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Kartenauswertekompetenz – Theoretische Grundlagen und 

Entwurf eines Kompetenzstrukturmodells

Ingrid Hemmer, Michael Hemmer, Armin Hüttermann und Mark Ullrich 

Map Use Competence. Theoretical Basis and the Design of a Competence Model 

This article aims at designing a theoretically based structural model of map use compe-

tence. In addition to the geographical concept of maps the model of reading competence 

of PISA and other concepts are discussed. In chapter 3 the main results of empirical 

studies to map use competence are discussed, and chapter 4 displays the competence 

model as the present result of discussion by the authors. On this basis an empirical study 

is planned, which is outlined in chapter 5.

Keywords: map skills, map use competence, competence model, reading competence 

of PISA, spatial representations, geographical competence, model of text and picture 

comprehension

1 Problemstellung und Zielsetzung

Die Fähigkeit, Karten lesen zu können, ist 
eine grundlegende Kulturtechnik und wird 
nach Meinung von gesellschaftlichen Ent-
scheidungsträgern und Experten als sehr 
wichtig erachtet (vgl. Hemmer u.a. 2008). 
In der Geographie, in der die Karte „als das 
spezifische Medium des Faches eine heraus-
ragende Rolle spielt“ (DGfG 52008, S. 19), 
wird die Kartenkompetenz in drei Teilberei-
che untergliedert: Die Fähigkeiten Karten 
zeichnen, auswerten und bewerten zu kön-
nen (vgl. Hüttermann 1998, 2005). Um die 
einzelnen Kompetenzen im Geographieun-
terricht gezielt diagnostizieren und fördern 
zu können, bedarf es theoretisch fundierter, 
empirisch belastbarer und schulpraktisch 
handhabbarer Kompetenzmodelle, in de-
nen 1. die Dimensionen einer Kompetenz 
benannt und deren wechselseitige Bezie-
hungen in einem Kompetenzstrukturmo-
dell erläutert werden, 2. einzelne Kompe-
tenzniveaustufen mit Angabe der differen-
zierenden Kriterien ausgewiesen und 3. im 
Rahmen eines Kompetenzentwicklungsmo-
dells Aussagen darüber gemacht werden, in 
welchen Kontexten, bei welchen Altersstu-
fen und unter welchen Einflüssen sich ein-

zelne Kompetenzen entwickeln. 
Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, für den 
Bereich der Kartenauswertung ein theore-
tisch fundiertes Kompetenzstrukturmodell 
zu entwickeln. Ausgehend vom Kartenver-
ständnis werden zunächst relevante theo-
retische Grundlagen erörtert und danach 
die wesentlichen empirischen Befunde zur 
Kartenauswertekompetenz vorgestellt. Die 
sich anschließende Ableitung eines eige-
nen Kompetenzstrukturmodells skizziert 
den gegenwärtigen Diskussionsstand der 
Autoren. Zur wissenschaftlichen Absiche-
rung des Modells ist eine empirische Unter-
suchung geplant, auf die abschließend kurz 
eingegangen wird.

2 "eoretische Grundlagen

2.1 Kartenverständnis und Kartenauswer-

tung in der Geographie

Karten wurden lange Zeit als „Abbildungen 
der Wirklichkeit“ (Wilhelmy , Kohl-
stock ) verstanden, ohne dass man 
allerdings dem konstruktiven Charakter 
solcher Modelle in den Definitionen ausrei-
chend Rechnung trug. Eine für die Analyse 
aller Teilbereiche der Kartenkompetenz 
tragbare Definition von Karten muss be-
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rücksichtigen, dass sie Konstrukte sind, bei 
denen Inhalte in eine grafische Repräsenta-
tion umgewandelt werden. Diese müssen 
den spezifisch geographischen Anforde-
rungen gerecht werden, indem sie räumli-
che Systeme auch räumlich abbilden. Kon-
stitutiv für Karten ist somit die Dichotomie 
von Inhalt und grafischer Repräsentation.

Der Inhalt kann als systemische Raum-
information verstanden werden, weil das 
Modell Karte Informationen über geogra-
phische Systeme enthält, die ihrerseits aus 
Einzel-Elementen und Relationen zwischen 
diesen Elementen bestehen. Die ausge-
wählten geographisch relevanten Elemente 
stehen in der Regel miteinander in (kausa-
ler, genetischer, funktionaler) Beziehung, 
woraus sich der Systemcharakter ergibt. 
Abgebildet werden Einzelelemente, Relatio-
nen und Systeme. Auf der grafischen Seite ist 
das Besondere an Karten, dass sie nicht nur 
bestimmten grafischen Regeln unterwor-
fen sind, sondern dass sie eine chorografi-
sche Abbildung darstellen. Diese Form der 
Repräsentation ist kartenimmanent (Hüt-
termann 1981, 2007). Um Teilbereiche der 
Kartenauswertekompetenz auszuweisen, 
müssen somit auf der inhaltlichen Seite die 
das System ausmachenden Elemente und 
Relationen und auf der grafischen Seite die 
Besonderheiten der grafischen Kodierung/
Dekodierung berücksichtigt werden. 

Eine differenzierte Klassifikation von 
Karten, die über die übliche Unterschei-
dung von topographischen, physischen 
und thematischen Karten hinausgeht, ist 
möglich, wenn man in Bezug auf den Inhalt 
die Zahl der Elemente und Relationen, die 
in einer Karte repräsentiert werden, und in 
Bezug auf die Grafik die grafischen Zeichen, 
die Darstellungsschichten, die Redundanz 
und den Maßstab berücksichtigt (Hütter-
mann 2001a). Neben der Art und Komple-
xität der Karte hat die Komplexität der Auf-
gabenstellung einen wichtigen Einfluss auf 
die Kartenkompetenz (vgl. Wiegand 2006).

Für den Teilbereich der Kartennutzung im 
Geographieunterricht wurde von Hütter-
mann (1998, 2009) der Begriff Kartenkom-
petenz als Handlungskompetenz mit Kar-
ten geprägt, was dem englischsprachigen 
Begriff graphicacy (Boardman 1983) bzw. 
map skills (Wiegand 2006) entspricht. Die 
Kartenkompetenz wird in die drei Teilberei-
che Karten zeichnen, Karten auswerten und 
Karten bewerten untergliedert. Dieses Ver-
ständnis von Kartenkompetenz ergibt sich 
aus den Diskussionen von Hüttermann 
(1992, 2005), Claassen (1997), Flath 
(2004) und Lenz (2005) und hat sowohl in 
verschiedene Lehr- und Bildungspläne der 
einzelnen Bundesländer als auch in die Na-
tionalen Bildungsstandards (DGfG 52008) 
Eingang gefunden. Obwohl die Teilkompe-
tenzen im Unterrichtsgeschehen eng auf-
einander bezogen sind, müssen diese im 
Hinblick auf die zu entwickelnden Kompe-
tenzmodelle einer differenzierten Analyse 
unterzogen werden. Der Zielsetzung des 
Beitrags folgend, konzentrieren sich die 
nachfolgenden Ausführungen auf die Kar-
tenauswertekompetenz.

Kartenauswertung als Oberbegriff um-
fasst „in einem allgemeinen Sinne sämtli-
che visuell-kognitiven Prozesse zur Infor-
mationsentnahme aus Karten durch einen 
Kartennutzer. Dazu gehört vor allem das 
Kartenlesen, das Messen in Karten (Kar-
tometrie) sowie die Karteninterpretation“ 
(Bollmann, Koch 2001, S. 425).

Kartenlesen bezeichnet „die gedankli-
che Entnahme expliziter Informationen, 
speziell zur Semantik und der Lage von 
Objekten. Im Sinne einer Elementaranalyse 
wird das Kartenlesen von der Komplexana-
lyse als Vorgang der Karteninterpretation 
und dem Messen in Karten (Kartometrie) 
abgegrenzt. Es umfasst die Vorgänge der 
visuellen Wahrnehmung von Kartenzei-
chen, des Schätzens und Auszählens von 
Mengen oder Größen von Objekten und 
des Vergleichs von Objekten in einer Kar-
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te, zwischen unterschiedlichen Karten und 
Medien oder zwischen einer Karte und 
der Realität“ (Bollmann, Koch 2001, S. 
438). In Bezug auf topographische Karten 
ist Kartenlesen die „Fähigkeit, sich aus der 
Karte ein Bild der abgebildeten Wirklich-
keit machen zu können. Voraussetzung ist 
räumliche Vorstellungs- und Kombinati-
onsgabe, Kenntnis der Legende und des 
Maßstabs sowie Orientierungsvermögen“ 
(Hüttermann 2001b, S. 31). Hinsichtlich 
der Dekodierung der Grafik unterscheiden 
Liben, Downs (1989) zwei Gruppen von 
Dekodierungen: symbolic (symbolische) 
und geometric (geometrische). Weiterhin 
differenzieren sie zwischen drei Arten der 
geometrischen Beziehungen: scale (Maß-
stab), viewing azimuth (Orientierung) und 
viewing angle (Perspektive, Projektion, Ver-
ebnung). Die Kartometrie kann im schuli-
schen Kontext dem Kartenlesen zugeordnet 
werden, da diese nicht mit Messinstrumen-
ten betrieben wird.

Karteninterpretation wird verstanden 
als „geographische Interpretation von In-
haltselementen der Karte und ihrer Bezie-
hungen untereinander, darüber hinaus vor 
allem ihres Zusammenwirkens in räumli-
chen Einheiten“ (Hüttermann 2001b, S. 
15). „Ziel der Karteninterpretation ist i.a. 
eine Bewertung des Zusammenwirkens der 
verschiedenen Raumparameter in räumli-
chen Einheiten“ (Bollmann, Koch 2001, 
S. 433). Die Karteninterpretation umfasst 
demnach die Erklärung und Bewertung der 
Inhaltselemente einer Karte in ihren Rela-
tionen, das Kartenlesen die Dekodierung 
der Grafik und die Analyse der Inhaltsele-
mente. Da jede Karte zunächst dekodiert 
werden muss, setzt die Karteninterpretati-
on das Kartenlesen voraus. 

In der englischsprachigen Literatur fin-
det man bei der Kartenkompetenz (map 
skills) zum Teil vergleichbare, zum Teil 
abweichende Unterteilungen: So benutzt 
Wiegand (2006) die Begriffe map reading, 

map analysis und map interpretation. Map 
reading und map analysis werden in der 
deutschsprachigen Terminologie im Be-
griff Kartenlesen zusammengefasst. Win-
ston (1984) unterscheidet fünf map skills: 
using symbols, finding location, orienting 
and using directions, using scale and find-
ing distance, selecting media. Ein über die 
Kartenauswertung deutlich hinausgehen-
des Verständnis von map skills zeigt sich in 
den Ausführungen von Sandford (1980), 
der sieben Teilkompetenzen ausweist: map 
confidence, sense of scale, verbal mapwork, 
numerial mapwork, map comparison, pre-
sentation of data, related work.

2.2 Das PISA-Modell zur Lesekompetenz

Der Konzeption des internationalen PISA-
Lesetests und damit auch dem Modell der 
Lesekompetenz liegen die theoretischen 
Annahmen der document literacy von Mo-
senthal, Kirsch (1991) zugrunde. Das 
Modell umfasst nicht nur Texte (continuous 
text), sondern auch Diagramme, Tabellen 
und Grafiken (non-continuous text). Geo-
graphische Karten werden bei PISA als 
nicht-kontinuierliche Texte verstanden. Die 
Auswertekompetenz von Karten wird mit 
der Lesekompetenz gleichgesetzt. 3 % der 
Aufgaben aus dem PISA-Lesetest richteten 
sich auf Karten. Das Modell der Lesekom-
petenz nach PISA bildet daher einen wichti-
gen Ausgangspunkt für ein Kompetenzmo-
dell zur Kartenauswertung. Bei PISA wurde 
folgende Definition der Lesekompetenz 
zugrunde gelegt: „Lesekompetenz heißt, 
geschriebene Texte zu verstehen, zu nut-
zen und über sie zu reflektieren“ (Baumert 
u.a. 2001, S. 80). Lesekompetenz bezeich-
net somit die aktive Auseinandersetzung, 
den verstehenden Umgang mit Texten. 
Die Fähigkeit zum Dekodieren des schrift-
lichen Materials wird in der Altersgruppe 
der 15-jährigen als gegeben vorausgesetzt. 
Sie wird als Lesegeschwindigkeit definiert 
und als unabhängige Variable verwendet. 
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Der nationale Zusatztest in Deutschland 
erhob zusätzlich zu diesem verstehenden 
Umgang mit Texten, also der Fähigkeit der 
Jugendlichen mit Hilfe eines Textes Ver-
ständnisfragen zu beantworten, die stärker 
gedächtnisabhängige Dimension Lernen 
aus Texten, also die Kompetenz, eine sinn-
volle Textrepräsentation im Gedächtnis 
aufzubauen. Baumert u.a. (2001) betonen, 
dass es darüber hinaus noch weitere sepa-
rate Teilleistungen beim Leseverständnis 
(z.B. Sprachverständnis, Dekodierfähigkeit, 
Wortschatz) geben kann.

Die theoretische Struktur der Lesekom-
petenz der internationalen PISA-Rahmen-
konzeption unterscheidet grob zwischen 
textinternen und vorwissensbasierten Ver-
stehensleistungen (vgl. Abb. 1). Diese wer-
den jeweils noch einmal nach Komplexität 
bzw. formaler Anforderung unterschieden. 

Daraus werden fünf verschiedene  Dimen-
sionen des verstehenden Umgangs mit 
Texten abgeleitet, die aus der unteren Zei-
le der Abb. 1 ersichtlich sind. Bei den em-
pirischen Überprüfungen ergab sich, dass 
diese fünf Dimensionen zu drei Subskalen 
zusammengefasst werden konnten: 1. In-
formationen ermitteln, 2. textbezogenes 
Interpretieren (als Zusammenfassung von 
„Ein allgemeines Verständnis des Textes 
entwickeln“ und „Eine textbezogene Inter-
pretation entwickeln“) sowie 3. Reflektieren 
und Bewerten (als Zusammenfassung von 
“Über den Inhalt bzw. die Form des Tex-
tes reflektieren“). Neben einer getrennten 
Auswertung der drei Subskalen wurde zu-
sätzlich eine Gesamtskala gebildet, die die 
Schülerleistungen zur Lesekompetenz zu-
sammenfasste (Baumert u.a. 2001, S. 83 f.).

Lesekompetenz ist nach PISA das Resul-

Abb. 1: Das PISA-Modell zur Lesekompetenz (aus: BAUMERT u. a. 2001, S. 82)



162

GUID 3/2010HEMMER, HEMMER, HÜTTERMANN, ULLRICH

tat einer aktiven Auseinandersetzung mit 
Texten. Sie hängt somit von den Merkma-
len des Lesers und des gelesenen Textes ab. 
Es wurden folgende unabhängige Variablen 
des Lesers als potenziell bedeutsame über-
prüft: Kognitive Grundfähigkeiten, Deko-
dierfähigkeit, Vorwissen, strategische Kom-
petenz, motivationale Faktoren sowie ver-
bales Selbstkonzept. Als die vier statistisch 
bedeutsamsten Prädiktoren der verstehen-
den Lesekompetenz haben sich die kogni-
tiven Grundfähigkeiten, Dekodierfähigkeit, 
Lernstrategiewissen und Leseinteresse er-
wiesen, die insgesamt eine Varianzaufklä-
rung von 64 % erreichten. Bei Sachtexten ist 
im Unterschied zu narrativen Texten neben 
allgemeinem Weltwissen auch spezifisch 
inhaltliches Wissen gefragt.  Darum trat 
hier das Vorwissen als signifikanter Prädik-
tor hinzu (Baumert u.a. 2001). 

Beim nationalen Ergänzungstest von 
PISA wurden zur Erhebung der Fähigkeit 
Lernen aus Texten nach Kintsch 1998 
drei Ebenen der Textrepräsentation als 
Indikatoren verwendet, um neben Struk-
turen auch Textverarbeitungsprozesse zu 
erfassen: wörtliche, propositionale sowie 
situative Textrepräsentation. Erhebungs-
grundlage bildeten fünf kontinuierliche 
Texte; davon waren drei Sachtexte und zwei 
narrative Texte. Der Test zog mehrere un-
abhängige Variablen hinzu und entwickelte 
ein erweitertes Vorhersagemodell der Text-
lernleistung. Als zusätzliche relevante Prä-
diktoren, neben den vier oben genannten, 
traten das Interesse am Textinhalt und das 
textspezifische Vorwissen hinzu (Schaff-
ner u.a. 2004). 

2.3 Das Modell des integrierten Text-Bild-

Verstehens

Die Gleichsetzung von kontinuierlichen 
Texten mit nicht-kontinuierlichen Texten 
und die fehlende Differenzierung zwischen 
Tabellen, Diagrammen und Karten sind 
nicht unproblematisch, da sie grundlegen-

de Unterschiede verdecken (Hüttermann 
2007). Zudem lässt sich eine Differenzie-
rung der beiden Textarten hinsichtlich der 
Verstehensleistung der Jugendlichen empi-
risch begründen (Artelt u.a. 2001).

Ein theoretisches Rahmenmodell (vgl. 
Abb. 2), das sich speziell auf die Verarbei-
tung von Text- und Bildmaterial bezieht, 
liefert das Modell des integrierten Text- und 
Bild-Verstehens von Schnotz, Bannert 
(1999, 2003). Dieses berücksichtigt die For-
schungsergebnisse zum Textverstehen und 
zum Bildverstehen und nimmt eine katego-
riale Unterscheidung zwischen deskriptio-
nalen und depiktionalen Repräsentationen 
vor (vgl. Schnotz, Dutke 2004, Schnotz, 
Kürschner 2008). Textliche Darstellungen 
von Sachverhalten werden „als deskrip-
tionale symbolische Repräsentationen 
verstanden, bei denen bestimmte Kom-
ponenten des Sachverhalts durch explizite 
Zeichen für Relationen (z.B. Adjektive, Prä-
positionen) explizit eingebaute Strukturin-
formationen enthalten (z.B. A liegt nord-
östlich von B). Demgegenüber enthalten 
depiktionale ikonische Repräsentationen 
wie realistische Bilder, Diagramme und 
vor allem eben auch Karten keine solchen 
expliziten Relationszeichen, sondern be-
sitzen inhärente Struktureigenschaften, die 
mit bestimmten Struktureigenschaften des 
darzustellenden Sachverhalts übereinstim-
men“ (Hüttermann 2005, S. 4). 

Karten kommen bei der Rezeption eher 
Bildern gleich als Texten. Der Vorteil der 
bildmäßigen Darstellung gegenüber an-
deren Kommunikationsformen liegt in der 
relativ leichten und schnellen Aufnahme 
der Bildinformationen (Ogrissek 1970). Im 
Gegensatz zum Verstehen von Texten, bei 
denen jeweils erst eine Umkodierung von 
einer deskriptionalen in eine depiktiona-
le mentale Repräsentation erforderlich ist, 
können Karten direkt als mentales Modell 
gespeichert werden (Downs, Stea 1982). Es 
ist davon auszugehen, dass Karten andere 
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mentale Speicherprozesse auslösen als Tex-
te (Schnotz 2001). Die kognitive Verarbei-
tung einer Karte basiert auf Prozessen ana-

loger Strukturabbildung, während die ko-
gnitive Verarbeitung eines geschriebenen 
Textes auf der Analyse von Symbolstruktu-

Abb. 2: Modell des integrierten Text-Bild-Verstehens (SCHNOTZ, BANNERT 2003)
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ren basiert. Beide Formen der konzeptuel-
len mentalen Organisation ergänzen sich 
und stehen in ständiger Interaktion. Als Be-
sonderheit der depiktionalen Repräsentati-
on wird angesehen, dass im Übergang vom 
Wahrnehmen zum Verstehen eine kon-
zeptgeleitete Analyse stattfindet. Dadurch 
werden Karten um so besser verstanden, 
je besser der Lernende in der Lage ist, die 
Analogie zwischen Sachverhalten und Re-
präsentationen durch Aktivierung geeigne-
ter kognitiver Schemata zu erkennen. 

Während das Lesekompetenzmodell von 
PISA in erster Linie funktionalistisch ge-
prägt und damit recht allgemein gehalten 
ist, ermöglicht der hohe Auflösungsgrad 
des Modells von Schnotz, Bannert sehr 
unterschiedliche Integrations- und Verar-
beitungsprozesse zu beschreiben und em-
pirische Befunde zu erklären. Besonders 
die gezielte Berücksichtigung des Bildes als 
eigenständige Repräsentationsform macht 
das Modell für die Entwicklung einer Rah-
menkonzeption für die Kartenlesekompe-
tenz so attraktiv. Dabei schließen sich das 
Lesekompetenzmodell von PISA und das 
Modell des integrierten Text- und Bildver-
stehens aber keineswegs aus, da sich alle 
Teilelemente des PISA-Modells zur Lese-
kompetenz ohne jede Schwierigkeit auf 
Texte mit Bildern übertragen und im Mo-
dell des integrierten Text Bild-Verstehens 
darstellen lassen.

3 Stand der empirischen Forschung zur 

Kartenauswertekompetenz

Sieht man von PISA ab, so liegen systemati-
sche empirische Untersuchungen zur Kar-
tenauswertekompetenz bislang nicht vor. 
Es wurden bislang lediglich Teilaspekte des 
Kartenauswertens analysiert. Dabei stan-
den insbesondere Aspekte der Dimension 
kartographische Dekodierung im Mittel-
punkt, wobei sowohl symbolische als auch 
geometrische Transformationen unter-
sucht wurden. So stellten z.B. Bartz (1965), 

Sandford (1979), Gerber (1984), Mon-
monier (1996), Wiegand (2002) und Elg 
(2003) fest, dass es Schwierigkeiten mit den 
symbolischen Transformationen gibt, wo-
bei qualitative Symbole besser als quanti-
tative verstanden wurden. Texte auf Karten, 
wie z.B. fremdsprachige Namen, können 
das Verständnis beeinträchtigten (Sand-
ford 1980a). Sandford (1981) sowie But-
tenfield, McMaster (1991) ermittelten, 
dass die Generalisierung Sekundarschüler 
vor Schwierigkeiten stellte. 

Mehr Probleme noch scheint das geo-
metrische Dekodieren zu bereiten. Tow-
ler, Nelson (1968), Bartz (1971), Gerber 
(1981), Boardman (1988) und Uttal (1996) 
beschreiben Schwierigkeiten von Kindern, 
mit dem Maßstab bzw. der Maßstabsleiste 
umzugehen. Mit der Transformation vom 
Drei- zum Zweidimensionalen tun sich 
Schüler offensichtlich schwer (Boardman 
1983; Harwood, Jackson 1993; Wiegand, 
Stiell 1997; Livni, Bar 1998; Dove u.a. 
1999). Das Verstehen der Höhenlinien er-
wies sich z.B. auch bei 11-14jährigen noch 
als besonderes Hindernis (Liben, Downs 
1989; Boardman 1989). Missverständnisse 
bezüglich der Orientierung von Karten bzw. 
der Himmelsrichtungen gibt es eher bei der 
Navigation als beim Kartenlesen (Board-
man, Towner 1979; Hemmer u.a. 2007). 
Towler (1970) sowie Catling (1979) stell-
ten übereinstimmend fest, dass die Nut-
zung der gängigen Koordinatensysteme auf 
Karten erst ab etwa neun Jahren möglich ist. 
Dagegen fand Uttal (2000) heraus, dass bei 
der Verwendung von farbigen Kreisen statt 
Buchstaben und Zahlen auch jüngere Kin-
der Raster erfolgreich nutzen. Erhebliche 
Schwierigkeiten ermittelten Bartz (1965), 
Sandford (1980b) sowie Harwood, Raw-
lings (2001) beim Verstehen von Gradnetz 
und Projektion bei kleinmaßstäbigen Kar-
ten. Wiegand (2006) wies darauf hin, dass 
die Projektion das Weltbild der Kinder nicht 
wenig beeinflusst. Bei Herzig u. a. (2007) 
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zeigten sich Maßstab, Generalisierung und 
Geländedarstellung noch bei Studierenden 
als Problembereiche. Herzogs (1986) er-
wachsene Probanden waren bei Planungs-
karten unsicher beim Verständnis von 
Planzeichen, Legende und Maßstab.

Zu dem über das Dekodieren hinausge-
hende Kartenlesen und zur Karteninter-
pretation liegen kaum empirischen Unter-
suchungen vor. Van der Schee u.a. (1992) 
stellten fest, dass viele Schüler die Bezie-
hungen zwischen zwei Variablen nicht er-
kannten und keine gezielten Strategien 
anwendeten, um Karten zu analysieren. 
Jahoda (1962) ermittelte, dass Schüler Pro-
bleme hatten, räumliche Hierarchien richtig 
zu verstehen. Harwood, McShane (1996) 
fanden dagegen heraus, dass diese Fähig-
keit bei ihrer Stichprobe besser ausgebildet 
war als bei Jahoda. Dickmann, Diekmann-
Boubaker (2007, 2008) stellten fest, dass 
Schüler Probleme mit der Komplexität von 
Karten beim Herausarbeiten räumlicher Zu-
sammenhänge und dynamischer Vorgänge 
hatten. Dimensionen und Kompetenzstu-
fen der Kartenauswertung wurden jedoch 
in dieser Studie nicht sauber herausgear-
beitet. Die Fähigkeit der Beurteilung und 
Bewertung von Karten wurde offensichtlich 
bislang noch gar nicht untersucht.

Zur Frage, von welchen Einflussvariablen 
auf Seiten des Kindes die Kartenkompetenz 
abhängt, liegen nur wenige Ergebnisse vor. 
Sanchez, Branaghan (2009) untersuchten 
den Einfluss von kognitiv räumlichen Fä-
higkeiten. Zur unabhängigen Variablen Ge-
schlecht gab es einige Studien, die meistens 
einen Vorsprung der Jungen ermittelten 
(z.B. Boardman, Towner 1979; Gilmartin, 
Pattern 1984; Hüttermann 2004). Lanca 
(1998) stellte jedoch fest, dass Jungen und 
Mädchen beim Kartenlesen unterschied-
liche Strategien verwendeten. Wiegand 
(2006) merkte zu den Ergebnissen kritisch 
an, dass man genau hinschauen muss, wel-
che Fähigkeiten eigentlich gemessen wur-

den. Nach Siegel, White (1975) und Liben 
(1997) ist eine Altersabhängigkeit bei ver-
schiedenen Teilfähigkeiten, wie z.B. dem 
Symbolverständnis, anzunehmen. Ficht-
ner u.a. (2007) stellten bei ihren Studien-
anfängern fest, dass neben dem Geschlecht 
v.a. das Interesse und der außerschulische 
Umgang mit Karten eine Rolle spielten. 
Hüttermann (2004) ermittelte ebenfalls 
einen Zusammenhang zwischen Interes-
se und Kenntnisstand. Hemmer, Hemmer 
(2002) fanden ein geringes Interesse von 
Schülern an der Arbeit mit Karten, wobei 
Jungen signifikant interessierter waren. 
Nach Beatty, Troester (1987) könnten das 
bessere männliche Orientierungsselbstkon-
zept und/oder das Interesse zu den besse-
ren Leistungen erwachsener Männer bei-
tragen. Ebenso gibt es Hinweise darauf, dass 
Vorkenntnisse und Vorerfahrungen die Kar-
tenkompetenz beeinflussen (Liben, Downs 
1989; Montello 1998; Kwan 1999; Hütter-
mann 2004). Lediglich Moore, Schofield 
(1994) untersuchten den Einfluss von me-
takognitiven Strategien auf den Wissenser-
werb mit Karten und Texten.

Interventionsstudien liegen bislang nur 
wenige vor, die sich in erster Linie auf De-
kodierungsfähigkeiten richteten (Schret-
tenbrunner 1978; Van der Schee, van 
Dijk 1999; Livni, Bar 2001; Kastens u. a. 
2001; Schrettenbrunner, Schleicher 
2002; Umek 2003; Clark u. a. 2008). 

4 Eckpfeiler eines Kompetenzstruktur-

modells zur Kartenauswertung

Die bisherigen Ausführungen zeigen, dass 
zum Bereich der Kartenauswertung bislang 
weder ein theoretisches noch ein empirisch 
abgesichertes Kompetenzstrukturmodell 
existiert. Zur Erfassung der theoretischen 
Struktur der Kartenauswertekompetenz 
bietet sich als Ausgangspunkt das PISA-
Modell zur Lesekompetenz an. In Analo-
gie zur internationalen PISA-Rahmenkon-
zeption zielt das nachfolgend skizzierte 
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Modell auf den verstehenden Umgang mit 
Karten. Aufgrund der nicht unproblemati-
schen Gleichsetzung von kontinuierlichen 
und nicht-kontinuierlichen Texten bei PISA 
sowie der Tatsache, dass die Karte als eine 
eigenständige Repräsentationsform sowohl 
Textelemente als auch grafische Elemente 
enthält, bedarf das PISA-Modell zur Lese-
kompetenz unter Bezugnahme auf das Mo-
dell zum integrierten Text-Bild-Verstehen 
einer fachspezifischen Modifikation und 
Erweiterung. Den Diskussionsstand der 
Autoren spiegelt das sogenannte Ludwigs-
burger Modell in Abb. 3 wider.

In Abgrenzung zu PISA, das die Dekodier-
fähigkeit als eine unabhängige Variable be-
trachtet, stellt das Dekodieren der Grafik im 
Bereich der Kartenauswertung eine grund-
legende eigenständige Dimension dar. 
Dies wird durch den Stand der Forschung 
unterstützt. Das Dekodieren von Karten ist 
deutlich komplexer als das von Texten. In 
Anlehnung an Liben, Downs (1989) wird 
zwischen symbolischer und geometrischer 
Transformation unterschieden. Während 
sich erstere auf Titel, Kartenzeichen und 
Legende bezieht, umfasst die geometrische 
Transformation Positionsbestimmung/Ori-

Abb. 3: Abb. 3: Eckpfeiler eines Kompetenzstrukturmodells zur Kartenauswertung – 

das Ludwigsburger Modell (Entwurf: Hemmer, I., Hemmer, M., Hüttermann, A., Ullrich, M.)
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