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Zusammenfassung

Zur Forderung kartographischer Kompetenzen im Sachunterricht ist der Einsatz digitaler Kar-
ten vor dem Hintergrund der Digitalisierung und des Lebensweltbezugs heutiger Grundschul-
kinder unbedingt erforderlich, um eine ,,elementare geografische Bildung in der Grundschule
im 21. Jahrhundert* (SCHMEINCK 2013b: 7) zu ermdglichen. Diese Arbeit befasst sich mit der
Frage, welche Unterschiede sich in den Kompetenzeinschitzungen von Schiilerinnen und
Schiilern einer vierten Jahrgangsstufe beim Einsatz digitaler Karten am Beispiel von kidi-
Maps im Vergleich zum Einsatz analoger Karten im geographisch-orientierten Sachunterricht
zeigen. Hier sind neben den traditionell geographisch gepriagten Kompetenzen im Bereich der
Kartenkompetenz zugleich mediale Kompetenzen im Bereich der Digitalen kartographischen
Medienkompetenz relevant. Dabei geht es um spezifische Kompetenzen im Umgang mit der
kartographischen Dimension digitaler Medien. Die Untersuchungsergebnisse zeigen, dass die
Entwicklung von Kartenkompetenz unabhingig von der medialen Herangehensweise zu sein
scheint und dass es vielmehr auf eine addquate Einbettung von Medien in didaktisch konzi-
pierte Unterrichtseinheiten ankommt. Der Einsatz digitaler Karten scheint jedoch aufgrund
der zusitzlichen Entwicklung medialer Kompetenzen im Bereich der Digitalen kartographi-
schen Medienkompetenz vorteilhaft zu sein, denn in diesem Kompetenzbereich zeigen sich

hoch signifikante Unterschiede zwischen den Kompetenzeinschitzungen der Lernenden.

To foster the cartographical competences in primary school and against the background of the
digitalization and the relation to the social environment of today’s basic school children the
application of digital maps is mandatory to enable an elementary geographical education in
primary school in the 21st century (cf. SCHMEINCK 2013b: 7). This dissertation deals with the
question which differences in competences appraisals students of the fourth class show based
on the usage of digital maps with the example of kidi-Maps in comparison with analog maps
in geographical ,Sachunterricht’. Relevant competences here are traditional geographical
competences in the area of ,Kartenkompetenz’ and medial competences around ,Digitale kar-
tographische Medienkompetenz’. These are specific competences in dealing with the carto-
graphical dimension of digital media. The research results show that the acquirement of
,Kartenkompetenz’ seems to be independent of the medial approach and that an adequate em-
bedment of media in didactically teaching units is important. However, the application of dig-
ital maps seems to be advantageous due to the additional acquirement of medial competences
in the area of ,Digitale kartographische Medienkompetenz’ because in this area of compe-
tence there are highly significant differences between the competence appraisals of the learn-
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1 Einleitung 1

1 Einleitung

Im aktuellen Strategiepapier der Kultusministerkonferenz Bildung in der digitalen Welt wird
der kompetente Umgang mit digitalen Medien als eine neue Kulturtechnik bezeichnet, die
»ihrerseits die traditionellen Kulturtechniken Lesen, Schreiben und Rechnen erginzt und ver-
dndert” (KMK 2016: 12). Auch in bildungspolitischen Positionen wird die Notwendigkeit der
Forderung eines kritischen und reflektierten Umgangs mit digitalen Medien immer wieder
forciert. So betont beispielsweise der saarldndische Minister fiir Bildung und Kultur, Ulrich
Commercon, dass der Umgang mit digitalen Medien ,,fiir Kinder und Jugendliche genauso
bedeutsam [ist] wie Rechnen, Lesen, Schreiben oder Fremdsprachenkenntnisse® und dass die
,Hhierfiir erforderliche Grundkompetenz [...] eine zentrale Voraussetzung fiir soziale Teilhabe
[ist]" (COMMERCON 2016). Neben bildungspolitischen Auseinandersetzungen' mit diesem
Thema belegen auch zahlreiche mediendidaktische Diskussionen die Notwendigkeit der For-
derung eines angemessenen Umgangs mit digitalen Medien (vgl. u.a. MITZLAFF/SPECK-
HAMDAN 1998, TULODZIECKI/SIX 2000, SUTTER/CHARLTON 2002, SCHORB 2005, MOSER
2010, PESCHEL 2015a, GERVE 2016, PIETRAS et al. 2018). Wihrend es um die Jahrtausend-
wende um den ,,pddagogisch sinnvollen Einsatz des Computers* (MITZLAFF/SPECK-HAMDAN
1998: 11) ging, ist im heutigen Zeitalter der Digitalisierung” ein weiterer Entwicklungsschritt
im Bereich der Medientechnik erreicht (vgl. PIETRAS et al. 2018: 8). PESCHEL (2016b: 190)
betont beispielsweise, dass mediendidaktische Auseinandersetzungen zum unterrichtlichen
Einsatz von Computern langst der Vergangenheit angehdren und dass wir heutzutage in einer
sogenannten ,,Touch-Ara* bzw. , Multi-Touch-Ara“ leben. In dieser neuen ,Ara’ sind insbe-
sondere mobile Endgerite (z.B. Tablets oder Smartphones) im Alltag’ von Schiilerinnen und
Schiilern prisent. Diese Aussage korrespondiert mit den Ergebnissen der aktuellen KIM-
Studie als Basisuntersuchung zum Medienumgang 6- bis 13-Jéhriger. Die KIM-Studie belegt,
dass sich beziiglich der Medienausstattung in Haushalten mit 6- bis 13-jdhrigen Kindern die

dynamischste Entwicklung bei mobilen Endgeriten zeigt: ,,Die Ausstattungsrate mit Smart-

' Vgl. u.a. auch Enquete-Kommission ,Internet und digitale Gesellschaft’: DEUTSCHER BUNDESTAG (2011) sowie
Empfehlung ,Medienbildung in der Schule’ der KMK: KMK (2012).

* Nach DOBELI HONEGGER (2016: 16) soll mit ,,dem Begriff ,Digitalisierung’ [...] die Tatsache beschrieben wer-
den, dass analoge Daten zunehmend in die digitale Form tiberfiihrt werden oder Daten direkt digital erfasst wer-
den.“ Dabei birgt der ,,durch Digitalisierung, Automatisierung und Vernetzung getriebene Leitmedienwechsel
vom Buch zum Computer [...] grole Herausforderungen fiir Wirtschaft, Gesellschaft und Individuen® (ebd.: 34).
Aus diesem Leitmedienwechsel resultiert eine begriffliche Unklarheit, da vor dem Hintergrund der rasanten
medientechnologischen Entwicklung nicht klar definiert ist, bei welchen Medien eigentlich von Digitalisierung
gesprochen werden kann. Auch ZIERER (2017: 13) betont, dass der Begriff ,Digitalisierung’ ,,im &ffentlichen
Diskurs Unschirfen mit sich [bringt], wurde und wird er als Sammelbegriff fiir eine Reihe von aktuellen techni-
schen Entwicklungen verwendet.*

’ Im Folgenden wird der Begriff ,Alltag’ bzw. ,Alltagsbezug’ synonym zum Begriff ,Lebenswelt’ bzw. ,Le-
bensweltbezug’ verwendet. Zur differenzierten Betrachtung der beiden Begriffe vgl. KRAUS (2006).
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phones und Tablets hat sich seit der letzten Erhebung 2014 um jeweils neun Prozentpunkte
[Smartphones auf 98%, Tablets auf 28%] erhoht* (MpFs 2017: 8). Gerade bei diesen mobilen
Endgeriten spielt auch die ,,Nutzung von (Geo)Medien bzw. digitalen Geodaten [...] — wenn-
gleich vielfach nicht bewusst wahrgenommen — eine entscheidende Rolle® (SCHMEINCK
2016a: 135). Man denke beispielsweise an bereits vorinstallierte Maps-Anwendungen auf
Smartphones oder Tablets (z.B. Google Maps-App).

Abgesehen von der Frage nach der Medientechnik geht es beim Umgang mit digitalen Medi-
en insgesamt um die Forderung von Medienkompetenz, denn diese stellt ,,in der Medienge-
sellschaft, in der wir leben, eine wichtige Grundlage des Zugangs zu Wissen und Informatio-
nen dar* (MPFS 2015: 3). So lésst sich mit dem ,,Begriff der Medienkompetenz |[...] die Breite
medienbezogener Bildung handlungsorientiert fassen* (GERVE 2015: 499). Medienkompetenz
beschreibt in dieser Arbeit das ,,Potenzial, mit Medien in unterschiedlichen Situationen ver-
antwortungsvoll umgehen, sie zielgerichtet einsetzen und selbstbestimmt gestalten zu kon-
nen“ (PESCHEL 2015a: 11).* Hinsichtlich der Forderung von Medienkompetenz lassen sich in
der einschldgigen Literatur verschiedene Nuancierungen erkennen (s. Kap. 3.2.3.2). Zugleich
werden den Medien unterschiedliche Funktionen zugewiesen, sodass sich hinsichtlich der
unterrichtlichen Einbettung der Medien in methodische Kontexte Differenzierungen zeigen
(vgl. MITZLAFF 2016b: 24f.). Innerhalb mediendidaktischer Diskurse besteht insbesondere
dahingehend Konsens, dass Medien piddagogisch sinnvoll in das fachdidaktische Unterrichts-
geschehen integriert werden sollen (vgl. u.a. MITZLAFF 2016b: 22, PESCHEL 2016a: 9f., IRION
2016: 28, DOBELI HONEGGER/MERZ 2015: 259).

Beziiglich des unterrichtlichen Medieneinsatzes fordert beispielsweise PESCHEL (2015a:10),
dass bei der Forderung von Medienkompetenz sowohl das Lernen iiber Medien als auch das
Lernen mit Medien essentieller Bestandteil der medialen Auseinandersetzung im Sachunter-
richt sein sollte. Demnach ist nicht nur der Umgang mit digitalen Medien und die damit ein-
hergehende Forderung von Medienkompetenz von Bedeutung, auch die Frage nach dem fach-
lichen Lernzuwachs spielt eine wesentliche Rolle. Denn ,,Medien sind zwar ein notwendiger
und unverzichtbarer Teil von Lernprozessen, aber es geht eben nicht nur um die Medien, son-
dern vor allem um das Lernen* (PESCHEL 2016a: 7). Auch SCHMEINCK (2016a: 137) betont,
dass ,,Medienkompetenz im schulischen Kontext nicht nur die reine Nutzung von Medien [...]

[bedeutet], es impliziert auch die bewusste Wahrnehmung neuer Potentiale — vor allem der

* Da es sich bei dieser Studie um den Sachunterricht der Primarstufe handelt, werden der Begriff der Medien-
kompetenz sowie weitere Medienbegriffe (Medienbildung, Medienerziehung etc.) im Sinne des Modells ,Media-
les Lernen im Sachunterricht’ (vgl. GERVE/PESCHEL 2013, PESCHEL 2015a sowie PESCHEL 2017) zugrunde ge-
legt (s. Kap. 3.1.1).
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zahlreichen Bildungspotentiale.” Vor diesem Hintergrund interessiert vor allem die Wirksam-
keit des unterrichtlichen Einsatzes digitaler Medien, verstanden als — sowohl positive als auch
negative — Auswirkung auf den Kompetenzerwerb von Schiilerinnen und Schiilern beim Um-
gang mit diesen Medien.

In der Expertise Wie wirksam sind digitale Medien im Unterricht? von HERZIG (2014a: 6)
wird u.a. dazu aufgerufen, pddagogisch-didaktische Szenarien zum Einsatz digitaler Medien
fiir unterschiedliche Kontexte zu entwickeln, zu erproben und zu evaluieren. Dabei sollte sich
,»die Auseinandersetzung mit digitalen Medien im Schulbereich vor allem darauf konzentrie-
ren, medienunterstiitzte Lehr-Lernszenarien zu entwickeln und diese im Hinblick auf ihre
Wirkungen zu untersuchen (ebd.: 22). Die Wirkungen solcher medienunterstiitzter Lehr-
Lernszenarien konnten z.B. dahingehend untersucht werden, dass der Kompetenzerwerb der
Lernenden beim Umgang mit diesen Medien erfasst wird. Speziell fiir den Grundschulbereich
fordert auch der Grundschulverband, dass die Grundschule ,,angesichts der hohen Relevanz
digitaler Medien fiir die kindliche Lebenswelt und ihrer fachdidaktischen Moglichkeiten fiir
den Unterricht vor der Aufgabe [steht], Konzepte zu entwickeln und wissenschaftlich zu
iiberpriifen (GRUNDSCHULVERBAND 2015).

Im Bereich des Sachunterrichts ist die Wirksamkeit digitaler Medien im Hinblick auf den
Kompetenzerwerb der Lernenden bislang weitgehend unerforscht (vgl. u.a. MITZLAFF 2010:
71f., PESCHEL/CARELL 2013: 122 sowie SCHMEINCK 2016a: 138). Beziiglich des sachunter-
richtlichen Einsatzes digitaler Medien betont GERVE (2015: 498), dass diese ,,weder als The-
ma noch als Werkzeug fester oder gar unverzichtbarer Bestandteil sachunterrichtlichen Leh-
rens und Lernens in der Grundschule zu sein [scheinen].“ Dabei bietet sich doch gerade der
Sachunterricht fiir eine umfassende Medienbildung im Grundschulbereich an. So werden Me-
dien im Perspektivrahmen Sachunterricht als perspektivenvernetzender Themenbereich ange-
sehen, wobei als ,,Ziel der Medienerziehung [...] eine erweiterte Medienkompetenz* (GDSU
2013: 83) angestrebt wird. Diese ,,erweiterte Medienkompetenz® (ebd.) beriicksichtigt die
beiden medialen Betrachtungsweisen des Lernens mit und iéiber Medien (vgl. PESCHEL 2015a:
10).

Im Sachunterricht eignen sich z.B. geographische Themenbereiche, um bei den Schiilerinnen
und Schiilern am Beispiel digitaler Geomedien, verstanden als digitale Medien, die ,,raumlich
referenzierte Informationen transportieren” (GRYL/SCHULZE 2013: 210f), eine ,.erweiterte
Medienkompetenz* (GDSU 2013: 83) zu fordern. Gerade weil Geographie insgesamt als ,,me-

dienintensives Fach® (KESTLER 2015: 267) angesehen wird, ermdglicht der geographisch-
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orientierte Sachunterricht’ die Kombination der Vermittlung geographischer und medialer
Kompetenzen. Die Auseinandersetzung bzw. der Umgang mit digitalen Geomedien bzw.
Geodaten bietet beispielsweise Potenzial, um aktuelle Fragen der (Geo-)Datenpreisgabe bzw.
Fragen der Datensammlung und deren Folgen mit den Schiilerinnen und Schiilern kritisch zu
reflektieren und damit zugleich iiber Geomedien zu lernen. Diesbeziiglich fordert auch
SCHMEINCK (2016b: 215), dass die ,,Schiilerinnen und Schiiler bereits in der Grundschule
ausgewdhlte (Geo)Medien und ihre Wirkungen kennen und zielgerichtet sowie zweckbezogen
nutzen lernen [sollten].“ Auch der Perspektivrahmen Sachunterricht fordert innerhalb des
perspektivenvernetzenden Themenbereichs Medien, dass die Lernenden vor dem Hintergrund
der Digitalisierung und des Lebensweltbezugs ,,Medien und ihre Wirkungen kennen- und
erfahren(lernen)“ (GDSU 2013: 84) sowie ,,Medien (ihren Gebrauch, ihren Konsum und ihre
Wirkungen) reflektieren” (ebd.) sollen. Die Auseinandersetzung mit digitalen Geomedien
bzw. Geodaten bietet dazu ideale Ankniipfungspunkte. Die besondere Relevanz der Geogra-
phie beziiglich der Vermittlung medialer Kompetenzen wird auch von SIEGMUND (2002: 4)
betont: ,,Durch das breite Spektrum an Medienangeboten und einem moglichen Verbund neu-
er und traditioneller Medienarten, bietet [...] gerade die Geographie ein groB3es Potenzial, auch
in Hinblick auf die Mediendidaktik als ,Schliisselfach’ zu fungieren.”

Die vorliegende Arbeit greift dieses Potenzial auf und stellt die geographische Perspektive
(vgl. GDSU 2013: 46ft.) ins Zentrum der medialen Auseinandersetzung im Sachunterricht. Die
dieser Arbeit zugrunde liegende Studie fokussiert sich demnach auf den Fachbereich der Ge-
ographie. Beim geographischen, digitalen Lernen sind vor allem digitale Geomedien relevant,
wobei innerhalb der Geomedien Karten ,,ein sehr grundlegendes Arbeitsmittel* (GRYL 2016b:
5) darstellen. Karten sind ,,in unserer Gesellschaft und somit [...] im Alltag der Schiilerinnen
und Schiiler allgegenwirtig® (HEMMER/WRENGER 2016: 179). Dabei kommen insbesondere
digitale Karten in den unterschiedlichsten Alltagsbereichen der Kinder vor. Vor allem auf-
grund der breiten Verfiigbarkeit digitaler Endgerite, wie Smartphones oder Tablets, sind ,,di-
gitale Karten immer mehr zu einer Schliisselanwendung zur Interaktion mit einem digital an-
gereicherten Raum geworden (TRAUN et al. 2013: 11). Auch HENNIG und VOGLER (2011: 86)

betonen nachdriicklich, dass digitale Karten und kartographische Darstellungen lingst ein

> Der Begriff geographisch-orientierter Sachunterricht steht in dieser Studie fiir den Sachunterricht der Primar-
stufe mit seiner geographischen Perspektive, wie sie der Perspektivrahmen der Gesellschaft fiir Didaktik des
Sachunterrichts formuliert (vgl. GDSU 2013, s. Kap. 3.2.2.2). Allerdings bieten geographische Themen — wie der
Einsatz von Karten — auch Potenzial, um im Sinne der Vielperspektivitidt oder Mehrperspektivitit behandelt zu
werden, sodass am Beispiel von Karten als moglicher perspektivenvernetzender Themenbereich verschiedene
Perspektiven des Sachunterrichts betrachtet werden kdnnen (vgl. ebd.: 12). Die Vielperspektivitiat bzw. Mehrper-
spektivitét steht jedoch nicht im Fokus dieser Forschung.
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integraler Bestandteil in fast allen Bereichen unseres Alltags sind. Alltagsbereiche sind z.B.
der ,,just-in-time-Bus-/Bahn-Fahrplan bezogen auf den eigenen aktuellen Standort, [...] die ins
Kamerabild eingeblendete Information zu einem Gebdude, die Verortung von [...]
[N]achrichten [Twitter, Facebook etc.] in einer Weltkarte, die Moglichkeit der Uberwachung
von Schiff- und Flugzeugpositionen in Echtzeit im Web usw.“ (GRYL 2016a: 53). VETTER et
al. (2012: 240) haben in ihrer Untersuchung zur Verwendung digitaler und analoger Karten
gezeigt, dass bei den Schiilerinnen und Schiilern vor allem ,,digitale Karten weit verbreitet
sind und haufig verwendet werden.*
Diese Allgegenwirtigkeit digitaler Karten im Alltag von Schiilerinnen und Schiilern (vgl.
HEMMER/WRENGER 2016: 179) erfordert ein ,,medienkompetentes Individuum* (BMBF 2010:
19), wodurch eine schulische Auseinandersetzung mit diesen Aspekten unbedingt erforderlich
ist. Denn die ,,Alltagsrelevanz von Geomedien [ruft] danach, Schiilerinnen und Schiiler aktu-
ell und zukiinftig zu befdhigen, miindig mit derartigen Medien umgehen zu kénnen” (GRYL
2016a: 53). Aufgrund dessen ist im geographischen Unterricht eine ,kritische Kompetenz
beim Medienkonsum und somit auch die Férderung von Medienkompetenz [...] heutzutage
wichtiger als je zuvor* (SCHMEINCK 2013a: 191).
In der unterrichtlichen Praxis zeigt sich jedoch, dass vor allem analoge Karten eingesetzt wer-
den (vgl. KLEIN 2007: 151, TRAUN et al. 2013: 5, BARNIKEL/VETTER 2011: 5). Die Fokussie-
rung auf ein analoges Kartenverstdndnis reicht jedoch nicht aus, wenn man auch bei der Kar-
tenarbeit zum einen dem geforderten Lebensweltbezug als Ausgangspunkt des Sachunter-
richts (vgl. Gbsu 2013: 10) und zum anderen den im Perspektivrahmen Sachunterricht formu-
lierten Kompetenzerwartungen aus dem Bereich der geographischen Perspektive (z.B. Schii-
lerinnen und Schiiler konnen vertraute rdumliche Elemente in der eigenen Umgebung auf
Ortspldnen, Karten, Luft- und Satellitenbildern auffinden, vgl. ebd.: 50) sowie aus dem per-
spektivenvernetzenden Themenbereich Medien (z.B. Schiilerinnen und Schiiler konnen zur
Visualisierung und Veranschaulichung von eigenen Lernergebnissen zwischen analogen und
digitalen Moglichkeiten gezielt auswdhlen, vgl. ebd.: 85) gerecht werden mochte.
Die Alltags- bzw. Lebenswelterfahrungen, die Schiilerinnen und Schiiler mit — sowohl digita-
len als auch analogen — Karten machen, werden auch von SPITTA (2016: 190) thematisiert:
»Einerseits sind Karten und ihre Nutzung im Alltag [von] Schiilerinnen und Schiilern
durchaus priasent. Sie nehmen Karten z.B. wahr als Hintergrundbild in den Nachrichten
oder bei Wetterkarten, als Poster im Kinderzimmer, zur Kennzeichnung der Herkunft ei-
ner Tierart im Zoo oder den Stadt- und Liniennetzplan an der Haltestelle von Bus und

Bahn. Hinzu kommen unterschiedliche Erfahrungen mit digitalen Karten im Internet wie

,Google Earth’ und Funktionen wie ,StreetView’. Andererseits verschwinden Karten aber
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als Hilfsmittel zur konkreten Orientierung vor Ort zunehmend aus dem Alltag und wer-

den durch Navigationsgerite im Auto oder durch entsprechende Programme auf dem

Smartphone ersetzt.*
Diese Alltagserfahrungen sollten meines Erachtens im Sachunterricht aufgegriffen werden.
Zudem sollte sich der Sachunterricht der zunehmenden Verdringung analoger Karten durch
digitale Karten im Alltag der Schiilerinnen und Schiiler stellen, um den Lebensweltbezug in
angemessener Weise zu beriicksichtigen. LINDNER-FALLY (2012: 57) betont, dass die gesell-
schaftliche Notwendigkeit, Geomedien in das schulische Lernen zu integrieren, zwar auf einer
Meta-Ebene oft erkannt wird, die praktische Umsetzung jedoch aus unterschiedlichsten Griin-
den scheitert. Dariiber hinaus fordern BARNIKEL und VETTER (2011: 5), dass ,,neben den klas-
sischen Atlanten oder anderen analogen Medien vielfaltige digitale Medien in den modernen
Geographieunterricht integriert werden sollten.” Denn durch die Integration digitaler Medien
ergeben sich gerade im geographischen Unterricht zahlreiche Chancen, um einen lebendigen
und an die Alltagserfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler ankniipfenden Unterricht zu ge-
nerieren. Nach PADBERG (2010: 34f.) konnen ,,[d]ie Gegenstinde des Geographieunterrichts
[...] auf neue Weise ins Klassenzimmer geholt werden, ndmlich gegebenenfalls sogar live in
allen Formen digitalisierbarer Daten, also Webcams, Filme, Fotos, Karten, Gerdusche, Texte
und vieles andere mehr.“ Dabei erschlieen ,,GIS, GPS verkniipft mit digitalen Globen [...]
neue Aufgaben und Darstellungsmoglichkeiten fiir Schiiler/-innen im Unterricht, als Haus-
aufgabe und im Rahmen von Exkursionen® (ebd.).
Fiir die Kartenarbeit im geographisch-orientierten Sachunterricht zeigt sich hinsichtlich des
Umgangs mit digitalen Karten eine Diskrepanz zwischen den im Perspektivrahmen Sachun-
terricht (GDSU 2013) formulierten Kompetenzerwartungen im Bereich der geographischen
Perspektive, in dem der Umgang mit digitalen Karten weitgehend unberiicksichtigt bleibt, und
den formulierten Kompetenzerwartungen im perspektivenvernetzenden Themenbereich Me-
dien, in dem der Umgang mit digitalen Medien wiederum explizit gefordert wird (s. Kap.
3.3.3.2). Der Umgang mit digitalen Karten wird jedoch nicht nur in curricularen Werken, wie
dem Perspektivrahmen Sachunterricht, weitgehend vernachléssigt (vgl. GRYL 2016c: 227f.),
es fehlt auch an ,,empirisch fundierten Forschungsergebnissen und didaktisch aufbereiteten
Unterrichtseinheiten (SCHMEINCK 2013a: 192) zum unterrichtlichen Einsatz digitaler Geo-
medien im Allgemeinen bzw. digitaler Karten im Speziellen.
Innerhalb der Geographie hat sich fiir die unterrichtliche Kartenarbeit der Begriff der Karten-
kompetenz als Standard etabliert (vgl. u.a. HOUTTERMANN 2005: 6, LENZ 2006: 196, HEMMER
et al. 2012b: 145, PLEPIS 2013: 19f., HEMMER et al. 2010: 166, SCHNIOTALLE 2003: 155f.).
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Dieser geographisch gepriagte Begriff der Kartenkompetenz fokussiert Kartenarbeit auf ver-
schiedenen Ebenen, wobei sich je nach Autor unterschiedliche Ausdifferenzierungen der Kar-
tenkompetenz in verschiedene Teilbereiche erkennen lassen (s. Kap. 3.3.1). Trotz dieser viel-
féltigen Ausdifferenzierungen in verschiedene Teilbereiche greift der Begriff der Kartenkom-
petenz beim Umgang mit digitalen Karten meines Erachtens zu kurz. Neben der geographi-
schen Dimension ist bei der digitalen Kartenarbeit aufgrund des notwendigen Umgangs mit
digitalen Endgeréten eine zusétzliche Betrachtung der medialen Dimension erforderlich. So
sind beim Umgang mit digitalen Karten neben der Forderung von Kompetenzen aus dem ge-
ographischen Bereich (Kartenkompetenz) auch Kompetenzen aus dem Bereich der Medien-
kompetenz relevant. Bereits vor 14 Jahren betonte STROBL (2004: 84), dass die ,,Vermittlung
von Medienkompetenz fiir mittlerweile ubiquitir im Internet verfligbare georeferenzierte
Dienste [...] ein realistisch zu verfolgendes Qualifikationsziel” sein sollte. Dieses Qualifikati-
onsziel hat, u.a. durch die Verbreitung digitaler Endgerdte und entsprechender Anwendungs-
software, zunehmend an Bedeutung gewonnen. Demnach muss beim Einsatz digitaler Karten
im geographisch-orientierten Sachunterricht nicht nur die Kartenkompetenz aus dem geogra-
phischen Bereich Beriicksichtigung finden, sondern auch die mediale Komponente und damit
der Umgang mit digitalen, kartographischen Medien im Sinne einer Medienkompetenz.

Fiir diese Untersuchung hat sich herausgestellt, dass ein Kompetenzbegriff fehlt, der eben
diese medialen Kompetenzen aus dem Bereich der Medienkompetenz speziell fiir den Um-
gang mit digitalen Karten im geographisch-orientierten Sachunterricht definiert. Aufgrund
dessen wurde fiir diese Studie der Begriff Digitale kartographische Medienkompetenz® entwi-
ckelt (s. Kap. 3.3.2.2).

Um innerhalb der Untersuchung beim Einsatz digitaler Karten im geographisch-orientierten
Sachunterricht sowohl Kompetenzen’ aus dem Bereich der Kartenkompetenz als auch Kom-
petenzen aus dem Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz zu fordern,®
musste als technische Grundlage und damit Ausgangspunkt dieser Studie zunichst iiberpriift
werden, welche ,,Onlineangebote und Mapping-Tools zur Forderung geographischer Kompe-

tenzen existieren und ob sich diese fiir Kinder der Grundschule iiberhaupt eignen (SCHIRRA

% Der Begriff ,Digitale kartographische Medienkompetenz’ meint Kompetenzen im Umgang mit der kartogra-
phischen Dimension digitaler Medien (s. Kap. 3.3.2.2). Da der Begriff innerhalb dieser Studie zentral ist, wird er
im weiteren Verlauf der Arbeit grof3 geschrieben.

7 An dieser Stelle ist anzumerken, dass es sich bei dieser Untersuchung um Kompetenzeinschitzungen der Schii-
lerinnen und Schiiler handelt. Demnach ist der Kompetenzbegriff fiir diese Studie stets vor dem Hintergrund zu
betrachten, dass die Schiilerinnen und Schiiler ihre Kompetenzen selbst eingeschétzt haben (s. Kap. 5.3.1.3).

¥ Durch die Férderung sowohl fachlicher Kompetenzen aus dem Bereich der Kartenkompetenz als auch medialer
Kompetenzen aus dem Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz wird aus einer sachunter-
richtsdidaktischen Perspektive die mediale Sicht auf Karten im Sinne des Lernens mit und éiber digitale Medien
bzw. Karten vor dem Hintergrund einer ,erweiterten Medienkompetenz’ beriicksichtigt (vgl. GDSU 2013: 83).
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et al. 2015: 127).” So musste ein geeignetes Mapping-Tool (digitaler Kartendienst) fiir Grund-
schulkinder gefunden werden, wobei mit dem Begriff ,Mapping-Tool’ einfache Mapping-
Instrumente verstanden werden, ,,die online das Zeichnen in digitalen Karten, das Setzen von
Wegmarkern, das Erstellen einfachster Karten [...] erlauben” (GRYL 2016¢: 228). Demnach
geht es um die Bereitstellung digitaler Karten mit unterschiedlichen Funktionen zur interakti-
ven'® Gestaltung dieser Karten.

Insgesamt existiert zwar ein breites Angebot an unterschiedlichen digitalen Kartendiensten
(z.B. Google Maps, Google Earth, Google My Maps, Mapme, ZeeMaps, MapBox, Scribble
Maps, quikmaps, Animaps, WorldMap), allerdings zeichnen sich diese meist durch eine kom-
plexe Funktionsvielfalt aus und sind damit weniger geeignet zum Einsatz im Primarstufenun-
terricht. Da sich unterrichtliches Handeln jedoch ,,in der Spannung zwischen dem Anspruch
der Sache, dem piddagogischen Auftrag und den Voraussetzungen der Schiiler [bewegt]*
(GLOCKEL 2003: 301), bedarf es einer ,Elementarisierung’ bzw. einer ,didaktischen Redukti-
on’ und damit einer Anpassung des Unterrichtsgegenstandes, um diesen dem Lernenden
leichter oder iiberhaupt erst zugénglich zu machen (vgl. ebd.). Dabei geht es um die ,,Reduk-
tion auf das unabdingbar Notwendige [...] — im Hinblick auf den jeweiligen Zweck* (ebd.).
Deshalb musste fiir den Zweck dieser Untersuchung eine technische Grundlage geschaffen
werden, die es erlaubt, dass Kinder innerhalb einer funktional reduzierten'' und didaktisch
angepassten' > Umgebung mit digitalen Karten arbeiten kénnen.

Vor dem Hintergrund dieser Anforderungen bot sich die multimediale'’ Onlineplattform
kidipedia"* (www.kidipedia.de) als technische Grundlage zur Implementierung eines Map-

ping-Tools an. kidipedia ist ein ,didaktisch aufbereitetes Onlinelexikon fiir den Einsatz im

’ Die Frage nach Onlineangeboten im Bereich Mapping-Tools fiir Kinder wurde bereits in einem eigenen Artikel
tiber erste Voriiberlegungen zur Implementierung eines Mapping-Tools in kidipedia thematisiert und kann dort
nachgelesen werden (vgl. SCHIRRA et al. 2015: 125ff.).

' Der Begriff Interaktivitit bezieht sich in dieser Studie lediglich auf digitale Medien und betrifft damit den
Bereich der ,,Mensch-Computer Interaktion (Human Computer Interaction) (DEIMANN 2002: 66). Nach ISSING
(1998) zeichnet sich Interaktivitét durch verschiedene Merkmale. Beispielsweise ist Interaktivitit gegeben, wenn
Inhalte modifiziert bzw. selbst erstellt werden konnen.

! Funktionale Reduzierung meint, dass den Kindern fiir die interaktive Gestaltung von Karten lediglich einfache
Funktionen zur Verfiigung stehen und dass komplexe Funktionen (z.B. Layerfunktionen) nicht enthalten sind.

"2 Eine didaktische Anpassung meint, dass die Lernvoraussetzungen der Kinder beriicksichtigt werden, sodass
beispielsweise durch eine Anpassung des Sprach- und Symbolgebrauchs oder durch eine funktionale Reduzie-
rung ein kindgerechter Zugang zu digitalen Karten ermoglicht wird. Der Begriff ,kindgerecht’ bezeichnet in
diesem Zusammenhang also die funktionale Reduzierung und didaktische Anpassung von Medien, sodass Schii-
lerinnen und Schiiler der Grundschule diese Medien nahezu intuitiv nutzen konnen, ohne dabei iiberfordert oder
abgelenkt zu werden.

" Fiir den Begriff ,Multimedia’ schligt WEIDENMANN (2002: 47) ein Raster zur differenzierten Beschreibung
medialer Angebote nach Medium, Codierung und Sinnesmodalitét vor.

" kidipedia (www kidipedia.de) ist ein Projekt von Prof. Dr. Markus Peschel am Lehrstuhl fiir Didaktik des
Sachunterrichts an der Universitét des Saarlandes. Der Name kidipedia ist ein Kofferwort, das sich aus den Wor-
tern ,Kids’, ,Wiki’ und ,Encyclopedia’ (engl. Fiir Enzyklopadie) zusammensetzt (vgl. www.kidipedia.de). Nidhe-
re Informationen zu kidipedia s. Kap. 4.3.1.1.
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(Sach-)Unterricht der Primarstufe” (CARELL/PESCHEL 2014: 489) und zeichnet sich durch
eine funktional reduzierte Benutzeroberfliche aus (s. Kap. 4.3.1.1). Bei dieser Onlineplatt-
form handelt es sich ,,um ein zugangsgeschiitztes System, in dem Kinder eigene Beitrige
multimedial [...] verfassen kdnnen und so sachunterrichtliche Ergebnisse [...] prasentieren und
reflektieren sollen* (SCHIRRA et al. 2015: 130). Das Besondere an kidipedia ist die multimedi-
ale Gestaltung von Beitrdgen. Kinder konen neben Text auch Bilder bzw. Fotos oder Videos
nahezu intuitiv in ihre Beitrdge einfiigen (vgl. PESCHEL et al. 2016: 66). Aufgrund dieser di-
daktischen Konzeption hat sich die Onlineplattform als geeignet erwiesen, sodass das Medi-
enangebot im Editor von kidipedia um digitale Karten in Form eines Mapping-Tools erweitert
werden konnte. Im Rahmen des Projektes kidi-Maps — Entwicklung, Implementierung, Erpro-
bung und Evaluation eines Mapping-Tools in kidipedia" wurde die Onlineplattform auf den
geographischen Fachbereich ausgeweitet. Dadurch wurde die Multimedialitit von kidipedia
um digitale Karten (kidi-Maps) erginzt, sodass Schiilerinnen und Schiiler neben Text, Bildern
oder Videos nun auch interaktiv gestaltete Karten in ihre Beitrige einfiigen konnen. kidi-
Maps'® bezeichnet demnach ein in kidipedia implementiertes Mapping-Tool, das an die di-
daktische Konzeption von kidipedia angepasst wurde und damit innerhalb einer funktional
reduzierten Umgebung digitale Karten mit interaktiven Gestaltungsmoglichkeiten bereitstellt
(s. Kap. 4.3.1.3). Durch den Umgang mit kidi-Maps werden die Kinder zum einen mit inter-
aktiven kartographischen Gestaltungsmoglichkeiten konfrontiert, zum anderen nutzen sie zu-
gleich digitale Endgerite (z.B. Tablet) als notwendige Zugangsmedien'’ zu diesem Dienst.

Mit kidi-Maps wurde nicht nur die technische Grundlage zur Durchfithrung dieser Studie ge-
schaffen, kidi-Maps kann zugleich als ein innovatives Geomedium zum Einsatz im geogra-
phisch-orientierten Sachunterricht angesehen werden. Denn mit kidi-Maps erfiillt kidipedia
wesentliche Anforderungen an eine elementare geographische Bildung, wie sie u.a. von
SCHMEINCK (2013b: 7) gefordert wird. Unter Beriicksichtigung der Alltagserfahrungen heuti-
ger Grundschulkinder sowie vor dem Hintergrund der schnell fortschreitenden Entwicklung
der Informations- und Kommunikationsmedien wirft sie (ebd.) die Frage auf: ,, Wie kann und

muss eine elementare geografische Bildung in der Grundschule im 21. Jahrhundert aus-

15 kidi-Maps entstand in Zusammenarbeit mit Wissenschaftlern aus den Bereichen Sachunterrichtsdidaktik, Me-
diendidaktik, Betriebswirtschaftslehre und Informatik am Lehrstuhl fiir Didaktik des Sachunterrichts an der
Universitdt des Saarlandes. Mein eigener Anteil am Projekt fokussierte sich auf die didaktische Konzeption von
kidi-Maps, die stets vor dem Hintergrund dieser Studie reflektiert wurde.

' Der Begriff kidi-Maps wurde im Rahmen des Projektes entwickelt, um den Kindern eine kindgerechte Be-
zeichnung des Mapping-Tools zu bieten. Die Schreibweise von kidi-Maps orientiert sich an der Schreibweise
von kidipedia und wird daher ebenfalls klein und kursiv geschrieben.

" In dieser Studie wird der Begriff ,Zugangsmedien’ in einem medientechnischen Verstindnis verwendet und
meint die technischen Zugangsgerite, die erforderlich sind, um auf digitale Kartendienste zugreifen zu kénnen.
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sehen? “'® Als Antwort auf diese Frage betont sie u.a., dass ,,Sachunterricht den Kindern be-
reits frithzeitig Moglichkeiten bieten [muss], sich als potentielle ,Prosumer’ (Prosumenten)
und somit gleichzeitig als Konsument und aktive Mediengestalter/-produzenten zu erkennen*
(ebd.: 10)." Zugleich fordert SCHMEINCK ,,im Sinne eines zukunftsorientierten und sich an
den Lernvoraussetzungen und Lebensbedingungen der Lernenden orientierten Sachunterrichts
[...] die Forderung eines angemessenen Umgangs mit digitalen Geomedien, Karten und Glo-
ben* (ebd.). Mit kidi-Maps erfiillt kidipedia diese Voraussetzungen fiir eine elementare geo-
graphische Bildung im 21. Jahrhundert (vgl. ebd.). Durch den unterrichtlichen Einsatz von
kidipedia werden die Schiilerinnen und Schiiler zum sogenannten ,,Prosumer* (ebd.), da sie
bereits bestehende Beitrdge anderer Kinder recherchieren und damit konsumieren. Zudem
konnen sie eigene Beitrdge multimedial gestalten und sind damit produzierend titig. Durch
den Zugrift auf kidi-Maps wird zugleich der Umgang mit digitalen Karten ermoglicht, wobei
die Schiilerinnen und Schiiler diese Karten auch interaktiv gestalten kdnnen.
Vor dem Hintergrund dieser technischen Ausgangsbedingungen befasst sich diese Studie mit
dem unterrichtlichen Einsatz digitaler Karten am Beispiel von kidi-Maps im Vergleich zu
analogen Karten bei Schiilerinnen und Schiilern einer vierten Jahrgangsstufe im geogra-
phisch-orientierten Sachunterricht. Dabei liegt der Fokus der Studie auf der Wirksamkeit*
digitalen Kartenunterrichts im Vergleich zu analogem Kartenunterricht, untersucht am Bei-
spiel der subjektiven Einschéitzungen der Lernenden beziiglich des individuellen Kompe-
tenzerwerbs im Bereich der Kartenkompetenz und im Bereich der Digitalen kartographischen
Medienkompetenz (s. Kap. 3.3.2).%' Innerhalb der Studie geht es demnach konkret um die
Frage (s. Kap. 4):

Welche Unterschiede zeigen sich in den Kompetenzeinschdtzungen von Schiilerin-

nen und Schiilern einer vierten Jahrgangsstufe beim Einsatz digitaler Karten am

Beispiel von kidi-Maps im Vergleich zum Einsatz analoger Karten im geogra-

phisch-orientierten Sachunterricht?
Der Aufbau dieser Arbeit orientiert sich an den einzelnen Arbeitsschritten, die innerhalb der

Studie durchgefiihrt wurden (s. Abb. 1): In einem ersten Schritt erfolgt eine Aufarbeitung des

' Der Begriff ,elementar’ ist in diesem Zusammenhang gleichbedeutend mit ,grundlegend’ bzw. ,wesentlich’
(vgl. DUDEN 2018) und ist damit abzugrenzen vom Begriff der Elementarbildung (zum Begriff der Elementarbil-
dung vgl. REICHMANN/KUCHARZ 2012: 71.).

' Vergleiche dazu auch den Begriff ,,Produtzer (BRUNS 2009: 1).

*® Wirksamkeit’ meint in dieser Studie die — sowohl positive als auch negative — Auswirkung auf den subjekti-
ven Kompetenzerwerb von Schiilerinnen und Schiilern beim Umgang mit digitalen bzw. analogen Karten.

*! Der Begriff ,subjektiver bzw. individueller Kompetenzerwerb’ bezieht sich in dieser Studie zum einen auf die
Entwicklung fachlich-geographischer Kompetenzen (Kartenkompetenz) und zum anderen auf die Entwicklung
medialer Kompetenzen (Digitale kartographische Medienkompetenz).
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Forschungsstandes (s. Kap. 2). Dabei wird zunédchst der Lebensweltbezug digitaler Medien (s.
Kap. 2.1) sowie der (sach-)unterrichtliche Einsatz digitaler Medien (s. Kap. 2.2) thematisiert,
bevor auf bestehende Studien zum Umgang mit digitalen Medien (s. Kap. 2.3), zum Umgang
mit digitalen Geomedien (s. Kap. 2.4) sowie zur (sach-)unterrichtlichen Kartenarbeit (s. Kap.
2.5) eingegangen wird. Darauf aufbauend folgt eine Auseinandersetzung mit den theoreti-
schen Grundlagen (s. Kap. 3): Nach der Abgrenzung grundlegender Begrifflichkeiten (s. Kap.
3.1) geht es um die Auseinandersetzung mit den iibergeordneten Kompetenzbereichen (s.
Kap. 3.2), die fiir die in dieser Arbeit definierten Kompetenzen grundlegend sind. Kapitel 3.3
befasst sich mit dem Kompetenzerwerb bei der Kartenarbeit im Sachunterricht, wobei ausge-
hend von den Einfliissen aus den iibergeordneten Kompetenzbereichen der medial geprigte
Begriff der Digitalen kartographischen Medienkompetenz entwickelt und dem geographisch
gepragten Begriff der Kartenkompetenz gegeniibergestellt wird. Anschliefend werden mogli-
che Einflussfaktoren erldutert, die den Kompetenzerwerb der Lernenden beeinflussen kdnnen
und demnach bei der Datenauswertung beriicksichtigt werden miissen (s. Kap. 3.4). Aus die-
sen theoretischen Grundlagen werden die Fragestellung und Zielsetzung der Arbeit konkreti-
siert sowie wesentliche technische und organisatorische Vorarbeiten dokumentiert, die zur
Erreichung des Ziels dieser Arbeit — vor der Erhebungsphase — erforderlich waren (s. Kap. 4).
Darauf aufbauend steht der empirische Teil der Arbeit im Fokus (s. Kap. 5). Dabei geht es um
den Forschungsrahmen (s. Kap. 5.1), das Forschungsdesign (s. Kap. 5.2), die Anlage der em-
pirischen Untersuchung (s. Kap. 5.3) sowie die Forschungsmethoden (s. Kap. 5.4). Anschlie-
Bend werden die Untersuchungsergebnisse im Hinblick auf die Forschungsfrage und die
Uberpriifung der aufgestellten Hypothesen berichtet (s. Kap. 6). Nach der Diskussion der Er-
gebnisse (s. Kap. 7) schlieBt die Arbeit mit einem Fazit und einem Ausblick zum Einsatz digi-
taler Karten im geographisch-orientierten Sachunterricht (s. Kap. 8).

Ergdnzende Materialien, wie der innerhalb der Untersuchung eingesetzte Fragebogen oder die
im Rahmen der Unterrichtseinheit verwendeten Unterrichtsmaterialien, befinden sich im An-

hang der Arbeit (s. Kap. VI).
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Abb. 1: Aufbau der Arbeit
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2 Stand der Forschung

Da der Fokus dieser Studie auf der Wirksamkeit digitalen Kartenunterrichts im Hinblick auf
den subjektiven Kompetenzerwerb der Schiilerinnen und Schiiler im Bereich der Kartenkom-
petenz und der Digitalen kartographischen Medienkompetenz liegt, ist die Studie zum einen
in Forschungszusammenhinge aus dem Bereich ,Digitale Medien’ sowie ,Digitale Geome-
dien’** und zum anderen in Forschungszusammenhinge aus dem Bereich der (sach-)unter-
richtlichen Kartenarbeit einzuordnen. Bevor Forschungsergebnisse aus bestehenden Studien
zu digitalen Medien (s. Kap. 2.3), zu digitalen Geomedien (s. Kap. 2.4) sowie zur Kartenar-
beit (s. Kap. 2.5) in einem (sach-)unterrichtlichen Kontext im Fokus stehen, wird auf den Le-
bensweltbezug digitaler Medien (s. Kap. 2.1) sowie auf den Umgang mit digitalen Medien im
(Sach-)Unterricht (s. Kap. 2.2) eingegangen.

2.1 Digitale Medien in der Lebenswelt von Kindern
Der Lebensweltbezug digitaler Medien wurde bereits zu Beginn der Arbeit thematisiert (s.
Kap. 1). Dabei hat sich gezeigt, dass nicht nur digitale Medien im Allgemeinen, sondern auch
digitale Geomedien, wie digitale Karten, in der Lebenswelt der Kinder présent sind (vgl. u.a.
GRYL 2016b: 6, TRAUN et al. 2013: 11, HEMMER/WRENGER 2016: 179, HENNIG/VOGLER
2011: 86). Dass der Computer zur Lebenswelt von Grundschulkindern gehdrt, wurde bereits
1998 von GERVE (1998: 196) festgestellt. Auch IRION (2010: 55) betont, dass Medien ein be-
deutender Teil der auBerschulischen Lebenswelt von Kindern sind. So gehoren ,,[d]igitale
Medien [...] inzwischen zum Aufwachsen von Kindern dazu® (IRION 2016: 16). Gerade mobi-
le Endgerdte, wie Smartphones und Tablets, ,,sind mit ihrer jederzeitigen Verfligbarkeit des
Internets und [...] Anwendungssoftware zum allgegenwértigen Begleiter geworden* (KMK
2016: 8). Dies wurde in der aktuellen KIM-Studie empirisch belegt (vgl. MPFS 2017: 8) und
bereits 2011 von PESCHEL (2011b: 454) prognostiziert. Die zunehmende Verbreitung dieser
mobilen Endgerite hat den Zugang zum und den Umgang mit dem Internet, in dem die Kin-
der téglich auf Suchmaschinen, digitale Karten und andere Online-Dienste zugreifen konnen,
verdndert. Der , Internetzugang™ (MPFS 2017: 8) zdhlt laut der KIM-Studie heutzutage zur

technischen Grundausstattung einer Familie mit sechs- bis dreizehnjihrigen Kindern.

*? Diese Studie fokussiert sich auf digitalen Kartenunterricht. Analoger Kartenunterricht wurde lediglich durch-
gefiihrt, um Aussagen treffen zu konnen iiber die Wirksamkeit digitalen Kartenunterrichts im Vergleich zu ana-
logem Kartenunterricht im Hinblick auf den subjektiven Kompetenzerwerb der Lernenden. Aufgrund dessen
interessiert an dieser Stelle auch lediglich der Forschungsstand zum unterrichtlichen Einsatz digitaler Medien
bzw. digitaler Geomedien am Beispiel von Karten.
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Hinsichtlich der Mediennutzung in der Lebenswelt der Kinder betont IRION (2010: 55), dass
Medien von vielen regelméfig zu Informationszwecken genutzt werden. Dies wurde in den
KIM-Studien empirisch belegt, z.B. in der aktuellen Studie von 2016: ,,Bei den regelmiBigen
(also mindestens einmal pro Woche ausgeiibten) Tétigkeiten steht an erster Stelle die Recher-
che liber Suchmaschinen (70%), die Zugang zu unendlichen Informationen unterschiedlichs-
ter Interessensgebiete der Kinder [...] bieten* (MPFS 2017: 34). Bereits in der KIM-Studie von
2014 stand ,,die Recherche bei Kindern an der Spitze regelméBiger Aktivititen® (MPFS 2015:
34). Doch Kinder haben nicht nur ein Interesse am Recherchieren, sie wollen auch produzie-
ren und damit aktiv gestaltend tétig werden (vgl. SCHMEINCK 2013b: 10). Dies ist gerade im
Zuge der Entwicklung des Web 2.0 — also im Zuge der Mitgestaltung von Inhalten im Internet
— in zunehmendem Mafe moglich geworden, denn die ,,Multimedialitdt auf der einen und die
Interaktivitdt auf der anderen Seite erlaubt es, beim Einsatz digitaler Medien nicht nur Infor-
mationen multimodal aufzunehmen und damit effektiv zu verankern, sondern diese auch di-
rekt aktiv gestaltend zu verarbeiten (GERVE 2015: 497). Damit erméglichen die ,,Entwick-
lungen des Internets in den letzten Jahren hin zu einer multimedialen Kommunikationsplatt-
form [...] nun auch Vor- und Grundschulkindern [...] ohne weitergehende Schriftsprachkennt-
nisse die Nutzung von digitalen Medien fiir Informations-, Unterhaltungs- und Lernzwecke*
(IRION/PESCHEL 2016: 11).

Der Zugang zum Internet und der Umgang mit den dazu erforderlichen digitalen Medien
(zum Begriff s. Kap. 3.1.2) haben auch die gesellschaftlichen Bedingungen veréndert. IRION
(2016: 16) betont, dass digitale Medien ,,unsere kulturelle, soziale und wirtschaftliche Welt in
einem vor wenigen Jahrzehnten noch nicht vorstellbarem Ausmall [priagen]* und dass die
,2Durchdringung des Alltags durch Notebooks, Smartphones, Tablets [...] nur den Ausgangs-
punkt [bilden] fiir weitere Konzepte.“ Auch die Tatsache, dass die Arbeitspliatze und Berufe
immer stirker durch Informationstechnologien und Dienstleistungen beeinflusst werden (vgl.
MEIER/BONFADELLI 2004: 64), macht eine schulische Auseinandersetzung mit digitalen Me-
dien unabdingbar. FRAEDRICH (2001: 2) betont, dass die ,,.Lehrer [...] zwangsldufig diesem
Trend folgen miissen, denn die schulische Ausbildung muss gewéhrleisten, dass die Schiiler

auf die Zukunft und die sich wandelnde Berufswelt angemessen vorbereitet werden.”
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2.2 Digitale Medien im (Sach-)Unterricht

Die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen (s. Kap. 2.1) machen es erforderlich, dass bereits
in der Primarstufe mit einer umfassenden Medienerziehung (zum Begriff s. Kap. 3.1.1) be-
gonnen wird, auf die in weiterfiihrenden Schulen sukzessive aufgebaut werden kann. Dabei
erfordert die Geschwindigkeit der medientechnologischen Entwicklungen, die nahezu alle
Lebensbereiche betreffen (vgl. MPFS 2015: 62), eine Anpassung schulischer Lerninhalte:

»Mit den rasanten technologischen Entwicklungen und der [...] fortschreitenden Techni-

sierung aller Lebensbereiche gewinnt der kompetente Umgang mit digitalen Medien und

insbesondere die Kompetenz, medial vermittelte Informationen auszuwéhlen, zu verste-

hen, zu nutzen und zu kommunizieren, kontinuierlich an Bedeutung® (ICILS 2013: 9).
Schaut man jedoch in die unterrichtliche Praxis, so lassen sich asynchrone Entwicklungen
zwischen Technik und Didaktik erkennen. Im Gegensatz zu den ,rasanten technologischen
Entwicklungen® (ebd.) in der Lebenswelt von Schiilerinnen und Schiilern bleiben digitale
(Geo-)Medien™ im Unterrichtsalltag bislang weitgehend unberiicksichtigt (s. Kap. 1). Auch
im Kartenunterricht dominiert eine starke Hinwendung zur analogen Kartenkompetenz, so-
dass digitale Medien bei der Kartenarbeit zumeist nicht eingesetzt werden (vgl. KLEIN 2007:
151, TRAUN et al. 2013: 5, BARNIKEL/VETTER 2011: 5). Selbst hinsichtlich des unterrichtli-
chen Einsatzes von Computern — die ihrerseits aus technischer Sicht bereits der ,Pre-Touch-
Ara’ angehoren (vgl. PESCHEL 2016b: 190) — belegt die KIM-Studie von 2014, dass der ,,Ein-
satz von Computern im schulischen Kontext [...] noch immer sehr punktuell und weniger fa-
chertlibergreifend* (vgl. MpFS 2015: 40) stattfindet. Laut der aktuellen KIM-Studie ist beim
Computereinsatz die ,,Wahrscheinlichkeit der Nutzung in der Schule [...] bei élteren Kindern
an einer weiterfithrenden Schule (Haupt-/Realschule: 53%, Gymnasium: 56%) deutlich hoher
als bei Grundschiilern (27%)“ (MpFs 2017: 50). Diese Ergebnisse machen deutlich, dass der
Einsatz digitaler Medien (z.B. der Einsatz von Computern) in der Grundschule nicht nur un-
zureichend stattfindet, die heutigen technischen Entwicklungen innerhalb einer ,,Touch-Ara“
(PESCHEL 2016b: 190), in der insbesondere ,Touch-Medien’ (z.B. Tablets oder Smartphones)
dominieren, sind der schulischen Bildung zugleich weit voraus. Denn entgegen der ,,digitalen
Durchdringung unserer Lebenswelt* (IRION 2016: 16), zeigt ,,ein Blick in Grundschulen [...]
oder in die Angebote auf dem Lehrmittelmarkt [...], dass das in der Theorie beschriebene Po-
tenzial der digitalen Medientechnik nicht wirklich zur Entfaltung kommt* (GERVE 2016: 121).

Damit wird eine Diskrepanz zwischen der Nutzung digitaler Medien in der Lebenswelt der

* Die Bezeichnung ,(Geo-)Medien’ bezieht sich in dieser Schreibweise sowohl auf Medien im Allgemeinen
(z.B. Computer oder Tablet) als auch speziell auf Geomedien (z.B. Karten).
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Kinder und der Mediennutzung im Unterricht ersichtlich. Diese Diskrepanz héngt sicherlich
damit zusammen, dass lange Zeit eine ,bewahrpddagogische Haltung’ beziiglich des Compu-
tereinsatzes in der Primarstufe vorherrschte (vgl. u.a. HENTIG 1993: 60) und in der Praxis
auch teilweise immer noch vorhanden ist (vgl. PESCHEL 2016¢: 37, GERVE 2016: 121 sowie
SCHIRRA/PESCHEL 2016b: 310).
KLAFKI (1993: 4f.) zédhlte die Auseinandersetzung mit den ICT** in der Primarstufe im Jahre
1993 zu den epochaltypischen Schliisselproblemen und forderte in allen Schulformen — also
auch in der Grundschule — eine gestufte, kritische informations- und kommunikationstechno-
logische Grundbildung als Moment einer (zu dieser Zeit) ,neuen’ Allgemeinbildung. Heute ist
die Notwendigkeit einer informations- und kommunikationstechnologischen Grundbildung
hinreichend anerkannt (vgl. u.a. TULODZIECKI/S1X 2000, SUTTER/CHARLTON 2002, SCHORB
2005, HUTHER 2005a, MOSER 2010, PESCHEL 2015a, KMK 2016, MPFs 2017, PIETRAB 2018).”
So ist die Forderung von Medienkompetenz aufgrund der Alltagsrelevanz digitaler Medien
(vgl. SCHMEINCK 2016a: 135) zu einem essentiellen Anliegen schulischer Bildung geworden.
Medienkompetenz wird nicht nur als wichtige Grundlage des Zugangs zu Wissen und Infor-
mationen angesehen (vgl. MPFS 2015), sondern zugleich als ,,Schliisselqualifikation fiir den
schulischen Alltag und fiir die Aneignung von Bildung generell* (MPFs 2017: 3). Der kompe-
tente Umgang mit digitalen Medien wird sogar als eine neue Kulturtechnik bezeichnet (vgl.
KMK 2016: 12). Aufgrund dessen bedarf es gerade in der heutigen, von digitalen Medien stark
beeinflussten Welt einer Forderung angemessener medialer Kompetenzen (vgl. IciLs 2013: 9),
die bereits in der Grundschule beginnen sollte. Diesbeziiglich betont IRION (2016: 17), dass
angesichts ,,der gesellschaftlichen Verdnderungen durch digitale Technologien [...] eine zeit-
gemifBe Medienbildung insbesondere digitale Dimensionen fokussieren [muss], weshalb die
besondere grundschulpadagogische Herausforderung in der digitalen Medienbildung liegt.*
Beziiglich des Medieneinsatzes im Unterricht betont HUTHER (2005a: 238), dass vor allem die
Funktion als Lernmittel seitens der Schiilerinnen und Schiiler zu kurz kommt:
»Die Moglichkeit, auch den Schiiler zur unterrichtsbezogenen Eigenerstellung von Medien
anzuhalten, wird viel zu wenig genutzt, obwohl dies in didaktischer Hinsicht in mehrfacher
Weise sinnvoll ist, denn durch Selbsterstellung von Medien wird die Schiileraktivitdt erhoht,
seine Motivation gefordert und eine intensive Beschéftigung mit dem Stoff erreicht.”
Durch die ,,Eigenserstellung von Medien* (ebd.) in Verbindung mit der Nutzung von digita-

len Medien fiir Informationszwecke (vgl. IRION/PESCHEL 2016: 11) gewinnt auch der Begriff

*Information and Communication Technologies (in Deutschland auch IKT): Zum Begriff s. Kap. 3.1.2.
* Dennoch werden auch heutzutage noch Argumente gegen den Einsatz dieser Medien thematisiert, beispiels-
weise die Gefahr vor ,Digitaler Demenz’ (vgl. SPITZER 2012).
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,Prosumer” (SCHMEINCK 2013b: 10) bzw. ,,Produtzer (BRUNS 2009: 1) an Bedeutung (s.
Kap. 1). Daher sollte sowohl das Recherchieren als auch das selbststdndige Produzieren von
(multi-)medialen Inhalten im (Sach-)Unterricht beriicksichtigt werden. Demnach bedarf es der
Entwicklung ,,fachdidaktische[r] und mediendidaktische[r] Szenari[en] [...], die eine Medien-
kompetenz vor allem im Sinne der (differenzierten) Auswahl, (kritischen) Einschitzung und
(qualitativen) Mitgestaltung von Web 2.0-Plattformen begreiffen]* (PESCHEL 2011b: 470f.).
Bei dieser ,,Mitgestaltung von Web 2.0-Plattformen* (ebd.) bzw. beim Produzieren von Inhal-
ten mit digitalen Medien ist insbesondere die Interaktivitit als wesentlicher Unterschied zu
analogen Medien hervorzuheben (vgl. u.a. SCHRETTENBRUNNER/SCHLEICHER 2002: 24,
HUTHER 2005b: 347ff., SUTTER 2010: 47, HENNIG/VOGLER 2011: 87, HUTTERMANN 2012: 22,
GERVE 2015: 496). Mit dem unterrichtlichen Einsatz digitaler Medien kénnen durch die Inter-
aktivitit als bedeutendes Merkmal digitaler Medien im ,Zeitalter des Web 2.0” Vorteile in
Bezug auf den Kompetenzerwerb der Lernenden im Sinne ,motivierten Lernens’ verbunden
sein (vgl. HAACK 1997: 154 sowie DEIMANN 2002, s. Kap. 3.4).
Vor dem Hintergrund der ,,Allprisenz der Informations- und Kommunikationstechnik*
(LAUTERBACH 2010: 42) ist die schulische Vermittlung beziiglich des Umgangs mit digitalen
Medien im Sachunterricht der Grundschule also unbedingt erforderlich, wenn man dem u.a.
im Perspektivrahmen Sachunterricht geforderten Lebensweltbezug gerecht werden mdchte.
Im Perspektivrahmen wird betont, dass ,,Ausgangspunkt sachunterrichtlicher Lernprozesse
[...] die Erfahrungen und die Lebenswelt der Kinder* (GDsSU 2013: 10) sind. Dass digitale
Medien zur Lebenswelt der Kinder gehdren, wurde bereits thematisiert (s. Kap. 1 und 2.1).
Trotz dieser Alltagsprasenz digitaler Medien im Leben von Grundschulkindern wird nicht nur
der Sachunterricht, sondern der komplette Grundschulbereich innerhalb der Medienpiddagogik
bzw. Mediendidaktik nur eher randstindig behandelt, was in fehlenden mediendidaktischen
Ausfithrungen fiir die Grundschule bzw. fiir Grundschulfacher (speziell fiir den Sachunter-
richt) sichtbar wird (vgl. PESCHEL 2015b: 173). Es besteht also notwendiger Forschungsbedarf
in diesem Bereich, wobei eine angemessene Medienbildung im Sachunterricht der Grund-
schule zugleich grundschulpddagogischen Anforderungen gerecht werden muss, wie sie u.a.
von [RION (2016: 24f.) formuliert werden:

,»1. Medienbildung verlangt die Forderung der kritischen Reflexions- und Gestaltungsfahig-

keit der (digitalen) Umwelt durch Kinder. [...] 2. Medienbildung muss individuell unter-

schiedliche Voraussetzungen und Zugangsweisen beriicksichtigen. [...] 3. Die kindliche Per-

spektive auf Medien und die Komplexitidt der Mediennutzungsprozesse miissen angemessen

Berticksichtigung finden.*
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Auch die Kultusministerkonferenz hat sich mit dem Thema ,Bildung in der digitalen Welt’
befasst und ein ensprechendes Strategiepapier vorgelegt, in dem ,,Handlungsfelder benannt
[werden], in denen im Bildungsbereich [...] Entscheidungen zu treffen und Losungen zu erar-
beiten sind“ (KMK 2016: 8). Dabei gilt fiir den schulischen Bereich, dass ,,das Lehren und
Lernen in der digitalen Welt dem Primat des Padagogischen — also dem Bildungs- und Erzie-
hungsauftrag — folgen muss* (ebd.). Diese Handlungsfelder miissen auch bei der Medienbil-
dung im Sachunterricht entsprechend beriicksichtigt werden. Im Hinblick auf einen padago-
gisch sinnvollen Einsatz von Medien im Sachunterricht wird beispiesweise von PESCHEL
(2016a: 9) eine ,Inklusive Mediendidaktik’ im Sinne einer inklusiven Einbettung von Medien

in sachunterrichtliche Lehr-/Lernprozesse gefordert.

2.3 Studien zu digitalen Medien im (Sach-)Unterricht

Fiir den Sachunterricht gibt es ,,nur wenige aktuelle Projekte [...], die das Lernen mit neuen
Medien (oder liber neue Medien) [...] behandeln® (PESCHEL/CARELL 2013: 122), wodurch ein
deutliches Forschungsdesiderat fiir den sachunterrichtlichen Einsatz digitaler Medien ersicht-
lich wird. Auch SCHMEINCK (2016a: 138) betont, dass im Hinblick auf ,,Einsatzmdglichkeiten
von neuen Medien in der Grundschule bzw. im Sachunterricht sowie deren Wirkung auf den
Lernerfolg [...] deutliche Forschungsdesiderate* bestehen und dass ,,vor allem im Bereich der
Grundschule ein groBer Forschungs- und Entwicklungsbedarf* vorhanden ist.*

Beziiglich Forschungen zum Computereinsatz in der Grundschule wird u.a. von MITZLAFF
(2010: 14) betont, dass die ,,Zahl fundierter oder belastbarer empirischer Studien zu diesen
Fragen [...] eher diirftig [ist].” Neben dem unterrichtlichen Einsatz von Computern wurden
auch ,,neue Medien wie z.B. Tablets als Lernmedien in Grundschulen bislang kaum einge-
setzt, erprobt oder sogar erforscht™ (SCHMEINCK 2016a: 138).

Studien zum unterrichtlichen Tableteinsatz existieren vor allem fiir die weiterfithrenden Schu-
len. Das Projekt Mobiles Lernen mit Tablet-Computern an niedersdchsischen Schulen (2012-
2015) hat sich z.B. mit der Frage befasst, ob der Einsatz von Tablets fiir die Qualitit des Un-
terrichts, fiir das selbststindige Lernen oder fiir die Forderung der Medienkompetenz der
Schiilerinnen und Schiiler sinnvoll ist (vgl. BRASSEL et al. 2015: 3). Diesbeziiglich wurden in

weiterfiihrenden Schulen ,,246 Schiilerinnen und Schiiler, 82 Lehrer und auch 108 Eltern*

*% Einen guten Uberblick iiber die derzeitige Forschungslage im Bereich des Einsatzes digitaler Medien in der
Grundschule aus international vergleichender Perspektive gibt beispielsweise EICKELMANN (2016). An dieser
Stelle ist anzumerken, dass die Grundschulen im deutschsprachigen Raum und damit der Sachunterricht im Fo-
kus stehen. Ergebnisse internationaler Studien zum Umgang mit digitalen (Geo-)Medien kénnen nur bedingt auf
Deutschland iibertragen werden, da ,,in vielen anderen Lindern die Computernutzung im Primarbereich eine
deutlich langere Tradition als in Deutschland hat“ (ebd.: 79).
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(ebd.: 4) befragt. Als Fazit zeigte sich u.a., dass die ,,Schiilerinnen und Schiiler [...] vor allem
in den Bereichen Medienkompetenz, Informationsbeschaffung, Prisentation und selbstgesteu-
ertes Lernen profitiert [haben]* (ebd.: 41), da sie insbesondere in diesen Bereichen nach dem
unterrichtlichen Einsatz von Tablets im Hinblick auf ihre selbsteingeschitzen Kompetenzen
einen Lernerfolg festellen konnten (vgl. ebd.: 23).

Ein weiteres Projekt Tablet-PCs im Unterrichtseinsatz wurde von AUFENANGER (2015: 66) in
weiterflihrenden Schulen durchgefiihrt. Beziiglich der Frage, wie sich Tablet-PCs in den Un-
terrichtsalltag integrieren lassen, hat sich in dieser Studie u.a. gezeigt, dass ,,vielfiltige Mog-
lichkeiten bestehen und die entsprechenden Formen vom Unterrichtsfach, von Medienkompe-
tenz bzw. medienpiddagogischer Kompetenz der Lehrpersonen, dem didaktischen Konzept
sowie den piadagogischen Potenzialen der Gerite abhingig sind* (ebd.: 75). Das padagogische
Potenzial der Gerite, das sich u.a. als wesentliche Voraussetzung fiir eine sinnvolle Integrati-
on von Tablet-PCs in den Unterricht ergeben hat, korrespondiert mit der bereits zu Beginn
dieser Arbeit angesprochenen didaktischen Anpassung und funktionalen Reduzierung von
Medien fiir den unterrichtlichen Einsatz (z.B. kidipedia bzw. kidi-Maps) (s. Kap. 1). Innerhalb
der Studie konnte zudem beobachtet werden, dass sich ,,viele Schiilerinnen und Schiiler [...]
durch die Tablets motivierter fiir den Unterricht gefiihlt haben, der zugleich abwechslungsrei-
cher gestaltet wurde* (ebd.: 77).

Neben diesen beiden Studien, die sich auf weiterfiihrende Schulen beziehen, haben GERICK
und EICKELMANN (2017) in unterschiedlichen Schulformen (u.a. Grundschulen) in Schleswig-
Holstein das Projekt Lernen mit digitalen Medien durchgefiihrt. Dabei wurden die Schiilerin-
nen und Schiiler u.a. nach ihren Wiinschen hinsichtlich des Einsatzes digitaler Medien in der
Schule befragt: ,,Die Analysen der offenen Schiilerantworten [...] geben Hinweise darauf, dass
die Grundschulkinder gerne (noch) hédufiger Computer und Tablets im Unterricht nutzen wiir-
den. Auch wird der Wunsch geduBert, schuleigene Gerite mit nach Hause nehmen zu kon-
nen“ (ebd.: 28).

Es zeigt sich also, dass Grundschulkinder durchaus am Umgang mit digitalen Medien (z.B.
Tablets) interessiert sind, was in verschiedenen Studien empirisch belegt werden konnte (vgl.
u.a. BRASSEL et al. 2015: 41, AUFENANGER 2015: 77, GERICK/EICKELMANN 2017: 28).
SCHAUMBURG (2007) hat sich im Bereich der weiterfiihrenden Schulen mit den Ergebnissen
verschiedener internationaler Studien zum ,,Einsatz von Notebooks im Unterricht (ebd.: 1)
befasst und die Ergebnisse dieser Studien ,,systematisiert und [...] in einem Facetten-Modell
anschaulich dargestellt (ebd.). Beziiglich des motivationalen Mehrwerts beim unterrichtli-

chen Einsatz von Notebooks hélt sie fest: ,,Evaluationsstudien [kommen] in der Regel zu ei-
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nem eindeutig positiven Ergebnis. In allen Studien, in denen die Lernmotivation von Schiile-
rinnen und Schiilern [...] erhoben wurde [...], fanden sich positive Effekte* (ebd.). Hinsicht-
lich der Entwicklung fachlicher Leistungen der Lernenden zieht SCHAUMBURG (ebd.: 10,
0.H.) folgendes Fazit:
»Zusammenfassend kann gesagt werden, dass sicherlich nicht davon ausgegangen werden
kann, dass allein der Einsatz von Notebooks sich generell positiv auf die Fachleistungen
von Schiilern auswirkt, sondern es natiirlich eine Rolle spielt, wie hdufig und wozu die
Gerite eingesetzt werden, welches Leistungsniveau die Schiiler haben usw. [...] [A]uf der
Grundlage der gesichteten Studien [kann] geschlossen werden, dass sich der Einsatz von
Notebooks zumindest nicht leistungsmindernd auswirkt und dass haufig dokumentiert
werden konnte, dass die Schiiler neben den fachlichen Inhalten beachtliche Fortschritte

bei fachiibergreifenden Kompetenzen, insbesondere hinsichtlich der technischen Handha-

bung von Computern und Software machen.**’

Neben Studien, die sich mit positiven Effekten beim unterrichtlichen Einsatz digitaler Medien
befassen, existieren auch Studien, welche die negativen Aspekte des Einsatzes dieser Medien
hervorheben (vgl. ZIERER 2016: 5). So hat die Hattie-Studie im Rahmen einer ,,Meta-
Metaanalyse* (LOTZ/LIPOWSKY 2015: 98) beziiglich des Einflusses (neuer) Medien®® auf die
schulische Leistung herausgefunden, dass diese Medien ,.einen geringen Einfluss auf die
schulische Leistung der Lernenden [haben], obwohl sie von vielen als Heilsbringer fiir ein
neues Lernen und Lehren gesehen werden* (ZIERER 2016: 83f.). Als Griinde hierfiir wird vor
allem betont, dass die (neuen) Medien von ,,.Lehrpersonen hiufig als Ersatz fiir traditionelle
Medien eingesetzt werden und damit ihr vermeintliches Potenzial (noch) nicht ausgeschopft
wird* (ebd.).

Daraus ldsst sich ableiten, dass es beziiglich der Wirksamkeit digitaler Medien im Hinblick
auf den Kompetenzerwerb bzw. die Leistungsentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern auf
das Wie beim Einsatz dieser Medien im Unterricht ankommt. Es geht also um die Frage, wie
mit digitalen Medien gelernt werden soll, damit sich der unterrichtliche Einsatz dieser Medien
positiv auf den Kompetenzerwerb der Lernenden im Sinne eines Kompetenzzuwachses aus-

wirkt. Dabei sind entsprechende Konzepte zum (sach-)unterrichtlichen Medieneinsatz, wie

*" Die einzelnen Facetten, die SCHAUMBURG (2007) in ihrem Facetten-Modell auf der Grundlage verschiedener
internationaler Studien zum Einsatz von Notebooks im Unterricht systematisiert und zusammengestellt hat, die
zugrunde liegenden Studien sowie detaillierte Ergebnisse ihrer Analyse lassen sich in ihrem Beitrag nachlesen.
*In der Meta-Metaanalyse von Hattie vereint der ,,Faktor ,(Neue) Medien’ [...] Meta-Analysen, die sich mit
technischen Neuerungen in den letzten 30, 40 Jahren befassen. Ein Schwerpunkt dabei liegt auf dem Bereich der
visuellen und audiovisuellen Unterstiitzung. Konkret sind dies beispielsweise Tonbandaufnahmen, Radio, Fern-
sehen, Film und multimediale Anwendungen. Neuerdings konnen hierzu auch Beamer und Smartboards gezahlt
werden® (ZIERER 2017: 45).
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beispiesweise die bereits angesprochene ,Inklusive Mediendidaktik’ nach PESCHEL (2016a:
9), zu beriicksichtigen.

Speziell fiir den Sachunterricht fehlt es weitgehend an Studien, die sich mit dem unterrichtli-
chen Einsatz digitaler Medien befassen (vgl. PESCHEL/CARELL 2013: 122, SCHMEINCK 2016a:
138). Eine dltere Studie zum Einsatz digitaler Medien im Sachunterricht wurde von SANDER
(2007: 108) durchgefiihrt. Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass die hauptsidchlichen Po-
tenziale digitaler Medien im Bereich Recherchieren liegen. Abgesehen davon existieren fiir
den Sachunterricht jedoch keine Studien, die belegen, dass mit digitalen Medien besser ge-

lernt werden kann als mit analogen Medien (vgl. SCHMEINCK 2016a: 138).

2.4 Studien zu digitalen Geomedien im (Sach-)Unterricht
Im Bereich digitaler Geomedien liegen insbesondere fiir den Geographieunterricht in weiter-
fiihrenden Schulen Unterrichtsbeispiele und empirische Untersuchungsergebnisse vor (vgl.
u.a. PUSCHEL 2001, SCHLEICHER 2002a/b, SCHORER 2003, SCHLEICHER 2003, KRAUSE 2004,
PADBERG 2010, GROSSCURTH 2011, JEKEL et al. 2014). Dabei geht es zumeist um den unter-
richtlichen Einsatz geographischer Informationssysteme (GIS) (vgl. u.a. MUND/SCHAFER
2001, SCHAFER/MUND 2001, FALK/HOPPE 2004, CREMER et al. 2004, SCHUBERT/UPHUES
2008, MARTIN 2013, JEKEL et al. 2014). Auch beziiglich des Umgangs mit digitalen Karten
oder Mapping-Tools existieren Projektbeispiele zumeist lediglich fiir die Sekundarstufe.”’
Hinsichtlich des Einsatzes von GIS ist das Forschungsdesiderat in Grundschulen vor allem
damit zu erklédren, dass sich diese aufgrund ihrer Komplexitét nicht fiir Grundschulkinder
eignen (vgl. KRAUTTER 2015b: 236 sowie GRYL 2016c: 228) und daher in der Grundschule
eher selten bis gar nicht zum Einsatz kommen. Der geringe Einsatz von GIS in der Grund-
schule wurde in einer internationalen Studie empirisch belegt (vgl. GERBER 2001/2003,
HAUBRICH et al. 1996 sowie KLEIN 2007: 22). In dieser Studie wurde der Medieneinsatz von
Geographielehrenden in unterschiedlichen Schulstufen (primary, lower secondary, upper se-
condary und college/university) in 31 Staaten untersucht, wobei sich zeigte, dass in primary
schools Computersoftware und GIS eher selten bis gar nicht zum Einsatz kommen (vgl. ebd.).
Im Gegensatz zum unterrichtlichen Einsatz von GIS in der Sekundarstufe geht es im Sachun-

terricht der Grundschule nach SCHMEINCK (2013a: 188f.) vielmehr um den Einbezug allge-

*Vgl. Projekt zum Mapping-Tool ,Scribble Maps’ mit 15-jahrigen Schiilerinnen und Schiilern bei
HASELGRUBLER et al. (2012) oder Anwendungsbeispiele zum Umgang mit interaktiven Karten fiir den Geogra-
phieunterricht ab Klasse 5 (Erlernen grundlegender kartographischer Fertigkeiten), ab Klasse 7 (Erstellung von
Karten mit OpenStreetMap sowie Kartengenerierung mit Hilfe von Luft- und Satellitenbildern) sowie ab Klasse
9 (Kartengenerierung mittels eigener Kartierungen vor Ort sowie problemorientierter Einsatz der Web-Mapping-
Plattformen) bei NEEB (2012: 24f.).
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meiner digitaler Geomedien, wie digitale Karten, oder um die Nutzung sogenannter Realtime
Geographies, also um neue Anwendungs- und Nutzungsformen raumbezogener Daten (Geo-
daten) (z.B. GPS, GSM, WLAN-Ortung). Beziiglich der Kommunikation digitaler Karten
iiber das Web 2.0 wird beispielsweise im Rahmen des Spatial-Citizenship-Ansatzes von GRYL
(2016¢: 228) theoretisch und empirisch untersucht, inwiefern die ,,Beteiligung von Kindern
im Primarstufenalter anwendbar ist.*

Abgesehen von empirischen Forschungen zum Spatial-Citizenship-Ansatz ldsst sich fiir den
Umgang mit digitalen Geomedien im Primarstufenbereich ein deutliches Forschungsdesiderat
erkennen. SCHMEINCK (2013a: 192) stellt fest, dass ,,man vor allem in den meisten Grund-
schulen bislang vergeblich nach entsprechenden empirisch fundierten Forschungsergebnissen
und didaktisch aufbereiteten Unterrichtseinheiten [sucht] und dass ,,grundschulbezogene
Forschungsanstrengungen dringend notwendig [sind].” Im Gegensatz dazu liegen im Bereich
der weiterfiihrenden Schulen Untersuchungen zu unterschiedlichen Aspekten im Umgang mit
Geomedien vor.”’

Neben dem Einsatz digitaler Geomedien besteht auch hinsichtlich des allgemeinen geographi-
schen Lernens Forschungsbedarf im Bereich der Grundschule (vgl. ADAMINA 2015: 142f)).
Demnach liegen ,.keine Studien zum geographischen Lernen in der Grundschule mit klaren
Befunden zu einer lernforderlichen Unterrichtsgestaltung® (ADAMINA 2014: 89) vor. Beziig-
lich des unterrichtlichen Einsatzes digitaler Geomedien betont auch SCHMEINCK (2016a: 138),
dass es ,bislang keine reprisentativen empirischen Studien [gibt], die belegen, dass Schiile-
rinnen und Schiiler mit digitalen (Geo)Medien grundsitzlich besser lernen.” Dieses For-
schungsdefizit begriindet sie u.a. damit, dass ,,es aktuell noch keine wissenschaftlich fundier-
ten didaktischen Konzepte fiir den sinnvollen Einsatz entsprechender Medien in der Grund-
schule gibt“ (ebd).

Auch GRYL (2016c¢: 228) betont, dass der geringe Einsatz ,,geomedialer Technologien® im
Unterricht der Grundschule nicht nur aus fehlenden Forschungen bzw. Forschungsergebnis-
sen resultiert. Ein weiteres Problem ist, dass ,,die Gegenwart didaktischer Verdffentlichungen
vielerorts eher die Zukuntft [ist], sofern es denn iiberhaupt zu einer Adaption der Idee kommt
oder hinsichtlich der Ausstattung kommen kann.” Weiterhin hebt sie hervor, dass bereits jetzt
,zahlreiche Entwicklungen im Bereich geomedialer Technologien zur Verfligung [stehen], die
in der Schule und insbesondere in der Primarstufe nicht oder kaum eingesetzt werden (ebd.:

232). Der geringe Einsatz digitaler Geomedien wird auch von LINDNER-FALLY (2012: 57) so-

¥ Vgl. u.a. KLEIN (2007) (Geomedienkompetenz) sowie LEUSMANN (1977), HEMMER/HEMMER (1997), GOLAY
(2000), HEMMER/HEMMER (2002a/b/c), KERSTING (2002), HEMMER/OBERMAIER (2003) (Interessen von Schiile-
rinnen und Schiilern an unterschiedlichen Geomedien).
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wie BARNIKEL und VETTER (2011: 5) betont. Eine unterrichtliche Einbindung digitaler Geo-
medien sowie Forschungen in diesem Bereich sind jedoch erforderlich, um ,,nicht lediglich
Alltagstechnologien zu adaptieren, sondern vor allem [um] einen Mehrwert fiir das Lernen
herzustellen tiber die Vermittlung eines miindigen Umgangs und Handelns in einer geomedia-

len Welt (GRYL 2016¢: 233).

2.5 Studien zur Kartenarbeit im (Sach-)Unterricht

Betrachtet man speziell den Forschungsstand zum unterrichtlichen Einsatz von Karten, so
werden fiir den Grundschulbereich ebenfalls Forschungsliicken ersichtlich, da die meisten
Studien im Bereich der weiterfithrenden Schulen durchgefiihrt wurden. Dabei zeigt sich, dass
die ,,empirischen Untersuchungen kein Gesamtbild der Kartenarbeit [liefern], sondern [...]
vorrangig Einzelaspekte oder Kombinationen aus diesen, konzentriert insbesondere auf den
basalen Bereich der Dekodierung von Karten* (GRYL/KANWISCHER 2011: 188ff.), behandeln.
,Lediglich in der PISA-Studie wird ein Gesamtbild des Kartenlesens (Dekodierung, Interpre-
tation und Reflexion) offeriert, welches jedoch die spezifischen Eigenschaften von Karten, die
kartographische Medien von anderen textuellen Medien unterscheiden, nicht erkennbar be-
riicksichtigt” (ebd.: 189). Einen guten Uberblick iiber den Forschungsstand zur Kartenkompe-
tenz bzw. zur Kartenarbeit im Bereich der Sekundarstufe liefern WRENGER (2015: 28ftf.),
GRYL/KANWISCHER (2011: 188ff.) sowie GRYL (2012: 145ft.).

Fiir den Grundschulbereich beschrinken sich empirische Untersuchungen zumeist auf rdumli-
che Vorstellungen von Schiilerinnen und Schiilern oder auf die rdumliche Orientierungskom-
petenz. Zu rdumlichen Vorstellungen von Grundschulkindern liegen bereits mehrere Studien
vor (vgl. u.a. GAPP/SCHLEICHER 2010, REINFRIED 2008, SCHMEINCK 2006, SCHMEINCK 2007,
SCHNIOTALLE 2003, ADAMINA 2012, ADAMINA 2008, DAUM/HASSE 2011). Auch hinsichtlich
der rdumlichen Orientierungskompetenz von Grundschulkindern existieren Forschungsergeb-
nisse. Ein beispielhaftes Forschungsprojekt wurde von HEMMER et al. (2012a) durchgefiihrt.
Innerhalb des Forschungsprojektes EKROS®' wurden ,,die kartengestiitzte rumliche Orientie-
rungskompetenz von Schiilern der Jahrgangsstufe drei, vier und fiinf getestet und potenzielle
Einflussfaktoren, die wichtige Hinweise auf didaktisch-methodische Ansitze zur Forderung
geben, untersucht® (ebd.: 64f. sowie HEMMER 2012). In der Studie hat sich u.a. gezeigt, dass
fiir die kartengestiitzte riumliche Orientierungskompetenz ,,die Vorkenntnisse im Kartenlesen

der Hauptpradikator sind*“ (HEMMER et al. 2012a: 73).

*! Einflussfaktoren auf die kartengestiitzte raumliche Orientierungskompetenz von Kindern in stidtischen Real-
rdumen
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Neben Studien zur rdumlichen Orientierung mit kartographischen Medien im Realraum fehlt
es fiir den geographisch-orientierten Sachunterricht der Grundschule an Studien, welche die
indirekte rdumliche Orientierung auf der digitalen Karte im Vergleich zur analogen Karte
forcieren. VETTER et al. (2012: 227) haben im Bereich der weiterfiihrenden Schulen (Gymna-
sien) eine ,,Untersuchung zur Verwendung digitaler und analoger Karten [...] unter besonderer
Bertiicksichtigung der Raumorientierung® durchgefiihrt. In dieser Studie wurden digitale Kar-
ten analogen Karten gegeniibergestellt, wobei die direkte rdumliche Orientierung im Real-
raum im Fokus stand. Vor dem Hintergrund, dass ,,der Umgang mit [...] digitalen Kartenab-
bildungen ein ganz anderer ist als mit herkdmmlichen, analogen Karten* (ebd.), ging es in-
nerhalb dieser Studie um die Frage, ob ,,die zunehmende Verbreitung und Verwendung digi-
taler Karten [...] zu einem messbaren Verlust von Raumorientierungsfahigkeiten* (ebd.) bei
den Schiilerinnen und Schiilern fiihrt. Fiir die Orientierung im Realraum wurden ausgewihlte
Gruppen mit einer analogen Karte des Untersuchungsgebietes ausgestattet (Kartengruppen).
Andere Gruppen erhielten GPS-Gerite, auf die zuvor digitale Karten des Untersuchungsge-
bietes geladen wurden (GPS-Gruppen) (vgl. ebd.: 230f.). Nach der Orientierung im Realraum
mussten die Probanden®” einen Fragebogen zur Raumorientierung ausfiillen (vgl. ebd.: 231).
Es hat sich gezeigt, dass die Kartengruppe ,hinsichtlich ihrer Raumorientierungsfahigkeit
hoch signifikant besser (p<0.001)“ (ebd.: 236) war. Ein solches Ergebnis ist jedoch zu erwar-
ten, wenn die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer rdumlichen Orientierungsfahigkeit verglichen
werden. Denn die rdumliche Orientierung als traditionelle Kompetenz ist insbesondere beim
Umgang mit analogen Karten relevant, wihrend mit digitalen Karten solche Kompetenzen
beispielsweise ,,durch Navigationsgerdte im Auto oder durch entsprechende Programme auf
dem Smartphone ersetzt [werden]* (SPITTA 2016: 190). Vor diesem Hintergrund sind die Er-
gebnisse dieser Studie teilweise eher kritisch zu betrachten, da davon ausgegangen werden
kann, dass die analoge Kartengruppe in einem Test, der insbesondere traditionelle bzw. ana-
loge Kompetenzen erfasst, auch besser abschneidet als die digitale GPS-Gruppe. Demnach
hétten auch Kompetenzen erfasst werden miissen, die speziell beim Umgang mit digitalen
Karten relevant sind (vgl. Digitale kartographische Medienkompetenz in Kap. 3.3.2.2).

Als Schlussfolgerung halten VETTER et al. (2012: 240) fest, dass ,,der Einsatz mobiler, elek-
tronischer Karten sehr behutsam erfolgen muss und unbedingt auf eine permanente Nordori-
entierung des Kartenbildes geachtet werden sollte, da dies fiir die Ausbildung der Raumorien-
tierung fiir die Schiiler besonders wichtig ist.” Aufgrund dessen empfiehlt sich eine ,,vor- oder

nachbereitende Begleitung eines geplanten GPS-Einsatzes durch die Arbeit mit groBerforma-

*? Der Begriff Probanden schlieft die weibliche Form (auch im weiteren Verlauf der Arbeit) mit ein.
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tigen, genordeten Karten, sei es in gedruckter Form oder am Computer* (ebd.). Fiir die Arbeit
am Computer bzw. mit anderen digitalen Medien (z.B. Tablets) bietet sich der unterrichtliche
Einsatz des didaktisch ausgerichteten und funktional reduzierten Mapping-Tools kidi-Maps an
(s. Kap. 4.3.1.3).

2.6 Schlussfolgerungen fiir diese Studie

Resiimierend ldsst sich aus den bisherigen Ausfithrungen festhalten, dass sowohl digitale
(Geo-)Medien als auch digitale Karten zur Lebenswelt von Schiilerinnen und Schiilern geho-
ren (s. Kap. 1 und 2.1). Trotz des Lebensweltbezugs als wesentlicher Ausgangspunkt fiir den
Sachunterricht zeigt sich in der unterrichtlichen Praxis jedoch ein geringer Einsatz digitaler
(Geo-)Medien bzw. digitaler Karten (s. Kap. 1 und 2.2). Beim unterrichtlichen Einsatz von
Karten dominiert generell — also auch in weiterfiihrenden Schulen — die Vermittlung einer
analogen Kartenkompetenz, bei der digitale (Geo-)Medien nur unzureichend eingesetzt wer-
den (s. Kap. 1 und 2.2).

Aus dem geringen Einsatz digitaler (Geo-)Medien bzw. digitaler Karten im Sachunterricht im
Gegensatz zur Dominanz dieser Medien in der Lebenswelt von Kindern resultiert eine Dis-
krepanz zwischen dem geforderten Lebensweltbezug und der didaktischen Umsetzung im
Sachunterricht (s. Kap. 2.2). Neben dem geringen unterrichtlichen Einsatz fehlt es zugleich an
empirischen Forschungen zu digitalen Medien (s. Kap. 2.3), Geomedien (s. Kap. 2.4) sowie
Karten (s. Kap. 2.5) im Sachunterricht. Der Forschungsstand zeigt, dass eine theoretische
Auseinandersetzung beziiglich des Einsatzes digitaler (Geo-)Medien im Sachunterricht zwar
vorhanden ist, allerdings bedarf es ausgearbeiteter Unterrichtskonzepte sowie empirischer
Forschungen, welche im Hinblick auf den Kompetenzerwerb der Lernenden die Wirksamkeit
digitaler Medien im Allgemeinen sowie digitaler Geomedien im Speziellen untersuchen.
Diese Forschungsdefizite machen deutlich, dass Studien zum unterrichtlichen Einsatz digita-
ler (Geo-)Medien unbedingt erforderlich sind, um in diesem Bereich Forschungsliicken zu
schlieBen. Speziell fiir die Kartenarbeit im geographisch-orientierten Sachunterricht bedarf es
demnach an Studien zum unterrichtlichen Einsatz digitaler Karten. Hier fehlt es vor allem an
Studien, welche die indirekte raumliche Orientierung auf der digitalen Karte im Vergleich zur
analogen Karte forcieren (s. Kap. 2.5). Daher bot sich eine Studie zum unterrichtlichen Ein-
satzes digitaler Karten am Beispiel von kidi-Maps im Vergleich zu analogen Karten im geo-
graphisch-orientierten Sachunterricht sehr gut an, um hinsichtlich des unterrichtlichen Einsat-
zes digitaler Geomedien am Beispiel von Karten wesentliche Forschungsergebnisse zu lie-

fern. So geht es innerhalb der dieser Arbeit zugrunde liegenden Studie um die Frage, inwie-
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fern ein medienunterstiitztes Lehr-/Lernumfeld im Bereich der digitalen Kartenarbeit geschaf-
fen werden kann, in dem Kinder bei der Nutzung von kidi-Maps einen hoheren (subjektiven)
Kompetenzzuwachs erfahren als Kinder, die analoge Karten nutzen. Durch die Erfassung so-
wohl fachlicher als auch medialer Kompetenzeinschédtzungen der Lernenden konnten durch
diese Studie neue Erkenntnisse beziiglich des Einsatzes digitaler Karten im geographisch-

orientierten Sachunterricht gewonnen werden.
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3 Theoretische Grundlagen

Als Basis fiir die Konkretisierung der Fragestellung dieser Studie (s. Kap. 4) bedarf es zu-
nichst einer Auseinandersetzung mit theoretischen Grundlagen. Dabei geht es im ersten Un-
terkapitel um Definitionen grundlegender Begrifflichkeiten (s. Kap. 3.1). Anschlieend er-
folgt ein Einblick in Kompetenzbereiche, die den Kompetenzerwerb beim unterrichtlichen
Einsatz digitaler und analoger Karten beeinflussen (s. Kap. 3.2). Darauf aufbauend wird spe-
ziell der Kompetenzerwerb bei der Kartenarbeit im Sachunterricht fokussiert (s. Kap. 3.3),
wobei differenziert wird zwischen dem Einsatz analoger Karten, bei dem die Kartenkompe-
tenz im Fokus steht und dem Einsatz digitaler Karten, bei dem zusitzlich zur Kartenkompe-
tenz die Digitale kartographische Medienkompetenz bedeutsam ist (s. Kap. 3.3.2). In diesem
Unterkapitel wird der Begriff der ,Digitalen kartographischen Medienkompetenz’ entwickelt.

Ein weiteres Unterkapitel befasst sich mit dem saarlindischen Kernlehrplan Sachunterricht’
sowie dem Perspektivrahmen Sachunterricht im Hinblick auf Chancen und Grenzen dieser
curricularen Werke beziiglich des Einbezugs digitaler (Geo-)Medien im Sachunterricht (s.
Kap. 3.3.3). Dabei steht die Frage im Mittelpunkt, ob in diesen Werken Elemente digitalen,
geographischen Lernens enthalten sind, die fiir die Digitale kartographische Medienkompe-
tenz zielfilhrend sind. AbschlieBend werden mogliche Einflussfaktoren auf die Kompetenz-
entwicklung von Schiilerinnen und Schiilern thematisiert, die bei der Datenauswertung be-

riicksichtigt werden mussten (s. Kap. 3.4).

3.1 Grundlegende Begrifflichkeiten

Im digitalen Kartenunterricht werden die Schiilerinnen und Schiiler nicht nur mit digitalen
Karten konfrontiert, sie nutzen zugleich digitale Medien als notwendige Zugangsmedien zu
digitalen Karten. Aufgrund dessen bedarf es zum einen einer Auseinandersetzung mit Begriff-
lichkeiten, die im Kontext ,Medialen Lernens’ im Sachunterricht bedeutsam sind (s. Kap.
3.1.1) sowie einer Auseinandersetzung mit dem Begriff ,digitale Medien’ (s. Kap. 3.1.2).
Zum anderen werden die Begriffe ,Geomedien’ (s. Kap. 3.1.3) und ,Karten’ (s. Kap. 3.1.4)
thematisiert. Da in dieser Untersuchung digitale Karten und analoge Karten verglichen wur-
den, sind auch Unterscheidungsmerkmale zwischen digitalen und analogen Karten relevant,
wobei die Vorteile digitaler Karten im Fokus stehen (s. Kap. 3.1.5). AbschlieBend wird der
Begriff kidi-Maps als digitaler Kartendienst fiir diese Studie definiert (s. Kap. 3.1.6).

** Da diese Studie mit Schiilerinnen und Schiilern aus saarlindischen Grundschulen durchgefiihrt wurde und der
saarlandische Kernlehrplan Sachunterricht als Arbeitsgrundlage bei der Konstruktion des Erhebungsinstrumentes
und der Konzeption der Unterrichtseinheit genutzt wurde, wird an dieser Stelle auf diesen Lehrplan eingegangen.
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3.1.1 Maediales Lernens im Sachunterricht

Beim ,Medialen Lernen’ im Sachunterricht der Grundschule geht es darum, dass der Einsatz
von Medien im Hinblick auf Einsatzzweck, Lernziel und zu entwickelnde Kompetenzen ge-
plant wird (vgl. PESCHEL 2015a: 11). Dabei soll das Ziel, kompetent mit Medien in unter-
schiedlichen Situationen umgehen zu kénnen, vermittelt werden (vgl. ebd.). Vor dem Hinter-
grund dieses Zieles kursieren im Diskurs um digitale bzw. neue Medien verschiedene Begriff-
lichkeiten, die im Kontext Welt erschlieBenden Lehrens und Lernens von GERVE und
PESCHEL in ihrem Modell ,Mediales Lernen im Sachunterricht’ (s. Abb. 2) systematisiert
werden (vgl. GERVE/PESCHEL 2013, PESCHEL 2015a, PESCHEL 2016a: 11):

Mediales Lernen im Sachunterricht
Begrifflichkeiten und Inhalte im Kontext Welt erschlieBenden Lehrens und Lernens im Sachunterricht

Medienpdadagogik
umfasst alle Medienprozesse in padagogischen Situationen
hat das Ziel — Gber die Entwicklung von Kompetenzen — Medienbildung zu ermaglichen

beschreibt, systematisiert und bewertet erzieherische, persdnlichkedsbildende, gesellschaftiche und
poiitische Aspekie der Ziele, Inhalte, Wirkungsweisen, Nutzungen und der Gestaltung von Medien

Medienerziehung Medienbildung
- schafft bildungsbedeutsame - Teil aligemeiner Bidung als
(Medien-)Situationan selbstbestimmit-reflexive und

begleitet Nutzung und kritische Reflexion (= verantwortlich-partzipativa Informations-,
- Wiart auf. wirkt ein. leitat an Ausdrucks- und Kommunikationsfahigkeit

ibi Orlentics - betont die kritische Reflexion im Umgang
= entiarung y mit Medien (Rezeption, Nutzung,
- schiitzl, “behitet’, ffnet und Produktion)

Mediendidaktik
- bafragt und ordnet Medien ais
Lernwerkzeuge nach Zielen, Inhalten,
Methoden, didaktischer Rahmung
- stelll Kriterien zur Analyse, Auswah!
und Entwicklung bergit
- mstruiert mediengestitzie Lefr-
Lemprozesse

Medienkompetenz

Potenzial, mit Medien in unterschiedlichen Situationen verantwortungsvoll umgehen, sie zielgerichtet
einselzen und selbstbestimmi gestalten zu kdnnen. Dazu gehdren:

- Kenninisse uber Arten, Macharten, Intentionan, Wirkungen, Moglichxeiten und Gefahren von Madien
bzw. ihrer Nutzung und Gestallung

- Fertigkeiten im Umgang mit Medien (Bedienung)
- Fahigkeiten, Medien bewusst, refletiert, kritisch und xreafiv zu analysieren, zu nutzen und zu gestalten
- Bereitschaft und Motivation medienkritisch und medienkreativ zu handelin

Lernen tiber Medien - Welt erschlieRen - Lernen mit Medien

- Medien sind Tell der Lebenswelt {Information, Darstellung, Kommunikation,
Technisierung, Automatisierung, Globalisierung)
- Medien sind Informationstrdger, Reprasentanten oder Modelle fiir
Phanomene der Lebenswell (Natur und Kultur)
- Medien sind Zugangs-, Anschauungs- oder Ordnungshilfen fir
schwer zugéngliche und komplexe Sachen und Sachverhalte
- Medien sind Dokumentations-, Gestaltungs-, Ausdrucks-,
Prasentations-, Publikations- und Kommunikationsmittel
- Medien sind Unterhaltungs-, Spiel- und Kunstmittel
fur kontemplative, kreative und asthetische
Zugange zur Welt

Abb. 2: Mediales Lernen im Sachunterricht nach GERVE und PESCHEL 2013
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Im Modell ,Mediales Lernen im Sachunterricht’ geht es um die Begriffe Medienpédagogik,
Medienerziehung, Medienbildung, Mediendidaktik sowie Medienkompetenz, wobei zugleich
das Lernen mit Medien und das Lernen iiber Medien in einem sachunterrichtlichen Kontext
beriicksichtigt wird:
,»50 soll eine Medienerziehung, die Orientierung gibt und schiitzt sowie sorgsam 6ffnet,
zu einer Medienbildung fiihren. Letztlich [...] betrachtet [das Modell] vor allem das Ziel
der WelterschlieBung aus sachunterrichtlicher Sicht mit der Betonung der Dialektik und
Gleichzeitigkeit des Lernens mit Medien und des Lernens tiber Medien. [...] [D]ie Medi-
endidaktik, die hier im Zentrum des Lernens als WelterschlieBung im Sachunterricht
steht[,] [beinhaltet] eben die didaktische Konstruktion einer Lehr-Lern-Situation [...] und
[soll] zu Medienkompetenz fiithren* (PESCHEL 2016a: 11, ¢.H.).
Die Forderung von Medienkompetenz ist vor dem Hintergrund des Welt erschlieBenden Ler-
nens und damit des Lebensweltbezugs heutiger Grundschulkinder also das wesentliche Ziel
beim ,Medialen Lernen’ im Sachunterricht. Damit wird auch die Intention des Begriffs ,Me-
diales Lernen’ ersichtlich. So verlagert der Begriff ,,den Fokus vom Umgang mit Medien auf
das Lernen als zentralen Aspekt und fiihrt ein wenig weg von der Ausrichtung auf Medien*

(ebd.: 7).

3.1.2 Digitale Medien

Der Begriff ,Medien’ zeichnet sich durch eine Vielfdltigkeit aus, die in unterschiedlichen De-
finitionen ersichtlich wird. Daher wird der Medienbegriff auch des Ofteren als ein nicht defi-
nierbarer Begriff bezeichnet (vgl. MEDER 2009). Bei den Ansitzen, ,Medien’ in einem Be-
griff zu fassen, wird hiiufig nach ,Arten’ von Medien differenziert. Einen Uberblick iiber ver-
schiedene Klassifizierungsversuche von Medien gibt beispielsweise MITZLAFF (2016b: 23).
Innerhalb der Definitionen steht hdufig der Informationsaustausch bzw. die Kommunikation
als wesentliches Merkmal von Medien im Fokus. Nach ZIMMERMANN (2002: 42) versteht
man unter dem allgemeinen Begriff Medien ,,die Kommunikationstechnologien [...], die einen
Austausch an Informationen und Ideen ermdglichen. Demzufolge gehort ein breites Spektrum
an unterschiedlichsten Varianten zum Uberbegriff Medien. Biicher, Gemilde, Hor- und Rund-
funk, Kino, Multimedia [...], Drucke, Bilder, Filme, Musiktitel, Werbung etc.”

Beschrinkt man sich auf den schulischen Bereich bzw. konkret auf den geographischen Un-
terricht, so werden Medien innerhalb des Unterrichts dort eingesetzt, wo die originale Begeg-
nung mit dem Lerngegenstand nicht — oder nur begrenzt — moglich ist (vgl. BRUCKER 2006:
174). Damit sind Medien neben den ,,gewihlten Inhalten und Methoden [...] die Werkzeuge

und Transportmittel fiir Informationen in der Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen®
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(KRAUTTER 2015b: 214). Zu den Medien, die im geographischen Unterricht eingesetzt wer-
den, gehdren beispielsweise geographische Bilder, Luft- und Satellitenaufnahmen, bewegte
Bilder wie Film oder Fernsehsendungen, Sprachmedien wie Zeitungen oder geographische
Ritsel, das Schulbuch, Merk-/Tafelbilder, grafische Darstellungen wie Profile, dreidimensio-
nale Modelle wie Globen, originale Gegenstinde, Karten, Statistiken, Diagramme, Karikatu-
ren oder digitale Medien (vgl. HAUBRICH 2006: 176ff.). Beziiglich der Funktion von Medien
im geographischen Unterricht geht es dabei vor allem um Informationsbeschaffung, wobei die
Informationsvermittlung nach BRUCKER (2006: 174) ,,personal, iiber nichttechnische oder
iiber technische Medien* erfolgen kann. Dabei geschieht die Informationsaufnahme je nach
Medium ,,auditiv, visuell oder audio-visuell, aber auch haptisch* (ebd.). Diese unterschiedli-
chen Zugangsweisen betonen die ,,Vielfalt von Medien in unterrichtlichen Settings* (PESCHEL
2016a: 10).
Da innerhalb dieser Studie der subjektive Kompetenzzuwachs beziiglich digitaler und analo-
ger Kartenarbeit im geographisch-orientierten Sachunterricht im Fokus steht und auch Karten
an sich Medien sind, ist insbesondere die Abgrenzung zwischen analogen und digitalen Medi-
en im Kontext des geographisch-orientierten Sachunterrichts relevant.
Im Gegensatz zu analogen Medien sind digitale Medien nach MITZLAFF (2016b: 23) ,,compu-
terbasierte” Medien. In der einschlidgigen Literatur hat sich auch der internationale Begriff
ICT (Information and Communication Technologies, in Deutschland auch IKT) etabliert. Der
Begriff ICT betont verstiarkt den kommunikativen Aspekt, der besonders im Zuge der Ent-
wicklung des Web 2.0 an Bedeutung gewinnt, und versucht damit, den Verdnderungen in der
Technik und deren Nutzung zu entsprechen (vgl. MITZLAFF 2010: 7). Der Begriff schlief3t
demnach nicht nur den Computer ein, er umfasst ebenfalls neuere digitale Medien wie Digi-
talkameras, digitale Camcorder etc. (vgl. ebd.).**
Bei der Auseinandersetzung mit dem Begriff ,digitale Medien’ trifft man haufig auch auf den
Begriff ,neue Medien’ (vgl. u.a. HUTHER 2005b). Eine Differenzierung zwischen neuen und
digitalen Medien sieht PESCHEL (2016a: 7) hinsichtlich der Einbindung dieser Medien in
Lernszenarien und den daraus resultierenden neuen (Lern-)Moglichkeiten:

»Die Abgrenzung zwischen digitalen Medien und neuen Medien im Hinblick auf media-

les Lernen verlduft [...] im Sinne der Einbindung in Lernszenarien und daher iiber die

Diskussion um die neuen (didaktischen) (Lern-)Mdglichkeiten, die mit den Neuen bzw.

digitalen Medien moglich sind.”

** Fiir diese Arbeit wird der Begriff der digitalen (Geo-)Medien im Gegensatz zu analogen (Geo-)Medien ver-
wendet, wobei es sich bei digitalen (Geo-)Medien um ,computerbasierte’ (Geo-)Medien handelt im Unterschied
zu analogen (Geo-)Medien (vgl. MITZLAFF 2016b: 23).
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Neue Medien initiieren damit neue Lernmdglichkeiten im Gegensatz zu den traditionellen,
,alten’ Medien, wobei die Frage, ob es sich um ,neue Medien’ handelt, im zeitlichen Kontext
stets neu beantwortet werden muss. Im Jahre 2005 bezeichnet HOUTHER (2005b: 346) mit dem
Begriff der neuen Medien vor allem die ,,auf computertechnischer Basis arbeitenden vernetz-
ten Multimediatechnologien.* Heutzutage riicken zunehmend mobile Endgerite, wie das Tab-
let oder das Smartphone, ins Zentrum des (digitalen) mediengerichteten Handelns (vgl. MPFS
2017: 8, PESCHEL 2011b: 454 sowie PESCHEL 2016b: 190). Abgesehen von neuen technischen
Errungenschaften, wie Tablets oder Smartphones, féllt jedoch auf, dass sowohl im Jahre 2005
bei HUTHER (2005b: 346) als auch im Jahre 2016 bei PESCHEL (2016b: 190) bei der Ausei-
nandersetzung mit neuen Medien der Begriff ,Multimedia’ vorkommt.

Multimedia meint ,.eine computergesteuerte integrierte Verarbeitung, Speicherung, Ubertra-
gung und Darstellung unterschiedlicher Symbolsysteme wie Texte, Grafiken, Tabellen, Steh-
bilder, Bewegtbilder und Tonfolgen* (SCHULZ-ZANDER/TULODZIECKI 2002: 319). Nach
ScHULZ-ZANDER und TULODZIECKI (ebd.) ist durch Multimedia eine ,,Erweiterung der Steuer-
ungsmoglichkeiten im Sinne interaktiver Ablaufstrukturen® moglich. Es scheint, dass diese
multimedialen Erweiterungsmoglichkeiten noch aktuell sind. So zeichnen sich ,neue Medien’
nach HUTHER (2005b: 347ff.) vor allem durch folgende Merkmale aus: Digitalitit, Vernet-
zung, Globalitdt, Mobilitit, Konvergenz und Interaktivitit. Diese Merkmale sind es auch, die
heutzutage bei der Nutzung digitaler Endgeréte, wie Tablets oder Smartphones, relevant sind,
wobei bei diesen ,neueren’ digitalen Endgeréten gesteigerte ,,Riickkopplungs-, Eingriffs- und
Gestaltungsmoglichkeiten* (SUTTER 2010: 47) vorhanden sind. Das ,,Neue neuer Medien*
(SUTTER 2008: 70) resultiert demnach aus einer gesteigerten Interaktivitdt als wesentliches
Merkmal ,neuer’ Medien im Gegensatz zu traditionellen Medien.

Beim interaktiven Arbeiten nehmen die Schiilerinnen und Schiiler die Rolle des ,,aktiven Me-
diennutzers und kritisch-kreativen Mediengestalters* (MITZLAFF 2007: 181) ein. Daher bieten
die neuen Medien ,,den Grundschulkindern [...] neue Moglichkeiten des Wissenserwerbs, Ge-
staltens, Handelns und Kommunizierens und damit des Lernens (GERVE 2015: 496).

Nach SCHLEICHER (2006a: 17) ermdglichen digitale Medien zudem ,,selbstbestimmtes Lernen
durch die Anpassung an das individuelle Lerntempo des Einzelnen (Mdglichkeit des Wieder-
holens von Abldufen).” Neben dem Wiederholen von Abldufen konnen die Lernenden zu-
gleich Ablédufe liberspringen und auch dahingehend das Lerntempo selbst bestimmen.

GIEST (2016: 218) bezeichnet das orts- und zeitunabhingige, kooperative Arbeiten zwischen

den Lernenden als vorteilhaft, wenn es um den unterrichtlichen Einsatz digitaler Medien geht:
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»Informationen sind eine wichtige Voraussetzung fiir die Wissenskonstruktion. Diese kann
arbeitsteilig erfolgen. Daher ist die Vernetzung, die Zusammenarbeit, die Kooperation und
Kommunikation in Lern- und Arbeitsprozessen ein hilfreicher Weg, mit den hohen Anforde-
rungen der Wissensgesellschaft umgehen zu kénnen. In einem Netzwerk von Lernenden oder
Arbeitenden entsteht gemeinsam genutztes Wissen, das intersubjektiv (also zwischen den
Partnern) konstruiert wird und dann im Rahmen der Kooperation via Kommunikation von je-
dem der Partner intraindividuell angeeignet werden kann. Digitale Medien gestatten die dazu
erforderliche Kommunikation und Kooperation unabhéngig von Raum, Zeit und Institution.
Hierfiir stehen eine Reihe von digitalen Werkzeugen bereit (Social Software: Wiki, Blog, Fo-
rum, soziale Netzwerke).”
Im Gegensatz zu diesen Vorteilen ergeben sich durch den Einsatz digitaler Medien im Unter-
richt aber auch neue Risiken, beispielsweise aus gesundheitlicher, gesellschafts-politischer,
entwicklungs- bzw. lernpsychologischer oder pidagogischer Sicht (vgl. GERVE 2015: 496).
Dies macht eine Medienerziehung bereits im Kindesalter unbedingt erforderlich (s. Kap.

3.1.1).

3.1.3 Geomedien
Der Begriff ,Geomedien’ erfdhrt in den letzten Jahren eine zunehmende Ausdifferenzierung.
Einen guten Uberblick iiber die Vielfalt der Begrifflichkeiten im Bereich Geomedien bzw.
Geomedia liefern GRYL et al. (2017: 4911.):
»In recent years, use of the term geomedia has increased due to technological develop-
ments [...] These definitions are a promising starting point but still present a few prob-
lems, such as an emphasis on georeferencing.*
Eine erste Definition flir den bis 2006 noch nicht definierten Begriff der Geomedien hat
KLEIN (2007) hergeleitet. Unter Beriicksichtigung der Begriffe Geographie, Geoobjekte, Geo-
daten, Geoinformationen, Geoinformationssysteme und Medien kommt sie zu folgender Be-
griffsdefinition:
,Geomedien sind mono- oder multimediale Reprédsentationsformen zur Darstellung dis-
kreter oder kontinuierlicher raumlicher Phinomene und deren zeitlicher Verdnderung. Sie
konnen in unterschiedlichen Komplexititsgraden der Erfassung, Verwaltung, Analyse
und Prisentation von Geofaktoren oder Geoobjekten und ihren Geodaten in dem integra-
tiven Wirkungsgefiige aus physischen, biotischen und anthropogenen Sachverhalten die-
nen (ebd.: 9).
Mit diesem Begriffsverstindnis bezeichnet KLEIN (ebd.) folgende Medien als Geomedien und
damit als ,,mono- oder multimediale Reprisentationsformen zur Darstellung [...] rdumlicher

Phinomene und deren zeitlicher Verdnderung®: Personale Medien (Besucher), Modelle, ori-
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ginale Gegenstinde, Bilder bzw. Fotos, Luft-/Satellitenbilder, Diagramme, schematische
Zeichnungen, Zeitungen bzw. Zeitschriften, Zahlen und Tabellen, Filme, Atlanten, Schulbii-
cher sowie Karten (vgl. ebd.: 18ff., e.H.).
Mit diesem Verstdndnis von Geomedien wird ersichtlich, dass kommunikative Medien, wie
Text, Sprache oder Tone, bzw. auditive Informationen von KLEIN (ebd.) weniger beriicksich-
tigt werden, obwohl gerade bei digitalen Karten auch auditive Informationen bedeutsam sind.
Man denke beispielsweise an die auditiven Ansprachen bei Navigationsgeriten, die digitales
Kartenmaterial in Verbindung mit ,gesprochenen’ Routenfithrungen bereitstellen. An dieser
Stelle wiirde sich — im Sinne eines ,weiten Medienbegriffs’ (vgl. DITTMAR 2011: 37f)* —
eine Ausweitung des Begriffs der Geomedien auf kommunikative Aspekte anbieten, sodass
beispielsweise auch die angesprochenen auditiven Ansprachen bei Navigationsgeriten inner-
halb des Geomedienbegriffs gefasst werden konnen.
DORING und THIELMANN (2009: 13) definieren den Begriff der Geomedien wie folgt:

,unter Geomedien sind [...] globale Kommunikationsmedien zu verstehen, deren Nut-

zung und Verwendung an konkrete physische Orte gebunden ist. Hierzu zihlen einerseits

die wachsende Zahl der mit GPS-, WLAN- und RFID-Lokalisierungstechnologien ausge-

stattete Medienhardware und andererseits das sich ausbreitende Geoweb mit seiner laien-

kartographischen Software.*
Mit dem Begriff ,Geoweb’ fokussiert sich diese Definition auf technische Entwicklungen im
Bereich der ,,digitalen Kommunikation, die mit der Verbreitung des Mobilfunks und des In-
ternets in den letzten beiden Dekaden stattfanden [...] [und] grundlegende Verdnderungen fiir
das Management von georeferenzierten Daten mit sich [brachten]* (BITTNER/MICHEL 2013:
112). Der Begriff ,Geoweb’ setzte ,,sich in der Literatur zunehmend als Sammelkategorie der
hiermit verbundenen Phanomenen durch® (ebd.). Nach BITTNER und MICHEL (ebd.: 111) ha-
ben sich mit dem Geoweb und dem Web 2.0 ,,neue Formen der Kartographie im Internet etab-
liert. Diese Neuerungen betreffen nicht nur Darstellungsweisen und die Art der Nutzung, son-
dern ebenso die Prozesse der Herstellung und Verbreitung von kartographischen Darstellun-
gen.” Mit der Fokussierung auf technische Entwicklungen im Bereich der Medienhardware
und des Geowebs beschrinkt sich die Definition des Geomedienbegriffs nach DORING und
THIELMANN (2009: 13) auf digitale Geomedien und die durch diese Medien eréffneten Poten-

ziale.

5 Ein ,weiter Medienbegriff’, der kommunikative Aspekte hervorhebt, wird z.B. von McLuhan vertreten: ,,Bei
McLuhan sind Medien alle Artefakte, die als Infrastrukturen menschlicher Kommunikation und Interaktion die-
nen konnen* (DITTMAR 2011: 38).
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Da innerhalb dieser Studie digitale Geomedien im Vergleich zu analogen Geomedien am Bei-
spiel von Karten im Fokus stehen, bedarf es jedoch einer Definition, die sowohl digitale als
auch analoge Geomedien einbezieht. GRYL und SCHULZE (2013: 210f.) heben — wie KLEIN
(2007: 9) — ebenfalls den rdumlichen Bezug von Geomedien hervor und bezeichnen Medien
dann als Geomedien, ,,sobald oder solange sie Informationen mit geographischem Bezug, also
rdumlich referenzierte Informationen[,] transportieren.” Dabei konnen nicht nur Karten, At-
lanten und Globen erdrdumliche Informationen speichern und iibermitteln, sondern auch an-
dere (digitale oder analoge) Medien, wie Bilder, Texte, Filme, Zeichnungen oder Animatio-
nen (vgl. GRYL/SCHULZE 2013: 210). Um die Vielfalt an Geomedien zu systematisieren, un-
terscheiden GRYL und SCHULZE (ebd.: 211) Geomedien zwischen ,nicht visualisiert’ (z.B.
Ortsbeschreibung als Text) und ,visualisiert’ (z.B. gezeichnete Wegeskizze), zwischen ,nicht
kartographisch dargestellt’ (z.B. Satellitenbild) und ,kartographisch dargestellt’ (z.B. topo-
graphische Karte) sowie zwischen ,analog’ (z.B. Autoatlas) und ,digital’ (z.B. Digitaler Glo-
bus wie Google Earth). Zudem beriicksichtigen sie bei ihrer Systematisierung den Umgang
mit Daten, indem sie zwischen einer Beschrankung auf Datenabfrage und der Moglichkeit zur
Datenanalyse unterscheiden (vgl. ebd.). Des Weiteren betonen sie die Moglichkeit des aktiven
Produzierens in Verbindung mit dem Konsumieren, was im ,Zeitalter des Web 2.0’ eine be-
deutende Rolle einnimmt (vgl. ebd. sowie SCHMEINCK 2013b: 10). GRYL und SCHULZE (2013:
211) verorten Geomedien also u.a. zwischen einer Beschrankung auf Konsumption (z.B. On-
line-Stadtplan) und der Moglichkeit der Prosumption (z.B. Open Street Map).

Der Begriff der Geomedien nach GRYL und SCHULZE (ebd.) ist fiir diese Studie grundlegend,

da in dieser Definition sowohl digitale als auch analoge Geomedien beriicksichtigt werden.

3.1.4 Karten

Kartographische Medien sind ,,[u]nabhéngig von ihrer analogen oder digitalen Erscheinungs-
form, z.B. als gedruckte Handkarte oder als Datenlayer auf einem Computerdisplay, [...] Ver-
treter der Geomedien” (ebd.). Dabei umfassen kartographische Medien auch , kartenverwand-
te [...] Darstellungen® (FLATH/WITTKOWSKE 2010: 10). Diese ,kartenverwandten’ Darstellun-
gen unterscheiden sich beispielsweise dahingehend von der Karte, dass sie dreidimensional
sind (z.B. Globus) oder dass Kartensymbole, Signaturen oder Sprache fehlen (z.B. Satelliten-
bild) (vgl. ebd.).

Da in dieser Studie der subjektive Kompetenzerwerb beim unterrichtlichen Einsatz von Kar-
ten im Fokus steht, geht es im weiteren Verlauf nicht um die gesamte Bandbreite an kartogra-

phischen Medien, sondern speziell um die Auseinandersetzung mit dem Begriff ,Karte’.
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Fiir die Geographie als Raumwissenschaft gilt die Karte als ,,das wichtigste Medium zur Dar-
stellung raumbezogener Sachverhalte* (LENZ 2006: 196). WILHELMY et al. (1996: 18) definie-
ren den Begriff ,Karte’ als ein ,,verebnetes, maBstabsgebundenes, generalisiertes und inhalt-
lich begrenztes Modell rdumlicher Informationen.” Auch KLEIN (2007: 21) bezeichnet die
Karte als ,,eine in die Ebene abgebildete, maBstiblich verkleinerte, vereinfachte, orientierte
und erlduterte Darstellung der Erdoberfliche oder eines Teils von ihr zu einem bestimmten
Zeitpunkt.”“ Aus dieser Definition ergeben sich die folgenden Eigenschaften einer Karte:
Verebnung, MaBstablichkeit, Vereinfachung bzw. Generalisierung, Orientierung, Erlduterung
bzw. Legende (vgl. ebd.)

Beim geographischen Lernen kdnnen Karten in mehrfacher Hinsicht vorteilhaft sein: ,,Einer-
seits sind sie ein zentrales Erkenntnismittel der Geographie und andererseits sprechen sie
durch die Kombination bildhafter und textueller Elemente verschiedene Verarbeitungskanile
an“ (GRYL/SCHULZE 2013: 211). Dabei kann eine Vielzahl unterschiedlicher Karten zum Ein-
satz kommen. Hinsichtlich der Klassifikation von Karten kann im Wesentlichen zwischen der
Prisentationsform (analoge vs. digitale Karten) und dem Karteninhalt (topographisch, phy-
sisch, thematisch, stumm) unterschieden werden (vgl. KRAUTTER 2015b: 231). Im Sachunter-
richt der Grundschule kommen vor allem einfache Karten zum Einsatz, die eine ,,Erarbeitung
einfacher kartographischer Grundlagen* (ebd.: 242) erlauben.

Fiir diese Untersuchung wurden sowohl digitale als auch analoge Karten verwendet. Bei der
analogen Kartenarbeit wurden neben einfachen topographischen Karten (z.B. Kartenaus-
schnitt eines bestimmten Ortes oder einer Stadt) auch thematische Karten (z.B. Saarland-
Freizeitkarte) sowie eine ,stumme Karte’, also eine Karte ohne Beschriftung (,leere’ Saar-
landkarte), eingesetzt. Bei der digitalen Kartenarbeit wurde kidi-Maps mit den verschiedenen

interaktiven kartographischen Gestaltungsmoglichkeiten verwendet (s. Kap. 5.3.2).

3.1.5 Digitale Karten im Vergleich zu analogen Karten
Beim Vergleich zwischen digitalen und analogen Karten zeigt sich, dass beide Medien ver-
schiedene Vorteile bieten, liber die das jeweils andere Medium nicht verfiigt. So kdnnen bei-
spielsweise digitale Karten Vorteile bieten, die mit analogen Karten nicht bzw. nicht auf diese
Art und Weise gegeben sind. NEEB (2012: 25) betont hinsichtlich des unterrichtlichen Einsat-
zes von digitalen Karten bzw. Web-Mapping-Plattformen, dass die ,,Moglichkeiten zum Ein-
satz von Web-Mapping-Plattformen wie Google Maps [...] ein gro3es Potenzial* bieten.

Tab. 1 vergleicht digitale und analoge Karten auf der Grundlage verschiedener Kategorien:
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Kategorie Digitale Karten Analoge Karten
Karteniibersicht Reduktion der Ubersicht in der Karte grof3formatige Darstellung liefert
durch begrenzte BildschirmgrofBe guten Uberblick iiber ein Gebiet
(v.a. bei groBmaBstibiger Betrachtung) | (Fokus auf Ubersichtsdarstellung
> durch dynamische Zoomfunktion oft | und Detailwiedergabe)
noch mehr Ubersichtsmoglichkeiten,
jedoch ist gleichzeitig wahrnehmbare
Menge an Details durch Displaygrof3e
(z.B. 17 Zoll Monitor) begrenzt
Handling aufgrund der Hardware ,sorgfaltiger’ in bestimmten Grenzen robust in
Umgang erforderlich der Handhabung
(zusiétzlich: EDV-Administration an (z.B. Knicken/Falten der Karte,
Schulen) beliebige Positionierung: Boden,
Wand, Tisch etc.)
Zugianglichkeit auf Technik angewiesen gewisse Sicherheit hinsichtlich

(z.B. abhingig von Akkuleistung und
Netzabdeckung)

des Einsatzes (Nutzung lediglich
von Licht abhéngig)

Mehraufwand beim
Einsatz im Unter-
richt

technischer und organisatorischer
Mehraufwand (z.B. Bereitstellung
einer ausreichenden Anzahl von Tab-
lets oder PC-Arbeitspldtzen mit Inter-
netzugang)

organisatorischer Mehraufwand
bei der Lagerung von Karten
(z.B. Karten und Kartenstander
miissen gekauft bzw. organisiert
und gelagert werden)

Fokussierung und

Navigation und Routenfiihrung

detaillierte Darstellungen mit

Zielorientierung (Fokus: Erreichen des Ziels) hoher Informationsdichte
(Fokus: Bestimmung des Standor-
tes, Weg, rdumlicher Kontext)
Riumliche Grofteil der Orientierungsleistung selbststindige Orientierungsarbeit
Orientierung wird dem Nutzer abgenommen (z.B. Einordnen/Lokalisieren des
(z.B. durch Suchfunktion oder Anzei- | eigenen Standortes durch An-
gen des eigenen Standortes iiber GPS) | wendung von Orientierungsras-
tern)
Malfstab dynamische Zoomfunktion ermdglicht | einheitlicher MaRstab
individuelle Einstellung des Malstabs
Auswahl an Wechsel zwischen verschiedenen Kar- | Moglichkeit der simultanen Be-
Kartenansichten tenansichten (z.B. Karte/Satellit) trachtung verschiedener Doku-

mente bzw. Kartenarten

Karten-/Satelliten-

iiber Internet Zugang zu Karten- und

begrenzte Auswahl des Karten-

bildauswahl Satellitenbilddaten und Satellitenbildmaterials
(grenziiberschreitend vorhandene und | (ausgewdhlte, vorhandene Pa-
abrufbare Geodaten) pierkarten oder Atlaskarten)
Aktualitiit des dynamisches Kartenmaterial statisches Kartenmaterial
Kartenmaterials (aktuell durch Updatemdglichkeit) (veraltet)
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Eigene Gestaltung
von Karten

interaktives Gestalten durch bestimmte
Funktionen (z.B. Einfligen von Mar-
kern, Flachen, Linien, Zusatzinforma-
tionen etc.)

—>dynamische Informationen (Vielfalt)

Spontanitit in der Handhabung
(spontane Anmerkungen auf der
Karte hinterlassen, z.B. Notiz mit
Stift, ohne spezielle Funktionen)
—>statische Informationen
(beschriankte Erweiterbarkeit)

Verfiigbarkeit der individuell erstellte Karten bzw. Kar- Karte muss vorliegen, um weiter
Karte tenausschnitte sind im Internet vor- daran arbeiten zu kdnnen
handen und damit von iiberall abrufbar
(sofern in einer Cloud oder Ahnliches
abgespeichert)
Multimediales Moglichkeit, multimediale Inhalte als | Multimediale Inhalte oder Funk-
Arbeiten Zusatzinformationen zu verlinken oder | tionen miissen eigenhédndig in
aufzurufen (Informationsfunktion) Karte integriert werden (z.B. Bil-
der auf Karte kleben etc.)
Kooperatives kooperatives Arbeiten an einem Do- kooperatives Betrachten einer
Arbeiten kument bzw. einer Karte (Mitgestal- Karte sowie simultane Bearbei-
tung der Inhalte), unabhingig von Ort | tung der Karte (z.B. in Gruppen-
und Zeit™ arbeit durch verschiedene Kinder
mehrere Wege auf einmal ein-
zeichnen), abhédngig von Ort und
Zeit
Flexibilitit in Karte bzw. Kartenausschnitt kann iiber | Fertigprodukt mit festgelegtem
Kartenauswahl Suchfunktion selbst festgelegt werden | Mafistab und definiertem Karten-
(z.B. Wohnort des Kindes leichter ausschnitt (passt oder passt nicht)
finden) > virtueller, navigierbarer
Raum
Visualisierungs- Flexibilitdt und Interaktionsfédhigkeit Fiille an Informationen in einer
moglichkeiten (Informationen ein-/ausblenden, Ein- Karte (keine Moglichkeit Infor-

bezug verschiedener Layer etc.)

mationen ein-/auszublenden bzw.
Layer einzubeziehen)

Vorstellungen iiber
die Erde

ggf. Flexibilisierung der Erdvorstel-
lungen durch Flexibilisierung der star-
ren Visualisierung von Lokalisierun-
gen auf Karten und der Konvention der
Nordung

Konvention der Nordung
(Karten sind meist nach Norden
ausgerichtet bzw. genordet)

Entwicklung zusiitz-
licher Kompetenzen
iiber Karten hinaus

Umgang mit digitalen Medien beim
Einsatz digitaler Karten=>zugleich
Forderung medialer Kompetenzen
(Lernen mit und iiber Medien)

Umgang mit analogen Medien,
keine speziellen Zugangsmedien
zu analogen Karten erforderlich,
ggf. Atlasarbeit

Tab. 1: Gegeniiberstellung digitaler und analoger Karten (eigene Darstellung nach NEEB 2012, GRYL 2016¢, SCHMEINCK
2016a, PESCHEL 2015a, LINDNER-FALLY 2012 sowie PAUSCHERT/TIEDE 2012)

Beim Vergleich des unterrichtlichen Einsatzes digitaler Karten im Gegensatz zu analogen

Karten wird ersichtlich, dass sich die digitale Kartenarbeit von der analogen insbesondere

%% Beziiglich der Zeit konnte es jedoch problematisch werden, wenn zwei Kinder zeitgleich an einem Dokument
arbeiten (je nach Zeitpunkt des Abspeicherns kann es dann mehrere Versionen eines Dokumentes geben).
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durch den Einsatz digitaler Medien als notwendige Zugangsmedien zu digitalen Karten unter-
scheidet. So erdffnen digitale Medien im digitalen Kartenunterricht beispielsweise ,,einen
interaktiven Umgang mit Karten” (HUTTERMANN 2012: 22), was im analogen Kartenunter-
richt nicht der Fall ist.

Die Interaktivitdt gilt als wesentliches Unterscheidungsmerkmal zwischen digitalen und ana-
logen Karten und sollte beim unterrichtlichen Einsatz digitaler Karten berticksichtigt werden.
Nicht nur Funktionen wie die dynamische Zoom- und Suchfunktion oder der Wechsel zwi-
schen verschiedenen Kartenansichten, die eine interaktive Auswahl der Karteniibersicht bzw.
-ansicht ermoglichen, auch die interaktive Gestaltung von Karten durch das Einfiigen von
Markern, Linien bzw. Wegstrecken, Flichen oder anderen Zusatzinformationen sind Beispiele
fiir die Interaktivitét digitaler Karten (s. Tab. 1).

Der Begriff ,Interaktivitit’ bezeichnet das ,,Neue neuer Medien* (SUTTER 2008: 70), wobei es
insbesondere um ,,neue Riickkopplungs- und Gestaltungsmoglichkeiten fiir die Nutzer*
(SUTTER 2010: 48) geht. Der wesentliche Unterschied zwischen digitalen und analogen Kar-
ten resultiert demnach aus den interaktiven Moglichkeiten, die das Web 2.0 bietet (vgl. u.a.
HAACK 1997: 154, SCHRETTENBRUNNER/SCHLEICHER 2002: 24, SUTTER 2010: 47, GERVE
2015: 497). Zwar konnen auch Papierkarten ,interaktiv’ gestaltet werden (z.B. Notizen in
Karten schreiben, Bilder auf Papierkarten kleben etc.), allerdings besteht bei digitalen Karten
durch die vielfiltigen Funktionen des Web 2.0 ein weitaus groferes Spektrum an interaktiven
Gestaltungsmaoglichkeiten.’” RICHTERICH (2014: 30) betont beispielsweise: ,,Was auf dem
Kartenpapier nicht miteinander vereinbar war, kann im Digitalen kombiniert, flexibel ver-
schoben, angeklickt und geschlossen werden.” Mit diesen interaktiven Mdglichkeiten geht
eine ,,verdnderte Nutzung der Karte* (PAUSCHERT/TIEDE 2012: 305) einher. Fiir Papierkarten
wird zumeist eine grof3formatige Darstellung mit hoher Informationsdichte gewihlt, wobei
eine Ubersicht iiber das zu betrachtende Gebiet, die eigene Standortbestimmung sowie der
rdumliche Kontext im Fokus stehen (vgl. ebd.: 305f.). Demgegeniiber verfolgt die digitale
Karte weniger das Ziel einer Uberblicksdarstellung, es geht vielmehr um die Bereitstellung
benutzerdefinierter — also speziell fiir den Nutzer bzw. die Nutzerin angepasster — Karten mit
entsprechenden Funktionen. Bei der Nutzung eines Navigationsgerites steht z.B. (lediglich)
die Erreichung eines bestimmten Ziels im Vordergrund. PAUSCHERT und TIEDE (ebd.: 306)
betonen hierbei die Fokussierung und Zielorientierung (s. Tab. 1) als wesentliche Merkmale

bei der Nutzung digitaler Karten:

*" In dieser Studie wird Interaktivitit als Merkmal digitaler Karten angesehen, wobei mit Interaktivitit die digita-
len, interaktiven Gestaltungsmoglichkeiten gemeint sind. Die Begriffe digitale Karte, digitaler Kartendienst bzw.
digitale Kartenarbeit schlieBen demnach die Interaktivitdt mit ein.
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»Die Nutzung ist hier sehr fokussiert und zielorientiert [...]. Im Informationszeitalter diir-
fen die Details und die Ubersicht zunehmend unsichtbar werden. Die Fiille der stetig
wachsenden verfiigbaren Geoinformationen ist ohnehin nicht mehr gleichzeitig darstell-
bar. Sie treten daher in den Hintergrund und werden je nach Anwendungsfall zu einer
App neu arrangiert und liefern dem Nutzer iiber ein aufgerdumtes User-Interface das, was
er gerade braucht.
Die Auswahl von Karten bzw. Kartenansichten mit unterschiedlicher Fokussierung (z.B. Na-
vigationsansicht, Satellitenansicht, Street-View-Ansicht) ermoglicht ,,die Verdnderung der
Perspektive* (MISSOMELIUS 2013: 52), indem die Schiilerinnen und Schiiler aus unterschied-
lichen Sichtweisen — z.B. Schrigansicht (Vogelperspektive) bzw. Street-View-Ansicht (360°-
Perspektive auf StraBenebene) — einen Eindruck von unterschiedlichen Lindern oder Regio-
nen bekommen. Die Lernenden kdnnen ,,virtuell in entfernte Linder reisen* (SCHMEINCK
2016a: 140) und diese aus unterschiedlichen Perspektiven wahrnehmen. Auch BARNIKEL und
VETTER (2011: 5) betonen, dass die ,,rasante Entwicklung und die rasch wachsende Verbrei-
tung von digitalen Medien fiir geographische Inhalte [...] schrittweise die Raumwahrnehmung
bei Schiilern und Lehrern [verdndern].”
Die interaktiven Gestaltungsmoglichkeiten digitaler Karten im Gegensatz zu analogen Karten
erweisen sich auch bei der Einfithrung in das Kartenverstindnis als vorteilhaft.’® Eine analyti-
sche Einflihrung in das Kartenverstdndnis kann durch den Einsatz digitaler Karten auf Tablets
beispielsweise ,,deutlich einfacher, anschaulicher und attraktiver im Unterricht umgesetzt
werden (SCHMEINCK 2016a: 139). Dabei erweist sich nach SCHMEINCK (ebd.: 139f.) nicht nur
der ,,im Vergleich zu den herkommlichen Materialien [...] deutlich geringere[ | Zeitaufwand*
als vorteilhatft:
,,Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen dariiber hinaus den zu untersuchenden Kartenaus-
schnitt selbst festlegen (z.B. das eigene Schulgeldnde, die eigene Wohnsiedlung usw.). Sie
koénnen durch die Auswahl des entsprechenden Layers (z.B. Karte, Luftbild) bzw. durch den
Wechsel zwischen denselben [...] direkt von der einen in die andere Darstellungsform wech-

seln und sich so selbststindig mit der Kartendarstellung auseinandersetzen. Durch die 3D-

¥ Bei der Einfithrung in das Kartenverstidndnis konnen drei Verfahren angewendet werden: (1) Beim syntheti-
schen Verfahren werden die Einzelelemente der Kartendarstellung in kleinen, logisch aufeinander aufbauenden
Einzelschritten vermittelt (Ziel: Verstindnis der Kartenentstehung). (2) Beim analytischen Verfahren werden
durch einen unmittelbaren Vergleich von beobachteter Wirklichkeit und ihrer Wiedergabe auf der Karte charak-
teristische Eigenschaften und Beschriankungen bei der Darstellung ersichtlich (Ziel: praktische Orientierung mit
der Karte). (3) Beim genetischen Verfahren erstellen die Schiilerinnen und Schiiler eigene subjektive Karten
(Mental Maps) und erkennen dadurch das Problem der objektiven Raumdarstellung in der zweidimensionalen
Kartenebene (Ziel: Erkenntnis der Notwendigkeit von Regeln und Normen bei der Kartenerstellung). In der
Unterrichtspraxis hat sich ein integratives Verfahren durchgesetzt, das die Vorziige der drei Verfahren nutzt, um
bei den Lernenden ein Verstindnis fiir die Zusammenhinge zwischen Wirklichkeit, Karte und eigener Vorstel-
lung aufzubauen (vgl. KRAUTTER 2015b: 242 sowie LENZ 2006: 197).
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Funktion [...] wird auch der Transfer von 2D auf 3D bzw. umgekehrt fiir die Schiilerinnen
und Schiiler deutlich erleichtert.*
Abgesehen von diesen Vorteilen, die sich aus der ,,Flexibilitidt, Dynamisierung und Interakti-
vitidt* (HENNIG/VOGLER 2011: 87) ergeben, miissen beim Einsatz digitaler Karten jedoch auch
nachteilige Aspekte beriicksichtigt werden. Beispielsweise erhoht die ,,freie Navigation in der
virtuellen Karte [...] einerseits die Anschaulichkeit und Aufmerksamkeit, kann aber anderer-
seits auch schnell zu einem Orientierungsverlust fiihren. Zudem konnen ein ,,stindig wech-
selnder Malistab und unterschiedliche Kartenausschnitte [...] die Schiiler iiberfordern*
(THIER/STENGELIN 2012: 17).
Um die Schiilerinnen und Schiiler im Kartenunterricht nicht zu tiberfordern und einen ange-
messenen Umgang mit digitalen bzw. analogen Karten zu ermoglichen, miissen bei der jewei-
ligen Kartenarbeit (digital/analog) die unterschiedlichen Herangehensweisen entsprechend

thematisiert werden (vgl. VETTER et al. 2012: 227).

Neben der Interaktivitdt als Merkmal digitaler Karten resultieren auch aus der Multimedialitdt
unterschiedliche Umgangsweisen mit digitalen Karten im Gegensatz zu analogen Karten. So
besteht bei digitalen Karten die Moglichkeit, multimediale Inhalte einzufligen oder Zusatzin-
formationen zu verlinken bzw. aufzurufen, wihrend es bei analogen Karten zumeist nur ein-
geschrinkt moglich ist, multimedial zu arbeiten (s. Tab. 1): ,,Wdhrend in tradierten Karten
und Atlanten die Begrenztheit der Materie, meist des Papiers, die Hinzufiigung textueller In-
halte an die Karte einschrinkt, konnen im hypertextuellen Interface neue Darstellungsformen
gefunden werden* (RICHTERICH 2014: 41). Im digitalen Kartenunterricht wird die Multimedi-
alitit jedoch nicht nur im Rahmen der digitalen Kartenarbeit ersichtlich (Einfligen verschie-
dener Elemente bzw. Medien in Karten), durch den Einsatz digitaler Medien als notwendige
Zugangsmedien zu digitalen Karten werden die Schiilerinnen und Schiiler im digitalen Kar-
tenunterricht — im Sinne der Multimedialitit — zugleich mit weiteren digitalen Medien (z.B.
Tablets) konfrontiert. Durch den unterrichtlichen Einsatz dieser Zugangsmedien kénnen ne-
ben fachlich-geographischen Kompetenzen (Kartenkompetenz) auch mediale Kompetenzen
im Umgang mit den digitalen Zugangsmedien gefordert werden.

Als Zugangsmedien zu digitalen Karten eignen sich insbesondere Tablets oder Smartphones,
denn diese mobilen Endgerite ,,bieten eine Vielzahl von Funktionen und Anwendungsmdg-
lichkeiten, die fiir geographiebezogenes bzw. sachunterrichtliches Lernen eingesetzt werden
konnen, z.B. Digitalkamera, Videokamera, Diktiergerit, Kompass, Barometer, Neigungsmes-

ser, GPS-Empfianger (SCHMEINCK 2016a: 138). Diese Funktionsvielfalt bei mobilen Endge-
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raten wird auch von RISCH (2012: 261) thematisiert, die das Smartphone aufgrund seiner mul-
timedialen Funktionsvielfalt als ,,digitales Schweizer Taschenmesser” bezeichnet (s. Abb. 3).
Beim unterrichtlichen Einsatz dieser Medien kann vor allem die ,,einfache, flexible und orts-
unabhéngige Einsetzbarkeit der Geréite z.B. beim schulischen[,] aber vor allem auch beim

auBlerschulischen Lernen* (SCHMEINCK 2016a: 138) vorteilhaft sein.

Alltagsorganisation Video

Kalender p— eigene Videoproduktion
Wecker - Video-Player

/

Taschenrechner Schnittprogramm
NavilGPS
Schnittstelle Audio
Bluetooth Memo-Funktion
Datenkabel Diktiergerat
Interaktives MP3-Player
Whiteboard Soundrecorder

Internet Kommunikation
WLAN-Router @ Telefon
Twitter SMS
Weblog m MMS
Google Memo-Funktion

»Apps« Foto Cellcast
eigene Fotos machen

digitale Bildbearbeitung
Diashow erstellen

Abb. 3: Die Funktionsvielfalt des Handys bzw. Smartphones (RISCH 2012: 265)

Aufgrund der thematisierten Funktionsvielfalt mobiler Endgeréte, wie Tablets oder Smart-
phones, ergeben sich im digitalen Kartenunterricht durch den zusétzlichen Einsatz der Zu-
gangsmedien weitere Moglichkeiten hinsichtlich des Kompetenzerwerbs der Schiilerinnen
und Schiiler, die iiber die digitale Kartenarbeit hinausgehen. Die Schiilerinnen und Schiiler
konnen beispielsweise iiber digitale Karten verschiedene Lander betrachten und iiber die Zu-
gangsmedien im Internet ,,nach ergéinzenden Informationen {iber diese Lénder [...] recherchie-
ren” (SCHMEINCK 2016a: 140). Zudem konnen die Kinder mit den Zugangsmedien (z.B. Tab-
lets) — z.B. im Rahmen der Erstellung eines Reisefiihrers — Informationen ,,anschaulich zu-
sammenstellen, ihre Ergebnisse speichern [...] oder der Klasse prasentieren® (ebd.). Dadurch
konnen am Beispiel der digitalen Kartenarbeit im geographischen Unterricht neben fachlich-

geographischen Kompetenzen zugleich mediale Kompetenzen gefordert werden. Diesbeziig-
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lich betont auch SCHLEICHER (2006b: 208), dass der Einsatz digitaler Medien im geographi-
schen Unterricht ,,einen Mehrwert bieten [kann], der {iber die bekannten motivationalen Ef-
fekte hinausgeht.” Ebenso hebt LINDNER-FALLY (2012: 56) hervor, dass der ,,Einsatz digitaler
Geo-Medien [...] iiber eine breite Palette allgemeiner Bildungsziele, didaktischer Grundsitze,
zu erlernender Kompetenzen sowie Lerninhalte hinweg angebracht [sei].” Dabei lassen sich
vor allem im geographischen Unterricht ,,die inhaltlichen Leitziele einer problemiibergreifen-
den, sozial und 6kologisch verantwortlichen Schulerziehung [...] gut mit dem methodischen

Ziel der Vermittlung moderner IT-Kompetenzen verkniipfen” (PUTZ/REUBER 2001: 5).%

3.1.6 kidi-Maps als digitaler Kartendienst
In dieser Studie geht es beim Einsatz digitaler Karten um eben diese multimedialen und inter-
aktiven Gestaltungsweisen als relevante Unterscheidungsmerkmale zwischen digitalen und
analogen Karten (s. Kap. 3.1.5). Demnach zeichnet sich auch der digitale Kartendienst kidi-
Maps, der in dieser Untersuchung eingesetzt wurde, durch Multimedialitit und Interaktivitét
aus (s. Kap. 4.3.1.3). kidi-Maps bezeichnet ein Mapping-Tool bzw. Web-Mapping-Dienst, in
dem geographische Daten und Zeichnungen auf eine Grundkarte mit einfachsten technischen
Mitteln eingebracht werden konnen (vgl. GRYL 2016a: 59). Vor diesem Hintergrund wird

folgendes Verstindnis fiir kidi-Maps zugrunde gelegt:

Unter dem Mapping-Tool kidi-Maps versteht man die Bereitstellung digitaler
Karten bzw. Kartenausschnitte in kidipedia mit verschiedenen Funktionen und
interaktiven kartographischen Gestaltungsmoglichkeiten (z.B. Einfiigen von
Markern, Linien, Fldchen oder Textfeldern), die eine interaktive und

multimediale Gestaltung von Karten bzw. Kartenausschnitten erméglichen.

Mit der Implementierung von kidi-Maps in die Onlineplattform kidipedia (s. Kap. 4.3.1.3)
konnen digitale Karten iiber die in kidi-Maps bereitgestellten interaktiven Gestaltungsmog-
lichkeiten nicht nur interaktiv und multimedial gestaltet werden. Der unterrichtliche Einsatz
von kidipedia ermdglicht zugleich den Zugriff auf den multimedialen Editor der Onlineplatt-
form, iiber den die Kinder Texte verfassen sowie Bilder bzw. Fotos, Videos oder eben ihre

digitalen, interaktiven Karten in ihre kidipedia-Beitrdge einfligen konnen (s. Kap. 4.3.1.3).

% PUTZ und REUBER (2001: 5ff)) heben fiinf Hauptpunkte hervor, die den geographischen Unterricht fiir den
Interneteinsatz pradestinieren: (1) Aktualitét der Daten und der globale Zugang zu Informationen, (2) Zugriff auf
Originaldokumente, (3) das Internet als Spiegel der gesellschaftlichen Vielfalt, (4) neue, zeitgeméfle Formen der
Wissenssammlung und -aufbereitung sowie (5) schiilerbezogenes Medium mit neuen Formen des Lehrens und
Lernens.
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Dadurch konnen iiber die digitale Kartenarbeit hinaus weitere mediale Kompetenzen im Um-
gang mit kidipedia gefordert werden. Die Schiilerinnen und Schiiler haben zugleich die Mog-
lichkeit, ihre kidipedia-Beitrige in kidipedia abzuspeichern und vor der Klasse zu prisentie-
ren (vgl. SCHMEINCK 2016a: 140). Da es sich bei kidipedia um eine Onlineplattform im World
Wide Web (WWW) handelt, sind die kidipedia-Beitrage der Kinder mit den integrierten, in-
dividuell gestalteten Karten von {iberall abrutbar und kénnen jederzeit und von jedem Ort aus
— also zeit- und ortsunabhéngig — weiter bearbeitet werden, wodurch sich neben dem Umgang
mit digitalen Karten und den dazu erforderlichen Zugangsmedien weitere Vorteile beim un-

terrichtlichen Einsatz von kidi-Maps bzw. kidipedia ergeben.

3.2 Ubergeordnete Kompetenzbereiche
Da Karten als Geomedien sowohl den geographischen Bereich als auch den medialen Bereich
betreffen, sind beim Kompetenzerwerb im Kartenunterricht Einfliisse aus dem geographi-
schen Kompetenzbereich (s. Kap. 3.2.2) sowie aus dem Bereich der Medienkompetenz (s.
Kap. 3.2.3) relevant. In Bezug auf Geomedien bestehen zugleich verschiedene Definitionen
einer Geomedienkompetenz, die sowohl die geographische Kompetenz als auch die Medien-
kompetenz vereinen (s. Kap. 3.2.4). Bevor diese — fiir den Kompetenzerwerb bei der Karten-
arbeit — libergeordneten Kompetenzbereiche im Einzelnen thematisiert werden, geht es zu-

nichst um die Auseinandersetzung mit dem allgemeinen Kompetenzbegriff (s. Kap. 3.2.1).

3.2.1 Allgemeiner Kompetenzbegriff
Im Zuge der Umstrukturierung des Bildungssystems nach den Ergebnissen von TIMSS (vgl.
BAUMERT et al. 1997, BAUMERT et al. 2000a/b) und PISA (vgl. OECD 2001, BAUMERT et al.
2001/2002) gewann der Kompetenzbegriff *’ und die damit einhergehende Outputorientie-
rung’' immer mehr an Bedeutung (vgl. BMBF 2007: 11). Daher nehmen Kompetenzen im Be-

reich der schulischen Bildung — vor allem seit der Entwicklung der nationalen Bildungsstan-

* Mit der Einfiihrung des Kompetenzbegriffs und der Formulierung von Kompetenzen in Form von Bildungs-
standards kam es zu einer Debatte iiber Kompetenzen, die das Verhiltnis von Bildung und Kompetenzorientie-
rung in Frage stellte (vgl. MOEGLING 2010). Daraus resultierende Argumente gegen eine Kompetenzorientierung
lassen sich bei MOEGLING (ebd.: 1ff.) nachlesen. Dennoch bietet die Kompetenzorientierung in Bezug auf Bil-
dungsprozesse Vorteile, die MOEGLING (ebd.: 8) wie folgt zusammenfasst: ,,Bildungsprozesse sind dazu da,
Kompetenzen zu fordern, die in der Balance von Individuum und Gesellschaft auf einem Subjektverstindnis
beruhen, das Subjektivitdt nicht als egozentrischen Individualismus, sondern [...] unter dem Aspekt subjektiver
Verantwortlichkeit fiir gesellschaftliche Verhéltnisse [...] zu fassen sucht.“ Mit einem solchen Kompetenzver-
standnis konnen die Schiilerinnen und Schiiler auf das gesellschaftliche Leben angemessen vorbereitet werden.

*! Die Outputorientierung fokussiert den ,Output’, also das, was als Output an Kompetenzen vorhanden ist. So
legen z.B. die outputorientierten Bildungsstandards ,,Kompetenzen fest, die Schiilerinnen und Schiiler am Ende
eines bestimmten Ausbildungsabschnittes besitzen sollen* (DGFG 2014: 1).
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dards (vgl. ebd.) — eine zentrale Stellung ein. Bildungsstandards konkretisieren Ziele in Form
von Kompetenzanforderungen und legen damit fest, iiber welche Kompetenzen ein Schiiler
bzw. eine Schiilerin verfiigen muss, wenn wichtige Ziele der Schule als erreicht gelten sollen
(vgl. ebd.: 21). Dabei lésst sich beziiglich des allgemeinen Kompetenzbegriffs eine Definiti-
onsvielfalt erkennen:

»Das Allgemeinverstdndnis von Kompetenzen divergiert [...] erheblich und auch das bil-

dungspolitische Verstindnis ist sehr heterogen. Auch die Wissenschaft ist sich durchaus

nicht einig, was eigentlich Kompetenzen sind. Die impliziten Verwendungen und explizi-

ten Definitionsversuche sind [...] vielfaltig* (IRION 2008: 23).
In den verschiedenen Begriffsdefinitionen dominieren unterschiedliche Aspekte. EDELMANN
(2000: 278) betont, dass es beim Lernen ,,zur Ausbildung von Dispositionen [kommt], d.h.
zur Fahigkeit, bestimmte Leistungen zu erbringen.” Die Schiilerinnen und Schiiler haben
demnach etwas gelernt bzw. einen Lernzuwachs erfahren, wenn sie iiber neue Kompetenzen
verfiigen.
SCHUBLER (2004: 150) expliziert die Nachhaltigkeit beim Lern- bzw. Kompetenzzuwachs und
stellt ,,den subjektiven Lernprozess und damit verbundene langanhaltende Wirkungen ins
Zentrum ihrer Betrachtung.” Nach ihr ldsst sich die ,,Nachhaltigkeit des Gelernten [...] zum
einen differenzieren in Bezug auf das Lernverhalten selbst, welches {iberhaupt erst die Bereit-
schaft und Fahigkeit zum lebenslangen Lernen grundlegt. Zum anderen bezieht sich die
,Nachhaltigkeit des Gelernten’ darauf, ob das[,] was vermittelt wurde, von den Lernenden
iiberhaupt so in die Praxis transferiert werden kann, dass dadurch die eigene Handlungskom-
petenz erweitert wird” (ebd.). In dieser Studie fokussiert sich der Begriff des ,nachhaltigen
Kompetenzerwerbs’ auf die von SCHUBLER (ebd.) angesprochenen ,langanhaltenden Wirkun-
gen’.
Nach WEINERT (2002: 27f.) sind beim Kompetenzerwerb kognitive, volitionale, motivationale
und soziale Aspekte bedeutsam. Nach ihm sind Kompetenzen ,,die bei Individuen verfiigbaren
oder von ihnen erlernbaren Fihigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu 16sen, sowie
die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féhig-
keiten, die Problemlsungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nut-
zen zu konnen” (ebd.). Da dieser Kompetenzbegriff im Bildungsbereich zumeist die Grundla-
ge bildet (vgl. u.a. BMBF 2007: 23), soll diese Definition auch in dieser Studie zugrunde gelegt
werden. Der Kompetenzbergriff nach WEINERT (2001) wird von folgenden Faktoren beein-
flusst (s. Abb. 4):



3 Theoretische Grundlagen 45

Fahigkeit

Abb. 4: Faktoren der Kompetenz (eigene Darstellung nach WEINERT 2001 und KLEIN 2007: 27)

Auf der Basis dieses Kompetenzbegriffs sollen Schiilerinnen und Schiiler grundlegende
Kompetenzen entwickeln, die je nach Schulform und Fach differenziert ausgestaltet sind.
Fiir den Sachunterricht der Grundschule wurde der Perspektivrahmen Sachunterricht entwi-
ckelt, der wesentliche Kompetenzen formuliert:
,»Es gibt fiir den Sachunterricht keine Bildungsstandards, die vergleichbar wiren zu den
Bildungsstandards im Fach Geographie fiir den mittleren Schulabschluss [...]. Als Kon-
senspapier und wichtiges Dokument bei der Erstellung von Lehrpldnen in den Bundes-
landern bietet der Perspektivrahmen Sachunterricht der Gesellschaft fiir Didaktik des Sa-
chunterrichts (GDSU) ,ein Rahmenkonzept’* (KRAUTTER 2015a: 111).
Mit seiner mehrperspektivischen Ausrichtung (sozialwissenschaftliche, naturwissenschaftli-
che, geographische, historische und technische Perspektive) gibt der Perspektivrahmen eine
Antwort darauf, was Kinder am Ende der Primarstufe tiber ihre natiirliche, kulturelle, soziale
und technisch gestaltete Umwelt gelernt haben sollen (vgl. GDSU 2013: 12). Dabei werden
Kompetenzen als ,,Leistungsdispositionen zur Bewdltigung von Anforderungen [betrachtet],
die ihren Niederschlag in der Performanz und damit in der Féahigkeit des (kompetenten und
verantwortungsvollen) Handelns (in variablen Situationen) finden* (ebd.).
Dadurch wird fiir den Sachunterricht folgendes Verstindnis von Kompetenzen zugrunde ge-
legt, das sich ebenfalls an dem Kompetenzbegriff von WEINERT (2001) orientiert:
»[E]in Verstindnis von Kompetenzen, das nicht nur kognitive Elemente und praktische
Fahigkeiten und Fertigkeiten beinhaltet, sondern auch motivationale, volitionale und so-

ziale Bereitschaften und Fahigkeiten mit einschlie8t. Im kompetenten Handeln werden



3 Theoretische Grundlagen 46

neben diesen motivationalen, volitionalen und sozialen Komponenten vor allem anwen-
dungsfihiges Wissen iiber Inhaltsbereiche (als eher deklarative Komponente) sowie
Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen (als eher prozedurale Komponente) wirksam®
(GDsu 2013: 12).
Da innerhalb dieser Untersuchung der geographisch-orientierte Sachunterricht im Fokus steht,
dient der Perspektivrahmen Sachunterricht als wesentliche Grundlage beziiglich geographi-

scher und medialer Kompetenzerwartungen an die Schiilerinnen und Schiiler.

3.2.2 Geographische Kompetenz

Stellt man sich die Frage, was eine geographische Gesamtkompetenz ausmacht und tiber wel-
che Teilkompetenzen Schiilerinnen und Schiiler diesbeziiglich verfiigen sollen, bietet sich ein
Blick in die Bildungsstandards des Faches Geographie an. Fiir den Mittleren Schulabschluss
wurden im Jahre 2010 von der Deutschen Gesellschaft fiir Geographie Bildungsstandards
herausgegeben, die festlegen, welche Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler am Ende des
Mittleren Schulabschlusses im Fach Geographie entwickelt haben sollen (vgl. DGFG 2014: 1).
Dazu wurden sechs zentrale Kompetenzbereiche formuliert, die zusammen in einer geogra-
phischen Gesamtkompetenz miinden (s. Kap. 3.2.2.1). Diese Kompetenzen sind zwar fiir den
Mittleren Schulabschluss formuliert und daher erst in der Sekundarstufe relevant, allerdings
lassen sich auch im Perspektivrahmen Sachunterricht Parallelen zu den Kompetenzbereichen
der nationalen Bildungsstandards im Fach Geographie erkennen. Beziige zeigen sich nach
BLASEIO und RINGEL (2009: 2ff.) beispielsweise bei physisch-geographischen Themen (z.B.
Wettererscheinungen und -beobachtungen), bei humangeographischen Themen (z.B. eigenes
Dorf), bei der rdumlichen Orientierung (z.B. Orientierung im Nahraum), bei Umweltaspekten
(z.B. Schutz des Lebensraumes) oder bei geographischen Methodenkompetenzen (z.B. einfa-
che Himmelsbeobachtungen durchfiihren). Zudem sollen die Schiilerinnen und Schiiler be-
reits im geographisch-orientierten Sachunterricht der Grundschule auf die Sekundarstufe vor-
bereitet werden, in der diese sechs Kompetenzbereiche grundlegend sind. Auch in der Exper-
tise beziiglich der Entwicklung nationaler Bildungsstandards wird betont, dass zwar die Se-
kundarstufen I und II im Vordergrund stehen, aber zumindest mittelbar auch die Elementar-
erziehung in den Kindergirten und die Grundschulen herausgefordert sind (vgl. BMBF 2007:
11).

Die Tatsache, dass es sich bei dieser Studie um eine vierte Jahrgangsstufe handelt, macht es
erforderlich, dass neben dem Perspektivrahmen, der fiir den Sachunterricht der Primarstufe
formuliert wurde, auch die Bildungsstandards und die darin formulierten Kompetenzen be-

riicksichtigt werden. Nur so kann ein angemessener Ubergang vom geographisch-orientierten
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Sachunterricht in das eigenstindige Fach Geographie bzw. das Fach Gesellschaftswissen-
schaften, in dem u.a. geographische Inhalte verortet sind, erfolgen. Im Folgenden werden zum
einen die Kompetenzbereiche des Faches Geographie aus den Bildungsstandards (Sekundar-
stufe) und zum anderen die geographische Perspektive aus dem Perspektivrahmen Sachunter-

richt (Grundschule) vorgestellt und daraus Kompetenzen fiir diese Studie abgeleitet.

3.2.2.1 Kompetenzbereiche des Faches Geographie

Die in den Bildungsstandards im Fach Geographie formulierten Kompetenzen sollen nicht nur
zu einem ,,Verstidndnis natiirlicher und sozialer Zusammenhénge in verschiedenen Riaumen
der Erde [fiihren], sondern auch zu einer reflektierten, ethisch begriindeten und verantwor-
tungsbewussten raumbezogenen Handlungsfahigkeit* (DGFG 2014: 8).

Da es sich bei der Geographie um ein ,,Briickenfach zwischen natur- und gesellschaftswissen-
schaftlichen Denkweisen® (ebd.) handelt, sind sowohl natur- als auch gesellschaftswissen-
schaftliche Aspekte relevant. Demnach umfasst das Fach Geographie parallel zu den rein na-
turwissenschaftlichen Fichern Biologie, Chemie und Physik die Kompetenzbereiche Fach-
wissen, Methoden, Kommunikation und Beurteilung/Bewertung (vgl. ebd.). Dariliber hinaus
formuliert die Geographie Handlung als einen eigenen Kompetenzbereich, der sich auch in
rein gesellschaftswissenschaftlichen Féachern findet (vgl. ebd.). Als Alleinstellungsmerkmal
des Faches Geographie gilt die Rdumliche Orientierung, die als eigenstindiger Kompetenzbe-
reich ausgewiesen ist (vgl. ebd.).

Insgesamt umfasst das Fach Geographie also sechs Kompetenzbereiche, denen jeweils zentra-
le Kompetenzen zugeordnet sind (s. Tab. 2) und die ,,gemeinsam wirken, um eine geographi-

sche Gesamtkompetenz im Rahmen der allgemeinen Bildung aufzubauen* (ebd.: 9).

Kompetenzbereich Zentrale Kompetenzen

Fachwissen Féhigkeit, Rdume auf den verschiedenen Malistabsebenen als natur- und
humangeographische Systeme zu erfassen und Wechselbeziehungen
zwischen Mensch und Umwelt analysieren zu konnen.

Réumliche Orientierung | Fahigkeit, sich in R&umen orientieren zu konnen (topographisches Ori-
entierungswissen, Kartenkompetenz, Orientierung in Realrdumen und
die Reflexion von Raumwahrnehmungen).

Erkenntnisgewinnung/ Fahigkeit, geographisch/geowissenschaftlich relevante Informationen im
Methoden Realraum sowie aus Medien gewinnen und auswerten sowie Schritte zur
Erkenntnisgewinnung in der Geographie beschreiben zu kdnnen.

Kommunikation Fahigkeit, geographische Sachverhalte zu verstehen, zu versprachlichen
und présentieren zu kdnnen sowie sich im Gespriach mit anderen dariiber

sachgerecht austauschen zu konnen.
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Beurteilung/Bewertung | Féhigkeit, raumbezogene Sachverhalte und Probleme, Informationen in
Medien und geographische Erkenntnisse kriterienorientiert sowie vor
dem Hintergrund bestehender Werte in Ansitzen beurteilen zu konnen.

Handlung Fahigkeit und Bereitschaft, auf verschiedenen Handlungsfeldern natur-
und sozialraumgerecht handeln zu kénnen.

Tab. 2: Kompetenzbereiche des Faches Geographie (eigene Darstellung nach DGFG 2014: 9)

3.2.2.2 Geographisch-orientierter Sachunterricht
In der Grundschule werden geographische Inhalte ,,im Rahmen des Sachunterrichts integrativ
behandelt (KRAUTTER 2015a: 110), sodass neben Chemie, Biologie, Physik, Technik oder
Geschichte auch Geographie gelehrt bzw. gelernt werden soll. Die besondere Aufgabe und
damit das Ziel des Sachunterrichts besteht darin, ,,Schiilerinnen und Schiiler darin zu unter-
stiitzen, ihre natiirliche, kulturelle, soziale und technische Umwelt sachbezogen zu verstehen,
sie sich auf dieser Grundlage bildungswirksam zu erschlieBen und sich darin zu orientieren,
mitzuwirken und zu handeln* (GDsU 2013: 9). Dieses iibergeordnete Ziel wird im Perspektiv-
rahmen Sachunterricht der Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts formuliert.
Innerhalb des Perspektivrahmens sind fiinf Perspektiven grundlegend: Die sozialwissen-
schaftliche, naturwissenschaftliche, geographische, historische und technische Perspektive
(vgl. ebd.: 13). Diesen einzelnen Perspektiven sind wiederum perspektivenbezogene Denk-,
Arbeits- und Handlungsweisen sowie perspektivenbezogene Themenbereiche zugeordnet
(vgl. ebd.).
Beim geographischen Lernen geht es im Sachunterricht um Alltagserfahrungen von Schiile-
rinnen und Schiilern, wie ,,[w]ohnen, sich versorgen, unterwegs sein — in unterschiedlichen
Réumen — auf dem Weg zur Schule, zum Einkaufen, in der Freizeit und im Urlaub, sich in
Raumen zurechtfinden und sich orientieren, Einblick nehmen in Lebenssituationen von Men-
schen in fernen Raumen und zu aktuellen Ereignissen in der weiten Welt in Medien u.a.m.*
(ADAMINA 2015: 137). Diese geographischen Inhalte sind in der geographischen Perspektive
des Perspektivrahmens verortet.
Die geographische Perspektive bezieht sich auf ,Naturphdnomene wie Wetter und Naturer-
eignisse, auf natiirliche Grundlagen von Lebensrdumen, auf Lebensweisen und -formen von
Menschen in unterschiedlichen Lebensrdumen in der Néhe und Ferne (in der Beziehung
Mensch-Umwelt) und auf die Beziehungen und Verflechtungen unterschiedlicher Rdume (lo-
kal bis global)* (GDsu 2013: 46). Dabei bilden die Oberbegriffe Rdume, Naturgrundlagen und
Lebenssituationen die Basis fiir die weitere Beschéftigung mit geographischen Sachverhalten.

Die der geographischen Perspektive zugehorigen Kompetenzen werden durch vier perspekti-
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venbezogene Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen sowie durch vier perspektivenbezogene

Themenbereiche formuliert:

Geographische Perspektive

Perspektivenbezogene Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen

DAH GEO 1 Raume und Lebenssituationen in Rdumen wahrnehmen; Vorstellungen und Kon-
zepte dazu bewusst machen und reflektieren

DAH GEO 2 Réume erkunden, untersuchen und Ergebnisse dokumentieren

DAH GEO 3 Sich in Rdumen orientieren, mit Orientierungsmitteln umgehen

DAH GEO 4 Ordnungsmuster zu rdumlichen Situationen und zu Natur-Mensch-Beziehungen

aufbauen und weiterentwickeln

Perspektivenbezogene Themenbereiche

TB GEO 1 Naturphénomene, natiirliche Zyklen und Kreisldufe

TB GEO 2 Menschen nutzen, gestalten, belasten, gefihrden und schiitzen Rdume

TB GEO 3 Vielfalt und Verflechtungen von Rdumen; Lebenssituationen nah und fern
TB GEO 4 Entwicklungen und Verdnderungen in Raumen

Tab. 3: Geographische Perspektive im Sachunterricht (eigene Darstellung nach GDsSuU 2013: 47)

In dieser Studie dient der Begriff des geographisch-orientierten Sachunterrichts als Hilfskon-
strukt und bildet damit genau diesen Sachunterricht ab, in dem die geographische Perspektive
und damit das geographische Lehren und Lernen in der Grundschule im Mittelpunkt steht.
Innerhalb der geographischen perspektivenbezogenen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen
sowie der perspektivenbezogenen Themenbereiche stehen nach SCHMEINCK (2016a: 136) die
Féhigkeiten der Kinder, ,,sich in unmittelbar erfahrbaren und fernen Rdumen orientieren zu
konnen, sowie fachgerecht mit Orientierungsmitteln umzugehen* im Mittelpunkt. Auch
ADAMINA (2014: 81) betont, dass die ,,Forderung der rdumlichen Orientierungsfahigkeit [...]
ein Alleinstellungsmerkmal der geographischen Perspektive beziiglich des Aufbaus und der
Weiterentwicklung von Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen im Sachunterricht® ist. Auf-
grund dessen fordert er eine kontinuierliche Férderung der rdumlichen Orientierungsfahigkeit
verkniipft und koordiniert mit Themen und Inhalten ,,zur Orientierung im Realraum, zum
Umgang mit Orientierungsmitteln sowie zum Aufbau rdumlicher Orientierungsraster auf ver-
schiedenen Mallstabsebenen® (ebd.: 91).

Die Fokussierung auf raumbezogene Sachverhalte im geographisch-orientierten Sachunter-
richt wird auch an der ,raumbezogenen Perspektive’ deutlich, die von der Gesellschaft fiir
Didaktik des Sachunterrichts 2002 im Perspektivrahmen formuliert wurde (vgl. GDsu 2002:

7). In der vollstindig iiberarbeiteten und erweiterten Ausgabe des Perspektivrahmens (2013)
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wurde die raumbezogene Perspektive zur geographischen Perspektive umformuliert (vgl.
GDSU 2013: 46). Der starke Bezug zu raumlichen Fragestellungen zeigt sich aber auch in der
Neuformulierung zur ,geographischen Perspektive’, da in allen vier perspektivenbezogenen
Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen der Begriff des Raumes, wie ,Rdume wahrnehmen’
(DAH GEO 1), ,Rdume erkunden’ (DAH GEO 2), ,sich in Rdumen orientieren’ (DAH GEO
3), ,Ordnungsmuster zu rdumlichen Situationen’ (DAH GEO 4), enthalten ist (vgl. ebd.: 47).

Im Sachunterricht sind neben dem Perspektivrahmen Lehrpldne eine wesentliche curriculare
Grundlage zur Vermittlung geographischer Inhalte. Da diese Untersuchung mit Schiilerinnen
und Schiilern einer vierten Jahrgangsstufe saarldndischer Grundschulen durchgefiihrt wurde,
wird im Folgenden der saarldndische Kernlehrplan Sachunterricht (vgl. MBK 2010) fiir die
vierte Jahrgangsstufe hinsichtlich geographischer Inhalte analysiert.
Der Kernlehrplan Sachunterricht definiert vier inhaltliche Themenkomplexe, denen wiederum
themenspezifische Themenfelder zugeordnet sind (vgl. ebd.: 3):

» Themenkomplex 1: Themenfelder Mensch, Tier und Pflanze

» Themenkomplex 2: Themenfelder Unbelebte Natur und Technik

» Themenkomplex 3: Themenfelder Raum und Zeit

» Themenkomplex 4: Themenfelder Individuum, Gruppe und Gesellschaft
Der Lehrplan ist ,,spiraldidaktisch® (ebd.) aufgebaut, sodass diese Themenfelder sowohl in
den Klassenstufen 1/2 als auch in den Klassenstufen 3/4 — mit unterschiedlichem Anspruchs-
niveau — vorkommen. Dabei sollten nach Vorgabe des Lehrplans in allen Themenfeldern die
Kompetenzbereiche Sachkompetenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und Personal-
kompetenz berticksichtigt werden (vgl. ebd.).
Beziiglich geographischer Fragestellungen geht es um Themen mit geographischem Bezug.
Vor allem das Themenfeld Raum™® (vgl. ebd.: 33ff.) steht beim geographischen Lernen im
Fokus. Fiir dieses Themenfeld werden im Lehrplan folgende Kompetenzerwartungen formu-
liert:

» wichtige geographische, historische, wirtschaftliche, politische und kulturelle Gegeben-

heiten der eigenen Gemeinde, der Region und des Saarlandes erkunden und beschreiben
» geographische Rdume in ihren Grenzen beschreiben

» Natur- und Kulturrdaume erkunden

*2 Weitere geographische Ankniipfungspunkte finden sich innerhalb der Themenfelder ,Unbelebte Natur’ (z.B.
Phénomene Wetter oder Klima, umweltbewusster Umgang mit Energien im Sinne der Nachhaltigkeit), ,Indivi-
duum, Gruppe und Gesellschaft’ (z.B. verschiedenartige Kulturen kennenlernen, 6kologische Aspekte des Kon-
sumverhaltens im Sinne der Nachhaltigkeit) sowie ,Umwelterziehung’ (z.B. Miillvermeidung und Miilltrennung,
bewusster Umgang mit Energie und Wasser) (vgl. MBK 2010: 28ff.).
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» sich im Heimatraum und im Saarland mit Hilfe von Karten und Pldnen orientieren

» einfache Karten und Pline anfertigen

» Vorstellungen von Entfernung entwickeln
Parallel zu diesen Kompetenzerwartungen werden verbindliche Inhalte genannt, die inerhalb
des Themenfeldes ,Raum’ behandelt werden miissen: Wohnort — Stadtteil — Gemeinde (wich-
tige geographische, historische, wirtschaftliche, politische und kulturelle Gegebenheiten),
Erkundungen, Erschlieffen von Rdumen mit Hilfsmitteln, Kartenverstindnis (Himmelsrich-
tungen, Hohenlinien, Legende, Karten mit groem und kleinem MaBstab), Region/Saarland
(wichtige geographische, historische, wirtschaftliche, politische und kulturelle Gegebenhei-
ten; Wirtschaftsstrukturen im Wandel), Bundeslinder sowie regionale und iiberregionale
aktuelle Ereignisse (vgl. ebd.).
Hinsichtlich der Entwicklung von Methodenkompetenz werden innerhalb dieses Themenfel-
des u.a. folgende Vorgaben gemacht, die in Bezug auf geographische Fragestellungen bedeut-
sam sind (vgl. ebd.: 36):

» Einfiihrung in das Kartenverstdndnis als durchgehende Aufgabe vom 1. bis 4. Schuljahr

» Prinzip ,Vom Nahraum zum Fernraum’: Orts-/Stadtplan, Saarland-, Deutschland-, Euro-

pa- und Weltkarte, Globus
» moderne Medien, z.B. Homepages von Gemeinden und Institutionen, Fremdenverkehrs-
amtern, geographisch orientierte Internetprogramme

Es zeigt sich, dass das Kartenverstindnis als ,,durchgehende Aufgabe vom 1. bis 4. Schuljahr*
(ebd.) bereits in der Grundschule eine wesentliche Rolle spielt. Auch ,moderne’ Medien wer-
den im Bereich der Methodenkompetenz genannt, wobei neuere technische Entwicklungen,
wie das Web 2.0, aufgrund der Konzeption des Lehrplans aus dem Jahre 2010 nicht genannt
werden. An dieser Stelle bedarf es einer grundlgenden Uberarbeitung des saarlindischen
Kernlehrplans Sachunterricht, bei der aktuelle technische Entwicklungen — insbesondere in
Bezug auf geographische Inhalte — entsprechend beriicksichtigt werden miissen (s. Kap.
3.3.3.1).
Zusammenfassend zeigt sich, dass sich beziiglich geographischer Inhalte im saarldndischen
Kernlehrplan Sachunterricht Parallelen zu den formulierten Kompetenzerwartungen im Per-
spektivrahmen Sachunterricht sowie zu den Bildungsstandards fiir das Fach Geographie er-
kennen lassen. Beispielhaft zu erwdhnen ist die Forderung der raumlichen Orientierungsfa-
higkeit (vgl. ADAMINA 2014: 81) und der damit einhergehnde Umgang mit Karten, der nicht
nur im saarlindischen Kernlehrplan Sachunterricht (vgl. MBK 2010: 18), sondern auch im
Perspektivrahmen Sachunterricht (vgl. GDSU 2013: 50) sowie in den Bildungsstandards fiir
das Fach Geographie (vgl. DGFG 2014: 9) gefordert wird. LENZ (2006: 196) betont, dass die
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Karte ,,das wichtigste Medium zur Darstellung raumbezogener Sachverhalte® ist, weshalb
eine Forderung des Umgangs mit diesem Medium im geographisch-orientierten Sachunter-
richt unbedingt erforderlich ist.

Diese Studie befasst sich mit eben diesen Aspekten, indem der subjektive Kompetenzerwerb
von Schiilerinnen und Schiilern beim unterrichtlichen Einsatz digitaler Karten im Vergleich

zu analogen Karten im Fokus steht (s. Kap. 4).

3.2.3 Medienkompetenz
Dass die Forderung von Medienkompetenz im Sachunterricht der Grundschule eine bedeu-
tende Rolle einnimmt, wurde bereits mehrfach dargelegt. Im Folgenden geht es um die curri-
culare Verortung von Medien innerhalb des Perspektivrahmens Sachunterricht sowie um den
Begriff der Medienkompetenz, wobei das bereits angesprochene Modell ,Mediales Lernen im

Sachunterricht’ nach GERVE und PESCHEL (2013) grundlegend ist (s. Kap. 3.1.1).

3.2.3.1 Medien als perspektivenvernetzender Themenbereich im Sachunterricht
Medien sind im Perspektivrahmen als perspektivenvernetzender Themenbereich verortet, um
neben dem Lernen mit Medien vor allem das Lernen iiber Medien in den Fokus sachunter-
richtlichen Lernens zu stellen (vgl. GDsu 2013: 83). ,,Die perspektivenvernetzenden Themen-
bereiche binden die Perspektiven zusammen, machen Zusammenhénge deutlich und ermdogli-
chen es somit, dass das Wissen auf die Lebenswirklichkeit der Kinder zuriickgefiihrt werden
kann* (ebd.: 15). Gerade der Bereich Medien kann vor dem Hintergrund des Lebensweltbe-
zugs vielperspektivisch betrachtet werden. So kommen Kinder als ,,Digital Natives* (ebd.:
84)" in den unterschiedlichsten Lebensbereichen mit — vor allem digitalen — Medien in Kon-
takt:

»Kinder sind im Normalfall alltdglich und bereits vor der Schule mit der Vielfalt an aktuellen

Medien konfrontiert und nutzen diese selbstverstindlich zur Information oder Kommunikati-

on. Dies gilt fiir Medien, [...] wie Fernsehen, Zeitung/Zeitschriften oder das Telefon genauso

wie fiir digitale Medien, die die klassischen Szenarien zunehmend ergdnzen und neue Formen

der Kommunikation moglich machen (z.B. im Web 2.0 [...])* (ebd.: 83).
Demnach sind die medialen Erfahrungen der Kinder ,,nicht einzelnen perspektivenbezogenen
Inhalten [...] zuzuordnen® (ebd.: 15), vielmehr ist eine ,,Betrachtung aus verschiedenen Per-

spektiven und die gleichzeitige Beriicksichtigung unterschiedlicher Denk- und Arbeitstraditi-

* An dieser Stelle sei auch auf eine kritische Untersuchung zum Begriff ,Digital Native’ verwiesen (vgl.
KIRSCHNER/DE BRUYCKERE 2017).
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onen“ (ebd.), wie es im Perspektivrahmen Sachunterricht umgesetzt wird, notwendig. ,,Das
Aufgabenfeld Medien beinhaltet somit vielfdltige Aspekte, die in verschiedene Perspektiven
und perspektiveniibergreifende Bereiche des Sachunterrichts reichen bzw. aus denen heraus
das Thema Medien immer wieder aufgegriffen und bearbeitet werden kann* (ebd.: 84).
Innerhalb des perspektivenvernetzenden Themenbereichs Medien wird als Ziel der Mediener-
ziehung eine ,,erweiterte Medienkompetenz® (ebd.: 83) formuliert, die ,,Kompetenzen tiiber
Medien in den Mittelpunkt der medialen Auseinandersetzung im Sachunterricht® (ebd.) stellt.
Dabei werden fiir den perspektivenvernetzenden Themenbereich Medien folgende Tatigkeiten
der Schiilerinnen und Schiiler genannt, die beim Umgang mit — sowohl digitalen als auch ana-
logen — Medien relevant sind:
» Medien und ihre Wirkungen kennen- und erfahren(lernen)
» Medien zielgerichtet und zweckbezogen handhaben und nutzen
» Medien (ihren Gebrauch, ihren Konsum und ihre Wirkungen) reflektieren (vgl. ebd.: 84).
Daraus ergeben sich vor allem folgende Themenfelder fiir die sachunterrichtliche Auseinan-
dersetzung mit Medien:
» Medienalltag (auch im Vergleich zwischen verschiedenen Kulturen)
» Verschiedene Kommunikationsmittel (z.B. Zeitung, Smartphone, Twitter, Soziale Netz-
werke) und ihre Auswirkungen auf Gesellschaft und Politik
» Medien als Informationstrager (z.B. Online-Experimentier-Austausch, Suchmaschinen und
Portale fiir Kinder, Kinderwikis)
» Sicherheit im Netz
» Technische Funktionsweisen neuer Medien (z.B. GPS/Galileo, Sprach-, Gesten- und Bil-
der- bzw. Gesichtserkennung, 3D-Druckverfahren, Lokalisierungs- und Cloud-Dienste)
(vgl. ebd.: 84f).
Diese Themenbereiche konkretisieren sich in detaillierten Kompetenzbeschreibungen fiir
Schiilerinnen und Schiiler, die unterschiedliche Aspekte des Umgangs mit Medien beinhalten

(vgl. ebd.: 85f.).
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3.2.3.2 Medienkompetenz im Sachunterricht

Den Grundstein in Bezug auf Medienkompetenz hat BAACKE (1973) mit seiner Habitilations-
schrift Kommunikation und Kompetenz: Grundlegung einer Didaktik der Kommunikation und
ihrer Medien gelegt. Darin sprach BAACKE 1973 zwar ,,noch nicht von Medienkompetenz,
machte aber wesentliche Vorgaben fiir die nachfolgende Auseinandersetzung® (TREPTE 2016:
108). So stellte BAACKE (1973: 336) beispielsweise einen Bezug zur Kommunikation her und
verwendete bereits 1973 den Begriff der Mediendidaktik:

,Eine emanzipative Nutzung der Massenmedien setzt die Befdhigung zu emanzipativer

Kommunikation voraus und die Vermittlung der fiir sie entwickelten Kriterien auf Mas-

senkommunikation; die Vermittlung hat durch eine Mediendidaktik und eine Didaktik der

Medien zu geschehen.*
In spéteren Ausfiihrungen von BAACKE (1999: 31) soll Medienkompetenz ,,aufs Ganze gese-
hen, den Nutzer befdhigen, die neuen Moglichkeiten der Informationsverarbeitung souverdn
handhaben zu kdnnen.” Dabei formuliert er in Bezug auf neue Medien vier wesentliche Di-
mensionen bzw. Inhaltsbereiche: Medienkritik, Medienkunde, Mediennutzung und Medien-
gestaltung (vgl. ebd.: 34).
Digitale Medien und der Umgang mit ihnen nehmen aufgrund der Alltagsrelevanz und der
Allgegenwirtigkeit in den unterschiedlichsten Lebensbereichen heutzutage eine immer wich-
tigere Stellung ein (s. Kap. 1). Der Perspektivrahmen Sachunterricht formuliert in Bezug auf
Medienkompetenz, dass ,,der Aufbau von entwicklungsangemessenen Kompetenzen im Um-
gang mit Medien in unterrichtlichen und auBerunterrichtlichen Lernszenarien, die zu einer
reflektierten Auswahl und einem angemessenem Umgang mit verschiedenen Medien fiihren,
zentral [ist]” (Gpsu 2013: 83).**
Im Bereich der wissenschaftlichen Forschung kommt es zu einer zunehmenden Ausdifferen-
zierung des Begriffs der Medienkompetenz. Dabei geht es insbesondere um die Frage, wie
Medienkompetenz in einer angemessenen Weise gefordert werden kann (vgl. u.a.
TULODZIECKI/SIX 2000, SCHORB 2005, IRION 2008, BMBF 2010, PESCHEL 2015a, KMK 2016,
PIETRAB 2018). Daraus resultiert eine ,,wachsende Zahl an Ansédtzen zur Forderung von Medi-
enkompetenzen (IRION 2008: 21). Es kursieren verschiedene Modelle, die Handlungsfelder
und Inhaltsbereiche einer angemessenen Medienkompetenzforderung in der Grundschule de-

finieren, beispielsweise das ,Paderborner Medienkompetenzmodell’ (vgl. TULODZIECKI et al.

* Beim Lernen iiber Medien sollten im Unterricht immer auch nachteilige Aspekte dieser Medien sowie ein
moglicher Umgang damit angesprochen werden, z.B. Mdoglichkeiten des Missbrauchs, der Umgang mit einer
uniiberschaubaren Daten- bzw. Informationsflut, Manipulationsmdglichkeiten oder Mdglichkeiten einer kriti-
schen Quelleneinschéitzung (vgl. PUTZ/REUBER 2001: 5, ZIMMERMANN 2002: 43 sowie GLASZE 2001: 14).
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2010: 180ff., HERZIG 2014b: 537ff. sowie IRION 2016: 24) oder das Modell ,Mediales Lernen
im Sachunterricht’ nach GERVE und PESCHEL (2013). Da es sich bei dieser Studie um den
Sachunterricht der Primarstufe handelt, wird der Begriff der Medienkompetenz im Sinne des
Modells ,Mediales Lernen im Sachunterricht’ (s. Kap. 3.1.1) definiert.
Innerhalb des Modells ,Mediales Lernen im Sachunterricht’ wird Medienkompetenz verstan-
den als ,,Potenzial, mit Medien in unterschiedlichen Situationen verantwortungsvoll umgehen,
sie zielgerichtet einsetzen und selbstbestimmt gestalten zu konnen* (PESCHEL 2015a: 11).
Dazu gehdren im Einzelnen:

» Kenntnisse iiber Arten, Macharten, Intentionen, Wirkungen, Mdoglichkeiten und Gefahren

von Medien bzw. ihrer Nutzung und Gestaltung
» Fertigkeiten im Umgang mit Medien (Bedienung)
» Fahigkeiten, Medien bewusst, reflektiert, kritisch und kreativ zu analysieren, zu nutzen und
zu gestalten

» Bereitschaft und Motivation, medienkritisch und medienkreativ zu handeln (vgl. ebd.).
Damit gliedern sich die Teilkompetenzen der Medienkompetenz ,,in Kenntnisse tiber Funkti-
onen, Funktionsweisen, Moglichkeiten, aber auch Grenzen und Gefahren, die mit deren Pro-
duktion und Nutzung einhergehen, Fdhigkeiten/Fertigkeiten dieses Wissen in variablen Situa-
tionen anzuwenden und Einstellungen als normative Voraussetzung fiir ein verantwortliches
Handeln* (GERVE 2016: 122, e.H.).
In dieser Studie war fiir die Medienkompetenz ein auf digitale Medien fokussiertes Begriffs-
verstidndnis grundlegend. Diese Fokussierung resultiert aus der Anlage der empirischen Un-
tersuchung, in der digitaler Kartenunterricht im Mittelpunkt steht. Aufgrund dessen geht es
bei der Erfassung medialer Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler auch um Kompetenz-
einschitzungen aus dem Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz (s. Kap.

3.3.2.2).

3.2.4 Geomedienkompetenz
In dieser Untersuchung wurden die geographischen und medialen Kompetenzeinschéitzungen
der Schiilerinnen und Schiiler jeweils separat betrachtet, um den subjektiven Kompetenzzu-
wachs im digitalen Kartenunterricht mit dem subjektiven Kompetenzzuwachs im analogen
Kartenunterricht vergleichen zu kdnnen. Zugleich erfolgte eine Zuspitzung auf den speziellen
Umgang mit Karten, sodass geographische Kompetenzen am Beispiel der Kartenkompetenz
und mediale Kompetenzen am Beispiel der Digitalen kartographischen Medienkompetenz
erfasst werden konnten. Der Begriff der Digitalen kartographischen Medienkompetenz wurde

fiir diese Studie neu definiert, um beim medialen Kompetenzerwerb der Schiilerinnen und
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Schiiler eben diese Unterscheidung zwischen digitalem und analogem Kartenunterricht vor-
nehmen zu konnen (s. Kap. 3.3.2.2).
Trotz der Fokussierung auf den subjektiven Kompetenzerwerb beim Umgang mit Karten be-
darf es einer Auseinandersetzung mit dem — der Kartenkompetenz iibergeordneten — Begriff
der Geomedienkompetenz, der gerade beim Umgang mit digitalen Geomedien relevant ist und
im Zuge der zunehmenden Alltagsrelevanz digitaler Geomedien (s. Kap. 1) eine immer be-
deutendere Rolle einnimmt. KLEIN (2007: 37) definiert Geomedienkompetenz wie folgt:
,Geomedienkompetenz ist die Kenntnis von Inhalt und Anwendung der verschiedenen
Geomedien und die Fahigkeit, diese zweckbezogen und zielgerichtet auszuwéhlen, um
Erkenntnisse zu lokalen und regionalen Phdnomenen daraus zu gewinnen, diese rdumlich
zu verorten, zu bewerten, aufzuarbeiten, zu kommunizieren und in die globalen Zusam-
menhénge einzuordnen.”
Bei der Geomedienkompetenz greifen die beiden Kompetenzbereiche ,Geographische Kom-
petenz’ und ,Medienkompetenz’ ineinander und miinden — zumindest in Teilbereichen — in
einer Geomedienkompetenz (vgl. ebd.) bzw. Geographischen Medienkompetenz (vgl. STROBL
2004). Fiir den Begriff der Geomedienkompetenz sind demnach sowohl mediendidaktische
als auch geographiedidaktische Aspekte bedeutsam.
Als Ausgangspunkt der Geomedienkompetenz bzw. der geomedialen Begriffsdefinitionen
wird meist der internationale Begriff der ,,Geographic Information Literacy*
(KRYGIER/PEOPLES 2005: 19) aufgegriffen:
,Geographic Information Literacy is a special subset of Information Literacy. Geographic
Information Literacy shares some general and specific goals with Information Literacy
(information search strategies, critical evaluation of sources) but also possesses some spe-
cial challenges (searching for maps and geographic data, evaluation of the ,accuracy’ and
characteristics of spatial data and representations).*
Eine solche ,Geographic Information Literacy’ kann nach KRYGIER und PEOPLES (ebd.: 23)
beispielsweise durch den Umgang mit ,,Maps, GIS, and the WWW* entwickelt werden,
wodurch die technische Ausrichtung der Definition ersichtlich wird. Nach MILLER und
KELLER (2005) lassen sich aus dieser Begriffsdefinition drei Bereiche der ,Geographic Infor-
mation Literacy’ ausmachen: (1) traditional Geographic Information Literacy, (2) digital Ge-
ographic Information Literacy und (3) general Information Literacy. Im Bereich digitaler Ge-
omedien ist insbesondere die ,digital Geographic Information Literacy’ von Bedeutung, da
dieser Bereich die digitale Komponente in den Fokus der geomedialen Auseinandersetzung

ruckt.



3 Theoretische Grundlagen 57

Neben der ,Geographic Information Literacy’ wurde 2004 von STROBL der Begriff ,Geogra-
phische Medienkompetenz’ eingefiihrt. Indem er Geomedien als ,,georeferenzierte, digitale
Online-Medien* (STROBL 2004: 76) bezeichnet, beschrinkt sich seine Definition der Geogra-
phischen Medienkompetenz auf ,Online-Medien’ und damit auf digitale Geomedien. Geogra-
phische Medienkompetenz bezeichnet er ,,als Basis flir rdumlich orientierte Online-Dienste
und als Grundlage fiir den kompetenten Umgang mit der geographischen Dimension digitaler
Medien* (ebd.: 76f.). Zudem beschreibt er Geographische Medienkompetenz als wesentlichen
,» Leilaspekt des Agierens in einer vernetzten Informationsgesellschaft™ (ebd.), wobei die ,,Ba-
sis dafiir [...] in der allgemeinen schulischen Ausbildung bereitgestellt (ebd.) werden soll. In
dieser Definition der Geographischen Medienkompetenz werden nach KLEIN (2007: 37)
»|W]esentliche mediale Aspekte der fachiibergreifenden und fachspezifischen Lernziele [...]
ebenso wenig beriicksichtigt wie die Dimensionen der Medienkompetenz und die Vielfalt der
moglichen Geomedien.” Deshalb hat sie den Begriff der ,,Geomedienkompetenz* (ebd.) defi-
niert.

KLEIN (ebd.) beschreibt Geomedienkompetenz als ,,libergeordnetes Bildungsziel des Geogra-
phieunterrichts* und differenziert den Begriff zugleich in weitere Teilbereiche. Sie definiert
vier Dimensionen der Geomedienkompetenz: Geographische Kompetenz, Geographische
Medienkompetenz, Geographische Informationskompetenz sowie Geographische Kommuni-
kationskompetenz (vgl. ebd.: 38). Damit vereint Geomedienkompetenz nach KLEIN die beiden
Kompetenzbereiche ,Geographische Kompetenz’ sowie ,Medienkompetenz’, wobei sie zu-
gleich eine Schnittmenge derselben als ,Geographische Medienkompetenz’ formuliert. Nach
KLEIN (ebd.: 37) beinhaltet der Begriff ,Geomedienkompetenz’:

» die geographischen Schliisselkompetenzen der rdumlichen Orientierung, der Erkenntnis-
gewinnung, der Kommunikation und der Beurteilung/Bewertung von Informationen je-
weils im Hinblick auf den zielgerichteten und angemessenen Medieneinsatz
(geographische Kompetenz, vgl. DGFG 2014: 9)

» die verschiedenen Dimensionen der Medienkompetenz: Medienkritik, Medienkunde, Me-
diennutzung und Mediengestaltung (Medienkompetenz, vgl. BAACKE 1999: 34)

» Aspekte der globalen Orientierung und Einordnung, das Verstdndnis von Skalen sowie
Suchstrategien und die Fahigkeit zur Navigation in Online-Medien
(Geographische Medienkompetenz, vgl. STROBL 2004)

Bei der Forderung von Geomedienkompetenz sind nach KLEIN (2007: 39ff.) zusétzliche Fak-
toren, wie schulische Einflussfaktoren (Schule, Lehrkréfte, curriculare und schulorganisatori-
sche Rahmenbedingungen), Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler sowie Vor-

kenntnisse der Lernenden im Umgang mit Medien (Medienausstattung, Mediennutzung in der
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Freizeit, Funktion von Medien), zu beriicksichtigen. Die Notwendigkeit der Vermittlung von
Geomedienkompetenz begriindet KLEIN (ebd.: 38) mit der Alltagsrelevanz digitaler Geome-
dien und nennt beispielhaft ,,die zunehmende Nutzung von Navigationsgerdten und internet-
gestiitzten Kartendiensten, digitale Beteiligungsverfahren im Planungsprozess oder die An-
wendung von Geoinformationssystemen, die jeweils ohne ausreichende Geomedienkompe-
tenz nicht sinnvoll moglich ist.”
Seit der Begriffsdefinition der Geomedienkompetenz nach KLEIN (ebd.: 37) erfahrt der Be-
griff weitere Ausdifferenzierungen. GRYL et al. (2011: 136) betonen im Bereich der subjekti-
ven Kartographie z.B. die reflexive Komponente innerhalb der Geomedienkompetenz:
»Reflexive Geomedienkompetenz ist eine Bewertungskompetenz, die aus den Bausteinen
,Reflexion/Reflexivitit’ und ,Kritische Kartographie’ eine Herangehensweise an das Me-
dium beinhaltet, die sich einerseits der Subjektivitit von Seiten des Autors und damit
auch der Diskursivitdt bewusst ist und diese mittels Dekonstruktion aufdeckt (wobei hier
nach den Grenzen der Aussagekraft zu fragen ist) und die andererseits durch wiederholte
Dekonstruktion die eigene Hypothesenbildung und hierbei Subjektivitit einer Beobach-
tung zweiter und ggf. dritter Ordnung unterzieht.*
Es zeigt sich also, dass der unterrichtliche Einsatz digitaler Geomedien auf Basis verschiede-

ner Kompetenzmodelle in unterschiedlicher Perspektivierung stattfinden kann.

3.2.5 Schlussfolgerungen fiir diese Studie

Da sich diese Studie speziell auf den unterrichtlichen Einsatz digitaler Karten im Vergleich zu
analogen Karten im Sachunterricht beschriankt, war der Begriff der Geomedienkompetenz, der
sowohl geographische als auch mediale Kompetenzen beriicksichtigt, fiir diese Untersuchung
nicht zielfiihrend. Der Begriff der Geomedienkompetenz bezieht sich als {libergeordnetes
Konstrukt zum einen auf allgemeine Geomedien — und demnach nicht speziell auf den Um-
gang mit Karten — und zum anderen basieren die Kompetenzen auf den Kompetenzerwartun-
gen fiir die weiterfiihrende Schule (vgl. Verweis auf Kompetenzbereiche aus den Bildungs-
standards fiir das Fach Geographie bei KLEIN 2007: 37).

Fiir diese Arbeit wurde vielmehr ein Kompetenzbegriff bendtigt, der aus einer sachunterricht-
lichen Perspektive speziell den Umgang mit Karten fokussiert. Fiir den Umgang mit analogen
Karten ist der Begriff der Kartenkompetenz mit den traditionellen Bereichen Karten lesen,
Karten interpretieren/auswerten und Karten anfertigen (s. Kap. 3.3.1) grundlegend und wur-
de bereits fiir sachunterrichtliches Lernen adaptiert (vgl. u.a. SCHNIOTALLE 2003: 115f. oder
HEMMER/WRENGER 2016: 181). Dieser Kompetenzbegriff ist zwar auch fiir den Umgang mit

digitalen Karten aus einer geographischen Perspektive relevant, greift aufgrund des Einbezugs
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digitaler Medien beim Umgang mit digitalen Karten jedoch zu kurz. Der Begriff der Karten-
kompetenz deckt demnach die geographische Perspektive zwar hinreichend ab, jedoch bedarf
es beim sachunterrichtlichen Einsatz digitaler Karten meines Erachtens zugleich einer Ausei-
nandersetzung mit der kartographischen Dimension von Medienkompetenz, welche die medi-

ale Perspektive beim Einsatz digitaler Karten entsprechend berticksichtigt (s. Kap. 3.3.2).

3.3 Kompetenzerwerb bei der Kartenarbeit im Sachunterricht
Fiir das Lernen mit Karten ist ,,Kartenkompetenz [...] die unentbehrliche Voraussetzung”
(KESTLER 2015: 304). Aufgrund dessen muss die Entwicklung von Kartenkompetenz bereits
im Sachunterricht der Grundschule angebahnt und in weiterfiihrenden Schulen erweitert wer-
den (vgl. FLATH /WITTKOWSKE 2010: 9). Auch HEMMER und WRENGER (2016: 185) betonen,
dass Kenntnisse und Féhigkeiten im Bereich der Kartenkompetenz im Sachunterricht grund-
gelegt und im Geographieunterricht der Sekundarstufen I und II sukzessive weiterentwickelt

werden miissen.

3.3.1 Kartenkompetenz im Sachunterricht

Bei der Forderung einer grundlegenden Kartenkompetenz geht es um ,,Kenntnisse ziber Kar-
ten und die Fahigkeit zum eigenstindigen Umgang mit Karten* (KESTLER 2015: 304, e.H.).
An dieser Stelle zeigt sich ein deutlicher Bezug zur Medienkompetenz, da auch bei der Forde-
rung von Medienkompetenz das Lernen iiber Medien und das Lernen mit Medien gefordert
werden soll (vgl. PESCHEL 2015a: 10).* Damit ist auch bei der Kartenarbeit eine ,.erweiterte
Medienkompetenz®“ (GDSU 2013: 83) bzw. eine ,erweiterte Kartenkompetenz’ im Sinne des
Lernens mit und ziber Karten grundlegend.

Die Entwicklung einer angemessenen Kartenkompetenz umfasst den ,,Umgang mit verschie-
denen Orientierungsmitteln wie Plinen und Karten verschiedenster Art* (ebd.: 50). In den
Kompetenzerwartungen des Perspektivrahmens Sachunterricht werden neben dem Umgang
mit Ortspldnen und Karten beispielsweise auch Luft- und Satellitenbilder, Google Earth oder
Globen genannt (vgl. ebd.: 50f.).

In der geographiedidaktischen Literatur wird Kartenkompetenz in verschiedene Teilbereiche
untergliedert (vgl. u.a. HOUTTERMANN 2005: 6, LENZ 2006: 196, HEMMER et al. 2012b: 145,

PLEPIS 2013: 19f.). In der Formulierung der Teilbereiche zeigen sich je nach Autor zwar

* Hier zeigt sich, dass Karten per se Medien sind und eine Trennung in Kartenkompetenz und Medienkompe-
tenz im engeren Sinne eigentlich nicht méglich ist. Um den unterschiedlichen Kompetenzerwerb im digitalen
und analogen Kartenunterricht zu untersuchen, wurde in dieser Studie dennoch zwischen Kartenkompetenz und
Digitaler kartographischer Medienkompetenz unterschieden (s. Kap. 3.3.2).
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leichte Abweichungen, insgesamt gehen die Bestrebungen aber in die gleiche Richtung. So
kommt das ,Lesen von Karten’, das ,Bewerten bzw. Auswerten von Karten’ und das ,Anfer-
tigen von Karten’ mit unterschiedlicher Fokussierung in weitgehend allen Kompetenz-
modellen vor. Unterschiede zeigen sich z.B. dahingehend, dass der Bereich ,Karten lesen’ bei
LENZ (2006: 196) zum Dekodieren von Karten gehdrt, bei anderen Autoren u.a. im Bereich
der Auswertung von Karten verortet ist (vgl. HUTTERMANN 2005: 6, HEMMER et al. 2012b:
145, PLEPIS 2013: 19f.). Dabei umfasst die Kartenauswertung ,,simtliche visuell-kognitive[ ]
Prozesse zur Informationsentnahme aus Karten® (MULLER 2002: 425). Neben der Auswertung
von Karten ist auch die Reflexion iiber Karten ein wesentlicher Teilbereich der Kartenkompe-
tenz. Die Reflexion von Karten wird beispielsweise von HEMMER et al. (2010: 166) innerhalb
des ,Ludwigsburger Modells zur Kartenauswertekompetenz’ neben den Teilbereichen ,Karten
zeichnen’ und ,Karten auswerten’ in einem eigenen Kompetenzbereich beriicksichtigt. Damit
umfasst dieses Kompetenzmodell zugleich die ,kritische Reflexion iiber den Herstellungspro-
zess, die Hersteller und ihre Intentionen sowie iiber das Produkt (HUTTERMANN 2012: 29).
Die kritische Reflexion iiber Karten nimmt vor allem beim Umgang mit digitalen Karten eine
bedeutende Rolle ein:

»SchlieBlich er6ffnen die neuen Medien auch einen interaktiven Umgang mit Karten, und

die eigene Herstellung von Karten muss zunehmend nicht nur unter technischen und in-

haltlichen, sondern auch unter intentionalen Aspekten reflektiert werden® (ebd.: 22).
Auch LENZ (2006: 196) betont die Reflexion iiber Karten, allerdings ordnet er diese innerhalb
des Teilbereichs ,Karten bewerten’ ein und fokussiert sich dabei auf die Reflexion des Kar-
teninhalts sowie der graphischen Darstellung (s. Abb. 5). Damit verfolgt LENZ (ebd.) ein eher
konservatives Verstindnis der Kartenarbeit und beriicksichtigt z.B. nicht die intentionalen
Aspekte, die gerade beim Einsatz digitaler Karten relevant sind und innovative Moglichkeiten
fiir die Kartenarbeit bieten. In diesem Sinne betont auch HUTTERMANN (2012: 32), dass die
Konstruktion von Karten zumeist zwar technisch behandelt wird, allerdings nicht unter dem
Aspekt der Intentionen der Kartenherstellung, was jedoch unter dem Einfluss moderner Tech-
nologien immer wichtiger wird.

Abb. 5 zeigt die Teilbereiche der Kartenkompetenz nach LENZ (2006: 196):
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Abb. 5: Teilkompetenzen der Kartenkompetenz (eigene Darstellung nach LENZ 2006: 196)

Nach HEMMER und WRENGER (2016: 182) stehen fiir ,,das geographische Lernen im Sachun-
terricht [...] insbesondere die Forderung der Fahigkeiten, einfache Pline und Karten zu lesen,
zu verstehen, was wie dargestellt wird, das Beschreiben und Erkldren von rdumlichen Situati-
onen [...] im Vordergrund.© Dabei sind auch ,,erste Schritte, selber Pline und Karten zu kon-
struieren und darzustellen” (ebd.), wichtig. Auch FLATH und WITTKOWSKE (2010: 9ff.) for-
dern im Sachunterricht die Entwicklung bestimmter Teilkompetenzen in den Bereichen ,Kar-
ten lesen’, ,Karten verstehen’ und ,sich mit Karten orientieren’, auf denen im Geographieun-
terricht der weiterfiihrenden Schulen aufgebaut werden kann. Die Schiilerinnen und Schiiler
sollen ,,erste Fahigkeiten im Umgang mit Arbeitstechniken der Kartenarbeit wie Messen auf
Karten, Orientieren nach Himmelsrichtungen und Lesen [...] der Legende erwerben und dabei
erste Qualifikationen der Kartenarbeit entwickeln — beispielsweise das Orientieren auf Stadt-
plinen, das Lesen physischer Karten und das Lesen einfacher thematischer Karten” (ebd.).

Diese Kompetenzen aus dem Bereich der Grundlagen der Kartenarbeit beriicksichtigen jedoch
keine innovativen Konzepte bei der Kartenarbeit, wie beispielsweise soziale Implikationen

von Karten oder reflexive Komponenten. Diesbeziiglich haben z.B. GRYL und KANWISCHER
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(2011: 177) ein doméinenspezifisches ,,Modell zur reflexiven Kartenarbeit im Unterricht*
entwickelt, das sich mit solchen Aspekten befasst.

Insgesamt zeigt sich, dass es bei der Kartenarbeit im geographisch-orientierten Sachunterricht
vor allem um das Lesen von Karten als wesentliche Voraussetzung fiir den Umgang mit —
sowohl analogem als auch digitalem — Kartenmaterial geht. Insbesondere die Orientierung auf
der Karte nimmt einen bedeutenden Stellenwert ein. Dabei geht es nach KRAUTTER (2015b:
243) um eine Einfiihrung in kartographische Grundlagen, indem kartographische Darstellun-
gen wie ,,der Grundriss, die Generalisierung, Gestaltungsmittel (Symbole, Signaturen, Schrift,
Farben), die maB3stabsgerechte Verkleinerung (MaBstabsleiste, Mal3stabszahl), die Verebnung
(Reliefdarstellung) und die Orientiertheit (Einnorden der Karte, Himmelsrichtungen)* einge-
fithrt werden.

Neben dem Lesen von Karten und der Orientierung auf Karten sollen eigene einfache Karten
gezeichnet (z.B. Schulweg in Karte einzeichnen), bestehende Karten ausgewertet (z.B. Karten
im Grundschulatlas) und bewertet werden (z.B. Eignet sich die Karte fiir eine Wanderung?)
(vgl. ebd.: 242). Damit steht im Sachunterricht eine ,.kindgeméfe Erarbeitung einfacher kar-
tographischer Grundlagen und ihre Anwendung* als ,,Basis beim Aufbau von Kartenkompe-
tenz* (ebd.) im Fokus. Dabei soll eine integrative Verwendung der drei Verfahren zur Einfiih-
rung in das Kartenverstindnis (synthetisch, analytisch, genetisch) angewendet werden (vgl.
ebd., HOUTTERMANN 2013: 134 sowie LENZ 2006: 197).

Ausgehend von der Untergliederung der Kartenkompetenz in verschiedene Teilbereiche (vgl.
u.a. HOTTERMANN 2005: 6, LENZ 2006: 196, HEMMER et al. 2012b: 145, PLEPIS 2013: 19f))
werden flir die Kartenarbeit in der Grundschule von SCHNIOTALLE (2003: 115f.) drei wesent-
liche Ziele hervorgehoben: Das ,Lesen von Karten’, das ,Interpretieren von Karten’ sowie die
,Anfertigung kartographischer Medien’. Die dieser Arbeit zugrunde liegenden Kompetenzer-
wartungen im Bereich der Kartenkompetenz, die sowohl im analogen als auch im digitalen
Kartenunterricht grundlegend sind, orientieren sich an diesen drei Zielen der Kartenarbeit, da
diese von SCHNIOTALLE (ebd.) speziell fiir den Sachunterricht der Grundschule angepasst

wurden. Tab. 4 gibt einen Uberblick iiber die einzelnen Teilbereiche:
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Karten lesen Karten interpretieren Karten anfertigen

Begriff | = Féhigkeit, einer Karte = Fahigkeit, sichtbare = Fahigkeit, Karten selbst-
Inhalte (Informationen Sachverhalte der Karte zu stdndig anzufertigen
iiber den dargestellten bewerten und denkend in (Voraussetzung: Erarbei-
Raumausschnitt) zu ent- Beziehung zueinander zu tung von kartographischen
nehmen - Dekodierung setzen (Voraussetzung: Darstellungstechniken)
von Zeichen in der Karte Fahigkeit, Karten zu lesen)

Beispiele | Angaben zur rdumlichen Arbeit mit thematischen Abzeichnen bzw. Abpausen
Lage von Objekten, Orten | Karten (z.B. Lage von Frei- | einer Kartenvorlage, Ein-
und Gebieten, Groflenver- | zeiteinrichtungen in der zeichnen von symbolisier-
héltnisse, Entfernung, Wohnumgebung) ten Objekten in eine Kar-
Richtung sowie deren An- tenvorlage, Anfertigung
ordnung und Struktur einer Kartenskizze, mental

maps etc.

Ziel Kinder sollen dazu befa- Kinder sollen Zusammen- Kinder sollen rdumliche
higt werden, sich auf der hinge in der Karte erschlie- | Sachverhalte kartogra-
Karte und mit Hilfe von Ben und Strukturen erken- phisch darstellen
Karten in verschiedensten | nen
Réumen zu orientieren

Tab. 4: Ziele der Kartenarbeit in der Grundschule (vgl. SCHNIOTALLE 2003:115f.)

Das Lesen von Karten als wesentliche Grundvoraussetzung bei der Kartenarbeit meint die
Fahigkeit, einer Karte Inhalte bzw. Informationen {iber den dargestellten Raumausschnitt zu
entnehmen. Damit steht die Dekodierung von Zeichen bzw. Kartensymbolen im Mittelpunkt.
Das Interpretieren von Karten baut auf dem Lesen von Karten auf und meint die Fahigkeit,
sichtbare Sachverhalte der Karte zu bewerten und denkend in Beziehung zu setzen, wobei das
Lesen von Karten eine wesentliche Voraussetzung zum Interpretieren von Karten ist.

Das selbststindige Anfertigen kartographischer Medien setzt die Erarbeitung von kartogra-
phischen Darstellungstechniken voraus, wobei auch fiir diesen Teilbereich das Lesen von
Karten eine wesentliche Grundlage darstellt (s. Tab. 4).

Das Kompetenzmodell von SCHNIOTALLE (ebd.) ist teilweise kritisch zu betrachten, da — im
Gegensatz beispielsweise zum Kompetenzmodell von HEMMER et al. (2010: 166) — die Refle-
xion iiber Karten nicht als eigener Teilbereich beriicksichtigt wird, obwohl dieser Teilbereich
gerade beim Umgang mit digitalen Karten eine bedeutende Rolle einnimmt (vgl.
HUTTERMANN 2012: 22). Allerdings stand dieser Teilbereich nicht im Fokus dieser Untersu-
chung, da es vor allem um das Lesen von Karten und die Gestaltung von Karten ging (s. Kap.
3.3.2.1). Demnach bot sich das Kompetenzmodell von SCHNIOTALLE (2003: 155f.) fiir die
Erfassung des subjektiven Kompetenzerwerbs der Schiilerinnen und Schiiler im Bereich der
Kartenkompetenz im Rahmen dieser Studie an, denn im Kompetenzmodell von SCHNIOTALLE

(ebd.) sind nicht nur die fiir diese Untersuchung grundlegenden Teilbereiche der Kartenkom-
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petenz enthalten, diese wurden von SCHNIOTALLE (ebd.) zugleich fiir den Sachunterricht der
Grundschule adaptiert.
Da auch bei der Kartenarbeit im geographisch-orientierten Sachunterricht ,,die Erfahrungen
und die Lebenswelt der Kinder* (GDsu 2013: 10) den Ausgangspunkt darstellen und ,,Karten
in unserer Gesellschaft und somit auch im Alltag der Schiilerinnen und Schiiler allgegenwir-
tig [sind]*“ (HEMMER/WRENGER 2016: 179), bedarf es vor allem einer sachunterrichtlichen
Auseinandersetzung mit digitalen Karten. Nach LINDNER-FALLY (2012: 54) bilden ,,Alltagser-
fahrungen der Schiiler mit mobilen geographischen Diensten oder geographischen Inhalten in
sozialen Netzwerken bzw. geo-sozialen Netzwerken (Foursquare, Facebook Places, Gowalla,
Googlet) [...] ideale Ankniipfungspunkt[e] fiir das schulische Lernen.” Auch HEMMER und
WRENGER (2016: 179) begriinden die Notwendigkeit der Férderung von Kartenkompetenz im
Sachunterricht mit dem Lebensweltbezug:
,»Karten sind in unserer Gesellschaft und somit auch im Alltag der Schiilerinnen und
Schiiler allgegenwirtig; sie leisten einen wichtigen Beitrag zur Orientierung auf unserem
Planeten. Die Fahigkeiten, Karten lesen und auswerten zu konnen sowie eigene Karten
anzufertigen, werden im Sachunterricht der Grundschule grundgelegt.*
Beziiglich des Einsatzes digitaler Karten in der Grundschule wird von KRAUTTER (2015b:
236) die ,,Verwendung einfacher internetgestiitzter Kartendienste (z.B. Google Earth) zur
Darstellung und Erarbeitung der Schulumgebung (Schulweg, Ortsplan, Entfernungsmessun-
gen im Heimatraum oder Bundesland)*“ empfohlen.
Im Sinne eines zukunftsorientierten und sich an den Lernvoraussetzungen sowie Alltagserfah-
rungen der Lernenden orientierten Sachunterrichts fordert SCHMEINCK (2013a: 192f)) eine
Erweiterung bzw. Ergdnzung der ,traditionellen’ Kartenkompetenz um digitale Komponenten,
sodass Schiilerinnen und Schiiler am Ende der Grundschulzeit z.B. in der Lage sind:
» digitale Karten (z.B. Bing Maps, Google Maps) und virtuelle Globen (z.B. Google Earth)
auf einem Computer oder mobilen Endgerit aufzurufen
» bedeutende Teile bei digitalen Karten und digitalen Globen (z.B. Navigationsleiste, Meni,
Malf3stab/Maf3stabsangabe, Kartenfenster) zu erkennen und zu benennen
» Symbole auf digitalen Karten und Globen zu interpretieren
» mit digitalen Karten und Globen sowie mit dreidimensionalen Darstellungen der Erde zu
arbeiten (z.B. bedeutungsvolle Orte — das eigene Zuhause, die Schule, den Wohnort usw.
— auf einer digitalen Karte/einem digitalen Globus zu lokalisieren, die Kartenansicht zu
verdndern (zoomen), sich zu orientieren, einfache Messungen vorzunehmen, verschiedene
,Layer’ oder Darstellungsarten zu bestimmten Fragestellungen auszuwéhlen und zu nut-

zen, Kartenausschnitte zu aktualisieren)
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» die graphische Darstellung von digitalen Geomedien zu reflektieren (z.B. Verallgemein-
erungen, Anderung der Darstellung bei MaBstabsverinderungen)
» Informationen aus digitalen Geomedien zu entnehmen und kritisch zu analysieren
» digitale Karten und Globen als von Menschen oder Organisationen zu einem bestimmten
Zweck erstellte, manipulierte Darstellungen zu verstehen
» iber den Inhalt von digitalen Geomedien zu reflektieren
Die aufgefiihrten Kompetenzen zeigen, dass der Umgang mit digitalen Karten andere — zum
Teil neue — Kompetenzen fordert als der Umgang mit analogen Karten (vgl. VETTER et al.
2012: 227). So werden von SCHMEINCK (2013a: 192f.) zum einen Kompetenzen formuliert,
die sowohl bei der digitalen als auch bei der analogen Kartenarbeit relevant sind (z.B. Symbo-
le interpretieren, Informationen entnehmen oder iiber den Inhalt reflektieren etc.). Zum ande-
ren formuliert sie Kompetenzen, die lediglich bei digitalen Karten eine Rolle spielen (z.B.
digitale Karten auf einem Computer oder mobilen Endgerit aufrufen, die Kartenansicht durch
Zoomen verdandern etc.). Hier bedarf es meines Erachtens einer Differenzierung zwischen
eben diesen Kompetenzen, die unabhéngig von der medienbasierten Herangehensweise — also
sowohl mit analogen als auch digitalen Karten — gefordert werden konnen und solchen Kom-

petenzen, die lediglich beim Umgang mit digitalen Karten relevant sind.

3.3.2 Kompetenzerwerb beim Einsatz digitaler Karten im Vergleich zu analogen
Karten

Um den subjektiven Kompetenzerwerb im digitalen Kartenunterricht im Vergleich zum sub-
jektiven Kompetenzerwerb im analogen Kartenunterricht zu untersuchen, wird in dieser Ar-
beit zwischen der geographisch geprigten Kartenkompetenz und der medial geprigten Digita-
len kartographischen Medienkompetenz unterschieden. Beim unterrichtlichen Einsatz digita-
ler Karten sollen demnach neben Kompetenzen aus dem Bereich der Kartenkompetenz zu-
gleich Kompetenzen aus dem Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz ge-
fordert werden.
Im Bereich der Kartenkompetenz geht es um allgemeine kartographische Grundlagen, die
unabhingig von der medialen Herangehensweise (analog/digital) gefordert werden konnen (s.
Kap. 3.3.2.1). Im Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz geht es hingegen
speziell um den Umgang mit Online-Kartendiensten, wobei insbesondere der Umgang mit
den interaktiven kartographischen Gestaltungsmoglichkeiten bzw. den jeweiligen Funktionen
der Online-Kartendienste (z.B. Bedienung einer Such- oder Zoomfunktion, Einfligen multi-

medialer Elemente etc.) im Fokus steht. Dariiber hinaus geht es um den Umgang mit digitalen
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Endgeriten als notwendige Zugangsmedien zu den jeweiligen Online-Kartendiensten (s. Kap.
3.3.2.2).

Beim Umgang der Schiilerinnen und Schiiler mit analogen Karten ist die mediale Dimension
weniger von Bedeutung, weil hier der Medienkompetenzanteil geringer ist bzw. schon friih-
zeitig erworben wurde. Fiir diese Untersuchung wurde zugrunde gelegt, dass die Kinder tiber
Grundfertigkeiten im Umgang mit den fiir die analoge Kartenarbeit benotigten Medien (Pa-
pier, Stift etc.) verfiigen, um beispielsweise mit dem Stift einen Ort auf einer Papierkarte zu
markieren oder einen Weg einzuzeichnen (s. Kap. 3.3.2.2).

Beim unterrichtlichen Einsatz digitaler Karten ist die versierte Nutzung digitaler (kartographi-
scher) Medien eine wesentliche Voraussetzung, damit Kartenkompetenz tiberhaupt gefordert
werden kann. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen z.B. auf technischer Ebene eine Such-
funktion innerhalb eines digitalen Kartendienstes bedienen konnen, um darauf aufbauend bei-
spielsweise geographische Objekte lokalisieren und damit Teilkompetenzen der Kartenkom-
petenz entwickeln zu konnen. Aufgrund dessen bedarf es im digitalen Kartenunterricht — und
daher auch fiir diese Studie — einer Erweiterung der traditionellen Kartenkompetenz um zu-
satzliche Kompetenzen aus dem Bereich der Medienkompetenz. Diese miissen den Umgang
mit den digitalen Endgerédten, die im digitalen Kartenunterricht erforderlich sind, in angemes-
sener Weise einbeziehen.

Fiir den Grundschulbereich wurde bereits eine Erginzung bzw. Erweiterung der traditionellen
Kartenkompetenz um digitale Komponenten gefordert (vgl. SCHMEINCK 2013b: 10, s. Kap.
3.3.1). Auch im Bereich Geomedien (zum Begriff s. Kap. 3.1.3) finden sich mehrere Ansétze,
welche die digitale Dimension durch den Einbezug von Medienkompetenz beriicksichtigen
(vgl. Begriff der Geomedienkompetenz bei KLEIN (2007: 37) bzw. Geographische Medien-
kompetenz bei STROBL (2004: 75), s. Kap. 3.2.4). Diese Kompetenzmodelle sind jedoch nicht
fiir den Grundschulbereich adaptiert, sondern beziehen sich auf weiterfithrende Schulformen.
Zudem fokussieren diese Kompetenzbegriffe den allgemeinen Umgang mit Geomedien, nicht
aber im Speziellen den Umgang mit Karten. In dieser Studie geht es jedoch um den spezifi-
schen Umgang mit Online-Kartendiensten, weshalb der Riickgriff auf Kompetenzen aus dem
Bereich der Geomedienkompetenz bzw. der Geographischen Medienkompetenz fiir diese Un-
tersuchung nicht addquat ist (s. Kap. 3.2.5).

Beziiglich des Umgangs mit rdumlich orientierten Online-Diensten betont STROBL (ebd.: 76),
dass fiir den Umgang ,,mit den Benutzerschnittstellen und zugrunde liegenden Konzepten

derartiger Dienste [...] einige Fertigkeiten und Kenntnisse erforderlich [sind], die sich teils mit
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traditionellen kartographischen Basisqualifikationen decken, teils im Kontext neuer Medien
anders zu bewerten sind.*

Da fiir die traditionellen kartographischen Basisqualifikationen im Rahmen der Kartenkompe-
tenz bereits Kompetenzmodelle fiir den Sachunterricht vorliegen (vgl. z.B. SCHNIOTALLE
2003: 115f., s. Kap. 3.3.1), bedarf es meines Erachtens vor allem einer Erweiterung um Kom-
petenzen, die speziell beim Umgang mit ,Digitalen kartographischen Medien’ bedeutsam
sind. Denn diesbeziiglich fehlt es bislang an konkreten Ausfiihrungen fiir die Grundschule (s.
Kap. 3.2.5). Um also auch im geographisch-orientierten Sachunterricht bei der digitalen Kar-
tenarbeit sowohl Kompetenzen aus dem geographischen Bereich als auch Kompetenzen aus
dem medialen Bereich in angemessener Weise fordern zu konnen, ist neben der geographisch
ausgerichteten Kartenkompetenz ein weiterer Kompetenzbegriff erforderlich, der sich mit der
kartographischen Dimension digitaler Medien befasst und damit im Kontext neuer Medien zu
bewerten ist (vgl. STROBL 2004: 76).

Fiir diese Untersuchung wurde dafiir der Begriff ,Digitale kartographische Medienkompe-
tenz’ entwickelt. Dieser erweitert den geographisch gepriagten Begriff der Kartenkompetenz
und beschreibt Kompetenzen, die Schiilerinnen und Schiiler aus medialer Sicht beim Umgang
mit digitalen Karten bendtigen.*® Daher wurde in dieser Studie dem Begriff ,Kartenkompe-
tenz’,*” der im analogen und digitalen Kartenunterricht grundlegend ist, der Begriff , Digitale
kartographische Medienkompetenz’, der mit der Fokussierung auf digitale Medien lediglich
im digitalen Kartenunterricht relevant ist, gegeniibergestellt. Die Differenzierung in Karten-
kompetenz und Digitale kartographische Medienkompetenz resultiert aus dem Einfluss der
iibergeordneten Kompetenzbereiche ,Geographische Kompetenz’ und ,Medienkompetenz’ (s.
Abb. 6).

Die zusétzliche Erfassung der Digitalen kartographischen Medienkompetenz war erforderlich,
da die digitale Kartenarbeit notwendigerweise mit dem Umgang mit digitalen Kartendiensten
und den dadurch zur Verfiigung stehenden interaktiven Gestaltungsmoglichkeiten sowie mit
dem Umgang mit den technischen Gerdten (z.B. Tablets) einhergeht. Damit ist der Umgang
mit digitalen Kartendiensten und der Umgang mit den technischen Geréten bzw. den Zu-

gangsmedien zu digitalen Karten eine unabdingbare Voraussetzung, um iiberhaupt mit digita-

* Der Begriff ,Digitale kartographische Medienkompetenz’ fokussiert die medialen Kompetenzen aus dem Be-
reich der Medienkompetenz. Die — bei der Kartenarbeit ebenfalls notwendigen — fachlich-geographischen Kom-
petenzen aus dem Bereich der Kartenkompetenz werden durch den Begriff ,Digitale kartographische Medien-
kompetenz’ nicht abgedeckt.

" Anstelle der Kartenkompetenz wire auch eine Begriffsneubildung fiir die geographische Dimension kartogra-
phischer Kompetenzen (z.B. Kartographische Geokompetenz) moglich gewesen. Da sich in der Geographie
jedoch der Begriff der Kartenkompetenz etabliert hat, wird in dieser Untersuchung fiir die geographische Di-
mension auf diesen Begriff zuriickgegriffen.
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len Karten arbeiten zu konnen. In dieser Studie fokussiert sich die Digitale kartographische
Medienkompetenz speziell auf die Mediennutzung bzw. auf eben diesen Umgang mit digita-
len Kartendiensten und den dadurch zur Verfiigung stehenden interaktiven Gestaltungsmdog-
lichkeiten sowie auf den Umgang mit den digitalen Zugangsmedien (s. Kap. 3.3.2.2).

Da sowohl bei den Schiilerinnen und Schiilern im digitalen Kartenunterricht als auch bei den
Schiilerinnen und Schiilern im analogen Kartenunterricht beide Kompetenzbereiche, also die
Kartenkompetenz und die Digitale kartographische Medienkompetenz, innerhalb des Frage-
bogens zu allen drei Messzeitpunkten erfasst wurden, konnten die Gruppen*® hinsichtlich des
subjektiven Kompetenzerwerbs im Bereich der Kartenkompetenz und im Bereich der Digita-
len kartographischen Medienkompetenz verglichen werden. Es wurde davon ausgegangen,
dass Schiilerinnen und Schiiler im analogen Kartenunterricht aufgrund des nicht vorhandenen
Zugangs zu digitalen Medien bzw. digitalen Karten ihre Digitale kartographische Medien-
kompetenz — im Gegensatz zu Schiilerinnen und Schiilern im digitalen Kartenunterricht —
nach dem Treatment nicht hoher einschétzen als vor dem Treatment, wihrend im Bereich der
Kartenkompetenz in beiden Gruppen ein Anstieg der selbsteingeschétzten Kompetenzen er-
wartet wurde (s. Kap. 4.2). Auf dieser Basis konnten Aussagen iiber die Wirksamkeit von
digitalem Kartenunterricht im Vergleich zu analogem Kartenunterricht im Hinblick auf den
subjektiven Kompetenzerwerb der Lernenden getroffen werden.

Abb. 6 gibt einen Uberblick iiber die fiir diese Untersuchung zugrunde liegenden Kompetenz-

begriffe:

* Im weiteren Verlauf der Arbeit wird die Gruppe von Schiilerinnen und Schiilern, die im digitalen Kartenunter-
richt mit digitalen Karten gearbeitet hat, mit Gruppe ,digitale Karten’ und die Gruppe, die im analogen Karten-
unterricht mit analogen Karten gearbeitet hat, mit Gruppe ,analoge Karten’ abgekiirzt.
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*die ,Analoge kartographische Medienkompetenz’ wurde nicht erfasst (s. Kap. 3.3.2.2)

Abb. 6: Zugrunde liegende Kompetenzbegriffe fiir diese Untersuchung



3 Theoretische Grundlagen 70

Fiir diese Studie wurden fiir die Kartenkompetenz und die Digitale kartographische Medien-
kompetenz spezifische Kompetenzen formuliert, die fiir die Konstruktion des Erhebungsin-
strumentes und die Konzeption der Unterrichtseinheit grundlegend waren (s. Kap. 5.3).

Die Untergliederung der Kompetenzbereiche in Teilbereiche orientiert sich an géngigen Defi-
nitionen und bestehenden Modellen der Kartenkompetenz und der Medienkompetenz. Fiir die
Kartenkompetenz sind die ,Ziele der Kartenarbeit in der Grundschule’ nach SCHNIOTALLE
(2003: 115ff.) grundlegend (s. Kap. 3.3.1), fiir die Medienkompetenz das Modell ,Mediales
Lernen im Sachunterricht’ nach GERVE und PESCHEL (2013) (s. Kap. 3.1.1).%

Im Folgenden werden der Kompetenzbereich ,Kartenkompetenz’, der mit seiner geographi-
schen Herleitung sowohl im analogen als auch im digitalen Kartenunterricht grundlegend ist,
und der Kompetenzbereich ,Digitale kartographische Medienkompetenz’, der mit seiner me-
dialen Herleitung lediglich im digitalen Kartenunterricht grundlegend ist, mit den jeweiligen

Kompetenzerwartungen fiir diese Untersuchung ausdifferenziert.

3.3.2.1 Kartenkompetenz beim Einsatz digitaler und analoger Karten
In dieser Studie wurden im Bereich der Kartenkompetenz Kompetenzen erfasst, die unabhén-
gig von der medialen Herangehensweise, also sowohl mit digitalen als auch mit analogen
Karten, gefordert werden konnen. Dabei beschriankt sich diese Untersuchung auf die beiden
Teilbereiche ,Lesen von Karten’ und ,Anfertigung kartographischer Medien’ (vgl.
SCHNIOTALLE 2003: 115f.). Denn gerade in diesen Teilbereichen lassen sich Kompetenzen
verorten, die mit digitalen und analogen Karten gefordert werden konnen, wie das Lokalisie-
ren eines Ortes auf einer digitalen bzw. analogen Karte oder das Markieren eines Ortes auf
einer digitalen bzw. analogen Karte. Kompetenzen aus dem Bereich der ,Interpretation von
Karten’ bzw. der ,Reflexion iiber Karten’ fanden innerhalb des Treatments keine Beriicksich-
tigung, da sich insbesondere in diesen Kompetenzbereichen Unterschiede zwischen digitalen
und analogen Karten erkennen lassen. Digitale Karten bieten beispielsweise Potenzial, um
Fragen der Geodatennutzung kritisch zu refkletieren, was bei analogen Karten nicht der Fall
ist. Da die ,Interpretation von Karten’ bzw. ,Reflexion iiber Karten’ in dieser Untersuchung
als Teilbereich der Kartenkompetenz aulen vor gelassen wurde, wird in dieser Studie im en-
geren Sinne nicht das Gesamtkonstrukt der Kartenkompetenz abgebildet, sondern es erfolgt —
wie bereits erwdhnt — eine Fokussierung auf die Teilbereiche ,Karten lesen’ und ,Karten an-

fertigen’. Mir ist bewusst, dass durch die Fokussierung nicht das gesamte Konstrukt ,Karten-

* Neben theoretischen Modellen wurden auch Kompetenzerwartungen aus dem saarlidndischen Kernlehrplan
Sachunterricht (vgl. MBK 2010) und dem Perspektivrahmen (vgl. GDSU 2013) beriicksichtigt (s. Anhang Tab. 1).
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kompetenz’ erfasst wird und dass es weiterer Forschungen bedarf, um aussagekriéftigere Er-

gebnisse liber die Entwicklung von Kartenkompetenz im digitalen Kartenunterricht zu liefern.

In dieser Untersuchung geht es im Bereich ,Karten lesen’ konkret um die ,Orientierung auf

der Karte’ (z.B. Lokalisierung geographischer Objekte, Erkennung von Stadten/Léndern, to-

pographische Kenntnisse), den ,Umgang mit Kartensignaturen und dem Mafstab>>’ (z.B. Kar-

tensymbole, Legende, Generalisierung von Karten, Mal3stab) sowie um ,Angaben zur rdumli-

chen Lage’ (z.B. Himmelsrichtungen, relative Lagebeziehungen). Im Bereich ,Karten anferti-

gen’ stehen Kompetenzen beziiglich der Gestaltung bestehender Karten (z.B. Markierung

geographischer Objekte, Wege oder Landesgrenzen einzeichnen) im Fokus (s. Tab. 5):

Kartenkompetenz

Karten lesen

Karten anfertigen

Orientierung auf der Karte

Umgang mit Kartensig-

naturen und MafBstab

Angaben zur raumli-
chen Lage

Gestaltung bestehen-
der Karten

Die Schiilerinnen und Schiiler konnen...

» eine Karte von einem
Satellitenbild unterschei-
den

» die Hauptstadt von
Deutschland auf einer
Deutschlandkarte finden

» die Nachbarldnder von
Deutschland in einer Kar-
te ablesen

» die Hauptstddte der
Nachbarldnder von
Deutschland in einer Kar-
te ablesen

» den Namen der Strafle, in
der sie wohnen, auf einer
Karte finden

» auf einer Karte einen
Ortsnamen ablesen

» auf einer Karte ihren
Heimatort finden

» auf einer Karte die Land-
kreise des Saarlandes fin-
den

» auf einer Karte den Regi-
onalverband Saarbriicken
finden

>

>

den Mal3stab einer
Karte lesen

die Bedeutung von
Kartensymbolen in
einer Legende
nachlesen

in einer Karte das
Symbol fiir eine
Hauptstadt erken-
nen

auf einer Karte das
Symbol fiir einen
Bahnhof erkennen

» die vier Himmels-
richtungen in eine
Kompassrose ein-
tragen

» auf einer Saar-
landkarte die
Lage von Orten
mit Himmelsrich-
tungen beschrei-
ben

» Nebenhimmels-
richtungen auf ei-
ner Karte erken-
nen

> relative Lagebe-
ziehungen zwi-
schen zwei Bun-
deslidndern be-
stimmen

> relative Lagebe-
ziehungen zwi-
schen einem Bun-
desland und ei-
nem Ort bestim-
men

» das Saarland auf

einer Deutsch-
landkarte mar-
kieren

> auf einer Karte

die Landesgren-
ze von Deutsch-
land nachzeich-
nen oder mit
dem Finger
nachfahren

> ihren Wohnort

auf einer Karte
markieren

Tab. 5: Kompetenzerwartungen im Bereich Kartenkompetenz fiir die digitale und analoge Kartenarbeit

> Bei dem in dieser Studie eingesetzten Kartendienst kidi-Maps wird auf den digitalen Karten — wie bei analo-
gen Karten — eine MaBstabsleiste dargestellt (s. Anhang Kap. 5). Daher war der Umgang mit dem Mafstab im
analogen und digitalen Kartenunterricht Bestandteil der Unterrichtseinheit (s. Anhang Kap. 4.3 und Kap. 4.4).
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3.3.2.2 Digitale kartographische Medienkompetenz beim Einsatz digitaler Karten

Die Digitale kartographische Medienkompetenz ist lediglich im digitalen Kartenunterricht
bedeutsam, da die Schiilerinnen und Schiiler der Gruppe ,digitale Karten’ mit kidi-Maps, der
Onlineplattform kidipedia und mit Tablets als Zugangsmedien zu digitalen Karten bzw. zu
kidi-Maps gearbeitet haben. Kompetenzen aus dem Bereich der Digitalen kartographischen
Medienkompetenz wurden auch in der Gruppe ,analoge Karten’ zu allen drei Messzeitpunk-
ten erfasst, um den subjektiven Kompetenzzuwachs der Schiilerinnen und Schiiler aus der
Gruppe ,digitale Karten’ mit dem Kompetenzzuwachs der Schiilerinnen und Schiiler aus der
Gruppe ,analoge Karten’ vergleichen zu konnen. Dadurch konnten am Beispiel des subjekti-
ven Kompetenzzuwachses Aussagen iiber die Wirksamkeit des unterrichtlichen Einsatzes
digitaler Karten im Vergleich zum unterrichtlichen Einsatz analoger Karten getroffen werden.
Die Gruppe ,analoge Karten’ diente demnach als Referenzgruppe, um den subjektiven Kom-
petenzzuwachs von Schiilerinnen und Schiilern im digitalen Kartenunterricht mit dem subjek-
tiven Kompetenzzuachs von Schiilerinnen und Schiilern im analogen Kartenunterricht ver-
gleichen zu konnen. Auf diese Weise konnten zugleich Aussagen getroffen werden iiber Vor-
bzw. Nachteile beim unterrichtlichen Einsatz digitaler Karten im Gegensatz zu analogen Kar-
ten.

Als theoretische Grundlage wird bei der Digitalen kartographischen Medienkompetenz auf
das Modell ,Mediales Lernen im Sachunterricht’ nach GERVE und PESCHEL (2013) sowie auf
die in diesem Modell definierten Teilbereiche der Medienkompetenz rekurriert (s. Kap.
3.2.3.2), allerdings mit dem Fokus , Digitale kartographische Medien’. Kompetenzen aus dem
Bereich der ,Analogen kartographischen Medienkompetenz’ als Pendant zur ,Digitalen karto-
graphischen Medienkompetenz’ (z.B. der Umgang mit Papier oder Stiften zur Gestaltung von
Karten) wurden innerhalb der Studie nicht erfasst, da der Umgang mit diesen analogen Medi-
en durch den stindigen Einsatz im schulischen Unterrichtsalltag als Selbstversténdlichkeit
angesehen werden kann. Demnach wurde fiir diese Studie davon ausgegangen, dass die Kin-
der den Umgang mit analogen Medien beherrschen, wovon man im Bereich des Einsatzes
digitaler Medien nicht ausgehen kann. So zeigt die aktuelle KIM-Studie, dass sich im Bereich
der technischen Medienkompetenz nur um die 30 Prozent der Kinder zwischen sechs und
dreizehn Jahren kompetent fithlen, wenn es z.B. darum geht, am Computer Ordner anzulegen,
Apps oder Bilder vom Handy oder Dateien aus dem Internet herunterzuladen (vgl. MPFS
2017: 62). Aufgrund dessen kann nicht davon ausgegangen werden, dass die Kinder den Um-
gang mit den Funktionalititen digitaler Medien oder den Umgang mit den durch digitale Me-

dien zur Verfligung stehenden interaktiven Gestaltungsmoglichkeiten beherrschen.
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Bei der Digitalen kartographischen Medienkompetenz steht fiir diese Untersuchung der ,Um-
gang mit Medien’ (vgl. PESCHEL 2015a: 11) bzw. die kartographische Mediennutzung im Fo-
kus. Die Digitale kartographische Medienkompetenz betrifft zwar auch die ,Gestaltung von
Medien’, allerdings geht es hier lediglich um den Umgang mit den durch digitale Karten-
dienste bereitgestellten interaktiven Gestaltungsmoglichkeiten (z.B. Kinder konnen einen
Marker in ihre Karte einfiigen). Dieser Umgang mit den interaktiven Gestaltungsmoglichkei-
ten ist im Rahmen der Digitalen kartographischen Medienkompetenz jedoch unabhingig vom
kartographischen Inhalt gedacht und betrifft daher lediglich den Umgang mit den zur Verfii-
gung stehenden Funktionalititen. Es geht beispielsweise nicht darum, ob die Schiilerinnen
und Schiiler einen spezifischen Ort auf der Karte finden konnen, es geht lediglich um die Fi-
higkeit des Umgangs mit den dazu erforderlichen Funktionalititen, z.B. die Bedienung der
Suchfunktion. Konkret zeigen sich solche Schnittstellen zwischen der Kartenkompetenz und
der Digitalen kartographischen Medienkompetenz z.B. beim Item ,Ich kann mit einer Such-
funktion einen Ort finden’ (s. Kap. 5.4.2.2.2). Beziiglich der Zuordnung zu den einzelnen
Kompetenzbereichen geht es vor allem um die Frage, ob es sich um einen kartographischen
Inhalt handelt (Kartenkompetenz) oder ob der Umgang mit den ,Digitalen kartographischen
Medien’ (Digitale kartographische Medienkompetenz) im Fokus steht. Bei der Bedienung
einer Suchfunktion geht es demnach um die jeweiligen Intentionen, die verfolgt werden. Geht
es darum, mit der Suchfunktion einen spezifischen Ort (z.B. Saarbriicken) auf der Karte zu
finden, steht der kartographische Inhalt, also die Féhigkeit der Schiilerinnen und Schiiler, ge-
nau diesen Ort (Saarbriicken) auf der Karte zu lokalisieren, im Mittelpunkt. Diese Kompetenz
ist im Bereich der Kartenkompetenz verortet. Demgegeniiber kann auch der Umgang mit der
Suchfunktion fokussiert werden, also die Frage, ob die Schiilerinnen und Schiiler in der Lage
sind, eine Suchfunktion zu bedienen. Dabei geht es nicht darum, einen spezifischen Ort loka-
lisieren zu kdnnen. Es spielt also keine Rolle, ob der Schiiler bzw. die Schiilerin den richtigen
Ort lokalisiert hat, es geht lediglich um die Féhigkeit, die Suchfunktion bedienen zu kdnnen.
Diese Kompetenz ist wiederum im Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz
verortet.

Aufgrund dieser Differenzierung zwischen Kartenkompetenz und Digitaler kartographischer
Medienkompetenz bschriankt sich die Digitale kartographische Medienkompetenz speziell auf
den Umgang mit den zur Verfiigung stehenden Medien. Da die ,Gestaltung von Medien’ in
dieser Untersuchung an spezifische kartographische Inhalte gebunden ist (z.B. einen bestimm-
ten Ort lokalisieren und markieren), ist dieser Teilbereich innerhalb der Kartenkompetenz im

Teilbereich ,Karten anfertigen” mit dem Fokus auf ,Gestaltung bestehender Karten’ verortet
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(s. Kap. 3.3.2.1). Um die Kompetenzen der Kinder nicht mehrdimensional abzubilden, wurde
die ,Gestaltung von Medien’ bei der Digitalen kartographischen Medienkompetenz also be-
wusst aullen vor gelassen, sodass der Umgang mit den interaktiven Gestaltungsmoglichkeiten
fokussiert wird. Damit geht es in dieser Studie im engeren Sinne um eine ,Digitale kartogra-
phische Mediennutzungskompetenz’, da das gesamte Konstrukt von Medienkompetenz mit
Teilbereichen, wie ,Reflexion iiber Medien’ etc. (s. Kap. 3.2.3.2), nicht erfasst wurde.”!

Beim unterrichtlichen Einsatz digitaler Karten interessiert in dieser Studie die Frage, inwie-
fern Schiilerinnen und Schiiler beim Umgang mit kidi-Maps als digitaler Kartendienst in
kidipedia neben Kompetenzen aus dem Bereich der Kartenkompetenz zugleich Kompetenzen
aus dem Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz entwickeln. Dabei geht es
bei der Digitalen kartographischen Medienkompetenz nicht nur um den Umgang mit den in-
teraktiven kartographischen Gestaltungsmoglichkeiten, die der digitale Kartendienst kidi-
Maps bereitstellt (z.B. Kartenausschnitte verschieben, zoomen, Kartenelemente in bestehende
Karten einfligen, Kartenansicht wechseln, Bedienung einer Suchfunktion). Es geht zugleich
um den Umgang mit spezifischen Funktionalititen von kidi-Maps als Online-Kartendienst in
kidipedia (z.B. Zugrift auf kidi-Maps iber kidipedia oder eigene Karten {iber kidi-Maps bear-
beiten) sowie um den Umgang mit den digitalen Endgeriten (z.B. Tablet oder Smartphone),
mit denen der Zugang zu kidi-Maps iiberhaupt erst ermoglicht wird. So miissen die Kinder,
um beispielsweise ihre digitalen Karten weiterzubearbeiten, zundchst mit dem digitalen End-
geridt den Browser o0ffnen, die URL www.kidipedia.de eingegeben und sich bei kidiepdia ein-
loggen. AnschlieBend miissen sie in kidipedia ihren zuvor abgespeicherten Beitrag iiber ,Mei-
ne Beitrdge’ suchen, um iiber ,Beitrag bearbeiten’ mit kidi-Maps an der im Beitrag integrier-
ten Karte weiterzuarbeiten (s. Kap. 4.3.1.3). Dadurch wird ersichtlich, dass sich der Umgang
mit digitalen Karten nicht von den technischen Geriten sowie den zur Verfiigung stehenden
Diensten trennen ldsst und dass der Umgang mit diesen technischen Gerdten bzw. Medien
sowie der Umgang mit den Online-Diensten eine wesentliche Grundvoraussetzung ist, um mit
digitalen Karten arbeiten zu konnen.

Beziiglich technischer Endgeréte als notwendige Zugangsmedien zu digitalen Karten interes-
siert in dieser Studie zugleich die Frage, ob die Schiilerinnen und Schiiler neben dem Umgang
mit dem Tablet auch mit dem Smartphone entsprechend umgehen und damit ihre im Unter-

richt erworbenen Kompetenzen auf den auflerschulischen Bereich transferieren kdnnen (z.B.

> Im Hinblick auf eine verkiirzte Rezeption des Begriffs der Medienkompetenz betont auch IRION (2016: 23):
,Nicht der Begriff der Medienkompetenz ist problematisch, sondern dessen verkiirzte Rezeption in der Gesell-
schaft, wo hdufig Medienkompetenz mit Bedienkompetenz gleichgesetzt wird, ohne auch Kompetenzen zur
Reflexion {iber Medien zu férdern.*
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statt in der Schule kidi-Maps auf dem Tablet im auBlerschulischen Bereich Google Maps auf
dem Smartphone nutzen).
Insgesamt ldsst sich die Digitale kartographische Medienkompetenz drei Bereichen zuordnen:
1. Umgang mit interaktiven kartographischen Gestaltungsmoglichkeiten (z.B. Einfiigen
multimedialer Elemente, Zoom- oder Suchfunktion in Kartendiensten)
2. Umgang mit spezifischen Funktionalititen bestimmter Online-Kartendienste
(z.B. spezifische Funktionen bei Google Maps oder kidi-Maps)
3. Umgang mit digitalen Medien (=Zugangsmedien zu digitalen Karten, z.B. Tablets)

Mit der Fokussierung auf diese Kompetenzteilbereiche ergibt sich fiir diese Untersuchung

folgende Begriffsdefinition fiir die Digitale kartographische Medienkompetenz:

Die ,Digitale kartographische Medienkompetenz’ beschreibt mediale Kompetenzen,
die Schiilerinnen und Schiiler beim Umgang mit digitalen Karten bendtigen.
Diese Kompetenzen betreffen den Umgang mit interaktiven kartographischen Gestal-
tungsmoglichkeiten, die durch Online-Kartendienste bereitgestellt werden, den Um-
gang mit spezifischen Funktionalitdten bestimmter Online-Kartendienste sowie den

Umgang mit digitalen Medien als notwendige Zugangsmedien zu digitalen Karten.

In dieser Studie fokussiert sich die Digitale kartographische Medienkompetenz insbesondere
auf den Umgang mit den interaktiven kartographischen Gestaltungsmoglichkeiten als wesent-
licher Unterschied zwischen analoger und digitaler Kartenarbeit (s. Kap. 3.1.5).

kidi-Maps stellt folgende interaktive Gestaltungsmoglichkeiten zur Verfiigung (s. Abb. 7):
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Zoomfunktion Linien einfiigen

e o o V
' -:< A s
Satellitenansicht Karte verschieben Marker einfiigen
Abb. 7: Interaktive Gestaltungsmoglichkeiten mit kidi-Maps

Tab. 6 gibt einen Uberblick iiber die fiir diese Untersuchung grundlegenden Kompetenzerwar-

tungen im Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz:

Digitale kartographische Medienkompetenz
Umgang mit interaktiven kartogra- Umgang mit kidipedia und Umgang mit digitalen
phischen Gestaltungsmoglichkeiten kidi-Maps Endgeriten
Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen...

» eine Suchfunktion bedienen » in kidipedia einen kidipedia- |» mit dem Tablet aus

» zwischen einer Karten- und Beitrag mit einer integrierten kidipedia heraus eine
einer Satellitenansicht wech- Karte suchen und aufrufen Karte fotografieren
seln » mit kidi-Maps an einer Karte [» Google Maps auf einem

» die Karte auf dem Bildschirm weiterarbeiten Smartphone nutzen
verschieben » in einen kidipedia-Beitrag » mit einem Smartphone

» in die Karte hineinzoomen iiber kidi-Maps eine Karte ein unbekanntes Ziel
(Karte vergroBern) und her- einfiigen finden
auszoomen (Karte verkleinern) |> in einen kidipedia-Beitrag

» ihr Schulhaus ganz nah heran- iiber kidi-Maps ein Satelli-
zoomen (vergroBern) tenbild einfiigen

» lber kidi-Maps etwas in ihre » ein Foto von einer Karte in
Karte einfiigen (z.B. Text, einen kidipedia-Beitrag ein-

Linien oder Marker) fligen

Tab. 6: Kompetenzerwartungen im Bereich Digitale kartographische Medienkompetenz fiir die digitale Kartenarbeit

Auf Grundlage dieser Kompetenzerwartungen im Bereich der Kartenkompetenz (s. Tab. 5)
und der Digitalen kartographischen Medienkompetenz (s. Tab. 6) wurde ein Erhebungs-
instrument konstruiert sowie eine Unterrichtseinheit zum Umgang mit digitalen Karten
(Gruppe ,digitale Karten’) und zum Umgang mit analogen Karten (Gruppe ,analoge Karten”)

als Interventionsmafnahme bzw. Treatment geplant (s. Kap. 5.3). Der Fragebogen sowie die
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geplante Unterrichtseinheit fiir den digitalen und analogen Kartenunterricht befinden sich im

Anhang (s. Anhang Kap. 3 und 4).

3.3.3 Digitale (Geo-)Medien in curricularen Werken: Chancen und Grenzen

Im Folgenden wird am Beispiel des saarldndischen Kernlehrplans Sachunterricht (2010) so-
wie des Perspektivrahmens Sachunterricht (2013) analysiert, inwiefern die darin formulierten
Kompetenzerwartungen Elemente digitalen, geographischen Lernens beinhalten, die fiir die
Digitale kartographische Medienkompetenz zielfithrend sind. Dabei ist vorab zu erwéhnen,
dass diese Studie zwischen 2016 und 2018 durchgefiihrt wurde. Diese Werke beziehen sich
jedoch auf das Jahr 2010 (Kernlehrplan) bzw. 2013 (Perspektivrahmen, in der ersten Fassung
sogar auf das Jahr 2002) und koénnen daher beziiglich aktueller technischer Entwicklungen
(vgl. ,Touch-Ara’, PESCHEL 2016b: 190) als ,veraltet’ angesehen werden. Da die Entstehung
solcher Werke jedoch notwendigerweise an die jeweilige Zeit gebunden ist, in der die Werke
konzipiert wurden, war ein Riickstand im Hinblick auf ,neuere’ technische Entwicklungen
auch zu erwarten. Zudem ist mir bewusst, dass — insbesondere beim Perspektivrahmen Sach-
unterricht — verschiedene Autoren in die Konzeption dieses curricularen Werkes involviert
waren, was bei den folgenden Ausfiihrungen ebenfalls zu beriicksichtigen ist.

Dennoch bedarf es einer Auseinandersetzung mit diesen curricularen Werken, die fiir den
Sachunterricht saarldndischer Grundschulen derzeit die ,aktuellste’ Arbeitsgrundlage darstel-
len. Die Fokussierung auf diese beiden Werke fiir den Sachunterricht resultiert aus der Anlage
der empirischen Untersuchung (Planung der Unterrichtseinheit sowie Konzeption des Erhe-

bungsinstruments, s. Kap. 5.3), fiir die diese Dokumente grundlegend waren.

3.3.3.1 Digitale (Geo-)Medien im saarlindischen Kernlehrplan Sachunterricht (2010)
Im saarldndischen Kernlehrplan Sachunterricht dominiert die analoge Kartenarbeit, also der
Umgang mit analogen Karten. Beim Erschlieffen von Rdumen mit Hilfsmitteln heillt es bei-
spielsweise, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler mit Hilfe eines Ortsplans und eines
Stadtplans orientieren sollen (vgl. MBK 2010: 33). Jedoch wird lediglich von einem analogen
Kartenverstindnis ausgegangen. Die Bezeichnung ,digitale Karte’ kommt als direkte Nen-
nung in diesem Bereich nicht vor. Lediglich beim Hinweis auf die Nutzung von GPS-Geriten
(vgl. ebd.) wird der Einbezug digitaler Geomedien ersichtlich. Abgesehen davon fehlt der
Umgang mit digitalen Karten génzlich.
Hinsichtlich des Einbezugs digitaler bzw. neuer Medien bei geographischen Unterrichtsinhal-

ten wird im Lehrplan lediglich auf Homepages von Gemeinden und Institutionen, Fremden-
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verkehrsdmtern oder auf geographisch orientierte Internetprogramme verwiesen, wobei diese
Internetprogramme nicht weiter spezifiziert werden (vgl. ebd.: 36).
Abgesehen vom geographischen Unterricht wird der unterrichtliche Einsatz digitaler Medien
im saarldndischen Kernlehrplan Sachunterricht im Bereich der Methodenkompetenz explizit
gefordert:
»lm Unterricht der Grundschule sollen auch neue Medien intensiv genutzt werden. Das
Heranfithren von Schiilerinnen und Schiilern an das Arbeiten mit Computern soll der
Entwicklung einer reinen Spiel- und Konsummentalitét entgegenwirken und die Schiile-
rinnen und Schiiler zum fachkundigen und lernwirksamen Gebrauch neuer Medien befd-
higen* (ebd.: 5).
Der ,,Umgang mit Medien und Computern (ebd.: 38) ist innerhalb des Themenkomplexes
,Individuum, Gruppe und Gesellschaft’ verortet. Dabei stehen die Nutzung des Computers als
Arbeitsmittel, als Kommunikationsmittel, zur Unterhaltung sowie Chancen und Gefahren
beim Umgang mit dem Computer im Fokus (vgl. ebd.). Bei den Hinweisen zur Umsetzung
wird u.a. der Umgang mit dem Internet sowie mit Lernsoftware genannt (vgl. ebd.).
Im Gegensatz zu diesen Forderungen beziiglich des Umgangs mit digitalen Medien bleiben
digitale Geomedien in den formulierten Kompetenzerwartungen im geographischen Bereich
jedoch weitgehend unberiicksichtigt.
Zudem zeigt sich mit der Fokussierung auf den Computer, dass der im Lehrplan geforderte
Umgang mit ,neuen’ Medien heutzutage nicht mehr der zeitgemdBen technischen Entwick-
lung entspricht. Fiir das Jahr 2010 ist der fehlende Einbezug ,neuerer’ Medien, wie Tablets
oder Smartphones, auch zu erwarten, da zu dieser Zeit solche mobile Endgeréte weitaus we-
niger in der Lebenswelt der Kinder vertreten waren als im Jahr 2018. Die aktuelle KIM-
Studie (2016) zeigt, dass im Vergleich zu vorherigen Erhebungen ,,der Anteil der regelmaBi-
gen Internetnutzer tiber Computer/Laptop etwas abgenommen [hat], wohingegen die Nutzung
iiber Handy/Smartphone und Tablet-PC deutlich an Relevanz gewonnen hat* (MPFS 2017:
32). So liegen bei ,,der tiglichen Nutzung [...] Computer/Laptop und Handy/Smartphone
praktisch gleichauf, hier zeigt sich die Alltagsrelevanz des mobilen Internetzugangs® (ebd.:
31). Im Jahre 2010 waren Tablets und Smartphones in der Lebenswelt der Kinder hingegen
weitaus weniger verbreitet,was in der KIM-Studie von 2010 (vgl. MpFs 2011) ersichtlich
wird, da solche mobilen Endgeréte nicht beriicksichtigt wurden. Beziiglich der Anschaffung
eines Mobiltelefons flir Kinder heiit es in der KIM-Studie von 2010 sogar, dass fiir die
Haupterzieher u.a. ,,die Sperrung eines mobilen Internetzugangs ausschlaggebend (ebd.: 67)

war.
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Abgesehen von mobilen Endgerdten war im Jahr 2010 jedoch der Internetzugang in der Le-
benswelt der Kinder vertreten. Demnach hatten ,,89 Prozent der Kinder [...] zu Hause einen
Internetanschluss, etwa jedes zehnte Kind [hatte] bereits einen eigenen Internetzugang® (ebd.:
30). Damit war es den Kindern auch im Jahre 2010 durchaus mdglich, auf digitale Geome-
dien, wie Online-Kartendienste (z.B. Google-Maps), zuzugreifen. Allerdings ist zu beriick-
sichtigen, dass der Zugang zu solchen Onlinediensten mit der Verbreitung mobiler Endgerite,
wie Tablets oder Smartphones, und der damit einhergehenden Verbreitung von Apps (z.B.
Map-Anwendungen) heutzutage zunehmend an Bedeutung gewonnen hat (vgl. SCHMEINCK
2016a: 135, s. Kap. 1). Demnach miissen im Jahr 2018 auch ,neuere’ Medien, wie Tablets
oder Smartphones, im Unterricht beriicksichtigt werden, denn bei diesen mobilen Endgeriten
zeigt sich — wie bereits erwdhnt — im Alltag der Schiilerinnen und Schiiler die dynamischste
Entwicklung (vgl. MpFs 2017: 8). Demgegeniiber bleiben diese Medien insbesondere in der
Grundschule nach wie vor weitgehend unberiicksichtigt (vgl. ebd.: 50), wodurch die bereits
angesprochene Diskrepanz zwischen Lebenswelt und Unterricht ersichtlich wird (s. Kap. 2.2).
Fiir das Jahr 2018 stellt sich demnach die Frage, ob die geforderte ,,Orientierung am kindli-
chen Lebensweltbezug™ (MBK 2010: 6), die als wesentlicher ,,Beitrag des Faches Sachunter-
richt zum Bildungs- und Erziehungsauftrag der Grundschule® (ebd.: 4) im Lehrplan genannt
wird, beim geographischen Lernen heutzutage nicht im Widerspruch steht mit den fehlenden
kartographischen Kompetenzen im digitalen Bereich. Es zeigt sich, dass der Umgang mit
neuen bzw. digitalen Medien im saarldndischen Kernlehrplan — vor dem Hintegrund der tech-
nischen Entwicklungen im Jahre 2010 — zwar in Ansétzen gefordert wird, dieser entspricht
aber nicht mehr den technischen Entwicklungen in der heutigen ,Touch-Ara’ (vgl. PESCHEL
2016b: 190).

Damit wird ersichtlich, dass in einer Neuauflage des Lehrplans nicht nur ,neuere’ Medien,
wie Tablets und Smartphones, sondern im geographischen Unterricht auch digitale Geome-
dien (z.B. digitale Karten) beriicksichtigt werden miissen, um auch im geographisch-
orientierten Sachunterricht der geforderten Lebensweltorientierung gerecht zu werden.

Im Gegensatz zum saarldndischen Kernlehrplan Sachunterricht finden sich auch in aktuelleren
Lehrpldnen, wie dem Rahmenlehrplan von Berlin-Brandenburg (vgl. LisuM 2015a), der ab
dem Schuljahr 2017/2018 in Kraft getreten ist, nur bedingt Elemente digitalen, geographi-
schen Lernens. Fiir den Sachunterricht wird im Hinblick auf geographisches Lernen zwar
betont, dass ,,Schiilerinnen und Schiiler [...] lebensweltliche Zusammenhinge [...] durch In-
formationen und Berichte in Medien zu Rdumen und Lebenssituationen in der Néhe und Fer-

ne (ebd.: 24) erfahren. Jedoch wird auch in diesem ,aktuellen’ Lehrplan der Umgang mit
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digitalen Geomedien bzw. digitalen Karten nicht berticksichtigt, obwohl die Schiilerinnen und
Schiiler in ihrer Lebenswelt auch {iber diese Medien Informationen aufnehmen (s. Kap. 2.1).
Es wird zwar ,,eine bestindige Arbeit mit Kartenmaterial und dem Globus® (ebd.: 22) emp-
fohlen, die Kartenarbeit wird hinsichtlich digitaler Mdglichkeiten aber nicht weiter spezifi-
ziert.

Allerdings beinhaltet der Rahmenlehrplan von Berlin-Brandenburg ein eigenes ,Basiscurricu-
lum Medienbildung’, in dem explizit auf den Umgang mit ,neueren’ Medien, wie Tablets
oder Smartphones, verwiesen wird. So schlieBt der ,,im Basiscurriculum Medienbildung ver-
wendete Medienbegriff [...] alle Medienarten von analog (z.B. Buch, Zeitung, Radio, Film)
bis digital (z.B. Internet, soziale Netzwerke, Smartphone, Tablets und Computerspiele) aus-
driicklich ein“ (LisumM 2015b: 13). Dariiber hinaus wird neben dem ,Lernen mit Medien’ auch

das ,Lernen iiber Medien’ beriicksichtigt (vgl. ebd.: 13f.).

3.3.3.2 Digitale (Geo-)Medien im Perspektivrahmen Sachunterricht (2013)

Analysiert man im Perspektivrahmen Sachunterricht die geographischen Denk-, Arbeits- und
Handlungsweisen (DAH) sowie die dazugehorigen Themenbereiche (TB) hinsichtlich des
Einbezugs digitaler (Geo-)Medien, wird ersichtlich, dass auch im Perspektivrahmen nur be-
dingt Elemente digitalen, geographischen Lernens enthalten sind.

Der Einbezug digitaler Medien im Allgemeinen ist u.a. innerhalb des Themenbereichs Vielfalt
und Verflechtungen von Rdumen; Lebenssituationen nah und fern (TB GEO 3) verortet. Hier
werden — speziell fiir Kinder ausgerichtete — ,Datenserver im Internet’ (vgl. GDsU 2013: 54)
als Moglichkeit genannt, um sich mit Medien zu informieren.

Der Umgang mit digitalen Geomedien wird in der geographischen Perspektive an zwei Stel-
len erwéhnt: In der DAH Sich in Rdumen orientieren, mit Orientierungsmitteln umgehen heifit
es, dass die Orientierung im Realraum ,,gegebenenfalls auch erweitert mit GPS* (ebd.: 50)
erfolgen kann. Hier handelt es sich jedoch lediglich um die Nennung einer ggf. weiteren
Moglichkeit, ohne dass der Umgang mit diesem digitalen Geomedium weiter spezifiziert
wird. Innerhalb dieser DAH heifit es weiterhin, dass die Schiilerinnen und Schiiler ,,auf Welt-
karten und Globen bzw. mithilfe elektronischer Darstellungsmittel (wie z.B. Satellitenbilder,
Google Earth) grundlegende rdumliche Merkmale (z.B. Kontinente, Meere, ausgewihlte Lén-
der) auffinden und beschreiben* (ebd.) konnen. An dieser Stelle wird erstmals der Einbezug
digitaler Geomedien in einer separaten Kompetenzbeschreibung explizit gefordert. Allerdings
handelt es sich dabei lediglich um groBrdumliche Fragestellungen, wie die Lage von Konti-

nenten, Meeren oder Landern, wodurch Weltkarten oder Globen im Fokus stehen (vgl. ebd.).
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In der Unterrichtseinheit fiir diese Studie geht es jedoch — am Beispiel des Saarlandes — um
raumbezogene Fragestellungen auf regionaler Ebene (z.B. Arbeit mit einem Orts- oder Stadt-
plan) (s. Kap. 5.3.2). Solche Kompetenzen werden in den Kompetenzerwartungen des Per-
spektivrahmens zwar beriicksichtigt, aber lediglich vor dem Hintergrund eines analogen Kar-
tenverstidndnisses. Fiir die Orientierung im Raum und den Umgang mit Orientierungsmitteln
(DAH 3) wird beispielsweise gefordert, dass die Schiilerinnen und Schiiler ,,die rdumliche
Lage sowie Wegverldufe in ausgewdhlten vertrauten Orten am Wohnort und in der Region
beschreiben und zeichnerisch festhalten [konnen] (z.B. den Schulweg, die eigene Wohnum-
gebung, den Weg vom Wohnort in die nichstgelegene groflere Stadt) (ebd.). An dieser Stelle
wire ein Hinweis auf den Einsatz digitaler Geomedien bzw. digitaler, interaktiver Karten
sinnvoll, denn mit interaktiven kartographischen Gestaltungsmoglichkeiten konnen Wegver-
laufe direkt in die Karte eingezeichnet werden.

Interaktive kartographische Gestaltungsmdglichkeiten bieten auch vielfdltige Moglichkeiten
bei der Kompetenzbeschreibung ,,Schiilerinnen und Schiiler konnen vertraute rdumliche Ele-
mente in der eigenen Umgebung auf Ortspldnen, Karten, Luft- und Satellitenbildern auffin-
den* (ebd.). Hierbei ist insbesondere der Wechsel zwischen verschiedenen Kartenansichten
(z.B. Karte/Luftbild bzw. Satellit) und damit die Thematisierung von ,Karte vs. Wirklichkeit’
zu nennen. Im Perspektivrahmen Sachunterricht wird der Umgang mit digitalen, interaktiven
Karten zwar nicht explizit gefordert, jedoch wird eine solche Moglichkeit des Kartenumgangs
auch nicht negiert. Dennoch wire auch bei dieser Kompetenzbeschreibung ein expliziter
Hinweis auf den Einbezug digitaler, interaktiver Karten sinnvoll.

Der Umgang mit Karten als raumliche Orientierungsmittel ist im Perspektivrahmen insbeson-
dere in der geographischen DAH Sich in Rdumen orientieren, mit Orientierungsmitteln um-
gehen verortet. Bei der Einfiihrung in diese DAH wird betont, dass vor dem Hintergrund der
»Alltagserfahrungen (ebd.) der Schiilerinnen und Schiiler eine ,,(Weiter-)Entwicklung von
Féhigkeiten und Strategien zur rdumlichen Orientierung und zum Umgang mit verschiedenen
Orientierungsmitteln wie Pldnen und Karten verschiedenster Art* (ebd.) angestrebt wird. Um
der Forderung des Einbezugs von Alltagserfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler in ange-
messener Weise gerecht zu werden, miissten jedoch schon 2013 digitale Geomedien entspre-
chend einbezogen werden.

Abgesehen vom ,Umgang mit Orientierungsmitteln’ wird auch in der DAH Rdume und Le-
benssituationen in Rdumen wahrnehmen; Vorstellungen und Konzepte dazu bewusst machen
und reflektieren der Einbezug von (unterschiedlichen) Medien gefordert. So sollen ,,Schiile-

rinnen und Schiiler eigene Erfahrungen und Vorstellungen von rdumlichen Situationen mit
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unterschiedlichen Darstellungen in Medien [...] vergleichen und dabei gezielte Uberlegungen
anstellen, welche Vorstellungen unterschiedliche Darstellungsformen vermitteln und was sie
bedeuten kdnnen* (ebd.: 48). Als Beispiele fiir Medien wird auch hier lediglich auf analoge
Medien, wie ,,Weltkarten, Kinderatlanten, Globen, Bilder, Texte und Graphiken in Comics, in
Sachbiichern, in Kinderzeitschriften* (ebd.) verwiesen, obwohl gerade am Beispiel von digi-
talen Medien unterschiedliche Darstellungsformen — vor allem Manipulationsmoglichkeiten —
thematisiert werden konnen. Beispielhaft zu erwdhnen ist die ,Reflexion iiber Karten’ als we-
sentlicher Teilbereich der Kartenkompetenz, der insbesondere beim Umgang mit digitalen
Karten eine bedeutende Rolle einnimmt (s. Kap. 3.3.1).

Des Weiteren wird in dieser DAH als Kompetenz formuliert, dass die Schiilerinnen und Schii-
ler ,,personlich bedeutsame Lebensrdume des Wohnortes, des Stadtteils oder der Region
zeichnerisch sichtbar machen [konnen] und dabei (in ,subjektiven Karten’) personliche
Wahrnehmungen und Bewertungen von Raum und Raumbeziigen zum Ausdruck bringen
[konnen] (ebd.: 49). Auch bei dieser Kompetenzerwartung wire ein Hinweis auf den Einsatz
digitaler Karten, mit denen die Schiilerinnen und Schiiler individuelle Kartenausschnitte ihrer
Wohnumgebung z.B. mit eingetragenen Markern, Formen oder Beschriftungen interaktiv ge-
stalten konnen, sinnvoll.

Der Einbezug digitaler Karten wire auch innerhalb der DAH Rdume erkunden, untersuchen
und Ergebnisse dokumentieren moglich, z.B. bei der Erstellung von Skizzen oder dabei, Ein-
tragungen auf einer Karte vorzunehmen (vgl. ebd.). Hier bietet vor allem die Verkniipfung
von GPS-Geréten mit digitalen Karten grofles Potenzial, da beispielsweise in Google Earth
mit GPS-Tracks gearbeitet werden kann (vgl. GRYL 2016a: 56ft.).

In der DAH Ordnungsmuster zu rdumlichen Situationen und zu Natur-Mensch-Beziehungen
aufbauen und weiterentwickeln konnten digitale Karten insbesondere hinsichtlich der gefor-
derten Zusammenstellung personlicher Vorstellungen als eigene Orientierungsmuster von
rdumlichen Situationen und zu Beziehungen zur Umwelt aufgrund von Erfahrungen und Ein-
blicken (vgl. GDsU 2013: 51) vorteilhaft sein. Beispielsweise wire es moglich, eine ,,personli-
che Welt- bzw. Europakarte, ,mein Globus’, ,meine Unterwegs- und Freizeitkarte’* (ebd.)
digital zu gestalten.

Es zeigt sich also, dass digitale Geomedien — vor allem digitale, interaktive Karten — in vielen
Bereichen der geographischen Perspektive innovative Moglichkeiten bieten wiirden. Dem-
nach konnten digitale Geomedien die analogen Techniken ergéinzen und wiirden — z.B. im
Rahmen der interaktiven Gestaltungsmoglichkeiten — groBes Potenzial bieten. Bislang bleiben

diese innovativen Moglichkeiten innerhalb des Perspektivrahmens weitgehend unberiicksich-
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tigt. Auch GRYL (2016c¢: 228) stellt fest, dass im Perspektivrahmen ,,digitale Globen und GPS
eher eine marginale Rolle [spielen] gegeniiber den, freilich ebenfalls notwendigen, sonstigen
geographischen und analogen geomedialen Kompetenzen.”

Im Perspektivrahmen Sachunterricht zeigt sich der Bezug zu digitalen Medien im Allgemei-
nen im perspektivenvernetzenden Themenbereich ,Medien’ (vgl. GDSU 2013: 83). Bei der
Bezeichnung des Bildungspotenzials dieses Themenbereichs wird im ersten Satz betont, dass
,Kinder [...] im Normalfall alltdglich und bereits vor der Schule mit der Vielfalt an aktuellen
Medien konfrontiert [sind]* (ebd.). Zu diesen aktuellen Medien zéhlen meines Erachtens auch
digitale Karten (z.B. in Navigationssystemen oder bei der Google-Suche nach Freizeiteinrich-
tungen in der Umgebung etc., s. Kap. 1).

Im Perspektivrahmen wird der Umgang mit ,neueren’ digitalen Medien — im Gegensatz zum
saarlindischen Kernlehrplan — durchaus beriicksichtigt. Bei der Nennung verschiedener
Kommunikationsmittel wird beispielsweise explizit auf ,,Smartphones* (ebd.: 84) verwiesen.
Allerdings zeigt sich auch im perspektivenvernetzenden Themenbereich Medien ein nur ge-
ringer Bezug zu digitalen Geomedien, obwohl die perspektivenvernetzenden Themenbereiche
die Perspektiven — also auch die geographische — zusammenbinden und Zusammenhénge
deutlich machen sollen, um das Wissen auf die Lebenswirklichkeit der Kinder zuriickzufiih-
ren (vgl. ebd.: 15). Dabei zeigen sich gerade beim unterrichtlichen Einsatz digitaler Karten
aufgrund der erforderlichen digitalen Endgeréite bzw. Zugangsmedien Zusammenhinge zwi-
schen der geographischen Perspektive und dem perspektivenvernetzenden Themenbereich
Medien.

Der Begriff der digitalen oder interaktiven Karte findet im perspektivenvernetzenden The-
menbereich Medien keine Berlicksichtigung, einzig der Begriff ,GPS’ wird als digitales Geo-
medium im Themenfeld ,,technische Funktionsweisen neuer Medien* (ebd.: 85) genannt. Der
Begriff ,Karte’ kommt bei den Kompetenzbeschreibungen lediglich bei der ,Erkennung und
Nutzung verschiedener Informationsformen’ (vgl. ebd.) vor, aber auch hier wird kein Bezug
zu digitalen, interaktiven Karten und deren vielfiltigen Anwendungsmoglichkeiten herge-
stellt.

Beziiglich unterrichtlicher Aktivititen geht es im perspektivenvernetzenden Themenbereich
Medien bei der Nutzung von (neuen) Medien u.a. um das Informieren, Kommunizieren bzw.
Kooperieren, Uben, Spielen, Experimentieren oder Prisentieren (vgl. ebd.: 84). Eine Ergin-
zung in Form von Moglichkeiten der Kartierung (z.B. eigene interaktive Karten erstellen)
wire an dieser Stelle angebracht, um auch bei unterrichtlichen Aktivititen die mediale Di-

mension kartographischer Medien zu beriicksichtigen.
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Innerhalb des perspektivenvernetzenden Themenbereichs Medien wird betont, dass Medien in
verschiedene Perspektiven des Sachunterrichts reichen (vgl. ebd.). Bei der Analyse der geo-
graphischen Perspektive hat sich hinsichtlich des Einzugs digitaler Karten jedoch gezeigt,
dass diese nur unzureichend Beriicksichtigung finden und dass analoge Kartenkompetenzen
dominieren. Auch im perspektivenvernetzenden Themenbereich Medien findet eine Vernet-
zung mit der geographischen Perspektive nur bedingt statt, da in den Kompetenzbeschreibun-
gen dieses Themenbereichs der Umgang mit digitalen Karten bzw. digitalen Geomedien nicht
explizit gefordert wird, sondern an vereinzelten Stellen lediglich randstindig erwihnt wird
(z.B. Einsatz von GPS).

Die fehlenden Fachbeziige digitaler (Geo-)Medien — vor allem digitaler Karten — innerhalb
der geographischen Perspektive konnen also auch durch den ausgegliederten perspektiven-
vernetzenden Themenbereich Medien nicht kompensiert werden. Demnach bedarf es meines
Erachtens einer Uberarbeitung der geographischen Kompetenzbeschreibungen, die sowohl
das Potenzial der analogen als auch der digitalen Geomedien — so vor allem digitaler, interak-
tiver Karten — in einer der Alltagserfahrungen der Kinder entsprechenden Weise berticksichti-
gen. Vor dem Hintergrund der im Perspektivrahmen geforderten Lebensweltorientierung (vgl.
ebd.: 10) ist eine Erweiterung der analogen Kartenkompetenz um digitale Komponenten un-
bedingt erforderlich, denn digitale Karten prigen den ,,Alltag der Kinder* (ebd.) heutzutage in
zunehmenden Mafle (s. Kap. 1). Bei einer Neuauflage des Perspektivrahmens bietet sich
demnach eine Erginzung um Kompetenzen aus dem Bereich der Digitalen kartographischen

Medienkompetenz, wie sie in dieser Arbeit definiert wurden (s. Kap. 3.3.2.2), an.

3.3.3.3 Fazit zum Einbezug digitaler (Geo-)Medien in curricularen Werken

In den Ausfithrungen zum saarlédndischen Kernlehrplan Sachunterricht sowie zum Perspektiv-
rahmen Sachunterricht hat sich gezeigt, dass eine curriculare Bearbeitung dieser Werke hin-
sichtlich des Einbezugs digitaler Geomedien bzw. im Besonderen digitaler, interaktiver Kar-
ten wiinschenswert ist. Damit kdnnte — vor dem Hintergrund des geforderten Lebensweltbe-
zugs — die Forderung einer Digitalen kartographischen Medienkompetenz fiir den geogra-
phisch-orientierten Sachunterricht an Bedeutung gewinnen.

Im Perspektivrahmen Sachunterricht werden die ,,Erfahrungen und die Lebenswelt der Kin-
der als ,,Ausgangspunkt sachunterrichtlicher Lernprozesse® (ebd.: 10) angesehen. Parallel
dazu wird die ,,Orientierung am kindlichen Lebensweltbezug®* (MBK 2010: 6) auch im saar-
landischen Kernlehrplan Sachunterricht gefordert. Dass Kinder ,,mit digitalen Medien auf-

wachsen® (GDSU 2013: 84) und digitale (Geo-)Medien im Alltag von Grundschulkindern pra-
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sent sind, diirfte inzwischen hinreichend anerkannt sein (vgl. u.a. Ergebnisse der aktuellen
KIM-Studie 2016). Aufgrund dessen miissten digitale (Geo-)Medien — vor allem digitale,
interaktive Karten — heutzutage sowohl im Perspektivrahmen Sachunterricht als auch im saar-
landischen Kernlehrplan Sachunterricht in angemessener Weise berticksichtigt werden, denn
gerade diese (Geo-)Medien beeinflussen das alltdgliche Leben der Grundschulkinder in zu-
nehmendem Male (s. Kap. 2.1). An dieser Stelle zeigt sich also Handlungsbedarf, um auf der
Grundlage curricularer Werke die Forderung von Kompetenzen aus dem Bereich der Digita-
len kartographischen Medienkompetenz (s. Kap. 3.3.2.2) zu ermdglichen. So ist es erforder-
lich, dass die analoge Kartenarbeit um einen angemessenen Umgang mit digitalen Karten
erginzt wird. Auch SCHMEINCK (2013b: 9) betont, dass die Schiilerinnen und Schiiler entspre-
chend den aktuellen Bildungs- und Lehrplidnen in Deutschland zwar in der Regel ab dem drit-
ten Schuljahr in ein Kartenverstindnis eingefiihrt werden, dass hierbei jedoch die zum Teil
bereits recht umfangreichen auflerschulischen Erfahrungen, die Kinder heutzutage z.B. im
Umgang mit digitalen Geomedien machen, unberiicksichtigt bleiben.
Beziiglich der Verkniipfung digitaler und analoger kartographischer Kompetenzen in curricu-
laren Werken wird von GRYL (2016c: 227) betont:

»Diese Verschneidung [...] ist in den curricularen Werken zur geographischen Bildung nur

am Rande vorhanden; die Anwendung von Kompetenzen im analogen Bereich wie Atlasar-

beit und héndisches Kartenzeichnen ist vorherrschend.”
Diese Aussage kann fiir den saarldndischen Kernlehrplan Sachunterricht und den Perspektiv-
rahmen Sachunterricht bestitigt werden, da in diesen beiden curricularen Dokumenten karto-
graphische Kompetenzen im analogen Bereich dominieren.
Bei der Konzeption von N