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1   Einführung
Deutsche Schüler schnitten in der 
vieldiskutierten PISA-Studie (Pro-
gramme for International Student 
Assessment) zur Lesekompetenz 
vergleichsweise schlecht ab. Der 
Vorwurf, dass die Schüler während 
der Schulzeit nicht die Kompetenzen 
erwerben, die sie nach der Schulzeit 
benötigen, betrifft auch den Geo-
graphieunterricht. Ziel des Geogra-
phieunterrichts ist es, Lernende zu 
einer differenzierten Wahrnehmung 
der räumlichen Lebensbedingungen 
auf der Erde zu befähigen. Dazu gilt 
es, den Schülern ein fachgerech-
tes Verständnis von raumbezoge-
nen Wirkungsgefügen, Prozessen 
und Problemen zu vermitteln und 

sie „schrittweise an ein Denken 
heranzuführen, das [...] komple-
xe Vernetzungen räumlicher und 
zeitlicher Prozesse erkennen lässt“ 
(nieDers. kultusministerium 1994, s. 
13). Solche Kenntnisse werden als 
notwendig erachtet, um verantwor-
tungsbewusst mit der physischen 
und sozialen Umwelt umgehen zu 
können oder, prägnanter formuliert, 
Raumverhaltenskompetenz (köck 
�980) zu erlangen. Wie kein ande-
res Fach arbeitet der Erdkundeun-
terricht neben Texten, Bildern und 
Diagrammen insbesondere mit Kar-
ten und kartenverwandten Darstel-
lungen, um Lernziele zu erreichen. 
Zwar werden auch in anderen Fä-
chern, vor allem Geschichte, Karten 

Text oder Karte? Ergebnisse einer empirischen 
Untersuchung zur Effektivität der Kartenarbeit 
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Summary

Texts or maps? Results of an experimental analysis on the effi�
ciency of map reading in geography lessons
The OECD Programme for International Student Assessment (PISA) reveals short-
ages in literacy of German students. The PISA results raise the question, whether 
this shortage also applies to the students´ capacities of map reading. Using maps 
or cartographic visualizations is very common to qualify students to a differenti-
ated perception of the living conditions on earth. Maps are very important to gain 
qualified literacy (“graphicacy”) and to understand spatiotemporal processes. Map 
reading requires capacities, which – similar to the term “literacy” of the PISA – are 
organized in several steps. An experimental analysis in grammar schools shows 
that maps are not necessarily suitable for pupils` understanding of complex spatial 
structures. The advantages and disadvantages of using maps or texts in geography 
lessons should always be weighed up against each other.
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verwendet, deren Lesekompetenz 
wird jedoch nur im Erdkundeun-
terricht ausdrücklich geschult. In-
nerhalb des Fächerkanons besitzt 
der Erdkundeunterricht somit eine 
Schlüsselstellung hinsichtlich der 
didaktischen Vermittlung von Kar-
tenkompetenz (Hüttermann 1990). 
Die PISA-Studie soll hier zum An-
lass genommen werden, die Fra-
ge zu klären, ob sich aufgrund der 
Unterschiede zwischen dem Lesen 
von Texten und dem Lesen von 
Karten auch solche hinsichtlich der 
Lösung von raumbezogenen Aufga-
ben ergeben, die sich auf denselben 
Sachverhalt beziehen, der aber ein-
mal durch eine Karte, das andere 
Mal durch einen Text repräsentiert 
wird.

2 Schulische Kartenarbeit im 
�lickfeld der PISA�Studie
In der Gesamtbewertung der Lese-
kompetenz der in der PISA-Studie 
getesteten Schülerinnen und Schü-
ler fällt auf, dass der Anteil der Ju-
gendlichen, die die niedrigste Kom-
petenzstufe (von insgesamt fünf 
Kompetenzstufen) nicht erreicht ha-
ben, in Deutschland vergleichsweise 
groß ist. Denn während im Durch-
schnitt aller OECD-Mitgliedsstaaten 
sechs Prozent der Schülerinnen und 
Schüler den Anforderungen der 
elementaren Kompetenzstufe nicht 
gewachsen sind, liegt der Anteil in 
Deutschland bei fast �0 % (artelt 
u. a. 2001). Die Kompetenzstufe III 
erreichen in Deutschland nur 55 %. 
Der OECD-Durchschnitt liegt bei 60 
%. Auch wenn hier die deutschen 
Werte nicht ganz so stark von den 

internationalen abweichen, wirft 
das Ergebnis doch insgesamt einen 
deutlichen Schatten auf die schuli-
sche Arbeit in Deutschland und es 
ist zu fragen, welche Ursachen hier 
verantwortlich sind bzw. inwieweit 
die Ursache nicht auch in einzelnen 
methodischen Teilgebieten, wie z.B. 
im kartendidaktischen Bereich, zu 
suchen ist.
Die in der ersten PISA-Studie im 
Vordergrund stehende Lesekom-
petenz bezieht sich nicht nur auf 
die Aufnahme und das Verstehen 
von Sachtexten oder literarischen 
Texten. Der Text-Begriff wird sehr 
weit gefasst: „Neben fortlaufend 
geschriebenen Texten (kontinuier-
liche Texte), wie literarische Texte, 
Argumentationen oder Kommen-
tare, werden auch bildhafte Dar-
stellungen wie Diagramme, Bilder, 
Karten, Tabellen oder Graphiken 
einbezogen (nicht-kontinuierliche 
Texte)“ (Baumert 2001: s. 80). Le-
sekompetenz wird als aktive Aus-
einandersetzung mit Texten (Bau-
mert 200�) angesehen, die über die 
bloße Dekodierung der Information 
hinausreicht. Vielmehr findet eine 
Konstruktionsleistung des Lesenden 
statt, indem der aufgenommene 
Textinhalt mit bereits vorhandenem 
Wissen in Beziehung gesetzt wird 
(Hüttermann 2004). Übertragen auf 
die Lesekompetenz bei Karten ent-
spricht dies der klassischen Form 
der Karteninterpretation, die sich 
ebenso wie das Konzept der Lese-
kompetenz in mehrere Einzelvor-
gänge untergliedern lässt. Daher 
kann von unterschiedlichen Kom-
petenzstufen gesprochen werden 
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(FlatH 1991, Baumert 200�).
Eine direkte Überprüfung der 
Karten(lese)kompetenz erfolgte 
durch die PISA-Studie jedoch nur 
in geringem Umfang. Lediglich �% 
der Aufgaben der ersten PISA-Stu-
die beziehen sich explizit auf Karten 
(s. Abb. �). Die Aussagekraft von 
Ergebnissen, die sich auf Kartenar-
beit beziehen, muss daher grund-
sätzlich eingeschränkt werden. Im 
erweiterten Sinn lassen sich jedoch 
für eine Bewertung der Ergebnis-
se weitere Items hinzuziehen, die 
ebenfalls der Kartenarbeit zuzuord-
nen sind. So sind auch Diagramme, 
Graphiken und Schemazeichnun-
gen getestet worden, die bisweilen 
integrale Bestandteile themakar-
tographischer Darstellungen sind 
(arnBerGer �997) und daher auch 
dem Bereich der Kartenlesekompe-

tenz zugerechnet werden können. 
Somit erstreckt sich der Anteil der 
getesteten Aufgaben mit Kartogra-
phie-Bezug auf fast ein Fünftel al-
ler gestellten Aufgaben, was den 
Aussagewert der PISA-Studie in 
kartenkognitiver Hinsicht durchaus 
relevant erscheinen lässt. Zur Er-
haltung der Wiederholbarkeit unter 
Verschluss gehalten, sind insgesamt 
jedoch nur wenige Beispielfragen 
aus dem Fragenkatalog veröffent-
licht worden. Eine explizit auf eine 
Karte bezogene Beispielfrage ist 
leider nicht darunter. Das heißt, die 
bisher veröffentlichten Ergebnisse 
der PISA-Studie stehen zunächst 
einmal nicht zur Verfügung, um 
herauszustellen, welche Effektivität 
der schulischen Kartenarbeit zuzu-
schreiben ist.

Abb. �:  Anteile der Textarten in der PISA-Studie (Baumert 200�)
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Auf die grundsätzliche begriffliche 
Problematik, das Lesen von Texten 
(kontinuierliche Texte) mit dem Le-
sen von Karten (diskontinuierliche 
Texte) gleichzusetzen, hat Hütter-
mann (2004) bereits hingewiesen: 
Während Texte mit Worten wie 
„westlich“, „südlich“ etc. arbeiten 
um (Raum-)Relationen wiederzu-
geben, besitzen Karten inhärente 
Struktureigenschaften, die viel-
fach mit der realen Raumsituation 
übereinstimmen (z.B. Liniensigna-
turen, die reale Straßenverläufe 
repräsentieren). Auch wenn beide 
Informationsträger geeignet sind, 
räumliche Informationen zu vermit-
teln, verfügen sie doch über koda-
litätsabhängige Vor- und Nachteile, 
die eine dem jeweiligen Medium 
angepasste Herangehensweise 
durch den Nutzer erfordern. Der 
Text als (gewohnte) Kodierung von 
Informationen  erschließt sich dem 
Lesenden in einem linearen Nach-
einander, wobei der Blick in feste 
Bahnen geleitet wird und Schritt 
für Schritt den Inhalt erfasst. Eine 
Karte dagegen bietet alle Infor-
mationen nahezu parallel. „Dieser 
besondere Wert der gleichzeitigen 
Präsentation vielfältiger und zum 
Teil sehr differenzierter Inhalte und 
Elemente zeichnet die Karte aus, ja 
ermöglicht erst, die Fülle geogra-
phischer Aussagen in immer neu-
en Kombinationen herauszulesen“ 
(ZaHn �986: S. ��0).

3 Untersuchungsansatz der 
empirischen Studie
Die fachübergreifende und außer-
schulische Bedeutung der Kartenar-

beit macht es im besonderen Maße 
notwendig, sich genauer mit den 
Wirkmechanismen des Kartenle-
sens auseinander zu setzen und zu 
prüfen, unter welchen Vorausset-
zungen Karten im Erdkundeunter-
richt ein geeigneteres Medium zur 
Darstellung von Raumstrukturen 
und -prozessen sind als beispiels-
weise Texte. Karten sind im Erd-
kundeunterricht zwar ein vielfälti-
ges Arbeitsmittel, stellen aber hohe 
Anforderungen an die Schüler. Die-
se müssen Karten nicht nur lesen, 
sondern auch verstehen, um die 
eingeforderten Kompetenz-Ziele zu 
erreichen. Lesen heißt hier, die Aus-
drucksmittel der Karte aufnehmen 
zu können. Verstehen bedeutet 
darüber hinaus, die Karteninhalte 
gedanklich miteinander verknüpfen 
und aus ihnen Schlüsse ziehen kön-
nen, die zu konkreten Vorstellun-
gen über den dargestellten Raum 
führen. Kartenarbeit soll, genauso 
wie das Lesen anderer Textarten, 
im Idealfall Denkoperationen wie 
Analyse und Synthese, Abstrahie-
ren, kausales Denken, Schlussfol-
gern und kritisches Denken fordern 
bzw. fördern (Bloom 1974).
Im Unterricht wird die Art und Wei-
se der Nutzung von Karten oder 
Texten durch die Lehrperson ge-
steuert. Die durch die curricularen 
Vorgaben organisierten problemori-
entierten Inhalte können, müssen 
aber nicht durch kartographische 
Darstellungen präsentiert werden. 
Nahezu jeder Unterrichtsinhalt 
kann auch ohne diese Darbietungs-
form bearbeitet werden. In der 
Praxis liegt es im Ermessen der 
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Lehrenden, wie intensiv sie Karten 
verwenden und ob sie neben an-
deren Lernzielen auch die Karten-
kompetenz der Schüler weiterent-
wickeln möchten. Bisher verfügt die 
geographiedidaktische Forschung 
nicht über hinreichende lern- und 
entwicklungspsychologisch orien-
tierte Untersuchungen, die sich auf 
empirischem Wege mit der Entwick-
lung der Raumvorstellungsfähigkeit 
und dem Verständnis raumrele-
vanter Prozesse mit Hilfe von Kar-
ten auseinandersetzen (köck 2004, 
reinFrieD 2006). Empirisch basierte 
didaktische Hinweise zur Förderung 
der Basiskompetenz Lesen und des 
raumprozessualen Denkens durch 
Kartenarbeit im Schulunterricht lie-
gen daher noch nicht vor. Die Frage, 
ob sich die raumbezogenen Kennt-
nisse der Schüler besser durch die 
Interpretation eines Informations-
textes oder einer Themakarte er-
weitern lassen, ist für die Lehrper-
son jedoch entscheidend, da die 
Unterrichtspraxis häufig durch den 
Medienverbund von Karten Texten, 
Diagrammen u. a. gekennzeichnet 
ist.
Befunde zu topographischem Wis-
sen (oeser 1987, scHäFer 1984, Pia-
Get 1971) und der Raumvorstellung 
als Bestandteil der Intelligenz (rost 
1977) ermöglichen einen Einblick 
in die Entwicklung von raumbezo-
genen kognitiven Fähigkeiten, wie 
jedoch Informationen verschiede-
ner Kodierung verarbeitet werden, 
ist erst in jüngerer Zeit Gegenstand 
der allgemeinen Unterrichtsfor-
schung (seuFert & Brünken 2006, 
Brünken 2000, scHnotZ 1992). Je 

nachdem ob die Informationen als 
Text oder als Bild kodiert sind, erge-
ben sich demnach unterschiedliche 
Lernergebnisse. Die Untersuchun-
gen deuten auf die Entstehung von 
Lernvorteilen hin, wenn Lehrsyste-
me die Informationen gleichzeitig in 
mehreren Kodalitäten präsentieren 
(Brünken u. a. 2000). Die vorliegen-
de Untersuchung versucht anhand 
konkreter Unterrichtsinhalte der 
Frage nachzugehen, ob die choro-
logische Darstellung ‚Karte’ oder die 
chronologische Darstellung ‚Text’ 
größere Lerneffekte hinsichtlich des 
Verständnisses von Raumstrukturen 
und  raum-zeitlichen Prozessen als 
regelhaft aufeinander bezogene Er-
eignisse (köck 2005) erzielt.

4   Fallstudie
Die praktische Durchführung der 
kartenexperimentellen Untersu-
chung erfolgte 2005/6 an mehre-
ren Gymnasien im Raum Göttingen. 
Am gesamten Projekt nahmen über 
500 Schüler teil, die sich auf fünf 
verschiedene kartenexperimentelle 
Einzeluntersuchungen aufteilten. 
Um eine Vergleichbarkeit herzustel-
len, wurden Lerngruppen ausge-
wählt, die sich bisher im Unterricht 
nicht mit den Inhalten der Testbo-
gen auseinandergesetzt hatten. Die 
hier vorgestellten Teilergebnisse 
aus zwei der durchgeführten Tests 
zum Vergleich der Effektivität von 
Karten und Texten sind zwar nicht 
als statistisch repräsentativ für die 
deutsche Schülerschaft zu bezeich-
nen, sie ermöglichen jedoch erste 
Einblicke in die Vermittlungspraxis 
von Kartenkompetenz in Schulen 
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und können ggf. wichtige Hinwei-
se zur Konzeption weiterführender 
Studien hinsichtlich der Vor- und 
Nachteile der Medien ‚Text’ und 
‚Karte’ geben.
Um der inhaltlichen Komplexität der 
Lesekompetenz nach den PISA-Kri-
terien Rechnung zu tragen, sollte es 
sich nicht um eine auf die Wahrneh-
mung grafischer Zeichen orientierte 
Erhebung (z.B. Wirkung von einzel-
nen Signaturen) handeln, sondern 
um die Vermittlung geographischer 
Zusammenhänge (Dickmann 2004a, 
2004b). Im Blickfeld der Untersu-
chung stand die Erweiterung der 
komplexen Raumvorstellung mit 
Hilfe der aus einer Karte oder einem 
Text entnommenen Informationen. 
Die für die PISA-Studie entwickel-
ten verschiedenen Lesekompetenz-
stufen wurden dazu in den explizit 
kartographischen Kontext über-
tragen (s. Tab. �). Die Parallelisie-
rung orientiert sich hier nach der 
gängigen didaktischen Progression 
der schulischen Kartenkartenarbeit 
(claassen �997), die vom einfachen 
„Kartenbild erfassen“ (Stufe I) bis 
zur Prüfung und Bewertung räum-
licher Probleme unter Hinzuziehung 
von fachlichem Vorwissen (Stufe V) 
reicht. Die letzte Stufe war aller-
dings nicht Gegenstand der Unter-
suchung.

Die fachliche Auswahl der Beispiel-
Karten, Texte und Fragen richtete 
sich nach den aktuellen Lehrplan- 
anforderungen. Die Kartenvorla-
gen stammen aus dem Schulbuch 
„Heimat und Welt – Oberstufe“, 
Braunschweig 200� (hrsg. v. H. ko-

walke) und den „Monatskarten onli-
ne“ des Westermann-Verlags (www.
diercke.de/atlanten/monatskarte.
htm). In zwei Gruppen bearbeiteten 
die Schüler der Testklassen jeweils 
eine Kartendarstellung oder einen 
Sachtext zum selben Thema.

4.1   Thema „Flutkatastrophe in 
Südostasien“ (6. bis 8. Klasse)
Als Vorlage für die empirische Un-
tersuchung in der 6. bis 8. Jahr-
gangsstufe der Gymnasien diente 
eine kartographische Darstellung 
über die südostasiatische Tsuna-
mi-Katastrophe des Jahres 2004 
(Monatskarten online) (s. Abb. 2). 
Diese Kartendarstellung bot sich für 
die Fragestellung in besonderem 
Maße an, da sie einen naturgeogra-
phischen  Prozess in seiner räumli-
chen und zeitlichen Dimension ab-
bildet.  In diesem Teiltest mussten 
die Schüler (Arbeit mit Karte n=89; 
mit Sachtext  n= 65) vier Aufgaben 
lösen:

(�)  Wo entstand der Tsunami vom 
26.�2.04? (Stufe I)
(2) Beschreibe den Verlauf der Plat-
tengrenze, an der sich das Seebe-
ben ereignete! (Stufe II)
(�) Erläutere den räumlichen und 
zeitlichen Verlauf der Flutwelle! 
(Stufe IV)
(4) Nenne die Gebiete, in denen 
sehr starke Zerstörungen auftraten! 
(Stufe II)

Die komplexanalytische Karte zeigt 
den Indischen Ozean mit den an-
grenzenden Kontinenten. Außer dem 
räumlichen und zeitlichen Verlauf des 
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Tab. �: Lesekompetenz und Kartenarbeit (ergänzt nach Baumert et. al. 200�; claa-
ssen �997)
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Tsunami enthält diese Karte Informa-
tionen über die Zahl der Opfer und 
die Höhe der Flutwelle, wonach aber 
im Schülertest nicht gefragt wurde. 
Das parallel eingesetzte Textblatt ist 
in Anlehnung an Schulbuchtexte for-
muliert worden, wobei darauf geach-
tet wurde, dass die Formulierungen 
dem Leistungsniveau der getesteten 
Jahrgangsstufen entsprechen. Es 
ist nahezu informationsäquivalent, 

denn es stellte inhaltlich die gleichen 
Informationen zur Verfügung wie die 
Karte. Lediglich die Zahlen der Opfer, 
die in der Karte eingetragen waren, 
wurden im Text weggelassen. Für 
die Beantwortung der Fragen wa-
ren sie ohnehin nicht relevant. Die 
Schülerantworten wurden mit dem 
Erwartungshorizont abgeglichen und 
mit Hilfe eines Punktesystems (Bei-
spiel s. Tab. 2) bewertet.

Abb. 2: Die Flutkatastrophe in Südostasien (Karto aktuell/Februar 2005; http://www.
diercke.de/atlanten/monatskarte.html; m. frdl. Genehm. d. Westermann-Schulbuch-
verlags  

Lösungskategorie Schüler-Antwortbeispiel Punkte

keine oder vollständig 
falsche Lösung

„Hauptbeben um ca. 8 Uhr.“ 0

Aufgabe teilweise ge-
löst

„Sie verläuft in Richtung Nord-West. Hauptbeben ca. 
8 Uhr morgens.“

1

Vollständig korrekte Lö-
sung

„Innerhalb von 120 min hatte sich der Tsunami bis 
in die Umgebung um Sri Lanka und innerhalb  von 
650 min über den ganzen Indischen Ozean ausge-
breitet.“

2

Tab. 2:  Punktevergabe Beispiel Frage �
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Zur Beantwortung von Frage (�) 
musste lediglich eine einfache 
Verortung vorgenommen werden. 
Schüler, die das Kartenblatt vorlie-
gen hatten, konnten diese Aufgabe 
zu 78 % richtig lösen, diejenigen, 
die den Text gelesen hatten nur zu 
57 % (s. Abb. �). Frage (4) stellte 
Anforderungen auf dem Niveau der 
Kompetenzstufe II. Hier mussten 
einzelne Kartenzeichen in einen 
räumlichen Kontext gesetzt und die 
Hauptaussagen der Karte richtig er-
fasst werden.
Eine Voraussetzung dafür bildete 
die erfolgreiche Verknüpfung ver-
schiedener Karten- und Legenden-
elemente. Von nahezu gleich vie-
len Probanden (ca. �0 %) konnten 
hier die richtigen Gebiete genannt 
werden. Bei beiden Fragen ist zu 
erkennen, dass Fragen zur Veror-

tung mit Hilfe einer Karte geringere 
Probleme bereiten. Nur � % bzw. 4 
% der Schülerantworten waren hier 
falsch. Dem gegenüber gaben 4� 
% der Probanden, die mit dem Text 
gearbeitet hatten, auf Frage (4) fal-
sche Antworten, was einen deutli-
chen Nachteil des Mediums Text bei 
räumlichen Zuordnungsaufgaben 
zeigt.
Bei den Fragen (2) und (�) erbrach-
te das Lesen des Textes bessere 
Antworten, obwohl das Kartenbild 
die Informationen über die Platten-
grenzen und den räumlich-zeitlichen 
Verlauf der Flutwelle vermeintlich 
überschaubar und didaktisch aufbe-
reitet darstellt. 60 % beantworteten 
die Frage (�) auf der Grundlage des 
Textblatts richtig, nur �8 % gelang 
es mit der Karte. Die Kodierung in 
Worte und die sukzessive Infor-

Abb. �:  Testergebnisse – Thema „Flutkatastrophe in Südostasien“
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mationsaufnahme ist den Schülern 
offensichtlich vertrauter. Jedoch re-
lativiert sich dieser Eindruck etwas, 
wenn man die Form der gegebe-
nen Antworten genauer betrachtet. 
Vielfach wurde die korrekte Antwort 
aus der Textvorlage wortwörtlich 
übernommen und niedergeschrie-
ben. Es handelte sich dabei um die 
Suche nach einem oder mehreren 
Raumbegriffen im Text. Die bloße 
Wiedergabe (von Sätzen mit) einer 
regionalen Bezeichnung impliziert 
jedoch noch nicht die Entstehung 
oder Nutzung eines vollständigen 
und korrekten mentalen Raummo-
dells. Streng genommen reichte das 
Erkennen einer regionalen Bezeich-
nung im Text aus, um die Aufgabe 
zu lösen. Eigene Verbalisierungs-
leistungen, die auf die Existenz ei-
nes mentalen Raummodells beim 
Probanden hinweisen könnten, sind 
auf vielen der ausgefüllten Arbeits-
blätter nicht enthalten. Die hier 
eigentlich geforderte Leistung der 
PISA-Kompetenzstufe III - IV (u. a. 
„Analyse der räumlichen Struktur 
auf höherem Komplexitätsniveau“ 
und „Organisation eingebetteter 
Informationen“) ist somit nicht 
zwingend belegbar. Diejenigen Pro-
banden, die mit Karten gearbeitet 
haben, mussten hingegen aufgrund 
der notwendigen Umkodierung 
schwierigere Anforderungen bewäl-
tigen, was eine mögliche Erklärung 
des schlechteren Ergebnisses dieser 
Teilgruppe sein könnte. Diese grund-
sätzliche Problematik ist daher in wei-
teren Untersuchungen zu klären, um 
Fehlschlüsse zu vermeiden.

4.2 Thema „Desertifikation in der 
Sahelzone“ (9. und 10. Klasse)
In dem „Karten-Text“-Test, der in 
der 9. und �0. Klasse durchgeführt 
wurde, stand das Erkennen des 
räumlichen Zusammenwirkens von 
verschiedenen Geofaktoren und der 
damit verbundenen Prozesse am 
Beispiel der Desertifikation in der 
Sahelzone im Vordergrund (s. Abb. 
4). Der Inhalt der hier eingesetzten 
komplexanalytischen Karte bezieht 
sich auf die räumliche Verbreitung 
von Regenfeldbau und Desertifika-
tionserscheinungen in dieser Regi-
on. Die Kartenaussage ermöglicht 
einen Transfer der Probleme des 
dargestellten Gebiets auf andere 
Räume und das Erkennen von Re-
gelhaftigkeiten sowie individuellen 
Unterschieden von Räumen, wie 
es die Bildungsstandards fordern 
(DGfG 2006). 

Auch in diesem Teiltest mussten die 
Schüler (Arbeit mit Karte n=6�; mit 
Sachtext n= 68) vier Aufgaben lö-
sen:
(�)  Welche klimatischen Bedingun-

gen herrschen in den von De-
sertifikation betroffenen Gebie-
ten? (Stufe II)

(2) Wo befinden sich diese Gebiete? 
(Stufe II)

(�) In welchem Umfang verschiebt 
sich die Grenze des Regenfeld-
baus? (Stufe III)

(4) Wie reagiert die Bevölkerung 
auf eine lang anhaltende Dür-
reperiode? (Stufe IV)

Die erste Frage zielte auf die Ver-
schiebung des Regenfeldbaus im 
Sudan und erforderte eine genaue 
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Analyse der Legende, deren Aus-
sagen zudem mit klimatologischem 
Vorwissen in Verbindung zu bringen 
waren. Die Klimazonen mussten 
nicht nur erkannt, sondern auch im 
übergeordneten Zusammenhang 
verstanden und in die Realität (Ve-
getation) eingeordnet werden. Dies 

gelang �6 % der Schüler mit Hilfe 
der Karte, jedoch nur �2 % mit Hilfe 
des Textes. Die Klimazonen wurden 
durch das Dekodieren der flächigen 
Signaturen und der strukturierten 
Darstellung in der Legende besser 
zugeordnet als durch das Lesen des 
kontinuierlichen, chronologisch auf-

Abb. 4: Desertifikation in der Sahelzone (aus: Heimat und Welt – Oberstufe“, 
Braunschweig 200� (hrsg. v. H. kowalke), mit frdl. Genehm. d. Westermann Schul-
buchverlags
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gebauten Textes, der offensichtlich 
kaum zum Aufbau eines mentalen 
Modells der räumlichen Wirklich-
keit beitrug. Dies deutet darauf hin, 
dass vergleichsweise komplexe, 
sich räumlich überlagernde Raum-
beziehungen durch Karten besser 
vermittelt werden können. 
Frage (2) enthielt lediglich eine ein-
fache Leseanforderung. Die Ant-
wort bestand in der räumliche Ein-
ordnung der betroffenen Gebiete 
und ist somit der Kompetenzstufe II 
zuzuordnen. Sie wurde zu über 90 
% gelöst (bei einem kleinen Vorteil 
der Karte). Die beiden Fragen bele-
gen erneut die Stärke des Mediums 

Karte auf dem Gebiet der Veror-
tung. Das Erkennen von Objekten 
und Raumstrukturen in den Karten 
ist vorhanden. Bei Frage (�) war es 
im Hinblick auf die Kartenlesekom-
petenz wichtig, ob die räumliche 
Ausdehnung des Gebiets erkannt 
wurde (im Maßstab �:�0 Mio), und 
bei Frage (4) mussten die Pfeile der 
Bevölkerungswanderung interpre-
tiert werden. Demnach sind diese 
beiden Fragen dem Kompetenzbe-
reich III und IV (nach PISA) zuzu-
ordnen. 
Die Verschiebung der Anbaugren-
ze in feuchten Phasen um ca. �00 
bis 500 km geht anhand der Dar-

Abb. 5: Testergebnisse -  Thema „Desertifikation in der Sahelzone“
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stellung zweier unterschiedlich ver-
laufender Linienzüge aus der Karte 
hervor. Es zeigten aber nur � % der 
Schüler die Kompetenz, die Linien 
zu dekodieren und ihren Abstand 
mit Hilfe des Maßstabs abzuschät-
zen. Die Schüler hatten Schwierig-
keiten verschiedene Kartenelemen-
te, die als einzelne bekannt sind, 
miteinander zu verknüpfen und die 
inhaltliche Aussage zu erschließen. 
Die gleichen Leseprobleme traten 
bei der Lösung der Frage (4) auf. 
Die stark angewachsene Bevölke-
rung im dargestellten Gebiet muss 
aus existenziellen Gründen wäh-
rend Dürrephasen in Städte, an 
Flüsse oder in feuchtere Gebiete 
wandern. Dieses Problem konnten 
�6 % erklären und die Pfeile der 
Karte richtig deuten. Jedoch sind 84 
% der Schüler nicht oder nur teil-
weise in der Lage, die Bedeutung 
der Pfeile in Zusammenhang mit 
dem Problem der Desertifikation zu 
entschlüsseln. Die Wahrnehmung 
(komplexer) räumlicher Prozesse 
bereitete den Schülern deutliche 
Schwierigkeiten, obwohl dies im 
Rahmen der Progression von ihnen 
in der Mittelstufe des Gymnasiums 
verlangt werden kann und soll (Hüt-
termann 2004, claassen �997). Aus 
dem Text konnten immerhin 57 % 
der Probanden die Wanderungs-
bewegung korrekt entnehmen und 
beschreiben. 

5  Schlussfolgerungen
Die Ergebnisse zeigen, dass bei Fra-
gen zu elementaren Verortungen 
Karten einen besseren räumlichen 
Wissenstransfer ermöglichen. Wei-

tere Vorteile der chorologischen 
Darstellung gegenüber der chrono-
logischen Darstellung zeigen sich 
zudem bei der Vermittlung raum-
greifender Phänomene (z.B. Klima-
zonen, Ausmaß der Flut-Zerstörun-
gen). Allerdings treten hier auch 
erste Probleme auf, was die Inter-
pretation von Pfeilsignaturen und 
Erläuterungen räumlich-zeitlicher 
Prozesse zeigt, die nicht selbstver-
ständlich von Schülern verstanden 
werden. 
Darüber hinaus belegt der übrige 
Testverlauf, dass bei Karten das 
Wahrnehmen räumlicher Zusam-
menhänge und dynamischer Vor-
gänge ein deutlich größeres Pro-
blem darstellt als das Lösen von 
Verortungsaufgaben. Offensichtlich 
scheint sich das Medium Karte nicht 
per se zur Erfassung komplexer 
Raumstrukturen oder zur Lösung 
raumbezogener Aufgaben zu eig-
nen. Die Ergebnisse deuten dar-
auf hin, dass Texte Vorteile bieten, 
wenn es darum geht, finale oder 
kausale Zusammenhänge zu ver-
mitteln. Allerdings ist bei den Tests 
zu hinterfragen, inwieweit die Ant-
worten der Schüler bei der Text-
variante ein Beleg für die erfolgte 
Einbindung in ein mentales Raum-
modell sind. Denn es bot sich aus 
Schülersicht an, ohne eine intensi-
vere Beschäftigung mit dem Inhalt 
Textabschnitte wortwörtlich in den 
Antwortbogen zu übernehmen, was 
die Validität der Ergebnisse letztlich 
beeinträchtigt. Hier müssen weitere 
Untersuchungen folgen, um gesi-
cherte Aussagen treffen zu können.
Was bedeuten die Untersuchungs-
ergebnisse für den Unterricht? Muss 
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also der Gebrauch von Karten als 
Medium für die Vermittlung komple-
xerer Kausalbeziehungen zugunsten 
der Textform eingeschränkt wer-
den, wenn die Ergebnisse bestätigt 
werden? Dies würde den Verzicht 
auf einen wichtigen didaktischen 
Vorteil bedeuten, den Karten im Un-
terrichtsgeschehen besitzen. Denn 
in der Lerntheorie wird davon aus-
gegangen, dass man Lerninhalte 
umso intensiver verankert, je mehr 
Wahrnehmungskanäle aktiviert 
sind. Ebenso günstig für die kogni-
tive Entwicklung ist eine „Überfüh-
rung von Lerninhalten von einer Re-
präsentationsform in eine andere“ 
(reinFrieD 2006). Somit ist im Sin-
ne der Theorie des entdeckenden 
Lernens (Bruner �97�) ein besserer 
Lerneffekt dort zu erwarten, wo die 
Informationen aus der Darstellung 
„Karte“ (ikonische Repräsentation) 
in die Kodalität „Text“ (sprachlich-
symbolische Repräsentation) von 
den Schülern übertragen werden 
müssen. Die Verwendung verschie-
dener Kodalitäten, die Schüler zu 
einer Umwandlung der Repräsen-
tationsform auffordert, bedeutet 
somit eine größere Effizienz in der 
Wissensvermittlung. Insbesondere 
die Arbeit mit thematischen Karten 
(Dekodierung, Verbalisierung)  er-
fordert solche Formen der kogni-
tiven Transferleistungen. Für das 
nachhaltige(re) Verständnis raum-
zeitlicher Prozesse im Erdkundeun-
terricht und für die Erlangung einer 
grundsätzlich höherwertigen Lese-
kompetenz insgesamt (hinsichtlich 
kontinuierlicher und nicht-konti-
nuierlicher Texte) ist dem Medium 
Karte eine wichtige Rolle beizumes-

sen. Karten oder Texte als Medi-
en im Erdkundeunterricht müssen 
hinsichtlich ihrer jeweiligen Aussa-
gekraft und -form differenziert ana-
lysiert werden. Wenn Lehrpersonen 
thematische Karten im Unterricht 
einsetzen, gilt es zuvor abzuwägen, 
ob im konkreten Unterrichtsschritt 
einfache oder komplexe, mehr stati-
sche oder eher dynamische Aspekte 
im Vordergrund stehen und ob sich 
dazu eher eine Karte oder ein Text 
als Informationsträger eignet. 
Die in der Unterstufe übliche Ein-
führung in das Kartenverständnis, 
die sich meistens auf Grundrissdar-
stellung, Orientierung, Maßstab und 
Verebnung beschränkt (JarauscH 
200�), scheint dabei für die effek-
tive Auswertung thematischer Kar-
ten, insbesondere bei dynamischen 
und komplexen Inhalten, nicht aus-
zureichen. Einen wichtigen Schritt 
zur Verringerung von Kartenlese-
defiziten könnte die strukturierte 
Hinführung und jahrgangsgerechte 
Progression der schulischen Karten-
arbeit bedeuten, was in den Lehr-
plänen differenzierter festgelegt 
und im Unterricht systematischer 
umgesetzt werden sollte. 

Literatur
arnBerGer, E. (�997): Thematische 

Kartographie. Das Geographi-
sche Seminar. Braunschweig. 

artelt, c., Baumert, J. u. a. (Hrsg.) 
(200�): PISA 2000 - Zusam-
menfassung zentraler Befunde  
- Schülerleistungen im interna-
tionalen Vergleich. Berlin.

Baumert, J. u. a. (200�): PISA 2000. 
Basiskompetenzen von Schüle-



Dickmann/Diekmann-BouBaker   

�5

rinnen und Schülern im interna-
tionalen Vergleich. Opladen.

Baumert, J., artelt, c., klieme, e., 
neuBranD, J., PrenZel, m., scHieFe-
le, u., scHneiDer, w., tillmann, k.-
J. & weiss, M. (Hrsg.) (2002): 
PISA 2000. Die Länder der 
Bundesrepublik Deutschland im 
Vergleich. Opladen.

Bloom, B. S. (�974): Taxonomie von 
Lernzielen im kognitiven Be-
reich. Weinheim.

Bruner, J. (�97�): Studien zur ko-
gnitiven Entwicklung. Stuttgart.

Brünken, r.; seuFert, t.; ZanDer, s. 
(2005): Förderung der Kohä-
renzbildung beim Lernen mit 
Multiplen Repräsentationen. 
In: Zeitschrift für Pädagogische 
Psychologie,�9, S. 6�-75.

Brünken, r.; steinBacHer, s.; leutner, 
D. (2000): Räumliches Vorstel-
lungsvermögen und Lernen 
mit Multimedia. In: Leutner, D; 
Brünken, R. (Hrsg.): Neue Medi-
en in Unterricht, Aus- und Wei-
terbildung. Münster, S. �7-46.

claassen, K. (�997): Arbeit mit Kar-
ten. In: Praxis Geographie 27, 
H. ��, S. 4-9.

DeutscHe GesellscHaFt Für GeoGraPHie 
(Hrsg.) (2006): Bildungsstan-
dards im Fach Geographie für 
den mittleren Schulabschluss. 
Berlin.

Dickmann, F. (2004a): Die Einsatz-
möglichkeiten neuer Informa-
tionstechnologien für die wis-
senschaftliche Aufbereitung 
und Vermittlung von geogra-
phischen Informationen - das 
Beispiel kartengestützte Onli-
ne-Systeme. Göttinger Geogra-
phische Abhandlungen H. ��2. 

Göttingen.
Dickmann, F. (2004b): Mehr Schein 

als Sein? - Die Wahrnehmung 
kartengestützter Rauminforma-
tionen aus dem Internet. In: 
Kartographische Nachrichten, 
H. 2, S. 6�-67.

FlatH, m.; krause, J. (�996): Das geo-
graphische Weltbild als oberstes 
Ziel. In: Schultze, A. (Hrsg.): 40 
Texte zur Didaktik der Geogra-
phie. Gotha, S. �27-��0.

Hüttermann, A. (�990): Kartogra-
phie und Schule - Auf dem 
Wege zu einer Didaktik der 
Schulkartographie, in: Mayer, 
F. (Hrsg.): Schulkartographie - 
Wiener Symposium �990. Wie-
ner Schriften zur Geographie 
und Kartographie, Bd. 5, Wien, 
S.277-289.

Hüttermann, A. (�998): Kartenlesen 
– (k)eine Kunst. Einführung in 
die Didaktik der Schulkartogra-
phie. München.

JarauscH, H. (2003): Zur Spezifik der 
Kartenarbeit bei der Erkundung 
des heimatlichen Lebensrau-
mes durch Grundschulkinder im 
Sachunterricht. In: Herzig, R. 
(Hrsg.): Kartographische Schrif-
ten Bd. 8. Bonn.

kowalke, H. (Hrsg.): Heimat und 
Welt - Oberstufe. Braunschweig 
200�.

köck, H. (�980): Theorie des lern-
zielorientierten Geographieun-
terrichts. Köln.

köck, H. (2005): Dispositionen 
raumbezogenen Lernens und 
Verhaltens im Lichte neuronal-
evolutionärer Determinanten 
(I). Geographie und ihre Didak-
tik ��, S. 94-�05.



GuiD �/2008 Dickmann/Diekmann-BouBaker

 �6

köHler, F. (�975): Zur Konzeption ei-
nes audiovisuellen Unterrichts-
raumes. In: Medien im Lehr- 
und Lernprozess. Stuttgart.

nieDersäcHsiscHes kultusministeri-
um (�994): Rahmenrichtlinien 
für das Gymnasium Erdkunde. 
Hannover.

OECD (Hrsg.): Lernen für das Le-
ben - Erste Ergebnisse der in-
ternationalen Schulleistungs-
studie PISA. Paris 200�. (http://
www.pisa.oecd.org/dataoecd 
/44/��/��69�6�2.pdf)

PiaGet, J.; inHelDer, B. (�97�): Die 
Entwicklung des räumlichen 
Denkens beim Kinde. Stuttgart.

reinFrieD, S. (2006): Begriffsbil-
dung und Wissenserwerb. In: 
Haubrich, H. (Hrsg.): Geogra-
phie unterrichten Lernen. Mün-
chen 2006, S. 62-66.

scHäFer, G. (�984): Die Entwicklung 
des geographischen Raumver-
ständnisses im Grundschulalter 
- ein Beitrag zur Curriculumsdis-
kussion. Geographiedidaktische 
Forschungen, Bd. 9. Berlin.

scHieFele, u.; artelt, c.; stanat, P. 
& scHneiDer, w. (Hrsg.) (2004): 
Struktur, Entwicklung und För-
derung von Lesekompetenz 
- vertiefende Analysen im Rah-
men von PISA 2000. Wiesba-
den.

scHnotZ, W. (�992): Wissenserwerb 
mit logischen Bildern. Tübin-
gen.

seuFert, t. & Brünken, R. (2006). Nut-
zung von schriftlichen Informa-
tionen und Bildern im Unterricht. 
In: K.-H. Arnold, J. Wiechmann & 
U. Sandfuchs (Hrsg.). Handbuch 
Unterricht. Bad Heilbrunn.

ZaHn, U. (�986): Die Karte als Un-
terrichtsmedium. In: Brucker, A. 
(Hrsg.): Medien im Geographie-
Unterricht. Düsseldorf, S. ��0 
– �44.

www.diercke.de/atlanten/monats-
karte.html

www.intergeo.de/deutsch/page/
kongress/downloads/archi-
ve/2004/Hüttermann.pdf

Die Abbildungen 2 und 4 wur�
den mit freundlicher Genehmi�
gung des Westermann Schul�
buchverlags abgedruckt.

Anschrift der Autoren:

Prof. Dr. Frank Dickmann, Geogra-
phisches Institut der Ruhr-Univer-
sität Bochum, Universitätsstr. �50, 
4480� Bochum
frank.dickmann@rub.de

Nadine Diekmann-Boubaker, Geo-
graphisches Institut der Ruhruni-
versität Bochum, Universitätsstr. 
�50, 44�0� Bochum
nadine.boubaker@gmx.de


