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Zusammenfassung Im Rahmen der roadmap 2030-Initiative wurden Lehrkräfte, Fachleiterinnen und Fachleiter und Hochschul-
lehrkräfte für Geographie in Deutschland zu sechs Themenbereichen befragt, darunter die Entwicklung des Schulfachs
Geographie, Schulbücher, Fortbildungen und Lehrpläne. Der Artikel analysiert die Unterschiede zwischen den befragten
Gruppen und zeigt eine weitgehende Übereinstimmung in der Einschätzung des Ist-Zustands. Besonders hervorgehoben
wird der Bedeutungsverlust des Schulfachs, verursacht durch Stundenkürzungen, strukturelle Benachteiligungen und
fachfremden Unterricht. Empfehlungen für die Zukunft umfassen bessere Lobbyarbeit, mehr Freiräume in den Curricula,
stärkere Geodigitalisierung und die Aufwertung naturwissenschaftlicher Inhalte.

Schlüsselwörter Fachpolitik, Schulbuch, Fortbildung, Lehrplan, Schulfach

Abstract As part of the roadmap 2030 initiative, teachers, subject leaders, and university lecturers of geography education in
Germany were surveyed on six topics, including the development of geography as a school subject, textbooks, continuing
education, and curricula. The article analyzes the differences between the groups surveyed and shows a broad consensus in
their assessment of the current situation. Particular emphasis is placed on the loss of importance of the school subject, caused
by cuts in teaching hours, structural disadvantages, and teaching outside the subject. Recommendations for the future include
better lobbying, more freedom in the curricula, greater geodigitization, and the upgrading of scientific content.

Keywords subject policy, textbook, in-service training, curriculum, school subject

Resumen En el marco de la iniciativa roadmap 2030, se encuestó a profesores, coordinadores de asignatura y profesores
universitarios de geografía en Alemania sobre seis temas, entre los que se encontraban el desarrollo de la geografía como
asignatura escolar, los libros de texto, la formación continua y los planes de estudio. El artículo analiza las diferencias entre los
grupos participantes y muestra un amplio consenso en su valoración sobre la situación actual. Se hace hincapié en la pérdida
de importancia de la asignatura escolar, causada por los recortes de horas lectivas, las desventajas estructurales y la enseñanza
fuera de la asignatura. Entre las recomendaciones para el futuro se propone una mayor presión política, más libertad en los
planes de estudio, una mayor geodigitalización y la mejora de los contenidos científicos.
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Geographie ermöglicht eine kompetente Ausein-
andersetzung mit Themen, die von weitreichenden
Herausforderungen wie den globalen Auswirkun-
gen des Klimawandels bis hin zu lokalen Entschei-
dungen darüber reichen, ob eine PKW-Spur für den
Radverkehr freigegebenwerden soll. Es ist eine Dis-
ziplin, die den Schlüssel zu unserer Zukunft in sich
trägt. Geographie hilft uns, die Frage Wie wollen
wir leben? sachkundig zu beantworten. Sie sucht
nach Erklärungen darüber, wie die Welt funktio-
niert. Sie hilft uns, über alternative Zukünfte nachzu-
denken. Es ist eine Wissenschaft der Wissenschaf-
ten, einOrt der Syntheseund Integration vieler ande-
rer Disziplinen. Geographie ist eine lebendige, at-
mende Disziplin, die nie stillsteht, sondern sich stän-
dig neu formt, umden aktuellenHerausforderungen
derWelt zu begegnen. Geographische Bildung ver-
leiht jungen Menschen eine Stimme und einen An-
lass, gegenMissstände aufzustehen.Geographie ist
kein schmales akademisches Fach für ein paar We-
nige, es ist grundlegend für jeden. Der Anspruch
der Geographie ist absurd groß.Aber es wäre eben
noch absurder, diesen Anspruch aufzugeben…

Die Einleitung dieses Textes ist eine Zusammen-
stellung von Formulierungen, unter anderem aus
demManifest des englischen Geographenverban-
des und der neuen Imagebroschüre der Deut-
schen Gesellschaft für Geographie (Davies et al.,
2019; DGfG, 2022; Geographical Association,
2009; Mehren, 2021), die verdeutlichen, wie zen-
tral das Schulfach Geographie für die Zukunft von
Schülerinnen und Schülern ist. In der Vergangen-
heit gab es jedoch zahlreiche Entwicklungen, bei
denen davon auszugehen ist, dass sie das Schul-
fach tendenziell geschwächt haben (Mehren, 2021,
2022): Geographie ist nicht als Teil der Naturwis-
senschaften in die internationalen Schulleistungs-
studien PISA und TIMSS integriert worden. Das
Fach hat deshalb im Gegensatz zu den PISA-Fä-
chern keine Unterstützung und formale Anerken-
nung bei der Entwicklung von SI- und SII-Bildungs-
standards durch die KMK erfahren. Auch blieben
flächendeckende Lernstandserhebungen aus, so-
dass wenig Wissen über den Status quo und die
Entwicklung der Schülerschaft besteht (Bienert et
al., 2023). Geographie geht in Sekundarstufe-I-
Schulen vielfach in Verbundfächern auf. Neu ein-
geführte Pflichtbelegungen für Fächer wie Politik
oder Wirtschaft im gesellschaftswissenschaftlichen
Bereich bei der Kurswahl in der Sekundarstufe II
gehen mutmaßlich zulasten der Geographie. In
verschiedenen Bundesländern (u.a. Bayern, Nord-
rhein-Westfalen) wurde bei der G8/G9-Reform die

Stundentafel gekürzt (Dittmann et al., 2019). Die
flächendeckendere Etablierung von Fächern wie
Wirtschaft, Informatik oder Philosophie/Ethik er-
höht die Konkurrenzsituation um die limitierten
Wochenstunden. Unter anderem durch die forcier-
te Einstellung vonQuer-/Seiteneinsteigerinnen und
-einsteigern nimmt der Anteil fachfremd gegebe-
nen Geographieunterrichts zu (Vehling, 2019). Die
Fokussierung auf strukturelle Schwächen des Bil-
dungssektors wie den rasant wachsenden Lehr-
kräftemangel, die ausgeprägten Kompetenzdefizi-
te eines Teils der Schülerschaft aufgrund der Coro-
napandemie oder die schulische Integration von
Geflüchteten (StändigeWissenschaftliche Kommis-
sion der Kultusministerkonferenz, 2022) lässt ver-
muten, dass aufseiten der bildungspolitischen Ent-
scheidungsträgerinnen und -träger die Relevanz
für geographische Anliegen sinkt.

Ausgehend von dieser unbefriedigenden Situ-
ation wurde auf demDeutschen Kongress für Geo-
graphie im Herbst 2019 in Kiel die roadmap 2030
initiiert. Das Ziel der Roadmap, die durch die Teilver-
bände der Deutschen Gesellschaft für Geographie
(DGfG) getragenwird,besteht darin, durch proaktive
und langfristig angelegte Aktivitäten auf verschiede-
nen Feldern das Schulfach Geographie dauerhaft zu
stärken (als Ergänzung zu den weiterhin notwendi-
gen Ad-hoc-Maßnahmen, die auf aktuelle Entwick-
lungen reagieren müssen; Mehren, 2021).

Die Initiative roadmap 2030 zielt in erster Linie
auf die Belange der schulischen Praxis ab, die
dann etwa über die hoffentlich steigende Anzahl
von Geographiestudentinnen und -studenten bzw.
-absolventinnen und -absolventen mittelbar auch
auf die anderen geographischen Teilverbände
ausstrahlt. Es ist ein besonderes Anliegen, dass die
Teilziele und Strategien der roadmap 2030 nicht
über die Köpfe der Lehrkräfte hinweg entwickelt
werden. Aus diesem Grund wurde in der vorlie-
genden Studie eine deutschlandweite Befragung
von Lehrkräften und Fach- bzw. Seminarleiterinnen
und -leitern der Geographie durchgeführt (siehe
auch Fögele et al., 2022a, 2022b), deren Zielset-
zung darin bestand, zu eruieren, wie Vertreterin-
nen und Vertreter der Praxis

(1) die Situation generell und unterschiedliche
Aspekte des Schulfachs (Schulbücher, Bildungs-
pläne, Forschung-Praxis-Dialog …) aus ihren
stärker alltagsbezogenen Perspektiven ein-
schätzen,
(2) welche Anliegen und Veränderungsprozes-
se sie (für die roadmap 2030-Initiative) als be-
sonders sinnvoll und dringlich einschätzen und

1. Anlass und Zielsetzung

https://geographiedidaktik.org/roadmap/
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121(3) welche konstruktiven Anregungen sie ha-
ben, um das Fach (im Rahmen der roadmap
2030-Initiative) zu stärken.

Ergänzt werden die gewonnenen Erkenntnisse durch
die ebenfalls erhobenen Perspektiven von geogra-
phiedidaktischen Hochschuldozentinnen und -do-
zenten, um analysieren zu können,

(4) inwiefern Konsens und Dissens zwischen
Forschung und Praxis bzw. zwischen den drei
Gruppen (Lehrkräfte, Fachleiterinnen und Fach-
leiter, Hochschuldozentinnen und Hochschul-
dozenten) herrscht.

Aus diesen Eckpunkten von Initiative und Studie
ergeben sich einige Themenbereiche, die nachfol-
gend aufgearbeitet werden, um die resultierenden
Fragebogenitems entsprechend zu begründen.
Die zuvor beschriebenen bildungspolitischen Rah-

menbedingungen weisen auf die Bedeutung hin,
bildungsadministrative, das Fach Geographie be-
treffende Aspekte abzufragen (Kap. 2.1). Ausge-
hend vom gegenwärtigen Paradigma zur zentralen
Bedeutung professioneller Kompetenzen von Leh-
rerinnen und Lehrern und deren Qualifizierung
und dem zugleich vielfach diagnostizierten „Theo-
rie-Praxis-Problem“ (Neuweg, 2007, S. 8) wird auf
den Stand ebendieses Theorie-Praxis-Dialogs (Kap.
2.2) und auf die Situation der Fortbildungspraxis
als fortdauernde dritte Phase der Professionalisie-
rung (Kap. 2.3) geblickt. Da schließlich für den prak-
tizierten alltäglichen Geographieunterricht Schulbü-
cher und deren Qualität weiterhin eine große Rolle
spielen, werden einige Ergebnisse der Schulbuch-
forschung der Arbeit zugrunde gelegt (Kap. 2.4).

2. Theoretische Grundlagen und Forschungsstand

Aufgrund der Breite der Themen, die in der road-
map 2030-Studie abgefragt werden, kann im Fol-
genden der Forschungsstand aus Platzgründen
nicht vollumfänglich, sondern nur exemplarisch
präsentiert werden.

2.1 Stellung, Entwicklung und Curricula des
Schulfachs

In Deutschland scheint das Fach Geographie bil-
dungsadministrativ und strukturell in Bedrängnis zu
geraten. Auch international können in verschiedenen
Ländern analoge Tendenzen konstatiert werden. Ex-
emplarisch,weil empirischbasiert, kannhier dasGut-
achten Status of Geography Education in the United
States von Brysch (2014) angeführt werden. Konkret
wird etwa der problematische Befund gemacht, dass
Geographie als Schulfach nicht in allen Bundesstaa-
ten durchgängig in allen Jahrgangsstufen verpflich-
tend ist bzw. inVerbundfächern aufgeht, ohne eigen-
ständig in der Stundentafel vertreten zu sein. Dies
korrespondiert mit dem Problem, dass einige Geo-
graphielehrkräfte nicht über eine entsprechende
fachspezifischeQualifikationbzw.ausreichende fachli-
che und fachdidaktische Kompetenzen verfügen. Al-
lerdings konnten viele dieser Herausforderungen
durch intensive Verbandsarbeiten, Qualifizierungs-
und Professionalisierungsprogramme in den zurück-
liegenden Jahren deutlich verbessert werden. Eine
wichtige Erkenntnis ist dabei die Empfehlung, als
geographische Community proaktiv zu sein: “For ex-
ample, knowing state social studies standards revi-
sions schedules allows key geography education
stakeholders the opportunity to organize and ensure
that geographic concepts, knowledge, and skills are
represented” (Brysch, 2014, S. 38).

Auch im deutschen Kontext liegen Studien vor, die
bereits vor der hier präsentierten roadmap 2030-
Studie zentrale Erkenntnisse zur Rezeption des
Schulfachs generierten.Die von der DGfG durchge-
führte Imagestudie (Gans & Hemmer, 2015) erfasst
etwa als Einstellungskonstrukt das Image der Geo-
graphie als Schulfach, wissenschaftliche Disziplin
und Berufsfeld für die drei Gruppen Gesamtbevöl-
kerung, Medienvertreterinnen und -vertreter und
Personalverantwortliche mittels telefonisch durch-
geführter standardisierter Interviews. Assoziiert
wird das Fach vielfach mit Begriffen wie „Länder“,
„Erdkunde“, „Karten, Landkarten, Weltkarte“ und
„Schule, Unterricht“ (Gans & Hemmer, 2015, S.
37–38). Das Fach wird in seiner Bedeutung insge-
samt als wichtig eingestuft. Den Befragten zufolge
leistet es einen Beitrag zur Allgemeinbildung, ist
interessant, hilft beim Verständnis räumlicher Er-
eignisse, fördert die räumliche Orientierung und
unterstützt dabei, Beziehungen zwischen Men-
schen und Umwelt zu verstehen. Persistent ist wei-
terhin die Wahrnehmung, im Geographieunter-
richt werde topographisches Wissen gelernt und
eine länderkundlich ausgerichtete regionale Geo-
graphie betrieben. Aber auch die Bearbeitung von
Inhalten wie Umweltproblemen, Landschaftsent-
wicklung und Klima oder die Fähigkeit, Wechselbe-
ziehungen zwischen Menschen und der Umwelt er-
klären zu können, werden der Geographie zuge-
schrieben (Gans & Hemmer, 2015, S. 56–57, 61–62).

Bei Schülerinnen und Schülern liegen tendenzi-
ell eher positive Einstellungen zur Geographie vor
(M=3,37, SD=.533), wie die die Imagestudie vertie-
fende Dissertation von Miener (2016, S. 145) zeigt.
Das Fach trägt den Schülerinnen und Schülern zu-
folge zur räumlichen Orientierung bei und wird als
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122mäßig anspruchsvoll bis leicht und als tendenziell
wissenschaftliche Disziplin sowie als relevantes
Schulfach angesehen, das die Schülerinnen und
Schüler aber eher unterdurchschnittlich motiviert
(Miener, 2016, S. 283).

Für das Bundesland Nordrhein-Westfalen liegt
eine umfangreiche Masterarbeit an der Universität
Münster vor, die Geographielehrkräfte zu deren
Vorstellungen bzw. Fachüberzeugungen befragt
(Rottstegge, 2016). Diese charakterisieren das Fach
als vernetztes Denken fördernd sowie als Fach, das
zum Verständnis des Mensch-Umwelt-Systems bei-
trägt, einen Beitrag zum Globalen Lernen leistet
und dabei aber immer einen konkreten Raumbezug
wahrt (Rottstegge, 2016, S. 81). Konstitutiv für die
Fachvorstellungen sind dabei die Kompetenzberei-
che Räumliche Orientierung und Erkenntnisgewin-
nung/Methoden, kaum relevant sind in den Inter-
view-Ausführungen fachspezifische Urteils- und
Handlungskompetenzen. Auch übergeordnete Ba-
siskonzepte wie Nachhaltigkeit spielen eine nur un-
tergeordnete Rolle in den eigenen Darstellungen
des Fachs (Rottstegge, 2016, S. 82).

Die Art und Weise, wie Fächer im schulischen
Kontext unterrichtet werden und welche Bedeu-
tung sie dabei entfalten, hängt maßgeblich mit
den entsprechenden Curricula zusammen; gleich-
wohl gilt: “Geography curricula is one of the least
researched fields in geography education” (Bagoly-
Simó, 2017, S. 561). Dennoch sind einige systemati-
sche Beobachtungen zu geographischen Curricula
bzw. Bildungs- und Lehrplänen möglich. Prägend
sind hierbei die von der DGfG (2020) herausgege-
benen Bildungsstandards, die mit den in sechs
Kompetenzbereichen formulierten Standards zu
einer deutlichen Homogenisierung der Ausgestal-
tung von Geographieunterricht in Deutschland bei-
getragen haben (Bagoly-Simó, 2017, S. 568). Zu-
gleich enthält diese Systematisierung keine kon-
krete Lernprogression, auch ein regional-themati-
scher Ansatz ist weiterhin im Bildungssystem per-
sistent. Es dominiert dabei eine problemorientier-
te Unterrichtsanlage, basierend auf lebensnahen
Themen, wobei ein zeitgleicher Rückgang der Be-
deutung fachspezifischen (inhaltsbezogenen) Wis-
sens verzeichnet wird (Bagoly-Simó, 2017, S. 569).
Besonders prägend und problematisch im Bereich
der Curricula ist jedoch die oben schon benannte
Reduktion des Fachs inder Stundentafel unddieEin-
gliederung in Fächerverbünde (Bagoly-Simó, 2017).

2.2 Forschung-Praxis-Dialog in der
Geographie(didaktik)

Bereits 1993 wurde im internationalen Kontext im
Verhältnis zwischen schulischer und universitärer
Geographie eine große Kluft festgestellt: “A chasm

has developed between those who teach at school
and those who teach at universities” (Goudie, 1993,
S. 338). Aktuelle Forschungen zeigen diese Kluft
für die deutschsprachige Geographie immer noch
auf: Dies betrifft sowohl eine sehr zeitverzögerte
und selektive Übernahme wissenschaftlicher Inno-
vationen in die Praxis (Jakobs, 2021) als auch eine
zu wenig an den Bedürfnissen der Praxis orientier-
te Forschung (Fischer, 2022). Eine institutionalisier-
te Kommunikation zwischen beiden Systemen, zwi-
schen Forschung und Praxis, zwischen Universität
und Schule, findet sehr selten statt (Fischer, 2022).

Erkenntnisse in Bezug auf den Forschung-Pra-
xis-Dialog generieren die World-Cafés zur Lehrer-
professionalität und Lehrerprofessionalisierung im
Rahmen des Münsteraner HGD-Symposiums 2018
(Bauer et al., 2020) und zu Standortbestimmung
und Perspektiven auf dem HGD-Symposium 2011
in Ludwigsburg (Kirchner & Schuler, 2011). In bei-
den Diskussionsrunden haben jedoch zahlenmä-
ßig die Hochschuldozentinnen und -dozenten aus
der Geographiedidaktik dominiert, während Lehr-
kräfte aus der Schulpraxis deutlich unterrepräsen-
tiert waren. Die geäußerten Kritikpunkte und die
Wünsche in Bezug auf die Weiterentwicklung wa-
ren bei beiden Veranstaltungen, trotz des zeitli-
chen Abstands von sieben Jahren, nahezu
gleich. Es wurde bemängelt, dass der Forscher-
Praktiker-Dialog in der Geographie(didaktik) ins-
gesamt eher rudimentär ausgeprägt sei. Nur ver-
einzelt könne von einem systematischen, institutio-
nalisierten und langfristig angelegten Austausch
gesprochen werden. Dabei bestehe sowohl von
Seiten der Hochschule als auch der Praxis (Schule/
Studienseminare) der starke Wunsch, gemeinsam
über neue Formen und Formate des Austausches
und der Kooperation nachzudenken. Diese sollten
sowohl den Theorie-Praxis-Transfer als auch den
Praxis-Theorie-Transfer umfassen. Die Vorausset-
zung für einen für beide Seiten gewinnbringenden
Meinungsaustausch sei eine stärkere Wertschät-
zung und Unterstützung untereinander, die die
Entwicklung des gegenseitigen Verständnisses für
die Positionen von Theorie und Praxis positiv be-
einflussen soll (Bauer et al., 2020; Kirchner &
Schuler, 2011). Zu ähnlichen Ergebnissen kommt
auch Fischer (2022) in seiner Interviewstudie mit
Fachleiterinnen und Fachleitern aus fast allen Bun-
desländern. Die Interviewten betonen die starke
Inkohärenz und Zuständigkeitsdiffusion zwischen
der ersten und zweiten Phase der Geographie-
Lehrkräftebildung, die u.a. mit der geringen pha-
senübergreifenden Verzahnung zwischen Hoch-
schule und Studienseminaren begründet wird.
Auch die Ergebnisse der Fragebogenstudie von
Hemmer und Hemmer aus dem Jahr 2000 zur Qua-
lität der Lehrkräfteausbildung im Fach Geographie
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123aus Sicht der Fachleiterinnen und Fachleiter stüt-
zen diese Erkenntnisse. Größere Hoffnungen wer-
den in das Praxissemester gesetzt, bei dem Chan-
cen des institutionalisierten Austausches gesehen
werden (Fischer, 2022).

Neben dem noch defizitären gegenseitigen Aus-
tausch wurde im Münsteraner World-Café auch die
schulpraktische Relevanz geographiedidaktischer
Forschung kritisch diskutiert. Von Seiten der Be-
rufspraxis wurde dasArgument betont, dass die For-
schung nicht unbedingt eine höhere Praxisorientie-
rung, jedoch eine höhere Praxisrelevanz habenmüs-
se. Dies wurde teilweise infrage gestellt sowie teil-
weise auf die gering ausgebildete Wissenschafts-
kommunikation in der Geographiedidaktik gescho-
ben, die die Relevanz von Forschungsergebnissen
und die Ableitung von Handlungsempfehlungen
aus diesen für die schulische Praxis stärker heraus-
stellen sollte.Auch wurde angemahnt, dass koope-
rative Forschungsformate stärker in den Fokus ge-
rückt werden sollten, die die Lehrkräfte nicht bloß
in die Rolle der Beforschten drängen, sondern sie
als Partnerinnen und Partner auf Augenhöhe mit
besonderer Expertise wahrnehmen. Für die schuli-
sche Praxis wurde als Status quo festgestellt, dass
wissenschaftliche Erkenntnisse kaum rezipiert wer-
den. Dies wurde neben der wahrgenommenen feh-
lenden Relevanz auchmit der herausgebildeten Pu-
blikationskultur begründet, die mit verschlüsselten
Codes und einer gehobenen Fachsprache ein brei-
teres Zielpublikum ausschließe (Bauer et al., 2020).

2.3 Fortbildungen in der Geographie(didaktik)

Detaillierte Einblicke gibt es teilweise in Bezug auf
Fortbildungen und damit verbundene Bedürfnisse
aus der Praxis. Beispielsweise liegen für das Bun-
desland Nordrhein-Westfalen sehr differenzierte
Ergebnisse zum Fortbildungsinteresse von Lehr-
kräften vor (Meurel, 2023). Aufschlussreich ist etwa,
welche Themen und Arbeitsweisen sowie struktu-
relle Merkmale Lehrkräfte bevorzugen und welche
eher nicht von großem (gemitteltem) individuel-
lem Interesse sind. Meurel (2023) zufolge ist das
gemittelte Interesse der Lehrkräfte an geographi-
schen Inhalten, worunter gleichermaßen fachliche
Themen, Arbeitsweisen und fachdidaktische Inhal-
te subsumiert werden, sehr hoch. Zu den beson-
ders präferierten fachdidaktischen Themen für
Fortbildungen zählen Exkursionen, systemisches
Denken, Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE)
und Umweltbildung sowie Digitalität im Geogra-
phieunterricht. Im Bereich fachlicher Inhalte wer-
den die Themen Stadtentwicklung (im Unterschied
zu ländlichem Raum), Klimawandel, Digitalisierung,
Energie und Ressourcen – und damit insbesondere
Themen mit hoher aktueller gesellschaftlicher Re-

levanz – bevorzugt. Eine eindeutige Präferenz für
fachdidaktische oder fachwissenschaftliche Inhalte
lässt sich nicht ausmachen. Eindeutig präferieren
Lehrkräfte wiederum an curricularen Inhalten aus-
gerichtete Fortbildungen und wünschen hand-
lungsorientierte Handlungsweisen und anschauli-
che (statt abstrakte) Medien. Neben den genann-
ten Themen bevorzugen Lehrkräfte der Studie zu-
folge bestimmte Fortbildungstätigkeiten. Teilneh-
mende Lehrkräfte haben ein größeres Interesse an
Inputphasen als an der Diskussion dieser Gegen-
stände, was auch frühere Untersuchungen bereits
gezeigt haben (für das Bundesland Thüringen vgl.
Kanwischer et al., 2004).Während insgesamt auch
evaluativ-reflexive Aktivitäten (z.B. Analyse von Vi-
deovignetten) kaum gewünscht sind, trifft der Aus-
tausch mit Kolleginnen und Kollegen und die Ent-
wicklung und Erprobung von Unterrichtsmateriali-
en auf großes Interesse. Aufschlussreich für künfti-
ge Fortbildungsangebote sind auch die von Lehr-
kräften präferierten strukturellenMerkmale von Fort-
bildungen.Werden diese (einmalig oder mehrfach)
halbtägig während der Unterrichtszeit, räumlich
nah und in Präsenz sowie schulformspezifisch und
durch berufserfahrene Fachlehrkräfte durchge-
führt, begünstigt das die Teilnahmebereitschaft.

Empirische Studien zu den ersten beiden Pha-
sen der Lehrkräftebildung erlauben ebenfalls Ablei-
tungen für eine Fortbildungspraxis. Durch den Ver-
gleich der von Lehrkräften wahrgenommenen be-
ruflichen Relevanz fachwissenschaftlicher und fach-
didaktischer Wissensbereiche mit den in Studium
und Referendariat erworbenen Kompetenzen (Hof
&Hennemann,2013) lassen sich nebenden aus Sicht
derLehrkräftenotwendigenAnpassungendieserPha-
sen auch Desiderate für die nachfolgende Phase
der Fortbildungen feststellen. Lehrkräfte berichten
dieser Untersuchung zufolge auf fachinhaltlicher
Ebene insbesondere von mangelnden Kompeten-
zen in den Bereichen Klimawandel und Nachhal-
tigkeit, auf regionalgeographischer Ebene werden
Defizite in Bezug auf die als wichtig empfundenen,
aber zu wenig berücksichtigten Schwellenländer Chi-
na und Indien wahrgenommen (Hof & Hennemann,
2013, S. 69). Auf fachdidaktischer Ebene spiegelt
die Untersuchung ihren Entstehungszeitraum inso-
fern wider, als die diese Zeit prägende Kompetenz-
debatte möglicherweise mit dem von Lehrkräften
als besonders defizitär empfundenen eigenen Wis-
sen zu kompetenzorientiertem Unterricht in Verbin-
dung steht. Auch die Kenntnis einzelner didaktischer
Unterrichtsprinzipien sowie didaktischer Grundla-
gen einer BNE wird als zu gering empfunden (Hof
& Hennemann, 2013, S. 70). Diese insgesamt eher
geringe Zufriedenheit bestärkt frühere, am Bei-
spiel Bayerns durchgeführte Untersuchungen zur
empfundenen Qualität der Lehrkräftebildung der
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124ersten (Hemmer & Obermaier, 2003a) und zweiten
(Hemmer & Obermaier, 2003b) Phase. Oft wurde
hier die Diskrepanz zwischen Ausbildungsgegen-
ständen undden als tatsächlich für den schulischen
Alltag relevant wahrgenommenenThemen undGe-
genständen kritisiert.

Ergänzend zu dieser nach Gegenstandsberei-
chen der Ausbildungscurricula strukturierten Stu-
die sind Bedarfe im Bereich der Fortbildungen
auch aus Untersuchungen zur Kohärenz der ersten
beiden Phasen abzuleiten. Eine Interviewstudie zu
den Perspektiven von Fachleiterinnen und Fachlei-
tern (bzw. Seminarlehrkräften) (Fischer, 2021,
2022) stützt dabei wesentliche Erkenntnisse voran-
gegangener empirischer Arbeiten (Hemmer &
Hemmer, 2000). Diagnostiziert werden aus Sicht
der Fachleiterinnen und Fachleiter insbesondere
eine zu große Distanz universitärer Forschung und
Lehre zur schulischen Praxis (Fischer, 2022).

2.4 Schulbücher

Im Bereich der Schulbücher kann ebenfalls auf eine
längere Tradition der fachdidaktischen Forschung
zurückgegriffen werden (Bagoly-Simó, 2014). Das
von Schülerschaft und Lehrkräften interessenbezo-
gen eher gering geschätzte Medium (Hemmer &
Hemmer, 2010, 2017) spielt zugleich für den Fachun-
terricht eine sehr große Rolle (Bagoly-Simó, 2014).
Unterschieden werden können a) Arbeiten, die
nach der Bedeutung von Schulbüchern für das Un-
terrichten insgesamt und der Rolle von Schulbü-
chern im Zusammenhang mit der Implementati-
on(stiefe) schulischer Curricula bzw. Innovationen
fragen (Bednarz, 1997), b) Studien zu den Perspek-
tiven von Schulbuchautorinnen und -autoren sowie
Ansätzen der didaktischen Schulbuchgestaltung (Lee
et al., 2021) sowie c) Studien zu den Perspektiven
von Schülerinnen und Schülern und deren Nut-
zungsverhalten bzw. -präferenzen (Behnke, 2016).

Bei der Frage nach einer optimalen Gestaltung
von Schulbüchern dominieren im deutschsprachi-
gen Raum insgesamt solche Studien, die die Präfe-
renzen ihrer Nutzerinnen und Nutzer untersuchen,
insbesondere die Perspektiven der Schülerinnen
und Schüler. Beispielsweise ergab eine Eye-Tracking-
Studie zur Betrachtung und Bewertung von Schul-
buchseiten durch Schülerinnen und Schüler, dass
diese den Textelementen sehr viel Aufmerksamkeit

widmen – im großen Kontrast zu kaum beachteten
Bildquellen, die insbesondere bei derAufgabenbe-
arbeitung stark in den Hintergrund rücken (Behnke,
2016).Während Grafiken und Diagramme eher die
Texte unterstützend zur Bearbeitung genutzt wer-
den, bleiben Fotos und Bildmedien weitgehend
unberücksichtigt. Oft werden diese Medien für die
inhaltliche Auseinandersetzung nicht benötigt und
haben lediglich schmückenden bzw. illustrieren-
den Charakter. Eine produktivere Nutzung dieser
Quellen im Sinne einer besseren medienbilden-
den Einbettung unterbleibt häufig. An anderer
Stelle wird die Beliebtheit und Nutzung unter-
schiedlicher Lehrbuchformate durch Schülerinnen
und Schülern vergleichend untersucht (Lathan,
2021). Hierbei bewerteten die Schülerinnen und
Schüler die unterschiedlichen Gestaltungs- und
Strukturelemente nach individueller Präferenz. Ge-
schätzt und genutzt werden von Schülerinnen und
Schülern demzufolge beispielsweise Methoden-
seiten. Positiv werden auch weitere Elemente wahr-
genommen, z.B. eine attraktive Aufmachung, an-
gemessene Textlänge und Nutzung von Fachbe-
griffen, während etwa das Buch ergänzende Mate-
rialien nur selten (gern) genutzt werden.

Bei solchen Untersuchungen nach Präferenzen
gilt es jedoch, die Ergebnisse mit den Anforderun-
gen an das unterrichtliche Lernen aus didaktischer
Sicht zusammenzudenken (Behnke, 2016) – ebenso
wie dies bei Studien zu Fortbildungen hervorgeho-
ben wird (Meurel, 2023), um nicht ausschließlich ei-
ner Gefallenslogik zu folgen. Unter Einbezug fach-
didaktischer und lernpsychologischer Überlegun-
gen sowie der Präferenzen der Schülerinnen und
Schüler können beispielsweise Kriterien zur Nutz-
barkeit bzw. usability qualities (Behnke, 2021) (mög-
lichst) optimaler Geographieschulbücher entwickelt
werden. Diese können z.B. in ästhetisch-visueller
Attraktivität, einfacher Orientierung, Nützlichkeit
i.S. v. hilfreichen komplementären Informationen,
Unterstützung bei der Aufgabenbearbeitung bzw.
beim Aufgabenverständnis, Schaffung bzw. Bedie-
nen von Interesse(n) und Verständlichkeit von Zu-
sammenhängen liegen (Behnke, 2021). Zusätzlich
zeigen aktuelle Studien auf einer inhaltlichen Ebe-
ne kritisch auf, dass in Teilen weiterhin postkoloni-
ale Denkstrukturen und stereotype Afrikabilder
(Schwarze, 2020) sowie rassistische Stereotype
(Paulus, 2023) in Schulbüchern vertreten sind.

3. Forschungsfragen

Auf der Basis der in Kap. 2 dargelegten theoreti-
schen Grundlagen und Forschungserkenntnisse so-
wie den aktuellen Diskursen in der Fachcommunity

wurden drei Forschungsfragen in dem hier präsen-
tierten Projekt fokussiert:

1.Wie beurteilen die Probandinnen und Pro-
banden die Situation des Schulfachs Geogra-
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125phie anhand ausgewählter Kriterien (Stellung
im Fächerkanon, Anspruchsniveau, Schulbü-
cher, Fortbildungen, Lehr-/Bildungspläne, geo-
graphiedidaktische Verbände und Forschung-
Praxis-Dialog)?
2.Welche Anliegen haben die Probandinnen
und Probanden in Bezug auf dieWeiterent-
wicklung des Schulfachs Geographie?
3.Welche Anregungen geben die Probandin-
nen und Probanden in Bezug auf die Stärkung
des Schulfachs Geographie?

Der besondere Schwerpunkt der Analyse der Stu-
die liegt im vorliegenden Aufsatz auf den Gemein-
samkeiten und Unterschieden der drei untersuch-
ten Statusgruppen (Lehrkräfte, Fachleiterinnen
und Fachleiter, Hochschuldozentinnen und Hoch-
schuldozenten). Daraus ergibt sich eine vertiefen-
de vierte Frage:

4. Inwiefern unterscheiden sich die drei unter-
suchten Statusgruppen in ihrer Situationsbeur-
teilung, ihren Anliegen und Anregungen?

4. Untersuchungsdesign

4.1 Fragebogen

Die roadmap 2030-Studie ist als eine quantitative
Erhebung angelegt, um eine hohe Grundgesamt-
heit und somit eine größere externe Validität zu si-
chern (Döring & Bortz, 2016).

Da für das angestrebte Vorhaben kein adäqua-
tes Erhebungsinstrument vorlag, war die Entwick-
lung und Validierung eines eigenen Fragebogens
geboten. Dazu wurden zunächst sechs thematische
Bereiche definiert: 1. Stellung und Entwicklung des
Schulfachs, 2. Schulbücher, 3. Fortbildungen, 4. Lehr-
pläne, 5. Geographische Verbände und 6. Forscher-
Praktiker-Dialog. Hergeleitet wurden die Themen-
bereiche unter anderem aus den bisherigen HGD-
World-Cafés (Bauer et al., 2020; Kirchner&Schuler,
2011), den Arbeitsfeldern der roadmap 2030-Initiati-
ve,die 2019 imRahmender entsprechendenDiskus-
sionen auf demDeutschen Kongress für Geographie
in Kiel entstanden sind (Mehren, 2021) und verein-
zelt auch aus zumindest in Teilen vergleichbaren Stu-
dien aus anderen Fachdidaktiken (u.a. Billo et al.,
2019; Hubwieser et al., 2010; OECD, 2019).

Die inhaltlichen Schwerpunkte sind dadurch ge-
kennzeichnet, dass sich Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer aus Schulen, Fachseminaren und Hochschu-
len gleichermaßen fundiert äußern können.DieAna-
lyse der Perspektiven der Vertreterinnen und Vertre-
ter dieser drei Statusgruppen im Sinne einer unab-
hängigen Variable stellt einen Hauptschwerpunkt
der Studie dar (vgl. Forschungsfrage 4), da sie einer-
seits verschiedene Referenzsysteme mit z.B. unter-
schiedlichen Schwerpunkten, Strukturen, Zielen und
Bewertungskriterien repräsentieren, jedoch anderer-
seits gemeinsamBestandteile derWeiterentwicklung
des Schulfachs sein sollten (Reinmann, 2006).

Aufgrund des nur punktuell vorhandenen For-
schungsstandes in Bezug auf Situation und Wei-
terentwicklung des Schulfaches Geographie (vgl.
Kap. 2) versteht sich die Studie als vornehmlich
explorativ und abduktiv.Als Folgewurde auf die For-
mulierung von Hypothesen verzichtet. Auch wurde

aus diesem Grund in allen sechs Themenbereichen
nicht nur mit geschlossenen Antwortmöglichkeiten
im Sinne eines vollstandardisierten Fragebogens
operiert, sondern bewusst auch mit zahlreichen of-
fenen Antwortformaten gearbeitet. Ein solcher teil-
standardisierter Fragebogen ermöglicht bei frühen
Studien zum Themenfeld, wie dies bei der roadmap
2030-Studie der Fall ist, u.a. ein tiefergehendes Ver-
ständnis, die Eruierung von Begründungslinien für
Positionen und neue Einsichten, aus denen zukünftig
weitere Forschungshypothesen generiert werden
können (Döring & Bortz, 2016).

Die mit einer fünfstufigen, metrisierten Likert-
Antwortskala (++, +, 0, -, --) versehenen, vordefi-
nierten Antwortmöglichkeiten der geschlossenen
Fragen in den sechs Themenfeldern 1. Stellung und
Entwicklung des Schulfachs (u.a. Brysch, 2014; Gans
&Hemmer, 2015; Rottstegge, 2016), 2.Schulbücher
(u.a. Lathan, 2021), 3. Fortbildungen (u.a. Hemmer &
Obermaier, 2003a, 2003b; Hof & Hennemann, 2013;
Kanwischer et al., 2004; Meurel, 2023), 4. Lehrplä-
ne (u.a. Gans & Hemmer, 2015; Schöps, 2021), 5.
Geographische Verbände (u.a. Geographical Asso-
ciation, o.J.; HGD, 2017; VDSG, 2008) und 6. For-
scher-Praktiker-Dialog (u.a. Bauer et al., 2020;
Fischer, 2022; Jakobs, 2021; Kirchner & Schuler,
2011) wurden literaturgestützt hergeleitet und durch
eigene Überlegungen im Rahmen von Forschungs-
werkstätten ausgewähltundergänzt.Durchdas nach-
geschaltete Expertenrating wurde dieser Vorgang
weiter validiert. Die Themenbereiche wurden auf-
grund des großen Umfangs und des explorativen
Charakters der Untersuchung als Einzelitems statt
psychometrischer Skalen abgefragt.

Ergänzt wurde der Fragebogen neben der
oben erwähnten Erhebung der Statusgruppe um
die unabhängigen Variablen Alter, Schulart, Bun-
desland, Zweitfach, Funktionen und fachpoliti-
sches Engagement/Commitment. Die Darstellung
der Analyse dieser potenziellen Einflussfaktoren
wird in weiteren Publikationen gesondert erfolgen.
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126Der Fragebogen wurde einem Zwei-Phasen-Pre-
testing unterzogen (Prüfer & Rexroth, 2000): Dazu
wurde er zunächst ausgewählten Personen aus Schu-
le, Studienseminaren und Hochschule im Rahmen
qualitativer Interviews vorgelegt. Mittels kognitiver
Techniken (Probing, Think Aloud, Paraphrasing und
Confidence Rating) wurde das Frageverständnis und
mögliche Kontext- und Sukzessionseffekte überprüft,
indem die Befragten gezielt zu Erklärungen, Be-
gründungen oder einer Offenlegung von Gedan-
ken aufgefordert wurden. Zusätzlich wurde anschlie-
ßend im Rahmen der Interviews noch mit den Teil-
nehmerinnen und Teilnehmern ein Expertenrating
durchgeführt, um zu überprüfen, inwieweit der Fra-
gebogen das angestrebte Forschungsfeld ausrei-
chend repräsentiert (Konstruktvalidität, vgl. Döring
& Bortz, 2016). Als Ergebnis dieser Phase konnte
konstatiert werden, dass sich der Fragebogen be-
währt hat. Es wurden nur kleinere Ergänzungen vor-
genommen (z.B. punktuelle Erweiterungen bei den
Antwortmöglichkeiten der geschlossenen Antwort-
formate) und sprachlicheDetails präzisiert (z.B. Lehr-
undBildungspläne).Die zweite Phasebestand inder
Durchführung eines Standard-Pretests. Aufgrund
der hohen Arbeitsbelastung der anvisierten Ziel-
gruppe infolge der Coronapandemie wurde dieser
onlinemit Lehramtsstudentinnen und -studenten der
Geographie der Universität Gießen durchgeführt
(n=67).Das Ziel war insbesonderedie Sicherstellung
der Durchführungs- undAuswertungsobjektivität der
onlinegestützten Erhebung (Döring&Bortz, 2016).

4.2 Zugang zum Feld und Durchführung

AufgrunddesherausforderndenFeldzugangs,derLehr-
kräftebefragungen allgemein und in pandemischen
Zeiten besonders prägt, fand die Befragung sowohl
paper/pencil-basiert als auch per Onlinefragebogen
statt, um die Teilnahmebarrieren für die Befragten zu
senken. Um eine möglichst hohe Durchführungsob-
jektivität bei diesem kombinierten Verfahren zu errei-
chen, wurden standardisierte Anweisungen in den
Fragebogen integriert, sodass dieser in beiden Set-
tings von den Probandinnen und Probanden eigen-
ständig ohne weitere Informationen seitens der For-
scherinnen und Forscher ausgefüllt werden konnte.

Die Akquise der Probandinnen und Probanden
erfolgte mehrkanalig als passive Stichprobenzie-
hung (Döring & Bortz, 2016). Es wurden etablierte
Verteilerstrukturen wie die ALP Dillingen, die hessi-
sche Lehrkräfteakademie und die E-Mail-Verteiler
der geographiedidaktischen Verbände aktiviert. In
der Praxis Geographie, der auflagenstärksten und
vielfach von Schulfachschaften abonnierten geo-
graphischen Unterrichtszeitschrift, wurde ein Auf-
ruf zur Teilnahme veröffentlicht. Auf verschiedenen
Landesschulgeographentagen erfolgte ebenfalls ein

Hinweis auf die Möglichkeit der Studienteilnahme.
Darüber hinaus wurden die Netzwerke der Autorin
und der Autoren genutzt (z.B. Praktikumsschulen,
Teilnehmerinnen undTeilnehmer von Fortbildungen
in der Vergangenheit, persönliche Bekannte).

Aufgrund der pandemiebedingt erschwerten
Bedingungen zog sich der Erhebungszeitraum bei
den Lehrkräften und Fachleiterinnen und Fachlei-
tern von 10/2019 bis 08/2020 hin. Die Daten der
beiden Statusgruppen wurden mithilfe eines ge-
meinsamen Fragebogens erhoben und erst im
Rahmen der Auswertung getrennt analysiert. Zeit-
lich versetzt und kompakter fand die Befragung der
Hochschuldozentinnen und -dozenten von 12/2020
bis 02/2021 statt.Das dabei eingesetzte Erhebungs-
instrument entspricht mit Ausnahme weniger ziel-
gruppenspezifischer sprachlicher Anpassungen je-
nem der Praxisakteure, lediglich im Bereich der So-
zialdaten wurden inhaltliche Anpassungen an die
Akteursgruppe vorgenommen.

4.3 Stichprobe

Den größten Anteil der teilnehmenden Lehrkräfte
(n=429) stellen Lehrpersonen an Gymnasien
(n=281), gefolgt von Real- und Hauptschullehrkräf-
ten (n=46) sowie zur Kategorie Sonstiges inkl. aller
Gesamtschulen (n=89) zählende Lehrkräfte. Im Be-
reich der Fachleiterinnen und Fachleiter (n=72) bil-
den 46 Teilnehmerinnen und Teilnehmer Referen-
darinnen und Referendare auch für die Sekundar-
stufe II aus. Die Gruppe der Hochschuldozentin-
nen und -dozenten teilt sich in 18 Professorinnen
und Professoren und 31 Nicht-Professorinnen und
-Professoren (Akademische Rätinnen und Räte, Post-
Docs, Wissenschaftliche Mitarbeiterinnen und Mitar-
beiter…) auf.DieAltersverteilungderGrundgesamt-
heit ähnelt in den relevanten Altersklassen der Nor-
malverteilung (<30 Jahre=17%, 30–39 Jahre=34%,
40–49 Jahre=25%, 50–59 Jahre=16%, >60 Jah-
re=7%). Im Bereich der Repräsentation der Bundes-
länder dominieren trotz des bundesweiten Aufrufs
zur Teilnahme Hessen, Bayern, Niedersachsen und
Nordrhein-Westfalen,die insgesamt fast 75%derTeil-
nehmerinnen und Teilnehmer ausmachen. Dies ist
mit den (ehemaligen) Hochschulstandorten der Au-
torin und Autoren der Studie zu erklären, die in die-
sen Bundesländern über größere Netzwerke (z.B.
Praktikumsschulen, Teilnehmerinnen und Teilnehmer
von Fortbildungen in derVergangenheit, persönliche
Bekannte) verfügen. Aus den fünf neuen Bundeslän-
dern hingegen kommen nur gut 11% der Befragten.

4.4 Datenaufbereitung und -auswertung

Die erhobenen Daten wurden in SPSS Statistics 29
eingegeben und bereinigt (fehlende Daten, Mus-
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127ter etc.) (Bühl, 2014). Bei der Auswertung der ge-
schlossenen Antwortformate wurden neben Ver-
fahren der deskriptiven Statistik (Mittelwerte, Stan-
dardabweichungen) im Rahmen der Datenauswer-
tung auch inferenzstatistische Verfahren (t-Tests,
einfaktorielle Varianzanalysen [ANOVA] und Post-
hoc-Tests) eingesetzt (Döring & Bortz, 2016).

Bei der Auswertung der offenen Aufgabenforma-
te wurde induktiv (datengesteuert) vorgegangen
(Züll, 2015). Es wurde anhand der Antworten ein
Kategorienschema entwickelt, das die für die Ko-
dierung der jeweiligen offenen Frage relevanten
Kategorien beschreibt. Um die Reliabilität der Ko-
dierung zu überprüfen, wurden 10% der offenen
Antworten von einer zweiten Kodiererin (=wissen-
schaftliche Hilfskraft) unabhängig kodiert. Der Co-
hens Kappa war mit 0,85 sehr hoch, was unter an-
derem darauf zurückzuführen ist, dass die meisten
Antworten aus einzelnen Stichworten oder einfa-
chen Aussagesätzen bestanden.

Der Fokus der Datenauswertung in Bezug auf
die unabhängigen Variablen liegt in der vorliegen-
den Publikation auf dem Vergleich der drei Status-
gruppen. Innerhalb dieser drei Subgruppen wird
nicht weiter differenziert (z.B. Lehrkräfte/Fachleite-
rinnen/Fachleiter unterschiedlicher weiterführender
Schularten, Hochschuldozentinnen und -dozenten
unterschiedlicher Statusgruppen, Dauer der bishe-
rigen Berufstätigkeit etc.), weil ansonsten die jewei-
ligen Teilgruppen statistisch zu klein werden.

4.5 Limitationen

Die roadmap 2030-Studie versteht sich in ihrer An-
lage als eine Überblicksstudie, die mit den sechs
Inhaltsbereichen sehr weite Felder abdeckt. Sie kann
daher nur stärker generalisierte Aussagen treffen
und mögliche Tendenzen identifizieren. Tieferge-
hende Studien quantitativer wie qualitativer Art, die
einzelneAspektedetaillierter untersuchen, sind zwin-
gendnotwendig undwerden gegenwärtig auchbe-
reits teilweise durchgeführt (exemplarisch für den
Bereich Fortbildungen: Meurel, 2023).

Aufgrund des insbesondere fachspezifisch we-
nig ausgeprägten Forschungsstandes in Teilen der
sechs Inhaltsfelder (z.B. Verbandsarbeit) hat die
Studie einen explorativen Charakter. Dies birgt die
Gefahr, dass trotz Expertenrating und der Integrati-
on zahlreicher offener Fragen wichtige Antwort-

möglichkeiten in manchen Fragen unberücksich-
tigt geblieben sind (Döring & Bortz, 2016).

Der pandemiebedingt lange Erhebungszeit-
raum von 10/2019 bis 08/2020 bei den Lehrkräften
und Fachleiterinnen und Fachleitern ist subopti-
mal, da in diesem Zeitraum in einzelnen Bundes-
ländern ggf. das Antwortverhalten beeinflussende
Entwicklungen aufgetreten sein könnten (z.B. Ein-
führung einer neuen Schulbuchgeneration, insbe-
sondere aber Effekte durch die Pandemie). Solche
potenziellen Störfaktoren konnten aufgrund der
möglichen Vielfalt nicht kontrolliert werden.

Die ebenfalls durch die Pandemie begründete
Kombination zweier Erhebungsverfahren (online und
paper/pencil) wird in der empirischen Sozialfor-
schung als nicht unproblematisch angesehen, gilt
aber dennoch als zulässig, da sie sich bezüglich ih-
rer psychometrischen Eigenschaften als vergleich-
bar erwiesen haben (Schuhmacher et al., 2002). Ein
ProblemdeskombiniertenVerfahrens sind jedochun-
terschiedliche Selbstselektionseffekte, die die Stich-
probenzusammensetzung beeinflussen.

Insgesamt muss konstatiert werden, dass es sich
bei der roadmap 2030-Studie um keine repräsen-
tative Studie handelt, da die Verteilung aller inter-
essierenden bzw. beeinflussendenMerkmale (Schul-
form, Bundesländer etc.) kein wirklichkeitsgetreues
Abbild der Gesamtheit von Lehrkräften, Fachleite-
rinnen und Fachleitern und Hochschuldozentinnen
und Hochschuldozenten darstellt (Berekoven et al.,
1999). Auch repräsentieren die Probandinnen und
Probanden durch den Rückgriff auf Netzwerke der
Autorin und der Autoren in Teilen eine Positivaus-
wahl, wobei allerdings die Nutzung etablierter Ver-
teilerstrukturen (z.B. hessische Lehrkräfteakademie,
ALP Dillingen, Praxis Geographie-Abo in Schulfach-
schaften) das Gros der Lehrkräfte in einem Bundes-
land erreicht.

Trotz der zahlreichen Limitationen können aus
der Studie – immer vor dem Hintergrund der einge-
schränkten Stichprobe interpretiert – wichtige Ten-
denzen in Bezug auf die aktuelle Situation und die
(gewünschte) Entwicklung des Schulfachs sowie
Schwerpunkte und Initiativen für die roadmap 2030
im Sinne eines abduktiven Zugangs abgeleitet wer-
den, die aber in Nachfolgeuntersuchungen durch
Deduktion und Induktion weiter verifiziert und ver-
tieft werden sollten.

5. Ausgewählte Ergebnisse

Im Folgenden werden ausgewählte Ergebnisse
der roadmap 2030-Studie präsentiert. Dabei wer-
den an manchen Stellen aufgrund der Fülle der Er-

gebnisse und der Länge des Aufsatzes aus Grün-
den der Übersichtlichkeit und der Nachvollzieh-
barkeit bereits Diskussionsansätze integriert.
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1285.1 Stellung und Entwicklung des Schulfachs
Geographie

In den Antworten auf die Frage, wie sich die Stel-
lung der Geographie im eigenen Bundesland im
Vergleich zu den anderen Schulfächern in den letz-
ten Jahren entwickelt hat, äußern alle Gruppen ein
recht eindeutiges Meinungsbild. Auf der fünfstufi-
gen Skala (1=sehr abgenommen bis 5=sehr zuge-
nommen) liegt der Mittelwert der Zustimmung je-
weils deutlich unter der Skalenmitte vonM=3, die
eine gleichbleibende Relevanz bedeutet hätte (vgl.
Fig. 1). Die Unterschiede sind insgesamt statistisch
nicht relevant, lediglichzwischenLehrkräften (M=2,14)
und Fachleiterinnen und Fachleitern (M=1,88) zeigt
sich eine statistisch signifikante Differenz (p=0,033).
Die Fachleiterinnen und Fachleiter sehen die Ent-
wicklung noch negativer. Die Geographie hat aus
der Sicht der Befragten somit einen Bedeutungsver-
lust in der Schulpraxis erfahren (M=2,1).

Die von den drei Gruppen der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer in einem offenen Antwortformat ange-
führten Ursachen für eine abgenommene Stellung
beinhalten in der Regel die in Fig. 2 aufgeführten
Schlagworte, sodass sich die gewählten Kategorien
aus den Antworten der Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer ergeben. Anhand der Rangfolge ist eine
hohe Übereinstimmung unter den drei Gruppen zu
beobachten. Die Priorisierung anderer Fächer wird
von Lehrkräften (n=57), Fachleiterinnen und Fach-
leitern (n=5) und Hochschuldozentinnen und -do-
zenten (n=3) im Verhältnis am zweithäufigsten an-
geführt. In diesem Kontext wird oftmals die bil-
dungspolitische Fokussierung auf die MINT-Fächer
(u.a. „Stärkung des ‚Kernfachs‘ Mathematik“, Priori-
sierung der klassischen Naturwissenschaften, Aus-
bau des Fachs Informatik; Fragebogennummer 65)
sowie die Stärkung bzw. die Vorfahrtsregelungen
für andere Gesellschaftswissenschaften bei der Kurs-
wahl in der Sekundarstufe II (u.a. Pflichtbelegung

Fig. 1. Entwicklung der Stellung des Schulfachs Geographie im Vergleich zu anderen Fächern (5=sehr
zugenommen, 1=sehr abgenommen) (**signifikant auf dem Niveau 0,05) (Quelle: Autorin und Autoren)

Fig. 2. Rangfolge der offenen Antworten zur Begründung einer abgenommenen Stellung des Faches (M<3
in Fig. 1; Mehrfachantworten möglich, mit gleicher Gewichtung ausgewertet) (Quelle: Autorin und Autoren)
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129für Geschichte, Religion oder Politik/Wirtschaft) auf
Kosten der Geographie genannt. Am häufigsten
findet, analog zu den Befunden in den USA (Brysch,
2014), die Reduktion der Stundentafel der Geogra-
phie Erwähnung, bei der häufig der Verlust einer
Geographiestunde im Zuge der Umstellung von G9
auf G8 und deren ausbleibende Rückgewinnung bei
der Abwicklung der Reform beklagt wird („Geogra-
phie gilt als ‚Steinbruch‘ des Stundenplans“, Nr. 4).

Ein weiterer zentraler Grund für die negative Ent-
wicklung, der ebenfalls für alle drei Gruppen zu den
drei amwichtigsten genannten Ursachen zählt, ist das
angenommene veraltete Image und die empfundene
mangelndeWertschätzung.Beim Imagewird vielfach
auf die verbreitete Rezeption von Geographie als
„Stadt, Land, Fluss“ (Nr. 69) in Öffentlichkeit und Bil-
dungspolitik Bezug genommen. Zugleich sei die
„Kenntnis darüber, was der Geographieunterricht für
die Zukunft der SuS leisten kann, sehr veraltet“ (Nr. 6).
Diese Einschätzung widerspricht in Teilen den Er-
kenntnissen der Imagestudie (Gans & Hemmer, 2015).
Diese zeigt, dass die Geographie von der Bevölke-
rungüberwiegendals Schulfachmit individueller und
gesellschaftlicher Relevanz wahrgenommen und die
AnbahnungräumlicherOrientierungskompetenzbrei-
ter als Stadt, Land, Fluss verstanden wird. Das Fremd-
bild derGeographie ist somit positiver als das Selbst-
bild.BeidermangelndenWertschätzungwirdvornehm-
lich darauf verwiesen, dass von den politischen Stake-
holdernnichterkanntbzw.gewürdigtwerde,dass geo-
graphische Bildung aufgrund ihrer Fachsystematik als
raumbezogene Gesellschaft-Natur-Disziplin und auf-
grund ihres hochrelevanten Themenspektrums ein
zentraler Schlüssel zumVerständnisdergroßenFragen
des21.Jahrhunderts ist.Dabei wird zudem angeführt,
dass sich in der Gruppe der bildungspolitischen Ent-
scheidungsträgerinnenund-trägerkaumPersonenmit
akademischemGeographie-Hintergrundfindenlassen,
jedoch zahlreiche mit einem Studium im Bereich der
KonkurrenzfächerGeschichte,Wirtschaft oder Politik.

Auch die von den Befragten konstatierte man-
gelnde Wertschätzung durch Teile der Schülerschaft,

dieGeographie – inÜbereinstimmungmit denErgeb-
nissen der Dissertation vonMiener (2016) – oft als we-
nig kognitiv herausforderndes „Nebenfach“ (Nr. 300)
und „reproduktive Wissenschaft“ (Nr. 7) abtun, wird
häufiger genannt. Die „fehlende Anerkennung und
Akzeptanz“ (Nr. 31) von Bildungsadministration, El-
tern- und Schülerschaft manifestiere sich nicht nur
in der Priorisierung anderer Fächer und der Reduk-
tion der Stundentafel, sondern auch im teilweise wi-
derstandslosen Aufgehen der Geographie in Ver-
bundfächern und im zunehmenden fachfremdenUn-
terrichten durch Lehrkräfte ohne Fakultas (was bei Fä-
chern von empfundener hoher Relevanz wie Fremd-
sprachen oder Mathematik eher selten der Fall ist).
Dies trage zum Bedeutungsverlust der Geographie
bei. Beim Verbundfach wird zudem häufig beklagt,
dass dieses bezüglich der Inhalte und der Lehrkräfte
deutlich vonGeschichtedominiertwird,währendGeo-
graphie marginalisiert ist. Eine letzte, häufig im offe-
nen Feld erwähnte Begründung ist die fehlende bzw.
mangelhafte Lobbyarbeit in den letzten Jahren. Hier
wird als Kontrast auf die vielfältigen Aktivitäten der Fä-
cher Religion,Geschichte undWirtschaft sowieder klas-
sischenNaturwissenschaften verwiesen.Diese sind – in
der Regel bedingt durch große Stiftungen im Hinter-
grund–strukturellundfinanziellbesseraufgestellt.Dass
die proaktive Verbandsarbeit erfolgreich sein kann,
zeigen die Entwicklungen in denUSA (Brysch, 2014).

Während die Stellung des Faches im Kanon der
Schule aus Sicht der Probandinnen und Probanden
deutlich abgenommen hat, wird das Anspruchsni-
veau der Geographie imMittel als konstant mit leicht
negativer Tendenz eingeschätzt (vgl. Fig. 3).Das arith-
metische Mittel der drei Vergleichsgruppen liegt je-
weils nur knapp unterhalb der Skalenmitte (Lehrkräf-
te:M=2,86,Fachleiterinnen undFachleiter:M=2,93,
Hochschuldozentinnen und -dozenten:M=2,98).

Im offenen Antwortbereich werden sowohl Grün-
de für die Zunahme (vgl. Fig. 4a) als auch für die Ab-
nahmedesAnspruchsniveaus angeführt (vgl. Fig. 4b).
Die Probandinnen und Probanden, die eine Zunah-
me der Anforderungen konstatieren, also in Fig. 3

Fig. 3. Entwicklung des Anspruchsniveaus des Schulfachs Geographie in den letzten Jahren (5=sehr
zugenommen, 1=sehr abgenommen) (Quelle: Autorin und Autoren)
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Fig. 4b. Rangfolge der offenen Antworten bei der Begründung einer negativen Entwicklung des
Anspruchsniveaus des Schulfachs Geographie (M<3 in Fig. 3; Mehrfachantworten möglich, mit gleicher
Gewichtung ausgewertet) (Quelle: Autorin und Autoren)

Fig. 4a. Rangfolge der offenen Antworten bei der Begründung einer positiven Entwicklung des
Anspruchsniveaus des Schulfachs Geographie (M>3 in Fig. 3; Mehrfachantworten möglich, mit gleicher
Gewichtung ausgewertet) (Quelle: Autorin und Autoren)

die Kategorien 4=eher zugenommen oder 5=sehr
zugenommen angekreuzt haben, begründen dies
in allen drei Subgruppen mit einer zunehmenden
Komplexitätder Inhalte (n=32), denen sich der Geo-
graphieunterricht widmet, wobei hier vornehmlich
Migration, Globalisierung und Klimawandel ange-
führt werden. Als eng damit verknüpft wird die „Fo-
kussierung auf Vernetzung, statt Replikation länder-
kundlicher Fachinhalte“ (Nr. 70) wahrgenommen.Bei
den Lehrkräften wird ferner der Bedeutungsgewinn
infolge der zunehmenden Aktualität klassischer geo-
graphischer Inhalte (n=12) wie Ressourcen,Naturka-
tastrophen oder geopolitischen Konflikten genannt.
Auch die vermehrte Konzeptionalisierung (n=8), z.B.
durch den basiskonzeptionellen Zugang geographi-
schen Lehrens und Lernens, insbesondere im Bereich

systemischen und vernetzten Denkens, wird bei den
Schulpraktikerinnen und -praktikern, aber auch bei
den Fachleiterinnen und Fachleitern als Grund aus-
gewiesen.Dies deckt sichmit der Lehrkräftebefragung
zu deren Fachüberzeugungen inNordrhein-Westfalen
(Rottstegge, 2016), die die große Relevanz des ver-
netzenden Denkens und des Verständnisses als sys-
temische Gesellschaft-Natur-Disziplin für das geo-
graphische Lernen herausstellt. Ähnlich lässt sich
zudem die häufige Nennung der Kompetenzorien-
tierung unter den Lehrkräften (n=13) in der road-
map 2030-Studie interpretieren, die eine Abkehr
von der fast ausschließlichenWissens- und Metho-
denvermittlung symbolisieren kann.

DiejenigenBefragtenwiederum,dieeinenVerlust
desAnspruchsniveaus beklagen,begründen dies im
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131offenen Teil in hoher Übereinstimmungmit der Re-
duktion der Stundentafel (n=41, vgl. Fig. 4b). Da-
bei wird die insgesamt geringe Anzahl an Lernge-
legenheiten (Gesamtstundenzahl) ebenso beklagt
wie die häufige Einstündigkeit, die keine kompak-
te Behandlung eines Lerngegenstandes ermögli-
che und eine Lernprogression erschwere, und die
Unterbrechung des kumulativen geographischen
Lernganges durch jahrgangsbezogene Lücken in
der Stundentafel vornehmlich in der Sekundarstu-
fe I. Diese Einschätzung wird wissenschaftlich u.a.
durch die Arbeit von Bagoly-Simó (2017) zu Lehr-
plänen gestützt. Auch im Hinblick auf die fehlende
Tiefe der Lerngegenstände herrscht Einigkeit. Es
wird eine Niveausenkung bei den Anforderungen
inCurricula, Schulbüchern undUnterricht beanstan-
det (n=42), beispielsweise wenn „physisch-geo-
graphische Prozesse aus dem Lehrplan verschwin-
den“ (Nr. 287) oder wenn in „Schulbüchern deut-
lich wird, dass methodisches Lernen der fachlichen
Tiefe vorgezogen wird“ (Nr. 8). Die Lehrkräfte sehen
hier einen Zusammenhang zu weiteren Ursachen,
nämlich verminderten Wissensbeständen (n=35)
und auch einer geringeren Leistungsbereitschaft
(n=2) der Schülerinnen und Schüler. Beides bekla-
gen das Gros der Probandinnen und Probanden in
dieser Gruppe jedoch nicht speziell für die Geogra-
phie, sondern formulieren dies als generelle fachun-

abhängige Aussage. Gepaart sei dies obendrein mit
einemgeringeren Interesse von Seiten der Schüler-
schaft (n=12), das wiederummit der Rezeption der
Geographie als leichtes Nebenfach erklärt werden
kann (Miener, 2016). Die Fachleiterinnen und Fach-
leiter und die Hochschuldozentinnen und -dozen-
ten führen in den offenen Antworten das verringer-
te Anspruchsniveau in Teilen auch auf Defizite bei
den Lehrkräften zurück, wenn z.B.das zurückgehen-
de Fachwissen der Hochschulabsolventinnen und -
absolventen (n=2) genannt wird: „Die Lehrkräfte
in Vorbereitung haben keine Allgemeinbildung
und keine fachliche Bildung“ (Nr. 8). „Die Ausdün-
nung der Fachbasis in der Universität“ (Nr. 3) wird
ebenfalls als Grund genannt und lenkt den Blick
auf die anteilsmäßige Stärkung der fachdidakti-
schen Ausbildung (AQAS, 2007), aber auch auf die
zunehmende fachliche Spezialisierung der Inhalte
des Studiums zuUngunsten einer umfassenden the-
matischen Breite. Hochschuldozentinnen und -do-
zenten beanstanden zudem das fehlendeWeiterbil-
dungsinteresse der Lehrkräfte in Geographie (n=2).

Auf die offene FrageWas wären generell aus Ihrer
Sicht die zwei wichtigsten Maßnahmen, die das Kul-
tusministerium in Ihrem Bundesland in Bezug auf das
Schulfach Geographie ergreifen müsste? wird mit gro-
ßem Abstand der Ausbau der Stundentafel in allen
Gruppen amhäufigsten angeführt (n=170, vgl. Fig. 5).

Fig. 5. Wichtigste Maßnahmen, die das Kultusministerium in Bezug auf das Fach Geographie ergreifen
sollte (Mehrfachantworten möglich, mit gleicher Gewichtung ausgewertet) (Quelle: Autorin und Autoren)
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132Wie bereits in den vorherigen Fragen zur Entwick-
lung des Faches wird dies übereinstimmend als
zentrales Problem für die Anbahnung umfassender
und tiefgehender geographischer Bildung angese-
hen. Mit dem Ausbau der Stundentafel korrespon-
dieren weitere Antworten der Lehrkräfte, nämlich
einerseits die Schließung der Stundenlücken in
verschiedenen Jahrgangsstufen in der Sekundar-
stufe I (n=59) sowie andererseits die verpflichten-
de Belegung bzw. die Aufhebung der Vorfahrtsre-
geln („Geographie wird zugunsten wirtschaftlicher
Fächer oder von Geschichte zurückgestellt, bedingt
vielleicht durch die ‚Angst’ vor zu ‚grünen’ Frage-
stellungen“, Nr. 285) bei der Kurswahl in der Se-
kundarstufe II (n=58), z.B. für Geschichte oder Re-
ligion, und die damit einhergehende „Gleichstel-
lung [der Geographie] mit anderen Gesellschafts-
wissenschaften“ (Nr. 1) (n=6). Beide angeführten
Maßnahmen zielen ebenfalls auf den Ausbau der
Stundentafel. Alle drei Probandengruppen fordern
auch eine generell höhere Anerkennung für das
Fach und seinen zentralen Bildungsbeitrag zur akti-
ven Gestaltung der Zukunft der Jugendlichen von
Seiten der Bildungsadministration (n=49). Kommen-
tarewie „Geographie alswichtiges, sozialgesellschaft-
liches Fach anerkennen, [denn] es ist nicht nur wich-
tig zuwissen,waswar (Geschichte), sondernauch,was
kommtundwiemandieZukunft gestaltenmuss!“ (Nr.
314) und „Die Geographie bei den Geographen
lassen und nicht in andere Fächer integrieren!“ (Nr.
360) stehen beispielhaft für das ausgedrückte Ge-
fühl der fehlenden Wertschätzung geographischer
Bildung. Zudem wird oftmals das Aufgehen in Fä-
cherverbünden sowie die Zunahme des fachfremd
erteilten Geographieunterrichts infolge des Lehr-
kräftemangels und fehlender Reputation des Fa-
ches als Problem für geographische Bildung ange-
sehen (vgl. Fig. 2). Die gewünschten Maßnahmen
(n=417) korrespondieren in Form einer konstrukti-
ven Wendung folgerichtig stark mit den zuvor in
diesem Teilkapitel von den Probandinnen und Pro-
banden beschriebenen Defiziten. Einen neuen bzw.

fokussierteren Akzent – auch dieser korrespondiert
mit der reduzierten Stundentafel – setzen die Lehr-
kräfte bei dieser Frage mit der Forderung nach der
Schaffung vonmehr Freiräumen (n=3) und der Op-
timierung der Lehrpläne (n=50). Die Befragten be-
anspruchen mehr Zeit und weniger Vorgaben, um
vor allem häufiger Exkursionen, Projekte und aktu-
elle Themen in den Unterricht einzubinden (n=10),
weil dies als zentraler Kern geographischerWissens-
und Kompetenzanbahnung aufgefasst wird. Die
Forderung nach einer Aktualisierung undOptimie-
rung der Lehrpläne rekurriert u.a. darauf, dass The-
men aus Lehrkräftesicht zu häufig aus der jeweils vor-
herigen Lehrplangeneration in gleicher Form über-
nommen werden, obwohl sie nicht mehr die gleiche
Relevanz für das Fachunddie SchülerinnenundSchü-
ler haben.Dadurch verhindern siedieAufnahmesinn-
vollerer Lerngegenstände („Lehrplanüberarbeitung
–> einiges kürzen, dafür neues stärken“, Nr. 327).

Bei den Hochschuldozentinnen und -dozenten
wird zudem die Reform der Lehrkräftebildung an-
gemahnt (n=3), wobei die Vorschläge vielfältig
sind (bessere Vernetzung der 1. und 2. Phase, „an-
spruchsvollere Studienordnung“ [Nr. 19], Quali-
tätssicherung in der Aus-/Fortbildung, Erweiterung
durch außerschulische Lernorte …).

5.2 Name des Schulfachs

In Bezug auf den Namen des Schulfachs votiert die
überwältigendeMehrheit fürGeographie (vgl. Fig. 6).
Bei den Hochschuldozentinnen und -dozenten sind
es gar 100%, aber auch bei den Lehrkräften, die
aktuell noch zu großen Teilen das Fach Erdkunde
unterrichten, sind es fast 80%. Zwar wurde im Fra-
gebogen nicht explizit eine Begründung erbeten,
aus dem Kontext der in diesem Aufsatz insgesamt
präsentierten Antworten der roadmap 2030-Studie
könnte aber mittelbar geschlossen werden, dass sich
durch den Bezug auf die Wissenschaftsdisziplin
Geographie – analog etwa zum Fach Biologie, das
sich auch nicht Tier- und Pflanzenkunde nennt – vor

Fig. 6.Wunschname für das Schulfach (in Prozent) (Quelle: Autorin und Autoren)
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133Auch bei der Interessantheit der Lehrplanthemen
kommendie Lehrkräfte unddie Fachleiterinnen und
Fachleitermit wiederumMittelwerten über 3,5 zu ei-
nem anerkennenden Urteil, während die Einschät-
zungderHochschuldozentinnenund -dozenten unter
dem skalentheoretischen Mittelwert liegt (M=2,96).
Auf der einen Seite kann vermutet werden, dass
durch die Nähe zur fachwissenschaftlichen For-
schung ein größeres Wissen darüber herrscht, was
thematisch im Fach Geographie möglich wäre. Eine
alternativeoderergänzende Erklärung könnte darin
bestehen, dass Hochschuldozentinnen und -do-
zenten stärker mit der pädagogischen Interessen-
theorie vertraut sind und andere Ansprüche for-
mulieren. Auf der anderen Seite könnte das aner-
kennende Urteil der Lehrkräfte und der Fachleite-
rinnen und Fachleiter auf die vielfältigen Möglich-
keiten hindeuten, mit denen Lehrplanthemen im
Unterricht umgesetzt werden. Kongruent zu dieser
Argumentation votieren die Hochschuldozentinnen
und -dozenten auch beimKriteriumder Konkretisie-
rung der Lehrplaninhalte signifikant schlechter und
fordern präzisere Vorgaben,während die Lehrkräfte
und die Fachleiterinnen und Fachleiter die beste-
henden Formulierungen, die möglicherweise einen
kreativen und lerngruppenangepassten Umgang
ermöglichen, als durchaus ausreichend für ihre täg-
licheArbeit rezipieren. Bei der Frage des angemes-
senen Umfangs zeigen sich keine statistisch relevan-
ten Unterschiede zwischen den Teilgruppen. Hier
sind alle drei Einschätzungen über der Skalenmitte
von 3. Dies überrascht insofern, als die Einschätzung
nicht deckungsgleich mit zahlreichen Kommentaren
im offenen Antwortfeld von Fig. 9 ist, bei der sich zu-
mindest die Probandinnen und Probanden aus der
Praxis vielfach mehr Freiräume und Zeit wünschen.

Einschränkend muss zu Fig. 7a konstatiert wer-
den, dass diese nur grobe Trends wiedergibt, da bei

allemeinePräzisierungderVorstellung überdas Fach
und seine Lerngegenstände (nicht nur Topographie
& regionale Geographie) sowie eine höhere Wert-
schätzung für das bestehende hohe Anspruchsni-
veaugeographischer Fragestellungen auf Seiten von
Bildungspolitik,Eltern- undSchülerschaft erhofft wird
(„ImUnwissen der Entscheidungsträger für Bildungs-
pläne und Kontingentstundentafeln, was Geogra-
phie ist, welchen Beitrag zur Bewältigung globaler
Problemfelder und zur BNE sie zu leisten vermag“,Nr.
56). Die 17,9%, die für die Beibehaltung von Erdkun-
de votierten, tun dies eventuell vor demHintergrund
der langen Tradition des Namens.

5.3 Lehr- und Bildungspläne

Als relevanter Einfluss für die Stellung und Entwick-
lung des Faches wurden bereits im Forschungs-
stand sowie in den Ergebnissen zuvor die Lehr-
und Bildungspläne identifiziert. In der roadmap
2030-Studie sollten die Befragten zunächst die
Qualität der aktuell bestehenden Pläne anhand
von vier Kriterien einschätzen (vgl. Fig. 7a). Insge-
samt zeigt sich, dass jeweils die Unterschiede zwi-
schen den Einschätzungen der Hochschuldozen-
tinnen und -dozenten und der Lehrkräfte bzw. der
Fachleiterinnen und Fachleiter in den drei Katego-
rien aktueller fachlicher Stand, thematisch interes-
sant und konkret genug formuliert signifikant sind,
was durch das jeweils erheblich schlechtere Votum
der Hochschuldozentinnen und -dozenten be-
gründet ist. Die fachliche Aktualität beurteilen die
Fachleiterinnen und Fachleiter und die Lehrkräfte
mit Mittelwerten über 3,5 positiver als die Hoch-
schuldozentinnen und -dozenten (M=3,06). Eine
Begründung könnte sein, dass die Dozentinnen
und Dozenten in ihremArbeitsumfeld aktuelle For-
schungserkenntnisse schneller rezipieren können.

Fig. 7a.Qualität der Lehr-/Bildungspläne im eigenen Bundesland (5=trifft zu, 1=trifft nicht zu) (**signifikant
auf dem Niveau 0,05) (Quelle: Autorin und Autoren)
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134der Auswertung nicht zwischen den Lehr-/Bildungs-
plänen der jeweiligen Bundesländer der Probandin-
nenundProbandenundauchnichtzwischenderSchul-
art unterschieden wurde. Aufgrund der großen Diffe-
renzen zwischen den jeweiligen Dokumenten infolge
der föderalen Struktur (unterschiedliche Konzeption,
Erscheinungsjahr etc.) wurdendie vier Bundesländer
mit den größten Probandinnen- und Probandenan-
teilen in dieser Studie noch einmal vergleichend aus-
gewertet (vgl. Fig. 7b). Dabei wurde jedoch nicht zwi-
schen den Statusgruppen unterschieden, da ansons-
ten die Untergruppen statistisch zu klein wären.

Die vier abgefragten Merkmale zeigen hochsi-
gnifikante Unterschiede zwischen den analysierten
Bundesländern. Insgesamt ist die Zufriedenheit mit
dem Lehrplan in Niedersachsen (Mittelwert der vier
Kriterien:M=3,58) und Bayern (M=3,53) höher als

in NRW (M=3,39) und Hessen (M=3,25). DieGrün-
de für die Unterschiede bedürfen unter anderem
einer vertieften Dokumentenanalyse, die an dieser
Stelle nicht leistbar ist. In Bezug auf die Erschei-
nungsjahre der SI- und SII-Lehrpläne in den jeweili-
gen Bundesländern ergibt sich jedenfalls kein ein-
deutiger Trend, was zunächst seitens der Autorin
und der Autoren vermutet wurde.

Weiterhin wurden alle Teilnehmerinnen und Teil-
nehmer darumgebeten, anzugeben,wie viel Prozent
der Inhalte des Lehr-/Bildungsplans aus ihrer indivi-
duellen Sicht idealtypisch auf die folgenden Berei-
che entfallen sollten:Methoden,Konzeptedes fachli-
chen Denkens (Basiskonzepte, nature of science…),
ThemenderPhysischenGeographie,ThemenderHu-
mangeographie und Mensch-Umwelt-Themen (vgl.
Fig. 8). Prägnant ist der große Konsens in der Auftei-

Fig. 7b. Qualität der Lehr-/Bildungspläne im eigenen Bundesland, differenziert nach Herkunftsbundesland
der Probandin/des Probanden (5=trifft zu, 1=trifft nicht zu) (**signifikant auf dem Niveau 0,05) (Quelle:
Autorin und Autoren)

Fig. 8. Idealtypische prozentuale Verteilung der Inhalte in den fünf abgefragten Kategorien im Lehr-/
Bildungsplan (Quelle: Autorin und Autoren)
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135als auch zur fehlenden fachlichen Tiefe bzw. der er-
höhten Komplexität (vgl. Fig. 4a & Fig. 4b) herge-
stellt werden, da die Konzepte fachlichen Denkens
als ein Schlüssel sowohl zur Ausbildung der fachli-
chen Identität abseits von Stadt, Land, Fluss als auch
zur Niveausteigerung im Sinne einer vertieften und
reflektierten Auseinandersetzung beschrieben wird
(Fögele, 2016). Einschränkend ist anzumerken, dass
die erhobene Aufteilung nahe an einem gleichmä-
ßigen Ankreuzverhalten von je 25% für die drei
thematischen Bereiche und den methodisch-kon-
zeptionellen Bereich liegt.

In Bezug auf die kombinierten FragenWas ver-
missen Sie im aktuellen Lehr-/Bildungsplan? Wel-
che Wünsche hätten Sie für die Zukunft?, die wie-
derum nicht zwischen Bundesländern und Schular-
ten differenziert ausgewertet wurden, steht bei
den Lehrkräften die Aktualität der Themen weit
oben: Freiräume/Zeit (z.B. für aktuelle Themen)
(n=39) und Aktualität (z.B. Bezüge zu gegenwärti-
gen Problemen) (n=23) werdengenannt (vgl. Fig. 9).
Geographie bietet sich wie kaum ein anderes Fach
dafür an, aktuelle raumbezogene Themen, Diskurse
etc. sinnstiftend einzubinden (z.B.Angriffskrieg Russ-
lands auf die Ukraine, Protest des Festklebens der

lung zwischen den unterschiedlichen Befragten.
Alle drei Gruppen wünschen sich eine fast gleich-
mäßige Gewichtung vonMensch-Umwelt-Themen,
Humangeographie und Physischer Geographie
(mit jeweils 20–27%) im Lehrplan. Gemessen am
Status quo der Lehrpläne der Bundesländer be-
deutet dies, dass es zu einer erheblichen Umwid-
mung von humangeographischen Themen kom-
men würde (vgl. auch Fig. 10). Es entspricht aber
stark dem Fachverständnis der Geographie als Ge-
sellschaft-Natur-Disziplin der Praktikerinnen und
Praktiker (Rottstegge, 2016; Thume, 2024). Jeweils
rund 13% werden für Methoden/Arbeitsweisen vor-
geschlagen, was auch hier insgesamt einen Ausbau
bedeutenwürde.DieAnbahnung von Kompetenzen
im Bereich der Erkenntnisgewinnung sowohl im
Klassenraum als auch darüber hinaus ist für viele
Befragte zentral für geographische Bildung, wie
auch Fig. 9 sowie die nordrhein-westfälische Lehr-
kräftebefragung bekräftigen (Meurel, 2023). Auch
die weit stärkere Integration von Konzepten des
fachlichen Denkens (z.B. systemisches Denken) wird
gefordert. Hier kann sowohl ein Zusammenhang zu
der wahrgenommenen mangelndenWertschätzung
bzw.demveralteten Imagedes Schulfachs (vgl. Fig. 2)

Fig. 9.Wünsche für zukünftige Lehr-/Bildungspläne (Mehrfachnennungen möglich) (Quelle: Autorin und
Autoren)
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136Letzten Generation). Lehrkräfte fordern hier mehr
Unterstützung, indem aktuellere Themen tradierte,
aus ihrer Sicht weniger relevante Themen im Lehr-
plan ersetzen und indem Lehrpläne schneller und
flexibler auf Entwicklungen reagieren (z.B. durch
regelmäßige Nachsteuerung, digitale Ergänzun-
gen). Die große Bedeutung des Wunsches nach
mehr Freiräumen bei Lehrkräften verdeutlichen die
Einschätzung, dass die Lehrpläne zu voll seien, so-
dass einerseits keine Zeit für die tiefgehende Be-
handlung von Lerngegenständen vorhanden sei
und somit „Schüler Themen meist nicht durchdrin-
gen“ (Nr. 36) und andererseits keine Freiräume be-
stehen, um etwa aktuelle Themen abseits des Lehr-
plans zu behandeln. Zudem wird eine stärkere Ak-
zentuierung der Physischen Geographie (vgl. auch
Fig. 8) als Wunsch formuliert (n=11). Dabei wird
darauf gedrungen, vermehrt die Erarbeitung der
physiogeographischen Grundlagen in den Fokus
zu nehmen, indemman sich den naturwissenschaft-
lichen Prozessen und nicht nur deren Auswirkun-
gen auf die Gesellschaft widmet. Ebenso wün-
schen sich alle drei Gruppen einen höheren Stel-
lenwert von Exkursionen in zukünftigen Lehrplä-
nen (n=13). Mit dem Ziel, mehr Exkursionsange-
bote umsetzen zu können, solle Exkursionen im

Lehrplan ausreichend Zeit eingeräumt werden und
diese als „verpflichtende Exkursionen“ (Nr. 346),
die das außerschulische Lernen als integralen Be-
standteil geographischer Bildung festlegen, aus-
gewiesen werden. Bei den Lehrkräften ist darüber
hinaus das Verlangen nach „Freiräume[n], um die
Interessen der SuS besser integrieren zu können“
(Nr. 198) sowie einer stärkeren Lebensweltorientie-
rung ausgeprägt, „damit das Interesse am Fach er-
halten bleibt“ (Nr. 307) (n=9). Ähnliche Motivati-
onsprobleme der Schülerschaft konstatiert Miener
(2016) in seiner Dissertation (vgl. auch Fig. 4b). Auch
wird erwartet, Aspekte der Digitalisierung fachspe-
zifisch zu implementieren (n=10), z.B. durch „den
gezielten Einsatz digitaler Projekte“ (Nr. 67). Sowohl
von Lehrkräften (n=3) als auch von Fachleiterinnen
und Fachleitern (n=2) sowie Hochschuldozentinnen
und -dozenten (n=1)werdenBasiskonzepteundkon-
krete Konzepte fachlichen Denkens gefordert.

Ergänzend zum offenen Fragefeld bezüglich
der Wünsche für die nächste Lehr-/Bildungsplan-
generation wurden in einem geschlossenen For-
mat neun Kategorien mit folgender Frage darge-
reicht: Um die Geographie weiter zu stärken, soll-
ten welche Bereiche im Curriculum ausgebaut wer-
den? (vgl. Fig. 10). Über alle drei Gruppen hinweg

Fig. 10. Bereiche, die im Lehr-/Bildungsplan ausgebaut werden sollten, um das Fach Geographie zu stärken
(5=trifft zu, 1=trifft nicht zu) (**signifikant auf dem Niveau 0,05) (Quelle: Autorin und Autoren)
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137wird vor allemein Stärkungspotenzial in einerAusrich-
tung auf Nachhaltigkeit (Mittelwerte von 4,27–4,54),
Aktualität (Mittelwerte von 4,27–4,4), außerschuli-
sche Lernorte (Mittelwerte von 4,15–4,29) sowie einen
Bezug zumNahraum (Mittelwerte von 3,78–4,08) ge-
sehen. Dies kann so interpretiert werden, dass sich
das Fach auf seine eigenen Stärken fokussieren
und diese klar herausstellen soll. Signifikante Diffe-
renzen werden bei der Einschätzung der naturwis-
senschaftlichen Anteile bzw. Physiogeographie
und der ökonomischen Bildung jeweils zwischen
den Hochschuldozentinnen und -dozenten und
den Lehrkräften deutlich: Bei ersteren sehen vor
allem Hochschuldozentinnen und -dozenten und
Fachleiterinnen und Fachleiter ein großes Potenzi-
al, wobei auch die Lehrkräfte mit einem Mittelwert
von 3,68 diesen durchaus ein Stärkungspotenzial
zuschreiben (vgl. Fig. 10). Im Falle der ökonomi-
schen Bildung kehrt sich die Reihenfolge bei etwas
geringeren Werten um, sodass die Hochschuldo-
zentinnen und -dozenten das geringste und die
Lehrkräfte das größte Stärkungspotenzial aller drei
Gruppen sehen. Dies kann darin begründet sein,
dass eine Stärkung dieses Bereichs der starken
Lobbyarbeit für das Fach Wirtschaft in der Praxis
entgegenwirken könnte. Die höchste Übereinstim-
mung aller drei Gruppen ist in der Kategorie Digi-

talisierung/GIS zu beobachten (Mittelwerte von
3,77–3,79). Alle Teilnehmerinnen und Teilnehmer
sehen in diesem gesellschaftlichen und schulpoliti-
schen Megatrend große Potenziale für das Fach
Geographie. Einzig der Bilingualität sprechen alle
drei Gruppen kein Stärkungspotenzial zu (Mittel-
werte von 2,67–2,96, unterhalb des skalentheoreti-
schen Mittels), was eventuell in der Praxis mit der
eigenen Qualifikation und dem fehlenden Ange-
bot an der eigenen Schule zusammenhängt.

5.4 Schulbücher

Eine wichtige Rolle für den Fachunterricht spielt wei-
terhin das Schulbuch (Bagoly-Simó, 2014). Hier ist
eine Einschätzung allerdings gleichzeitig besonders
schwierig, da die Varianz der eingesetzten Schulbü-
cher über ganz Deutschland hinweg sehr groß ist.
Die Aussagekraft der nachfolgenden Ergebnisse ist
vor diesemHintergrund kritisch zu reflektieren.

Gefragt nach einer Einschätzung der Qualität
aktueller Schulbücher äußern sich die Hochschul-
dozentinnen und -dozenten am kritischsten. Die
Mittelwerte liegen hier im Vergleich zu den ande-
ren Gruppen in allen sieben Kategorien am nied-
rigsten (2,48–3,43) (vgl. Fig. 11). Signifikant ist je-
weils der Unterschied zu den Lehrkräften in den

Fig. 11. Qualität der Schulbücher nach ausgewählten Kriterien (5=trifft zu, 1=trifft nicht zu) (**signifikant
auf dem Niveau 0,05) (Quelle: Autorin und Autoren)
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138Bereichen Qualität der Materialien, Qualität der
Aufgaben, Anspruchsniveau, Verknüpfung mit dem
Internet, generelle Innovativität und Qualität der
Differenzierungsmöglichkeiten (vgl. Fig. 11). Eine Er-
klärung kann die räumlich-kommunikative Nähe
am Arbeitsort zu Innovationen und neuen For-
schungserkenntnissen sein, von denen die Hoch-
schuldozentinnen und -dozenten in der Regel frü-
her erfahren. Die Fachleiterinnen und Fachleiter,
die mutmaßlich zu einem nicht geringen Anteil als
Schulbuchautorinnen und -autoren fungieren und
dadurch wahrscheinlich eher um die Zwänge und
unterschiedlichen Interessen bei der Gestaltung
eines Lehrwerks wissen, zeigen insgesamt die
höchste Zufriedenheit. Die Qualität der Materialien
undAufgaben sowie das Anspruchsniveau werden
von den Lehrkräften und den Fachleiterinnen und
Fachleitern grundsätzlich positiv eingeschätzt (Mit-
telwerte von 3,13–3,83), während die Hochschul-
dozentinnen und -dozenten die Qualität der Auf-
gaben und das Anspruchsniveau eher neutral ein-
schätzen. Als besonders Schülerinteresse fördernd
werden aktuelle Schulbücher von keiner Gruppe
charakterisiert (Mittelwerte von 2,89–3,30), was sich

mit den Ergebnissen der Schülerinteressenstudie
deckt (Hemmer & Hemmer, 2010). Den größten Re-
formbedarf sehen alle drei Gruppen, wenn auch in
unterschiedlicher Ausprägung, in Bezug auf aktu-
elle Trends wie die sinnvolle Verknüpfung mit digi-
talen Angeboten, die generelle Innovativität – ein
wichtiges Beurteilungskriterium in der Schulbuch-
forschung (Bednarz, 1997) – sowie die Qualität der
Differenzierungsmöglichkeiten angesichts einer ste-
tig zunehmenden Heterogenität im Klassenraum.
Offen nach ihren Wünschen für die nächste Schul-
buchgeneration gefragt (vgl. Fig. 12), äußern alle
drei Gruppen insbesondere den Wunsch nach ei-
ner besseren Verknüpfung mit digitalen Angebo-
ten. Dabei sind die Forderungen in den Antworten
breit gefächert: digitale Schulbücher mit spezifi-
schen Materialien (Animationen, Filme, interaktive
Diagramme…) undAufgabenformaten statt bloßen
PDF-Dokumenten, stärkere Einbindung von exter-
nen Angeboten wie Google Earth, sinnvolle Einbin-
dung von Informationsangeboten wie Datenbanken
mittels QR-Codes, digitale Unterrichtsassistenten,
Möglichkeiten zur digitalen Bearbeitung des Schul-
buchs etc. Damit korrespondierend äußern zahlrei-

Fig. 12.Wünsche in Bezug auf die nächste Schulbuchgeneration (Mehrfachnennungen möglich) (Quelle:
Autorin und Autoren)
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139che Lehrkräfte den Wunsch nach mehr Aktualität
(n=41) (z.B. aktualisierte Themenaspekte, aktuali-
sierte Daten), die gegebenenfalls durch eine digi-
tale Ergänzung der Schulbücher erreicht werden
kann. Ein zentrales Anliegen bei allen drei Gruppen
ist auch die Verbesserung des Differenzierungsan-
gebots sowohl für leistungsstärkere als auch leis-
tungsschwächere Schülerinnen und Schüler (n=46).
Gewünscht werden z.B. in Bezug auf das Anforde-
rungsniveau skalierte Aufgaben und Materialien
(„anspruchsvollere Aufgaben“, Nr. 132), „differen-
zierte Aufgaben, die den Unterricht (mit Inklusion)
unterstützen“ (Nr. 230), „Lernaufgaben, welche den
Schülern individuelle Zugänge ermöglichen, keine
bloße Differenzierung über den Faktor Zeit“ (Nr. 80)
sowie „Zusatzmaterialien mit hohem Gebrauchs-
wert“ (Nr. 219) für die Lehrkraft. Die generelle Qua-
lität der Aufgaben könnte aus Sicht aller drei Grup-
pen ebenfalls noch gesteigert werden. In diesem
Kontext werden eine höhere Schülerorientierung
(neueMethoden, thinking through geography, Rol-
lenspiele …) und eine verstärkte Handlungsorien-
tierung (Experimente, Projekte …) eingefordert, die
auch bei Schülerinnen und Schülern ein zentrales
Positivkriterium sind (Lathan, 2021). Ein weiterer
Baustein im Bereich derWünsche ist insbesondere
von Lehrkräfteseite (n=17), aber auch von Hoch-
schulseite (n=1) die intensivere Auseinanderset-
zung mit den Lerngegenständen und eine Steige-
rung des Anspruchsniveaus, die sich neben der
Abkehr vom Doppelseitenprinzip laut Probanden-
einschätzung auch in den Schulbuchtexten zeigen
sollte, die den wichtigsten Baustein bei der vertief-
ten schulbuchbasierten Bearbeitung von Lernge-
genständen darstellen (Behnke, 2016). Auch wer-
den hier längere und anspruchsvollere Texte ge-
fordert, wobei sich allerdings manche Lehrkräfte

wiederum im offenen Antwortfeld eher die Verrin-
gerung der Textlastigkeit wünschen (n=9). Weite-
ren Optimierungsbedarf sehen die Lehrkräfte in
einem stärkeren Interessen- bzw. Lebensweltbe-
zug der Schulbücher (n=18) und einer vermehrten
Hinwendung zum Nahraum im Sinne der Region
und des eigenen Bundeslandes (n=8). Auch die
Berücksichtigung und sinnvollere Integration von
Basiskonzepten in Aufgaben etc. wird von Proban-
dinnen und Probanden angeführt. Insgesamt bestä-
tigen und konkretisieren die Nennungen im offe-
nen Aufgabenfeld die Einschätzungen aus Fig. 11.

5.5 Fortbildungen

Fortbildungen als Teil der dritten Phase der Lehr-
kräftebildung stellen ein wichtiges Bindeglied zwi-
schen universitärer Forschung und schulischer Pra-
xis dar (Meurel, 2023). Die befragten Lehrkräfte ge-
ben im Mittel an, pro Jahr an 2,18 Fortbildungsta-
gen teilzunehmen (vgl. Fig. 13). Das ist weniger als
der internationale (OECD, 2019), aber mehr als der
nationale Durchschnitt (Stanat et al., 2019).

Die Fortbildungsaktivität der Fachleiterinnen und
Fachleiter ist vermutlich aufgrund der eigenen Rolle
in der Lehrkräftebildung und der höheren zeitlichen
Flexibilität mit 3,35 Tagen pro Jahr deutlich höher.
GeographiedidaktischeHochschuldozentinnen und
-dozenten wiederum agierten im Mittel an 2,18 Ta-
gen aktiv als Fortbildnerinnen und Fortbildner.

Die Zufriedenheit mit der Qualität der Fortbil-
dungsveranstaltungen liegt sowohl auf Lehrkräfte-
seite (M=3,73) als auch bei den Fachleiterinnen
und Fachleitern (M=3,91) über dem skalentheore-
tischen Mittel. Geschlossen gefragt nach Kriterien,
die aus persönlicher Perspektive gute Fortbildun-
gen charakterisieren, zeigen sich signifikante Diffe-

Fig. 13. Anzahl der Tage von besuchten Fortbildungen pro Jahr der letzten Jahre der Lehrkräfte und
Fachleiterinnen und Fachleiter sowie Anzahl der Tage der gegebenen Fortbildungen der Hochschul-
dozentinnen und -dozenten (Quelle: Autorin und Autoren)
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140renzen zwischen den drei Teilgruppen (vgl. Fig. 14).
Diese beziehen sich u.a. bei den Lehrkräften und
Fachleiterinnen und Fachleitern einerseits und den
Hochschuldozentinnen und -dozenten anderer-
seits auf das Kennenlernen neuer Methoden (Mit-
telwert von 4,33 und 4,22 zu 3,73) und den Erhalt
kopierfähiger Unterrichtsmaterialien (Mittelwert
von 3,78 und 3,55 zu 2,86). Die höhere Gewich-
tung kann darin begründet sein, dass es diesen
Gruppen so ermöglicht wird, Fortbildungsinhalte
unmittelbar und zeitnah in ihren Unterricht zu inte-
grieren. Demgegenüber bewerten die Hochschul-
dozentinnen und -dozenten die gemeinsame Ent-
wicklung von Unterrichtsbausteinen (Mittelwert
von 3,73 zu 3,42 bei den Lehrkräften und 3,13 bei
den Fachleiterinnen und Fachleitern) sowie die
Analyse von Schülerprodukten wie Video- oder
Schriftvignetten (Mittelwert von 3,5 zu 3 und 2,98)
deutlich höher. Das ist wahrscheinlich darauf zu-
rückzuführen, dass den Fortbildungsteilnehmerin-
nen und -teilnehmern dadurch stärker die hinter
Materialien und Methoden steckenden Analyse-
und Konstruktionsprinzipien verdeutlicht werden
können (Fögele & Mehren, 2015). Auch das prakti-
sche Ausprobieren, wenngleich auch von Lehrkräf-
ten und Fachleiterinnen und Fachleitern geschätzt,

steht bei den Dozentinnen und Dozenten höher im
Kurs (Mittelwert von 4,27 zu 3,85 bei Lehrkräften
und 3,87 bei Fachleiterinnen und Fachleitern).
Übereinstimmend halten alle drei Gruppen den
theoretischen Input für zentral (Mittelwerte von
3,94–4,11). Lehrkräfte sind demnach mitnichten
rein praxisfixiert, wie dies häufig verbreitet wird.
Auch die Diskussion und Reflexion gemeinsammit
Kolleginnen und Kollegen wird im Sinne eines
Peer-to-Peer-Lernens von allen Gruppenmit Mittel-
werten zwischen 4,03 und 4,33 als sehr wichtig
herausgestellt. Mehrtägige Fortbildungen, wie sie
die Wissenschaft aufgrund der Möglichkeit des
vertieften Arbeitens empfiehlt und als empirisch
sinnvoll erachtet (Fögele &Mehren, 2015), werden
von den Lehrkräften (M=2,95) und Fachleiterinnen
und Fachleitern (M=2,89) eher abgelehnt, was
eventuell mit den geringen Zeitressourcen im All-
tag (vgl. Fig. 9) oder der Mehrbelastung für die ver-
tretenden Kolleginnen und Kollegen erklärbar ist.
Online-Fortbildungen stoßen in allen drei Grup-
pen auf wenig Begeisterung (Mittelwerte von
2,27–3,12), wobei beachtet werden muss, dass die
Befragung während der isolierenden Coronapan-
demie durchgeführt wurde. Insgesamt bestätigen
die Ergebnisse an vielen Stellen die Erkenntnisse aus

Fig. 14.Qualität der Fortbildungen gemäß ausgewählten Kriterien (5=trifft zu, 1=trifft nicht zu) (**signifikant
auf dem Niveau 0,05) (Quelle: Autorin und Autoren)
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141der nordrhein-westfälischen Lehrkräftebefragung
zum Fortbildungsinteresse von Meurel (2023).

Gefragt nach der präferierten Fortbildungsart
(fachlich, fachdidaktisch, gemischt, keine Präfe-
renz; vgl. Fig. 15) dominiert in beiden Gruppen ein
gemischtes Format (Fachleiterinnen und Fachlei-
ter: 50,7%, Lehrkräfte: 39,3%). Danach bevorzu-
gen Lehrkräfte zu gleichen Teilen fachlich (21,0%)
und fachdidaktisch (21,5%) ausgerichtete Fortbil-
dungen, während Fachleiterinnen und Fachleiter
etwas häufiger fachdidaktische Formate angeben
(19,5% zu 14,9% bei fachlichen Formaten).

Die Lehrkräfte sowie die Fachleiterinnen und Fach-
leiter wurden überdies nach ihren inhaltlichenWün-
schen für Fortbildungen gefragt, differenziert nach
fachlichen und didaktischen Themen (vgl. Fig. 16).
Bei den Lehrkräften steht der Klimawandel an ers-
ter Stelle (n=58) (vor allem naturwissenschaftliche
Grundlagen, neuere Forschungserkenntnisse, Kli-
maprotest und Folgen des Klimawandels). Auch
die Physiogeographie (unabhängig vom Klima-
wandel) wird häufig im Freifeld angeführt (n=51),
in der Regel als Oberbegriff, teilweise aber auch
präzisiert (z.B. Bodengeographie). Auf dem dritten

Fig. 15. Präferierte Art der Fortbildung (in Prozent) (Quelle: Autorin und Autoren)

Fig. 16. ThematischeWünsche für zukünftige Fortbildungen (Anzahl aller Nennungen: 827) (Quelle: Autorin
und Autoren)
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142Platz folgt die Nachhaltigkeit (n=40), deren Inhalte
die Geographie als Leitfach einer BNE stark prä-
gen. Nach der regionalen Geographie (n=34) folgt
auf dem fünften Platz die Digitalisierung (n=28).
Die ersten Plätze zeigen, dass das Fortbildungsin-
teresse der Lehrkräfte fachlich insbesondere im
MINT-Bereich liegt, was mit ihrer Präferenz für des-
sen curricularen Ausbau korrespondiert (vgl. Fig. 8
& Fig. 9). Ähnliche Tendenzen sind bei insgesamt
deutlich weniger Nennungen auch bei den Fach-
leiterinnen und Fachleitern zu konstatieren.

In Bezug auf die didaktischen Fortbildungswün-
sche der Lehrkräfte steht die Digitalisierung an der
Spitze (n=118). Die konkreten offenen Antworten
lauten neben Digitalisierung selbst u.a. Einbindung
von GIS, Einführung in geographierelevante Apps
(Lärmmesser etc.), gewinnbringende Nutzung von
Tablets, Onlinekarten, digitaler Raum und Mündig-
keit, digitale Atlanten, Whiteboards und manches
mehr. Mit Abstand folgt auf dem zweiten Rang der
Wunsch nach innovativen Methoden (n=63), wobei
zehnmal explizit das Mystery genannt wird. Auf den
weiteren Plätzen folgen die Exkursionen (n=27), die
in dieser roadmap2030-Befragungdurchgängig eine
hohe Stellung zugewiesen bekommen, und die Dif-
ferenzierung (n=22).ZuderDifferenzierung,die aus-
gehend von den Konkretisierungen wie Individuali-
sierung oder „Differenzierung bei großer Klassen-

stärke“ (Nr. 44) überwiegend als Binnendifferenzie-
rung verstanden wird, wünschen sich die Lehrkräfte
für sich selbst in Zukunft eine Fortbildung, kongru-
ent zu dem Wunsch nach mehr Angeboten in die-
sem Bereich durch die Schulbücher (vgl. Kap. 5.4)
sowie den Wünschen für den Forscher-Praktiker-Dia-
log (vgl. Kap. 5.7). Auch das Experimentieren (n=22),
mutmaßlich als naturwissenschaftliches praktisches
Arbeiten generell verstanden, wird von den Lehr-
kräften im offenen Aufgabenfeld explizit angeführt.
In Bezug auf die Fachleiterinnen und Fachleiter zei-
gen sich Gemeinsamkeiten (starke Stellung der Di-
gitalisierung, Experimente, Aufgaben), jedoch wer-
den hier auch Sachanalyse (n=5), Kartographie
(n=5), Basiskonzepte generell (nicht nur systemi-
schesDenken) (n=4) sowie Leistungsmessung (n=3)
angeführt, die für die Ausbildung von Referendarin-
nen und Referendaren einen hohen Stellenwert be-
sitzen. Auch bei den offenen Themenwünschen be-
stätigen sich die zentralen Erkenntnisse der Studien
vonMeurel (2023) und Hof und Hennemann (2013).

5.6 Aufgaben geographischer Verbände

Alle potenziellen Aufgaben, die der Fragebogen den
ProbandinnenundProbandenvorgegebenhat,erfah-
ren mit Gesamtmittelwerten zwischen 3,74 und 4,34
hohe bzw. sehr hohe Zustimmungswerte (vgl. Fig. 17).

Fig. 17.Aufgaben geographischer Verbände (5=trifft zu, 1=trifft nicht zu) (**signifikant auf demNiveau 0,05)
(Quelle: Autorin und Autoren)
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143Daran zeigt sich indirekt, dass die Befragten die
Verbandsarbeit für überaus relevant halten. Einzi-
ge Ausnahme ist die Bereitstellung von aktuellen
Unterrichtsmaterialien, wie sie etwa im Gegensatz
zu deutschen Geographieverbänden von finanz-
und personalstärkeren Verbänden wie der Geo-
graphical Association in Großbritannien geleistet
wird. Diese Aufgabe sehen Hochschuldozentinnen
und -dozentenwahrscheinlich vor dem zu erwarten-
den Workload vergleichsweise kritisch (M=2,88).
Als besonders wichtig erachten die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer die Stellungnahme zu bildungspoli-
tischen Plänen (z.B. zur geplanten Einführung eines
Verbundfachs), die intensivere Mitarbeit bei der
Entwicklung von Lehrplänen – ein Beispiel hierfür
könnte der Runde Tisch Geographie NRW mit sei-
ner umfangreichen Vorabstellungnahme sein –, die
Information über Neuigkeiten (HGD-Newsletter,
Schulgeograph des VDSG, Rundbrief Geographie
des VDGH …), die Veranstaltung von Tagungen
(Deutscher Kongress für Geographie, Landesschul-
geographentage …), die Zusammenstellung von
Argumenten für Geographie für schulinterne Ent-
scheidungen (z.B. BroschüreGeographie – Das Zu-
kunftsfach als Impuls für die Oberstufenwahlen;
DGfG, 2022) und die (regionale) Vernetzung mit
anderen Geographielehrkräften. Im offenen Feld,
in dem die vorgegebenen Antworten ergänzt wer-
den konnten, wurde zudem in 30% der Antworten
noch auf die Öffentlichkeits- und Lobbyarbeit als
zentrales Aufgabenfeld verwiesen (vgl. Fig. 2).

Bezüglich der Kommunikationskanäle, die se-
parat abgefragt wurden (Mehrfachantworten mög-
lich), zeigen sich folgende Tendenzen: Prozentual
an erster Stelle steht jeweils der E-Mail-Newsletter
(angekreuzt von 98% der Hochschuldozentinnen

und -dozenten, 71% der Fachleiterinnen und Fach-
leiter, 70% der Lehrkräfte). Das fast hundertpro-
zentige Votumbei den Hochschuldozentinnen und
-dozenten lässt die hoheWertschätzung des HGD-
Newsletters erahnen. Danach folgt das für die je-
weilige Gruppe eher verbreitete persönliche Aus-
tauschformat: Bei den Hochschuldozentinnen und
-dozenten sind es die Tagungen mit 73% und bei
den Lehrkräften und Fachleiterinnen und Fachlei-
tern die Fortbildungen mit 66% bzw. 64%. Prozen-
tual an dritter Stelle steht wiederum bei allen Grup-
pen die Verbandshomepage (angekreuzt von 69%
der Hochschuldozentinnen und -dozenten, 61%
der Fachleiterinnen und Fachleiter, 52% der Lehr-
kräfte). Die Verbandszeitschrift (35% der Hochschul-
dozentinnen und -dozenten, 38% der Fachleiterin-
nen und Fachleiter, 36% der Lehrkräfte) und die sozi-
alenNetzwerke(33%derHochschuldozentinnenund
-dozenten, 8% der Fachleiterinnen und Fachleiter,
21% der Lehrkräfte) folgen auf denweiteren Plätzen.

Trotz der hohen zugeschriebenen Bedeutung
der Arbeit geographischer Verbände (vgl. Fig. 17)
ist die Quote der Mitgliedschaft innerhalb der Leh-
rerschaft im Verband deutscher Schulgeographen
(VDSG) im Vergleich etwa zur Dozentenschaft im
Hochschulverband für Geographiedidaktik (HGD)
sehr gering ausgeprägt. Auf die offene Frage, war-
um Lehrkräfte kein Mitglied sind (vgl. Fig. 18), wird
am häufigsten erklärt, dass der Mehrwert für die
Person nicht erkennbar ist (n=21). Auf dem dritten
Platz finden sich Aussagen, die zeigen, dass man-
chen Probandinnen und Probanden nicht nur die
Verbandsarbeit nicht bekannt ist, sondern gleich
der gesamte Verband (n=18). Dies korrespondiert
auch mit der zweithäufigsten Nennung: Viele Lehr-
kräfte geben an, nie über eineMitgliedschaft nach-

Fig. 18. Gründe für die Nichtmitgliedschaft im Verband deutscher Schulgeographen (VDSG) (Mehrfach-
antworten möglich) (Quelle: Autorin und Autoren)

https://geographiedidaktik.org/roadmap-2030-bildungsplaene/
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144gedacht zu haben bzw. nie darauf angesprochen
worden zu sein (n=20). Insgesamt lassen die Er-
gebnisse in ihrer Tendenz vermuten, dass es durch-
aus größeres Potenzial zur Mitgliedergewinnung
gibt, wenn die vielfältige Verbandsarbeit transpa-
rent undproaktiv bei den Kolleginnen undKollegen
in der Schule kommuniziert wird. Die Befragungs-
teilnehmerinnen und -teilnehmer, die angegeben
haben, kein Interesse zu haben (n=17) oder fach-
fremd zuunterrichten (n=8), stellen indieserHinsicht
hingegen eine besondere Herausforderung dar.

5.7 Forscher-Praktiker-Dialog

Der Theorie-Praxis-Gap ist ein vielfach beklagtes
Problem (Goudie, 1993; Jakobs, 2021). Die Teilneh-
merinnen und Teilnehmer sollten daher acht poten-
zielle Barrieren beim Einbeziehen von Forschungs-
ergebnissen in der Praxis beurteilen (vgl. Fig. 19).
Sehr auffallend ist, dass die Hochschuldozentinnen
und -dozenten ein deutlich höheres fehlendes In-
teresse auf der Seite der Praxis unterstellen
(M=3,36), als es die Lehrkräfte (M=2,13) und die
Fachleiterinnen und Fachleiter (M=2,37) ausdrü-

cken. Diese Diskrepanz zwischen Fremd- und Selbst-
wahrnehmung ist für einen kooperativen Austausch
auf Augenhöhe sicherlich ein Problem. Davon ab-
gesehen liegen dieWerte für alle weiteren Hürden
deutlich oberhalb der Skalenmitte (Mittelwerte
zwischen 3,50 und 4,35) und deuten somit auf eine
beidseitig pessimistische Einschätzung des For-
scher-Praktiker-Dialogs hin. Signifikante Unterschie-
de gibt es beim Item fehlende Zeit im Alltag zwi-
schen den Hochschuldozentinnen und -dozenten
(M=4,35) und den Fachleiterinnen und Fachleitern
(M=3,88) und beim Item fehlende Relevanz für die
eigenen Fragen/Probleme zwischen den Hochschul-
dozentinnen und -dozenten (M=3,92) und den
Lehrkräften (M=3,55) bzw. Fachleiterinnen und
Fachleitern (M=3,57). Beide Barrieren sehen die
Hochschuldozentinnen und -dozenten mit ihrer
Außenperspektive noch größer als die Lehrkräfte
und die Fachleiterinnen und Fachleiter selbst.

Die teilweise fehlende Passgenauigkeit zwischen
dem Erkenntnisinteresse der Wissenschaft und den
Bedürfnissen der Praxis, wie sie auch Fischer (2022)
bei seinen Interviews mit Geographiefachleiterin-
nen und -fachleitern herausarbeitet, wurde in einer

Fig. 19. Hürden für das Einbeziehen von Forschungsergebnissen in der Praxis (5=trifft zu, 1=trifft nicht zu)
(**signifikant auf dem Niveau 0,05) (Quelle: Autorin und Autoren)
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145weiteren offenen Frage fokussiert (vgl. Fig. 20). Die
Lehrkräfte und die Fachleiterinnen und Fachleiter
wurden gebeten, Herausforderungen aus ihrem
Alltag zu formulieren, zu denen sie gerne Empfeh-
lungen von Seiten der Forschung hätten. Etwas ab-
weichend davon wurden die Hochschuldozentin-
nen und -dozenten gefragt, über welche Heraus-
forderungen sie gerne mit den Lehrkräften intensi-
ver diskutieren möchten. Die beiden größten
Schwierigkeiten werden auf Lehrkräfteseite in Be-
zug auf Differenzierung (n=23) und Digitalisie-
rung (n=22) gesehen. Im Bereich der Differenzie-
rung wünscht sich die Praxis u.a. differenzierende
Lehr-/Lernmaterialien, praxistaugliche Konzepte
für den Umgang mit heterogenen Gruppen sowie
Hinweise zur Integration von Inklusionsschülerin-
nen und -schülern. In Bezug auf die Digitalisierung
werden ganz überwiegend Fragen nach der sinn-
vollen und Mehrwert versprechenden Einbindung
von digitalenMedien in Lehr-/Lernprozessen adres-

siert. Auf dem dritten Platz ist das Bedürfnis nach
der Bereitstellung bzw. dem Zugang zu aktuellen
fachlichen Daten, Materialien/Stundenvorschlägen
und neuen Erkenntnissen (n=17). Hier wünscht sich
ein Teil der Lehrkräfte, dass diese von Hochschulsei-
te kompakt und zeitnah bereitgestellt werden. Auf
den weiteren Plätzen folgen das Ansinnen, dass Ex-
pertinnen und Experten für den Unterricht zur Ver-
fügung stehen (z.B. für einen Fachvortrag oder ein
Projektseminar) sowie regelmäßig aktuelle Infor-
mationen speziell zum Klimawandel und deren un-
terrichtliche Umsetzung (n=14). Angesichts einer
oftmals herausfordernden Schülerschaft werden
auch Hinweise zur Steigerung von Interesse und
Motivation gefordert (n=12). Bei den offenen Nen-
nungen bezüglich der Exkursionen (n=10) besteht
der Wunsch, dass die Hochschulen alltagstaugliche
Konzepte zu Standardthemen und -regionen für das
Arbeiten im Gelände mit unterschiedlichen Jahr-
gangsstufen entwickeln bzw. zusammenstellen.

Fig. 20.Konkrete Probleme,Herausforderungenetc. ausder eigenenPraxis, zudenen sich Lehrkräfte undFach-
leiterinnen undFachleiter Empfehlungen aus der Forschungwünschen bzw. über die Hochschuldozentinnen
und -dozenten mit Praktikerinnen und Praktikern diskutieren möchten (Quelle: Autorin und Autoren)
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146Bei den Fachleiterinnen und Fachleitern werden
auch die Differenzierung (n=3) und die Digitalisie-
rung (n=2) angeführt, wenn auch nicht an vorders-
ter Stelle. Diese Personengruppe nennt am häu-
figsten den Bedarf an innovativen Methoden (Ken-
nenlernen neuer Methoden und deren Theorieba-
sis, Definition eines begrenzten fachlichen Metho-
denkatalogs für geographische Bildung …). Auch
möchten sie über aktuelle Entwicklungen im Bereich
einer BNE auf dem Laufenden bleiben (n=4).

Bei den Hochschuldozentinnen und -dozenten
steht bei der Frage, über welche Themen sie gerne
mit der Praxis diskutieren möchten, das Fachver-
ständnis (z.B.Wohin soll sich das Fach entwickeln?
Wie bahne ich ein Fachverständnis bei Schülerin-
nen und Schülern an?) ganz oben. Auch in Bezug
auf eine bessere und stärker institutionalisierte
Vernetzung von Universität und Schule besteht
von Seiten der Hochschuldozentinnen und -do-
zenten Redebedarf. Die inhaltliche Verzahnung
von Theorie und Praxis sowie die formale Verzah-
nung von Universität und Schule ist ebenfalls ein
wichtiges Thema, unter anderem, weil auch hier
die Dozentinnen und Dozenten die Situation als
unbefriedigend empfinden (Fischer, 2022).

5.8 Maßnahmen zur Stärkung des Faches
Geographie

Am Ende des Fragebogens wurden die Lehrkräfte
offen gefragt, welche Maßnahmen ihrer Fachschaft
sich in der Vergangenheit als wirkungsvoll erwie-

sen haben, um die Stellung der Geographie an ih-
rer Schule zu stärken (vgl. Fig. 21). Am häufigsten
wurde die Durchführung von Exkursionen bzw.
Studienfahrten angeführt (n=66). Dabei wiesen
auch zahlreiche Probandinnen und Probanden
darauf hin, dass sie diese im schulinternen Curricu-
lum für bestimmte Jahrgangsstufen festgeschrie-
ben haben. Das Lernen außerhalb des Klassen-
raums stößt auf großes Schülerinteresse (Hemmer
& Hemmer, 2010) und hat zudem trotz erhöhtem
Organisationsaufwand eine nicht zu unterschät-
zende positive Außenwirkung auf Elternschaft,
Schulleitung und Bildungsadministration (Lößner,
2011). Zahlreiche Lehrkräfte haben angegeben,
dass in der Qualitätssteigerung des Alltagsunter-
richts durch großes Engagement des Kollegiums
(n=46) ein wesentlicher Beitrag zur Stärkung des
Faches liegt. Hier wurde vielfach die enge Koope-
ration in Form von intensiven Gesprächen und Dis-
kussionen, Austausch von Unterrichtsmaterialien,
schulinternen Fortbildungen u.Ä. hervorgehoben.
Wenn eine Fachschaft gut zusammenarbeitet, stärkt
dies das Fach aus Probandensicht entscheidend.
Am dritthäufigsten wurde die Durchführung von
Schülerprojekten genannt (n=43) (häufig im Be-
reich Nachhaltigkeit zu Themen wie Plastik oder
fairer Handel), die aufgrund der hohen Gegen-
warts- und Zukunftsrelevanz im Fach Geographie
besonders gewinnbringend erscheinen und Aner-
kennung und Außenwirkung erfahren. Auch das
Anbieten von W- und P-Seminaren wird in diesem
Kontext hervorgehoben. Dies sind Projektkurse in

Fig. 21. Maßnahmen der Fachschaft, die die Stellung der Geographie an der eigenen Schule in der Ver-
gangenheit gestärkt haben (Mehrfachantworten möglich) (Quelle: Autorin und Autoren)

http://www.oberstufenseminare.bayern.de/w-seminar/
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147der bayerischen Oberstufe zur Vorbereitung auf
die Anforderungen von Hochschule und Berufs-
welt, die thematisch zwar einen Bezug zu einem
Fach aufweisen müssen, aber dann in ihrer inhaltli-
chen Gestaltung relativ frei sind. Einige der teil-
nehmenden Lehrkräfte bieten solche Kurse mit Be-
zug zur Geographie an (z.B. Verkehrswende, Kli-
mawandel), da sie ihnen mutmaßlich die in Fig. 10
geforderten Freiräume und die Aktualität bieten
und da sie aufgrund der hohen Bedeutsamkeit
geographischer Themen bei den Schülerinnen
und Schülern sehr beliebt sind. Des Weiteren wird
die Optimierung der Stundentafel (n=34) als
Schlüssel angesehen. Dabei bezogen sich die
meisten Antworten auf die Neuplatzierung des Fa-
ches in der Jahrgangsstufe 10 an ihrer Schule (also
vor dem Oberstufeneintritt) und den veränderten
Wahlmöglichkeiten in der Sekundarstufe II. Auf

dem fünften Platz folgt die Teilnahme an Wettbe-
werben (n=28) (Geo-Olympiade, Diercke Wissen,
Jugend forscht, Umweltwettbewerbe …), die eben-
falls die Aufmerksamkeit auf das Fach lenken und
die Schülerinnen und Schülermotivieren (Bildungs-
politisches Forum, 2013). Auch die aktive Wer-
bung für das Fach (n=17), vor allem im Kontext der
Kurswahlen und des Tags der offenen Tür, stärkt
aus Sicht der Teilnehmerinnen und Teilnehmer die
Stellung unserer Disziplin. Darüber hinaus genann-
te Punkte sind die intensive Einbindung geodigita-
ler Elemente in den Unterricht (n=10) (digitale Glo-
ben, Actionbound …), die Einrichtung von eige-
nen Fachräumen (n=4) sowie der bilinguale Geo-
graphieunterricht (n=6), wobei der letzte Punkt in
gewissemWiderspruch zum eingeschätzten gerin-
gen Stärkungspotenzial des bilingualen Geogra-
phieunterrichts steht (vgl. Fig. 10).

6. Beantwortung der Forschungsfragen und Fazit

Forschungsfrage 1: Wie beurteilen die
Probandinnen und Probanden die Situation des
Schulfachs Geographie anhand ausgewählter
Kriterien (Stellung im Fächerkanon,
Anspruchsniveau, Schulbücher, Fortbildungen,
Lehr-/Bildungspläne, geographiedidaktische
Verbände und Forschung-Praxis-Dialog)?

Als Gesamtfazit der roadmap 2030-Studie ist in Be-
zug auf die vier Forschungsfragen festzustellen, dass
einegroßeÜbereinstimmung inBezugauf dieAnaly-
se der Ist-Situation des Schulfachs Geographie be-
steht. Die im Anlass anhand verschiedener Kriterien
(Nicht-PISA-Fach, fachfremder Unterricht …) aufge-
zeigte negative Entwicklung des Schulfachs zeigt sich
auch in den Einschätzungen der Probandinnen und
Probanden dieser empirischen Studie. Auch im Hin-
blick auf dieAnsätze undEmpfehlungen für eineposi-
tive zukünftige Entwicklung, die die Relevanz der
Geographie noch deutlicher herausarbeiten und die
Stellung des Faches dadurch stärken sollen, herrscht
zwischen Lehrkräften, Fachleiterinnen und Fachlei-
tern sowie geographiedidaktischen Hochschuldo-
zentinnen und -dozenten in weiten Teilen Einverneh-
men.Diese Einigkeit stimmt sehr positiv für dieweite-
reArbeit im Rahmender Initiative,daweitgehendmit
einer Stimme gesprochen und agiert werden kann.

Forschungsfrage 2: Welche Anliegen haben die
Probandinnen und Probanden in Bezug auf die
Weiterentwicklung des Schulfachs Geographie?

In der Broschüre Geographie – Das Zukunftsfach
(DGfG, 2022) wurden zehn Anliegen im Sinne bil-

dungspolitischer Forderungen formuliert, die auf ei-
ner ersten überblicksartigen Auswertung der road-
map 2030-Studie basierten (Fögele et al., 2022b).
Diese Anliegen könnenmit der nun vorliegenden dif-
ferenzierteren Analyse der Daten bestätigt werden:
1. Geographie in der Sekundarstufe I durchgän-

gig unterrichten: In den Jahrgangsstufen 5–10 soll
Geographie als eigenes Fach in jedem Schuljahr
zweistündig unterrichtet werden. Alle Schülerinnen
und Schüler haben das Anrecht auf eine grundstän-
dige geographische Bildung, unabhängig vom an-
gestrebten Schulabschluss.Dies ist unabdingbar für
die Bewältigung globaler Herausforderungen wie
dem Klimawandel, aber auch nationaler Fragen wie
dem Strukturwandel („Geographie als Zukunftsfach
mehr Raumauf der Stundentafel geben“,Nr.7; „Geo-
graphie in allen Jahrgängen verankern“, Nr. 357;
„Mindestens 2 Wochenstunden!“, Nr. 13). Das dis-
kontinuierliche Unterrichten infolge von Jahrgangs-
lücken,die teilweise vorliegende Einstündigkeit, die
Nichtberücksichtigung des Faches in der zehnten
Klasse unmittelbar vor dem Eintritt in die Oberstufe
u.Ä. werden von vielen als zentrale Probleme etwa
bei der Entwicklung des Anspruchsniveaus der
Geographie gesehen. Zudem würde eine höhere
Stundenzahl die Betonung der besonderen Stär-
ken des Fachs (Exkursionen, transformative Projekte,
Aufgreifen aktueller Ereignisse …) in erheblichem
Maße ermöglichen (vgl. Fig. 2& Fig. 4b).
2. Wahlfreiheit für Schülerinnen und Schüler in

der Sekundarstufe II ermöglichen: Geographie soll
mit den anderen Fächern gleichgestellt sein. An-
gesichts der Herausforderungen des 21. Jahrhun-
derts ist es unumgänglich, das Leitfach der Nach-
haltigkeit zu stärken. Daher muss die teilweise
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148Pflichtbelegung von Fächern wie Geschichte oder
Politik zugunsten einer Gleichstellung mit Geogra-
phie aufgehoben werden, sodass Schülerinnen
und Schüler eigenverantwortlich in der Oberstufe
wählen können (vgl. Fig. 2; „Freie Wahlmöglichkeit
der gesellschaftswissenschaftlichen Fächer in der
Sek II“, Nr. 2). Angesichts der überragenden Be-
deutung geographischer Bildung für die Bewälti-
gung von Zukunftsfragen ist es für die Probandin-
nen und Probanden inhaltlich nicht nachvollzieh-
bar, warum andere Fächer strukturell bevorzugt
werden („zu starke Lobby für Religion/Geschichte“,
Nr. 2). Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer sind
davon überzeugt, dass Geographie in der Sekun-
darstufe II deutlich an Nachfrage gewinnt, wenn die
Schülerinnen und Schüler frei nach Interesse, emp-
fundener Relevanz etc. wählen können („kein Ange-
bot in der Sek II oder ‚nur’ freiwilligesWahlfach,wel-
ches aufgrund der hohen Stundenzahlen der SuS
nur von einem geringen Teil gewählt wird“, Nr. 131).

3. Geographie als eigenständiges Fach unter-
richten: Geographie soll aus Integrationsfächern
wie etwa Gesellschaftslehre herausgelöst werden
(vgl. Fig. 5). Geographie ist sowohl Gesellschafts-
als auch Naturwissenschaft. Sie einseitig zu veror-
ten, widerspricht dem Fachverständnis und be-
raubt die Disziplin ihres einzigartigen Analysefokus,
der raumbezogenen integrativen Gesellschaft-Na-
tur-Perspektive („keine Integration der Geographie
in das Fach Gesellschaftslehre“, Nr. 306). Überdies
beklagen die Befragten einen Niveauverlust geo-
graphischer Bildung, da aus ihrer Sicht die Inhalte
und die Fakultas der Lehrkräfte deutlich von Ge-
schichte dominiert wird, während Geographie in
Fächern wie etwa Gesellschaftslehre marginalisiert
ist („Gesellschaftslehre wird weitergehend durch
Geschichte bestimmt“, Nr. 200).
4. Geographie nur durch Fachlehrkräfte unter-

richten: Jede Geographielehrkraft soll das Fach im
Rahmen eines Lehramtsstudiums studiert haben.
Der Einsatz fachfremder Lehrkräfte führt zu einem
erheblichen Qualitätsverlust in Bezug auf die
Lehr-/Lernprozesse und ist für dieses ambitionierte
Fach, das die großen Zukunftsfragen diskutiert,
nicht angemessen (vgl. Fig. 2 & Fig. 4b; „Das Fach
wird zunehmend von fachfremden Lehrkräften un-
terrichtet, was die Qualität der Bildung erheblich
schwächt“, Nr. 38). In der roadmap 2030-Studie
zeigt sich, dass das Gefühl manifest verbreitet ist,
dass die Geographie von Seiten der Bildungsadmi-
nistration nicht dieWertschätzung erfährt, die ange-
sichts ihrer großenWichtigkeit eigentlich angemes-
sen wäre, und dass dadurch negative Entscheidun-
gen in Bezug auf geographische Bildung (Aufge-
hen im Verbundfach, hoher Anteil an fachfremdem
Unterricht …) getroffen werden (vgl. Fig. 2).

5. Geographie als BNE-Leitfach festschreiben: Geo-
graphie soll auch offiziell als ein Leitfach der BNE
ausgewiesen werden. Nur das Fach Geographie ist
zugleich Gesellschafts- und Naturwissenschaft und
bildet somit das integrative Prinzip der Nachhaltig-
keit in seinem Fachverständnis ab. Die Geographie
hat im Gegensatz zu den meisten anderen Fächern
daher quasi bereits BNE betrieben, als dieses Kon-
zept in der politischen und bildungsbezogenen
Debatte noch gar nicht präsent war. Die Nachhal-
tigkeit hat für die Befragten aus der Geographie
eine hohe identitätsstiftende Bedeutung und wird
als ein entscheidender Schlüssel zur Stärkung des
Schulfachs eingeschätzt (vgl. Fig. 10; „BNE als durch-
gehende Leitlinie im Lehrplan“, Nr. 103; „BNE kon-
sequent einfordern“,Nr. 46; „Erdkunde ist nachweis-
lich das Fach für Nachhaltigkeit“, Nr. 227).
6. Geographie als Gesellschaft-Natur-Disziplin an-

erkennen: Die Geographie soll in der Schule sowohl
als Gesellschafts- als auch als Naturwissenschaft an-
erkannt werden („Einbindung der Geographie in die
Tage des math.-naturwissenschaftl. Unterrichts“, Nr.
281). Geographie als integrative Disziplin soll in bei-
den Bereichen angesiedelt werden, sodass das Fach
auch anstelle einer der anderenNaturwissenschaften
(Biologie,Chemie, Physik) in der Sekundarstufe II ge-
wählt werden kann (vgl. Fig. 5; „bei unserer Schulemit
Leistungskursen nur in denNaturwissenschaften ent-
fällt die Wahl für Geographie als LK“, Nr. 291). Die
vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass Schulpraxis
und Hochschule gleichermaßen die Drittelung von
Humangeographie, Physiogeographie und Gesell-
schaft-Natur-Geographie in den Bildungsplänen for-
dern (vgl. Fig. 8& Fig. 16).
7. Naturwissenschaftliche Bildung in der Geo-

graphie stärken: Die naturwissenschaftlichen Inhal-
te der Geographie sollen im Lehrplan ausgebaut
werden (vgl. Fig. 8 & Fig. 9). Dadurch kann das Fach
einen noch stärkeren Beitrag zur MINT-bezogenen
Bildung der Schülerinnen und Schüler leisten und
ihnen helfen, Herausforderungen wie Desertifikati-
on, Bodendegradation oder Versauerung der Welt-
meere tiefergehend zu durchdringen („Themenge-
biete komplexer und interdisziplinärer geworden,
Schwerpunkte auf Naturwissenschaften, Ökono-
mie, Ökologie und Informatik legen“, Nr. 4). Der
Wunsch nach einem Ausbau der Physiogeogra-
phie in den Bildungsplänen und das gleichzeitige
Bedürfnis nach einem größeren Angebot an Lehr-
kräftefortbildungen in diesem Bereich zeigen, dass
die Akteurinnen und Akteure in der Geographie
diesen Weg einschlagen möchten.
8. Geographische Bildung in der digitalen Welt:

Der sichere, kreative und verantwortungsvolle Um-
gang mit digitalen Medien soll noch umfassender
in den Fokus geographischer Bildung gerückt wer-
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149den. Bildung in der digitalen Welt hat eine starke
räumliche Komponente, die sich u.a. in der Arbeit
mit digitalen Geoinformationstechnologien (Goo-
gle Earth, GPS …) oder im mündigen Umgang mit
digitalen Geoinformationen (Spatial Citizenship…)
zeigt. Auch hier sehen die Probandinnen und Pro-
banden großes Potenzial für die geographische
Bildung einerseits und die Stärkung des Faches
andererseits. Die Forderung nach stärkerer Inte-
gration in Bildungspläne, Schulbücher, Curricula,
Fortbildungsangebote etc. wird in der vorliegen-
den Studie auf sehr deutlicheWeise artikuliert (vgl.
Fig. 9, Fig. 10, Fig. 11, Fig. 12, Fig. 16& Fig. 20; „größerer
Medienverbund, aktuelle Medien über dynamische
QR-Codes hinterlegen. Zusätzlich komplett digitale
Schulbücher, die über eine reine PDF-Version hinaus
mehr Interaktivität und Personalisierung ermögli-
chen“, Nr. 67; „digitale Exkursionen“, Nr. 4).
9. Exkursionen verbindlich im Curriculum auf-

nehmen: In den Lehrplänen des Faches Geogra-
phie soll mindestens eine Exkursion pro Jahrgangs-
stufe verpflichtend integriert werden (vgl. Fig. 9 &
Fig. 10; „Anweisungen von verbindlichen Exkursio-
nen“, Nr. 48; „Projekte/Exkursionen zu den Jahres-
schwerpunkten“, Nr. 382). Die Erkundung des Real-
raums ist ein essenzieller Bestandteil geographi-
scher Bildung.Wichtige Lerngegenstände (Ausstat-
tung von Räumen, Aufbau von Böden …) können
nur vor Ort angemessen erschlossen werden. Trotz
widriger Umstände (fehlende Obligatorik, hoher
Organisationsaufwand …) scheuen sich zahllose
Lehrkräfte nicht, mit ihren Schülerinnen und Schü-
lern im Gelände zu arbeiten, weil sie es als Kern
geographischer Bildung betrachten. Exkursionen
wurden von den Lehrkräften am häufigsten als Ant-
wort auf die Frage angeführt, welche Maßnahme
seitens ihrer Fachschaft sich in der Vergangenheit
als besonders wirksam zur Stärkung des Schulfachs
Geographie gezeigt hat (vgl. Fig. 21).
10. Das Fach Geographie überall als Geogra-

phie bezeichnen: Das Schulfach soll bundesweit in
allen Dokumenten einheitlich Geographie und nicht
wie in manchen Bundesländern Erdkunde genannt
werden. Dies wird dem anspruchsvollen, wissen-
schaftspropädeutischen Charakter des Fachs stärker
gerecht. Mit Zustimmungswerten von fast 80% bis
100% in den drei befragten Gruppen herrscht hier
ein großes Einvernehmen (vgl. Fig. 6).

Forschungsfrage 3: Welche Anregungen geben
die Probandinnen und Probanden in Bezug auf
die Stärkung des Schulfaches Geographie?

Die vorliegende Befragung bietet die Möglichkeit,
die roadmap 2030-Initiative in ihrem fünften Jahr
noch einmal zu reflektieren und in Teilen nachzujus-
tieren. Aus der Sicht der Autorin und der Autoren

der Studie können hierzu folgende Empfehlungen
auf der Grundlage derAnregungen der Studienteil-
nehmerinnen und -teilnehmer abgeleitet werden:
1. Einrichtung eines geographiespezifischen Di-

gitalisierungsportals: Die insbesondere in Pande-
miezeiten an Fahrt aufgenommene Digitalisierung
des Geographieunterrichts müsste noch stärker
von Seiten der roadmap 2030 unterstützt werden.
Die Befragten sehen hier großes Potenzial für das
Fach (vgl. Fig. 9, Fig. 10 & Fig. 12), weil der Geogra-
phie mit den digitalen Geomedien/Geoinformati-
onssystemen eine besondere Bedeutung zufällt.
Gleichzeitig konstatieren sie bei sich selbst einen
hohen Fortbildungsbedarf (vgl. Fig. 16). In diesem
Kontext sind einerseits die Verlage in Bezug auf
die nächste Schulbuchgeneration gefragt, die be-
reits intensiv an diesem Thema arbeiten, anderer-
seits aber auch die Verbände. Digitalisierung ist ei-
nes der Megathemen im Bildungsbereich. Daher
wäre es wünschenswert, wenn im Rahmen der
roadmap 2030 ein entsprechendes Onlineportal
aufgebaut, kuratiert und dauerhaft gepflegt wer-
den würde. Dieses Internetportal könnte etwa

a) wichtige Bildungsdokumente bereithalten,
z.B. das Positionspapier Der Beitrag des Fachs
Geographie zur Bildung in einer durch Digitali-
sierung und Mediatisierung geprägtenWelt
(HGD, 2020) oder das Strategiepapier Bildung
in der digitalenWelt (KMK, 2016),
b) zentrale konzeptionelle Ansätze der Digitali-
sierung präsentieren (z.B. VUCA – Volatility, Un-
certainty, Complexity, Ambiguity; SAMR-Mo-
dell – Substitution, Augmentation, Modification,
Redefinition; Spatial Citizenship),
c) eine Literaturliste mit publizierten Unter-
richtsbeispielen in fachdidaktischen Zeitschrif-
ten u.ä. anbieten,
d) eine Übersicht über die vielen unterrichtsbe-
zogenen Projekte im Bereich Digitalisierung
geben, die zurzeit an den Hochschulen, aber
auch in der Praxis laufen (z.B. Actionbound-Ex-
kursionskonzept der PH Ludwigsburg, digitale
Fernerkundung der PH Heidelberg), und
e) eine Liste mit Ansprechpartnerinnen und -
partnern aus Fachwissenschaft, Fachdidaktik
und Praxis für Fortbildungen bereithalten.

2.Obligatorik von Exkursionen im Schulcurriculum/
Lehrplan sowie Aufbau eines Exkursionsportals: Ex-
kursionen haben im Hinblick auf geographisches
Lehren und Lernen für die Befragten eine sehr gro-
ße Bedeutung. Im Bereich der bildungspolitischen
Lobbyarbeit ist es zentral, dass die Obligatorik des
Lernens vor Ort in Bildungsplänen einen noch hö-
heren Stellenwert einnimmt, indem an den ver-
schiedenen Stellen immer wieder darauf gedrun-
gen wird. Auch die Schulbuchverlage sollten vor-
angehen und ortsunabhängig leicht zu bewerk-

https://expedition-stadt.de/
https://expedition-stadt.de/
https://www.blif.de
https://www.blif.de
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150stelligende Unterrichtsgänge (Einzelhandelskar-
tierung, Gewässeruntersuchung, Passantenbefra-
gung, Verkehrszählung …) in ihre Werke integrie-
ren, die die Fachschaften dann wiederum verbind-
lich in ihr Schulcurriculum aufnehmen könnten.
Überdies sollte das im Rahmen der roadmap 2030
von Mitgliedern der AG Aus-/Weiterbildung & For-
schungstransfer angedachte deutschlandweite Ex-
kursionsportal unbedingt umgesetzt werden, da
die Nachfrage in der Praxis groß ist. In diesem digi-
talen Portal sollen das Gros der in den letzten Jahr-
zehnten publizierten Schülerexkursionen gesam-
melt und mittels Maske nach unterschiedlichen
Kriterien (Thema, Region …) durchsucht werden
können. Erste positive Ansätze wie die Checkliste
für Exkursionen sind im Rahmen der roadmap
2030 bereits entstanden (HGD, 2023a).
3. Initiative zur Forschung und Entwicklung zu

Umgang mit Heterogenität: Der Umgang mit einer
heterogenen Schülerschaft, der jeder Schülerin
und jedem Schüler individuell gerecht wird, bleibt
eine große Herausforderung – nicht nur, aber auch
in der Geographie. Die geographiedidaktische
Forschung und Entwicklung, die sich bisher sehr
stark auf eine homogenere Gymnasialklientel fo-
kussiert hat, gibt in diesem Bereich bislang aus
Praktikersicht nur wenige Antworten und Empfeh-
lungen (Winklmaier et al., 2022). Auch die Schul-
bücher leisten hier noch nicht die notwendige Un-
terstützung. Angesichts der gesellschaftlichen Ent-
wicklungen muss sich dies zwingend ändern. Es
bestehen hohe Forschungs- und Entwicklungsde-
siderata, insbesondere im Bereich eines im unter-
richtlichen Alltag leistbaren, binnendifferenzieren-
den Umgangs mit Heterogenität.
4. Einrichtung einer AG zur Entwicklung von For-

maten für institutionalisierte Forscher-Praktiker-Dia-
loge: Ein sehr positiver Aspekt der roadmap 2030-
Initiative besteht darin, dass er den Austausch und
die Kooperation zwischen den DGfG-Teilverbän-
den, insbesondere aber zwischen dem Hochschul-
verband für Geographiedidaktik (HGD) und dem
Verband Deutscher Schulgeographen (VDSG), deut-
lich intensiviert hat. Dieser konstruktive Dialog
zeigt zusammen mit den großen Übereinstimmun-
gen bei der Analyse der Ist-Situation und den
Empfehlungen für eine positivere Entwicklung in
der Zukunft, die im Rahmen dieser Studie ausge-
sprochen wurden, dass die häufig angenommene
Kluft zwischen Forscherinnen und Forschern und
den Akteurinnen und Akteuren der Schulpraxis zu-
mindest im Bereich Geographie nicht allzu stark
ausgeprägt ist. Es gilt, den Forscher-Praktiker-Dia-
log auf verschiedenen Feldern weiter zu intensivie-
ren, etwa um die Kohärenz zwischen erster und
zweiter Phase der Lehrkräftebildung zu optimieren
(Fischer, 2022), um die Praxisrelevanz geographie-

didaktischer Forschung zu erhöhen, um die Zu-
gänglichkeit zu Forschungsergebnissen zu verbes-
sern, um den Erkenntnistransfer zu beschleunigen
(vgl. Fig. 19; Jakobs, 2021) und um mit einer ge-
meinsamen starken Stimme für die Belange des
Schulfachs einzutreten. Bislang läuft dieser Aus-
tausch oftmals informell, personenbezogen, durch
räumliche Nähe bedingt etc. Es bedarf neuer bzw.
des Ausbaus bestehender Formate, die regelmäßi-
ge, institutionalisierte Forscher-Praktiker-Dialoge
flächendeckend ermöglichen. Dies wären z.B. run-
de Tische in allen Bundesländern zur Vernetzung
der Akteurinnen und Akteure, ein von erster und
zweiter Phase kollektiv entwickeltes kohärentes
Curriculum der Lehrkräftebildung, inhaltlich ge-
meinsam von Forschung und Praxis getragene
Symposien, Austauschformate auf Augenhöhe im
Rahmen des Deutschen Kongresses für Geogra-
phie, eine wiederkehrende Bedarfsermittlung in
der Praxis bezüglich des Forschungs-/Fortbildungs-
bedarfs u.v.m. Auch der Bereich Fortbildung (vgl.
Fig. 14) spielt in diesem Kontext eine große Rolle.
Wünschenswert wäre etwa, wenn die Hochschul-
dozentinnen und -dozenten jeweils zu ihrem For-
schungsschwerpunkt ein Fortbildungskonzept, an-
gelehnt an die inhaltlichen und konzeptionellen
Wünsche der Befragten (vgl. Fig. 14, Fig. 15 & Fig. 16),
entwickeln würden, das z.B. engagierte Lehrkräfte
für eigene schulinterne Fortbildungen nutzen könn-
ten, wie dies der Blog doinggeoandethics jüngst
exemplarisch für das Thema Lösungsorientierter
Geographieunterricht vorgemacht hat. Der For-
scher-Praktiker-Dialog erscheint generell so zen-
tral, dass die Etablierung einer entsprechenden
Arbeitsgemeinschaft von HGD und VDSG nahege-
legt werden kann.
5. Professionelle Verstetigung der bildungspoli-

tischen Lobbyarbeit: Im Rahmen der roadmap
2030 wurde eine noch intensivere bildungspoliti-
sche Lobbyarbeit betrieben (u.a. Gespräche mit
dem KMK-Generalsekretär, der Vorsitzenden des
Bundeselternrats und dem KMK-Beauftragten der
BNE, Versendung von Wahlprüfsteinen, Entwick-
lung von Argumentationslinien u.v.m.; vgl. HGD,
2023b). Dieses noch stärkere Einsetzen für die Be-
lange des Faches als bislang wurde im abschlie-
ßenden Freifeld des Fragebogens sehr häufig ge-
würdigt („weiter so“, Nr. 97; „endlich tut sich was“,
Nr. 66; „vielenDank für das Engagement“,Nr. 70…).
Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer sehen die
Lobbyarbeit als einen zentralen Schlüssel zur Stär-
kung der Geographie (vgl. Fig. 2). Allerdings ist
auch zu konstatieren, dass dieser Einsatz der letz-
ten Jahre durch einzelne Mitglieder der roadmap
2030 sehr viel Zeit und Anstrengung gekostet hat
und sich die berechtigte Frage stellt, wie dies dau-
erhaft ehrenamtlich neben der eigentlichen Tätig-

https://doinggeoandethics.com/schilf/
https://doinggeoandethics.com/schilf/
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151keit an der (Hoch-)Schule leistbar ist. Daher wird
für eine Professionalisierung der Lobbyarbeit ge-
worben, indem von Seiten des Dachverbandes
DGfG trotz der hohen finanziellen Belastung eine
entsprechende Mitarbeiterstelle geschaffen wird,
wie dies in anderen Fachverbänden üblich ist.
6. Konsequente Öffentlichkeitsarbeit: Die zahl-

reichen bildungspolitischen Gespräche im Kontext
der roadmap 2030 und auch die Imagestudie ha-
ben gezeigt, dass die Entscheidungsträgerinnen
und -träger in der Politik, aber auch in der Eltern-
schaft kein adäquates Bild davon haben, was geo-
graphische Bildung leistet und wie zukunftsrele-
vant sie ist. Diesen Eindruck teilen auch die Befrag-
ten (vgl. Fig. 2 & Fig. 5). Die Geographie hat gegen-
wärtig sehr starke Argumente, um ihre Position
auszubauen und ihr Image nach außen hin neu zu
definieren (integrative Sichtweise von Gesell-
schaft-Natur-Herausforderungen im Sinne der
Nachhaltigkeit, starker Bildungsbeitrag im Bereich
Naturwissenschaften, zentraler Baustein der Klima-
bildung, großer Beitrag im Bereich Digitalisierung,
Fragen der Geopolitik…).Der im Rahmen der road-
map 2030 entwickelte Claim Geographie – Das Zu-
kunftsfach erweist sich sowohl nach innen bei der
Lehrerschaft als auch nach außen bei Eltern und
Bildungspolitik als klug und tragfähig (exempla-
risch bei IQ.SH, 2022; LEV, 2022). Die entsprechen-
de Imagebroschüre (DGfG, 2022) erfreut sich gro-
ßer Nachfrage, die erste Auflage war bereits nach
kurzer Zeit vergriffen. Zudem gibt sie den Lehrkräf-
ten Kernbotschaften (Mehren, 2024) und Argu-
mente an die Hand, um das Fach bei Schülerschaft
(z.B. im Rahmen der Infoveranstaltung zur Kurs-
wahl) und Schulleitung überzeugend zu positio-
nieren. Auch die neue Broschüre Geographie –
Studiengänge und berufliche Möglichkeiten unter-
stützt dieses Anliegen. Die zu Beginn der roadmap
2030 forcierte Medienstrategie mit zahlreichen
Beiträgen in der überregionalen Presse (HGD,
2024) war ebenfalls sinnvoll und sollte fortgeführt
werden, da sie eine hohe Resonanz in der Öffent-
lichkeit erzeugt hat (Beispiel: Der Begriff Geogra-
phie war nach dem entsprechenden Artikel Top-
trend auf dem Twitter- bzw. X-Account der FAZ).
Gleichzeitig haben all diese Aktivitäten gezeigt,
dass die Öffentlichkeitsarbeit – analog zur bil-
dungspolitischen Lobbyarbeit – in die professio-
nellen Hände einer hauptamtlichen Person über-
geben werden muss, weil der Aufwand für die eh-
renamtlich Engagierten nicht auf Dauer leistbar ist.
Dies nicht zu tun, wäre eine vertane Chance, da die
PR aufgrund der guten Argumente für das Zu-
kunftsfach allseits auf sehr fruchtbaren Boden fällt.
7. Unterstützung der Geographiefachschaften

an den Schulen: Die Stellung des Fachs Geogra-
phie hängt nicht nur top-down von den Entschei-

dungen der Verantwortlichen in der Bildungspoli-
tik ab, sondern wird bottom-up auch sehr stark von
der Arbeit vor Ort an den Schulen geprägt. Daher
sollten die Geographiefachschaften in Bezug auf
die von ihnen als wirksam erachteten Maßnahmen
unterstützt werden (vgl. Fig. 21). Bestehende Kon-
zepte für W-/P-Seminare, Projekte und Schüler-
AGs in der Praxis sollten offensiv an weitere Schu-
len getragen werden, z.B. durch Publikationen,
Fortbildungen, Netzwerke etc. Geographisch rele-
vante Schülerwettbewerbe sollten noch intensiver
an den Schulen beworben und durch Kooperatio-
nen mit den Hochschulen unterstützt werden.
Hochschuldozentinnen und -dozenten (insbeson-
dere auch aus der Fachwissenschaft) sollten mehr
Fachvorträge an den Schulen halten bzw. schülero-
rientierte Vorträge digital aufnehmen und den
Lehrkräften zur Verfügung stellen. Es sollte eine
einheitliche Strategie zur Außendarstellung des
Schulfaches entwickelt und den Fachschaften zur
Verfügung gestellt werden. Diese kann viele unter-
schiedliche Elemente beinhalten, z.B. Flyer über das
Fach,eine Präsentation für die Kurswahl in der Sekun-
darstufe II, eine Posterausstellung über die Zukunfts-
relevanz der Themen der Geographie, ein öffent-
lichkeitswirksames Konzept für den Tag der offenen
Tür (z.B. Geocaching-Tour inkl. Erklärposter) u.v.m.
8. Initiierung eines VDSG-Newsletters und akti-

ve Mitglieder-Werbung: Trotz der hohen zuge-
schriebenen Bedeutung geographischer Verbände
ist die Quote der Mitgliedschaft innerhalb der Leh-
rerschaft im Verband deutscher Schulgeographen
(VDSG), im Gegensatz zu den Dozentinnen und Do-
zenten und dem Hochschulverband für Geogra-
phiedidaktik (HGD), sehr gering ausgeprägt. Es
wird empfohlen, dass der VDSG analog zum HGD
vierzehntäglich einen E-Mail-Newsletter mit aktu-
ellen (über)regionalen Informationen über Unter-
richtsmaterialien, Schulwettbewerbe, Abordnungs-
stellen, Fachpolitik etc. an seine Mitglieder versen-
det. Der E-Mail-Newsletter erfährt eine überaus
hohe Zustimmung im HGD (abonniert von 98%
der befragten Hochschuldozentinnen und -dozen-
ten) und ist auch der am meisten präferierte Kom-
munikationskanal unter den Lehrkräften und Fach-
leiterinnen und Fachleitern. Er adressiert die zwei
wesentlichen Gründe für die Nicht-Mitgliedschaft
im VDSG (vgl. Fig. 18), indem er den Lehrkräften
den Mehrwert aufzeigt und den Verband und sei-
ne Arbeit sehr regelmäßig ins Gedächtnis ruft. Zu-
dem wird nach (!) der Installation des Newsletters
eine breit angelegte Initiative zur aktivenWerbung
von Mitgliedern empfohlen, da viele Befragungs-
teilnehmerinnen und -teilnehmer noch nie über
eine Mitgliedschaft nachgedacht haben bzw. nicht
angesprochen wurden und da bei Referendarinnen
und Referendaren sowie Junglehrkräften offenbar

https://geographiedidaktik.org/info-geographiestudium
https://geographiedidaktik.org/info-geographiestudium
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152die Meinung vorherrscht, dass man erst zu einem
späteren Zeitpunkt in den Verband eintritt. Die Stu-
die zeigt, dass bei vielen Probandinnen und Pro-
banden eine hohe Identifikation mit der Geogra-
phie vorliegt, sodass eine Werbekampagne hier
auf fruchtbaren Boden fällt. Diese sollte nicht nur
die etablierten Lehrkräfte ansprechen, sondern
auch die Kooperation mit den Hochschul- und Stu-
dienseminarstandorten suchen, um den Lehrkräf-
tenachwuchs frühzeitig zu gewinnen.
9. Entwicklung eines idealtypischen Lehrplans:

Geographische Bildung hat nach Meinung der Be-
fragten sehr viel zu bieten, nutzt aber ihr Potenzial
bei weitem nicht aus. Dies liegt u.a. stark an den
Restriktionen der Bildungs-/Lehrpläne. Es fehlen
die Obligatorik für Exkursionen, die Freiräume für
Projekte, die konsequente Umsetzung des Drei-
Säulen-Modells der Geographie mit der Gleichbe-
handlung von Humangeographie, Physiogeogra-
phie und Gesellschaft-Natur-Geographie, die Be-
rücksichtigung von aktuellen Ereignissen und Ent-
wicklungen, die ausgeprägte Orientierung an der
Lebenswelt und dem Interesse der Schülerinnen
und Schüler und anderes mehr. Auch wird das An-
spruchsniveau in den letzten Jahren aus Sicht der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer nicht konstant
gehalten, sondern abgesenkt. Geographische Ver-
bände entwickeln nur etwa alle 10 bis 15 Jahre ei-
genständig einen idealtypischen Beispiellehrplan
oder zumindest sehr konkrete Lehrplanempfeh-
lungen, wie es der Runde Tisch Geographie NRW
mit seiner umfangreichen Vorabstellungnahme zum
neuen Kernlehrplan für die Sekundarstufe II, die
auf großes Interesse auch bei der Lehrplankom-
mission gestoßen ist (HGD, 2023c), versucht hat.
Die Erfahrung mit den Bildungsstandards für die
Sekundarstufe I, auf die in den Lehrplänen in den
meisten Bundesländern stark rekurriert wurde,
zeigt jedoch, dass mit einem solchen Orientie-
rungsdokument offene Türen bei der Lehrplan-
kommission eingerannt werden (Schöps, 2021).
10. Weitere Sensibilisierung für die wichtige

Aufgabe der Fachpolitik: Ein letzter zentraler Bau-
stein für die Stärkung der Geographie in der schu-
lischen Praxis ist die (stärkere) Sensibilisierung al-
ler Akteurinnen und Akteure für die große Not-
wendigkeit, sich für die Belange des Schulfachs
einzusetzen. Für die Hochschuldozentinnen und
-dozenten bedeutet dies etwa, dass neben For-
schung, Lehre und Selbstverwaltung die fachpoliti-
sche Arbeit als vierte Säule ihres Aufgabenfelds
aktiv wahrgenommen wird. Die Erfahrungen in der
roadmap 2030 zeigen, dass die Gruppe der Geo-
graphiedidaktikerinnen und -didaktiker über deut-
lich mehr Ressourcen (Zeit, Budget, Kontakte, Frei-
heiten …) als die Lehrerschaft verfügt, um effektiv
auf Bundes- und Landesebene zu operieren. Zwar

engagieren sich dankenswerterweise zahlreiche
Kolleginnen und Kollegen in der Initiative, aber die
Arbeit in der roadmap 2030 genießt – wenn man
es ehrlich betrachtet – nicht immer den höchsten
Stellenwert und rutscht in den Herausforderungen
des Alltags häufig auf der persönlichen Agenda
nach unten. Auch braucht es in der Breite (lobens-
werteAusnahmengibt es selbstverständlich) bei den
nicht-schulbezogenenTeilverbändenderDGfG,etwa
bei den Fachwissenschaftlerinnen und Fachwissen-
schaftlern des Verbands für Geographie an deut-
schen Hochschulen und Forschungseinrichtungen
(VDGH), ein größeres Bewusstsein und vor allem
deutlich mehr Engagement. Die gegenwärtig vie-
lerorts stark rückläufigen Erstsemesterzahlen im
Bachelorstudiengang Geographie zeigen eindrü-
cklich, wie relevant es auch für die Fachwissen-
schaft ist, den Geographieunterricht in der Schule
und damit das Fundament zu stärken. Die roadmap
2030-Studie zeigt an vielen Stellen auf, wie dies ge-
lingen kann (Fortbildungen, fachpolitische Lobbyar-
beit, Öffentlichkeitsarbeit, Lehrplanarbeit …). An
die Kolleginnen und Kollegen in der Praxis wird
insbesondere derWunsch herangetragen, dass sie
sich vor Ort für die Belange der Geographie mit
Unterstützung der Hochschulen und Verbände ak-
tiv und über den eigenen guten Unterricht hinaus
einsetzen. Die in Fig. 21 dargestellten Maßnahmen
aus der Praxis, die die Stellung der Geographie an
der eigenen Schule in der Vergangenheit gestärkt
haben, geben dabei eine wichtige Orientierung.
Der Wind bläst im Sinne des gegenwärtigen Zeit-
geistes (Fridays-for-Future-Bewegung, Stärkung
von MINT, BNE, Geopolitik, Verlust der Biodiversi-
tät …) so optimal wie kaum zuvor für die Stärkung
geographischer Bildung. Um ihn zu nutzen, muss
die Geographie aber mit all ihren Schiffen eben
auch engagiert die Segel setzen.

Forschungsfrage 4: Inwiefern unterscheiden
sich die drei untersuchten Statusgruppen in
ihrer Situationsbeurteilung, ihren Anliegen und
Anregungen?

Als Gesamtfazit der roadmap 2030-Studie kann
konstatiert werden, dass in Bezug auf die Bewer-
tung der aktuellen Situation, die Anliegen für die
zukünftige Entwicklung und die Anregungen für
konkrete Maßnahmen eine hohe Übereinstim-
mung zwischen Lehrkräften, Fachleiterinnen und
Fachleitern und Hochschuldozentinnen und -do-
zenten herrscht. Diese Einigkeit stimmt sehr positiv
für die weitere Arbeit im Rahmen der Initiative, da
weitgehend mit einer Stimme gesprochen und
agiert werden kann.
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