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Kartieren – eine Geländemethode im Geographieunterricht

Anne-Kathrin Lindau

Field mapping – a field method in the geography lessons

The field mapping is an accepted method in geography science and school. The arti-

cle is a report about the standard of knowledge of the field mapping. The focus of the  

literature is the description of the progress of the method field mapping. The mapping is 

suitable for all students from class 1 to 12. The field method is applicable to questions of 

the natural or human geography.

Keywords: mapping, field mapping, geography lessons, geography education, stand-

ards, competences

1 Einleitung

Die Raumanalyse stellt eine zentrale do-
mänenspezifische Methode im Geogra-
phieunterricht dar, welche die mittelbare 
und unmittelbare Raumbegegnung mit-
einander kombiniert. Dabei hat die Ana-
lyse von Realräumen (Raumanalyse vor 
Ort) eine besondere Bedeutung, da die 
gewählten Untersuchungen innerhalb des 
komplexen Realraumes erfolgt. Hier er-
folgt der Wahrnehmungs- und Erkenntnis-
prozess ohne didaktische Reduktion und 
Aufbereitung der zu betrachtenden Um-
welt. Gleichzeitig ist die Analyse eines Re-
alraums in Kombination mit Medien (z. B. 
Karten, Bilder, Graphiken und Statistiken) 
möglich, denn die Raumanalyse ist durch 
die Teilfähigkeiten der Kenntnis von Infor-
mationsquellen, -formen und -strategien, 
der Fähigkeit der Informationsgewinnung 
und -auswertung gekennzeichnet. Typi-
sche Geländemethoden für die Raumana-
lyse vor Ort sind z. B. Beobachten, Schät-
zen, Messen, Zählen, Zeichnen, Kartieren, 
Probenentnahme und -analyse sowie Be-
fragungen (Förster 2000, S. 71).

Als eine wesentliche Geländemethode 
innerhalb des Geographieunterrichts wird 
im Folgenden das Kartieren näher betrach-
tet, da es ein hohes Potenzial innerhalb der 
Kompetenzentwicklung aufweist. So wird 

das Kartieren in den Bildungsstandards im 
Fach Geographie für den Mittleren Schul-
abschluss in den Kompetenzbereichen 
Räumliche Orientierung und Erkenntnis-
gewinnung/Methoden angegeben:

• „O3 Fähigkeit zum angemessenen Um-
gang mit Karten (Kartenkompetenz): 
S9 Die Schülerinnen und Schüler kön-
nen aufgabengeleitet einfache Kartie-
rungen durchführen.

• M2 Fähigkeit, Informationen zur Behand-
lung von geographischen/geowissen-
schaftlichen Fragestellungen zu gewinnen: 
S 5 Die Schülerinnen und Schüler können 
problem-, sach- und zielgemäß Infor-
mationen im Gelände (z. B. Beobachten, 
Kartieren, Messen, Zählen, Probennah-
me, Befragen) oder durch einfache Versu-
che und Experimente gewinnen“ (DGfG 
52008, S. 18 u. 20).

Die Benennung des Kartierens (bzw. der 
Kartierung) in zwei Kompetenzbereichen 
zeigt einerseits die hohe Bedeutung für 
die Kompetenzentwicklung und die Legi-
timation als anerkannte Methode im Geo-
graphieunterricht, wird aber, wie Hütter-
mann (2008, S. 38) feststellt, relativ wenig 
in der Schulpraxis angewandt. Dabei weist 
das Kartieren mehrere Vorteile auf, so kann 
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diese Geländemethode relativ einfach im 
Unterricht aller Jahrgangsstufen ange-
wendet werden. Während des Kartierens 
können die Schülerinnen und Schüler den 
Prozess der Erhebung und Verarbeitung 
von Primärdaten im Gelände erleben. Wei-
terhin stellt das Kartieren eine Methode 
dar, die sowohl innerhalb der naturgeogra-
phischen als auch in der humangeographi-
schen Betrachtungsweise Anwendung fin-
den kann und somit ein Grundprinzip des 
Geographieunterrichts erfüllt. Ein weiterer 
Grund für den Einsatz des Kartierens stellt 
die fachspezifische Methode der Gelände-
arbeit und der Kartenerstellung dar, da hier 
der Raumbezug durch die Verortung von 
Objekten in einer Karte im Mittelpunkt der 
Betrachtung steht. Weiterhin ist das Kar-
tieren nur in Verbindung mit der Methode 
des wissenschaftlichen Beobachtens mög-
lich, die eine wesentliche Grundlage der 
Erkenntnisgewinnung im Geographieun-
terricht darstellt (Hemmer ; Hütter-
mann ; Rinschede ; Haubrich 
; Leser ). Ziel dieses Beitrags ist 
es, die Methoden des Beobachtens und 
des Kartierens und deren Forschungsstand 
vorzustellen.

2 Begriffsklärung 

Die Methode des Kartierens umfasst im 
eigentlichen Sinne zwei Tätigkeiten; in 
einem ersten Schritt erfolgt durch das Be-
obachten die Datenerfassung im Gelände, 
in einem zweiten Schritt werden die beob-
achteten Daten in einer Karte dargestellt. 
Da beide Tätigkeiten eng miteinander ver-
bunden sind, werden beide Begriffe an die-
ser Stelle festgehalten.

„Unter Beobachtung [im engeren Sinne] 
wird die zielgerichtete, planmäßige und 
bewusste Wahrnehmung eines geographi-
schen Sachverhaltes innerhalb eines Wir-
kungszusammenhangs verstanden. Der 
Sachverhalt kann dabei sowohl als Ganzes 
[…] oder in seinen Einzelteilen betrachtet 

werden […]“ (Frank 1999, S. 17). 
Das Beobachten im weiteren Sinne geht 
über den eigentlichen Prozess der Wahr-
nehmung hinaus, indem auch das systema-
tische Aufzeichnen und das Verallgemei-
nern zur Methode der Beobachtung ein-
bezogen werden. Die Beobachtung stellt 
ein Verfahren zur Datensammlung dar, bei 
dem Informationen aus der komplexen 
Umwelt selektiert, klassifiziert und kodiert 
werden (Rinschede ; Leser ; 
Frank 1999, S. 17). Das Festhalten der Er-
gebnisse erfolgt neben der Kartierung auch 
in Form von Notizen oder Skizzen.

In der biologiedidaktischen Literatur 
lassen sich umfangreiche Darstellungen 
zur Methode des Beobachtens als Teil der 
Erkundung finden, was die hohe Bedeu-
tung dieser Methode der Erkenntnisgewin-
nung in der Biologie und im Biologieunter-
richt ausdrückt (Uhlig 1962, S. 175).

So versteht Dietrich (1979) unter dem 
Beobachten das Ermitteln von „Eigen-
schaften und Merkmale[n], räumliche[n] 
Beziehungen, ohne dabei grundlegend 
verändernde Eigenschaften an den Objek-
ten oder Prozessen vorzunehmen“ (Diet-
rich 21979, S. 113). Die Bedeutung der 
zeitlichen Ebene wird bei Sturm (1974) 
betont, indem er unter dem Beobachten 
„ein bewusstes Erfassen von Objekten und 
deren zeitlichen Veränderungen mit Hilfe 
der Sinnesorgane unter jeweils bestimm-
ten Gesichtspunkten“ versteht (Sturm 
, S. ). Wesentliche Voraussetzun-
gen für ein erfolgreiches Beobachten sind 
vorher abgesicherte Erkenntnisse und das 
damit verbundene Aufstellen von Hypo-
thesen und �esen. Dabei ist die Beob-
achtung „eine menschliche Handlung, 
bei der ein Kriterium darüber entscheidet, 
worauf Beobachter ihre Aufmerksam-
keit richten und damit auch, was über-
haupt mit den Sinnen wahrgenommen 
wird, d.h. welche Daten erhoben werden“  
(Gropengriesser 2008 S. 242).
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Es werden vier Schritte der Beobachtung 
unterschieden:

1. Erkennen von Merkmalen eines Objektes 
unter einer Fragestellung bzw. unter be-
stimmten Gesichtspunkten (Kriterien);

2. Finden von (weiteren) Kriterien für die 
Auswahl bestimmter Merkmale;

3. Dokumentieren der erfassten Merkmale 
unter Nutzung der Fähigkeiten des Zäh-
lens, Messens, Zeichnen und Formulie-
rens;

4. bisher genannte Teilschritte sinnvoll zur 
Lösung eines weiterführenden natur-
wissenschaftlichen Problems zu nutzen 
(Gropengriesser 82008, S. 246).

Baer und Grönke (1977, S. 230) wei-
sen bei einer ähnlichen Schrittfolge für das 
Durchführen einer Beobachtung besonders 
auf das Ableiten von Verallgemeinerungen 
auf der Grundlage der Beobachtungser-
gebnisse anhand des gewählten exemplari-
schen Beispiels hin.

Wesentliche die Beobachtung begleiten-
de Parameter sind der Beobachter selbst, 
Beobachtungskriterien und die zu beob-
achtenden Objekte. Die Ergebnisse der Be-
obachtung werden in Form von Eigenschaf-
ten der festgelegten Kriterien präsentiert, 
wobei zwischen Beobachtung und Bewer-
tung der erfassten Daten getrennt werden 
muss (Berck , S. ; Norris ; 
Kramer ).

Generell wird zwischen zwei Grundfor-
men der Beobachtung unterschieden, der 
Kurzzeitbeobachtung, die in einem kurzen 
überschaubaren Zeitraum, z. B. in einer 
Unterrichtsstunde, abgeschlossen wird, 
und der Langzeitbeobachtung, die sich 
über mehrere Tage und Wochen erstrek-
ken kann. Generell erfolgt das Beobachten 
vorwiegend über den Sinn des Sehens, aber 
auch durch Hören, Fühlen, Schmecken 
oder Riechen. Abgegrenzt werden muss der 
Beobachtungsvorgang von der Entdeckung, 

der Erfassung von Elementen durch Zufäl-
ligkeit ohne ein vorher festgelegtes theo-
riegeleitetes Kriterium (Gropengriesser 
; Duit, Gropengiesser, Stäudel 

). Während sich die Beobachtung auf 
das Erfassen von Prozessen bzw. Vorgän-
ge bezieht, beschränkt sich der Begriff des 
Betrachtens auf das Erfassen von ruhenden 
Objekten (Astolfi, Coulibaly, Host 1977; 
Killermann 101995, S. 197). Der Tätig-
keit der Untersuchung erfolgt mithilfe von 
Eingriffen in das zu beobachtende Objekt 
(Spörhase-Eichmann, Ruppert 32008, S. 
148). Generell scheint es in der geographie- 
und biologiedidaktischen Forschung kaum 
Untersuchungen zur Ausbildung der Be-
obachtungsfähigkeit zu existieren (Berck 
, S. f).

Die Kartierung wird von Hüttermann 
(2008, S. 38) als Datenerfassung vor Ort be-
schrieben. „Zur Kartierung gehört damit, 
die Erhebung der Daten vor Ort [und] die 
Eintragung in eine Karte.“ Die Zielstellung 
ist ähnlich wie bei der Beobachtung die 
Dokumentation und Interpretation der er-
hobenen Daten, die Hüttermann (2008, 
S. 38) folgendermaßen umschreibt, „die 
Präsentation der Standorte und Verteilun-
gen (in einer Karte) und die Interpretation 
der Standorte und Verteilungen (mit Hilfe 
der Karte).“ Somit kann festgehalten wer-
den, dass die Begriffe Beobachtung und 
Kartierung sich stark überschneiden, bei-
de Methoden gehen über die eigentliche 
Wortbedeutung hinaus. Das Beobachten 
umfasst neben der Wahrnehmung und 
Erfassung von Geländedaten auch die Co-
dierung der beobachteten Daten in einer 
Karte. Bei Meier Kruker, Rauh (2005) 
findet sich ebenso die Abfolge der beiden 
Prozesse, das Kartieren ist die Umsetzung 
von beobachteten Phänomenen in Karten 
und somit eine Form der Ergebnissiche-
rung von wissenschaftlichen Beobachtun-
gen (Meier Kruker, Rauh , S. 85). 
Schallhorn (2007) fasst die Methode des 
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Kartierens weiter, indem er neben der di-
rekten Aufnahme von selbst erhobenen 
Geländedaten (Primärdaten) auch das 
Eintragen von Informationen, z. B. aus 
Statistiken (Sekundärdaten) zum Kartie-
ren zählt (Schallhorn 2007, S. 101, Linke 
142008). In diesem Artikel wird das Kartie-
ren, wie oben beschrieben, als das Erfas-
sen von Geländedaten durch das eigene 
Beobachten und Eintragen in eine Karte 
verstanden. 

3 Kartieren – eine Geländemethode der 

Fachwissenschaft

Da das Kartieren zu den traditionellen Ge-
ländemethoden der Geographie zählt, die 
seit Beginn der Wissenschaft existiert und 
bis heute bestand hat, soll an dieser Stelle 
auf die wesentlichen Einsatzmöglichkei-
ten der Kartierung in der Fachwissenschaft 
verwiesen werden.

In der Physiogeographie wird die Metho-
de des Kartierens zur Aufnahme von Gelän-
dedaten genutzt. Dabei werden charakteri-
stische Geländemerkmale aufgenommen, 
z. B. aus dem Bereich der Geomorpholo-
gie, Bodengeographie, Hydrogeographie, 
Geologie und Vegetationsgeographie. Bei 
der Kartierung von Landschaftselementen 
werden mehrere Landschaftsmerkmale im 
Zusammenhang kartiert. Durch die Verän-
derung von Landschaftselementen werden 
Übergangsbereiche zwischen Landschafts-
typen dokumentiert, die durch scharfe und 
unscharfe Grenzziehungen von Geotypen 
ausgezeichnet werden können (Scholz, 
Kind, Scholz, Barsch 1976, S. 140). Im Be-
reich der Physiogeographie wurden teilwei-
se einheitliche Kartieranleitungen für un-
terschiedliche Fachgebiete entwickelt. An 
dieser Stelle sollen stellvertretend die bo-
denkundliche Kartieranleitung (AG Boden 
52005), die geologische Kartieranleitung 
(AG Geologie ) und die geoökologi-
sche Kartieranleitung (Leser, Klink 1988) 
angeführt werden. 

In der Anthropogeographie gehört das Kar-
tieren im Zusammenhang mit der Beob-
achtung zu den sozialwissenschaftlichen 
quantitativen Arbeitstechniken, die zur 
Erklärung von sozialen Phänomenen, Er-
eignissen, Beziehungen und Prozessen im 
Raum bzw. im räumlichen Kontext genutzt 
werden. Die Beobachtung ist ein wesentli-
cher Bestandteil der Kartierung, wobei die 
wissenschaftliche Beobachtung im Gegen-
satz zur alltäglichen, zufälligen Beobach-
tung geplant, geordnet und systematisch 
erfolgt (Meier Kruker, Rauh , S. 84). 
Die wissenschaftliche Beobachtung dient 
der Erfassung und Deutung sozialen Han-
delns (Atteslander 102003, S. 80). Dabei 
wird für die Datenerhebung durch human-
geographische Beobachtungen besonders 
die strukturierte, nichtteilnehmende, of-
fene oder verdeckte Feldbeobachtung fa-
vorisiert, die meist in Form von Zählungen 
und Kartierungen dokumentiert wird (do-
kumentierte Beobachtungen) (Hantsche, 
Tharun 1980). 

Die Kartierungen erfolgen häufig in 
Kombination mit Fernerkundungen, digi-
talen Geländemodellen und werden mit-
hilfe des Einsatzes von GIS durchgeführt 
(Pfeffer 2006, S. 4).

4 Kartieren – eine Methode des Geogra-

phieunterrichts

Die zunehmende Bedeutung der Metho-
denkompetenz im Geographieunterricht 
wurde von einer Vielzahl von Fachdidakti-
kern und -methodikern mehrfach ausführ-
lich dargestellt (Haubrich ; Rinsche-
de ; Schallhorn ; Hemmer ). 
Der hohe Stellenwert der Entwicklung der 
Methodenkompetenz liegt in der Zielset-
zung, die Schülerinnen und Schüler zum 
lebenslangen Lernen und zur selbständigen 
Informationsbeschaffung zu befähigen. 

Das Kartieren wird als Fachmethode 
eingeordnet, bei der Informationen oder 
Erkenntnisse durch wissenschaftliches Ar-
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beiten erfasst werden. Dabei wird beson-
ders der Prozess der Erkenntnisgewinnung 
bei der Erhebung von Primärdaten von 
den Schülerinnen und Schülern nachvoll-
zogen werden (Rinschede , S. 101ff). 
Ziel der Kartierungen ist das Schärfen des 
Blicks für Landschaftselemente, wobei 
gerade der bei der originären Begegnung 
durch den Prozess des Beobachtens ei-
nen Beitrag zur Wahrnehmungsschulung 
leisten kann (Schallhorn , S. 101ff; 
Haubrich , S. ).

In der Literatur, welche die Gelände-
methode des Kartierens beschreibt, gibt es 
eine große Anzahl an Veröffentlichungen, 
die sich meist mit der unterrichtsprakti-
schen Anwendung der Methode des Kar-
tierens befasst. Dabei werden sehr häufig 
konkrete Räume betrachtet, die die Umset-
zung anhand von konkreten Unterrichts-
vorschlägen umfasst (Haubrich 1988; 
Hüttermann 2008, S. 38). Andere Quellen 
erwähnen das Kartieren als eine wichti-
ge Geländemethoden, führen aber den 
Ablauf der Methode nicht weiter aus (u. 
a. Rinschede 2003; Leser 1986). Die um-
fangreichsten Ausführungen zur Gelände-
methode des Kartierens bzw. der Kartie-
rung lassen sich bei Hüttermann (2008) 
finden, der eine systematische Zusam-
menfassung des vorliegenden Forschungs-
standes gibt. In der internationalen Lite-
ratur lassen sich vielfach Untersuchungen 
im Bereich der Grundschule finden, die 
das Zeichnen von Objekten aus der Vogel-
perspektive im Nahraum der Schülerinnen 
und Schüler beschreiben und sich mit der 
Kompetenzentwicklung im Grundschul-
alter hinsichtlich der �ematik ‚Vom Bild 
zur Karte’ auseinandersetzen (Livni, Bar 
1998; Umek 2003; Wilmot 2002).

Generell ist das Kartieren im Realraum 
als Erkenntnisprozess kaum beschrieben 
wurden. Es existieren zahlreichen Unter-
suchungen zum Kartenlesen und teilweise 
zum Kartenzeichnen. Dabei wurden we-

sentliche Erkenntnisse gewonnen, die ver-
muten lassen, dass sie auch den Erkennt-
nisprozess des Kartierens beeinflussen. 
So haben Dias De Bustamante, Jimenez 
Aleixandre (1998) und Gerber (1981) un-
tersucht, dass das Zeichnen von beobach-
teten Objekten bei Schülerinnen und Schü-
lern ungenau und unvollständig erfolgt. 
Sie stellen als eine wichtige Voraussetzung 
für die Ausbildung der Beobachtungs- und 
Schätzfähigkeit die regelmäßige Schulung 
der Fähigkeit heraus. Ebenso betonen auch 
andere Untersuchungen die Schulung der 
Kartenkompetenz, wobei eine wichtige Vor-
aussetzung für das Kartieren die Schulung 
des Kartenlesens darstellt (Cunningham 
; Lee, Bednarz ; Hüttermann 
 u. ; Kastens, Kaplan, Christie-
Blick ; Livni, Bar ). Umek (2003) 
zeigt auf, dass der Beginn der Entwicklung 
der Kartenkompentenz das Kartenzeich-
nen zu höheren Effekten führt als der Be-
ginn mit dem Kartenlesen.

Zur Kartierung als geographischer Un-
terrichtsmethode und zum Weg der Kom-
petenzentwicklung lassen sich bisher 
kaum Ausführungen bzw. Untersuchun-
gen nachweisen. Es ist jedoch zu vermu-
ten, dass unterschiedliche Kompetenzab-
stufungen auftreten, die auch im Zusam-
menhang mit dem Kartenlesen auftreten 
und beschrieben wurden. Der Prozess des 
Kartenslesens ist ein Dekodieren von Ele-
menten einer Karte, das Kartieren und Kar-
tenzeichnen ein Kodieren von darzustel-
lenden Daten als Kartenelementen. Jedoch 
müssen ähnliche Schwierigkeiten bewäl-
tigt werden. So lassen sich wahrscheinlich 
die von Herzog (1986) und Hüttermann 
(2007) systematisierten typischen Proble-
me innerhalb der Entwicklung der Karten-
kompetenz bezüglich des Maßstabs, der 
Generalisierung und Geländedarstellung 
auch auf das Kartieren übertragen. Dazu 
zählen die Veränderung des Maßstabs 
durch den Wechsel zwischen Realraum 
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und Karte (Wiegand ; Bartz 1976) 
sowie die Orientierungsfähigkeit im Re-
alraum (Hemmer, Hemmer, Neidhardt 
2007). Weiterhin stellt eine wesentliche 
Schwierigkeit die Übertragung der Dreidi-
mensionalität des Geländes auf die Zwei-
dimensionalität der Karte dar (Bordman 
; Wiegand, Stiell ; Livni, Bar 
). Ein weiterer ebenso ungeklärter 
Schwierigkeitsgrad hinsichtlich der Kar-
tenkompetenz ist die Frage des Interesses 
und der unterschiedlichen Fähigkeiten des 
Kartenlesens zwischen Jungen und Mäd-
chen, die mehrfach untersucht wurden 
(Lanca ; Hüttermann ; Wie-
gand ). 

Diese Probleme lassen sich sicherlich 
auch mit den Entwicklungsstufen des 
räumlichen Denkens begründen. Piaget 
unterscheidet in seinem Stufenmodell vier 
Phasen, die vom handelnden Raumerle-
ben (sensumotorische Stufe, 0-2 Jahre), 
über die Anschauung des Raumes (prä-
operationale Stufe, 2-7 Jahre), zu einer zu-
nehmenden Ich-Unabhängigkeit führen. 
In der konkret-operationalen Stufe (7-11 
Jahre) können unterschiedliche Perspek-
tiven innerhalb des räumlichen Denkens 
erfasst werden. In der formal-operatori-
schen Stufe (ab 11 Jahre) wird das abstrak-
te räumliche Denken möglich bezüglich 
der Entwicklung des räumlichen Denkens 
(Mietzel 42002; Oerter, Montada 41998; 
Kaminske 1998).

Es ist anzunehmen, dass auch Stufung 
der Entwicklung des räumlichen Den-
kens auf den Prozess des Kartierens zu 
übertragen ist. Wesentliches Merkmal des 
Kartierens ist die Darstellung von geogra-
phischen Objekten in einer Karte, in der 
besonders der räumliche Bezug erhalten 
bleibt. In der Unterrichtspraxis werden 
Kartierungen meist mit Kartenvorgaben, 
die topographische Grunddaten enthalten, 
durchgeführt. Der Schwerpunkt liegt dabei 
auf der Erhebung von Daten im Gelände 

durch Beobachtung und Eintragung der 
beobachteten Daten in die so genannte Ba-
siskarte. Eine erschwerte Variante der Kar-
tierung ist die Geländeaufnahme, bei der 
ohne Kartenvorgabe gearbeitet wird. Die 
topographischen Gegebenheiten des zu 
kartierenden Bereiches müssen zunächst 
noch auf einem Blatt eingetragen werden. 
Anschließend kann dann die themati-
sche Aufnahme der zu kartierenden Ob-
jekte und Funktionen erfolgen. Weiterhin 
werden zwei Möglichkeiten bei der Vor-
gehensweise der Kartierung unterschie-
den. Bei der freien Kartierung werden alle 
Einzeldaten in der Arbeitskarte ohne Ein-
schränkungen eingetragen. Bei der gebun-
denen (standardisierten) Kartierung wird 
vor der Datenerhebung ein Kartierschlüs-
sel festgelegt, nach dem Daten in Gruppen 
geordnet werden. Anschließend erfolgt 
die Eintragung der beobachteten Daten 
nach dem vorliegenden Kartierschlüssel in 
die Basiskarte. Bei der offenen Kartierung 
erfolgt die Gruppierung von Daten, nach-
dem sie in die Karte eingetragen wurden. 
In der Praxis findet meist eine Mischform 
von offener und gebundener Kartierung 
Anwendung, da hier aufgrund einer Frage-
stellung die zu erhebenden Daten in Form 
einer Legende vorstrukturiert werden, an-
dererseits können weitere Daten, die in 
den Vorüberlegungen nicht berücksichtigt 
wurden, noch in der Karte ergänzt werden. 
Die Ergebnisse können dann als Präsenta-
tionskarten vorgestellt werden (Hütter-
mann 2008, S. 38ff).

�ematisch können Kartierungen wie folgt 
unterschieden werden:

1. nach der Verwendung der Karten: Ein-
tragung von Strukturen in vorhandene 
Karten, Anfertigung von Kartenumris-
sen (-skizzen),

2. nach den Inhalten von Karten: 
Formalkartierung - Eintragung von 
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physiognomischen und formal er-
kennbaren Strukturen in Karten,
Funktionalkartierung (Nutzungskar-
tierung) – Eintragung von Nutzungen,
Alterskartierungen – Eintragung des 
Alters bestimmter Geländestrukturen,
Bewertungskartierung – Eintragung 
von Bewertungen bestimmter Struktu-
ren und Funktionen (Böhn 1999, S. 81).

Grundsätzlich besteht Einigkeit in der me-
thodischen Schrittfolge, die beim Kartie-
ren eingehalten werden sollte:

1. Aufstellen von raumbezogenen Frage-
stellungen und Hypothesen,

2. Auswählen der Methode der Datener-
hebung in Form der Kartierung, Aus-
wählen der zu beobachtenden Indika-
toren und Anlegen einer Legende (bei 
der standardisierten Kartierung),

3. Durchführen der Datenerhebung 
durch Beobachtung und Dateneintra-
gung in eine Basiskarte (Kartieren),

4. Aufbereiten der Daten durch Eintra-
gen in eine Präsentationskarte,

5. Interpretation der erhobenen raumbe-
zogenen Daten bezüglich der Frage-
stellungen und Hypothesen.

(Diekmann , S. ; Haubrich , 
2ff; Meier Kruker, Rauh 2005, S. 86; Hüt-
termann 2008, S. 39).

Das Kartieren ist ein Ergebnis der subjek-
tiven Wahrnehmung und Bewertung von 
beobachteten Sachverhalten. Dabei stellt 
das Zusammenfassen von Ergebnissen zu 
bestimmten Gruppen ein Problem dar, da 
die Auswahl und damit das Bewerten der 
zu beobachtenden Daten sehr subjektiv 
erfolgt. Deshalb ist es besonders wichtig, 
eine exakte Fragestellung und Hypothese 
zu entwickeln. Weiterhin können nicht alle 

beobachtbaren Indikatoren erfasst wer-
den, deshalb ist eine klare Gruppierung vor 
der Datenerhebung wichtig (Hantschel, 
Tharun , S. ; Hüttermann , 
S. ). Gleichzeitig stellt die Kartierung 
eine Momentaufnahme von bestimmten 
Strukturen und Funktionen dar, die über 
längere, aber auch kürzere Zeiträume ver-
änderlich sein können, z. B. bei phänologi-
schen Erscheinungen. Der Wandel von be-
obachtbaren Funktionen kann durch das 
Kartieren zu verschiedenen Zeitpunkten 
dokumentiert werden, die anschließend 
miteinander verglichen werden können 
(Tremp ; Hantschel, Tharun , 
S. ; Jedicke ).

Ausblick

Bei der Beschreibung und Klassifizierung 
der Geländemethode des Kartierens hat 
vor allem Hüttermann (2008) den For-
schungsstand dokumentiert. Vor dem Hin-
tergrund der aktuellen Diskussion um die 
Bildungsstandards ist jedoch bisher kaum 
untersucht worden, welche Kompetenzen 
bei der Durchführung einer Kartierung 
benötigt werden bzw. welche Kompetenz-
stufen überhaupt existieren. Daher sollte 
in Zukunft der Beschreibung der Niveau-
abstufungen der einzelnen zur Kartierung 
benötigten Fähigkeiten bei Schülerinnen 
und Schülern in Form eines Kompetenz-
modells beschrieben und empirisch über-
prüft werden. Dazu muss ein theoriegelei-
tetes Kompetenzmodell erstellt werden, 
das auch in Anlehnung an das PISA-Modell 
der Lese- bzw. Schreibkompetenz entwik-
kelt werden soll (Baumert ). Weiter-
hin müssen die Besonderheiten von Kar-
ten als nichtkontinuierlichen Texte, wobei 
hier graphische und textliche Elemente 
eine Einheit bilden, Berücksichtigung fin-
den (Hüttermann ). 
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