20 Jahre harmonische Dissonanz und alle stimmen ein?

Umsetzung der Bologna-Reform
am Beispiel des Bachelor-Studiengangs Geographie

im deutschen Hochschulraum

Thomas Knopfle

Minchen 2020






20 Jahre harmonische Dissonanz und alle stimmen ein?

Umsetzung der Bologna-Reform
am Beispiel des Bachelor-Studiengangs Geographie

im deutschen Hochschulraum

Thomas Knopfle

Dissertation
zur Erlangung des Doktorgrades
an der Fakultit fur Geowissenschaften

der Ludwig-Maximilians-Universitidt Miinchen

vorgelegt von
Thomas Knopfle
geboren am 20.03.1985 in Augsburg

Miinchen, den 27. Februar 2020



Erstgutachterin: Prof. Dr. Henrike Rau

Zweitgutachterin: Prof. Dr. Carola Kiifmann

Tag der miindlichen Priifung: 08. Juli 2020



Danksagung

Ich mochte mich an erster Stelle bei meiner Doktormutter Frau Prof. Dr. Henrike Rau bedanken.
Ohne ihre Unterstiitzung und ihr Vertrauen wire diese Arbeit nicht mdglich gewesen. Thr offe-
nes Ohr sowie ihre konstruktiven Vorschldge zu jeder Zeit waren duBerst hilfreich, so dass ich

die Zeit mit ihr als Chefin und Kollegin aber auch privat sehr schitze. Danke fiir alles!

Zudem mochte ich mich bei Frau Prof. Dr. Carola Kiifmann, welche sich als Zweitbetreuerin
bereiterkldrt hat sowie fiir die gute Zusammenarbeit an der Ludwig-Maximilians-Universitét

bedanken.

Weiterer Dank gilt Herrn Prof. Dr. Ivo Mossig, der mich zu Beginn meiner Doktorarbeit an die
Universitdt Bremen zu einem Gespréch iiber die Thematik eingeladen hat. Auch 2019 an den
Kieler Geographentagen hat er mich weiter in der Relevanz meiner Thematik bestarkt und mich

fiir eine Verdffentlichung motiviert.

Natiirlich méchte ich mich ganz besonders bei meinen Arbeitskollegen an der LMU fiir die
gemeinsame Zeit, ob beruflich oder privat, bedanken. Durch euch wurde Miinchen zu meiner
zweiten Heimat. Stellvertretend fiir alle meine Kollegen mdchte ich Dr. Antje Bottger und Dr.
Thorsten Schilling namentlich nennen, mit denen ich mein Biiro {iber diese Zeit teilen durfte.

Es war mir eine Ehre.

Besonderer Dank gilt meiner Familie, den Menschen die mir am meisten Kraft und seelische
Unterstiitzung geben. Ohne euch wire ich nie in der Position gewesen eine Doktorarbeit schrei-
ben zu kénnen. Meinen Eltern Gertrud und Ernst, danke fiir alles, besonders fiir euer Vertrauen.
Meiner Schwester Sandra mit Martin, Hannes und Jonas. Vielen Dank fiir alles meinen Grof3-
eltern Ida und Hermann. Durch euch alle habe ich die Welt gesehen und weil3 wo ich zu Hause

bin.

Nicht zuletzt mochte ich meiner Verlobten Marianne fiir ihre Unterstiitzung wéhrend dieser

Arbeit und in allen Lebenslagen danken. Durch dich macht alles einen Sinn. Danke.

In Erinnerung an meinen Freund Edi



Abstract

Seit Beginn der Umsetzung der Bologna-Reform 1999 ist eine breite Diskussion um einen ge-
meinsamen europdischen Hochschulraum entbrannt. Sozial- und bildungswissenschaftliche
Forschung zur Umsetzung der Bologna-Reform hat bisher besonders internationale Landerver-
gleiche und Analysen von Hochschulen im nationalen Kontext hervorgebracht. Diese Studie
behandelt hingegen die Folgen des Bologna-Prozesses speziell fiir den Bachelor (BA-)Studien-
gang Geographie im deutschen Hochschulraum. Gerade in der Geographie mit zahlreichen in-
terdependenten Teildisziplinen, deren Abgrenzungen und Gemeinsamkeiten unscharf ver-
schwimmen, gestaltet sich das Aufgabenfeld und die Lehre von Theorie und Praxis mit deren
Methodenvielfalt dulerst komplex. Hinzu kommt das breite und variierende Tétigkeitsfeld von
Bachelor (BA)-Geographen. Die sich wandelnden Arbeitsmérkte werden zum einen von der
Dynamik des methodischen Fortschritts beeinflusst und zum anderen von einem unklaren Profil
bestimmt. Dabei erfahren in dieser Studie drei Kernziele der Bologna-Reform besondere Be-
achtung: Harmonisierung mit vergleichbaren Studienstrukturen, Beschéftigungsfahigkeit mit
praxis- und bedarfsorientierter Lehre sowie Hochschulmobilitdt mit Moglichkeiten von Leis-
tungsanerkennungen zwischen Hochschulen. Die Untersuchung der Wechselwirkungen dieser

Ziele stellt, neben der konkreten Analyse eines Studiengangs, eine weitere Besonderheit dar.

Die Studie wirft dabei einen detaillierten Blick auf Studiengangsstrukturen sowie Lehrinhalte
an allen Universititen die den BA-Studiengang Geographie in Deutschland anbieten und stellt
Vergleiche mit Arbeitsmarktanforderungen in Deutschland fiir BA-Geographen an. Um dem
Bildungsfoderalismus gerecht zu werden, wird eine Betrachtung auf Bundesldnderebene hin-
zugezogen. Prominente sozialwissenschaftliche Erkldrungsansétze zur Bologna-Reform dienen

der Einordnung der Ergebnisse und deren Interpretationen.

Diese detaillierte Untersuchung mittels eines interdisziplindren multimethodischen Ansatzes,
trdgt zum einen zur Verstdndnisverbesserung des Bologna-Prozesses und der Rolle verschiede-
ner Akteure bei. Zum anderen wird durch die interdependente Betrachtung der drei Ziele ein
neuer Blickwinkel auf die Thematik geschaffen, die den Zustand des Bachelor-Studiengangs
Geographie in Deutschland untersucht und eine Debatte iiber identifizierte Fehlstellungen, Op-
timierungskonzepte und Handlungsempfehlungen fiir Hochschulen, Studierende, Arbeitgeber
sowie staatliche und nichtstaatliche Akteure zulésst. Die Vorgehensweise ist auf andere Studi-
enginge national und international iibertrag- und kombinierbar. In der vorliegenden Arbeit

steht, neben Vergleichen von Studienstrukturen und Lehrangeboten zwischen Hochschulen, die



Abstimmung geforderter und gelehrter Methodenkompetenzen im Fokus. Dazu werden Modul-
handbiicher sowie Priifungs- und Studienordnungen aller Hochschulen in Deutschland, die den
Bachelor-Studiengang Geographie anbieten, mittels einer qualitativen Dokumentenanalyse un-
tersucht. Eine quantitative Umfrage liefert zusitzliches Datenmaterial. Aullerdem werden die
aktuell geforderten Methodenkompetenzen potentieller Arbeitgeber in Deutschland von BA-
Geographen aus einer Stichprobe aus Stellenanzeigen {iber einen Zeitraum von einem Jahr ana-
lysiert. Aufgrund des Bildungsfoderalismus werden standortbezogene Betrachtungen auf Bun-
desldnderebene vorgenommen, sodass neben der Beurteilung der Notwendigkeit klassischer
Methoden, ,,neue“ sowie regional bendtigte Methodenkompetenzen vorgestellt werden kon-
nen. In die Einschéitzungen flieBen zudem Nebenfidcherangebote mit ein, da diese eine direkte
Auswirkung auf die Bologna-Ziele haben und von Arbeitgebern in Stellenanzeigen als Alter-
nativberufe gewiinscht werden. Zusitzlich sollen verschiedene sozialwissenschaftliche Per-
spektiven vereint und zusammenhingend auf die Ergebnisse bezogen werden.

Die zentralen Studienergebnisse zeigen, dass die drei Kernziele im BA-Studiengang Geogra-
phie im Sinne des Reformgedankens nicht ausreichend umgesetzt werden kdnnen. Es wird ar-
gumentiert, dass die Kernziele nicht kompatibel sind und somit eine optimale Umsetzung aller
Kernziele nicht moglich ist, diese aber optimiert werden konnen. Eine zukiinftige erfolgreiche
Umsetzung der Bologna-Reform kann daher nur unter der Beachtung der multidirektionalen
Wechselwirkungen der Kernziele erfolgen. AuBBerdem spielt die Heterogenitét und Komplexitét
des Arbeitsmarktes der raumbezogenen Wissenschaft Geographie eine zentrale kontextuelle
Rolle. Ein empirisch belegbarer Mangel an praxis- und bedarfsorientierten Lehrangeboten ver-
deutlicht auch weiterhin bestehende Diskrepanzen zwischen den Zielen und Angeboten der
Hochschulen und den Interessen und Anforderungen des Arbeitsmarktes. Der hochschulpoliti-
sche Diskurs zeigt, dass unter den verschiedenen staatlichen und nichtstaatlichen Akteuren die
Universitdten den groften Einfluss bei der Umsetzung der genannten Ziele der Bologna-Reform
besitzen. Vergleichbare Studienstrukturen mit geringeren Mobilitétsbarrieren sowie verbesser-
ter Beschiftigungsfahigkeit konnten durch eine gemeinsame Basis zwischen den Universititen
mit den BA-Studiengiingen Geographie geschaffen werden. In Kombination mit individuellen,
standortbezogenen Priorisierungen kann durch Abwégung der Prozess in allen Belangen nach-
haltig gestaltet werden. Dabei sollte von einer pauschalen Bewertung der Reform Abstand ge-
nommen und die Umsetzung besser an die Bediirfnisse einzelner Disziplinen und deren Betei-
ligten angepasst werden. Insgesamt sind die Chancen und Vorteile eines gemeinsamen Hoch-
schulraumes klar sichtbar und kénnen auch 20 Jahre nach der Reform noch immer genutzt wer-

den.
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1 Einfuhrung und Zielsetzung

,,Stand friiher eine allgemeine wissenschaftliche Ausbildung im Vordergrund, so ist es heute
die ,, Beschdftigungsfihigkeit “ der Studierenden. Zudem wurden die Strukturen der Hochschu-
len umgebaut, an die Stelle von Selbstverwaltung traten autokratische Leitungsstrukturen. Auf
diese Weise wurden die Hochschulen zunehmend der demokratischen Gestaltungsmacht des
Staates entzogen und einseitig auf den globalen Wettbewerb (...) aus- und zugerichtet* (Lieb,
2009, 1).

Europa als Region mit dem ,, wettbewerbsfihigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirt-
schaftsraum der Welt* (RAT, 2000, 3). Dieses Hauptziel der Bologna-Reform aus dem Jahr
1999 soll durch die Errichtung eines gemeinsamen europédischen Hochschulraumes erreicht
werden. Im Vordergrund steht die Beschéftigungstfihigkeit, die durch arbeitsmarktbezogene
Qualifizierung eine Steigerung des Angebots hochqualifizierter Arbeitskréfte in kurzer Zeit ge-
nerieren sowie den Arbeitsmarkt fiir Studierende europaweit 6ffnen soll (European Commis-
sion, 1999; Winter, 2011). Die Reform basiert auf der Sorbonne-Erkldrung aus dem Jahr 1998
in der Deutschland, Frankreich, Italien und GroBbritannien eine Novellierung des Hochschul-
systems mit schnelleren und einheitlicheren Studienabschliissen unterzeichnen (Declaration,
1998). Gleichwohl diese Erklarung noch ohne den Einfluss der Europdischen Union (EU) statt-
findet, ist die darauf autbauende und ein Jahr spéter unterzeichnete Bologna-Reform in vielerlei
Hinsichten ungewohnlich. Auffallend ist die ziigige Einigung zwischen den vier Ministern der
Lander, die hinsichtlich ihrer politischen Einstellung und den etablierten Hochschulmodellen
im jeweiligen Heimatland, unterschiedlicher nicht hétten sein kdnnen (Hoareau, 2012). Durch
diese gemeinsame Handlung greifen sie jedoch bewusst in die Regierungsfiihrung ein und l6sen
somit die bekannteste und tiefgreifendste Reform im Hochschulbereich aus (Hoareau, 2012,
535f).

Die fiir groBere Studierendenzahlen geeignete Vermittlung von Sachkunde (Nieke & Freytag-
Loringhoven, 2014, 6) ersetzt nun das frither an deutschen Hochschulen herrschende
Humboldtsche Prinzip der ,, Bildung durch Wissenschaft” in Folge von eigenstidndiger
Erkenntnisgewinnung (Huber, 1991, 194f). Dieses Vorgehen mit dem Reformstreben, Europa
global zur wettbewerbsfihigsten Wirtschaft zu machen, lisst eine gewollte Okonomisierung
und neoliberale Umgestaltung erkennen (Martens & Wolf, 2006). Der Neoliberalismus fordert
Privatisierung und Deregulierung durch marktorientierte Reformen (Dekker, 2020). Dadurch
wird der Staat zurlickgedringt, z.B. in der Bildung. Dass diese neoliberale Ausrichtung auf die
Europdische Union (EU) zuriickzufiihren ist, zeigt das nichste erstaunliche in diesem Prozess,
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da dieser Akteur eigentlich nur ergdnzende Kompetenzen besitzt. Im tertidren Bildungsbereich
liegen diese nach dem Vertrag von Maastricht grundsitzlich bei den Nationen, sodass
europdisches Recht hier nicht greifen diirfte (Grabitz, 1993; Maesse, 2009, 18). Dabei bekommt
die Thematik besondere Brisanz im Hinblick auf den bildungspolitischen Bereich in
Deutschland. Nach Artikel 30 des Grundgesetzes (BGBI, 1949, 10) ist durch den Foderalismus
das Bildungssystem in Deutschland Kulturhoheit der einzelnen Bundesldnder. Verschiedene
sozialwissenschaftliche Ansitze sprechen vom Verlust dieser Souverénitéit durch ein Erstarken
des Einflusses von Organisationen, wie der EU, die im Bildungssektor urspriinglich kein Mit-
spracherecht hatten. Begriindet wird dies durch eine gewollte Umgehung nationaler Konflikte
seitens der Regierung durch die Ubertragung von Verantwortung auf die EU, ohne dem Be-
wusstsein aller Konsequenzen (Martens & Wolf, 2006). Wissenschaftliche Arbeiten im Rah-
men der Einfiihrung und Umsetzung der Reform nutzen Schlagworter wie Demokratieverlust,
Machtiibertragung und Riickgewinnung, Beeinflussungsstrategien, Interpretations- oder Legi-
timationsmoglichkeiten (Balzer & Martens, 2004; Dickhaus & Scherrer, 2010; Hoareau, 2012;
Maesse, 2009; Nagel, 2007). In diesem Konstrukt einer Multi-Level-Governance spricht Toens
gar von ,, Reforminseln “ welche entstehen und Akteure in ihrem Handeln voneinander trennen
(Toens, 2009, 239). Darin bleibt unklar wie Lander die transnationalen Politikvorschldge nicht-
staatlicher Akteure deuten und realisieren. Gerade die Wirkung historisch gewachsener Institu-
tionen sowie Regulierungs- und Steuerungsprozesse in Bundesldndern bleiben unklar (Knill &

Dobbins, 2013, 26; Olsen, 2007).

Insgesamt ist eine breite Debatte um den Europédischen Hochschulraum seit Beginn der Reform
entbrannt, die 20 Jahre nach Initiierung immer noch laut gefiihrt wird und Fragen offen ldsst.
Die Umsetzungen der Kernziele, wie vergleichbare Studienleistungen oder der Abbau von Mo-
bilititsbarrieren, werden nicht selten kritisiert und durch eine Entfremdung vom Hum-
boldt’schen Ideal hin zur Unwissenheit wissenschaftlicher Methoden begriindet (Schult, 2014;
Zehnpfennig, 2010, 121). Innerhalb dieser neoliberalen Ausrichtung der Hochschulen be-
schreibt Buhlmann, dass das Lernen eines ,, instrumentell abrufbaren arbeitsmarktrelevanten
., Wissens “ Vorrang hat vor der Aneignung einer selbstindigen wissenschaftlichen Urteilsfd-
higkeit* (Bultmann, 2007, 148). Weitgehend formale Strukturen wie ein einheitliches Leis-
tungspunktesystem oder zentrale Steuerungselemente sind Prozesse, die jedoch Neuerungen in
der Lehre vernachlédssigen und mit den Inhalten vorheriger Diplomstudiengidnge nicht gleich-
zusetzen sind (Liessmann, 2009, 23; Miiller, 2011, 9; Nickel, 2011, 22; Pongratz, 2009, 53).

Der Allgemeine Studierendenausschuss der Hochschule Fulda erklirt, dass durch Bologna



,,selbst ein einfacher Standortwechsel in Deutschland (...), auch auf Grund des Bildungsfode-
ralismus, oft durch die engen Modulpldne der einzelnen Universitditen oder Hochschulen ver-
hindert“ wird (Weill & Wiewiorra, 2011, 105). Der ehemalige Bologna-Beauftragte der LMU,
Oliver Jahraus beschreibt, dass Bologna ,, Mobilitdt in ganz Europa schaffen [sollte], heute sei
es allerdings nicht mehr méglich, von Augsburg nach Miinchen zu wechseln “ (Jahraus, 2016,
24). Er deutet diesen oft gehorten Satz jedoch als Trugschluss der Ziele der Bologna-Reform.
Begriindet wird das durch eine nicht mégliche bzw. gewlinschte Vereinheitlichung der Modul-
handbiicher ohne Beriicksichtigung jeweiliger Standortfaktoren. Vielmehr bedingt die gegen-
seitige Abgrenzung zwischen Standorten die Beeintrdchtigung der Mobilitét (Jahraus, 2016).

Im Wettbewerb der Hochschulen steht zudem die Image- und Kapitalsteigerung von Einrich-
tungen sowie das Ansehen von wissenschaftlichen Personal durch Forschungsaktivitidten und
Publikationen, zum Nachteil internen Lehrtitigkeiten, im Vordergrund. Fehlende Wertschit-
zung oder vernachldssigte Lehre konnen Konsequenzen sein, wie am Deutschen Kongress fiir
Geographie 2019 in Kiel in einer Fachsitzung zur Situation der Lehre in der Geographie in
Diskussionen zwischen Lehrenden deutlich wird. Spannungen sind zudem bei Betrachtung ei-
ner homogen gefassten Hochschulreform auf der einen Seite und der Heterogenitét von Studi-

engéngen auf der anderen Seite zu erwarten.

Besonders innerhalb des Studienfachs Geographie mit zahlreichen interdependenten Teildis-
ziplinen, deren Abgrenzungen und Gemeinsamkeiten von Anthropo- und Physischer Geogra-
phie unscharf verschwimmen, kann das vermutet werden. Dabei ist die Geographie von einem
duBerst komplexen Arbeitsmarkt mit unterschiedlichsten Anforderungskompetenzen geprégt.
Geographen befinden sich ,,in sich wandelnden Mdrkten und Aufgabenfeldern* (Gebhardt et
al., 2013, 60), die von der Dynamik methodischen Fortschritts beeinflusst, jedoch zudem oft
von einem unklaren Profil bestimmt werden (Arrowsmith et al., 2011, 355ff). Zudem wirken
technischer Fortschritt und steigende Globalisierung als Triebkréfte schneller Verdnderungen
in der Forschung und auf dem Arbeitsmarkt (Hennemann & Liefner, 2010b, 215; Nygaard et
al., 2008, 33). Das bedingt eine insgesamt komplexe Vielfalt an Kompetenzen, die die Frage
der Verflechtung von Arbeitsmarkt und Lehre im Zuge des Bologna-Prozesses offenldsst. Auch
schon bei Pflichtpraktikumsbewertungen von Studierenden wéhrend des BA-Studiengangs
Geographie konnen fehlende Arbeitsmarktvorbereitungen beobachtet werden.

Studien zur Bologna-Reform stellen Léndervergleiche an oder betrachten Hochschulen dahin-
gehend allgemein. Gerade aber die raumbezogene, dynamische Disziplin der Geographie

konnte bei der Umsetzung der Ziele der Bologna-Reform einen Sonderfall darstellen und eine



tiefgreifende Betrachtung von Gegensitzen wie Harmonisierung und Spezialisierung oder Wis-
senschaft und Praxisorientierung rechtfertigen. Gleichzeit kann eine detaillierte riumliche Be-
trachtung neue Erkenntnisse im Umsetzungsprozess der Bologna-Reform bringen.

Das Studienfach BA-Geographie an deutschen Hochschulen dient daher als Untersuchungsge-
genstand dieser Dissertation. Hier steht die Umsetzung der drei Kernziele Harmonisierung,
Hochschulmobilitdt und Beschaftigungsfahigkeit 20 Jahre nach der Bologna-Reform im Fokus
der Arbeit. Dabei wird der Frage nachgegangen, ob diese Kernziele in ihrer Umsetzung iiber-
haupt kompatibel sind. Um die Thematik in ihrer Komplexitit besser verstehen und tiefgreifen-
der als bisher beleuchten zu konnen, wird die vorliegende Dissertation einen innovativen An-
satz vorstellen, der einen neuen Blickwinkel zuldsst und vorher nicht erkennbare Problemstel-
lungen und Losungsmoglichkeiten sichtbar macht. Die folgenden drei Perspektiven werden fiir

die Analyse der Umsetzung der drei Ziele der Bologna-Reform genutzt:

e Erstmalig wird die Umsetzung der Ziele der Bologna-Reform fiir eine konkrete Disziplin
auf nationaler Ebene untersucht. Zudem wird den foderalistischen Strukturen des Untersu-
chungsgebietes Rechnung getragen, in dem zum ersten Mal eine Betrachtung der Thematik
auf Bundeslanderebene durchgefiihrt wird. Hierfiir werden die Strukturen und Inhalte aller
BA-Studienginge Geographie in Deutschland, mit in der Sozialgeographie typischen Me-
thoden, untersucht. Einer bisherigen Verallgemeinerung der Umsetzung der Reform auf
die komplexe Hochschulwelt mit verschiedenen heterogenen Disziplinen wird hiermit ent-
gegengewirkt. Dies fiihrt zu einer geschirften Sichtweise mit der Moglichkeit eine neue,
aussagekriftige Datengrundlage zu generieren. Dadurch wird der Bologna-Prozess ver-
standlicher dargestellt sowie bisher unentdeckte Problemfelder und Aktionsrdume sichtbar
gemacht. Diese Vorgehensweise soll grundsitzlich im Hinblick auf deren Ubertragbarkeit

mit anderen Studiengéngen das Verstdndnis zur Bologna-Reform mafigeblich verbessern.

e Neben erstmalig strukturellen und inhaltlichen Vergleichen der Hochschullandschaft in-
nerhalb einer Disziplin, wird ein besonderes Augenmerk auf die Okonomisierung sowie
der damit verbundenen Anpassung auf Marktinteressen und —einfluss gelegt. Innerhalb des
interdisziplindren multimethodischen Ansatzes wird dafiir der potentielle Arbeitsmarkt von
BA-Geographen fiir ganz Deutschland analysiert. Die neuen Erkenntnisse werden auf ei-
nen theoretischen Rahmen, der zentrale sozialwissenschaftliche Ansitze zur Bologna-Re-
form zusammenfiihrt, bezogen und eingeschitzt. Durch diese neue Herangehensweise soll
das strukturelle Verstidndnis verbessert und weiteres Potential aufgezeigt werden, das durch

den verdnderten Blickwinkel der vorliegenden Arbeit auf die Thematik ermoglicht wird.



¢ Erstmals werden die Ziele der Bologna-Reform nicht getrennt voneinander, sondern in ih-
ren Wechselwirkungen untersucht. Die aufeinander auftbauenden Ergebnisse werden inter-
dependent verglichen und in Verbindung zu theoretischen Ansétzen eingeschitzt. Diese
Betrachtungsweise wird bisher nicht beachtete Abhingigkeitspfade aufzeigen, um die Um-
setzung der Ziele begreifbar machen und miteinander nachhaltig fiir die gesamte Disziplin

optimieren zu konnen.

Aus Griinden der Lesbarkeit wird in den weiteren Ausfiihrungen die ménnliche Form bei Be-
griffen wie Geograph, Lehrer, Studierender, Professor, Wissenschaftler oder Ansprechpartner

verwendet, nichtsdestoweniger beziehen sich die Angaben auf Angehorige aller Geschlechter.

1.1 Wissenschaftliche Einordnung

Eine gesonderte Analyse der wissenschaftlichen Disziplin Geographie im Rahmen der Bo-
logna-Reform wird aufgrund ihrer Besonderheiten als sinnvoll erachtet. Der Untersuchungs-
rahmen sowie die eingesetzte Methodik erkldren die wissenschaftliche Einordnung in das Fach-
gebiet der Geographie.

Die wissenschaftliche Disziplin der Geographie mit ihren Teilbereichen der physischen Geo-
graphie und der Anthropogeographie sowie ihre interdisziplindre Ausrichtung sind Forschungs-
gegenstand der vorliegenden Arbeit. Die verschiedenen, aber auch verschwimmenden Fachbe-
reiche stellen in Kombination mit dem Raumbezug der Disziplin einen Sonderfall dar. Eine
spezifische Betrachtung in Bezug zur europaweiten Hochschulreform kann auf nationaler und
Bundesldnderebene neue Erkenntnisse liefern. Auch wenn diese in erster Linie und im beson-
deren Malle der Relevanz im akademischen Bereich der Geographie dienen, sollen die Vorge-
hensweise und die Beobachtungen innerhalb ihres geographischen Rahmens auch allgemein
auf die Umsetzung des Bologna-Prozesses tlibertragbar sein.

Der Untersuchungsgegenstand mit geographischer Hochschullehre sowie geographischem Ar-
beitsmarktes, mit Kombinationen aus physischen und anthropogeographischen Themenberei-
chen, verdeutlicht eine Einordnung der Arbeit in die Geographie. Zudem finden rdumliche Un-
tersuchungen statt. Dabei ist der Europédische Hochschulraum, der durch die Bologna-Reform
geschaffen wird, als geographische Bezugsgrofle zu verstehen (Knill & Dobbins, 2013, 30).
Hinzu kommt die Betrachtung der Mobilitdt zwischen Hochschulen die als Untersuchungsge-
biet der Geographie eine wissenschaftliche Einordnung der Studie in diese Disziplin als sinn-
voll erachten lassen. Die Arbeit bedient sich weiter verschiedener Wissenschaftsgebiete und

Theorien, die in der Anthropogeographie tiblich sind.
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Der genutzte Methoden-Mix kombiniert Elemente aus qualitativer und quantitativer Forschung
innerhalb einer oder mehrerer abhéngiger Untersuchungen und kann hier der empirischen So-
zialforschung, die typisch in der Sozialgeographie ist, zugeordnet werden (Baur & Blasius,
2014; Cameron & Miller, 2007; Johnson et al., 2007). Mit einer Textanalyse oder einem stan-
dardisierten Fragebogen ist es moglich, die praktische Umsetzung der Bologna-Reform im
Kontext der Geographie nachvollziehen und neue Daten dahingehend generieren zu kdnnen.
Besonders die Schwerpunktsetzung der rdumlichen und inhaltlichen Analysen des geographi-
schen Arbeitsmarktes sowie der Befragung von Hochschulmitarbeitern bzgl. der geographi-
schen Methodenlehre, wird der in der Geographie nicht untypische Mix aus qualitativen und
quantitativen Methoden als zielfiihrend erachtet. Gleiches gilt fiir die Datenauswertung, die ei-
ner klassischen Methode der statistischen Vorgehensweise der Geowissenschaften unterliegt.
Ein Teilgebiet der Arbeit kann durch die Bestimmung von Methodenkompetenzen der Metho-
dologie, der Erkenntnistheorie sowie der Wissenstheorie und damit dem Hauptgebiet der Phi-
losophie verortet werden (Doring & Bortz, 2016; Pfeifer Wolfgang, 1997; Scholl, 2011) indem
in der Anthropogeographie der akademische Grad einer Promotion zugeordnet wird. Weiter
spielt in der Arbeit die wissenschaftliche Disziplin der Fachdidaktik eine Rolle. Hierbei wird
die Hochschulausbildung verschiedener Universitéiten in Deutschland durch die doménenspe-
zifische Betrachtung von Lernprozessen untersucht und dem Teilgebiet der Geographie bei
Lehramtsstudierenden zugeordnet (GrieBhaber, 2007). Fiir das Verstdndnis der Bologna-Struk-
turen werden verschiedene sozialwissenschaftliche Ansétze betrachtet, die neben dem Einfluss

der Politikwissenschaften, die Geographie als Schnittstelle erkennen lassen.

Insgesamt wird aufgrund von Uberschneidungen zu anderen Studiengingen (z.B. bei der Ana-
lyse von moglichen Nebenfiachern fiir den Studiengang Geographie) und Untersuchungen in-
nerhalb des Bologna-Prozesses von einem interdisziplindren Ansatz gesprochen. Dieser ist ge-
rade in der Wissenschaft der Geographie, die gerne {iber klassische Disziplingrenzen hinaus-

geht, iiblich.

1.2 Relevanz der Arbeit

., Es mangelt daran (...) die Méglichkeiten der Flexibilisierung auch zu nutzen. Stattdessen ha-
ben wir kleinteilige Studiengangsmodelle entwickelt (...). Hier brauchen wir viel mehr Frei-

rdaume, wir brauchen gréfiere Module als Lerneinheiten, die miissen gleichzeitig so sein, dass



sie kompetenzorientiert sind, dass der Studierende auch mal die Moglichkeit hat, mobil an an-
deren Standorten in seinem Themengebiet weiterzustudieren oder eine Schleife zu drehen

(Burckhart, 2014, Vize-Prasident der deutschen Hochschulrektorenkonferenz).

Die Auswirkungen der Bologna-Reform fiihren zu verschiedensten Diskussionen in der Wis-
senschaftswelt, unter anderem im Rahmen einer Vielzahl an Tagungen und Verdffentlichungen
(Arnold, 2015, 19ff; Claus & Pietzonka, 2013, 2013; Liessmann, 2009; Messner, 2016; Miiller,
2011; Pongratz, 2009). Die Beitrdge zur Bologna-Reform sind vor allem aus politischer und
wissenschaftlicher Sicht fiir den Raum Europa oder dessen Abwicklung in Deutschland allge-
mein zu finden (Winter, 2011, 21). Zu Beginn dieses Kapitels zeigen verschiedene Meinungen
und Forderungen die kritischen Stimmen aus Politik, Wissenschaft und Wirtschaft zum Bo-
logna-Prozess. Durch diese systematische Analyse soll die anhaltende Bedeutsamkeit der The-
matik deutlich gemacht und die Relevanz aus wissenschaftlicher Sicht, aber auch fiir Akteure
verschiedener Bereiche, aufgezeigt werden.

Positive Einschidtzungen zur Thematik sind erwartungsgemif von den zustdndigen Ministern
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung zu finden. So werden in den ,, Berichten
tiber die Umsetzung des Bologna-Prozesses in Deutschland “ (Kap. 2.3) die Erfolge aufgezeigt,
jedoch auch Optimierungspotentiale dargelegt. Der rheinland-pfalzische Wissenschaftsminister
Konrad Wolf, der die Bundeslédnder auf der Bologna-Nachfolgekonferenz 2018 (Kap. 2.2) in
Paris vertritt, erklart: ,, Der Bologna-Prozess ist ein Erfolgsmodell. In den vergangenen 20 Jah-
ren seit der Sorbonne-Erkldrung von 1998 hat sich die Studienlandschaft in Rheinland-Pfalz
und Deutschland neu aufgestellt. Studienprogramme wurden modernisiert und im Rahmen neu
geschaffener Moglichkeiten wurden neue Studiengdnge wie duale und berufsbegleitende Ange-
bote geschaffen.“ (N6hl, 2018). Professoren und Dozierende iiben gegensétzlich dazu beson-
ders haufig Kritik an der Reform aus. Im europaweiten Vergleich belegt Deutschland hier in
der Intensitit der kritisierten Themen jeweils einen der ersten drei Plitze (Brindle & Wendt,
2014, 48; Gallup, 2007). In dieser Studie der Flash Eurobarometer Reihe werden iiber 5000
Lehrende aus den 27 Mitgliedsstaaten im Jahr 2007 sowie aus den Landern Kroatien, Island,
Norwegen und Tiirkei zu verschiedenen Themen zur Bologna-Reform befragt. Die Zustim-
mung oder Ablehnung zu relevanten Themen werden in Deutschland von 252 Befragten erho-
ben (Gallup, 2007, 491f).

Bei genauerer Betrachtung der Einordnung der Ziele sind von vielen Seiten kritische Stimmen
zu horen. Die Aktionslinie Anwendungsorientiertheit durch Beschéftigungstahigkeit oder ho-
herem Praxisbezug wird als Gefahr und Widerspruch fiir das ,, historisch gewachsene wissen-

schaftliche Selbstverstdndnis (...) gesehen, ,, (...) wonach Lehre und Forschung frei und nicht
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der unmittelbaren Verwertung verpflichtet sind“ (Nickel, 2011, 9). Demnach greift der Bo-
logna-Prozess in die universitire Souverénitit ein.

Innerhalb der Aktionslinie Lehre und Studium, wie die Zusammenfassung einzelner Lehrver-
anstaltungen zu Modulen oder der Wechsel von einer angebots- hin zu einer bedarfsorientierten
Kompetenzvermittlung, hat fiir viele Universititen einen ,, didaktischen Paradigmenwechsel *
(Nickel, 2011, 10) zur Folge, der die tempordren und humanen Kapazititen enorm {iberstrapa-
ziert. Nickel (2011, 8f) betont zum einen, dass die zeitliche Vorgabe der Umsetzung nicht er-
reicht werden kann und zum anderen, dass die Komplexitit eines Hochschulwandels unter-
schétzt wird. Hier bringt Stefan Kiihl, Soziologe an der Universitit Bielefeld die Bologna-Re-
form in Verbindung zu den Logik-Ritseln des Sodokus (Kiihl, 2011a). ,, Studiengdnge dhneln
dann einem Sudoku, bei dem den Rditsellosenden von oben Zeile fiir Zeile diktiert wird, mit
welcher Zahl sie das jeweils ndchste leere Kdstchen zu fiillen haben “ (Kiihl, 2011b, 18). Den
Studierenden wird per Stundenplan vorgegeben, welche Leistungen wann und wie zu erbringen
sind, um am Ende des Studiums auf 180 Leistungspunkte zu kommen, die in den Studiengédngen
verschiedener Universitit individuell auf die Module verteilt werden. ,, Hauptsache, es geht am
Ende irgendwie auf* (Kiihl, 2011b, 1). In vorher stark standardisierten Studiengéngen, wie Jura
oder Medizin mit wenigen Uberschneidungspunkten zu anderen Disziplinen, ist dieser Effekt
schwicher zu erkennen als bspw. in der Geographie.

In Bezug zu der Aktionslinie Organisation und Management fiihren strukturierte Lehr- und
Zeitplane nicht zu Entlastungen, sondern vielmehr zu biirokratischem Mehraufwand. Kiihl holt
dahingehend zum Rundumschlag gegen die EU und deren Steuermechanismen aus: ,, Nachdem
die ,, Euro-Biirokratie die vermeintlichen Kriimmungsvorgaben fiir Bananen, die Aufbewah-
rungspflicht fiir Gartenfackeln im Waffenschrank und die Grofle der Warnhinweise auf Ziga-
rettenschachteln festgelegt hdtte, wiirden jetzt eben auch die Universititen im Rahmen des
neoliberalen Umbaus zu einem Biirokratie-Moloch mit ausgefeilten Kontrolltechniken umge-
baut* (Kiihl, 2011b, 7).

Zehnpfennig (2010) beklagt als gravierendste Folge der Studienverkiirzung durch die Bologna-
Reformation die Unwissenheit der Studierenden beim Einsatz wissenschaftlicher Methoden.
,»Man konzentrierte sich vielmehr vollstindig auf das Formale: vergleichbare Studienstruktur,
vergleichbare Abschliisse, so als konne man die Form unabhdngig vom Inhalt verdndern
(Zehnpfennig, 2010, 122). Weiter wird die vernachldssigte Freiheit der Wissenschaft kritisiert,
wodurch die Selbstdndigkeit eingeschriankt und die Ausbildung in erster Linie auf zukiinftige
Arbeitskrifte ausgerichtet wird (Hennemann & Liefner, 2010a, 216; Schenkel, 2005, 4; Zehn-
pfennig, 2010, 129). Dabei soll der groBBte Anteil der Studierenden durch den BA-Abschluss in
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die Arbeitswelt geleitet werden (Banscherus et al., 2010). Jedoch wird der BA-Abschluss an-
ders als von der Bologna Reform erwartet, nicht als dquivalenter Abschluss zum Diplom ange-
sehen. Fiir alle Absolventen sieht sich die Bologna-Reform dagegen als Unterstiitzer lebensbe-
gleitenden Lernens durch das gestufte Studiensystem mit europaweiten Moglichkeiten. Durch
die Forderung von Mobilitdt soll hierbei die internationale Wettbewerbsfahigkeit sowie die Be-
schéftigungsfihigkeit gesteigert werden (Bock, 2015, 5).

Dass diese Forderungen noch nicht ausreichend umgesetzt sind, liegt nicht unbedingt an der
mangelnden Akzeptanz der Reform, sondern vielmehr an der fehlenden Kooperation auf Seiten
der Modularisierungsverantwortlichen der Hochschulen. Das belegt eine Studie (Kiinzel,
2013), die 1.380 Studienakkreditierungen an 25 niedersidchsischen Hochschulen und 11 Berufs-
akademien zwischen 2004 und 2009 untersucht. Darin werden Biirokratie mit Verlust der
Selbstverwaltung sowie insuffiziente Voraussetzungen mit zeitlichem Mehraufwand verant-
wortlich gemacht. Studierende kritisieren dagegen das Vorgehen bei der Anerkennung externer
Leistungspunkte sowie realititsferne Arbeitsanforderungen und mangelhafte Kompetenzorien-
tierung. Auch die Grundhaltung der Dozierenden gegeniiber der Bologna-Reform wird negativ
bewertet. Dabei wird eine fehlende Uberzeugung gegeniiber der Reform durch Motivations-
mangel begriindet (Kiinzel, 2013, 25f).

Schult (2014) zeigt, dass Theorie und Praxis in der Bologna-Reform nicht einhergehen und
Ziele, wie Mobilitét, nicht oder nur unzureichend verbessert werden. Arbeitsausgerichtete Qua-
lifizierungen und ein europaweiter Arbeitsmarkt miissten die Zufriedenheit von Arbeitgebern
durch einen unternehmerorientierten Neuautbau eigentlich steigern. Jedoch ist auch hier ein
gegenteiliger Trend erkennbar, in dem ein Ungleichgewicht von Absolventenkompetenz und
Arbeitgebererwartungen bei steigender Studierendenzahl zu verzeichnen ist. Eberle et al. (2009,
692f) zeigen, dass die Quantitit der Anforderungen durch Leistungspunkte nicht im Verhéltnis
zur Qualitdt der Lehre steht. Eine Verbesserung der Ausbildung sowie eine Erhohung der Mo-
bilitét ist noch nicht ausreichend umgesetzt.

Konkrete Anweisungen und Empfehlungen zu Mobilitétsstrategien im Zuge des Bologna-Pro-
zesses beziehen sich insbesondere auf Ziele und Moglichkeiten der Auslandsmobilitit. Nach
dem Deutschen Akademischen Austauschdienst (DAAD) und dem Deutschen Zentrum fiir
Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW) wird das européische Studierendenmobili-
tatsziel mit 30% in Deutschland erreicht, im Gegensatz zum national ausgegebenen Ziel von
50% (BMBF, 2018, 8). Dabei stehen die Schaffung eines internationalen europdischen Hoch-

schulraumes und die Sammlung von Auslandserfahrung im Vordergrund.



Eine Hochschulmobilitét auf nationaler Ebene wird somit vernachldssigt, auch wenn zum einen
der Zusammenhang zum Abbau von Mobilitdtsbarrieren durch die Vereinfachung von Leis-
tungsanerkennungen zwischen den Universititen stets betont wird. Zudem werden zum anderen
in den Leitlinien und in der Mobilititsstrategie 2020 (BMBF, 2012b, 1) eine Verpflichtung der
MaBnahmen zur Umsetzung auf nationaler und europdischer Ebene ausgegeben (Kap. 2). Auf
der 1. Hochschulrektorenkonferenz (HRK) Mitgliederversammlung wird die Mobilitit auf na-
tionaler Ebene hervorgehoben und mit der internationalen Mobilitdt gleichgesetzt sowie auf

Studiengangsstrukturen, Lehrpldnen und auf Anerkennungsprozessen bezogen (HRK, 2007).

Die Ausfiihrungen machen deutlich, dass auch 20 Jahre nach Beginn der Reform, Theorie und
Praxis in der Umsetzung, aber auch Priorititen oder Verstidndnis zu den Vorgaben abweichen.
Eine Reform fiir europdische Lander mit unterschiedlichen Staatsstrukturen und einer komple-
xen Hochschulwelt, die fiir eine Vielzahl an Disziplinen einheitlich umgesetzt werden soll, ist
sicherlich einer der Hauptgriinde. Unverbindliche Ziele mit groBBen Interpretationsspielrdumen
in einem Mehrebenensystem tragen zu heterogenen Abldufen in der Umsetzung bei. Daher wird
in dieser Arbeit argumentiert, dass weder die bisher allgemeingiiltigen Betrachtungen, noch die
kleinrdumigen Untersuchungen einzelner Hochschulen ausreichen, um die Komplexitdt der
Thematik génzlich zu verstehen und durch wissenschaftliche Erkenntnisse eine nachhaltige
Verbesserung in der seit Beginn kritisierten Umsetzung der Ziele zu erreichen. Dazu gehort
ebenso die bisher voneinander unabhingigen Ausfithrungen und Bewertungen von Zielen, die
eine gesamtheitliche Ansicht vermissen und eine interdependente Betrachtung als notwendig
erscheinen lassen.

Die vorliegende Arbeit bedient sich einer neuen wissenschaftlichen Perspektive auf die The-
matik, deren bisher nicht verwendete Vorgehensweise einen Ansatz darstellt, der die Schlie-
Bung von Forschungsliicken ermdglicht. Dabei kann die spezifische Untersuchung einer Dis-
ziplin auf nationaler Ebene einen neuen Beitrag leisten, der das Verstédndnis zur Umsetzung der
Bologna-Reform mafigeblich verdndern kann. Dazu gehdrt der bisher vernachléssigte Faktor
des Foderalismus mit Kulturhoheit der Bildungspolitik in Deutschland bei der Betrachtung der
Bologna-Ziele. Die Arbeit wird erstmalig die Ergebnisse auf Bundeslanderebene herunterbre-
chen und dahingehend Vergleiche anstellen, um somit das Verstdndnis zur Umsetzung der Ziele
aber auch hinsichtlich der bildungspolitischen Strukturen zu verbessern. In diesem Zusammen-
hang wird der Mobilititsgedanke, der bisher meist abstrakt und auf internationaler Ebene be-
wertet wird, in einen neuen Rahmen geriickt, indem die Hochschulmobilitét eines nationalen
Fachbereiches auf reformierte Hochschulstrukturen bezogen wird. Insgesamt ermoglicht diese

Betrachtungsweise die Liicke zwischen der bisher {iblichen allgemeinen und der individuellen
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Untersuchung zu schlieen, indem fehlende Disziplin- und Léndergrenzen auf der einen Seite
geschlossen und auf der anderen Seite, die Betrachtung iiber einzelne Hochschuluntersuch-
ungen hinaus, gedffnet werden. Die Arbeit bildet daher eine Briicke zu bisherigen Untersu-
chungsmalistiben und vereint einen Fachbereich im nationalen Kontext und auf Bundeslédn-
derebene durch einen detaillierten Blick.

Dafiir werden erstmalig die Priifungs- und Studienordnungen, Modulhandbiicher sowie Studi-
eninhalte und -strukturen aller Hochschulen in Deutschland, die den BA-Studiengang Geogra-
phie anbieten, untersucht. Durch den Vergleich der BA-Studiengidnge eines Fachbereiches soll
der Zustand der Geographie in Deutschland in Bezug zu den Bologna-Zielen eingeschitzt wer-
den. Somit hat die vorliegende Arbeit neben der wissenschaftlichen Vorgehensweise eine hohe
Relevanz fiir den akademischen Bereich der Geographie. Zudem soll damit der Versuch unter-
nommen werden bildungspolitische Einfliisse verschiedener Ebenen und Akteure identifizieren
zu konnen.

Neben diesen strukturellen Gegebenheiten steht der fiir BA-Geographen relevante Arbeitsmarkt
im Vordergrund, da hier die geforderte Beschéftigungsfiahigkeit durch Praxisorientierung zum
Tragen kommt. Dadurch werden gleichzeitig neben aktuell benétigten, auch unzeitgemalle Me-
thodenkompetenzen identifiziert. Einbezogen werden hierfiir erstmals Stellenanzeigen fiir
Geographen auch im physischen und interdisziplindren Teilbereich. Insgesamt wird in dieser
Arbeit mit groeren Stichproben als in bisherigen Studien operiert. Diese Forschungsarbeit 16st
sich von undifferenzierten Befragungen, geht explizit auf potentielle Arbeitgeber fiir Geogra-
phen ein und betrachtet Universititen dahingehend partikular. Somit untersucht die Arbeit die
Thematik tiefgriindiger als bisherige Studien, die entweder Arbeitgeber- oder Absolventenbe-
fragungen durchfiihren oder allgemein iiber Jobmoglichkeiten und —chancen informieren. Dies
lasst neben Analysen innerhalb der geographischen Disziplin, Einschitzungen im bildungspo-
litischen Bereich in Hinsicht auf eine neoliberale Ausrichtung zu.

Die Ziele der Bologna-Reform werden zudem erstmalig in ihren Wechselwirkungen fiir einen
Studiengang auf nationaler Ebene eingeschétzt, um mdgliche Empfehlungen fiir Optimierungen
zu geben. Die Identifizierung des Ist-Zustandes und Aufdeckung von Fehlstellungen werden
zum einen als Unterstilitzung fiir VerbesserungsmalBnahmen an allen Hochschulen gesehen die
den BA-Studiengang Geographie anbieten. Zum anderen soll ein Konzept fiir eine nachhaltige
Entwicklung der Ziele der Bologna-Reform gefunden werden.

Insgesamt zeigt die Arbeit eine neue wissenschaftliche Herangehensweise an eine Thematik,
die 20 Jahre nach ihrer Initiierung noch immer grofle Forschungsliicken aufweist. Die neuen

Erkenntnisse sollen dem grundlegenden Verstdndnis dienen, wie sich die Reform auf einzelne
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Disziplinen in bestimmten Rédumen auswirken kann und aufzeigen welche Zusammenhinge
zwischen den Zielen existieren.

Neben der Relevanz fiir die Wissenschatft ist diese Arbeit ein weiterer Schritt zur Beurteilung
des umstrittenen Bologna-Prozesses aus einer neuen Perspektive und kann fiir Entscheidungs-
trager und Arbeitgeber sowie iiber die Grenzen hinaus auf staatlichen Ebenen aber auch bei
nichtstaatlichen Organisationen Anklang finden. Besonders relevant kann die Arbeit aufgrund
der dauerhaften Betroffenheit fiir alle Hochschulverantwortlichen sowie fiir Studierende im Be-
reich der Geographie und anderen Disziplinen sein. SchlieBlich soll die Vorgehensweise auf

weitere Studiengédnge libertragbar und kombinierbar sein.

1.3 Aufbau der Arbeit

Die Einfiihrung in Kap. 1 mit der Zielsetzung der Arbeit zeigt die Relevanz der Thematik auf
und macht damit die Notwendigkeit der vorliegenden Arbeit deutlich. Nach einer wissenschaft-
lichen Einordnung, die diese Arbeit im beschriebenen Fachbereich rechtfertigt, leitet der Auf-
bau der Arbeit in Kap. 2 iiber, indem der Bologna-Prozess vorgestellt wird. Hier werden die
Hintergriinde, Intensionen sowie Ziele der europdische Hochschulreform Bologna erldutert.
Damit wird zum einen die Grundlage fiir die Thematik geschaffen und zum anderen die Kom-
plexitdt der Bologna-Reform und der damit verbundenen Umsetzung dargestellt. So werden
weiter die Entwicklungen der Reform in ihrem zeitlichen Verlauf aufgezeigt und die Umset-
zung bis 2018 in Deutschland vorgestellt. Der rdumliche Bezug zu Deutschland wird hierbei
bewusst gewihlt, da sich die Untersuchung dieser Arbeit auf die nationale und foderalistische
Ebene konzentriert. Die Erkenntnisse iiber die Bologna-Reform dienen zudem dem Versténdnis
des theoretischen Rahmens der mit dem Stand der Forschung in Kap. 3 ausgefiihrt wird. Dabei
werden zu Beginn verschiedene sozialwissenschaftliche Ansdtze vorgestellt und in einem
Mehrebenensystem zusammenhédngend dargestellt. Dieser theoretische Rahmen soll fiir ein
besseres Verstindnis zur Umsetzung der Bologna-Reform beitragen, besonders aber auch das
Einwirken verschiedener bildungspolitischer Akteure in die Thematik verdeutlichen. Die wei-
tere Vorstellung zum Stand der Forschung hinsichtlich Hochschullehre und Arbeitsmarkt in der
Geographie, zeigt zum einen die uneinheitlich definierten Kernbegriffe und bietet zum anderen
gleichzeitig die Voraussetzung passende Arbeitsdefinitionen dafiir zu finden. Die Literatur-

recherche, theoretische Ansdtze sowie die bisherige Entwicklung der Reform machen die For-
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schungsliicken sichtbar, die mit der Forschungsfragen und den Fragestellungen der Arbeit ge-
schlossen werden sollen. Um diese beantworten und die Themenstellen bearbeiten zu kénnen,
wird im anschlieBenden Kap. 4 das methodische Vorgehen der Arbeit erldutert.

In diesem Methodenteil wird das Forschungsdesign visualisiert und die nétigen Schritte zur
Datenerhebung und -auswertung im Einzelnen aufgezeigt. Es erfolgt die Beschreibung der Ar-
beitsmarkt-, Hochschul- und Standortanalysen sowie das Vorgehen zur Einschédtzung der Ziele
mit deren Wechselwirkungen.

Ab Kap. 5 analysiert der Ergebnisteil den Arbeitsmarkt fiir BA-Geographen in Deutschland.
Dies dient als Grundlage, um die in der Bologna-Reform geforderte Schaffung von Beschéfti-
gungsfahigkeit analysieren zu kdnnen. Neben den Fachbereichen und Branchen werden hier
die geforderten Methodenkompetenzen untersucht. Die in den Stellenanzeigen angegebenen
Alternativberufe werden erfasst, um diese als potentielle Nebenfacher an den Hochschulen ver-
gleichbar machen zu kénnen. Die erhobenen Daten dienen insgesamt fiir Vergleiche und Ein-
schidtzungen einer Praxis- und Bedarfsorientierung der Lehre an Hochschulen. Darauthin wer-
den im anschlieBenden Kap. 6 die BA-Studiengdnge Geographie analysiert. Neben den Struk-
turen werden besonders die unterschiedlichen Lehrinhalte betrachtet. Wie fiir den Arbeitsmarkt
werden hier an Stelle von Alternativberufen das Nebenfiacherangebot der Hochschulen erfasst,
da auch diese zum Lehrangebot gehoren und Einfluss auf die Beschéftigungsféhigkeit im Stu-
dium haben. Die Strukturen und Inhalte werden auf nationaler Ebene dargestellt und lassen
erste Riickschliisse auf die Ziele Harmonisierung und Hochschulmobilitét zu. In Kap. 7 werden
die Ergebnisse aus Kap. 5 und Kap. 6 und somit Angebot und Nachfrage auf nationaler Ebene
aufeinander bezogen. Dabei werden die Methodenkompetenzen und Nebenfdcher verglichen
sowie Abhdngigkeiten untereinander analysiert. Eine Standortanalyse auf Bundesldnderebene
in Kap. 8 vertieft die Ergebnisse und lésst einen detaillierten Einblick in die Hochschullehre im
foderalistischen Deutschland zu, dessen Bildungspolitik Kulturhoheit der Lénder ist, jedoch
durch die Bologna-Reform der EU beeinflusst wird. Hierbei wird zu Beginn ein Uberblick von
Arbeitsmarkt und Hochschulen in den einzelnen Bundesldandern gegeben. AnschlieBend werden
die Methodenkompetenzen in ihrer Praxisorientiertheit fiir die Bundeslédnder dargestellt. Weiter
findet eine Einschitzung der Okonomisierung der Hochschulen statt, indem neben der Quantitiit
auf die Qualitédt der Lehre eingegangen wird. Auch hier wird das Nebenfdcherangebot mit der
Nachfrage in den Bundesldndern betrachtet. Zudem werden die Bundeslidnder bzgl. ihrer praxis-
und bedarfsorientierten Lehre untereinander verglichen und Anpassungsmoglichkeiten vorge-
stellt. Durch eine Multi-Level-Perspektive der Governance werden die Ergebnisse auf sozial-

wissenschaftliche Ansitze aus Kap. 3 abgeleitet. In der Gesamtbetrachtung in Kap. 9 werden
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die Ziele und deren Wechselwirkungen interdependent betrachtet. Um die einzelnen Fragestel-
lungen beantworten und eine Einschédtzung der Forschungsfrage zu den Zielen der Bologna-
Reform auf nationaler Ebene geben zu konnen, werden die Teilergebnisse zusammengefasst
und mit Schlussfolgerungen diskutiert. Dafiir werden die Darstellungen aus dem Theorieteil der
Arbeit auf die neuen Erkenntnisse bezogen und Riickschliisse abgeleitet. Zudem soll die politi-
sche Einflussnahme auf die Umsetzung der Ziele und somit die Rolle von Entscheidungstragern
eingeschitzt und Handlungsempfehlungen fiir Optimierungsmallnahmen gegeben werden.
Diese Erkenntnisse dienen der Vorstellung eines Konzeptes fiir eine nachhaltige Entwicklung
der Bologna-Reform im BA-Studiengang Geographie in Deutschland. Die Arbeit wird mit einer
kritischen Bewertung komplettiert und mit dem Aufzeigen des weiteren Forschungsbedarfs in

Kap. 10 abgeschlossen.
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2 Der Bologna-Prozess

Die Relevanz der Arbeit hat erste Informationen zur Bologna-Reform vorgestellt und damit
verbundene Problematiken sowie Forschungsliicken offengelegt. Um die komplexe Thematik
moglichst vollstindig verstehen zu konnen, ist eine umfangreiche Darlegung der Hintergriinde,
Intensionen, Ziele, Entwicklungen und bisherige Umsetzungen der Bologna-Reform im Vor-
feld notwendig. Daraus konnen fiir das anschlieBende Kap. 3 die Kernbegriffe dieser Arbeit

erfasst und Fragestellungen zur Bearbeitung der Themenstellung deutlich gemacht werden.

Das Lissabon-Abkommen 1997 (Council of Europe, 1997) bildet die Grundlage fiir die wech-
selseitigen Anerkennungsverfahren von Hochschulabschliissen und Zugangsberechtigungen in-
nerhalb Europas. Auf Initiative Frankreichs werden die Bildungsminister Deutschlands, Italiens
und GroBbritanniens an die Sorbonne der Pariser Universitit eingeladen, um Reformen im Bil-
dungssystem vorzunehmen. Nach dem franzosischen Minister fiir Bildung, Forschung und
Technologie sei eine Reform zur Reduzierung von zahlreichen Abschliissen, Transparenzstei-
gerung sowie die Einfilhrung eines gestuften Hochschulsystems mit Bachelor-, Master-Ab-
schluss und Promotion in Frankreich nur méglich, wenn es von Seiten der EU initiiert wird.
Ebenso mochte in Deutschland das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, mit relativ
schwachem Einfluss in der Bildungspolitik, nationale Reformationshiirden nehmen, indem den
foderalistischen Hoheiten der Bundesldander ausgewichen wird. Dabei steht genauso wie in Ita-
lien eine Eingrenzung der Studiendauer im Vordergrund. Da das System Grof3britanniens als
Vorbild gilt, ist hier eine beratende Rolle ohne Kosteniibernahme die Intension, die innerhalb
des Landes aufgrund der starken Européisierung verantwortet werden muss (Martens & Wolf,
2006; Sieh, 2014a, 68f; Toens, 2007, 2009). So unterzeichnen die Bildungsminister Frank-
reichs, Deutschlands, GroB3britanniens und Italiens im Jahr 1998 die sog. Sorbonne-Erklarung
(Declaration, 1998), die als Initiator der Bologna-Reform gesehen wird. Die Ideen dahinter sind
Studienzeitverkiirzungen, ein gemeinsamer europdischer Hochschulraum, Steigerung der Mo-
bilitdt, einfachere Anerkennung wertgleicher Studienabschliisse und lebenslanges Lernen. In
dieser Erkldrung, die noch ohne Einfluss der Europdischen Kommission (EK) abgegeben wird,
fehlt die wirtschaftliche Komponente. Die spitere 6konomische Wende innerhalb der Bologna-
Reform, von einer angebots- hin zu einer nachfrageausgerichteten Politik der Hochschulen
(Stichwort Beschéftigungsfahigkeit), schreiben Martens & Wolf (2006, 159f) der Beteiligung
der EU zu.
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2.1 Ziele der Bologna-Erklirung 1999

Die EU veroéffentlicht 1999 einen Katalog von Reformen, die Europa vor der Jahrtausendwende
rdumlich und 6konomisch hervorheben soll. Die von den europdischen Bildungsministern im
italienischen Bologna unterzeichnete Bologna-Reform (European Commission, 1999) soll da-
fiir besonders die Arbeitsmarktfahigkeit der EU-Biirger (Breger, 2016, 19f) sowie insgesamt
das Angebot hochqualifizierter Arbeitskréfte in kurzer Zeit steigern (Nickel, 2011, 9). Hierfiir
sollen Studienginge umgestaltet werden, um bis 2010 einen gemeinsamen europdischen Hoch-
schulraum zu schaffen der durch arbeitsmarktbezogene Ausbildung und Mobilitétssteigerung
eine angepasste Wettbewerbsfahigkeit Europas ermdglicht (Arnold, 2015; Claus & Pietzonka,
2013; Declaration, 1998; Klomfal3, 2011, 39ff; Walter, 2006). Der betreffende Raum wird als
Européischer Hochschulraum (EHR) bzw. European Higher Education Area (EHEA) oder oft
auch als Europdischer Hochschul- und Forschungsraum bzw. European Research and Innova-
tion Area (ERIA) definiert. Die Teilnehmerstaaten beziehen sich nicht ausschlieflich auf Mit-
glieder der EU, sondern werden schrittweise aus ganz Europa aufgenommen. Diese Staaten
werden fiir einen gemeinsamen Europdischen Hochschulraum, genauso wie das eingefiihrte
Zyklensystem mit den zwei Hauptzyklen undergraduate (Bachelor) und graduate (Master

und/oder Promotion), auf Abb. 1 dargestellt (Deklaration B., 1999, 4).

Albanien, Andorra, Armenien, Aserbaidschan, Belgien, Bosnien und
Herzegowina, Bulgarien, Dinemark, Deutschland, Estland, Finnland, Frankreich,
Georgien, Griechenland, Der Heilige Stuhl, Irland, Island, Italien, Kroatien,
Lettland, Liechtenstein, Litauen, Luxemburg, Malta, Mazedonien, Moldau,
Montenegro, Niederlande, Norwegen, Osterreich, Polen, Portugal, Ruminien,
Russland, Schweden, Schweiz, Serbien, Slowakische Republik, Slowenien,
Spanien, Tschechische Republik, Tiirke1, Ukraine, Ungamn,
Veremigtes Konmigreich, Zypern

\ Gemeinsamer Europiischer Hochschul- und Forschungsraum }

Erster Zyklus Bachelor-Abschluss

= Berufseintritt

=~ Studium in einer anderen Disziplin als
erster Zyklus (Multiskilling)

= Eintritt in den zweiten Zyklus innerhalb
der Disziplin

Zweiter Zyklus Master

Dritter Zyklus = Promotion

Abbildung 1: Der Europiische Hochschul- und Forschungsraum (EHEA) nach Bologna mit Zyklen;
Eigene Darstellung nach Gehmlich, 2013, 98
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Der erste Zyklus soll den Eintritt der Absolventen in das Berufsleben erméglichen. Zudem er-
laubt der Abschluss des ersten Zyklus den anschlieBenden oder spiteren Einstieg in den zweiten
Zyklus, der auf den Masterabschluss abzielt. Durch den darauffolgenden dritten Zyklus kann
eine Promotion erreicht werden. Die weiteren Ziele werden in der Bologna-Erkldarung wie folgt

(verkiirzt) dargelegt (Deklaration B., 1999, 4):
- Leicht versténdliche und vergleichbare Abschliisse
- Arbeitsmarktrelevante Qualifikationen
- Leistungspunktesystem mit lebenslangem Lernen

- Forderung der Mobilitét fiir Studierende, Lehrer, Wissenschaftler und Verwaltungsper-

sonal
- Qualitétssicherung mit libereinstimmenden Methoden
- FEine europdische Dimension, besonders in der Entwicklung von Lehrpldnen

Das Leistungspunktesystem erfolgt nach den European Credit Transfer System (ECTS). Dies
ist ,, ein studierendenzentriertes System zur Akkumulierung und Ubertragung von Studienleis-
tungen, das auf der Transparenz von Lern-/Lehr und Bewertungsprozessen basiert. Ziel ist die
Planung, Durchfiihrung und Evaluation von Studiengdingen durch die Anerkennung von Lern-

leistungen, Abschliissen und Studienaufenthalten zu erleichtern‘ (EU, 2015b).

Das politische Motiv fiir die Entwicklung stellt die Transformation hin zu einer wissens- und
wissenschaftsorientierten Gesellschaft dar. Bildungspolitisch driickt sich dieser Trend unter an-
derem durch verstdrkten Praxisbezug sowie stirkerer Betonung von Selbsténdigkeit und Sozi-
alkompetenz aus (Cortina et al., 2008, 622). Die Hochschulen stehen besonders im Fokus dieser
Reformversuche (Nickel, 2011, 9). Der Prozess wird zu Beginn alle zwei, spéter alle drei Jahre
bilanziert. Dabei werden die Ziele evaluiert oder neue Leitlinien ausgegeben. Im Folgenden

wird diese Entwicklung und der zeitliche Verlauf bis zur Nachfolgekonferenz in Paris im Mai
2018 beschrieben.

2.2 Entwicklung und zeitlicher Verlauf

Die dargestellten Entwicklungen im zeitlichen Verlauf konzentrieren sich im Folgenden auf die
Inhalte die relevant fiir das Forschungsthema der vorliegenden Arbeit sind.

Die erste Nachfolgekonferenz 2001 in Prag, Tschechien (Communiqué, 2001) bekriftigt die
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Anstrengungen die ausgegebenen Ziele weiter zu fordern. Zudem werden erste Fortschritte auf-
gezeigt sowie weiterer Handlungsbedarf fiir die Zukunft gegeben. Die EK ist nun Vollmitglied
des Bologna-Prozesses und weist auf den 6konomischen Nutzen eines gemeinsamen europa-
ischen Hochschulraumes deutlich hin. Dies spiegelt sich auch in den Zielen wider, die die Res-
source Mensch im gesamten Raum durch vergleichbare Abschliisse effizient einsetzbar ma-
chen, den Arbeitsmarktwiinschen nachkommen kénnen und die den Studierenden durch Leis-
tungspunkte und Qualitdtssicherung einen europaweiten Arbeitsmarkt offen stehen lassen
(Martens & Wolf, 2006, 160).

Es folgt die Nachfolgekonferenz 2003 in Berlin, Deutschland (Communiqué, 2003) in der die
soziale Komponente aufgenommen wird. Festigung der Verbundenheit und Beendigung sozi-
aler und geschlechterspezifischer Unterschiede stehen in der staatlichen Fiirsorgepflicht, da Bil-
dung ein 6ffentliches Gut darstellt. Weiter werden Studierendenverbdnde als wichtige Interes-
sensgruppe bei der Umsetzung der Ziele anerkannt. Fortschritte werden bei allen Zielen be-
obachtet und die Dringlichkeit ausgesprochen, dass ein auffallender Teil des Studiums fiir Aus-
landsaufenthalte vorgesehen wird. In der Abschlusserkldarung wird direkt das Ziel der Verein-
barungen des Europdischen Rates aus den Jahren 2000 und 2002 betont, in dem Europa zur
wettbewerbsfihigsten und dynamischsten wissensbasierten Okonomie der Welt gemacht wer-
den soll (Martens & Wolf, 2006, 161). Zudem wird eine Bologna Follow-Up-Group (BFUG)
sowie ein Planungszusammenschluss aus nichtstaatlichen Organisationen flir Beratertatigkeiten
gegriindet. Unterstiitzt vom Sekretariat werden hier die abgestimmten MaBBnahmen in Aktions-
pline verfasst. Stellvertretend fiir Deutschland sind hier das Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung (BMBF) sowie die Mitglieder der Kultusministerkonferenz (KMK) vertreten.

In Abb. 2 werden die Organisationsstrukturen des Bologna-Prozesses mit ithren Akteuren dar-

gestellt.
Gremien
Staat Nichtstaatlich

Ministertreffen

8 Bologna Follow-Up Group (BFUG)

g EU-Kommission

L Ausschuss

_% Sekretariat Europarat, UNESCO,

= Europdische

% Beratende BFUG Verbinde
Nationale Bologna-Gruppen Nationale Verbénde

Abbildung 2: Organisationsstrukturen des Bologna-Prozesses (Follow-Up Struktur); Eigene Darstellung
nach Toens, 2009, 234
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Darin wird deutlich, dass staatliche Vertreter in allen Gremien Mitbestimmungsrecht haben, im
Gegensatz zu den nichtstaatlichen Akteuren. Nationale Bologna-Gruppen bestehen aus Regie-
rungsvertretern und nationalen Verbanden, wie Hochschulrektoren, Studierenden, Agenturen
der Qualititssicherung sowie Arbeitgeberverbinden und Gewerkschaften. Beispiellos werden
Professoren in Deutschland hierbei erstmalig aus der Hochschulpolitik ausgeschlossen. Erklért
wird dies durch die Rektorenauswahl, die sich profitorientiert auf 6konomische Management-
kompetenzen konzentriert (Toens, 2009, 234f).

Fiir die Konferenz 2005 in Bergen, Norwegen (Communiqué, 2005) wird eine Evaluierung der
Kernziele Qualitdtssicherung, mehrstufiges Studiensystem sowie die Anerkennung der Studi-
enabschliisse und -abschnitte in Arbeit gegeben. Auf dieser Nachfolgekonferenz werden die
enormen Fortschritte in diesen Bereichen aufgezeigt und Priaferenzen und Zielsetzungen bis
2010 identifiziert. Zudem wird der langwierige Prozess erkannt, der die Anpassung der Curri-
cula an die neue Beschaffenheit mit sich bringt. Auch die Kommunikation zwischen Entschei-
dungstrigern, Hochschulen und Akteuren soll verbessert werden, um die Beschéftigungsfahig-
keit von Absolventen zu stirken. Kritisiert wird die fehlende interdisziplindre Ausbildung, die
zu wenig geforderten iiberfachlichen Féahigkeiten sowie die ungeniigende Vorbereitung auf den
Arbeitsmarkt von Promotionsstudierenden. Begriindet wird dies damit, dass Dissertationen
hauptséchlich einem drei- bis vierjahrigem Vollzeitstudium entsprechen. Als Hauptziel wird
weiterhin der Abbau von Mobilititshindernissen betont. Bis 2010 sollen zudem drei Zyklen, in
denen jeweils die Beschiftigungstihigkeit fiir den Arbeitsmarkt gefordert wird, eingefiihrt wer-
den (Communiqué, 2005).

Im Jahre 2007 in London, Grof3britannien (Communiqué, 2007) wird neben der insgesamt
positiven Beurteilung der Fortschritte den Kernzielen Mobilitét, Beschéftigungsfahigkeit und
Wettbewerbsfahigkeit weiterer Nachdruck verliehen. Zusétzlich betont wird das Grundprinzip
der Nichtdiskriminierung. Die Bewertungen erfolgen auf Grundlage der Inventarisations-Be-
richte, wie EUA-Bericht,, Trends V** (Crosier et al., 2007), ESIB-Studie ,, Bologna With Student
Eyes* (Mikkola et al., 2007) und EURYDICEsS ,, Im Blickpunkt: Strukturen des Hochschulbe-
reichs in Europa‘ (Steinberg et al., 2007). Dabei wird erldutert, dass immer noch Fragen bei
Mobilitdtshindernissen in Bezug auf Zuwanderung, Anerkennungsformalien, ungeniigender fi-
nanzieller Anreize und starrer Ruhestandsregelungen offen sind.

Auf nationaler Ebene seien weitere Anstrengungen notig, ,, die vereinbarten Instrumente und
Verfahren der Anerkennung ohne Einschrdinkung umzusetzen und Moglichkeiten fiir weitere

Anreize zur Mobilitdit von wissenschaftlichem Personal und Studierenden zu priifen “ (Commu-
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niqué, 2007, 2). Zudem wird die Wichtigkeit von arbeitsmarktorientierten Lehrplédnen und wei-
terfiilhrenden Studien betont, um die Beschéftigungsfihigkeit zu optimieren. In diesem Zusam-
menhang wird der Qualifikationsrahmen als unterstiitzendes Instrument fiir Hochschulen ge-
nannt. Dieser dient dem Vergleich und der Uberschaubarkeit des EHR auf dessen Grundlage
Module und Studiengénge geschaffen werden sollen. Kongruente nationale Qualifikationsrah-
men sollen die Mobilitét und Beschéftigungsfahigkeit steigern. Dazu finden weitere Mafnah-
men und Kontrollen der Mobilitiit, wie auch die Uberpriifung der Fortschritte bei Beschifti-
gungsfahigkeit durch Berichte und Bestandsaufnahmen statt (Communiqué, 2007).

Die Konferenz 2009 in Leuven/Louvain-la-Neuve, Belgien (Communiqué, 2009) beschreibt
die Anforderungen des Bologna-Prozesses bis 2020 unter Beachtung demokratischer und eu-
ropdischer Werte. Besondere Herausforderungen stellen der demographische Wandel, Globali-
sierung, Dynamiken in den Technologien sowie die Finanz- und Wirtschaftskrise dar. Die Fort-
schritte der Ziele und Aktionslinien werden aufgefiihrt und betont, dass die unvollstindige Er-
fiillung gesonderte Bemiihungen auf allen Ebenen im darauffolgenden Jahrzehnt benétigt. Mo-
bilitat wird dahingehend als Motor der Beschéftigungsfahigkeit und damit der Wettbewerbsta-
higkeit gesehen. Wichtig dafiir ist eine Entwicklung von Vorgehensweisen, die u.a. gemein-
same Abschliisse und Studienginge sowie die komplette Anerkennung von Studienleistungen
fordern. Eine beschéftigungsfihige Ausbildung an einer Hochschule muss den Studierenden
die Féahigkeiten lehren, die fiir die gesamte Zeit im Berufsleben erforderlich sind. ,, Beschidfti-
gungsfdahigkeit erlaubt es Einzelnen die Moglichkeiten, die ihnen der sich wandelnde Arbeits-
markt bietet, voll auszuschopfen. Wir wollen die Ausgangsqualifikationen erhéhen und durch
enge Zusammenarbeit zwischen Regierungen, Hochschulen, Sozialpartnern und Studierenden
den Fortbestand und die Erneuerung einer hoch qualifizierten Arbeitnehmerschaft sicherstel-
len. Dies wird es den Hochschulen erlauben, verstirkt auf die Bediirfnisse der Arbeitgeber
einzugehen, und bei den Arbeitgebern wird das Verstdindnis fiir die Bildungsperspektive ge-
starkt* (Communiqué, 2009, 3). Zudem wird betont, dass Praktika wiahrend des Studiums un-
terstlitzenswert sind und gefordert werden miissen. Dabei wird die BFUG bis 2012 beauftragt
Indikatoren zur Datenerhebung zu bestimmen und zu analysieren, wie ein ausgewogener euro-
paischer Mobilitidtsraum geschaffen werden kann (Communiqué, 2009).

Ein Jahr spiter findet 2010 die Jubiliumskonferenz in Wien, Osterreich und Budapest, Un-
garn (Declaration, 2010) statt, die den EHR als erdffnet erklirt. Neben den Fortschritten die
nach 10 Jahren erkennbar sind, wird die Umsetzung in den Bereichen Abschliisse und Curri-
cula, Qualititssicherung, Anerkennungen, Mobilitdt und Sozialem als ,, unterschiedlich gut*

bezeichnet. In dieser Erklarung werden zudem erste kritische Stimmen aus Hochschulen laut:

20



., Die jiingsten Proteste in einigen Ldndern, die sich teilweise auch gegen Entwicklungen und
Mafinahmen richteten, die nicht im Zusammenhang mit dem Bologna-Prozess stehen, haben
uns daran erinnert, dass einige der Ziele und Reformen von Bologna nicht richtig umgesetzt
und vermittelt wurden. Wir erkennen die kritischen Stimmen aus dem Kreis des Hochschulper-
sonals und der Studierenden an und werden ihnen zuhoren* (Declaration, 2010, 1). Die Erkla-
rung belegt die unzureichende Umsetzung oder sogar Verschlechterung in Studiengangsstruk-
turen oder Mobilitit (Himpele et al., 2010, 7). AbschlieBend wird die BFUG beauftragt, einen
Malnahmenkatalog zu erstellen, der die Bologna-Grundsitze und Aktionslinien vollumfang-
lich abwickeln ldsst (Declaration, 2010).

Unter dem Motto ,, Unser Potenzial bestmoglich nutzen “ werden auf der Nachfolgekonferenz
2012 in Bukarest, Ruminien (Communiqué, 2012a) erstmals die Folgen der Wirtschafts- und
Finanzkrise seit 2007 thematisiert. Die ungewissen Beschiftigungsperspektiven fiir Studie-
rende sollen durch die Bologna-Reform bewiltigt werden. Es werden die Fortschritte, wie die
verbesserte Transparenz, innerhalb des Qualifikationsrahmens aufgezeigt und der eingeschla-
gene Weg hin zu einem gemeinsamen EHR als positiv bewertet. Dazu miissen allerdings wei-
terhin die Ziele, eine qualitdtsvolle Hochschulbildung unter Optimierungen der Beschafti-
gungsfahigkeit und der Mobilitit verfolgt werden. Dabei soll die Anzahl der Absolventen er-
hoht und Interdisziplinaritit sowie kritisches Denken gefordert werden. Fachiibergreifendes,
multidisziplinéres, innovatives und aktuelles Fachwissen, wie auch lebenslanges Lernen wer-
den aufgrund der Komplexitét des Stellenmarktes als nétig empfunden, um wettbewerbsfahige
Beschiftigungsfahigkeit zu erreichen.

Weiter wird die Mobilitétsstrategie 2020 ,,Mobilitit fiir besseres Lernen* (Communiqué,
2012b) ausgegeben. Diese enthilt in groen Teilen Forderungen auf internationaler Ebene. Zu
einer ausgewogenen Mobilitdt gehdren finanzielle Unterstiitzung, Anerkennungsformalien und
internationale Offenheit. Im nationalen Kontext soll die Zusammenarbeit zwischen Hochschu-
len nicht durch individuelle GesetzmiBigkeiten der Mobilitit im Wege stehen. Dagegen soll
der groBziigig gestaltete Rahmen des EHR gemeinsame Studiengénge und damit die Mobilitit
fordern. AuBBerdem werden Verbesserungen in der Datenerhebung fiir stirkere Transparenz und
Offentlichkeitsarbeit gefordert, besonders bei den Punkten Beschiftigungsfihigkeit, lebens-
langes Lernen, Internationalisierung, Finanzierung und Mobilitit. Die wichtigsten Schwer-
punkte bis 2015 werden in nationale und europidische Ebenen gegliedert und in Tab. 1 zusam-
mengefasst. Die Zusammenarbeit auf nationaler Ebene erfolgt vor allem mit Hochschulen und
beinhaltet MaBBnahmen die bisherige Anstrengungen unterstreichen und stdrken sollen (Com-

muniqué, 2012a).
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Wichtigste Schwerpunkte fiir den Bologna-Prozess im Zeitraum 2012 - 2015

Nationale Ebene Internationale Ebene
Starkung der Leitlinien fiir einen breiteren Uberarbeitung der Fassung zur Qualitétssicherung im
allgemeinen Hochschulzugang EHR

Forderung der Qualitét, Transparenz,
Beschiftigungsfahigkeit und Mobilitét im dritten
Zyklus

MaBnahmen fiir eine hohere Beteiligung
unterrepréasentierter Gruppen

Sicherstellung der Aktualitdt des ECTS Users’
Erreichung der Abschlussraten Guides hinsichtlich Lernergebnissen und
Anerkennungen

Schaffung von Rahmenbedingungen fiir ein
lernzentriertes Studium und innovative
Lernmethoden

Koordination zur Sicherstellung von
funktionierenden Qualifikationsrahmen

Untersuchung der Moglichkeiten von automatischen

Einbindung von Studierenden und akademischen Anerkennungen von vergleichbaren

Hochschulmitarbeitern in die Steuerungsstrukturen

Abschliissen
Starkung der Beschéftigungsfahigkeit sowie Priifung der Stérkung von Kooperationen und
Problemlésung und unternehmerische Fahigkeit Mobilitét durch gemeinsame Studiengénge und
durch Zusammenarbeit mit Arbeitgebern Abschliisse

Sicherstellung, dass Lernergebnisse auf

Qualifikationsrahmen basieren Evaluierung der EHR-Strategie im globalen Kontext

Umsetzung der Mobilitétsstrategie und Information |Entwicklung von Leitlinien und
iiber Fordermoglichkeiten verbessern Transparenzmaf3nahmen

Tabelle 1: Schwerpunkte des Bologna-Prozesses auf nationaler und internationaler Ebene im Zeitraum
2012-2015; Eigene Darstellung nach Communiqué, 2012a

Im Mai 2015 treffen sich die Minister in Jerewan, Armenien (Communiqué, 2015) und er-
mahnen ndtige neue Impulse, um trotz Verbesserungen das gesamte Potential des EHR aktivie-
ren zu konnen. Der EHR hat mit vielen Herausforderungen, wie wirtschaftlichen und sozialen
Krisen, hoher Arbeitslosigkeit, steigender Marginalisierung junger Leute, Folgen des demogra-
phischen Wandels, neuen Migrationsmustern, Konflikten innerhalb und zwischen Landern so-
wie Extremismus und Radikalisierung zu kdmpfen. Dafiir wird die Vision des EHR erneuert,
in der alle Mitgliedsstaaten die vorgegebenen Ziele bis 2020 erreicht haben sollen. Als Haupt-
ziel wird die Verbesserung der Qualitdt und Relevanz von Lernen und Lehre genannt. Zudem
werden Studierende und andere Interessensgruppen als volle Mitglieder der universitiren Ge-

meinschaft bei der Entwicklung von Curricula und in der Qualitdtskontrolle gesehen.
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Als zweites libergeordnetes Ziel wird die Forderung der Beschiftigungsfahigkeit von Absol-
venten, wihrend ihres gesamten Arbeitslebens, aufgelistet. Dabei wird der sich schnell wech-
selnde Arbeitsmarkt betont, der von technischen Entwicklungen und neuen Jobprofilen gepragt
ist. Es muss sichergestellt werden, dass am Ende jedes Zyklus die Absolventen die jeweils pas-
senden Kompetenzen besitzen. Es ist daher naheliegend, dass fiir einen moglichen Einstieg in
den 2.Zyklus, forschungsfokussierte Methoden unabhédngig einer praxisorientierten Ausrich-
tung im Lehrplan des 1.Zyklus auftauchen miissen.
Das dritte Hauptziel ist die weitere Offnung des EHR, da die Bevdlkerung aufgrund des demo-
graphischen Wandels sowie von Migration immer mehr diversifiziert ist. Als letztes Hauptziel
wird die Umsetzung vereinbarter Strukturreformen, wie gemeinsame Abschliisse, das ECTS-
Punktesystem, Qualitdtsrahmen und Kooperationen genannt. Weitere fiir diese Arbeit bedeu-
tende Verpflichtungen sind:
e Fairer Zugang fiir Absolventen des ersten Zyklus in den Offentlichen Dienst inklusive des-
sen Kompetenzanforderungen.
e Ermutigung von Arbeitgebern alle Hochschulqualifikationen, einschlieBlich derjenigen des
ersten Studienzyklus, angemessen zu nutzen.
e Zusammenarbeit mit Institutionen, um aussagekriftige Informationen tliber Karrieremuster
von Absolventen zu sammeln und diese der Gesellschaft bereitzustellen.
e Beseitigung von Anerkennungshindernissen von frither erworbenen Leistungen sowie Er-
mutigung der Hochschulen sich dahingehend zu verbessern.
e Uberpriifung der nationalen Qualifikationsrahmen fiir einfachere Anerkennung friiherer
Leistungen.
e Griindung einer Arbeitsgruppe mit freiwilligen Lindern und Organisationen, die sich mit
der Erleichterung von beruflichen Anerkennungen beschéftigt.
e Forderung der Mobilitdt von Mitarbeitern nach den Leitlinien der Arbeitsgruppe Mobilitét
und Internationalisierung.
e Ermoglichung der Nutzung von passenden Qualititssicherungsagenturen des offiziellen
Registers ,,European Quality Assurance Register for Higher Education (EQAR)* fiir den

externen Qualititssicherungsprozess'.

"' Das EQAR ist das offizielle Register der EHEA und listet die Agenturen auf, die den Standards und Richtlinien des “The
Standards and guidelines for quality assurance in the European Higher Education Area (ESG)” entsprechen. Diese werden
durch die verantwortlichen Minister und dem Europédischen Verband fiir Qualitétssicherung in der Hochschulbildung ,,Euro-
pean Association for Quality Assurance in Higher Education (ENQA)“ in Kooperation mit der Européischen Studentenverei-
nigung ,.European Students’ Union (ESU)“, dem Européischen Verband fiir Institutionen in der Hochschulbildung ,,European
Association of Institutions in Higher Education (EURASHE)*, sowie dem Europédischen Universitdtsverband ,,European Uni-
versity Association (EUA)* verabschiedet. (Communiqué, 2015)
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Die Nachfolgekonferenz 2018 findet 20 Jahre nach der Unterzeichnung der Sorbonne-Erkla-
rung in Paris, Frankreich (Communiqué, 2018) statt. Dabei wird die Entwicklung der Daten-
bank fiir externe Qualititssicherungsergebnisse ,,Database of External Quality Assurance Re-
sults (DEQAR)* (Communiqué, 2018, 2) als forderungswiirdig betrachtet. Zudem miissen fiir
bessere Mobilitdt und Anerkennungen vergleichbare Hochschulqualifikationen im gesamten
EHR geschaffen werden. Das bedeutet, dass erworbene Qualifikationen automatisch auf glei-
cher Grundlage in einem anderen Land des EHR gelten miissen, auch im Sinne weiterer Studi-
enmoglichkeiten und den Arbeitsmérkten. Die Leitlinien des ECTS-Nutzerleitfadens 2015 (EU,

2015a) miissen daher vollstindig umgesetzt werden.

Der ECTS-Nutzerleitfaden 2015 erklirt, dass die zu vergebenden Leistungspunkte im Zusam-
menhang zwischen Lernergebnissen und Arbeitsaufwand stehen und fiir ein Studienjahr nach
gesetzlicher Vorgabe 60 ECTS-Punkte ausmachen. Hier sind bis zu 30 Stunden fiir einen
ECTS-Punkt vorgesehen. Dem Leitfaden mit sieben Absédtzen (Tab. 2) ist in den Grundsétzen
zu entnehmen, dass der stiindliche Arbeitsaufwand fiir ein Studienjahr jedoch individuell ab-
weichen kann, da der typische Lernaufwand je nach Studierendenpersonlichkeit variiert (EU,

2015a, 10).

ECTS-Leitlinien 2015

Abschnitt 1 ECTS Grundsdtze

Abschnitt 2 ECTS und der Europdische Hochschulraum (EHR)

Abschnitt 3 ECTS fiir Gestaltung, Durchfiihrung und Begleitung von Studiengdngen

Abschnitt 4 ECTS fiir Mobilitdit und Anerkennung von Credits

Abschnitt 5 ECTS und das lebenslange Lernen

Abschnitt 6 ECTS und die Qualitdtssicherung

Abschnitt 7 ECTS und unterstiitzende Formulare

Tabelle 2: ECTS-Leitlinien 2015; Eigene Darstellung nach EU, 2015a

Erreichte ECTS-Punkte sollen auf andere Studiengénge oder Einrichtungen {ibertragen werden
konnen. Das gilt als ,, der Schliissel einer erfolgreichen Mobilitdt im Studium* (EU, 2015a, 12).
Weiter sollen sie den Studierenden in den Mittelpunkt der Bildung stellen, Transparenz schaf-

fen, Verantwortungsbewusstsein starken sowie Flexibilitdt erreichen.

Es wird empfohlen, Maflnahmen gemeinsam zu treffen, um die Abstimmung und die Koordi-
nation zu optimieren. Aufgrund von Angebotsabweichungen zwischen Studiengidngen und

Hochschulen, soll es um gleiche Lernergebnisse mit wertgleichen ECTS-Punkten und deren
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Anerkennung gehen. Qualitétssicherungen liegen in der Verantwortung der jeweiligen Hoch-

schulen. Zur Unterstiitzung dienen externe Biiros und spezielle Leitlinien (EU, 2015a).

Nach Abschnitt 3 soll die Mobilitdt durch Digitalisierung der Urkunde Diploma Supplements
(EU, 2015a, 23), die nach einem ECTS modularisiertem Studium ausgestellt und im Regelfall
mit dem Priifungszeugnis ausgegeben wird und den Studiengang beschreibt, weiter gefordert
werden. Auch das EU-Pilotprojekt ,,European Student Card” (Roumegas & Bigrat, 2018) soll
Unterstiitzung leisten. Um das volle Potential des EHR auszuschopfen, muss die Umsetzung
vorangetrieben werden. Bis 2020 sollen sich dafiir thematische Peer-Gruppen, deren Ansatz auf
Solidaritdt, Kooperation und gegenseitigem Lernen basiert, auf drei Hauptverpflichtungen kon-
zentrieren (Communiqué, 2018, 3):

1: Ein kompatibles dreizyklisches System (Bachelor — Master — Promotion)

2: Einhaltung des Lissabon-Abkommens

3: Qualitatssicherung nach den Standards und Richtlinien der ENQA

Die Koordination und Uberwachung der Umsetzung iibernimmt die BFUG, die 2020 die Er-
gebnisse prasentieren wird. Neue Entwicklungen sollen integrative Ansdtze schaffen, die zu
laufenden Verbesserungen von Lernen und Lehren im gesamten EHR und zur Zusammenarbeit
bei innovativen Lern- und Lehrpraktiken fithren sowie die akademische Freiheit bewahren. In
der Erkldrung verpflichten sich die Minister Synergien zwischen Bildung, Forschung und In-
novation zu verbessern und damit kritische und kreative Denkweisen zu fordern, um Losungen
fiir die Herausforderungen des 21. Jahrhunderts zu finden. Dazu sollen interdisziplindre Pro-
gramme und eine Kombination aus akademischem und berufsorientiertem Lernen angeboten
werden. Eine entscheidende Rolle spielt ein digitales Umfeld an Hochschulen. Dafiir wird die
BFUG aufgefordert, dieses bis 2020 voranzutreiben und zeitnahe Vorschlédge fiir die nichste
Konferenz im Jahr 2020 zu unterbreiten. AuBBerdem soll mit dem Europdischen Innovations-
ausschuss ,,European Research Area and Innovation Committee (ERAC)* (Communiqué, 2018,
4) zusammengearbeitet werden, um Synergien entwickeln zu konnen. Weiter sollen tiber 2020
hinaus die Mobilitdt durch weitere integrierte, transnationale Zusammenarbeit gefordert wer-
den. Hierbei wird die neue EU-Initiative ,, European Universities “ (Communiqué, 2018, 4) be-
griifit. Betont wird auch die Verpflichtung einer nachhaltigen Entwicklung, einhergehend mit
den Zielen der Vereinten Nationen (UN) auf globaler, europdischer und nationaler Ebene. Die
BFUG soll dazu einen globalen, politischen Dialog fiihren, um die Zusammenarbeit und ge-
meinsames Lernen mit anderen Teilen der Erde und internationalen Organisationen zu starken.

Fiir die Nachfolgekonferenz soll die BFUG einen Implementierungsbericht vorlegen, in dem
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der Bologna-Prozess seit Beginn bewertet und beschrieben wird, besonders ob die 2009 in
Leuven / Louvain-la-Neuve, Belgien erklirten Mobilitétsziele erreicht werden (Communiqué,
2018).

Die Reform-Ziele Mobilitdt und Beschéftigungsfahigkeit werden im nationalen Bericht ,, Die
Umsetzung der Ziele des Bologna-Prozesses 2012-2015 “* der Kultusministerkonferenz (KMK)
und des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung BMBF (2015) vom 12.02.2015, als
spezielle Herausforderungen auf nationaler Ebene in Deutschland gesehen. Diese werden dazu,
u.a. aufgrund des demographischen Wandels, als verbesserungswiirdig bewertet (BMBF, 2015,
12). Bevor die Umsetzung der Ziele auf nationaler Ebene bis 2018 in Kap. 2.3 genauer unter-
sucht wird, werden die Begriffe innerhalb des Implementation Report 2018 aufgegriffen und
deren Ergebnisse aus dem Bericht kurz dargestellt.

Der ,,2018 Bologna Process Implementation Report* (European Commission et al., 2018)
zeigt, dass Fortschritte erzielt werden. Gleichzeitig wird deutlich, dass die Umsetzung der ver-
einbarten Reformen sowohl im Politikbereich als auch zwischen den Landern, weiterhin unein-
heitlich verlduft und bestehende Barrieren in den nationalen Gesetzgebungen noch immer be-
seitigt werden miissen. Weiter sei die Arbeitslosigkeit insgesamt in den Mitgliedsstaaten seit
dem letzten Bericht zuriickgegangen, als die Wirtschaftskrise noch deutlicher spiirbar war. Es
gilt jedoch zu beachten, dass eine Verbesserung der Wirtschaft nicht unbedingt einen positiven
Einfluss auf die Beschiftigungsfahigkeit von Absolventen haben muss. Deswegen soll die Be-
schiftigungsfahigkeit von Studierenden kontinuierlich verbessert werden. Hierbei kénnen Vor-
hersagen tiber den Arbeitsmarkt sowie der Einbezug von Arbeitgebern in die Lehrplanung und
in Entscheidungen hilfreich sein. Insgesamt sollten mehr Daten in diesen Bereichen gesammelt
werden (Commission, 2018, 278f). Die Mobilitét auf internationaler Ebene wird als wachsend
beschrieben, auch wenn Lénder unterschiedliches Engagement in Bezug auf Mobilitdtsstrome
und Ausgangssituationen vorweisen. Dreiviertel der Mitgliedsstaaten haben aktive Strategien
und nationale Ziele fiir die internationale Mobilitdt entwickelt. Es gestaltet sich schwierig die-
sen Prozess tiber Raum und Zeit festzuhalten, da verschiedene Definitionen bei Ermittlung und
Meldung von Studierenden verwendet werden (European Commission et al., 2018, 241ff).
Insgesamt aber profitiert seit dem Implementation Report 2015 immer noch eine Minderheit
von derartigen Austauscherfahrungen. Bei der internationalen Mobilitét besteht ein starker ne-
gativer Zusammenhang zwischen den Landersalden. Je hoher der Exportsaldo eines Landes ist,
desto geringer ist der Importsaldo von Mobilitit. Geographisch liegen, die Linder die Uber-
tragbarkeit von Punkten und Mobilitit zulassen, im Nordwesten Europas, wéhrend Lander mit

geringerer Mobilitit vor allem in Siidosteuropa zu finden sind (European Commission et al.,
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2018, 276f). Informationen zur nationalen Mobilitét innerhalb eines Landes werden nicht auf-
gefiihrt. Im Folgenden wird daher der Blick auf die nationale Umsetzung der Ziele bis 2018 in
Deutschland gerichtet.

2.3 Umsetzung bis 2018 auf nationaler Ebene in Deutschland

Die Nationale Bologna-Gruppe in Deutschland besteht aus Mitgliedern des BMBF, der KMK,
der HRK, des DAAD, dem Freien Zusammenschluss von StudentInnenschaften (fzs), dem Ak-
kreditierungsrat, der Bundesvereinigung der Deutschen Arbeitgeberverbidnde (BDA) sowie der
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW) (KMK, 2018; Toens, 2009, 239). Nicht be-
teiligt sind bisher der reformkritische Deutsche Hochschulverband (DHV) und der Hochschul-
lehrerverbund (hlb). Zudem kann die Nationale Bologna-Gruppe nur sehr bedingt Problemati-
ken in den Landerberichten ansprechen, da dies vom Staat aufgrund internationaler Vergleiche
nicht gewollt ist. Sie gehen meist nicht Hand in Hand mit der eher theoretisch ausgerichteten
BFUG, die Umsetzungsprobleme unberiicksichtigt lassen. Der Foderalismus in Deutschland
fiihrt insgesamt zu einer behibigen Zielabwicklung (Toens, 2009, 240). Die Rahmengesetzge-
bung geht hier vom Bund aus, wéihrend auf der KMK die gemeinsamen Richtlinien fiir die
Lénder vorgegeben werden. Als Richtlinie wird in der EU ,, ein Rechtsakt, in dem ein von allen
EU-Ldndern zu erreichendes Ziel festgelegt wird“ [bezeichnet)]. ,, Es ist jedoch Sache der ein-
zelnen Ldnder, eigene Rechtsvorschriften zur Verwirklichung dieses Ziels zu erlassen* (EU,
2018). Somit stimmen in Deutschland die einzelnen Bundesldnder die Zielvereinbarungen mit
den Hochschulen nach dem Landeshochschulgesetz ab. In Mahners Ver6ffentlichung ,, Bologna
als Ldndersache “ werden die Ausgangsdifferenzen in den Ansichten innerhalb der Wissen-
schaftsministerien der Lander deutlich (2012, 113ff). Nach den Strukturvorgaben 2001, die kei-
nen konkreten Zeitplan enthalten, gehen Linder wie Nordrhein-Westfalen oder Baden-Wiirt-
temberg von einer iiberall verbreiteten Reform aus, wahrend Bayern oder Hessen die Verdnde-
rungen abwarten mochten, da keine evaluierten Erkenntnisse vorliegen. So gibt es zu Beginn
des Prozesses in allen Bundesldndern differente Vorgehensweisen mit verschiedenem Fokus
und eigenen Interessen. Wahrend 2006 zwar noch kein gemeinsamer formeller Hochschulbe-
schluss in Deutschland existiert, wird die Reform im ganzen Land jedoch als irreversibel be-
zeichnet (Witte, 2006, 27).

Im weiteren Verlauf wird 2007 eine sog. ,, Empfehlung zur weiteren Entwicklung des Bologna-
Prozesses“ (HRK, 2007) sowie ein Beschluss zum Akkreditierungsprogress mit Verfahrens-

empfehlungen ver6ffentlicht. Zudem konnen Hochschulen selbst entscheiden, ob die eigene
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Qualitatssicherung oder jeder Studiengang unabhéngig davon, akkreditiert wird (KMK, 2006,
14). 2008 werden Vorgaben einer gemeinsamen, nationalen Struktur ausgegeben (Greisler &
Hendriks, 2008), um 2009 eine EntschlieBung ,,Zum Bologna-Prozess nach 2010“ (HRK,
2009) zu verabschieden.

2010 werden ,, Mafsgaben zur Auslegung der lindergemeinsamen Strukturvorgaben (KMK,
2011) beschlossen, die 2011 an die Hochschulen verteilt werden. Studiengénge, die neben Ba-
chelor und Master noch Diplomabschliisse vergeben, werden nicht akkreditiert, da sie den Vor-
gaben der Lander widersprechen (Drs. AR, 2011). Darauthin werden die ldndergemeinsamen
Strukturvorgaben durch den Akkreditierungsrat erneuert, um den Gegenstimmen der Reform
zu begegnen. Dies hat zur Folge, dass Bundeslidnder ihre Landeshochschulgesetze aktualisie-
ren. Auch Hochschulen fiihren neue Rahmenbedingungen zur Kontrolle der Studiengénge ein.
Dazu wird der nationale Bericht iiber ,, die Umsetzung des Bologna-Prozesses in Deutschland *
(BMBEF, 2012a) bis 2012 verdffentlicht. Fiir den aktuellsten Bericht bis 2018 (BMBF, 2018),
werden an dieser Stelle die wichtigsten Punkte erldutert.

In Deutschland wird die Umsetzung in der Implementierung der gestuften Studiengangsstruk-
turen, des ECTS-Punktesystems und der Qualitdtssicherung deutlich sichtbar (BMBF, 2018, 5).
Im Vergleich zum nationalen Bericht zur Umsetzung der Ziele des Bologna-Prozesses 2015
steigen die Immatrikulierungszahlen um 9%. Studiengéinge mit BA- und Masterabschluss er-
héhen sich gegeniiber 2015 um 3,7% auf 91,1%. Den Ubergang zum Master-Zyklus nehmen
laut einer Studie aus dem Jahr 2016 an Universititen 82% (Fachhochschule 44%) der BA-Ab-
solventen an. Weitere 8% (Fachhochschule 20%) haben es vor (BMBF, 2018, 6). Wihrend
Bund und Lénder eine Auslandsmobilitiat von 50% aller Studierender wiinschen, kann 2018 mit
30% lediglich das internationale Mobilitétsziel der Mitgliedsstaaten (20%) tibertroffen werden.
In die Statistik werden hier dem Studium entsprechende zeitlich begrenzte Tatigkeiten im Aus-
land, wie Auslandssemester, Praktika, Summer School, Sprachkurse und Exkursionen aufge-
nommen (Orlik, 2016, 10).

Auf nationale Mobilitdt und mdgliche Barrieren wird im nationalen Bericht nicht eingegangen.
Dagegen wird explizit auf die Internationalisierung als ,, ein zentraler Bestandteil der Profilbil-
dung der deutschen Hochschulen“ (BMBF, 2018, 9) hingewiesen. Weiter wird in dem Bericht
das Vorantreiben der Digitalisierung mit den vereinbarten Strategien ,, Bildung in der digitalen
Welt* (BMBF, 2018, 9) und ,, Bildungsoffensive fiir die digitale Wissensgesellschaft“ (BMBF,
2018, 9) betont. Als weitere Punkte wird auf lebenslanges Lernen zur Offnung der Hochschulen
fiir neue Studierendengruppen, die Bedeutung der beruflichen Bildung in Deutschland sowie

auf unterreprésentierte und benachteiligte Gruppen hingewiesen (BMBF, 2018, 10f).
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Beim Thema wechselseitige Anerkennung akademischer Qualifikationen, wird die Verbesse-
rung der Chancen durch Mobilitét signalisiert. Durch eine verbindliche Erklarung fiir alle Lén-
der in Deutschland, soll ein homogenes Verfahren erreicht werden. Es wird jedoch auch zuge-
geben, dass trotzdem weitere Bemiihungen in der Praxis auf internationaler und nationaler
Ebene noétig sind. Die Akkreditierung von Studiengéingen mittels peer review, wird in Deutsch-
land schon vor der Bologna-Reform umgesetzt. ,,Die Uberpriifung der fachlich-inhaltlichen
Gestaltung und der methodisch-didaktischen Ansdtze der Lehrpldne sowie deren Anpassung an
die fachliche und didaktische Weiterentwicklung “ (BMBF, 2018, 18) soll sichergestellt und
eine arbeitsmarktbezogene Ausbildung eingeschlossen werden. Am 01.01.2018 wird eine ge-
meinsame Ratifizierung des Systems zur Qualititssicherung im deutschen Hochschulraum

wirksam.

2.4 Zusammenfassung

., Die eher weit gefassten Bologna-Ziele, (...) begiinstigen die inhaltliche Fragmentierung der
Reformen, die sich in Deutschland zusdtzlich in der hochschulpolitischen Zustdndigkeit von

sechzehn verschiedenen Bundeslindern brechen und damit kontextspezifisch ganz unterschied-

liche Akteure mobilisiert (Toens, 2009, 245).

Der politische AnstoB3 eines europdischen Hochschulraums, um durch hochqualifizierte Ar-
beitskréfte in kiirzester Zeit Europa als wettbewerbsfdahigste Region zu etablieren, sorgt fiir
starke Diskussionen. Fiir die Zusammenfassung der Kontroverse der Bologna-Debatte werden

drei kritische Stromungen von Nickel (2011, 9f) genutzt:

1: Anwendungsorientierung: Die Forderung der Starkung der Beschiftigungsfahigkeit wird als
Eingriff in die Freiheit von Lehre und Forschung und damit in die elementaren Ideale von Uni-

versititen kritisiert

2: Lehre und Studium: Die Kritik am Paradigmenwechsel innerhalb der Lehre, der zu einer

erheblichen Steigerung des Zeit- und Kostenfaktors fiihrt, wéchst.

3: Organisation und Management: Die Biirokratisierung durch europdische und nationale Rah-

menbedingungen, erfahrt zunehmende Kritik.

Innerhalb der Anwendungsorientierung wird die Notwendigkeit der Untersuchung des Praxis-
bezugs mit einer bedarfsorientierten Ausbildung deutlich. Abgeschlossene Prozesse, wie die

Modularisierung in BA-Studiengiingen, stehen im Gegensatz zu vergleichbaren Studienstruk-
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turen bei Lehre und Studium nicht im Vordergrund. Organisation und Management weisen in-
nerhalb der Bologna-Reform wichtige Punkte fiir die Rahmenbedingungen auf, die zudem Ein-

fluss auf Mobilitdtsmoglichkeiten haben (BMBF 2015, 41; Bock 2015, 6; Breger 2016, 15fY).

Die Bologna-Reform hat sich im Laufe der Nachfolgekonferenzen stetig weiterentwickelt. In
Tab. 3 werden die fiir diese Arbeit jeweils vier wichtigsten Inhalte in chronologischer Reihen-
folge, von der Sorbonne-Erklarung bis zur Nachfolgekonferenz 2018 in Paris, zusammentfas-
send dargestellt. Auffallend ist hierbei, dass 1998 die Vergleichbarkeit von Abschliissen sowie
die Mobilitit von Studierenden und Dozierenden im Vordergrund stehen. AnschlieBend ist in-
nerhalb der Bologna-Reform 1999 zudem von einer Stirkung der Arbeitsmarktfdhigkeit von
EU-Biirgern die Rede. Daraufhin stehen diese Ziele in den Konferenzen auf der Agenda und

werden spezifiziert.

Jahr | Konferenz |Ausgewihlte thematische Inhalte der Konferenzen
1998 Sorbonne Vergleichbare Studienabschlisse Mobilitit von 4Studlerenden und Gememsan.les zweistufiges Einfiihrung eines Leistungspunkte-
Dozierenden Studiensystem systems
Europiische Dimension in der Arbeitsmarktfahigkeit von EU- Leicht versténdliche und vergleichbare .
1999 Bol S spunktesys
ologna Hochschulbildung Biirgern stirken Studienabschliisse Leistungspunktesystem ECTS
Effizienz der Ress Mensch Ok ischer Nut; ines
Forderung des Europédischen faenz der essourc? ense Gerechte Anerkennung durch ontfnusc er v ze“r.n emes
2001 Prag Hochschulraums durch europaweite emeinsamer Abschliisse gemeinsamen europdischen
Arbeitsmarktabdeckung 8 Hochschulraums
. . PO . ; . - . Beendigung sozialer und
2003 Berlin Studienverbande werden als wichtiger | Griindung der Bologna Follow-Up- | Engere Verbindung zwm?he? Bildung geschlechterspezifischer Unterschied
Partner gesehen Group (BFUG) und Forschung wichtig nitig
s L . Verbesserung der Kommunikation
Standards und Leitlinien fiir di Anpassung der C la als - . . . .
2005 Bergen an d(; S Etnt elh en fur die I P d?s‘%ng ;r umcukad ¢ Abbau von Mobilititshindernissen zwischen Entscheidungstragern,
ualitdtssicherung langwieriger Prozess erkann Hochschulen und Akteuren
Ko 1t tional
i . . " Stirkere Berticksichtigung der Anstrengungen auf nationaler Ebene oflgruefn ¢ nationale
Verpflichtung nationale Aktionspline . . . L Qualifikationsrahmen zur
2007 London R Beschiftigungsfihigkeit auch durch | bei Mobilitit und Anerkennung von e
zu entwicklen . L n . Verbesserung von Mobiliit und
arbeitsmarktorientierte Lehrpline Leistungen s .
Beschiftigungsfahigkeit
L /L i . - . ] . ..
2009 cuvenLouval Starkung der Arbeitsmarkt- Mobilitit als zentrales Ziel (20% Praktika wihrend des Studiums als Mobilitidt als Motor der
nla-Neuve orientierung Studierendenmobilitéit) unterstiitzenswert Beschiftigungsfahigkeit und Mobilitit
Interaktion der Beteili f Beauft des BFUG fiir eil
Europdischer Hochschulraum wird als [ Erste kritische Stimmen aus den . -e raktion der Be .e glen au cautiragung ces . r el.r_len
2010 |Wien/Budapest . . . nationaler Ebene wird als nétig Mafnahmenkatalog fiir Grundsitze
erdffnet erkldrt Hochschulen werden erwahnt R
erachtet und Aktionslinien
Verfolgung einer qualitativ . . . . . -
Fachiib ifendes, aktuelles W: Lénd Akkredit -
hochwertiger Hochschulbildung zur ac uoergreftendss, aktueles Wissen Mobilitatsstrategie 2020 wird an erelger-les . cdltierings
2012 Bukarest . nétig, um auf komplexem Stellenmarkt verfahren mit gemeinsamer Vor-
Optimierung der L . ausgegeben . .
e . wettbewerbsfahig zu sein gehensweise wird beschlossen
Beschiftigungsfahigkeit
Studierende als Vollmitglied bei
Recht auf akademische Freiheit soll Verbesserung der Qualitét und 1e-ren © ass vo -g edbet Férderung der Beschiftigungsfihigkeit
2015 Jerewan N Entwicklung von Curricula und N L.
geschiitzt werden Relevanz von Lernen und Lehre s als iibergeordnetes Ziel in allen Zyklen
Qualititskontrolle
_ Konzentration der Peer-Gruppen auf
Verbesserte Mobilitit und
. Vollstindige Umsetzung der Leitlinien croesserie A0 .a un EU-Pilotprojekt "European Student |Kompatibilitit des zyklischen Systems,
2018 Paris . Anerkennung vergleichbarer . L . .
des ECTS-Nutzerleitfadens . . Card" zur Unterstiitzung von Mobilitdt | Einhaltung des Lissabon-Abkommes
Leistungen im gesamten EHR el .
und Qualitatssicherung

Tabelle 3: Zusammenfassung der wichtigsten Inhalte der Bologna-Nachfolgekonferenzen

Aus den Recherchen zur Bologna-Reform und diesbeziiglicher wissenschaftlicher Literatur
werden die Hauptthemen dieser Arbeit deutlich. Die Ziele Harmonisierung, Hochschulmobili-
tat und Beschéftigungsfiahigkeit dienen als Kernbegriffe. Diese werden nach den theoretischen
Darstellungen von sozialwissenschaftlichen Ansdtzen mit bildungspolitischen Akteuren sowie
den bisherigen Studien zu Hochschullehre und Arbeitsmarkt in der Geographie mit dem Stand

der Forschung definiert und zur Beschreibung der Fragestellung der Arbeit genutzt.
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3 Stand der Forschung und Forschungsfrage
3.1 Sozialwissenschaftliche Anséitze und Akteure

., Auf seinen Kern reduziert lautet unser Argument (...), dass die Internationalisierung der Bil-
dungspolitik von strategischen Interessen staatlicher Regierungen ausgelost wurde, dass de-

ren Verhalten jedoch unbeabsichtigte Konsequenzen hatte“ (Martens & Wolf, 2006, 151).

In der geographischen Bildungsforschung riicken Okonomisierungsprozesse und Interaktionen
von Akteuren in den Fokus. Dabei werden in der soziokulturellen Bildungsgeographie kritische
Entwicklungen deutlich, die sich auf neoliberale Einfliisse und Mehrebenensysteme der
Bildungsgovnernance konzentrieren (Freytag et al., 2015, 90ff). Die Bologna-Reform stellt
durch die politischen Handlungen im Bildunssektor mit ihrer neoliberalen Ausrichtung und der
Zugigkeit ihrer Implementierung einen speziellen Fall dar. (Dickhaus & Scherrer, 2010, 97).
Das schnelle Unterzeichnen der Bologna-Reform ist aus verschiedenen Griinden untypisch.
Dazu fiihrt Hoareau (2012) an, dass die vier Minister der Lénder Italien, Frankreich, England
und Deutschland zum einen aus politisch unterschiedlichen Lagern stammen und sich zum
anderen die ldnderspezifischen Hochschulsysteme in den Modellen unterscheiden. Durch die
Beteiligung entscheiden sich die Minister jedoch aktiv und absichtlich in die
Regierungsfithrung einzugreifen und eine Reform fiir die europdische Hochschulbildung in
Gang zu setzen (Hoareau, 2012, 535f). Zudem besitzt die EU grundsitzlich nur ergénzende
Kompetenzen, die im tertidren Bildungsbereich nach dem Maastricher-Vertrag bei den
Nationen liegen, sodass europdisches Recht hier nicht greift (Maesse, 2009, 18). Einerseits ist
die Zustimmungshaltung von Seiten der europdischen Organisationen aufgrund neuer
Moglichkeiten durch die Einflihrung eines EHEA verstdndlich, gleichzeitig aber ist die
bereitwillige Annahme des neoliberalen Charakters auch erstaunlich (Keller, 2003). Dass die
Bologna-Reform in den Universitéiten ziigig Einzug hélt, kann darauf zuriickgefiihrt werden,
dass auf Nachfolgekonferenzen, die in der Umsetzung zuriickbleibende Lénder enttarnt werden
und somit Druck von héheren Ebenen ausgeiibt wird (Dickhaus & Scherrer, 2010, 102; Kiihl,
2015, 313). Zudem erhalten Einrichtungen durch die EU, den nationalen Bildungsministerien
und der Bildungsverwaltung Fordergelder zum Beginn der Umsetzung (Kiihl, 2015, 313). Um
die komplexe Thematik, in der die EU abseits ihres eigentlichen Kompetenzbereiches agiert,
bildungspolitisch besser verstehen zu kénnen, werden hier die Beziehungen der beteiligten
Akteure innerhalb des Netzwerkes der Bologna-Reform genauer beleuchtet. Die EU wird vom
Wissenschaftlichen Dienst des Europdischen Parlaments wie folgt eingeordnet: ,, Nach Artikel

3 des Vertrags iiber die Europdische Union (EUV) ist die EU als nichtstaatlicher Akteur zur
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Ausrichtung an den Normen der Vereinten Nationen sowie zur strikten Einhaltung und
Weiterentwicklung des Volkerrechts verpflichtet, wozu auch gehort, dass sie bei der
Wahrnehmung ihrer Aufgabe, die Menschenrechte unter besonderer Beriicksichtigung der
Rechte von Kindern in all ihrem Handeln zu fordern und zu schiitzen, die Grundsdtze der
Charta der Vereinten Nationen wahrt” (Apap J. et al., 2019, 6). Auch wenn die EU-
Kommission aufgrund ihrem allgemeinen Interesse an der EU ebenso als ,iiberstaatlich®
bezeichnet wird, wird die EU der genannten Definition entsprechend in dieser Arbeit als
nichtstaatlicher Akteur behandelt (Schneider & Toyka-Seid, 2013). Neben den
Machtkompetenzen spielen hierbei auch die Faktoren Information und Legitimation eine Rolle
(Nagel, 2007). Dazu werden verschiedene sozialwissenschaftliche Ansétze erdrtert in denen
bildungspolitische Akteure identifiziert werden konnen. Diese werden in Abb. 3 in einem

Mehrebenensytem zuammenhingend dargestellt, um ein moglichst umfassendes Bild zu

kreieren.
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Abbildung 3: Mehrebenensystem im Bologna-Prozess: Sozialwissenschaftliche Ansétze in der Bildungspo-
litik (Eigene Darstellung nach Balzer & Martens, 2004; Dickhaus & Scherrer, 2010; Hoareau, 2012; Ma-
esse, 2009; Martens & Wolf, 2006; Nagel, 2007)
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Trotz der Vielfalt von Beitragen wird mit den vorgestellen Ansétzen der Versuch unternommen
die Bandbreite abzudecken und gleichzeit einen fiir fiir die vorliegende Thematik zielfithrenden
und fiir die Diskussion gewinnbringenden Rahmen zu ziehen. Hoareau (2012) wendet die von
Teague (2001) vorgeschlagenen Merkmale der ,deliberative governance* (DG) auf die
Entstehung der Bologna-Reform an und zeigt, wie hilfreich dieser konzeptionelle Rahmen fiir
den AnstoB3 einer progressiven Reform sein kann und welches Potential zur Herbeifiihrung
eines langfristigen Prozesses fortschreitender innenpolitischer Verdnderungen dahinter steht
(Hoareau, 2012, 530). Darin werden die Akteure des Bologna-Prozesses in einem
Mehrebenensystem mit staatlichen Akteuren und nichtstaatlichen Akteuren dargestellt. Eine
DG als rechtmiBiges regieren abseits des Staates entsteht durch den offenen Austausch von
Argumenten zwischen staatlichen und nichtstaatlichen Akteuren (Hoareau, 2012, 543). Der
Schliissel eine Entwicklung innerhalb der DG in Gang zusetzen ist die freiwillige Beteiligung.
Diese erklért, wie sich die vier Minister ohne eine formelle Fiihrung einigen und Institutionen,
wie die EU, trotz fehlender Legitimation durch Wahl an Entscheidungsprozessen beteiligen
konnen. Von entscheidender Bedeutung ist das Verstindnis der freiwilligen Teilnahme,

wodurch Hochschulpolitik neu formuliert werden kann.

In dem fiir die Arbeit mit verschiedenen Ansitzen erweiterten Mehrebenensystem in Abb. 3,
wirkt die EU-Kommission innerhalb des gemeinsamen Hochschulraumes als Forum und weitet
dadurch mit ergédnzenden Kompetenzen ihre Macht aus (Dickhaus & Scherrer, 2010, 98). Die
Rolle als Koordinator wird als ,, governance by coordination * bezeichnet (Balzer & Martens,
2004). Durch das Anprangern von Missstinden durch die EU-Kommission, ist das Thema der
Beschiftigungsfahigkeit und somit der 6konomische Charakter fester Bestandteil in der
Hochschulpolitik und wird von Balzer & Martens (2004) als ,,governance by opinion
formation* tituliert (Dickhaus & Scherrer, 2010, 100). Hierdurch wird der neoliberale
Charakter spiirbar, in dem sich der Fokus der Hochschulwelt von einer wissenschaftsbasierten
Lehre hin zur Beschiftigungsfahigkeit wandelt. Dies steht in Verbindung mit einem Demokra-
tieverlust durch Machtausiibung von Einzelpersonen und Personengruppen und geht zu Lasten
der universitiren Selbstverwaltung. Hierbei wird das Ziel der Okonomisierung durch den welt-
weiten Wettkampf, um bspw. Drittmittelgelder erkennbar (Lieb, 2009, 1). Durch die neoliberale
Reform und der daraus resultierenden Konkurrenz, erhalten Unternehmensstrukturen Einzug in
die Hochschulen. Diese werden starker als Dienstleister unter dem Ansatz des New Public Ma-

nagements gestellt und beruhen auf privatwirtschaftlichen Managementtechniken und Struktu-
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ren (Abb. 4). Dabei soll die staatliche Finanzkraft geschont werden, indem Kapital aus Ausbil-
dung sowie aus Drittmittelquellen generiert wird (Esdar et al., 2012, 275; Himpele & Praus-
miiller, 2010, 114).

New Public
Management
Kooperative Vorstandsvorsitzende
Hochschulleitung als Arbeitgeber L Top-Down-
Hochschullehrer Personal Management
Studium Ausbildungsverhéltnis

Abbildung 4: New-Public-Management im tertiéiren Bildungsbereich; Eigene Darstellung nach Lieb, 2009

Die Benennung einflussreicher nichtstaatlicher Akteure im konventionellen Sinne innerhalb des
Bologna-Prozesses aus dem Wirtschaftsbereich durch Lieb (2009), verdeutlicht den neolibera-
len Charakter der Reform. Aus dem Privatisierungsreport 6 - Schone neue Hochschulwelt (Er-
ziehung Gewerkschaft und Wissenschaft, 2008) geht hervor: ,, Natiirlich waren CHE und Ber-
telsmann-Stiftung bei Ihren Kampagnen nicht allein, (...) [dazu] gehoren zu den wirtschafisli-
beralen ,, Reformkrdften *“ etwa auch der Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft e.V., der
Aktionsrat Bildung der Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e.V. (Vbw), das Institut der
deutschen Wirtschaft Koln e.V. (IW), die Initiative Neue Soziale Marktwirtschaft GmbH
(INSM), die McKinsey & Company Inc. und viele andere mehr“ (Lieb, 2009, vi).

Weitere sozialwissenschaftliche Ansitze betrachten Kompetenzbereiche und Machtiibertragun-
gen. Dabei wird von , re-scaling” gesprochen, das Kompetenzen von nationaler auf
europdische Ebene hebt und von Seiten der EU angestrebt wird. Dies unterscheidet sich von
forum  shifting”, der Machtriickgewinnung von nationalen Regierungen (Dickhaus
& Scherrer, 2010, 101). Derartige Uberlegungen sind ebenso in der Theorie der ,neuen
Staatsrdson* (Wolf, 2000) zu finden und zeigen, dass Machtiibertragung unbeabsichtigte
Konsequenzen haben kann. Die Intension staatlicher Regierungen ist besonders am Beispiel
Deutschland interessant, da die Bildungspolitik in der Kulturhoheit der Bundesliander verankert
ist (BGBI, 1949, 10). In diesem Zusammenhang spricht Klaus Dieter Wolf in der
Theorie der ,, neuen Staatsrdson‘ davon, dass Regierungen (z.B. Bundesregierung) in Berei-
chen mit wenig Gestaltungsmoglichkeiten die interstaatliche Ebene (z.B. européische Ebene)
nutzen, um Druck gegeniiber nationalen Akteuren auszuiiben, diese zu umgehen und dadurch
eigene Interessen durch internationale Kooperationen durchsetzen zu kénnen, ohne dass es zu

Kontroversen innerhalb der eigenen Staatsgrenzen fiihrt. Diese Verschiebung politikwirksamer
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Entscheidungen hat eine neue Bewegungsfreiheit nationaler Regierungen zur Folge, die gleich-
zeitig eine Schwichung des Demokratieverstandnisses innerhalb eines Staates bedingt (Wolf,
2000). Am Beispiel der Bologna-Reform erldutern Martens & Wolf, wie eine relativ schwache
Organisation in der Bildungspolitik ihren Wirkungsbereich auf Kosten von Entscheidungstri-
gern auf nationaler, regionaler und kommunaler Ebene ausdehnen kann, indem sie von (zwi-
schen-) staatlichen Triebkriften aktiviert wird (Martens & Wolf, 2006, 151fY).

Durch die von der EU initiierte Bologna-Reform verlagern sich die Kompetenzen zugunsten
internationaler Akteure. In Deutschland verliert der nationale Bildungsfoderalismus demnach
in ihrer Souverinitiat an Macht, indem sich Governance-Strukturen zum Vorteil der internatio-
nalen Organisation, die innenpolitisch in das Hochschulsystem eingreifen, verschieben. So be-
sitzt die EU eine hohe Reichweite und starken Einfluss in einem Kompetenzbereich, in dem
internationale Organisationen ordnungsgemif} keine Befugnisse innehaben (Martens & Wollf,
2006, 145f). Die EU eignet sich bei der Akteursauswahl als internationale Organisation, da
diese iiber wenig normative Verantwortung verfiigt, jedoch eine starke Gewichtung auf natio-
nale Abwégungen haben kann (Martens & Wolf, 2006, 149). Dies trifft auch aus neoliberaler
Sicht zu, da diverse, vermeintlich bindende Vorgaben durch die EU im wirtschaftspolitischen
System, staatlichen Einfluss eindimmen kann (Karrass, 2008, 243). Neben dieser ,,akteurs-
zentrierten Perspektive (Ausloser), die der Handlungsweise der Regierung zugeschrieben
wird, soll die ,,institutionelle Dynamik* (Konsequenz) die Entwicklung erldutern, die weiter-
fiihrende Auswirkungen zur Folge hat, als es Regierungen zulassen mochten. Die EU werde
zum selbstdndigen Akteur, der zu einer ,.,generellen Schwdchung der Rolle des Staates in der
Bildungspolitik durch die Verbreitung neuer Leitbilder und Formen politischer Steuerung und
durch die damit einhergehende Einbindung nichtstaatlicher Akteure, die das Politikfeld Bil-
dung heute international mitgestalten* (Martens & Wolf, 2006, 146), fiihrt. Ulrich Teichler
vom Wissenschaftlichen Zentrum fiir Berufs- und Hochschulforschung der Universitéit Kassel,
bezeichnet den Bedeutungsverlust des Staates in Folge einer Européisierung als eine Form der
Entstaatlichung: “Internationalisation can best be defined as the (...) inner life of higher edu-
cation relative to anincreasing frequency of border-crossing activities amidst a persistence of
national systems, even though some signs of ‘‘denationalisation’’ might be observed” (Teich-
ler, 2004, 22f). Dieser Vorgang verlduft in den Lindern ungleichméBig und wird von verschie-
denen personenbezogenen Entscheidungen geprigt. Das wirkt in negativer Weise auf die Re-
form auf nationaler Ebene und schwécht nationale Verbande (Toens, 2009, 230f).

Nach Moravcsik (1997) konnen Regierungen aber auch durch Machtiibertragungen auf

europdischer Ebene einen Wissensvorteil gegeniiber der Opposition erlangen. Spitere
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Reformen konnen dann zwar noch auf nationaler Ebene verhindert werden, wird jedoch von
den Bundesldndern aufgrund des mdglichen Eindrucks einer anti-europdischen Haltung und
innenpolitischem Druck vermieden (Maesse, 2009, 19). Trotzdem bleibt insgesamt unklar, wie
Lander auf landeriibergreifende politische Vorgaben und Empfehlungen von nichtstaatlichen
Akteuren reagieren und diese deuten. Begriindet werden kann das durch gewachsene Regulie-
rungs- und Steuerungsprozesse sowie spezifischen Gewohnheiten (Knill & Dobbins, 2013, 26).
Nach der Theorie des historischen Institutionalismus werden politische Verdnderungen inner-
halb urspriinglich gefestigter Strukturen, wie die des Bildungssystems, nur schrittweise und
aufeinander aufbauend erneuert (Olsen, 2007 in Knill & Dobbins, 2013, 26). Wird jedoch die
Umsetzung der Reform mit den verschiedenen Ebenen betrachtet, wird der von Kiihl (2015,
303) genannte ,, Stille-Post-Effekt “ nachvollziehbar. Dieser spielt auf unscharfen Top-Down-
Vorgaben und den daraus resultierenden, vielgestaltigen Interpretationsmoglichkeiten auf
nationaler, regionaler und lokaler Ebene an. In Deutschland werden unverbindliche Richtlinien
an Hochschulen von Ministern und Staatssekretdren als bindend weitergegeben. Durch die
unklaren Formulierungen konnen Universititen entweder versuchen Grenzen auszutesten oder
abzuwarten bis Landesministerien Richtlinien vorgeben (Kiihl, 2015, 311). So werden aus
Interpretationen schlieBlich spekulativbasierte Gesetze, die einer einheitlichen Reform im
Wege stehen konnen (Kiihl, 2015, 315). Maesse (2009, 30f) bezeichnet die ausgegebenen Texte
der Bologna-Reform als unpolitisch, da der politische Verantwortungsbereich darin nicht
sichtbar wird, unscharf verschwimmt und sogar frei von konkreten Interpretations-
entscheidungen ist. Akteure wie HRK, KMK und BMBF koénnen sich dadurch in den
Vordergrund driangen. Je nach Umfang der akademischen Selbstverwaltung konnen Ziele der
Bologna-Reform an den Hochschulen erzwungen werden (Toens, 2009, 235). Bezogen auf die
Bologna-Reform beschreiben Marten & Wolf diesen Prozess dahingehend: ,, Statt in der ange-
strebten Erweiterung der innenpolitischen Handlungsspielrdume fiir nationale Exekutiven zur
Durchsetzung hochschulpolitischer Reformziele resultierte die Einbindung der EU somit in ei-
ner sich verselbstindigenden Okonomisierung des Bildungsdiskurses und in einer generellen
Einschrdnkung staatlicher Kontrollmoglichkeiten iiber die Hochschulpolitik“ (2006, 161). Be-
sonders in Deutschland spricht Teons (2009, 239) von chaotischen ,, Reforminseln “, die sich
durch verschiedene Prioritéten nationaler Akteure bilden und diese voneinander isoliert. Neben
dem BMBF sollen dies sogar Landesregierungen nutzen, um die undurchsichtigen Ziele der
Reform zur Stiarkung der eigenen Interessen mit eigenen Interpretationen umzusetzen (Mahner,

2012, 26). Insgesamt entsteht aus den unterschiedlichen Akteuren und Interessen ein
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uniibersichtliches Geflecht, das die Komplexitit der Bologna-Reform verdeutlicht, Probleme
in der Umsetzung erklart und viele Fragen offen ldsst.

In Kap. 3.2 werden wissenschaftliche Arbeiten zur Forschung innerhalb der geographischen
Hochschullehre und dessen Arbeitsmarkt dargelegt. Die resultierenden Kernbegriffe der Arbeit
werden darauthin in Kap. 3.3 definiert, mit dem sozialwissenschaftlichen Rahmen fiir Hypo-

thesen in Verbindung gesetzt und die Forschungsfrage mit ihren Fragestellungen vorgestellt.

3.2 Geographische Hochschullehre und Arbeitsmarkt

,,Der Bologna-Prozess konnte eine entsprechende neoliberale Umstrukturierung des europdi-
schen Hochschulwesens begiinstigen - ebenso wie er in der Lage ist, emanzipatorische hoch-
schulpolitische Entwicklungen in Gang zu setzen. Insgesamt ist der Bologna-Prozess insofern
als widerspriichlich zu bewerten, da er objektiv unterschiedliche Szenarien einer Entwicklung
des "Europdischen Hochschulraums" zuldisst. Weder eine pauschale Ablehnung noch iiber-
schwdngliche Zustimmung sind daher eine angemessene Form des Umgangs mit dem Bologna-

Prozess“ (Keller, 2003).

Studien zur Bologna-Reform und BA-Studiengéingen in Deutschland betrachten haufig einzelne
Hochschulen, die besonders eigene Einrichtungen durch Studierenden- und Absolventenbefra-
gungen untersuchen oder Hochschulevaluationen durchfithren (Winter, 2011, 22). Diese werfen
genauso wie bei Arbeitgeberbefragungen, Problematiken in der Umsetzung der Kernziele der
Bologna-Reform auf. Hochschulbefragungen sind in der Forschung ein insgesamt relativ junger
Bereich, mit nur wenigen auf die Geographie ausgelegten Studien. Vor der Bologna-Reform
bestimmten Untersuchungen zum Ansehen der Geographie als wissenschaftliche Disziplin die
Forschung (Calé, 1991; Gassler & Rammer, 1991; Hard & Wenzel, 1979; Klee & Piotrowsky-
Fichtner, 2003). Heute werden die Analysen von Absolventenbefragungen dominiert (Beran et
al., 2012; Beran et al., 2014; Fobker et al., 2006; Gans & Hemmer, 2015, 24f; Schiller, 2008;
Strambach & Kohl, 2010). Absolventenbefragungen dienen meist fiir Untersuchungen des Er-
folgs in den Berufseinstieg und zu Téatigkeitsbereichen von Absolventen oder zu vorhandenen
oder fehlenden Kenntnissen. Den Verbleib von Geographen nach dem Studium untersuchen
Langhagen—Rohrbach & Brauner (2006) fiir die Geographie in Frankfurt. An der Freien Uni-
versitit Berlin analysiert Hillmann (2006) die Meinungen von Absolventen, um u.a. Lehrinhalte

verbessern zu konnen. Das Ergebnis ,, Zeitverschwendung “ im Studium fallt hier mit den Kate-
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gorien ,, qualitativ schlechte Veranstaltungen“ und ,, Veranstaltungen im Nichtstudienschwer-
punkt“ (Hillmann, 2006, 19) sehr allgemein aus. Hennemann (2006) analysiert an der Univer-
sitdit Hannover welche Einstellungsgriinde aus Sicht der Absolventen entscheidend sind. Bei
den fiinf hdufigsten genannten Einstellungsgriinden kénnen vier Griinde auf die Methodenaus-
bildung zugerechnet werden (interdisziplindres Arbeiten, wissenschaftliches Arbeiten, Elektro-
nische Datenverarbeitung (EDV), empirische Methoden). Die wichtigsten Fahigkeiten im Job
fiihren Prisentationstechniken/Vortragstechnik sowie EDV-Erfahrungen an. Ahnliche Ergeb-
nisse zeigt Pohl (2013, 6) fiir Absolventen aus Hamburg, die nach Teamféahigkeit und interdis-
ziplindrem Denken, EDV-Kenntnisse und Présentationsfdhigkeit als wichtigste Kompetenzen
betrachten.

In einer gemeinsamen Studie der Ruhr-Universitit Bochum und der Humboldt-Universitét Ber-
lin wird der Verbleib und die Akzeptanz von BA- und Master-Geographieabsolventen unter-
sucht. Die Stichprobengrofie geht bei BA-Absolventen beider Universitdten jedoch nicht {iber
n=89 (Seckelmann et al., 2014, 10) sowie bei Arbeitgebern nicht iiber n=27 vollstindig ausge-
fiillte Fragebogen hinaus (Seckelmann et al., 2014, 41). Im Resiimee wird der weitere For-
schungsbedarf, besonders bei der Analyse der Anforderungen der Arbeitgeber an den BA-Stu-
diengang Geographie, gesehen und betont. Die zu beantwortende Frage ist zudem, ob das Hoch-
schulstudium praxis- und bedarfsorientiert oder wissenschaftlich sein soll. Denn nach Seckel-
mann et al. (2014, 55) ,, stdrker berufsrelevant sind fachiibergreifende und in allen Teilen der
Geographie verwendbare methodische Elemente, [dagegen] stdrker wissenschaftlich orientiert
fachliche Spezialisierungen und damit Methoden, die nur in Teilbereichen der Geographie von
Bedeutung sind. “ Dabei wird der komplexe Arbeitsmarkt in Zusammenhang mit spezialisierter
Lehre als Konflikt gesehen, da nur einzelne Studierende davon profitieren.

Weitere Arbeiten zu Geographie und Arbeitsmarkt beschranken sich groBtenteils auf Stellung-
nahmen zu Chancen und Hinweisen fiir Studieninteressierte, Studierende und Absolventen
(Gebhardt et al., 2013, 59; Matuschewski, 2004; Raabe, 2005). Untersuchungen die den Stel-
lenmarkt von Geographen hinsichtlich der Anforderungen von Ausschreibungen in den Fokus
nehmen sind lediglich bei einem Beitrag bekannt. Graff (2005, 27) analysiert den Stellenmarkt
fiir Anthropogeographen mit einer Stichprobe von 30 Stellenangeboten. Aufgrund der Nicht-
beachtung von Wechselbeziehungen zur physischen Geographie, fehlender Konzentration auf
Methodenkenntnissen, die als Themenblock zusammengefasst werden, sowie der relativ gerin-

gen Stichprobe ist die Studie (Graff, 2005) fiir diese Arbeit von eher geringer Bedeutung.
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Spezifischere Untersuchungen in den Bereichen Ausbildung und Qualifikationen von Geogra-
phie-Studierenden stellt Heierle (2006) durch sog. ,,Schliisselqualifikationen *“ in Bezug zur Be-
schiftigungsfahigkeit auf. Diese nehmen nach Kohler (2004, 8ff) eine untergeordnete Bezie-
hung der Beschéaftigungsfahigkeit ein, die jedoch notig sind, um die hohere Ebene zu erreichen.
Der Begriff wird von Mertens (1974) geprégt, der die Notwendigkeit iiberfachlicher Kompe-
tenzen aufgrund der sich verdndernden Qualifikationen auf dem dynamischen Arbeitsmarkt er-
kennt und daraufthin in verschiedenen Disziplinen weiterentwickelt wird.

1990 ergidnzt Laur-Ernst (1990) diese um Qualifikationen, wie methodische Kenntnisse.
Woschnack & Frischknecht (2002, 26) fassen Schliisselqualifikationen als ,, Kompetenzen jen-
seits des Fachwissens‘ zusammen. Freytag & Hoyler (1998) bezeichnen Schliisselqualifika-
tionen im Geographiestudium neben Pflichtpraktika, als wichtigen Bestandteil hohere Praxis-
orientierung im Studium generieren zu konnen. Wichtige Schliisselkompetenzen sind aktive
Selbstiandigkeit, soziale Kompetenzen und handwerkliche Fertigkeiten, die mit Punkten wie
Moderation, Zeitmanagement, Wissenschaftliches Arbeiten, Présentation, Rhetorik, Recher-
chieren, EDV-Kenntnissen, sicheres Auftreten oder Teamfidhigkeit erreicht werden (Freytag
& Hoyler, 1998, 5). Heierle (2006, 16) unterteilt in einer Studie die Schliisselqualifikationen in
Selbstkompetenz, Sozialkompetenz, Sachkompetenz und Methodenkompetenz. Befragt wer-
den Absolventen der Universitdten Basel und Bonn sowie Arbeitgeber. Die Forschungsarbeit
gibt einen Uberblick iiber gewiinschte Fertigkeiten von Geographen und deren Bewertungen.
So wird ,, selbstindiges Arbeiten “ positiv eingeschétzt. Besonders negativ werden notige Kom-
petenzen beurteilt, um den Anforderungen der beruflichen Tatigkeiten zu begegnen. Hier wer-
den vor allem die Inhalte von Qualifikationen, die aus personlichen Entwicklungen resultieren
dargestellt (Heierle, 2006, 199).

Eine Kombination von Methodenkompetenzen der Geographie an deutschen Universititen und
Einsatz von Methoden im Berufsleben, untersuchen Kleines & Rolfes (2001). Neben Instituti-
onsbefragungen, die eine durchaus unterschiedliche Methodenausbildung in den Studiengén-
gen aufweisen konnen, werden 410 berufstitige Geographen befragt. Hierfiir sind 32 methodi-
sche Bereiche aus den Hochschulerhebungen generiert und in fiinf Gruppen eingeteilt. Die
wichtigsten Ergebnisse zeigen, dass das Projektmanagement nach der Gutachtenerstellung zu
den meistgenannten beruflichen Aufgaben gehdrt. Der Methodeneinsatz wird von Office-Pro-
grammen (92,8%) dominiert, gefolgt von Projektmanagement (77,5%), Dokumentenanalyse
(60,5%) und Moderation/Prisentation (60,3%). Schlusslicht bilden Fernerkundung (9,6%),
Multivariate Statistik (10,7%) und Befragungen (18,8%). Die Vorbereitung nach dem BA-Ab-
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schluss in das Berufsleben eintreten zu konnen, kann laut Kleines & Rolfes (2001, 54) beson-
ders durch mehr Praxisbezug im Studium, Projektmanagement, Moderationstechniken und Pra-
sentationstechniken optimiert werden. Dabei geht die Studie durch ihre Methodenerhebung an
deutschen Universitidten und Bezugssetzung zum personlichen Methodeneinsatz von Geogra-
phen, genauer auf mogliche Verbesserungen der universitiren Curricula ein. Die Arbeit gene-
ralisiert die Handlungsempfehlungen dennoch auf die geographische Ausbildung, obgleich
Kleines & Rolfes (2001) das differierende Methodenangebot an deutschen Hochschulen erken-
nen. Trotzdem ist eine differenzierte Betrachtung der Kompetenzen nicht gegeben, die notig
wire um eine Pauschalisierung der Ergebnisse vermeiden und einen detaillierten Blick gewéahr-
leisten zu kdnnen.

Eine Studie des Deutschen Industrie- und Handelskammertag e.V. (DIHK) zeigt, dass von 2010
bis 2015 die Zufriedenheit von Unternehmen mit BA-Absolventen von 63% auf 47% gefallen
ist. Gegensitzlich dazu ist von 2006 bis 2016 die Anzahl der Studierenden an Hochschulen in
Deutschland um ca. 40% auf 2,76 Millionen gestiegen (Statista GmbH, 2016). Dabei sind le-
diglich 16% der Arbeitgeber der Meinung, dass BA-Absolventen eine gute Ausbildung fiir den
Arbeitsmarkt besitzen wiirden (DIHK - Deutscher Industrie- und Handelskammertag e.V.,
2015, 2). Als Hauptgriinde sind hierfiir eine zu geringe Anwendungsorientiertheit wihrend des
Studiums sowie fehlende fachlich-methodische Kompetenzen angefiihrt (DIHK - Deutscher In-
dustrie- und Handelskammertag e.V., 2015, 11). Geographie als vielseitige Disziplin mit einer
groflen Bandbreite von Arbeitsstellen, jedoch ohne klarem Profil und oft geringem Bekannt-
heitsgrad bei potentiellen Arbeitgebern, steigert die Komplexitit dieser Situation (Arrowsmith
et al., 2011, 367; Hennemann & Liefner, 2010b; Schwanghart et al., 2012, 76).

Die einzig bekannte Arbeit im deutschsprachigen Raum, die eine Methode konkret auf die An-
wendung verschiedener Methodenkategorien beleuchtet, ist eine Arbeitgeberbefragung (n=49)
der Universitdt Basel (Schwanghart et al., 2012). Der Fokus liegt auf der Erwartungshaltung
der Arbeitgeber bei der Verwendung verschiedener Geoinformationssysteme (GIS). Die Ergeb-
nisse zeigen, dass knapp die Hilfte der 6ffentlichen Betriebe und privatwirtschaftlichen Unter-
nehmen, die mit Geoinformationssystem (GIS) arbeiten, Lizenzen fiir die Software ESRI Arc-
GIS besitzen. Trotzdem kommen anderen GIS-Programmen (z.B. MapInfo) ebenso eine hohe
Bedeutung zu. Auch Open-Source-Software, wie QuantumGIS, GrassGIS oder SageGIS sind
von Interesse (Schwanghart et al., 2012, 75).

Gans & Hemmer (2015) analysieren die Thematik zusitzlich im Hinblick auf Arbeitsmarkt und
Beruf in einer Studie im Auftrag der Deutschen Gesellschaft fiir Geographie (DGfG). Diese

resultiert aus dem Umstand, dass vergleichbare Arbeiten veraltet und zudem groftenteils nur
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begrenzte, homogene Stichproben umfassen. Die reprisentative Umfrage ,,Zum Image der
Geographie* richtet sich an eine Probandengruppe bestehend aus Bevdlkerung, Journalisten
und Personalverantwortlichen. Die Ergebnisse innerhalb der Fraktion Personalverantwortliche
zeigen, dass in nahezu allen Bereichen, mit Ausnahme von GIS (von 50% der Arbeitgeber ge-
fordert), die gewiinschten Fahigkeiten nicht den Vorstellungen der Arbeitgeber entsprechen.
Positiv bewertet sind zudem interdisziplindres Denken, geographisches Fachwissen sowie All-
gemeinwissen. Negativ sticht besonders 6konomisches Denken heraus (Gans & Hemmer, 2015,
90). Die Studie aus dem Jahr 2015 zeigt ein dhnlich negatives Bild der Zufriedenheit von Ar-
beitgebern mit BA-Absolventen, wie eine generalisierte Studie des DIHK (2015).

Der Forschungsbedarf, der aus bisherigen Publikationen ersichtlich und im Zuge der Thematik
dieser Arbeit flir die Geographie relevant ist, wird von den aufgedeckten Forschungsliicken fiir
die Bologna-Reform allgemein von Seckelmann et al. (2014) bestatigt:

- Analyse der Anforderung von Arbeitgebern.

- Kldrung der Diskrepanz zwischen praxisorientierter und wissenschaftlicher Lehre im
Zuge von Bologna.

- Untersuchung des Konfliktes eines komplexen Arbeitsmarktes in Zusammenhang mit
einer bedarfsorientierten Lehre von der nicht alle Studierenden gleichermafsen profi-
tieren.

Die bisherigen Absolventen- und Arbeitgeberbefragungen zur Beschéftigungsfahigkeit finden
entweder nur an einzelnen Universititen statt oder verallgemeinern stark. Zudem konnen bis-
herige Arbeiten zu Lehrevaluierungen und Arbeitsmarkt-Chancen meist nur kleine Stichpro-
bengréBen und universititsinterne Absolventenbefragungen vorweisen. Image- und Arbeitge-
berbefragungen beriicksichtigen nicht die moglichen Unterschiede, die in der Lehre an Univer-
sitdten entstehen. Detaillierte universitdtsspezifische Untersuchungen im Vergleich gibt es in
diesem Bereich nicht und ,, Methoden *“ werden meist als ein Sammelbegrift verstanden. Da
Stellenausschreibungen jedoch spezifische Anforderungen stellen, ist es von Interesse, welche
Methodenkompetenzen konkret gesucht bzw. benétigt werden, um auf dem Arbeitsmarkt be-
schiftigungsfahig zu sein.

Aussagen zur Umsetzung und Bewertung der Bologna-Reform werden ebenso allgemein ge-
troffen und vernachldssigen einzelne Studiengénge. Studien {liber vergleichbare Studienstruk-
turen und —inhalte innerhalb einer Disziplin, sind genauso wie zu nationale Mobilitdtsbarrieren
auf Studiengangsebene, nicht zu finden. Dabei wird insgesamt dem Raumbezug zu wenig Be-
achtung geschenkt. Staatliche Besonderheiten, wie der Foderalismus in Deutschland, und deren

Folgen bei der Umsetzung werden nicht beriicksichtig.
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Um die Ziele der Bologna-Reform mit den identifizierten Forschungsliicken genauer untersu-
chen zu konnen, werden die oft uneinheitlichen Begrifflichkeiten der Kernziele im folgenden
Kapitel fiir die vorliegende Arbeit als Kernbegriffe definiert. Dazu werden in Verkniipfung mit
dem sozialwissenschaftlichen Rahmen Hypothesen aufgestellt. SchlieBlich werden zusammen-
fassende Fragestellungen zur Einschidtzung der Forschungsfrage vorgestellt und den Kernbe-

griffen zugeordnet.

3.3 Kernbegriffe und Fragestellungen

Die Darstellung der fiir diese Arbeit relevanten Literatur sowie den daraus aufgezeigten For-
schungsliicken verdeutlichen die Relevanz der Kernbegriffe. Ausgehend von den Kernzielen
der Bologna-Reform, die im Zentrum dieser Untersuchung steht, kann von einem Beziehungs-
dreieck der Kernbegriffe ,, Harmonisierung*“, ,, Hochschulmobilitdt“ und ,, Beschdftigungsfai-
higkeit “ gesprochen werden, das von aullen durch verschiedene Akteure beeinflusst wird (Abb.
5). Die Geraden des Dreiecks zeigen die zu untersuchenden Faktoren, die auf der einen Seite
die Hochschulen mit deren Studienstrukturen und Lehrinhalten und somit die Angebotsseite
darstellen. Auf der anderen Seite werden die Arbeitgeber und ihre Anforderungen beschrieben.
Im Vordergrund von Angebot und Nachfrage stehen Methodenkompetenzen, die als wichtiger
Untersuchungsgegenstand und somit als vierter Kernbegriff einer genaueren Ausfiihrung be-

diirfen. Die Thematik wird raumbezogen auf nationaler- bzw. Bundesldnderebene detailliert

betrachtet.
Harmonisierung
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Abbildung 5: Kernbegriffe der Arbeit
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Innerhalb der Definitionen der Kernbegriffe werden jeweils dazugehdrige Hypothesen und Fra-
gestellungen aufgezeigt. Die einzelnen Teilergebnisse aus Fragestellung 1 (Kap. 3.3.1), Frage-
stellung 2 (Kap. 3.3.2) und Fragestellung 3 (Kap. 3.3.3) werden genutzt, um die Ziele in ihren
Wechselwirkungen untersuchen zu konnen. Alle Erkenntnisse werden in Abhéngigkeit betrach-
tet, um abschlieBend die Forschungsfrage der Studie beantworten zu kdnnen. Diese lautet:

» Werden die Ziele der Bologna-Reform in Bezug auf Harmonisierung, Hochschulmobilitiit
und Beschidiftigungsfiihigkeit im Bachelor-Studiengang Geographie in Deutschland erfolg-

reich umgesetzt?

3.3.1 Harmonisierung

Bei der Dokumentenrecherche iiber die Bologna-Reform (Kap. 2) wird deutlich, dass das aus-
gegebene Ziel der Harmonisierung dem Begriff der ,, Vergleichbarkeit weicht. Moglicher-
weise nicht zuletzt, da sich laut Nickel (2011, 8f) ein Umbau der Hochschularchitektur schwie-
riger gestaltet als angenommen. ,, Zu einer echten Harmonisierung mit einer Angleichung von
Curricula, strikten Strukturvorgaben oder gar einer gemeinsamen Unterrichtssprache wird es
hingegen trotz entsprechender Befiirchtungen durch das verstdirkte Engagement der EU wohl
nicht kommen *“ (Eckert, 2005, 100). Es ist von einer Vergleichbarkeit der Studienstrukturen die
Rede, gleichzeitig wird jedoch die Sorge geduflert, dass dieser Wunsch sowie einfachere Leis-
tungsanerkennung durch einheitliche Abschliisse allein nicht erreicht werden konnen (Eckert,
2005, 98f). Es wird davon ausgegangen, dass die Leistungen fiir entsprechende ECTS-Punkte
in den wissenschaftlichen Disziplinen, z.B. zwischen Natur- und Geisteswissenschaften, vari-
ieren (Nickel, 2011, 70). Fiir diese Arbeit sind daher die Studienstrukturen, der Arbeitsaufwand
im Vergleich zur ECTS-Punktevergabe (workload) sowie die Lehrangebote an den Hochschu-
len innerhalb des BA-Studiengangs Geographie von Interesse. Diese bilden auBerdem die
Grundlage fiir die weiteren Untersuchungen, hinsichtlich der im Folgenden definierten Begrift-

lichkeiten der Beschéftigungsfahigkeit und der Hochschulmobilitit.

Dem in dieser Arbeit verwendete Harmonisierungsbegriff liegt folgende Definition zugrunde:
wHarmonisierung bezeichnet die Vergleichbarkeit von Studiengdngen der gleichen Disziplin

in deren Strukturen, Leistungskriterien und Lehrplaninhalten. “

Im Hinblick auf den sozialwissenschaftlichen Rahmen (Kap. 3.1) mit den bildungspolitischen
Ansétzen wird dahingehend von folgender Hypothese ausgegangen: ,,Die Harmonisierung im
BA-Studiengang Geographie ist trot; undurchsichtiger Ziele der Bologna-Reform mit den

daraus resultierenden Interpretationsspielriumen bei der Umsetzung erkennbar.
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Vor diesem Hintergrund wird einfiihrend untersucht, ob die BA-Studiengénge Geographie im
deutschen Hochschulraum gleichartige Studienstrukturen aufweisen, homogene Leistungsan-
forderungen bestehen und eine Vergleichbarkeit der Lehre erkennbar ist? Fragestellung (1) lau-
tet:

»Ist eine Harmonisierung des Bachelor-Studiengangs Geographie im deutschen Hochschul-

raum erkennbar? ¢

3.3.2 Hochschulmobilitit

,Die Studienreform muss die Mobilitdt im Europdischen Hochschulraum ebenso wie innerhalb
Deutschlands fordern, nicht behindern. Dies gilt es, bei der hochschul- und ldnderspezifischen
Ausgestaltung von Studienangeboten, insbesondere bei der Studiengangsplanung und bei der

Anerkennung von Studienleistungen zu beachten“ (HRK, 2007).

Mobilitét ist im Allgemeinen die ,, Bewegung von Personen zwischen verschiedenen Orten in-
nerhalb eines geschlossenen sozialen Systems oder einer Teilstrecke eines solchen Systems
(Everett, 1972, 119). Der Mobilitétsbegriff beschreibt eine Bewegung mit rdumlicher, wirt-
schaftlicher oder sozialer Verdnderung, der in der riumlichen bzw. geographischen Mobilitéts-
forschung die voriibergehende oder dauerhafte physische Bewegung von Personen darstellt
(Heineberg, 2007, 20). In der Bologna-Erkldrung von 1999 wird das Mobilititsziel als ,, Forde-
rung der Mobilitit durch Uberwindung der Hindernisse, die der Freiziigigkeit in der Praxis im
Wege stehen, insbesondere fiir Studierende: Zugang zu Studien- und Ausbildungsangeboten
und zu entsprechenden Dienstleistungen ““ (Deklaration B., 1999, 4) erklért, sowie die ,, Einfiih-
rung eines Leistungspunktesystems - dhnlich dem ECTS - als geeignetes Mittel der Forderung
grofstmoglicher Mobilitdit der Studierenden (Deklaration B., 1999, 4) bezeichnet. Hierbei ist
insbesondere auch die rdumliche Mobilitdt gemeint, die Barrieren durch Mobilitdt zwischen
Hochschulen und Studiengidngen beseitigen soll (Dellmann, 2019, 3). In der Arbeit wird bei
Mobilitdt in Bezug auf die Bologna-Reform, von einem voriibergehenden oder dauerhaften
Wechsel zwischen Hochschulen ausgegangen und personliche Griinde von Studierenden ver-
nachléssigt. Dieser Blickwinkel auf mogliche Mobilitdtshemmnisse innerhalb der Bologna-Re-
form eignet sich fiir die Studie in Bezug zur Untersuchung von Wechselwirkungen der Ziele
im Zusammenhang einer Vereinfachung von Anerkennungsmoglichkeiten, als Folge von Har-
monisierungsprozessen innerhalb der Studiengidnge durch ECTS-Punktesystem und Modulari-

sierung.
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Bisherige Arbeiten vernachldssigen die Mobilitdt auf nationaler Ebene, obgleich die Umsetzung
des Ziels auf nationaler Ebene verpflichtend bestimmt ist (BMBF, 2012b, 1) und mit der inter-
nationalen Mobilitét gleichgesetzt wird (HRK, 2007). Da auch Deutschland den Mobilitétsfo-
kus seit Beginn der Reform iiberwiegend auf den internationalen Austausch gelegt hat und na-
tionale Mobilitdt ausklammert (Sieh, 2014b, 166), soll diese Arbeit die Liicke auf nationaler
Ebene schliefen und den nationalen Mobilititsgedanken zwischen Hochschulen in den Vorder-
grund stellen. Der Mobilititsbegriff beinhaltet in dieser Arbeit mogliche standortbedingte An-
erkennungsschwierigkeiten bei zeitlich begrenzten oder dauerhaften Universitdtswechseln von
Studierenden. Eine gesonderte Untersuchung von Barrieren im BA-Studiengang Geographie ist
hier sinnvoll, da sich die nationale Mobilitdt wihrend des BA im Vergleich zum eingliedrigen
Studiensystem nicht verbessert hat, jedoch in unterschiedlichen Fachern differenziert betrachtet
werden sollten (Gareis, 2019, 152f). Zudem wird ein standortbedingter Arbeitsmarkteinfluss
auf das Lehrangebot von Hochschulen mit regionalen Zusammenhéngen unterstellt. Deshalb
sollen in dieser Studie die Zusammenhénge zwischen den Anforderungen in Stellenausschrei-
bungen und den Lehrinhalten innerhalb der Bundesldnder betrachtet und mogliche Interessens-
konflikte zwischen den Zielen der Bologna-Reform fiir den BA-Studiengang Geographie un-
tersucht werden. Wenn in dieser Studie von Hochschulmobilitit im Zusammenhang mit der
Bologna-Reform gesprochen wird gilt zusammentfassend:

wHochschulmobilitit beschreibt die Moglichkeit von Studierenden einen tempordiren
oder dauerhaften riumlichen Hochschulwechsel innerhalb einer Disziplin vorzunehmen,
ohne dass dies zu Problemen bei Leistungsanerkennungen, noch zu einer Verringerung der

Beschiiftigungsfiihigkeit fiihrt. “

Im Hinblick auf den sozialwissenschaftlichen Rahmen wird von folgender Hypothese ausge-
gangen:

wDer Einfluss nichtstaatlicher Akteure setzt sich iiber historisch gewachsene Regulierungs-
und Steuerungsprozesse von Institutionen hinweg, sodass die Bologna-Reform durch lin-

deriibergreifende Vorgaben, Hochschulmobilitiit ermoglicht“.

Diese Uberlegungen werden unter der folgenden Fragestellung (2) zusammengefasst:
»Ist eine einfache Mobilitit zwischen Hochschulen von Bachelor-Geographie Studierenden

innerhalb des deutschen Hochschulraumes gegeben?“
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3.3.3 Beschiaftigungsfihigkeit
., Sie [die Hochschulen] bereiten auf berufliche Titigkeiten vor, die die Anwendung wissen-
schaftlicher Erkenntnisse und wissenschaftlicher Methoden oder die Fihigkeit zu kiinstleri-
scher Gestaltung erfordern“ (§ 2 Abs.1 Satz 2 Hochschulrahmengesetz (HGR) in Deutschland,
2017).

Eine Definition fiir Beschéftigungsfahigkeit ist der Besitz erforderlicher Kompetenzen eines
Individuums, die es ermdglichen, den sich andernden Bediirfnissen von Arbeitgebern und Kun-
den gerecht werden zu konnen und dabei helfen Bestrebungen und Potenziale in der Arbeitswelt
zu verwirklichen (McQuaid et al., 2005; McQuaid & Lindsay, 2005, 4). Es wird aulerdem als
die Entwicklung von Féhigkeiten, Wissen, Technologie und Anpassungsfihigkeit definiert, um
in ein Beschiftigungsverhiltnis eintreten und darin wihrend des Arbeitslebens verbleiben zu
konnen (McQuaid & Lindsay, 2005, 199).

Das Symposium ,, Schliisselkompetenzen und Beschdftigungsfihigkeit im Januar 2004 in Hei-
delberg fordert, dass die Begrifflichkeit weg von der bisherigen Fokussierung auf das Haupt-
aufgabenfeld einer Disziplin, hin zu der Variationsbreite der tatsdchlichen Praxistitigkeiten er-
folgen muss. Es darf daraus jedoch nicht der Eindruck entstehen, dass Theorie und Praxis nicht
verzahnt werden konnten (Kohler, 2004, 6). Ergebnisbasierte Ansitze fiir Hochschulen, die die
Berufsbildung in den Vordergrund stellen, liefern die Arbeitsgruppe des Kopenhagen-Prozes-
ses (Powell et al., 2012, 241). Die Forschungsarbeit ,, Typology of knowledge, skills an compe-
tences: clarification of the concept and prototype “ (Winterton et al., 2006) wird von der Euro-
pdischen Kommission (EK) und des Europédischen Zentrums fiir die Férderung der Berufsbil-
dung (Cedefop) unterstiitzt. Dabei wird fiir Kompetenzen an Hochschulen fiir den spéteren Be-
rufseintritt meist der Begriff der Beschaftigungsfahigkeit gewéhlt.

Einen guten Uberblick zur Literatur iiber Beschiftigungsfihigkeit geben Sumanasiri et al.
(2015) und zeigen auf, dass dies kein neuer, jedoch komplexer Themenbereich ist, dem eine
einheitliche Richtung fehlt. Trotzdem besteht ein klarer Zusammenhang zwischen der Beschif-
tigungsfahigkeit von Absolventen und dem Lehrangebot von Studiengdngen an Hochschulen
(Sumanasiri et al., 2015, 76). Beschaftigungsfahigkeit kann objektiv oder subjektiv gemessen
werden (Berntson et al., 2006, 225). Unterscheidungen finden zwischen den am haufigsten un-
tersuchten Kompetenzen als Indikatoren oder der selteneren soziokultureller Beschéftigungsfa-
higkeit statt (Blasko et al., 2002).

Drei gegensitzliche theoretische Ansédtze von Beschiftigungsfahigkeit von Hochschulabsol-
venten werden von Okay-Somerville & Scholarios (2017) dargestellt, die des sozialen Hinter-

grundes (position), des Humankapitals (possession) sowie des Selbstmanagements der Karriere
46



(process). Ein Konzept zur Operationalisierung von Beschéftigungsfahigkeit stellen Apel &
Fertig (Apel & Fertig, 2009) vor, die fiir eine standardisierte Befragung von Arbeitssuchenden
Kategorien, wie Motivation, sozialer Kontext/Vernetzung oder psychische Gesundheit vor-
schlagen. Neben weiteren Arbeiten zu Beobachtungen von Erfolg und Scheitern sowie Werde-
gingen und Stellenwechsel (Berntson et al., 2006; Clarke, 2017), sind besonders Hochschulbe-

fragungen im Zusammenhang mit Beschéftigungsfihigkeit hdufig gewdhlte Ansitze.

Der Stand der Forschung zeigt, dass aufgrund des unterschiedlichen Versténdnisses in differen-
zierten Disziplinen keine allgemeingiiltige Definition von Beschéftigungstahigkeit vorhanden
ist (Harvey, 2000; Sumanasiri et al., 2015). Daher wird dieser Begriff mit den bisherigen Er-
kenntnissen und im Hinblick auf die Bologna-Reform fiir die vorliegende Arbeit weiter einge-
grenzt und definiert. Eine praxis- und bedarfsorientierte Ausbildung als bedeutende Vorgabe
innerhalb der Bologna-Reform beinhaltet verschiedene Kompetenzen, die Studierende gezielter
auf die Arbeitswelt vorbereiten sollen (Schaeper & Wolter, 2008, 607ff). In diesem Zusammen-
hang ist auch von Arbeitsmarkt- oder Berufsbefiahigung, jedoch am haufigsten von Beschéfti-
gungsfihigkeit die Rede. Die Bologna Working Group on Qualifications Framework (Briassou-
lis, 2005) zielt auf die Erarbeitung eines Rahmens mit vergleichbaren und kompatiblen Quali-
fikationen fiir das Hochschulsystem ab. Dabei werden Qualifikationen im Bereich Arbeitslast,
Niveau, Lernresultat, Kompetenzen und Profil beschrieben. Schliisselbegriffe, wie Knowledge
(Wissen), Skills (Fahigkeiten), Competences (Kompetenzen), Capability (Leistung) oder
Employability (Arbeits- und Vermittlungsfahigkeit) dienen als Ausgangspunkt. Diese Begriftfe
werden in ihrer Komplexitit in unterschiedlichen Disziplinen sowie mit variierenden Definiti-
onen und Zusammenhéngen eingesetzt (Arrowsmith et al., 2011; Bednarz & Bednarz, 2004;
Epstein & Hundert, 2002; Evers et al., 1998; Le Deist & Winterton, 2005; McQuaid et al., 2005;
Solem et al., 2008; Stephenson & Yorke, 2013; Winterton et al., 2006).

Diese Begriffe finden sich auch in einer Arbeit von Hennemann & Liefner (2010b) wieder,
dessen konzeptioneller Rahmen eine Erweiterung von Nygaard et al. (2008) darstellt und aus
den nachfolgenden Griinden die beste Grundlage fiir einen angepassten Rahmen fiir diese Stu-
die bietet. Der konzeptionelle Rahmen von Hennemann & Liefner (2010b) ist generell und ver-
einfacht gestaltet und soll zu einer Verbesserung von Lehrpldnen fithren. Beschrieben werden
Einflussfaktoren auf die Arbeits- bzw. Vermittlungsfiahigkeit von Absolventen, wie Leistung,
externe- und individuelle Faktoren oder personliche Faktoren sowie deren gegenseitige Abhén-
gigkeiten dargestellt. Nach Nygaard et al. (2008) sind Féahigkeiten die Handfertigkeiten, die
durch Training oder Erfahrung angeeignet werden, um Ldsungen in einem bestimmten Prob-

lembereich generieren zu kdnnen. Nygaard et al. (2008, 36) setzen dafiir Wissen voraus. Wissen
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iiber ein akademisches Feld ist gegeben, wenn theoretische Modelle verstanden und beurteilt
werden konnen. Dabei wird Wissen im Fachgebiet kognitiv aufgebaut. Studierenden soll ge-
holfen werden, das Bewusstsein iiber den Einsatz und Zusammenhang von Theorien, Modellen
und Ubungen zu generieren. Hennemann & Liefner (2010b, 217) fassen den Begriff als Grund-
lagen zusammen, die den Kerninhalt einer Disziplin beschreiben. Kompetenz wird als die Fer-
tigkeit definiert, Wissen und Fahigkeiten in Bezug zu unterschiedlichen Arbeiten einzusetzen.
Neben Wissen und Féhigkeit ist Kompetenz daher eine der drei gleichberechtigten Dimensio-
nen, die die Leistung wéhrend des Studiums ergeben. So werden fiir die vorliegende Arbeit aus
den Leistungen Wissen (Theoretischer Hintergrund) und Fahigkeiten (Methoden und Fachspe-
zifik), die (Methoden-)Kompetenzen abgeleitet. Zusammen mit internen und externen Faktoren
im System, nehmen diese gegenseitigen Einfluss auf eine praxis- und bedarfsorientierte Aus-
bildung und damit auf das Ziel der Beschaftigungsfahigkeit (Abb. 6). Der Rahmen der Beschéf-
tigungsfahigkeit fiir die Arbeit zeigt, dass externe direkte Faktoren aus der Hochschule, wie
Studienstrukturen oder Priifungs- und Studienordnungen, die Leistung von Studierenden und

somit das Ziel der Beschiftigungsfahigkeit beeinflussen.

Ziel der Bologna-Reform: Beschiftigungsfihigkeit

Praxis- und bedarfsorientierte Ausbildung
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Abbildung 6: Methodenbedingte Beschéiftigungsfahigkeit von Studierenden; Eigene Darstellung angepasst
nach Hennemann & Liefner 2010b, 219 nach Nygaard et al., 2008

Bei einer praxis- und bedarfsorientierten Ausbildung hat hierbei der Arbeitsmarkt mit Angebot
und Nachfrage sowie der Arbeitgeber mit Kompetenzanforderungen, Einfluss auf das System

Leistung. Dieses fordert durch Wissen und Fahigkeiten die Methodenkompetenzen.
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In dieser Arbeit wird der Fokus im Baustein Wissen auf die Hochschulbildung sowie im Bau-
stein Fdhigkeiten auf methodische Kompetenzen und fachspezifische Féhigkeiten gelegt. Aus
diesen kognitiven und funktionalen Leistungen wird die Methodenkompetenz generiert, die im
Hinblick auf externe Faktoren durch praxis- und bedarfsorientierte Ausbildung das Ziel der
Beschiftigungsfihigkeit der Bologna-Reform untersuchen soll. Die Praxisorientierung stellt
hierbei die Quantitit Lehre durch Methodenkompetenzen dar, wihrend die Bedarfsorientierung
der Qualitdt durch Arbeitsmarktanpassung entspricht.

Interne Faktoren beinhalten individuelle Voraussetzungen, wie Lebenslauf, Netzwerk oder Zu-
gang zu Ressourcen von Studierenden. Diese sogenannten iiberfachlichen Kompetenzen, die
gefiihlsorientierte und soziale Bestandteile aufweisen (Kohler, 2004, 9), sollen aufgrund der
Individualitit und personlichen Interessen von Studierenden in dieser Arbeit ausgeklammert
werden, sodass sich diese Arbeit auf messbare, allgemeingiiltige Indikatoren beschriankt. Auf
Seiten der Arbeitgeber werden ebenso wie bei Studierenden personliche Indikatoren, wie Aus-
wahlkriterien oder Einstellungen zu Geographen nicht beachtet. Jedoch werden in den Stellen-
ausschreibungen angegebene Alternativberufe untersucht, die durch eine passende Nebenfa-
cherauswahl an den Hochschulen Einfluss auf die Beschéftigungsfahigkeit nehmen kdénnen und
die Ausbildung an Hochschulen mitbestimmen. Eine detaillierte Arbeitsdefinition von Metho-
denkompetenz wird in Kap. 3.3.4 vorgenommen. Zudem wird die rdumliche Abhéngigkeit
zwischen Arbeitgeberanforderungen und Hochschullehre in den Bundeslédndern betrachtet.
Der Begriff der Beschiftigungstahigkeit wird im Zuge der vorliegenden Arbeit wie folgt be-
handelt:

wBeschiiftigungsfihigkeit wird an Hochschulen durch eine praxis- und bedarfsorientierte
Lehre von Methodenkompetenzen, die den aktuellen Arbeitsmarktanforderungen entspre-

chen, generiert und vom Nebenfiicherangebot mitbestimmt. “

Im Hinblick auf den sozialwissenschaftlichen Rahmen wird von folgender Hypothese ausge-
gangen:

wDer Machtgewinn nichtstaatlicher Akteure zu Lasten der Kulturhoheit der Liinder, ist
durch die neoliberale Ausrichtung der Bologna-Reform mit der gewiinschten Okonomisie-

rung durch die Generierung von Beschiftigungsfihigkeit an Hochschulen zu erkennen*.

Die Uberlegungen werden mit Fragestellung (3) dieser Studie zusammengefasst:
» Findet eine praxis- und bedarfsorientierte Ausbildung statt, die Bachelor-Geographie Stu-

dierende im deutschen Hochschulraum beschiiftigungsfihig ausbildet?
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Die von der Bologna-Reform erhoffte Neuorientierung des Praxisbezugs mit einer bedarfsori-
entierten Lehre innerhalb des Studiums, bendétigt eine bessere Datengrundlage und muss detail-
lierter betrachtet werden. Dabei stehen konkreten Methodenanforderungen von Arbeitgebern,
Methodenangeboten von Hochschulen sowie deren Anpassung an den Arbeitsmarkt im Vor-

dergrund.

3.3.4Methodenkompetenzen
Der im Zuge der Erlduterungen zur Beschaftigungsfahigkeit gefallene Begriff der Kompetenz
wird als niitzlicher Ausdruck gesehen, um eine Briicke zwischen Bildung und Arbeitsanforde-
rung zu bauen. Winterton et al. (2006, 12) beméngelt jedoch die Verwirrung und die Debatte
iiber das Konzept von Kompetenz, sodass es unmdglich ist eine einheitliche Definition oder
Theorie zu entwickeln, die vertrdglich mit den unterschiedlichen Anwendungen wire. Der Au-
tor vertritt die Meinung von Weinert (1999), dass Motivation oder Einstellung das Definieren,
das Messen und das Operationalisieren von Kompetenz erschwert (Winterton et al., 2006, 18).
Daher werden die sozialen Einflussfaktoren des Handlungskonzeptmodells von Schenkel
(Schenkel, 2005, 8), wie Soft Skills (Sozialkompetenz, Personlichkeitskompetenz) ausgegrenzt
und Hard Skills (Fachkompetenz, Methodenkompetenz), die quantifizierbar und objektiv be-
wertbar sind, als Schliisselbegriff Kompetenz genutzt. Da fiir die Untersuchung besonders die
Methodenkompetenzen im Fokus stehen, werden diese fiir die weitere Arbeit genauer bestimmt.
Methodenkompetenz ist hierbei die Fahigkeit systematische Verfahren oder Vorgehensweisen
anzuwenden, um Erkenntnisse gewinnen, strukturieren, auswerten, darstellen und interpretieren
zu konnen, um bestimmte Ziele zu erreichen (Bartscher & Nissen, 2018). Der Methodenbegriff
darin ist kein starres Konstrukt, sondern unterliegt Entwicklungen, wie Reuber & Pfaffenbach
(2005, 11) fiir die Geographie zeigen: ,,Wir forschen noch immer am Strand, aber der Strand
ist bunter geworden . Damit ist eine Weiterentwicklung naturwissenschaftlich orientierter Me-
thoden durch hermeneutische, akteursbezogene und diskursorientierte Methoden gemeint
(Gebhardt et al., 2013). Nach Hierdeis & Hug muss sich vor allem auch mit ,,den Prinzipien
zur Schaffung neuer Methoden, der Gegenstandsangemessenheit von Methoden, den For-
schungsstrategien (in Bezug auf die Untersuchungsplanung sowie die Erhebungs- und Auswer-
tungsverfahren) und [ ...] dem Ervkenntnisfortschritt im Zusammenhang mit der Anwendung von
Methoden** (Hierdeis & Hug, 1992) beschiftigt werden (Gebhardt et al., 2013, 95). Eine Me-
thode kann auf einzelne Disziplinen bezogen werden, sodass diese Methode eine besondere Art
der Empirie und Anschauung ist. Unabhédngig von Forschungsfrage, -feld oder -theorie konnen

Methoden aber spezifisch und je nach Einsatzgebiet genutzt werden (Scholl, 2011, 165f). So
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konnen bspw. auf die Basismethoden aufbauende Methoden kombiniert werden und ,, zur Ent-
wicklung ganz unterschiedlicher und sehr spezifischer Messinstrumente oder Erhebungstech-

niken fiihren“ (Scholl, 2011, 164).

Auf Abb. 7 ist beispielhaft die Kombination von moglichen Methodenkompetenzen dargestellt,
wie sie flir die vorliegende Arbeit genutzt wird. Die Methodenkompetenz dient dem Wissen der
Anwendung von Verfahren um Fragestellungen beantworten zu konnen. Die gewéhlte Methode
bestimmt die Art und die Reihenfolge des dazugehorigen Methodenwerkzeugs. Fiir diese Arbeit
werden die Methoden in Methodeniiberkategorien (MUK), z.B. Datenerhebung durch (1)
Quantitative Methoden sowie Datenauswertung mit (1.2) Statistik und den daraus moglichen
Werkzeugen/Tools als Methodenkategorien (MK), z.B. Datenerhebung durch (1.1) Standardi-

sierten Fragebogen sowie Datenauswertung mit dem Statistik-Programm (1.3) SPSS, unterteilt.

Sozio-demographische Fragestellung

r 3

H Erhebung

Methodeniiberkategorie (MUK): |:> Methodenkategorie (MK):

(1) Quantitative Methode (1.1) standardisierter Fragebogen
2 (2) Qualitative Methode (2.1) Leitfadeninterview
.E (3) Wissenschaftliches Arbeiten (3.1) Wissenschaftliches Schreiben
g (4) Feldmethoden (4.1) Kartierung
1=
o H Auswertung
m

Methodenkategorie (MK): < Methodeniiberkategorie (MUK):

(1.3) SPSS ' (1.2) Statistik

(2.3) MAXQDA (2.2) Statistik

(3.3) Office-Produkte (3.2) EDV

(4.3) ESRI ArcGIS (4.2) GIs

Abbildung 7: Beispiel: Von der sozio-demographischen Fragestellung zum Methodenwerkzeug

Die Definition der MUK fiir die Studie lautet demnach wie folgt:
»Methodeniiberkategorien (MUK) beschreiben die Grundlage und das Verfahren eines
planmdfigen Vorgehens mit dem Ziel, Erkenntnisse und praktische Ergebnisse zu erlan-

gen.“

Die Definition der MK fiir die Studie lautet demnach wie folgt:
wMethodenkategorien (MK) werden nach der Entscheidung iiber die Methodeniiberkatego-

rie in logischer Reihenfolge eingesetzt, um bestimmte Ziele zu erreichen. “
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4 Forschungsdesign und methodisches Vorgehen

Das Erhebungskonzept zur Beantwortung der Forschungsfrage nutzt verschiedene Methoden
der quantitativen und qualitativen Sozialforschung. Diese werden gezielt innerhalb einer oder
mehrerer abhingiger Untersuchungen kombiniert (Doring & Bortz, 2016, 72ff; Johnson et al.,
2007, 123). In Abb. 8 wird das Gesamtkonzept des methodischen Vorgehens mit dem Ineinan-
dergreifen der einzelnen Analysen dargestellt. Die verkniipfte Datenerhebung (griin) und der
Auswertungsteil (orange, blau) ermdglichen eine gesamtheitliche Betrachtung der Ergebnisse

mit den Wechselwirkungen der Kernziele.
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Abbildung 8: Gesamtkonzept des methodischen Vorgehens

Neben einer ausfiihrlichen Literaturrecherche zum Thema, u.a. zur Bestimmung von sozialwis-
senschaftlichen Ansitzen, dienen einfliihrende Befragungen zu Beginn der Untersuchung zur
Informationsbeschaffung, als Diskussionsgrundlage sowie besonders zur Vorbereitung des
standardisierten Fragebogens der quantitativen Befragung.

Darauf erfolgt eine Arbeitsmarktanalyse durch ein qualitatives, selektives Sampling. Die ge-
wonnenen Daten flieBen zusitzlich in den standardisierten Fragebogen der Hochschulanalyse
ein. Eine qualitative Dokumentenanalyse ergénzt diese strukturierte Erhebung. Hier werden die
Strukturen in den Hochschulen sowie die Ausrichtung der Lehre untersucht. Durch die Erfas-
sung von Vergleichbarkeiten konnen Aussagen zu Harmonisierungsprozessen der Studien-

ginge erfolgen. Der BA-Studiengang Geographie auf nationaler Ebene wird somit auf vertika-
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ler Dimension auf dessen Ist-Zustand analysiert, um die Thematik durch einen neuen Blickwin-
kel tiefgreifender und detaillierter als bisher betrachten zu kénnen.

Trotzdem soll der Versuch unternommen werden diese Dimension mit einem horizontalen An-
satz, der die Institutionalisierung des Bologna-Prozesses in geschichtlichem Zusammenhang
analysiert, zu kombinieren, um ein besseres Verstindnis zum Einfluss von Akteuren auf die
Umsetzung der Ziele zu erhalten (Walter, 2006, 20). Dazu werden die Ergebnisse auf die Bun-
deslanderebene bezogen und die Umsetzung der Bologna-Reform im Kontext des Foderalismus
betrachtet.

Zur Bearbeitung der Thematik sind besonders Héaufigkeiten, Vergleiche und Zusammenhénge
von geforderten und gelehrten Methodenkompetenzen, foderalistischen Standortunterschieden

zwischen Hochschulen und Arbeitsmarkt sowie Abhdngigkeiten der Ziele zweckmifig.

4.1 Arbeitsmarktanalyse

Die Bologna-Reform fordert in ihren Zielen eine praxis- und bedarfsorientierte Ausbildung von
BA-Studierenden. Trotzdem werden bei Arbeitgeberbefragungen die Methodenkompetenzen
von BA-Absolventen beméngelt (Kap. 3.2 und Kap. 5.1). Um das Ziel der Beschéftigungsfa-
higkeit analysieren zu kdnnen, werden daher die aktuellen Anforderungen von potentiellen Ar-
beitgebern fliir BA-Geographen untersucht und mit dem Lehrangebot in den Hochschulen ver-
glichen. Fiir die Arbeitsmarktanalyse wird im Zeitraum vom 15.08.2016 bis zum 15.08.2017
eine Stellenmarktanalyse fiir BA-Geographie Absolventen durchgefiihrt. Das Auswahlverfah-
ren basiert auf einem qualitativen Sampling, bei dem durch eine Teilgesamtheit Aussagen liber
die Grundgesamtheit getroffen werden (Schirmer, 2009, 108). Die Wahl der Stichprobe erfolgt
durch ein einstufiges ,, selektive Sampling “ wobei die Auswahlkriterien vor Beginn der Unter-
suchung durch theoretische Voriiberlegungen bestimmt werden (Schirmer, 2009, 114). Die fest-
gelegten Kriterien sind hierbei die Internetseiten und —plattformen, die einzugebenden Suchbe-
griffe, wie Geographie, die Anforderung BA-Abschluss und weitere Filterfunktionen (Tab. 4).
Aufgrund der subjektiven Wortwahl von Arbeitgebern in Stellenausschreibungen, ist eine In-
terpretation der Anforderungen ndtig und erfordert daher eine manuelle Analyse. Deshalb ist
bei diesem Verfahren und speziell fiir diese Arbeit das Vorwissen des Untersuchungsfeldes von
Bedeutung (Kelle & Kluge, 1999, 47). Durch die Ausbildung des Autors in diesem Fachbereich
sowie dessen Erfahrungen aus eigenen Stellengesuchen, dessen Lehrtatigkeit im Bereich Geo-
graphie mit Berufsvorbereitungsseminaren, jedoch besonders aufgrund der Tétigkeit des Autors

als Praktikumsbeauftragter, ist dieses hier gegeben. Hierbei laufen alle Praktikumsberichte der
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BA-Studierenden im BA-Studiengang Geographie der LMU, mit Angabe der Methodenanfor-
derungen sowie Praktikumsausschreibungen der Arbeitgeber mit den aktuellen Anforderungen,
iiber den Autor dieser Studie. Um die Stellenanzeigen in Deutschland moglichst flachende-
ckend und genau zu untersuchen, werden auf verschiedenen Internetseiten und Stellenportalen
nach Ausschreibungen gesucht, die fiir BA-Geographieabsolventen geeignet sind. Auch wenn
es sich um die bekanntesten Portale fiir Stellenausschreibungen handelt, sind nicht alle Ange-
bote fassbar, da Stellen auch individuell ausgeschrieben werden. Trotzdem spiegelt die Aus-
wabhl den Ist-Zustand wider, da die ,,zahlenmdfig ausreichende Beriticksichtigung derjenigen
Merkmale, die untersucht werden sollen“ (Schirmer, 2009, 109), gegeben ist. Die Jobborsen
der Bundesagentur fiir Arbeit (2017) und der greenjobs GmbH (2017) stellen sich als die ge-
eignetsten Seiten fiir Geographen heraus. Beziiglich der Kriterien ,,Trefferanzahl®, ,,Zutref-
fende Ergebnisse, ,, Aktualitit* , Filterfunktion* und ,,Ubersicht* {ibertreffen diese die anderen
Seiten. Insgesamt féllt auf, dass diese auch bzgl. ihrer Vollstandigkeit {iberzeugen. Verschie-
dene Inhalte kleinerer Jobborsen sind dort meist gesammelt ebenso zu finden. Wihrend sich
die Jobborse der kimeta GmbH (2017) und Indeed Ireland Operations Limited (2017) noch gut
eignen, fallen andere Anbieter stark ab. In Tab. 4 werden die einzelnen Internetseiten der Ver-
offentlichung von Stellen mit den Suchfunktionen, den verwendeten Begriffen, der manuellen
Analyse sowie deren Eignung fiir Stellengesuche dargestellt.

Nachdem im angegebenen Zeitraum eine tigliche Stellenanalyse durchgefiihrt wird, konnen
von allen untersuchten Stellenanzeigen insgesamt 351 Jobangebote dem Tatigkeitsbereich von
BA-Geographie Absolventen zugeordnet und in die Stichprobe (n=351) aufgenommen werden.
Die gewonnenen Daten werden in einer SPSS-Tabelle erfasst. Die daraus entstandene Daten-
bank umfasst 214 Variablen. Dabei werden 17 MUK mit 172 untergeordneten MK identifiziert.
Die Kategorisierung erfolgt aus den Erfahrungen des Autors dieser Arbeit, den Angaben inner-
halb der Stellenausschreibungen sowie besonders aus den Erkenntnissen der Zuteilungen aus
den Modulbeschreibungen an den Hochschulen (Kap. 6.2). Fiir die Auswertungen aus den Stel-
lenanzeigen werden weitere Informationen, wie Arbeitgeber, Postleitzahl, Bundesland, Stellen-
bezeichnung, Branche und Fachbereiche in die Datenbank aufgenommen. Zudem wird erfasst,
ob die Arbeitgeber die Stellen direkt mit dem Titel ,,Geograph* bzw. ,,Geograf* ausgeschrieben
haben oder nicht. Da dies in zahlreichen Ausschreibungen nicht der Fall war, bestitigt dies die
manuelle Vorgehensweise der Datenerhebung, um geeignete Stellen fiir BA-Geographen ohne

direkte Ausschreibung trotzdem in die Studie miteinflieBen lassen zu kdnnen.
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Veroffentlichung von Stellen |Suchfunktionen Verwendete Suchbegriffe | Manuelle Analyse
Bund cur fir Arbeit Such- und Filterfunktion Arbeit, Geograf, fj‘t’zeg’r Al;s,i},’l:“jt
undesagentur ur Arbet (Mehrfach-Auswahl méglich) |Geowissenschaften, Geo etnoden, Langketter,
Anforderungen
Regulérer Job, Bildung,
Entwicklungszusammenarbeit,
Forschung, Entwicklung &
Wissenschaft,
Greenjobs - die Jobborse fiir Such- und Filterfunktion Na.turw.l ssenschafter.l Bachelor Abs.?%tluss,
Umweltfachkriifte (Mehrfach-Auswahl méglich) | (50108, Hydrologie, Methoden, Tatigkeiten,
g Geologie), Offentlicher Anforderungen
Dienst, Projektleiter/-
manager, Raumplanung und
Geografie, Geographie, Geo,
Zeitraum
Jobborse, Jobs, Stellenangebote, Suchfunkii Geographie, fZeCtZZiiOZ Al}iiﬁlZZS,}e
Jobsuchmaschine | KIMETA.DE uchjunition Geowissenschaften, Geo " Lgieten,
Anforderungen
Geoaraphic Bachelor Abschluss,
Indeed: Jobsuche Suchfunktion Srapae, Methoden, Titigkeiten,
Geowissenschaften, Geo
Anforderungen
BUND.DE - Stellenangebote, . Bachelor Abschluss,
. . Geographie, L
Ausschreibungen, Suchfunktion . Methoden, Tdtigkeiten,
N S Geowissenschaften, Geo
Behordenverzeichnis ... Anforderungen
Geoeraphie Bachelor Abschluss,
XING - For a better working life |Suchfunktion Srapaie, Methoden, Titigkeiten,
Geowissenschaften, Geo
Anforderungen
GEOQjobs.de - GIS-Jobs, . Bachelor Abschluss,
. . Geographie, .
Vermessung, Geographie, Suchfunktion . Methoden, Titigkeiten,
Geowissenschaften, Geo
Fernerkundung ... Anforderungen
Such- und Filterfunktion
Jobbérse fiir Wissenschaft & (nach Bran.che/.F achrichtung Geographie, Bachelor Absﬁci}luss‘,
R (Geographie nicht . Methoden, Tdtigkeiten,
Forschung - academics .. Geowissenschaften, Geo
vorhanden), Position, Anforderungen
Aufgabenbereich)
MyGeo.info - Portal zu . Bachelor Abschluss,
. . . Geographie, o
Geographie, Erdkunde und Keine Funktionen vorhanden . Methoden, Titigkeiten,
. Geowissenschaften, Geo
Geowissenschaften Anforderungen
. Bachelor Abschluss,
Verband der Geographen an Keine Funktionen vorhanden Geogr.aphle, Methoden, Tdtigkeiten,
Deutschen Hochschulen Geowissenschaften, Geo
Anforderungen
Jobs & Stellenangebote - Jobsuche SM,Ch_ und,Fllte’f ?mktzon Geographie, Bachelor Abs,,c{duss,’
. (nicht geeignet fiir . Methoden, Tdtigkeiten,
mit Jobware.de Geowissenschaften, Geo
Geographen) Anforderungen

Tabelle 4: Verwendete Stellenportale zur Datenerhebung

Fiir die Datenauswertung erfolgt eine Haufigkeitsanalyse (Kap. 5) der Werte, der identifizierten
MUK und den eingruppierten MK, um die geforderten Methodenkompetenzen in der geogra-

phischen Arbeitswelt erfassen zu konnen. Diese Ergebnisse dienen als Grundlage fiir weitere

55



Analysen, wie der Bestimmung der Aktualitidt der Methodenlehre an Universititen (Kap. 7).
Zudem sind in diesem Zusammenhang weitere Untersuchungen ndtig, um eine Bestimmung
der Beschiftigungsfahigkeit von BA-Geographie Studierenden fiir Deutschland vorzunehmen.
In Kap. 8 erfolgt dies in Bezug zu den Bundesldndern sowie zur Praxis- und Bedarfsorientie-
rung. Aullerdem werden die in den jeweiligen Stellenangeboten aufgefiihrten Alternativberufe
(z.B. Biologie, Stadtplaner oder Informatiker) als Nebenfacher erfasst. Bei fehlenden Angaben
werden jeweils die zwei, nach Meinung des Autors, geeignetsten Nebenfdcher fiir die Aus-
schreibung gewéhlt. Hier wurden 669 Werte erfasst, die 42 Nebenfdchern zugeordnet werden,
um verschiedene Bezeichnungen gleicher Facherzugehorigkeiten zu sortieren. Fiir diese Facher
werden weitere 10 Gruppen nach ihren Wissenschaftsgebieten gebildet. So konnen die Neben-
facher den Gruppen Raumforschung, Ingenieurwissenschaften, Naturwissenschaften, Rechts-
wissenschaften, Informatik, Rohstoffmanagement, Wirtschaftswissenschaften, Politik- und So-
zialwissenschaften, Kommunikation-, Sprach- und Bildungswissenschaften sowie Risikoma-
nagement zugeordnet werden. Diese Einteilung gilt ebenso fiir die Nebenfdcher-Gruppierung
der Hochschulanalyse in Kap. 6.4, um eine Vergleichbarkeit zu ermoglichen. Auch dieses Vor-
gehen muss vom Autor hdndisch geschaffen werden, da subjektive Benennungen von Perso-
nalverantwortlichen eine statistische Clusterung nicht moglich macht.

Der Inhalt dieser Datenbank wird zudem fiir die quantitative Befragung mittels standardisiertem
Fragebogen der Hochschulanalyse genutzt. Hierfiir werden die von Arbeitgebern geforderten
Methodenkompetenzen mit den gelehrten Methodenkompetenzen aus den Modulhandbiichern
sowie Priifungs- und Studienordnungen ergianzt, um eine mdglichst detaillierte und umfangrei-

che Datengrundlage fiir den Fragebogen zu schaffen.

4.2 Hochschulanalyse

Eine Untersuchung der Hochschulen ist einerseits nétig, um die gelehrten Methodenkompeten-
zen im Vergleich zu den Anforderungen der vorgestellten Arbeitsmarktanalyse setzen zu kon-
nen. Zum anderen erfolgt eine Einschitzung vergleichbarer Studienstrukturen in Verbindung
zur Anerkennungssituation von Studienleistungen im BA-Studiengang Geographie. Untersu-
chungsgegenstand sind daher alle Hochschulen die einen BA-Studiengang Geographie anbie-
ten. Diese werden in Tab. 5 in alphabetischer Reihenfolge dargestellt und umfassen 39 Univer-

sitdten, von denen 33 in diese Arbeit aufgenommen werden konnten.
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Nr. Hochschule Nr. Hochschule

1 |RWTH Aachen Universitit 21 |Ruprecht-Karls-Universitdt Heidelberg
2 |Universitdt Augsburg 22 |Stiftung Universitéit Hildesheim

3 |Otto-Friedrich-Universitit Bamberg 23 | Friedrich-Schiller-Universitét Jena

4 |Universitét Bayreuth 24 |Karlsruher Institut fiir Technologie

5 |Freie Universitét Berlin 25 | Christian-Albrechts-Universitét Kiel

6 |Humboldt-Universitét zu Berlin 26 | Universitit Koblenz-Landau

7 |Ruhr-Universitdt Bochum 27 | Universitit Koln

8 |Rheinische Friedrich-Wilhelms-Universitéit Bonn 28 | Universitit Leipzig

9 |Universitdt Bremen 29 |Johannes-Gutenberg-Universitit Mainz
10 | Technische Universitéit Dresden 30 | Philipps-Universitit Marburg

11 |Kath. Universitit Eichstitt-Ingolstadt 31 | Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen
12 |Friedrich-Alexander-Universitét Erlangen-Niirnberg 32 | Universitit Miinster

13 |Johann-Wolfgang-Goethe-Universitéit Frankfurt a.M. 33 | Universitédt Osnabriick

14 | Albert-Ludwigs-Universitit Freiburg 34 | Universitit Passau

15 |Justus-Liebig-Universitit GieBen 35 | Universitét Potsdam

16 | Georg-August-Universitit Gottingen 36 | Universitét Trier

17 |Ernst-Moritz- Arndt-Universitét Greifswald 37 | Eberhard-Karls-Universitét Tiibingen
18 | Universitét Halle-Wittenberg 38 | Universitdt Vechta

19 | Universitit Hamburg 39 | Julius-Maximilian-Universitit Wiirzburg

20 | Gottfried- Wilhelm-Leibniz-Universitat Hannover

Tabelle 5: Hochschulen mit dem Bachelor-Studiengang Geographie in Deutschland; Eigene Darstellung
nach Zeit Online GmbH, 2017

Diese werden aus dem Hochschulranking des Centrums fiir Hochschulentwicklung (CHE) (Zeit
Online GmbH, 2017) und einer Internetrecherche, z.B. beim Verband der Geographen an Deut-
schen Hochschulen (VGDH, 2017), vorab gefiltert und im Ergebnisteil (Kap. 8.1) auf ihre Ver-
gleichbarkeit fiir diese Arbeit bewertet. Dazu werden mittels einer qualitativen Dokumen-
tenanalyse alle Modulhandbiicher, Priifungs- und Studienordnungen oder Studienverlaufspline
der einzelnen Hochschulen untersucht (Quellenangaben siche Anhang 1). Hochschulen die in
den Studiengingen Geographie lediglich Lehramtsstudierende ausbilden oder nur eine fachspe-
zifische Ausrichtung anbieten, werden von der Studie ausgeschlossen. Die Betrachtung aller
verbleibenden Studienginge erfolgt hingehend ihrer Bezeichnungen, den Lehrangeboten, den

vergebenen Leistungspunkten in Verbindung mit den vorgegebenen Arbeitsleistungen, den
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Moglichkeiten des Erwerbs von Schliisselqualifikationen oder in Zusammenhang von weiteren

Angeboten, wie Nebenfidchern.

Fiir die Untersuchung des Lehrangebots sind die Methodenkompetenzen innerhalb der jeweili-
gen Module wichtig. Dabei werden die verschiedenen Kursangebote Vorlesungen, Hauptsemi-
nare, Proseminare, Projektseminare, Ubungen, Exkursionen und weitere Angebote einzeln be-
leuchtet und die vorgegebenen MUK und MK in Anlehnung an die Datenbank aus der Arbeit-
geberanalyse (Kap. 4.1) eingetragen. Das gleiche Vorgehen gilt fiir die Priifungs- und Studien-
ordnungen, wobei diese weitaus geringeren Informationsgehalt dahingehend besitzen. Insge-
samt besteht die Datenbank aus 1538 Variablen. Darin sind die fiir die Studie zu untersuchenden
Hochschulen enthalten, deren Postleitzahl, das dazugehdrige Bundesland und die jeweils exakte
Bezeichnung des Studienabschlusses. Weiter erfolgt eine Gliederung der Informationen aus der
Dokumentenanalyse in MUK und MK sowie in Umfang und Tiefe der Lehre. Es kénnen 17
MUK, wie bspw. Feldmethoden gebildet werden. Weiter konnen insgesamt 173 MK, wie Kar-
tierung, den MUK untergeordnet werden. Aufgrund der Analyse aller Modulhandbiicher, Stu-
dienordnungen und Verlaufspline, sind fiir jede in Frage kommende Hochschule dieser Arbeit,
grundlegende Daten flir weitere Untersuchungen vorhanden. Um diese Daten zu verifizieren
und eine exakte und vollstdndige Datengrundlage zu generieren, wird die Datenbank neben den
Informationen aus der Dokumentenanalyse, zudem durch eine Hochschulbefragung erweitert.
Eine quantitative Befragung mittels standardisierter Fragebdgen wird hierfiir an alle Universi-
taten in Deutschland, die den Studiengang BA-Geographie anbieten, durchgefiihrt. Befragun-
gen sind in der quantitativen und qualitativen Sozialforschung die meist eingesetzte Methode
zur Datenerhebung (Kromrey, 2013, 358).

Durch eine quantitative Methode der empirischen Sozialforschung kann im Gegensatz zur qua-
litativen Datenerhebung, eine Datenverarbeitung durch statistisch analysierte Messwerte erfol-
gen (Doring & Bortz, 2016, 298). Dies eignet sich fiir die vorliegende Arbeit in Verbindung
mit den Daten der Dokumentenanalysen besser, als mit interpretativen, nicht-nummerischen
Daten. Dieser stark strukturierte Befragungstyp beinhaltet offene und geschlossene Fragen und
ermdglicht die Erhebung vergleichbarer Daten (Atteslander 2010, 75ff). Daher ist die Vorge-
hensweise fiir diese Arbeit geeignet, da die Werte der Hochschulanalyse mit der Arbeitsmarkt-
analyse verglichen werden konnen. Fiir den Fragebogen dieser Studien werden die gewonnenen
Daten der vorldufigen Erhebung aus den Modulhandbiichern und Priifungs- und Studienord-
nungen verwendet. Zudem erfolgt eine Kombination dieser Daten mit den Inhalten der SPSS-

Datenbank aus der Arbeitgeberanalyse, die die geforderten Methodenkompetenzen aus Stellen-
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anzeigen beinhaltet. Die Arbeitsmarktanalyse wird flir den Fragebogen genutzt, um eine mog-
lichst umfangreiche Auswahl an vorhandenen Methodenkompetenzen in der Befragung zur
Verfiigung stellen zu kénnen, die zu einer genaueren Erhebung an den Hochschulen beitragen
soll. Sie dienen als Muster und Gedankenstiitze und konnen angekreuzt werden, wenn sie Be-
standteil der Lehre an der jeweiligen Hochschule sind. Da die vorgegebenen Methodenkom-
petenzen nicht die Gesamtheit aller Moglichkeiten ausschopfen kdnnen, sollen die Befragten in
weiteren freien Antwortfeldern nicht genannte Methodenkategorien erganzen. Insgesamt wer-
den so weitere 44 Kategorien in die Datenbank aufgenommen. Um die Tiefe der Lehre bestim-
men zu konnen, kann angegeben werden in welchem Kurs die einzelnen Methoden zum Einsatz
kommen. Hier wird unter den Veranstaltungen Vorlesung (V), Seminar (S), Ubung (U), Pro-
jektseminar (P) und Exkursion (E) differenziert. Diese Unterscheidung ist wichtig, da z.B. in
einer Vorlesung die Anwendung von Methoden eher theoretisch, dagegen in Projektseminaren,
Ubungen oder Exkursionen die Mdglichkeit einer praktischen Gestaltung besteht. Um den Um-
fang der Lehre der einzelnen MK besser einschitzen zu konnen, kann zudem zwischen ,,Uber-
blick* und ,,Vertieft gewihlt werden. Ein Auszug des Fragebogens mit den MUK (z.B. GIS)
und den MK (z.B. ArcGIS) ist in Abb. 9 zu sehen. Im Anhang 2 befindet sich der vollstindige

Fragebogen.
Einsatz in Einsatz in
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. . S=Seminar Umfang der Lehre: S Umfang der Lehre:

(Geoinformations- | [J 0=0b U

systeme) F=P1'ojekt::|§1inar P
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Abbildung 9: Auszug des quantitativen Fragebogens der Datenerhebung

Verschickt wird der sechsseitige Fragebogen per Post an die Professorinnen und Professoren
von Lehrstiihlen, Professuren, Abteilungen oder Arbeitsgruppen, die auf den Homepages der

jeweiligen Universitéiten identifiziert werden konnen. Weiter werden wenige Tage spiter alle
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per Post angeschriebenen Professoren und Professorinnen ein zweites Mal per Email kontak-
tiert. Dies dient zum einen als Erinnerung an den Fragebogen und zum anderen der Moglichkeit,
diesen auch in digitaler Form verwenden zu konnen. Nach ca. zwei Monaten erfolgt eine zweite
Erinnerungsmail an alle Befragten, die noch nicht geantwortet haben. Die Fragebdgen werden
in den einzelnen Universititen von verschiedenen Personen mit unterschiedlichen Aufgaben-
feldern beantwortet. Es besteht das Wissen, dass Professoren und Professorinnen selbst die
Ausfiiller sind, der Fragebogen in der jeweiligen Abteilung zirkuliert, ein Lehrbeauftragter oder
Lehrbeauftragte der Abteilung die Aufgabe libernimmt, gemeinsames Beantworten des Frage-
bogens auf Departments-Ebene organisiert wird oder eine Koordinationsstelle der Ansprech-
partner war. Dieser Mix wird auch fiir die Befragung an der Universitit des Autors gewéhlt,
um die Datenerhebung hierbei nicht zu verzerren. So werden die Fragebogen an den Lehrstiih-
len sowie Lehr- und Forschungseinheiten in zwei Féllen von Lehrbeauftragten, in einem Fall
von einem Professor und einmal vom gesamten Lehrstuhl beantwortet.

Insgesamt kann nicht von allen Lehrstiihlen, Professuren oder Abteilungen ein positiver Riick-
lauf verzeichnet werden. Die Bereitschaft ist nicht bei allen Personen vorhanden an einer Be-
fragung teilzunehmen. Es wird bspw. eine vorherige zeitaufwendige Teilnahme an CHE-Ran-
kings als Grund einer negativen Antwort genannt. Jedoch erkléren sich lediglich vier Universi-
taten nicht bereit an der Befragung teilzunehmen. Daher erfolgt ein Riicklauf von 29 Universi-
tdten, mit einem bis zehn Fragebdgen je Hochschule (30% aller versendeten Anfragen). Das
Stimmungsbild tiber die Studie und das Vorgehen, das durch zahlreiche Informationen auf den
Riicklaufen notiert oder per Email geduBert wird, ist groBtenteils als positiv und mit hohem
Interesse an den Ergebnissen zu bewerten.

Da die gewonnenen Ergebnisse mit den Erkenntnissen der Untersuchung von Modulhandbii-
chern sowie Studien- und Priifungsordnung verbunden werden, sind fehlende Informationen
und die damit vorhandene Ungenauigkeit eingegrenzt. Diese bilden zudem eine gute Daten-
grundlage um die Methodenlehre zwischen Hochschulen aber auch mit den Anforderungen auf
dem Arbeitsmarkt vergleichbar zu machen. Bewertungen einzelner Hochschulen sollen vermie-
den und auf Rankings dahingehend verzichtet werden. Die Daten werden daher in aggregierter
Form ausgewertet, sodass keine Riickschliisse auf einzelne Personen an Universitdten moglich
sind. Dagegen findet in den Ergebnissen eine Gruppierung von Hochschulen der jeweiligen
Bundeslander fiir Standortanalysen, in Bezug zum Foderalismus und deren Bildungsverantwor-
tung, in Deutschland statt. Fiir die Analyse der Strukturen werden die zu erreichenden Leis-

tungspunkte der Hochschulen in einer Tabelle in verschiedene Kategorien (wie Pflichtfach
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Geographie, Wahlfach Geographie, Nebenfach, Berufsvorbereitung, Schliisselqualifikationen
usw.) eingeteilt.

Neben allgemeinen Strukturen kann fiir die Abschlussarbeit der zeitliche Rahmen mit den zu
erreichenden ECTS-Punkten und somit der Workload verglichen werden. Dazu wird der durch-
schnittliche Arbeitsaufwand fiir einen ECTS-Punkt berechnet und mit dem Arbeitsaufwand in
Stunden mit den Vorgaben (1 ECTS-Punkt = 30h) verglichen.

Zeitrahmen in Wochen
Zu erreichende ECTS_Punkte

x 30h = Arbeitsaufwand pro Woche

Im Durchschnitt aller Hochschulen sind das:

12,9 ECTS_Punkte
12,7 Wochen

-> = 1,016 ECTS_Punkte pro Woche

Daraus folgt fiir den Arbeitsaufwand pro Woche durchschnittlich:
= 1 Woche = 1 ECTS_Punkt = 30h Arbeitsaufwand pro Woche

o 30h/Woche Arbeitsaufwand

Fiir die Abschlussarbeiten wird der eigentliche mit dem tatséchlichen Arbeitsaufwand vergli-
chen, um die tatsdchliche Leistung zu erfahren. Dabei wird von einem Arbeitsaufwand von
einem ECTS-Punkt fiir 30 Stunden Arbeitsaufwand ausgegangen. Auf der anderen Seite wird
bei dem angegebenen Zeitaufwand fiir die Bachelorarbeit eine in Deutschland iibliche Vollzeit-

stelle fiir die Bearbeitung (40 Stundenwoche) vorausgesetzt.
=>» Zu erreichende ECTS_Punkte x 30h = Eigentlicher Arbeitsaufwand

=>» Bearbeitungsdauer x 40h = Tatsachlicher Arbeitsaufwand

Tatséachlicher Arbeitsaufwand
9 30h

= Tatsdchliche Leistung

> Eigentlicher Arbeitsaufwand—Tatsachlicher Arbeitsaufwand
30h

= Abweichung

Zur Analyse von Héiufigkeiten werden Kreuztabellen und Chi-Quadrat-Tests genutzt, deren no-
minale Variablen anderen Objekten zugeordnet werden konnen. Innerhalb ordinaler Variablen
gehen Informationen verloren und werden mit Nominalskalierungen gleichgesetzt. Insgesamt

wird gepriift, ob Abhdngigkeiten zwischen verschiedenen Variablen gegeben sind (Bortz &

61



Schuster, 2010, 1371f). Durch Korrelationsanalysen werden in der Arbeit signifikante Zusam-
menhiinge quantifiziert, die zwischen den einzelnen MUK, MK sowie von Lehrumfang und -
formen abgeleitet werden. Der Zusammenhang gibt die Stirke der Beeinflussung einer Variab-
len von der Anderen an und ist neben der Signifikanz in der Statistik ein bedeutender Parameter.
Das Signifikanzniveau wird mit <0,05 gewihlt und bedingt eine bestimmte qualitative Ver-
gleichbarkeit, die statistische Fehler (1.Art) innerhalb der festgelegten Wahrscheinlichkeit ein-
grenzt (Bortz & Schuster, 2010, 100f). Der Korrelationskoeffizient (r) dient als Index von
Starke und Richtung auf dem Intervall [-1;1]. Er gibt an, ob kein bis geringer (0,0 <r <0,2),
schwacher bis méBiger (0,2 <r <0,5), starker (0,5 <r < 0,8) oder starker bis perfekter linearer
Zusammenhang (0,8 < r < 1,0) angenommen werden kann. (Bortz & Schuster, 2010, 153ff).
Zudem konnen positive und negative Zusammenhange beobachtet werden (Hain, 2014, 7). Als
Beispiel konnte das erwartungsgemil zwischen dem Bildungswesen eines Landes und sozio-
okonomischen Faktoren sein. Bei einer positiven Korrelation >0 kénnte damit gerechnet wer-
den, dass je hoher die Bildungsgerechtigkeit ist, desto mehr Menschen studieren anteilsméfig
im Land. Bei einer negative Korrelation r<0 konnte kalkuliert werden, dass je hoher die Qualitit
des Bildungswesens ist, desto weniger Menschen leben anteilsmifBig in Armut im Land. Es gilt
jedoch zu beachten, dass r nicht die Griinde fiir das Beziehungsgeflecht beschreibt. Unklar
bleibt welche Grofle die Abhéngige ist oder ob Interdependenzen bestehen. Zudem besteht die
Gefahr einer Scheinkorrelation. Wahrend das Mal3 den Zusammenhang, also den Einfluss einer
Variablen auf eine andere darstellt, gibt die Signifikanz an, ob der Zusammenhang der Stich-
probe belegbar und auf die Grundgesamtheit verallgemeinerbar ist. Dergleichen werden signi-
fikante Zusammenhénge zwischen Stellenangeboten, Fachbereichen und Branchen untersucht.
AnschlieBend werden die MUK analysiert und die Anteile am gesamten Stellenangebot bezif-
fert. Dahingehend werden auch die einzelnen MK berechnet und zusétzlich der Anteil innerhalb
der jeweiligen MUK aufgezeigt. SchlieBlich werden die geforderten bzw. geeignetsten Neben-
facher gruppiert und anteilig fiir den Arbeitsmarkt insgesamt sowie fiir Fachbereich und Bran-
che dargestellt. Neben einer standortspezifischen Betrachtung der Anteile der Stellenangebote,
werden die Fachbereiche und Branchen untersucht und auf Besonderheiten analysiert. Weiter
werden die jeweiligen MUK und MK der Lehre, sowie die MUK und MK des Arbeitsmarktes
mittels Kreuztabellen detailliert betrachtet. Dabei werden die einzelnen Anteile dargestellt,
Durchschnittswerte berechnet und Kennziffern fiir weitere Vergleiche gebildet. Diese Kennzif-
fern werden genutzt, um Rankings der Bundeslidnder bzgl. der Methodenanforderungen und

-lehre zu schaffen sowie diese miteinander zu vergleichen. Infolgedessen werden Zusammen-
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héinge der Anforderungen am Standort analysiert und mégliche Ubereinstimmungen der Quan-
titdt gelehrter und geforderter Methoden in den Bundeslédndern beobachtet und auf Effizienz
einer arbeitsmarktorientierten Ausbildung bewertet. Weiter werden die identifizierten Neben-
facher gruppiert und fiir den Studiengang Geographie in Deutschland anteilsmafig dargestellt.
Die Untersuchung auf Bundeslidnderebene stellt die Voraussetzung fiir die standortbezogene
Analyse dar, die neben einer detaillierten Betrachtung der Ergebnisse, den Einfluss von Ent-

scheidungstragern auf die Ziele in Deutschland einschétzt.

4.3 Standortanalyse

Fiir eine detailliertere Betrachtung der Ziele der Bologna-Reform erfolgt eine Analyse auf Bun-
desldnderebene, die anschlieend eine genauere Einschitzung der Umsetzung zuldsst. Diese
Ebene wird zudem gewihlt, da aufgrund des Foderalismus mit Kulturhoheit in Deutschland die
Bildungspolitik eigentlich den Landern obliegt. Wenngleich die EU durch die Bologna-Reform
Einfluss auf diese Kulturhoheit nimmt, kann diese Untersuchungsebene genutzt werden, um die
Thematik mit sozialwissenschaftlichen Ansétzen zur Bologna-Reform zu betrachten. Personli-
cher Einfluss oder Umweltwahrnehmung auf die Standortwahl von Arbeitgebern werden im
Rahmen der Arbeit, genauso wie personliche Entscheidungen von Studierenden, vernachlés-
sigt. Dieses Vorgehen deckt sich mit der in Kap. 3.3.3 beschriebenen Ausgrenzung persénlicher
Faktoren innerhalb Methodenkompetenzen von Studierenden. Vielmehr konnen mogliche Zu-
sammenhénge der Ziele sowie Einfliisse der Akteure untereinander eingehender analysiert wer-
den. Hierbei wird in Betracht gezogen, dass unterschiedliche Standorte Auswirkungen auf ge-
forderten und gelehrten Kompetenzen besitzen. Dafiir wird untersucht, ob die geforderten Me-
thodenkompetenzen Abhéngigkeiten erkennen lassen, um daraus auf Besonderheiten der Re-
gion bzw. des Bundeslandes schlieBen zu kdnnen. Gleiches gilt fiir die Hochschulen mit dem
Gedanken, dass zwischen angebotenen Methodenkompetenzen Abhédngigkeiten ableitbar sind,
die aufgrund des Raumes (und/oder auch im Einfluss der Arbeitgeber) vorzufinden sind. Wer-
den hierbei Zusammenhinge und Abstimmungen identifiziert, konnen in weiteren Studien die
Standortfaktoren spezifischer betrachtet und quantifiziert werden (Kap. 10). Zudem soll unter-
sucht werden, in wie weit ein Einfluss des regionalen Arbeitsmarktes auf die Lehre an Hoch-
schulen in der Region erkennbar und eine mogliche Abstimmung zwischen beiden Akteuren
notig ist. Insgesamt werden hierfiir die Hochschulen sowie die Arbeitgeber nach den jeweiligen

Bundeslidndern gefiltert und die Daten auf dieser Ebene kombiniert dargestellt. Aus Zwecken

63



der Vergleichbarkeit werden bestimmte Bundesldnder mit jeweils geeigneten Nachbarbundes-
lindern gruppiert. Das ist zum einen der Fall, um zu verhindern, dass durch die Ergebnisse
(Kap. 9) aufgrund von Bundeslédndern mit nur einer Hochschule auf einzelne Hochschulen ge-
schlossen werden kann (siehe Kap. 4.2: Datenschutz). Zum anderen, um Methodenkompeten-
zen aus den Stellenausschreibungen von Bundeslédndern ohne eigene Hochschule mit einem
BA-Studiengang Geographie mit in die Arbeit einflieBen lassen zu konnen. Diese Gruppierun-
gen werden daher auch fiir die jeweiligen Arbeitsmérkte gewéhlt und ermoglichen eine Ver-
gleichbarkeit unter gleichzeitigem Einbezug aller Bundesldnder. Die Standortvergleiche dienen
fiir Untersuchungen zwischen den Bundesldndern zur Harmonisierung mit vergleichbaren
Strukturen, Anerkennungsmoglichkeiten und Hochschulmobilitit sowie der Vergleichbarkeit
von Beschéftigungsfahigkeiten. Die Ergebnisse sollen in kritischen Bezug zu den sozialwissen-
schaftlichen Ansitzen (siehe Kap. 3.1) betrachtet und Einschédtzungen zur Umsetzung der Kern-

ziele der Bologna-Reform unter Beachtung ihrer Wechselwirkungen, vorgenommen werden.

4.4 Ziele und Wechselwirkungen

Zur Einschitzung der Zielumsetzungen der Bologna-Reform werden die Ergebnisse aus den
bisher beschriebenen Analyseschritten interdependent betrachtet. Fiir die Untersuchung der
Harmonisierung der Studiengidnge mit vergleichbaren Studienstrukturen sowie der Hochschul-
mobilitdt mit einfachen Anerkennungsmoglichkeiten ist es wichtig, die beschriebene Vorge-
hensweise in Kombination mit den Standortbetrachtungen zu iiberdenken. Fiir die Beschéfti-
gungsfahigkeit wird ein Vergleich der geforderten Methodenkompetenzen von Arbeitgebern
und der gelehrten Methodenkompetenzen an Hochschulen unternommen. Dazu werden die
MUK von Arbeitsmarkt und Lehre insgesamt (Kap. 7) sowie fiir die einzelnen Bundeslinder
(Kap. 8) gegeniibergestellt. Auf nationaler Ebene werden die geforderten MUK mit den Klas-
sierungen ,,sehr hdufig gefordert™, , hdufig gefordert®, ,,oft gefordert®, , selten gefordert®, ,,sehr
selten gefordert* und ,,nicht gefordert™ mit den in den gleichen Klassierungen im Angebotsbe-
reich eingeteilten MUK auf Ubereinstimmung bzw. Abweichung verglichen. Dabei werden po-
sitive und negative Abweichungen dargestellt. Im Zuge der MK wird das Angebot zusammen
mit den Forderungen zunichst deskriptiv durch Liniendiagramme visualisiert. Fiir jede MUK
sind die einzelnen MK in die Klassierungen ,,sehr haufig®, ,,hdufig®, ,oft“, ,,selten, ,,sehr sel-
ten* und ,,nie* im Bereich Angebot und Forderung eingeteilt. Daraus kann aufgezeigt werden,

welche Ubereinstimmungen von gelehrter und geforderter MK vorhanden sind, welche MK
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eine hohere Priorisierung bendtigt und in welchen Kategorien keine Ubereinstimmungen vor-
handen sind. Auf Bundesldnderebene wird zu Beginn der Bundesldnderdurchschnitt der gefor-
derten und gelehrten MUK durch ein Netzdiagramm visualisiert, um die Ergebnisse mit den
einzelnen Bundesldndern vergleichen zu konnen. Im Weiteren werden fiir die gruppierten Bun-
deslinder die Anteile der gelehrten MUK sowie die Anteile der geforderten MUK durch Zu-
sammenfiihrung der Daten berechnet. Um die Werte der Abdeckungen aus den MUK mit den
Werten der MK fiir Bundeslédndervergleiche verwertbar zu machen, werden zum einen Kenn-
ziffern gebildet und zum anderen das gleiche Vorgehen fiir die gelehrten und geforderten MK
gewiihlt. Die Kennziffern werden aus den jeweiligen Anteilen der Abdeckung der MUK bzw.
der MK aus jedem Bundesland addiert. Innerhalb der MK miissen die einzelnen Werte in einem
weiteren Schritt fiir jede MUK addiert werden. Damit kann die Quantitiit der Praxisorientierung
von Methodenkompetenzen in den Bundesldndern mit Rangplédtzen dargestellt werden. Eine
Zusammenfiihrung der Kennziffern aus MUK und einzelnen MK kann somit einen aussage-
kréaftigen Wert bilden, der Gesamtvergleiche zwischen Landern bzgl. Methodenkompetenzen
und Beschiftigungsfahigkeit zuldsst. Das Verhiltnis der geforderten und gelehrten Metho-
denkompetenzen stellt die Praxisorientiertheit der Bundesldander dar. Es wird die Menge der
geforderten Kompetenzen auf dem Arbeitsmarkt mit der Menge der gelehrten Kompetenzen an
den Universititen verglichen. Der Grad der Ubereinstimmung der zwei hiufigsten gelehrten
und geforderten MK jeder MUK bestimmt die Qualitit der Lehre im Bezug zum Bedarf an den
Standorten. Dieser Grad der Ubereinstimmung wird mit den Daten der Praxisorientierung ver-

rechnet, um die praxis- und bedarfsorientierte Ausbildung erhalten zu kénnen:

Praxisorientierung (Anteil der gelehrten Methodenkompetenzen) x Grad der Ubereinstimmung
100

Hier kann fiir jedes Bundesland der Vergleich zum Bundesldnderdurchschnitt hergestellt sowie
Empfehlungen fiir eine praxis- und bedarfsorientierte Ausbildung gegeben werden. Fiir die
Standorte werden abschlieend, vor der Gesamteinschitzung mit Handlungsempfehlungen
(Kap. 9), die Unterschiede der gewiinschten und angebotenen Nebenfiacher in einem gruppier-
ten Balkendiagramm visualisiert. Fiir jedes Bundesland wird mittels Vergleichsanalyse bewer-
tet, ob ein zusétzliches Nebenfachangebot notig ist oder nicht. Der Nebenfachervergleich ist
ein wichtiger Bestandteil der Studie. Grund dafiir ist die grole Variation von Alternativberufen
auf dem Arbeitsmarkt, die einer Vielzahl an moglichen Nebenfacherkombinationen an den Uni-
versitdten als Teil eines BA-Geographiestudiengangs, gegeniiberstehen.

AuBerdem werden die einzelnen Teilergebnisse (Kap. 5-Kap. 8) zusammenhédngend mit den
Erkenntnissen aus dem Theorie- und Einfiihrungsteil (Kap. 1- Kap. 3) kritisch diskutiert und
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Schlussfolgerungen gezogen. Um alle Erkenntnisse interdependent betrachten zu kdnnen, wer-
den zwei gegeniiberliegende Liniendiagramme zu einem Quadrat kombiniert, indem die beiden
Geraden den gleichen Verlauf in umgekehrter Reihenfolge besitzen und sich die Wechselwir-
kungen der Kernziele Harmonisierung, Hochschulmobilitdt und Beschéftigungsfahigkeit mit
Optimierungsmdglichkeiten visualisieren lassen. Daraus wird ein Konzept entwickelt, das fiir
eine nachhaltige Umsetzung der Bologna-Reform im BA-Studiengang Geographie fiihren
kann. Dieses basiert auf theoretischen Uberlegungen, die durch die Erkenntnisse der Arbeit

deutlich und im folgenden Ergebnisteil (ab Kap. 5) beschrieben werden.
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S5 Analyse des Arbeitsmarktes fiir BA-Geographen in
Deutschland

Der Arbeitsmarkt fiir Geographen ist uniibersichtlich. Fehlendes Wissen von Arbeitgebern tiber
die Kompetenzen von Geographen und deren fachliche Tiefe sowie fehlende Transparenz des
Studiums mit variierenden Berufsbezeichnungen tragen dazu bei, dass passende Tatigkeiten
nicht direkt auf den Studienabschluss ausgeschrieben werden. In potentiellen Stellenausschrei-
bungen fiir BA-Geographen ist daher der Titel ,,Geograph® in nur ca. 50% der identifizierten
Stellen zu finden. Berufs- und Praktikumsvorbereitungsseminare des Autors haben gezeigt,
dass es selbst Studierenden in héheren Semestern oft unklar ist, in welchen Bereichen sie tétig
sein konnen. Dabei kann gerade dieses breite Arbeitsspektrum mit einem diversen Anforde-
rungskatalog eine Chance im vielfaltigen Studienfeld der Geographie sein. Zumal Tatigkeits-
bereiche in der Anthropogeographie, in der Physischen Geographie sowie die interdisziplinére
Vermischung beider Richtungen vorhanden ist. Somit ist die Bandbreite weit gefachert und fiir
spezielle Interessen von Studierenden und Absolventen ausgelegt. Jedoch fallen Antworten zu
Fragen iiber Fihigkeiten dieser Akademiker in Ubungen, Projektseminaren und Exkursionen
des Autors, meist knapp aus und gehen {iiber ,,vernetztes Denken‘ oder ,,Generalist hdufig
nicht hinaus. Fiir den geographischen Arbeitsmarkt ist es wichtig, das Bewusstsein der Studie-
renden fiir Zusammenhénge zu schirfen und die Theorie mit der praktischen Anwendung von
Methodenkompetenzen zu koppeln. Diese Kombination kann einen BA-Geographie-Absolven-
ten zu einem Spezialisten in den verschiedensten Fachbereichen und Branchen machen. Jedoch
verliert diese Bindung an Stirke, wenn im Hinblick auf die Bologna-Reform das Lehrangebot
nicht mit den aktuellen Anforderungen auf dem dynamischen Arbeitsmarkt korrelieren. Dabei
spielt bei einer zeitgemiflen Lehre auch Tiefe und Umfang eine nicht zu vernachldssigende
Rolle. Um einen Uberblick iiber den aktuellen Arbeitsmarkt fiir BA-Geographen zu erhalten,
wird dieser zunédchst unabhingig der gelehrten Methodenkompetenzen analysiert und darge-
stellt. Dafiir werden fiir BA-Geographen potentielle Arbeitsstellen untersucht und im Hinblick
auf deren Verortung, Fachbereichen und Branchen, den gewiinschten Anforderungen von MUK
und MK sowie angegebene Alternativberufe als Nebenfdcher analysiert. Als Ausgangspunkt
und Einfiihrung in die Uberlegungen wird eine Arbeitgeber- und Absolventenbefragung des
Autors an der Ludwig-Maximilians-Universitdt (LMU) Miinchen vorgestellt, die im Rahmen
einer Projektarbeit im Sommersemester (SoSe) 2016 entstand und als ein Grundstein dieser

Arbeit dient.
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5.1 Einfithrende Arbeitgeber- und Absolventenbefragung

Die Absolventenbefragung untersucht die Methodenkenntnisse, die Zufriedenheit und Anwen-
dung der gelehrten Methodenkompetenzen sowie das Gefiihl der Absolventen auf die Zukunft
vorbereitet zu sein. Hierbei werden 79% aller Studierenden ab dem 6. Fachsemester des BA-
Studiengangs Geographie an der LMU mittels eines standardisierten Fragebogens befragt. Da-
bei schitzen alle Studierenden im Durchschnitt ihre Methodenkenntnisse fiir den Arbeitsmarkt
als mindestens ausreichend ein. Bei einzelner Betrachtung schneidet die Datenauswertung bei
der Selbsteinschitzung der Studierenden am schlechtesten ab. Diese sind mit dem Umfang der
Lehre hauptsdchlich zufrieden, jedoch wird die Tiefe des Inhalts als unzureichend bewertet. In
Pflichtpraktika geben Studierende an, bessere Kenntnisse in Office, Programmiersprachen,
GIS, BWL, Projektmanagement und Datenbanken in der Praxis zu bendtigen. AbschlieBend
nennen 11% der Absolventen nach dem BA-Abschluss direkt in das Berufsleben eintreten zu

wollen.

Eine Arbeitgeberbefragung des Autors untersucht die Einschdtzungen von Methodenkenntnis-
sen in Bezug auf das 6ffentliche Berufsbild, Fachkompetenzen und Interdisziplinaritdt aus der
Arbeitgeberperspektive. Hierbei werden Arbeitgeber herangezogen, die bereits BA-Geogra-
phen als Praktikanten aus der LMU einsetzen. Die Auswahl erfolgt aus einer Praktikumsdaten-
bank des Departments fiir Geographie der LMU sowie einem E-Mail-Verteiler fiir Mitglieder
des Deutschen Verbands fiir angewandte Geographie (DVAG). Innerhalb der Unternehmens-
befragung werden 1.400 Arbeitgeber mit direktem Geographiebezug angeschrieben mit einer
Riicklaufquote von (n=)154. Es geben 68% der Arbeitgeber an, dass die Erwartungen an einen
BA-Geographie Studierenden nicht erfiillt werden. Kritik wird besonders in der zu geringen
fachlichen Spezialisierung wiahrend des Studiums, der fehlenden methodischen Kompetenz so-
wie der zu geringen Anwendungsorientierung der Studieninhalte gedufert. Hohe Relevanz, je-
doch geringe Zufriedenheit benennen Arbeitgeber beim Projektmanagement, bei der quantita-
tiven Datenanalyse (SPSS) und der qualitativen Datenanalyse (MAXQDA). Die
wichtigsten Eigenschaften eines Geographen fiir Arbeitgeber sind selbstindiges Arbeiten, Ana-
lyse-, Entscheidungs- und Teamfahigkeit. Die Abschlusspriaferenz der Unternehmen liegt zu
72,6% bei Master-Abschliissen.

Die Frage, weshalb fiir BA-Geographen geeignete Stellenausschreibungen in vielen Fillen

nicht explizit fiir diese ausgeschrieben werden, werden von Arbeitgebern wie folgt beantwortet:
-, Ausschreibende wissen nicht um die Kompetenzen von Geographen “

-, Kann alles — nur was? “
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,,Die Geographie ist in ihrer kosmopolitischen und fachlichen Tiefe zu unbekannt
., Fehlende Transparenz fiir welche Anforderungen Abgdinger geeignet sind *

., Fehlende Berufsbezeichnung *

Nach dieser Einfiihrung als Diskussionsgrundlage, erfolgt eine detaillierte Betrachtung des Ar-
beitsmarktes fiir BA-Geographen in Deutschland.

5.2 Stellenangebote: Fachbereiche und Branchen

Die Stichprobe der Arbeit (n=351) beinhaltet online verdffentlichte Stellenanzeigen iiber einen
Zeitraum von einem Jahr in ganz Deutschland. Dabei werden Ausschreibungen gewéhlt, die
durch die Erfahrungen des Autors durch das eigene Studium sowie der Hochschulanstellung
mit der Position als Praktikumsbeauftragtem, den Tatigkeitsbereichen von Geographen klar zu-
geordnet werden konnen.

Den groften Branchen-Anteil an der Stichprobe machen Unternehmen (58,9%), gefolgt von
Offentlichen Einrichtungen (35,3%) aus (Abb. 10).
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Offentliche Einrichtung Unternehmen Forschungseinrichtung NGO/ ’
Verbraucherorganisation/
Branchen Arbeitgeberverband

® Anthropogeographie Physische Geographie Interdisziplindr

Abbildung 10: Fachbereiche und Branchen am Gesamtanteil des deutschen Stellenmarktes fiir BA-Geogra-
phen
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Forschungseinrichtungen (3,2%) und Sonstige (2,6%) stellen fiir Geographen mit einem Ba-
chelor-Abschluss den weitaus kleineren Anteil dar. Die Kategorie Sonstige besteht aus Nicht-
regierungsorganisationen (NGO), Arbeitgeberverbidnden und Verbraucherorganisationen. Ab-
gesehen von Forschungseinrichtungen dominiert der Fachbereich Interdisziplinér (49,3%) am
gesamten Stellenangebot. Interdisziplindr wird als Auswahl getroffen, wenn eine einfache Ab-
grenzung zwischen den Fachbereichen Anthropogeographie (28,8%) und Physischer Geogra-
phie (21,9%) nicht moglich ist und Arbeitsthemen sowie Methodenkompetenzen aus beiden
Fachbereichen gefordert werden. Die meisten Stellenangebote fiir BA-Geographen am deut-
schen Arbeitsmarkt sind in der Branche Unternehmen im interdisziplindren Fachbereich zu fin-
den (31,3% vom Gesamtangebot).

Diese Dominanz wird beim gestapelten Vergleich der Fachbereiche innerhalb der Branchen
deutlicher. Die Interdisziplinaritit ist bei Sonstige mit 66,7%, bei Unternehmen mit 53,1% so-
wie bei Offentlichen Einrichtungen mit 44,4% vertreten. Bei der Branche Forschungseinrich-
tungen hingegen ist der Fachbereich Physische Geographie mit 63,6% mit dem grofiten Anteil
fiihrend (Abb. 11).

Sonstige - 22,2 66,7

Forschungseinrichtung 63,6 18,2

Brachen

Unternehmen _ 21,7 53,1
Offentliche Einrichtung _ 18,5 44 4

0,0 10,0 20,0 30,0 40,0 50,0 60,0 70,0 80,0 90,0 100,0
%

m Anthropogeographie Physische Geographie Interdisziplindr

Abbildung 11: Anteile der Fachbereiche in den Branchen am Arbeitsmarkt fiir BA-Geographen

Insgesamt zeigen die metrisch skalierten Merkmale von Branche und Fachbereich keinen sig-
nifikanten Zusammenhang (p = 0,079), sodass diese nicht voneinander abhingig sind. Die
Jobangebote sind zu 49,6% mit dem Titel ,,Geograph* und zu 50,4% ohne diese Berufsbezeich-
nung ausgeschrieben. Anzeigen mit dieser Benennung sind zu 47,1% in den Fachbereichen
Interdisziplinér, zu 33,9% in der Anthropogeographie und zu 19% in der Physischen Geogra-
phie anzusiedeln. Den Branchen entsprechend sind diese zu 62,6% in Unternehmen, zu 33,9%

in Offentlichen Einrichtungen und jeweils zu 1,7% in Forschungseinrichtungen und Sonstigen
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zu finden. Vergleichend mit den Stellenanzeigen, die keine direkte Ausschreibung fiir Geogra-
phen vorsehen, sind keine signifikanten Zusammenhédnge (Fachbereich p=0,116; Branche
p=0,892) erkennbar, sodass es fachbereich- und branchenunabhéngig ist, ob die Stellenbezeich-
nungen den Titel ,,Geograph* enthalten oder nicht.

Nach diesem Uberblick iiber die Stichprobe werden die Anforderungen auf dem Arbeitsmarkt

im deutschlandweiten Vergleich untersucht.

5.3 Methodeniiberkategorien (MUK)

Aus den untersuchten Stellenanzeigen auf dem Arbeitsmarkt fiir BA-Geographen kénnen 17
Anforderungen identifiziert werden, die als MUK gegliedert werden. In Tab. 6 werden diese

mit ihren Anteilen an den gesamten Stellenangeboten in Deutschland aufgelistet.

Anteil an Anteil an Anteil Anteil an Anteil
gesamten gesamten innerhalb gesamten innerhalb
Methoden- Stellenange- Stellenange- MUK Stellenange- MUK
iiberkategorie (MUK) | boten (%) Branchen boten (%) (%) Fachbereich - boten (%) (%)
Praxisqual. Kompetenzen 63,9 Unternehmen 38,7 60,7 Anthropogeographie 31,7
Interdisziplinar 33,6
EDV 51,6 Unternehmen 28,5 55,2 Interdisziplindr 26,3 50,9
GIS 45,0 Unternchmen 25,3 56,3 Interdisziplinar 22,2 49,3
Datenbanken 19,9 Unternehmen 10,8 54,3 Interdisziplindr 9,1 45,7
CAD 19,1 Unternehmen 15,7 82,1 Interdisziplindr 11,5 59,7
Modellierung/Simulation 12,3 Unternchmen 9,7 79,1 Interdisziplinar 7,4 60,4
‘Wiss. Arbeiten 10,8 Unternehmen 4,8 44,7 Interdisziplinér 5,1 47,4
Progr ierung 10,5 Unternchmen 7,4 70,3 Interdisziplinar 4,6 43,3
Feldmethoden 8,0 Unternchmen 5,7 71,4 Physische Geographie 5,1 64,3
Fernerkundung 5,7 Offentliche Einrichtung 2,8 50,0 Interdisziplinér 3,1 55,0
Statistik 3,7 Offentliche Einrichtung 1,4 38,5 Physische Geographie 1,4 38,5
Unternehmen 1,4 38,5
Labormethoden 2,6 Unternehmen 1,1 44,4 Physische Geographie 2,3 88,9
CMS 2 Offentliche Einrichtung 1,1 57,1 Interdisziplinar 1,7 85,7
Quantitative Methoden 1,1 Forschungseinrichtung 0,5 50,0 Anthropogeographie 0,5 50,0
Betriebssysteme 1,1 Unternehmen 0,8 75,0 Anthropogeographie 0,5 50,0
Qualitative Methoden 0,6 Unternehmen 0,3 50,0 Anthropogeographie 0,6 100,0
Forschungseinrichtung 0,3 50,0
Literaturverwaltung 0,3 Unternehmen 0,3 100,0 Interdisziplindr 0,3 100,0

Tabelle 6: Anteile der MUK an den gesamten Stellenangeboten mit Branchen und Fachbereichen

Weiter werden die primdren Branchen (gelb) und die Fachbereiche (blau) am gesamten Stel-
lenangebot sowie innerhalb der jeweiligen MUK dargestellt. Eine komplette Auflistung aller
Branchen, Fachbereiche und deren Anteile sind in Anhang 3 zu finden.

Die MUK die am hiufigsten auf dem Arbeitsmarkt gefordert wird, sind die Praxisqualifizieren-
den Kompetenzen (63,9%). Diese werden besonders in der Branche Unternehmen (38,7%) so-
wie im Interdisziplindren Fachbereich (33,6%) bendtigt. Werden nur die Stellenangebote be-

trachtet, die diese MUK fordern (Anteil innerhalb MUK), sind diese ebenso am hiufigsten in
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Unternehmen (60,7%), jedoch iiberwiegend in der Anthropogeographie (31,7%) zu finden. Die
weiteren MUK die in jeder zweiten bis fiinften Stellenanzeige auf dem Arbeitsmarkt gefordert
werden, sind EDV, GIS, Datenbanken und CAD?.

Innerhalb der Branche Unternehmen und dem Fachbereich Interdisziplinir folgen die MUK
Modellierung/Simulation, Wissenschaftliches Arbeiten und Programmierung mit jeweils mehr
als in 10% der Stellenanzeigen. In weniger als 10% aller Stellenanzeigen werden Kenntnisse in
Feldmethoden, Statistik und Labormethoden, iiberwiegend in Unternehmen mit der Ausrich-
tung Physische Geographie gesucht. Wihrend die Fernerkundung und CMS? in erster Linie
dem Fachbereich Interdisziplinir zugeschrieben werden muss, sind diese in Offentlichen Ein-
richtungen am gefragtesten. Quantitative Methoden sind vornehmlich in Forschungseinrichtun-
gen im anthropogeographischen Bereich zu finden. Jedoch werden Qualitative und Quantitative
Methoden, ebenso wie Betriebssysteme auch in Unternehmen gesucht. Diese und Literaturver-
waltung machen jedoch lediglich einen Gesamtanteil zwischen 1,1% und 0,3% an den Stellen-
angeboten aus. Mdglich ist, dass diese Kompetenzen aufgrund ihres wissenschaftlichen Cha-
rakters, erst nach dem 2.Zyklus verstiarkt von Arbeitgebern gefordert werden. Gegensétzlich
dazu werden aber in liber 10% der Stellenanzeigen Wissenschaftliches Arbeiten als Kompetenz
genannt. Unabhéngig des Arbeitsmarktes miissen forschungsfokussierte Methoden also im
Lehrplan des 1.Zyklus auftauchen, um einen Einstieg in den 2. Zyklus zu ermdglichen.

Bei separater Betrachtung der Fachbereiche geht die genannte Verteilung in der Anthropogeo-
graphie einher, wihrend im Fachbereich Interdisziplindr CAD wichtiger als Datenbanken sind.
In der Physischen Geographie fillt auf, dass GIS die iiberwiegende Kompetenz darstellt und
auch EDV noch vor Praxisqualifizierenden Kompetenzen platziert ist. Dabei ist CAD weniger
bedeutend, als Modellierung/Simulation, Programmierung und Feldmethoden.

Bei partikulédrer Betrachtung der Branchen stimmt die genannte Platzierung bei Unternehmen
insgesamt iiberein, lediglich CAD ist entscheidender als Datenbanken. Offentliche Einrichtun-
gen priorisieren EDV vor Praxisqualifizierenden Kompetenzen. Fiir Forschungseinrichtungen
stellt GIS die mehrheitlich genannte MUK dar, gefolgt von Datenbanken und Programmierung.

Wissenschaftliches Arbeit und Statistik sind hierbei gleichbedeutend wie Praxisqualifizierende

2 Computer Aided Design (CAD) dient dem computergestiitztem Konstruieren durch Konzipieren, Gestaltung und Detaillie-
rung. Hier sind zweidimensionale und dreidimensionale Darstellungen durch Kanten-, Flachen- und Volumenmodelle méglich.
Einsatzbereiche sind bspw. 3D-Stadtmodelle u. a. innerhalb der ,,new urban geography* (Batty, 2000) und beinhaltet verschie-
dene Elemente: Computergestiitztes Konstruieren und Simulation, sowie Detaillierung und Optimierungsdesign. Dabei konnen
neben der Kreativitit des Menschen die Hochgeschwindigkeitsanalysen von Rechnern genutzt werden und somit eine effiziente
Kombination von Mensch und Computer geschaffen werden. Ziele sind Kosten- und Zeiteffizienz durch Automatisierung, sowie
vereinfachte Konstruktion (Gao, 2017; Voigt et al., 2018).

3 Content-Management-System (CMS) dienen der redaktionellen Erstellung, dem Layout sowie der Verwaltung von Websites.
Hier konnen die verschiedenen Bereiche voneinander unabhéngig bearbeitet werden. Die Inhalte konnen {iber das Internet
dargestellt werden (Lackes et al. 2018).
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Kompetenzen, Feld- und Labormethoden sind noch vor EDV zu finden. Bei Sonstigen ist Wis-
senschaftliches Arbeiten mafB3geblicher als CAD und Datenbanken.

Bei Betrachtung statistischer Annahmen kann ein schwacher negativer Zusammenhang zwi-
schen Branche und der MUK EDV (Korrelationskoeffizient r=-0,186) sowie ein schwacher po-
sitiver Zusammenhang der Branche mit Feldmethoden (r=0,115), Programmierung (r=0,127)
und Computer-Aided Design (CAD) (r=0,124) abgeleitet werden. Innerhalb der Fachbereiche
sind bei wahrscheinlichkeitstheoretischen Annahmen, schwache Zusammenhédnge zwischen
Fachbereich und Modellierung/Simulation (r=0,142) sowie Content Management System
(CMS) (r=0,109) signifikant. Worauf diese Zusammenhénge beruhen wird im folgenden Kapi-
tel erkennbar, wenn die einzelnen MK innerhalb der MUK genauer betrachtet werden. Durch
diese Einordnung findet ein detaillierter Blick liber die derzeitigen Anforderungen auf dem Ar-

beitsmarkt auf nationaler Ebene statt.

5.4 Methodenkategorien (MK)

Innerhalb der untersuchten Stellenanzeigen konnen 92 MK identifiziert und den 17 MUK zu-
geordnet werden. Die Auflistung aller MK mit den Anteilen an den gesamten Stellen sowie
innerhalb der jeweiligen MUK, kénnen gemeinsam mit den Anteilen in den Branchen und Fach-
bereichen in Anhang 4 eingesehen werden. Die einzelnen Werte filir die am Arbeitsmarkt je-
weils zwei relevantesten MK jeder MUK werden in Tab. 7 aufgezeigt. Dabei sind Anteile der
MK grau hinterlegt, die von Branchen und Fachbereichen mehrheitlich als wichtig empfunden
werden. Insgesamt werden innerhalb der MUK Praxisqualifizierender Kompetenzen die MK
Projektmanagement und Prédsentationstechniken am héufigsten gefordert. Am gesamten Stel-
lenmarkt werden diese in 58,7% bzw. 14% aller Stellenausschreibungen gewiinscht. Werden
die Stellenausschreibungen betrachtet in denen die MUK Praxisqualifizierender Kompetenzen
benoétigt wird (63,9%), werden Projektmanagement in 92,0% und Préisentationstechnik 21,9%
der Fille gefordert. Sollte demnach ein Arbeitgeber Projektmanagement oder Priasentations-
techniken wiinschen, sind der grofite Anteil daran Unternehmen (60,7%; 55,1%) mit interdis-
ziplindrer Ausrichtung (53,0%; 51,0%). Gefolgt werden diese von den MK Moderation, Quali-
taitsmanagement, Entrepreneurship, Social Media und Genderkompetenzen. Innerhalb der an-
deren MUK, sind die weiteren vier hiufigsten MK am gesamten Stellenangebot fiir BA-Geo-
graphen die EDV Microsoft (MS) Office (bestehend aus MS Excel, MS PowerPoint und MS
Word) mit 47,4%, das Geoinformationssystem ArcGIS mit 23,6%, das CAD AutoCAD mit
16% und die Datenbank SQL mit 5,4%. Darauf folgen Modellierung/Simulation mit WindPro
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(5,1%), die Programmiersprache Python (4%), Wissenschaftliches Schreiben (3,7%), die Feld-
methode Kartierung (3,4%), die Fernerkundungsmethode Luftbildinterpretation (2,6%), das
Statistikwerkzeug R (1,4%) sowie das CMS Typo3 (1,4%).

MUK + Anteil an MK an Anteil der MK | Offentliche| Unter- | Forschungs- Anthropo- | Physische | Interdis-
geforderten gesamten an der MUK |Einrichtung| nehmen |einrichtung| Sonstige |geographie |Geographie| ziplinir
Stellen (%) Methodenkategorie (MK) | Stellen (%) (%) (%) (%) (%) (%) (%) (%) (%)

Praxisqual. Projekir ent 58,7 92,0 33,5 60,7 15 44 32,0 15,0 53,0
Kompetenzen 63,9 |Prisentationstechniken 14 21,9 40,8 55,1 2 2 429 6,1 51
EDV MS Office 47,4 91,9 39,7 58,5 0 1.8 28,8 20,5 50,7

51,6 Adobe System 23 44 50 37,5 0 12,5 37,5 12,5 50

GIS ArcGIS 23,6 52,5 41 53 48 1.2 253 26,5 48,2

45,0 Q-GIS 4,6 10,1 31,3 62,5 6,3 0 31,3 18,7 50,
Datenbanken MS Access 2 10 42,9 42,9 14,3 0 28,6 42,8 28,6
19,9 SQL 54 27,1 31,6 52,6 15,8 0 42,1 15,8 42,1

CAD AutoCAD 16 82,1 17,9 82,1 0 0 26,8 12,5 60,7

19,1 Microstation v8 3,4 16,4 0 100 0 0 33,3 16,7 50
Modellierung /  |WindPro 5,1 41,9 11,1 88,9 0 0 5,6 22,2 72,2
Simulation 12,3 |FME 1,1 9,3 25 75 0 0 0 50 50,

‘Wissenschaftliches [Wiss. Schreiben 3,7 34,2 30,8 46,2 15,4 7,6 7,7 38,5 53,8

Arbeiten 10,8 Wiss. Diskutieren 0,6 5,3 50 50 0 0 0 50 50!

Progr ierung |Phyton 4 37,8 28,6 50 21,4 0 21,4 28,6 50

10,5 Java 3,1 29,7 9,1 81,8 9.1 0 18,2 36,4 45,4

Feldmethoden Kartierung 3.4 46,2 16,7 75 0 8,3 16,7 75 8,3

8,0 Gelindevermessung 2,3 28,6 37,5 62,5 0 0 0 37,5 62,5

Fernerkund Luftbildinterpretation 2,6 45 55,6 44.4 0 0 0 66,7 33,3

5,7 Laserscanning 0,9 15 33,3 66,7 0 0 0 33,3 66,7

Statistik R 1.4 38.5 40 40 20 0 25 40 40

3,7 SPSS 1,1 30,8 50 25 25 0 75 25 0

Labormethoden |Boden-chem. Analytik 0,9 33,3 33,3 33,3 33,3 0 0 100 0

2,6 Boden-physik. Analytik 0.9 333 333 333 333 0 0 100 0]

Boden-mech. Laborversuche 0,6 22,2 50 50 0 0 0 50 50

‘Wasser-chem. Analytik 0,6 22,2 0 50 50 0 0 100 [

Praktische Laboranwendungen 0,6 22,2 0 50 50 0 0 100 0

CSM Typo3 1.4 714 40 40 0 20 0 20 80

2,1 WordPress 0,3 14,3 100 0 0 0 0 0 100

Quantitative Standardisierter Fragebogen 0,3 25 0 100 0 0 100 0 0
Methoden 1,1

Betriebssysteme |LINUX 0,9 75 333 66,7 0 0 66,7 0 333

1,1

Qualitative Leitfadeninterview 0,3 50 0 100 0 0 100 0 0

Methoden 0,6

| |Antcilc der MK die von Branchen und Fachbereichen mehrheitlich als wichtig empfunden werden |

Tabelle 7: Werte fiir die zwei relevantesten MK am Stellenmarkt mit Branche und Fachbereich

Weniger als 1% machen die Labormethoden Boden-chemische und —physikalische Analytik
(0,9), das Betriebssystem LINUX (0,9%), die Quantitative Methode Standardisierter Fragebo-
gen (0,3%) sowie die Qualitative Methode Leitfadeninterview (0,3%) am gesamten Stellen-
markt aus.

Die Ergebnisse der Anforderungen der MUK in Branchen und Fachbereichen aus Kap. 5.3 wer-
den bestitigt, da die MK ebenso vorwiegend die grofiten Anteile in der Branche Unternehmen
und dem Fachbereich Interdisziplindr aufweisen. Ausnahmen bei den beiden erstgenannten MK
sind Adobe System (bestehend aus MK Adobe Photoshop, Adobe InDesign und Adobe Illus-
trator) der MUK EDV und WordPress innerhalb der MUK CMS, die den héchsten Anteil in-
nerhalb der Branche Offentliche Einrichtungen verzeichnen. Genauso wie die Luftbildinterpre-

tation, die dazu noch eher im Physischen Fachbereich relevant ist. Zudem wird Kartierung
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(Feldmethoden) sowie Boden-chemische und —physikalische Analytik (Labormethoden) vor
allem in Feldern der Physischen Geographie gesucht, wahrend sonst grundsétzlich der interdis-
ziplindre Bereich iiberwiegt. Ausnahmen im anthropogeographischen Aufgabengebiet sind
Standardisierter Fragebogen (Quantitative Methoden), LINUX (Betriebssysteme) und Leitfa-
deninterview (Qualitative Methoden) ebenso wie SPSS (Statistik), das zudem bevorzugt in Of-
fentlichen Einrichtungen verlangt wird.

Die in Kap. 5.3 aufgezeigten Abhingigkeiten zwischen der Branche und verschiedenen MUK
werden hierbei durch die einzelnen MK sichtbar. So kann ein schwacher Zusammenhang zwi-
schen der Branche Unternehmen und der MUK EDV auf die signifikante Korrelation mit der
MK MS Office (1=0,125) zuriickgefiihrt werden. Auch zwischen Unternehmen und der MUK
CAD wird der schwache Zusammenhang durch die MK AutoCAD (1=0,111) und der MK
Microstation (r=0,111) deutlich. Zwischen dem Fachbereich Interdisziplinir und der MUK Mo-
dellierung/Simulation kann der Zusammenhang durch die MK WindPro (r=0,123) abgeleitet

werden.

Neben den Anforderungen durch Methodenkompetenzen fiir BA-Geographen werden nun die
angegebenen Alternativberufe untersucht, die durch Nebenfdcher im Studium abgedeckt wer-

den konnen und somit die Beschéftigungsfihigkeit steigern.

5.5 Alternativberufe als Nebenfacher

In den untersuchten Stellenangeboten werden neben den Stellenbezeichnungen auch Alterna-
tivberufe sowie zusétzliche Anforderungen an den Bewerber aufgefiihrt. Hier sind weitere In-
formationen zu Studium, Methodenanforderungen aber auch zu geeigneten Nebenfachern zu
erkennen, die fiir die Position vorteilhaft sind. In der Stichprobe der Arbeit konnen 44 Neben-
facher verschiedener Wissenschaften identifiziert werden, die den Tétigkeiten dienlich sind.
Die Auflistung der einzelnen Variablen sind im Anhang 5 zu finden. Eine Mehrfachnennung
der Arbeitgeber ist moglich, sodass durchschnittlich zwei passende Nebenfacher (dhnlich der
durchschnittlichen Belegung wéhrend des Studiums) pro Stellenangebot angegeben und insge-
samt 669 Werte erfasst werden. Die am Hiufigsten geforderten Kenntnisse sind der Raumpla-
nung zuzuordnen. An letzter Stelle ist die Sprachwissenschaft Arabistik zu finden. Um eine
Vergleichbarkeit mit den angebotenen Nebenfachern an Universititen im Studiengang Geogra-
phie aus Kap. 6 zu ermdglichen, werden Gruppen gebildet. So werden die 669 Werte der 44
Nebenfédcher insgesamt 10 Wissenschaften zugeordnet und in Abb. 12 dargestellt.

75



50,0

= 49,6
40,0
282
300 265939 ;6
=)
20,0
: 125 120
10,0 5,7
0’0 . | —
" & %{gj\\ &8 (&@Q %Se \&\@0\ &8 q&@*\ c\?é\ Q@&
9 N NS NSS & 9 N A @ >
& & & S & & & L &v
& & & & & & & N = &
S S & & & & <& & &
< ) QQ,@A S \)\\% X{OQ & &S ‘i/\{b ;\\0\\ Q-\%Q%
S R
Qfé\\ N < %0 \QQ}Q §°° &\& ;
\QJ $¢ 0\\ ’\,@0
L S
& &
Q

Abbildung 12: Geeignete Nebenficher zugeordnet nach Wissenschaften am gesamten Arbeitsmarkt fiir BA-
Geographen in Deutschland (gruppiert, anteilig)

In ca. der Hélfte aller Stellenanzeigen wird die Gruppe der Raumforschung gesucht. Die beiden
haufigsten Nennungen sind hierbei Raumordnung und Landesplanung sowie Stadtplanung.
Noch in mehr als jeder vierten Ausschreibung sind Ingenieurwissenschaften mit Umwelttech-
nik und Bauingenieurwesen sowie Naturwissenschaften mit Geologie und Geodkologie zu fin-
den. Dicht dahinter liegt die Informatik, bevor die weiteren Gruppen Rohstoffmanagement mit
Agrar- und Forstwirtschaft sowie Wasser- und Abfallwirtschaft dhnlich wie die Wirtschafts-
wissenschaften VWL/BWL und Immobilienwirtschaft um die 12% liegen. Politik- und Sozial-
wissenschaften mit Soziologie, Kommunikationswissenschaften und Sprachen mit Spanisch
sowie Risikomanagement mit Katastrophenmanagement und Konfliktursachenforschung sind
auf den letzten Plidtzen zu finden. Bei Betrachtung der einzelnen nicht-gruppierten Werte, ist
Umweltrecht der Rechtswissenschaften das zweit meistgeeignete Nebenfach fiir den Arbeits-
markt eines BA-Geographen nach der Raumforschung. Den Fachbereich Anthropogeographie
dominieren die Raumforschung mit 43,0% sowie die Informatik mit 14,5%. In der Physischen
Geographie sind es die Naturwissenschaften mit 42,3% sowie Rechtswissenschaften mit 17,4%.
Interdisziplindr sind die fithrenden Disziplinen die Raumforschung, jedoch weniger dominant
mit 26,1%, gefolgt von den Ingenieurwissenschaften mit 19,2%. Auf Abb. 13 werden jeweils
die hochsten Werte jeder Wissenschaft angegeben sowie alle Werte bis 15%. Innerhalb der
Branchen werden in Offentlichen Einrichtungen und Unternehmen die Raumforschung mit
30,6% und 24,6% am héufigsten gefordert. In Forschungseinrichtungen dominieren die Politik-
und Sozialwissenschaften mit 55,6%, wéhrend die Kategorie Sonstige die hochsten Anteile in

der Raumforschung und den Rechtswissenschaften verzeichnet.
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Abbildung 13: Nebenfiacher nach Wissenschaften in den Fachbereichen auf dem Arbeitsmarkt fiir BA-
Geographen in Deutschland

Auf Abb. 14 werden jeweils die hochsten Werte jeder Wissenschaft angegeben sowie alle Werte

bis 15%.
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Abbildung 14: Nebenficher in den Branchen auf dem Arbeitsmarkt fiir BA-Geographen
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5.6 Zwischenfazit

Arbeitsmarkt:

Etwa die Hilfte aller potentiellen Stellen fiir BA-Geographen am deutschen Arbeitsmarkt

sind nicht direkt auf Geographen ausgeschrieben.

Es héngt weder vom Fachbereich noch von der Branche ab, ob Stellenanzeigen die Titel-

bezeichnung Geograph beinhalten oder nicht.

Die meisten Stellenangebote sind in der Branche Unternehmen im interdisziplindren Fach-
bereich mit einer Kombination aus physischen- und anthropogeographischen Kompetenz-
anforderungen zu finden. Lediglich bei Forschungseinrichtungen iiberwiegt der Fachbe-

reich Physische Geographie.

Arbeitgeberanforderungen:

Bei den aktuellen Arbeitgeberanforderungen auf dem Arbeitsmarkt besteht kein Zusam-

menhang zwischen Fachbereich und Branche.

Die meistgeforderten Methodenkompetenzen (absteigend) auf dem aktuellen Arbeitsmarkt
fiir Geographen in Deutschland insgesamt und fiir den Fachbereich Anthropogeographie
sind Praxisqualifizierende Kompetenzen mit Projektmanagement, EDV mit MS Office,

GIS mit ESRI ArcGIS, Datenbanken mit SQL sowie CAD mit AutoCAD.

Im interdisziplindren Fachbereich sind die Methodenkompetenzen CAD vor Datenbanken

anzusiedeln.

Im Fachbereich der Physischen Geographie sind die Methodenkompetenzen auf dem aktu-
ellen Arbeitsmarkt fiir Geographen GIS mit ESRI ArcGIS, EDV mit MS Office, Praxis-
qualifizierende Kompetenzen mit Projektmanagement, Modellierung/Simulation mit

WindPro sowie Programmierung mit Python.

Wihrend die Branchen Offentliche Einrichtungen und Unternehmen insgesamt eine &hnli-
che Anforderungsstruktur aufweisen, liegt der Fokus bei Forschungseinrichtungen auf GIS,

gefolgt von Datenbanken und Programmierung.

Alternativberufe:

Werden Alternativberufe einzeln als Nebenfacher betrachtet, sind auf dem deutschen Ar-

beitsmarkt fiir BA-Geographen das Nebenfach Raumordnung und Landesplanung aus der
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Raumforschung sowie das Nebenfach Umweltrecht aus den Rechtswissenschaften die

meistgenannten Alternativberufe.

e Werden die Alternativberufe als Nebenfdacher in ihre Wissenschaften gruppiert, sind die

hiufigsten in der Raumforschung sowie in den Ingenieurwissenschaften angesiedelt.

¢ In dem Fachbereich Anthropogeographie iiberwiegen die Nebenfacher der Raumforschung

und Informatik auf dem deutschen Arbeitsmarkt fiir BA-Geographen.

e In dem Fachbereich Physische Geographie sind die Nebenfacher Naturwissenschaften und

Rechtswissenschaften auf dem deutschen Arbeitsmarkt fiir BA-Geographen fiihrend.

e Im interdisziplindren Fachbereich dominieren die Nebenfacher Raumforschung und Inge-

nieurwissenschaften auf dem deutschen Arbeitsmarkt fiir BA-Geographen.

e In den Branchen Offentlichen Einrichtungen und Unternehmen wird die Raumforschung

am hdufigsten gefordert.

¢ In der Branche Forschungseinrichtungen werden die Politik- und Sozialwissenschaften am

haufigsten gefordert.

Die Erkenntnisse aus Kap. 5 dienen als Grundlage fiir die weiteren Untersuchungen, um Aus-
sagen liber das Ziel der Beschiftigungsfahigkeit von BA-Studierenden treffen zu konnen. In
Bezug zum folgenden Kapitel konnen anschlieBende Vergleiche zwischen Arbeitsmarkt und

Lehre gezogen werden.
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6 Analyse des BA-Studiengangs Geographie in Deutsch-
land

., Es muss gelingen, in den Hochschulen einen Prozess der kontinuierlichen Qualitdtsverbes-
serung zu implementieren. Das ist wichtig, weil sich die Anforderungen an Lehre und Studium
laufend dndern. [...] Wir haben laufend Erkenntnisfortschritte in der Wissenschaft, das Be-
schdftigungssystem verdndert laufend seine Anforderungen — darauf miissen die Hochschulen

in addquater Weise reagieren. “ (Kathofer, 2013, 134)

In Anlehnung an die einfithrenden Befragungen in Kap. 5 soll zu Beginn dieses Kapitels ein
Expertengesprach, dass als exploratives Interview mit Herrn. Prof. Dr. Mossig an der Univer-
sitdit Bremen am Lehrstuhl fiir Geographie am 24.05.2018 (Mossig, 2018) gefiihrt wird, in die
Hochschulanalyse einleiten. Hierfiir werden die wichtigsten Aussagen die zur Thematik der
Hochschulen innerhalb der Bologna-Reform getroffen werden aufgefiihrt. Das Interview dient
neben der Informationssammlung im Vorfeld der Datenerhebung und —auswertung, zur Gene-

rierung eines ersten Stimmungsbildes und wird als weitere Diskussionsgrundlage hilfreich sein.

6.1 Einfiihrendes Expertengesprich
»Bologna ist ein Schlagwort, die Speerspitze* (Mossig, 2018).

Da die wissenschaftliche Ausbildung den Studierenden auf den Arbeitsmarkt vorbereiten soll,
wire es sinnvoll, wenn Universititen einen Weg einschlagen, der von Bologna unabhéngig sein
kann. Dabei konnen Universititen die Vor-Ort-Faktoren fiir Raumbeobachtung bei Exkursio-
nen und Geldndetagen nutzen. Diese Anschauungsobjekte sind substituierbar und stellen daher
im Sinne der Beeinflussung von Lehrplédnen und Mobilitdt keine Probleme dar. Mobilitétsbar-
rieren finden vielmehr in den Kopfen statt. Raumliche Vorstellung, Identifikation mit dem
Raum, soziale Bindungen und vielleicht sogar die Optik des Campus konnen Einfluss nehmen.
Naturrdumliche Gegebenheiten spielen dagegen keine Rolle. Zudem kommt es auf die Aner-
kennungspraktiken der Universitéten an, ob eine einfache Mobilitdt gegeben ist. Liberale Uni-
versitidten konnen dahingehend immer Anerkennungswege finden, da sie dazu gewillt sind.
Dies sei aber von Universitit zu Universitdt verschieden und zeigt das Bologna-Dilemma. Es
gestaltet sich sicherlich schwierig Module anzurechnen, wie grof3e Exkursionen, die an anderen
Universitdten gar nicht angeboten werden. Das Ziel sollte nicht Bologna an sich sein, sondern
ein gemeinsamer Nenner, mit dem sich eine einheitliche Basis in der Geographie schaffen ldsst.

Diese ist derzeit fiir den BA-Studiengang Geographie nicht vorhanden.
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AbschlieBend erklédrt Herr Prof. Dr. Mossig, dass die Bologna-Reform ,, Licht und Schatten *
sei. Es gibt die Chance der Gestaltung, Hinterfragung und Verbesserung, besonders wenn alt-
eingesessene Entscheidungstrager Dinge belassen mochten, da es schon immer so gewesen sei.
Trotzdem ist durch die spétere Vertiefung durch einen Master die Chance gegeben, einen nach
dem Abitur eingeschlagen Weg einfacher zu korrigieren. Jedoch wird kritisiert, dass die totale
Freiheit der Wissenschaft und Lehre hin zu Vorgabe und Kontrolle tendiert, ohne dass die
Geographie sich auf einen gemeinsamen Weg einigt. Den Schatten der Reform stellen daher
besonders die Strukturen von Bologna dar (Mossig, 2018).

Um diese Aussagen auf die neuen Erkenntnisse dieser Arbeit beziehen zu kdnnen, werden im

in Kap. 6.2 die Strukturen der Studiengénge genauer untersucht.

6.2 Hochschulen und Studienstrukturen: Ein Uberblick

Fiir die Hochschulanalyse ist die Vergleichbarkeit der BA-Studiengdnge Geographie von Be-
deutung. Um zu bestimmen welche Studienginge der aufgefiihrten Hochschulen aus Kap. 4.2
in die Untersuchung aufgenommen werden kénnen, wird eine Dokumentenanalyse der Studien-
strukturen durchgefiihrt. Es ist zu erkennen, dass die BA-Studiengéinge Geographie ausschlief3-
lich an Universitdten angeboten werden. Dabei fallen die variierenden Bezeichnungen der BA-
Studienginge, wie B.Sc. Geographie, B.Sc. Angewandte Geographie, B.Sc. Geographische
Wissenschaften, B.A. Geographie, Monobachelor Geographie, Einfach-Bachelor Geographie,
Ein-Fach-Geographie, Vollfach-Bachelor Geographie, Zwei-Fach-Studium, 2-Fécher-Ba-
chelor / Erdkunde oder Geographie Hauptfach auf. Aufgrund dieser Bezeichnungsvielfalt steht
die Vergleichbarkeit der BA-Studiengdnge im Vordergrund. Insgesamt miissen in allen Studi-
engdngen 180 ECTS-Punkte erreicht werden. Das Hauptkriterium fiir eine positive Auswahl
beschreibt die Geographie bei allen Universititen als Hauptfach. Hierbei sind jedoch keine
Riickschliisse auf die jeweiligen ECTS-Punkte im Pflichtbereich Geographie mdglich. Dies ist
auch zwischen den Bezeichnungen Ein-Fach- und Zwei-Fach-Bachelor der Fall. Die unter-
schiedlichen ECTS-Punkte im Pflicht- und Wahlpflichtbereich aus geographischen Fachern,
ergeben sich vor allem durch eine uneinheitliche Bepunktung und Priorisierung von Nebenfd-
chermodulen und Schliisselqualifikationen. Somit sind fiir diese Arbeit alle Studiengidnge von
Interesse, deren Hauptfach Geographie mind. 90 ECTS-Punkte erfordern, wobei diese Anzahl
in den ausgewéhlten BA-Studiengdngen Geographie bei einem Mittelwert von 129,67 ECTS-
Punkten die Ausnahme darstellt. Weiter werden Besonderheiten der Studienverlaufspldne

beobachtet und bewertet. Werden B.Sc. Physische Geographie sowie B.A. Humangeographie
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gleichzeitig angeboten, konnen diese mit in die Arbeit aufgenommen werden, da in beiden Stu-
diengéngen jeweils die Grundlagen des anderen Faches zu Beginn des Studiums gelehrt wer-
den. Diese sind somit vergleichbar mit den Studiengéngen, in denen im Laufe des Studiums
eine Spezialisierung fiir einen Fachbereich (meist ab dem 2. oder 4. Fachsemester) moglich ist.
Somit ergeben sich aus den 39 untersuchten Hochschulen, die einen Studiengang Geographie
anbieten, 33 strukturell und inhaltlich vergleichbare und somit fiir diese Arbeit geeignete Uni-
versititen. Nicht Teil der Studie ist die Stiftung Universitit Hildesheim mit ihrem polyvalenten
Zwei-Fach-Studiengang. Grund hierfiir ist, dass der sog. BA-Studiengang ,, Umweltsicherung"
zusammen mit der Disziplin Biologie angeboten und somit nicht vergleichbar mit anderen BA-
Studiengidngen der Geographie dieser Studie ist. Die Universitdt Vechta bietet den Studiengang
Geographie als Combined Studies mit 80, 60 oder 40 ECTS an. Nach einem Telefonat mit Herrn
Prof. Dr. Schumacher der Universitit Vechta vom 07.12.2017, der die Bologna-Reform insge-
samt fiir eine ,, Katastrophe ““ hilt, beendet nur ein sehr geringer Teil der Studierenden (ca. 4%)
den Studiengang mit 80 Leistungspunkten. Der Schwerpunkt liegt in der Lehramtsausbildung.
Weitere Universitdten, die lediglich einen lehramtsbezogenen BA anbieten und daher auch im
Hinblick auf den Arbeitsmarkt von Geographen vernachldssigt werden konnen, sind die Uni-
versitdt Koblenz-Landau sowie die Universitdt Potsdam. Aufgrund fehlender Vergleichbarkeit
mit den anderen BA-Studiengéinge der Geographie, sind folgende Universititen ebenso nicht
Teil dieser Arbeit. Das Karlsruher Institut fiir Technologie bietet am Institut fiir Geographie
und Geodkologie den Bachelor-Studiengang B.Sc. Geodkologie an. Die Universitit Passau bie-
tet im Fachbereich Geographie eine B.A. European Studies und einen B.A. International Cul-
tural and Business Studies an. Weiter sind innerhalb der Hochschulen verschiedene Studien-
ginge der Geographie nicht Teil der Arbeit, wie B.Sc. Geoinformatik, B.Sc. Meteorologie,
Geologische Wissenschaften, Bachelor of Education, Geographie als Begleitfach, Geographie
als Profil- oder als Komplementérfach sowie der Zwei-Fach-Bachelor Kulturgeographie (LMU,
2010, 2014).

Zusétzlich zu den Daten aus den untersuchten Modulhandbiichern sowie Priifungs- und Studi-
enordnungen erfolgt eine Kombination mit den Erhebungen aus den Fragebdgen mit einem
Riicklauf von 29 Universititen. Lediglich kein Riicklauf ist von vier Universitdten zu verzeich-
nen. Die Universitidt Gottingen nimmt an der Befragung dieser Arbeit nicht teil, da neben Be-
fragungen von CHE, anderen Evaluierungs- und Reakkreditierungsagenturen sowie durch Be-
fragungen des Verbandes zu Genderfragen der Aufwand zu groB ist. In dieser Studie konnen
fiir die Universitit Gottingen daher lediglich die Informationen aus dem Modulhandbuch und

der Studienordnung einflieBen. Dies gilt auch fiir die Universitét Trier sowie fiir die Johannes-
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Gutenberg-Universitdt Mainz, die auf Institutsebene beschlossen hat nicht an der Studie teilzu-
nehmen.

Auf Bundesldnderebene besitzen das Saarland und Brandenburg keine Hochschulen die rele-
vant fiir diese Arbeit sind. An der Universitéit des Saarlandes werden seit dem Wintersemester
2016/2017 keine Studierenden im Studiengang Geographie aufgenommen, da dieser geschlos-
sen wird. Die Universititen dieser Arbeit mit dem Studiengang BA-Geographie befinden sich
in absteigender Reihenfolge der Anzahl in Bayern (7), gefolgt von Nordrhein-Westfalen (5),
Baden-Wiirttemberg (3), Hessen (3), Niedersachsen (3), Berlin (2), Rheinland-Pfalz (2), Sach-
sen (2), Bremen (1), Hamburg (1), Mecklenburg-Vorpommern (1), Sachsen-Anhalt (1), Schles-
wig-Holstein (1) und Thiiringen (1).

Innerhalb der ausgewéhlten Hochschulen wird sichtbar, dass die Umsetzung der Ziele Modu-
larisierung sowie Einflihrung eines Leistungspunktesystems mit 180 zu erreichenden ECTS-
Punkten einheitlich umgesetzt ist. Das von der Bologna-Reform vorgegebene Punktesystem
ECTS zur Ubertragung und Akkumulierung von Studienleistungen wird in den Modulplinen
auch als Leistungspunkte (LP) oder Credit-Points (CP) bezeichnet.

Die vergebenen LP in Kombination mit den Bearbeitungszeiten variieren an den Universititen
in den verschiedensten Modulen und werden oft ungleich verteilt. Als geeignetes Beispiel soll
hier das gut vergleichbare Modul ,, Abschlussmodul“ dienen. Die durchschnittliche Bearbei-
tungszeit von Bachelorarbeiten in den untersuchten BA-Studiengdngen Geographie betragt
12,7 Wochen mit einem Mittelwert von 12,9 ECTS-Punkten. Es kann also von einem ECTS-
Punkt pro Woche ausgegangen werden. Trotz der Annahme des ECTS-Leitfadens 2015, dass
die individuelle Bearbeitungszeit bei Studierenden variieren kann (EU, 2015a, 10), sollte die
Verteilung an Universitdten, bei einer vorgegebenen Bearbeitungszeit von 30 Stunden pro
ECTS-Punkt einheitlich geregelt sein. Die ldngste Bearbeitungszeit ist hier mit 24 Wochen und
10 ECTS-Punkten, vorzufinden. Im Vergleich dazu liegt die kiirzeste Bearbeitungszeit einer
Bachelorarbeit bei 8 Wochen, jedoch mit 12 vergebenen ECTS-Punkten. Entsprechend ist fol-
gendes zu beobachten:

Durchschnitt:

12,9 ECTS_Punkte

12,7 Wochen = 1,016 ECTS_Punkte pro Woche

= IWoche/ 1 ECTS-Punkt = 1 ECTS-Punkt/30h = 30h/Woche Arbeitsaufwand

Kiirzeste Zeit:

12 ECTS_Punkte

sWochen _ ~ 30h = 45h/pro Woche Arbeitsaufwand
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Léngste Zeit:

10 ECTS_Punkte

s Wochen ¥ 30h =12,5h/pro Woche Arbeitsaufwand

Beispiel LMU:

12 ECTS_Punkte

ToWochen X 30h = 36h/pro Woche Arbeitsaufwand

Da sich Dauer und Punktevergabe unterscheiden, verdndert sich auch der Arbeitsaufwand zwi-
schen den Universititen. Bei einer Regelung von 30 Arbeitsstunden pro ECTS-Punkt, variieren
der Aufwand zwischen 12,5h/Woche bis 45h/Woche, der damit sogar die Regelung der Wo-
chenarbeitszeit in Deutschland tlibertrifft. Insgesamt ldsst sich kein Zusammenhang zwischen

der Dauer der Bearbeitungszeit und der ECTS-Punktevergabe erkennen.

Das Verhiltnis der Dauer von den gut vergleichbaren Modulen ,, Pflichtpraktikum * variieren
zwischen den Universitdten stark, auch wenn hier insgesamt die Vergabe von ECTS-Punkten
einheitlicher geregelt ist. Die durchschnittliche Praktikumsdauer liegt bei 7,7 Wochen und 11
ECTS-Punkten. Die langste Praktikumsdauer an einer Universitit wird mit 13 Wochen und 18
ECTS-Punkten vorgeschrieben. Dagegen muss an anderen Universititen nur ein 4-wochiges
Praktikum absolviert werden, das jedoch nur 4 ECTS-Punkte einbringt. Wenn von 30 Arbeits-
stunden pro ECTS-Punkt ausgegangen wird, wiirde das bei einer geregelten Arbeitswoche in

Deutschland von 40 Stunden im Praktikum (ohne Praktikumsbericht) bedeuten:

Durchschnitt: 11 ECTS Punkte x 30h = 330h eigentlicher Arbeitsaufwand

7. 7Wochen x 40h Vollzeit = 308h tatsdchlicher Arbeitsaufwand

=> 308h/30h = 10,3 ECTS-Punkte tatsdichliche Leistung 2 +0,7
Kiirzeste Zeit: 4 ECTS Punkte x 30h = 120h eigentlicher Arbeitsaufwand

4 Wochen x 40h = 160h tatséchlicher Arbeitsaufwand

=> 160h/30h = 5,3 ECTS-Punkte tatsdchliche Leistung = -1,3
Langste Zeit: 18 ECTS Punkte x 30 = 540h eigentlicher Arbeitsaufwand

13 Wochen x 40h = 520h tatsdchlicher Arbeitsaufwand

=> 520h/30h = 17,3 ECTS-Punkte tatsdchliche Leistung = +0,7
Bsp. LMU: 12 ECTS_Punkte x 30h = 360h eigentlicher Arbeitsaufwand

8 Wochen x 40h = 320h tatsdchlicher Arbeitsaufwand

= 320h/30h = 10,7 ECTS-Punkte tatsachliche Leistung - -1,3
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Ein einheitliches Vorgehen iiber die Praktikumsdauer an den jeweiligen Universitdten ist nicht
zu erkennen. Zudem schwanken die zu vergebenden ECTS-Punkte in Beziehung zur Arbeits-
leistung zwischen +0,7 und -1,3 und somit um 2 ECTS Punkte.

Weiter differiert der Aufbau des BA-Studiengangs Geographie an den Universitdten. Neben
den genannten ECTS-Bepunktungen auf Pflichtbereiche und fachlichen Wahlpflichtmodulen
unterscheiden sich die zu erreichenden ECTS-Punkte in den Nebenfachern. Im Durchschnitt
miissen 32 ECTS-Punkte in Nebenfidchern erreicht werden. Diese variieren zwischen 56 ECTS-
Punkten und 5 ECTS-Punkten. Auch hier ist zudem keine einheitliche Bezeichnung zu finden,
sodass die Bandbreite in den Studienverlaufspldnen aus Wahlfach, Profilfach, Affiner Bereich,
Kontextstudium, Begleitfachgruppe, Freier Bereich, Frei wahlbar, Erganzungsfach oder Ergén-
zungsbereich besteht.

Zusitzlich sind an verschiedenen Universititen allgemeine Schliisselqualifikationen zu erwer-
ben. Auffillig ist jedoch, dass an knapp der Hilfte der untersuchten Universititen diese Kom-
petenzen in den Modulhandbiichern oder Verlaufspldanen nicht gesondert aufgefiihrt werden,
wiéhrend andere, womdglich im Zuge der Bologna-Reform, diese explizit betonen. An diesen
Universitdten werden im Durchschnitt 18 ECTS-Punkte vorgeschrieben, die zwischen 36
ECTS-Punkten und 5 ECTS-Punkten variieren. Auch hier werden verschiedene Bezeichnungen
mit differierendem Fokus verwendet, wie Profilbildung zur Berufs(feld)bezogenen Qualifika-
tion, Berufsorientierte Kompetenzen (BOK), Schliisselqualifikationen (fachspezifisch = FSQ /
allgemein = ASQ), Professionalisierung, Studium Generale, General Studis, Studium Integrale
oder Erginzungsbereich. In diesen Bereichen sind unterschiedlichste Schliisselqualifikationen
an den verschiedenen Universititen enthalten, die neben fachinternen Methodenkompetenzen
besonders auf berufsorientierte Kompetenzen abzielen. Hier bieten Universitidten auch be-
stimmte Lehrangebote aus einem hochschulweiten Methoden-Pool an. Auch ein uniweites Mo-
dulhandbuch, Schliisselkompetenzen und Module aus zentralen Einrichtungen, ist zu finden.
Dabei konnen Lehrveranstaltungen in Kompetenzbereichen, wie Entrepreneurship, Berufs-
feldorientierung, Methodenkompetenz, Selbstkompetenz, oder Sozialkompetenz ausgewdihlt
werden. Auch speziellere Angebote wie Airportmanagement, GIS in kommunalen Verwaltun-
gen, Technikmanagement und Globalisierung sind als Schliisselqualifikationen gelistet. Inner-
halb der BA-Studiengénge ist die Schwerpunktbildung different und zeigt die Heterogenitét der
Lehrpldane an Universitdten in Deutschland. Die Anthropogeographie und Physische Geogra-
phie verlaufen innerhalb des Studiums entweder nebeneinander oder eine Fachrichtung wird im

Verlauf des Studiums vertieft studiert. Unterschiede an den Universititen sind zudem im An-
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gebot der Schwerpunktbildungen, z.B. bei praxisqualifizierenden Kompetenzen oder methodi-
schen Vertiefungen zu erkennen. Auch verschiedene Fokussierungen in den Modulplénen, wie
Raumverstdndnis oder Historische Geographie sowie spezielle Pflichtmodule wie Bilanzie-
rung, zeigen die Vielschichtigkeit der Lehrpldne des BA-Studiengangs Geographie auf natio-
naler Ebene. Dabei werden unterschiedliche Gewichtungen des Praxisbezugs durch Projektse-
minare oder Projektmanagement-Module an den Universitéten ersichtlich. Diese Module vari-
ieren von einem Projektseminar wihrend des gesamten Studiums, bis zu sechs Projekten in den
Lehrplénen. Als positives Beispiel in Bezug zur Praxisorientierung ist hier die Universitit Mar-
burg hervorzuheben. Im Bereich ,, Methodenkompetenzen* (6 Module mit jeweils 3 LP und
einem Modul mit 6 LP) sowie im Bereich ,, Projekte der Geographie “ (4 Projekte mit jeweils
6 LP) sind jeweils 24 LP zu erreichen. Hier soll die berufsfeldbezogene Losung von Problem-
stellungen verbessert werden. Das Modul ,, Berufspraxis ““ enthilt weitere 12 LP. Neben einem
Nebenfach mit 24 LP ist zudem der Bereich Profilbildung (z.B. ,, Aufserfachliche Kompetenzen
I—1I1*) mit 18 LP zu absolvieren. Trotz den aufgezeigten heterogenen Strukturen kann insge-
samt ein Vergleich der BA-Studiengénge aufgrund des Hauptfaches Geographie gerechtfertigt
werden.

Inhaltlich sind die Modulausrichtungen und deren Priorititen dagegen different. Die durch-
schnittliche Arbeitszeit im Verhiltnis zu den zu erreichenden ECTS-Punkten aus allen Univer-
sitdten konnte zwar die Vermutung aufkommen lassen, dass eine klare Grundlage gegeben ist,
bei Betrachtung der einzelnen Universititen wird jedoch die strukturelle Heterogenitit der BA-
Studiengénge Geographie sichtbar. So weisen gleiche oder dhnliche Module verschiedene zu
erreichende ECTS-Punkte auf und lassen keinen Zusammenhang mit der Bearbeitungszeit er-
kennen. Da sich die Studienpléne hinsichtlich ihres Modulangebotes aus unterschiedlichen
geographischen Bereichen unterscheiden, sind vereinfachte Anerkennungsmdglichkeiten im
Hinblick auf vergleichbare Studienstrukturen nur bedingt gegeben. Die Quellenangaben der
qualitativen Dokumentenanalysen der Modulhandbiicher, Studienverlaufsplédne sowie Prii-

fungs- und Studienordnungen aller untersuchten Universitdten sind in Anhang 1 zu finden.

Um vergleichbare Studienstrukturen und Anerkennungsméglichkeiten detaillierter untersuchen
zu konnen, werden die Inhalte der Module aller Universititen genauer betrachtet. Dabei stehen
die gelehrten Methodenkompetenzen im Vordergrund, um eine Vergleichbarkeit mit dem deut-

schen Arbeitsmarkt in Kap. 7 ermdglichen zu kdnnen.
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6.3 Lehre von Methodenkompetenzen

Die Ergebnisauswertung der Priifungs- und Studienordnungen, Modulhandbiicher und Frage-
bdgen sollen Aufschluss geben, wie einheitlich bzw. divers der BA-Studiengang Geographie
im deutschen Hochschulraum tatsidchlich ist. Dabei wird anhand der Methodenlehre untersucht,
welche MUK an den Universititen gelehrt werden und welche Anteile die MK daran haben.
Zudem werden der Umfang sowie die Form der Lehre genauer betrachtet. Zu Beginn wird auf-
gezeigt, welche Anteile die identifizierten MUK an den Universititen mit dem BA-Studiengang
Geographie in der Lehre ausmachen. Die jeweiligen Anteile der Universititen, die MUK in den
Lehrplidnen beinhalten, werden in Abb. 15 vergleichend und innerhalb der vier Gruppen ,,an
allen Universitdten (griin) “, ,, bis an 80% der Universitdten (orange)“, ,, bis zu jeder zweiten

Universitdt (gelb) “ und ,, an weniger als der Hdlfe der Universitdten (rot) gelehrt* dargestellt.
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Abbildung 15: Methodeniiberkategorien an Universititen (gruppiert, anteilig)

Es geht daraus hervor, dass die MUK Wissenschaftliches Arbeiten, GIS, Feldmethoden und
Quantitative Methoden in allen BA-Studiengdngen Geographie in Deutschland gelehrt werden.
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Bei mehr als 80% der Universititen sind Fernerkundung, Praxisqualifizierende Kompetenzen,
Qualitative Methoden, Statistik, Labormethoden und EDV im Lehrangebot zu finden. Zwischen
50% und 70% stellen Datenbanken, Literaturverwaltung, Modellierung/Simulation und Pro-
grammierung in den BA-Studiengéngen Geographie einen Teil der Lehre dar. An weniger als
der Hilfte der Universitdten werden demnach Weitere Analysen, Betriebssysteme und CMS
gelehrt.

Schwache lineare Zusammenhinge zwischen den MUK konnen vereinzelt abgeleitet werden.
So wird bspw. eher Fernerkundung gelehrt, wenn Labormethoden Teil des Curriculums sind
und umgekehrt. Genauso verhélt sich dies mit Datenbanken und Programmierung oder Statistik
und Qualitativen Methoden. Eine tiefergehende Korrelationsanalyse findet in Kap. 7.2 in Ver-
bindung mit einem Arbeitsmarktvergleich statt. Weiter werden die Anteile der MK an den
MUK einzeln beleuchtet sowie deren Lehrumfang (Uberblick, Vertieft, K.A. (Keine Angaben))
und deren Lehrformen (Vorlesung, Seminar, Ubung, Projekt, Exkursion) fiir alle 178 erhobenen
MK, analysiert.

Fiir die Ubersichtlichkeit werden die MK der einzelnen Universititen zusammengefasst und
Mittelwertberechnungen durchgefiihrt, die zum Aufzeigen der Ergebnisse im deutschen Hoch-
schulraum genutzt werden. Die gesamte Auflistung aller MK mit Lehrumfiangen und —formen
sind im Anhang 6 einzusehen. In Tab. 8 werden in gekiirzter Form jeweils die MK dargestellt,
deren Anteile an den MUK mehr als 10% ausmachen. Ausnahme sind die MK bei CMS, da
hier der hdchste Wert einer MK bei 9,1% liegt. Zudem wird der gruppierte Anteil der MUK
(fiir die MK tiber 10%) sowie der jeweilige Anteil der MK, im Hinblick auf den Lehrumfang
und den Lehrformen dargestellt. Fiir das weitere Vorgehen wird in Anlehnung der Zuteilung
innerhalb der Arbeitsmarktanalyse, die MK MS Excel, MS PowerPoint und MS Word zu der
Gruppe MS Office (61,6%) zusammengefasst. Gleiches gilt fiir die MK Adobe Photoshop,
Adobe InDesign und Adobe Illustrator zu Adobe Systeme, die hinter Corel Draw (18,2%) mit
17,2% landet. Fiir die an allen Universititen gelehrte MUK GIS zeigt Tab. 8, dass diese am
hiufigsten im Lehrumfang vertieft (53,0% und 36,6%) und vor allem in der Lehrform Ubungen
(57,2% und 54,8%) gelehrt wird. Auch wenn verschiedene Methodenkategorien innerhalb GIS
gelehrt werden, nimmt die Software ESRI ArcGIS den groBiten Anteil ein und steht bei 87,9%
der Universititen auf dem Lehrplan. Dabei besteht ein signifikanter Zusammenhang (p<0,05)
bei Umfang (p=0,003) und Einsatz (p=0,00) von ESRI ArcGIS. Gefolgt wird diese MK von Q-

GIS, die immer noch an iiber der Hélfte der Universititen gelehrt wird.
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Methodenkategorie mit Lehrumfang: Lehrform:

Anteil an der

Methodeniiberkategorie Uberblick Vertieft K.A. Vorlesung | Seminar Ubung Projekt Exkursion
GIS 31,8 53,0 15,2 37,7 35,5 57,2 25,5 8,5
ArcGIS 87,9 0 75,9 24,1 41,4 44,8 69 31 13,8
Q-GIS 51,5 35,3 52,9 11,8 17,6 47,1 76,5 29,4 11,8
ATKIS_System 36,4 66,7 25 8,3 58,3 16,7 25 0 0
WebGIS 36,4 25 58,3 16,7 33,3 33,3 58,3 41,7 8,3
Wissenschaftliches Arbeiten 15,9 58,0 26,1 28,1 61,1 43,4 40,1 27,0
Wiss. Schreiben 90,9 13,3 63,3 23,3 23,3 63,3 46,7 36,7 10,0
Wiss. Diskutieren 90,9 10,0 70,0 20,0 16,7 70,0 43,3 46,7 33,3
Wiss. Lesen 87,9 24,1 55,2 20,7 31,0 58,6 41,4 34,5 17,2
Interdisziplinaritat 87,9 24,1 41,4 34,5 41,4 55,2 41,4 34,5 34,5
Vernetztes Denken 75,8 8,0 60,0 32,0 28,0 58,3 44,0 48,0 40,0
Feldmethoden 32,5 36,6 30,9 8,4 17,9 54,8 32,3 24,4
Kartierung 81,8 25,9 40,7 33,3 11,1 25,9 48,1 44,4 25,9
Gelandevermessung 69,7 34,8 21,7 43,5 8,7 17,4 47,8 26,1 26,1
Probeentnahme 57,6 36,8 47,4 15,8 53 10,5 68,4 26,3 21,1
Quantitative Methoden 46,0 44,5 9,5 28,2 50,5 51,1 68,0 37,7
Beobachtung 75,8 40,0 44,0 16,0 36,0 44,0 52,0 72,0 56,0
Standardisierter Fragebogen 75,8 24,0 56,0 20,0 20,0 48,0 52,0 72,0 24,0
Zahlung 69,7 69,6 30,4 0,0 30,4 47,8 52,2 56,5 39,1
Messen 69,7 39,1 56,5 4,3 26,1 43,5 56,5 60,9 47,8
Inhaltsanalyse_Quantitativ 424 57,1 35,7 7,1 28,6 69,2 42,9 78,6 21,4
Praxisqualifizierende Kompetenzen 23,1 49,9 27,0 9,1 52,4 37,4 46,7 22,8
Prasentationstechniken 97 15,6 65,6 18,8 6,3 71,9 46,9 46,9 28,1
Projektmanagement 87,9 34,5 37,9 27,6 17,2 27,6 34,5 58,6 17,2
Moderation 78,8 19,2 46,2 34,6 3,8 57,7 30,8 34,6 23,1
Fernerkundung 35,0 46,4 18,6 33,3 25,4 55,1 16,1 2,1
Luftbildinterpretation 66,7 50,0 18,2 31,8 27,3 27,3 50,0 18,2 0,0
Spektrale_Fernerkundung 51,5 17,6 64,7 17,6 41,2 17,6 52,9 17,6 0,0
Klassifizierung 48,5 37,5 56,3 6,3 31,3 31,3 62,5 12,5 6,3
Statistik 31,2 58,7 10,1 15,3 52,3 63,1 45,1 4,9
SPSS 69,7 17,4 69,6 13,0 17,4 65,2 65,2 43,5 8,7
R 54,5 5,6 88,9 5,6 16,7 38,9 88,9 38,9 0,0
MAXQDA 51,5 70,6 17,6 11,8 11,8 52,9 35,2 52,9 5,9
Qualitative Methoden 32,7 58,0 9,3 39,6 56,7 43,7 56,7 25,4
Leitfadeninterview 78,8 15,4 69,2 15,4 30,8 46,2 50,0 65,4 26,9
Narratives Interview 51,5 29,4 64,7 5,9 41,2 70,6 41,2 64,7 29,4
Grounded Theory 45,5 53,3 40,0 6,7 46,7 53,3 40,0 40,0 20,0
Labormethoden 43,6 36,6 19,8 23,3 33,2 50,9 25,7 9,4
Boden-chemische Analytik 63,6 42,9 42,9 14,3 28,6 42,9 66,7 28,6 14,3
Prakt. Laboranwendungen 63,6 33,3 33,3 33,3 9,5 14,3 57,1 19,0 0,0
Boden-physik. Analytik 60,6 40,0 45,0 15,0 30,0 42,1 13,0 30,0 15,0
Wasser-chem. Analytik 36,4 58,3 25,0 16,7 25,0 33,3 66,7 25,0 8,3
Gruppiert 47,7 32,5 19,7 17,5 56,2 64,8 27,8 25,7

MS Office 61,6 49,7 35,5 14,8 24,6 67,6 59,1 44,6 25,1
Corel Draw 18,2 33,3 33,3 33,3 16,7 50,0 66,7 0,0 16,7
Adobe System 17,2 60,2 28,7 11,1 11,1 50,9 68,5 38,9 35,2
EDV 48,2 30,7 21,1 3,0 31,6 63,4 31,1 0,0

MS Access 39,4 61,5 7,7 30,8 0,0 15,4 46,2 23,1 0,0
sQL 33,3 54,5 27,3 18,2 9,1 36,4 72,7 27,3 0,0
PostGIS (Datenbank) 21,2 28,6 57,1 14,3 0,0 42,9 71,4 42,9 0,0
Literaturverwaltung 86,1 2,8 11,1 19,5 55,6 36,1 19,5 5,6
Citavi 54,5 83,3 5,6 11,1 16,7 55,6 27,8 16,7 0,0
EndNote 27,3 88,9 0,0 11,1 22,2 55,6 44,4 22,2 11,1
Modellierung/Simulation 33,3 33,3 33,3 0,0 16,7 66,7 16,7 0,0
Matlab | 18,2 | 33,3 33,3 33,3 0,0 16,7 66,7 16,7 0,0
Programmierung 39,4 34,9 25,8 8,4 25,8 48,5 25,8 0,0
Python 33,3 45,5 36,4 18,2 0,0 18,2 63,6 18,2 0,0
Java 18,2 33,3 33,3 33,3 16,7 33,3 33,3 33,3 0,0
Weitere Analysen 53,5 46,6 0,0 53,5 52,8 39,6 41,7 18,8
Soziale Netzwerkanalyse 27,3 44,4 55,6 0,0 44,4 55,6 66,7 33,3 0,0
Sozialstrukturanalyse 24,2 62,5 37,5 0,0 62,5 50,0 12,5 50,0 37,5
Betriebssysteme 0,0 0,0 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
LINUX [ 152 ] 0,0 0,0 100,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0
CMS 50,0 0,0 50,0 16,7 0,0 0,0 16,7 0,0
Typo3 9,1 33,3 0,0 66,7 33,3 0,0 0,0 0,0 0,0
WordPress 9,1 66,7 0,0 33,3 0,0 0,0 0,0 33,3 0,0
| Legende : |Rangp|atz in MUK 1 2 3 | Rangplatz in MK 1 |

Tabelle 8: Anteile der gelehrten MUK mit den Anteilen der MK > 10% (Ausnahme CMS) mit gruppierten
und anteiligen Lehrumfingen und -formen
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Im BA-Studiengang Geographie wird Wissenschaftliches Arbeiten ebenso besonders vertieft
gelehrt, ist jedoch am héufigsten in Seminaren zu finden. Dabei hat Wissenschaftliches Arbei-
ten an den Universititen einen besonderen Fokus auf Wissenschaftliches Schreiben und Wis-
senschaftliches Diskutieren, in denen ein Zusammenhang bei Umfang (p=0,022; p=0,012) und
bei Seminaren (p=0,034; p=0,016) abzuleiten ist. Wihrend die MUK Feldmethoden insgesamt
vorwiegend vertieft in Ubungen gelehrt wird, ist bei der MK Kartierung kein signifikanter Zu-
sammenhang bei Umfang und Einsatz (p > 0,05) zu erkennen. Die MUK Quantitative Methoden
die ebenso an allen Universititen in den Lehrplidnen zu finden ist, wird gréBtenteils im Uber-
blick und in Projekten gelehrt. Die MK Beobachtung steht wiederum im Zusammenhang mit
einem vertieften Umfang sowie den Lehrformen Vorlesung, Seminar, Ubung, Projekt und Ex-
kursion. Auch der standardisierte Fragebogen ist eher vertieft und neben Projekten in Zusam-
menhang mit Seminaren und Ubung an den Universititen zu finden.

Die weiteren MUK werden nicht an allen Universititen gelehrt, sodass die Anteile der MK an
der entsprechenden MUK nur fiir die Anteile der lehrenden Universititen zihlen diirfen. So ist
bspw. die Fernerkundung an 97% der Universitdten fester Bestandteil des Lehrplanes und wird
insgesamt vorwiegend vertieft in Ubungen gelehrt. Innerhalb dieser MUK werden in 66,7% am
hiufigsten die MK Luftbildinterpretation (signifikanter Zusammenhang bei Umfang und
Ubung; p<0,05) genannt. Die weiteren hiufigsten Anteile der MK an den MUK sind:

e Praxisqualifizierende Kompetenzen (vertieft / Seminar) mit Prdsentationstechniken (kein
signifikanter Zusammenhang zu Umfang und Einsatz, p>0,05)

o Statistik (vertieft / Ubung) mit SPSS (Umfang / Seminar, Ubung, Projekt)

o  Qualitative Methoden (vertieft / Seminar und Projekt) mit Leitfadeninterviews (Umfang /;
Seminar; Ubung, Projekt)

e Labormethoden (Uberblick / Ubung) mit Boden-chemischer Analytik (Umfang / Vorlesung,
Projekt, Seminar, Ubung)

e EDV (Uberblick / Ubung) mit MS Office (Umfang / Seminar, Ubung, Projekt, Exkursion)

e Datenbanken (Uberblick / Ubung) mit MS Access (Umfang / Ubung, Projekt)

e Literaturverwaltung (Uberblick / Seminar) mit Citavi (kein signifikanter Zusammenhang
zu Umfang / signifikanter Zusammenhang zu Seminar, Ubung).
Bei den fiinf am wenigsten gelehrten MUK mit den hiufigsten Anteilen an MK, verhilt sich
die Lehre wie folgt:

Modellierung/Simulation (Ubung) mit Matlab
e Programmierung (Uberblick / Ubung) mit Python
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e Weitere Analysen (Uberblick/ Vorlesung) mit Sozialer Netzwerkanalyse
e Betriebssysteme (K.A.) mit LINUX sowie CMS mit Typo3

Neben den Methodenkompetenzen gehoren Nebenfacher zum Studium und nehmen daher Ein-
fluss auf Harmonisierungsprozesse und Mobilititsmdglichkeiten. Auflerdem sind Nebenféacher
Teil einer arbeitsmarktorientierten Ausbildung. Demzufolge werden Nebenfacherangebote der
Universitéten in dieser Studie analysiert. Zudem kénnen diese in Anlehnung an die von Arbeit-

gebern gewiinschten Alternativberufe (siehe Kap. 5.5) verglichen werden.

6.4 Nebenficherangebot

Aus den Modulhandbiichern, Priifungs- und Studienordnungen der 33 Universititen in
Deutschland, werden 104 Nebenficher aus verschiedensten Wissenschaften gefiltert. Aufgrund
der Ubersichtlichkeit sowie der spiteren Vergleichbarkeit, werden diese in aggregierter Form
den Gruppen Raumforschung, Ingenieurwissenschaften, Naturwissenschaften, Rechtswissen-
schaften, Informatik, Rohstoffmanagement, Wirtschaftswissenschaften, Politik- und Sozialwis-

senschaften, Sprach-, Kultur- und Bildungswissenschaften sowie Risikomanagement zugewie-

sen (Abb. 16).
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Abbildung 16: Anteile der Nebenficher gruppiert nach Wissenschaften im BA-Studiengang Geographie

Daraus ist zu erkennen, dass im BA-Studiengang Geographie in Deutschland die Naturwissen-

schaften mit 29,7% am héufigsten im Nebenfdacherangebot an den Universititen vorhanden
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sind. Gefolgt werden diese von Sprach-, Kultur- und Bildungswissenschaften (26,1%) sowie

Politik- und Sozialwissenschaften (11,3%). Am seltensten konnen Studierende Rechts- und In-

genieurwissenschaften (4,6% und 1,8%) sowie Risikomanagement (0,8%) als Nebenfach bele-

gen.

6.5 Zwischenfazit

Um die wichtigsten Ergebnisse aus Kap. 6 werden unterteilt in Studiengang, Lehre und

Nebenfiacher zusammengefasst.

Studiengang:

Die strukturellen Vorgaben der Modularisierung und Einfiihrung eines Leistungspunkte-
systems (ECTS) zum Zweck der Harmonisierung, ist im Zuge der Bologna-Reform ein-
heitlich vollzogen. Weitere Vereinheitlichungen der Studienstrukturen im BA-Studiengang

Geographie in Deutschland sind insgesamt nicht zu erkennen.
Modulausrichtungen und deren Priorititen sind inhaltlich different.

Die Bezeichnungen fiir die BA-Studiengéinge Geographie, Punktesysteme, Nebenfachbe-

reiche und Schliisselqualifikationen an den Universititen.

Die ECTS-Punktevergabe ldsst oft keinen Zusammenhang mit dem Arbeitsaufwand inner-
halb und zwischen den Universititen erkennen. Zudem schwanken die zu vergebenden

ECTS-Punkte in Beziehung zur Arbeitsleistung.

Die zu erreichenden ECTS-Punkte im Hauptfach Geographie, in den Nebenfacherberei-
chen sowie bei einem moglichen Erwerb von Schliisselqualifikationen unterscheiden sich

an den Universitéiten.

Insgesamt sind Schwierigkeiten bei Anerkennungen von Leistungen naheliegend, da diese

oft nicht vergleichbar scheinen.

Lehre:

An allen Universititen werden die MUK Wissenschaftliches Arbeiten, GIS, Feldmethoden
und Quantitative Methoden gelehrt.

Zwischen den weiteren MUK sind nur vereinzelte, schwach lineare Zusammenhiinge ab-

leitbar, sodass von einer Verzahnung der Lehrinhalte nicht ausgegangen werden kann.
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e Die meistgelehrten MK jeder MUK weisen mehrheitlich einen Zusammenhang in Umfang

und Einsatz innerhalb der Lehre auf.

e Insgesamt ist kein konvergentes Vorgehen bei Lehrumfang und -form von Methodenkom-

petenzen erkennbar.

e Es kann insgesamt nicht von einer vergleichbaren Lehre im Studiengang Geographie ge-

sprochen werden.
Nebenficher:

e Die beiden meist angebotenen Nebenfacher befinden sich in den Naturwissenschaften so-

wie Sprach-, Kultur- und Bildungswissenschaften.

e Am Seltensten konnen Studierende Rechts- und Ingenieurwissenschaften sowie Risikoma-

nagement als Nebenfach belegen.

In Bezug zu den Ergebnissen aus Kap. 5 konnen Vergleiche zwischen Arbeitsmarkt und Lehre
angestellt und auf die Beschéftigungsfahigkeit von BA-Geographen bezogen werden. Das fol-
gende Kap. 7 dient dahingehend als néchster Schritt, um die Ziele detaillierter und spéter auf

verschiedenen Ebenen und interdependent betrachten zu konnen.
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7 Vergleich von Arbeitsmarkt und Lehre im BA-Studien-
gang Geographie in Deutschland

., Eine Ausrichtung auf die unmittelbare Verwertbarkeit fiir den Arbeitsmarkt ist der falsche
Weg. Es gilt, Forschung und Lehre stdrker zu verzahnen und forschendes und soziales Lernen
in allen Studienzyklen stdrker zu beriicksichtigen “. (HRK-Prasident Horst Hippler in HRK,
2018)

Diese Aussage von HRK-Président Hippler (HRK, 2018), knapp 20 Jahre nach der Bologna-
Reform, macht zum einen die Forderung an die Ministerkonferenz zu einem klarem Bekenntnis,
dass Europa mehr als eine 6konomische Gesellschaft ist, deutlich. Zum anderen zeigt diese
Forderung aber auch, dass bei der Bologna-Reform noch immer, wie urspriinglich abgezielt,
eine Anpassung an den Arbeitsmarkt durch fachliche Qualitét zur Steigerung der Wettbewerbs-
fahigkeit Europas im Vordergrund steht. Nach den Zielen der Bologna-Reform ist ein praxis-
orientierter Schwerpunkt der Ausbildung von BA-Studierenden, zum Nachteil einer wissen-
schaftlichen Ausrichtung an den Hochschulen gegeben. Der BA-Abschluss gilt als berufsqua-
lifizierender Regelabschluss an Hochschulen und muss dementsprechend die Beschiftigungs-
fahigkeit von Absolventen bescheinigen. Die mogliche Umsetzung oder Sinnhaftigkeit einer
angepassten Ausbildung an einen sich rapide wandelnden Arbeitsmarkt wird bis zur Diskussion
in Kap. 9 hintenangestellt, da diese Arbeit die Umsetzung der formulierten Ziele der Bologna-
Reform innerhalb des BA-Studiengangs Geographie zundchst empirisch belegen mochte. Im

Folgenden werden die Anforderungen auf dem Arbeitsmarkt mit dem Lehrangebot verglichen.

7.1 Geforderte und gelehrte Methodenkompetenzen

Eine praxisorientierte Ausbildung an Universitdten birgt gerade in der Geographie eine beson-
dere Brisanz. Hier ist die Vereinbarung des &duferst komplexen Arbeitsmarktes mit ver-
schiedensten Anforderungen in Beziehung zu Harmonisierung, Spezialisierung und wissen-
schaftlicher Orientierung an Universititen ein wichtiger Punkt. Dazu gehort auch, ob Ausrich-
tungen von Universitidten mit den dynamischen Anforderungen des Stellenmarktes schritthalten
konnen (Scharl & Wrana, 2014) und ob Verdnderungen nétig sind, um die formulierten Kern-
ziele der Bologna-Reform umsetzen zu konnen. Zur Untersuchung dieser Fragen wird die all-
gemeine Situation des Praxisbezuges sowie die Aktualitdt des BA-Studiengangs Geographie in
Deutschland dargestellt. Dazu werden die Ergebnisse der Arbeitsmarktanalyse und der Hoch-
schulanalyse verkniipft. Damit wird das methodenbezogene Lehrangebot in den Bildungsstét-

ten mit den Kompetenzanforderungen auf dem Arbeitsmarkt verglichen. Die Untersuchungen
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der geforderten und angebotenen MUK zeigen, dass ein detaillierter Blick auf die einzelnen

MK aufgrund der Komplexitit fiir ein besseres Verstidndnis notig ist.

7.1.1MUK im Vergleich

Die Auswertung aller Stellenanzeigen zeigt zum einen die Komplexitit des potentiellen Ar-
beitsmarktes fiir BA-Geographen und zum anderen die Notwendigkeit praxisqualifizierender
Kompetenzen. Letztere stellen den hochsten Wert der MUK dar und rechtfertigen die geforderte
Praxisorientierung vonseiten der Bologna-Reform. Weiter wird in knapp jedem zweiten Joban-
gebot fiir BA-Geographen die MUK GIS gefordert, die auch an jeder Universitit in Deutsch-
land mit dem BA-Studiengang Geographie in der Lehre zu finden ist und weiter Bestand haben
muss. Die grofte Auffilligkeit zeigt die MUK CAD. Wihrend knapp jede fiinfte Stellenanzeige
(19,1%) Kenntnisse darin fordert, steht diese in keiner Universitidt im BA-Studiengang Geogra-
phie auf dem Lehrplan. Auch aus Praktikumsberichten der Studierenden der LMU Miinchen
geht hervor, dass CAD ein hiufig genutztes Werkzeug wihrend Praktika von BA-Studierenden
der Geographie darstellt. Das Argument diese Kompetenz mit GIS abdecken zu kénnen muss
hinterfragt werden, wenn gerade in der Stadtplanung Arbeitgeber explizit CAD fordern und
dies mit den Argumenten der ZeitmaBigkeit und Kundenorientierung begriinden.

Zur besseren Vergleichbarkeit der Anteile von geforderten und gelehrten MUK werden sechs
Kategorien gebildet. Die erste Kategorie ,,sehr hiufig gefordert beinhaltet alle MUK, die in
allen und bis zu jeder fiinften Stellenanzeige gefordert werden. Aufgrund des komplexen Ar-
beitsmarktes fillt beim Vergleich aller geforderter MUK auf, dass eine sehr hohe Haufigkeit
zwischen ca. 70% und 20% erkennbar ist. Die weiteren fiinf Kategorien beinhalten alle identi-
fizierten MUK die ihrem Anteil entsprechend “hdufig* (>5. bis jede 10. Ausschreibung), ,, ofi *
(>10. bis jede 30. Ausschreibung), ,,selten“ (>30. bis jede 50. Ausschreibung), ,, sehr selten
(>50. Ausschreibung) oder ,, nicht gefordert “ zugeordnet werden. Zur Gegeniiberstellung wer-
den fiir die gelehrten MUK ebenfalls diese Kategorien gebildet. Eine ,, sehr hohe Hdiufigkeit*
von gelehrten MUK ist hierbei, wenn diese an allen Universititen gelehrt werden. Auch hier
werden alle weiteren identifizierten MUK ihrem Anteil entsprechend den Kategorien ,, hdufig
(<100% bis 80% der Universititen), ,, oft “ (<80% bis 60% der Universitéten), ,, selten “ (<60%
bis 40% der Universititen), ,,sehr selten (<40% der Universititen) und ,, nicht angeboten *
zugeordnet. Ausgangspunkt ist der Gedanke, dass je hiufiger eine MUK in den Stellenanzeigen

gefordert wird, diese umso hédufiger an einer Universitdt gelehrt werden sollte, um eine praxis-

95



und bedarfsorientierte Lehre zu ermoglichen. Auf Abb. 17 werden die jeweils identischen MUK

der Anforderungs- und der Angebotsseite verbunden und positive und negative Abweichungen

betrachtet.
Sehr hiufig gefordert Sehr hiufig angeboten .
(immer bis in jeder sg Ag\\sschreiblmg) (an jeder Uni\'ergtiit) 4 Legende'
Praxisqualifizierende Feldmethoden (+)
Kompetenzen Quantitative Methoden (+) Nachfrage gleich Angebot:
EDV '
GIS Optimale Beachtung der
GIS Wissenschaftliches Arbeiten (+) Arbeitsmarktanforderung
Datenbanken
CAD
- - Hohe Nachfrage, kein Angebot
Hanilglgefordert Héufig angeboten (negative Abweichung):

(>5. bis jede 10. Ausschreibung)
Modellierung / Simulation

Wissenschaftliches Arbeiten (4
Programmierung

Weitere Analysen

(<100% bis >80% der Universititen)

Fernerkundung (+)

Praxisqualifizierende
Kompetenzen (-)

Statistik (+)
Qualitative Methoden (+)
Labormethoden (+)

Schlechteste Beachtung der
Arbeitsmarktanforderung

Nachfrage hoher als Angebot
(negative Abweichung):

Héhere Beachtung in der Lehre fiihrt
zu einer héheren Marktanpassung

Betriebssysteme
CMS ()

Nicht angeboten

Quantitative Methoden
Qualitative Methoden
Literaturverwaltung
Nicht gefordert

CAD (-)

EDV ()
Oft gefordert Oft angeboten -
(10. bis jede 30. Ausschreibung) (<80% bis >60% der Universititen) Angebot hoher als Nachfrage
Feldmethoden Datenbanken (-) (positive Abweichung):
Fernerkundung Literaturverwaltung (+) Hohere Marktanpassung zu Lasten
Statistik deren Angebot méglich
Selten gefordert Selten angeboten
(>30. bis jede 50. Ausschreibung) (<60% bis >40% der Universitaten)
Labormethoden Modellierung / Simulation (-)
CMS Programmierung (-)
Sehr selten gefordert Sehr selten angeboten
©50. der A it (<40% der Universiti
Betriebssysteme Weitere Analysen (+)

Abbildung 17: Vergleich der Abweichungen zwischen Arbeitsmarkt und Lehre von geforderten und ange-
botenen MUK auf nationaler Ebene

Eine Ubereinstimmung der Nachfrage mit dem Angebot und somit eine theoretisch optimale
Beachtung der Arbeitsmarktanforderungen (griin) ist lediglich bei der sehr hdufig geforderten
und sehr hiufig angebotenen MUK GIS sowie der sehr selten geforderten und sehr selten an-
gebotenen MUK Betriebssysteme zu erkennen. Die groBte Diskrepanz (rot) besteht bei der sehr
hiufig geforderten jedoch nicht angebotenen MUK CAD und stellt somit die schlechteste Be-
achtung der Arbeitsmarktanforderungen dar. Ist die Nachfrage hoher als das Angebot (orange)
wird hier von einer negativen Abweichung gesprochen. Eine hohere Beachtung in der Lehre
fithrt dabei zu einer hoheren Marktanpassung. Dies ist bei Praxisqualifizierenden Kompeten-
zen, EDV, CMS, Datenbanken, Modellierung/Simulation und Programmierung der Fall. Bei
positiven Abweichungen ist das Angebot hoher als die Nachfrage (schwarz). Hier kann eine
Marktanpassung zu Lasten deren Angebot stattfinden. Dies betrifft die MUK Wissenschaftli-
ches Arbeiten, Fernerkundung, Statistik, Qualitative Methoden, Quantitative Methoden, Feld-
methoden, Labormethoden, Literaturverwaltung sowie Weitere Analysen und somit eher klas-

sische Methoden der Geographie.
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Dies bedeutet aber nicht, dass diese keine Berechtigung haben, denn zum einen ist fiir (fast)
jede Kompetenz eine gewisse Nachfrage gegeben. Gerade fiir wissenschaftliche Methoden fallt
diese aber bei BA-Absolventen eben kleiner aus. Trotzdem darf auch die Vorbereitung auf den
zweiten Zyklus und damit die wissenschaftlichen Grundlagen nicht vergessen werden. Jedoch
kann der Fokus auf bestimmte etablierte Methoden abgewogen werden, wenn die Bologna-
Reform mit ihren Zielen beachtet werden mdchte. Gleichzeitig wird erneut die Komplexitit des
Arbeitsmarktes fiir Geographen sowie die genannte Problematik deutlich, alle Bediirfnisse von
BA-Studierenden befriedigen zu konnen (Kap. 3.2). Aufbauend auf den Bedarfshdufigkeiten
kann tiber die Gewichtungen der Intensitédt und Prioritdt der Lehre im Studiengang BA-Geogra-
phie in Deutschland nachgedacht werden. Universitidten konnen entscheiden, ob oder wie die
Lehrinhalte in Umfang und Tiefe angepasst werden sollen, um den Forderungen der Bologna-
Reform nach Praxisorientierung nachkommen zu kénnen.

Die in Abb. 17 dargestellten MUK weisen neun positive und sieben negative Abweichungen
auf. Bei lediglich zwei Ubereinstimmungen von Angebot und Anforderung wird die angespro-
chene Diskrepanz bei der Umsetzung der Bologna-Reform auch im BA-Studiengang Geogra-

phie sichtbar.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse fiir den BA-Studiengang Geographie in Deutschland, dass die
Bedeutsamkeit der MUK GIS auf dem Arbeitsmarkt immer noch sehr groB ist und von allen
Universititen auch so erkannt wird. Es miissen besonders die MUK Praxisqualifizierende Kom-
petenzen, Datenbanken, Modellierung/Simulation, Programmierung, CMS und CAD héhere
Beachtung finden, mit dem Ziel arbeitsmarktrelevante Fahigkeiten zu vermitteln. Fiir das wis-
senschaftliche Arbeiten sind diese Methoden allerdings nicht unbedingt erforderlich. Im Zuge
der Bologna-Reform konnen Prioritéten zu Lasten klassischer Methoden, besonders von Feld-
methoden, Quantitativer Methoden, Qualitativer Methoden und Labormethoden erfolgen. Bei
Bewertungen dieser besonders forschungsfokussierten Methoden sollte aber unabhéngig des
Arbeitsmarktes beachtet werden, dass diese Fahigkeiten zur Erreichung eines akademischen
Grades und als Voraussetzung fiir einen mdglichen Einstieg in den 2. Zyklus gelten. Im Hin-
blick auf eine praxis- und bedarfsorientierte Untersuchung wird dadurch die in Kap. 3.2 ge-
nannte Diskrepanz der Praxis mit der Wissenschaftswelt im BA-Studiengang deutlich.

Um einen detaillierten Blick auf die Thematik der Methodenkompetenzen zu bekommen, wer-
den im Weiteren die MK genauer betrachtet. Die Notwendigkeit der Untersuchung dieser Ebene
wird am Beispiel der MUK EDV deutlich. Diese ist in jeder zweiten Stellenanzeige zu finden

und wird im GroBteil der Universititen explizit in Modulhandbiichern aufgefiihrt. Trotzdem
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zeigen Erfahrungen aus Studium und Lehre, dass die einzelnen Anwendungen in diesem Kom-
petenzbereich, wie MS Office, hiufig als Grundkenntnisse vorausgesetzt werden, jedoch Defi-
zite bei Studierenden aufweisen. Daher reicht eine Ubereinstimmung der gelehrten und gefor-
derten MUK nicht aus, um die Bedarfsorientierung bestimmen zu konnen, sondern muss mit

einem tiefgreifenden Blick auf die einzelnen MK kombiniert werden.

7.1.2MK im Vergleich
Im Folgenden werden die MK innerhalb der geforderten und gelehrten MUK aufgezeigt und
einzelne Auffélligkeiten analysiert. Dabei werden die Anteile der MK derjenigen Arbeitsstel-
len, die die MUK fordern mit den Anteilen der MK jener Universititen, die die MUK lehren
verglichen. Hierfiir werden alle identifizierten MK aller MUK zuerst deskriptiv gegeniiberge-
stellt, wie in Abb. 18 beispielhaft fiir GIS dargestellt.
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e Anteil der MK an den Arbeitsstellen die GIS fordern (158)
e Anteil der MK an Universititen die GIS lehren (33)

Abbildung 18: Anteile der gelehrten und geforderten MK der MUK GIS

Es ist zu erkennen, dass die beiden meistgelehrten MK ArcGIS (81,8%) und QGIS (48,5%)
auch die beiden meistgeforderten MK bei den Arbeitgebern darstellen, die GIS in ihren Stel-
lenanzeigen fordern (ArcGIS 51,9% und QGIS 10,1%). Beim Vergleich der Anteile mit allen

Arbeitgebern spiegelt sich dieses Ergebnis wider. Um zwischen den Hochschulen und dem
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komplexen Arbeitsmarkt aussagekréftigere Ergebnisse zu generieren, werden Kategorien ge-
bildet, die die Haufigkeiten der Angebote operationalisierbarer machen. Dafiir werden die MK
jeder MUK in die Gruppen ,, sehr hdufig“, ,, hdaufig*“, ,,oft“, ,, selten”, ,, sehr selten “ und ,, nie
angeboten oder gefordert eingeteilt. Exemplarisch wird dieses Vorgehen fiir die MUK GIS in

Tab. 9 veranschaulicht.

MUK: GIS 100% - 40% <40% - >30% <30% ->10% <10% - >3% <3% - >0% 0%
Hiufigkeiten der |[Sehr hiufig Hiufig Oft Selten Sehr selten Nie
MK an ArcGIS ATKIS Maplnfo GlobalMapper SmallworldGIS
Universitiiten QGIS WebGIS MobileGIS SURFERS GISterm
die MUK anbieten GRASS-GIS OpenJump Megaplan
OSGeoLive INGRADA
SAGA-GIS
GenericMappingTool
Geomedia
OCAD
Hiufigkeiten der |Sehr hiufig Hiufig Oft Selten Sehr selten Nie
MK bei ArcGIS QGIS SmallworldGIS ATKIS-System OCAD
Arbeitgebern WebGIS Maplnfo SUFERS
die MUK fordern Global-Mapper GRASS-GIS
Geomedia OpenJump
GISterm OSGeoLive
MobileGIS SagaGIS
Megaplan GenericMappingTools
INGRADA

|Beiden meistgeforderten bzw. -angebotenen Methodenkategorien (MK) der Methodeniiberkategorien (MUK) |

Tabelle 9: Hiufigkeiten der MK von Universititen und Arbeitgebern die MUK anbieten bzw. fordern

Neben der Ubereinstimmung der sehr hiufig geforderten MK ArcGIS, wird die oft gewiinschte
MK QGIS ebenso innerhalb der MUK sehr hiufig gelehrt. Die weiteren von Arbeitgebern ver-
langte MK werden selten oder sehr selten in Ausschreibungen aufgefiihrt. So wird die selten
geforderte MK SmallworldGIS an Universitdten nicht gelehrt. Trotzdem werden die beiden
wichtigsten MK von sehr hdufig bis oft in der Lehre abgedeckt. Auch die Gruppe ,, nie “ macht
einen groflen Anteil der Arbeitgeberanforderungen in Tab. 9 aus, die gegensitzlich dazu an
Universititen haufig bis selten in der Lehre zu finden sind. Die an Universitdten hdufig und oft
gelehrten MK werden dagegen auf dem Arbeitsmarkt selten und sehr selten gefordert. Die Dar-
stellungen fiir die einzelnen MK jeder MUK sind im Anhang 7 zu finden. Beim weiteren Ver-
gleich werden die MK in den Gruppen ,,sehr hdufig* bis ,,oft“ groBtenteils abgedeckt. Aus-
nahme hier ist die MK Summit Evolution der MUK Fernerkundung, die von Arbeitgebern oft
gefordert, jedoch insgesamt nur selten angeboten wird. Gleiches gilt fiir die MK Oracle der
MUK Datenbanken. Die oft geforderte MK Avenue der MUK Programmierung wird an den
Universititen gar nicht angeboten. Die groBten Auffilligkeiten sind innerhalb der MUK Mo-
dellierung/Simulation und CAD zu finden. Werden diese von Arbeitgebern gefordert, werden
sehr hdufig die MK WindPro (Modellierung/Simulation) und die MK AutoCAD (CAD) ge-

wiinscht, jedoch nicht von Universitidten angeboten. Dies trifft ebenso auf die oft geforderte
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MK Microstation (CAD) zu. Um den Fokus auf die wichtigsten MK legen zu kdnnen, werden
fiir eine weitere Betrachtung die Anteile der MK an allen Stellenanzeigen und allen Universi-
titen gegeniibergestellt. Dabei werden jeweils die beiden meistgenannten MK innerhalb der
gelehrten und geforderten MUK in Tab. 10 aufgelistet und gegeniibergestellt. Hier korrelieren
(griin) die MUK Wissenschaftliches Arbeiten, GIS, Feldmethoden, Programmierung und CMS
der gelehrten und geforderten MK der Kategorie 1 und Kategorie 2.

Innerhalb der MUK Qualitative Methoden mit MK Leitfadeninterviews und MUK Betriebssys-
teme mit MK LINUX werden jeweils nur die beiden geforderten MK auch gelehrt (griin/weiB3).
Die MUK Statistik, Quantitative Methoden, Datenbanken und Praxisqualifizierende Kompe-
tenzen weisen gleiche Werte in unterschiedlicher Rangfolge (orange) in den Kategorien 1 oder
2 auf. So konnten deutsche Universitiaten ihren Lehrfokus noch stirker in der Statistik auf R,
bei den Quantitativen Methoden auf Standardisierte Fragebdgen und innerhalb der Praxisqua-

lifizierenden Kompetenz auf Projektmanagement richten.

Methodeniiberkategorie (MUK) |Gelehrte MK 1 Geforderte MK 1 Gelehrte MK 2 Geforderte MK 2
EDV MS Office MS Office Corel Draw Adobe System
Literaturverwaltung Citavi EndNote

Wiss. Arbeiten Wiss. Schreiben Wiss. Schreiben Wiss. Diskutieren Wiss. Diskutieren
GIS ArcGIS ArcGIS QGIS QGIS

Statistik SPSS R R SPSS
Fernerkundung Luftbildinterpretation Luftbildinterpretation Spektrale Fernerkundung  |Laserscanning
Labormethoden Boden-chemische Analytik | Boden-chemische Analytik |Praktische Laboranwendung Boden-physikalische Analytik|
Feldmethoden Kartierung Kartierung Gelindevermessung Gelindevermessung
Quantitative Methoden Beobachtung Standardisierter Fragebogen | Standardisierter Fragebogen

Qualitative Methoden Leitfadeninterview Leitfadeninterview Narratives Interview

Datenbanken MS Acces SQL SQL Oracle

Praxisqual. Kompetenzen Prisentationstechniken Projektmanagement Projektmanagement Prisentationstechniken
Programmierung Phyton Phyton Java Java
Modellierung / Simulation Matlab WindPro Google SketchUp WRF

CAD AutoCAD MicroStation v8
CMS Typo3 Typo3 WordPress WordPress
Betriebssysteme LINUX LINUX UNIX

Weitere Analysen Soziale Netzwerkanalyse Sozialstrukturanalyse

Ubereinstimmung von gelehrter und geforderter Methodenkategorie (MK)

Ubereinstimmung von gelehrter und geforderter MK ohne passenden Rang

Keine Ubereinstimmung von gelehrter und geforderter MK

Tabelle 10: Fokus und Ubereinstimmung von gelehrten und geforderten Methodenkompetenzen

Keine Ubereinstimmung in beiden Kategorien sind in den MUK Modellierung/Simulation und
CAD zu erkennen. Universititen kénnen sich bei der MUK Modellierung/Simulation besonders
auf die MK WindPro und die MK Weather Research and Forecasting Model (WRF)
konzentrieren. Herauszuheben ist besonders die MUK CAD, die an deutschen Universititen

bisher iiberhaupt nicht gelehrt wird. Dem Arbeitsmarkt entsprechend wiirde hier die Aufnahme
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der MK AutoCAD und Microstationv8 in die Lehrpline Sinn machen. Keine Ubereinstimmun-
gen (rot) in lediglich einer der beiden meist geforderten und meist gelehrten Kategorien, sind
in den MUK EDV, Fernerkundung, Labormethoden und Datenbanken zu erkennen. Arbeitge-
ber fordern den genannten MUK zur Folge hiufiger die MK Adobe System, als die dfter ge-
lehrte MK Corel Draw. Gleiches gilt fiir die Relation Laserscanning zu Spektraler Fernerkun-
dung, zwischen Boden-physikalischer Analytik und Praktischen Laboranwendungen sowie
zwischen Oracle und MS Access.

Um zu Uberpriifen, ob bestimmte Methodenkompetenzen gefordert oder gelehrt werden, wenn
andere Methodenkompetenzen auch auftreten, werden nun Abhéngigkeiten untersucht. Diese
Erkenntnisse sind wichtig, um Lehrpldne verzahnt und arbeitsmarktorientiert ausrichten zu kon-

nen.

7.2 Abhiingigkeiten zwischen geforderten und gelehrten MUK

Um die mogliche Verzahnung zwischen Methodenkompetenzen besser beschreiben zu konnen,
werden die gelehrten sowie die geforderten MUK unabhingig voneinander analysiert. Dabei
werden bei erkennbaren Zusammenhingen die Uberschneidungen zwischen den Korrelationen
der Lehre an Universititen und den Anforderungen auf dem Arbeitsmarkt untersucht. Dazu
wird in Tab. 11 zum einen betrachtet, ob statistische Zusammenhénge zwischen den gelehrten
MUK erkennbar sind (gelb). Zum anderen, ob Korrelationen zwischen den geforderten MUK
existieren (orange). Weiter wird verglichen, welche Zusammenhinge gleichzeitig in der Lehre
sowie auf dem Arbeitsmarkt signifikant sind (griin). Es handelt sich bei Tab. 11 um einen Aus-
schnitt mit den 10 identifizierten Zusammenhingen zwischen gelehrten und geforderten MUK
sowie jeweils einem Beispiel eines Zusammenhangs innerhalb der Lehre bzw. innerhalb des
Arbeitsmarktes. Die komplette Korrelationsanalyse befindet sich in Anhang 8.

Innerhalb der Lehre von Methodenkompetenzen kdnnen 15 Korrelationen zwischen MUK
identifiziert werden. Dabei weisen keine der Verbindungen einen starken Zusammenhang auf.
Einen schwachen positiven Zusammenhang, der sich als signifikant herausstellt, ist bei 11 Kor-
relationen zu erkennen. Je hiiufiger beispielsweise die MUK Fernerkundung gelehrt wird, desto
hiufiger wird die MUK Labormethoden gelehrt (r=0,418; p=0,015). Ein sehr geringer linearer
Zusammenhang ist bei vier Beziehungen zu entdecken, z.B. bei Statistik und Qualitativen Me-
thoden (r=0,186; p=0,000). Negative Zusammenhénge sind in der Lehre an Universitdten nicht
vorhanden. Innerhalb der Anforderungen in Stellenanzeigen konnen 31 Korrelationen zwischen

MUK identifiziert werden.
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Statistik

Program-
mierung

Modellierung/
Simulation

Datenbanken

Betriebs-
systeme

Statistik

Quantitative
Methoden

Qualitative
Methoden

EDV

Korrelations-
koeffizient

0,155/0,492

-0,107

Sig.
(2-seitig)

0,004 / 0,004

0,044

Praxisqual.
Kompetenzen

Korrelations-
koeffizient

-0,301

0,262

0,313

0,198/ 0,696

Sig.
(2-seitig)

0,000

0,000

0,000

0,000/ 0,000

Program-
mierung

Korrelations-
koeffizient

0,155

0,368/ 0,368

0,313/ 0,486

0,277

Sig.
(2-seitig)

0,004

0,000/0,035

0,000/ 0,004

0,000

Modellierung/
Simulation

Korrelations-
koeffizient

0,155

Sig.
(2-seitig)

0,004

Datenbanken

Korrelations-
koeffizient

0,368 /0,368

0,148/ 0,373

0,242

Sig.
(2-seitig)

0,000 /0,035

0,005/ 0,033

0,000

Betriebs-
systeme

Korrelations-
koeffizient

0,313 /0,486

0,148/ 0,373

Sig.
(2-seitig)

0,000/ 0,004

0,005/ 0,033

Statistik

Korrelations-
koeffizient

0,277

0,242

0,121

0,186/ 0,460

Sig.
(2-seitig)

0,000

0,000

0,023

0,000/ 0,006

Qualitative
Methoden

Korrelations-
koeffizient

0,186/ 0,460

0,705

Sig.
(2-seitig)

0,000/ 0,006

0,000

CMS

Korrelations-
koeffizient

0,467

Sig.
(2-seitig)

0,006

Legende:

Zusammenhiinge zwischen gelehrten MUK

Zusammenhinge zwischen geforderten MUK

Zusammenhinge zwischen gelehrten u. geforderten MUK

Tabelle 11: Korrelationen zwischen geforderten und gelehrten Methoden

Je haufiger Quantitative Methoden in Stellenausschreibungen gefordert werden, desto haufiger

werden auch Qualitative Methoden verlangt. Hierbei kann ein starker positiver Zusammenhang

nachgewiesen werden, der sich als signifikant herausstellt (r=0,705; p=0,000). Dies ist ebenso

zwischen Praxisqualifizierender Kompetenzen und Statistik der Fall (r=0,696; p=0,000).

Schwache bis méBige Zusammenhénge sind vierzehnmal zu beobachten. So besteht ein nega-

tiver Zusammenhang zwischen Programmierung und Praxisqualifizierende Methoden

(r=-0,301; p=0,000). Je hiufiger demnach die eine MUK gefordert wird, desto seltener ist die

andere MUK in den Stellenanzeigen zu finden. Insgesamt sind sechs negative Zusammenhiinge
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signifikant. Einen sehr geringen Zusammenhang weisen 15 Beziehungen auf, wie bspw. zwi-
schen GIS und CAD mit einer positiven Korrelation (p=0,158; p=0,003). Uberschneidungen
von Korrelationen gelehrter Methoden an Universitidten und Zusammenhinge geforderter Me-
thoden in Stellenanzeigen sind sechsmal vorhanden. Jeweils positive Zusammenhénge in bei-
den Datensétzen sind zwischen EDV und Programmierung, Praxisqualifizierende Kompeten-
zen und Statistik, Programmierung und Datenbank, Programmierung und Betriebssysteme, Da-
tenbank und Betriebssysteme sowie bei Statistik und Qualitative Methoden vorhanden.

Bei 25 identifizierten Abhingigkeiten zwischen MUK in Stellenanzeigen sind keine Korrelati-
onen der selbigen innerhalb der Lehrpldne an Universititen zu finden. Zudem konnen neun
Zusammenhidnge zwischen den gelehrten Variablen abgeleitet werden, die auf dem Arbeits-
markt nicht voneinander abhingig sind. Die Kombinationen von MUK, die aktuell von Arbeit-
gebern bendtigt werden, stimmen somit zu 80% nicht mit den Methodenabhingigkeiten inner-
halb der Lehre in Deutschland iiberein. Dies bedeutet, dass auf dem Arbeitsmarkt haufiger die
gleiche Kombination von MUK gefordert, als diese an Universititen gelehrt werden. Daraus
lasst sich schlieen, dass zum einen die Modulinhalte nicht auf die Praxisbediirfnisse abge-
stimmt sind und zum anderen die Module selbst eher getrennt voneinander und nicht verzahnt

angeboten werden.

Neben dem Vergleich der Methodenkompetenzen werden die Alternativberufe und die mogli-
che Nebenfiacherauswahl in Deutschland im BA-Studiengang Geographie verglichen. Auch

hierbei wird der Blick auf ein zeitgeméBes und praxisorientiertes Angebot gerichtet.

7.3 Nebenficherangebot und —nachfrage

Insgesamt werden 42 Alternativberufe als geeignete Nebenfiacher in den Stellenanzeigen ange-
geben. Aus den Modulhandbiichern und Studienordnungen der 33 Universititen in Deutschland
werden 104 Nebenfacher gefiltert. Diese konnen in aggregierter Form den Gruppen Raumfor-
schung, Ingenieurwissenschaften, Naturwissenschaften, Rechtswissenschaften, Informatik,
Rohstoffmanagement, Wirtschaftswissenschaften, Politik- und Sozialwissenschaften, Sprach-,

Kultur- und Bildungswissenschaften sowie Risikomanagement zugeordnet werden.

Abb. 19 zeigt die von den untersuchten Stellenanzeigen als Alternativberuf gekennzeichneten
bzw. fiir die Position geeigneten Nebenfiacher in Grau. In schwarz sind die von den Université-
ten angebotenen Nebenfiacher im Studiengang BA Geographie in aggregierter Form gegentiber-

gestellt.
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Nebenficher Stellenanzeigen ® Nebenfdacher Universitit

Abbildung 19: Nebenficher: Stellenanzeigen vs. Universititen

In knapp 50% der Stellenangebote ist das geeignete Nebenfach der Gruppierung Raumfor-
schung zuzuordnen. Wogegen nur knapp 5% der analysierten Nebenfacher an deutschen Uni-
versitdten im BA-Studiengang Geographie in diese Gruppe eingeteilt werden kann. Gegenteilig
konnen 26,1% der Nebenfacher an Universitidten den Sprach-, Kultur-, und Bildungswissen-
schaften zugeteilt werden. Arbeitgeber fordern diese Alternativberufe oder Kenntnisse lediglich
in 2,3% der Stellenangebote. Der zweithdufigste genannte Alternativberuf auf dem Arbeits-
markt fiir Geographen befindet sich im Bereich der Ingenieurwissenschaften mit 28,2%. Dieser
ist mit lediglich 1,8% im Nebenfacherangebot der Universitdten zu finden. Gefolgt von Natur-
wissenschaften mit 26,5%, deren Facher den Nebenfachbereich an deutschen Universititen im
Studienfach Geographie mit 29,7% anfithren und somit wie keine andere Gruppierung gleich-

auf mit den geforderten Kenntnissen von Arbeitgebern ist. Die am wenigsten angebotene und
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gleichzeitig seltenste geforderte Nebenfachgruppe ist das Risikomanagement mit jeweils 0,8%
und 0,9%.

Bei der Gruppierung der Nebenfacher nach den angebotenen Haufigkeiten an Universitidten und
den geforderten Haufigkeiten auf dem Arbeitsmarkt, werden in Tab. 12 die Nebenfédcher deren
Haufigkeiten libereinstimmen in griin, die Nebenficher die hdufiger angeboten als gefordert

werden in orange sowie die Nebenfdcher die hdufiger gefordert als angeboten werden in rot

dargestellt.
Nebenficher 100% - 40% <40% - >20% <20% - >10% <10% - >3% <3%->0%
Hiufigkeiten der Sehr hiufig Haufig oft Selten sehr selten
Nebenficher von Naturwissenschaften Politik- und Raumforschung Ingenieurwissenschaften
Universititen Sprach-. Kultur-, und Sozialwissenschaften Rechtswissenschaften Risikomanagement
angeboten Bildungswissenschaften Informatik
Ressourcenmanagement
Wirtschaftswissenschaften|
Hiufigkeiten der Sehr hiufig Haufig oft Selten sehr selten
Nebenficher von Raumforschung Ingenieurwissenschaften |Ressourcenmanagement |Politik- und Sprach-. Kultur-, und
Arbeitgebern Naturwissenschaften Wirtschaftswissenschaften| Sozialwissenschaften Bildungswissenschaften
gefordert Rechtswissenschaften Risikomanagement
Informatik
Legende: Ubereinstimmung
Angebot > Anforderung
Angebot < Anfoderung

Tabelle 12: Hiaufigkeiten geforderter und gelehrter Nebenficher im Vergleich

Da lediglich die zwei Nebenfachbereiche Naturwissenschaften (hdufig gefordert und gelehrt)
sowie Risikomanagement (sehr selten gefordert und gelehrt) libereinstimmen, konnte hier eine
bessere Bedarfsausrichtung der Nebenfacherauswahl auf dem Arbeitsmarkt angestrebt werden.
Eine allgemeine Erweiterung des Nebenfidcherangebots auch iiber Fakultitsgrenzen hinweg,
konnte hier ein wichtiger Schritt sein. Besonders wenn die Haufigkeit der Anforderungen das
Angebot {ibersteigt, muss eine Verschiebung der Prioritdt zu Lasten der Nebenfacher gehen,
deren Angebot die Anforderungen dominieren. Dies gilt besonders fiir die Wissenschaften der
Raumforschung, der Ingenieurwissenschaften, der Rechtswissenschaften, der Informatik, des
Ressourcenmanagements und der Wirtschaftswissenschaften zu Ungunsten der Sprach-, Kultur
und Bildungswissenschaften sowie der Politik- und Sozialwissenschaften.

Insgesamt kann kein signifikanter Zusammenhang (p=0,701) zwischen den geforderten Alter-
nativberufen des Arbeitsmarktes und dem Nebenfiacherangebot an den Universititen abgeleitet

werden.
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7.4 Zwischenfazit

Arbeitsmarktanpassung:

An keiner Universitit wird die fiinft hiufigste geforderte Methodenkompetenz CAD ge-
lehrt.

Die MUK Praxisqualifizierende Kompetenzen, EDV, Datenbanken, Modellierung/Simu-
lation, Programmierung, CMS und CAD k&énnen durch hohere Priorisierung von Universi-

taten zu einer Verbesserung der Anpassung an Marktanforderungen fiihren.

Der Fokus auf klassische Methoden an Universitéten sollte fiir eine Verbesserung der Pra-
xis- und Bedarfsorientierung insgesamt iiberdacht werden. Dabei ist die anhaltende Wich-
tigkeit der Methodenkompetenz von GIS auf dem Arbeitsmarkt zu beachten, die jedoch

von allen Universititen so erkannt wird.

Die Priorisierung zwischen etablierten und aktuell benétigten Methoden konnte besser auf

die aktuellen Anforderungen des Arbeitsmarktes ausgerichtet werden.

Der Umfang und die Tiefe der Methodenlehre muss auf die aktuellen Anforderungen auf

dem Arbeitsmarkt angepasst werden.

Auf dem Arbeitsmarkt wird hiufiger die gleiche Kombination an Methodenkompetenzen
gefordert als diese an Universititen gelehrt werden Die erkannten Kombinationen von Me-
thodenkompetenzen auf dem Arbeitsmarkt, stimmen insgesamt zu 80% nicht mit den Ab-
héngigkeiten der Methodenlehre an den Universitdten iiberein. Es deutet darauf hin, dass
zum einen die Modulinhalte nicht auf die Praxisbediirfnisse abgestimmt sind und zum an-

deren die Module selbst eher getrennt voneinander und nicht verzahnt angeboten werden.

Praxisorientierte Nebenféacher:

Das Angebot von Nebenfiachern stimmt hdufig nicht mit den geforderten Alternativberufen
auf dem Arbeitsmarkt iiberein. Die Auswahl konnte insgesamt besser auf den Bedarf des

Arbeitsmarktes angepasst werden.

Eine Angebotssteigerung in den Wissenschaften Raumforschung mit Raumordnung und
Landesplanung, Ingenieurwissenschaften mit Umwelttechnik und Bauingenieurwesen,
Rechtswissenschaften mit Umweltrecht, Informatik sowie Ressourcenmanagement mit

Agrar- und Forstwirtschaft und Wasser- und Abfallwirtschaft wird als sinnvoll erachtet.
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e Eine Angebotssteigerung kann besonders zu Lasten von Sprach-, Kultur und Bildungswis-

senschaften sowie von Politik- und Sozialwissenschaften erfolgen.

Die Ergebnisse zur Umsetzung der Bologna-Reform fiir einen Studiengang auf nationaler
Ebene haben gezeigt, dass ein spezieller Blick auf die Thematik neue Problemfelder sowie Ver-
besserungspotential aufzeigt. Fiir ein tiefergehendes Verstindnis und zur Beachtung weiterer
bildungspolitischer aber auch rdumlicher Gegebenheiten, werden die Ergebnisse nun auf Bun-
deslédnderebene betrachtet. Dies ermdglicht einen gesamtheitlichen Blick auf die Thematik so-

wie eine zusammenhéngende Betrachtung der einzelnen Ziele.
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8 Transnationale Ziele und die Kulturhoheit der Bil-
dungspolitik im Foderalismus

,,Durch die unterschiedlichen Umsetzungen (der Studienreform) in den einzelnen Bundesldin-
dern ist teilweise der Wechsel in andere Bundeslinder mit einem Bachelor-Abschluss nur
schwer moglich. (...) Durch die oft nicht vorhandene Kooperationsbereitschaft der Linder un-
tereinander und mit dem Bund erfolgt eine hochst unkoordinierte Umsetzung der Bologna-
Ziele. Die von vielen Léindern betriebene "Kleinstaaterei" droht die Realisierung eines Euro-

pdischen Hochschulraumes massiv zu gefihrden. * (fzs, 2007)

Wie im Einfiihrungsteil der Arbeit aufgezeigt, kann nach Knill & Dobbins (2013, 26) grund-
satzlich nicht vorhergesagt werden, wie verschiedene Lander auf ldnderiibergreifende Eingriffe
nichtstaatlicher Akteure in der Politik reagieren. Ein entscheidender Faktor ist, wie sich Ein-
richtungen und deren Abstimmungsprozesse in der Geschichte entwickelt haben. Die
Theorie des historischen Institutionalismus beschreibt dahingehend die Erneuerung alteinge-
fahrener Strukturen als sukzessive (Kap. 1). So ist es verstidndlich, dass es in verschiedenen
Landern zu variierenden Problemen in Art und Umfang hinsichtlich der Umsetzung der Bo-
logna-Reform kommen kann.

Im Fall Deutschland kann dieser historisch gewachsene Institutionalismus direkt auf das fode-
rale Bildungssystem bezogen werden. Im Vergleich zu anderen Léndern stellt dies einen spezi-
ellen Fall dar, da zum einen die bildungspolitischen Strukturen mit der damit verbundenen Kul-
turhoheit der Lander, einer einheitlichen Umsetzung von transnationalen Zielen nichtstaatlicher
Akteure im Wege stehen konnen. Zum anderen sind die Voraussetzungen des Hochschulsys-
tems, nach dem Humboldt’schen Prinzip (Kap. 3), von Beginn an eine andere als bspw. in
GroB3britannien, die dem Prinzip Bolognas schon vor der Reform folgen und den Unterzeich-
nerldndern als Vorbild und Berater dient (Kap. 2). Eine Betrachtung der Thematik auf Bundes-
landerebene ist somit eine notwendige Konsequenz und stellt eine neue zielfithrende Herange-
hensweise dar, um die (Nicht-) Umsetzung der Bologna-Ziele und ihre Wechselwirkungen be-
schreiben und analysieren sowie Verbesserungsmoglichkeiten aufzeigen zu konnen.

Die bisher dargestellten Ergebnisse zum allgemeinen Zustand des BA-Studiengangs Geogra-
phie insgesamt sowie zum potentiellen Arbeitsmarkt mit der Beschiftigungsfahigkeit von BA-
Studierenden in Deutschland werden nun durch eine Untersuchung auf Bundesldnderebene er-
génzt. Damit kann, neben der Betrachtung auf nationaler Ebene, eine noch detailliertere Ein-
schitzung hinsichtlich der Ziele Harmonisierung und Beschéftigungstihigkeit sowie eine Ana-
lyse der Mobilitdt zwischen Hochschulen erfolgen. Zum anderen kann eine Einschitzung der
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Bologna-Vorgaben der EU gegeniiber der Bildungshoheit von Bundeslindern unternommen
werden. Auf diesen Ergebnissen aufbauend werden dann in Kap. 9 die Bologna-Ziele ganzheit-

lich fiir Deutschland betrachtet und Handlungsempfehlungen gegeben.

8.1 Arbeitsmarkt und Hochschullehre in den Bundeslindern: Ein Uber-

blick

Gleiche européische Zielvorgaben der EU fiir alle Mitgliedsldnder und Studiengénge ohne Be-
riicksichtigung historisch gewachsener Institutionen oder Beriicksichtigung von mdglichen
(bspw. rdumlichen) Einflussfaktoren. Neben Abstimmungsproblemen zwischen den Mitglieds-
staaten, macht nicht zuletzt in Deutschland eine gegebene oder nicht gegebene Kooperation
zwischen den Bundeslédndern eine separierte Betrachtung eines Studiengangs auf nationaler
Ebene fiir die komplexe Thematik notwendig. Gleichzeitig wird die bisher nicht ausreichend
beriicksichtigte foderale Ebene aufgedeckt, die zu einem besseren Verstindnis bei der Umset-
zung der Bologna-Reform fiihren kann. Einfiihrend dazu wird ein Uberblick der Datengrund-
lage von Arbeitsmérkten und Universititen auf Bundesldnderebene gegeben. In Abb. 20 werden

die Bundeslinder entsprechend ihrem Anteil an Stellenangeboten aufsteigend aufgefiihrt.
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e Anteil an Universititen mit BA Geographie

Abbildung 20: Vergleich der Anteile von Einwohnern, Stellenangeboten und Universitiiten in den einzelnen
Bundesléindern; Eigene Darstellung mit Datengrundlage Statista GmbH, 2017
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Diese Darstellung zeigt, dass sich auf Bundeslédnderebene der Anteil der Stellenangebote an der
GroBe der Einwohneranteile der Lander in Deutschland orientiert (Statista GmbH, 2017). Somit
ist keine spezielle Region in Deutschland vorhanden, dessen Arbeitsmarkt auffallig mehr BA-
Geographen im Verhiltnis zur Bevolkerungsdichte benétigt. Unterschiede der Anteile von Ein-
wohnern im Vergleich zu Stellenanzeigen von mehr als +/-1% sind in Niedersachsen mit einem
Stellendefizit von 4,2% zu beobachten. Die beiden weiteren Ausnahmen sind Bayern und Sach-
sen mit einem Stelleniiberschuss von 2,5% und 1,7%. Vergleichsweise wenig Stellenangebote
fiir BA-Geographen im Vergleich zum Einwohneranteil sind im Bundesland Baden-Wiirttem-
berg zu sehen. Auch die Anteile der Universititen, die den Bundesldndern mit dem BA-Studi-
engang Geographie zur Verfligung stehen, passen sich insgesamt der Kurve an. Nordrhein-
Westfalen als einwohnerstiarkstes Bundesland besitzt einen Anteil von 15,2% an allen Univer-
sitdten die den BA-Studiengang Geographie anbieten und damit weniger als das Bundesland
Bayern mit 21,2%. Im Vergleich zu Bayern sind auch in Baden-Wiirttemberg im Verhéltnis zur
Einwohnerzahl mit 9,1%, relativ wenig Universitidten vorhanden. Keine Hochschulen mit dem
BA-Studiengang Geographie sind in Brandenburg und dem Saarland zu verzeichnen. Letzteres
bildet gleichzeitig das Schlusslicht mit den wenigsten Stellenausschreibungen (0,3%), hinter
dem einwohnerschwichsten Bundesland Bremen mit 1,7% der Stellenanzeigen und 3% der
Universitéten.

Auf BA-Geographen zutreffende Ausschreibungen in den Stellenanzeigen der jeweiligen Bun-
desldnder zeigen ein nicht signifikantes Resultat im Zusammenhang mit der Berufsbezeichnung
(p = 0,718). Es hingt demnach nicht vom Bundesland ab, ob Stellen auf dem Arbeitsmarkt
direkt auf Geographen ausgeschrieben werden oder nicht. Auch wenn auf Linderebene, ge-
nauso wie auf nationaler Ebene, die Dominanz des Fachbereiches Interdisziplinaritit zu erken-
nen ist, konnen bei detaillierter Betrachtung Unterschiede ausgemacht werden. So macht der
Anteil der Stellenangebote im Fachbereich Anthropogeographie in Nordrhein-Westfalen ein
Drittel, in Bayern dagegen lediglich ein Viertel aus. Das unterstreicht die Frage, ob sich Stand-
orte in ihren Anforderungen unterscheiden und ob dies Einfluss auf die Umsetzung der Ziele
der Bologna-Reform an den einzelnen Hochschulen nimmt. In Tab. 13 werden die Fachbereiche
mit den Anteilen an dem gesamten Stellenangebot der jeweiligen Standorte sowie gestapelt
innerhalb der Bundeslidnder dargestellt. Die Mehrheitsverhdltnisse zwischen den Fachbereichen
Anthropogeographie und Physischer Geographie werden hier ungeachtet der interdisziplindren

Komponente separat dargestellt.
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Bundesland Stellen- Anthropogeo- Physiche Interdiszipli- | Anthropogeo- Physiche Interdiszi-
angebote graphie an den | Geographie an | naritdt an den graphie Geographie plinaritét
Gesamtanteil gesamten den gesamten gesamten innerhalb BL | innerhalb BL | innerhalb BL
(%) Stellen (%) Stellen (%) Stellen (%) (%) (%) (%)
Nordrhein-Westfalen 21,1 7,1 4,6 9,4 33,8 21,6 44,6
Bayern 18,2 4,6 4,8 8,8 25,0 26,6 48,4
Niedersachsen 9,1 2,3 1,4 5,4 25,0 15,6 59,4
Baden-Wiirttemberg 9,1 3,1 1,4 4,6 34,4 15,6 50,0
Hessen 8,3 2,6 1,7 4,0 31,0 20,7 48,3
Sachsen 6,6 1,4 2,3 2,8 21,7 34,8 43,5
Schleswig-Holstein 4,3 2,0 0,9 1,4 46,7 20,0 333
Rheinland-Pfalz 4,3 1,4 1,1 1,7 33,3 26,7 40,0
Brandenburg 4,0 0,9 0,9 2,3 21,4 21,4 57,2
Berlin 3,7 0,6 0,9 2,3 15,4 23,1 61,5
Mecklenburg-Vorpommern 2,6 0,6 0,3 1,7 22,2 11,1 66,7
Sachsen-Anhalt 2,6 1,4 0,0 1,1 55,6 0,0 44,4
Hamburg 2,3 0,0 1,1 1,1 0,0 50,0 50,0
Thiiringen 2,0 0,6 0,3 1,1 28,6 14,3 57,1
Bremen 1,7 0,3 0,3 1,1 16,7 16,7 66,7
Saarland 0,3 0,0 0,0 0,3 0,0 0,0 100,0
Legende: Mehrheitsverhiltnis insgesamt
Mehrheitsverhiltnis Anthropogeographie
Mehrheitsverhéltnis Physische Geographie

Tabelle 13: Fachbereiche mit den Anteilen am gesamten Stellenangebot, gestapelt innerhalb der Bundes-
linder

Lediglich in Schleswig-Holstein und Sachsen-Anhalt mit Gesamtanteilen von 4,3% und 2,6%
der Stellen, fiihrt der anthropogeographische Ausrichtungsanteil mit 46,7% und 55,6% inner-
halb des jeweiligen Bundeslandes. In Hamburg mit einem Anteil von 2,3% der Gesamtstellen,
teilt sich der Fachbereich in 50% Physische Geographie und 50% Interdisziplinir auf. Dabei
darfjedoch der geringe Stellenanteil bei der Bewertung des Vergleichs nicht auBBer Acht gelas-
sen werden. Bei Vernachlédssigung des Fachbereiches Interdisziplinédr und der spezifischen Be-
trachtung von Anthropogeographie (griin) sowie Physischer Geographie (rot), sind in Nord-
rhein-Westfalen, Niedersachen, Baden-Wiirttemberg, Hessen, Schleswig-Holstein, Rheinland-
Pfalz, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen-Anhalt und Thiiringen innerhalb der Bundesldnder
mehr Anzeigen mit anthropogeographischem Hintergrund zu finden. Gegenteilig sind in den
Bundeslidndern Bayern, Sachsen, Berlin und Hamburg die Jobangebote der Physischen Geogra-
phie dominierend.

Wie auf Landerebene sind folglich die Arbeitsplitze, die einen BA-Abschluss in der Geogra-
phie fordern besonders in Unternehmen zu finden (Tab. 14). Gerade in Niedersachsen sind die
Arbeitgeber zu 68,8% Unternehmen, gefolgt von Offentlichen Einrichtungen mit 25%. Die
Branche Offentliche Einrichtungen dominiert lediglich in den vier Bundeslindern Sachsen
(52,2% innerhalb Bundesland, 3,4% Gesamtanteil), Schleswig-Holstein (53,3% innerhalb Bun-

desland, 2,3% Gesamtanteil), Brandenburg (50% innerhalb Bundesland, 1,7% Gesamtanteil)
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und Saarland (100% innerhalb Bundesland, 0,3% Gesamtanteil), die jedoch alle einen geringe-

ren Anteil als 4% an den Stellenangeboten einnehmen.

Bundesland Stellen- Offentliche Unternehmen Forschungs- Sonstige an| Offentliche | Unternehmen | Forschungs- | Sonstige
angebote Einrichtungen an an den einrichtungen an den Einrichtungen einrichtungen ity
Gesamtanteil den gesamten gesamten den gesamten gesamten | innerhalb BL innerhalb BL

(%) Stellen (%) Stellen (%) Stellen (%) Stellen (%) in % innerhalb BL in % BL in %
Nordrhein-Westfalen 21,1 8,0 11,7 0,3 1,2 37,8 55,4 1,4 5,5
Bayern 18,2 6,8 11,1 0,3 0 37,5 60,9 1,6 0
Niedersachsen 9,1 2,3 6,3 0,6 0 25 68,8 6,3 0
Baden-Wiirttemberg 9,1 3,1 4,8 0,9 0,3 34,4 53,1 9,4 3,1
Hessen 8,3 2,6 4,8 0,9 0 31 58,6 10,3 0
Sachsen 6,6 3,4 2,8 0,3 0 52,2 43,5 4,3 0
Schleswig-Holstein 4,3 2,3 2 0 0 53,3 46,7 0 0
Rheinland-Pfalz 4,3 2 2,3 0 0 46,7 53,3 0 0
Brandenburg 4,0 2 1,7 0 0,3 50 42,9 0 7,1
Berlin 3,7 0,9 2,6 0 0,3 23,1 69,2 0 7,7
Mecklenburg-Vorpommern 2,6 0,6 2 0 0 22,2 77,8 0 0
Sachsen-Anhalt 2,6 0,3 2,3 0 0 11,1 88,9 0 0
Hamburg 2,3 0,3 1,4 0 0,6 12,5 62,5 0 25
Thiiringen 2,0] 0,3 1,7 0 0 14,3 85,7 0 0
Bremen 1,7 0,3 1,4 0 0 16,7 83,3 0 0
Saarland 0,3 0,3 0 0 0 100 0 0 0

Tabelle 14: Branchen mit den Anteilen am gesamten Stellenangebot, gestapelt innerhalb der Bundeslinder

Forschungseinrichtungen und Sonstige sind seltene Arbeitgeber fiir BA-Geographen. Den
groften gestapelten Anteil bei Forschungseinrichtungen innerhalb der Bundesldnder nimmt hier
Hessen mit 10,3% ein, gefolgt von Baden-Wiirttemberg mit 9,4%. Die Branche Sonstige ist mit
25% in Hamburg zu finden, die wiederum nur 0,6% an den Gesamtausschreibungen ausma-
chen. In Sachsen-Anhalt dominiert der Fachbereich Anthropogeographie, wéahrend in Sachsen
und Brandenburg die Branche Offentliche Einrichtungen die meisten Angebote offerieren.
Insgesamt stellt das Bundesland Schleswig-Holstein mit den meisten Stellenangeboten in
Offentlichen Einrichtungen in der Anthropogeographie die Ausnahme zur gesamten Bundesre-
publik in Fachbereich und Branche. Sachsen-Anhalt weicht mit der Fachrichtung Anthropo-
geographie sowie Sachsen mit der Branche Offentliche Einrichtungen von der Norm ab.

Um fiir die weiteren Auswertungen der Standortvergleiche auch die Methodenkompetenzen aus
den Stellenausschreibungen der Bundeslédnder, die keine Universitit mit BA-Studiengang
Geographie vorweisen miteinbeziehen zu konnen, werden diese zu Zwecken der Vergleichbar-
keit mit einem passenden Nachbarbundesland gruppiert. Hierfiir wird die Gruppe Berlin/Bran-
denburg sowie Rheinland-Pfalz/Saarland gebildet.

Weiter werden aus Datenschutzgriinden alle Bundesldnder mit lediglich einer Universitét
ebenso mit mindestens einem Nachbarbundesland kombiniert. Diese Gruppierungen gelten
auch fiir die jeweiligen Arbeitsmirkte und ermoglichen den Einbezug und die Vergleichbarkeit

zwischen allen Bundesldndern. Hierzu werden die Gruppen Niedersachsen/Bremen, Ham-
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burg/Schleswig-Holstein/Mecklenburg-Vorpommern sowie Sachsen-Anhalt/Thiiringen gebil-

det und mit den anderen Bundesldndern und ihren Anteilen an Universititen in Tab.15 darge-

stellt.

Bundesland Anteil der Universititen
Bayern 21,2
Nordrhein-Westfalen 15,2
Niedersachen / Bremen 12,1
Baden-Wiirttemberg 91
Hessen 9,1
Schleswig-Holstein / Hamburg / Mecklenburg-Vorpommern 9,1
Sachsen 6,1
Sachsen-Anhalt / Thiiringen 6,1
Berlin / Brandenburg 6,1
Rheinland-Pfalz / Saarland 6,1

Tabelle 15: Anteil der Universititen mit dem BA-Studiengang Geographie in den gruppierten Bundesliin-
dern

Fiir die gruppierten Bundesldnder, die im Weiteren als Bundesldnder bezeichnet werden, wer-
den nun die Anteile der gelehrten und geforderten MUK und MK an den einzelnen Standorten
dargestellt und die Hohe der Ubereinstimmung bestimmt. Um die Werte der MUK und MK
zusammen betrachten und Vergleiche zwischen Lehre und Arbeitsmarkt innerhalb der Bundes-
lander ziehen zu konnen werden, fiir alle Kategorien Kennziffern aus den zusammengefassten
Anteilen gebildet. Insgesamt kann somit zum einen untersucht werden, ob Universititen eine
praxisorientierte Ausbildung gewihrleisten (Praxisorientierung). Zum anderen ist es mdglich
die tatsdchliche Arbeitsmarktanpassung zu analysieren (Bedarfsorientierung). Weiter konnen
diese Ergebnisse dazu beitragen, Einschitzungen zu Harmonisierungsprozessen und Anerken-
nungsmoglichkeiten und somit zur Hochschulmobilitit auf einer tiefergehenden Ebene zu er-

moglichen.

8.2 Methodenkompetenzen in den Bundesliindern: Angebot und Nachfrage

Verschiedene Methodenkompetenzen werden an den Universititen in den Bundesldndern un-
terschiedlich oft gefordert oder gelehrt. Bevor daraufin den einzelnen Bundesldandern detailliert
eingegangen wird, soll ein Uberblick vermittelt werden, welche MUK im Mittel auf Bundes-
landerebene angeboten bzw. bendtigt werden. Dazu werden in Abb. 21 die Anteile der gefor-
derten und gelehrten MUK nach den Bundeslindern zusammengefasst dargestellt (1= in allen
Bundeslindern bis 0= in keinem Bundesland). Es ist bspw. zu erkennen, dass die MUK Labor-

methoden in jedem Bundesland gelehrt, aber nur in der Hilfte aller Bundesldnder bendtigt wird.
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Abbildung 21: Vergleich der geforderten und gelehrten MUK in Bundeslindern in Deutschland

Bei Betrachtung der angebotenen MUK auf Ebene der Bundeslinder wird deutlich, dass Wis-

senschaftliches Arbeiten, GIS, Statistik, Fernerkundung, Feldmethoden, Quantitative Metho-

den, Qualitative Methoden und Praxisqualifizierende Kompetenzen iiberall innerhalb der Lan-

dergrenzen zu finden sind. Dabei konnen keine signifikanten Zusammenhinge zwischen den
Standorten und den gelehrten MUK abgeleitet werden. Im Mittel werden 14,7 MUK (=86,5%)
von 17 MUK gelehrt. Gefordert werden in allen Bundeslindern die fiinf MUK Praxisqualifi-

zierende Kompetenzen, GIS, EDV, CAD und Datenbanken. In abnehmender Reihenfolge sind

die weiteren geforderten MUK:
- Modellierung/Simulation (iiberall aufler Sachsen-Anhalt/Thiiringen)
- Programmierung (iiberall aufser Sachsen-Anhalt/Thiiringen)
- Wissenschaftliches Arbeiten (aufer Sachsen-Anhalt/Thiiringen)

- Fernerkundung (iiberall aufSer Baden-Wiirttemberg und Hessen)

- Feldmethoden (iiberall aufler Niedersachsen/Bremen und Schleswig-Holstein/Ham-

burg/Mecklenburg-Vorpommern)
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- Statistik (iiberall aufler Sachsen-Anhalt/Thiiringen, Niedersachsen/Bremen und Schles-
wig-Holstein/Hamburg/Mecklenburg-Vorpommern)

- Labormethoden (nur in Sachsen-Anhalt/Thiiringen, Berlin/Brandenburg, Bayern, Ba-
den-Wiirttemberg und Hessen)

- CMS (nur in Berlin/Brandenburg, Bayern und Nordrhein-Westfalen)

- Betriebssysteme (nur in Bayern und Niedersachsen/Bremen)

- Quantitative Methoden (nur in Bayern und Hessen)

- Qualitative Methoden (nur in Hessen)

- Literaturverwaltung (nur in Berlin/Brandenburg)

Dabei sind keine signifikanten Zusammenhinge zwischen den Standorten und den geforderten

MUK abzuleiten.

Von den 17 in Deutschland identifizierten MUK, werden in den Bundeslindern im Durchschnitt
11,4 MUK (67,1%) gefordert. So wird knapp ein Drittel der gelehrten Methoden auf den Ar-
beitsmérkten fiir BA-Geographen der Bundeslidnder aktuell nicht explizit gewiinscht.

Insgesamt zeigt der Vergleich auf Bundesldnderebene, dass die Anforderungen ,klassischer
Methodenkompetenzen in den Bundeslédndern stark variieren und andere, bisher nicht in dieser
Form etablierte Methodenkompetenzen in der Geographie, wie CAD oder Datenbanken, ver-
gleichsweise einheitlich groen Bedarf zwischen den Bundesldndern verzeichnen. Im weiteren

Verlauf werden die einzelnen Bundeslédnder dahingehend genauer beleuchtet.

8.2.1 Gelehrte Methodenkompetenzen in den Bundesléindern
In den bisherigen Ergebnissen ist zu erkennen, dass Bundesldnder unterschiedliche Metho-
denkompetenzen in den Lehrpldnen aufweisen. Im Folgenden werden die gelehrten Metho-
denkompetenzen fiir die einzelnen Bundeslinder explizit analysiert und fiir die MUK sowie den

MK getrennt dargestellt und Rangfolgen gebildet.

Gelehrte MUK in den Bundeslindern:

Durch die Anteile der einzelnen MUK an den Universititen wird zusammenfassend fiir alle 17
MUK eine Rangfolge der Bundeslinder nach dem Grad der Lehrabdeckung festgelegt. Die aus
den Modulhandbiichern, Studienordnungen und Befragungen hervorgegangenen MUK werden
in den Bundeslédndern insgesamt bei einem Mittelwert von 74,4%, zwischen 52,9% und 90,2%
erfiillt. In Tab. 16 werden die Bundeslander mit einem Ausschnitt der gesamten sowie den ein-
zelnen MUK-Lehrabdeckungen in einem Ranking dargestellt. Zudem werden Kennziffern

durch Zusammenfassung der Abdeckungen gebildet, die fiir spatere Vergleiche in Bezug zu
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den MK nétig sind. Der komplette Datensatz ist im Anhang 9 zu finden. Die beiden hochsten
Anteile der Abdeckung der gelisteten MUK sind in den Bundeslindern Baden-Wiirttemberg
und Hessen mit jeweils 90,2% nachzuweisen. Erste Differenzen zwischen den Bundesldandern
sind innerhalb der MUK Labormethoden zu sehen. Dort ist die MUK lediglich in Bayern und
Baden-Wiirttemberg in der Einteilung <75% bis >50% eingeordnet und damit unter dem Durch-

schnitt der Lehre in Deutschland.

Lehr-Abdeckung

der 17 MUK
Bundesland insgesamt in % [Auszug aus MUK MUK-Kenniffer

GIS Ferner- Labor- Daten- Program- |Modellierung/ CMS Betriebs-
kundung [methoden |banken |mierung [Simulation systeme

RheinlandPfalz/Saarland 529 100,0 100,0 100,0 0.0 0.0 0.0 0.0 0.0 9000
Niedersachsen/Bremen 64,7 100,0 75,0 75,0 75,0 25,0 75,0 0,0 0,0, 1100,0
SachsenAnhalt/Thiiringen 64.7 1000 100,0 100,0 100,0 50,0 0,0 0,0 0,0! 1100,0
Berlin/Brandenburg 70,6 100,0 100,0 100,0 0,0 50,0 50,0 0,0 0,0 1200,0
SchleswigHolstein/Hamburg/
Mecklenburg-Vorpommern 74,5 100,0 100,0 100,0 66,7 66,7 66,7 0,0 0,0 1266,8
Bayern 76,5 100,0 100,0 71,4 57,1 57,1 71,4 28,6 28,6/ 1299,9
Sachsen 79,4 100,0 100,0 100,0 100,0 0.0 50,0 50,0 0.0 1350,0
Nordrhein-Westfalen 80,0 1000 100,0 80,0 80,0 80,0 60,0 20,0 40,0 1360,0
Hessen 90,2 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 333 66,7 1533,3
Baden-Wiirttemberg 90,2 100,0 100,0 66,7 100,0 100,0 66,7 333 66,7 1533,4
Gesamt BRD 74,4 100,0 97,5 89,3 67,9 52,9 54,0 16,5 202 12643
Anteile der Lehre in %: 100-75

74-50

49-0

Tabelle 16: Gelehrte MUK in den Bundeslindern

Geringe Durchschnittswerte in der MUK Datenbanken weisen die Bundeslinder Rhein-
land/Pfalz, Berlin/Brandenburg und Bayern auf. Die hdchsten Werte (>75%) in der MUK Pro-
grammierung sind in Nordrhein-Westfalen, Hessen und Baden-Wiirttemberg zu finden. Dies ist
in der MUK Modellierung/Simulation lediglich in Niedersachsen/Bremen und Hessen der Fall.
Die weiteren Lehrabdeckungen sind groBtenteils in dem Bereich <50% enthalten.

Insgesamt befinden sich die Bundesldnder Rheinland-Pfalz/Saarland, Niedersachsen/Bremen,
Sachsen-Anhalt/Thiiringen und Berlin/Brandenburg unter dem Durchschnitt der nationalen Ab-

deckung von 74,4% der 17 MUK.

Gelehrte MK in den Bundeslindern:

Bei Betrachtung der MK auf Ebene der Bundeslinder wird deutlich, dass innerhalb der MUK
Wissenschaftliches Arbeiten, die MK Wissenschaftliches Schreiben, Wissenschaftliches Dis-
kutieren, Diskursanalyse, Vernetztes Denken und Interdisziplinaritit iiberall in den Landergren-

zen zu finden sind. Gleiches gilt fiir die MUK GIS mit der MK ArcGIS, innerhalb der MUK
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Labormethoden mit den MK Boden-chemische-Analytik und Praktische Laboranwendungen
und der MUK Feldmethoden mit der MK Gelindevermessung sowie innerhalb der MUK Pra-
xisqualifizierender Kompetenzen mit den MK Projektmanagement, Priasentationstechniken und
Moderation. Insgesamt konnen aber keine signifikanten Zusammenhinge zwischen den Bun-
desldndern und den MK abgeleitet werden.

Da innerhalb der Bundeslinder neben den MUK auch keine einheitliche Lehrabdeckung der
MK stattfindet, werden fiir jede der identifizierten MK in Deutschland die Lehrabdeckungen
fiir die einzelnen Bundeslénder bestimmt. In Tab. 17 wird der Ausschnitt fiir die MUK Praxis-
qualifizierende Kompetenzen mit den sieben identifizierten MK exemplarisch dargestellt. Der
komplette Datensatz ist in Anhang 10 einzusehen. Da Mehrfachnennungen innerhalb der MK
moglich sind, werden die jeweiligen Anteile der Abdeckungen als Punkte zu Kennziffern ad-
diert und in aggregierter Form dargestellt. Damit kdnnen u.a. Aussagen iiber Bundeslander und
deren tliber- oder unterdurchschnittlichen MK-Anforderungen getroffen und gleichzeitig aufge-

zeigt werden, welche MUK durch einzelne MK hiufiger gefordert oder gelehrt werden.

Schleswig-H./  |Nieder- Nordrhein- Rheinland- | Baden- Berlin/ Sachsen-

Hamburg/ sachsen/ Hessen Pfalz/ Wiirttem- |Bayern Branden- |Sachsen Anbhalt/

Mecklenburg-V.|Bremen Westfalen Saarland _ |berg burg Thiiringen
Gelehrte MK MK- MK- MK- MK- MK- MK- MK- MK- MK- MK- Durch-
innerhalb Kennziffer Kennziffer |Kennziffer |Kennziffer |Kennziffer |Kennziffer |Kennziffer |Kennziffer |Kennziffer |Kennziffer | schnitt in
MUK Lehre Lehre Lehre Lehre Lehre Lehre Lehre Lehre Lehre Lehre GER
Praxisqualifizierende
Kompetenzen:
Projektmanagement 100 75 100 100 100 66,7 71,4 100 100 100 91,3
Présentationstechniken 100! 75 100 100 100 100 100 100 100 100 97,5
Moderation 100] 75 80 100 100 33,3 85,7 100 50 50 77,4
Qualititsmanagement 0 0 40 0 0 0 0 0 0 0 4,0
Entrepreneurship 0 0 0 0 0 0 28,6 0 0 0 2,9
SocialMedia 0 0 0 0 0 33,3 14,3 0 0 0 4,8
Genderkompetenz 33,3 25 80 0 50 66,7 14,3 0 50 0 31,9
Kennziffer 333,3 250 400 300 350 300 314,3 300 300 250 309,8

Tabelle 17: Lehrabdeckungen der MK fiir die einzelnen Bundeslinder am Beispiel der MUK Praxisquali-
fizierender Kompetenzen

Die sieben MK der MUK Praxisqualifizierende Kompetenzen werden am stirksten in Nord-
rhein-Westfalen mit einer Kennziffer von 400 (Bundesdurchschnitt 309,8) gelehrt. Uberdurch-
schnittlich werden diese MK ebenso in Rheinland-Pfalz/Saarland, Schleswig-H-/Ham-
burg/Mecklenburg-Vorpommern und Bayern gelehrt. Die MK Projektmanagement wird mit
Ausnahme von Niedersachsen/Bremen, Bayern und Baden-Wiirttemberg in allen Bundeslén-
dern zu 100% gelehrt. Wahrend Moderation noch in iiber 2/3 der Bundesldander abgedeckt wird,
sind es bei der MK Genderkompetenz nur knapp 1/3. Schlusslicht hier ist Bayern mit 14,3%.
SocialMedia in Baden-Wiirttemberg und Bayern, Entrepreneurship in Bayern und Qualititsma-
nagement in Nordrhein-Westfalen machen insgesamt nur weniger als 5% in Deutschland aus.

Eine zusammengefasste Auflistung aller addierten Kennziffern aus den einzelnen MK werden
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in Tab.18 zusammengefasst aufgelistet. Dabei werden in grau, die im Vergleich zu Deutschland

iiberdurchschnittlichen Kennziffern hervorgehoben.

3

Tabelle 18: Addierte Kennziffern der einzelnen gelehrten MK fiir die jeweiligen MUK

Schleswig-H./ Nieder- Nordrhein- Rheinland- Baden- Berlin/ Sachsen-

Hamburg/ sachsen/ Hessen Pfalz/ 'Wiirtte m- Bayern Sachsen Anhalt/

Mecklenburg-V. |Bremen Westfalen Saarland berg Brande n-burg Thiiringen

MK- MK- MK- MK- MK- MK- MK- MK- MK- MK- Durs chnitt in

Kennziffer in(Kennziffer in |Kennziffer in |Kennziffer in |Kennziffer in |Kennziffer in (Kennziffer in |Kennziffer in |Kennziffer in |Kennziffer in

der Lehre der Lehre der Lehre der Lehre der Lehre der Lehre der Lehre der Lehre der Lehre der Lehre GER
Praxis qualifiziere nde
Kompetenzen 333.3] 250,0) 4000 300,0] 350,0 3000 314,3] 300,0) 300,0) 250,0] 309,8
EDV 88,8 50,0} 106,6) 88,9 0,0 166.6] 100,0] 116,7] 1666 833 96,8
GIS 200,0] 175,0] 240,0] 266.7] 150,0] 400.0 300.0] 200,0] 200,0] 150,0] 228,2
Datenbanken 199.7] 25,0 140,0] 300,11 0,0 366.7 71,5 0,0] 150.,0 150,0f 140,3
CAD 0,0] 0,0 0] 0.0 0,0] 0,0] 0,0] 0,0] 0.0) 0,0} 0,0|
Modellier 66,6} 0,0] 40,0} 606,6] 0,0 66,6} 28,6} 50,0} (U] 0,0} 31,8
Wiss.Arbeiten 366,6) 4250 4400 366,7] 250,0 5000 414.2 350,0) 4500 200,0] 376,3
Programmie rung 66,6} 25,0} 120,0] 200,0] 0,0 166.6] 71,5 50,0} 0,0 50,0} 75,0
Feldmethoden 266,7 175,0) 180,0) 2334 150,0] 2000 199,0] 250,0) 150,0] 150,0] 195,4
Fernerkundung 99.9] 125,0] 220,0] 233.3] 150.0] 400,1 257.2) 100.0] 2500 50.,0] 188,6
Statis tik 166,7] 25,0} 120,0] 1667 0,0 2333 157,1 150,0] 200,0] 50,0} 126,9
Laborme thoden 366.8] 200.0 160,0] 333.3] 100,0] 199.9] 300.0] 350,0] 300,0] 200,0] 251,0
CMS 0,0 0,0 20,0} 33,3 0,0 333 14,3 0,0 100,0] 0,0} 20,1
Quantitative Methoden 100,0] 25,0} 100,0] 100,0} 1000} 1000} 57,1 100,0] 100,0] 0,0} 78,2|
Betriebssysteme 0,0] 0,0] 0,0] 66,7| 0,0] 333 28,6 0,0] 0.,0] 0,0] 12,9]
Qualitative Methoden 100,0] 75,0} 80.0 100,0} 50,0} 1000} 71.4] 100,0] 100,0] 0,0} 77,6
GESAMTSUMME 2421,7 1575,0 2366,6| 2855,7| 1300,0 3266,4 2384,8 2116,7| 2466,6| 1333,3 2208,8|
Rangplatz mit den meisten geforderten 1 Uber dem Durchschnitt:
MK: 2

Zudem werden nach der Kennziffernbildung aller Anteile von MK die einzelnen bundesland-

abhingigen Kennziffern gebildet. Die Gesamtsumme gibt an, welche Bundesldnder die meisten

MK lehren. So ist bei einer deutschlandweiten Durchschnittskennziffer von 2208,8 Baden-

Wiirttemberg mit einer Kennziffer von 3384,8 das Bundesland mit dem hochsten Wert (griin)
in der Lehre der MK. Unterdurchschnittlich sind lediglich die MK der MUK Praxisqualifizie-

rende Kompetenzen und Labormethoden. Auf Platz 2 (orange) befindet sich das Bundesland

Hessen, in dem neben den Praxisqualifizierenden Kompetenzen, die MUK Wissenschaftliches

Arbeiten unter dem Durchschnitt liegen. Drittplatzierter (rot) der Lehre von MK ist das Bun-

desland Sachsen.
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8.2.2 Geforderte Methodenkompetenzen in den Bundesléindern
Angelehnt an die gelehrten Methodenkompetenzen werden nun die Anteile der geforderten Me-
thodenkompetenzen auf dem Arbeitsmarkt innerhalb der Bundeslédnder analysiert. Im Folgen-
den werden dafiir diese fiir die einzelnen Bundeslinder explizit analysiert und fiir die MUK
sowie den MK getrennt dargestellt. Zudem werden hier ebenso Kennziffern gebildet, die spa-
tere Kombinationen von MUK und MK zulassen und fiir anschlieBende Vergleiche eine detail-

lierte Datengrundlage bilden.

Geforderte MUK in den Bundeslindern:

In Tab. 19 werden die MUK als Ausschnitt in absteigender Hiufigkeit der Nennungen je Bun-
desland dargestellt. Der komplette Datensatz ist in Anhang 11 einzusehen. Somit wird die MUK
EDV in den Bundeslindern Baden-Wiirttemberg, Sachsen, Berlin/Brandenburg, Nordrhein-
Westfalen, Bayern und Hessen unterdurchschnittlich (<52%) oft gefordert. Es wird zudem deut-
lich, dass die MUK GIS in fiinf Bundeslindern in mehr sowie in fiinf Bundeslindern in weniger
als der Hélfte der Stellenanzeigen gefordert wird. Am héufigsten ist das in Niedersachsen/Bre-
men der Fall. Auf Praxisqualifizierende Kompetenzen trifft dies auf alle Bundeslédnder zu. Die
MUK CAD, die an Universititen nicht gelehrt wird, ist besonders in Sachsen-Anhalt/Thiiringen
mit 35,4% der Stellenangebote zu finden. Gleiches gilt fiir Datenbanken (31,3%) und Feldme-
thoden (29,6%).

Anteil der

geforderten MUK
Bund d insgesamt in % Auszug aus MUK MUK-Kennziffer

Ferner- Feld- Labor- Daten- Praxisqual.
EDV GIS CAD
kundung |methoden [methoden |banken Kompetenzen

Baden-Wiirttemberg 12,9 47,2 43,0 0,0 6,0 3,1 12,5 59.4 14,7 219,3
Sachsen 14,1 45,1 46.1 8.7 8.2 0,0 17,4 52,2 4,1 240,2
RheinlandP falz/Saarland 14,7 82,0 13,2 6,3 6,0 0,0 18,8 68,8 23,6 249,4
SchleswigHolstein/Hamburg/M
ecklenburg-Vorpommern 14,9 59,0 50,0 3,1 0,0 0,0 12,5 68,8 32,5 253,4
Nordrhein-Westfalen 153 48.5 50,1 10.8 11,5 0,0 23,0 63,5 15,3 259,8
Berlin/Brandenburg 14,9 31,5 55,0 3.7 7,0 3.7 18,5 81,5 7,0) 254,1
Bayern 15,4 443 50,0 6.3 74 6.3 15,6 67,2 16,2 262,4
Hessen 15,7 45,6 47,4 0,0 6,5 6.9 24,1 69,0 13,0 266,4
SachsenAnhalt/Thiiringen 16,1 65,0 33,1 12,5 29,6 6,3 31,3 56,3 35,4 273,5
Niedersachsen/Bremen 16,5 52,2 58,6 2,6 0,0 0,0 28,9 50,0 27,3 279,9
Gesamt BRD 15,0 52,0 4,7 5,4 8,2 2,6 20,3 63,7 18,9] 255,8
Anteil an 100-50
Stellenangeboten in % 49-25

24-0

Tabelle 19: Geforderte MUK in Stellenanzeigen nach Bundeslindern
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Insgesamt zeigen die Werte, dass die meisten MUK in Niedersachsen/Bremen und die wenigs-
ten MUK in Baden-Wiirttemberg gefordert werden. Auf den Bundesdurchschnitt bezogen, wer-
den die identifizierten MUK insgesamt in vier Bundesléndern iiberdurchschnittlich und in sechs
Bundesldndern unterdurchschnittlich oft gefordert.

Im Weiteren wird neben den MUK der Blick spezifisch auf deren Inhalte mit den einzelnen

geforderten und gelehrten MK je MUK gerichtet.

Geforderte MK in den Bundeslindern:

Die geforderten MK auf Ebene der Bundeslinder zeigen, dass innerhalb der MUK EDV die
MK MS Office iiberall in den Léndergrenzen zu finden ist. Gleiches gilt fiir die MUK GIS mit
der MK ArcGIS, der MUK Praxisqualifizierende Kompetenzen mit den MK Projektmanage-
ment, Prisentationstechniken und Moderation sowie der MUK CAD mit der MK AutoCAD.
Insgesamt konnen aber keine signifikanten Zusammenhédnge zwischen den Bundeslédndern und
den MK abgeleitet werden. Da innerhalb der Bundesldnder keine einheitlichen Anforderungen
der MK vorzufinden sind, werden im Anhang 12 alle in den Stellenanzeigen identifizierten MK
je Bundesland aufgelistet und deren Anteile innerhalb der einzelnen MUK dargestellt. Dazu
werden weiterhin Kennziffern gebildet und Aussagen iiber Bundeslédnder und deren iiber- oder
unterdurchschnittlichen MK-Anforderungen getroffen. In Tab. 20 sind die sieben geforderten
MK, beispielhaft fiir die MUK Praxisqualifizierende Kompetenzen, dargestellt. Insgesamt wird
sichtbar, dass Berlin/Brandenburg die hochste Kennziffer besitzt und mit 122,2 {iber dem
Durchschnitt von 87,4 liegt. Sachsen dagegen liegt mit 73,8 unter dem Durchschnitt. Wenn also
die MK der MUK Praxisqualifizierende Kompetenzen gefordert werden, werden in Ber-
lin/Brandenburg zu 70,4% Projektmanagement gefordert, in Sachsen ist das nur zu 47,8% der
Fall. Wéhrend wiederum Prisentationstechniken besonders in Sachsen gefordert werden, ist

Moderation in Berlin/Brandenburg auffillig oft in den Stellenanzeigen enthalten.

Schleswig-H./ |Nieder- Nordrhein- Rheinland-  |Baden- Berlin/ Sachsen-

Hamburg/ sachsen/ Hessen Pfalz/Saar- Wiirttem- Bayern Branden- Sachsen Anhalt/

Mecklenburg-V. | Bremen Westfalen land berg burg Thiiringen
geforderte MK MK- MK- MK- MK- MK- MK- MK- MK- MK- MK- Durch-
innerhalb Kennzi ffer Kennzi ffer Kennvziffer Kennzi ffer Kennzi ffer Kennzi ffer Kennzi ffer Kennzffer Kennzi ffer Kennzi ffer schnitt in
MUK Arbeitsmarkt Arbeitsmarkt [ Arbeitsmarkt | Arbeitsmarkt | Arbeitsmarkt | Arbeitsmarkt | Arbeitsmarkt [ Arbeitsmarkt | Arbeitsmarkt | Arbeitsmarkt GER
Praxisqualifizierende
Kompetenzen:
Projekts 65,6 44,7 60,8 58,6 62,5 50 64,1 70,4 478 56,3 58,1
Prisentationstechniken 94 158 9.5 10,3 12,5 18,8 18,8 14,8 21,7 6,3 13,8
Moderation 6,3 10,5 12,2 3.4 6,3 12,5 12,5 222 43 18,8 10,9
Qualitdtsmanagement 0 53 0 0 0 3,1 0 7.4 0 6,3 2,2
Entrepreneurship 0 53 0 0 0 3,1 0 7.4 0 0 1,6
SocialMedia 0 0 0 3.4 0 0 1,6 0 0 0 0,5
Genderkompetenz 0 0 0 3.4/ 0 0 0 0 0 0 0,3
Kennziffer 813 81,6 82,5 79,1 81,3 87,5 97 122,2 73,8 87,7 87,4

Tabelle 20: MK-Anforderungen fiir die einzelnen Bundeslinder am Beispiel der MUK Praxisqualifizie-
rende Kompetenzen
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Weiter wird Qualitdtsmanagement noch in vier Bundesldndern gefordert, gefolgt von Entrepre-
neurship in drei, sowie SocialMedia in zwei Bundesldndern. Genderkompetenzen werden le-
diglich in Hessen explizit in Stellenanzeigen ausgeschrieben. Neben dem Ausschnitt aus Tab.
20 und den einzelnen Werten in Anhang 12, werden die addierten Kennziffern aus den einzel-
nen MK fiir die jeweiligen MUK in Tab. 21 aufgelistet. Dabei werden in grau die im Vergleich
zu Deutschland iiberdurchschnittlichen Kennziffern hervorgehoben. Zudem werden nach der
Summenbildung aller Anteile der MK-Kennziffern, die einzelnen bundeslandabhingigen
Kennziffern addiert. Die Gesamtsumme gibt an, welche Bundeslidnder die meisten MK auf dem

geographischen Arbeitsmarkt fordern.

Schleswig-H./ |Nieder- Nordrhein- Rheinland- |Baden- Berlin/ Sachsen-
Hamburg/ sachsen/ Hessen Pfalz/Saar- ‘Wiirttem- Bayern Branden- Sachsen Anhalt/
Mecklenburg-V. [Bremen Westfalen land berg burg Thiiringen
MK- MK- MK- MK- MK- MK- MK- MK- MK- MK- Durchschnitt
Kennzi ffer Kennzi ffer Kennzi ffer Kennzi ffer Kennzi ffer Kennzi ffer Kennziffer Kennzi ffer Kennzi ffer Kennzi ffer
Arbeitsmarkt [Arbeitsmarkt | Arbeitsmarkt [ Arbeitsmarkt | Arbeitsmarkt | Arbeitsmarkt | Arbeitsmarkt | Arbeitsmarkt | Arbeitsmarkt | Arbeitsmarkt in GER
Praxisqualifizierende
81,3 81,6 82,5 79,1 81,3 87,5 97,0 122,2 73.8 87,7
Kompetenzen 874
EDV 60,4 55,3 48,6 48,2 62,5 46,9 42,2 37,0 52,1 68.8 52,2
GIS
343 394 353 413 18.9 28.1 36.1 40,7 21.7 189 315
Datenbanken 3.1 50,1 13.8 34 18,9 9.4 20,5 3,7 4,3 12,5 14,0
CAD 28,1 39,5 17,7 13,8 18,8 21,9 14,1 14,8 4,3 56.3 229
Modellierung/
Simulation 9.4 23,5 9,5 10,3 12,5 6,3 11,2 11,1 21,7 0,0 11,6
Wiss.Arbeiten 63 0.0 68 0,0 0,0 3.1 9,5 14,8 0.0 0.0 4,1
Programmierung 62 57,9 6.8 6,8 6.3 12,5 12,7 0,0 17,2 0.0 12,6
Feldmethoden 00 0,0 9.5 34 6,3 0,0 7.8 11,1 43 250 6,7
Fernerkundung
3.1 2,6 82 0,0 18.9 0,0 79 37 0,0 18.8 6.3
Statistik 0.0 0.0 4,1 13,7 63 3.1 1,6 0.0 43 0.0 33
Labormethoden 0.0 0.0 0,0 137 0,0 3.1 48 14,8 0,0 6.3 43
CMS 0,0 0,0 28 0,0 0.0 0.0 1.6 11,1 0.0 0.0 1,6
Quantitative Methoden 0.0 0.0 0.0 34 0,0 0,0 0,0 0.0 0.0 0.0 0,3
Betriebssysteme 0.0 26 0,0 0,0 0.0 0.0 3,1 0,0 0,0 0.0 0,6
Qualitative Methoden 0.0 0,0 0.0 34 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 0,0 03
GESAMTSUMME 232,2 3525 2456 2405 250,7 2219 270,1 285,0 203,7 2943 259,7
Rangplatz mit den meisten geforderten 1 Uber dem Durchschnitt:
MK: 2
3

Tabelle 21: Addierte Kennziffern der einzelnen geforderten MK fiir die jeweiligen MUK

So ist bei einer deutschlandweiten Durchschnittskennziffer von 259,7 Niedersachsen/Bremen
mit einer Kennziffer von 352,5 das Bundesland mit dem hochsten Wert (griin) fiir MK in den
Stellenausschreibungen. Auffillig sind die {iberdurchschnittlichen Werte bei den MUK Daten-
banken, CAD und Programmierung. Auf Platz zwei der meist geforderten MK liegt Sachsen-
Anhalt/Thiiringen (orange). Besonders CAD, Feldmethoden, Fernerkundung und Labormetho-
den sind hier beachtlich. An dritter Stelle ist Berlin/Brandenburg (rot) mit der hchsten Kenn-
ziffer innerhalb Praxisqualifizierender Kompetenzen. Besonderheit ist hier eine Kennziffer von
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11,1 innerhalb CMS (Durchschnitt 1,6). Die beiden Bundeslédnder in denen die wenigsten MK-
Anforderungen in den Stellenanzeigen enthalten sind, sind in absteigender Form Baden-Wiirt-
temberg und Sachsen. Die in allen Bundeslindern geforderten MUK werden auf Bundeslin-
derebene im Bereich GIS mit ArcGIS und Praxisqualifizierende Kompetenzen mit Projektma-
nagement, Prisentationstechniken und Moderation voll abgedeckt. Wéahrend Verbesserungen
im Bereich EDV, vor allem mit MS Office und Datenbanken wiinschenswert sind, fallt beson-
ders die MUK CAD mit AutoCAD auf die in allen Bundeslindern gefordert, jedoch in keinem
angeboten wird.

Um die Ergebnisse aufeinander beziehen zu kénnen werden im Folgenden sowohl die Praxis-
orientierung der Hochschulen an den Arbeitsmarkt, als auch die Bedarfsorientierung einer mog-
lichen praktischen Ausrichtung analysiert. Dabei soll zudem auf den Einfluss des Arbeitsmark-

tes auf die Ausbildung an den Universititen eingegangen werden.

8.3 Okonomisierung der Hochschulen: Praxis- und Bedarfsorientierung

Die Bologna-Reform zielt auf eine Steigerung der Wettbewerbsfahigkeit der EU ab, die in ihrer
Konsequenz eine Okonomisierung bedingt und sich neoliberalistisch durch Anpassung an
Marktinteressen dufert und reguliert (Pollert et al., 2016, 35). Neben einer Beurteilung der Pra-
xisausrichtung von Universititen (Quantitidt der Methodenkompetenzen) ist die Bedarfsorien-

tierung (Qualitdt der Methodenkompetenzen) ein wesentlicher Faktor fiir die Marktanpassung.

8.3.1 Praxisausrichtung: Quantitiit der Lehre

Um das Angebot an Universitéten hinsichtlich der praxisorientierten Ausrichtung zu analysie-
ren, findet ein Vergleich zwischen der quantitativen Lehrintensitdt von Methoden und der Hiu-
figkeit von Methodenanforderungen statt. Da weder in allen Stellenausschreibungen, noch in-
nerhalb aller Modulen gleichméafBig explizite MK angegeben werden, werden die Anteile der
geforderten und gelehrten MUK- und MK-Kennziffern je Bundesland berechnet. In Kombina-
tion kann somit ein quantifizierbarer Vergleich zwischen den Gesamtkompetenzen Methoden-
lehre und Methodenanforderungen stattfinden. Die Gesamtsummen beider Kategorien ergeben
ein moglichst genaues Abbild der Quantitdt von Lehr- und Anforderungssituation in Deutsch-
land (Tab. 22). Daraus ergeben sich zum einen die Rangfolge von Bundeslédndern mit den meist
gelehrten Methodenkompetenzen. Zum anderen wird die Rangfolge der Bundeslédnder mit den

geforderten Methodenkompetenzen festgelegt. Hierbei wird die Diskrepanz zwischen der
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Quantitdt des Lehrangebotes und den Anforderungen besonders deutlich. Wahrend das Bun-
desland Baden-Wiirttemberg den Spitzenreiter mit den meisten Methodenkompetenzen in der
Lehre darstellt, ist es gleichzeitig Schlusslicht mit den wenigsten geforderten Methodenkom-
petenzen. Eine praxisorientierte Ausrichtung bedeutet demnach nicht, dass eine bedarfsorien-
tierte Lehre gegeben ist. Diese Unterschiede variieren jedoch, sodass bspw. das Bundesland
Bayern mit dem fiinft grof3ten Methodenkompetenzangebot auch die viert hiufigsten Anforde-

rungen zu verzeichnen hat.

Schleswig-H./ Nieder- Nordrhein- Rheinland- |Baden- Berlin/ Sachsen-

Hamburg/ sachsen/ Hessen Pfalz/ Wiirttem- |Bayern Branden- |Sachsen Anhalt/

Mecklenburg-V. |Bremen ‘Westfalen Saarland berg burg Thiiringen Summe
MK-Kennziffer Gesamt
Lehre 2421,73 1575,00 2366,63 2855,70 1300,00 326643 2384.,83 2116,67 2466,63 1333,30 22086,93
Anteil von Summe 10,96 7,13 10,72 12,93 5,89 14,79 10,80 9,58 11,17 6,04 100,00
MUK-Kennziffer Gesamt
Lehre 1266,80 1100,00 1360,00 1533,30 900,00 1533,40 1299,90 1200,00 1350,00 1100,00|  12643,40
Anteil von Summe 10,02 8,70 10,76 12,1273 7,12 12,1281 10,28 9,49 10,68 8,70 100,00
Gesamtanteil Lehre 10,49 7,92 10,74 12,53 6,50 13,46 10,54 9,54 10,92 7,37 100,00
Rangfolge 6 8 4 2 10 1 5 7 3 9
MK-Kennziffer Gesamt
Arbeitsmarkt 232,20 352,50 245,60 240,50 250,70 221,90 270,10 285,00 203,70 294,30 2596,50
Anteil von Summe 8,94 13,58 946 9,26 9,66 8,55 10,40 10,98 7,85 11,33 100,00
MUK-Kennziffer Gesamt
Arbeitsmarkt 253,40 279,90 259,80 266,40 249,40 219,30 262,40 254,10 240,20 273,50 2558,40
Anteil von Summe 9,90 10,94 10,15 10,41 9,75 8,57 10,26 9,93 9,39 10,69 100,00
Gesamt gefordert 9,42 12,26 9,81 9,84 9,70 8,56 10,33 10,45 8,62 11,01 100,00
Rangfolge 8 1 6 5 7 10 4 3 9 2

Tabelle 22: Gesamtsummen der Kennziffern aus MUK und MK im Bundeslindervergleich

Um Diskrepanzen im Verhéltnis von gelehrten und geforderten Methodenkompetenzen aufzei-

gen zu konnen, werden in Abb. 22 die Rangfolgen der Bundeslénder gegeniibergestellt.

Anteil'der gefordertejl Methoden in den | Abweichung: g:;'i:ge NG beriien Anteil.der gelehrten I}’Iethoden in
gruppierten Bundesléindern Rot = 5—gPositionen | gruppierten Bundeslindern
6,50% | Rheinlandpfalz/Saarland

9,42% | Schleswig-Holstein/ Hamburg

Mecklenburg-Vorpommern - 9,54% | Berlin/Brandenburg
9,77% | Rheinlandpfalz/Saarland 10,49%)| Schleswig-Holstein/ Hamburg/
9,80% | Nordrhein-Westfalen Mecklenburg-Vorpommern
9,82% | Hessen . - 10,54%| Bayern
10,30%| Bayern 10,74%| Nordrhein-Westfalen
10,41%| Berlin/Brandenburg \

Abbildung 22: Praxisorientierung der Lehre an den Universitiiten in den Bundesléindern

Es wird deutlich, dass abgesehen von den drei Bundesldndern Bayern, Nordrhein-Westfalen
und Schleswig-Holstein/Hamburg/Mecklenburg-Vorpommern, bei einem insgesamt niedrige-
ren Anteil der geforderten Methoden, ein hoherer Anteil an gelehrten Methoden verzeichnet

wird und umgekehrt.
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Ebenfalls drei Bundeslédnder weichen zwischen drei und vier Rankingplétze ab, wiahrend vier
Bundeslidnder zwischen sechs und zehn Positionen auseinanderliegen.

Insgesamt weist die Quantitit des Lehrangebots an Universitdten im Vergleich zu den Anfor-
derungen auf dem Arbeitsmarkt an vielen Standorten grof8e Diskrepanzen auf, sodass beim
Blick auf die Praxisorientierung von keiner effizienten Methodenausbildung in den Bundeslén-
dern gesprochen werden kann. Hierbei wire eine quantitative Anndherung wiinschenswert, da-
mit die Anteile der zwei Parteien stimmig sind.

Es kann insgesamt nicht davon ausgegangen werden, dass ein hohes Angebot von Metho-
denkompetenzen an Universititen gleichzeitig eine qualitativ effiziente arbeitsmarktorientierte
Ausbildung bedeutet. Dabei zeigen die Variationen von geforderten und gelehrten Metho-
denkompetenzen, dass standortunpassende Methodenkompetenzen vorhanden sind. Je hoher
die Anteile der gelehrten Methoden im Vergleich zu den geforderten Methoden sind, desto ho-
her ist auch das Risiko nicht bendtigte Methodenkompetenzen zu lehren und somit ineffizienter
bzgl. einer praxisorientierten Ausbildung ausgerichtet zu sein. Die konkreten Methodenkom-
petenzen sollen qualitativ libereinstimmen und bedacht werden, damit ein Parallelismus Sinn

macht.

8.3.2 Bedarfsorientierung: Qualitit der Lehre

Nach der Analyse der Quantitét geforderter sowie gelehrter Methodenkompetenzen, wird nun
die Qualitdt des Lehrangebots im direkten Vergleich zwischen den Methodenkompetenzen
stattfinden. Es wird untersucht, ob die spezifisch nachgefragten Methodenkompetenzen in den
jeweiligen Bundesldndern auch ein Angebot am Standort besitzen. Dabei werden durch die
bundeslandabhiingigen Anforderungen von MUK und MK etwaige Standortunterschiede durch
den Stellenmarkt sichtbar. Weiter wird fiir Universitidten erkennbar, in welchen Bereichen
MUK und/oder MK nétig sind und in den Lehrplan aufgenommen oder ausgetauscht werden
sollten, um somit die Bedarfsorientierung anzupassen und Beschiftigungsfahigkeit von BA-
Studierenden in der Geographie verbessern zu konnen.

In Tab. 23 werden die Bundeslinder mit den absoluten geforderten und gelehrten MUK und
MK aufgefiihrt. Vergleichend dazu werden die Ubereinstimmungen von Angebot und Nach-
frage in Prozent gegeniibergestellt. Um die Ergebnisse in Beziehung zu den Anteilen an Uni-
versititen an den Standorten setzen zu kénnen werden diese hier erneut gelistet. Die Uberein-
stimmung gelehrter und geforderter MUK betriigt im Durchschnitt 65,9%, die der MK 56,4%.
Bei gesamtheitlicher Betrachtung der MUK und MK besteht somit eine durchschnittliche er-
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wartungsgemifle Diskrepanz in der Lehre von Methodenkompetenzen im Vergleich zum Ar-

beitsmarkt von 38,8%.

Anteil an Anzahl MUK |Davon Ubereinstimmung | Anzahl MK~ |Davon Ubereinstimmung | Durchschnitt Methoden{
Nr. |Bundesland Universititen | gefordert Anzahl MUK [MUK in % gefordert Anzahl MK MK in % kompetenzen in %
1 |Hessen 9,1 12 11 91,7 25 20 80,0
85,8
2 |Nordrhein-Westfalen 15,2 12 11 91,7 37 28 75,7 837
s
3 |Bayern 21,2 14 12 85,7 48 31 64,6
75,1
Schleswig-Holstein / Hamburg /
5 6,1 9 7 77,8 17 11 64,7
Mecklenburg-Vorpommern 71,2
4 |Baden-Wiirttemberg 9,1 10 7 70,0 22 13 59,1
64,5
6 |Berlin / Brandenburg 6,1 12 6 50,0 25 16 64,0 570
7 |Sachsen 6,1 9 5 55,6 17 9 52,9
54,2
8 |Sachsen-Anhalt / Thiiringen 6,1 8 5 62,5 16 7 43,8 31
9 |Rheinland-Pfalz / Saarland 6,1 10 3 30,0 18 7 38,9 34.4
10 [Niedersachsen / Bremen 12,1 9 4 44,4 34 7 20,6 325
Durchschnitt 9,7 10,5 7,1 65,9 25,9 14,9 56,4 61,2

| Anzahl / Anteil iiber dem Durchschnitt |

Tabelle 23: Bedarfsorientierte Lehre an den Universitiaten in den Bundeslindern

Eine iiberdurchschnittliche Abdeckung des Angebots gegeniiber der Nachfrage, besitzen die
Bundeslédnder Hessen, Nordrhein-Westfalen, Bayern und Schleswig-Holstein/Hamburg/Meck-
lenburg-Vorpommern. Der durchschnittliche Anteil an Universititen betrdgt 9,7% je Bundes-

land.

Es geht daraus hervor, dass ein hoherer Anteil an Universititen an einem Standort nicht zwin-
gend eine hohe Abdeckung der geforderten Methodenkompetenzen bedeutet und umgekehrt.
Auch die GroBBe der Bundeslander nach Einwohnern ldsst nicht auf die Komplexitdt der Anfor-
derungen von Methodenkompetenzen auf dem Arbeitsmarkt schlie3en.

Wenn der Fokus jeweils auf die beiden hiufigsten geforderten MK jeder gewiinschten MUK
im Bundesland gerichtet wird, um geforderte Einzelfdlle von MK auszublenden, verdndert sich
der Grad der bedarfsorientierten Ausbildung nicht entscheidend (Tab. 24). Ausnahmen stellen
hier Berlin/Brandenburg, das dadurch als sechstes Bundesland {iber dem Durchschnitt liegt,
sowie Baden-Wiirttemberg dar, das einen Platz zum Nachteil von Schleswig-Holstein/Ham-
burg/Mecklenburg-Vorpommern autholt (Tab. 24). Es wird deutlich, dass die drei Bundeslin-
der Hessen, Nordrhein-Westfalen und Bayern eine sehr hohe Ubereinstimmung aufweisen. In
keinem Bundesland in Deutschland ist die Ubereinstimmung des Angebots zu den Anforderun-

gen schlechter als 30%.
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1 Hessen 89,5%

2 Nordrhein-Westfalen 83,3%
3 Bayern 80,0%
4 Baden-Wiirttemberg 68,8%
B e
6 Berlin / Brandenburg 63,1%
7 Sachsen 53,8%
8 Sachsen-Anhalt / Thiiringen 46,2%
9 Rheinland-Pfalz / Saarland 42.9%
10 Niedersachsen / Bremen 33,3%

Durchschnitt 62,8%

Ubereinstimmung der zwei hiufigsten MK jeder MUK  |sehr hoch (100 - 80%)

hoch (<80% - 60%)
mittel (<60% - 40%)
wenig (<40% - 20%)

sehr wenig  (<20% - 0%)

Tabelle 24: Grad der bedarfsorientierten Ausbildung von Methodenkompetenzen

Im Folgenden werden die Ergebnisse aus Kap. 8.3.1 und Kap. 8.3.2 zusammengetfasst. Dafiir
werden die Anteile der in Deutschland geforderten und angebotenen Methodenkompetenzen
fiir die Bundeslidnder verwendet und mit den Erkenntnissen aus Tab. 24 die (fehlende) Markt-

anpassung und weitere Abweichungen fiir jedes Bundesland bestimmt und dargestellt.

8.3.3Standortbezogene Marktanpassungsmoglichkeiten

Durch die Zusammenfassung der Ergebnisse aus der Praxis —und Bedarfsorientierung wird die
(fehlende) Marktanpassung beschrieben. Dafiir werden die Anteile der Anforderungen (blau)
sowie des Angebots in Deutschland (gelb) je Bundesland in Abb. 23 dargestellt. Die Verkniip-
fung der Anforderungen mit dem Grad der Bedarfsorientierung stellt die Marktanpassung
(schwarz) dar und zeigt auf, dass eine hohe Quantitit an Kompetenzen nicht gleichzeitig eine
hohe Qualitit durch Ubereinstimmung bedeutet. Auffillig ist das Bundesland Baden-Wiirttem-
berg mit dem hochsten Angebots- und dem geringsten Anforderungsanteil. In Bezug auf die
Qualitdt der Marktanpassung belegt das Bundesland trotz der groBen Angebotsbreite nur Platz

6 und weist die hochste Abweichung von Angebot und Nachfrage auf. Gegensitzlich dazu hat
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das gruppierte Bundesland Niedersachen / Bremen den hochsten Anteil an den Anforderungen,
jedoch einen relativ geringen Anteil am Angebot. Trotzdem ist die Marktanpassung nur knapp

hinter Baden-Wiirttemberg. Die hochste Marktanpassung kann das Bundesland Hessen ver-

zeichnen.
e~ Anteil an den Anforderungen in Deutschland in Prozent «fl=\Marktanpassung im Bundesland
Anteil am Angebot in Deutschland in Prozent

Hessen
14,00

Rheinland-Pfalz/Saarland 12.00 Bayern

10,00_ ¢

8,00

Sachsen Nordrhein-Westfalen
Y
»
e L]
Sachsen-Anhalt/Thiiringen Berlin/Brandenburg
.
o
.
Schleswig-
Niedersachsen/Bremen H./Hamburg/Meckl.-
Vorpommern

Baden-Wiirttemberg

Abbildung 23: Qualitiit des Lehrangebots in den Bundeslindern (Bezugsgriofie: Marktanpassung)

Wird ein detaillierter Blick auf die Bezugsgrole Abweichung von Marktanpassung und Ange-
bot geworfen wird zudem deutlich, dass eine hohe Marktanpassung gleichzeitig auch eine hohe
Abweichung zum Angebot bedeuten kann (Abb. 24). Hierbei stehen nicht die Bedarfsorientie-
rung bzw. die Abdeckung der Anforderungen durch das Angebot im Fokus, sondern es wird
die Differenz zwischen der Marktabdeckung und dem Angebot (griin) und somit die eigentliche
Ineffizienz der Lehre in Bezug zum Ziel der Bologna-Reform im Bundesland aufgedeckt.

Fiir Hessen mit der hochsten Marktanpassung ist zu erkennen, dass aufgrund der hohen Abwei-
chung von Marktanpassung und Angebot trotz des Spitzenplatzes auf Abb. 23, die Lehre nicht
effizient gestaltet wird. Wihrend hierbei auch Nordrhein-Westfalen und Bayern, in umgekehr-
ter Reihenfolge zu Abb. 23, mit hinteren Platzierungen gut abschneiden, kdnnen die Bundes-
lander Sachsen-Anhalt/Thiiringen oder Niedersachsen/Bremen, was die Effizienz betrifftt, stark

auftholen. Innerhalb beider Bezugsgroflen befindet sich Berlin/Brandenburg stets im Mittelfeld
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bei der Marktanpassung sowie bei der Abweichung von Marktanpassung und Angebot und so-

mit bei der Effizienz.

—o—Marktanpassung im Bundesland Anteil am Angebot in Deutschland in Prozent

® Abweichung von Marktanpassung und Angebot im Bundesland

Baden-Wiirttemberg
14,00

Sachsen-Anhalt/Thiiringen Sachsen

Schleswig-H./HH/Meckl.-

Bayern Vorp

Nordrhein-Westfalen Hessen

Niedersachsen/Bremen Rheinland-Pfalz/Saarland

Berlin/Brandenburg

Abbildung 24: Effizienz des Lehrangebots in den Bundeslindern (Bezugsgrofie: Abweichung der Marktan-
passung)
Standortspezifische Anpassung zur Optimierung der Effizienz des Lehrangebots sowie

der Beschiftigungsfahigkeit:

Die unterschiedlich hohen und heterogenen Anforderungsstrukturen zeigen, dass es nicht die
fiir alle Bundeslénder geltende optimale Lehre von Methodenkompetenzen gibt. Eine optimale
Marktanpassung konnte aufgrund des komplexen Arbeitsmarktes daher immer nur standortbe-

zogen erfolgen. Die Ergebnisse lassen darauf schlieflen, dass die Kernziele inkompatibel sind.

Zur Verbesserung der Beschiftigungsfahigkeit an den Standorten, werden im Folgenden die
gruppierten Bundesldnder dahingehend und in Reihenfolge des Grads der bedarfsorientierten

Ausbildung von Methodenkompetenzen (sieche Tab. 24) betrachtet:

Hessen verzeichnet die hdchste Ubereinstimmung universitir angebotener und auf dem Ar-
beitsmarkt geforderter Methodenkompetenzen. Die wichtigsten MK der MUK Praxisqualifi-

zierende Kompetenzen, GIS, Labormethoden, EDV, Statistik, Programmierung, Modellie-
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rung/Simulation, Feldmethoden, Datenbanken, Quantitative Methoden und Qualitative Metho-
den werden abgedeckt. Fiir eine optimal angepasste Methodenlehre innerhalb des Bundeslandes
sollte die MUK CAD mit AutoCAD eingefiihrt werden. Fiir eine optimale Anpassung kann
innerhalb der MUK Programmierung neben Python daran gedacht werden zusétzlich mit XML
zu arbeiten. Zudem wire noch Verbesserungspotential im Hinblick auf Social Media und Gen-
derkompetenzen innerhalb Praxisqualifizierender Kompetenzen moglich. Die beiden meist ge-
brauchten MK der weiteren MUK werden jedoch abgedeckt. Auf dem Arbeitsmarkt werden
keine speziellen MK in den MUK Wissenschaftliches Arbeiten, CMS, Betriebssysteme sowie
Literaturverwaltung angegeben.

In Nordrhein-Westfalen mit einer sehr hohen Ubereinstimmung, konnen Optimierungen der
Beschiftigungsfihigkeit durch die Einfiihrung der MUK CAD besonders mit der MK Auto-
CAD erreicht werden. Withrend die wesentlichen MK der MUK GIS, Datenbanken, Praxisqua-
lifizierende Kompetenzen, Fernerkundung, EDV, Feldmethoden, Programmierung, Wissen-
schaftliches Arbeiten, Statistik und CMS abgedeckt sind, wire das Tool WindPro der MUK
Modellierung/Simulation sinnvoll. Auf dem Arbeitsmarkt werden keine speziellen MK in den
MUK Labormethoden, Betriebssysteme, Quantitative und Qualitative Methoden sowie Litera-
turverwaltung angegeben.

In Bayern mit einer sehr hohen Ubereinstimmung, konnen die hiufigsten Anforderungen der
MUK Datenbanken (evtl. Oracle neben SQL noch sinnvoll), Programmierung, Fernerkundung,
GIS, Praxisqualifizierende Kompetenzen, Feldmethoden, Wissenschaftliches Arbeiten, Labor-
methoden, EDV, Statistik und Betriebssysteme abgedeckt werden. Fiir eine weitere Optimie-
rung der Beschiftigungsfihigkeit sollte das Hauptaugenmerk auf der Einfiihrung der MUK
CAD mit AutoCAD und/oder Vektorworks sowie der MUK CMS mit Typo3 gelegt werden.
Weiter werden neben der in 28,6% der Universititen gelehrten MK Matlab verschiedenste MK,
wie FME oder WindPro der MUK Modellierung/Simulation bendtigt. Insgesamt werden wei-
tere gefragte MK in den MUK Datenbanken, Programmierung und GIS durch Alternativen gut
abgedeckt. Auf dem Arbeitsmarkt werden keine speziellen MK in den MUK Quantitative und
Qualitative Methoden, sowie Literaturverwaltung angegeben.

In Baden-Wiirttemberg mit einer hohen Ubereinstimmung, kénnen die gefragtesten MK der
MUK Praxisqualifizierende Kompetenzen (Qualititsmanagement und Entrepreneurship kon-
nen das Angebot ergéinzen), Programmierung, GIS, EDV, Datenbanken (evtl. neben SQL noch
SAP sinnvoll), Labormethoden und Wissenschaftliches Arbeiten anbieten. Fiir eine Verbesse-

rung der Bedarfsorientierung sollte die MUK CAD mit der MK AutoCAD und/oder Microsta-
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tion v8, Modellierung/Simulation mit SoundPlan sowie Statistik mit DUV A in die Lehre auf-
genommen werden. Auf dem Arbeitsmarkt sind dagegen keine speziellen MK in den MUK
Fernerkundung, Feldmethoden, CMS, Betriebssysteme, Quantitative und Qualitative Methoden
sowie Literaturverwaltung angegeben.

In Schleswig-Holstein/Hamburg/Mecklenburg-Vorpommern mit einer hohen Ubereinstim-
mung, ist die MUK GIS mit dem Angebot ESRI ArcGIS und Q-GIS gut abgedeckt und lisst
eine Anpassung der Curricula somit als nicht notig erachten. Auch die geforderten MK der
MUK Praxisqualifizierende Kompetenzen, EDV, Programmierung (evtl. XML neben Python
sinnvoll), Wissenschaftliches Arbeiten, Datenbanken und Fernerkundung sind vorhanden. Als
sinnvoll wird die Aufnahme der MUK CAD in die Lehrplanung betrachtet, besonders Auto-
CAD gefolgt von Microstation v8. Gleiches gilt fiir die MUK Modellierung/Simulation mit
WindPro und K3 Umwelt, um den Anforderungen am Standort zu entsprechen und die Beschéf-
tigungsfahigkeit steigern zu konnen. Auf dem Arbeitsmarkt werden keine speziellen MK in den
MUK Feldmethoden, Statistik, Labormethoden, CMS, Betriebssysteme, Quantitative und Qua-
litative Methoden sowie Literaturverwaltung angegeben.

In Berlin/Brandenburg mit einem mittleren Grad der Ubereinstimmung von Anforderung und
Angebot, werden die wichtigsten MK der MUK Praxisqualifizierende Kompetenzen (evtl. Qua-
lititsmanagement und Entrepreneurship zusitzlich sinnvoll), Wissenschaftliches Arbeiten, La-
bormethoden, EDV, GIS und Feldmethoden bedient. Fiir die Steigerung der Beschéftigungsta-
higkeit sind die MUK CAD mit den MK AutoCAD und Microstation v8, Modellierung/Simu-
lation mit WindPro und GAMS, Datenbanken mit MS Access, CMS mit Typo3 sowie Ferner-
kundung mit Luftbildinterpretation hilfreich. Keine Methodenkompetenzen sind in den MUK
Statistik, Fernerkundung, Betriebssysteme, Quantitative und Qualitative Methoden gefordert.
In Niedersachsen/Bremen mit einem Universititsanteil von 12,1% kann nur wenig Uberein-
stimmung von Angebot und Lehre beobachtet werden. Bei Betrachtung der zwei haufigsten
geforderten MK jeder MUK ist eine Ubereinstimmung von 33,3% gegeben. So sind die MK
der MUK Praxisqualifizierende Kompetenzen (Qualititsmanagement und Entrepreneurship zu-
sétzlich sinnvoll), GIS sowie EDV abgedeckt. Auch in diesem Bundesland ist eine Einfithrung
von der MUK CAD vor allem mit AutoCAD und Microstation v8 zweckmiBig. Eine relativ
hohe Nachfrage sind fiir die MUK Datenbanken mit SQL, gefolgt von Oracle oder UML zu
erkennen. Weiter werden unterschiedlichste Programmierungs-Tools in der Region gefordert.
Anstelle von Python ist bei den flinf geforderten MK, die nicht an den Universitdten gelehrt
werden, hauptsichlich Java und Avenue zu empfehlen. Ebenso werden in der MUK Modellie-

rung/Simulation verschiedenste Programme in den Stellenanzeigen gefordert. Von den acht
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MK wird aufgrund der Haufigkeit und dem Standort vor allem empfohlen, WindPro und Matlab
in die Lehrplanung einzubauen. Gleiches gilt fiir die MUK Fernerkundung mit ERDAS Imagine
und die MUK Betriebssysteme mit LINUX. Auf dem Arbeitsmarkt werden keine speziellen
MK in den MUK Feldmethoden, Statistik, Wissenschaftliches Arbeiten, Labormethoden, CMS,
Quantitative und Qualitative Methoden sowie Literaturverwaltung angegeben.

In Rheinland-Pfalz/Saarland mit einer niedrigen Abdeckung im mittleren Bereich, werden
die hiufigsten geforderten MK der MUK Praxisqualifizierende Kompetenzen, Fernerkundung
und GIS gelehrt. Es ist jedoch ein stirkerer Fokus auf die MUK EDV mit MS Office, die Ein-
fiihrung der MUK CAD mit AutoCAD sowie innerhalb der MUK Modellierung/Simulation das
Tool WindPro zu empfehlen. Wihrend die Programmierung von Python im Bundesland bend-
tigt wird, ist R fiir Statistikberechnungen, Vor-Ort-Analysen in der MUK Feldmethoden sowie
die Arbeit mit GNSS in der Fernerkundung wichtig. Auf dem Arbeitsmarkt werden zudem Da-
tenbanken mit den MK SQL, PostGIS und SAP gefordert, von denen mindestens eine MK Ein-
gang in die Lehrplanung finden sollte. Auf dem Arbeitsmarkt werden keine speziellen MK in
den MUK Wissenschaftliches Arbeiten, Labormethoden, CMS, Betriebssysteme, Quantitative
und Qualitative Methoden sowie Literaturverwaltung angegeben.

In Sachsen-Anhalt/Thiiringen mit einer mittleren Lehrabdeckung beziiglich der Anforderun-
gen auf dem Arbeitsmarkt, werden die MK der MUK Praxisqualifizierende Kompetenzen
(Qualititsmanagement konnte noch aufgenommen werden), EDV und Datenbanken ausrei-
chend angeboten. Die MUK GIS kénnte alternativ zur MK ESRI ArcGIS auch Q-GIS aufneh-
men sowie Feldmethoden die Kartierung. In den Lehrplénen sollten zusitzlich die MUK CAD
mit den MK AutoCAD und/oder Microstation v8, Fernerkundung mit Laserscanning und Sum-
mit Evolution sowie Labormethoden mit Boden-mechanischen Laborversuchen aufgenommen
werden. Keine Anforderungen werden auf dem Arbeitsmarkt innerhalb der MUK Modellie-
rung/Simulation, Statistik, Programmierung, Wissenschaftliches Arbeiten, CMS, Betriebssys-
teme, Quantitative und Qualitative Methoden sowie Literaturverwaltung benétigt.

In Sachsen mit einer mittleren Ubereinstimmung, werden die wichtigsten MK der MUK EDV,
Praxisqualifizierende Kompetenzen, GIS, Feldmethoden und Statistik abgedeckt. Fiir eine be-
darfsorientierte Lehre ist die Einfiihrung der MUK CAD mit der MK AutoCAD, Programmie-
rung mit Python, Modellierung/Simulation mit WindPro sowie Datenbanken mit Koka Nat/Kiss
erforderlich. Die MUK Fernerkundung, Feldmethoden, CMS, Wissenschaftliches Arbeiten,
Betriebssysteme, Quantitative und Qualitative Methoden sowie Literaturverwaltung werden in
den Stellenanzeigen nicht explizit gefordert. Alle geforderten MUK und MK mit den Uber-

schneidungen in der Lehre werden fiir jedes Bundesland in Anhang 13 aufgefiihrt.
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8.3.4Schlussfolgerungen und Einfluss von Akteuren

Insgesamt sind die Unterschiede zwischen den Anforderungen und dem Angebot in den Bun-
desldndern nicht signifikant (p=0,09). Die Komplexitidt des Arbeitsmarktes im Studienfach
Geographie deutet darauf hin, dass eine (theoretische) optimale Beschéftigungsfahigkeit nur
durch standortbezogene Anpassungen stattfinden kann. Dies wiederum steht einer Harmonisie-
rung mit einer vergleichbaren Lehre im Wege und kann zu Anerkennungsschwierigkeiten zwi-
schen den Hochschulen fiihren. Die untersuchten Kernziele der Bologna-Reform sind demnach
inkompatibel und bedingen sich positiv und negativ. Eine Umsetzung aller Ziele kann nur op-
timiert und nicht optimal stattfinden. Die Umsetzung muss demnach unter dem Gesichtspunkt
der Gleichwertigkeit mit dem Prinzip der Abwagung stattfinden. Notwendig dafiir ist eine Be-
trachtung der Ziele in ihren Wechselwirkungen und macht ein Verstindnis der Abhdngigkeit
daher unumgénglich.

In Betracht einer wettbewerbssteigernden Okonomisierung und Anpassung an Marktanforde-
rungen nach den Wiinschen der Bologna-Reform, kann fiir den BA-Studiengang Geographie
insgesamt nicht von einer ausreichenden Umsetzung gesprochen werden. Neben Aufschluss zu
Angebots- und Anforderungsstrukturen, Marktanpassungen und Abweichungen geben die
neuen Ergebnisse aber auch eine neue Sichtweise auf sozialwissenschaftliche Ansétze, die auf
die Erklarungen ableitbar sind. So ist der Einfluss der EU durch (ungewollte) Machtiibertragung
zu Lasten der Kulturhoheit der Bundesldander (Kap. 3.1) durch die neuen Erkenntnisse, gerade
in Bezug auf Lehrangebot und somit auf Auswirkungen auf die Beschiftigungsfihigkeit nicht
erkennbar. Universititen konnen somit individuell das Angebot und somit auch den Grad der
Marktanpassung noch immer bestimmen. Inwieweit marktwirtschaftliches Denken in der Aus-
wahl des Angebotes vorhanden ist, kann hierbei jedoch nicht gesagt werden. Trotzdem kdnnen
aus der Multi-Level-Governance im Bologna-Prozess (Kap. 3.1) verschiedene Punkte auf die
Ergebnisse abgeleitet werden. Dabei ist die gewollte Neoliberalisierung innerhalb des Ziels Be-
schéftigungsfihigkeit in den Ergebnissen nicht erkennbar, so dass das New-Public-Manage-
ment-Ansitze gerade in den Kernelementen, Marktorientierung und Kundenorientierung, weit-
gehend ineffektiv zu bleiben scheinen. Es wird empirisch nicht deutlich, dass ein Einfluss des
Marktes auf das Lehrangebot stattfindet. Dies gilt jedoch nicht fiir die Umsetzung der Okono-
misierung im Zuge des Wettstreits um Drittmittelgelder oder Publikationen.

Wihrend die freiwillige Beteiligung der Regierungen (deliberative Governance) sowie der
Machtiibertragung auf die EU in der Literaturrecherche deutlich wird, kann durch die Ergeb-
nisse die EU als Governance by coordination und somit als Forum und Organisator mit ergin-

zenden Kompetenzen bestdtigt werden. Jedoch lassen die Ergebnisse darauf schlieBen, dass die
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Machtauswirkung nicht stark genug ist, um die Governance by opinion im ersten Zyklus des
Studiengangs Geographie auf nationaler Ebene durchzusetzen. Wéhrend theoretische Annah-
men der akteurszentrierten Perspektive, dem Re-scaling, der institutionellen Dynamik, dem Fo-
rum shifting sowie der Theorie der neuen Staatsrdson dem Verstehen der Entwicklung der Re-
form dienen sollen, kdnnen diese aus den Ergebnissen weder bestétigt noch verworfen werden.
Deren Annahme zeigt jedoch, dass in der praktischen Umsetzung innerhalb der Geographie
weder ein Demokratieverlust durch Machtiibertragung an die EU, noch die genannte Entstaat-
lichung deutlich wird und akademische Selbstverwaltung sowie die Kulturhoheit der Lénder
bei den untersuchten Zielen noch immer gegeben ist. Ableitbar ist der sogenannte ,,Stille-Post-
Effekt* mit undurchsichtigen Zielen, unverbindlichen Richtlinien und Interpretationsspielridu-
men. Zusammen mit einem historischen Institutionalismus sowie gewachsenen Regulierungs-
und Steuerungsprozessen der Bundeslidnder, kann die Heterogenitdt der Studienstrukturen und

-inhalte und somit eine ungleichmifBige Reform erklért werden.

Neben den Methodenkompetenzen in den Bundesldandern spielen auch die Nebenfacher, die in
den Stellenausschreibungen meist als Alternativberufe angegeben werden, eine Rolle bei der
Betrachtung einer bedarfsorientierten Lehre hinsichtlich der Beschéftigungsfahigkeit von Stu-

dierenden.

8.4 Nebenficherangebot und -nachfrage in den Bundeslindern

Die Ergebnisse aus dem Nebenfiacherangebot werden den gruppierten Bundesldndern zugeord-
net und mit den Anforderungen, die in diesem Zusammenhang in den Stellenausschreibungen
oft als Alternativberufe gekennzeichnet werden, auf dem standortbedingten Arbeitsmarkt ver-
glichen. Da auch hierbei der foderalistisch geprigte Blick genutzt wird, miissen einzelne Uni-
versitdten innerhalb der Bundeslidnder die Ergebnisse nutzen und fiir sich entscheiden, ob eine
Anpassung ndtig ist. Bei den gewiinschten Nebenfachern auf dem Arbeitsmarkt auf Bundes-
landebene fillt auf, dass Politik- und Sozialwissenschaften (am hadufigsten in Hessen mit 7,8%
und Schleswig-Holstein sowie Baden-Wiirttemberg mit 7,5%), Sprach-, Kultur- und Bildungs-
wissenschaften (am hédufigsten in Rheinland-Pfalz/Saarland mit 6,3% und Baden-Wiirttemberg
mit 5,7%) und Risikomanagement (am héufigsten in Hessen mit 2,0% und Nordrhein-Westfa-
len mit 1,4%) jeweils nur in weniger als 10% der Stellenanzeigen gefordert wird. Diese Werte
sind aufgrund der Ubersichtlichkeit nicht in Abb. 25 enthalten, sodass alle auf dem Arbeits-
markt geforderten Nebenfiacher mit Werten ab >10% aufgelistet werden.
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Baden-Wiirttemberg 18.9 18.9 17.0 11.3

Bayern
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Abbildung 25: Auf dem Arbeitsmarkt gewiinschte Nebenfiicher auf Bundeslinderebene

Die in Kap. 5.4 aufgedeckten und fiir die Geographie als eher iiberraschend einzustufenden
Hiufigkeiten der Nebenfédcher Ingenieurwissenschaften und Rechtswissenschaften weisen auch
in den einzelnen Bundesldndern einen anhaltend hohen Bedarf auf. Grundsétzlich ist in finf
Bundesldndern kein zusétzliches Nebenfacherangebot noétig. Trotzdem miissen hier die einzel-
nen Universitdten priifen, ob das Angebot flaichendeckend fiir alle Standorte im Bundesland
gegeben ist. Dies betrifft Baden-Wiirttemberg in dem alle in Stellenanzeigen geforderten Ne-
benfiacher angeboten werden. Gefragt sind besonders Raumforschung, Ingenieurwissenschat-
ten und Rechtswissenschaften bei Arbeitgebern. Das angebotene Nebenfach Risikomanage-
ment wird jedoch auf dem Arbeitsmarkt im Bundesland nicht gefordert. Ebenso werden in Bay-
ern alle geforderten Nebenfacher angeboten.

Im Vordergrund stehen auf dem Arbeitsmarkt Raumforschung, Naturwissenschaften und Inge-
nieurwissenschaften. In Baden-Wiirttemberg wird das zur Verfiigung gestellte Risikomanage-
ment auf dem Arbeitsmarkt nicht nachgefragt. Weiter werden in Nordrhein-Westfalen alle ge-
forderten Disziplinen abgedeckt. Besonders die angebotenen Nebenfiacher Raumforschung, Na-
turwissenschaften, gefolgt von Ingenieurwissenschaften und Informatik werden hier bendtigt.
Auch in Sachsen konnen die flir den Arbeitsmarkt empfohlenen Nebenfiacher Raumforschung,

Rechtswissenschaften und Naturwissenschaften fiur den Arbeitsmarkt bedient werden. Fir
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Schleswig-Holstein/Hamburg/Mecklenburg-Vorpommern koénnen abschlieBend die Nebenfa-
cher in den angebotenen Bereichen Raumforschung, Rechtswissenschaften und Ingenieurwis-
senschaften als wichtig identifiziert werden. In den anderen fiinf Bundeslédndern ist eine Dis-
krepanz zwischen den Anforderungen des Arbeitsmarktes und dem Nebenfacherangebot der
Universititen innerhalb der Bundesldander zu erkennen. Neben den angebotenen Nebenfiachern
innerhalb der Disziplinen Raumforschung, Rechtswissenschaften und Informatik ist eine An-
passung mit einem zusétzlichen Angebot in Berlin/Brandenburg im Bereich Ingenieurwissen-
schaften notig. Auch in Hessen, dessen Stellenmarkt im Bereich der Nebenfacher von Raum-
forschung und Naturwissenschaften sowie Rechtswissenschaften dominiert wird, ist ein zusétz-
liches Angebot von Ingenieurwissenschaften wichtig. Neben Ingenieurwissenschaften ist die
Raumforschung ein wichtiges Zusatzangebot in Niedersachsen/Bremen, das zusétzlich von der
angebotenen Informatik bestimmt wird. In Rheinland-Pfalz/Saarland geht lediglich das Ange-
bot der Naturwissenschaften mit den Anforderungen auf dem Arbeitsmarkt einher. Es muss ein
weiteres Angebot fiir die Raumforschung, Ingenieurwissenschaften und auch fiir Rechtswis-
senschaften geschaffen werden. In Sachsen-Anhalt/Thiiringen bestimmen die Ingenieurwissen-
schaften die Nebenfachanforderungen auf dem Arbeitsmarkt, vor Informatik und Ressourcen-
management. Bei Betrachtung der moglicher Nebenfiacherauswahl, konnte hier ein zusdtzliches
Angebot in den Ingenieurwissenschaften, fiir Ressourcenmanagement aber auch fiir die Raum-

forschung in Betracht gezogen werden.

8.5 Zwischenfazit

Standort:

e Die Anteile der Stellenanzeigen fiir BA-Geographen in den Bundesldndern stehen im Ver-

héltnis zu den Einwohneranteilen in Deutschland.

e Die GroBe der Bundeslidnder nach Einwohnern lédsst nicht auf die Komplexitit der Kompe-

tenzanforderungen auf dem Arbeitsmarkt schlie3en.

e Die Anzahl an Universitdten innerhalb der Bundesldnder, steht weder mit der Quantitét der
Lehre oder deren Anforderungen, noch mit der Hohe der Ubereinstimmung von Angebot

und Nachfrage im Zusammenhang.
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Methodenanforderungen:

In allen Bundesldndern werden auf dem Arbeitsmarkt die MK MS Office (EDV), ESRI
ArcGIS (GIS), Projektmanagement, Prasentationstechniken, Moderation (alle Praxisquali-

fizierenden Kompetenzen) und AutoCAD (CAD) gefordert.

Die weiteren geforderten Methodenkompetenzen auf dem Arbeitsmarkt sind zwischen den

Bundesldndern heterogen.

Es ist kein Zusammenhang zwischen Standort (Arbeitsmarkt) und den geforderten Metho-

den erkennbar.

Methodenangebot:

In allen Bundeslindern werden die MUK Wissenschaftliches Arbeiten, GIS, Statistik,
Fernerkundung, Feldmethoden, Qualitative Methoden, Quantitative Methoden und Praxis-

qualifizierende Methoden gelehrt.

In allen Bundesldandern werden die MK Wissenschaftliches Schreiben, Wissenschaftliches
Diskutieren, Diskursanalyse, vernetztes Denken, Interdisziplinaritit (alle fiinf Wissen-
schaftliches Arbeiten), ESRI ArcGIS (GIS), Boden-chemische-Analytik, Praktische
Laboranwendungen (beides Labormethoden), Geldndevermessung (Feldmethoden), Pro-
jektmanagement, Prisentationstechniken und Moderation (alle drei Praxisqualifizierenden

Kompetenzen) gelehrt.

Die weiteren gelehrten Methodenkompetenzen sind nicht einheitlich und weichen in den

Bundeslidndern voneinander ab.

Es kann kein Zusammenhang zwischen dem Standort und den gelehrten Methoden abge-

leitet werden.

Praxis- und Bedarfsorientierung:

Knapp ein Drittel der gelehrten Methoden werden auf den Arbeitsméarkten der Bundeslan-
der aktuell nicht explizit gefordert. Diese konnen jedoch trotzdem, z.B. fiir die Qualifika-

tion zum 2.Zyklus notwendig sein.

Innerhalb der Praxisorientierung haben Bundeslédnder, mit Ausnahme von Bayern, Nord-
rhein-Westfalen und Schleswig-Holstein/Hamburg/Mecklenburg-Vorpommern, die viele
Kompetenzanforderungen aufweisen, weniger gelehrte Kompetenzen an den Universititen
im Angebot und umgekehrt.
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Innerhalb der bedarfsorientierten Ausrichtung besteht eine erwartungsgemafie Diskrepanz

von Lehre und Arbeitsmarkt von 34,1% der MUK sowie von 43,6% der MK.

Die drei Bundeslédnder Hessen, Nordrhein-Westfalen und Bayern konnen die hochste pra-
xis- und bedarfsorientierte Ausbildung vorweisen. Im bundesweiten Durchschnitt liegt

diese bei 62,8%.

Kernziele der Bologna-Reform im foderalen Kontext:

Die Kernziele der Bologna-Reform sind inkompatibel.

Der Arbeitsmarkt im raumbezogenen BA-Studiengang Geographie ist sehr komplex, so-
dass eine einheitliche Anpassung auf nationaler Ebene fiir eine optimale Beschiftigungs-
fahigkeit nicht erreichbar ist. Eine bedarfsorientierte Anpassung kann daher nur auf Bun-

desldanderebene von den Universititen erreicht werden.

Eine Verbesserung der Beschéftigungsfiahigkeit auf Ebene der Bundeslédnder kann zu Prob-
lemen hinsichtlich der Harmonisierung der Studiengédnge mit vergleichbaren Lehrinhalten,
vereinfachten Anerkennungsmoglichkeiten sowie der Hochschulmobilitit auf nationaler

Ebene flihren und umgekehrt.

Bezogen auf eine neoliberale Ausrichtung der Reform ist eine grundsitzliche Anpassung
an Marktanforderungen nicht erkennbar. Die Nachfrage des Marktes hat keinen grof3en
Einfluss auf das Angebot. Universitidten konnen individuell das Angebot und somit den
Grad der Marktanpassung bestimmen. Inwieweit marktwirtschaftliches Denken in der Aus-

wahl des Angebotes vorhanden ist, kann hierbei jedoch nicht gesagt werden.

Der Einfluss der EU ist nicht stark genug, um die Okonomisierung im ersten Zyklus des
Studiengangs Geographie auf nationaler Ebene sichtbar durchzusetzen. Die Ergebnisse las-
sen eine gewollte Neoliberalisierung innerhalb des Ziels Beschéftigungstahigkeit nicht er-
kennen, so dass New-Public-Management-Ansétze gerade in den Kernelementen Markt-

orientierung und Kundenorientierung dahingehend zu kurz kommen.

In der praktischen Umsetzung innerhalb des BA-Studiengangs Geographie ist die akade-
mische Selbstverwaltung sowie die Kulturhoheit der Lander bei den untersuchten Zielen

noch immer deutlich.

Ableitbar sind Effekte die zu unverbindlichen Richtlinien und Interpretationsspielrdumen
fiihren und die Heterogenitét der Studiengéinge und somit eine ungleichméfBige Reform-

umsetzung erkliren.

137



Nebenficher:

e Die Nebenfacherauswahl an den Universititen konnte in den gruppierten Bundeslédndern
Berlin/Brandenburg, Niedersachsen/Bremen, Rheinland-Pfalz/Saarland sowie Sachsen-

Anbhalt/Thiiringen besser auf die Anforderungen des Arbeitsmarktes angepasst werden.

In Kap. 9 werden die wichtigsten Ergebnisse aus Kap. 5 bis Kap. 8 in einer Gesamteinschitzung
zusammenhédngend diskutiert, Handlungsempfehlungen abgeleitet und ein Konzept fiir eine

nachhaltige Entwicklung der Bologna-Reform vorgestellt.
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9 Gesamteinschatzung und Diskussion der wichtigsten Er-
gebnisse mit Handlungsempfehlungen

In der folgenden Gesamteinschitzung werden die wichtigsten Ergebnisse der Arbeit aufeinan-
der bezogen, zusammengefasst und ausfiihrlich diskutiert. Die detaillierte Untersuchung einer
Disziplin auf Studiengangsebene zeigt, unter Einbezug aller Erkenntnisse dieser Arbeit, eine
insgesamt unzureichende Umsetzung der untersuchten Ziele der europédischen Hochschulre-
form Bologna im BA-Studiengang Geographie im deutschen Hochschulraum. Aufgrund der
Eingrenzung der Thematik auf einen nationalen Studiengang kann keine allgemeine Bewertung
des iibergeordneten Ziels, Europa zur wirtschaftlich wettbewerbsfahigsten Region der Welt ma-
chen zu wollen, getroffen werden. Allerdings stellt die vorliegende Arbeit den Erfolg dieses

Ziels jedoch deutlich in Frage.

In Kap. 9.1 werden die Ergebnisse genutzt, um die Fragestellungen (1), (2), und (3) (Kap. 3.1
— Kap. 3.3) zu beantworten und eine Gesamteinschitzung der Forschungsfrage zur Umsetzung
der Ziele der Bologna-Reform, mit Mdglichkeiten zur Verbesserung der Situation, begriinden
zu konnen. Die Annahme oder Ablehnung der Hypothesen zum sozialwissenschaftlichen Rah-
men und zur Rolle von bildungspolitischen Entscheidungstridgern in Kap. 9.2, erfolgt durch eine
kritische Betrachtung bisher entwickelter Theorie und Studien. AnschlieBend ist es moglich
Handlungsempfehlungen aufzuzeigen (Kap. 9.3) und ein Konzept fiir eine nachhaltige Ent-
wicklung der Bologna-Ziele (Kap. 9.4) vorzustellen, bevor mit Kap. 10 die Arbeit durch eine

kritische Betrachtung und Darstellung von weiterem Forschungsbedarf abgeschlossen wird.

9.1 Umsetzung der Ziele der Bologna-Reform

Die Umsetzung der Harmonisierung von Studiengéingen mit vergleichbaren Studienstrukturen
und einfacher Anerkennung von Studienleistungen zur Steigerung der Hochschulmobilitét so-
wie einer praxis- und bedarfsorientierten Ausbildung zur Steigerung der Beschéftigungsfahig-
keit, bedingt in allen Bereichen hohen Verbesserungsbedarf. Dabei zeigen die Ergebnisse, dass
eine wechselseitige Betrachtung der Ziele bisher unzureichend stattgefunden hat. Insgesamt
wird die zentrale Forschungsfrage der Arbeit ,, Werden die Ziele der Bologna-Reform in Bezug
auf Harmonisierung, Hochschulmobilitit und Beschdftigungsfihigkeit im Bachelor-Studien-

gang Geographie in Deutschland erfolgreich umgesetzt? ““ mit Nein beantwortet.
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Zu diesem Gesamtbild fiihren die Teilergebnisse der einzelnen Fragestellungen (1), (2), (3).
Diese dienen im Folgenden der Untermauerung der Gesamteinschidtzung und zur Zusammen-

fassung sowie der zusammenhingenden Diskussion der neuen Erkenntnisse.

Die vorliegende Arbeit zeigt, dass die Fragestellung (1) ,,Ist eine Harmonisierung des Ba-
chelor-Studiengangs Geographie im deutschen Hochschulraum erkennbar? ““ aus den nachfol-
genden Griinden mit Nein beantwortet werden muss.

Neben den an allen Hochschulen umgesetzten Aktionslinien, wie der Einflihrung dreistufiger
Studiengiinge, der Modularisierung oder des Kreditpunktesystems ECTS, fallen die variieren-
den Bezeichnungen fiir die Studiengénge, Leistungspunkte sowie fiir Schliisselqualifikationen
(wenn liberhaupt vorhanden) auf, die schon aus formaler Sicht zu Verwirrungen fiihren konnen.
Auch der Nebenfachbereich findet eine Vielzahl an Betitelungen und Bestimmungen, die zu-
dem eine insgesamt hohe Variation an Wissenschaften und Sammlungen von Facherbezeich-
nungen im dreistelligen Bereich an den Universititen aufweisen.

Hohere Bedeutsamkeit besitzen die Ergebnisse, welche die Heterogenitét der Studienstrukturen
der BA-Studiengidnge Geographie im deutschen Hochschulraum hinsichtlich deren Formaliti-
ten, Schwerpunktsetzungen, Praxisbeziigen, Workload und Methodenlehre aufdecken. Dadurch
wird eine geforderte Vergleichbarkeit fiir mehr Transparenz, Flexibilitdt und Mobilitét inner-
halb der gleichen Disziplin als schwierig erachtet. Einen wichtigen Bestandteil einer Harmoni-
sierung stellen vergleichbare Leistungsanforderungen dar, die besonders im Zuge von Aner-
kennungsmoglichkeiten zwischen Hochschulen essentiell sind. Vergleichbare Module lassen
hierbei zu hdufig keine Zusammenhénge zwischen Arbeitsdauer, -leistung und der ECTS-Punk-
tevergabe erkennen. Im Durchschnitt werden fiir die Vergabe eines ECTS-Punktes 30 Stunden
Arbeitsaufwand vorgesehen. Die Ergebnisse der Arbeit bestitigen diesen Durchschnitt zwar,
zeigen aber starke Abweichungen vergleichbarer Module nach oben und unten, da Dauer und
Punktevergabe in gleichartigen Bereichen variieren und sich dadurch der Arbeitsaufwand zwi-
schen den Universitdten unterscheidet. Zwischen den unterschiedlich vorgeschriebenen Pflicht-
zeiten an den Universititen sind oft keine Zusammenhénge erkennbar, die in Beziehung zur
Arbeitsleistung schwanken und Unstimmigkeiten bei der ECTS-Vergabe deutlich machen.
Durch den variierenden Arbeitsaufwand im Verhéltnis zu den ECTS-Punkten kann sogar die
Regelung der Wochenarbeitszeit in Deutschland tibertroffen werden.

Fiir den BA-Studiengang Geographie ist dies nicht mit den ECTS-Leitlinien 2015 (EU, 2015a)
vereinbar, die es zwar als wahrscheinlich ansehen, dass es zu Angebotsunterschieden zwischen
den Studiengéngen und ebenso bei Kursinhalten kommt, die Leistungen jedoch zusammen mit

der ECTS-Vergabe im Kontext tibereinstimmen sollen. Dies sollte zur Férderung der Mobilitét
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dienen, die durch einfache Anerkennungsmdglichkeiten durch ECTS-Ubertragungen gewéhr-
leistet wird (EU, 2015a, 30ff). Bei Abweichungen zwischen Studiengdngen und Hochschulen
soll es daher weniger um die Gleichwertigkeit von Inhalten, als vielmehr um gleiche Lerner-
gebnisse (auch in einem anderen Kontext) mit wertgleichen ECTS-Punkten und deren Aner-
kennungskriterien gehen. Jedoch kann der stiindliche Arbeitsaufwand fiir ein Studienjahr we-
gen nationalen Festlegungen laut den ECTS-Leitlinien variieren (EU, 2015a, 67).

Die Ergebnisse zeigen jedoch, dass dies nicht nur zwischen den Nationen in einem gewiinschten
gemeinsamen europdischen Hochschulraum geschieht, sondern Unterschiede ebenso zwischen
den Universitdten innerhalb eigener Staats- und Landesgrenzen sowie in gleichen Disziplinen
erkennbar sind. Die Arbeit bestétigt die Aussage von Witte: ,, Wird bei der Einfiihrung von
ECTS kein Augenmerk auf die Kompatibilitit gelegt, konnen Studienleistungen nicht unkompli-
zierter anerkannt werden als bisher (2006, 26).

AuBerdem ist kein einheitliches Vorgehen in den Nebenfiacherbereichen zu erkennen, die zu-
dem von einer breiten Variation an zu erreichenden ECTS-Punkten bestimmt wird. Spezielle
Schliisselqualifikationen zur Steigerung der Beschiftigungsfahigkeit werden nur an knapp der
Hilfte der Universitdten explizit betonen. Ein weiterer Faktor sind die Inhalte der Module mit
deren groBlen Angebotsvielfalt gelehrter Methodenkompetenzen. Dabei ist im Gegensatz zum
Arbeitsmarkt nicht ableitbar wann eine Methodenkompetenz aufgrund anderer Inhalte im Lehr-
plan enthalten ist. Eine gewollte Verzahnung der Lehre mit gemeinsamer Verstindigung zwi-
schen Lehreinheiten innerhalb eines Studiengangs ist daher nicht erkennbar. Die quantitative
Untersuchung zeigt, dass das Wissen von Dozierenden liber Lehrinhalte auflerhalb des eigenen
Tatigkeitsfelds begrenzt ist. Auch wenn an allen Universititen Wissenschaftliches Arbeiten,
GIS, Feldmethoden und Quantitative Methoden gelehrt werden, sind zwischen den weiteren
Methodenkompetenzen keine linearen Zusammenhéinge, mit Ausnahme von wenigen lediglich
schwach positiven Korrelationen (zwischen Fernerkundung und Labormethoden, Datenbanken
und Programmierung oder Statistik und Qualitative Methoden), erkennbar.

Die hohe Anzahl von 63 identifizierten und variierenden MK in den Lehrpldnen der Hochschu-
len, deuten auf eine fehlende Absprache und keine gemeinsame Lehrbasis innerhalb der Dis-
ziplin Geographie hin. Hier weisen jeweils die meistgelehrten MK jeder MUK mehrheitlich
einen signifikanten Zusammenhang in Umfang und Einsatz innerhalb der Lehre auf. Die héu-
figsten MK der MUK Feldmethoden und Praxisqualifizierende Kompetenzen bilden hier die
Ausnahme. Trotzdem werden auch diese MK auf Bundesldnderebene unterschiedlich stark in
die Lehrplanung eingebunden, sodass gro3e Schwankungen zwischen den Universititen beste-

hen und die vorhandenen Variationen nicht zu einer homogenen bzw. vergleichbaren Lehre
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fithren konnen. Insgesamt kann bei den Methodenkompetenzen entsprechend ithrem Umfang
und Einsatz kein konvergentes Vorgehen in den Lehrpldanen abgeleitet werden.

Die Klage Zehnpfennigs (2010, 122), dass trotz harmonisierter Abschliisse und Modularisie-
rung, den Inhalten der neuen Strukturen zu wenig Beachtung geschenkt wird, geht einher mit
den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit. Einfache Anerkennung von Studienleistungen zwi-
schen den Hochschulen gestalten sich durch diese inhaltlichen Barrieren schwierig und stehen
einer einfachen Hochschulmobilitit im Wege. Es entsteht der Eindruck, dass die Umstrukturie-
rung nach Bologna auch im BA-Studiengang Geographie nach der hiufig diskutierten und kri-
tisierten Methode ,,verschulen, verdichten, umbenennen‘ (Malter, 2012, 8) erfolgt ist. Eine Ab-
stimmung der Universititen untereinander hat nicht stattgefunden. Fehlende Vergleichbarkeit
behindert eine einfache, objektive Leistungsanerkennung, die sich negativ auf die Studieren-
denmobilitdt auswirkt. In den Leitlinien werden die Vorziige der Flexibilitidt des EHR genannt,
die eine Koordination fiir gemeinsame Studienangebote zulassen (EU, 2015a). Hier sollte auf
nationaler Ebene die Zusammenarbeit zwischen Hochschulen nicht durch individuelle Mobili-
tatsbarrieren, die durch landesspezifische Regelungen entstehen konnen, beeintrachtigt werden.
Die Ergebnisse dieser Arbeit lassen jedoch darauf schlieen, dass dieser gegebene Freiraum auf
nationaler Ebene nicht genutzt wird und Mobilitétsbarrieren dadurch nicht abgebaut werden.
Es besteht die Gefahr, dass anfallende Entscheidungen iiber Genehmigungen von Anerkennun-
gen an Hochschulen mit unterschiedlichen MaB3stdben erfolgen, da Entscheidungen aufgrund
unzureichender Harmonisierungsvorginge subjektiv getroffen werden miissen. Die fiir alle
Bundeslidnder verbindliche Erkldrung eines einheitlichen Verfahrens fiir wechselseitige Aner-
kennungen von Studienleistungen zur Verbesserung der Mobilitét, kann fiir den BA-Studien-
gang Geographie als nicht erfolgreich umgesetzt bewertet werden. Dazu zeigt die vorliegende
Arbeit neue Ansatzpunkte auf, denen fiir eine zielgerichtete Umsetzung im BA-Studiengang
Geographie Beachtung geschenkt werden muss, da ein direkter positiver Zusammenhang zwi-
schen der nationalen Hochschulmobilitit und der Harmonisierung von Studiengéngen erkenn-
bar ist.

Die Ergebnisse zeigen, dass es aufgrund der heterogenen Studienstrukturen bei temporéren oder
dauerhaften Hochschulwechseln zu Problemen kommen kann. Auch wenn die Bologna-Reform
durch Modularisierung, einheitliche Abschliisse und ECTS Barrieren abbauen mdchte, stehen
differente Inhalte und Arbeitsleistungen noch immer im Wege. Dabei kann ein Einfluss des
Standortes oder des Arbeitsmarktes auf das Lehrangebot nicht festgestellt werden, sodass Bar-
rieren auf die von Universitdten individuell geschaffenen Lehrplédne und fehlende Kommuni-

kation zuriickzufiihren sind. Da nationale mit internationaler Mobilitét gleichgesetzt und auf
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Studienstrukturen und Anerkennung von Leistungen bezogen wird (HRK, 2007), zeigen die
Ergebnisse das hohe Defizit der Umsetzung dieses Zieles. Die Aussagen von Schult (2014) zur
Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis bei der Umsetzung der Bologna-Reform werden damit
deutlich bestitigt. Die Fragestellung (2) ,, Ist eine einfache Mobilitdit zwischen Hochschulen von
Bachelor-Geographie Studierenden innerhalb des deutschen Hochschulraumes gegeben?
muss daher mit Nein beantwortet werden.

Fiir die Untersuchung der Beschiftigungsfahigkeit zeigt der untersuchte Arbeitsmarkt, dass sich
die Verteilung der Stellenangebote fiir BA-Geographen in Deutschland an der Hohe der Ein-
wohnerzahlen der Bundesldnder orientiert. Weiter hiangt es weder vom Bundesland, vom Fach-
bereich, noch von der Branche ab, ob Stellenanzeigen von Arbeitgebern direkt fiir Geographen
ausgeschrieben oder Alternativbezeichnungen verwendet werden. Auch wenn kein Zusammen-
hang zwischen Fachbereich und Branche abgeleitet werden kann, sind die meisten Stellenan-
gebote im interdisziplindren Fachbereich in Unternehmen anzusiedeln. Lediglich bei For-
schungseinrichtungen iiberwiegt der Fachbereich Physische Geographie.

Die meistgeforderten Methodenkompetenzen auf dem aktuellen Arbeitsmarkt fiir Geographen
in Deutschland insgesamt sind Praxisqualifizierende Kompetenzen mit Projektmanagement,
EDV mit MS Office, GIS mit ESRI ArcGIS, Datenbanken mit SQL sowie CAD mit AutoCAD.
Bei Betrachtung der Fachbereiche stimmt diese Rangfolge mit der Anthropogeographie iiber-
ein, wihrend im interdisziplindren Bereich die MUK CAD vor Datenbanken anzusiedeln ist.
Im Bereich der Physischen Geographie werden die meistgeforderten Methodenkompetenzen
auf dem aktuellen Arbeitsmarkt neben GIS, EDV und Praxisqualifizierende Kompetenzen von
Modellierung/Simulation mit WindPro sowie Programmierung mit Python bestimmt. Wéahrend
die Branchen Offentliche Einrichtungen und Unternehmen insgesamt eine dhnliche Anforde-
rungsstruktur aufweisen, liegt der Fokus bei Forschungseinrichtungen auf GIS, gefolgt von Da-
tenbanken und Programmierung. Diese Ergebnisse decken sich allgemein mit bisherigen Stu-
dien (Kap. 3.2) zu Einstellungsgriinden von Geographen, die Prasentationstechniken und EDV-
Kenntnisse als wichtigste Kompetenzen nennen (Hennemann, 2006; Pohl, 2013).

Die vorliegende Arbeit kann zudem die Erkenntnis von Schwanghart et al. (2012) zur Verwen-
dung von Geoinformationssystemen bestitigen, nach der rund 50% der Arbeitgeber die mit GIS
arbeiten die Software ESRI ArcGIS nutzen. Zudem wird damit im Vergleich aller Metho-
denkompetenzen dessen anhaltende Wichtigkeit auf dem Arbeitsmarkt betont. Das gleiche gilt
fiir die Forderung nach mehr Praxisbezug durch Projektmanagement, Moderations- und Pri-

sentationstechniken. Zu einem anderen Ergebnis kommt die vorliegende Arbeit, die nicht inter-
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disziplindres und wissenschaftliches Arbeiten oder empirische Methoden als wichtigste Metho-
denkompetenz sieht, wenn die Erkenntnisse mit den Forderungen der Bologna-Reform vergli-
chen werden. Trotzdem sollten diese Methoden in Hinblick auf den 2. Zyklus nicht ginzlich
vernachléssigt werden, sodass Fokus und Prioritdten der Lehre iiberdacht werden miissen.

Die groBte Auffilligkeit zeigt die vorliegende Arbeit in der MUK CAD, die in jeder fiinften
Stelle auf dem Arbeitsmarkt fiir Geographen gewiinscht ist, jedoch an keiner Universitét gelehrt
wird. Eine praxis- und bedarfsorientierte Ausbildung im Hinblick auf die Bologna-Reform be-
dingt die Beschiftigungsfahigkeit von BA-Studierenden. Hier kann weder nach der Grof3e der
Bundeslénder, nach Einwohnern, noch durch die Anzahl an Universititen iiber das Spektrum
der geforderten und gelehrten Kompetenzen geschlossen werden. Zudem steht die Anzahl an
Universititen innerhalb der Bundeslinder, nicht mit der Hohe der Ubereinstimmung von Lehr-
angebot und Methodenanforderungen auf dem Arbeitsmarkt im Zusammenhang.

Bei Betrachtung des komplexen Arbeitsmarktes von Geographen sind die geforderten Metho-
denkompetenzen heterogen. Dabei ist weder ein Zusammenhang zwischen Standort (Bundes-
land) und den gelehrten Methodenkompetenzen (Lehrplan) ableitbar, noch zwischen Standort
(Bundesland) und geforderten Methodenkompetenzen (Arbeitsmarkt) erkennbar. Bundeslédnder
mit hohen Methodenanforderungen kdnnen ein quantitativ geringes Methodenangebot besitzen
und umgekehrt. Akkreditierungen fiir methodische, fachliche und didaktische Anpassungen der
Lehrpléne (Kap. 2) an den Arbeitsmarkt greifen nicht ausreichend.

Im Hinblick einer bedarfsorientierten Lehre zeigen die Ergebnisse der Arbeit, dass Metho-
denkompetenzen mit Ausnahme von GIS nicht im Einklang mit den geforderten Methodenkom-
petenzen stehen. In allen Bundesldndern werden auf dem Arbeitsmarkt die Methodenkompe-
tenzen EDV mit MS Office, GIS mit ESRI ArcGIS, CAD mit AutoCAD, Datenbanken sowie
Praxisqualifizierende Kompetenzen mit Projektmanagement, Priasentationstechniken und Mo-
deration gefordert. Gelehrt werden in allen Bundeslandern die Methodenkompetenzen Wissen-
schaftliches Arbeiten mit Wissenschaftliches Schreiben, Wissenschaftliches Diskutieren, Dis-
kursanalyse, vernetztes Denken und Interdisziplinaritdt, GIS mit ESRI ArcGIS, Labormethoden
mit Boden-chemische-Analytik, Praktische Laboranwendungen, Feldmethoden mit Geldnde-
vermessung und Praxisqualifizierende Kompetenzen mit Projektmanagement, Présentations-
techniken und Moderation. Die weiteren gelehrten MK sind nicht einheitlich und weichen in
den Bundesldandern voneinander ab.

Insgesamt besteht zwischen den Methodenkompetenzen in den Bundesldndern eine erwartungs-
gemdle Diskrepanz von 38,9% zwischen Hochschulen und Arbeitsmarkt. Die Analyse der Pra-

xisorientierung zeigt, dass die Anzahl der gelehrten MK in den Bundesldandern stark differiert.
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Die meisten MK werden von den Universititen der Bundesldnder Baden-Wiirttemberg, Hessen
und Sachsen gelehrt. Es kann aber nicht davon ausgegangen werden, dass ein hohes Angebot
an Universititen gleichzeitig eine qualitativ effiziente, arbeitsmarktorientierte Ausbildung be-
deutet. Weiter ist die Anzahl an Universititen in einem Bundesland nicht ausschlaggebend fiir
eine hohe Anzahl gelehrter MK. So belegt z.B. Bayern mit den meisten Universititen im BA-
Studiengang Geographie Platz 5 (von 10 gruppierten Bundesldndern) und liegt somit nur leicht
iiber dem bundesweiten Durchschnitt. Die Praxisorientierung schwankt in den Bundeslédndern
zwischen 90,2% und 52,9%. Die hochsten Werte erreichen hier die Bundeslander Baden-Wiirt-
temberg und Hessen, gefolgt von Nordrhein-Westfalen. Interessant hierbei ist, dass in den Bun-
desldndern mit den meisten Methodenanforderungen, die quantitativ geringste Methodenlehre
zu verzeichnen ist und umgekehrt. Die Quantitit (Praxisbezug) der Lehre steht somit nicht
zwangsweise im Zusammenhang mit der Qualitit (Bedarfsorientierung) von geforderten Me-
thodenkompetenzen auf dem Arbeitsmarkt. Eine praxisorientierte Ausrichtung bedeutet also
nicht gleichzeitig, dass die Lehre auch dem Bedarf der aktuellen Praxis entspricht.

Im Hinblick auf die Bedarfsorientierung schwanken die Ubereinstimmungen der bedarfsorien-
tierten Methodenkompetenz zwischen 33% und 89,5% an den Universititen. Die hochsten
Ubereinstimmungen in der Bedarfsorientierung sind in Hessen, Nordrhein-Westfalen und Bay-
ern zu verzeichnen. Weiter sind zwischen den meistgeforderten und gelehrten MK Diskrepan-
zen zu erkennen. Genauso wie die Befragung berufstitiger Geographen von Kleines & Rolfes
(2001) nehmen klassische Methoden, wie Fernerkundung, Statistik oder Quantitative Methoden
nicht die vordersten Pldtze bei den bendtigten Kompetenzen von BA-Geographen ein. Die For-
derung nach mehr Praxisbezug durch Projektmanagement, Moderations- und Prédsentations-
techniken sind daher berechtigt und wichtig. Ebenso kénnen die Hauptgriinde der zu geringen
Anwendungsorientierung und Methodenkompetenz der DIHK (2015) in einem komplexen Ar-
beitsmarkt, wie Kap. 3.2 beschreibt, bestitigt werden. Die Erkenntnisse iiber die am haufigsten
geforderten MUK zeigen also, dass der Fokus erweitert und Prioritéiten {iberdacht werden miis-
sen. Nichtsdestotrotz sollte die Ausbildung klassischer Methodenkompetenzen im BA-Studi-
engang Geographie zweifelsohne Bestandteil eines Studiums sein, da auch hier ein (wenn auch
kleinerer) Arbeitsmarkt gegeben ist und diese Voraussetzung fiir den 2.Zyklus sein konnen.
Die meist benétigten Nebenfacher auf dem deutschen Arbeitsmarkt fiir BA-Geographen sind
Raumordnung und Landesplanung innerhalb der Raumforschung sowie Umweltrecht innerhalb
der Rechtswissenschaften. Werden die Nebenfacher in ihren Wissenschaften gruppiert, sind die

meist benotigten Nebenféacher in den Wissenschaften der Raumforschung sowie der Ingenieur-
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wissenschaften angesiedelt. In dem Fachbereich Anthropogeographie dominieren die Nebenfa-
cher der Wissenschaften Raumforschung und Informatik. In dem Fachbereich Physische Geo-
graphie dominieren die Nebenfiacher der Wissenschaften Naturwissenschaften und Rechtswis-
senschaften. In Offentlichen Einrichtungen und Unternehmen wird die Raumforschung am héu-
figsten gefordert. In Forschungseinrichtungen sind es die Politik- und Sozialwissenschaften.
Der Vergleich der gewiinschten Nebenficher von Arbeitgebern und dem Gesamtangebot an
den Universitdten zeigt, dass die Facherauswahl innerhalb der Disziplinen Raumforschung, In-
genieurwissenschaften und Rechtswissenschaften an den Hochschulen unterreprasentiert ist.
Ein Angebot der Ficher Raumordnung und Landesplanung, Umwelttechnik und Bauingenieur-
wesen sowie Umweltrecht sollte in jedem Studiengang BA-Geographie als Nebenfach zur Aus-
wabhl stehen, um eine bedarfsorientierte Ausbildung zu gewéhrleisten. Eine Anpassung der Ne-
benfiacherauswahl ist in den gruppierten Bundesldndern Berlin/Brandenburg, Niedersach-
sen/Bremen, Rheinland-Pfalz/Saarland sowie Sachsen-Anhalt/Thiiringen notig.

Die Fragestellung, ob die Lehrinhalte an die aktuellen Anforderungen des Arbeitsmarktes an-
gepasst sind, muss insgesamt verneint werden. Trotz der Vielzahl verschiedener Metho-
denkompetenzen die in den Lehrpldnen erkennbar sind, stimmen Angebot und Nachfrage oft
nicht tiberein. Die Chance einer standortbezogenen Spezialisierung und bedarfsorientierten An-
passung durch die erkannte Heterogenitdt der Lehrplédne wird nicht genutzt. Insgesamt weist
der Ist-Zustand einer bedarfsorientierten Lehre, die an die aktuellen Praxisanforderungen des
Arbeitsmarktes fiir BA-Geographen angepasst ist, sowohl flir den gesamten deutschen Hoch-
schulraum, als auch in einigen Bundesldndern grofle Defizite auf. Die von Arbeitgebern be-
méingelte fehlende Methodenkompetenz von BA-Geographen spiegelt sich beim Vergleich ge-
forderter und gelehrter Methodenkompetenzen wider. Dabei kann der beschriebene Zusammen-
hang von Sumanasiri et al. (2015) zwischen Beschéftigungsfdahigkeit und Lehrangebot von
Studiengingen bestitigt werden. Insgesamt wird die Fragestellung (3) ,, Findet eine praxis- und
bedarfsorientierte Ausbildung statt, die Bachelor-Geographie Studierende im deutschen Hoch-
schulraum beschidftigungsfihig ausbildet? mit Nein beantwortet.

Die Frage von Seckelmann et al. (2014), ob das Studium praxis- und bedarfsorientiert oder
wissenschaftlich sein soll, ist nach den Erkenntnissen der Arbeit mit den derzeitigen Lehrpldnen
berechtigt, jedoch im Sinne der Bologna-Reform klar formuliert. Dessen Ansatz, dass berufs-
relevante Methodenkompetenzen in allen Bereichen der Geographie, jedoch wissenschaftliche
Kompetenzen lediglich fachspezifisch und deshalb nur in Teilbereichen anwendbar sind (Se-
ckelmann et al., 2014, 55) kann jedoch nicht vollstindig bestitigt werden. Die in der Literatur

genannten Eingriffe in die universitdre Souverinitdt im Rahmen der Anwendungsorientiertheit
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im BA-Studiengang Geographie durch hoheren Praxisbezug, kann zumindest fiir die in dieser
Arbeit untersuchten Ziele nicht abgeleitet werden. Trotzdem teilt der Autor dieser Arbeit im
Bereich Studium und Lehre die weitere Einschiatzung von Nickel (2011, 8), dass die Komple-
xitdt eines Hochschulwandels unterschétzt wurde.

Die Arbeit zeigt, dass fiir eine erfolgreiche Umsetzung der Ziele zum einen der Blick detaillier-
ter ausfallen muss, sodass die Hochschullandschaft auf nationaler Ebene nicht einheitlich be-
trachtet, sondern in ihrer Komplexitit der verschiedenen Studiengénge und sogar innerhalb die-
ser aufgefdachert analysiert werden muss. Zum anderen diirfen die Ziele nicht einzeln betrachtet
und evaluiert werden, sondern miissen in ihren Wechselwirkungen analysiert und in ihrer ge-
meinsamen bzw. gegensitzlichen Ausrichtung abgewogen werden. Eine theoretisch optimale
Beschiftigungsfahigkeit mit einer auf den aktuellen Arbeitsmarkt bestmoglich ausgerichteten
bedarfs- und praxisorientierten Ausbildung, kann in der raumbezogenen Wissenschaft der
Geographie im foderalistisch gepridgten Deutschland nur standortbezogen auf Bundeslidn-
derebene erreicht werden. Dies erklért sich aufgrund des komplexen Arbeitsmarktes, mit hete-
rogenen Methodenanforderungsprofilen auf nationaler und Bundeslianderebene, von Geogra-
phen. Gegensitzlich dazu kann eine optimale Harmonisierung der Studiengénge mit vergleich-
baren Studienstrukturen und —leistungen sowie eine optimale Hochschulmobilitdt mit einfacher
Anerkennung aller Studienleistungen nur auf nationaler Ebene erreicht werden. In der Praxis
kann somit keine optimale Umsetzung der Ziele generiert werden, sodass von einer Optimie-
rung der Harmonisierung von Studiengingen, der Beschéftigungsfihigkeit von Studierenden
sowie der Mdoglichkeit von Hochschulmobilitit gesprochen werden muss. Fiir den BA-Studi-
engang Geographie als Einheit sind diese Probleme besonders auf das Fehlen einer gemeinsa-
men Basis zuriickzufiihren und der damit verbundenen Schwierigkeit der Vergleichbarkeit von
Leistungen und deren Problematik bei Leistungsanerkennungen, die in direktem positiven Zu-
sammenhang zur Hochschulmobilitét steht. Diese beiden zu verbessernden Ziele stehen jedoch
in einem negativen Zusammenhang mit einer bedarfsorientierten Lehre an Universititen, und
somit mit einer optimalen Beschéftigungsfahigkeit, deren Bediirfnisse auf die Anforderungen
der jeweiligen Arbeitsmarkte ausgerichtet sind. Gleiches gilt fiir das Angebot von Nebenfa-
chern, das auf nationaler Ebene eine einheitliche Auswahl benétigen wiirde, standortbezogen

aber eine dem Arbeitsmarkt entsprechend nachfrageorientierte Zusammenstellung braucht.

Dieses Dilemma wird in Abb.26 dargestellt, in der die Interdependenzen der Kernziele sichtbar
werden. Sie zeigt den linearen Zusammenhang steigender Beschéftigungsfahigkeit und bedarfs-
orientierter Lehre. Aufgrund der Komplexitit ist eine theoretisch optimale Erreichung des Ziels

zu 100 %, nur standortbezogen moglich. Gegensétzlich dazu wird innerhalb des Diagramms
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der lineare Zusammenhang der Hochschulmobilitdt und Harmonisierung von Studiengingen
dargestellt. Theoretisch konnen auch hier steigende Vereinheitlichungen von Studienstrukturen
und Curricula zu einer Hochschulmobilitdt durch nationale Anerkennung von Studienleistun-
gen von 100% erreicht werden. Gleichzeitig fiihrt dies zu jeweils gegensitzlichen Auswirkung
auf das jeweils andere Ziel. Die Ergebnisse zeigen demnach, dass sich die Kernziele der Bo-

logna-Reform inkompatibel verhalten. Insgesamt wird in Abb. 26 gezeigt, dass:

(a) eine hohe Harmonisierung zu hoher Hochschulmobilitdt mit niedriger bedarfsorientier-

ter Lehre und niedriger Beschéftigungsfahigkeit fiihrt und gegensitzlich dazu

(b) eine hohe bedarfsorientierte Lehre mit hoher Beschiftigungsfahigkeit zu einer niedrigen

Hochschulmobilitdt und niedriger Harmonisierung fiihrt.
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Abwiagung der Arbeitsmarktanpassung

Abbildung 26: Das Bologna-Dilemma in der Geographie
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Um dieses Dilemma einer optimalen Umsetzung einer der Ziele, zu Lasten anderer Ziele zu
minimieren, ist eine Abwégung notwendig, damit eine gleichwertige Beachtung der Ziele statt-
finden kann. Die Schnittstellen der Abwigung der Lehranpassung mit der Abwagung Arbeits-
marktanpassung fithren weg von der optimalen Umsetzung eines Zieles, hin zu der optimierten
Umsetzung aller Ziele mit Beachtung ihrer Wechselwirkungen.

Daraus ergibt sich eine fiir alle Universititen geltende gemeinsame Basis, aus klassischen (etab-
lierten) Methodenkompetenzen, aus neuen (aktuellen) Methodenkompetenzen sowie einer an-
gepassten Nebenfacherauswahl, die auf nationaler Ebene den Arbeitsmarkt fiir BA-Geographen
bestimmt. Weitere Anpassungen fiir eine verbesserte Umsetzung der Ziele, sollte auf Bundes-
landerebene durch eine individuelle Erweiterung dieser gemeinsamen Basis an den Hochschu-
len erfolgen. Diese wird mit standortbezogener, regional-bedarfsorientierter Methodenlehre
und Nebenfiacherauswahl erweitert, um die Beschiftigungsfahigkeit auf einem uniibersichtli-
chen Arbeitsmarkt in einem foderalistischen Staat fiir einen raumbezogenen Studiengang zu
optimieren. Gleichzeitig fiihrt diese Umsetzung zu einer optimierten Harmonisierung der Stu-

diengidnge und verbessert somit die Hochschulmobilitidt im BA-Studiengang Geographie.

Bevor in Kap. 9.4 eine Moglichkeit vorgestellt wird, wie eine nachhaltige Entwicklung der
Ziele gelingen kann ist es fiir die Gesamtheit der Betrachtung nétig, die Rolle von Entschei-
dungstragern im folgenden Kapitel besser zu verstehen und anschlieend die Handlungsemp-

fehlungen (Kap. 9.3) aus den Ergebnissen zu erkennen.

9.2 Zur Rolle von Entscheidungstragern

Die Ergebnisse dieser Arbeit in Bezug auf verschiedene Akteure (Kap. 3.1 und Kap. 8.3.4)
innerhalb des Prozesses zeigen, dass die EU die Rolle als Governance by coordination bei der
Umsetzung der Ziele und somit als Forum und Koordinator ausfiillt. Die Position als Gover-
nance by opinion zur Umsetzung des Ursprungsgedankens der vier Staaten oder zur spéteren
okonomischen Forderung der Wettbewerbsfahigkeit, reicht fiir eine entscheidende Steuerung
nicht aus. Besonders eine neoliberale Ausrichtung mit einem New-Public-Management-Ansatz
ist im ersten Zyklus innerhalb des BA-Studiengang Geographie nicht zu erkennen, sodass der
Einfluss des Marktes auf das Lehrangebot gering ausféllt. Auch wenn die in Kap. 2 genannten
Aktionslinien, wie gestufte Zyklen mit Modularisierung oder Einfiihrung eines Kreditpunkte-

systems an allen Hochschulen und Studiengidngen umgesetzt werden. Umso heterogener sind
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die Umsetzungen der untersuchten Bologna-Ziele, die abgeleitet durch den ,,Stillen-Post-Ef-
fekt* einen historisch geprédgten Institutionalismus, durch Regulierungsprozesse der Bundes-
lander aber auch besonders durch akademische Selbstverwaltung an den Hochschulen und Fa-
kultiten begriindet werden konnen. Die Ergebnisse stiitzen die Aussage von Kiihl (20115, 8)
und konnen fiir den BA-Studiengang Geographie in Deutschland ibernommen werden: Zwar
miissen diese sich an die Bologna-Vorgaben zur Ersetzung der Diplom-, Magister- und Staats-
examensstudiengdngen durch Bachelor- und Masterstudiengdnge und die damit verbundenen
Regelungen zur Modularisierung von Studiengdngen und zur Verrechnung aller Anforderun-
gen in Leistungspunkte halten, aber in der Erfindung und Ausgestaltung der Studiengdnge ha-
ben sie durch die Bologna-Reform eine bis dahin nie dagewesene Entscheidungsautonomie be-
kommen ““. Wolfs (2000) Theorie der neuen Staatsrdson scheint innerhalb dieser Umsetzung von
Rahmenbedingungen auffillig, jedoch kann in der vorliegenden Arbeit nicht abschlieBend be-
urteilt werden, ob die Regierung innerstaatlichen Konflikten aus dem Weg gehen mdchte, um
eigene Interessen durch internationale Kooperationen durchsetzen zu konnen. Jedoch machen
sich in der Umsetzungsphase der untersuchten Ziele dieser Arbeit keine tiefgehenden Verschie-
bungen der Machtverhéltnisse bemerkbar. Auch eine Schwichung des Demokratieverstindnis-
ses nach Wolf (2000), kann in dieser Phase der Umsetzung auf regionaler und kommunaler
Ebene durch die Ergebnisse nicht erkannt werden. Bei Betrachtung des BA-Studiengangs
Geographie auf nationaler Ebene hat sich vielmehr eine Abhédngigkeit von Hochschulen und
Landern gegeniiber der EU umgekehrt, sodass das Erreichen der Ziele und damit die Steigerung
der Wettbewerbsfiahigkeit von Europa stark beeinflusst werden kann. In der heutigen Phase der
Umsetzung ist der genannte Souveranitéitsverlust zugunsten der EU, durch innenpolitische Ein-
flussnahme nicht deutlich geworden. Auch wenn die Einhaltung der Bologna-Konformitit,
bspw. bei der (Re-) Akkreditierung von Studiengidngen verpflichtend ist, konnen Staatsministe-
rien durch Hochschulgesetze direkt Einfluss auf Modul- und Priifungsgestaltungen nehmen, die
in ihren Auswirkungen nicht unbedingt zielfiihrend fiir eine sinnvolle Umsetzung der Bologna-
Ziele sein miissen.

Eine institutionelle Dynamik, in der nichtstaatliche Akteure international durch neue Leitbilder
die Bildungspolitik gestalten sollen und die von Regierungsse