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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).



2 Stand der Forschung 17

,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):
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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
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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.
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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
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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 Neuauflagen des saarlandischen Kernlehrplans sowie des Perspektiv-
rahmens wiirde sich beziiglich des unterrichtlichen Einsatzes digitaler Geomedien ein Ver-
weis auf kidi-Maps anbieten, um bei den Schiilerinnen und Schiilern den Umgang mit digita-
len Karten innerhalb eines didaktisch ausgerichteten und funktional reduzierten Onlinediens-
tes, der speziell fiir den Einsatz im Sachunterricht der Grundschule konzipiert wurde (s. Kap.

4.3.1.3), zu fordern.
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3.4 Einflussfaktoren auf die Kompetenzentwicklung
Beim Kompetenzerwerb der Schiilerinnen und Schiiler konnen verschiedene Einflussfaktoren
eine Rolle spielen, die nicht auf das jeweilige Treatment (digitaler bzw. analoger Kartenunter-
richt) zuriickzufiihren sind, aber dennoch den Kompetenzerwerb beeinflussen. Fiir die Geo-
medienkompetenz formuliert z.B. KLEIN (2007: 61) verschiedene Einflussfaktoren: (1) Moti-
vation im Umgang mit Medien, (2) Selbstvertrauen im Umgang mit Medien, (3) Vorwissen
im Umgang mit Medien sowie (4) Effektiver und sicherer Umgang mit Medien.
Der im Rahmen dieser Untersuchung eingesetzte Fragebogen beriicksichtigt ebenfalls ver-
schiedene Einflussfaktoren auf den Kompetenzerwerb der Lernenden, die neben dem subjek-
tiven Kompetenzerwerb mit erfasst wurden.
Beim Umgang mit digitalen Medien ist vor allem Motivation als Einflussfaktor auf die Kom-
petenzentwicklung bedeutsam: ,,Motivation als eine zentrale Bedingung fiir erfolgreiches
Lehren und Lernen gewinnt durch die Entwicklung und Einfiihrung neuer Informations- und
Kommunikationstechnologien zunehmend an Bedeutung®™ (DEIMANN 2002: 67). Bei motivati-
onalen Effekten ist jedoch zu beriicksichtigen, dass die Motivation nach einer gewissen Zeit
wieder abnehmen kann. SENKBEIL und DRECHSEL (2004: 180) betonen beispielsweise, dass
die ,,anfingliche Computereuphorie mit zunehmender Nutzung abnimmt und einer realisti-
scheren Einschitzung der Nutzungsmdglichkeiten des Computers weicht.”
Unter Motivation verstehen RHEINBERG und KRUG (2005: 15) ,,eine aktivierende Ausrichtung
des momentanen Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzustand.” Fokussiert man
beim Motivationsbegriff die Lernaktivitit der Schiilerinnen und Schiiler, spricht man von
Lernmotivation (vgl. DEIMANN 2002: 62f.). Mit Lernmotivation werden im Allgemeinen ,,je-
ne motivationalen Strukturen und Prozesse bezeichnet, die am Zustandekommen und den Ef-
fekten des Lernens bzw. einer Lernhandlung beteiligt sind*“ (KRAPP 1999: 388). SCHIEFELE
(1996: 50) definiert den Begriff ,Lernmotivation’ in einem engeren Verstindnis als ,,Wunsch
bzw. [...] Absicht, bestimmte Inhalte oder Fertigkeiten zu lernen.” Nach KLAUER (1985) muss
,»ein bestimmtes Ausmall an Motivation stets gegeben sein, damit Lernprozesse iiberhaupt
stattfinden konnen* (DEIMANN 2002: 63). Demnach geht Motivation von den Lernenden
selbst aus, sodass Lehrpersonen die Lernenden lediglich anregen und unterstiitzen konnen,
sich selbst zu motivieren (vgl. STRAKA 2009: 2).
In der Motivationsforschung werden zwei grundlegende Formen von Motivation unterschie-
den: Die intrinsische und die extrinsische Motivation (vgl. ebd.). Die intrinsische Motivation
ist durch einen von ,innen’ gesteuerten Lernantrieb (z.B. interessengeleitetes Lernen oder

kindliches Neugierverhalten) gekennzeichnet, wahrend bei der extrinsischen Motivation &u-
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Berliche, ,externe’ Anreizfaktoren (z.B. Streben nach guten Noten oder eine auf materielle
Vergilitung zielende Lernbereitschaft) eine Rolle spielen (vgl. KRAPP 1999: 388). Dass in Be-
zug auf das Lernen bzw. den Lernerfolg insbesondere eine intrinsische Motivation forderlich
ist, belegen beispielsweise SCHIEFELE und SCHREYER (1994). Sie kommen durch eine Me-
taanalyse auf Basis empirischer Studien zum Einfluss intrinsischer und extrinsischer motiva-
tionaler Orientierung auf das Lernverhalten und den Lernerfolg u.a. zu der Aussage, dass
intrinsische Orientierung im Durchschnitt hoher mit der Lernleistung korreliert als extrinsi-
sche (vgl. ebd., SCHIEFELE/STREBLOW 2005: 51 sowie KRAPP 1999: 394).

Zur Steigerung der intrinsischen Motivation der Lernenden ist ein Interesse der Schiilerinnen
und Schiiler am Lerngegenstand erforderlich. Denn wenn sich die Schiilerinnen und Schiiler
fiir den Lerngegenstand bzw. den zugrunde liegenden Themenbereich interessieren, kdnnen
diese ,aus eigenem Antrieb heraus’, also intrinsisch motiviert, handeln (vgl. RHEINBERG 1995:
137). Auch DEIMANN (2002: 63) betont, dass es sich, wenn die Person bei der Beschéftigung
mit ihren Interessen in einer Handlung v6llig aufgeht, um eine intrinsische Motivation han-
delt. Die Lernenden sollen sich also moglichst aus eigenem Interesse heraus mit einem Stoff-
gebiet auseinandersetzen (vgl. ebd.: 64).”> Damit ist Interesse ein wesentlicher Motivations-
faktor und eng verkniipft mit dem Begriff der intrinsischen Motivation (vgl. REINFRIED 2006:
52).

Mit dem Begriff ,Interesse’ wird ,,die Beziehung einer Person zu und die Auseinandersetzung
mit erfahrbaren Ausschnitten ihrer Umwelt” (KRAPP 1999: 396) beschrieben. Dabei handelt es
sich um eine ,,spezifische Relation zwischen Person und Gegenstand*“ (MOGGE 2007: 23),
wodurch Interesse stets auf spezifische (Lern-)Gegenstinde gerichtet ist: ,,Im Prinzip kann
alles, womit sich ein Individuum [...] auseinandersetzt, ein Interessensgegenstand sein:
[K]onkrete Dinge ebenso wie Ideen und Wissensbesténde iiber bestimmte Themen der sozia-
len und materiellen Umwelt* (KRAPP 1999: 397).

Beim schulischen Lernen stehen vor allem die Interessen der Schiilerinnen und Schiiler, also
die Beziehungen zwischen den Schiilerinnen und Schiilern und dem (Lern-)Gegenstand, im
Vordergrund (vgl. REINFRIED 2006: 52). Dabei kann sich der Interessensgegenstand auf kon-
krete Objekte oder Lebewesen, bestimmte Themen oder Tétigkeiten beziehen (vgl. ebd.).
Nach REINFRIED (ebd.) ldsst sich die Person-Gegenstandsbeziehung im schulischen Kontext

durch folgende Merkmale, die in Wechselwirkung zueinander stehen, kennzeichnen:

> Vgl. Begriff ,Flow-Erlebnis’ beim Spielen von Kindern: ,,Das heiBt, sie sind ganz und gar versunken, verges-
sen dabei die Zeit und sind gleichzeitig aber auch hoch konzentriert und motiviert dabei® (MICHALIK/MICHALIK
2016: 85).
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,Die Lerninhalte und die darauf bezogenen Lernhandlungen werden mit positiven Gefiih-

len assoziiert, die Person ordnet ihren Interessensgegenstinden eine herausgehobene sub-

jektive Bedeutung zu und sie fiihlt sich bei der Realisierung ihres Interesses frei von du-

Beren Zwéngen. Wer sich also fiir eine Sache interessiert, méchte mehr dariiber erfahren

und sein Wissen erweitern.*
Demnach fordert ein ,,[h]ohes Interesse [...] eine ausdauernde Beschéftigung mit einem The-
ma und dadurch den Lernerfolg, der dann wieder auf die Interessensentwicklung im Sinne
einer Steigerung riickwirkt” (ebd., 0.H.). HARTINGER (2006: 273) betont, ,,dass das hohere
Interesse der Schiiler/innen zumindest ldngerfristig zu einem tiefere[n] Verstindnis der Inhal-
te fihrt.” Dartiber hinaus verweisen PRENZEL und LANKES (1995) sowie KRAPP (1998) auf die
Bedeutung des Interesses flir die Kompetenzentwicklung im Schulunterricht (vgl. auch
HEMMER et al. 2012a: 67). Beim unterrichtlichen Einsatz digitaler Medien nimmt also die
Motivations- und die Interessensentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler eine bedeutende
Rolle ein.
Beziiglich motivationaler Aspekte belegen sowohl éltere als auch neuere Studien, dass die
Motivation der Schiilerinnen und Schiiler durch den Einsatz digitaler Medien gesteigert wer-
den kann (vgl. u.a. SCHULZ-ZANDER 2001: 193f., AUFENANGER 2015: 77, GERICK/
EICKELMANN 2017: 28). 2001 kam SCHULZ-ZANDER (2001: 193f)) auf Basis einer empiri-
schen Untersuchung beziiglich der Wirkung des Einsatzes neuer Medien auf das schulische
Lernklima u.a. zu der Schlussfolgerung, dass sowohl aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler
als auch aus Sicht der Lehrkrifte mit neuen Medien ,,vor allem eine hohere Motivation und
Lernfreude, aber auch eine hohere Schiilerorientierung und Aufmerksamkeit [...] erreicht
werden [kann].” Auch UPHUES (2008) betont den motivationalen Aspekt beim Einsatz digita-
ler Medien im Unterricht. Er hat sich im Zuge der Erstellung von Internetseiten im Unterricht
mit der Prisentation selbst erarbeiteter Ergebnisse im Internet, die dadurch einem breiten Pub-
likum zugiinglich gemacht werden, befasst und hilt diesbeziiglich fest: ,,Eine solche Offnung
des Unterrichts steigert in der Regel die Motivation aller Beteiligten und im Idealfall auch das
eigene Anspruchsniveau an das Produkt® (ebd.: 81). Neuere Studien, die den unterrichtlichen
Einsatz von Tablets untersucht haben, belegen ebenfalls eine Steigerung der Motivation durch
digitale Medien (vgl. u.a. AUFENANGER 2015: 77 sowie GERICK/EICKELMANN 2017: 28).
Auch hinsichtlich der Interessensentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler ist der Einsatz
digitaler Medien sinnvoll. HEMMER und HEMMER (2010: 203) haben in ihrer Studie zum
Schiilerinteresse an Themen, Regionen und Arbeitsweisen des Geographieunterrichts heraus-

gearbeitet, dass im ,,Bereich der fachspezifischen Arbeitsweisen [...] die eher innovativen und
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anschaulichen Medien/Arbeitsweisen (z.B. die Arbeit mit dem Internet [...]) im Schiilerinte-
resse an oberster Stelle [stehen].” Beziiglich des geographisch-orientierten Sachunterrichts
betont auch SCHMEINCK (2013a: 193), dass ,,sich die Auseinandersetzung mit digitalen Geo-
medien und Realtime Geographies [...] positiv auf die Motivation, das Interesse, die Unter-
richtsqualitdt und das rdumliche Lernen an sich auswirken [kann].”

Innerhalb dieser Untersuchung konnten die digitalen, interaktiven Gestaltungsmoglichkeiten,
die durch den Einsatz der digitalen Technik (hier: kidi-Maps und Tablets) zur Verfiigung ste-
hen, dazu fithren, dass Schiilerinnen und Schiiler im digitalen Kartenunterricht ein héheres
Interesse am Umgang mit Karten oder Medien entwickeln, dadurch motivierter sind und
demnach auch ihre entwickelten Kompetenzen hoher einschétzen als Schiilerinnen und Schii-
ler im analogen Kartenunterricht. Denn nach HAACK (1997: 154) kann ,,[m]otiviertes Lernen
[...] durch interaktive Techniken gefordert werden.” So wird die Motivierung neben der Indi-
vidualisierung als eine der ,,zentralen Funktionen der Interaktivitit (DEIMANN 2002: 66) an-
gesehen. DEIMANN (ebd.) betont, dass die ,,Interaktivitit moderner Kommunikations- und
Informationstechnologien [...] reichhaltige Moglichkeiten zur Motivierung der Lerner [bie-
tet].“ Demnach gehen mit der Interaktivitit aus ,,motivationaler Sicht [...] viel versprechende
Ansatzmoglichkeiten [einher], Lerner zu einer eingehenderen und tieferen Beschiftigung mit
einem Themengebiet zu bringen* (ebd.: 65).

Um solche Zusammenhinge bei der Datenauswertung zu beriicksichtigen, wurden die Schiile-
rinnen und Schiiler innerhalb des Fragebogens neben ihrem subjektiven Kompetenzerwerb im
Bereich der Kartenkompetenz und der Digitalen kartographischen Medienkompetenz auch zu
unterschiedlichen Aspekten beziiglich des Umgangs mit Medien befragt (s. Kap. 6.1.1). Auf
diese Weise war es moglich, Korrelationen zwischen den Variablen zur subjektiven Kompe-
tenzeinschidtzung und Variablen zu moglichen Einflussfaktoren auf die subjektive Kompeten-
zeinschétzung zu berechnen (s. Kap. 6.5). Dabei wurden neben motivationalen Aspekten wei-
tere Einflussfaktoren erfasst, die im Hinblick auf den Kompetenzerwerb der Lernenden be-
deutsam sein konnten. Bei diesen ,Grundlagen der Kompetenzentwicklung’ geht es zum einen
um auBerschulische Erfahrungen der Kinder (,Denke an dein Zuhause’) und zum anderen um
schulische Erfahrungen der Kinder (,Denke an deine Schule’). Dabei wurden folgende Aspek-
te erhoben: Die Medienausstattung, die Mediennutzung (H&aufigkeit der Mediennutzung) so-
wie Einstellungen zu Medien (Interesse bzw. Motivation beim Umgang mit Medien). Zudem
wurden die Schiilerinnen und Schiiler am Ende des Fragebogens zu ihrer Einstellung zum
Sachunterricht befragt. Des Weiteren sollten sie ihre letzte Sachunterrichtsnote eintragen, um

bei der Datenauswertung auch dahingehend mogliche Zusammenhidnge mit dem subjektiven



3 Theoretische Grundlagen 90

Kompetenzerwerb festzustellen und dadurch Aussagen zu objektivieren (s. Kap. 6.5). Diese
Fragen zu den Grundlagen der Kompetenzentwicklung dienen dazu, bei der Datenauswertung
neben der Intervention weitere Einflussfaktoren auf die Kompetenzentwicklung der Schiile-
rinnen und Schiiler zu beriicksichtigen.

Bei der Datenauswertung hat sich zudem gezeigt, dass in der Anlage der empirischen Unter-
suchung (Pre-/Post-/Follow-Up-Design) weitere Einflussfaktoren auf die subjektiven Kompe-
tenzeinschitzungen der Schiilerinnen und Schiiler begriindet liegen konnten, die in dieser Un-

tersuchung nicht kontrolliert wurden (s. Kap. 7).
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4 Fragestellung und Zielsetzung der Arbeit

Auf Basis der theoretischen Grundlagen (s. Kap. 3) geht es in diesem Kapitel zundchst um die
Konkretisierung der Fragestellung dieser Arbeit. Da es sich bei dieser Studie um eine Ver-
gleichsstudie zwischen der Gruppe ,digitale Karten’ und der Gruppe ,analoge Karten’ han-
delt, werden Leitfragen als Grundlage fiir die erwarteten unterschiedlichen Entwicklungen der
Kompetenzeinschitzungen zwischen den einzelnen Gruppen formuliert (s. Kap. 4.1). Darauf
aufbauend werden die zugrunde liegenden Hypothesen generiert sowie die Zielsetzung der
Arbeit expliziert (s. Kap. 4.2). Das letzte Unterkapitel befasst sich mit den technischen und
organisatorischen Vorarbeiten, die — vor der Erhebungsphase — zur Erreichung des Ziels die-

ser Arbeit notwendig waren (s. Kap. 4.3)

4.1 Konkretisierung der Fragestellung

In dieser Studie wurde die Wirksamkeit des unterrichtlichen Einsatzes digitaler Karten am
Beispiel von kidi-Maps (zur Auswahl von kidi-Maps s. Kap. 1) im Vergleich zum Einsatz
analoger Karten im Hinblick auf den subjektiven Kompetenzerwerb der Lernenden unter-
sucht. Konkret geht es dabei um die Unterschiede in den subjektiven Kompetenzeinschétzun-
gen, die sich zwischen der Gruppe ,digitale Karten’ und der Gruppe ,analoge Karten’ zeigen.
Demnach stand folgende iibergeordnete Forschungsfrage im Fokus der Studie:

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?
In der theoretischen Auseinandersetzung hinsichtlich des Kompetenzerwerbs bei der Karten-
arbeit im Sachunterricht wurden fiir den unterrichtlichen Einsatz digitaler Karten die Karten-
kompetenz und die Digitale kartographische Medienkompetenz als wesentliche Kompetenz-
bereiche herausgearbeitet (s. Kap. 3.3.2). Inwiefern diese Kompetenzen bei Schiilerinnen und
Schiilern im digitalen Kartenunterricht im Vergleich zu Schiilerinnen und Schiilern im analo-
gen Kartenunterricht durch die jeweilige Kartenarbeit — digitale, interaktive Karten vs. analo-
ge Karten — gefordert werden, wurde in dieser Studie auf der Grundlage selbsteingeschétzter
Kompetenzen mit einer quantitativen Fragebogenerhebung (Pre-/Post-/Follow-Up-Design)
empirisch untersucht. Aus den selbsteingeschitzten Kompetenzen wurden Aussagen beziig-
lich der Wirksamkeit des unterrichtlichen Einsatzes digitaler, interaktiver Karten im Ver-

gleich zu analogen Karten abgeleitet.
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Fiir die Untersuchung des subjektiven Kompetenzerwerbs der Lernenden (zur Erfassung der
Konstruke s. Kap. 5.4.2.2) wurden in dieser Studie zwei Teilaspekte grundgelegt: Zum einen
geht es um die Untersuchung des Zuwachses der selbsteingeschétzten Kartenkompetenz
(fachlich-geographischer Kompetenzzuwachs), zum anderen geht es um die Untersuchung des
Zuwachses der selbsteingeschitzten Digitalen kartographischen Medienkompetenz (medialer
Kompetenzzuwachs). Die Beriicksichtigung medialer Kompetenzen im Rahmen der Digitalen
kartographischen Medienkompetenz — neben den fachlich-geographischen Kompetenzen
(Kartenkompetenz) — war aufgrund des Einsatzes digitaler Medien, die als Zugangsmedien zu
digitalen Karten interaktive kartographische Gestaltungsmoglichkeiten zur Verfiigung stellen
(s. Kap. 3.3.2.2), erforderlich. GRYL (2016¢: 226) betont ebenfalls die Vermittlung sowohl
fachlich-geographischer als auch medialer Kompetenzen beim unterrichtlichen Einsatz digita-
ler Geomedien, sodass es nach ihr um (mindestens) zweierlei geht: ,,Um die Befdhigung zum
Bestehen in der Lebenswelt im Sinne einer Medienkompetenz [...] und um den Mehrwert des
fachlichen, [...] geographischen (ebenfalls medienkompetenten) Lernens durch den Einsatz
von Medien und Technologie.”

Vor diesem Hintergrund geht es in dieser Studie um die Frage, ob im Sinne einer ,erweiterten
Medienkompetenz’ (vgl. GDSU 2013: 83) beim Einsatz digitaler Karten im geographisch-
orientierten Sachunterricht neben fachlich-geographischen Kompetenzen im Bereich der Kar-
tenkompetenz (s. Kap. 3.3.2.1) zugleich mediale Kompetenzen im Bereich der Digitalen kar-
tographischen Medienkompetenz (s. Kap. 3.3.2.2) gefordert werden. Dieser fachlich-
geographische und zugleich mediale Kompetenzerwerb geht auf die beiden medialen Betrach-
tungsweisen zuriick, die beispielsweise von PESCHEL (2015a: 10) bei der Thematisierung des
medialen Lernens im Sachunterricht immer wieder forciert werden: Das Lernen mif und das
Lernen iiber Medien (s. Kap. 1).

Da es sich bei dieser Untersuchung um eine Vergleichsstudie zwischen Schiilerinnen und
Schiilern im digitalen Kartenunterricht und Schiilerinnen und Schiilern im analogen Karten-
unterricht handelt, waren vor allem die Unterschiede zwischen den Gruppen beziiglich der
subjektiv eingeschitzten Kartenkompetenz und der Digitalen kartographischen Medienkom-
petenz relevant. Die Unterschiede im Umgang mit digitalen bzw. analogen Karten resultieren
insbesondere aus den interaktiven Gestaltungsmoglichkeiten, die lediglich bei digitalen Kar-
ten zur Verfligung stehen (s. Kap. 3.1.5). Demnach wird im Bereich der Digitalen kartogra-
phischen Medienkompetenz auch vor allem die Interaktivitét als bedeutendes Merkmal digita-
ler Medien bzw. digitaler Karten (vgl. u.a. GERVE 2015: 497, SCHRETTENBRUNNER/
SCHLEICHER 2002: 24, SUTTER 2010: 47, HAACK 1997: 154, DEIMANN 2002) fokussiert (s.
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Kap. 3.3.2.2), wobei es konkret um den Umgang mit den durch kidi-Maps bereitgestellten
interaktiven kartographischen Gestaltungsmoglichkeiten (s. Kap. 3.1.6) geht. So unterscheidet
sich in dieser Studie der Umgang mit digitalen Karten bzw. kidi-Maps vor allem durch diese
interaktiven Gestaltungsmoglichkeiten (s. Kap. 3.1.6) vom Umgang mit analogen Karten, bei
denen keine interaktiven Gestaltungsmoglichkeiten zur Verfiigung stehen (s. Kap. 5.3.2).”
Fiir diese Studie stellt sich nun die Frage, ob sich durch diesen differenzierten Umgang mit
Karten zwischen der Gruppe ,digitale Karten’ und der Gruppe ,analoge Karten’ Unterschiede
in den fachlich-geographischen Kompetenzeinschitzungen (Kartenkompetenz) und/oder den
medialen Kompetenzeinschdtzungen (Digitale kartographische Medienkompetenz) zeigen.
Beim Vergleich des subjektiven Kompetenzzuwachses der Gruppe ,digitale Karten” mit dem
subjektiven Kompetenzzuwachs der Gruppe ,analoge Karten’ standen demnach folgende
Leitfragen im Fokus des Forschungsinteresses:

1) Zeigen sich im Bereich der Kartenkompetenz Unterschiede in den subjektiven Ein-
schitzungen beziiglich des eigenen Kompetenzerwerbs zwischen der Gruppe ,digitale
Karten’ und der Gruppe ,analoge Karten’? (s. Kap. 6.2)

2) Zeigen sich im Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz Unterschie-
de in den subjektiven Einschitzungen beziiglich des eigenen Kompetenzerwerbs zwi-
schen der Gruppe ,digitale Karten’ und der Gruppe ,analoge Karten’? (s. Kap. 6.3)

3) Welche Schlussfolgerungen lassen sich aus den Untersuchungsergebnissen fiir die

Kartenarbeit im geographisch-orientierten Sachunterricht ziehen? (s. Kap. 6.7)

4.2 Hypothesenbildung und Zielsetzung der Arbeit
Durch die Interaktivitit als wesentliches Unterscheidungsmerkmal zwischen digitalen und
analogen Karten (s. Kap. 3.1.5) stellt sich die Frage, ob Schiilerinnen und Schiiler durch den
,,Binfluss moderner Technologien vom interaktiven Umgang mit und zur eigenen Erstellung
von Karten und der damit verbundenen schiilerorientierten Produktion von Karten*
(HUTTERMANN 2012: 32) einen hoheren (subjektiven) Kompetenzzuwachs erfahren als Schii-
lerinnen und Schiiler im analogen Kartenunterricht. NEEB (2012: 33) betont, dass die ,,vielfal-
tigen Moglichkeiten [...] [von] Web-Mapping-Anwendungen in Kombination mit dem immer
breiter werdenden Angebot an verfiigbaren Zusatzfunktionen [...] bereits auf den ersten Blick
pradestiniert [sind] fiir eine innovative Vermittlung kartographischer Kompetenzen* und dass

die ,,diversen Optionen und Zusatzfunktionen der [...]| Web-Mapping-Anwendungen zum Le-

> Da die digitale Kartenarbeit notwendigerweise mit dem Umgang digitaler Medien einhergeht, wurden bei der
Datenauswertung hinsichtlich des Umgangs mit digitalen Medien auch mégliche Randeffekte, wie motivationale
Einflussfaktoren (s. Kap. 3.4), beriicksichtigt.
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sen, Auswerten und zur Anfertigung webgestiitzter Karten [...] fiir den schulischen Lernpro-
zess multiple Mdoglichkeiten zur Entwicklung von Kartenkompetenzen [bieten], die iiber das

Potenzial traditioneller, gedruckter Karten weit hinausgehen.”

4.2.1 Hypothesen fiir die Kartenkompetenz
In dieser Untersuchung wurde davon ausgegangen, dass sich aus dem Umgang mit digitalen,
interaktiven Karten dahingehend Vorteile beziiglich des Kompetenzerwerbs der Lernenden
ergeben, dass die Schiilerinnen und Schiiler im digitalen Kartenunterricht durch die interakti-
ven Gestaltungsmoglichkeiten einen hoheren fachlich-geographischen Kompetenzzuwachs
(im Bereich der Kartenkompetenz) erfahren als Schiilerinnen und Schiiler im analogen Kar-
tenunterricht, denen mit analogen Karten keine interaktiven Gestaltungsmoglichkeiten zur
Verfiigung stehen.
Daraus ergibt sich fiir die Kartenkompetenz folgende iibergeordnete Hypothese als Grundlage
fiir den Vergleich zwischen der Gruppe ,digitale Karten’ und der Gruppe ,analoge Karten’:

1. Digitaler Kartenunterricht fordert die (subjektiv eingeschdtzte) Kartenkompetenz bei

Schiilerinnen und Schiilern besser als analoger Kartenunterricht.

Diese iibergeordnete Hypothese wurde fiir die Datenauswertung in weitere Unterhypothesen
untergliedert. So wurden fiir die Analysen innerhalb der einzelnen Gruppen (s. Kap. 6.2.2)
und fiir die Analysen zwischen den Gruppen (s. Kap. 6.2.3) spezifische Unterhypothesen
formuliert, auf deren Grundlage statistische Analyseverfahren durchgefiihrt wurden.
Um zu untersuchen, ob innerhalb der einzelnen Gruppen eine signifikante Verdnderung der
selbsteingeschitzten Kartenkompetenz zwischen den einzelnen Messzeitpunkten vorliegt,
wurden die Mittelwerte™* der Kartenkompetenz zu den einzelnen Messzeitpunkten miteinan-
der verglichen. Dazu wurden ungerichtete Unterschiedshypothesen formuliert, die sowohl
eine Steigerung als auch einen Abfall der Kompetenzeinschitzung beriicksichtigen: Fiir die
Gruppe ,digitale Karten’ wurde zum Vergleich der Mittelwerte des ersten und zweiten Mess-
zeitpunktes folgende Hypothese formuliert: Die selbsteingeschditzte Kartenkompetenz unter-
scheidet sich bei Schiilerinnen und Schiilern im digitalen Kartenunterricht zwischen dem
zweiten und ersten Messzeitpunkt. Beim Vergleich der Mittelwerte zwischen dem zweiten und
dritten Erhebungszeitpunkt wurde die Nullhypothese zugrunde gelegt, da iiberpriift werden
sollte, ob die Kompetenzeinschitzungen stabil bleiben und es sich damit um einen nachhalti-

gen Kompetenzerwerb im Sinne ,,langanhaltende[r] Wirkungen® (SCHUBLER 2004: 150) han-

54 Hierbei handelt es sich um das arithmetische Mittel bzw. um den empirischen Mittelwert: ,,Er wird berechnet,
indem die Summe aller Werte durch die Anzahl der Werte dividiert wird” (BORTZ/SCHUSTER 2010: 25).
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delt. Demnach wurde zwischen dem zweiten und dritten Erhebungszeitpunkt keine signifikan-
te Verdnderung der Kompetenzeinschéitzung erwartet. Damit lautete die zugrunde liegende
Nullhypothese: Die selbsteingeschdtzte Kartenkompetenz unterscheidet sich bei Schiilerinnen
und Schiilern im digitalen Kartenunterricht nicht zwischen dem dritten und zweiten Messzeit-
punkt.

Fiir die Gruppe ,analoge Karten’ wurde zum Vergleich der Mittelwerte des ersten und zwei-
ten Messzeitpunktes folgende Hypothese formuliert: Die selbsteingeschdtzte Kartenkompe-
tenz unterscheidet sich bei Schiilerinnen und Schiilern im analogen Kartenunterricht zwi-
schen dem zweiten und ersten Messzeitpunkt. Beim Vergleich der Mittelwerte zwischen dem
zweiten und dritten Erhebungszeitpunkt wurde ebenfalls die Nullhypothese zugrunde gelegt,
da auch hier tiberpriift werden sollte, ob es sich um einen nachhaltigen Kompetenzerwerb
handelt. Demnach wurde zwischen dem zweiten und dritten Erhebungszeitpunkt keine signi-
fikante Verdnderung der Kompetenzeinschitzung erwartet. Die zugrunde liegende Nullhypo-
these lautete: Die selbsteingeschdtzte Kartenkompetenz unterscheidet sich bei Schiilerinnen
und Schiilern im analogen Kartenunterricht nicht zwischen dem dritten und zweiten Messzeit-
punkt.

Fiir die Analysen beziiglich Unterschieden zwischen den Gruppen wurde zum ersten Erhe-
bungszeitpunkt kein Unterschied erwartet, da zu diesem Zeitpunkt noch keine Intervention
stattgefunden hat. An dieser Stelle geht es lediglich um die Erfassung der selbsteingeschitzten
Vorkenntnisse der Schiilerinnen und Schiiler im Bereich der Kartenkompetenz. Aufgrund
dessen wurde fiir den ersten Messzeitpunkt folgende Nullhypothese aufgestellt: Schiilerinnen
und Schiiler im digitalen Kartenunterricht unterscheiden sich in ihrer selbsteingeschdtzten
Kartenkompetenz zum ersten Erhebungszeitpunkt nicht von Schiilerinnen und Schiilern im
analogen Kartenunterricht. Zum zweiten und dritten Erhebungszeitpunkt wurde ein Grup-
penunterschied erwartet, da zu diesen Zeitpunkten die Intervention (digitaler bzw. analoger
Kartenunterricht) stattgefunden hat. Fiir diese beiden Erhebungszeitpunkte war die bereits
formulierte libergeordnete Hypothese grundlegend. Diese Hypothese wurde fiir den zweiten
und dritten Messzeitpunkt entsprechend angepasst: Schiilerinnen und Schiiler im digitalen
Kartenunterricht schdtzen ihre Kartenkompetenz zum zweiten und dritten Erhebungszeitpunkt

besser ein als Schiilerinnen und Schiiler im analogen Kartenunterricht.
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4.2.2 Hypothesen fiir die Digitale kartographische Medienkompetenz

Die Gruppe ,digitale Karten’ arbeitete im digitalen Kartenunterricht mit kidi-Maps und den
dadurch zur Verfiigung stehenden interaktiven kartographischen Gestaltungsmoglichkeiten
sowie mit Tablets als Zugangsmedien, was bei der Gruppe ,analoge Karten’ nicht der Fall
war. Daher wurde davon ausgegangen, dass bei Schiilerinnen und Schiilern im digitalen Kar-
tenunterricht neben der allgemeinen Kartenkompetenz (s. Kap. 3.3.2.1) zugleich die spezielle
Digitale kartographische Medienkompetenz (s. Kap. 3.3.2.2) gefordert wird. Da die Digitale
kartographische Medienkompetenz im analogen Kartenunterricht aufgrund des nicht vorhan-
denen Zugangs zu digitalen Medien bzw. zu den dadurch zur Verfiigung stehenden interakti-
ven kartographischen Gestaltungsmoglichkeiten nicht relevant war, wurde in der Gruppe
,analoge Karten’ auch kein Kompetenzzuwachs in diesem Bereich erwartet. Die Digitale kar-
tographische Medienkompetenz wurde dennoch in der Gruppe ,analoge Karten’ erhoben, um
den Kompetenzerwerb der Gruppe ,digitale Karten” mit dem Kompetenzerwerb der Gruppe
,analoge Karten’ vergleichen zu kénnen.

Fiir den Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz ergibt sich daher folgende
iibergeordnete Hypothese als Grundlage fiir den Vergleich zwischen der Gruppe ,digitale
Karten’ und der Gruppe ,analoge Karten’:

2. Digitaler Kartenunterricht fordert die (subjektiv eingeschdtzte) Digitale kartographi-
sche Medienkompetenz bei Schiilerinnen und Schiilern besser als analoger Kartenun-
terricht.

Fiir die Analysen innerhalb der Gruppen (s. Kap. 6.3.2) sowie zwischen den Gruppen (s. Kap.
6.3.3) wurden auch fiir diese iibergeordnete Hypothese spezifische Unterhypothesen formu-
liert. Um zu untersuchen, ob innerhalb der Gruppe ,digitale Karten’ eine signifikante Verin-
derung der selbsteingeschétzten Digitalen kartographischen Medienkompetenz zwischen den
einzelnen Messzeitpunkten besteht, wurden die Mittelwerte der Digitalen kartographischen
Medienkompetenz zu den einzelnen Messzeitpunkten miteinander verglichen. Bei erwarteten
Unterschieden wurden ungerichtete Unterschiedshypothesen formuliert, die sowohl eine Stei-
gerung als auch einen Abfall der Kompetenzeinschétzung zulassen. Da in der Gruppe ,analo-
ge Karten’ aufgrund des fehlenden digitalen Treatments keine Anderung in der Kompetenz-
einschitzung der Probanden erwartet wurde, waren fiir diese Gruppe zwischen den einzelnen
Messzeitpunkten Nullhypothesen grundlegend. So wurden in der Gruppe ,analoge Karten’
sowohl zwischen dem ersten und zweiten als auch zwischen dem zweiten und dritten Mess-
zeitpunkt keine Unterschiede in der Selbsteinschédtzung ihrer Digitalen kartographischen Me-

dienkompetenz erwartet. Fiir Schiilerinnen und Schiiler im digitalen Kartenunterricht wurde
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zum Vergleich der Mittelwerte zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt folgende
Hypothese formuliert: Die selbsteingeschdtzte Digitale kartographische Medienkompetenz
unterscheidet sich bei Schiilerinnen und Schiilern im digitalen Kartenunterricht zwischen dem
zweiten und ersten Messzeitpunkt. Zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt sollte
iiberpriift werden, ob die entwickelten Kompetenzeinschitzungen stabil bleiben und es sich
damit um einen nachhaltigen Kompetenzerwerb handelt. Demnach wurde — wie bei der Kar-
tenkompetenz (s. Kap. 4.2.1) — die Nullhypothese zugrunde gelegt, sodass zwischen dem
zweiten und dritten Erhebungszeitpunkt keine signifikante Verdnderung der Kompetenzein-
schitzung erwartet wurde: Die selbsteingeschdtzte Digitale kartographische Medienkompe-
tenz unterscheidet sich bei Schiilerinnen und Schiilern im digitalen Kartenunterricht nicht
zwischen dem dritten und zweiten Messzeitpunkt. Fiir die Gruppe ,analoge Karten” wurde zum
Vergleich der Mittelwerte des ersten und zweiten Messzeitpunktes aufgrund des fehlenden
digitalen Treatments folgende Nullhypothese formuliert: Die selbsteingeschdtzte Digitale
kartographische Medienkompetenz unterscheidet sich bei Schiilerinnen und Schiilern im ana-
logen Kartenunterricht nicht zwischen dem zweiten und ersten Messzeitpunkt. Beim Vergleich
der Mittelwerte zwischen dem zweiten und dritten Erhebungszeitpunkt wurde ebenfalls die
Nullhypothese zugrunde gelegt: Die selbsteingeschdtzte Digitale kartographische Medien-
kompetenz unterscheidet sich bei Schiilerinnen und Schiilern im analogen Kartenunterricht
nicht zwischen dem dritten und zweiten Messzeitpunkt.

Fiir die Analysen beziiglich Unterschieden zwischen den Gruppen wurde zum ersten Mess-
zeitpunkt aufgrund des noch nicht stattgefundenen Treatments kein Unterschied zwischen den
Gruppen erwartet, sodass es an dieser Stelle lediglich um die Erfassung der selbsteingeschitz-
ten Vorkenntnisse der Schiilerinnen und Schiiler im Umgang mit der kartographischen Di-
mension digitaler Medien geht. Deshalb wurde fiir den ersten Messzeitpunkt folgende Null-
hypothese aufgestellt: Schiilerinnen und Schiiler im digitalen Kartenunterricht unterscheiden
sich in ihrer selbsteingeschdtzten Digitalen kartographischen Medienkompetenz zum ersten
Erhebungszeitpunkt nicht von Schiilerinnen und Schiilern im analogen Kartenunterricht. Ein
Gruppenunterschied wurde jedoch nach der Intervention, also zum zweiten und dritten Mess-
zeitpunkt, erwartet. Damit war fiir diese beiden Erhebungszeitpunkte die bereits formulierte
iibergeordnete Hypothese grundlegend: Schiilerinnen und Schiiler im digitalen Kartenunter-
richt schdtzen ihre Digitale kartographische Medienkompetenz zum zweiten und dritten Erhe-

bungszeitpunkt besser ein als Schiilerinnen und Schiiler im analogen Kartenunterricht.
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4.2.3 Zusammenhangshypothese
Da Karten per se Medien sind und eine Trennung in Kartenkompetenz und Digitale kartogra-
phische Medienkompetenz im engeren Sinne eigentlich nicht méglich ist (s. Kap. 3.3.2), wur-
de durch Korrelationsrechnungen zugleich iiberpriift, ob ein Zusammenhang zwischen der
(subjektiv eingeschitzten) Digitalen kartographischen Medienkompetenz und der (subjektiv
eingeschitzten) Kartenkompetenz bei Schiilerinnen und Schiilern im digitalen Kartenunter-
richt besteht. Es wurde davon ausgegangen, dass im digitalen Kartenunterricht die Entwick-
lung der selbsteingeschétzten Kartenkompetenz mit der Entwicklung der selbsteingeschitzten
Digitalen kartographischen Medienkompetenz zusammenhéangt, sodass die Schiilerinnen und
Schiiler beim Umgang mit digitalen Karten neben der Kartenkompetenz zugleich Digitale
kartographische Medienkompetenz entwickeln. Daraus ergibt sich die folgende Hypothese:
3. Es besteht ein Zusammenhang zwischen der (subjektiv eingeschdtzten) Digitalen kar-
tographischen Medienkompetenz und der (subjektiv eingeschdtzten) Kartenkompetenz

bei Schiilerinnen und Schiilern im digitalen Kartenunterricht.

4.2.4 Zielsetzung der Arbeit
Das Ziel dieser Arbeit bestand darin, iiber eine quantitative Fragebogenerhebung in einem
Pre-/Post-/Follow-Up-Design die aufgestellten Hypothesen zu iiberpriifen und damit die
Wirksamkeit von digitalem Kartenunterricht im Vergleich zu analogem Kartenunterricht im
Hinblick auf den subjektiven Kompetenzerwerb der Lernenden zu erforschen. Dabei wurden
sowohl die Schiilerinnen und Schiiler im digitalen Kartenunterricht (Gruppe ,digitale Karten’)
als auch die Schiilerinnen und Schiiler im analogen Kartenunterricht (Gruppe ,analoge Kar-
ten’) an drei Erhebungszeitpunkten nach ihren selbsteingeschétzten Kompetenzen im Bereich
der Kartenkompetenz und im Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz be-
fragt. Mit einem Pretest, der unmittelbar vor dem Treatment — also direkt vor Beginn der digi-
talen bzw. analogen Unterrichtseinheit — stattfand, wurden die (subjektiv eingeschétzten)
Vorkenntnisse der Schiilerinnen und Schiiler ermittelt. Unmittelbar nach dem Treatment —
also direkt nach Beendigung der digitalen bzw. analogen Unterrichtseinheit — wurden die
selbsteingeschitzten Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler mit einem Posttest erfasst
und mit den Kompetenzeinschidtzungen aus dem Pretest verglichen. Durch den Vergleich der
Kompetenzeinschdtzungen im Pretest mit den Kompetenzeinschitzungen im Posttest konnten
Aussagen iiber die Kompetenzentwicklung (Zuwachs/Abfall) getroffen werden. Mit einem
Follow-Up-Test, der zwei bis drei Monate nach dem Treatment stattfand (zum Ablauf der

Erhebungsphase s. Kap. 5.2.3), wurde zugleich {iberpriift, ob es sich in den beiden Gruppen
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um einen ,nachhaltigen Kompetenzerwerb’ im Sinne ,,langanhaltende[r] Wirkungen* (ebd.)
handelt (s. Kap. 3.2.1).

In dieser Studie wird Wirksamkeit also interpretiert als (nachhaltiger) subjektiver Kompe-
tenzzuwachs durch den Umgang mit digitalen Karten und den damit einhergehenden interak-
tiven kartographischen Gestaltungsmoglichkeiten im Vergleich zum Umgang mit analogen
Karten, die keine interaktiven kartographischen Gestaltungsmoglichkeiten bieten.

Durch die Datenauswertung konnten neue Erkenntnisse zum Einsatz digitaler Karten im geo-
graphisch-orientierten Sachunterricht generiert werden, die aufgrund des Forschungsdefizites
dringend erforderlich sind (s. Kap. 2.6). Mit dem Einsatz von kidi-Maps als digitaler Karten-
dienst in kidipedia liefert die Studie zugleich Forschungsergebnisse zum Einsatz von kidipe-
dia im geographisch-orientierten Sachunterricht und erweitert damit bestehende Forschungs-
ergebnisse zum Einsatz von kidipedia im naturwissenschaftlich-orientierten Sachunterricht

(vgl. CARELL/PESCHEL 2014, 2015a/b).

4.3 Vorarbeiten
Um das Ziel dieser Arbeit erreichen und die aufgestellten Hypothesen iiberpriifen zu kénnen
(s. Kap. 4.2), waren verschiedene Vorarbeiten notwendig. Die technischen Vorarbeiten zur
Durchfiihrung der Untersuchung betreffen insbesondere die Entwicklung, Implementierung
und Erprobung von kidi-Maps in kidipedia (s. Kap. 4.3.1). Darliber hinaus waren organisato-
rische Vorarbeiten, wie die Auswahl von Schulen, die Genehmigung der Studie durch das
Ministerium fiir Bildung und Kultur sowie die Bereitstellung der digitalen Technik (Tablets,
Internetzugang, WLAN-Router etc.) erforderlich, um den unterrichtlichen Einsatz von kidi-

Maps wihrend der Erhebungsphase zu ermoglichen (s. Kap. 4.3.2).

4.3.1 Technische Vorarbeiten
Durch die didaktisch angepasste und funktional reduzierte Benutzeroberfliche samt Zugriff
auf digitale, interaktive Karten bietet kidipedia mit kidi-Maps einen ,kindgerechten’ Zugang
zu digitalem Kartenmaterial mit dem Ziel unterrichtlicher Anwendung (s. Kap. 1). Aufgrund
dessen wurde kidi-Maps im Rahmen dieser Untersuchung als digitaler Kartendienst zur For-
derung kartographischer und medialer Kompetenzen entwickelt und eingesetzt. Die Entwick-
lung, die technische und didaktische Implementierung sowie die Erprobung von kidi-Maps
stellen demnach wesentliche Teilaspekte dieses Forschungsprojektes dar und sind als techni-

sche Vorarbeiten zur Durchfiihrung des Promotionsprojektes anzusehen.
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Da in der urspriinglichen Version von kidipedia (s. Kap. 4.3.1.1) kein Mapping-Tool inte-
griert war, erforderte die Forschungsfragestellung in einem ersten Schritt die Entwicklung
eines Konzeptes zur Implementierung eines Mapping-Tools in kidipedia sowie eine didakti-
sche Konzeption, die diese Moglichkeiten nutzt (vgl. PESCHEL 2010b: 77, PESCHEL et al.
2016: 67f., s. Kap. 4.3.1.2).

Des Weiteren war eine daran anschlieBende technische Adaption dieser (theoretischen) Ent-
wicklung erforderlich. Dabei musste das Mapping-Tool nicht nur aus technischer Sicht in den
Editor von kidipedia implementiert werden. Es war zugleich erforderlich, dass das Tool mit
seinen einzelnen Funktionen an die didaktische Konzeption von kidipedia angepasst wurde.
Denn nur so konnte den Kindern ein funktional reduziertes Mapping-Tool (kidi-Maps) zur
Verfiigung gestellt werden, das den didaktischen Merkmalen von kidipedia entspricht (s. Kap.
4.3.1.3).

Im Anschluss an die technische und didaktische Implementierung von kidi-Maps in kidipedia
wurde das Mapping-Tool — in Abstimmung mit der konzipierten Unterrichtseinheit sowie den
formulierten Kompetenzerwartungen im Bereich der Kartenkompetenz und der Digitalen kar-
tographischen Medienkompetenz — im Sinne ,didaktischer Entwicklungsforschung’ (vgl.
EINSIEDLER 2011, s. Kap. 5.1) durch Prestudien in einem iterativen Prozess erprobt (s. Kap.
4.3.1.4). Dabei wurden die Funktionen von kidi-Maps gezielt im Hinblick auf ihre intuitive
Bedienbarkeit evaluiert, indem die Schiilerinnen und Schiiler zum Umgang mit kidi-Maps
befragt wurden, nachdem sie die Funktionen von kidi-Maps im Rahmen einer Unterrichtsse-
quenz getestet haben. Aus den Riickmeldungen der Kinder wurde die Unterrichtseinheit opti-
miert, sodass im digitalen Kartenunterricht ein moglichst reibungsfreier Ablauf bei der Nut-

zung digitaler Karten vonstatten gehen konnte.

4.3.1.1 Die Onlineplattform kidipedia
kidipedia (www .kidipedia.de) ist eine auf Web 2.0 basierte, passwort-
geschiitzte Onlineplattform zur ,,Recherche, Dokumentation und Pri-
sentation  bzw. Produktion von multimedialen Beitragen*
(SCHIRRA/PESCHEL 2016a: 240). Als ,Wiki von Kids fiir Kids’ stellt
kidipedia ein funktional reduziertes und didaktisch aufbereitetes Lern-

angebot fiir Kinder der Klassen eins bis sechs zur Verfiigung (vgl.

PESCHEL et al. 2016: 65). Demnach ist kidipedia ,,von der grundlegen- ..o .. Leitfigur von

den Idee der Mitgestaltbarkeit der Inhalte vergleichbar mit dem Inter- kidipedia

netlexikon Wikipedia, allerdings von Kindern fiir Kinder geschrieben*
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(PESCHEL 2011a: 195). Kinder koénnen nicht nur Beitrdge recherchieren, sondern auch pro-
duktiv Beitrdge erstellen bzw. an bereits bestehenden Beitrdgen anderer Kinder mitarbeiten.
Diese Moglichkeiten, die den Nutzern von kidipedia innerhalb der Onlineplattform zur Ver-

fiigung stehen, finden sich in der Meniileiste im oberen Bereich der Internetseite (s. Abb. 9):

3

Abb. 9: Meniileiste mit den einzelnen Funktionen von kidipedia

Uber ,Neuer Beitrag® gelangen die Kinder in den Editor von kidipedia, in dem Beitriige mit
unterschiedlichen Medien (Text, Bilder/Fotos, Videos) erstellt werden kdnnen (vgl. PESCHEL
2010b: 73). Neben der Erstellung von Beitrdgen konnen {iber verschiedene Suchmdglichkei-
ten bestehende Beitrdge recherchiert werden (vgl. PESCHEL et al. 2016: 67). Die Recherche
wird durch folgende Funktionen ermdoglicht:
(1) Lupen-Suchfunktion (ikonisiert durch Leitfigur kidi’> mit einer Lupe, s. Abb. 8)
(2) ,Stobern’-Funktion (Beitragssuche liber Themen des Sachunterrichts, s. Abb. 10)
(3) ,Klassenbeitrdge’ (Zugriff auf Beitridge, die in der Klasse erstellt worden sind)
(4) ,Meine Beitrdge’ (Zugriff auf Beitrige, die vom Kind selbst erstellt worden sind)

Wetter und Wasser (101) Luft und Schall (41) ) 4|§m), Pflanzen und ihre Lebensrdume

Feuer und Temperatur (22) Elektrizitdt und Magnetismus (40) Umwelt und Verkehr (11)

% Al &I

Abb. 10: Beispiel fiir Kategorienauswahl beim Stobern in kidipedia

55 kidi ist ,,ein nicht niher definiertes kindliches und nicht weiter geschlechtliches Fantasiewesen™ (PESCHEL
2010c: 28). Die Kinder werden durch die Leitfigur kidi durch die Onlineplattform gefiihrt.
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Mit diesen Funktionen ermoglicht kidipedia den Lernenden einen schnellen und einfachen
Zugriff, sodass Beitrige ohne Probleme erstellt bzw. bearbeitet und zugleich recherchiert
werden konnen (vgl. Begriff ,Prosumer’, s. Kap. 1).
Die Onlineplattform kidipedia zeichnet sich insbesondere durch ihre multimedialen Moglich-
keiten, ihre funktionale Reduzierung sowie durch die Mitgestaltbarkeit von Beitrdgen aus und
hebt sich daher von anderen Onlineangeboten fiir Kinder ab. So betont beispielsweise
PESCHEL (2010b: 72), dass einzelne Seiten fiir Kinder ,,die Form eines Wikis [zwar nutzen],
um Texte von Schiilern fiir andere zur Verfligung zu stellen (z.B. grundschulwiki.de). Diese
sind aber meist textlastig und nutzen die multimedialen Mdglichkeiten [...] nicht konsequent*
(ebd.). Im Gegensatz zu solchen textlastigen bzw. monomedialen Seiten zeichnet sich kidipe-
dia insbesondere durch folgende Merkmale aus (vgl. SCHIRRA/PESCHEL 2017: 17): Funktional
reduzierte Benutzeroberfldche, einfache Nutzung bereits ab der ersten Klasse, Mitgestaltbar-
keit der Inhalte im Sinne des Web 2.0, multimediale Moglichkeiten der Beitragsgenerierung,
Kinder als ,Prosumer’ (s. Kap. 1 sowie 4.3.1.2), Benutzergruppendifferenzierung sowie Ein-
bezug von Motivatoren (z.B. ,Beitrag der Woche’).”®
Durch die didaktische Konzeption der Onlineplattform wird die Nutzung von kidipedia auch
solchen Kindern ermdglicht, die bislang noch keine Erfahrungen mit digitalen Medien ge-
macht haben. Damit kann kidipedia ,,Schiilerinnen und Schiiler von Anfang an dabei unter-
stiitzen, in einer geschiitzten Umgebung forschend neue Inhalte zu entdecken, Ideen und An-
regungen zu erhalten und eigene (Forschungs-)Beitrage zu erstellen* (PESCHEL et al. 2013:
543).
Hinsichtlich des Kompetenzerwerbs kann durch die Nutzung von kidipedia im Unterricht
sowohl das Lernen mit als auch das Lernen iiber Medien (vgl. PESCHEL 2015a: 10) gefordert
werden, ganz im Sinne der im Perspektivrahmen Sachunterricht geforderten ,erweiterten Me-
dienkompetenz’ (vgl. GDSU 2013: 83, s. Kap. 1). kidipedia als didaktisch konzipierte Online-
plattform bietet demnach Potenzial, um bei den Lernenden fachliche und zugleich mediale
Kompetenzen zu entwickeln:

,Das Projekt unterstiitzt den sachunterrichtlichen sowie den informationstechnologischen

Kompetenzerwerb von Jungen und Méddchen und kann dazu beitragen, Kinder sowohl fiir

sachunterrichtliche als auch mediale Themen zu begeistern* (PESCHEL 2011a: 196).
Das didaktische Potenzial der Onlineplattform zeigt sich auch an der benutzergruppendiffe-

renzierten Ausrichtung. Bei kidipedia existieren verschiedene Benutzergruppen (Klasse 1/2,

*® Detaillierte Informationen zum technischen und didaktischen Arrangement von kidipedia lassen sich bei
PESCHEL (2010a/b/c), CARELL/PESCHEL (2012) sowie bei SCHIRRA et al. (2018) nachlesen.
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3/4, 5/6 und Lehrende), fiir die unterschiedliche Rechte bestehen bzw. unterschiedliche Funk-
tionen zur Verfiigung stehen (vgl. PESCHEL 2010b: 72). Diese Differenzierungen zeigen sich
z.B. beim Einloggen, im Editor, beim Lesen von Beitrdgen oder beim Editieren von Beitré-
gen.”’ Neben der Schiilerumgebung gibt es zugleich einen Lehrendenbereich mit zusétzlichen
Funktionalititen fiir Lehrkrifte (vgl. SCHIRRA/PESCHEL 2016a: 242): Benutzer- und Klassen-
verwaltung, Bewertungsfunktion, Loschen von Beitrdgen, Kommentarfunktion, Anlegen ex-
terner Links fiir weiterfiihrende Informationen, Versionierung von Beitrigen sowie Erstellung
von Beitridgen von Lehrkréften fiir Lehrkréfte, die Schiilerinnen und Schiiler aufgrund unter-
schiedlicher Leserechte durch die benutzergruppendifferenzierte Ausrichtung von kidipedia
nicht sehen konnen. Durch die Mdglichkeit, die Beitragshistorie bzw. Versionierung einzuse-
hen, kénnen Lehrkrifte Arbeitsprozesse der Kinder verfolgen und bekommen einen Uber-
blick, wer an welchem Beitrag wann und mit welchen Inhalten mitgearbeitet hat.

Beziiglich der Kompetenzentwicklung bietet kidipedia vor allem aufgrund der Recherche-,

Produktions- und Prisentationsmoglichkeiten Potenzial:

Recherchemaglichkeiten
Die Recherchefunktion bei kidipedia ist deshalb von besonderer Relevanz, da die Recherche
im Internet bzw. das Nutzen von Suchmaschinen bei Kindern im Hinblick auf ihre Internet-
Tatigkeiten an erster Stelle steht (vgl. MPFs 2017: 34). AuBerdem ist der ,,addquate Umgang
mit Informationen — die intelligente Recherche bzw. angemessene Verarbeitung — [...] in un-
serer Informationsgesellschaft ldngst zu einer Schliisselqualifikation geworden
(WIKTORIN/RINK 2002: 14).
kidipedia ist ein Online-Lexikon von Kindern fiir Kinder, sodass die Lernenden Beitridge zu
verschiedenen Themen des Sachunterrichts recherchieren konnen, die von anderen Kindern
verfasst worden sind. Dies gibt wiederum Anlass, die Schiilerinnen und Schiiler mit der ,Ge-
machtheit’ des Internets (Web 2.0) vertraut zu machen und bei den Lernenden iiber die Ge-
staltung von Medien hinaus einen kritisch-reflektierten Umgang mit Medien zu fordern:

»[D]ie Plattform kidipedia [ist] bewusst als schulisches Angebot geplant [...], das[ ] durch

eine Einbindung in den Unterricht samt kritischer Diskussion tiber den Einsatzzweck und

die ,Reichweite’ der Eintrdge zu einem Medienverstindnis von Quellen im Internet bei-

tragt und gleichzeitig diese gestaltet™ (PESCHEL 2011b: 470).

37 Beispielweise kann ein Kind der dritten Klasse alle Beitréige lesen, die innerhalb der eigenen Gruppe (Klasse
3/4) oder innerhalb der ihm untergeordneten Gruppe (Klasse 1/2) verfasst wurden (Leserecht). Das Schreibrecht
gilt allerdings nur innerhalb der eigenen Gruppe. So kann ein Kind der dritten Klasse nur Beitrdge bearbeiten,
die innerhalb der Klasse 3/4 verfasst wurden. Detaillierte Informationen zur Benutzergruppendifferenzierung
lassen sich bei PESCHEL (2010b: 72ff.) oder PESCHEL (2010c: 54) nachlesen.
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Durch einen solchen Umgang mit digitalen Medien konnen Kinder die Rolle eines , kritisch-

kreativen Mediengestalters™ (MITZLAFF 2007: 181) einnehmen.

Produktionsmoglichkeiten

Der unterrichtliche Einsatz von kidipedia ist didaktisch auch deshalb sinnvoll, weil beim Er-
stellen von eigenen Beitrdgen durch die Selbsttétigkeit von Schiilerinnen und Schiilern von
einer hoheren Behaltenswirksamkeit der erarbeiteten Inhalte ausgegangen werden kann. Nach
SIEGMUND (2002: 5) wird ,,[e]in Behaltensquotient von bis zu 90% [...] mit Medien erreicht,
die ein selbststindiges und selbsttitiges Handeln des Schiilers ermdglichen, bei dem aufler-
dem eine Vielzahl von Sinnesorganen angesprochen werden.”® Auch KESTLER (2015: 316)
betont, dass Verbundmedien u.a. ,,gut geeignet [sind] fiir offene, mehrdimensionale Aufga-

benstellungen, die zur [...] Selbsttitigkeit einladen.””

Hier setzt kidipedia an, da Beitrdge mit
verschiedenen Medien — die wiederum verschiedene Sinnesorgane ansprechen — selbststindig

erstellt bzw. bearbeitet werden konnen.

Présentationsmoglichkeiten

kidipedia bietet insgesamt die Moglichkeit, Unterrichtsergebnisse — im Sinne eines Wikis —
einer Offentlichkeit zu prisentieren. Diese Ergebnisse konkretisieren sich ,,in einem Produkt,
das im Internet verbreitet werden kann und damit im virtuellen Raum fiir jeden zugreifbar zur
Verfiigung steht (ROLL 2016: 165). Nach BARTH (2001: 11) bieten gerade geographische
Unterrichtsinhalte aufgrund ihrer gesellschaftlichen Relevanz und Lebensnihe Potenzial, um
offentlich présentiert werden zu konnen. Die Relevanz des Présentierens geographischer
Sachverhalte wird auch in den Bildungsstandards des Faches Geographie innerhalb des Kom-
petenzbereichs ,Kommunikation’ ersichtlich. Hier geht es um die ,,Féhigkeit, geographische
Sachverhalte zu verstehen, zu versprachlichen und [zu] prdsentieren [...] sowie sich im Ge-

sprach mit anderen dariiber sachgerecht aus[zu]tauschen* (DGFG 2014: 9, e.H.).

Der unterrichtliche Einsatz von kidipedia kann im Allgemeinen dazu fiihren, ,,in besonderem

MafBe individualisiertes (Recherche, Dokumentation, Ubung) und gemeinschaftliches (Publi-

¥ SIEGMUND (2002: 5) betont, dass sich ein Zusammenhang zwischen der Art und Zahl der bei der Informati-
onsvermittlung angesprochenen Sinnesorgane und der Lernleistung erkennen ldsst. Nach ihm liegt der Behal-
tensquotient bei Inhalten, die nur iiber den Horsinn aufgenommen werden, bei etwa 20%; bei Inhalten, die allein
tiber den Sehsinn aufgenommen werden, bei etwa 30%; bei Inhalten, bei denen Hor- und Sehsinn angesprochen
werden, bei etwa 50% und bei Medien mit selbststindigem und selbsttitigem Handeln bei bis zu 90%.

> Dariiber hinaus sprechen noch weitere Griinde fiir den Einsatz von Verbundmedien bzw. Multimedia in der
Unterrichtspraxis. Diese lassen sich bei KESTLER (2015: 316) nachlesen.
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kation, Prasentation, Kommunikation) Lernen kompetenzorientiert sinnstiftend zu vernetzen

(GERVE 2015: 496).

4.3.1.2 Entwicklung eines didaktischen Konzeptes fiir kidi-Maps

Im Folgenden wird zunichst auf relevante didaktische Merkmale von kidipedia eingegangen,
die bei der Implementierung des Mapping-Tools beriicksichtigt werden mussten. Darauf auf-
bauend steht die technische und didaktische Implementierung von kidi-Maps im Fokus, wobei
das Mapping-Tool an die in diesem Unterkapitel vorgestellten didaktischen Merkmale von
kidipedia angepasst wurde (s. Kap. 4.3.1.3).%°

kidipedia zeichnet sich vor allem durch folgende Merkmale aus: Kindgerechter Sprach- und
Symbolgebrauch, Funktionale Reduzierung, Multimedialitdt, Mitgestaltbarkeit der Inhalte,

Kinder als ,Prosumer’.

Kindgerechter Sprach- und Symbolgebrauch

Der kindgerechte Sprach- und Symbolgebrauch bei kidipedia (vgl. PESCHEL et al. 2016: 66)
wird beispielsweise beim Login-/Logout-Prozess ersichtlich. Die Kinder gehen durch eine
symbolisch dargestellte Tiir in die Plattform ,hinein’ bzw. aus der Plattform ,heraus’. Zudem
wird durch die Worter ,Rein’ und ,Raus’ die symbolische Bedeutung verbalisiert (s. Abb. 11).
Zum Einloggen steht z.B. fiir Kinder der Klasse 1/2, 3/4 und 5/6 je ein separater Login-Button
zur Verfiigung (s. Abb. 11). Die kindgerechte Ausrichtung von kidipedia zeigt sich auch beim
Anmeldeprozess an sich, da sich Kinder der Klasse 1/2 mit einer Bilderabfolge als Passwort
anstatt mit einer Buchstaben-Zahlen-Kombination anmelden, wihrend Kinder der Klasse 3/4

und 5/6 neben ihrem Benutzernamen (kidiname) ein ,echtes’ Passwort eingeben.

% Die technische Implementierung des Mapping-Tools in kidipedia in Verbindung mit der didaktischen Anpas-
sung wurde bereits in einem eigenen Artikel detailliert aufgegriffen (vgl. SCHIRRA/PESCHEL 2018b, i.V.).
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Hier kommst du rein in kidipedia. Gib deinen Kidinamen ein und wahle dein Passwort aus den Bilder aus.
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Abb. 11: Login-Prozess fiir Kinder der Klasse 1/2
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Neben dem Login-Prozess wird der kindgerechte Sprach- und Symbolgebrauch in kidipedia
durch symbolisierte und zugleich verbalisierte Buttons im Auswahlmenii (z.B. Button ,Neuer
Beitrag’ mit einem Stift als Symbol) oder durch die mit Bildern dargstellten Kategorien im
,Stobern-Bereich’ ersichtlich. Des Weiteren korrespondiert in kidipedia die Farbwahl (z.B.
bestimmte Farbrahmen fiir Gruppenzugehorigkeit) mit der funktionalen Ausrichtung der
Plattform und ist damit ebenfalls didaktisch durchdacht:
Das Farbkonzept unterstiitzt die Kenntlichmachung und Erkennbarkeit einzelner Funktio-
nen; so haben z.B. Elemente, die zusammen gehoren, die gleiche Farbe. Unterstiitzende
Funktionen wie Hilfe oder der Zuriick-Button sind gel/b. Funktionen, die das Erstellen
von Inhalten ermdglichen, sind griin (z.B. Neuer Beitrag). Recherchefunktionen, wie das
Stobern von Beitrdgen und Klassenbeitrdgen, sind orange. Funktionen, die mit der Identi-
tit des eingeloggten Benutzers zu tun haben, sind blau, z.B. der ,Meine Beitrage’-Button.
Eine Ausnahme innerhalb des Farbkonzeptes bildet der Login-Button (,Rein’), der eben-
falls griin ist und zum Ausloggen (,Raus’) rot gestaltet ist. Hier orientiert sich die Farb-
wahl an den Ampelfarben, d. h. griin ist eine Erlaubnis, in die Onlineplattform einzutre-
ten. Rot fungiert hingegen als Signalfarbe und soll den Kindern signalisieren, dass sie

sich vor dem Verlassen der Seite ausloggen miissen (vgl. PESCHEL 2010c: 29).
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Funktionale Reduzierung
Die funktionale Reduzierung der Onlineplattform wird insbesondere im Editor von kidipedia
ersichtlich (s. Abb. 12). Der Editor ist so reduziert, dass Grundschulkinder kidipedia nahezu
intuitiv nutzen konnen: Etwa 90 Prozent der Funktionen eines gewohnlichen Textverarbei-
tungseditors sind ungenutzt, wihrend die restlichen 10 Prozent ,,durch Anpassung der Buttons
in Form, Farbe, Bezeichnung etc. so vereinfacht wurden* (PESCHEL 2010b: 73), dass bereits
Kinder ab der ersten Klasse den Editor bedienen kénnen.®!
Kinder der Klasse 1/2 haben im Editor die Moglichkeit, einen Text in zwei verschiedenen
TextgrofBen (klein, groB3) zu verfassen, den Text bzw. Textausschnitte zu unterstreichen sowie
zwischen zwei Textfarben (schwarz, rot) zu wihlen. Neben der Texteingabe kénnen dariiber
hinaus Bilder und Videos — mit der Implementierung von kidi-Maps auch interaktive Karten —
in die Beitrdge der Kinder integriert werden (s. Abb. 12). Fiir Kinder ab Klasse 3/4 steht ein
,erweiterter Funktionsumfang® (ebd.: 76) zur Verfiigung, wodurch die didaktische Anpassung
bei der Funktionsauswahl ersichtlich wird:

»Zu den zwei Buttons fiir SchriftgroBen kommt ein weiterer hinzu, hier kann zusétzlich

die SchriftgroBe ,Mittel” eingestellt werden. Schiilerinnen und Schiilern der héheren

Klassen steht zusitzlich die zentrierte Textausrichtung zur Verfligung, weiterhin kdnnen

sie Tabellen und Auflistungen erstellen* (PESCHEL 2010c: 20).
Kinder der Klasse 3/4 sind zudem in der Lage, ganze Zeilen aus ihrem Beitrag zu 16schen,
wihrend diese Funktion fiir Kinder der Klasse 1/2 nicht zur Verfiigung steht.
Diese funktionale Erweiterung ab der dritten Klasse passt sich den fortgeschrittenen kogniti-
ven und medialen Kompetenzen der Lernenden an. Beispielsweise wird der Umgang mit Ta-
bellen in Lehrplédnen insbesondere in Klasse 3/4 gefordert (z.B. eigene Korpermalle in einer

Tabelle darstellen oder mit Wettertabellen arbeiten, vgl. MBK 2010: 25/29).
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Abb. 12: Reduzierter Editor zur Beitragserstellung (Klasse 1-2: links, Klasse 3-6: rechts)

% Diese Annahmen beruhen auf konzeptionellen Uberlegungen und sind nicht empirisch belegt. An dieser Stelle
bedarf es Usability-Studien, die den Umgang mit kidipedia speziell im Hinblick auf eine intuitive Bedienbarkeit
erforschen.
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Multimedialitiit

Ein weiteres Merkmal von kidipedia ist die multimediale Ausrichtung der Onlineplattform,
die sich in der Mdglichkeit der Multimediaeinbindung innerhalb der Beitrdge widerspiegelt
(vgl. SCHIRRA et al. 2015: 130). Dadurch, dass iiber den Editor neben Text weitere Medien,
wie Bilder oder Videos, in die Beitrdge eingefiigt werden konnen, wird es den Lernenden er-
moglicht, ihre Beitrdge — ausgehend von ihren Féhigkeiten und Vorkenntnissen — nach eige-

nen Vorlieben multimedial zu gestalten.

Mitgestaltbarkeit der Inhalte

Als Wiki zeichnet sich kidipedia vor allem durch die ,,Mdglichkeit der digitalen Mitgestal-
tung von Inhalten* (ebd.: 137) aus. Kinder kdnnen bestehende Beitragsinhalte ,,direkt aktiv
gestaltend* (GERVE 2015: 497) bearbeiten, indem ihnen unterschiedliche ,,Riickkopplungs-,
Eingriffs- und Gestaltungsmoglichkeiten® (SUTTER 2010: 47) zur Verfiigung stehen. Dadurch,
dass die Kinder bestehende Beitrdge anderer Kinder durch Erginzungen oder Verbesserungen
von Inhalten aktiv mitgestalten, fungieren sie als Co-Autor. Mit diesen Mdglichkeiten der
,Mitgestaltung von Web 2.0-Plattformen (PESCHEL 2011b: 470f.) kdnnen Vorteile fiir das
Lernen verbunden sein (vgl. u.a. GERVE 2015: 496, HAACK 1997: 154, HUTHER 2005a: 238,
DEIMANN 2002), wie es in dieser Studie am Beispiel der digitalen Kartenarbeit mit kidi-Maps

gezeigt werden konnte (s. Kap. 6.7).

Kinder als ,Prosumer’

Bei der Nutzung von kidipedia konnen die Lernenden durch die gleichsame Beitragsrecherche
und Beitragsproduktion als sogenannte ,Prosumer’ bzw. Prosumenten bezeichnet werden (s.
Kap. 1): Durch die Recherche von Beitridgen sind sie Konsumenten und durch die Gestaltung

von bestehenden oder eigenen Beitrdgen Produzenten (vgl. SCHIRRA/PESCHEL 2016a: 241).

4.3.1.3 Implementierung von kidi-Maps in kidipedia
Die Auswahl eines geeigneten Mapping-Tools zur Implementierung in den Editor von kidipe-
dia war zunichst von den technischen Voraussetzungen der Onlineplattform kidipedia abhén-
gig. Dazu musste ein Mapping-Tool gefunden werden, das eine interaktive Gestaltung von
Karten erlaubt und zugleich auf technischer Ebene mit dem Editor von kidipedia (TinyMCE)
kompatibel war. Des Weiteren war es erforderlich, dass das Tool funktional reduziert und an
die didaktische Konzeption von kidipedia (s. Kap. 4.3.1.2) angepasst werden konnte. Nur mit

diesen technischen Voraussetzungen war es moglich, ein Mapping-Tool (weiter) zu entwi-



4 Fragestellung und Zielsetzung der Arbeit 109

ckeln, das — wie kidipedia — eine ,kindgerecht reduzierte Ausrichtung® (PESCHEL et al. 2016:

66) aufweist, die bereits Kindern der ersten Klasse eine nahezu intuitive Nutzung ermdoglicht.

4.3.1.3.1 Auswahl eines geeigneten Mapping-Tools

Um Karten interaktiv gestalten zu konnen, bieten sich sogenannte Web-Mapping-Dienste
bzw. Mapping-Tools an, in denen geographische Daten und Zeichnungen auf eine Karte bzw.
einen Kartenausschnitt mit einfachsten technischen Mitteln (zeichnen, Drag and Drop, einfa-
che Importe) eingebracht werden konnen (vgl. GRYL 2016a: 59). Dazu stehen verschiedene
Funktionen zur Verfiigung, die online das Zeichnen in digitalen Karten, das Setzen von
Wegmarkern etc. und damit das Erstellen einfachster Karten erlauben (vgl. GRYL 2016c:
228). Dariiber hinaus existieren Web-Mapping-Dienste, die es ermdglichen, ,,Informationen
ein- und auszublenden, etwa in Form von Informationsschichten (Layer) zu bestimmten The-
men oder durch zusétzliche Informationen, die per Mausklick zu markierten Punkten der Kar-
te abgerufen werden konnen (Pop-ups)* (GRYL 2016b: 6).

Fiir einen interaktiven Umgang mit digitalem Kartenmaterial sollten in kidipedia insbesonde-
re folgende Funktionen zur Verfligung stehen: Einfiigen von Linien zur Darstellung von
Wegstrecken; Einfligen von Punkten oder Polygonen, um Orte bzw. Flichen zu markieren;
Einfligen von Text zur Bezeichnung geographischer Objekte; Mafistab zum Versténdnis von
Entfernungen sowie eine Such- und Zoomfunktion zur Auswahl beliebiger Kartenausschnitte.
Innerhalb der Web-Mapping-Dienste existiert ein vielfdltiges Angebot an unterschiedlichen
Mapping-Tools (z.B. ScribbleMaps, Google My Maps, Mapme, ZeeMaps, MapBox, quik-
maps, Animaps, WorldMap). Beispielsweise ist ,,ScribbleMaps® (HENNIG/VOGLER 2011:
921f.) ein ,,sehr einfach handhabbares Mapping-Tool [...], eine Art Zeichenprogramm auf Kar-
tenhintergrund. Informationen kénnen flachig verortet werden (Funktion Polygon) oder [...]
als punktuelle Wegmarke. Diese kann mit weiteren Informationen versehen werden (Name,
Beschreibung, Bild, Links zu weiteren Daten)” (GRYL 2016a: 61). ScribbleMaps hat sich
zwar innerhalb eines konkreten Projektbeispiels zum Thema ,Schulwegsicherheit’ auf seine
Tauglichkeit zum Einsatz im Unterricht der Sekundarstufe bewihrt (vgl. HASELGRUBLER et
al. 2012: 88), allerdings ist dieses Mapping-Tool aufgrund seiner komplexen Funktionsviel-
falt weniger geeignet flir Grundschulkinder. Auch andere Mapping-Tools, wie Google Maps,
ZeeMaps etc., zeichnen sich zumeist durch komplexe Funktionen (z.B. Layerfunktionen) aus
und eignen sich daher nicht zum Einsatz im Primarstufenunterricht (s. Kap. 1).

Nach Riicksprache mit dem Programmierer von kidipedia und ausfiihrlichen Recherchen

wurde im April 2016 das Mapping-Tool ,TinyMCE Google Maps’, das mit dem Editor in
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kidipedia (TinyMCE) kompatibel war, kduflich erworben (vgl. http://js.plus/products/google-
maps; letzter Zugriff: 07.11.2017) und in kidipedia implementiert. Aufgrund der komplexen
Funktionsvielfalt sowie der Beschrinkung des Mapping-Tools auf die englische Sprache (vgl.
ebd.) war das Tool in seiner urspriinglichen Version jedoch nicht zum Einsatz im Primarstu-
fenunterricht geeignet. Deshalb wurde das Mapping-Tool — ausgehend von den didaktischen
Merkmalen von kidipedia (s. Kap. 4.3.1.2) — funktional reduziert und didaktisch angepasst,
sodass es von Kindern der Grundschule nahezu intuitiv bedient werden konnte. Erst mit der
funktionalen Reduzierung und Anpassung wurde das Mapping-Tool zu kidi-Maps, das inner-
halb von kidipedia einen kindgerechten Zugang zu digitalen Karten ermoglichte.
Das Mapping-Tool ,TinyMCE Google Maps’ greift iiber Google Maps auf ,freie’ Karten zu-
riick und verfiigt in seiner urspriinglichen Version iiber folgende Hauptfunktionen (s. Abb. 13
bis Abb. 15, vgl. ebd.):

» Auswabhl verschiedener Kartenansichten (StraBenkarte, Satellit, Hybrid, Relief)

» Zoomfunktion (rein- und rauszoomen)

» Suchfunktion (z.B. Stralen, Wohnort, Schule)

» Einschalten von Layern zu unterschiedlichen Themen (z.B. Verkehrslage)

» Einfligen verschiedener Kartenelemente: Linien (Wege einzeichnen), Flachen

(Rechteck, Kreis, individuelle Flache), Textfelder, Marker (mit Texteingabe)
» individuelles Einstellen der Linienfarbe und Schriftgrofe

» Bearbeitung von Karten-Einstellungen (,map settings’)
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Abb. 13: Auswahl verschiedener Kartenansichten (Bild links) sowie Suchfunktion (Bild rechts)
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Abb. 14: Einfiigen von Kartenelementen (Bild links) sowie Layerfunktion (z.B. Layer zur Verkehrslage) (Bild rechts)
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Abb. 15: Eingabe von Text (Bild links) sowie Bearbeitung von Karten-Einstellungen (Bild rechts)

4.3.1.3.2 Anpassung von kidi-Maps an die didaktische Konzeption von kidipedia
Das Mapping-Tool wurde wie folgt an die didaktischen Merkmale von kidipedia (s. Kap.
4.3.1.2) angepasst:

Kindgerechter Sprach- und Symbolgebrauch

Da das Mapping-Tool auf der englischen Sprache basierte, wurden im Programmcode jegli-
che Befehle und Anweisungen, die auf der Benutzeroberfliche erscheinen, ins Deutsche iiber-
setzt (z.B. Karte erstellen, einfiigen, abbrechen). Dabei war nicht nur eine einfache Uberset-
zung ins Deutsche zu beachten, zudem wurde derart {ibersetzt, dass bereits Kinder der Grund-

schule die Anweisungen verstehen. Damit wurde neben einer einfachen Ubersetzung zugleich
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auf einen kindgerechten Sprachgebrauch geachtet (z.B. ,Dein Text’), was ein wesentliches
Merkmal in der didaktischen Konzeption von kidipedia ist. So haben bei kidipedia durch ,,die
didaktische und stufengerechte Umsetzung [...] bereits Kinder mit nur wenig Lese-, Schreib-
und Computerfahigkeiten die Moglichkeit, [...] im World Wide Web zu publizieren*
(PESCHEL et al. 2016: 66).

Funktionale Reduzierung

Neben der sprachlichen Ubersetzung und adiquaten Benennung der Funktionen wurden in-
nerhalb des Mapping-Tools lediglich die wichtigsten Funktionen, die sich zum Einsatz in der
Grundschule eignen, ausgewihlt. Fiir den Einsatz im (Sach-)Unterricht der Grundschule soll-
ten sich die Funktionen im Wesentlichen auf das Einfiigen von Linien, Fldchen, Textfeldern
und Markern beschrianken. Zudem sollten den Kindern unterschiedliche Kartenansichten, die
Zoomfunktion, die Suchfunktion sowie die Moglichkeit des individuellen Einstellens der Li-
nienfarbe und der SchriftgroBBe zur Verfligung stehen. Alle anderen Funktionen wurden aus
dem Programmcode und damit fiir die Nutzung in kidi-Maps entfernt (z.B. komplexe Einstel-
lungen des Tools oder Layerfunktion zur Wetter- oder Verkehrslage).

Nach der funktionalen Reduzierung des Mapping-Tools wurden weitere funktionale Anpas-
sungen vorgenommen: Die Kartenauswahl wurde z.B. derart angepasst, dass die Startseite des
Mapping-Tools nicht — wie in der urspriinglichen Version des Tools — die Weltkarte zeigt,
sondern eine Ubersichtskarte von Deutschland. Dies ist deshalb sinnvoll, da in der Grund-
schule bei der Thematisierung raumbezogener Fragestellungen neben dem Heimatort sowie
der eigenen Gemeinde Deutschland und seine Bundeslidnder im Fokus stehen (vgl. MBK 2010:

33f., s. Kap. 3.2.2.2).

Multimedialitiit
Mit kidi-Maps wurde das Medienangebot innerhalb des Editors von kidipedia um Karten als
weiteres Medium ergéinzt, sodass Kinder neben Text, Bildern oder Videos (vgl. PESCHEL et al.

2016: 66) nun auch interaktiv gestaltete Karten in ihre Beitrdge einfligen konnen.

Mitgestaltbarkeit der Inhalte

Mit der Implementierung des Mapping-Tools in den Editor von kidipedia kénnen nicht nur
die kidipedia-Beitrdge — im Sinne eines Wikis — bearbeitet werden, sondern auch die inner-
halb der Beitrdge erstellten Karten bzw. Kartenausschnitte. Diese konnen iiber kidi-Maps er-

neut gedffnet und ausgehend vom bestehenden Zustand bearbeitet werden. Dazu muss die
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Karte, die bearbeitet werden soll, in dem entsprechenden Beitrag angeklickt werden. An-
schlieBend muss der ,Karten-Button’ in der Meniileiste des Editors angeklickt werden. Da-
raufhin erscheint die Karte in kidi-Maps in dem Zustand, wie sie im letzten kidipedia-Beitrag
abgespeichert wurde. Diese kann dann nach individuellen Vorlieben (weiter-)bearbeitet wer-
den. Diese Funktion der Karteniiberarbeitung bzw. Mitgestaltung von Karten korrespondiert
mit den didaktischen Ideen von kidipedia:
,»Die Kinder konnen und sollen das Wissen von anderen rezipieren und haben durch die
, Wiki-Funktionalitit® die Moglichkeit, Beitrdge eigenstindig zu editieren. Die Konfronta-
tion mit ggf. unfertigen bzw. nicht ganz korrekten Sachverhalten gibt wiederum Anlass,
Quellen (die nicht nur beim geographischen [...] Lernen wichtig sind) zu hinterfragen und
zeigt gleichsam die Entwicklung von gemeinsamem und gesichertem Wissen® (SCHIRRA
etal. 2015: 131).
Durch die Méglichkeit der Uberarbeitung bestehender Beitriige bzw. Karten wird in kidipedia
das kooperativ-kommunikative Lernen auf kidi-Maps bzw. auf die Kartenarbeit mit kidi-Maps

ausgedehnt.

Kinder als ,Prosumer’
Die Kinder werden auch bei der Nutzung von kidi-Maps aufgrund der gleichsamen Karten-
recherche und -produktion zum ,Prosumer’ (s. Kap. 1 sowie 4.3.1.2). Nach SCHMEINCK
(2013b: 10) ist der Begriff ,Prosumer’ (vgl. ebd.) vor dem Hintergrund der Digitalisierung
und des Lebensweltbezugs gerade beim Umgang mit digitalen Kartendiensten bzw. digitalen
Geomedien bedeutsam:

,,Die schnell fortschreitende Entwicklung der Informations- und Kommunikationsmedien
hat in den vergangenen Jahrzehnten auch den Alltag von Grundschulkindern entscheidend
beeinflusst und verdndert. [...] Dank Google Earth, OpenStreetMap (OSM) und Co gibt es
— zumindest technisch gesehen — heutzutage scheinbar keine ,unbekannten Orte’ mehr.
Riesige Datenbanken mit geocodierten Daten und Informationen lassen die ,virtuelle Er-
de’ zu einem virtuellen, navigierbaren Raum werden. [...] Sachunterricht [muss] den Kin-
dern bereits frithzeitig Mdglichkeiten bieten, sich als potentielle ,Prosumer’ [...] zu er-

kennen“ (ebd.).
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4.3.1.3.3 Funktionen von kidi-Maps
Der Zugriff auf kidi-Maps erfolgt tiber den ,Karten-Button” im Editor von kidipedia (s. Abb.
16, rechter Button, e.H.). Bei der Erstellung oder Bearbeitung von Beitrdgen konnen die Kin-

der auf diesen Button klicken, wodurch sich kidi-Maps 6ftnet.

Uberschrift
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Abb. 16: Karten-Button als weiteres Medienangebot in kidipedia (e.H.)

Mit kidi-Maps stehen den Lernenden digitales Kartenmaterial (basierend auf Google Maps) in
unterschiedlichen Ansichtsformen (Karte/Satellit) sowie verschiedene Funktionen zur interak-
tiven Gestaltung von Karten zur Verfligung. Die von den Kindern erstellten Karten konnen
durch Anklicken des Buttons ,Einfiigen’ in die kidipedia-Beitrage integriert werden (s. Abb.

17, links unten), so wie auch Bilder oder Videos in die Beitrige eingefiigt werden konnen.
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Abb. 17: Startseite von kidi-Maps
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Mit kidi-Maps stehen den Lernenden folgende Funktionen® zur interaktiven Gestaltung von
Karten zur Verfiigung:

» Wechsel der Kartenansichten (Karte/Satellit)

» Auswabhl eines beliebigen Kartenausschnittes

» Suchfunktion (Suchfeld)

» Zoomfunktion

» MaBstabsveranderungen (iiber Zoomfunktion)

» Einfligen von Kartenelementen: Marker, Text, Kreisflichen, Rechteck-Flachen, in-

dividuelle Flachen, Linien (Wege/Pfade)

Mit der funktionalen Reduzierung und Anpassung an die didaktische Konzeption von kidipe-
dia steht mit kidi-Maps nunmehr ein Online-Kartendienst zur Verfligung, der bereits Grund-
schulkindern — in einem beschridnkten Umfang — eine nahezu intuitive Nutzung digitaler Kar-

ten ermoglicht.

4.3.1.4 Erprobung von kidi-Maps

Der Implementierung von kidi-Maps in kidipedia schloss sich eine Erprobung des Mapping-
Tools an. Bei der Erprobung, die im Herbst 2016 stattfand, wurden die einzelnen Funktionen
von kidi-Maps (s. Kap. 4.3.1.3.3) von Fachkréften, Studierenden und Schiilerinnen und Schii-
lern (im Rahmen einer Prestudie) — im Sinne ,didaktischer Entwicklungsforschung’ (s. Kap.
5.1) — in einem iterativen Prozess erprobt. Dabei stand insbesondere der Umgang mit den
Funktionen von kidi-Maps aus Sicht der Lernenden im Fokus, weshalb vor allem die Erpro-
bung mit den Schiilerinnen und Schiilern ein wesentlicher Bestandteil der Erprobungsphase
war.

Bei der Erprobung mit den Schiilerinnen und Schiilern wurde die technische Einarbeitung in
die Arbeit mit Tablets, kidipedia und kidi-Maps bewusst sehr kurz gehalten, um die einzelnen
Funktionen gezielt im Hinblick auf ihre intuitive Bedienbarkeit zu erproben.

Die Eprobung von kidi-Maps erfolgte im Rahmen einer Unterrichtssequenz zum Thema ,Dein
Schulweg’, in der die Schiilerinnen und Schiiler {iber Tablets mit kidipedia bzw. kidi-Maps
gearbeitet haben. Innerhalb des Arbeitsauftrages zum Erstellen des eigenen Schulweges wur-
de insbesondere der Umgang mit den interaktiven Gestaltungsmdoglichkeiten von kidi-Maps
beriicksichtigt, sodass die Schiilerinnen und Schiiler z.B. ihr Schulhaus markieren, ihren

Schulweg einzeichnen oder ihren Schulweg ausgehend von einer Satellitenansicht beschrei-

%2 Die einzelnen Funktionen werden im Anhang der Arbeit detailliert erklért (s. Anhang Kap. 5).
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ben sollten. Es wurde darauf geachtet, dass innerhalb der Unterrichtssequenz bzw. innerhalb
des Arbeitsauftrages alle Funktionen von kidi-Maps (s. Kap. 4.3.1.3.3) beriicksichtigt wurden.
Wihrend dieser Arbeitsphase bzw. wihrend der Erprobung von kidi-Maps wurden die Kinder
von mir und einer weiteren Lehrkraft hinsichtlich folgender Aspekte beobachtet:

» Kinder beim Umgang mit kidi-Maps

» Kinder beim Umgang mit kidipedia

» Kinder beim Umgang mit Tablets

Im Anschluss an diese Arbeits- bzw. Beobachtungsphase wurden die Schiilerinnen und Schii-
ler mit einem Fragebogen zum Umgang mit den Funktionen in kidi-Maps wie folgt befragt:

1. Denke an deine Arbeit mit kidi-Maps: Welche der folgenden Funktionen hast du
genutzt? (Bitte in jeder Zeile nur ein Kdstchen ankreuzen.) (s. Abb. 18)

2. Falls du mit verschiedenen Funktionen beim Erstellen von Karten Probleme hattest
oder etwas nicht funktioniert hat: Welche Funktionen waren das? Was hat daran
nicht funktioniert? (offene Frage)

3. Was hat dir bei der Arbeit mit kidi-Maps am besten gefallen? (offene Frage)

4. Wo hattest du Probleme und warum? (offene Frage)
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Ja, aber Ich weif
es hat nicht nicht, was
Ja Nein Jfunktioniert  das bedeutet
a) Wechsel der Kartenansichten O g O O
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b) Suchfunktion/Suchfeld O O O O
¢) Zoomfunktion O O m O
d) Einfiigen von Markern 5 ] O O
(mit Beschriftung)
¢) Einfiigen von Markern O O O O
(ohne Beschriftung)
f) Einfiigen von Text i} O O O
g) Einfiigen einer Kreisfliche O O O O
h) Einfiigen einer Rechteck-Flidche O ] O O
i) Einfligen einer selbst erstellten Fldche ] ] O O
j) Einfiigen von Linien O O B O
(Wege einzeichnen)
k) Andern der Linienfarbe O m m O
1) Andern der SchriftgroBe O B [ O

Abb. 18: Befragung zum Umgang mit kidi-Maps

Bei der Auswertung der Antworten der Schiilerinnen und Schiiler hat sich gezeigt, dass die
Such- und Zoomfunktion, das Einfiigen von Markern (mit und ohne Beschriftung), das Einfii-
gen von Linien sowie das Andern der Linienfarbe die am meisten verwendeten Funktionen
waren. Beziiglich des Umgangs mit den Funktionen hat sich — basierend auf den Beobachtun-
gen sowie auf Grundlage der offenen Antworten der Schiilerinnen und Schiilern — ergeben,
dass es insbesondere beim Einzeichnen von Linien bzw. Wegstrecken Probleme gab (s. Abb.
19). Die Probleme zeigten sich dahingehend, dass die Kinder das Vorgehen zum Erstellen
einer Linie bzw. einer Wegstrecke zundchst nicht verstanden hatten. Die Kinder wollten die
Linie so zeichnen, wie sie ,analog’ (mit einem Stift und einem Blatt Papier) vorgehen. Sie
wollten also eine durchgezogene Linie zeichnen, ohne mit dem Finger abzusetzen. In kidi-
Maps miissen jedoch einzelne Punkte gesetzt werden, die sich wiederum automatisch zu einer
Linie verbinden (s. Linien-Funktion, Anhang Kap. 5). Dieses Vorgehen musste den Lernen-

den, die beim Einzeichnen von Linien Schwierigkeiten hatten, zunichst schrittweise erklért
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und bewusst gemacht werden. Nachdem die Lernenden das Vorgehen verstanden hatten, war
es fiir sie auch kein Problem mehr, Linien bzw. Wegstrecken einzuzeichnen. An dieser Stelle
wird nochmals der differenzierte Umgang mit analogen vs. digitalen Karten ersichtlich (s.
Kap. 3.3.2). Demnach miissen die Schiilerinnen und Schiiler zunédchst einmal in der Lage
sein, die Funktion zum Einzeichnen von Linien bzw. Wegstrecken bedienen zu kénnen (Digi-
tale kartographische Medienkompetenz, s. Kap. 3.3.2.2), um darauf aufbauend {iberhaupt ei-
nen Schulweg mit Start- und Zielpunkt in die Karte einzeichnen zu kénnen.

Abgesehen vom Einzeichnen der Linien haben die Beobachtungen gezeigt, dass die Kinder
mit den Funktionen von kidi-Maps, mit kidipedia sowie mit den Tablets sehr gut zurecht ka-
men. So waren die Schiilerinnen und Schiiler ausnahmslos mit dem Tabletumgang vertraut
und wussten z.B., wie das Gerét eingeschaltet wird, wie der Ruhemodus aktiviert bzw. deakti-
viert wird, wie man den Internetexplorer 6ffnet oder wie man eine Internetadresse eingibt.
Des Weiteren konnten die Schiilerinnen und Schiiler ohne Probleme mit dem Editor in
kidipedia umgehen, wodurch bereits im Rahmen dieser Prestudie die medialen Vorerfahrun-
gen der Lernenden ersichtlich wurden. Auch in den offenen Antworten der Schiilerinnen und
Schiiler wurden beziiglich des Umgangs mit kidi-Maps keine weiteren Probleme berichtet.
Auf Basis der eigenen Beobachtungen sowie der Riickmeldungen der Kinder innerhalb des
Fragebogens wurde das Setting fiir die Studie angepasst: Da die Kinder mit den digitalen
Endgeréten ohne Probleme zurechtkamen, wurde innerhalb der Studie auf eine Einarbeitung
in den Umgang mit Tablets verzichtet. Auch die Einarbeitung in die Onlineplattform kidipe-
dia wurde in der Konzeption der Unterrichtseinheit (s. Anhang Kap. 4.3) bewusst kurz gehal-
ten, da die Erfahrungen aus der Erprobungsphase gezeigt haben, dass die Kinder nahezu intui-
tiv mit kidipedia umgehen konnten. Die Einarbeitung in die einzelnen Funktionen von kidi-
Maps erfolgte hingegen etwas detaillierter. Insbesondere das Einzeichnen von Linien wurde
gemeinsam eingefiihrt, da die Kinder innerhalb der Erprobungsphase in diesem Bereich die
meisten Probleme hatten (s.0.). Zudem konnten die Kinder wahrend der Unterrichtseinheit auf
eine Mappe zuriickgreifen, in der die einzelnen Funktionen von kidi-Maps (s. Anhang Kap. 5)
nochmals detailliert erklart wurden.

Die Erkenntnisse aus der Erprobungsphase haben also gezeigt, dass vor allem bei der Konzep-
tion der Unterrichtseinheit — hier insbesondere bei der Einflihrungsphase — eine dezidierte
Planung erforderlich war, welche die medialen Vorerfahrungen der Lernenden entsprechend
beriicksichtigte. Technische Anpassungen von kidi-Maps waren nicht erforderlich, da die
Schiilerinnen und Schiiler mit den einzelnen Funktionen gut zurecht gekommen sind, so auch

mit dem Einzeichnen von Linien, nachdem ihnen das Vorgehen erklirt worden war.
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Abb. 19: Erprobung von kidi-Maps im Rahmen von Prestudien

4.3.2 Organisatorische Vorarbeiten

Da die Zielgruppe dieser Studie Schiilerinnen und Schiiler einer vierten Jahrgangsstufe sind,
war es als organisatorische Vorarbeit zundchst erforderlich, entsprechende Probanden als
Stichprobe fiir die Untersuchung zu gewinnen (s. Kap. 5.2.1). Fiir diese Studie wurden fiinf-
zehn saarlédndische Grundschulen — telefonisch oder per Mail — angefragt, ob Interesse be-
stiinde, an der Studie teilzunehmen. Dabei konnten mit dreizehn Klassen einer vierten Jahr-
gangsstufe aus sechs saarlindischen Grundschulen insgesamt 245 Probanden fiir die Untersu-
chung gewonnen werden (s. Kap. 5.2.1).

Neben der Gewinnung von Probanden mussten als organisatorische Vorarbeiten Termine fiir
die Erhebungsphase mit den Lehrkréften der einzelnen Klassen organisiert bzw. koordiniert
werden. Auf Basis der konzeptionellen Uberlegungen zur Planung der Unterrichtseinheit ha-
ben sich — unter Riicksprache mit Lehrkriften — acht Unterrichtsstunden als sinnvoll erwiesen
(s. Kap. 5.2.3), um die vorgesehenen Unterrichtsinhalte (s. Kap. 5.3.2 sowie Anhang Kap.
4.1) angemessen vermitteln zu konnen. Daher wurden fiir die komplette Erhebungsphase —
inklusive der drei Termine fiir die Ausgabe der Fragebogen — elf Unterrichtsstunden pro Klas-
se benotigt (zur Dauer der Erhebungsphase, s. Kap. 5.2.3). Die Termine fiir die Unterrichts-
stunden wurden mit den Lehrkriften im Vorfeld abgesprochen, wobei Ferien sowie ggf.
Stoffverteilungspline der Klassen beriicksichtigt werden mussten (vgl. FOLLING-ALBERS
2013:97).

Neben diesen Vorbereitungen auf Klassenebene musste die Studie durch das Ministerium fiir

Bildung und Kultur des Saarlandes genehmigt werden. Nach Genehmigung der Studie sowie
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der Umsetzung von Auflagen (z.B. Anonymisierung der Daten oder technische Maflnahmen
zur Datensicherung, wie SSL-Verschliisselung der Seite www.kidipedia.de) wurden fiir die
Schulen sowie fiir die Erziehungsberechtigten der beteiligten Schiilerinnen und Schiiler In-
formationsschreiben sowie Formblitter bzw. Einverstdndniserkldrungen zur Durchfiihrung
der Studie erstellt. Fiir die Gruppe ,digitale Karten” wurde zugleich eine Datenschutzerkli-
rung zur Nutzung von kidipedia im Unterricht vorbereitet. Da es sich beim Einsatz der Onli-
neplattform kidipedia um ein digitales Medium handelt, bei dem die Beitrige im World Wide
Web erscheinen, war es erforderlich, dass eine Einverstdndniserklarung bzw. Datenschutzer-
klarung fiir die Erziehungsberechtigten der Kinder aus der Gruppe ,digitale Karten’ vorlag.
Nachdem die Informationsschreiben sowie die Einverstdndniserkldirungen an die einzelnen
Schiilerinnen und Schiiler bzw. die jeweiligen Lehrkréfte verteilt worden sind und unter-
schrieben vorlagen, waren die organisatorischen Vorbereitungen, die den Feldzugang betref-
fen, nach etwa neun Monaten soweit abgeschlossen.

Um die Untersuchung durchfiihren zu kdnnen, mussten neben diesen schulischen Vorausset-
zungen auch die notwendigen technischen Ressourcen organisiert werden. Diese betreffen
lediglich die Gruppe ,digitale Karten’, da die Kinder dieser Gruppe mit den digitalen Endge-
riten (Tablets) ausgestattet werden mussten. Zudem musste gewéhrleistet werden, dass inner-
halb der einzelnen Klassen mit den Tablets online auf die Internetseite www.kidipedia.de zu-
gegriffen werden konnte. Denn nur so war es den Schiilerinnen und Schiilern mdglich, tiber
kidipedia bzw. kidi-Maps an ihren Beitrdgen bzw. ihren digitalen Karten — im Sinne eines
Wikis — weiterzuarbeiten. Dazu musste in den einzelnen Klassenrdumen ein Internetzugang
vorhanden sein. Da lediglich eine der dreizehn Klassen, die an der Erhebung teilgenommen
haben, iiber ein schuleigenes WLAN-Netz verfiigte, mussten Alternativen gefunden werden,
die tiber externe WLAN-Router (iiber LAN-Kabel) oder iiber mobile WLAN-LGsungen
(UMTS/LTE) einen Onlinezugang ermdglichten.

In den Klassen, in denen digitaler Kartenunterricht durchgefiihrt wurde, waren neben kidi-
Maps folgende technische Ressourcen zur Durchfithrung der Unterrichtseinheit erforderlich:
Digitale Endgerite (Tablets), ein Beamer zur gemeinsamen Einfiihrung der Schiilerinnen und
Schiiler in kidipedia bzw. kidi-Maps, ein WLAN-Router (s.0.) sowie Ladekabel und Mehr-
fachsteckdosen zum Aufladen der Tablets.

Da im Allgemeinen ,,nur wenige Grundschulklassenzimmer mit Technologien ausgestattet
sind, die einen grundschulgerechten Einsatz von Digitalmedien ermoglichen® (IRION 2016:
29) und sich dies auch fiir die Klassen dieser Studie bestétigt hat, mussten die technischen

Ressourcen im Vorfeld organisiert werden. Hier wurde u.a. auf die Medienausleihe des saar-
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landischen Landesinstitutes flir Pédagogik und Medien (LPM) zuriickgegriffen

(www.lpm.uni-sb.de). Fiir die Untersuchungsphase wurden vom LPM Samsung Galaxy Tab
S2-Tablets® (s. Abb. 20) mit einem Linksys-WLAN-Router® in einer transportablen Kiste (s.
Abb. 21) zur Verfligung gestellt:

Abb. 20: Tablets fiir die Gruppe ,digitale Karten Abb. 21: Koffer mit Tablets und WLAN-Router

Mit diesen technischen Ausgangsbedingungen war es moglich, dass jedem Kind aus der
Gruppe ,digitale Karten’ innerhalb des Untersuchungszeitraumes ein eigenes Tablet zur Ver-
fiigung gestellt werden konnte, mit dem es auf die Internetseite www.kidipedia.de und iiber
kidipedia auf kidi-Maps zugreifen konnte. Auf alle weiteren technischen Geréte, die im digita-
len Unterricht benétigt wurden (Beamer, Mehrfachsteckdosen etc.), konnte problemlos inner-

halb des Lehrstuhls zuriickgegriffen werden.

% Im Vorfeld wurden auch lehrstuhleigene Tablets (Windows RT Tablets) getestet. Diese Tablets haben sich
jedoch als nicht geeignet erwiesen, da es bei diesen Gerédten zu Problemen mit dem Editor von kidi-Maps kam.
So konnte beispielweise kein Text auf Karten eingefiigt werden. Um kidi-Maps ohne technische Probleme im
Unterricht einsetzen zu konnen, wurden die Tablets von externer Seite (LPM) angeschafft.

% Dieser vom LPM bereitgestellte WLAN-Router konnte in mehreren Klassen aufgrund schulinterner Internet-
Sicherheitsmafinahmen (z.B. Blockierung durch Firewalls) nicht verwendet werden. Durch Riicksprache mit
externen Dienstleistern der IT-Versorgung konnte jedoch auch in diesen Klassen letztendlich ein WLAN-Netz
iiber eigene WLAN-Router der externen Dienstleister aufgespannt werden.
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S Empirischer Teil

Im Folgenden werden die wesentlichen Schritte zur Durchfiihrung des Promotionsprojektes
vorgestellt. Dies betrifft zum einen den Forschungsrahmen, in den die Studie eingebettet ist
(s. Kap. 5.1), das Forschungsdesign (s. Kap. 5.2), die Anlage der empirischen Untersuchung
(s. Kap. 5.3) sowie die Forschungsmethoden (s. Kap. 5.4). Die Untersuchungsergebnisse wer-

den in einem eigenen Kapitel présentiert (s. Kap. 6).

5.1 Forschungsrahmen
Die Erhebungsphase wurde von Januar bis Mai 2017 in 13 vierten Jahrgangsstufen aus sechs
saarldndischen Grundschulen durchgefiihrt. Bei der Planung der Erhebungsphase wurden die
Bestimmungen des Datenschutzes und die Auflagen, die das Ministerium fiir Bildung und
Kultur in seinem Genehmigungsbescheid gemacht hat, beachtet (z.B. moglichst geringe Inan-
spruchnahme von Unterrichtszeit, Anonymisierung der Daten, technische Mafnahmen zur
Datensicherung etc.). Zudem wurden die Schulen, Lehrkrifte sowie die Erziehungsberechtig-
ten der Kinder iiber die Studie und die Datenerhebung informiert.
Die quantitative Fragebogenerhebung zur Erfassung des subjektiven Kompetenzerwerbs der
Schiilerinnen und Schiiler erfolgte in einem klassischen Pre-/Post-/Follow-Up-Design (vgl.
EINSIEDLER 2013: 52) mit drei Erhebungszeitpunkten (t1=Pretest, t2=Posttest, t3=Follow-Up-
Test, s. Kap. 5.2.3).
Der Pretest, der innerhalb der Hauptstudie die Vorkenntnisse der Schiilerinnen und Schiiler
erfasste, ist zu unterscheiden von den Prestudien, die vor der Hauptstudie durchgefiihrt wur-
den. Prestudien waren erforderlich, da die ,,bei den Erhebungen einzusetzenden Instrumente
[...] vorab getestet oder erprobt werden [miissen] (z.B. aus Griinden der Praktikabilitit, der
Qualitit der Instrumente), manchmal sogar mehrfach® (FOLLING-ALBERS 2013: 96). Dabei
ging es nicht nur um die Validierung des Fragebogens (s. Kap. 5.3.1), sondern auch um die
Erprobung von kidi-Maps (s. Kap. 4.3.1.4). Als Teil der Prestudie ist die Erprobung von kidi-
Maps in das Projekt kidi-Maps — Entwicklung, Implementierung, Erprobung und Evaluation
eines Mapping-Tools in kidipedia eingebunden (vgl. SCHIRRA et al. 2015, SCHIRRA/PESCHEL
2016a sowie 2017, s. Kap. 1) und damit in der didaktischen Entwicklungsforschung verortet
(vgl. EINSIEDLER 2011).
Da innerhalb der Hauptstudie eine digitale bzw. analoge Unterrichtseinheit als Treatment
bzw. InterventionsmaBBnahme (s. Kap. 5.3.2) durchgefiihrt wurde, waren zudem ,,die zu unter-
suchenden Unterrichtssequenzen [...] vorab zu erproben, z.B. hinsichtlich der Durchfiihrbar-

keit, der Dauer, der Akzeptanz® (FOLLING-ALBERS 2013: 96f.). Neben der Erprobung mit
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Schiilerinnen und Schiilern einer vierten Jahrgangsstufe wurden die Unterrichtseinheiten so-
wie der konzipierte Fragebogen mit Expertengruppen aus Wiseenschaftlerinnen und Wissen-
schaftlern sowie Lehrkriften in einem iterativen Prozess validiert. Auf Grundlage der daraus
resultierenden Erkenntnisse wurden die Arbeitsauftrige fiir die Unterrichtseinheit sowie die
Fragebogenitems optimiert, sodass anschlieend die Hauptstudie mit dem Fragebogen und der
konzipierten Unterrichtseinheit — wie in Kap. 5.3 beschrieben — durchgefiihrt werden konnte.
Die Hauptstudie zum digitalen Karteneinsatz basiert auf der Strategie der ,,empirischen Eva-
luation* (EINSIEDLER 2013: 48), da ,,ein neues piddagogisch-didaktisches Programm [hier:
digitaler Kartenunterricht am Beispiel von kidi-Maps] auf seine Durchfiihrbarkeit und auf
seine Wirksamkeit gepriift” wurde. Die Evaluationsstudie ist als quasi-experimentell-
erkldrende-Forschung angelegt, da durch eine neue Lehrmethode bzw. neue Konzeption des
Unterrichts in das padagogisch-didaktische Geschehen eingegriffen wird:

,Der Forscher plant [...] ein Experiment, z.B. mit Kindergartengruppen, Schulklassen od-

er Lerngruppen aus verschiedenen Schulklassen [hier: Lerngruppen aus verschiedenen

Schulklassen einer vierten Jahrgangsstufe], in denen eine neue Konzeption, eine neue

Lehrmethode oder ein innovativer Lehrgang/ein bestimmtes Training [hier: Digitaler Kar-

tenunterricht am Beispiel von kidi-Maps] durchgefiihrt wird, und er erwartet durch die

Innovation eine verbesserte Praxis mit verbesserten Ergebnissen bei den Kindern oder

Schiilern [hier: hoherer subjektiver Kompetenzzuwachs in der Gruppe ,digitale Karten’

als in der Gruppe ,analoge Karten’]* (ebd.: 47).
Nach EINSIEDLER (ebd.: 48) ist die quasi-experimentell-erkldrende Forschungsstrategie ,,mit
Kindergartengruppen oder Schulklassen in Elementar- und Primarpiddagogik die Methode der
Wahl, weil sie in hohem MaBe [...] valide ist, d.h. die tatsédchlichen Bedingungen im Feld ab-
bildet, und die Forschungsergebnisse deshalb besser auf die Bildungspraxis iibertragbar sind
als bei einem artifiziellen Vorgehen.” Zudem betont er, dass eine ,,Kombination von quasi-
experimentellem Vorgehen und Evaluation [...] mdglich und sinnvoll* (ebd.: 49) ist.
Der Fokus der Hauptstudie liegt auf der empirischen Evaluation, indem digitaler Kartenunter-
richt am Beispiel von kidi-Maps im Vergleich zu analogem Kartenunterricht ,,auf seine Wirk-
samkeit gepriift” (ebd.: 48) wurde. Dabei wird Wirksamkeit in dieser Untersuchung interpre-
tiert als subjektiver Kompetenzzuwachs durch den Umgang mit digitalen, interaktiven Karten
(kidi-Maps) im Vergleich zum Umgang mit analogen Karten.
Vor diesem Hintergrund wurden das Forschungsdesign als ,,dulere Form einer empirischen
Studie* sowie die Forschungsmethoden, die ,,innerhalb des Forschungsdesigns zum Einsatz
kommen und [...] den konkreten Weg der Datenerhebung, -aufbereitung und -auswertung*

(SCHWETZ et al. 2013: 42) beschreiben, festgelegt.



5 Empirischer Teil 124

5.2 Forschungsdesign
Im Folgenden wird auf die Stichprobe (s. Kap. 5.2.1), den Ort der Untersuchung und den
Feldzugang (s. Kap. 5.2.2), den Ablauf der Erhebungsphase (s. Kap. 5.2.3) sowie die Ver-
gleichsgruppen (s. Kap. 5.2.4) genauer eingegangen.

5.2.1 Stichprobe

Hinsichtlich der Stichprobengrofle sollte laut der analytischen Statistik fiir ,,die Reprasentati-
vitdt einer Stichprobe und die Anwendbarkeit der meisten Test- und Schitzverfahren [...] ein
Mindestumfang von 30 (bzw. 50) Féllen gegeben sein® (RAAB-STEINER/BENESCH 2012: 22).
Fiir diese Studie sollten demnach pro Gruppe mindestens 50 Probanden fiir die Fragebogen-
erhebung zur Verfligung stehen. Ziel war es, moglichst viele Probanden zu gewinnen, da sich
nach ,,dem ,Gesetz der grofen Zahlen’ [...] die Eigenschaften einer Stichprobe mit wachsen-
dem Umfang den Eigenschaften der Grundgesamtheit an[ndhern]* (ebd.), wodurch reprisen-
tativere Forschungsergebnisse generiert werden kdnnen.

Fiir diese Studie konnten N=245 Probanden gewonnen werden.® Diese verteilen sich auf
dreizehn Klassen einer vierten Jahrgangsstufe aus insgesamt sechs saarldndischen Grundschu-
len (s. Kap. 4.3.2 sowie 5.2.2). Innerhalb der Untersuchung wurde mit bestehenden Klassen-
konstellationen, also ,natiirlichen’ Gruppen, gearbeitet, weshalb es sich um ein quasi-
experimentelles Untersuchungsdesign handelt (ebd.: 41).

Eine vierte Jahrgangsstufe wurde deshalb gewihlt, da der saarldndische Kernlehrplan in Klas-
se 3/4 innerhalb des Themenfeldes Raum (Themenkomplex: Raum und Zeit) sowohl die Ori-
entierung (Wohnort, Stadtteil, Gemeinde, Bundesldnder) als auch das Kartenverstindnis als
verbindliche Lerninhalte vorschreibt (vgl. MBK 2010: 33f.).

Nach vorheriger Riicksprache mit den jeweiligen Lehrkréften hatten die einzelnen Klassen so
gut wie keine Vorerfahrungen im Umgang mit sowohl analogen als auch digitalen Karten,
weshalb die Probanden hinsichtlich ihrer Ausgangsbedingungen als vergleichbar angesehen
werden konnten. Die (geo-)medialen Vorerfahrungen der Kinder wurden zugleich durch den
Pretest, der im Rahmen der Hauptstudie vor Beginn der Unterrichtseinheit stattfand, empi-
risch iiberpriift. Der Pretest hat gezeigt, dass die Probanden der Gruppe ,digitale Karten’ und
die Probanden der Gruppe ,analoge Karten’ zum ersten Messzeitpunkt im Hinblick auf ihre
selbsteingeschitzten Kompetenzen (v.a. im Bereich der Digitalen kartographischen Medien-

kompetenz) gleiche Ausgangsbedingungen aufweisen (s. Kap. 6.3).

% Es haben sich sowohl Schulen aus dem stidtischen und lindlichen Bereich als auch Schulen aus einem sozial
starkeren und sozial schwécheren Umfeld bereit erklart, an der Studie teilzunehmen.
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Die Klassen wurden im Sinne einer Randomisierung (vgl. BORTZ/SCHUSTER 2010: 8) per Zu-
fall den jeweiligen Gruppen zugeordnet. So wurde die gesamte Stichprobe von N=245 Pro-
banden mit n=174 Schiilerinnen und Schiilern in die Gruppe ,digitale Karten’ und mit n=71
Schiilerinnen und Schiilern in die Gruppe ,analoge Karten’ aufgeteilt. Die stirkere Gewich-
tung der Gruppe ,digitale Karten’ mit etwa zwei Drittel der Probanden wurde bewusst so ge-
wihlt, weil der Fokus der Studie auf der Wirksamkeit digitalen Kartenunterrichts im Hinblick
auf den subjektiven Kompetenzerwerb der Lernenden liegt. Die Gruppe ,analoge Karten’
diente als Kontrollgruppe (s. Kap. 5.2.4).%°

Da die Klassen in ihrer Konstellation bestehen geblieben sind und zudem forschungspragma-
tische Griinde die Auswahl beeinflusst haben,’” kann nicht von einer vollstindigen Randomi-
sierung gesprochen werden. Diesbeziiglich betonen auch BORTZ und SCHUSTER (ebd.), dass
bei ,.einer quasi-experimentellen Untersuchung [...] auf eine Randomisierung verzichtet wer-
den [muss], da hier natiirliche bzw. bereits existierende Gruppierungen untersucht werden.”
Innerhalb einer Schule wurde entweder mit allen beteiligten Klassen nur im analogen Unter-
richt bzw. mit allen beteiligten Klassen nur im digitalen Unterricht gearbeitet, um mogliche
wechselseitige Austauschprozesse zwischen Kindern aus der Gruppe ,digitale Karten’ mit

Kindern aus der Gruppe ,analoge Karten’ (z.B. auf dem Schulhof) zu vermeiden.

Hinsichtlich der Beschreibung der Stichprobe ist zu sagen, dass Alter Haufigkeit
ein GroBteil der Schiilerinnen und Schiiler zwischen neun und 8 1
zehn Jahren ist. Mit 26 Kindern ist auch das Alter von elf Jah- 190 17433
ren recht hiufig vertreten (s. Tab. 7). 11 26
Beziiglich der Nationalitdt bzw. des Migrationshintergrun- 12 2
Gesamt 245

des®® zeigt sich eine groBe Vielfalt, da Kinder aus 17 verschie- Tab.7- Alter dor Probanden
denen Lindern an der Befragung teilgenommen haben. Dabei

dominiert mit 214 Schiilerinnen und Schiilern aus Deutschland die deutsche Nationalitt,
folgt von Syrien mit zwolf Schiilerinnen und Schiilern und Spanien mit vier Schiilerinnen und

Schiilern.

% Die Untersuchungsergebnisse sind damit stets vor dem Hintergrund der unterschiedlichen Gewichtung der
Gruppen zu bewerten (z.B. bessere Mittelwerte oder geringere Varianzen in der Gruppe ,digitale Karten’ auf-
grund hoherer Fallzahlen).

%7 So wurden z.B. Klassen mit besseren technischen Ausgangsbedingungen (z.B. Verfiigbarkeit von WLAN oder
LAN-Anschliissen oder guter LTE-Ausbau fiir mobile WLAN-LGsungen) der Gruppe ,digitale Karten’ zugeord-
net, wihrend Klassen, in denen wihrend des Erhebungszeitraumes die Internetverbindung nicht funktionierte,
der Gruppe ,analoge Karten’ zugeteilt wurden.

%% Laut der Kultusministerkonferenz ,,ist bei Schiilerinnen und Schiilern ein Migrationshintergrund anzunehmen,
wenn mindestens eines der folgenden Merkmale zutrifft: 1. Keine deutsche Staatsangehorigkeit, 2. Nichtdeut-
sches Geburtsland, 3. Nichtdeutsche Verkehrssprache in der Familie bzw. im héuslichen Umfeld (auch wenn der
Schiiler/die Schiilerin die deutsche Sprache beherrscht)* (KMK 2015: 32).
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Bei der Geschlechterverteilung zeigt sich, dass in der

Geschlecht | Hiufigkeit | Prozent
Gesamtstichprobe die Geschlechter etwa gleich stark w 124 50.6
vertreten sind (s. Tab. 8). Auch innerhalb der Gruppen m 121 494
Gesamt 245 100
teilen sich die Geschlechter in etwa gleich stark auf. Gruppe ,digitale Karten’
Lediglich in der Gruppe ,analoge Karten’ ist mit 54 w 86 49.4
. ) . . m 88 50.6
Prozent ein leichter Uberschuss an Méidchen zu ver- Gosamt 74 100
zeichnen (s. Tab. 8). Mit der Erfassung des Ge- Gruppe ,analoge Karten’
schlechts der Probanden konnten die Ergebnisse auch w i 2 53.5
m 46.5
darauthin untersucht werden, ob sich beim subjekti- Gesamt 71 100

ven Kompetenzerwerb der Lernenden geschlechtsspe- 1.1 s. Geschlecht der Probanden

zifische Unterschiede zeigen (s. Anhang Kap. 7.1).

5.2.2 Ort der Untersuchung und Feldzugang

Die Durchfiihrung der Hauptstudie beschrinkte sich auf saarlindische Grundschulen,” da
diese auf den gleichen Lehrplan (saarlandischer Kernlehrplan Sachunterricht, vgl. MBK 2010)
zuriickgreifen und damit die gleichen Unterrichtsthemen vorgeschrieben sind. Dadurch sollten
mogliche Storvariablen, die den Feldzugang betreffen (z.B. unterschiedliche Lehrplaninhalte),
minimiert werden.”’ Das Treatment erfolgte im gewdhnlichen Umfeld der Schiilerinnen und
Schiiler, sodass diese in ihren Schulen bzw. in ihren jeweiligen Klassenrdumen unterrichtet
wurden.

Durch meine Anbindung an die Arbeitsgruppe des Lehrstuhls fiir Didaktik des Sachunter-
richts an der Universitit des Saarlandes wurde der Feldzugang erleichtert, da mehrere Kon-
takte zu saarlindischen Grundschulen sowie zu abgeordneten Lehrkriften aus Grundschulen
bestehen. Die Kontakte des Lehrstuhls zu den Grundschulen resultieren insbesondere aus dem
Projekt GOFEX'' sowie aus dem damit zusammenhingenden Projekt ,SINUS trifft GOFEX’
(vgl. www.GOFEX.info).

In der Gruppe ,digitale Karten” waren die technischen Ausgangsbedingungen eine Grundvo-
raussetzung fiir einen angemessenen Feldzugang, da nur mit der entsprechenden Technik mit

digitalen Karten gearbeitet werden konnte (s. Kap. 4.3.2). Deshalb wurden die Klassen, in

% Aus datenschutzrechtlichen Griinden werden die Namen sowie die Orte der an der Erhebung beteiligten
Grundschulen nicht genannt. Es wird lediglich hinsichtlich des geographischen Standortes zwischen lédndlich und
stidtisch unterschieden (s. Anhang Kap. 7.2).

" Die Prestudien (s. Kap. 5.1) wurden jedoch in Schulen bzw. Klassen auBerhalb des Saarlandes durchgefiihrt,
um zu gewdhrleisten, dass an den Prestudien keine Schiilerinnen und Schiiler teilnehmen, die auch in die Haupt-
studie involviert sind.

"' Grundschullabor fiir Offenes Experimentieren an der Universitit des Saarlandes (www.GOFEX.info)
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denen digitaler Kartenunterricht durchgefiihrt wurde, vorab — teilweise mehrfach — besucht,
um innerhalb der Erhebungsphase einen reibungsfreien Ablauf gewihrleisten zu konnen.
Dadurch, dass die technischen Ausgangsbedingungen der Klassen bzw. der Schulen vorab
geklart wurden, konnten technische Probleme friithzeitig in Angriff genommen werden, um
diese vor der Erhebungsphase zu eliminieren. Die technischen Probleme resultierten insbe-
sondere aus dem Umstand, dass in vielen Klassen keine LAN-Anschliisse vorhanden waren,
um dariiber einen WLAN-Router anzuschlieBen oder dass der Internetzugang durch zusitzli-

che SicherheitsmaBnahmen, wie Firewalls, fiir externe WLAN-Router gesperrt war.’>

5.2.3 Ablauf der Erhebungsphase
Die Erhebungsphase fand von Januar bis Mai 2017 statt und umfasste das Treatment (digitale
bzw. analoge Unterrichtseinheit) sowie die Datenerhebung (Pre/Post/Follow-Up).
Im Rahmen der theoretisch-didaktischen Konzeptionierung der Unterrichtseinheit haben sich
acht Unterrichtsstunden als geeignet erwiesen, um die Unterrichtsinhalte (s. Kap. 5.3.2 sowie
Anhang Kap. 4.1) addquat vermitteln zu konnen. Mit acht Unterrichtsstunden wurde zum ei-
nen nicht zu viel Unterrichtszeit in Anspruch genommen,”” zum anderen war diese Zeit aus-
reichend, um Effekte hinsichtlich der Kompetenzentwicklung beim Umgang mit digitalen
Karten im Vergleich zu analogen Karten nachweisen zu konnen (s. Kap. 6).
Da von den Lehrkréften jeweils zwischen zwei und vier Unterrichtsstunden pro Woche zur
Verfiigung gestellt wurden, nahm die Unterrichtseinheit in einer Klasse durchschnittlich etwa
drei Wochen in Anspruch. Mit den drei Unterrichtsstunden fiir die Datenerhebung
(Pre/Post/Follow-Up) wurden in jeder Klasse insgesamt elf Unterrichtsstunden benotigt.
Bei der Planung des Untersuchungsablaufes mussten insbesondere Ferientermine berticksich-
tigt werden (vgl. FOLLING-ALBERS 2013: 97). Um das Treatment in den einzelnen Klassen
nicht durch anstehende Ferien unterbrechen zu miissen, wurde die Erhebung in zwei Feldpha-
sen’”’ aufgeteilt (s. Abb. 22). Innerhalb der einzelnen Feldphasen wurde vor der Unterrichts-
einheit der erste Messzeitpunkt (Pretest) durchgefiihrt, nach der Unterrichtseinheit der zweite

Messzeitpunkt (Posttest) und in einem zeitlichen Abstand von etwa zwei bis drei Monaten

2 30 konnte auch der vom LPM ausgelichene WLAN-Router in diesen Klassen nicht eingesetzt werden, wes-
halb mit Hilfe von externen IT-Dienstleistern der betroffenen Schulen neue Losungen gefunden werden mussten,
um auch in diesen Klassen ein WLAN-Netz bereitstellen zu kdnnen.

7 Die Genehmigung der Studie durch das Ministerium fiir Bildung und Kultur erfolgte u.a. mit der Auflage, dass
die Erhebung soweit wie mdglich ohne Inanspruchnahme von Unterrichtszeit durchzufiihren ist.

™ Die Daten der Probanden aus Feldphase eins wurden vor der Datenauswertung mit den Daten der Probanden
aus Feldphase zwei verglichen. Da sich zwischen den Probanden aus Feldphase 1 und den Probanden aus Feld-
phase 2 zum Zeitpunkt t1 keine signifikanten Unterschiede in ihrer Digitalen kartographischen Medienkompe-
tenz gezeigt haben, konnten diese hinsichtlich ihrer (geo-)medialen Vorerfahrungen als vergleichbar angesehen
werden. Aufgrund dessen wurden die Daten aus den beiden Feldphasen fiir die Analysen zusammengefasst.
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zum Posttest der dritte Messzeitpunkt (Follow-Up-Test). Die Follow-Up-Erhebung musste in
beiden Feldphasen vor dem Schuljahresende erfolgen, da die Schiilerinnen und Schiiler zum
Schuljahresende die Grundschule verlassen. Aufgrund dessen hat sich ein zeitlicher Abstand
von zwei bis drei Monaten zwischen dem Posttest und dem Follow-Up-Test als geeignet er-

wiesen. Abb. 22 veranschaulicht den zeitlichen Rahmen der Erhebungsphase:

Erhebungs- Prestudien/ Feldphase 1 Feldphase 2 Follow-Up-Tests | | Follow-Up-Tests
vorbereitung| | Erprobung (Feldphase 1) (Feldphase 2)

Herbstferien: ‘Winterferien: Faschingsferien: Osterferien: Sommerferien:
10.10.-22.10.16 19.12.-31.12.16 27.02.-04.03.17 10.04.-22.04.17 03.07.-14.08.17
Sep. Nov. Optimierung Jan./Feb. Marz 2017 April Mai
2016 2016  Setting 2017 2017 2017 @
|Pretest| | Posttest | |Pretest| | Posttest |
Zeugnis-
Unterrichtseinheit Unterrichtseinheit ausgabe
Ende Juni

Abb. 22: Ablauf der Erhebungsphase in zwei Feldphasen

Die Unterrichtseinheit (s. Kap. 5.3.2) wurde in allen Klassen von mir als Forscherin selbst
durchgefiihrt. Dadurch konnte die Lehrervariable konstant gehalten und das Treatment kon-
trolliert werden (vgl. EINSIEDLER 2013: 47). Denn in vorherigen Untersuchungen zum Einsatz
von kidipedia im Unterricht hat sich gezeigt, dass das Treatment durch den Einbezug unter-
schiedlicher Lehrkréfte nicht hinreichend kontrolliert werden konnte (vgl. CARELL/PESCHEL
2014 sowie 2015a).75 Das eigene ,Involviertsein des Forschers in Prozesse im Untersu-
chungsfeld (EINSIEDLER et al. 2013: 20) wurde nach jeder Unterrichtsstunde kritisch reflek-
tiert, indem iiber die gesamte Erhebungsphase ein Forschungstagebuch gefiihrt wurde.”® Auf
diese Weise konnten die Erfahrungen aus der jeweiligen Unterrichtsstunde festgehalten und
die eigenen Interaktionen und Entwicklungen innerhalb der Forschungsphase regelméaBig re-
flektiert werden. Durch diese Selbstreflexion in Form von Gedéchtnisprotokollen konnte das
Treatment in einer angemessenen Weise kontrolliert und personliche Entwicklungen konnten

entsprechend berticksichtigt werden.

7 In vorherigen Studien zu kidipedia (vgl. CARELL/PESCHEL 2014 sowie 2015a) wurde der Unterricht nicht von
der Forscherin selbst durchgefiihrt. Die Lehrkridfte wurden von der Forscherin in Lehrerfortbildungen zu kidipe-
dia weitergebildet und fiihrten mit diesen Kenntnissen den Unterricht jeweils selbst in ihren Klassen durch. Da
dieses Treatment beziiglich unterrichtlicher Einflussfaktoren zu verschiedenen Problemen fiihrte (z.B. unter-
schiedliche Fokussierung auf Unterrichtsinhalte), wurden die Klassen in der hier beschriebenen Untersuchung
von mir als Forscherin selbst unterrichtet.

7% Das Forschungstagebuch wurde handschriftlich gefiihrt (Notizbuch), um ohne technischen Aufwand unmittel-
bar Probleme, besondere Erfahrungen etc. notieren zu konnen. Beispiele fiir Eintrdge im Forschungstagebuch
waren u.a.: Kinder kommen gut mit Tablets zurecht; Kinder nutzen tiber die Arbeitsauftrage hinaus verschiedene
Funktionen von kidi-Maps (z.B. Lokalisieren des eigenen Wohnhauses oder eines Fufiballstadions und Wechsel
zur Satellitenansicht), eigensténdiges Arbeiten im Rahmen der Stationenarbeit hat gut funktioniert etc.
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5.2.4 Vergleichsgruppen

Diese Studie wurde mit Vergleichsgruppen durchgefiihrt, da die Wirksamkeit von digitalem
Kartenunterricht am Beispiel von kidi-Maps (Gruppe ,digitale Karten’) im Vergleich zu ana-
logem Kartenunterricht (Gruppe ,analoge Karten”’) im Hinblick auf den subjektiven Kompe-
tenzerwerb der Lernenden erforscht werden sollte. Da der Untersuchungsfokus auf digitalem
Kartenunterricht lag, bildete die Gruppe ,digitale Karten’ die Experimentalgruppe (EG). Die
Gruppe ,analoge Karten’ diente als Kontrollgruppe (KG).”” Der Einbezug einer Kontrollgrup-
pe war in dieser Studie erforderlich, um auf der Grundlage der Hypothesenbildung (s. Kap.
4.2) zu zeigen, dass beim unterrichtlichen Einsatz digitaler Karten am Beispiel von kidi-Maps
ein hoherer (subjektiver) Kompetenzerwerb erreicht werden kann als beim unterrichtlichen
Einsatz analoger Karten (s. Kap. 6.3).

Innerhalb des Forschungsdesigns wire es zudem moglich gewesen, eine weitere Vergleichs-
gruppe zu bilden, die zwar mit kidipedia, aber ohne kidi-Maps arbeitet, also mit dem ur-
spriinglichen Zustand der Onlineplattform. Damit wiren detailliertere Aussagen iiber die
Wirksamkeit von kidipedia mit kidi-Maps im Gegensatz zu kidipedia ohne kidi-Maps moglich
gewesen, was aber nicht im Fokus des Forschungsinteresses stand. Da es in dieser Studie um
die Wirksamkeit digitaler Karten im Vergleich zu analogen Karten im Hinblick auf den sub-
jektiven Kompetenzerwerb der Lernenden ging, wurde lediglich eine Vergleichsgruppe im
analogen Kartenunterricht eingesetzt. Anhand der Untersuchungsergebnisse konnten demnach
lediglich iiber die Wirksamkeit von kidi-Maps in kidipedia, nicht aber iiber die Wirksamkeit
von kidipedia im Allgemeinen bzw. iiber kidipedia ohne kidi-Maps Aussagen getroffen wer-
den. Mit dem unterrichtlichen Einsatz von kidi-Maps konnte zumindest {iberpriift werden, ob
es hinsichtlich der technischen und didaktischen Implementierung von kidi-Maps in kidipedia
(s. Kap. 4.3.1.3) ggf. weiterer technischer Anpassungen bedarf.

Bei der Auswahl der Vergleichsgruppen war zunichst eine Art ,Nullgruppe’ angedacht, also
eine weitere Kontrollgruppe, die ganz ohne Kartenunterricht nebenbei mitlaufen und lediglich
den Fragebogen zu den drei Erhebungszeitpunkten ausfiillen sollte. Auf den Einbezug einer
solchen Gruppe wurde jedoch ebenfalls verzichtet, da der Fokus der Forschungsfrage darauf
lag, einen Vergleich zwischen digitalem und analogem Kartenunterricht durchzufiihren und
keinen Vergleich zwischen digitalem Kartenunterricht und keinem Kartenunterricht. Bei der
Datenauswertung hat sich allerdings gezeigt, dass eine solche ,Nullgruppe’ teilweise durchaus

sinnvoll gewesen wiére. So wire es mit dem Einbezug einer zusétzlichen ,Nullgruppe’ als

"' In einer Kontrollgruppe wird ,,ein anderes Programm oder das traditionelle Konzept realisiert* (EINSIEDLER
2013: 47).
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Kontrollgruppe eher moglich gewesen, Gruppenunterschiede im subjektiven Kompetenzzu-
wachs auf das Treatment zuriickzufiihren, indem die ,Nullgruppe’ mit der Gruppe ,digitale
Karten’ und mit der Gruppe ,analoge Karten’ hétte verglichen werden konnen (s. Kap. 7).

Vor dem Hintergrund des Pre-/Post-/Follow-Up-Designs (s. Kap. 5.2.3) sowie des Ver-

gleichsgruppendesigns ldsst sich der Untersuchungsablauf wie folgt zusammenfassen:

Gruppe ,digitale Karten’: Pretest > digitaler Kartenunterricht - Posttest > Follow-Up-Test
Gruppe ,analoge Karten’:  Pretest >analoger Kartenunterricht > Posttest = Follow-Up-Test

5.3 Anlage der empirischen Untersuchung
In diesem Unterkapitel stehen die Konstruktion des Fragebogens (s. Kap. 5.3.1) sowie die
Planung und Konzeption der Unterrichtseinheit fiir die jeweilige Gruppe (s. Kap. 5.3.2) im
Fokus, wobei zugleich auf die Erprobung bzw. Evaluation des Fragebogens und der Unter-

richtseinheit im Rahmen einer Prestudie eingegangen wird.

5.3.1 Konstruktion des Erhebungsinstrumentes
Bei der Kontsruktion des Fragebogens war neben der inhaltlichen Gestaltung (s. Kap. 5.3.1.1)
auch die formale Gestaltung (s. Kap. 5.3.1.2) ein wesentlicher Punkt. Da es sich bei dieser
Studie um die Zielgruppe ,Kinder einer vierten Jahrgangsstufe’ handelt, musste das Erhe-
bungsinstrument auf diese Zielgruppe abgestimmt werden. Nach der inhaltlichen und forma-
len Gestaltung des Fargebogens stehen in diesem Unterkapitel die Erfassung der Kompeten-
zen durch Selbsteinschitzung (s. Kap. 5.3.1.3) sowie die Anonymisierung der Daten (s. Kap.
5.3.1.4) im Fokus, da auch diese Aspekte bei der Konstruktion des Fragebogens beriicksich-

tigt werden mussten.

5.3.1.1 Inhaltliche Gestaltung
Der Aufbau des Fragebogens gliedert sich in drei Themenkomplexe:
1. Allgemeine Schiilermerkmale
2. Grundlagen der Kompetenzentwicklung
3. Subjektiver Kompetenzerwerb (Kartenkompetenz, Digitale kartographische Medi-
enkompetenz)
Der Fragebogen beginnt mit Fragen zu allgemeinen Schiilermerkmalen. Solche Fragen bieten

sich zu Beginn des Fragebogens an, da diese i.d.R. ,,schnell und leicht zu beantworten sind*
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(KIRCHHOFF et al. 2010: 20) und dadurch der Einstieg in die Bearbeitung des Fragebogens
erleichtert wird. Die Kinder sollten Aussagen treffen zu ihrem Alter, ihrem Geschlecht sowie
ihrer Herkunft, wobei der Name der Kinder aufgrund der Anonymisierung (s. Kap. 5.3.1.4)
nicht erfasst wurde.

Im zweiten Teil des Fragebogens geht es um mogliche Einflussfaktoren, die den subjektiven
Kompetenzerwerb der Schiilerinnen und Schiiler beeinflussen konnten (Grundlagen der
Kompetenzentwicklung). Hier wurden sowohl schulische als auch auBerschulische Erfahrun-
gen der Kinder beriicksichtigt (s. Kap. 3.4). Diese wurden bei der Datenauswertung mit den
subjektiven Kompetenzeinschéitzungen der Schiilerinnen und Schiiler korreliert (s. Kap. 6.5).
Den Hauptteil des Fragebogens bildet die Erfassung des subjektiven Kompetenzerwerbs (zur
Selbsteinschidtzung, s. Kap. 5.3.1.3) beim Umgang mit digitalen bzw. analogen Karten. Die
Items orientieren sich an den fiir diese Untersuchung definierten Kompetenzerwartungen im
Bereich Kartenkompetenz (s. Kap. 3.3.2.1) und Digitale kartographische Medienkompetenz
(s. Kap. 3.3.2.2). In diesem Zusammenhang dienen die Ziele der Kartenarbeit fiir die Grund-
schule nach SCHNIOTALLE (2003: 115f., s. Kap. 3.3.1) sowie das Modell ,Mediales Lernen im
Sachunterricht’” nach GERVE und PESCHEL (2013) als theoretische Ausgangsmodelle (s. Kap.
3.1.1).

Die entwickelten Items korrespondieren mit den zugrunde liegenden Kompetenzerwartungen
der konzipierten Unterrichtseinheit (s. Kap. 5.3.2). Diese Kompetenzerwartungen orientieren
sich an zwei grundlegenden curricularen Werken fiir den Sachunterricht saarldndischer
Grundschulen: Dem saarldndischen Kernlehrplan Sachunterricht (vgl. MBK 2010) sowie dem
Perspektivrahmen Sachunterricht (vgl. GDSU 2013) (s. Kap. 3.2.2.2).

Um eine Vergleichbarkeit der Daten zu gewihrleisten, wurden sowohl in der Gruppe ,digitale
Karten’ als auch in der Gruppe ,analoge Karten’ Kompetenzeinschitzungen aus dem Bereich
der Kartenkompetenz und dem Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz
erfasst. Demnach wurden auch die Schiilerinnen und Schiiler, die mit analogen Karten gear-
beitet haben, zu ihren Kompetenzeinschdtzungen im Bereich der Digitalen kartographischen
Medienkompetenz befragt, obwohl diese Gruppe nicht mit digitalen Karten gearbeitet hat und
innerhalb der Intervention keine Mdglichkeit hatte, Kompetenzen aus dem Bereich der Digita-
len kartographischen Medienkompetenz zu entwickeln. Die Untersuchungsergebnisse hierzu
zeigen, dass dieses Vorgehen bei der Kompetenzerfassung durchaus sinnvoll war, da die Er-
gebnisse der Gruppe ,analoge Karten’ im Bereich der Digitalen kartographischen Medien-

kompetenz Auftilligkeiten zeigen, die kritisch zu reflektieren sind (s. Kap. 7).
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5.3.1.2 Formale Gestaltung
Dass Kinder durchaus in der Lage sind, quantitative Fragebdgen auszufiillen, haben bereits
verschiedene Studien, die mit Grunschulkindern durchgefiihrt wurden, gezeigt (vgl. u.a. MPFS
2017 sowie GERICK/EICKELMANN 2017).
Bei der formalen Gestaltung des Fragebogens waren beziiglich der Anpassung an die Ziel-
gruppe ,Kinder einer vierten Jahrgangsstufe’ vor allem folgende Aspekte zu beachten:

»Bei der Konstruktion eines Fragebogens fiir Kinder ist insbesondere darauf zu achten, dass

der begrenzte Wortschatz der Kinder beriicksichtigt wird, d.h. ,schwierige’ Formulierungen

vermieden werden, Items mdglichst kurz formuliert werden und der Umfang des Fragebogens

die Kinder nicht tiberfordert™ (MOSCHNER et al. 2008: 270).
Daher wurde bei der Konstruktion des Fargebogens vor allem auf eine einfache Sprache so-
wie auf kurze, verstindliche Itemformulierungen geachtet. Des Weiteren wurden konkrete
Hinweise in verbaler oder symbolischer Form (Ankerbeispiele) integriert, um Missverstand-
nisse seitens der Schiilerinnen und Schiiler zu vermeiden. Die Kinder wurden beispielsweise
vor jedem Itemblock mit Hilfe eines verbalen Ankers — z.B. ,Denke an Papierkarten’ oder
,Denke an Karten im Internet (z.B. Google Maps oder kidi-Maps)’ — darauf hingewiesen, ex-
plizit an diese analogen bzw. digitalen Geomedien zu denken. Neben verbalen Aufforderun-
gen wurden im Fragebogen auch symbolische Anker verwendet. Vor dem Itemblock zum
allgemeinen Umgang mit Karten wurde z.B. ein Foto gezeigt, auf dem sowohl analoge Karten
(Papierkarten) als auch digitale Karten (Tablet mit kidi-Maps und Navigationsgerit) zu sehen
waren (s. Anhang Kap. 3). Des Weiteren wurden Begriffe, die den Kindern nicht bekannt sein
konnten (z.B. digitale Karte oder Satellitenbild), in der Instruktion definiert. Die Instruktion,
also ,die Erklarungen zur Bearbeitung der einzelnen Fragebogenitems™ (RAAB-
STEINER/BENESCH 2012: 52), wurde vor dem Ausfiillen des Fragebogens gemeinsam mit den
Kindern besprochen. Dadurch konnten vorab Unklarheiten geklért werden, um eine Uberfor-
derung der Schiilerinnen und Schiiler zu vermeiden.
Hinsichtlich der Gesamtlinge des Fragebogens betonen RAAB-STEINER und BENESCH (ebd.:
53), dass Unterschiede bei den Zielgruppen zu beachten sind und dass die Bearbeitungszeit
von mehreren Komponenten abhéngt, wie der Motivation der Versuchspersonen. Im Rahmen
der Prestudie wurde die benétigte Zeit zum Ausfiillen des Fragebogens ermittelt. So wurden
die Probanden der Prestudie bei der Fragebogenbearbeitung aufgefordert, zu Beginn die Uhr-
zeit aufzuschreiben, die nach dem Ausfiillen des Fragebogens um die Uhrzeit bei Abgabe

erginzt wurde. Auf diese Weise konnte eine durchschnittliche Bearbeitungsdauer von etwa 30
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Minuten ermittelt werden.”® Somit konnte der Fragebogen innerhalb einer Unterrichtsstunde
(45 Minuten) bearbeitet werden. Dies war hinsichtlich der zeitlichen Planung fiir die Haupt-
studie vorteilhaft, da die Probanden den Fragebogen in einer Unterrichtsstunde ausfiillen
konnten, ohne dass die Bearbeitung des Fragebogens durch Pausen oder Stundenwechsel un-
terbrochen werden musste.

Die Erfahrungen aus der Prestudie haben weiterhin gezeigt, dass beim Ausfiillen der Frage-
bogen eine Unterstiitzung von Kindern mit Sprach- oder Leseschwierigkeiten’ sinnvoll ist.
Kinder mit Sprach- oder Leseschwierigkeiten wurden demnach von den jeweiligen Lehrkraf-
ten derart unterstiitzt, dass ihnen die Items vorgelesen wurden. Durch diese Unterstiitzung
seitens der Lehrkrifte war es innerhalb der Hauptstudie jedem Kind moglich, den Fragebogen
innerhalb einer Unterrichtsstunde auszufiillen.

Auch das Vokabular innerhalb des Fragebogens war fiir die Probanden der Prestudie ver-
standlich. Es gab lediglich vereinzelte Begriffsunklarheiten, die fiir die Hauptstudie entspre-
chend umformuliert oder in der Instruktion definiert wurden. Der Fragebogen wurde — ausge-
hend von den Erfahrungen aus der Prestudie — fiir die Hauptstudie angepasst bzw. optimiert.
Dabei wurden nicht nur Begriffe umformuliert bzw. in der Instruktion definiert, auch die
Items wurden dahingehend angepasst, dass diese fiir ,Kinder der vierten Jahrgangsstufe’ ver-

standlich sind.

5.3.1.3 Erfassung der Kompetenzen durch Selbsteinschéitzung

In dieser Studie wurden die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler durch Selbstein-
schitzung erfasst. Zur Darstellung der Kartenkompetenz und der Digitalen kartographischen
Medienkompetenz mussten — vor der Durchfiihrung von statistischen Analyseverfahren — Va-
riablen gebildet werden, die sich aus mehreren Items zusammensetzen (Kartenkompetenz s.
Kap. 5.4.2.2.1, Digitale kartographische Medienkompetenz s. Kap. 5.4.2.2.2).

Fiir die einzelnen Items standen den Kindern im Fragebogen die folgenden Antwortmoglich-
keiten in Anlehnung an KLEIN (2007: 99), die sich wiederum an der PISA-Studie orientiert
hat (vgl. OEDC 2006), zur Verfiigung:

8 Der Mittelwert der Bearbeitungszeit inklusive der Fragebogeninstruktion lag bei einer Anzahl von N=10 Kin-
dern bei M=30,4 Minuten, wobei die Zeitspanne zwischen 26 und 39 Minuten variierte. Nach dem Bearbeiten
des Fragebogens schienen die Kinder weder iiberfordert noch demotiviert zu sein, wodurch sich die Bearbei-
tungszeit bzw. die Gesamtliange des Fragebogens als passend erwiesen hat.

" Vor der Fragebogenerhebung bzw. vor der Erhebungsphase wurden die jeweiligen Lehrkrifte beziiglich der
Lernvoraussetzungen der Schiilerinnen und Schiiler befragt, sodass Kinder mit Sprach- oder Leseschwierigkeiten
bereits im Vorfeld identifiziert werden konnten.
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1 = ,Ich weil} nicht, was das bedeutet’

2 = ,Ich weil}, was das bedeutet, kann es aber nicht’

3 = ,Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem’

4 = ,Ich kann das sehr gut alleine’
Um fiir diese Untersuchung mit den vier Antwortmdglichkeiten eine stringente Skala abzubil-
den, wurde mit den Schiilerinnen und Schiilern vorab vor allem die dritte Antwortmoglichkeit
,Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem’ besprochen. Da von den Probanden Hilfe in
einem moglicherweise sehr unterschiedlichen Maf3e verstanden werden kann, wurde im Rah-
men der Fragebogeninstruktion betont, dass es sich hierbei insbesondere um personliche Hil-
festellungen von Lehrpersonen (im schulischen Bereich) oder Eltern (im auBerschulischen
Bereich) handelt.
Bei den Fragen, die sich speziell auf die Onlineplattform kidipedia bzw. kidi-Maps beziehen
und zu denen folglich nur Kinder aus der Gruppe ,digitale Karten’ ab dem zweiten Erhe-
bungszeitpunkt (nach der Intervention) Aussagen treffen konnten, wurde zusétzlich die fol-
gende Antwortmdglichkeit angegeben:

0 = Ich kenne kidipedia nicht
Damit konnen in Bezug auf die selbsteingeschitzten Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler Werte von 1 bzw. 0 bis 4 vorkommen, wobei hohere Werte einer héheren selbstein-
geschitzten Kompetenz entsprechen. Werte zwischen 1 und 2 bewegen sich bei dieser Ant-
wortskala im Bereich des Nicht-Konnens, wahrend Werte zwischen 3 und 4 im Bereich des
Konnens angesiedelt sind. Werte zwischen 2 und 3 sind wiederum zwischen Kénnen und
Nicht-Koénnen verortet.
Der Fragebogen samt Items wurde fiir diese Untersuchung eigens entwickelt und mit Exper-
tengruppen validiert. Im Rahmen wissenschaftlicher Kolloquien, an denen sowohl Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftler als auch Lehrkréfte teilgenommen haben, wurden die
Items sowie die Gestaltung des Fragebogens diskutiert. Innerhalb dieser Kolloquien wurden
zugleich die Erfahrungen aus der Prestudie eingebracht. So wurde der Fragebogen in einem
iterativen Prozess iiberarbeitet und damit flir die Hauptstudie optimiert. Der zugrunde liegen-
de Fragebogen kann als reliabel (zu den Giitekriterien s. Kap. 5.4.2.1) eingestuft werden, da
die Reliabilitit des Fragebogens bei allen drei Messzeitpunkten tiber 0=.80 (s. Tab. 9) liegt.

Messzeitpunkt Cronbachs Alpha Anzahl der Items
t1 921 134
t2 .881 136
t3 919 136

Tab. 9: Cronbachs Alpha Werte fiir Fragebogen zu den einzelnen Messzeitpunkten
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Zu allen drei Erhebungszeitpunkten wurde in beiden Gruppen derselbe Fragebogen einge-
setzt. Auf diese Weise konnte der subjektive Kompetenzzuwachs im Bereich der Kartenkom-
petenz (s. Kap. 3.3.2.1) und im Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz (s.
Kap. 3.3.2.2) iiber die drei Erhebungszeitpunkte zum einen innerhalb der jeweiligen Gruppen
erfasst werden und zum anderen konnten zwischen den Gruppen Unterschiede im subjektiven
Kompetenzzuwachs eruiert werden.
Ein ,,subjektives Einschidtzungsverfahren® (SAUTER/STAUDT 2016: 9) als eine der Moglich-
keiten, Kompetenzen zu erfassen, bot sich fiir die Erfassung der in dieser Untersuchung defi-
nierten Kompetenzbereiche (s. Kap. 3.3.2) an. Fiir die Erfassung von Kartenkompetenz fehlt
es ndmlich bislang an objektiven Kompetenztests, die fiir den geographisch-orientierten Sa-
chunterricht den Umgang mit digitalen, interaktiven Karten im Vergleich zum Umgang mit
analogen Karten forcieren (s. Kap. 2.5). Da die Digitale kartographische Medienkompetenz
als Kompetenzbegriff im Rahmen dieser Studie erst entwickelt wurde (s. Kap. 3.3.2.2), liegen
auch dahingehend bislang keine Kompetenztests vor, welche die in dieser Arbeit definierten
Kompetenzen (s. Kap. 3.3.2) objektiv erfassen.
Dass Kinder generell in der Lage sind, eigene Leistungen zu erkennen und zu bewerten und
damit ihr Leistungsverhalten selbst einzuschitzen, wurde bereits mehrfach empirisch belegt
(vgl. HARTER 1983, STIPEK/MACIVER 1989, KRAPP 1997, OERTER 2002). Nach HELLMICH und
GUNTHER (2011: 40) verfligen bereits Grundschulkinder ,,iiber sehr differenzierte Selbstkon-
zepte ihrer eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten [...], die sich im Laufe der Grundschulzeit
festigen und immer realistischer werden, nachdem sie anfianglich weitgehend liberhoht einge-
schitzt werden.“*® Beziiglich der Korrelation zwischen Selbstkonzepten®' und Schulleistun-
gen hat sich beispielsweise in der SCHOLASTIK*-Studie (vgl. HELMKE 1997) gezeigt, ,,dass
bereits in der Grundschulzeit von einer beachtlichen Stabilitét bereichsspezifischer Selbstkon-
zepte ausgegangen werden kann* (HELLMICH/GUNTHER 2011: 28):

,Bereits gegen Mitte der 2. Klassenstufe zeigen sich [...] substantielle Korrelationen zwi-

schen Selbstkonzepten und Schulleistungen, die bis zum Ende der dritten Klassenstufe

auf relativ gleichem Niveau verbleiben und in der vierten Klassenstufe [...] nochmals an-

steigen. Mit zunehmendem Alter und zunehmender Schulerfahrung wird die Kopplung

von Selbsteinschitzung und objektiven Leistungen bzw. Zensuren immer enger*

(HELMKE 1997: 66f.).

% Dabei liegen hiufig auch geschlechtsspezifische Unterschiede vor (vgl. GERICK/EICKELMANN 2017: 21f.), was
bei der Datenauswertung als Randaspekt beriicksichtigt wurde (s. Anhang Kap. 7.1).

*! Der Begriff Selbstkonzept meint ,,organisiertes Wissen iiber die eigene Person* (KRAPP 1997: 328). Im schuli-
schen Bereich werden Selbsteinschitzungen als ,,akademisches Selbstkonzept* (EHM 2012: 4) bezeichnet.

82 Schulorganisierte Lernangebote und die Sozialisation von Talenten, Interessen und Kompetenzen
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Da in der hier beschriebenen Studie Schiilerinnen und Schiiler einer vierten Jahrgangsstufe zu
ihren selbsteingeschdtzten Kompetenzen befragt wurden, kann nach HELMKE (vgl. ebd.) da-
von ausgegangen werden, dass diese in der Lage sind, ihre Kompetenzen bzw. ihren Kompe-
tenzzuwachs selbst einzuschitzen. Daher kann (unter aller Vorsicht) von den selbsteinge-
schitzten Kompetenzen auch auf tatsdchliche Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler
geschlossen werden.® Es ist jedoch zu beriicksichtigen, dass in der SCHOLASTIK-Studie
kein Bezug zu digitalen Medien hergestellt wurde. Daher ist ein Transfer auf Medienkompe-
tenz nicht ohne Weiteres moglich, zumal gerade digitale Medien in der Schule bislang nur
unzureichend eingesetzt werden (s. Kap. 6.1.1.2), wéihrend in der SCHOLASTIK-Studie
Schulleistungen  mit  akademischen  Selbstkonzepten  korreliert — wurden*  (vgl.
SCHIRRA/PESCHEL 2018a, 1.D.). Allerdings hat sich das Verfahren der subjektiven Kompeten-
zeinschitzung auch in Studien im Bereich Medien bewéhrt. Neben PISA (vgl. OECD 2006)
arbeitet u.a. die KIM-Studie als Basisuntersuchung zum Medienumgang 6- bis 13-Jihriger
mit subjektiven Kompetenzeinschitzungen. In dieser Studie werden von den Kindern ,,unter-
schiedliche Medientdtigkeiten [abgefragt], die die Kinder mit ,das kann ich gut’, ,das kann
ich nicht so gut’ oder ,das mache ich eigentlich nie’ beantworten* (MPFS 2015: 59). Mit der
Fokussierung auf unterschiedliche Medientitigkeiten innerhalb der KIM-Studie (vgl. ebd.) ist
zwar kein direkter Transfer auf diese Studie moglich. Jedoch wird fiir diese Untersuchung
davon ausgegangen, dass Kinder aufgrund der Alltagspriasenz bzw. des Lebensweltbezugs
digitaler (Geo-)Medien (s. Kap. 1 sowie Kap. 2.1) in der Lage sind, neben ihren fachlich-
geographischen Kompetenzen im Bereich der Kartenkompetenz auch ihre medialen Kompe-
tenzen im Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz selbst einzuschitzen.™

Auch GERICK und EICKELMANN (2017) greifen innerhalb des Projektes Lernen mit digitalen
Medien, das u.a. mit Grundschulkindern einer vierten Jahrgangsstufe in Schleswig-Holstein
durchgefiihrt wurde, auf die Methode der Selbsteinschitzung von Kompetenzen im Bereich
Medien zuriick. In diesem Projekt wurde die selbsteingeschétzte Schiilerkompetenz mit der
Lehrereinschidtzung, also die ,,Selbst- und Fremdeinschitzung der Medienkompetenz der

Schiilerinnen und Schiiler (ebd.: 20), miteinander verglichen:

% Dariiber hinaus existieren weitere Untersuchungen, bei denen das akademische Selbstkonzept eng mit den
Kompetenzen von Schiilerinnen und Schiilern korreliert (vgl. u.a. HELMKE/VAN AKEN 1995, MARSH 1990,
MARSH/KOLLER 2003 sowie HELLMICH/GUNTHER 2011: 36).

% Im Fragebogen wurde zudem die letzte Sachunterrichtsnote der Schiilerinnen und Schiiler erfasst, um diese
mit den Kompetenzeinschédtzungen zu korrelieren (s. Kap. 6.5). Allerdings kann auch bei einer Korrelation von
selbsteingeschitzten Kompetenzen mit der letzten Sachunterrichtsnote nur von einer vermeintlichen Objektivitit
ausgegangen werden, da auch die Notengebung von der jeweiligen Lehrkraft beeinflusst ist (vgl. auch
SCHIRRA/PESCHEL 2018a, i.D.).



5 Empirischer Teil 137

,»Die Angaben der Grundschulkinder machen deutlich, dass sie ihre Kompetenzen im

Umgang mit digitalen Medien als sehr vielféltig einschétzen [...] Die Lehrereinschéitzung

der Schiilerkompetenzen unterstreicht zumindest in Teilen die Einschidtzung der Schiile-

rinnen und Schiiler, fallt allerdings etwas verhaltender aus. [...] Die teilweise abweichen-

de Einschétzung der Schiilerkompetenzen konnte sowohl auf eine realistischere Einschit-

zung der Lehrpersonen hinweisen als auch auf mogliches fehlendes Wissen der Lehrper-

sonen liber die Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler [...], wobei Jungen tendenziell

ihre Kompetenzen zu hoch und Médchen als geringer einschétzen® (ebd.: 21f.).
Ein ,subjektives Einschitzungsverfahren’ hat sich fiir diese Studie deshalb als vorteilhaft er-
wiesen, da dieses Verfahren nicht nur eine forschungsékonomische Moglichkeit zur Erfas-
sung von Kompetenzen darstellt (vgl. GRUNKORN 2013: 17), es werden zugleich Einblicke in
das ,,Wissen und die Uberzeugungen eines Individuums iiber sich selbst (WOOLFOLK 2012:
107) und damit Einblicke in Selbstkonzepte (vgl. KUNTER/KLUSMANN 2010) ermdglicht. Bei
der Erfassung von Selbstkonzepten geht es um subjektive Annahmen iiber Eigenschaften,
Vorlieben, Kompetenzen und Uberzeugungen (vgl. HELLMICH/GUNTHER 2011: 21). Hier
zeigt sich ein wesentlicher Vorteil beim ,subjektiven Einschitzungsverfahren’. So erlaubt ein
solches Verfahren die Erfassung von Konstrukten, die mit objektiven Tests nicht — oder nur
schwer — erhoben werden konnen (z.B. Einstellungen oder Motivation). Zugleich kdnnen mit
,subjektiven Einschidtzungsverfahren’ subjektive Annahmen bzw. individuelle Personlich-
keitsmerkmale erfasst werden, was iiber Fremdeinschitzungen (z.B. Lehrerbefragungen) nicht
moglich ist.
Beim Transfer von Selbstkonzepten bzw. selbsteingeschétzten Kompetenzen auf tatsdchliche
Kompetenzen (vgl. GRUNKORN 2013: 17) miissen die selbsteingeschitzten Kompetenzen der
Kinder jedoch stets kritisch reflektiert werden. Denn es handelt sich dabei um die ausschlief3-
liche Selbstwahrnehmung und -beurteilung der Kinder, wobei von Selbstkonzepten auf Kom-
petenzen geschlossen wird (vgl. ebd.). Zudem muss beriicksichtigt werden, dass die Selbst-
einschitzung von Kompetenzen nicht durch zusétzliche Fremdeinschitzung objektivierbar ist
(vgl. ebd. sowie FuBnote 84). Die Untersuchungsergebnisse miissen deshalb stets vor dem
Hintergrund betrachtet werden, dass es sich um personliche Einschédtzungen der Probanden
handelt, wodurch deren Fehleinschidtzungen die Ergebnisse beeinflussen konnen. Die Ergeb-
nisse einer solchen Selbstreflexion konnen beispielsweise ,,durch Erinnerungsliicken oder
soziale Erwiinschtheit beeintrachtigt werden (SAUTER/STAUDT 2016: 17).
Mit einer objektiven Erfassung von Kompetenzen anhand externer Giitekriterien wére das
Messergebnis zwar unabhéngig von der Person, die die Daten auswertet, und damit eine (un-

bewusste) Falschung weniger moglich, allerdings erfordert eine solche Vorgehensweise eine
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yaufwindige und zeitintensive Testentwicklung® (GRUNKORN 2013: 19). Auch GERICK und
EICKELMANN (2017: 22) betonen, dass sich die tatsichlichen Kompetenzen der Schiilerinnen
und Schiiler letztendlich nur {iber objektive Kompetenztests erfassen lassen. Da diese ,,in ent-
sprechender Weise fiir Grundschulkinder derzeit noch nicht zur Verfiigung stehen* (ebd.),
wird im Bereich der Medienkompetenz vielfach auf die Selbsteinschitzung von Kompetenzen

zurlickgegriffen.

5.3.1.4 Anonymisierung der Daten
Um bei der Datenerhebung sowie bei der daran anschlieBenden Auswertung der Daten eine
Anonymisierung zu gewéhrleisten und die Fragebogen aus den drei Erhebungszeitpunkten
(Pre-/Post-/Follow-Up) den jeweiligen Probanden zuordnen zu konnen, wurde fiir jede Ver-
suchsperson ein anonymer Code verwendet.™
Der Code setzt sich aus fiinf Angaben zusammen: Die ersten beiden Angaben betreffen die
Schul- und Klassenzugehorigkeit. Dazu wurde in einer — lediglich der Forscherin zugéngli-
chen — Liste jeder Schule, die an der Forschungsstudie teilgenommen hat, eine Nummer zuge-
teilt (z.B. 1 = Grundschule A, 2 = Grundschule B etc.). Zudem wurden die Klassen nach ihrer
jeweiligen Klassenbezeichnung innerhalb der Schule (z.B. Klasse 4.1 = 41) registriert. Damit
lautet die Angabe beispielsweise 141, d.h. dass dieses Kind aus der Grundschule A kommt. In
der Grundschule A besucht das Kind die Klasse 4.1.
Die dritte Angabe im Code betrifft den Schiiler bzw. die Schiilerin selbst. Von den jeweiligen
Lehrkriften wurde jedem Proband ein individueller Code aus zwei Buchstaben und zwei Zah-
len zugeordnet (z.B. 49hu). Die Buchstaben-Zahlen-Codes wurden im Vorfeld mit einem
Computerprogramm per Zufall generiert. Diese Codes wurden den Lehrkréften weitergege-
ben, die wiederum die Namen der Kinder willkiirlich den Codes zuordneten. Diese Zuord-
nungslisten standen lediglich den Lehrkréften zur Verfiigung. Die Forscherin hatte keinen
Zugriff auf die Listen und konnte demnach auch keine individuellen Leistungen der Schiile-
rinnen und Schiiler nachvollziehen. Die individuellen Buchstaben-Zahlen-Codes wurden von
den Lehrkriften an den einzelnen Messzeitpunkten auf die Fragebogen der Kinder geschrie-
ben. Nach der Erhebungsphase wurden die Zuordnungslisten von den Lehrkréften vernichtet.
Die vierte Angabe auf dem Fragebogen gibt an, ob es sich um Kinder aus der Gruppe ,digitale
Karten’ bzw. der Experimentalgruppe (EG) oder um Kinder aus der Gruppe ,analoge Karten’

bzw. der Kontrollgruppe (KG) handelt.

% Die Anonymisierung der Daten war u.a. eine Auflage im Genehmigungsbescheid der Studie durch das Minis-
terium fiir Bildung und Kultur.
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Die fiinfte Angabe bezeichnet den Erhebungszeitpunkt, wobei t1 fiir den ersten Messzeit-
punkt, t2 fiir den zweiten Messzeitpunkt und t3 fiir den dritten Messzeitpunkt steht.

Mit diesen fiinf Angaben lautete ein anonymer Code beispielsweise: 2 41 49hr EG 3. Dieser
Code bedeutet, dass das Kind in der Grundschule B die Klasse 4.1 besucht. Von der Lehrkraft
wurde ihm als individueller Code 49hr zugeordnet. Innerhalb der Studie hat das Kind in der
Experimentalgruppe mit kidi-Maps gearbeitet, wobei mit diesem Fragebogen die Kompetenz-
einschitzungen des Kindes zum Messzeitpunkt t3 (Follow-Up-Test) erfasst wurden.

Bei der Fragebogenerhebung wurden keine personenbezogenen Daten wie Name oder An-
schrift der Kinder erhoben. Die Kinder wurden im Einleitungstext des Fragebogens zudem
dazu aufgefordert, keinen Namen auf den Fragebogen zu schreiben (s. Anhang Kap. 3). Damit
wurden die Bestimmungen des Datenschutzes und die Auflagen, die das Ministerium fiir Bil-
dung und Kultur in seinem Genehmigungsbescheid gemacht hat, beachtet. Dariiber hinaus
wurden die Schulen, Lehrkréfte sowie die Erziehungsberechtigten der Kinder {iber die Erhe-

bung personenbezogener Daten innerhalb der Studie informiert.

5.3.2 Konzeption der Unterrichtseinheit

Im Sinne einer ,Inklusiven Mediendidaktik’ (vgl. PESCHEL 2016a: 9) wurden sowohl die digi-
talen Karten (kidi-Maps) als auch die analogen Karten innerhalb des Treatments bzw. der In-
tervention in eine didaktisch konzipierte Unterrichtseinheit eingebettet. Die didaktische Kon-
zeption der Unterrichtseinheit nimmt beim unterrichtlichen Einsatz von Medien eine bedeu-
tende Stellung ein, denn der ,,schlichte Einsatz von Medien [...] [flihrt] alleine nicht zum gro-
Beren Lernerfolg® (SCHMEINCK 2016a: 139). Es bedarf vielmehr einer dezidiert geplanten
Unterrichtseinheit. Demnach wurde sowohl in der Gruppe ,digitale Karten’ als auch in der
Gruppe ,analoge Karten’ eine Unterrichtseinheit zum Umgang mit digitalen bzw. analogen
Karten im Umfang von je acht Unterrichtsstunden®® durchgefiihrt mit dem Ziel, zwischen den
Gruppen Unterschiede im subjektiven Kompetenzzuwachs im Bereich der Kartenkompetenz
und der Digitalen kartographischen Medienkompetenz zu eruieren (s. Kap. 4.2).

Die Unterrichtsplanung erfolgte unter Absprache mit Lehrkréften, die insbesondere hinsicht-
lich der didaktischen Ausrichtung der Arbeitsauftrige beratend zur Seite standen. Als Pla-
nungsgrundlage dienten der saarléndische Kernlehrplan Sachunterricht (vgl. MBK 2010) sowie

der Perspektivrahmen Sachunterricht (vgl. GDSu 2013) (s. Kap. 3.2.2.2).

% Ausgehend von der theoretisch-didaktischen Konzeptionierung der Unterrichtseinheit haben sich acht Unter-
richtsstunden als geeignet erwiesen, um die Unterrichtsinhalte addquat vermitteln zu kdnnen (s. Kap. 5.2.3).
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Innerhalb der Unterrichtseinheit standen Kompetenzerwartungen im Bereich der Kartenkom-
petenz (Gruppe ,digitale Karten” und Gruppe ,analoge Karten’) sowie im Bereich der Digita-
len kartographischen Medienkompetenz (Gruppe ,digitale Karten’) im Fokus (s. Kap. 3.3.2),
wobei die Kompetenzerwartungen der Unterrichtseinheit mit den zugrunde liegenden Frage-
bogenitems (s. Kap. 5.4.2.2) korrespondieren.
Um eine Vergleichbarkeit zwischen der Gruppe ,digitale Karten’ und der Gruppe ,analoge
Karten’ zu gewihrleisten, wurden in beiden Gruppen die gleichen kartographischen Inhalte
behandelt. Zu Beginn der Unterrichtseinheit erfolgte eine Einfiihrung in die (digitale bzw.
analoge) Kartenarbeit, in der den Schiilerinnen und Schiilern Grundlagen der Kartenarbeit
vermittelt wurden (s. Anhang Kap. 4). Da in der Gruppe ,digitale Karten’ kidi-Maps als digi-
taler Kartendienst eingesetzt wurde, erfolgte in dieser Gruppe neben der Einfiihrung in die
Kartenarbeit eine kurze Einfithrung in kidipedia und kidi-Maps.*’
Nach der Einfithrungsstunde stand das Thema der Unterrichtseinheit ,kidis Reise durch das
Saarland’ im Fokus. Im Rahmen der Unterrichtseinheit sollten die Schiilerinnen und Schiiler
online (Gruppe ,digitale Karten’) bzw. offline (Gruppe ,analoge Karten’) einen digitalen bzw.
analogen Saarland-Reisefithrer mit unterschiedlichem Kartenmaterial (z.B. Ubersichtskarte
des Saarlandes, Karten zu saarldndischen Freizeitmoglichkeiten etc.) als Endprodukt erstellen.
Der Saarland-Reisefiihrer beinhaltet vier Kapitel,*® die vorab gemeinsam vorbereitet wurden:

(1) Das Saarland im Uberblick

(2) Meine Saarlandkarte

(3) Freizeitmoglichkeiten im Saarland

(4) Top-Empfehlungen im Saarland
Neben Text und Fotos bzw. Satellitenbildern von saarldndi-

schen Freizeitmdglichkeiten enthélt der Reisefiihrer insbe-

sondere Karten bzw. Kartenausschnitte, die von den Kin- Abb.23: Multimedialer Editor in kidipedia
dern gestaltet wurden. Aufgrund dieser multimedialen Konzeption des Reisefiihrers mit Kar-

ten, Text sowie Fotos bzw. Satellitenbildern bot sich kidipedia aufgrund ihrer multimedialen

%7 Aufgrund des unterrichtlichen Einsatzes von kidipedia musste fiir die Schiilerinnen und Schiiler jeweils ein
Nutzerprofil angelegt werden, sodass die Kinder iiberhaupt auf kidipedia zugreifen und damit kidi-Maps nutzen
konnten. Hier wurden lediglich die Vornamen der Kinder und der erste Buchstabe des Nachnamens verwendet.
Alle Kinder wurden in der Datenbank von kidipedia einer fiktiven ,Forschungsschule’ sowie einer fiktiven ,For-
schungsklasse’ zugeordnet, sodass auch bei der Nutzung von kidipedia bzw. kidi-Maps kein Riickschluss auf
personenbezogene Daten moglich war. Auch diesbeziiglich wurden die Bestimmungen des Datenschutzes und
die Auflagen, die das Ministerium fiir Bildung und Kultur in seinem Genehmigungsbescheid gemacht hat, be-
achtet. Die Erzichungsberechtigten der Kinder wurden iiber die Nutzung von kidipedia und die Erhebung perso-
nenbezogener Daten informiert.

% Auch die Kapitel innerhalb des Reisefiithrers orientieren sich an den in dieser Studie formulierten Kompe-
tenzerwartungen (s. Kap. 3.3.2) sowie an den zugrunde liegenden Fragebogenitems (s. Kap. 5.4.2.2).
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Ausrichtung (s. Abb. 23) sehr gut an, um einen digitalen Reisefiihrer zu gestalten. Daher wur-
de der digitale Reiseflihrer als kidipedia-Beitrag mit interaktiv gestalteten Karten aus kidi-
Maps erstellt (s. Abb. 24, links), wahrend die Kinder der Gruppe ,analoge Karten’ eine analo-
ge Reisefiihrer-Mappe gestalteten (s. Abb. 24, rechts) (s. Arbeitsauftrage im Anhang Kap. 4).

Abb. 24: Saarland-Reisefiihrer als Produkt der Unterrichtseinheit (links: digital, rechts: analog)

Die Inhalte fiir den Reisefiihrer wurden von den Kindern im Rahmen einer Stationenarbeit (s.
Anhang Kap. 4) erarbeitet:*
»Das Lernen an Stationen ist [...] dadurch gekennzeichnet, dass jeder Lernende im eige-
nen Lerntempo die Stationen besucht. Zudem gibt es zumeist Pflicht- und Wahlstationen,
sodass eine individuelle Schwerpunktsetzung und eine Differenzierung nach Interessen
moglich sind. [...] Grundprinzip [...] ist das selbststindige Arbeiten der Lernenden‘
(MEYER 2015: 154).
Innerhalb der Stationenarbeit erhielten die Schiilerinnen und Schiiler an zehn Stationen
(Pflicht-/Wahlstationen) Informationstexte und Arbeitsauftrige zum Umgang mit (analogen
bzw. digitalen) Karten (s. Anhang Kap. 4). Abb. 25 zeigt den Auftbau der Stationenarbeit fiir
die Gruppe ,digitale Karten’ (links) und die Gruppe ,analoge Karten’ (rechts):

% Innerhalb der Unterrichtseinheit war den Schiilerinnen und Schiilern die Sozialform freigestellt, sodass die
Arbeitsauftrage in Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit erledigt werden konnten. Bei der Wahl der Sozialform
zeigten sich zwischen den Gruppen keine nennenswerte Unterschiede, sodass die mediale Zugangsweise zu dem
Kartenmaterial (digital/analog) in dieser Untersuchung keinen Einfluss auf die Sozialform zu haben scheint.
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Abb. 25: Stationenarbeit ,kidis Reise durch das Saarland’ (links: digital, rechts: analog)

Die Unterrichtseinheiten unterschieden sich im Zugang zu den Karten, der digital bzw. analog
erfolgte:” In der Gruppe ,digitale Karten’ wurde kidi-Maps als didaktisch aufbereiteter, digi-
taler Kartendienst (s. Kap. 3.1.6, s. Abb. 26, links) und in der Gruppe ,analoge Karten’ analo-
ges — ebenfalls didaktisch aufbereitetes — Kartenmaterial in Form von Papierkarten und Satel-
litenbildern, Orts-/Stadtpldnen sowie einem Grundschulatlas (s. Abb. 26, rechts) eingefiihrt
und verwendet. Bei den Papierkarten wurde auf die Schulbiicher TOP Erdkunde und HARMS
Arbeitsmappe Saarland sowie auf das geographische Informationssystem ZORA®' des Lan-
desamtes fiir Kataster-, Vermessungs- und Kartenwesen zuriickgegriffen. Fiir die ausgedruck-
ten Satellitenbilder bildete Google Maps die Grundlage, sodass auf Basis von Google Maps
entsprechende Satellitenbildausschnitte ausgedruckt und im Unterricht verwendet wurden.
Diese ausgedruckten Satellitenbilder waren dquivalent zu den digitalen Satellitenbildern in
kidi-Maps, die ebenfalls auf Google Maps basieren (s. Kap. 4.3.1.3.3).

Das verwendete Kartenmaterial befindet sich im Anhang (s. Anhang Kap. 4.5).

% Der unterschiedliche Zugang zu digitalem bzw. analogem Kartenmaterial war erfordelich, um zwischen der
Gruppe ,digitale Karten” und der Gruppe ,analoge Karten’ Unterschiede im (subjektiven) Kompetenzzuwachs
eruieren zu konnen (s. Kap. 4.1).

%! Das didaktisch konzipierte Programm ZORA (Zeichnen, Orientieren, Rechnen, Auskunft) ,,ist in der Lage, die
digitalen topografischen Karten des Saarlandes in den MaB3stdben 1:25 000, 1:50 000 und 1:100 000, die digitale
Deutsche Grundkarte, auszugsweise die amtlichen Katasterkarten und vor allem Luftbilder darzustellen und
beliebig miteinander zu verschneiden® (https://bildungsklick.de/schule/meldung/saarlaendische-schuelerinnen-
und-schueler-haben-mit-zora-gute-karten/; 14.11.2017).
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Abb. 26: Kartenmaterial innerhalb der Unterrichtseinheit (links: digital, rechts: analog)

Die Unterrichtseinheit (Inhalt, Arbeitsmaterialien, Arbeitsauftrige etc.) wurde in Experten-
gruppen mit Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern sowie mit Lehrkréften validiert. So
wurden die Arbeitsauftrige in einem iterativen Prozess zum einen mit Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftlern aus der Didaktik des Sachunterrichts auf ihre fachliche Fundierung so-
wie ihre didaktische Eignung iliberpriift, zum anderen wurde die Unterrichtseinheit Lehrkréf-
ten vorgelegt. Dadurch konnten die Arbeitsauftrige optimiert werden. Zudem wurden die
Arbeitsauftrage im Rahmen der Prestudie mit Schiilerinnen und Schiilern einer vierten Jahr-
gangsstufe (keine Probanden der Hauptstudie) erprobt und fiir die Hauptstudie entsprechend
angepasst (s. Kap. 5.1). Die Uberarbeitung der Arbeitsauftrige betraf vor allem formale As-
pekte. Beispielsweise wurde die SchriftgroBe oder die Sprachwahl an die Lernvoraussetzun-
gen der Schiilerinnen und Schiiler angepasst. Da die Arbeitsauftrage auch fiir Kinder mit Le-
seschwierigkeiten versténdlich sein sollten, wurde in der {iberarbeiteten Fassung der Arbeits-
auftrage verstirkt mit Symbolen gearbeitet (s. Anhang Kap. 4). Dadurch sollte es auch Kin-
dern mit Leseschwierigkeiten ermdglicht werden, die Arbeitsauftrdge zu bearbeiten.

Die Planung der Unterrichtseinheit mit einer detaillierten Beschreibung der Stationenarbeit
sowie die jeweiligen Arbeitsmaterialien (Informationstexte, Arbeitsauftrige, Kartenmaterial

fiir Gruppe ,analoge Karten’) befinden sich im Anhang der Arbeit (s. Anhang Kap. 4).
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5.4 Forschungsmethoden
Das methodische Vorgehen umfasst die Datenerhebung (s. Kap. 5.4.1) sowie die daran an-

schlieBende Auswertung der Daten (s. Kap. 5.4.2):

5.4.1 Datenerhebung

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde ein quantitativer Fragebogen in Form einer
,standardisierten Befragung* (KALLUS 2010: 12) eingesetzt (s. Kap. 5.3.1). Mit quantitativen
Fragebogenerhebungen werden den Schiilerinnen und Schiilern ,,sprachlich klar strukturierte
Vorlagen zur Beurteilung™ (MUMMENDEY/GRAU 2014: 13) vorgegeben. Da die Schiilerinnen
und Schiiler in dieser Studie ihre Kompetenzen selbst einschitzen bzw. beurteilen sollten, bot
sich diese Forschungsmethode zur Erfassung des (subjektiven) Kompetenzerwerbs zu den
drei Erhebungszeitpunkten (Pre/Post/Follow-Up) an. Detaillierte Informationen zur Konstruk-
tion des Fragebogens lassen sich in Kap. 5.3.1 nachlesen.

Aufgrund der fiir alle Schiilerinnen und Schiiler (Gruppe ,digitale Karten’ und Gruppe ,ana-
loge Karten’) gleichen Items innerhalb des Fragebogens konnten die Gruppen hinsichtlich
ihrer subjektiven Kompetenzeinschdtzungen miteinander verglichen werden. Zur Untersu-
chung des subjektiven Kompetenzerwerbs der Schiilerinnen und Schiiler wurden die Frage-
bogen mit dem ,,Programm SPSS (Statistical Package for Social Science)* (SCHWETZ et al.

2013: 53) aufbereitet und ausgewertet.”

5.4.2 Datenauswertung
Bevor im Rahmen der Ergebnisauswertung statistische Analyseverfahren angewendet werden
konnten, musste in einem ersten Schritt iiberpriift werden, ob wesentliche Giitekriterien fiir
Tests (s. Kap. 5.4.2.1) erfiillt sind. Danach wurden die fiir die Auswertungen bendtigten Vari-
ablen bzw. Skalen aus den vorhandenen Items gebildet und auf ihre Reliabilitdt gepriift (s.
Kap. 5.4.2.2). Anschlieend wurden statistische Analyseverfahren (s. Kap. 5.4.2.3) durchge-
fiihrt, mit denen die zugrunde liegenden Hypothesen (s. Kap. 4.2) iiberpriift wurden.

2 SPSS st »das am hidufigsten verwendete Programm fiir Datenauswertungen in den Sozialwissenschaften
(SCHWETZ et al. 2013: 53) und eignet sich daher gut zur Auswertung von Fragebogen.
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5.4.2.1 Exkurs: Giitekriterien aus der klassischen Testtheorie
Die klassische Testtheorie formuliert drei Hauptgiitekriterien fiir Tests (vgl. POSPESCHILL
2013: 113):

» Objektivitdt: Unabhédngigkeit des Testergebnisses vom Untersuchungsleiter (Durchfiih-
rungsobjektivitit), vom Testauswerter (Auswertungsobjektivitit) und der Ergebnisinterpre-
tation (Interpretationsobjektivitit).

» Reliabilitdt: Mal fiir die Genauigkeit (Freiheit von Messfehlern), mit der ein Test ein
Merkmal misst.

» Validitdt: Dieses Kriterium gibt an, ob ein Test wirklich das Merkmal misst, was er messen

soll bzw. zu messen vorgibt.

Objektivitiit

Das Giitekriterium Objektivitét ist fiir diese Untersuchung gegeben, da ein standardisierter
Fragebogen eingesetzt wurde und damit alle Probanden — Schiilerinnen und Schiiler aus der
Gruppe ,digitale Karten” und Schiilerinnen und Schiiler aus der Gruppe ,analoge Karten’ — zu
allen drei Messzeitpunkten den gleichen Fragebogen ausgefiillt haben (Durchfiihrungsobjek-
tivitit). Fiir die Datenauswertung wurden aus den vorhandenen Items Variablen bzw. Skalen
gebildet (s. Kap. 5.4.2.2). Durch die Verwendung von Skalen als Auswertungsgrundlage kann
von einer Auswertungsobjektivitit sowie durch die Berechnung von Skalenwerten als Grund-

lage fiir die Interpretation von einer Interpretationsobjektivitit ausgegangen werden.

Reliabilitiit

Die Reliabilitit des eingesetzten Tests bzw. Fragebogens wurde durch Reliabilitdtsanalysen
anhand des Cronbachs Alpha-Koeffizienten liberpriift. Dieser Reliabilitatstest gilt als ,,géngi-
ge Methode zur Schitzung der internen (inneren) Konsistenz (RAITHEL 2008: 113). Zu den
Richtwerten ist anzumerken, dass ,,keine Konvention fiir die Hohe der Reliabilitatskoeffizien-
ten [existiert], ab dem eine Skala als hinreichend zuverldssig angesehen wird*
(JANSSEN/LAATZ 2010: 589). Jedoch werden ,,Mindestwerte von 0,7 oder 0,8 [...] hdufig emp-
fohlen* (ebd.).

Diese Studie orientiert sich an den Richtwerten, die auch bei KLEIN (2007: 82) in ihrer Studie
zur Geomedienkompetenz (s. Kap. 3.2.4) grundlegend waren: Die untere Grenze fiir reliable
Messungen liegt bei einem Wert von a=0.60, zufriedenstellende Messungen liegen zwischen
0=0.60 und 0=0.80, ein Wert iiber a=0.80 gilt als gut (vgl. ebd.).

Die fiir die Datenauswertung gebildeten Variablen bzw. Skalen wurden vor den einzelnen

Analysen auf ihre Reliabilitdt iiberpriift. Zudem wurden korrigierte Trennschérfen berechnet.
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Die korrigierte Trennschirfe bzw. Item-Skala-Korrelation ,,sagt aus, wie gut ein Item inhalt-
lich alle anderen Items der Skala widerspiegelt bzw. wie prototypisch ein Item fiir diese Skala
ist“ (RAITHEL 2008: 116). Dabei werden folgende Beurteilungsrichtlinien zugrunde gelegt:
niedrig: <.30, mittel: .30-.50, hoch: >.50 (vgl. ebd.).

Validitdit

Bei der Validitit wird zwischen der externen und internen Validitét unterschieden. Beziiglich

der externen Validitit sind nach BORTZ und SCHUSTER (2010: 8) folgende Kriterien relevant:
,Eine Untersuchung ist extern valide, wenn ihr Ergebnis iiber die besonderen Bedingun-
gen der Untersuchungssituation und itiber die untersuchten Personen hinausgehend gene-
ralisierbar ist. Die externe Validitit sinkt mit wachsender Unabhingigkeit der Untersu-

chungsbedingungen bzw. mit abnehmender Reprisentativitit der untersuchten Stichpro-

113

ben.
Um die externe Validitét in dieser Studie zu erhohen, wurde ein Feldzugang im gewodhnlichen
Umfeld der Schiilerinnen und Schiiler gewihlt. Die Kinder wurden in ,normalen’ Unterrichts-
situationen®” in ihren jeweiligen Klassenriumen unterrichtet und mussten keine ,Laborsituati-
on’ durchlaufen. Mogliche Storvariablen, die aufgrund der ,gewdhnlichen’ Unterrichtssituati-
onen innerhalb des Treatments nicht kontrolliert werden konnten, wurden mit erhoben. An
dieser Stelle ist z.B. die Uhrzeit des jeweiligen Unterrichts zu erwédhnen, da diese innerhalb
der einzelnen Klassen variierte. So gab es Klassen, die in den Morgenstunden (z.B. ers-
te/zweite Stunde) unterrichtet wurden, wihrend andere Klassen nachmittags (z.B. siebte/achte
Stunde) Unterricht erhielten. Im Gegensatz zu ,Laborsituationen’ ist in Felduntersuchungen,
die im gewohnlichen Umfeld der Probanden stattfinden, die Kontrolle von Storvariablen (z.B.
bezogen auf die Unterrichtssituation) schwieriger, weshalb die interne Validitit eher gering
ist:

,»Eine Untersuchung ist intern valide, wenn ihr Ergebnis eindeutig interpretierbar ist. Die

interne Validitdt sinkt mit wachsender Anzahl plausibler Alternativerkldarungen fiir das

Ergebnis aufgrund nicht kontrollierter Storvariablen® (ebd.).
Abgesehen von dufleren Rahmenbedingungen konnte die Lehrervariable konstant gehalten

werden, da das Treatment von mir als Forscherin selbst durchgefiihrt wurde (s. Kap. 5.2.3).

» Die ,Normalitit’ der Unterrichtssituation bezieht sich auf duBere Rahmenbedingungen, wie Klassenraum,
Arbeitsumfeld, Dauer der Unterrichtsstunden etc. Diese Rahmenbedingungen waren den Schiilerinnen und Schii-
lern vertraut, sodass sich diese nicht an ungewohnte ,Laborsituationen’ gewohnen mussten. Auch das methodi-
sche Vorgehen der Stationenarbeit (s. Kap. 5.3.2) war nach Aussage der einzelnen Lehrkrifte in allen Klassen
bekannt. Der unterrichtliche Einsatz digitaler Medien sowie der Einsatz von Karten war fiir die Schiilerinnen und
Schiiler jedoch eher ungewohnt, da diese Medien nur unzureichend im Unterricht eingesetzt werden (s. Kap.
6.1.1.2).
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5.4.2.2 Erfassung der Konstrukte durch Variablen
Um statistische Analyseverfahren (s. Kap. 5.4.2.3) durchfiihren zu kénnen, waren entspre-
chende Variablen als Grundlage fiir die Berechnungen erforderlich. Im Folgenden werden die
einzelnen Variablen vorgestellt, die fiir die Datenauswertung gebildet wurden. Zunichst wer-
den die Variablen zur Erfassung des subjektiven Kompetenzerwerbs bei der analogen bzw.
digitalen Kartenarbeit (Kartenkompetenz s. Kap. 5.4.2.2.1, Digitale kartographische Medien-
kompetenz s. Kap. 5.4.2.2.2) vorgestellt. Anschlieend geht es um die Variablen, die als mog-
liche Einflussfaktoren auf den subjektiven Kompetenzerwerb der Lernenden (s. Kap. 3.4) bei
der Auswertung mitberiicksichtigt wurden. Hier stehen die Erfassung der ,auBerschulischen
Verwendung von Karten’ (s. Kap. 5.4.2.2.3) sowie die ,Einstellung der Schiilerinnen und

Schiiler zu Medien und zum Sachunterricht’ im Fokus (s. Kap. 5.4.2.2.4).

5.4.2.2.1 Erfassung der Kartenkompetenz

Bei der Kartenkompetenz geht es um Kompetenzen, die unabhéngig von der medialen Heran-
gehensweise, also sowohl mit analogen als auch digitalen Karten, gefordert werden konnen (s.
Kap. 3.3.2.1). Wie bereits in Kap. 5.3.1.2 beschrieben, wurde diese Fokussierung auch inner-
halb des Fragebogens durch entsprechende symbolische bzw. verbale Anker unterstiitzt.

Um die subjektiv eingeschétzten Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler im Bereich der
Kartenkompetenz zu untersuchen, wurde fiir das Gesamtkonstrukt Kartenkompetenz die Vari-
able ,Kartenkompetenz’ fiir die drei Erhebungszeitpunkte gebildet. Die Skala ,Kartenkompe-
tenz’ setzt sich aus 21 Items zusammen:”*

» Ich kann eine Karte von einem Satellitenbild unterscheiden.

Ich kann den Mafstab einer Karte lesen.

Ich kann die vier Himmelsrichtungen in eine Kompassrose eintragen.

Ich kann die Bedeutung von Kartensymbolen in einer Legende nachlesen.
Ich kann das Saarland auf einer Deutschlandkarte markieren.

Ich kann die Hauptstadt von Deutschland auf einer Deutschlandkarte finden.

VVVYVYYVYVY

Ich kann auf einer Karte die Landesgrenze von Deutschland nachzeichnen oder mit dem
Finger nachfahren.

Ich kann die Nachbarlédnder von Deutschland in einer Karte ablesen.

Ich kann die Hauptstddte der Nachbarlédnder von Deutschland in einer Karte ablesen.

Ich kann in einer Karte das Symbol fiir eine Hauptstadt erkennen.

Ich kann meinen Wohnort auf einer Karte markieren.

Ich kann den Namen der Stral3e, in der ich wohne, auf einer Karte finden.

YV VY VYV

% Die Anzahl von 21 Items war erforderlich, um die Gesamtskala ,Kartenkompetenz’ in einzelne Subskalen
unterteilen zu konnen, welche die theoretisch hergeleiteten Teilbereiche der Kartenkompetenz (s. Kap. 3.3.2.1)
abbilden. Die Items fiir die einzelnen Teilbereiche der Kartenkompetenz — wie auch fiir die Digitale kartographi-
sche Medienkompetenz (s. Kap. 5.4.2.2.2) — orientieren sich wiederum an den Kompetenzerwartungen fiir die
konzipierte Unterrichtseinheit (s. Anhang Kap. 4.1).
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» Ich kann auf einer Karte das Symbol fiir einen Bahnhof erkennen.

» Ich kann mit Hilfe einer anderen Karte den Namen fiir den Ort mit der Nummer 1 finden.
(Hilfsmittel: Saarlandkarte)

» Ich kann mit Hilfe einer anderen Karte meinen Heimatort markieren. (Hilfsmittel: Saar-
landkarte)

» Ich kann auf dieser Karte die Landkreise finden. (Hilfsmittel: Saarlandkarte)

» Ich kann auf dieser Karte den Regionalverband finden. (Hilfsmittel: Saarlandkarte)

» Ich kann sagen, ob der Ort mit der Nummer 3 im Norden, Siiden, Osten oder Westen der
Saarlandkarte liegt. (Hilfsmittel: Saarlandkarte)

» Ich kann auf dieser Karte Siidwesten erkennen. (Hilfsmittel: Saarlandkarte)

» Ich kann mit Hilfe einer anderen Karte den Namen des Bundeslandes nennen, das norddst-
lich vom Saarland liegt. (Hilfsmittel: Saarlandkarte)

» Ich kann mit Hilfe einer anderen Karte das Land nennen, das sich siidlich des Ortes mit der
Nummer 2 befindet. (Hilfsmittel: Saarlandkarte)

Tab. 10 gibt einen Uberblick iiber die Reliabilititswerte fiir die einzelnen Messzeitpunkte:

Erhebungszeitpunkt Anzahl der Items Cronbachs Alpha
t1 21 902
t2 21 934
t3 21 931

Tab. 10: Cronbachs Alpha Werte fiir die Kartenkompetenz

Die Werte fallen fiir alle drei Erhebungszeitpunkte sehr gut aus, da diese iiber 0=.90 liegen.
Zugleich konnten bei den korrigierten Trennschirfen fiir alle drei Messzeitpunkte bei allen
Items Werte im mittleren bis hohen Bereich (vgl. RAITHEL 2008: 116, s. Kap. 5.4.2.1) ver-
zeichnet werden. Fiir den ersten Messzeitpunkt zeigen sich Werte zwischen .392 und .603, fiir
den zweiten Messzeitpunkt Werte zwischen .423 und .741 und fiir den dritten Messzeitpunkt
Werte zwischen .469 und .683. Aufgrund dessen konnte die Skala als zuverldssig angesehen
und fiir weiterfiihrende Analysen verwendet werden.
Zur Durchfithrung von Analysen in Teilbereichen der Kartenkompetenz wurde das Gesamt-
konstrukt ,Kartenkompetenz’ in folgende Teilkonstrukte untergliedert und entsprechend neue
Subvariablen wurden gebildet:

» Orientierung auf der Karte

» Umgang mit Kartensignaturen und dem Maf@stab

» Angaben zur rdumlichen Lage

» Gestaltung bestehender Karten
Diese Teilkonstrukte bzw. Subvariablen bilden die definierten Teilbereiche der Kartenkompe-

tenz (s. Kap. 3.3.2.1) ab, die sich an den Zielen der Kartenarbeit nach SCHNIOTALLE (2003:
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115f.) orientieren. Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die jeweiligen Items inner-

halb der gebildeten Subvariablen:

Variablen Items
Orientie- 1.Ich kann eine Karte von einem Satellitenbild unterscheiden.
rung auf der | 2.Ich kann die Hauptstadt von Deutschland auf einer Deutschlandkarte fin-
Karte den.
3.Ich kann die Nachbarldnder von Deutschland in einer Karte ablesen.
4.Ich kann die Hauptstddte der Nachbarldnder von Deutschland in einer Karte
ablesen.
5.Ich kann den Namen der Stra3e, in der ich wohne, auf einer Karte finden.
6.Ich kann mit Hilfe einer anderen Karte den Namen fiir den Ort mit der
Nummer 1 finden. (Saarlandkarte)
7.Ich kann mit Hilfe einer anderen Karte meinen Heimatort markieren. (Saar-
. landkarte)
% 8.Ich kann auf dieser Karte die Landkreise finden. (Saarlandkarte)
:q) 9.Ich kann auf dieser Karte den Regionalverband finden. (Saarlandkarte)
i Umgang mit | 1.Ich kann den Malistab einer Karte lesen.
M Kartensig- | 2.Ich kann die Bedeutung von Kartensymbolen in einer Legende nachlesen.
naturen und | 3.Ich kann in einer Karte das Symbol fiir eine Hauptstadt erkennen.
MafBstab 4.Ich kann auf einer Karte das Symbol fiir einen Bahnhof erkennen.
Angaben 1.Ich kann die vier Himmelsrichtungen in eine Kompassrose eintragen.
zur raumli- | 2.Ich kann sagen, ob der Ort mit der Nummer 3 im Norden, Siiden, Osten
chen Lage oder Westen der Saarlandkarte liegt. (Saarlandkarte)
3.Ich kann auf dieser Karte Stidwesten erkennen. (Saarlandkarte)
4.Ich kann mit Hilfe einer anderen Karte den Namen des Bundeslandes nen-
nen, das norddstlich vom Saarland liegt. (Saarlandkarte)
5.Ich kann mit Hilfe einer anderen Karte das Land nennen, das sich studlich
des Ortes mit der Nummer 2 befindet. (Saarlandkarte)
| Gestaltung | 1.Ich kann das Saarland auf einer Deutschlandkarte markieren.
§ .i:ﬂ bestehender | 2.Ich kann auf einer Karte die Landesgrenze von Deutschland nachzeichnen
Q L.g Karten oder mit dem Finger nachfahren.
© 3.Ich kann meinen Wohnort auf einer Karte markieren.
Tab. 11: Variablenbildung fiir die Teilbereiche der Kartenkompetenz

Um zu tliberpriifen, ob die Subvariablen die zugrunde liegenden theoretischen Teilbereiche der

Kartenkompetenz reliabel abbilden, wurden Reliabilitdtskoeffizienten berechnet (s. Tab. 12):

Kompetenzeinschétzung Cronbachs Alpha Werte
Karten lesen (18 Items) tl: .888 t2:.922 t3: .917
Orientierung auf der Karte (9 Items) tl:.811 t2: .874 t3:.862
Umgang mit Kartensignaturen und MaBstab (4 Items) tl:.704 2:.678 t3:.718
Angaben zur rdumlichen Lage (5 Items) t1:.739 t2:.797 t3:.787
Gestaltung bestehender Karten (3 Items) tl: .636 t2:.752 t3:.765

Tab. 12: Cronbachs Alpha Werte fiir Teilbereiche der Kartenkompetenz
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Obwohl die Reliabilitidtswerte fiir die Subvariablen im Gegensatz zum Gesamtkonstrukt der
Kartenkompetenz leicht sinken, liegen alle Werte — bis auf zwei (s. Tab. 12) — {iber einem
Wert von a=0.70 und damit im Bereich fiir reliable Messungen (vgl. JANSSEN/LAATZ 2010:
589, s. Kap. 5.4.2.1). Die Subvariable ,Orientierung auf der Karte’ weist zu allen drei Mess-
zeitpunkten sogar Werte iiber a=0.80 auf. Im Teilbereich ,Gestaltung bestehender Karten’
liegt der Werte zum ersten Messzeitpunkt mit .636 im unteren Bereich fiir zuverldssige Mes-
sungen, so auch der Wert .678 im Teilbereich ,Umgang mit Kartensignaturen und Malstab’
zum zweiten Messzeitpunkt. Jedoch konnten bei den korrigierten Trennschérfen im Teilbe-
reich ,Gestaltung bestehender Karten” zum ersten Messzeitpunkt Werte zwischen .366 und
490 und im Teilbereich ,Umgang mit Kartensignaturen und Maflstab’ zum zweiten Mess-
zeitpunkt Werte zwischen .375 und .560 verzeichnet werden. Da diese Werte — wie auch alle
anderen korrigierten Trennschérfen der einzelnen Items in allen Teilbereichen der Karten-
kompetenz — mit >.30 im mittleren Bereich liegen (vgl. RAITHEL 2008: 116, s. Kap. 5.4.2.1),
kann davon ausgegangen werden, dass die jeweiligen Items prototypisch fiir die einzelnen
Subskalen der Kartenkompetenz sind (vgl. ebd.). Aufgrund dessen wurden diese Subskalen

als Grundlage fiir weiterfiihrende Analysen verwendet.

5.4.2.2.2 Erfassung der Digitalen kartographischen Medienkompetenz
Die Kompetenzen innerhalb des Kompetenzbereichs Digitale kartographische Medienkompe-
tenz beziehen sich speziell auf den Umgang mit digitalen Karten samt den dazu bendtigten
digitalen Endgeréten (s. Kap. 3.3.2.2).
Das theoretische Konstrukt Digitale kartographische Medienkompetenz wird durch die Vari-
able ,Digitale kartographische Medienkompetenz’ abgebildet. Damit die Items dieser Variab-
len mit den zugrunde liegenden Kompetenzerwartungen der konzipierten Unterrichtseinheit
(s. Kap. 3.3.2.2 sowie Anhang Kap. 4.1) korrespondieren, hat sich fiir die Skala ,Digitale kar-
tographische Medienkompetenz’ eine Anzahl von 14 Items als geeignet erwiesen.
Wie in der theoretischen Herleitung bereits thematisiert wurde, fokussiert sich die Digitale
kartographische Medienkompetenz auf den Teilbereich ,Umgang mit Medien’, wobei es in
erster Linie um den Umgang mit den interaktiven kartographischen Gestaltungsmoglichkeiten
geht (s. Kap. 3.3.2.2). Demnach beschrinken sich auch die Items fiir die Variable ,Digitale
kartographische Medienkompetenz’ auf eben diese Aspekte:

» Ich kann mit einer Suchfunktion einen Ort finden.
» Ich kann zwischen einer Kartenansicht und einer Satellitenansicht wechseln.
» Ich kann die Karte auf dem Bildschirm verschieben.
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A\

Ich kann in die Karte hineinzoomen (Karte vergroBern) und herauszoomen (Karte verklei-
nern).

Ich kann mein Schulhaus ganz nah heranzoomen (vergrofern).

Ich kann Google Maps auf einem Smartphone nutzen.

Ich kann mit einem Smartphone ein unbekanntes Ziel finden.

Ich kann eine Karte in kidipedia suchen und aufrufen.

Ich kann mit kidi-Maps an einer Karte weiterarbeiten.

Ich kann {iber kidi-Maps etwas in eine Karte einfiigen (z.B. Text, Linien oder Marker).
Ich kann in einen kidipedia-Beitrag eine Karte einfiigen.

Ich kann in einen kidipedia-Beitrag ein Satellitenbild einfiigen.

Ich kann mit dem Tablet aus kidipedia heraus eine Karte fotografieren.

Ich kann das Foto von der Karte in einen kidipedia-Beitrag einfligen.

VVVYVYYVVYVYYVYVY

Mit Cronbachs Alpha Werten iiber a=.80 zum ersten Messzeitpunkt sowie iiber 0=.90 zum
zweiten und dritten Messzeitpunkt konnte die gebildete Skala als reliabel angesehen und fiir

statistische Analyseverfahren verwendet werden (s. Tab. 13):

Erhebungszeitpunkt Anzahl der Items Cronbachs Alpha
t1 14 .839
t2 14 .943
t3 14 941

Tab. 13: Cronbachs Alpha Werte fiir die Digitale kartographische Medienkompetenz

Auch bei den korrigierten Trennschérfen konnten fiir alle drei Messzeitpunkte bei allen Items
Werte im mittleren bis hohen Bereich (vgl. ebd., s. Kap. 5.4.2.1) verzeichnet werden. Fiir den
ersten Messzeitpunkt zeigen sich Werte zwischen .303 und .667, fiir den zweiten Messzeit-
punkt Werte zwischen .351 und .920 und fiir den dritten Messzeitpunkt Werte zwischen .311
und .921. Diese mittleren bis hohen Werte bestétigen, dass die einzelnen Items inhaltlich gut
zu allen anderen Items der Skala passen und damit prototypisch fiir die Skala ,Digitale karto-
graphische Medienkompetenz’ sind (vgl. ebd.).

Durch die hohen Reliabilitdtswerte sowie die mittleren bis hohen korrigierten Trennschérfen
der Variablen ,Digitale kartographische Medienkompetenz’ 1dsst sich neben der theoretischen
Begriindung (s. Kap. 3.3.2.2) also auch empirisch nachweisen, dass die einzelnen Items bzw.
Kompetenzerwartungen der Digitalen kartographischen Medienkompetenz inhaltlich gut zu-
sammenpassen.

Um in den Teilbereichen der Digitalen kartographischen Medienkompetenz Analysen durch-
fiihren zu kdnnen, wurde die Variable ,Digitale kartographische Medienkompetenz’ in Subva-
riablen untergliedert, die ihrerseits die theoretisch hergeleiteten Teilbereiche der Digitalen

kartographischen Medienkompetenz (s. Kap. 3.3.2.2) abbilden:
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» Umgang mit interaktiven kartographischen Gestaltungsmdoglichkeiten
» Umgang mit kidipedia und kidi-Maps
» Umgang mit digitalen Endgeréten

Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die Items der einzelnen Subskalen:

Variablen Items
Umgang mit interaktiven 1.Ich kann mit einer Suchfunktion einen Ort finden.
kartographischen 2.Ich kann zwischen einer Kartenansicht und einer Satellitenan-
Gestaltungsmoglichkeiten sicht wechseln.

3.Ich kann die Karte auf dem Bildschirm verschieben.

4.Ich kann in die Karte hineinzoomen (Karte vergrofern) und
herauszoomen (Karte verkleinern).

5.Ich kann mein Schulhaus ganz nah heranzoomen (vergréf3ern).

6.Ich kann tiber kidi-Maps etwas in meine Karte einfiigen (z.B.
Text, Linien oder Marker).

Umgang mit kidipedia und 1.Ich kann eine Karte in kidipedia suchen und aufrufen.
kidi-Maps 2.Ich kann mit kidi-Maps an einer Karte weiterarbeiten.
3.Ich kann in einen kidipedia-Beitrag eine Karte einfiigen.
4.Ich kann in einen kidipedia-Beitrag ein Satellitenbild einfiligen.
5.1ch kann das Foto von der Karte in einen kidipedia-Beitrag ein-

fiigen.
Umgang mit Smartphone | 1.Ich kann Google Maps auf einem Smartphone nutzen.
digitalen 2.Ich kann mit einem Smartphone ein unbekanntes Ziel finden.
Endgeriten Tablet 3.Ich kann mit einem Tablet aus kidipedia heraus eine Karte foto-
grafieren.

Tab. 14: Variablenbildung fiir die Teilbereiche der Digitalen kartographischen Medienkompetenz

Tab. 15 zeigt die Reliabilititswerte zu den drei Messzeitpunkten:

Kompetenzeinschétzung Cronbachs Alpha Werte
Umgang mit interaktiven kartographischen tl: 711 t2: .848 t3:.823
Gestaltungsmoglichkeiten (6 Items)
Umgang mit kidipedia und kidi-Maps (5 Items) tl:.941 t2: .977 t3:.982
Umgang mit digitalen Endgeréten (3 Items) tl: .452 t2: .566 t3:.516

Tab. 15: Cronbachs Alpha Werte fiir die Teilbereiche der Digitalen kartographischen Medienkompetenz

Fiir die Teilbereiche ,Umgang mit interaktiven kartographischen Gestaltungsmdglichkeiten’
sowie ,Umgang mit kidipedia und kidi-Maps’ liegen die Werte fiir alle drei Messzeitpunkte
iiber einem Wert von 0=0.70 und damit im Bereich fiir reliable Messungen (JANSSEN/LAATZ
2010: 589, s. Kap. 5.4.2.1). Dariiber hinaus liegen auch die korrigierten Trennschirfen fiir die
Teilbereiche ,Umgang mit interaktiven kartographischen Gestaltungsmoglichkeiten’ und
,Umgang mit kidipedia und kidi-Maps’ fiir alle drei Messzeitpunkte im mittleren bis hohen
Bereich (vgl. RAITHEL 2008: 116, s. Kap. 5.4.2.1). Insbesondere im Teilbereich ,Umgang mit
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kidipedia und kidi-Maps’ zeigen sich zu allen drei Messzeitpunkten mit >.80 sehr hohe Werte.
Dies konnte darauf zuriickzufiihren sein, dass kidipedia und kidi-Maps bei den Schiilerinnen
und Schiilern als digitales Lernmedium vor der Intervention nicht bekannt war, wodurch das
Antwortverhalten der Schiilerinnen und Schiiler weniger durch zusitzliche Einflussfaktoren
(z.B. auBerschulische Erfahrungen) beeinflusst werden konnte.

Hinsichtlich des ,Umgangs mit digitalen Endgerdten’ zeigt sich jedoch, dass sich digitale
Endgerite in Bezug auf kartographische Inhalte nicht reliabel abbilden lassen. Die Reliabili-
taitswerte flir die Subvariable ,Umgang mit digitalen Endgeréten’ liegen zu allen drei Mess-
zeitpunkten mit Werten unter 0=0.60 unterhalb des Bereichs fiir reliable Messungen. Das
konnte damit zusammenhingen, dass die Schiilerinnen und Schiiler digitale Endgerite nicht
mit digitalen Kartendiensten in Verbindung bringen. Dies zeigte sich bei den Untersuchungs-
ergebnissen auch in den deskriptiven Statistiken. So nutzen beispielsweise ein Drittel der Pro-
banden Google Maps nicht auf ihrem Smartphone (s. Kap. 6.1.1.1).

Um die Reliabilitdt der Skala ,Umgang mit digitalen Endgerdten’ zu erhohen, wurde iiber-
priift, ob die Werte durch die Herausnahme von Items erhoht werden konnen. Da sich die
Reliabilitidtswerte der Skala erhohen, wenn das Item ,Ich kann mit dem Tablet aus kidipedia
heraus eine Karte fotografieren’ aullen vor gelassen wird (s. Tab. 16), wurde die Variable mit
den beiden Items ,Ich kann Google Maps auf einem Smartphone nutzen’ und ,Ich kann mit
einem Smartphone ein unbekantes Ziel finden’ neu berechnet. Auch die korrigierten Trenn-
schérfen des Items ,Ich kann mit dem Tablet aus kidipedia heraus eine Karte fotografieren’
lagen mit Werten von .051 zum ersten, .300 zum zweiten und .257 zum dritten Messzeitpunkt
im niedrigen Bereich (vgl. ebd., s. Kap. 5.4.2.1), weshalb eine Herausnahme des Items aus der
Skala angebracht war. Inhaltlich bedeutet die Herausnahme des Items, dass Tablets als digita-
le Endgerite aus der Variablen entfernt wurden und damit Aussagen zu digitalen Endgeriten,
bezogen auf Smartphones, moglich sind. Mit dem Fokus auf Smartphones ergab sich die neue
Variable ,Umgang mit dem Smartphone’ mit den Items ,Ich kann Google Maps auf einem

Smartphone nutzen’ und ,Ich kann mit einem Smartphone ein unbekanntes Ziel finden’.

Umgang mit digitalen Endgeréten Umgang mit dem Smartphone
tl: .452 (3 Items) tl:.755 (2 Items)
t2: .566 (3 Items) t2: .717 (2 Items)
t3:.516 (3 Items) t3:.691 (2 Items)

Tab. 16: Cronbachs Alpha Werte fiir ,Umgang mit digitalen Endgerdten’ und ,Umgang mit dem Smartphone’

Mit Werten iiber a=0.70 zum ersten und zweiten Messzeitpunkt und einem Wert von knapp

0=0.70 zum dritten Messzeitpunkt konnte die neu gebildete Variable ,Umgang mit dem
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Smartphone’ fiir weitere Berechnungen genutzt werden. Des Weiteren weist die Skala ,Um-
gang mit dem Smartphone’ zu allen drei Messzeitpunkten bei allen Items mit Werten >.50
hohe korrigierte Trennschérfen auf (vgl. ebd., s. Kap. 5.4.2.1).
Da innerhalb des Fragebogens der Umgang mit dem Tablet durch das Item ,Ich kann mit dem
Tablet aus kidipedia heraus eine Karte fotografieren’ miterhoben wurde, bot sich trotz des
Einzelitemniveaus’ eine statistische Betrachtung dieses Items an. Der Umgang mit Tablets
war auch deshalb interessant, weil diese digitalen Endgerite in dieser Studie als Zugangsme-
dien zu digitalen Karten eingesetzt wurden.
Fiir die einzelnen Teilbereiche der Digitalen kartographischen Medienkompetenz ergeben
sich insgesamt also vier Variablen als Grundlage fiir weiterfithrende Analysen:

» Umgang mit interaktiven kartographischen Gestaltungsmoglichkeiten

» Umgang mit kidipedia und kidi-Maps

» Umgang mit dem Smartphone (zwei Items)

» Umgang mit dem Tablet (Einzelitemniveau)

5.4.2.2.3 Erfassung der aulerschulischen Verwendung von Karten

Die deskriptiven Statistiken haben gezeigt, dass insbesondere im aufBlerschulischen Bereich
der Schiilerinnen und Schiiler (vor allem digitale) Karten vorhanden sind, wiahrend diese im
schulischen Bereich weitgehend unberiicksichtigt bleiben (s. Kap. 6.1.1). Aufgrund dessen
wurden bei den statistischen Analyseverfahren lediglich die auBerschulischen Erfahrungen
der Kinder beriicksichtigt (s. Kap. 6.5).

Die Haufigkeit der Verwendung digitaler Karten im auflerschulischen Bereich wurde im Fra-
gebogen auf Einzelitemniveau erfasst. Dennoch erschien der Einbezug dieses Items in statisti-
sche Berechnungen sinnvoll, um Korrelationen zwischen dem subjektiven Kompetenzerwerb
der Lernenden und der auBerschulischen Verwendung digitaler Karten berechnen zu kon-

1’161’1.96

% Bei der Fragebogenkonstruktion wurde von der Variablen ,Umgang mit digitalen Endgeriten’ ausgegangen.
Das Einzelitemniveau fiir den ,Umgang mit Tablets’ hat sich durch die Neuberechnung der Skala ,Umgang mit
digitalen Endgeriten’ zur Skala ,Umgang mit dem Smartphone’ ergeben und war vorher nicht zu antizipieren.

% Bei der Konstruktion des Fragebogens waren solche Korrelationsrechnungen zunichst nicht angedacht. Die
Erfassung von Daten beziiglich des (auBer-)schulischen Zugangs zu Karten sollte lediglich einen deskriptiven
Uberblick iiber das Mediennutzungsverhalten der Probanden liefern. Deshalb wurde die auBerschulische Ver-
wendung digitaler Karten auf Einzelitemniveau erfasst. Die deskriptiven Statistiken (s. Kap. 6.1.1.1) haben je-
doch gezeigt, dass sich iiber die drei Messzeitpunkte zwischen den Gruppen Unterschiede bei der auBlerschuli-
schen Verwendung von Karten zeigen, die in Zusammenhang stehen konnten mit dem subjektiven Kompetenz-
erwerb der Lernenden. Aufgrund dessen wurde dieses Item trotz des Einzelitemniveaus als Variable ,Zuhause
Verwendung Héufigkeit digitale Karten’ in die statistischen Berechnungen aufgenommen.
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Die Variable zur Verwendung analoger Karten setzt sich aus drei Items zusammen:

» Strallen-/Wanderkarte

» Orts-/Stadtplan

» Atlas
Die Schiilerinnen und Schiiler wurden mit der Frage ,Was gibt es bei dir zuhause?’ gefragt,
welche der Karten sie wie oft pro Woche verwenden, wobei pro Item lediglich eine Antwort
angekreuzt werden sollte (s. Anhang Kap. 3). Den Probanden standen folgende Antwortmdg-

lichkeiten in Form einer Ser-Skala zur Verfiigung:

p—

. gar nicht (0)

2. weniger als 1 mal in der Woche (1)

3. 1-2 mal in der Woche (2)

4. 3-4 mal in der Woche (3)

5. jeden Tag (4)

Fiir die statistische Auswertung wurden die Daten mit Werten zwischen 0 und 4 kodiert, um
die Haufigkeit der Mediennutzung nummerisch besser abbilden zu kénnen. Demnach wurde
die 0 fiir ,gar keine Verwendung’ gewihlt, wihrend die Werte 1 bis 4 fiir eine ansteigende
Mediennutzung stehen. Damit konnen Werte von 0 bis 4 auftreten, wobei steigende Werte mit
einer hdufigeren Nutzung kartographischer Medien im auBlerschulischen Bereich einhergehen.
Die Variable ,Zuhause Verwendung Héufigkeit analoge Karten” wurde fiir alle Messzeitpunk-
te gebildet, um die Entwicklung der Kompetenzeinschitzung vom ersten bis zum dritten
Messzeitpunkt mit der Entwicklung der auBerschulischen Kartenverwendung zu vergleichen.
Nach der Variablenbildung wurde eine Reliabilititsanalyse durchgefiihrt. Die Werte fiir die

einzelnen Messzeitpunkte lassen sich der folgenden Tabelle entnehmen:

Erhebungszeitpunkt Anzahl der Items Cronbachs Alpha
t1 3 750
t2 3 135
t3 3 765

Tab. 17: Cronbachs Alpha Werte fiir ,Zuhause Verwendung Héufigkeit analoge Karten’

Da die Cronbachs Alpha Werte bei allen drei Messzeitpunkten iiber den ,,Mindestwerte[n]
von 0,7 oder 0,8 (JANSSEN/LAATZ 2010: 589, s. Kap. 5.4.2.1) liegen, kann davon ausgegan-
gen werden, dass die drei Items die Variable reliabel abbilden. Auch die korrigierten Trenn-
schérfen liegen fiir den ersten und dritten Messzeitpunkt bei allen Items tiber .50 und kénnen
daher als hoch eingestuft werden (vgl. RAITHEL 2008: 116, s. Kap. 5.4.2.1). Fiir den zweiten
Messzeitpunkt liegen die Trennschérfen mit Werten zwischen .484 und .737 im mittleren bis

hohen Bereich (vgl. ebd.). Damit zeigt sich, dass die einzelnen Items prototypisch fiir die Ska-
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la ,Zuhause Verwendung Héufigkeit analoge Karten’ sind (vgl. ebd.) und dass diese Skala fiir

statistische Analyseverfahren verwendet werden konnte.

5.4.2.2.4 Erfassung der Einstellung der Lernenden

Die theoretische Auseinandersetzung mit moglichen Einflussfaktoren auf den subjektiven
Kompetenzerwerb der Lernenden hat gezeigt, dass die Medieneinstellung, vor allem die Mo-
tivation der Lernenden, insbesondere beim Einsatz digitaler (Geo-)Medien eine bedeutende
Rolle einnimmt (s. Kap. 3.4). Solche Randeffekte wurden bei der Datenauswertung bertick-
sichtigt. Da der Fokus dieser Studie auf dem Vergleich des unterrichtlichen Einsatzes digitaler
Karten im Vergleich zu analogen Karten liegt, war neben der Motivation der Lernenden beim
Umgang mit digitalen Karten auch die Motivation der Lernenden beim Umgang mit analogen
Karten relevant.
Die Medieneinstellung bzw. Motivation der Schiilerinnen und Schiiler wurde in Form einer
Likert-Skala mit vier Antwortmoglichkeiten erfasst. Durch die gerade Anzahl der vorhande-
nen Antwortmoglichkeiten konnte keine neutrale Meinung angegeben werden, sodass sich die
Probanden einer ablehnenden oder zustimmenden Seite zuordnen mussten. Mit einer ,geraden
Skala’ werden die Probanden zu einer ablehnenden bzw. zustimmenden Haltung gezwungen,
da ihnen die Chance genommen wird, ,,sich bewusst und gezielt in die mittlere Position ein-
zuordnen (PORST 2009: 82). Nach PORST (ebd.) kann gerade bei schriftlichen Befragungen
diese ,,Freiheitseinengung [...] zu item-nonresponse [=Antwortausfall durch Nichtbeantwor-
tung von Items] fiihren.” Da fiir die Datenauswertung jedoch relevant war, ob die Probanden
gegeniiber Medien eine ablehnende oder zustimmende Haltung aufweisen, wurde eine gerade
Skala gewdhlt und damit die Gefahr der Nichtbeantwortung von Items (item-nonresponse) in
Kauf genommen. Im Nachhinein hat sich gezeigt, dass dieses Vorgehen sinnvoll war, da so
gut wie keine fehlenden Werte verzeichnet werden konnten.
Innerhalb des Fragebogens standen den Schiilerinnen und Schiilern die folgenden vier Ant-
wortmdglichkeiten zur Verfligung:

1 = ,stimme iiberhaupt nicht zu’

2 = ,stimme cher nicht zu’

3 = ,stimme eher zu’

4 = ,stimme vollig zu’
Bei der Datenerfassung wurden die Werte von 1 bis 4 kodiert. Die 4er-Skala wurde in einen
ablehnenden Bereich (1-2) und einen zustimmenden Bereich (3-4) unterteilt. Damit kdnnen

Werte von 1 bis 4 auftreten. Je hoher der Wert ausfillt, umso hoher ist die Zustimmung der
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Kinder hinsichtlich der einzelnen Aussagen (z.B. ,Ich mdchte im Sachunterricht 6fter mit
digitalen Karten arbeiten’). Werte zwischen 1 und 2 bezeichnen eine ablehnende Haltung der
Kinder, wiahrend Werte zwischen 3 und 4 eine zustimmende Haltung der Kinder angeben.
Werte zwischen 2 und 3 bewegen sich zwischen einer ablehnenden und zustimmenden Hal-
tung der Kinder.
Fiir die Datenauswertung wurden Variablen gebildet, die zum einen die Motivation beim
Umgang mit digitalen Karten (,Motivation Arbeit digitale Karten’) und zum anderen die Mo-
tivation beim Umgang mit analogen Karten (,Motivation Arbeit analoge Karten’) fokussieren.
Um die Entwicklung der Motivation zwischen den drei Erhebungszeitpunkten betrachten zu
konnen, wurden diese Variablen fiir jeden Erhebungszeitpunkt gebildet.
Die Variable ,Motivation Arbeit digitale Karten’ setzt sich aus folgenden Items zusammen:

» Wenn ich mit digitalen Karten arbeite, macht das Lernen viel mehr Spal3.

> Es macht mir keinen Spaf8 mit digitalen Karten zu arbeiten.”’

» Ich arbeite lieber mit digitalen Karten als mit Papierkarten (z.B. Ortsplan)

» Ich mochte im Sachunterricht 6fter mit digitalen Karten arbeiten.

Die Reliabilititswerte fiir die einzelnen Messzeitpunkte lassen sich der folgenden Tabelle

entnehmen:
Erhebungszeitpunkt Anzahl der Items Cronbachs Alpha
t1 4 .663
t2 4 691
t3 4 .703

Tab. 18: Cronbachs Alpha Werte fiir ,Motivation Arbeit digitale Karten’

Die Werte liegen bei den ersten beiden Messzeitpunkten im unteren Bereich fiir reliable Mes-
sungen (vgl. KLEIN 2007: 82, s. Kap. 5.4.2.1). Es wurde iiberpriift, ob durch die Herausnahme
von Items die Reliabilitdt der Skala erhoht werden kann. Da sich durch Ausschluss des Items
,Es macht mir keinen Spal3 mit digitalen Karten zu arbeiten’ die Reliabilitét der Skala zu allen
drei Erhebungszeitpunkten auf einen Wert von iiber o=.70 erhohte (s. Tab. 19), wurde dieses
Item aus der Variable entfernt und mit den restlichen drei Items wurde eine neue Variable
gebildet. Der Ausschluss dieses Items war auch deshalb sinnvoll, da bei den korrigierten
Trennschérfen dieses Items zu allen drei Messzeitpunkten mit <.30 Werte im niedrigen Be-

reich (vgl. RAITHEL 2008: 116, s. Kap. 5.4.2.1) verzeichnet werden konnten. Das heif3t, dass

°7 Damit alle Items innerhalb der Kodierung in die gleiche Richtung weisen, wurde dieses Item zunéchst in die-
selbe Variable umkodiert, sodass alle Items in der Kodierrichtung gleich aufgestellt sind, um entsprechende
Analysen durchfiihren zu konnen.



5 Empirischer Teil 158

dieses Item auch inhaltlich nicht prototypisch fiir die Skala ,Motivation Arbeit digitale Kar-
ten’ war (vgl. ebd.).

Die neu gebildete Variable konnte mit Reliabilitidtswerten {iber a=.70 als ,hinreichend relia-
bel’ angesehen werden, um die Motivation der Lernenden bei der Arbeit mit digitalen Karten
abbilden zu konnen (s. Tab. 19). Dariiber hinaus liegen bei dieser neu gebildeten Variablen
die korrigierten Trennschérfen fiir alle drei Messzeitpunkte bei allen Items iiber .50 und kon-

nen daher als hoch eingestuft werden (vgl. ebd., s. Kap. 5.4.2.1).

Erhebungszeitpunkt Anzahl der Items Cronbachs Alpha
t1 3 707
t2 3 746
t3 3 769

Tab. 19: Cronbachs Alpha Werte fiir die neue Variable ,Motivation Arbeit digitale Karten’

Zum Vergleich zwischen digitalem und analogem Kartenunterricht wurde weiterhin die Vari-
able ,Motivation Arbeit analoge Karten’ gebildet. Um die Itemanzahl bei den beiden Variab-
len ,Motivation Arbeit digitale Karten’ und ,Motivation Arbeit analoge Karten’ konstant zu
halten, wurde die Variable ,Motivation Arbeit analoge Karten’ aus drei Items gebildet:
» Ich arbeite lieber mit Papierkarten (z.B. Ortsplan) als mit digitalen Karten.
» Das Lernen mit Papierkarten macht mehr Spaf3 als das Lernen mit digitalen Karten.
» Ich mochte im Sachunterricht 6fter mit Papierkarten arbeiten.
Wie in Tab. 20 zu sehen ist, liegen die Werte fiir Cronbachs Alpha zu allen drei Erhebungs-

zeitpunkten tiber a=.70:

Erhebungszeitpunkt Anzahl der Items Cronbachs Alpha
tl 3 719
t2 3 167
t3 3 781

Tab. 20: Cronbachs Alpha Werte fiir ,Motivation Arbeit analoge Karten’

Die korrigierten Trennschirfen bewegen sich fiir alle Items zu den drei Messzeitpunkten zwi-
schen .520 und .680, also iiber .50, und koénnen daher als hoch eingestuft werden (vgl. ebd., s.
Kap. 5.4.2.1). Aufgrund dessen konnte die Skala mit den drei Items als reliabel angesehen
und fiir weiterfiihrende Analysen verwendet werden.

Neben der Motivation beim Umgang mit digitalen bzw. analogen Karten wurden die Schiile-
rinnen und Schiiler zu ihrer Einstellung zum Sachunterricht befragt. Fiir die einzelnen Erhe-
bungszeitpunkte wurde die Variable ,Einstellung Sachunterricht’ gebildet. Hier stand das In-
teresse (zu den Begriffen ,Interesse’ und ,Motivation’ s. Kap. 3.4) der Kinder am Fach Sach-

unterricht im Fokus. Da die Schiilerinnen und Schiiler auch bei der Einstellung zum Sachun-
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terricht eine zustimmende bzw. ablehnende Haltung einnehmen sollten, wurde eine gerade
Anzahl von Antwortmdglichkeiten gewihlt, die den Probanden keine neutrale Meinung er-
moglichte (vgl. PORST 2009: 82). So standen den Schiilerinnen und Schiilern — wie bei der
Erfassung der Motivation — die vier Antwortmdglichkeiten mit aufsteigenden Zustimmungs-
werten von eins bis vier zur Verfiigung.
Es sollte zum einen speziell das Interesse der Lernenden erfasst werden. Zum anderen wurde
gefragt, wie viel SpaB die Schiilerinnen und Schiiler am Fach Sachunterricht haben.”® Auf-
grund dessen setzt sich die Skala ,Einstellung Sachunterricht’ aus zwei Items zusammen:

» Mich interessiert Sachunterricht sehr.

» Sachunterricht macht mir Spal3.
Die Reliabilitdtswerte fiir die Skala zeigen zu allen drei Messzeitpunkten Werte {iber a=.80 (s.

Tab. 21):

Erhebungszeitpunkt Anzahl der Items Cronbachs Alpha
t1 2 812
t2 2 .862
t3 2 .826

Tab. 21: Cronbachs Alpha Werte fiir ,Einstellung Sachunterricht’

Die korrigierten Trennschirfen liegen fiir den ersten Messzeitpunkt bei allen Items tiber .60,
fiir den zweiten und dritten Messzeitpunkt sogar bei allen Items tiber .70. Aufgrund der hohen
Trennschérfen und der hohen Reliabilitdtswerte konnte die Skala ,Einstellung Sachunterricht’

als zuverldssig eingestuft werden (vgl. RAITHEL 2008: 116, s. Kap. 5.4.2.1).

5.4.2.3 Analyseverfahren
Auf Basis der gebildeten Variablen konnten neben deskriptiven Statistiken Analyseverfahren
durchgefiihrt werden, um die dieser Studie zugrunde liegenden Hypothesen (s. Kap. 4.2)
iiberpriifen zu konnen. Bevor entsprechende Analyseverfahren durchgefiihrt wurden, wurden
die Verteilungen der Variablen ,Kartenkompetenz’ und ,Digitale kartographische Medien-
kompetenz’ mit einem ,Boxplot-Diagramm’ verglichen (s. Kap. 6.1.2). Fiir eine graphische
Darstellung der Verteilungen bieten sich Boxplots sehr gut an, denn ein ,,Boxplot-Diagramm
stellt sowohl die Lage als auch die Streuung der Werte einer Variablen in kompakter Form

dar* (BRoSIUS 2012: 317). In dieser graphischen Darstellungsform werden die Lage statisti-

% Bei der Variablen ,Einstellung Sachunterricht’ stand allgemein das Fach Sachunterricht im Fokus. Detaillierte-
re Erkenntnisse {iber den Sachunterricht wiren bei themenspezifischen Items moglich gewesen. Jedoch stand die
Erfassung der Einstellung der Lernenden zum Sachunterricht nicht im Fokus dieser Studie, weshalb auch keine
detailliertere Betrachtung erfolgte.
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scher Kenngrofen wie der Median”, das 25%- und 75%-Perzentil sowie Extremwerte und
Ausreifler dargestellt (vgl. ebd.: 318). Aus einem Boxplot-Diagramm lassen sich demnach
Aussagen iiber die Verteilung der Merkmalsausprigungen der einzelnen Variablen ableiten:
,,Die Boxplots zeigen 50% der Verteilung in einem Kasten (Box) und den Rest der Vertei-
lung in Form von Ausreillern (Whiskers). Die GroB3e des Kastens entspricht in seiner Lén-
ge der Interquartilsdifferenz, das ist der Abstand zwischen dem oberen Quartil x(75 und
dem unteren Quartil x(,s. Die waagerechte Linie innerhalb des Kastens markiert den Me-
dian der Verteilung* (MARTENS 2003: 97).
Mit der Darstellung von Punkten und Sternen konnen innerhalb des Boxplot-Diagramms Ext-
remwerte oder Ausreifler identifiziert werden: Extremwerte liegen ,,jenseits der 1,5-fachen
Interquartilsdifferenz* und ,,werden als Punkt separat dargestellt™ (ebd.). Ausreilerwerte ,,lie-
gen jenseits der 3-fachen Interquartilsdifferenz und werden [...] durch einen Stern separat im
Diagramm dargestellt™ (ebd.: 98). Da Boxplot-Diagramme also ,,vor allem hilfreich [sind],
um Verteilungen miteinander zu vergleichen* (BRoOsIUS 2012: 318), bietet sich diese Form
der Darstellung an, um die Verteilung der Variablen ,Kartenkompetenz’ mit der Verteilung
der Variablen ,Digitale kartographische Medienkompetenz’ zu den drei Messzeitpunkten zu
vergleichen (s. Kap. 6.1.2).
Die Auswertung der Daten erfolgte insbesondere iiber Varianzanalysen mit Messwiederho-
lung sowie iiber ¢-Tests als Priifverfahren von Mittelwertsunterschieden,'* wobei ein Signifi-
kanzniveau von 5% zugrunde gelegt wurde (s. Kap. 6). Der Riickgriff auf diese Analysever-
fahren bot sich fiir die Studie an, da Unterschiede in den subjektiven Kompetenzeinschétzun-
gen der Lernenden untersucht werden sollten.
Die Varianzanalyse mit Messwiederholung wurde eingesetzt, um die Gruppen iiber die drei
Messzeitpunkte hinweg in ihrer Kartenkompetenz (s. Kap. 6.2.1) und ihrer Digitalen karto-
graphischen Medienkompetenz (s. Kap. 6.3.1) vergleichen zu kdnnen. Die Anwendung des #-
Tests war erforderlich, um innerhalb der Gruppen die Mittelwerte der Kartenkompetenz (s.
Kap. 6.2.2) und der Digitalen kartographischen Medienkompetenz (s. Kap. 6.3.2) zwischen
den einzelnen Messzeitpunkten vergleichen zu konnen (z-Test fiir abhdngige (verbundene)

Stichproben). Zugleich wurde der ¢-Test verwendet, um zwischen den Gruppen zu den einzel-

% Der Median eignet sich bei der Beschreibung der Verteilungen der Variablen besser als der Mittelwert, denn
der Median ,,ist der Wert, von dem alle iibrigen Werte im Durchschnitt am wenigsten abweichen, sodass die
Summe der Abweichungsbetrige minimal ist“ (RASCH et al. 2014: 11). Da ,,genauso viele Messwerte {iber wie
unter dem Median“ (ebd.) liegen, reagiert dieser Wert nicht so empfindlich gegen Ausreifler oder Extremwerte
wie der Mittelwert.

1% Bevor Unterschiede in der Kartenkompetenz und der Digitalen kartographischen Medienkompetenz durch
entsprechende Analyseverfahren (Varianzanalysen und ¢-Tests) eruiert werden konnten, mussten die abhidngigen
Variablen in den einzelnen Kompetenzbereichen auf Normalverteilung iiberpriift werden (s. Anhang Kap. 6).
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nen Messzeitpunkten die Mittelwerte der Kartenkompetenz (s. Kap. 6.2.3) und der Digitalen
kartographischen Medienkompetenz (s. Kap. 6.3.3) vergleichen zu kénnen (¢-Test fiir unab-
héingige Stichproben).
Bei der Durchfithrung von #-Tests mit abhdngigen (verbundenen) Stichproben besteht auf-
grund mehrerer Einzel- bzw. Paarvergleiche die ,,Gefahr der a-Fehler-Inflation*
(BUHNER/ZIEGLER 2009: 550). Aufgrund dessen wurde fiir die Durchfiihrung dieser ¢-Tests
die Bonferroni-Korrektur angewendet:
,,Die Bonferroni-Korrektur besteht [...] darin, den Wert des a-Fehlers durch die Anzahl
der Vergleiche zu dividieren und diesen Wert fiir die Einzelvergleiche heranzuziehen.
Dadurch wird insgesamt, iiber alle Einzelvergleiche hinweg, die gewiinschte Irrtums-
wahrscheinlichkeit eingehalten* (ebd.: 551).
Da fiir diese Analysen die Mittelwerte der Gruppe ,digitale Karten’ und die Mittelwerte der
Gruppe ,analoge Karten’ jeweils zum ersten und zweiten sowie zum zweiten und dritten
Messzeitpunkt verglichen wurden, lagen fiir jede Gruppe zwei Einzelvergleiche vor. Daher
wurde das Alpha-Fehler-Niveau von 5% auf 2,5% herabgesetzt (0,05/2=0,025).
Bei den einzelnen Analyseverfahren wurden zugleich die Effektgrofen berechnet, um Aussa-
gen iiber die praktische Bedeutsamkeit der Ergebnisse treffen zu konnen. Bei den Varianzana-
lysen mit Messwiederholung wurde 1?2, bei den ¢-Tests fiir abhingige Stichproben d.'°' und
bei den #-Tests fiir unabhéngige Stichproben d berechnet. Fiir die Effektgrofe d gelten nach
COHEN (1988) folgende Konventionen (vgl. RASCH et al. 2014: 49): d=.20 (kleiner Effekt),
d=.50 (mittlerer Effekt), d=.80 (groBer Effekt).
Um Zusammenhdnge zwischen den Variablen der Digitalen kartographischen Medienkompe-
tenz und der Kartenkompetenz sowie zwischen den Kompetenzeinschdtzungen der Schiilerin-
nen und Schiiler und den Variablen aus den Grundlagen der Kompetenzentwicklung (s. Kap.
3.4) darzustellen, wurde die Korrelationsrechnung angewendet.'”” Dieses Analyseverfahren

priift die ,,Stdrke des statistischen Zusammenhangs* (RAITHEL 2008: 153), wobei es konkret

%0 4, soll verdeutlichen, dass es um die EffektgroBe fiir abhingige Stichproben geht (vgl. RASCH et al. 2010: 7).
Die EffektgroBe d, ldsst sich nicht mit bestehenden Konventionen vergleichen, weil ,,in die Berechnung von d,
[...] noch die Stirke der Abhéngigkeit der Messwerte mit ein[geht] [...]. Daher lassen sich d, und d nicht direkt

miteinander vergleichen, und es liegen auch keine Konventionen fiir d, vor* (RASCH et al. 2010: 7).

'"21n der bivariaten Statistik wird mit Zusammenhangsmafen versucht ,,durch eine Messzahl (Kontingenz-,

Korrelations- oder Regressionskoeffizient) die Stirke des Zusammenhangs zwischen zwei Variablen zum Aus-
druck zu bringen* (RAITHEL 2008: 137). Eine Korrelation ,,beziffert das AusmaB, in dem eine héhere Auspra-
gung von Variable X mit einer hoheren oder geringeren Ausprdgung von Variable Y einhergeht
(BUHNER/ZIEGLER 2009: 598). Ein positiver Zusammenhang liegt demnach vor, wenn eine hdhere Auspragung
von Variable X mit einer hoheren Auspridgung von Variable Y einhergeht, wihrend ein negativer Zusammen-
hang vorliegt, wenn eine hohere Auspriagung von Variable X mit einer geringeren Auspragung von Variable Y
einhergeht.
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um die ,,Uberpriifung [geht], ob und wenn ja, in welchem MalBe ein Zusammenhang (Korrela-
tion) zwischen den Ausprigungen zweier Grofen, also zwischen zwei Variablen, besteht®
(ebd.). Die zugehdrige Messzahl ist der Korrelationskoeffizient:
,EBine Messzahl fiir die Eindeutigkeit des linearen Zusammenhangs ist der Korrelationskoef-
fizient, der maximal den Wert 1 fiir extrem positive Korrelation und minimal den Wert von -1
fiir extrem negative Korrelation annehmen kann. Ein Korrelationskoeffizient von 0 zeigt an,
dass kein linearer Zusammenhang gemessen werden konnte. [...] Der Korrelationskoeffizient
ist umso kleiner, je geringer der lineare Zusammenhang zwischen den Merkmalen ist* (ebd.:
153f.).
Als Grenzwerte fiir die EffektgroBe der Korrelationskoeffizienten wurden die Werte nach
COHEN (1988) herangezogen: So wird ab einem Korrelationskoeffizienten von 7=.50 von ei-
nem starken Zusammenhang bzw. einem grof3en Effekt ausgegangen. Eine Korrelation zwi-
schen r=.10 und »=.30 wird als gering bis moderat bezeichnet, eine Korrelation zwischen
r=.30 und r=.50 als moderat bis grof3 (vgl. BUHNER/ZIEGLER 2009: 607).
Ausfiihrlichere Informationen iiber die einzelnen Analyseverfahren lassen sich in der gingi-
gen Statistikliteratur nachlesen (vgl. u.a. BORTZ/SCHUSTER 2010, RAITHEL 2008,
BUHNER/ZIEGLER 2009, JANSSEN/LAATZ 2010, RASCH et al. 2014 sowie SCHWETZ et al.
2013).
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6 Ergebnisse der Untersuchung

Bevor Ergebnisse aus den Analyseverfahren hinsichtlich des subjektiven Kompetenzerwerbs
der Schiilerinnen und Schiiler im Bereich der Kartenkompetenz und der Digitalen kartogra-
phischen Medienkompetenz berichtet werden, geht es in einem ersten Unterkapitel um des-
kriptive Statistiken (s. Kap. 6.1). Anschlieend werden auf der Basis von Gruppenvergleichen
anhand von Messwiederholungsanalysen und #-Tests die Untersuchungsergebnisse fiir die
Kartenkompetenz (s. Kap. 6.2) und die Digitale kartographische Medienkompetenz (s. Kap.
6.3) vorgestellt. Darauf aufbauend geht es um den Zusammenhang zwischen der Digitalen
kartographischen Medienkompetenz und der Kartenkompetenz (s. Kap. 6.4) sowie um den
Einbezug von Einflussfaktoren auf die Kompetenzentwicklung der Lernenden (s. Kap. 6.5).
Nach einer Zusammenfassung der Ergebnisse (s. Kap. 6.6) werden Schlussfolgerungen fiir die

Kartenarbeit im geographisch-orientierten Sachunterricht (s. Kap. 6.7) thematisiert.

6.1 Deskriptive Statistiken
Bei den deskriptiven Statistiken geht es zunédchst um Ergebnisse aus den Grundlagen der
Kompetenzentwicklung (s. Kap. 3.4), da diese als Einflussfaktoren auf den subjektiven Kom-
petenzerwerb bei der Ergebnisinterpretation beriicksichtigt werden miissen (s. Kap. 6.1.1).
Danach werden die subjektiven Kompetenzeinschitzungen zur Kartenkompetenz und zur
Digitalen kartographischen Medienkompetenz deskriptiv beschrieben (s. Kap. 6.1.2). Darauf

aufbauend werden die Ergebnisse aus den Analyseverfahren berichtet.

6.1.1 Grundlagen der Kompetenzentwicklung als Einflussfaktoren
Innerhalb des Fragebogens wurden die Medienausstattung der Kinder, die Mediennutzung
(Haufigkeit der Mediennutzung) sowie Einstellungen zu Medien (Interesse bzw. Motivation
beim Umgang mit Medien) erhoben (s. Kap. 5.3.1)." Bei der Medienausstattung und Medi-
ennutzung wurde differenziert zwischen dem auBerschulischen Bereich (hier: Zuhause) und

dem schulischen Bereich.'*

' Fiir die deskriptive Beschreibung der einzelnen Bereiche wurden in SPSS Kreuztabellen erstellt, um zugleich

zwischen den Gruppen zu unterscheiden.
1% Bei den Daten aus den Grundlagen der Kompetenzentwicklung wurde auf die Angaben der Kinder zum ersten
Erhebungszeitpunkt zuriickgegriffen, um mogliche Einflisse durch die Intervention zu vermeiden.
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6.1.1.1 Medien im aulerschulischen Bereich

Bei der Betrachtung der Gesamtstichprobe zeigt sich, dass vor allem digitale (Geo-)Medien'"
im Alltag der Kinder vertreten sind (s. Anhang Tab. 2). Als Zugangsmedien zu digitalen Kar-
ten dominieren neben dem ,Internet’, der ,Computer bzw. Laptop’, gefolgt von ,Tablet’ und
,Smartphone’. Zudem geben mehr als die Hélfte der Kinder an, dass Zuhause ein Navigati-
onsgerit sowie digitale Karten vorhanden sind. Demgegeniiber zeigt sich beim analogen Kar-
tenmaterial, dass StraBBen-/Wanderkarten, Orts-/Stadtpline sowie Atlanten bei einem GrofBteil
der Schiilerinnen und Schiiler Zuhause nicht zur Verfligung stehen (s. Anhang Tab. 2).

Die auBerschulische Ausstattung mit digitalen Karten scheinen die Kinder auf die gleichzeiti-
ge Verwendung dieser Medien zuriickzufiihren. Denn mit Computern/Laptops, Tablets oder
Smartphones und einem Internetzugang sind eigentlich auch digitale Karten vorhanden bzw.

196 Es kann also bestitigt wer-

ist die Moglichkeit eines Zugangs zu digitalen Karten gegeben.
den, dass digitale (Geo-)Medien im Alltag der Kinder omniprésent sind und gegeniiber analo-
gen (Geo-)Medien liberwiegen, was auf einen Medienwandel hindeutet (vgl. GRYL 2016b: 6).

Abb. 27 gibt einen Uberblick iiber die auBerschulische Medienausstattung der Kinder:'"’
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Abb. 27: Medienausstattung der Kinder im auBlerschulischen Bereich zum ersten Messzeitpunkt

1% Bei der medialen Ausstattung der Kinder im auBerschulischen Bereich wurden sowohl digitale als auch ana-

loge (Geo-)Medien erfasst. Bei den analogen Karten wurden die Straen-/Wanderkarte, der Orts-/Stadtplan so-
wie der Atlas als typisch analoges Kartenmaterial beriicksichtigt. Bei digitalen Karten wurde auch die auf3er-
schulische Ausstattung mit notwendigen Zugangsmedien zu digitalen Karten (Computer/Laptop, Tablet, Smart-
phone, Internet) erfasst. Des Weiteren wurden die Kinder danach gefragt, ob bei ihnen Zuhause bzw. im Auto
der Eltern ein Navigationsgerit vorhanden ist.

1% Es ist zu beriicksichtigen, dass es sich hier um die ausschlieBliche Wahrnehmung der Kinder handelt.

"7 Um fiir die Auswertung der Ergebnisse einen Uberblick iiber die (geo-)medialen Vorerfahrungen der Proban-
den aus den jeweiligen Gruppen zu erhalten, erfolgte zugleich eine gruppenspezifische Betrachtung der deskrip-
tiven Statikstiken. Da die Gruppen hinsichtlich ihrer Probandenanzahl unterschiedlich gewichtet sind, werden
statt Haufigkeiten Prozentangaben verwendet, denn mit Prozentangaben ist ein Vergleich der Gruppen zuléssig.
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Abb. 27 zeigt, dass im auBlerschulischen Bereich der Kinder digitale Karten vorhanden sind.
So wird die Ausstattung mit digitalen Karten von 65% der Probanden'®® bestitigt, wihrend
analoge Karten, wie StraBBen-/Wanderkarten (28%), Orts-/Stadtpldne (22%) oder Atlanten
(36%) weniger vertreten sind. Das Vorhandensein eines Navigationsgerétes (z.B. im Auto der
Eltern) bestitigen 57% der Schiilerinnen und Schiiler.'"

Weiterhin fillt auf, dass im auBerschulischen Bereich der Schiilerinnen und Schiiler digitale
Medien, wie Tablets (80%), Computer bzw. Laptops (92%) und Smartphones (80%), vorhan-
den sind. Einen Internetzugang haben 99% der Schiilerinnen und Schiiler. In der KIM-Studie
zeigen sich im Bereich des Internetzugangs sowie der Ausstattung mit Computer bzw. Lap-
tops und Smartphones #hnliche Ergebnisse.''” Auch die Erkenntnis der KIM-Studie, dass in
Haushalten mit sechs- bis 13-jdhrigen Kindern mobile Endgeriten, wie Tablets oder Smart-
phones, heutzutage immer mehr an Bedeutung gewinnen (vgl. MpFS 2017: 8), kann mit den
hier vorliegenden Daten bestétigt werden. Denn sowohl bei der Ausstattung mit Tablets als
auch bei der Ausstattung mit Smartphones zeigt sich bei Werten von 80%, dass diese mobilen
Endgerite im Alltag der Kinder stark vertreten sind.

Damit lasst sich festhalten, dass die Schiilerinnen und Schiiler im auflerschulischen Bereich
sowohl mit digitalen Karten als auch mit digitalen Endgeriten als notwendige Zugangsmedien
zu digitalen Karten konfrontiert werden, weshalb die Forderung von Digitaler kartographi-
scher Medienkompetenz (s. Kap. 3.3.2.2) vor dem Hintergrund des Lebensweltbezugs als
Ausgangspunkt des Sachunterrichts (vgl. GDSU 2013: 10) durchaus sinnvoll erscheint.
Beziiglich mdglicher Einflussfaktoren auf die subjektive Kompetenzentwicklung ist neben der
Medienausstattung insbesondere die Mediennutzung der Kinder relevant. Denn durch die
Nutzung von Medien im auBerschulischen Bereich konnten wesentliche Kompetenzen im
Bereich der Kartenkompetenz sowie im Bereich der Digitalen kartographischen Medienkom-
petenz entwickelt worden sein, die nicht auf die Intervention zuriickzufiihren sind (s. Kap.
6.5.2). An dieser Stelle erscheint vor allem der subjektive Kompetenzerwerb im Bereich der
Digitalen kartographischen Medienkompetenz relevant. Denn die Ergebnisse der deskriptiven

Statistiken zeigen zwar, dass digitale Karten im aulerschulischen Bereich eher selten verwen-

1% Da zum ersten Messzeitpunkt noch keine Intervention stattgefunden hat, interessiert an dieser Stelle zunichst

die Gesamtstichprobe. Eine gruppenspezifische Betrachtung der deskriptiven Statistiken interessiert bei der
Interpretation der Ergebnisse (s. Kap. 6.5).

"% Dass Navigationsgerite als digitales Kartenmaterial im auBerschulischen Umfeld vorhanden sind, konnte
auch in der Studie von VETTER et al. (2012) bestétigt werden. Hier gaben 79% der Schiilerinnen und Schiiler
(Klassenstufe 10/11) an, dass im auBerschulischen Bereich ein Satelliten-Navigationsgerdt (bzw. GPS-Gerét)
vorhanden sei (vgl. ebd.: 232).

"0  aut der aktuellen KIM-Studie besteht in ,,Familien mit sechs- bis 13-jahrigen Kindern [...] (anndhernd) Voll-
ausstattung bei Fernseher, Handy/Smartphone [98%], Internetzugang [97%] sowie Computer/Laptop [97%]
(MPFS 2017: 8).



6 Ergebnisse der Untersuchung 166

det werden. Jedoch zeigt sich bei den moglichen Zugangsmedien zu digitalen Karten (v.a.

Tablet und Smartphone), dass die Nutzung bei den Kindern sehr hoch ist (s. Abb. 28).
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Abb. 28: Haufigkeit der Mediennutzung im auBlerschulischen Bereich zum ersten Messzeitpunkt

Obwohl digitale Karten bei 65% der Schiilerinnen und Schiiler im auBerschulischen Bereich
vorhanden sind (s. Abb. 27), werden digitale — wie auch analoge — Karten von den Kindern
eher selten verwendet. Die Mehrheit der Kinder gibt an, digitale Karten (46%), Navigations-
gerite (67%), Stralen-/Wanderkarten (71%), Orts-/Stadtpldne (69%) sowie Atlanten (59%)
Zuhause ,gar nicht’ zu verwenden (s. Abb. 28).

Bei der Tablet- und Smartphonenutzung gibt die Mehrheit der Kinder an, diese Medien tég-
lich zu nutzen. Demnach nutzen 31% der Schiilerinnen und Schiiler téglich ein Tablet, ein
Smartphone nutzen mit 50% sogar die Hélfte der Schiilerinnen und Schiiler tiglich. Das In-
ternet nutzen mit 52% ebenfalls etwa die Hilfte der Schiilerinnen und Schiiler jeden Tag.
Demgegeniiber wird der Computer oder Laptop vergleichsweise selten genutzt, da hier mit
27% Angaben von weniger als einmal in der Woche dominieren. Taglich wird der Computer
oder Laptop lediglich von 12% der Schiilerinnen und Schiiler genutzt. In der KIM-Studie
(vgl. MpFs 2017: 10f.) hat sich beziiglich Freizeitaktivitdten der Kinder ebenfalls gezeigt, dass
die Nutzung von Smartphones gegeniiber anderen digitalen Medien, wie Computer oder Tab-
lets, dominiert. So werden ,Handys/Smartphones’ mit 42% (fast) jeden Tag''' verwendet,

wihrend ,Computer-/Konsolen-/Onlinespiele’ von 22% der Kinder (fast) tdglich genutzt wer-

"'Die Antworten der Kinder wurden kategorisiert in ,jeden/fast jeden Tag’ und ,ein-/mehrmals pro Woche’

(vgl. MPFS 2017: 10f.).
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den. Demgegeniiber beschiftigen sich lediglich 7% der Kinder in ihrer Freizeit (fast) jeden
Tag mit ,Tablet-PCs’. Das ,Internet’ wird von 27% der Kinder (fast) tiglich genutzt (vgl.
ebd.).

Die Kinder wurden auch danach gefragt, ob sie z.B. Google Maps als digitaler Kartendienst
auf ihrem Smartphone oder auf Tablets nutzen.''> Abb. 29 gibt einen Uberblick iiber die Hau-

figkeit der Verwendung von Google Maps auf dem eigenen Smartphone fiir die gesamte

Stichprobe zum ersten Messzeitpunkt:'"
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Abb. 29: Verwendung von Google Maps auf eigenem Smartphone zum ersten Messzeitpunkt

Abb. 29 zeigt, dass Google Maps auf dem eigenen Smartphone von 32,3% der Probanden gar
nicht verwendet wird (s. Abb. 29). Im Umkehrschluss nutzen 67,7% der Schiilerinnen und
Schiiler Google Maps auf ihrem Smartphone. Dabei dominieren Hiufigkeitsangaben zwi-
schen ,selten’ und ,manchmal’.

Bei der Frage nach der Tabletnutzung wurden im Fragebogen neben der Verwendung digita-
ler Kartendienste weitere Aktivititen aufgefiihrt, um einen generellen Uberblick iiber das
Tablet-Nutzungsverhalten der Kinder zu erhalten: Spiele spielen, Texte schreiben, im Internet
surfen, chatten/skypen, E-Mail schreiben, Musik horen, Videos anschauen, Fotos anschauen,

114

Schularbeit, Lernprogramme nutzen sowie (Kinder-)Suchmaschinen nutzen. ™ Die folgenden

"2 Bei der Frage nach der Verwendung von Google Maps auf dem eigenen Smartphone konnten die Kinder

zugleich die Antwortmoglichkeit ,Ich habe kein eigenes Smartphone’ ankreuzen. Deshalb beziehen sich die
folgenden Angaben lediglich auf Probanden, die angegeben haben, ein eigenes Smartphone zu besitzen.

'3 Die Schiilerinnen und Schiiler konnten , gar nicht’, ,selten’, ,manchmal’ und ,oft’ als Haufigkeiten angeben.
"4 Bei den einzelnen Aktivititen konnten die Kinder die Antwortmdglichkeiten ,gar nicht gerne’, ,nicht so ger-
ne’, ,geht so’ und ,sehr gerne’ ankreuzen.
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Aktivitdten beziiglich des Umgangs mit dem Tablet im auflerschulischen Bereich wurden von
den Schiilerinnen und Schiilern am héufigsten genannt: Spiele spielen, im Internet surfen,
Musik hoéren sowie Fotos und Videos anschauen. Digitale Kartendienste hingegen werden
von den meisten Schiilerinnen und Schiilern zum ersten Messzeitpunkt eher ,gar nicht gerne’
verwendet (s. Anhang Tab. 4).

Diese Ergebnisse beziiglich der Verwendung digitaler Kartendienste, wie Google Maps, auf
dem eigenen Smartphone sowie auf dem Tablet zeigen, dass die Schiilerinnen und Schiiler
beim Umgang mit mobilen Endgerdten zum ersten Messzeitpunkt weniger daran interessiert
zu sein scheinen, digitale Kartendienste zu nutzen.

An dieser Stelle stellt sich die Frage, ob sich die auflerschulische Verwendung digitaler Kar-
ten iiber die drei Erhebungszeitpunkte verdndert. So wire es moglich, dass die Schiilerinnen
und Schiiler zum zweiten und dritten Messzeitpunkt aufgrund der schulischen Intervention
auch im aufBerschulischen Bereich verstdrkt digitale Karten nutzen.

Da in dieser Studie der subjektive Kompetenzerwerb beim unterrichtlichen Einsatz digitaler
Karten im Vergleich zu analogen Karten im Fokus steht, wird im Folgenden die Entwicklung
der auBerschulischen Verwendung digitaler Karten der Entwicklung der auBerschulischen
Verwendung analoger Karten gegeniibergestellt. Abb. 30 und Abb. 31 vergleichen innerhalb
der Gruppe ,digitale Karten’ und der Gruppe ,analoge Karten’ die Mittelwerte der Variablen
,Zuhause Verwendung Héufigkeit analoge Karten’ (s. Abb. 30) und ,Zuhause Verwendung
Haufigkeit digitale Karten’ (s. Abb. 31) iiber die drei Erhebungszeitpunkte (zur Erfassung der
Konstrukte durch Variablen s. Kap. 5.4.2.2.3):'"°

'3 An dieser Stelle geht es lediglich um die auBerschulische Verwendung von Karten. Dadurch sollten mégliche
Einflussfaktoren auf den subjektiven Kompetenzerwerb der Kinder eruiert werden, die nicht auf die Intervention
(digitaler bzw. analoger Kartenunterricht) zuriickzufithren sind. Die schulische Verwendung von Karten wurde
bewusst aulen vor gelassen, da nach Riicksprache mit den Lehrkréaften wihrend der Erhebungsphase, abgesehen
vom Treatment, nicht mit Karten gearbeitet wurde. Daher konnte die Entwicklung des subjektiven Kompe-
tenzerwerbs der Schiilerinnen und Schiiler nicht durch weitere schulische ,Kartenfaktoren’ beeinflusst werden.
Zudem wurde nach Aussagen der Lehrkrifte auch vor dem Treatment im Unterricht so gut wie gar nicht mit
Karten gearbeitet.



6 Ergebnisse der Untersuchung 169
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Abb. 30: Hiufigkeit der Verwendung analoger ~Abb. 31: Héufigkeit der Verwendung digitaler Karten zu den drei Erhe-

Karten zu den drei Erhebungszeitpunkten bungszeitpunkten

Die Mittelwerte zeigen, dass sowohl analoge als auch digitale Karten von den Schiilerinnen

und Schiilern selten verwendet werden.''®

Bei der Verwendung analoger Karten werden von
den Schiilerinnen und Schiilern Mittelwerte zwischen gar keiner Verwendung (0) und einer
Verwendung von weniger als 1 mal in der Woche (1) angegeben (s. Abb. 30). Digitale Karten
werden mit Mittelwerten um M=1 auch selten verwendet, wobei die Mittelwerte im Gegen-
satz zur Verwendung analoger Karten leicht hoher ausfallen (s. Abb. 31).

Bei der Betrachtung des zeitlichen Verlaufs fillt auf, dass die Haufigkeit der Verwendung
digitaler Karten in der Gruppe ,digitale Karten’ (s. Abb. 31) sowie die Haufigkeit der Ver-
wendung analoger Karten in der Gruppe ,analoge Karten’ (s. Abb. 30) zum zweiten Mess-
zeitpunkt leicht ansteigt. Dies kann durch das digitale bzw. analoge Treatment begriindet sein,
da die Gruppe ,digitale Karten’ innerhalb des Treatments mit digitalen und die Gruppe ,ana-
loge Karten’ mit analogen Karten gearbeitet hat. Dadurch kdnnten die Kinder dazu motiviert
worden sein, solche Karten auch im auBlerschulischen Bereich zu nutzen. Zum dritten Mess-
zeitpunkt zeigen sich in der Gruppe ,digitale Karten’ bei der Verwendung digitaler Karten
etwa gleich groBe Werte wie beim zweiten Messzeitpunkt. In der Gruppe ,analoge Karten’
sinkt die Haufigkeit der Verwendung analoger Karten zwischen dem zweiten und dritten
Messzeitpunkt leicht ab. Diese Ergebnisse konnten dahingehend interpretiert werden, dass
digitale Karten mehr motivieren als analoge Karten, da Probanden der Gruppe ,digitale Kar-
ten’ digitale Karten nach zwei bis drei Monaten (Follow-Up-Test) etwa gleich hiufig nutzen
wie direkt nach der Intervention (Posttest). Demgegeniiber nutzen die Probanden der Gruppe

,analoge Karten’ analoge Karten zum dritten Erhebungszeitpunkt weniger als unmittelbar

"% Da alle Mittelwerte zwischen M=0 (gar keine Verwendung) und M=2 (Verwendung von 1-2 mal in der Wo-

che) liegen, wird die Achsenskala zur besseren Veranschaulichung auf einen Bereich zwischen 0 und 2 be-
schrinkt.
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nach der Intervention. Die Schiilerinnen und Schiiler der Gruppe ,analoge Karten’ kénnten
beim Umgang mit analogen Karten aufgrund fehlender interaktiver Gestaltungsmoglichkeiten
schneller demotiviert sein als beim Umgang mit digitalen Karten, die aufgrund ihrer Interak-
tivitt vielfaltige Gestaltungsmoglichkeiten bieten (s. Kap. 3.1.5)."”

Inwiefern die Entwicklung der auBerschulischen Verwendung von Karten mit der Entwick-
lung des subjektiven Kompetenzerwerbs der Schiilerinnen und Schiiler zusammenhingt und

welche Folgerungen sich daraus ergeben, steht in Kap. 6.5 im Fokus.

6.1.1.2 Medien im schulischen Bereich

Neben der auBerschulischen Ausstattung und Nutzung von Medien interessieren auch die
schulische Medienausstattung sowie die Frage nach der Medienverwendung in der Schule.
Die Erfassung dieser Daten dient gleichsam dazu, einen Uberblick iiber die medialen Aus-
gangsbedingungen in den saarlindischen Grundschulen zu erhalten und kann damit auf regio-
naler Ebene die Ergebnisse der KIM-Studie (vgl. MPFS 2017) ergidnzen.

Die Auswertung hinsichtlich der schulischen Medienausstattung zeigt, dass nach Angaben der
Probanden''® in den meisten Grundschulen Computer bzw. Laptops sowie ein Internetzugang
vorhanden sind (s. Anhang Tab. 5). Im Bereich mobiler Endgeréte (hier: Tablets) zeigt sich —
im Gegensatz zur hiuslichen Ausstattung der Kinder — jedoch, dass diese in den Schulen ,so
gut wie gar nicht’ vertreten sind. Auch SmartBoards als digitale Tafeln bzw. digitale White-
boards sind in den meisten Schulen nicht vorhanden. Bei der Ausstattung der Schulen mit
analogem bzw. digitalem Kartenmaterial zeigt sich ebenfalls, dass diese — nach Angabe der
Schiilerinnen und Schiiler — in einem GroBteil der Schulen ,eher weniger’ vertreten sind. Die
Ausstattung der Schulen mit digitalen Karten scheinen die Kinder — wie im auBlerschulischen
Bereich — auf die gleichzeitige Verwendung von digitalen Karten zuriickzufiihren. Denn mit
Computer bzw. Laptops sowie einem Internetzugang sind eigentlich auch digitale Karten in
den Grundschulen vorhanden bzw. ist die Moglichkeit eines Zugangs zu diesen Medien gege-
ben. Damit zeigt sich, dass bei den Angaben der Kinder zur (geo-)medialen Ausstattung der

Schulen die ausschlieBliche Wahrnehmung der Kinder zu beriicksichtigen ist. Es konnte also

""" Hinsichtlich der Motivation bei der Nutzung analoger Karten hat sich auch in der Studie von VETTER et al.

(2012: 238) gezeigt, dass ,,den Jugendlichen [...] die Motivation [fehlt], sich mit der Karte zu beschiftigen.”
Demnach sind die Jugendlichen ,,im Alltag nach eigener Aussage in aller Regel zu faul, um sich mit analogen
Karten abzugeben, und verwenden stattdessen lieber Navigationsgeréte® (ebd.).

'8 Da nach Riicksprache mit den Lehrkriften der Treatmentklassen (abgesehen vom jeweiligen Treatment) keine
Geomedien eingesetzt wurden, wird fiir die deskriptive Darstellung der Ergebnisse auf die Angaben der Kinder
zum ersten Erhebungszeitpunkt zuriickgegriffen. Dadurch sollte ein Einfluss der Intervention auf das Antwort-
verhalten der Schiilerinnen und Schiiler vermieden werden, da zum ersten Erhebungszeitpunkt noch keine Inter-
vention stattgefunden hat.
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auch moglich sein, dass die aufgefiihrten (Geo-)Medien in den Grundschulen vorhanden sind
und dass die Kinder diese bislang noch nicht wahrgenommen haben. Hier bieten sich weiter-
filhrende Analysen an, die beispielsweise vorhandene Schulangaben mit Kinderangaben ver-
gleichen. Dadurch konnten detailliertere Erkenntnisse hinsichtlich der (geo-)medialen Aus-
stattung von Grundschulen gewonnen werden.'"”

Die folgende Abbildung zeigt die schulische Medienausstattung in einem Balkendiagramm:
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Abb. 32: Medienausstattung der Grundschulen zum ersten Messzeitpunkt

Etwa 90% der Probanden geben an, dass Computer oder Laptops in der Schule vorhanden
sind. Hingegen bestétigen lediglich 6,5% der Schiilerinnen und Schiiler eine Ausstattung mit
Tablets. Damit zeigt sich, dass die schulische Medienaussatttung noch nicht in der sogenann-
ten ,Touch-Ara’ (vgl. PESCHEL 2016b: 190) angekommen ist. Ein Internetzugang ist nach
Angabe der Kinder mit 70,3% in den meisten Grundschulen vorhanden (s. Abb. 32). Trotz
des vorhandenen Internetzugangs scheinen die Schiilerinnen und Schiiler weniger auf digitale
Karten zuzugreifen, obwohl der Zugang zu digitalen Karten mit Computer bzw. Laptops so-
wie mit einem Internetzugang durchaus mdglich ist. So geben lediglich 19% der Schiilerinnen

und Schiiler an, dass digitales Kartenmaterial in der Schule vorhanden ist. Beim analogen

"9 Da die (geo-)mediale Aussattung der Grundschulen nicht im Fokus dieser Studie steht, sondern lediglich als

Randaspekt miterhoben wurde, wurden an dieser Stelle keine detaillierteren Analysen hinsichtlich des Ver-
gleichs von Schulangaben mit den Kinderangaben durchgefiihrt.
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Kartenmaterial dominiert mit 44,8% der (Schul-)Atlas, gefolgt von Straen-/Wanderkarten
sowie Orts-/Stadtpldnen (s. Abb. 32).

Neben der Medienausstattung interessiert auch im schulischen Bereich vor allem die Medien-
nutzung, da die Kinder nur durch den direkten Umgang Kompetenzen entwickeln. Abb. 33
gibt einen Uberblick iiber die prozentualen Hiufigkeiten der Medienverwendung in der

Grundschule (s. Abb. 33):
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Abb. 33: Haufigkeit der Mediennutzung in den Grundschulen zum ersten Messzeitpunkt

Insgesamt zeigt sich, dass die aufgefiihrten Medien im Unterricht ,eher selten’ bis ,gar nicht’
verwendet werden. Uber die Hilfte der Schiilerinnen und Schiiler geben an, das SmartBoard,
das Tablet sowie jegliches Kartenmaterial — ob digital oder analog — gar nicht zu verwenden
(s. Abb. 33). Wihrend 74,1% der Schiilerinnen und Schiiler angeben, das Tablet gar nicht zu
nutzen,'** wird von 48,6% der Probanden angegeben, einen Computer oder Laptop zumindest
weniger als einmal in der Woche zu verwenden (s. Abb. 33). Wenn man diese Angaben je-
doch in Relation setzt mit der fast flichendeckenden Ausstattung der Schulen mit Computern
bzw. Laptops (s. Abb. 32), zeigt sich auch in Bezug auf Computer bzw. Laptops ein eher ge-
ringer Einsatz im Unterricht. Die geringe Nutzung von Tablets ist aufgrund der fehlenden
schulischen Ausstattung (s. Abb. 32) zu erwarten. Die geringe Computer-/Laptopnutzung
trotz der hohen schulischen Ausstattungsrate (s. Abb. 32) bestitigt hingegen die generell eher

geringe Nutzung digitaler Medien im Bereich der Primarstufe. ,Das Internet’ wird nach An-

120 Beziiglich des Tableteinsatzes im Unterricht geben lediglich 14 von 230 Kindern an, im Sachunterricht be-

reits ein Tablet verwendet zu haben (s. Anhang Tab. 7).
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gabe der Schiilerinnen und Schiilern ebenfalls ,eher selten’ verwendet. 40,8% der Kinder ge-
ben an, dieses ,gar nicht’ zu nutzen, 36,6% bestétigen eine unterrichtliche Nutzung von ,we-
niger als einmal in der Woche’. Der geringe Stellenwert digitaler Medien im schulischen Un-
terrichtsalltag zeigt eine Diskrepanz zwischen den zur Verfiigung stehenden digitalen Medien
in der Lebenswelt der Kinder und dem Einsatz dieser Medien im Unterricht (s. Kap. 2.6). So
scheint der Unterricht — sowohl hinsichtlich der Medienausstattung als auch hinsichtlich der
Medienverwendung — nach Angaben der Schiilerinnen und Schiiler noch immer sehr analog
ausgerichtet zu sein. Jedoch ist auch an dieser Stelle nochmals auf die ausschlieBliche Sicht
der Nutzerinnen und Nutzer zu verweisen, da diese Daten lediglich die Wahrnehmung der
befragten Schiilerinnen und Schiiler widerspiegeln. Um aussagekriftigere Ergebnisse beziig-
lich der schulischen Medienaussattung und -verwendung zu erhalten, ist ein Vergleich dieser
Daten mit objektiven Ergebnissen (z.B. Schulstatistiken) notwendig. Jedoch bestitigt auch die
aktuellste KIM-Studie, dass beziiglich der Computernutzung die ,,Wahrscheinlichkeit der
Nutzung in der Schule [...] bei dlteren Kindern an einer weiterfiihrenden Schule (Haupt-
/Realschule: 53%, Gymnasium: 56%) deutlich hoher [ist] als bei Grundschiilern (27%)*
(MPFs 2017: 50).

Bei der schulischen Verwendung von Karten zeigt sich, dass diese von mehr als der Halfte der
Schiilerinnen und Schiiler ,gar nicht’ verwendet werden. Dabei werden analoge Karten etwas
héufiger genutzt als digitale Karten. Beziiglich der schulischen Verwendung digitaler Karten
(z.B. Google Maps auf dem Computer oder Laptop) geben lediglich 10% der Probanden an,
diese in der Schule weniger als einmal in der Woche zu nutzen. Die Nutzung von analogem
Kartenmaterial (StraBen-/Wanderkarten, Atlanten sowie Orts-/Stadtpldne) erfolgt nach Anga-
be der Schiilerinnen und Schiiler ebenfalls groftenteils mit einer Haufigkeit von weniger als
einmal in der Woche (s. Abb. 33).

Aus diesen Daten lésst sich schlieBen, dass die geographische Kartenarbeit in der Grundschu-
le einen untergeordneten Stellenwert einnimmt. Obwohl der Umgang mit Karten als ,,durch-
gehende Aufgabe vom 1. bis 4. Schuljahr* (MBK 2010: 36) gefordert wird, werden diese im
Unterricht nur unzureichend eingesetzt. Da die Probanden dieser Studie Schiilerinnen und
Schiiler einer vierten Jahrgangsstufe sind, die zeitnah die Grundschule verlassen, ist davon
auszugehen, dass die Kartenarbeit im Laufe der gesamten Grundschulzeit vernachléssigt wird.
Neben dem geringen unterrichtlichen Einsatz von Karten fehlt es zugleich an einem Einbezug
,lebensweltbezogener’ Medien (z.B. Tablets oder digitale Karten), die entgegen dem gefor-
derten ,,kindlichen Lebensweltbezug* (ebd.: 6) eine untergeordnete Rolle im schulischen Un-

terrichtsalltag einnehmen (s. Abb. 33 sowie Kap. 2.6), obwohl z.B. im saarldndischen Kern-
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lehrplan nachdriicklich betont wird, dass im ,,Unterricht der Grundschule [...] auch neue Me-
dien intensiv genutzt werden [sollen]* (ebd.: 5). Auf Grundlage der hier vorliegenden Daten
ist der Unterricht der Grundschule von einer ,intensiven’ Nutzung digitaler Medien noch weit

entfernt.

6.1.1.3 Einstellungen zu Medien
In Bezug auf die Forschungsfrage ist bei der Einstellung der Schiilerinnen und Schiiler insbe-
sondere die Motivation beim Umgang mit analogen und digitalen Karten relevant (s. Kap.
3.4). An dieser Stelle interessiert vor allem die Frage, wie sich die Medieneinstellung in der
Gruppe ,digitale Karten’ und in der Gruppe ,analoge Karten’ durch das Treatment entwickelt.
Um einen Uberblick iiber die Motivationsentwicklung vom ersten bis zum dritten Erhebungs-
zeitpunkt zu erhalten, wurden fiir die ,Motivation beim Umgang mit digitalen Karten’ (s.
Abb. 34) sowie fiir die ,Motivation beim Umgang mit analogen Karten’ (s. Abb. 35) zu den

einzelnen Messzeitpunkten Mittelwerte — separiert nach den jeweiligen Gruppen — gebildet:

4 ¥ Gruppe 'digitale Karten'
¥ Gruppe 'analoge Karten'
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Abb. 34: Motivation beim Umgang mit digitalen Karten zu den drei Erhebungszeitpunkten

Beim Vergleich der Gruppen zeigt sich, dass bereits zum ersten Erhebungszeitpunkt sowohl
die Gruppe ,digitale Karten’ mit einem Mittelwert von M=2.98 als auch die Gruppe ,analoge
Karten” mit einem Mittelwert von M=2.86 eine zustimmende Haltung gegeniiber digitalen
Karten (,stimme eher zu’) einnimmt (s. Abb. 34). Diese Haltung konnte — zumindest in der
Gruppe ,digitale Karten’ — auf den unterrichtlichen Einsatz digitaler Medien zuriickzufiihren

sein, der fiir die Kinder aufgrund der geringen Verwendung im Unterrichtsalltag (s. Abb. 33)
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neu ist und daher eine Abwechslung zum bisherigen Unterrichtsalltag darstellt.'*’

Abgesehen
davon konnte die hohe Motivation vor Beginn der Unterrichtseinheit (Treatment) in beiden
Gruppen auch auf den generellen Einsatz von Karten zuriickzufiihren sein, da auch Karten —
unabhéngig von ihrer analogen oder digitalen Darbietung — bislang nur unzureichend im Un-
terricht eingesetzt wurden (s. Abb. 33).

Zum zweiten Erhebungszeitpunkt steigen die Werte lediglich in der Gruppe ,digitale Karten’
auf M=3.54 an, sodass sich die Angaben der Probanden nach der Intervention zwischen den
Antwortmoglichkeiten ,stimme eher zu’ und ,stimme vollig zu’ bewegen. Zum dritten Mess-
zeitpunkt fallt der Wert in der Gruppe ,digitale Karten’ nochmals leicht ab auf M=3.19, wo-
bei sich die Kinder immer noch im zustimmenden Bereich einordnen. Damit zeigt sich, dass
sich die Medieneinstellung in der Gruppe ,digitale Karten’ durch das Treatment durchaus
verdndert hat. Demnach liegt die Vermutung nahe, dass die Kinder durch den unterrichtlichen
Einsatz dieser Medien eine Motivationssteigerung erfahren, die sich wiederum positiv auf die
Kompetenzentwicklung der Lernenden auswirken konnte (zur Korrelation der Ergebnisse mit
den subjektiven Kompetenzeinschitzungen s. Kap. 6.5).

Im Gegensatz zur Motivation beim Umgang mit digitalen Karten dominiert beim Umgang mit
analogen Karten sowohl in der Gruppe ,digitale Karten’ als auch in der Gruppe ,analoge Kar-
ten’ iiber die drei Erhebungszeitpunkte mit Mittelwerten um 2.0 (,stimme eher nicht zu’) eine

ablehnende Haltung der Kinder (s. Abb. 35):

4

¥ Gruppe 'digitale Karten'

¥ Gruppe 'analoge Karten'

t1 t2 t3

Abb. 35: Motivation beim Umgang mit analogen Karten zu den drei Erhebungszeitpunkten

2 Da die Kinder der Gruppe ,digitale Karten’ zum ersten Messzeitpunkt bereits wussten, dass sie im nachfol-

genden Unterricht mit Tablets und digitalen Karten arbeiten, konnte es sein, dass sich diese Kinder bereits vor
der Unterrichtseinheit darauf gefreut haben bzw. motiviert waren, mit digitalen Medien bzw. Karten zu arbeiten.
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Obwohl die Probanden der Gruppe ,analoge Karten’ innerhalb des Treatments mit analogen
Karten gearbeitet haben, sind diese zu allen drei Messzeitpunkten weniger motiviert, mit ana-
logen Karten zu arbeiten (s. Abb. 35). Daraus ldsst sich schlussfolgern, dass sich die Medien-
einstellung der Schiilerinnen und Schiiler aus der Gruppe ,analoge Karten’ durch das Treat-
ment weniger verdndert hat.

Die Gruppe ,digitale Karten’ verzeichnet beziiglich des Umgangs mit analogen Karten zu
allen drei Erhebungszeitpunkten Werte unter 2.0 (s. Abb. 35). Diese niedrigen Werte konnten
durch das fehlende analoge Treatment bedingt sein. Denn dadurch, dass die Gruppe ,digitale
Karten’ nicht mit analogem Kartenmaterial konfrontiert wurde, verwundert es auch nicht,
dass sich die Einstellung der Probanden iiber die drei Erhebungszeitpunkte nur marginal ver-
dndert. Es hitte jedoch auch sein konnen, dass die Gruppe ,digitale Karten’ durch den Um-
gang mit digitalen Karten ein Faible fiir die Kartenarbeit im Allgemeinen entwickelt. Auf der
Grundlage dieser Daten ist dies aber anscheinend nicht der Fall.

Hinsichtlich der Motivationsentwicklung scheint der unterrichtliche Einsatz digitaler Karten
also forderlicher zu sein als der unterrichtliche Einsatz analoger Karten, denn in beiden Grup-
pen sind die Kinder weniger motiviert, mit analogen Karten zu arbeiten. Dabei scheint es we-
niger auf den — fiir die Schiilerinnen und Schiiler ,neuen’ — Einsatz von Karten anzukommen,
als vielmehr auf den Einsatz digitaler Medien. Denn die Probanden der Gruppe ,digitale Kar-
ten’ verzeichnen nach dem Treatment eine Motivationssteigerung beim Umgang mit digitalen
Karten, wihrend die Gruppe ,analoge Karten’ ihre Motivation beim Umgang mit analogen
Karten nach dem Treatment nur marginal steigert.

Insgesamt zeigt sich, dass sowohl in der Gruppe ,digitale Karten’ als auch in der Gruppe ,ana-
loge Karten’ eine positivere Einstellung zu digitalen Karten im Vergleich zu analogen Karten
zu verzeichnen ist. So sind die Kinder im Allgemeinen motivierter bzw. zeigen ein hoheres
Interesse daran, mit digitalen anstatt analogen Karten zu arbeiten. Daraus ldsst sich ableiten,
dass die Schiilerinnen und Schiiler als ,,Digital Natives* (MPFS 2013: 84) zunehmend digital
gepragt sind (s. Kap. 2.1) und auch im Unterricht den Umgang mit digitalen (Geo-)Medien

préferieren.
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6.1.1.4 Einstellung zum Sachunterricht
Um einen Uberblick iiber eine mdgliche Einstellungséinderung der Schiilerinnen und Schiiler
zum Sachunterricht iiber die drei Erhebungszeitpunkte zu erhalten, wurden fiir die einzelnen

Messzeitpunkte Mittelwerte fiir die Variable ,Einstellung Sachunterricht’ gebildet:

Gruppe Werte Einstellung zum Sachunterricht
tl t2 t3

,digitale Karten’ M 3.28 3.20 3.13
SD a7 .93 .88
n 160 154 163

,analoge Karten’ M 3.26 3.31 3.29
SD .90 .83 91
n 64 66 63

Gesamt M 3.27 3.23 3.17
SD .81 .90 .89
n 224 220 226

Tab. 22: Einstellung zum Sachunterricht

Die Ergebnisse zeigen, dass Medien fast keinen Einfluss auf die Einstellung der Kinder zum
Sachunterricht zu haben scheinen, denn die Angaben der Kinder bewegen sich iiber die drei
Erhebungszeitpunkte in etwa im gleichen Bereich (s. Tab. 22). Dabei kann in beiden Gruppen
insgesamt eine positive Einstellung zum Fach Sachunterricht verzeichnet werden. Die Mit-
telwerte liegen in beiden Gruppen zwischen den Antwortmdglichkeiten ,stimme eher zu’ und
,stimme vollig zu’ (s. Tab. 22). Beim Vergleich der Gruppen fillt auf, dass in der Gruppe
,digitale Karten’ die Mittelwerte nach der Intervention von M=3.28 zum ersten Messzeit-
punkt auf M=3.20 zum zweiten Messzeitpunkt leicht abfallen, wihrend die Mittelwerte in der
Gruppe ,analoge Karten’ von M=3.26 zum ersten Messzeitpunkt auf M=3.31 zum zweiten
Messzeitpunkt leicht ansteigen. Zum dritten Messzeitpunkt sinken die Werte in beiden Grup-
pen nochmals leicht ab. Generell bleiben die Werte jedoch in etwa im gleichen Bereich,
wodurch in beiden Gruppen keine nennenswerte Einstellungsidnderung festgestellt werden

konnte.



6 Ergebnisse der Untersuchung 178

6.1.2 Variablen zur subjektiven Kompetenzeinschitzung
Um einen Uberblick iiber die Verteilung der Variablen ,Kartenkompetenz’ und ,Digitale kar-
tographische Medienkompetenz’ zu erhalten, wird im Folgenden die Streuung der einzelnen

Variablen — separiert fiir die einzelnen Gruppen — durch ein Boxplot-Diagramm graphisch
122

dargestellt:
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Abb. 36: Boxplot-Diagramm fiir die Variablen Kartenkompetenz und Digitale kartographische Medienkompetenz

In der Gruppe ,digitale Karten’ zeigen sich zum ersten Messzeitpunkt sowohl im Bereich der
Kartenkompetenz als auch im Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz gro-
Be Streuungen in den Werten. Im Bereich der Kartenkompetenz liegt der kleinste Wert'>
knapp iiber 1.0 (,Ich weil} nicht, was das bedeutet’) und der grofite Wert bei 4.0 (,Ich kann
das sehr gut alleine’), sodass die gesamte Bandbreite an moglichen Werten vertreten ist. Der
Median liegt knapp tiber MD=3.0 (,Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem’). Damit ver-
teilen sich 50% der Werte oberhalb MD=3.0 und 50% der Werte unterhalb MD=3.0. Im Be-

"2 Da es an dieser Stelle lediglich darum geht, die Verteilungen der einzelnen Variablen zu beschreiben, wird

das Boxplot-Diagramm zur besseren Ubersicht ohne Extremwerte und AusreiBer dargestellt.

' Die Angaben der Werte bezichen sich auf die Werte, die keine Extremwerte bzw. AusreiBer sind. Bei der
Gruppe ,digitale Karten’ konnten insgesamt, also in beiden Kompetenzbereichen zu allen drei Erhebungszeit-
punkten, 13 Extremwerte in Richtung niedrigere Werte und 2 Extremwerte in Richtung héhere Werte verzeich-
net werden. Zudem waren 8 Ausreifler in Richtung niedrigere Werte zu erkennen. Bei der Gruppe ,analoge Kar-
ten’ konnten insgesamt 7 Extremwerte in Richtung niedrigere Werte und 9 Extremwerte in Richtung hdhere
Werte verzeichnet werden. Ausreiler waren in dieser Gruppe nicht vorhanden.
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reich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz liegt der Median zum ersten Mess-
zeitpunkt bei etwa MD=2.0 (,Ich weil}, was das bedeutet, kann es aber nicht’). Der grofite
Wert liegt knapp iiber dem Wert 3.0 (,Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem’), wéhrend
der niedrigste Wert unterhalb von 1.0 (,Ich weiB nicht, was das bedeutet’) liegt.'** Nach dem
Treatment streuen die Werte in der Gruppe ,digitale Karten’ in beiden Kompetenzbereichen
wesentlich weniger (s. Abb. 36), wobei der Median in beiden Kompetenzbereichen zum zwei-
ten und dritten Messzeitpunkt bei etwa MD=3.8 und damit etwas unterhalb des Wertes 4.0
(,Ich kann das sehr gut alleine’) liegt.

In der Gruppe ,analoge Karten’ zeigt sich im Bereich der Kartenkompetenz — wie bei der
Gruppe ,digitale Karten’ — zum ersten Messzeitpunkt die grof3te Bandbreite an Werten. Der
Median liegt bei etwa MD=3.0 (,Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem’), der grof3te
Wert knapp unter 4.0 (,Ich kann das sehr gut alleine’) und der kleinste Wert bei etwa 1.5.
Nach dem Treatment streuen auch in dieser Gruppe die Werte — insbesondere zum zweiten
Messzeitpunkt — weniger. Der Median liegt jedoch, trotz des Treatments, nicht wesentlich
hoher als zum ersten Messzeitpunkt (s. Abb. 36). Im Bereich der Digitalen kartographischen
Medienkompetenz streuen die Werte in der Gruppe ,analoge Karten’ zu allen drei Messzeit-
punkten — vor allem zum zweiten Messzeitpunkt — sehr weit (s. Abb. 36). Die grof3e Streuung
dieser Werte konnte darauf zuriickzufiihren sein, dass Transfereffekte zum Tragen kommen,
sodass Schiilerinnen und Schiiler aus der Gruppe ,analoge Karten’ ihre mit analogen Karten
entwickelten Kompetenzen auch auf den Umgang mit digitalen Karten transferieren. Inwie-
fern die Schiilerinnen und Schiiler dann tatsdchlich das konnen, was sie vorgeben zu kénnen,
miisste durch weiterfithrende Untersuchungen detailliert betrachtet werden (s. Kap. 7).

Im Folgenden werden die deskriptiven Statistiken der Kartenkompetenz (s. Kap. 6.1.2.1) und
der Digitalen kartographischen Medienkompetenz (s. Kap. 6.1.2.2) als Grundlage fiir die sta-
tistischen Analyseverfahren beschrieben, bevor darauf aufbauend die Ergebnisse aus den

Analysen vorgestellt und interpretiert werden.

"2 Da im Bereich der ,Digitalen kartographischen Medienkompetenz’ auch der Wert 0 (,Ich kenne kidipedia

nicht’) vorkommt, kénnen sich in diesem Bereich auch Werte unter 1.0 ergeben.
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6.1.2.1 Kartenkompetenz
Tab. 23 gibt einen Uberblick iiber die deskriptiven Statistiken aus der Messwiederholungs-

analyse'> fiir den Bereich der Kartenkompetenz:

Gruppe Werte Kartenkompetenz
tl t2 t3
,digitale Karten’ M 2.78 3.29 341
SD .61 .60 .55
n 147 147 147
,analoge Karten’ M 2.60 3.34 3.26
SD 57 52 .60
n 61 61 61
Gesamt M 2.73 3.31 3.36
SD .60 .58 57
n 208 208 208

Tab. 23: Deskriptive Statistiken im Bereich der analogen/digitalen Kartenkompetenz

Es zeigt sich, dass in beiden Gruppen eine Steigerung der selbsteingeschitzten Kartenkompe-
tenz zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt zu verzeichnen ist. In der Gruppe ,ana-
loge Karten’ liegt ein Zuwachs von .74 und in der Gruppe ,digitale Karten’ ein Zuwachs von
.51 vor. Beziiglich der Entwicklung von Kartenkompetenz scheinen also beide Gruppen von
ihrem jeweiligen Treatment zu profitieren, wobei der subjektive Kompetenzzuwachs in der
Gruppe ,analoge Karten” um .23 hoher ausfillt als in der Gruppe ,digitale Karten’. Zwischen
dem zweiten und dritten Erhebungszeitpunkt féllt auf, dass die Kompetenzeinschétzung in der
Gruppe ,analoge Karten’ um .08 leicht abfdllt, wéhrend die Gruppe ,digitale Karten’ ihre
Kompetenzen zum dritten Messzeitpunkt um .12 hoher einschétzt als zum zweiten Messzeit-
punkt. Mit einem Wert von M=3.41 zum dritten Erhebungszeitpunkt liegt die subjektive
Kompetenzeinschidtzung in der Gruppe ,digitale Karten’ nicht nur um .15 hoéher als in der
Gruppe ,analoge Karten’ zum dritten Messzeitpunkt, sondern auch um .07 leicht oberhalb des
Wertes der Gruppe ,analoge Karten’ zum zweiten Messzeitpunkt mit A/=3.34.

Auf Grundlage der rein deskriptiven Statistiken konnte es also sein, dass analoger Kartenun-
terricht die Kartenkompetenz zwar besser fordert als digitaler Kartenunterricht, jedoch scheint
der fachlich-geographische Kompetenzerwerb im digitalen Kartenunterricht — aufgrund des
weiteren Anstiegs der subjektiven Kartenkompetenz in der Gruppe ,digitale Karten’ zum drit-
ten Messzeitpunkt — nachhaltiger zu sein. Ob diese Gruppenunterschiede jedoch statistisch

signifikant sind, ist nachfolgend durch Analyseverfahren zu iiberpriifen (s. Kap. 6.2). So kon-

'% Datengrundlage fiir alle Messwiederholungsanalysen waren die Probanden, die zu allen drei Erhebungszeit-

punkten den Fragebogen ausgefiillt haben.
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nen an dieser Stelle noch keine Aussagen liber signifikante Verdnderungen — sowohl zwi-
schen den Gruppen als auch innerhalb der Gruppen zwischen den einzelnen Erhebungszeit-
punkten — gemacht werden. Erst durch die Anwendung von Analyseverfahren (s. Kap.
5.4.2.3) konnen die Ergebnisse hinsichtlich ihrer statistischen Bedeutsamkeit bewertet und

entsprechend interpretiert werden.

6.1.2.2 Digitale kartographische Medienkompetenz
Tab. 24 zeigt die deskriptiven Statistiken der Messwiederholungsanalyse fiir die einzelnen

Messzeitpunkte im Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz:

Gruppe Werte Digitale kartographische Medienkompetenz
tl t2 t3
,digitale Karten’ M 1.93 3.56 3.58
SD 53 .60 .55
n 146 146 146
,analoge Karten’ M 1.97 2.32 2.24
SD .64 .82 74
n 61 61 61
Gesamt M 1.94 3.19 3.19
SD .56 .88 .86
n 207 207 207

Tab. 24: Deskriptive Statistiken im Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz

Bei der Digitalen kartographischen Medienkompetenz starten beide Gruppen hinsichtlich ih-
rer Ausgangsbedingungen auf etwa gleichem Niveau, indem sie sich zwischen den Antwort-
moglichkeiten ,Ich weill nicht, was das bedeutet’ und ,Ich weil}, was das bedeutet, kann es
aber nicht’ einordnen. Damit schitzt sich sowohl die Gruppe ,analoge Karten’ als auch die
Gruppe ,digitale Karten’ zum ersten Messzeitpunkt im Bereich des Nicht-Konnens ein.

In beiden Gruppen — also auch in der Gruppe ,analoge Karten’(!) — steigert sich die selbstein-
geschitzte Digitale kartographische Medienkompetenz zum zweiten Messzeitpunkt. Schiile-
rinnen und Schiiler im digitalen Kartenunterricht schitzen ihre Digitale kartographische Me-
dienkompetenz zum zweiten Messzeitpunkt um 1.63 deutlich hoher ein als zum ersten Mess-
zeitpunkt. Auch die Schiilerinnen und Schiiler im analogen Kartenunterricht schétzen ihre
Digitale kartographische Medienkompetenz zum zweiten Messzeitpunkt um .35 hoéher ein als
zum ersten Messzeitpunkt, obwohl diese Gruppe innerhalb des Treatments nicht mit digitalen
Karten gearbeitet hat.

Nach dem Treatment ordnet sich die Gruppe ,digitale Karten’ im Bereich des Konnens zwi-

schen den Antwortmdoglichkeiten ,Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem’ und ,Ich kann
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das sehr gut alleine’ ein, wihrend sich die Gruppe ,analoge Karten’ im Bereich zwischen
Nicht-Ko6énnen und Konnen, also zwischen ,Ich weil3, was das bedeutet, kann es aber nicht’
und ,Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem’, einordnet. Zwischen dem zweiten und drit-
ten Messzeitpunkt zeigt sich, dass die Kompetenzeinschédtzung in der Gruppe ,analoge Kar-
ten” um .08 leicht abfillt, wihrend die Gruppe ,digitale Karten’ ihre Kompetenzen zum drit-
ten Messzeitpunkt um .02 leicht hoher einschétzt als zum zweiten Messzeitpunkt. Mit einem
Wert von M=3.58 liegt die Kompetenzeinschédtzung der Gruppe ,digitale Karten’ zum dritten
Messzeitpunkt um 1.34 oberhalb der Gruppe ,analoge Karten’ mit M=2.24.

Da lediglich die Gruppe ,digitale Karten’ ein digitales Treatment erhalten hat und demnach
mit digitalen Karten konfrontiert wurde, war eine solche Entwicklung im Bereich der Digita-
len kartographischen Medienkompetenz fiir diese Gruppe zu erwarten. Es fillt auf, dass mit
einem subjektiven Kompetenzzuwachs von 1.63 ein recht starker Anstieg bei Schiilerinnen
und Schiilern im digitalen Kartenunterricht im Bereich der Digitalen kartographischen Medi-
enkompetenz zu verzeichnen ist. Demnach liegt der Schluss nahe, dass digitaler Kartenunter-
richt neben fachlich-geographischen Kompetenzen (Kartenkompetenz) durchaus auch media-
le Kompetenzen (Digitale kartographische Medienkompetenz) bei den Schiilerinnen und
Schiilern fordert. In der Gruppe ,analoge Karten’ miissen hingegen andere Einflussfaktoren
zum (subjektiven) Kompetenzerwerb gefiihrt haben, da in dieser Gruppe aufgrund des fehlen-
den Zugangs zu digitalen Karten im Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompe-
tenz kein Zuwachs in den selbsteingeschétzten Kompetenzen erwartet wurde (s. Kap. 4.2.2).
Ob die Ergebnisse auch statistisch bedeutsam sind, wird im Folgenden — sowohl fiir die Kar-
tenkompetenz (s. Kap. 6.2) als auch fiir die Digitale kartographische Medienkompetenz (s.
Kap. 6.3) — durch Analyseverfahren iiberpriift.
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6.2 Kartenkompetenz beim Umgang mit digitalen und analogen Karten
Fiir die Kartenkompetenz war zum Vergleich der Schiilerinnen und Schiiler (Gruppe ,digitale
Karten’ vs. Gruppe ,analoge Karten’) die erste Hypothese grundlegend: Digitaler Kartenun-
terricht fordert die (subjektiv eingeschdtzte) Kartenkompetenz bei Schiilerinnen und Schiilern
besser als analoger Kartenunterricht (s. Kap. 4.2). Die aufgestellte Hypothese wurde mit ei-
ner Varianzanalyse (Messwiederholungsanalyse) und mit #-Tests auf ihre Giiltigkeit iiber-
priift. Da es sich bei dieser Untersuchung um ein Pre-/Post-/Follow-Up-Design mit drei
Messzeitpunkten handelt, wurde der subjektive Kompetenzerwerb der Schiilerinnen und
Schiiler auf Basis einer Messwiederholungsanalyse mit dem Innersubjektfaktor Zeit mit drei
Stufen fiir die drei Messzeitpunkte (t1, t2, t3) untersucht. Als Innersubjektvariable diente die
fiir die einzelnen Messzeitpunkte gebildete Variable ,Kartenkompetenz’. Aufgrund des Ver-
gleichs zwischen den einzelnen Gruppen wurde die Gruppenzugehorigkeit (,digitale Kar-
ten’/,analoge Karten’) als Zwischensubjektfaktor eingesetzt (s. Kap. 6.2.1). Die Untersu-
chungsergebnisse haben gezeigt, dass in beiden Gruppen liber die drei Messzeitpunkte signi-
fikante Verdnderungen in der selbsteingeschétzten Kartenkompetenz vorliegen. Sowohl in der
Gruppe ,digitale Karten’ als auch in der Gruppe ,analoge Karten’ hat sich die selbsteinge-
schitzte Kartenkompetenz nach dem Treatment signifikant gesteigert. Zugleich konnten in-
nerhalb der einzelnen Gruppen sowie zwischen den Gruppen signifikante Unterschiede fest-

gestellt werden (s. Abb. 37):

4

=0=Gruppe 'digitale Karten'

3.34 (.52) *k 3.41 (.55)
’ :I_ . ==&=Gruppe 'analoge Karten'

1329 (.60)

3 278 (.61) 3.26 (.60)
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*ok -I:
. 4 =Ich kann das sehr gut
2.6 (.57) alleine.

3 = Ich kann das mit Hilfe
2 von jemand anderem.

2 =1Ich weil}, was das
bedeutet, kann es aber nicht.

1 = Ich weil nicht, was das
bedeutet.

t1 t2 t3

Abb. 37: Subjektive Kompetenzeinschitzung im Bereich der analogen/digitalen Kartenkompetenz (*=auf 5% - Signifikanz-

niveau signifikant, **=auf 1% - Signifikanzniveau signifikant)
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Aus den Ergebnissen der t-Tests ldsst sich festhalten, dass bei Schiilerinnen und Schiilern im
digitalen Kartenunterricht und bei Schiilerinnen und Schiilern im analogen Kartenunterricht
signifikante Unterschiede in der Selbsteinschitzung ihrer Kartenkompetenz zwischen dem
ersten und zweiten Messzeitpunkt bestehen (s. Kap. 6.2.2). In beiden Gruppen steigt die Kar-
tenkompetenz signifikant an. Zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt zeigen sich
bei Schiilerinnen und Schiilern im analogen Kartenunterricht keine signifikanten Unterschiede
in der Kompetenzeinschdtzung. Schiilerinnen und Schiiler im digitalen Kartenunterricht
schitzen ihre Kartenkompetenz zum dritten Messzeitpunkt nochmals signifikant besser ein als
zum zweiten Messzeitpunkt. Damit zeigt sich bei Schiilerinnen und Schiilern im digitalen
Kartenunterricht — unter der Annahme, dass von selbsteingeschitzten auf tatsdchliche Kompe-
tenzen geschlossen wird (s. Kap. 5.3.1.3) — {iber das Treatment hinaus eine nachhaltige Stei-
gerung bzw. eine weitere Verbesserung der Kartenkompetenz. Daraus lésst sich schlussfol-
gern, dass die Schiilerinnen und Schiiler im digitalen Kartenunterricht auch ohne Treatment
(weiter-)lernen, was sich im analogen Kartenunterricht nicht gezeigt hat.

Zwischen den Gruppen konnten in Bezug auf die iibergeordnete Hypothese nur zum ersten
und dritten Messzeitpunkt signifikante Unterschiede festgestellt werden, jedoch nicht unmit-
telbar nach dem Treatment zum zweiten Messzeitpunkt (s. Kap. 6.2.3). So schétzen Schiile-
rinnen und Schiiler im digitalen Kartenunterricht ihre Kartenkompetenz zum ersten und drit-
ten Messzeitpunkt signifikant besser ein als Schiilerinnen und Schiiler im analogen Kartenun-
terricht, wihrend zum zweiten Messzeitpunkt keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Gruppen vorliegen. Schiilerinnen und Schiiler im digitalen Kartenunterricht unterscheiden
sich auch bei der Betrachtung von Teilbereichen der Kartenkompetenz zum zweiten Mess-
zeitpunkt nicht signifikant von Schiilerinnen und Schiilern im analogen Kartenunterricht (s.

Kap. 6.2.4).

6.2.1 Varianzanalyse mit Messwiederholung
Der Output des multivariaten Tests bei der Pillai-Spur gibt fiir den Haupteffekt Zeit einen F-
Wert von F(1.834, 377.751)=244.349, p<.001, 1?=.543 an."*® Uber die drei Erhebungszeit-
punkte zeigen sich also hoch signifikante Verdnderungen der selbsteingeschitzten Karten-
kompetenz. Auch der Interaktionseffekt zwischen den Variablen Zeit und Gruppe liefert mit

einem F-Wert von F(1.834, 377.751)=7.139, p=.001, n*=.033 hoch signifikante Ergebnisse,

120 Nach dem Mauchly-Test war die Sphirizitit als Voraussetzung zur Durchfithrung einer Varianzanalyse nicht

gegeben. Deshalb wurden die Freiheitsgrade bei den Signifikanztests nach Greenhouse-Geisser beim Hauptef-
fekt Zeit von 2 auf 1.834 und von 205 auf 377.751 korrigiert. Auf der Grundlage der korrigierten Freiheitsgrade
wurden die korrigierten F-Werte angegeben.
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sodass in Abhingigkeit von der Gruppe unterschiedliche Effekte {iber die Zeit bestehen. Der
Haupteftekt Gruppe ist mit einem F-Wert von F(1, 206)=1.429, p=.233, n*=.007 nicht signi-
fikant, d.h. dass sich die Gruppen — unabhéngig von der Zeit — im Mittel nicht voneinander
unterscheiden.

Im Sinne einer explorativen Datenanalyse wurden in beiden Gruppen die Ausreifler und Ex-
tremwerte aus dem Datensatz entfernt und die Messwiederholungsanalyse fiir die Kartenkom-
petenz wurde erneut berechnet. Allerdings weichen die Mittelwerte der deskriptiven Statisti-
ken nur marginal von den Berechnungen mit dem urspriinglichen Datensatz ab (s. Anhang
Tab. 8), sodass die Ausreifler und Extremwerte innerhalb des Datensatzes beibehalten und die

Analysen auf dieser Grundlage durchgefiihrt wurden.

6.2.2 Unterschiede innerhalb der Gruppen

Die Ergebnisse der Messwiederholungsanalyse zeigen zwar, dass es in beiden Gruppen eine
signifikante Verdnderung der Kompetenzeinschidtzung im Bereich der Kartenkompetenz iiber
die drei Erhebungszeitpunkte gibt, allerdings kdnnen damit noch keine Aussagen dariiber ge-
troffen werden, ob innerhalb der Gruppen zwischen den einzelnen Erhebungszeitpunkten sig-
nifikante Verénderungen der Kompetenzeinschitzungen vorliegen. Um diese Frage zu beant-
worten, wurde fiir die Gruppe ,digitale Karten’ und fiir die Gruppe ,analoge Karten’ zwischen
dem ersten und zweiten sowie zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt jeweils ein ¢-
Test fiir abhdngige (verbundene) Stichproben durchgefiihrt.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Gruppe ,digitale Karten’ ihre selbsteingeschitzte Kartenkom-
petenz zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt mit #(153)=14.228, p<.001, d.=1.149
sowie zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt mit #(153)=4.224, p<.001, d.=.351
hoch signifikant steigert. Zum ersten Messzeitpunkt schétzt die Gruppe ,digitale Karten’ ihre
Kartenkompetenz mit M=2.80 zwischen ,Ich weil}, was das bedeutet, kann es aber nicht” und
,Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem’ ein. Vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt
verzeichnet diese Gruppe einen Anstieg von .50 in ihrer selbsteingeschdtzten Kartenkompe-
tenz.

Zum dritten Messzeitpunkt schitzen die Schiilerinnen und Schiiler im digitalen Kartenunter-
richt ihre Kartenkompetenz nochmals signifikant hoher ein als zum zweiten Messzeitpunkt.
Die Kartenkompetenz steigert sich von M=3.30 zum zweiten Messzeitpunkt auf M=3.42 zum
dritten Messzeitpunkt. Damit 1dsst sich in der Gruppe ,digitale Karten’ nicht nur ein stabiler
Kompetenzerwerb erkennen, es kann sogar von einem nachhaltigen Kompetenzzuwachs ge-

sprochen werden. Nach der Intervention ordnen sich die Probanden zwischen den Antwort-
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moglichkeiten ,Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem’ und ,Ich kann das sehr gut allei-
ne’ ein. Fiir den fachlich-geographischen Kompetenzerwerb zeigt sich also, dass die Schiile-
rinnen und Schiiler im digitalen Kartenunterricht von ihrem Treatment profitieren und ihre
Kartenkompetenz sogar {iber das Treatment hinaus weiterentwickeln. Dies kdnnte auf motiva-
tionale Einflussfaktoren zuriickzufiihren sein (s. Kap. 6.5). Es konnte sein, dass die Kinder
der Gruppe ,digitale Karten’ dazu motiviert worden sind, iiber das Treatment hinaus — also
aullerhalb der Unterrichtssituation — digitale Karten bzw. digitale Medien zu nutzen, sodass es
zu einem Ubungseffekt kommt, der bei der Gruppe ,analoge Karten’ so nicht zu erwarten war,
da analoge Karten — im Gegensatz zu digitalen Karten bzw. digitalen Medien — im auf3erschu-
lischen Bereich der Schiilerinnen und Schiiler weniger vertreten sind (s. Kap. 6.1.1.1). An
dieser Stelle konnten auch Novitédtsaspekte eine Rolle spielen, sodass die Schiilerinnen und
Schiiler aufgrund der ,Neuheit’ dieser Medien innerhalb des Unterrichts dazu motiviert wor-
den sind, auch im auBlerschulischen Bereich weiter zu lernen.

Fiir die Gruppe ,analoge Karten’ zeigen sich lediglich zwischen dem ersten und zweiten
Messzeitpunkt mit #(65)=10.650, p<.001, d.=1.313 hoch signifikante Werte. Schiilerinnen und
Schiiler im analogen Kartenunterricht schitzen ihre Kartenkompetenz zum ersten Messzeit-
punkt mit einem Mittelwert von M=2.62 leicht geringer ein als die Gruppe ,digitale Karten’.
Zum zweiten Messzeitpunkt steigert die Gruppe ,analoge Karten’ ihre Kartenkompetenz um
.71 ebenfalls hoch signifikant. Diese Steigerung fallt in der Gruppe ,analoge Karten’ etwas
hoher aus als in der Gruppe ,digitale Karten’.

Zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt unterscheiden sich die Mittelwerte der
selbsteingeschitzten Kartenkompetenz in der Gruppe ,analoge Karten’ — im Gegensatz zur
Gruppe ,digitale Karten’ — mit #63)=-1.312, p=.194, d.=.144 nicht signifikant. Da die Mit-
telwerte zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt weder signifikant ansteigen noch
signifikant abfallen, kann in der Gruppe ,analoge Karten’ von einem nachhaltigen Kompe-
tenzerwerb ausgegangen werden. So bleibt die Kartenkompetenz in der Gruppe ,analoge Kar-
ten’ zwar stabil, es zeigt sich allerdings keine Weiterentwicklung der Kartenkompetenz tiber
das Treatment hinaus. Nach der Intervention scheint die Gruppe ,analoge Karten’ — im Ge-
gensatz zur Gruppe ,digitale Karten’ — also weniger daran interessiert zu sein, ihren fachlich-
geographischen Kompetenzerwerb weiter auszubauen. Dies konnte darauf hindeuten, dass der
Einsatz der digitalen Technik, der lediglich im digitalen Kartenunterricht erfolgte, den fach-
lich-geographischen Kompetenzerwerb dahingehend beeinflusst, dass die Schiilerinnen und
Schiiler motivierter sind und iiber das Treatment hinaus ihre Kartenkompetenz weiterentwi-

ckeln (s. Kap. 6.5).
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Es lasst sich festhalten, dass beide Gruppen hinsichtlich des fachlich-geographischen Kompe-
tenzerwerbs von ihrem jeweiligen Treatment (digitaler/analoger Kartenunterricht) profitieren,
da sie ihre Kartenkompetenz nach der Unterrichtseinheit signifikant hoher einschitzen als vor
der Unterrichtseinheit. Die Gruppe ,digitale Karten’ baut ihre Kompetenzen sogar iiber das

Treatment hinaus weiter aus, was in der Gruppe ,analoge Karten’ nicht der Fall ist.

6.2.3 Unterschiede zwischen den Gruppen

Um der Frage nachzugehen, ob Schiilerinnen und Schiiler im digitalen Kartenunterricht ihre
Kompetenzen im Bereich der Kartenkompetenz besser einschdtzen als Schiilerinnen und
Schiiler im analogen Kartenunterricht, wurde fiir die einzelnen Erhebungszeitpunkte jeweils
ein t-Test fiir unabhdngige Stichproben durchgefiihrt.'”’

Zum ersten Messzeitpunkt bestehen mit #232)=2.578, p=.011, d=.66 signifikante Unterschie-
de in der subjektiv eingeschitzten Kartenkompetenz zwischen der Gruppe ,digitale Karten’
und der Gruppe ,analoge Karten’. Beide Gruppen schétzen ihre Kartenkompetenz im Mittel
zwischen ,Ich weil}, was das bedeutet, kann es aber nicht’ und ,Ich kann das mit Hilfe von
jemand anderem’ ein. Allerdings startet die Gruppe ,digitale Karten” mit A/=2.85 auf einem
signifikant hoheren Ausgangsniveau als die Gruppe ,analoge Karten” mit M=2.62.

Zum zweiten Messzeitpunkt liegen mit #229)=.246, p=403, d=.056 keine signifikanten Un-
terschiede zwischen den Gruppen vor.'** Mit M=3.32 in der Gruppe ,digitale Karten’ und
M=3.30 in der Gruppe ,analoge Karten’ sind die Mittelwerte in etwa gleich grof3. Beide
Gruppen schitzen ihre Kompetenzen zwischen ,Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem’
und ,Ich kann das sehr gut alleine’ ein. Da die Gruppe ,analoge Karten’ ihre Kompetenzen
zum ersten Messzeitpunkt jedoch geringer einschitzt als die Gruppe ,digitale Karten’, ver-
zeichnet die Gruppe ,analoge Karten’ einen etwas hoheren subjektiven Kompetenzzuwachs
zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt als die Gruppe ,digitale Karten’. Betrachtet
man jedoch die Verteilungen der Variablen zum zweiten Messzeitpunkt in den einzelnen
Gruppen (s. Kap. 6.1.2), zeigen sich Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern im
digitalen Kartenunterricht und Schiilerinnen und Schiilern im analogen Kartenunterricht. Da
der Median in der Gruppe ,digitale Karten” mit MD=3.8 oberhalb des Medians in der Gruppe
,analoge Karten’ mit MD=3.4 liegt, kann auf Grundlage der Verteilungen davon ausgegangen

'*"Nach dem Levene-Test (s. Anhang Kap. 6) ist fiir alle drei Messzeitpunkte Varianzhomogenitit (Test auf

Varianzgleichheit) als Voraussetzung zur Durchfiihrung eines z-Tests gegeben, da alle drei Werte auf einem
Signifikanzniveau von 5% nicht signifikant sind (s. Anhang Tab. 9).

' Da die Hypothesen fiir den zweiten und dritten Messzeitpunkt als gerichtete Hypothesen formuliert wurden,
musste der bei SPSS ausgegebene p-Wert fiir die Signifikanz durch zwei geteilt werden.



6 Ergebnisse der Untersuchung 188

werden, dass sich die Gruppe ,digitale Karten’ hinsichtlich ihrer Kartenkompetenz nach dem
Treatment leicht besser einschétzt als die Gruppe ,analoge Karten’. So schitzen 50% aller
Probanden aus der Gruppe ,digitale Karten’ ihre Kartenkompetenz nach dem Treatment {iber
3.8 ein, wihrend 50% der Probanden aus der Gruppe ,analoge Karten’ ihre Kartenkompetenz
iiber 3.4 einschétzen.

Zum dritten Messzeitpunkt unterscheidet sich die Gruppe ,digitale Karten’ mit #226)=2.072,
p=.020, d=.509 nochmals signifikant von der Gruppe ,analoge Karten’. Dabei liegt die Grup-
pe ,digitale Karten’ in ihren Kompetenzeinschitzungen mit M=3.43 oberhalb der Gruppe
,analoge Karten’ mit M=3.27. Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass es sich in der Gruppe

,digitale Karten’ um einen verzogerten Kompetenzerwerb handeln kdnnte (s. Kap. 6.5).

6.2.4 Teilbereiche der Kartenkompetenz

Um zu untersuchen, in welchen Teilbereichen der Kartenkompetenz (s. Kap. 3.3.2.1) sich die
Schiilerinnen und Schiiler der Gruppe ,digitale Karten’ von den Schiilerinnen und Schiilern
der Gruppe ,analoge Karten’ unterscheiden, wurden die Teilbereiche ,Orientierung auf der
Karte’, ,Umgang mit Signaturen/Maf3stab’, ,Angabe rdumliche Lage’ sowie ,Gestaltung be-
stehender Karten’ (s. Kap. 5.4.2.2.1) auf signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen
iiberpriift. Da analysiert werden sollte, welche unterschiedlichen Kompetenzeinschitzungen
die Schiilerinnen und Schiiler im digitalen bzw. analogen Kartenunterricht entwickeln, inte-
ressieren flir diese Analysen die Kompetenzeinschidtzungen der Kinder nach dem Treatment,
also die Kompetenzeinschitzungen zum zweiten und dritten Messzeitpunkt. Demnach wurden
die Mittelwerte der einzelnen Gruppen in den unterschiedlichen Kompetenzbereichen zum
zweiten und dritten Messzeitpunkt durch ¢-Tests fiir unabhdngige Stichproben verglichen, um
mogliche Unterschiede in Teilbereichen der Kartenkompetenz zwischen den Gruppen zu eru-
ieren.

Fiir den zweiten Messzeitpunkt konnten in keinem Teilbereich der Kartenkompetenz signifi-
kante Unterschiede zwischen den Gruppen nachgewiesen werden. Damit unterscheiden sich
die Schiilerinnen und Schiiler im digitalen Kartenunterricht auch bei der Betrachtung von
Teilbereichen der Kartenkompetenz zum zweiten Messzeitpunkt nicht signifikant von Schiile-
rinnen und Schiilern im analogen Kartenunterricht. Die Kompetenzziele fiir die einzelnen
Teilbereiche der Kartenkompetenz (s. Kap. 3.3.2.1) wurden also in beiden Gruppen gleicher-
mallen erreicht, sodass sich unmittelbar nach dem Kartenunterricht (t2) weder in der Gruppe
,digitale Karten’ noch in der Gruppe ,analoge Karten” Vor- bzw. Nachteile in Bezug auf den

fachlich-geographischen Kompetenzerwerb gezeigt haben. Daraus ldsst sich schlielen, dass
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die fachlich-geographischen Kompetenzziele im Bereich der Kartenkompetenz unabhéngig
von der medialen Darbietung des Kartenmaterials (digital/analog) gefordert werden konnen.

Zum dritten Messzeitpunkt unterscheiden sich die Gruppen im Teilbereich ,Orientierung auf
der Karte’ mit #226)=2.105, p=.036, d=0.31 signifikant und im Teilbereich ,Umgang mit
Signaturen und dem Malstab’ mit #(226)=2.823, p=.005, d=0.42 sogar hoch signifikant.
Schiilerinnen und Schiiler im digitalen Kartenunterricht schéitzen ihre Kartenkompetenz zum
dritten Messzeitpunkt im Teilbereich ,Orientierung auf der Karte’ um .18 und im Teilbereich
,Umgang Signaturen/Maflstab’ um .30 besser ein als Schiilerinnen und Schiiler im analogen
Kartenunterricht. In den Teilbereichen ,Angabe rdumliche Lage’ und ,Gestaltung bestehender
Karten’ zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen. Diese unter-
schiedliche Kompetenzentwicklung zum dritten Messzeitpunkt konnte wiederum auf Verzo-
gerungseffekte in der Gruppe ,digitale Karten’ zuriickgefiihrt werden (s. Kap. 6.5), sodass die
Schiilerinnen und Schiiler gerade im Bereich ,Orientierung auf der Karte’ und ,Umgang mit
Signaturen und dem MaBstab’ zunichst die technischen Fertigkeiten im Bereich der Digitalen
kartographischen Medienkompetenz (s. Kap. 3.3.2.2) beherrschen miissen, um darauf aufbau-
end die entsprechenden Teilkompetenzen der Kartenkompetenz (weiter-)entwickeln zu kon-
nen. So miissen die Kinder bei der ,Orientierung auf der Karte’ als Digitale kartographische
Medienkompetenz beispielsweise die Suchfunktion bedienen kdnnen, bevor eine Orientierung
auf der Karte tiberhaupt moglich ist. Gleiches gilt fiir den ,Umgang mit Signaturen/MaBstab’.
Die Schiilerinnen und Schiiler miissen z.B. den Umgang mit der Zoomfunktion beherrschen
als wesentliche Voraussetzung, um durch das Hinein- und Herauszoomen unterschiedliche
Kartenmalstibe zu generieren und um — je nach Kartenmafistab — verschiedene Kartensym-
bole auf der Karte ein- oder auszublenden. Es scheint also, dass die Schiilerinnen und Schiiler
insbesondere in diesen Teilbereichen der Kartenkompetenz zundchst die technischen Grund-
lagen im Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz beherrschen miissen. Erst
danach konnen die jeweiligen Kompetenzen (weiter) ausgebaut werden (s. Kap. 6.5). Hinge-
gen scheinen den Schiilerinnen und Schiilern Fertigkeiten beziiglich der ,Gestaltung von Kar-
ten’ (z.B. Weg einzeichnen) eher vertraut zu sein bzw. konnten diese Kompetenzen von den
Schiilerinnen und Schiilern bereits innerhalb des Treatments hinreichend internalisiert worden
sein, sodass es in diesem Teilbereich der Kartenkompetenz weniger zu einem verzogerten
Kompetenzerwerb kommt. Da fiir die Entwicklung von Teilkompetenzen im Teilbereich ,An-
gabe rdumliche Lage’ keine spezifischen technischen Fertigkeiten erforderlich sind (z.B. Be-

zeichnung von Himmelsrichtungen), sind Verzégerungseffekte auch hier eher unwahrschein-
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lich, sodass sich die Gruppen auch in diesem Teilbereich weder zum zweiten noch zum drit-

ten Messzeitpunkt signifikant voneinander unterscheiden.

6.2.5 Zwischenfazit zur Kartenkompetenz

Zeigen sich im Bereich der Kartenkompetenz Unterschiede in den subjektiven Ein-

schdtzungen beziiglich des eigenen Kompetenzerwerbs zwischen der Gruppe ,digitale

Karten’ und der Gruppe ,analoge Karten’?
Die Untersuchungsergebnisse haben gezeigt, dass sowohl die Schiilerinnen und Schiiler im
digitalen Kartenunterricht als auch die Schiilerinnen und Schiiler im analogen Kartenunter-
richt nach dem Treatment einen signifikanten Anstieg ihrer selbsteingeschitzten Kartenkom-
petenz verzeichnen. Beziiglich des fachlich-geographischen Kompetenzerwerbs scheinen also
beide Gruppen gleichermalBBen von ihrem Treatment zu profitieren, wobei — abgesehen vom
jeweiligen Treatment — auch weitere Einflussfaktoren, wie der auBerschulische Zugang zu
Karten oder die Motivation beim Umgang mit Karten, bei der Ergebnisinterpretation beriick-
sichtigt werden miissen (s. Kap. 6.5). Unmittelbar nach dem Treatment (t2) unterscheidet sich
die Gruppe ,digitale Karten’ nicht von der Gruppe ,analoge Karten’, sodass die Hypothese,
dass digitaler Kartenunterricht die (subjektiv eingeschitzte) Kartenkompetenz bei Schiilerin-
nen und Schiilern besser fordert als analoger Kartenunterricht (s. Kap. 4.2.1), nicht bestitigt
werden konnte. Schiilerinnen und Schiiler im digitalen Kartenunterricht schitzen ihre Karten-
kompetenz nach dem Treatment jedoch auch nicht schlechter ein als Schiilerinnen und Schii-
ler im analogen Kartenunterricht. Demnach haben beide Gruppen nach der Unterrichtseinheit
ihre Kartenkompetenz signifikant gesteigert. Beziiglich des fachlich-geographischen Kompe-
tenzerwerbs scheint es also weniger auf die mediale Darbietung der Karten (analog/digital)
anzukommen, da nach dem Treatment in beiden Gruppen die Kompetenzziele (s. Kap.
3.3.2.1) gleichermaBen erreicht wurden. Dass der fachliche Kompetenzerwerb unabhéngig
von der medialen Darbietung zu sein scheint, wurde fiir den naturwissenschaftlich-
orientierten Sachunterricht auch von CARELL und PESCHEL (2014: 490) bestétigt.
Beim Vergleich der Gruppen lassen sich im Bereich der Kartenkompetenz jedoch dahinge-
hend Unterschiede erkennen, dass die Gruppe ,digitale Karten’ ihre Kartenkompetenz zum
dritten Messzeitpunkt — also zwei bis drei Monate nach dem Treatment — signifikant hoher
einschitzt als zum zweiten Messzeitpunkt, wihrend dies in der Gruppe ,analoge Karten’ nicht
der Fall ist. Es zeigen sich also erst spdter unterschiedliche Effekte zwischen den Gruppen.
Dies konnte auf mogliche Verzogerungseffekte durch die technische Einarbeitungsphase, die

lediglich die Gruppe ,digitale Karten’ durchlaufen hat, zuriickzufiihren sein (s. Kap. 6.5). Zu-
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dem wiére es moglich, dass der digitale Einsatz von Karten eine hohe Langzeitmotivation fiir
die Kartenarbeit im Allgemeinen erzeugt. Denn da die Schiilerinnen und Schiiler vor dem
Treatment so gut wie keine schulischen Erfahrungen mit Karten gemacht haben (s. Kap.
6.1.1.2), ist neben dem unterrichtlichen Einsatz digitaler Medien auch der unterrichtliche Ein-
satz von Karten fiir die Lernenden neu. Die Schlussfolgerungen, die sich aus diesen Ergebnis-
sen fiir die Kartenarbeit im geographisch-orientierten Sachunterricht ergeben, stehen in Kap.

6.7 im Fokus.
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6.3 Digitale kartographische Medienkompetenz beim Umgang mit digitalen
Karten

Fiir die Digitale kartographische Medienkompetenz war zum Vergleich der Schiilerinnen und
Schiiler (Gruppe ,digitale Karten’ vs. Gruppe ,analoge Karten’) die zweite Hypothese grund-
legend: Digitaler Kartenunterricht fordert die (subjektiv eingeschdtzte) Digitale kartographi-
sche Medienkompetenz bei Schiilerinnen und Schiilern besser als analoger Kartenunterricht
(s. Kap. 4.2)."*° Auch diese Hypothese wurde mit einer Varianzanalyse (Messwiederholungs-
analyse) und mit #-Tests auf ihre Giiltigkeit iiberpriift. Um die Entwicklung der subjektiv ein-
geschitzten Digitalen kartographischen Medienkompetenz in den einzelnen Gruppen iiber die
drei Erhebungszeitpunkte zu analysieren, wurde eine Messwiederholungsanalyse mit dem
Innersubjektfaktor Zeit mit drei Stufen fiir die drei Messzeitpunkte (t1, t2, t3) durchgefiihrt.
Dabei diente die fiir die einzelnen Messzeitpunkte gebildete Variable ,Digitale kartographi-
sche Medienkompetenz’ als Innersubjektvariable. Die Gruppenzugehdrigkeit (,digitale Kar-
ten’/,analoge Karten’) bildete den Zwischensubjektfaktor (s. Kap. 6.3.1). Die Untersuchungs-
ergebnisse zeigen in beiden (!) Gruppen signifikante Verdnderungen in der selbsteingeschitz-

ten Digitalen kartographischen Medienkompetenz iiber die drei Messzeitpunkte (s. Abb. 38):

4
==0=Gruppe 'digitale Karten'
3.56 (.60) 3.58(:33)
Q
3 ==0=Gruppe 'analoge Karten'
3 *% [k
4 = Ich kann das sehr gut
alleine.
kD =
—C) - . .
197(64 2.32(82) 3/0; 'Iecn}lalr(lécllne?nccllcilrsennqq e
2 2.24 (74) . :
1.93 (.53) 2 = Ich weiB, was das
bedeutet, kann es aber nicht.
1 = Ich weiBl nicht, was das
bedeutet.
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tl t2 t3

Abb. 38: Subjektive Kompetenzeinschitzung im Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz (*=auf 5% -

Signifikanzniveau signifikant, **=auf 1% - Signifikanzniveau signifikant)

12 Bei der Datenauswertung musste beriicksichtigt werden, dass es sich um ,Digitale kartographische Medien-

kompetenz’ handelt, da Kompetenzeinschdtzungen im Bereich der ,Analogen kartographischen Medienkompe-
tenz’ nicht erfasst wurden (s. Kap. 3.3.2.2).
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Die Ergebnisse der #-Tests zeigen, dass zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt so-
wohl bei den Schiilerinnen und Schiilern im digitalen Kartenunterricht als auch bei den Schii-
lerinnen und Schiilern im analogen Kartenunterricht signifikante Unterschiede in der Selbst-
einschitzung ihrer Digitalen kartographischen Medienkompetenz bestehen (s. Kap. 6.3.2). In
beiden Gruppen steigt die Kompetenzeinschéitzung signifikant an. Dabei ist in der Gruppe
,digitale Karten’ mit einem Anstieg von 1.63 ein wesentlich héherer Anstieg zu verzeichnen
als in der Gruppe ,analoge Karten’ mit .34. Dieser deutlich hherer Kompetenzanstieg in der
Gruppe ,digitale Karten” konnte neben dem Treatment auch auf motivationale Einflussfakto-
ren zuriickzuftihren sein. Es wire beispielsweise moglich, dass die Schiilerinnen und Schiiler
im digitalen Kartenunterricht alleine durch den Einsatz der digitalen — und fiir sie innerhalb
des Unterrichts neuen — Technik motivierter lernen und dadurch einen hoheren Kompetenz-
erwerb erreichen als Schiilerinnen und Schiiler im analogen Kartenunterricht. Zugleich kdnnte
der unterrichtliche Einsatz von Karten — unabhingig von der medialen Darbietung — die Kin-
der dazu motivieren, ihre Kompetenzen (weiter-)zuentwickeln, denn neben dem weitgehend
fehlenden unterrichtlichen Einsatz digitaler Medien werden auch Karten eher selten im Unter-
richt eingesetzt (s. Kap. 6.1.1.2). Dass auch die Gruppe ,analoge Karten’ ihre Digitale karto-
graphische Medienkompetenz nach dem Treatment signifikant besser einschéitzt als vor dem
Treatment, kann aufgrund des fehlenden Zugangs zu digitalen Karten nicht durch das Treat-
ment erkldrt werden. Bei der Ergebnisinterpretation miissen weitere — v.a. (auler-)schulische
— Einflussfaktoren beriicksichtigt werden. Eine detaillierte Auseinandersetzung mit moglichen
Einflussfaktoren auf den Kompetenzerwerb der Lernenden erfolgt in Kap. 6.5.

Auf Grundlage der bisherigen Ergebnisse kann fiir die Digitale kartographische Medienkom-
petenz in beiden Gruppen — unter der Annahme, dass von selbsteingeschétzten auf tatsichli-
che Kompetenzen geschlossen wird (s. Kap. 5.3.1.3) — von einem stabilen bzw. nachhaltigen
Kompetenzerwerb ausgegangen werden, da sich sowohl bei den Schiilerinnen und Schiilern
im digitalen Kartenunterricht als auch bei den Schiilerinnen und Schiilern im analogen Kar-
tenunterricht zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt keine signifikanten Unter-
schiede in den Kompetenzeinschidtzungen zeigen.

Hinsichtlich der iibergeordneten Hypothese konnten im Bereich der Digitalen kartographi-
schen Medienkompetenz zum zweiten und dritten Messzeitpunkt hoch signifikante Unter-
schiede zwischen den Gruppen eruiert werden (s. Kap. 6.3.3). Zum ersten Messzeitpunkt be-
stehen zwischen den Gruppen keine signifikanten Unterschiede, sodass beide Gruppen mit
einem etwa gleichen Ausgangsniveau hinsichtlich ihrer selbsteingeschitzten Digitalen karto-

graphischen Medienkompetenz starten. Nach dem Treatment schitzt die Gruppe ,digitale
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Karten’ ihre Digitale kartographische Medienkompetenz an beiden Erhebungszeitpunkten
hoch signifikant besser ein als die Gruppe ,analoge Karten’. Dabei zeigen sich vor allem in
den Teilbereichen ,Umgang mit kidipedia und kidi-Maps® sowie ,Umgang mit dem Tablet’
Gruppenunterschiede, da die Gruppe ,digitale Karten’ ihre Kompetenzen in diesen Teilberei-
chen der Digitalen kartographischen Medienkompetenz deutlich hoher einschédtzt als die
Gruppe ,analoge Karten’ (s. Kap. 6.3.4). Die Schiilerinnen und Schiiler der Gruppe ,digitale
Karten’ scheinen also vor allem durch den Umgang mit kidipedia und kidi-Maps sowie durch
den Umgang mit dem Tablet vom digitalen Kartenunterricht zu profitieren. Es liegt demnach
die Vermutung nahe, dass der hohere (subjektive) Kompetenzerwerb in der Gruppe ,digitale
Karten’ durch die Intervention (digitaler Kartenunterricht) und den damit einhergehenden
Einsatz von kidipedia und kidi-Maps erklart werden kann. In dieser Untersuchung wurde da-
von ausgegangen, dass die Schiilerinnen und Schiiler diese Kompetenzen auch auf den Um-
gang mit allgemeinen digitalen Kartendiensten (z.B. Google Maps) sowie auf den Umgang
mit allgemeinen digitalen Medien (z.B. Web 2.0) transferieren konnen (s. Kap. 6.7). In den
Teilbereichen ,Umgang mit interaktiven kartographischen Gestaltungsmoglichkeiten’ und
,Umgang mit dem Smartphone’ schitzen sowohl die Schiilerinnen und Schiiler der Gruppe
,digitale Karten’ als auch die Schiilerinnen und Schiiler der Gruppe ,analoge Karten’ ihre
Kompetenzen bereits vor dem Treatment recht hoch ein. Demnach scheint den Schiilerinnen
und Schiilern der Umgang mit Smartphones und Maps bzw. den darin integrierten interakti-

ven Gestaltungsmdglichkeiten bereits vor dem Treatment vertraut gewesen zu sein.

6.3.1 Varianzanalyse mit Messwiederholung
Der multivariate Test bei der Pillai-Spur gibt fiir den Haupteffekt Zeit einen F-Wert von
F(1.608, 329.739)=325.047, p<.001, n>=.613 an."*" Es bestchen also hoch signifikante Verin-
derungen der selbsteingeschitzten Digitalen kartographischen Medienkompetenz tiber die drei
Erhebungszeitpunkte. Der Interaktionseffekt zwischen den Variablen Zeit und Gruppe liefert
mit einem F-Wert von F(1.608, 329.739)=153.590, p<.001, n*=.428 ebenfalls hoch signifi-
kante Ergebnisse, sodass auch in Abhéngigkeit von der Gruppe unterschiedliche Effekte {iber
die Zeit bestehen. Auch der Haupteffekt Gruppe zeigt mit einem F-Wert von F(1,

" Da bei dem Mauchly-Test auf Sphirizitit mit einem p-Wert von p<.001 die Sphirizitit als Voraussetzung zur

Durchfiihrung einer Varianzanalyse nicht gegeben war, wurden auch hier die Freiheitsgrade bei den Signifikanz-
tests nach Greenhouse-Geisser korrigiert. Dadurch ergab sich beim Haupteffekt Zeit eine Korrektur von 2 auf
1.608 und von 205 auf 329.739. Auf der Grundlage der korrigierten Freiheitsgrade wurden die korrigierten F-
Werte angegeben.
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205)=114.016, p<.001, n?>=.357 hoch signifikante Ergebnisse, sodass sich die Gruppen auch
unabhingig von der Zeit im Mittel voneinander unterscheiden.

Auch fiir die Digitale kartographische Medienkompetenz wurden im Sinne einer explorativen
Datenanalyse in beiden Gruppen die Ausreiler und Extremwerte aus dem Datensatz entfernt.
AnschlieBend wurde die Messwiederholungsanalyse erneut berechnet. Allerdings weichen die
Mittelwerte der deskriptiven Statistiken auch in diesem Kompetenzbereich nur marginal von
den Berechnungen mit dem urspriinglichen Datensatz ab (s. Anhang Tab. 10), sodass die Aus-
reifler und Extremwerte innerhalb des Datensatzes beibehalten und die Analysen auf dieser

Grundlage durchgefiihrt wurden.

6.3.2 Unterschiede innerhalb der Gruppen

Im Hinblick auf Unterschiede innerhalb der Gruppen wurde auch fiir die Digitale kartographi-
sche Medienkompetenz zwischen dem ersten und zweiten sowie zwischen dem zweiten und
dritten Messzeitpunkt jeweils ein ¢-Test fiir abhdngige (verbundene) Stichproben durchge-
fiihrt.

Fiir die Gruppe ,digitale Karten’ zeigen die Ergebnisse, dass lediglich zwischen dem ersten
und zweiten Messzeitpunkt mit #(152)=30.954, p<.001, d.=2.497 hoch signifikante Unter-
schiede in der selbsteingeschitzten Digitalen kartographischen Medienkompetenz bestehen.
Zum ersten Messzeitpunkt schitzt die Gruppe ,digitale Karten’ ihre Digitale kartographische
Medienkompetenz mit M=1.95 zwischen ,Ich weill nicht, was das bedeutet’ und ,Ich weil,
was das bedeutet, kann es aber nicht’ ein. Vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt verzeichnet
diese Gruppe einen starken Anstieg von 1.63 in ihrer selbsteingeschitzten Digitalen kartogra-
phischen Medienkompetenz. Demnach profitieren die Schiilerinnen und Schiiler im digitalen
Kartenunterricht neben dem fachlich-geographischen Kompetenzerwerb vor allem vom medi-
alen Kompetenzerwerb.

Zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt liegen in der Gruppe ,digitale Karten’ mit
#(153)=1.002, p=.318, d.=0.62 keine signifikanten Unterschiede vor, sodass von einem nach-
haltigen Kompetenzerwerb ausgegangen werden kann. Schiilerinnen und Schiiler im digitalen
Kartenunterricht schitzen ihre Digitale kartographische Medienkompetenz nach der Interven-
tion zwischen den Antwortmoglichkeiten ,Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem’ und
,Ich kann das sehr gut alleine’ ein. Beziiglich des medialen Kompetenzerwerbs zeigt sich al-
so0, dass die Schiilerinnen und Schiiler im digitalen Kartenunterricht ihre Digitale kartographi-
sche Medienkompetenz nach dem Treatment enorm gesteigert haben und dass dieser Kompe-

tenzerwerb zum dritten Messzeitpunkt stabil bleibt.
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Fiir die Gruppe ,analoge Karten’ zeigen sich zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt
mit #65)=4.030, p<.001, d.=.50 ebenfalls hoch signifikante Ergebnisse. Zum ersten Messzeit-
punkt schitzt die Gruppe ,analoge Karten’ ihre Digitale kartographische Medienkompetenz
mit einem Mittelwert von M=1.98 — wie die Gruppe ,digitale Karten’ — zwischen ,Ich weif3
nicht, was das bedeutet’ und ,Ich weil}, was das bedeutet, kann es aber nicht’ ein. Obwohl
diese Gruppe kein digitales Treatment durchlaufen hat und demnach nicht mit digitalen Kar-
ten konfrontiert wurde, schétzen die Schiilerinnen und Schiiler ihre Digitale kartographische
Medienkompetenz zum zweiten Messzeitpunkt um .34 hoher ein als zum ersten Messzeit-
punkt. Da dieser Kompetenzzuwachs aufgrund des nicht vorhandenen Zugangs zu digitalen
Medien bzw. digitalen Karten nicht auf das Treatment zuriickgefiihrt werden kann, miissen
bei der Ergebnisinterpretation weitere Einflussfaktoren, wie der auBerschulische Zugang zu
digitalen (Geo-)Medien bzw. digitalen Karten, berilicksichtigt werden (s. Kap. 6.5). Zudem
konnten mogliche Transfereffekte zum Tragen kommen, sodass die Schiilerinnen und Schiiler
ihre mit analogen Karten entwickelten Kompetenzen auch auf den Umgang mit digitalen Kar-
ten iibertragen (s. Kap. 6.5).

Zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt kann mit #63)=-1.086, p=.282, d.=.133
auch in der Gruppe ,analoge Karten’ nicht davon ausgegangen werden, dass sich die Mittel-
werte der Digitalen kartographischen Medienkompetenz zwischen diesen beiden Messzeit-
punkten signifikant unterscheiden. Bei der Gruppe ,analoge Karten’ liegt demnach ebenfalls —
trotz des fehlenden digitalen Treatments — ein stabiler Kompetenzerwerb vor.

Im Hinblick auf den medialen Kompetenzerwerb der Lernenden zeigen die Ergebnisse also,
dass beide Gruppen ihre Digitale kartographische Medienkompetenz steigern. Dieser Kompe-
tenzzuwachs fillt in der Gruppe ,analoge Karten’ mit .34 jedoch wesentlich geringer aus als
in der Gruppe ,digitale Karten’ mit 1.63. Im Bereich der Digitalen kartographischen Medien-
kompetenz unterscheiden sich die Gruppen also stark voneinander. Daraus ldsst sich schlie-
Ben, dass die Schiilerinnen und Schiiler bei einer fachlichen Niherung an den Unterrichtsge-
genstand (hier: Kartenarbeit) neben den notwendigen fachlich-geographischen Kompetenzen
durchaus auch mediale Kompetenzen entwickeln. Dies deutet darauf hin, dass fiir die Medi-

enbildung ein fachlich orientiertes Setting erforderlich ist (s. Kap. 6.7).

6.3.3 Unterschiede zwischen den Gruppen
Neben Unterschieden innerhalb der Gruppen interessieren im Bereich der Digitalen kartogra-
phischen Medienkompetenz auch Unterschiede zwischen den einzelnen Gruppen. Um der

Frage nachzugehen, ob Schiilerinnen und Schiiler im digitalen Kartenunterricht ihre Kompe-
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tenzen im Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz besser einschitzen als
Schiilerinnen und Schiiler im analogen Kartenunterricht, wurden fiir die einzelnen Messzeit-
punkte ¢-Tests fiir unabhdingige Stichproben durchgefiihrt."!

Zum ersten Messzeitpunkt liegen zwischen der Gruppe ,digitale Karten’ und der Gruppe ,ana-
loge Karten’ mit #(231)=-.135, p=.893, d=.029 keine signifikanten Unterschiede in der subjek-
tiv eingeschitzten Digitalen kartographischen Medienkompetenz vor. Beide Gruppen schét-
zen ihre Digitale kartographische Medienkompetenz im Mittel zwischen ,Ich wei3 nicht, was
das bedeutet’ und ,Ich weil}, was das bedeutet, kann es aber nicht’ ein. Mit einem Mittelwert
von M=1.97 in der Gruppe ,digitale Karten’ und M=1.98 in der Gruppe ,analoge Karten’
starten die Gruppen mit nahezu gleichem Ausgangsniveau hinsichtlich ihrer selbsteinge-
schitzten Digitalen kartographischen Medienkompetenz.

Nach der Intervention bestehen mit #99.461)=11.160, p<.001, d=2.335 zum zweiten Mess-
zeitpunkt und #89.870)=13.355, p<.001, d=3.259 zum dritten Messzeitpunkt hoch signifikan-
te Unterschiede zwischen den Gruppen, wobei die Gruppe ,digitale Karten’ ihre Digitale kar-
tographische Medienkompetenz hoch signifikant besser einschitzt als die Gruppe ,analoge
Karten’."*> Zum zweiten Messzeitpunkt schitzt sich die Gruppe ,digitale Karten’ mit M=3.57
zwischen den Antwortmdglichkeiten ,Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem’ und ,Ich
kann das sehr gut alleine’ ein, wéihrend die Gruppe ,analoge Karten’ ihre Kompetenzen mit
M=2.34 zwischen ,Ich weil}, was das bedeutet, kann es aber nicht’ und ,Ich kann das mit Hil-
fe von jemand anderem’ einordnet. Es zeigt sich also, dass die Gruppe ,digitale Karten’ der
Gruppe ,analoge Karten’ weit voraus ist. Da die Gruppen vor dem Treatment gleiche Aus-
gangswerte aufweisen, kann davon ausgegangen werden, dass digitaler Kartenunterricht nicht
nur die fachlich-geographischen Kompetenzen bei den Schiilerinnen und Schiiler in angemes-
sener Weise fordert (s. Kap. 6.2), sondern dariiber hinaus mediale Kompetenzen entwickelt
werden. Auch zum dritten Messzeitpunkt liegt die Gruppe ,digitale Karten’ in ihren Kompe-
tenzeinschatzungen mit M=3.60 weit oberhalb der Gruppe ,analoge Karten’ mit M=2.25. Ein
stiarkerer Anstieg in der Kompetenzeinschitzung der Gruppe ,digitale Karten” war aufgrund
des angelegten Treatments zu erwarten, wobei nicht davon ausgegangen wurde, dass ein der-

art hoher Anstieg der selbsteingeschitzten Digitalen kartographischen Medienkompetenz in

"I'Nach dem Levene-Test (s. Anhang Kap. 6) ist lediglich beim ersten Messzeitpunkt Varianzhomogenitit als

Voraussetzung zur Durchfiihrung eines #-Tests gegeben, da der p-Wert von p=.332 auf einem Signifikanzniveau
von 5% nicht signifikant ist. Fiir den zweiten und dritten Messzeitpunkt zeigen sich p-Werte von p<.001, sodass
keine Varianzhomogenitit gegeben ist (s. Anhang Tab. 11). Aufgrund dessen werden fiir den zweiten und dritten
Messzeitpunkt fiir den #-Test die Werte angegeben, die auf der fehlenden Varianzgleichheit beruhen.

12 Aufgrund der nicht gegebenen Varianzhomogenitit zum Zeitpunkt t2 und t3 werden fiir diese Messzeitpunkte
korrigierte Werte aus dem Output fiir die #-Tests bei unabhidngigen Stichproben aus SPSS berichtet.
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der Gruppe ,digitale Karten’ erreicht werden wiirde. Diese positiven Ergebnisse konnten die
Grundlage fiir einen fachdidaktisch orientierten Einsatz neuer Medien in der Grundschule
sein. So zeigen die Untersuchungsergebnisse dieser Studie, dass nicht nur mediale Kompeten-
zen entwickelt werden, mit einem didaktisch und fachlich orientierten Setting werden auch
die notwendigen fachlichen Kompetenzen entsprechend gefordert. Dass in der Gruppe ,digita-
le Karten’ die fachlich-geographischen Kompetenzen im Bereich der Kartenkompetenz
gleichermallen entwickelt werden wie in der Gruppe ,analoge Karten’ und die Gruppe ,digita-
le Karten’ zusitzlich (!) mediale Kompetenzen im Bereich der Digitalen kartographischen
Medienkompetenz (weiter-)entwickelt, diirfte auch skeptische Haltungen gegeniiber dem Ein-

satz neuer Medien in der Grundschule {iberzeugen.

6.3.4 Teilbereiche der Digitalen kartographischen Medienkompetenz
Um einen detaillierteren Einblick in die Entwicklung der Digitalen kartographischen Medien-
kompetenz innerhalb der einzelnen Gruppen zu erhalten, wurden die Mittelwerte der jeweili-
gen Gruppen in den Teilbereichen der Digitalen kartographischen Medienkompetenz (s. Kap.
5.4.2.2.2) zwischen den einzelnen Messzeitpunkten durch ¢-Tests fiir abhdngige (verbundene)
Stichproben auf signifikante Unterschiede tiberpriift.
Tab. 25 zeigt die Gruppenstatistiken der Gruppe ,digitale Karten’ fiir die einzelnen Teilberei-

che der Digitalen kartographischen Medienkompetenz zu allen drei Messzeitpunkten:

Variable Messzeitpunkt n M SD

Umgang mit tl 166 2.45 71
interaktiven kartographischen 2 161 3.62 64
Gestaltungsmoglichkeiten 3 164 3.64 58
Umgang mit kidipedia und tl 166 33 .86
kidi-Maps t2 161 3.64 .68

t3 164 3.62 .65

Umgang mit dem Smartphone tl 163 3.02 .92
t2 159 3.31 .83

t3 163 3.37 .80
Umgang mit dem Tablet tl 165 .39 1.06

t2 161 3.68 75

t3 164 3.66 74

Tab. 25: Mittelwerte der Gruppe ,digitale Karten’ in den Teilbereichen der Digitalen kartographischen Medienkompetenz

In der Gruppe ,digitale Karten’ unterscheiden sich die Mittelwerte zwischen dem ersten und
zweiten Messzeitpunkt in allen Teilbereichen der Digitalen kartographischen Medienkompe-

tenz hoch signifikant, wihrend sich zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt in kei-
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nem der Teilbereiche signifikante Unterschiede zeigen. Daraus lésst sich schlieen, dass die
Schiilerinnen und Schiiler im digitalen Kartenunterricht die technischen Grundfertigkeiten im
Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz innerhalb des Treatments entwi-
ckeln konnten. Auf Grundlage dieser Kompetenzen konnten wiederum spezifische Teilkom-
petenzen aus dem Bereich der Kartenkompetenz (s. Kap. 6.2.4) erst spiter (weiter-)entwickelt
worden sein, nachdem die dazu erforderlichen Teilkompetenzen im Bereich der Digitalen
kartographischen Medienkompetenz hinreichend internalisiert wurden. Denn die Entwicklung
von Kompetenzen im Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz ist eine we-
sentliche Voarussetzung, um darauf aufbauend im digitalen Kartenunterricht iiberhaupt Kar-
tenkompetenz entwickeln zu kénnen (s. Kap. 6.5).

Eine detailliertere Betrachtung der Mittelwerte zeigt, dass die Probanden der Gruppe ,digitale
Karten’ ihre Kompetenzen insbesondere in den Teilbereichen ,Umgang mit kidipedia und
kidi-Maps’ sowie ,Umgang mit dem Tablet’ nach dem Treatment deutlich hoher einschétzen
als vor dem Treatment (s. Tab. 25). Die niedrigen Werte vor dem Treatment werden dadurch
beeinflusst, dass auch die Kinder der Gruppe ,digitale Karten’ die Onlineplattform kidipedia
vorher nicht kannten und demnach im Fragebogen ,Ich kenne kidipedia nicht’ (= 0) ange-
kreuzt haben. Dennoch sind die Kompetenzeinschidtzungen der Kinder mit Werten unter eins
im Bereich des Nicht-Koénnens einzuordnen. In beiden Bereichen schétzen die Schiilerinnen
und Schiiler ihre Kompetenzen nach dem Treatment im Bereich des Konnens ein und zwar
zwischen den Antwortmdglichkeiten ,Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem’ und ,Ich
kann das sehr gut alleine’. Beim ,Umgang mit dem Smartphone’ zeigt sich, dass die Kinder
ihre Kompetenzen bereits vor dem Treatment mit einem Wert von M=3.02 im Bereich des
Konnens (,Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem’) einordnen und diese nach dem Trea-
tment mit M=3.31 nur leicht hoher einschitzen als vor dem Treatment. Auch beim ,Umgang
mit interaktiven kartographischen Gestaltungsmoglichkeiten’ bzw. den Funktionen, die kidi-
Maps als digitaler Kartendienst zur Verfiigung stellt (z.B. Bedienung der Such- oder Zoom-
funktion, Einfiigen von Kartenelementen etc.), starten die Kinder mit einem recht hohen Aus-
gangswert von M=2.45. Nach dem Treatment schitzen die Schiilerinnen und Schiiler der
Gruppe ,digitale Karten’ ihre Kompetenzen beziiglich des Umgangs mit interaktiven karto-
graphischen Gestaltungsmdglichkeiten mit Werten iiber M=3.6 zum zweiten und dritten
Messzeitpunkt zwischen den Antwortmoglichkeiten ,Ich kann das mit Hilfe von jemand ande-
rem’ und ,Ich kann das sehr gut alleine’ ein.

In der Gruppe ,digitale Karten’ war eine Steigerung der selbsteingeschitzten Digitalen karto-

graphischen Medienkompetenz aufgrund des digitalen Treatments zu erwarten. Aufgrund der
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Tatsache, dass auch die Gruppe ,analoge Karten’ ihre Digitale kartographische Medienkom-
petenz nach dem Treatment signifikant hoher einschétzt als vor dem Treatment, obwohl diese
Gruppe keinen Zugang zu digitalen Karten hatte, wurden auch fiir diese Gruppe die einzelnen
Teilbereiche der Digitalen kartographischen Medienkompetenz nédher betrachtet.

Tab. 26 zeigt die Gruppenstatistiken der Gruppe ,analoge Karten’ fiir die einzelnen Teilberei-

che der Digitalen kartographischen Medienkompetenz zu allen drei Messzeitpunkten:

Variable Messzeitpunkt n M SD

Umgang mit tl 67 242 74
interaktiven kartographischen t2 71 2.67 .83
Gestaltungsmoglichkeiten 3 64 2.74 72
Umgang mit kidipedia und tl 66 58 1.06
kidi-Maps t2 70 .97 1.49
t3 64 79 1.39

Umgang mit dem Smartphone tl 63 2.98 .94
t2 70 3.08 97

t3 64 3.14 .86

Umgang mit dem Tablet tl 63 73 1.49
t2 70 1.10 1.72

t3 64 92 1.58

Tab. 26: Mittelwerte der Gruppe ,analoge Karten’ in den Teilbereichen der Digitalen kartographischen Medienkompetenz

Wie die Schiilerinnen und Schiiler der Gruppe ,digitale Karten’ schétzen auch die Schiilerin-
nen und Schiiler der Gruppe ,analoge Karten’ ihre Kompetenzen im Teilbereich ,Umgang mit
interaktiven kartographischen Gestaltungsmdglichkeiten” vor dem Treatment mit einem Wert
von M=2.42 zwischen Konnen (,Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem’) und Nicht-
Konnen (,Ich weil3, was das bedeutet, kann es aber nicht’) ein (s. Tab. 26). Obwohl die Grup-
pe ,analoge Karten’ nicht mit digitalen Karten gearbeitet hat, steigern sich die selbsteinge-
schitzten Kompetenzen in diesem Bereich signifikant auf einen Wert von M=2.67 zum zwei-
ten Erhebungszeitpunkt. Beim Umgang mit kidipedia und kidi-Maps sowie beim Umgang mit
dem Tablet steigern sich die selbsteingeschétzten Kompetenzen zwar ebenfalls signifikant,
allerdings bleiben die Kompetenzeinschdtzungen auf einem niedrigen Niveau (,Ich weif3
nicht, was das bedeutet’). Diese konstant niedrigen Werte waren aufgrund des Einsatzes der
Onlineplattform kidipedia auch zu erwarten, da den Kindern der Gruppe ,analoge Karten’
diese Lernplattform nicht bekannt war, weshalb die meisten Kinder dieser Gruppe im Frage-
bogen ,Ich kenne kidipedia nicht’ (= 0) angekreuzt haben. Auch beim Umgang mit dem Tab-
let wurde mit dem Item ,Ich kann mit dem Tablet aus kidipedia heraus eine Karte fotografie-

ren’ ein Bezug zu kidipedia hergestellt. Dennoch schitzen die Probanden der Gruppe ,analoge
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Karten’ ihre Kompetenzen sowohl im Teilbereich ,Umgang mit kidipedia und kidi-Maps’ als
auch im Teilbereich ,Umgang mit dem Tablet’ zum zweiten Messzeitpunkt um etwa .40 ho-
her ein als vor dem Treatment. Allerdings zeigt sich sowohl beim Umgang mit dem Tablet als
auch beim Umgang mit kidipedia und kidi-Maps, dass eine groe Standardabweichung vor-
liegt (s. Tab. 26). Dies konnte dadurch erklédrt werden, dass die meisten Probanden angegeben
haben, dass sie kidipedia nicht kennen, da sie innerhalb des Treatments auch nicht mit der
Onlineplattform gearbeitet haben. Vereinzelte Kinder gaben wiederum an, kidipedia zu ken-
nen, obwohl diese innerhalb des Treatments nicht damit gearbeitet haben. Mogliche Griinde
dafiir wéren, dass diese Schiilerinnen und Schiiler tatsdchlich in einem anderen Unterricht
schonmal mit kidipedia konfrontiert wurden oder aber ihre mit analogen Karten entwickelten
Kompetenzen auf den Umgang mit digitalen Karten (hier: kidi-Maps in kidipedia) tibertragen,
sodass Transfereffekte zum Tragen kommen (s. Kap. 6.5). Den Umgang mit dem Smartphone
beherrschen auch die Kinder der Gruppe ,analoge Karten” mit einem Mittelwert von M=2.98
bereits vor dem Treatment. Dieser Wert steigert sich nach dem Treatment nicht signifikant.

Beziiglich der Entwicklung der selbsteingeschitzten Digitalen kartographischen Medienkom-
petenz innerhalb der einzelnen Teilbereiche ldsst sich beim Vergleich der Gruppen festhalten,
dass sich die Schiilerinnen und Schiiler vor allem in den Bereichen ,Umgang mit kidipedia
und kidi-Maps’ sowie ,Umgang mit dem Tablet’ voneinander unterscheiden. In diesen Berei-
chen zeigt die Gruppe ,digitale Karten” nach dem Treatment deutlich hohere Werte als die
Gruppe ,analoge Karten’. Beim ,Umgang mit interaktiven kartographischen Gestaltungsmog-
lichkeiten’ sowie beim ,Umgang mit dem Smartphone’ féllt auf, dass sowohl die Kinder der
Gruppe ,digitale Karten’ als auch die Kinder der Gruppe ,analoge Karten’ bereits vor dem
Treatment ihre Kompetenzen recht hoch einschétzen. Diese Ergebnisse lassen vermuten, dass
digitale, interaktive Karten (z.B. Google Maps) sowie das Smartphone im alltdglichen Umfeld
der Schiilerinnen und Schiiler vertreten sind. Beziiglich des Umgangs mit dem Smartphone
bestitigt die aktuelle KIM-Studie, dass mittlerweile ca. 50 Prozent der Kinder zwischen sechs
und dreizehn Jahren ein eigenes Mobiltelefon (Smartphone oder Handy) besitzen (vgl. MPFS
2017: 8). Auch digitale Karten sind nach GRYL (2016b: 6) ,,im Alltag (mehr denn je) pré-
sent.” Diese Aussagen decken sich mit den Ergebnissen aus den Teilbereichen der Digitalen
kartographischen Medienkompetenz, denn beide Gruppen schitzen ihre Kompetenzen im
,Umgang mit interaktiven kartographischen Gestaltungsmoglichkeiten’ sowie im ,Umgang

mit dem Smartphone’ bereits zum ersten Messzeitpunkt hoch ein (s. Tab. 25 und Tab. 26).
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6.3.5 Zwischenfazit zur Digitalen kartographischen Medienkompetenz

Zeigen sich im Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz Unter-

schiede in den subjektiven Einschdtzungen beziiglich des eigenen Kompetenzerwerbs

zwischen der Gruppe ,digitale Karten’ und der Gruppe ,analoge Karten’?
Im Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz verzeichnen die Schiilerinnen
und Schiiler aus der Gruppe ,digitale Karten’ sowie — merkwiirdigerweise — die Schiilerinnen
und Schiiler aus der Gruppe ,analoge Karten’ nach dem Treatment einen signifikanten An-
stieg ihrer selbsteingeschitzten Kompetenzen. Die Gruppe ,digitale Karten’ schitzt ihre Digi-
tale kartographische Medienkompetenz nach dem Treatment deutlich hdher ein als die Grup-
pe ,analoge Karten’ und unterscheidet sich damit hoch signifikant von dieser Gruppe. Damit
konnte die Hypothese, dass digitaler Kartenunterricht die (subjektiv eingeschitzte) Digitale
kartographische Medienkompetenz bei Schiilerinnen und Schiilern besser fordert als analoger
Kartenunterricht, bestétigt werden. Die Ergebnisse im Bereich der Digitalen kartographischen
Medienkompetenz zeigen, dass mit einem fachlich orientierten Setting die medialen Kompe-
tenzziele (s. Kap. 3.3.2.2) bei den Schiilerinnen und Schiilern im digitalen Kartenunterricht
erreicht wurden. Daraus resultierende Schlussfolgerungen fiir die Kartenarbeit im geogra-
phisch-orientierten Sachunterricht werden in Kap. 6.7 thematisiert.
Auffillig ist, dass die Gruppe ,analoge Karten’, wenn auch nicht in so starkem Mafle wie die
Gruppe ,digitale Karten’, ihre Digitale kartographische Medienkompetenz nach dem analogen
Treatment ebenfalls signifikant hoher einschétzt als vor dem Treatment. Der Zuwachs in der
Gruppe ,analoge Karten’ war aufgrund des nicht vorhandenen Zugangs zu digitalen Karten
nicht zu erwarten. An dieser Stelle konnten Transfereffekte eine Rolle spielen, sodass die
Schiilerinnen und Schiiler im analogen Kartenunterricht ihre mit analogen Karten entwickel-
ten Kompetenzen auch auf den Umgang mit digitalen Karten iibertragen. Des Weiteren konn-
ten nicht kontrollierbare Einflussfaktoren, wie der auerschulische Zugang zu digitalen Kar-
ten, zu diesen Effekten gefiihrt haben (s. Kap. 6.5). Die Schiilerinnen und Schiiler konnten
beispielsweise zuhause, bei Freunden oder auf dem Schulhof iiber den Computer, das Tablet
oder das Smartphone auf digitale Kartendienste zugegriffen haben, sodass auch bei diesen
Schiilerinnen und Schiilern Kompetenzen im Bereich der Digitalen kartographischen Medien-
kompetenz gefordert wurden. Solche Einflussfaktoren sind jedoch eher unwahrscheinlich und
konnen in empirischen Studien generell nicht kontrolliert werden. Zudem konnte es sich um
einen Einfluss des Erhebungsinstrumentes handeln, da die Schiilerinnen und Schiiler zu allen

drei Messzeitpunkten einen identischen Fragebogen ausgefiillt haben (s. Kap. 7).
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6.4 Zusammenhang zwischen Digitaler kartographischer Medienkompetenz
und Kartenkompetenz

Nachdem im Bereich der Kartenkompetenz sowie im Bereich der Digitalen kartographischen
Medienkompetenz Unterschiede in den subjektiv eingeschitzten Kompetenzen sowohl inner-
halb der einzelnen Gruppen als auch zwischen den Gruppen berichtet wurden, geht es im Fol-
genden darum, ob ein Zusammenhang zwischen der entwickelten Digitalen kartographischen
Medienkompetenz und der entwickelten Kartenkompetenz besteht. Bei diesen Analysen steht
die Frage im Mittelpunkt, ob der unterrichtliche Einsatz digitaler Karten und die dadurch ent-
wickelte Digitale kartographische Medienkompetenz mit der entwickelten Kartenkompetenz
korreliert. Insbesondere bei Schiilerinnen und Schiilern im digitalen Kartenunterricht wurde
ein Zusammenhang erwartet, da diese Gruppe innerhalb des Treatments mit digitalen Karten
gearbeitet hat. Als Grundlage fiir die Analyse diente die dritte iibergeordnete Hypothese: Es
besteht ein Zusammenhang zwischen der (subjektiv eingeschdtzten) Digitalen kartographi-
schen Medienkompetenz und der (subjektiv eingeschdtzten) Kartenkompetenz bei Schiilerin-
nen und Schiilern im digitalen Kartenunterricht (s. Kap. 4.2).
Die Korrelationsrechnung wurde fiir den zweiten und dritten Messzeitpunkt durchgefiihrt, da
erst nach dem Treatment ein Zusammenhang zwischen den beiden Variablen erwartet wurde.
Die Ergebnisse zeigen sowohl in der Gruppe ,digitale Karten’ als auch in der Gruppe ,analoge
Karten’ zu beiden Messzeitpunkten hoch signifikante Korrelationen, sodass in beiden (!)
Gruppen ein Zusammenhang zwischen der (subjektiv eingeschdtzten) Digitalen kartographi-
schen Medienkompetenz und der (subjektiv eingeschitzten) Kartenkompetenz besteht.
Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die Korrelationskoeffizienten nach Pearson'’
zwischen den gebildeten Variablen der Kartenkompetenz und der Digitalen kartographischen

Medienkompetenz fiir die Gruppe ,digitale Karten’ und — zum Vergleich — fiir die Gruppe

,analoge Karten’:'**
Variablen Digitale kartographische Medienkompetenz
Gruppe ,digitale Karten’ Gruppe ,analoge Karten’
Kartenkompetenz t2: . 769%* t2: .562%*
t3: . 711** t3: .482%*

Tab. 27: Korrelationen nach Pearson fiir die Zusammenhénge zwischen den einzelnen Kompetenzbereichen

"3 In Abhingigkeit von der Skalenqualitit der zu analysierenden Variablen werden unterschiedliche Korrelati-

onsmafle verwendet. Bei intervallskalierten, normalverteilten Variablen wird auf die Produkt-Moment-
Korrelation nach Pearson (r) zuriickgegriffen (vgl. RAITHEL 2008: 154). Zur Normalverteilung der Variablen s.
Anhang Kap. 6.

" Die Signifikanz wird in der Tabelle mit der Vergabe von Sternchen dargestellt. SPSS kennzeichnet Korrelati-
onskoeffizienten mit einem Sternchen (*), wenn die Korrelation auf einem Signifikanzniveau von 5% (0,05 (2-
seitig)) signifikant ist. Die Vergabe von zwei Sternchen (**) erfolgt, wenn die Korrelation auf einem 1% - Signi-
fikanzniveau (0,01 (2-seitig)) signifikant ist.
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In beiden Gruppen zeigt sich zu beiden Messzeitpunkten ein positiver Zusammenhang zwi-
schen den Variablen der Kartenkompetenz und der Digitalen kartographischen Medienkom-
petenz, sodass hohe Werte im Bereich der Kartenkompetenz mit hohen Werten im Bereich
der Digitalen kartographischen Medienkompetenz einhergehen. Bei der Gruppe ,digitale Kar-
ten’ lasst sich mit Korrelationswerten zwischen 7=0.7 und 7=0.8 eine hohe Korrelation erken-
nen.'*” Die Korrelationswerte bei der Gruppe ,analoge Karten’ bewegen sich zwischen r=0.4
und =0.6 und damit zwischen einer geringen bis mittleren Korrelation. Mit einer Zunahme
der subjektiv eingeschdtzten Digitalen kartographischen Medienkompetenz steigt also — so-
wohl in der Gruppe ,digitale Karten’ als auch in der Gruppe ,analoge Karten’ — die subjektiv
eingeschitzte Kartenkompetenz an. Diese Korrelationen sind bei Schiilerinnen und Schiilern
im digitalen Kartenunterricht jedoch stirker ausgeprigt (s. Tab. 27), was aufgrund der Anle-
gung des digitalen Treatments auch zu erwarten war.

Die Hypothese, dass ein Zusammenhang zwischen der (subjektiv eingeschétzten) Digitalen
kartographischen Medienkompetenz und der (subjektiv eingeschétzten) Kartenkompetenz bei
Schiilerinnen und Schiilern im digitalen Kartenunterricht besteht, konnte also bestétigt wer-
den. Demnach liegt die Vermutung nahe, dass im digitalen Kartenunterricht die Entwicklung
von Digitaler kartographischer Medienkompetenz mit der Entwicklung von Kartenkompetenz
einhergeht. Die Schiilerinnen und Schiiler konnten also alleine durch die Entwicklung von
Kompetenzen aus dem Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz zugleich
Kompetenzen aus dem Bereich der Kartenkompetenz ausbauen. Beispielsweise konnten die
Lernenden alleine durch den Umgang mit der Suchfunktion des digitalen Kartendienstes (Di-
gitale kartographische Medienkompetenz) ihre Kartenkompetenz derart ausbauen, dass sie
durch die Lokalisierung von Orten zugleich ihre topographischen Kenntnisse erweitern. Um
diesbeziiglich detailliertere Aussagen treffen zu konnen, miissten sich jedoch weitere Unter-
suchungen anschlieen, welche die Schnittstellen zwischen der Digitalen kartographischen
Medienkompetenz und der Kartenkompetenz stéarker spezifizieren (s. Kap. 7).

Der ebenfalls hoch signifikante Zusammenhang zwischen der Digitalen kartographischen
Medienkompetenz und der Kartenkompetenz kann in der Gruppe ,analoge Karten’ nicht

durch den unterrichtlichen Einsatz digitaler Karten erklart werden, da in dieser Gruppe keine

"33 Bei der Interpretation von Korrelationskoeffizienten sind in der Regel folgende Werte im Bereich des positi-

ven linearen Zusammenhangs grundlegend: Bis 0.2 sehr geringe Korrelation, bis 0.5 geringe Korrelation, bis 0.7
mittlere Korrelation, bis 0.9 hohe Korrelation, iiber 0.9 sehr hohe Korrelation (vgl. RAITHEL 2008: 154). Fiir die
EffektgroBe konnen auch die Grenzwerte nach COHEN (1988) berichtet werden: Nach COHEN (ebd.) wird ab
einem Korrelationskoeffizienten von »=.50 von einem starken Zusammenhang bzw. einem groBen Effekt ausge-
gangen. Eine Korrelation zwischen r=.10 und »=.30 wird als gering bis moderat bezeichnet, eine Korrelation
zwischen =.30 und r=.50 als moderat bis grof3 (vgl. BUHNER/ZIEGLER 2009: 607).
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digitalen Karten eingesetzt wurden. An dieser Stelle kdnnten die bereits angesprochenen
Transfereffekte zum Tragen kommen, sodass die Schiilerinnen und Schiiler im analogen Kar-
tenunterricht ihre mit analogen Karten entwickelten Kompetenzen auf den Umgang mit digi-
talen Karten iibertragen und demnach neben ihrer Kartenkompetenz auch ihre Digitale karto-
graphische Medienkompetenz nach dem Treatment hoher einschitzen. Um dies zu iiberprii-
fen, sind weiterfilhrende Forschungen notwendig, die bei Schiilerinnen und Schiilern der
Gruppe ,analoge Karten’ — z.B. im Rahmen objektiver Kompetenztests — den Umgang mit
digitalen Karten und damit die Digitale kartographische Medienkompetenz untersuchen. Dar-
iiber hinaus sei auch hier nochmals auf den méglichen Einfluss des Messinstrumentes verwie-
sen, da die Probanden zu drei Messzeitpunkten den gleichen Fragebogen ausgefiillt haben (s.

Kap. 7).

6.5 Mogliche Einflussfaktoren auf die Kompetenzentwicklung
Fiir diese Untersuchung wurden bestimmte Faktoren formuliert, die den Kompetenzerwerb
der Lernenden beeinflussen konnen und damit als Grundlagen der Kompetenzentwicklung
angesehen werden (s. Kap. 3.4)."*° Um zu untersuchen, ob zwischen diesen Faktoren und den
selbsteingeschitzten Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler im Bereich der Kartenkom-
petenz und der Digitalen kartographischen Medienkompetenz Zusammenhidnge bestehen,

wurden bivariate Korrelationen durchgefiihrt.">’

Da es — abgesehen von der letzten Zeugnis-
note im Sachunterricht — bei diesen Analysen um den Zusammenhang von zwei intervallska-
lierten Variablen geht, wurde auf die Pearson-Korrelation zuriickgegriffen. Beim Zusammen-
hang der Kompetenzeinschétzungen mit der letzten Zeugnisnote im Sachunterricht wurde
hingegen die Rangkorrelation nach Spearman angewendet (vgl. RAITHEL 2008: 154). Denn
die Zeugnisnote ist ordinalskaliert und erreicht damit kein Intervallskalenniveau.

Die folgenden Tabellen geben fiir die einzelnen Gruppen einen Uberblick iiber die Korrelati-

onskoeffizienten zwischen den einzelnen Variablen zu den drei Messzeitpunkten. Die Korre-

"% Neben diesen Grundlagen der Kompetenzentwicklung wurden bei der Datenauswertung das Geschlecht der

Probanden (s. Anhang Kap. 7.1) sowie der geographische Standort der Schulen (stddtisch/ldndlich) (s. Anhang
Kap. 7.2) als Randaspekte im Hinblick auf weitere mogliche Einflussfaktoren auf die Kompetenzentwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt. Diese Randaspekte sind zur Beantwortung der Forschungsfrage
zwar nicht relevant, jedoch bot sich eine zusitzliche Betrachtung dieser Aspekte an, da diese Daten im Rahmen
allgemeiner Schiilermerkmale (Geschlecht) bzw. allgemeiner Schulmerkmale (geographischer Standort) ohnehin
vorlagen. Aufgrund dessen wurden die Untersuchungsergebnisse darauthin untersucht, ob sich ggf. weitere Un-
terschiede zeigen, wenn das Geschlecht oder der geographische Standort der Schulen mitberiicksichtigt werden.
"7 Dariiber hinaus konnten auch Moderationsanalysen durchgefithrt werden, um detaillierte Erkenntnisse iiber
mogliche Einflussfaktoren auf die Kompetenzentwicklung der Lernenden zu erhalten. Bei Moderationsanalysen
werden ,,Moderatorvariablen [...] [identifiziert], die einen Einfluss auf den Zusammenhang zweier Merkmale
ausiiben* (BORTZ/SCHUSTER 2010: 357).
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lationen wurden jeweils getrennt fiir die einzelnen Gruppen berechnet, sodass Vergleiche zwi-
schen den Gruppen mdglich sind. Neben der Angabe der Korrelationskoeffizienten wurden
die Korrelationen durch die Vergabe von Sternchen auf Signifikanz getestet.
Aus den Grundlagen der Kompetenzentwicklung wurden fiir die Analysen die folgenden Va-
riablen herangezogen (s. Kap. 5.4.2.2):

» Motivation bei der Arbeit mit digitalen Karten (s. Kap. 6.5.1)
Motivation bei der Arbeit mit analogen Karten (s. Kap. 6.5.1)
Haufigkeit der Verwendung digitaler Karten im auBerschulischen Bereich (s. Kap. 6.5.2)
Héaufigkeit der Verwendung von Google Maps auf dem eigenen Smartphone (s. Kap. 6.5.2)
Haufigkeit der Verwendung von analogen Karten im auflerschulischen Bereich (s. Kap. 6.5.2)

Einstellung zum Sachunterricht (s. Kap. 6.5.3)

YV V V VYV VYV V

Letzte Zeugnisnote im Sachunterricht (s. Kap. 6.5.4)

6.5.1 Motivation bei der Arbeit mit digitalen bzw. analogen Karten
Da Interaktivitit — als relevantes Unterscheidungsmerkmal zwischen digitalen und analogen
Karten (s. Kap. 3.1.5) — ,reichhaltige Mdoglichkeiten zur Motivierung® (DEIMANN 2002: 66)
der Lernenden bietet, ist bei der Betrachtung des Kompetenzerwerbs der Schiilerinnen und
Schiilern im digitalen Kartenunterricht vor allem Motivation eine wesentliche Komponente (s.
Kap. 3.4). An dieser Stelle interessiert insbesondere die Motivation beim Umgang mit digita-

len Karten, da sich diese durch interaktive Gestaltungsmoglichkeiten auszeichnen.

Gruppe ,digitale Karten’ Gruppe ,analoge Karten’
Motivation Motivation Motivation Motivation

digitale Karten | analoge Karten digitale Karten | analoge Karten
Karten- tl: .308%* tl:.061 Karten- tl:.243* tl:.227
kompetenz t2:.053 t2:.007 kompetenz t2: 211 t2:.008
t3: .406%* t3: -.083 t3: .215 t3:.117
DKM tl: 277%* tl: -.044 DKM tl: 317** tl:.120
t2:.043 t2:-.154 t2:.034 t2:.069
t3: .425%* t3: -206%* t3: .445%* t3: -.072

Tab. 28: Kompetenzeinschétzungen und Motivation

Sowohl in der Gruppe ,digitale Karten’ als auch in der Gruppe ,analoge Karten’ zeigen sich
zwischen den Kompetenzeinschitzungen der Probanden mit der Variablen ,Motivation bei
der Arbeit mit digitalen Karten’ signifikante positive Zusammenhinge. Hingegen zeigen sich
keine signifikanten positiven Zusammenhinge mit der Variablen ,Motivation bei der Arbeit
mit analogen Karten’ (s. Tab. 28). Daher ist Motivation bei der Entwicklung der subjektiven
Kompetenzeinschitzungen der Schiilerinnen und Schiiler vor allem bei digitalen Karten eine

relevante EinflussgroBe. So korrelieren bei den Schiilerinnen und Schiilern im digitalen Kar-
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tenunterricht die Kartenkompetenz und die Digitale kartographische Medienkompetenz posi-
tiv mit der Motivation der Kinder, sich mit digitalen Karten zu beschéiftigen. Allerdings wird
ersichtlich, dass diese Zusammenhinge sowohl im Bereich der Kartenkompetenz als auch im
Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz lediglich zum ersten und dritten
Messzeitpunkt hoch signifikant sind (s. Tab. 28)."** Zum zweiten Messzeitpunkt zeigen sich
bei Schiilerinnen und Schiilern im digitalen Kartenunterricht in beiden Kompetenzbereichen
keine Zusammenhinge zwischen dem Kompetenzerwerb und der Motivation beim Umgang
mit digitalen Karten. Obwohl die Motivation beim Umgang mit digitalen Karten bei den
Schiilerinnen und Schiilern im digitalen Kartenunterricht zum zweiten Messzeitpunkt am
hochsten ist (s. Kap. 6.1.1.3), korrelieren diese Werte nicht mit den subjektiven Kompetenz-
einschitzungen im Bereich der Kartenkompetenz und der Digitalen kartographischen Medi-
enkompetenz. Zum zweiten Messzeitpunkt gehen hohe Motivationswerte beim Umgang mit
digitalen Karten also nicht mit hohen Kompetenzeinschdtzungswerten einher. Es konnte sein,
dass die Schiilerinnen und Schiiler den Unterricht langweilig fanden und demnach auch nicht
motiviert waren, mit digitalen Karten zu arbeiten. Dies ist jedoch eher unwahrscheinlich, da in
der Gruppe ,digitale Karten’ ja — abgesehen von Korrelationen mit den Kompetenzeinschitz-
ungen — gerade zum zweiten Messzeitpunkt die Motivation beim Umgang mit digitalen Kar-
ten am hochsten ist (s. Kap. 6.1.1.3). Dass die Motivation unmittelbar nach dem Treatment
(t2) nicht mit den Kompetenzeinschitzungen der Schiilerinnen und Schiiler im digitalen Kar-
tenunterricht korreliert, konnte auf weitere Einflussfaktoren, wie die technische Einarbei-
tungsphase, zuriickzufiihren sein. So miissen die Schiilerinnen und Schiiler aus der Gruppe
,digitale Karten’ zunichst mit der digitalen Technik (Tablet, Funktionen von kidipedia und
kidi-Maps) vertraut gemacht werden, bevor sie digitale Karten nutzen und ihre Kompetenzen
(weiter-)entwickeln konnen. Demnach konnten die Lernenden zum zweiten Messzeitpunkt
aufgrund des unterrichtlichen Einsatzes digitaler Karten zwar motiviert gewesen sein, die ho-
here Einschitzung der Kompetenzen konnte jedoch teilweise erst zeitlich verzogert aufgetre-
ten sein. Die Kompetenzeinschdtzungen konnten also insbesondere dann (weiter) ansteigen,
nachdem die Schiilerinnen und Schiiler die Funktionsweisen der digitalen Technik hinrei-
chend internalisiert haben.

Auch die Unterrichtserfahrungen innerhalb der Erhebungsphase haben gezeigt, dass bei den
Schiilerinnen und Schiilern im digitalen Kartenunterricht zunichst eine technische Einfiihrung

in den Umgang mit den technischen Funktionen (z.B. Bedienung der Such- oder Zoomfunkti-

38 Nach COHEN (1988) bewegen sich die Werte, abgesehen vom Wert 7=.277, zwischen einem moderaten und

starken Effekt, da diese Werte im Bereich zwischen r=.30 und =.50 liegen (vgl. BUHNER/ZIEGLER 2009: 607).
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on) erforderlich war, wihrend die Schiilerinnen und Schiiler im analogen Kartenunterricht
keine spezifische Einfiihrung in den Umgang mit analogem Kartenmaterial benotigten. Erst
nachdem die Schiilerinnen und Schiiler der Gruppe ,digitale Karten’ die technischen Funktio-
nen bedienen konnten, war die Bearbeitung der Arbeitsauftrige zum Umgang mit Karten (s.
Anhang Kap. 4.3) und damit die Entwicklung von Kartenkompetenz ohne (technische) Prob-
leme moglich.

Dies konnte auch erkldren, warum die subjektive Kompetenzeinschitzung im Bereich der
Kartenkompetenz in der Gruppe ,digitale Karten’ zwischen dem zweiten und dritten Mess-
zeitpunkt nochmals signifikant ansteigt (s. Kap. 6.2). Es wire denkbar, dass die Kinder auch
nach dem Treatment digitale Karten im auBerschulischen Bereich nutzen und ihre Karten-
kompetenz bzw. spezifische Teilkompetenzen der Kartenkompetenz weiter ausbauen, nach-
dem sie innerhalb des Treatments die Funktionsweisen der digitalen Technik internalisiert
haben.'” Dies wiirde auch begriinden, warum die Digitale kartographische Medienkompetenz
in der Gruppe ,digitale Karten’ zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt nicht mehr
weiter ansteigt (s. Kap. 6.3), da Kompetenzen im Umgang mit der digitalen Technik bzw. den
digitalen Karten innerhalb des Treatments hinreichend gefordert wurden.

Die Vermutung, dass Schiilerinnen und Schiiler aus der Gruppe ,digitale Karten’ {iber das
Treatment hinaus mit digitalen Karten gearbeitet haben, kann durch Erfahrungen innerhalb
der Erhebungsphase unterstiitzt werden. Die Schiilerinnen und Schiiler aus der Gruppe ,digi-
tale Karten’ haben zum zweiten Messzeitpunkt z.B. nach ihren Logindaten fiir kidipedia ge-

fragt, weil sie auch zuhause kidi-Maps

Version |[Titel Erstellungszeitpunkt
- [ nutzen wollten. Zudem haben Schiiler-

101 Uberschrift [2017-02-14116:44:38

innen und Schiiler aus der Gruppe ,digi-
100 Uberschrift 2017-02—13'19:41:31

tale Karten’ zum dritten Messzeitpunkt
99 Uberschrift [2017-02-13]19:33:53 ) L

davon berichtet, dass sie kidi-Maps auch
o8 Uberschrift [2017-02-13]19:19:50 ) .

auf dem Smartphone ausprobiert hitten.
i Obsesshen  RO17:024419:12:28 Ein Schiiler hat sogar nach weiteren
L Oberschrift |2017-02-1318:41:20 Arbeitsauftrigen zum Umgang mit kidi-
95 UbErSChriﬂ 2017-02-1318:33:25 Maps gefragt, da er seinen Saarland-
94 Oberschrift [2017-02-13 12:29:38 Reisefiihrer (s. Kap. 5.3.2) zuhause wei-

Abb. 39: Beitragshistorie eines Schiilers iiber digitalen Reisefiihrer ter ausbauen wollte. Dass dieser Schiiler

¥ Die Verwendung digitaler Karten im schulischen Bereich kann als mégliche Einflussvariable ausgeschlossen
werden, da — abgesehen vom Treatment — nach Riicksprache mit den Lehrkriften im Unterricht nicht mit digita-
len Karten gearbeitet wurde. Diese Aussagen decken sich auch mit den Angaben der Schiilerinnen und Schiiler,
nach denen digitale Karten so gut wie gar nicht verwendet werden (s. Kap. 6.1.1.2).
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sehr motiviert war, zeigt die Beitragshistorie in kidipedia, da fiir seinen kidipedia-Beitrag
(Mein Reisefiihrer des Saarlandes) 101 Versionen bestehen (s. Abb. 39). Da die Beitragshis-
torie zugleich iiber den Erstellungs- bzw. Bearbeitungszeitpunkt der kidipedia-Beitrige in-
formiert, konnte bestétigt werden, dass dieser Schiiler nicht nur im Rahmen des Unterrichts,
sondern auch auflerhalb des Unterrichts — zwischen 16 und 20 Uhr — an seinem Beitrag wei-
tergearbeitet hat (s. Abb. 39). Zudem hat der Schiiler auf freiwilliger Basis weitere Beitrige
mit digitalen Karten erstellt (z.B. Beitrag Saarbriicken).

6.5.2 AuBlerschulische Verwendung digitaler bzw. analoger Karten
Tab. 29 zeigt die Korrelationen zwischen den Kompetenzeinschidtzungen der Schiilerinnen
und Schiiler und der auBerschulischen Verwendung digitaler Karten, der auerschulischen

Verwendung von Google Maps sowie der aullerschulischen Verwendung analoger Karten:

Gruppe ,digitale Karten’ Gruppe ,analoge Karten’
Nutzung Nutzung Nutzung Nutzung Nutzung Nutzung
digitale Google analoge digitale Google analoge
Karten Maps Karten Karten Maps Karten
Karten- tl:.134 tl:.138 tl: -.005 Karten- tl:.191 tl:-.130 | tl:-.043
kompetenz | t2:-.077 t2:.042 t2: -.213% kompetenz | t2:.039 t2:-.041 | t2:-277%*
t3: -.183* t3:-.091 | t3:-.184* t3:.139 t3:.032 t3:.154
DKM tl: 306** | tl:.236* | tl:.171 DKM tl: 356%** tl:.125 tl: -.054
t2: -.144 t2:.040 t2: -.292%%* t2: .318* t2:.240 t2:.071
t3:-.221* t3:-.074 | t3:-227%* t3:.522%* t3:.143 t3:.217

Tab. 29: Kompetenzeinschétzungen und auBerschulische Kartenverwendung

Die Untersuchungsergebnisse beziiglich der Medienausstattung im auferschulischen Bereich
haben gezeigt, dass Zugangsmedien zu digitalen Karten im auBlerschulischen Bereich der
Schiilerinnen und Schiiler durchaus vorhanden sind (s. Kap. 6.1.1.1). In den meisten Haushal-
ten existieren Tablets, Computer bzw. Laptops sowie Smartphones als typische Zugangsme-
dien zu digitalen Karten. Einen Zugang zum Internet, iiber das die Schiilerinnen und Schiiler
auf digitale Kartendienste zugreifen konnen, haben sogar nahezu alle Schiilerinnen und Schii-
ler. Es hat sich jedoch gezeigt, dass die Schiilerinnen und Schiiler beider Gruppen trotz der
vorhandenen Zugangsmoglichkeiten digitale Karten — wie auch analoge Karten — eher selten
nutzen (s. Kap. 6.1.1.1).

Uber die drei Erhebungszeitpunkte zeigt sich zwar, dass digitale Karten sowohl von Schiile-
rinnen und Schiilern der Gruppe ,digitale Karten’ als auch von Schiilerinnen und Schiilern der
Gruppe ,analoge Karten’ im aufBlerschulischen Bereich hdufiger genutzt werden als analoge
Karten. Allerdings werden auch digitale Karten im Durchschnitt weniger als einmal in der

Woche und daher eher selten verwendet (s. Kap. 6.1.1.1).
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Trotz der eher seltenen Verwendung digitaler Karten im auBlerschulischen Bereich zeigt sich
beim Vergleich der Gruppen, dass die Gruppe ,digitale Karten’ zum zweiten und dritten
Messzeitpunkt digitale Karten im auBerschulischen Bereich etwa gleich hdufig verwendet. Im
Gegensatz dazu verwendet die Gruppe ,analoge Karten’ zum dritten Messzeitpunkt analoge
Karten seltener als zum zweiten Messzeitpunkt (s. Kap. 6.1.1.1). Demnach kénnten die Schii-
lerinnen und Schiiler der Gruppe ,digitale Karten’ iiber das Treatment hinaus im auBerschuli-
schen Bereich mit digitalen Karten gearbeitet und dabei ihre Kartenkompetenz sowie den
Umgang mit dem Tablet weiterentwickelt haben. Dieser Aussage spricht jedoch entgegen,
dass es zwischen den subjektiven Kompetenzeinschatzungen und der Variablen zur Nutzung
digitaler Karten im auBerschulischen Bereich zum zweiten und dritten Erhebungszeitpunkt zu
negativen Korrelationen kommt (s. Tab. 29). Demnach wire die subjektive Kompetenzsteige-
rung zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt weniger auf eine verstirkte Nutzung
digitaler Karten im auBlerschulischen Bereich zuriickzufiihren, sodass eine detailliertere Ursa-
chenforschung erforderlich ist. Es konnte beispielsweise auch sein, dass die Schiilerinnen und
Schiiler ihre Kompetenzen nach dem Treatment in anderen Bereichen (z.B. schulischer
Nachmittagsbereich oder bei Freunden und Bekannten) weiterentwickelt haben. Da diese Be-
reiche im Fragebogen nicht erfasst wurden, konnen dariiber keine Aussagen getroffen werden.
Es miissten sich weitere Untersuchungen anschlieen, die beispielsweise speziell die Frage
nach dem Umgang mit spezifischem Kartenmaterial in verschiedenen (auBler-)schulischen
Bereichen forcieren. Zudem sei an dieser Stelle nochmals auf den moglichen Einfluss des
Erhebungsinstrumentes verwiesen, da die Schiilerinnen und Schiiler zu drei Messzeitpunkten
einen identischen Fragebogen ausgefiillt haben (s. Kap. 7).

Ebenfalls zeigt sich, dass der subjektive Kompetenzzuwachs in der Gruppe ,digitale Karten’
in beiden Kompetenzbereichen negativ mit der auBerschulischen Nutzung analoger Karten
korreliert. Insbesondere zum zweiten und dritten Messzeitpunkt zeigen sich hoch signifikante
Werte. Schiilerinnen und Schiiler im digitalen Kartenunterricht nutzen zum zweiten und drit-
ten Erhebungszeitpunkt mit steigender Kompetenzeinschétzung also nicht nur weniger digita-
le Karten, sondern auch weniger analoge Karten im auBlerschulischen Bereich. Mit steigender
Kompetenzeinschdtzung werden von den Schiilerinnen und Schiilern also Karten im Allge-
meinen zuhause weniger verwendet, sodass die mediale Darbietung der Karten (ana-
log/digital) im Unterricht keinen Einfluss auf die Verwendung von Karten im auBerschuli-
schen Bereich zu haben scheint. Dadurch sind auch mogliche Transfereffekte im Umgang mit
Karten, dass die Gruppe ,digitale Karten’ ihre mit digitalen Karten entwickelten Kompeten-

zen auch auf den Umgang mit analogen Karten iibertrdgt, eher unwahrscheinlich.
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Auch bei der Verwendung von Google Maps auf dem eigenen Smartphone zeigen sich in der
Gruppe ,digitale Karten’ fiir den zweiten und dritten Messzeitpunkt keine signifikanten Zu-
sammenhéinge mit dem subjektiven Kompetenzerwerb. Lediglich zum ersten Messzeitpunkt
zeigen sich zwischen der Digitalen kartographischen Medienkompetenz und der Verwendung
von Google Maps auf dem Smartphone signifikante positive Zusammenhénge, sodass die
Vorkenntnisse der Schiilerinnen und Schiiler aus der Gruppe ,digitale Karten’ u.a. auf Vorer-
fahrungen im Umgang mit Google Maps zuriickgefiihrt werden konnen. In der Gruppe ,ana-
loge Karten’ zeigen sich zu keinem Messzeitpunkt signifikante Korrelationen zwischen den
Kompetenzeinschitzungen und der Verwendung von Google Maps auf dem eigenen Smart-
phone, wobei dies aufgrund der Anlegung des analogen Treatments auch zu erwarten war.

Bei Schiilerinnen und Schiilern der Gruppe ,analoge Karten’ zeigen sich signifikante Zusam-
menhénge insbesondere zwischen der Digitalen kartographischen Medienkompetenz und der
Motivation beim Umgang mit digitalen Karten sowie der Nutzung digitaler Karten im auf3er-
schulischen Bereich, obwohl diese Gruppe kein digitales Treatment erhalten hat. Zum dritten
Erhebungszeitpunkt zeigt sich beispielsweise ein moderater Zusammenhang zwischen der
Digitalen kartographischen Medienkompetenz und der Motivation, mit digitalen Karten zu
arbeiten (s. Tab. 28). Im Gegensatz zur Gruppe ,digitale Karten’ korrespondiert dies auch mit
der Nutzung digitaler Karten im auBlerschulischen Bereich. So geht mit einer groeren Kom-
petenzeinschitzung im Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz auch eine
verstirkte Nutzung digitaler Karten im auBlerschulischen Bereich einher (s. Tab. 29). Vor al-
lem zum dritten Messzeitpunkt zeigt sich mit einem Korrelationskoeffizienten von r=.522%**
ein hoch signifikanter, starker Effekt (vgl. BUHNER/ZIEGLER 2009: 607).

Diese Ergebnisse konnten dahingehend interpretiert werden, dass Schiilerinnen und Schiiler
im analogen Kartenunterricht dazu motiviert worden sind, ihre mit analogen Karten entwi-
ckelten Kompetenzen auf den Umgang mit digitalen Karten im auBerschulischen Bereich zu
iibertragen. Denn im Gegensatz zum schulischen Bereich sind digitale Karten sowie die er-
forderlichen Zugangsmedien zu digitalen Karten im auBerschulischen Bereich durchaus vor-
handen (s. Kap. 6.1.1.1). Die Schiilerinnen und Schiiler der Gruppe ,analoge Karten’ konnten
beispielsweise durch den Fragebogen, der auch in der Gruppe ,analoge Karten’ den Umgang
mit digitalen Karten beriicksichtigt (s. Kap. 5.3.1), auf digitale Karten aufmerksam gemacht
worden sein, sodass sie ihre mit analogen Karten entwickelten Kompetenzen zugleich beim
Umgang mit digitalen Karten angewendet haben. Dadurch konnten die Schiilerinnen und
Schiiler aus der Gruppe ,analoge Karten’ neben Kompetenzen im Bereich der Kartenkompe-

tenz auch grundlegende Kompetenzen im Bereich der Digitalen kartographischen Medien-
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kompetenz entwickelt haben. Die Nutzung digitaler Karten im auBerschulischen Bereich
konnte demnach erkldren, warum die Gruppe ,analoge Karten’ ihre Digitale kartographische
Medienkompetenz nach dem analogen Treatment signifikant besser einschétzt als vor dem

Treatment (s. Kap. 6.3).

6.5.3 Einstellung zum Sachunterricht
Tab. 30 gibt einen Uberblick iiber die Korrelationen zwischen den subjektiven Kompetenz-

einschitzungen der Schiilerinnen und Schiiler und deren Einstellung zum Sachunterricht:

Gruppe ,digitale Karten’ Gruppe ,analoge Karten’
Einstellung Einstellung
Sachunterricht Sachunterricht
Karten- tl: .223%* Karten- tl:.202
kompetenz | t2: .364** kompetenz | t2: .426**
t3: .462%* t3: .569%*
DKM tl:.150 DKM tl:.170
t2: 387** t2:.128
t3: .381%* t3:.275%

Tab. 30: Kompetenzeinschétzungen und Einstellung zum Sachunterricht

Fiir die Digitale kartographische Medienkompetenz zeigen sich beziiglich der Einstellung
zum Fach Sachunterricht insbesondere bei Schiilerinnen und Schiilern der Gruppe ,digitale
Karten’ — abgesehen vom ersten Messzeitpunkt — hoch signifikante Korrelationswerte (s. Tab.
30). Mit einer steigenden Kompetenzeinschiatzung im Bereich der Digitalen kartographischen
Medienkompetenz gehen bei den Schiilerinnen und Schiilern im digitalen Kartenunterricht
also steigende Werte in ihrer Einstellung zum Sachunterricht einher, wobei steigende Werte
einem hoheren Interesse am Fach Sachunterricht entsprechen (s. Kap. 5.4.2.2.4). Das bedeu-
tet, dass die Schiilerinnen und Schiiler durchaus daran interessiert sind, im Sachunterricht mit
digitalen Medien bzw. digitalen Karten zu arbeiten.

In beiden Gruppen, also sowohl in der Gruppe ,digitale Karten’ als auch in der Gruppe ,ana-
loge Karten’, zeigen sich im Bereich der Kartenkompetenz — insbesondere nach dem Treat-
ment — hoch signifikante Zusammenhénge zwischen dem Kompetenzerwerb und der Einstel-
lung zum Sachunterricht (s. Tab. 30). So geht mit steigenden Kompetenzeinschdtzungen im
Bereich der Kartenkompetenz eine positivere Einstellung zum Sachunterricht einher. In der
Gruppe ,analoge Karten’ zeigen sich mit Korrelationswerten von =.426** und r=.569** ho-
he Werte, die nicht nur alle hoch signifikant sind, sondern nach COHEN (1988) auch einem
moderaten bis groen Effekt entsprechen (vgl. BUHNER/ZIEGLER 2009: 607). Die Gruppe ,di-
gitale Karten’ verzeichnet leicht geringere, aber dennoch hoch signifikante Werte (s. Tab. 30).
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Die positive Einstellung zum Sachunterricht scheint sowohl bei Schiilerinnen und Schiilern
aus der Gruppe ,digitale Karten’ als auch bei Schiilerinnen und Schiilern aus der Gruppe ,ana-
loge Karten’ auf den Umgang mit (digitalen bzw. analogen) Karten zuriickzufiihren zu sein.
An dieser Stelle kodnnten Novitdtsaspekte bedeutsam sein, sodass die Schiilerinnen und Schii-
ler aufgrund des fiir sie ,neuen’ unterrichtlichen Medien- bzw. Karteneinsatzes ein hdheres
Interesse am Fach Sachunterricht haben, denn neben digitalen Medien wurden auch Karten —
unabhéngig von der medialen Darbietung (analog/digital) — vor dem Treatment im Unterricht
so gut wie gar nicht verwendet (s Kap. 6.1.1.2).

In der Gruppe ,digitale Karten’ scheint zudem der unterrichtliche Einsatz der digitalen Tech-
nik relevant zu sein, da die Schiilerinnen und Schiiler im digitalen Kartenunterricht mit stei-
genden Werten in der Digitalen kartographischen Medienkompetenz ebenfalls hohere Werte
in ihrer Einstellung zum Sachunterricht aufweisen. Da die Gruppe ,analoge Karten’ innerhalb
des Treatments nicht mit digitalen Karten gearbeitet hat, ist es auch nachzuvollziehen, dass
sich zwischen der Digitalen kartographischen Medienkompetenz und der Einstellung zum
Sachunterricht keine signifikanten Zusammenhédnge zeigen. Auftillig ist jedoch, dass sich
zwischen der Digitalen kartographischen Medienkompetenz und der Einstellung zum Sachun-
terricht zum dritten Messzeitpunkt signifikante Ergebnisse zeigen. Dies konnte wiederum auf
die auBerschulische Verwendung digitaler Karten und den dadurch entwickelten Kompetenz-
zuwachs im Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz zuriickzufiihren sein

(s. Kap. 6.5.2).

6.5.4 Letzte Zeugnisnote im Sachunterricht
Die durchweg negativen Korrelationen zwischen den Kompetenzeinschdtzungen und der letz-
ten Zeugnisnote im Sachunterricht zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler mit einer hoheren
Kompetenzeinschdtzung auch bessere Noten aufweisen (s. Tab. 31). Hohe Werte in den

Kompetenzeinschidtzungen korrelieren demnach mit niedrigen Notenwerten.

Gruppe ,digitale Karten’ Gruppe ,analoge Karten’
Note Note
Sachunterricht Sachunterricht
Karten- tl: -.292%* Karten- tl: -.389%**
kompetenz | t2: -.343** kompetenz | t2: -.457**
t3: - 431%* t3: -.472%*
DKM tl: -.215% DKM tl:-.148
t2: - 450%* t2:-.143
t3: -.417%* t3:-.163

Tab. 31: Kompetenzeinschédtzungen und letzte Zeugnisnote im Sachunterricht
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Bei Schiilerinnen und Schiilern im digitalen Kartenunterricht zeigen sich im Bereich der Kar-
tenkompetenz und im Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz zu allen drei
Messzeitpunkten signifikante Korrelationen (s. Tab. 31). Bei Schiilerinnen und Schiilern im
analogen Kartenunterricht konnten zwischen den Kompetenzeinschitzungen und der Zeug-
nisnote lediglich im Bereich der Kartenkompetenz signifikante Korrelationen nachgewiesen
werden.

Die Korrelationen zwischen den Kompetenzeinschétzungen der Kinder und ihren Schulleis-
tungen im Sachunterricht (letzte Zeugnisnote im Sachunterricht) konnen ein Hinweis darauf
sein, dass die Kinder durchaus in der Lage sind, ihre Kompetenzen realistisch einzuschédtzen.
Dies wird insbesondere im Bereich der Kartenkompetenz ersichtlich, da sich in beiden Grup-
pen statistisch bedeutsame negative Korrelationen zeigen. Im Bereich der Digitalen kartogra-
phischen Medienkompetenz zeigen sich lediglich in der Gruppe ,digitale Karten’ signifikante
Werte, was aufgrund des digitalen Treatments, das diese Gruppe durchlaufen hat, auch zu
erwarten war. Dabei entspricht die hohere Ausprigung der Kompetenzeinschitzungen einer
geringeren Auspragung der letzten Zeugnisnote im Sachunterricht, sodass Schiilerinnen und
Schiiler mit hohen Selbsteinschdtzungswerten im Bereich der Kartenkompetenz (Gruppe ,di-
gitale Karten” und Gruppe ,analoge Karten’) und im Bereich der Digitalen kartographischen
Medienkompetenz (Gruppe ,digitale Karten’) ,gute’ Sachunterrichtsnoten aufweisen.

Diese Ergebnisse korrespondieren mit den Ergebnissen der SCHOLASTIK-Studie, in der
ebenfalls ,,Korrelationen zwischen Selbstkonzepten und Schulleistungen* (HELMKE 1997:
66f.) aufgezeigt werden konnten.'*" In der SCHOLASTIK-Studie wurde zudem herausgefun-
den, dass mit ,,zunehmendem Alter und zunehmender Schulerfahrung [...] die Kopplung von
Selbsteinschidtzung und [...] Zensuren immer enger [wird]* (ebd.). Da an dieser Untersuchung
lediglich Probanden der vierten Jahrgangsstufe teilgenommen haben, konnte demnach auch
von einer Korrelation der selbsteingeschitzten Kompetenzen mit der Sachunterrichtsnote aus-

gegangen werden (s. Kap. 5.3.1.3).

1% Jedoch ist zu beriicksichtigen, dass in der SCHOLASTIK-Studie kein Bezug zu digitalen Medien hergestellt
wurde, sodass ein direkter Vergleich mit den Ergebnissen dieser Studie nicht moglich ist.
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6.6 Zusammenfassung der Ergebnisse

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?

Vor dem Hintegrund der iibergeordneten Forschungsfrage bestitigen die Untersuchungser-

gebnisse, dass sich beim unterrichtlichen Einsatz digitaler Karten im Vergleich zum Einsatz

analoger Karten durchaus Unterschiede im subjektiven Kompetenzerwerb der Lernenden zei-

gen. Tab. 32 fasst die wesentlichen Untersuchungsergebnisse zusammen:

Digitaler Analoger Vergleich der Gruppen
Kartenunterricht Kartenunterricht (digital/analog)
» Median zu t1 knapp Median zu t1 bei etwa zu t1 und t3 Gruppe ,digitale
iiber MD=3.0 (groBe MD=3.0 (groBe Karten’ besser
Streuung der Werte) Streuung der Werte) zu t2 keine Unterschiede
» zut2 und t3 Median zu t2 Median bei etwa auch in Teilbereichen der Kar-
bei etwa M=3.8 (ge- MD=3.4 und zu t3 tenkompetenz keine Unter-
ringere Streuung der Median bei etwa schiede zu t2
Werte) MD=3.2 (geringere zu t2 Unterschiede in den Ver-
N » tl bis t2 signifikan- Streuung der Werte teilungen der Variablen:
= ter Anstieg v.a. zu t2) oMedian in Gruppe ,digitale Kar-
& | » t2 bis t3 signifikan- t1 bis t2 signifikanter ten’ liegt oberhalb des Medians
g ter Anstieg (nachhal- Anstieg in Gruppe ,analoge Karten’
= tiger Kompetenzzu- t2 bis t3 keine Unter- o Gruppe ,digitale Karten: 50%
Q . . der Werte liegen zwischen 3.3
= wachs) schiede (nachhaltiger und 4.0
M Kompetenzerwerb) o Gruppe ,analoge Karten’: 50%
der Werte liegen zwischen 3.1
und 3.8
zu t3 Gruppe ,digitale Karten’
in Teilbereichen ,Orientierung
auf der Karte’ und ,Umgang mit
Signaturen und dem MaBstab’
besser
» Median zu tl bei grofe Streuung der zu t1 keine Unterschiede (ver-
etwa MD=2.0 Werte zu allen Mess- gleichbares Ausgangsniveau)
o (groBe Streuung der zeitpunkten (v.a. t2) zu t2 und t3 Gruppe ,digitale
5 Werte) trotz des fehlenden Karten’ deutlich besser
2 2| » zut2und t3 Median Zugangs zu digitalen zu t2 und t3 Gruppe ,digitale
<= O . . .
&% knapp unter Karten Karten’ v.a. in Teilbereichen
) g MD=4.0 (geringere Median zu t1 knapp ,2Umgang mit kidipedia und
g S Streuung der Werte) unter MD=2.0, zu t2 kidi-Maps’ und ,Umgang mit
S é » tl bis t2 signifikan- und t3 bei etwa dem Tablet’ besser
L; -65) ter Anstieg MD=2.0 zu t1 in beiden Gruppen in
B S| » 12 bis t3 keine Un- t1 bis t2 signifikanter Teilbereichen ,Umgang mit in-
A terschiede (nachhal- Anstieg teraktiven kartographischen Ge-
tiger Kompetenzer- t2 bis t3 keine Unter- staltungsmoglichkeiten’ und
werb) schiede (nachhaltiger ,Umgang mit dem Smartphone’
Kompetenzerwerb) hohe Werte (Lebensweltbezug)

Tab. 32: Uberblick iiber die Ergebnisse
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Fiir die Kartenkompetenz zeigen sich in beiden Gruppen signifikante Verdnderungen der
Kompetenzeinschédtzungen iiber die drei Messzeitpunkte (s. Tab. 32):

» Bei Schiilerinnen und Schiilern im analogen und digitalen Kartenunterricht beste-
hen signifikante Unterschiede in der Selbsteinschéitzung ihrer Kartenkompetenz
zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt. In beiden Gruppen steigt die Kar-
tenkompetenz signifikant an.

» Zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt zeigen sich bei Schiilerinnen und
Schiilern im analogen Kartenunterricht keine signifikanten Unterschiede in der
Kompetenzeinschétzung.

» Schiilerinnen und Schiiler im digitalen Kartenunterricht zeigen signifikant unter-
schiedliche Kompetenzeinschdtzungen zwischen dem zweiten und dritten Mess-
zeitpunkt, wobei die Kompetenzeinschitzung zum dritten Messzeitpunkt nochmals
signifikant ansteigt. Demnach ldsst sich sogar iiber das Treatment hinaus eine Stei-
gerung der selbst eingeschitzten Kartenkompetenz erkennen.

Beim Vergleich der Gruppe ,digitale Karten” mit der Gruppe ,analoge Karten’ konnten fol-
gende Gruppenunterschiede eruiert werden (s. Tab. 32):

» Zum ersten Messzeitpunkt schitzen Schiilerinnen und Schiiler im digitalen Karten-
unterricht ihre Kartenkompetenz besser ein als Schiilerinnen und Schiiler im analo-
gen Kartenunterricht.

» Unmittelbar nach dem Treatment zum zweiten Messzeitpunkt liegen keine signifi-
kanten Unterschiede zwischen den Gruppen vor.

» Zum zweiten Messzeitpunkt bestehen auch in Teilbereichen der Kartenkompetenz
keine Unterschiede zwischen den Gruppen.

» Zum dritten Messzeitpunkt weist die Gruppe ,digitale Karten’ nochmals signifikant
hohere Werte auf als die Gruppe ,analoge Karten’.

» Die Gruppe ,digitale Karten’ schitzt ihre Kompetenzen in den Teilbereichen ,Ori-
entierung auf der Karte’ und ,Umgang mit Signaturen und dem Mafstab’ zum drit-

ten Messzeitpunkt signifikant besser ein als die Gruppe ,analoge Karten’.

Auch fiir die Digitale kartographische Medienkompetenz zeigen sich in beiden Gruppen iiber
die drei Messzeitpunkte signifikante Verdnderungen in den Kompetenzeinschitzungen, ob-

wohl die Gruppe ,analoge Karten’ kein digitales Treatment erhalten hat (s. Tab. 32):
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» Bei Schiilerinnen und Schiilern im digitalen und analogen Kartenunterricht beste-
hen signifikante Unterschiede in der Selbsteinschitzung ihrer Digitalen kartogra-
phischen Medienkompetenz zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt. In
beiden Gruppen steigt die Kompetenzeinschidtzung signifikant an. Dabei ist in der
Gruppe ,digitale Karten’ mit einem Anstieg von 1.63 ein wesentlich hoherer An-
stieg zu verzeichnen als in der Gruppe ,analoge Karten’ mit .34.

» Zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt zeigen sich bei Schiilerinnen und
Schiilern im digitalen und analogen Kartenunterricht keine signifikanten Unter-
schiede in der Kompetenzeinschétzung, sodass in beiden Gruppen ein stabiler bzw.
nachhaltiger Kompetenzerwerb vorliegt.

Beim Vergleich der Gruppen zeigen sich nach dem Treatment hoch signifikante Unterschiede
zwischen der Gruppe ,digitale Karten’ und der Gruppe ,analoge Karten’, nachdem beide
Gruppen auf nahezu gleichem Ausgangsniveau starten (s. Tab. 32):

» Zum ersten Messzeitpunkt bestehen zwischen den Gruppen keine signifikanten Un-
terschiede in ihrer selbsteingeschitzten Digitalen kartographischen Medienkompe-
tenz.

» Zum zweiten und dritten Messzeitpunkt liegen hoch signifikante Unterschiede zwi-
schen den Gruppen vor. Dabei schitzt die Gruppe ,digitale Karten’ ihre Digitale
kartographische Medienkompetenz an beiden Erhebungszeitpunkten signifikant
besser ein als die Gruppe ,analoge Karten’.

» Nach dem Treatment schétzt die Gruppe ,digitale Karten’ ihre Kompetenzen vor al-
lem in den Teilbereichen ,Umgang mit kidipedia und kidi-Maps’ und ,Umgang mit
dem Tablet’ besser ein als die Gruppe ,analoge Karten’.

» In den Teilbereichen ,Umgang mit interaktiven kartographischen Gestaltungsmdog-
lichkeiten’ und ,Umgang mit dem Smartphone’ schitzen beide Gruppen ihre Kom-

petenzen bereits vor dem Treatment recht hoch ein.

Resiimierend ldsst sich also festhalten, dass sich die Gruppen unmittelbar nach dem Treat-
ment (t2) im Bereich der Kartenkompetenz nicht voneinander unterscheiden, sodass die medi-
ale Herangehensweise bei der Kartenarbeit keinen Einfluss auf den fachlich-geographischen
Kompetenzerwerb der Lernenden zu haben scheint (s. Kap. 6.2). Grof8e Unterschiede zwi-
schen den Gruppen zeigen sich jedoch im Bereich der Digitalen kartographischen Medien-
kompetenz, da die Gruppe ,digitale Karten’ ihre Digitale kartographische Medienkompetenz
hoch signifikant besser einschétzt als die Gruppe ,analoge Karten’ (s. Kap. 6.3). Digitaler
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Kartenunterricht fordert demnach nicht nur die notwendigen fachlich-geographischen Kompe-
tenzen, die Schiilerinnen und Schiiler entwickeln zugleich mediale Kompetenzen, die fiir den
Umgang mit digitalen Karten sowie fiir den Umgang mit den Zugangsmedien zu digitalen
Karten erforderlich sind. Daher ist digitaler Kartenunterricht gegeniiber analogem Kartenun-
terricht vor allem hinsichtlich des medialen Kompetenzerwerbs der Lernenden vorteilhatft.

Die Untersuchungsergebnisse haben weiterhin gezeigt, dass die Kartenkompetenz in der
Gruppe ,digitale Karten’ nach dem Treatment — zwischen dem zweiten und dritten Messzeit-
punkt — nochmals signifikant ansteigt, wihrend die Digitale kartographische Medienkompe-
tenz auf gleichem Niveau bleibt. Demnach kann es im digitalen Kartenunterricht bei der Ent-
wicklung von Kartenkompetenz durch die technische Einarbeitungsphase zu Verzdgerungsef-

fekten kommen, was bei der Unterrichtsplanung zu beriicksichtigen ist (s. Kap. 6.7).
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6.7 Schlussfolgerungen: Kartenarbeit im geographisch-orientierten Sachun-
terricht

Welche Schlussfolgerungen lassen sich aus den Untersuchungsergebnissen fiir die

Kartenarbeit im geographisch-orientierten Sachunterricht ziehen?
Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler einer vierten Jahrgangs-
stufe im geographisch-orientierten Sachunterricht beim Einsatz digitaler Karten am Beispiel
von kidi-Maps im Sinne einer ,erweiterten Medienkompetenz’ (vgl. GDSU 2013: 83) nach
dem Treatment sowohl ihre fachlich-geographischen Kompetenzen im Bereich der Karten-
kompetenz als auch ihre medialen Kompetenzen im Bereich der Digitalen kartographischen
Medienkompetenz deutlich héher einschitzen als vor dem Treatment. Die ,erweiterte Medi-
enkompetenz’ (vgl. ebd.) wurde in dieser Studie fiir die digitale Kartenarbeit spezifiziert. Da-
zu wurde fiir den fachlich-geographischen Kompetenzerwerb auf die Kartenkompetenz zu-
riickgegriffen, wihrend fiir den medialen Kompetenzerwerb der Begriff der Digitalen karto-
graphischen Medienkompetenz entwickelt wurde (s. Kap. 3.3.2). Dieser neue Kompetenzbe-
griff bezieht sich auf die Kartenarbeit, die im Sachunterricht in der geographischen Perspekti-
ve verortet ist (vgl. ebd.: 46).
Fiir die Kartenarbeit im geographisch-orientierten Sachunterricht zeigt sich auf Basis der Un-
tersuchungsergebnisse durchaus ein Mehrwert beim Einsatz digitaler Karten — am Beispiel
von kidi-Maps — im Vergleich zu analogen Karten. So fordert der Einsatz von kidi-Maps bei
den Schiilerinnen und Schiilern neben fachlich-geographischen Kompetenzen (Kartenkompe-
tenz) zugleich mediale Kompetenzen (Digitale kartographische Medienkompetenz). Vor al-
lem bei der Digitalen kartographischen Medienkompetenz zeigen sich deutliche Unterschiede
zwischen digitalem Kartenunterricht (kidi-Maps) und analogem Kartenunterricht, da die
Schiilerinnen und Schiiler im digitalen Kartenunterricht ihre Digitale kartographische Medi-
enkompetenz nach dem Treatment hoch signifikant besser einschitzen als die Schiilerinnen
und Schiiler im analogen Kartenunterricht, wahrend sich bei der Entwicklung der Kartenkom-
petenz unmittelbar nach dem Treatment zum zweiten Messzeitpunkt keine Unterschiede zwi-
schen den Gruppen zeigen. Bei der Kartenarbeit im geographisch-orientierten Sachunterricht
entwickeln sich die fachlich-geographischen Kompetenzen also unabhéngig von der medialen
Darbietung des Kartenmaterials. Es hat sich aber gezeigt, dass die Schiilerinnen und Schiiler
beim unterrichtlichen Einsatz von kidi-Maps ihre Kartenkompetenz tiber das Treatment hin-
aus weiterentwickeln, wihrend dies beim unterrichtlichen Einsatz analoger Karten nicht der
Fall ist. Hinsichtlich des fachlich-geographischen Kompetenzerwerbs (Kartenkompetenz)

kommt es im digitalen Kartenunterricht also zu einem nachhaltigeren Kompetenzererwerb als
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im analogen Kartenunterricht. Dass die Schiilerinnen und Schiiler aus der Gruppe ,digitale
Karten’ ihre Kartenkompetenz auch zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt noch-
mals signifikant steigern, konnte auf Verzogerungseffekte durch die Einarbeitung in die digi-
tale Technik zuriickzufiihren sein (s. Kap. 6.5). Aufgrund dessen sollte bei der Kartenarbeit
im geographisch-orientierten Sachunterricht gentligend Zeit fiir die Einarbeitung in die techni-
schen Funktionen des digitalen Kartendienstes sowie den Umgang mit den digitalen Zu-
gangsmedien (Digitale kartographische Medienkompetenz) eingeplant werden, bevor die ei-
gentliche Kartenarbeit und die Férderung von Kartenkompetenz im Fokus stehen. Denn die
Digitale kartographische Medienkompetenz ist eine wesentliche Voraussetzung, um im digita-
len Kartenunterricht iiberhaupt mit Karten arbeiten und dadurch Kartenkompetenz entwickeln
zu konnen (s. Kap. 3.3.2).

Der starke Anstieg der Digitalen kartographischen Medienkompetenz bei Schiilerinnen und
Schiilern im digitalen Kartenunterricht zeigt, dass mit kidi-Maps die Forderung fachlich-
geographischer Kompetenzen (Kartenkompetenz) didaktisch sinnvoll mit der Férderung me-
dialer Kompetenzen (Digitale kartographische Medienkompetenz) kombiniert werden kann.
Dadurch wird im digitalen Kartenunterricht am Beispiel des Mediums Karte neben dem Ler-
nen mit Medien (hier: fachlich-geographischer Kompetenzerwerb im Bereich der Kartenkom-
petenz) auch das Lernen éiber Medien (hier: medialer Kompetenzerwerb im Bereich der Digi-
talen kartographischen Medienkompetenz) als essentieller Bestandteil der medialen Ausei-
nandersetzung im Sachunterricht (vgl. PESCHEL 2015a: 10) beriicksichtigt.

Aufgrund der Allgegenwértigkeit digitaler (Geo-)Medien in der Lebenswelt von Schiilerinnen
und Schiilern (s. Kap. 1 sowie Kap. 2.1) wird digitaler Kartenunterricht durch die Forderung
von Digitaler kartographischer Medienkompetenz zugleich dem in curricularen Werken ge-
forderten Lebensweltbezug gerecht (vgl. MBK 2010: 6 sowie GDSU 2013: 10). Im Strategie-
papier ,Bildung in der digitalen Welt’ fordert auch die Kultusministerkonferenz dazu auf, sich
mit der ,,von Digitalisierung und Mediatisierung gekennzeichneten Lebenswelt und den dar-
aus resultierenden Lernvoraussetzungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler (KMK 2016: 24)
auseinanderzusetzen. Mit dem unterrichtlichen Einsatz von kidi-Maps kénnen am Beispiel der
Digitalen kartographischen Medienkompetenz solche lebensweltbezogene Kompetenzen ge-
fordert werden, die Schiilerinnen und Schiiler beim alltdglichen (Geo-)Medienumgang bend-
tigen. Ob die Schiilerinnen und Schiiler ihre mit kidi-Maps entwickelten Kompetenzen im
Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz auf komplexere Kartendienste
(z.B. Google Maps) tlibertragen konnen, miisste jedoch durch weiterfiihrende Untersuchungen

empirisch belegt werden. Denn kidipedia als ,,zugangsgeschiitztes System® (SCHIRRA et al.
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2015: 130) ermdglicht den Lernenden mit der Implementierung von kidi-Maps zwar einen
didaktisch angeleiteten Umgang mit digitalen Karten, allerdings handelt es sich dabei um eine
artifizielle Umgebung, die derart nicht in der unmittelbaren Lebenswelt der Kinder vorzufin-
den ist. Da dies aber auch beim Umgang mit didaktisch angepasstem analogem Kartenmateri-
al (z.B. Grundschulatlas) der Fall ist, und in der Schule stets mit didaktisch ausgerichtetem
Material gearbeitet wird, wird in dieser Studie (unter aller Vorsicht) davon ausgegangen, dass
die Schiilerinnen und Schiiler durchaus in der Lage sind, ihre mit kidi-Maps entwickelten
Kompetenzen zumindest teilweise auf den Umgang mit allgemeinen digitalen Kartendiensten
(z.B. Google Maps) transferieren zu konnen. Zudem wird davon ausgegangen, dass die Schii-
lerinnen und Schiiler ihre Kompetenzen auf digitale Medien im Allgemeinen tibertragen kon-
nen.'*! Durch die Forderung von Digitaler kartographischer Medienkompetenz im digitalen
Kartenunterricht konnen die Schiilerinnen und Schiiler — im Gegensatz zu analogem Karten-
unterricht — also zugleich grundlegende Medienkompetenz entwickeln, die in einer von digita-
len Medien immer stirker beeinflussten Welt eine zunehmend wichtigere Rolle einnimmt.
Damit schafft der in dieser Arbeit entwickelte Kompetenzbegriff der ,Digitalen kartographi-
schen Medienkompetenz’ nicht nur einen Mehrwert fiir den Umgang mit digitalen Karten,
sondern auch fiir den Umgang mit digitalen Medien im Allgemeinen.

Fir den unterrichtlichen Einsatz digitaler Karten ldsst sich beziiglich des fachlich-
geographischen Kompetenzerwerbs im Bereich der Kartenkompetenz und des medialen
Kompetenzerwerbs im Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz also fest-
halten, dass ein fachlich orientiertes Setting didaktisch sinnvoll mit Medienbildung kombi-
niert werden kann. Die gleichzeitige Forderung fachlicher und medialer Kompetenzen zeigt,
dass der unterrichtliche Medieneinsatz in einem fachdidaktisch orientierten Setting erfolgen
muss. Nur dann kann Medienkompetenz erfolgreich vermittelt werden, ohne die — ebenfalls
notwendigen — fachlichen Kompetenzen zu vernachléssigen. Da es fiir den Sachunterricht der
Grundschule bislang an fachdidaktisch orientierten Medienangeboten weitgehend fehlt, be-
darf es der Entwicklung weiterer Szenarien, welche die Vermittlung fachlicher Kompetenzen
didaktisch sinnvoll mit der Vermittlung medialer Kompetenzen kombinieren. Am Beispiel der
Kartenarbeit wurde in dieser Studie ein solches Setting expliziert. Auf Grundlage dieser Un-

tersuchungsergebnisse ist ein Transfer auf weitere Themen bzw. Perspektiven des Sachunter-

"I Diese Kompetenzen betreffen z.B. den Umgang mit anderen Web 2.0-Plattformen wie kidipedia oder den

Umgang mit der Zoom- oder Suchfunktion, die nicht nur in digitalen Kartendiensten als Funktionen implemen-
tiert sind, sondern auch beim Umgang mit digitalen Medien im Allgemeinen immer wieder zum Einsatz kom-
men (z.B. ein Foto auf dem Tablet zoomen oder ein Begriff in eine (Kinder-)Suchmaschine eingeben und su-
chen).
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richts erforderlich. Demnach bedarf es der Erarbeitung weiterer Unterrichtskonzepte, die ne-
ben der fachlichen Dimension auch die mediale Dimension im Sinne einer fachdidaktischen

Néherung (vgl. GFD 2018, 1.V.) einbeziehen.
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7 Diskussion der Ergebnisse

Die Aussagen iiber die Wirksamkeit von digitalem Kartenunterricht im Vergleich zu ana-
logem Kartenunterricht im Hinblick auf den subjektiven Kompetenzerwerb der Lernenden
sind stets vor dem Hintergrund zu betrachten, dass es sich um selbsteingeschitzte Kompeten-
zen der Lernenden handelt. In dieser Studie wurde davon ausgegangen, dass die Schiilerinnen
und Schiiler in der Lage sind, ihre Kompetenzen realistisch einzuschitzen, weshalb von
selbsteingeschitzten Kompetenzen auf tatsdchliche Kompetenzen geschlossen wurde (s. Kap.
5.3.1.3). Aufgrund der Selbsteinschitzung der Schiilerinnen und Schiiler konnte es ggf. Ab-
weichungen zu ihren tatsidchlichen Kompetenzen geben. Um solche Abweichungen zu eruie-
ren, miissten sich weitere Untersuchungen anschliefen, welche die Kompetenzen der Schiile-
rinnen und Schiiler im Rahmen von Kompetenztests objektiv erfassen. Diese Ergebnisse
miissten wiederum mit den Ergebnissen dieser Studie verglichen werden. Tiefergehende Er-
kenntnisse iiber den Kompetenzerwerb der Lernenden wéiren auch durch eine Methodentrian-
gulation moglich gewesen. So hitten bei ausgewihlten Kindern neben der quantitativen Fra-
gebogenerhebung z.B. qualitative Interviews als ergédnzende Methode durchgefiihrt werden
konnen. Dadurch hitte ggf. auch der Anstieg der Digitalen kartographischen Medienkompe-
tenz in der Gruppe ,analoge Karten’ erklirt werden konnen. Da die Schiilerinnen und Schiiler
im analogen Kartenunterricht kein digitales Treatment erhalten haben und der Anstieg ihrer
Digitalen kartographischen Medienkompetenz demnach auch nicht auf das Treatment zuriick-
gefiihrt werden kann, konnen auf Grundlage der hier vorliegenden Untersuchungsergebnisse
lediglich Vermutungen gedufBert werden. Ob es sich beim Anstieg der Digitalen kartographi-
schen Medienkompetenz in der Gruppe ,analoge Karten’ z.B. um mogliche Transfereffekte
handelt, sodass die Schiilerinnen und Schiiler ihre mit analogen Karten entwickelten Kompe-
tenzen auch auf den Umgang mit digitalen Karten iibertragen, miisste durch weiterfiihrende
Studien belegt werden. Mit solchen Studien konnte die Frage beantwortet werden, warum
auch die Schiilerinnen und Schiiler im analogen Kartenunterricht ihre Digitale kartographi-
sche Medienkompetenz nach dem Treatment signifikant hoher einschétzen als vor dem Trea-
tment. Weitere mogliche Studien konnten im Bereich des unterrichtlichen Einsatzes sowohl
analoger als auch digitaler Karten ansetzen, um zu untersuchen, ob im geographisch-
orientierten Sachunterricht ggf. die Kombination einer analogen und digitalen Herangehens-
weise zum bestmoglichen Kompetenzerwerb fiihrt. Die jeweiligen Vorteile der digitalen und
analogen Kartenarbeit konnten dahingehend kombiniert werden, dass die Lernenden sowohl
analoge als auch digitale Kompetenzen entwickeln. Schiilerinnen und Schiiler konnen z.B.

Orte oder Objekte fotografieren oder zeichnen (analoge Herangehensweise) und diese Bilder
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in digitaler Form in eine einfache Web-Karte einbringen (vgl. GRYL 2016¢: 228). In einem
solchen Kartenunterricht geht es um eine ,,Verschneidung von Analogem und Digitalem, wie
es im geomedialen Alltag praktiziert wird* (ebd.: 227).

Da die Schiilerinnen und Schiiler in dieser Studie im Rahmen eines Pre-/Post-/Follow-Up-
Designs an drei Messzeitpunkten mit einem identischen Fragebogen zu ihren selbsteinge-
schitzten Kompetenzen befragt wurden, kdnnte es sich beim Anstieg der Digitalen kartogra-
phischen Medienkompetenz in der Gruppe ,analoge Karten’ auch um einen Einfluss des Er-
hebungsinstrumentes handeln. Demnach konnte das Antwortverhalten der Schiilerinnen und
Schiiler dahingehend beeinflusst worden sein, dass diese nach erneutem Ausfiillen des Frage-
bogens ihre Kompetenzeinschitzungen zwar hoher einstufen, in der Tat jedoch nicht iiber
diese Kompetenzen verfiigen. Dieser Einflussfaktor hitte innerhalb der Studie durch den Ein-
bezug einer zusitzlichen ,Nullgruppe’ bzw. Wartegruppe, die kein Treatment erhélt und le-
diglich den Fragebogen zu den drei Messzeitpunkten ausfiillt, kontrolliert werden kdnnen, wie
es beispielsweise in einer Studie zum Aufbau naturwissenschaftlicher Konzepte im Sachun-
terricht bei der Nutzung von Analogiemodellen umgesetzt wurde (vgl. HAIDER/FOLLING-
ALBERS 2018, 1.V.). In dieser Studie sicherte eine ,,Wartegruppe [...] den Einfluss der Messin-
strumente ab* (ebd.). Mit einer solchen ,Wartegruppe’ bzw. ,Nullgruppe’ wire ein Vergleich
der Effekte zwischen den Gruppen (Gruppe ,digitale Karten’ mit ,Nullgruppe’ bzw. Gruppe
,analoge Karten’ mit ,Nullgruppe’) moglich gewesen, sodass ein Einfluss des Messinstrumen-
tes hitte abgesichert werden konnen.'**

Da Kartenunterricht per se mit Medien erfolgt,'* bedarf es dariiber hinaus weiterer Forschun-
gen sowie fachdidaktischer Auseinandersetzungen, um zwischen den Begriffen ,Kartenkom-
petenz’, ,Digitale kartographische Medienkompetenz’ und ,Medienkompetenz’ zu differen-
zieren. Eine trennscharfe Abgrenzung zwischen den Begriffen kann nicht alleine von Seiten
der Sachunterrichtsdidaktik bzw. Geographiedidaktik erfolgen, es bedarf einer Kollaboration
mit Medientheoretikern und Mediendidaktikern zur entsprechenden Schérfung sowie zur all-
gemeinen Verortung der Geographie im Bereich Medien. Diese Zusammenarbeit unterschied-

licher Disziplinen ist erforderlich, um beim Umgang mit digitalen Medien zwischen fachdi-

12 Hitte sich beispielsweise auch in der ,Nullgruppe’ ein Anstieg der Kompetenzeinschiatzung gezeigt, wiirde

die Vermutung naheliegen, dass die Effekte (z.B. signifikant hohere Kartenkompetenz oder signifikant hohere
Digitale kartographische Medienkompetenz) durch weitere Einflussfaktoren (z.B. Messinstrument) und nicht
durch das Treatment erkldrt werden kénnen. Wenn sich die Effekte in der "Nullgruppe’ hingegen nicht gezeigt
hétten, wére es in der Gruppe ,digitale Karten’ bzw. der Gruppe ,analoge Karten’ eher moglich gewesen, die
subjektiven Kompetenzzuwéchse auf das jeweilige Treatment — und nicht auf weitere Einflussfaktoren — zuriick-
zufiihren. Dadurch wéren aussagekriftigere Ergebnisse moglich gewesen.

' Im digitalen Kartenunterricht ist ohne digitaler Kartendienst sowie ohne digitale Zugangsmedien kein Zugriff
auf digitale Karten moglich bzw. konnen digitale Kartendienste sowie digitale Zugangsmedien nicht vom karto-
graphischen Inhalt bzw. vom Kartenmaterial getrennt werden.
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daktischen und medialen Inhalten differenzieren zu kdnnen. Weitere Forschungen bzw. fach-
didaktische Auseinandersetzungen konnten beispielsweise der Frage nachgehen, welche Kar-
tenkompetenz durch welche Digitale kartographische Medienkompetenz gefordert wird.'**
Solche Kompetenzen sind an der Schnittstelle zwischen Digitaler kartographischer Medien-
kompetenz und Kartenkompetenz verortet, da durch die Anwendung von Digitaler kartogra-
phischer Medienkompetenz zugleich Kartenkompetenz gefordert werden kann. An dieser
Schnittstelle miissen weitere Forschungen ansetzen, um differenzieren zu konnen, ob die
Schiilerinnen und Schiiler spezifische Teilkompetenzen der Kartenkompetenz (z.B. Lokalisie-
rung geographischer Objekte) alleine durch die Anwendung von Teilkompetenzen der Digita-
len kartographischen Medienkompetenz (z.B. Bedienung der Suchfunktion) entwickeln. Da in
dieser Untersuchung eine solche Differenzierung nicht durchgefiihrt wurde, kdnnen keine
generalisierbaren Aussagen getroffen werden, ob die Kinder alleine durch den Anstieg ihrer
Digitalen kartographischen Medienkompetenz auch insgesamt — in Bezug auf Kartenkompe-
tenz — fachkompetenter geworden sind.'*’

Beziiglich der Frage, ob durch Digitale kartographische Medienkompetenz zugleich allgemei-
ne Medienkompetenz gefordert wird, liegt der Schluss nahe, dass die Kinder durchaus in der
Lage sind, ihre Digitale kartographische Medienkompetenz auch auf den Umgang mit digita-
len Medien im Allgemeinen (z.B. Umgang mit dem Tablet oder dem Internet) zu iibertragen
(s. Kap. 6.7). So unterscheidet sich beispielsweise die grundlegende Fingerbewegung beim
Zoomen einer Karte nicht von der Fingerbewegung beim Zoomen eines Fotos. Daher kann
das Zoomen als grundlegende Tabletkompetenz durch Digitale kartographische Medienkom-
petenz gefordert werden. Gleiches gilt fiir die Nutzung einer Suchfunktion in digitalen Kar-
tendiensten oder in Suchmaschinen. Durch den Umgang mit kidipedia kann bei den Kindern
also auch Internetkompetenz gefordert werden.'*® Diese Beispiele zeigen, dass bei den Schii-

lerinnen und Schiilern mit dem unterrichtlichen Einsatz von kidi-Maps in kidipedia und der

"% Beim Umgang mit der Zoomfunktion konnten die Kinder neben dem eigentlichen Zoomen der Karte z.B.

zugleich ihre Kartenkompetenz im Bereich Karten lesen (z.B. Umgang mit dem Malstab, Generalisierung von
Karten, Umgang mit Kartensymbolen etc.) erweitern. Bei der Nutzung der Suchfunktion konnten die Kinder
wiederum zugleich ihre Orientierungsféhigkeit im Bereich der Kartenkompetenz ausbauen, indem sie geographi-
sche Objekte, wie StraBen, Orte, Institutionen oder Gebdude, lokalisieren.

' Die Kartenkompetenz und die Digitale kartographische Medienkompetenz wurden innerhalb des Fragebogens
unabhéngig voneinander erfasst. Die Probanden wurden im Fragebogen z.B. nicht gefragt, ob sie alleine durch
die Nutzung der Suchfunktion (Digitale kartographische Medienkompetenz) auch geographische Objekte lokali-
sieren konnen (Kartenkompetenz).

'4¢ Schnittstellen zwischen Digitaler kartographischer Medienkompetenz und Medienkomptenz zeigen sich z.B.
bei den Items ,Ich kann eine Karte in kidipedia suchen und aufrufen’ (Internetkompetenz durch Umgang mit
kidipedia) oder ,Ich kann mit einem Tablet aus kidipedia heraus eine Karte fotografieren’ (Tabletkompetenz
durch Umgang mit dem Tablet) (s. Kap. 5.4.2.2.2).
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damit einhergehenden Forderung von Digitaler kartographischer Medienkompetenz iiber die
Kartenarbeit hinaus Medienkompetenz entwickelt werden kann.

Beziiglich der Forderung von Medienkompetenz formuliert der Perspektivrahmen Sachunter-
richt, dass das ,,Aufgabenfeld Medien [...] in verschiedene Perspektiven und perspektiven-
iibergreifende Bereiche des Sachunterrichts reichen [soll]* (GDSU 2013: 84). Aufgrund dessen
ist es erforderlich, dass ausgehend von dieser Studie, die den Begriff der Medienkompetenz
am Beispiel der digitalen Kartenarbeit spezifiziert hat (Digitale kartographische Medienkom-
petenz), weitere Kompetenzbegriffe entwickelt werden, die eben dies fiir weitere Perspektiven
des Sachunterrichts leisten. Neben einer ,Digitalen kartographischen Medienkompetenz’
konnte z.B. auch eine ,Digitale historische Medienkompetenz’ entwickelt werden, die fiir
Kompetenzen aus der historischen Perspektive des Sachunterrichts entsprechend angepasste,
digitale Kompetenzen formuliert. Neben der Entwicklung spezifischer Kompetenzbegriffe
bedarf es didaktisch angepasster Medien, die es ermoglichen, die formulierten Kompetenzen
innerhalb eines didaktischen Settings entwickeln zu kdnnen. Dariiber hinaus miissen passende
Unterrichtseinheiten konzipiert werden, welche die zugrunde liegenden Kompetenzerwartun-
gen innerhalb eines fachdidaktischen Settings aufgreifen und die didaktisch angepassten Me-
dien inklusiv in den Unterricht einbetten (vgl. PESCHEL 2016a: 9).

Diese Studie, in der neben dem Begriff der Digitalen kartographischen Medienkompetenz
eine passende Unterrichtseinheit sowie ein didaktisch angepasstes und funktional reduziertes
Mapping-Tool (kidi-Maps) entwickelt wurde, soll dazu ermutigen, auf der Basis von ,Digita-
ler kartographischer Medienkompetenz’ weitere Kompetenzbegriffe mit den dazu erforderli-
chen Unterrichtsmedien sowie Unterrichtseinheiten zu entwickeln und auf ihre Wirksamkeit
im Unterricht zu lberpriifen. Nur auf diese Weise kann den Schiilerinnen und Schiilern in
spezifischen Fachbereichen des Sachunterrichts ein (fach-)didaktisch fundierter Umgang mit

digitalen Medien ermdglicht werden.
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8 Fazit und Ausblick

Auf der Grundlage der Frage ,, Wie kann und muss eine elementare geografische Bildung in
der Grundschule im 21. Jahrhundert aussehen?“ (SCHMEINCK 2013b: 7) wurde bereits zu
Beginn der Arbeit herausgestellt, dass die Onlineplattform kidipedia mit kidi-Maps die we-
sentlichen Voraussetzungen fiir eine elementare geographische Bildung im 21. Jahrhundert
erfillt (vgl. ebd.: 10). Demnach wird kidipedia durch die gleichzeitige Moglichkeit der Bei-
tragsrecherche und Beitragsproduktion nicht nur dem Prosumentengedanken gerecht, sondern
erlaubt mit kidi-Maps zugleich eine didaktisch angeleitete Heranfithrung der Kinder an digita-
le Karten. Nach Auswertung und Diskussion der Untersuchungsergebnisse lassen sich im
Hinblick auf den subjektiven Kompetenzerwerb der Lernenden beim Umgang mit kidi-Maps
Aussagen treffen iiber die Wirksamkeit des Einsatzes dieses digitalen Geomediums und damit
zugleich tliber die Wirksamkeit von digitalem Geomedienunterricht, der am Beispiel von kidi-
Maps sowohl den Prosumentengedanken als auch die Forderung eines angemessenen Um-
gangs mit digitalen Geomedien (vgl. ebd.) innerhalb eines didaktischen Settings beriicksich-
tigt.

Die Untersuchungsergebnisse haben gezeigt, dass die Schiilerinnen und Schiiler, die im geo-
graphisch-orientierten Sachunterricht mit kidi-Maps gearbeitet haben, neben ihren fachlich-
geographischen Kompetenzen (Kartenkompetenz) vor allem ihre Digitale kartographische
Medienkompetenz nach dem Treatment signifikant hoher einschétzen als vor dem Treatment.
Aufgrund der Tatsache, dass sich im Bereich der Kartenkompetenz nach dem Treatment keine
Unterschiede zwischen Schiilerinnen und Schiilern im digitalen Kartenunterricht und Schiile-
rinnen und Schiilern im analogen Kartenunterricht gezeigt haben, l4sst sich ableiten, dass es
eben nicht um die Medien an sich, sondern um eine fachimmanente Nutzung von Medien im
Sinne einer ,Inklusiven Mediendidaktik’ geht (vgl. PESCHEL 2016a: 9). Denn sowohl Schiile-
rinnen und Schiiler, die mit digitalen Karten gearbeitet haben, als auch Schiilerinnen und
Schiiler, die mit analogen Karten gearbeitet haben, schitzen ihre Kartenkompetenz nach dem
Treatment signifikant hoher ein als vor dem Treatment, wobei sich die Gruppen unmittelbar
nach dem Treatment — also zum zweiten Messzeitpunkt — nicht voneinander unterscheiden.
Demnach scheinen auch die interaktiven Gestaltungsmoglichkeiten als wesentlicher Unter-
schied zwischen digitalen und analogen Karten weniger relevant zu sein, wenn es um den
fachlich-geographischen Kompetenzerwerb der Lernenden geht. Es scheint vielmehr, dass der
fachlich-geographische Kompetenzzuwachs nicht aus dem Einsatz des Mediums (digitale vs.
analoge Karte), sondern aus der fachdidaktischen Einbettung des jeweiligen Mediums in die

konzipierte Unterrichtseinheit (s. Kap. 5.3.2) resultiert. Daraus folgt, dass bei der Unterrichts-
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planung im geographisch-orientierten Sachunterricht insbesondere die Erarbeitung didaktisch
aufbereiteter Unterrichtseinheiten, die einen didaktisch sinnvollen unterrichtlichen Einsatz des
jeweiligen — digitalen oder analogen — (Geo-)Mediums ermdglichen, im Fokus stehen sollte.
Auch AUFENANGER (2015: 75) kommt in seinem Projekt Tablet-PCs im Unterrichtseinsatz zu
dem Schluss, dass die Mdglichkeiten der Integration von Tablet-PCs in den alltdglichen Un-
terricht u.a. vom ,,didaktischen Konzept [...] abhédngig sind.” Diese Abhingigkeit vom didak-
tischen Konzept konnte auch in dieser Untersuchung bestitigt werden. Es hat sich gezeigt,
dass die Gruppe ,analoge Karten’ und die Gruppe ,digitale Karten’ im Bereich der Karten-
kompetenz vom jeweiligen Treatment profitiert haben. Demnach scheint die Unterrichtsein-
heit in beiden Gruppen sinnvoll konstruiert gewesen zu sein, denn sowohl die Schiilerinnen
und Schiiler im digitalen Kartenunterricht als auch die Schiilerinnen und Schiiler im analogen
Kartenunterricht schitzen ihre fachlich-geographischen Kompetenzen im Bereich der Karten-
kompetenz nach dem Treatment signifikant hoher ein als vor dem Treatment.

Im Gegensatz zur Kartenkompetenz zeigen die Ergebnisse in der Digitalen kartographischen
Medienkompetenz grofle Unterschiede zwischen den Gruppen. Schiilerinnen und Schiiler, die
mit kidi-Maps — also mit digitalen Karten — gearbeitet haben, schétzen ihre Digitale kartogra-
phische Medienkompetenz nach dem Treatment deutlich hoher ein als Schiilerinnen und
Schiiler, die mit analogen Karten gearbeitet haben. Dabei scheinen die Schiilerinnen und
Schiiler im digitalen Kartenunterricht vor allem durch den Umgang mit kidi-Maps vom digita-
len Kartenunterricht zu profitieren, da sie ihre Kompetenzen nach dem Treatment insbesonde-
re in den Teilbereichen der Digitalen kartographischen Medienkompetenz hoher einschétzen,
in denen kidipedia bzw. kidi-Maps als digitales (Geo-)Medium involviert ist. Aufgrund des-
sen liegt die Vermutung nahe, dass der hohere (subjektive) Kompetenzerwerb in dieser Grup-
pe durch das Treatment und den damit einhergehenden Einsatz von kidi-Maps erkléart werden
kann.

Die wesentlichen Vorteile beim unterrichtlichen Einsatz digitaler Karten im Vergleich zu
analogen Karten betreffen also vor allem den medialen Kompetenzerwerb beim Umgang mit
digitalen Karten. Diese Kompetenzen umfassen den Umgang mit interaktiven kartographi-
schen Gestaltungsmoglichkeiten, die durch Online-Kartendienste bereitgestellt werden; den
Umgang mit spezifischen Funktionalitidten bestimmter Online-Kartendienste sowie den Um-
gang mit digitalen Medien als notwendige Zugangsmedien zu digitalen Karten. Um eben
diese Kompetenzen in einem Kompetenzbegriff zu fassen, wurde in dieser Studie der Begriff

der Digitalen kartographischen Medienkompetenz entwickelt.
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Restimierend lésst sich festhalten, dass die Schiilerinnen und Schiiler beim unterrichtlichen
Einsatz digitaler Karten im Sinne des Lernens mit und iiber (Geo-)Medien (vgl. PESCHEL
2015a: 10) nicht nur die notwendigen fachlich-geographischen Kompetenzen (Kartenkompe-
tenz) entwickeln, sie erweitern zugleich ihre Digitale kartographische Medienkompetenz.

Um sowohl das Lernen mit als auch das Lernen ziber (Geo-)Medien (vgl. ebd.) beim Karten-
einsatz im geographisch-orientierten Sachunterricht zu fordern, ist also nicht nur der unter-
richtliche Einsatz der entsprechenden Medien wichtig, sondern vor allem die Einbettung in
fachdidaktische Lernszenarien (vgl. PESCHEL 2016a: 7). So muss bei der sachunterrichtlichen
Kartenarbeit das Medium Karte — sei es in analoger oder digitaler Form — inklusiv in sachun-
terrichtliche Lehr-/Lernprozesse eingebettet werden, um neben medialen Kompetenzen im
Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz auch die notwendigen fachlich-
geographischen Kompetenzen im Bereich der Kartenkompetenz zu férdern.

Vor dem Hintergrund der Digitalisierung und des Lebensweltbezugs heutiger Grundschulkin-
der scheint der unterrichtliche Einsatz digitaler Karten also vor allem aufgrund der zusétzli-
chen Entwicklung medialer Kompetenzen im Bereich der Digitalen kartographischen Medi-
enkompetenz einen Mehrwert gegeniiber dem unterrichtlichen Einsatz analoger Karten zu
bieten. Bei der Entwicklung von Kompetenzen aus dem Bereich der Kartenkompetenz scheint
es hingegen vielmehr auf eine addquate Einbettung der Medien in didaktisch konzipierte Un-
terrichtseinheiten anzukommen.

Mit dem Einsatz von kidi-Maps als funktional reduzierter Online-Kartendienst und der Ein-
bindung dieses digitalen Mediums in eine fachdidaktisch konzipierte Unterrichtseinheit zum
Umgang mit Karten konnte mit dieser Studie zugleich bestdtigt werden, dass im Rahmen der
Entwicklung, Implementierung, Erprobung und Evaluation eines Mapping-Tools in kidipedia
die technische und didaktische Implementierung von kidi-Maps in kidipedia sinnvoll war.
Dariiber hinaus hat die Studie gezeigt, dass man mit kidi-Maps durchaus zu einer ,elementa-
ren geographischen Bildung in der Grundschule im 21. Jahrhundert’ im Sinne SCHMEINCKS
beitragen kann. Eine solche geographische Bildung ist hinsichtlich des Kompetenzerwerbs
der Lernenden vor allem dann vorteilhaft, wenn die entsprechenden Geomedien (hier: Karten)
im Sinne ,,fachdidaktischen Medienlernen[s]* (PESCHEL 2016a: 8) didaktisch sinnvoll im Un-
terricht eingesetzt werden, damit die Kinder sowohl fachlich-geographische Kompetenzen im
Bereich der Kartenkompetenz als auch mediale Kompetenzen im Bereich der Digitalen karto-

graphischen Medienkompetenz entwickeln konnen.
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Die Entwicklung von Kompetenzen aus dem Bereich der Digitalen kartographischen Medien-
kompetenz ist in einer von digitalen (Geo-)Medien stark beeinflussten Welt heutzutage wich-
tiger als je zuvor:
»In einer von digitalen Daten und Medien dominierten Welt, in der z.B. Mallstabsdimen-
sionen durch einfaches ein- und auszoomen verdndert werden konnen und geografische
Informationen im Internet weitestgehend unbeschriankt fiir alle zur Verfiigung gestellt
werden, miissen auch die Aufgaben und Ziele einer geografischen Bildung in der Grund-
schule regelméfig neu und kritisch hinterfragt werden* (SCHMEINCK 2013b: 10).
Vor dem Hintergrund dieser regelméfigen und kritischen Reflexion von Aufgaben und Zielen
einer geographischen Bildung in der Grundschule betont SCHMEINCK (ebd.), dass die ,traditio-
nelle’ Kartenkompetenz ,,im Sinne eines zukunftsorientierten und sich an den Lernvorausset-
zungen und Lebensbedingungen der Lernenden orientierten Sachunterrichts um die Férderung
eines angemessenen Umgangs mit digitalen Geomedien, Karten und Globen ergidnzt bzw.
erweitert werden [muss].” Eine Ergénzung der traditionellen Kartenkompetenz um Kompe-
tenzen aus dem Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz und eine curricula-
re Verortung dieser Kompetenzen wire ein wesentlicher Schritt in diese Richtung. Demnach
bedarf es nicht nur einer sachunterrichtlichen Auseinandersetzung mit Kompetenzen aus dem
Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz, diese miissen auch in curricularen
Werken — wie Lehrplidnen oder dem Perspektivrahmen Sachunterricht — entsprechend bertick-
sichtigt werden, um dem geforderten Lebensweltbezug auch im Kartenunterricht gerecht zu
werden. Auch SCHMEINCK (2016a: 142f.) betont, dass innerhalb der geographischen Perspek-
tive des Sachunterrichts ,,in den vergangenen Jahrzehnten deutliche Verdnderungen stattge-
funden® haben, die in angemessener Weise beriicksichtigt werden miissen. Bereits 2004 wur-
de von STROBL (2004: 75) ein Einbezug der Nutzung von Online-Diensten in die Lehrplidne
gefordert: ,,Ebenso wie die Schule zum ,Kartenlesen’ als allgemeine Kulturfertigkeit ausbil-
den soll, wiaren nunmehr die erforderlichen Fertigkeiten zur Nutzung georeferenzierter digita-
ler Medien und Online-Dienste als Lernziele in Lehrplédnen an Schulen einzubeziehen.” Heute
— 14 Jahre spéter — ist der Einbezug solcher Lernziele bzw. Kompetenzen in Lehrpldne auf-
grund der digitalisierten Lebenswelt der Kinder wichtiger denn je. So haben ,,[d]igitale und
v.a. interaktive Karten in den letzten Jahren zunehmend an Bedeutung gewonnen; sowohl im
Alltag als auch [...] im (geographischen) Bildungsbereich* (HENNIG/VOGLER 2011: 86). Auch
GRYL und SCHULZE (2013: 210) betonen, dass es im Bereich digitaler Geomedien gerade
,,durch das Aufkommen des [...] web2.0 [...] umso bedeutsamer [wird], Informationen als das

,Virtuelle’ eng an die Lebenswelt zu binden.*
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Neben der Beriicksichtigung von Kompetenzen aus dem Bereich der Digitalen kartographi-
schen Medienkompetenz bedarf es zugleich einer Auseinandersetzung mit den Chancen und
Risiken bei der Nutzung digitaler Geomedien bzw. Geodaten und mit daraus resultierenden
aktuellen Fragen der (Geo-)Datenpreisgabe bzw. Fragen der Datensammlung. GRYL (2016b:
6) betont, dass digitale Karten ,,im Alltag (mehr denn je) prisent [sind], zumal mobile Endge-
rite (Smartphones, Tablets) und die Verortung mittels Global Positioning Systemen (GPS),
Funkzellen und WLAN es erlauben, zu einem bestimmten Ort jederzeit passende Informatio-
nen direkt vor Ort zu beziehen.” Diese Vorteile, die mit digitalen Karten einhergehen und
unser alltigliches Handeln durch den jederzeit verfiigbaren Zugriff auf georeferenzierte In-
formationen zusehends erleichtern, sind beim unterrichtlichen Einsatz dieser Karten gegen die
Risiken, die mit der daraus resultierenden (Geo-)Datenpreisgabe einhergehen, stets abzuwa-
gen. Hier bedarf es einer Sensibilisierung der Schiilerinnen und Schiiler im Hinblick auf diese
Thematik. Aufgrund dessen nimmt beim unterrichtlichen Einsatz digitaler Karten auch die
Interpretation bzw. kritische Reflexion iiber digitale Karten, wie beispielsweise eine Reflexi-
on iiber die Nutzung von GPS-Signalen, eine bedeutende Rolle ein (vgl. HUTTERMANN 2012:
22). Deshalb sollten auch solche Kompetenzen beim unterrichtlichen Einsatz digitaler Karten
berticksichtigt werden. Denn letztlich ,,geht es in der Grundschule wie in der gesamten Erzie-
hung und Bildung darum, den Heranwachsenden bei der Entwicklung von Kompetenzen zur
Gestaltung ihres Lebens in der postmodernen Welt zu helfen (MITZLAFF 2016a: 6). Dazu ist
neben einer curricularen Verortung von Kompetenzen im Umgang mit digitalen Karten auch
eine adiquate technische Ausstattung der (Grund-)Schulen mit WLAN, Tablets etc. unbedingt
erforderlich. Nur mit diesen technischen Ausgangsbedingungen kann ein angemessener Ein-
satz digitaler Karten im geographisch-orientierten Sachunterricht {iberhaupt erst ermdglicht

werden.
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Eigene Lehrveranstaltungen

e WS 2015/2016: Zwei Seminare zum Thema ,,Finfithrung in die Geographie* im Teilmodul 2b
»Einfiihrung in die Geistes-/Gesellschaftswissenschaften* des Studiengangs Lehramt fiir Pri-
marstufe und Sekundarstufe 1 (LPS1/LP) mit je 2 SWS
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e FErfahrungen in der Einwerbung von Drittmitteln
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Vortriage und Poster

e Posterprisentation ,,Digitale Geomedien und kidipedia* auf der 9. Internationalen Fachtagung
der Hochschullernwerkstitten an der Universitit des Saarlandes im Februar 2016

e Posterprisentation ,,Digitale Geomedien und kidipedia“ auf der 25. Jahrestagung der GDSU
an der Universitit Erfurt im Mérz 2016

e Posterprisentation ,,Digitale Geomedien und kidipedia® auf der 11. LelLa-Jahrestagung an der
Universitit des Saarlandes im Mérz 2016

e Vortrag ,,Geomedien in kidipedia — Ein Forschungsprojekt im geographisch-orientierten Sa-
chunterricht™ auf der Jahrestagung der AG Neue Medien der GDSU an der Universitit Duis-
burg-Essen im September 2016

e Vortrag ,Digitale Geomedien im geographisch-orientierten Sachunterricht am Beispiel von
kidipedia mit integrierten Mapping-Tools* auf der 25. Jahrestagung der Kommission Grund-
schulforschung und Piddagogik der Primarstufe der DGfE an der Universitit Bielefeld im Sep-
tember 2016

e Posterprisentation ,,Geomedien in kidipedia“ auf dem Doktorandentag der Naturwissenschaft-
lich-Technischen Fakultiit an der Universitét des Saarlandes im November 2016

e Vortrag ,,Geomediales Produzieren in kidipedia — Kompetenzerwerb durch den interaktiven
Umgang mit digitalen Karten? auf der 26. Jahrestagung der GDSU an der Pddagogischen
Hochschule Weingarten im Mirz 2017

e Posterprisentation ,,Digitale Karten im Sachunterricht. Ein Forschungsprojekt zum Einsatz
von kidipedia im geographisch-orientierten Sachunterricht auf der Nachwuchstagung im
Rahmen der 26. Jahrestagung der Kommission Grundschulforschung und Padagogik der Pri-
marstufe der DGfE an der Universitidt Koblenz-Landau im September 2017

e Vortrag ,FEinsatz digitaler vs. analoger Karten im Sachunterricht — Unterschiede im Kompe-
tenzerwerb von Schiilerinnen und Schiilern* auf der 27. Jahrestagung der GDSU an der Tech-

nischen Universitiat Dresden im Mérz 2018

Praxisforen/Workshops

e Praxisforum ,,GOFEX und kidipedia: Experimentieren und Prisentieren von Experimenten‘
auf der 9. Internationalen Fachtagung der Hochschullernwerkstétten an der Universitidt des
Saarlandes im Februar 2016

o  Workshop ,.kidipedia — Recherche, Dokumentation und Prisentation” auf dem 10. Grund-
schultag in der Stadthalle Dillingen/Saar im Februar 2017

e  Workshop ,.kidipedia — digitale Medien im Sachunterricht* auf dem Grundschultag 2017 des
Grundschulverbandes in der Vennbruchschule in Duisburg im Oktober 2017
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Veranstaltungen zur eigenen Weiterqualifikation

Absolvierte Methodenworkshops

»Einfuhrung in quantitative Methoden — Niveau [ im Rahmen der DGfE-Summer School im
Bildungszentrum Berlin-Erkner im Juli 2016

»Fragebogenkonstruktion und Clusteranalyse® im Rahmen der Nachwuchstagung der Kom-
mission Grundschulforschung und Piddagogik der Primarstufe der DGfE an der Universitét

Bielefeld im September 2016

Teilnahme an Vorlesungen

Vorlesung ,,Einfiihrung in die Didaktik des Sachunterrichts* mit 2 SWS bei Prof. Dr. Peschel
im Wintersemester 2015/16 an der Universitit des Saarlandes

Vorlesung ,,Forschungsmethoden I: Quantitative Methoden I mit 4 SWS bei Prof. Dr. Zim-
mer im Wintersemester 2016/17 an der Universitit des Saarlandes

Vorlesung ,,Forschungsmethoden II: Quantitative Methoden II“ mit 4 SWS bei Prof. Dr.

Zimmer im Sommersemester 2017 an der Universitit des Saarlandes

Teilnahme an hochschuldidaktischen Veranstaltungen im Rahmen des Hochschuldidaktik-Zertifikats

Workshop ,,Forschendes Lehren und Lernen — eine Antwort auf aktuelle Anspriiche in der
Hochschullehre™ (10 AE) am Zentrum fiir Schliisselkompetenzen und Hochschuldidaktik der
Universitit des Saarlandes (ZeSH) im Juli 2016

Basisworkshop ,,Prisentieren in der Hochschullehre® (20 AE) am Zentrum fiir Schliissel-
kompetenzen und Hochschuldidaktik der Universitit des Saarlandes (ZeSH) im Oktober 2016
Basisworkshop ,,Lehren und Lernen in Theorie und Praxis* (20 AE) am Zentrum fiir Schliis-
sel-kompetenzen und Hochschuldidaktik der Universitit des Saarlandes (ZeSH) im April 2017
Workshop "Lehrkompetenzen auf dem Priifstand - Assessment Center" (10 AE) am Zentrum
fiir Schliisselkompetenzen und Hochschuldidaktik der Universitit des Saarlandes (ZeSH) im
Juli 2017

Workshop "Beratungskompetenz in der Hochschullehre" (10 AE) am Zentrum fiir Schliissel-
kompetenzen und Hochschuldidaktik der Universitéit des Saarlandes (ZeSH) im Juli 2017
Workshop "Digitale Bildung in der Hochschullehre" (10 AE) am Zentrum fiir Schliissel-
kompetenzen und Hochschuldidaktik der Universitit des Saarlandes (ZeSH) im Oktober 2017
Kick-off-Workshop "Kollegiales Coaching und Lehrportfolio" (5 AE) am Zentrum fiir Schliis-
selkompetenzen und Hochschuldidaktik der Universitdt des Saarlandes (ZeSH) im Oktober
2017

Erwerb des Hochschuldidaktik-Zertifikats im Juni 2018 am Zentrum fiir Schliisselkompe-
tenzen und Hochschuldidaktik der Universitit des Saarlandes (ZeSH)
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Teilnahme an Veranstaltungen im Bereich Schliisselkompetenzen

e  Workshop "Stressmanagement” (10 AE) am Zentrum fiir Schliisselkompetenzen und Hoch-
schul-didaktik der Universitit des Saarlandes (ZeSH) im Dezember 2017

e  Workshop "Projektmanagement” (10 AE) am Zentrum fiir Schliisselkompetenzen und Hoch-
schuldidaktik der Universitit des Saarlandes (ZeSH) im April 2018

e  Workshop "Fiihrungskompetenz" (10 AE) am Zentrum fiir Schliisselkompetenzen und Hoch-
schuldidaktik der Universitit des Saarlandes (ZeSH) im April 2018
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2 Zeit- und Arbeitsplan147

Phasen der Forschungsarbeit

‘ Zeit/Monate ‘

Konferenzen

Definition des Untersuchungsziels (Erstellung eines Exposés)

Literaturrecherche =»Forschungsdefizit
Problemformulierung

Forschungsfrage

Theorie- und Hypothesenbildung

August 2015-
April 2016

GDSU-Tagung in Erfurt:
,,Digitale Geomedien und kidipedia“
(Poster, Mérz 2016)

Technische und organisatorische Vorarbeiten

Technische Vorarbeiten:

Entwicklung eines didaktischen Konzeptes
zur Implementierung eines Mapping-Tools
in kidipedia
technische Implementierung eines Map-
ping-Tools in kidipedia unter Riicksprache
mit Programmierer
Organisation notwendiger technischer Res-
sourcen fiir Erhebungsphase

o Tablets (Ausleihe iiber LPM)

o Ladekabel, Mehrfachsteckdosen

o Beamer

o  WLAN-Router/mobile Losungen

Januar-Miérz
2016

Organisatorische Vorarbeiten:

Festlegung des Forschungsdesigns
Festlegung der Stichprobe
o Auswahl der Grundschulen/Klassen
o Auswahl der Klassen fiir Prestudien
und Erprobung von kidi-Maps
o Stichprobengrdofie festlegen
Ablauf der Untersuchung
o Pre-/Post-/Follow-Up-Design
o Vergleichsgruppendesign
(Gruppe ,digitale Karten’/Gruppe
,analoge Karten’)
Kontaktaufnahme mit Schulen und jeweili-
gen Lehrkraften
o Terminvereinbarungen
o Festlegung der Dauer der Unter-
richtseinheit = Riicksprache mit
Lehrkriften (je 3-4 Schulwochen)
Informationsschreiben und Einverstédndnis-
erkldrungen zur Datenerhebung erstellen
Datenschutzerkldrung zur Nutzung von
kidipedia im Unterricht erstellen
Beantragung der Forschungsstudie beim
Bildungsministerium

April-September
2016

Weiterqualifikation im methodischen
Bereich:

DGfE-Summer School in Berlin:
Methodenworkshop zur Einfiihrung
in quantitative Methoden — Niveau I
(Juli 2016)

DGfE-Nachwuchstagung in Biele-
feld: Methodenworkshop zur Frage-
bogenkonstruktion und Clusteranaly-
se

(September 2016)

147

Der Zeitplan ,,soll veranschaulichen, dass das geplante Forschungsprogramm [...] in der vorgesehenen Zeit

[ca. 24 Monate] durchgefiihrt werden kann* (FOLLING-ALBERS 2013: 108). Dabei orientiert sich der Plan an den
Phasen innerhalb eines Forschungsablaufs nach RAITHEL (2008: 27).
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Konzeptualisierung

Konstruktion des Erhebungsinstrumentes
(Fragebogen)

Planung der Unterrichtseinheit mit entspre-
chenden Materialien fiir die einzelnen
Gruppen

Juni-Oktober
2016

Tagung der AG Neue Medien in
Essen: ,,Geomedien in kidipedia —
Ein Forschungsprojekt im geogra-
phisch-orientierten Sachunterricht*
(Vortrag, September 2016)

Erhebungsvorb

ereitung und Datenerhebung

Erhebungsvorbereitung:

Prestudien

o Erprobung von kidi-Maps mit Kindern,
Studenten und Wissenschaftlern in ei-
nem iterativen Prozess (ggf. Optimie-
rungen und funktionale Anpassungen)
Testung/Validierung der Fragebogen
Erprobung der Unterrichtseinheiten
(digital/analog)

November-
Dezember 2016

DGfE-Tagung in Bielefeld: ,,Digitale
Geomedien geographisch-
orientierten Sachunterricht am Bei-
spiel von kidipedia mit integrierten
Mapping-Tools*

(Vortrag, September 2016)

im

Doktorandentag der Naturwissen-
schaftlich-Technischen Fakultat an
der Universitit des Saarlandes: ,,Ge-
omedien in kidipedia*

(Poster, November 2016)

Datenerhebung:
Durchfiihrung der Unterrichtseinheit (Treatment)

und Fragebogenerhebungen im Vergleichsgruppen-

design:

Pretest (kurz vor Intervention)

Intervention/Durchfithrung  der  Unter-
richtseinheit (digital/analog)

Posttest (direkt nach Intervention)

Januar-Mai 2017

Follow-Up-Test (Abstand: 2-3 Monate)

GDSU-Tagung in Weingarten:
,,Geomediales Produzieren in kidipe-
dia — Kompetenzerwerb durch den
interaktiven Umgang mit digitalen
Karten?*

(Vortrag, Mérz 2017)

Datenaufbereitung und Datenauswertung

Datenaufbereitung

o Erstellung der Datenmatrix

o Dateneingabe

o Datenbereinigung

o Datenmodifikation
Datenanalyse und -interpretation
(Datenauswertung)
Uberpriifung der Hypothesen = Ergebnis-
se der Untersuchung
Veroffentlichung von Forschungsergebnis-
sen =»Publikationen, Poster, Vortrige etc.

Juni 2017-
Oktober 2017

DGfE-Tagung in Koblenz-Landau:
,Digitale Karten im Sachunterricht.
Ein Forschungsprojekt zum Einsatz
von kidipedia im geographisch-
orientierten Sachunterricht*

(Poster, September 2017)

Festhalten der Forschungsergebnisse

Zusammenfassung, Einflihrung
Problemstellung und Zielsetzung
Forschungsstand

theoretische Grundlagen

Vorarbeiten

Forschungsdesign und -methoden
Arbeitsprogramm (Forschungsablauf)
Zusammentragung der Ergebnisse
Diskussion und Fazit

November 2017 -
Juni 2018

Finalisierung

GDSU-Tagung in Dresden:

,Einsatz digitaler vs. analoger Kar-
ten im Sachunterricht — Unterschiede
im Kompetenzerwerb von Schiile-
rinnen und Schiilern*
(Abschlussvortrag, Marz 2018)
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3 Fragebogen

©® UNIVERSITAT

""""M DES
I

SAARLANDES

Fragebogen fur Schiilerinnen
und Schiiler

Datum:
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Bevor du beginnst

Liebe Schiilerin, lieber Schiiler,

in diesem Fragebogen werden dir Fragen zu dir, deinem Zuhause,
deiner Schule und deinem Sachunterricht gestellt. Dabei geht es vor
allem um den Umgang mit Karten. Beantworte die Fragen ganz
ehrlich. Die Teilnahme an der Befragung ist freiwillig. Durch die
Teilnahme oder Nichtteilnahme entstehen fiir dich keine Nachteile.
Du kannst die Teilnahme jederzeit abbrechen oder die Beantwortung
von Einzelfragen verweigern! Frage um Hilfe, wenn du etwas nicht
weifdt!

Zu deiner Information:
1. Dieser Fragebogen gibt keine Note.
2. Es gibt kein richtig oder falsch.
3. Deine Eltern, Freunde, Lehrerinnen und Lehrer werden deine
Antworten nicht sehen.
4. Schreibe nicht deinen Namen auf den Fragebogen!
5. Kreuze bei den Fragen an, was auf dich zutrifft.

Hier siehst du ein Beispiel:

Was gibt es in deiner Klasse?
Fernseher Tafel
D Computer D SmartBoard

D Drucker DVD-Player

Wenn du aus Versehen eine andere Antwort angekreuzt hast, als du
wolltest, korrigiere ungefihr so:

Was gibt es in deiner Klasse?

'g Fernseher Tafel

Computer D SmartBoard
D Drucker DVD-Player
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Bevor du beginnst

Bevor du beginnst

In diesem Fragebogen werden dir verschiedene Begriffe zum Thema
Karten begegnen. Hier werden dir ein paar Begriffe dazu erklart:

Papierkarte:

Eine Papierkarte ist eine Landkarte oder
ein Ortsplan auf Papier. Du findest ;|
Papierkarten auch in einem Atlas.

Auch Stadtpliane, Wanderkarten oder
Straflenkarten sind Papierkarten.

Digitale Karte: =
Eine digitale Karte ist eine Karte, die du zum Beispiel

auf dem Computer, Laptop, Tablet oder Smartphone w-fh
verwendest. Es gibt im Internet auch Kartendienste s
(z.B. Google Maps). Dort kannst du digitale Karten oft j B A L
selbst gestalten. Rechts siehst du ein Beispiel. - -~ D 1—

Satellitenbild und Karte:

Ein Satellitenbild wurde von einem Satelliten vom Weltall aus aufgenommen.
Auf dem Satellitenbild kannst du zum Beispiel Hauser, Bdume oder Autos
erkennen. Das linke Bild zeigt dir ein Satellitenbild. Daneben siehst du die Karte
dazu. Die Karte fasst wichtige Dinge zusammen. So bekommst du einen guten
Uberblick. Auf einer Karte siehst du also keine Hiuser, Biume oder Autos.

Satellitenbild Karte

Science Park SaarQ
& Universitat
& des Saarlandes

oSaarla'ndische
Universitats- und...

nl‘:)eutsche Hochschule
Do
Goisgleventionund... |\ ota 62016 GeoBasis-DEIBKG (€2009), Google
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Fragen zu dir

Fragen zu dir

Bist du ein Mddchen oder ein Junge?

Madchen [] Junge L]

Wie alt bist du?

9 [] 10 [ 11 U 12 [ 13 ]

In welchem Land wurdest du geboren?

Deutschland

Turkei

[talien

Polen

Russland

Griechenland

Amerika (USA)

Syrien

aHIR R SE

Afghanistan

I I I I O I D I B A R

In einem anderen Land, und zwar:
(Schreibe das Land auf, du brauchst keine Flagge zu malen!)
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Begriffe zu Karten

Begriffe zu Karten

Kennst du diese Begriffe?
(Kreuze fiir jeden Begriff ein Kastchen an.)

Legende

] ja [ nein [] schonmal gehort

Kartensymbol

] ja [ nein [] schonmal gehort

Maf3stab

[l ja [ nein [] schonmal gehort

Himmelsrichtung

] ja [ nein [] schonmal gehort

Planquadrat

] ja [ nein [] schonmal gehort
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Denke an dein Zuhause

Denke an dein Zuhause

Was gibt es bei dir zuhause?
(Hier darfst du mehrere Kastchen ankreuzen.)

[ Internet [ Tablet

[] Computer/Laptop [] Smartphone

[] StraRen- oder Wanderkarte [] Navigationsgerat
] Orts-/Stadtplan [ Atlas

[] Digitale Karte (z.B. Google Maps)

Was davon verwendest du zuhause?
(Hier darfst du mehrere Kastchen ankreuzen.)

[] Internet [] Tablet

[] Computer/Laptop ] Smartphone

[] StraRen- oder Wanderkarte [] Navigationsgerat
[] Orts-/Stadtplan [ Atlas

[] Digitale Karte (z.B. Google Maps)

|:| ich verwende davon nichts zuhause
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Denke an dein Zuhause

Was verwendest du zuhause wie oft in der Woche?
(Kreuze pro Zeile ein Kastchen an.)

gibtes
weniger als bei mir
gar 1malinder 1-2malin 3-4malin jeden zuhause
nicht Woche der Woche  der Woche Tag nicht
Internet
Tablet
Computer/Laptop
Smartphone

Strafden- oder
Wanderkarte

Navigationsgerat

Orts-/Stadtplan

Atlas

O[O oo g
O[O oo g
OO oo oo
O[O oo g

Digitale Karte

(z.B. Google Maps) |:| |:| |:| D

04 o ojgd g |d
OO 0o b gt

Verwendest du Google Maps auf deinem Smartphone?

D nein

[] ja, ich verwende Google Maps:
[] selten [] manchmal [ oft

[] 1ch habe kein eigenes Smartphone.
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Denke an dein Zuhause

Wie gerne machst du diese Sachen zuhause mit dem
Tablet? (Kreuze pro Zeile ein Kistchen an.)

sehr geht nicht so gar nicht
gerne S0 gerne gerne

[ [ [

Spiele spielen

[l

Text schreiben

Im Internet ,surfen”

Chatten/Skypen

E-Mail schreiben

Musik horen

Videos anschauen

Fotos anschauen

Digitale Kartendienste nutzen
(z.B. Google Maps)

OO d g |ojo g g
0o o|oja g g
O |0 d oo jo g g
OO0 d g |ojog g

Wenn ja, welche?
Fiir die Schule arbeiten

[l
[l
[l
[l

Wenn ja, was?
Lernprogramme nutzen

Wenn ja, welche?
(Kinder-)Suchmaschinen

nutzen |:| I:l I:l I:l

Wenn ja, welche?
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Denke an deine Schule

Denke an deine Schule

Was gibt es in deiner Schule?
(Hier darfst du mehrere Kastchen ankreuzen.)

[] Internet [] Tablet

[] Computer/Laptop [] SmartBoard
[] StraRen- oder Wanderkarte [ Atlas

[] Digitale Karte (z.B. Google Maps) L] Orts-/Stadtplan

Was davon verwendest du in deiner Schule?
(Hier darfst du mehrere Kastchen ankreuzen.)

[ Internet [ Tablet

[] Computer/Laptop [] SmartBoard
[] StraRen- oder Wanderkarte [ Atlas

[] Digitale Karte (z.B. Google Maps) ] Orts-/Stadtplan

|:| ich verwende davon nichts in meiner Schule
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Denke an deine Schule

Was verwendest du in deiner Schule wie oft in der Woche?
(Kreuze pro Zeile ein Kastchen an.)

gibtes
weniger als in meiner
gar 1malinder 1-2malin 3-4malin jeden Schule
nicht Woche der Woche der Woche Tag nicht
Internet
Tablet
Computer/Laptop
SmartBoard

Strafden- oder
Wanderkarte

Atlas

Digitale Karte
(z.B. Google Maps)

OO g g g (g
OO d|d g (g
OO d oo g
O[O gd|d o g

Orts-/Stadtplan

OO d g |o|d
OO d g g0 |d

N I e I O I N

In welchem Schulfach hast du schonmal ein Tablet benutzt?
(Hier darfst du mehrere Kastchen ankreuzen.)

[] Deutsch [] Mathematik

[] sachunterricht [ Musik

[] Bildende Kunst L] Sport

] Religion [] nur bei Frau Schirra mit kidipedia

|:| bisher in keinem Schulfach

10
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Denke an den Unterricht bei Frau Schirra

Denke an den Unterricht bei Frau Schirra

Du hattest noch keinen Unterricht bei Frau Schirra?
Dann iiberspringe diese Seite und mache auf der nachsten Seite
weiter!

Wie hast du im Unterricht bei Frau Schirra meistens gearbeitet?
(Kreuze ein Késtchen an.)

|:| alleine

[] mit einem Mitschiiler/einer Mitschiilerin
(Partnerarbeit)

[] mit mehreren Mitschiilern/Mitschiilerinnen
(Gruppenarbeit)

Wie gut hat die Zusammenarbeit funktioniert?
(Kreuze ein Kastchen an.)

O ©
O ©
O @

[] 1ch habe alleine gearbeitet.

11
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Denke an dein K6nnen

Denke an dein Konnen

Kreuze fiir jeden Satz das fiir dich passende Kastchen an!
Hier siehst du ein Beispiel:

Wie gut kannst du die folgende Aufgabe?

Ich kann einen Drucker bedienen.

|:| Ich weif nicht, was das bedeutet.

Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.

[] ich kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Kreuze fiir jeden Satz nur ein Kastchen an. X

Wenn du aus Versehen eine andere Antwort angekreuzt hast, als du
wolltest, korrigiere ungefihr so:

Ich kann einen Drucker bedienen.

|:| Ich weifd nicht, was das bedeutet.

ﬁ Ich weif3, was das bedeutet, kann es aber nicht.
Ich kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

12
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Denke an Karten

Denke an Karten

Wie gut kannst du diese Aufgaben?

Ich kann eine Karte von einem Satellitenbild unterscheiden.

|:| Ich weifd nicht, was das bedeutet.
|:| Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] ich kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann den Maf3stab auf einer Karte lesen.

|:| Ich weifd nicht, was das bedeutet.
[ 1ch weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] ich kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] ich kann das sehr gut alleine.

Ich kann die vier Himmelsrichtungen in eine Kompassrose
eintragen.

|:| Ich weifd nicht, was das bedeutet.
[] Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

13
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Denke an Karten

Ich kann die Bedeutung von Kartensymbolen in einer Legende
nachlesen.

|:| Ich weif nicht, was das bedeutet.
[ 1ch weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann das Saarland auf einer Deutschlandkarte markieren.

|:| Ich weif nicht, was das bedeutet.
[] Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann die Hauptstadt von Deutschland auf einer
Deutschlandkarte markieren.

|:| Ich weifd nicht, was das bedeutet.
[] Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

14
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Denke an Karten

Ich kann auf einer Karte die Landesgrenze von Deutschland
nachzeichnen oder mit dem Finger nachfahren.

|:| Ich weif nicht, was das bedeutet.
[ 1ch weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann die Nachbarlinder von Deutschland in einer Karte
ablesen.

[] Ich weifd nicht, was das bedeutet.
|:| Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] ich kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann die Hauptstadte der Nachbarldnder von Deutschland in
einer Karte ablesen.

|:| Ich weif nicht, was das bedeutet.
[] Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

15
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Denke an Karten

Ich kann in einer Karte das Symbol fiir eine Hauptstadt erkennen.

[] Ich weifd nicht, was das bedeutet.
|:| Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] ich kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann meinen Wohnort auf einer Karte markieren.

|:| Ich weif nicht, was das bedeutet.
[] Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann den Namen der Strafde, in der ich wohne, auf einer Karte
finden.

D Ich weifd nicht, was das bedeutet.
|:| Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

16
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Denke an Karten

Ich kann auf einer Karte das Symbol fiir einen Bahnhof erkennen.

[] Ich weifd nicht, was das bedeutet.
|:| Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] ich kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

17
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Mache eine kurze Pause!

Mache eine kurze Pause!

Warte, bis wir gemeinsam weitermachen!
Du kannst den Kidi solange bunt ausmalen!

18
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Saarlandkarte

Saarlandkarte

Fir die folgenden Aufgaben mit dem roten Rahmen
brauchst du die rote Saarlandkarte!
Lege die rote Saarlandkarte neben deinen Fragebogen!

Schau dir die Karte an! Wie gut kannst du diese Aufgaben?

Ich kann mit Hilfe einer anderen Karte den Namen fiir den Ort
mit der Nummer 1 finden.

|:| Ich weifd nicht, was das bedeutet.
[] Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann mit Hilfe einer anderen Karte meinen Heimatort
markieren.

D Ich weifd nicht, was das bedeutet.
[] Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.

[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

20
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Saarlandkarte

Ich kann auf dieser Karte die Landkreise markieren.

|:| Ich weifd nicht, was das bedeutet.
D Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.

[] ich kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann auf dieser Karte den Regionalverband markieren.

[] Ich weifd nicht, was das bedeutet.
|:| Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] ich kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann sagen, ob der Ort mit der Nummer 3 im Norden, Siiden,
Osten oder Westen der Saarlandkarte liegt.

[ 1ch weif nicht, was das bedeutet.
D Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] ich kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

21
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Saarlandkarte

Ich kann auf dieser Karte Siidwesten markieren.

|:| Ich weif nicht, was das bedeutet.

[] 1ch weiR, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann mit Hilfe einer anderen Karte den Namen des
Bundeslandes nennen, das nordostlich vom Saarland liegt.

D Ich weif nicht, was das bedeutet.

[ 1ch weif3, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[ 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann mit Hilfe einer anderen Karte das Land nennen, das sich
siidlich des Ortes mit der Nummer 2 befindet.

D Ich weifd nicht, was das bedeutet.

|:| Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.

[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Die rote Karte brauchst du jetzt nicht mehr. Lege sie weg!

22
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Denke an Papierkarten

Denke an Papierkarten
(z.B. Deutschlandkarte, Saarlandkarte, Freizeitkarte oder Ortsplan)

Wie gut kannst du diese Aufgaben?
Ich kann auf einer Karte eine Stadt oder einen Ort finden.

|:| Ich weifd nicht, was das bedeutet.
[ 1ch weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann auf einer Karte den Bahnhof in Saarbriicken finden und
markieren.

D Ich weifd nicht, was das bedeutet.
[1ch weif3, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann den Ort meiner Schule in einer Karte beschriften.

|:| Ich weif nicht, was das bedeutet.
[ 1ch weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

23
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Denke an Papierkarten

Ich kann auf einer Freizeitkarte des Saarlandes den
Naturwildpark in Freisen finden.

|:| Ich weif nicht, was das bedeutet.
[ 1ch weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann auf einer Freizeitkarte des Saarlandes eine
Freizeitmoglichkeit in der Ndhe meines Wohnortes finden.

|:| Ich weif nicht, was das bedeutet.
[ 1ch weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann zu einem Kartenausschnitt das passende Satellitenbild
finden.

D Ich weifd nicht, was das bedeutet.
|:| Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

24
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Denke an Papierkarten

Ich kann auf einer Karte erkennen, wo sich Strafden befinden.

[] Ich weif? nicht, was das bedeutet.
|:| Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] ich kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann auf einer Karte von einem Bahnhof einen Weg zu einem
bestimmten Ziel einzeichnen.

|:| Ich weif nicht, was das bedeutet.
[] Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann mit einer Planquadratangabe auf einer Karte einen
Straflennamen finden.

|:| Ich weifd nicht, was das bedeutet.
[] Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] ich kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

25
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Ich kann mich auf Papierkarten (z.B. Ortsplan) gut orientieren.

[] Ich weifd nicht, was das bedeutet.
|:| Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] ich kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

26
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Denke an Karten im Internet

Denke an Karten im Internet
(z.B. Google Maps oder Kidi-Maps)

Wie gut kannst du diese Aufgaben?
Ich kann mit einer Suchfunktion einen Ort finden.

D Ich weifd nicht, was das bedeutet.
|:| Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann zwischen einer Kartenansicht wund einer
Satellitenansicht wechseln.

[] Ich weifd nicht, was das bedeutet.

D Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.

[] ich kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann meinen Wohnort markieren.

D Ich weifd nicht, was das bedeutet.
|:| Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.
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Denke an Karten im Internet

Ich kann den Ort meiner Schule beschriften.

[] Ich weifd nicht, was das bedeutet.
|:| Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] ich kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann von einem Kartenausschnitt der Saarschleife zu einem
Satellitenbild der Saarschleife wechseln.

|:| Ich weif nicht, was das bedeutet.
[] Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann eine Freizeitmoglichkeit in der Nihe meines Wohnortes
finden.

|:| Ich weifd nicht, was das bedeutet.
[] Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] ich kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.
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Denke an Karten im Internet

Ich kann von meinem Wohnhaus einen Weg zu dieser
Freizeiteinrichtung einzeichnen.

|:| Ich weif nicht, was das bedeutet.
[ 1ch weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann mir diese Freizeitmoglichkeit als Satellitenbild ansehen.

|:| Ich weif nicht, was das bedeutet.
[] Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann die Karte auf dem Bildschirm verschieben.

D Ich weifd nicht, was das bedeutet.
[ 1ch weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.
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Denke an Karten im Internet

Ich kann in die Karte hineinzoomen (Karte vergréfdern) und
herauszoomen (Karte verkleinern).

|:| Ich weif nicht, was das bedeutet.
[ 1ch weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann mit einer Suchfunktion einen Strafdennamen finden.

|:| Ich weif nicht, was das bedeutet.
[] Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann mein Schulhaus ganz nah heranzoomen (vergrofdern).

D Ich weifd nicht, was das bedeutet.
[ 1ch weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.
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Denke an Karten im Internet

Ich kann von einem Bahnhof einen Weg zu einem bestimmten
Ziel einzeichnen.

|:| Ich weif nicht, was das bedeutet.
[ 1ch weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann mit einer Suchfunktion den Saarbriicker Zoo finden.

|:| Ich weif nicht, was das bedeutet.
[] Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann auf der Karte erkennen, wo sich Strafden befinden.

[] Ich weifd nicht, was das bedeutet.
D Ich weif3, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] ich kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

31



VI Anhang 292

Denke an Karten im Internet

Ich kann mich auf Karten im Internet gut orientieren.

[] Ich weifd nicht, was das bedeutet.
|:| Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] ich kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann Google Maps auf einem Smartphone nutzen.

|:| Ich weif nicht, was das bedeutet.
[] Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann mit einem Smartphone ein mir unbekanntes Ziel finden.

|:| Ich weif nicht, was das bedeutet.
[ 1ch weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

32



VI Anhang 293

Denke an Kidi-Maps in kidipedia

Denke an Kidi-Maps in kidipedia

Wie gut kannst du diese Aufgaben?

Ich kann meine Karte in kidipedia suchen und aufrufen.

[] ich kenne kidipedia nicht.

|:| Ich weif? nicht, was das bedeutet.

[ 1ch weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann an meiner Karte in kidipedia weiterarbeiten.

[] ich kenne kidipedia nicht.

D Ich weifd nicht, was das bedeutet.

[] 1ch weiR, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.
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Denke an Kidi-Maps in kidipedia

Ich kann iiber Kidi-Maps etwas in meine Karte einfiigen
(z.B. Text, Linien oder Marker).

[] 1ch kenne kidipedia nicht.

[] Ich weif? nicht, was das bedeutet.

I:l Ich weifd, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[[] ich kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann in meinen kidipedia-Beitrag eine Karte einfiigen.

[] 1ch kenne kidipedia nicht.

|:| Ich weifd nicht, was das bedeutet.

[ 1ch weif3, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.
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Denke an Kidi-Maps in kidipedia

Ich kann in meinen kidipedia-Beitrag ein Satellitenbild einfiigen.

[] 1ch kenne kidipedia nicht.

|:| Ich weifd nicht, was das bedeutet.

[] 1ch weiR, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.

Ich kann mit dem Tablet aus kidipedia heraus eine Karte
fotografieren.

[] 1ch kenne kidipedia nicht.

|:| Ich weifd nicht, was das bedeutet.

[ 1ch weif3, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.
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Ich kann das Foto von der Karte in meinen kidipedia-Beitrag

einfiigen.

[] 1ch kenne kidipedia nicht.

D Ich weifd nicht, was das bedeutet.

[] 1ch weiR, was das bedeutet, kann es aber nicht.
[[] 1ch kann das mit Hilfe von jemand anderem.

[] 1ch kann das sehr gut alleine.
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Deine Meinung iiber Karten

Deine Meinung iiber Karten

Wenn du iiber die Arbeit mit Karten nachdenkst: Wie sehr
stimmst du den Aussagen zu?
(Kreuze pro Zeile ein Kastchen an.)

stimme stimme
iiberhaupt eher stimme  stimme
nichtzu  nichtzu eherzu vélligzu

Wenn ich mit digitalen Karten

arbeite, macht das Lernen viel

mehr Spaf3. I:I I:I I:I I:I
Ich arbeite lieber mit

Papierkarten (z.B. Ortsplan)
als mit digitalen Karten.

Ich kann mich auf digitalen
Karten besser orientieren als
auf einer Papierkarte

(z.B. einen Ort finden).

Es macht mir keinen Spafd mit
digitalen Karten zu arbeiten.

Das Lernen mit Papierkarten
macht mehr Spafd als das
Lernen mit digitalen Karten.

Ich kann mich auf einer
Papierkarte besser orientieren
als auf einer digitalen Karte
(z.B. einen Ort finden).

Ich arbeite lieber mit digitalen
Karten als mit Papierkarten
(z.B. Ortsplan).

Ich betrachte gerne digitale
Karten auf dem
Navigationsgerat im Auto
meiner Eltern.

I O I O A O R W R
I A I O R W A R
OOg | oot
I O A I O R O IR R
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Denke an deinen Sachunterricht

Denke an deinen Sachunterricht

Wenn du iiber deinen Sachunterricht nachdenkst: Wie sehr
stimmst du den Aussagen zu? (Kreuze pro Zeile ein Kastchen an.)

stimme stimme
iiberhaupt eher stimme stimme
nichtzu nichtzu eherzu vélligzu

Mich interessiert Sachunterricht

e I I I B

Sachunterricht macht mir Spaf3.

Im Sachunterricht haben wir
bereits mit Tablets gearbeitet.

Ich mochte im Sachunterricht
ofter mit Tablets arbeiten.

Im Sachunterricht haben wir
bereits mit digitalen Karten
gearbeitet.

Ich mochte im Sachunterricht
ofter mit digitalen Karten
arbeiten.

Im Sachunterricht haben wir
bereits mit Papierkarten
(z.B. Ortsplan) gearbeitet.

OO 4 oo
OO jd oo
OO 4o
OO d oo

Ich mochte im Sachunterricht

ofter mit Papierkarten arbeiten. I:I I:I I:I I:l

Welche Note hattest du auf deinem letzten Zeugnis in
Sachunterricht?

Trage hier deine letzte Sachunterrichtsnote ein:
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Super!

Du hast das
Ende des
Fragebogens
erreicht.

Vielen Dank fiir
deine Mitarbeit!
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Deine Karte

Merzig-Wadern

o1

Saarpfalz-Kreis
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4 Unterrichtsmaterialien

4.1 Ablauf Unterrichtseinheit ,kidis Reise durch das Saarland’

Stationenarbeit: , kidis Reise durch das Saarland“
Unterrichtseinheit zur Erstellung eines Reisefiihrers (digitale und analoge Version)
(Dauer: 8 Unterrichtsstunden, Klassenstufe: 4)

Einfiihrung in die Unterrichtseinheit
1) Einfiihrung Kartenarbeit
(Karte vs. Satellitenbild, grundlegende Kartenbegriffe: Himmelsrichtungen, Maf3stab, Legende,
Kartensymbole etc.)
» Einfithrung in kidipedia und Mapping-Tool (kidi-Maps) (digital)
-> Informationsblatt ,Wir arbeiten mit digitalen Karten (kidi-Maps)*“
» Einfiihrung in die Arbeit mit Papierkarten (z.B. Stadtplan, Saarlandkarte) (analog)
= Informationsblatt ,Wir arbeiten mit Karten“

2) Einfithrung Saarland-Reisefiihrer
» exemplarische Reisefiihrer mitbringen und rundgeben (analog) bzw. Internet-Reisefiihrer mit
Beamer zeigen (digital) > Was findet man in einem Reisefiihrer? (Ideen der Kinder sammeln)
» Einfiihrung in die Stationenarbeit (Was ist eine Stationenarbeit?, Ablauf erklaren:
Pflichtstationen/Wahlstationen, Ubersichtsplan an Tafel, Laufzettel fiir SchiilerInnen etc.)
» Ubersichtsplan fiir Klasse und Laufzettel fiir SchiilerInnen vorbereiten

Erstellung des Saarland-Reisefiihrers
1) Gemeinsame Vorbereitung des Reisefiihrers ,kidis Reise durch das Saarland“
Vorbereitung des digitalen Reisefiihrers in Form eines kidipedia-Beitrags (digital) bzw. Vorbereitung des
analogen Reisefiihrers in Form einer Reisefithrer-Mappe (analog): Titel/Uberschrift und Kapitel
vorbereiten
- Informationsblatt ,kidis Reise durch das Saarland” (Einfiihrung Reisefiihrer)

(Informationsblatt gemeinsam lesen und Arbeitsauftrag gemeinsam ausfiihren)
- Reisefithrer (Mappen/kidipedia-Beitrag )vorbereiten:

4 Kapitel des Reisefiihrers:
1. Das Saarland im Uberblick
2. Meine Saarlandkarte
3. Freizeitmoglichkeiten im Saarland
4. Top-Empfehlungen im Saarland

2) Stationenarbeit , kidis Reise durch das Saarland“

Erarbeitung von Inhalten fiir die vier Kapitel des Saarland-Reisefiihrers an insgesamt 10 Stationen mit
Informationstexten, Kartenmaterial (analog) bzw. kidipedia mit kidi-Maps (digital) und Arbeitsauftragen
zu den einzelnen Stationen - siehe Materialien Stationenarbeit

+ Station 1 (Pflichtstation): Das Saarland im Uberblick (Kapitel 1)
Allgemeine Informationen iiber das Saarland und iiber Deutschland, Topographie

Materialien analoge Orientierungsmittel | digitale Orientierungsmittel
Informationstext und [> Deutschlandkarte kidi-Maps
Aufgabenblatt > Diercke-Grundschulatlas

(Europakarte)

» Karte und Satellitenbild der
Schulumgebung
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» Station 2 (Pflichtstation): Meine Saarlandkarte (Kapitel 2)

Gestaltung einer eigenen analogen Saarlandkarte im Sinne topographischer Verortungen

Materialien

analoge Orientierungsmittel

digitale Orientierungsmittel

Aufgabenblatt und
,Leere Karte"

(stumme Karte des
Saarlandes mit
Verwaltungsgliederung)

> Saarlandkarte
> Saarland-Freizeitkarte

kidi-Maps

Stationen 3-9: Freizeitmoglichkeiten im Saarland (Kapitel 3)

e Station 3 (Pflichtstation): Schloss in Saarbriicken

» Satellitenbild (Foto) vom
Saarbriicker Schloss

Materialien analoge Orientierungsmittel | digitale Orientierungsmittel
Informationstextund |> Karte (Stadtplan) von kidi-Maps
Aufgabenblatt Saarbriicken

» Station 4 (Pflichtstation): Naturwildpark Freisen

Materialien analoge Orientierungsmittel | digitale Orientierungsmittel
Informationstextund > Ortsplan von Freisen kidi-Maps
Aufgabenblatt

« Station 5 (Pflichtstati

on): Praehistorium Gondwana in Schiffweiler

Gondwanapark

Materialien analoge Orientierungsmittel | digitale Orientierungsmittel
Informationstextund > Karte von Schiffweiler kidi-Maps
Aufgabenblatt » Satellitenbild vom

e Station 6 (Pflichtstation): Grofde Saarschleife in M

ettlach

Materialien analoge Orientierungsmittel | digitale Orientierungsmittel
Informationstextund |> Karte von Mettlach kidi-Maps
Aufgabenblatt

e Station 7 (Wahlstatio

n): Weltkulturerbe Vélklinger Hiitte

Materialien analoge Orientierungsmittel | digitale Orientierungsmittel
Informationstextund |> Stadtplan von Vélklingen kidi-Maps
Aufgabenblatt

+ Station 8 (Wahlstation): Tropfsteinhéhle in Niedaltdorf

Tropfsteinhéhle

Materialien analoge Orientierungsmittel | digitale Orientierungsmittel
Informationstextund [> Karte von Niedaltdorf kidi-Maps
Aufgabenblatt » Satellitenbild von der

e Station 9 (Wahlstatio

n): Schlossberghéhlen in Homburg

Materialien analoge Orientierungsmittel | digitale Orientierungsmittel
Informationstextund > Karte von Homburg kidi-Maps
Aufgabenblatt

» anschauliche Aufbereitung der Freizeitmoglichkeiten mit: Informationen (Text),
Fotos (Satellitenbildern), Kartenmaterial (rdumliche Verortung, Orientierung)
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* Station 10 (Pflichtstation): Top-Empfehlungen im Saarland (Kapitel 4)

Eigene Meinung der Kinder: Besondere Empfehlungen/Tipps, weitere Freizeitmoglichkeit
Materialien analoge Orientierungsmittel | digitale Orientierungsmittel
Aufgabenblatt » Saarland-Freizeitkarte kidi-Maps

e Zusatzstation: Top-Empfehlungen im Saarland (Kapitel 4)
Zusatzstation fiir Kinder, die alle 10 Stationen bearbeitet haben: Weitere Freizeitmdéglichkeiten, Essens-
und Restaurantempfehlungen
Materialien analoge Orientierungsmittel | digitale Orientierungsmittel
Aufgabenblatt > Saarland-Freizeitkarte kidi-Maps
(Station 2)

- Fertigstellung/Finalisierung des Reisefiihrers (Mappe/kidipedia-Beitrag)

Analoge vs. digitale Umsetzung
» Gemeinsamkeiten (digital und analog): Informationstexte an Stationen {iber Freizeitmdoglichkeiten
» Unterschiede: Zugang zu den Orientierungsmitteln (Karten), Endprodukt (Reisefiihrer)
« digital: kidipedia mit kidi-Maps - Erstellung multimedialer Beitrage mit Text, Bildern, Karten
-> digitaler Saarland-Reisefiihrer (kidipedia-Beitrag)
* analog: analoge Medien (ausgedruckte Fotos/Bilder, Kartenkopien, Stadtpldane/Ortspléne,
Atlas) = analoger Saarland-Reisefiihrer (Mappe)

Maoglichkeiten zum Abschluss der Unterrichtseinheit
» Kinder prasentieren Reisefiihrer (analog/digital) vor der Klasse - Mappe vorstellen und dartiber
berichten (analog) oder mit Beamer digitalen Reisefiihrer vorstellen (digital)
» Kinder kénnen ihren Reisefiihrer anhand eines Losungsbeispiels (z.B. von Lehrperson erstellter
Reisefiihrer als ,Musterlosung”) tiberpriifen und ggf. verbessern - Selbstkontrolle
o analog: Reisefiihrer-Mappe als Musterlésung
o digital: kidipedia-Beitrag als Musterlosung in kidipedia
» Sitzkreis zur kritischen Bewertung der Stationenarbeit (Was hat gut/schlecht funktioniert?)

Ubersicht iiber benétigte Medien zur Durchfithrung der Unterrichtseinheit

Digitale Unterrichtseinheit Analoge Unterrichtseinheit
» Allgemeine Materialien zur Stationenarbeit » Allgemeine Materialien zur Stationenarbeit
o Ubersichtsplan o Ubersichtsplan
o Laufzettel o Laufzettel
» Exemplarische digitale Internet-Reisefiihrer » Exemplarische analoge Reisefiihrer
(mit Beamer zeigen) (rundgeben)
» Unterrichtsmaterialien » Reisefiihrer-Mappen (z.B. Schnellhefter)
o Einfiihrung in die Kartenarbeit » Unterrichtsmaterialien
o Einfiihrung in die Stationenarbeit o Einfiihrung in die Kartenarbeit
(kidis Reise durch das Saarland) o Einfithrung in die Stationenarbeit
o Materialien Stationenarbeit (kidis Reise durch das Saarland)
(Informationstexte, Arbeitsauftriage) o Deckblatt und Kapitelblitter fiir Mappen
» Beamer, Tablets (alternativ: Laptops oder o Materialien Stationenarbeit
Computer), Internetverbindung/Wlan (Informationstexte, Arbeitsauftrage)
o Kartenmaterial analog
Hinweis: Tablets mit WIlan-Routern (Papierkarten, Satellitenbilder, Orts-
kénnen beim LPM ausgeliechen werden! /Stadtplane, Grundschulatlas)
Kontakt: labi@lpm.uni-sb.de > Kleber, Buroklammern.
(zum Auslegen an Stationen)
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4.2 Informationstexte Stationenarbeit (digital/analog)

UNIVERSITAT
llll DES
SAARLANDES

L“[ Station 1: Das Saarland im Uberblick

An dieser Station gibt dir Kidi einen Uberblick iiber das
Saarland.

Das Saarland liegt im Herzen von Europa. Es grenzt im
Norden und im Osten an das Bundesland Rheinland-Pfalz.
Im Westen verlduft die Staatsgrenze zum Nachbarland
Luxemburg, im Siidwesten zum Nachbarland Frankreich.
Das Saarland ist eines der kleinsten Bundesldnder
Deutschlands. Nur Berlin, Hamburg und Bremen sind noch
kleiner. Vom nordlichsten bis zum siidlichsten Punkt
misst das Saarland 58 km, vom westlichen zum ostlichen
Punkt 76 km.

Das Saarland kam erst 1957 zur Bundesrepublik
Deutschland. Bis vor 200 Jahren war es Teil von vier
Fiirstentimern. Deren Zeichen bilden das Wappen des
Saarlandes und stehen fiir die vier verschiedenen
Landesteile: Nassau-Saarbriicken, Trier, Lothringen und
Pfalz-Zweibriicken.

Quelle: In Anlehnung an: Kraft, Dieter (Hrsg.) (2014): HARMS. Arbeitsmappe Saarland. Braunschweig: Schroedel.
Saarlandflagge: http://www.lernspass-fuer-kinder.de/assets/old_stuff/wappen/fl_saarland.png; 01.12.2016.
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,Leere Karte’ fiir Station 2

Leere Karte
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- k S UNIVERSITAT
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N0 :
N
S_Lg Station 3: Schloss Saarbriicken

An dieser Station gibt dir Kidi einen Uberblick iiber eine
Freizeitmdglichkeit in Saarbriicken: Das Schloss.

Das Saarbriicker Schloss wurde 1748 fertiggestellt. Das
Schloss ist ein Barockschloss. Es wurde durch Brdnde
und Bomben im Zweiten Weltkrieg zerstort. Zwischen
1982 und 1989 wurde das Schloss nach alten Pldnen
wieder aufgebaut. Heute ist das Schloss Wahrzeichen
und Sehenswiirdigkeit der Landeshauptstadt. Es ist
Verwaltungssitz des Regionalverbandes Saarbriicken. Das
Schloss ist auch Teil des historischen Museums. Dort
finden kulturelle Veranstaltungen stat+.

Quelle: In Anlehnung an: Kraft, Dieter (Hrsg.) (2014): HARMS. Arbeitsmappe Saarland. Braunschweig: Schroedel.
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QLE Station 4: Naturwildpark Freisen

An dieser Station gibt dir Kidi einen Uberblick iiber eine
Freizeitmdglichkeit in Freisen: Der Naturwildpark.

Der Naturwildpark befindet sich am Hermbacher Hof in
Freisen. Deshalb sagt man oft auch Naturwildpark
Hermbachtal. Der Naturwildpark wurde 1999 ercffnet.
Im Naturwildpark kénnen die Besucher einen 1,8 km
langen Rundweg gehen. Dort begegnen den Besuchern
viele freilaufende Tiere. Dazu gehéren neben Hirschen
auch Hangebauchschweine und Prdriehunde. Zu den
besonderen Attraktionen gehoren die Flugvorfiihrungen.
Hier sieht man Adler, Eulen, Uhus, Falken und Geier.
Grofer Beliebtheit erfreuen sich auch die zutraulichen
Fichse und Waschbdren. Die Fiichse und Waschbdren
fressen den Tierpflegern sogar aus der Hand.

Quelle: In Anlehnung an: Kraft, Dieter (Hrsg.) (2014): HARMS. Arbeitsmappe Saarland. Braunschweig: Schroedel.
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Station 5: Praehistorium Gondwana

An dieser Station gibt dir Kidi einen Uberblick iiber eine
Freizeitmdglichkeit in Landsweiler-Reden: Gondwana.

Der Freizeitpark .Gondwana - Das Praehistorium”
befindet sich in Landsweiler-Reden auf dem Geldnde
einer ehemaligen Grube. Im Praehistorium Gondwana
kann man viel erleben. Vor allem die riesigen Dinosaurier
begeistern die Besucher. Es gibt zum Beispiel
Titanosaurus, Giganotosaurus und Aucasaurus. Die
Besucher haben dank moderner Animationstechniken den
Eindruck, hier die Geschichte der Erde mitzuerleben. In
Filmen und verschiedenen Ausstellungsrdumen wird die
Erdgeschichte iiber einen Zeitraum von mehr als fiinf
Milliarden Jahren vorgestellt. Zu den besonderen
Attraktionen zdhlt die grofie Dinosaurier-Show.

Quelle: In Anlehnung an: Kraft, Dieter (Hrsg.) (2014): HARMS. Arbeitsmappe Saarland. Braunschweig: Schroedel.
Webseite von Gondwana: http://www.gondwana-das-praehistorium.de; 12.01.2017.
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Station 6: GroBe Saarschleife in Mettlach

An dieser Station gibt dir Kidi einen Uberblick iiber eine
Freizeitméglichkeit in Mettlach: Die groBe Saarschleife.

Die groBfe Saarschleife in Mettlach ist die wohl
bekannteste Sehenswiirdigkeit des Saarlandes. An der
Saarschleife gibt es den Aussichtspunkt Cloef. Der
Aussichtspunkt ist 180 m hoch. Hier bietet sich ein
imposanter Blick auf die Saar. Die Saar hat sich iber
Millionen Jahre ihr Flussbett in den Stein gegraben. Die
Ufer entlang der Saarschleife sind gekennzeichnet von
Felswdnden, Wald und kleinen Schluchten. Von der
Anlegestelle Steinbach verkehrt die einzige Fdhre des
Saarlandes zum bewaldeten Bergriicken innerhalb der
Saarschleife.

Quelle: In Anlehnung an: Kraft, Dieter (Hrsg.) (2014): HARMS. Arbeitsmappe Saarland. Braunschweig: Schroedel.
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Station 7: Weltkulturerbe Vélklinger Hiitte

An dieser Station gibt dir Kidi einen Uberblick iiber eine
Freizeitmaoglichkeit in Volklingen: Das Weltkulturerbe
Vélklinger Hiitte.

Die Volklinger Hitte wurde 1873 gegriindet. Die
Véolklinger Hitte ist heute ein Industriedenkmal. Mit der
Volklinger Hitte wurde im Jahr 1994 erstmals ein
Industriedenkmal zum Unesco-Weltkulturerbe ernannt.
Eine solche Auszeichnung erhalten Statten, die aufgrund
ihrer Einzigartigkeit weltbedeutend sind. In der
Volklinger Hiitte wurde bis 1986 Eisen und Stahl
produziert. 1965 arbeiteten 17.000 Mitarbeiter im
Werk. Heute besichtigen mehr als 200.000 Menschen
jdhrlich die gut erhaltene Industrieanlage und die
Ausstellungen.

Quelle: In Anlehnung an: Kraft, Dieter (Hrsg.) (2014): HARMS. Arbeitsmappe Saarland. Braunschweig: Schroedel.
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{(T;M Station 8: Tropfsteinhohle Niedaltdorf

An dieser Station gibt dir Kidi einen Uberblick iiber eine
Freizeitmadglichkeit in Niedaltdorf: Die Tropfsteinhdhle.

Die Tropfsteinhdhle hat eine Ldnge von 120 m. Die Hohle
ist 8.000 Jahre alt. In der Hohle befinden sich Quellen.
Vom Wasser herangetragene Teilchen lagerten sich dort
ab. So entstehen Tropfsteine. Tropfsteine hdngen von
der Decke der Hohle. Sie konnen auch vom Boden der
Hohle emporwachsen. Das Besondere des Naturdenkmals
sind verkalkte Pflanzenteile und Schneckenschalen. Die
Hohle wurde 1880 beim Ausheben einer Baugrube
entdeckt. Danach wurde die Hohle wieder zugeschiittet.
Erst 1932 wurde sie als Schauhohle fiir Besucher
eroffnet.

Quelle: In Anlehnung an: Kraft, Dieter (Hrsg.) (2014): HARMS. Arbeitsmappe Saarland. Braunschweig: Schroedel.
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{LC Station 9: Schlossberghdhlen Homburg

An dieser Station gibt dir Kidi einen Uberblick iiber eine
Freizeitmdglichkeit in Homburg: Die Schlossberghéhlen.

Die Schlossberghshlen in Homburg sind die groften von
Menschen geschaffenen Buntsandsteinhshlen Europas.
Sie liegen unterhalb der Ruinen der Hohenburg. Der
Buntsandstein ist vor 250 Millionen Jahren entstanden.
Er wurde bereits im 17. Jahrhundert abgebaut. Der
Buntsandstein wurde fiir die Herstellung von Glas
genutzt. Die Schlossberghohlen erstrecken sich iber
mehrere Stockwerke. Sie sind ehemalige
Bergwerkstollen. Teile davon kann man besichtigen.

Quelle: In Anlehnung an: Kraft, Dieter (Hrsg.) (2014): HARMS. Arbeitsmappe Saarland. Braunschweig: Schroedel.
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4.3 Materialien/Arbeitsauftrige digitale Unterrichtseinheit
,;%')JQJJJ
Wir arbeiten mit digitalen Karten (Kidi-Maps) ¥ .(%;c /
Was ist kidipedia? —
kidipedia ist eine Seite im Internet (www.kidipedia.de). Kidi fiihrt dich durch
die Seite. In kidipedia kannst du nicht nur Beitrdge suchen. Du kannst auch
selbst Beitrdge schreiben. Du kannst auch Bilder “, Videos™ oder Karten™
in deine Beitrdge einfiigen. Die Beitrdge kannst du jederzeit bearbeiten.
Was ist Kidi-Maps?
Mit Kidi-Maps kannst du digitale Karten in kidipedia selbst gestalten (z.B. Weg
einzeichnen). Diese Karten kannst du in deinen Beitrag einfiigen. Zu Kidi-Maps
kommst du iiber dieses Symbol: “**  In Kidi-Maps gibt es viele Funktionen:
Wechsel der
. Suchfeld Kartenansichten
Kartenelemente einfiigen:
* Marker i i il =
e Text
QT
* Kreisfldche ¥ -
* Rechteck-Fléche | S
* Linie (z.B. Weg) KOpetbagen
*» selbst erstellte Flache &
Hanz)burg \
Amsterdam z,“/ Beé“"(?\, Polen War
b Ni‘:der!anda ‘}
Kartenausschnitt/ -.V"B"“'é;i% Kon Deutschland ./,
“\Belgien 77
Kartenrahmen - ‘B*»jwtgm i Y\ TF: Zoomfunktion
Paris \“*\ﬂ:? ¥ N Re‘:‘ih"k ,f’ o
A // MUn{gnen )}\ﬂv‘ Wgn// B Ve
{_ox S »-V; ich \,}\ Budaj
MaBstabsangabe T s
Frankreich—— = ssentz -0 A oG +
X oo raginy _
S ol ey SR e
Karte in kidipedia- . ,, p—

Beitrag einfiigen

Kidi-Maps beenden

Eine genaue Beschreibung der Funktionen findest du in der Informationsmappe

.Funktionen in Kidi-Maps" an der Stationentheke. Hier kannst du nachlesen,

wenn du wdhrend der Stationenarbeit eine Frage zu einer Funktion hast.
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Allgemeine Informationen zum Umgang mit Karten

Kartensymbole (Signaturen): Himmelsrichtungen:
Auf der Karte gibt es viele Du kannst die Haupthimmelsrichtungen
Zeichen. Hier gibt es zum « in einer Kompassrose ablesen: Norden

Beispiel ein extra Zeichen fiir (N), Siiden (S), Westen (W), Osten (O).
einen Zoo. Manchmal findest du Es gibt auch Nebenhimmelsrichtungen

bei Karten auch eine Legende A (z.B. Nordosten=NO).
(Zeichenerkldrung). In der
Legende kannst du die Bedeutung N Norden ist oben:

von Kartensymbolen nachlesen. .
4 Fast alle Karten sind

genordet (N ist oben).

an

200 Saarercke@ | ebersua

D
Q)
w 5 (0
-~
G~
| -7('- L-,\\ o
X - &~
& 8
\'.5‘ T
e &
‘;‘ >
— &9
N
") '\\*
7
[ 100m | &~ b
AT 57 \ .\
: S “lrap, ‘M Eschb

MaBstab:
Der MaBstab sagt dir, um wie viel die Wirklichkeit auf der Karte
verkleinert ist. Mit einem Lineal kannst du nachmessen, welcher Entfernung
in der Wirklichkeit wie viel Zentimeter auf der Karte entsprechen. Hier
entspricht die Ldnge der Leiste auf der Karte 100m in der Wirklichkeit.
Die Ldnge der Leiste kannst du mit dem Lineal vom Anfangspunkt bis zum
Endpunkt (kleine Striche) nachmessen.
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Kidis Reise durch das Saarland

Mein Name ist Kidil
Lass uns gemeinsam das
Saarland entdecken!

Gestalte gemeinsam mit Kidi deinen Reisefiihrer vom Saarland.
Erstelle dazu einen kidipedia-Beitrag.

Dein Reisefiihrer besteht aus 4 Kapiteln:

Kapitel 1: Das Saarland im Uberblick

Kapitel 2: Meine Saarlandkarte

Kapitel 3: Freizeitmaoglichkeiten im Saarland
Kapitel 4: Top-Empfehlungen im Saarland

Arbeitsauftrag:

Erstelle deinen Saarland-Reisefiihrer. Am Ende sollen in deinem
Reisefiihrer alle 4 Kapitel enthalten sein. An den Stationen findest
du Informationstexte zu den Kapiteln. Lies die Texte aufmerksam
durch. Ergdnze nach und nach die Kapitel in deinem Reisefiihrer
(kidipedia-Beitrag). Bearbeite dazu die Aufgaben an den Stationen.

Viel Spaf! ;%
i
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Informationen zu den Stationen:

1. Bearbeite zundchst Station 1 ,Das Saarland im Uberblick". Diese
Station ist dein erstes Kapitel in deinem Reisefiihrer.

2. Bearbeite danach Station 2 ,Meine Saarlandkarte”. Diese Station ist
dein zweites Kapitel in deinem Reisefiihrer.

3. An den Stationen 3-9 stellt Kidi dir sieben verschiedene

.Freizeitmdglichkeiten im Saarland® vor. Diese Stationen sind alle
zusammen dein drittes Kapitel in deinem Reisefiihrer. Die Stationen 3-9

kannst du in der Reihenfolge bearbeiten, wie du willst.
Beachte: Die Stationen 1-6 sind Pflichtstationen. Diese sollst du alle
bearbeiten. Die Stationen 7-9 sind Wahlstationen. Diese miissen nicht alle

bearbeitet werden. Erledige so viele Stationen, wie du schaffst.

4. In der letzten Stunde der Stationenarbeit sollst du Station 10 ,Top-
Empfehlungen im Saarland" bearbeiten. Station 10 ist eine Pflichtstation
und dein viertes Kapitel in deinem Reisefiihrer.

Beachte: Wenn du noch nicht alle Wabhlstationen erledigt hast, dann
tiberspringe die restlichen Stationen und mache bei Station 10 weiter!

Bevor du mit den Stationen beginnst:

1. Melde dich bei kidipedia mit deinem Kidinamen und deinem Passwort an.

2. Klicke auf .Neuer Beitrag". Gib deinem Beitrag eine Uberschrift
(Zum Beispiel: ,Lisas Saarland-Reisefiihrer").

3. Schreibe in deinen Beitrag die 4 Kapitel in der Farbe rot untereinander:

Kapitel 1: Das Saarland im Uberblick
Kapitel 2: Meine Saarlandkarte

Kapitel 3: Freizeitmaglichkeiten im Saarland
Kapitel 4: Top-Empfehlungen im Saarland
4. Speichere deinen Beitrag ab. Klicke dazu auf .speichern®.
5. Ordne deinen Beitrag in die Kategorie ,Bundesldander und Kantone" ein.
6. Suche deinen Beitrag unter ,Meine Beitrdge". Hier kannst du deinen
Beitrag an jeder Station suchen und unter ,Beitrag bearbeiten® an deinem
Beitrag weiterarbeiten (deinen Reisefiihrer erweitern).

Jetzt kannst du gemeinsam mit Kidi durch das Saarland reisen!
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Arbeitsauftrag Station 1: Das Saarland im Uberblick

1. Lies den Text aufmerksam durch.
2.5chreibe in schwarz 2-3 Sdtze aus dem Text in deinen Beitrag. Schreibe
unter Kapitel 1 weiter.

-

§ Gy ] \
& - %, Do ) - Beitrag bearbeiten - Kapitel 1: Das Saarland im Uberblick
-

Bearbeite die folgenden Kartenaufgaben mit Kidi-Maps: 2%

3.Markiere Saarbriicken (Landeshauptstadt des Saarlandes) auf der Karte.

4.Zoome so, dass du Deutschland sehen kannst. Zeichne die Landesgrenze von
Deutschland mit einer Linie ungefdhr nach.

5.Findest du die Hauptstadt von Deutschland auf der Karte? Markiere sie.

6.Flige deine Karte von Deutschland in deinen Beitrag ein.

Bearbeite die folgenden Aufgaben in deinem Beitrag unter deiner Karte:

7.5chreibe Hauptstadt von Deutschland in eine neue Zeile in deinen Beitrag.
Schreibe darunter den Namen der Hauptstadt.

8.Welches Zeichen (Symbol) kannst du auf der Karte fiir die Hauptstadt
sehen? Beschreibe das Symbol in deinem Beitrag.

9.5chreibe Nachbarldnder von Deutschland in eine neue Zeile in deinen
Beitrag. Schreibe darunter 3 Nachbarldnder mit der Hauptstadt. Schaue
dazu auf deine Karte. Zum Beispiel: Frankreich (Hauptstadt: Paris).

10. Schreibe in eine neue Zeile Meine Schule in deinen Beitrag.

11. Suche und markiere deine Schule auf der Kartenansicht in Kidi-Maps. o9

Fiige die Karte in deinen Beitrag ein.
12. Suche und markiere deine Schule auf der Satellitenansicht ohne

o®?

Beschriftung in Kidi-Maps. Fiige das Satellitenbild in deinen Beitrag ein.

13. Schreibe Satellitenbild in eine neue Zeile in deinen Beitrag. Schreibe
darunter drei Dinge auf, die du auf dem Satellitenbild, aber nicht auf der
Karte, siehst. Schreibe einen ganzen Satz.

Denke daran, deinen Beitrag abzuspeichern!

l #  Bunceslander und Kantone
A Hier einordnen!
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An dieser Station bekommst du eine Leere Karte vom Saarland
mit den finf Landkreisen und dem Regionalverband Saarbriicken.

Arbeitsauftrag:

1. Nimm dir die Leere Karte an der Station. Schreibe auf die roten Striche die
Himmelsrichtungen (Zum Beispiel: N fiir Norden).

2.Schreibe in schwarz Stddte im Saarland unter Kapitel 2 in deinen Beitrag.

; ital 2° rl
- %Z\\,BEMBE q - Beitrag bearbeiten - Kapitel 2: Meine Saarlandkarte
= ]

Bearbeite die folgenden Kartenaufgaben mit Kidi-Maps: =%

3. Auf deiner Leeren Karte siehst du 6 Punkte. Schaue in Kidi-Maps nach, fiir
welche Stddte die Punkte stehen. Schreibe die Stddte auf die Leere Karte.
Orientiere dich in Kidi-Maps an der Saarland-Grenze (grau gestrichelte Linie).

4 Findest du deinen Wohnort in Kidi-Maps? Markiere ihn. Ubertrage ihn auch
auf deine Leere Karte mit einem Kreuz. Schreibe den Ortsnamen dazu.

5.Flige deine Saarland-Karte mit dem ganzen Saarland in deinen Beitrag ein.

Bearbeite die folgenden Aufgaben in deinem Beitrag unter deiner Karte:
6. Welche Stadt liegt siidlich von Merzig? Schreibe einen ganzen Satz.
7.Welche Stadt liegt im Norden des Saarlandes? Schreibe einen ganzen Satz.
8.Schreibe Kidis 7 Orte mit Freizeitméglichkeiten in eine neue Zeile.
An den ndchsten Stationen reist Kidi in 7 verschiedene Orte: Freisen,
Schiffweiler, Homburg, Saarbriicken, Vélklingen, Niedaltdorf und Mettlach.
9. Findest du diese 7 Orte in Kidi-Maps? Markiere sie. Zoome so, dass 490
man alle Orte sehen kann. Fiige dann deine Karte in deinen Beitrag ein.
10. Ubertrage die Orte auf deine Leere Karte mit einem Kreuz und dem Namen.
11. Fiige ein Foto von deiner Leeren Karte in deinen Beitrag ein.

- " Datei auswiahlen - wf - An Kidi senden - Einfﬁéeﬁi‘
Kamera

Denke daran, deinen Beitrag abzuspeichern!

l \ . Bundeslander und Kantone
| A<
A Hier einordnen!
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Arbeitsauftrag Station 3: Schloss Saarbricken

1. Lies den Text aufmerksam durch.
2.5chreibe Schloss Saarbriicken in rot unter Kapitel 3 in deinen Beitrag.
Schreibe darunter in schwarz 2-3 Sdtze aus dem Text.

G ;}s -
( ; - %" Beitrige | - Beitrag bearbeiten - Kapitel 3: Freizeitmoglichkeiten im Saarland
~

3. Schreibe Weg zum Schloss in eine neue Zeile in deinen Beitrag.

Bearbeite die folgenden Kartenaufgaben mit Kidi-Maps: 2%

4. Kidi mochte das Schloss besuchen. Findest du das Schloss in Kidi-Maps?
Markiere es. Nutze dafiir die Text-Funktion und schreibe Kidis Ziel dazu.

5. Kidi steht am Hauptbahnhof in Saarbriicken. Findest du den Hauptbahnhof in
Kidi-Maps? Markiere ihn. Schreibe Kidis Start mit der Text-Funktion dazu.

6. Zeichne Kidis Weg vom Hauptbahnhof (Kidis Start) bis zum Schloss (Kidis
Ziel) mit einer Linie ein. Wdhle einen Weg, den Kidi zu FuB gehen kann.

Tipp: Um dein Ziel beim Einzeichnen nicht aus
den Augen zu verlieren, kannst du zwischendurch
die Karte so zoomen, dass du Kidis Ziel siehst.

7. Zoome die Karte so, dass der ganze Weg mit Start- und Zielpunkt in deinem
Kartenrahmen zu sehen ist. Fiige die Karte in deinen Beitrag ein.

8. Schreibe Satellitenbild vom Schloss in eine neue Zeile in deinen Beitrag.

9. Suche das Saarbriicker Schloss auf der Satellitenansicht ohne Beschriftung
in Kidi-Maps. Zoome so, dass man das Schloss gut sehen kann. Fiige das
Satellitenbild in deinen Beitrag ein.

Denke daran, deinen Beitrag abzuspeichern!

l \ #  Bunceslander und Kantone
AP Hier einordnent
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Arbeitsauftraqg Station 4: Naturwildpark Freisen

1. Lies den Text aufmerksam durch.
2.5chreibe Naturwildpark Freisen in rot unter Kapitel 3 in deinen Beitrag.
Schreibe darunter in schwarz 2-3 Sdtze aus dem Text.

‘M'\ ; - -
‘(," ; - %;}‘ Beitrige , ‘ Beitrag bearbeiten - Kapitel 3: Freizeitmoglichkeiten im Saarland
P,

3. Schreibe Kidis Busfahrt zum Naturwildpark in eine neue Zeile.

Bearbeite die folgenden Kartenaufgaben mit Kidi-Maps: [*%

4. Kidi mochte zum Naturwildpark. Findest du den Naturwildpark in Kidi-Maps?
Markiere ihn. Nutze die Text-Funktion und schreibe Kidis Ziel dazu.
5. Kidi fahrt mit dem Bus zum Naturwildpark:

Kidis Busfahrt zum Naturwildpark Freisen:

Der Bus kommt von der A 62 nach Freisen. Dort fdhrt der Bus iiber die Baumholderstrafe,
die RingstraBe und die RiickweilerstraBe zum Naturwildpark.

Zeichne Kidis Busfahrt ab der Autobahnausfahrt Freisen mit einer Linie ein.

{;}@ Tipp: Um dein Ziel beim Einzeichnen nicht aus

N . )
( den Augen zu verlieren, kannst du zwischendurch

: die Karte so zoomen, dass du Kidis Ziel siehst.

6. Zoome die Karte so, dass der ganze Weg zu sehen ist. Fiige die Karte in
deinen Beitrag ein.

7. Auf der Riickfahrt fahrt der Bus noch zum Windpark in Freisen. Schreibe
Windpark Freisen in eine neue Zeile in deinen Beitrag.

8. Suche und markiere den Windpark in Kidi-Maps. Fiige deine Karte in deinen
Beitrag ein.

9. Welches Zeichen (Symbol) kannst du fiir den Windpark auf deiner Karte
sehen? Beschreibe das Symbol unter deiner Karte in deinem Beitrag.

Denke daran, deinen Beitrag abzuspeichern!

l \ - . Bundeslander und Kantone
~ €% ~= | Hier einordnent




VI Anhang 321

i OOl UNIVERSITAT
= I'llllll DES
b oof P  SAARLANDES

Arbeitsauftrag Station 5: Praehistorium Gondwana

1. Lies den Text aufmerksam durch.
2.Schreibe Gondwanapark in rot unter Kapitel 3 in deinen Beitrag. Schreibe
darunter in schwarz 2-3 Sdtze aus dem Text.

7 ; S :; » ~
'-(1' 5 - %:J‘ Beitrige ’ - Beitrag bearbeiten - Kapitel 3: Freizeitmoglichkeiten im Saarland
P

3. Schreibe Gondwana auf der Karte und dem Satellitenbild in eine neue Zeile.

9
Bearbeite die folgenden Kartenaufgaben mit Kidi-Maps: (™%

4. Kidi mochte zum Gondwanapark. Suche und markiere den Gondwanapark auf

der Kartenansicht in Kidi-Maps. Fiige die Karte in deinen Beitrag ein.
5. Suche und markiere den Gondwanapark auf der Satellitenansicht ohne
Beschriftung in Kidi-Maps. Fiige das Satellitenbild in deinen Beitrag ein.

Karte oder Satellitenbild?
Ein Satellitenbild wurde vom Weltall aus aufgenommen.
Auf einem Satellitenbild kannst du zum Beispiel dein
Wohnhaus sehen. Das siehst du auf der Karte nicht.
Denn eine Karte zeigt die Wirklichkeit vereinfacht.

Bearbeite die folgenden Aufgaben in deinem Beitrag unter dem Satellitenbild:

6. Schreibe Karte und Satellitenbild in eine neue Zeile in deinen Beitrag.

7. Schau dir den Gondwanapark auf der Karte und auf dem Satellitenbild an.
Schreibe auf, welche Unterschiede du siehst.

8. Schau dir an, wie StraBen auf der Karte und auf dem Satellitenbild zu sehen
sind. Schreibe Unterschiede auf.

9. Schau dir an, wie Fliisse/Bdche auf der Karte und auf dem Satellitenbild zu
sehen sind. Schreibe Unterschiede auf.

Denke daran, deinen Beitrag abzuspeichern!

l \ . Bundeslander und Kantone
! e
Ad - Hier einordnen!
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Arbeitsauftrag Station 6: GroBe Saarschleife Mettlach

1. Lies den Text aufmerksam durch.
2.Schreibe Saarschleife in rot unter Kapitel 3 in deinen Beitrag. Schreibe
darunter in schwarz 2-3 Sdtze aus dem Text.

p’ ;’\‘wr—‘ -
( 3 - ;(' Beitrige l - Beitrag bearbeiten - Kapitel 3: Freizeitmoglichkeiten im Saarland
- |

Kidi mochte die Saarschleife auf einer Schiffsrundfahrt besichtigen. Dazu muss
Kidi zur Schiffsanlegestelle (SPS Saar Personenschiffahrt) in Mettlach. Diese
befindet sich direkt am Kreisverkehr der B 51 an der Saar.

3. Schreibe Weg zur Schiffsanlegestelle in eine neue Zeile in deinen Beitrag.

Bearbeite die folgenden Kartenaufgaben mit Kidi-Maps: [¢°%

4. Findest du die Schiffsanlegestelle in Kidi-Maps? Markiere sie.

5. Kidi steht am Bahnhof in Mettlach. Markiere den Bahnhof in Kidi-Maps.

6. Zeichne Kidis Weg vom Bahnhof bis zur Schiffsanlegestelle mit einer Linie

ein. Wdhle einen Weg, den Kidi zu FuB gehen kann.

7. Zoome die Karte so, dass der ganze Weg in dem Kartenrahmen zu sehen ist.
8. Welchen MaBstab zeigt dir Kidi-Maps fiir die Karte an? Merke dir die Zahl.

Kidi sucht den MaBstab auf der Karte: 710 b
Der MaBstab zeigt dir an, um wie viel die Wirklichkeit auf der Karte verkleinert

wird. In Kidi-Maps findest du die MaBstabsleiste unter dem roten Kartenrahmen.
Steht zum Beispiel 10 m neben der Leiste, dann heift das, dass die Ldnge der Leiste
auf der Karte (kannst du mit dem Lineal nachmessen) in Wirklichkeit 10 m sind.

9. Fiige die Karte in deinen Beitrag ein.

Bearbeite die folgenden Aufgaben in deinem Beitrag unter deiner Karte:

10. Schreibe MaBstab auf der Karte in eine neue Zeile. Schreibe darunter den
MaBstab, den du dir gemerkt hast.
11. Was bedeutet die MaBstabsangabe? Beantworte die Frage in deinem Beitrag.

Denke daran, deinen Beitrag abzuspeichern!

l \ - #  Bunceslander und Kantone
v Ad - Hier einordnen!
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Arbeitsauftrag Station 7: Weltkulturerbe Vélklinger Hiitte

1. Lies den Text aufmerksam durch.
2.5chreibe Vélklinger Hiitte in rot unter Kapitel 3 in deinen Beitrag. Schreibe
darunter in schwarz 2-3 Sdtze aus dem Text.

< ) mp %( o | mmp / Beitrag bearbeiten i Kapitel 3: Freizeitméglichkeiten im Saariand
P

3. Schreibe Kidis Busfahrt zur Vélklinger Hitte in eine neue Zeile.

Bearbeite die folgenden Kartenaufgaben mit Kidi-Maps: 2%

4. Kidi mochte zur Vélklinger Hiitte. Findest du die Vélklinger Hiitte in Kidi-
Maps? Markiere sie. Nutze die Text-Funktion und schreibe Kidlis Ziel dazu.
5. Kidi fahrt mit dem Bus zur Vélklinger Hiitte:

Kidis Busfahrt zur Vélklinger Hiitte:

Der Bus kommt von der A 620 iiber Vélklingen-Wehrden. Dort fdhrt der Bus die Autobahn ab
auf die L 387. Im Kreisel nimmt der Bus die Ausfahrt zur Schaffhauser Strafie. Dort biegt
der Bus am Wehrdener Platz links auf die RathausstraBe ab. Hier ist die Vélklinger Hitte.

Zeichne Kidis Fahrt ab der Ausfahrt Vélklingen-Wehrden mit einer Linie ein.

Tipp: Um dein Ziel beim Einzeichnen nicht aus
den Augen zu verlieren, kannst du zwischendurch
die Karte so zoomen, dass du Kidis Ziel siehst.

6. Zoome die Karte so, dass der ganze Weg zu sehen ist. Fiige die Karte in
deinen Beitrag ein.

7. Auf der Riickfahrt fdhrt der Bus auf einen Parkplatz am Valklinger Bahnhof.
Schreibe Parkplatz am Bahnhof in eine neue Zeile in deinen Beitrag.

8. Suche und markiere den Parkplatz Bahnhof in Kidi-Maps. Fiige deine Karte in
deinen Beitrag ein.

9. Welches Zeichen (Symbol) kannst du fiir den Parkplatz auf deiner Karte
sehen? Beschreibe das Symbol unter deiner Karte in deinem Beitrag.

Denke daran, deinen Beitrag abzuspeichern!

l ) . Bundeslander und Kantone
A Hier einordnen!
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Arbeitsauftrag Station 8: Tropfsteinhohle Niedaltdorf

1. Lies den Text aufmerksam durch.
2.Schreibe Tropfsteinhéhle in rot unter Kapitel 3 in deinen Beitrag. Schreibe
darunter in schwarz 2-3 Sdtze aus dem Text.

7 ; S :; » ~
'-(1' 5 - %:J‘ Beitrige ’ - Beitrag bearbeiten - Kapitel 3: Freizeitmoglichkeiten im Saarland
P

3. Schreibe Die Tropfsteinhéhle auf der Karte und dem Satellitenbild in eine
neue Zeile.

Bearbeite die folgenden Kartenaufgaben mit Kidi-Maps: [Z%

4. Kidi mochte zur Tropfsteinhshle. Suche und markiere die Tropfsteinhohle auf
der Kartenansicht in Kidi-Maps. Fiige die Karte in deinen Beitrag ein.

5. Suche und markiere die Tropfsteinhohle auf der Satellitenansicht ohne
Beschriftung in Kidi-Maps. Fiige das Satellitenbild in deinen Beitrag ein.

Karte oder Satellitenbild?
Ein Satellitenbild wurde vom Weltall aus aufgenommen.

Auf einem Satellitenbild kannst du zum Beispiel dein
Wohnhaus sehen. Das siehst du auf der Karte nicht.
Denn eine Karte zeigt die Wirklichkeit vereinfacht.

Bearbeite die folgenden Aufgaben in deinem Beitrag unter dem Satellitenbild:

6. Schreibe Karte und Satellitenbild in eine neue Zeile in deinen Beitrag.

7. Schau dir die Tropfsteinhohle auf der Karte und auf dem Satellitenbild an.
Schreibe auf, welche Unterschiede du siehst.

8. Schau dir an, wie StraBen auf der Karte und auf dem Satellitenbild zu sehen
sind. Schreibe Unterschiede auf.

9. Schau dir an, wie Fliisse/Bdche auf der Karte und auf dem Satellitenbild zu
sehen sind. Schreibe Unterschiede auf.

Denke daran, deinen Beitrag abzuspeichern!

l | ‘ . Bundeslander und Kantone

A Hier einordnen!
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Arbeitsauftrag Station 9: Schlossberghéhlen Homburg

1. Lies den Text aufmerksam durch.
2. Schreibe Schlossberghéhlen in rot unter Kapitel 3 in deinen Beitrag. Schreibe
darunter in schwarz 2-3 Sdtze aus dem Text.

=

P Gy ¢ '\.-*, S
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3. Schreibe Schlossberghéhlen und weitere Freizeitméglichkeiten in Homburg
in eine neue Zeile in deinen Beitrag.

Bearbeite die folgenden Kartenaufgaben mit Kidi-Maps: /¢°%.

4. Kidi mochte die Hohlen besuchen. Suche und markiere die Schlossberghshlen
in Kidi-Maps. Nutze die Text-Funktion und schreibe Kidis erstes Ziel dazu.

5. Danach méchte Kidi zur Burgruine Hohenburg. Suche und markiere die
Burgruine Hohenburg in Kidi-Maps. Schreibe Kidis zweites Ziel dazu.

6. Kidi sucht nach einem Hotel in der Ndhe der Schlossberghdhlen. Findest du ein
Hotel in Kidi-Maps? Markiere es. Schreibe Ubernachtungsméglichkeit dazu.

7. Findest du auf der Karte eine weitere Freizeitmaglichkeit, die Kidi in Homburg
besuchen kann? Markiere sie. Schreibe Kidis drittes Ziel dazu.

8. Zoome die Karte so, dass man alle Ziele in dem Kartenrahmen sieht.

9. Welchen MaBstab zeigt dir Kidi-Maps fiir die Karte an? Merke dir die Zahl.

Kidi sucht den MaBstab auf der Karte: 07—

Der MaBstab zeigt dir an, um wie viel die Wirklichkeit auf der Karte verkleinert

wird. In Kidi-Maps findest du die MaBstabsleiste unter dem roten Kartenrahmen.
Steht zum Beispiel 10 m neben der Leiste, dann heift das, dass die Ldnge der Leiste
auf der Karte (kannst du mit dem Lineal nachmessen) in Wirklichkeit 10 m sind.

10. Fuge die Karte in deinen Beitrag ein.

Bearbeite die folgenden Aufgaben in deinem Beitrag unter deiner Karte:

11. Schreibe MaBstab auf der Karte in eine neue Zeile. Schreibe darunter den
MaBstab, den du dir gemerkt hast.

12. Was bedeutet die Mastabsangabe? Beantworte die Frage in deinem Beitrag.

Denke daran, deinen Beitrag abzuspeichern!

I - ) Bundeslander und Kantone
v Ad e Hier einordnen!
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Station 10: Top-Empfehlungen im Saarland

Arbeitsauftraq:

Kidi hat dir 7 Freizeitmdglichkeiten vorgestellt:

2.

1) Naturwildpark in Freisen 5) Vélklinger Hiitte
2) Gondwana in Schiffweiler 6) Tropfsteinhéhle in Niedaltdorf
3) Schlossberghéhlen in Homburg 7) Saarschleife in Mettlach

4) Schloss in Saarbriicken

Schreibe in schwarz Kidis Freizeit-Tipps unter Kapitel 4 in deinen Beitrag.
Schreibe darunter die 7 Freizeitmoglichkeiten, wie sie oben stehen,
untereinander in deinen Beitrag. Schreibe auch die Zahlen (1 bis 7) dazu.

? G .1!1\“'“?:" i - i i - [ s -E hi i lan
‘('- - g;; Beim?’ge l Beitrag bearbeiten Kapitel 4: Top-Empfehlungen im Saarland
of

Schreibe Kidis Saarlandreise in eine neue Zeile in deinen Beitrag.

e

Bearbeite die folgenden Kartenaufgaben mit Kidi-Maps: *°"

3.

Suche und markiere die 7 Freizeitmoglichkeiten mit der Text-Funktion.
Schreibe die Zahlen, wie sie oben stehen, dazu (Beispiel: Naturwildpark: 1).
Zoome die Karte so, dass man alle Zahlen in dem Kartenrahmen sehen kann.
Fiige deine Karte in deinen Beitrag ein.

Bearbeite die folgenden Aufgaben in deinem Beitrag unter deiner Karte:

5.
6.

Schreibe Meine Empfehlung in eine neue Zeile.

Welche dieser Freizeitméglichkeiten gefdllt dir am besten? Was gefdllt dir
daran? Beantworte die Fragen in deinem Beitrag.

Welches Zeichen (Symbol) siehst du fiir deinen Freizeit-Tipp auf der Karte?
Beschreibe das Symbol in deinem Beitrag.

Schreibe Freizeitmdglichkeit in meinem Wohnort in eine neue Zeile.

Findest du in Kidi-Maps eine Freizeitmoglichkeit in deinem Wohnort? %9

Markiere sie. Fiige die Karte in deinen Beitrag ein.

10. Das Saarland ist toll, weil... Schreibe diesen Satz in eine neue Zeile in

deinen Beitrag und ergdnze ihn als Abschlusssatz.

Denke daran, deinen Beitrag abzuspeichern!

l - #  Bunceslander und Kantone
J Ad e Hier einordnen!
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7_((' Zusatz: Top-Empfehlungen im Saarland

&

Super! Du hast alle 10 Stationen bearbeitet! Jetzt
kannst du das Kapitel 4 in deinem Reisefiihrer noch
erweitern. Bearbeite dazu den Arbeitsauftrag.

Arbeitsauftrag:
1. Schreibe Weitere Freizeitméglichkeiten im Saarland in schwarz in eine neue
Zeile unter deinen Abschlusssatz in Kapitel 4.

‘bk" \4‘" P
1 S - %’J‘ 9 - Beitrag bearbei Kapitel 4: Top-Empfehlungen im Saarland
1 = Bgfft?afse I g bearbeiten
2 N—

An den Stationen habe ich dir
7 Freizeitméglichkeiten vorgestellt. Aber es gibt noch
viele weitere Freizeitmaglichkeiten im Saarland.

Bearbeite die folgenden Kartenaufgaben mit Kidi-Maps: /¢°°
2.Suche und markiere in Kidi-Maps drei weitere Freizeitmaoglichkeiten im
Saarland, die Kidi dir noch nicht vorgestellt hat.

3.Zoome deine Karte so, dass du alle drei Freizeitmdoglichkeiten siehst. Fiige
deine Karte in deinen Beitrag ein.

Bearbeite die folgenden Aufgaben in deinem Beitrag unter deiner Karte:

4. Schreibe deine drei Freizeitmoglichkeiten in eine neue Zeile.

5. Schreibe Essensempfehlungen im Saarland in eine neue Zeile.

6.Schreibe drei typisch saarlandische Essensgerichte in deinen Beitrag.

7.Welches dieser Gerichte magst du am liebsten? Was magst du daran
besonders? Beantworte die Fragen in deinem Beitrag.

8. Schreibe Restaurantempfehlung in eine neue Zeile.

9.Kennst du ein gutes Restaurant im Saarland? Schreibe es in deinen Beitrag.

Denke daran, deinen Beitrag abzuspeichern!

l \ - Bundeslander und Kantone
A= Hier einordnen!




VI Anhang 328

4.4 Materialien/Arbeitsauftrige analoge Unterrichtseinheit

Himmelsrichtungen:
Du kannst die Haupthimmelsrichtungen in einer
Kompassrose ablesen: Norden (N), Siiden (S),
Westen (W), Osten (O). Es gibt auch
Nebenhimmelsrichtungen (z.B. Nordosten=NO).

Wir arbeiten mit Karten

Norden ist oben:
Fast alle Karten sind
genordet (N ist oben).

traBenverzeichnis
(Register):
Wichtige StraRen
findest du mit Namen
auf der Karte. Diese
StraBen findest du
auch nach dem
Alphabet geordnet im
Strafenverzeichnis.
Bei den StraBennamen
findest du eine
Buchstaben- und eine
Zahlenangabe. Diese
Angaben geben das
Planquadrat an, mit
dem du die StraBe auf
der Karte findest
(zum Beispiel: F 7).

Zeichenerkldrung

(Legende):
Auf der Karte siehst

du verschiedene
Zeichen. Zum Beispiel: (58
Farbige Fldchen,
Linien, Punkte,
Schriften oder andere : #
Symbole (Zeichen). In : '
der Legende werden A r
diese Zeichen erkldrt.

Eneabein
e Turmel

;i bherame) - o
Fughaten

N 18

®8, |

MaBstab:
Der MaBstab sagt dir,
um wie viel die
Wirklichkeit auf der MaBstab:
Karte verkleinert ist. 1 : 450 000 ® : £ &
Mit einem Lineal > 1cm auf der 7

kannst du nachmessen, Karte sind 450 000 / Kart bole (Signaturen):
welcher Entfernung in cm (= 4,5 km) in 4 - R
der Wirklichkeit ein der Wirklichkeit. F— Auf der Karte gibt es viele Zeichen.

; Hier gibt es zum Beispiel ein extra
Zentimeter auf der . N, )
. Zeichen fiir einen Tierpark oder Zoo.
Karte entspricht.

I
!

Sa
Quellen: Kraft, Dieter (Hrsg.) (2014): HARMS. Arbeitsmappe Saarland. Braunschweig: Schroedel./ Diercke Grundschulatlas Rheinland-Pfalz (2009): Westermann.
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Kidis Reise durch das Saarland

Mein Name ist Kidil
Lass uns gemeinsam das
Saarland entdecken!

Gestalte gemeinsam mit Kidi deinen Reisefiihrer vom Saarland.
Erstelle dazu eine Reisefiihrer-Mappe.

Dein Reisefiihrer besteht aus 4 Kapiteln:

Kapitel 1: Das Saarland im Uberblick

Kapitel 2: Meine Saarlandkarte

Kapitel 3: Freizeitmaglichkeiten im Saarland
Kapitel 4: Top-Empfehlungen im Saarland

Arbeitsauftrag:

Erstelle deinen Saarland-Reisefiihrer. Am Ende sollen in deinem
Reisefiihrer alle 4 Kapitel enthalten sein. An den Stationen findest
du Informationstexte zu den Kapiteln. Lies die Texte aufmerksam
durch. Ergdnze nach und nach die Kapitel in deinem Reisefiihrer

(Bldatter in deiner Mappe). Bearbeite dazu die Aufgaben an den
Stationen.
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Informationen zu den Stationen:

1. Bearbeite zundchst Station 1 ,Das Saarland im Uberblick". Diese
Station ist dein erstes Kapitel in deinem Reisefiihrer.

2. Bearbeite danach Station 2 ,Meine Saarlandkarte". Diese Station ist

dein zweites Kapitel in deinem Reisefiihrer.
3. An den Stationen 3-9 stellt Kidi dir sieben verschiedene

.Freizeitméglichkeiten im Saarland” vor. Diese Stationen sind alle
zusammen dein drittes Kapitel in deinem Reisefiihrer. Die Stationen 3-9
kannst du in der Reihenfolge bearbeiten, wie du willst.

Beachte: Die Stationen 1-6 sind Pflichtstationen. Diese sollst du alle
bearbeiten. Die Stationen 7-9 sind Wahlstationen. Diese miissen nicht alle

bearbeitet werden. Erledige so viele Stationen, wie du schaffst.

4. In der letzten Stunde der Stationenarbeit sollst du Station 10 ,Top-
Empfehlungen im Saarland" bearbeiten. Station 10 ist eine Pflichtstation
und dein viertes Kapitel in deinem Reisefiihrer.

Beachte: Wenn du noch nicht alle Wabhlstationen erledigt hast, dann

liberspringe die restlichen Stationen und mache bei Station 10 weiter!

Bevor du mit den Stationen beginnst:
1. Schreibe deinen Namen auf deine Mappe.

2. Gib deinem Reisefiihrer eine Uberschrift. Schreibe auf die Linie auf dem
Deckblatt (Zum Beispiel: ,Lisas Saarland-Reisefiihrer®).
3. Schreibe auf jedes Kapitelblatt den Namen des Kapitels auf die Linien:
Kapitel 1: Das Saarland im Uberblick
Kapitel 2: Meine Saarlandkarte
Kapitel 3: Freizeitmoglichkeiten im Saarland
Kapitel 4: Top-Empfehlungen im Saarland
4. Hefte das Deckblatt und die 4 Kapitelbldtter mit den Kapiteln 1 bis 4
hintereinander in deine Mappe.
5. Hefte hinter diese Bldtter an jeder Station deine bearbeiteten Aufgaben.

Jetzt kannst du gemeinsam mit Kidi durch das Saarland reisen!
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Deckblatt fiir Saarland-Reisefiihrer
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Muster Kapitelblatt fiir Saarland-Reisefiihrer

Kapitel 1
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Arbeitsauftrag Station 1: Das Saarland im Uberbl'ck

1.

Lies den Text aufmerksam durch.

Bearbeite die Aufgaben zum Text auf einem leeren Blockblatt:

2.

Schreibe Das Saarland - ein deutsches Bundesland als Uberschrift auf
dein Blockblatt. Schreibe darunter 2-3 Sdtze aus dem Text.

Nimm dir an der Station eine Deutschlandkarte:

3.

4
5.
6

Umrande die Landesgrenze von Deutschland mit einem Stift.

. Findest du das Saarland auf der Karte? Umkreise das Saarland.

Schreibe Hauptstadt von Deutschland als Uberschrift auf dein Blockblatt.

. Markiere die Hauptstadt von Deutschland (Bundeshauptstadt) auf deiner

Karte mit einem Kreuz. Schreibe den Namen der Stadt auf dein Blockblatt.
Welches Symbol kannst du auf der Karte fiir die Hauptstadt sehen?
Beschreibe das Symbol auf deinem Blockblatt.

Schreibe Nachbarlinder von Deutschland als Uberschrift auf dein
Blockblatt. Findest du die Nachbarldnder von Deutschland auf der Karte?
Schreibe sie untereinander auf dein Blockblatt.

Schreibe neben jedes Nachbarland die Hauptstadt. Zum Beispiel:
Frankreich (Hauptstadt: Paris). Die Hauptstddte findest du an der
Station im Grundschulatlas auf Seite 38. Lege den Atlas wieder zuriick!

Nimm dir das Blatt Karte und Satellitenbild deiner Schulumgebung:

10.

11.

12.

Schreibe Karte und Satellitenbild als Uberschrift auf dein
Blockblatt. Schreibe darunter drei Dinge, die du auf dem
Satellitenbild, aber nicht auf der Karte, siehst.

Auf welcher Darstellung (Karte oder Satellitenbild) kannst du dein
Schulgebdude so sehen, wie es in Wirklichkeit aussieht? Beantworte die

Frage auf deinem Blockblatt.
Markiere deine Schule auf der Karte und auf dem Satellitenbild mit einem
Kreuz. Schreibe jeweils Meine Schule neben das Kreuz.

Hefte dein Blockblatt, deine Deutschlandkarte und
dein Blatt Karte und Satellitenbild deiner
Schulumgebung in deine Mappe hinter Kapitel 1.
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An dieser Station bekommst du eine Leere Karte vom Saarland
mit den fiinf Landkreisen und dem Regionalverband Saarbriicken.

Arbeitsauftrag:
1. Nimm dir die Leere Karte an der Station. Schreibe auf die roten Striche die
Himmelsrichtungen (Zum Beispiel: N fiir Norden).

Nimm dir an der Station eine Saarlandkarte:

2. Auf deiner Leeren Karte siehst du 6 Punkte. Schaue auf der Saarlandkarte
nach, fiir welche Stddte die Punkte stehen. Schreibe die Stddte auf die Leere
Karte.

3.Findest du deinen Wohnort auf der Saarlandkarte? Ubertrage ihn auf deine

Leere Karte mit einem Kreuz. Schreibe den Ortsnamen dazu.

Bearbeite die folgenden Aufgaben mit der Saarlandkarte:
4.Schreibe Stéddte im Saarland als Uberschrift auf ein leeres Blockblatt.
5. Welche Stadt liegt 6stlich von Merzig? Schreibe einen ganzen Satz.

6. Welche Stadt liegt im Norden des Saarlandes? Schreibe einen ganzen Satz.

Nimm dir an der Station eine Saarland-Freizeitkarte: £
7.Schreibe Kidis 7 Orte mit Freizeitméglichkeiten als Uberschrift x
auf dein Blockblatt.

An den ndchsten Stationen reist Kidi in 7 verschiedene Orte: Freisen,
Schiffweiler, Homburg, Saarbriicken, Vélklingen, Niedaltdorf und Mettlach.
8. Findest du diese 7 Orte auf der Saarland-Freizeitkarte? Ubertrage die

Orte auf deine Leere Karte mit einem Kreuz und dem Namen.
9. Schreibe die 7 Orte untereinander auf dein Blockblatt.

Hefte dein Blockblatt und deine Leere Karte in deine
Mappe hinter Kapitel 2. Lege die Saarlandkarte und
die Freizeitkarte wieder an die Station.
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Arbeitsauftrag Station 3: Schloss Saarbriicken

1. Lies den Text aufmerksam durch.

Bearbeite die Aufgaben zum Text auf einem leeren Blockblatt:
2. Schreibe Schloss Saarbricken als Uberschrift auf dein
Blockblatt. Schreibe darunter 2-3 Sdtze aus dem Text.

Nimm dir an der Station eine Karte (Stadtplan) von Saarbriicken:

3. Kidi méchte das Schloss besuchen. Findest du das Schloss auf der Karte?
Markiere es mit einem Kreuz. Schreibe Kidis Ziel neben das Kreuz.

4. Kidi steht am Hauptbahnhof in Saarbriicken. Findest du den Hauptbahnhof
auf der Karte? Markiere ihn mit einem Kreuz. Schreibe Kidis Start dazu.

5. Zeichne Kidis Weg vom Hauptbahnhof (Kidis Start) bis zum Schloss (Kidis
Ziel) mit einem Stift ein. Wdhle einen Weg, den Kidi zu FuB gehen kann.

6. Schreibe unter deine Karte auf die rote Linie Weg zum Schloss.

Bearbeite die folgenden Aufgaben auf deinem Blockblatt:
7. Schreibe Weg zum Schloss als Uberschrift auf dein Blockblatt.
8. Durch welche Planquadrate fiihrt Kidis Weg? Schreibe alle Planquadrate

vom Startpunkt bis zum Zielpunkt untereinander auf.

‘ Was ist ein Planquadrat?
. EinPlanquadrat besteht aus einer Buchstaben- und

einer Zahlenangabe. Es wird zuerst der Buchstabe
und dann die Zahl genannt. Zum Beispiel: F 1.

Nimm dir an der Station ein Satellitenbild (Foto) vom Schloss: e

9. Schreibe Satellitenbild vom Schloss als Uberschrift auf dein “\-’é
Blockblatt. Klebe darunter das Satellitenbild. -
An der Station findest du Kleber, um dein Satellitenbild aufzukleben.

Hefte dein Blockblatt und deine Karte in deine
Mappe hinter Kapitel 3.
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Arbeitsauftrag Station 4: Naturwildpark Freisen

1. Lies den Text aufmerksam durch.

Bearbeite die Aufgaben zum Text auf einem leeren Blockblatt:
2. Schreibe Naturwildpark Freisen als Uberschrift auf dein Blockblatt.
Schreibe darunter 2-3 Sdtze aus dem Text.

Nimm dir an der Station einen Ortsplan von Freisen:

Kidi mdchte den Naturwildpark besuchen. Dazu muss Kidi zum

Hermbacher Hof.

3. Schreibe Hermbacher Hof als Uberschrift auf dein Blockblatt.

4. Findest du den Hermbacher Hof im StraBenverzeichnis auf deinem
Ortsplan? Schreibe das Planquadrat des Hofes auf dein Blockblatt.

5. Suche mit der Planquadratangabe den Naturwildpark am Hermbacher Hof

auf deinem Ortsplan. Markiere den Naturwildpark mit einem Kreuz.
6. Kidi fahrt mit dem Bus zum Naturwildpark:

Kidis Busfahrt zum Naturwildpark Freisen:

Der Bus kommt von Trier (Planquadrat: F1) iiber die A 62 nach Freisen. Dort fdhrt der Bus
liber die BaumholderstraBe, die RingstraBe und die RiickweilerstraBe zum Naturwildpark.

Zeichne Kidis Busfahrt in deinen Ortsplan ein.
7. Schreibe Weg zum Naturwildpark als Uberschrift auf dein Blockblatt.
Durch welche Planquadrate fiihrt die Fahrt? Schreibe sie untereinander auf.
9. Auf der Rickfahrt fdhrt der Bus noch zum Windpark in Freisen
(Planquadrat: H2). Umkreise den Windpark auf deinem Ortsplan.
10. Welche Zeichen (Symbole) kannst du am Windpark auf dem Ortsplan sehen?
Umkreise ein Symbol. Schreibe daneben, wofiir das Symbol steht. Schaue

o

dazu in der Zeichenerkldrung (Legende) auf dem Ortsplan nach.
11. Falte deinen Ortsplan zusammen. Befestige ihn mit einer Biiroklammer
an deinem Blockblatt. Biiroklammern findest du an der Station.

Hefte dein Blockblatt mit Ortsplan in deine Mappe
hinter Kapitel 3.
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Arbeitsauftrag Station 5: Praehistorium Gondwana
1. Lies den Text aufmerksam durch.

Bearbeite die Aufgaben zum Text auf einem leeren Blockblatt:
2. Schreibe Gondwanapark als Uberschrift auf dein Blockblatt. Schreibe
darunter 2-3 Sdtze aus dem Text.

Nimm dir an der Station eine Karte von Schiffweiler: w
3. Kidi méchte zum Gondwanapark. Markiere den Gondwanapark < P
auf der Karte mit einem Kreuz. N i

Nimm dir an der Station ein Satellitenbild vom Gondwanapark:

4. Vergleiche dein Satellitenbild mit der Karte. Findest du den
Gondwanapark auch auf dem Satellitenbild? Markiere ihn mit
einem Kreuz. Schreibe Gondwanapark neben das Kreuz.

Karte oder Satellitenbild?
Ein Satellitenbild wurde vom Weltall aus aufgenommen.
Auf einem Satellitenbild kannst du zum Beispiel dein

Wohnhaus sehen. Das siehst du auf der Karte nicht.

Denn eine Karte zeigt die Wirklichkeit vereinfacht.

Bearbeite die folgenden Aufgaben auf deinem Blockblatt:
5. Schreibe Karte und Satellitenbild als Uberschrift auf dein Blockblatt.
6. Schau dir den Gondwanapark auf der Karte und auf dem Satellitenbild an.

Schreibe auf, welche Unterschiede du siehst.

7. Schau dir an, wie Strafen auf der Karte und auf dem Satellitenbild zu
sehen sind. Schreibe Unterschiede auf.

8. Schau dir an, wie Flisse/Bdche auf der Karte und auf dem Satellitenbild zu
sehen sind. Schreibe Unterschiede auf.

Hefte dein Blockblatt, deine Karte und dein
Satellitenbild in deine Mappe hinter Kapitel 3.
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Arbeitsauftrag Station 6: GroBe Saarschleife Mettlach

1.

Lies den Text aufmerksam durch.

Bearbeite die Aufgaben zum Text auf einem leeren Blockblatt:

2.

Schreibe Saarschleife als Uberschrift auf dein Blockblatt. Schreibe
darunter 2-3 Sdtze aus dem Text.

8.

Nimm dir an der Station eine Karte von Mettlach: w-‘-‘;!\,u__,“\”
3.

Kidi mochte die Saarschleife auf einer Schiffsrundfahrt q ‘

besichtigen. Die Anlegestelle des Schiffs ist am Marktplatz s |
in der SaaruferstraBe. Findest du den Marktplatz auf der Karte? Markiere
ihn mit einem Kreuz. Schreibe Start Schiffsrundfahrt neben das Kreuz.

Kidi steht am Bahnhof in Mettlach. Findest du den Bahnhof auf der Karte?
Markiere ihn mit einem Kreuz. Schreibe Bahnhof daneben.

Zeichne Kidis Weg vom Bahnhof bis zum Marktplatz mit einem Stift ein.
Wahle einen Weg, den Kidi zu FuB gehen kann.

Schreibe MaBstab auf der Karte als Uberschrift auf dein Blockblatt.
Welcher MaBstab ist auf der Karte angegeben? Schreibe den MaBstab auf

dein Blockblatt.

Kidi sucht den MaBstab auf der Karte:

Der MaBstab zeigt dir an, um wie viel die Wirklichkeit auf der Karte verkleinert wird.
Steht zum Beispiel 1:3532 als MaBstab auf der Karte, dann heift das, dass 1 cm auf
der Karte in Wirklichkeit 3532 cm (= 35,32 m) sind. Auf einer Karte findest du
neben der MaBstabsangabe oft auch eine MaBstabsleiste.

| [ ] I — MaBstab
m 50 100 150 200 250 300 350 400 450

500 1:3532

Was bedeutet die MaBstabsangabe auf der Karte? Beantworte die Frage auf
deinem Blockblatt.

Hefte dein Blockblatt und deine Karte in deine
Mappe hinter Kapitel 3.



VI Anhang

339

€, ool UNIVERSITAT
" (g y Illlll“ DES
F et — | PG SAARLANDES

Arbeitsauftrag Station 7: Weltkulturerbe Vélklinger Hiitte

1.

Lies den Text aufmerksam durch.

Bearbeite die Aufgaben zum Text auf einem leeren Blockblatt:

2.

Schreibe Vélklinger Hitte als Uberschrift auf dein Blockblatt. Schreibe
darunter 2-3 Sdtze aus dem Text.

Nimm dir an der Station einen Stadtplan von Vélklingen. Nutze die ﬁ
Karte mit dem MaBstab 1:11 000 fiir die folgenden Kartenaufgaben:

Kidi mochte die Vélklinger Hiitte besuchen. Dazu muss Kidi zur Rathausstrafie.

3.
4.

®

10.
11.

12.

Schreibe RathausstraBe als Uberschrift auf dein Blockblatt.

Findest du die RathausstraBe im StraBenverzeichnis auf der Riickseite des
Stadtplans? Schreibe das Planquadrat der StraBe auf dein Blockblatt.

Suche mit der Planquadratangabe die Valklinger Hiitte auf dem Stadtplan.
Markiere die Valklinger Hiitte mit einem Kreuz.

Kidi fahrt mit dem Bus zur Vélklinger Hiitte.

Kidis Busfahrt zur Vélklinger Hitte:

Der Bus kommt von Wadgassen (Planquadrat: J3) nach Vélklingen. Dort fdhrt er iber die
Schaffhauser StraBe und die RathausstraBe zur Vélklinger Hiitte.

Zeichne Kidis Busfahrt in deinen Stadtplan ein.

Schreibe Weg zur Vélklinger Hiitte als Uberschrift auf dein Blockblatt.
Durch welche Planquadrate fiihrt die Fahrt? Schreibe sie untereinander auf.
Auf der Rickfahrt fdhrt der Bus auf den Parkplatz Am Hauptbahnhof.
Dieser befindet sich direkt zwischen den Planquadraten M4 und N4.
Markiere den Parkplatz auf deinem Stadtplan mit einem Kreuz.

Schreibe Parkplatz am Hauptbahnhof als Uberschrift auf dein Blockblatt.
Welches Symbol kannst du auf dem Stadtplan fiir den Parkplatz sehen? Was
konnte das Symbol bedeuten? Beantworte die Fragen auf deinem Blockblatt.
Falte deinen Stadtplan zusammen. Befestige ihn mit einer Biiroklammer

an deinem Blockblatt. Biiroklammern findest du an der Station.

Hefte dein Blockblatt mit Stadtplan in deine Mappe
hinter Kapitel 3.
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Arbeitsauftrag Station 8: Tropfsteinhohle Niedaltdorf
1. Lies den Text aufmerksam durch.

Bearbeite die Aufgaben zum Text auf einem leeren Blockblatt:
2. Schreibe Tropfsteinhéhle als Uberschrift auf dein Blockblatt. Schreibe
darunter 2-3 Sdtze aus dem Text.

Nimm dir an der Station eine Karte von Niedaltdorf: ®
3. Kidi mochte zur Tropfsteinhchle. Markiere die Tropfsteinhshle

auf der Karte mit einem Kreuz. = I3

Nimm dir an der Station ein Satellitenbild von der Tropfsteinhéhle:
4. Vergleiche dein Satellitenbild mit der Karte. Findest du die
Tropfsteinhohle auch auf dem Satellitenbild? Markiere sie
mit einem Kreuz. Schreibe Tropfsteinhéhle neben das Kreuz.

Karte oder Satellitenbild?
Ein Satellitenbild wurde vom Weltall aus aufgenommen.
Auf einem Satellitenbild kannst du zum Beispiel dein
Wohnhaus sehen. Das siehst du auf der Karte nicht.
Denn eine Karte zeigt die Wirklichkeit vereinfacht.

Bearbeite die folgenden Aufgaben auf deinem Blockblatt:

5. Schreibe Karte und Satellitenbild als Uberschrift auf dein Blockblatt.

6. Schau dir die Tropfsteinhohle auf der Karte und auf dem Satellitenbild an.
Schreibe auf, welche Unterschiede du siehst.

7. Schau dir an, wie Bdume auf der Karte und auf dem Satellitenbild zu sehen
sind. Schreibe Unterschiede auf.

8. Schau dir an, wie Gebdude auf der Karte und auf dem Satellitenbild zu
sehen sind. Schreibe Unterschiede auf.

Hefte dein Blockblatt, deine Karte und dein
Satellitenbild in deine Mappe hinter Kapitel 3.
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Arbeitsauftrag Station 9: Schlossberghéhlen Homburg

1. Lies den Text aufmerksam durch.

Bearbeite die Aufgaben zum Text auf einem leeren Blockblatt:
2. Schreibe Schlossberghéhlen als Uberschrift auf dein Blockblatt. Schreibe
darunter 2-3 Sdtze aus dem Text.

3. Schreibe Schlossberghdhlen und weitere Freizeitméglichkeiten in Homburg
in eine neue Zeile auf dein Blockblatt.

Nimm dir an der Station eine Karte von Homburg:

4. Kidi méchte die Schlossberghshlen besuchen. Markiere sie auf ;- *
der Karte mit einem Kreuz. Schreibe Kidis erstes Ziel neben das Kreuz.

5. Danach mochte Kidi zur Ruine Hohenburg. Findest du diese auf der Karte?
Markiere sie mit einem Kreuz. Schreibe Kidis zweites Ziel daneben.

6. Kidi sucht nach einem Hotel in der Ndhe der Schlossberghéhlen. Findest du
ein Hotel auf der Karte? Markiere es mit einem Kreuz. Schreibe
Ubernachtungsméglichkeit neben das Kreuz.

7. Findest du auf der Karte eine weitere Freizeitmoglichkeit, die Kidi am
ndchsten Tag in Homburg besuchen kann? Markiere sie mit einem Kreuz.
Schreibe Kidis drittes Ziel neben das Kreuz.

8. Schreibe MaBstab auf der Karte als Uberschrift auf dein Blockblatt.

9. Welcher MaBstab ist auf der Karte angegeben? Schreibe den MaBstab auf

dein Blockblatt.

Kidi sucht den MaBstab auf der Karte:
Der Mastab zeigt dir an, um wie viel die Wirklichkeit auf der Karte verkleinert wird.
Steht zum Beispiel 1:3532 als MaBstab auf der Karte, dann heit das, dass 1 cm auf
der Karte in Wirklichkeit 3532 cm (= 35,32 m) sind. Auf einer Karte findest du
neben der MaBstabsangabe of+ auch eine MaBstabsleiste.
| | || | | | | MaBstab
m 50 700 150 200 250 300 350 7

00 450 500 1:3532

10. Was bedeutet die MaBstabsangabe auf der Karte? Beantworte die Frage auf
deinem Blockblatt.

Hefte dein Blockblatt und deine Karte in deine
Mappe hinter Kapitel 3.
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LL(' Station 10: Top-Empfehlungen im Saarland

Arbeitsauftrag:

Kidi hat dir 7 Freizeitmdglichkeiten vorgestellt:
1) Naturwildpark in Freisen 5) Vélklinger Hiitte
2) 6ondwana in Schiffweiler 6) Tropfsteinhshle in Niedaltdorf
3) Schlossberghshlen in Homburg 7) Saarschleife in Mettlach

4) Schloss in Saarbriicken

1. Schreibe Kidis Freizeit-Tipps als Uberschrift auf ein leeres Blockblatt.
Schreibe darunter die 7 Freizeitmoglichkeiten, wie sie oben stehen,
untereinander auf. Schreibe auch die Zahlen (1 bis 7) dazu.

Nimm dir an der Station eine Saarland-Freizeitkarte:

2. Suche die 7 Freizeitmdglichkeiten auf der Karte. Umkreise sie. Schreibe die
Zahlen, wie sie oben stehen, dazu (Beispiel: Naturwildpark: 1).

3. Verbinde die Freizeitmaglichkeiten von 1 bis 7 mit einem Stift.

4. Schreibe Kidis Saarlandreise auf die rote Linie auf deiner Karte.

5. Welche dieser Freizeitmdoglichkeiten gefallt dir am besten? Schreibe an
diese Freizeitmoglichkeit Mein Tipp auf die Karte.

6. Schreibe Meine Empfehlung als Uberschrift auf dein Blockblatt. Schreibe
darunter deinen Tipp auf. Schreibe auf, was dir daran gefallt.

7. Schreibe Symbol fiir Freizeit-Tipp als Uberschrift auf dein Blockblatt.

8. Welches Zeichen (Symbol) siehst du fiir deinen Freizeit-Tipp auf der Karte?
Beschreibe das Symbol auf deinem Blockblatt.

9. Schaue in der Legende auf der Karte nach, wofiir das Symbol steht.
Schreibe die Bedeutung auf dein Blockblatt.

10.Findest du auf der Karte eine Freizeitmoglichkeit in der Ndhe deines
Wohnortes? Markiere sie mit einem Kreuz.

11. Schreibe Freizeitméglichkeit in der Ndhe meines Wohnortes als
Uberschrift auf dein Blockblatt. Schreibe darunter die Freizeitmaglichkeit.

12. Das Saarland ist toll, weil... Schreibe diesen Satz auf dein Blockblatt und
ergdnze ihn als Abschlusssatz.

Hefte dein Blockblatt und deine Karte in deine

O
_(‘ = ' Mappe hinter Kapitel 4.
(_l: ¢
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7 (BN o
LL( Zusatz: Top-Empfehlungen im Saarland

Super! Du hast alle 10 Stationen bearbeitet! Jetzt kannst ¢ \J)

du das Kapitel 4 in deinem Reisefiihrer noch erweitern. {".;*}"‘c)/

Bearbeite dazu den Arbeitsauftrag.

Arbeitsauftrag:
1. Schreibe Weitere Freizeitméglichkeiten im Saarland als Uberschrift auf
dein Blockblatt.

An den Stationen habe ich dir
7 Freizeitmdglichkeiten vorgestellt. Aber es gibt noch
viele weitere Freizeitmdglichkeiten im Saarland.

Nimm dir an der Station 2 die Saarland-Freizeitkarte:

2. Suche auf der Saarland-Freizeitkarte drei weitere Freizeitmdglichkeiten im
Saarland, die Kidi dir noch nicht vorgestellt hat.

3. Schreibe diese drei Freizeitmaoglichkeiten auf dein Blockblatt.

4. Schreibe Essensempfehlungen im Saarland als Uberschrift auf dein
Blockblatt. Schreibe darunter drei typisch saarldndische Essensgerichte.

5. Welches dieser Gerichte magst du am liebsten? Was magst du daran
besonders? Beantworte die Fragen auf deinem Blockblatt.

6. Schreibe Restaurantempfehlung als Uberschrift auf dein Blockblatt. Kennst
du ein gutes Restaurant im Saarland? Schreibe es darunter.

Hefte dein Blockblatt in deine Mappe hinter
Kapitel 4. lLege die Saarland-Freizeitkarte
wieder zuriick an die Station 2.
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4.5 Analoges Kartenmaterial

Tschechische
Republik

Frankreich

——— Stastsgrenze
——— Landesgrenze
B  Bundeshauptstadt
©  Landeshauptstadt
Osterreich %

Quelle: Salzmann, Wolfgang (2014): TOP Erdkunde. Saarland. Braunschweig: Westermann,

Schweiz

'”lg!\
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Der Diercke Grundschulatlas kann beim
MLIS"'ef' Westermann-Verlag erworben werden.

Diercke '

srundschulatias

Rheinland-Pfalz

westermann
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M Karten- und Satellitenbildausschnitte der jeweiligen
us'rer‘ Schulen kénnen in Google Maps erstellt werden.

Karte und Satellitenbild deiner Schulumgebung

Karte

| Werkatatt
Computer Reparatur

Grundschile
Saartriicken-Dellenganen

er Str

Satellitenbild

Quelle: Google Maps: https://www.google.de/maps, 12.01.2017,
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Saarlandkarte
#@

RHEINLAND-PFAL

ﬁwﬁ mmm

MaRstab

ig: Schroedel.

Quelle: Kraft, Dieter (Hrsg.) (2014): HARMS. Arbei ppe Saarland. Br

P
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Saarland-Freizeitkarte

.
——

Erholung  Kultur Froizeit
] Al ¢ s A
; & Kirche, Kioster \ Tperk 200

}T Am--mon  vraron

Stadte  Einwohner
" uber 100 000
° 20 000 - 100 000
o ~ unter 20 000

{10000 siediungsfiache
[ Biospnarenreservat
0 MaBstab

Quelle: Kraft, Dieter (Hrsg.) (2014): HARMS. Arbeitsmappe Saarland. Braunschweig: Schroedel.
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(Stadtp

lan) von Saarbriicken
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/AR

StraBBenverzeichnis

Am Ludwugsglaxz Aesisd
Am Stadtgraben
Bahnhofstrae .........
Berliner Promenade

BetzenstraRe ..................
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Nelkenstrae .....................

Rathausplatz .
Reichsstrale ..
Richard-Wagner:
Rosenstralie ..
Saarstrale ........
Saaruferstrale ...
Schlossstrate .......
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St. Johanner Markt .....
St. Johanner Strafe
Stengelstrale .............
Sulzbachstralie ....

Talstrale ....
Trerer Stralle

Viktoriastralle
Vorstadistrabe

I Park, Grunflache

[ Bebauung

B Offentliches Gebéude
1 Industrie-, Bahnanlage

200

o> i
aPoRe=

Wilhelm-Heinrich-Strae .......

o>

T OP»T 0P 0
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400m

Fa082 015 01

Quelle: Kraft, Dieter (Hrsq ) (2014): HARMS. Arb

Sacrland. Br

Quelle: Google Maps: https://www.google.de/maps, 12.01.2017.

Schroedel.
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Muster Ortspldne konnen bei der Gemeinde Freisen angefragt werden.

N Mioe 4 Karte von Schiffweiler

i

& B BEEnIKlTkenial G
e 2 o .

Quelle: ZORA (Geografisches
Informationssystem des LVGL) 3528 \
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Satellitenbild vom Gondwanapark

Quelle: Google Maps: https:/ /www.google.de/maps, 12.01.2017.

\ Quelle: ZORA (Geografisches
N Informationssystem des LVGL)
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MUSTCI" Stadtpldne kénnen bei der Stadt Vélklingen angefragt werden.

VOLKLINGEN

A“
L

=

/ et arte. von Niedaltdor'f v

Niederfurt. .

I_,: -:--ll" n-hu
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Kelterfeld

Niedaltdorf

===
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===

th-Ath

==z

amm== ‘"
Henewischen 5
==
_ Faus‘enburg
=== =% .
Quelle: ZORA (Geagrofisches  — NN | | | | T
I Informationssystem des LVGL) S m 50 100 150 200 250 300 350 400 450
oo [ pe— —
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Satellitenbild von der Tropfsteinhdhle

Quelle: Google Maps: https://www.google.de/maps, 12.01.2017.

Quelle: ZORA (Geografisches
Informationssystem des LVGL)
/A
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e

Eohokmg
AR : Bug, Soss A rzaipark

Saarland-Freizeitkarte

.
——

Kultur ~ Freizeit

Kirche, Kloster
)\ Tierpark, Zoo
A mﬁ -mon w

Stadte  Einwohner
" uber 100 000
° 20 000 - 100 000
o ~ unter 20 000

{10000 siediungsfiache
[ Biospharenreservat
MaBstab

—

Quelle: Kraft, Dieter (Hrsg.) (2014): HARMS. Arbeitsmappe Saarland. Braunschweig: Schroedel.
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5 Funktionen von kidi-Maps
Innerhalb des Mapping-Tools in kidipedia (kidi-Maps) stehen den Schiilerinnen und Schiilern

folgende Funktionen zur Verfiigung:

Kartenansichten

Die Kinder konnen zwischen zwei Kartenansichten wéhlen: ,Karte’ und :
,Satellit’. Um eine Kartenansicht auszuwéahlen, miissen die Lernenden auf PR | S
den jeweiligen Button klicken. Die Kartenansicht ,Karte’ stellt eine gewohnliche Stralenkarte
dar. Bei der Aktivierung dieser Kartenansicht besteht zudem die Mdglichkeit, sich das ,Ge-
linde’ anzeigen zu lassen, indem zusétzlich die Funktion ,Gelidnde’ ausgewdéhlt wird. Damit
wird durch farbliche Akzentuierungen das Relief (z.B. Erhebungen in grau) angezeigt. Bei der
Aktivierung der Satellitenansicht, erscheint ein Luft- bzw. Satellitenbild des dargestellten
Raumausschnittes. So konnen die Schiilerinnen und Schiiler z.B. ihr Zuhause oder das Schul-
gebdude von oben betrachten. Bei dieser Kartenansicht besteht zudem die Mdglichkeit, dass
die Beschriftung (z.B. StraBennamen) durch Deaktivierung der Funktion entfernt werden

kann. Die jeweils gewihlte Kartenansicht ,Karte’ oder ,Satellit’ ist fett gedruckt, sodass je-

derzeit ersichtlich ist, in welcher Ansicht sich der Nutzer bzw. die Nutzerin gerade befindet.

Kartenausschnitt bzw. Kartenrahmen

Der rote Rahmen zeigt den Ausschnitt der Karte an, innerhalb dem -
gearbeitet wird. Dieser Kartenausschnitt reprasentiert spéter die selbst
erstellte Karte. Demnach ist nur dieser Ausschnitt nach dem Abspei-
chern innerhalb des kidipedia-Beitrages zu sehen. Alles, was sich au-
Berhalb dieses Ausschnittes befindet, ist in der abgespeicherten Karte nicht mehr Vorhéhden.
Der Kartenausschnitt, der sich innerhalb des roten Rahmens befindet, 14asst sich verschieben,
indem die Karte an einer beliebigen Stelle angeklickt und nach rechts/links/oben/unten be-

wegt werden kann.

Suchfeld

Mit dem Suchfeld im oberen Bereich von kidi-Maps kann nach Lan-

dern, Orten, Straen oder Gebduden (z.B. dem Schulgebdude) ge- \ |
sucht werden. Dabei werden, sobald etwas in das Suchfeld eingegeben wird, Vorschlige mog-
licher Suchergebnisse in einer Liste dargestellt. Wenn der gewliinschte Zielort bei den Vor-

schldgen erscheint, kann mit einem Klick auf das gewiinschte Ziel der entsprechende Karten-
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ausschnitt direkt angezeigt werden. Alternativ kann auch nach der Eingabe des gewiinschten
Zielortes die Enter-Taste betdtigt werden, um zum gewiinschten Kartenausschnitt zu gelan-

gen.

Zoomfunktion

Mit der Zoomfunktion kénnen die Kinder ihre Karte bzw. ihren Kartenausschnitt ver-
groBBern (in die Karte hineinzoomen) oder verkleinern (aus der Karte herauszoomen). !
Dazu steht den Kindern ein Plus- und ein Minuszeichen zur Verfiigung, das sie durch
Anklicken betétigen konnen. Mit dem Pluszeichen wird die Karte vergrofert, wihrend mit

dem Minuszeichen die Karte verkleinert wird.

Malfistabsangabe
Unterhalb der Karte bzw. des Kartenausschnittes ist eine Mal3stabsleiste — _
O M he——

positioniert, die das GroBenverhéltnis zwischen Karte und Wirklichkeit ‘

. . . . X 200 KM Le——
anzeigt. Der Maf3stab wird in der Karte, je nach Zoomfaktor, in Metern
(m) oder Kilometern (km) angezeigt. Um den Maf3stab innerhalb des Kartenausschnittes zu
bestimmen, ist zundchst mit einem Lineal auf dem Bildschirm die Lénge der Leiste unterhalb
der Karte zu messen (diese kann je nach Bildschirmgrof3e unterschiedlich sein). Das Ergebnis
ist eine Angabe in Zentimetern (cm). Wurde z.B. 1 cm mit dem Lineal gemessen, dann heif3t
das, dass 1 cm auf der Karte der Anzahl an Metern oder Kilometern entspricht, die links ne-
ben der Mal3stabsleiste angegeben ist. Steht z.B. 5 m an der MaBstabsleiste, bedeutet das, dass
1 cm auf der Karte 5 m in der Wirklichkeit entsprechen. Steht neben der Maf3stabsleiste z.B.
200 km, dann heif3t das, dass 1 cm in der Karte 200 km in der Wirklichkeit sind usw. Auf die-

se Weise konnen Kinder sukzessive mit MafBstabsdimensionen vertraut gemacht werden.

Einfiigen von Kartenelementen
In kidi-Maps konnen die Kinder verschiedene Kartenelemente auswihlen und die Karten bzw.
Kartenausschnitte damit interaktiv gestalten. Die Kinder konnen Markierungen bzw. Marker,

Texte, Flichen oder Linien in ihre Karten einfiigen:

Einfiigen von Markern
Durch das Einfligen von Markern iiber das ,Marker-Symbol” kénnen in der Karte be- v
stimmte Punkte markiert werden, indem Marker an die Stelle gesetzt werden, die mar-

kiert werden sollen (z.B. Schulgebdude oder Heimatort). Ist die Marker-Funktion aktiviert,
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erscheint in der Karte ein kleines Kreuz anstelle des gewohnlichen Pfeils der Mausnavigation.
Mit diesem Kreuz kann man den genauen Punkt auswdhlen, an dem der Marker gesetzt wer-
den soll. Mit einem Klick auf diesen Punkt 6ffnet sich ein Textfenster. Damit kann der Mar-
ker zusétzlich beschriftet werden (z.B. ,Meine Schule’). Allerdings ist der Text nicht in der
Karte zu sehen, der Text erscheint lediglich, wenn man mit der Maus iiber den Marker féhrt.
Auch die Farbe des Markers kann nach individuellen Vorlieben gedndert werden, indem die
gewiinschte Farbe in der Farbauswahl (unterhalb des Kartenausschnittes) angeklickt wird. Der
Marker kann auch jederzeit wieder innerhalb des Kartenausschnittes verschoben oder aber

wieder geloscht werden.

Einfiigen von Text

Innerhalb der Karte bzw. des Kartenausschnittes kann iiber das ,Text-Symbol’ auch

Text eingefiligt werden (diesen Text kann man — im Gegensatz zu dem Text bei der
Benennung von Markern — auch in der Karte sehen). Auch hier erscheint, nachdem die Funk-
tion ausgewdahlt wurde, ein kleines Kreuz. Damit kann der genaue Punkt bestimmt werden, an
dem der Text stehen soll. Sobald auf die gewliinschte Stelle, an dem der Text erscheinen soll,
geklickt wird, wird ein Marker gesetzt und man kann Text in das Textfeld eingeben (z.B.
,Mein Schulweg’). Mit einem Klick auf ,OK’ erscheint der Text direkt in der Karte. Die
Schriftfarbe kann nach individuellen Vorlieben gedndert werden, indem die gewiinschte Farbe
in der Farbauswahl (unterhalb des Kartenausschnittes) ausgewéhlt wird. Unter ,Schriftgrofle’
kann zudem die GroBe der Schrift bzw. des Textes gedndert werden. Die gewéhlte Schriftgro-

e ist jeweils grau hinterlegt.

Einfiigen einer Kreisfliiche

Mit einem Klick auf das ,Kreis-Symbol’ kann eine Kreisflache in die Karte bzw. den
Kartenausschnitt eingefiigt werden. Dabei erscheint, wie es bei der Aktivierung aller
anderen Funktionen ist, ebenfalls das kleine Kreuz im Kartenausschnitt. Damit wird der Mit-
telpunkt des Kreises ausgewéhlt. Mit einem Klick auf den gewiinschten Punkt in der Karte, an
dem der Kreismittelpunkt erscheinen soll, 6ffnet sich die Kreisfliche, deren GroBe nach indi-
viduellen Vorlieben gedndert werden kann. Das GroBer- oder Kleinerziehen der Kreisfldche
erfolgt iiber die dargestellten weillen Punkte. Auch bei diesen Kartenelementen kann die Lini-
enfarbe in der Farbauswahl geéndert werden. Die Kreisfliche kann innerhalb des Kartenaus-

schnittes jederzeit wieder verschoben oder geldscht werden.
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Einfiigen von Rechteck-Flichen

Neben Kreisflaichen konnen iiber das ,Rechteck-Symbol’ auch rechteckige Flachen in

den Kartenausschnitt eingefiigt werden. Dazu ist genauso vorzugehen wie beim Einfii-

gen von Kreisflichen. Mit dem kleinen Kreuz, das erscheint, sobald das ,Rechteck-Symbol’
aktiviert ist, wird der Mittelpunkt der Rechteckfldche bestimmt. Auch hier kann die Grofe des
Rechtecks (Lénge und Breite) entsprechend angepasst werden. Zudem ist es moglich, die Far-
be nach individuellen Vorlieben einzustellen oder das Rechteck zu verschieben oder zu 16-

schen.

Einfiigen von Linien (Wege/Pfade)

Uber das ,Linien-Symbol’ kénnen Linien in die Karte bzw. den Kartenausschnitt ein-

gefligt werden. Damit haben Schiilerinnen und Schiiler beispielsweise die Mdoglich-

keit, einen Pfad bzw. Weg einzuzeichnen (z.B. Schulweg). Nach der Auswahl dieser Funktion
erscheint, wie bei der Aktivierung aller anderen Funktionen, ein kleines Kreuz auf dem Kar-
tenausschnitt. Mit diesem Kreuz wird der Startpunkt des Weges bzw. der Linie, die einge-
zeichnet werden soll, festgelegt. Nachdem der erste Punkt gesetzt wurde (als weiller Punkt auf
der Karte markiert), konnen weitere Punkte gesetzt werden. Die Punkte werden automatisch
mit einer roten Linie verbunden, sodass z.B. entlang einer Stra3e Punkte gesetzt und damit ein
Weg eingezeichnet werden kann. Auch hier kann die Linienfarbe iiber die Farbauswahl nach
eigenen Vorlieben eingestellt werden. Die einzelnen Wegpunkte koénnen auch verschoben
werden, indem diese angeklickt und mit gedriickter Maustaste an die gewiinschte Stelle be-
wegt werden. Wurden die Punkte falsch bewegt, kann dieser Schritt iiber den ,Zuriick-Pfeil’,
der erscheint, sobald ein Punkt verschoben wird, wieder riickgingig gemacht werden. Das
Entfernen der gesamten erstellten Linie bzw. Wegstrecke erfolgt iiber den ,Loschen’-Button.
Es ist jedoch nicht mdglich, einen einzelnen Punkt aus der Linie heraus zu l6schen. Diese
konnen lediglich verschoben werden. Die komplette Linie bzw. Wegstrecke kann innerhalb
des Kartenausschnittes auch verschoben werden, indem diese an einer beliebigen Stelle (je-

doch nicht an einem weilen Punkt) angeklickt und an die gewiinschte Stelle bewegt wird.

Einfiigen individueller Flichen

Abgesehen von Kreisflichen oder rechteckigen Flidchen kann iiber das ,Fiinfeck-
Symbol’ auch selbst eine Fliche erstellt werden, indem der Umriss der Fliche durch

das Setzen von Punkten nach individuellen Vorlieben bestimmt wird. Nachdem die Funktion

aktiviert wurde, erscheint auch hier das kleine Kreuz. Mit diesem Kreuz konnen innerhalb des



VI Anhang 359

Kartenausschnittes Punkte gesetzt werden, die den Umriss der gewiinschten Flache ergeben.
So spannen die gesetzten Punkte eine Fliche auf, deren Umriss mit einer roten Linie darge-
stellt wird. Wie beim Einfligen von Linien bzw. Wegstrecken konnen die einzelnen gesetzten
Punkte auch wieder verschoben werden, indem diese angeklickt und mit gedriickter Maustaste
an die entsprechende Stelle bewegt werden. Wurde ein Punkt falsch bewegt, so kann dieser
Schritt {iber den ,Zuriick-Pfeil’, der erscheint, sobald ein Punkt verschoben wird, wieder
rickgéngig gemacht werden. Die gesamte Fliache kann, wie beim Loschen von Linien oder
anderen Flichen, mit dem Button ,16schen’ entfernt werden. Es ist jedoch auch hier nicht
moglich, einen einzelnen Punkt aus der Flache bzw. aus deren Umrisslinie heraus zu 16schen.
Diese konnen lediglich verschoben werden. Die Farbe der Umrisslinie kann nach eigenen
Vorlieben gedndert werden, indem in der Farbauswahl die gewiinschte Farbe angeklickt wird.
Auch hier kann die komplette Umrisslinie bzw. Fliche verschoben werden, indem diese an

einer beliebigen Stelle angeklickt (jedoch nicht an einem weiflen Punkt) und verschoben wird.
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6 Priifung auf Normalverteilung der Variablen
Die Uberpriifung der Normalverteilung von Variablen ist eine wesentliche Voraussetzung zur
Durchfiihrung von Varianzanalysen und ¢-Tests als Priifverfahren von Mittelwertsunterschie-
den (vgl. BUHNER/ZIEGLER 2009: 55). Die Priifung auf Normalverteilung erfolgte in dieser
Untersuchung mit Histogrammen:
,In einem Histogramm (S&ulendiagramm) sind die Haufigkeiten der Messwerte abzule-
sen. Auf der Abszisse (x-Achse) werden die Ausprdgungen der Variablen oder deren Ka-
tegorien abgetragen, auf der Ordinate (y-Achse) wird die Haufigkeit dieser Auspriagungen
angezeigt™ (RASCH et al. 2014: 5).
Die folgenden Abbildungen zeigen die Histogramme mit der jeweiligen Normalverteilungs-
kurve fiir die einzelnen Variablen der Kartenkompetenz sowie der Digitalen kartographischen

Medienkompetenz zu den drei Messzeitpunkten:
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Bei allen Abbildungen fallt auf, dass die Variablen zum Zeitpunkt t1 in beiden Kompetenzbe-
reichen in etwa einer Normalverteilung entsprechen, da die Verteilungen nicht extrem links-
oder rechtsschief sind. Allerdings zeigt sich zum zweiten und dritten Messzeitpunkt eine deut-
liche Verlagerung der Verteilungen in Richtung héherer Werte. Damit liegen linksschiefe
bzw. rechtsgipflige Verteilungen vor (vgl. BUHNER/ZIEGLER 2009: 49ff.). Insbesondere bei
der Digitalen kartographischen Medienkompetenz fillt die extreme Linksschiefe zum zweiten
und dritten Erhebungszeitpunkt auf, da etwa ein Drittel der Probanden ihre Kompetenzen im
oberen Bereich (Wert 4 = ,Ich kann das sehr gut alleine’) einschétzen.

Insgesamt zeigt sich, dass eine Normalverteilung zwar nicht bei allen Variablen zu allen
Messzeitpunkten gegeben ist, allerdings reagiert der -Test auf ,,eine Verletzung der Normal-
verteilungsannahme [...] duBerst robust™ (RASCH et al. 2014: 44). Das heil}t, dass der #-Test
»auch bei einer Verletzung dieser Voraussetzungen noch zuverlédssige Informationen® (ebd.:
43) liefert. Hierfiir ist jedoch wichtig, dass ,,die Stichproben der beiden Gruppen annéhernd
dieselbe GroBe haben und nicht zu klein sind* (ebd.). Dabei sollte als ,,Faustregel [...] jede
Bedingung mindestens 30 Versuchspersonen umfassen (ebd.: 69). Diese Bedingung trifft fiir
diese Untersuchung zu, da sowohl in der Gruppe ,digitale Karten’ als auch in der Gruppe
,analoge Karten’ jeweils liber 30 Probanden enthalten sind (Gruppe ,digitale Karten’ mit
n=174 Probanden, Gruppe ,analoge Karten” mit »=71 Probanden). Fiir diese Untersuchung
liegt mit einer Gesamtprobandenzahl von N=245 Schiilerinnen und Schiilern zwar eine grof3e
Stichprobenanzahl vor, allerdings sind die Probanden innerhalb der Gruppen mit einem unge-
fadhren Verhéltnis von zwei Drittel in der Gruppe ,digitale Karten’ (n=174 Probanden) zu etwa
einem Drittel in der Gruppe ,analoge Karten’ (n=71 Probanden) ungleich verteilt (s. Kap.
5.2.1). Die Prézision des t-Tests wird jedoch auch bei unterschiedlichen Stichprobenumfan-
gen nicht beeintriachtigt, ,,solange die Varianzen gleich sind*“ (BORTZ/SCHUSTER 2010: 122).
Die Priifung auf Varianzgleichheit erfolgte bei den jeweiligen #-Tests fiir unabhéngige Stich-
proben iiber den Levene-Test, der die Gleichheit zweier Populationsvarianzen {iberpriift (vgl.
ebd.: 129). Da nach dem Levene-Test bis auf zwei Messzeitpunkte im Bereich der Digitalen
kartographischen Medienkompetenz bei allen Variablen Varianzhomogenitit gegeben ist (s.
Anhang Tab. 9 und 11), kann der #-Test dennoch als zuverldssiges Messverfahren fiir diese
Untersuchung eingestuft werden.'**

Neben dem #-Test ist auch ,,die Varianzanalyse bei gleich grof8en Stichproben gegeniiber Ver-
letzungen ihrer Voraussetzungen relativ robust™ (ebd.: 214). Generell gilt, ,,dass die Voraus-

setzungen der Varianzanalyse mit wachsendem Umfang der untersuchten Stichproben an Be-

'8 Ist die Varianzhomogenitit nicht gegeben, werden korrigierte Werte berichtet.
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deutung verlieren (ebd.). So konnten die Analysen aufgrund der grofen Stichprobe auch in
diesem Bereich durchgefiihrt werden. Denn bei ,,ungleich groen Stichproben und heteroge-
nen Varianzen ist die Giiltigkeit des F-Tests vor allem bei kleineren Stichprobenumfingen
erheblich gefdhrdet® (ebd.).

Da sich sowohl der ¢-Test als auch die Varianzanalyse gegeniiber der Verletzung von Voraus-
setzungen als dulerst robust erweisen — also auch zuverléssig bleiben, wenn Voraussetzungen
(z.B. Normalverteilung) nicht oder nur teilweise erfiillt sind —, konnten die Verfahren den-
noch fiir die Datenauswertung angewendet werden. Denn wenn sich nach BORTZ und
SCHUSTER (ebd.: 114) ein Test als robust erweist, ,,besteht keine Veranlassung, auf seine An-

wendung zu verzichten, auch wenn moglicherweise Voraussetzungen verletzt sind“ (ebd.).
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7 Weiterfiihrende Analysen

7.1 Geschlechtsspezifische Unterschiede

Auf der Basis des im Fragebogen erfassten Geschlechts der Probanden (s. Kap. 5.2.1) wurden
weitere Analysen im Hinblick auf mogliche geschlechtsspezifische Unterschiede durchge-
fiihrt. Diesbeziiglich ldsst sich in den einzelnen Gruppen ein kontréres Bild erkennen:

Die Jungen in der Gruppe ,digitale Karten’ schdtzen sowohl im Bereich der Kartenkompetenz
als auch im Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz ihre Kompetenzen
zum ersten Messzeitpunkt leicht besser ein als die Maddchen. Zum zweiten Messzeitpunkt
zeigen sich in der Gruppe ,digitale Karten’ in der Kartenkompetenz und in der Digitalen kar-
tographischen Medienkompetenz keine nennenswerte Unterschiede. Zum dritten Messzeit-
punkt schdtzen sich hingegen die Méadchen leicht besser ein als die Jungen. Auch die Stand-
ardabweichung liegt sowohl bei den Médchen als auch bei den Jungen ungefdhr im gleichen
Bereich, wobei die Standardabweichung bei den Jungen im Bereich der Digitalen kartogra-
phischen Medienkompetenz um etwa .10 leicht oberhalb der Standardabweichung der Méd-
chen liegt (s. Anhang Abb. 1 und 2).

In der Gruppe ,analoge Karten’ schétzen sich im Bereich der Kartenkompetenz die Madchen
zu allen drei Messzeitpunkten leicht besser ein als die Jungen (s. Anhang Abb. 3). Im Bereich
der Digitalen kartographischen Medienkompetenz zeigt sich ein umgekehrtes Bild, da sich die
Jungen zum ersten und zweiten Messzeitpunkt leicht besser einschétzen als die Médchen,
zum dritten Messzeitpunkt zeigen sich bei beiden Geschlechtern in etwa gleiche Werte (s.
Anhang Abb. 4). In beiden Kompetenzbereichen zeigt sich, dass die Jungen eine hohere Stan-
dardabweichung aufweisen als die Madchen, sodass bei den Jungen eine groflere Bandbreite
an Kompetenzeinschitzungswerten zu verezichnen ist als bei den Midchen. Die Standardab-
weichung fillt, abgesehen vom ersten Messzeitpunkt im Bereich der Digitalen kartographi-
schen Medienkompetenz, um etwa .20 hoher aus als bei den Médchen (s. Anhang Abb. 3 und
4). Diese Ergebnisse zeigen, dass Jungen ihre Kompetenzen vielféltiger einschitzen als Mad-
chen. Es ist jedoch zu beriicksichtigen, dass in dieser Untersuchung von selbsteingeschitzten
Kompetenzen auf tatsdchliche Kompetenzen geschlossen wurde (s. Kap. 5.3.1.3). Durch die
Selbsteinschdtzung kann es also sein, dass die Schiilerinnen und Schiiler ihre Kompetenzen
iiber- bzw. unterschitzen. So neigen Jungen tendenziell dazu, sich in ihren Kompetenzen zu
iiberschidtzen, wihrend Maidchen ihre Kompetenzen eher geringer einschdtzen (vgl.
GERICK/EICKELMANN 2017: 21f.). In dieser Untersuchung zeigen sich fiir die Gruppe ,digitale
Karten’ zum ersten Messzeitpunkt — also vor dem Treatment — bei den Jungen hohere Kompe-

tenzeinschiatzungswerte als bei den Madchen. Jedoch konnen dabei keine Aussagen dariiber
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getroffen werden, ob sich die Jungen in ihren Kompetenzen iiberschitzen oder tatséchlich
iiber diese Kompetenzen verfiigen. An dieser Stelle sind weiterfiihrende Analysen erforder-
lich, die auf der Basis objektiver Kompetenztests die tatsdchlichen Kompetenzen der Schiile-
rinnen und Schiiler im Bereich der Kartenkompetenz und der Digitalen kartographischen Me-
dienkompetenz erfassen und diese mit den Selbsteinschitzungen der Schiilerinnen und Schii-
ler vergleichen.

Aufgrund der Ergebnisse, dass sich nach dem Treatment keine einheitlichen Tendenzen hin-
sichtlich geschlechtsspezifischer Unterschiede in den Kompetenzeinschitzungen bei den
Schiilerinnen und Schiilern zeigen, ldsst sich schlussfolgern, dass Medien- bzw. Kartenunter-
richt anscheinend keinen Einfluss auf das Geschlecht zu haben scheint. Da geschlechtsspezifi-
sche Unterschiede in dieser Studie jedoch nur als Randaspekte analysiert wurden, sind weitere

Untersuchungen erforderlich.

7.2 Unterschiede bei lindlichen vs. stiadtischen Schulen

Es wurde ebenfalls untersucht, ob sich ggf. Unterschiede je nach geographischem Standort
der einzelnen Schulen (landlich oder stidtisch) zeigen.'* An der Studie haben Schiilerinnen
und Schiiler aus sechs verschiedenen saarldndischen Grundschulen teilgenommen. Darunter
waren vier Grundschulen aus dem stédtischen und zwei Grundschulen aus dem léndlichen
Gebiet vertreten. An den beiden ldndlichen Grundschulen wurde lediglich digitaler Kartenun-
terricht durchgefiihrt, weshalb fiir die landlichen Grundschulen keine Vergleiche zwischen
der Gruppe ,digitale Karten’ und der Gruppe ,analoge Karten’ durchgefiihrt werden konnten.
Allerdings lassen sich die Gruppen im stadtischen Gebiet vergleichen, da zwei Grundschulen
aus dem stidtischen Gebiet im digitalen und zwei weitere im analogen Kartenunterricht gear-
beitet haben. Die Kompetenzeinschétzungen der Gruppen aus dem stidtischen Gebiet zeigen
jedoch keine wesentlichen Unterschiede im Vergleich zur gesamten Stichprobe, da die Schii-
lerinnen und Schiiler ihre Kompetenzen sowohl im Bereich der Kartenkompetenz als auch im
Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz nicht wesentlich besser oder
schlechter einschétzen, wenn hinsichtlich der geographischen Lage differenziert wird (s. An-

hang Tab. 12).

149 Als landlich wurden fiir diese Analysen Orte mit weniger als 5.000 Einwohner (= Landgemeinden) angese-
hen. Dieser Grenzwert orientiert sich an der Klassifikation des Bundesinstituts fiir Bau-, Stadt- und Raumfor-
schung (vgl. BBSR 2015), nach der ab 5.000 Einwohnern von kleinen Kleinstddten gesprochen wird, wahrend bei
weniger Einwohnern eine Landgemeinde vorliegt. An dieser Untersuchung haben vier Schulen aus dem stadti-
schen Bereich teilgenommen. Die anderen beiden Schulen konnen als ldndliche Schulen bezeichnet werden, da
in den Orten dieser Schulen leidiglich zwischen 2.000 und 3.000 Einwohner leben.



VI Anhang 365

Allerdings zeigen sich innerhalb der Gruppe ,digitale Karten” Unterschiede beim Vergleich
des Kompetenzerwerbs zwischen Schiilerinnen und Schiilern aus dem stédtischen Umfeld und
Schiilerinnen und Schiilern aus dem lédndlichen Umfeld. Schiilerinnen und Schiiler aus léndli-
chen Schulen schitzen ihre Kompetenzen im Bereich der Kartenkompetenz und im Bereich
der Digitalen kartographischen Medienkompetenz durchweg um etwa .10 zum ersten und um
etwa .20 zum zweiten und dritten Messzeitpunkt besser ein als Schiilerinnen und Schiiler aus
stadtischen Schulen (s. Anhang Tab. 13). Auch die Standardabweichung fallt bei Schiilerin-
nen und Schiilern aus landlichen Schulen vor allem zum zweiten und dritten Erhebungszeit-
punkt um etwa .10 und .20 geringer aus als bei Schiilerinnen und Schiilern aus stddtischen
Schulen.

Die folgende Abbildung veranschaulicht die Kompetenzeinschitzungen der Gruppe ,digitale
Karten’ im Bereich der Kartenkompetenz (links) und im Bereich der Digitalen kartographi-

schen Medienkompetenz (rechts), differenziert nach stadtischen und ldndlichen Schulstandor-

ten:
4 4 - :
Kartenkompetenz Digitale kartographische

Medienkompetenz

3 — 3 - |

2 - — 2 —
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Im Bereich der Digitalen kartographischen Medienkompetenz konnte die hohere Kompetenz-
einschitzung von Schiilerinnen und Schiilern aus landlichen Schulen auf die bessere techni-
sche Ausstattung der Schulen zuriickzufiihren sein.'”” So haben die Unterrichtserfahrungen
aus der Erhebungsphase gezeigt, dass die beiden landlichen Schulen hinsichtlich ihrer techni-

schen Ausgangsbedingungen fiir den digitalen Kartenunterricht wesentlich besser ausgestattet

" Die hohere Kompetenzeinschitzung wire demnach nicht per se auf den lindlichen Schulstandort zuriickzu-

fiihren, sondern auf die mediale Ausstattung, die in dieser Untersuchung in den liandlichen Schulen besser war
als in stddtischen Schulen. Eine bessere technische Ausstattung ist jedoch nicht fiir alle 1dndlichen Schulen gene-
ralisierbar, zumal die technische Ausstattung an Grundschulen insgesamt ein zentrales Problem darstellt (vgl.
IRION 2016: 29).
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waren als die stddtischen Schulen. In einer ldndlichen Schule war sogar ein WLAN-Netz ver-
fiigbar. Die andere ldandliche Schule verfiigte zwar nicht {iber ein schuleigenes WLAN-Netz,
allerdings konnte iiber mehrere zur Verfiigung stehende LAN-Anschliisse mit einem selbst
mitgebrachten WLAN-Router ohne Probleme ein WLAN-Netz aufgespannt werden, was in
den stidtischen Schulen aufgrund technischer Einschriankungen und verschiedener Schutz-
maBnahmen (z.B. Blockierung der Internetverbindung durch Firewalls) nicht der Fall war (s.
Kap. 4.3.2). Zudem gab es in dieser ldndlichen Schule ein SmartBoard, das {iber einen Com-
puter mit dem Internet verbunden war.

Eine angemessene technische Ausstattung der Schulen reicht jedoch nicht aus, damit die
Schiilerinnen und Schiiler Kompetenzen im Umgang mit der digitalen Technik entwickeln
konnen. An dieser Stelle miisste iiberpriift werden, ob die technisch besser ausgestatteten,
landlichen Schulen auch mehr digitalen Unterricht durchfiihren als die technisch schlechter
ausgestatteten, stadtischen Schulen. Es bedarf also weiterfiihrender Analysen mit Teilgruppen
(l&ndlich/stddtisch) beziiglich des unterrichtlichen Einsatzes digitaler Medien im Allgemeinen
(z.B. Tablet, SmartBoard) bzw. digitaler Karten im Speziellen.

Fiir diese Untersuchung zeigt sich, dass die ldndlichen Grundschulen technisch besser ausge-
stattet sind als die stddtischen Grundschulen, wobei dies anhand der geringen Anzahl von
lediglich zwei landlichen Schulen innerhalb dieser Untersuchung nicht generalisiert werden
kann. Dazu miissten sich weitere Analysen anschlieBen, die den Fokus speziell auf die Unter-
scheidung zwischen stiddtischen und ldndlichen (Grund-)Schulen legen. Auf Grundlage dieser
Untersuchungsergebnisse lédsst sich jedoch festhalten, dass hinsichtlich der technischen Aus-
stattung — insbesondere in stadtischen Grundschulen — Handlungsbedarf besteht, sodass digi-
tale (Geo-)Medien ohne technische Probleme addquat im Unterricht eingesetzt werden kon-

nen.



VI Anhang

367

8 Zusatzliche Tabellen

Tab. 1: Kompetenzerwartungen in curricularen Werken'”'

Kompetenz- Geographische Kompetenzen Medienkompetenzen

erwartungen (Umgang mit Karten) (Umgang mit Tablets/Internet)
Schiilerinnen und Schiiler kénnen... Schiilerinnen und Schiiler kénnen...

Saarlindischer | 1) wichtige geographische, historische, wirt- | 1) sich bewusst mit dem eigenen Medien-

Kernlehrplan schaftliche, politische und kulturelle Gege- konsum auseinandersetzen

Sachunterricht | benheiten der eigenen Gemeinde, der Region

(2010) und des Saarlandes erkunden und beschrei- Umgang mit Medien und Computern

Geographische

Kompetenzen:
Themenkomplex

Raum und Zeit:
Themenfeld
Raum

Medienkompe-
tenzen:

ben (Wohnort — Stadtteil — Gemeinde, Regi-
on/Saarland)

2) geographische Riume in ihren Grenzen
beschreiben (Deutschland, Bundeslinder,
Nachbarlinder)

3) Natur- und Kulturrdume erkunden
(Erkundungen)

4) sich im Heimatraum und im Saarland

(u.a. Internet, Lernsoftware):
- Nutzung als Arbeitsmittel
- Nutzung als Kommunikationsmittel
- Nutzung zur Unterhaltung
- Chancen und Gefahren

zugleich wird im Beitrag des Faches Sach-
unterricht zum Bildungs- und Erziehungs-
auftrag der Grundschule gefordert:

,.Im Unterricht der Grundschule sollen
auch neue Medien intensiv genutzt wer-

Eiieilzzl;ilmplex mit Hilfe von Karten und Plinen orientie- | den. Das Heranfiihren von Schiilerinnen
’ ren (Erschlieffen von Radumen mit Hilfs- und Schiilern an das Arbeiten mit Com-

Gruppe und Ge- . . . .
sellschaft: The- mitteln) pu'tern soll der Entw1cklup% einer reinen
menfeld Indivi- Spiel- und Konsummentalitit entgegenwir-

5) einfache Karten und Pléine anfertigen ken und die Schiilerinnen und Schiiler zum
duum, Gruppe . .
und Gesellschafi . fachkundigen und 'lernwnjk'samen Ge-

6) Vorstellungen von Entfernung entwickeln | brauch neuer Medien befdhigen*

(S.5,e.H.).

zudem geographische Methodenkompetenz:

Einfiihrung in das Kartenverstiindnis als

durchgehende Aufgabe vom 1. bis 4.

Schuljahr (Himmelsrichtungen, Hohenli-

nien, Legende, Karten mit grolem und klei-

nem Malflstab)
Perspektiv- DAH GEO 2: 1) verschiedene Medien benennen sowie
rahmen 1) Merkmale und Situationen in der eige- | zwischen Gerdt und Zweck unterscheiden
Sachunterricht | nen Umgebung (z.B. auf dem Schulweg, in
(2013) der eigenen Wohnumgebung oder am 2) erkennen, dass verschiedene Inhalte

Geographische

Kompetenzen:
DAH GEO 2:

Rdume erkunden,
untersuchen und
Ergebnisse do-
kumentieren
DAH GEO 3:
Sich in Rdumen
orientieren, mit
Orientierungsmit-
teln umgehen

Wohnort) nach vorgegebenen Gesichts-
punkten erfassen, benennen und festhal-
ten

2) Formen fiir das Erfassen, Beschreiben
und Festhalten von Naturphdnomenen, von
durch Menschen geschaffene Objekten und
Einrichtungen und von Natur-Mensch-
Beziehungen im Geldnde anwenden (z.B.
eine Skizze erstellen, auf einer Karte Ein-
tragungen vornehmen, fotografieren)

3) selbst und im Austausch mit anderen
Gesichtspunkte fiir das Beobachten und
Erheben von Eindriicken, Merkmalen und
Situationen zusammenstellen

verschiedenfach medial repréisentiert wer-
den und geeignete Formen zur Informati-
onsgewinnung und zur Kommunikation
nutzen

3) verschiedene Informationsformen
erkennen und nutzen (z.B. Textarten,
Karten, Grafiken, Tabellen) und dabei
Lesehilfen (z.B. Legenden, Symbole)
erkennen und verwenden

4) in verschiedenen medialen Bestdnden
(z.B. Wikis, Lehrmitteln, Kinderwebseiten)
und/oder zur Verfiigung stehenden media-
len Diensten nach Informationen suchen
und Hilfsmittel (z.B. Suchmaschinen)
gezielt einsetzen, die dort gewonnenen
Informationen vergleichen und verarbeiten,

151

Kompetenzen, die im Rahmen des Treatments relevant waren, sind jeweils fett gedruckt.
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Medienkompe-
tenzen:

perspektivenver-
netzender The-
menbereich Me-
dien

4) Fragen und Vermutungen zu iiberschau-
baren Phdnomenen (z.B. Wetter) stellen
bzw. anstellen sowie Vorschldge entwickeln,
wie diese untersucht werden konnen

5) aufgrund von Fragen aus Erkundungen
nach zusétzlichen Informationen recherchie-
ren und Erkenntnisse daraus darstellen

6) fiir ein tiberschaubares eigenes Erkun-
dungsvorhaben (z.B. zu Freizeiteinrichtun-
gen am eigenen Wohnort) Fragen entwi-
ckeln, das Vorgehen planen, die Materialien
zusammenstellen, die Erkundungen bzw.
Experimente durchfiihren sowie die Ergeb-
nisse und die Antworten zu den Fragen zu-
sammenstellen

DAH GEO 3:

1) die riiumliche Lage sowie Wegverliufe
in ausgewihlten vertrauten Orten am
Wohnort und in der Region beschreiben
und zeichnerisch festhalten (z.B. den
Schulweg, die eigene Wohnumgebung,
den Weg vom Wohnort in die néichstgele-
gene groflere Stadt)

2) in ihrer vertrauten Umgebung riumli-
che Referenzpunkte (z.B. Himmelsrich-
tungen, zentrale ,Landmarken’) zeichne-
risch festhalten und fiir die Orientierung
im Raum anwenden

3) vertraute raumliche Elemente in der
eigenen Umgebung auf Ortsplinen, Kar-
ten, Luft- und Satellitenbildern auffinden

4) wichtige Darstellungsmittel (z.B. Signa-
turen, Mafistabsangaben auf Balken,
Richtungsangaben, Koordinatenmuster)
auf Karten lesen und beschreiben

5) sich anhand von Hilfsmitteln (z.B. einer
einfachen Kartenskizze, einem Ortsplan,
einer topographischen Karte etc.) im Real-
raum orientieren, ausgewdéhlte Orte auffin-
den und ausgehend von der Darstellung in
der Karte einfache raumliche Situationen
beschreiben

6) auf Weltkarten und Globen bzw. mit-
hilfe elektronischer Darstellungsmittel
(wie z.B. Satellitenbilder, Google Earth)
grundlegende riumliche Merkmale (z.B.
Kontinente, Meere, ausgewéhlte Linder)
auffinden und beschreiben

eine Auswahl daraus treffen und gezielt fiir
Information oder Kommunikation einset-
zen

5) Ausschnitte aus Kindersachbiichern,
Bilderreigen, Filmausschnitte nutzen, um
Informationen und Angaben zu Sachver-
halten zu entnehmen, diese bearbeiten und
in eigenen Worten und Darstellungen wie-
dergeben

6) eigene Erfahrungen, Vorstellungen,
Vorkenntnisse mit Informationen aus Me-
dien vergleichen, in Bezichung setzen, die
Unterschiede sowie mogliche Griinde fiir
Differenzen benennen

7) zur Visualisierung und Veranschauli-
chung von eigenen Lernergebnissen zwi-
schen analogen und digitalen Moglichkei-
ten gezielt auswahlen und verschiedene
mediale Techniken kombinieren (z.B.
digitale Fotos ausdrucken und in einer
Wandzeitung verwenden)

8) eigene mediengestiitzte Beitrige in
der Klassenoffentlichkeit und in inter-
oder intranetgestiitzten Foren gestalten
und die Reichweite und Verinderbar-
keit von Medien und deren Inhalten
(z.B. durch die Mitarbeit an Wikis) er-
kennen

9) Chancen und Gefahren der medialen
Verbreitung von Informationen und per-
sonlichen Daten einschitzen und einen
Umgang in Bezug auf verschiedene Medi-
entrdger entwickeln (z.B. Leserbriefe,
Postings, Soziale Netzwerke)

10) Datenschutzbestimmungen fiir ihr
personliches Umfeld einschitzen und in
Hinblick auf private Dienstleister (ggf. aus
anderen Landern) kritisch anwenden

11) verschiedene spielerische Medienange-
bote zielgerichtet nutzen und ihren ,,Spiel-
Konsum* kritisch reflektieren

Themenfelder:
- Medienalltag
- verschiedene Kommunikationsmittel
und ihre Auswirkungen auf Gesell-
schaft und Politik
- Medien als Informationstriger
(z.B. Kinderwikis)
- Sicherheit im Netz
- technische Funktionsweisen neuer
Medien
- ,erweiterte Medienkompetenz*
(S.83,e.H.)
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Tab. 2: Medienausstattung der Kinder im aulerschulischen Bereich

Medien Gruppe Gruppe Gesamt
,digitale Karten’ | ,analoge Karten’

Internet nein 0 2 2
ja 165 65 230
gesamt 165 67 232

Tablet nein 32 15 47

ja 133 52 185
gesamt 165 67 232

Computer/Laptop nein 13 6 19
ja 152 61 213
gesamt 165 67 232

Smartphone nein 34 13 47

ja 131 54 185
gesamt 165 67 232
Straflen- oder nein 118 50 168
Wanderkarte ja 47 17 64
gesamt 165 67 232

Navigationsgerit nein 64 37 101
ja 101 30 131
gesamt 165 67 232
Orts-/Stadtplan nein 128 54 182
ja 37 13 50
gesamt 165 67 232
Atlas nein 105 44 149

ja 60 23 &3
gesamt 165 67 232

Digitale Karte nein 55 27 82
(z.B. Google Maps) ja 110 40 150
gesamt 165 67 232
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Tab. 3: Mediennutzung der Kinder im auflerschulischen Bereich ">’

Medien Gruppe Gruppe Gesamt
,digitale Karten’ | ,analoge Karten’
Internet gar nicht 13 3 16
<1 x/Woche 15 2 17
1-2 x/Woche 28 10 38
3-4 x/Woche 28 10 38
jeden Tag 76 42 118
gesamt 160 67 227
Tablet gar nicht 20 4 24
<1 x/Woche 20 6 26
1-2 x/Woche 26 13 39
3-4 x/Woche 31 11 42
jeden Tag 39 19 58
gesamt 136 53 189
Computer/Laptop gar nicht 35 12 47
<1 x/Woche 40 17 57
1-2 x/Woche 33 12 45
3-4 x/Woche 23 13 36
jeden Tag 17 7 24
gesamt 148 61 209
Smartphone gar nicht 28 12 40
<1 x/Woche 10 6 16
1-2 x/Woche 20 6 26
3-4 x/Woche 14 2 16
jeden Tag 65 33 98
gesamt 137 59 196
StraBen- oder gar nicht 54 18 72
Wanderkarte <1 x/Woche 12 4 16
1-2 x/Woche 4 1 5
3-4 x/Woche 4 0 4
jeden Tag 4 1 5
gesamt 78 24 102
Navigationsgerat gar nicht 75 22 97
<1 x/Woche 17 4 21
1-2 x/Woche 10 6 16
3-4 x/Woche 6 1 7
jeden Tag 1 4 5
gesamt 109 37 146

"2 Die Angaben beziehen sich auf alle Kinder, die angeben, dass die jeweiligen Medien im auBerschulischen

Bereich vorhanden sind. Kinder, bei denen das nicht der Fall ist, konnten im Fragebogen in einer extra Spalte
,gibt es bei mir zuhause nicht’ ankreuzen. Diese Daten wurden in SPSS als fehlende Werte gezéhlt, sodass da-
von ausgegangen werden kann, dass die jeweiligen Medien im auBerschulischen Bereich der Kinder vorhanden
sind. Als problematisch erweist sich an dieser Stelle jedoch die Angabe ,gar nicht’, da an dieser Stelle nicht
unterschieden werden kann, ob die Schiilerinnen und Schiiler diese Medien einfach nicht nutzen oder ob diese
Zuhause zugleich nicht vorhanden sind.
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Orts-/Stadtplan gar nicht 54 21 75
<1 x/Woche 17 4 21
1-2 x/Woche 6 2 8
3-4 x/Woche 1 2 3
jeden Tag 1 0 1
gesamt 79 29 108
Atlas gar nicht 52 17 69
<1 x/Woche 16 10 26
1-2 x/Woche 10 2 12
3-4 x/Woche 5 1 6
jeden Tag 1 3 4
gesamt 84 33 117
Digitale Karte gar nicht 63 21 84
(z.B. Google <1 x/Woche 35 15 50
Maps) 1-2 x/Woche 18 7 25
3-4 x/Woche 9 5 14
jeden Tag 4 6 10
gesamt 129 54 183
Tab. 4: Umgang mit dem Tablet im auflerschulischen Bereich
Nutzung Tablet Gruppe Gruppe Gesamt
,digitale Karten’ | ,analoge Karten’
Spiele spielen gar nicht gerne 4 1 5
nicht so gerne 3 0 3
geht so 36 2 38
sehr gerne 108 55 163
gesamt 151 58 209
Texte schreiben gar nicht gerne 34 11 45
nicht so gerne 30 15 45
geht so 57 19 76
sehr gerne 25 11 36
gesamt 146 56 202
im Internet surfen gar nicht gerne 22 10 32
nicht so gerne 19 8 27
geht so 45 14 59
sehr gerne 56 22 78
gesamt 142 54 196
chatten/skypen gar nicht gerne 44 18 62
nicht so gerne 13 4 17
geht so 27 14 41
sehr gerne 49 16 65
gesamt 133 52 185
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E-Mail schreiben gar nicht gerne 48 17 65
nicht so gerne 25 11 36
geht so 33 7 40
sehr gerne 29 21 50
gesamt 135 56 191
Musik horen gar nicht gerne 6 3 9
nicht so gerne 8 2 10
geht so 21 5 26
sehr gerne 116 47 163
gesamt 151 57 208
Videos anschauen gar nicht gerne 7 1 8
nicht so gerne 5 2 7
geht so 25 5 30
sehr gerne 114 48 162
gesamt 151 56 207
Fotos anschauen gar nicht gerne 12 3 15
nicht so gerne 21 5 26
geht so 54 21 75
sehr gerne 63 28 91
gesamt 150 57 207
Digitale Kartendienste | gar nicht gerne 53 27 80
nutzen nicht so gerne 37 10 47
geht so 39 9 48
sehr gerne 7 8 15
gesamt 136 54 190
Schularbeit gar nicht gerne 38 21 59
nicht so gerne 19 5 24
geht so 48 13 61
sehr gerne 35 16 51
gesamt 140 55 195
Lernprogramme gar nicht gerne 59 25 84
nutzen nicht so gerne 25 3 28
geht so 35 13 48
sehr gerne 18 11 29
gesamt 137 52 189
(Kinder-) gar nicht gerne 75 38 113
Suchmaschinen nutzen | nicht so gerne 18 4 22
geht so 25 2 27
sehr gerne 14 6 20
gesamt 132 50 182
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Tab. 5: Medienausstattung der Schule

Medien Gruppe Gruppe Gesamt
,digitale Karten’ | ,analoge Karten’
Internet nein 41 28 69
ja 125 38 163
gesamt 166 66 232
Tablet nein 151 66 217
ja 15 0 15
gesamt 166 66 232
Computer/Laptop nein 15 7 22
ja 151 59 210
gesamt 166 66 232
SmartBoard nein 138 66 204
ja 28 0 28
gesamt 166 66 232
Straflen- oder nein 109 40 149
Wanderkarte ja 57 26 83
gesamt 166 66 232
Atlas nein 92 36 128
ja 74 30 104
gesamt 166 66 232
Digitale Karte nein 131 57 188
(z.B. Google Maps) ja 35 9 44
gesamt 166 66 232
Orts-/Stadtplan nein 112 39 151
ja 54 27 81
gesamt 166 66 232
Tab. 6: Mediennutzung der Kinder im schulischen Bereich'”
Medien Gruppe Gruppe Gesamt
,digitale Karten’ ,analoge Karten’
Internet gar nicht 54 24 78
<1 x/Woche 54 16 70
1-2 x/Woche 32 2 34
3-4 x/Woche 6 0 6
jeden Tag 3 0 3
gesamt 149 42 191

"> Die Angaben bezichen sich auf alle Kinder, die angeben, dass die jeweiligen Medien im schulischen Bereich

vorhanden sind. Kinder, bei denen das nicht der Fall ist, konnten im Fragebogen in einer extra Spalte ,gibt es in
meiner Schule nicht’ ankreuzen. Als problematisch erweist sich jedoch auch hier die Angabe ,gar nicht’, da an
dieser Stelle nicht unterschieden werden kann, ob die Schiilerinnen und Schiiler diese Medien einfach nicht
nutzen oder ob diese zugleich nicht in der Schule vorhanden sind.
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Tablet gar nicht 51 12 63
<1 x/Woche 8 4 12
1-2 x/Woche 6 1 7
3-4 x/Woche 2 1 3
jeden Tag 0 0 0
gesamt 67 18 85
Computer/Laptop gar nicht 32 17 49
<1 x/Woche 78 23 101
1-2 x/Woche 34 12 46
3-4 x/Woche 6 3 9
jeden Tag 1 2 3
gesamt 151 57 208
SmartBoard gar nicht 67 8 75
<1 x/Woche 3 1 4
1-2 x/Woche 1 0 1
3-4 x/Woche 1 0 1
jeden Tag 1 0 1
gesamt 73 9 82
Straflen- oder gar nicht 63 20 83
Wanderkarte <1 x/Woche 22 15 37
1-2 x/Woche 12 1 13
3-4 x/Woche 3 0 3
jeden Tag 1 2 3
gesamt 101 38 139
Atlas gar nicht 69 19 88
<1 x/Woche 20 17 37
1-2 x/Woche 12 2 14
3-4 x/Woche 5 0 5
jeden Tag 4 0 4
gesamt 110 38 148
Digitale Karte gar nicht 69 19 88
(z.B. Google <1 x/Woche 8 3 11
Maps) 1-2 x/Woche 7 1 8
3-4 x/Woche 1 0 1
jeden Tag 2 0 2
gesamt 87 23 110
Orts-/Stadtplan gar nicht 59 23 82
<1 x/Woche 24 13 37
1-2 x/Woche 10 1 11
3-4 x/Woche 7 1 8
jeden Tag 3 1 4
gesamt 103 39 142
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Tab. 7: Tableteinsatz im schulischen Bereich

Nutzung Tablet Gruppe Gruppe Gesamt
,digitale Karten’ ,analoge Karten’
Deutsch nein 155 63 218
ja 10 2 12
gesamt 165 65 230
Mathematik nein 148 62 210
ja 17 3 20
gesamt 165 65 230
Sachunterricht nein 158 58 216
ja 7 7 14
gesamt 165 65 230
Musik nein 162 62 224
ja 3 3 6
gesamt 165 65 230
Bildende Kunst nein 163 62 225
ja 2 3 5
gesamt 165 65 230
Sport nein 161 64 225
ja 4 1 5
gesamt 165 65 230
Religion nein 164 65 229
ja 1 0 1
gesamt 165 65 230
Nur kidipedia nein 118 64 182
ja 47 0 47
gesamt 165 64 229
Bisher in kei- nein 73 11 84
nem Schulfach ja 92 54 146
gesamt 165 65 230

Tab. 8: Deskriptive Statistiken Kartenkompetenz

Gruppe Werte Kartenkompetenz (mit und ohne Ausreif3er)
tl tl t2 t2 t3 t3
alt neu alt neu alt neu
,digitale Karten’ M 2.78 2.83 3.29 3.37 3.41 3.46
SD .61 .58 .60 .53 .55 .50
n 147 134 147 134 147 134
,analoge Karten’ M 2.60 2.64 3.34 3.39 3.26 3.32
SD 57 A48 52 38 .60 S
n 61 46 61 46 61 46
Gesamt M 2.73 2.78 3.31 3.37 3.36 3.43
SD .60 .56 .58 .49 .57 .50
n 208 180 208 180 208 180
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Tab. 9: Levene-Test der Varianzgleichheit bei der Kartenkompetenz
Levene-Test der Varianzgleichheit
Messzeitpunkt F-Wert Sig.
tl 821 366
t2 .063 .802
t3 174 380
Tab. 10: Deskriptive Statistiken Digitale kartographische Medienkompetenz
Gruppe Werte Digitale kartographische Medienkompetenz
(mit und ohne Ausreif3er)
t1 tl t2 t2 t3 t3
alt neu alt neu alt neu
,digitale Karten’ M 1.93 1.94 3.56 3.68 3.58 3.69
SD .53 47 .60 .39 .55 .34
n 146 133 146 133 146 133
,analoge Karten’ M 1.97 1.85 2.32 2.21 2.24 2.13
SD .64 42 .82 .53 74 49
n 61 46 61 46 61 46
Gesamt M 1.94 1.91 3.19 3.30 3.19 3.29
SD .56 46 .88 78 .86 78
n 207 179 207 179 207 179

Tab. 11: Levene-Test der Varianzgleichheit bei der Digitalen kartographischen Medien-

kompetenz
Levene-Test der Varianzgleichheit
Messzeitpunkt F-Wert Sig.
tl 946 332
t2 12.123 .001
t3 10.338 .001
Tab. 12: Unterschiede im Kompetenzerwerb bei stidtischen Schulen
Stidtische Schulen
Kompetenzbereich | Werte tl t1 t2 t2 t3 t3
,digitale | ,analoge | ,digitale | ,analoge | ,digitale | ,analoge
Karten’ | Karten’ | Karten’ | Karten’ | Karten’ Karten’
Kartenkompetenz M 2.73 2.60 3.18 3.34 3.33 3.26
SD .59 57 .63 52 .60 .60
n 84 61 84 61 84 61
Digitale M 1.89 1.97 3.46 2.32 3.49 2.24
kartographische SD .52 .64 .67 .82 .61 74
Medienkompetenz n 83 61 83 61 83 61
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Tab. 13: Unterschiede in der Gruppe ,digitale Karten’ zwischen stidtischen und léindli-

chen Schulen

Kompetenzentwicklung
Kompetenzbereich | Werte tl t1 t2 t2 t3 t3
Stadt Land Stadt Land Stadt Land

Kartenkompetenz M 2.73 2.86 3.18 3.44 3.33 3.51
SD .59 .62 .63 52 .60 46
n 84 63 84 63 84 63
Digitale M 1.89 1.98 3.46 3.68 3.49 3.7
kartographische SD .52 .54 .67 47 .61 43
Medienkompetenz n 83 63 83 63 &3 63
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9 Zusatzliche Abbildungen

Abb. 1: Geschlechtsspezifische Unterschiede im Bereich der Kartenkompetenz (Gruppe

,digitale Karten’)
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Abb. 2: Geschlechtsspezifische Unterschiede im Bereich der Digitalen kartographischen

Medienkompetenz (Gruppe ,digitale Karten’)
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Abb. 3: Geschlechtsspezifische Unterschiede im Bereich der Kartenkompetenz (Gruppe

,analoge Karten’)
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Abb. 4: Geschlechtsspezifische Unterschiede im Bereich der Digitalen kartographischen

Medienkompetenz (Gruppe ,analoge Karten’)
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