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Macht es einen Unterschied,

ob man dual oder regular studiert?
Entwicklung von Noten, Selbstkonzepten
und Schltsselkompetenzen dual und
regular Studierender im Vergleich

Dual Studierende gelten gemeinhin als leistungsstark und kompetent. Ob die Studien-
modellwahl Auswirkungen auf die Notenvergabe hat und ob sich Selbstkonzepte und
Schliisselkompetenzen von Studierenden durch ein duales oder reguléres Studienmodell
unterschiedlich entwickeln, wird in der vorliegenden Studie untersucht. Befragt wurden
duale Verbundstudierende und Studierende mit vertiefter Praxis sowie regulér Studieren-
de an 17 staatlichen bayerischen Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften (HaWs),
ehemals Fachhochschulen, erstmals mit Antritt ihres Studienmodells (N = 1.599) und
erneut im vierten Studienmodellhalbjahr (N = 565). Der beste Pradiktor zur Vorhersage
der Hochschulleistungen waren die Hochschulzugangsnoten; das Studienmodell spielte
dafiir keine Rolle. In Bezug auf Selbstkonzepte und fachiibergreifende Schliisselkompe-
tenzen zeigten sich keine differenziellen Entwicklungseffekte von dual und regulér Stu-
dierenden im Vergleich zueinander.

1 Die Frage nach der Personlichkeitsentwicklung
im dualen Studium

Das duale Studium wird in der Praxis und wissenschaftlichen Forschung als Instrument der
erfolgreichen Nachwuchsrekrutierung und Nachwuchsentwicklung beschrieben. Immer mehr
Unternehmen erhoffen, sich dadurch ,passgenauen akademischen Nachwuchs zu sichern
(vgl. BERTHOLD u.a. 2009; Purz 2011; KurFER/KOLTER/KOHLMANN-ECKEL 2014; KRONE
2015). Manch einer spricht sogar von den ,,Besten und ,kliigsten Kopfen®, die durch duale
Studienginge gewonnen wiirden (vgl. Kuprer 2013; KroNE 2015, S. 62). Dabei spielt die Se-
lektion geeigneter Kandidaten fiir die Unternehmen eine wichtige Rolle (vgl. KuPFER 2013;
KupreEr/MUCKE/KOHLMANN-ECKEL 2014, S. 31). Aktuelle Analysen zeigen, dass sich dua-
le Studienanfénger/-innen von regulédren in verschiedenen Merkmalen unterscheiden (vgl.
KRAMER u. a. 2011; WEICH u. a. in Vorbereitung).

Welche differenziellen Entwicklungsmoglichkeiten bietet aber das duale Studium? Gibt
es Sozialisationsunterschiede im Vergleich zu einem reguldren HaW-Studium? Beide Stu-
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dienvarianten sind per se praxisorientiert. Erkenntnisse hierzu helfen Hochschulen, Unter-
nehmen und Netzwerkpartnern gleichermalien, duale Studienmodelle einschlief3lich ihrer
Bewerbung zielgruppengerecht zu optimieren und den von Wirtschaft und Bildungspolitik
propagierten Ausbau des Modells (vgl. BERTHOLD u. a. 2009, S. 8; WISSENSCHAFTSRAT 2013)
weiter umzusetzen.

Zur Untersuchung von differenziellen Sozialisationseffekten konzentrieren wir uns in
der vorliegenden Studie auf Noten, Selbstkonzepte und Schliisselkompetenzen. Diese spielen
nachweislich eine Rolle fiir den Studien- und Berufserfolg (vgl. Maac MERKI 2004, S. 202;
KANNING 2005, S. 14f.; Nagy 2006, S. 207; GRASEL/ROBKEN 2009, S. 142; MOLLER/ TRAUT-
WEIN 2009, S. 197; ScHULER 2013, S. 24; BLIcKLE 2014, S. 209 f., 244; BRAUN/WEISS/SEIDEL
2014, S. 441 f)) und somit auch fiir die Wertschépfung eines dualen Studiums.

Dazu haben wir dual und regulédr Studierende an den HaWs zu Beginn ihres Studien-
modellverlaufs und erneut eineinhalb Jahre spater befragt. Beriicksichtigt wurden Stu-
dierende der Studienfelder Ingenieurwissenschaften, Wirtschaftswissenschaften und
Informatik. Diese Studienfelder machen deutschlandweit mehr als 80 Prozent aller du-
alen Studiengédnge aus (vgl. BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG 2014, S. 9). HaWs hal-
ten deutschlandweit die Mehrheit der dualen Studienangebote bereit (vgl. ebd., S. 7f.).
Gewahlt wurde mit Bayern das Bundesland mit den meisten dualen Studiengéngen (vgl.
ebd., S. 10), das entgegen der deutschlandweit bestehenden Heterogenitét im dualen HaWw-
Studium iiber ein vergleichsweise einheitliches duales Studienkonzept verfiigt (vgl. WEICcH
2008; WeicH 2009; WEIcH 2011).

2 Das (duale) Bachelorstudium an bayerischen HaWs

Die bayerischen HaWs verfiigen dem Kernmerkmal des HaW-Typus entsprechend iiber aka-
demische Studiengénge mit hohem Anwendungsbezug. Diese zeichnen sich unter anderem
durch eine praxisorientierte Lehre, angewandte Forschung und fest integrierte Praxisphasen
aus (vgl. WissENscHAFTSRAT 2010; http://www.hochschule-bayern.de). Die reguldren grund-
staindigen HaW-Bachelorstudiengédnge in Bayern sind in der Regel siebensemestrig und be-
stehen aus einem Praxissemester und sechs Theoriesemestern (vgl. http://www.hochschule-
bayern.de).

Eine Besonderheit in der bayerischen HaW-Landschaft ist, dass man die meisten der
angebotenen HaW-Studienginge inzwischen auch dual studieren kann, wodurch eine noch
hohere Praxis- und Berufsorientierung des Studiums erreicht wird (vgl. HOCHSCHULE DUAL
2013). Dual Studierende absolvieren in Bayern ein reguldres HaW-Studium mit zuséatzlichen
Praxisphasen in einem Ausbildungsunternehmen, bei dem sie dualspezifisch unter Vertrag
stehen. Damit wird ein Betrieb als zuséatzlicher Lernort im Studium integriert. Aufgrund
des hoheren Praxisumfangs entsteht ein hoherer Workload. Dual Studierende werden an
den HaWs in gemischten Gruppen mit regulédr Studierenden unterrichtet. Nach dem Bache-
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lorabschluss konnen sie bei Bedarf ein (duales) Masterstudium anschlieRen. Fiir eine duale
Studienplatzzusage miissen duale Studieninteressierte die reguldren Hochschulzulassungs-
bedingungen (z. B. Numerus Clausus) erfiillen und zudem ein erfolgreiches Bewerbungsver-
fahren in einem Unternehmen durchlaufen haben (vgl. HocHSCHULE DUAL 2013).

Grundsatzlich unterscheiden die bayerischen HaWs zwischen zwei dualen Studien-
modellen: dem Verbundstudium und dem Studium mit vertiefter Praxis. Das Verbundstudi-
um richtet sich an Personen, die zuvor noch keine Berufsausbildung absolviert haben. Meist
startet es mit einer dem Hochschulstudium vorgeschalteten zwolf- bis 14-monatigen betrieb-
lichen Ausbildungsphase, danach treten die Studierenden in das reguldre siebensemestrige
bayerische HaW-Studium ein. Neben dem Praxissemester erfolgen im Studium dualspezifisch
zuséatzliche Praxisphasen in den Semesterferien und wahrend der Bachelorarbeit. Das Ver-
bundstudium dauert meist viereinhalb Jahre (WeicH 2008; WeicH 2009). Das Bundesinstitut
fiir Berufsbildung schlug vor, zur Beschreibung der Vielzahl an dualen Studienmodellen in
Deutschland zwei Oberkategorien zu verwenden: das ausbildungsintegrierende Studium und
das praxisintegrierende Studium (BIBB 2013, S. 40). Das Verbundstudium entspricht dem aus-
bildungsintegrierenden Studium, da es eine Berufsausbildung und dariiber hinausgehende
Praxisphasen ins Studium integriert (vgl. auch KupFErR/Mucks 2010, S. 3f.).

Das Studium mit vertiefter Praxis zeichnet sich durch zusétzliche Praxisanteile aus, ohne
dass eine Berufsausbildung absolviert wird. Vor Eintritt in das regulédre bayerische HaW-Stu-
dium ist meist eine kurze maximal dreimonatige Vorpraxis vorgesehen. Wie beim Verbund-
studium erfolgen neben dem Praxissemester dualspezifisch zusatzliche Praxisphasen in den
Semesterferien und wiahrend der Bachelorarbeit (WeicH 2008; WeIcH 2009). Dieses Modell
ist aufgrund der geringeren Vorpraxis kiirzer als das Verbundstudium und umfasst in der Re-
gel dreieinhalb bis vier Jahre. Geméal} der vorgeschlagenen Typologie des BIBB ist es ein pra-
xisintegrierendes Studium, das als Erstausbildung oder Weiterbildung moglich ist (vgl. Kup-
FER/MUCKE 2010, S. 5f.; BIBB 2013, S. 40).

Insgesamt ist das duale Studium an den verschiedenen bayerischen HaWs in den Stu-
dienfeldern Wirtschaft, Ingenieurwissenschaften und Informatik vergleichsweise homogen.
Grund fiir diese einheitliche Ausrichtung ist die Initiative und Dachmarke hochschule dual.
Diese wurde 2006 mit Unterstiitzung des Bayerischen Staatsministeriums fiir Wissenschaft,
Forschung und Kunst von bayerischen HaWs mit dem Ziel gegriindet, das duale Studium auf-
und auszubauen (WeicH 2008; WeicH 2009). Seither begleiten dort einheitliche Rahmen- und
Qualitatsstandards das duale Studium (Weicu 2011; GENscH 2014, S. 15). Die Anzahl dual
Studierender hat sich seit Griindung von hochschule dual auf iiber 6.000 verzehnfacht (HocH-
SCHULE DUAL 2014). Der Anteil dual Studierender pro Studiengang liegt in etwa zwischen drei
und sechs Prozent (vgl. HOCHSCHULE DUAL 2014; BAYERISCHES LANDESAMT FUR STATISTIK
2015).
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3 Bietet das duale Studium spezifische Entwicklungs-
moglichkeiten im Hinblick auf Noten, Selbstkonzepte
und Schliisselkompetenzen?

Theoretische Uberlegungen, empirische Kenntnisse und
Fragestellungen

Duale und regulédre Studienginge an bayerischen HaWs sind per se praxisorientiert. Dennoch
stellen sie unterschiedliche Ausbildungskontexte dar. Neben der umfangreicheren Praxis be-
steht der gro3te Unterschied in der Integrierung eines Betriebes als einen zusétzlichen Lern-
ortim dualen Studium. Aufgrund des stetigen Wechsels zwischen Theorie und Praxis und den
komprimierten Ausbildungszeiten gilt das duale Studienmodell als besonders anspruchsvoll.
Klare Zielvorgaben und Leistungskontrollen seitens der Unternehmen fithren zum Teil zu
hohem Zeit- und Leistungsdruck (vgl. KRoNE 2015, S. 65). Dafiir erhoffen sich dual Studie-
rende neben einer gesicherten Studienfinanzierung und guten Ubernahmeaussichten einen
Karrierevorteil gegeniiber Studierenden konventioneller Studienmodelle (vgl. KRoNE/MILL
2012, S. 6; GEnscH 2014, S. 63; KronE 2015, S. 55).! Vor dem Hintergrund der besonderen
Spezifika des dualen Studiums, der hohen Erwartungshaltung und unterschiedlichen Ein-
gangsvoraussetzungen zu Studienbeginn stellt sich nun die Frage: Kann ein duales Studium
spezifische Sozialisationseffekte bewirken, stellt es ein spezifisches Lern- und Entwicklungs-
milieu dar (vgl. BRONFENBRENNER 1979; BRAUN/WEIsS/SEIDEL 2014)? Sozialisationseffekte
konnen im Allgemeinen dadurch entstehen, dass sich Personen an die jeweilige Umgebung
und deren Erwartungen anzupassen und Diskrepanzen zwischen eigenen Charakteristika
und denen der Umwelt zu verringern versuchen (vgl. CapLAN 1987). Die feste Integration
dual Studierender ins Arbeitsleben spielt dabei eine besondere Rolle, weil Personlichkeitsent-
wicklung und Lernen nachweislich mit beruflichem Handeln zusammenhéangen (vgl. HACKER
2015, S. 798; BERGMANN 2010). Wie sich diese Sozialisationseffekte auf Noten, Selbstkonzepte
und Schliisselkompetenzen auswirken konnten, skizzieren wir in den folgenden Abschnitten.

3.1 Noten

Noten gelten als Indikator fiir Wissen und Motivation. Als Maf3 von schulischen und hoch-
schulischen Leistungen setzt man sie als relativ valide, weit verbreitete 6konomische Form

1 Bislang existieren in der Forschung unterschiedliche empirische Befunde, ob sich die Hoffnung auf einen Karrierevor-
teil erfiillt: In einer vergleichenden Untersuchung von Absolventen/-innen der Universitdten, HaWs und der Dualen
Hochschule Baden-Wiirttemberg wurden keine differenziellen Auswirkungen der Hochschultypen auf den friihen
beruflichen Erfolg festgestellt (vgl. ZETTLER u. a. 2013), erste Erkenntnisse aus Bayern weisen hingegen auf einen
hoheren Verdienst dualer im Vergleich zu reguldren Studienabsolventen/-innen an den bayerischen HaWs direkt nach
dem Studium insbesondere in den MINT-Fachern hin (vgl. BAYERISCHES STAATSINSTITUT FUR HOCHSCHULFORSCHUNG
UND HOCHSCHULPLANUNG 2014, S. 65).
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des hochschulischen und betrieblichen (Vor-)Filterns ein, obgleich man ihre mangelnde Ob-
jektivitat und Vergleichbarkeit kritisch beriicksichtigen muss (vgl. Nagy 2006, S. 207; GRA-
SEL/ROBKEN 2009, S. 142; ScHULER 2013, S. 24; BRAUN/WEISS/SEIDEL, S. 441 f.). Sie haben
dadurch eine hohe Relevanz fiir die Benoteten, zum Beispiel bereits bei der Selektion fiir das
duale Studium, bei der Noten eine entscheidende Rolle spielen. Es gibt inzwischen mehrere
empirische Befunde fiir ein vergleichsweise hohes Niveau der Hochschulzugangsnoten dual
Studierender (vgl. KRAMER u. a. 2011; GENscH 2014, S. 37; WEICH u. a. in Vorbereitung).

Im Studienverlauf unterliegen dual Studierende hinsichtlich ihrer Noten einem hohen
Leistungsdruck durch ihre Ausbildungsunternehmen (vgl. KrRoNE 2015, S. 65). Die meisten
von ihnen werten die hohen Erwartungshaltungen und damit verbundenen Erfolgskontrollen
jedoch als ,Hilfestellung und Motivation“ (vgl. KRoNE 2015, S. 66) und verstehen sie als posi-
tiven Antrieb. Lernforderlich sollte sich auch das ,Lernen am Beispiel von Aufgaben aus realen
Kontexten“ auswirken (vgl. BERGMANN 2010, S. 297). Situierte Lernumgebungen ermoglichen
es den Lernenden, eigene Wissenskonstruktionsleistungen zu erbringen (vgl. SCHAPER, S. 470).
Voraussetzung fiir die Entstehung von flexibel nutzbaren mentalen Wissensreprasentationen
ist, dass in den Prozess des Wissenserwerbs viele unterschiedliche Kontexte integriert sind (vgl.
SEIDEL/REISs 2014, S. 260). Genau das ist im Idealfall durch den dualtypischen Wechsel von
Theorie und Praxis sowie durch rotierende Praxiseinsédtze im Unternehmen gegeben. Haben
die Lernenden das Gefiihl, dass sich der Lern- und Arbeitsaufwand lohnt, weil sie damit die Ver-
wirklichung der Karriereziele fiir wahrscheinlicher halten (vgl. BERgmanN 2010, S. 301), ent-
steht zusatzlich Motivation, die sich wiederum férderlich auf den Lern- und Leistungsprozess
auswirkt. Mit Blick auf differenzielle Auswirkungen dualer und regulédrer Studienmodelle auf
die Noten ist allerdings davon auszugehen, dass auch reguldr Studierende an HaWs von einem
lernforderlichen Transfer zwischen Praxis und Theorie profitieren. Sie werden gemeinsam mit
dual Studierenden unterrichtet und sind oft neben dem Studium erwerbstitig — moglicherweise
mit dhnlich positiven Konsequenzen wie den oben beschriebenen. Empirische Befunde weisen
zudem darauf hin, dass ein vergleichsweise hohes Arbeitslevel parallel zum Studium auch nega-
tive Folgen fiir die hochschulischen Leistungen haben kann, weil weniger Zeit fiir tiefer gehende
Elaborationen zur Verfiigung steht (vgl. NAGENGAST u. a. 2014). Ob eine und wenn ja, welche
Studienvariante hiervon eher betroffen ist, kann hypothetisch nicht klar beantwortet werden.
Kritisch betrachtet werden sollten an den HaWs vor allem Téatigkeiten wéhrend der Vorlesungs-
zeit. Zwar gilt das duale Studium aufgrund des zusétzlichen Praxispensums als anstrengend
und zeitaufwendig, jedoch arbeiten geméaf unserer Studie nur 13 Prozent der Verbundstudie-
renden und 20 Prozent der Studierenden mit vertiefter Praxis iiber die Semesterferien hinaus
auch in der Vorlesungszeit, wohingegen unter den regular Studierenden 49 Prozent in der Vorle-
sungszeit und ggfs. den Semesterferien erwerbstétig sind. Es ist somit eine offene Frage, ob sich
die Hochschulnoten je nach gewéhltem Studienmodell unterschiedlich entwickeln.

Fragestellung zur Notenentwicklung: Welche Auswirkungen hat das Studienmodell (Ver-
bundstudium, Studium mit vertiefter Praxis, reguldres HaW-Studium) auf die Hochschulnoten?
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3.2 Selbstkonzepte

Féahigkeitsselbstkonzepte, Selbstwertschitzung und Selbstvertrauen kénnen Lernmotivation
und Leistungen im (hoch)schulischen und betrieblichen Alltag wirkungsvoll beeinflussen
(vgl. MOLLER/TRAUTWEIN 2009, S. 197; BLICKLE 2014, S. 244). Ist man von der eigenen Per-
son und den eigenen Fahigkeiten iiberzeugt, fiihrt dies tendenziell zu besseren Leistungen
und umgekehrt bessere Leistungen wieder zu positiven Selbstkonzepten. Diverse Studien
zeigen diesen reziproken Zusammenhang fiir verschiedene Fahigkeitsselbstkonzepte und
fachspezifische Schulleistungen auf (vgl. MARsH/CRAVEN 2006; MARSH u. a. 2005; MOLLER/
TRAUTWEIN 2009, S. 190f., S. 197f). Auch bei der Berufsfindung haben Selbstkonzepte ei-
nen bedeutenden Einfluss. Entsprechend der Laufbahnentwicklungstheorie streben Personen
solche Positionen und Rollen an, in denen sie ihr berufliches Handeln als Bestitigung ihres
Selbstkonzepts interpretieren konnen (vgl. ABELE-BREHM/STIEF 2004; BLICKLE 2014, S. 195).

Bei der Frage, ob und wenn ja, wie das duale Studienmodell im Studienverlauf Einfluss
auf studienbezogene Selbstkonzepte nimmt, kann man den Blick zunéchst auf die hohe Re-
putation dieses Studienmodells richten. Von einem ,,potentiellen Exzellenzanspruch“ (BUuDDE
2010, S. 85) dual Studierender ist beispielsweise die Rede. Sie ,erfahren als spezifische Grup-
pe Auszubildender eine besondere Wertschitzung“ (KrRonEe 2015, S. 83), haben in der Regel
keine Studienfinanzierungssorgen und profitieren von einer relativ hohen Arbeitssicherheit
nach dem Studium - die Ubernahmequoten fiir das ausbildungsintegrierende Studium liegen
zum Beispiel gema KrRoNE bei 90 bis 100 Prozent (2015, S. 83). Unter diesen Gesichtspunkten
schreibt ihnen die Umwelt eine vergleichsweise privilegierte und selbstwertdienliche Rolle zu.

Andererseits gibt es auch selbstwertkritische Punkte. Vergleichspersonen haben bei-
spielsweise nicht unerhebliche Auswirkungen auf die eigenen Fahigkeitsselbstkonzepte: Ein
Vergleich mit vermeintlich , besseren” Personen fiihrt zur Abwertung der eigenen Fahigkeiten,
ein Vergleich mit vermeintlich , schlechteren” Personen zur Aufwertung (vgl. MARsH 1987) —
je nach Vergleichsgruppe aus dem engen Umfeld dual Studierender sollte dieser Bezugsgrup-
peneffekt unterschiedliche Konsequenzen fiir die Entwicklung ihrer Fahigkeitsselbstkonzepte
haben: Bei einem Vergleich mit Azubis und regulér Studierenden wére tendenziell mit einer
Selbstaufwertung, bei einem Vergleich mit anderen leistungsstarken dual Studierenden aber
moglicherweise mit einer Selbstabwertung der eigenen Fahigkeiten zu rechnen. Nicht-dual
Studierende diirften hiervon kaum betroffen sein, da ein selbstabwertender Vergleich mit ver-
meintlich ,besseren“ dual Studierenden aufgrund der relativ kleinen dualen Minderheit an
den HaWs eher unwahrscheinlich ist. Selbstwerthinderlich speziell fiir Verbundstudierende
konnte auch ihr anfanglicher Auszubildendenstatus im Unternehmen sein, der der klassi-
schen Studierendenrolle nicht entspricht und einen ,,Praxisschock” auslosen kann (vgl. BERG-
MANN 2010, S. 308; NERDINGER 2014, S. 77).

Wir untersuchen daher explorativ, welche Auswirkungen die Studienmodelle auf ver-
schiedene Selbstkonzepte haben. Dabei betrachten wir mit den Selbstkonzepten zu intellektu-
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ellen, mathematischen, sprachlichen und Problemlése-Fdhigkeiten sowie Selbstakzeptanz (in-
klusive Narzissmus in der iibersteigerten Form) Selbstkonzepte, die fiir das Studium und die
berufliche Laufbahn fachiibergreifend von besonderem Interesse sind. Au3erdem betrachten
wir fachspezifisch relevante Selbstkonzepte zu wirtschaftlichen und technisch-handwerklichen
Fdhigkeiten. In einer aktuellen Studie von WEICH u. a. (in Vorbereitung) zeigte sich, dass duale
Studienanfénger/-innen an HaWs zu einigen der genannten Fahigkeiten (mathematische und
Problemldse-Fahigkeiten sowie wirtschaftliche Fahigkeiten) {iber positivere Selbstkonzepte
verfiigten als regulére.

Fragestellung zur Selbstkonzeptentwicklung: Welche Auswirkungen hat das Studienmo-
dell (Verbundstudium, Studium mit vertiefter Praxis, reguldares HaW-Studium) auf die Ent-
wicklung fachiibergreifender Selbstkonzepte (zu intellektuellen, mathematischen, sprach-
lichen und Problemlose-Fahigkeiten, Selbstakzeptanz und Narzissmus) und fachspezifischer
Selbstkonzepte (zu wirtschaftlichen und technisch-handwerklichen Féhigkeiten)?

3.3 Fachiibergreifende Schliisselkompetenzen

Fachiibergreifende Schliisselkompetenzen entscheiden nicht unerheblich iiber die Pas-
sung und das Potenzial von Arbeitskréaften (vgl. MaaG MERKI 2004, S. 202; KANNING 2005,
S. 14f.; BLickLE 2014, S.209f). Nach dem Verstindnis von ERPENBECK/ROSENSTIEHL
handelt es sich bei Kompetenzen um , Dispositionen selbstorganisierten Handelns“ (2007,
S. XIX), die notwendig sind, um in der von verdnderten Rahmenbedingungen und Anfor-
derungen gepragten schnellen und komplexen beruflichen, aber auch schulischen und
universitdren Welt erfolgreich zu agieren (vgl. ERPENBECK/ROSENSTIEHL 2007; ERPENBECK
2010, S. 15f). Eine géngige Unterscheidung von Kompetenzen ist die zwischen fachspe-
zifischen und {iberfachlichen und innerhalb der tiberfachlichen Kompetenzen wiederum
zwischen methodischen, sozialen und personalen Kompetenzen (vgl. GNaHS 2010, S. 26 f.).
Dieser Kompetenzklassifikation schlie3en wir uns an und verwenden fiir ausgewéhlte {iber-
fachliche Kompetenzen den Terminus Schliisselkompetenzen, um deren bedeutende Rolle
fir unterschiedliche Kontexte zu unterstreichen. In unserer empirischen Analyse konzen-
trieren wir uns auf die Schliisselkompetenzen Selbststdndigkeit, Kooperationsfdhigkeit,
(Machiavellismus als kontrare Form von Kooperationsfahigkeit), Flexibilitdt, zielorientiertes
Handeln, Durchsetzungsfdhigkeit und Lernbereitschaft. Konnten sich diese Schliisselkom-
petenzen im dualen Studium anders entwickeln als im reguldren Studium an einer HaW?
Prinzipiell ist eine Schliisselkompetenzférderung durch den betrieblichen Alltag und die
spezifische Gestaltung von Arbeitstétigkeiten moglich (vgl. MAAG MERrkI 2004). Es besteht
eine permanente Wechselbeziehung zwischen Arbeitsprozess und Personlichkeitsentwick-
lung, weshalb HACKER von einem ,,Arbeitsprozess als Prozess der Selbstverdnderung (vgl.
2005, S. 767 f.) spricht. Diese interaktionistische Sichtweise inkludiert die Angleichung an
die betriebliche Umwelt: Von dual Studierenden werden hoéhere {iberfachliche Kompeten-
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zen erwartet, weshalb ein Selbstverdnderungsprozess in die gewiinschte Richtung durch
die Suche und Bearbeitung passender Aufgaben stattfinden kann. Empirische Belege hier-
fiir gibt es kaum. Zwar wird in der Literatur haufiger betont, das duale Studium biete einen
forderlichen Rahmen fiir den Erwerb fachiibergreifender Schliisselkompetenzen (vgl. Purz
2011, S. 176-184; GOESER/ISENMANN 2012, S. 20; KuPreRr 2013, S. 27; KRONE 2015, S. 74 f.),
und auch Hochschulen begriinden die Attraktivitat unter anderem mit diesem Argument
(vgl. z.B. http://www.hochschule-dual.de/studieninteressenten/darum-dual-studieren/
index.html), aber diese Einschatzungen beruhen letztlich auf Mutmalfsungen. Bisher ist un-
gewiss, ob die ausgewahlten Schliisselkompetenzen durch ein duales Studium stdrker gefor-
dert werden als durch ein reguldres Studium an einer HaW.

Mutmaflich hohere Schliisselkompetenzen dualer Studienabsolventen und -absolven-
tinnen (vgl. Purz 2011; GOesER/ISENMANN 2012, S. 20) kénnten ebenso Produkt einer ge-
lungenen Selektion sein: Auch dafiir sprechen einige empirische Befunde. Bei einigen der von
uns betrachteten Schliisselkompetenzen (Selbstédndigkeit, Kooperationsfahigkeit, zielorien-
tiertes Handeln, Lernbereitschaft) erzielten duale Studienanfanger/-innen an den HaWs in
der Studie von WEIcH u.a. (in Vorbereitung) ohne Beriicksichtigung von Kontrollvariablen
signifikant hohere Werte als reguldre. KupFER/MUCKE/KOHLMANN-ECKEL resiimieren, ba-
sierend auf einer Unternehmensbefragung, die Qualitétssicherung und der Erfolg des dua-
len Studiums erfolgten schlicht durch die Personalauswahl und fiihrten zu seinem positiven
Image, 97 Prozent der Unternehmen gaben eine , sorgsame Auswahl der zukiinftig dual Stu-
dierenden” als QualitdtsmalRnahme an (vgl. 2014, S. 31, S. 39), keine andere Mallnahme fand
eine solch hohe Zustimmung. Bei KroNE fiihrten die Unternehmen das ,,Kennenlernen“ im
dualen Studium als grof3en Vorteil an, um ihre dual Studierenden spater ,viel gezielter” ,ih-
ren Neigungen und Fahigkeiten entsprechend” einzusetzen (vgl. 2015, S. 63). Die Vermittlung
von betriebsspezifischem Wissen und die Gelegenheit zum Aufbau von Netzwerken standen
ebenfalls im Vordergrund der betrieblichen Beteiligungsmotive in Verbindung mit dem Ziel,
hierfiir die ,,Besten“ zu finden und zu binden (vgl. z. B. KRONE, S. 58-64). Von anderen person-
lichkeitsrelevanten Lerneffekten wurde weniger gesprochen. HAHN (vgl. 2015, S. 38) stellte
fest, dass ,,betriebliche Motive einer Beteiligung, die sich auf spezielle verdnderte Qualifika-
tionsbedarfe beziehen, nicht besonders zentral sind“. Vor dem Hintergrund dieser Uberlegun-
gen und Befunde untersuchen wir die Frage einer differenziellen Férderung von Schliissel-
kompetenzen durch das jeweilige HaW-Studienmodell ebenfalls explorativ.

Fragestellung zur Schliisselkompetenzentwicklung: Welche Auswirkungen hat das Stu-
dienmodell (Verbundstudium, Studium mit vertiefter Praxis, reguldres HaW-Studium) auf
die Entwicklung der fachiibergreifenden Schliisselkompetenzen (Selbststandigkeit, Koopera-
tionsfahigkeit, Flexibilitét, zielorientiertes Handeln, Durchsetzungsfahigkeit und Lernbereit-
schaft)?
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L Methode

4.1 Stichprobe

Die in dieser Untersuchung genutzten Daten wurden im Abstand von eineinhalb Jahren in
einer ldngsschnittlichen Studierendenbefragung erhoben. Befragt wurden Studierende an
HaWs in Bayern aus den Studienfeldern Wirtschaftswissenschaften, Ingenieurwissenschaf-
ten und Informatik. Alle Studierenden wurden mittels E-Mail zu einer Onlinebefragung ein-
geladen, in der nicht darauf hingewiesen wurde, dass die Studie einen Vergleich von dual und
regulér Studierenden beinhaltet. Der vertrauliche Umgang mit den Daten (insbesondere kein
Zugriff durch Hochschulen oder Unternehmen) wurde zugesichert und gewahrleistet.

Zum ersten Messzeitpunkt wurden insgesamt 5.556 reguldre Studienanfénger/-innen des
WS 2013/2014 an acht von 17 staatlichen bayerischen HaWs eingeladen. Diese acht Hochschu-
len hatten sich bereit erklart, die Befragung zu unterstiitzen. Auferdem kontaktierten wir alle
915 Kooperationsunternehmen aller staatlichen bayerischen HaWs im dualen Studium und ba-
ten sie darum, ihre insgesamt 1.674 dualen Studienmodellanfanger/-innen (Beginn: September
2013) per E-Mail zur Onlinebefragung einzuladen. Diese getrennten Erhebungsverfahren bei
dualen und nicht-dualen Anféngern/-innen zum ersten Messzeitpunkt waren notwendig, da die
Anfénger/-innen in den bayerischen dualen Studienmodellen mit Praxiszeiten im Betrieb star-
ten und anfangs noch nicht iiber die Hochschulen greifbar sind. Eine direkte Kontaktaufnah-
me iiber uns war aus Datenschutzgriinden nicht moéglich. Nach Datenbereinigung stand eine
Analysestichprobe von 1.599 Personen zur Verfiigung. Davon waren 1.213 regulér studierend
(Riicklaufquote 22 %) und 386 dual studierend (230 Verbundstudierende, 156 Studierende mit
vertiefter Praxis; Riicklaufquote 23 %). Im Hinblick auf die Variablen Studienfeld, Geschlecht,
Schultyp bzw. Hochschulzugangsberechtigung unterschieden sich die Daten der Studienteil-
nehmer/-innen nicht wesentlich von der Grundgesamtheit (Vergleichsdaten: HOCHSCHULE
DUAL 2014; BAYERISCHES STAATSINSTITUT FUR HOCHSCHULFORSCHUNG UND HOCHSCHULPLA-
NUNG 2014, GENScH 2014; Daten der Studienanfianger/-innen, WS 2013/2014 des BAYERISCHEN
LANDESAMTS FUR STATISTIK UND DATENVERARBEITUNG 2014), sodass zumindest im Hinblick auf
diese Variablen von einer guten Stichprobenqualitét ausgegangen werden kann.

Zum zweiten Messzeitpunkt eineinhalb Jahre spéter luden wir alle Studienteilnehmer/-in-
nen direkt per E-Mail zur erneuten Onlinebefragung ein. Thre E-Mail-Adressen und Einverstand-
niserklarungen zur Kontaktaufnahme lagen uns aus der ersten Befragung vor. Alle Teilneh-
mer/-innen befanden sich zu diesem Zeitpunkt im vierten Studienmodellhalbjahr, das heif3t:
Die Verbundstudierenden hatten in der Regel ein komplettes Ausbildungsjahr im Betrieb sowie
ein Hochschulsemester absolviert und waren nach einmonatigem Aufenthalt wéhrend der Se-
mesterferien im Betrieb wieder an der Hochschule (zweites Hochschulsemester). Die Studieren-
den mit vertiefter Praxis hatten in der Regel drei Praxisphasen im Betrieb hinter sich (jeweilige
Dauer: ein bis drei Monate, verteilt auf Vorpraxisphasen und Semesterferien) und waren eben-
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falls wieder an der Hochschule (viertes Hochschulsemester). Auch die regulédr Studierenden
befanden sich im vierten Semester an der Hochschule. Insgesamt beteiligten sich 597 Personen
an dieser zweiten Befragung (Riicklaufquote: 37,3 %), von denen wir nach Datenbereinigungs-
malnahmen 565 Personen, davon 417 regulér Studierende, 78 Verbundstudierende und 70 Stu-
dierende mit vertiefter Praxis beriicksichtigen konnten. Um die Daten aller Teilnehmer/-innen
vollstdndig zu nutzen, auch wenn fiir einzelne Variablen keine Werte vorlagen, wurde das Full
Information Maximum Likelihood (FIML)-Verfahren verwendet (vgl. LUDTKE u. a. 2007). Dies
erlaubt die Beriicksichtigung aller 1.599 Teilnehmenden in den Analysen.

Tabelle 1 zeigt die Zusammensetzung der Stichprobe zum ersten Messzeitpunkt nach
Studienfeld, Geschlecht, Alter, vorhandener Berufsausbildung, Biicherbesitz des Elternhauses
und Hochschulzugangsberechtigung.

Tabelle 1: Stichprobenbeschreibung zum ersten Messzeitpunkt

Dual Studierende Reguldr Studierende
Verb SmvP Reg
(N'=230) (N'=156) (N=1.213)
Studienfeld
Wirtschaft 20,7% 21,5% 28,3%
Ingenieurwissenschaften 71,8% 56,4 % 56,5 %
Informatik 5% 22,1% 15,2%
Geschlecht
Weiblich 36,1% 28,2% 34,6 %
Mannlich 63,9 % 71,8% 65,4 %
Alter M=19,2 M=211 M=21,0
Berufsausbildung vorhanden
la b4 % 43,6 % 35,6 %
Nein 95,6 % 56,4 % 64,4 %
Biicherbesitz Elternhaus M=149 M=1428 M=14.38
Hochschulzugangsberechtigung
Hochschulreife 78,0 % 56,4 % 453 %
Fachhochschulreife 20,7 % 38,7% 51,0%
Berufliche Qualifikation & Sonstiges 1,4% 4,9% 3,7%
Anmerkung: Verb = Verbundstudium; SmvP = Studium mit vertiefter Praxis; Reg = Reguldres Studium; jeweils Spaltenprozent, Mittelwert bei
JAlter" und ,Biicherbesitz Elternhaus"; ,Biicherbesitz Elternhaus” wurde auf einer siebenstufigen Skala erfasst.

Im Hinblick auf Berufsausbildung, Alter und Hochschulzugangsberechtigung zeigt sich, dass
eine Differenzierung zwischen Verbundstudierenden und Studierenden mit vertiefter Praxis
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angebracht ist. Wie zu erwarten war der Anteil derer, die unter den Verbundstudierenden
bereits eine Berufsausbildung haben, vergleichsweise gering. Zudem waren sie jiinger und
verfiigten deutlich haufiger iiber eine (allgemeine oder fachgebundene) Hochschulreife als
Studierende mit vertiefter Praxis und reguldre nicht-dual Studierende. Keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Studienmodellgruppen gab es im Hinblick auf den elterlichen Bii-
cherbesitz, der in Schulleistungsstudien oftmals als Indikator fiir den Bildungshintergrund
des Elternhauses verwendet wird. Dieser Befund steht im Einklang mit den Ergebnissen von
GENscH (2014, S. 43), nach denen sich dual und regular Studierende an den bayerischen
HaWs nur unwesentlich hinsichtlich ihres Bildungshintergrundes unterscheiden.

4.2 Instrumente

Mit Ausnahme der Noten haben wir zur Erfassung der Konstrukte Skalen aus bewéhrten In-
strumenten verwendet und diese — wenn erforderlich — geringfiigig modifiziert (s.u.). Diese
Modifikationen wurden inhaltlich und faktorenanalytisch abgesichert. Alle eingesetzten In-
strumente stellen wir im Folgenden néher vor (vgl. fiir Beispielitems und Reliabilitdten der
Skalen Tabelle 2).

Die Noten (Hochschulzugangsnoten und Hochschulnoten) erfragten wir bei den Studie-
renden direkt. Da die Hochschulzugangsnoten der unterschiedlichen Schulformen (Gymna-
sium, Berufsoberschule, Fachoberschule, Sonstige) nicht vergleichbar sind, wurden sie in-
nerhalb der Schulform jeweils um deren Mittelwert zentriert. Zentrierte Noten spiegeln den
Notenrang wider, den eine Person in der Schulform innehatte. Geringe Werte weisen auf gute
Noten, hohere Werte auf weniger gute Noten hin. 92 Prozent der Noten wurden in Bayern
oder Baden-Wiirttemberg vergeben. Als Hochschulnote erfragten wir die durchschnittliche
Abschlussnote des dritten Studienmodellhalbjahres (Theoriesemester).

Fdhigkeitsselbstkonzepte und generelle Selbstakzeptanz erfassten wir mit der modifizier-
ten deutschsprachigen Version des Self Description Questionnaire (SDQ III; vgl. MARsH 1992),
die von SCHWANZER u. a. (2005) entwickelt wurde. Jede Selbstkonzeptfacette (intellektuelle
Fdhigkeiten, mathematische Fihigkeiten, Problemlosefdhigkeiten, sprachliche Fihigkeiten, gene-
relle Selbstakzeptanz) wurde mit je vier Items erfasst. Diese ergédnzten wir um die Selbstkon-
zeptskalen technisch-handwerkliche Fahigkeiten und wirtschaftliche Fihigkeiten aus der Stu-
die TOSCA-10 (TRAUTWEIN/NAGY/MaAz 2011). Als Teilaspekt von Nargissmus untersuchten
wir die Subfacette ,,Grandiositat“. Die Skala stammt aus der Langsschnittstudie TOSCA (vgl.
TRAUTWEIN U. a. 2010). Sie istin Anlehnung an das Narcissistic Personality Inventory (NPI; vgl.
RaskiN/TERRY 1988) konzipiert und enthélt in der genutzten Form sechs Items. Alle Skalen
zu Fahigkeitsselbstkonzepten und Selbstakzeptanz wurden mit vierstufigen Likertskalen von
1 = trifft tiberhaupt nicht zu bis 4 = trifft vollig zu vorgelegt.
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Tabelle 2: Konstrukte, Beispielitems und interne Konsistenzen

Anzahl AT Cronbachs
Konstrukt Items Beispielitem Mpha

Fahigkeitsselbstkonzepte und generelle Selbstakzeptanz (SDQ; SCHWANZER u. a. 2005)

SK Intellektuelle Fahigkeiten b Haufig denke ich, ich bin nicht so klug wie die anderen (rekodiert). .7196

SK Mathematische Fahigkeiten b Ich bin gut in Mathematik. .856

SK Problemldsefdhigkeiten L Beim Losen von Problemen bin ich gut darin, Ideen auf Arten zu .658
kombinieren, die andere noch nicht probiert haben.

SK Sprachliche Fahigkeiten n Ich bin schlecht bei Aufgaben, die sprachliche Fahigkeiten erfordern 178
(rekodiert).

Generelle Selbstakzeptanz L Alles in allem kann ich mich selbst gut leiden. .842

Fahigkeitsselbstkonzepte (TOSCA-10 2013)

SK Wirtschaftliche Fahigkeiten L Wirtschaftliche Zusammenhdnge verstehe ich gut. .856
SK Technisch-handwerkliche L Handwerkliche Tétigkeiten gehen mir leicht von der Hand. .862
Fahigkeiten

Narzissmus (TOSCA-2002, Welle 2, in Anlehnung an NPI; RASKIN/TERRY 1988)

JGrandiositat" 6 Ich bin sicherlich ein Mensch mit ganz besonderen Begabungen. .832

Schliisselkompetenzen (smk; FREY & BALZER 2005)

Selbststandigkeit 6 Selbststandig arbeiten 176

Kooperationsfahigkeit 6 Bei der Zusammenarbeit mit anderen ein gemeinsames Ziel fest- .820
legen

Flexibilitdt 6 Auf verdnderte Rahmenbedingungen unkompliziert reagieren .768

Zielorientiertes Handeln 6 Prioritdten setzen .798

Schliisselkompetenzen (ISK; KANNING 2009)
Durchsetzungsfahigkeit ‘ 6 ‘ In Diskussionen bin ich oft der Unterlegene (rekodiert). .76k
Schliisselkompetenzen (LMI; SCHULER/PROCHASKA 2001/Eigenentwicklung)
L

Lernbereitschaft Wenn ich etwas Neues erfahre, bemiihe ich mich, mir méglichst viel 784

davon zu merken.

Machiavellismus (TOSCA-2002, Welle 2)

Wer im Leben etwas erreichen will, muss unter Umsténden auch .768
liber Leichen gehen.

Machiavellismus 5

Anmerkung: SK = Selbstkonzept

Zur Messung iiberfachlicher Schliisselkompetenzen kamen mehrere Selbstbeurteilungsver-
fahren zum Einsatz. Um bei der Beantwortung Kontext und Handlungszentrierung (vgl.
ERPENBECK 2012) auf die studien- und berufspraktischen Situationen zu fokussieren, wur-
den die Ausfiillanweisungen wie folgt formuliert: ,, [...] bitte denken Sie an schulische (in
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Befragung zum zweiten Messzeitpunkt: hochschulische) Situationen sowie Situationen, in
denen Sie Kontakt mit der Berufswelt hatten, z. B. Praktikum, Jobben, Ausbildung [...]“ Fir
die Kompetenzen Selbststdndigkeit, Kooperationsfdhigkeit, Flexibilitdt sowie zielorientiertes
Handeln verwendeten wir die entsprechenden Skalen aus dem Beurteilungsbogen zu sozialen
und methodischen Kompetenzen (smk™t; vgl. FREY/BALZER 2007). Jede Skala umfasst sechs
Items, bei denen die Personen Aussagen iiber sich selbst machen (sechsstufige Likertskala
von 1 = trifft gar nicht zu bis 6 = trifft vollig zu). Zur Erfassung von Durchsetzungsfdhigkeit
wurde die gleichnamige Skala aus dem Inventar sogzialer Kompetenzen (ISK; vgl. KANNING
2009) eingesetzt, die fiir berufliche Kontexte erstellt wurde. Ein Item der urspriinglichen
Skala wurde gestrichen, da es — unpassend fiir unsere Zielgruppen — zu stark auf berufli-
che Fiihrungsaufgaben abzielt. Die modifizierte Skala besteht aus sechs Items (vierstufige
Likertskala von 1 = trifft iiberhaupt nicht zu bis 4 = trifft véllig zu). Des Weiteren erfassten
wir die Lernbereitschaft der Studierendengruppen mit zwei Items aus dem personalpsycho-
logischen Leistungsmotivationsinventar (LMI, Originalskala umfasst insgesamt zehn Items;
vgl. SCHULER/PROCHASKAS/FRINTRUP 2001), die auf den gesetzten (hoch)schulischen bzw.
beruflichen Kontext anwendbar sind. Die gekiirzte LMI-Skala wurde um zwei selbst entwi-
ckelte Items ergédnzt, um auch die allgemeine Offenheit fiir informelles Lernen (HEYSE/ER-
PENBECK 2007) zu erfassen: ,Ich entwickle mich gerne weiter” und ,,Ich nutze verschiedenste
Gelegenheiten um hinzuzulernen®. Die Items zur Lernbereitschaft wurden mit einer sieben-
stufigen Likertskala (1 = trifft tiberhaupt nicht zu bis 7 = trifft vollig zu) vorgelegt. Zusétzlich
wurden die Studierendengruppen auf Unterschiede im Machiavellismus als kontrdre Form
von Kooperationsfahigkeit getestet. Dazu nutzten wir eine Skala aus TOSCA (fiinf Items,
vierstufige Likertskala von 1 = trifft iiberhaupt nicht zu bis 4 = trifft véllig zu).

4.3 Statistische Analysen

Um unsere Hypothesen zu iiberpriifen, bildeten wir drei Gruppen: (1) Verbundstudierende,
(2) Studierende mit vertiefter Praxis und (3) regulér Studierende.

Zur Priifung der Fragestellung Notenentwicklung berechneten wir eine schrittweise Re-
gression mit der durchschnittlichen Abschlussnote des dritten Studienmodellhalbjahres als
abhéngiger Variable und den dummy-kodierten Variablen fiir die Studienmodellarten als Pré-
diktoren. Dabei kontrollierten wir im ersten Schritt Geschlecht, Studienfeld, Alter, Biicher-
besitz des Elternhauses, Hochschulzugangsberechtigung, im zweiten Schritt fithrten wir das
Studienmodell als Pradiktor ein, im dritten Schritt die Hochschulzugangsnote und im vierten
Schritt die Selbstkonzepte und Schliisselkompetenzen zu Studienmodellbeginn als jeweils
weitere Kontrollvariablen bzw. Pradiktoren. Durch dieses stufenweise Vorgehen bestand fiir
uns die Moglichkeit, eventuelle Drittvariablen Schritt fiir Schritt aufzudecken, die fiir an-
scheinend vorhandene Studienmodelleffekte verantwortlich wéren.
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Zur Untersuchung der Fragestellungen zur Selbstkonzept- und Schliisselkompetenzent-
wicklung berechneten wir univariate Regressionsanalysen fiir jedes Personenmerkmal zum
zweiten Messzeitpunkt (viertes Studienmodellhalbjahr) als abhédngige Variable. Die Stu-
dienmodellarten wurden dummy-kodiert als Pradiktoren eingesetzt. Als Kontrollvariablen
wurden zusétzlich zur Auspréagung der jeweiligen abhdngigen Variable zum ersten Mess-
zeitpunkt (Studienmodellbeginn) Geschlecht, Studienfeld, Alter, Biicherbesitz des Eltern-
hauses, zentrierte Hochschulzugangsnoten sowie die Art der Hochschulzugangsberechti-
gung verwendet. Diese Regressionsanalysen geben somit dariiber Auskunft, wie sich die
abhéngigen Variablen wéhrend des Studiums unabhéngig von den Kontrollvariablen ent-
wickelten.

5 Ergebnisse

Notenentwicklung. Zunédchst wurde regressionsanalytisch gepriift, ob sich die Noten der Stu-
dierenden je nach besuchtem Studienmodell voneinander unterscheiden (s. Tabelle 3).

Tabelle 3: Vorhersagekraft des Studienmodells auf Hochschulnoten

B (standardisiert)

Regressoren

Schritt 1 Schritt 2 Schritt 3 Schritt &
Kontrollvariablen
Geschlecht (Referenz: weiblich) -.008 -.014 .053 .025
Alter -.028 -.056 -.071 -.068
Biicheranzahl Elternhaus -.018 -.015 .004 -.003
Studienfeld (Referenz: Ingenieurwissens.)
Wirtschaft -.084 -.093* -.113%* -.170%*
Informatik -.082 -.079 -.103* -.116%*
Hochschulzugangsberechtigung (Referenz:
allg. und fachgebundene Hochschulreife)
Fachhochschulreife ] il 135%* .166*** .166%**
Berufliche Qualifikation und Sonstiges .039 .040 074 .080
Pradiktor Studienmodell
(Referenz: reguldres Studium)
Studienmodell
Verbundstudium -.153%* -.033 -.017
Studium mit vertiefter Praxis = 120%* -.040 -.034
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B (standardisiert)
Regressoren
Schritt 1 Schritt 2 Schritt 3 Schritt &4
Weitere Pradiktoren
Hochschulzugangsnote! L55F** L30%**
Selbstkonzepte
SK intellektuelle Fdhigkeiten .003
SK mathematische Fdhigkeiten -.078
SK Problemldsefahigkeiten .07L
SK sprachliche Fahigkeiten .059
SK wirtschaftliche Fahigkeiten -.041
SK technisch-handwerkliche Fahigkeiten -.099
Generelle Selbstakzeptanz -.029
Narzissmus .027
Schliisselkompetenzen
Selbststandigkeit .012
Kooperationsféhigkeit .109*
Flexibilitat -.028
Zielorientiertes Handeln .016
Lernbereitschaft -.050
Durchsetzungsfahigkeit -.060
Machiavellismus .041
AR? .036* .036** R .OLy*
R?® .036* .072%* 251 Hx* L 295%**
Anmerkung: SK = Selbstkonzept
1 Hochschulzugangsnoten zentriert am Notenmittelwert der Schulformen (Gymnasium, Berufsoberschule, Fachoberschule, Sonstige)
(1 = sehr gut bis & = ausreichend)
a AR?-Werte beschreiben die Varianzaufkldrung der pro Regressionsschritt neu eingefiihrten Kontrollvariablen bzw. Pradiktoren.
b R?-Werte beschreiben die Varianzaufkldrung des Regressionsmodells. *p<.05. **p<.01. ***p<.001

Ein vergleichsweise positiver Einfluss beider dualen Studienmodelle auf die Hochschulnoten
lieR® sich nur ohne Kontrolle der Hochschulzugangsnote beobachten, die damit eine Dritt-
variable darstellte. Pradiktoren fiir die Hochschulnoten waren in unseren Befunden die Hoch-
schulzugangsnoten (je besser die Hochschulzugangsnoten, desto besser die Hochschulnoten),
die Studienfelder (in den Ingenieurwissenschaften wurden signifikant schlechtere Noten ver-
geben als in den Studienfeldern Wirtschaft und Informatik), die Hochschulzugangsberechti-
gung (Personen mit Hochschulreife hatten signifikant bessere Hochschulnoten als Personen
mit Fachhochschulreife) sowie die Schliisselkompetenz Kooperationsfédhigkeit (je weniger
kooperationsfahig man sich zu Studienmodellbeginn einschéitzte, desto besser waren die
Hochschulnoten). Andere Schliisselkompetenzen und Selbstkonzepte trugen nicht zur Pré-
diktion der Hochschulnoten bei.

Selbstkonzept- und Schliisselkompetenzentwicklung. Ob sich Selbstkonzepte und Schliis-
selkompetenzen dual und regulér Studierender an HaWs differenziell entwickeln bzw. das du-
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ale Studium ihre Entwicklung spezifisch beeinflusst, wurde ebenfalls untersucht. Dies konnte
in den Regressionsanalysen fiir keine Variable nachgewiesen werden (s. Tabelle 4).

Tabelle 4: Sozialisationseffekte: Personenmerkmale getrennt nach Studienmodell

zum zweiten Messzeitpunkt

Verb SmvP Reg Verb vs. SmvP SmvP
Reg vs. Reg | vs. Verb
Personenmerkmale
M (SD)* M (SD)* M (SD)* B? B? B?
(stand.) | (stand.) @ (stand.)
Selbstkonzepte
SK intellektuelle Fahigkeiten 3.23(0.57) | 3.23(0.60) | 3.11(0.69) -.090 .070 .160
SK mathematische Fahigkeiten 3.36(0.61) | 3.28(0.56) | 3.06(0.71) -.099 -.053 046
SK Problemldsefdhigkeiten 3.06(0.47) | 3.10(0.48) & 3.05(0.51) | -.219 -.107 112
SK sprachliche Fahigkeiten 3.26(0.55) | 3.06(0.58) | 3.08(0.61) -.021 -.014 .007
SK wirtschaftliche Fahigkeiten 2.85(0.63) | 2.69(0.69) | 2.69(0.74) .009 .081 .072
SK techn.-handwerkl. Fahigkeiten 3.00(0.72) | 3.03(0.71) | 2.89(0.74) | -.025 042 .068
Generelle Selbstakzeptanz 3.41(0.53) | 3.39(0.49) | 3.31(0.60) .098 004 -.094
Narzissmus 2.72(0.56) | 2.68(0.56) | 2.68(0.57) -.019 -.010 .008
Schliisselkompetenzen
Selbststandigkeit 4.98(0.64) | 5.08(0.57) | 4.87(0.69) 077 112 .035
Kooperationsfahigkeit 5.00 (0.54) | 4.98(0.57) | 4.97 (0.64) -.049 =117 -.068
Flexibilitdt 4.53(0.74) | 4.62(0.61) | 4.51(0.64) .003 .020 197
Zielorientiertes Handeln 4.84(0.56) | 4.95(0.56) | 4.77(0.64) | -.056 173 .228
Lernbereitschaft 5.82(0.78) | 5.93(0.80) | 5.69(0.89) -.097 .087 .184
Durchsetzungsfahigkeit 2.70(0.58) | 2.78(0.42) | 2.67(0.50) .023 .031 .007
Machiavellismus 2.22(0.66) | 2.36(0.65) | 2.25(0.66) .071 .139 .068
Anmerkung: Pro Zeile eine univariate Regressionsanalyse mit Studienmodellen als Regressoren und Personenmerkmal als Regressand.
SK = Selbstkonzept; Verb = Verbundstudium; SmvP = Studium mit vertiefter Praxis; Reg = Reguldres Studium
1 Mittelwerte und Standardabweichungen der Personenmerkmale ohne Beriicksichtigung von Kontrollvariablen
2 Y-Standardisierte Regressionskoeffizienten der dummy-kodierten Studienmodellvariablen nach Kontrolle von Geschlecht, Alter, Studienfeld,
Hochschulzugangsberechtigung, Elterlicher Biicherbesitz, Hochschulzugangsnote und Eingangswert des jeweiligen Personenmerkmals

Auch zwischen den beiden dualen Studienvarianten (Verbundstudium und Studium mit
vertiefter Praxis) gab es keine signifikanten Unterschiede im Hinblick auf die untersuchten
Selbstkonzepte und Schliisselkompetenzen. Es kann deshalb nicht davon ausgegangen wer-
den, dass die Unterschiede, die sich in den Mittelwerten der einzelnen Selbstkonzepte und
Schliisselkompetenzen zwischen den Studienmodellgruppen im vierten Studienmodellhalb-
jahr zeigen, durch das Absolvieren des jeweiligen Studienmodells verursacht sind.

6 Diskussion

Ziel der Studie war es, mehr {iber spezifische Sozialisationseffekte im dualen Studium zu er-
fahren. Dazu haben wir dual und regulédr Studierende an bayerischen HaWs zu Studienmo-
dellbeginn und eineinhalb Jahre spéter im vierten Studienmodellhalbjahr nach ihren Noten
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und ihrem Selbstbild befragt und ausgewahlte Schliisselkompetenzen einschétzen lassen.
Trotz der dualen Modellspezifika konnten wir keine differenziellen Verdnderungen zwischen
dual und regulér Studierenden feststellen. Wie ist das zu erkldren?

Moglicherweise ist dies ein Hinweis darauf, dass die untersuchten Selbstkonzepte und
Schliisselkompetenzen stabiler sind als urspriinglich vermutet. Unterstiitzt wird diese An-
nahme durch zwei Studien aus Baden-Wiirttemberg (vgl. KRAMER u. a. 2012; ZETTLER U. a.
2013). Diese zeigten, dass sich dual Studierende der Dualen Hochschule Baden-Wiirttem-
berg von nicht-dual Studierenden an HaWs und Universitdten in verschiedenen Eingangs-
merkmalen (z.B. Leistungs- und Personlichkeitsmerkmalen) unterschieden, die Entwick-
lung der Personlichkeitsmerkmale wéihrend des Studiums und beruflicher Erfolg in den
ersten Berufsjahren aber nicht differenziell voneinander verschieden waren. Ein weiterer
Grund fiir nicht nachgewiesene differenzielle Sozialisationseffekte konnten die zum Teil
identischen Lernmilieus sein, in denen sich dual und regulir Studierende an den bayeri-
schen HaWs bewegen. Beide Gruppen absolvieren ein grundsétzlich praxisorientiertes Stu-
dium an demselben Hochschultyp und werden gemischt unterrichtet. Eine vergleichsweise
dhnliche Sozialisation durch die Hochschule ist also zu erwarten. Da 71,1 Prozent der von
uns befragten regulér Studierenden ebenfalls neben dem Studium erwerbstétig sind, konn-
ten sie vom Lernen am Arbeitsplatz (vgl. BERGMANN 2010) moglicherweise dhnlich profitiert
haben. Im Hinblick auf die untersuchten Selbstkonzeptvariablen wére zudem denkbar, dass
sich die beschriebenen selbstwertdienlichen und selbstwertkritischen Aspekte des dualen
Studiums gegenseitig aufheben, sodass in der Summe keine differenziellen Verdnderungen
zu finden sind.

Neben diesen inhaltlichen Erklarungspunkten miissen bei der Interpretation der Ergeb-
nisse einige methodische Limitationen der Studie bedacht werden. Zum einen umfasst die
Stichprobe in der zweiten Erhebung 565 Personen — bei dieser Grof3e konnten eventuelle klei-
ne Effekte als nicht signifikant ausgewiesen werden, die bei einer hoheren Teilnehmer/-innen-
zahl signifikant wiirden. Zum Zweiten ist der Zeitpunkt unserer Folgebefragung zu bertick-
sichtigen: Verbundstudierende hatten inzwischen ein Drittel ihrer akademisch-beruflichen
Ausbildung absolviert und besaf3en im Betrieb immer noch einen Auszubildendenstatus, Stu-
dierende mit vertiefter Praxis und regulér Studierende hatten knapp die Halfte ihres Studiums
hinter sich gebracht. Allen Studierendengruppen standen also noch ldngere Praxis- und damit
verbunden Sozialisations- und Lernphasen bevor. Mit weiterem Voranschreiten des Studiums
diirften zunehmend anspruchsvollere Arbeitstatigkeiten realisiert werden (vgl. KRoNE 2015,
S. 67), die wiederum mit einer leistungsforderlichen Steigerung des Selbstvertrauens und der
erlebten Kompetenz verbunden sein kdnnten (vgl. Uricu 2011, S. 495-507). Moglicherweise
kdme dies vor allem dual Studierenden zugute, die explizit als Nachwuchskréfte behandelt
und von ihren Ausbildungsunternehmen systematisch auf spétere potenzielle Aufgabenfel-
der vorbereitet werden diirften. Zum Dritten wurden zur Kompetenzmessung ausschlieBlich
Selbsteinschatzungsverfahren eingesetzt.
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Trotz dieser methodischen Einschrankungen ist es erstmals gelungen, die Entwicklung von stu-
dien- und berufsrelevanten Personlichkeitsmerkmalen im dualen Studium direkt und im Langs-
schnitt zu untersuchen und so wichtige Anhaltspunkte zur Funktionsweise des dualen Studiums
zu liefern. Dabei konnte ein Viertel aller dualen HaW-Anfénger/-innen eines Bundeslandes fiir
die Ausgangsstichprobe gewonnen werden. Durch die Konzentration auf Bayern wurde der Vor-
teil genutzt, nicht nur das Land mit den meisten dualen Studiengéngen zu fokussieren, sondern
gleichzeitig ein vergleichsweise homogenes duales Studienkonzept zu untersuchen, wodurch
die Gefahr nicht valider Aussagen aufgrund heterogener Studienmodellvergleiche minimiert
ist. Um mehr iiber das duale Studium zu erfahren, sind weitere Langsschnittuntersuchungen
erforderlich, die den Zeitraum bis zum Ende des Studiums abdecken oder sogar dariiber hinaus,
wenn beruflicher Erfolg mit betrachtet werden soll. Dabei wére es von Vorteil, auch andere ho-
mogene duale Studienkonzepte mit unterschiedlichen Erhebungsverfahren zu beriicksichtigen.

Werden ,,Dualis“ — wie sich dual Studierende gern selbst bezeichnen — ausgewéhlt, nicht
gemacht? Diese Frage lasst sich fiir die untersuchten Variablen — vorbehaltlich der oben skiz-
zierten Limitationen und unter Beriicksichtigung bereits anderer bestehender Befunde (vgl.
mit WEICH u. a. in Vorbereitung) — mit einem vorsichtigen ,,ja“ beantworten. Fiir Unternehmen
ist es daher empfehlenswert, auch weiterhin einen grofsen Schwerpunkt auf die Selektion zu
setzen. Das Argument, dass sich ein duales Studium besonders zum Erwerb der von uns un-
tersuchten Schliisselkompetenzen eignet, wird fiir die ersten Studienmodellhalbjahre nicht
unterstiitzt. Studieninteressierte sollten sich bewusst sein, dass sie fiir ein duales Studium
bessere Noten, eine geeignete Portion Selbstvertrauen und hohere Schliisselkompetenzen
mitbringen miissen (vgl. ebd.). Auf die Entwicklung hochschulischer Leistungen, die Aus-
bildung von Selbstvertrauen in die eigenen Fahigkeiten und den Erwerb der von uns unter-
suchten Schliisselkompetenzen hat das duale Studium an einer HaW wéhrend der ersten vier
Studienhalbjahre anscheinend keinen anderen Einfluss als das regulare.
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