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Abstract

This master thesis is about working with maps in Austrian school books 
in secondary education. It starts with the presentation of it’s research 
question, follows the three steps of an instructional analysis - institutional 
conditions, target group and the material itself - and finally comes to the 
specification of it’s research question again which will be answered 
empirical. 

The subject of the research question is called „Lernrampe“ which can be 
translated as „learning stages“. It tries to find out if there were such 
stages in the contemporary books through combining the three 
mentioned matters. Doing so it will prove the ties between the national 
curriculum, perceptual and instructional psychology and in the third step 
cartography. 

Learnig stages are needed to grow in the process of eduction. The 
learning stage on working with cartography consists of three 
perspectives, a micro-perspective focussing on the task itself, a macro-
perspective to trace the progression in the course of years and a meso-
perspective on the qualitative question how this is implemented. 
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1.1 ANSTATT EINES VORWORTS

„Der postmoderne Philosoph Sloterdijk (1994) ist der Auffassung, dass [...] Schule 
und Lehrer als Institution zu verschwinden haben, weil sie angesichts der medialen 
Möglichkeiten nichts sind als „eine Initiation in die Dummheit als Normalzustand“ 
und somit „ein schwachsinniges Endresultat von Erziehung“ bilden.“ 
BIRKENHAUER (1997e:251)

Diese Arbeit verdankt sich einem Bedürfnis zum Widerspruch. Er soll nicht in Form einer 
politischen Grundsatzdiskussion erfolgen, was leicht wäre. Um einen theoretisch und 
empirisch fundierbaren Mehrwert aufzuzeigen, stellt sich die Frage wie man gegenüber 
SLOTERDIJK (der an dieser Stelle für viele andere steht) in der Argumentation vorgehen 
soll. Ich habe dafür zwei eher selten wahrgenommene Themen verschränkt. Zum einen 
die Arbeit mit Karten und zum Anderen das Schulbuch. Dies möchte ich nachfolgend 
begründen.

„Mit dem Übergang an die Schule versteht das Kind seine Umwelt im räumlichen 
Sinn oft schlechter, weil die Schule Lernen v.a. in verbalisierter Form betreibt. 
Dabei löst die symbolische Repräsentationsform [...] die bildlich-beschreibende [...] 
ab, und das Erziehungssystem fordert nachhaltig einen solchen Wechsel.“ 
KAMINSKE (2012:170f.)

„Verinselte Lebensräume sind das Resultat, [...]. Die einzelnen Inseln und die mit 
ihnen verbundenen Menschen sind austauschbar und beliebig, so daß gerade in 
der angebotenen Vielfalt möglicher Aktivitäten Vereinsamung, Isolierung und 
Vereinzelung drohen. Der Gesamtraum ist unüberschaubar, unbekannt, 
zusammenhanglos und damit auch bedeutungslos geworden. Verstärkt wird dieser 
Trend durch die Zunahme von Sekundärerfahrungen, die die eigentätige 
Aneignung von Welt weiterhin reduzieren. In diesem Zusammenhang ist [...] 
Unterricht gefordert, [...] entgegenzusteuern vermag, [...] gleichsam wieder [...] 
Verknüpfungen zwischen den verinselten Räumen schaffen kann.“ KNEIP / 
ROHWER (1992:388)

Diese beiden Stellungnahmen erachte ich als beispielhaft für die Herausforderungen vor 
denen Schüler und Unterricht stehen angesichts der Informationsvielfalt und deren Kürze 
und Rasanz die ihre Handhabung habituell erschweren. KAMINSKE zeigt, dass 
systembedingt die Schule gewisse Tendenzen hat, manche Repräsentationsformen der 
Erfahrung stärker zu nutzen als andere, was nicht unproblematisch ist. Er betont ebenso, 
dass die überwiegend verbale und schriftliche Repräsentation, in ihrem narrativen 
Charakter (sprachlich) gefällige Darstellungen nicht immer erkennbar absetzt . 1

Demgegenüber hat die Gleichzeitigkeit der „Repräsentationsform Karte“ einen Stellenwert, 
da sie nichts im Nacheinander verschweigt, oder besser gesagt die chorologische Anlage 
gegenüber der chronologischen vermehrt gesamtheitliche Eindrücke ermöglicht. Das muss 
sie auch leisten, um der Verinselung der Räume zu begegnen. An dieser Stelle möchte ich 

 KAMINSKE (2012:180)1
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die Relevanz der Kartenarbeit rechtfertigen: Karten können dabei helfen das Denken zu 
systematisieren, möglicherweise haben sie dies historisch auf eine unschätzbar wertvolle 
Weise in die Gegenwart getragen:

„Visualisierungen [...] schufen im Verzicht auf alles Konkrete, Einmalige und 
Besondere einen Gewinn an Ordnung, Struktur und Übersichtlichkeit. Durch Karten  
entstand die neue  Lesbarkeit eines jetzt zunehmend als „eine Welt“  begreifbar 
werdenden Planeten.“ WARDENGA (2012:137)

Diese erste und grundlegende Dimension möchte ich dem ersten Zitat entgegensetzen, 
allerdings schließt sich die Frage an, wozu man dies denn ausgerechnet tun sollte? Wäre 
es nicht sinnvoller, anstatt dessen etwa der Kostenrechnung im Geographie und 
Wirtschaftskundeunterricht mehr Platz einzuräumen? 

„[...] was folgt auf die Dekonstruktion? Was ist gewonnen, wenn Jugendliche um 
die Problematik kartographischer Darstellungen wissen? [...] Wenn nämlich die 
Jugendlichen auch die Möglichkeit in die Hand bekämen, ,wissenschaftlich‘ 
erscheinende Kartographie selbst zu erstellen, [...] dann können sie frühzeitig und 
gleichwertig - an gesellschaftlichen Entscheidungsprozessen partizipieren. [...] 
Chancengleichheit auf Basis der gleichwertigen Form der Darstellung [...].“ JEKEL 
(2008:69)

„[...] Repräsentationen [...] die dazu geeignet sind, eine Vision auf öffentlich 
diskutierbarem Niveau zu entwerfen.“ JEKEL (2008:70)

Karten bedeuten also schlussendlich auch Partizipation  und Repräsentation. Letztere ist 2

aber nicht nur etwas, das den Rezipienten oder Herstelller, also den Schüler betrifft. Auch 
auf der Ebene des Pflichtgegenstandes ist sie von fundamentaler Bedeutung: Es handelt  
sich nämlich bei der Kartenarbeit um ein Proprium, ein „Ureigenstes“ oder Alleinstellungs-
merkmal der Geographie. Hier wird Geographie sichtbar gegenüber der Öffentlichkeit 
präsentiert. Mehr noch: dies bestätigen auch die im Zuge der Bildungsstandards bzw. 
Kompetenzorientierung formulierten Kompetenzen und deren Standards der Deutschen 
Gesellschaft für Geographie, indem Geographie hierbei als einziges Fach eine solche 
„Räumliche Orientierungskompetenz“ hat! 

Der Behauptung SLOTERDIJKs muss bezogen auf die Kartenarbeit bereits eine erste 
Eingrenzung entgegengesetzt werden. Denn diese könnte ja ebensogut in Form der 
„Neuen Medien“ behandelt werden. Dem sind drei Argumente entgegenzusetzen: Erstens 
rechtfertigt der Zweck nicht jedes Mittel. Es muss auch der betriebene Aufwand, der Entfall 

 Sie setzt nach KAMINSKE (2012:22) Transponierbarkeit und Verbindlichkeit voraus, der die schulische 2

Arbeit mit Karten etwa in Fragen wie dem Klimawandel oder den Folgen von globalem Handeln eine 
möglichst objektive Wahrnehmungsbasis als gemeinsamer Diskursgrundlage liefern kann. 
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an Unterrichtszeit und die zu erzielende Wirkung als Gesamtheit gesehen werden und erst 
danach entscheidet sich ob die Kartenarbeit im „Neuen Medium“ geschehen soll. Zweitens 
kann zumindest im deutschsprachigen Raum beobachtet werden, dass von vielen 
ursprünglich mit Spannung erwarteten Tools, entweder wegen geringer Halbwertszeit oder 
fehlender didaktischer Passung, im Grunde nicht mehr als Routenplaner überbleiben. 
Drittens sprechen neuropsychologische Gründe genau gegen das Lernen von solchen, im 
Grunde doch recht unvermittelten Routenplanern, etwa dass dabei jene Tendenz zu einem 
Lerngeschehen besteht, das unmöglich auf Selbstständigkeit im Sinne von Übersichts-
lernen zielt:

Ein wesentliches Problem beim Navigieren und Browsen in Hypertexten resultiert 
aus einer mangelnden Orientierung des Benutzers innerhalb eines nicht-linearen 
Navigationsangebots. [...] droht das sogenannte Lost in Hyperspace-Phänomen. 
[...] etwa Orientierungslosigkeit bezüglich seiner aktuellen Position innerhalb des 
Hypertextes [...]. [...] wenn der Leser nicht weiß, wie er zu der eigentlich benötigten 
Information (bzw. den Knoten) innerhalb eines Systems gelangen kann. Auch die 
Unsicherheit über den tatsächlichen Umfang an Informationen im Hypertext, [...] 
oder die Unsicherheit, welche Knoten bereits besucht wurden und welche nicht, 
[...].“ ZUMBACH (2010:93)

„ [...] deutschsprachige Debatte, [...]. GIS wird als moderne und IT-gestützte 
Methode gesehen, die geeignet sein soll, dem Unterrichtsfach Geographie (und 
Wirtschaftskunde) einen modernen Touch zu geben und vor einer weiteren 
Stundenerosion in den Lehrplänen zu bewahren. [...] auch wenn der Einsatz ihrer 
Systeme didaktisch nur schlecht begründet ist (vgl. u.a. STROBL 2004). Faktum 
ist, dass schlussendlich meist eine Art Softwaretraining überbleibt, dessen 
unterrichtlicher Mehrwert sowohl aufgrund der Halbwertszeit der Technologie als 
auch aufgrund fehlender alltagsweltlicher Problembezüge schwer nachvollziehbar 
bleibt.“ JEKEL (2008:63)

„[...] seit Mitte der 1990er Jahre eigene interaktive Atlanten auf den Markt 
gekommen sind, ja bis zu Beginn des neuen Jahrtausend sogar eine eigentliche 
Publikationseuphorie herrschte. Viele Produkte sind jedoch bereits nach kurzer Zeit 
aufgrund mangelnder inhaltlicher und technischer Qualität wieder verschwunden. 
Eine Analyse aktueller Produkte zeigt, dass es sich beim allergrößten Teil [...] um 
Routenplaner handelt.“ HURNI (2004:227)

„Das Navigationssystem wird zur linearen, eindimensionalen Ausgabe der Karte 
[...]. Doch es lässt den Betrachter abhängig vom Gerät werden, von sich aus 
unbeweglich und ohne Vorstellung über den Raum abseits der Route - eine 
Raumvorstellung, die DOWNS und STEA (1982, S.290) als schlichtweg ineffizient 
für die Orientierung beschreiben.“ GRYL (2009:17)

CUBE (1991:271) wirft auf, dass dies vom Schüler „in erster Linie anpassendes Lernen - 
Speicherung, Konditionierung, Wahrscheinlichkeiten“ erfordert, womit sich der potentiell 
mögliche Anteil des AFB III zwangsläufig reduziere und den lebensweltlichen Bezug 
obendrein entbehre vgl. CUBE (1991:274).
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Kartenarbeit braucht dennoch ein Trägermedium, auch wenn hier GIS-Anwendungen nicht 
immer glücklich gewählt sind. Daneben existieren die Wandkarte, der Atlas und das 
Schulbuch. Gegen den Atlas und die Wandkarte sprach im Zusammenhang dieser Arbeit, 
dass sie erst durch die Aufbereitung und Einbindung durch die Lehrkraft an konkreter 
Aufgabengestalt gewinnen. Deswegen entschied ich mich als zweite Bezugsdimension 
dieser Arbeit für das Schulbuch, da es zudem noch sinnbildlich, aber nur vermeintlich für 
die von SLOTERDIJK aufgegriffene „Verstaubung“, gegenüber den neuen Medien, steht. 
Das Schulbuch wurde bewusst als Bezugsdimension der Arbeit gewählt, da es des 
Weiteren das Fach (ähnlich wie der Lehrplan) nach außen hin repräsentiert (insofern auch 
ein Charaktermerkmal mit der Karte teilt), sei es in öffentlichen Diskussionen oder 
gegenüber den Eltern und den Schülern. Nicht die Internetrecherche spiegelt das Ansehen 
des Faches und seine Wirksamkeit für die wahrgenommenen Lernbiografien, sondern das 
Schulbuch. STEIN (1991:753) fasst diesen Aspekt, dass aus dem Schulbuch auf 
fachliches Wissen und moralische bzw. gesellschaftliche Werte, die im Fach transportiert 
werden, geschlossen wird unter dem „Stichwort: das Schulbuch als Bildungsindikator“ 
zusammen. Mehr noch, ich denke dass die nachfolgend dargelegte Forschungsfrage 
anhand des Schulbuchs (und der Kartenarbeit darin) einen nicht zu unterschätzenden 
Vorteil bietet. Durch seine materielle Existenz, wohnt ihm Mittels der Beweisbarkeit, 
gleichzeitig eine „Sanktionierbarkeit“ inne. Sie führte über die lange fachdidaktische 
Auseinandersetzung zu einer, wie ich meine, sehr zu würdigenden Weiterentwicklung des 
Schulbuchs. Auch kann festgestellt werden, dass das Schulbuch gerade für Junglehrer 
eine Ankerfunktion bildet, da es eine schnell handhabbare Struktur bietet, die es dem 
Lehrer ermöglicht, sich dem Unterrichtsgeschehen vermehrt zu widmen.

„Es ist unterrichtsprägend  und zu etwa 80% für die Unterrichtvorbereitung des 
Lehrer von Bedeutung (OEHLSCHLÄGER 1977, S.365). [...] Infolge seiner 
Konzeption kann das Schülerbuch daher mittelbar die Unterrichtsorganisation 
beeinflussen. Als Lehrbuch oder Lernbuch hat es nur eine beleitende Funktion [...]. 
[...] Arbeitsbücher [...] in dem Ergebnisse nicht offeriert, sondern erarbeitet 
werden.“ LUDWIG (1992:524)

„Nach einer [...] umfangreichen Untersuchung [...] um 1985 verwendeten 70% [...] 
das Schulbuch häufig, 20% manchmal, 8% selten und 2% nie (vgl. NIEMZ 1988, S.
492f.). Zu ähnlichen Ergebnissen kommt auch F. THÖNEBÖHN (1990 und 1992). 
K. GOETZ (1996, S.30) führt in ihrer auf Österreich bezogenen Studie unter der 
Kategorie „oft verwendete Unterrichtsmittel in GW“ das Schulbuch mit 87,4% an 
[...].“ SITTE (2001b:447)

„Vor allem jedoch wird auch der sich unter Zeitdruck vorbereitende [...] Anfänger 
bei der Unterrichtsplanung meist lieber gleich zum Schulbuch und dem dazu 
verfaßten Lehrerbegleitheft greifen. Dort bekommt er nämlich konkret und schnell 
Hilfestellungen für die abzuhaltende Stunde, nicht jedoch vom Lehrplan.“ SITTE, 
C. (2001a:216)
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Zudem kann die Bedeutung des Schulbuchs in seiner Rolle im Reformprozess des 
Schulwesens gesehen werden, wie es STEIN (1991:753) als „Hemmnis bzw. 
Schrittmacher von Schulreform“ ausdrückt. Dieser Aspekt wird in der nachfolgenden Arbeit 
noch begegnen. Eng in diesem Zusammenhang ist das Schulbuch auch als „ideologisch-
politisches Steuerungsinstrument mit gate-keeper-Funktion“ zu sehen, da es als Mittel der 
Sozialisierung zwischen dem Individuum und dem gesellschaftlich für relevant Gehaltenen 
über dessen Repräsentation oder auch Nicht-Repräsentation vermittelt. Er verweist hierbei 
bereits auf den das Schulbuch, als auch die Kartenarbeit fundamental konstituierenden 
Lehrplan: 

„Die politische Dimension dieses schulischen Hilfsmittels läßt sich im Grunde nur 
erklären unter Hinweis auf den politischen Charakter einer als öffentliche 
(>>Bildungs<<-) Anstalt konzipierten Schule bzw. einer entsprechend 
institutionalisierten Unterrichts- und Erziehungspraxis, deren deren konstitutive 
Merkmale sich zwangsläufig auch auf die Konzeption und den Einsatz didaktischer 
Medien auswirken. Die politische Dimension des Unterrichtsmedieums [...] ernst zu 
nehmen, vom Politicum Schulbuch nicht nur zu reden heißt somit sich mit dem 
Politicum Schule [...] sowie dem Politicum Lehrplan bzw. Curriculum [...] zu 
befassen.“ STEIN (1991:754)

Die genannten Aspekte verbindet STEIN zu der Dimension des (1.) Politikums. Hier kann 
auch die Verknüpfungsstelle mit dem Unterrichtsprinzip Politische Bildung anschließen. 
Daneben kommen dem Schulbuch noch zwei weitere Dimensionen zu. Im Rahmen des 
(2.) Pädagogikums strukturiert und steuert es den Unterricht, kann Lehrmethoden 
hemmen oder befördern, indem es sie über die Aufbereitung und Abfolge der Aufgaben 
beeinflusst, sodass es schließlich sogar auf das Beziehungsgeschehen einen Einfluss 
ausüben kann. Abschließend nennt STEIN noch seine ursprüngliche Dimension, die des 
Informatoriums.

„Dem Schulbuch kommt dabei im Rahmen unterrichtlicher und erzieherischer 
Praxis eine doppelte >>mediale<< Funktion zu: es ist zugleich Mittel und Mittler, 
sowohl für den Inhalts- als auch den Beziehungsaspekt schulischen Lehrens und 
Lernens relevant.“ STEIN (1991:754)

„Als Informatorium hat das Schulbuch kontroverse Texte und unterschiedlichste 
Materialien bereitzustellen [...] sowie Anstöße und Hilfen zu multiperspektivischer 
Erörterung der dargebotenen Inhalte, Themen oder Probleme zu geben [...]. [...] 
Information muß [...] auch die Befangenheit, Ergänzungsbedürftigkeit und 
Überholbarkeit des jeweils dargebotenen Schulbuchwissens verdeutlichen oder 
zumindest erkennen lassen.“ STEIN (1991:755)

Nach SITTE, C. (2001b:448) tendiert doch ein großer Teil des „Systems Schule“ dazu, ein-
deutige, einfache, leicht abprüfbare Lösungen bzw. Daten als „Unterrichtsertrag“ zu bevor-
zugen. Genau das zu verhindern muss Ziel der Lernrampe sein. Dass das Schulbuch sich 
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als Gegenmittel, gerade auch bei Berufsanfängern, durchaus eignen kann belegt 
HACKER (1980:7ff.), der ihm sechs Funktionen zuordnet.

1. Die Strukturierungsfunktion:
Anhand der im Buch präsentierten Themenauswahl nehmen die Lehrplaninhalte einerseits 
konkrete Gestalt an und andererseits wird eine Anordnung vorgenommen. In diesem Zu-
sammenhang verweist SITTE, C. (2001b:449) darauf, dass dadurch manche Lehrperson 
dazu verführt werden kann auf „[...] die ihnen vom Lehrplan zugesprochene Autonomie bei 
der Anordnung der Themen weitgehend [zu] verzichten […]“ womit das Schulbuch zum 
„heimlichen Lehrplan“ wird.

2. Die Steuerungsfunktion:
Darunter versteht man die den Ablauf des Unterrichts steuernde Wirkung, die in den 
Aufgaben selbst liegen. Die Anordnung der Fragen kann wie wir noch sehen werden 
Bände sprechen. Sind sie kompendienartig geblockt oder im Sinne eines induktiven 
erarbeitenden Vorgehens im jeweilig angeschnittenen Bereich angeordnet? Die in den 
Angaben enthaltenen Aufforderungen können gewohnheitsmäßig im Plural stehen, ohne 
eine Notwendigkeit dazu erkennen zu lassen. Sie als W-Fragen zu konzipieren ist nicht im 
Sinne der Lernrampe, da dies nicht verrät wer nun angesprochen ist und noch viel weniger 
eine Differenzierung in Anforderungsbereiche, so sie gegeben ist dem Schüler transparent 
macht. 

3. Die Repräsentationsfunktion:
Sie beinhaltet Texte, Bilder, Grafiken und Karten. Anhand dieser Materialien wird 
ermöglicht, dass in selbstständiger Erarbeitung, Partner- oder Gruppenarbeit auch mit 
ganz unterschiedlichen Lerngeschwindigkeiten die Themen des Unterrichts behandelt 
werden können, wodurch der Lehrer vom Frontalgeschehen entlastet wird, dies wiederum 
fördert andere relevante Tätigkeiten, besonders das individuelle Rückmelden an die 
Schüler. Gerade das ist ungemein wichtig um einen Überblick über Lernfortschritte auf 
beiden Seiten zu ermöglichen. Ich möchte diese Funktion allerdings noch um einen Aspekt 
ergänzen: So wie sich einzelne Themen hier äußern, so sind sie auch für den Schüler, 
unabhängig wie sie nun tatsächlich bestellt sind. Besonders dann, wenn außerhalb des 
Schulbuchs bzw. der Schule man einem solchen Bereich nicht oder nur sehr selten 
begegnet, wie etwa der Kartenarbeit. Daher entscheidet die Gestalt der repräsentierten 
Kartenarbeit ob der Bereich als wichtig oder nicht, leicht oder nicht usw. wahrgenommen 
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wird. Hier steht und fällt die Relevanz die sie im späteren Leben haben wird. Außer 
vielleicht man ist begeisterter Wanderer oder ergreift den Beruf des Geodäten.

4. Die Differenzierungsfunktion:
Schülerinnen und Schüler sind grundverschieden, seien es die verschiedenen 
Geschwindigkeiten und Bereitschaften des Lernens, dessen unterschiedliche Typen oder 
auch die weit gestreuten Interessenbereiche. Etwa KÖCK (2004:89) zufolge bevorzugen 
Mädchen Umwelt- und sozialgeographische Themen, während Burschen mehr Interesse 
an Wirtschaft, physischer Geographie und kartographischen Themen zeigen. Dies setzt 
aber die dementsprechenden Aufgabensettings voraus.

5. Die Übungs- und Kontrollfunktion:
Sie reicht von der generell zu fordernden Anwendungsorientierung über die methodische 
Vielfalt bis hin zu der Möglichkeit Versäumnisse zu kompensieren.

[...] Anwendungswissen, Systemerkenntnisse, Fertigkeiten und Fähigkeiten sind in 
methodische vielfältiger Form zu festigen und zu überprüfen [...]. [...] erworbene 
Wissen und die neu gewonnenen Fähigkeiten an ähnlichen, aber anderen Themen 
und neuem Material anzuwenden haben. Den Schülern wird bei diesem Transfer 
des Gelernten die Möglichkeit geboten, selbst festzustellen, ob sie das [...] Lerngut 
richtig [...] umsetzen können bzw. wo noch Lücken sind. Dadurch können sogar 
Defizite ausgeglichen werden, die sich beim Versäumen des Unterrichts ergeben. 
Zusammenfassende kurze Merktexte [...] sind [...] im allgemeinen abzulehnen.“ 
SITTE (2001b:450)

6. Die Motivationsfunktion:
Eng verwoben mit Funktion 5 ist besonders die Motivationsfunktion. Daneben sollte nicht 
übersehen werden, dass an dieser Stelle auch eine Verbindung zu Funktion 3 existiert, da 
wie erwähnt Themen die nie oder selten begegnen im Schulbuch repräsentiert sind: Es 
somit nicht egal ist wie dies geschieht. Einerseits soll nach SITTE, C. (2001b:449) das 
Layout ansprechend und übersichtlich sein. Dies umfasst auch Gestaltungsfragen zur 
Kartenarbeit, etwa Mindestgrößen und Druckqualität, da hier mehr noch als beim Text ein 
konzentrierter Blick erforderlich ist. Andererseits soll es auch die besondere affektive 
Qualität des „zwanglosen Durchblätterns“  besitzen, also dazu anregen nicht nur in der 3

Unterrichtseinheit aufgeschlagen zu werden. SITTE, C. (2001b:449) wirft an dieser Stelle 
auch die Frage nach der Authentizität und Aktualität auf, die von Schülern nicht zwangs-

 „Wo Jugendliche ständig von Karten umgeben sind, entwickeln sie eher den „map habit“ („Kartentick“). Wo 3

es Karten, Atlanten und Globen gibt, ist es sehr wahrscheinlich, dass bei Diskussionen über Weltereignisse 
[...] wenigstens ein kurzer Blick auf ihre Lage und Verortung geworfen wird. [...] sondern die dazu beitragen, 
dass man sich danach fragt, warum gerade dieses oder jenes Ereignis ausgrechnet dort stattfindet.“ 
HÜTTERMANN (1998:11)
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läufig nur in digitalen Medien gesehen wird. Ich möchte hier noch darauf verweisen, dass 
an späterer Stelle noch die psychologischen Aspekte der Motivation kurz berücksichtigt 
werden sollen.
Im Zuge des Nachspürens der Lernrampe im Lehrplan soll aus den vorgestellten 
Paradigmen eine Vermutung gewonnen werden, wie ein solches Buch, das die Lernrampe 
beachtet aufgebaut sein sollte, nämlich in Richtung  des Arbeitsbuches. Steuerungs- und 4

Strukturierungsfunktion im Alltag geschätzt, fehlen diesem aber. Typologisierbare 
Reinformen sind daher selten, zudem verwendet die Literatur unterschiedlichste 
Bezeichnungen . Eine grundsätzliche Unterscheidung kann jedoch in drei Schulbuch-5

Arten vorgenommen werden.

„Lehrbücher bieten bloß ein stoffliches Angebot im Sinne eines fertigen Ergebnis-
textes [...] an. [...] Sie dienten zum wiederholenden Nachlesen des  im Frontal-
unterricht vorgetragen Stoffes und zum Vorbereiten auf die Prüfung [...]. [...] Eine 
Struktur für den Ablauf des Unterrichts geben diese Schulbücher nicht vor. Frühe 
Beispiele [...] Mitte des 19. Jahrhunderts erschienen, knapp gehaltene „Leit-
fäden“ [...]. Ihr Umfang war gering, ihr Inhalt aber sehr konzentriert, „viel zu kon-
zentriert um verdaut werden zu können“ (FUCHS 1929).“ SITTE, C. (2001b:451)

„Auch sogenannte Lernbücher bieten das [...] Lerngut primär sachorientiert an. Es 
wird mit Hilfe von zusammenhängenden [...] Darstellungen [...] präsentiert. [...] 
Fragen bzw. Aufgaben , die manchmal am Anfang eines Textabschnittes stehen, 
manchmal aber auch in ihn eingefügt sind. [...] Nicht nur jene Geographiebücher, 
die in der Zwischenkriegszeit [...] verwendet wurden [...], sondern auch solche, die 
im ersten Jahrzehnt nach 1945 herauskamen, entsprachen weitgehend dem 
Charakter des Lernbuches.“ SITTE, C. (2001b:451f.)

„Die Arbeitsbücher  sind aus der Reformbewegung hervorgegangen und beruhen 
auf der Einsicht, daß selbsterarbeitete Erkenntnisse langlebiger sind [...]. Die 
Selbsttätigkeit der Schüler ist daher methodisches Primat. [...] Darum besteht das 
Arbeitsbuch nicht aus einem [...] zusammenhängenden, fertigen Ergebnistext mit 
mit eineigen Verständnisfragen, sondern bietet vielmehr in [...] strukturierter Folge 
Arbeitsunterlagen in den verschiedensten Formen an: Textausschnitte aus Büchern 
und Zeitungen [...], Graphiken aller Art [...], thematische Kärtchen, Tabellen und 
Bilder, gelegentlich sogar Ausschneidebögen. [...] möglichst viele 
„Originaldokumente“ [...]. Auswertungshinweise und Arbeitsanweisungen schließen 
diese Arbeitsmaterialien [...] auf. Oft enthält das Arbeitsbuch im Anhang noch ein 
Begriffslexikon mit Erläuterungen [...]. Sowohl der Ablauf des Unterrichts als auch 
die in ihm zur Anwendung kommende Sozialform bleiben dabei aber dem 
Ermessen des Lehrers überlassen. [...] Wenn Arbeitsbücher beim Unterrichtenden 
„ankommen“ wollen, brauchen sie gute Lehrerbegleithefte [...].“ SITTE, C. (2001b:
452)

 „Idealtypische Arbeitsbücher konnten sich [...] nicht durchsetzen - vielleicht deshalb, [wie] der bekannte 4

Geographiedidaktiker Heimrich HARMS (zitiert nach H. FUCHS 1929, S.16) nannte: „kein Mensch hält es 
aus, unausgesetzt gefragt zu werden, unausgesetzt gequetscht zu werden, unausgesetzt geistig 
produzieren zu sollen; er will auch hören dürfen und schauen dürfen.“ SITTE, C. (2001b:453)

 vgl. SITTE, C. (2001b:450)5
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1.2 FORSCHUNGSFRAGE

Gegenstand dieser Arbeit ist die Kartenarbeit im Schulbuch, was unter der Forschungs-
frage der „Lernrampe(n)“ behandelt werden soll. Die Lernrampe gliedert sich in eine 
Makro-Lernrampe und mehrere Mikro-Lernrampen. Dabei ist die Makro-Lernrampe als das 
zu verstehen, dass von Jahrgang zu Jahrgang eine Steigerung der Fähigkeiten des 
Schülers erfolgen soll, anhand einer Steigerung der im Schulbuch dargebotenen 
Aufgaben. Die Mikro-Lernrampen bestehen innerhalb einer (kumulativen ) Aufgabe, sie 6

können aber auch mittels einer Folge von auf einander mehr oder weniger 
bezugnehmenden Aufgaben innerhalb eines Kapitels vollzogen werden. Oder im dritten 
Falle auch in Form von einem Einführungskapitel das in einem Synthesekapitel am 
Jahres- oder Rampenende einmündet. Die Mikro-Lernrampen zeichnen sich dadurch aus, 
dass sie die, im Zuge der jüngeren Lehrplandiskussion vermehrt berücksichtigte, 
Kompetenzorientierung aufweisen. Sie erfolgt in drei Anforderungsbereichen. Somit 
müsste es innerhalb der Aufgabenstellungen zumindest mehrere Anforderungsbereiche 
geben. Die Makro-Lernrampe und die Mikro-Lernrampen werden, allerdings nicht graduell, 
sondern modal über eine Art Meso-Lernrampe verbunden. Sie besteht weder in der 
Jahrgangssteigerung noch im Fortschreiten in den konkreten Aufgaben, sondern in der 
Flankierung. Diese methodische Flankierung soll Ziele, die nicht kognitiver Natur sind, 
integrieren.

Diese umfasst also nicht nur das „Was“ das beim Schüler ankommt, sondern auch das 
„Wie“ das durch die Autoren erbracht wird - nämlich eine entwicklungspsychologische bzw. 
instruktionspsychologische Gestaltung der Aufgaben. An dieser Stelle sollen auch Ziele, 
die nicht kognitiver Natur sind, sofern sie für eine Lernrampe von Bedeutung sind, 
integriert werden. Solche umfassen affektive, psychomotorische und soziale Lernziele. 
Ebenso habe ich die oberhalb des jeweiligen Fachlehrplans befindlichen „Unterrichts-
prinzipien“ dieser Dimension einer Meso-Lernrampe zugeordnet: Wird Politische Bildung 
beherzigt? Da dieses Prinzip für die eben angesprochenen drei Lernziele reichhaltig 
genutzt werden kann. 

 „ [...] keine Transparenz über die Funktion von Aufgaben besteht und die Bedeutung für den Lernprozess 6

unklar ist; [...]. [...] Aufgaben, die eine kompetenzorientierte Zielrichtung berücksichtigen, [...] steuern 
Unterrichtsprozesse und damit das Lernen der Schüler; [...] machen den Schülern die an sie gestellten 
Ansprüche transparent; [...].[...] Nur so kann ein [...] nachhaltiges Lernen erreicht werden. [...] 
Diagnoseaufgaben machen für den Schüler transparent, auf welcher Kompetenzstufe er sich befindet.“ 
LENZ (2012:193f.)
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Warum ist das anschließende Kapitel, das der Entwicklung des Lehrplanes nachspürt von 
Bedeutung? Einerseits, um die Verankerung der Progression (auch „Kompetenz-
orientierung“), die in den Lernrampen von den Schulbüchern verlangt wird, zu begründen. 
Hierbei soll auch kurz aufscheinen, was etwa das Verschwinden bestimmter Lernziele für 
die Progression, besonders auch im Hinblick auf das Unterrichtsprinzip Politische Bildung 
bedeuten kann, damit sie nicht rein kognitiver Natur bleibt.

Ich möchte, da ich Effekte wie AIME als theoretische Fundierung mancher Untersuch-
ungen verwende, also das Wechselverhältnis zwischen wahrgenommenen Aufgaben-
charakteristika und Aufgabenerfüllung, mich in Aufbau und Gliederung daran anlehnen. 
Das folgende Einführungskapitel versucht daher zu begründen, warum welches fach-
didaktische Paradigma zu welcher Neuerung geführt hat. Hieraus können bereits erste 
wichtige Untersuchungskriterien abgeleitet werden, die sich in den nachfolgenden Kapiteln 
ausformulieren lassen. 

„Im Verein mit Lehrplänen gibt die Befassung mit Schulbüchern auch die 
Möglichkeit, vergangene Intentionen für die fachdidaktische Gestaltung der 
Schulgeographie, besonders für jene Abschnitte, wo andere Quellen sehr 
lückenhaft sind, zu rekonstruieren und so zur Entwicklung der Schulgeographie 
wesentlich beizutragen [...].“ SITTE, C. (1987:128)

Die Lernrampe, besonders in Gestalt der Mikrolernrampe kann auch als Instruktions-
analyse betrachtet werden. Eine solche besteht aus 1. der Analyse der Rahmen-
bedingungen, 2. der Analyse der Zielgruppe und 3. aus der Analyse des Materials. Dies 
führt mich zum Aufbau dieser Arbeit: Er ist an eine solche Instruktionsanalyse  angelehnt, 7

die Gewichtung erfolgt dabei ungleich, da die Schülerinnen und Schüler den Rahmen 
einer Diplomarbeit überschreiten würden. Der Analyse der Rahmenbedingungen entspricht 
die Auseinandersetzung mit dem Lehrplan, der den institutionellen Rahmen begründet, 
Ziele festlegt und ebenso die bereits erfolgte Auseinandersetzung mit dem Schulbuch, weil 
es das Trägermedium bildet, somit die Rahmenbedingung im materiellen Sinne. Die 
Analyse der Zielgruppe beschäftigt sich mit wahrnehmungspsychologischen bzw. 
instruktionspsychologischen Aspekten, aus der die Bedürfnisse, welche an die Instruktion 
bzw. die Lernrampen gerichtet sind präzisiert. Dies allerdings bedingt schon die 
Überleitung zur Analyse des Materials, da als Grundlage der Lernrampe ja ein 
Fortschreiten der Progression und damit eines der Komplexität in Material und 

 vgl. ZUMBACH (2010:32)7
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Handhabung einhergeht. Denn jenes Kapitel steht anfangs noch vor der Frage welche 
Komplexität dies denn genau sein soll. 

Auf das Ende dieser drei Etappen soll ein Resümee folgen, das zusammenfasst, was aus 
den vorangegangenen drei Abschnitten für die Lernrampe zu folgern ist. Hierbei wird sie 
jeweils in Unterteilungen präzisiert. Diese getrennte Darstellung, die die Schluss-
folgerungen nicht in den Fließtext streut, sondern nachfolgend stellt, soll helfen trotz der 
„high element interactivity“ den Faden nicht zu verlieren. Anschließend folgt die empirische 
Auswertung. Diese Auswertung muss aber zum einen auf die österreichischen Ober-
stufenschulbücher beschränkt werden. Da die BHS mittlerweile einen Gutteil der 
österreichischen Maturanten stellt, soll sie wie auch die AHS berücksichtigt werden. 
Allerdings würde die Vielzahl der Zweige, etwa HLFS die sogar einem anderen 
Ministerium zugeordnet sind, und deren unterschiedliche Lehrpläne die Dimension der 
Untersuchung überschreiten. Beispielhaft als Kontrast zur AHS werden somit nur HAK-
Schulbücher einbezogen.
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2. Der LEHRPLAN - das gesellschaftliche und institutionelle  Fundament der 8

Lernrampe

2.1 Erste Phase: Entwicklungen vor 1907/09

Die Rolle der Kartenarbeit in der Schule und deren didaktische Gestalt ist an die Rolle der 
Karte in der sie umgebenden Gesellschaft geknüpft. Frühe Karten haben wenig mit 
heutigen gemein . Daher ist es nicht verwunderlich, dass die Kartenarbeit in der Rolle der 9

„Ancilla“, der „Magd“, einzig eine Behelfstätigkeit zur Illustration religiöser Belange, oder 
zur Erhebung politischer Ansprüche , aber vor allem zur sicheren Navigation auf hoher 10

See war. Schließlich führte dieses Umfeld auch zu einer ganz speziellen Konzeption von 
Schulbüchern:

„Bis zum Anfang des 19. Jahrhunderts erwarb man aus Kompendien, Lehrschriften 
mit umfangreicher Tatsachenbeschreibung, geographische Kenntnisse. Die Größe 
der Schöpfungskraft Gottes sollte dadurch erkannt werden [...].“ ENGEL 
(1992:376)

Bis 1907/09 wurden Geographie und Geschichte üblicherweise als ein gemeinsames 
Unterrichtsfach gelehrt, so wie es in Frankreich heute noch der Fall ist. Allerdings brachen 
die österreichischen Handelsakademien mit dem Verbundfach bereits 1857, etwas später 
ebenso die Lehrerbildungsanstalten 1870 und die Realschulen 1879 . Die bedeutsame 11

Teilung wurde allerdings von den Staatsgewerbeschulen, den heutigen Höheren 
Technischen Lehranstalten nicht mitvollzogen. Sie wurde in diesem Bereich erst in den 
1960er Jahren wirksam. Die Jahreszahlen 1870 - 1879 - und besonders 1909 mit den 
Gymnasien, sind in dieser Zeit wichtige Markierungen zum eigenständigen Schulfach, das  
in einem länderkundlichen Aufbau gelehrt wurde.

„Die nächste grundsätzliche Änderung ergab sich aus dem Schulgesetzwerk 1927 
[...]. Die Hauptschule [...] und die Unterstufe der neu geschaffenen Mittelschulen 
[...] hatten nun einen wortidenten vierstufigen Lehrplan, wenngleich die 
Fachbezeichnung „Geographie“ für die Mittelschulen und „Erdkunde“ für die 
Hauptschulen lautete. Folge davon war die Erweiterung der Neuauflagen von 
dreibändigen Bürgerschulbüchern auf vierbändige Hauptschulbücher. Inhaltlich 
bedingte die in der ersten Klasse verstärkt geforderte heimatkundliche Ausrichtung 
auf Österreich unterschiedliche Regionalausgaben [...].“ SITTE, C. (1987:134)

 Für eine ausführliche Bestandsaufnahme der Entwicklung des Faches und deren institutionellen 8

Hintergründe vgl. SITTE, C. (1989)

 vgl. DÖRFLINGER / KRETSCHMER / WAWRIK (1986)9

 vgl. SCHNEIDER (2006:18,89,113)10

 vgl. SITTE, C. (1987:130)11
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2.2 Zweite Phase: Die wechselhaften Jahre 1907/09 bis 1962

SITTE zeigt zwei paradigmatische Determinanten für 1927 auf: Die Trennung der beiden 
Schulformen besteht zwar dem Namen des Faches nach, nicht mehr aber im Lehrplan. 
Diese Veränderung kann als bedeutend für die Gleichstellung der Bürger gewertet werden! 
Die dem vorangehende Trennung in Berufsbildende Schulen und Gymnasien hat eine 
lange Vorgeschichte . Zum einen geht es um den Streit, was dem Menschen wahre 12

Bildung sei. Allgemeinbildung oder Spezialisten, der im Zuge der Verzweckung des 
Menschen während der anhebenden Industrialisierung entstand. Hier wollte man die frühe 
Berufsbildung zu Gunsten einer jedem Menschen zukommenden Allgemeinbildung 
verwerfen. In weiterer Folge entstand die Notwendigkeit von Neuauflagen. Diese sollten 
zudem als Regionalausgaben erscheinen, was eine für die Kartenarbeit relevante 
Entwicklung gegenüber der Zeit der Monarchie darstellt. Dies zusammen mit den weiteren 
Reformschritten von 1929 und den Lehrplanneuerungen der Lehrerbildungsanstalten  13

führte zum Ersatz einer Vielzahl an Schulbüchern und Atlanten, die sich noch aus der 
Monarchie erhalten hatten, oder von diesen nicht nennenswert abwichen. SITTE nennt es 
zurecht eine „echte Zäsur“. 
Unterbrochen wird diese Phase von der NS-Herrschaft, die das Fach an Gymnasien nun 
ebenfalls als Erdkunde bezeichnet, es aber nicht in irgendeiner Form weiterentwickelt oder 
signifikant verändert. Die Nachkriegszeit, die von großem Mangel geprägt ist, fällt ebenso 
in diese Entwicklungsphase der Schulgeographie: 

„1945 schlossen die „provisorischen Lehrpläne“ an die Schultradition von 1928 an. 
[...] Diese Lehrpläne sahen das Schulfach „Erdkunde“ [...] mit jeweils zwei 
Wochenstunden von der ersten bis zur achten Klasse vor.“ SITTE, C. (1987:135)

Unterrichtsmethodisch herrschte noch immer die Überzeugung vor vom Heimatraum 
fortschreitend, das eigene Land, Europa und schließlich die Welt zu behandeln, was als 
Paradigma der „konzentrischen Kreise“ vom Nahen zum Fernen bekannt wurde. 
ACHILLES bemerkt hierzu passend den Ersatz von Karten oder anderen aufwendigen 
Materialien im Schulbuch durch rein illustrative „Vignetten“, die sich über die unmittelbare 
Nachkriegszeit hinaus als kostensparende Strichzeichnung auch sonst großer Beliebtheit 
erfreuten, jedoch im Wesentlichen unbrauchbar sind.  

 „ [...]Hatte der idealistische Humanismus eine verhängnisvolle Trennung von Kultur und Zivilisation, 12

Arbeitswelt und Humanität, Bildung und Ausbildung geschaffen, [...] diese Kluft - heute noch sichtbar in der 
Isolierung von allgemeinem und beruflichem Schulwesen [...].“ WEHNES (1991:264)

 vgl. SITTE, C. (1987:135)13
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2.3 Dritte Phase: Glückliches Österreich heirate! - wie die Wirtschaftskunde 1962 
kam

Die Eigenständigkeit der nun folgenden Phase ist in einer fundamentalen Neukonzeption 
des Faches Geographie zu sehen. Die zunächst erfolgte Hinzufügung der Wirtschafts-
kunde legte damit für das spätere „doppelpolige Zentrierfach“ Geographie und Wirtschafts-
kunde  den Grundstein. Dem gingen Forderungen nach einer stärkeren Berück-sichtigung 14

der wirtschaftlichen Ausbildung voraus, die wirtschaftskundliche Inhalte nicht nur an 
Handelsakademien für notwendig hielten. Der Ertrag dieser Entwicklung besteht im 
vermehrten Auftreten von synthetischen Wirtschaftskarten, einem integrierten karto-
graphischen Format, das eine höhere Verarbeitungstiefe voraussetzt, bei gleichzeitiger 
graphischer Entlastung. Ebenso finden nun umso mehr Kartogramme und Diagramme 
Anwendung. Eine Neuerung in dieser Entwicklungsphase, die sich nicht der Integration 
der Wirtschaftskunde, sondern den Fortschritten der Technik verdankt, ist der 
aufkommende Einsatz von Luftbildern .15

„Bemühungen, [...] hat es bereits in der Zeit der Ersten Republik gegeben. [...] in 
den beiden obersten Klassen einiger Typen der Reformschulen der neue 
Pflichtgegenstand „Wirtschafts- und Gesellschaftskunde“ eigerichtet [...]. Auch 
1962 überlegte man die Einführung eines neuen, eigenen Unterrichtsfaches, das 
diese beiden Bereiche in den allgemeinbildenden Schulen abdecken sollte. [...] 
Daß es dazu nicht kam, hat neben politischen vor allem schulische Gründe. Man 
wollte [...] eine Vermehrung der Gegenstände und Wochenstunden [...] als auch die 
Reduzierung bzw. Beseitigung eines traditionellen Gegenstandes vermeiden. [...] 
und ordnete den Lernbereich Wirtschaft dem Fach Geographie und den 
Lernbereich Gesellschaft dem Fach Geschichte zu.“ SITTE, W. (2001e:157)

Im Gegensatz zu anderen Ländern hat sich aufgrund dieser Hinzufügung der Gegenstand 
im österreichischen Pflichtfächerkanon in den Allgemeinbildenden Schulen in allen 
Schulstufen bis zur Matura erhalten können. In Deutschland hingegen entwickelte sich 
Geographie (der Förderalität wegen) in vielen Ländern ab der 10. Schulstufe zu einem 
Wahlfach, was dessen öffentliche Wahrnehmung nicht unbeeinflusst ließ. Eine derartige 
Entwicklung des Bedeutungsverlustes lässt sich auch für die Tschechische Republik 
nachweisen. Zwei Strategien wurden zum Erhalt des Gegenstandes angewandt: Die Inte-
gration von wirtschaftlichen Themen und die Verwissenschaftlichung durch Deduktion.

 „Seit dem Schulorganisationsgesetz 1962 tragen diese Fächer daher die Bezeichnungen „Geographie und 14

Wirtschaftskunde“ [...] sowie „Geschichte und Sozialkunde“ [...].“ SITTE, W. (2001e:158)

 „Der 1967 unter AURADA herausgekommenene Neue Schulatlas für Hauptschulen und Unterstufen 15

der Höheren Schulen enthielt, gemäß der Neuausrichtung des Schulfaches zu Beginn der sechziger Jahre, 
eine eigene Wirtschaftskundebeilage mit rund 100 Kartogrammen [...] außerdem 24 Luftaufnahmen [...] 
sowie erstmals in einem österreichischen Schulatlas einen Kartenspiegel.“ SITTE, W. (2001f:415f.)
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„Die Legitimation der Geographie als Unterrichtsgegenstand an Gymnasien wurde 
durch den traditionellen länderkundlichen Unterricht in Verruf gebracht. [...] damit 
das Unterrichtsfach selbst wurden in Frage gestellt. Gefordert wurde die 
Verwissenschaftlichung des Unterrichts in Richtung eines raumanalytischen 
Ansatzes. [...] Abgrenzugschärfe [...].“ PAULOV (1992:415)

„ [...]Das analytische Denken fordert die logisch-mathematische Durchdringung der 
Geographie. Anstelle der traditionellen induktiven Vorgehensweise in Form der 
sogenannten empirischen Generalisierung (baconsches Modell) trat die deduktive 
Betrachtungsweise, in der Modell- und Hypothesenbildung sowie deren Verifikation 
bzw. Falsifizierung in den Vordergrund. [...] tschechoslowakischen Gymnasien [...]. 
Zugleich wurden engere Beziehungen der Geographie zur Ökonomie hergestellt, 
was im Lehrbuch in der Anwendung der Standortheorien und ökonomischen 
Verhaltungsmustern [sic!] seinen Ausdruck findet.“ PAULOV (1992:416)

In Österreich ist man allerdings schulpolitisch der Überzeugung, dass dem Induktion vor-
zuziehen ist. Doch davon später mehr. An dieser Stelle soll der „länderkundliche Durch-
gang“, wie bereits angeschnitten, erörtert werden, da er für die erste Erneuerungsphase 
1962ff. noch immer das Unterrichtsfach bestimmte. Atlas- sowie Wandkarte hatten hier 
einen beschreibenden Charakter.

„Das länderkundliche Schema versuchte die Fülle der Geofaktoren eines 
individuellen Raumes nach [...] Ordnungsprinzipien zu beschreiben. [...] Für den 
Lehrer bedeutet es eine geringe methodische Vorbereitung oder eine formale 
Zwangsjacke.“ HAUBRICH (1977:184) zit. nach LUDWIG (1992:525)

Dieser „Land-für-Land-Vorgehensweise“ lag die psychologische Annahme 
zugrunde, die Reihenfolge Heimat - Vaterland - Nachbarländer - Länder in der 
weiten Welt entspräche dem Vermögen des Schülers, den Raum nur sukzessiv 
vom Nahen zum Fernen erfassen zu können. [...] auf eine umfassende Darstellung 
bedacht, wobei es um die Vermittlung eines enzyklopädischen Wissens ging. 
Bilder, Tabellen und Karten dienten eher der Illustration. [...] Dadurch entstehen bei 
Schüler Abbilder kulturökologischer Naturraum-Mensch-Verhältnisse, die mehr 
regionalen Klischees gleichen.“ LUDWIG (1992: [525]526)

Sein erstes Kennzeichen ist das Vorgehen vom Heimatraum zum Fernen. Dem ist ent-
gegenzuhalten, dass kilometrische Nähe und psychologische  Nähe nicht gleichzusetzen 16

sind und emotionale Potentiale  brach liegen. Das zweite Kennzeichen ist das 17

Abhandeln großer Stoffmengen , die durch die Beschreibung des „Besonderen“ eines 18

Landes, also dessen idiographische Behandlung gekennzeichnet ist. Man wollte möglichst 
alle Besonderheiten in Form von Erwähnungen, daher auch „Erwähnungsgeographie“, 
lexikonartig auflisten. Hierbei wurde nicht nach einer kohärenten Sachlogik vorgegangen, 
wie sie etwa bei Migration oder Biomen zu fordern wäre. Das dritte Kennzeichen ist die 

 vgl. GEIGER (1990:190)16

 vgl. KAMINSKE (2012:160)17

 vgl. GEIGER (1990:189)18
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aus der Stoffmenge, der Vorgehensweise vom Nahen zum Fernen und der idiographisch-
en Art der Durchführung hervorgehende Vereinzelung  der Themen. Sie werden nicht in 19

einen Zusammenhang eingeordnet. Die Lehrpläne dieser Entwicklungsphase sowie der 
vorangegangenen gehen von den Lerninhalten aus, ERNST/SALZMANN (2004:131) 
bezeichnen sie als „reine Inhaltskataloge“. Die Folge der genannten Merkmale und deren 
Bedienung über die Inputorientierung beschreibt SITTE im Hinblick auf die für die Lern-
rampen notwendige Progression:

„Eine methodische Progression, eine andere, anspruchsvollere Vorgangsweise 
konnte sich damals [LP 62➔1970] unter den noch immer idiographisch 
ausgerichteten Anforderungen länderkundlicher Strukturierungen offenbar nicht 
entwickeln.“ SITTE, C. (2011c:253)

Die Entwicklung der Lehrpläne und des österreichischen Schulwesens in den Jahren nach 
1962 brachte über die „Heirat mit der Wirtschaftskunde“ aber noch andere Entwicklungen. 
Die Schulbuchaktion ab 1972/73 kann man als Fortführung der in der ersten Entwicklungs-
phase angesprochenen Öffnung dieses Bereichs (durch die Auswahl durch die 
Lehrperson, als auch den Zugang der privaten Verleger) sehen. Die in den von den 
Approbationskommissionen im Unterrichtsministerium freigegebenen Schulbuchlisten 
bestellten Bücher wurden nun den Schülern kostenfrei zur Verfügung gestellt. Gleichzeitig 
mit den steigenden Schülerzahlen  bildet dies hiermit die Grundlage für ein breiteres 20

Angebot und mehr Wettbewerb, ja auch eine Qualitätsverbesserung und Vielfalt der Titel, 
da die Verleger nun den erforderlichen Umsatz und dessen Gewährleistung sehen:

„Seit Beginn der „Gratisschulbuchaktion“ im Jahre 1972 werden jährlich die 
Schulbuchlisten allen Schulen von der Behörde übermittelt, wonach die 
Bestellungen für das jeweils folgende Schuljahr von der Lehrerkonferenz zu 
erfolgen haben.“ SITTE, C. (1987:129)

 „Absurd, weil bestimmte Räume zu einem festgelegten Zeitpunkt „dran“ sind und „durchgenommen“ 19

werden. [...] Unlogisch, weil die siguläre Eigenart oder das Dominante der Räume den Inhalt des Unterrichts 
bestimmt, nicht aber eine zusammenhängende, aufbauende Sachlogik. Realitätsfern, weil die Räume, gleich 
welcher Maßstabsdimension, nicht beziehungslos nebeneinander existieren und folglich nicht isoliert zu 
betrachten sind. Lernpsychologisch ungeeignet,  weil implizierte Grundannahmen nicht (mehr) zutreffen. 
Den Schülern der 6. Klasse steht [...] das hungernde Kind in Äthiopien näher als die Karstformen der 
Schwäbischen Alb. [...] Bezieht man die aufgewendete Unterrichtszeit auf die Großräume, [...] daß die 
Schüler ein völlig deformiertes Weltbild durch diesen Unterricht wahrnehmen müssen [...]. [...] Räume auch 
im Bewusstsein der Schüler getrennt und losgelöst voneinander erscheinen lassen [...].“ GEIGER (1990:190)

 SITTE, C. (1987:136)20
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2.4 Vierte Phase: Der umfassendste Paradigmenwechsel ab Mitte der 1980er Jahre

1978 erfolgt der „Grundsatzerlass  Politische Bildung“. Diese wird nicht etwa in Form 21

eines eigenen Faches eingeführt, sondern als Unterrichtsprinzip . Als solches erfolgt sie 22

über den Fächerkanon hinweg, jedoch mit einem Schwerpunkt in Geschichte und 
Sozialkunde sowie in Geographie und Wirtschaftskunde. Unterrichtsprinzipien sind der 
Öffentlichkeit in den Lehrplänen zugänglich. Demgegenüber sind die fachinternen 
Veränderungen von noch größerer Tragweite: Der gesellschaftspolitische bzw. didaktische 
Hintergrund ist die nun erfolgende Zielorientierung. Synonyme sind Bildungsziel, 
Stundenziel, Lehraufgabe, Bildungsaufgabe, Lehrziel, Unterrichtsziel . Wie kam es dazu?23

„Lehrpläne spiegeln gesellschaftspolitische Wertvorstellungen und normative 
Wertordnungen wieder. [...] Im Sinne einer gesamtgesellschaftlichen Akzeptanz 
müssen Normen, Prozesse und Entscheidungskriterien der Lehrplanarbeit 
transparent und nachvollziehbar sein.“ ERNST / SALZMANN (2004:120)

„Es muss für den Lerner - und gewiss auch für die Außenwelt - deutlich werden, 
wie Nachfolgendes mit Früherem zusammenhängt, auf ihm aufbaut, und zwar 
sowohl über die verschiedenen Schulstufen bzw. Schuljahre hinweg als auch 
innerhalb derselben.“ KÖCK (2004:[83]84)

Die Ziele gehen auf MÖLLER zurück und werden graduell in überfachliche Richtziele, auf 
abgrenzbare Themen innerhalb eines Faches bezogene Grobziele und in konkrete Lern-
schritte einer Einheit betreffende Feinziele gegliedert. Letztere sind als operationalisierte 
Ziele, deren Erreichen messbar sein muss zu formulieren. Weiters können sie modal 
unterschieden werden in kognitive Ziele, die das Denken und Verständnis betreffen; in 
affektive Ziele, die Werte und Einstellungen betreffen und in psychomotorische Ziele, die 
Koordination und Fertigkeit beinhalten. Da die Überprüfung affektiver Ziele problematisch 
ist, deutet sich hier bereits die Notwendigkeit der Meso-Lernrampe und der Politischen 
Bildung an.

„ [...] Kernstück der neuen Lehrpläne, bei ihrer Zielorientierung. [...] mehrere 
Zielkategorien [...] [a.] Bildungs- und Lehraufgabe [...] die oberste Ebene. Sie listen 
die Hauptzielsetzungen [...] in weit gehaltenen Formulierungen auf und versuchen, 
sie zu begründen. [...] [b.] die für die jeweiligen Schulstufen geltenden 
Zielangaben, [...] [c.] jene Ziele, die den in jeder einzelnen Schulstufe angeführten 
Themenkreisen zugeordnet sind.“ SITTE, W. (1990:362)

 SITTE, W. (2001e:162)21

 „Unterrichtsprinzipien sind fächerübergreifende [...] Unterrichtsgrundsätze, wie zum Beispiel „Politische 22

Bildung“, „Wirtschaftserziehung“ oder „Vorbereitung auf die Arbeits- und Berufswelt“. SITTE, C. (2001a:213)

 SITTE, W. (2001g:554)23
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„Sie beschreiben nämlich die Qualifikationen, die der Schüler [...] unter der Leitidee 
des betreffenden Themenkreises in Form von Endverhaltensangaben bzw. 
Verhaltensdispositionen erwerben soll. [...] Die Lerninhalte sind nicht absolut 
verbindlich, sie sollen bei der Konkretisierung der vorgegebenen Ziele nur helfen. 
Die Auswahl und Reihung, die Gewinnung oder das Ersetzen durch andere [...] 
kann der Lehrer unter Berücksichtigung der Zielsetzungen eigenverantwortlich 
selbst vornehmen.“ SITTE, W. (1990:362)

„Wenn Ziele das direkt beobachtbare Endverhalten [...] möglichst eindeutig 
benennen, eine darauf bezogene Inhaltskomponente aufweisen  und die dazu 
notwendigen äußeren Bedingungen (z.B. die zu benützenden Materialien) 
angeben, spricht man von operationalisierten (Lern-)Zielen, [...]. [...] „Wissen“ 
oder „verstehen“ sind keine geeigneten Operatoren, da sie nicht durch direkt 
beobachtbares Verhalten der Lernenden feststellbar sind. “ SITTE, W. (2001g:558)

Die Zielorientierung (1.) ist eingebettet in ein neues didaktisches Strukturkonzept, das 
durch das gesellschaftlich gegründete Handlungskonzept , den Menschen zur Mitte hat 24

(2.), dessen Handeln eben eines im Raum und in der Wirtschaft ist. Auf diese Weise sucht 
es die Geographie und die Wirtschaftskunde nicht isoliert abzuhandeln, sondern zu 
verbinden (3.) um so dem Charakter des „doppelpoligen Zentrierfaches“ zu entsprechen. 
Somit wird der ehemals länderkundlich aufgebaute, vom Nahen zum Fernen schreitende 
Lehrplan durch das Handlungskonzept nicht mehr raumdeterminiert, sondern nach 
lernpsychologischen Motiven aufgebaut. -Das Stichwort heißt: (4.) Themenorientierung. 
Auch kommt es zur Einführung der Wahlpflichtgegenstände (5.) an den gymnasialen 
Oberstufen, die bewusst nach den Interessen und Bedürfnissen der Schüler gestaltet 
werden sollen und viel Spielraum hierzu bieten. Ähnliches vollzog sich auch im 
Pflichtgegenstand - der Stofflehrplan wird zum Rahmenlehrplan (6.): 

„[...] überläßt sein Rahmencharakter den Lehrern die verantwortliche Entscheidung 
über die Auswahl und Gewichtung der notwendigen Beispiele; die [...] als 
Konkretisierungshilfen angeführten sind nicht verbindlich!“ SITTE, W. (2001h:224) 

Die Zielorientierung und die Themenorientierung ermöglichen in weiterer Folge (7.) von 
einer zuerst einfachen  Betrachtung auszugehen, der immer weiteres Fortschreiten folgt, 25

so gelangt der Schüler zu immer komplexeren Betrachtungen. Ein solches Vorgehen 
wurde zuvor noch nie explizit  gefordert. Echte Progression wird möglich, SITTE, W. 26

(2001h:223f.) betont hier den Beginn der Lernrampe. Das bedeutet für den Bereich der 

 vgl. SITTE, W. (2001e:164) 24

 Im Gegensatz zum bereits im Unterkapitel zuvor beschriebenen deduktiven tschechischen 25

fachdidaktischen Paradigma, gründet der LP 1985 und diejenigen der Folgejahre auf der entgegengesetzten 
Konzeption: „Damit ist klar eine induktive Vorgangsweise hineingeschrieben, die von Einzelbildern 
ausgehen soll (und nicht deduktiv etwa von Vorgegebenen Strukturen, wie Klimazonen oder Kontinenten).“ 
SITTE, C. (2011c:254f.)

 „[...] erstmals expressis verbis von einfach(er)en zu komplexeren Strukturen und Andorderungen vor.“ 26

SITTE, C. (2011c:[253]254)
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Kartenarbeit, a) dass Topographie nie ihrer Selbst Willen gelernt, sondern stets in eine 
thematische Struktur eingebunden werden soll, aber noch wichtiger b) auch, dass das 
einfache topographische „Gerüst“ immer wieder herangezogen und verdichtet wird zur 
komplexen Struktur. So fordert der Lehrplan dafür c) möglichst in allen Klassen einen 
jeden Kontinent zu behandeln, um das Gelernte in d) synoptischen Sequenzen/Kapiteln 
etwa am Jahresende zu verarbeiten, nicht wie zuvor als isoliertes Thema, sondern in 
seiner Einbindung im übergeordneten Sinne, die das Fach vom Ruf eines „Paukgegen-
standes“ befreit, es zu einem aufbauenden Fach macht und dem Vergessen Einhalt 
gebietet:

„Wichtig ist diese Betonung im LP [...] dadurch nun von zunächst groben Maschen 
[...] in eine Feinmaschenstruktur sich verdichtend wachsende Orientierungsnetz, 
weil es auch die lernpsychologische Komponente des ausweitenden Wiederholens 
und Persevierens enthält. Damit können „Räume“ also nicht mehr nach einem 
Lernjahr abgehakt und [...] „vergessen“ werden - GW bekam über die 
Themenstruktur die Ausrichtung, ein in mehreren Dimensionen aufbauendes Fach 
zu sein!“ SITTE, C. (2011c:255)

„Dazu dienen im LP 1985 (und 2000) auch die jeweils letzten Themen der 1. und 
2. Klasse ([...] eine Zusammenschau, wo synoptisch die Themen des [...] 
Schuljahres - nochmals strukturierend - räumlich eingeordnet werden sollten. [...]“ 
SITTE, C. (2011c:255)

Die hier vollzogene Wende, siehe Fußnote 15, bezeichnet man als „Exemplarische 
Wende“. Sie stellt das neue didaktische Paradigma dar, das die oben angesprochenen 
Neuerungen verkörpert. Es ist nur im induktiven Ansatz möglich. Daher hat die Frage, ob 
deduktiv oder induktiv vorgegangen werden soll, eine umfassende Bedeutung für die 
Frage wie Kartenarbeit im Schulbuch vollzogen werden kann. Andere Bezeichnungen 
hierfür sind auch „Kasuistisches Prinzip“ oder „Fallmethode“:

„Unter dem kasuistischen Prinzip (Fallmethode, sozialkundliche Kasuistik) 
verstehen wir die Analyse eines aktuellen Problems und zwar von kleinen, örtlich 
und zeitlich begrenzten Ereignis bis zu den großen Konflikten in der Gesellschaft. 
Der „Fall “ dient dabei nicht als Einstieg oder Anhänger, sondern ist durchgehend 27

Gegenstand des Unterrichts. Am Fall sollen die Schüler das für dessen 
Behandlung notwendige Wissen erwerben und die notwendigen Arbeitsweisen 
einüben. Jeder Fall wird möglichst in all seinen Dimensionen erarbeitet und in 
seinen gesellschaftlichen Gesamtzusammenhang gestellt.“ SCHMIEDERER 
(1971:50) zit. nach HILLIGEN (1985:206)

 „ [...] Situationen und Fälle [...] (hier gilt das „Prinzip der psychologischen Nähe“: Räumlich weit Entferntes, 27

durch die Medien vermittelt, liegt näher als die Nachbarstraße).“ HILLIGEN (1985:206)
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2.5 Fünfte Phase: Die fragwürdige Entrümpelung in den Jahren nach 2000

„Angesichts der zeitlichen Kürzungen in den Stundentafeln [...] ist ein 
exemplarisches Vorgehen noch notwendiger denn je. Konstitutive Elemente eines 
exemplarischen Unterrichts sind das Exempel, der Transfer und orientierende 
Überblicke [...].“ GEIGER (1990:189)

Der besondere Wert der exemplarischen Wende zeigte sich in der um das Jahr 2000 vom 
Unterrichtsministerium veranlassten Umgestaltung hin zu Minimallehrplänen. Es kam zu 
massiven Umwälzungen. Dem Fach Geographie und Wirtschaftskunde wurde eine 
Wochenstunde gestrichen . Dies bedeutet dass Schulen vielfach aufgrund ihrer 28

Autonomie dazu neigen das Fach entweder in der 5. oder der 6. Klasse der Oberstufe 
gänzlich entfallen zu lassen, um es in der jeweils anderen Klasse mit der verbliebenen 
Stunde schließlich dreistündig zu führen. Dies ist problematisch, da so zwar dem Lehrer 
mehr Möglichkeit eingeräumt wird in den verbleibenden Stunden methodisches Auslangen 
zu finden, es aber gleichzeitig einen Bruch in der Bildungsbiographie darstellt, diesen zu 
vermeiden würde bedeuten ein Einstundenfach zu unterrichten, was methodisch nicht 
unproblematisch ist und neben dem dem Fach Bedeutung in den Augen der Schüler raubt. 
Hier war die exemplarische Wende glücklicherweise fähig den Schaden zu begrenzen. Die 
erfolgten Kürzungen im Lehrplan  wären ansonsten nicht kompensierbar gewesen, da sie 29

ohne dem exemplarischen Vorgehen ganz einfach zum Entfall einzelner Wissensgebiete 
beziehungsweise zu Ungunsten deren Aufbereitung gegangen wären. Gänzlich ließen sich 
die Folgen der von vielen Autoren als unnötig bezeichneten Kürzung aber nicht vermeiden:

„ [...] durch den derzeitigen Stundenverdrängungswettbewerb [...], der durch die 
den Schulen zugestandene Autonomie besonders brisant abläuft, ergibt sich neben 
dem real absehbaren Inhaltsverlust [...] eine weitere Problemstellung, nämlich die 
künftige inhaltliche Strukturierung von Einstundenfächern. [...] Es besteht die große 
Gefahr, dass sich sehr viele Lehrende auf das zurückziehen werden, was von einer 
breiten Öffentlichkeit als die traditionellen Kerninhalte der Schulgeographie 
empfunden wird: Raumkenntnis durch Topographielernen. [...] sogar im L-Entwurf 
2004, [...] die Ziele der 5. und 6. Klassen bereits zusammengezogen als Einheit 
abgedruckt, [...].“ SITTE, C. (2004:46)

Wie SITTE treffend schreibt tritt als für die Kartenarbeit bedeutsam eine Art falsch 
verstandene „Rückbesinnung“ als intuitive Kompensation auf Seiten der Lehrkräfte in 
Erscheinung, die aber die eigentlichen Intentionen des Lehrplans konterkarriert. Darüber 
hinaus kam es zu weiteren Veränderungen: Die bereits in der vorangegangenen Phase 

 vgl. BMBF/BMUKK/BMBWK (2003): BGBl. II – Nr. 283, S.1536f.28

 für eine ausführliche LP-Entwicklung der letzten Jahrzehnte empfiehlt dich die Zeitschrift GW-Unterricht, 29

deren Ausgaben auch online kostenfrei leicht greifbar sind: www.gw-unterricht.at
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angeschnittene Entwicklung zu Rahmenlehrplänen, respektive Minimallehrplänen , wird 30

nun maßgeblich verstärkt, ein Kernbereich und ein Erweiterungsbereich  und der nun 31

endgültige Entfall dessen Lerninhaltsangaben weisen den Weg in Richtung der sechsten 
Entwicklungsphase: 

„Hauptmerkmal des GW-Lehrplans 2000 ist die Unterscheidung eines 
Kernbereichs und eines Erweiterungsbereichs. [...] aber auf Wunsch des 
Ministeriums keine konkreten Lerninhaltsangaben mehr. Es ist vorgesehen, daß für 
den Kernbereich zwei Drittel der Unterrichtszeit zu verwenden sind. [...] 
Streichungen und vor allem Zusammenlegungen reduzierten die 25 Themenkreise 
und 60 Zielstellungen des GW-Lehrplans 1985/86 auf 17 Themenkreise und 51 
Zielstellungen. [...] Als Folge dieser Reduktion gibt es nun beispielsweise ein GW-
Buch der 1. Klasse, in dem weder Lawinen noch Muren behandelt werden! [...] 
Folgenreich kann sich auch das Eliminieren der im Lehrplan 1985/86 enthaltenen 
Angaben zur Entwicklung von Fähigkeiten für den Umgang mit Stadtplänen, 
Straßenkarten und großmaßstäbigen Touristenkarten auswirken.“ SITTE, W. 
(2001h:227)

„Zum Erweiterungsbereich [...] für den ein Drittel der gesamten Unterrichtszeit 
reserviert ist, enthält der GW-Lehrplan 2000 keine Vorgaben. Es wird nur auf die 
[...] „Allgemeinen Bestimmungen des Lehrplans“ [...] verwiesen, wo es heißt: [...]
Regionale und lokale Gegebenheiten; Bedürfnisse, Interessen und Begabungen 
der Schüler; Lernfortschritte der Klasse (Bedarf an Vertiefung, Übung usw.); 
Individuelle Schwerpunkte der Lehrer; Materielle und personelle Ressourcen; 
Autonome Lehrplanbestimmungen. [...] Sowohl Leistungsfeststellung als auch 
Leistungsbeurteilung beziehen sich auf beide Bereiche.“ SITTE, W. (2001h:229)

Allerdings verschwinden mit den angesprochenen Kürzungen etwa im LP-Bereich 
Lebensraum Österreich, der u.a. die Großlandschaften behandelt auch die für die 
Kartenarbeit so wichtige Übung der Orientierung anhand der großmaßstäbigen Karten aus 
dem Wortlaut gänzlich! SITTE (2011c:257) bemerkt, dass dies so manchem Verleger nicht 
unangenehm war, da nun auf den Kauf von teuren ÖK 25 oder 50 verzichtet werden 
konnte und man sich mit Atlaskarten behalf. Bedenklich ist dies deshalb, da die 
Verwendung überwiegend kleinmaßstäbiger Karten die „Autorität der Zahl“ befördert, also 
dass den Schülern die Möglichkeit zum Widerspruch genommen wird, da die Dinge 
mangels eigener Anschauung oder einer sonstigen Überprüfbarkeit einfach geglaubt 
werden müssen. Gerade Karten die einen manchmal unverhältnismäßigen Status der 

 „ [...] verzichten solche „Minimal“-Lehrpläne darauf, mit den in ihnen enthaltenen (Stoff-)Inhalten, 30

Zielsetzungen oder Themenkreisen die gesamte verfügbare Zeit eines Schuljahres auszufüllen. „Maximal“-
Lehrpläne hingegen bieten mehr Lerngut für ein Schuljahr als im Unterricht behandelt werden kann. Die 
Entscheidung, was davon ausgewählt wird, überlassen sie dem Lehrer. Weil sie nur den Rahmen für den 
Unterricht vorgeben, bezeichnet man sie auch als „Rahmenlehrpläne“. Sie gewährleisten nicht, daß alle 
betroffenen Schüler dasselbe lernen.“ SITTE, C. (2001a:213)

 „Der Erweiterungsbereich umfaßt immerhin mindestens 16 Stunden pro Schuljahr.“ SITTE, W. (2001h:230)31
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Objektivität genießen sollen hinterfragt werden. So weist etwa Bartel  auf die Determinis-32

musgefahr die hier folgen kann hin:

„Bei Angaben zum Naturraum besteht die Gefahr, die physischen Grundlagen der 
Kulturlandschaft bei der Interpretation zu stark zu betonen und zugleich eine 
unbegründete Abhängigkeit einzuschließen.“ BARTEL (1981:119)

„Im kulturell-wirtschaftlichen Teil ist das Aufstellen von Regelhaftigkeiten noch 
fragwürdiger. Bei der Erfassung und Deutung des Kulturlandschaftsbildes ergeben 
sich zusätzlich Schwierigkeiten eigener Art: die historischen und die genetischen 
Züge  werden zwangsläufig überbetont. Die Karte gibt viele konkrete Hinweise zur 
Geschichte (Römerstraße, [...]), ja, selbst viele konkrete Angaben gehören in das 
Nutzungsbild der Vergangenheit (Wassermühle, [...]). Auch das Namengut weist in 
die Vergangenheit zurück ([...] Langes Feld, Heide, [...]).“ BARTEL (1981:121f.)

Zudem beeinträchtigt die Streichung des Begriffs Flächenwidmungsplan , der als Instru-33

ment der Partizipation wohl kaum zu unterschätzen ist, die Arbeit mit Karten so wie sie in 
der Realität vorkommen gegenüber den eigens aufbereiteten „fiktiven“ Darstellungen, die 
die Gefahr des Eindrucks von „geleitetem Wissen“ enthalten. 
Weitere Kürzungen zeigten sich u.a. im nunmehrigen Entfallen  des den Jahrgang 34

synoptisch zusammenfassenden und einordnenden letzten Themas „Landschaftsöko-
logische Zonen der Erde hinsichtlich ihrer Nutzungspotentiale vor dem Hintergrund des 
sozioökonomischen Entwicklungsstandes zu bewerten“ in der 9. Schulstufe sowie im Ent-
fallen der Passage „Einblicke in die Ausprägung regionaler Identität (Chancen und Risi-
ken) gewinnen“  in der 10. Schulstufe.

Eine Neuerung dieser Zeit stellen die neu in Erscheinung tretenden „Beiträge zu den 
Bildungsbereichen “ dar, die eine Basis für die fächerübergreifende Unterrichtsgestaltung 35

sein sollen. An diesen sind zwei Punkte von Bedeutung: Zum ersten weist die im Zuge des 
fächerübergreifenden Unterrichts aufgetretene Notwendigkeit der Ausarbeitung von darauf 
anzuwendenden Standards  (etwa für Portfoliobewertungen) bereits auf den Diskurs der 36

nachfolgenden Entwicklungsphase des Lehrplans: Kompetenzorientierung und Bildungs-
standards. Zum anderen wirft dies ein Schlaglicht auf einen generellen Bedeutungsverlust 

 ebenso SCHMITZ (1973)32

 vgl. SITTE, C. (2011c:256)33

 vgl. SITTE, C. (2004b:35f.)34

 vgl. SITTE, W. (2001h:231)35

 vgl. SITTE, C. (2004a:45)36
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der Geographie gegenüber anderen Fächern, dem es zu begegnen gilt, ansonsten 
behielte SLOTERDIJK zumindest im Falle der Geographie recht:

„Dass der Rückzug auf die [...] Unterstützung des fächerübergreifenden Unterrichts 
[...] zu wenig weit greift, [...]: Die ursprünglich vom Ministerium vorgeschlagene 
Kürzung von GW in der 7. Klasse [...] mit dem Hinweis auf den [...] Gegenstand 
GS/PB quittiert. Dieser nämlich, so die Argumentation, decke [...] ohnedies jene 
Lehrplaninhalte ab, die bisher zu den wichtigsten Themen der 7. Klasse im Fach 
GW gehört haben. [...] Es muss [...] klar sein, dass die derzeitige imagemäßige 
aber auch personalmäßige Besetzung dem Schulfach „Geschichte und 
Sozialkunde/PB und Rechtskunde“ gegenüber Geographie und Wirtschaftskunde 
klare Vorurteile in Bezug auf Ansprüche einräumt, politische Bildungsinhalte zu 
besetzen! Wenn wir dreißig Jahre zurückblicken, können wir erkennen, dass etwa 
im BHS-/BMS-Bereich seit den Siebzigerjahren Stundenkontingente von GS (und 
ferner VWL und PB) in die oberen, jene von GW in die unteren Jahrgänge 
verschoben worden sind. Dieser Vorrang von GS, der m. M. einer fachbezogenen 
Aufwertung gleichkommt, ist fachdidaktisch nicht begründbar [...].“ SITTE, C. 
(2004:45)

Wie bereits angeklungen weist diese Entwicklungsphase des LP bereits über sich hinaus 
auf die gegenwärtigen Entwicklungen. Nirgendwo kommt dies deutlicher zur Geltung als in 
den nie zuvor formulierten sechs Kompetenzbereichen  der AHS Oberstufe. Wirtschafts-, 37

Gesellschafts-, Umwelt-, Methoden-, Synthese- und Orientierungskompetenz. Die drei 
letztgenannten bilden eine Referenzgrundlage für die Kartenarbeit. Zudem wurde die 
Konstruktion  von Räumen, die für die Dimension der Meso-Lernrampe so bedeutsam ist 38

festgeschrieben.

Methodenkompetenz
➔ [...] Informationen mithilfe bewährter und auch mit dem Einsatz computergestützter Verfahren gewinnen, 
analysieren und zielgruppenorientiert darstellen können. 
➔ Nutzung und Auswertung topographischer und thematischer Karten sowie Weltraumbildern

Orientierungskompetenz
➔ Entwicklung der Fähigkeit, erworbenes Wissen und gewonnene Einsichten im privaten, beruflichen und 
öffentlichen Leben bei räumlichen, wirtschaftlichen, politischen und berufsbezogenen Entscheidungen 
anzuwenden.➔Verdichtung und Sicherung eines weltweiten topographischen Rasters, um raumbezogene 
Informationen selbstständig einordnen zu können. 

Synthesekompetenz 
➔ Einsicht in das Wirkungsgefüge und die Dynamik des Raumes, der Gesellschaft und der Wirtschaft sowie 
die zugrunde liegenden Machtstrukturen vermitteln
➔ die räumlichen Gegebenheiten und deren Nutzung sowie die Regelhaftigkeiten menschlichen Verhaltens 
in Raum, Gesellschaft und Wirtschaft aufzeigen 
➔ die Komplexität von Beziehungsgeflechten zwischen Natur- und Humanfaktoren erkennen und zu den 
Auswirkungen menschlicher Eingriffe Stellung nehmen […]. 

 BMBF/BMUKK/BMBWK (2004) BGBl. II – Nr. 277, S. 3937

 „[...] bekamen die Oberstufenklassen noch in jede Klasse ein erstes) LP-Thema, das [...] zeigen sollte 38

„wie Räume [...] gemacht werden“ und wo so die verschiedenen Dimensionen eines Raumbegriffes der 
modernen Geographie eingebracht werden sollte. [...] 5. Kl.: Gliederungsprinzipien der Erde nach 
unterschiedlichen Sichtweisen, 6.Kl.: Raumbegriff und Strukturierung Europas, 7.Kl.: Veränderungen der 
geopolitischen Lage Österreichs, 8.Kl.: Politische Gestaltung von Räumen“ SITTE, C. (2011c:257)
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2.6 Die gegenwärtige Entwicklung: Bildungsstandards und Kompetenzorientierung

2.6.1 Die Herkunft der Bildungsstandards liegt in mehreren Bereichen begründet. Erstens 
im „PISA -Schock“, also der öffentlichen Wahrnehmung der nicht geringen Defizite 39

deutschsprachiger Schüler gegenüber anderen OECD-Ländern, der an der eigenen 
Wahrnehmung als Bildungsnationen kratzt. Den Bezugsrahmen bilden die Werke von 
Klieme  und Weinert die an die kognitive Psychologie anschließen und sich der 40

Operationalisierung von Lernfortschritten widmen. Zweitens bilden die Leipziger Erklärung 
und die Internationale Charta der Geographischen Erziehung  und der Europäische 41

Qualifikationsrahmen , der lebenslanges Lernen anstrebt, eine weitere Grundlage, da 42

man der Alterung des Kontinents zu begegnen sucht. Drittens ist es als Verschränkung der 
beiden Punkte zu sehen, dass mittels der Bildungsstandards ein regelmäßiges 
Bildungsmonitoring  angestrebt wird, dessen Ziel Verbesserung durch Evaluation ist. 43

Viertens ist es ein Kennzeichen der Postmoderne, dass durch die Fortschritte in der 
Forschung immense Mengen an Wissen vorhanden sind und diese, durch die im Alltag 
breitenwirksam angekommene Verbreitung von digitalen Technologien und immer 
handlicheren Trägern, auch immer mehr Menschen zur Verfügung stehen. Allerdings 
können die Fluten dieses Wissens gar nicht mehr gelernt werden, daher erfolgte eine 
Neuorientierung indem man nicht mehr das Erwerben und Behalten bevorzugt, sondern 
die Handhabung dessen vermittelt, zu der die Fähigkeit der Quellenkritik nun vermehrt im 
Fokus steht:

„ [...] Fokus auf das selbstbestimmte Handeln und nicht auf Fakten und Dogmen, 
die durch die sich stark verändernden Wissensbestände entwertet werden, [...]. 
Die pädagogisch-curriculare Begründung dieser Handlungsorientierung liegt in 
einem „erweiterten Lernbegriff, der den Erwerb von Fach-, Methoden-, 
Persönlichkeits- und Sozialkompetenz sowie fachspezifische Methodenkompetenz 

 „Bei der Diskussion um die Ergebnisse der PISA-Studien wird meistens übersehen, dass der Auftraggeber 39

keine Bildungs-, sondern eine internationale Wirtschaftsorganisation ist. [...] „[...] zur Ausweitung des 
Welthandels beizutragen“. (OECD 2001,2). [...] Entsprechend ist die PISA-Studie auch keine „Bildungs“-
Studie, sondern eine Darstellung von „Basiskompetenzen [...] im internationalen Vergleich“[...]. Dass das [...] 
in der Diskussion nicht stärker berücksichtigt wird, sondern die Ergebnisse [...] weitgehend unkritisch 
hingenommen werden [...] ist zumindest erstaunlich.“ SCHALLHORN (2004:157)

Geographische Kompetenzen [...] werden in der PISA-Studie genauso wenig abgefragt oder verglichen wie 
[...] spezifische Aspekte der schulischen Bildung nicht, nämlich die sprachliche, die ästhetische, soziale und 
politische Dimension (vgl. MESSNER 2003, 406f.).“ SCHALLHORN (2004:158)

 vgl.  KANWISCHER (2011:6)40

 vgl. HEMMER & HEMMER (2007:3)41

 vgl. KANWISCHER (2011:15)42

 vgl. HEMMER & HEMMER (2007:3)43
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und allgemeiner Sachkompetenz fördert.“ LENZ (2003:4) zit. nach HOFMANN-
SCHNELLER (2011:18)

2.6.2 Dies führt uns weiter zu den Zielen und der didaktischen Umgebung der 
Bildungsstandards: Erstens soll eine Metakognition aufgebaut werden, die Lernende zur 
Wahrnehmung der eigenen Stärken und Defizite befähigt. Sie soll „träges Wissen “ 44

verhindern, zudem unterstützt durch ein situatives und problembasiertes Lernen (2.), 
dessen Grundlage outputorientierte Lehrpläne (3.) sind, das selbstständig und erarbeitend 
erfolgt (4.):

„Metakognition: [...] müssen Schülerinnen und Schüler in die Lage versetzt werden, 
ihre eigenen Stärken und Schwächen im Lernprozess wahrzunehmen. Lehrende 
sind daher für Lernangebote verantwortlich, die Strategien zur Verbesserung von 
Schwächen ermöglichen. Nicht Testungen, sondern vielmehr „informierende und 
wertschätzende Rückmeldungen“ [...] können solche Angebote sein.“ HOFMANN-
SCHNELLER (2011:20) 

„Eine wichtige Neuerung, um die Selbstregulationskompetenz der Lernenden im 
Lernprozess zu fördern, ist die Arbeit mit Selbsteinschätzungen und 
Kompetenzchecks, sogenannten Kompetenzrastern, [...].“ KANWISCHER 
(2011:12)

Wie soll kompetenzorientierter Unterricht idealerweise nun aussehen? In diesen 
Kompetenzrastern findet sich ein Pflicht- und ein Erweiterungsbereich. Zu den einzelnen 
Kästchen sind Materialien eingetragen, die zur Erlangung der jeweiligen Kompetenz 
passen. In der Klasse soll sich eine Materialmappe befinden, aus der jeder Schüler 
selbstständig auswählt wann er welche bearbeiten wird. Um dies zu Dokumentieren 
können die Schüler etwa ein Portfolio führen, außerdem sollen sie auf einem Plakat oder 
einem Aushang anmerken was bereits gemacht wurde. KANWISCHER (2011:14) weist auf 
noch eine Besonderheit hin: „Die Aufgaben sind implizit in den Fähigkeitsbeschreibungen 
enthalten […].“ D.h. dass die Schüler sich ihre Aufgabenstellungen daraus selbst ableiten. 
Darüber hinaus beschreibt HOFMANN-SCHNELLER die Betonung des situierten Lernens, 
das allerdings die entsprechenden Materialien voraussetzt. Gegenwärtig kann hier eine 
gewisse Reserviertheit auf Seiten der Lehrer festgestellt werden:

„Die Angst speist sich aus der nicht nur erlaubten, sondern erwünschten 
Verwendung von Informationsunterlagen bei der Leistungsbeurteilung, [...]. [...] 
Dabei werden die Unterschiede zu Fakten/Daten und Information deutlich. Fakten 
bzw. Daten sind nicht einmal von Spezialistinnen und Spezialisten zu überblicken 
bzw. am aktuellsten Stand zu halten. Dazu gibt es genügend Quellen, die in 

 „In der Transferforschung wird zwischen abstraktem und abstrahiertem Wissen unterschieden [...] nur als 44

vorgegebenes, abstraktes Wissen gelernt wird, ist die Gefahr groß, dass ein träges Wissen entsteht, [...] und 
setzen es auch in vergleichbaren Alltagssituationen nicht selbst ein. [...] Wenn solche Strategien von den 
Lernenden selbst abstrahiert werden, d.h. wenn sie [...] anhand von praxisnahen Aufgabenbeispielen [...] 
selbstgesteuert erarbeitet werden [...].“ SCHULER (2012:211f.)
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kritischer Form „befragt“ werden können. Die Professionalität der Schülerinnen und 
Schüler liegt in diesem Bereich nicht bei der Gedächtnisleistung, sondern beim 
quellenkritische[n] Umgang. Informationen werden durch ihre Integration in 
Erfahrungszusammenhänge gewonnen, das ist durch adäquate 
Aufgabenstellungen im Unterricht zu gewährleisten. Wissen allerdings entsteht erst 
durch Beurteilung und Reflexion von Informationen [...].“ HOFMANN-SCHNELLER 
(2011:21)

„ [...] Für die Bearbeitung von Fallbeispielen ist daher bei den Aufgabenstellungen 
[...] das notwendige „case knowledge“ [...] nicht vorauszusetzen, sondern zur 
Verfügung zu stellen.“ HOFMANN-SCHNELLER (2011:22)

Diese Vorgangsweise hängt jedoch mit dem kasuistischen Prinzip des situierten Lernens  45

bzw. problembasierten Lernens  zusammen und ist insofern nicht als Gefahr der „im Text 46

bereits enthaltenen Lösung “ zu sehen!47

2.6.3 Was sind Bildungsstandards? HEMMER & HEMMER (2007:5) beschreiben sie 
KLIEME und WEINERT folgend, als aus zwei Komponenten bestehend: die beim 
Individuum langfristig „verfügbaren oder erlernten Fähigkeiten und Fertigkeiten, mit denen 
bestimmte Probleme gelöst werden“ und „die damit verbundenen Bereitschaften und 
Fähigkeiten, um Problemlösestrategien in variablen Situationen [einzusetzen]“. 
Demgegenüber stellen die Standards mittelfristige „normative Satzungen “ dar, die an die 48

Sekundarstufe I oder II, oder kleinere eingrenzbare Lernetappen gerichtet sind. Eine 
eigene Zusammenstellung auf der Grundlage des Standardwerks der Deutschen 
Gesellschaft für Geographie soll dies veranschaulichen:

 „Problemlösungsmethode [...]. [...] Schritte: Problemdefinition (Lageanalyse) - Vermutungen über 45

Ursachen des Problems (Hypothesenbildung) - Überprüfung der Lösungen (durch Experiment oder 
Beurteilung der Folgen) - Entscheidung für eine Lösung.“ HILLIGEN (1985:203)

 „Unter Problemstellung versteht man die Beschreibung eines konkreten Sachverhaltes bzw. einer 46

konkreten Situation, verknüpft mit einer spezifischen Form der Fragestellung, die vom Kandidaten/von der 
Kandidatin eine eigenständige Lösung des Problems oder die Anwendung des gelernten Wissens in der 
konkreten Situation verlangt und über die reine Wissensreproduktion hinausgeht:“ BMUKK (2008:21) zit. 
nach KELLER (2011:29)

 vgl. LUDWIG (1992:531)47

 vgl. HEMMER & HEMMER (2007:5)48
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Abb. 1: Schema der Kompetenzen

Maßgeblich für die Kartenarbeit ist die Kompetenz „Räumliche Orientierung“ , auch wenn 49

andere Kompetenzen mit vertreten sind. Diese Kompetenz ist jene, die die Geographie 
zudem als Alleinstellungsmerkmal von allen anderen Fächern abhebt .50

Standards zum Kompetenzbereich Räumliche Orientierung - O1:
➔  S1: verfügen auf den unterschiedlichen Maßstabsebenen über ein basales 
Orientierungswissen […],
➔  S2: kennen grundlegende räumliche Orientierungsraster  und 51

Ordnungssysteme [...],

Standards zum Kompetenzbereich Räumliche Orientierung - O2:
➔  S3: die Lage eines Ortes [...] in Beziehung zu weiteren geographischen 
Bezugseinheiten [...] beschreiben,
➔  S4: die Lage geographischer Objekte in Bezug auf ausgewählte räumliche 
Orientierungsraster und Ordnungssysteme [...] genauer beschreiben,

Kompetenzbereiche Teilkompetenz

Fachwissen usw.

Räumliche Orientierung O1: Kenntnis grundlegender topographischer Wissensbestände,
O2: Fähigkeit zur Einordnung geographischer Objekte und 
Sachverhalte in räumliche Ordnungssysteme,
O3: Fähigkeit zu einem angemessenen Umgang mit Karten 
(Kartenkompetenz),
O4: Fähigkeit zur Orientierung in Realräumen,
O5: Fähigkeit zur Reflexion von Raumwahrnehmung und 
Raumkonstruktion

Erkenntnisgewinnung/Methoden usw.

Kommunikation usw.

Beurteilung/Bewertung usw.

Handlung usw.

 DGfG (2007:16ff.)49

 „Da das Ministerium keine relevanten Informationen über die wahren Absichten der Einführung von 50

Kompetenzen gab, ist es auch nicht möglich nachzuvollziehen, warum es sich letztlich für die Definition von 
Kompetenzen nach Weinert (2001, S.27f) entschied [...]“ HOFFMANN-SCHNELLER (2011:18)

 „Wir unterscheiden nach KIRCHBERG (1977) zwischen Orientierungsrastern und Ordnungssystemen. 51

Orientierungsraster gliedern den geographischen Raum nach bestimmten Faktoren. Die Lernleistung der 
Schüler besteht in ihrer Befähigung, die Ausprägung der geographischen Faktoren, den Verlauf ihrer 
Grenzlinien oder Grenzsäume beschreiben zu können. Werden mit dem Schüler Begründungen für die 
geographischen Gliederungen erarbeitet, so erkennt er deren Systemcharakter. Der Orientierungsraster wird 
für ihn zum Ordnungssystem, weil über das Lagewissen und die Fähigkeit zur Lagebeschreibung hinaus auf 
die Stufe der Erkenntnis angehoben wird.“ RICHTER (1989:170)
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Standards zum Kompetenzbereich Räumliche Orientierung - O3:
➔  S5: die Grundelemente einer Karte [...] nennen und den Entstehungsprozess 
einer Karte beschreiben, 
➔  S6: topographische, physische, thematische und andere alltagsübliche Karten 
lesen und unter einer zielführenden Fragestellung auswerten,
➔  S7: Manipulations-Möglichkeiten kartographischer Darstellungen [...] 
beschreiben,
➔  S8: topographische Übersichtsskizzen und einfache Karten anfertigen,
➔  S9: aufgabengeleitet einfache Kartierungen durchführen,
➔  S10: Möglichkeiten der Anwendung von GIS [...] beschreiben,

 
Standards zum Kompetenzbereich Räumliche Orientierung - O4:

➔  S11: mit Hilfe einer Karte und anderer Orientierungshilfen [...] ihren Standort im 
Realraum bestimmen,
➔  S12: anhand einer Karte eine Wegstrecke im Realraum beschreiben,
➔  S13: sich mit Hilfe von Karten und anderen Orientierungshilfen [...] im Realraum 
bewegen,
➔  S14: schematische Darstellungen von Verkehrsnetzen anwenden,

Standards zum Kompetenzbereich Räumliche Orientierung - O5:
➔  S15: anhand von kognitiven Karten / mental maps erläutern, dass Räume stets 
selektiv und subjektiv wahrgenommen werden [...],
➔  S16: anhand von Karten verschiedener Art erläutern, dass Raumdarstellungen 
stets konstruiert sind [...],

2.6.4 Um die in den Kompetenzen ausgewiesenen Standards erlangen zu können werden 
Operatoren eingesetzt, die auch als Deskriptoren  bezeichnet werden. Ihre Rolle besteht 52

darin, dass sie die geforderte Differenzierung in drei verschiedene Anforderungsbereiche 
ermöglichen, da erst mittels der Operatoren eine Zuweisung zum jeweiligen 
Anforderungsbereich möglich ist. Es soll also anhand der Formulierung der Nachweis des 
Erreichens des Standards klar ersichtlich werden, zudem welchen „Schwierigkeitsgrad“ 
eine (Teil-) Aufgabe hat bzw. was der Erwartungshorizont der Aufgabe ist! Dieser 
Fortschritt ist meiner Meinung nach einer der bedeutsamsten, da hierbei geschickt der 
AIME-Effekt genutzt wird. Doch hierzu an anderer Stelle mehr. Die drei Anforderungs-
bereiche, gelegentlich auch als Kompetenzniveaus bezeichnet, sind:

 vgl. SITTE (2011d:26)52
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1. Reproduktion53

Hier handelt es sich um die Wiederholung und schlichte Wiedergabe von Wissen und 
dessen einfache Organisation: „[…] aus einem abgegrenzten Gebiet und im vorher schon 
gelernten Zusammenhang unter reproduktivem Benutzen eingeübter Arbeitstechniken 
[…].“ DGfG (2007:31) Die entsprechenden Operatoren (Anmerkung: Die mit einem Stern 
gekennzeichneten Operatoren entsprechen einer Erweiterung durch SITTE (2011d:39ff.)
zudem wurden die Ausgangslisten für die nachfolgende Untersuchung durch mich 
abgewandelt oder gekürzt) sind:

Abb. 2: Anforderungsbereich 1 - Reproduktion, eigener Entwurf abgewandelt nach SITTE, 
C. (2011d:39ff.)

„auswählen“ bzw. 
„ankreuzen*/
unterstreichen*“

Zutreffende Informationen aus einer Vielfalt an Antworten herausfinden 
und markieren.

„beschreiben“ Materialaussagen und Kenntnisse (unter einem vorgegebenen Aspekt) mit 
eigenen Worten zusammenhängend, geordnet und fachsprachlich 
angemessen wiedergeben.

„durchführen“ Experimente, Befragungen und andere (Untersuchungs-) Tätigkeiten nach 
genauer Anleitung.

„lokalisieren“ bzw. 
„verorten“

Die Lage eines Ortes, Flusses o. Ä. auf einer Karte eintragen oder mit 
Bezug auf andere räumliche Gegebenheiten beschreiben.

„eintragen“* Ähnlich „verorten“, jedoch in eine Karte, Skizze oder ein Diagramm zu 
ergänzen.

„ermitteln*“, „bestimmen*“ 
bzw. „herausarbeiten“*

Einfache Informationsentnahme aus Medien unterschiedlicher Art, kann 
fallweise einfaches Berechnen enthalten.

„einordnen“ bzw. 
„zuordnen“*

Einfache Integration nach vorgegebenen Kriterien in eine sinnvolle 
Reihenfolge.

„nennen“ bzw. 
„wiedergeben“

Wiedergabe aus gegebenem Material oder vorhandener Kenntnis ohne 
Kommentierung.

„protokollieren“ Beobachtungen oder durchgeführte Experimente zeichnerisch einwandfrei 
oder fachsprachlich wiedergeben.

„zusammenfassen“* Erlerntes oder Erarbeitetes (bzw. Materialien) in ihren Schwerpunkten kurz 
und deutlich wiedergeben.

 HOFMANN-SCHNELLER / KOLLER / SITTE (2014:61)53
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2. Reorganisation und Transfer 
Diese Niveaustufe beinhaltet die komplexe Organisation von Wissen sowie die einfache 
Anwendung: „selbstständiges Erklären, Bearbeiten und Ordnen bekannter 
fachspezifischer Inhalte und das angemessene Anwenden gelernter Inhalte, Methoden 
und Verfahren auf andere Sachverhalte.“ DGfG (2007:31) Dies beinhaltet bereits die 
basale Unterscheidung von Sach- und Werturteilen.

Abb. 3: Anforderungsbereich 2 - Reorganisation und Transfer, eigener Entwurf 
abgewandelt nach SITTE, C. (2011d:39ff.)

„analysieren“ bzw. 
„auswerten“

Material oder Sachverhalte systematisch und gezielt untersuchen, 
auswerten und Strukturen herausarbeiten.

„anwenden“* Regeln, Theorien und Modelle auf ein konkreten Fall- oder Raumbeispiel 
beziehen.

„bestimmen“* Geographische Objekte mithilfe von Merkmalen bzw. Daten kennzeichnen 
und sie im Ordungsmuster integrieren (etwa Gesteinsbestimmung).

„charakterisieren“* ähnlich „auswerten“ bzw. „analysieren“, wobei hier die Beschreibung der 
Eigenarten und die dazugehörige Gewichtung der Merkmale (also einer eher 
intrinsische Perspektive [ggü. der Metaperspektive] überwiegt).

„darstellen“ bzw. „erklären“ Strukturierte Kommunikationsform von Sachverhalten, Methoden, Bezügen 
und Zusammenhängen, sodass Bedingungen, Ursachen, Folgen und 
Gesetzmäßigkeiten verständlich werden. (ggü. „beschreiben“ zu sehen)

„einordnen“ bzw. 
„zuordnen“

Komplexe Integration von Räumen und Sachverhalten, allerdings in einen 
noch vorgegebenen Zusammenhang oder in ein Ordnungsraster.

„gegenüberstellen“ bzw. 
„vergleichen“

Gemeinsamkeiten und Unterschiede (gewichtend) einander 
gegenüberstellen, aber erst beim „vergleichen“ wird ein Ergebnis bzw. Fazit 
formuliert. 

„gliedern“* Im Gegensatz zu „einordnen“ bzw. „zuordnen“ AFB I, handelt es sich um die 
gewichtende Abfolge, die Bedeutungsunterschiede herausstellt.

„nachweisen“ bzw. 
„überprüfen“*

Im Gegensatz zu „überprüfen“ AFB III geht es nur um die (faktische) 
Gültigkeit von Aussagen, Theorien und Thesen, nicht um deren 
Angemessenheit (=Werturteil) oder deren innere Konsistenz.

„planen“ Zu einem vorgegebenen Problem, einer Fragestellung, (etwa Raumanalyse 
oder Befragung) eine Vorgehensweise planen.

„zeichnen“* bzw. 
„gestalten“*

Geographische bzw. wirtschaftliche und politische Sachverhalte in eine 
fachtypische graphische Darstellungsform bringen. Etwa Struktur- oder 
Ablaufdiagramm, Croquis, usw.

„erstellen“ Sachverhalte methodisch angemessen (grafisch) darstellen und mit 
fachspezifischen Begriffen beschriften. (ggü. „eintragen“ AFB I benötigt man 
Vorstellung von Vollständigkeit) 
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3. Reflexion und Problemlösung
Hier handelt es sich um die komplexe Anwendung auf neue (Problem-) Bereiche, die auch 
Hypothesenbildung, Prognosen oder Beurteilungen bzw. Bewertungen beinhaltet. Ebenso 
die Reflexion eigener Entscheidungsfindung.

Abb. 4: Anforderungsbereich 3 - Reflexion und Problemlösung, eigener Entwurf 
abgewandelt nach SITTE, C. (2011d:39ff.)

Diese Liste der Operatoren wirft die Frage auf, was nun für ein Anforderungsbereich 
vorliegt, wenn die Tätigkeiten gewissermaßen ähnlich sind. Ein Beispiel: „eintragen“ aus 
dem Anforderungsbereich I und „zeichnen“ aus dem Anforderungsbereich II. Beide Male 
handelt es sich etwa um eine graphische Erweiterung der Basiskarte. Eine klare 
Trennschärfe ist aus einem Modell von SITTE, C. (2012) ersichtlich: Beim ersten Operator 
wird mittels vorgegebener Signatur erweitert, während beim zweiten Operator die 
passende Signatur zuerst durch den Schüler zu entwickeln ist und anschließend deren  
Übertragung folgt. Anhand dieses Beispiels wird die Notwendigkeit einer Umlage der 
Basisliste der Operatoren auf die Kartenarbeit im Speziellen ersichtlich.  

„ableiten“* Begründete Schlussfolgerungen, Vorschläge, Maßnahmen und Perspektiven 
formulieren. 

„begründen“ Komplexe Grundgedanken argumentativ schlüssig entwickeln und im 
Zusammenhang darstellen.

„beurteilen“ Aussagen, Behauptungen, Vorschläge oder Maßnahmen im 
Zusammenhang auf ihre Stichhaltigkeit bzw. Angemessenheit prüfen und 
dabei die angewandten Kriterien nennen, ohne dabei persönlich Stellung zu 
nehmen.

„bewerten“ Aussagen, Behauptungen, Vorschläge oder Maßnahmen beurteilen unter 
Offenlegung der angewandten Wertmaßstäbe und persönlich Stellung 
nehmen.

„entwickeln“ Sachverhalte und Methoden zielgerichtet verknüpfen, etwa Hypothesen 
erstellen oder ein Modell entwerfen.

„erörtern“ bzw. 
„diskutieren“

Zu vorgegebener Problemstellung durch Abwägen von Pro- und Kontra-
Argumenten verschiedene Standpunkte bzw. Interessen herausarbeiten, 
eigene Gedanken finden und ein abgewogenes Sachurteil fällen.

„gestalten“* ähnlich wie „ableiten“ oder „erörtern“ aber auf Textproduktion, Skizzen und 
Strategieentwürfe und Produkte bezogen und adressaten- bzw. 
produktorientiert. 

„interpretieren“ Aussagegehalt eines GWK-Materials (unter Beachtung der Absichten bzw. 
historischen, kulturellen und gesellschaftlichen Gebundenheit des Autors) 
erschließen und eine Deutung vornehmen.

„überprüfen“ Vorgegebene Aussagen, Behauptungen, aber auch Darstellungsweisen bzw. 
Thesen/Theorien von einem konkreten Sachverhalt auf ihre Angemessenheit 
und innere Konsistenz untersuchen.
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2.6.5 Die Anwendung auf die Neukonzeption der Matura: Die Fachlehrer werden in 
Zukunft zu jedem Thema mindestens zwei kompetenzorientierte Aufgabenarrangements 
erstellen. Dies tun sie nicht mehr als Einzelperson. Zudem liegt eine Beschränkung auf 
höchsten 24 Themenkomplexe vor, im Falle der Geographie und Wirtschaftskunde sind es 
21 . Die Standardisierung in Form der Zentralmatura gilt vor allem für die Schularbeiten-54

gegenstände. In den mündlich geprüften Gegenständen soll jedes Aufgabenarrangement 
zur Matura aus den drei Anforderungsbereichen bestehen und dies bei Fragen und 
Materialien mittels der Operatoren ersichtlich sein. Bedeutsam ist, die AFBs nicht auf 
unzusammenhängende Einzelaufgaben zu verstreuen, sondern sie möglichst im Sinne 
eines aufsteigenden Gesamtarrangements, das in sich aus Teilaufgaben besteht, zu 
integrieren, denn dies soll dem Prüfungskandidaten zeigen, worin seine Progression 
besteht! Außerdem erhofft man sich eine Unterstützung für die Notenfindung , für deren 55

Bestnoten auch zuvor Eigenständigkeit gefordert war, nun aber eine neue Abgrenzungs-
schärfe möglich ist.
Die skizzierten Veränderungen bleiben zweifelsohne nicht ohne Auswirkung auf den der 
neuen Matura vorausgehenden Unterricht und dessen Unterstützung durch das 
Schulbuch. Eine solche Kompetenzorientierung verlangt auch die ihr entsprechenden 
Aufgabenstellungen. Die vorliegende Untersuchung wird sich dieser impliziten Forderung 
widmen.

2.6.6 Schlüsse betreffend die Fragengestaltung: Im Zusammenhang mit der material-
unterstützten Aufgabenbereitstellung gilt es zwei Aspekte zu betonen. Dem Anforderungs-
bereich III kann nur Rechnung getragen werden, wenn die Materialbeigabe die Lösung 
nicht vorwegnimmt:

„Häufig wird von den geprüften Schüler/innen [...] erwartet, aus Texten exakt jene 
Fakten zu entnehmen, nach denen in der Aufgabenstellung gefragt wird, womit 
diese ihre Eigenständigkeit nicht nachweisen, ihre Kompetenzen nicht anwenden 
können [...]. [...] Stark gekürzte Texte ver- oder behindern vielfach eine kritische 
Auseinandersetzung, in zahlreichen Fällen, wäre ein etwas längerer Textausschnitt 
vorteilhaft gewesen.“ KELLER (2011:33)

 „ [...] zukünftig für alle 21, bei GW für die Neue Matura eingeforderten, aber schulintern gemeinsam (!) zu 54

formulierenden Themenbreichen, aus denen die Kandidaten zwei zu ziehen haben [...], Fragen [...] für die 
Prüfung vorrätig zu haben.“ SITTE (2011d:28)

 „[...] der geltende Notenpargraph [...] (BMUKK 1974/1997): In seinen Beurteilungsstufen „Gut“ und „Sehr 55

gut“ verlangte er schon immer „Eigenständigkeit“  und „selbstständige Anwendung des Wissens und 
Könnens“. SITTE (2011d:25)
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Zudem muss im Rahmen der Materialbeigabe darauf geachtet werden, dass, wie das 
nachfolgende Kapitel noch begründen wird, eine Anforderungssteigerung nur mittels 
aufgabenrelevanter Komplexität geschieht. Demgegenüber bergen bestimmte gut 
gemeinte Beigaben allerdings nicht-aufgabenrelevante (siehe ECL) und somit nur gering 
progressionswirksame Strukturen. Hier ist darauf zu achten ob es sich bei dem 
behandelten Material um eine Themen- bzw. Aufgabenstellung handelt, die im Sinne der 
Politischen Bildung und des LP-Grundsatzes - was in Wirtschaft und Gesellschaft 
kontrovers ist muss auch in der Schule kontrovers sein - tatsächlich zur Bewertung 
(Operator) eignet, oder der Einfachheit wegen ein Medienbericht herangezogen wurde:

„[...] bedeutsam zu unterscheiden, ob ein Text etwa aus einer Tageszeitung oder 
einer fachwissenschaftlichen Quelle entnommen wurde. Zeitungsartikel 
bestehen in der Regel aus diversen Fakten und Behauptungen, die sich per se 
betrachtet häufig als nur schwer interpretierbar, be- oder widerlegbar erweisen. 
Fachwissenschaftliche Texte dagegen bilden meist eine gute 
Diskussionsgrundlage und erlauben die Ableitung von Argumentationsketten, die 
zu einer bestimmten Aussage führen können. Solche Argumentationsketten lassen 
sich im Übrigen wesentlich leichter „dekonstruieren“ [...].“ KELLER (2011:32) 

Sicherlich begegnet ein solcher Fall höchst selten, daher muss gefragt werden was dies 
im Zusammenhang mit der Kartenarbeit bedeuten kann: Die Entsprechung hierfür sind die 
„geschwätzigen“ Kartenunterschriften bzw. Titel, die den Lerneffekt im Sinne der im Kapitel 
vorgestellten induktiven und schließlich wieder einordnenden Vorgehensweise konter-
karrieren. Diese sind zu unterlassen! 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3. Wahrnehmungs- und instruktionspsychologische Grundlagen einer Lernrampe

3.1 Ertrag des vergangenen Kapitels

„Die Komplexität einer Aufgabe entsteht zumeist durch mangelnde Strukturiertheit 
des Materials (Kross, 1995) [...].“ DIEKMANN-BOUBAKER (2012:24)

Im Zuge der vorangegangenen Lehrplanbetrachtung wurde festgestellt, dass die Makro-
Lernrampe aus einer Steigerung der bewältigten Komplexität sowie einer Steigerung der 
tatsächlich anwendbaren Fertigkeiten bestehen muss. An dieser Stelle muss Komplexität 
allerdings differenziert werden, da für die Progression nur eine aufgabenrelevante Kom-
plexität förderlich ist. Vielfach begegnen im Schulalltag aber auch hohe Anforderungen 
durch eine nicht aufgabenrelevante Komplexität. Die Unterscheidung dieser beiden ist 
wissenschaftlich fundiert und soll mittels der Cognitive Load Theory untermauert werden. 
Hier liegt die Verbindungsstelle zwischen der Kompetenzorientierung und der Kognitions-
psychologie. Als Grundlage der CLT müssen zuvor noch das Gedächtnis und dessen 
Bestandteile erörtert werden. Nach diesem Beleg soll im folgenden kartographischen 
Kapitel die aufgabenrelevante Komplexität Gestalt gewinnen.

3.2. Das Gedächtnis

3.2.1 Das Auge
Der Anfang der Kartenarbeit besteht in der Wahrnehmung der Karte. Dieser vorbewussten 
Wahrnehmung folgen die Prozesse des Gedächtnisses. In diesem Kapitel soll zuerst ein 
Überblick gegeben werden, aus dem am Ende wertvolle Hinweise zur Unterstützung einer 
Lernrampe hervorgehen. Dies betrifft vor allem die Dimension der Mikro-Lernrampe. Wie 
angesprochen beginnt alles mit der Wahrnehmung der Karte. Diese Wahrnehmung ist 
aber nicht ausschließlich als eine denkende zu sehen. Denn bereits das Auge ist ein Teil 
des Verarbeitungsprozesses. Hierbei fällt auf, dass die Verschaltung zwischen Auge und 
Gehirn enger ist, als man es vermuten würde. Erste figürliche Eigenschaften werden nicht 
nachmalig im Gehirn gebildet sondern bereits in der Netzhaut verarbeitet. Der Vorgang 
selbst ist noch vorbewusst und kann nicht beeinflusst werden. Jene Bereiche nennt man 
„Rezeptive Felder“, die wiederum eine Entsprechung im Gehirn haben, die sogenannten 
„Corticalen Detektoren“, die eine Endverarbeitung des gewonnenen Eindrucks vornehmen. 
Das Ergebnis ist die gesehene Signatur. Allerdings sprechen sie jeweils nur auf 
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bestimmte, ja unterschiedliche Eigenschaften an. Das eigentlich Bemerkenswerte daran 
ist, dass die „Corticalen Detektoren“ in ihrem Zusammenspiel mit den „Rezeptiven 
Feldern“ nicht allgemein nach einer universellen Wahrnehmung arbeiten, sondern hier 
erlernte Muster durchaus zum Tragen kommen. Das bedeutet gute Kartenarbeit kann 
einen Beitrag zu geschärfter Wahrnehmung leisten, und das eben nicht nur auf den 
affirmativen Bereich des Wissens bezogen, sondern auch auf die Schärfe des Blickes.

„Sogenannte Rezeptive Felder, die über die gessamte Netzhaut verteilt sind, 
extrahieren bereits bestimmte Vorinformationen aus dem Netzhautbild, wie 
Konturen, Winkel, Figurrotationen usw. [...] Die Merkmalsextraktion erfolgt 
unbewusst. Diese Eigenheit der Reizanalyse bringt einen zeitlichen Gewinn, aber 
auch Informationsverlust mit sich, [...]. [...] Auf die, nun [...] voranalysierten 
Merkmalsbündel sprechen bestimmte Ganglienzellen im Visuellen Cortex an, die 
Corticalen Detektoren. Erst durch ihr Zusammenwirken wird die endgültige 
Signaturenform synthetisiert.“ VANECEK (1992:326)

„HUBEL und WIESEL (1959,1962) [...] daß gewisse Einzelzellen im visuellen 
Cortex  nur auf ganz bestimmte Reizeigenschaften des gesehenen Objektes 
reagieren. Diese Spezialzellen wurden als Corticale Detektoren bezeichnet. 
Darüberhinaus sind bereits in den Netzhäuten Rezeptoren zusammengeschaltet, 
die [...] erlernte Reizmerkmale antworten, und auf andere Reizmerkmale nicht 
reagieren (rezeptive Felder). „Einfache“ rezeptive Felder reagieren auf Lichtpunkte 
oder Hell-Dunkel-gerenzen, spielen also in der Konturverschärfung eine wichtige 
Rolle. „Komplexe“ und „hyperkomplexe“ Felder sprechen auf differenziertere 
Muster an, wie Konturunterbrechungen, Ecken, Winkel, Konturverschiebungen und 
dergleichen.“ VANECEK (1992:328)

Nun stellt sich die Frage was genau an dieser Stelle wahrgenommen werden kann. Der 
Kürze wegen muss hier auf allerlei Fortschritte und Präzisierungen verzichtet werden. Das 
Auge nimmt in diesem Stadium in erster Linie Dinge wahr, die der Entitätenbildung dienen, 
um diese anschließend der Verarbeitung in größeren Sinnzusammenhängen anheim zu 
stellen. Dafür müssen die Merkmale, die die späteren Entitäten konstiturieren in erster 
Linie eines tun: sich vom Rest ihrer Umgebung absetzen. Solche Merkmale wurden 
bereits anfänglich im Diskurs und Gegendiskurs der Gestaltpsychologie überlegt. Grob 
kann man die auch als Kohärenzfaktoren  bezeichneten Kategorien wie folgt einteilen:56

Erstens die Nähe, denn was einander nahe ist, wird automatisch als zusammengehörig 
erfahren. Zweitens die Gleichheit, drittens die Ähnlichkeit, viertens die Symmetrie. Sehr 
wichtig ist fünftens die Kontur, also die Abgehobenheit des Objektes von seinem 
Hintergrund. Sechstens ist für das Lesen von Karten von nicht zu unterschätzender 
Bedeutung - nämlich die Kontinuität: Darunter versteht man, dass der Blick an Querungen 

 „ [...] unter Gestalten vom Hintergrund abgehobene Inhalte, deren Einzelheiten als zusammengehörig 56

erlebt werden. Georg Elias MÜLLER, […] versuchte mit dem Aufstellen von Kohärenzfaktoren elementare 
Ordnungsprinzipien in die Gestaltwahrnehmung einzuführen.“ VANECEK (1992:329)
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sich überschneidender Linienführung nicht zur jeweils anderen Linie abgelenkt wird. Hinzu 
kommt noch siebtens die Geschlossenheit.
Zudem ist aber noch ein gänzlich anderer Aspekt von Bedeutung, nämlich die 
Augenbewegung. Studien u.a. diejenige von ARNDT (1989), die sich mit Orthofotos 
beschäftigte , konnten nachweisen, dass der Mensch innerhalb seines Bilckfeldes eine 57

höchst unterschiedliche Wahrnehmungsleistung hat. Da er besonders auf mittig gelegene 
Bereiche reagiert und zu diesen zumeist zurückkehrt, ohne den randlichen mit allzu großer 
Detailschärfe zu würdigen. Was das für die Kartenarbeit bedeutet folgt am Ende des 
Kapitels. Da Karten aufgrund ihrer Informationsdichte oder der an sie gestellten Aufgabe 
gewiss auch ein höheres Maß an Beschäftigung erfordern, kann es hierbei zu einer 
Verschränkung kommen, indem Anstrengung diese natürliche Tendenz immens verstärkt:

„[...] Wahrnehmungseinengung, den sogenannten Tunneleffekt.  Das periphere 
Sehfeld wird durch eine Inanspruchnahme psychischer Verarbeitungsprozesse so 
eingeengt, daß sich die erkennbaren Zeichen nur mehr auf das kleine Feld der 
fovealen Wahrnehmung, gleichsam auf das helle Tunnelende, beschränken. 
Dieser Effekt tritt in Überlastungssituationen durch Ermüdung, Streß oder bei 
Überforderung durch zuviel Information auf. Vermutlich stehen kognitiven 
Verarbeitungsprozessen [...] ein konstantes Energiequantum zur Verfügung. 
Verteilt sich diese Kapazität auf mehrere Inhalte, werden diese nur oberflächlich 
und grob klassifiziert. Ein Zuviel an verschiedenartigen Signaturen, vielleicht 
noch dazu zusammengedrängt auf kleiner Fläche, reduziert das Sehfeld und 
erschwert seine Interpretation. Durch Ermüdung nimmt der Tunneleffekt weiter 
zu und die Arbeit über der Karte wird umso mühevoller und für die Schüler damit 
sicher demotivierend.  Gerade für unterrichtliche Zwecke gilt hier der Grundsatz: 
Wenig [...] ist mehr.“ VANECEK (1992:324f.)

3.2.2 Das Sensorische Gedächtnis
Im letzten Zitat des vorangegangenen Abschnitts klingt schon das konstante 
Energiequantum an. Es wird im Zuge der Beschäftigung mit dem Gedächtnis noch eine 
bedeutende Rolle spielen. Nun zum eigentlichen Gedächtnis: Es herrscht im Allgemeinen 
Übereinkunft, dass für dieses drei Instanzen angenommen werden können. Die erste 
davon ist die landläufig als Ultrakurzzeitgedächtnis bekanntgewordene. Eine andere 
Bezeichnung hierfür ist „Sensorisches Gedächtnis“ bzw. „Sensorischer Speicher“, die 
verrät um was es sich vereinfacht gesagt handelt: eine Art Gegenwartsbewusstsein. Seine 
Aufgabe ist die Gegenwärtighaltung der Eindrücke, bei auditiven etwa 2 Sekunden und bei 
visuellen etwa eine halbe Sekunde lang. Die Eindrücke gewinnen hier an Entität, jedoch 

 „ARNDT (1989) untersuchte [...] die Wahrnehmbarkeit von Signaturen im komplexen Gefüge von 57

Orthophoto-Stadtplänen. Eine Auswertung der Betrachtungsdauer, der Fixationsorte und Fixationsdauer 
ergab eine starke Blickbevorzugung der zentralen Bereiche, periphere Bereiche wurden so gut wie gar nicht 
fixiert. „Je zentraler die Sinneinheit, desto häufiger wurde sie fixiert“ (ARNDT 1991, S.37).“ VANECEK 
(1992:335)
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zunächst vorbewusst. Deren Weiterführung zur nachfolgenden Instanz hängt von ihrem 
Besatz durch Einstellungen, Erlebnisse und Triebe ab. Hierdurch entsteht eine erste 
Pfadabhängigkeit, diese ist vom bisher Erlernten beeinflussbar. Sie kann soweit gehen, 
dass etwa die Auflösung des Kartenbildes verändert wird.

„Der visuelle Inhalt wird rund eine Sekunde wahrnehmungsartig präsent gehalten. 
[...] kommt es zu vorbewußten Reizanalysen [...] sofort in synthetisch-holistischen 
Prozessen zu Einheiten zusammengefaßt werden. [...] muß jede Figur und jede 
Signatur in ihrer Ganzheit von anderen Zeichen und vom Hintergrund abgetrennt 
werden, um eine Grundlage für weitere aufmerksamere Betrachtung [...] zu bilden.“ 
VANECEK (1992:326f.)

„[Einlesemechanismus:] Das überaus große Informationsangebot im UKZG 
würde die Kapazität der Verarbeitung unseres Gehirns bald überfordern. Ein 
Abtastsystem [...] sorgt für die Überleitung der wichtigen Informationen in den 
Kurzzeitspeicher (SPERLING 1963). [...] nimmt automatisch die auffälligen und 
triebbesetzten Inhalte auf, aber in der Regel wird die Auswahl der persönlich 
wichtigen Reize von Einstellungen, Erwartungen und dem Interesse des 
Betrachters getroffen. [...] Die Aussage, „wir sehen nur das, was wir kennen“, mag 
vielleicht etwas zu rigoros klingen, weist aber auf die Wichtigkeit des Lernens und 
der eingehenden Schulung im Gebrauch von Kartenwerken hin. Auf die 
Bedeutung des Vorwissens für die Auflösung (Resolution ), Entdeckbarkeit 58

(Detectability) und Erkennbarkeit (Recognizability) von Signaturen kann im 
Kartenlesen nicht oft genug hingewiesen werden. [...] Was bekannt ist, wird 
schärfer gesehen.“ VANECEK (1992:327)

3.2.3 Das Arbeitsgedächtnis
Als zweite große Instanz des Gedächtnisses gilt das so viel genannte Kurzzeitgedächtnis, 
dessen wissenschaftliche Bezeichnung Arbeitsgedächtnis lautet. Seine Besonderheit liegt 
in seiner aktiven Informationsverarbeitung. Allerdings hat es noch mit der voran-
gegangenen Instanz Gemeinsamkeiten, wie die der Präsenthaltung verwandte Zwischen-
speicherung, die aufgrund zunehmender Ausfilterung erheblich länger ist, etwa 20-30 
Sekunden, dafür aber nur noch wenige Einheiten umfasst. In der Literatur finden sich 
Werte zwischen 5 und 9 vgl. KAMNISKE (2012:66). 

„Wir können eine sprachliche Information in einer akustischen 
Wiederholungsschleife (rehearsals) beliebig lange aufrechterhalten. [...] Heute 
wissen wir, daß rein wiederholende Rehearsals (rehearsals for maintainance) 
keine langfristige Einspeicherung bewirken. Dazu sind besondere Wiederholungen 
nötig, sogenannte rehearsals for elaboration) [sic!]. Die Kapazität des 

 „Beim Minimum visible handelt es sich um die gerade noch erkennbare Linienstärke. [...] Unter günstigen 58

Bedingungen lassen sich Schwellenwerte [...] von 0,002 mm bis 0,005 mm [...]. Das Minimum seperabile 
(Punktsehschärfe) gibt jenen Grenzwert an, ab dem zwei Linien oder Punkte gerade noch als getrennt 
erkannt werden. [...] ergäben sich kritische Distanzen zwischen 0,07 mm und 0,14 mm. [...] 
Noniussehschärfe (Vernier-Sehschärfe) [...] von wo ab der Versatz bemerkt wird. Es reichen 
Konturabweichungen um den Bruchteil eines Millimeters aus, d.h. bei der Reizung des benachbarten 
Zapfens, kommt es zu getrennten Empfindungen. Wir sind hier bei der physiologischen Grenze der 
Auflösungsfähigkeit der Netzhaut angelangt.“ VANECEK (1992:330)
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Kurzzeitspeichers umfaßt bei guter Konzentration rund sieben Elemente, bei 
durchschnittlicher Aufmerksamkeit vier bis fünf.“ VANECEK (1992:327)

In dieser Instanz wird angenommen, dass die Informationsverarbeitung in zwei Teil-
bereichen erfolgt, der „Phonological Loop“ zu Deutsch Phonlogische Schleife und dem 
„Sketch Pad“ das man mit einer Art visuellen und räumlichen Zeichenblock übersetzen 
könnte. Diese getrennten Verarbeitungen haben große Bedeutung für die an die Cognitive  
Load Theory anschließenden Forschungen. Doch hiervon etwas später.

3.2.4 Das Langzeitgedächtnis

„Auf dem Weg vom KZG in das LZG erfolgt eine Sinntransformation. Im LZG wird 
das Material in assoziativer oder begriffshierarchischer Form abgelagert, wobei es 
mit dem bisherigen Wissen vernetzt wird.“ VANECEK (1992:328)

Bezüglich des Langzeitgedächntisses nimmt man gegenwärtig an, dass es höchst selten 
ein eigentliches Vergessen gibt, sondern es sich mehrheitlich eher um Auffindungs-
probleme handelt. Im vorangegangenen Zitat begegnet uns eine zweite Pfadabhängigkeit. 
Nämlich, dass Inhalte so gespeichert werden wie sie gelernt werden, das kann unter 
vielfacher Aktivität geschehen oder eher monoton. Ein gutes Beispiel waren Wortlisten die 
Marinetaucher unter Wasser lernten  und dort auch besser erinnerten als sonst wo. Denn 59

mit Wissen werden auch u.a metakognitive Prozesse gelernt. Man unterscheidet hier das 
deklarative und das prozedurale Gedächtnis. Ersteres beschäftigt sich mit den klassischen 
Wissenshinhalten, den Fakten oder auf die Kartenarbeit bezogen dem „Was“ im Raum 
vorhanden ist. Demgegenüber beschäftig sich das Zweite mit Fertigkeiten. Besser gesagt 
wie man sie gewinnt und anwendet, mehr noch: wie man sie erhält! Bezogen auf die 
Kartenarbeit mit Methodologie bzw. in weiterer Folge Strategie - „wie tun mit dem Raum?“.

„Das im Langzeitgedächtnis gespeicherte Wissen wird nach Klassen 
unterschieden: deklaratives und prozedurales Wissen, d.h. Wissen über 
Sachverhalte und Wissen, wie man etwas tut. [...] Die grundlegende Einheit 
deklarativen Wissens ist die Aussage (Proposition), was grob einem Gedanken 
entspricht. Propositionen mit gemeinsamen Elementen sind miteinander zu 
assoziativen Netzwerken verknüpft. Prozedurales Wissen wird in Produktionen, 
dd.i. Regeln über Bedingungs-Handlungs-Zusammenhänge, repräsentiert. 
Produktionen werden [...] von Kontrollprozessen [...] zu ad-hoc-Systemen 
koordiniert. Schwierigkeiten relevante Wissensbestände zu erinnern, scheinen 
eher in unzureichenden Abruf- und Suchprozessesn als im <<Verfall>> des LZG 
begründet zu sein.“ SKOWRONEK (1991:190)

 vgl. ZUMBACH (2010:23)59
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3.3 Die Wirkungsweise des Gedächtnisses

3.3.1 Die Cognitive Load Theory
Den Ausgangspunkt der Cognitive Load Theory bildet die Beschränkung des 
Arbeitsgedächtnisses: Jeder „Load“ geht auf Kosten der jeweils möglichen beiden 
anderen. CHANDLER und SWELLER beschreiben zwei kognitive „Belastungen“ die sich 
sehr ähneln, denn sie sind beide hauptsächlich auf das Material bezogen. Das ist zum 
einen der „Intrinsic Cognitive Load“ und zum anderen der „Extraneous Cognitive Load“. 
Demgegenüber besteht ein dritter „Load“ der auf das Individuum bezogen ist, das hier 
verstärkt aktiviert wird, indem er in dessen Gedächtnisprozessen eine Dynamik auslöst.

Der Intrinsic Cognitive Load
Jedes Wissen, jeder Satz besteht aus Elementen. Diese können unverknüpft auftreten, 
also als Einheiten, die separat von einander gelernt werden können, wie etwa Vokabel 
oder Elemente einer reinen Aufzählung. Andere Strukturen hingegen verhalten sich genau 
umgekehrt, etwa Grammatik: Jedes Element hat eine Bedeutung, muss also gelernt 
werden, obwohl sich der Sinn erst in deren Zusammenschau ergibt. Folglich bedeutet 
„Elementinteraktivität“, wie sie in der Verknüpfungsintensität geschieht, mehrere Elemente 
zu kennen und sie gleichzeitig verarbeiten zu müssen. Der ICL kann also im 
herkömmlichen Sinne als der „klassische Schwierigkeitsgrad“ aufgefasst werden, der 
einem Material innewohnt.

„Der intrinsic cognitive load (ICL) [...] kann anhand der element interactivity 
geschätzt werden. [...] hängt vom Vorwissen ab, denn durch bereits vorhandene 
kognitive Schemata können mehrere interagierende Elemente als eine Einheit 
behandelt werden. [...] Da die element interactivity im Sachthema begründet liegt, 
wurde der ICL lange als nicht manipulierbar angesehen. Denn eine Reduktion der 
element interactivity würde eine Veränderung der Inhalte nach sich ziehen oder 
das Verständnis vom Thema einschränken [...].“ JÄNEN / BRÜNKEN (2012:217)

Der Extranous Cognitive Load
Hierbei handelt es sich nicht um einen innewohnenden Schwierigkeitsgrad, sondern um 
ein äußeres Merkmal -die Beschaffenheit des Materials. Unser Arbeitsgedächtnis muss 
etwa den Überblick behalten und demnach sind sowohl dessen Leserlichkeit im Hinblick 
auf Schriftgröße, Umfang, Druckqualität, als auch im Hinblick auf Gliederung, Maß an 
redundanter Information oder räumliche Nähe zu beachten. Diese Dinge können also 
einen „eigenen“ aber eben besonders unnötigen Schwierigkeitsgrad erzeugen. Zu diesen 
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äußeren Merkmalen treten auch Fragen über die entsprechende Repräsentationsform, 
etwa der „Expertise Reversal Effect“.

„Der extraneous cognitive load (ECL) wird durch eine ungünstige instruktionale 
Gestaltung der Lernmaterialien hervorgerufen. [...] Der german cognitive load 
(GCL)  dagegen stellt eine lernförderliche Belastung dar. [...] Es wird 
angenommen, dass sich ICL, ECL und GCL aufsummieren.“ JÄNEN / BRÜNKEN 
(2012:217)

„Experten wird die Lernbedingung „Layer sukzessive“ möglicherweise in ihrer 
Lerneffektivität und -effizienz beeinträchtigen (expertise-reversal-effect).“ JÄNEN / 
BRÜNKEN (2012:218.f)

Der Germane Cognitive Load
Diese dritte Dimension ist fundamental anders als die beiden vorigen. Sie ist ein Verhältnis 
und eine Dynamis. Zum Verhältnis: Wenn die ersten beiden Loads hoch sind, bleibt wenig 
Kapazität zum eigentlichen Lernen, was dann in der Regel auch ausbleibt. (Je mehr der 
ECL desto schlechter, der ICL hingegen wirkt nur bei sehr geringen Vorwissen schlecht.) 
Im Gesamten wiederum sollen ICL und ECL möglichst klein sein, um maximalen GCL zu 
ermöglichen. Die Dynamis (eigene Bezeichnung) des GCL ist die andere Seite der 
Medaille: Es kommt vorerst zu einem Paradoxon: Nur wenn das was gelernt werden soll 
einen bestimmten Grad der „Herausforderung“ darstellt wird auch gelernt.

„Mit Hilfe des germane load werden Informationen in das Langzeitgedächtnis 
überführt und neue kognitive Schemata entwickelt oder vorhandene korrigiert. [...] 
Je fokussierter diese kognitive Belastung ist, umso effektiver ist der 
Verstehenserfolg. [...] Insbesondere jüngere Schüler wird die Ausdifferenzierung 
der verwendeten Kartenzeichen, deren Kontrastierung durch kartographische 
Mittel begrenzt ist, und die Verarbeitung kognitiver Konturen [...], deren Anzahl 
insbesondere in graphisch sehr dichten Darstellungen ansteigt, schwierig, [...].“ 
DIEKMANN-BOUBAKER (2012:23)

Der GCL steht in enger Verbindung einerseits mit dem metakognitiven Wissen, das nach 
SCHULER (2012:206ff.) aus Aufgaben- und Strategiewissen besteht, andererseits mit der 
metakognitiven Kontrolle, zu der das Planen, Überwachen und Bewerten gehören, ebenso 
mit der metakognitiven Sensitivität, die nach SCHULER  die Anwendung in einer 60

jeweiligen Situation überhaupt erst auslöst.

 „In der Transferforschung wird zwischen abstraktem und abstrahiertem Wissen unterschieden [...] nur als 60

vorgegebenes, abstraktes Wissen gelernt wird, ist die Gefahr groß, dass ein träges Wissen entsteht, [...] und 
setzen es auch in vergleichbaren Alltagssituationen nicht selbst ein. [...] Wenn solche Strategien von den 
Lernenden selbst abstrahiert werden, d.h. wenn sie [...] anhand von praxisnahen Aufgabenbeispielen [...] 
selbstgesteuert erarbeitet werden [...].“ SCHULER (2012:211f.)
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Die Chunks
Sie lösen das zuvor angesprochene Problem. Wenn Wissen oder sonstige Gedächtnis-
elemente vom Arbeitsgedächtnis ins Langzeitgedächtnis wechseln, werden gleich mehrere 
davon zu einem Bündel geschnürt, das somit für das Arbeitsgedächtnis operationalisierbar 
wird, indem es als ein Element gehandhabt werden kann.

„Um mehrere items zu bearbeiten, werden sie zu größeren Einheiten (chunks) 
gruppiert und belegen weniger Platz im Arbeitsspeicher. Die Schemakonstruktion 
ist eine Form dieser chunk-Bildung [...]. Ein kognitives Schema ist eine 
Wissenseinheit, die durch Erfahrung entsteht. [...] Das Langzeitgedächtnis gilt 
als unbegrenzt. Dennoch können Informationen wieder vergessen werden, die 
lange nicht benötigt wurden. Diese sind vorrangig diejenigen, die zuvor nicht 
sinnvoll strukturiert und nicht effektiv mit anderem Wissen vernetzt werden 
konnten.“ DIEKMANN-BOUBAKER (2012:21) 

3.3.2 Die Apitute Treamtment Interaction (ATI) und Amount of Invested Mental Effort 
in Nonautomatic Elaboration of Material (AIME)
Dem ATI-Konzept CRONBACH und SNOW (1977) soll hier Ansatz von SALOMON (1983) 
ergänzend hinzugefügt werden: ATI beschreibt das richtige Setting entlang der 
Eigenschaften bzw. des Vorwissens der Lernenden. Hinzu kommt das Konzept AIME: 
Vereinfacht ausgedrückt ist AIME das Verhältnis von wahrgenommenen Aufgaben-
charakteristika und dem danach kalkulierten kompensatorischen Aufwand. Wir nehmen 
Dinge als neu und fordernd oder als bekannt und einfach an, wie etwa eine GIS-
Anwendung verglichen mit einem Dokumentarfilm. Danach bemessen wir unterbewusst 
die Anstrengung, die in den Lernprozess einfließen wird. Es können paradoxe Situationen 
entstehen, wenn dadurch einem Inhalt nur oberflächlich begegnet wird: Man sich  wundert 
warum man „gerade die einfachsten Dinge nicht kapiert“. JÄNEN / BRÜNKEN (2012:218) 
sehen diese Frage auch für die Kartenarbeit als bedeutend an.

„Die beim bekannten Gestaltpsychologen Kurt Lewin in Berlin arbeitende [...] 
Bluma Zeigarnik fand [...] heraus, dass unerledigte Handlungen >>durchschnittlich 
nahezu doppelt so gut behalten werden wie die erledigten<<. Dieser Effekt hat 
mittlerweile gleich zwei Namen: Zeigarnik-Effekt und Cliffhanger-Effekt [...].“ 
SPITZER (2012:101)

„Tatsächlich fand Bluma Zeigarnik heraus, dass der Effekt bei Kindern deutlich 
größer ist als bei Erwachsenen. >>Charakteristisch ist für Kinder, dass sie 
bisweilen nur  unerledigte Handlungen behalten und die erledigten ganz oder 
nahezu ganz vergessen<<. [...] Auch die eigene Unzufiredenheit mit einer 
herbeigeführten Lösung führt zum besseren Einprägen von Sachverhalten, sofern 
[...] man sich weiter [...] beschäftigt.“ SPITZER (2012:102f.)
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„ Der ergebnisoffene, unerledigte Versuch ist also für das Behalten förderlicher als 
das >>bloße Wiederkäuen<<. [...] das sogenannte willentliche Vergessen (directed 
forgetting), [...]. Studenten, die nach dem Lernen gesagt bekommen, dass sie 
bestimmte Inhalte für eine nachfolgende Prüfung nicht brauchen, konnten sich an 
diese hinterher auch nicht so gut erinnern.“ SPITZER (2012:103)

Hier ergibt sich bereits eine Verknüpfungstelle des AIME-Konzepts zu den am Ende des 
nachfolgenden Kapitels befindlichen Konsequenzen für die Kartenarbeit. Aus dem 
Zeigarnik Effekt geht hervor, dass offene Fragestellungen bzw. Aufgabensettings einen 
weiteren Horizont ermöglichen, da man hier etwa die Unzufriedenheit mit der eigenen 
Antwort verspüren kann, die eine weitere Beschäftigung bzw. eine größere Verarbeitungs-
tiefe wahrscheinlich machen. Zudem geht aus dem „directed forgetting“ hervor, dass wenn 
die Relevanz nicht ersichtlich ist, auch keine besondere Behaltensleistung zu erwarten ist.
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3.4 Eigenarten räumlichen Lernens

3.4.1 Wahrnehmung des Kindes und Wahrnehmung des Erwachsenen
Der grundsätzliche Unterschied zwischen der Wahrnehmung eines Erwachsenen und 
derjenigen eines Kindes liegt im Umfang der Eindrücke, der sich gegenläufig zur 
Verarbeitungstiefe auswirkt. So nehmen Erwachsene einen Gesamtraum  wahr, 61

allerdings übergehen sie Details, Kinder und Jugendliche fixieren stärker auf letztere, 
haben allerdings nicht immer eine konsistente Vorstellung vom gesamten Raum. Daraus 
lässt sich folgern, dass Deduktion nicht der primäre Weg ist wie räumliches Lernen 
geschehen sollte. Da für Kinder und Jugendliche die Zusammensetzungsleistung der 
Eindrücke unbedingt vollzogen werden muss.

„Was das räumliche Sehen angeht, so herrscht zunächst noch ein „kindliches 
Sehen“ vor: Das Ich nimmt den Raum um sich herum bzw. auch auf Fotos nur 
solche Details wahr, die für dieses Ich selbst auffällig sind. Dieses „kindliche 
Sehen“ geht erst im Alter von 17-18 Jahren mit scharfem Anstieg in das 
„Erwachsenensehen“ über. [...] Erst jetzt ist das Ich in der Lage, sofort ein 
räumliches Gesamtbild [...] zu überblicken. [...] setzen als Basis [...] voraus, dass 
sich in der Adoleszenz durchgreifende Neuschaltungen und Entwicklungen im 
Gehirn ereignen - ein neurologisches Forschungsergebnis, das erst vor wenigen 
Jahren veröffentlicht wurde (Strauch 2003). [...] vom jeweiligen kulturell bestimmten 
Erfahrungsraum als unabhängig gelten [...].“ KAMINSKE (2012:21)

„Der offensichtliche Unterschied bei der Fehlererkennung liegt damit in erster Linie 
im Alter der Probanden und - davon abhängig - einer anderen Art der 
Wahrnehmung zusammen. [...] dass Erwachsene ein komplexes Gesamtbild als 
eine Einheit ansehen. Kommen darin bekannte (oder scheinbar bekannte) 
Elemente vor [...], werden sie als „bekannt“ nicht weiter überprüft und hinterfragt. 
[...] Kinder und Jugendliche sehen bei den Inhalten eines komplexen Bildes 
konkrete Einzelbilder und setzen sie sukzessive zu einem Gesamtbild zusammen, 
wobei sie die Einzelbilder [...] hinterfragen. Damit merken sie auch Fehler in der 
Darstellung schneller als Erwachsene.“ KAMINSKE (2012:54)

3.4.2 Übersichts- bzw. Ortslernen versus Reaktions- bzw. Streckenlernen
Räumliches Lernen weist zwei zu unterscheidende „Strategien“ auf. Die einfachere der 
beiden entspricht entwicklungspsychologisch auch der zuerst erlernten Form. Diese als 
Reaktionslernen oder prozesshaft ausgedrückt „Streckenkartieren“ bezeichnete Strategie 
handelt sich von einem einprägsamen Moment der Wahrnehmung zum Nächsten. Sie 
hinterfragt nicht wie sich die Dinge zu einander verhalten und ist daher bei wechselnden 
Bedingungen meist nicht anpassungsfähig. Dies ist in der spezifischen Wahrnehmung des 
vorangegangenen Punktes begründet. Die zweite Form ist das Ortslernen, das auch als 
„Übersichtskartieren“ bezeichnet wird. Hierbei wird immer auch das Verhältnis aller 

 KAMINSKE (2012:102)61
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Momente der Wahrnehmung zum absoluten Raum bedacht. Es kann sich durch die 
vermehrte Benutzung von Himmelsrichtungen, Entfernungen, Schätzungen usw. äußern. 
Ein Wechsel  ist von der komplexeren Form zur einfachen problemlos, umgekehrt kann 62

dies allerdings nicht geleistet werden. 

„Beim Ortslernen hat der Betrachter einen Umgebungsüberblick. [...] Mit dem 
Umgebungsüberblick kann er kontinuierlich Wissen über räumliche Beziehungen 
zwischen vielen Ausgangspunkten und Zielen in sein vorhandenes Wissen 
integrieren. Damit ergibt sich die Möglichkeit für eine Veränderung von räumlichen 
Verhalten gemäß möglichen veränderten Bedingungen. Beim Reaktionslernen 
verfügt die Person nicht über einen entsprechenden Umgebungsüberblick. Das 
Lernen geschieht durch Reiz und Reaktion, die meist assoziativ erworben wurden. 
Bei der Orientierung wird man dann durch interne und externe Reize zu einem 
entsprechenden Ziel geleitet, dessen Weg man anhand von auffälligen Objekten 
(„Landmarken“) im Gedächtnis speichert. Dabei wird in der Regel das Wissen von 
einem dieser Punkte zum nächsten angelegt („Strecken kartieren“). Insgesamt 
kann das Verhalten bei veränderten Bedingungen nur in geringfügigem Umfang 
variieren. Die Person bewegt sich vom Start zum Ziel entlang einer fixierten Kette 
von Reaktionen.“ KAMINSKE (2012:91f.)

Die beiden Formen werden durch unterschiedliche Lernmaterialien unterstützt oder 
gehemmt. Wer etwa mittels Routenplaner etwas auffinden soll, betreibt dabei Reaktions-
lernen, da man von einem Punkt zum nächsten gelotst wird ohne je einen Gesamteindruck 
zu erhalten. Wer hingegen eine Karte zum Navigieren benutzt betreibt Ortslernen. 
Letzteres legt allerdings einen Wiederaufgriff und eine Einordnung nahe, wie es seit dem 
Lehrplan-Paradigmenwechsel 1985 eigentlich gefordert wäre. Wie bereits am Anfang 
dieser Arbeit erwähnt wurde löst durch die dominierende Verbalform der Schule die 
„symbolische Repräsentationsfrom [...] die bildlich-beschreibende [...] ab “. Wodurch die 63

chorologisch wahrgenommene Umgebung durch eine chronologisch auszudrückende 
Umgebung ersetzt wird, was u.a. als ein Grund gesehen werden kann weshalb die Schule 
eigentlich dem Reaktionslernen gegenüber dem Ortslernen einen zweifelhaften Vorzug 
gibt, was sich durch die den didaktisch mäßig verwertbaren digitalen Tools, die ja 
überwiegend Routenplaner (und in den seltensten Fällen didaktisch besonders aufbereitet) 
sind, entgegengebrachte Euphorie verstärkt wird. Voraussetzung für den Aufbau der 
Fähigkeit zum Ortslernen ist jedoch die Anlage eines „systematischen Weltbildes“:

„Nach landläufiger Meinung wäre mit gutem Recht zu erwarten, dass man vom 
Detailwissen zu einem Überblicks- und Zusammenhangswissen kommt [...]. 
Downs/Stea stellen jedoch im Gegensatz dazu fest, dass in der Realität immer 
weniger Wissen in der Form von Zusammenhängen, Vernetzungen und 
Wechselwirkungen zur Verfügung steht und sich stattdessen der Schwerpunkt 

 vgl. KAMINSKE (2012:84)62

 KAMINSKE (2012:170f.)63
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zunehmend auf Detailwissen verschiebt (Downs/Stea 1982).“ KAMINSKE 
(2012:179)

„ [...] bis dahin in Schule und Hochschule kein systematisches Weltbild aufgebaut 
wurde und infolgedessen auch kein Lageüberblick besteht.“ KAMINSKE 
(2012:171).

3.4.3 Effekte der Pfadabhängigkeit

„Informationen werden bei ihrer Verarbeitung nach Möglichkeit zunächst bis zur 
Verständnisgrenze reduziert. [...] Wichtige Informationen werden deswegen gezielt 
wieder verstärkt (durch Redundanzen). [...] Informationen werden in Richtung 
dieses Erwartungswertes interpretiert und verstärken sich selbst.“ KAMINSKE 
(2012:179)

Wie in den Abschnitten, die sich mit dem Gedächtnis und dessen Funktionsweisen 
beschäftigen, festgestellt, kommt es zu gewissen Pfadabhängigkeiten. Dies liegt 
hauptsächlich an der evolutionär nicht anders möglichen Gangart des Lernens. Der 
Hypocampus muss Eindrücke operationalisieren. Diese landen schließlich in der 
Großhirnrinde, wo sie je nach Verarbeitungstiefe eine größere oder kleinere Zahl von 
Verschaltungen erfahren. Das besondere dabei ist, dass sich Eindrücke dadurch 
unmerklich verzerren. Im Alltag fällt dies nicht auf, da es kaum zu Irritationen führt. 
Dennoch können bei der Kartenarbeit manche Effekte hiervon sichtbar werden. Der Wert 
davon liegt darin, dass der Geographie und Wirtschaftskundeunterricht an dieser Stelle die 
Mechanismen des Denkens zu Tage fördern kann. Denn was wichtig ist scheint nahe, 
auch wenn es das nicht ist, und der Effekt geht auch in die andere Richtung:

„Die Distanz geradliniger Verkehrswege wird in der Regel unterschätzt und die 
Distanz kurvenreicher Verbindungen eher überschätzt. [...] Distanzen von Orten 
geringerer Priorität  zu Orten größerer Priorität werden in der Regel im Vergleich 
zur Wirklichkeit unterschätzt, Distanzen in umgekehrter Richtung werden 
überschätzt.“ KAMINSKE (2012:182)
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3.5 Motivation

MALONE und LEPPER erarbeiteten 4 Kriterien  zur Motivation: Herausforderung, 64

Neugierde, Kontrolle und Phantasie. (1.) Die Herausforderung: Als Anknüpfung an AIME, 
wo betont wird eine Sache müsse ein gewisses Maß an wahrgenommener Schwierigkeit 
auf sich vereinen, da sie sonst nur oberflächlich behandelt wird, und betreffend den GCL 
kann die Äqulibrationstheorie  gesehen werden - Diminutive haben weder in verbalen 65

Settings während der Stunde noch im Schulbuch etwas verloren: 

„Dies ist konsistent zu lernpsychologischen Erkenntnissen, wonach „nur jene 
Lerninhalte strukturverändernd“ wirken, „die nicht ohne weiteres assimiliert werden 
können“, bzw. wonach gerade solche Lernprozesse „im voraus zum Scheitern 
verurteilt“ sind, „die sich am durchschnittlichen Fähigkeitsniveau orientieren“ 
PREIS (1977, 20,23).““ KÖCK (2004:82) 

(2.) Die Neugierde: Sie spielt über die Wahl der Karten, etwa historischer Karten, der 
Projektionsart oder Kartenanamorphoten gegenüber der Chorophletendarstellung, die 
Kontraste zum Heute oder der gewohnten Wahrnehmung bilden können, eine erhebliche 
Rolle. Ebenso das bereits als Aspekt des Schulbuchs erwähnte „zwanglose Durch-
blättern“:

„Das Spezifische der menschlichen Motivation wie Formung der Persönlichkeit wird 
durch die sich ständig ändernde, aber sich nie verlierende Hineinnahme des 
Künftigen in das Gegenwärtige bestimmt.“ THOMAE (1991:119) 

(3.) Die Kontrolle dient der Vermeidung von Stress, der aus der Empfindung von 
Kontrollverlust resultiert. Daraus ist bereits ersichtlich, dass dieser Aspekt besonders bei 
geringem Vorwissen von Bedeutung ist und daher auch mit dem Expertisegrad weniger 
akzeptiert  wird. Da, wie im Punkt Neugierde sowie an den Effekten, besonders AIME, 66

ersichtlich wurde, der Mensch ständig aufgrund von Erwartungen handelt, gehört es auch 
zum Bereich der Kontrolle, dass die Relevanz und die Verortung einer Unterrichtseinheit, 
eines Themas oder einer Aufgabe ersichtlich sind:

„Dem Lernenden müssen zu jedem Zeitpunkt Wert und Bedeutung eines Lernsoffs 
persönlich einsichtig sein. Nur dann werden Antrieb und Aufmerksamkeit geweckt, 
[...]. Die Information wird „tiefer“ verankert, weil dann über die kognitiven 
Verarbeitungsregionen der Gehirnrinde hinaus z.B. auch das limbische Sytem 
„emotional“ mitbeteiligt ist.“ VESTER (1999:189) zit. nach KÖCK (2004:88)

 vgl. ZUMBACH (2010:54)64

 vgl. KÖCK (2004:87f.)65

 vgl. ZUMBACH (2010:54)66
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„ [...] biochemischen Mechanismus, der zur Steigerung von Aufmerksamkeit und 
Motivation führt, und in dem der Botenstoff Dopamin und das damit verknüpfte 
„gehirneigene Belohnungssystem“ eine zentrale Rolle spielen, […].“ KÖCK 
(2004:91)

(4.) Die Phantasie:

„Insbesondere die Entscheidungsfreiheit bzw. Selbstbestimmtheit scheint ein 
wesentlicher Gestaltungsvorteil zur Motivationsförderung zu sein. Bereits die 
Überzeugung, freie Wahl bei einer Problemstellung zu haben, bewirkt eine höhere 
Aufgabenmotivation. Ebenso werden störende Einflüsse eher akzeptiert, wenn 
man überzeugt ist, die Kontrolle über eine Situation bzw. Aufgabe zu besitzen.“ 
ZUMBACH (2010:53)

Leistungsmotivation und Intrinsische Motivation
Die um Erkenntnisse der Attributionstheorie WEINERs erweiterte Risiko-Wahl-Theorie 
ATKINSONS bildet die Grundlage für die Leistungsmotivation. Ursprünglich schied man 
zwischen den Motiven Mißerfolg zu vermeiden (negativ) und Erfolg zu erzielen (positiv). 
Dies  geschieht im Kontext der subjektiven Wahrscheinlichkeitserwartung multipliziert mit 67

dem Anreizwert. Die in den Anforderungsbereichen mittles der Zuordnung der Operatoren 
ersichtlichen Schwierigkeitsgrade (Mikro-Lernrampe) geben Schülerinnen und Schülern 
Rückschluss über ihr Können, sind aufschlussreicher  als eine rein auf Ziffernnoten 68

beruhende Evaluation. Im Anschluss hieran setzt intrinsische Motivation ein „Flow-
Erlebnis“  voraus, das die Übereinstimmung von subjektiv rezipierten Anforderungen und 69

subjektiv vermuteten Fähigkeiten erfordert. Operatoren helfen dieses Erlebnis herbeizu-
führen, da sie zu einer Präzisierung des eigenen Fähigkeitenverständnisses über längere 
Strecken beitragen. Die Lernrampe somit „Treibstoff“ erhält. Zudem sollte nicht nur vertikal 
differenziert werden, was im Sinne der Leistungsmotivation ist, sondern auch im Sinne der 
intrinsischen Motivation horizontal - nämlich nach Interessen:

„Gefordert sind [...] horizontale inhaltsspezifische Differenzierung (im Unterschied 
zur überwiegend praktizierten vertikalen Leistungsdifferenzierung) [...].“ 
PRENZEL / SCHIEFELE (1991:822)

 vgl. PRENZEL / SCHIEFELE (1991:815)67

 vgl. PRENZEL / SCHIEFELE (1991:816)68

 PRENZEL / SCHIEFELE (1991:817)69
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3.6 Die Lernumgebung (kognitive Konflikte)
Bevor die vorliegende Arbeit noch Gestalt annahm, schlich sich die eigentümliche 
Vermutung ein, dass Karten im Schulbuch höchstwahrscheinlich in Einzelarbeit behandelt 
würden. Es drängt sich aber nach der Befassung mit den sechs in den Lehrplänen 
verfassten Kompetenzen die Forderung nach sozialen Kompetenzen auf. Der folgende 
Punkt spürt dieser Möglichkeit nach. Wie bei JEKEL ersichtlich wurde spielen Karten für 
die Partizipation eine nicht zu vernachlässigende Rolle. Darüber hinaus können in der 
Gruppe Lernprozesse (für eine Meso-Lernrampe), gerade in Themenstellungen die der 
Politischen Bildung Rechnung tragen, erschlossen werden, die ein Individuum in der 
Form  jedenfalls nicht zeigt: etwa die Konsensfindung, das Entstehen eines 70

gemeinsamen Verständnisses durch Commitment  oder auch die Verarbeitungstiefe 71

betreffend.
„Die Kommunikation mit anderen erfordert von einem Individuum, dass es seine 
Gedanken bei der Versprachlichung klar und kohärent strukturiert. Dies wiederum 
ermöglicht es, Wissenslücken und Verständnisschwierigkeiten zu entdecken. 
Darüber hinaus lernt man durch den Austausch mit anderen verschiedenste 
Auffassungen kennen und Dinge aus unterschiedlichen Perspektiven zu 
betrachten.“ ZUMBACH (2010:134)

„Die verschiedenen Auffassungen oder Ansichten in einer Gruppe führen zu 
Neugierde oder können auch die Lernmotivation allgemein steigern, um 
beispielsweise die eigene Meinung deutlicher belegen oder die Sichtweise eines 
anderen nachvollziehen zu können.“ ZUMBACH (2010:166)

„Dieser Konsens kann [...] konfliktorientiert [...] oder integrationsorientiert [...] 
aufgelöst werden. Im Sinne der sozio-kognitivistischen Position (Doise & Mugny, 
1984) sollte die konfliktorientierte Konsensbildung lernförderlich sein. Es wird 
aber häufig beobachtet, dass in Gruppen die integrationsorientierte 
Konsensbildung vorherrscht, wodurch der sachliche Konflikt nur allzu oft nicht 
wirklich aufgelöst wird (Konsensillusion; Larson & Christensen, 1993).“ ZUMBACH 
(2010:137)

Im Lehrplan findet sich die Forderung, dass Fragen die in Gesellschaft und Wirtschaft 
kontrovers gesehen werden auch im Unterricht kontrovers behandelt werden müssen. 
Bestärkt wird dies sowohl durch die Äquilibrationstheorie, als auch durch die obig 
angesprochene Konsensbildung in der Gruppe, sie vermag es auch die Reflexion  der  72

Entwicklung des eigenen Könnens vermehrt sichtbar zu machen. Eine weitere 
Wechselwirkung bekräftigt in diesem Prozess der „Neubewertung und Reorganisation von 
Wissen“ die Generierung von Neugier und somit intrinsischer Motivation . 73

 vgl. ZUMBACH (2010:136)70

 vgl. ZUMBACH (2010:191)71

 vgl. ZUMBACH (2010:20)72

 vgl. ZUMBACH (2010:20)73
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3.7 Daraus erwachsende Forderungen an ein Aufgabendesign

3.7.1 Die induktive Vorgangsweise
Wie bereits anhand der spezifischen Wahrnehmung von Kindern und Jugendlichen, die 
bedeutend länger anhält als bisher vermutet, ersichtlich wurde ist diese da sie weniger die 
Gesamtheit fokussiert, als vielmehr die Details auf ein induktives Vorgehen angewiesen, 
da dies ihrer spezifischen Eigenart entspricht. Die im Zuge der Lehrplanparadigmen 
betonte induktive Vorgangsweise ist somit instruktions- und wahrnehmungspsychologisch 
fundiert. Ebenso muss das Nachverdichten der Orientierungsraster, also die „perse-
vierende“ Vorgangsweise in diesem Zusammenhang gesehen werden, da nur die wieder-
aufgreifende Verortung der Beispiele die Abstraktion von Regelhaftigkeiten ermöglicht. 
Erfolgt kein Wiederaufgriff und keine Einordnung gibt es keinen Konnex zwischen Makro-
Lernrampe und Mikro-Lernrampen. Übersichtslernen bliebe somit ausgeschlossen.

 
„Lernen führt längerfristig dazu, dass sich das Netzwerk den Eingangssignalen 
anpasst und deren allgemeine Struktur abbildet.“ [...] „Dieses Allgemeine wird aber 
nicht dadurch gelernt, dass wir allgemeine Regeln lernen. -Nein! Es wird dadurch 
gelernt, dass wir Beispiele verarbeiten... und aus diesen Beispielen die Regeln 
selbst produzieren.“ [...].“ SPITZER (1996, 2002) zit. nach KÖCK (2004:78)

„Es folgt [...] dass Kinder Struktur brauchen, um überhaupt zu lernen. Nichts ist 
schädlicher als chaotischer Input, denn sofern der Input keine Regelhaftigkeit 
aufweist, können keine Regeln extrahiert werden, kann also nichts gelernt 
werden.“ [SPITZER 1996,63].“ KÖCK (2004:79)

3.7.2 Die Fragengestaltung
Zwei Aussagen können getroffen werden: Einerseits sollen Schulbücher die Lernrampe 
durch „Schlüsselfragen“ unterstützen, andererseits sollen Aufgabensettings, um dem 
Anforderungsbereich III Rechnung zu tragen, möglichst in Form von offen Fragen bzw. 
Aufgabenstellungen formuliert sein. Es ist empirisch erwiesen, dass offene Fragen  den 74

nachhaltigeren Lernerfolg ermöglichen. Schlüsselfragen haben zwar keinen signifikanten 
Effekt auf die reinen Reproduktionsleistungen, sehr wohl aber auf die Anforderungs-
bereiche II und III:

„ [...] Nutzung metakognitiver Strategien [...] manche Lernende bedienten sich 
solcher Strategien, andere hingegen nicht. [...] Metakognitive Prompts [...] in Form 
von Fragen während des Lernens [...], die Kontrollgruppe erhielt [...] ohne 
Hinweisfragen. [...] deklarativen Wissens trat kein signifikanter Unterschied [...] zu 

 „Die Analyse des Lernerfolgs in Abhängigkeit vom Aufagbentyp ergab, dass offene Aufgaben zu signifikant 74

besseren Lernerfolgen führen als das Bearbeiten geschlossener Aufgaben,“ ZUMBACH (2010:110)
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tage. [...] die Anwendung des Gelernten auf eine authentische Problemstellung 
abgefragt wurde, zeigte sich jedoch eine deutlich bessere Performanz der 
Probanden, die metakognitive Hinweisreize während der Lernphase erhalten 
hatte.“ ZUMBACH (2010:109)

Es muss für den Lerner - und gewiss auch für die Außenwelt - deutlich werden, wie 
Nachfolgendes mit Früherem zusammenhängt, auf ihm aufbaut, und zwar sowohl 
über die verschiedenen Schulstufen bzw. Schuljahre hinweg als auch innerhalb 
derselben.“ KÖCK (2004: [83]84)

Schlüsselfragen zeigen zudem wo man steht, weil sichtbar wird was fehlt - sie ermöglichen 
die Selbsteinschätzung (1.). FISCHER / MANDL (2000:48) weisen darauf hin, dass die 
Relevanz (2.) eines Themenbereichs für den Alltag ersichtlich sein soll und die 
Verknüpfung zu übergeordneten Themenbereichen. Wie bereits am AIME-Konzept 
deutlich wurde, mobilisieren Schlüsselfragen somit grundsätzlich Aufmerksamkeit.

3.7.3 Übersichtslernen als Ziel
Übersichtslernen soll gegenüber dem ohnehin verfügbaren Reaktionslernen den Vorzug 
erhalten. Wie aus 3.4.2 hervorgeht entsteht somit die Notwendigkeit von Wiederaufgriff 
und Einordnung zur besseren metakognitiven Erschließung. Zudem sollte der Tendenz 
nicht grundlos stattgegeben werden Lernumgebungen zu nutzen, die von vorne herein nur 
Reaktionslernen zulassen. Demnach eignen sich, umgelegt auf die Untersuchung der 
Kartenarbeit im Schulbuch, besonders integrierte Settings, wie sie in Kapitel 5.2.2 
begegnen werden.

„Manche Autoren stellen in Hinblick auf die Konstruktion kognitiver Karten durch 
Raumwahrnehmungen fest, dass das natürliche Bedürfnis nach Orientierung 
abnehme (GOULD und WHITE 1974, S.119). Dafür spricht, dass Systeme die 
Überblick verlangen, wie Autoatlanten, durch Systeme der 
Bewegungsanweisungen, wie Navigationsgeräte, ersetzt werden und dass 
Landkarten in Kursplänen der Deutschen Bahn, Symbole für das Überwinden von 
Distanz und die Bewegung im Raum, gänzlich weglassen und durch 
Fahrzeitangaben ersetzt werden.“ GRYL (2009:76) 

3.7.4 Angabe: Anrede - an wen?, W-Fragen?
In den vorangegangenen Betrachtungen wurden schon Aspekte des Aufgabensettings 
angesprochen. Arbeitsaufträge und Fragen sollen wie bereits festgestellt, wenn möglich 
nicht in Form von „W-Fragen“ verfasst sein, da aus diesen nicht hervorgeht welcher 
Anforderungsbereich vorliegt. Zudem haben W-Fragen noch einen Nachteil. Es geht nicht 
hervor wer damit angesprochen ist. An dieser Stelle soll auch die Überlegung einfließen, 
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dass Schulbücher nicht gewohnheitsmäßig  ihre Anreden in der Mehrzahl verfassen 75

sollten. Dies ist nur dann gerechtfertigt, wenn die nachfolgende Aufgabe es auch von 
ihrem Bearbeitungsaufwand erfordert, denn Unterforderung wirkt mindestens so 
demotivierend wie Überforderung:

„Die zu lösenden Aufgaben müssen ein gewisses Maß an Komplexität aufweisen, 
damit eine Aufteilung unter den verschiedenen Lernenden überhaupt sinnvoll ist.“ 
ZUMBACH (2010:157)

„Im Gegensatz zu der verbreiteten Auffassung, daß Unlustgefühle durch 
Leistungsanforderungen hervorgerufen würden, stehen auch die Ergebnisse von 
Untersuchungen, die z.B. von Gröben und Weinert 1982 an der Universität 
Heidelberg durchgeführt worden sind. Danach tragen zu geringe 
Leistungsanforderungen dazu bei, die Motivation herabzusetzen und einen 
ähnlichen Streß hervorzurufen wie überbetonte Anforderungen.“ HILLIGEN 
(1985:238)

3.7.5 Aufgabenanordnung & Struktur
Grundsätzlich sind die Aufgaben der Kartenarbeit in ihrer Struktur anders als etwa 
textbasierte Aufgaben. Diese Andersartigkeit liegt in den Spezifika des Mediums Karte 
begründet und konstituiert deren wahrnehmungspsychologische Vorteile. Der erste Vorteil 
ist der sogenannte „Bildüberlegenheitseffekt“. Dieser geht auf Arbeiten von KLEIN, 
NELSON, NISSEN und POSNER zurück, die feststellten, dass man sich an Bilder sowohl 
schneller als auch besser erinnert. PAIVIO führt dies auf die beiden unterschiedlichen 
Verarbeitungsmechnismen der „phonologischen Schleife“ und des räumlich-visuellen 
„Zeichenblocks“ zurück . Demnach ist ein Bild in beiden präsent. Allerdings endet der 76

Effekt wenn es um abstrakte Begriffe geht, da diese über kein Bild verfügen. Als Erklärung 
wäre zudem denkbar, dass die chorologische Darstellungsform Vorteile gegenüber der 
chronologischen, besser gesagt sequentiellen hat:

„Ein Erklärungsansatz für den Bildüberlegenheitseffekt ist: Bilder werden 
ganzheitlich verarbeitet und gespeichert, Worte können jedoch eher sequentiell 
gespeichert und abgerufen werden. Aufgrund der begrenzten Kapazität unseres 
Arbeitsgedächtnisses bedingt Letzteres eine verminderte Leistung desselben.“ 
ZUMBACH (2010:76)

 „ [...]  fiel auf, daß [...]  oftmals Einzel- oder Gruppenarbeiten gewünscht wurden, ohne daß die Art der 75

Aufgabe dazu einen Grund erkennen ließ. [...]  Aus dem Charakter [...]  ließ sich in einigen Fällen ablesen, 
daß die Pluralform [...]  keine Gruppen-bzw. Partnerarbeit herbeiführen sollte, sondern lediglich eine 
gewohnheitsmäßige Übermittlung [...]  an die Klasse darstellte.“ LUDWIG (1992:534f.)

 ZUMBACH (2010: [74]75)76
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Eine zweite vorteilhafte Struktureigenschaft, die in der Arbeit mit Karten begegnet 
beschreibt der Modalitätseffekt . Beim Lesen eines Textes muss dieser zuerst im 77

Zeichenblock aufgenommen werden und dann erst kann er in der phonologischen Schleife 
schließlich verstanden werden. Bei akustischer Präsentation entfällt dies. Es ist somit 
ideal, wie vorher gezeigt die Karte mit „rein“ akustischer Präsentation zu unterstützen. Die 
Systeme interferieren gegenseitig nicht. Allerdings treten die im Zuge des Modalitäts-
effektes zu erwartenden Nachteile nur dann merklich auf, wenn die Schüler mit einer 
Thematik noch nicht vertraut sind - also der ICL noch hoch ist. Das bedeutet, da der ME 
eine Frage der Gedächtnisauslastung  ist, verschwindet er andernfalls. Eine Forschungs-78

richtung führt den ME auf den Splitt-Attention Effekt zurück .79

„Darüber hinaus führen die Bild-Text-Kombinationen zu einer wesentlich besseren 
Problemlöseleistung als die ausschließliche Präsentation von Texten. [...] Wenn die 
räumliche Distanz zwischen Bildmedien und den zugehörigen Texten zu groß wird, 
verschwinden etwaige positive Effekte. Mayer (2005b) [...] bezeichnet dies als 
räumliches Kontiguitätsprinzip (Spatial Contiguity Principle). [...] Alle Arbeiten 
zeigen einen Vorteil einer integrierten, räumlich benachbarten Darstellung von Text 
und Bild im Gegensatz zu einer verteilten Darstellung [...].“ ZUMBACH (2010:79)

„ [...] thematisierten Moreno und Mayer (1999) die zeitliche Kontiguität (temporal 
contiguity effect). [...] zeigte sich auch hier ein statistisch bedeutsamer Vorteil bei 
der Nutzung von auditiver Sprache [...] gegenüber geschriebenen Texten.“ 
ZUMBACH (2010:80)

Hieraus ergeben sich nun einige Forderungen. Da die Lernrampe in Form der Mikro-
Lernrampe eine Steigerung der Anforderungsbereiche erzielen soll, setzt dies die 
Transferfähigkeit voraus. Eine solche hängt sehr stark von der Aufgabenanordnung ab. 
Anhand der beiden Prinzipien der räumlichen und zeitlichen Kontiguität wird verständlich, 
dass die unzusammenhängende Präsentation von Aufgaben als Kompendien am 
Kapitelende den möglichen Lerneffekt nicht ausschöpft. Nichtsdestotrotz darf es 
Checklisten am Ende durchaus geben. Als vorrangiges Prinzip sollten Aufgaben aber 
erarbeitend (nicht präsentierend) im unmittelbaren Kontext eingebunden sein. 

„Der Standort der Aufgaben im Kapitel kann bereits bedeutsam sein: Wird z.B. ein 
Kapitel mit Aufgaben eingeleitet, um Schüler zu motivieren, oder als Block ans 
Ende gesetzt, um sein Wissen zu überprüfen?“ LUDWIG (1992:531)

 

 vgl. ZUMBACH (2010:81)77

 vgl. ZUMBACH (2010:81f.)78

 „Rummer et al. (2008) gehen [...] davon aus, [...] dass der Modalitätseffekt auf eine beschränkte visuelle 79

Wahrnehmung zurückgeführt und grundlegend durch den Split-Attention-Effekt erklärt werden kann [...].“ 
ZUMBACH (2010:82)
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3.7.6 Redundanz und ihre Abnahme

„Unter Split-Attention-Effekt versteht man die zusätzliche mentale Anstrengung, 
[...], um verschiedene Informationen und Informationsquellen gleichzeitig zu 
verarbeiten [...]. Dabei ist der Effekt auf sich ergänzende [...] und zueinander in 
Beziehung stehende Informationen bezogen.“ ZUMBACH (2010:82)

„Bei [...] sich wiederholenden Informationen, kann der sogenannte 
Redundanzeffekt (redundancy Effect) auftreten (vgl. Sweller, 2005). [...] liegt die 
empirisch gesicherte Erkenntnis zugrunde, dass die zeitgleiche Präsentation von 
homogenen Informationen in verschiedenen Kodierungsformen den Lernerfolg 
reduziert.“ ZUMBACH (2010:83)

„Werden zwei simultane Informationsquellen präsentiert, müssen im 
Arbeitsgedächtnis Ressourcen darauf verwendet werden, die Übereinstimmung [...] 
zwischen beiden Quellen zu prüfen. Dadurch erhöht sich der Extraneous Cognitive 
Load und die eigentliche Informationsverarbeitung wird eingeschränkt.“ ZUMBACH 
(2010:84)

Grundsätzlich lässt sich sagen, dass Redundanz nicht von vorne herein schlecht ist. Im 
Bereich geringen Könnens wirkt sie unterstützend. Der Redundanz-Effekt, der im 
Zusammenhang mit dem Split-Attention-Effekt steht, führt weiter zum sogenannten 
Expertise-Reversal-Effekt . Dieser besagt im Grunde nichts anderes als dass die 80

Nachteile des Redundanz-Effektes erst bei Fortgeschrittenen von Bedeutung sind. Im 
Zuge der Kompetenzorientierung, die dieses Fortschreiten fordert, lässt sich sagen, dass 
die Lernrampe eine sukzessive Reduktion redundanter Präsentation erfordert.

3.7.7 Druckqualität und Schrift
Das menschliche Auge verfügt über Kontrastverstärkungseffekte, die es uns ermöglichen 
die nötige Abgehobenheit eines Objektes zu erreichen, um es in weiterer Folge bewusst 
verarbeiten zu können. Die Grundlage ist die laterale Inhibition . Somit wird ersichtlich, 81

dass schlechte Druckqualität gerade in der Kartenarbeit Verständnisprobleme befördert. 
Ebenso sollten keine Zierschriften oder graphischen Ausschmückungen verwendet werden 
sowie auf die unnötige Verwendung der im Sinne der Kohärenzfaktoren weniger prägnaten 
Blockschrift .82

„Für die Kartenbenutzung ist auch der umgekehrte Effekt bedeutsam: Weist eine 
Signatur oder ein vergleichbares Gestaltungselement eine zu geringe 
Flächenausdehnung oder ein zu schwaches Farbgewicht auf, sodaß das Umfeld 
stärkere Erregung hervorruft als das Zeichen selbst, wird seine Wahrnehmbarkeit 
bzw. seine Interpretierbarkeit herabgesetzt. [...] Phänomen als [„] Überstrahlung 

 vgl. ZUMBACH (2010:84)80

 vgl. VANECEK (:333)81

 vgl. VANECEK (1992:334)82

�62



einer zu schwachen Signatur [“] [...]. Es kommt dadurch zu subjektiven 
Veränderungen von Farben, Grauwerten und Größenrelationen und damit zur 
Erschwerung der Interpretation.“ VANECEK (1992:333)

3.7.8 Signaturendichte bzw. Signaturengestaltung und -hervorhebung
Aufgrund der hohen Element-Interaktivität der chorologischen Darstellung gegenüber der 
chronologischen soll der ECL umso geringer gehalten werden, um zu dem ohnehin engen 
Suchwinkel  das zusätzliche Eintreten des Tunneleffekts zu verhindern. Hierzu soll die 83

Zahl und Dichte der Signaturen auf deren Leserlichkeit bedacht nehmen: 
Dies ist dem bereits erwähnten Tunneleffekt geschuldet, der aus den einander 
entgegengesetzten Prozessen der Wahrnehmungsquantität und -qualität resultiert. Daher 
kann festgestellt werden, dass aufgabenadäquates Material benutzt werden muss. So wird 
etwa, wenn ein Fußweg gesucht werden soll, durch die graphische Hervorhebung der 
Hauptstraßen, als Beispiel einer nicht aufgabenadäquaten Karte, meist der längere Weg 
gewählt - ohne dass hierfür Notwendigkeit bestünde.

„Wesentlich für [...] sichere Karteninterpretation ist die Berücksichtigung des 
gegenläufigen  Funktionszusammenhanges zwischen dem 
Bewußtseinsumfang und dem Aufmerksamkeitsumfang. Ersterer umfaßt das 
visuelle Wahrnehmungsfeld, [...] indem es überhaupt möglich ist Zeichen bzw. 
Signaturen zu sehen. Der Aufmerksamkeitsumfang bezieht sich auf jene 
Einzelheiten, die scharf und zweifelsfrei identifiziert werden können.“ VANECEK 
(1992:325)

„Da Signaturen nur im Kontext mit dem umgebenden Kartenteil sinnvoll zu 
interpretieren sind, ist auch die Betrachtung isolierter Gestaltungsformen wenig 
zielführend. Andererseits kann es sich ergeben, daß ein Zeichen gar nicht ins 
Bewußtsein tritt, wenn sich der Aufmerksamkeitsumfang des Betrachters auf ein zu 
großes Feld ausdehnt. [...] Inhalte übersehen, obwohl der Blick nachweislich 
darübergegangen ist; man „blickt ohne zu sehen“. Dieses Phänomen konnte durch 
[...] THOMAS & LANSDOWN [...] objektiv nachgewiesen werden.“ VANECEK 
(1992:325)

Zudem ist auf die Kartenwahl zu achten: Hervorhebungen, etwa der Hauptverkehrs-
straßen, haben für Fußwege irreführende Wirkung. Wie anhand des Tunneleffekts deutlich 
wird. Eine Straßenkarte stellt hier eine verfehlte Kartenwahl dar. Genauere Ausführungen 
finden sich im kartographischen Kapitel. 

 vgl. VANECEK (1992:334)83
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4. Karten - die materielle Grundlage der Kartenarbeit

4.1 Die Basis der Kartenarbeit - kartographische Grundlage
„Wie der Kartenhistoriker David Woodward bemerkte, liefern mittelalterliche 
mappae mundi (Weltkarten) selten ein genaues Abbild der Erde so wie sie zu 
einem bestimmten Zeitpunkt wahrgenommen wurde, sondern stellen kumulative 
Auflistungen historischer Ereignisse und räumlicher Gegebenheiten dar.“ 
MONMONIER (1996:83)

Heutige Karten haben mit den mittelalterlichen Karten nicht mehr viel gemein. Die 
Entwicklung der Kartographie, die lange Zeit monopolisiert dem Staat zustand und 
militärischen Zielen folgte, hat bis heute viele Wandlungen durchlebt. Hierdurch 
kristallisierten sich einige Grundsätze seriöser Karten heraus. Ob man nun Karten im 
Sinne der Internationalen Kartographischen Vereinigung konstruktivistisch definiert oder 
etwa eine technische Definition aus dem Blickwinkel der wissenschaftlichen Kartographie 
wählt, so bleiben doch vier große Eigenschaften: die Verebnung, die Maßstäblichkeit, die 
Orientiertheit und die Generalisierung. Letztere findet sich im Punkt 4.4.1 -b).

„Eine Karte ist nach der Definition der Internationalen Kartographischen 
Vereinigung (ICA) eine „versinnbildlichte Repräsentation geographischer Realität, 
die auf der Kreativität und den Entscheidungen eines Kartographen (oder heute 
auch Kartographin) beruht und bestimmte Aspekte und Charakteristika darstellt, 
um räumliche Beziehungen abzbilden.“ SCHNEIDER (2006:7)

„Eine Karte ist ein verebnetes, maßstabsgebundenes, generalisiertes und inhaltlich 
begrenztes Modell räumlicher Informationen.“ HÜTTERMANN/SCHRÖDER/
WILHELMY (1996:18) zit. nach HÜTTERMANN (1998:16)

4.1.1 Verebnung

Bei der Herstellung einer Karte hat man es gleich mit zwei Problemen zu tun: Wie kann 
man Berge auf einem flachen Stück Papier darstellen? Oder noch weiter gefasst: Wie soll 
man Häuser und Straßen darstellen? Diese Fragen trifft man als „Grundrissdarstellung“ in 
der Literatur. Auffällig ist, dass etwa Verkehrswege exakt nach dem Prinzip der 
Grundrissdarstellung abgebildet werden, während Sehenswürdigkeiten oder andere 
punktuelle menschliche Strukturen ähnlich der altägyptischen Kunst teilweise in der 
Profilansicht  erscheinen. Dies führt zu den später beschriebenen bildhaften Signaturen,  84

die durch perspektivische Darstellungen die dahinter liegenden Objekte verdecken 
können. 

 HÜTTERMANN (1998:19)84
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Die bereits angesprochene Darstellung von Bergen und Niederungen ist der andere 
Aspekt der Grundrissdarstellung. Ursprünglich wurden hierfür Schraffen  verwendet, die 85

wegen ihrer fehlenden Vergleichbarkeit später durch Höhenlinien, den exakt vergleich-
baren Isohypsen, und der Schummerung wegen ihrer plastischen Wirkung, ersetzt 
wurden.
Wird der abzubildende Ausschnitt größer und größer begegnet einem das zweite große 
Problem, das der Kartennetzentwürfe: Die Kugelgestalt der Erde muss ebenso auf ein 
Blatt abzubilden sein. „Projektion“ ist das Stichwort unter dem dies bekannt wurde. Da 
aber viele der heutigen Entwürfe keine exakten Projektionen sind, spricht man von 
„Kartennetzentwürfen“. 

„Da es im Prinzip nicht lösbar ist [...], sind alle „Lösungen“ Behelfskonstruktionen 
mit jeweils spezifischen Mängeln bzw. Verzerrungen. So können auch die üblichen 
Anforderungen an die Lösungen nicht alle gleichzeitig verwirklicht werden, sondern 
immer nur Teile davon: Flächentreue, Winkeltreue, Längentreue. […] Als Regel gilt: 
Je größer der Maßstab ist, desto stärker ist die Annäherung an eine gleichzeitige 
Flächen-, Winkel- und Längentreue und damit die Garantie einer formtreuen 
Abbildung der Erde.“ HÜTTERMANN (1998:24) 

„Unter Längentreue versteht man, dass für alle Strecken auf einer Karte der 
gleiche Maßstab gilt [...] unter Flächentreue, dass alle Flächeninhalte beliebiger 
Gebiete multipliziert mit einem [...] konstanten Faktor den realen Flächeninhalt [...] 
ergeben; unter Winkeltreue, dass gerade Linien auf der Karte das Gradnetz immer 
im gleichen Winkel schneiden - ist keine Winkeltreue gegeben ist die Richtung 
verzerrt.“ GRYL (2009:54)

„Winkeltreue und Flächentreue schließen sich gegenseitig aus. Mehr noch: Mit 
zunehmender Entfernung von der Bezugslinie der Projektion sind Flächen auf 
einer winkeltreuen Karte und Formen auf einer flächentreuen Karte immer 
stärkeren Verzerrungen unterworfen.“ MONMONIER (1996:31)

Das eigentliche Problem hierbei ist also die zu treffende Auswahl. Von den drei 
vermessungstechnischen Eigenschaften der Winkeltreue, der Flächentreue und der 
Längentreue können nie alle gleichzeitig realisiert werden. Zwei Lösungen bieten sich an 
dieser Stelle an: Entweder man verwendet einen sogenannten vermittelnden Entwurf, 
etwa den von WAGNER oder WINKEL, die zudem den Vorteil bieten, dass hierbei eine Art 
Synthese-Eigenschaft entsteht, die Formtreue, also ein Kompromiss aus den genannten. 
Sie eignet sich zuvorderst dafür um die Schülerinnen und Schüler mit einem möglichst 
wirklichkeitsnahen Abbild arbeiten zu lassen. 

 „In der Geschichte der Kartographie entwickelten sich dann zunächst die Schraffur (senkrecht zum Hang 85

verlaufende Striche, deren Dichte oder Strichstärke mit der Hangneigung variiert), später die heute üblichen 
Isohypsen und die Schummerung.“ HÜTTERMANN (1998:26)
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Oder man kann jenen Eigenschaften den Vorzug geben, die man gerade braucht. Das 
älteste in sich nach konsistenten Prinzipien konstruierte Kartenwerk - das von Gerhard 
Mercator - tut genau dies. Es ist eine Karte für Seefahrer und Händler, die auch heute 
noch in Luft- und Seefahrt zum Navigieren  verwendet wird. Allerdings hat sie als 86

winkeltreue Karte den Nachteil, dass je polnäher ein Gebiet ist, es umso größer und 
verzerrter dargestellt wird. Diese Karte war aus Unbedachtheit lange von Fernsehsendern 
in den Nachrichten verwendet worden oder bedenklicher noch von billigen Tischunterlagen 
wurde sie vielfach in die Klassenzimmer gebracht. Die darauf wahrgenommene Welt 
repräsentierte allerdings die Industrienationen stärker als die Entwicklungs- und 
Schwellenländer. Arno PETERS, ein kartographischer Laie, versuchte mit seinem 
Netzentwurf, seiner „neuen Kartographie “ dies zu ändern. Ab diesem Zeitpunkt sind 87

spätestens Netzentwürfe und ihre Wirkung auf die Schüler breit thematisiert worden. Der 
flächentreue Entwurf  von PETERS verzerrt die Formen so stark, dass ein unnatürliches 
Bild transportiert wird. Zudem wird anhand der Diskussion um diese Darstellung eines 
deutlich: Die Frage innerhalb der Verebnung, die sich mit dem Netzentwurf beschäftigt 
weist bereits über sich hinaus, nämlich auf die später noch erwähnte Anamorphotendar-
stellung (gegenüber der Chrorophletendarstellung) oder mit den Worten MONMONIERS:

„Es entbehrt nicht einer gewissen Ironie, dass die UNESCO und andere 
Organisationen, die sich für die Belange der Dritten Welt einsetzen, ausgerechnet 
auf die von Peters propagierte Projektion hereinfielen und sie voller Engagement 
unterstützten. Sie brachten sich auf diese Weise selbst um die Chance einer 
weitaus wirksameren Darstellung. [...] So kann man nur darüber spekulieren, 
wieviel überzeugender ihr Medienfeldzug wohl gewesen wäre, wenn sie zum 
Beispiel eine bevölkerungsproportionale Darstellung [...] verwendet hätten.“ 
MONMONIER (1996:137f.)

4.1.2 Maßstab

Jede Karte verfügt über einen Maßstab, der einerseits als Zahlenangabe erfolgen kann 
oder andererseits als Maßstabsleiste. Grundsätzlich gilt, dass der Maßstab dem Thema 
angemessen sein muss, also eine Mindestgröße aufweisen muss um dessen Bearbeitung 

 „Auf der Mercatrokarte beispielsweise ist eine Gerade eine Loxodrome (Isoazimutallinie). 86

Darunter ist eine Kurve auf einer Rotationsfläche, der Erdoberfläche, zu verstehen, die alle 
Meridiane unter dem gleichen Winkel schneidet (daher auch die deutsche Bezeichnung 
Kursgleiche). Zur Bestimmung des Kurses auf der Mercatorkarte zieht man zwischen Ausgangs- 
und Zielpunkt eine Gerade und mißt mit einem Winkelmesser den Winkel zwischen dieser 
Loxodrome und einem sie schneidenden Meridian. Der Winkel gibt dann - mit den gegebenenfalls 
erforderlichen Berichtigungen - den Kompaßkurs an, der gesteuert werden musß, um von A nach B 
zu segeln oder zu fliegen.“ MONMONIER (1996:32)

 MONMONIER (1996:136)87
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überhaupt auf sinnvolle Weise zu ermöglichen. MAYER (1992a:22) sieht etwa bei 
komplexen Wirtschaftskarten kleine Maßstäbe ab 1:25 Mio. als Bearbeitungsgrenze an. 
Ebenso verlangt er eine Mindestgröße des abgebildeten Ausschnitts, die bei komplexen 
Karten ein Viertel einer Seite  nicht unterschreiten sollte. Die zuvor angesprochenen 88

Maßstabsleisten verleiten zudem zum Ausmessen aus Karten in Maßstäben, die eine 
seriöse Messung gar nicht mehr erlauben. KRETSCHMER (1987:382)  nennt hierfür 89

einige Grenzmarken: Erstens sollten Entfernungen grundsätzlich nicht ab 1:1 Mio. und 
kleiner gemessen werden. Zweitens sollten Flächen- bzw. Formvergleiche auf flächen- 
und formtreue Darstellungen beschränkt werden. Drittens gilt es eine Weltkarte nicht in 
Ausschnitte zu zerlegen, da Maßstäbe nur auf einer Bezugsebene (meist der Äquator) 
gelten. Außerdem ist viertens die Verzeichnung von Flugrouten wegen der Kugelgestalt 
nicht als Gerade möglich und setzt unproportionales mathematisches Können voraus. 

4.1.3 Orientiertheit

„Mittelalterliche Karten hießen „orientiert“, weil sie ursprünglich nach Osten 
ausgerichtet waren. [...] Die Nordorientierung wurde durch die Erdrotation nahe 
gelegt. Die Änderung ist somit eine Konsequenz des neuzeitlichen Weltbildes.“ 
VOLKMANN (1997a:173f.)

Orientiertheit steht an dieser Stelle für gleich zwei bedeutende Problematiken. Die erste 
wird namensgleich bezeichnet, die zweite könnte man als „Zentrismus“ benennen. Karten 
hatten die unterschiedlichsten Ausrichtungen. Zunächst war es bis in das späte Mittelalter 
üblich die Karten nach Osten auszurichten. Einerseits kommt dadurch die uralte 
menschliche Konstante der Symbolik der aufgehenden Sonne zum Ausdruck, andererseits 
waren Karten heilsgeschichtliche Erzählungen und mussten sich somit nach Jerusalem 
wenden. Ab dem Zeitalter der großen Endeckungsreisen und der nachmaligen Aufklärung 
richtete man den Bezug der Karten wegen der Verbreitung des Kompasses  nun an der 90

Erdachse aus, die Einnordung der Karten wurde zur immer gängigeren Praxis. Die 
Bedeutung der Orientiertheit wurde erst vor wenigen Jahren durch die neurowissen-
schaftliche Forschung hervorgehoben, da wir Eindrücke nach bestimmten Kategorien u.a. 
deren Ausrichtung speichern und dies bei beliebiger Kartenausrichtung zu Lernschwierig-
keiten führen kann:

 vgl. MAYER (1992a:22)88

 zit. nach HÜTTERMAN (1998:15)89

 „Erst die Verbreitung des Kompasses im späten Mittelalter hat diese Sichtweise verändert und die polare 90

Ausrichtung nach Norden durchgesetzt [...]. Orientierung im uns heute geläufigen Sinne von Weg- und 
Geländekenntnis, geistige Einstellung und Ausrichtung ist erst seit dem 19. Jahrhundert belegt 
(DROSDOWSKI 1989, S. 502).“ HEMMER (2012:10)
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„Ursache dafür liegt in der Ausrichtung der Eindrücke bei der Speicherung von 
Bildern. Horizontal wahrgenommene Eindrücke werden anders gespeichert als 
vertikal erfahrene, West-Ost-Eindrücke entsprechend anders als Süd-Nord-
Eindrücke.“ KAMINSKE (2012:52)

„Das bedeutet, dass Form und Umrisse nur bei Nordausrichtung erkannt werden, 
nicht aber bei Rotation.“ KAMINSKE (2012:53)

Wie schon im Wort Orientiertheit angeklungen, steht dieses im engen Zusammenhang mit 
„Orientierung“, denn auch wenn mittelalterliche „grundsätzliche“ Kartenausrichtungen 
heute durch die Einnordung, also der Konvention, dass Norden immer „oben“ ist, 
überwunden sind, kann man sich dennoch innerhalb dieses Diskurses „versteckt“ 
positionieren. Diese Dimension ist diejenige die hier als „Zentrismus“ innerhalb der 
Orientiertheit angesprochen werden soll. Denn unsere gewohnte Sicht mit Europa und 
Afrika im Zentrum der Karte wird nicht überall geteilt. China, das sich wörtlich als Land der 
Mitte übersetzt, verwendet Karten deren Ränder durch den Atlantik schneiden. 
Sinnvollerweise sollten auch Schüler solche Sichtweisen kennen lernen. Allerdings gibt es 
auch Gegebenheiten wo es nicht um das „Kennenlernen“ geht, sondern wo didaktische 
und fachliche Notwendigkeiten herrschen - ein Beispiel nennt HERZIG:

„Die Wahl des raümlichen Kartenausschnitts kann gravierend den Kartenutzer bei 
seiner Interpretation der Karte beeinflussen. [...] Um die USA als 
Einwanderungsland zu kennzeichnen, wäre eine USA-zentrierte Darstellung 
förderlich; sofort wird deutlich, warum sich welche Bevölkerungsgruppen wo 
bevorzugt angesiedelt haben. [...] (Fähigkeit zum globalen Perspektiven- und 
Maßstabswechsel), denn eine fast ausschließliche Nutzung eurozentrischer 
Weltkarten produziert eine eurozentrische Einstellung [...].“ HERZIG (2012:120f.)

Der dritte Aspekt der Orientiertheit ist der der Bezugssysteme. Schüler sollten zwischen 
der auf die Erdrotation abstellenden Bezugslinien, den Meridianen, beruhende Darstellung 
eines Koordinatensystems und dem nicht auf natürliche Gegebenheiten, sondern auf 
menschlichen Beschluss beruhenden UTM-Gitter  zu unterscheiden wissen. Auch ist dies 91

besonders angebracht, da letztere von Navigationssystemen benutzt werden, während 
Karten im Atlas die erste Variante nutzen und die Handkarten oftmals zudem noch das 
Gauß-Krüger  System verwenden. 92

 „NATO-Karten verwenden das in den USA übliche UTM-Gitter [...]. Die Ordinaten aller Gitternetze geben 91

nicht wie Meridiane die Nordausrichtung an. Man unterscheidet daher Gitter-Nord und Geographisch-Nord. 
Der Winkel zwischen Gitter-Nord und Magnetisch-Nord heißt Nadelabweichung.“ VOLKMANN (1997a:174)

 „Ein durch drei teilbarer Meridian wird zum Mittelmeridian eines Streifens mit entsprechender Kennziffer 92

und der Grundzahl 500. Für östlich des Mittelmeridians liegende Orte wird diesen Ziffern [...] der Abstand in 
km hinzugefügt, für westlich gelegene dagegen abgezogen. Dieser Rechtswert vermeidet damit negative 
Vorzeichen. Der Hochwert gibt die Entfernung des Ortes vom Äquator an.“ VOLKMANN (1997a:174)
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4.2 Die Basis der Kartenarbeit - kartographische Ausdrucksformen

4.2.1 Die Karte
„Während die Karte Informationen möglichst präzise verortet, greift das Schema 
auf graphische Elemente zurück, um Beziehungen darzustellen [...]. Die 
geographische Skizze versucht die Ansätze der Karte und des Schemas zu 
verbinden. [...] Das Zusammenfügen der Informationen auf eine spezifische 
Problemstellung hin ist somit die Stärke der geographischen Skizze [...].“ WALD 
(2014:30)

Innerhalb der Ausdrucksform  Karte kann man nicht nur nach dem Grad der 93

Anschaulichkeit gegenüber der Vollständigkeit der Darstellung differenzieren, sondern trifft 
auch eine für diese Untersuchung wichtige Unterscheidung: Als Vignetten oder Pilotkarten 
werden kleine Ausschnitte zur Orientierung bezeichnet, die im englischsprachigen Raum 
als locator bekannt sind. Sie können für die Lernrampe nicht als Betrachtungsgegenstand 
dienen. Allerdings kann ihr Anteil gegenüber den tatsächlich bearbeitbaren Karten etwas 
über den Stellenwert der Kartenarbeit in der jeweiligen Schulbuchreihe aussagen. Eine 
weitere Unterscheidung der Ausdrucksformen kennzeichnet die topographischen Karten 
gegenüber den thematischen Karten und von diesen besteht ein fließender Übergang zu 
den Kartogrammen bzw. Kartodiagrammen. Die „Physische Karte“ wird in diesem 
zusammenhang oft synonym für topographische Karten verwendet, unterterscheidet sich 
aber im Verbergen der Mehrzahl der humangeographischen Objekte und Strukturen, die in 
der topographischen Karte enthalten sind. Demgegenüber haben thematische Karten 
erkenntnisleitende Funktion. Sie werden aber vielfach nur passiv eingesetzt.

„Eine thematische Karte stellt dagegen „Erscheinungen und Sachverhalte zur 
Erkenntnis ihrer selbst“ dar [...].“ VOLKMANN (1997a:167)

„ [...] thematische Karten [...]. Sie gehören demnach [...] nicht in die 
Motivationsphase einer Stunde. [...] Die große Zahl thematischer Karten (und leider 
auch „Kärtchen“) in neueren Schulbüchern und Atlanten hat eher zur 
Vernachlässigung der Selbsttätigkeit im Unterricht geführt; dabei ist gerade das 
zeichnerische Erbarbeiten einer thematischen Karte [...] geographische Werkarbeit 
von hohem didaktischen Stellenwert. Die Ausarbeitung dürfte jedoch nicht „ex 
cathedra“ bestimmt werden; die Motivation sollte sich aus dem Thema ergeben.“ 
ACHILLES (1983:132)

Thematische Karten visualisieren einen Sachverhalt ebenso wie es Kartogramme tun. 
Allerdings tun sie dies mit den „klassischen“ Mitteln der Signaturendarstellung. Anders 
verhält es sich mit den Kartogrammen. Ihnen können drei Eigenschaften abgrenzend 
zugeordnet werden: 

„Die Kartengattung verweist auf den modellierten Raum. [...] Die Kartenart ist durch inhaltliche 93

Schwerpunkte determiniert. […] Die Kartentypen stehen für das inhaltliche und gestalterische 
Zusammenspiel räumlicher, zeitlicher und thematischer Informationsschichten. [...] Kartenformen sind 
nutzungsorientiert.“ BÖTTCHER (2003:48f.)
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„Wenn das topographische Grundblatt nur die wesentlichsten Elemente enthält und 
die Symbole mit quantitativen Aussagen nicht mehr genau räumlich fixiert werden 
können - oder sollen -, so spricht man vom Kartogramm.“ ACHILLES (1983:143)

„Das Kartogramm ist mithin ein sehr variables Verbundmedium. Diese Variabilität 
ist der wesentliche Grund dafür, weswegen die Grenzen zwischen Kartogramm 
und thematischer Karte fließend sein können. [...] schnellen Informationsaufnahme 
über Kartogramme zwingt dazu, Inhalt und verwendete Diagramme bzw. Symbole 
und dgl. denkbar einfach zu gestalten. Auch für die Gestaltung von Kartogrammen 
gilt: Lieber zwei oder drei einfache als ein kopliziertes.“ BIRKENHAUER (1997d:
212)

„Werfen die Aussagen eines Kartogramms Fragen auf, so hat es 
Aufforderungscharakter. Der didaktische Ort ist dann der Einstieg. In der Phase der 
Zusammenfassung sind Kartogramme für die Herstellung eines Transfers 
geeignet.“ BIRKENHAUER (1997d:214)

Erstens ist die Lage- bzw. Positionstreue nicht auf dem Niveau der thematischen Karten 
gegeben, da sie zweitens statt der klassischen Signaturen vermehrt Diagrammdarstellun-
gen in die Basiskarte integrieren, die dementsprechend zu reduzieren ist und somit den 
Weg von der Karte Richtung Skizze antritt. -Um drittens schnelles Erfassen der Aussage 
zu ermöglichen.

4.2.2 Kartenverwandte Darstellungen
Gleich an das Kartogramm schließen die Topogramme  an, deren Basiskarte nicht mehr 94

Skizze sondern nur noch Schema ist. Ebenfalls vereinfachen sie die thematische Aussage: 
Ihr werden nur noch Eigenschaften, aber keine innere Stufung in Quantitäten 
zugeschrieben. So spiegeln etwa Knoten und Kanten in Verkehrssystemen nur noch 
Beziehungen ihrer Lage zu einander wider, jedoch keine konkreten Aussagen.
Dieser schemenhaften Darstellung stehen die realistischen Formen gegenüber: 
Satellitenbild und Luftbild. Ihre Gemeinsamkeit besteht in der fehlenden Generalisierung 
und der entsprechend aufwendigeren Betrachtung, die aber gleichzeitig einen detaillierten 
und jahreszeitlichen Blick erlaubt. Luftbilder lassen sich in Senkrechtluftbilder und 
Schrägluftbilder unterteilen. Letztere setzen ein gewisses Maß an Raumverständnis 
voraus:

„Je nach Tageszeit unvermeidbare Schatten müssen stets auf den Betrachter zu 
fallen. Andernfalls werden z.B. dunklere Straßenzüge als hoch liegend 
wahrgenommen, helle Dächer als Tiefen, - der tatsächliche Sachverhalt also genau 
umgedreht. Senkrechtluftbilder sind zu charakterisieren durch ihre Mittelstellung 
zwischen direkter Realität und Karte.“ BIRKENHAUER (1997b:95)

„Schüler im Laufe ihrer Beschäftigung mit Satellitenbildern erfahren: - Das 
Satellitenbild ist kein Foto. - Das Satellitenbild sieht mehr und andere Dinge als der 
Mensch. - Das Satellitenbild zeigt im Gegensatz zur Karte die tatsächliche 

 vgl. HÜTTERMANN (1998:82)94
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Flächenausdehnung von Objekten. - Satellitenbilder generalisieren nicht. Eine 
Änderung des Maßstabs beeinflusst nur die Lesbarkeit, nicht den 
Informationsgehalt.“ BECKEL u. a. (1989) zit. nach STONJEK (1997a:99)

Stärkeren Aussagegehalt für eine im Zuge der Lernrampe zu fordernde Progression haben 
die folgenden Formen: Blockbild und Profil. Das Blockbild ist ein Profil als dreidimen-
sionaler Entwurf, meist aber einfacher gehalten. Es eignet sich für den Wasserkreislauf 
sogar besser. Weitere Anwendungsbereiche  sind Gletscher, Verkarstung, Kohlege-95

winnung im Tagebau oder Gebirgshöhenstufung.

„Profile stehen somit am Ende einer gedachten Reihe von „konkret nach abstrakt“: 
konkrete Modelle - Blockbilder - Profile. Unerfahrene Autoren und Lehrer machen 
häufig den Fehler, dass sie zu viele Sachverhalte in ein einziges Profil 
hineinzwängen wollen.“ BIRKENHAUER (1997c:129)

Die Vielfalt ist selten größer: Höhenprofile, Landschaftsprofile, geologische Profile, 
hydrologische Profile, Bodenprofile, Vegetationsprofile, kulturgeographische Profile und 
meteorologische Profile , die durch die Fronten eines Tiefs schneiden. Synoptische 96

Profile, gelegentlich als „Kausalprofile“ bezeichnet (eigentlich: erweitertes  Kausalprofil), 97

stellen eine Eigenart dar. Sie verschränken Stichworttabellen  mit Landschaftquer-98

schnitten:
„Meist handelt es sich dabei nicht um echte Kausalitäten, weswegen eigentlich der 
Ausdruck „Kausalprofil“ nicht ganz zutreffend ist. [...] Leider hat sich eingebürgert, 
diese Profile nach dem sog. Hettner-Schema zu bearbeiten, d.h. nach der 
Reihenfolge der Geofaktoren (Gestein, Klima, Vegetation, Landwirtschaft, usw.). 
[...] Es sollte sich aber mehr einbürgern, „dynamische“ Zusammenhänge zu 
entdecken, also z.B. von einer auffälligen Erscheinung auszugehen. Etwa: [...] 
Arbeitshypothesen werden dazu von den Schülern aufgestellt [...].“ 
BIRKENHAUER (1997c:130)

„Der Didaktische Ort der Profile aller Art ist derselbe wie bei den Blockbildern: 
Erarbeitungsphase (schrittweise Erstellung) und Schlussphase 
(Zusammenfassung, Wiederholung).“ BIRKENHAUER (1997c:137)

Die letzten Kartenverwandten bilden noch die perspektivischen Darstellungen. Viele 
Wetterkarten sind eigentlich keine Satellitenbilder. Die Erde wird wie in einer Aufnahme 
aus dem All allerdings zum Horizont hin deutlich abfallend dargestellt, sodass dieser in 
solchen ersichtlich sein sollte. 

 vgl. BIRKENHAUER (1997c:127f.)95

 vgl. BIRKENHAUER (1997c:133)96

 vgl. KAMINSKE (2012:136)97

 vgl. ACHILLES (1983:86)98
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4.3.1 Datengrundlage - Auswahl des Darzustellenden

Begriffsbildung - Erhebung und Verwendung

„Eine Übereinstimmung aller Begriffe und einer vollständige Erklärung ist eine 
Grundvoraussetzung.“ DIEKMANN-BOUBAKER (2012:37)

Dieser fundamentalen Forderung steht die Feststellung der „Streuung der Begriffe“ von 
RICHTER (1989:174) entgegen, die er anhand von gängigen Schulatlanten erhob. Allen 
verwendeten Begriffen müssen aber bestimmte Qualitäten zu eigen sein. Begriffsbildung 
betrifft die in der Karte verwendeten Daten, aber auch den Titel. Grundlegend, dass 
Signifikant und Signifikat übereinstimmen müssen. Für beide gilt darüber hinaus, wie 
HÜTTERMANN (1998:18) feststellt, dass sie über die räumliche und zeitliche Gültigkeit 
und über die „Grenzen der möglichen Aussagefähigkeit der Karte“ informieren müssen. 
Auch stellt sich die Frage nach der Angemessenheit eines Begriffes, etwa in dem Fall der 
Verwendung überholter oder irreführender Begriffe. Etwa gelten als Städte in Japan 
Siedlungen ab 50.000 Einwohnern, in Europa dagegen bereits im unteren einstelligen 
Tausenderbereich. Oder Parallelen in komplexeren Begriffen:

„Auch die fälschliche Differenzierung in Schwerindustrie (Maschinenbau + 
Fahrzeugbau) sowie Leichtindustrie verdeckt Raumpotentiale eher als dass sie 
aufgedeckt würden. [...] Die gleichen Schwierigkeiten treten bei allen synthetischen 
Karten auf. So wissen nur wenige Nutzer, welche Merkmale ein reizstarkes bzw. 
reizschwaches Klima auszeichnen.“ VOLKMANN (1997a:173)

Kompatibilität

Es stellt sich ebenso die Frage der Vergleichbarkeit der Informationen. Diese umfasst 
nach HÜTTERMANN (1998:18) nicht nur die Übereinstimmung im Messzeitpunkt, sondern 
auch ob etwa Zeitreihen mit Zeitpunkten verglichen werden. 

„ [...] Daten hinsichtlich der Bevölkerungszahl und des Einkommens das weitaus 
schwierigere Problem. Trotzdem muß man sich vor statistischen Karten hüten, die 
Erhebungsdaten aus der Mitte des Jahrzehnts [...] zu Bevölkerungszahlen vom 
Anfang des Jahrzehnts in Beziehung setzen. Aufgrund von Ab- und Zuwanderung 
kann das aus asynchronen Daten gewonnene Bild beträchtlich verzerrt sein. Dies 
gilt besonders, wenn kleine Gebietseinheiten wie zum Beispiel städtische Vororte 
betrachtet werden, deren Bevölkerung innerhalb von zehn Jahren leicht um 500 
Prozent gewachsen sein kann. Internationale Daten, die nicht nur auf asynchronen 
Erhebungen und Volkszählungen beruhen, sondern denen möglicherweise auch 
national verschiedene Definitionen zugrunde liegen, führen zu höchst fragwürdigen 
Karten. Globale Karten zum Thema Armut, Beschäftigung oder Anteil der 
Landbevölkerung sind aufgrund der national unterschiedlichen Begriffsdefinitionen 
naturgemäß unpräzise.“ MONMONIER (1996:84f.)

MAYER (1992b:292f.) weist auf eine nicht-zeitliche Kompatibilitätsfrage hin: Ihm zufolge 
quantifizierten die Mehrzahl osteuropäischer Kartenwerke die industrielle Bedeutung eines 
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Betriebs nach seiner Beschäftigtenzahl. Daran kritisiert er, dass dies die unterschiedlichen 
Produktionswerte der Unternehmen verdeckt und vor allem angesichts des höchst 
unterschiedlichen technischen Entwicklungsstandes (Produktivität) ungenau ist. Von 
Quantifizierungen nach Weltmarktpreisen rät MAYER (1992a:14) ab, da deren häufige 
Kursschwankungen nicht mehr als eine Momentaufnahme erlauben. 

Themenrelevanz
Prozentangaben werfen ein Schlaglicht auf die mögliche Relevanz einer Datengrundlage 
zu einem Thema. Abseits der inneren Konsistenz kommt es darauf an von welchem Ende 
der Skala gemessen wird:

„Wenn die tatsächliche Lage trostloser oder erfreulicher ist, [...] versuchen Sie, die 
absoluten Zahlen durch Einbeziehung der Entwicklungsraten abzuschwächen.“ 
MONMONIER (1996:221)

„Für eine optimistische Darstellung empfiehlt sich ein Index mit relativ niedrigen 
Zahlenwerten wie zum Beispiel die Arbeitslosenquote, wenn sich die Situation 
verbessert hat, und ein Index mit vergleichsweise hohen Werten wie 
Beschäftigungsgrad, wenn sich die Lage verschlechtert hat. So läßt sich zum 
Beispiel ein Rückgang der Arbeitslosigkeit von vier auf drei Prozent als eine 
beeindruckende Verbesserung um 25 Prozent darstellen! Ein beträchtlicher Anstieg 
der Arbeitslosenquote, etwa von vier auf sechs Prozent, kann dagegen 
euphemistisch als ein Rückgang des Beschäftigungsgrades von 96 auf 94 Prozent 
ausgedrückt werden.“ MONMONIER (1996:222)

4.3.2 Datengrundlage - Gruppierung

Schwellenwerte

„Kartographische Computerprogramme können eine unabsichtlich nachlässige 
Arbeitsweise fördern, indem sie dem Benutzer eine Standardlösung für die 
Unterteilung in Wertgruppen anbieten. [...] Für den Softwarehersteller sind solche 
Programmvoreinstellungen ein Marketingvorteil, da sie das Produkt für den 
unerfahrenen Anwender bedienerfreundlicher und damit attraktiver machen. Allzu 
häufig akzeptiert jedoch der naive oder unkritische Benutzer eine solche 
willkürliche Darstellung als optimale Lösung und verzichtet darauf, die im 
Programm vorgesehenen alternativen Möglichkeiten der Datenklassifizierungen zu 
erforschen. MONMONIER (1996:65f.)

Gerade bei der schulischen Kartenarbeit begegnen Themen wie Entwicklungsunter-
schiede von Ländern oder Regionen, die Gegenüberstellung von Passiv- und Aktivräumen 
und Ähnliches. Hierzu werden Gruppen gebildet. Die Anzahl derer kann gering sein oder 
hoch. Bei einer geringen Anzahl entsteht ein polarisierender Eindruck, während eine 
größere Anzahl einen differenzierteren Eindruck ermöglicht . Allerdings gibt es 99

 vgl. HÜTTERMANN (1998:18)99
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unterschiedliche Möglichkeiten diese Gruppen von einander abzugrenzen. Äquidistante  100

oder auch arithmetisch genannte Intervalle beabsichtigen ähnlich oder gleich große 
Intervalle, während die Methode der Bildung von Quantilen  die Intervallharmonisierung 101

zugunsten der Zählsprengel verzerrt. In jedem Intervall befindet sich somit die gleiche 
Anzahl von Gebieten. Beide Methoden haben ihre Berechtigung. Das Potential zur 
Verfälschung ist jedoch groß. 

4.3.3 Datengrundlage - räumlicher Bezug

Die Wahl des räumlichen Bezugs ermöglicht ebenso gewollt oder nicht ein weites Feld für 
das Hervorrufen eines verzerrten Eindrucks beim Rezipienten der Karte. Dies kann 
grundsätzlich auf zwei Arten erfolgen: Durch die Wahl der Bezugsgrundlage oder durch 
Weglassungen. Letztere können wiederum auf zwei Weisen erfolgen: In der Begrenzung 
des Kartenausschnittes oder im Entfall von räumlichen Bezugspunkten. Der Begrenzung 
des Kartenausschnittes entsprechen die leider noch vielfach anzutreffenden Inselkarten. 
HERZIG (2012:121) nennt sie als Beispiel um die eigene Wirtschaftskraft darzustellen, 
indem man den Vergleich mit der relativierenden Größe durch die Nachbarstaaten 
ausspart und so einen völlig unzutreffenden Eindruck erzeugt. Die zweite Verfälschungs-
möglichkeit verhält sich ähnlich:

„Sind beispielsweise auf einer Karte hochwassergefährdete Gebiete, Flüsse und 
das Relief dargestellt, wird der Karteninterpret auf den Naturraum aufmerksam 
gemacht. Sind hingegen neben den hochwassergefährdeten Gebieten Siedlungen 
(evtl. mit versiegelten Flächen) und Deiche dargestellt, wird die 
Interpretationsrichtung von vornherein auf den anthropogenen Einfluss auf das 
Hochwasser gelenkt.“ HERZIG (2012:117)

„Diese Art von Zensur erschließt sich dem Betrachter nicht auf den ersten Blick, 
weil unsere Sehgewohnheiten auf die Wahrnehmung der abgebildeten Dinge 
ausgreichtet sind.“ HERZIG (2012:117)

Anders als die Weglassungen muss man für die zweite Unterscheidung der räumlichen 
Bezugsgrundlage die Darstellungsmöglichkeiten der Chorophletenkarte und der Ana-
morphotenkarte unterscheiden. Die Chorophletenkarten werden auch als Flächen-
dichtekarten bezeichnet, da der Ausdruck nicht mehr durch Einzelsignaturen erfolgt.  Sie 102

stellen einen Sachverhalt mit einem durchwegs konsistenten Maßstab dar. Hierbei gilt es 

 vgl. MONMONIER (1996:203)100

 vgl. MONMONIER (1996:204)101

 vgl. HÜTTERMANN (1998:68)102
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zwei Fälle zu beachten. Einerseits kann sich diese Ausdrucksform auf die entsprechende 
Gebietskörperschaft beziehen oder auf den Dauersiedlungsraum. Es ist notwendig die 
richtige Grundlage auszuwählen um falsche Eindrücke zu vermeiden. Andererseits sollte 
gerade bei der Umsetzung von Absolutwerten, besonders bei geringmächtiger Fallzahl, 
auf Chrophletendarstellungen verzichtet  werden:103

„Die Bedeutung der Auswahl der Bezugsfläche kann am Beispiel Ägyptens 
aufgezeigt werden: Die Karte der Bevölkerungsdichte, die als Bezugsfläche die 
Staatsgrenze nimmt, ist irreführend; als Abgrenzung wäre die Besiedelungsgrenze 
zu nehmen. Ansonsten erscheinen die Wüstengebiete ebenso dicht besiedelt wie 
die Bewässerungsgebiete am Nil.“ HÜTTERMANN (1998:18) 

„Flächenbezogene Daten können besonders fragwürdige Muster erzeugen, wenn 
die Flächendichtekarte Beziehungen zeigt, die auf einer spärlichen Zahl von 
Ereignissen beruhen, so zum Beispiel Todesfälle, die durch eine seltene 
Krebserkrankung verursacht werden.“ MONMONIER (1996:217) 

Anamorphoten sind Karten, denen kein konsistenter Maßstab im räumlichen Sinne 
zugrunde liegt. Nach HEINRICH (2013:52) wird ihre Geometrie proportional zu einem 
thematischen Merkmal verzerrt. Dadurch kann es zu einer konjunkten und einer disjunkten 
Variante kommen. Ihr Verwendungswert liegt etwa in der Abbildung von Wahlergebnissen, 
da diese sich sowohl wegen der unterschiedlichen Bevölkerungsdichte pro durchaus 
unterschiedlich großem Bezugsdistrikt schwer wirklichkeitsnah darstellen lassen, darüber 
hinaus suggerieren, es würde überall die gleiche Wahlbeteiligung herrschen. Wertvoll ist 
auch der behaltensförderliche Dissonanzeffekt :104

„Allgemein gesprochen „erzielen Kartenanamorphoten die größte Wirkung 
sicherlich über den Überraschungseffekt., [da sie] den Leser emotional stärker 
ansprechen“ [...]. [...] besonders für den Unterricht geeignet, wenn thematische 
Inhalte [...] verglichen werden [...] aber nicht auf topologischen Aspekten beruhen. 
[...]. Umgekehrt behindert projizierte Karten u.U. das konzentrierte thematische 
Arbeiten, da die zu extrahierenden Informationen zunächst von der flächentreuen 
Projektion entkoppelt werden müssen.“ RAICHLE (2014:25)

 Eine gangbare Alternative sind Werteinheitensignaturen. Zu den Signaturen siehe Punkt 3)103

 vgl. BIRKENHAUER (1997a:27)104
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4.4.1 Systematik - Gestaltungsmittel - a) Art der Signaturendarstellung

Farbe
Als augenfälligste Verwendung ist die Farbgebung in der Höhenstufung bekannt. Die 
Mehrzahl der deutschsprachigen Kartenwerke verwendet die „altgewohnte 
Farbhypsometrie“  die auf SYDOW bzw. HAUSLAB zurückgeht. Sie stellt tiefliegende 105

Gebiete grün dar und verbraunt in der Höhe. Dem Schweizer Kartographen IMHOF war 
dies zu widersprüchlich, da er eine naturnahe Höhenstufung schaffen wollte. Seine 
„luftperspektivische“ oder „usancielle“ Skala wird mit der Höhe heller, das entspricht dem 
optischen Eindruck. Viele außereuropäische englischsprachige Werke greifen darauf 
zurück. Wichtig ist, dass ein Schulbuch eine der Skalen durchhält und sie nicht von Karte 
zu Karte wechselt, da sich sonst widerstreitende Höhensvorstellungen bilden. Auch die 
Signaturendarstellung sollte konsistent erfolgen. MAYER (1992a:11) betont den Vorrang 
zu naturnahen Farben, etwa für Kohle, die Gruppierung kann zwar durch Farben erfolgen, 
sollte ihm zufolge aber bevorzugt durch Formelemente geschehen. Eine andere 
Verwendung von Farben kann grundsätzlich ausgeschlossen werden:

„Farben eigenen sich in der Regel nicht dazu, verschiedene Mittelwerte, 
Prozentsätze oder sonstige Größen, die Intensitätsstufen ausdrücken, 
wiederzugeben, da da Spektralfarben dem Betrachter keine logische Ordnung 
vermitteln. [...] Die Verwendung von Farbtönen zur Darstellung von 
Intensitätsunterschieden kann somit als ein deutliches Zeichen dafür angesehen 
werden, daß der Kartograph entweder wenig von Kartenherstellung versteht oder 
der guten Lesbarkeit seiner Karten keine Bedeutung beimißt.“ MONMONIER 
(1996:233)

Neben der falschen Darstellung von logischen Reihungen besonders bei Wertverhält-
nissen durch Farben, werden sie auch gerne für Hervorhebungen benutzt. DIEKMANN-
BOUBAKER weist auf die Gefahren der vorbewussten Auslese nicht relevanter Elemente 
hin, die einer Erhöhung des nicht-aufgabenrelevanten ECL entspricht:

„Diese - lediglich für Autofahrer notwendige - farbliche Dominanz führte 
offensichtlich dazu, dass Straßen dieser Farben von den Schülern 
kognitionspsychologisch nicht nur „präattentativ“[...] wahrgenommen, sondern über 
den bloßen visuellen Reiz hinaus auch in der aufmerksamen (attentativen) 
Kognitionsebene als besonders relevant für die Lösung der Aufgabe angesehen 
wurden. Bei der Wegsuche wurden diese Hauptverkehrsstraßen von den Schülern 
bevorzugt gewählt, obwohl es zur Lösung der Aufgabe geeignetere (kürzere) gibt. 
Der im Kartenfeld durch die Farbe hervorgerufene Eindruck wirkte stärker als 
geometrische Erwägungen zur Bestimmung der kürzesten Verbindung. Die 
Erläuterungen in der Kartenlegende wurden nicht beachtet.“ DIEKMANN-
BOUBAKER (2012:31)

 MAYER (1992a:8)105
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Schrift
Die Schrift kann hinsichtlich ihrer Größe, ihrer Art und der Neigung unterschiedliche 
Informationen vermitteln. Es sollte wie im vorangegangenen Kapitel beschrieben auf die 
ausschließliche Verwendung von Blockschrift verzichtet werden.

Punkt, Linie und Fläche
Die „klassischen“ Signaturen werden in in Punkt-, Linien- und Flächensignaturen 
unterschieden. Eine weitere Spezifikation besteht in ihrer Unterteilung in Diskreta und 
Kontinua. Letztere betreffen Linien- und Flächensignaturen. Doch zuvor zu den 
Punktsignaturen: Hier gilt es sprechende, die auch als bildhafte oder konkrete Signaturen 
bezeichnet werden, von den abstrakten zu unterscheiden. Bildhafte Darstellungen können 
nach HÜTTERMANN (1998:29) in Indiviualdarstellungen und Gattungszeichen 
aufgegliedert werden. Im Oberstufenschulbuch sollten eigentlich keine Individual-
darstellungen mehr begegnen. Eine Sonderform zwischen den bildhaften und den 
abstrakten Signaturen stellen die Buchstaben- bzw. Zahlensignaturen (etwa Boden-
schätze) dar. Grundsätzlich haben bildhafte Signaturen hohen Wiedererkennungswert, 
dem einige Nachteile entgegenstehen: Ihre oft zerfranste Form bedeutet eine gewisse 
Mindestgröße, sie verdecken somit in weiterer Folge andere Signaturen und grenzen 
damit ihren Verwendungsbereich auf niedrige Signaturendichte ein. 

„[...] konkrete Signaturen aus didaktischer Sicht aber auch eine gewisse Gefahr: 
Sie sind in der Regel „selbstverständlich“, d.h.  ohne Legende lesbar. Man sollte 
darauf achten, dass dadurch nicht Kartenlesegewohnheiten aufgebaut werden, die 
später nicht mehr einhaltbar sind („Die Karte versteh ich nicht mehr“[...]).“ 
HÜTTERMANN (1998:31)

Zudem besitzen bildhafte Signaturen keine Gruppen- und Kombinationsfähigkeit (mehr 
dazu später). Dagegen können abstrakte Signaturen, die auch als geometrische 
Signaturen bezeichnet werden, mittels der einfacheren Form eine gute Gruppenbildung 
bzw. Kombinationsfähigkeit erlauben. Ihre schematischere Form hat den Nachteil, dass sie 
nicht gleich ins Auge springen, man sie also „verstehen“ muss. HÜTTERMANN (1998:31) 
sieht hier eine gute Möglichkeit eine Progression im Sinne der Lernrampe erfolgen zu 
lassen: Hierzu schreitet man von den bildhaften zu den einfachen geometrischen 
Signaturen voran und danach zu den komplexen (durch Gruppenbildung und Kombination 
gekennzeichneten) geometrischen Signaturen.
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Diskreta und Kontinua

Gegenüber den bildhaften und geometrischen Signaturen, bei denen es sich um 
Punktsignaturen handelt, kann man im Bereich der Flächen- und Liniensignaturen noch 
eine weitere Unterscheidung treffen. Vorangegangene zählen zu den Diskreta. Also 
begrenzten Einzelerscheinungen. Kontinua hingegen dienen der Darstellung von  
Sachverhalten, die nicht einfach Anfang und Ende besitzen, weil sie wie das Wort schon 
verrät kontinuierliche Verläufe, also gedankliche Linien oder Flächen darstellen. Zu 
solchen zählen in, im Sinne der Progression, aufsteigendem Schwierigkeitsgrad die 
Höhendarstellung in Isarithmen (Überbegriff), konkret Isohypsen; Temperaturen und 
Luftdruck, etwa Isobaren; aber auch komplexere Themen wie der Verkehrsfluss in Form 
von Isochronen , oder die Darstellung von Emmissionen. Wichtig ist keine diskreten 106

Sachverhalte leichtfertig als Kontinua abzubilden, da dies Täuschungen befördert:

„Hinzuweisen ist noch auf die gelegentlich auftretenden „Pseudoisolinien“. Hier 
werden Diskreta grafisch wie Kontinua behandelt, was zu falschen Vorstellungen 
führt. Sprunghafte Änderungen werden wie kontinuierliche behandelt und damit 
falsch dargestellt. Weit verbreitet sind hier bevölkerungsgeographische 
Darstellungen: Die Darstellung der Bevölkerungsdichte in Isolinienkarten [...], 
ist falsch: Auch dort, wo keine Menschen leben [...], werden sie als „Vorkommen“ 
abgebildet. Angemessener sind hier Punktdarstellungen.“ HÜTTERMANN 
(1998:33)

Diagramme

Einen Sonderfall der Signaturendarstellung bilden die Diagramm, da sie über die 
eigentlichen Signaturen hinausgehen. Zwei Grundtypen können unterschieden werden: 
die koordinatenunabhängigen und die koordinatenabhänigen Diagramme. Zu Ersteren 
gehören nach HÜTTERMANN (1998:32) Abzähldiagramme, Flächendiagramme (die 
allerdings einen Wertmaßstab benötigen) und die Körperdiagramme, die platzsparend 
sind. Zu den koordinatenabhänigen gehören nach HÜTTERMANN (1998:33) die 
Stabdiagramme mit Skalen, Bevölkerungspyramiden, Klimadiagramme, Polardiagramme 
(Windrosen) und Kurvendiagramme, die anders als Stabdiagramme Zusammenhänge 
betonen, somit die Abfolge  statt der Verteilung in den Vordergrund rücken. Die in den 107

Klimadiagrammen von WALTER/LIETH abgebildeten Regenmengen sind Monatsmittel, es 
gibt also keine Übergänge zwischen ihnen - POHL (2004:197) weist auf das Dilemma hin, 
dass hier eine Verbindung zwar erst zum Verständnis von „humid" und „arid“ führt, aber 

 vgl. HÜTTERMANN (1998:33)106

 vgl. HÜTTERMANN (1998:33)107
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streng logisch ein Fehler zu deren Vermittlung gebraucht wird. Als Fazit lässt sich 
festhalten:

„Zunächst lässt sich eine Progression von koordniatenunabhängigen zu 
koordnatenabhängigen Diagrammen annehmen.“ HÜTTERMANN (1998:59)

Die Achsenführung der Diagramme stellt besondere Herausforderungen an die Karten-
arbeit im Schulbuch. Der Maßstab kann kontinuierlich oder diskontinuierlich erfolgen. Eine 
zu unterlassende, weil nicht aufgabenrelevante Verzerrung, stellen bei kontinuierlichen 
Maßstäben nach POHL (2004:197) logarithmische Achsen dar, die Unterschiede aus dem 
Blick verschwinden lassen. Diskontinuierliche Maßstäbe können notwendig sein um auf 
Details zu verweisen, sind aber in jedem Fall zu kennzeichnen und wenn möglich zu 
vermeiden:

„Erst, wenn eine Ausschnitt der y-Achse gewählt und dieser wesentlich vergrößert 
wird, scheinen Unterschiede in den Säulenhöhen fast dramatisch. Natürlich hat 
man „ganz korrekt“ die y-Achse mit zwei schrägen Strichen unterbrochen, um eben 
zu signalisieren, dass dort ein Stück weggelassen ist.“ STONJEK (1997b:153)

4.4.1 Systematik - Gestaltungsmittel - b) Auswahl und Anordnung der 
Signaturendarstellung

Klassifikation, Generalisierung und Aggregation
Die Signaturendarstellung erfolgt nach der Erhebung, Auswahl und Klassifizierung der 
grundgelegten Daten. Ihr wesentlicher Kern ist die Generalisierung. Sie erfolgt in sieben 
Schritten: Zuerst müssen Erscheinungen in Signaturen vereinfacht werden, um sie 
anschließend zu vergrößern. Da etwa eine Straße nicht breit genug ist um in mittleren 
und kleinen Maßstäben erkannt zu werden. Notwendig dafür ist das Verdrängen:

„Bei der Verdrängung  wird versucht, graphische Überschneidungen dadurch zu 
vermeiden, daß man Merkmale, die sich andernfalls überdecken würden, 
auseinanderzieht.“ MONMONIER (1996:48)

Ebenso muss man unterschiedliche Einzelerscheinungen wie mehrere Bäume oder 
Häuser zu einer Baum- oder Besiedelungssignatur zusammenfassen. Zudem werden aus 
einer Vielzahl abbildungsfähiger Sachverhalte nur jene, die im Rahmen der entsprechen-
den Karte relevant sind, ausgewählt, andere hingegen werden fortgelassen. Generali-
sierung ist also maßstabsabhängig. Signaturen werden in weiterer Folge zu Klassen 
typisiert und in einem letzten Schritt bewertet.
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„Auswahl der Inhalte, Typisierungen, Klassifizierungen, Gruppenbildungen, aber 
auch grafische Vereinfachungen („inhaltliche und grafische Generalisierung“) 
bedeuten gewollte Reduktion von Objektkomplexität. Reduktion von Komplexität 
führt daneben aber auch immer zu Mythenbildungen  [...]. Karten werden für 108

„wahre Abbildungen der Wirklichkeit“ gehalten. Wichtig ist daher, dass die 
Rahmenbedingungen der Komplexitätsreduktion erkannt werden.“ HÜTTERMANN 
(1998:57)

Entlang der Generalisierung wird deutlich, dass man hier eine Progression ansetzen kann: 
Die Darstellung ein und des selben Sachverhalts bietet hier mehrere Möglichkeiten etwa 
Isohypsen und Flächenkolorit für die Höhendarstellung. Gleichzeitig verwendet erhöhen 
sie die Verständlichkeit. Dies wird als (positive) Redundanz  bezeichnet. HÜTTERMANN 109

empfiehlt den sukzessiven Wegfall von Redundanz in der Darstellung als Fortschritt einer 
Progression zu werten, da dies gesteigerte Abstraktionsfähigkeit voraussetzt.

Inhaltliche und graphische Generalisierung
Die Generalisierung kann jedoch auf zwei Weisen geschehen: Man kann sie als inhaltliche 
Generalisierung vollziehen, die der Reduktion des Intrinsic Cognitive Load entspricht und 
daher prinzipiell den Aufgabencharakter verändert oder als graphische Generalisierung, 
die dem Extraneous Cognitive Load entspricht und den Aufgabencharkter nur wenig ver-
ändert. Allerdings stellt VOLKMANN (1997b:239) fest, dass bei fortgeführter Generalisier-
ung kein Signaturenwechsel erfolgen darf, sondern nur „begriffliche Zusammenfassun-
gen “.110

„Während geometrische Generalisierungen darauf abzielen, die graphische 
Klarheit einer Karte durch Vermeidung von Symbolüberlappung zu erhöhen, strebt 
die inhaltliche Generalisierung danach, die funktionale und thematische Klarheit 
der Karte durch Ausfiltern unwichtiger Details zu erreichen. “ MONMONIER 111

(1996:58)

 „So sind beispielsweise Fragen der Generalisierung auch maßstabsabhängig: [...] Eisenbahnstrecke 108

Kalkutta nach Bombay nur drei Orte eingetragen, dann existieren für den Schüler auch in der Wirklichkeit nur 
diese drei Orte.“ HÜTTERMANN (1998:57)

 „Bisher wurde in diesem Zusammenhang die Redundanz wenig beachtet. Man versteht darunter die 109

gleichzeitige Darstellung einer Information mit mehreren Gestaltungsmitteln [...]. [...] verschiedene Kanäle 
über die die Information weitergeleitet wird.“ HÜTTERMANN (1998:57)

 vgl. VOLKMANN (1997b:239)110

 „Hinter den zwangsläufigen Ungenauigkeiten einer Karte aufgrund von Generalisierungen können sich 111

auch schwerwiegende Lügen und politische Propaganda verbergen.“ MONMONIER (1996:68)
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Prinzipien der Signaturenanordnung (thematischer Karten und Kartogramme)
Eine Frage der Auswahl und Anordnung ist diejenige nach dem zugrundeliegenden 
Prinzip. ARNBERGER (1993:32) unterscheidet vier dieser Prinzipien:
Das topographische oder Lageprinzip kennzeichnet ein hoher Aussagegrad der Basiskarte 
und die exakte Veortung der Signaturen, die dafür jedoch nur geringfügig in ihrer Größe 
variiert werden können, was zu Lasten der Anzahl der Wertstufen geht. Das Diagramm-
prinzip  wird in Kartogrammen verwendet und erfordert eine stärkere Generalisierung der 112

Basiskarte, lässt dafür aber ein exaktes Ablesen bzw. eigentlich Abmessen der Aussage 
zu. Das bildstatistische  Prinzip verfolgt die selben Ziele wie das vorangegangene 113

Diagrammprinzip, erfordert auch eine gewisse Reduktion der Basiskarte, allerdings zerlegt 
es die Aussage in Werteinheitensignaturen, deren Raumbedarf zwar größer ist aber eine 
sicherere und schnellere Informationsentnahme erlaubt. Diese drei Prinzipien nutzen 
vorwiegend geometrische Signaturen. Demgegenüber nutz das bildhafte  Prinzip 114

konkrete, also sprechende Signaturen und ist somit zwar am leichtesten zu lesen, verliert 
aber die Möglichkeit zur quantitativen Aussage. Da das bildhafte Prinzip in Oberstufen-
schulbüchern als höchst selten zu vermuten ist, kann Progression an dieser Stelle im 
Fortschreiten vom bildhaften und vom topographischen Prinzip (allerdings je nach 
Verwendungszweck mit Einschränkungen) zum Diagrammprinzip vermutet werden. 

 vgl. ARNBERGER (1993:34f.)112

 vgl. ARNBERGER (1993:35f.)113

 vgl. ARNBERGER (1993:36f.)114
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4.4.2 Systematik - Gestaltungsmethoden - a) Menge gleichzeitig dargestellter 
Information

Graphische Informationsmenge
Progression geschieht in der Abnahme der Anschaulichkeit und der Zunahme der 
Informationsverarbeitungsleistung. Hierfür bedeutend ist die „Menge der gleichzeitig 
dargestellten Informationen“ . Diese Menge kann zweierlei Natur sein: einerseits handelt 115

es sich um die graphisch abgebildete und andererseits um die inhaltliche Information. 
Erstere unterscheidet die einschichtigen von den mehrschichtigen  Karten. 116

Einschichtige Karten verfügen nur über eine einzige Ebene der Signaturendarstellung, 
etwa eine physische Karte. Mehrschichtige hingegen haben sich überlagernde graphische 
Ebenen wie etwa ein Diagramm auf einer Flächensignatur.

Inhaltliche Informationsmenge
Im Anschluss daran kann Progression auch entlang der inhaltlichen Informationsmenge 
erfolgen. Das geschieht in drei möglichen Formen: elementar-analytische Karten, 
komplex-analytische Karten und synthetische Karten. 

„Analytische Karten [...]
Die Darstellung eines einzigen Themas in seiner räumlichen Verteilung [...]. [...] Die 
Schwierigkeit liegt allenfalls im Thema und seiner Verständlichkeit, nicht in der 
grafischen Darstellung.“ HÜTTERMANN (1998:39)

„Komplexe Karten [...]
In komplexen Karten werden mehrere Themen bzw. Sachverhalte miteinander 
abgebildet, wobei in der Regel davon auszugehen ist, dass zwischen den Themen 
ein sachlicher Zusammenhang besteht.“ HÜTTERMANN (1998:39)

Die komplexe Karte stellt zwar mehrere Erscheinungen, wie Baum- und Anbaugrenzen 
dar, dennoch tut sie es getrennt von einander. Ebenfalls mehrere Sachverhalte stellen 
synthetische Karten dar, aber nicht mehr getrennt, sondern in einer neuen Repräsentation 
verschmolzen, weswegen diese Karten graphisch zwar einfach aussehen, jedoch den 
höchsten Intrinsic Cognitive Load in sich tragen - und somit das Fortschreiten einer 
Lernrampe illustrieren:

„Der Signatureninhalt enthält damit bereits die Zusammenschau von 
Einzelsachverhalten unter Berücksichtigung ihrer gegenseitigen Beziehungen. Es 
kommt damit zu einer Reduzierung der Zahl der darzustellenden Einzeleinheiten, 
sytehtische Karten sind in der Regel grafisch weniger „voll“ als komplexe Karten. 

 vgl. LENZ (2005:6) und HÜTTERMANN (2005:7) Z3115

 vgl. HÜTTERMANN (1998:39)116
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[...] Das Problem liegt hier also weniger in der Kartographie als in der 
Begriffsbildung, die anhand der Legende erklärt werden muss [...].“ HÜTTERMANN 
(1998:41)

„Meist handelt es sich nicht um einfache Grenzlinien, sondern Grenzgürtel, was 
häufig dadurch deutlich wird, dass einzelne Elemente des synthetisch dargestellten 
Systems über diese Grenzen hinausreichen (z.b. Temperaturwerte). Denn 
synthetische Karten sind gedankliche Abstraktionen komplexer Systeme; nicht 
zuletzt deshalb gibt es eine Vielzahl unterschiedlicher Klimakarten. [...] eine 
Besonderheit der synthetischen Karten aufzeigen: Ihre Legende ist häufig 
komplizierter als die Karte selbst [...].“ HÜTTERMANN (1998:71)

4.4.2 Systematik - Gestaltungsmethoden - b) Art der Wertangabe

Qualitative und quantitative Wertangabe
„Qualitative Karten  stellen verschiedene Objektarten oder mehrerer Kategorien 
dar [...]. Es handelt sich im Wesentlichen um Verbreitungskarten. [...] Bei 
quantitativen Karten werden nicht nur verschiedene Objektarten dargestellt, 
sondern auch verschiedene Objektmengen.“ HÜTTERMANN (1998:41)

Für Objektmengen eignen sich somit keine sprechenden, sondern nur geometrische 
Signaturen! Die Darstellung kann nicht im bildhaften, sondern nur begrenzt im Lageprinzip 
und vollständig im Diagrammprinzip und im bildstatistischen Prinzip erfolgen. Dies wirft die 
Frage nach dem dafür nötigen Quantifizierungsmaßstab auf: Also der Unterscheidung 
zwischen dem bildstatistischen Prinzip, das mit einem gestuften Maßstab und in der Folge 
Werteinheitssignaturen arbeitet, die schnell erfassbar sind; und dem Diagrammprinzip, das 
mit kontinuierlichen Maßstäben  arbeitet.117

Absolute und relative Werte
Quantitative Erscheinungen können in Karten noch weiter differenziert aufgebaut sein.  
Signaturen, die die quantitative Objektmenge aussagen, können sich auf einen absoluten 
Wert oder einen relativen Wert beziehen. Etwa auf das BIP oder das BIP pro Kopf. An 
dieser Stelle findet sich auch die didaktische Legitimation der Anamorphotenkarten. Eine 
Progression ließe sich in einer Zunahme von relativen Werten mit den höheren 
Jahrgängen vermuten, kann aber in dieser Detailschärfe nicht vollzogen werden.

„ [...] relativen Karten. Hier ergeben sich aus der Gestaltungsmethode relativer 
Darstellung eine Reihe von Problemen [...]. Da es sich um Verhältniswerte handelt, 
beginnt das Problem mit der Frage, welches der Bezug zur Relation ist. 
[...]Häufig handelt es sich nicht um Dichtewerte, sondern um Sachrelationen 
(z.B. Pendlerquote = Pendler/Einwohner). [...] Denn Bezug sind Einwohner und 
nicht Quadratkilometer, und die Einwohnerzahl müsste als Bezugsfläche 
dargestellt werden. Das geschieht aber eigentlich nie (Ausnahme: anamorphe 
Darstellungen [...]). Relative Darstellungen, die sich nicht als Dichtekarten auf die 

 vgl. HÜTTERMANN (1998:42)117
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Fläche beziehen, haftet der Mangel an, dass sie falsche Vorstellungen erwecken 
können, wenn sie nicht von absoluten Zahlen begleitet werden.“ HÜTTERMANN 
(1998:43)

Gruppenbildungs- und Kombinationsfähigkeit

„Grundprinzipien wie Leitsignaturen, Kombinationsfähigkeit, Gruppenfähigkeit der 
Signaturen u. Ä. setzten sich durch.“ HÜTTERMANN (1998:87) 

Der Grund warum sich in den vergangenen Jahrzehnten mehr und mehr thematische 
Karten im Schulbuch durchsetzen konnten, liegt nicht nur im Verfallsdatum der 
thematischen Beispiele und deren im Atlas besonders hohen Nachführungskosten, 
sondern ebenso in der Durchsetzung von Leitsignaturen, Gruppen- und Kombinations-
fähigkeit. Gruppenfähigkeit bezeichnet die Zusammenfassung verschiedener diskreter 
Signaturen, die mittels einer gemeinsamen übergeordneten (äußeren) Grundform dieser 
Gruppe zugeordnet werden können.  Etwa ein Dreieck oder Quadrat für die gesamte 118

Metallerzeugung. Hierfür eignen sich nur geometrische Signaturen. Werden mehrere 
Gruppenbildungen miteinander in einer Signatur „verschaltet“, spricht man von der 
Kombinationsfähigkeit also der „Verwendung verschiedener Schichten von Darstellungs-
mitteln“  in den Diskreta selbst. Hierzu können farbliche Kennzeichnung der Unter-119

gruppe  und Eintragung einer tendenziell bildhaften Innensignatur bzw. auch Buchstaben 120

als Individualisierungssymbol  genutzt werden.121

 vgl. HÜTTERMANN (1998:37)118

 vgl. HÜTTERMANN (1998:37)119

 vgl. HÜTTERMANN (1998:37)120

 vgl. HÜTTERMANN (1998:37)121
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4.5 Mögliche Fragen an den Kartennutzer

4.5.1 Orientierung im Realraum und Partizipation - oder: eine Fürsprache für 
Originalquellen

„Auf fachspezifischen oder fachkoordinierten Exkursionen und Projekttagen sollten 
die Schüler/innen möglichst auch mit amtlichen Karten konfrontiert werden [...].“ 
BREETZ (2003:14)

„Echte“ Karten gehören in den Geographie und Wirtschaftskundeunterricht, denn im 
Gegensatz zu den eigens aufbereiteten Karten vermitteln sie im Sinne der Repräsenta-
tionsfunktion des Schulbuchs Relevanz, und zwar eine die nur einem alltagsgängigen 
Produkt beigemessen wird. Diese steht dem zumindest gefühlten „geleiteten Wissen“ der 
gesondert entworfenen Schulkarten entgegen. Karten des Alltags haben den Vorteil, dass 
sie durch die Übereinstimmung des repräsentierten Raumes mit dem Lebensraum der 
Schülerinnen und Schüler eine Begehung ermöglichen, die die ausgesagten Inhalte oder 
aufgeworfenen Fragen erst überprüfbar machen! Zudem können die Inhalte und Fragen 
als einigermaßen bekannt im habituellen Sinne angenommen werden, wissenschaftlich 
gesprochen liegt ihr zweiter Vorteil damit in den ausgelösten Emotionen, die durch die 
reichlich vorhanden Assoziationen gegründet werden. Wie in dem Kapitel, das die 
wahrnehmungspsychologische Grundlage erörterte, bereits angeklungen, hat dieses 
emotional-habituell besetzte Lernen einen nicht zu unterschätzenden Vorteil: Das 
limbische System wird aktiviert - und dadurch eine viel tiefergehende Verknüpfungs-
intensität und damit die entsprechende Behaltensleistung unterstützt. HÜTTERMANN 
(1998:94,98f.) schlägt Stadtpläne und amtliche Karten vor. Er sieht einen dritten Vorteil in 
der Durchgängigkeit solcher Reihen, die immer wieder nach einem gleichen Regelwerk 
vorgelegt werden. Erst diese Fortschreibung unter gleicher Methodik erlaubt seiner Ansicht 
nach den Vergleich im Längsschnitt . Im Sinne der von ihm geforderten Kartenkom-122

petenz, die die Auswertung vorhandener Karten, das Anfertigen eigener und die 
Bewertung von Karten umfasst, können diese Bereiche hier nicht nur verbunden werden. 
Es kann und soll auch die Befähigung zum kritischen Konsumenten  von Kartenpro-123

dukten im Sinne einer Konsumentenerziehung verwirklicht werden. Dabei wird Medien-
kritik ebenso geschult. Abschließend soll auf den großen Vorteil der Partizipation anhand 
von „echten“ Karte verwiesen werden:

 etwa Landschaftsverbrauch und Flächenversiegelung: vgl. HÜTTERMANN (1998:94)122

 vgl HÜTTERMANN (1998:98f.)123
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„Der Erdkundeunterricht geht über diese Verwendung von Karten hinaus, er macht 
die Karte selbst zum Lerngegenstand, indem verschiedene Darstellungsweisen 
analysiert und bei der selbstständigen Anfertigung von Karten durch Schüler 
unmittelbar erprobt und beurteilt werden. [...] Wie schwer lesbar sind oft z.B. 
Planungskarten und engen damit die Mitbeteiligung der Bürger an den sie 
betreffenden Vorhaben ein.“ VOLKMANN (1997a:161)

Bereits am Beginn dieser Arbeit spricht JEKEL von der Partizipation, die die Jugendlichen 
nur erlangen, wenn ihre Darstellungen konkurrenzfähig sind, ihnen Gehör verschaffen und 
nicht einfach abgetan werden. An die Ebenbürtigkeit der Darstellung knüpft das Verständ-
nis komplexer lebensrelevanter Problemstellungen an, ganz im Sinne der Bildungs-
standards und der Kompetenzorientierung. Es wurde bereits im Lehrplan-Kapitel der 
Entfall des Flächenwidmungsplanes beklagt. Wie wichtig bürgerbeteiligungs-relevante  124

Karten sind zeigt MONMONIER. Ohne es zu beabsichtigen gibt er bereits herrliche 
Anregungen für das Planspiel, denn selten macht Jugendlichen etwas solche Freude wie 
das Feilschen um reale Interessen: 

„[Wählen Sie] den richtigen Ausschnitt, [...] Blenden Sie mit Details [...] Überzeugen 
Sie mit Nebensächlichkeiten [...] Verwenden Sie als Blickfang Luftaufnahmen und 
historische Karten [...] Seien Sie kreativ bei der Generalisierung von Karten [...] 
Vergessen sie niemals das kartographische Lieblingswerkzeug [...]: den 
Baumstempel [...] können Baumsymbole ein nüchternes Bauvorhaben in eine 
landschaftliche Bereicherung verwandeln.“ MONMONIER (1996:113f.)

4.5.2 Kompetenzorientierung, Orientierungsraster und die Kartenkompetenz
„Lernen sollte, zwar in Stufen gegliedert, als ein kontinuierlich fortschreitender 
Prozeß organisiert werden, denn durch ein stufenweises Lernen werden 
Lernplateaus geschaffen, auf deren Grundlagen bisherige Lernergebnisse gefestigt 
und vertieft sowie neue Lerninhalte aufgegriffen werden können. Deshalb mußte 
bei der Neukonzeption des Geographieunterrichts das traditionelle 
Gliederungsprinzip nach dem topographischen Raster der Kontinente aufgegeben 
werden.“ RICHTER (1989:171)

Die Lernrampe in ihrer holistischen Konzeption tut genau das - sie schafft Lernplatteaus. 
Allerdings stellt sich die Frage wo solche Lernplatteaus ansetzen können. SPERLING 
steckt im Sinne der Lernziel-Orientierung drei mögliche Bereiche ab:

„Im kognitiven Verhaltensbereich [...] Kartenkunde ist keine Unterrichtseinheit, 
sondern ein durchgängiges Unterrichtsprinzip des geographischen Unterrichts wie 
auch andere Unterrichtsfächer. Im affektiven Verhaltensbereich geht es um die 
Weckung von Interessen, um [...] die Bildung von Werthaltungen. [...] Im 
psychomotorischen Verhaltensbereich [...] rasche Gewinnung kartographischer 
Information und Pflege der eigenen kartographischen Gestaltungskraft stehen hier 

 „Kommunale Planungsbehörden arbeiten [...] (1) Grundlagenkarten, die den gegenwärtigen Zustand des 124

Planungsgebiets, zum Beispiel Wegerechte, administrative Grenzen, [...] Versorgungsnetze darstellen; (2) 
Bauleitpläne,  [...] wie das Gebiet nach mehreren Jahrzehnten [...] aussehen soll; und (3) 
Flächennutzungskarten, die die gegenwärtig geltenden Beschränkungen für die Nutzung der einzelnen 
Teilgebiete aufzeigen.“ MONMONIER (1996:105) 
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weitgehend im Vordergrund. Es ist wichtig, dass [...] die Gelegenheit finden ihre 
kartographische Ausdruckskraft zu pflegen und eine eigene Kartensprache zu 
entwickeln.“ SPERLING (1982:13f.) zit. nach HÜTTERMANN (1998:14)

Um zu dem für Schülerinnen und Schüler möglichen Ertrag der Kartenarbeit zu kommen, 
muss zuerst ihre Begrenzung abgesteckt werden. Die in den im Zuge der Bildungs-
standards festgelegten Kompetenzen angesprochenen Aspekte zeigen bereits ein weites 
Feld was Kartenarbeit umfassen kann. Allerdings stellen einige Autoren „Prüfungs-
favoriten“ fest, auf die „hingelernt“ wird, wodurch in der Praxis bestimmte Felder an 
Bedeutung verlieren. Dies gilt nach LINDAU (2012a) besonders für die Teilkompetenzen 
O4 und O5. Da es diese Kompetenzen sind, die die Lehrplanthemen betreffen, die nach 
SITTE den Einblick in die Konstruktion von Räumen zu ermöglichen suchen (siehe LP-
Kapitel), liegt die Vermutung nahe, dass, da diese Konstruktion allem voran im 
Anforderungsbereich III begegnet, eine Verschiebung in den Schulbüchern zu den unteren 
beiden Anforderungsbereichen befördern kann, aber nicht zwangsläufig muss.

„Eine auch nur halbwegs gleichmäßige Verteilung der Themenfelder bzw. 
Aufgabentypen über die diversen Kompetenzfelder hinweg findet in Realität nicht 
statt. Vielmehr gibt es ganz klar „Prüfungsfavoriten und  -verlierer. [...] Komplexe 
Prüfungsfragen zu Raumkonzepten oder kartografischen Darstellungsmethoden 
kommen dagegen so gut wie nicht vor.“ KELLER (2011:27)

„Ähnliches gilt des Weiteren für die Thematik Raumordnung und Raumplanung 
[...].“ KELLER (2011:28)

„[...] fällt auf, dass erwartungsgemäß die Bereiche O1, O2 und O3 besonders stark 
angesprochen werden. Die Bereiche O4 und O5 spielen eine untergeordnete 
Rolle.“ LINDAU (2012a:46)

Demgegenüber bemühen sich viele Autoren, auf die hier nur beispielhaft hingewiesen 
werden kann, um eine durchgängige Konzeption der Kartenarbeit, die eine anspruchsvolle 
Fülle sowohl hinsichtlich der Anforderung als auch der Methodik bieten soll. BREETZ 
(2003:12) nennt vier Fähigkeitsbereiche: Kartenlesen (AFB I), Kartenauswerten und 
Kartenzeichnen (AFB II) und Kartenvorstellungsbildung (AFB III). FLATH und KRAUSE 
(1991:328) gehen weniger nach der Beschreibung von Fähigkeiten und Fertigkeiten vor, 
sondern differenzieren in ihrem ersten ausgewiesenen Bereich der Raumorientierung 
zwischen dem topographischen Grundgerüst (entspricht einem Orientierungsraster ), 125

 „Wir unterscheiden nach KIRCHBERG (1977) zwischen Orientierungsrastern und Ordnungssystemen. 125

Orientierungsraster gliedern den geographischen Raum nach bestimmten Faktoren. Die Lernleistung der 
Schüler besteht in ihrer Befähigung, die Ausprägung der geographischen Faktoren, den Verlauf ihrer 
Grenzlinien oder Grenzsäume beschreiben zu können. Werden mit dem Schüler Begründungen für die 
geographischen Gliederungen erarbeitet, so erkennt er deren Systemcharakter. Der Orientierungsraster wird 
für ihn zum Ordnungssystem, weil über das Lagewissen und die Fähigkeit zur Lagebeschreibung hinaus auf 
die Stufe der Erkenntnis angehoben wird.“ RICHTER (1989:170)
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den Ordnungssystemen (entsprechen den Orientierungssystemen) und den kartograph-
ischen Darstellungen. Sie weisen als zweiten Bereich das Raumverständnis, also die 
Genese von Räumen, aus und als dritten Bereich das Raumverhältnis und Raumver-
halten, als Wertverhältnis und Bereitschaft sein Können verantwortungsbewusst und 
sachgerecht anzuwenden. Besonders verweisen FLATH und KRAUSE (1991:328f.) 
darauf, dass dies auch mit der Achtung vor den Lebensweisen anderer den affektiven 
Bereich umfasse. Eine weitere bekannte Auffassung ist die HÜTTERMANNs, der sich in 
der Auswertung fertiger Karten sowie der Beurteilung und Bewertung von Karten mit 
anderen Autoren durchaus deckt, allerdings betont vor allem er die Wichtigkeit der 
Anfertigung eigener Karten (psychomotorischer Bereich). Dies erschien besonders wichtig, 
da es einen wesentlichen Aspekt, der vielfach übersehen wird, thematisiert: Dem 
„zwanglosen Durchblättern“ im Schulbuch entspricht allgemein auf die Kartenarbeit im 
Schulbuch bezogen der „Map Habit“ , also die Lust spontan tätig zu werden, nicht nur 126

verbalisierende Repräsentationen zu vollziehen, sondern mit den eigenen Händen zu 
arbeiten. 

„Die Auswertung fremder Karten kann zum Anfertigen eigener Karten führen.“ 
HÜTTERMANN (1998:13)

„Es wird wenig bedacht, daß das Zeichnen eine ebenso gute Form der Sach-
Äußerung sein kann wie das geschriebene Wort. [...] Das Sich-mit-den-
Gegenständen-Auseinandersetzen-müssen ist wohl das schwergewichtigste 
Argument für eine Rückkehr zum Zeichnen in der Geographie. Die zunehmende 
Zufuhr visueller Reize durch Massenmedien hat die aktive Fähigkeit (aber auch 
das Bedürfnis) der Beschreibung, der Gestaltung und bildhaften Wiedergabe 
zugunsten eines konsumorientierten Passivverhaltens  zurückgedrängt. [...] Das 127

Zeichnen ist somit eine (Selbst-)Kontrollmethode zur Wissensüberprüfung.“ 
ACHILLES (1983:230)

Der habituelle Wert von psychomotorisch fordernden Methoden liegt, ähnlich wie beim 
Vergleich zwischen Tippen und Schreiben bzw. Skizzieren darin, dass man hierbei nicht 
schneller ist als die eigenen Gedanken! Diese Notwendigkeit zur Auseinandersetzung 
kann den Schülern vielfach Probleme aufzeigen, vor denen der Kartenproduzent steht, 
wenn er eine Karte konstruiert. Solche Probleme würden ohne der selbstständigen 
Anfertigung wahrscheinlich nie nachvollzogen werden können. Darüber hinaus soll auch 
gar nicht alles immer in kursorischer Form abgehalten werden:

 vg. HÜTTERMANN (1998:11)126

 „Das Versorgen der Lernenden mit Zielen, Methoden und Inhalten führt zu einem maximalen 127

Grad an Passivität und Unselbstständigkeit.“ ZUMBACH (2010:23)
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„ „Kartographie“ ist kein systematisch zu erarbeitender und abzuhakender 
Unterrichtsinhalt, sondern wird als Nebenprodukt immer wieder und variierend 
erarbeitet. Dieser „versteckte“ Kartenkurs kann nicht einmalig absolviert werden: 
Den komplexer werdenden Lerninhalten im Laufe eines Schülerlebens 
entsprechen komplexer werdende Karten.“ HÜTTERMANN (1998:10)

Gerade das Zeichnen eigener Karten übt auch die im Zuge der Kompetenzorientierung 
geforderte Metakognition (siehe wahrnehmungspsychologisches Kapitel). Denn man muss 
zuerst ein Ziel fassen, also Hypothesen bilden um die geeignete Methode  der Daten-128

erhebung auszuwählen. Als nächste Schritte nennt LINDAU (2012b:56) die Indikatoren-
auswahl und Legendenanlage, auf die die Erhebung und die Eintragung folgt, um 
schließlich die Karte hinsichtlich der Hypothesen interpretieren zu können. Fundieren 
lässt sich dies durch die Standards O3-S9 „aufgabengeleitet einfache Kartierungen 
durchzuführen“ oder O4-S14 Verkehrsnetze schematisch darzustellen, bzw. M2-S5 
„problem-, sach- und zielgemäß Informationen im Gelände (z.B. Beobachten, Kartieren, 
Messen, Zählen, Probennahme, Befragungen) oder durch Versuche und Experimente 
gewinnen […]“. LINDAU (2012b:54) sieht die Bedeutung im „Erleben des Prozesses“. Die 
im Anfertigen eigener Karten nachvollzogenen Grenzen des Mediums führen nach 
HÜTTERMANN zur dritten Komponente seiner Konzeption von Kartenkompetenz - dem 
Beurteilen von Karten. Nur so kann die Begrenzheit und die daraus folgende notwendige 
Auswahl erfahren werden:

„Bewertung von Karten. [...] ist eng verknüpft mit der Fähigkeit zum eigenen 
Kartenzeichnen [...] nur erreicht werden können, wenn [...] sowohl kognitive als 
auch affektive und psychomotorische Verhaltensbereiche berücksichtigt werden.“ 
HÜTTERMANN (1998:13f.)

„Es stellt sich die Frage nach der Beschaffenheit des Weltbildes, das schließlich im 
Kopf entsteht: Wenn der Rezipient der Auffassung ist, dass Karten die Realität 
abbilden, er also weder ihre Selektivität innerhalb des abgebildeten Themas oder 
die diskursiven Regeln erkennt, noch sich seiner eigenen Konstruktionsvorgänge 
bei der Rezeption der Karte bewusst ist, dann wird er [...] davon überzeugt sein, 
die ganze Welt im Kopf tragen zu können. Nach MACEACHERN [...] ist dies beim 
durchschnittlichen Kartenbetrachter und auch in der Schule eher Regel denn 
Ausnahme. [...] Diesen Irrtum gilt es bereits in der Schule zu enttarnen und den 
Schülern als solchen vor Augen zu führen.“ GRYL (2009:74)

An dieser Stelle thematisiert die Kartenarbeit den Konstruktionscharakter von Karten. 
Denn viel zu oft schwingt die literarische Bedeutung von Karte noch in den Köpfen mit wie 
GRYL zeigt. Lateinisch „charta“ bedeutet laut STOWASSER eigentlich Urkunde  (oder 129

 „Bei der gebundenen (standardisierten) Kartierung wird vor der Datenerhebung ein Kartierschlüssel 128

festgelegt, nach dem Daten in Gruppen geordnet werden. [...] Bei der offenen Kartierung erfolgt die 
Gruppierung von Daten, nachdem sie in der Karte eingetragen wurden.“ LINDAU (2012b:55)

 STOWASSER / PETSCHENIG / SKUTSCH et al. (1997:85)129
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Brief). Diesen urkundlichen Charakter gilt es zu hinterfragen, die Autorität der Zahl zu 
brechen. Denn Karten verzeichnen nicht immer etwas, weil es so ist, wie es der 
landläufigen Vorstellung entspricht, ihre Verzweckung  demonstriert MONMONIER am 130

Beispiel des Waldlandes.

„Was ist ausgeblendet, was eigentlich noch dazu gehört? [...] Häufig wird allein 
durch die Tatsache, dass etwas dargestellt ist, angenommen, dass dies die 
gesamte, in der Überschrift angesprochene Thematik abdeckt und auch, dass 
diese dargestellten Daten in einem kausalen Zusammenhang stehen.“ 
HÜTTERMANN (1998:124)

„Ob eine bewaldete Fläche in der Karte als Wald eingezeichnet wird, hängt nämlich 
weder von botanischen noch von ökologischen Kriterien, sondern hauptsächlich 
von taktischen Erwägungen ab.Gemäß den topographischen Spezifikationen des 
USGS ist unter Waldland ein normalerweise trockenes Gelände mit Baum- oder 
Buschbewuchs zu verstehen; das potentiell Schutz oder Deckung bietet. Dazu 
musß der Bewuchs <<mindestens 6 Fuß (2m) hoch und dicht genug sein, um 
Truppen als Tarnung zu dienen>>.“ MONMONIER (1996:175)

Einen guten Überblick über Dekonstruktionsfragen für Schülerinnen und Schüler gibt in 
diesem Zusammenhang GRYL (2009:88f.). Die ausgewiesenen Kategorien betreffen 
Werte- und Normensystem, Kartenethik, Konventionen und Stereotype. Aber auch die 
Weise wie gesellschaftliche Realitäten und Akteure (Ethnie, Religion, Ideologie, soziale 
Klasse) sich in Karten wiederfinden oder gar von diesen konstruiert werden. Hierzu seien 
einige Kategorien GRYLs genauer ausgeführt:

Abb. 6: Dekonstruktion, gekürzt nach GRYL (2009:88f.) 

Grenzziehungen: Zeichen: Botschaft:

Welche Abgrenzungen werden 
auf welcher Basis (statistisch, 
Definitionsmacht) vorgenommen? 
Werden dabei Differenzen und 
Homogenitäten künstlich 
konstruiert?

Welche Signifikate stellen welche 
Signifikanten dar? Welche Form 
der Darstellung ist für die Zeichen 
gewählt?

Vermittelt die Karte eine Bot-
schaft, wenn ja, mit welcher Rhe-
torik? Werden Unsicherheiten des 
Wissens, verschiedene Perspekti-
ven und Mehrdeutigkeiten ver-
schwiegen oder offengelegt?

Diskurse: Funktionssystem: Zugänglichkeit:

Welche Funktionssysteme der 
Gesellschaft haben die der Karte 
zugrundeliegenden Diskurse 
geprägt? (Wissenschaft, Politik, 
Medien, Interpretationen, 
Alltagspraktiken) 

Welchem Funktionssystem gehört 
der Autor an und wie schlägt sich 
dies in der Karte nieder? 
(Wissenschaft, Politik, usw.)

Über welches Wissen muss der 
Rezipient verfügen […] Findet der 
Rezipient als Mitglied der Gesell-
schaft/Untergruppe sich mit seiner 
gesellschaftlichen Position in der 
Karte wieder?

 „Dabei hängen jedoch die Auswahl der Objekte und das Wissen um die ihnen zugeordneten Größen mit 130

den subjektiven Bedeutungs- und Wertzuweisungen zu den Objekten ebenso wie mit der Position des 
Konstrukteurs im materiellen und immateriellen Gefüge und seiner Wahrnehmung über diese Position 
zusammen: Beispielsweise sind individuell als attraktiv eingeschätzte Objekte in der eigenen Wahrnehmung 
meist größer und näher - synonym für bedeutungsvoller.“ GRYL (2009:74) 
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Kartenarbeit, so hoffe ich gegen SLOTERDIKs Behauptung einwenden zu können, bietet 
für die Schüler ein schier riesiges und reichhaltiges Feld bedeutsame Erkenntnisse und 
vor allem Fertigkeiten zu erwerben. Im Zuge der vorangegangenen Kapitel haben sich die 
institutionelle Grundlage des Lehrplans mit der wahrnehmungspsychologischen 
Komponente der Zielgruppe und schließlich der Kartenarbeit als materialer Grundlage 
verwoben. Dabei sind vielfältigste Täuschungen, aber auch Erträge, wie Partizipation, 
Erziehung zum kritischen Konsumenten und handwerkliches Geschick begegnet. 
Das nachfolgende Kapitel widmet sich dem Untersuchungsraster, das der Auswertung der 
drei Dimensionen der Lernrampe dient. Dafür sollen diese drei Forschungsfragen 
präzisiert werden, um konkrete und quantifizier-bare Gestalt annehmen zu können.

5.0 Übersicht der untersuchten Schulbücher

GW-Kompetent 1. (20072)
GW-Kompetent 2. (20061)
GW-Kompetent 3. (20061)
GW-Kompetent 4. (20081)

Kompass 5/6. (20081)
Kompass 7/8. (20091)

Meridiane 5/6. (20132)
Meridiane 7. (20132)
Meridiane 8. (20131)

Raum-Gesellschaft-Wirtschaft neu 5. (20121)
Raum-Gesellschaft-Wirtschaft neu 6. (20101)
Raum-Gesellschaft-Wirtschaft neu 7. (20111)
Raum-Gesellschaft-Wirtschaft neu 8. (20111)

Vernetzungen I. (20125)
Vernetzungen II. (20123)  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5. Die Lernrampen nehmen Gestalt an

Ich möchte nun als Gesamtertrag der vorangegangenen Kapitel die Lernrampe in ihren drei 
Ausprägungen präzisieren. Zur Wiederholung soll dem eine Kurzfassung bevorstehen, die 
ausführliche Erläuterung der Indikatoren findet sich im anschließenden Textabschnitt.

5.1 Die „Mirko“-Lernrampe:
Sie umfasst die Aufgabenprogression an sich.

5.2 Die „Makro“-Lernrampe:
Sie umfasst die Bildung von Lernplatteaus, oder vereinfacht gesagt, die Steigerung von 
Jahrgang zu Jahrgang, was hier auch für andere mögliche Makro-Intervalle steht.

5.3 Die „Meso“-Lernrampe: 
Bei ihr handelt es sich um die flankierenden Bedingungen. Einerseits Defizite 
auszuweisen, die die anderen Lernrampen nicht hinlänglich erfassen, aber sehr wohl die 
Kartenarbeit doch wesentlich beeinflussen. Andererseits handelt es sich um die affektiven 
und sozialen bzw. politischen Komponenten des Lehrplans, die nicht außer Acht gelassen 
werden sollen, ebenso gilt es eine Multiperspektivität (soweit in der Kartenarbeit möglich) 
zu beachten.

5.1.1 Anteil illustrativer Darstellungen gegenüber den Arbeitskarten
Zuerst muss gefragt werden was überhaupt Kartenarbeit ist, bzw. davon im Schulbuch zur 
Erhebung in Frage kommt. Die Abgrenzung des Untersuchungsgegenstandes ist von 
Nöten, um den Schulbüchern nicht überzogene Forderungen abzuverlangen und auch 
innerhalb des Vergleichs eine ausgewogene Maßstäblichkeit anzuwenden. Der erste 
Indikator der Mikro-Lernrampe verlangt daher ein Ausdifferenzieren der verwertbaren 
Karten und die hervorgehende Gewichtung durch deren Anteil. Grundsätzlich lassen sich 
Karten, kartenverwandte Darstellungen und Vignetten differenzieren. Unter einer Vignette 
versteht man einen Locator, diese sind ihrem Wesen nach nicht zur aktiven 
Arbeitsgrundlage bestimmt. Daher liegt die Unterscheidung nahe zwischen Vignetten, rein 
illustrativen Karten und rein illustrativen Kartenverwandten auf der einen Seite. Sie 
ermöglichen keine relevante Kartenarbeit. Der Lesbarkeit wegen in den im Anhang 
befindlichen Tabellen als „IV“ (illustrative Karten, Vignetten) und „VIV“ (Vignetten, 
illustrative Kartenverwandte) abgekürzt. Demgegenüber stehen die „AK“ (Arbeitskarten) 
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und die „AKV“ (Arbeitskartenverwandten). Die grundsätzliche Schwierigkeit lag bei der 
Definition von „Arbeits“-Karte. 
Wenn man nur aktives Arbeiten zählen möchte, kann dies einen Entfall vieler Aufgaben-
stellungen des Anforderungsbereichs I in der Gesamtwertung bedeuten, wenn dieser sehr 
niederschwellig formuliert wird. Dadurch würde der Anteil der Anforderungsbereiche II und 
III künstlich aufgebläht. Allerdings sollte man sich auch davor hüten, alles was auch nur 
irgendwie Kartenarbeit betrifft zu werten, denn hierbei träte das Gegenteil ein, nämlich 
eine Repräsentation zu Lasten der Anforderungsbereich II und III. Hierfür gilt es ein 
Scheidemaß zu ermitteln. Ich entschied mich für das Kriterium der Obsoletheit. Wird also 
in einer Karte (nur bei niedriger Anforderung) etwas dargeboten, was genauso im Text 
ersichtlich ist und für dessen Lösung tatsächlich keinerlei Karte benötigt wird, wird der 
Arbeitsauftrag, auch wenn er sich auf eine Karte beziehen mag, nicht als Kartenarbeit 
gerechnet. Da solche Karten eigentlich nur der Farbgebung des Buches zu dienen 
scheinen. 
Da mich bei der Auswertung einige Bücher vor das Problem stellten wie Atlasverweise zu 
werten seien, sollen auch diese hier angesprochen werden. Sie werden wenn sie sich auf 
eine Arbeitskarte im Buch beziehen mittels eines Vermerks in nebenstehender Spalte 
aufgeführt. Dies verweist bereits auf den Bereich der ausschließlich externen, durch das 
Schulbuch angeleiteten, Arbeitsgrundlagen. Da es in diesem Zusammenhang auch 
Verweise auf externe Medien ohne Arbeitskarte im Buch gab, werden diese, sofern ein 
Arbeitsauftrag besteht, auch alleinstehend ausgewiesen. Ersichtlich daran, dass in den im 
Anhang befindlichen Tabellen in der entsprechenden Spalte keine AK oder AKV 
ausgewiesen ist. Atlasarbeit wird als E(a) bezeichnet, GIS und internetgestützte Karten als 
E(i), Stadtpläne sowie Wanderkarten und sonstige Spezialkarten als E(s), während auf die 
besonders wertvollen originalen Objekte wie Flächenwidmungspläne, Bebauungspläne, 
amtliche Karten des BEV (ÖK) usw. der an alle Abkürzungen anhängbare Partikel -O für 
Original angehängt wird. E(…) verwende ich als Sammelbezichnung für unterschiedlichste 
Externa. Verweise auf externe Medien werden nicht nur als wörtliche Verweise gewertet. 
Auch wenn suggeriert wird, man solle den Atlas etc. verwenden, möchte ich dies 
(zumindest in den eindeutigen Fällen) werten, da manches Buch gerade hierbei seine 
anspruchsvollen Aufgaben stellt.  
Ein weiteres Problem ergab sich in der mehrfachen Abbildung von AKs oder IVs. Waren 
diese aufeinander bezogen wie etwa eine Juliisothermenkarte gegenüber einer 
Jännerisothermenkarte oder etwa ein BIP-Kärtchen gegenüber einem HDI-Kärtchen, 
wurden sie als eine Arbeitskartendarstellung gewertet. Da ihre einzelne Aufführung eine 

�93



Verzerrung gegen den Charakter Aufgabe bedeutet hätte. Allerdings mit den Begriffen 
Doppel, Trippel, Quartett, Quintett, Sextett, Septett gekennzeichnet, um die spezielle Art 
der Aufgabe nicht zu unterschlagen. Es soll nicht unterschlagen werden, dass diese 
kombinierte Zählweise auch Nachteile hat, da bei vielen sich aufeinander beziehenden 
Karten, die Gesamtarbeitskartenzahl nach unten verzerrt wird. Weil die meisten Bücher 
aber eher niederschwellige Anforderungen in der Kartenarbeit stellen, und die umgekehrte 
Wertung (meiner Meinung nach) somit die unsachgemäßere Verzerrung darstellen würde - 
entschied ich mich für diese Zählweise.

Vernetzungen I enthielt 33 illustrative Darstellungen, 51 Arbeitsdarstellungen und 7 
externe Medien. Vernetzungen II enthielt 27 IV und VIV, 51 AK und KAV sowie 2 Verweise 
auf Externa. Die Tendenz geht eindeutig zu den bearbeitbaren Abbildungen, allerdings ist 
die Reihe Vernetzungen sehr zurückhaltend, was die Einbindung der vom Schulbuch 
abweichenden Medien betrifft. In der gesamten Reihe verwies man bei vier kartenbe-
zogenen Aufgabenstellungen auf GIS oder sonstige digitale Arbeitsgrundlagen und kein 
einziges Mal auf Stadtpläne und sonstige handelsübliche Alltagskarten.
Abb. 7: Vernetzungen - Anteil illustrativer Darstellungen gegenüber den Arbeitskarten, eigene Erhebung.

GW-Kompetent I fasste 24 illustrative Darstellungen, 21 Arbeitsdarstellungen und 11 
Externa. Das zweite Buch der Reihe enthielt 16 IV und VIV, 18 AK und AKV sowie 7 
Verweise auf externe Medien. GW-Kompetent III zeigte 13 illustrative Abbildungen, 11 
Arbeitsdarstellungen und 8 Externa. Der vierte Band umfasste 12 IV und VIV, 7 AK und 
AKV sowie 9 externe Arbeitsgrundlagen. Auch diese Reihe zeigte eine eideutige 
Bevorzugung von Atlasquellen gegenüber handelsüblicher Pläne bzw. digitalen Tools, die 
nie im Arbeitskontext erforderlich waren. 
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Abb. 8: GW-Kompetent - Anteil illustrativer Darstellungen gegenüber den Arbeitskarten, eigene Erhebung.

Meridiane VI/VII wies 49 IV und VIV, wie auch 49 AK und AKV auf, während nur 9 Externa 
bedacht wurden. Der Band der siebten Klasse zeigte ebenfalls 49 illustrative Abbildungen 
gegenüber 33 Arbeitsdarstellungen und 4 Verweisen auf Medien außerhalb des Buches. 
Meridiane VIII verschiebt mit 50 IV und VIV zu 19 AK und AKV und 10 Externa das 
Gewicht in Richtung des illustrativen Charakters. Insgesamt ließ sich entlang der 
Lehrplanthemen eine erwartbare Verschiebung zu Lasten der Kartenarbeit in den beiden 
oberen Klassen bei allen Reihen mehr oder weniger beobachten. Meridiane hatte zwar nur 
eine Aufforderung zu E(i), nannte hier jedoch den reichhaltigen ÖROK Onlineatlas, der 
sich für Recherchetätigkeiten und produktorientiertes Lernen bestens eignet. E(s) kamen 
dreimal vor.
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Abb. 9: Meridiane - Anteil illustrativer Darstellungen gegenüber den Arbeitskarten, eigene Erhebung.

Die zweibändige Kompass-Reihe wies im Band der fünften und sechsten Klasse 53 
illustrative Darstellungen, 39 Arbeitsdarstellungen und nur 3 Externa auf. Kompass VII/VIII 
umfasste 31 IV und VIV, 8 AK und AKV sowie 4 Verweise auf externe Medien, zeigt also 
ebenso besonders stark die Abnahme der Kartenarbeit zu den oberen Klassen hin. 
Kompass nannte insgesamt drei E(s) und eine weiteres Medium, das nicht näher 
spezifiziert war. Die übrigen der wenigen Externa waren E(a).

Abb. 10: Kompass - Anteil illustrativer Darstellungen gegenüber den Arbeitskarten, eigene Erhebung.
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RGW-neu V umfasste 16 IV und VIV, 37 AK und AKV sowie 22 Verweise auf externe 
Arbeitsgrundlagen. Der zweite Band zeigte 19 illustrative Darstellungen gegenüber 21 
Arbeitsdarstellungen und 11 Arbeitsgrundlagen außerhalb des Buches. RGW-neu VII 
enthielt 11 IV und VIV, 20 AK und AKV sowie in Relation zum Buch mit 16 Verweisen eine 
hohe Zahl an Externa. RGW-neu VIII umfasste 31 IV und VIV, 13 AK und AKV sowie 11 
Externa. Sechs Externa waren E(i), eine unspezifisch, darüber hinaus wurde zu einer 
handelsübliche Originalquelle E(s)-O aufgefordert. 

Abb. 11: RGW-neu - Anteil illustrativer Darstellungen gegenüber den Arbeitskarten, eigene Erhebung.

Zu den Besonderheiten: Insgesamt lässt sich, zwar mit unterschiedlichem Ausprägungs-
grad je nach Buch-Reihe, ein geringer werdender Stellenwert der Kartenarbeit zu den 
höheren Jahrgängen hin nachweisen. Die bisher angeführten Zahlen dieser eigenen 
Erhebung werden in den nachfolgenden Tabellendarstellungen mit den entsprechenden 
Seiten ausgewiesen. Die sieben im Fall der Reihe Meridiane pink gekennzeichneten 
„illustrativen“ Abbildungen unterscheiden sich von den übrigen dadurch, dass, obwohl sich 
kein Arbeitsauftrag auf sie bezieht, sie verständnisnotwendig sind, da der Text ohne sie 
unmöglich das Vermittlungsgeschehen allein leisten kann. Insofern handelt es sich 
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(gegenüber den ausschließlich die Farbgestaltung des Buches betreffenden illustrativen 
Abbildungen) hierbei um Sonderfälle. Bisher wurden sie in die Wertung mit einbezogen, es 
wäre aber denkbar dies aus den genannten Gründen zu unterlassen.
Um auf Arbeitsaufträge hinzuweisen, die nicht bei der jeweiligen Karte ersichtlich sind, 
wurde in der Tabellendarstellung ein Verweis eingefügt: (➜S. mit Arbeitsauftrag). Zur 
Zählweise muss noch ergänzt werden, dass Arbeitsaufträge, die sinngemäß auf 
„betrachten“ hinauslaufen nicht gezählt werden konnten.

5.1.2. Der Anteil der Operatoren-Formulierungen
Die Überprüfung der Operatoren-Formulierung in den Aufgabenstellungen ist der zweite 
Indikator der Mikro-Lernrampe. Es soll hier der Anteil der Aufgaben angegeben werden, 
die mittels Operatoren formuliert wurden, gegenüber den Aufgaben denen keine 
Operatorenformulierung zugrunde liegt. Die Begründung hierfür liegt in der Metakognition. 
Erkennt der Schüler wiederkehrende Operatoren, kann er den Schwierigkeitsgrad der 
Aufgabe zuordnen (siehe Kapitel 3, u.a. Kontrolle 3.5) und seine eigenen Fortschritte bzw. 
verbleibende Defizite feststellen. An dieser Stelle muss gesagt werden, dass in 
Ausnahmefällen auch solche Aufgabenstellungen ohne in der Operatorenliste enthaltene 
Operatoren als quasi-Operatorenformulierungen gewertet wurden, wenn der Grad der 
Genauigkeit so beschrieben und die Tätigkeit derart konkret war, dass dadurch der 
Sinngehalt der Operatoren, die Ermöglichung der Metakognition, eindeutig erreicht war. 
(Was auch eine konsistente Terminologie über mehrere Aufgaben voraussetzte.) W-
Fragen konnten dies in der Regel nicht leisten. Seltene Ausnahmen sind in der 
tabellarischen Darstellung im Anhang ausgewiesen. Das Symbol # bedeutet an dieser 
Stelle ein Fehlen einer eindeutigen metakognitiven Zuordnung. In Klammer geschriebene 
Operatoren bedeuten die Zuordnung einer quasi-Operatorenformulierung, dürfen aber kein 
#-Symobl vor sich aufweisen, da dies wiederum die Kennzeichnung einer operatorenfreien 
Formulierung inklusive der vorgenommenen Zuordnung einer inhaltlichen Entsprechung 
durch die Liste kennzeichnet. 

Allerdings stellten die von Buch zu Buch durchaus sehr unterschiedlichen Aufgaben-
settings die Frage was als eine separate und damit quantifizierbare Operatoren-
formulierung verbucht werden konnte und wo es sich um Teilfragen oder Präzisierungs-
grade handelte. Diese Problematik verweist über 5.1.2 hinaus auf 5.1.3 und 5.1.4 und soll 
am Beispiel von GW-Kompetent Band II S. 32 erläutert werden. Ein Operator in der 
übergeordneten Frage weist den Anforderungsbereich III auf, wird aber in drei 
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Hilfsformulierungen darunter (mit den AFBs I,II,III) präzisiert. Hier würden nur unverwandte 
bzw. disjunkte Aufträge separat gewertet, insofern es sich nicht um unverwandte bzw. 
disjunkte, sehr wohl aber um präzisierende Folgen innerhalb einer Aufgabe handelte, wird 
ein solches (Teil-)Setting als einmal AFB III gewertet. Zumindest in diesem Falle ist der 
Sachverhalt durch die Überfrage, die „interpretieren“ ohnehin klar nennt, weitgehend 
eindeutig. Bitte beachten Sie die spätere Definition von konsekutiven Settings, die sich 
hiervon unterscheidet.

Vernetzungen I wies in 39 Fällen keinen zuordnungsfähigen Operator auf, in 47 hingegen 
schon. Vernetzungen II formulierte 59 mal mittels den Deskriptoren, in 19 Fällen fehlte die 
Operatorenformulierung.

Abb. 12: Vernetzungen - Anteil der Operatoren-Formulierungen, eigene Erhebung.

GW-Kompetent I benutzte Operatoren in 40 Fällen und in 9 Fällen nicht. GW-Kompetent 
II ließ sie 12 mal vermissen, während sie 36 mal aufgefunden werden konnten. Der dritte 
Band verwendete sie 39 mal. In 7 Fällen fehlten die Operatoren. GW-Kompetent IV fehlten 
Operatoren in 5 Fällen, wohingegen es sie in 22 Fällen verwendete.
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Abb. 13: GW-Kompetent - Anteil der Operatoren-Formulierungen, eigene Erhebung.

Die Reihe Kompass verwendete im zweiten Band 16 mal Operatoren, sie entfielen 8 mal. 
Der erste Band Kompass enthielt sie 38 mal und vermisste sie 26 mal.

Abb. 14: Kompass - Anteil der Operatoren-Formulierungen, eigene Erhebung.

Meridiane V/VI wies 116 Operatorenformulierungen auf, gegenüber 2 Fällen in denen sie 
fehlten. Band zwei enthielt 50 Operatorenformulierungen und 6 Aufgabenstellungen ohne. 
Meridiane VIII formulierte 34 mal mit Operatoren gegenüber 9 fehlenden Operatoren. 
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RGW-neu V enthielt 85 Operatoren zu Kartenarbeit und 6 ohne entsprechende 
Formulierung. Der zweite Band hatte 33 Operatoren und 20 Formulierungen ohne 
Operator. In RGW-neu VII fanden sich 42 Formulierungen mit und 13 Formulierungen 
ohne Operatoren, die sich auf die Kartenarbeit bezogen. 22 Operatoren fanden sich in 
Band vier, gegenüber 11 operatorenfreien Anweisungen. 

Abb. 16:  RGW-neu - Anteil der Operatoren-Formulierungen, eigene Erhebung.

Insgesamt lässt sich an dieser Stelle ein positives Fazit ziehen. Alle untersuchten Reihen 
weisen mehrheitlich eine Formulierung auf, die den Schülerinnen und Schülern helfen die 
Erwartungen besser einschätzen zu können. Auch wenn es von Band zu Band gewisse 
Schwankungen gibt. Der nachfolgende Punkt macht sich auf die Suche wie dies nun 
konkret geschieht.
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5.1.3 Der Anteil eines jeden Anforderungsbereiches
Die Mikro-Lernrampe umfasst als dritten Indikator das Ausweisen der drei Anforderungs-
bereiche in den dargebotenen Aufgaben als Gesamtschau je Buch (gezählt werden nur die 
Kartenarbeitsaufgaben, so auch der Aussagekraft wegen jene die sich auf Externa 
beziehen, da manches Buch darauf ausgerichtet erscheint). Wenn Schülerinnen und 
Schüler die überwiegende Operatorenformulierung für ihre Metakognition nutzen können, 
stellt sich nun die Frage nach der Qualität, also auf welchem Level dies stattfindet. 
Es werden sowohl die operatorenbasierten als auch die operatorenfreien Settings zu 
Anforderungsbereichen zusammengefasst. Wie bereits erwähnt werden Präzisierungs-
angebote als Gesamtheit gewertet. Um einer möglichen Verwirrung vorzubeugen, soll auf 
die beiden unterschiedlichen Aufnahmemodi verwiesen werden: Der aufmerksame Leser 
mag sich nun fragen, warum in der Tabellendarstellung unterschiedliche Zuweisungen 
erfolgen. Dies erklärt sich aus der Erhebungsmethode. In einem ersten Durchgang wurden 
alle Karten analysiert und die grafisch separaten Aufgabenstellungen dieser Ordnung 
nachgefügt. 186 AK (➜188). In einem zweiten Durchgang habe ich, um kartenlose 
Aufgabenstellungen ebenfalls erfassen zu können (die etwa auf Atlaskarten verweisen), 
die Zuordnung entlang der Aufgaben und nicht entlang der Karten vorgenommen. Daraus 
ergibt sich 188 (➜ AK 198). Allerdings taucht hier die Frage auf, warum es dann noch eine 
dritte Ordnungsform gibt, die in die erste Spalte mehrere Seiten gliedert: 188/191/200. Der 
Grund hierfür war, dass dies nicht trennend entlang einem der beiden vorangegangenen 
Prinzipien möglich war, da gegen eine Aufgabenzuordnung sprach, dass die angegeben 
Seiten zudem Karten enthielten und gegen einen Kartenzuordnung, dass die Seiten 
zudem Aufgaben enthielten und in manchen Fällen sich alles miteinander verschränkte.

Vernetzungen I enthielt 47 Settings im AFB I. Dem Anforderungsbereich II konnten 34 
Fälle zugeordnet werden, während der AFB III mit 5 Fällen erschreckend gering ausfiel. 
Auch in Vernetzungen II ändert sich das Bild nicht: 54 Fälle entsprachen AFB I. Während 
21 Fälle AFB II zuzuordnen sind. Anforderungsbereich III bleibt mit 3 Fällen eine 
Ausnahmeerscheinung. Vernetzungen wies im Gegensatz zu den anderen Büchern die 
Anforderungsbereiche nach einem eigenen Schema aus, was sicherlich sehr löblich ist, da 
zwar manche der Bücher, etwa Meridiane und RGW-neu in die Kompetenzorientierung 
einführten, die einzelnen Aufgaben allerdings nicht deklarierten. Das Schema von 
Vernetzungen war jedoch nicht in allen Bereichen entsprechend dem der DGfG aufgebaut, 
das in erweiterter Form dieser Erhebung zugrunde liegt. Der große Unterschied lag darin, 
dass es nach der Art der Tätigkeit und nicht unbedingt der individuellen Anforderung 
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klassifizierte, was wie in der im Anhang befindlichen Tabellendarstellung ersichtlich wird, 
zu einigen Umordungen führte. 

Abb. 17: Vernetzungen - Anteil der Anforderungsbereiche, eigene Erhebung.

GW-Kompetent I enthielt 15 Fälle im AFB I, gegenüber 25 Fällen im AFB II, während AFB 
III 9 Fällen ergab. Im zweiten Band der Reihe fanden sich 19 Formulierungen, die AFB I 
entsprachen sowie 22 Fälle, die AFB II zuzuordnen waren. Auf AFB III entfielen 7 Fälle. 
GW-Kompetent III enthielt 27 mal den Anfordungsbereich I und 14 mal den AFB II,  
während 5 Nennungen auf AFB III entfallen. Im vierten Band entfallen 13 Fälle auf AFB I, 9 
auf AFB II und 5 auf AFB II. GW-Kompetent bietet zwar weniger Karten, sowohl absolut als 
auch relativ zum Umfang als es andere Reihen tun, dafür nutzt es unter allen Büchern am 
ausgeprägtesten den Atlas. Dies war auch mit einer der Gründe warum Externa in die 
Betrachtung der Anforderungsbereiche einbezogen werden mussten, um der Reihe nicht 
unrecht zu tun. Die Schwankung im AFB III ist über die Jahre relativ gering.
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Abb. 18: GW-Kompetent - Anteil der Anforderungsbereiche, eigene Erhebung.

Kompass V/VI enthielt 17 mal AFB I gegenüber 32 Fällen im AFB II sowie 15 mal AFB III. 
Kompass VII/VIII konnte 10 mal dem AFB I zugeordnet werden. Auf den AFB II entfielen 
13 Fälle. Allerdings konnte nur ein Operator dem AFB III zugeordnet werden, 
Formulierungen ohne Operatoren zu AFB III gab es keine, er hält damit bei 4%. 
Zusammenfassend muss man zur Kompass-Reihe festhalten, dass die Prozentangabe an 
dieser Stelle endgültig versagt, da das Sample eine schlüssige Größe im zweiten Band 
endgültig unterschritten hat. Daher wurden, wenn auch etwas umständlich, immer die 
absoluten Zahlen angeführt um dem Leser einen Begriff von der Aussagefähigkeit im Falle 
jedes einzelnen Buches zu vermitteln. Allerdings muss man leider feststellen, dass die 
beiden Kompass Bände insgesamt (da sie durchaus umfangreich sind) der Kartenarbeit 
den geringsten Stellenwert einräumen. Betrachtet man zudem in welchen Bereichen die 
verschiedenen Reihen die Anforderungsbereiche II, mehr noch aber III anwenden, ergibt 
sich eine klare verbalisierende Tendenz für die Kompass Bände. Haptik, das „Begreifen“, 
das sich gerade bei der Kartenarbeit anbieten würde, wird zwar in Österreich prinzipiell 
klein geschrieben, kommt in diesen beiden Büchern aber gar nie vor, was angesichts ihres 
Umfanges schade ist.
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Abb. 19: Kompass - Anteil der Anforderungsbereiche, eigene Erhebung.

Meridiane V/VI enthielt 55 mal den ABF I, 45 mal den AFB II und 18 mal den AFB III. Mit 
118 Fällen ist es das „kartenreichste“ Buch, das aber auch für zwei Klassen dient. Der 
zweite Band umfasste 16 mal AFB I gegenüber 30 Fällen im AFB II sowie 10 mal den AFB 
III. In Meridiane VIII können 16 Aufgaben dem AFB I zugeordnet werden. AFB II liegt bei 
19 Fällen sowie ABF III bei 8. Da Meridiane zentrale Methodenkapitel am umfassendsten 
von allen getesteten Büchern bietet, wurden deren Kartenarbeitsbeispiele ebenso 
hinzugezählt. Die Einführung in Methoden lässt sich zwar bei Vernetzungen und Kompass 
in etwas geringerem Umfang und bei RGW-neu sowie GW-Kompetent in etwas 
ausgeprägterem Umfang finden, ist aber in erster Linie der Vorzug der Meridiane.

Eine den Meridianen ähnliche Buchreihe ist die ebenfalls bei Ed. Hölzl erschienen RGW-
neu, vom Umfang etwas schlanker, bietet aber nicht unbedingt weniger Kartenarbeit und 
auch nicht weniger anspruchsvolle. RGW-neu V enthielt in 50 Fällen den AFB I, in 36 
Fällen  AFB II und in 5 Fällen den AFB III. Der zweite Band wies 39 Fälle im AFB I, 13 
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Abb. 20: Meridiane - Anteil der Anforderungsbereiche, eigene Erhebung.



Fälle im AFB II und 1 im AFB III. RGW-neu VII enthielt 19 mal AFB I, AFB II 28 mal sowie 
AFB III 8 mal. Der letzte Band wies 20 mal AFB I auf und 10 mal  AFB II, während AFB III 
mit 3 Fällen auf 9% kam. Hier mag man sich irritiert fragen, was ich eigentlich unter 
anspruchsvoller Kartenarbeit verstehe. Zu Unrecht. RGW-neu wurde deswegen hier am 
Ende von Punkt 5.1.3 gebracht, da es über diesen hinaus weist. Eine reine Quantifizierung 
würde an dieser Stelle ad absurdum geführt, da sie dem Buch nicht gerecht wird. Viele im 
Lehrplankapitel begegneten Forderungen werden hier erfüllt, systematische Interpretation, 
das nicht ausschließlich verbalisierend betriebene Lernen (Kapitel 3) oder Originalquellen, 
besonders handelsübliche und behördliche (siehe Kapitel 2, 4), um nur einige zu nennen. 
Dies bildet die Überleitung zu den folgenden Untersuchungskriterien.
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5.1.4 Aufgabenstruktur - Konsekution und Integration

Um der bereits erwähnten reinen Quantifizierung zu entkommen, soll (allerdings noch an 
die quantitative Erhebung angelehnt) ein Übergangskriterium eigeführt werden, bevor 
qualitative Kriterien in die Mikro-Lernrampen-Erhebung einfließen. Zurück zur Aufgaben-
stellung: Es bietet sich eine Überprüfung an, ob die AFBs in unzusammenhängenden 
Aufgaben (also mäßig metakognitions-wirksam), sei es disjunkt oder völlig unverwandt 
oder gar in integrierten Gesamtsettings (besonders metakognitions-wirksam) verwirklicht 
sind. Das bedeutet zum Einen, dass eine Aufgabe an Qualität gewinnt, wenn sie nach dem 
kasuistischen Prinzip nicht Aufhänger ist (wie bereits angeklungen), sondern „durchgän-
giges Prinzip“ (u.a. 2.4, 2.6.f., 3.7.1). Dies bedeutet sowohl eine gewisse inhaltliche 
Konsistenz, mehr noch aber das Verwenden der unterschiedlichen Anforderungsbereiche 
und deren Operatoren in einem Setting. Da ein erster Überblick zu dem Ergebnis führte, 
dass es vielfach nicht möglich war weiterführende Aufgaben diesem Idealfall oder seinem 
schieren Gegenteil zuzuordnen, musste zwischen diesen beiden noch eine dritte 
Kategorie geschaffen werden. Diese möchte ich als konsekutiv bezeichnen. „Konsekutiv“ 
kann also Aufgaben bezeichnen die zwar nicht unbedingt integriert sind, aber dennoch 
soweit Folgeaufgaben sind, dass sie gegenüber „gestreuten“ Aufgaben immer noch im 
Zusammenhang  stehen. „Bereiche“ bezeichnen im Folgenden die einzelnen Opera-131

toren, bzw. operatorenlos formulierten Tätigkeiten: Es werden nur die Bereiche erfasst, die 
in irgendeiner Form zur Kartenarbeit gehören, z.B. eine Wiederholung einer Theorie vor 
der KA im integrierten Setting, mag zwar in diesem verbunden sein, wenn sie sich nicht 
auf das konkrete Beispiel der Kartenarbeit bezieht kann so etwas nicht gewertet werden.

Vernetzungen I bot auf S. 10 ein konsekutives Setting zum Thema Orientierung mit dem 
Koordinatensystem mit 3 Bereichen, auf S. 16 ein integriertes Setting zum Vergleich der 
Orientierung mit Routenplaner gegenüber der Orientierung mit der Karte, mit 3 Bereichen 
sowie ein zweites integriertes Setting auf den Seiten 90/91, das die Chorophleten-
darstellung, die Anamorphotendarstellung und die elemantaranalytische Punktverteilungs-
karte einander gegenüberstellte mit 6 Bereichen. 
In Vernetzungen II fanden sich konsekutive Settings auf den S. 182, das eine 
anwendungsorientierte Auswertung des Bebauungsplanes ist, mit 3 Bereichen und S. 183, 
die Gefahrenzonierung, mit 2 Bereichen. -Deswegen konsekutiv und nicht integriert, weil 

 Kontiguität als Voraussetzung siehe u.a. Kapitel 3. Punkt 7.5131
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es obwohl inhaltlich am selben Gegenstand, aber keine Anforderungsunterschiede 
aufwies. Es gab ein integriertes Setting auf S. 181 zum Flächenwidmungsplan mit 3 
Bereichen.

GW-Kompetent I enthielt ein konsekutives Setting auf S. 97 zum Wettergeschehen auf 
einem Satellitenbild bzw. eigentlich einer perspektivischen Abbildung in 2 Bereichen. Des 
Weiteren vier integrierte Settings, S. 24 in 6 Bereichen zum Vergleich von Kartogrammen, 
S. 83 in 3 Bereichen zur synthetischen Klimakartendarstellung, S. 99 in 2 Bereichen zur 
Gewichtung zwischen Landschaftsökologie gegenüber anderen Standort-faktoren für 
agrarische Produktion sowie das Setting S. 106 zu Nutzungskonflikten in 3 Bereichen.
GW-Kompetent II enthielt sieben integrierte Settings auf S. 16 in 3 Bereichen zu(r 
Relativität der) Grenzen. S. 24 zeigt in 3 Bereichen den Weg vom Satellitenbild zur Hand-
skizze. S. 34 interpretiert ein Satellitenbild (6 Bereiche). S. 35 zeigt in 2 Bereichen eine 
Interpretation. S. 72 arbeitet in 5 Bereichen Raumstrukturen Europas heraus. S. 73 be-
schäftigt sich mit 4 Bereichen mit einem Verkehrsraum. 
GW-Kompetent III bietet fünf integrierte Settings: S. 23 wandelt mit 3 Bereichen groß-
maßstäbige ÖKs in Handskizzen um, auf S. 26 soll ein synoptisches Profil der Großland-
schaften (allerdings mit versetzter Karte S. 14) erstellt werden (5 Bereiche). Ebenfalls S. 
26: Nationalparks (4 Bereiche). Auf S. 27 wird u.a. eine großmaßstäbige ÖK in eine 
Handskizze umgearbeitet (4 Bereiche) sowie S. 27 u.a. eine Profilerstellung (4 Bereiche). 
GW-Kompetent IV fasste zwei integrierte Settings. Das auf S. 46 beschäftigte sich (3 
Bereiche) mit räumlichen Disparitäten (Gruppenarbeit) und auf S. 68 mit der Erstellung 
und Bewertung) von Stadtentwicklungsmodellen bzw. Croquis (3 Bereiche). 

Meridiane V/VI (für zwei Klassen) bot elf integrierte Settings, davon eine Probematura S. 
15 zu Divergenzen & Konvergenzen (4 Bereiche), S. 17 (4 Bereiche) zu Gliederungs-
möglichkeiten der Erde (u.a. non-eurozentrische Karte), S. 19 zur Generalisierung (4 
Bereiche), S. 27 eines in 4 Bereichen, S. 35 eines in 2 Bereichen, S. 49 eines in 2 
Bereichen zu unterschiedlichen Klimaklassifikationen, S. 57 eines in 2 Bereichen, S. 113 
eines in 3 Bereichen, S. 147 eines in 4 Bereichen, S. 151 eines in 4 Bereichen zur land-
schaftlichen bzw. klimatischen Gliederung Europas, S. 155 zur kulturellen Seite Europas 
(11 Bereiche). Sowie ein konsekutives Setting S. 31. 
Meridiane VII bot integrierte Settings auf den Seiten 5 (Probematura) in 5 Bereichen, S. 7 
(Probematura) 5 Bereiche zum geopolitischen Raumwandel Österreichs, S. 36 in 2 
Bereichen, S. 39 in 3 Bereichen zu Wetterlagen durch Profildarstellungen, S. 43 zeigte mit 
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3 Bereichen veränderte Raumnutzungen, S. 58ff. zeigten sowohl integrierte Ansätze in 3 
Bereichen und konsekutive Ansätze in 4 Bereichen zum Thema Großlandschaften anhand 
von Satellitenbildern. Darüber hinaus gab es ein konsekutives Setting auf S. 33 zu Mental 
Maps (4 Bereiche). 
Meridiane VIII bot 1 konsekutives Arrangement zum Flächenwidmungsplan auf S. 220 (6 
Bereiche), 2 integrierte Settings, S. 8 Disparitäten (2 Bereiche), S. 223 widmet sich der 
Regionalentwicklung (4 Bereiche). Dieses Buch stellt einen Sonderfall dar, da S. 212 
integriert wäre, böte es Kartenarbeit und S. 5 ist zwar integriert und bietet Kartenarbeit, ist 
aber nicht im Bereich der Kartenarbeit als integriertes Setting zu sehen.

Kompass VII/VIII bietet keine integrierten Settings in der Kartenarbeit, Kompass V/VI 
hingegen sechs integrierte Settings. S. 7 bietet (4 Bereiche) unterschiedliche Sichten der 
Welt von Mercator bis McArthur zur eigenen Mental Map. S. 11 (3 Bereiche) lässt 
Kontinuität und Grenzen in Klimakarten erarbeiten und wirft die Frage nach dem Maßstab 
auf. S. 30 und 31 ist eine geleitete Karteninterpretation (Methodenabschnitt) mit 
Projektions- und Maßstabsfragen (8 Bereiche). Auf S. 52 erstellen die Schüler und 
Schülerinnen eine Broschüre (Produktorientierung) zur Landschaftsökologie (3 Bereiche). 
S. 79 ist eine Auswertung einer klimatischen Mental Map (4 Bereiche). S. 195 stellt eine 
Interpretation der Grenzen Europas dar (3 Bereiche). Die Kompass-Bände verfügen zwar 
über einige Karten, doch da vielfach keine Arbeitsaufträge darauf Bezug nehmen, konnten 
sie nicht als Kartenarbeit gezählt werden, was auch die weitere Zuordnung zu integrierten 
bzw. konsekutiven Settings nicht unberührt lässt. Dennoch finden sich in den wenigen an 
dieser Stelle der Untersuchung herausgehobenen Arrangements einige besonders 
originelle Einfälle, wie die klimatische Mental Map. Außerhalb der quantitativ 
geringmächtigen Kartenarbeit -um ihr nicht unrecht zu tun- lässt sich feststellen, dass die 
Reihe durchaus anspruchsvoll erscheint. 

RGW-neu V bietet zwei konsekutive Arrangements S.7 und S. 8/9 beide zu Gliederungs-
möglichkeiten der Erde mit 8 und 5 Bereichen. Integrierte Settings fanden sich fünf auf S. 
3 zu non-eurozentrischer Darstellung mit 3 Bereichen, auf S. 13 und 14 zu Großland-
schaften und der Zuordnung von Satellitenbildern mit 3 Bereichen, auf S. 23 die 
Auswertung von Wetterkarten mit 2 Bereichen. S. 110 ist eine Atlasarbeit zur Bewässerung 
(3 Bereiche) und S. 115 ebenfalls Bewässerung (4 Bereiche).
RGW-neu VI stellt ein integriertes Setting auf S. 3 zu den Grenzen Europas mit 4 
Bereichen. Dieses Buch stellt einen vor das Problem der Grafik, denn konsekutive Auf-
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gaben erfolgen hier auf verschiedenen Seiten, wie z.B. auf Seite 56 und 58. Will man dies 
nicht werten wegen der Kontiguität, die im integrierten Setting gefordert ist und auch in 
abgeschwächter Form für konsekutive Aufgaben gilt, tut man dem Buch unrecht, will man 
es werten müsste man Kontiguitätsstufen definieren (56/58 hätten 2+2 Bereiche).
RGW-neu VII bietet sieben integrierte Settings. So auf S. 13 mit 2 Bereichen, S. 18 
zweifach - mit 5 und 4 Bereichen zur großmaßstäbigen ÖK, eines der bestintegrierten 
Settings. S. 23ff. enthielten u.a. eine Umwandlung vom Satellitenbild zur Handskizze inkl. 
Verknüpfung zu ÖKs mit 5 Bereichen. Auf S. 29 findet sich eine Karte der Donau-
regulierung zu der Maßstab und Doku erstellt werden in 3 Bereichen. S. 76 bietet eine 
Raumanalyse mit 4 Bereichen. S. 79 verweist auf GIS Tools und die Karten der Statistik 
Austria für den dortige Kartenvergleich, der auch Schwellenwerte bedenkt (4 Bereiche).
RGW-neu VIII bot keine integrierten Settings.

Insgesamt ließ sich feststellen, dass, wie bereits die im LP-Kapitel dargelegten Intentionen 
vermuten ließen, die integrierten oder zumindest konsekutiven Settings die höheren 
Aufgabenanforderungen stellten (zudem diese aufgrund ihres Charakters bereits ohnehin 
lernwirksamer sind). Allerdings ist es sehr schade, dass solche Arrangements über alle 
Reihen hinweg in der Minderzahl blieben. Einen deutlich geringen Anteil wiesen 
Vernetzungen und Kompass auf, während sich bei GW-Kompetent, Meridiane und RGW-
neu ein mittlerer Anteil herausstellte. Ein Überwiegen von Integration bzw. Konsekution 
konnte jedoch nicht nachgewiesen werden. Aufgrund der geringen Samplegrößen ist eine 
Diagrammdar-stellung hier wenig aufschlussreich.
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5.1.5 Untersuchung von Aufschließungsfragen
Die der Kürze wegen auch als Schlüsselfragen bezeichneten Aufschließungsfragen 
wurden bereits in Kapitel 3 Punkt 7.2 angesprochen. Vernetzungen I und II boten explizit 
Schlüsselfragen. Es verwendete hierbei Operatoren. Keine einzige Frage war ohne 
Operator formuliert. Der große Vorteil der Reihe liegt in der Kennzeichnung der 
verwendeten Operatoren mit den entsprechenden Anforderungsbereichen. Da es für 
diesen Bereich der Untersuchung im Grunde nicht erheblich ist (denn nicht gefragt), fallen 
einige Umordnungen durch den Autor nicht weiter ins Gewicht:  Vernetzungen II auf S. 7 
„analysieren“ ursprünglich als AFB III eingeordnet, meiner Zuordnung nach AFB II, ebenso 
„beurteilen“ ursprünglich AFB I zugeordnet, eigentlich AFB III sowie „verorten“, das dem 
AFB II zugeordnet wurde, m.M. nach AFB I darstellt. Auf S. 41 wurde der in der DGfG-
Liste nicht enthaltene Operator „hinterfragen“ dem AFB III zugeordnet, dessen Zuordnung 
ich teile. S. 51 nennt analysieren vier mal und ordnet es AFB III zu, zwei dieser 
Zuordnungen stimmen, da in etwa bewerten gemeint ist. Die weiteren auf den Seiten 19, 
59, 81, 113 und 187 vorgenommen Zuordnungen stimmen ebenfalls, bis auf wenige nicht 
unbedingt ganz passende Zuweisungen. Hierbei handelt es sich um eine Eigenart der 
Reihe Vernetzungen, die aber nicht den Eindruck erweckt höhere Anforderungsbereiche 
künstlich zu erzeugen, sondern viel eher auf einem tätigkeitsbezogenen Schema zu fußen 
scheint, das von dem in dieser Untersuchung verwendeten an dem der DGfG orientierten 
Schema abweicht. Insofern es ja konsequent verwendet wird ergeben sich keine Probleme 
für die Metakognition. 

Ein völlig anderes Bild ergibt sich für die Reihe Meridiane, wo keine Schlüsselfragen 
verwendet werden. Ebensolches gilt auch für RGW-neu. Die beiden Reihen verwenden 
auch keine Kapitelübersichten, die ähnlich den Schlüsselfragen einen Erwartungshorizont 
und Überblick geben, dies nur im Vergleich zur Fragestellung weniger wirksam (siehe 
Kapitel  3.7.2). RGW-neu enthielt allerdings auf der ersten Seite der jeweiligen Kapitel 
Fußnoten, was gelernt werden könne. Anfangs lag die Überlegung nahe, dies als eine Art 
Kapitelübersicht doch werten zu können, die allerdings aufgrund der Schriftgröße und der 
Position sowie dem Farbgewicht der Seitengestaltung verworfen wurde, da es 
unwahrscheinlich scheint, dass Schülerinnen und Schüler die Fußnoten besonders 
beachten würden. 

Die Reihe Kompass bietet einen Mix aus Kapitelübersicht und Schlüsselfragen vor einem 
jeden Kapitel. Auch wenn vor manchem Kapitel die Zahl der Fragen im Text dominiert, ist 

�111



der Charakter der Schlüsselfragen graphisch nicht eindeutig. Das fortlaufende Format birgt 
das Risiko, die einzelnen Fragen zu übergehen. Diese Mischung aus Kapitelüberblick und 
Schlüsselfragen erfüllt zwar eine Überblicksfunktion, da aber die Fragen vielfach als W-
Fragen und überwiegend ohne Operatoren formuliert sind, lässt sich die Funktion der 
Operationalisierbarkeit des Erwartungshorizonts im Sinne der Metakognition eher nicht 
annehmen. 

GW-Kompetent beinhaltet zu Beginn jedes Kapitels eine Überblicksseite. Auf dieser wird 
die im Kapitel zuvorderst verwendete Methode erklärt. Ebenso befindet sich an dieser 
Stelle eine Kapitelübersicht. Diese ist nicht mit Operatoren formuliert und auch nicht als 
Frageform konzipiert, dennoch kann eine Wirkung nicht in Abrede gestellt werden, da die 
Reihe GW-Kompetent die Formulierungen dafür verstärkt graphisch absetzt. Dieser 
(allerdings nur in der Masse tendenzielle) Vorzug von graphischer Absetzung vor 
strukturellen Merkmalen, ist der Pfadabhängigkeit der Wahrnehmung und des darauf 
gründenden Denkens geschuldet. Es verhält sich hierbei in der Rezeption ähnlich wie im 
Falle des Stroop-Effekts - das zuerst und bzw. oder intensiver Wahrgenommene ist 
dominant über nachmalige Eindrücke:

„[…] Stroop-Effekt bezeichnete Phänomen beschreibt also die Interferenz einer 
Handlung aus dem Gedächtnis mit einer gleichzeitig intendierten Handlung, die 
Kognition erfordert. Es besagt, dass die automatisierte Handlung nicht oder nur 
schwer durch kontrolliert ablaufende Prozesse gehemmt werden kann.“ 
KAMINSKE (2012:36)

Da nicht alle Bücher Schlüsselfragen verwenden, und nur eines sie durchgängig mit 
Operatoren versieht, gelangt dieser erste qualitative Indikator der Mikro-Lernrampe an 
seine Grenze. Ein Vergleich der Operatorenformulierung hierbei scheidet aus.

5.1.6 Aufgabenanordnung
Ähnlich der Aufgabenstruktur (5.1.4) ist auch die Aufgabenanordnung zu sehen. Allerdings 
soll dies nicht mit einem quantitativen Blickwinkel untersucht werden. Sie ist der zweite 
qualitative Indikator der Mikro-Lernrampe. Die Aufgabenanordnung sollte nicht am Schluss 
des Buches als Kompendium erfolgen, sondern nach dem Contiguity-Principle (zu finden 
im Kapitel 3.7.5). Das Kontiguitätsprinzip kann zwar räumlich und zeitlich betrachtet 
werden, da in einem Medium wie dem Schulbuch räumliche Distanz das Blättern und 
damit eine gewisse Unterbrechung bedeutet und sofern der Lehrer oder die Lehrerin sich 
an die Reihenfolge des Buches hält auch einen möglichen thematischen Abstand 
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bedeutet, soll es hier als zeitliches und räumliches anhand des räumlichen Kontiguitäts-
prinzips zusammengefasst werden. 

Die beiden Vernetzungen Bände weisen die stärkste Tendenz zum zu Kompendien am 
Buchende gefassten Übungsmaterial auf. Zwar befinden sich zwischendurch immer 
wieder einige Aufgaben, dennoch besteht besonders auf die Kartenarbeit bezogen eine 
starke Tendenz gegen eine Verwirklichung kontiguitiver Aufgabenanordnungen. 
Die Reihe Meridiane und die beiden Kompass Bände weisen eine Zwitterstellung auf. 
Beide Reihen besitzen besonders am Ende des jeweiligen Kapitels einen Aufgabenteil 
ebenso vereinzelte Aufgaben während des Kapitels. Im Gegensatz zu Vernetzungen muss 
positiv angemerkt werden, dass es sich nicht um ein abschließendes Kompendium an 
Aufgaben handelt. Insofern die Kapitel in Relation zur thematischen Entfernung zwischen 
Aufgabe und Bezug und der geringen Zahl an zurückzublätternden Seiten „eher kurz“ 
ausfallen, oder besser ausgedrückt keine inhaltliche Interferenz zu vermuten ist, können 
die beiden Reihen als tendentiell kontiguitiv aufgefasst werden. Etwas stärker kontiguitiv 
erscheint Meridiane, das, da es (sofern kein redundanter zweiter Abdruck) die Materialien 
zu den Aufgaben stellt.

Ähnlich verhält es sich bei RGW-neu und GW-Kompetent. Die beiden durchaus 
unterschiedlichen Reihen besitzen zwar manche Aufgabenseite (tendentiell am 
Kapitelende), doch überwiegt hier eindeutig die Tendenz einer strengen Kontiguität, die die 
Aufgaben im Bezug anordnet. Diese kontiguitive Anordnung ist bei RGW-neu am 
deutlichsten verwirklicht.

5.2 Die Makro-Lernrampe

5.2.1 Die Steigerung der Anforderungsbereiche als Makroperspektive
Der zweite übergeordnete Aspekt der Lernrampe ist die Makro-Lernrampe. Ihr erster 
Indikator besteht darin, zu erheben ob von Jahrgang zu Jahrgang die Operatorenanteile 
der höheren Anforderungsbereiche zunehmen. Dies stützt sich auf die These, dass in 
einem Jahrgang ein gewisser Fortschritt erzielt wird, auf den als „Lernplatteau“ im 
Fortschreiten der Zeit aufgebaut werden kann. Insofern müsste AFB I mit den höheren 
Jahrgängen abnehmen und AFB III zunehmen. 
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Vernetzungen I enthielt 54,5% AFB I, 39,5% AFB II, 6% AFB III. Vernetzungen II enthielt 
69% AFB I, 27% AFB II, 4% AFB III. Eine Makro-Lernrampe ist hier nicht feststellbar. 
Zudem sank die Anforderung bezogen auf die Kartenarbeit.
GW-Kompetent I fasste 30,5% AFB I, 51 % ABF II, 18,5% AFB III. GW-Kompetent II 
enthielt 41,5% AFB I, 44% AFB II, 14,5% AFB III. Band III bot 59% AFB I, 30,5% AFB II, 
11% AFB III. Band IV enthielt 48% AFB I, 33% AFB II, 18,5% AFB III. Auch hier lässt sich 
eine Makro-Lernrampe nicht eindeutig nachweisen. Die Anforderung je Jahrgang sank 
zumindest nicht merklich.
Kompass V/VI enthielt 36,5% AFB I, 50% AFB II, und 23,5% AFB III. Band VII/VIII fasste 
41,5% AFB I, 54% AFB II, 4% AFB III. Ebenfalls lässt sich für diese Reihe keine Makro-
Lernrampe feststellen. Zudem sank die Anforderung zumindest auf die Kartenarbeit 
bezogen.
Meridiane V/VI bot 46,5% AFB I, 38% AFB II, 15% AFB III. Band VII umfasste 28,5% AFB 
I, 54% AFB II und 18% AFB III, Band VIII enthielt 37% AFB I, 44% AFB II und 18,5% AFB 
III. Auch hier besteht kein Grund zur Annahme einer Makro-Lernrampe. Der Anforderungs-
bereich III je Jahrgang war in diesem Fall als einzigem konstant hoch.
RGW-neu V bot 55% AFB I, 39,5% AFB II, 5,5% AFB III. Band VI enthielt 73,5% AFB I, 
24,5% AFB II und 2 % AFB III. RGW-neu VII bot 34,5% AFB I, 51% AFB II, 14,5% AFB III. 
Band VIII umfasste den AFB I zu 60,5%, AFB II zu 30,5% und AFB III zu 9%. Auch hier 
besteht kein Grund zur Annahme einer Makro-Lernrampe. Die Anforderung je Jahrgang 
schwankten.

Während die Binnen-Anforderungsgrade der Mikro-Lernrampe von Buchreihe zu 
Buchreihe durchaus unterschiedlich waren, zeigte sich im Bereich der Makro-Lernrampe, 
zumindest in diesem ersten Indikator, ein weitgehend gleichförmiges Fehlen einer 
Jahrgangssteigerung über alle Buchreihen hinweg. Daher soll an nachfolgender Stelle 
gefragt werden, ob die Progression womöglich an anderer Stelle stattfindet.

5.2.2 Steigerung der anspruchsvollen Settings?
Die zuletzt gestellte Frage hat sich in der Vermutung präzisiert, es könnte eine Steigerung 
in der Form geben, das mit fortschreitendem Jahrgang die integrierten oder zumindest 
konsekutiven Settings zunehmen, da diese über deren Lernwirksamkeit in der Mikro-
Lernrampe hinaus ein höheres Maß an gesamtheitlichem und vernetzendem Denken 
erfordern, das ohne Zweifel Organisation und Überblick verlangt. Der Einbezug der 
Setting-Gestaltung liegt hierbei wegen des im LP geforderten Handlungskonzepts nahe. 
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Stellvertretend sollen integrierte Settings für die Verwirklichung des kasuistischen Prinzips, 
also der Fallmethode herangezogen werden. Für dieses induktive Vorgehen anhand eines 
Falls, kann eine Tendenz zu Problemorientierung oder Anwendungsorientierung ange-
nommen werden. Idealerweise sollte hierbei auch eine Einordnung des bearbeiteten 
Beispiels ermöglicht werden. Obwohl diese Qualitäten nicht für jeden Einzelfall exakt 
ausgewiesen wurden, handelt es sich dennoch um eine lohnenswerte Untersuchung:

Die Gesamtzahl derartiger Settings bleibt leider niedrig. Spitzenreiter ist Meridiane, 
Schlusslicht ist Vernetzungen. Der Längsschnitt der Aufgabenarrangementstruktur zeigte 
allerdings in keiner Reihe eine merkliche Tendenz zu vermehrt integrierten bzw. auch 
konsekutiven Settings mit dem Fortschreiten der Jahrgänge. Auch hieran scheint es nicht 
möglich eine Progression feststellen zu können. 

5.2.3 Progression des Materials anhand seiner Inhalte?
Da die bisherigen Erhebungen den Büchern nach wie vor unrecht täten, bliebe es bei 
ihnen, soll versucht werden der Progression in einem nicht zu vernachlässigenden Bereich 
auf die Spur zu kommen. Nicht nur die Tätigkeiten der Aufgaben oder deren Arrangement 
können progressions-wirksam werden, sondern auch das bearbeitbare Material an sich 
(im Sinne eines ICL - siehe hierzu die wahrnehmungs- und instruktionspychologischen 

Buch konsekutive Settings integrierte Settings

Vernetzungen I (20125) 1 2

Vernetzungen II (20123) 2 1

GW-Kompetent I (20072) 1 4

GW-Kompetent II (20061) 0 7

GW-Kompetent III (20061) 0 5

GW-Kompetent IV (20081) 0 2

Meridiane V/VI (20132) 1 11

Meridiane VII (20132) 2 6

Meridiane VIII (20131) 1 2

Kompass V/VI (20081) 0 6

Kompass VII/VIII (20091) 0 0

RGW-neu V (20121) 2 5

RGW-neu VI (20101) 0 1

RGW-neu VII (20111) 0/1 7

RGW-neu VIII (20111) 0 0
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Grundlagen). Diese Materialanforderung hat in der Literatur kein einheitliches Schema. 
Wie in den kartographischen Grundlagen BREETZ (2003), FLATH & KRAUSE (1991) und 
besonders HÜTTERMANN (1998, 2005) zeigen, gibt es jedoch einige, wenn auch 
verschiedene Versuche dieser Progression habhaft zu werden. Ich halte mich im 
Wesentlichen an HÜTTERMANN  und LENZ . Material-Progression kann auf zwei 132 133

Weisen geschehen. Die erste nimmt den Inhalt des Materials in den Blick, sie hat folgende 
Kategorien: 

1. Gegenständlichkeit:
Handelt es sich um Konkretes oder Abstraktes? Konkrete Dinge können „einfach 
angenommen“ werden, abstrakte Dinge verlangen Verständnis.
2. Zeitlichkeit:
Eine statische Sache erfordert kein Mitbedenken der Zeit oder einer möglichen 
Veränderlichkeit, zumindest nicht auf eine einzelne Aufnahme bezogen. Dynamische 
Darstellungsgegenstände verlangen eine gewisse Syntheseleistung, die zwar in ihrer 
Anforderung schwanken kann - etwa als geringere Anforderung bei separierten Layern 
(vgl. instruktionspsychologisches Kapitel) - oder als höhere Anforderung bei synthetisierter 
Gesamtpräsentation.
3. Explikation und Integration
Der erste Aspekt fasst die Greifbarkeit einer Sache, die mit „abstrakt“ und „konkret“ nicht 
hinlänglich geklärt ist. Denn auch konkrete Sachverhalte müssen nicht zwangsläufig 
diskret sein. Sie können auch (nicht in jedem Fall eindeutig abgrenzbar) in Kontinua 
vorliegen. Etwa Gefälle. Sie sind als Sache nichts Abstraktes, denn Gefälle existieren real, 
müssen nicht philosophisch abgewogen werden, sind aber keine diskreten Erscheinungen.  
Integration hingegen beleuchtet die Innenansicht einer Sache. Sie kann homogen, also 
nicht weiter differenzierbar sein oder strukturiert sein. Strukturierte Sachverhalte wären 
etwa Klimazonierungen, da diese nach unterschiedlichsten Faktoren (und darunter 
manches Mal auch leicht abweichenden Indikatoren) synthetisiert werden. 

Einen Übergang von der inhaltlichen Seite des Materials zur zweiten großen Komponente, 
dessen Graphik bildet 4. die Einteilung in elementar analytische, komplex analytische 
sowie synthetische Karten, man könnte dies als „Aufbereitung“ bezeichnen. 

 vgl. HÜTTERMANN (2005:7) und HÜTTERMANN (1992:280f., 284)132

 vgl. LENZ (2005:5f.)133
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Abb. 23: Inhaltliche Progression in Karten, eigene Erhebung.

Buch Gegenständlichkeit Zeitlichkeit Explikation & 
Integration

Aufbereitung

Vernetzungen I 
(20125)

40 konkret, 25 
abstrakt, 

53 statisch, 12 
dynamisch

27 homogen, 33 
strukturiert, Rest 
unklar oder ohne

25 synthtisch, 4 
analytisch, 1 komplex, 
Rest: unklar oder ohne

Vernetzungen II 
(20123)

40 konkret, 17 
abstrakt, 1 ohne 1 
beides

50 statisch, 7 
dynamisch, 2 ohne

13 homogen, 33 
strukturiert, Rest 
ohne oder unklar

7 synthetisch, 6 
analytisch, Rest: unklar 
oder ohne

GW-Kompetent I 
(20072)

4 konkret, 12 
abstrakt, 2 unklar 
oder ohne

11 statisch, 7 
dynamisch

8 homogen, 8 
strukturiert, 2 unklar

10 synthetisch, 2 
analytisch, 2 komplex, 
1 unklar, 2 ohne

GW-Kompetent II 
(20061)

9 konkret, 7 abstrakt, 
1 ohne

16 statisch, 1 
dynamisch

12 homogen, 6 
strukturiert, 1 beides, 
1 unklar

4 synthetisch, 2 
analytisch, 3 komplex, 
Rest unklar oder ohne

GW-Kompetent III 
(20061)

8 konkret, 2 abstrakt 7 statisch, 3 
dynamisch

3 homogen, 1 
strukturiert, 6 unklar 
oder ohne

2 synthetisch, Rest 
unklar oder ohne

GW-Kompetent IV 
(20081)

3 konkret, 2 abstrakt 4 statisch, 1 
dynamisch

3 homogen, 2 
strukturiert

2 synthetisch, 1 
komplex,  1 unklar oder 
ohne

Kompass V/VI 
(20081)

14 abstrakt, 3 
konkret, 3 beides

16 statisch, 4 
dynamisch 

10 homogen, 6 
strukturiert, Rest 
ohne oder unklar

10 synthetisch, 2 
analytisch, Rest ohne 
oder unklar

Kompass VII/VIII 
(20091)

17 konkret, 10 
abstrakt, 2 ohne

26 statisch, 3 
dynamisch

8 homogen, 
strukturiert, Rest 
ohne oder unklar

10 synthetisch, 3 
analytisch, 5 komplex, 
Rest ohne oder unklar

Meridiane V/VI 
(20132)

24 konkret, 36 
abstrakt

52 statisch, 8 
dynamisch 

25 homogene, 31 
strukturierte, Rest 
ohne oder unklar

27 synthetisch, 9 
analytisch, 2 komplex, 
Rest unklar oder ohne

Meridiane VII 
(20132)

19 konkret, 13 
abstrakt, 3 ohne

29 statisch, 6 
dynamisch

12 homogen, 13 
strukturiert, Rest 
ohne oder unklar

15 synthetisch, 2 
analytisch, Rest ohne 
oder unklar

Meridiane VIII 
(20131)

17 konkret, 9 abstrakt 17 statisch, 9 
dynamisch

9 homogen, 12 
strukturiert, Rest 
ohne oder unklar

9 synthetisch, 1 
analytisch, Rest ohne 
oder unklar

RGW-neu V 
(20121)

19 konkret, 21 
abstrakt, 4 ohne

31 statisch, 9 
dynamisch, 4 ohne

19 strukturiert, 20 
homogen, Rest ohne 
oder unklar

20 synthetisch, 4 
analytisch, 5 komplex, 
Rest ohne oder unklar

RGW-neu VI 
(20101)

8 konkret, 12 
abstrakt, 3 ohne

18 statisch, 5 
dynamisch 

7 homogen, 13, Rest 
ohne oder unklar

10 synthetisch, 2 
analytisch, 4 komplex, 
Rest ohne oder unklar

RGW-neu VII 
(20111)

11 konkret, 6 
abstrakt, 1 unklar

14 statisch, 4 
dynamisch

6 strukturiert, 8 
homogen, Rest ohne 
oder unklar

6 synthetisch, 5 
analytische, 2 komplex, 
Rest ohne oder unklar

RGW-neu VIII 
(20111)

14 konkret, 4 abstrakt 13 statisch,  3 
dynamisch, 2 ohne

7 homogen, 5 
strukturiert, Rest 
ohne oder unklar

3 synthetisch, 1 
analytisch, 1 komplex, 
Rest ohne oder unklar
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Die vorliegende Tabelle, welche die Ergebnisse der Auswertung zusammenfasst, wirft 
mehr Fragen auf als sie klärt. Angefangen bei der scheinbar einfachsten Kategorie der 
Gegenständlichkeit, stellt sich die Frage der Zuordnungsfähigkeit. Etwa eine 
Aufgabenstellung zu Grenzen warf die Frage auf, ob im Sinne der effektiven Logik die 
Grenze, über die ein Mensch nicht hinüber kann die Wertung als „konkret“ rechtfertigen 
würde, oder ob die Abstraktheit (in genetischer Betrachtung) der Grenze, da man sie ja 
wohl kaum als Ding vor sich hat, sondern als Ergebnis menschlicher Willkür, nicht doch 
einer Zuordnung zum Bereich des Abstrakten nahelegt. Diese Kategorie wies allerdings 
wenige solcher Fälle auf. 
Die Kategorie Aufbereitung bot die Schwierigkeit, ob eine definitiv mehrschichtige Karte 
komplex-analytisch war oder gemäß ihres Verarbeitungsgrades doch als synthetisch zu 
gelten hatte. Manches Mal war die Trennschärfe schwach ausgeprägt, sodass man an 
dieser Kategorie ihren Zwittercharkter zwischen Inhalt und Graphik deutlich sehen konnte. 
Je nachdem was im einzelnen Beispiel vermutlich mehr Gewicht besaß, gab dies den 
Ausschlag für die Zuordnungen, die allerdings in manchen Fällen unvollständig blieben. 
Am schwierigsten gestaltete sich die Zuordnung zur Kategorie Explikation und Integration. 
Denn homogene Inhalte korrelierten keineswegs mit einer diskreten Sache und struk-
turierte Inhalte auch in vielen Fällen nicht mit kontinuierlichen Erscheinungen. (Wobei 
m.M. nach der zweite genannte Fall ja nicht den zwingenden und daher irritierenden 
Charakter für eine Klassifikation besitzt wie der erste Fall.) Dies soll anhand eines 
Beispiels illustriert werden. RGW-neu Band VIII zeigt auf S. 16 nur ein Merkmal, nämlich 
Temperatur, ist also homogen („einfach“), diese verteilt sich aber real nicht abgrenzbar, 
also kontinuierlich („schwierig“). Kompass Band VII/VIII zeigt auf einem Flächenwidmungs-
plan Kerngebiete, also eine anhand von bestimmten Indikatoren wie Dichte usw. 
synthetisierte Signatur, ist also in sich strukturiert („schwierig“), die jedoch in diskreter 
Verortung vorliegen („einfach“). Insofern musste in dieser Kategorie, da der überge-
ordnete Indikator am Inhalt orientiert ist,  der Vorzug der Unterscheidung zwischen homo-
genen und strukturierten Dingen eingeräumt werden, da umgekehrt ihr Pendant zu sehr in 
den graphischen Charakter des nachfolgenden Punktes stach. 

Der Aussagewert dieser Teiluntersuchung ist daher als bedingt aussagekräftig einzu-
schätzen. Obwohl die genannten Kategorien und deren Marker durchaus eine Aussage 
über die Progression treffen, ist der reale Umsetzungswert mäßig, da viele Einzelfälle von 
Aufgaben in einer Form vorlagen, die kein hinlängliches Urteil erlaubt. Für eine zukünftig 
mögliche Untersuchung sollte diese Kategorie getrennt behandelt werden. 
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Dennoch lässt sich ein Fazit ziehen. Ein jedoch qualitatives. Alle Schulbuch-Reihen 
wiesen eine gute Durchmischung von abstrakten und konkreten Inhalten auf, für 
dynamische und statische Darstellungen gilt Ähnliches. Hier aber blieb Vernetzungen bei 
der Abbildung von Dynamiken zurückhaltender als die übrigen Bücher, obwohl schon 
anzumerken ist, dass in dieser Hinsicht bei allen Büchern ein gewiss nicht unbegründetes 
Überwiegen der statischen Darstellungen vorlag. Die Kategorie Explikation und Integration 
soll hier nicht verwertet werden, wie es bereits angeklungen ist. Die abschließende 
Kategorie, welche die Erhebung der elementar-analytischen, komplex-analytischen und 
synthetischen Karten behandelte, lässt einen Punkt klar feststellen: Komplex-analytische 
Karten sind eine Seltenheit. Dieses Faktum mag dem geschuldet sein, dass dies das 
primäre Anliegen des Atlas darstellt. Hieran schließt sich die Hoffnung, dass dieser auch 
dementsprechend verwendet wird.

5.2.4 Eine Steigerung des Materials anhand seiner graphischen Komponenten?
Das Fortschreiten von elementar-analytischen zu komplex-analytischen bzw. synthe-
tischen Karten markiert bereits den Übergang zur graphischen Komponente. Sie besteht 
u.a. aus dem Fortgang von einschichtigen zu mehrschichtigen Karten, also Karten mit 
mehreren Darstellungsebenen ineinander. Sowie der Abnahme der Redundanz, also der 
begleitenden Mehrfachdarstellung, welche anfänglich in der Kartenarbeit als unterstützen-
de Visualisierung möglich ist. Sowie in einer eigentlichen Signaturen-Progression : also 134

vom bildhaften Prinzip beginnend zum Lageprinzip und dem bildstatistischen Prinzip bis 
man schließlich in der höchsten Schwierigkeitsstufe zum Diagrammprinzip kommt. Da bei 
Oberstufenbüchern der erstgenannte Fall unwahrscheinlich scheint, ist eine solche 
Progression eher in den anderen Prinzipien anzunehmen. Zudem ergibt sich innerhalb der 
Gestaltung die Möglichkeit einer Progression von konkreten Einzelsignaturen zu einfachen 
geometrischen Signaturen und weiter zu komplexen geometrischen Signaturen, die mittels 
Gruppenbildungs- und Kombinationsfähigkeit  definiert werden können. Eine andere 135

Frage der Diagramm- bzw. in unserem Falle Kartogrammdarstellung ist die der 
Koordinaten. Solcher Art kann es sich um einfache koordinatenunabhängige oder in 
gesteigerter Anforderung um solche in koordinatenabhäniger Variante  handeln. Darüber 136

 vgl. 4.4.1 -b) Prinzipien der Signaturenanordnung134

 vgl. 4.4.2 -b) Gruppenbildungs- und Kombinationsfähigkeit135

 vgl. 4.4.1-a) Diagramme136
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hinaus ist eine weitere graphische Form der Progression denkbar. Ich möchte sie an 
dieser Stelle als „Isarithmenprogression“ bezeichnen. Die Idee dahinter ist, dass Schüler 
zu Anfang ihrer Erfahrungen in der Kartenarbeit die Isohypsen, besser bekannt als 
Höhenlinien, verstehen lernen. Schließlich erfahren sie eine weitere Form, diejenige der 
Isothermen in klimatischen Kartenbeispielen, wobei dies wahrscheinlich zuvorderst vom 
Atlas und nicht vom Schulbuch geleistet wird. Gleiches dürfte ebenfalls für die Isobaren 
gelten, die mit den Isothermen aufgrund ihres realen Bezugsgegenstandes eine mittlere 
Progressionstufe darstellen. Eine solche Progression könnte etwa in den Isochronen, also 
den Linien gleicher Zeit, einen Gipfelpunkt finden. Solche finden sich etwa in Verkehrs-
planungsdarstellungen, die die Erreichbarkeit von einem Zentrum aus visualisieren, was 
allerdings schon einen abstrakteren Bezugsgegenstand - wie etwa die unterschiedlichen 
Kapazitäten von Gleistrassen oder Straßen - voraussetzt, der hierbei gedanklich mit-
berücksichtigt werden muss.
Eine Einschränkung muss an dieser Stelle gemacht werden: Es wäre natürlich auch 
denkbar zusätzlich noch die verschiedensten Visualisierungen selbst, also etwa 
Kartogramme gegenüber Diagrammen, Profilen, Blockbildern und vielen weiteren mehr in 
diesem Punkt auszuweisen. Dagegen spricht jedoch, dass deren Komposition in den 
Schulbüchern sehr stark von den ausgewählten Inhalten abhängig ist, wodurch eine 
derartige Aufnahme widersinnig erscheint. Denn ob ein Buch nun etwa besonders viele 
Blockbilder zeigt, sagt an und für sich nichts über dessen eine Progression unter-
stützenden Charakter. Die obig präsentierten progressions-wirksamen Kriterien jedoch 
erscheinen mir tendenziell eher allgemein anwendbar zu sein. 

Ausgewertet wurden hier wiederum nur jene Karten zu denen es einen Arbeitsauftrag gab, 
wie dies bereits im Punkt der inhaltlichen Progression maßgeblich war. Arbeitsaufträge, die 
sich nicht klar auf die Karte bezogen bzw. sie in deren Bearbeitung mehr oder weniger 
obsolet waren zählten hier nicht dazu. Selbiges gilt für alle nachfolgenden Indikatoren.
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Abb. 24: Graphische Progression in Karten, eigene Erhebung.

*a: gruppen- und kombinationsfähige Signaturen; bei Bebauungs- und 
Flächenwidmungsplänen wurden die Signaturen nicht als gruppen- und kombinationsfähig 
gewertet, da sonst die Unterschiede zwischen den Büchern überdeckt würden.

Buch zuordnebare 
Karten, davon 
mehrschichtig

koordinatenunabhängi
ge ggü. koordinatenab-
hängige Kartogramme

bildhafte ggü. einfachen geo-
metrischen ggü. komplexen*a 
geometrischen

Vernetzungen I 
(20125)

min. 38, min. 11 - überwiegend bildhaft, einige 
einfach-geometrische

Vernetzungen II 
(20123)

min. 40, min. 7 koordnatenunabhängige überwiegend einfach-
geometrische

GW-Kompetent I 
(20072)

18, 9 koordinatenunabhängige einfach-geometrische

GW-Kompetent II 
(20061)

17, 6 überwiegend unabh., 
einmal kordinaten-
abhängig

einfach-geometrische

GW-Kompetent III 
(20061)

10, 6 - einfach-geometrische

GW-Kompetent IV 
(20081)

4, 2 - einfach-geometrische

Kompass V/VI 
(20081)

43, 5 koordinatenunabhängige einmal komplex, Rest 
überwiegend einfach-
geometrisch

Kompass VII/VIII 
(20091)

9, 5 koordinatenunabhängige einfach-geometrische

Meridiane V/VI 
(20132)

62, 24 koordinatenunabhängige einmal komplex, Rest 
überwiegend einfach-
geometrisch

Meridiane VII 
(20132)

33, 15 koordinatenunabhängige einfach-geometrische

Meridiane VIII 
(20131)

26, 9 koordinatenunabhängige überwiegend einfach-
geometrische

RGW-neu V 
(20121)

36, 8 koordinatenunabhängige einmal komplex, Rest 
überwiegend einfach-
geometrisch

RGW-neu VI 
(20101)

23, 9 koordinatenunabhängige einmal komplex

RGW-neu VII 
(20111)

20, 9 überwiegend koordina-
tenunabhängige

einmal bildhaft (bildstatistisch)

RGW-neu VIII 
(20111)

17, 7 koordinatenunabhängige einfach-geometrische
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Zu den einschichtigen und mehrschichtigen Karten: 
Da anzunehmen ist, dass im österreichischen Schulbetrieb ein Atlas zur Verfügung steht, 
kann die Bereitstellung von mehrschichtigen Karten keine primäre Forderung an das 
Schulbuch sein, da dieses gerade wegen seiner am kasuistischen Prinzip orientierten 
Aufbereitung sich vermehrt einschichtigen Darstellungen widmen kann. Nun, was mag 
dann diese Erhebung erschließen können? Nicht die absolute Anzahl steht im 
Vordergrund, sondern die Frage ob mit fortlaufendem Jahrgang eine Tendenz zu 
komplexeren, in diesem Falle mehrschichtigen Karten vorhanden ist. Eine solche wenn 
auch relative Zunahme von anforderungsreicheren Darstellungen konnte im Zuge dieses 
Indikators nicht eindeutig ausgemacht werden. Die Tabelle formuliert im Falle der Reihe 
Vernetzungen das Vorhandensein von mindestens x Karten. Diese von den anderen 
Reihen abweichende Formulierung rührt daher, dass Vernetzungen länderkundliche 
Anklänge besitzt, indem es gegen Ende des jeweiligen Buches hin topographische 
Aufgaben bietet, quasi als Zusammenfassung. Diese erhöhen die prinzipielle Anzahl der 
dargebotenen Karten, sind allerdings mehrfach bebilderte Beispiele, die trotz der 
mehrfachen Karten nur ein Beispiel darstellen, weswegen sie nicht einzeln gezählt werden 
sollen, was allerdings nicht verschwiegen werden darf.

Zum Fortschreiten von Isarithmendarstellungen: 
Aufgrund der geringen Sample-Größen scheidet eine tabellarische Darstellung aus. 
Vernetzungen I bot Isohypsen auf Seite 12 und Isobaren auf Seite 39. Die Karte der 
Wasserverfügbarkeit auf Seite 73 war ihrem Charakter nach durchaus als Isarithmen-
darstellung geeignet, wurde jedoch anders umgesetzt. Die in etwa gleiche Karte mit 
kleineren Aufbereitungsunterschieden findet sich auch im Kompass V/VI auf Seite 159. 
Auch sie verzichtet auf eine Isarithmendarstellung. Vernetzungen II bot keine Isarithmen. 
Die beiden Kompass Bände verzichten grundsätzlich in den Arbeitskarten auf Isarithmen, 
obwohl in der allerdings illustrativen Darstellung in Kompass V/VI auf Seite 177 Isotachen 
abgebildet sind. Die Darstellung wird aber nicht weiter erklärt. Auch die allerdings mit 
Arbeitsauftrag versehene Wetterkarte auf S. 213 würde sich sehr für Isobaren anbieten. 
Ein anderes Beispiel für Isobaren bietet GW-Kompetent 1 auf Seite 75. Sie fehlen zwar in 
dieser Abbildung, allerdings werden die Schüler hier inhaltlich auf die Darstellung von 
Druckverhältnissen und deren Bedeutung für die Wetterlage hingewiesen, indem sie ein 
Satellitenbild auswerten. Dieses Beispiel wird auf Seite 97 allerdings mit geringerer 
Redundanz wieder aufgegriffen. Seite 95 ist eine vereinfachte Isohyetendarstellung eines 
Trockenraums. GW-Kompetent II bildet erstmals explizit Isarithmen in Form von 
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Isohygromenen anhand der klimatischen Verhältnisse der Iberischen Halbinsel ab und 
lässt den Schüler diese erschließen indem es den Vergleich mit der Lage der Gebirge und 
den landschaftsökologischen Zonen der Erde anweist. GW-Kompetent III beinhaltet 
Isohypsen auf den großmaßstäbigen ÖKs (amtliche „Österreichische Karte“) der Seiten 
18, 19, 23 und 27. Wobei sie in erster Linie in der Karteninterpretation des Dachsteinge-
bietes auf Seite 19 erfahrbar werden. GW-Kompetent IV enthielt keine Isarithmen. 
Meridiane V/VI enthielt nur einmal Isohypsen auf Seite 139. In Meridiane VII und VIII 
fanden sich keine Isarithmen. RGW-neu V enthielt eine Aufgabe, die der in GW-Kompetent 
1 auf Seite 75 ähnelte, da sie explizit keine Isobaren enthielt, aber die Verständnisgrund-
lage bildet. Anschließend begegnen Isohygromenen auf Seite 23. Seite 116 enthielt das 
schon in Meridiane V/VI auf S. 139 bekannte Beispiel zu Isohypsen. RGW-neu VI zeigte 
auf S. 44 Isothermen und auf S. 58 Isohyeten. RGW-neu VII enthielt auf den Seiten 16, 18 
und 25 Isohypsen und auf der Seite 29 als einziges Buch eine Aufgabe die deren 
Vorgänger, die Schraffen, zeigte. Der Band der 8. Klasse enthielt auf S. 15 Isohyeten und 
auf S. 16 Isothermen zum Klimawandel. 

Zu den Prinzipien der Signaturenanordnung, den Kartogrammdarstellungen und der 
eigentlichen Signaturenprogression hin zu gruppen- und kombinationsfähigen 
Signaturen:
Diese drei Indikatoren müssen aufgrund der geringmächtigen Fallzahl zusammengefasst 
werden. Eine Auswertung im Sinne einer vergleichenden Gewichtung erscheint, mangels 
ihres ausreichenden Vorhandenseins, wenig zielführend. Daher soll an dieser Stelle nur im 
Sinne eines Bonus-Punktes für die jeweilige Reihe angemerkt werden, ob eine 
komplexere Anforderung der Graphik vorhanden war. Denn durch deren Verschweigen 
verschwinden sie in der Wahrnehmung der Schüler - und, sofern nicht die jeweilige 
Lehrkraft die Nutzung des Atlas forciert, bleiben sie auch verschwunden, was in weiterer 
Folge, wie es HÜTTERMANN (1998:31) bereits feststellte, dazu führen kann, dass „[…] 
Kartenlesegewohnheiten aufgebaut werden, die später nicht mehr einhaltbar sind […]“. 
Obwohl man es nicht vermuten würde, begegnen immer wieder bildhafte Signaturen in 
Oberstufenbüchern, sofern darüber hinaus noch einfach-geometrische oder besser noch 
komplexe geometrische Signaturen vorhanden sind, sollte dies kein Problem darstellen. In 
der Reihe Vernetzungen fällt jedoch auf, dass die bildhaften Signaturen einen höheren 
Stellenwert einnehmen, die einfach-geometrischen dagegen eher zurücktreten. Die 
übrigen Reihen dominieren die einfach-geometrischen Signaturen. Die leider wenigen 
Ausnahmen betrafen die Reihen Meridiane, RGW-neu und Kompass, die jeweils einmal, 
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höchstens zweimal je Reihe eine gruppen- und bzw. oder kombinationsfähige 
Signaturendarstellung enthielten. 
Für die Frage nach den koordinatenunabhänigen (vgl. S.78) und den anforderungs-
reicheren koordinatenabhängigen Diagrammen zeigt sich ein noch eindeutigeres Bild: Die 
koordinatenabhängigen Darstellungen werden weitestgehend gemieden. Anders als bei 
den komplexen Signaturen, die die Schüler nur in Karten kennenlernen, gilt hier aber die 
Vermutung, dass koordinatenabhängige Darstellungen etwa in anderen Diagrammen 
begegnen könnten, die im Zuge der vorliegenden nur auf Kartenarbeit abstellenden Arbeit 
nicht erfasst wurden. 

Die Frage nach der Redundanz muss an dieser Stelle offen bleiben, da deren 
maßgebliche Notwendigkeit je Jahrgang zudem noch einzeln je Aufgabe geklärt werden 
müsste und ein entsprechendes Maß für sie gefunden werden müsste. Dies erscheint den 
Rahmen dieser Untersuchung zu überschreiten.

5.3 Die Meso-Lernrampe

5.3.1 Aufgaben und die Möglichkeit ihrer Lösung
Die Idee hinter der Meso-Lernrampe geht davon aus, dass eine Steigerung im Sinne einer 
Mikro-Lernrampe (Anforderungsniveaus in den Aufgaben, Aufschließungsfragen, Anord-
nungskontiguität) und im Sinne einer Makro-Lernrampe (Jahrgangssteigerung, Steigerung 
der inhaltlichen und graphischen Darstellung und in der Integration der Aufgaben) in ihren 
unterschiedlichen Ausprägungen eine gewisse Tendenz hat, nur quantifizierbare Inhalte, 
selbst wenn an teils qualitativen Erhebungen aufgenommen, zu berücksichtigen. Die 
Lernrampe will aber mehr, sie kann auch mehr!
Aufgaben allein sind eine Sache. Um sie zu lösen bedarf es aber gewisser flankierender 
Bedingungen. Diese beinhalten zwei Aspekte. Der erste manifestiert sich in Umständen, 
die die Lösung der Aufgaben behindern. Also eine einfache Defizit-Analyse.  Aus dem 
Kapitel 4 wären folgende Hemmnisse zu nennen:

- logarithmische Achsen bzw. Achsenunterbruch in Diagrammen bzw. Kartogrammen  
- vor allem auch die Mindestgrößen nach MAYER (1992a:22) für verschiedene Karten: Im 

Falle von Messungen sollten sie nur bis zu einem Maßstab von 1:1 Mio. verlangt sein 
und im Falle von Analysen von (komplex-analytischen) Karten sollte der Maßstab 1:25 
Mio. nicht unterschritten werden. 
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- Dies beinhaltet auch das Unterbleiben von Maßstabsleisten in sehr kleinen Maßstäben, 
da ein mögliches Suggerieren von strikter Messbarkeit Fehleinschätzungen in diesem 
Falle befördern würde. 

- Geschwätzige Bildunterschriften: Sie bedeuten eine Vorwegnahme des Lerneffekts und  
sind besonders dem wichtigen Dissonanzeffekt (siehe Kapitel 4 Punkt 3.3) abträglich, 
der gerade bei ungewohnten Darstellungen wie Anamorphoten, oder Karten aus 
anderer Perspektive von hoher Bedeutung ist. 

- Eine Konsistenz sowohl in den verwendeten Signaturen als auch Begriffen (Kapitel 4 
Punkt 4.4-b)), u.a. keine unbegründeten Wechsel.

- Ebenso sollte die Farbgebung keine unnötigen Hervorhebungen (siehe 4.4.1-a und 
3.7.8) bei Suchaufgaben, bzw. Analyseaufgaben beinhalten, da, wie DIEKMANN-
BOUBAKER es beschreibt, deren Dominanz (ähnlich dem Stroop-Effekt) vorteilhaftere 
Lösungen überlagert. Hierbei mag auch eine komplexitätsabhängige Verstärkung (vgl. 
Tunneleffekt in 3.2.1) eine Rolle spielen.

- Des Weiteren sind logische Reihen für Intensitätsdarstellungen etwa mittels 
Farbabstufungen, aber nicht mit unterschiedlichen Farben möglich. Eine Konsistenz der 
Höhendarstellung schied aus, da dies im Schulbuch sicherlich nicht Hauptaufgabe ist, 
aber auch der Abdruck zugekaufter Kartenausschnitte hierin keine Wertung erlaubt.

- Zudem sollte auch die Inselkarten-Problematik (vgl. 4.3.3) nach HERZIG (2012:117) 
vermieden werden, da sie den Blick verschließt, allerdings stellt sie schon einen 
deutlichen Übergang zum zweiten Teil der Meso-Lernrampe dar.

Der erste Teil der Meso-Lernrampe ist sohin im Wesentlichen eine - wenn man so möchte 
etwas schulmeisterlich anmutende - Aufnahme von Ungenauigkeiten bis hin zu 
Unzulänglichkeiten. Dies hat gleich zweierlei Sinn. Zum Einen muss wegen des 
aufbauenden Charakters von Lernplatteaus aufgezeigt werden, wo Schülern die 
Möglichkeit sinnvollen Lernens genommen oder doch zumindest erschwert wird. Zum 
anderen soll es die Funktion einer Anregung haben. Diese soll an Best-Practice-Beispielen 
beginnen, was die Überleitung zum zweiten Teil bildet. Denn die Meso-Lernrampe geht in 
ihrem zweiten Teil, der Kontroverse (aber auch darüber hinaus) davon aus, dass Lernen 
auch zwischen den Zeilen geschieht. Dieser Zwischenraum soll der Geographie nicht 
verborgen bleiben. Hier können Prozesse stattfinden, die die Mirko- und Marko-Lernrampe 
nicht zu fassen vermögen. 
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5.3.2 Die Meso-Lernrampe - eine Kontroverse? 
Da wäre zum einen die Qualität des „zwanglosen Durchblätterns“, die auch dafür steht 
Karten nicht auf einen niedrigschwelligen Auftrag hin zu konzipieren, der wie im 
länderkundlichen Durchgang „abgehakt und vergessen“ werden kann sobald er basal 
erfüllt ist, sondern die die Gelegenheit bieten über sich hinaus zu verweisen und damit 
das Denken stimulieren. Auch mein Interesse an Karten hat ursprünglich damit begonnen, 
mehr zu wollen als abgebildet war. Solches können Karten auf verschiedenste Weise 
bieten: Entweder sie sind himmelschreiend falsch, wodurch sie dissonant stimulieren, oder 
sie bergen Denkweisen in sich, die kontrovers sind. Nicht immer muss eine Kontroverse 
verordnet werden, etwa durch den Arbeitsauftrag in Rollen gegossen sein. Leise 
Kontroversen, wie sie u.a. das Gruppenpuzzle bietet (unter dessen Verlauf jeder eine 
leicht andersartige Wahrnehmung an den Nächsten weitergibt), dessen Vorzug es ist 
unangestrengt die Blickwinkel leise und „von allein“ erstehen zu lassen. Vielfältigste 
Methoden sind denkbar.
Der zweite Aspekt ist ein indirekter: Wenn zwar gegen eine Lösung nichts im Wege steht, 
aber die erzeugten Vorstellungen nicht hinlänglich zutreffend sind. Möchte man der 
Intention des Lehrplans folgen, soll das was in Gesellschaft und Wirtschaft kontrovers ist,  
auch in der Schule kontrovers behandelt werden: Als Ausprägung dessen bieten sich 
dissonante  Darstellungen an: Diese sollten zu den oberen Jahrgängen mehr werden. 137

Da entlang der geringmächtigen Fallzahl erwartbarerweise ein Nachweis dessen schwierig 
würde und den hinzugezogenen Buchreihen nicht unrecht getan werden soll, möchte ich 
vorschlagen dies qualitativ zu erheben: Also zumindest ihr Vorhandensein als positiv und 
ihr Fehlen als negativ zu erfassen. Indikatoren hierfür sind: 

- Anamorphotendarstellungen, da sie bekannte Sachverhalte auf eine völlig andere Art 
sichtbar machen 

- Nicht-eurozentrische Darstellungen 
- Aber auch Mental Maps, sofern sie für einen kontroversen Blick stehen, der über das 

Individuum der Bezugsgesellschaft hinausgehen (etwa eine Abbildung einer mentalen 
Weltkarte aus der Sicht eines chinesischen oder lateinamerikanischen Kindes usw.).

- Oder Karten, die nicht von Darstellungswegen her kontrovers sind, sondern aus 
inhaltlicher Sicht: Hierzu lieferte VICTOR (2009:o.S.) in seinem wöchentlichen Journal 
„Mit offenen Karten“ eine Anregung indem er in seiner Sendung die unterschiedlichen 

 vgl. 3.5 (Motivation): siehe auch Heruasforderung & Neugier, vgl. 3.6 siehe auch Äqulibrationstheorie137
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Grenzziehungen von ein und dem selben Gebiet zeigte, die in den Schulatlanten der 
jeweiligen Staaten als „Realität“ begegnen. 

Hernach mögen die Erfahrungen im Versuch zweier Beispiele der Frage nachgehen, ob 
und wie man Operatoren, die in der Kartenarbeit in den Büchern ungewöhnlich 
erscheinen, eingesetzt werden können. Schließlich erfolgt eine Zusammenfassung die 
gleichzeitig ein Fazit darstellt.

Kompass VII/VIII:

S. 209 (unnötige Hervorhebungen:) Die Karte zeigt den Verlauf der Tiefseekabel. Die 
Eintragung von Flüssen macht die Karte unübersichtlich, besonders im Hinblick darauf, 
dass jene für die Thematik eigentlich unsinnig sind. Es handelt sich allerdings um keine 
Arbeitskarte, sondern um eine illustrative Darstellung.

S. 259 (inhaltlicher Fehler:) Die abgebildete Darstellung der zentralen Orte ergab im 
Abgleich mit öffentlichen Statistiken einige Ungenauigkeiten: Der ehemalige 
Gerichtsbezirk Mondsee ist zentralörtlich nicht an Linz orientiert, sondern am viel näheren 
Salzburg. Ebenso wurde der Bezirk Kitzbühel farblich Innsbruck zugeordnet, obwohl es 
sich um ein Überschneidungsgebiet zwischen den Oberzentren Innsbruck und Salzburg 
handelt. Andernorts wurden solche Überschneidungen ausgewiesen. Ebenso ist nur 
schwer vorstellbar dass Waidhofen an der Ybbs sich an St. Pölten orientiert, wo doch der 
Arbeitsmarkt vom gleich großen Steyr nur einige Kilometer entfernt ist. Es handelt sich 
aber ebenso um eine illustrative Darstellung.

S. 271 (Begriffskonsistenz:) Diese Abbildung der Weltstädte gliedert sie in Alpha, Beta (7-9 
Punkte), Gamma (4-6 Punkte) World Cities sowie Städte, die eine Tendenz zu einer 
Weltstadt hätten („evidence“): Einige Dinge daran werden die Schüler sicher stutzig 
machen: Wien mit den internationalen Organisationen, wie Euratom, den Vereinten 
Nationen oder der OPEC erhält 3 Punkte, während das etwas kleinere Prag unfassbare 6 
Punkte erhält, damit auch gleichzeitig die 16-Mio. Metropole Shanghai mit ihrer 
aufstrebenden Wirtschaft (die seltsamerweise nur 4 Punkte erhielt), aber auch die 
Hauptstadt der Vereinigten Staaten (nur 5 Punkte) in den Schatten stellt. Noch weniger 
einsichtig ist die Bewertung Madrids, dessen 8 Punkte es sogar über die beiden 12-Mio. 
Metropolen Moskau und Seoul erhebt. Was der Maßstab der Gewichtung ist bleibt im 
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Dunkel. Wirtschaftskraft, Einwohnerzahl, politische Macht und internationale 
Organisationen können es jedenfalls nicht sein. Eine Erklärung bleibt die Darstellung 
jedenfalls schuldig und avanciert zum Paradebeispiel „geleiteten Wissens“, das man 
einfach glauben muss.

S. 296 (Inselkartenproblem:) Die Veranschaulichung der Auslandschulden erweist sich als 
sehr selektiv und zwar ohne jeden nachvollziehbaren Grund. Die Legende behauptet es 
gäbe von den EU-15, Norwegen, der Schweiz, Australien, den USA, Kanada und 
Neuseeland diesbezüglich keine Daten. Das ist schwer zu glauben, wo doch die 
Statistiken der „Industrieländer“ nahezu alles erfassen. Seltsamerweise scheinen die 
Statistiken von Ländern wie Tadschikistan, Burkina Faso oder Dschibuti usw. da sehr viel 
genauer zu arbeiten. Es drängt sich die Frage auf, ob die „Last der Schulden“, wie die 
Karte ja bezeichnet wird, mittels der Rubrik „keine Daten“ den Eindruck erzeugen möchte, 
dies sei nur ein Problem in Äquatornähe. 

Kompass V/VI:

S. 159 (logische Reihen:) Bevölkerungsanteile sollten mittels Farbabstufung visualisiert 
werden anstatt der benutzten unterschiedlichen Farben. Ebenso stellt sich die Frage 
warum bereits eine Formsignatur verwendet wurde.

S. 207 (Signaturenkonsistenz:) Die Karte der Patente weist mittels der Farben Gebieten 
eine gewisse Produktivität zu. Die Legende spricht den Kreisen zu die Beschäftigtenzahl 
der „führenden Regionen“ auszuweisen. Diese beiden Signaturengattungen wider-
sprechen sich jedoch. Südwestfinnland etwa erscheint als besonders produktiv, ähnlich 
wie der südwestdeutsche Raum. Allerdings scheint es hier kaum Angestellte zu geben. 
Ostungarn (das als mäßig produktiv erscheint) wird mittels der Kreissignatur zu den 
Spitzenregionen gerechnet und bleibt doch erstaunlich unproduktiv, was die tatsächliche 
Patentanmeldung betrifft. 

S. 208 (logische Reihen:) Für unterschiedliche Zeitspannen ist ebenso eine Farbabstufung 
oder ein Verlauf in einem Teil des Spektrums etwa von Gelb über Orange zu Rot 
angebracht. Unterschiedlichste Farben ergeben keinen kartographisch angemessenen 
Eindruck. Allerdings stellt sich hier noch eine Frage (Begriffskonsistenz:) Die Karte der 
straßengebundenen Erreichbarkeit fokussiert auf eine Art geographisches Zentrum des 
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Kontinents. Wozu? Menschen müssen ihre zentralen Orte, wie Hauptstädte oder Orte mit 
Krankenhäusern erreichen. Ebenso könnte die Erreichbarkeit zu Ballungs- oder 
Industrieräumen hoher Dynamik gefragt sein. Warum ein Turiner oder ein Kopenhagener 
peripherer sein sollte als jemand aus Schweinfurt im schönen Unterfranken stellt die 
Frage, ob und vor allem weshalb man denn unbedingt die geometrische Mitte des 
Kontinents erreichen möchte. Außer man ist Naturdeterminist. Doch auch einem solchen 
sei entgegengehalten: Asiens „Herz“ ist übrigens Halbwüste.

S. 209 (Datengrundlage): Die Karte zeigt die „natürlichen Bedrohungen“ in Prozenten. Die 
unausweichliche Feststellung von Schülerseiten muss es wohl als nicht empfehlenswert  
bemerken, in eine Region am Ende der Skala zu reisen, denn 100% = sicherer Tod? x% 
von was eigentlich? Eine Datengrundlage in der Legende anzugeben wäre sicherlich kein 
Fehler.

S. 213 (Begriffskonsistenz:) Anhand der vorliegenden Wetterkarte soll eine Prognose 
erstellt werden, dazu wird auf die Druckverteilung verwiesen, die allerdings nicht einge-
tragen ist. Isobaren fehlen. 

S. 215 (Inselkartenproblem:) Auf der stummen Karte können die Schüler ihr „Wunsch-
europa“ eintragen. Es handelt sich aber um eine versteckte Inselkarte durch den knappen 
Blattschnitt, der die Türkei, die Ukraine und Russland (aber auch Armenien, Georgien) 

weitestgehend außer Acht lässt. Das ist schade, denn eine gewisse →  Kontroversialität 

geht schon aus dem Charakter der politischen Bildung heraus, die nicht als Fach, sondern 
als Prinzip über den Fächerkanon unterrichtet wird. Die Frage nach dem „Wunscheuropa“ 
lässt solche Wünsche also nicht zu. Dennoch muss angemerkt werden, dass sich der 
intendierte Gruppenvergleich hernach zumindest für kognitive Konflikte erschließen ließe.

S. 265 (Datengrundlage:) Die Bezugsgröße geht aus der Karte nicht hervor. Aus dem Text 
ebenso nicht. 

S. 276 (Begriffskonsistenz:) Die Karte der Minderheiten Europas legt ihr konstituierendes 
Merkmal nicht offen. Die Suche danach führt zur Karte auf S. 206: Die Karte ist an diese 
Vorgängerkarte farblich angelehnt, demnach werden Minderheiten hier in erster Linie 
linguistisch definiert. Hier begegnen nun Probleme: Die hellrote Signatur, die das Volk der 
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Samen ausweist, findet sich im Farbspektrum der germanischen Sprachen, was ein 
unzutreffendes Bild an die Schülerinnen und Schüler vermittelt, denn die Samen sprechen 
eine finno-ugrische Sprache. Ebenso wird Südtirol (Provinz Bozen, nicht Trient) dem 
violetten Spektrum der romanischen Sprachen beigeordnet. Zu den rosa Signaturen der 
slawischen Minderheiten tritt etwas (jedenfalls kein Volk?), was als Epirus bezeichnet wird, 
die eigentlich gemeinten in Südalbanien lebenden Griechen sind keinesfalls Slawen. Die 
ockerfarbene Signatur 34 kennzeichnet laut Legende die Minderheit der „Letten“, 
ironischerweise in Lettland. Aller Wahrscheinlichkeit nach waren die Kuren oder die Liven 
gemeint. 

GW-Kompetent I:

S. 41 (unnötige Hervorhebungen:) Flussläufe auf einer Weltkarte, die Migrationsbe-
wegungen zeigt sind unnötig. Sie überlagern in einer gerade auf Dynamiken abstellende 
Karte.

S. 109 (unnötige Hervorheungen:) Flussläufe sind auf einer Weltkarte der Erdbeben, 
Tsunamis und des Vulkanismus fehl am Platze. 

GW-Kompetent II:

S. 8, 9, 62 (unnötige Hervorhebungen:) Wiederum Flussläufe. Ohne hier auf jede einzelne 
nun in diesem Buch oder den Folgebänden erscheinende Karte einzugehen, soll dies als 
eine Eigenart von GW-Kompetent bezeichnet werden: die redundante Eintragung von 
Flussläufen in Karten, wo ihnen thematisch kein Platz gebührt (etwa S.62 Arbeitslosigkeit) 
oder sie als Orientierungsgrundlage auf (für sie zu) kleinen Maßstäben.

S. 66 (Begriffskonsistenz:) Um die Wirtschaftszentren ersichtlich zu machen ist eine 
Darstellung des TEN-Netzes allein nicht geeignet. Denn TEN werden ja bevorzugt dort 
ausgebaut, wo bestehende Verbindungen mangelhaft sind oder teils gar fehlen. Die 
Zentren befinden sich hingegen zumeist dort, wo es auch die entsprechenden Verkehre 
bereits gibt und nicht unbedingt in jenen Gegenden, wo sie erst ausgebaut werden. 
Fruchtbringender wäre es, die Aufgabenstellung genau jene Diskrepanz aufspüren zu 
lassen. 
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S. 68 (Signaturenkonsistenz:) Wegen der fehlenden Unterscheidbarkeit ist es nicht 
möglich die geforderten punkt- und bandförmigen Siedlungen zu erheben. Zudem wäre 
das selbst bei einer entsprechend feinen Signaturendarstellung in einem Maßstab von 
etwa 1:5 Mio. schwer möglich. Ein größerer Maßstab wäre hingegen lohnender.

S. 72 (inhaltlicher Fehler:) Die Abbildung 2 stellt die ostdeutschen „neuen“ Bundesländer 
als Teil einer Wachstumsdynamik dar, das im Vergleich durchaus dynamischere Österreich 
allerdings nicht.

GW-Kompetent III:

S. 71 (Signaturenkonsistenz:) Die Veranschaulichung des Standortfaktors Erreichbarkeit 
anhand der SCS wird in der Abbildung mittels Umkreisen geleistet. Obwohl mit dem 
Vermerk des „höherrangigen Straßennetzes“ eine Einschränkung gegeben wird, wäre eine 
Umsetzung durch nicht symmetrische Isochronen günstiger, da hierbei ein realistischerer 
Eindruck entstünde.

Vernetzungen I:

S. 48 (Vorwegnahme:) Die angegebene Eintragung der Klimadiagramme der vorange-
gangenen Seiten in die Klimakarte wird durch geschwätzige Bildüberschriften zunichte 
gemacht. Die Klimadiagramme weisen neben der Ortsbezeichnung bereits das 
entsprechende Land hierbei auf. Das eigentliche Diagramm muss folglich nicht in Betracht 
gezogen werden, nur die Überschrift.

S. 62 (Inselkartenproblem:) Die Darstellung der Transamazonica, der Verkehrswege durch 
den Urwald, und deren Rolle im fortlaufenden Raubbau reduziert sich indem sie diesseits 
der Grenze enden. Damit geht die Gefahr einher den weiteren Verlauf der Rohstoff-
transporte als Binne zu vermuten. Wirtschaftliche Verflechtungen kommen erst gar nicht in 
den Blick.

S. 73 (Projektion:) Es ist nicht einzusehen, dass bei einem die Herausforderungen von 
Schwellen- und Entwicklungsländern betreffenden Inhalt gerade die Mercator-Projektion 
gewählt wird. Bei der weltweiten Verfügbarkeit des Wassers würde ein Gradnetz einen 
Anknüpfungspunkt bieten, um zu vergleichen welche Länder im Trockengürtel der 
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Wendekreise liegen. Denn nur so erfahren Schüler entgegen eines Naturdeterminismus, 
dass Wasserverfügbarkeit oder dessen Mangel auch menschengemacht sein kann. 

S. 85 (Begriffskonsistenz:) Wie bei fast allen Weltkarten wurde die Mercator-Projektion 
ohne Grund gewählt. In diesem Falle hingegen handelt es sich um eine Schwierigkeit mit 
der Legende, die auf eine schwer fassbare Weise (siehe ECL) versprachlicht im Blatt-
schnitt vorliegt. Günstiger wäre eine kürzere und einheitlich gestaltete Legende: 0-50%, 
50-100%, 100-150%, 150% und darüber.

S. 113 (inhaltlicher Fehler:) In der Darstellung der Minderheiten werden Armenien und 
Georgien gänzlich als Minderheit ohne eigenes Staatsgebiet ausgewiesen.

S. 162 (Signaturenkonsistenz:) Die grob bildhaften Signaturen scheinen alles Erdenkliche 
zu subsummieren, was die Karte schwer vergleichbar macht und ohne jeden Einblick 
belässt. Kleinere und differenziertere Signaturen empfehlen sich stattdessen. Zudem wird 
die eigentliche Schülerleistung, das Ausweisen der Wirtschaftsbereiche vorweggenommen 
ähnlich einer Vorwegnahme durch geschwätzige Bildüberschriften, im gegebenen Falle 
eben durch die Signaturen.

S. 177 (Graphik/Druck:) Das neu hinzugekommene Binnenmeer an der einstigen Stelle 
Kasachstans scheint die gründlichen Mühen der Approbation unbeschadet überstanden zu 
haben. 

S. 176 (Graphik/Druck): Den Tigerstaaten in roter Signatur stellt man hier die zweite 
Generation von aufstrebenden Staaten Asiens mit dem liebevollen Namen „Babytiger“ 
gegenüber. Auch das Kaspische Meer geht seinen Weg als aufstrebender „Babytiger“-
Staat, nur unmerklich blasser - für die Schüler vielleicht ein Anzeichen einer nahenden 
Rezession?

S. 200 (Signaturenkonsistenz:) Das Beispiel steht hier für eine Reihe von Folgekarten. Es 
wurden in einer der vier Teilkarten Signaturen für weniger als 1 Ew./km2 gewählt sowie 
mehr als 100 Ew./km2. Eine etwas ausführlichere Darstellung kann der Oberstufe 
durchaus zugemutet werden. Dieses ist keine Unzulänglichkeit im eigentlichen Sinne, 
doch das Format einer viertel Seite gestattet mehr.
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S. 220 (Inselkartenproblem:) Auch wenn es sich im Falle der Abbildung a) um eine 
klimatische Anschauung Indiens und nicht Tibets handelt, ist es nicht zielführend den 
Himalaya an der Grenze Tibets enden zu lassen. Besonders weil der Gebirgslauf nicht 
durch Auslassung, sondern durch verzeichneten Abschluss endet. 

S. 228 (Legende-Karte-Auslassung:) Die in Abbildung d) in der Legende vermerkte eigene 
Signatur der Turkvölker gibt die Karte jedenfalls nicht preis. Stattdessen werden die 
Uiguren (Muslime) zu Mongolen (Buddhisten). Ein denkbarer Zusammenhang deren 
Unabhängigkeitsbewegung gegen ein ihnen kulturell verschiedenes China erstickt im 
Keim. 

Vernetzungen II:

S. 52 (Toponyme:) Die offenbar aus einer Zeitung übernommene Abbildung Russlands 
und seiner Teilrepubliken zeigt eine unschlüssige Vielfalt an Endo- und Exonymen. 
Weshalb man sich in welchem Falle für das eine oder andere entschied scheint dem 
Graphiker der Zeitung nicht bewusst gewesen zu sein. Für einen zulässigen Gebrauch der 
Namensgebung finden sich u.a. Empfehlungen bei STANI-FERTL (2011) und bei BREU:

„Exonyme sind Fremdbezeichnungen, die abweichend von den amtlichen Namen, 
den Endonymen, gebraucht werden [...]. Während man in der Kartographie die 
örtliche Amtlichkeit als Kriterium für Exonyme und Endonyme annimmt, bezieht 
man sich in der allgemeinen Ortsnamenkunde auf den Sprachgebrauch der 
bodenständigen Bevölkerung ohne Rücksicht auf Amtlichkeit. [...] Würde man [...] 
grundsätzlich Endonyme gebrauchen, wäre der Unterricht schwer belastet. Der 
Schüler würde nicht in den Eigennamenschatz seines Kulturkreises eingeführt 
werden, [...]. [...] Staaten werden fast durchwegs exonymisch benannt.“ BREU 
(1992:108)

„Für Schulatlanten empfehlen sich die volkstümlichen phonetischen 
Transkriptionen, da es nicht einzusehen ist, warum man ein fremdes Alphabet 
durch ein anderes fremdes Alphabet, [...] ersetzen soll. Ein fremdes Alphabet ist 
ein Transliterationsalphabet für den Schüler, nicht nur wegen der vielen 
rätselhaften diakritischen Zeichen, sondern auch deshalb, weil die einfachen 
Lateinbuchstaben oft einen anderen Lautwert haben als in seiner Muttersprache.“ 
BREU (1992:105)

„1. Wichtige und allgemein geläufige Exonyme erscheinen an erster Stelle mit 
Beifügung der Endonyme in runden Klammern. 2. Weniger wichtige und weniger 
bekannte Exonyme werden den Endonymen in Klammern nachgesetzt, wobei die 
Form dieser Klammern von der unter 1. vorgesehenen verschieden ist, um eine 
sprachliche Zuordnung der Namensformen zu gewährleisten. 3. Weniger wichtige 
und kaum mehr bekannte Exonyme werden nicht wiedergegeben.“ BREU 
(1992:111)
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S. 56 (unnötige Hervorhebung:) Die Karte, die aus einer externen Quelle stammt, ist über-
laden und unübersichtlich.

S. 83 ( - ) Die rein illustrative Abbildung ähnelt einer Kinderzeichnung.

S. 87 (Maßstäblichkeit:) Die unbegründete Angabe der Maßstabsleiste in angelsächsi-
schen Meilen steht beziehungslos zum eigentlichen Charakter der Aufgabe. Die Frage 
nach der Lage der Gegend beantwortet unfreiwillig die Vignette in der Karte (Vorweg-
nahme).

S. 194 (Legende-Karte-Auslassung:) Die hellgrüne Signatur eines abgebildeten Natur-
raums fehlt in der Legende.

S. 212, 216 (Signaturenkonsistenz:) Das obere Mühlviertel, ehemals Rumpfgebirge, 
verstärkt nun die österreichischen Agrargebiete um ein weiteres fruchtbares Tiefland. 

Meridiane V/VI:

S. 229 (Legende-Karte-Auslassung:) Die eigentlich gute, weil im österreichischen Schul-
buch sehr seltene, komplexe Wirtschaftskarte verschweigt einen Teil ihrer farbigen Punkt-
signaturen in der Legende.

S. 231 (logische Reihen:) Die Veranschaulichung mittels verschiedener Farben vermittelt 
keinen abgestuften Eindruck. Eine Farbabstufung entspräche dem mehr.

Meridiane VII:

S. 16 (logische Reihen:) Die Veranschaulichung größerer und kleinerer Zuwanderungs-
bewegungen mittels verschiedener Farben vermittelt keinen nach Personenzahl fassbaren 
Eindruck. Eine deutlichere Abstufung der Strichstärke entspräche dem mehr.

S. 20 (Inselkartenproblem:) Eine Darstellung des Eisernen Vorhangs und der 
Besatzungszonen, die als Inselkarte konzipiert ist, erzeugt einen unzutreffenden Eindruck. 
Nämlich denjenigen, der Eiserne Vorhang würde von der Binnenseite her entstehen, also 
durch die sowjetische Besatzungsmacht. Um die unterschiedlichen Grenzregimes sichtbar 
zu machen, wäre eine Eintragung der Nachbarstaaten sinnvoll, die ersichtlich machen 
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würde, dass Jugoslawien nicht Teil des Warschauer Paktes war und als Mitbegründer der 
„blockfreien“ Staaten eine andere Politik einschlug. Daher rührt es auch, weshalb der 
Eiserne Vorhang sich nicht bis Kärnten durchzog und dies ist nicht der Besatzungs-
zonierung geschuldet wie die Karte es suggeriert. Ob die Schüler einen korrigierten 
Eindruck durch die Skizze auf S.23 erhalten bleibt fraglich. Selbige Thematik wurde in 
GW-Kompetent trotz wiederum verwendeter Inselkarte passabel gelöst, mittels einer 
Kartenfolge, die den Grenzbalken unterschiedliche Durchlässigkeiten im Zeitverlauf 
zuordnet.

S. 193 (inhaltlicher Fehler:) Die Vignette der Lage der „Tourismusregion Gasteinertal“ ver-
setzt das Tal vom Pongau in den Tennengau. 

Meridiane VIII:

S. 178 (Vorwegnahme:) Der Vergleich des Ringmodells von BURGESS mit der Abbildung 
des gegenwärtigen Modells ließe sich gewinnender in einem Vergleich des Ringmodells 
mit einer thematischen Karte lösen. Denn hierbei müsste man die entsprechenden 
Strukturen zuvor erst herausarbeiten, bevor man noch vorhandene Strukturen des 
ursprünglichen Modells und die gegenwärtigen Abweichungen ausweisen kann.

RGW-neu V:

S. 13,15 (Begriffskonsistenz:) Die Abbildung 15.2, eine Satellitenaufnahme einer geo-
logisch inaktiven Tieflandregion lässt sich in dem Schema 13.3, das Faltung, Grabenbruch 
und Horstbildung zeigt, nicht zuordnen.

RGW-neu VI:

S. 35 (unnötige Hervorhebung:) Eine einzelne Flughafensignatur hat sich auf die Karte der 
transeuropäischen Netze verirrt. Sie vermittelt den Eindruck dieser norditalienische 
Flughafen hätte möglicherweise irgendeine herausragende Bedeutung für die TEN-
Korridore oder wäre etwa ein besonders gefördertes Projekt von kontinentaler Bedeutung.

S. 58 (Signaturenkonsistenz:) Die beiden Signaturen „praktisch ohne Niederschlag“ und 
„sehr niederschlagsarm“ wurde vertauscht, wodurch Süditalien oder Teile des Balkans als 
Wüste erscheinen müssen. Allerdings nicht graphisch, sondern textlich, wodurch eine 
Korrektur durch einfaches Ausstreichen durch die Schüler möglich ist.
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RGW-neu VII:

S. 7 (Inselkartenproblem:) Hier findet sich wiederum eine Darstellung des Eisernen 
Vorhangs, der am Südburgenland endet, der Grund wird nicht offensichtlich. So könnte die 
Vorstellung entstehen, dies sei der Besatzungszonierung geschuldet und nicht etwa der 
besonderen Haltung Jugoslawiens als blockfreies Land. Der Fall entspricht dem aus 
Meridiane VII S. 20.

S. 12 (Graphik/Druck:) Die Karte der Landschaftsformen versieht die inneralpinen Täler 
mit der Flächenfarbe der „nordöstlichen Flachländer“ (z.B. Weinviertel).

RGW-neu VIII:

S. 4 (Vorwegnahme:) Die geschwätzigen Abbildungsüberschriften beantworten bereits die 
Frage welche Fakten dargestellt sind. 

S. 134 (Vorwegnahme:) Es handelt sich zwar nicht um geschwätzige Bildüberschriften, 
jedoch sind die entsprechenden Orte bereits mit Namen eingetragen. Das Verorten wird 
zum Ablesen.

Der Analyse der Defizite muss allerdings die zweite Komponente der Meso-Lernrampe 
entgegenstehen: das Ausweisen von dissonanten Darstellungen. Solche fanden sich in 
RGW-neu V in Form einer nicht-eurozentrischen Karte auf S. 3 und in RGW-neu VIII in 
Form einer großmaßstäbigen (!) historischen Karte Wiens und dessen Umgebung zur 
Donauregulierung auf S. 29, die darüber hinaus einen reichhaltigen Kontrastpunkt für die 
Flächenversiegelung bildet. Auch sind historische Karten ein Blickfang was das 
„zwanglose Durchblättern“ betrifft, sie fallen aufgrund ihrer Andersartigkeit schnell ins 
Auge: Sohin liegt die Annahme nahe, dass Schülern die Schraffen zur Höhendarstellung 
ins Auge fallen mögen, da ihnen diese überwiegend unbekannt sind. (Was die historische 
Bedingtheit von Signaturen offenlegt.) Es ist nahezu unfassbar, dass eine solche 
Abbildung in den übrigen untersuchten Reihen nirgends auffindbar war, ein großer 
Pluspunkt für RGW-neu.
Kompass V/VI bietet eine „umgedrehte“ Mc-Arthur Karte, S. 6/7 down under gehört auf ihr 
der Vergangenheit an. Außerdem werden die „Projektionen“ von Peters und Mercator 
thematisiert. Dies geschieht in einer Gegenüberstellung, die explizit nach der Herkunft 
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solcher Sichtweisen fragt und welche Sichtweisen möglicherweise dadurch entfallen. Des 
Weiteren finden sich eine Vielzahl an Anamorphoten wie etwa in diesem Band auf den 
Seiten 18, 90, 91, 92, 95 - etwa zur Thematik Wohlstand, die diese besonders drastisch 
ins Bewusstsein ruft. Auch die klimatische Mental Map zur Herr der Ringe Trilogie, S. 79 
ist ein löblicher Einfall - besonders hinsichtlich ihres integrierten Settings. Eine solche 
Karte muss einfach bearbeitbar sein! Eine andere Mental Map bietet S. 190, die der 
(unterstellten?) Weltsicht Reagans. Die Kompass Reihe holt in diesem Untersuchungsteil 
wieder auf, Dissonanz ist ihre Stärke.
Im Falle von GW-Kompetent waren den zweiten Teil der Meso-Lernrampe betreffende 
Aufgaben selten. Einzig Band I bot auf S. 24 Kartogramme, die den Unterschied zwischen 
Bevölkerungsreichtum und (monetärem) Wohlstand kontrastierten. Ähnlich verhält es sich 
mit der Reihe Vernetzungen, die ein hervorhebenswertes Arrangement bot: Im Band I 
zeigte S. 91 ein anamorphoten-ähnliches Kartogramm zum Bevölkerungsanteil  das einer 
Chrorophletendarstellung zur Bevölkerungsdichte und einer analytischen Karte zur 
Bevölkerungsverteilung, die sie mittels Punktsignatur gegen die Chorophlentenkarte 
absetzte, zeigte. Hier werden drei inhaltliche und drei graphische Feinheiten offenbar 
sowie die Notwendigkeit der entsprechenden Auswahl von Darstellungsmitteln. 
Meridiane bot im Band V/VI S. 17 eine China zentrierte Karte, S. 37 eine Anamorphote 
sowie im Band VII eine eigene methodische Anleitung zu Mental Maps auf den Seiten 32 
und 33. Band VIII zeigte Anamorphoten zum Gegensatzpaar BIP/Kopf und Medizinexporte 
der jeweiligen Länder. S. 185 forderte Croquis zu Gentrification und dem Degradations-
prozess und in Anlehnung an deren ursprünglichen Gebrauch auch die entsprechende 
schriftliche Ausführung dazu.

5.3.3 Die Meso-Lernrampe - ein Ausblick

Einige Überlegungen reichen über die bisherigen Ausführungen hinaus: In Kapitel 4.5.2 
sprechen KELLER und besonders LINDAU (2012a:46) von Prüfungsfavoriten und -
verlieren. Letztere sieht vor allem die Kompetenzen O4 und O5 unter den Verlierern. Ein 
derartiger Eindruck konnte bestätigt werden, wobei in sehr unterschiedlichem Maße:
O5-S15 (subjektive Wahrnehmung von Räumen anhand von Mental Maps) und O5-S16 
(Konstruiertheit von Räumen) wurden mehr oder weniger thematisiert, selbst in Reihen, 
die der Kartenarbeit keinen besonderen Stellenwert beimessen.
Da nur die Reihen GW-Kompetent und besonders RGW-neu sich ausführlich mit 
großmaßstäbigen Originalen beschäftigten, ist die größere Diskrepanz im weitgehenden 
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Fehlen O4 zu sehen. O4-S12 (Wegstreckenbestimmung) und O4-S14 (Schemakon-
struktion Netzplan) fanden sich zumindest auf niederschwelligem Niveau in einzelnen 
Reihen. Im Gegensatz hierzu kann die Bestimmung von Aufnahmewinkeln (etwa eines 
Satellitenbildes oder eines Luftbildes zu einer Position auf der Karte) hier für die hohe in 
O4-S11 (Standort bestimmen) erreichbare Anforderung beispielhaft stehen. Derartiges 
fand sich nur in RGW-neu, Band VII S. 18 und 23. O4-S13 (Bewegung im Realraum) war 
dagegen nie direkt gefordert. Diese Überlegung muss um SITTEs Feststellung erweitert 
werden, dass geographische Feldarbeit  zwar in anderen Ländern eine Rolle spielen 138

mag, in Österreich jedenfalls nicht. Dies erscheint paradox, da die Kompetenz O3-S9 zu 
Kartierungen auffordert. Diese ließen sich mit geographischer Feldarbeit verbinden, hätten 
also alles was es zu gutem Unterricht braucht bereits in sich. Handlungs-, Anwendungs-, 
und Problemorientierung sowie Induktion. Zudem lässt sich beim Kartieren schließlich ja 
auch feststellen welche Grenzen das Medium Karte birgt (konstruktivistischer Blickwinkel). 
Der grundsätzliche Eindruck, dass manche Bereiche gerne aufgegriffen wurden, andere 
hingegen nicht, verlangt jedoch Nachweisbarkeit und Präzisierung. Daher wurden alle 
unterschiedlichen Tätigkeiten die mittels Operatoren formuliert wurden über die jeweilige 
gesamte Reihe aufgenommen, um ersichtlich zu machen, welche dieser Tätigkeiten zur 
Kartenarbeit häufig gefragt waren und welche gemieden wurden. Die tabellarische 
Auflistung befindet sich im Anhang. Hier folgt ein veranschaulichender Überblick:

 

 SITTE, C. (2015:o.S.)138
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22 %

5 %
6 %

7 %
8 %10 %

10 %
10 %

11 %
12 %

nennen, wiedergeben
analysieren, auswerten
ermitteln, herausarbeiten
zuordnen, einordnen
lokalisieren, verorten
eintragen
vergleichen
beschreiben
begründen
Rest

RGW-neu (n=204, 25 verschiedene) 

Abb. 25: Favoriten unter den Operatoren? Teil 1, eigene Erhebung.



                                                                          
                                                                                                       

Die erste Auffälligkeit hierbei ist das deutliche Überwiegen von Eintragungen mit 44% im 
Falle der Reihe Vernetzungen. Dies mag nicht zuletzt den Aufgabenkompendien am Ende 
des jeweiligen Bandes geschuldet sein. Bei den übrigen Reihen war eine merkliche 
Durchmischung unterschiedlichster Tätigkeiten zu verzeichnen. Dabei wies Kompass die 
kleinste Gesamtzahl an Operatorennennungen auf und Meridiane die mit Abstand höchste 
Zahl. Im Falle der Meridiane stellte sich ein analytischer Schwerpunkt heraus, wie an den 
drei erstplatzierten Operatoren analysieren/auswerten, darstellen/erklären, vergleichen 
ersichtlich wird. Die übrigen Riehen boten ein unauffälliges Bild. Operatoren wie etwa 
protokollieren , AFB I - wo es um die Dokumentation geht, die auch mit einem Schema 139

geleistet werden kann, oder wo man eine Legende anlegen ließe; so auch planen , AFB 140

II wobei man eine Kartierung oder GIS-Anwendung oder ein sonstiges Vorgehen mit 
Karten und Schemen planen könnte; sowie überprüfen , AFB III - das etwa mittels 141

Kartenfolgen zu lösen möglich wäre, zählten jedenfalls nicht zu den Operatoren-Favoriten.

 Beobachtungen oder durchgeführte Experimente zeichnerisch einwandfrei oder fachsprachlich 139

wiedergeben. vgl. Kapitel 2.6.4

 Zu einem vorgegebenen Problem, einer Fragestellung, (etwa Raumanalyse oder Befragung) eine 140

Vorgehensweise planen. vgl. Kapitel 2.6.4

 Vorgegebene Aussagen, Behauptungen, aber auch Darstellungsweisen bzw. Thesen/Theorien von einem 141

konkreten Sachverhalt auf ihre Angemessenheit und innere Konsistenz untersuchen. vgl. Kapitel 2.6.4
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Abb. 26: Favoriten unter den Operatoren? Teil 2, eigene Erhebung.



Sie einzusetzen wäre durchaus im Zuge der „Außenseiter“-Methode  auch für 142

Schulbücher denkbar: Grundlage bildet hier eine Kartenfolge. Diese Karten können sich 
überwiegend ähneln. Die Schülerinnen und Schüler sollen hierbei jedoch den 
„Außenseiter“ finden - und sehr wichtig: begründen. Eine solche Begründung kann nach 
der SOLO-Taxonomie  in unterschiedliche Reflexionsniveaus eingeteilt werden: Dies 143

reicht von Antworten ohne Struktur, einfachen Antworten, die sich jedoch schon konsistent 
auf die Karte beziehen usw. bis zu umfassenden, abstrakte Terminologie gebrauchenden  
sowie vollständigen Antworten. Das interessante daran ist, dass wenn sich die Karten 
ähneln und der Außenseiter nicht gleich auffindbar ist, es durch aus möglich ist die 
Kartenfolge aus unterschiedlichen Blickwinkeln zu sehen. Somit kann es auch mehrere 
Außenseiter geben. Besonders wenn es nicht eindeutig ist, wird die metakognitive 
Reflexion stimuliert (siehe Dissonanz-Effekt). Des Weiteren kann dies in Einzelarbeit 
erfolgen oder je nach Umfang auch in der Gruppe, dadurch bietet sich die Methode für den 
Gebrauch im Schulbuch an, da sie der Lehrperson mehrere Sozialformen ermöglicht, sie 
aber nicht bindet. Dies soll als ein mögliches Beispiel sichtbar werden den eher 
gemiedenen Operator „überprüfen“ (AFB III oder bei knapper gehaltenen Settings noch 
„nachweisen“ AFB II) für das Schulbuch zu erschließen. 
Ohne den Rahmen eines Ausblicks überschreiten zu wollen, soll hieran noch in aller 
gebotenen Kürze ein Beispiel für den ebenso gemiedenen Operator „planen“ 
angesprochen werden: Die von LINDAU (2012b:56) angesprochene Kartierung könnte an 
das Überprüfen eines Außenseiters anschließen, denn hierbei geht es wiederum vor allem 
um Metakognition, wenn man das Vorgehen zur Kartierung plant. Zu Anfang muss man 
seine Hypothese stringent formulieren, hierzu eine Methode  auswählen, ebenso die zu 144

verwendenden Indikatoren, es benötigt eine Legendenanlage, die eigentliche Kartierung, 
schließlich deren Eintragung (Anm. d. d. Autor: hierbei stellt sich die Frage des Maßstabes 
- und ob unterschiedliche Maßstäbe auch unterschiedliche Ergebnisse bzw. Sichtbarkeiten 
im konkreten Falle nach sich ziehen). Der letzte Schritt ist nach LINDAU die Interpretation 
auf die Hypothesen hin. (Die etwa in einem Schema noch zusammengefasst werden 
könnten.) Die hier dargelegten Ideen wurden aufgrund ihrer Verknüpfbarkeit gewählt.
Auch jene Operatoren, die scheinbar nichts mit Kartenarbeit gemein haben, erweisen sich 
als reichhaltig nutzbar für eine Kartenarbeit im Schulbuch.

 vgl. SCHULER et al. (2014:27ff.)142

 vgl. SCHULER et al. (2014:41) das Schema befindet sich zudem im Anhang - Abb. 62143

 offene oder gebundene Kartierung - vgl. LINDAU (2012b:55)144
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6. Fazit

6.1 Fazit zur Mikro-Lernrampe
Dieser erste Blickwinkel im Vorfeld der Lernplatteaus - einer doch vielfach untrennbar 
verwobenen Materie - versuchte eine Innenansicht der Aufgabenwelt der im Schulbuch 
erfolgenden Kartenarbeit. Zuerst wurde anhand des Verhältnisses von illustrativen 
Darstellungen zu den Arbeitskarten der Fallbeispielcharakter der Bücher ersichtlich, der im 
Zuge der Lehrplanentwicklung und deren Orientierung am kasuistischen Prinzip Eingang 
in die Entwicklung der österreichischen Schulbücher fand. Dies und die weiteren 
Eigenschaften der Lernrampen die nachfolgend sukzessive begegneten, sollten gegen 
SLOTERDIJKs Behauptung - Schule (besonders ihre traditionellen Mittel wie das 
Schulbuch) initiiere in die Dummheit - gerichtet sein. Die Kartenarbeit zeigte im Zuge der 
Kompetenzorientierung und deren erster Ausformung in den Lernrampen, durch die 
Erhebung der Operatoren, dass sie reiche Möglichkeiten im Anforderungsbereich III bietet, 
die nicht von jeder Reihe im gleichen Maße ausgeschöpft werden. Dennoch das Fazit, das 
bleibt, ist dass die Mikro-Lernrampe durchaus nachweisbar ist.

6.2 Fazit zur Makro-Lernrampe
Im Zuge der Lehrplanevolution wurde festgestellt, dass Geographie und Wirtschaftskunde 
den Menschen in den Mittelpunkt stellt, also eine länderkundliche Anordnung des 
Vorgehens abzulehnen ist, das aber in einem der untersuchten Bücher noch überwog. 
Sohin wurde auch festgestellt, dass sich die Makro-Lernrampe dem induktiven Vorgehen 
des Lehrplans verdankt, da hierdurch ein Wiederaufgriff (der sich zwar nicht aus-
schließlich, aber u.a. auch als Schnittmenge der Mikro- und der Makro-LR in Form von 
integrierten Settings verstehen lässt) und dessen nachmalige synoptische Einordnung 
gefordert waren. In der Untersuchung einer eventuellen Progression konnten unterschied-
lichste Bezugspunkte einer solchen in den Blick kommen, blieben aber im Gegensatz zur 
Mikro-LR merklich hinter den Erwartungen zurück. Eine echte Progression in der Makro-
Lernrampe erscheint als der Schwachpunkt vieler Schulbücher. An dieser Stelle musste 
einschränkend festgestellt werden, dass, scheinbar inhaltlich bedingt, alle Reihen eine 
gewisse Tendenz zu mehr oder weniger abnehmender Kartenarbeit mit dem Fortschritt der 
Jahrgänge aufwiesen. Dies ist überaus schade, da nicht nur die physiogeographisch 
konnotierten Themen der ersten Hälfte der Oberstufe, sondern auch die der oberen beiden 
Klassen hierfür Potential böten. 
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6.3 Fazit zur Meso-Lernrampe
Zu Beginn des 3. Kapitels begegnet die Feststellung, dass die Schwierigkeit einer Aufgabe 
nicht nur aus ihren Charakteristiken resultiert, sondern, wie DIEKMANN-BOUBAKER 
(2012:24) ausführt, oftmals in der fehlenden Struktur der Materialien begründet ist. Im 
Zuge der Cognitive Load Theory wurde ersichtlich, dass ein solcher Fall einem erhöhten 
Extraneous Cognitive Load entspricht und damit lernhinderlich wirkt. Gleichzeitig hielt 
HILLIGEN (1985:238) fest, dass Unterforderung betreffend den Intrinsic Cognitive Load 
nicht Ziel eines wirksamen Settings sein kann. Das 4. Kapitel spürte einigen Maßgaben 
nach, die beiden Loads zu unterscheiden, zeigte auch gleichzeitig eine notwendige 
Bandbreite der Kartographie. Daran schloss der erste Teil der Meso-Lernrampe, der 
einerseits viele Beispiele lernhinderlicher und missglückter Karten aufzeigte, deren 
Ausmaß teilweise doch verblüffend war. Den Büchern sollte allerdings kein Unrecht 
widerfahren, weswegen daran andererseits die dissonaten Aufgabenbeispiele folgten, 
welche hier stellvertretend für diejenigen Lernprozesse standen, die in den beiden 
vorangegangenen Lernrampen nicht hinlänglich betrachtet werden konnten, es sich bei 
ihnen dennoch um wertvolle Lernplatteaus handelte, die für ein nachmaliges Eintreten der 
Schülerinnen und Schüler in die Gesellschaft von herausragender Bedeutung sind: Solche 
sind etwa der Nachvollzug verschiedenster Blickwinkel, die Unvollständigkeit von 
Darstellungen und deren Trägermedien, aber auch die Zwänge denen der Nutzer bei der 
Artikulation mit ihnen unterliegt. Dies erscheint im Angesicht des Unterrichtsprinzips der 
Politischen Bildung nicht nur gerechtfertigt, sondern gefordert. Die angeführten Beispiele 
standen hier also nicht nur für den ECL. Die Meso-Lernrampe in ihrem zweiten Teil wollte 
ursprünglich noch mehr:
Es stellte sich die Frage nach dem Abwechslungsreichtum bzw. den Favoriten und 
Verlieren unter den Operatoren. Dabei sollte auch ein Ausblick gegeben werden, dass jene 
Operatoren, die sich selten oder nie fanden, durchaus anspruchsvoll in der Arbeit mit 
Karten Anwendung finden konnten. An dieser Stelle konnten die Settings nicht auf die 
erwähnten Lerneffekte in der Gruppe, die über die des Individuum teils hinauszugehen 
vermögen, untersucht werden, da ich eine Wertung von Gruppenarbeiten im Sinne der 
methodischen Freiheit der Lehrkraft, gerade was die Sozialform betrifft, als Aufgabe den 
Schulbüchern wohl kaum anheim stellen möchte. 
Die Entwicklung der Schulbücher bleibt ein fortlaufender Prozess, dessen gegenwärtige 
Entwicklungsstufe, die Kompetenzorientierung, viele lohnende Blickwinkel eröffnet hat.

�142



7.1 Literaturverzeichnis

ARNBERGER, E. (1993): Thematische Kartographie. IN: LESER, H. / ROTHER, K. (Hg.): Das 
geographische Seminar. Braunschweig.

ACHILLES, F.-W. (1983): Zeichnen und Zeichnungen im Geographie-Unterricht. Köln.

BARTEL, J. (1970): Wege zur Karteninterpretation. IN: HÜTTERMANN, A. (Hg.) (1981): Probleme 
der geographischen  Kartenauswertung. Darmstadt, 117-134.

BIRKENHAUER, J. (1997): Forschungen zur Wirksamkeit von Medien. IN: BIRKENHAUER, J. 
(Hg.):  Didaktik der Geographie - Medien: Systematik und Praxis. München,   23-40.

BIRKENHAUER, J. (1997): Erdkundliche Medien: Einzelbetrachtung. IN: BIRKENHAUER, J. 
(Hg.): Didaktik der Geographie - Medien: Systematik und Praxis. München, 41-98.

BIRKENHAUER, J. (1997): Grafische Darstellungen. IN: BIRKENHAUER, J. (Hg.): Didaktik der 
Geographie - Medien: Systematik und Praxis. München, 125-137.

BIRKENHAUER, J. (1997): Verbundmedien. IN: BIRKENHAUER, J. (Hg.): Didaktik der 
Geographie - Medien: Systematik und Praxis. München, 211-232.

BIRKENHAUER, J. (1997): Medienerziehung und Mediengebrauch im Erdkundeunterricht. IN: 
BIRKENHAUER, J. (Hg.): Didaktik der Geographie - Medien: Systematik und Praxis. München, 
242-253.

BÖTTCHER, C. (2003): Theoretische und praktische Aspekte zur Schulkartographie. IN: HERZIG, 
R. / DODT, J. / SCHULZ, S. (Hg.): Kartographische Schriften. Aspekte zur Gestaltung und Nutzung 
von Karten für den Schulunterricht, Band 8. Bonn, 41-68.

BMBF ehemals BMUKK ehemals BMBWK  (2004): Lehrplan AHS-Oberstufe. BGBl. II - 
Ausgegeben am 8. Juli 2004 - Nr. 277 <https://www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/lp/
lp_neu_ahs_06_11858.pdf?4dzgm2> Zugriff: 30-03-2015)

BMBF ehemals BMUKK ehemals BMBWK  (2004): Lehrplan AHS-Erweiterungsbereich <https://
www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/lp/lp_neu_ahs_28_11883.pdf?4dzgm2> (Zugriff: 30-03-2015)

BMBF ehemals BMUKK ehemals BMBWK  (2004): Lehrplan HAK. BGBl. II - Ausgegeben am 19. 
Juli 2004 - Nr. 291 <http://www.abc.berufsbildendeschulen.at/upload/598_HAK%20LP
%202004%20-%20Anlage%201.pdf> (Zugriff: 30-03-2015)

BMBF ehemals BMUKK ehemals BMBWK  (2003): Änderung Lehrplan AHS. BGBl. II – 
Ausgegeben am 13. Juni 2003 – Nr. 283 < https://www.bmbf.gv.at/schulen/lehrdr/
gesetze_verordnungen/VO_LP_AHS03_9431.pdf?4dzi3h > (Zugriff: 30-03-2015)

�143

https://www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/lp/lp_neu_ahs_06_11858.pdf?4dzgm2
https://www.bmbf.gv.at/schulen/unterricht/lp/lp_neu_ahs_28_11883.pdf?4dzgm2
http://www.abc.berufsbildendeschulen.at/upload/598_HAK%20LP%202004%20-%20Anlage%201.pdf
https://www.bmbf.gv.at/schulen/lehrdr/gesetze_verordnungen/VO_LP_AHS03_9431.pdf?4dzi3h


BREETZ, E. (2003): Fächerübergreifende Ausbildung der Schüler/innen in Kartenverständnis und 
Kartennutzung (Sachkunde-Geographie-Geschichte). IN: HERZIG, R. / DODT, J. / SCHULZ, S. 
(Hg.):  Aspekte zur Gestaltung und Nutzung von Karten für den Schulunterricht. Kartographische 
Schriften, Band 8. Bonn, 9-14.

BREU, J. (1992): Die Schreibung geographischer Namen in der Schulkartographie. IN: MAYER, F. 
(Hg.): Wiener Schriften zur Geographie und Kartographie, Band 5. Wien, 103-112.

CUBE, F. (1991): Informationsgesellschaft, Qualifikation und Bildung - eine kritische Analyse. IN: 
ROTH, L. (Hg.): Pädagogik: Handbuch für Studium und Praxis. München, 271-280.

DEUTSCHE GESELLSCHAFT FÜR GEOGRAPHIE (DGfG) (Hg.) (20073): Bildungsstandards im 
Fach Geographie für den Mittleren Schulabschluss. Mit Aufgabenbeispielen. Berlin. <http://
www.geographie.de/docs/geographie_bildungsstandards_aufg.pdf> (Zugriff: 30-03-2015)

DIEKMANN-BOUBAKER, N. (2012): Die Effektivität thematischer Karten im Erdkundeunterricht. 
IN: HERZIG, R. / DODT, J. / SCHULZ, S. (Hg.): Innovatives Lernen mit kartographischen Medien. 
Kartographische Schriften, Band 15. Bonn, 15-42.

DÖRFLINGER, J. / KRETSCHMER, I. / WAWRIK, F. (1986): Lexikon zur Geschichte der 
Kartographie. Von den Anfängen bis zum Ersten Weltkrieg. Wien. 

ENGEL, J. (1992): Moderne und Postmoderne - Geographie und Unterricht. IN: BROGIATO, H. 
P. / CLOß, H.-M. (Hg): Geographie und ihre Didaktik. Festschrift für Walter Sperling. Materialien 
zur Didaktik der Geographie, Heft 16. Trier, 373-383.

ERNST, M. / SALZMANN, W. (2004): Lehrpläne und Lehrplanentwicklung. IN:  SCHALLHORN, E. 
(Hg.): Erdkundedidaktik. Praxisbuch für die Sekundarstufe I und II. Berlin, 119-139.

FISCHER, F. / MANDL, H. (2000): Förderung der Strategieanwendung mit Expertenmaps. IN: 
LEUTNER, D. / BRÜNKEN, R. (Hg.): Neue Medien in Unterricht, Aus- und Weiterbildung. Aktuelle 
Ergebnisse empirischer pädagogischer Forschung. Münster, 47-56.

FLATH, M. / KRAUSE, J. (1991): Das geographische Weltbild als oberstes Ziel. Aus der 
Richtlinienarbeit in den neuen Bundesländern. IN: SCHULTZE, A. (Hg.) (1996): 40 Texte zur 
Didaktik der Geographie. (ebf. IN: Geographische Bausteine, Neue Reihe, Heft 43. ebf. IN: 
Pädagogische Schriften, Heft 3.) Gotha, 327-330.

GEIGER, M. (1990): Räumliche Bezugsebenen des Geographieunterrichts. Ein Plädoyer für den 
fortgesetzten Maßstabswechsel. IN: SCHULTZE, A. (Hg.) (1996): 40 Texte zur Didaktik der 
Geographie. (ebf. IN: Geographische Bausteine, Neue Reihe, Heft 43. ebf. IN: Pädagogische 
Schriften, Heft 3.) Gotha, 188-193.

�144

http://www.geographie.de/docs/geographie_bildungsstandards_aufg.pdf


GRYL, I. (2009): Kartenlesekompetenz. Ein Beitrag zum konstruktivistischen 
Geographieunterricht. IN: VIELHABER, C. / WOHLSCHLÄGL, H. (Hg.): Materialien zur Didaktik 
der Geographie und Wirtschaftskunde, Band 22. Wien.

HACKER, H. (1980): Das Schulbuch - Funktion und Verwendung im Unterricht. Bad Heilbrunn.

HEINRICH, K. (2013): Die Suche nach dem „richtigen“ Kartennetzentwurf. IN: GW-Unterricht 129. 
Wien, 48-53.

HEMMER, M. (2012): Räumliche Orientierungskompetenz - Herausforderung für Forschung und 
Schulpraxis. IN: HÜTTERMANN, A. / KIRCHNER, P. / SCHULER, S. / DRIELING, K. (Hg.): 
Räumliche Orientierung, Karten und Geoinformation im Unterricht. Geographiedidaktische 
Forschungen. Schriftenreihe des Hochschulverbandes für Geographie und ihre Didaktik, Band 49. 
Braunschweig, 10-21.

HEMMER, I. / HEMMER, M. (2007): Nationale Bildungsstandards im Fach Geographie. Genese, 
Standortbestimmung, Ausblick. IN: Georgraphie Heute 255/256, 2-9.

HERZIG, R. (2012): Karten kann man (nicht) durchschauen - Karten beurteilen und bewerten in 
der Schule. IN: HERZIG, R. / DODT, J. / SCHULZ, S. (Hg.): Innovatives Lernen mit 
kartographischen Medien. Kartographische Schriften, Band 15. Bonn, 111-127.

HILLIGEN, W. (1985⁴): Zur Didaktik des politischen Unterrichts. Wissenschaftliche 
Voraussetzungen, Didaktische Konzeptionen, Unterrichtsvorschläge. Opladen. 

HOFMANN-SCHNELLER, M. (2011): Kompetenzerwerb im GW-Unterricht - eine neue/alte 
Herausforderung. IN: GW-Unterricht 122, 17-23.

HOFMANN-SCHNELLER / KOLLER / SITTE (2014): Zur Formulierung kompetenzorietierter 
Maturafragen im Fach GW. IN: GW-Unterricht, 135, 60-62.

HURNI, L. (2004): Vom analogen zum interaktiven Schulatlas: Geschichte, Konzepte, 
Umsetzungen. IN: KAINZ, W. / KRIZ, K. / RIEDL, A. (Hg.): Wiener Schriften zur Geographie und 
Kartographie, Band 16. Wien, 222-232.

HÜTTERMAN, A. (1992): Kartographie und Schule - Auf dem Wege zu einer Didaktik der 
Schulkartographie. IN: MAYER, F. (Hg.): Wiener Schriften zur Geographie und Kartographie, Band 
5. Wien, 277-289.

HÜTTERMANN, A. (1998): Kartenlesen - (k)eine Kunst: Einführung in die Didaktik der 
Schulkartographie. München.

HÜTTERMANN, A. (2005): Kartenkompetenz: Was sollen Schüler können? IN: Praxis Geographie 
11/2005. 4-8.

�145



JÄNEN, I. / BRÜNKEN, R. (2012): Instruktionales Design von Karten in geographischen 
Lernumgebungen und die Rolle von Expertise. IN: HÜTTERMANN, A. / KIRCHNER, P. / 
SCHULER, S. / DRIELING, K. (Hg.): Räumliche Orientierung, Karten und Geoinformation im 
Unterricht. Geographiedidaktische Forschungen. Schriftenreihe des Hochschulverbandes für 
Geographie und ihre Didaktik, Band 49. Braunschweig, 216-226.

JEKEL, T. (2008): Die Macht der Karten und die Macht der Kinder - Versuch einer Begründung 
des Lernens mit Geoinformation. IN: Kind: Macht: Raum. DOBLER, K. / JEKEL, T. / PICHLER, H. 
(Hg.). Heidelberg.

KAMINSKE, V. (2012): Die räumliche Wahrnehmung. Grundlage für Geographie und 
Kartographie. Darmstadt.

KANWISCHER, D. (2011): Kompetenzorientierung im Geographieunterricht. Von den 
Leitgedanken zur Praxis. IN: GW-Unterricht 122, 3-16.

KELLER, L. (2011): Kompetenzorientiert oder nicht? - Erfahrungen aus einem Evaluationsprojekt 
zur Reife- und Diplomprüfung. IN: GW-Unterricht 122, 24-37.

KNEIP, P. / ROHWER, G. (1992): Geographiedidaktik zwischen „Aufklärung“ und „Postmoderne“. 
IN: BROGIATO, H. P. / CLOß, H.-M. (Hg): Geographie und ihre Didaktik. Festschrift für Walter 
Sperling. Materialien zur Didaktik der Geographie, Heft 16. Trier, 385-396.

KÖCK, H. (2004): Ansprüche der Lerner - entwicklungsphysiologische und -psychologische 
Aspekte. IN: SCHALLHORN, E. (Hg.): Erdkundedidaktik. Praxisbuch für die Sekundarstufe I und II. 
Berlin, 77-92.

LENZ, T. (2005): Thematische Karten im Geographieunterricht. IN: Geographie Heute 229, 2-9.

LENZ, T. (2012): Neue Aufgabenkultur im Geographieunterricht am Beispiel der 
Kartenauswertekompetenz. IN: HÜTTERMANN, A. / KIRCHNER, P. / SCHULER, S. / DRIELING, 
K. (Hg.) Räumliche Orientierung, Karten und Geoinformation im Unterricht. Geographiedidaktische 
Forschungen. Schriftenreihe des Hochschulverbandes für Geographie und ihre Didaktik, Band 49. 
Braunschweig, 192-203.

LINDAU, A.-K. (2012a): Der Kompetenzbereich „Räumliche Orientierung“ im 
Geographieunterricht. IN: HÜTTERMANN, A. / KIRCHNER, P. / SCHULER, S. / DRIELING, K. 
(Hg.): Räumliche Orientierung, Karten und Geoinformation im Unterricht. Geographiedidaktische 
Forschungen. Schriftenreihe des Hochschulverbandes für Geographie und ihre Didaktik, Band 49. 
Braunschweig, 42-53.

LINDAU, A.-K. (2012b): Einsatzmöglichkeiten von kartographischen Medien im Realraum. IN: 
HERZIG, R. / DODT, J. / SCHULZ, S. (Hg.): Innovatives Lernen mit kartographischen Medien. 
Kartographische Schriften, Band 15. Bonn, 43-57.

�146



LUDWIG, H. (1992): Arbeitsanweisungen in Erdkundebüchern. IN: BROGIATO, H. P. / CLOß, H.-
M. (Hg): Geographie und ihre Didaktik. Festschrift für Walter Sperling. Materialien zur Didaktik der 
Geographie, Heft 16. Trier, 523-538.

MAYER, F. (1992a): Schulkartographie heute - Entwicklungsstand und Zukunftsaspekte. IN: 
MAYER, F. (Hg.): Wiener Schriften zur Geographie und Kartographie, Band 5. Wien, 7-24. 

MAYER, F. (1992b): Kontinuität und Wandel in der Schulkartographie. IN: BROGIATO, H. P. / 
CLOß, H.-M. (Hg): Geographie und ihre Didaktik. Festschrift für Walter Sperling. Materialien zur 
Didaktik der Geographie, Heft 16. Trier, 279-304.

MONMONIER, M. (1996): Eins zu einer Million. Die Tricks und Lügen der Kartographen. Basel.

PAULOV, J. (1992): Aspekte raumanalytischen des Paradigmas im Geographieunterricht. IN: 
BROGIATO, H. P. / CLOß, H.-M. (Hg): Geographie und ihre Didaktik. Festschrift für Walter 
Sperling. Materialien zur Didaktik der Geographie, Heft 16. Trier, 415-417.

POHL, H.-P. (2004): Zahlen und ihre Darstellung. IN: SCHALLHORN, E. (Hg.): Erdkundedidaktik. 
Praxisbuch für die Sekundarstufe I und II. Berlin, 193-198.

PRENZEL, M. / SCHIEFELE, H. (1991): Motivation und Interesse. IN: ROTH, L. (Hg.): Pädagogik: 
Handbuch für Studium und Praxis. München, 813-823.

RAICHLE, N. (2014): Kartenanamorphoten - eine neue Sicht geographischer Informationen. IN: 
Praxis Geographie 6/2014, 23-25.

RICHTER, D. (1989): Orientierungsraster „Großrelief der Erde“ und Schulatlas. IN: ASCHE, H. / 
TOPEL, T. (Hg.): Wiener Schriften zur Geographie und Kartographie, Band 3. Wien, 170- 175. 

SCHALLHORN, E. (2004): PISA-Studie und Methoden im Geographieunterricht. IN: 
SCHALLHORN, E. (Hg.): Erdkundedidaktik. Praxisbuch für die Sekundarstufe I und II. Berlin, 
155-162. 

SCHMITZ, H. (1973): Grenzen und Möglichkeiten geographischer  Karteninterpretation. IN: 
Probleme der geographischen  Kartenauswertung. HÜTTERMANN, A. (Hg.) (1981). Darmstadt, 
135-149.

SCHNEIDER, U. (2006): Die Macht der Karten. Eine Geschichte der Kartographie  vom Mittelalter 
bis heute. Darmstadt.

SCHULER, S. (2012): Mit Karten denken lernen - Strategien zur Förderung des metakognitiven 
Denkens beim Einsatz von Geomedien. IN: HÜTTERMANN, A. / KIRCHNER, P. / SCHULER, S. / 
DRIELING, K. (Hg.): Räumliche Orientierung, Karten und Geoinformation im Unterricht. 
Geographiedidaktische Forschungen. Schriftenreihe des Hochschulverbandes für Geographie und 
ihre Didaktik, Band 49. Braunschweig, 204-215.

�147



SCHULER, S. et al. (20142): Außenseiter mit Bildern und Karten. IN: SCHULER, S. (Hg.): Diercke 
Methoden 2. Mehr Denken lernen mit Geographie. Braunschweig, 27-48.

SITTE, C. (1987): Bibliographie zur Entwicklung der Schulbücher aus Geographie (Geographie 
und Wirtschaftskunde) in Österreich. IN: STINGLBAUER, K. (Hg.): Mitteilungen der 
Österreichischen Geographischen Gesellschaft, Band 129. Wien, 128-165. 

SITTE, C. (1989): Entwicklung des Unterrichtsgegenstandes Geographie, Erdkunde, Geographie 
und Wirtschaftskunde an den allgemeinbildenden Schulen in Österreich nach 1945. Dissertation, 
Universität Wien.

SITTE, C. (2001¹a): Lehrpläne I.  IN: SITTE, W. / WOHLSCHLÄGL, H. (Hg.): Beiträge zur Didaktik 
des „Geographie und Wirtschaftskunde“ -Unterrichts. IN: VIELHABER, C. / WOHLSCHLÄGL, H. 
(Hg.): Materialien zur Diadaktik der Geographie und Wirtschaftkunde, Band 16. Wien, 212-222.

SITTE, C. (2001¹b): Das GW-Schulbuch. IN: SITTE, W. / WOHLSCHLÄGL, H. (Hg.): Beiträge zur 
Didaktik des „Geographie und Wirtschaftskunde“ -Unterrichts. IN: VIELHABER, C. / 
WOHLSCHLÄGL, H. (Hg.): Materialien zur Diadaktik der Geographie und Wirtschaftkunde, Band 
16. Wien, 447-472. 

SITTE, C. (2004a): Wie „politisch“ ist Geographie und Wirtschaftskunde? (Teil 1). Eine Analyse im 
Zusammenhang mit neuen Oberstufen-Lehrplänen. IN: GW-Unterricht 93/2004, 40-48. 

SITTE, C. (2004b): Wie „politisch“ ist Geographie und Wirtschaftskunde? (Teil 2) Eine Analyse im 
Zusammenhang mit neuen Oberstufen-Lehrplänen: Verschiedene Ansätze. IN: GW-Unterricht 
94/2004

SITTE, C. (2011c): Die Lernrampe „sich orientieren“ in den GW-Lehrplänen und im Geographie 
(und Wirtschaftskunde)-Unterricht im Hinblick auf die Kompetenzorientierung. IN: KAINZ, W. / 
KRIZ, K. / RIEDL, A. (Hg.): Wiener Schriften zur Geographie und Kartographie, Band 20. Wien, 
251-265.

SITTE, C. (2011d): Maturafragen neu (!?) - eine schrittweise Annähreung an eine 
kompetenzorientierte Form im Fach Geographie und Wirtschaftskunde. IN: GW-Unterricht 123, 
24-41.

SITTE, C. (2015): Physiogeographie im Geographie (und Wirtschaftskunde) -Unterricht: Reduziert 
und an den Rand gedrängt? Oder ein „steppingstone“ im kompetenzorientierten Unterricht? IN: 
GW-Unterricht 138, o. S. (in Druck, siehe: www.gw-unterricht.at)

SITTE, W. (1990): Das Unterrichtsfach Geographie und Wirtschaftskunde (GW) in Österreich. IN: 
SCHULTZE, A. (Hg.) (1996): 40 Texte zur Didaktik der Geographie. (ebf. IN: Geographische 
Bausteine, Neue Reihe, Heft 43. ebf. IN: Pädagogische Schriften, Heft 3.) Gotha, 359-366.

SITTE, W. (2001¹e): Geographie und Wirtschaftskunde - Entwicklung und Konzept des 
Unterrichtsfaches. IN: SITTE, W. / WOHLSCHLÄGL, H. (Hg.): Beiträge zur Didaktik des 

�148

http://www.gw-unterricht.at


„Geographie und Wirtschaftskunde“ -Unterrichts. IN: VIELHABER, C. / WOHLSCHLÄGL, H. (Hg.): 
Materialien zur Diadaktik der Geographie und Wirtschaftkunde, Band. 16. Wien, 157-169.

SITTE, W. (2001¹f): Schulatlas I (Zu seiner Geschichte in Österreich). IN: SITTE, W. / 
WOHLSCHLÄGL, H. (Hg.): Beiträge zur Didaktik des „Geographie und Wirtschaftskunde“ -
Unterrichts. IN: VIELHABER, C. / WOHLSCHLÄGL, H. (Hg.): Materialien zur Didaktik der 
Geographie und Wirtschaftskunde, Band 16. Wien, 410-423. 

SITTE, W. (2001¹g): Zielorientierung IN: SITTE, W. / WOHLSCHLÄGL, H. (Hg.): Beiträge zur 
Didaktik des „Geographie und Wirtschaftskunde“ -Unterrichts. IN: VIELHABER, C. / 
WOHLSCHLÄGL, H. (Hg.): Materialien zur Didaktik der Geographie und Wirtschaftskunde, Band 
16. Wien, 553-561. 

SITTE, W. (2001¹h): Lehrpläne II. IN: SITTE, W. / WOHLSCHLÄGL, H. (Hg.): Beiträge zur Didaktik 
des „Geographie und Wirtschaftskunde“ -Unterrichts. IN: VIELHABER, C. / WOHLSCHLÄGL, H. 
(Hg.): Materialien zur Didaktik der Geographie und Wirtschaftskunde, Band 16. Wien, 223-232.

SKOWRONEK, H. (1991): Lernen und Lerntheorien. IN: ROTH, L. (Hg.): Pädagogik: Handbuch für 
Studium und Praxis. München, 183-193.

SPITZER, M. (2012): Digitale Demenz. Wie wir uns und unsere Kinder um den Verstand bringen. 
München.

STANI-FERTL, R. (1999): Einflußfaktoren auf die Gestaltung der Karten in österreichischen 
Schulatlanten. IN: KRETSCHMER, I / KRIZ, K. (Hg.): Wiener Schriften zur Geographie und 
Kartographie, Band 12. Wien, 160-168.

STANI-FERTL, R. (2011): Eigenschaften geographischer Namen (Geonyme) und ihre Bedeutung 
für die Kartographie. IN: KAINZ, W. / KRIZ, K. / RIEDL, A. (Hg.): Wiener Schriften zur Geographie 
und Kartographie, Band 20. Wien, 47-55.

STEIN, G. (1991): Schulbücher in Lehrerbildung und pädagogischer Praxis. IN: ROTH, L. (Hg.). 
Pädagogik: Handbuch für Studium und Praxis. München, 752-759. 

STONJEK, D. (1997a): Satellitenbilder. IN: BIRKENHAUER, J. (Hg.): Didaktik der Geographie - 
Medien: Systematik und Praxis. München, 99-103.

STONJEK, D. (1997b): Diagramme - Veranschaulichung statistischer Daten. IN: BIRKENHAUER, 
J. (Hg.): Didaktik der Geographie - Medien: Systematik und Praxis. München, 138-158.

STOWASSER, J. M. / PETSCHENIG, M. / SKUTSCH, F. et al. (1997): Stowasser. Österreichische 
Schulausgabe. Wien.

THOMAE, H. (1991): Psychologische Anthropologie. IN: ROTH, L. (Hg.): Pädagogik: Handbuch für 
Studium und Praxis. München, 109-121.

�149



VANECEK, E. (1992): Eigenheiten der visuellen Wahrnehmung in der Signatureninterpretation. IN: 
MAYER, F. (Hg.): Wiener Schriften zur Geographie und Kartographie, Band 5. Wien, 324-336.

VICTOR, J.-C. (2009): Les Cartes des Autres. Die Karten der anderen. <http://www.arte.tv/de/die-
karten-der-anderen/392,CmC=2510314.html> (Zugriff: 01-04-2015)

VOLKMANN, H. (1997a): Karten. IN: BIRKENHAUER, J. (Hg.): Didaktik der Geographie - Medien: 
Systematik und Praxis. München, 159-183.

VOLKMANN, H. (1997b): Atlanten. IN: BIRKENHAUER, J. (Hg.): Didaktik der Geographie - 
Medien: Systematik und Praxis. München, 233-241.

WALD, F. (2014): Binnenmigration in den USA. Vom Material zur eigenen Karte - geographisches 
Denken durch Croquis fördern. IN: Praxis Georgraphie 6/2014, 28-33.

WARDENGA, U. (2012): Kartenkonstruktion und Kartengebrauch im Spannungsfeld von 
Kartentheorie und Kartenkritik. IN: HÜTTERMANN, A. / KIRCHNER, P. / SCHULER, S. / 
DRIELING, K. (Hg.): Räumliche Orientierung, Karten und Geoinformation im Unterricht. 
Geographiedidaktische Forschungen. Schriftenreihe des Hochschulverbandes für Geographie und 
ihre Didaktik, Band 49. Braunschweig, 134-143.

WEHNES, F.-J. (1991): Theorien der Bildung - Bildung als historisches und aktuelles Problem. IN: 
ROTH, L. (Hg.): Pädagogik: Handbuch für Studium und Praxis. München, 256-270.

ZUMBACH, J. (2010): Lernen mit neuen Medien. Instruktionspsychologische Grundlagen. IN: 
HASSELHORN, M. / RÖSLER, F. (Hg.): Standards Psychologie. Stuttgart. 

�150



7.2 Schulbuchverzeichnis

DERFLINGER, M. / MENSCHIK, G. / ATZMANSTORFER, P. / WHITE, J. (20125): 
Vernetzungen I. Linz, (115.509 HAK)
DERFLINGER, M. / MENSCHIK, G. / ATZMANSTORFER, P. / TUTSCHEK, W. (20123): 
Vernetzungen II. Linz, (120.875 HAK)

DOBLER, K. / FASSMANN, H. / PICHLER, H. et al. (20081): Kompass 5/6. Wien, 
(140.547 AHS)
FASSMANN, H. / PICHLER, H. / REINER, C. et al. (20091): Kompass 7/8. Wien, (145.357 
AHS)

KLAPPACHER, O. / LIEB, G. K. (20072): GW-Kompetent 1. Linz, (120.162 AHS)
KLAPPACHER, O. / LIEB, G. K. (20061): GW-Kompetent 2. Linz, (125.832 AHS)
KLAPPACHER, O. / LIEB, G. K. (20061): GW-Kompetent 3. Linz, (130.377 AHS)
KLAPPACHER, O. / LIEB, G. K. (20081): GW-Kompetent 4. Linz, (135.955 AHS)

HITZ, H. / KOWARZ, A. / KUCERA, I. / MALCIK, W. (20132): Meridiane 5/6. Wien, 
(150.463 AHS)
HITZ, H. / KOWARZ, A. / KUCERA, I. / MALCIK, W. (20132): Meridiane 7. Wien, (155.173 
AHS) 
HITZ, H. / KOWARZ, A. / KUCERA, I. / MALCIK, W. (20131): Meridiane 8. Wien, (160.344 
AHS)

HITZ, H. / KRAMER, G. / MALCIK, W. / ZACH, F. (20121): Raum-Gesellschaft-Wirtschaft 
neu 5. Wien, (115.256 AHS)
HITZ, H. / KRAMER, G. / MALCIK, W. / ZACH, F. (20101): Raum-Gesellschaft-Wirtschaft 
neu 6. Wien, (120.472 AHS)
MALCIK, W. / SITTE, W. / SITTE, C. (20111): Raum-Gesellschaft-Wirtschaft neu 7. Wien, 
(126.161 AHS)
BAUER, L. / HITZ, H. / KRAMER, G. / MALCIK, W. (20111): Raum-Gesellschaft-
Wirtschaft neu 8. Wien, (130.772 AHS)

�151



7.3 Abbildungsverzeichnis

Abb. 2: Anforderungsbereich 1 - Reproduktion.
SITTE, C. (2011d): Maturafragen neu (!?) - eine schrittweise Annäherung an eine 
kompetenzorientierte Form im Fach Geographie und Wirtschaftskunde. IN: GW-Unterricht 
123, 24-41.

Abb. 3: Anforderungsbereich 2- Reorganisation und Transfer.
SITTE, C. (2011d): Maturafragen neu (!?) - eine schrittweise Annäherung an eine 
kompetenzorientierte Form im Fach Geographie und Wirtschaftskunde. IN: GW-Unterricht 
123, 24-41.

Abb. 4: Anforderungsbereich 3 - Reflexion und Problemlösung.
SITTE, C. (2011d): Maturafragen neu (!?) - eine schrittweise Annäherung an eine 
kompetenzorientierte Form im Fach Geographie und Wirtschaftskunde. IN: GW-Unterricht 
123, 24-41.

Abb. 5: Schema kompetenzorientierte Kartenarbeit. 
SITTE, C. (2014): Kompetenzorientierte Kartenarbeit – ein leider kaum vorhandener 
Pfeiler bei kompetenzorientierten Aufgaben in der Realität österreichischer 
Schulgeographie. ONLINE-Arbeitspapier für die Aus-u. Fortbildung. <https://fachportal.ph-
noe.ac.at/fileadmin/gwk/Forschung/1b_Kompetenzorientierte_Kartenarbeit_ChS2014.pdf> 
(Zugriff: 21-04-2015)

Abb. 6: Dekonstruktion.
GRYL, I. (2009): Kartenlesekompetenz. Ein Beitrag zum konstruktivistischen 
Geographieunterricht. IN: VIELHABER, C. / WOHLSCHLÄGL, H. (Hg.): Materialien zur 
Didaktik der Geographie und Wirtschaftskunde, Band 22. Wien.

Abb. 62: SOLO-Taxonomie.
SCHULER, S. et al. (20142): Außenseiter mit Bildern und Karten. IN: SCHULER, S. (Hg.): 
Diercke Methoden 2. Mehr Denken lernen mit Geographie. Braunschweig, 27-48.

�152

https://fachportal.ph-noe.ac.at/fileadmin/gwk/Forschung/1b_Kompetenzorientierte_Kartenarbeit_ChS2014.pdf


Vernetzungen I 
(20125) Seite

IV & VIV AK & AKV E

8/9 IV

10 E(a)

11 E(a)

12 IV AK

13 AK

15 E(i)

16 AK Doppel E(i)

18 AK

20 VIV AKV

21 VIV AK

22 VIV

23 VIV E(a)

28 AK

30 VIV

31 AKV

33 AKV

36 VIV

37 VIV Doppel

39 AK

40 IV

47 AKV

48 AK

49 VI, VI

50 VIV, VIV

59 AK

60 AKV

62 AK E(i)

64 AK

66 IV AK E(a)

67/68 IV AK

72 AK

73 VIV AK

74 IV

77 IV

79 IV

80 IV

Vernetzungen I 
(20125) Seite

�153



85 AK

91 AK Trippel

96 IV

97 IV

110 AK (?)

113 IV

114 IV

121 AK

125 AK

133 IV

136 AK

139 AK

141 IV

152 IV

154 IV

162 AK

168 AK

170 AK

173 IV

175 AK

176 AK

177 IV

188 AK

191 AK

198 AK

200 AK Quartett

202 AK

204 AK Quartett

206 AK

208 AK Quartett

210 AK

212 AK Quartett

214 AK

215 VIV

216 AK Quartett

218 AK

IV & VIV AK & AKV EVernetzungen I 
(20125) Seite

�154



                                  Abb. 27: Vernetzungen I - illustrative und Arbeits-
                                  karten, eigene Erhebung.
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Abb. 28: Vernetzungen II - illustrative und 
Arbeitskarten, eigene Erhebung.
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Abb. 29: GW-Kompetent I - illustrative und Arbeits-
karten, eigene Erhebung.

101 AK

102 AK

103 AKV E(a)

104 AKV E(a)

106 AK, AK

108 VIV E(a)

109 AK

111 IV Doppel

113 IV Trippel

IV & VIV AK & AKV EGW-Kompetent I 
(20072) Seite

�160



Abb. 30: GW-Kompetent II - illustrative und
Arbeitskarten, eigene Erhebung.
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                     Abb. 31: GW-Kompetent III - illustrative und Arbeits-
                     karten, eigene Erhebung.
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Abb. 32: GW-Kompetent IV: illustrative und Arbeits-
karten, eigene Erhebung.
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Abb. 33: Meridiane V/VI - illustrative und Arbeitskarten, 
eigene Erhebung.
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                 Abb. 34: Meridiane VII - illustrative und Arbeitskarten, eigene Erhebung.
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37 IV

43 AK (➜45)

45 VIV Doppel

48 IV

50 IV

56 IV

59 IV

65 AK Quintett (➜68)

66 IV

69 IV

71 IV, IV

72 E(a)

74 IV

75 IV

81 IV Trippel

82 IV

88 IV

90 IV

99 IV

102 IV

105 IV

107 IV E(a)

109 IV

110 IV Doppel (?)

113 IV

Meridiane VIII  
(20131) Seite
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Abb. 35: Meridiane VIII - illustrative und Arbeitskarten, 
eigene Erhebung.

118 IV

120 IV, IV

121 AK

124 IV

127 IV

128 IV

129 IV

130 AK 

133 IV, IV

162 IV

169 E(s)

173 AKV

174 AK

178 AKV

182 IV

185 IV E(s) Croquis

195 AK

197 AK

202 IV Doppel

213 IV

216 IV

218/219/220 AK-O, AK-O

221 IV

223 AK

224 IV E(i) ÖROK

225 IV

226/227 AKV E(s)

229 IV Doppel

230 IV

232 IV

234/235 AK Doppel E(a)

237 IV E(a)

239 E(a)

IV & VIV AK & AKV EMeridiane VIII  
(20131) Seite
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Kompass V/VI 
(20081) Seite

IV & VIV AK & AKV E

6 AK

7 AK Doppel

10 AK

11 AK E(a)

12 IV

14 AK

15 AK

18/19 AK Trippel

21 AK

24/25 AK Quartett

27 IV

30/31 AKV Quartett

34 entspricht 71

37 AKV

40 IV

42 VIV

43 IV

46 VIV

48 IV

49 IV

50 VIV Doppel

51 AKV

52 AK

56 AKV Doppel

62 IV

63 VIV

65 E(a)

66 IV, VIV

71 IV

74 IV

79 AK

89 IV

90/91 AK Doppel

92/93 IV Doppel

95 IV

96 IV

Kompass V/VI 
(20081) Seite
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97 AK (➜101)

105 IV

107 AK

120 VIV

157 entspricht 164

159 AK

161 VIV

163 IV

164 IV

169 AK

174 IV

176 VIV

177 IV

178 IV

180 IV, VIV

181 VIV

182 VIV

187 entspricht 198

190 AKV E(a)

191/192/193/194/195 AK, AK, AK, 
AK Quintett

198 IV

199 IV

202 IV

203 IV

206 IV

207

207/208/209 AK Quintett

212 IV

213 AK

215 AK 

217 entspricht 227

224/225/226 AK Doppel, AK, AK (➜229)

235 AK

237 AK

239 VIV

IV & VIV AK & AKV EKompass V/VI 
(20081) Seite
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                     Abb. 36: Kompass V/VI - illustrative und Arbeitskarten, 
                     eigene Erhebung.

241 VIV

254 entspricht 263

263 IV

265 IV

267 IV AK(➜269)

268 IV

271 IV

276 AK

283 AK

289 entspricht 309

308 IV

309 IV

312 IV

314/315/316 AK, AK, AK

320 entspricht 329

325 IV

326 IV

329 IV

331 IV

332 IV

IV & VIV AK & AKV EKompass V/VI 
(20081) Seite
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Kompass VII/VIII (20091) 
Seite

IV & VIV AK & AKV E

5 entspricht 12, 20

6 IV

12 IV

14 IV

16 AK

20 IV

23 entspricht 31

24 AK (➜42)

31 VIV

33 E(s)

34 VIV

37 IV E(x)

42 AK

48 IV

51 entspricht 55

53 IV

55 IV

61 IV

71 IV

81 IV

122 entspricht 141

141 IV

147 IV

148 IV

149 E(s)

184 IV

185 IV

200 AK

201 IV

208 E(s)

209 IV

210 AK

212 IV

256 entspricht 263

259 IV

261 AK

Kompass VII/VIII (20091) 
Seite
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Abb. 37: Kompass VII/VIII - illustrative und Arbeitskarten, 
eigene Erhebung.

263 IV

271 IV

277 IV

286 entspricht 301

296 IV

301 IV

311 entspricht 318

315 IV

318 AK-O

319 AK-O

322 IV

324 IV

332 IV

IV & VIV AK & AKV EKompass VII/VIII (20091) 
Seite
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RGW-neu V 
(20121) Seite

IV & VIV AK & AKV E

3 AK Doppel

4 AK E(a)

6/7 AK Quintett E(a), zzgl. 74, 80, 8/9

8/9 AK, AK

10 E(a)

11 AK

12 AK, AK zzgl. 6

13/14/15 AK, AK-Doppel, AKV Trippel

16/17 AKV

21 AK E(a), E(a)

23 AK Quartett

24 AKV

29/30 AKV

30/27 AK

31 AK E(a)

32 IV

33 IV

35 IV

39 AK

40 AK

47 AK Doppel

49 AK E(a)

50 AK E(a)

55 IV

59 IV

74 AK

75 AK Doppel

76 E(a), E(a)

79 AK

80 AK

81 AK E(a)

84 AK

89 IV E(a)

91 IV

95 IV AK E(a)

RGW-neu V 
(20121) Seite
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Abb. 38: RGW-neu V - illustrative und Arbeitskarten, eigene Erhebung.

97 IV

99 AK E(a)

102 AK E(a)

104 AK E(a)

107 E(a)

108 VIV

109 E(a)

110 E(a)

112 VIV

113 AK E(a)

115 AK E(a)

116 AK

117 AK

118 IV

119 E(…)

124 IV, VIV

125 IV, VIV

IV & VIV AK & AKV ERGW-neu V 
(20121) Seite
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RGW-VI 
(20101) Seite

IV & VIV AK & AKV E

3/4 AK

5/6 IV Doppel, IV AK Doppel E(a)

8 AK E(a)

9 AK

11 E(a)

13 AK E(a)

15 AK, AK E(a)

16 IV AK E(a)

19 VIV AK

25/26 AK

27 IV E(a)

29 IV

35/36 AK Doppel

38 IV

41 IV

44 IV

45 E(a)

46 AK

47 IV (AK)

55 AK

56 AK

58 AK

61 AK

68 IV (AK)

72 AK E(a)

74 AK

75/76 AK, AK

78/79 AK Doppel

81 IV

83 IV, VIV

84 IV

86 IV

89 IV

90 IV

94/95 IV, IV E(a), E(a)
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                     Abb. 40: RGW-neu VII: illustrative und Arbeitskarten, eigene 
                     Erhebung.

RGW-neu VII 
(20111) Seite

IV & VIV AK & AKV E

4/5 AK, AK E(a)

6 AK

7 IV

9 IV

10 IV

11 IV

12 AK, AKV, AK

13 AK E(a)

14 E(a)

15 E(i)

16 AK E(a)

17 E(a)

18 AK E(a)

19 IV

20 AK E(a), E(i)

23/24/25 AKV, AK Trippel

26 AKV Doppel E(a), E(i)

27 AKV

29 AK

30 IV E(s)-O

31 IV

37 AK

73 AK

76 IV E(a)

79/80 AK, AK Trippel E(i)

81 IV

104 AK

105 IV

109 IV E(a)

113 E(a)
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RGW-neu VIII 
(20111) Seite

IV & VIV AK & AKV E

4 IV

10 AK

11 IV

12 IV

13 AK

16 AKV

18 IV

19 IV, VIV

24 IV

26 IV

29 AK

34 IV

36 AK

37 IV

38 IV

44/45 AK Doppel

49 IV, IV

50 IV E(a)

51 AK

56 AK E(a)

57 IV

61 IV Doppel

62 IV

63 IV E(a)

71 IV, IV E(a)

79 VIV

80 IV (AK)

88 AK

91 E(a)

94 VIV

96/97 VIV Doppel, IV E(i)

98/99 IV, VIV

100 VIV

101 AKV(?) E(i)

105 AK-O

RGW-neu VIII 
(20111) Seite
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                     Abb. 41: RGW-neu: illustrative und Arbeitskarten, eigene Erhebung.

110 E(a), E(a)

111 AK E(a)

115 IV

116 IV Trippel

119 E(a)

120 VIV

134 AK

IV & VIV AK & AKV ERGW-neu VIII 
(20111) Seite
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Vernetzungen II 
(20123) Seite

AK & 
AKV

Operatoren, AFBs Aufgabensetting
(aus Platzgründen hier: 

Extrenes & Defizite)

9 AK eintragen I I

15 AK eintragen II ➜ I I

24 AK eintragen II ➜ I I

28 AK eintragen II ➜ I I

31 AK ermitteln II ➜ I I

46 AK zuordnen II II

56 # (w, anwenden) II E(i)
I

65 AK # (w, ermitteln) III ➜ I I

84/85 AK eintragen II ➜ I; # (w, darstellen) III ➜ II I-II

87 # (w, charakterisieren) III ➜ II; 
diskutieren (analysieren) III ➜ II

E(a) 
II-II

91 AK eintragen II ➜ I; eintragen II➜ I; 
zuordnen II

I-I-II

94 AK eintragen II ➜ I I

95 AK # (w) II ➜ I; beschreiben II ➜ I I-I

99 AK # (w) I I

102 AK # (w) I I

115 AK zuordnen II II

118 AK lokalisieren III ➜ I; nennen I I-I

120 AK zuordnen II II

122 AKV eintragen III ➜ I I

123 AK zuordnen II ➜ I I

129 AK nennen II ➜ I; nennen II ➜ I; nennen II 
➜ I; # (w, ermitteln) II; # (w, darstellen) III 

➜ II

I-I-I-II-II

130 AKV zuordnen II II

146 AK # (w, auswählen) III ➜ I I

149 AK zuordnen II II

154 AK eintragen II ➜ I I

163 AK beschreiben III ➜ I; begründen III; 
begründen III

I-III-III

164 zu 163 eintragen II ➜ I I

166 verorten I I

171 AK  (w, veorten) I; begründen III ➜ II I-II

Vernetzungen II 
(20123) Seite
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Abb. 42: Vernetzungen II - Operatoren & Anforderungsbereiche, eigene Erhebung.

178/179 AK-O zuordnen II; # (w, beschreiben) I; # (w) I; 
# (w) I

II-I-I-I

181 AK-O (analysieren) II; (w, auswerten) II; (w, 
entwickeln/begründen) III

integriert
II-II-III

182 AK-O # (w,bestimmen) I; # (w, bestimmen) I; 
eintragen I

konsekutiv
I-I-I

183 AK  (w) I; eintragen & (w, auswerten) II; konsekutiv
I-II

184 (w, nennen) I; (w, analysieren) II I-II

188 AK eintragen II ➜ I I

190/191 AK-
Quartett

auswerten II II

192 AK eintragen II ➜ I I

194/195 AK 
Quartett

auswerten II II

196 AK eintragen II ➜ I I

197 AK 
Doppel

auswerten II II

198 AK eintragen II ➜ I I

199 AK eintragen II ➜ I I

200 AK 
Doppel

auswerten II II

201 AK eintragen II ➜ I I

202 AK eintragen II ➜ I I

203 AK eintragen II ➜ I I

204 AK eintragen II ➜ I I

205 AK eintragen II ➜ I I

206 AK eintragen II ➜ I I

207 AK eintragen II ➜ I I

208 AK eintragen II ➜ I I

209 AK eintragen II ➜ I I

210 AK eintragen II ➜ I I

212 AK eintragen II ➜ I I

214 AK eintragen II ➜ I I

216 AK eintragen II ➜ I I

AK & 
AKV

Operatoren, AFBs Aufgabensetting
(aus Platzgründen hier: 

Extrenes & Defizite)

Vernetzungen II 
(20123) Seite
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Vernetzungen I 
(20125) Seite

AK & AKV Operatoren, AFBs Aufgabensetting (aus 
Platzgründen hier: 

Externes & Defizite)

10 # (w, herausarbeiten) II; # (auswählen) II 
➜ I; bestimmen II

E(a), konsekutiv
II-I-II

11 verorten I; # (w) I E(a)
I-I

12 AK # II II

13 AK #(w, verorten) I; bestimmen II I-II

14 # III E(i), III

15 (vergleichen &) beurteilen III;  
(anwenden) II

E(i,s)
III-

16 AK Doppel vergleichen II; vergleichen II; beurteilen 
(vergleichen) III➜ II

E(i), integriert
II-II-II

18 AK # (w) I, (verorten) I I-I

20 AKV beschreiben I; # (w) II I-II

21 AK # (w) III; # (w) III➜I; # (w) I; beschreiben 
I

III-I-I-I

23 # I ➜ I; (w) II E(a)
I-II

28 AK zuordnen II II

31 AKV # (w, erklären) III ➜ II II

33 AKV eintragen II ➜ I; # I I-I

36 # I I

37 # (w, erklären) III ➜II; beschreiben 
(erklären) III ➜ I ➜II

II-II

39 AK zuordnen II II

47 AKV # I; vergleichen II I-II

48 AK eintragen II ➜ I; eintragen II ➜ I I-I

59 AK nennen III ➜ I; #(w, veorten) III ➜ I I-I

60 AKV # (w, charakterisieren) II II

62 AK zuordnen II; vergleichen II E(i), II-II

64 AK # (w, eintragen) II ➜ I I

66 AK # (w, verorten) II ➜ I E(a), I

67/68 AK eintragen II ➜ I I

72 AK zuordnen II

73 AK # (w) I; begründen III I-III

Vernetzungen I 
(20125) Seite
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85 AK # (w, auswählen) I I

86 zuordnen II II

90/91 AK Trippel # (w, herausarbeiten) II ➜ I; 
gegenüberstellen II; # (w, 

herausarbeiten) II ➜ I; auswählen II ➜ I; 
vergleichen II; begründen III

integriert
I-II-I-I-II-III

110 AK (?) eintragen II ➜ I I

121 AK eintragen II ➜ I I

125/126 AK # (w mehrfach, entspricht einmal 
herausarbeiten) [II ➜] I, (und entspricht 

einmal) nennen [II ➜] I

I-I

136 AK nennen II ➜ I E(a), I

139 AK auswählen I I

162 AK # (w, verorten) II ➜ I I

168 AK # (w, verorten) II ➜ I I

170 AK zuordnen II; beschreiben I II-I

175 AK beschreiben I I

176 AK zuordnen II; zuordnen II II-II

188 AK zuordnen II II

191 AK o.k. (gestalten/erstellen) II II

198 AK eintragen II ➜ I I

200/201 AK Quartett # (auswerten) II II

202 AK eintragen II ➜ I I

204/205 AK Quartett # (auswerten) II II

206 AK eintragen II ➜ I I

208/209 AK Quartett # (auswerten) II II

210 AK eintragen II ➜ I I

212/213 AK Quartett # (auswerten) II II

214 AK eintragen II ➜ I I

215/16 AK Quartett # (auswerten) II II

218 AK eintragen II ➜ I I

220/221 AK Quartett # (auswerten) II II

222 AK eintragen II ➜ I I

AK & AKV Operatoren, AFBs Aufgabensetting (aus 
Platzgründen hier: 

Externes & Defizite)

Vernetzungen I 
(20125) Seite
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Abb. 43: Vernetzungen I - Operatoren & Anforderungsbereiche, eigene Erhebung.

224/225 AK Quartett # (auswerten) II II

226 AK eintragen II ➜ I I

228/229 AK Quartett # (auswerten) II II

230 AK eintragen II ➜ I; # (w, ermitteln) I I-I

AK & AKV Operatoren, AFBs Aufgabensetting (aus 
Platzgründen hier: 

Externes & Defizite)

Vernetzungen I 
(20125) Seite
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GW-Kompetent I 
(20072) Seite

AK & AKV Operatoren & AFBs E

6 bestimmen I E(a)

7 # II E(a)

9 nennen I E(a)

12 AK analysieren (beurteilen) II ➜ III

24 AK Doppel interpretieren (wiedergeben/ermitteln) 
III ➜ I; diskutieren (darstellen) III ➜ II;
erklären (diskutieren) II ➜ III; erstellen 

II; zuordnen II; erstellen II

integriert

29 AK nennen I; nennen I

41 AK analysieren (analysieren, nennen, 
begründen) II

43 AK nennen I; vergleichen II

50 AK erkläre II

64 AK vergleiche II

75 AK (➜77) # (w) I; # (anwenden) II E(a)

79 AKV # (anwenden) II

83 beschreiben I; vergleichen II; beurteilen 
III

integriert, E(a)

84 AK zuordnen II

86 AK vergleichen II E(a)

87 AKV # (w, vergleichen/erstellen) II

90 vergleichen II; diskutieren III E(a)

93 # (w, darstellen) II E(a)

95 ev. AK verorten & nennen I; (herausarbeiten) I E(a)

97 AKV erklären II; (entwickeln) III konsekutiv

99 AK vergleichen II; begründen III integriert

102 AK interpretieren III (➜101)

103 AKV verorten II E(a)

104 AKV (zusammenfassen) I; verorten I; # 
(auswerten) I 

E(a)

106 AK, AK  # (verorten) I; # interpretieren 
(analysieren) III ➜ II; erklären II

integriert

108 erstellen II; diskutieren III E(a)

109 AK interpretieren III (➜101); vergleichen II

113 AKV wiedergeben I; erklären II

�187

Ab
b.

44
: G

W
-K

om
pe

te
nt

 I 
- O

pe
ra

to
re

n 
& 

An
fo

rd
er

un
gs

be
re

ic
he

, e
ig

en
e 

Er
he

bu
ng

.



Abb. 45: GW-Kompetent II - Operatoren & Anforderungsbereiche, eigene Erhebung.

GW-Kompetent II 
(20061) Seite

AK & AKV Operatoren & AFBs Aufgabensetting 
(aus Platzgründen: 
Defizite & Externes)

7 eintragen I E(a)

9 AK zuordnen II

11 AK zuordnen II

14 AK vergleichen II; # (w, analysieren) II E(a)

16 AK erstellen II; # (w) I; ermitteln I integriert

19 AK vergleichen II; begründen III E(a) falsche 
Reihenfolge in der 

Instruktion?

23 AK vergleichen II; begründen (charakterisieren) 
III ➜ II

E(a)

24 AKV beschreiben I; verorten I; zeichnen II integriert, E(a)

27 AK interpretieren  III Hilfestellung: 
verorten, erklären, 

bewerten

32 AK erkläre II E(a)

34 AKV bestimme  & zusammenfassen I (➜ 18); 
lokalisieren I; bestimme II; bestimme I; 

beschreiben I; ableiten III

E(a), bestimme hat 
hier je einen anderen 

AFB, integriert

35 interpretieren (charakterisieren) III ➜ II; 
interpretieren III

E(a), integriert

60 AK nennen I; erklären II

63 zusammenfassen I E(a)

66 AK # (w, beschreiben) I; # (w, beschreiben) I

67 # (w, verorten) I; verorten I E(a)

68 AK, AK nenne I; zeichne II

69 AKV Doppel erklären II

72 AK, AK nenne I; nenne I; (w, charakterisieren) II; (w, 
ableiten) III; (w, bewerten) III

integriert

73 AKV ableiten (analysieren) III ➜ II; # (w, erörtern/
ableiten) III; (einordnen) II; # (nachweisen) II

integriert, E(a)

82 AK(?) nenne I; (gliedern) II; erstellen II; # (w, 
entwickeln III / chrakterisieren II)
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Abb. 46: GW-Kompetent III - Operatoren & Anforderungsbereiche, eigene Erhebung.

GW-
Kompetent III 
(20061) Seite

AK & AKV Operatoren & AFBs Aufgabensetting 
(aus Platzgründen 

hier: Defizite & 
Extrenes)

8 AK Septett (➜12) # (zusammenfassen) I; # (?) II; beschreiben I E(a)

11 verorten I; vergleichen II; interpretieren III E(a)

14 AK vergleichen II E(a)

16 lokalisieren I E(a)

17 AKV zuordnen II; kennzeichnen (auswählen) I

18 AK Doppel eintragen I; lokalisieren I; (charakterisieren) II E(a)

19 AK Doppel (➜13) eintragen I; lokalisieren I; beschreiben I; 
begründen (charakterisieren) III ➜ II

23 AK Doppel beschreiben I; zeichnen/gestalten II; integriert

24 AK vergleichen II; zurordnen II; begründen III E(a)

26 (➜AK S. 14) lokalisieren I;  beschreiben I; charakterisieren 
planen II; darstellen II; erstellen II; 

integriert, E(a)

26 lokalisieren I; zuordnen I; ableiten III; planen 
II

integriert, E(a)

27 AK lokalisieren I; bestimmen I; erstellen I; 
bestimmen I

integriert, E(a)

27 (zu obiger AK) ermitteln I

27 # (herausarbeiten) I; erstellen II; # 
(herausarbeiten) I; # (ableiten) III

E(a), integriert

31

34 AKV, AK # (w, beschreiben) I; # (w, beschreiben) I E(a)

62 AK # (w, bestimmen) I

71 (zu  AK S.24) zuordnen I

72 nennen I; ableiten III; E(a)
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Abb. 47: GW-Kompetent IV - Operatoren & Anforderungsbereiche, eigene Erhebung.

GW-
Kompetent IV 
(20081) Seite

AK & AKV E

15 lokalisieren I; zuordnen II; vergleichen II E(a)

20 beschreiben I; # (w, ermitteln) I E(a)

29 AKV vergleichen II

40 AKV begründen (analysieren) II; bewerten III

41 AK zusammenfassen I

43 # (w, herausarbeiten) I E(a)

46 auswählen I; vergleichen II; gegenüberstellen (II) 
& begründen (III) ➜ II; 

E(a), integriert

52 begründen III E(a)

53 AK # (w, beschreiben) I; nenne I E(a)

56 benenne I; # (w, nennen) I E(a)

60 verorten I; begründen (auswerten) III ➜ II

64 # (ermitteln) I E(a)

66 AKV erarbeiten (auswerten) II

68 AKV zeichnen (erstellen) II ➜III; beschreiben (I) & 
begründen (III) (gemeint ist erklären) ➜ II; 

bewerten III

integriert, 
anwendungsorientiert

72 AK-O beschreiben I; ableiten III E(a)
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Meridiane V/VI 
(20132) Seite

AK & AKV E

15 AK nennen I; auswerten II; analysieren II; 
bewerten III

integriert

16/17 AK Doppel beschreiben I; eintragen I; eintragen I; 
diskutieren III

integriert

18/19 AK, AK Doppel, 
AK

vergleichen II; vergleichen (II) & 
analysieren (II) ➜ II; vergleichen (II) & 

erklären (II) ➜ II; charakterisieren II

E(a), integriert

20/21 AK auswerten (II) ➜ I; auswerten (II) ➜ I E(a)

22/23 AK, AK Trippel auswerten (II) ➜ I; auswerten (II) ➜ I

24 AK Doppel diskutieren III; vergleichen (II) & 
anwenden (II) ➜ II

26/27 AK, AK, AK darstellen II; bestimmen I; 
herausarbeiten I; interpretieren (?) III

auswerten I; beschreiben I; erklären II; 
nachweisen (?) II; ermitteln (I) & zählen 

(I) ➜ I

integriert
bis hier.

ab hier nicht mehr. E(a)

30/31 AK, AK eintragen I; vergleichen (II) & 
interpretieren (III) ➜ III; 

überprüfen III; ermitteln (I) & 
interpretieren (III) ➜ III;

eintragen I

E(a), E(i)

konsekutiv (?,ab hier)

ab hier nicht mehr

32/33/34 AK, AK Doppel zusammenfassen I; gegenüberstellen II; 
vergleichen II; gegenüberstellen II; 

vergleichen (II) & gegenüberstellen (II) 
➜ II; eintragen (I) & analysieren (II) ➜ II

35 AK beurteilen III; # (bestimmen) ➜ II integriert

37 # (darstellen) ➜ II E(i) Worldmapper

49 AK Doppel zuordnen (I) & beschreiben (I) ➜ I; 
begründen* (III) ➜ II 

integriert, *Buch ordent  
richtigerweise II zu.

57 beschreiben I; vergleichen (II) & 
analysieren (gegenübestellen, II) ➜ II

E(a), integriert

61/62/ AK (➜67) erklären II; benennen I; Abb. „9“ falsch gemeint 
ist Abb. 8

64 AK Doppel (➜67) verorten I; (auswerten) II; 

67 AK erklären (➜63 AK Trippel) II; erklären 
(➜65 AKV) II; erklären II

70/72 AK Doppel, AK vergleichen (II) & nennen (I)➜ I 
begründen II; interpretiere (vergleiche, 

II) & erkläre (II) ➜ II

E(a), integriert, aber 
nicht KA betreffend

79 AK analysieren II; (ableiten) III

88 AK analysieren II

Meridiane V/VI 
(20132) Seite
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Abb. 48: Meridiane V/VI - Operatoren & Anforderungsbereiche, eigene Erhebung.

111 AK (➜113) erstellen II; auswerten* (II) ➜ I; nennen 
(I) & beschreiben (I) ➜ I; 

nennen I; begründen III; nennen (I) & 
verorten (I) ➜ I

E(a)

ab hier: integriert

126/129 AK (➜130) nennen I; nennen I

132 zuordnen I; erklären II

139/143 AK lokalisieren (I) & beschreiben (I) ➜ I; 
auswerten II

E(a)

145/146/147 AK, AK Doppel bestimmen I; überprüfen II; diskutieren 
(bewerten) III; eintragen I; 

integriert

147/148 AK Quartett herausarbeiten I; herausarbeiten I; 
vergleichen II; erstellen II

E(i)

149/150/151 AK, AK, AKV ermitteln (I) & zuordnen (I*) ➜ I;
beschreiben I; bestimmen I; ableiten III

E(a)
ab hier integriert

153/155 AK, AK nennen I; herausarbeiten I; nennen I; 
ermitteln I; vergleichen II; ermitteln I; 

ermitteln I; ermitteln I; eintragen I; 
erklären II; ermitteln I

E(a), integriert

157/158/159 AK, AK Quartett eintragen I; erstellen II, vergleichen 
(+herausarbeiten) II; vergleichen II; 

nennen I; zuordnen II

E(a)

163 AK erklären I; interpretieren (III) & erörtern 
(III) ➜ III

167 AK interpretieren (entwickeln) III; # 
(vergleichen/erklären) II

173 AK interpretiere III

179 AK eintragen I

184/185 AK (zusammenfassen) I; beschreiben I; 
beschreiben I

181 lokalisieren I

204/205 AK analysieren II; nennen (I) & erklären (II) 
(+interpretieren) gemeint ist analysieren 

➜ II 

209 AK (➜211) (herausarbeiten) I

217 AK analysiere II

229 AK nennen I; diskutieren III

231 AK (?) (➜229) analysiere II; # („bewerte“ ist 
intediert) III

es ist nicht klar ob die 
Karte einbezogen 

werden soll

238/239 erkläre II; erörtern III; erkläre II E(a), E(a)

AK & AKV EMeridiane V/VI 
(20132) Seite
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Meridiane VII 
(20132) Seite

AK & AKV Operatoren & AFBs Aufgabensetting (zzg. 
Defizite & Externa)

5 AK verorten I; erklären II; zuordnen II; 
ableiten III; bewerten III

integriert

7 AK, AK erklären II; eintragen (I) & erklären (II) 
➜ II; vergleichen II; eintragen (I) und 

bewerten (III) ➜ III; erstellen (II) & 
diskutieren (III) ➜ III 

integriert

17 AK, AK (➜22) E(a)

18 AK (➜22)

19 AK (➜22) E(a)

20 AK (➜22)

25 AK zeichnen II; beschreiben I E(a)

27/28 AK auswerten II; vergleichen II E(a)

30/31 AK, AK eintragen I; # (w, auswählen) I

33 AKV zeichnen II; zeichnen II; zeichnen III;  
interpretieren III

Mental Map, konsekutiv

34 AK (➜36) zuordnen (II) & begründen (II) ➜ II; 
zuorden (II) & beschriften (I) ➜ II; 

integriert 

39 AKV eintragen (I) & erklären (II) ➜ II; 
auswählen (I) & begründen*  (II) ➜ II; 

begründen* ➜ II

integriert, begründen (III) 
nach Definition des 

Buches II insofern OK

43 AK Doppel, 
(„AKV“➜VIV 
ungeeignet)

erörtern III; (entwickeln) III; erklären II integriert

46 illustrativ verständnisnotwendig

48/49 AKV Doppel hier wird eine 
Sattelitenbildinterpretation 

vorgemacht. = beschreiben I; 
zuordnen II; vergleichen II; 

Satellitenbild-Hinweis auf 
Reliefumkehr (sehr gut)

+ überprüfen III 

50 illustrativ verständnisnotwenig

56 illustrativ verständnisnotwendig

58/59/60 AK, AK Quartett (➜ 52 AK) einzeichnen (eintragen) I; 
# (w, beschreiben I; herausarbeiten I; 

auswerten I; auswerten I)
beschreiben I; zuordnen II; 

analysieren (recherchieren) II

ist schon eigezeichnet
ab hier: kosekutiv

ab hier integriert

63 AK verorten I; erklären II E(s)

69 AK beschreiben I

Meridiane VII 
(20132) Seite
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Abb. 49: Meridiane VII - Operatoren & Anforderungsbereiche, eigene Erhebung.

75 AK analysieren II; nennen I; erläutern 
(darstellen) II

157 AK (➜159) nennen I; auswerten II Kartenverweis fehlt, 
bezieht sich auf Karte

182/183 AK, AK, AK (➜188) auswerten (II) & charakterisieren (II) 
➜ II; erörtern (III) & diskutieren (III) ➜ 

III; # (überprüfen) III

185 AK Doppel (➜188)

186/187 AK Quartett, AK 
Quartett, AK Dop-
pel, AK Quartett 

(➜188)

der obige Inhalt gilt für alle drei grau 
markierten Felder

191 AK Trippel analysiere II

193 vergleichen II; analysieren II E(a) ohne Verweis

197 vergleichen II; verorten I; erstellen II

AK & AKV Operatoren & AFBs Aufgabensetting (zzg. 
Defizite & Externa)

Meridiane VII 
(20132) Seite
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Meridiane VIII 
(20131) Seite

AK & AKV Operatoren & AFBs Aufgabensetti
ng

5 AKV beschreiben (I) & auswerten (I) ➜ I; 
erstelle (x II, entwickeln) ➜ III

integriert

6 AK beschreibe I

8 AK Trippel analysieren (x II, beschreiben I & erklären 
II) ➜ II; # (entwickeln) III

integriert

19 vergleichen II E(a)

30 AK (➜31) nennen I

32 AK nennen I

43 AK (➜45) beschreiben I

65 AK Quintett (➜68) # verfassen (zusammenfassen) I

105 AK gegenüberstellen II; interpretieren (x III) ➜ 
I; 

107 beschreibe I E(a)

121 AK # skizziere (ableiten) III

169 zeichnen II; vergleichen (II) & 
interpretieren (III) ➜ II; analysieren II; 

planen (II) & erstellen (II) ➜ II; entwickeln 
III

Mental Map, 
E(s)

173 AKV interpretieren III

174 AK (➜175) analysieren II

178 AKV analysieren II

185 gestalten II E(s) Croquis

195 AK (➜196) analysieren II

197 AK (➜199) analysieren II

212 hier wäre in Aufgabe 3 eine Kartierung 
durch S/S möglich gewesen.

wäre integriert

218/219/220 AK-O, AK-O # (w, beschreiben) I; # (w, beschreiben) I; 
verorten I; verorten I; überprüfen II; # (w, 

einordnen) II

konsekutiv

223 AK analysieren II; erklären II; analysieren II;  
erstellen (x II; entwickeln III) ➜ III

integriert 

226/227 AKV zusammenfassen (I) & analysieren (II) ➜ I;  
bewerten III; 

# (w, auswerten) II

E(s)

234/235 AK Doppel wiedergeben I; # (nachweisen) II; # 
(ableiten) III; 

E(a/sb)

237 # (ermitteln) I E(a)

239 zusammenfassen I; analysieren II E(a)
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Abb. 51: Kompass VII/VIII - Operatoren & Anforderungsbereiche, eigene Erhebung.

Kompass VII/
VIII (20091) 

Seite

AK & AKV Operatoren & AFBs Aufgabensetting (aus 
Platzgründen hier: Externes 

& Defizite)

16 AK verorten I; zeichen II

24/42/43 AK (➜42) # (w, vergleichen) II

30 verorten I; erklären II; planen II

33 verorten I; erklären II; zuordnen II E(s)

37 verorten I; zuordnen II

42 AK # (analysieren) II; 

149 vergleichen II E(s)

200/204 AK analysieren II

208 eintragen I; # (w, gegenüberstellen) II E(s,a)

210 AK begründen III

261/262 AK vergleichen II; # (w, auswerten) II

318/319 AK-O, AK-O
(➜320)

(ermitteln/bestimmen/herausarbeiten) I, 
(verorten) I

SB-K wird im U. wrsl. als AK 
gehandhabt

326 # (w, verorten) I E(a)

326 eintragen I; # (w, beschreiben) I E(s)
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Kompass V/
VI (20081) 

Seite

AK & AKV Operatoren & AFBs Aufgabensetting 
(aus Platzgründen:
Externes/Defizite)

6/7 AK, AK Doppel # (w) I; # (w) III; begründen III; zeichen & 
vergleichen II

integriert
I-III-III-II

10/11 AK, AK auswählen & verorten I; # (w, vergleichen) II; 
diskutieren III

integriert, E(a)
II-II-III

14 AK erklären II II

15/18/19 AK, AK Trippel vergleichen II & diskutieren III; vergleichen II III-II

21/22 AK erklären II

24/25/26 AK Quartett vergleichen II

30/31 AKV Quartett # (w) I; # (w) I; # (w, anwenden) II; # (w, 
analysieren) II; # erklären II➜I; # (w, 
analysieren) II; # (w) I & bestimmen 

(anwenden) I ➜II; zuordnen II

integriert 
Karten-Methode

37/38 AKV verorten I

51 AKV erklären II

52 AK erstellen II; beschreiben I; # (w, ableiten) III integriert

56 AKV Doppel vergleichen II

65 # (w) verorten I E(a)

79 AK zeichnen II; vergleichen II; diskutieren III; # 
(vergleichen) II

E(a), integriert

90/91 AK Doppel analysieren II & diskutieren (ableiten) III; 
beschreiben I & # (ableiten) III

97 AK (➜101) beschreiben I; (erklären) II Kartenverweis fehlt

107 AK # (w, bestimmen/lokalisieren) I

159 AK # (w, vergleichen) II; (ableiten) III

169 AK # (w, vergleichen) II E(a)

190 AKV # (w, lokalisieren) I; argumentieren (erörtern) III;  
# (w, beschreiben) I; zeichnen II

E(a)

191/192/193/
194/195

AK, AK, AK, 
AK Quintett

# (w, ableiten) III; # (w, auswerten) II; 
interpretieren III

integriert

207/208/209 AK Quintett # (w, begründen/vergleichen) II

213 AK # (w, anwenden) III Druckverteilung nicht 
eindeutig (Isobaren?)

215 AK zeichnen II; vergleichen II; überprüfen/
diskutieren III

Blattschnitt

224/225/226 AK Doppel, AK, 
AK (➜229)

vergleichen II

235 AK (eintragen) I; # (erörtern) III

Kompass V/
VI (20081) 

Seite
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Abb. 52: Kompass V/VI - Operatoren & Anforderungsbereiche, eigene Erhebung.

237 AK ➜ IV -

267 AK ➜ IV(➜269) (verorten) I  E(a)

276 AK bestimmen I; gegenüberstellen II;

283 AK (➜284) # (w, entwickeln) III

314 AK (➜317) # (w, lokalisieren/herausarbeiten) I; vergleichen 
II

E(a)

315/316 AK, AK (➜317) vergleichen II

AK & AKV Operatoren & AFBs Aufgabensetting 
(aus Platzgründen:
Externes/Defizite)

Kompass V/
VI (20081) 

Seite
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RGW-neu 
V (20121)

Seite

AK & AKV Operatoren, AFBs Aufgabensetting 
(Defizite & Externa 
aus Platzgründen:)

3 AK Doppel nennen (I) & beschreiben (I) ➜I; bestimmen (I) & 
eintragen (I) ➜I; bestimmen (I) & eintragen (I) ➜I

integriert

4 AK vergleichen II; auswählen I E(a)

6/7 AK Quintett zuordnen II (➜74); zuordnen II (➜80); zuordnen II 
(➜8/9); vergleichen II; # (ableiten/überprüfen) III; 
herausarbeiten I; # (gegenüberstellen) II; Stellung 

nehmen (ableiten) III; ermitteln I

E(a), konsekutiv

8/9 AK, AK gegenüberstellen II; vergleichen II; vergleichen II; 
beurteilen III; ableiten III

konsekutiv

10 eintragen I E(a)

11 AK eintragen I; vergleichen II

12 AK, AK (➜6) herausarbeiten I; # (bestimmen/anwenden) II; 
beschreiben (nicht klar was) I

13/14/15 AK, AK-Doppel, 
AKV Trippel

zuordnen II (15.2 kommt eigtl. nicht vor); eintragen 
I; # (anwenden Mst.) II

E(a), integriert

16/17 AKV analysieren II; gegenüberstellen II; ermitteln I; 
begründen II

21 AK lokalisieren I; zuordnen I; zuordnen I; ermitteln (I) 
& herausarbeiten (zusammenfassen, I) ➜ I; 

nennen I

E(a), E(a),

23 AK Quartett erläutern (zusammenfassen I & vergleichen II) ➜ 
II; auswerten II

integriert

24 AKV ermitteln (I) & definieren (I) ➜ I; interpretieren (x III 
analysieren II) ➜ II; kennzeichnen (I) ➜ II

29/30 AKV verorten I; zuordnen II; 

30/27 AK lokalisieren (➜17) I; nennen I

31 AK ermitteln (I) & nennen (I) ➜I ; begründen (x III* 
Vorwegnahme - darstellen II) ➜ II; erklären II

E(a)

39 AK analysieren (x II - beschreiben I) ➜ I

40 AK beschreiben I

47 AK Doppel vergleichen  II

49 AK lokalisieren I E(a)

50 AK nennen I; ausarbeiten (I) & darstellen (II) ➜ I; 
begründen (erklären) II

E(a)

74 AK auswerten (ermitteln) I; verorten I; nennen I

75 AK Doppel # (überprüfen) II; analysieren II

76 nennen I; erklären II; erstellen (x II, ermitteln) ➜ I E(a), E(a)

79 AK nennen I

RGW-neu 
V (20121)

Seite
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Abb. 53: RGW-neu V - Operatoren & Anforderungsbereiche, eigene Erhebung.

* begründen wird in diesem Buch ohnehin als AFB II gewertet. 

80 AK nennen I

81 AK auswerten I; verorten I E(a)

84 AK lokalisieren I

89 herausarbeiten (x I, analysieren) ➜ II E(a)

95 AK ermitteln I E(a)

99 AK nennen I; auswerten & begründen ➜ II E(a)

102 AK nennen I E(a)

104 AK verorten I; analysieren II E(a)

107 verorten I E(a)

109 # (ermitteln) I E(a)

110 # & begründen ➜ II; herausarbeiten I; begründen 
II

E(a), integriert

113 AK ermitteln I; bestimmen (II) & vergleichen (II) ➜ II E(a)

115 AK ermitteln I; ausarbeiten I; beurteilen III; begründen 
II

E(a), integriert

116 AK lokalisieren (I) & beschreiben (I) ➜ I

117 AK auflisten (zusammenfassen) I

119 beschreiben I; analysieren II E(…)

AK & AKV Operatoren, AFBs Aufgabensetting 
(Defizite & Externa 
aus Platzgründen:)

RGW-neu 
V (20121)

Seite
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Abb. 54: RGW-neu - Operatoren & Anforderungsbereiche, eigene Erhebung.

RGW-VI
(20101) Seite

AK & AKV Operatoren & AFBs E

3 AK eintragen (I) & # (w, nennen) I ➜ I; nachweisen 
II; begründen (erklären) II; # (w, ableiten) III; 

integriert

4 eintragen I

5/6 AK Doppel # (w, verorten) I; # (w, verorten) I; # (w, 
auswerten) II

E(a)

8 AK herausarbeiten (I) & nennen (I) ➜ I; nennen I; 
zuordnen I

E(a)

9 AK zuordnen (I) & beschreieben (I) ➜ I

11 nennen (I) & zuordnen (I) ➜ I; # (w) I; # (w) I; # 
(w) I; # (w) I; # (w) I; # (w) I; # (w) I; 

E(a)

13 AK zuordnen II; eintragen I; # (w, ausarbeiten) I; (w, 
gegenüberstellen) II

E(a)

15 AK, AK analysieren (x II, eintragen) ➜ I E(a)

16 AK vergleichen II; zuordnen I E(a)

19 AK darstellen II; eintragen I

25/26 AK # (w, ermitteln) I; # (w, wiedergeben) I

27 # (w, verorten) I E(a)

35/36 AK Doppel analysieren (II) & (w, nennen/herausarbeiten I) 
➜I

45 # (w, verorten) I E(a)

46 AK nennen I; charakterisieren II

55 AK # (w, verorten) I

56 AK eintragen I; verorten I

58 AK # (w, verorten I) & erklären (II) ➜ II; analysieren II

61 AK # (w, beschreiben) I

68 AK ➜ IV Text enthält bereits

72 AK nennen (I) & # (w, herausarbeiten I) ➜ I; verorten 
I

E(a)

74 AK eintragen I; # (w, herausarbeiten) I; nennen I

75/76 AK, AK vergleichen II; nennen I

78/79 AK Doppel verorten I; nennen I

94/95 erklären (darstellen) II; erklären II E(a), E(a)
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Abb. 55: RGW-neu - Operatoren & Anforderungsbereiche, eigene Erhebung.

RGW-neu VII
(20111) Seite

AK & AKV Operatoren & AFBs Aufgabensetting 
(zzgl. Externa & 

Defizite)

4/5 AK, AK vergleichen II; # (w, vergleichen) II E(a)

6 AK zuordnen I; begründen III

9 zeichnen/erstellen II

12 AK, AKV, AK zuordnen I; auswerten II; 

13 AK zuordnen (II) & zuordnen (II) ➜ II; zuordnen II E(a), integriert

14 # (w, analysieren) II; # (w, verorten) I; 
überprüfen II

E(a)

15 lokalisieren I E(i)

16 AK nachweisen II; ableiten III E(a)

17 # (w, lokalisieren) I; zuordnen II E(a)

18 AK-O zuordnen I; # (w, zuordnen) II; bestimmen II; 
# (w, ermitteln) I; # (w, lokalisieren) I

E(a), integriert, ÖK 
(Top)

18 (AK-O) erstellen II; gestalten (III) & interpretieren (III) 
➜ III; beschreiben I; gestalten II

(E(a), integriert ÖK 
(Top))

20 AK nachweisen II; # (w, lokalisieren) I; # (w, 
auswerten) II

E(a), E(s,i)

23/24/25 AKV, AK Trippel verorten I; zuordnen (II) & auswerten (II) ➜ II;  
zeichnen II; beschreiben (I) & auswerten (II) 

➜ II; ableiten III;

E(a) integriert

26 AKV Doppel vergleichen II; anwenden II E(a), E(i)

27 AKV beschreiben I

29 AK erstellen II; erklären II; dokumentieren 
(gestalten) III

integriert

30 ableiten (III) & begründen (II) ➜ III E(s)-O (ÖK)

37 AK auswerten I; erklären II

73 AK # (w, vergleichen bzw. zeichnen) II

76 lokalisieren I; beschreiben I; auswerten II; # 
ergänzen (w, ermitteln) I

E(a), integriert

79/80 AK, AK Trippel ermitteln (x I, analysieren) ➜ II; nennen (x I, 
interpretieren) ➜ III; zeichnen (protokolieren) 

I; erstellen (II) & # (w, überprüfen III) ➜ III

E(i), integriert

104 AK analysieren II

109 vergleichen (x II, lokalisieren I) ➜ I E(a)

113 # (w, lokalisieren) I E(a)
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Abb. 56: RGW-neu - Operatoren & Anforderungsbereiche, eigene Erhebung. 

RGW-neu 
VIII (20111) 

Seite

AK & AKV Operatoren & AFBs Aufgabensetting (aus 
Platzgründen hier: 
Externa & Defizite)

4 eigentlich keine KA

10 AK verorten I

13 15 AK interpretieren (ableiten) III

16 AKV benennen (verorten) I, # (w, verorten) I

29 AK benennen I; erstellen (gliedern) II

36 AK eintragen I

44/45 AK Doppel beschreiben I

50 # (w, analysieren) II E(a)

51 AK gliedern (II) ➜ I

56 AK verorten (I) & wiedergeben (I) ➜ I; nennen I E(a)

63 eintragen I; # (w, bestimmen) I; herausarbeiten 
I

E(a)

71 # (w, analysieren) II E(a)

80 eigentlich keine KA

88 AK eintragen (I) & beschreiben (I) ➜ I

91 vergleichen II E(a)

96/97 ermitteln (I) ➜ II E(i)

101 AKV(?) ermitteln (I) ➜ I E(i), Mst

105/106 AK-O # (w, nennen) I; # (w, nennen) I; # (w, 
herausarbeiten) II; # (w, herausarbeiten) II

FWP&BBP
c, d, e, f

106 # (w, ableiten) III

110 # (w, charakterisieren) II; analysieren II; # (w, 
verorten) I

E(a), E(a)

111 AK analysieren II; ableiten III E(a)

119 lokalisieren I E(a)

134 AK (verorten) I
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Abb. 57: Favoriten unter den Operatoren? GW-Kompetent, eigene Erhebung.

Operator Vorkommen in 
GW-Kompetent 

I (20072)

Vorkommen in 
GW-Kompetent  

II (20061)

Vorkommen in 
GW-Kompetent 

III (20061)

Vorkommen in 
GW-Kompetent  

IV (20081)

auswählen, ankreuzen, 
unterstreichen (I)

1 1

analysieren, auswerten (II) 2 1

anwenden (II)

ableiten (III) 2 2 1

beschreiben (I) 2 4 3

bestimmen (II) 3

begründen (II)

begründen (III) 2 2 2 5

beurteilen (III) 1

bewerten (III) 2

charakterisieren (II) 2

durchführen (I)

darstellen, erklären (II) 5 3 1

diskutieren, erörtern (III) 3

eintragen (I) 1 2

ermitteln, bestimmen, 
herausarbeiten (I)

1 1 3

einordnen (I)

zuordnen, einordnen (II) 2 2 4 1

erstellen (II) 3 2 3

entwicklen (III)

gliedern (II)

gegenüberstellen (II) 1

gestalten (III)

interpretieren (III) 3 3 1

lokalisieren, verorten (I) 3 3 7 2

nennen, wiedergeben (I) 7 5 1 2

nachweisen, überprüfen (II)

protokollieren (I)

planen (II) 2

überprüfen (III)

vergleichen (II) 7 3 3 3

zusammenfassen (I) 2 1

zeichnen, gestalten (II) 2 1
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Abb. 58: Favoriten unter den Operatoren? Meridiane, eigene Erhebung.

Operator Vorkommen in 
Meridiane 5/6 (20132)

Vorkommen in 
Meridiane 7 (20132)

Vorkommen in 
Meridiane 8 (20131)

auswählen, ankreuzen, unterstreichen (I) 1

analysieren, auswerten (II) 17 7 11

anwenden (II) 1

ableiten (III) 1 1 1

beschreiben (I) 9 4 4

bestimmen (II)

begründen (II) 3 3

begründen (III)

beurteilen (III) 1

bewerten (III) 1 1

charakterisieren (II) 1 1

durchführen (I)

darstellen, erklären (II) 14 7 1

diskutieren, erörtern (III) 6 4

eintragen (I) 9 5

ermitteln, bestimmen, herausarbeiten (I) 16

einordnen (I)

zuordnen, einordnen (II) 3 5

erstellen (II) 3 2 3

entwicklen (III) 1

gliedern (II)

gegenüberstellen (II) 3 1

gestalten (III)

interpretieren (III) 7 1 3

lokalisieren, verorten (I) 4 3 2

nennen, wiedergeben (I) 13 2 3

nachweisen, (überprüfen) (II) 1 1

protokollieren (I)

planen (II) 1

überprüfen (III) 2

vergleichen (II) 14 5 2

zusammenfassen (I) 2 3

zeichnen, gestalten (II) 5 2
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Abb. 59: Favoriten unter den Operatoren? Kompass, eigene Erhebung.

Operator Vorkommen in 
Kompass V/VI (20081)

Vorkommen in 
Kompass VII/VIII (20091)

auswählen, ankreuzen, unterstreichen (I) 1

analysieren, auswerten (II) 1 1

anwenden (II)

ableiten (III)

beschreiben (I) 3

bestimmen (II) 2

begründen (II)

begründen (III) 1 1

beurteilen (III)

bewerten (III)

charakterisieren (II)

durchführen (I)

darstellen, erklären (II) 5 2

diskutieren, erörtern (III) 6

eintragen (I) 1 2

ermitteln, bestimmen, herausarbeiten (I) 1

einordnen (I)

zuordnen, einordnen (II) 1 2

erstellen (II) 1

entwicklen (III)

gliedern (II)

gegenüberstellen (II) 1

gestalten (III)

interpretieren (III) 1

lokalisieren, veorten (I) 4 5

nennen, wiedergeben (I)

nachweisen, überprüfen (II)

protokollieren (I)

planen (II) 1

überprüfen (III)

vergleichen (II) 10 2

zusammenfassen (I)

zeichnen, gestalten (II) 4 1
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Abb. 60: Favoriten unter den Operatoren? RGW-neu, eigene Erhebung.

Operator Vorkommen 
in RGW-neu V  

(20121)

Vorkommen 
in RGW-neu 

VI (20101)

Vorkommen 
in RGW-neu 
VII (20111)

Vorkommen 
in RGW-neu 
VIII (20111)

auswählen, ankreuzen, unterstreichen (I) 1

analysieren, auswerten (II) 10 3 6 3

anwenden (II) 1

ableiten (III) 1 3 1

beschreiben (I) 6 1 4 2

bestimmen (II) 3 1

begründen (II) 7 1 1

begründen (III) 1

beurteilen (III) 2

bewerten (III)

charakterisieren (II) 1

durchführen (I)

darstellen, erklären (II) 3 4 2

diskutieren, erörtern (III) 1

eintragen (I) 6 7 3

ermitteln, bestimmen, herausarbeiten (I) 15 1 1 3

einordnen (I)

zuordnen, einordnen (II) 7 5 8

erstellen (II) 2 1

entwicklen (III)

gliedern (II) 1

gegenüberstellen (II) 2

gestalten (III) 1

interpretieren (III) 1 1 1

lokalisieren, verorten (I) 10 3 3 4

nennen, wiedergeben (I) 11 8 1 4

nachweisen, überprüfen (II) 1 3

protokollieren (I)

planen (II)

überprüfen (III)

vergleichen (II) 8 2 3 1

zusammenfassen (I) 2

zeichnen, gestalten (II) 5
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Abb. 61: Favoriten unter den Operatoren? Vernetzungen, eigene Erhebung. 

Operator Vorkommen in 
Vernetzungen I (20125)

Vorkommen in 
Vernetzungen II (20123)

auswählen, ankreuzen, unterstreichen (I) 1

analysieren, auswerten (II) 3

anwenden (II) 1

ableiten (III)

beschreiben (I) 5 2

bestimmen (II) 2

begründen (II)

begründen (III) 2 3

beurteilen (III) 2

bewerten (III)

charakterisieren (II)

durchführen (I)

darstellen, erklären (II)

diskutieren, erörtern (III) 1

eintragen (I) 14 31

ermitteln, bestimmen, herausarbeiten (I) 1

einordnen (I)

zuordnen, einordnen (II) 9 8

erstellen (II) 1

entwicklen (III)

gliedern (II)

gegenüberstellen (II) 1

gestalten (III)

interpretieren (III)

lokalisieren, verorten (I) 2 2

nennen, wiedergeben (I) 3 4

nachweisen, überprüfen (II)

protokollieren (I)

planen (II)

überprüfen (III)

vergleichen (II) 5

zusammenfassen (I)

zeichnen, gestalten (II)

�208



Abb. 62: SOLO-Taxonomie, SCHULER et al. (2014:41)
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