dartiber hinaus sind neben dem Interview
und den Materialien weitere Hinweise auf die Quellen der Schiilervorstellungen
zu Kartenzeichen erkennbar: Die Wiedergabe von Bergen und Gebirgen als
punktuelle Kartenzeichen (Kartenzeichen7) kommt in Kinderkarten und -atlanten
vor und ist somit vermutlich darauf zuriickzufiihren. Des Weiteren ist ein gewisser
Einfluss des Unterrichts zu vermuten: Die Darstellung von Kirchen
(Kartenzeichen3), Burgen (Kartenzeichen4) und Bdumen mit punktuellen
Kartenzeichen (Kartenzeichen5) wirkt dem Vorbild einer topographischen Karte
entnommen, die im HSU zum Einsatz kommen. Dies zeigt sich in dem haufigeren
Auftreten von Kartenzeichen3 und Kartenzeichen5 bei den Grundschilerinnen
und -schilern. Ebenfalls scheint die hohe Prasenz von Hohenlinien als lineares
Kartenzeichen fur Hohenunterschiede in den Schilervorstellungen auf den
Grundschulunterricht zuriickzufiihren zu sein, was S6 (225-228) bestatigt.

Aus den Konzepten sind auch Anséatze zu den Vorstellungen zum Einsatz von Far-
ben ersichtlich: Die Farbe Blau wird mit Flissen assoziiert (Kartenzeichen12) und
die Farbe Griin wird als Reprasentation von naturnahen Flachen, gegebenenfalls
auch als Zusammenfassung unterschiedlicher Flachen wie Wald und Wiese, einge-
setzt (Kartenzeichen13). Ebenfalls sind sich Schiilerinnen und Schiler der Bedeu-
tung bestimmter Farben fir Hohenstufen bewusst (Kartenzeichen14). Die Aus-
wahl von Farben aufgrund gangiger Konventionen ist auch unter der Kategorie der
Perspektivitat von Karten erfasst (Perspektivitdt von Karten10 in Kapitel 6.2.11).
Bezuglich sprachlicher Aspekte ist festzustellen, dass die Schiilerinnen und Schiiler
Uberwiegend von Zeichen sprechen, jedoch auch in einigen Fallen der Begriff des
Symbols verwendet wird (S6 z. B. 225-228; S7 z. B. 12-13; S17 z. B. 44-45, 46-47;
S18 z. B. 71-72, 78; S21 61-62). Jedoch ist dabei kaum eine Unterscheidung der
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Begriffe festzustellen. Auffallig ist in Bezug auf Kartenzeichen14, dass einige Schi-
lerinnen und Schiiler (z. B. S7 64-69; S22 209-212) den Ausdruck Héhenschichten
benutzen.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass zu Kartenzeichen vielfaltige und differen-
zierte Schulervorstellungen vorhanden sind, die sich weitgehend mit fachlichen
Vorstellungen decken. Dabei zeigen sich nur geringfiigige Unterschiede bei den
Konzepten fir bestimmte raumliche, georeferenzierte Inhalte zwischen den Schii-
lerinnen und Schilern der Primarstufe und der der Sekundarstufe 2. Jedoch sind
Anzeichen festzustellen, dass Grundschulerinnen und -schuler mehr auf ein richti-
ges und gangiges Kartenzeichen flr bestimmte raumliche, georeferenzierte In-
halte fixiert sind, wohingegen die dlteren Schilerinnen und Schiler eher die kon-
ventionalisierte und arbitrare Verbindung zwischen Kartenzeichen und dem repra-
sentierten Inhalt sehen.

6.2.4 Verallgemeinerte Vorstellungen zu MaRBstablichkeit und
Verkleinerung

6.2.4.1 Verallgemeinerte Konzepte

MaRBstablichkeit und Verkleinerungl: Inhalte werden auf Karten verkleinert
dargestelit.

Prd-Sekundarstufe 1

Alle Probandinnen und Probanden aus der Grundschule weisen ein Konzept auf,
dass die Verkleinerung bestimmter raumlicher, georeferenzierter Inhalte auf einer
Karte beschreibt. Dabei werden verschiedene Beispiele verwendet, anhand wel-
cher die Verkleinerung aufgezeigt wird. S4 (49-52, 61-62), S5 (25-32), S13 (67-70)
und S14 (96-97) verknlpfen die Verkleinerung raumlicher, georeferenzierter In-
halte mit der Verwendung von Kartenzeichen, wobei dabei lediglich punktuelle
Kartenzeichen angesprochen werden.

Post-Sekundarstufe 1

$16, 517, S18, 519, S21 und S22 weisen das Konzept auf, dass raumliche, georefe-
renzierte Inhalte in Karten verkleinert werden. Dies wird an verschiedenen Bei-
spielen aufgezeigt. S17 (34-35), S18 (172-175) und S22 (81-82, 90-91) verkniipfen
die verkleinerte Darstellung mit der Verwendung von punktuellen Kartenzeichen,
wobei S22 zusatzlich zu Stadten noch Berge in Form von Dreiecken anspricht. S16
(60-61) und S21 (17-18) erwahnen zusatzlich, dass die raumlichen, georeferenzier-
ten Inhalte zwar verkleinert sind, aber im Gegensatz zu anderen Inhalten groRer
dargestellt sein knnen.
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Vergleich und Gesamtinterpretation

Sowohl in der Gruppe der Grundschilerinnen und -schdiler als auch der Schiilerin-
nen und Schiiler der Oberstufe ist dieses Konzept vorhanden. Gravierende Unter-
schiede sind nicht festzustellen. In beiden Altersgruppen wird die Verkleinerung
mit dem Einsatz punktueller Kartenzeichen verkniipft (S4 49-52, 61-62; S5 25-32;
S13 67-70; S14 96-97; S17 34-35; S18 172-175; S22 81-82, 90-91).

MaRstéblichkeit und Verkleinerung2: Karten sind verkleinert.

Prd-Sekundarstufe 1

Abseits von konkreten Beispielen raumlicher, georeferenzierter Inhalte, die in Kar-
ten verkleinert wiedergegeben werden, ist bei Schilerinnen und Schilern vor dem
Eintritt in die Sekundarstufe 1 (S5, S6, S7, S11, S13 und S14) auch ein Konzept vor-
handen, das allgemein Karten als kleiner beschreibt oder sich auf ,alles” bezliglich
der Verkleinerung in der Karte bezieht.

Post-Sekundarstufe 1

Abseits von konkreten Beispielen raumlicher, georeferenzierter Inhalte, die in Kar-
ten verkleinert wiedergegeben werden, lasst sich bei $16, S19, S21, S22 und S23
ein Konzept finden, das Karten allgemein als kleiner beschreibt oder sich allgemein
auf ,alles” als verkleinert in der Karte bezieht.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Sowohl in der Gruppe der Grundschilerinnen und -schdiler als auch der Schiilerin-
nen und Schiiler der Oberstufe ist das Konzept anzutreffen, dass die Karte an sich
oder alles in bzw. an der Karte verkleinert ist. Es sind keine Unterschiede zwischen
den beiden Gruppen festzustellen.

MaBstéblichkeit und Verkleinerung3: Auf einer Karte ist eine MaRstabszahl
angegeben.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, 57, 511, S13 und S14 weisen das Konzept auf, dass auf einer Karte eine MaRk-
stabszahl angegeben ist. S4 (36-37) formuliert das Konzept schon im ersten Block
des Interviews zur Definition einer Karte. S7 (300-301) gibt an, dass der Umgang
mit der MaRstabszahl im Unterricht besprochen wurde. Ansonsten tritt das Kon-
zept im Umgang mit verschiedenen Materialien auf (S4 169-170; S7 211-218, 219-
220; S11 203-204, 205-206; S13 137-141, 217-218; S14 261-264, 265-266). S4 (36-

205



37, 169-170), S11 (203-204, 205-206) und S13 (56-60, 137-141, 217-218) verwen-
den den Fachbegriff MaRstab, wohingegen S7 diesen als GroRe der Karte (211-
218, 219-220) oder mit der konkreten MaRstabszahl (300-301), S14 (261-264, 265-
266) diesen nur als Zahl umschreibt.

Post-Sekundarstufe 1

BeiS16,517, 518, 519, S20, S21 und S22 ist das Konzept anzutreffen, dass auf einer
Karte eine Mal3stabszahl angegeben ist. Auffallig ist dabei, dass mit Ausnahme von
$16 (50-51) in allen Féllen dieses Konzept erst im Block des Interviews auftritt, in
welchem die Materialien besprochen werden. Alle Schiilerinnen und Schiler ver-
wenden den Fachausdruck des Malstabs. S21 (150) bezeichnet die Distanz zur
nachsten Abbiegung als MaRstab.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist in beiden Altersgruppen anzutreffen. Zumindest eine Grundschii-
lerin bzw. ein -schiiler (54 36-37) und eine Oberstufenschiilerin bzw. -schiiler (516
50-51) erwdhnen dieses Konzept in den ersten zwei Blécken des Interviews, wo-
hingegen der Rest erst bei der Besprechung der Materialien darauf eingeht. Dies
lasst sich dahingehend interpretieren, dass das Konzept haufig erst durch konkrete
Beispiele und Impulse aktiviert wird. Das Konzept wird meistens auch mit dem
Fachbegriff des MaRstabes, mit Ausnahme von S7 (211-218, 219-220, 300-301)
und S14 (261-264, 265-266), benannt. Das Konzept ist auch unter dulReren Karten-
elementen gelistet (AuRere Kartenelemente4).

MaRBstablichkeit und Verkleinerungd: Der MaR3stab bestimmt, welche Inhalte
auf der Karte abgebildet sind.

Prd-Sekundarstufe 1

Unter den Schilerinnen und Schiilern der Primarstufe ist ein Konzept festzustel-
len, dass die Auswahl der dargestellten raumlichen, georeferenzierten Inhalte vom
MaRstab abhéngt. Es driickt sich Gberwiegend in der Beschreibung aus, dass be-
stimmte Inhalte zu klein sind und deswegen nicht auf der Karte dargestellt werden
(S4 36-37, 38-39, 61-62, 63-66, 71-74; S7 205-210; S11 44-45; S13 67-70). Ebenfalls
zeigt sich dieses Konzept haufig im Vergleich zweier Karten mit unterschiedlichen
MalRstaben, bei welchen die Anzahl und Detailfiille der raumlichen, georeferen-
zierten Inhalte angesprochen wird. Auffallig intensiv ausgepragt ist dieses Konzept
bei S4 (171-174, 175-178), S13 (67-70) und S14 (257-260), wohingegen S5 (108-
115) und S7 (205-210) dieses Konzept nur rudimentdr demonstrieren. Es ist zu be-
achten, dass der Titel des Konzepts den Fachbegriff des MalRstabes verwendet,
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aber nur einmal MaRstab in den Aussagen der Schilerinnen und Schiler erwdhnt
wird (S4 175-178).

Post-Sekundarstufe 1

In der Gruppe der Schillerinnen und Schiiler der Sekundarstufe 2 zeigt sich ver-
mehrt das Konzept, dass der Malstab einer Karte darauf Einfluss hat, welche
rdumlichen, georeferenzierten Inhalte auf der Karte wiedergegeben werden. Be-
sonders $17 (34-35, 36-37, 39, 52-55, 96-99, 108-109) flihrt dieses Konzept anhand
verschiedener Beispiele aus. S18 (172-175) und S19 (66-67) weisen dieses Konzept
ebenfalls auf, wobei es nicht in der Haufigkeit und Tiefe wie bei S17 ausgedriickt
wird. Dies zeigt sich auch darin, dass S17 (34-35, 36-37, 39, 52-55, 108-109) explizit
den Fachbegriff des MaRstabes einbindet, wohingegen dieser von den anderen
Probandinnen und Probanden in diesem Kontext nicht verwendet wird.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept tritt in beiden Gruppen auf, jedoch etwas haufiger bei den Grund-
schilerinnen und -schilern. Auffallig ist, dass drei Schilerinnen und Schiler aus
der Grundschule (S4, S13, S14) und eine Schiilerin bzw. ein Schiler in der Sekun-
darstufe 2 (S17) dieses Konzept mehrfach und vertieft ausfihren, wohingegen es
bei den anderen Schilerinnen und Schiilern eine eher geringfiigige Rolle ein-
nimmt. Es wird nur von zwei Schilerinnen bzw. Schiilern (S4 175-178; S17 34-35,
36-37, 39, 52-55, 108-109) konkret mit dem Fachbegriff des MaRstabes beschrie-
ben.

MaRBstablichkeit und Verkleinerung5: Der MaRstab gibt an, dass zum Beispiel
ein Zentimeter auf der Karte 25.000 Zentimeter in der Wirklichkeit ist.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S6 und S14 weisen das Konzept auf, das die Umrechnung der GroRe raumlicher,
georeferenzierter Inhalte von der Karte in die Wirklichkeit und umgekehrt aus-
driickt. S4 (36-37) und S6 (16-17) demonstrieren dieses Konzept bereits bevor Kar-
tenmaterial in das Interview eingebracht wird, wohingegen S14 (261-264) das Kon-
zept nur bei der Besprechung von M4 zeigt.

S4, S6 und S14 verwenden in diesem Kontext nicht den Fachbegriff des MaRstabs.
S6 (16-17, 164-165) weist einige Unsicherheiten auf, da dieses Konzept mit dem
Fachbegriff der Legende verknUpft und nicht korrekt umgerechnet wird.
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Post-Sekundarstufe 1

In der Gruppe der Schilerinnen und Schiler der Sekundarstufe 2 ist das Konzept,
dass der Malstab angibt, wie viele Zentimeter in der Wirklichkeit einem auf der
Karte entsprechen, bei S16, S18 und S19 ersichtlich. Bei S18 (182-183) und S19
(196-197) tritt das Konzept erst in der Auseinandersetzung mit konkretem Karten-
material auf.

S18 (182-183) verbindet dieses Konzept mit dem Fach Mathematik. S18 und S19
weisen gewissen Unsicherheiten auf. S18 (182-183) korrigiert sich nach einer feh-
lerhaften Umrechnung, wohingegen S19 (196-197) einrdumt, nicht angeben zu
kdnnen, wieviel Zentimeter in der Wirklichkeit einem in der Karte entsprechen.
$16 (50-51, 120-121) dagegen wirkt sicher im Umgang mit diesem Konzept.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist in beiden Gruppen vertreten, tritt aber dabei nur bei einem Teil
der Schiilerinnen und Schiler auf. Sowohl bei den Schilerinnen und Schiler der
Primarstufe als auch der Sekundarstufe 2 zeigen sich Unsicherheiten bei der Um-
rechnung des MaRstabs in verschiedene Langeneinheiten (S6 164-165; 518 182-
183; S19 196-197). Ein Unterschied zwischen den beiden Gruppen liegt im Zeit-
punkt des Interviews, zu welchem das Konzept auftritt: Die Grundschulerinnen
und -schiler formulieren dieses Konzept bereits bevor Kartenmaterial ins Inter-
view eingebracht wird, wohingegen die Schiilerinnen und Schiiler der Oberstufe
das Konzept erst bei Anblick eines konkreten Beispiels auf einer Karte aktivieren.
Eine mogliche Erklarung liegt darin, dass das Konzept stark durch den Unterricht
gepragt sein konnte. Bei den Schilerinnen und Schiler der Primarstufe liegt eine
intensive Behandlung des KartenmaRstabes aufgrund des Lehrplans weniger weit
in der Vergangenheit zuriick, wodurch die spontane Verwendung des Konzeptes
erklart werden kann.

MaRstablichkeit und Verkleinerung6: Der MaBstab gibt an, wie groR ein Inhalt
in echt ist oder um wieviel es auf der Karte verkleinert wird.

Prd-Sekundarstufe 1

Dieses Konzept ist allgemeiner gehalten und damit weniger differenziert als MaR-
stablichkeit und Verkleinerung5, dass das MaRstabsverhaltnis genauer beinhaltet.
S4 (38-39), S7 (211-218) und S13 (226) driicken aus, dass der MalRstab angibt, um
wieviel ein Inhalt verkleinert wird bzw. dass man damit auf die GroRe in der Wirk-
lichkeit schlieRen kann.
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Post-Sekundarstufe 1

S16 und S17 weisen das Konzept auf, dass ein MaRstab angibt, um wieviel die da-
rauf abgebildeten raumlichen, georeferenzierten Inhalte verkleinert wurden. S16
(50-51) zeigt das Konzept anhand des Beispiels eines Flusses auf. In den anderen
Fallen (S16 120-121; S17 14-15, 20-21) wird das Konzept allgemeiner formuliert.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Dieses Konzept ist allgemeiner gehalten und damit weniger differenziert als MaR-
stablichkeit und Verkleinerung5, welches das MalRstabsverhaltnis genauer be-
schreibt. Es ist bei drei Schilerinnen und Schiilern vor und zwei Schillerinnen und
Schiilern nach der Sekundarstufe 1 anzutreffen. S4 (38-39) und S16 (50-51, 120-
121) formulieren dieses und das differenziertere Konzept Malstéblichkeit und
Verkleinerung5. So scheint es, dass S7 (211-218), S13 (226) und S17 (14-15, 20-21)
auf dieses Konzept zurilickgreifen, das allgemein den Zusammenhang zwischen
dem MafRstab und der Verkleinerung von raumlichen, georeferenzierten Inhalten
herstellt. Es dient als Ersatz fur das differenziertere Konzept MaRstablichkeit und
Verkleinerung5, dass konkret die MafRstabszahl einbindet.

MaRBstablichkeit und Verkleinerung7: Man kann mit dem MaRstab GroRen,
Entfernungen und Strecken messen, berechnen und zeichnen.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

Vergleich und Gesamtinterpretation

Dieses Konzept ist insgesamt nur vereinzelt anzutreffen. Es umfasst verschiedene
Beispiele moglicher Anwendungen des MaRstabes. S5s (116-121) Ausfiihrungen
sind nicht durchgehend klar nachvollziehbar. Eine Quelle firr dieses Konzept
konnte der Unterricht sein, in dem dies angewendet wurde, wie von S5 (156-157)
berichtet wird. Solche Anwendungsbeispiele scheinen in den Vorstellungen der
Probandinnen und Probanden der Sekundarstufe 2 kaum vorhanden zu sein.
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MaRstablichkeit und Verkleinerung8: Der MaRstab einer Karte, die ein
groReres Gebiet zeigt, ist groRer, und der MaRBstab einer Karte, die ein
kleineres Gebiet zeigt, ist kleiner.

Préi-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

Das Konzept tritt bei S16, S17, S21 und S22 auf. S16 (120-121), S21 (215-222, 255-
258) und S22 (247-248) formulieren das Konzept bei der Besprechung der Materi-
alien. S17 (34-35, 36-37, 39) dagegen erwdhnt das Konzept im Interviewblock zur
eigenen Kartenskizze. S22 (247-248) spricht nicht vom MaRstab, sondern von einer
kleinen Karte, die ein kleines Gebiet wiedergibt.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Dieses Konzept steht im Widerspruch zur fachwissenschaftlichen Perspektive
(siehe Kapitel 2.2.2.2) und MaRstab und Verkleinerung10. Manche Schiilerinnen
und Schiler neigen dazu, eine Karte, die einen groBen Raumausschnitt wiedergibt,
als Karte mit einem groRen MaRstab zu bezeichnen und umgekehrt mit kleinen
MalRstaben zu verfahren. Dieses Konzept tritt haufiger bei den Probandinnen und
Probanden aus der Sekundarstufe 2 auf. Es sollte daraus aber nicht geschlossen
werden, dass in dieser Altersgruppe diese Vorstellung hdufiger vorhanden ist, son-
dern es kann darin begriindet sein, dass die alteren Schiilerinnen und Schler in
entsprechenden Interviewsituationen, in denen sie zu Vergleichen zwischen den
Materialien aufgefordert waren, haufiger versuchten, Unterschiede anhand des
MaRstabes zu begriinden. Es scheint moglich, dass das Attribut des kleineren bzw.
groeren Malstabes an der Zahl nach dem Doppelpunkt festgemacht wird (u. a.
S$16 120-121).

MaRBstablichkeit und Verkleinerung9: Der MaRstab hat etwas mit Mathematik
zu tun.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

S18 und S20 weisen das Konzept auf, dass der Mal3stab etwas mit Mathematik zu
tun hat. S18 (182-183) erwdhnt das Konzept beilaufig bei der Besprechung von
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M4, wohingegen S20 (292-293) darauf bei der Nachfrage zu den im Unterricht be-
handelten Themen zur Karte eingeht.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept tritt insgesamt selten, aber in beiden Altersgruppen auf. S5 (116-121)
verbindet eine Karte als Ganzes mit dem Rechnen und beschreibt Ansédtze der Um-
rechnung durch die Messung mit einem Lineal. S18 (182-183) ordnet die Umrech-
nung der MaRstabszahl in Langeneinheiten der Mathematik zu. S20 (292-293) geht
unter anderem auf das Ausrechnen des Mal3stabes und die Anwendung auf einen
Wiirfel ein.

MaBstéblichkeit und Verkleinerung10: Der MaBstab einer Karte, die ein
groBeres Gebiet zeigt, ist kleiner, und der MaRstab einer Karte, die ein
kleineres Gebiet zeigt, ist groBer.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

$20(200-201) und S21 (223-224) formulieren dieses Konzept bei der Besprechung
der Materialien.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept tritt nur bei Schilerinnen und Schiler der Sekundarstufe 2 auf. Es
steht im Gegensatz zu Mafstablichkeit und Verkleinerung8 im Einklang mit der
fachwissenschaftlichen Perspektive (siehe Kapitel 2.2.2.2). Es ist bemerkenswert,
dass S21 (223-224) dieses und das Konzept Malstablichkeit und Verkleinerung8
vertritt, wobei die Formulierung zu diesem Konzept etwas ungeschickt ist.

MaRBstablichkeit und Verkleinerungl1: Eine gute Karte hat einen grof3en oder
kleinen MaRstab.
Prd-Sekundarstufe 1

S8 und S13 weisen beide das Konzept auf, dass eine gute Karte einen groRen MaRk-
stab hat. S8 (288-289) und S13 (177-180) erwdhnen beide das Konzept in Bezug
auf M1.
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Post-Sekundarstufe 1

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist nur wenig in beiden Altersgruppen vertreten. Bei den Grundschii-
lerinnen und -schiilern (S8 288-289; S13 177-180) tritt das Konzept beim Impuls,
was an M1 verbessert werden sollte, auf. Auffallig ist, dass die beiden Schiilerin-
nen und Schiiler aus der Primarstufe eine groRmaRstdbige Karte bevorzugen (S8
288-289; S13 177-180), dagegen die Schiilerin bzw. der Schiler aus der Sekundar-
stufe 2 eine kleinmaRstabige (S22 247-248). S8 (288-289) und S13 (177-180) spre-
chen nicht von einem groReren Malstab, sondern driicken sich durch , heranzoo-
men*“ aus.

MaRBstablichkeit und Verkleinerung12: Bei der Herstellung einer Karte wird ein
MaRBstab festgelegt.

Préi-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

S16, S17 und S19 driicken das Konzept aus, dass bei der Herstellung einer Karte
ein MaRstab festgelegt werden muss. S16 (50-51, 72-73, 74-75) erwahnt dieses
Konzept mehrfach im Interview. S17 (108-109) und S19 (210-211) beschreiben es,
indem sie bei der Umsetzung von M6 als Karte den MaRstab des Satellitenbildes
beibehalten mochten.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist nur bei Schilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe 2 vorzufin-
den. Dies lasst vermuten, dass die Oberstufenschiilerinnen und -schiiler umfas-
sendere Vorstellungen von einer Karte haben, in welchen Konzepte der MaRstab-
lichkeit starker vernetzt sind.

MaRstablichkeit und Verkleinerung13: Ein Inhalt muss vermessen werden,
bevor er im MaRstab verkleinert wird.

Prd-Sekundarstufe 1
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Post-Sekundarstufe 1

S16, S17 und S20 beschreiben das Konzept, dass bei der maBstablichen Verkleine-
rung raumlicher, georeferenzierter Inhalte auf einer Karte diese zuvor vermessen
und die GréRen berechnet werden missen. S20 (292-293) beschreibt dies anhand
des Beispiels eines Wiirfels, der in der Schule ins Heft gezeichnet wurde, wohinge-
gen S16 (72-73) und S17 (56-57) sich auf Beispiele zur Karte beziehen.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Dieses Konzept weisen mehr Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe 2 als der
Primarstufe auf. S5 (156-157) und S20 (292-293) beziehen sich dabei auf Beispiele
im Unterricht, bei denen ein Stift oder ein Wiirfel maBstablich verkleinert wurden.
Nur S16 (72-73) und S20 (292-293) verwenden dabei den Fachausdruck des MaR-
stabes.

MaRBstablichkeit und Verkleinerungl4: In einer Karte sind alle Inhalte
malstabsgetreu verkleinert.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

S16, S17, S19, S20, S21 und S23 weisen das Konzept auf, dass alle raumlichen, ge-
oreferenzierten Inhalte in einer Karte malstabsgetreu verkleinert werden. S20
(115-116) moniert an der eigenen Kartenskizze, dieses Konzept nicht eingehalten
zu haben. S16 (50-51) und S19 (66-67, 88-89, 107, 230-231) driicken dieses Kon-
zept Uber den Begriff ,Verhaltnisse” aus.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept tritt GUberwiegend bei den Schiilerinnen und Schiilern der Oberstufe
auf. Bei den Grundschulerinnen und -schiilern geht nur S4 (49-52) am Rande da-
rauf ein, indem eine Insel und ein Meer in einem angemessenen Verhaltnis einge-
zeichnet werden sollen.

MaBstéblichkeit und Verkleinerung15: Es kann von der maRBstabsgetreuen
Darstellung abgewichen werden.

Prd-Sekundarstufe 1
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Post-Sekundarstufe 1

S$16 und S21 weisen das Konzept auf, dass bei bestimmten raumlichen, georefe-
renzierten Inhalten von der maRstabsgetreuen Darstellung in der Karte abgewi-
chen wird. S16 (60-61) wendet dies auf ein Gebdude, S21 (17-18) auf eine Stadt
an, damit diese auf einer Karte besser erkennbar sind.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist nur bei Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe 2 festzustel-
len. Es ist zu vermuten, dass Oberstufenschilerinnen und -schiiler sich eher die
Freiheit nehmen, von einer malistabsgetreuen Wiedergabe abzuweichen, um ein
besseres Verstandnis zu gewahrleisten.

6.2.4.2 Zusammenfassung zu verallgemeinerten Schiilervorstellungen zu
MaRstdblichkeit und Verkleinerung

Es zeigt sich in den Interviews, dass die Schiilerinnen und Schiiler vielfaltig auf Kon-
zepte der Verkleinerung zurlickgreifen. Dies wird einerseits allgemein formuliert,
zum Beispiel, dass Karten verkleinert sind oder alles auf der Karte verkleinert ist
(MaRstablichkeit und Verkleinerung2). Andererseits wird das Konzept auch auf
raumliche, georeferenzierte Inhalte angewendet (MaRstablichkeit und Verkleine-
rungl). In einigen Fallen, vermehrt bei den Schiilerinnen und Schiilern der Sekun-
darstufe 2, wird die Verkleinerung raumlicher, georeferenzierter Inhalte mit der
Verwendung eines Kartenzeichens verknlpft. In unterschiedlichem Ausmal ist in
beiden Gruppen auch das Konzept vertreten, dass die Auswahl der dargestellten
Inhalte auf einer Karte vom MafRstab abhdngt (MaRstablichkeit und Verkleine-
rung4), wobei nur selten der Fachbegriff des MaRstabes verwendet wird.

Deutlich weniger fundiert wirken die Vorstellungen zur Malstablichkeit von Kar-
ten. Nicht alle Schiilerinnen und Schiler weisen ein Konzept auf, dass die MaR-
stabszahl fachwissenschaftlich korrekt einordnet und anwendet (MaRstablichkeit
und Verkleinerung5). Der Hinweis auf die MaRstabszahl in M4 16st bei drei Schii-
lerinnen und Schiilern eine Umrechnung, in manchen Fallen in andere Langenein-
heiten, aus, die nur teils gelingt (S4 36-37; S6 16-17, 164-165; S18 182-183). Diese
Reaktion ist vermutlich auf den Einfluss des Unterrichts zurlickzufihren, in wel-
chem der MaRstab thematisiert wird und Umrechnungen vorgenommen werden.
Es zeigt sich auch Unwissen, wie mit der MaRstabszahl umzugehen ist (519 196-
197), oder lediglich eine lose Verknlpfung zu Ldngeneinheiten (S5 152-15511). Zu-
satzlich ist das mit der Fachwissenschaft im Widerspruch stehende Konzept fest-
zustellen, dass groRBere Raumausschnitte einem groRen Malstab und kleine

11 Djese Aussage wurde unter der Hauptkategorie AuRere Kartenelemente erfasst (siehe Anhang H).
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Raumausschnitte einem kleinen MaRstab entsprechen (MaRstablichkeit und Ver-
kleinerung8). Diese Unsicherheiten sind sowohl bei den Schiilerinnen und Schii-
lern der Primarstufe als auch der Sekundarstufe 2 vorhanden. $20 (200-201) und
S21 (223-224) weisen diesbezliglich ein aus fachlicher Perspektive betrachtet kor-
rektes Konzept auf (MaRBstablichkeit und Verkleinerungl10). S8 (288-289) und S13
(177-180) deuten ein Konzept an, dass eine gute oder typische Karte eine groR-
malstdbige sein soll, wohingegen S22 (247-248) das fir eine kleinmaRstabige
Karte ausdrickt. (MaRstablichkeit und Verkleinerungl11).

Bei den Vorstellungen zur Herstellung von Karten finden die Vermessung der da-
rauf abgebildeten rdumlichen, georeferenzierten Inhalte (MaRstablichkeit und
Verkleinerung13) und die Festlegung eines MaRstabes (MaRstablichkeit und Ver-
kleinerung12) bei wenigen Schiilerinnen und Schiler Berlcksichtigung, wobei es
sich dabei fast ausschlieBlich um Oberstufenschiilerinnen und -schiler handelt.
Viele Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe 2 legen Wert darauf, dass die
malstabsgetreue Darstellung auf alle raumlichen, georeferenzierten Inhalte ange-
wendet wird (MaRstablichkeit und Verkleinerungl14). Jedoch ziehen S16 (60-61)
und S21 (17-18) auch in Erwagung, dass zur Hervorhebung bestimmte raumliche,
georeferenzierte Inhalte abweichend von der MaRstabstreue vergréRert darge-
stellt werden (MaRstablichkeit und Verkleinerungl5, siehe auch Generalisie-
rung7).

Es fallen im Umgang mit MaRstablichkeit weitere Unsicherheiten auf: Einige Schii-
lerinnen und Schiiler verwenden den Fachbegriff des Malistabes nur wenig. S4
(36-37), S13 (13-14), S16 (18-22), S17 (34-35), S20 (115-116), S21 (17-18) und S23
(27-28) bringen den Begriff selbststandig ins Interview ein. Andere Probandinnen
und Probanden verwenden ihn erst, nachdem der Interviewer anhand konkreten
Kartenmaterials darauf verwiesen hat (S5 156-157; S11 203-204; S18 182-183).
Manche Schilerinnen und Schiiler verwenden den Begriff im Anschluss nochmal
in anderen Kontexten (S7 300-301; S19 196-197; S22 221-226). Schiilerinnen und
Schiler greifen haufig in Situationen, in denen eine Verwendung des Ausdrucks
des MaRstabes moglich ware, auf alternative Formulierungen wie die Adjektive
,grolR“ und ,klein“ in Kombination mit beispielsweise Uberblick oder Ansicht (S6
140-141, 142-143; S7 211-218, 219-220 (S7 spricht bei der MaRstabszahl von der

,GroRe der Karte”); $14 102-103, 257-260, 339-342; S16 88-93, 114-115; S20 192-
193, 194-195; S21 175-176, 193-196, 223-224, 297-298), ,,(un-)genauer” (S4 u. a.
36-37; S5 108-115; S6 107-114; S14 257-260; S16 18-22, 120-121; S19 178-179,
190-193; S20 192-193, 194-195), ,Verhaltnisse” (S19 u. a. 88-89), ,Ausschnitt”
(S16 88-93, 114-115, 120-121), ,Ein- und Ausblick” (S23 194-199), ,fokussiert”
(523 114-117, 194-199) und ,,detaillierter” (523 114-117) zuruick. Vielfach zum Ein-
satz kommen auch Beschreibungen mithilfe des Verbes ,zoomen” (S8 288-289;
S13 u. a.191-200; S17 105-107; S21 215-222; S22 174, 176), ,ndher” (S14 257-260)
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und ,Weitsichtaufnahme” (S22 174, 176). Hierbei scheinen Assoziationen zu Fo-
tokameras eine Rolle zu spielen, wie es S13 (67-70) beschreibt.

Eine mogliche Interpretation der Unsicherheiten mit der MaRstablichkeit kann im
Fragmentierungsansatz (siehe Kapitel 2.1.4) gesehen werden: Die Konzepte der
MaRstablichkeit wirken nur lose verbunden mit den allgemeinen Vorstellungen
zur Karte. Diese Verbindungen werden bei einigen Schiilerinnen und Schiilern erst
durch den konkreten Hinweis des Interviewers aktiviert, was sich unter anderem
an der Verwendung des Fachbegriffes des MaRstabes zeigt.

Ein weiterer relevanter Aspekt zur Malstdblichkeit und Verkleinerung sind die
Quellen der Vorstellungen. Ein paar Schilerinnen und Schiiler berichten von der
Behandlung des MaRstabes im Unterricht (S7 300-301 (wobei S7 sagt, dass ,,MaR-
stab” und spater ,,wie man diese 1:25.000 liest” besprochen wurde, was Zweifel
aufkommen lasst, ob S4 ein fachwissenschaftlich betrachtet klares Konzept auf-
weist); S13 315-316, 317-318; S20 284-285; S22 biographischer Hintergrund). Drei
Schilerinnen und Schiler assoziieren MaRstab mit Mathematik (MaRstablichkeit
und Verkleinerung9). Es ist nicht auszuschlieRen, dass die Erinnerung an die Be-
handlung des MaRstabs im Unterricht auch durch die Thematisierung im Interview
aktiviert wurde.

Es bleibt festzuhalten, dass die Vorstellungen zur Verkleinerung stark ausgepragt
sind, wohingegen Vorstellungen zur MaRstablichkeit weniger umfangreich sind
und Unsicherheiten aufweisen. Es ist nicht auszuschlieRen, dass die Konzepte stark
unterrichtlich gepragt sind und daher seltener spontan im Interview aktiviert wur-
den.

6.2.5 Verallgemeinerte Vorstellungen zur Verebnung
6.2.5.1 Verallgemeinerte Konzepte

Verebnungl: Hohenunterschiede, Berge und Taler werden in Karten iiber
Hohenlinien dargestelit.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S5, S6, S7, S8 und S13 sind sich der Moglichkeit der Darstellung von Héhenun-
terschieden durch Hohenlinien bewusst. Jedoch tritt dies bei S4 (179-182) und S5
(158-173) erst nach der Betrachtung von M4, einer topographischen Karte, auf. S8
(490-493) formuliert das Konzept erst auf Nachfrage zu behandelten Themen im
Unterricht. Im Gegensatz dazu erkennen S7 und S13 auf M4 die Hohenlinien nicht,
haben aber in vorigen Abschnitten des Interviews davon gesprochen, mit einem
Kreis Hohenschichten wiederzugeben (S7 64-69; S13 u. a. 73-74). Bei $13 (u. a. 73-
74) scheinen sich zusatzlich die Konzepte der Hohenlinie und der Darstellung tber
Farben zu vermischen. Ein differenzierteres Konzept demonstriert S6 (49-50), was
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sich nicht nur in der Anzahl der Kernaussagen aus dem Interview zeigt, sondern
auch in der Interpretation der Dichte der Hohenlinien beziglich des Aussehens ei-
nes Berges.

Sprachlich variieren die Konzepte der Schiilerinnen und Schiler: Wahrend S6 (u. a.
18-19) und S13 (u. a. 73-74) durchgéngig Hohenlinien verwenden, weichen S5
(158-173), S7 (64-69) und S8 (490-493) auf ,Kreise” sowie S4 (179-182) auf ,rote
Linien” aus. S7 (64-69) und S13 (73-74, 86) berichten vom HSU bzw. Schulbuch als
Quelle der Vorstellungen zu Hohenlinien in Karten. S6 (49-50, 225-228) zeigt Unsi-
cherheiten in Bezug auf die Interpretation der Dichte von Héhenlinien, wobei die
anderen Schilerinnen und Schiler auf diesen Aspekt nicht eingegangen sind.

Post-Sekundarstufe 1

Alle Schilerinnen und Schiler der Sekundarstufe 2 weisen das Konzept der Dar-
stellung von Hohenunterschieden tber Héhenlinien auf. Jedoch verwenden nur
S17 (25-27), S19 (52-53) und S23 (146-147) das Konzept selbststandig in Bezug auf
die eigene Kartenskizze, wohingegen S18 (166-167), S20 (186-187), S21 (197-200,
203-206) und S22 (213-214) erst mit dem Input der Materialien diese Konzepte
aktivieren.

Es zeigen sich verschiedene Ausdriicke fir Hohenlinien. S17 (25-27), S19 (52-53)
und S23 (146-147) sprechen von Héhenlinien. Zusatzlich fallen auch Begriffe wie
Ringe (S17 138-144), Reliefkreise (517 138-144), Kreise (516 58-59; S19 184-187;
S20 186-187), (rote) Linien (S17 25-27; S18 166-167; S21 197-200, 203-206; S22
213-214), Hoch- und Tieflinien (S22 biographischer Hintergrund). Als Quelle dieses
Konzepts bezeichnet S22 (biographischer Hintergrund) den Geographieunterricht.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist in beiden Gruppen vorhanden, wobei es bei allen Schiilerinnen
und Schiilern der Sekundarstufe 2 anzutreffen ist. Sowohl bei den Schiilerinnen
und Schilern vor als auch nach der Sekundarstufe 1 steht das Konzept nur teils
spontan zur Verflgung. In den anderen Fallen wird das Konzept erst durch kon-
krete Kartenbeispiele aktiviert (u. a. S4 179-182; S20 186-187) oder bei den im Un-
terricht behandelten Themen erwahnt (S8 490-493). In beiden Gruppen wird eine
Vielzahl an alltagssprachlichen Begriffen fiir den Fachbegriff Hohenlinie verwen-
det, die sich liberwiegend aus ,(roten) Linien“ (u. a. S4 179-182; S18 166-167),
,Kreisen“ (u. a. S7 64-69; 516 58-59) und ahnlichen Ausdriicken zusammensetzen.
In beiden Gruppen fallt nicht der Begriff der Isohypse und es wird keine Verkniip-
fung zur Kartenart der topographischen Karte hergestellt. Insgesamt zeigt sich ein
hohes MaR an Uberschneidung zwischen beiden Gruppen beziiglich des Konzeptes
der Darstellung von Hohenunterschieden tiber Hohenlinien in Karten.
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Verebnung2: Hohenunterschiede, Berge und Taler werden in Karten tiber
Farben und H6henschichten dargestellt.

Prd-Sekundarstufe 1

S4,56,57,S8,S11, S13 und S14 weisen ein Konzept der Darstellung von Hohenun-
terschieden (ber Farben auf. Dabei fallt auf, dass sich nicht nur an den Ublichen
Farbkonventionen in physischen Karten orientiert wird (u.a. S6 140-141, 144-
145), sondern auch von S4 (75-76) die Imitation der Farbe des Gesteins oder von
S13 (77-78) die Farbe Grau in Betracht gezogen wird. S4 (169-170, 179-182), S7
(171-172, 173-176), S11 (181-184, 185-188) und S13 (163-166, 191-200, 201-202,
203-204) konnen die unterschiedlichen Farben auch konkreten Héhenangaben an-
hand der Legende zuordnen. Zuséatzlich werden aber auch weitere Farben in an-
deren Materialien falschlicherweise als Darstellung von Héhenunterschieden ge-
sehen (S7 177-178; S8 328-331). Die Konzepte der Darstellung von Hohenunter-
schieden durch Farben werden meistens durch konkrete Kartenbeispiele, meis-
tens M2, der physischen Karte, hervorgerufen (u. a. S6 140-141, 144-145; S8 308-
315, 318-323). Bei S13 (u. a. 73-74, 86) vermischt sich dieses Konzept mit der Dar-
stellung Giber H6henlinien (Verebnungl).

Im sprachlichen Umgang fallt auf, dass unter anderem Héhenschichten und Erd-
schichten (S4 169-170, 179-182; S7 64-69, 171-172, 173-176) neben den konkre-
ten Farbbeispielen verwendet werden.

Post-Sekundarstufe 1

Alle Schiilerinnen und Schiiler driicken das Konzept aus, dass Hohenunterschiede
Uber Farben ausgedriickt werden kénnen. Dies wird auch im Umgang mit den Ma-
terialien angewendet. Es zeigen sich Tendenzen, dass Schiilerinnen und Schiiler
sich die Wiedergabe von Bergen durch Farben auch durch eine Imitation der Farbe
an der Oberfldche vorstellen, wobei S17 (42-43) dies anhand der jeweiligen Vege-
tation erklart und S19 (52-53) Gletscher mit weil® reprasentiert. S22 (75-80) ver-
weist zusatzlich auf eine Anwendung beziiglich der Wassertiefe.

Aus mehreren Aussagen von S16 (56-57, 110-111, 112-113), S18 (12-15), S19 (52-
53) und S23 (142-143, 146-147) lasst sich schlieRen, dass die Wiedergabe von H6-
henunterschieden lber Farbe aus verschiedenen Karten, die den Probandinnen
und Probanden begegnet sind, bekannt ist. Briiche zeigen sich bei S22 (75-80, 209-
212), indem verschiedentlich zunachst hellere Farben fir groBere Hohen, dunklere
Farben fir geringere Hohen stehen, sowie bei S16 (112-113) und S21 (197-200,
201-202, 203-206), da in der thematischen Karte M3 Flachenfarben falschlicher-
weise als Hohenstufen beschrieben werden. Sprachlich driicken sich die Oberstu-
fenschilerinnen und -schiler hdufig mit konkreten Benennungen von Farben aus.
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Daneben sprechen S17 (25-27) von ,,Zonen”, S16 (94-97, 110-111), S22 (209-212)
und S23 (142-143, 146-147) von Hohenschichten.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept zeigt sich bei allen Schilerinnen und Schilern mit Ausnahme von S5
aus der Grundschule. Bei den Schiilerinnen und Schilern der Sekundarstufe 2 wird
mit Ausnahme von S21 dieses Konzept schon vor der Darbietung der Materialien
ausgedriickt, wohingegen bei den Schiilerinnen und Schilern der Primarstufe das
Konzept in zwei Féllen erst durch Kartenmaterial aktiviert wird (S6 140-141, 144-
145; S8 308-315, 318-323). Ein paar Schiilerinnen und Schiiler formulieren den
Vorschlag, die Farbauswabhl fiir die Wiedergabe von Bergen, Gebirgen oder be-
stimmten Hohenschichten an die Farben der Oberflache zu koppeln, wie beispiels-
weise Vegetation, Gestein oder Gletscher (54 75-76; S17 42-43; S19 52-53). Bei der
Betrachtung von M2, einer physischen Karte, wird dann die konventionelle Farb-
gebung flr die Hohendarstellung aufgegriffen. Nur S13 (163-166) stellt eine Ver-
knupfung zur Kartenart der physischen Karte her. Andere Schilerinnen und Schii-
ler tun dies nicht, obwohl sie den Fachbegriff verwenden (S16 88-93, 106-109; S19
135-137, 178-179, 268-269; S20 15-18, 21-22, 140-147, 172-173, 284-285; S21
193-196; S23 140-141%%; siehe Kartenarten1,9). S16 (22-25) spricht von einer ,Ho-
henkarte”. Insgesamt zeigen sich Uberschneidungen zwischen beiden Gruppen
beim Konzept der Darstellung von Héhenunterschieden liber Farben, wobei dieses
in der Gruppe der Sekundarstufe 2 tiefer verankert zu sein scheint. Dies lasst sich
auch aus Andeutungen schlieen, dass diese Gruppe schon mehr in Kontakt mit
Karten gekommen ist, die eine solche Form der Darstellung von Verebnung bein-
halten (516 56-57, 110-111, 112-113; S18 12-15; S19 52-53; S23 142-143, 146-
147). Die meisten Schilerinnen und Schiiler in beiden Altersgruppen driicken die-
ses Konzept tiber konkrete Beispiele von Farben in den Karten aus. Nur selten wer-
den Begriffe wie ,Hohenschicht” verwendet (54 169-170, 179-182; S7 64-69, 171-
172,173-176; S16 94-97, 110-111; S22 209-212; S23 142-143, 146-147).

Verebnung3: Berge und Gebirge werden in Karten tGiber Kartenzeichen
dargestellt.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S5, S7, S8, S13 und S14 dricken ein Konzept aus, dass die Wiedergabe von
Bergen neben Hohenlinien und Farben ebenfalls Gber punktuelle und weitere li-
neare Kartenzeichen erfolgen kann. Diese Darstellungsform wird unter anderem
in Kinderatlanten angewandt. Die Wahl der Kartenzeichen orientiert sich bei S4

12 Diese Aussagen sind nicht in der Aufstellung der Kernaussagen zu Verebnung2 erfasst, sondern an die-
ser Stelle zur besseren Einordnung des Konzeptes erwahnt.
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(75-76, 79, 86-87) und S5 (80-85) an einer Nachahmung des Aussehens von Bergen
aus der Vogelperspektive, was durch Striche und Schraglinien sowie eine Spitze
ausgedruckt werden soll. S14 (102-103) beschreibt die Darstellung der idealisier-
ten Form eines Berges aus der Ansicht von der Seite. In M3 erkennen S5 (158-173)
und S14 (221-223) Kartenzeichen fir Berge, die aber nicht schlissig begriindet
werden.

Post-Sekundarstufe 1

S16 und S22 driicken das Konzept aus, dass mit punktuellen Kartenzeichen Berge
dargestellt werden sollen. S16 (58-59) bezieht sich dabei nur auf den Gipfel eines
Berges, der durch einen Punkt wiedergegeben werden soll. S22 (81-82, 90-91) be-
schreibt eine Reprasentation mithilfe von Dreiecken, die in S22s Augen leicht zu
verstehen ist.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Dieses Konzept tritt vermehrt bei den Schilerinnen und Schilern der Primarstufe
auf. S4 (75-76, 79, 86-87) und S5 (80-85, 86-87) versuchen ein Kartenzeichen zu
verwenden, dass einen Berg aus der Vogelperspektive nachahmen soll, was in der
Darstellung eines Punktes als Spitze sowie ,Schraglinien”, insgesamt einer Pyra-
mide dhnelnd, mindet. S14 (102-103) und S22 (81-82, 90-91) erwahnen die Wie-
dergabe von Bergen durch ein Dreieck, wobei S22 einschrankt, dass dies bei sehr
verkleinerten Karten der Fall ist. Auffallig ist, dass die Schilerinnen und Schuler
intuitiv dieses Konzept verwenden, wenn sie noch allgemein zu Formen der Dar-
stellungen von Héhenunterschieden auf Karten befragt werden, dann aber bei der
Betrachtung der Materialien die fachlich gangigeren Konzepte wie die Darstellung
durch Hohenlinien oder Farben aktivieren.

Verebnung4: Hohenunterschiede, Berge und Taler werden in Karten liber
Schummerung dargestelit.

Préi-Sekundarstufe 1

S5, S8, S11 und S13 deuten ein Konzept der Schummerung an. S5 (146-147) und
S8 (325-327) driicken dies bei der Betrachtung von M3 aus und gehen dabei auf
die dunklere Farbung von Griin ein. S11 (189, 192-196) beschreibt dies als , welli-
ger”“ und eine besondere Art, schraffiert zu sein. $13 (203-204) scheint die Schum-
merung in M2 zu erkennen und bezeichnet dies als ,,3D-malg angeschnitten®.
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Post-Sekundarstufe 1

$18, S20 und S22 deuten in ihren Aussagen Konzepte der Schummerung an. S18
(168-169) erkennt dies in M4, wobei es sich dabei um eine topographische Karte
handelt, die keine deutlich ausgeprdgte Schummerung aufweist. S20 (184-185)
spricht von Wélbungen in M3, die Gebirge und Berge darstellen sollen. S22 (100-
103) beschreibt allgemein Ansatze einer Schummerung durch verschiedene Farb-
tone.

$18 (168-169), S20 (184-185) und S22 (100-103) verwenden nicht den Fachbegriff
der Schummerung, sondern sprechen stattdessen von Schatten und Falten, von
,Hellerem, ,,Dunklerem” oder ,, Wélbungen®.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept findet sich in beiden Altersgruppen in dhnlichem AusmaR. S5 (146-
147), S8 (325-327) und S22 (100-103) deuten dieses Konzept an, indem fachlich
korrekt die dunkleren Farbungen in der thematischen Karte M3 als hohergelegene
Gebiete interpretiert werden. S18 (168-169) erkennt in M4 Schatten und S20 (184-
185) in M3 Waélbungen. S11 (189, 192-196) beschreibt M3 als ,,welliger” und be-
sonders schraffiert. Insgesamt ist lediglich rudimentar ein Konzept zur Darstellung
von Hohenunterschieden durch Schummerung bei den Probandinnen und Proban-
den erkennbar. Dies ist jedoch bemerkenswert, da diese Form der Wiedergabe
von Hohenunterschieden nicht im Fokus der Impulse der Leitfadeninterviews
stand. Die Schiilerinnen und Schiller verwenden dafiir nicht den Fachbegriff der
Schummerung.

Verebnung5: Gebirge und Berge kénnen in Karten tiber Schrift und ihre Namen
dargestellt und mit topographischem Orientierungswissen erkannt
werden.

Prd-Sekundarstufe 1

S7,S8, S11 und S14 weisen das Konzept auf, dass Gebirge und Berge liber Beschrif-
tung erkannt werden kénnen. S11 (64-71) und S14 (106-109) sehen es bei der Be-
sprechung der Kartenskizze als eine Moglichkeit an, den Namen der Gebirge oder
schlicht ,,Berg” in die Karte zu schreiben. S7 (179-184) wendet das Konzept auf der
Karte M4, S11 (189, 192-196) auf der Karte M3 an. S8 (318-323) bezeichnet M2
deswegen als das Material, in welchem Gebirge am besten zu erkennen sind, da
diese darin beschriftet sind.
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Post-Sekundarstufe 1

Bei S16 und S19 ist das Konzept vorhanden, dass Berge und Gebirge in Karten Gber
die Schrift dargestellt und mit topographischem Orientierungswissen erkannt wer-
den kénnen. S16 (110-111, 112-113) kann in M3 nur anhand der Beschriftung und
dem eigenen Wissen zum Beispiel die Alpen erkennen. S19 (180-183, 184-187) be-
zeichnet M2 auch deshalb als beste Karte, weil die Gebirge benannt sind, und ver-
ortet Gebirge in M3 anhand der Schrift.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Wenige Schilerinnen und Schiler aus beiden Altersgruppen verwenden das Kon-
zept, dass anhand der Beschriftung und der Namen Gebirge oder Berge bestimmt
werden konnen. Etwas haufiger ist es bei den Schilerinnen und Schiilern der Pri-
marstufe vorzufinden. Aus der Gruppe der Grundschilerinnen und -schiiler ist S7s
Aussage (179-184) auch deshalb bemerkenswert, da ein Berg tber die Beschrif-
tung eines solchen in M4, jedoch nicht Gber die Hohenlinien lokalisiert wird. S8
(318-323) und S19 (180-183, 184-187) ergdnzen dieses Konzept zusatzlich zur Dar-
stellung von Hohenunterschieden Uber Farben. S19 (180-183, 184-187) aus der
Sekundarstufe 2 greift bei M2 und M3 auf das topographische Orientierungswis-
sen zurick und identifiziert Gebirgsregionen in Bayern. Es lasst sich festhalten,
dass ein paar Probandinnen und Probanden bei der Aufgabe, Gebirge oder Berge
in einer Karte zu erkennen, auf dieses Konzept zurlickgreifen.

Verebnung6: Auf Karten wird die Kugelgestalt der Erde in die Ebene liberfiihrt.

Préi-Sekundarstufe 1

Bei S4 und S11 ist das Konzept anzutreffen, dass auf einer Karte die Kugelgestalt
der Erde in die Ebene tberfuhrt wird. S4 (30-31) erklart dies anhand des Vergleichs
mit einem Globus, S11 (23-24) mit einer Kugel. Beide verwenden das Adjektiv
flach”.

Post-Sekundarstufe 1

S17 und S22 demonstrieren ein Bewusstsein dafir, dass die Kugelgestalt der Erde
auf eine Kartenebene tbertragen wird. S17 (118-119) bezeichnet dies als ,,Prob-
lem“. S22 (23-24) benennt die Folge, dass Karten (in diesem Fall sind vermutlich
Weltkarten gemeint) aufgrund des Kartennetzentwurfs ,,ovalmaRig“ oder horizon-
tal gezogen sind. Sowohl S17 als auch S22 verwenden nicht den Begriff der
Verebnung und beschreiben das Konzept iibereinstimmend als Uberfiihrung einer
Kugel in eine Flache.
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Vergleich und Gesamtinterpretation

Dieser Aspekt des fachwissenschaftlichen Konzepts der Verebnung von Karten
(siehe Kapitel 2.2.2.2) findet sich an wenigen Stellen in den Schiilervorstellungen
wieder. In der Gruppe der Grundschlerinnen und -schiler sind es S4 (30-31) und
S11 (23-24), die eine Karte als Globus in flach bezeichnen. S17 (118-119) und S22
(23-24, 120-121) aus der Gruppe der Sekundarstufe 2 driicken ebenfalls dieses
Konzept aus und gehen auf dessen Auswirkungen auf die Gestaltung der Karte ein
bzw. bezeichnen dies als ein Problem bei der Erstellung von Karten. Dieses Kon-
zept wird nicht mit dem Fachbegriff Verebnung ausgedriickt.

Verebnung7: Inhalte auf der Karte sind flach und zweidimensional dargestellt.

Prd-Sekundarstufe 1

S7 und S11 beschreiben das Konzept, dass Inhalte auf der Karte flach und zweidi-
mensional dargestellt werden. S7 (14-17) und S11 (25-26) dhneln sich sehrin ihren
Wortlauten, da die rdumlichen, georeferenzierten Inhalte auf Karten nicht als in
,3D“, sondern als flach abgebildet erklart werden.

Post-Sekundarstufe 1

$16, 517,518,521 und S22 weisen ein Konzept auf, dass das Prinzip der Verebnung
in Karten beschreibt. Dabei beziehen sich alle finf auf den Unterschied zwischen
Zwei- und Dreidimensionalitat. S22 (81-82, 90-91) begriindet diese Form der Dar-
stellung damit, dass eine dreidimensionale Wiedergabe von Bergen oder Gebirgen
zu umstandlich ist. Uberwiegend wird das Konzept anhand der Begriffe zwei- und
dreidimensional (S16 18-22; S21 17-18) oder abgekiirzt ,,2D“ und ,,3D" (517 40-41;
S18 22-25; S22 81-82, 90-91) ausgedriickt. S18 (56-57) spricht von ,flach” und
,plattdricken”.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Dieses Konzept einer allgemeinen Beschreibung der Verebnung von Karteninhal-
ten tritt haufiger in der Gruppe der Sekundarstufe 2 auf, was darauf hindeutet,
dass die Schilerinnen und Schiler eher dazu fahig sind, diese Eigenschaft einer
Karte allgemeiner und abstrakter zu erfassen. S7 (14-17) und S11 (25-26) aus der
Primarstufe sowie S17 (40-41), S18 (22-25), S21 (17-18) und S22 (81-82, 90-91) aus
der Sekundarstufe 2 erklaren in dhnlicher Art und Weise, dass bei einer Karte Ob-
jekte von einer dreidimensionalen Struktur in eine flache, zweidimensionale Dar-
stellung Uberfiihrt werden, wobei haufig von ,2D“ und ,,3D“ gesprochen wird. Das
Konzept ist in dhnlicher Weise unter Grundriss6, Generalisierung5 und Defini-
tion20 zu finden.
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Verebnung8: Eine Karte kann sich auf Hohenunterschiede oder Relief
konzentrieren.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

$16, 517, 519 und S21 weisen das Konzept auf, dass eine Karte Hohenunterschiede
und Relief als Schwerpunkt darstellen kann. S16 (22-25) und S17 (12-13) gehen
darauf bereits im ersten Block des Interviews ein, wobei S16 von einer Hohenkarte
spricht. M2 wird mehrmals zugerechnet, den Schwerpunkt auf die Darstellung von
Hoéhenunterschieden zu legen (S17 68-73, 78-79, 86-89; S21 179-180). S17 (68-73,
78-79) und S21 (179-180, 297-298) sprechen davon, dass das Relief auf einer Karte
im Vordergrund steht.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist ausschlieRlich bei Schiilerinnen und Schilern der Sekundarstufe 2
anzutreffen. Es ist zu vermuten, dass bei diesen Schilerinnen und Schiilern ver-
mehrt ein Bewusstsein fir inhaltliche Schwerpunktsetzungen in Karten vorhanden
ist. Bemerkenswert ist, dass in keiner der Aussagen dieses Konzept mit dem Begriff
der physischen Karte verknipft wird, obwohl es sich bei M2 um eine physische
Karte handelt.

Verebnung9: Gebirge und Berge kann man sich mit der Karte nicht richtig
vorstellen.

Préi-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

S19 und S20 duBern das Konzept, dass man sich Gebirge und Berge anhand der
Karte nur schwer vorstellen kann. $S19 (58-61) formuliert das Konzept allgemein.
S20 (19-20) erganzt, dass die Hohe eines Berges nicht zu sehen ist und beschreibt
noch Beispiele nahe am Meer gelegener Gebirge, die auf Karten nicht gut zu sehen
sind.
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Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist insgesamt wenig und nur bei Oberstufenschilerinnen und -schi-
lern anzutreffen. Es handelt sich um eine kritische Betrachtung des Mediums Karte
sowie Reflexivitat gegeniber der eigenen Vorstellungskraft, zu der vermutlich al-
tere Schilerinnen und Schiler eher fahig sind.

Verebnung10: Je dichter Hohenlinien sind, desto hoher ist es.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist insgesamt wenig, aber in beiden Altersgruppen festzustellen. Es
tritt bei zwei Schiilerinnen und Schiilern bei der Besprechung von M4, einer topo-
graphischen Karte, auf. Aus fachwissenschaftlicher Sicht ist das Konzept proble-
matisch: Die Dichte von Héhenlinien ist nicht mit einer groen Hohe, aber mit gro-
Rer Reliefenergie und einem groRen Gefalle gleichzusetzen. Ein solches, fachlich
betrachtet korrektes Konzept kann aber nicht verallgemeinert festgestellt werden,
da nur S6 (49-50)13 dies so formuliert.

6.2.5.2 Zusammenfassung zu verallgemeinerten Schiilervorstellungen zur
Verebnung

Schiilerinnen und Schiiler weisen verschiedene Konzepte zur Verebnung in Karten
auf: Allen Probandinnen und Probanden mit wenigen Ausnahmen aus der Primar-
stufe sind die aus der fachwissenschaftlichen Perspektive giangigen Verfahren der
Darstellung von Héhenunterschieden, Bergen, Gebirgen und Talern auf der Karte
wie Hohenlinien (Verebnungl) oder Farben (Verebnung2) bekannt. In einigen Fal-
len werden diese Konzepte erst bei der Auseinandersetzung mit Kartenmaterial
aktiviert. Eine Wiedergabe von Bergen und Gebirgen mit punktuellen Kartenzei-
chen (Verebnung3) ist in der Primarstufe haufig, in der Sekundarstufe 2 wenig an-
zutreffen. Bemerkenswert ist, dass die Konzepte zur Darstellung von Bergen durch
Kartenzeichen abseits von Hohenlinien und Flachenfarben meist in den ersten
zwei Blocken des Interviews auftreten, bevor Material beigegeben wird. Es

13 Diese Aussage ist nicht in der Aufstellung der Kernaussagen zu Verebnungl0 erfasst, sondern an dieser
Stelle zur besseren Einordnung des Konzeptes erwdhnt.
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scheint, dass es sich hierbei um ein intuitiv vorhandenes Konzept bei manchen
Probandinnen und Probanden handelt, auf das zunachst bei der Problemstellung
der Wiedergabe von Bergen zurtickgegriffen wird. Bei der Betrachtung der Mate-
rialien werden die konventionellen Konzepte der Darstellung Gber Farben und Ho-
henlinien aktiviert. Zwei Schilerinnen und Schiler scheinen die idealisierte An-
sicht eines Berges von der Seite imitieren zu wollen (514 102-103; S22 81-82, 90-
91). Es zeigen sich bei einigen Schilerinnen und Schilern in beiden Altersgruppen
Ansatze von Konzepten der Darstellung durch Schummerung (Verebnung4). Bis
auf S13 (163-166, 191-200, 201-202, 203-204) ist in beiden Gruppen keine Vernet-
zung der Darstellung von Héhenunterschieden zu Kartenarten festzustellen.

Ein allgemeines Konzept, das die Verebnung aller raumlichen, georeferenzierten
Inhalte in einer Karte beschreibt, lasst sich vermehrt bei der Gruppe der Sekundar-
stufe 2 finden (Verebnung7). Die Verebnung der Kugelgestalt der Erde
(Verebnungb) ist ebenfalls in den Schilervorstellungen vertreten, wobei dies nicht
haufig der Fall ist. AusschlieBlich Schilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe 2
erklaren, dass bestimmte Karten sich auf Hohenunterschiede und Relief konzent-
rieren (Verebnung8). Dieses Konzept wird aber nicht in Verbindung mit einer phy-
sischen Karte gebracht. Zwei Oberstufenschiilerinnen und -schiler dulRern sich ge-
geniber dem Medium Karte kritisch oder rdumen eine reflexive Haltung gegen-
Uber der eigenen Vorstellung ein, indem sie monieren, dass Gebirge und Berge in
Karten nur schwer vorstellbar sind (Verebnung9).

Im sprachlichen Ausdruck fallt auf, dass die Schiilerinnen und Schiiler nur bedingt
auf die Sprache der Fachwissenschaft zuriickgreifen. Der Begriff der Isohypse
kommt Giberhaupt nicht vor, wohingegen Hohenlinie gelegentlich verwendet wird
(Verebnungl). Die Schulerinnen und Schiiler beschreiben Héhenlinien vermehrt
einfach als Linien, Kreise oder Ringe. Bei der Darstellung von Hohenunterschieden
durch Farben oder Héhenschichten wird in den meisten Fallen auf konkrete Be-
zeichnungen der jeweiligen Farbe und Hohenstufe zuriickgegriffen (Verebnung?2).
Der Fachausdruck der Schummerung ist nicht in den Vorstellungen der Schilerin-
nen und Schiiler prasent. Sie finden aber einen Weg, dieses Konzept auszudri-
cken, indem von helleren und dunkleren Flachen, von Wélbungen oder von Schat-
ten gesprochen wird (Verebnung4). Allgemeiner beschreiben die Schilerinnen
und Schiler die Verebnung in Karten als ,,flach” und ,2D“ bzw. zweidimensional
im Gegensatz zur dreidimensionalen Realitdt (Verebnung6, Verebnung7).

Die Schilerinnen und Schiiler dauRern sich bei einigen Konzepten zu deren Quellen.
Die Darstellung von Hohenunterschieden in Karten fihren manche auf den Unter-
richt (57 64-69; S8 490-493; S13 73-74, 86; S22 biographischer Hintergrund) bzw.
das HSU-Buch zuriick (513 88). Die Darstellung anhand von Farben wird bei einigen
Schilerinnen und Schilern erst durch M2, einer physischen Karte aktiviert (u. a.
S6 140-141, 144-145; S21 197-200, 201-202). Die Wiedergabe von Bergen mithilfe
punktueller Kartenzeichen scheint einerseits intuitiv fir manche Schilerinnen und
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Schiler die erste Assoziation zu sein, kann aber auch durch Darstellungen in Kin-
deratlanten beeinflusst sein (Verebnung3).

Im Vergleich mit der fachlichen Perspektive fallt Verebnung10 auf: Zwei Schiilerin-
nen und Schiiler beschreiben, dass eine groRRe Dichte von Hohenlinien eine groRe
Hohe ausdriickt. Neben der fachlich nicht angemessenen Schlussfolgerung ist er-
staunlich, dass eine korrekte Interpretation der Dichte der Hohenlinien nicht als
Konzept verallgemeinert werden konnte, da es nur einmal auftrat (S6 49-50). Da-
gegen sind auf individueller Ebene Schwierigkeiten festzustellen, wie das Uberse-
hen von Hohenlinien in einer topographischen Karte, auch wenn das Konzept zu-
vor im Interview erwdhnt wurde (S13 u. a. 73-74), das Ubersehen von Farben als
Hohenstufen in einer physischen Karte, obwohl das Konzept zuvor angesprochen
wurde (u. a. S14 106-109, 110-113, 249-252) oder die fehlerhafte Interpretation
von Flachenfarben als Héhenstufen in thematischen Karten (S21 197-200, 201-
202). Bis auf eine Ausnahme (513 163-166) verknlpfen die Schiilerinnen und Schii-
ler die verschiedenen Formen der Verebnung nicht mit Kartenarten wie der phy-
sischen oder topographischen Karte, selbst wenn der Name der Kartenart an an-
derer Stelle im Interview erwdhnt wird (u. a. $19 135-137).

Insgesamt lassen sich einige Uberschneidungen zwischen der fachlichen Perspek-
tive und den Schilervorstellungen feststellen. Jedoch sind im Detail Abweichun-
gen vorhanden. Auerdem werden manche Konzepte erst durch Materialien akti-
viert und es mangelt an Vernetzung mit Kartenarten. Die Schilerinnen und Schiiler
der Sekundarstufe 2 weisen vermehrt die fachlich gangigen Konzepte auf
(Verebnungl, Verebnung2), was auch mit dem Unterricht als Quelle fiir diese Kon-
zepte zusammenhdngen kann. Ebenfalls erkldren die alteren Schilerinnen und
Schiler haufiger das Grundelement der Verebnung im Allgemeinen (Verebnung7).

6.2.6 Verallgemeinerte Vorstellungen zur Grundrissdarstellung
6.2.6.1 Verallgemeinerte Konzepte

Grundriss1: In einer Karte sieht man aus der Vogelperspektive bzw. der Ansicht
von oben.

Prd-Sekundarstufe 1

Alle Schilerinnen und Schiiler der Primarstufe mit Ausnahme von S14 formulieren
das Konzept, dass eine Karte oder deren rdaumliche, georeferenzierte Inhalte aus
der Vogelperspektive oder Ansicht von oben abgebildet sind. S4 (z. B. 84-85), S5
(z. B. 86-89) und S6 (107-114, 174-175) verwenden dabei den Ausdruck der Vogel-
perspektive. S6 (33-36, 39-40) spricht ebenfalls mehrfach von der ,Draufsicht”.
$13 (101-102) driickt dies mit ,,Obenansicht” aus. Das Konzept wird allgemein auf
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die Karte (S4 86-87; S6 20-23; S11 247-248; S13 101-102) bezogen, aber auch an-
hand von Beispielen raumlicher, georeferenzierter Inhalte aufgezeigt (z. B. Wiste
bei S4 61-62; Berg bei S5 86-89).

Post-Sekundarstufe 1

S16, S18, S19, S20, S21, S22 und S23 weisen das Konzept auf, dass Karten aus der
Vogelperspektive bzw. der Ansicht von oben erstellt sind. S19 (62-65) und S22
(104-105) verwenden dabei auch den Ausdruck der Vogelperspektive. S16 (146-
147), S21 (19-20) und S23 (27-28) sprechen von , Draufsicht”. Viele Kernaussagen
beziehen sich auf konkrete Beispiele raumlicher, georeferenzierter Inhalte wie
Flusse (518 54-55), Gebaude (S19 62-65; S20 78-79) oder Wilder bzw. Badume (522
104-105). S21 (19-20) und S23 (27-28) formulieren das Konzept allgemeiner.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept tritt sowohl bei den Grundschilerinnen und -schiilern als auch bei
den Schilerinnen und Schilern der Sekundarstufe 2 sehr haufig auf. Es zeigen sich
wenige Unterschiede: Beide Altersgruppen verwenden den Begriff der Vogelper-
spektive (S4 z. B. 84-85; S5 z. B. 86-89; S6 107-114, 174-175; S19 62-65; S22 104-
105) genauso wie die Beschreibung ,,von oben”. S6 (33-36, 39-40), S16 (146-147),
S21 (19-20) und S23 (27-28) benutzen zusatzlich ,Draufsicht”, S13 (101-102)
,Obenansicht”. Manche Schilerinnen und Schiiler formulieren das Konzept ohne
die Einbindung von Beispielen raumlicher, georeferenzierter Inhalte (54 86-87; S6
20-23; S11 247-248; S21 19-20; S23 27-28).

Grundriss2: In einer Karte sieht man nicht die Ansicht von der Seite.

Prdi-Sekundarstufe 1
S4, S5, S8 und S13 demonstrieren das Konzept, dass eine Karte nicht die Ansicht

von der Seite einbindet.

Post-Sekundarstufe 1

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist eng verknlipft mit Grundriss1. Es ist aber daher von Bedeutung, da
sich die Darstellung raumlicher, georeferenzierter Inhalte im Grundriss auf Karten
teils erst im Grundschulalter ausbildet (siehe Kapitel 2.2.1). Die Interviewpartne-
rinnen und -partner befanden sich in jenen Phasen zum Zeitpunkt des Interviews.
S4, S5, S8 und S13 kdnnten dabei vom Unterricht beeinflusst sein, da sie dieses
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Konzept betonen, um das Merkmal der Grundrissdarstellung in einer Karte zu ver-
innerlichen. Dies ist vermutlich der Grund, warum es nicht in dieser expliziten
Form von Schilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe 2 beschrieben wird.

Grundriss3: Zum besseren Verstandnis konnen Inhalte auch aus der Ansicht von
der Seite dargestellt werden.

Prd-Sekundarstufe 1

S8 und S14 weisen das Konzept auf, dass raumliche, georeferenzierte Inhalte auf
der Karte auch von der Seite dargestellt werden kénnen. Dies dient bei S8 (384-
391) dazu, dass StraRen in einer Stadt anhand der Karte besser zu erkennen sind.
S14 (120-125) wahlt eine ,,symbolische” Darstellung eines Gebdudes in der eige-
nen Kartenskizze, die auch das Dach in Form eines Dreiecks wiedergeben soll.

Post-Sekundarstufe 1

$16, S18, S21, S22 und S23 driicken ein Konzept aus, bei dem sie bewusst von der
gewohnten Darstellung im Grundriss abweichen. Zum besseren Verstandnis wer-
den ein Kraftwerk (518 65-70), ein Dom (S21 47-48, 49-50) und ein Opernhaus (S23
56-57, 58-59) von der Seite dargestellt. S22 (92-97) moéchte ein Geb&ude in 3D
wiedergeben. S16 (60-61, 144-145) moOchte ein Haus wie in Kinderkarten, also in
eigenen Worten nicht ,,extrem geographisch” einzeichnen.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept tritt hdufiger in der Sekundarstufe 2 auf. Da es sich dabei um ein Kon-
zept handelt, dass ein hoheres MaR an Reflexion bezliglich des Mediums der Karte
und deren Konventionen verlangt, ist es schlissig, dass es eher von den Schiilerin-
nen und Schilern in der Oberstufe demonstriert wird. Es driickt ebenfalls den
Wunsch einiger Schilerinnen und Schiler aus, bestimmte raumliche, georeferen-
zierte Inhalte verstandlich auf der Karte wiederzugeben, was der Grundrissdarstel-
lung nicht zugerechnet wird.

Grundriss4: Die Inhalte einer Karte werden im Grundriss dargestellt.

Prd-Sekundarstufe 1

Das Konzept tritt bei S4, S5, S8 und S11 auf. Jedoch wird der Ausdruck der Grund-
rissdarstellung von S5 (86-89) durch ,Viereck” und , Quadrat” ersetzt. S4 (86-87)
beschreibt das Konzept anhand des Beispiels von Bergen und Pyramiden, die mit
einer Spitze und Schraglinien wiedergegeben werden. S8 (31-34) und S11 (25-26)
sprechen allgemein davon, dass die Dinge auf der Karte flach sind.
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Post-Sekundarstufe 1

$18, 520 und S21 driicken das Konzept aus, dass die Inhalte einer Karte im Grund-
riss wiedergegeben werden. Dies wird allgemein (518 18-21, 22-25) sowie anhand
von Beispielen wie einem Fluss (518 54-55), einem Gebaude (520 74-77) sowie ei-
nem Dom (S21 55-58) beschrieben. Nur S21 (55-58) verwendet tatsachlich den
Ausdruck des Grundrisses, wohingegen andere Schiilerinnen und Schler dies mit
,Rechteck” (520 74-77), ,flach” (S18 22-25) und ,reingedrickt” (S18 54-55) be-
schreiben.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept, dass Inhalte auf einer Karte im Grundriss dargestellt werden, ist bei
einigen Schilerinnen und Schiilern anzutreffen. Es gilt dabei zu beachten, dass das
Konzept Grundriss5 solche Kernaussagen umfasst, die zwar ahnlich zu diesem Kon-
zept sind, sich aber auf die sichtbare Oberflache beziehen. Der Begriff des Grund-
risses wird nur von S21 (55-58) verwendet. Stattdessen wird auf Formulierungen
wie Viereck (S5 86-89) sowie ,flach” (S8 31-34; S11 25-26; S18 18-21, 22-25) zu-
rickgegriffen.

Grundriss5: In Karten wird die sichtbare Oberflache von Inhalten dargestelit.

Préi-Sekundarstufe 1

S6 und S7 formulieren ein Konzept, bei dem auf Karten die sichtbare Oberflache
eines raumlichen, georeferenzierten Inhaltes wiedergegeben wird. Sowohl S6 (33-
36) als auch S7 (56-63) beschreiben dies anhand des Beispiels von Hausdédchern.

Post-Sekundarstufe 1

$19, S20 und S22 zeigen ein Konzept auf, bei dem die sichtbare Oberflache eines
raumlichen, georeferenzierten Inhaltes auf einer Karte dargestellt wird. S19 (62-
65) und S20 (78-79) beschreiben das Konzept beziglich des Daches eines Gebau-
des, wohingegen S22 (104-105) sich auf Baumkronen bezieht.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept tritt in beiden Altersgruppen, insgesamt aber nicht haufig auf. Es wird
meistens in Verbindung mit Hausddchern aufgezeigt (S6 33-36; S7 56-63; S19 62-
65; 520 78-79). Dieses Konzept weist eine deutliche Diskrepanz zur fachlichen Per-
spektive auf, die von der Darstellung im Grundriss spricht. Das vorliegende Kon-
zept scheint stark durch Luft- und Satellitenbilder beeinflusst zu sein, die als
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Grundlage von Karten fungieren. Hierbei scheinen sich die Vorstellungen zum Me-
dium Karte und zum Medium Luft- bzw. Satellitenbild zu vermischen. Das Konzept
ist in dhnlicher Form auch unter Generalisierung8 zu finden.

Grundriss6: Die Inhalte in einer Karte werden zweidimensional und nicht
dreidimensional dargestelit.

Prd-Sekundarstufe 1

Bei S4, S7 und S11 ist das Konzept anzutreffen, dass raumliche, georeferenzierte
Inhalte auf Karten nicht dreidimensional dargestellt werden. S4 (221-226) weicht
leicht von dem Konzept ab, indem von einer besonderen dreidimensionalen Karte
berichtet wird.

Post-Sekundarstufe 1

$16, S18, S21 und S22 weisen das Konzept auf, dass auf einer Karte raumliche,
georeferenzierte Inhalte zweidimensional wiedergegeben werden. Bei S22 (92-97)
muss beachtet werden, dass gezielt von der zweidimensionalen Darstellung zum
besseren Verstandnis abgewichen wird.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist in beiden Altersgruppen anzutreffen. Es weist Uberschneidungen
zu Grundrissl, Grundriss2, Grundriss4 und Grundriss5 auf, unterscheidet sich aber
darin, dass die Schilerinnen und Schiiler sprachlich auf die Formulierungen zwei-
dimensional bzw. 2D und dreidimensional bzw. 3D zuriickgreifen, um diese Eigen-
schaft einer Karte auszudriicken. Das Konzept ist in dhnlicher Form unter
Verebnung7, Generalisierung5 und Definition20 zu finden.

Grundriss7: Auf einer Karte sind Umrisse dargestelit.

Prd-Sekundarstufe 1

S4 und S8 zeigen das Konzept, dass auf einer Karte Umrisse dargestellt sind. S8
(119-132; 280-284, 287) benutzt den Ausdruck bezlglich der Beispiele von Bau-
men und Blattern.

Post-Sekundarstufe 1

S21, S22 und S23 weisen das Konzept auf, dass auf eine Karte Umrisse dargestellt
sind. S21 (235-238) geht darauf bei der Umsetzung von M6 als Karte ein. S22 (15-
18, 53-54, 60) erwahnt das Konzept im ersten Block des Interviews und bei der
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Anfertigung der Kartenskizze. S23 (56-57) spricht von der Darstellung von Umris-
sen bei der Darstellung eines Opernhauses.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist verhaltnismaRig wenig, aber in beiden Altersgruppen anzutreffen.
Aufgrund der Ndhe zum Begriff des Grundrisses ist eine Analyse dieses Konzeptes
sinnvoll. Jedoch ist nur bedingt ein Zusammenhang zur Grundrissdarstellung fest-
zustellen, da sich S4 (137-140) und S22 (53-54, 60) dabei auf Nationalstaaten und
deren Grenzen beziehen. Offensichtlich scheint in diesem Zusammenhang der Be-
griff ,,Umriss” fir die Schilerinnen und Schiler naheliegend zu sein.

6.2.6.2 Zusammenfassung zu verallgemeinerten Schiilervorstellungen zur
Grundrissdarstellung

In den Schiilervorstellungen zum Grundriss ist das Konzept weit verbreitet, dass
eine Karte aus der Ansicht von oben oder aus der Vogelperspektive gestaltet ist
(Grundrissl). Dies ist sowohl bei den Schilerinnen und Schilern der Primarstufe
als auch bei denen der Sekundarstufe 2 anzutreffen. Unterschiede in den Konzep-
ten zwischen den beiden Altersgruppen zeigen sich bei mit Grundriss1 verbunde-
nen Konzepten: Grundschilerinnen und -schiller erganzen zum Teil, dass Karten
nicht aus der Seitenansicht gestaltet sind (Grundriss2). Diese Betonung konnte
eine Strategie dieser Schiilerinnen und Schiler sein, um den fiir dieses Alter kog-
nitiv anspruchsvollen Schritt zu vollziehen, alle rdumlichen, georeferenzierten In-
halte konsequent im Grundriss darzustellen (siehe Kapitel 2.2.1: Modell der Ent-
wicklung kindlicher Kartenbilder nach CATLING (1978, S. 121)). Lediglich S7 (56-63)
erweckt in einer Interviewpassage den Eindruck, dass die Perspektive von oben
und von der Seite vertauscht werden. Auf der anderen Seite nehmen einige Schi-
lerinnen und Schiler, darunter mehr aus der Sekundarstufe 2, sich die Freiheit, die
Anforderung der Grundrissdarstellung flr ein besseres Verstandnis, um was fir
raumliche, georeferenzierte Inhalte es sich handelt, aufzugeben (Grundriss3). Es
zeichnet sich eine Progression bei der Entwicklung des Verstdndnisses der Grund-
rissdarstellung ab: In einer Vorstufe treten Konfusionen mit der Ansicht von der
Seite auf, bevor eine strenge Einhaltung des Prinzips der Grundrissdarstellung folgt
(Grundriss1, Grundriss2), bis zuletzt ein flexibler Umgang, bei dem auch von der
Grundrissdarstellung abgewichen werden kann (Grundriss3), vorhanden ist.

Es zeigen sich in den Schiilervorstellungen gewisse Abweichungen von der fach-
wissenschaftlichen Perspektive. Das Konzept Grundriss4, dass den Fachwissen-
schaften entspricht, tritt nur bei knapp der Halfte der Probandinnen und Proban-
den in beiden Altersgruppen auf. Daraus kann aber nicht geschlossen werden, dass
andere Konzepte fehlerhaft sind. Grundriss5 umfasst ein aus der Sicht der Fach-
wissenschaft problematisches Konzept, das bei einigen Schiilerinnen und Schilern
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anzutreffen ist. Es wird beschrieben, dass auf einer Karte nicht der Grundriss raum-
licher, georeferenzierter Inhalte dargestellt wird, sondern die sichtbare Oberfla-
che. An dieser Stelle scheinen sich die Vorstellungen der Medien Karte sowie Sa-
telliten- und Luftbild zu vermischen. Ein dhnliches Konzept findet sich in der Kate-
gorie der Generalisierung (Generalisierung8).

Hinsichtlich sprachlicher Aspekte sind auch Abweichungen zu den Darstellungen
aus der Fachwissenschaft festzustellen. Der Begriff des Grundrisses fallt nur bei
S21 (55-58). Stattdessen wird haufig unter anderem von Vogelperspektive und
,von oben“ gesprochen. Der Begriff der Vogelperspektive tritt etwas haufiger bei
den Grundschilerinnen und Grundschilern auf, was einen méglichen Einfluss des
Unterrichts, besonders der Einfilihrung ins Kartenverstandnis im HSU, andeutet.
Der Begriff scheint aber auch Bestand in den Vorstellungen alterer Schilerinnen
und Schiiler zu haben. Ahnliches gilt fiir den Ausdruck ,,Draufsicht” (siehe Kapitel
6.2.1.1). Eine Umschreibung flr die Grundrissdarstellung lasst sich anhand von
Grundrissb6 feststellen: In beiden Altersgruppen wird auf die Begriffe der Zwei- und
Dreidimensionalitat zurlickgegriffen. Als weitere Umschreibungen dienen ,Vier-
eck” (S5 86-89) sowie ,flach” (57 14-17; S8 31-34; S11 25-26; S18 18-21, 22-25).
Der Ausdruck des Umrisses scheint nur bedingt als Ersatz fir den Ausdruck des
Grundrisses verwendet zu werden (Grundriss7).

Auch wenn zu vermuten ist, dass besonders der Begriff der Vogelperspektive auf
den Einfluss des Unterrichts zurlickzufiihren ist, zeigen sich nur wenige Berichte
der Schiilerinnen und Schiiler zu den Quellen der Vorstellungen. Es wird zum Bei-
spiel die Erstellung von Geldandemodellen im Unterricht beschrieben, die offen-
sichtlich zur Vermittlung der Vogelperspektive eingesetzt wurden (S4 221-226; S5
254-259).

Insgesamt weisen die Schiilervorstellungen zum Grundriss eine Vielzahl an Uber-
schneidungen zwischen der Primar- und der Sekundastufe 2 auf. Es ergeben sich
Ubereinstimmungen zur fachlichen Perspektive, was sprachlich anders formuliert
wird, jedoch aber auch Abweichungen.

6.2.7 Verallgemeinerte Vorstellungen zur Generalisierung
6.2.7.1 Verallgemeinerte Konzepte
Generalisierungl: Manche Inhalte werden auf Karten weggelassen.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, 56, 511, S13 und S14 weisen das Konzept auf, dass bestimmte Inhalte auf einer
Karte weggelassen werden. Unter anderem wird dies damit begriindet, dass Hau-
ser (S4 36-37; S6 57-58), Baume (S13 107-110) und kleine Inseln (S13 67-70) auf
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Karten nicht zu sehen sind. S4 (69-70, 71-74) S11 (44-45) und S13 (67-70) argu-
mentieren, dass Baume, kleine Grunflachen, kleine Inseln auf einem See oder
kleine Stadte zu klein sind, um sie auf einer Karte wiederzugeben. S11 (44-45) er-
ganzt, dass bei zu vielen dargestellten, kleinen Stadten die Karte zu voll ware. S14
(281-284) begriindet anhand der geringfligigen Bedeutung, dass Hauser, Autos
und Busche weggelassen werden.

Post-Sekundarstufe 1

S17,518, 519, S20, S21, S22 und S23 duRern das Konzept, dass manche Inhalte auf
einer Karte weggelassen werden. Einerseits wird beschrieben, dass bestimmte De-
tails nicht wiedergegeben werden, zum Beispiel Einzelheiten wie Tiren eines Hau-
ses (522 98-99), kleine Kurven eines Flusses (519 216-217), hervorstehende Felsen
(S17 40-41) oder die Vegetation eines Berges (519 58-61). Andererseits geben S18
(56-57), S19 (210-211) und S23 (86-87) an, dass sie bestimmte raumliche, geore-
ferenzierte Inhalte ganz weglassen, im Fall von $18 womoglich aufgrund eines be-
stimmten Schwerpunktes der Karte. S23 (15-18, 48-49, 194-199) geht intensiv da-
rauf ein, einige Stadte weggelassen zu haben, auch aufgrund der Ubersichtlichkeit.
S17 (36-37, 39) begrundet anhand eines groReren MaRstabes, dass beispielsweise
kleine Zuflisse, Kurven und Hafen nicht auf der Karte dargestellt werden. S21
(235-238, 239-242) lasst Gebaude aufgrund ihrer geringen Relevanz weg.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist bei vielen Schiilerinnen und Schilern anzutreffen, wobei es etwas
mehr in der Sekundarstufe 2 vorkommt. Die Grundschilerinnen und -schiiler spre-
chen unter anderem davon, dass bestimmte Inhalte nicht zu sehen sind (5S4 36-37;
S6 57-58; S13 107-110), wohingegen die Oberstufenschilerinnen und -schiler er-
kldren, dass bestimmte Details weggelassen werden (S17 36-37, 39, 40-41; S19
216-217; S22 98-99). Es wird auch mit der zu geringen GroRe bestimmter Inhalte
(S4 69-70, 71-74; S11 44-45; S13 67-70), dem Malstab (S17 36-37, 39), der gerin-
gen Bedeutung bestimmter Inhalte (S14 281-284; S21 235-238, 239-242), der
Schwerpunktsetzung in einer Karte (518 56-57) und der Ubersichtlichkeit (523 15-
18) argumentiert. Die Auswahl radumlicher, georeferenzierter Inhalte, die auf einer
Karte dargestellt werden, ist in Generalisierung6 ausgefiihrt.

Generalisierung2: Die Karte und ihre Inhalte sind vereinfacht.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S5, S6, S8, S11, S13 und S14 driicken das Konzept aus, dass die auf Karten ab-
gebildeten raumlichen, georeferenzierten Inhalte vereinfacht dargestellt sind.
Aufgezeigt wird das Konzept an Beispielen wie Hausern (S4 38-39; S6 33-36; S14
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26-27), Inseln (S4 49-52; S11 58-59) und Waldern bzw. Bdumen (S11 88-89; S13
107-110; S14 26-27). S4 (49-52), S5 (25-32) und S14 (96-97) verkniipfen das Kon-
zept mit der Verkleinerung.

Post-Sekundarstufe 1

S16, S17, S18, S19, S21, S22 und S23 weisen das Konzept auf, dass eine Karte an
sich oder ihre Inhalte vereinfacht werden. Dies erldutern S16 (18-22), S17 (34-35,
46-47,52-55,56-57), 518 (54-55), S19 (210-211, 212-213), S21 (79-80), S22 (81-82,
90-91) und S23 (66-67, 86-87, 166-167) anhand bestimmter Beispiele wie Bergen,
Gebirgen, StraRen, Flissen, Waldern, Ortschaften, Stadten und Gebduden. S16
(18-22), S17 (40-41, 56-57, 172-173), S19 (141), S21 (183-184, 249-250) und S22
(81-82, 90-91) driicken dieses Konzept allgemeiner aus, indem sie Karten als ver-
einfacht, nicht genau, unprazise, oder schematisch bezeichnen. Es werden auch
Griinde angegeben: S17 (46-47), 521 (79-80, 183-184) und S23 (166-167) beschrei-
ben eine geringere Bedeutung und wenig Sinn. S21 (249-250) erklart sich die ver-
einfachte Darstellung in M10 mit der besseren Verstandlichkeit bei Kindern. S22
(81-82, 90-91) erwahnt zusatzlich, dass Karten sehr verkleinert sind.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist sowohl bei fast allen Schiilerinnen und Schiilern der Primar- und
der Sekundarstufe 2 anzutreffen. In den meisten Féllen wird es anhand konkreter
Beispiele raumlicher, georeferenzierter Inhalte aufgezeigt. S4 (38-39), S5 (25-32),
S14 (26-27) und S16 (18-22) beschreiben dieses Konzept im ersten Block des Inter-
views zur Definition einer Karte, wahrend in den meisten anderen Fallen dieses
Konzept bei der Besprechung der eigenen Kartenskizze erwdhnt wird. In der
Gruppe der Oberstufenschilerinnen und -schiler wird vermehrt die Karte selbst
als vereinfacht bezeichnet oder mit dhnlichen Attributen versehen (S17 40-41, 56-
57,172-173; S19 141; S21 183-184, 249-250; S22 81-82, 90-91). AuRerdem geben
die Schiilerinnen und Schiler der Sekundarstufe 2 haufiger Griinde fiir die Verein-
fachung an, wie zum Beispiel die Bedeutung der rdumlichen, georeferenzierten
Inhalte. Auffallig ist die haufige Verwendung des Begriffes ,genau” (54 38-39; S17
34-35, 40-41, 52-55, 56-57; S18 71-72, 78; S19 141), welcher dhnlich wie der in der
Fachwissenschaft gangigere Ausdruck der Vereinfachung benutzt wird (S19 29,
141; S21 249-250; S22 81-82, 90-91; S23 84-85, 86-87). S14 (94-95) und S17 (46-
47) sprechen im Kontext der Vereinfachung von Symbolen und verkniipfen dieses
Konzept mit Kartenzeichen.
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Generalisierung3: Ein Kartenzeichen steht fiir mehrere Inhalte.

Prd-Sekundarstufe 1

Bei S5, S6, S7, S8, S11, S13 und S14 ist das Konzept vorhanden, dass ein Kartenzei-
chen fir mehrere Inhalte stehen kann und diese zusammenfasst. S6 (79-80) und
S7 (84-85) sprechen dabei von Symbolen. S5 (212-215), S6 (63-64) und S13 (253-
254) benutzen in diesem Kontext den Ausdruck des Zeichens. Haufig wird dieses
Konzept am Beispiel von Baumen aufgezeigt (S5 212-215; S6 63-64, 79-80; S7 84-
85; S8 119-132; S11 90-93; S13 253-254; S14 285-286). S8 (119-132, 161-186) for-
muliert das Konzept ohne ein Kartenzeichen. S6 (33-36) nennt verkirzt nur die
Farbe Rot. Das Konzept tritt bei der Besprechung der eigenen Kartenskizze oder
der Umsetzung von M6 als Karte auf.

Post-Sekundarstufe 1

Das Konzept, dass ein Kartenzeichen fiir mehrere Inhalte steht, ist bei S16, S18,
$19, 520, S21, S22 anzutreffen. Es wird mit einer groBen Bandbreite an Beispielen
wie Bdumen (516 18-22, 134-135; S18 194-195; S20 60-63; S21 71-74, 75-76; S22
100-103, 253-254) und Hausern (S18 194-195; 519 212-213; S21 235-238, 239-242,
249-250) erklart. S18 (71-72, 78) spricht von ,,Zeichen”. Ansonsten werden haufig
Farbbezeichnungen S18 (158-165, 194-195), S19 (212-213), S21 (71-74, 75-76,
235-238, 239-242) und S22 (100-103, 253-254) verwendet. 516 (18-22) duRert die-
ses Konzept bereits im ersten Block des Interviews zur Definition von Karte, wo-
hingegen es ansonsten bei der Besprechung der eigenen Kartenskizze oder der
Umsetzung von M6 als Karte erwahnt wird.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist sowohl bei den Grundschilerinnen und Grundschilern als auch in
der Sekundarstufe 2 weit verbreitet. Fir ein Kartenzeichen werden die Begriffe
Symbole (S6 79-80; S7 84-85) und Zeichen (S5 212-213; S6 63-64; S13 253-254; S18
71-72, 78) verwendet oder es wird verkiirzt auf Bezeichnungen fir Farben zurtick-
gegriffen (S6 33-36; S18 158-165, 194-195; S19 212-213; S21 71-74, 75-76, 235-
238, 239-242; 522 100-103, 253-254). Vor allem die Grundschilerinnen und -schi-
ler beschreiben das Konzept haufig anhand des Beispiels von Baumen, was durch
Impulse des Interviewers und das Material beeinflusst ist (S5 212-215; S6 63-64,
79-80; S7 84-85; S8 119-132; S11 90-93; S13 253-254; S14 285-286; S16 18-22,
134-135; 518 194-195; S20 60-63; S21 71-74, 75-76; S22 100-103, 253-254). Haufig
wird das Konzept bei der Beschreibung der eigenen Kartenskizze oder bei der Um-
setzung von M6 als Karte aufgezeigt.
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Generalisierung4: Es dauert zu lange oder es ist zu schwer, alle Inhalte
einzuzeichnen.

Prd-Sekundarstufe 1

S6 und S7 weisen ein Konzept auf, das eine lange Zeitdauer oder einen hohen
Schwierigkeitsgrad anflhrt, rdumliche, georeferenzierte Inhalte vollstdndig in der
Karte darzustellen. Dabei werden verschiedene Beispiele wie Grashalme einer
Wiese (S6 65-67), Baume (S7 84-85) oder Hauser (S7 249-252) verwendet.

Post-Sekundarstufe 1

Bei S17, 518, S20 und S21 ist das Konzept vorzufinden, dass eine vollstandige Dar-
stellung aller raumlichen, georeferenzierten Inhalte zu schwer ist oder zu lange
dauert. S17 (46-47) beschreibt dies Gber die vereinfachte Darstellung in Form ei-
nes Symbols. S21 (71-74, 75-76) drickt sich dhnlich aus, erganzt aber noch die Le-
gende als Mittel der Vereinfachung. S18 (71-72, 78) und S20 (214-217, 218-223)
sehen es als schwer moglich an, alle Details und Einzelheiten zu beriicksichtigen.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist insgesamt nicht bei vielen Schiilerinnen und Schiilern, aber in bei-
den Altersgruppen mit einem Schwerpunkt in der Sekundarstufe 2 anzutreffen. Es
handelt sich bei diesem Konzept um eine Begriindung, die Schilerinnen und Schii-
ler anfiihren, warum rdumliche, georeferenzierte Inhalte generalisiert werden.

Generalisierung5: Inhalte auf einer Karte werden flach und zweidimensional
dargestellt.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist insgesamt selten anzutreffen. Es ist aber je einmal in der Gruppe
der Grundschilerinnen und -schiiler als auch der Oberstufenschiilerinnen und -
schiler vertreten. Dabei wird es am Beispiel eines Hauses (S7 56-63) und eines
Gebirges aufgezeigt (S22 81-82, 90-91). In beiden Fallen wird die Vereinfachung
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anhand eines Kartenzeichens ausgedriickt. Das Konzept ist in dhnlicher Weise un-
ter Verebnung7, Grundrissé und Definition20 zu finden.

Generalisierung6: Es werden Inhalte ausgewahlt, die auf einer Karte dargestellt
werden.

Préi-Sekundarstufe 1

S6 und S7 zeigen das Konzept, dass bestimmte raumliche, georeferenzierte Inhalte
fur die Wiedergabe auf der Karte ausgewahlt werden. S6 (55-56) beschreibt dies
anhand einer Auswahl an Hausern. S7 (249-252) wiirde bei der Umsetzung von M6
nur wichtige Gebaude wie Fabriken einbeziehen.

Post-Sekundarstufe 1

$19, S20, S21 und S23 weisen das Konzept auf, dass flr die Darstellung auf einer
Karte Inhalte ausgewahlt werden miissen. Es wird eine groRe Bandbreite an Bei-
spielen wie groRe Bégen in einem Fluss (S19 216-217), StraRen bzw. Hauptstralen
(520 214-217, 218-223), grolRe Stadte (S23 52-53) und groRe Gebdude (520 214-
217, 218-223; S21 249-250) fir dieses Konzept verwendet. S21 (249-250) und S23
(166-167) begriinden diese Auswahl damit, dass die jeweiligen raumlichen, geore-
ferenzierten Inhalte wichtig sind.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist unter den Schillerinnen und Schiler der Sekundarstufe 2 haufiger
vorhanden als in der Primarstufe. Es wird haufig, auch aufgrund der Materialien
und der Impulse des Interviewers, anhand von Hausern oder Geb&duden (S6 55-56;
S7 249-252; 520 214-217, 218-223; S21 249-250), jedoch auch an anderen Beispie-
len aufgezeigt. S7 (249-252), S21 (249-250) und S23 (166-167) erganzen, dass die
raumlichen, georeferenzierten Inhalte aufgrund ihrer Bedeutung ausgewahlt wur-
den. Das Konzept steht im Zusammenhang mit Generalisierungl, da die Entschei-
dung fiir die Darstellung bestimmter raumlicher, georeferenzierter Inhalte mit
dem Weglassen anderer verbunden ist.

Generalisierung7: Bestimmte Inhalte werden vergroRert in Karten dargestellt.

Prd-Sekundarstufe 1
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Post-Sekundarstufe 1

S16, S18, S19 und S21 weisen das Konzept auf, dass bestimmte raumliche, geore-
ferenzierte Inhalte in Karten vergroRert wiedergegeben werden. S18 (194-195) er-
klart dies anhand des Beispiels einer StraRe. S21 (17-18, 47-48) beschreibt, dass
Stadte zur Betonung vergréRert dargestellt werden und zieht eine solche Beto-
nung auch flr die Darstellung eines Doms in der eigenen Kartenskizze in Betracht.
S16 (60-61) erldutert das Konzept in Bezug auf ein Gebdude und verkniipft es mit
dem Anspruch einer maRRstabsgetreuen Darstellung. Bei S19 (66-67) scheint es sich
um eine teils unbeabsichtigte Darstellung zu handeln.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept tritt haufiger bei den Schilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe 2
auf. Es werden fir die Betonung bestimmter raumlicher, georeferenzierter Inhalte
verschiedene Griinde angefiihrt: S5 (222-225) argumentiert, dass die VergroRe-
rung von Wegen notwendig ist, damit Kinder diese erkennen kénnen. S18 (194-
195) méchte StralRen ihrer GroRRe gemal und S21 (47-48) einen Dom betonen. S16
(60-61) zieht die Betonung eines Gebdudes in Erwagung, da es ansonsten ziemlich
klein werden wiirde.

Generalisierung8: Es wird das von oben Sichtbare vereinfacht in der Karte
dargestellt.

Prd-Sekundarstufe 1

S6 und S7 zeigen ein Konzept, dass bei der Vereinfachung raumlicher, georeferen-
zierter Inhalte sich auf das bezogen wird, was aus der Ansicht von oben zu sehen
ist. In beiden Fallen geht es um das Beispiel von Hausern: S6 (33-36) mdchte die
Farbe der Dachziegel imitieren. S7 (56-63) spricht davon, dass das Dach flach als
Viereck eingezeichnet wird.

Post-Sekundarstufe 1

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist ausschlieRlich in der Gruppe der Primarstufe vorhanden und aus
fachlicher Perspektive als problematisch zu betrachten. Es ist in dhnlicher Form
unter Grundriss5 zu finden.
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Generalisierung9: Karten sollen nicht zu voll und iibersichtlich sein.

Prd-Sekundarstufe 1

S11 und S13 formulieren das Konzept, dass eine Karte nicht zu voll sein soll. S11
(44-45) erklart das anhand von kleinen Stadten, S13 (253-254) anhand von Bau-
men.

Post-Sekundarstufe 1

S18 und S23 weisen das Konzept auf, dass Karten lbersichtlich gehalten werden
sollen. S18 (166-167) moniert einen Mangel an Ubersichtlichkeit in M4, einer to-
pographischen Karte, um den Fokus auf Hohen zu legen. S23 (15-18) beschreibt
dies anhand von Namen von Stadten und Landern im ersten Block des Interviews
zur Definition von Karten.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist wenig, aber in beiden Altersgruppen vorhanden. Es ist auffallig,
dass beide Grundschilerinnen und -schiler die Formulierung ,,zu voll“ verwenden
(S11 44-45; S13 253-254), wohingegen S18 (166-167) und S23 (15-18) die Formu-
lierung ,Ubersichtlich” benutzen. Das Konzept ist eine Begriindung fiir die Gene-
ralisierung in Karten, die S11 (44-45) und S23 (15-18) daflr anfihren, dass be-
stimmte Inhalte auf der Karte weggelassen werden (siehe Generalisierungl).

Generalisierung10: Die Darstellung auf Karten soll genau und vollsténdig sein.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

$17, 519 und S20 driicken das Konzept aus, dass die Darstellung auf Karten genau
und vollstéandig sein soll. Alle drei Schilerinnen und Schiler erwdhnen dieses Kon-
zept anhand des Beispiels der Wiedergabe von Fliissen in Karten. Das Konzept
scheint sich bei S17 (94-95) und S20 (230-231) sehr auf Flusse zu beziehen, denn
bei anderen rdaumlichen, georeferenzierten Inhalten werden elementare Vor-
gange der Generalisierung in Erwagung gezogen (S17 u. a. 34-35, siehe Generali-
sierung2; S20 u. a. 60-63, siehe Generalisierung3). S19 (216-217) raumt mit ,,im
Verhaltnis“ ein, gewisse Vereinfachungen an der Darstellung des Flusslaufes vor-
zunehmen.
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Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist insgesamt nur vereinzelt und haufiger in der Sekundarstufe 2 vor-
zufinden. Bei den Schiilerinnen und Schiilern wird es ausschlieRlich im Zusammen-
hang mit Flissen erwdhnt (517 94-95; S19 216-217; S20 230-231). S6 (57-58) aus
der Grundschule erwahnt dagegen, alle Hauser in der eigenen Kartenskizze dar-
stellen zu wollen, wobei dies aber abhangig von der jeweiligen Vorlage zu sein
scheint, da im Umgang mit M6 S6 (176-179; siehe Generalisierung3) andeutet, die
Gebaude zusammenzufassen. Das Konzept ist als gegensatzlich zur Generalisie-
rung anzusehen. Es zeigt sich bei den Schilerinnen und Schilern jedoch nur ver-
einzelt und, wenn es auftritt, abhdngig von bestimmten raumlichen, georeferen-
zierten Inhalten.

Generalisierungl1: Inhalte werden aufgrund von MaRstablichkeit und
Verkleinerung auf Karten generalisiert.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S5, S6, S8, 511, S13 und S14 weisen das Konzept auf, dass elementare Vorgange
der Generalisierung sich aus der MaRstablichkeit und Verkleinerung ergeben. S4
(49-52, 69-70, 71-74), S5 (25-32), S11 (44-45) und S14 (96-97) fuhren das Konzept
genauer aus, wohingegen es in den anderen Fallen nur angedeutet wird, indem
ein raumlicher, georeferenzierter Inhalt als klein beschrieben und daher wegge-
lassen, vereinfacht oder betont wird.

Post-Sekundarstufe 1

S16, S17, S19, S21 und S22 driicken das Konzept aus, dass elementare Vorgange
der Generalisierung sich aus der MaRstablichkeit und Verkleinerung ergeben. S16
(60-61), S17 (34-35, 36-37, 39, 56-57) und S22 (81-82, 90-91) formulieren das Kon-
zept ausfuhrlicher, wohingegen in den anderen Fallen es nur angedeutet wird, in-
dem ein raumlicher, georeferenzierter Inhalt als klein beschrieben und daher weg-
gelassen, vereinfacht oder betont wird. S16 (60-61) und S17 (34-35, 36-37, 39) be-
ziehen auch den MaRstab mit ein.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist in beiden Altersgruppen haufig anzutreffen, wobei es Grundschii-
lerinnen und -schiler noch mehr aufweisen. Jedoch sind es nur zwei Oberstufen-
schilerinnen und -schiiler, die in diesem Zusammenhang auch den Mafstab ein-
binden (516 60-61; S17 34-35, 36-37, 39). In beiden Altersgruppen erkldren einige
Schilerinnen und Schiler das Konzept ausftihrlicher (54 49-52, 69-70, 71-74; S5
25-32; S11 44-45; S14 96-97; S16 60-61; S17 34-35, 36-37, 39, 56-57; S22 81-82,

241



90-91), wohingegen es in anderen Fillen nur angedeutet ist, indem ein raumlicher,
georeferenzierter Inhalt als klein beschrieben werden. Die Schilerinnen und Schii-
ler leiten aus diesem Konzept verschiedene elementare Vorgange der Generalisie-
rung wie Weglassen (Generalisierungl), Vereinfachen (Generalisierung2) oder Be-
tonen (Generalisierung7) ab.

6.2.7.2 Zusammenfassung zu verallgemeinerten Schiilervorstellungen zur
Generalisierung

Die Schilervorstellungen zur Generalisierung driicken sich in verschiedenen Kon-
zepten aus, die sich im GroRen und Ganzen mit der fachlichen Perspektive decken.
Weit verbreitet in den Schiilervorstellungen sind Konzepte (Generalisierungl), die
das Weglassen bestimmter raumlicher, georeferenzierter Inhalte ausdriicken. Et-
was haufiger ist dieses Konzept bei den Schiilerinnen und Schiilern der Sekundar-
stufe 2 festzustellen. Dafilir werden verschiedene Griinde angefiihrt: Die Grund-
schiilerinnen und -schiiler sprechen unter anderem davon, dass etwas auf der
Karte nicht zu sehen ist, wohingegen die Oberstufenschiilerinnen und -schiler
eher argumentieren, dass Details weggelassen werden. Es wird aber auch ange-
fUhrt, dass bestimmte rdumliche, georeferenzierte Inhalte eine zu geringe Bedeu-
tung aufweisen.

Im Gegensatz zum Weglassen von Inhalten ist das Konzept, dass neben dem Weg-
lassen von Inhalten einerseits bestimmte raumliche, georeferenzierte Inhalte aus-
gewdhlt werden, weniger vorhanden (Generalisierung6). Es ist haufiger bei den
Schilerinnen bzw. Schiilern der Sekundarstufe 2 festzustellen. Als Grund wird in
ein paar Fallen die Bedeutung der Inhalte angefiihrt. Einen Schritt weiter gehen
einige Schulerinnen und Schiiler der Sekundarstufe 2, aber nur eine Schiilerin oder
ein Schiler der Primarstufe, indem Uber die Entscheidung fur die Darstellung be-
stimmter raumlicher, georeferenzierter Inhalte hinaus diese zusatzlich betont und
vergroRert wiedergegeben werden (Generalisierung7).

Fast alle Schilerinnen und Schiler beider Altersgruppen sind sich bewusst, dass
Karten und ihre raumlichen, georeferenzierten Inhalte vereinfacht sind (Generali-
sierung?2). Die Oberstufenschilerinnen und -schiler bezeichnen haufiger das Me-
dium Karte an sich als vereinfacht und geben Griinde fiir die Vereinfachung an.
Auffallig ist, dass das Konzept vermehrt mit ,,genau” in verschiedenen Variationen
beschrieben wird. Zwei Schiilerinnen und Schiiler (S14 94-95; S17 46-47) verbin-
den die Vereinfachung mit der Verwendung von Symbolen.

Haufig anzutreffen ist das Konzept, das die Zusammenfassung von raumlichen, ge-
oreferenzierten Inhalten (Generalisierung3) ausdriickt, was in vielen Fallen tber
Kartenzeichen, von manchen Schiilerinnen und Schiilern auch als Symbole be-
zeichnet, erfolgt. Die Zusammenfassung als Kartenzeichen ist in beiden Altersgrup-
pen ungefihr gleichmaRig vertreten und wird haufig auf Impulse hin beschrieben,
die sich auf die Erstellung von Karten beziehen.
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Es lassen sich neben den Konzepten zu elementaren Vorgangen der Generalisie-
rung auch Grinde fiir diese Teilschritte feststellen, die in den Konzepten Genera-
lisierung4, Generalisierungd und Generalisierungll enthalten sind. Generalisie-
rung4 gewahrt einen Einblick in die Vorstellungen zur Kartengestaltung: Schiilerin-
nen und Schiler empfinden es als schwer (z. B. S6 65-67) oder langwierig (S7 249-
252), eine Vielzahl raumlicher, georeferenzierter Inhalte auf einer Karte wiederzu-
geben. Das Konzept wird haufiger von den Schiilerinnen und Schiilern der Sekun-
darstufe 2 angesprochen. AuBerdem ist es fiir ein paar Schilerinnen und Schiiler
von Bedeutung, dass eine Karte in der Sprache der Grundschiilerinnen und -schi-
ler nicht ,,zu voll“, in der Sprache der Oberstufenschilerinnen und -schiler Gber-
sichtlich ist (Generalisierung9). Viele Schilerinnen und Schiler mit groBerem An-
teil aus der Primarstufe stellen einen Zusammenhang zwischen elementaren Vor-
gangen der Generalisierung sowie der Verkleinerung her (Generalisierungl1). Es
sprechen aber nur zwei Schilerinnen und Schiler aus der Sekundarstufe 2 konkret
den Malstab im Rahmen dieses Konzeptes an.

Generalisierung8 und Generalisierungl10 sind Konzepte, die aus fachwissenschaft-
licher Sicht problematisch sind. Generalisierung8 ist eher selten und auch nur in
der Gruppe der Grundschiilerinnen und -schiler vorzufinden. Es beschreibt, dass
rdumliche, georeferenzierte Inhalte, in diesen Fallen Hauser, auf die sichtbare
Oberflache reduziert und somit vereinfacht werden. Dieses Konzept tritt in dhnli-
cher Form auch unter der Kategorie Grundriss (Grundriss5) auf und deutet eine
Ndhe zu einem Luft- oder Satellitenbild an. Generalisierung10 erweckt den Ein-
druck, dass manche Schilerinnen und Schiiler eine Karte als vollstandig und pra-
zise ansehen. Jedoch bezieht es sich bei den Oberstufenschilerinnen und -schii-
lern nur auf Flussverldufe und scheint somit nur im Kontext dieses bestimmten
Inhaltes aufzutreten. Die Schiilerinnen und Schiiler scheinen es nicht als allge-
meingultig anzusehen.

Schilervorstellungen zur Generalisierung von Karten weisen einige Schnittmen-
gen zur fachlichen Perspektive auf. Auch wenn der Begriff der Generalisierung von
keiner Schiilerin und keinem Schiller verwendet wird und elementare Vorgange
umschrieben werden (z. B. Generalisierung2: Vereinfachen und ,genau”), zeigen
sich im Wesentlichen dhnliche Vorstellungen.
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6.2.8 Verallgemeinerte Vorstellungen zur Orientiertheit
6.2.8.1 Verallgemeinerte Konzepte
Orientiertheitl: In einer Karte ist ein Kompass.

Prdi-Sekundarstufe 1

S4, S5, 56, S7, S8 und S11 formulieren das Konzept, dass eine Karte einen Kompass
aufweist. Das Konzept wird sowohl in den ersten Abschnitten des Interviews zur
Definition einer Karte (54 30-31), bei der Besprechung der eigenen Kartenskizze
(S5 102-105; S6 67-78; S8 151-158; S11 96-97) oder bei der Besprechung der Ma-
terialien (S7 159-160) formuliert.

Post-Sekundarstufe 1

Das Konzept, dass eine Karte einen Kompass hat, ist bei S18 (85-86) anzutreffen.
S17 (48-51) spricht auch von einem Kompass, sieht diesen aber als , Luxus”, also
als nicht notwendig, an.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept, dass eine Karte einen Kompass aufweist, ist sehr stark in den Vor-
stellungen der Grundschilerinnen und -schiiler verankert. Dagegen kommt es in
der Sekundarstufe 2 seltener vor.

Orientiertheit2: Ein Kompass in einer Karte dient der Orientierung anhand der
Himmelsrichtungen.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S5, S6, S7, S8, S11 und S14 zeigen das Konzept, dass ein Kompass dazu dient,
sich anhand der Himmelsrichtungen in einer Karte zu orientieren. Lediglich S4 (38-
39) formuliert das Konzept zu Beginn des Interviews, wohingegen in den anderen
Fallen dieses im Umgang mit der eigenen Kartenskizze oder den Materialien auf-
tritt. Das Konzept ist nicht gleichzusetzen mit einer sicheren und korrekten An-
wendung, wie bei S5 (216-220) ersichtlich ist. Unter diesem Konzept wurde auch
S14s (134-139) Aussage mit dem korrekten Fachbegriff der Windrose und S11s
(243-246) Formulierung ,hier unten” einbezogen.
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Post-Sekundarstufe 1

S17, S18, S19 und S20 beschreiben das Konzept, dass anhand eines Kompasses
sich auf einer Karte orientiert werden kann. Dabei verwenden aber nur S17 (48-
51), 518 (85-86) und S20 (234-235) den Ausdruck des Kompasses anstatt der Wind-
rose. 519 (218-219, 220-221) umschreibt diese Angabe mit der Formulierung ,hier
unten”.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept, dass ein Kompass in der Karte der Orientierung anhand der Himmels-
richtungen dient, ist sowohl bei den Schiilerinnen und Schiilern der Primar- als
auch der Sekundarstufe 2 vorzufinden. Es ist weit verbreitet, wobei es in der
Summe haufiger bei den Grundschiilerinnen und Grundschilern anzutreffen ist.
Die Mehrheit beider Altersstufen spricht dabei von einem Kompass. Nur S14 (134-
139) benutzt den Ausdruck der Windrose.

Orientiertheit3: Eine Karte ist eingenordet bzw. Norden ist oben in einer Karte.

Prd-Sekundarstufe 1

S6, S7, S8, S13 und S14 zeigen das Konzept, dass Karten {iblicherweise eingenordet
sind. Dies wird einerseits bei der Besprechung der eigenen Kartenskizzen ersicht-
lich (S6 67-78; S7 90-93; S8 145-150; S14 130-133). Andererseits ziehen S6 (190-
191), S13 (137-141, 257-258, 260, 261-264, 265-268, 270) und S14 (287-298) die-
ses Konzept auch zur Besprechung von M7 heran. Eine auffallige Abweichung von
diesem Konzept zeigt S5 (94-97) durch die Aussage, dass Norden in einer Karte
nicht oben ist.

Post-Sekundarstufe 1

Bei S16, S17, S19, S20, S21, S22 und S23 ist das Konzept anzutreffen, dass Karten
iblicherweise eingenordet sind. Das Konzept tritt bei der Besprechung der eige-
nen Kartenskizze (S16 66-67, 68-69; S17 48-51; S19 68-69, 70-71; S20 82-85; S21
87-88, 89-90, 91-98; S22 110-111) sowie von M7 (516 136-137; S20 234-235, 242-
243, 258-259; S21 150; S22 263-264, 265-266; S23 178-179) auf. S23 (178-179)
vermeidet dabei Bezeichnungen fir Himmelsrichtungen und spricht nur von
,oben“und ,unten”.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept einer eingenordeten Karte ist sowohl bei den Schiilerinnen und Schi-
lern der Primarstufe als auch in der Sekundarstufe 2 vertreten, wobei es etwas
haufiger in der alteren Gruppe zu finden ist. Ein deutlicher Unterschied zeigt sich
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in der Tiefe des Konzeptes: Die Schilerinnen und Schiiler der Oberstufe kdnnen
dies deutlicher als Konvention einordnen. Formulierungen wie ,,man macht das
automatisch so” (519 68-69, 70-71), ,man bekommt es so beigebracht” (522 110-
111), ,normalerweise” (516 66-67, 68-69, 136-137) und ,typisch” (523 178-179)
belegen dies. Das Konzept steht in Verbindung mit Perspektivitdt von Karten6.

Orientiertheit4: Man kann an der Schrift erkennen, wo in einer Karte Norden
ist.

Préi-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

S16, S17, S18, S20, S21 und S22 weisen das Konzept auf, dass anhand der Schrift
zu erkennen ist, wo in einer Karte Norden liegt bzw. eine Abweichung von der ge-
wohnten Ausrichtung vorliegt. In fast allen Fallen tritt das Konzept bei der Bespre-
chung von M7 auf. 521 (87-88, 89-90) erwdhnt das Konzept bereits im zweiten
Block des Interviews bei der Besprechung der eigenen Kartenskizze. S16 (138-139)
drickt das Konzept nicht konkret durch den Ausdruck Schrift, aber durch die Be-
schreibung ,verstandlich” aus.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist ausschlielich bei den Schilerinnen und Schilern der Sekundar-
stufe 2 vorzufinden. Da es sehr haufig in Verbindung mit M7 geduRert wurde, liegt
der Schluss nahe, dass es sich in vielen Fallen um eine Ad-Hoc-Vorstellung (siehe
Kapitel 2.1.3.1 und 2.1.3.3) handelt, die aufgrund der besonderen Darstellung in
M7 und entsprechender Impulse im Interview gebildet wurde. Das Konzept ist nur
in Verbindung mit dem Konzept Orientiertheit3 méglich, denn die Konvention der
Einnordung einer Karte bildet die Grundlage dafiir, anhand der Ausrichtung der
Schrift zu erkennen, wo in einer Karte Norden liegt.

Orientiertheit5: Auf einer Weltkarte ist normalerweise Europa in der Mitte.

Prd-Sekundarstufe 1
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Post-Sekundarstufe 1

S17, S19, S20 und S21 weisen ein Konzept auf, dass auf einer fiir sie gewohnten
Weltkarte Europa in der Mitte ist. Das Konzept wird bei der Betrachtung von M7
geduRert. S20 (234-235) und S21 (150) formulieren das Konzept ausgehend von
anderen Kontinenten und deren Lage, was aber im Zusammenhang der Eurozent-
rierung gesehen werden kann.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist liberwiegend bei Schilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe 2
anzutreffen. Es zeugt von der Gewdhnung der Schiilerinnen und Schiiler an euro-
zentrische Darstellungen auf Weltkarten. Es ist zu vermuten, dass es deutlich mehr
Schilerinnen und Schiiler, auch aus der Primarstufe, aufweisen. Jedoch spricht nur
ein Teil der Schiilerinnen und Schiiler dieses Konzept explizit an, da es durch die
alternative Darstellung in M7 in Konflikt gerat und die Schiilerinnen bzw. Schiiler
ihr Konzept hinterfragen und als Konvention einordnen. S13 (257-258) dagegen
spricht von einer falschen Karte.

Orientiertheit6: Eine Karte liegt richtig herum, wenn zum Beispiel Norden oben
oder die Schrift richtig herum ist.

Prd-Sekundarstufe 1

S6, S8, S13 und S14 demonstrieren das Konzept, dass eine Karte richtig oder falsch
herum sein oder liegen kann. Das Konzept wird von S6 (182-183, 190-191), S8
(408-409, 412-413) und S13 (257-258, 265-268) bei der Besprechung von M7 ge-
duBert. S14 (213-216) dagegen wundert sich bei M1, wie herum die Karte richtig
gehort.

Post-Sekundarstufe 1

$19 und S21 driicken das Konzept aus, dass eine Karte richtig herum sein oder lie-
gen kann. Es tritt immer bei der Besprechung von M7 auf. S21 (243-244, 245-248)
hinterfragt dieses Konzept, nachdem M7 zuvor noch als falsch herum eingestuft
wurde (150).

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist haufiger bei den Schilerinnen und Schilern der Primarstufe vor-
handen. Es driickt eine aus der Perspektive der jeweiligen Schiilerin bzw. des je-
weiligen Schilers korrekte Lage einer Karte aus. Diese korrekte Lage richtet sich
nach dem eurozentrierten und eingenordeten Kartenbild, das den Schilerinnen
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und Schilern von Weltkarten her bekannt ist. Daher ist eine Verkniipfung mit Ori-
entiertheit3 deutlich erkennbar. Bei diesem Konzept muss beachtet werden, dass
es einerseits durch M7, andererseits durch einen Impuls des Interviewers im Fall
von S6 (182-183) ausgeldst wurde. $14 (213-216) driickt das Konzept bei der Be-
trachtung von M1 aus. In der Gruppe der Oberstufenschiilerinnen und -schiiler
hinterfragt S21 (150, 243-244, 245-248) aufgrund von M7 das Konzept.

Orientiertheit7: Die Anfangsbuchstaben der Himmelsrichtungen in einer Karte
dienen der Orientierung.

Prdi-Sekundarstufe 1

S8, S11 und S14 formulieren das Konzept, dass man sich anhand der Anfangsbuch-
staben der Himmelsrichtungen in einer Karte orientieren kann. S8 (145-150), S11
(94-95) und S14 (134-139) ziehen diese Variante zur Vermittlung der Orientiertheit
fur die eigene Kartenskizze in Betracht. S14 (287-298) geht darauf zusétzlich bei
der Besprechung von M7 ein.

Post-Sekundarstufe 1

S20 und S21 weisen das Konzept auf, dass die Anfangsbuchstaben der Himmels-
richtungen auf einer Karte zur Orientierung eingetragen werden. Beide beschrei-
ben dieses Konzept bei der Besprechung der eigenen Kartenskizze (520 82-85; S21
91-98).

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept tritt insgesamt wenig, jedoch in beiden Altersstufen auf. S8 (145-150),
S14 (134-139), S20 (82-85) und S21 (91-98) formulieren es bei der Besprechung
der eigenen Kartenskizze. Zusatzlich geht S14 (287-298) darauf bei der Bespre-
chung von M7 ein.

Orientiertheit8: Ein Stern in einer Karte dient der Orientierung.

Préi-Sekundarstufe 1

S8 und S13 beschreiben einen Stern auf einer Karte, der die Himmelsrichtungen
ausdriickt. S13 (113-114) scheint sich einen solchen Stern auch bei einer digitalen
Karte auf einem Handy vorzustellen.

Post-Sekundarstufe 1
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Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist ausschlielich bei den Schiilerinnen und Schilern aus der Primar-
stufe anzutreffen. Es tritt im zweiten Block des Interviews bei der Besprechung der
eigenen Kartenskizze auf. Der Begriff Stern ersetzt in diesem Fall den einer Wind-
rose.

Orientiertheit9: Pfeile in einer Karte dienen der Orientierung anhand der
Himmelsrichtungen.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist insgesamt nur selten, aber in beiden Altersgruppen vertreten. Es
umfasst, dass Pfeile auf Karten enthalten sind, die eine Himmelsrichtung angeben.
S8 (151-158) erwahnt dies fast beildufig unter verschiedenen Moglichkeiten, Him-
melsrichtungen auf einer Karte wiederzugeben. S20 (236-237, 238-239) erwahnt
das Konzept bei der Besprechung von M7.

Orientiertheit10: Der Merkspruch ,,Nie ohne Seife waschen” dient der
Orientierung in einer Karte.

Prd-Sekundarstufe 1

S5 und S13 driicken das Konzept aus, sich mithilfe eines Merkspruches in einer

Karte zu orientieren. S5 (94-97, 98-101) nennt die Lehrkraft als Quelle.

Post-Sekundarstufe 1

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist nur bei wenigen Schiilerinnen und Schilern vorzufinden. S16 (66-
67) nennt den Merkspruch als erste Assoziation zur Frage nach der Verortung von
Norden in der eigenen Kartenskizze. S5 (94-97, 98-101) sowie S13 (111-112) ver-
suchen beide, anhand des Merkspruches ,,Nie ohne Seife waschen” Norden in der
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eigenen Kartenskizze zu lokalisieren. Der Merkspruch ist dabei behilflich, die rich-
tige Reihenfolge der Himmelsrichtungen zu bestimmen. Jedoch ist das Konzept
fachlich problematisch, da es keine Aussage dariber treffen kann, wo exakt Him-
melsrichtungen in der eigenen Kartenskizze verortet werden kdnnen.

Orientiertheit11: Man kann sich in einer Karte mit einem Kompass orientieren.

Prd-Sekundarstufe 1

S6, S8 und S13 weisen das Konzept auf, einen Kompass hinzuzuziehen, um sich auf
einer Karte zu orientieren. Es wird bei der Besprechung der eigenen Kartenskizze
erwahnt (S6 67-78; S8 151-158; S13 111-112, 113-114).

Post-Sekundarstufe 1

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist nur bei den Schiilerinnen und Schiilern aus der Primarstufe fest-
zustellen. Es ist dabei zu beachten, dass bei diesem Konzept ,Kompass“ nicht als
Ausdruck fur eine Windrose zu verstehen ist (siehe Orientiertheitl und Orientiert-
heit2), sondern dass dabei das separate Orientierungsmittel gemeint ist. Das Kon-
zept ist nur dann schlissig, wenn die Kartenskizzen sich auf reale Raumbeispiele
beziehen (z. B. bei S8 151-158 und der Kartenskizze des Schulhauses).

Orientiertheit12: Man kann sich mit einem Handy orientieren.

Prd-Sekundarstufe 1

S5 und S13 erwahnen das Konzept, dass man sich mit einem Handy orientieren
kann bzw. die Himmelsrichtungen bestimmen kann. S13 (113-114) spricht dabei
auch von einem ,Stern” (siehe Orientiertheit8).

Post-Sekundarstufe 1

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist nur bei zwei Schilerinnen und Schilern der Primarstufe festzustel-
len. Es ist aus fachwissenschaftlicher Sicht unpassend, da S5 (201-202) und S13
(113-114) die Orientiertheit einer Karte mit der Orientierung im Realraum vermi-
schen, die durch das Smartphone erleichtert werden kann.
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Orientiertheit13: Man kann sich anhand topographischen Orientierungswissens
in einer Karte orientieren.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

$19, S20, S21 und S23 weisen das Konzept auf, bei der Festlegung von Himmels-
richtungen auf der Karte auf ihr topographisches Orientierungswissen zuriickzu-
greifen. $19 (218-219, 220-221) formuliert das Konzept eher oberflachlich anhand
von M7, wohingegen S20 (234-235) und S21 (150) ihr Wissen um die Lage der Kon-
tinente einsetzen, um Himmelsrichtungen zu bestimmen. S23 (72-79) bezieht sich
zum Teil auf die Namen der australischen Bundessstaaten sowie die Lage der
Nordsee und Italiens in Europa.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept tritt nur in der Gruppe der Sekundarstufe 2 auf. Die Schilerinnen und
Schiler setzen ihr topographisches Hintergrundwissen ein, um Himmelsrichtun-
gen in einer Karte zu bestimmen, zum Beispiel anhand der Kontinente auf der
Weltkarte (S20 234-235; S21 150), der Namen australischer Bundesstaaten sowie
der Lage der Nordsee und Italiens in Europa (523 72-79).

6.2.8.2 Zusammenfassung zu verallgemeinerten Schiilervorstellungen zur
Orientiertheit

Die Schilerinnen und Schiiler haben eine Vorstellung davon, dass kartographische
Darstellungen anhand der Himmelsrichtungen ausgerichtet sind. Einige Schiilerin-
nen und -schiler beschreiben, dass eine Karte einen Kompass aufweist (Orientiert-
heitl). Es wird aber ebenfalls von vielen Schilerinnen und Schiilern das erweiterte
Konzept formuliert, dass der Kompass auf der Karte dazu dient, sich anhand der
Himmelsrichtungen in der Karte zu orientieren (Orientiertheit2). Als weitere Mog-
lichkeiten zur Vermittlung der Orientiertheit werden Anfangsbuchstaben der Him-
melsrichtungen (Orientiertheit7), ein Stern (Orientiertheit8) oder Pfeile (Orien-
tiertheit9) genannt, wobei Orientiertheit9 nur vereinzelt vorhanden ist.

Die Konvention der Einnordung von Karten ist als Konzept dagegen haufiger bei
den Schilerinnen und Schilern der Sekundarstufe 2 anzutreffen (Orientiertheit3).
Orientiertheit3 dient als Grundlage fir Orientiertheit4: Das Konzept, die
Ausrichtung der Schrift einzubeziehen, nutzen ausschlieBlich die Schiilerinnen und
Schiler der Oberstufe als Briicke, um in M7 Norden zu bestimmen. Es ist von einer
Ad-Hoc-Vorstellung (siehe Kapitel 2.1.3.1 und 2.1.3.3) auszugehen, die sich
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aufgrund der Interviewsituation und dem Material M7, der nicht eingenordeten
und nicht eurozentrierten Weltkarte, bildete. Das Konzept Orientiertheit5 ist
vermutlich bei noch mehr Schiilerinnen und Schiilern ausgebildet. Jedoch driicken
es nur ein paar Schiilerinnen und Schiiler explizit aus, da sie M7 als Abweichung
von diesem Konzept beschreiben.

Es zeigen sich zwischen den beiden Altersgruppen ein paar Unterschiede in den
Vorstellungen. Grundschilerinnen und -schiiler gehen haufiger davon aus, dass
ein ,Kompass®“, ein ,Stern” oder die Anfangsbuchstaben die Himmelsrichtungen
auf der Karte vorgeben (Orientiertheitl, Orientiertheit2, Orientiertheit7, Orien-
tiertheit8), wohingegen die Oberstufenschilerinnen und -schiler eher von der
Konvention der Einnordung ausgehen (Orientiertheit3). Grundschilerinnen und -
schiiler versuchen zur Bestimmung von Himmelsrichtungen auch vermehrt sich
mit Merkspriichen, dem Orientierungsmittel des Kompasses oder dem Handy zu
helfen (Orientiertheit10, Orientiertheit11, Orientiertheit12). Dass eine Karte rich-
tig oder falsch herum sein oder liegen kann (Orientiertheit6), ist ein Konzept, dass
in beiden Gruppen anzutreffen ist, aber S21 (243-244, 245-248) hinterfragt eine
solche Einteilung bei der Auseinandersetzung mit M7. Insgesamt kann den Schii-
lerinnen und Schilern der Sekundarstufe 2 ein flexiblerer, kompetenterer und re-
flexiverer Umgang mit der Orientiertheit von Karten attestiert werden.

Die Schulervorstellungen decken sich Gberwiegend mit der fachlichen Perspektive.
Unterschiede zeigen sich darin, dass die jingeren Schilerinnen und Schiiler sich
noch weniger der Konvention der Orientiertheit einer Karte bewusst sind. Nicht
im Einklang mit der fachlichen Perspektive steht das Konzept, dass wenige Schiile-
rinnen und Schiiler versuchen, Himmelsrichtungen anhand eines Merkspruchs zu
bestimmen (Orientiertheit10). Nicht immer zutreffend ist der Ansatz weniger
Schilerinnen und Schiiler, einen tatsachlichen Kompass (nicht als Ersatzausdruck
flr Windrose in diesem Fall) oder ein Handy hinzuziehen, um Himmelsrichtungen
in einer Karte zu lokalisieren (Orientiertheitl1, Orientiertheit12). Diese Konzepte
kdnnen zielfihrende Strategien im Realraum und als Ansatz bei der Festlegung der
Himmelsrichtungen in der Karte behilflich sein. Zusatzlich ist im sprachlichen Ge-
brauch ein gravierender Unterschied festzustellen: In beiden Altersgruppen ist der
Ausdruck des Kompasses weit verbreitet (Orientiertheitl, Orientiertheit2) und
wird anstatt des Begriffes der Windrose verwendet (einzige Ausnahme: S14 134-
139). Ahnliches gilt fiir die Bezeichnung ,Stern” (Orientiertheit8). Der Ausdruck
,Kompass“ wird auch in einem Grundschulatlas verwendet, scheint aber ansons-
ten nichtim Unterricht und Unterrichtsmaterialien etabliert zu sein (DIERCKE GRUND-
SCHULATLAS 2010, S. 10). Jedoch kann die haufige Nutzung darin begriindet sein,
dass der Begriff Windrose im HSU im Zusammenhang mit einem Kompass einge-
fahrt wird.

Es sind nur wenig explizite Rickschliisse auf die Quellen der Schiilervorstellungen
zu erkennen. In vielen Féllen ist davon auszugehen, dass eurozentrierte, eingenor-
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dete Weltkarten oder allgemein eingenordete Karten als Basis der meisten Kon-
zepte dienen (Orientiertheit3, Orientiertheit4, Orientiertheit5, Orientiertheit6).
S22 (110-111) berichtet davon, dass die Konvention der Einnordung in der Schule
vermittelt wird. Auch spielt das topographische Orientierungswissen (Orientiert-
heit13) als Quelle eine Rolle bei den Vorstellungen zur Orientiertheit von Karten.
Insgesamt sind die Schilervorstellungen im Wesentlichen im Einklang mit den
fachlichen Vorstellungen. Diskrepanzen zeigen sich in Orientiertheit10, Orientiert-
heitl1 und Orientiertheit12 sowie der Vielzahl der Begriffe, die fiir eine Windrose
verwendet werden. Die Vorstellungen der Schilerinnen und Schiler der Sekun-
darstufe 2 wirken umfangreicher, da sie ein groBeres Vermaogen zur Reflexion tGiber
die Konvention der Einnordung und Eurozentrierung zeigen. Sie sind aber auch ge-
schickter darin, sich mithilfe der Ausrichtung der Schrift (Orientiertheit4) und dem
topographischen Wissen (Orientiertheit13) zu behelfen.

6.2.9 Verallgemeinerte Vorstellungen zu Kartenarten 1

6.2.9.1 Verallgemeinerte Konzepte

Die folgenden Konzepte lassen sich nach den Subkategorien gliedern:

o Kartenarten1,1 bis Kartenarten1,7 und Kartenarten1,16 sind Kartenarten, die
durch die dargestellten raumlichen, georeferenzierten Inhalte bestimmt wer-
den.

. Kartenarten1,8 und Kartenarten1,9 orientieren sich an der fachlichen Per-
spektive und deren Einteilung in physische, topographische und thematische
Karten.

3 Kartenartenl,10, Kartenarten1,11 und Kartenarten1,15 sind Beispiele thema-
tischer Karten.

o Kartenarten1,12 bis Kartenarten1,14 sind sonstige Kartenarten nach dem In-
halt, die als Konzepte in den Schiilervorstellungen auftraten.

Kartenartenl,1: Stadtkarte als Kartenart.

Prd-Sekundarstufe 1

Das Konzept ist bei S4, S6, S7, S11 und S13 vorzufinden. S4 (144-146), S6 (107-
114), S11 (277-282) und S13 (191-200) duRern dies bei der Besprechung der Ma-
terialien. S7 (296-299) nennt eine Stadtkarte als eine im HSU besprochene Karte.

Post-Sekundarstufe 1

Das Konzept einer Stadtkarte als Kartenart ist bei S16, S17, S18, 519, S22 und S23
anzutreffen. S19 (20-21) erwahnt eine Stadtkarte bei den ersten Erwdgungen zur
Anfertigung der Kartenskizze, $23 (25-26) im ersten Block zur Definition von Karte.

253



Ansonsten tritt das Konzept haufig im Zusammenhang mit den im Unterricht ver-
wendeten Karten (S17 166-167, 168-171; S19 248-249, 280-285; S22 biographi-
scher Hintergrund), Karten im Haushalt (518 238-241) oder der eigenen Nutzung
von Karten (S19 248-249) auf. S16 (72-73) spricht zusatzlich von einer Dorfkarte.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept der Stadtkarte als Kartenart ist in beiden Altersgruppen haufig vorzu-
finden. Auffallig ist, dass die Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe 2 es hau-
fig in Bezug auf eigene Erfahrungen, zum Beispiel im Unterricht (S17 166-167, 168-
171; S19 248-249, 280-285, S22 biographischer Hintergrund; in der Grundschule:
S7 296-299), erwdhnen. Bei den Grundschilerinnen und -schiilern sind die Inter-
viewmaterialien eine Quelle dieses Konzeptes.

Kartenarten1,2: Weltkarte als Kartenart.

Prdi-Sekundarstufe 1

S6, S7, S11, S13 und S14 nennen eine Weltkarte als Kartenart. S6 (225-228), S7
(296-299), S11 (13-14, 22) und S14 (337-338) erwdhnen das Konzept im Kontext
von bisher besprochenen Karten im HSU.

Post-Sekundarstufe 1

S16, 517, S19, S20, S21, S22 und S23 weisen dieses Konzept auf, wobei besonders
S19, S20 und S23 herausstechen, indem eine Weltkarte in vielen Kontexten be-
nannt wird. Das Konzept tritt haufig bei den bisher behandelten Karten im Unter-
richt (S19 276-279, 297; S22 biographischer Hintergrund) sowie bei der Bespre-
chung der Materialien (S17 78-79, 118-119; S19 155; S22 171-180; S23 113, 122-
123, 136-137) auf. Die Weltkarte wird aber auch als Vorbild fir die eigene Kar-
tenskizze (S19 18-19, 20-21; S20 30) und bei der Definition von Karten bericksich-
tigt (519 18-19, 20-21; S20 15-18; S23 25-26).

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept einer Weltkarte als eine Kartenart ist sowohl in der Primar- als auch
in der Sekundarstufe 2 vertreten, wobei es in der letzteren Gruppe haufiger anzu-
treffen ist. Insbesondere S19, S20 und S23 sprechen dieses Konzept haufig an, da
es vielfaltig auf Erfahrungen im Privatleben (S19 258-263) oder in der Schule (S19
276-279) beruht und somit die Vorstellungen zur Karte stark beeinflusst. Dies zeigt
sich auch bei der Anfertigung der Kartenskizze (519 18-19, 20-21; S20 30). In vielen
anderen Fallen wird eine Weltkarte als eine Karte bezeichnet, die im Unterricht
besprochen wurde (u. a. S6 225-228; S22 biographischer Hintergrund). Der Begriff
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fallt aber auch haufig bei der Beschreibung bestimmter Materialien wie M7 (z. B.
S17 78-79, 118-119) oder M1 (S22 171-180).

Kartenarten1,3: Landkarte als Kartenart.

Prd-Sekundarstufe 1

Das Konzept der Landkarte ist bei S4, S5, S6, S7, S11 und S13 anzutreffen. Es wird
in verschiedenen Kontexten verwendet, wie zum Beispiel in Bezug auf die Materi-
alien (S7 256, 258; S11 277-282; S13 177-180, 191-200, 315-316), den im HSU be-
handelten Karten (S5 254-259; S6 225-228) oder bei der Besprechung der eigenen
Kartenskizzen (S4 49-52, S5 67-68).

Post-Sekundarstufe 1

Eine Landkarte als Konzept findet sich bei S16, S17, S22 und S23. Es tritt in einer
Vielzahl von Kontexten auf: S17 (48-51) zum Beispiel erwdhnt den Begriff beim
Vergleich verschiedener Karten bezuglich der Orientiertheit (aber ohne den Ein-
fluss der Materialien). S22 (biographischer Hintergrund) beschreibt das Konzept
bei der Aufzahlung der im Geographieunterricht eingesetzten Karten.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept der Landkarte als eine Kartenart ist haufiger bei den Grundschiilerin-
nen und -schiilern als bei den Oberstufenschiilerinnen und -schiilern vorhanden.
In vielen Fallen tritt das Konzept auf, wenn im Unterricht verwendete Karte aufge-
zahlt werden (S5 254-259; S6 225-228; S22 biographischer Hintergrund). Es ist zu
vermuten, dass die Probandinnen und Probanden damit Karten meinen, auf denen
Lander im Sinne von Nationalstaaten abgebildet sind. Bei S4 (49-52), S5 (67-68,
254-259), S6 (225-228), S13 (13-14, 46), S16 (60-61) und S23 (72-79) ist aber auch
eine Interpretation moglich, die den Begriff der Landkarte als Abgrenzung zu Kar-
ten sieht, bei denen es sich nicht um das kartographische Medium handelt.

Kartenarten1,4: Deutschland-, GroBbritannien- und Australienkarte als
Kartenart.
Prd-Sekundarstufe 1

S7 und S14 weisen das Konzept einer Deutschlandkarte auf. Es tritt bei der Bespre-
chung von im HSU behandelten (S7 296-299; S14 337-338) und zuhause vorhan-
denen Karten auf (514 325-330).
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Post-Sekundarstufe 1

S16, S18, S19, S21 und S23 erwdhnen das Konzept einer Karte von Deutschland
(S16 32-33, 70-71, 160-161; S18 242-243; S21 291-292), GroRbritannien (S19 276-
279) und Australien (S23 72-79, 80-83). Das Konzept tritt haufig bei der Benennung
von Karten auf, die im Unterricht eingesetzt wurden (518 242-243; S19 276-279)
bzw. im eigenen Haushalt vorhanden sind (521 291-292). S16 (32-33, 70-71, 160-
161) und S23 (72-79, 80-83) gehen auf diese Kartenart bei der Besprechung der
eigenen Kartenskizze ein.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Einige Schilerinnen und Schiler weisen das Konzept einer Kartenart auf, die sich
dadurch auszeichnet, dass ein Land, praziser ein Nationalstaat, darauf abgebildet
ist. Dieses Konzept unterscheidet sich von Kartenarten1,3 dadurch, dass mit
Deutschland (S7 296-299; S14 325-330, 337-338; S16 32-33, 70-71, 160-161; S18
242-243; S21 291-292), GroRbritannien (519 276-279) und Australien (523 72-79)
das Land konkret benannt wird, das auf der Karte dargestellt wird. Das Konzept
tritt bei der Aufzahlung von im Unterricht behandelten Karten bzw. zuhause vor-
handenen Karten auf.

Kartenartenl,5: Europa- und Afrikakarte als Kartenart.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

S16, 517,518, S20 und S23 sprechen von einer Kartenart, die sich von Kontinenten
ableitet. 516 (70-71, 160-161), S17 (176-177), S20 (140-147) und S23 (72-79) be-
nennen eine Europakarte, S18 (242-243) eine Afrikakarte und eine Karte von Eu-
ropa.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept, dass eine Karte eines konkret benannten Kontinents als Kartenart
ausgewiesen wird, ist Uberwiegend bei den Schilerinnen und Schilern der Sekun-
darstufe 2 anzutreffen. In den vorliegenden Féllen werden Europa- (S14 64-67,
325-330; S16 70-71, 160-161; S17 176-177; S18 242-243; S20 140-147; S23 72-79)
und Afrikakarte (518 242-243) genannt. Die Schilerinnen und Schiler erwdhnen
diese Kartenarten in verschiedenen Kontexten wie zum Beispiel die Frage, welche
Karten im Unterricht behandelt wurden (S18 242-243), welche Karten zuhause
vorhanden sind (514 64-67, 325-330), ansonsten in Erinnerung geblieben sind (517
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176-177) oder um Materialien im Interview zu benennen (520 140-147). Als Quelle
kann der (Geographie-) Unterricht angesehen werden, da vermehrt kleinmaRsta-
bige Karten, auf welchen Kontinente abgebildet sind, in der Sekundarstufe zum
Einsatz kommen.

Kartenartenl,6: Bayernkarte als Kartenart.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

$18, S19 und S21 benennen Karten von Bayern bzw. ,bayerische Karten“ als Kar-
tenart. Dieses Konzept tritt einerseits bei der Frage nach den im Unterricht be-
sprochenen Karten (518 242-245; S19 268-269) und zuhause vorhandenen Karten
(521 291-292) sowie im Umgang mit den Materialien (S18 142-145) auf.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist lediglich bei Schilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe 2 vor-
zufinden. Es ist dabei aber zu vermuten, dass die Materialien des Interviews einen
gewissen Einfluss haben, da M2 und M3 als Raumausschnitt Bayern zeigen (518
142-145). Bemerkenswert ist, dass S19 (268-269) ,bayerische Karten” dem Geo-
graphieunterricht der finften Jahrgangsstufe zuordnen kann.

Kartenartenl,7: U-Bahn-Karten als Kartenart.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

$19, S22 und S23 zeigen das Konzept der U-Bahn-Karte als eine Kartenart. S22 (bi-
ographischer Hintergrund) spricht von einer ,Netzwerk-Verbindungskarte®.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept der U-Bahn-Karte als Kartenart ist nur bei einigen Schiilerinnen und
Schilern der Sekundarstufe 2 vorzufinden. Ein Grund dafiir Iasst sich aus der In-
terviewsituation, in der dieses Konzept geduBert wird, ableiten: S19 (248-249) und
S22 (biographischer Hintergrund) benennen Kartenartenl,7 auf die Frage, wann
Karten im Alltag genutzt werden. Die Oberstufenschiilerinnen und -schiiler weisen
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ein groReres Mals an Mobilitat, Selbststéandigkeit und damit verbunden Erfahrun-
gen auf, die eine Quelle fiir dieses Konzept sein kdnnen. 523 (162-163) erwahnt U-
Bahn-Karten im Kontext weiterer Medientrager.

Kartenarten1,8: Topographische Karte als Kartenart.

Préi-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

S16,S17,519 und S21 weisen das Konzept einer topographischen Karte als Karten-
art auf. S17 (166-167) berichtet von der Behandlung topographischer Karten im
Geographieunterricht, wobei womaglich eine Verwechslung vorliegt, da topogra-
phische Karten im Geographieunterricht eher selten eingesetzt werden. S16 (88-
93), 519 (178-179) und S21 (193-196) identifizieren M4 als topographische Karte.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept einer topographischen Karte zeigt sich nur bei wenigen Schilerinnen
und Schilern. Im Fall von S5 (152-155) ist auBer dem Begriff der topographischen
Karte kein Konzept zu erkennen, da lediglich eine Angabe von M4 vorgelesen wird.
Bei S16 (88-93), S17 (166-167), S19 (178-179) und S21 (193-196) kann davon aus-
gegangen werden, dass der Begriff oder das Konzept durch M4 aktiviert wurde
und ansonsten nicht spontan verwendet worden waére.

Kartenarten1,9: Physische Karte als Kartenart

Prd-Sekundarstufe 1

S6 und S13 benennen physische Karten als Kartenart. S13 (163-166) begriindet die
Auswahl von M2 als bestes Beispiel einer Karte damit, dass diese physisch ist. S6
(225-228) berichtet, dass physische Karten im HSU besprochen wurden.

Post-Sekundarstufe 1

S16, S19, S20, S21 und S23 beziehen physische Karten als Kartenart in ihre Vorstel-
lungen mit ein. Das Konzept tritt haufig im Zusammenhang mit M2, auch aufgrund
dessen Titels, auf (516 88-93, 106-109; S19 135-137, 178-179; S20 140-147, 172-
173; S21 193-196, S23 140-141). S20 (15-18, 21-22) bringt den Begriff ,,physika-
lisch” schon im ersten Block des Interviews ein. Ansonsten wird berichtet, dass im
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Geographieunterricht physische Karten behandelt wurden (519 268-269; S20 284-
285).

Vergleich und Gesamtinterpretation

Einige Schiilerinnen und Schiiler beider Altersgruppen weisen das Konzept einer
physischen Karte auf, wobei es deutlich haufiger bei den Oberstufenschilerinnen
und -schilern auftritt. S6 (225-228), S19 (268-269) und S20 (284-285) berichten,
dass physische Karten im Unterricht besprochen wurden. Zusatzlich benennen
mehrere Schilerinnen und Schiiler M2 als physische Karte (S13 163-166; S16 88-
93, 106-109; S19 135-137, 178-179; S20 140-147, 172-173; S21 193-196; S23 140-
141). Dies kann jedoch durch den Teiltitel ,Physische Ubersicht” auf M2 ausgeldst
sein, wodurch zu vermuten ist, dass das Konzept nicht spontan vorhanden war,
sondern erst durch das Material aktiviert wurde. Dieser Eindruck bestatigt sich
durch die ungenaue Beschreibung der physischen Karte von S19 (178-179). Ledig-
lich S20 (15-18, 21-22) duRert das Konzept bereits im ersten Interviewblock zur
Definition von Karten, spricht dabei aber von ,,physikalisch”.

Kartenarten1,10: Wirtschaftskarte als Kartenart.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

Bei S18, S19, S20 und S21 ist ein Konzept anzutreffen, das Wirtschaftskarten als
eine Kartenart ausweist. S19 (268-269) und S20 (284-285) sagen, dass solche Kar-
ten im Geographie- und Wirtschaftsunterricht eingesetzt wurden. Ansonsten wird
der Begriff der Wirtschaftskarte mit bestimmten Interviewmaterialien verknipft
(518 142-145;S19135-137,178-179; S20 166-167; 521 140), wobei besonders M3,
eigentlich eine Karte zur Landwirtschaft in Bayern, und M1 diese Zuordnung er-
fahren. S20 (94-95) erwdhnt Wirtschaftskarten im Zusammenhang mit der Karten-
herstellung.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist nur bei Schilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe 2 und nicht
in der Primarstufe festzustellen. Ein moglicher Einfluss kénnte eine Vielzahl von
Wirtschaftskarten sein, die die Schilerinnen und Schiiler der Oberstufe im Laufe
ihrer Schulzeit am Gymnasium behandelt haben.

259



Kartenarten1,11: Landwirtschaftskarten als Kartenart.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S6, S7 und S13 formulieren das Konzept der Landwirtschaftskarte als eine Kar-
tenart. Jedoch werden unterschiedliche Formulierungen gewahlt: S7 (195-202)
liest lediglich den Titel von M3 vor und S13 (247-252, 283-284) benennt M3 ledig-
lich als solche, weshalb nur bedingt von einem Konzept zu sprechen ist. S4 (227-
230) erklart, dass es in M3 um Landwirtschaft geht. S6 (225-228) berichtet, dass
landwirtschaftliche Karten im HSU besprochen wurden.

Post-Sekundarstufe 1

Bei S16, S17, S19, 520, S21 und S23 ist das Konzept einer Landwirtschaftskarte als
eine Kartenart anzutreffen. Zum einen bezeichnen S16 (88-93, 106-109), S17 (68-
73), S19 (178-179), S20 (172-173), S21 (193-196) und S23 (140-141) M3 als eine
Landwirtschaftskarte oder verwenden dhnliche Formulierungen. Zum anderen be-
schreiben S17 (166-167) und S20 (284-285), dass Landwirtschaftskarten im Geo-
graphieunterricht zum Einsatz kamen.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept der Landwirtschaftskarte als eine Kartenart ist in beiden Altersgrup-
pen festzustellen. Es handelt sich dabei vermutlich zum Teil um Ad-Hoc-Vorstel-
lungen (siehe Kapitel 2.1.3.1 und 2.1.3.3), da M3 eine Karte zur Landwirtschaft in
Bayern beinhaltete und somit einen Einfluss auf die Vorstellungen hatte. Auch die
Berichte von S4 (227-230), S17 (166-167) und S20 (284-285), dass Landwirtschafts-
karten im Unterricht behandelt wurden, erfolgen nach der Einbringung des Mate-
rials, weswegen von einer Auswirkung auszugehen ist. Bemerkenswert ist, dass in
keinem der Falle der Fachausdruck der thematischen Karte erwahnt wird.

Kartenarten1,12: Kinderkarte als Kartenart.

Préi-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

S$18 und S19 beschreiben ein Konzept, dass eine Kinderkarte als Kartenart aufzeigt.
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Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept einer Karte fur Kinder als Kartenart ist beeinflusst durch M10 und
somit als eine Ad-Hoc-Vorstellung einzustufen (siehe Kapitel 2.1.3.1. und 2.1.3.3).
Auch ist das Konzept eher als geringfiigig ausgebildet zu sehen, da die Schiilerin-
nen und Schiler unterschiedliche Formulierungen wie ,fir Kinder gemacht” (S5
222-225) oder ,,an Kinder gerichtet” (S19 230-231) wahlen.

Kartenarten1,13: Schatzkarte als Kartenart.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

S$18 und S22 weisen das Konzept einer Schatzkarte als Kartenart auf. S18 (152-153)
fUhrt diese als ein Beispiel einer besonderen Karte an. S22 (biographischer Hinter-
grund) berichtet vom Einsatz solcher Karten im Geographieunterricht.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist ausschlieBlich bei Schiilerinnen und Schilern der Sekundarstufe 2
vorzufinden. Der Unterricht kann eine Quelle dieser Vorstellung sein, wie S22 be-
richtet. Ebenfalls kommen im Grundschulunterricht gelegentlich Schatzkarten
zum Einsatz. Jedoch zeigt sich dies nicht im Auftreten des Konzepts unter den
Schilerinnen und Schilern der Primarstufe.

Kartenarten1,14: 3D-Karte als Kartenart.

Prd-Sekundarstufe 1

S4 und S13 sprechen von einer ,3D-Karte“ als eine Art von Karte. Bemerkenswert
sind dabei die unterschiedlichen Kontexte, aus denen diese Kartenart heraus be-
nannt wird: S4 (221-226) berichtet von einem Modell der Schule, das im Unterricht
erstellt wurde, und bezeichnet dieses als dreidimensionale Karte, wohingegen S13
(233-236) das Navigationsgerét als eine solche Karte benennt.

Post-Sekundarstufe 1
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Vergleich und Gesamtinterpretation
Das Konzept ist ausschlieRlich bei Schiilerinnen und Schilern der Primarstufe vor-
zufinden.

Kartenartenl1,15: Wetterkarte als Kartenart.

Préi-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

S21 und S23 weisen das Konzept einer Wetterkarte auf. S21 (289-290) berichtet
von der taglichen Nutzung von Wetterkarten. S23 (162-163) benennt Wetterkar-
ten im Fernsehen als ein Beispiel.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept der Wetterkarte tritt eher selten und ausschliefRlich bei den Schiile-
rinnen und Schilern der Sekundarstufe 2 auf. Es ist zu vermuten, dass deutlich
mehr Schiilerinnen und Schilern Wetterkarten bekannt sind und als Informations-
quelle nutzen, jedoch nur in wenigen Fallen Eingang in das Interview fanden.

Kartenarten1,16: Niirnberg- und Eichstattkarte als Kartenart.

Préi-Sekundarstufe 1

S6, S7 und S8 sprechen von einer Karte von Eichstatt. Dies erfolgt in allen Fallen
im Zusammenhang mit M4.

Post-Sekundarstufe 1

S16, S17, S22 und S23 weisen das Konzept eines konkreten Beispiels einer Karte
einer Stadt auf. S16 (72-73), S17 (100-101) und S23 (140-141) sprechen von einer
Karte von Eichstatt. S22 (245-246) benennt M4 als Eichstattkarte. S23 (166-167)
geht noch auf eine Karte von Nirnberg ein.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist in beiden Altersgruppen anzutreffen. Es ist jedoch in einigen Fallen
davon auszugehen, dass es durch das Material M4, einem Ausschnitt einer topo-
graphischen Karte zu Eichstatt, ausgelOst ist (S6 158-161; S7 271-277; S8 352-357;
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S22 245-246; S23 140-141). Es wird aber auch in Bezug auf Nirnberg (523 166-
167) formuliert und im Kontext der Kartenherstellung erwdhnt (516 72-73).

Kartenarten1,17: Eine Kartenart erfiillt einen bestimmten Zweck.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

$16, S17 und S19 beschreiben das Konzept, dass eine bestimmte Kartenart einem
Zweck dient. S16 (130-131) und S19 (88-89, 107) gehen auf dieses Konzept bei der
Herstellung von Karten ein und wiirden dies dabei beriicksichtigen. S16 (22-25)
und S17 (12-13) erwdhnen die Ausrichtung von Karten auf bestimmte Zwecke im
ersten Block des Interviews zur Definition von Karten.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist liberwiegend bei Schilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe 2
vorzufinden. Dies ist vermutlich darin begriindet, dass sich die Oberstufenschiile-
rinnen und -schiler bereits mit einer groBeren Bandbreite verschiedener Karten-
arten auseinandergesetzt und fiir verschiedene Zwecke genutzt haben.

6.2.9.2 Zusammenfassung zu verallgemeinerten Schiilervorstellungen zu
Kartenarten 1

Die Schilervorstellungen zu Kartenarten, die nach dem Inhalt unterschieden
werden (in dieser Studie als Kartenartenl bezeichnet), sind stark an den auf Karten
abgebildeten rdaumlichen, georeferenzierten Inhalten orientiert. Es scheint so,
dass diese Einteilung das primdre Ordnungssystem ist (wobei keine eindeutige
Aussage Uber die Kohdrenz eines solchen Ordnungssystems getroffen werden
kann), in das Schilerinnen und Schiiler Karten einteilen. Sowohl die Materialien
im Interview als auch Karten, die im Unterricht oder im Alltag verwendet werden,
werden Uberwiegend nach raumlichen, georeferenzierten Inhalten klassifiziert.
Sehr haufig werden dabei Karten in die Konzepte der Stadt- (Kartenartenl,1),
Welt- (Kartenartenl,2) und Landkarte (Kartenartenl,3) gegliedert. Im Fall von
Bundesldandern, Nationalstaaten und Kontinenten kann es sein, dass weniger
allgemein, sondern noch praziser der abgebildete Raum, z.B. Bayern
(Kartenarten1,6), Deutschland (Kartenarten1,4) oder Europa (Kartenarten1,5) als
Kartenart konzipiert wird.

Des Weiteren finden sich in den Schilervorstellungen Konzepte zu Kartenarten,
die aber seltener anzutreffen sind. Die Landwirtschafts- (Kartenarten1,11), Kinder-
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(Kartenarten1,12) und teils die Nirnberg- und Eichstéttkarte (Kartenarten1,16)
sind als Ad-Hoc Vorstellungen einzustufen (siehe Kapitel 2.1.3.1 und 2.1.3.3), die
auf die entsprechenden Materialien (M3, M4 und M10) zuriickgehen. Bemerkens-
wert ist das Konzept der Schatzkarte (Kartenarten1,13), das von Schilerinnen und
Schiilern aus der Sekundarstufe 2 eingebracht wird.

Ein gravierender Unterschied zwischen den Schiiler- und den fachlichen Vorstel-
lungen zeigt sich in den von Seiten der Fachwissenschaften und in Schulbiichern
vorgenommenen Einteilung in physische, topographische und thematische Karte.
Diese Gliederung ist bei den Schilerinnen und Schiilern wenig prasent. Das ist
umso verwunderlicher, da die Vorstellungen von S7 stark durch die Eigenschaften
topographischer, die Vorstellungen von S3, S13, S16 und S17 durch die Eigenschaf-
ten physischer Karten gepragt zu sein scheinen. Wenn die Fachbegriffe vorkom-
men, werden sie immer erst nach der Einbringung der Materialien, entweder bei
der Besprechung dieser (z. B. S19 135-137, 178-179) oder zum Ende des Interviews
bei der Nachfrage zu den im Unterricht behandelten Karten (z. B. S6 225-228; S17
166-167) benannt. Dies ldsst den Ruckschluss zu, dass die Fachbegriffe und Kon-
zepte erst durch das Interviewmaterial aktiviert wurden. Jedoch sind auch Zweifel
angebracht, dass hinter der Benutzung des Fachbegriffes iberhaupt ein ausge-
pragtes Konzept vorhanden ist (z. B. S5 152-155) oder ein fachlich korrektes und
genaues Konzept besteht (z. B. S19 178-179). Einzig S20 (15-18, 21-22) beschreibt
das Konzept einer physischen Karte im ersten Block des Interviews, bezeichnet
diese aber ungenau als ,physikalisch”. Im Fall von S18 (12-15, 142-145) kann an-
genommen werden, dass ein dhnliches Konzept wie bei einer physischen Karte mit
dem Begriff ,geographische Karte” benannt wird. Ahnliches gilt fiir die von S16
(22-25) erwahnte ,,Hohenkarte”. Beleg dafir, dass die Konzepte nur ansatzweise
ausgebildet sind und durch das Material aktiviert werden, ist, dass der Fachbegriff
der thematischen Karte Giberhaupt nicht erwdhnt wird. Er ist auch nicht auf einem
der Materialien aufgefihrt. Stattdessen benennen die Schiilerinnen und Schiler
Beispiele thematischer Karten wie Wirtschaftskarten (Kartenarten1,10), Landwirt-
schaftskarten (Kartenarten1,11) und Wetterkarten (Kartenarten1,15).

Von Bedeutung sind Hinweise auf die Quellen der Konzepte. Eine Vielzahl der Kar-
tenarten wie Stadt- (Kartenarten1,1), Welt- (Kartenarten1,2) und Landkarten (Kar-
tenartenl,3) sowie die Konzepte Kartenartenl,4 (Deutschland-, GroRbritannien-
und Australienkarte), Kartenarten1,5 (Europa- und Afrikakarte) und Kartenar-
ten1,6 (Bayernkarte) werden mehrfach in Verbindung mit dem Unterricht aufge-
zahlt. Dass die im Unterricht eingesetzten Karten zundchst mit raumlichen, geore-
ferenzierten Inhalten assoziiert werden, ist ein Beleg fiir die Dominanz einer sol-
chen Klassifizierung und der Diskrepanz zur fachlichen Perspektive, genauer der
Einteilung in physische, topographische und thematische Karten. Eine Vielzahl der
Konzepte tritt in der Auseinandersetzung mit den Materialien auf, was belegt, dass
in vielen Fallen der dargestellte Raumausschnitt der Karte das Merkmal ist, nach-
dem Karten zunéachst differenziert werden. Einen Sonderfall beztiglich der Quellen
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stellen die Konzepte zur Stadt- (Kartenarten1,1) und U-Bahn-Karte (Kal,7) dar, die
vor allem bei den Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe 2 zu einem erheb-
lichen Teil aus Erfahrungen aus dem Alltag zu stammen scheinen.

Zwischen den beiden Altersstufen zeigen sich einige, aber nicht erhebliche Unter-
schiede. Kartenartenl,3 zur Landkarte und Kartenarten1,14 zur 3D-Karte ist vor-
wiegend bei Schiilerinnen und Schilern der Primarstufe anzutreffen. Dagegen sind
Kartenarten1,1 (Stadtkarte), Kartenartenl1,2 (Weltkarte), Kartenartenl,4
(Deutschland-, GroRbritannien- und Australienkarte), Kartenarten1,5 (Europa-
und Afrikakarte), Kartenartenl,6 (Bayernkarte), Kartenartenl,7 (U-Bahn-Karte),
Kartenarten1,10 (Wirtschaftskarte), Kartenarten1,13 (Schatzkarte) und Kartenar-
tenl,15 (Wetterkarte) haufiger oder ausschlieBlich in der Sekundarstufe 2 vorhan-
den. Dies kann in den vielféltigeren Alltags- (z. B. Kartenarten1,7) und Unter-
richtserfahrungen (z. B. Kartenarten1,10) mit Karten begriindet sein. AuBerdem
gehen die Schilerinnen und Schiiler aus der Oberstufe auch allgemein darauf ein,
dass Karten auf ein bestimmtes Thema oder einen bestimmten Zweck ausgerichtet
sein kdnnen (Kartenarten1,17).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass groBe Unterschiede zwischen Schii-
ler- und fachlichen Vorstellungen festzustellen sind, da Schilervorstellungen an-
dere Kartenarten, vorwiegend orientiert an raumlichen, georeferenzierten Inhal-
ten, aufweisen und die fachliche Einteilung wenig prasent ist. Zwischen den beiden
Altersgruppen sind keine umfangreichen Unterschiede festzustellen. Lediglich
scheinen die Schilerinnen und Schiler der Sekundarstufe 2 mehr und vertiefter
Konzepte zur Unterscheidung von Kartenarten nach dem Inhalt aufzuweisen.

6.2.10 Verallgemeinerte Vorstellungen zu Kartenarten 2
6.2.10.1 Verallgemeinerte Konzepte
Kartenarten2,1: Eine Karte ist auf Papier gedruckt.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S5, S6, S11, S13 und S14 weisen das Konzept auf, dass eine Karte auf Papier
gedruckt ist. Dies wird unterschiedlich ausgedriickt, so zum Beispiel als ,,Blatt mit
vielen Seiten” (S5 33-38; hier stark gepragt durch die Karte eines Freizeitparks)
oder ,,Formular” (56 20-23). S5 (33-38), S6 (20-23), S11 (29-32) und S13 (25-28)
driicken dieses Konzept im ersten Abschnitt des Interviews zur Definition einer
Karte aus. S13 (240-244, 295-300) geht zusatzlich im spateren Verlauf auf dieses
Konzept ein und spricht von normalen Karten. S14 (267-270) erwdhnt das Konzept
nur bei der Besprechung der Materialien.
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Post-Sekundarstufe 1

$16, 518, S20 und S23 beschreiben das Konzept von auf Papier gedruckten Karten.
S16 (126-127), S18 (190-191, 230-231) und S23 (162-163, biographischer Hinter-
grund) dricken dieses indirekt Gber Atlanten, Autoatlanten und Geographieschul-
bicher aus. S20 (15-18, 23-26, 208-211, 280-283) spricht von Karten als Plan und
geht auf Wandkarten sowie in einem Dorf aushdngenden Ortspldanen, S23 (162-
163) auf Plakate oder Aushange in 6ffentlichen Verkehrsmitteln ein. $S16 (156-159)
benutzt Papierkarten nur in der Schule und $23 (21-22) sieht sie als ,veraltet” an.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept, dass Karten auf Papier gedruckt sind, ist starker bei den Grundschii-
lerinnen und -schiilern vertreten. Im Fall von S18 (190-191, 230-231) handelt es
sich nur um eine Erganzung dazu, wo uberall Karten zu finden sind. S20 (15-18,
208-211, 280-283) und S23 (162-163) weiten das Konzept auf Schulbticher, Atlan-
ten, Wandkarten und &ffentliche Aushange aus. S4 (61-62), S5 (33-38), S6 (20-23)
und S20 (23-26) schrdanken ihre Vorstellungen einer Karte kurzzeitig auf solche ein,
die auf Papier gedruckt sind und schlieRen digitale Karten noch nicht mit ein. Dies
andert sich bei der Besprechung der Materialien (genauer bei M5), wobei S4 (150,
187-188; siehe Kartenarten2,2, Kartenarten2,3 Kartenarten2,5), S6 (168-169, 170-
171; siehe Kartenarten2,2, Kartenarten2,3), S11 (149-152, 211-212, 213-214, 217-
218, 219-220, 222; siehe Kartenarten2,2, Kartenarten2,3) und S20 (202-203, 204-
205, 208-211, 260-261, 264-267, sieche Kartenarten2,2, Kartenarten2,3) ihr Kon-
zept erweitern. Dagegen bleibt S5 (196-199; siehe Kartenarten2,10) bei der Ein-
schrankung bzw. erweitert diese spat im Interview um eine Navikarte (242-243;
siehe Kartenarten2,2). S14 (267-270) beharrt auf der Einschatzung, dass Karten
auf Papier gedruckt sind. S16 (126-127; siehe Kartenarten2,3) und S23 (21-22;
siehe Kartenarten2,3) sehen auf Papier gedruckte Karten durchwegs als eine Kar-
tenart neben digitalen Karten. S13 (295-300), S16 (126-127, 156-159) und absatz-
weise S18 (190-191, 230-231) verbinden gedruckte Karten mit der Familie, Eltern
und Urlaubsreisen.

Kartenarten2,2: Auf Navigationsgeraten sind Karten.

Prdi-Sekundarstufe 1

S4, S5, S6, S7, S8, S11 und S13 weisen das Konzept auf, dass ein Navigationsgerat
eine Karte darstellt. Bei S5 fallt der Ausdruck der ,Navikarte” auf (242-243), da er
mit anderen Konzepten und Aussagen von S5 in Konflikt steht (33-38, siehe Kar-
tenarten2,1; 196-199, siehe Kartenarten2,10). S8 (263) driickt das Konzept sehr
vorsichtig aus und es steht nicht im Einklang mit anderen Kernaussagen (270-277,
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360-361, 362-367, 370-371; siehe Kartenarten2,10). S7 (225-228, 229-230) spricht
von einem Navi als , Karte in Elektronik”.

Post-Sekundarstufe 1

Bei allen Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe 2 ist das Konzept anzutref-
fen, dass es sich bei einem Navigationsgerdt um eine Karte handelt. Dabei verwen-
den die Schilerinnen und Schiler unterschiedliche Beschreibungen: S17 (68-73,
100-101, 102-103) nennt es eine kleine Karte oder eine Karte, die sich aus mehre-
ren zusammensetzt. $19 (202-203, 204-205) vergleicht das Navigationsgerat mit
einem Stadtplan oder Plan von einem Land. S22 (239-242) beschreibt es als eine
moderne, S16 (122-125) als eine elektronische Karte. S23 (160-161) bezeichnet
nicht das Navigationsgerdt an sich, aber das Bild darauf als Karte.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist bei fast allen Schiilerinnen und Schilern der Primar- und allen der
Sekundarstufe 2 vorzufinden. Dabei muss aber beachtet werden, dass das Konzept
durch M5 ausgelost wurde und von Ad-Hoc-Vorstellungen (siehe Kapitel 2.1.3.1
und 2.1.3.3) oder der Aktivierung zuvor nicht formulierter Konzepte ausgegangen
werden muss. Dennoch lasst sich aus Kartenarten2,2 ableiten, dass Schilerinnen
und Schiler digitale Karten Gberwiegend als Karten betrachten. M5 bewirkt zum
Beispiel bei S4 (150, 187-188; siehe Kartenarten2,1), S6 (168-169, 170-171; siehe
Kartenarten2,1), S11 (149-152, 211-212, 213-214, 217-218, 283-284) und S20 (15-
18, 23-26; siehe Kartenarten2,1) die Erweiterung ihrer Vorstellungen einer Karte
um digitale Formate. Es ist eine sprachliche Bandbreite festzustellen, mit denen
ein Navigationsgerat als Karte beschrieben wird, u. a. eine ,,Karte in Elektronik” (S7
225-228,229-230), eine flexible (518 184-189), moderne (S22 239-242) oder elekt-
ronische Karte (516 122-125).

Kartenarten2,3: Auf Computern, Tablets und Smartphones sind Karten.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S6, S7, 511, S13 und S14 zeigen das Konzept, dass auf Computern, Tablets und
Smartphones Karten zu finden sind. S4 (189-192) spricht in diesem Zusammen-
hang von einer virtuellen, S6 (215-218) von einer digitalen Karte. S7 (229-230), S11
(219-220, 222), S13 (240-244) und S14 (271-276) erwahnen die Verfugbarkeit auf
einem Handy. S6 (209-210, 215-218) berichtet von digitalen Karten, die zuhause
vorhanden sind.
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Post-Sekundarstufe 1

Bei S16, S18, S20, S21, S22 und S23 ist das Konzept festzustellen, dass sich auf
Smartphones, Tablets und Computern Karten befinden. Auch S17 und S19 weisen
dhnliche Konzept auf, die aber spezifischer sind und daher in anderen Konzepten
aufgegriffen werden (siehe Kartenarten2,4 und Kartenarten2,5). Bemerkenswert
ist S18s (50-51) Vorschlag zur Darstellung einer Legende, die bei einem digitalen
Medientrager bei Bedarf zugeschaltet werden kann. $16 (126-127, 152-153), S18
(230-231, 232-235), S20 (208-211, 264-267), S22 (235-238) und S23 (biographi-
scher Hintergrund) berichten von der Nutzung von Karten auf dem Computer oder
dem Handy im Alltag. S16 spricht von elektronischen Karten (152-153).

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist bei vielen Schilerinnen und Schiilern in beiden Altersgruppen an-
zutreffen. Dabei sind aber auch noch Kartenarten2,4 und Kartenarten2,5 zu be-
achten, die speziellere digitale Karten umfassen. Das Auftreten des Konzeptes ist
durch M5 und entsprechende Impulse des Interviewers beeinflusst, weswegen in
Erwagung gezogen werden muss, dass ansonsten dieses Konzept nicht zum Vor-
schein gekommen ware. Es lasst aber den Schluss zu, dass Karten, die auf Compu-
tern und Smartphones wiedergegeben werden, ein Bestandteil der Vorstellungen
der Schiilerinnen und Schiler sind, auch wenn diese teils ad-hoc gebildet wurden
(siehe Kapitel 2.1.3.1 und 2.1.3.3). S6 (209-210, 215-218), S16 (126-127, 152-153),
$18 (230-231, 232-235), S20 (208-211, 264-267), S22 (235-238) und S23 (biogra-
phischer Hintergrund) binden digitale Karten bei der Nachfrage zur Nutzung von
Karten im Alltag ein. Es zeigen sich auch unterschiedliche Formulierungen wie vir-
tuelle (S4 189-192), digitale (S6 215-218) oder elektronische Karte (516 152-153).

Kartenarten2,4: Google Maps und Google Earth sind Karten bzw. konnen wie
Karten genutzt werden.

Préi-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

S16,517,519, S20, S21 und S23 weisen das Konzept auf, dass Angebote wie Google
Maps und Google Earth als Karten betrachtet werden kdnnen. Im Gegensatz zu
S16 (126-127, 152-153) und S21 (279-288) beziehen sich S17, S19, S20 und S23
dabei weniger auf die eigene Nutzung der Medien (aufer S17s Wunsch, Google
Maps zu nutzen, 144-147), sondern erwahnen dies bei der Besprechung von M5
als weitere digitale Medientrager von Karten (517 105-107, 136-137; S19 206-207;
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S20 208-211; S23 162-163). S17 (105-107, 136-137) wagt ab, inwieweit diese An-
gebote als Karten zu betrachten sind, wohingegen S20 (21-22) Google Maps im
Vorteil gegeniiber physischen Karten sieht.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Insgesamt ist das Konzept haufig bei den Schilerinnen und Schilern der Sekun-
darstufe 2 vorzufinden, dagegen aber selten bei den Grundschilerinnen und -
schilern. S6 (207-208, 209-210), S16 (126-127, 152-153) und S21 (279-288) be-
richten von der Nutzung von Google Maps, wohingegen S17 (105-107, 136-137),
$19 (206-207), S20 (21-22, 208-211) und S23 (162-163) eher allgemein tber diese
Dienste und deren Eigenschaften als Karte sprechen. Dennoch ist zu vermuten,
dass die Verknipfung der Besprechung von M5, dem Navigationsgerat, mit Google
Maps und Google Earth aus den eigenen Erfahrungen der Schilerinnen und Schii-
ler mit der Nutzung dieser Angebote entspringt.

Kartenarten2,5: In Computerspielen sind Karten.

Prd-Sekundarstufe 1

S4 und S13 berichten von Karten in Computerspielen. S4 (189-192) drtickt das Kon-
zept allgemein aus, wohingegen S$13 (295-300) ein Beispiel ausfiihrt, das sich ver-
mutlich auf ein Computerspiel bezieht, da es als ,,elektrische Karte” beschrieben
wird.

Post-Sekundarstufe 1

Vergleich und Gesamtinterpretation

S4, S13 und S17 weisen das Konzept auf, dass in Computerspielen Karten einge-
bunden sind. Damit ist dieses Konzept insgesamt wenig, aber in beiden Altersgrup-
pen vertreten. Es liegt die Vermutung nahe, dass das Konzept bei S4, S13 und S17
auf eigenen Erfahrungen im Computerspielen basiert. Daher binden S4 (189-192)
und S17 (105-107) dieses Konzept bei der Besprechung von M5 und weiteren di-
gitalen Karten ein. S13 (295-300) benennt ein konkretes Beispiel. S4 (189-192)
spricht in diesem Kontext von einer virtuellen, S13 (295-300) von einer elektri-
schen und S17 (105-107) von einer interaktiven Karte.
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Kartenarten2,6: Mit einem Navigationsgerat oder einer digitalen Karte kann ein
Weg gefunden und der eigene Standort angezeigt werden.

Prd-Sekundarstufe 1

Es ist bei S4, S5, S6, S7, S8, S11 und S14 das Konzept anzutreffen, dass man mit
digitalen Karten Standorte anzeigen und Wege finden lassen kann. Dies wird tGber-
wiegend anhand eines Navigationsgerates (aufgrund von M5) erklart, wobei zu
bedenken ist, dass S14 (197-200, 267-270%4, 319-320, siehe Kartenarten2,10) ein
Navigationsgerat nicht fur eine Karte halt. S5 (200-201) bezieht das Konzept auf
das Handy, S8 (372-377) dazu noch auf Tablets und Computer und S6 (207-208)
auf Google Maps.

Post-Sekundarstufe 1

S16, 517, 519, S20, S21 und S22 weisen dieses Konzept auf. $17 (105-107, 144-147)
stiitzt es auf das Beispiel von Computerspielen. S16 (126-127) und S22 (235-238)
beziehen sich unter anderem auf das Handy, S16 (126-127, 152-153) und S20 (208-
211) auf Google Maps. In den anderen Féllen wird das Konzept anhand des Bei-
spiels eines Navigationsgerates aufgezeigt oder es wird allgemein von elektroni-
scher Karte gesprochen (S16 152-153).

Vergleich und Gesamtinterpretation

Sowohl bei den Grundschilerinnen und -schiilern als auch bei den Oberstufen-
schiilerinnen und -schiilern ist das Konzept weit verbreitet, dass digitale Karten
eine geplante Route oder den eigenen Standpunkt anzeigen kénnen. Dies wird
vielfach anhand des Beispiels des Navigationsgerates, aber auch anhand von
Google Maps (S6 207-208; S16 126-127, 152-153; S20 208-211), Computerspielen
(517 105-107, 144-147) oder dem Handy (S16 126-127; S22 235-238) aufgezeigt.
Es muss beachtet werden, dass das Konzept durch die Besprechung von M5 akti-
viert wurde.

Kartenarten2,7: Navigationsgerdte und digitale Karten sind besser als bzw.
haben Vorteile gegeniiber analogen Karten.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S6, S7 und S8 driicken ein Konzept aus, das analoge Karten als im Nachteil ge-
genliber digitalen sieht. Als Vorteile werden genannt, dass man sieht, wo man ist
(S4 177-180), und dass man eine Wegbeschreibung erhalt (S7 225-228, 229-230).

14 Diese Aussage ist nicht in der Aufstellung der Kernaussagen zu Kartenarten2,6 erfasst, sondern an dieser
Stelle zur besseren Einordnung des Konzeptes erwahnt.
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Daher wird das Navigationsgerat als sehr gute Karte (S4 177-180) oder als leichter
(57 225-228, 229-230) im Sinne von einfacher bezliglich des Findens eines Weges
beschrieben. S6 (207-208) deutet an, dass analoge Karten veraltet seien. S8 (372-
377) schreibt die Moglichkeit, einen Weg zu finden, digitalen Karten zu. Der Voll-
standigkeit wegen soll erwahnt werden, dass S4 (1501>, 187-188) auch Nachteile
eines Navigationsgerates aufzeigt.

Post-Sekundarstufe 1

S20, S21, S22 und S23 beschreiben als Konzept, dass digitale Karten Vorteile ge-
geniiber analogen aufweisen. 520 (21-22) erkléart, sich bei Google Maps etwas bes-
ser vorstellen zu kénnen als in einer physischen Karte. 21 (150) und S22 (235-238,
239-242) erldutern Vorteile eines Navigationsgerates, indem dieses als verstandli-
cher, einfacher und moderner beschrieben wird. S23 (21-22) sieht Karten im Inter-
net als nicht veraltet an.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept, dass digitale Karten besser sind und gegeniiber gewdhnlichen Karten
Vorteile haben, ist in beiden Altersgruppen anzutreffen. Ein Grund, warum digitale
Karten im Vorteil sind, konnte darin gesehen werden, dass besonders Grundschii-
lerinnen und -schiiler die Orientierung im Realraum, zum Beispiel die Bestimmung
des eigenen Standpunktes und das Finden eines Weges, als wichtig erachten (siehe
Definition9-Definition11). Eine Uberschneidung zeigt sich zwischen S6 (207-208)
aus der Primarstufe und S22 (239-242) aus der Sekundarstufe 2 darin, dass beide
digitale Karten als zeitgemaRer ansehen. Eine weitere ibereinstimmende Formu-
lierung ist, dass digitale Karten als leichter oder einfacher als analoge Karten be-
schrieben werden (S7 225-228, 229-230; S21 150; S22 235-238).

Kartenarten2,8: Digitale Karten weisen Unterschiede zu analogen Karten auf
bzw. sind eine besondere Form der Karte.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

$16, S17, S18 und S19 weisen ein Konzept auf, dass Unterschiede zwischen digita-
len und analogen Karten aufzeigt bzw. digitale Karten als eine besondere Form
einer Karte beschreibt. S17 (105-107, 136-137) beschreibt Google Earth als genaue

15 Diese Aussage ist nicht in der Aufstellung der Kernaussagen zu Kartenarten2,7 erfasst, sondern an dieser
Stelle zur besseren Einordnung des Konzeptes erwdhnt.
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Karte flr groRere Rdume, die andere Karten in diesem Fall ersetzt. S18 (184-189)
bezeichnet ein Navigationsgerat als flexibler. S19 (202-203, 204-205) geht auf die
verschiedenen Perspektiven eines Navigationsgerates und einer Karte ein, wohin-
gegen laut S16 (122-125) das Navigationsgerat verschiedene Ausschnitte zeigen
kann und als elektronische Karte bezeichnet wird.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist deutlich haufiger bei den Schiilerinnen und Schiilern der Sekun-
darstufe 2 vorzufinden. Es ist neutraler formuliert als Kartenarten2,7 und adres-
siert weitere Aspekte abseits der Moglichkeit, Standpunkte zu bestimmen oder
Wege berechnen zu lassen wie in Kartenarten2,6. Ein Grund fiir das haufigere Auf-
treten bei den Oberstufenschilerinnen und -schiilern kann darin liegen, dass sie
Karten weniger verengt als Mittel der Orientierung definieren (siehe Definition10
und Definition11) und dadurch ausgewogener andere Unterschiede zwischen ana-
logen und digitalen Karten herausarbeiten.

Kartenarten2,9: Digitale Karten kénnen genutzt werden, um nachzuschauen,
wo bestimmte Orte liegen, und sich diese anzuschauen.

Préi-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

Bei S16, 518, S19, S20 und S21 ist ein Konzept vorzufinden, dass die Nutzung digi-
taler Karten zur Lokalisierung und zur Betrachtung bisher unbekannter Orte be-
schreibt. S16 (152-153) und S18 (230-231, 232-235) sprechen dabei vom Internet
und erganzen die Recherche nach Besonderheiten. S19 (248-249), S20 (208-211)
und S21 (279-288) benennen konkret das Beispiel von Google Maps.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist nur bei Schilerinnen und Schilern der Sekundarstufe 2 vorhanden
und in dieser Gruppe weit verbreitet. Ein Grund kann darin liegen, dass diese
Gruppe haufiger und selbststandiger kartographische Medien nutzt (S16 152-153;
S18 230-231, 232-235; S21 279-288), um Informationen Uber einen bestimmten
Ort wie eine Stadt oder ein Land zu erhalten. Dabei scheint die gezielte Suche die-
ser Orte Uber das Prinzip eines Browsers ein wichtiges Kriterium zu sein, warum
dies mit einer digitalen Karte durchgefiihrt wird.
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Kartenarten2,10: Digitale Karten sind keine Karten.

Prd-Sekundarstufe 1

S5, S8 und S14 denken, dass digitale Karten keine Karten sind. Das Navigationsge-
rat wird von S5 (196-199), S8 (270-277, 360-361, 370-371) und S14 (197-200, 267-
270) als Karte abgelehnt. Jedoch ist das Konzept nicht stabil Giber das gesamte In-
terview hinweg: S5 (242-243; siehe Kartenarten2,2) spricht spater im Interview
von einer ,Navikarte”, und S8 (270-277, 360-361, 362-367) deutet an, dass es
eventuell eine Karte, aber nicht ein Idealbeispiel dafir ist. S14 (267-270) rdumt
ein, dass man im Navigationsgerat Karten sehen kann, aber es ist kein Papier wie
eine Karte.

Post-Sekundarstufe 1

S17, S22 und S23 deuten ein Konzept an, dass es sich bei Beispielen fir digitale
Karten nicht um Karten handelt. Allerdings ist dieses Konzept nicht vollstandig aus-
gepragt: S17 (105-107) bezeichnet es beziiglich des Beispiels Google Earth als strit-
tig, ob es sich um eine Karte handelt. S22 (239-242) raumt ein, dass es sich dabei
nur um einen ersten Gedanken handelt, und S23 (160-161) scheint lediglich ge-
nauer differenzieren zu wollen, was an einem Navigationsgerat eine Karte ist.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept tritt in beiden Altersstufen auf. S17 (105-107), S22 (239-242) und S23
(160-161) formulieren es abgeschwacht, indem es unter anderem als ,,strittig”
(517 105-107) und ,erster Gedanke” (S22 239-242) bezeichnet wird. S5 (196-199),
S8 (270-277, 360-361, 370-371) und S14 (197-200, 267-270) lehnen das Navigati-
onsgerat als Karte deutlicher ab und bestétigen damit im Fall von S5 (33-3815; siehe
Kartenarten2,1) und S14 (267-270; siehe Kartenarten2,1) die Aussage, dass Karten
auf Papier gedruckt sind. Spater spricht S5 (242-243; siehe Kartenarten2,2) jedoch
von einer ,Navikarte”. Das nicht haufige und zum Teil abgeschwachte Auftreten
dieses Konzepts verdeutlicht, dass digitale Karten in den Schilervorstellungen
Uberwiegend verankert sind.

Kartenarten2,11: Karten sind im Fernsehen.

Prd-Sekundarstufe 1

S13 und S14 erwahnen, dass Karten auch im Fernsehen zu sehen sind.

16 Diese und die folgende Aussage von S5 sind nicht in der Aufstellung der Kernaussagen zu Kartenar-
ten2,10 erfasst, sondern an dieser Stelle zur besseren Einordnung des Konzeptes erwdhnt.

273



Post-Sekundarstufe 1

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept, dass Karten im Fernsehen zu sehen sind, tritt insgesamt wenig bei
den Schilerinnen und Schiilern beider Altersgruppen auf. S13 (240-244), S14 (271-
276) und S23 (162-163) erwdhnen es beildufig auf den Impuls des Interviewers zu
weiteren Medientragen, wobei S23 etwas ausflhrlicher auf bestimmte Formate
wie Nachrichtensendungen im Fernsehen eingeht.

6.2.10.2 Zusammenfassung zu verallgemeinerten Schiilervorstellungen zu
Kartenarten 2

Kartenarten unterschieden nach der Prasentationsform oder dem Medientrager
(in dieser Studie als Kartenarten 2 bezeichnet) spielen in den Schiilervorstellungen
eine wichtige Rolle. Dabei sind sowohl gedruckte als auch digitale Karten in den
Schilervorstellungen prasent und stehen damit weitgehend im Einklang mit der
fachlichen Perspektive.

Das Konzept Kartenarten2,1, das Karten als auf Papier gedruckt ansieht, ist nur bei
einigen Schilerinnen und Schilern vorhanden und wird zum Beispiel von S4 (61-
62,150, 187-188, 189-192; siehe Kartenarten2,2, Kartenarten2,3, Kartenarten2,5)
und S6 (20-23, 168-169, 170-171, 209-210, 215-218; siehe Kartenarten2,2 und Kar-
tenarten2,3) im weiteren Verlauf der Interviews um digitale Karten erweitert. Dass
digitale Karten nicht als Karten angesehen werden (Kartenarten2,10), ist nicht
haufig in den Schiilervorstellungen ausgepragt. Es wird teils kritisch hinterfragt
(S17 105-107; S22 239-242) oder steht im Widerspruch zu anderen Konzepten (S5
33-38, 196-199, 242-243; siehe Kartenarten2,1 und Kartenarten2,2).

Deutliche Unterschiede zwischen den beiden Altersgruppen sind zum Beispiel
darin festzustellen, dass Grundschilerinnen und -schiiler eher dazu neigen, Karten
zunéachst auf solche einzugrenzen, die auf Papier gedruckt sind (Kartenarten2,1).
Dies steht im Einklang mit Forschungsergebnissen von LiBeN und Downs (1989:
182), die mit fortschreitendem Alter von Kindern und Jugendlichen eine gréRere
Bandbreite an Darstellungen festgestellt haben, die als Karte anerkannt werden.
In beiden Altersgruppen sieht die Halfte der Probandinnen und Probanden eine
digitale Karte als vorteilhaft gegeniliber gedruckten Karten an, unter anderem
aufgrund der erleichterten Orientierung im Realraum mithilfe der
Standortbestimmung (Kartenarten2,7). Dieser Fokus ist mehr bei den
Grundschilerinnen und -schilern anzutreffen, was sich auch in Kartenarten2,8
zeigt: Die Ausfiihrungen der Oberstufenschiilerinnen und -schiiler gehen zum Teil
neutraler auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede von gedruckten und digitalen
Karten ein und wirken somit ausgewogener und reflektierter. Unter anderem
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ziehen sie auch die Funktion in Betracht, Informationen lber bestimmte Orte
einzuholen (Kartenarten2,9). Hier zeigen sich auch Uberschneidungen mit den
Befunden aus der Kategorie Definition, dass Grundschiilerinnen und -schiler
haufiger das Planen und Finden einer Wegstrecke und die Bestimmung des
eigenen Standortes oder anderer Standorte als wichtige Eigenschaft einer Karte
benennen (Definition10 und Definition11). Ebenfalls finden sich in der Kategorie
Definition (Definition17) Aussagen der Schilerinnen und Schiler, die ein
Navigationsgerat, stellvertretend fir digitale Karten, auch als eine Karte ansehen.
Einen erheblichen Einfluss auf die Schilervorstellungen in der Kategorie der Kar-
tenarten 2 haben deren Quellen. Einerseits wird die Mehrheit der Konzepte durch
das Material M5 und entsprechende Impulse aktiviert oder es werden Ad-Hoc-
Vorstellungen gebildet (siehe Kapitel 2.1.3.1 und 2.1.3.3). Andererseits verknip-
fen die Probandinnen und Probanden diesen Gesprachsimpuls haufig mit eigenen
Erfahrungen wie der Nutzung von Computern, Tablets und Smartphones (Karten-
arten2,3). Es werden aber auch spezifischere Nutzungen wie Google Maps bzw.
Google Earth (Kartenarten2,4, Kartenarten2,9) oder Computerspiele mit Karten
assoziiert (Kartenarten2,5).

Bei den sprachlichen Aspekten ist eine groRRe Bandbreite an Begriffen festzustel-
len, die von den Schilerinnen und Schilern fiir digitale Karten verwendet wird.
Dabei fallen Beschreibungen wie virtuell (S4 189-192), ,Karte in Elektronik” (S7
225-228, 229-230), elektrisch (S13 295-300), elektronisch (S16 122-125, 126-127,
152-153), interaktiv (S17 105-107) oder digital (S22 235-238, 239-242) auf. Ana-
loge Karten dagegen beschreibt S13 (240-244, 295-300) als ,normal“, S16 (126-
127, 156-159) als ,manuell” und , Papierkarte” sowie S23 (21-22) als ,gedruckt”.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Schilerinnen und Schiiler bei-
der Altersstufen Kartenarten nach der Prasentationsform bzw. Medientrager in
ihren Vorstellungen unterscheiden, jedoch die dazugehdérigen Konzepte nicht
spontan formuliert, sondern erst im Interview durch Material und Impulse akti-
viert wurden. Dabei verengen Schilerinnen und Schiler nur in wenigen Fallen ihre
Vorstellungen der Karte kontinuierlich auf gedruckte Karten. Bemerkenswert ist
aber, dass digitale Karten nicht in Zusammenhang mit dem Unterricht gebracht
werden. Im Gegenteil berichtet zum Beispiel S16 (156-159) davon, ,,Papierkarten”
nur in der Schule zu verwenden.
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6.2.11 Verallgemeinerte Vorstellungen zur Perspektivitdt von Karten
6.2.11.1 Verallgemeinerte Konzepte

Perspektivitat von Kartenl: Karten sind unterschiedlich wegen
unterschiedlichen Kartenerstellenden.

Préi-Sekundarstufe 1

S4, S5, S6, S7, S8 und S11 weisen das Konzept auf, dass sich Karten aufgrund ver-
schiedener Kartenerstellender unterscheiden. Das Konzept wird ausschlieBlich bei
der Besprechung der eigenen Kartenskizze und auf den Impuls hin, ob diese bei
der Anfertigung durch die Mutter oder den Vater anders aussehen wiirde, er-
wahnt.

Post-Sekundarstufe 1

Bei allen Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe 2 ist das Konzept anzutref-
fen, dass sich Karten aufgrund verschiedener Kartenerstellender unterscheiden.
Es wird bei der Besprechung der eigenen Kartenskizze, genauer dem Impuls, ob
diese bei der Anfertigung durch die Mutter oder den Vater anders aussehen
wiirde, eingebracht.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist bei allen Schilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe 2 und bei
vielen der Primarstufe anzutreffen. Es muss dabei berticksichtigt werden, dass es
in vielen Fallen durch einen entsprechenden Impuls des Interviewers ausgelost
wurde, und damit als Ad-Hoc-Vorstellung bezeichnet werden kann (siehe Kapitel
2.1.3.1 und 2.1.3.3). Mégliche Griinde fur die unterschiedlichen Gestaltungen der
Karten werden in den Konzepten Perspektivitdt von Karten2 und Perspektivitat
von Karten3 erfasst. Individuelle Entscheidungen bei der Gestaltung von Karten,
die nicht im Vergleich mit anderen Kartenerstellenden ausgedriickt werden, sind
Perspektivitat von Kartenll1 zu entnehmen.

Perspektivitdt von Karten2: Mehr oder weniger Wissen und Fahigkeiten
beeinflussen die Gestaltung einer Karte.

Prd-Sekundarstufe 1

S6, S7,S11 und S14 fiihren Unterschiede bei der Gestaltung einer Karte auf unter-
schiedliches Wissen und Fahigkeiten zuriick. S6 (79-80), S7 (94-97, 101) und S11
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(104-107) halten ihre Mutter beim Zeichnen fur kompetenter, was durch ,or-
dentlicher” und ,,schoner” ausgedriickt wird. S14 (52-61) raumt ein, nicht mehr zu
wissen und deshalb nichts mehr auf der eigenen Kartenskizze erganzen zu wollen.

Post-Sekundarstufe 1

$16, S19 und S23 begriinden Unterschiede bei der Gestaltung von Karten anhand
verschiedener Wissensstdande und Fahigkeiten. S16 (70-71) und S19 (78-79, 80-83,
84-87) attestieren ihren Vatern groRere Kenntnisse, die genauere und deutlichere
Darstellungen bewirken und durch mehr Erfahrungen oder die Herkunft beein-
flusst sind. S23 (48-49) rdaumt ein, in bestimmten Gegenden Australiens keine
Stadte eingetragen zu haben, da S23 die Namen nicht kennt. S16 (32-33) schatzt
die eigene Kartenskizze bezlglich Deutschlands genauer ein als bezlglich der an-
grenzenden Lander, da sich S16 diesen Inhalten bewusster ist. Zusatzlich vermutet
S16 (142-143), dass M7 élter ist und der damalige Wissensstand zu der besonde-
ren Darstellung fiihrte.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Einige Schiilerinnen und Schiiler aus beiden Altersgruppen weisen dieses Konzept
auf. Es gibt Unterschiede bei den Fahigkeiten: Grundschilerinnen und -schiiler
flhren Ordentlichkeit (S7 94-97, 101) und Schonheit (S7 94-97, 101; S11 104-107)
beim Zeichnen als Griinde an, warum die eigenen Karten weniger gelungen sind
als die der Mutter. Dagegen erkldren die Oberstufenschilerinnen und -schiler
(516 70-71; S19 78-79, 80-83, 84-87) sowie S14 (52-61) dies aufgrund unterschied-
licher Kenntnisse und Wissensstdande, die zum Beispiel von Herkunft oder person-
lichen Erfahrungen abhdngen. Die Konzentration auf Mutter und Vater als Bei-
spiele in diesem Konzept ist auf den Impuls des Interviewers zurlickzufiihren. Da-
her ist auch bei diesem Konzept womaéglich ein Einfluss von Ad-Hoc-Vorstellungen
zu vermuten (siehe Kapitel 2.1.3.1 und 2.1.3.3).

Perspektivitdt von Karten3: Unterschiedliches Denken und unterschiedliche
Perspektiven beeinflussen die Gestaltung einer Karte.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S8, S11 und S14 formulieren das Konzept, dass Karten sich aufgrund verschie-
denen Denkens und verschiedener Perspektiven der Kartenerstellenden unter-
scheiden. S4 (94-97) fokussiert sich dabei eher auf die Gedanken, die beim Zeich-
nen einer Karte im Kopf sind. S8 (161-186) erklart unterschiedliche Gestaltungen
der Karten anhand der unterschiedlichen Ansichten der Kartenerstellenden auf die
in der Karte wiedergegebenen, rdaumlichen, georeferenzierten Inhalte. S11 (98-99)
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spricht von unterschiedlichen Vorstellungen und S14 (299-306) vermutet bei der
Besprechung von M7 unterschiedliche Perspektiven auf die Weltkarte.

Post-Sekundarstufe 1

Bei allen Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe 2 zeigt sich das Konzept,
dass verschiedene Denkweisen und Perspektiven die Gestaltung einer Karte be-
einflussen. Neben Denken und Perspektive spricht zum Beispiel S17 (52-55) von
unterschiedlichen Vorstellungen, S20 (88-91) von ,merken”, S22 (114-117) von
unterschiedlicher Wahrnehmung, S23 (33) von ,,Phantasie” und S16 (32-33) sowie
S23 (80-83) von ,,im Kopf“. Bei der Besprechung von M7 wird das Konzept von S19
(222-223, 224-225, 226-229), S20 (240-241, 242-243) und S21 (243-244) ausge-
driickt.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept, dass Karten von verschiedenen Denkweisen und verschiedenen Per-
spektiven beeinflusst sind, unterscheidet sich von Perspektivitat von Karten2 da-
rin, dass es neutraler und weniger bewertend formuliert ist. Perspektivitat von
Karten3 ist weit haufiger in der Gruppe der Sekundarstufe 2 vertreten. Daraus
kann abgeleitet werden, dass bei den Schiilerinnen und Schiilern der Sekundar-
stufe 2 mehr Vorstellungen vorhanden sind, die Karten als konstruktivistisch und
mehrperspektivisch betrachten.

Perspektivitdt von Kartend: Karten konnen fiir bestimmte Adressaten gestaltet
werden.

Préi-Sekundarstufe 1

S5, S6, 57, S8, S11 und S13 weisen das Konzept auf, dass eine Karte fir bestimmte
Adressaten gestaltet sein kann. In den meisten Fallen erkldren die Grundschiile-
rinnen und -schiler dies anhand des Beispiels von Kindern. AuRerdem stuft S6
(198-199) M10 als eine Karte fiir Menschen, die nicht aus dem dargestellten Raum
kommen, S13 (271-274) fur Menschen, die falsch sehen, und S7 (195-202) M3 als
eine Karte fur Landwirte ein. S8 (400-405) Gbernimmt auf einer Karte, die aus M6,
dem Satellitenbild, erstellt werden soll, den Wald fiir Forster.

Post-Sekundarstufe 1

Bei S16, S17, S18, S19, S20, S21 und S23 ist das Konzept anzutreffen, dass Karten
fir bestimmte Adressaten gestaltet werden konnen. Das wird Uberwiegend an-
hand des Beispiels einer Kinderkarte aufgezeigt. S17 (30-31) deutet das Konzept
bereits bei der eigenen Kartenskizze an, indem die Bedeutung einer Legende damit
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begriindet wird, dass auch diejenigen, die die Kartenzeichen nicht kennen, die
Karte verstehen konnen. S21 (243-244) vermutet, dass M7 eine Hilfe fir Lernende
ist, die bei der Orientierung auf Karten nicht die Bezeichnungen fiir Himmelsrich-
tungen verwenden. S23 (172-173) mochte die Karte, die aus M6 erstellt werden
soll, auch fir diejenigen gestalten, die im Wald spazieren gehen wollen, weswegen
Wege mit eingezeichnet werden.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept, dass eine Karte so gestaltet sein kann, dass bestimmte Adressaten
angesprochen werden, ist in beiden Altersgruppen anzutreffen. Dabei ist zu be-
achten, dass das Konzept in vielen Fallen durch M10 ausgel6st wurde und somit
eine Ad-Hoc-Vorstellung in Betracht gezogen werden muss (siehe Kapitel 2.1.3.1
und 2.1.3.3). M10 wurde auch nicht in jedem Interview eingebunden, da es als
optionales Material geplant war und dann eingesetzt wurde, wenn sich vom Inter-
viewer noch Aussagen zur Perspektivitdt von Karten erhofft wurden, die nicht
durch M7 hervorgerufen wurden. Abseits von M10 und deren Ausrichtung auf Kin-
der zeigen S7 (195-202) dieses Konzept bezlglich M3, was als Karte fiir Landwirte
eingestuft wird, S17 (30-31) im Zusammenhang mit der Legende, die in der eige-
nen Kartenskizze mit eingefligt wurde und sich somit an weniger kompetente Le-
serinnen und Leser von Karten wendet, S21 (243-244) bezlglich M7 sowie S8 (400-
405) und S23 (172-173) beziiglich Mé6.

Perspektivitdt von Karten5: Karten konnen nicht den aktuellen Zustand zeigen.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S11 und S13 beschreiben ein Konzept, dass eine Karte nicht den aktuellen Zu-
stand darstellen kann. S4 (36-37, 61-62) geht dabei auf das Beispiel von Hausern,
die neu gebaut oder abgerissen werden, und Menschen, die sich bewegen, ein.
S11 (90-93) méchte nicht jeden Baum in der Karte darstellen, da sich die Anzahl
dieser oft andert. S13 (15-16) spricht allgemeiner davon, dass sich Dinge auf einer
Karte nicht bewegen und man diese nicht beobachten kann.

Post-Sekundarstufe 1

S17, S18, S22 und S23 weisen ein Konzept auf, dass Karten nicht den aktuellen
Zustand von bestimmten rdaumlichen, georeferenzieren Inhalten wiedergeben
konnen. Dafuir werden unterschiedliche Beispiele wie die Ausdehnung von Stadten
(517 14-15, 20-21), Bewegungen oder das Wetter herangezogen (518 18-21). S22
(263-264, 265-266) benutzt das Konzept als Begriindung fiir die ungewohnte Dar-
stellung in M7. S23 (15-18, 21-22) driickt das Konzept bereits im ersten Block des
Interviews aus und differenziert dabei zwischen gedruckten und digitalen Karten.
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Vergleich und Gesamtinterpretation

Dass Karten beziglich der auf ihnen dargestellten raumlichen, georeferenzierten
Inhalte nicht den momentanen Zustand wiedergeben kdnnen, ist ein Konzept,
dass in beiden Altersgruppen anzutreffen ist. Es ist in ahnlicher Form in Defini-
tion26 enthalten. Als Beispiele werden unter anderem das Wetter (518 18-21)
oder der Neubau bzw. Abriss von Gebduden (S4 36-37) aufgezahlt. Die Schulerin-
nen und Schiler driicken damit eine Beschrankung von Karten aus, die mit einer
Verengung auf analoge Karten einhergeht (siehe Kartenarten2,1). S23 (15-18, 21-
22) spricht diesen Unterschied konkret an.

Perspektivitdt von Karten6: Die Einnordung einer Karte ist eine Konvention.

Prd-Sekundarstufe 1

S6, S11, S13 und S14 driicken das Konzept aus, dass die Einnordung der Karte eine
Konvention ist. S6 (190-191) deutet dies an, indem M7 als nicht normal beschrie-
ben wird. S13 (137-141, 257-258, 265-268, 270) geht einen Schritt weiter und be-
zeichnet M7 als falsch, woraus ersichtlich wird, dass S13 zwar das Konzept der Ein-
nordung kennt, aber diese nicht als Konvention einordnet. S11 (255-258) und S14
(287-298) erkennen die Einnordung als Konvention.

Post-Sekundarstufe 1

Alle Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe 2 zeigen das Konzept, dass die
Einnordung einer Karte eine Konvention ist. Haufig wird das Konzept in Bezug auf
M7 geduBert. S16 (66-67, 68-69), S17 (48-51), S19 (70-71, 72-75), S20 (86-87), S21
(87-88, 89-90) und S22 (110-111) gehen auf die Konvention der Einnordung auch
bei der Besprechung der eigenen Kartenskizze ein.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept, dass die Einnordung einer Karte eine Konvention ist, ist deutlich hau-
figer bei den Schiilerinnen und Schilern der Sekundarstufe 2 anzutreffen. In der
Gruppe der Grundschiilerinnen und -schiiler wird das Konzept angedeutet, indem
die Darstellung in M7 als nicht normal oder falsch beschrieben wird, jedoch aber
nur teils als Konvention erkannt (511 255-258; S14 287-298). In vielen Féllen au-
Rern die Oberstufenschiilerinnen und -schiiler dieses Konzept bereits bei der
Nachfrage zur eigenen Kartenskizze und deren Ausrichtung. Das Konzept steht in
Verbindung mit Orientiertheit3.
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Perspektivitdt von Karten7: Die Zentrierung Europas auf Weltkarten ist eine
Konvention.

Prd-Sekundarstufe 1

S$11 und S13 deuten das Konzept an, dass die Zentrierung Europas auf Weltkarten
eine Konvention ist. $13 (257-258, 265-268, 270) bezeichnet M7 als falsch und ver-
hext, da Australien und Europa und vertauscht sind. Bei S11 (255-258) ist das Kon-
zept unter der Annahme erkennbar, dass S11 ein korrektes Konzept zur Erdrota-
tion aufweist.

Post-Sekundarstufe 1

Bei S17, 519, S20, S21, S22 und S23 ist das Konzept vorzufinden, dass die Darstel-
lung von Europa im Zentrum einer Weltkarte eine Konvention ist. S19 (18-19) au-
Rert bereits im ersten Block des Interviews dieses Konzept. S23 (biographischer
Hintergrund) berichtet von einer besonderen Karte, die diese Konvention aufzeigt.
Die Aussagen von S19 (222-223), S20 (234-235, 236-237), 521 (150) und S22 (265-
266) beziehen sich nicht auf Europa, sind aber eine Folge einer nicht eurozentrier-
ten Darstellung.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept der Konvention der Eurozentrierung ist Giberwiegend bei den Schiile-
rinnen und Schilern der Sekundarstufe 2 vorzufinden. Ein Grund dafiir kann darin
liegen, dass die Schilerinnen und Schiiler im Laufe des Unterrichts der Sekundar-
stufe 1 sich mehr mit Weltkarten beschéftigt haben und eventuell auch die Kon-
vention der Eurozentrierung thematisiert wurde. Bei $23 (biographischer Hinter-
grund) ist dieses Konzept mit einer Erfahrung bei einem Aufenthalt in Australien
verbunden. Des Weiteren belegt es auch die groRere Reflexionsfahigkeit der dlte-
ren Schiilerinnen und Schiiler, die sich im Umgang mit Karten zeigt. Das Konzept
steht in Verbindung mit Orientiertheit5.

Perspektivitdt von Karten8: Es kann von konventionellen Darstellungen in
Karten aus bestimmten Griinden abgewichen werden.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S8, S11 und S14 driicken ein Konzept aus, dass von der konventionellen Dar-
stellung in Karten in bestimmten Fallen abgewichen wird. $4 (201-202), S11 (255-
258) und S14 (299-306) gehen auf dieses Konzept bei der Besprechung von M7
ein. S8 (384-391) mdochte eine Stadt nichtim Grundriss, sondern aus der Schragan-
sicht wiedergeben.
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Post-Sekundarstufe 1

Alle Schilerinnen und Schiler der Sekundarstufe 2 deuten ein Konzept an, dass
die Abweichung von konventionellen Darstellungen auf Karten bei bestimmten
Griinden ausdriickt. Das Konzept kommt haufig bei der Besprechung von M7 zum
Ausdruck. Jedoch beschreiben S16 (60-61, 62-63, 64-65, 144-145), S18 (65-70),
S21 (47-48), und S22 (92-97) dieses Konzept auch in Bezug auf die Darstellung von
Gebauden in Kartenskizzen, die nicht im Grundriss und teils auch nicht maRstabs-
getreu wiedergegeben werden sollen.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept, dass von konventionellen Darstellungen in Karten bei bestimmten
Grinden abgewichen werden kann, ist hdufiger bei den Schilerinnen und Schilern
der Sekundarstufe 2 anzutreffen. In den meisten-Fallen beschreiben die Schiilerin-
nen und Schiiler solche Griinde bei der ungewdhnlichen Darstellung in M7. Die
vermuteten Griinde scheinen teils plausibel (z. B. S17 118-119), teils aber auch
wenig triftig (z. B. S4 201-202) oder nur bedingt nachvollziehbar (z. B. S18 210-
213). 516 (60-61, 62-63, 64-65, 144-145), S18 (65-70), S21 (47-48) und S22 (92-97)
zeigen dieses Konzept zusatzlich im Umgang mit bestimmten Geb&duden, indem sie
von der gewohnten Grundrissdarstellung abweichen und aus der Ansicht von der
Seite wiedergeben, um eine hohere Erkennbarkeit zu gewdhrleisten (siehe Grund-
riss3). S8 (384-391) mdochte eine Stadt aus einer Schragansicht anstatt in der Gbli-
chen Grundrissdarstellung in einer Karte reprasentieren. S21 (17-18) erklart allge-
mein, dass Stadte abweichend nicht im Malstab, sondern zur besseren Sichtbar-
keit vergroRert wiedergegeben werden.

Perspektivitdt von Karten9: Die Karte ist ein Modell der Realitat.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

S17, 518, S19, S21 und S22 weisen ein Konzept auf, dass die Karte als eine Nach-
ahmung der Realitédt versteht. Dabei kommen verschiedene Beschreibungen wie
Modell (S17 14-15, 20-21), Abbildung wie in der Kunst, Versuch (522 21-22) und
oberflachlich (S19 22-25) vor. S21s (245-248) Aussage fallt etwas aus dem Rah-
men, da die Farbauswahl in Karten zwar die Realitdat nachahmen soll, jedoch damit
auch ausgedrickt wird, dass eine Karte die Realitdt widerspiegelt.
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Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist ausschlieRlich bei den Schiilerinnen und Schilern der Sekundar-
stufe 2 vorzufinden. Als Grund dafiir kann die fortgeschrittene kognitive Entwick-
lung dieser Altersgruppe angesehen werden, die zu solchen abstrakteren und
komplexeren Denkprozessen fahig ist. Damit weisen die Vorstellungen der Schii-
lerinnen und Schiiler Uberschneidungen mit jiingeren Veréffentlichungen der
Fachwissenschaften, die Karten als Konstrukte und nicht als objektive Wiederga-
ben der Realitdt beschreiben, auf (siehe Kapitel 2.2.2.2).

Perspektivitdt von Karten10: Die Auswahl von Farben in Karten folgt
Konventionen.

Prd-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

Bei S16, 519, S20, S21, S22 und S23 ist das Konzept anzutreffen, dass die Farbaus-
wabhl in Karten sich an Konventionen orientiert. Haufig wird das Beispiel der Farbe
Blau fUr Gewdsser herangezogen, so zum Beispiel von S16 (46-49), S19 (46-47),
S21 (77-78) und S22 (71-72). Griin wird mit Natur oder Wald assoziiert (516 132-
133; S20 64-69; S22 71-72, 104-105). S23 (44-45, 48-49, 80-83) geht auf die Asso-
ziation der Farben Rot und Lila mit hohen Temperaturen ein. S21 (245-248) erklart
zusétzlich, dass sich die Farbauswahl an der Realitat orientiert. Von S20 (64-69)
wird Grin als Standardfarbe in Karten bezeichnet, wobei die Begriindung nicht klar
nachvollziehbar ist.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist nur bei Schilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe 2 vorzufin-
den. Es ist zu vermuten, dass die Schilerinnen und Schiler in diesem Alter eher
dazu fahig sind, die Auswahl an Farben als Konvention einzustufen.

Perspektivitdt von Karten11: Kartenerstellende treffen individuelle
Entscheidungen bei der Gestaltung ihrer Karten.

Prd-Sekundarstufe 1

S4, S5, S6, S7, S8, S11 und S14 weisen das Konzept auf, dass Karten in ihrer Gestal-
tung von individuellen Entscheidungen abhdngen. Solche Entscheidungen be-
schreiben S5 (70-72) und S14 (52-61) bei der eigenen Kartenskizze sowie S8 (384-
391, 400-405) bei der Umsetzung von M6 als Karte. S6 (192-195), S7 (265-266),
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S11 (247-248, 255-258, 259-262) und S14 (299-306) versuchen bei den Materia-
lien, besonders bei M7, die Entscheidungen der Kartenerstellenden nachzuvollzie-
hen.

Post-Sekundarstufe 1

S16, 517, 519, S20, S21, S22 und S23 formulieren das Konzept, dass Karten in ihrer
Gestaltung von individuellen Entscheidungen abhdngen. Dabei beschreiben S16
(140-141), S17 (122-123), S19 (222-223, 224-225), S20 (240-241, 242-243) S21
(243-244), S22 (265-266) und S23 (182-183) solche mdoglichen Entscheidungen in
Bezug auf M7. S16 (34-35, 36-37) und S23 (44-45, 50-51) erldutern individuelle
Entscheidungen bei der Gestaltung der eigenen Kartenskizzen.

Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist in beiden Altersgruppen haufig vorzufinden. Es unterscheidet sich
von Perspektivitat von Kartenl darin, dass kein Vergleich zwischen Karten unter-
schiedlicher Kartenerstellender gezogen wird. Die Mehrheit der Schilerinnen und
Schiiler geht auf solche individuellen Entscheidungen beziglich des Materials M7
ein. Dies ist aber auch beeinflusst durch die Impulse des Interviewers, die auf die
Motive der besonderen Gestaltung von M7 abzielten. Jedoch erlautern einige
Schilerinnen und Schiiler besondere individuelle Entscheidungen, die sie selbst
bei der Erstellung der Kartenskizze trafen oder bei der Erstellung von Karten tref-
fen wiirden (S5 70-72; S8 384-391, 400-405; S16 34-35, 36-37; S23 44-45, 50-51).

Perspektivitat von Karten12: Die Herkunft der Kartenerstellenden beeinflusst
die Gestaltung einer Karte.

Préi-Sekundarstufe 1

Post-Sekundarstufe 1

S16, S19 und S20 demonstrieren das Konzept, dass die Herkunft der Kartenerstel-
lenden Einfluss auf die Karte hat. S16 (32-33, 70-71) beschreibt das Konzept be-
zuglich der eigenen Kartenskizze und der Genauigkeit bei der Einzeichnung von
Deutschland: Der Vater konnte ein Nachbarland aufgrund seiner Herkunft praziser
einzeichnen. S19 (226-229) und S20 (241-242) vermuten hinter M7 eine be-
stimmte Herkunft, die die besondere Darstellung beeinflusst.
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Vergleich und Gesamtinterpretation

Das Konzept ist insgesamt wenig unter den Schilerinnen und Schiilern vertreten
und tritt haufiger in der Sekundarstufe 2 auf. Das Konzept wird in mehreren Fallen
als ein Grund fiir die besondere Darstellung in M7 angefuhrt (S14 299-306; S19
226-229; S20 241-242). Nur S16 (32-33, 70-71) wendet das Konzept auf die eigene
Kartenskizze bzw. die des Vaters an.

6.2.11.2 Zusammenfassung zu verallgemeinerten Schiilervorstellungen zur
Perspektivitat von Karten

Es zeigen sich in den Interviews differenzierte Schilervorstellungen zur Perspekti-
vitdt von Karten. In beiden Altersgruppen herrscht ein Bewusstsein dafir, dass
Karten in ihrer Erscheinung von individuellen Entscheidungen der Kartenerstellen-
den abhdngen (Perspektivitdt von Karten11) und daher sich unterscheiden kénnen
(Perspektivitat von Karten1). Jedoch begriinden die Schilerinnen und Schiiler dies
unterschiedlich: Grundschulerinnen und -schiiler tendieren eher dazu, diese Un-
terschiede besseren oder geringeren Fahigkeiten der Kartenerstellenden beim
Kartenzeichnen zuzuschreiben. Dagegen sehen Oberstufenschiilerinnen und -
schiler unterschiedliche Kenntnisse und Wissensstande, die unter anderem auf
Herkunft und Erfahrungen beruhen kénnen, als relevanten Einfluss (Perspektivitat
von Karten2). AuRerdem sehen alle Schiilerinnen und Schiler der Sekundarstufe
2 individuelle Gedanken und Perspektiven als einen Einfluss auf die Gestaltung ei-
ner Karte, was bei den Grundschilerinnen und -schiilern seltener der Fall ist (Per-
spektivitat von Karten3). Ebenfalls duRern die alteren Schiilerinnen und Schiler
vermehrt die Herkunft der Kartenerstellenden als einen Einfluss auf die Gestaltung
der Karte (Perspektivitdt von Karten12).

In beiden Altersgruppen ist das Konzept anzutreffen, dass Karten auf bestimmte
Adressaten ausgerichtet sein kdnnen. Dies ist aber in vielen Fallen als Ad-Hoc-Vor-
stellung (siehe Kapitel 2.1.3.1 und 2.1.3.3) zu sehen, da Perspektivitdt von Karten4
haufig durch M10 hervorgerufen wurde.

Deutlich ausgepréagter sind die Schiilervorstellungen in der Sekundarstufe 2 gegen-
Uiber der Primarstufe zu Konventionen der Darstellungen in Karten. Unter ande-
rem sind sich Oberstufenschulerinnen und -schiler haufiger der Einnordung (Per-
spektivitdt von Karten6), der Eurozentrierung (Perspektivitat von Karten7) und der
an Konventionen orientierten Auswahl von Farben (Perspektivitdt von Karten10)
bewusst. Im Fall von Perspektivitat von Karten7 kann dies womoglich darauf zu-
rickgefihrt werden, dass die Schilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe 2 hau-
figer mit eurozentrierten Karten im Unterricht gearbeitet haben. Zusatzlich kén-
nen sich die Oberstufenschilerinnen und -schiler eher vorstellen, dass von einer
Konvention aus bestimmten Griinden abgewichen werden kann, was haufig durch
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die Darstellung in M7 (Perspektivitdt von Karten6, Perspektivitat von Karten?7) her-
vorgerufen wird, aber auch in Bezug auf die Abweichung von der Grundrissdarstel-
lung aufgezeigt wird (Perspektivitat von Karten8).

Ebenfalls ist ein differenzierteres Bild der Schiilervorstellungen beziiglich des Ver-
haltnisses zwischen Realitat und kartographischer Darstellung in der Sekundar-
stufe 2 festzustellen (Perspektivitat von Karten9). Dabei werden verschiedene Be-
schreibungen wie ,Modell” (S17 14-15, 20-21), ,Versuch” (522 21-22), ,wie eine
Abbildung in der Kunst“ (S22 21-22) und ,,oberflachlich” (S19 22-25) verwendet.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass sowohl bei den Schilerinnen
und Schilern der Primarstufe als auch der Sekundarstufe 2 Vorstellungen zur Per-
spektivitdt von Karten ausgebildet sind. Die Konzepte sind aber deutlich ausgereif-
ter und weiter verbreitet bei den Schilerinnen und Schilern der Sekundarstufe 2.
Es ist zu vermuten, dass dies in der groReren Fahigkeit zur Reflexion, zu mehrper-
spektivischem und abstraktem Denken begriindet ist. Jedoch zeigen sich Ansatze
dafiir in Bezug auf Karten auch schon bei Grundschilerinnen und -schilern. Die
Schiilervorstellungen stehen im Einklang mit der fachlichen Perspektive, ohne die
gesamte Bandbreite der Ansichten der kritischen Kartographie (siehe Kapitel 1,
2.2.2.2, 2.2.3.2 abbilden zu kénnen. Betrachtet man friihere Definitionen oder
Sichtweisen, die Karten als objektive und akkurate Abbilder der Realitat darstellen
(siehe Kapitel 2.2.2.2, kann festgehalten werden, dass diese Aspekte in den Schii-
lervorstellungen nicht vorherrschend sind. Es muss aber beachtet werden, dass
eine Vielzahl der Konzepte nicht spontan geduRert, sondern durch Materialien und
Impulse des Interviewers hervorgerufen wurde. Daher ist ein gewisser Anteil an
Ad-Hoc-Vorstellungen zu vermuten (siehe Kapitel 2.1.3.1 und 2.1.3.3). Jedoch
ware ohne solche Impulse davon auszugehen gewesen, dass die Probandinnen
und Probanden kaum Aussagen zur Perspektivitdt von Karten gemacht hatten.

6.3 Zusammenfassung zentraler Ergebnisse

Die vorliegende Studie zu Schilervorstellungen weist eine Vielfalt an Ergebnissen
auf, die im Folgenden geordnet nach den Kategorien der Auswertung zusammen-
gefasst wiedergegeben wird. Im Bereich der Definition von Karten lasst sich eine
grolRe Bandbreite an Konzepten feststellen (siehe Kapitel 6.2.1). Am weitesten ver-
breitet sind Konzepte, die Karten als Darstellung von rdumlichen, georeferenzier-
ten Inhalten wie Stadte, Berge, Hauser oder Fliisse definieren. Dabei unterschei-
den sich die Schwerpunkte dieser Inhalte nach den Altersstufen, wobei ein Einfluss
der im Unterricht besprochenen Karten und der darauf verzeichneten Inhalte zu
vermuten ist. Des Weiteren spielen die Funktion der Orientierung, oder detaillier-
ter das Finden von Wegen und die Bestimmung von Standorten, fir Schilerinnen
und Schiler bei der Charakterisierung von Karten eine wichtige Rolle, wobei dies
mehr in der Primarstufe der Fall ist. Andere Funktionen der Karte, wie die zur Ver-
mittlung von Informationen, werden in den Schiilervorstellungen nur ansatzweise
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bericksichtigt. Zuletzt zahlen viele Schilerinnen und Schiiler auch Grundelemente
einer Karte in ihren Definitionen auf, was sich mit den Definitionen der Fachwis-
senschaft deckt. Jedoch kommen MaRstablichkeit und Generalisierung dabei we-
niger vor. Die Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe 2 neigen mehr dazu,
Karten bestimmten Themen zuzuordnen und sie als Modell zu betrachten. Schi-
lervorstellungen zur Definition von Karten werden an vielen Stellen alltagsprach-
lich formuliert, unter anderem beziglich Malstadblichkeit, Generalisierung und
Grundriss.

Schilervorstellungen zu dulReren Kartenelementen drehen sich Gberwiegend um
die Legende (siehe Kapitel 6.2.2). Diese ist fiir die Schilerinnen und Schiiler ein
wichtiger Bestandteil einer Karte und ihr Zweck wird vielfach klar erldutert. We-
nige Oberstufenschiilerinnen und -schiiler gehen auch auf die Erleichterung bei
der Erstellung von Karten ein. Nicht durchgangig ist der Fachbegriff vorhanden und
vermehrt Grundschilerinnen und -schiler neigen dazu, Ersatzformen wie ,,unten”
zu benutzen. Die MaRstabszahl wurde haufig erst durch Material und Impulse des
Interviewers aktiviert und scheint in vielen Fallen nicht spontan in den Schiilervor-
stellungen verfligbar zu sein. Wenig Beachtung in den Schiilervorstellungen erfah-
ren Kartentitel.

Zu Kartenzeichen ist eine Vielzahl an Konzepten festzustellen (siehe Kapitel 6.2.3).
Vielfach anzutreffen sind Konzepte, die die Wiedergabe bestimmter raumlicher,
georeferenzierter Inhalte mit bestimmten Kartenzeichen koppeln. Dabei zeichnet
sich in einigen Fallen der Unterricht als mogliche Quelle ab und es sind bestimmte
Konventionen bei der Farbgestaltung ersichtlich. Grundschilerinnen und -schiler
weisen die Tendenz auf, sich auf Vorgaben bei der Verwendung von Kartenzeichen
zu berufen, die sie von bekannten Darstellungen aus anderen Karten oder von
Schildern herleiten. Die Schiilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe 2 sind sich
mehr der arbitraren Verbindung zwischen Kartenzeichen und dem reprasentierten
Inhalt bewusst. Neben dem Ausdruck Zeichen wird auch vermehrt von Symbolen
gesprochen.

Die Verkleinerung von raumlichen, georeferenzierten Inhalten in einer Karte ist
fest in den Schulervorstellungen verankert (siehe Kapitel 6.2.4). Dies gilt jedoch
nicht fur die MaRstablichkeit von Karten: Der Fachbegriff wird wenig erwahnt. In
einigen Interviews wird er erst nach konkretem Hinweis des Interviewers benutzt
und Konzepte, die den MaRstab einbinden, aktiviert. Ebenfalls finden die Vermes-
sung von Inhalten und die Festlegung eines Malistabes bei der Herstellung von
Karten wenig Beachtung. Es zeigen sich auch Konzepte, die der fachlichen Perspek-
tive widersprechen. Oberstufenschilerinnen und -schiler verknipfen die Verklei-
nerung in Karten haufiger mit der Verwendung von Kartenzeichen und betonen
die maRstabsgetreue Darstellung aller Inhalte einer Karte. Die Konzepte wirken
weniger stark vernetzt im Gesamtbild der Vorstellungen als es bei anderen Grun-
delementen einer Karte der Fall ist, weshalb sie als fragmentiert bezeichnet wer-
den kénnen.
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Die in der fachlichen Perspektive gangigen Verfahren zur Darstellung von Hohen-
unterschieden aufgrund der Verebnung von Karten sind auch Gberwiegend in den
Schilervorstellungen présent (siehe Kapitel 6.2.5), wobei die Darstellung anhand
von Flachenfarben, wie in physischen Karten vorzufinden, am meisten hervortritt.
Es werden auch vermehrt Hohenlinien von den Schiilerinnen und Schilern aufge-
zeigt, auch wenn diese mit alltagsprachlichen Begriffen wie ,Ringe” oder ,Kreise”
beschrieben werden oder fehlerhafte Interpretationen, wie zum Beispiel zur
Dichte von Hohenlinien, vorkommen. In ein paar Fallen erkennen Schiilerinnen
und Schiler Schummerungen auf Kartenbeispielen, die aber mit anderen Formu-
lierungen umschrieben werden. Eher selten wird auch die Verebnung der Kugel-
gestalt der Erde angesprochen. Schiilerinnen und Schiiler der Primarstufe formu-
lieren haufiger das Konzept der Darstellung von Bergen (iber punktuelle Karten-
zeichen. Die Oberstufenschilerinnen und -schiiler weisen vermehrt Konzepte auf,
die die Verebnung allgemein beschreiben, zum Beispiel als Ubergang von einer
drei- in eine zweidimensionale Form, und die Darstellung von Héhen als einen
moglichen Schwerpunkt in Karten ansehen.

Die Grundrissdarstellung ist dahingehend in den Schiilervorstellungen anzutref-
fen, dass sie als Blick von oben oder aus der Vogelperspektive beschrieben wird
(siehe Kapitel 6.2.6). Besonders die Bezeichnung der Vogelperspektive scheint
dem Unterricht zu entstammen, wohingegen der Ausdruck des Grundrisses kaum
vorkommt. Auch weichen Schiilerinnen und Schiiler auf Formulierungen wie ,, 2D
aus. Grundschilerinnen und -schiiler betonen haufiger, dass die Inhalte einer
Karte nicht von der Seite aus betrachtet dargestellt sind, wohingegen die Schile-
rinnen und Schiler der Sekundarstufe 2 sich eher die Freiheit nehmen, von der
Grundrissdarstellung abzuweichen, damit ein Inhalt besser erkannt werden kann.
Die Schiilervorstellungen zur Generalisierung in Karten decken sich Gberwiegend
mit der fachlichen Perspektive (siehe Kapitel 6.2.7). Die Schilerinnen und Schiiler
beschreiben dabei das Weglassen, Vereinfachen sowie das Zusammenfassen be-
stimmter rdaumlicher, georeferenzierter Inhalte. Die Griinde fiir die elementaren
Vorgadnge der Generalisierung variieren, wobei die Schiilerinnen und Schiiler der
Primarstufe Inhalte weglassen, da sie nicht zu sehen sind, wohingegen die der Se-
kundarstufe 2 beschreiben, dass sie Details in der Karte nicht wiedergeben, sich
auf bestimmte Inhalte fokussieren oder dass es zu schwierig oder zu langwierig ist,
alles darzustellen. Die Grundschiilerinnen und -schiiler zeigen vermehrt den Zu-
sammenhang zwischen Verkleinerung und Generalisierung auf, beschreiben aber
auch das aus fachlicher Sicht problematische Konzept, dass die von oben sichtbare
Oberflache von raumlichen, georeferenzierten Inhalten auf der Karte wiedergege-
ben wird. Die Schilerinnen und Schiller bedienen sich einer Alltagssprache, die
nicht den Begriff der Generalisierung umfasst, aber beispielsweise mit der Formu-
lierung, dass eine Karte genauer oder weniger genau ist, elementare Vorgange der
Generalisierung umschreibt.
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Schiilerinnen und Schiler sind sich der Orientiertheit von Karten bewusst (siehe
Kapitel 6.2.8). Die Anzeige der Ausrichtung von Karten wird in den Schiilervorstel-
lungen Uberwiegend durch einen Kompass, in einigen Fallen auch durch einen
Stern, Pfeil oder Anfangsbuchstaben von Himmelsrichtungen wiedergegeben.
Kompass scheint in der Sprache der Schilerinnen und Schiiler als Ersatz fiir Wind-
rose zu fungieren. Es sind vor allem Grundschilerinnen und -schiler, die von ei-
nem Kompass, Stern oder den Anfangsbuchstaben der Himmelsrichtungen auf
Karten sprechen. Sie neigen jedoch auch eher dazu, bei der Problemstellung, Him-
melsrichtungen auf der Karte zu bestimmen, einen echten Kompass, Merkspriiche
oder ein Handy einzusetzen, was jedoch nur bedingt bzw. im Realraum niitzlich ist.
Oberstufenschilerinnen und -schiler wirken kompetenter im Umgang mit der Ori-
entiertheit von Karten, was sich unter anderem in einem gréReren Bewusstsein
fiir die Konventionen der Einordung und Eurozentrierung zeigt.

Schilerinnen und Schiiler teilen Karten, wenn es um den Inhalt geht, Giberwiegend
in Kartenarten ein, die sich aufgrund der dargestellten Raume oder Inhalte unter-
scheiden (siehe Kapitel 6.2.9). So dominieren Einteilungen in Stadt-, Land-, Welt-
karten und dhnlichen Bezeichnungen. Dies weicht deutlich von der fachwissen-
schaftlichen Einteilung in physische, topographische und thematische Karten ab.
Diese Begriffe verwendeten die Schiilerinnen und Schiler fast ausschlieBlich,
wenn Uberhaupt, nachdem sie sie in den Titeln der Materialien gelesen haben.
Insgesamt wirken die Vorstellungen der Oberstufenschilerinnen und -schiiler dif-
ferenzierter und sie sind sich auch mehr bewusst, dass eine Karte auf einen Zweck
oder ein Thema ausgerichtet sein kann.

In den Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler sind sowohl analoge als auch
digitale Karten prasent (siehe Kapitel 6.2.10). In einigen Féllen, besonders bei den
Grundschulerinnen und -schiilern, werden Karten zunachst auf solche beschrankt,
die gedruckt sind, bis dann dieses Bild durch die Interviewmaterialien, genauer der
Abbildung einer Karte auf einem Navigationsgerat, erweitert wird. Ebenfalls sind
es vermehrt die Schilerinnen und Schiiler der Primarstufe, die digitale Karten im
Vorteil sehen, da mit ihnen die Orientierung und das Finden von Wegen leichter
fallt. Bemerkenswert ist, dass die Quellen der Vorstellungen digitaler Karten fast
ausschlieBlich auf die Verwendung im Alltag und nicht in der Schule zuriickgehen.
Besonders die Oberstufenschilerinnen und -schiiler berichten von verschiedenen
Nutzungen im Privaten, zum Beispiel, um sich Orte anzusehen. Es werden ver-
schiedene Begriffe wie digitale, elektronische, interaktive oder virtuelle Karte ein-
gesetzt.

Die Perspektivitdt von Karten ist in den Schiilervorstellungen verankert (siehe Ka-
pitel 6.2.11). Besonders deutlich zeigt sich dies darin, dass die Schilerinnen und
Schiler sich des Einflusses der Kartenerstellenden auf die Karte bewusst sind. Je-
doch unterscheiden sich bei genauerer Betrachtung die Konzepte zwischen den
Altersstufen: Die jingeren Schiilerinnen und Schiler beachten dabei vordergriin-
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dig unterschiedliche Fertigkeiten, wie zum Beispiel beim Zeichnen. Fir die Ober-
stufenschilerinnen und -schiler spielen auch die Kenntnisse, Herkunft und Per-
spektiven der Kartenerstellenden eine Rolle. Dariiber hinaus wirken die Vorstel-
lungen der Schilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe 2 zur Perspektivitdt von
Karten vertiefter, da sie vermehrt Konventionen der kartographischen Darstellung
kennen und erldutern kdnnen oder Karten an sich als Modell oder Versuch be-
schreiben. Auch ist vielen Schilerinnen und Schiiler bewusst, dass Karten auf be-
stimmte Zielgruppen ausgerichtet sein konnen. Diese und andere Konzepte sind
jedoch als Ad-Hoc-Vorstellungen einzustufen (siehe Kapitel 2.1.3.1 und 2.1.3.3),
die durch die Materialien und Impulse des Interviewers ausgeldst wurden.

7 Diskussion

Die Diskussion der Ergebnisse der vorliegenden Studie setzt sich aus der Einord-
nung in den Forschungsstand (siehe Kapitel 7.1), didaktischen Leitlinien als
Schlussfolgerung aus den Ergebnissen (siehe Kapitel 7.2) sowie abschlieRend der
Methodenkritik und Reflexion zusammen (siehe Kapitel 7.3).

7.1 Einordnung in den Forschungsstand

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit bieten die Mdglichkeit, diese in den For-
schungsstand (siehe Kapitel 3.1 und 3.2) einzuordnen.

Eine Einordnung in den Forschungsstand zu Schiilervorstellungen ist lediglich in
Ansatzen zu leisten, da aufgrund der inhaltlichen Vielfalt und Verschiedenheit der
Untersuchungen nur bedingt allgemeine Schlisse zu ziehen sind. Eine aufféllige
Uberschneidung lasst sich zur Studie von BELLING (2017, S. 218) feststellen: Die Au-
torin hielt fest, dass zwar eine Vielzahl an Vorstellungen vorhanden ist, diese aber
nicht mit dem Fachbegriff des demographischen Wandels in Verbindung gebracht
werden kénnen. Ahnliche Erkenntnisse lassen sich auch aus den Ergebnissen der
Schiilervorstellungen zu Karten ziehen: Zwar sind Vorstellungen zu den jeweiligen
Konzepten erkennbar, aber Fachbegriffe wie MaRstab (siehe Kapitel 6.2.4), physi-
sche, topographische sowie thematische Karte (siehe Kapitel 6.2.9), Grundriss
(siehe Kapitel 6.2.6) oder in wenigen Fallen auch Legende (siehe Kapitel 6.2.2) wer-
den nicht oder durch Unterstiitzung mit fachlich passenden Konzepten verknipft.
Hinsichtlich der Studien, die in einem Quasi-Langsschnitt die Vorstellungen ver-
schiedener Altersgruppen verglichen, lassen sich wenige gemeinsame Befunde
feststellen. KONERMANN und ScHUBERT (2015, S. 120, 122) sowie PIEPER und SCHOCKEN-
HOFF (2015, S. 248, 251) stellen punktuell fachlich angemessenere Konzepte bei
den dlteren Lernenden fest, jedoch aber auch tief verankerte, wenig wissenschaft-
lich angemessene Vorstellungen und Stereotype liber beide Altersgruppen hin-
weg. Bei den Schiilervorstellungen von Karten sind zwar ebenfalls vielféltigere und
auch fachlich angemessenere Vorstellungen bei den alteren Schilerinnen und
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Schiilern (u. a. Definition27 ,,Eine Karte ist nicht real, sondern ein Modell”, siehe
Kapitel 6.2.1.1; Orientiertheit3 , Eine Karte ist eingenordet bzw. Norden ist oben
in einer Karte”, siehe Kapitel 6.2.8.1) sowie gleichzeitig liber beide Altersgruppen
hinweg bestandige Vorstellungen feststellbar (u. a. Kartenarten1,1 Stadtkarte als
Kartenart, siehe Kapitel 6.2.9.1), jedoch aber nicht in dem AusmaR fachlich abwei-
chende oder stereotype Vorstellungen wie in den oben genannten Studien zu Cha-
rakteristika von Wiisten und Desertifikation. Ein iber beide Altersgruppen bestan-
dig stereotypes, oberflachliches Bild wie in der Studie von FROHLICH et al. (2013, S.
65) zur Landwirtschaft kann fiir die Schilervorstellungen von Karten nicht besta-
tigt werden.

Die vorliegenden Ergebnisse lassen eine Interpretation im Sinne des Knowledge in
Pieces- oder Fragmentierungsansatzes zu (pISEssa 1993, S. 111; ReINFRIED 2016, S.
125). Die Befunde zu MaRstablichkeit deuten unter anderem an, dass bestimmte
Konzepte der Schilerinnen und Schiler als ein lockeres Geflige fragmentierter Ele-
mente verstanden werden kdnnen. Die Aktivierung von Konzepten bei der Bespre-
chung von Materialien, zum Beispiel bezliglich digitaler Karten, Malstablichkeit
und Malstabszahl oder physischer, thematischer und topographischer Karten, er-
wecken den Eindruck eines hohen MaRes an Abhdngigkeit von bestimmten Kon-
texten. Diese Konzepte scheinen erst durch die die Darbietung entsprechender
Materialien aktiviert zu werden oder im Gegensatz zu den ersten beiden Inter-
viewblocken, in denen die Schilerinnen und Schiiler unbeeinflusst ihre Vorstellun-
gen aullerten, in den Vordergrund zu treten.

Die Ergebnisse bieten auch die Moglichkeit einer Einordnung in den Stand der For-
schung zur raumlichen Orientierung, Karten und Kartenkompetenz (siehe Kapitel
3.2). Hinsichtlich der Kategorie der Definition von Karten zeigen sich Uberschnei-
dungen zu Befunden, dass Kinder Karten als Mittel zum Finden von Wegen und zur
Navigation ansehen (Downs, LIBEN 1987, S. 213; GerBer 1981, S. 129; LiBEN, DOWNS
1989, S. 191). Dies ist im Konzept Definition10 (,,Mit einer Karte kann man einen
Weg finden, den man gehen mochte”, siehe Kapitel 6.2.1.1) zur Definition von Kar-
ten enthalten, wobei das Konzept vermehrt in der Gruppe der Grundschilerinnen
und -schiler zu finden ist. In diesem Zusammenhang sind auch die Konzepte Defi-
nition9 (,,Mit einer Karte kann man sich orientieren.”, siehe Kapitel 6.2.1.1) und
Definition11 (,,Mit einer Karte kann man den eigenen Standort oder andere Stand-
orte bestimmen®, siehe Kapitel 6.2.1.1) zu erwiahnen, die Ahnlichkeiten zum Fin-
den eines Weges aufweisen, jedoch nicht als ein Konzept zusammengefasst wur-
den, da es sich nicht um vollstandig synonyme Formulierungen handelt. Die Ergeb-
nisse beziehen sich jedoch auf verschiedene Altersstufen: Downs und LIBEN (1987,
S. 211; LiBen, Downs 1989, S. 178) befragten Kinder im Alter von drei bis sechs Jah-
ren, GERBER (1981, S. 128) Kinder von sechs bis acht Jahren. Die Feststellung, dass
kaum andere Funktionen einer Karte als das Finden von Wegen von den Schiile-
rinnen und Schiiler eingebracht werden (LiBen, Downs 1989, S. 191), ist in den Er-
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gebnissen der vorliegenden Studie nur teils wiederzufinden. Das Finden von We-
gen und die Orientierung bilden einen Schwerpunkt (Konzepte Definition9-Defini-
tion11, siehe Kapitel 6.2.1.1), aber einige Schilerinnen und Schiiler sehen in Kar-
ten auch die Maglichkeit, sich Orte anzusehen (Konzept Definition12, siehe Kapitel
6.2.1.1) oder sich einen Uberblick zu verschaffen (Konzept Definition31; starker in
der Sekundarstufe 2 ausgepragt, siehe Kapitel 6.2.1.1). Wenig ausgepragt sind in
allen Studien Konzepte, dass eine Karte als Informationsquelle dient. In der vorlie-
genden Arbeit lassen sich Ansatze im Konzept zum Lesen, Auswerten und Inter-
pretieren von Karten erkennen (Definition35). Downs und LiBens (1987, S. 209; Li-
BEN, Downs 1989, S. 181) Feststellung, dass kleinmaRstabige Weltkarten und der
Einsatz von verschiedenen Farben hohe Zustimmung als Prototyp einer Karte er-
fahren, sind auch in den Konzepten der vorliegenden Studie ersichtlich (Defini-
tion8: , Auf einer Karte ist die Welt zu sehen”, Definition17: ,Auf einer Karte sind
Farben”, Definition36: ,Weltkarte als besondere Kartenart”, siehe Kapitel 6.2.1.1).
Die Ergebnisse zu Schilervorstellungen zu Karten eréffnen aber weitere Bereiche
neben den Funktionen von Karten, anhand welcher Karten definiert werden. Die
auf einer Karte abgebildeten rdaumlichen, georeferenzierten Inhalte wie Stadte
und Siedlungen (Konzept Definition1, siehe Kapitel 6.2.1.1), Lander und deren
Grenzen (Definition3, siehe Kapitel 6.2.1.1), Flisse und Gewadsser (Definition4,
siehe Kapitel 6.2.1.1) sowie weitere (Definition2, 5-8, 33, 35-36, siehe Kapitel
6.2.1.1) sind fur Schilerinnen und Schiler von enormer Bedeutung. GERBERS (1981,
S. 133) Einschatzung, dass die Definition von Karten der Schiilerinnen und Schiler
noch wenig entwickelt ist, kann von einem konstruktivistischen Standpunkt bezig-
lich des Lernens aus nicht bestatigt werden. Trotz des leicht einseitigen Fokus auf
das Finden von Wegen und der Diskrepanz zwischen der fachlichen Perspektive
und der Schiilervorstellungen beziiglich raumlicher, georeferenzierter Inhalte sind
bei den Schiilerinnen und Schilern auch Konzepte vorhanden, welche die Grunde-
lemente einer Karte umfassen und damit Uberschneidungen zu den géngigen fach-
wissenschaftlichen Definitionen aufweisen (siehe Kapitel 2.2.2.2). Dazu zahlen un-
ter anderem MaRstablichkeit (Konzept Definition14, siehe Kapitel 6.2.1.1), Verklei-
nerung (Definition15, siehe Kapitel 6.2.1.1), Kartenzeichen (Definition20, siehe Ka-
pitel 6.2.1.1) und deren Erklarung (Definition24, siehe Kapitel 6.2.1.1), Grundriss-
darstellung (Definition21 und Definition23, siehe Kapitel 6.2.1.1) oder Verebnung
(Definition21 und Definition22, siehe Kapitel 6.2.1.1).

Eine Vielzahl an Studien benennt den Umgang mit dem MaRstab als einen Bereich,
mit dem sich Schilerinnen und Schiiler, Studierende und Erwachsene schwertun
(DickMANN, DIEKMANN BoUBAKER 2007, S. 275; DIEKMANN BOUBAKER, DICKMANN 2010, S.
40; DownNs, LIBEN 1987, S. 212; HEMMER, I. et al. 2012b, S. 73; HEMMER, I. et al. 2012c,
S. 140; HEMMER, |. et al. 2013, S. 32; HERzIG et al. 2007, S. 324; HErRzoG 1986, S. 213;
Kuckuck, VELTMAAT 2016, S. 307; LAMKEMEYER 2013, S. 132-133; PLepis 2013, S. 117).
Dabei kdnnen die Aspekte der MaRstablichkeit, die problematisch sind, genauer
eingegrenzt werden: DickMANN und DIEKMANN-BOUBAKER (2007, S. 275), HERzoG
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(1986, S. 213) und LAMKEMEYER (2013, S. 132-133) stellten groBe Probleme bei Auf-
gaben zur Berechnung von Entfernungen anhand des MaRstabes fest. Diese Unsi-
cherheiten zeigen sich unter anderem auch im Konzept MaRstablichkeit und Ver-
kleinerung5 (,,Der MaRstab gibt an, dass zum Beispiel ein Zentimeter auf der Karte
25.000 Zentimeter in der Wirklichkeit ist”, siehe Kapitel 6.2.4.1) und weiteren Aus-
sagen zur MaBstablichkeit und Verkleinerung (siehe Kapitel 6.2.4.2). HErzoG (1986,
S. 213) konstatiert, dass der Begriff des MaRstabes bekannt ist, aber trotzdem Un-
sicherheiten festzustellen sind. Herzig et al. (2007, S. 324) berichten, dass nur
34,9 % der Probandinnen und Probanden mit den Formulierungen ,grofRer” und
,kleiner” MaRstab operierten, und davon 59,5 % diese richtig anwendeten. Diese
Tendenzen, dass der Begriff MaRstab nur oberflachlich, zurtickhaltend und fehler-
haft verwendet wird, zeigen sich auch in den Konzepten zur Mafstablichkeit und
Verkleinerung: ,,GrofRer” und , kleiner MaRstab“ werden aus fachlicher Perspek-
tive haufiger vertauscht als korrekt angewendet (Konzepte MaRstablichkeit und
Verkleinerung8 und MaRstablichkeit und Verkleinerungl0, siehe Kapitel 6.2.4.1).
Dem Fachausdruck MafRstab wird haufig ausgewichen und Ersatzformen wie zum
Beispiel ,zoomen“ verwendet (siehe Kapitel 6.2.4.2). Dagegen belegen die Kon-
zepte zu MaRstablichkeit und Verkleinerung, dass die Defizite nicht im grundle-
genden Verstandnis liegen. Schiilerinnen und Schiiler weisen Gberwiegend stim-
mige Konzepte auf, dass Karten und deren raumliche, georeferenzierte Inhalte
verkleinert sind (MaRstablichkeit und Verkleinerungl und MaRstablichkeit und
Verkleinerung?2, siehe Kapitel 6.2.4.1). Die Angabe eines oder der Begriff des MaR-
stabes werden in einigen Fallen erst durch Material und explizite Impulse aktiviert
(MaRstablichkeit und Verkleinerung3, siehe Kapitel 6.2.4.1). Auch sind Konzepte
vorhanden, die das Umrechnungsverhaltnis (MaRstablichkeit und Verkleinerung5,
siehe Kapitel 6.2.4.1), das Ausmal der Verkleinerung (MaRstablichkeit und Ver-
kleinerung6, siehe Kapitel 6.2.4.1), die Moglichkeit, GroBen und Strecken zu be-
rechnen und zu zeichnen (MaRstéblichkeit und Verkleinerung7, siehe Kapitel
6.2.4.1) oder die konsequente Anwendung auf alle raumlichen, georeferenzierten
Inhalte (MaRstablichkeit und Verkleinerungl4, siehe Kapitel 6.2.4.1) beschreiben.
Daraus lasst sich schlieRen, dass die Problembereiche in dieser Kategorie nicht bei
der Vorstellung zur Verkleinerung, sondern bei der Verwendung des Fachbegriffes
des Malstabes sowie dessen Anwendung, zum Beispiel bei Umrechnungen, lie-
gen. Das Konzept MaRstablichkeit und Verkleinerung9 (siehe Kapitel 6.2.4.1) gibt
Aufschluss dariiber, dass MaRstablichkeit auch mit dem Schulfach Mathematik as-
soziiert wird. Womaéglich sind Hemmungen in der Verwendung des Fachbegriffs
und Schwéchen bei der Anwendung auf Defizite beim Rechnen oder Geringschat-
zung der eigenen Fahigkeiten in diesem Bereich zurlckzufiihren. Zu dhnlichen
Schliissen kommt PLepis (2013, S. 117), indem den Schilerinnen und Schilern zwar
das deklarative Wissen zur Deutung der MaRstabszahl attestiert wird, aber dieses
Wissen trage bleibt und kaum angewendet wird. GroRere Probleme traten bei
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PLePIs bei Studienteilnehmerinnen und -teilnehmern auf, die angaben, keine guten
Noten in Mathematik zu haben.

Der Fragmentierungs- oder Knowledge in Pieces-Ansatz (siehe Kapitel 2.1.4) bietet
eine Grundlage zur Interpretation der vorgestellten Ergebnisse. Die zurlickhal-
tende Verwendung des Begriffes des MaRstabes, das Ausweichen auf alternative
Formulierungen sowie die Aktivierung durch Materialien und Impulse deuten an,
dass diese Konzepte vorhanden, aber wenig vernetzt und isoliert in den Vorstel-
lungen zur Karte sind. Die Ergebnisse demonstrieren gleichzeitig, dass Ansatze der
Verknipfung vorhanden sind, zum Beispiel zwischen MaRstab und der Auswahl
der rdumlichen, georeferenzierten Inhalte (Konzept MaRstablichkeit und Verklei-
nerung 4, siehe Kapitel 6.2.4.1), der Einbindung des MaRstabs bei der Herstellung
von Karten (MaRstablichkeit und Verkleinerungl2 und MaRstablichkeit und Ver-
kleinerung13, siehe Kapitel 6.2.4.1) oder dem Zusammenhang zur Generalisierung
(Generalisierungll, siehe Kapitel 6.2.7.1) aufzeigen. Hier bieten sich Potenziale
zur Minderung der studientbergreifend festgestellten Defizite (siehe Kapitel 7.2.5,
7.2.9).

Einige Studien berichten von Defiziten bei Schiilerinnen und Schilern bei Konzep-
ten der Generalisierung (SANDFORD 1972, S. 86; SANDFORD 1980, S. 84; SANDFORD
1981, S. 122; WIEGAND 1996, S. 60-62; WIEGAND 2002, S. 131, 133, 135). Dagegen
stellten HerziG et al. (2007, S. 323-324) bei Studierenden gute Ergebnisse bei Auf-
gaben zur Generalisierung in Bezug auf MaRstab, Detailreichtum und dem Messen
von linearen Objekten fest, jedoch auch bei einer anderen Aufgabe eine man-
gelnde Verknlpfung von Mafstab und Generalisierung. PLeris (2013, S. 118-119)
attestiert den Probandinnen und Probanden ein Bewusstsein fiir den Zusammen-
hang von MaRstablichkeit und Detailgrad sowie fiir die Ausrichtung der Generali-
sierung auf thematische Schwerpunkte. Ebenfalls wird die Argumentation festge-
stellt, dass es unmaoglich ist, auf einer Karte alle Details wiederzugeben und daher
einer Auswahl getroffen werden muss. Ahnliche Ergebnisse zeigen sich in der vor-
liegenden Studie zu Schiilervorstellungen zu Karten. Einige Schiilerinnen und Schi-
ler sind sich bewusst, dass der MaRstab bestimmt, welche raumlichen, georefe-
renzierten Inhalte auf einer Karte dargestellt werden kénnen (MaRstablichkeit und
Verkleinerung4, siehe Kapitel 6.2.4.1) und dass MaRstablichkeit und Verkleinerung
ein Grund flr elementare Vorgange der Generalisierung sind (Generalisierung11).
AuRerdem sind Konzepte anzutreffen, die eine vollstandige Darstellung aller In-
halte als zu schwer oder zu langwierig einstuft (Generalisierung4, siehe Kapitel
6.2.7.1) und eine Ubersichtlichkeit und Vermeidung von Uberfrachtung einfordern
(Generalisierung9, siehe Kapitel 6.2.7.1). Die Anforderung an eine Karte, genau
und vollsténdig zu sein, wird nur wenig und im Zusammenhang mit Fliissen formu-
liert (Generalisierungl0, siehe Kapitel 6.2.7.1). Insgesamt kann aus den Ergebnis-
sen der vorliegenden Studie nicht abgeleitet werden, dass Schiilerinnen und Schi-
ler erhebliche Defizite zur Generalisierung aufweisen. Die Schiilerinnen und Schi-
ler verwenden zwar nicht die gleichen Begriffe wie die Fachwissenschaften, zum
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Beispiel den Fachbegriff der Generalisierung, beschreiben aber elementare Vor-
gidnge der Generalisierung wie das Weglassen (Generalisierungl, siehe Kapitel
6.2.7.1), das Vereinfachen (Generalisierung2, siehe Kapitel 6.2.7.1) oder das Zu-
sammenfassen (Generalisierung3, siehe Kapitel 6.2.7.1) und kénnen diese begriin-
den (Generalisierung4, Generalisierung9, Generalisierungll, siehe Kapitel
6.2.7.1). In den oben beschriebenen Studien, die Defizite im Umgang mit der Ge-
neralisierung feststellten, wurde den Probandinnen und Probanden Kartenmate-
rial vorgelegt. Dagegen wurde in der vorliegenden Studie erst im dritten Block des
Interviews Kartenmaterial eingebunden. AuRerdem stiitzte sich das Interview auf
eine selbst angefertigte Kartenskizze im zweiten Block und stellte im dritten Block
die Schiilerinnen und Schiiler vor die Aufgabe, ein Satellitenbild als Karte umzuset-
zen. Daraus lasst sich schlieRen, dass Ansatze, bei denen Lernende selbststandig
Karten anfertigen oder zumindest in die Rolle von Kartenerstellenden versetzt
werden, besonders geeignet sind, um fachlich angemessene Vorstellungen zur Ge-
neralisierung in Karten hervorzurufen. Ebenfalls scheint die Vorstellung von Schi-
lerinnen und Schilern, dass eine Karte die Realitat abbildet (SANDFORD 1980, S. 84),
nur eingeschrankt aufzutreten.

HARwoOD und UsHER (1999, S. 232-233), HEMMER, |. et al. (2012b, S. 73; 2012c, S.
140; 2013, S. 32-33) und LAMKEMEYER (2013, S. 133, 223) konstatieren Mangel im
Verstandnis der Grundrissdarstellung bei Schiilerinnen und Schilern. HARwooD
und UsSHER (1999, S. 232-233) berichten gleichzeitig vom groRten Fortschritt
bezlglich der Grundrissdarstellung unter den betrachteten Grundelementen einer
Karte durch eine Intervention. Zu einem dhnlichen Ergebnis kommen Livni und BAR
(2001, S. 162) in ihrer Interventionsstudie. GERBER (1981, S. 133) stellt bei sechs-
bis achtjahrigen Kindern Anzeichen eines Verstandnisses der Grundrissdarstellung
fest. Diese Ergebnisse stehen im Einklang mit den Ergebnissen zu
Schilervorstellungen zu Karten beziiglich der Grundrissdarstellung, wobei zu
beachten ist, dass in der vorliegenden Studie Lernende am Ende der Primarstufe
im Alter von ungefahr zehn Jahren befragt wurden. Auch die jlingere Gruppe der
Schiilerinnen und Schiiler hatte zum Erhebungszeitpunkt bereits Unterricht zu
Karten und der Grundrissdarstellung erhalten, so dass sich keine gravierenden
Diskrepanzen zwischen Schilervorstellungen und der fachlichen Perspektive
zeigen. Eine Vermischung mit der Darstellung von der Seite, wie aus den oben
genannten Studien und dem Modell der Entwicklung kindlicher Kartenbilder
(CaTUNG 1978, S. 121; siehe Kapitel 2.2.1) méglicherweise bei Grundschilerinnen
und -schilern im Alter von neun und zehn Jahren auftreten kann, ist in der
vorliegenden Forschung nicht festzustellen. Stattdessen betonen Schilerinnen
und Schuler am Ende der Primarstufe, dass Karten nicht aus der Ansicht von der
Seite gemacht sind (Konzept Grundriss2, siehe Kapitel 6.2.6.1). Eine Wiedergabe
von raumlichen, georeferenzierten Inhalten von der Seite wird in Betracht
gezogen, um Kartenleserinnen und -lesern ein besseres Verstandnis zu
ermoglichen (Grundriss3, siehe Kapitel 6.2.6.1). Die Ergebnisse der vorliegenden
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Studie weisen aber auf einen Problembereich hin: So scheinen einige Schiilerinnen
und Schiiler bei bestimmten raumlichen, georeferenzierten Inhalten weniger von
einer Grundrissdarstellung und mehr von der Wiedergabe der sichtbaren
Oberflache auszugehen, so wie es bei Satelliten- und Luftbildern der Fall ist
(Grundriss5, siehe Kapitel 6.2.6.1; Generalisierung8, siehe Kapitel 6.2.7.1).

Eine Vielzahl an Studien moniert Schwachen im Umgang mit Hohenlinien und Re-
lief (BoARDMAN 1982, S. 108; BoARDMAN 1983, S. 29; BoARDMAN 1989, S. 330; CLARK
etal. 2008, S. 391, 402-404; DicKMANN, DIEKMANN-BOUBAKER 2007, S. 273; LAMKEMEYER
2013,S.132-133; PLepis 2013, S. 115). WIEGAND und STIELL (1997, S. 183-185) stellten
mit zunehmendem Alter und mehr Ubungen Fortschritte bei der Nutzung von Hé-
henlinien bei Kindern fest. Kuckuck und VELTMAAT (2016, S. 307-308) ermittelten,
dass die Ergebnisse im Bereich Relief- und Gelandedarstellung schwécher als bei
anderen Grundelementen der Karte ausfielen, aber grundsatzlich das Lesen und
Interpretieren von Hohenlinien gelingt. Die Ergebnisse der vorliegenden For-
schung zeigen, dass viele Schilerinnen und Schiiler das Konzept aufweisen, dass
Hohenunterschiede mit Hohenlinien dargestellt werden (Konzept Verebnungl,
siehe Kapitel 6.2.5.1), wobei das Konzept bei manchen erst durch Kartenmaterial
hervorgerufen wurde. Allerdings deutet das Konzept, dass die Dichte von Héhen-
linien eine groBe Hohe anzeigt, Schwierigkeiten bei der Interpretation von Héhen-
linien an (Verebnung10, siehe Kapitel 6.2.5.1). Das Konzept kommt haufiger als die
fachwissenschaftlich korrekte Einordnung, dass die hohe Dichte von Hohenlinien
eine hohe Reliefenergie ausdriickt, vor (56 49-50). Funf Schilerinnen und Schiiler
(S6 18-19, 49-50, 148-149, 225-228; S13 73-74, 77-78, 86, 88; S17 25-27; S19 52-
53; S23 146-147) verwendeten in den Interviews den Ausdruck der Hohenlinie.
Flnf Schilerinnen und Schiler aus der Primarstufe (S7 179-184; S8 328-331; S11
189-192; S13 207-210; S14 249-252) erkannten im Ausschnitt einer topographi-
schen Karte keine Hohenlinien. Somit lasst sich festhalten, dass das Konzept von
Hohenlinien zum Ausdruck von Hohenunterschieden zwar Gberwiegend vorhan-
den ist, aber nicht fachlich ausgereift ist. Die Vorstellungen der Schiilerinnen und
Schiiler beinhalten in besonderem MaRe die Wiedergabe von Héhenunterschie-
den mithilfe von Farben bzw. Héhenschichten (Verebnung2, siehe Kapitel 6.2.5.1)
oder unter den Grundschilerinnen und -schilern die Darstellung von Bergen mit
punktuellen, bildhaften Kartenzeichen (Verebnung3, siehe Kapitel 6.2.5.1).

Hinsichtlich der Legende ist ein uneinheitliches Bild beim Forschungsstand vorhan-
den. HERzOG (1986, S. 213) stellte fest, dass Uber die Halfte der Studienteilnehme-
rinnen und -teilnehmer nur eine vages oder gar kein Bild einer Legende aufwiesen.
WRENGER (2015, S. 177-178) konstatierte, dass abstraktere und weniger geldufige
Kartenzeichen, die anhand einer Legende decodiert werden mussten, mehr Prob-
leme bereiteten als selbsterklarende Kartenzeichen. HARwoobp und USHER (1999, S.
232-233) registrierten nur geringfligige Fortschritte beim Umgang mit der Le-
gende, obwohl die Intervention auch Unterricht zur Legende beinhaltete. Dagegen
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fanden DiEkMANN-BouBAKER und DICKMANN (2010, S. 40) wenig Defizite bei der Ent-
nahme von Informationen aus der Legende. PLeris (2013, S. 116) hebt in seiner
Untersuchung hervor, dass eine Legende fiir Schilerinnen und Schiiler eine groRe
Bedeutung aufweist, da sie sich tGber ihren Nutzen im Klaren sind und sie bei offe-
nen Fragen immer wieder im Auswertungsprozess konsultieren. In eine dhnliche
Richtung gehen die Ergebnisse der vorliegenden Studie. Viele der Interviewpart-
nerinnen und -partner weisen das Konzept auf, dass auf einer Karte eine Legende
vorhanden ist (Konzept AuRere Kartenlemente3, siehe Kapitel 6.2.2.1). Das Kon-
zept wird haufig bereits in den ersten zwei Blocken des Interviews, also ohne den
Einfluss von Kartenmaterial ausgedriickt. Fir den Fall, dass der Fachbegriff nicht
vorhanden ist, behelfen sich Schilerinnen und Schiler mit Umschreibungen wie
,in der Ecke” oder ,unten” (AuRere Kartenlemente2, siehe Kapitel 6.2.2.1). Mit
Ausnahme einer Probandin oder eines Probanden weisen alle das Konzept auf,
dass eine Legende der Erklirung der Kartenzeichen dient (AuRere Kartenle-
mentel, siehe Kapitel 6.2.2.1). Zwei Oberstufenschiilerinnen und -schiiler gehen
einen Schritt weiter und beschreiben eine Legende als Erleichterung fir Kartener-
stellende (AuBere Kartenlemente8, siehe Kapitel 6.2.2.1). Damit |4sst sich festhal-
ten, dass eine Legende eine wichtige Rolle in den Schilervorstellungen einnimmt.
In verschiedenen Studien wurden Defizite beziglich der Konvention der Einnor-
dung bei den jeweiligen Studienteilnehmerinnen und -teilnehmern ermittelt (Diek-
MANN-BOUBAKER 2012, S. 36; DIEKMANN-BOUBAKER, DICKMANN 2010, S. 43; HERZOG 1986,
S. 215). Dieses Bild bestatigt sich nicht in den Ergebnissen der vorliegenden For-
schungsarbeit. Die Konvention der Einnordung ist vielen Schiilerinnen und Schi-
lern bekannt und wird bei der eigenen Kartenskizze angewendet oder im Umgang
mit M7, der McArthur-Karte, angesprochen (Konzepte Orientiertheit3, siehe Kapi-
tel 6.2.8.1; Perspektivitat von Kartenésiehe Kapitel 6.2.10.1). Es zeigt sich aber ein
Gefélle zwischen den Altersgruppen: Die Konzepte Orientiertheit3 und Perspekti-
vitat von Karten6 sind haufiger bei den Schiilerinnen und Schiiler der Sekundar-
stufe 2 anzutreffen. AuBerdem kénnen die dlteren Schiilerinnen und Schiiler es
klarer als Konvention einordnen.

Zu einer Reihe von Detailergebnissen aus anderen Studien lassen sich Verbindun-
gen zu Befunden der vorliegenden Forschung herstellen. Gerser (1981, S. 131) und
KasTens und LiBEN (2010, S. 336) hielten fest, dass die Bezeichnungen fir Himmels-
richtungen wenig benutzt und Ersatzformen verwendet wurden. In den Ergebnis-
sen zu den Schilervorstellungen zu Karten ist dies nicht zu erkennen: In ein paar
Fallen (S13 137-141, 257-258; S16 28-29; S19 29; S20 37; S23 173-178), jedoch
aber nie Uber das ganze Interview hinweg, driicken sich die Schilerinnen und
Schiler mit Ersatzformen wie ,0ben” oder ,unten” aus. Das Konzept Kartenzei-
chen18 (siehe Kapitel 6.2.3.1), das ausdriickt, dass es richtige und typische Karten-
zeichen gibt, deckt sich mit einer Feststellung von HerziG et al. (2007, S. 323), dass
Probandinnen und Probanden davon ausgingen, dass die vertrauten Kartenzei-
chen, zum Beispiel aus dem Schulatlas, verbindlich sind. Ebenfalls lasst sich das
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Ergebnis der Studie von HERrziG et al. (2007, S. 323-324), dass 30 % der Studienteil-
nehmerinnen und -teilnehmer annahmen, dass die Darstellung von Fliissen auf Sa-
tellitenbildern und Karten gleich sind, in Verbindung mit den Konzepten bringen,
die eine Vermischung der Medien Karten und Satellitenbilder andeuten (Grund-
riss5 und Generalisierung8, siehe Kapitel 6.2.6.1 und 6.2.7.1). DIEKMANN-BOUBAKER
und DickMANN (2010, S. 42) kamen zu dem Befund, dass ein Defizit beim Verstand-
nis fiir das Kartenthema vorhanden ist. Es zeigen sich gewisse Uberschneidungen
in den Schiilervorstellungen zu Karten: Ein Konzept in der Kategorie Definition be-
steht darin, dass eine Karte einen bestimmten Zweck oder ein bestimmtes Thema
aufweist (Definition24 siehe Kapitel 6.2.1.1). Es fallt auf, dass das Konzept kaum
bei den Grundschilerinnen und -schiilern, aber haufig bei den Oberstufenschile-
rinnen und -schilern auftritt, was den Schluss zuldsst, dass sich ein Bewusstsein
flr die Ausrichtung von Karten auf ein Thema erst bei fortgeschrittenen Lernenden
entwickelt. Zusatzlich sind einige Konzepte von Kartenarten, die nach dem Inhalt
unterschieden werden, haufiger bei den Schilerinnen und Schiilern der Sekundar-
stufe 2 ausgepragt, wie zum Beispiel Wirtschaftskarten (Kartenarteni,10, siehe
Kapitel 6.2.9.1), Schatzkarten (Kartenarten1,13, siehe Kapitel 6.2.9.1) oder Wet-
terkarten (Kartenarten1,15, siehe Kapitel 6.2.9.1). Konzepte zu Themen von Kar-
ten kénnen ad-hoc entstehen, wie das Konzept Kartenartenl,11 zur Landwirt-
schaftskarte (siehe Kapitel 6.2.9.1) belegt. Des Weiteren erganzen die Ergebnisse
zu Schilervorstellungen zu Karten die Feststellung von PLepis (2013, S. 115), dass
Schilerinnen und Schiler eine Karte als faktisches Medium betrachten, dass die
Wirklichkeit widerspiegelt. Die verallgemeinerten Konzepte zur Perspektivitat von
Karten bringen kein Konzept hervor, das im Einklang mit dieser Feststellung steht
oder dieser widerspricht. Jedoch deuten die verallgemeinerten Konzepte an, dass
Schiilerinnen und Schiiler ein Bewusstsein dafiir aufweisen, dass Karten aufgrund
verschiedener Kartenerstellender (Konzept Perspektivitat von Kartenl, siehe Ka-
pitel 6.2.11.1), deren Wissen und Fahigkeiten (Perspektivitat von Karten2, siehe
Kapitel 6.2.11.1), deren unterschiedlicher Denkweisen und Perspektiven (Perspek-
tivitdt von Karten3, siehe Kapitel 6.2.11.1) oder deren Herkunft (Perspektivitat von
Karten12, siehe Kapitel 6.2.11.1) Unterschiede aufweisen kénnen. Ebenfalls deu-
tet Konzept Perspektivitdt von Karten9, das Karten als Modell einer Realitat be-
schreibt (siehe Kapitel 6.2.11.1), an, dass Schilerinnen und Schiler nicht dazu nei-
gen, Karten als faktisch und die Wahrheit widerspiegelnd einzustufen.

7.2 Didaktische Leitlinien

Um einen Transfer der Forschungsergebnisse in die Unterrichtspraxis zu erleich-
tern, werden im Folgenden didaktische Leitlinien zur Gestaltung von Lehr- und
Lernprozessen mit Karten vorgeschlagen. Im Modell der Didaktischen Rekonstruk-
tion sind Leitlinien fir die Vermittlung des entsprechenden Themas ein gangiges
Verfahren, um auf deren Grundlage Lernangebote zu entwickeln (RIEMEIER 2007, S.
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75). Die Leitlinien sind schwerpunktmaRig aus den Forschungsergebnissen der vo-
rigen Teilkapitel, sowohl aus den individuellen Vorstellungen (siehe Anhang H) als
auch den verallgemeinerten Konzepten (siehe Kapitel 6.2), entwickelt. Zusatzlich
werden Aspekte aus den theoretischen Grundlagen (siehe Kapitel 2) und dem
Stand der Forschung (siehe Kapitel 3) mit eingebunden. Die folgenden zwdlf Leit-
linien sind als Anregungen und Entscheidungshilfen fir die Erstellung von Lehrpla-
nen und Schulbiichern sowie die alltdgliche Gestaltung von Unterricht gedacht. Sie
werden zunichst im Uberblick vorgestellt (siehe Tabelle 13) und dann im Detail
erldutert. Im Fokus steht dabei nicht das Ausmerzen von bestimmten Schiilervor-
stellungen. Sie sollen als Basis verstanden werden, um eine Anndherung zwischen
der fachlichen Perspektive und den Schiilervorstellungen zu erméglichen.

Tab. 13 | Ubersicht tiber didaktische Leitlinien zu Lehr- und Lernprozessen mit Karten (Eige-
ner Entwurf)

1 Verwendung von Fachbegriffen fordern

2 Sprache der Schilerinnen und Schiiler aufgreifen

3 Definitionen von Karten aus Fachwissenschaften und
Schiilervorstellungen annahern

4 Karten verstarkt als Medium zur Informationsentnahme darstellen

5 Fachlich angemessene Konzepte zur Malstablichkeit fordern

6 Digitale Karten starker einbinden

7 Satelliten- und Luftbilder sowie Karten in den Vorstellungen
differenzieren

3 Schiilervorstellungen zur Perspektivitdt von Karten als
Anknilpfungspunkte nutzen

9 Kompetenzorientierten Unterricht zu Karten konzipieren

10 Vernetzung zwischen Grundelementen einer Karte starken

11 Lehr- und Lernprozesse mit Karten facheribergreifend verankern

12 Unterricht beeinflusst Vorstellungen: Potenziale nutzen

7.2.1 Verwendung von Fachbegriffen fordern

In den Interviews zeigten sich Mangel bei der Verwendung von Fachbegriffen, die
sich sowohl in den individuellen Vorstellungen als auch in verallgemeinerten Kon-
zepten niederschlagen. In einigen Fallen scheinen die Schiilerinnen und Schiiler
iber Vorstellungen zu verfiigen, die ein hohes MaR an Uberschneidung mit der
fachlichen Perspektive aufweisen. Jedoch ist diese Nahe aufgrund der abweichen-
den Terminologie nur schwer festzustellen.

Eine solche Diskrepanz zeigt sich unter anderem bei Kartenarten, die nach dem
Inhalt unterschieden werden. In vielen Fallen beziehen sich Schiilerinnen und
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Schiler auf physische Karten, unter anderem wenn sie erste Assoziationen zu
Karten beschreiben (S16 22-25; S20 15-18, 19-20, 21-22) oder das beste Beispiel
einer Karte unter den Interviewmaterialien benennen (S5 146-149; S7 143-145;
S13 163-166; S16 94-97; S17 78-79; S18 150-151; S19 166-169; S21 179-180). Es
fallen ungenaue Begriffe wie ,,physikalisch“ (520 15-18, 21-22), ,,Hohenkarte“ (516
22-25) oder ,,geographische Karte” (518 142-145). Der Ausdruck ,,physisch” wird,
wenn er verwendet wird, meist durch Materialien, genauer durch den Titel einer
physischen Karte, aktiviert (513 163-166; S16 88-93, 106-109; S19 135-137, 178-
179; S20 140-147, 172-173; S21 193-196; S23 140-141). Weitere Fachbegriffe, die
wenig in den Schilervorstellungen prasent sind, jedoch einen Beitrag zur besseren
Verstandlichkeit der Konzepte leisten wiirden, sind Grundriss, Generalisierung und
MaRstab (inklusive groRer und kleiner MaRstab). Fachbegriffe wie Schummerung
und Isohypse wirken auf den ersten Blick nicht so, als sollten sie Vorrang unter den
Fachbegriffen genieen. Sie weisen aber ein gewisses Potenzial auf, da die
dazugehorigen Konzepte bei einigen Schilerinnen und Schilern ausgepragt sind
(siehe Kapitel 6.2.5.1, Verebnungl und Verebung4). Eine konsequente
Verwendung des Fachbegriffes der ,Windrose” anstatt ,Kompass“ verringert
womoglich fachlich unprézise Konzepte wie die der Orientierung in einer Karte
anhand eines tatsachlichen Kompasses (siehe Kapitel 6.2.8.1, Orientiertheit11).
Eine Starkung der Verwendung von Fachbegriffen bei Schilerinnen und Schilern
bedarf einer groReren Schwerpunktsetzung in Lehrplanen sowie Lehrwerken und
der Sensibilisierung von Lehrkraften in allen drei Ausbildungsphasen. Dabei sollten
auch Strategien und Methoden zur Sprachférderung einbezogen werden. Leitli-
nien zur Schulung und Verbesserung im Umgang mit Fachbegriffen schlagt LEisEN
(201343, S. 180-181, 185-186; 2013b, S. 12-15, 262-269) vor, indem unter anderem
darauf aufmerksam gemacht wird, dass neue Begriffe nicht isoliert eingefiihrt, in
fachlich relevanten Kontexten semantisiert und verwendet sowie Uber mehrere
Stufen eingefiihrt werden sollen. Als Methoden und Ubungen eignen sich Wortlis-
ten, Wortgeldnder, die Unterscheidung von Begriffen in fachlichen und alltagli-
chen Gebrauch, das Ordnen von Begriffen in Kategoriegefligen sowie die Arbeit
mit und der Vergleich von verschiedenen Definitionen.

7.2.2 Sprache der Schiilerinnen und Schiiler aufgreifen

Diese Leitlinie wirkt auf den ersten Blick widersprichlich zu Leitlinie 1 (siehe Kapi-
tel 7.2.1), die eine Starkung der Verwendung von Fachbegriffen einfordert. Jedoch
koénnen Diskrepanzen, die sich zwischen der Sprache der Fachwissenschaft und der
der Schilerinnen und Schiler ergeben, nicht allein als Defizit der Lernenden hin-
gestellt werden. Vielmehr sollten solche Formulierungen der Schiilerinnen und
Schiiler, die keine gravierenden Ungenauigkeiten oder Missverstdandnisse auslo-
sen, auch als Briicken verstanden werden, um eine Annaherung der beiden Per-
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spektiven anzubahnen. Ein Beispiel fir eine solche Formulierung sind ,,zweidimen-
sional” bzw. ,2D“ und ,dreidimensional” bzw. ,3D“. Sie treten in mehreren Kon-
zepten aus verschiedenen Kategorien auf: Definition (Definition20: Auf einer Karte
wird alles flach dargestellt, siehe Kapitel 6.2.1.1), Grundriss (Grundriss6: Die In-
halte in einer Karte werden zweidimensional und nicht dreidimensional darge-
stellt, siehe Kapitel 6.2.6.1), Verebnung (Verebnung7: Inhalte auf einer Karte sind
flach und zweidimensional dargestellt, siehe Kapitel 6.2.5.1), Generalisierung (Ge-
neralisierung5: Inhalte auf einer Karte werden flach und zweidimensional darge-
stellt, siehe Kapitel 6.2.7.1). Diese scheinen flr Schilerinnen und Schiiler Gbliche
Formulierungen zu sein, um Grundriss, Verebnung und Generalisierung (im Sinne
einer Vereinfachung) auszudriicken und sie werden von einigen auch als definie-
rende Eigenschaft einer Karte angesehen. Einerseits Uberdecken diese Formulie-
rungen eine fachlich angemessenere Differenzierung in Verebnung, Grundriss und
Generalisierung. Andererseits bieten sie einen Anknipfungspunkt fiir das Lernen,
um diese drei Grundelemente einer Karte aufzuzeigen.

Ein weiteres Beispiel ist die Formulierung ,,zoomen”. Sie wird vielfaltig von Schii-
lerinnen und Schiilern eingesetzt, um MaRstabsunterschiede zwischen Karten zu
beschreiben (S8 288-289; S13 u. a. 191-200; S17 105-107; S21 215-222; S22 174-
176) und wirkt der Bedienung einer Fotokamera entlehnt, wie auch von einer
Schiilerin bzw. einem Schiiler beschrieben wird (513 67-70). Dadurch bietet sich
eine Briicke, um Schilerinnen und Schiiler den Fachbegriff des MaRstabes sowie
die korrekte Einteilung in groRen und kleinen MalRstab naher zu bringen. Zusatz-
lich bietet der Ausdruck ,,zoomen* die Moglichkeit, eine Verkniipfung zu digitalen
Karten und GIS herzustellen, da er sich fiir die Verdanderung der MaRstabsebenen
eignet.

Auch fir anspruchsvollere Begriffe wie den der Schummerung bieten die Aus-
drucksweisen der Schilerinnen und Schiiler ein Potenzial zu Gestaltung von Lern-
prozessen. Die Formulierungen der Lernenden wie ,Schatten” (S18 168-169),
,Wolbungen“ (520 189, 192-196) und ,,wellig” (S11 189, 192-196) bieten Ansté(Re,
den Lernenden das Fachkonzept der Schummerung zu erschlieBen und die unter-
schiedlichen Beschreibungen zu biindeln.

Zur Umsetzung dieser didaktischen Leitlinie bietet es sich an, Lernmaterialien kon-
sequent mit gangigen Formulierungen der Sprache der Schiilerinnen und Schiler
zu erweitern und in die Erklarung von Fachbegriffen zu integrieren. Fachbegriffe
und sprachliche Aspekte sollten in der Lehramtsausbildung eine groBere Schwer-
punktsetzung erfahren, um Lehrkréfte zu sensibilisieren und zu schulen, wozu im
Bereich der Karte die Ergebnisse der vorliegenden Studie eine Grundlage bilden
konnen.
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7.2.3 Definitionen von Karte aus den Fachwissenschaften und den
Schiilervorstellungen annédhern

Die Definitionen von Karte aus der Perspektive der Fachwissenschaften und der
Schiilervorstellungen widersprechen sich nicht, weisen jedoch unterschiedliche
Schwerpunkte auf (siehe Kapitel 6.2.1). Die Definitionen der Schilervorstellungen
umfassen vermehrt bestimmte raumliche, georeferenzierte Inhalte, die auf Karten
dargestellt sind. Haufig werden dabei Stadte und Siedlungen (Definition1), Lander,
Bundesldnder und deren Grenzen (Definition3) sowie Fliisse und Gewdsser (Defi-
nition4) erwahnt. Einen weiteren Schwerpunkt in den Definitionen der Schilerin-
nen und Schiler bilden funktionale Aspekte der Karte, die sich auf die Orientierung
mit Karten fokussieren (Definition9: Mit einer Karte kann man sich orientieren;
Definition10: Mit einer Karte kann man einen Weg finden; Definition11: Mit einer
Karte kann man den eigenen Standpunkt oder die Standpunkte raumlicher, geore-
ferenzierter Inhalte bestimmen). Zusatzlich weisen die Schilervorstellungen bei
der Definition von Karten auch Uberschneidungen mit den fachlichen Definitionen
auf, so dass zum Beispiel Verkleinerung (Definition14), MaRstablichkeit (Defini-
tion13), Verebnung (Definition20 und Definition21) und Grundriss (Definition20
und Definition22) in dhnlicher Form auftreten.

Um das Lernen Uber Karten zu erleichtern, kann eine Annaherung der verschiede-
nen Schwerpunkte in der Definition von Karten in Lehrwerken erfolgen. Schilerin-
nen und Schiiler sollten Anknlpfungspunkte finden, was eine Karte fiir sie aus-
macht, indem von ihnen als typisch angesehene, raumliche, georeferenzierte In-
halte sowie funktionale Aspekte der Kartennutzung Eingang finden. Dabei sollte
aber nicht einseitig auf die Orientierung im Realraum verengt werden, sondern die
Informationsentnahme abseits der Orientierung zusatzlich betont und dabei der
Zusammenhang zu thematischen Karten aufgezeigt werden (siehe Leitlinie 4 in Ka-
pitel 7.2.4). Ebenfalls sollten die Grundelemente einer Karte, die in den Definitio-
nen der Fachwissenschaft aufgezahlt werden, dargeboten werden, damit Schiile-
rinnen und Schiler eine Chance erhalten, ihre Vorstellungen um die fachlichen zu
erweitern.

7.2.4 Karten verstarkt als Medium zur Informationsentnahme darstellen

Neben der Orientierung erfullt die Karte auch die Funktion eines Informationstra-
gers. Diese wird unter anderem in den Bildungsstandards des Faches Geographie
fur den Mittleren Schulabschluss aufgezeigt (siehe Kapitel 2.2.3.1). Jedoch nimmt
diese Eigenschaft von Karten in den Schilervorstellungen nur eine geringfiigige
Bedeutung ein. Abseits der Grundelemente einer Karte und der darauf abgebilde-
ten rdumlichen, georeferenzierten Inhalte dominieren unter den verallgemeiner-
ten Konzepten solche, die die Orientierungsfunktion von Karten betonen (Defini-
tion9: Mit einer Karte kann man sich orientieren; Definition10: Mit einer Karte
kann man einen Weg finden, den man gehen méchte; Definition11: Mit einer Karte
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kann man den eigenen Standort oder andere Standorte bestimmten; siehe Kapitel
6.2.1.1). Anséatze in Richtung einer Vorstellung von Karten als Medium zur Ent-
nahme von Informationen zeigen sich in Konzept Definition35 (siehe Kapitel
6.2.1.1), welches das Lesen, Auswerten und Interpretieren beschreibt, aber nur
bei wenigen Schilerinnen und Schilern vorhanden ist, und dartber hinaus in ver-
einzelten Aussagen von Schilerinnen und Schiilern (516 22-25; S21 11-12, 19-20),
die nicht zu einem Konzept verallgemeinert werden konnten.

Diese einseitige Vorstellung von Karten als Medium zur Orientierung birgt das Ri-
siko, dass Lernende Karten lediglich einen geringfligigen Beitrag fiir andere An-
wendungen zumessen. Dies ist bemerkenswert, da Karten nach einer Studie von
HeEmMER et al. (2020, S. 15) zu den am haufigsten eingesetzten Medien gehoren
und sie im Geographieunterricht, abhangig von der Lehrkraft, in unterschiedlicher
Haufigkeit auch zur Informationsentnahme verwendet werden dirften. In der
Grundschule werden allerdings dagegen in der Regel Karten aus Atlanten und
Schulbiichern nicht eingesetzt, sondern Karten vom Heimatort und von der Hei-
matstadt, wobei unklar ist, ob zur Orientierung oder Informationsentnahme. In
jedem Falle sollte bei Einfiihrungen ins Kartenverstandnis sowie bei der kontinu-
ierlichen Arbeit mit Karten Wert daraufgelegt werden, dass die Funktion von Kar-
ten als Informationstrager betont wird. Auch die fachwissenschaftliche Perspek-
tive sowie Darstellungen in Schulblchern sollten diese Eigenschaft von Karten
starker einbinden. Zusatzlich sollte auf die Vorteile von Karten als Informations-
trager gegeniiber anderen Medien wie Texten verwiesen werden, wie zum Bei-
spiel der hohen Informationsdichte und der Darstellung von Lage-, Objektinforma-
tionen und raumgreifenden Phdnomenen (DICKMANN, DIEKMANN-BOUBAKER 2008, S.
13; HUTTERMANN 1998, S. 9; siehe Kapitel 2.2.2.2 und 3.2.2.2).

7.2.5 Fachlich angemessene Konzepte zur MaRstablichkeit fordern

Es zeigt sich ein gravierendes Gefélle in den Schiilervorstellungen der vierten und
elften Jahrgangsstufe zwischen MafRstablichkeit und Verkleinerung, die im Rah-
men der Datenerhebung und -auswertung in einer Kategorie zusammengefasst
wurden. Die Schiilerinnen und Schiiler benennen wesentlich haufiger Verkleine-
rung (Definition14, dreizehn Schilerinnen und Schiiler, siehe Kapitel 6.2.1.1) in ih-
ren Ausfihrungen zu einer Definition von Karten als MaRstablichkeit (Defini-
tion13, sieben Schilerinnen und Schiler, siehe Kapitel 6.2.1.1). Der Fachbegriff
MaRstab wird in einigen Fallen durch alternative Formulierungen umschrieben
(siehe auch Leitlinien 1 und 2, Kapitel 7.2.1 und 7.2.2) und bei einigen Schilerinnen
und Schilern erst durch Hinweis des Interviewers auf die MaBstabszahl Giberhaupt
verwendet. Es ist nicht auszuschlieRen, dass der Ausdruck bewusst aufen vorge-
lassen wird, um Unsicherheiten zu kaschieren. Weitere Unsicherheiten sind beim
Umgang mit der MaRstablichkeit darin ersichtlich, dass fehlerhafte Berechnungen
erfolgen (S6 164-165; S18 182-183), zu welchen im Rahmen des Interviews nicht
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aufgefordert wurde, dass offen eingerdumt wird, nicht zu wissen, wie mit der
MaRstabszahl umzugehen ist (S19 196-197) oder dass die MaRstabszahl nicht als
solche identifiziert wird (S8 352-357). Es sind mehr Schilerinnen und Schiiler, die
einen groRen und kleinen MaRstab fachlich betrachtet falsch verwenden (MaR-
stablichkeit und Verkleinerung8, siehe Kapitel 6.2.4.1) als solche, die die beiden
Attribute korrekt anwenden (MafRstablichkeit und Verkleinerungl0, siehe Kapitel
6.2.4.1), wobei die Mehrheit der Interviewpartnerinnen und -partner beim Ver-
gleich von Karten beziglich der MaRstabsebene auf Angaben in Verbindung mit
dem Malstab ganz verzichtet.

Einen Ausgangspunkt zur Interpretation der groRBen Diskrepanz zwischen der
fachlichen Perspektive und den Schilervorstellungen bietet DISESSAS
Fragmentierungsansatz (siehe Kapitel 2.1.4). Die verzbégerte Einbindung der
Konzepte zur Malstablichkeit, ausgeldst durch die Materialien, deutet an, dass die
MaRstablichkeit weniger eng mit anderen Konzepten zur Karte vernetzt ist. S4, S16
und S17 (siehe Anhang H) wirken kompetenter in ihren Vorstellungen zur
Malstablichkeit als die anderen Studienteilnehmerinnen und -teilnehmer, da sie
den MaRstab als elementaren Bestandteil einer Karte bezeichnen sowie den
Fachbegriff selbststandig ins Interview einbringen, diesen zum Beispiel mit der
Auswahl der auf der Karte dargestellten raumlichen, georeferenzierten Inhalte
vernetzen (MaBstablichkeit und Verkleinerung4, siehe Kapitel 6.2.4.1) und als
Grund fur elementare Vorgange der Generalisierung anfiihren (Generalisierungl1,
siehe Kapitel 6.2.7.1). Die Konzepte MaRstablichkeit und Verkleinerung 4 und
Generalisierungl1 treten auch bei anderen Schiilerinnen und Schiilern auf, aber
in diesen Fallen wird dies lediglich mit der Verkleinerung, nicht mit dem Malstab
verbunden.

Daraus lasst sich schlieen, dass solche Lernstrategien erfolgsversprechend sind,
die eine bessere Vernetzung der MaRstablichkeit mit anderen Grundelementen
der Karte und Konzepten der Schilerinnen und Schiler férdern. Im Zuge dessen
sollte bei der Gestaltung von Schulbiichern und Lernmaterialien Wert daraufgelegt
werden, dass der Umgang mit dem Malstab nicht abgekoppelt als ein separater
Abschnitt der Einflihrung ins Kartenverstandnis dargestellt, sondern eng mit ande-
ren Teilbereichen der Einfihrung in das Kartenverstdandnis verbunden wird. Im Ein-
klang mit den Ergebnissen und der Studie von Umek (2003, S. 29) sollten Karten-
zeichnen und Kartenlesen komplementar bei der Einflihrung ins Kartenverstandnis
eingesetzt werden (siehe Kapitel 3.2.2.2). Ein kontinuierliches Lernen mit und tiber
Karten, das im Zuge der Konzeption von Spiralcurricula und der Kompetenzorien-
tierung angebahnt werden soll, sollte mit zunehmend anspruchsvolleren Anforde-
rungen wie der Kartenauswertung und -interpretation stets auch Lernaufgaben
umfassen, die die Malstablichkeit einbinden, diese aber nicht ausschlieBlich be-
handeln. Zusatzlich bieten Unterrichtsansatze, die Schiilervorstellungen einbezie-
hen, Potenziale, indem Vorstellungen aus der fachdidaktischen Forschung oder

304



der Schulklasse direkt bewusst gemacht und erkundet, fachliche Konzepte im An-
schluss mit Bezug zu den Schiilervorstellungen erarbeitet sowie angewendet und
in einer Reflexion der Lernprozess sowie fachliche Konzepte und Schilervorstel-
lungen aufgezeigt werden (siehe Tabelle 3, Kapitel 2.1.3.5). REINFRIED et al. (2013,
S. 280) bestatigten betrachtliche Lernzuwachse bei solchen didaktisch rekonstru-
ierten und lernpsychologisch optimierten Lernumgebungen (siehe Kapitel 3.1).
Eine weitere FordermalRnahme kann die Einbindung von MaRstdben bei der Ori-
entierung im Realraum sein, so wie es von KAsTENS und LIBEN (2010, S. 337) zur Ver-
besserung der Fahigkeit, Standorte im Realraum auf einer Karte zu lokalisieren,
vorgeschlagen wird (siehe Kapitel 3.2.1.3). Die Studien von HerziG et al. (2007, S.
320-321, 324-325) und Kuckuck und VELTMAAT (2016, S. 304, 307-308) stellten Defi-
zite bei Studierenden beziglich des Umgangs mit dem MaRstab fest (siehe Kapitel
3.2.2.2). Daher scheint es ein erstrebenswerter Ansatz zu sein, Lehramtsstudie-
rende einerseits besser im Umgang mit der MalRstablichkeit von Karten zu férdern,
andererseits aber gleichzeitig fir Schilervorstellungen zu Karten und MaRstablich-
keit zu sensibilisieren, damit gezielte FordermaBnahmen ergriffen werden kon-
nen.

7.2.6 Digitale Karten starker einbinden

Die Konzepte und individuellen Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiler de-
monstrieren gewisse Diskrepanzen zwischen digitalen Karten und Karten auf Pa-
pier sowie der Nutzung im Unterricht und im Alltag. S16s Aussagen stehen exemp-
larisch fiir diese Diskrepanz, indem die Nutzung von Papierkarten und einem Atlas
mit ,frither im Urlaub” beschrieben wird (126-127), Papierkarten noch deswegen
im Haushalt vorhanden sind, weil die Eltern mehr daran gewohnt sind, und berich-
tet wird, dass im Unterricht ausschlieBlich Papierkarten verwendet werden (156-
159). Dem gegentiber steht eine Vielzahl an Nutzungen von digitalen Karten im
Alltag der Schilerinnen und Schiiler abseits des Unterrichts, was sich besonders in
den Konzepten zur Nutzung von Google Earth und Google Maps (Kartenarten2,4,
siehe Kapitel 6.2.10.1), Computerspielen (Kartenarten2,5, siehe Kapitel 6.2.10.1),
der Anzeige geplanter Routen durch digitale Karten und Navigationsgerate (Kar-
tenarten2,6, siehe Kapitel 6.2.10.1) sowie der Recherche und Erkundung bestimm-
ter Orte mithilfe digitaler Karten (Kartenarten2,9, siehe Kapitel 6.2.10.1) aus-
driickt. Kartenarten2,4 und Kartenarten2,9 treten haufiger bei den Schiilerinnen
und Schiilern der Oberstufe auf. Dagegen weisen die Schiilerinnen und Schiiler der
Primarstufe vermehrt das Konzept auf, dass eine Karte auf Papier ist (Kartenar-
ten2,1, siehe Kapitel 6.2.10.1) und lehnen vehementer Beispiele digitaler Karten
wie auf einem Navigationsgerdt als Karte ab (Kartenarten2,10, siehe Kapitel
6.2.10.1). Daraus ldsst sich schlieBen, dass digitale Karten fast ausschlieRlich in ih-
rer Freizeit, jedoch nichtin der Schule prasent sind und bei den Grundschiilerinnen
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und -schiilern eine gréRRere Tendenz vorhanden ist, den Begriff der Karte auf ana-
loge Karten zu verengen.

Aufgrund der vorliegenden Befunde sollten digitale Karten vermehrt Eingang in
den Unterricht finden, um diese Diskrepanz zu verringern. Eine Bildung von
Vorstellungen, die womoglich zu einseitig auf der privaten Nutzung digitaler
Karten basiert, birgt unter anderem das Risiko einer mangelnden kritischen
Auseinandersetzung mit kommerziellen Angeboten wie zum Beispiel Google
Maps. Ein wichtiger Ansatz muss darin bestehen, die Zusammenhéange zwischen
der Nutzung von Karten in der Freizeit und in der Schule klarer aufzuzeigen, da
Grundelemente einer Karte sowie Kartenkompetenzen bis auf geringfligige
Abweichungen sowohl auf Papier als auch auf digitalen Karten anwendbar sind.
Als weiterer Schritt zur Aufhebung dieser vermeintlichen Diskrepanz kénnen
Unterrichtsvorschlage dargeboten werden, die Konzepte wie aus Kartenarten2,1
(,,Eine Karte ist auf Papier gedruckt”, siehe Kapitel 6.2.10.1) und Kartenarten2,10
(,,Digitale Karten sind keine Karten®, siehe Kapitel 6.2.10.1) als Ausgangspunkt und
Problemstellung heranziehen, um auf dieser Basis fachlich angemessenere
Konzepte zu konstruieren, anzuwenden und den Lernprozess zu reflektieren. Auch
der Einsatz von digitalen Medien an auBerschulischen Lernorten bzw. im Realraum
zur Bestimmung des Standortes, zum Anfertigen von Wegbeschreibungen und -
skizzen, Geocaching oder Kartierung bietet hierbei Moglichkeiten, wobei auch
Vergleiche zwischen analogen und digitalen Karten vorgenommen werden kénnen
(LinpAU 2012, S. 49, 51-54, 56). Aufgrund der geringfligigen Unterschiede in der
Erarbeitung und den Ergebnissen kann es wirksam sein, die im Unterricht gangigen
Lernaufgaben mit einer Kartenauswertung anhand digitaler Karten
durchzufiihren. Ebenfalls konnen digitale Karten abseits der Angebote in
Schulbiichern und Schulatlanten vermehrt als Erarbeitungsmedien Eingang finden,
wie zum Beispiel Onlinekartendienste, wobei der Fokus nicht allein auf
kommerziellen Angeboten wie Google Maps liegen muss, sondern auch Open
Streetmap oder Angebote der Landesvermessungsamter wie der BayernAtlas
genutzt werden konnen. Ein Aufgabenbeispiel, das sich mit einem digitalen
Angebot fiir Rollstuhlfahrerinnen und -fahrer auseinandersetzt, steht in den
Bildungsstandards im Fach Geographie fir den Mittleren Schulabschluss zur
Verfligung (DEUTSCHE GESELLSCHAFT FUR GEOGRAPHIE 2020, S. 66-73). Dabei sollte
beachtet werden, neben der Schulung von Kompetenzen im Umgang mit digitalen
(Geo-) Medien auch das Lernen mit und Uber Karten sowie die Einbindung in
geographische Fragestellungen zu berlicksichtigen (WieGanD 2006, S. 122).
Dariber hinaus muss aber auch angestrebt werden, digitale Karten vermehrt in
den Lehrplédnen aller Schularten sowie Schulbiichern zu implementieren. Bisherige
punktuelle Erwahnungen, zum Beispiel bei der Einflihrung ins Kartenverstandnis
in der Sekundarstufe 1, sollten um stringente Ausfliihrungen im Sinne eines
Spiralcurriculums erweitert werden. Ein entsprechender Ansatz zu GIS und deren
Berlicksichtigung im  Lehrplan im  Sinne eines additiven und
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kompetenzorientierten Lernens wird von KRAUTTER (2015, S. 236) vorgeschlagen,
wobei auch die Primarstufe bericksichtigt ist, indem die Verwendung einfacher,
internetgestiitzter Kartendienste zur Erstellung der Schulumgebung empfohlen
wird. Der Ansatz wird in der Sekundarstufe mit der Arbeit mit GIS fortgesetzt: Es
beginnt bei den Grundlagen im Umgang mit GIS und erstreckt sich Uber die
Erstellung von Karten anhand vorgegebener Datensatze bis hin zum Forschen mit
GIS.

7.2.7 Satelliten- und Luftbilder sowie Karten in den Vorstellungen
differenzieren

Die Schilervorstellungen zeigen, dass einige Schilerinnen und Schiler nicht klar
zwischen Satelliten- und Luftbildern sowie Karten unterscheiden. S8 (262, 264-
267, 268-269) benennt ein Luftbild unter den Materialien als bestes Beispiel einer
Karte, da die ganze Landschaft sichtbar ist. S8 differenziert an dieser Stelle nicht
zwischen Karte sowie Luftbild und begriindet die Festlegung mit einem Mangel an
Generalisierung, was eigentlich ein Grundelement einer Karte ist. Die Vermischung
der Vorstellungen einer Karte mit Luft- und Satellitenbildern zeigt sich auch in zwei
Konzepten: Insgesamt fiinf Schiilerinnen und Schiiler beschreiben, dass in Karten
die sichtbare Oberflache der raumlichen, georeferenzierten Inhalte wiedergege-
ben wird (Grundriss5 und Generalisierungs, siehe Kapitel 6.2.6.1 und 6.2.7.1). Dies
steht nichtim Einklang mit der fachlichen Perspektive und den Eigenschaften einer
Karte als generalisiert und im Grundriss dargestellt (siehe Kapitel 2.2.2.2), sondern
deutet die Zuschreibung der Eigenschaften von Satelliten- und Luftbildern auf Kar-
ten an. Eine mogliche Quelle der Vermischung der Vorstellungen dieser zwei Me-
dien kann in digitalen Kartendiensten liegen, die einen einfachen Wechsel von
Luft- und Satellitenbildern ermdoglichen und daher ein Verschwimmen der Kon-
zepte bewirken.

Als didaktische Konsequenz lasst sich daraus ableiten, dass der Geographieunter-
richt explizit die Unterscheidung der beiden kartographischen Medien vermehrt
fokussieren sollte. Dabei sollten zum einen die Unterschiede zwischen Luft- und
Satellitenbildern sowie Karten beziiglich Generalisierung, Grundrissdarstellung,
Verwendung von Kartenzeichen und Ahnlichem in den Vordergrund geriickt wer-
den. Ein Anknlpfungspunkt in den Vorstellungen der Schilerinnen und Schiler
bietet das Konzept Definition30 (siehe Kapitel 6.2.1.1), das Karten als gemalt oder
gezeichnet beschreibt und zum Beispiel von S7 (233-236) verwendet wird, um das
Beispiel eines Luftbildes von einer Karte abzugrenzen. Zum anderen soll aber auch
der Zusammenhang zwischen beiden Medien im Prozess der Kartenherstellung
aufgezeigt werden. Hierbei bieten konstruktivistisch ausgerichtete Lernkonzepte
einen Zugang, in dessen Rahmen Schilerinnen und Schiiler selbststandig Karten
auf der Grundlage von Satelliten- und Luftbildern erstellen. Dies kann sowohl an-
hand gedruckter Luft- und Satellitenbilder und deren Umsetzung als Kartenskizze
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als auch mithilfe einfacher GIS-Anwendungen erfolgen, womit auch eine Forde-
rung im Sinne von Leitlinie 6 (siehe Kapitel 7.2.6) angebahnt werden kann.

7.2.8 Schiilervorstellungen zur Perspektivitdt von Karten als
Ankniipfungspunkte nutzen

Aus der Verallgemeinerung der Schiilervorstellungen zur Perspektivitdt von Karten
lasst sich schlieRen, dass Schilerinnen und Schiler ein Verstandnis fur die
Subjektivitat und den konstruktiven Charakter von Karten haben. Es zeigt sich bei
den Schiilerinnen und Schiilern ein ausgepragtes Verstandnis dafiir, dass sich
Karten  aufgrund  unterschiedlicher  Kartenerstellender  unterscheiden
(Perspektivitdt von Kartenl, siehe Kapitel 6.2.11.1). Es werden dafiir auch vielfach
verschiedene Grinde wie Wissen und Fahigkeiten (Perspektivitat von Karten2,
siehe Kapitel 6.2.11.1), unterschiedliches Denken und Perspektiven (Perspektivitat
von Karten3, siehe Kapitel 6.2.11.1) oder die Herkunft der Kartenerstellenden
(Perspektivitat von Kartenll, siehe Kapitel 6.2.11.1) angefiihrt. Auch weisen die
Schilerinnen und Schiller in vielen Féllen Vorstellungen zu konventionellen
Darstellungen in Karten wie bei der Einnordung (Perspektivitat von Karten6, siehe
Kapitel 6.2.11.1), der Eurozentrierung (Perspektivitdt von Karten7, siehe Kapitel
6.2.11.1) und der Farbauswahl (Perspektivitit von Kartenl0O, siehe Kapitel
6.2.11.1) sowie der Moglichkeit, von diesen abzuweichen (Perspektivitdt von
Karten10, siehe Kapitel 6.2.11.1), auf. Bei diesen Konzepten sowie dem
Verstandnis einer Karte als Modell der Realitat (Perspektivitdt von Karten9, siehe
Kapitel 6.2.11.1) ist jedoch ein deutliches Gefélle zwischen den beiden
Altersgruppen zu verzeichnen, da bei Grundschilerinnen und -schiilern diese
Konzepte seltener und weniger umfassend anzutreffen sind. Diese Unterschiede
sind auch auf unterschiedliche Stadien in der kognitiven Entwicklung und
Fahigkeiten im mehrperspektivischen und abstrakten Denken zuriickzufiihren.

Kinder sind zum Ende der Grundschulzeit zu Perspektivwechseln fahig (HoFMANN
2016, S. 162; ScHMEINCK 2007, S. 42), was sich in der vorliegenden Studie anhand
der Vorstellungen zur Perspektivitdt von Karten zeigt. Daher ist es moglich, mit
den Schiilerinnen und Schiilern Lerneinheiten zu gestalten, welche die Forderung
der Reflexion Uber Karten bzw. reflexive Kartenkompetenz anstreben. Als Aus-
gangspunkt flr eine Anknipfungsstrategie (siehe Kapitel 2.1.3.4) kann das Kon-
zept Perspektivitdt von Kartenl (siehe Kapitel 6.2.11.1) dienen, aber auch die Kon-
zepte, dass Karten fiir bestimmte Adressaten gestaltet sein kbnnen (Perspektivitat
von Karten4, siehe Kapitel 6.2.11.1) und individuelle Entscheidungen von Karten-
erstellenden getroffen werden (Perspektivitdit von Kartenl0O, siehe Kapitel
6.2.11.1). Aufbauend auf diesen Konzepten kdnnen Schiilerinnen und Schiler an
Vorstellungen der Konstruiertheit von Karten und ihre Konventionen herangefiihrt
sowie in einem reflexiven Umgang geschult werden. Die Interviews belegen je-
doch auch, dass solche Vorstellungen durch entsprechendes Material wie eine
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nicht eingenordete und eurozentrierte Weltkarte oder eine Kinderkarte hervorge-
rufen werden. Einerseits lasst sich daran erkennen, dass Vorstellungen zur Per-
spektivitat wenig spontan verfiigbar sind, andererseits aber mit entsprechenden
Materialien und Impulsen Ad-Hoc-Vorstellungen (siehe Kapitel 2.1.3.1 und 2.1.3.3)
entstehen, die eine reflexive Kartenarbeit ermdglichen. Ansatze zur Forderung
bieten Anregungen zur reflexiven Kartenarbeit, die in Kapitel 2.2.3.2 dargelegt
sind. Des Weiteren konnen AnstoRe, um Schilerinnen und Schillern Zugéange zur
Perspektivitdt von Karten aufzuzeigen, Unterrichtsvorschlage wie zur Erstellung
von subjektiven Karten des Pausenhofs, des Schulweges, von Lieblingsorten oder
zur Darstellung eines vermeintlich unbekannten Landes wie Madagaskar auf einer
stummen Karte flr die Grundschule sein. Fur die Sekundarstufe eignen sich Ideen
wie die Zeichnung von Karten zur Stiitzung einer Argumentation (ADAMINA 2016, S.
99, 101; Daum 2010, S. 19-20; GryL 20164, S. 156; Kuckuck et al. 2016, S. 158-169).
Auch das Ausldsen eines kognitiven Konfliktes (siehe Kapitel 2.1.3.4) anhand un-
konventioneller Darstellungen wie in der McArthur-Karte regen die Bewusstma-
chung bisher impliziter Schiilervorstellungen, Umlernen und Vorstellungsanderun-
gen an.

7.2.9 Kompetenzorientierten Unterricht zu Karten konzipieren

Durch die Interviews hinweg sind Konzepte festzustellen, die eine zentrale Rolle in
der fachlichen Perspektive einnehmen, aber bei den Schilerinnen und Schiilern
erst durch die Materialien oder Impulse aktiviert wurden, obwohl sie in friiheren
Phasen des Interviews passend gewesen waren. Zum einen kann dies so interpre-
tiert werden, dass es sich dabei um Ad-Hoc-Vorstellungen (siehe Kapitel 2.1.3.1
und 2.1.3.3) handelt, die durch die Impulse und Materialien ausgelost wurden.
Zum anderen kann daraus geschlossen werden, dass es sich um trages und passi-
ves Wissen handelt, auf das in den vorigen Interviewphasen nicht zurilickgegriffen
wurde. Solche mutmalRlich passiven Konzepte umfassen die Angabe einer MaRk-
stabszahl auf der Karte (AuRere Kartenlemente4 und MaRstablichkeit und Verklei-
nerung3, siehe Kapitel 6.2.2.1 und 6.2.4.1), die Umrechnung von GroéRen in der
Karte in den Realraum (MaRstablichkeit und Verkleinerung5s, siehe Kapitel 6.2.4.1),
topographische und physische Karten als Kartenart (Kartenarten1,8 und Kartenar-
tenl,9, siehe Kapitel 6.2.9.1) oder solche zur digitalen Karten als Kartenart und
deren Nutzung (Kartenarten2,3, Kartenarten2,4, Kartenarten2,6, siehe Kapitel
6.2.10.1). In geringerem Umfang trat eine Aktivierung solcher Konzepte bezlglich
des Vorhandenseines einer Legende (AuBere Kartenlemente3), der Darstellung
von Hohenunterschieden Gber Hohenlinien (Verebnungl, siehe Kapitel 6.2.5.1)
und Uber Flachenfarben (Verebnung2, siehe Kapitel 6.2.5.1) auf. Eine Aktivierung
von Konzepten bzw. die Bildung von Ad-Hoc-Vorstellungen liegt auch vielfach bei
Konzepten zur Perspektivitdt von Karten und zur Orientiertheit (u. a. Perspektivi-
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tat von Kartenl, Perspektivitat von Karten4, Perspektivitdt von Karten6, Perspek-
tivitdt von Karten7, siehe Kapitel 6.2.11.1; auch unter Orientiertheit3, Orientiert-
heit5, siehe Kapitel 6.2.8.1) vor, wobei aber davon auszugehen ist, dass eine spon-
tane AuBerung abseits von Impulsen und Materialien nur selten vorgekommen
wadre (siehe Leitlinie 8, Kap. 7.2.8).

Aus diesen Befunden lasst sich ableiten, dass MaRBnahmen erfolgsversprechend
sein konnen, die trages Wissen in ein operatives, situiertes und reflexives Wissen
Uberfiihren. Ein solches Anliegen kann durch eine kompetenzorientierte
Ausrichtung des Unterrichts angestrebt werden. Ein solcher Unterricht zeichnet
sich unter anderem durch Zielorientierung, ein hohes Mal an Schilerorientierung,
ein AnknlUpfen an Lernvoraussetzungen und Vorwissen der Lernenden,
kompetenzorientierte Aufgabenformate, eigenverantwortliches Lernen, situative
und alltagsnahe Kontexte, konkrete Problemstellungen, kooperative Lernformen,
kumulatives Lernen sowie metakognitive Unterrichtsphasen aus und grenzt sich
von einem einseitigen Primat des Inhalts im Unterricht ab (HEMMER, M. 2013, S.
158; Lenz 2015, S. 278; RHODE-JUCHTERN 2013, S. 145-146; ScHOps 2018a, S. 119).
Solche Ansatze sollten beim Umgang mit Karten zunehmend konsequent in
Lehrplanen, bei der Gestaltung von Schulblchern und der Unterrichtsplanung
beriicksichtigt werden.

Es ist nicht auszuschlieRen, dass lediglich Fachbegriffe, zum Beispiel bei den Kon-
zepten zu den Kartenarten nach dem Inhalt (Kartenarten1,8 und Kartenarten1,9,
siehe Kapitel 6.2.9.1), nicht im aktiven Wortschatz vorhanden sind, weshalb MaR-
nahmen, die unter Leitlinie 1 (siehe Kapitel 7.2.1) empfohlen wurden, ebenfalls
einen Beitrag schaffen konnen, Kompetenz und Performanz zu férdern.

7.2.10 Vernetzung zwischen Grundelementen einer Karte starken

Ein Ausgangspunkt zur Optimierung von Lernprozessen zu Karten kann darin ge-
sehen werden, dass die Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiler zu den ver-
schiedenen Grundelementen besser miteinander vernetzt werden sollten. Diese
Leitlinie orientiert sich am Knowledge in Pieces- oder Fragmentierungsansatz nach
DISESSA, der davon ausgeht, dass das Alltagswissen eine inkoharente Struktur auf-
weist und eine Vielzahl isolierter Bruchstiicke vorliegt (FELzmANN 2010, S. 91; FELz-
MANN 2013, S. 15; KRUGER 2007, S. 88; ReINFRIED 2016, S. 125; siehe Kapitel 2.1.4).
Die Ergebnisse zu Schilervorstellungen zu Karten lassen den Schluss zu, dass ei-
nige Konzepte der Schiilerinnen und Schiiler wenig vernetzt sind und auch deshalb
erst durch Materialien aktiviert werden (siehe Leitlinie 9, Kapitel 7.2.9). Solche
Vermutungen zeigen sich besonders bei den kaum vorhandenen Verkniipfungen
zwischen den Konzepten zur Verebnung und den nach dem Inhalt unterschiede-
nen Kartenarten, unter anderem auch aufgrund des mangelnden Einsatzes von
Fachbegriffen wie der der physischen Karte. Ein geringer Grad an Vernetzung ist

310



auch beim Fachbegriff Mastab und bei den Konzepten zur MaRstéblichkeit fest-
zustellen. Auffallig dabei ist, dass dies jedoch nicht fiir Konzepte zur Verkleinerung
gilt, denn bei diesen ist ein hohes Mal§ an Vernetzung mit anderen Grundelemen-
ten einer Karte anzutreffen. Bei den Schiilerinnen und Schilern tritt vermehrt das
Konzept auf, dass die Wiedergabe raumlicher, georeferenzierter Inhalte von ihrer
GroRe abhdngig ist und sie nicht sichtbar sind, wenn sie zu klein sind. Es sind aber
nur zwei Schilerinnen und Schiiler, die dabei auch den MaRstab einbinden. Wei-
tere Beispiele fiir fest verankerte Vernetzungen in den Schiilervorstellungen sind
die Erklarung von Kartenzeichen in der Legende (AuRere Kartenelementel, Kar-
tenzeichenl7, siehe Kapitel 6.2.2.1 und 6.2.3.1), die Darstellung von Héhenunter-
schieden mithilfe von Kartenzeichen (Kartenzeichenl10, Kartenzeichenl4,
Verebnungl, Verebnung?2, siche Kapitel 6.2.9.1) oder die Generalisierung von
raumlichen, georeferenzierten Inhalten aufgrund von Verkleinerung (Generalisie-
rungll, siehe Kapitel 6.2.7.1).

Daher scheinen solche Lernprozesse zielfihrend, die auf eine starkere Vernetzung
der einzelnen Grundelemente einer Karte abzielen. Hier bieten die vermehrt an-
zutreffenden Konzepte (AuRere Kartenelementel, Kartenzeichen10, Kartenzei-
chenl4, Verebnungl, Verebnung2, Generalisierungl1) einen Ausgangspunkt, von
welchem dann weitere Verknipfungen bewusstgemacht werden kdénnen. Ge-
winnbringend scheinen auch solche Unterrichtsansatze zu sein, die die Grundele-
mente einer Karte nicht isoliert vermitteln, sondern kontinuierlich in einen erwei-
terten Kontext einbinden (wie in Bezug auf MaRstablichkeit; siehe Leitlinie 5, Ka-
pitel 7.2.5). Ein vielversprechender Ansatz kann auch die Visualisierung der Bezie-
hungen der Grundelemente einer Karte bieten, die mit Schilerinnen und Schiilern
in Form von Mind oder Concept Maps erarbeitet werden und behilflich sein kon-
nen, solche Vernetzungen sichtbar zu machen. Die Anfertigung einer Karte, sowohl
handisch als auch digital, kann ebenfalls einen wichtigen Beitrag leisten, da die
Umsetzung der verschiedenen Grundelemente einer Karte eine vernetzte Betrach-
tung verlangt und von den Schiilerinnen und Schilern bericksichtigt werden
muss.

7.2.11 Lehr- und Lernprozesse mit Karten facheriibergreifend verankern

Karten spielen eine erhebliche Rolle im Geographieunterricht. Die befragten
Schilerinnen und Schiler der Oberstufe berichten jedoch auch auf Nachfrage vom
Einsatz von Karten in anderen Fachern. Darunter fallen die Schulfacher Wirtschaft
und Recht (zum Beispiel zum Handel, zur Européischen Union, zur Arbeitslosigkeit,
S16 164-165; S18 248-253; S19 274-275), Sozialkunde (Weltkarten zu Vorurteilen
und verschiedenen Perspektiven; S19 297), Geschichte (zum Beispiel zu Kriegen,
Aufgliederung des deutschsprachigen Raumes in verschiedene Staaten S17 172-
173; 519 280-285), Deutsch (zum Beispiel die Herkunft deutscher Dichter, S18 248-
253) Fremdsprachen (zum Beispiel Ubungen zur Wegbeschreibung, $23
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biographischer Hintergrund) und Biologie (zu Okosystemen und Verteilung von
Arten; S17 172-173), Kunst (Karten zeichnen; S19 276-279) und Religion (Karte zur
Region um Jerusalem; S19 280-285). Hinzu kommt eine intensive Verbindung mit
dem Fach Mathematik. Neben der Berechnung von Strecken anhand von Karten
(521 311-316) oder der Verknlpfung der Darstellung von Hohenunterschieden mit
Mathematik (513 77-78, 86), ist bei drei Schiilerinnen und Schiilern ein Konzept in
der Kategorie Malstadblichkeit und Verkleinerung festzustellen, das eine
Verbindung mit dem Fach Mathematik herstellt (MaRstablichkeit und
Verkleinerung9, siehe Kapitel 6.2.4.1).

Diese Assoziationen mit anderen Fachern belegen, dass die Schiilerinnen und
Schiiler die Arbeit mit Karten nicht ausschlieflich mit dem Schulfach Geographie
verbinden. Bei der Verbindung von Mathematik sowie MaRstablichkeit und Ver-
kleinerung ist nicht auszuschlieRen, dass dies auch einen Einfluss auf die Fragmen-
tierung der Konzepte zur MaRstablichkeit bzw. die groBere Diskrepanz zwischen
fachlicher Perspektive und Schilervorstellungen hat. Daher ist es wiinschenswert,
ein facheriibergreifendes Spiralcurriculum zur Arbeit mit Karten als Teilbereich der
Lehrplane zu implementieren, so dass in allen Fachern Karten einheitlich verwen-
det werden. Aufgrund der Facherprofile ist es ratsam, dass der Schwerpunkt des
Unterrichts mit Karten bei der Geographie bleibt, indem Teilkompetenzen der Kar-
tenkompetenz im Geographieunterricht eingefiihrt und erstmalig angewendet
werden. Es sollen jedoch auch Anliegen anderer Facher berlicksichtigt werden und
umgekehrt andere Facher die in der Geographie angebahnten Kompetenzen auf-
nehmen. Damit kann vermieden werden, dass bei Schilerinnen und Schulern wo-
moglich fragmentierte oder nur lose verbundene, doméanenspezifische Vorstellun-
gen zu Karten und Kartenarbeit entstehen, sondern sich ein koharentes und ver-
netztes Gesamtbild von Karten und ein kompetenter Umgang entwickeln kann.
Des Weiteren sollten Lehrwerke tiber alle Facher hinweg an geeigneten Stellen
vermehrt Karten anstatt von Texten einbinden. Solche geeigneten Stellen lassen
sich anhand der Studie von DickmANN und DIEKMANN-BOUBAKER (2008, S. 13-14) iden-
tifizieren: Bei Verortungen und der Erarbeitung raumgreifender Phanomene bie-
ten Karten gegeniber Texten grofRe Vorteile. Dariiber hinaus bieten Karten eine
Moglichkeit zur Verankerung von Lerninhalten Giber mehrere Wahrnehmungska-
nale.

7.2.12 Unterricht beeinflusst Vorstellungen: Potenziale nutzen

Die Studie setzte bewusst nicht bei Prakonzepten der Schilerinnen und Schiiler
an, da ein Vergleich anhand einer vergleichbaren Interviewstruktur mit Lernenden
der ersten Jahrgangsstufe nicht umzusetzen gewesen wiére (siehe Kapitel 5.2.2
und 5.2.3). Daher kann man die Ergebnisse dieser Studie als Postkonzepte, die
nach einer unterrichtlichen Intervention vorhanden sind, Hybrid- und Zwischen-
vorstellungen, die die Vermischung von fachwissenschaftlichen und alltaglichen
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Vorstellungen bezeichnen und eine nitzliche Stufe im Lernprozess sein konnen,
beschreiben (JunG 1993, S. 95; MOLLER 1999, S. 143; NiEDDERER 1996, S. 127, 140;
NIEDDERRER, GOLDBERG 1995, S. 75; REINFRIED 2010, S. 7; SCHUBERT 2012, S. 5; WOLBERG,
WRENGER 2015, S. 209). Einige Konzepte erwecken den Eindruck, dass sie dem Un-
terricht entstammen: Die Beschreibung des MalRstabsverhaltnisses (MaRstablich-
keit und Verkleinerung5, siehe Kapitel 6.2.5.1) kann als ein Beispiel gesehen wer-
den, dass ein wahrscheinlich im Unterricht gebildetes Konzept bei den Schiilerin-
nen und Schiilern verankert ist. Jedoch ist dabei auch ein gewisses Mal§ an Unsi-
cherheit festzustellen, so dass das Konzept einiger Schilerinnen und Schiiler noch
eine Diskrepanz zu den fachlichen Vorstellungen aufweist. Des Weiteren berichten
Schulerinnen und Schiler zwar nicht detailliert, aber teils differenziert von ihrem
Unterricht, den sie zu Karten erhalten haben, auf die biographischen Fragen zum
Ende der Interviews hin. Dabei werden haufig Kartenarten, die nach dem raumli-
chen, georeferenzierten Inhalt unterschieden werden, wie eine Welt- oder
Deutschlandkarte, Karten aus den Interviewmaterialien, aber auch die aus der
fachlichen Perspektive relevanten Grundelemente einer Karte wie Kartenzeichen
(S4 169-170; S6 225-228; S14 339-342; S17 168-171), die Legende (513 317-318;
S17 168-171; S20 284-285; S22 biographischer Hintergrund), der MafRstab (S13
315-316; S20 284-285; S22 biographischer Hintergrund) oder Kartenarten wie die
physische oder topographische Karte (S17 166-167; S19 268-269; S20 284-285) be-
nannt. In einigen Fallen werden Vorstellungen mit konkreten Unterrichtserfahrun-
gen verbunden: Das Beispiel einer physischen Karte, M2, wird von einigen Schiile-
rinnen und Schiilern wiedererkannt und als haufig im Unterricht eingesetzt be-
schrieben (S4 169-170; S16 106-109; S18 150-151). Ebenfalls wird von Verortun-
gen anhand von Begriffen wie ,links“ und ,,rechts” anstatt von Himmelsrichtungen
(521 243-244), der Ndhe von Gebirgen am Meer und das dies nur schwer vorstell-
bar ist (S20 72-73) sowie von Aufgaben zur Interpretation von Héhenlinien und der
Erklarung dieser im HSU-Buch berichtet (513 77-78, 88).

Diese Befunde belegen, dass dem Unterricht ein erheblicher Einfluss auf die Schi-
lervorstellungen zu Karten zuzurechnen ist. Zum gleichen Befund kam die EKROS-
Studie zu Einflussfaktoren auf die kartengestiitzte Orientierung im Realraum
(siehe Kapitel 3.2.1.3), die empirisch belegt Erfahrungen im Kartenlesen und damit
verbunden dem Unterricht eine erhebliche Rolle beimisst (HEMMER, |. et al. 2012c,
S. 142; HEMMER, I. et al. 2013, S. 37). Der Unterricht bietet ein groRes Potenzial,
Schiilervorstellungen zu Karten hin zu fachlich angemesseneren Konzepten zu ver-
andern, fehlerhafte Konzepte zu vermeiden und die Schiilerinnen und Schiiler bei
ihren Vorstellungen abzuholen und ihre Vorstellungen zu erweitern. Eine Optimie-
rung von Lernprozessen, wie sie in den anderen Leitlinien vorgeschlagen wird,
kann Lernerfolge bei den Schiilerinnen und Schiilern hervorbringen. AuRerdem
sollte das Potenzial des Unterrichts genutzt werden, um die Bereiche von Karten,
in denen die Schilerinnen und Schiiler vorwiegend durch die Nutzung im Alltag
abseits des Unterrichts gepragt sind, zu beeinflussen. Bei der Nutzung digitaler
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Karten kann der Geographieunterricht einen wichtigen Beitrag dazu leisten, einen
mindigen und kritischen Umgang zu schulen, der bei der Nutzung kommerzieller
Angebote von enormer Bedeutung ist (siehe Leitlinie 6 in Kapitel 7.2.6).

7.3 Methodenkritik und Reflexion

Nach der Vorstellung und Diskussion der Ergebnisse sowie der Ableitung didakti-
scher Leitlinien soll nun eine Reflexion des Forschungsprozesses zu Schilervorstel-
lungen zu Karten erfolgen, in deren Rahmen auch das methodische Vorgehen der
vorliegenden Studie kritisch betrachtet werden soll.

Ausgangspunkt des Forschungsprozesses war ein Interesse an dem kritischen und
reflexiven Umgang von Schilerinnen und Schilern mit dem Medium der Karte.
Zwar liegen in diesem Bereich bereits einige konzeptionelle Grundlagen vor (siehe
Kapitel 2.2.3.2). Jedoch sind nicht nur wenige empirische Befunde aus Interven-
tions- oder Evaluationsforschungen verflighar. Daher wurde der Weg eingeschla-
gen, eine breitere Basis zu schaffen und Grundlagenforschung voranzutreiben. Im
Rickblick bewdhrte sich die Entscheidung fiir den Ansatz der Schilervorstellun-
gen, um einen Einblick in das Denken Uber, Einstellungen zu und Erfahrungen mit
Karten von Lernenden zu erhalten. Damit kann gegebenenfalls eine breitere Basis
fur Interventions- oder Evaluationsforschungen geschaffen werden (siehe Kapitel
8), die sich womadglich mit dem kritischen und reflexiven Umgang von Schiilerin-
nen und Schilern mit dem Medium der Karte auseinandersetzen.

Im Rahmen des Forschungsansatzes der Didaktischen Rekonstruktion wurde
zugunsten eines Fokus auf die Ermittlung von Schilervorstellungen auf die
intensive  Analyse fachwissenschaftlicher Vorstellungen verzichtet. Die
Auswertung von Fachliteratur wurde nicht als Untersuchungsaufgabe mit in die
Erhebung einbezogen. Aufgrund der Vielzahl an relevanten Veroffentlichungen
aus verschiedenen Teildisziplinen der Geographie hatte eine strenge Begrenzung
auf wenige Werke erfolgen missen, um den Arbeitsaufwand verhaltnismaRig zu
gestalten. Eine Auswertung von Einfihrungswerken der Kartographie mithilfe der
qualitativen Inhaltsanalyse wurde als zu langwierig eingestuft. Es wurde auBerdem
nicht davon ausgegangen, dass sich erhebliche Unterschiede zwischen einer
intensiven Untersuchung und der Analyse von relevantem Schrifttum ergeben.
Aus dhnlichen Griinden wurde auch auf die Befragung von Expertinnen und
Experten in diesem Feld verzichtet. Daher wurde entschieden, sich auf die
Erhebung von Schilervorstellungen zu konzentrieren und die fachliche
Perspektive auf Grundlage einer Analyse der fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Literatur vorzunehmen. Konsequent wurde nicht eine
didaktische Strukturierung, d. h. ein systematischer Vergleich von fachlichen und
Schilervorstellungen, durchgefiihrt, sondern es wurden anhand der fachlichen
Grundlegung Konzepte innerhalb der Schilervorstellungen aufgezeigt, die
Abweichungen oder Widerspriiche zur fachlichen Perspektive aufweisen. Eine
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intensive Auswertung der fachlichen Vorstellungen hatte sicherlich weitere
lohnenswerte Ergebnisse hervorbringen kénnen. Jedoch stand der zu erwartende
Ertrag nicht im Verhaltnis zum Aufwand.

Hinsichtlich der Durchfiihrung der Erhebung ist kritisch zu beleuchten, inwiefern
die Wahl der Schule als Interviewort Einfluss auf die Ergebnisse hat. Wie in Kapitel
5.2.5 dargelegt, gab es gute Griinde fiir diese Entscheidung. Dennoch ist nicht aus-
zuschlieRen, dass ein gewisses MaR an sozialer Erwiinschtheit sich auf die Proban-
dinnen und Probanden auswirkte. AuRerdem ist von einem gewissen ,,schulischen
Denken” der Schilerinnen und Schiler auszugehen, das auch aufgrund des Inter-
viewortes geduRert wurde. Ein Hinweis darauf ist die zu Beginn des Interviews ver-
haltnismaRig geringe Bezugnahme auf digitale Karten, welche von Schilerinnen
und Schiilern wenig mit der Schule in Verbindung gebracht werden (siehe Kapitel
6.2.10.2). Dagegen sprechen jedoch die Befunde zur MaRstablichkeit von Karten,
bei welchen von einem hohen MaR an Verkniipfung mit dem Unterricht auszuge-
hen ist, die aber trotzdem verhaltnismaRig wenig im Interview ohne den Einfluss
von Materialien zur Sprache kommen (siehe Kapitel 6.2.4.2). Auch wenn solche
Anzeichen sozialer Erwiinschtheit und schulischen Denkens sich in den Ergebnis-
sen niederschlagen, ist zu betonen, dass besonders im Interviewvorspann MaR-
nahmen ergriffen wurden, die solchen Einfllissen entgegenwirken sollten. Eben-
falls sprechen die Erwdhnung eigener, alltaglicher Erfahrungen und Assoziationen
sowie personlicher Hintergriinde im ersten Block des Interviews (S5 15-16; S11 9-
12; 518 12-15; S22 15-18) oder das Anfertigen von Kartenskizzen, die sich aus den
freizeitlichen und alltdglichen Aktivitaten und Erfahrungen der Schiilerinnen und
Schiler speisen, wie die Karte Australiens aufgrund eines Aufenthaltes (S23 202-
203) oder die eines Freizeitparkes (S5 17-22, 24, 25-32, 56-57, 242-243), dafir,
dass nicht iberwiegend schulisch bedingte Vorstellungen in den Interviews zum
Vorschein traten. Dennoch gilt auch fur diese Studie, dass Schilervorstellungen
kontext- und methodenspezifisch sind (HAMMANN, AssHorFF 2014, S. 22-23).

Der Aufbau des Interviewleitfadens und damit verbunden die Durchfiihrung der
Interviews erwiesen sich als giinstig. Die Konstruktion des zweiten Interviewblocks
als Sondierung und des dritten Interviewblocks als variierte Wiederholung bewirk-
ten (siehe Kapitel 5.2.2), dass einige Konzepte, die bei der Besprechung der Kar-
tenskizze im zweiten Block auftraten, im dritten Block anhand des Kartenmaterials
erneut zum Vorschein kamen. AuRerdem bewaéhrte sich, dass das Kartenmaterial
erst im dritten Interviewblock eingesetzt wurde. Somit konnte beispielsweise die
verhaltnismaRig geringflgige Einbindung von Malstablichkeit und digitalen Kar-
ten in den ersten Assoziationen einiger Schilerinnen und Schiler aufgedeckt wer-
den. Jedoch erméglichte das Material im weiteren Interviewverlauf, Schilervor-
stellungen auch zu bisher unerwahnten Bereichen zu explorieren. Die Interviews
dauerten zwar ungefahr 57 bis 75 Minuten mit den Grundschiilerinnen und -schii-
lern sowie 75 bis 88 Minuten mit den Oberstufenschiilerinnen und -schilern. Bei
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der Befragung von S22 und S23 wurde aufgrund der Lange des Interviews der bio-
graphische Hintergrund im Nachgang per Fragebogen erhoben. Trotz der Ldnge
ergaben sich aus der abwechslungsreichen Gestaltung mit unterschiedlichen Akti-
vitdten wie das Zeichnen von Kartenskizzen und das Anordnen der Materialien
keine Konzentrationsschwachen bei den Probandinnen und Probanden, so dass
jedes Interview fiir die weitere Forschung verwertbar war.

Aufgrund des Interviewleitfadens und der Durchfiihrung der Interviews ist von ei-
nem gewissen MaR an Ad-Hoc-Vorstellungen auszugehen (siehe Kapitel 2.1.3.1
und 2.1.3.3). Darauf wurde bei Konzepten, bei denen ein solcher Einfluss zu ver-
muten ist, entsprechend eingegangen (siehe Kapitel 6.2). Dabei sind Auswirkun-
gen der Interviewmaterialien sowie der Impulse an einigen Stellen deutlich er-
sichtlich. Unter anderem sind die in der Kategorie Kartenzeichen verallgemeiner-
ten Konzepte Kartenzeichen6 (,Landwirtschaftliche Anbauprodukte und Erzeu-
gungsschwerpunkte werden in Karten mit punktuellen Kartenzeichen dargestellt”,
siehe Kapitel 6.2.3.1) durch das Kartenmaterial und Kartenzeichen12 (,,Flisse wer-
den in Karten mit linearen Kartenzeichen dargestellt”, siehe Kapitel 6.2.3.1) teils
durch die Impulse des Interviewers hervorgerufen oder ad-hoc gebildet worden.
Es erfolgte eine gewisse Lenkung der Schiilervorstellungen durch leitfadenge-
stitzte Interviews (siehe Kapitel 5.2.1, 5.2.2). Aus dieser Sicht hatten offenere In-
terviewformen einen Vorteil geboten, indem Einflisse durch den Interviewleitfa-
den reduziert worden waren. Auf der anderen Seite hatte dies einen Verlust bei
der Vergleichbarkeit der Interviews, auch zwischen den verschiedenen Altersgrup-
pen, bedeutet. Zusatzlich hatte damit gerechnet werden missen, dass zu Katego-
rien wie der Perspektivitdt von Karten kaum, in einigen Fallen gar keine Aussagen
getatigt worden waren. In diesem Kontext erwies sich der Ansatz, erst im dritten
Block des Interviews Materialien einzubringen, als gelungen, um beispielsweise
die geringfligige Einbindung von digitalen Karten sowie der MaRstablichkeit offen-
zulegen.

Bei der Datenauswertung mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse stellte sich die
Aufteilung in zwei Schritte als gewinnbringend heraus. Somit wurde die Empfeh-
lung eines mehrstufigen Verfahrens bei der Analyse des Datenmaterials erfillt
(KuckarTz 2018, S. 97-98). AuBerdem erméglichte das schrittweise Vorgehen eine
bessere Einlibung und ein reflektiertes Vorgehen bei der qualitativen Inhaltsana-
lyse. Es entstanden handhabbare und Ubersichtliche Codierleitfaden (siehe An-
hang G), was sich auch bei der Bestimmung der Intercoderreliabilitdt und der Er-
klarung des Codierleitfadens gegeniiber der Zweitcodiererin als glnstig erwies
(siehe Kapitel 5.5.2).

Bei der Interpretation der Daten ergaben sich verschiedene Herausforderungen.
Einerseits wurden in der vorliegenden Studie keine Unterschiede zwischen Kon-
zepten und Denkfiguren ausgewiesen (siehe Kapitel 2.1.3.3). Einige verallgemei-
nerte Konzepte weisen Merkmale von Denkfiguren auf: So scheinen beispiels-
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weise Generalisierungl1 (,,Inhalte werden aufgrund von MaRstablichkeit und Ver-
kleinerung auf Karten generalisiert”, siehe Kapitel 6.2.7.1) und AuRere Kartenele-
mentel (,Die Legende erklart die Bedeutung der Kartenzeichen”, siehe Kapitel
6.2.2.1) zwei Konzepte zu verbinden. Jedoch ist eine klare Abgrenzung zwischen
Konzepten und Denkfiguren nicht eindeutig zu ziehen, da beide als mittlere Kom-
plexitatsebene beschrieben und im sprachlichen Bereich durch einen Satz, eine
Aussage oder eine Behauptung im Fall des Konzeptes, im Fall der Denkfigur durch
einen Grundsatz ausgedriickt werden (BAALMANN et al. 2004, S. 8; GROPENGIERER
20073, S. 31; LANGE 2010, S. 60). Dabei spielt auch eine Rolle, dass sprachlicher und
gedanklicher Bereich nicht gleichzusetzen sind, so dass beispielsweise die Nen-
nung eines Fachbegriffes nicht gleichbedeutend mit einem entsprechend wissen-
schaftlich angemessenen Konzept ist (GROPENGIERER 2008b, S. 13; RIEMEIER 2004, S.
131, 138; RIEMEIER 2007, S. 74-75). Solche Fille sind in den Schilervorstellungen zu
Karten festzustellen: Nicht immer folgte der Verwendung des Begriffes MaRstab
ein fachlich angemessenes Konzept bzw. bestehen Zweifel, ob das Konzept Uber-
schneidungen mit der wissenschaftlichen Perspektive aufweist (S7 300-301; S11
203-204, 205-206; S18 182-183; S19 196-197). S6 (16-17) verwechselt offenkundig
den Fachbegriff der Legende mit dem Konzept des MaRstabes. Jedoch stellte es
sich als anspruchsvoller heraus, die Konzepte der Schilerinnen und Schiiler zu er-
kennen und in ein Verhaltnis zur fachlichen Perspektive zu setzen, wenn diese
ohne Fachbegriffe beschrieben wurden. Es konnte aber in den meisten Fallen eine
schlissige Zuordnung in die Kategorien und Subkategorien erfolgen und es sind
Rickschliisse auf die Unterschiede im sprachlichen Ausdruck der Schilerinnen und
Schiler sowie der Fachwissenschaften moglich.

Bei der Reflexion der vorliegenden Arbeit ist im Sinne des Guitekriteriums der Li-
mitation (siehe Kapitel 5.5.1) die Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse zu disku-
tieren. Hinsichtlich der Konstruktion der Samplings wurde sich bemuht, moglichst
facettenreich und varianzmaximierend Schiilervorstellungen zu Karten zu erheben
(siehe Kapitel 5.2.3). So wurde ein fast ausgeglichenes Geschlechterverhaltnis her-
gestellt sowie in der Hauptstudie sechzehn Schiilerinnen und Schiiler aus sechs
unterschiedlichen Schulen aus verschiedenen Stadten Bayerns ausgewahlt, wo-
runter sich Schulen in einer Kleinstadt mit Einzugsgebiet im landlichen Raum, im
suburbanen Raum, am Rande einer Trabantenstadt, in einer Mittelstadt sowie ei-
ner Grof3stadt befinden. Dennoch mussten bei begrenzten Ressourcen und be-
schrankten Zugangsmaoglichkeiten zu Probandinnen und Probanden Konzessionen
in Kauf genommen werden. So wurde sich auf die Erhebung mit Schiilerinnen und
Schilern der vierten und der elften Jahrgangsstufe beschrankt, um anhand eines
nahezu unverdnderten Interviewleitfadens fiir beide Jahrgangsstufen ein gewisses
MaR an Vergleichbarkeit herzustellen. Die Konzentration auf Schiilerinnen und
Schiiler mit gymnasialer Eignung bzw. am Gymnasium erfolgte, um eine Kontakt-
moglichkeit bei den Schilerinnen und Schilern der elften Jahrgangsstufe zu ha-
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ben. Daher kann nicht von einer uneingeschrankten Verallgemeinerung auf an-
dere Schularten der Sekundarstufe ausgegangen werden. Es ist aber, unter ande-
rem aufgrund gleichartiger neuronaler Strukturen, dhnlicher Erfahrungen und ge-
meinsamer Sprache zu vermuten, dass sich eine Vielzahl der verallgemeinerten
Konzepte auch in den Vorstellungen der Schilerinnen und Schiiler anderer Schul-
arten wiederfinden ldsst und somit eine gewisse Aussagekraft vorhanden ist, so
dass von einer theoretischen Generalisierung und einer Rekonstruktion des Allge-
meinen im Denken durch die Analyse der Besonderheiten des Einzelfalls ausge-
gangen werden kann (Fuck 2019a, S. 260; GROPENGIERER 20073, S. 148; GROPENGIERER
20084, S. 182; HeLFERRICH 2011, S. 173; KRUGER, RIEMEIER 2014, S. 134; MERKENS 2019,
S. 291; REINDERS 2016, S. 118).

Ein fur diese Studie relevanter Punkt der Reflexion ist die intensive und zeitlich
aufwendige Analyse der Schiilervorstellungen bei einer gleichzeitig geringen An-
zahl an Probandinnen und Probanden. Der hohe Zeitaufwand ist auch auf die ge-
ringe Erfahrung des Autors im Umgang mit qualitativen Forschungsmethoden so-
wie qualitativer Inhaltsanalyse zurlickzufiihren. Jedoch stellte sich die Daten-
menge im Verlauf der Auswertung als dermaBen umfangreich heraus, dass auf die
weitere Analyse der urspriinglich geplanten Kategorien ,Kartenherstellung” und
»Zwischen Bild und Text”, die bei der Konstruktion des Interviewleitfadens beach-
tet wurden, verzichtet wurde, um den Aufwand angesichts der verfligbaren Res-
sourcen beherrschbar zu halten. Dennoch fanden Aspekte dieser beiden Katego-
rien Eingang in die Ergebnisse, sofern sie im Zusammenhang mit anderen Katego-
rien auftraten, wie zum Beispiel in den Konzepten Definition25 (,Karte ist etwas
Bildliches und nicht etwas Textliches”, siehe Kapitel 6.2.1.1) oder MaRstablichkeit
und Verkleinerung12 (,,Bei der Herstellung einer Karte wird ein Malstab festge-
legt”, siehe Kapitel 6.2.4.1) zu erkennen ist. Die Konzentration auf elf anstatt ur-
spriinglich geplant dreizehn Kategorien erfolgte zusatzlich, um Ubersichtlichkeit
und Lesbarkeit bei der Darstellung, Interpretation und Diskussion der Ergebnisse
zu gewadbhrleisten. Dazu war ebenfalls ein hohes MaR an Zusammenfassung des
Materials notwendig. Erste Schritte der Komprimierung wurden bereits bei der
Datenaufbereitung ergriffen (siehe Kapitel 5.3). Insbesondere im Rahmen der qua-
litativen Inhaltsanalyse 2 wurde in mehreren Schritten das Material weiter zusam-
mengefasst, indem beispielsweise Kernaussagen aus den codierten Passagen her-
ausgefiltert wurden (siehe Kapitel 5.4.1 und 5.4.2). Diese Schritte der Verdichtung
waren notwendig, um das Material fiir die Auswertung beherrschbar zu machen,
wofr sich die Techniken der qualitativen Inhaltsanalyse als glinstig herausstellten.
Dennoch geht die Komprimierung des Datenmaterials einerseits mit einem Infor-
mationsverlust einher, obwohl saimtliche Schritte der Zusammenfassung anstreb-
ten, gehaltvolle Abschnitte zu erhalten und wenig Relevantes auszusortieren. Den-
noch ist ein gewisser Informationsverlust, auch aufgrund der Extraktion aus dem
Gesamtkontext des Interviews, zu konstatieren. Hinzu kommt, dass bereits mit der
Transkription des Interviewmaterials ein gewisses Mal® an Subjektivitat auftritt,
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das sich bei der Datenauswertung in noch groRerem Umfang bemerkbar macht.
Hierbei ist sicherlich der berufliche Werdegang des Autors als Lehrkraft am Gym-
nasium von gewisser Bedeutung. Dies erwies sich einerseits als vorteilhaft auf-
grund der Vorerfahrungen fir das Forschungsvorhaben. Jedoch erzeugte dieser
Hintergrund eine bestimmte Perspektive, die beispielsweise mit einem anderen
Hintergrund ein anderes Vorgehen bei der Datenerhebung und -auswertung nach
sich gezogen hitte. Uber die Datenauswertung hinweg nahm aus Sicht des For-
schers die Reflexion dieses beruflichen Hintergrundes zu und miindete in das Be-
mihen, ein groReres Verstandnis flr die Perspektiven der Schilerinnen und Schii-
ler zu entwickeln. Diese Verdnderung beeinflusste die qualitative Inhaltsanalyse
und die Verallgemeinerung der Konzepte. Jedoch war eine solche Reflexivitdt der
Perspektive des Forschenden noch nicht in diesem Ausmal} bei der Konstruktion
des Leitfadens und der Durchfiihrung der Interviews vorhanden, was jedoch im
Rahmen des Forschungsprozesses irreversibel ist. Es wurde sich bemiht, die Sub-
jektivitat des Forschenden an relevanten Stellen durch die Einbindung einer Zweit-
codiererin in der qualitativen Inhaltsanalyse 1 im Auge zu behalten. Dennoch ist
ein gewisses MaR an Subjektivitat bei der Datenaufbereitung, -auswertung, Ergeb-
nisdarstellung und -diskussion zu bericksichtigen, was jedoch als ein Merkmal
qualitativer Forschung zu sehen ist und entsprechend in der vorliegenden Arbeit
transparent aufgezeigt wird (DORING, BOrRTZ 2016, S. 111).

8 Ausblick

In der vorliegenden Studie wurden Schiilervorstellungen zu Karten untersucht.
Dazu wurde anhand der Analyse kartographischer und fachdidaktischer Literatur
ein Leitfaden konstruiert, mit welchem Schilerinnen und Schuler vor dem Eintritt
in die und nach der Sekundarstufe 1 zu ihren Vorstellungen Uber Karten interviewt
wurden. Nach der Aufbereitung der Daten wurden die Interviews mithilfe ver-
schiedener Techniken der qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet, um somit die
Vorstellungen auf individueller Ebene zu analysieren und verallgemeinerte Kon-
zepte zu ermitteln, auch im Vergleich zwischen den beiden Altersgruppen. Zuletzt
wurden die Ergebnisse als Basis genutzt, um didaktische Leitlinien aufzustellen, die
sich als forderlich fir das Lernen mit Karten herausstellen konnen.

Es ware erfreulich, wenn die Ergebnisse dieses Forschungsprojekts die Grundlage
fir weitere Forschungsvorhaben bilden konnten. Im Rahmen der Studie hat sich
herausgestellt, dass die Karte und ihre Grundelemente ein umfangreiches Feld zur
Ermittlung von Schiilervorstellungen sind. Zwar war es der logische Schritt, zu-
nachst bei der Karte als Ausgangspunkt zur Ermittlung von Schiilervorstellungen
anzusetzen. Jedoch scheinen Grundelemente der Karte wie MaRstablichkeit, Ge-
neralisierung und Verebnung dafiir geeignet zu sein, die Vorstellungen von Ler-
nenden dazu vertiefter zu untersuchen. Hierbei ist auch ein Ansatz vielverspre-
chend, der sich auf eine andere Komplexitatsebene von Vorstellungen bezieht und
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sich beispielsweise auf Denkfiguren fokussiert (siehe Kapitel 2.1.3.3). Auf Basis der
verallgemeinerten Konzepte kénnten nun Forschungsvorhaben in den Vorder-
grund gerickt werden, die auf quantitativen Methoden oder Mixed-Methods-An-
satzen beruhen und somit eine reprasentative Auspragung von Schilervorstellun-
gen zu Karten zu ermitteln. In diesem Kontext, aber auch mit qualitativen Ansat-
zen, konnen anders zusammengesetzte Stichproben untersucht werden. Erstre-
benswert scheinen dabei Ausweitungen auf andere Altersstufen von Lernenden,
der Fokus auf Schiilerinnen und Schiler anderer Schularten oder die Befragung
von Erwachsenen. Von grolRer Bedeutung konnte die Untersuchung von Lehrkraf-
ten sein, um ein Bild Gber die Vorstellungen von Karten dieser Gruppe zu erhalten
und moglicherweise Einfllisse auf Schiilervorstellungen beschreiben zu kénnen.
Im Bereich der Geographiedidaktik belegt die vorliegende Forschung, dass es
lohnend ist, Schilervorstellungen zu Medien, die im Geographieunterricht eine
wichtige Rolle spielen, vermehrt in den Augenschein zu nehmen. Dabei kann
beziglich der Karte der Fokus auf die Anwendung und Nutzung von Karten
verschoben werden, so wie es REINFRIED und ScHULER (2009, S. 131) fir das
Kartenlesen vorgeschlagen haben. Dariiber hinaus scheinen aber aufgrund der
vorliegenden Ergebnisse (siehe Kapitel 6.2.10.2) auch vertiefte Untersuchungen zu
digitalen Karten, GIS und virtuellen Globen erstrebenswert. Zusatzlich bieten
einige verallgemeinerte Konzepte (Grundriss5 ,In Karten wird die sichtbare
Oberflache von Inhalten dargestellt”, siehe Kapitel 6.2.6.1; Generalisierung8 ,Es
wird das von oben Sichtbare vereinfacht in der Karte dargestellt”, siehe Kapitel
6.2.7.1) der vorliegenden Forschung Ansatzpunkte fir die Beforschung von
Vorstellungen zu Luft- und Satellitenbildern, da womoglich eine gewisse
Verwechslung oder Vermischung der Vorstellungen zu Karten sowie Luft- und
Satellitenbildern ~ besteht. = Weiterhin  konnen  die  Ergebnisse  zu
Schilervorstellungen von Karten einen AnknUpfungspunkt fir weitere
Forschungen zur Reflexion Uber Karten bilden, da mit den Ergebnissen,
insbesondere aus der Kategorie Perspektivitdt von Karten, Einblicke vorliegen,
Uber welche Fahigkeiten und Denkweisen Schilerinnen und Schiiler in diesem
Bereich verflgen.

Ein weiteres interessantes Forschungsdesiderat liegt in der Analyse hinsichtlich
des Knowledge in Pieces- oder Fragmentierungsansatzes nach pISEssA (siehe Kapi-
tel 2.1.4). Einige Befunde der Schilervorstellungen zu Karten deuten ein teils
bruchstiickhaftes Geflige von Vorstellungen an. Dahingehend kann eine Vertie-
fung in Anlehnung an die Untersuchung von REINFRIED (2016, S. 129) und REINFRIED
und KUNzLE (2020, S. 1, 5) zum Fragmentierungsansatz beziglich Wasserquellen
anhand des Untersuchungsgegenstandes zu Karten ein interessantes Projekt dar-
stellen. Des Weiteren sollte ein Augenmerk auf Untersuchungen zu Veranderun-
gen von Konzepten gelegt werden. Die in dieser Studie vorgelegten Ergebnisse
kdnnen den Ausgangspunkt fiir konstruktivistisch gestaltete sowie auf Prinzipien
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der Didaktischen Rekonstruktion und des Conceptual Change abgestimmte Ler-
numgebungen bilden (siehe Kapitel 2.1.3.5). Im Rahmen von Interventionsstudien
oder im Rahmen von Design-Based Research kann die Wirksamkeit von solchen
Unterrichtsansdtzen weiter beleuchtet und es konnen Lernprozesse optimiert
werden.

Fir den Unterricht in den Schulen ware es wiinschenswert, dass Schiilervorstel-
lungen eine groRere Wertschatzung erfahren. Dies beginnt bereits bei der Ausbil-
dung von Lehrkraften an den Universitdaten. Dennoch sollten die Ergebnisse der
Schilervorstellungsforschung vermehrt Eingang in Lehrpldne, Lehrwerke, Unter-
richtskonzepte sowie Lehrkraftefortbildungen finden. Die vorliegenden Ergebnisse
beziglich Schilervorstellungen zu Karten bieten eine Basis fur einen Unterricht,
der Anknipfungs-, Konflikt- oder Briickenstrategien im Umgang mit Schiilervor-
stellungen aufgreift (MOLLER 2018, S. 45-46). Somit konnte ein Unterricht zu Kar-
ten, der Schilervorstellungen beriicksichtigt, an der Situation ansetzen, dass eine
griine Flachenfarbe in einer physischen Karte von Schiilerinnen und Schilern als
Wald und Wiese interpretiert wird (siehe Kapitel 1).

9 Zusammenfassung

Der Erforschung von Schiilervorstellungen zu Themen des Geographieunterrichts
kommt eine grofRe Bedeutung zu, da Schilervorstellungen sowohl Anknipfungs-
punkte als auch Hindernisse bei Lernprozessen darstellen kénnen (Duit 2006, S.
15; REINFRIED 2008, S. 8; REINFRIED, SCHULER 2009, S. 122). Bisherige Studien konzent-
rieren sich auf physiogeographische Themen, wobei in den letzten Jahren auch
Studien zu Schiilervorstellungen zu humangeographischen Themen durchgefiihrt
wurden (BELLING, FRUH, F. 2018, S. 208; FELZMANN, GEHRICKE 2015, S. 45; REINFRIED
2008, S. 8-9). Die vorliegende Forschungsarbeit strebt an, Schilervorstellungen
zum Leitmedium des Faches Geographie, der Karte, zu untersuchen (Daum 2012,
S.163; GryLet al. 2010, S. 172). Auch vor dem Hintergrund der Vielfalt an Angebo-
ten digitaler Karten erscheint eine Untersuchung der Vorstellungen von Schiilerin-
nen und Schilern zu Karten zielfihrend, um Ausgangspunkte zu ermitteln, an wel-
chen effektive Lernprozesse ansetzen konnen.

Das Forschungsvorhaben basiert auf den theoretischen Grundlagen zum Modell
der Didaktischen Rekonstruktion und zu Schulervorstellungen (u. a. BAALMANN et
al. 2004, S.8; KATTMANN et al. 1997, S. 3-6, 10). Es wurde ein qualitatives For-
schungsdesign gewahlt, in dessen Rahmen die Schiilervorstellungen zu Karten an-
hand leitfadengestiitzter Interviews erhoben wurden. Der Leitfaden basiert auf ei-
ner fachlichen Grundlegung des Untersuchungsgegenstands der Karte. Im Rahmen
der Hauptstudie wurden achtzehn Interviews gefiihrt, wobei zehn Interviews mit
Grundschilerinnen und -schiilern vor sowie acht Interviews mit Oberstufenschi-
lerinnen und -schiilern nach der Sekundarstufe 1 gefiihrt wurden. Die Interviewda-
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ten wurden durch Transkription und durch die Erstellung redigierter Aussagen auf-
bereitet. Im Anschluss wurden die Interviewdaten von sechzehn Schilerinnen und
Schiilern, je acht aus beiden Altersgruppen, mithilfe verschiedener Techniken der
qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet (MAYRING 2015, S. 67). Dies erfolgte zu-
nachst auf der individuellen Ebene der Schiilerinnen und Schiler, bevor anhand
eines internen Vergleichs Konzepte zu den verschiedenen Grundelementen einer
Karte verallgemeinert wurden (JANREN-BARTELS, SANDER 2004, S. 114-115). Dabei
wurde Wert daraufgelegt, dass ein Vergleich zwischen den Vorstellungen der
Schilerinnen und Schiiler der Primar- und Sekundarstufe 2 erfolgte.

Die befragten Schilerinnen und Schiiler definieren unabhangig vom Alter Karten
schwerpunktmaRig durch die auf ihnen abgebildeten raumlichen, georeferenzier-
ten Inhalte wie die Welt, Lander, Stadte oder Flisse. Dies sind fiir Schiilerinnen
und Schiiler auch naheliegende Kartenarten im Gegensatz zur fachlichen Perspek-
tive. Des Weiteren weisen Schiilerinnen und Schiiler Funktionen wie das Orientie-
ren oder das Finden von Wegen als zentrale Eigenschaft einer Karte aus. Somit
zeigen sich unterschiedliche Schwerpunktsetzungen zwischen den Definitionen
von Karte in den Schilervorstellungen und aus der Sicht der Fachwissenschaft.
Ebenfalls festzustellen sind Diskrepanzen beim Grundelement der MaRstablich-
keit, da Schilerinnen und Schiiler unter anderem den Fachbegriff in einigen Féllen
meiden. Dagegen sind viele Uberschneidungen zwischen fachlicher Perspektive
und Schilervorstellungen zu anderen Grundelementen wie der Legende, der
Grundrissdarstellung, der Verebnung und der Generalisierung vorhanden. Auffal-
lige Unterschiede lassen sich beziiglich sprachlicher Aspekte feststellen: Fachbe-
griffe wie MafRstab, Grundriss und Hohenlinien werden nur teils verwendet. Statt-
dessen verwenden Schiilerinnen und Schiler Formulierungen wie ,,2D“ und ,, 3D
in Bezug auf Verebnung und Grundrissdarstellung, ,genauer”, , weniger genau”
und ,,zoomen“ in Bezug auf MaRstablichkeit und Verkleinerung sowie Generalisie-
rung oder ,,Kompass” flir Windrose. Zwischen den Schiilerinnen und Schiilern der
Grundschule und der Oberstufe sind keine erheblichen Unterschiede in den Kon-
zepten festzustellen. Hinsichtlich der Perspektivitdt von Karten weisen die dlteren
Interviewpartnerinnen und -partner jedoch ein fachlich angemesseneres Bild auf,
indem sie sich mehr modellhaften Eigenschaften einer Karte bewusst sind und
auch vermehrt Konventionen der Darstellungsweise in Karten beschreiben und
hinterfragen. Hierbei, aber auch in anderen Kontexten, ist von einem gewissen
Anteil von spontan konstruierten Vorstellungen aus der Interviewsituation heraus
auszugehen. Ebenfalls berichten die dlteren Schilerinnen und Schiiler auch haufi-
ger von der Nutzung von digitalen Karten. Dies bezieht sich aber ausschlieBlich auf
Nutzungen im Alltag abseits der Schule.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie weisen unter anderem Gemeinsamkeiten
mit Studien auf, die Probleme im Umgang mit dem MaRstab festgestellt haben
(u. a. Downs, LIBEN 1987, S. 212; HEMMER, I. et al. 2013, S. 32; HerziG et al. 2007, S.
324). Jedoch bietet die vorliegende Arbeit einen anderen, zusatzlichen Blickwinkel,
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indem Anknupfungspunkte aufgezeigt werden, worin die Schwierigkeiten liegen
konnen. Als Schlussfolgerungen aus den Ergebnissen werden verschiedene didak-
tische Leitlinien aufgezeigt, die einerseits Vorschlage unterbreiten, wie lernhinder-
lichen Aspekten der Schilervorstellungen zu Karten begegnet werden kann (zum
Beispiel die Forderung der Verwendung von Fachbegriffen). Andererseits werden
auch Anknipfungspunkte verdeutlicht, die zum Beispiel bei der Sprache der Schii-
lerinnen und Schiiler Giber Karten oder den Potenzialen beziiglich der Perspektivi-
tat von Karten ansetzen.
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