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Kompetenz des Kartenzeichnens – Theoretische Grundlagen 

und Entwurf eines Kompetenzstrukturmodells

Friedhelm Frank, Gabriele Obermaier, Nicole Raschke 

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

In this article some relevant theoretical considerations about map drawing are out-lined. 

This includes aspects e.g. from writing competence and from geographical education. In 

chapter 3 results of international empirical studies to map drawing competence are dis-

cussed. Considerations about a competence model are made in chapter 4. On this basis 

an empirical study is planned, which is outlined in chapter 5. 

Keywords: map skills, map draw competence, competence model, geographical 

competence

1 Einleitung 
Die räumliche Orientierung ist ein zentraler 
Kompetenzbereich geographischer Bildung 
(DGfG 2008). Das Zeichnen topographi-
scher Kartenskizzen stellt eine Teilkompe-
tenz der räumlichen Orientierung dar, die 
im Geographieunterricht aller allgemein-
bildenden Schularten eine lange Tradition 
hat (Frank, Obermaier 2009). Bis jetzt fehlt 
allerdings eine theoretische Grundlegung 
und Reflexion. Der Unterricht erfolgt weit-
gehend nach dem Prinzip best practice. Im 
Rahmen der Kompetenzorientierung ist es 
notwendig von diesem Prinzip wegzugehen 
und wissenschaftlich fundiert konzeptori-
entiert zu unterrichten. Der Erfolg dieser 
Umorientierung auf nachprüfbare Kompe-
tenzen hängt entscheidend von der Güte 
der eingesetzten Modelle und Konzepte ab, 
die angeben, wie man die zu vermittelnden 
Kompetenzen analysieren, vermitteln und 
überprüfen kann.

2 "eoretische Grundlagen
 „Die Kartenkompetenz, also die Fähigkeit, 
mit Karten umgehen zu können, hat nicht 
nur eine hohe Relevanz für den Alltag, son-
dern ist auch eine methodische Basisquali-
fikation für zahlreiche andere Unterrichts-
fächer“ (DGfG 2008). Die Kartenkompe-

tenz wird in drei Teilbereiche untergliedert: 
Dies sind die Fähigkeiten Karten zeichnen, 
auswerten und bewerten zu können (vgl. 
Hüttermann 1998, 2005). Um die Kom-
petenz Anfertigung von Karten im Geo-
graphieunterricht gezielt diagnostizieren 
und fördern zu können, bedarf es theore-
tisch fundierter, empirisch überprüfbarer 
und schulpraktisch handhabbarer Kom-
petenzstrukturmodelle. Dafür müssen die 
Dimensionen einer Kompetenz benannt 
und deren wechselseitige Beziehungen in 
einem Kompetenzstrukturmodell erläutert 
werden. Außerdem müssen einzelne Kom-
petenzniveaustufen ausgewiesen und die 
Kriterien für die Schwierigkeitsstufen der 
einzelnen Niveaus dargelegt werden. 

2.1 Kartenverständnis und Kartenzeich-
nen im Geographieunterricht
Lange Zeit wurden Karten als Abbildun-
gen der Wirklichkeit (Wilhelmy 1981, 
Kohlstock 2004) verstanden, ohne dass 
man dem konstruktiven Charakter solcher 
Modelle in den Definitionen ausreichend 
Rechnung getragen hätte. Nur von weni-
gen Autoren wird explizit auf den Entschei-
dungsprozess bei der Entstehung von Kar-
ten eingegangen (Hacke, Grünwald 1994, 
S. 88 ff.). Eine für die Analyse aller Teilbe-
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reiche der Kartenkompetenz anwendbare 
Definition von Karten hat zu berücksich-
tigen, dass sie konstruiert sind. Räumliche 
Inhalte in eine graphische Repräsentation 
umgewandelt, das bedeutet, es besteht eine 
Einheit von Inhalt und graphischer Reprä-
sentation.

Der Systemcharakter einer Karte ergibt 
sich aus der Tatsache, dass die ausgewählten 
geographisch relevanten Elemente in der 
Regel miteinander in (kausaler, genetischer, 
funktionaler) Beziehung stehen. Abgebildet 
werden Einzelelemente, Relationen und 
Systeme. Auf der graphischen Seite ist das 
Besondere an Karten, dass sie nicht nur be-
stimmten graphischen Regeln unterworfen 
sind, sondern dass sie eine chorographische 
Abbildung darstellen. Nach Hüttermann 
(1981, 2007) ist diese Form der Repräsenta-
tion kartenimmanent. Um die Kompetenz 
des Kartenzeichnens auszuweisen, müssen 
somit auf der inhaltlichen Seite die Ele-
mente und Relationen, die das System aus-
machen, und auf der graphischen Seite die 
Besonderheiten der graphischen Kodierung 
berücksichtigt werden. 

Im Geographieunterricht wurde für die 
Kartennutzung von Hüttermann (1998, 
2009) der Begriff Kartenkompetenz als 
Handlungskompetenz mit Karten geprägt, 
was den englischsprachigen Begriffen gra-
phicacy (Boardman 1983) bzw. map skills 
(Wiegand 2006) entspricht. Die Karten-
kompetenz wird in die drei Teilbereiche 
Karten zeichnen, Karten auswerten und 
Karten bewerten unterteilt. Dieses Ver-
ständnis von Kartenkompetenz wird von 
einer Vielzahl von Autoren vertreten (z.B. 
Hüttermann 1992, 2005, Claassen 1997, 
Flath 2004,  Lenz 2005) und gilt inzwi-
schen als allgemein anerkannt. Obwohl die 
Teilkompetenzen im Unterrichtsgeschehen 
eng miteinander verwoben sind, müssen 
sie im Hinblick auf zu entwickelnde Kom-
petenzmodelle einzeln analysiert werden. 
Dieses Projekt beschränkt sich deshalb auf 

die Untersuchung der Kompetenz, Karten 
zeichnen zu können, bzw. auf die Kompe-
tenz, Kartenskizzen bzw. einfache Karten 
anfertigen zu können. 

Kartenskizzen sind meist stark verein-
fachte bzw. generalisierte vereinfachte 
Darstellungen räumlicher Strukturen. Sie 
streben nicht die maßstäbliche Genauigkeit 
und exakte Orientiertheit sowie die inhaltli-
che Vielfalt von Karten an, sondern heben 
durch zeichnerische Reduktion ausgewähl-
te Gegebenheiten hervor. Das Anfertigen 
einer Kartenskizze kann folglich nicht mit 
dem Kopieren oder Beschriften einer Karte 
gleichgesetzt werden, da bei dem Anferti-
gen einer Kartenskizze eine bewusste Aus-
wahl der Inhalte (Informationen) getrof-
fen wird und diese Inhalte anschließend 
kodiert werden müssen. Dieses Vorgehen 
hebt den konstruktiven Charakter einer 
Kartenskizze hervor.

2.2 Die Praxis des Kartenzeichnens im 
Geographieunterricht 
Der Überblick über die Praxis des Zeich-
nens im Schulalltag zeigt die unterschied-
lichen Formen und Anforderungsbereiche 
(vgl. dazu auch Schniotalle  2003). In 
der Regel dient im Unterricht eine Karte 
aus dem Atlas oder aus dem Schulbuch als 
Grundlage für die zu erstellenden Skizzen. 
Für den Weg, diese zu zeichnen, gibt es ver-
schiedene Methoden unterschiedlichen 
Schwierigkeitsgrades. Zu Beginn der Jahr-
gangsstufe 5 bringen die meisten Schüler 
aus der Grundschule Vorerfahrungen im 
Zeichnen einfacher Karten mit. Das Zeich-
nen einfacher Wegeskizzen und einfacher 
Karten des Heimatraumes ist traditioneller 
Inhalt des Unterrichts in der Primarstufe, 
wird dort aber mit unterschiedlicher Inten-
sität gepflegt (Hemmer,  Englhart  2008). 
Kenntnisse über Verkleinerung, Orientiert-
heit und die gängigen Kartenzeichen sind 
zum Beginn der Sekundarstufe I zumindest 
in den Grundzügen vorhanden. 
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Auf dieses Vorwissen aufbauend wird in 
der 5. Jahrgangsstufe das Zeichnen von 
Kartenskizzen vertieft. Im Rahmen der Me-
thodenorientierung enthalten die meisten 
Lehr- bzw. Schulbücher eine Doppelseite 
zum Anfertigen topographischer Skizzen. 
Die vorherrschend vermittelte Methode 
ist die des Abpausens bzw. das Verwenden 
eines Rasters. Entsprechend des Konzepts 
der Methodenseiten wird den Schülern 
eine feste Reihenfolge von Schritten zum 
Zeichnen einer einfachen Karte gegeben. 
Leider ist dies meist das einzige Mal, dass 
in der Sekundarstufe I explizit das Zeichnen 
von Kartenskizzen gefördert wird. Weitere 
Anwendungen und auch Steigerungen des 
Schwierigkeitsgrades bleiben den Lehrern 
in der Praxis des Unterrichts überlassen 
(Frank, Obermaier 2009).

2.3 Bildungsstandards für den Geogra-
phieunterricht 
In Fortschreibung des traditionellen Stel-
lenwerts des Anfertigens topographischer 
Skizzen im Geographieunterricht wurde 
diese Fähigkeit in die Bildungsstandards 
des Faches im Kompetenzbereich Räumli-
che Orientierung aufgenommen. 

Im Rahmen des Teilbereiches „O 3 Fähig-
keit zu einem angemessenen Umgang mit 
Karten (Kartenkompetenz)“ sollen Schüler 
bezüglich der Produktion von Karten Folgen-
des können: S 8 topographische Übersichts-
skizzen und einfache Karten anfertigen 
(DGfG 52008, S. 18).

Zur Implementierung und zur Überprü-
fung der für diesen Standard notwendigen 
Kompetenzen gilt es, ein Kompetenzmo-
dell zu entwickeln. Dieses muss einerseits 
die gängige Praxis des Kartenzeichnens im 
Unterricht berücksichtigen und anderer-
seits auf bestehende bzw. zu entwickelnde 
Kompetenztheorien zurückgreifen.

Lehrbücher zur Didaktik der Geographie 
sprechen das Zeichnen einfacher Karten 
nicht oder nur sehr knapp an. Nur Hütter-

mann (1998, S. 113 ff.) geht darauf ein. Die-
ser geringen methodischen Grundlegung 
in der �eorie steht eine Praxis gegenüber, 
in der das Zeichnen von Karten immer 
wieder durchgeführt wird. Dies ist auch 
notwendig, weil sich Schüler durch das ei-
genständige Gestalten von Karten nach und 
nach einen Speicher anlegen, aus dem sie 
dann Kartenbilder zur zeichnerischen Re-
produktion abrufen können.

2.4 Schreibkompetenz
Karten werden auch als nichtkontinuierli-
che Texte definiert (Baumert 2001, S. 80). 
Die Kompetenz, Kartenskizzen und Karten 
anfertigen zu können, kann somit mit dem 
Schreiben von Texten verglichen werden. 
Die Schreibkompetenz setzt sich aus fol-
genden Teilkompetenzen zusammen (KMK 
2003, S. 11–13):

•  über Schreibfertigkeiten verfügen (d. h. 
unter anderem: gut lesbar, dem Zweck 
entsprechend aufgebaut, strukturiert, 
Textprogramme verwenden können),

•  richtig schreiben (z. B. Grundregeln der 
Grammatik und Rechtschreibung be-
herrschen) und

•  einen Schreibprozess eigenverantwortlich 
gestalten (Texte planen und entwerfen, 
Texte schreiben und Texte überarbeiten).

Dies bedeutet analog auf die Kompetenz 
Kartenzeichnen übertragen, dass Schüler 
folgende Teilkompetenzen erwerben sollen:

•  Fähigkeit, graphische Elemente zu zeich-
nen bzw. Computerprogramme dafür zu 
nutzen (Handskizze, Hilfsmittel verwen-
den, GIS),

•  Grundregeln der Kartographie beherr-
schen (Signaturen, Maßstab, Orientie-
rung, Generalisierung) und

•  den Prozess der Kartenentstehung ei-
genverantwortlich gestalten (Auswahl 
der Informationen/Inhalte einer Karte).
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Grundsätzlich müssen Schüler beim Anfer-
tigen einer Karte über zwei unterschiedli-
che Qualifikationen verfügen. Je nach ge-
stellter Aufgabe sind aus der Kartenvorlage 
oder dem Kartenspeicher im Kopf die rele-
vanten Informationen zu erkennen und zu 
erfassen sowie eine sinnvolle Auswahl zu 
treffen (Selektion). In einem zweiten Schritt 
erfolgt schließlich die graphische Umset-
zung, d. h. das Zeichnen der Karte (Kodie-
rung). Die Qualität der gezeichneten Karte 
hängt letztendlich auch von der individuel-
len Zeichenfähigkeit der Schüler ab.

3 Stand der empirischen Forschung
Umfassend theoretisch fundierte und em-
pirisch überprüfte Studien zu Kompetenz-
modellen und zur Kompetenzentwicklung 
des Kartenzeichnens (aus geographiedi-
daktischer Perspektive) liegen nicht vor. 
Umweltpsychologische, wahrnehmungs-
geographische, kunstdidaktische und nicht 
zuletzt geographiedidaktische Arbeiten 
bieten in Teilaspekten der �ematik für die 
Forschung theoretisch aufschlussreiche so-
wie für empirische Überprüfung und Praxis 
anwendbare Ergebnisse.

3.1 Psychologisch-wahrnehmungsgeo-
graphisch
Die umweltpsychologischen Ausführun-
gen von Tolman (1948), Lynch (1960) und 
Downs, Stea (1977) prägen grundlegend 
doch mit unterschiedlicher Akzentuie-
rung die �ematik der kognitiven Karten, 
der Fähigkeit des Menschen, sich mit der 
räumlichen Umwelt auseinanderzusetzen. 
Die Begriffe kognitive Karte, kognitives 
Kartieren sowie die Darstellung des Prozes-
ses und die Ausführungen zu Struktur und 
Inhalt des Ergebnisses kognitiven Kartie-
rens sind Grundlage weiterer empirischer 
Studien zur Raumwahrnehmung. Klassi-
fizierende Hinweise zu kognitiven Karten 
im Allgemeinen und Kartenskizzen im 
Besonderen geben außerdem Golledge, 

Stimson (1997). So werden Kartenskizzen 
als gezeichnete Form kognitiver Karten als 
Grundlage empirischer Untersuchungen 
zur Räumlichen Wahrnehmung genom-
men und so charakterisiert: „Although 
sketch maps usually cannot provide reliab-
le metric information, they can provide in-
formation, such as the number of features 
included on the map, the mix of point, line, 
and area features used in the sketch, an in-
dication of dominant functions in a locale 
as perceived by the sketcher, and ordinal 
information such as the sequence of cues 
along routes or the sequence of segments 
and turns along routes. (...) As with cogniti-
ve maps generally, sketches are incomplete, 
disorted, mixed-metric, or nonmetric mo-
des of representation; they are schematized 
and are often full of blank spaces and non-
connected networks” (Golledge, Stimson 
1997 S. 242). Auch Kitchin, Freundschuh 
(2000) führen das Anfertigen von Karten-
skizzen als Möglichkeit der Interpretation 
kognitiven Kartierens aus. Aus psychologi-
scher Sicht bietet die Visualisierung in Kar-
tenskizzen Zugang zur individuellen, inne-
ren Raumwahrnehmung eines Menschen. 
Das Kartenzeichnen wird im Untersu-
chungsdesign schon als Kompetenz, mehr 
oder weniger gut ausgeprägt, vorausgesetzt.

Vor dem Hintergrund der Kompetenz-
modellentwicklung zum Kartenzeichnen 
sind dennoch einige, im Folgenden kurz 
ausgeführte Studien für inhaltliche (Karten-
zeichnen als Kompetenz) und methodische 
(Kompetenzmodellentwurf empirisch über-
prüfen) Aspekte von Interesse. So bestätigt 
Blades (1990) die Reliabilität von Karten-
skizzen beim Einsatz in empirischen Studi-
en. Er lässt dieselbe Route zweimal in einem 
Abstand von einer Woche zeichnen. Die 
Auswertung der Ergebnisse erfolgt quan-
titativ (Auszählung der Inhalte: Anzahl der 
Straßen, Punkte usw.) und qualitativ (un-
abhängige Person findet die jeweils zusam-
mengehörigen Kartenskizzen, nachdem 
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die Schrift u.a. entfernt worden sind). Der 
Vergleich mit den Gruppierungen „unfami-
liar, not very familiar, slightly familiar, quite 
familiar, very familiar with the route which 
they were asked to draw“ führt zu folgenden 
Ergebnissen: „subjects drew very similar 
maps in both trials irrespective of how fa-
miliar they were with the route being drawn 
(…) In general the judges had no difficulty 
in recognizing the sketch maps drawn by the 
same individual” (Blades, 1990). Weil Test-
personen in der Lage sind, im Abstand einer 
Woche zwei je vergleichbare Kartenskizzen 
mit einem Wiedererkennungswert für un-
abhängige Prüfer zu zeichnen, kann davon 
ausgegangen werden, dass das Zeichnen 
von Kartenskizzen in diesem Kontext eine 
reliable Methode für empirische Forschung 
ist. Diese setzt implizit voraus, dass ein 
Subjekt konsistent dieselbe Karte produ-
ziert – die Datengrundlage also zuverlässig 
ist (reliabel). Die Kartenskizzen werden als 
Indikator für Umweltwissen der Menschen 
zum Beispiel in folgenden Studien verwen-
det: Ladd (1970); Moore (1974); Beck, 
Wood (1976); Pocock (1976). Interessant 
ist auch der von Troffa u.a. (2009) gezeigte 
Zusammenhang zwischen regionaler Iden-
tität und Kartenskizzenqualität. Menschen 
organisieren/reorganisieren die wahrge-
nommenen räumlichen Informationen in 
semantischen Kategorien. Die Studie zeigt: 
je stärker die Identifizierung mit dem Raum, 
desto akkurater, klarer und detaillierter ist 
die Kartenskizze. Ergänzend dazu stellten 
Billinghurst, Weghorst (1995) heraus, 
dass Testpersonen, die angaben sich in ei-
ner virtuellen Umgebung gut orientieren zu 
können, bessere Kartenskizzen zu zeichnen 
in der Lage waren. Außerdem fanden sie 
eine hohe Korrelation zwischen subjektiver 
Einschätzung der Orientierungsfähigkeit, 
der Kartenskizzengenauigkeit sowie des 
örtlichen Wissens. Dass die Fähigkeit des 
Kartenzeichnens in ihren Variablen (v.a. die 
Genauigkeit) ein Anzeiger für die Fähigkeit 

ist, einen Weg zu finden, zeigten Rovine, 
Weismann (1989). 

Aufbauend auf der idealen Unterschei-
dung zwischen direkter und indirekter 
Raumwahrnehmung prüft Pinheiro (1998) 
den Einfluss kartographischer Abbildungen 
auf kognitive Karten der Welt. Die Studie 
über kognitive Weltkarten brasilianischer 
Studenten findet ihren Ursprung nicht im 
Bereich der direkten eigenen Erfahrung in 
der Umwelt, sondern beruht auf indirekt 
erfahrenen, kognitiven und symbolischen 
Repräsentationen durch kartographische 
Abbildungen (Subjektivität, Manipulierbar-
keit, Rolle politischer Ausrichtungen usf.). 

Eine enge Beziehung zwischen der Fä-
higkeit des Kartenzeichnens und räumli-
cher Orientierungsfähigkeit mit dem Fokus 
auf Geschlechterdifferenzen – Männer und 
Frauen lesen und zeichnen je anders - stell-
ten z.B, McGuiness, Sparks (1983) fest. Sie 
fanden heraus, dass männliche Testperso-
nen in ihren Karten eine höhere Anzahl an 
Straßen einzeichneten, außerdem waren 
sie akkurater als weibliche im Einzeich-
nen von konkreten Punkten (landmarks). 
Allerdings zeichneten weibliche Testper-
sonen mehr Wahrzeichen (landmarks) ein 
und waren besser im Abschätzen der Di-
stanzen zwischen denselben. Neben der 
Genauigkeit (accuracy) sollte auch die Zeit 
der Bearbeitung eine Rolle spielen. Den 
Unterschied zwischen Männern und Frau-
en bestätigten auch Coluccia u.a. (2007). 
Getestet wurden Variablen des Karten-
zeichnens (labels, locations, roads) und 
acht räumliche Orientierungsfähigkeiten. 
Der Zusammenhang zwischen der Fähig-
keit des Kartenzeichnens und räumlicher 
Orientierungsfähigkeit konnte bestätigt 
werden, wobei die Variable roads in großer 
Abhängigkeit zur Zeit an Bedeutung ge-
winnt: „(…) that people focus on roads only 
if a longer time is given to them“ (Coluccia 
u.a. 2007, S. 142). Weiterhin lässt die Studie 
vermuten, dass im Studium und im Zeich-
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nen von Karten Männer und Frauen mit 
unterschiedlichen Elementen beginnen. 
Einerseits fokussieren Frauen – unabhängig 
von der für das Zeichnen gegebenen Zeit – 
vor allem Wahrzeichen und konkrete Orte, 
nicht aber Straßen. Dies würde erklären, 
dass sie im Zeichnen der Straßen nicht so 
genau sind wie Männer. Männer hingegen 
fokussieren verschiedene Aspekte. In einer 
weiteren Studie zum visuell-räumlichen 
Arbeitsgedächtnis (VSWM – visual-spa-
tial working memory) zeigten Collucia, 
Bosco, Brandimonte (2007) dass die visu-
ell-räumliche Komponente des Arbeitsge-
dächtnisses beim Lernen mit Karten eine 
zentrale Rolle spielt. Außerdem wurden die 
verschiedenen Dimensionen des Arbeits-
gedächtnisses (aktiv/passiv, sequentiell/
simultan) in Beziehung zur Fähigkeit des 
Kartenzeichnens gebracht. Der simulta-
ne Bereich des Arbeitsgedächtnisses spielt 
eine fundamental wichtige Rolle. Alle Infor-
mationen einer Karte präsentieren sich zu-
nächst gleichzeitig – simultan, d.h. alle In-
formationen können vom schauenden Sub-
jekt zugleich wahrgenommen werden. Eine 
Karte korrekt zu zeichnen, bedeutet also, so 
viele Bestandteile der Karte wie möglich auf 
einmal – simultan – im Gedächtnis zu ha-
ben, in einem einzigen Bild. Eine wichtige 
Voraussetzung für das erfolgreiche Lernen 
mit der Karte, ist „the simultaneous, static, 
visual storage of the stimulus“ (Collucia, 
Bosco, Brandimonte 2007, S. 371).

3.2 Kunstdidaktisch
Ausgehend von zeichnerischen Fähigkeiten 
und Fertigkeiten der Schüler befassen sich 
für das Forschungsprojekt relevante Aus-
führungen der Kunstdidaktik mit Zeich-
nungen als Zugang zum alterspezifischen 
Denken, Werten, Vorstellen, Fühlen und 
Handeln der Schüler, mit dem Form- und 
Symbolverständnis sowie mit dem zeich-
nerischen Entwicklungsprozess vom Kin-
desalter bis zum jungen Erwachsenenalter. 

Reiss (2000) unterscheidet im Wesent-
lichen vier wissenschaftliche Einstellun-
gen zur Entwicklung der Zeichenfähigkeit: 
Nachahmungstheoretische Auffassungen, 
die davon ausgehen, dass das Kind von Be-
ginn an bestrebt ist, das visuell Wahrnehm-
bare exakt seiner Umgebung abzubilden. 
Die ganzheitspsychologischen �eorien fo-
kussieren den qualitativen Aspekt der kind-
lichen Raumwahrnehmung, die Wiederga-
be ist hier durch das Raumgefühl bestimmt. 
Die instruktionstheoretische Didaktik und 
die kognitive Psychologie gehen vom Pos-
tulat der Könnensentwicklung durch plan-
mäßiges Üben aus und die Stufentheorien 
stehen dem mit ihren festen naturgegebe-
nen Entwicklungsstufen entgegen. Dogma-
tisch und mit Absolutheitsanspruch ausge-
legt, ist keiner dieser Richtungen zu folgen. 
Es gilt, von diesen Vorstellungen abzurü-
cken und stärker auf Raumwahrnehmung 
in Abhängigkeit vom Alter der Schüler 
einzugehen. Dies deckt sich mit den um-
weltpsychologischen Ansätzen. Empirisch 
lässt sich mit Reiss (2000, S. 56-59) eine 
Entwicklung vom orthogonalen kindlichen 
Raumschema hin zum Wunsch nach “rich-
tiger tiefenräumlicher Bildorganisation“ 
perspektivischen Zeichnens und der An-
wendung verschiedener Projektionsmetho-
den erkennen. Die Phasen lassen sich nicht 
klar trennen. „Diese Ergebnisse [Anmer-
kung: Mischformen der Raumdarstellun-
gen – voreuklidisch, euklidisch, orthogonal, 
metrische Bezüge] bestätigen die Erfahrun-
gen der Praxis, dass für die Mehrheit eine 
grundlegende Vermittlung unterschied-
licher Prinzipien der Mittel und Möglich-
keiten des perspektivischen Zeichnens so-
wie der Körper- und Raumdarstellung erst 
am Ende der Sekundarstufe möglich ist“ 
(Reiss 2000, S. 59). Dies könnte auch bei 
der Einführung in das Kartenverständnis 
und dem Zeichnen eigener Karten aus der 
Vogelperspektive von Bedeutung sein. Im 
Kontext des Zeichnenlernens formuliert 
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Mühle (1975) „Bildzeichen (Schemata) 
sind Kindern nicht naturwüchsig gegeben; 
sie werden, zufällig wie gezielt, teils aus der 
Anschauung (der unmittelbaren wie erin-
nerten) „destilliert“ und erfunden, teils von 
anderen übernommen, teils aus Vorbildern 
abgeleitet und gemäß den Anforderungen 
der Darstellungsabsicht genutzt – wenn 
nötig modifiziert. Diese im Lernen gege-
bene Auseinandersetzung mit der jeweili-
gen Anregungsstruktur der Umwelt ist das 
Entscheidende auch bei der zeichnerischen 
Entwicklung“ (Mühle 1975, S. 218).

3.3 Geographiedidaktisch
Schließlich bieten geographiedidaktische 
Ausführungen einerseits Ansätze zur er-
kenntnistheoretischen Einordnung des 
Mediums Karte im Spannungsfeld zwi-
schen Abbildung und Zeichensystem sowie 
didaktisch-methodische Hinweise zur Kar-
te als Medium im Unterrichtsprozess. Der 
Hauptakzent liegt dabei auf der fertigen 
Karte und nicht so sehr auf dem Anfertigen 
bzw. Zeichnen eigener Karten durch die 
Schüler. 

Bezüglich des Anfertigens von Karten-
skizzen besteht in der Geographiedidaktik 
eine bemerkenswerte Diskrepanz zwischen 
dem Einsatz in der Unterrichtspraxis und 
deren theoretischer Aufarbeitung in der 
Fachliteratur. Das selbstständige Anferti-
gen von Kartenskizzen wird immer wieder 
gefordert. Sie können vom Lehrer vorgege-
ben, gemeinsam während der Stunde von 
Lehrer und Schüler erarbeitet oder vom 
Schüler erstellt werden, so u.a. Rinschede 
(1999, S. 79). Bei den Veröffentlichungen 
überwiegen eindeutig an best practice ori-
entierte Unterrichtsanregungen, in denen 
Vorschläge gemacht werden, wie im Un-
terricht Karten gezeichnet werden können 
(Lehmann 1891, Barth 1963, Thiersch 
1963, Achilles 1983). In der Tradition die-
ser Veröffentlichungen steht ebenfalls die 
von Hüttermann (2005), die zeigt, wie 

Streifenkarten gezeichnet werden können.
Breetz (2003) zeigt aus kartographi-

scher Sicht, wie Karten für Schüler gezeich-
net werden können, nicht aber, wie sie von 
Schülern gezeichnet werden. 

Schniotalle (2003) beschäftigt sich in 
einer empirischen Studie intensiv mit von 
Schülern gezeichneten Kartenskizzen Eu-
ropas. Der Focus ihrer Forschung ist darauf 
gerichtet, was gezeichnet (Europabild) und 
nicht wie gezeichnet wird.

4 Überlegungen für ein Kompetenzstruk-
turmodell zum Anfertigen von Karten-
skizzen und einfachen Karten
Die bisherigen Ausführungen zeigen, dass 
zum Bereich des Kartenzeichnens bislang 
weder ein theoretisches noch ein empirisch 
abgesichertes Kompetenzstrukturmodell 
existiert. Zur Erfassung der theoretischen 
Struktur der Kompetenz des Kartenzeich-
nens bieten sich als Ausgangspunkte die 
Schreibkompetenz und das sog. Lud-
wigsburger Modell zur Kartenauswertung 
(Hemmer u. a. 2010) an.

Analog zur Schreibkompetenz ergeben 
sich die beiden Bereiche Informationen 
auswählen und diese Informationen gra-
phisch kodieren. Dabei wird der Bereich 
Kodieren in symbolisches und geomet-
risches Kodieren unterteilt. Zum Bereich 
symbolisches Kodieren gehört z.B. die Aus-
wahl der Signaturen, zum Bereich geome-
trisches Kodieren die Lagebeziehung von 
Objekten. Diese beiden Bereiche des Ko-
dierens stellen sehr unterschiedliche An-
forderungen an den Zeichner, so dass eine 
Unterteilung erforderlich ist.

Das Ludwigsburger Modell zur Karten-
auswertung unterscheidet in paralleler 
Weise die Bereiche Informationen auswäh-
len und Informationen dekodieren. Im Un-
terschied zum Ludwigsburger Modell der 
Kartenauswertung, das die Generalisierung 
als eigenen Unterpunkt zur Dekodierung 
ausweist, wird bei der Kompetenz des Kar-
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tenzeichnens darauf verzichtet. Die Gene-
ralisierung tritt hier übergreifend in allen Be-
reichen untrennbar sowohl in der Auswahl 
als auch bei der Kodierung der Inhalte auf. 

Insgesamt ergeben sich so drei unter-
schiedliche Bereiche der Kompetenz des 
Kartenzeichnens (siehe Abb. 1), die damit 
auch die drei Dimensionen des Kompe-
tenzmodells bilden. Es handelt sich dabei 
um folgende Dimensionen:

Dimension 1: Informationen auswählen
Dimension 2: Informationen symbolisch 
kodieren
Dimension 3: Information geometrisch 
kodieren

Die Progression der Schwierigkeit inner-
halb des Kompetenzstrukturmodells lässt 
sich anhand der Kriterien von Hüttermann 
(1998, S. 54) und Lenz (2005, S. 6) für die drei 
Dimensionen folgendermaßen postulieren:
Auswahl der Informationen: von konkreten 
zu abstrakten Erscheinungen, von stati-

schen zu dynamischen Erscheinungen, Zu-
nahme der Informationsfülle und -dichte.

Graphische Kodierung: von konkreten 
zu abstrakten Kodierungen, von einschich-
tigen zu mehrschichtigen Karten, von ana-
lytischen zu komplexen Darstellungen, von 
hoher Redundanz zu geringer Redundanz 
sowie von hoher zu geringer Strukturiert-
heit des Raumausschnittes. 

5 Ausblick
Ziel des geplanten Forschungsprojektes ist es, 
theoriegeleitet und empirisch überprüft ein 
Kompetenzstrukturmodell für den mittleren 
Schulabschluss zu entwickeln. In Vorstudi-
en sollen mit Praktikern Aufgaben entwickelt 
und anschließend in einer Pilotstudie über-
prüft werden. In einer Hauptstudie sollen das 
Kompetenzstrukturmodell validiert und au-
ßerdem die Ausprägung der Kompetenz bei 
Schülerinnen und Schülern untersucht wer-
den. Dabei soll auch der Einfluss verschiede-
ner unabhängiger Variablen auf die Kompe-
tenzausprägung erfasst werden.
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