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Zusammenfassung

Bislang liegen nur wenige empirische Erkenntnisse zur Qualität im dualen Studium 
sowie zum Studienerfolg dual Studierender vor. In der vorliegenden Arbeit wird der 
bisherige Erkenntnisstand zur Qualität im dualen Studium aufgearbeitet und um Er­
kenntnisse der Berufsbildungs- und Hochschulforschung ergänzt. Ziel ist die Entwick­
lung eines Rahmenmodells, das neben der Beschreibung der Qualität auch die Analyse 
von Zusammenhängen zwischen Input-, Prozess- und Outputqualität ermöglicht. Stu­
dienerfolg wird dabei als Bestandteil der Outputqualität verstanden.

Die Untersuchung folgt einem parallelen Mixed-Methods-Design. Die qualitative 
Untersuchung basiert auf 23 problemzentrierten Interviews mit Personalverantwort­
lichen, Hochschuldozierenden und dual Studierenden. Die quantitative Untersuchung 
basiert auf Daten von 1.391 dual Studierenden, die an einer querschnittlichen Frage-
bogenerhebung teilgenommen haben.

Die qualitativen Ergebnisse zeigen, dass die Befragten über ein komplexes und 
multidimensionales Verständnis von Qualität im dualen Studium verfügen. Neben einer 
Vielzahl von Gemeinsamkeiten hinsichtlich der herangezogenen Qualitätskriterien zur 
Beschreibung der Qualität im dualen Studium werden auch Unterschiede zwischen den 
Akteursgruppen deutlich. Für die Studienerfolgskriterien Studienzufriedenheit und 
Studienabbruchintention weisen die Ergebnisse auf deutliche Unterschiede in der Be­
deutung der betrieblichen Qualitätskriterien hin. Festzuhalten ist, dass sich das entwi­
ckelte Rahmenmodell sowohl für die systematische Beschreibung von Qualität im dua­
len Studium als auch für die Analyse von Zusammenhängen zwischen Input-, Prozess- 
und Outputqualität eignet.

Abstract

To date, little empirical research has been conducted into the quality of dual study pro­
grammes or the success of students enrolled in these programmes. This study reviews 
the current state of research into the quality of dual study programmes and extends it 
by incorporating evidence from vocational education and training research, as well as 
higher education research. The aim is to develop a model that can be used to describe 
the quality of dual study programmes and analyse the relationships between input, pro­
cess and output quality. In this context, study success is conceptualised as an output 
quality component.

The study follows a parallel mixed-methods design. The qualitative study compri­
ses 23 problem-centred interviews with human resource managers, university lectur­
ers, and dual students. The quantitative study is based on data from 1,391 dual students 
who participated in a cross-sectional questionnaire survey.

The qualitative findings suggest that the interviewees have a complex and multidi­
mensional understanding of quality in dual study programmes. While there are nu­
merous similarities in the quality criteria used by the three stakeholder groups to de­
scribe quality in dual study programmes, differences also become apparent. Regarding 
the study success criteria of study satisfaction and intention to drop out, the findings 



reveal substantial differences in the importance of workplace-related quality criteria. 
Overall, the developed model is suitable for both the systematic description of quality in 
dual study programmes and the analysis of relationships between input, process and 
output quality.
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1 Einleitung

1.1 Problemstellung

Studienberechtigte in Deutschland sehen sich mit einer Vielzahl von Möglichkeiten für 
ihren weiteren Bildungsweg konfrontiert. Neben der Aufnahme einer Berufsausbildung 
können sie sich auch für ein Hochschulstudium entscheiden (BIBB, 2025, S. 89). Eine 
weitere Option ist das duale Studium, bei dem theoretische Studieninhalte systematisch 
mit praktischer Berufserfahrung verbunden werden. Das duale Studium scheint bei Stu­
dieninteressierten weiterhin gefragt zu sein. Dies spiegelt sich nicht zuletzt in der stetig 
wachsenden Zahl angebotener und nachgefragter dualer Studiengänge wider (BIBB, 
2025, S. 89 f.; Hofmann et  al., 2025, S. 14). Die Grundidee des dualen Studiums orientiert 
sich dabei an der Struktur der dualen Berufsausbildung. Beim dualen Studium handelt 
es sich um ein Bildungsangebot, das zwar formal dem hochschulischen Bildungssektor 
zuzuordnen ist, jedoch mindestens die beiden Lernorte Hochschule und Betrieb organi­
satorisch sowie inhaltlich miteinander verzahnt (Wissenschaftsrat, 2013, S. 7 ff.). Das 
duale Studium ist somit im Schnittbereich akademischer und beruflicher Bildung ver-
ortet (Kamm et  al., 2016, S. 118) und verbindet damit zwei Bildungssektoren, die in 
Deutschland historisch bedingt getrennt voneinander bestehen (Baethge, 2006, S. 16; 
Severing, 2020, S. 28). Diese unterscheiden sich deutlich in Bezug auf ihre curricularen, 
finanziellen und strukturellen Ebenen sowie ihre Steuerungs- und Governancestruktu­
ren (Baethge, 2006, S. 16; Hahn et  al., 2024, S. 2; Severing, 2020, S. 28).

Das duale Studium hat seine Wurzeln in den 70er-Jahren in Baden-Württemberg 
(Osswald, 1988, S. 18 f.). Unternehmen wie die Daimler-Benz AG, die Robert Bosch 
GmbH und die Standard Elektrik Lorenz AG entwickelten damals ein praxisnahes Bil­
dungsangebot für leistungsstarke Abiturient:innen, um auf die steigenden Abiturien­
tenzahlen sowie auf sich wandelnde betriebliche Qualifikationsanforderungen zu rea­
gieren (Osswald, 1988, S. 18 f.; Wolter, 2016, S. 39 f.). Seitdem hat sich das duale Studium 
insbesondere als attraktives Ausbildungsangebot für Studienberechtigte in Deutschland 
etabliert (Hippach-Schneider, 2024, S. 53). Zu beachten ist, dass lediglich etwa 4.70  Pro­
zent der Studierenden in Deutschland ein duales Studium absolvieren (Nickel & Thiele, 
2024, S. 5), wodurch es insgesamt ein Nischenprogramm innerhalb des Hochschul-
bereichs darstellt. Ungeachtet dessen verdeutlicht die stetige Zunahme der Nachfrage 
nach dualen Studienangeboten durch Studieninteressierte die Bedeutsamkeit dualer 
Studiengänge für die Erstausbildung in Deutschland (BIBB, 2025, S. 90; Hofmann et  al., 
2025, S. 14). Auch im internationalen Raum haben sich vergleichbare Bildungsangebote 
im tertiären Bildungsbereich etabliert (z. B. Frommberger, 2019; Hippach-Schneider & 
Schneider, 2016, 2018). Diese unterscheiden sich jedoch unter anderem in ihren Charak­
teristika vom dualen Studium in Deutschland (Brodsky, 2022, S. 34 ff.; Graf, 2016, 2017; 
Graf et  al., 2024). Aufgrund dieser bestehenden Unterschiede, auch mit Blick auf die 



Ausgestaltung der Bildungsangebote (Brodsky, 2022, S. 34), wird sich in der vorliegen­
den Arbeit auf das duale Studium und damit auf duale Studiengänge in Deutschland 
fokussiert.

Das duale Studium wird unter anderem aufgrund der Verzahnung der beiden 
Lernorte Hochschule und Betrieb sowie der geringen Abbruchquoten als Erfolgsmo­
dell bezeichnet (Nickel et  al., 2022, S. 210; Weiß, 2016, S. 21). Gleichzeitig ist festzustel­
len, dass bislang nur wenige empirische Erkenntnisse darüber vorliegen, wodurch sich 
das Erfolgsmodell des dualen Studiums auszeichnet. Mögliche Faktoren, die den Stu­
dienerfolg sowie die geringen Abbruchquoten beeinflussen, können vielfältig sein. Ein 
möglicher Einflussfaktor könnte der bestehende Selektionsprozess der beteiligten Un­
ternehmen und der damit einhergehende Creaming-Effekt sein (Wolter, 2016, S. 49 f.). 
Auf Basis dieser Selektionsprozesse wird eine Studienklientel leistungsstarker, karriere­
ambitionierter und zielorientierter junger Erwachsener ausgewählt, was zumindest teil­
weise einen Erklärungsansatz für die geringen Abbruchquoten darstellen könnte (Weich 
et  al., 2017, S. 326 f.; Wolter, 2016, S. 49 f.).

Ein weiterer Faktor, der zum Erfolg beitragen könnte, ist die Qualität des dualen 
Studiums. So deuten die Befunde von Deuer und Wild (2020b) darauf hin, dass die Lehr- 
und Ausbildungsqualität negativ mit der Studienabbruchintention von dual Studieren­
den an der Dualen Hochschule Baden-Württemberg assoziiert ist. Bisherige empirische 
Befunde aus der Hochschulforschung weisen ebenfalls darauf hin, dass Lehrqualität 
und Studienbedingungen mit dem Studienerfolg von Studierenden zusammenhängen 
(z. B. Blüthmann, 2012; Blüthmann et  al., 2011; Isleib et  al., 2019; Schiefele et  al., 2007). 
Wenngleich sich Erkenntnisse zum Studienerfolg regulär Studierender aufgrund der 
besonderen Struktur des dualen Studiums nicht ohne Weiteres auf dual Studierende 
übertragen lassen (Blömeke, 2009, S. 83), bieten sie dennoch erste Anhaltspunkte. Ins­
gesamt zeigt sich in diesem Zusammenhang, dass zwar eine Vielzahl an Empfehlungen 
zur Ausgestaltung dualer Studiengänge existiert, die zentrale Qualitätskriterien be­
nennen (z. B. BIBB, 2017; Wissenschaftsrat, 2013), systematische empirische Analysen 
zur Bedeutung dieser Qualitätskriterien und damit zur Qualität des dualen Studiums 
für den Studienerfolg dual Studierender jedoch bislang kaum vorgenommen wurden.

Hinsichtlich des bestehenden Forschungsstands zur Qualität im dualen Studium 
fällt insbesondere eine einseitige Fokussierung des Qualitätsdiskurses auf. Häufig wer­
den dabei die in den Empfehlungen des Akkreditierungsrats (2010), des Bundesinstituts 
für Berufsbildung (2017) oder des Wissenschaftsrats (2013) formulierten Qualitätskrite­
rien herangezogen, ohne weitere Perspektiven und Erkenntnisse angrenzender Fach­
disziplinen wie der Berufsbildungs- oder Hochschulforschung zu berücksichtigen (z. B. 
Bargel et  al., 2014; Böhn & Deutscher, 2019; Ebbinghaus, 2016; Marsh, 1982; Wester­
mann et  al., 1996). Wenngleich auch hier die Übertragbarkeit bestehender Erkenntnisse 
zur Qualität aufgrund der besonderen Struktur dualer Studiengänge nicht ohne Weite­
res möglich ist, erscheint es dennoch zielführend, diese im Rahmen des Forschungs­
prozesses zu berücksichtigen.

Mit Blick auf die bestehenden, zumeist evaluativ-deskriptiven Untersuchungen zur 
Qualität im dualen Studium ist festzustellen, dass neben der Fokussierung auf be­
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stimmte Qualitätskriterien, wie die Theorie-Praxis-Verzahnung oder die Betreuung dual 
Studierender, primär die Perspektive der dual Studierenden im Fokus steht (z. B. 
Gensch, 2014; Hesser & Langfeldt, 2017; IG Metall, 2017; Krone & Niehoff, 2023). Um 
jedoch ein umfassendes Verständnis von Qualität im dualen Studium zu entwickeln, ist 
es angesichts der Subjektivität von Qualität bedeutsam (Heid, 2007, S. 56), nicht nur die 
Wahrnehmung einzelner definierter Qualitätskriterien zu betrachten. Dies ermöglicht 
sowohl differenzierte Aussagen zur Qualität als auch eine systematische Untersuchung 
der zur Beschreibung von Qualität im dualen Studium verwendeten Qualitätskriterien.

Vor diesem Hintergrund ist es bedeutsam, die Perspektiven verschiedener am dua­
len Studium beteiligter Akteursgruppen einzubeziehen, um die Komplexität von Quali­
tät besser abbilden zu können. Mit Blick auf die Qualität im dualen Studium werden in 
der vorliegenden Arbeit die Dimensionen Input-, Prozess- und Outputqualität betrach­
tet. Dies ist damit zu begründen, dass sich eine solche Einteilung innerhalb der empiri­
schen Bildungsforschung zur Qualität bewährt hat (z. B. Ditton, 2000; Kühne, 2024; 
Maaz, 2018; Maaz & Kühne, 2018; Nickolaus, 2009). Dabei wird der Studienerfolg im 
Rahmen dieser Arbeit der Outputqualität zugeordnet und ist somit ein Bestandteil der 
Qualität im dualen Studium. Zu beachten ist, dass Qualität im dualen Studium in dieser 
Arbeit im Wesentlichen als übergeordnetes Konzept verstanden wird, das mittels Quali­
tätsdimensionen, -kategorien und -kriterien beschrieben wird, wobei der Begriff Quali­
tät dualer Studiengänge synonym verwendet wird.

Da es derzeit noch kein etabliertes Modell zur Beschreibung von Qualität im dualen 
Studium gibt, verfolgt diese Arbeit das Forschungsinteresse, ein entsprechendes Rah­
menmodell theoretisch zu entwickeln und empirisch zu erproben. Im Rahmen der em­
pirischen Untersuchung soll dabei auch die Subjektivität der beteiligten Akteursgrup­
pen bei der Beschreibung von Qualität im dualen Studium berücksichtigt werden. 
Hierzu wird ein multiperspektivischer Ansatz verfolgt, um die Perspektiven dual Studie­
render, Personalverantwortlicher und Hochschuldozierender auf die Qualität im dualen 
Studium zu erfassen. Ein weiteres Forschungsinteresse dieser Arbeit besteht darin, Zu­
sammenhänge zwischen Input-, Prozess- und Outputqualität systematisch zu untersu­
chen. Aufgrund der hohen Relevanz von Studienerfolg und Studienabbruch im bil­
dungspolitischen und hochschulischen Diskurs (z. B. Neugebauer et  al., 2022; van Buer, 
2011) werden ausgewählte Qualitätskriterien der Input- und Prozessqualität auf ihren 
Zusammenhang mit den Studienerfolgskriterien Studienzufriedenheit und Studien-
abbruchintention untersucht. Ziel ist es somit, ein vertieftes Verständnis möglicher 
Einflussgrößen auf den Studienerfolg dual Studierender zu gewinnen, um daraus Im­
plikationen für die Gestaltung dualer Studiengänge ableiten zu können und so zur Si­
cherstellung des Studienerfolgs beizutragen. Vor dem Hintergrund des dargestellten 
Forschungsinteresses ergeben sich die folgenden Fragestellungen:

1. Wodurch zeichnet sich aus Sicht von Personalverantwortlichen, Hochschuldozie­
renden und dual Studierenden die Qualität im dualen Studium aus?

2. Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede ergeben sich aus der Sicht von Per­
sonalverantwortlichen, Hochschuldozierenden und dual Studierenden in Bezug 
auf die Qualität im dualen Studium?
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3. Welcher Zusammenhang besteht zwischen Qualitätskriterien des dualen Stu­
diums und der Studienzufriedenheit dual Studierender?

4. Welcher Zusammenhang besteht zwischen Qualitätskriterien des dualen Stu­
diums und der Studienabbruchintention dual Studierender?

Insgesamt ist festzuhalten, dass das Forschungsziel dieser Arbeit in der theoriegeleiteten 
Entwicklung eines empirisch gestützten Rahmenmodells zur Beschreibung von Qualität 
im dualen Studium besteht. Hierzu wird ein multiperspektivischer Ansatz verwendet, 
um die Perspektiven der unmittelbar beteiligten Akteursgruppen, also der Personalver­
antwortlichen, der Hochschuldozierenden und der dual Studierenden, systematisch zu 
berücksichtigen. Darüber hinaus wird geprüft, inwiefern sich das entwickelte Rahmen­
modell zur Analyse von Zusammenhängen zwischen Input-, Prozess- und Outputquali­
tät eignet. Im Rahmen dieser Arbeit kommt ein paralleles Mixed-Methods-Design zum 
Einsatz, da es ermöglicht, zum einen ein vertieftes Kontextverständnis der Qualität und 
des Studienerfolgs im dualen Studium zu gewinnen und zum anderen statistische Zu­
sammenhänge zu identifizieren sowie die generierten Ergebnisse miteinander zu ver­
binden und zu verdichten (Hagenauer et  al., 2023, S. 44; Kelle, 2022, S. 168). Entspre­
chend gliedert sich die Arbeit in eine qualitative und eine quantitative Untersuchung, die 
auf Basis einer theoretisch-konzeptionellen Exploration des Forschungsfelds konzipiert 
wurden. Die Ergebnisse dieser Arbeit sollen dazu beitragen, den bisherigen wissen­
schaftlichen Erkenntnisstand zur Qualität und zum Studienerfolg im dualen Studium 
zu erweitern. Darüber hinaus können die empirischen Befunde bedeutsame Impulse für 
die Ausgestaltung dualer Studiengänge an den Lernorten Hochschule und Betrieb lie­
fern, indem bestehende Herausforderungen und Gelingensbedingungen systematisch 
herausgearbeitet werden. Ziel ist es somit, sowohl wissenschaftliche als auch praxisrele­
vante Erkenntnisse zu generieren und das Forschungsfeld weiterzuentwickeln.

1.2 Vorgehensweise

Zur Beantwortung der in Abschnitt  1.1 hergeleiteten Forschungsfragen wird die in die­
sem Abschnitt beschriebene Vorgehensweise (vgl. Abschnitt  1.2) gewählt: Der erste Teil 
der Arbeit widmet sich der theoretisch-konzeptionellen Exploration des Forschungs­
gegenstands und umfasst Kapitel  2 und Kapitel  3. Kapitel  2 dient der Annäherung an 
den Forschungsgegenstand des dualen Studiums. In Abschnitt  2.1 wird zunächst die his­
torische Entwicklung des dualen Studiums dargestellt. Daran anschließend erfolgt in 
Abschnitt  2.2 eine begriffliche Annäherung an das duale Studium sowie eine Dar-
stellung bestehender dualer Studienformate auf Grundlage der Klassifikation des Wis­
senschaftsrates (2013). Der Fokus der vorliegenden Arbeit liegt dabei auf dem ausbil­
dungsintegrierenden und dem praxisintegrierenden dualen Studium, also auf dualen 
Studienformaten der Erstausbildung. In Abschnitt  2.3 werden die zentralen rechtlichen 
Rahmenbedingungen des dualen Studiums der Erstausbildung erläutert, bevor in Ab­
schnitt  2.4 die quantitative Angebots- und Nachfrageentwicklung im dualen Studium 

16 Einleitung



der Erstausbildung dargestellt wird. Abschnitt  2.5 fasst schließlich die wesentlichen In­
halte des Kapitels zusammen.

Kapitel  3 widmet sich der Entwicklung eines Rahmenmodells zur systematischen 
Analyse und Beschreibung von Qualität im dualen Studium. Hierzu wird in Ab­
schnitt  3.1 zunächst unter Berücksichtigung des Qualitätsdiskurses im Bildungswesen 
eine begriffliche Annäherung an den Qualitätsbegriff vorgenommen. Aufbauend darauf 
wird in Abschnitt  3.2 der Qualitätsdiskurs im dualen Studium unter Berücksichtigung 
bestehender Strukturmerkmale des dualen Studiums dargestellt. Zudem werden, so­
weit möglich, bestehende Untersuchungsergebnisse eingebunden. Abschnitt  3.3 be­
fasst sich mit Modellen zur Beschreibung von Qualität in der Berufsbildungsforschung 
und der Hochschulforschung. Zur Beschreibung der Ausbildungsqualität wird primär 
das Modell von Böhn und Deutscher (2019) herangezogen (vgl. Abschnitt  3.3.1), wäh­
rend zur Analyse der Qualität an Hochschulen, insbesondere der Qualität von Studium 
und Lehre, das Rahmenmodell von Hochschulunterricht von Helmke und Schrader 
(2010) zugrunde gelegt wird (vgl. Abschnitt  3.3.2). Daran anschließend werden in Ab­
schnitt  3.3.3 mögliche Gründe für bestehende Gemeinsamkeiten und Unterschiede in 
der Wahrnehmung der Qualität von unterschiedlichen Akteursgruppen skizziert sowie 
empirische Befunde der Berufsbildungs- und Hochschulforschung kursorisch darge­
stellt. Abschnitt  3.4 legt den Fokus auf den Studienerfolg. Hierzu wird in Abschnitt  3.4.1 
Studienerfolg zunächst als multidimensionales Konstrukt dargestellt, bevor die beiden 
subjektiven Studienerfolgskriterien Studienzufriedenheit und Studienabbruchinten­
tion näher betrachtet werden. In den Abschnitten 3.4.2 und 3.4.3 werden diese beiden 
Konstrukte definiert, relevante Modelle und Theorien, die zur Analyse der Studiener­
folgskriterien herangezogen werden können, erläutert sowie der bestehende empirische 
Forschungsstand der Hochschulforschung und, soweit möglich, der Berufsbildungsfor­
schung beziehungsweise der Forschung zum dualen Studium aufgearbeitet. Auf Basis 
der gewonnenen Erkenntnisse wird in Abschnitt  3.5 schließlich ein Rahmenmodell vor­
gestellt, das sowohl eine Beschreibung der Qualität im dualen Studium als auch die 
Analyse von Zusammenhängen zwischen Qualitätsdimensionen und -kriterien ermög­
licht.

Der zweite Teil der vorliegenden Arbeit fokussiert die gewählten empirischen 
Zugänge (vgl. Kapitel  4) sowie die Darstellung der generierten empirischen Ergebnisse 
(vgl. Kapitel  5 und Kapitel  6). Kapitel  4 beschreibt das methodische Vorgehen der quali­
tativen und quantitativen Untersuchung. In Abschnitt  4.1 werden zunächst das zu­
grunde liegende parallele Mixed-Methods-Design sowie die Zuordnung der Forschungs­
fragen zu den jeweiligen Untersuchungen dargestellt. Daran anschließend wird in 
Abschnitt  4.2 das methodische Vorgehen der qualitativen Untersuchung erläutert. 
Hierzu werden in Abschnitt  4.2.1 die handlungsleitenden Gütekriterien und Prinzipien 
qualitativer Forschung vorgestellt. Es folgt in Abschnitt  4.2.2 die Darstellung des ge­
wählten Samples. Im nächsten Schritt werden Datenerhebung, Datenaufbereitung und 
Datenanalyse beschrieben. Hierzu erfolgt in Abschnitt  4.2.3 die begründete Wahl des 
problemzentrierten Interviews als Instrument der Datenerhebung. Das Vorgehen bei 
der Konstruktion des Interviewleitfadens wird in Abschnitt  4.2.4 dargelegt, bevor in Ab­
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schnitt  4.2.5 die Datenaufbereitung beschrieben wird. Abschnitt  4.2.6 widmet sich 
schließlich dem Prozess der Datenanalyse. In diesem Zusammenhang wird das Vor­
gehen der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) 
(siehe auch Kuckartz & Rädiker, 2022) erläutert sowie das zugrunde liegende Katego­
riensystem vorgestellt. Nach der Darstellung der methodischen Vorgehensweise der 
qualitativen Untersuchung wird in Abschnitt  4.3 das methodische Vorgehen der quan-
titativen Untersuchung beschrieben. Zu Beginn wird das Projekt „Institutionelle Rah­
menbedingungen, akademisch-berufliches Selbstkonzept und wahrgenommener Stu­
dienerfolg: Eine international vergleichende Untersuchung hybrider Studiengänge“ 
(Int-Hybrid) vorgestellt, in dessen Rahmen die Daten für die quantitative Untersuchung 
erhoben wurden. Die in Abschnitt  4.3.2 beschriebene Stichprobe stellt dabei eine Teil­
stichprobe des Datensatzes des Projektes dar. In Abschnitt  4.3.3 werden die berücksich­
tigten Gütekriterien der quantitativen Untersuchung erläutert, bevor in Abschnitt  4.3.4 
die Operationalisierung der in dieser Arbeit untersuchten Konstrukte erfolgt. Abschlie­
ßend wird in Abschnitt  4.3.5 das Vorgehen der statistischen Datenanalyse sowie die 
Prüfung der jeweiligen Voraussetzungen beschrieben.

Die systematische Ergebnispräsentation der qualitativen Untersuchung erfolgt in 
Kapitel  5 entlang der gebildeten Haupt- und Subkategorien. Zunächst werden die Er­
gebnisse zur Inputqualität dargestellt (vgl. Abschnitt  5.1). Diese umfassen den Lernort 
Betrieb (vgl. Abschnitt  5.1.1), den Lernort Hochschule (vgl. Abschnitt  5.1.2) sowie die 
Verzahnung der Lernorte (vgl. Abschnitt  5.1.3). Die Ergebnisse werden jeweils in den 
bestehenden Forschungsstand eingeordnet, bevor in Abschnitt  5.1.4 eine Zusammen­
fassung und Diskussion der zentralen Befunde erfolgt. Daran anschließend werden in 
Abschnitt  5.2 die Ergebnisse zur Prozessqualität vorgestellt. Analog zur Darstellung 
der Inputqualität erfolgt die Ergebnispräsentation getrennt nach Lernort Betrieb (vgl. 
Abschnitt  5.2.1), Lernort Hochschule (vgl. Abschnitt  5.2.2) und der Verzahnung der 
Lernorte (vgl. Abschnitt  5.2.3), jeweils unter Einbezug des Forschungsstandes. Ab­
schnitt  5.2.4 fasst die wesentlichen Ergebnisse zusammen und diskutiert diese. Die Er­
gebnisse zur Outputqualität im dualen Studium werden in Abschnitt  5.3 präsentiert, 
in den Forschungsstand eingeordnet und diskutiert. Gleiches gilt für die Ergebnisse zu 
den Merkmalen dual Studierender, die in Abschnitt  5.4 dargestellt werden. In Bezug 
auf die dritte und vierte Forschungsfrage werden die qualitativen Ergebnisse zur Erklä­
rung der Studienzufriedenheit in Abschnitt  5.5 sowie zur Erklärung der Studienabbru­
chintention in Abschnitt  5.6 präsentiert und jeweils in den Forschungsstand eingebet­
tet. Kapitel  6 fokussiert die Ergebnispräsentation der quantitativen Untersuchung. In 
Abschnitt  6.1 werden zunächst die deskriptiven Ergebnisse dargestellt. Daran anschlie­
ßend werden in Abschnitt  6.2 die regressionsanalytischen Ergebnisse zur Erklärung 
der Studienzufriedenheit und in Abschnitt  6.3 die regressionsanalytischen Ergebnisse 
zur Erklärung der Studienabbruchintention systematisch präsentiert und in den be­
stehenden Forschungsstand eingeordnet.

Der dritte Teil der Arbeit widmet sich der zusammenfassenden Beantwortung der 
Forschungsfragen (vgl. Kapitel  7) sowie der kritischen Reflexion der Arbeit und einem 
Ausblick auf weitere Forschungsdesiderate (vgl. Kapitel  8). In den Abschnitten 7.1 
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und 7.2 werden zunächst die zentralen Ergebnisse zur ersten und zweiten Forschungs­
frage zusammengefasst. Anschließend erfolgt die Methodentriangulation sowie die Zu­
sammenfassung der wesentlichen Ergebnisse der dritten und vierten Forschungsfrage. 
Die Beantwortung dieser Forschungsfragen wird getrennt für die Studienzufriedenheit 
(vgl. Abschnitt  7.3) und die Studienabbruchintention (vgl. Abschnitt  7.4) vorgenom­
men. Kapitel  8 fasst die zentralen Ergebnisse zusammen, leitet Handlungsempfehlun­
gen ab und reflektiert kritisch bestehende Limitationen sowie weitere Forschungsdesi­
derate, bevor ein abschließendes Fazit gezogen wird.
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2 Das duale Studium – Entwicklung und 
Begriffsbestimmung

2.1 Historische Entwicklung des dualen Studiums

Eng mit dem Ziel verbunden, Bildungseinrichtungen im tertiären Bildungsbereich zu 
etablieren, die Studierenden eine besonders anwendungsbezogene, das heißt praxis- 
und berufsorientierte Ausbildung unter Berücksichtigung wissenschaftlicher Grund­
lagen ermöglichen, wurde im Jahr 1968 die Gründung von Fachhochschulen auf der 
Konferenz der Ministerpräsidenten beschlossen (Wissenschaftsrat, 2002, S. 5). Parallel 
zur Gründung der ersten Fachhochschulen zwischen 1969 und 1971 versuchten Vertre­
ter:innen der Wirtschaft, praxis- und berufsorientierte Ausbildungsangebote im Schnitt­
bereich beruflicher und hochschulischer Bildung zu etablieren (Petzold, 1974, S. 43; Wis­
senschaftsrat, 2002, S. 5; Wolter, 2016, S. 44). Ausschlaggebend für die Schaffung eines 
neuen Ausbildungsangebots waren neben den zunehmend steigenden Abiturienten­
zahlen in den 60er- und 70er-Jahren auch die sich wandelnden Qualifikationsanforde­
rungen am Arbeitsmarkt sowie das „traditionelle Problem“ fehlender Praxisorientie­
rung in der akademischen beziehungsweise hochschulischen Ausbildung (Osswald, 
1988, S. 18 f.; Wolter, 2016, S. 39 f.; Zabeck & Deißinger, 1995, S. 1 f.). Vor diesem Hinter­
grund entwickelten die Unternehmen Daimler-Benz AG, Robert Bosch GmbH und 
Standard Elektrik Lorenz AG in Kooperation mit der Industrie- und Handelskammer 
Stuttgart sowie der Württembergischen Verwaltungs- und Wirtschaftsakademie im Jahr 
1972 das sogenannte Stuttgarter Modell als ein praxisnahes, am Arbeitsmarkt orientiertes 
Ausbildungsangebot im tertiären Bildungsbereich (Brodsky, 2022, S. 10; Osswald, 1988, 
S. 18 f.; Wolter, 2016, S. 39 f.).

Im Hinblick auf die zu erwerbenden Abschlüsse konnten die Absolvent:innen des 
Stuttgarter Modells aufgrund des gestuften Ausbildungsgangs neben dem Abschluss 
„Betriebswirt (VWA)“ auch den Kammerabschluss eines staatlich anerkannten Ausbil­
dungsberufs erwerben (Brünner et  al., 2016, S. 69 f.; Osswald, 1988, S. 26). Zu beachten 
ist, dass lediglich der Kammerabschluss aufgrund der staatlichen Anerkennung recht­
lichen Reglementierungen unterlag (Barth & Nicklaus, 1974, S. 152). Insbesondere die 
fehlende Reglementierung der betrieblichen Ausbildung wurde häufig kritisiert, da da­
durch die Gefahr bestand, dass die Ausbildungsgänge einseitig an den wirtschaftlichen 
Bedürfnissen der Unternehmen ausgerichtet würden (Brünner et  al., 2016, S. 70; Pet­
zold, 1974, S. 43). Infolgedessen wurde befürchtet, dass die Absolvent:innen stark unter­
nehmensspezifische Qualifikationen erwerben und dadurch in eine hohe Abhängigkeit 
von den ausbildenden Betrieben geraten könnten (Barth & Nicklaus, 1974, S. 153 f.; Pet­
zold, 1974, S. 43).

Bezugnehmend auf das Stuttgarter Modell äußerte das baden-württembergische 
Kultusministerium im Mai 1973 die Überlegung, ein neues Bildungsangebot im tertiä­



ren Bildungsbereich zu etablieren, das die Grundzüge des dualen Systems widerspie­
gelt (Osswald, 1988, S. 23; Petzold, 1974, S. 43 f.). In der Folge wurde im Juli 1973 eine 
Planungskommission gegründet, der unter anderem Vertreter:innen des Kultusminis­
teriums, der Wirtschaft und des Handwerks sowie der Gewerkschaften (Deutscher Ge­
werkschaftsbund und Deutsche Angestellten-Gewerkschaft) angehörten (Petzold, 1974, 
S. 43). Bereits im November 1973 wurde die Gründung der Berufsakademien beschlos­
sen (Petzold, 1974, S. 43), woraufhin die ersten Berufsakademien im Oktober 1974 in 
Mannheim und in Stuttgart eröffnet wurden (Osswald, 1988, S. 28 f.; Petzold, 1974, 
S. 43 f.). In den Folgejahren entstanden in Baden-Württemberg weitere Berufsakade­
mien an insgesamt sechs Standorten (Osswald, 1988, S. 70 ff.).

1982 und somit acht Jahre nach der Gründung der ersten Berufsakademien wurden 
diese durch den Erlass des Gesetzes über die Berufsakademien im Land Baden-Würt­
temberg (Berufsakademiegesetz (BAG)) formal dem tertiären Bildungssektor zugeord­
net (Elsholz & Neu, 2024, S. 183; Gesetzblatt für Baden-Württemberg, 1982, S. 133). Da­
mit lagen erstmals verbindliche Reglementierungen für die Berufsakademien vor 
(Gesetzblatt für Baden-Württemberg, 1982, S. 133 ff.; Zabeck & Deißinger, 1995, S. 3 ff.). 
In Anlehnung an die Berufsakademien in Baden-Württemberg wurden in weiteren 
Bundesländern Berufsakademien sowohl in staatlicher Trägerschaft als auch in privater 
Trägerschaft mit staatlicher Anerkennung gegründet (Wissenschaftsrat, 2013, S. 15 f.).

Im Jahr 1994 veröffentlichte der Wissenschaftsrat eine Stellungnahme zu den Be­
rufsakademien in Baden-Württemberg (Wissenschaftsrat, 1994). Dabei betont der Wis­
senschaftsrat (1994, S. 58), dass sich die ausgesprochenen Bewertungen und Empfeh­
lungen ausdrücklich auf Berufsakademien in Baden-Württemberg beziehen. In der 
Stellungnahme wird festgehalten, dass die Berufsakademien zwar eine andere Profi­
lausrichtung als Fachhochschulen aufweisen, jedoch eine gleichwertige Ausbildung 
bieten (Wissenschaftsrat, 1994, S. 89). Begründet wird dies damit, dass sich die Akzep­
tanz der Abschlüsse auf dem Arbeitsmarkt zwischen Absolvent:innen der Berufsaka-
demien und Fachhochschulen nicht unterscheidet (Wissenschaftsrat, 1994, S. 89). Im 
darauffolgenden Jahr veröffentlichte die Kultusministerkonferenz in Bezug auf die 
Richtlinie des Rates der Europäischen Gemeinschaft (1988) einen Beschluss, in dem 
den Berufsakademien im tertiären Bildungsbereich nach dem Modell der Berufsakade­
mien in Baden-Württemberg erlaubt wurde, staatlich anerkannte Abschlüsse mit der 
Bezeichnung „Diplom (BA)“ zu verleihen, die den Fachhochschulabschlüssen gleichge­
stellt sind (Deißinger, 2000, S. 611; KMK, 1995). In den Jahren 1996 und 1997 folgten 
weitere Beschlüsse der Kultusministerkonferenz (KMK), in denen auch die Abschlüsse 
der Berufsakademie Berlin (KMK, 1996) sowie der Berufsakademie Sachsen (KMK, 
1997) den Fachhochschulabschlüssen gleichgestellt wurden. Im Jahr 1996 empfahl der 
Wissenschaftsrat (1996, S. 62) zudem den weiteren Ausbau dualer Studiengänge an 
Fachhochschulen. Darüber hinaus erfolgte eine weitere Differenzierung der Berufs-
akademien zwischen Berufsakademien nach dem baden-württembergischen Modell 
(Typ  I), die in den Bundesländern Baden-Württemberg, Berlin und Sachsen anzutref­
fen waren, und Berufsakademien in Niedersachsen und Schleswig-Holstein (Typ II) 
(Wissenschaftsrat, 1996, S. 20 ff.). Zu beachten ist, dass in Niedersachsen und Schles­
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wig-Holstein bereits in den jeweiligen Berufsakademiegesetzen darauf hingewiesen 
wird, dass die dort erworbenen Abschlüsse nicht mit Fachhochschulabschlüssen gleich­
zusetzen sind (Wissenschaftsrat, 1996, S. 22 f.). Der zentrale Unterschied besteht somit 
darin, dass Abschlüsse, die an Berufsakademien des Typs I erworben wurden, den Fach­
hochschulabschlüssen gleichgestellt sind, wohingegen Abschlüsse, die an Berufsakade­
mien des Typs II erworben wurden, nicht mit Fachhochschulabschlüssen gleichgestellt 
werden (Brünner et  al., 2016, S. 74; Deißinger, 2000, S. 617; Wissenschaftsrat, 1996, 
S. 22). Absolvent:innen der Berufsakademien des Typs II haben jedoch die Möglichkeit, 
den Fachhochschulabschluss in verkürzter Form nachzuholen (Wissenschaftsrat, 1996, 
S. 22 f.).

Der Bologna-Prozess und die damit einhergehende Einführung gestufter Studien­
strukturen (Bachelor- und Masterstudiengänge) hatten auch Auswirkungen auf die Aus­
bildungsgänge an Berufsakademien (Bologna-Erklärung, 1999; Sorbonne-Erklärung, 
1998). So wurde durch einen Beschluss der Kultusministerkonferenz im Jahr 2004 fest­
gelegt, dass Ausbildungsgänge an Berufsakademien, die zu einem Bachelorabschluss 
führen, zu akkreditieren sind (KMK, 2004, S. 1). Darüber hinaus hielt die KMK (2004, 
S. 1) fest, dass „Abschlüsse von akkreditierten Bachelorausbildungsgängen an Berufs­
akademien […] hochschulrechtlich Bachelorabschlüssen von Hochschulen gleichgestellt 
[sind]“ (KMK, 2004, S. 1). Damit wurde durch den Beschluss der Kultusministerkonfe­
renz erstmals eine Gleichstellung der Abschlüsse von Berufsakademien nicht nur mit 
Fachhochschulabschlüssen, sondern auch mit Universitätsabschlüssen festgelegt.

Eine weitere Entwicklung, die sich in Bezug auf die hochschulischen Angebotsins­
titutionen abzeichnet, ist die Bildung sogenannter Dualer Hochschulen (Hofmann et  al., 
2023, S. 29 ff.). Die erste Duale Hochschule entstand im Jahr 2009 durch den Zusam­
menschluss der acht bis dahin selbstständigen Berufsakademien in Baden-Württem­
berg zur Dualen Hochschule Baden-Württemberg (Deuer & Meyer, 2024, S. 5 f.). Es folg­
ten die Duale Hochschule Gera-Eisenach (2016), die Duale Hochschule Schleswig-
Holstein (2018) sowie die Duale Hochschule Sachsen (2024) (Hofmann et  al., 2023, 
S. 30 f.). Zu berücksichtigen ist, dass sich die gegründeten Dualen Hochschulen, ähnlich 
wie die (ehemaligen) Berufsakademien, sowohl in staatlicher Trägerschaft als auch in 
privater Trägerschaft mit staatlicher Anerkennung befinden (Hofmann et  al., 2023, 
S. 29 ff.; Wissenschaftsrat, 2013, S. 15 f.). Neben den Dualen Hochschulen etablieren sich 
zudem entsprechende Dachverbände, wie in Bayern, Hessen oder Rheinland-Pfalz (Hof­
mann et  al., 2023, S. 29 ff.). Diese Dachverbände verfolgen unter anderem das Ziel, den 
Ausbau dualer Studiengänge innerhalb der jeweiligen Bundesländer zu unterstützen 
(Hofmann et  al., 2023, S. 29 ff.).

Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass das duale Studium als Modellver­
such in Baden-Württemberg gestartet wurde und durch die Unterstützung von Wirt­
schaft und Bildungspolitik stetig an Bedeutung gewonnen hat. Diese Entwicklung hat 
sich auch auf andere Bundesländer übertragen. Dabei zeigen sich zum Teil Unter­
schiede in der Angebotsstruktur sowie in der Gleichstellung der Abschlüsse an Berufs­
akademien und Fachhochschulen. Erst durch die Einführung gestufter Studienstruk-
turen und den Beschluss der Kultusministerkonferenz im Jahr 2004 erfolgte eine 
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bundeseinheitliche Gleichstellung der Abschlüsse an Berufsakademien, Fachhoch-
schulen und Universitäten. Durch die Bildung sogenannter Dualer Hochschulen sowie 
einzelner Dachverbände auf Ebene der Bundesländer zeichnen sich derzeit weitere 
Entwicklungen rund um das duale Studium ab. Zugleich ist festzustellen, dass trotz 
der durch die Bildungspolitik geförderten Entwicklung lange Zeit keine einheitliche 
Begriffsdefinition für die Bezeichnung duales Studium beziehungsweise dualer Studien­
gang existierte (Krone, 2015a, S. 16). Wesentliche Empfehlungen, die zur Definition dua­
ler Studiengänge herangezogen werden, stammen unter anderem vom Wissenschafts­
rat (2013), vom Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB, 2017) sowie aus der von der 
Kultusministerkonferenz veröffentlichten Musterrechtsverordnung (KMK, 2017, 2024). 
Im folgenden Abschnitt erfolgt zunächst eine begriffliche Annäherung an den Termi­
nus duales Studium sowie die Darstellung bestehender dualer Studienformen.

2.2 Duales Studium – begriffliche Annäherung und 
Studienformen

Das duale Studium hat sich als akademisches Ausbildungsangebot etabliert, das Paral­
lelen zur dualen Berufsausbildung aufweist. Trotz der langen Tradition des dualen 
Studiums hat sich bislang kein verbindliches Begriffsverständnis für die Bezeichnung 
„duales Studium“ beziehungsweise „dualer Studiengang“ durchgesetzt (Krone, 2015a, 
S. 16). Unter Rückgriff auf die Analyse des Begriffs duales Studium beziehungsweise 
dualer Studiengang von Brodsky (2022, S. 12 ff.) und Purz (2011, S. 81 ff.) ist für den wis­
senschaftlichen Diskurs festzuhalten, dass für einen Großteil der bestehenden Defini­
tionen vor allem die Verbindung mindestens zweier Lernorte Hochschule beziehungs­
weise Berufsakademie sowie Betrieb beziehungsweise Praxispartner kennzeichnend 
ist und in einigen Fällen sogar eine Erweiterung um berufsbildende Schulen erfolgt 
(z. B. Kupfer et  al., 2014, S. 7; Wolter, 2016, S. 40). Darüber hinaus ist für duale Studien­
gänge zu konstatieren, dass es sich um ein Ausbildungsangebot handelt, das sich im 
Schnittbereich von beruflicher und hochschulischer Bildung befindet (Brodsky, 2022, 
S. 12; Kupfer et  al., 2014, S. 7). Demnach spiegeln duale Studiengänge eine Annähe­
rungstendenz zwischen dem Berufsbildungs- und dem Hochschulsektor wider (Faß­
hauer & Severing, 2016, S. 7 ff.).

Neben dem Vorhandensein von mindestens zwei Lernorten ist ein weiteres Merk­
mal gemäß Becker (2006, S. 3), Krone und Niehoff (2023, S. 5 ff.) und Purz (2011, S. 82) 
die Möglichkeit, im Rahmen des dualen Studiengangs den Abschluss der Berufsaus­
bildung und den Hochschulabschluss zu erwerben (Brodsky, 2022, S. 13). Ein weiteres 
nicht zu vernachlässigendes Merkmal, das in einer Vielzahl von Definitionen explizit 
benannt wird, ist die Verzahnung auf der organisatorisch-strukturellen Ebene (z. B. 
durch Kooperationsverträge zwischen den Lernorten) sowie der inhaltlich-curricularen 
Ebene (z. B. durch gemeinsame Abstimmung der Lerninhalte an den Lernorten) (BLK, 
2003, S. 12 f.; Brodsky, 2022, S. 13; Holtkamp, 1996, S. 3). Mit der Musterrechtsverord­
nung zur Akkreditierung und Qualität in Studium und Lehre, die erstmals 2017 durch 
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die Kultusministerkonferenz veröffentlicht wurde, erfolgte letztlich eine verbindliche 
Definition dualer Studiengänge (KMK, 2017, 2024). Diese lautet: „Ein Studiengang darf 
als ‚dual‘ bezeichnet und beworben werden, wenn die Lernorte (mindestens Hoch­
schule oder Berufsakademie und Betrieb) systematisch sowohl inhaltlich als auch orga­
nisatorisch und vertraglich miteinander verzahnt sind“ (KMK, 2024, S. 10; MRVO § 12 
Abs. 7). Dieser Definition wird auch in der vorliegenden Arbeit gefolgt. Durch die orga­
nisational-strukturelle Verzahnung und insbesondere die inhaltlich-curriculare Ver­
zahnung der Lernorte sollen dual Studierende die Möglichkeit erhalten, durch eine 
„synchrone Dualität von betrieblicher Praxis und akademisch-hochschulischen Lehr-
Lernprozessen zeitgleich sowohl Berufsfähigkeit als auch akademische Wissensstruk­
turen aufzubauen und zu vernetzen“ (Kuhlee & Irmscher, 2018, S. 10). Demnach soll 
bei dual Studierenden auch eine kognitive Verzahnungsfähigkeit ausgebildet werden, 
die es ihnen ermöglicht, ihr wissenschaftliches Wissen in der Praxis anzuwenden und 
vice versa. Ähnlich wie Kuhlee und Irmscher (2018, S. 10) wird das duale Studium auch 
durch den Akkreditierungsrat (2010, S. 3), das Bundesinstitut für Berufsbildung (2017, 
S. 1) sowie den Wissenschaftsrat (2013, S. 32) mit einem spezifischen Qualifikations­
profil in Verbindung gebracht.

Die Bezeichnung „dual“ subsumiert eine Vielzahl von Studienformaten, die hin­
sichtlich der Beziehung der Lernorte sowie der Gestaltung der Studienphasen weiter differen­
ziert werden können (Wissenschaftsrat, 2013, S. 7). Tabelle  1 zeigt die gemäß dem Wis­
senschaftsrat (2013, S. 7 ff.) aufgeführten dualen Studienformate1. Dabei wird deutlich, 
dass die Studienformate einerseits der Erstausbildung und andererseits der Weiterbildung 
zugeordnet werden können und hinsichtlich der Beziehung der Lernorte zwischen ver­
zahnten und parallelen Studienformen unterschieden wird (Wissenschaftsrat, 2013, S. 9).

Tabelle 1: Übersicht bestehender dualer Studienformate (Quelle: Wissenschaftsrat, 2013, S. 9)

individueller Bildungsabschnitt

Beziehung der Lernorte

verzahnt parallel

Er
st

au
sb

ild
un

g mit Berufs­
ausbildung

ausbildungsintegrierend (Bachelor)
ausbildungsbegleitend (Bachelor)

mit Praxis-
anteilen

praxisintegrierend (Bachelor) mit gestaltetem Ausbildungsanteil 
beim Praxispartner

praxisbegleitend (Bachelor an FH oder Uni) mit obligatorischen Praktika in 
Unternehmen

W
ei

te
rb

ild
un

g mit Berufs-
tätigkeit

berufsintegrierend (Master/Bachelor) mit gestalteten Bezugnahmen

berufsbegleitend/berufsintegrierend (Master/Bachelor) ohne gestaltete Bezugnahme

mit Praxis-
anteilen

praxisintegrierend (Master/Bachelor)

praxisbegleitend (Master/Bachelor) mit Praktika oder praktischen Anteilen 
ohne gestaltete Bezugnahme

1 Eine Beschreibung wesentlicher Merkmale der Studienformen kann dem Positionspapier des Wissenschaftsrats (2013,
S. 9 f.) entnommen werden.
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Für Studienformate, bei denen die Lernorte Hochschule und Betrieb lediglich parallel 
nebeneinander bestehen, empfiehlt der Wissenschaftsrat (2013, S. 8), die Bezeichnung 
begleitend zu verwenden, da diese Studienformate nicht den Anspruch erheben, die betei­
ligten Lernorte organisatorisch und curricular systematisch miteinander zu verzahnen. 
Demgegenüber werden Studienformate, bei denen eine systematische, organisatorische 
und curriculare Verzahnung der Lernorte stattfindet, als integrierende Studienformate 
bezeichnet (Wissenschaftsrat, 2013, S. 7 f.). Diese Studienformate zeichnen sich dadurch 
aus, dass zum einen ein Kooperationsvertrag zwischen Hochschule beziehungsweise 
Berufsakademie und Betrieb beziehungsweise Praxispartner besteht und zum anderen 
eine enge Verzahnung dieser Lernorte sowohl unter organisatorisch-struktureller als 
auch inhaltlich-curricularer Hinsicht erfolgt (Wissenschaftsrat, 2013, S. 7 f.). Mit Blick 
auf die bestehenden Studienformate empfiehlt der Wissenschaftsrat (2013, S. 23), aus­
schließlich die integrierenden Studienformate als duale Studiengänge zu bezeichnen. 
Diese Auffassung vertreten auch der Akkreditierungsrat (2010, S. 3) sowie das Bundes­
institut für Berufsbildung (2017, S. 2). Demnach sind nur Studiengänge, die den Min­
destanforderungen an die Dualität (im Sinne der Verzahnung) sowie an das Studium (im 
Sinne der Wissenschaftlichkeit) genügen, als duale Studiengänge zu bezeichnen (Wis­
senschaftsrat, 2013, S. 23).

Im Hinblick auf die nachstehenden Ausführungen ist festzuhalten, dass der Fokus 
auf duale Studienangebote der Erstausbildung gelegt wird, womit ausbildungsintegrie­
rende sowie praxisintegrierende duale Studiengänge betrachtet werden. Bei ausbildungs­
integrierenden dualen Studiengängen ist eine staatlich anerkannte Berufsausbildung sys­
tematisch in den Studiengang eingebunden, sodass die dual Studierenden neben einem 
Studienabschluss auch einen Abschluss einer staatlich anerkannten Berufsausbildung 
erwerben können (Wissenschaftsrat, 2013, S. 9). Dabei sind Studien- und Ausbildungs­
phasen strukturell-institutionell miteinander verzahnt, und es besteht die Möglichkeit, 
Ausbildungsanteile als Studienleistungen anzurechnen (Wissenschaftsrat, 2013, S. 9). 
Bei praxisintegrierenden dualen Studiengängen sind die Praxisphasen mindestens struk­
turell-institutionell mit den Studienphasen verzahnt und weisen zudem einen höheren 
Umfang auf als obligatorische Praktika in einem regulären Studiengang (Wissenschafts­
rat, 2013, S. 9). Zudem besteht die Möglichkeit, Praxisphasen als Studienleistungen 
anzurechnen (Wissenschaftsrat, 2013, S. 9). Praxisintegrierende duale Studiengänge 
führen im Vergleich zu ausbildungsintegrierenden dualen Studiengängen jedoch aus­
schließlich zu einem Studienabschluss. Anders als bei ausbildungsintegrierenden dua­
len Studiengängen müssen demnach bei der Gestaltung der betriebspraktischen Stu­
dienphasen in praxisintegrierenden dualen Studiengängen keine Regularien wie 
Ausbildungsordnungen beachtet werden (BIBB, 2017, S. 5).

Die Fokussierung auf duale Studiengänge der Erstausbildung ist damit zu begrün­
den, dass sich die integrierenden dualen Studiengänge am Grundgedanken der Dualität 
im dualen System orientieren, wenngleich hinsichtlich der rechtlichen Zuständigkeiten 
durchaus Unterschiede zum dualen System bestehen. Im folgenden Abschnitt wird da­
her näher auf die rechtlichen Zuständigkeiten im dualen Studium eingegangen.
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2.3 Zuständigkeiten im dualen Studium der Erstausbildung

Da es sich beim dualen Studium um hochschulische Studienangebote handelt, liegt die 
Zuständigkeit bei den Bundesländern, weshalb die anbietenden Hochschulen bezie­
hungsweise Berufsakademien die entsprechenden Vorgaben der Landeshochschul- be­
ziehungsweise Berufsakademiegesetze berücksichtigen müssen (Nickel et  al., 2022, 
S. 27 ff.). Im Hinblick auf die Qualitätssicherung im dualen Studium sind zudem bun­
desweite Regelungen zu beachten, wie der 2017 von allen 16 Bundesländern verabschie­
dete Studienakkreditierungsstaatsvertrag, der die Organisation eines gemeinsamen Ak­
kreditierungssystems zur Qualitätssicherung in Studium und Lehre vorsieht, sowie die 
dazugehörige Musterrechtsverordnung (KMK, 2017, 2024) (Nickel et  al., 2022, S. 27). § 12 
Abs. 7 der Musterrechtsverordnung setzt für duale Studiengänge eine systematische in­
haltliche, organisatorische und vertragliche Verzahnung voraus (KMK, 2024, S. 11). Die 
Musterrechtsverordnung regelt hingegen nicht die konkrete Ausgestaltung und Inten­
sität dieser Verzahnung. Die weiteren Regelungen zur Verzahnung innerhalb dualer 
Studiengänge unterscheiden sich demnach zwischen den Bundesländern teilweise er­
heblich hinsichtlich ihres Regelungsumfangs und ihrer Regelungsinhalte (Hahn et  al., 
2024, S. 5). Eine detaillierte Analyse findet sich bei Langfeldt et  al. (2023) oder Nickel 
et  al. (2022).

Für den Lernort Betrieb existiert eine gewisse Grauzone hinsichtlich einheitlicher 
Regulierungs- und Steuerungsmechanismen für die betrieblichen Praxisphasen (Krone 
et  al., 2019, S. 253 ff.; Nickel et  al., 2022, S. 27). Analog zur dualen Berufsausbildung 
müssen die anbietenden Betriebe bei ausbildungsintegrierenden dualen Studiengän­
gen das Berufsbildungsgesetz (BBiG) beziehungsweise die Handwerksordnung (HwO) 
sowie die damit geltenden Ordnungsmittel bis zur Kammerprüfung berücksichtigen 
(Ertl, 2020, S. 88 f.; Hahn et  al., 2024, S. 5). Demgegenüber müssen die anbietenden Be­
triebe bei der Ausgestaltung des Praxisbezugs in praxisintegrierenden dualen Studien­
gängen keine allgemeinverbindlichen rechtlichen Vorgaben beziehungsweise Ord­
nungsmittel berücksichtigen (Ertl, 2020, S. 89; Hahn et  al., 2024, S. 5), obgleich die 
Hochschulen beziehungsweise Berufsakademien eine überwachende Funktion ein­
nehmen (Nickel et  al., 2022, S. 115). Die damit entstehende Gestaltungsvielfalt führt zu 
einer gewissen Intransparenz hinsichtlich der konkreten Ausgestaltung der betrieb­
lichen Lern- und Arbeitsbedingungen sowie der geforderten Verzahnung der Theorie- 
und Praxisphasen, die Bestandteil der Studien- und Prüfungsordnungen ist (Krone 
et  al., 2019, S. 254). Letztlich führt die fehlende Transparenz zu einer erschwerten Kon­
trollierbarkeit der Qualität der Praxisphasen, wodurch die Notwendigkeit transparenter 
Regulierungs- und Steuerungsmechanismen sowie verbindlicher Qualitätsstandards 
deutlich wird (Krone et  al., 2019, S. 254; Nickel et  al., 2022, S. 320).

Ein weiterer Aspekt des dualen Studiums ist, dass dual Studierende an einer hoch­
schulischen Einrichtung, wie einer (Fach-)Hochschule, Berufsakademie oder Dualen 
Hochschule, immatrikuliert sind (Ertl, 2020, S. 88). Durch die Immatrikulation an einer 
Hochschule in staatlicher Trägerschaft entsteht ein öffentlich-rechtliches Rechtsverhält­
nis (Koch-Rust & Rosentreter, 2024, S. 174). Bei Hochschulen in privater Trägerschaft 
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besteht hingegen in der Regel ein privatrechtliches Rechtsverhältnis, da ein Vertrag 
zwischen der Hochschule und den Studierenden abgeschlossen wird (Koch-Rust & Ro­
sentreter, 2024, S. 174). Die Zulassungsvoraussetzungen richten sich nach den jewei­
ligen Landeshochschul- beziehungsweise Berufsakademiegesetzen (Nickel et  al., 2022, 
S. 30 ff.). In der Regel ist hierfür mindestens eine Hochschulzugangsberechtigung er­
forderlich. In einigen Bundesländern bestehen darüber hinaus weitere Anforderungen, 
wie das Vorliegen eines Studien- oder Ausbildungsvertrags zwischen den Studierenden 
und einer dualen Partnerorganisation (Betrieb beziehungsweise Praxispartner) (Nickel 
et  al., 2022, S. 31 ff.).

Hinsichtlich der Beschäftigungsverhältnisse zwischen Studierenden und Betrie­
ben beziehungsweise Praxispartnern zeigt sich eine erhebliche Heterogenität (Nickel 
et  al., 2022, S. 321). Innerhalb ausbildungsintegrierender dualer Studiengänge sind in 
der Regel Ausbildungsverträge nach BBiG beziehungsweise HwO vorgesehen (Ertl, 
2020, S. 88; Nickel et  al., 2022, S. 321). Diese finden jedoch nur bis zum Abschluss der 
Kammerprüfung Anwendung. Nach Bestehen der Kammerprüfung gilt das BBiG auch 
bei ausbildungsintegrierenden dualen Studiengängen nicht mehr (Koch-Rust & Rosen­
treter, 2023, S. 78). Bei praxisintegrierenden dualen Studiengängen besteht ein größerer 
Gestaltungsspielraum hinsichtlich der Vertragsform, da das BBiG hier von vornherein 
keine Anwendung findet (Ertl, 2020, S. 88; Koch-Rust & Rosentreter, 2023, S. 78; 2024, 
S. 175). Die Untersuchung von Nickel et  al. (2022, S. 321) zeigt, dass bei ausbildungs-
integrierenden dualen Studiengängen zwar Ausbildungsverträge nach BBiG bezie­
hungsweise HwO dominieren, jedoch auch Studienverträge sowie Arbeitsverträge mit 
privaten und öffentlichen Einrichtungen vorkommen (Nickel et  al., 2022, S. 321). In pra­
xisintegrierenden dualen Studiengängen stellt hingegen der Studienvertrag die häu­
figste Vertragsform dar, wobei auch hier vereinzelt Ausbildungsverträge nach BBiG 
beziehungsweise HwO sowie Arbeitsverträge mit privaten und öffentlichen Einrichtun­
gen Anwendung finden (Nickel et  al., 2022, S. 321). In wenigen Fällen existieren zudem 
dual Studierende ohne formalen Beschäftigungsvertrag (Nickel et  al., 2022, S. 321).

Zu konstatieren ist, dass die Regulierungs- und Steuerungsmechanismen inner­
halb des dualen Studiums durch eine hohe Heterogenität zwischen den Bundesländern 
gekennzeichnet sind. Die Etablierung einheitlicher Regelungsstrukturen ist jedoch vor 
dem Hintergrund regionaler Gegebenheiten innerhalb der Bundesländer sowie unter 
Berücksichtigung der Wahrung der Hochschulautonomie zu bewerten (Deutscher 
Bundestag, 2023, S. 7). Folglich erscheint eine bundeseinheitliche Regelung derzeit 
kaum absehbar, auch wenn die Musterrechtsverordnung einen ersten Impuls darstellt, 
der jedoch weiterhin mit einer gewissen Unschärfe hinsichtlich der Ausgestaltung der 
Praxisphasen verbunden ist. Mit Blick auf die Angebots- und Nachfrageentwicklung im 
dualen Studium der Erstausbildung ist zu erkennen, dass praxisintegrierende duale 
Studiengänge, also jene Studiengänge mit einer geringeren Regelungsdichte, in den 
letzten Jahren einen stärkeren Zuwachs verzeichnen konnten als ausbildungsintegrie­
rende duale Studiengänge (Hofmann et  al., 2025, S. 13). Eine nähere Betrachtung der 
Angebots- und Nachfrageentwicklung im dualen Studium der Erstausbildung erfolgt 
im folgenden Abschnitt.
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2.4 Angebots- und Nachfrageentwicklung im dualen 
Studium der Erstausbildung

Gestartet als Nischenprogramm im Jahr 1974 mit 163 Studierenden an zwei Berufsaka­
demien in Baden-Württemberg, die wiederum mit 43 Ausbildungsbetrieben kooperier­
ten, hat das Angebot dualer Studiengänge stetig an Relevanz gewonnen (Hofmann 
et  al., 2023, S. 9; Zabeck & Deißinger, 1995, S. 12 ff.). Diese Relevanzzunahme spiegelt 
sich nicht nur im quantitativen Ausbau der Berufsakademien innerhalb Deutschlands 
wider, sondern auch in der Angebotsausweitung dualer Studiengänge an Fachhoch­
schulen und vereinzelt an Universitäten (Hofmann et  al., 2025, S. 22; Holtkamp, 1996, 
S. 5; Kupfer et  al., 2014, S. 8; Kupfer & Mucke, 2010, S. 6).

Nach Berechnungen von Nickel et  al. (2022, S. 77) wurden im Januar 2021 etwa 
9.60  Prozent der in Deutschland erfassten Studiengänge als duale Studiengänge ange-
boten. Insgesamt waren im Studienjahr 2022 etwa 4.70  Prozent der Studierenden in 
Deutschland in dualen Studiengängen immatrikuliert (Nickel & Thiele, 2024, S. 5). An­
hand dieser Zahlen ist bereits zu erkennen, dass es sich beim dualen Studium nach wie 
vor eher um ein Nischenprogramm innerhalb der Hochschullandschaft handelt. Fer­
ner ist zu berücksichtigen, dass die statistischen Daten aufgrund der Erhebungsverfah­
ren Schwankungen unterliegen (Hofmann et al., 2025, S. 10; Nickel et al., 2022, S. 19). 
Auf Grundlage der zuvor dargelegten Definition sowie der damit einhergehenden Fo­
kussierung auf duale Studiengänge der Erstausbildung beruht die deskriptive Darstel­
lung der Angebots- und Nachfrageentwicklung in Tabelle  2 auf Publikationen, die auf 
Daten des Fachportals AusbildungPlus des Bundesinstituts für Berufsbildung basieren 
(Hofmann & König, 2018, S. 10; Hofmann et  al., 2020, S. 16; Hofmann et  al., 2023, S. 13; 
Hofmann et  al., 2025, S. 14). Die Darstellung fokussiert sich ab dem Jahr 2011 auf duale 
Studiengänge der Erstausbildung und damit auf ausbildungsintegrierende duale Stu­
diengänge, praxisintegrierende duale Studiengänge sowie sogenannte Mischformen, 
das heißt duale Studiengänge, die sowohl ausbildungsintegrierend als auch praxisinte­
grierend angeboten werden (Hofmann et  al., 2023, S. 11). Bei der Interpretation der in 
Tabelle  2 präsentierten Daten ist zu berücksichtigen, dass diese auf freiwilligen Eintra­
gungen beruhen. Dadurch kann es sowohl zu einer Unterschätzung der Anzahl der 
dualen Studiengänge und der dual Studierenden als auch zu einer Überschätzung der 
Anzahl der Kooperationspartner kommen, da beispielsweise ein Kooperationspartner 
mehrere Studiengänge anbieten kann und somit Mehrfachzählungen möglich sind 
(BIBB, 2023, S. 190; Hofmann et  al., 2023, S. 7; Nickel et  al., 2022, S. 19).
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Tabelle 2: Quantitative Entwicklung dualer Studiengänge und dual Studierender nach Studienform (absolute 
Zahlen) von 2011 bis 2024 (Quellen: Hofmann & König, 2018, S. 10; Hofmann et  al., 2020, S. 16; Hofmann
et  al., 2023, S. 13; Hofmann et  al., 2025, S. 14)

Jahr

Ausbildungs-
integrierend Praxisintegrierend Mischformen Summe

Studien-
gänge

dual Stu­
dierende

Studien-
gänge

dual Stu­
dierende

Studien-
gänge

dual Stu­
dierende

Studien-
gänge

dual Stu­
dierende

2011 447 19.493 395 38.239 37 1.896 879 59.628

2012 397 18.565 471 43.058 42 2.470 910 64.093

2013 445 16.645 508 44.947 61 2.766 1.014 64.358

2014 592 27.432 736 57.859 177 9.432 1.505 94.723

2015 576 25.881 759 58.117 218 11.242 1.553 95.240

2016 565 26.847 805 62.368 222 11.524 1.596 100.739

2019 580 −a 840 −a 242 −a 1.662 108.202

2022 569 −b 920 −b 260 −b 1.749 113.274

2024 565 24.637 990 75.522 269 13.367 1.824 113.526

Anm.: a: Für das Jahr 2019 wurden bei der Berechnung der Anzahl dual Studierender nach Studienformen die 
Studierenden der Dualen Hochschule Baden-Württemberg, der Berufsakademien sowie der aus Berufsakade­
mien hervorgegangenen dualen Hochschulen nicht berücksichtigt (Hofmann et  al., 2020, S. 14). Aus diesem 
Grund wurde auf eine Darstellung in der Tabelle verzichtet.
 
b: Aufgrund einer fehlerhaften Zuordnung erfolgte für das Jahr 2022 im Nachhinein eine Korrektur des Ur­
sprungswerts von 120.517 dual Studierenden. Durch diese Korrektur sind die Verteilungsstrukturen der Stu­
dienformen ebenfalls fehlerhaft, weshalb auf eine Darstellung in der Tabelle verzichtet wurde (Hofmann et  al., 
2025, S. 11).

Der Tabelle  2 ist zu entnehmen, dass sich die Anzahl dualer Studiengänge sowie die 
Zahl dual Studierender im Zeitraum von 2011 bis 2024 verdoppelt hat (Hofmann et  al., 
2025, S. 13). Mit Blick auf die Studienform zeigt sich, dass seit dem Jahr 2012 mehr 
praxisintegrierende duale Studiengänge als ausbildungsintegrierende duale Studien­
gänge vorhanden sind. Ebenfalls ist zu erkennen, dass die Anzahl der dualen Studien­
gänge, die als Mischform angeboten werden, den proportional größten Zuwachs ver­
zeichnet. Darüber hinaus ist die Zahl dual Studierender in praxisintegrierenden dualen 
Studiengängen und in der Mischform proportional stärker gestiegen als in ausbildungs­
integrierenden dualen Studiengängen (Hofmann et  al., 2023, S. 12 f.). Im Jahr 2014 ist 
für alle Studienformen ein außergewöhnlicher Anstieg sowohl der dualen Studien­
gänge als auch der dual Studierenden zu beobachten. Dieser Anstieg ist darauf zurück­
zuführen, dass bis 2013 primär duale Studiengänge der Dualen Hochschule Baden-
Württemberg für die Fachgruppe Gesundheit und Pflege berichtet wurden (BIBB, 2014, 
S. 29 ff., 2015, S. 8 f.). Aufgrund der qualitativen und quantitativen Relevanz dieser Fach­
gruppe wurden sowohl die Anzahl dualer Studiengänge als auch die Anzahl dual Stu­
dierender detaillierter analysiert und in die Statistik einbezogen (BIBB, 2014, S. 29 ff., 
2015, S. 8 f.; Hofmann et  al., 2023, S. 11).

Betrachtet man die Fächergruppen, so zeigt sich, dass 869 (47.64 %) der dualen 
Studiengänge der Fachgruppe Ingenieurwissenschaften, 782 (42.87 %) der Fachgruppe 
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften, 123 (6.74 %) der Fachgruppe Gesund­
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heitswissenschaften und 50 (2.74 %) sonstigen Fächergruppen wie Sport und Geistes­
wissenschaften zugeordnet sind (Hofmann et  al., 2025, S. 16 f.). Aufgrund einer neuen 
Fächersystematik ist zu beachten, dass die Fachgruppe Ingenieurwissenschaften ab 
dem Jahr 2022 auch die Fachgruppe Informatik einschließt (Hofmann et  al., 2020, 
S. 18; Hofmann et  al., 2023, S. 16; Leo Joyce, 2021). Mit insgesamt 1.651 (90.51 %) dua­
len Studiengängen wird deutlich, dass die Fachgruppen Ingenieurwissenschaften so­
wie Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften den größten Anteil an dualen Stu­
diengängen ausmachen (Hofmann et  al., 2025, S. 16 f.).

Für die Kooperationspartner zeigt sich, dass deren Anzahl von 40.555 im Jahr 2011 
auf 52.702 im Jahr 2024 gestiegen ist (Hofmann et  al., 2025, S. 11). Die Kooperations­
partner zeichnen sich aufgrund ihrer unterschiedlichen Branchenzugehörigkeiten 
und Betriebsgrößen durch eine hohe Heterogenität aus (Krone et  al., 2019, S. 27). Eine 
vergleichbare heterogene Zusammensetzung lässt sich auch bei den hochschulischen 
Einrichtungen beobachten. Ein Großteil der dualen Studiengänge (1.277, 70.01 %) wird 
an Fachhochschulen angeboten (Hofmann et  al., 2025, S. 22). Weitere Anbieter sind 
Duale Hochschulen (287, 15.73 %; ehemalige Berufsakademien in Baden-Württem­
berg, Thüringen und Schleswig-Holstein), Berufsakademien (143, 7.84 %), Universitä­
ten (66, 3.62 %) sowie sonstige Hochschulen (51, 2.80 %) (Hofmann et  al., 2025, S. 22). 
Bezogen auf die Trägerschaft werden 1.448 (79.39 %) duale Studiengänge an Einrich­
tungen in staatlicher Trägerschaft und 376 (20.61 %) duale Studiengänge an Einrich­
tungen in privater Trägerschaft angeboten (Hofmann et  al., 2025, S. 22).

Zusammenfassend ist für die Angebots- und Nachfrageentwicklung zu erkennen, 
dass die Anzahl dualer Studiengänge, die Zahl der Kooperationspartner sowie die Zahl 
dual Studierender kontinuierlich zunimmt. Des Weiteren zeigt sich ein Trend zu praxis­
integrierenden dualen Studiengängen, die seit 2012 erstmals häufiger angeboten werden 
als ausbildungsintegrierende duale Studiengänge. Darüber hinaus ist eine zunehmende 
heterogene Zusammensetzung der anbietenden hochschulischen Einrichtungen sowie 
der Kooperationspartner in den verschiedenen Bundesländern festzustellen, was unter 
Umständen auch die bestehende Heterogenität innerhalb der Angebotsstrukturen und 
Umsetzungsmodelle beeinflusst (Hofmann et  al., 2023, S. 23 ff.; Nickel et  al., 2022, S. 1).

2.5 Zusammenfassende Betrachtung

Aus einer kleinen, regional begrenzten Initiative, die von der Wirtschaft getragen und 
von der Bildungspolitik unterstützt wurde, sind mit dem dualen Studium Ausbildungs­
angebote im tertiären Bildungsbereich entstanden. Diese bieten einerseits ein attrak-
tives Ausbildungsangebot für die zu erwartende hohe Anzahl an Abiturient:innen und 
andererseits eine praxisorientierte akademische Bildung, die dem steigenden Quali-
fikationsbedarf sowie der Nachfrage aus der Wirtschaft entspricht (Deißinger, 2000, 
S. 610 f.; Osswald, 1988, S. 18 f.). Die regionale Entwicklung in Baden-Württemberg 
führte zudem zur Etablierung ähnlicher Ausbildungsangebote in anderen Bundeslän­
dern im Schnittbereich von beruflicher und hochschulischer Bildung. Auch wenn es 
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sich um ein Nischenprogramm handelt, ist zu erkennen, dass das Angebot und die 
Nachfrage nach dualen Studiengängen in der Erstausbildung in den letzten Jahren kon­
tinuierlich gestiegen sind (BIBB, 2025, S. 90; Hofmann et  al., 2023, S. 13). Dabei hat das 
Angebot an praxisintegrierenden dualen Studiengängen im Vergleich zu ausbildungs­
integrierenden dualen Studiengängen einen stärkeren Aufschwung erfahren.

Zentrales Merkmal dualer Studiengänge ist das Vorhandensein von mindestens 
zwei Lernorten. Darüber hinaus müssen duale Studiengänge einerseits dem Anspruch 
der Dualität genügen, was sowohl die organisational-strukturelle als auch die inhaltlich-
curriculare Verzahnung der Lernorte umfasst, und andererseits die wissenschaftlichen 
Anforderungen eines Studiums erfüllen (KMK, 2004, S. 1 f.; Wissenschaftsrat, 2013, 
S. 22). Aufgrund des Bildungsföderalismus unterliegen duale Studiengänge den jewei­
ligen Landeshochschul- beziehungsweise Berufsakademiegesetzen der Bundesländer, 
sodass eine große Heterogenität hinsichtlich der bestehenden Regelungen besteht 
(Nickel et  al., 2022, S. 27 ff.). Die Ausgestaltung der Praxisphasen unterliegt zudem nur in 
ausbildungsintegrierenden dualen Studiengängen und nur bis zum Abschluss der Kam­
merprüfung den Vorgaben des BBiG beziehungsweise der HwO (vgl. Abschnitt  2.3). 
Nach Abschluss der Kammerprüfung greifen diese Vorgaben analog zu praxisintegrie­
renden dualen Studiengängen nicht mehr. Demnach sind für die Gestaltung der Praxis­
phasen vor allem die Vorgaben der gradverleihenden Hochschule sowie die entsprechen­
den Studien- und Prüfungsordnungen zu berücksichtigen (Nickel et  al., 2022, S. 41 ff.). 
Besonders das Kriterium der Verzahnung hat durch die Musterrechtsverordnung (KMK, 
2017, 2024) an Bedeutung gewonnen, da im Rahmen der Akkreditierung dualer Studien­
gänge im Studiengangskonzept konkret dargelegt werden muss, wie die Verzahnung der 
beteiligten Lernorte2 ausgestaltet ist (Akkreditierungsrat, 2020, S. 25 f.).

Im Rahmen des bildungspolitischen und wissenschaftlichen Diskurses zur Quali­
tät und Qualitätssicherung im dualen Studium zeigt sich, dass bildungspolitisch disku­
tierte Strukturmerkmale (z. B. BIBB, 2017; Krone & Niehoff, 2023; Meyer-Guckel et  al., 
2015; Wissenschaftsrat, 2013) häufig zur Bewertung der Qualität herangezogen werden 
(vgl. Abschnitt  3.2). Ein ähnliches Bild zeigt sich auch auf der Ebene der anbietenden 
Institutionen und Dachverbände, die Qualitätskriterien entlang dieser Strukturmerk­
male entwickeln, um zu einer stärkeren Standardisierung dualer Studiengänge beizu­
tragen (z. B. DHBW, 2018; Duales Studium Hessen, 2019). Vor dem Hintergrund der 
zunehmenden Relevanz des dualen Studiums und des wachsenden Diskurses über des­
sen Qualität wird im folgenden Kapitel ein Rahmenmodell zur Beschreibung der Quali­
tät des dualen Studiums entwickelt. Zu Beginn wird jedoch der Begriff der Qualität im 
Bildungswesen näher betrachtet.

2 Die nachstehenden Ausführungen beziehen sich auf die Lernorte Hochschule als akademischer Lernort innerhalb dualer 
Studiengänge und den Lernort Betrieb als betriebspraktischer Lernort dualer Studiengänge. Der Lernort Berufsschule 
wird nicht weiter berücksichtigt, da der Besuch der Berufsschule durch den Hochschulbesuch obsolet wird. In diesem 
Zusammenhang empfiehlt der Wissenschaftsrat (2013, S. 30), die Berufsschulpflicht auszusetzen.
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3 Qualität und Studienerfolg im dualen 
Studium

3.1 Bestimmung von Qualität im dualen Studium

Der Diskurs um Qualität im Bildungswesen und damit die Fragen danach, was Qualität 
ist und wie Lernen gelingen kann, sind nicht neu (Deutscher et  al., 2024, S. 4; Fend, 2000, 
S. 55). Allgemein betrachtet beschreibt Qualität die Beschaffenheit eines Gegenstandes 
oder einer Dienstleistung, ohne selbst ein unmittelbar beobachtbares Merkmal zu sein 
(Gonon, 2006, S. 564; Heid, 2007, S. 56). Letztlich ist Qualität das Ergebnis einer Beurtei­
lung eines Gegenstandes beziehungsweise einer Dienstleistung (Heid, 2007, S. 56). 
Diese Beurteilung setzt die Anwendung und Gewichtung eines oder mehrerer Beurtei­
lungskriterien (Qualitätskriterien) voraus (Deutscher et  al., 2024, S. 5; Heid, 2007, S. 56). 
Die herangezogenen Qualitätskriterien können sich dabei in Abhängigkeit von der beur­
teilenden Akteursgruppe unterscheiden (Hahn et  al., 2024, S. 6; Harvey & Green, 2000, 
S. 36; Heid, 2000, S. 47). Folglich ist Qualität stets subjektiv, da sie das Resultat eines 
Vergleiches zwischen der Beschaffenheit eines Gegenstandes beziehungsweise einer 
Dienstleistung und den normativen Erwartungen der jeweiligen Akteursgruppe dar­
stellt (Harvey & Green, 2000, S. 36; Klotz et  al. 2017, S. 3).

Um Aussagen über die Qualität des dualen Studiums treffen zu können, erscheint 
es daher notwendig, mehr über Qualitätskriterien zu wissen, die wiederum entspre­
chenden Qualitätskategorien und -dimensionen zugeordnet werden können. Zur weite­
ren Strukturierung der Qualität des dualen Studiums wird in Anlehnung an bestehende 
Diskurse zur Qualität im Bildungswesen eine Differenzierung in die Qualitätsdimen­
sionen Input-, Prozess- und Outputqualität vorgenommen (z. B. Ditton, 2000, S. 75 ff.; 
Kühne, 2024, S. 7 f.; Maaz, 2018, S. 116 ff.; Maaz & Kühne, 2018, S. 382 f.; Nickolaus, 2007, 
S. 161, 2009, S. 14 ff.). Auch wenn nicht immer eine empirisch trennscharfe Abgrenzung 
zwischen einzelnen Qualitätskriterien innerhalb der drei Dimensionen möglich ist, bil­
det die Differenzierung in Input-, Prozess- und Outputqualität einen analytischen Rah­
men, der es erlaubt, grundlegende Aspekte des Bildungsgeschehens zu untersuchen 
(Maaz & Kühne, 2018, S. 382). Des Weiteren folgt die Dimensionierung der Vorstellung, 
dass durch die Kombination und Interaktion von Input- und Prozessqualität die Output­
qualität beeinflusst werden kann (Klotz et  al., 2017, S. 3; Kühne, 2024, S. 6).

Zu berücksichtigen ist, dass Qualität im Bildungswesen nicht von selbst entsteht, 
sondern von den verantwortlichen Akteur:innen aktiv hergestellt werden muss (Heid, 
2000, S. 56). Vor diesem Hintergrund erscheint es sinnvoll, mehrere Gestaltungsebe­
nen zu betrachten, um so eine mehrebenenanalytische Differenzierung von Qualität 
vornehmen zu können (Bronfenbrenner, 1981, S. 37 ff., 1990, S. 76 f.; Heid, 2000, S. 56). 
Dabei ist zu beachten, dass diese Ebenen (Makro-, Meso- und Mikroebene) in einer 
reziproken Beziehung zueinander stehen (Bronfenbrenner, 1981, S. 37 ff., 1990, S. 76 f.). 



Neben der Betrachtung unterschiedlicher Gestaltungsebenen kann die Analyse zudem 
um die Qualitätsdimensionen Input-, Prozess- und Outputqualität erweitert werden. 
Unter Berücksichtigung dieser mehrebenenanalytischen Betrachtung lässt sich die 
Qualität im dualen Studium exemplarisch wie in Abbildung  1 darstellen. Abbildung  1 
erhebt dabei keinen Anspruch auf Vollständigkeit, sondern dient lediglich der Struktu­
rierung und Illustration. In den einzelnen Feldern der Abbildung  1 lassen sich zudem 
Qualitätskategorien und -kriterien verorten.

Ebene 
Qualitätsdimensionen im dualen Studium 

Inputqualität Prozessqualität Outputqualität 

Makroebene 

Rechtliche Vorgaben, 
Finanzierung 

Nationale Standardset-
zung durch Politik und 
Verbände, Akkreditie-
rung 

Bildungsstand, Wohl-
stand, Wirtschafts-
wachstum 

 

Mesoebene 

Sachliche und perso-
nelle Ausstattung der 
Lernorte, Studien- und 
Prüfungsordnung, ggf. 
Ausbildungsordnung 

Qualitätssicherung im 
dualen Studium 

Absolventenquoten, 
Abbruchquoten, Über-
nahmequoten 

 

 Mikroebene 

Lehr-Lern-Materialien 
an hochschulischen 
und betrieblichen 
Lernorten, Kompeten-
zen des betrieblichen 
Ausbildungspersonals 
und der Hochschuldo-
zierenden 

Didaktisch-methodi-
sche Ausgestaltung der 
Lehr-Lern-Prozesse, 
Erfassung und Bewer-
tung der Lehr-Lern-
Prozesse 

Studienabschluss, ggf. 
Ausbildungsabschluss, 
Kompetenzerwerb, Zu-
friedenheit, Wohlbe-
finden 

Abbildung 1: Strukturmodell zur Qualität im dualen Studium differenziert nach Input-, Prozess- und Output­
qualität (unter Berücksichtigung der Arbeiten von Gonon (2008, S. 97), Kühne (2024, S. 7), Nickolaus (2009,
S. 17))

Mit Blick auf die Makroebene bedeutet dies für die Inputqualität im dualen Studium, 
dass neben der Finanzierung staatlicher Bildungseinrichtungen (Lernort Hochschule) 
insbesondere die bestehenden rechtlichen Vorgaben zu berücksichtigen sind (Gonon, 
2008, S. 97; Maaz & Kühne, 2018, S. 383). Hierzu zählen unter anderem die Regelungen 
der Landeshochschulgesetze, der Berufsakademiegesetze sowie der Musterrechtsver­
ordnung (Gonon, 2008, S. 97; KMK, 2024; Maaz & Kühne, 2018, S. 383). Im Fall ausbil­
dungsintegrierender dualer Studiengänge ist bis zum Abschluss der Kammerprüfung 
zusätzlich das BBiG beziehungsweise die HwO zu beachten (vgl. Abschnitt  2.3). Hin­
sichtlich der Prozessqualität sind auf der Makroebene insbesondere die nationale Set­
zung von Standards durch Politik und/oder Verbände relevant (Gonon, 2008, S. 97). 
Hierzu zählen beispielsweise die Empfehlungen des Bundesinstituts für Berufsbildung 
(2017), des Wissenschaftsrats (2013) sowie die Vorgaben des Akkreditierungsrats (2010). 
Für die Outputqualität können auf der Makroebene gesamtgesellschaftliche Erträge wie 
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der Bildungsstand der Bevölkerung, das Wirtschaftswachstum oder der gesellschaft­
liche Wohlstand als Qualitätskriterien herangezogen werden (Maaz, 2018, S. 119). Die 
auf der Makroebene bestehenden Ordnungsvorgaben wirken sich dabei ebenso auf die 
Mesoebene aus (Bronfenbrenner, 1981, S. 41 ff.; Nickolaus, 2009, S. 21).

Auf der Mesoebene ist im Hinblick auf die Inputqualität darauf zu achten, dass die 
gesetzlichen Vorgaben sowie die bestehenden Empfehlungen bei der Erstellung der 
Studien- und Prüfungsordnungen Berücksichtigung finden (Nickolaus, 2009, S. 17). 
Im Fall ausbildungsintegrierender dualer Studiengänge sind darüber hinaus die jewei­
ligen Ausbildungsordnungen einzubeziehen (Nickolaus, 2009, S. 17). Des Weiteren de­
terminiert die Finanzierung der Hochschule maßgeblich die sachliche und personelle 
Ausstattung der Einrichtung. Auf der Mesoebene bezieht sich die Prozessqualität auf 
die Evaluation und Qualitätssicherung im dualen Studium (Gonon, 2008, S. 98) und 
damit auf die konkrete Umsetzung und Ausgestaltung der Qualitätssicherungspro­
zesse innerhalb der Lernorte Hochschule und Betrieb (z. B. Hahn, 2023, 2024). Die 
Outputqualität umfasst institutionelle Ergebnisse wie Absolventenquoten, Abbruch­
quoten oder Übernahmequoten (Maaz & Kühne, 2018, S. 383). Schließlich beeinflusst 
der institutionelle Rahmen auf der Mesoebene auch die Lehr-Lern-Prozesse auf der 
Mikroebene (Bronfenbrenner, 1981, S. 38 ff., 1990, S. 76 f.; Fend, 2000, S. 64).

Für die Inputqualität auf der Mikroebene ist die Lehr-Lern-Umgebung an den jewei­
ligen Lernorten Hochschule und Betrieb entscheidend (Kühne, 2024, S. 7; Nickolaus, 
2009, S. 23). Dazu zählen insbesondere die Lehr-Lern-Materialien an den hochschu­
lischen und betrieblichen Lernorten sowie die Kompetenzen des betrieblichen Ausbil­
dungspersonals und der Hochschuldozierenden (Kühne, 2024, S. 7; Nickolaus, 2009, 
S. 23). In Hinblick auf die Prozessqualität ist vor allem die didaktisch-methodische Aus­
gestaltung der Lehr-Lern-Prozesse an den Lernorten Hochschule und Betrieb von Be­
deutung. Dazu gehören sowohl die Wahl der Lehr-Lern-Methoden als auch die Ange­
botsnutzung durch die dual Studierenden (Kühne, 2024, S. 7; Nickolaus, 2009, S. 24 f.). 
Die Outputqualität auf der Mikroebene spiegelt im dualen Studium den objektiven und 
subjektiven Studienerfolg wider (vgl. Abschnitt  3.4.1). Als exemplarische Qualitätskrite­
rien können hierbei der erfolgreiche Studienabschluss (in der Regelstudienzeit), die 
Abschlussnote sowie der Kompetenzerwerb der dual Studierenden herangezogen wer­
den (Maaz & Kühne, 2018, S. 383; Nickolaus, 2009, S. 26). Darüber hinaus zählen auch 
die Studienzufriedenheit sowie das Wohlbefinden der dual Studierenden zu den rele­
vanten Qualitätskriterien beziehungsweise Studienerfolgskriterien (Abschnitt  3.4.1).

Festzuhalten ist, dass durch die Diskussion um Qualität im Sinne von Struktur­
merkmalen des dualen Studiums auf der Makroebene Entwicklungen initiiert werden 
können, die sowohl die Qualität auf der Mesoebene als auch auf der Mikroebene beein­
flussen und zugleich reziproke Wirkungen aufweisen (Bronfenbrenner, 1981, S. 37 ff., 
1990, S. 76; Fend, 2000, S. 62). Ziel dieser Strukturmerkmale ist es, Unterschiede in der 
Qualität der Angebote dualer Studiengänge zu minimieren (Fend, 2000, S. 62). Vor 
diesem Hintergrund überrascht es nicht, dass die nachfolgend vorgestellten Struktur­
merkmale des dualen Studiums zur Analyse der Qualität im dualen Studium nicht nur 
auf der Makroebene, sondern ebenso auf der Meso- und Mikroebene herangezogen 
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werden (z. B. Krone & Niehoff, 2023; Langfeldt et  al., 2023; Nickel et  al., 2022). Um 
einen vertieften Einblick in den Qualitätsdiskurs im dualen Studium zu erhalten, wird 
im nachfolgenden Abschnitt unter Berücksichtigung der Strukturmerkmale, der be­
stehenden bildungspolitischen Empfehlungen sowie unter Hinzunahme bisheriger 
Untersuchungen der Qualitätsdiskurs systematisch dargelegt.

3.2 Qualität im dualen Studium im Diskurs – 
bildungspolitische Empfehlungen und bisherige 
Erkenntnisse

In Bezug auf die bestehende Diskussion zur Qualität im dualen Studium ist festzustel­
len, dass sich bestehende Empfehlungen und Veröffentlichungen einerseits auf die Be­
nennung von Qualitätskriterien beziehungsweise Strukturmerkmalen konzentrieren 
und andererseits einen starken Fokus auf die Qualitätssicherung innerhalb dualer 
Studiengänge legen (z. B. BIBB, 2017; Wissenschaftsrat, 2013). Qualitätssicherung be­
schreibt dabei die stetig ausgeübten Bemühungen, die darauf abzielen, die Qualität 
eines Gegenstands oder einer Dienstleistung zu erhalten oder zu verbessern (Ditton, 
2010, S. 614). Die Qualitätssicherung setzt demnach die Definition relevanter Qualitäts­
dimensionen und -kriterien voraus (Ditton, 2010, S. 617). Im dualen Studium ist gemäß 
den bildungspolitischen Empfehlungen und Veröffentlichungen ein lernortübergrei­
fendes Konzept zur Qualitätssicherung vorzulegen, das durch die gradverleihende 
Hochschule verantwortet wird (z. B. KMK, 2024; Wissenschaftsrat, 2013). In Anlehnung 
an bestehende bildungspolitisch relevante Empfehlungen und Veröffentlichungen (z. B. 
Akkreditierungsrat, 2010; BIBB, 2017; DGB Bundesvorstand, 2017; GEW, 2017; IG  Me­
tall, 2017; Nickel et  al., 2022; Wissenschaftsrat, 2013) lässt sich der Qualitätsdiskurs zum 
dualen Studium in drei zentrale Bereiche gliedern: wissenschaftlicher Anspruch, Verzah­
nung der Lernorte sowie Ausgestaltung der Praxisphasen. Im Folgenden wird der bildungs­
politische Qualitätsdiskurs näher ausgeführt und sofern möglich durch bestehende 
(evaluative) Untersuchungsergebnisse ergänzt.

Innerhalb des bildungspolitischen Diskurses zum wissenschaftlichen Anspruch ist zu 
erkennen, dass dieser primär von bildungspolitischen Akteuren geprägt ist und bislang 
vergleichsweise selten Teil wissenschaftlicher Untersuchungen ist. Die Verantwortung 
für die Sicherstellung des wissenschaftlichen Anspruchs liegt dabei grundsätzlich beim 
Lernort Hochschule (Akkreditierungsrat, 2010, S. 5 ff.; Wissenschaftsrat, 2013, S. 31 f.). 
In diesem Zusammenhang ist sicherzustellen, dass duale Studiengänge sowie die zu­
grunde liegenden Studiengangskonzepte akkreditiert sind oder dass eine Systemakkre­
ditierung der Hochschule vorliegt und gegebenenfalls eine entsprechende Reakkreditie­
rung erfolgt (Akkreditierungsrat, 2010, S. 1 ff.; BIBB, 2017, S. 10; KMK, 2004, S. 1; Krone & 
Ratermann-Busse, 2017, S. 14; Wissenschaftsrat, 2013, S. 29). Darüber hinaus ist die Stu­
dierbarkeit dualer Studiengänge sicherzustellen. Dabei ist im Rahmen dualer Studien­
gänge insbesondere die Arbeitsbelastung der dual Studierenden zu berücksichtigen 
(Akkreditierungsrat, 2010, S. 7 f.; BIBB, 2017, S. 6; DGB Bundesvorstand, 2019, S. 16 f.; 
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GEW, 2017, S. 72). Hinsichtlich des Curriculums sind curriculare Übereinstimmungen 
zu regulären Studiengängen zu gewährleisten (Wissenschaftsrat, 2013, S. 24). Demnach 
müssen auch duale Studiengänge den wissenschaftlichen Anforderungen an ein Hoch­
schulstudium in Art und Umfang entsprechen (Wissenschaftsrat, 2013, S. 24). Dabei 
umfasst ein dualer Bachelorstudiengang eine Regelstudienzeit von mindestens drei Jah­
ren (BIBB, 2017, S. 11; KMK, 2004, S. 1). Zur Sicherstellung des wissenschaftlichen An­
spruchs darf die Regelstudienzeit zudem verlängert werden, um damit beispielsweise 
Zeitfenster für Auslandsaufenthalte zu ermöglichen (Wissenschaftsrat, 2013, S. 30).

Ein weiterer Faktor, der im Zusammenhang mit dem wissenschaftlichen An­
spruch im dualen Studium diskutiert wird, betrifft die Zusammensetzung sowie die 
Qualifikation des (hauptberuflichen) Lehrpersonals (GEW, 2017, S. 73; KMK, 2004, S. 1 f.; 
Wissenschaftsrat, 2013, S. 29 f.). Den Landeshochschulgesetzen beziehungsweise Be­
rufsakademiegesetzen sind zwar keine konkreten Vorgaben zur Zusammensetzung des 
hochschulischen Lehrpersonals zu entnehmen (Langfeldt et  al., 2023, S. 210 f.), jedoch 
empfehlen sowohl die KMK (2004, S. 1 f.) als auch der Akkreditierungsrat (2010, S. 10), 
dass mindestens 40  Prozent der hauptamtlichen Dozierenden in dualen Studiengängen 
die Einstellungsvoraussetzungen für Professor:innen erfüllen sollten. Darüber hinaus 
empfiehlt der Wissenschaftsrat (2013, S. 29 f.), dass der überwiegende Lehranteil durch 
hauptberufliche, promovierte Lehrende erbracht wird.

Ein weiterer Bestandteil des Qualitätsdiskurses fokussiert die angemessene fach­
liche Betreuung der dual Studierenden durch Hochschuldozierende, auch während der 
Praxisphasen (BIBB, 2017, S. 7; DGB Bundesvorstand, 2019, S. 28). Die bislang vorlie­
genden Befunde zur Wahrnehmung der Betreuungssituation am Lernort Hochschule 
zeichnen insgesamt ein ambivalentes Bild (Gensch, 2014, S. 72 ff.; Hesser & Langfeldt, 
2017, S. 23 ff.). Die Ergebnisse von Hesser und Langfeldt (2017, S. 23 ff.) deuten darauf 
hin, dass die Betreuung an der Hochschule von der Mehrheit der dual Studierenden 
positiv bewertet wird. Gleichzeitig werden jedoch auch Verbesserungsmöglichkeiten 
benannt, insbesondere im Hinblick auf die Betreuung durch Hochschuldozierende 
und/oder die Studiengangsleitung (Hesser & Langfeldt 2017, S. 25 f.). Dabei fokussieren 
die Verbesserungsmöglichkeiten Aspekte wie Informationen zum Modulhandbuch 
und/oder den Prüfungsordnungen oder regelmäßig stattfindende Gesprächsrunden 
und damit eher organisatorische Aspekte des Studiums (Hesser & Langfeldt 2017, 
S. 25 f.). Gensch (2014, S. 72) dokumentiert vergleichbare Befunde für dual Studierende 
in Bayern, die eine unterdurchschnittliche Zufriedenheit mit der Betreuung und Orga­
nisation ihres Studiums berichten. Dabei ist jedoch zu berücksichtigen, dass keine diffe­
renzierte Betrachtung der Betreuungssituation vorgenommen wurde, sodass unklar 
bleibt, ob sich die Unzufriedenheit der dual Studierenden primär auf die Betreuung 
durch Hochschuldozierende oder auf die Studienberatung bezieht (Gensch, 2014, 
S. 111). Vor dem Hintergrund der Befunde von Nickel et  al. (2022, S. 206), wonach dual 
Studierende mit Studienzweifeln häufig eine unzureichende Betreuung durch die 
Hochschule als Grund für ihre Studienzweifel angeben, erscheint die Betreuung der 
Studierenden nicht nur im Hinblick auf die Qualität des dualen Studiums, sondern 
auch mit Blick auf den Studienerfolg von besonderer Relevanz. Darüber hinaus ist nicht 
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allein eine gute fachliche Betreuung durch Hochschuldozierende von Bedeutung, son­
dern ebenso die Betreuung und Unterstützung in der Studieneingangsphase sowie bei 
allgemeinen Studienangelegenheiten, wie sie beispielsweise durch die allgemeine Stu­
dienberatung oder das Prüfungsamt erfolgt (DGB Bundesvorstand, 2019, S. 38).

Mit Blick auf die Studierendenschaft werden im Qualitätsdiskurs zudem die Zulas­
sungsvoraussetzungen thematisiert. Dabei ist zu erkennen, dass eine Hochschulzu­
gangsberechtigung vorliegen soll (DGB Bundesvorstand, 2019, S. 15; KMK, 2004, S. 1). 
Darüber hinaus wird empfohlen, dass die Hochschule an der Auswahl der dual Studie­
renden beteiligt ist (Wissenschaftsrat, 2013, S. 31). Dadurch eröffnet sich für die Hoch­
schulen zugleich die Möglichkeit, wertvolle Erfahrungen in Auswahlprozessen zu sam­
meln, die auch bei zulassungsbeschränkten regulären Studiengängen genutzt werden 
können (Wissenschaftsrat, 2013, S. 31).

Nicht zu vernachlässigen ist zudem, dass im Rahmen des Qualitätsdiskurses auch 
die Kompetenzen dual Studierender adressiert werden. Demnach soll das Studium 
dazu beitragen, dass dual Studierende eine breite wissenschaftliche Methodenkompe­
tenz sowie fundiertes Grundwissen innerhalb ihrer jeweiligen wissenschaftlichen Fach­
disziplin erwerben (DGB Bundesvorstand, 2019, S. 37; GEW, 2017, S. 71; Wissenschafts­
rat, 2013, S. 32). Dies soll gewährleisten, dass dual Studierende nicht ausschließlich für 
spezifische betriebliche Tätigkeiten qualifiziert werden, sondern eine generelle Beschäf­
tigungsfähigkeit erlangen (BIBB, 2017, S. 10; DGB Bundesvorstand, 2019, S. 37; GEW, 
2017, S. 71; Wissenschaftsrat, 2013, S. 32). Darüber hinaus soll eine Transferfähigkeit 
im Sinne einer kognitiven Verzahnungsfähigkeit entwickelt werden, die es dual Stu-
dierenden ermöglicht, theoretisches Wissen in der Praxis anzuwenden und vice versa 
(Kuhlee & Irmscher, 2018, S. 10; Wissenschaftsrat, 2013, S. 32). Entsprechend sollen 
dual Studierende sowohl handlungsorientierte als auch reflexionsorientierte Kompeten­
zen erwerben (GEW, 2017, S. 72). Der Lernfortschritt der dual Studierenden ist dabei in 
regelmäßigen Abständen an beiden Lernorten zu evaluieren (BIBB, 2017, S. 10). Von 
hoher Relevanz ist schließlich, dass bei der Entwicklung und Konzeption dualer Stu­
diengänge die Freiheit von Lehre und Forschung nicht durch den Lernort Betrieb und 
damit durch die Praxispartner beeinträchtigt wird (Wissenschaftsrat, 2013, S. 31).

Die Ausbildung der Transferfähigkeit im Sinne der kognitiven Verzahnungsfähig­
keit setzt letztlich auch die Verzahnung der Lernorte3 im Sinne der Dualität voraus (Wis­
senschaftsrat, 2013, S. 22). Mit Blick auf diese Verzahnung ist für den Akkreditierungs­
rat (2010, S. 3) sowie den Wissenschaftsrat (2013, S. 22) insbesondere die bewusste 
inhaltliche, organisatorische und zeitliche Verteilung des Curriculums auf mindestens 
zwei Lernorte entscheidend, da hierdurch eine gezielte Verzahnung von hochschu­
lischen und betriebspraktischen Studienphasen hergestellt werden kann. Die Beschrei­
bung und Dokumentation der inhaltlichen, organisatorischen und zeitlichen Verzah­
nung von hochschulischen und betriebspraktischen Studienphasen ist in einem von 
der Hochschule vorzulegenden Studiengangskonzept darzulegen (Akkreditierungsrat, 

3 Der Wissenschaftsrat (2013, S. 30) empfiehlt für ausbildungsintegrierende duale Studiengänge die Befreiung von der 
Berufsschulpflicht, da hierfür zum einen die gesetzlichen Voraussetzungen bestehen und zum anderen keine Qualitäts­
einbußen zu erwarten sind. Entsprechend beziehen sich die nachstehenden Ausführungen ausschließlich auf die Verzah­
nung der Lernorte Hochschule bzw. Berufsakademie und Betrieb bzw. Praxispartner.

38 Qualität und Studienerfolg im dualen Studium



2010, S. 6 ff.). Hinsichtlich der Beschreibung der Verzahnung lässt sich laut Gerstung 
und Deuer (2021b, S. 196) jedoch „ein heterogenes und unterspezifiziertes Begriffs-
verständnis“ feststellen. Auf Grundlage der bestehenden Veröffentlichungen, Empfeh­
lungen und Rechtsordnungen können im Wesentlichen zwei Arten der Verzahnung 
differenziert werden: die organisational-strukturelle Verzahnung sowie die inhaltlich-curri­
culare Verzahnung. Dabei ist zu beachten, dass die organisational-strukturelle Verzah­
nung die Grundlage für die inhaltlich-curriculare Verzahnung bildet (Wissenschaftsrat, 
2013, S. 27).

Die organisational-strukturelle Verzahnung beschreibt eine stabile und vertraglich ge­
regelte Kooperation zwischen den hochschulischen Einrichtungen und den Praxispart­
nern (BIBB, 2017, S. 5; Wissenschaftsrat, 2013, S. 26). Von zentraler Relevanz ist dabei der 
Kooperationsvertrag zwischen den Lernorten, der beispielsweise gegenseitige Rechte 
und Pflichten, die inhaltliche Abstimmung von Studien- und Ausbildungsplänen sowie 
Lernziele an den beteiligten Lernorten regelt (Arens-Fischer et  al., 2022, S. 34 f.; BIBB, 
2017, S. 5; Wissenschaftsrat, 2013, S. 26). Zur inhaltlichen Abstimmung der Lernorte 
wird auf institutioneller Ebene zudem die Etablierung gemeinsamer Gremien empfoh­
len (Weiß, 2016, S. 28; Wissenschaftsrat, 2013, S. 26 f.). Darüber hinaus wird ein lernort­
übergreifendes Konzept für die Betreuung der dual Studierenden empfohlen (Wissen­
schaftsrat, 2013, S. 27). Dieses kann zum Beispiel durch eine gemeinsame Betreuung der 
Studierenden an beiden Lernorten im Rahmen von Praxistransferprojekten realisiert 
werden (Gerstung & Deuer, 2021b, S. 203). Ein weiterer zentraler Bestandteil der organi­
sational-strukturellen Verzahnung ist die zeitliche Organisation und Abstimmung der 
hochschulischen und betriebspraktischen Studienphasen zwischen den Lernorten 
(BIBB, 2017, S. 11 f.). Hinsichtlich der zeitlichen Organisation der Lernorte dominiert das 
Blockmodell, bei dem etwa gleich lange hochschulische und betriebspraktische Stu-
dienphasen im Wechsel stattfinden (Hofmann et  al., 2025, S. 15). Von hoher Relevanz im 
Kontext der zeitlichen Organisation der Lernorte ist zudem die vertraglich geregelte Frei­
stellung dual Studierender am Lernort Betrieb, etwa für den Besuch von Lehrveranstal­
tungen oder das Absolvieren von Prüfungen (DGB Bundesvorstand, 2019, S. 32). Die 
Befunde von Krone und Niehoff (2023, S. 84) weisen darauf hin, dass 74.7  Prozent der 
befragten dual Studierenden über eine vertragliche Regelung zur Freistellung für den 
Besuch der Hochschule verfügen, während lediglich 62.7  Prozent angaben, über eine 
entsprechende Regelung für Prüfungen zu verfügen. Vor dem Hintergrund der häufig 
diskutierten Doppelbelastung dual Studierender ist dieser Befund durchaus kritisch zu 
bewerten. Insgesamt ist festzuhalten, dass die organisational-strukturelle Verzahnung 
nach Gerstung und Deuer (2021a, S. 19, 2021b, S. 196) sowohl die institutionelle Verzah­
nung als auch die organisatorische Verzahnung der Lernorte umfasst.

Die inhaltlich-curriculare Verzahnung beschreibt hingegen die wechselseitige Be­
zugnahme zwischen theoretischen (hochschulischen) und betriebspraktischen Lern­
inhalten (Wissenschaftsrat, 2013, S. 27 f.). Empfohlen wird, dass die Einordnung, An­
wendung und Reflexion theoretischer Lerninhalte aus der Hochschule am betrieblichen 
Lernort stattfindet (Wissenschaftsrat, 2013, S. 28). Hierzu können beispielsweise spe­
zielle Lehrveranstaltungen, Praxisberichte oder Praxistransferprojekte eingesetzt wer­
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den (Arens-Fischer et  al., 2016, S. 72; Arens-Fischer et  al., 2022, S. 34 f.; Wissenschaftsrat, 
2013, S. 28). Diese Lehrformate unterstützen zugleich den Kompetenzerwerb sowie die 
kognitive Verzahnungsfähigkeit der Studierenden (Arens-Fischer et  al., 2016, S. 72 f.). 
Dabei deuten die Ergebnisse von Krone und Niehoff (2023, S. 114 ff.) jedoch darauf hin, 
dass die inhaltlich-curriculare Verzahnung aus Sicht der dual Studierenden nur einge­
schränkt wahrgenommen wird. So geben etwa 25  Prozent der Befragten an, eine Ver­
zahnung der Lerninhalte zwischen den Lernorten zu erkennen (Krone & Niehoff, 2023, 
S. 114). Ein ähnliches Bild zeigt sich hinsichtlich der Anwendung wissenschaftlicher 
Methoden während der betriebspraktischen Studienphasen (Krone & Niehoff, 2023, 
S. 115 f.). Demgegenüber berichtet etwa ein Drittel der befragten dual Studierenden, dass 
am Lernort Hochschule Inhalte aus den betriebspraktischen Studienphasen aufgegrif­
fen werden (Krone & Niehoff, 2023, S. 117). Über die konkrete Ausgestaltung dieser 
Rückbezüge liegen jedoch bislang keine differenzierten Erkenntnisse vor.

Der Wissenschaftsrat (2013, S. 28) empfiehlt zudem „eine [formalisierte] Anerken­
nung der Praxisphasen als Studienleistungen und deren Anrechnung in Form von 
ECTS-Punkten“. In diesem Zusammenhang wird empfohlen, dass etwa ein Drittel der 
zu erwerbenden Leistungspunkte praxisorientiert erworben werden kann (Wissen­
schaftsrat, 2013, S. 28). Der konkrete Anteil der praxisbasiert zu erwerbenden Leis­
tungspunkte ist dabei in Abstimmung zwischen den beteiligten Lernorten festzulegen, 
wobei die Verantwortung für Umfang und Ausgestaltung der Anrechnung bei der 
gradverleihenden Hochschule liegt (Wissenschaftsrat, 2013, S. 28). Die Befunde von 
Nickel et  al. (2022, S. 108) verweisen darauf, dass der empfohlene Anteil praxisbasierter 
Leistungspunkte in dualen Bachelorstudiengängen durchschnittlich 22.2  Prozent der 
gesamten Leistungspunkte beträgt. Auch die Befunde von Krone und Niehoff (2023, 
S. 122 f.) weisen darauf hin, dass dual Studierende im Mittel etwa 25  Prozent der Leis­
tungspunkte in Ausbildungs- und Praxisphasen erwerben. Aus den vorliegenden Er­
gebnissen geht jedoch nicht hervor, auf welche Weise die Leistungspunkte konkret er­
worben werden, etwa durch Praxistransferprojekte oder Anerkennungen. Zu beachten 
ist zudem, dass die inhaltlich-curriculare Verzahnung hinsichtlich ihrer Intensität va-
riieren kann, wodurch ein Teil der wechselseitigen Bezugnahme zwischen theore-
tischen und betriebspraktischen Lerninhalten bewusst den dual Studierenden selbst 
übertragen werden kann (Wissenschaftsrat, 2013, S. 28 f.). Voraussetzung hierfür ist 
jedoch, dass dieses Vorgehen transparent kommuniziert wird und allen beteiligten Ak­
teuren bekannt ist (Wissenschaftsrat, 2013, S. 28 f.).

Insgesamt zeigt sich, dass der Verzahnung von theoretischen und betriebsprak-
tischen Studieninhalten sowie -phasen eine hohe Relevanz zukommt (Hahn et  al., 2024, 
S. 6). Dabei trägt die gradverleihende Hochschule die Verantwortung für die Studien­
gangsgestaltung. Für die praktische Ausgestaltung der Verzahnung lassen sich gemäß 
dem Akkreditierungsrat (2020, S. 26) Unterschiede hinsichtlich der Intensität der orga­
nisatorisch-strukturellen Verzahnung innerhalb dualer Studiengänge beobachten. In 
Bezug auf die inhaltlich-curriculare Verzahnung konstatiert der Akkreditierungsrat 
(2020, S. 26), dass eine systematische inhaltlich-curriculare Verzahnung zwischen Stu­
dieninhalten und Praxistätigkeiten zumindest in den meisten Fällen nicht erkennbar 
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ist. Vor diesem Hintergrund erscheint es besonders bedeutsam, dass Verzahnungsele­
mente explizit in den Studiengangskonzepten verankert sind, um die Anforderungen 
der Musterrechtsverordnung (KMK, 2024, § 12 Abs. 7; zuvor 2017, § 12, Abs. 6) zu erfül-
len (Akkreditierungsrat, 2020, S. 26). Dies unterstreicht erneut die Verantwortung der 
Hochschulen, sicherzustellen, dass als „dual“ ausgewiesene Studiengänge dem An­
spruch der Verzahnung und damit der Dualität tatsächlich gerecht werden.

Der Diskurs über die Ausgestaltung der Praxisphasen wird im Vergleich zum Dis­
kurs über den wissenschaftlichen Anspruch sowie über die Verzahnung der Lernorte 
insgesamt eher einseitig ausgetragen. Auffällig ist, dass die Diskussion zur Qualität 
der Praxisphasen überwiegend von zentralen Akteuren der beruflichen Bildung, insbe­
sondere dem Bundesinstitut für Berufsbildung sowie den Sozialpartnern, geprägt wird 
(BIBB, 2017; DGB Bundesvorstand, 2019; GEW, 2017; IG Metall, 2017; Krone & Niehoff, 
2023), während hochschulische Akteure vergleichsweise weniger präsent sind. Zwar 
nimmt auch der Wissenschaftsrat (2013, S. 32) zur Ausgestaltung der Praxisphasen 
Stellung, insgesamt bleibt der Diskurs jedoch stark an berufsbildungspolitischen Per­
spektiven orientiert. Zentrale Inhalte des Qualitätsdiskurses zur Ausgestaltung der 
Praxisphasen lassen sich wie folgt zusammenfassen:

Wie bereits im Zusammenhang mit der Verzahnung der Lernorte dargestellt, ist 
die curriculare Ausgestaltung der Praxisphasen und damit die Abstimmung der Lern­
ziele und Lerninhalte zwischen den Lernorten Hochschule und Betrieb von zentraler 
Relevanz (Wissenschaftsrat, 2013, S. 32). Für ausbildungsintegrierende duale Studien­
gänge gilt dabei, dass das betriebliche Curriculum beziehungsweise die Ausbildungs­
pläne den Vorgaben des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) beziehungsweise der Hand­
werksordnung (HwO) entsprechen müssen (BIBB, 2017, S. 8; Wissenschaftsrat, 2013, 
S. 32). In diesem Zusammenhang ist sicherzustellen, dass die Anleitung, die Betreuung 
und das Niveau der betriebspraktischen Lehr-Lern-Inhalte während der Praxisphasen 
durch persönlich und fachlich qualifizierte Fachkräfte erfolgen und den Anforderungen 
der geltenden Rahmenlehrpläne entsprechen (BIBB, 2017, S. 8; Langfeldt et  al., 2023, 
S. 211 f.). Diese Vorgaben gelten jedoch nicht für praxisintegrierende duale Studien­
gänge und bei ausbildungsintegrierenden dualen Studiengängen lediglich bis zum Ab­
schluss der Kammerprüfung (vgl. Abschnitt  2.3; Langfeldt et  al., 2023, S. 211). Dem­
gegenüber finden Aspekte wie das Niveau der betriebspraktischen Lehr-Lern-Inhalte 
oder die strukturierte Anleitung und Betreuung dual Studierender durch qualifizierte 
Fachkräfte in den geltenden Landeshochschulgesetzen bislang nur geringe Berücksich­
tigung (Langfeldt et  al., 2023, S. 212). Bisherige Befunde von Hesser und Langfeldt 
(2017, S. 31) sowie von Krone und Niehoff (2023, S. 105 f.) deuten jedoch darauf hin, dass 
etwa ein Drittel der dual Studierenden nicht weiß, ob ein betrieblicher Ausbildungsplan 
existiert. Dabei fällt auf, dass dual Studierende in praxisintegrierenden dualen Studien­
gängen tendenziell häufiger als dual Studierende in ausbildungsintegrierenden dualen 
Studiengängen angeben, über kein entsprechendes Wissen zu verfügen (Hesser & 
Langfeldt, 2017, S. 31; Krone & Niehoff, 2023, S. 105 f.).

Mit Blick auf das Ausbildungspersonal am Lernort Betrieb empfiehlt die Gewerk­
schaft Erziehung und Wissenschaft (GEW) (2017, S. 73), dass eine fachliche sowie be­
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rufs- und arbeitspädagogische Eignung vorliegen sollte, um eine adäquate Betreuung 
und Beratung dual Studierender sicherzustellen. Eine vergleichbare Position vertritt 
der DGB Bundesvorstand (2019, S. 25 f.). Insgesamt wird somit betont, dass eine quali­
tativ angemessene fachliche Betreuung und Beratung dual Studierender am Lernort 
Betrieb sicherzustellen ist (BIBB, 2017, S. 7; GEW, 2017, S. 73; DGB Bundesvorstand, 
2019, S. 28). Gleichzeitig ist zu erkennen, dass bislang kaum Forschungsarbeiten zur 
Professionalisierung des betrieblichen Ausbildungspersonals im dualen Studium vor­
liegen. Entsprechend existieren kaum empirisch fundierte Erkenntnisse zur Professio­
nalisierung sowie zum erforderlichen professionellen Wissen des Ausbildungsperso­
nals am Lernort Betrieb (Brünner & Faßhauer, 2024, S. 48 f.; Meyer, 2012, S. 5). Vor 
diesem Hintergrund sieht der DGB Bundesvorstand (2019, S. 25 f.) die Verantwortung 
beim Bundesinstitut für Berufsbildung, in Abstimmung mit den Hochschulen wissen­
schaftliche Erkenntnisse zum betrieblichen Ausbildungspersonal im dualen Studium 
zu generieren und darauf aufbauend Empfehlungen zur Qualifizierung des Ausbil­
dungspersonals zu entwickeln. Insgesamt deuten bestehende Befunde von Hesser 
und Langfeldt (2017, S. 40 f.) sowie von Krone und Niehoff (2023, S. 130 f.) darauf hin, 
dass die Betreuung am Lernort Betrieb von der Mehrheit der befragten dual Studieren­
den positiv wahrgenommen wird. Darüber hinaus bewerten etwa zwei Drittel der be­
fragten dual Studierenden die fachlichen Kompetenzen der betrieblichen Betreuer:in-
nen positiv. Dabei ist jedoch zu berücksichtigen, dass ein Teil der befragten dual 
Studierenden angibt, von Personen betreut zu werden, die über keinen akademischen 
Abschluss verfügen und zugleich nur geringe Kenntnisse über die Strukturen und Vo­
raussetzungen dualer Studiengänge besitzen (Hesser & Langfeldt, 2017, S. 41 f.).

Ein weiteres Qualitätskriterium ist die praxisnahe Wissensvermittlung, die durch 
den Einsatz geeigneter Lehr-Lern-Methoden am Lernort Betrieb zu ermöglichen ist 
(IG Metall, 2017, S. 11; Wissenschaftsrat, 2013, S. 32). Insbesondere die konkrete Ausge­
staltung der Praxisphasen wird jedoch nach wie vor als weitgehend intransparent be­
schrieben und damit als eine Art Black Box charakterisiert (DGB Bundesvorstand, 
2019, S. 28). Bisherige Befunde deuten darauf hin, dass innerhalb der betriebsprak-
tischen Studienphasen häufig kein systematischer Lehr-Lern-Prozess stattfindet (Hes­
ser & Langfeldt, 2017, S. 69; IG Metall, 2017, S. 9; Krone & Niehoff, 2023, S. 104). Dies ist 
kritisch zu bewerten, da systematische Lehr-Lern-Prozesse am Lernort Betrieb eine Vo­
raussetzung für den Erwerb beruflicher Handlungsfähigkeit darstellen, die wiederum 
eine zentrale Zieldimension des dualen Studiums bildet (DGB Bundesvorstand, 2019, 
S. 22; GEW, 2017, S. 72; Hesser & Langfeldt, 2017, S. 69). Vor diesem Hintergrund wird 
gefordert, dass der Kompetenzerwerb am Lernort Betrieb regelmäßig evaluiert wird 
(BIBB, 2017, S. 10).

Mit Blick auf die Bewertung der allgemeinen Qualität der betriebspraktischen Stu­
dienphasen deuten bestehende Forschungsergebnisse darauf hin, dass Studiengangs­
verantwortliche an Hochschulen die Qualität der betriebspraktischen Studienphasen 
überwiegend positiv bewerten (IG Metall, 2019, S. 39). Gleichzeitig wird deutlich, dass 
die Verantwortung für die konkrete Ausgestaltung der betriebspraktischen Studienpha­
sen primär dem jeweiligen betrieblichen Lernort zugeschrieben wird (IG Metall, 2019, 
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S. 39 ff.). In Bezug auf die Zufriedenheit der dual Studierenden mit der Qualität der 
betriebspraktischen Studienphasen zeichnen bestehende Untersuchungen ein positives 
Bild (IG Metall, 2017, S. 9; Krone & Niehoff, 2023, S. 140 f.). So gibt die Mehrheit der 
befragten dual Studierenden an, mit der Qualität der betriebspraktischen Studienpha­
sen (sehr) zufrieden zu sein (IG Metall, 2017, S. 9; Krone & Niehoff, 2023, S. 140 f.).

Zusammenfassend lässt sich für den hier skizzierten Diskurs zur Qualität im dua­
len Studium festhalten, dass duale Studiengänge den Anspruch eines Studiums erfül­
len und sich durch das Vorhandensein mindestens zweier Lernorte (Hochschule und 
Betrieb) auszeichnen, die organisational-strukturell sowie inhaltlich-curricular mit­
einander verzahnt sind. Neben der Möglichkeit, zwei formale Abschlüsse (Hochschul­
abschluss und Abschluss einer staatlich anerkannten Berufsausbildung) zu erwerben, 
ist mit dem dualen Studium zudem ein spezifisches Qualifikationsprofil verbunden. 
Dieses zeichnet sich insbesondere durch die kognitive Verzahnung von wissenschaft­
lichen Wissensstrukturen mit praktischem Erfahrungswissen aus.

Mit Blick auf den hier dargestellten Diskurs zeigt sich, dass vornehmlich Struktur­
merkmale als Qualitätskriterien des dualen Studiums thematisiert werden. Entspre­
chend ist es wenig überraschend, dass überwiegend Qualitätskriterien benannt werden, 
die der Input- oder Outputqualität zuzuordnen sind. Auffällig ist jedoch, dass Qualitäts­
kriterien der Prozessqualität vergleichsweise wenig Beachtung finden. Da das duale 
Studium im Schnittbereich beruflicher und hochschulischer Bildung verortet ist, ist es 
bemerkenswert, dass bestehende Diskurse zur Ausbildungsqualität am Lernort Betrieb 
innerhalb der Berufsbildungsforschung sowie zur Qualität von Studium und Lehre in­
nerhalb der Hochschulforschung bislang nur begrenzt aufgegriffen werden. Insbeson­
dere die konkrete Ausgestaltung der betriebspraktischen und hochschulischen Studien­
phasen sowie deren didaktisch-methodische Umsetzung bleiben dabei weitgehend 
unberücksichtigt. Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden ein Modell zur Be­
schreibung von Qualität am Lernort Betrieb in der Berufsbildungsforschung und ein 
Modell zur Beschreibung von Qualität am Lernort Hochschule in der Hochschulfor­
schung vorgestellt. Diese Modelle dienen als analytischer Bezugsrahmen, um systema­
tisch ein umfassendes Bild von Qualität im dualen Studium herauszuarbeiten.

3.3 Qualitätsmodelle in der Berufsbildungsforschung und in 
der Hochschulforschung

3.3.1 Beschreibung betrieblicher Ausbildungsqualität
Mit Blick auf die betriebliche Ausbildungsqualität identifizieren Deutscher et  al. (2024, 
S. 6) im Rahmen einer systematischen Literaturübersicht insgesamt 31 Modelle zur 
Beschreibung dualer Ausbildungsqualität. Dabei zeigt sich, dass sich die Entwicklung 
dieser Qualitätsmodelle in vier aufeinanderfolgende Phasen gliedern lässt (Deutscher 
et  al., 2024, S. 6). Den Ausgangspunkt bilden sogenannte Kategorialmodelle, die „auf Ba­
sis inhaltlicher Überlegungen einzelne Qualitätsaspekte übergeordneten Qualitätska­
tegorien bzw. -faktoren zuordnen“ (Deutscher et  al., 2024, S. 6). Strukturebenenmodelle 
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adaptieren den Ansatz Bronfenbrenners (1981, 1990) und ergänzen Kategorialmodelle, 
indem sie Einflussfaktoren, die unmittelbar auf das Individuum wirken, systematisch 
der Makro-, Meso- und Mikroebene zuordnen (Deutscher et  al., 2024, S. 7; Klotz et  al., 
2017, S. 3). Unter dem Einfluss der allgemeinen Lehr-Lern-Forschung gewannen an­
schließend Prozessmodelle und damit eine prozessanalytische Betrachtung von Ausbil­
dungsqualität an Bedeutung (Deutscher et  al., 2024, S. 8). Diese zeichnen sich durch 
eine Differenzierung in Input-, Prozess- und Outputqualität aus. Häufig erfolgt eine 
Ergänzung der Strukturebenenmodelle um eine solche Prozessperspektive (Deutscher 
et  al., 2024, S. 8). Eine entsprechende Kombination aus Strukturebenen- und Prozess­
modell ist für das duale Studium in Abbildung  1 dargestellt.

Qualitätsmodelle der jüngsten Entwicklungsphase sind insbesondere durch For­
schungsarbeiten zum Lernen am Arbeitsplatz geprägt und werden von Deutscher et  al. 
(2024, S. 8) als Interaktionsmodelle bezeichnet. Dabei liegt der Fokus auf der Interaktion 
zwischen den Merkmalen der Lernenden und den Merkmalen der Lern- und Arbeits­
situation (Deutscher et  al., 2024, S. 9). Dies ermöglicht eine differenzierte, prozess-
bezogene Betrachtung, die potenzielle Auswirkungen individueller, subjektiv geprägter 
Verarbeitungsprozesse der Lernenden auf Qualitätskriterien der Outputqualität berück­
sichtigt (Deutscher et  al., 2024, S. 9). Entsprechende Überlegungen finden sich zum 
einen in nationalen und internationalen Arbeiten zum Lernen am Arbeitsplatz (z. B. 
Billett, 2001, 2022; Freiling et  al., 2006; Tynjälä, 2013) und zum anderen im hochschu­
lischen Kontext, wie im von Helmke und Schrader (2006, 2010) entwickelten Angebots-
Nutzungs-Modell (Klotz et  al., 2017, S. 4). Gemeinsam ist diesen Ansätzen die Annahme, 
dass das Erreichen bestimmter Outputs (Lernerfolg) von der individuellen Nutzung der 
gegebenen Angebote abhängt, womit die Lernenden durch subjektive Verarbeitungspro­
zesse das Zusammenspiel von Angebot und Nutzung mediieren (Deutscher et  al., 2024, 
S. 9; Helmke & Schrader, 2010, S. 274).

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird der Fokus auf Interaktionsmodelle ge­
legt. Hierbei wird primär auf die Arbeit von Böhn und Deutscher (2019) Bezug genom­
men, die unter anderem die Arbeiten von Klotz et  al. (2017) und Tynjälä (2013) berück­
sichtigt. Mit Blick auf die vorliegende Arbeit bietet das in Abbildung  2 dargestellte 
Modell einen geeigneten Bezugsrahmen, da es sowohl die systematische Ausarbeitung 
bestehender Qualitätsdimensionen, -kategorien und -kriterien des Lernorts Betrieb im 
dualen Studium als auch die Analyse von Einflussfaktoren der betrieblichen Ausbil­
dungsqualität auf den Ausbildungs- und Studienerfolg dual Studierender im Sinne der 
Outputqualität ermöglicht (Böhn & Deutscher, 2019, S. 59, S. 67).
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Abbildung 2: Modell zur Beschreibung betrieblicher Ausbildungsqualität von Böhn und Deutscher (2019,
S. 66)

Das in Abbildung  2 dargestellte Modell zur Beschreibung der Qualität der betrieblichen 
Ausbildung von Böhn und Deutscher (2019, S. 66) basiert auf einer qualitativen Meta­
analyse, in deren Rahmen 3.356 Items aus 43 Testinstrumenten inhaltsanalytisch aus­
gewertet und in 30 verschiedene Kategorien systematisiert wurden (Böhn & Deutscher, 
2019, S. 59, S. 64). Unter Rückgriff auf das 3-P Model of Workplace Learning von Tyn­
jälä (2013), das wiederum auf dem 3-P-Modell von Biggs (1999) basiert, wurden diese 
Kategorien weiter systematisiert und übergeordneten Oberkategorien zugewiesen 
(Böhn & Deutscher, 2019, S. 64). Die Systematisierung der Kategorien erfolgt entlang 
der bei Tynjälä (2013) und Biggs (1999) etablierten Dimensionen Presage (Input), Pro­
cess (Prozess) und Product (Output) (Böhn & Deutscher, 2019, S. 65). Dem Indivi­
duum sind dabei die beiden Dimensionen persönliche Merkmale sowie Laufbahn zu­
geordnet, die überwiegend der Inputdimension (Presage) zuzurechnen sind (Böhn & 
Deutscher, 2019, S. 65). Die bewusste Trennung der beiden Aspekte betriebliche Ausbil­
dung und Individuum dient der Betonung der interaktionistischen Perspektive des Mo­
dells, da hierdurch die Bedeutung der subjektiven Wahrnehmung des betrieblichen 
Lernangebots durch das Individuum explizit berücksichtigt wird (Böhn & Deutscher, 
2019, S. 65). Insgesamt ist das Modell auf der Meso- und Mikroebene zu verorten und 
erweitert Ansätze der Strukturebenen- und Prozessmodellierung um eine interaktio­
nistische Perspektive (Böhn & Deutscher, 2019, S. 65; Krötz, 2023, S. 14 f.). Die fünf Di­
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mensionen Input, Prozess, Output, persönliche Merkmale und Laufbahn lassen sich 
wie folgt beschreiben:

Böhn und Deutscher (2019, S. 65) differenzieren innerhalb der Dimension Input 
der betrieblichen Ausbildung zwischen den Kategorien Lernumfeld und Rahmenbedin­
gungen. Den Rahmenbedingungen sind insbesondere formale Aspekte zuzuordnen, 
wie die allgemeinen Ausbildungsrahmenbedingungen sowie die betrieblichen Rahmen­
bedingungen (Böhn & Deutscher, 2019, S. 65). Demgegenüber bezieht sich das betrieb­
liche Lernumfeld weniger auf formale Aspekte, sondern auf konkrete betriebs- und 
ausbildungsspezifische Bedingungen, wie das Arbeitsklima, vorhandene Lern- und Be­
schäftigungsangebote sowie die Ausgestaltung der Lernortkooperation (Böhn & Deut­
scher, 2019, S. 65). Insgesamt erfasst die Inputdimension damit primär Kategorien, die 
seitens der Betriebe weitestgehend als gegeben zu betrachten sind und von den Auszu­
bildenden nur in begrenztem Maße beeinflusst werden können (Böhn & Deutscher, 
2019, S. 65). Während die Inputdimension vornehmlich organisationale Merkmale des 
Betriebs abbildet, umfasst die Prozessdimension jene Faktoren, die im Verlauf der 
Ausbildung wirksam werden und die konkrete Ausgestaltung der betrieblichen Ausbil­
dungsaktivitäten charakterisieren (Klotz et  al., 2017, S. 4).

Böhn und Deutscher (2019, S. 65) ordnen der Dimension Prozess der betrieblichen 
Ausbildung die drei Kategorien Arbeitsaufgaben, soziale Interaktion und pädagogische Ver­
mittlung zu. Die Merkmale betrieblicher Arbeitsaufgaben werden durch die Arbeitsbelas­
tung, die Aufgabenvielfalt, bestehende Autonomie, die Bedeutsamkeit der Aufgaben und die 
Komplexität der Aufgaben charakterisiert (Böhn & Deutscher, 2019, S. 65). Gemäß Böhn 
und Deutscher (2019, S. 65) weisen die Merkmale betrieblicher Arbeitsaufgaben einen 
prozessualen Charakter auf, da sie im Verlauf der Berufsausbildung infolge wechseln­
der Ausbildungsabteilungen und Aufgabenbereiche variieren. Auch die Kategorien so­
ziale Interaktion und pädagogische Vermittlung sind der Prozessdimension zuzuord­
nen, da sie die fortlaufende Interaktion zwischen Auszubildenden und Mitarbeitenden 
des Ausbildungsbetriebs abbilden (Böhn & Deutscher, 2019, S. 65 f.). Die soziale Inter­
aktion wird dabei entlang der drei Kategorien soziale Einbindung, funktionale Einbindung 
und Einbindung in die betriebliche Expertenkultur differenziert (Böhn & Deutscher, 2019, 
S. 65). Die pädagogische Vermittlung wird anhand der fünf Kategorien Passung von Anfor­
derungs- und Fähigkeitsniveau, Personal und Instruktion, Feedback, Betreuung sowie Curri­
culum-Orientierung beschrieben (Böhn & Deutscher, 2019, S. 66). Insgesamt eignen sich 
die Kategorien der Prozessdimension somit zur systematischen Beschreibung des be­
trieblichen Ausbildungsgeschehens (Böhn & Deutscher, 2019, S. 65). Dabei zeigen sich 
deutliche Überschneidungen mit arbeitspsychologischen Arbeiten zur Beschreibung 
von Arbeitsplatzmerkmalen, wie den Modellen von Hackman und Oldham (1975, 1976) 
oder Stegmann et  al. (2010). Diese Anschlussfähigkeit ist wenig überraschend, da ar­
beitspsychologische Arbeiten innerhalb der Berufsbildungsforschung herangezogen 
wurden, um unter anderem lernförderliche Ausbildungsbedingungen zu beschreiben 
(z. B. Nickolaus et  al., 2015; Rausch, 2012; Velten & Schmitz, 2012; Zimmermann et  al., 
1994). Letztlich ist davon auszugehen, dass sowohl die betrieblichen Ausbildungsaktivi­
täten als auch die organisationalen Merkmale des Betriebs – direkt oder indirekt – den 
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Ausbildungserfolg und damit die Outputqualität beeinflussen (Böhn & Deutscher, 
2019, S. 67).

Böhn und Deutscher (2019, S. 67) fassen unter der Dimension Output acht Katego­
rien zusammen, die zur Beschreibung der Ergebnisse der Berufsausbildung sowie ihrer 
kurz- und langfristigen Auswirkungen herangezogen werden können. Die in Abbil­
dung  2 dargestellten Kategorien der Outputdimension berücksichtigen neben pädagogi­
schen auch ökonomische und soziologische Faktoren, die das Ergebnis der Berufsaus­
bildung darstellen (Böhn & Deutscher, 2019, S. 67). Eine solche mehrdimensionale 
Betrachtung findet sich auch im Diskurs um Studienerfolg wieder (z. B. Hillebrecht, 
2019; Reichert-Schlax, 2024; York et  al., 2015). Im Rahmen einer interaktionistischen 
Betrachtung von Ausbildungsqualität ist davon auszugehen, dass keine lineare Transfor­
mation des Inputs und Prozesses hin zum Output erfolgt, wodurch insbesondere der 
subjektiven Wahrnehmung der Kategorien des Inputs und des Prozesses durch den 
Lernenden eine hohe Relevanz zukommt (Klotz et  al., 2017, S. 3 f.; Lempert, 1998, 
S. 40 f.). Entsprechend sollte das Individuum bei der Analyse von Ausbildungsqualität 
nicht unberücksichtigt bleiben. Böhn und Deutscher (2019, S. 66) ordnen dem Indivi­
duum die Dimensionen persönliche Merkmale und Laufbahn zu (Böhn & Deutscher, 
2019, S. 66). Der Dimension persönliche Merkmale werden sowohl soziodemografische 
Merkmale als auch personelle Eigenschaften zugeordnet, die zunächst in keiner Abhängig­
keit zur gewählten Berufsausbildung bestehen (Böhn & Deutscher, 2019, S. 66). Die 
Dimension Laufbahn umfasst hingegen die beiden Kategorien Bewerbungsprozess und 
Werdegang und ermöglicht damit sowohl eine retrospektive als auch eine aktuelle Be­
trachtung der Berufsbiografie der Auszubildenden (Böhn & Deutscher, 2019, S. 66).

Mit Blick auf das beschriebene Modell ist zu berücksichtigen, dass es auf Basis 
einer qualitativen Metaanalyse von Testinstrumenten entwickelt wurde. Vor diesem 
Hintergrund ist es denkbar, dass es nicht sämtliche Qualitätskategorien und -kriterien 
betrieblicher Ausbildungsqualität vollumfänglich abbildet (Böhn & Deutscher, 2019, 
S. 68). Die grundsätzliche Anwendbarkeit der Systematisierung über den nationalen 
Forschungsraum hinaus verdeutlichen jedoch die Ergebnisse einer weiteren qualita-
tiven Metaanalyse von Testinstrumenten durch Deutscher und Braunstein (2023), die 
neben nationalen auch internationale Forschungsarbeiten und Testinstrumente zum 
Lernen am Arbeitsplatz integrieren (Deutscher et  al., 2024, S. 10). Trotz der bestehen­
den Limitationen ist davon auszugehen, dass das Modell eine strukturierte und syste­
matische Betrachtung betrieblicher Ausbildungsqualität ermöglicht. Diese Einschät­
zung wird durch empirische Arbeiten gestützt. So zeigen die Studien von Krötz und 
Deutscher (2021) zum Vergleich der Ausbildungsqualität aus Sicht von Auszubilden­
den und Ausbildenden sowie von Braunstein et  al. (2024) und Krötz und Deutscher 
(2022) zum Einfluss ausgewählter Qualitätskriterien auf die Abbruchintention von 
Auszubildenden die empirische Anwendbarkeit des Modells.

Im Hinblick auf die Ausrichtung der vorliegenden Arbeit ist kritisch zu reflektie­
ren, dass sich das duale Studium und die duale Berufsausbildung hinsichtlich recht­
licher, inhaltlicher und curricularer Rahmenbedingungen der Ausbildung am Lernort 
Betrieb unterscheiden (Hahn et  al., 2024). Gleichwohl erscheint das Modell zur Be­
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schreibung der betrieblichen Ausbildungsqualität auch für das duale Studium geeignet. 
Dies ist insbesondere darauf zurückzuführen, dass das Modell die Interaktion zwischen 
den Lernenden und dem Lernort Betrieb berücksichtigt und zugleich theoretische Be­
züge zum Lernen am Arbeitsplatz integriert (Böhn & Deutscher, 2019, S. 51 f.), was wie­
derum eine Übertragung auf das duale Studium rechtfertigt. Gestärkt wird diese An­
nahme zudem durch die Arbeiten von Brodsky (2022) und Brodsky et  al. (2019), die das 
Modell von Tynjälä (2013), welches die Grundlage des Modells von Böhn und Deutscher 
(2019) bildet, heranziehen, um die Bedeutung von Arbeits- und Lernbedingungen am 
Lernort Betrieb für den Kompetenzerwerb im dualen Studium zu analysieren.

Festzuhalten ist, dass das Modell von Böhn und Deutscher (2019) sowohl zur syste­
matischen Beschreibung der Qualität im dualen Studium am Lernort Betrieb als auch 
zur Untersuchung von Zusammenhängen zwischen ausgewählten Qualitätskriterien 
der Input- und Prozessqualität sowie der Outputqualität (Studienerfolgskriterien) geeig­
net erscheint. Um jedoch ein umfassendes Bild der Qualität des dualen Studiums zu 
zeichnen, ist es erforderlich, auch die Qualität am Lernort Hochschule zu berücksich-
tigen. Vor dem Hintergrund der Anlage dieser Arbeit wird daher im Folgenden auf die 
Beschreibung hochschulischer Qualität Bezug genommen. Hierzu wird insbesondere 
das Rahmenmodell zur Wirkungsanalyse des Hochschulunterrichts von Helmke und 
Schrader (2006, 2010) herangezogen. Ähnlich wie das Modell von Böhn und Deutscher 
(2019) ermöglicht es sowohl eine Systematisierung als auch die Analyse von Zusam­
menhängen zwischen Qualitätsdimensionen, -kategorien und -kriterien am Lernort 
Hochschule.

3.3.2 Beschreibung hochschulischer Qualität
Der Qualitätsdiskurs an Hochschulen wurde nicht zuletzt infolge der Bologna-Reform 
und der damit einhergehenden Einführung gestufter Studienabschlüsse sowie der ver­
bundenen Neuausrichtung von Studienprogrammen erneut intensiv geführt (Brahm 
et  al., 2016, S. 19; Schmidt, 2008, S. 156). Die inhaltliche, strukturelle und hochschul­
didaktische Neuausrichtung von Studienprogrammen sowie die zunehmende Output- 
und Outcome-Orientierung wurden dabei unter anderem im Hinblick auf die Qualität 
von Lehre und Studium kritisch diskutiert (Bargel et  al., 2014, S. 1; Brahm et  al., 2016, 
S. 19). Vor dem Hintergrund, dass die Hochschulausbildung – wie Bildung generell – 
mit persönlicher Weiterentwicklung und dem Erwerb von Kompetenzen verbunden ist, 
kommt der Qualität von Hochschullehre eine besondere Relevanz zu (Schmidt, 2008, 
S. 157; Helmke & Schrader, 2010, S. 274). Wenngleich es schwierig ist, Qualität von 
Hochschullehre und Studienbedingungen empirisch zu erfassen, erscheint es ver­
gleichsweise einfacher, insbesondere die Beschaffenheit von Hochschullehre aus hoch­
schuldidaktischer Perspektive systematisch zu beschreiben (Schmidt, 2008, S. 157). Ein 
Modell, das aus pädagogisch-psychologischer Perspektive als theoretische Grundlage 
zur Beschreibung der Beschaffenheit hochschulischer Qualität herangezogen werden 
kann (Helmke & Schrader, 2010, S. 274; Rindermann, 2001, S. 40), stellt das in Abbil­
dung  3 dargestellte Rahmenmodell zur Wirkungsanalyse des Hochschulunterrichts von 
Helmke und Schrader (2006, 2010) dar.
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Auch wenn das Angebots-Nutzungs-Modell nach Rindermann (2001, S. 40 f.) als 
eher allgemeines Modell anzusehen ist, kann es dennoch zur Ableitung potenzieller 
Qualitätsdimensionen, -kategorien und -kriterien herangezogen werden. Anhand die­
ser Qualitätskriterien kann letztlich eine Bewertung von Qualität erfolgen. Ein weiterer 
Aspekt, der für die Verwendung des Modells spricht, besteht darin, dass im Rahmen der 
Modellbetrachtung nicht ausschließlich der hochschulische Lehr-Lern-Prozess berück­
sichtigt wird, sondern ebenso soziokulturelle sowie institutionelle Rahmenbedingun­
gen einbezogen werden (Helmke & Schrader, 2010, S. 274). Demnach ermöglicht das 
Modell eine ganzheitliche Betrachtung von Lehr- und Studienqualität, da unter ande­
rem wechselseitige Wirkungen zwischen individuellen Merkmalen der Lernenden und 
weiteren situativen Faktoren des Studienangebots berücksichtigt werden (Helmke & 
Schrader, 2010, S. 274 f.).

Qualität des Lehrangebots
Klarheit
Strukturiertheit 
Praxisbezug
Engagement/Enthusiasmus
Empathie/Sozialklima
Interdisziplinarität
Anspruchsniveau,
Geschwindigkeit
Persönlichkeit und Expertise 
der Hochschullehrer/innen

Individuelle Studienbedingungen
Familiäre Situation, finanzielle Situation, Wohnbedingungen

Individuelle Lernvoraussetzungen
Somatische, kognitive, motivationale, volitionale und soziale Merkmale der Persönlichkeit (Geschlecht, 
Gesundheit; Intelligenz, Vorwissen, Lernstrategien, Lernmotivation, Interesse, Fähigkeitsselbstbild, 
Handlungskontrolle, kommunikative Kompetenzen); „Studierfähigkeit“, bisherige Bildungsbiographie

Fachlicher, sozialer und ökologischer Kontext
Materielle Ausstattung der Hochschule; Status und Renommee; Studienfach und Fachkultur; Art des 
Lernmaterials; Veranstaltungstyp (Wahl- oder Pflicht); Sozialform der Veranstaltung (Vorlesung, 
Seminar etc.); Zusammensetzung der Hörerschaft; Prüfungssystem

Effekte

Fachwissen und Expertise

Überfachliche kognitive 
Effekte: Lernen zu lernen

Volitionale, emotionale 
und soziale Schlüssel-
qualifikationen

Nutzung
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Abbildung 3: Rahmenmodell zur Wirkungsanalyse des Hochschulunterrichts von Helmke und Schrader 
(2010, S. 275)

Das in Abbildung  3 visualisierte Modell von Helmke und Schrader (2010, S. 274 f.) zielt 
darauf ab, den komplexen Zusammenhang zwischen bestehenden Input- und Prozess­
merkmalen und dem intendierten Output im Sinne der Zielkriterien der Hochschullehre 
(Effekte) darzustellen (Helmke, 1996, S. 182). Mit Blick auf den Output und damit auf die 
intendierten Effekte der Hochschulbildung erscheint es bedeutsam, Studierende dazu zu 
befähigen, sich selbstständig mit wissenschaftlichen Problemstellungen ihres Studien­
faches auseinanderzusetzen und an Forschungsprozessen mitzuwirken (Helmke & 
Schrader, 2010, S. 274). Eine Betrachtung, die sich lediglich auf erworbenes Fachwissen, 
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den Studienabschluss oder die Studiennote beschränkt, greift jedoch zu kurz, da neben 
dem Erwerb von Fachwissen auch überfachliche Kompetenzen wie Sozial-, Selbst- und 
Methodenkompetenzen von zentraler Relevanz sind (Helmke & Schrader, 2010, S. 274). 
Ergänzt werden diese Kompetenzen zum einen durch ethisch-moralische Maßstäbe 
und zum anderen durch affektive und emotionale Faktoren (Helmke & Schrader, 2010, 
S. 274). Helmke und Schrader (2010, S. 274) weisen zudem darauf hin, dass die formulier­
ten Zielkriterien teilweise miteinander konkurrieren können, weshalb für ihre Errei­
chung eine Vielfalt unterschiedlicher Lehr-Lern-Formen innerhalb des Lernangebots von 
Bedeutung ist. In diesem Zusammenhang spielen insbesondere die Lehrpersonen sowie 
die Qualität der Lehre eine zentrale Rolle. Zu beachten ist jedoch, dass darüber hinaus 
weitere Faktoren, wie der fachliche, soziale und ökologische Kontext sowie die individuel­
len Studienbedingungen und Lernvoraussetzungen der Studierenden, maßgeblich zur 
Zielerreichung beitragen (Helmke & Schrader, 2010, S. 274).

Hochschulische Lehre unterliegt in wesentlichem Maße kontextspezifischen Rah­
menbedingungen (Helmke & Schrader, 2010, S. 275). Diese werden im Modell durch den 
fachlichen, sozialen und ökonomischen Kontext abgebildet. Der Kontext bündelt primär 
den Input und damit bestehende institutionelle Merkmale der Hochschule, die nur in 
begrenztem Maße durch die Studierenden beeinflusst werden können. Dazu zählen 
neben der materiellen und personellen Ausstattung der Hochschule sowie dem be­
stehenden Prüfungssystem auch das Studienfach, die Fachkultur sowie curriculare Rah­
menbedingungen (Helmke & Schrader, 2010, S. 275). Darüber hinaus umfasst der Kon­
text auch die Zusammensetzung der Studierendenschaft, unter anderem im Hinblick 
auf Heterogenitätsmerkmale und die Anzahl der Studierenden (Helmke & Schrader, 
2010, S. 275). Folglich subsumieren die kontextspezifischen Rahmenbedingungen Fak­
toren im Sinne der Studienbedingungen, die die individuellen Studien- und Lernbedin­
gungen der Studierenden unmittelbar beeinflussen (Bargel et  al., 2014, S. 1; Helmke & 
Schrader, 2010, S. 275; Thiel et  al., 2010, S. 7).

Ein weiterer für den Erfolg der Hochschulbildung zentraler Faktor sind die indivi­
duellen Lernvoraussetzungen der Studierenden, die wiederum durch ihre individuellen 
Studienbedingungen, etwa die familiäre und finanzielle Situation, mitgeprägt werden 
(Helmke, 1996, S. 183; Helmke & Schrader, 2010, S. 275). Diese individuellen Lernvoraus­
setzungen sind vielschichtig und umfassen neben der Bildungsbiografie und soziodemo­
grafischen Merkmalen auch affektive, kognitive, motivationale, soziale und volitionale 
Merkmale und Fähigkeiten der Studierenden (Helmke & Schrader, 2010, S. 275 f.). Diese 
Eingangsvoraussetzungen, wie das Vorwissen, die Intelligenz, die Studienmotivation, 
das Selbstkonzept und die Lernstrategien der Studierenden, beeinflussen maßgeblich 
die aktive Nutzung des Lehrangebots und damit den Lehr-Lern-Prozess (Helmke, 1996, 
S. 183; Helmke & Schrader, 2010, S. 275 f.).

Mit Blick auf das Lehrangebot können laut Helmke und Schrader (2010, S. 275) 
eine Vielzahl unterschiedlicher Lehr-Lern-Methoden und -Formen zum Einsatz kom­
men. Diese variieren sowohl zwischen verschiedenen Studienfächern als auch inner­
halb eines Studienfaches und orientieren sich an den jeweiligen Lernzielen (Helmke & 
Schrader, 2010, S. 276; Biggs & Tang, 2011). In diesem Zusammenhang kommt der 
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Frage nach Merkmalen „guter Lehre“ beziehungsweise der „Qualität der Lehre“ sowie 
deren Evaluation eine zentrale Bedeutung zu. Für bestehende Modelle und Instru­
mente zur Erfassung von Lehrqualität lässt sich konstatieren, dass Lehrqualität als 
multidimensionales Konstrukt verstanden wird (Daumiller et  al., 2023, S. 177). Entspre­
chend wurden im Rahmen nationaler und internationaler Forschungsarbeiten zur 
Qualität der Lehre an Hochschulen zahlreiche Modelle und Instrumente entwickelt, 
um Lehrqualität anhand mehrerer Dimensionen messbar und bewertbar zu machen 
(z. B. Marsh, 1982; Rindermann, 2001, 2009; Westermann et  al., 1996).

Helmke und Schrader (2010, S. 277) differenzieren drei Aspekte, die im Wesent­
lichen der Prozessdimension zuzuordnen sind: die Qualität der Erklärung, das Engage­
ment der Lehrenden sowie die Empathie der Lehrenden. Die Qualität der Erklärung ist laut 
Helmke und Schrader (2010, S. 277) von besonderer Bedeutung, da die Instruktion der 
Lehrenden maßgeblich die Informationsaufnahme und -verarbeitung beeinflusst und 
gleichzeitig das Potenzial besitzt, das Interesse der Studierenden zu wecken. Von be­
sonderer Relevanz sind insbesondere die Klarheit und Strukturierung der Lerninhalte 
sowie das Herstellen von Bedeutsamkeit, etwa durch Praxis- oder Forschungsbezug 
(Helmke & Schrader, 2010, S. 277). Eng damit verbunden ist das Engagement beziehungs­
weise der Enthusiasmus der Lehrenden, der sich in der eigenen Begeisterung für die Lehr­
inhalte und die Lehrtätigkeit ausdrückt und ebenfalls eine zentrale Rolle für das Inte­
resse der Studierenden spielt (Helmke & Schrader, 2010, S. 277). Darüber hinaus ist die 
Empathie der Lehrenden von Bedeutung. Diese umfasst unter anderem die wertschät­
zende Haltung gegenüber Studierenden, deren fachliche und soziale Betreuung und 
Beratung sowie die Fähigkeit, ein förderliches Lern- und Sozialklima zu schaffen und 
das Lehrangebot hinsichtlich des Niveaus an die Bedürfnisse der Studierenden anzu­
passen (Helmke & Schrader, 2010, S. 277). Die Qualität der Lehre setzt somit die Lehr­
kompetenz voraus, die neben fachlichen und wissenschaftlichen Kompetenzen auch 
personale, soziale und didaktische Kompetenzen der Lehrenden umfasst (Rindermann, 
2001, S. 67 f.). Die Kompetenzen der Lehrenden sind dabei als personelle Voraussetzun­
gen primär dem Input zuzuordnen. Insgesamt finden sich vergleichbare Qualitätskri-
terien zur Beschreibung von Lehrqualität auch in anderen Modellen, wie bei Marsh 
(1982), Rindermann (2001, 2009) oder Westermann et  al. (1996). Zu beachten ist jedoch, 
dass das Lehrangebot stets in die bestehenden Rahmenbedingungen des Studienfachs 
beziehungsweise des Studiengangs eingebettet ist und dadurch beeinflusst wird 
(Helmke, 1996, S. 182 f.).

Im Zentrum des Modells von Helmke und Schrader (2010, S. 277) steht die Media-
tionsvariable der Nutzung des Lernangebots (vgl. Abbildung  3). Diese Modellannahme 
reflektiert einerseits die grundlegende Kritik am Prozess-Produkt-Paradigma und berück­
sichtigt andererseits den bestehenden Konsens darüber, dass Lernen aus konstruktivis­
tischer Perspektive als individueller Prozess zu verstehen ist (Ditton, 2002, S. 201; 
Helmke, 1996, S. 182 f.). Entsprechend gehen Helmke und Schrader (2010, S. 277) von 
einem komplexen, individuell geprägten Vermittlungsprozess aus, der unter Berück­
sichtigung institutioneller sowie individueller Rahmenbedingungen den Zusammen­
hang zwischen Lernangebot und Zielerreichung mediiert (Helmke, 1996, S. 182 f.). Da 
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die Zielerreichung maßgeblich über die individuelle Nutzung des Lernangebots erfolgt, 
ist bei der Interpretation empirischer Befunde zu beachten, dass Zusammenhänge zwi­
schen Kriterien der Input- und Prozessqualität sowie der Outputqualität auf der Aggre­
gatebene, also auf der Ebene von Studiengängen, zu interpretieren sind und nicht auf 
der Individualebene (Helmke, 1996, S. 183; Marsh, 1984, S. 707). Andernfalls bestünde 
die Gefahr, einen direkten linearen Zusammenhang zwischen Lernangebot und Ziel­
erreichung zu unterstellen, der jedoch dem konstruktivistischen Modellverständnis wi­
derspricht (Helmke, 1996, S. 183).

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass das Modell von Helmke und Schrader 
(2010) die Möglichkeit bietet, komplexe Lehr-Lern-Prozesse systematisch anhand von 
Qualitätsdimensionen, -kategorien und -kriterien zu beschreiben. Trotz der bestehen­
den Kritik, wonach das Modell vergleichsweise allgemein formuliert ist, ermöglicht es 
nicht nur die Beschreibung von Qualitätsdimensionen, -kategorien und -kriterien, son­
dern auch die empirische Analyse möglicher Zusammenhänge zwischen Input-, Pro­
zess- und Outputqualität. Demnach erscheint die Berücksichtigung des Modells im 
Rahmen der vorliegenden Arbeit besonders geeignet.

Vor dem Hintergrund des Forschungsinteresses dieser Arbeit ist es darüber hi­
naus bedeutsam, sich der subjektiven Wahrnehmung von Qualität zu nähern. Im fol­
genden Abschnitt werden daher bestehende empirische Befunde der Berufsbildungs- 
und Hochschulforschung kursorisch aufgearbeitet und um bisherige Erkenntnisse 
zum dualen Studium ergänzt.

3.3.3 Verständnis und Wahrnehmung von Qualität
Da Qualität im Rahmen dieser Arbeit als Ergebnis der Bewertung ausgewählter Quali­
tätskriterien verstanden wird, werden sowohl die Kenntnis als auch die Bewertung ausge­
wählter Qualitätskriterien vorausgesetzt (vgl. Abschnitt  3.1). Demnach wird für das Ver­
ständnis von Qualität angenommen, dass die Wahrnehmung und Interpretation der 
Lernumwelt entscheidend dafür sind, welche Qualitätskriterien zur Beschreibung der 
Lernumgebung herangezogen werden (Heller, 2024, S. 40; Krötz & Deutscher, 2021, 
S. 1460; Tynjälä, 2013, S. 15). Im Hinblick auf die Subjektivität von Qualität erscheinen 
folglich die Erfahrungen, die Individuen an den Lernorten Hochschule und Betrieb sam­
meln, von hoher Relevanz, da sie die Voraussetzung dafür bilden, einerseits Qualitätskri­
terien benennen und andererseits diese bewerten zu können (Heller, 2024, S. 40; Krötz & 
Deutscher, 2021; Tynjälä, 2013, S. 15). Die Untersuchung von Gemeinsamkeiten und 
Unterschieden hinsichtlich des Qualitätsverständnisses einerseits sowie der Bewertung 
ausgewählter Qualitätskriterien andererseits stellt ein wiederkehrendes Thema in der 
Berufsbildungs- und Hochschulforschung dar. Für einen vertieften Einblick wird an 
dieser Stelle für die Berufsbildungsforschung auf die Arbeit von Krötz und Deutscher 
(2021) und für die Hochschulforschung auf die Arbeit von Heller (2024) verwiesen. Insge­
samt zeigt sich, dass in beiden Disziplinen sowohl qualitative als auch quantitative For­
schungsansätze zur Untersuchung von Perspektiven auf Qualität Anwendung finden.

Für den Forschungsstand in der Berufsbildungsforschung konstatieren Krötz und 
Deutscher (2021, S. 1458), dass Auszubildende und Ausbilder:innen im Wesentlichen 
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über ein ähnliches Qualitätsverständnis verfügen und demnach dieselben Qualitätska­
tegorien und -kriterien als relevant erachten. Auch Steib (2024, S. 891) kommt in seiner 
qualitativen Untersuchung für die Gruppen der Ausbilder:innen und Lehrkräfte zu 
einem vergleichbaren Ergebnis. Die Befunde von Steib (2024, S. 892 f.) verdeutlichen 
jedoch auch, dass trotz der Verwendung identischer Qualitätskategorien und -kriterien 
durchaus unterschiedliche Perspektiven zwischen den Ausbilder:innen und Lehrkräf­
ten bestehen.

Werden ausgewählte Qualitätskriterien im Rahmen quantitativer Untersuchun­
gen miteinander verglichen, zeigen sich hingegen häufig deutliche Unterschiede in der 
Bewertung. So stellen Krötz und Deutscher (2021, S. 1458) fest, dass Auszubildende die 
betriebliche Ausbildungsqualität im Vergleich zu Ausbilder:innen tendenziell schlech­
ter bewerten. Auch die von Krötz und Deutscher (2021, S. 1464 f.) berichteten Befunde 
bestätigen diese Einschätzung. Ähnlich wie bei Untersuchungen zur Wahrnehmung 
von Lehrqualität durch Studierende und Dozierende im Hochschulkontext (z. B. Dau­
miller et  al., 2023; Marsh, 2007, S. 348) deuten die Befunde von Krötz und Deutscher 
(2021, S. 1468 f.) darauf hin, dass Wahrnehmungsunterschiede seitens der Auszubilden­
den insbesondere auf motivationale Aspekte zurückzuführen sind. Entspricht die Aus­
bildung dem gewünschten Beruf, fallen die Wahrnehmungsdifferenzen zwischen Aus­
zubildenden und Ausbilder:innen geringer aus (Krötz & Deutscher, 2021, S. 1468).

Hinsichtlich des Forschungsstands in der Hochschulforschung ist eine deutliche 
Fokussierung auf die Qualität der Lehre erkennbar (z. B. Daumiller et  al., 2023; Hel-
ler, 2024; Rindermann, 1999b), sodass eine enge Verbindung zur Lehrevaluationsfor­
schung besteht. Insgesamt lässt sich auch für die Hochschulforschung festhalten, dass 
Studierende und Lehrende im Wesentlichen ein ähnliches Verständnis davon haben, 
was die Qualität von Lehre charakterisiert (Heller, 2024, S. 282). Es sind jedoch auch 
Unterschiede erkennbar. So benennen Lehrende in qualitativen Untersuchungen häu­
figer Qualitätskriterien, die sich auf Effekte und damit auf den Output beziehen, wie 
die persönliche Entwicklung und den Wissenserwerb der Studierenden. Darüber hi­
naus scheinen für Lehrende auch Kriterien der Lehr-Lern-Bedingungen, wie die The­
menauswahl oder der Lehr-Lern-Prozess, bedeutsamer zu sein als für Studierende 
(Heller, 2024, S. 172, S. 282). Demgegenüber deuten die Befunde darauf hin, dass Stu­
dierende häufiger strukturelle Aspekte wie die Konzeption des Lehrangebots, die di­
daktischen Kompetenzen sowie persönliche Eigenschaften der Lehrenden, aber auch 
Kriterien des Lehr-Lern-Prozesses, wie den Medieneinsatz bei Lehrpräsentationen und 
Lehrmaterialien, benennen (Heller, 2024, S. 172, S. 282).

Auch die Befunde von Lovis-Schmidt et  al. (2020, S. 407 f.) verdeutlichen, dass Stu­
dierende im Vergleich zu Lehrenden die fachlich-didaktische Vermittlung, das Engage­
ment der Lehrenden, die Lernatmosphäre sowie den Methodenwechsel in Vorlesungen 
häufiger als bedeutsame Qualitätskriterien benennen. Demgegenüber benennen Leh­
rende häufiger die Strukturiertheit und Organisation der Lehre sowie die Befähigung 
zum kritischen Denken (Lovis-Schmidt et  al., 2020, S. 407 f.). Demnach zeigt sich auch 
hier, dass Effekte und damit der Output im Sinne des Lernerfolgs häufiger von Lehren­
den thematisiert werden als von Studierenden (Lovis-Schmidt et  al., 2020, S. 410).
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Mit Blick auf die Relevanzwahrnehmung weisen die Befunde von Rindermann 
(1999b, S. 152) auf ein ähnliches Muster hin. Demnach sind für die Studierenden ins­
besondere die Vermittlung der Lerninhalte sowie Persönlichkeitsfaktoren der Lehren­
den relevanter als für die Lehrenden selbst, während Lehrende fachlich-inhaltlichen 
Kriterien eine höhere Bedeutung zuschreiben (Rindermann, 1999b, S. 152). Insgesamt 
ist somit eine Tendenz erkennbar, wonach Studierende vor allem Kriterien eine hohe 
Relevanz zuschreiben, die die Vermittlung der Lerninhalte sowie die Kompetenzen der 
Lehrenden betreffen. Lehrende hingegen benennen in neueren Untersuchungen ne­
ben strukturellen Kriterien, die sie kennen und beeinflussen können (Rindermann, 
1999b, S. 152), zunehmend auch den Lernerfolg als zentrales Qualitätskriterium.

Neben dem Vergleich der Perspektiven von Studierenden und Lehrenden können 
sich Bewertungen ausgewählter Qualitätskriterien auch zwischen den Hochschularten 
und damit zwischen Universitäten und (Fach-)Hochschulen unterscheiden, wie Bar-
gel et  al. (2014) sowie Willige (2015) anhand von Daten des Studienqualitätsmonitors 
verdeutlichen. Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass insbesondere in Bezug 
auf die Lernorganisation Unterschiede erkennbar sind. So bewerten Studierende an 
(Fach-)Hochschulen Kriterien wie die inhaltliche Abstimmung der Lehrveranstaltungen 
oder die zeitliche Koordinierung besser als Studierende an Universitäten (Bargel et  al., 
2014, S. 47; Willige, 2015, S. 6). Ein ähnliches Bild zeigt sich hinsichtlich der Betreuung 
der Studierenden. Die Befunde deuten darauf hin, dass Studierende an (Fach-)Hoch­
schulen eine bessere Zugänglichkeit zu den Lehrenden sowie eine bessere Vorbereitung 
auf Prüfungen wahrnehmen als Studierende an Universitäten (Willige, 2015, S. 10). Stu­
dierende an Universitäten schätzen hingegen die Betreuung durch Tutorien besser ein 
als Studierende an (Fach-)Hochschulen (Bargel et  al., 2014, S. 59; Willige, 2015, S. 8). Die 
Kriterien Erreichbarkeit, Engagement der Lehrenden sowie Rückmeldungen zu Prü­
fungsleistungen durch Lehrende werden von Studierenden an Universitäten und 
(Fach-)Hochschulen hingegen weitgehend ähnlich bewertet (Willige, 2015, S. 10). Mit 
Blick auf die Praxisorientierung der Lehre verweisen die Befunde darauf, dass Studie­
rende an (Fach-)Hochschulen diese höher bewerten als Studierende an Universitäten 
(Bargel et  al., 2014, S. 21 ff.; Willige, 2015, S. 8). Demgegenüber bewerten Studierende 
an Universitäten die Forschungsorientierung der Lehre höher als Studierende an 
(Fach-)Hochschulen (Bargel et  al., 2014, S. 17 f.; Willige, 2015, S. 8). Insgesamt können 
diese Unterschiede auch auf die traditionell stärkere Praxisorientierung und Lehrfokus­
sierung der (Fach-)Hochschulen sowie auf die ausgeprägte Forschungsorientierung der 
Universitäten zurückgeführt werden (z. B. Wissenschaftsrat, 1981).

Mit Blick auf die Besonderheiten dualer Studiengänge befassten sich Gerstung-
Jungherr und Deuer (2024) im Rahmen eines deskriptiv-vergleichenden Untersu­
chungsansatzes mit den Perspektiven dual Studierender, Professor:innen sowie dualer 
Partner (Betriebe) auf die Theorie-Praxis-Verzahnung an der Dualen Hochschule Ba­
den-Württemberg. Trotz der Limitation, dass für die drei Akteursgruppen nicht durch­
gängig identische Erhebungsinstrumente eingesetzt wurden, lassen sich hinsichtlich 
zentraler Gemeinsamkeiten und Unterschiede folgende Befunde zusammenfassen 
(Gerstung-Jungherr & Deuer, 2024, S. 68). Professor:innen und duale Partner stimmen 
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darin überein, dass die Duale Hochschule Baden-Württemberg insbesondere Lern­
inhalte und Lernziele für die Praxisphasen vorgeben sollte (Gerstung-Jungherr & Deuer, 
2024, S. 64 f.). Darüber hinaus deuten die Ergebnisse darauf hin, dass Professor:innen 
und duale Partner die Abstimmung zwischen den Lernorten positiver wahrnehmen als 
dual Studierende (Gerstung-Jungherr & Deuer, 2024, S. 64 ff.). Zudem weisen die Pro­
fessor:innen und dualen Partner insgesamt geringere Wahrnehmungsunterschiede 
hinsichtlich möglicher Entwicklungspotenziale der institutionellen Verzahnung auf 
(Gerstung-Jungherr & Deuer, 2024, S. 68). Wesentliche Unterschiede zwischen Profes­
sor:innen und dualen Partnern ergeben sich jedoch in Bezug auf die Frage der inhalt­
lichen Mitgestaltung der Studiengänge. Während die dualen Partner eine stärkere Ein­
bindung in die inhaltliche Konzeption der Studiengänge befürworten, äußern sich die 
Professor:innen diesbezüglich zurückhaltender (Gerstung-Jungherr & Deuer, 2024, 
S. 66). Ein weiterer Unterschied zwischen dualen Partnern und Professor:innen ergab 
sich bei der Frage, ob die dualen Partner bei der Auswahl dual Studierender stärker durch 
die Duale Hochschule Baden-Württemberg unterstützt werden sollten (Gerstung-Jung­
herr & Deuer, 2024, S. 66). Dieser Frage stimmten die Professor:innen deutlich stärker 
zu als die dualen Partner (Gerstung-Jungherr & Deuer, 2024, S. 66). Insgesamt deuten 
die Ergebnisse darauf hin, dass sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede zwi­
schen den Akteursgruppen bestehen, so Gerstung-Jungherr und Deuer (2024, S. 68).

Da der Studienerfolg im Rahmen dieser Arbeit als Teil der Qualität verstanden 
wird, ist für das duale Studium auf die Untersuchung von Deuer und Wild (2020c) zu 
verweisen, in der Studienerfolgskriterien multiperspektivisch betrachtet werden. In Be­
zug auf die Frage, was Professor:innen, duale Partner und Lehrbeauftragte unter Stu­
dienerfolg verstehen, deuten die Ergebnisse darauf hin, dass der Erwerb fachlicher Kom­
petenzen sowie die Vorbereitung auf den Arbeitsmarkt für alle drei Akteursgruppen von 
zentraler Bedeutung sind (Deuer & Wild, 2020c, S. 77 f.). Demgegenüber zeigen die Be­
funde, dass geringe Studienabbruchquoten, eine hohe Studienzufriedenheit sowie gute 
Prüfungsnoten für die dualen Partner eine größere Relevanz besitzen als für die Profes­
sor:innen (Deuer & Wild, 2020c, S. 77 f.). Die Ergebnisse verdeutlichen damit, dass auch 
im dualen Studium unterschiedliche Akteursgruppen jeweils spezifische Perspektiven 
auf den Studienerfolg einnehmen (Reichert-Schlax, 2024, S. 21; Sarcletti, 2020, S. 24).

Angesichts des hier nur kursorisch dargestellten Forschungsstands lässt sich insge­
samt festhalten, dass sowohl in der Berufsbildungs- als auch in der Hochschulforschung 
im Wesentlichen ein übereinstimmendes Verständnis von Qualität mit Blick auf unter­
schiedliche Akteursgruppen besteht. Gleichwohl variieren die Bewertung sowie die Re­
levanzzuschreibung einzelner Qualitätskriterien zwischen den Akteursgruppen. Dies 
verdeutlicht auch die Untersuchung von Gerstung-Jungherr und Deuer (2024) für die 
dort untersuchte Theorie-Praxis-Verzahnung im dualen Studium. Ferner verdeutlichen 
die Befunde von Deuer und Wild (2020c), dass im dualen Studium auch unterschied­
liche Perspektiven auf den Studienerfolg existieren. Für die vorliegende Arbeit ist somit 
eine begriffliche Annäherung an das Konstrukt Studienerfolg erforderlich. Vor dem 
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Hintergrund des Forschungsinteresses erfolgt daher zunächst eine konzeptionelle Klä­
rung des Begriffs, bevor im Anschluss relevante Studienerfolgskriterien sowie ausge­
wählte Erklärungsansätze und empirische Befunde dargestellt werden.

3.4 Studienerfolg – konzeptioneller Zugriff und ausgewählte 
Erklärungsansätze

3.4.1 Studienerfolg – begriffliche Annäherung
Bei näherer Betrachtung des Begriffs Studienerfolg wird schnell deutlich, dass es sich um 
ein komplexes Konstrukt handelt, dessen Definition und Operationalisierung weitaus 
anspruchsvoller ist, als es zunächst erscheinen mag (Heinze, 2018, S. 41; Hillebrecht, 
2019, S. 13; Reichert-Schlax, 2024, S. 19). So kann Studienerfolg nach Huber (2009, 
S. 108) im Sinne einer „bürokratischen Mindestdefinition“ als ein erfolgreich absolvier­
tes Studium in der Regelstudienzeit mit der Abschlussnote „ausreichend“ verstanden 
werden, sofern das Studium weder abgebrochen noch unterbrochen oder das Studien­
fach gewechselt wurde. In ähnlicher Weise kann Studienerfolg allgemeiner als ein „[…] 
erfolgreicher Studienabschluss mit einer möglichst guten Abschlussnote […]“ (Burck & 
Schmidt, 2012, S. 72) beschrieben werden. Diese formalen Minimaldefinitionen greifen 
jedoch zu kurz, da sie außer Acht lassen, dass Studienerfolg auch auf einer subjektiven, 
also persönlichen Ebene bewertet werden kann (Huber, 2009, S. 108). In diesem Sinne 
kann das Studium ebenso als Phase persönlicher Entwicklung verstanden werden, die 
als bereichernd und erfüllend erlebt wird (Huber, 2009, S. 108). Ungeachtet der damit 
verbundenen definitorischen Herausforderungen zeigt ein Blick auf hochschulische 
Maßnahmen zur Sicherung und Entwicklung von Qualität, dass Studienerfolg auf insti­
tutioneller Ebene häufig im Rahmen leistungsorientierter Mittelvergabe herangezogen 
wird (HRK, 2010, S. 20 f.; Klein & Stocké, 2016, S. 323; Pohlenz et  al., 2023, S. 3). Typi­
sche Studienerfolgskriterien sind hierbei die Anzahl der Studienabschlüsse, die Stu­
diendauer, insbesondere der Studienabschluss in Regelstudienzeit, oder die Anzahl der 
Studienabbrüche (HRK, 2010, S. 20 f.; Pohlenz et  al., 2023, S. 3).

Deutlich wird, dass eine eindeutige Definition des Studienerfolgs nur schwer 
möglich ist, da es sich um ein komplexes und mehrdimensionales Konstrukt handelt 
(Hillebrecht, 2019, S. 15; Reichert-Schlax, 2024, S. 21; York et  al., 2015, S. 5). Zudem ist 
zu berücksichtigen, dass die Definition von Studienerfolg sowie die damit verbundene 
Auswahl von Studienerfolgskriterien je nach Perspektive variieren kann (Heinze, 2018, 
S. 41 ff.; Hillebrecht, 2019, S. 13; van Buer, 2011, S. 464). Eine primäre Fokussierung auf 
objektive Studienerfolgskriterien, wie sie häufig aus institutioneller Perspektive vorge­
nommen wird, birgt die Gefahr, dass die individuelle Perspektive der Studierenden 
und damit deren subjektive Bewertung des Kompetenzerwerbs oder ihrer Studienzu­
friedenheit unberücksichtigt bleibt (Amelang, 1997, S. 95; Bornkessel, 2018, S. 10). Vor 
diesem Hintergrund wird der Studienerfolg im Rahmen der vorliegenden Arbeit aus 
der individuellen Perspektive der Studierenden betrachtet. Gleichzeitig ist zu beach­
ten, dass sich trotz der Fokussierung Überschneidungen mit der institutionellen Per­
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spektive der Hochschule ergeben können (Reichert-Schlax, 2024, S. 21; Sarcletti, 2020, 
S. 24).

Insgesamt besteht Konsens darüber, dass Studienerfolg als mehrdimensionales 
Konstrukt zu verstehen ist, weshalb bei der Operationalisierung nicht lediglich ein ein­
zelnes Studienerfolgskriterium herangezogen werden sollte, um einer verkürzten Be­
trachtung vorzubeugen (Amelang, 1997, S. 95; Bornkessel, 2018, S. 10; Hillebrecht, 2019, 
S. 15 f.). Darüber hinaus kann eine Differenzierung von Studienerfolgskriterien sowohl 
entlang objektiver und subjektiver Studienerfolgskriterien als auch entlang der Ausbildungs­
phase erfolgen (Heinze, 2018, S. 41 ff.). Letzteres umfasst die Prozessebene (Studienver­
lauf), die Ergebnisebene (Studienabschluss) sowie die Ertragsebene (Übergang in das 
Berufsleben) (Heinze, 2018, S. 41 ff.). Aufgrund der Forschungsfragen und der damit 
verbundenen Fokussierung auf subjektive Studienerfolgskriterien der Prozessebene 
wird an dieser Stelle auf die Arbeiten von Heinze (2018), Hillebrecht (2019), Sarcletti 
(2020) sowie Reichert-Schlax (2024) verwiesen, die einen systematischen Überblick über 
unterschiedliche Studienerfolgskriterien auf der Prozess-, Ergebnis- und Ertragsebene 
bieten.

Die hier gewählte Fokussierung ist dadurch zu begründen, dass insbesondere die 
Betrachtung und Analyse subjektiver Studienerfolgskriterien innerhalb der Hochschul­
forschung als defizitär zu beschreiben ist (Heinze, 2018, S. 43; Reichert-Schlax, 2024, 
S. 21) und das duale Studium dabei bislang kaum berücksichtigt wird. Des Weiteren ist 
eine Übertragung bestehender Befunde der Studienerfolgs- und Studienabbruchfor­
schung der Hochschulforschung sowie der Ausbildungserfolg- und Ausbildungsab­
bruchforschung der Berufsbildungsforschung nicht ohne Weiteres auf die spezifische 
Studienform des dualen Studiums möglich (Blömeke, 2009, S. 83; Hillebrecht, 2019, 
S. 161). Hinsichtlich der bestehenden Untersuchungen zur Gruppe der dual Studieren­
den ist zu konstatieren, dass diese überwiegend einen deskriptiv-evaluativen Charakter 
aufweisen (z. B. Gensch, 2014; Krone & Niehoff, 2023; Nickel et  al., 2022) oder sich auf 
einzelne Institutionen beschränken (z. B. Brodsky, 2022; Brodsky et  al., 2019; Rahn 
et  al., 2022). Um im Rahmen der vorliegenden Arbeit eine reflektierte und systema-
tische Analyse der empirisch generierten Ergebnisse zu gewährleisten, wird in den 
nachfolgenden Abschnitten näher auf die theoretisch-konzeptionelle Definition sowie 
auf ausgewählte Erklärungsmodelle der subjektiven Studienerfolgskriterien Studien-
zufriedenheit und Studienabbruchintention eingegangen.

3.4.2 Studienzufriedenheit – Konzeptualisierung, Erklärungsansätze und 
Befunde

Die Erforschung der Studienzufriedenheit gewann innerhalb der deutschen Hochschul­
forschung erst seit Anfang der 90er-Jahre an Relevanz, wohingegen sie innerhalb der 
US-amerikanischen Hochschulforschung bereits seit den 40er-Jahren untersucht wird 
(Damrath, 2006, S. 228; Heinze, 2018, S. 56). Mittlerweile stellt die Studienzufriedenheit 
auch im deutschen Forschungsraum einen festen Bestandteil der Hochschulforschung 
dar (Damrath, 2006, S. 228; Heinze, 2018, S. 56). Studienzufriedenheit ist ein subjektives 
Studienerfolgskriterium, das sowohl zur individuellen Bewertung des Studienerfolgs 
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aus Sicht der Studierenden als auch im Rahmen hochschulischer Verfahren zur Quali­
tätssicherung und -entwicklung zur Beurteilung der Lehr- und Studienqualität herange­
zogen wird (Damrath, 2006, S. 228; Heinze, 2018, S. 55 ff.; Westermann et  al., 1998, 
S. 133). Empirische Forschungsarbeiten in Deutschland untersuchen zum einen be­
stehende Assoziationen zwischen der Studienzufriedenheit und weiteren Studiener­
folgskriterien, wie Studienleistungen, Studiendauer oder Studienabbruch (z. B. Apen­
burg, 1980; Fleischer et  al., 2019; Gold & Souvignier, 1997; Schiefele et  al., 2007). Zum 
anderen wird der Zusammenhang zwischen Studienzufriedenheit und individuellen 
Merkmalen wie Studienmotivation oder Lernstrategien sowie studienbezogenen Merk­
malen wie der wahrgenommenen Lehrqualität analysiert (Blüthmann, 2012; Heinze, 
2018; Kryshko et  al., 2022; Schiefele & Jacob-Ebbinghausen, 2006; Sieverding et  al., 2013).

Trotz des zunehmenden Forschungsinteresses in Deutschland hat sich bisher 
keine einheitliche Definition des Konstrukts Studienzufriedenheit etabliert (Apenburg, 
1980, S. 5, Hillebrecht, 2019, S. 30; Westermann et  al., 1996, S. 2). In internationalen For­
schungsarbeiten wird Studienzufriedenheit häufig in Anlehnung an das Konzept der 
Kundenzufriedenheit definiert (z. B. Alves & Raposo, 2009; Santini et  al., 2017). Dabei 
wird angenommen, dass die Erfüllung oder Übertreffung bestehender Vorstellungen 
und Erwartungen an das Studium zu einer höheren Studienzufriedenheit führt (Oliver, 
1980, S. 460; Santini et  al., 2017, S. 1). Blüthmann (2012, S. 279 f.) kritisiert diese Übertra­
gung jedoch als zu verkürzt, da erstens vorausgesetzt wird, dass (potenzielle) Studierende 
über klar formulierte Vorstellungen und Erwartungen an ihr Studium verfügen, was 
nicht zwingend gegeben ist, zweitens überwiegend positive Erwartungen berücksichtigt 
werden, während negative Erwartungen unberücksichtigt bleiben, und drittens eine 
dynamische Anpassung der Erwartungen im Verlauf des Studiums zwar plausibel er­
scheint, jedoch nicht berücksichtigt wird. Insgesamt ist die Operationalisierung von 
Studienzufriedenheit in Anlehnung an die Kundenzufriedenheit im deutschen For­
schungsraum deutlich weniger verbreitet als im internationalen Forschungsraum.

Im deutschen Forschungsraum wird Studienzufriedenheit häufig mit dem subjek­
tiven Wohlbefinden und dabei insbesondere mit der Lebenszufriedenheit in Verbin­
dung gebracht (Heinze, 2018, S. 56 f.; Westermann & Heise, 2018, S. 818 f.). Lebens-
zufriedenheit stellt dabei ein subjektives Merkmal dar und beschreibt die globale 
Einschätzung des eigenen Lebens durch ein Individuum (Diener et  al., 1985, S. 71). Die 
Lebenszufriedenheit ist demnach als kognitiv-evaluative Komponente des subjektiven 
Wohlbefindens zu verstehen und lässt sich in verschiedene bereichsspezifische Zufrie­
denheiten differenzieren, wie die Zufriedenheit mit dem Studium, der Arbeit oder der 
Familie (Diener, 1984, S. 552; Heinze, 2018, S. 56). Gemeinsam mit der affektiven Kom­
ponente, die sich aus dem Erleben positiver Affekte sowie der Abwesenheit negativer 
Affekte zusammensetzt, bildet die Lebenszufriedenheit das subjektive Wohlbefinden 
(Diener, 1984, S. 549 f.; Diener et  al., 1985, S. 71). Eine entsprechende Konzeptualisierung 
stellt Heinze (2018, S. 57) in ihrer Arbeit vor.

Mit Blick auf die Operationalisierung von Studienzufriedenheit ist für den deut­
schen Forschungsraum festzustellen, dass sich insbesondere der „Fragebogen zur Stu­
dienzufriedenheit“ von Westermann et  al. (1996) innerhalb der Hochschulforschung 
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etabliert hat (Kegel et  al., 2025). Studienzufriedenheit wird darin als Einstellung zum Stu­
dium verstanden und in Anlehnung an Konzepte der Arbeitszufriedenheit unter Bezug­
nahme auf Apenburg (1980) operationalisiert (Westermann et  al., 1996, S. 2). Zugrunde 
liegt die Annahme, dass die subjektiv empfundene Studienzufriedenheit nicht aus­
schließlich vom Studierenden oder vom Studium abhängt, sondern im Wesentlichen 
durch die wahrgenommene Person-Umwelt-Passung beeinflusst wird, also durch die 
subjektiv wahrgenommene Passung zwischen dem Individuum und den bestehenden 
Lebensumständen (Westermann, 2010, S. 830; Westermann & Heise, 2018, S. 819). Im 
Hinblick auf die subjektive Bewertung dieser Passung folgen Westermann et  al. (1996, 
S. 3) der Auffassung von Fishbein und Ajzen (1975), wonach die Bewertung eines Ob­
jekts auf individuellen Überzeugungen basiert und sowohl positiv als auch negativ aus­
fallen kann (Fishbein & Ajzen, 1975, S. 11 ff.). Vor diesem Hintergrund erscheint es mit 
Blick auf das Studium zielführend, allgemein bewertende Aussagen zu verwenden, die 
sich auf zentrale (Teil-)Aspekte des Studiums beziehen (Westermann et  al., 1996, S. 3; 
Westermann & Heise, 2018, S. 819). Auf dieser Grundlage entwickelten Westermann 
et al. (1996) entsprechende Items zur Erfassung der Studienzufriedenheit. Mithilfe einer 
explorativen Faktorenanalyse konnten die drei Subdimensionen Zufriedenheit mit den 
Studieninhalten, Zufriedenheit mit den Studienbedingungen sowie Zufriedenheit mit den 
Studienbelastungen identifiziert werden (Westermann et  al., 1996, S. 9; Westermann & 
Heise, 2018, S. 819 f.). Anzumerken ist jedoch, dass sowohl die Operationalisierung als 
auch die Auswahl der drei Subdimensionen in der Forschung kritisch diskutiert werden. 
So bemängeln Kegel et  al. (2025) unter anderem die fehlende Einbindung psychologi­
scher Theorien bei der Instrumentenentwicklung sowie die teilweise willkürlich wir­
kende Auswahl der drei Subdimensionen.

Neben der Erhebung der Studienzufriedenheit anhand der von Westermann et  al. 
(1996) vorgeschlagenen drei Subdimensionen haben sich auch Globalurteile zur Be­
wertung der Studienzufriedenheit bewährt (Heinze, 2018, S. 58). Dabei kann die Stu­
dienzufriedenheit als Globalurteil entweder über ein Single-Item bewertet werden 
(z. B. Blüthmann, 2012; Heinze, 2018; Pumpe & Jonkmann, 2025) oder mithilfe einer 
Skala erfasst werden (z. B. Helm et  al., 2025; Hillebrecht, 2019; Kegel et  al., 2025), so 
Heinze (2018, S. 58). Insgesamt ist jedoch zu beachten, dass die Studienzufriedenheit 
als Studienerfolgskriterium in der Forschung kritisch diskutiert wird (Hillebrecht, 
2019, S. 35 ff.; Reichert-Schlax, 2024, S. 51). Insbesondere potenzielle Verzerrungen in­
folge der Erhebung über Selbstauskünfte stehen hierbei im Fokus der Kritik. Auf­
grund der Subjektivität bei der Erhebung wird darauf hingewiesen, dass die Studienzu­
friedenheit tendenziell (zu) positiv bewertet wird, durch die aktuelle Stimmungslage 
der Studierenden beeinflusst sein kann und die Vergleichbarkeit der Messergebnisse 
aufgrund des subjektiven Verständnisses des Konstrukts reduziert ist (Hillebrecht, 
2019, S. 35 ff.; Reichert-Schlax, 2024, S. 51). Trotz dieser Einwände gilt die Betrachtung 
der Studienzufriedenheit als besonders wertvoll, da kein Studienerfolgskriterium die 
globale Bewertung der Erwartungen der Studierenden hinsichtlich der Anforderungen 
und Bedürfnisse des Studiums so gut reflektiert wie die Studienzufriedenheit (Hille-
brecht, 2019, S. 38; Reichert-Schlax, 2024, S. 51).
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Erklärung von Studienzufriedenheit durch die Person-Umwelt-Passung
Zur Erklärung von Studienzufriedenheit bietet der in der Arbeitspsychologie etablierte 
Ansatz der Person-Umwelt-Passung (Person-Environment Fit) einen geeigneten theore-
tischen Bezugsrahmen (Bohndick, 2023; Cable & Edwards, 2004; Edwards & Shipp, 
2009). Dieser Ansatz wurde auch auf den Kontext des Studiums übertragen und unter 
anderem zur Analyse von Studienzufriedenheit sowie Studienabbruch(-intention) he­
rangezogen (z. B. Bohndick et  al., 2018; Etzel & Nagy, 2016, 2021; Messerer et  al., 2025; 
Nagy, 2006). Darüber hinaus finden sich auch innerhalb der Berufsbildungsforschung 
vereinzelt Untersuchungen, die das Konzept der Person-Umwelt-Passung zur Erklä­
rung von Kriterien des Ausbildungserfolgs, insbesondere der Zufriedenheit von Aus­
zubildenden, heranziehen (z. B. Findeisen et  al., 2022; Michaelis & Findeisen, 2022; 
Nägele & Neuenschwander, 2015).

Die Grundannahme der Person-Umwelt-Passung besagt, dass Individuen danach 
streben, eine möglichst hohe Passung zwischen ihren individuellen Merkmalen (z. B. 
Fähigkeiten, Bedürfnisse oder Interessen) und den Merkmalen ihrer Umwelt (z. B. An­
forderungen, Angebote der Bedürfnisbefriedigung oder Werte einer Organisation) zu 
erreichen (Cable & Edwards, 2004, S. 822 f.; Etzel & Nagy, 2016, S. 271). Die Bewertung 
dieser Passung erfolgt im Rahmen eines subjektiven Bewertungsprozesses, bei dem die 
(objektiven) Merkmale des Individuums mit den (objektiven) Merkmalen der Umwelt in 
Beziehung gesetzt und miteinander verglichen werden (Bohndick, 2023, S. 20; Bohndick 
et  al., 2018, S. 841). Grundsätzlich kann zwischen einer komplementären und einer supple­
mentären Passung unterschieden werden (Cable & Edwards, 2004, S. 822 f.; Li et  al., 2013, 
S. 164 ff.). Die komplementäre Passung bezieht sich entweder auf die Passung zwischen 
individuellen Fähigkeiten und bestehenden Studienanforderungen (Demands-Abilities 
Fit) oder auf die Passung zwischen individuellen Bedürfnissen und den im Studium 
verfügbaren Ressourcen zur Bedürfnisbefriedigung (Needs-Supplies Fit) (Cable & Ed­
wards, 2004, S. 822 f.; Li et  al., 2013, S. 164 ff.). Die supplementäre Passung beschreibt hin­
gegen, inwiefern eine Kongruenz zwischen dem Individuum und der Umwelt besteht, 
indem beide ähnliche Werte und Ansichten teilen (Bohndick, 2023, S. 21). Innerhalb der 
Hochschulforschung wird die supplementäre Passung häufig in Anlehnung an Holland 
(1997) als Interest-Major Fit konzeptualisiert (Messerer et  al., 2025, S. 2405 f.). Dabei wird 
die Übereinstimmung zwischen den individuellen Interessen beziehungsweise Wert­
orientierungen der Studierenden und den Charakteristika des Studiengangs bezie­
hungsweise der Studien- und Lernumgebungen betrachtet (Etzel & Nagy, 2016, S. 271; 
Li  et  al., 2013, S. 164 f.; Messerer et  al., 2025, S. 2405 f.). Die subjektiv wahrgenommene 
Passung wirkt sich wiederum auf verschiedene Studienerfolgskriterien wie die Studien­
zufriedenheit oder die Studienabbruchintention aus (Bohndick et  al., 2018, S. 841).

Insgesamt ist hinsichtlich bestehender empirischer Untersuchungen im Kontext 
der Hochschule festzustellen, dass die supplementäre Passung im Vergleich zur komple­
mentären Passung deutlich häufiger empirisch untersucht wurde (Bohndick et  al., 2018, 
S. 841). Zur Operationalisierung des Interest-Major Fits haben sich im Wesentlichen 
zwei Ansätze etabliert (z. B. Etzel & Nagy, 2016; Li et  al., 2013; Merkle et  al., 2024; Mes­
serer et al., 2025; Nagy, 2006). Einerseits erfolgt die Erfassung in Anlehnung an Hol­
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land (1997) über die bestehende Kongruenz zwischen den individuellen Interessen der 
Studierenden und ihrem gewählten Studiengang (indirekte Methode) (Bohndick et  al., 
2018, S. 842; Etzel & Nagy, 2016, S. 272). Andererseits kann die wahrgenommene Inte­
ressenskongruenz mithilfe standardisierter Skalen direkt erfasst werden (direkte Me­
thode) (Bohndick et  al., 2018, S. 842; Etzel & Nagy, 2016, S. 272). Die vorliegenden empi­
rischen Befunde deuten übereinstimmend darauf hin, dass die Interessenskongruenz 
ein bedeutsamer Prädiktor der Studienzufriedenheit ist, womit eine hohe (wahrge­
nommene) Passung zwischen Studiengang und individuellen Interessen mit einer hö­
heren Studienzufriedenheit einhergeht (z. B. Etzel & Nagy, 2016; Messerer et  al., 2025). 
Diese Zusammenhänge werden zudem durch die Ergebnisse der Metaanalyse von de 
Vries et  al. (2024, S. 11) bekräftigt.

Im Hinblick auf die komplementäre Passung haben sich auch zwei Ansätze zur Ope­
rationalisierung etabliert (z. B. Bohndick et  al., 2018; Etzel & Nagy, 2016; Gilbreath et  al., 
2011; Li et  al., 2013; Spies et  al., 1996). Dabei werden der Demands-Abilities Fit sowie der 
Needs-Supplies Fit entweder mithilfe einer Skala zur wahrgenommenen Passung erho­
ben (direkte Methode) oder mittels zweier getrennter Skalen, die einerseits die bestehen­
den Anforderungen beziehungsweise Angebote zur Bedürfnisbefriedigung (Ist-Zu­
stand) und andererseits die individuellen Fähigkeiten beziehungsweise Bedürfnisse der 
Studierenden erfassen (Bohndick et  al., 2018, S. 842; Etzel & Nagy, 2016, S. 272). Diese 
werden anschließend mithilfe unterschiedlicher Berechnungsverfahren zu einem Pas­
sungswert zusammengeführt (indirekte Methode; für mögliche Berechnungsverfahren 
siehe Bohndick et  al., 2022). Die bisherigen empirischen Befunde zum Demands-Abili­
ties Fit deuten überwiegend darauf hin, dass eine höhere (wahrgenommene) Passung 
zwischen Anforderungen und individuellen Fähigkeiten mit einer höheren Studienzu­
friedenheit der Studierenden assoziiert ist (Bohndick et  al., 2018; Bohndick et  al., 2022; 
Li et  al., 2013; Spies et  al., 1998). Für den Needs-Supplies Fit zeigen die bestehenden Be­
funde ebenfalls, dass eine höhere (wahrgenommene) Passung zwischen den Bedürfnis­
sen der Studierenden und den vorhandenen Angeboten zur Bedürfnisbefriedigung mit 
einer höheren Studienzufriedenheit der Studierenden einhergeht (Etzel & Nagy, 2016; 
Gilbreath et  al., 2011; Spies et  al., 1996). Wenngleich das Forschungsfeld zur Person-
Umwelt-Passung im Kontext des Studiums bislang noch einige Desiderate aufweist 
(Bohndick et  al., 2018, S. 849), legen die vorhandenen empirischen Befunde insgesamt 
nahe, dass die Person-Umwelt-Passung einen geeigneten Ansatz zur Erklärung der Stu­
dienzufriedenheit darstellt.

Erklärung der Studienzufriedenheit durch Angebots-Nutzungs-Modelle und 
Forschungsstand
Neben dem Ansatz der Person-Umwelt-Passung werden zur Erklärung der Studienzu­
friedenheit häufig auch Angebots-Nutzungs-Modelle herangezogen (z. B. Bargel et  al., 
2014; Blüthmann, 2012; Hillebrecht, 2019; Thiel et  al., 2010). Zwischen beiden Ansätzen 
lassen sich gewisse Parallelen identifizieren. So erfolgt in beiden Ansätzen eine Diffe­
renzierung zwischen der individuellen Ebene (Person) und der hochschulischen Ebene 
(Umwelt). Während der Ansatz der Person-Umwelt-Passung jedoch primär auf die 
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subjektiv wahrgenommene Passung zwischen Person und Umwelt fokussiert und de­
ren Wirkung auf die Studienzufriedenheit analysiert (Bohndick, 2023, S. 20), ermög­
lichen Angebots-Nutzungs-Modelle eine breitere Betrachtung der Umwelt (vgl. Ab­
schnitt  3.3.2). Sie erlauben es, eine Vielzahl individueller und institutioneller Merkmale 
systematisch im Hinblick auf ihren Zusammenhang mit der Studienzufriedenheit zu 
untersuchen (Blüthmann, 2012, S. 280 f.). Der bisherige Forschungsstand zu Einfluss­
faktoren auf die Studienzufriedenheit zeigt entsprechend, dass eine Vielzahl unter­
schiedlicher Variablen betrachtet wurde. Im Folgenden werden zentrale empirische 
Befunde aus dem deutschen Forschungsraum zu Merkmalen der Studierenden und 
Merkmalen der Hochschule kursorisch dargestellt und, sofern verfügbar, um Befunde aus 
Untersuchungen mit dual Studierenden ergänzt.

Mit Blick auf die Merkmale der Studierenden ist zu berücksichtigen, dass neben indi­
viduellen Merkmalen wie dem Geschlecht oder motivationalen Variablen auch studien­
gangsbezogene Merkmale wie das Studienfach, das Fachsemester oder die Studienform 
einbezogen werden. Wenngleich studiengangsbezogene Merkmale eine gewisse Nähe 
zur Hochschule aufweisen, da Studienprogramme in bestimmten Fachrichtungen und 
dualen Studienformen von den Hochschulen angeboten werden (Helmke & Schrader, 
2010, S. 275), erfolgt durch die Immatrikulation der Studierenden eine bewusste Wahl 
eines Studienprogramms. Aus diesem Grund werden diese Merkmale zur Beschrei­
bung der Studierenden herangezogen und den Merkmalen der Studierenden zugeord­
net.

Im Hinblick auf das Geschlecht konnten weder Heinze (2018, S. 168 ff.) für die glo­
bale Studienzufriedenheit noch Schiefele und Jacob-Ebbinghaus (2006, S. 208 ff.) für die 
Zufriedenheit mit den Studieninhalten, den Studienbedingungen und den Studienbe­
lastungen signifikante Unterschiede zwischen männlichen und weiblichen Studieren­
den identifizieren. Auch Bernholt et  al. (2018, S. 41 f.) identifizierten für die Zufrieden­
heit mit den Studienbedingungen und den Studienbelastungen keine signifikanten 
geschlechtsspezifischen Unterschiede. Lediglich für die Zufriedenheit mit den Studien­
inhalten deuten ihre Befunde darauf hin, dass weibliche Studierende eine signifikant 
höhere Zufriedenheit aufweisen als männliche Studierende (Bernholt et  al., 2018, 
S. 41 f.). Blüthmann (2012, S. 291) berichtet ebenfalls für die globale Zufriedenheit von 
Studierenden, dass weibliche Studierende signifikant zufriedener sind als männliche 
Studierende. Demgegenüber deuten die Befunde von Vöttiner und Woisch (2012, S. 54 f.) 
darauf hin, dass männliche Studierende eine signifikant höhere globale Studienzufrie­
denheit aufweisen als weibliche Studierende. Insgesamt ergibt sich somit für die Stu­
dienzufriedenheit kein einheitliches Bild hinsichtlich geschlechtsspezifischer Unter­
schiede. Für dual Studierende weisen die deskriptiven Befunde von Gensch (2014, S. 68) 
darauf hin, dass weibliche Studierende tendenziell eine geringere Studienzufriedenheit 
berichten als männliche Studierende. Wird jedoch das Studienfach berücksichtigt, zeigt 
sich, dass dual Studierende in Pflegestudiengängen tendenziell eine geringere Studien­
zufriedenheit aufweisen als dual Studierende in der Informatik oder dual Studierende in 
wirtschafts- oder ingenieurswissenschaftlichen Fachrichtungen (Gensch, 2014, S. 69). 
Eine vergleichbare Tendenz hinsichtlich der Fachgruppen berichten auch Nickel et  al. 
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(2022, S. 202 ff.). Darüber hinaus dokumentiert Gensch (2014, S. 69) im Hinblick auf die 
Studienform, dass dual Studierende in praxisintegrierenden dualen Studiengängen eine 
leicht höhere Studienzufriedenheit aufweisen als dual Studierende in ausbildungsinte­
grierenden dualen Studiengängen.

Für das Fachsemester deuten die bestehenden empirischen Untersuchungen über­
wiegend auf eine signifikante Abnahme der globalen Studienzufriedenheit hin (Blüth-
mann, 2012, S. 291; Burck & Schmidt, 2012, S. 77 f.; Heinze, 2018, S. 168 ff.). Entspre­
chende Effekte zeigen sich auch für die Zufriedenheit mit den Studieninhalten, den 
Studienbedingungen und den Studienbelastungen (Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 
2006, S. 208 ff.). Auch die Befunde von Sieverding et  al. (2013, S. 97 f.) weisen auf eine 
signifikant negative Korrelation zwischen dem Fachsemester und der globalen Studien­
zufriedenheit hin. Die Ergebnisse ihrer Regressionsanalyse verdeutlichen jedoch, dass 
das Fachsemester selbst kein signifikanter Prädiktor der globalen Studienzufriedenheit 
ist; stattdessen nimmt die Studienzufriedenheit mit zunehmendem Alter der Studieren­
den signifikant ab (Sieverding et  al., 2013, S. 97 f.). Das Alter der Studierenden findet in 
Untersuchungen zur Studienzufriedenheit jedoch insgesamt wenig Berücksichtigung 
(Reichert-Schlax, 2024, S. 97).

Hinsichtlich weiterer soziodemografischer Merkmale, wie dem Vorhandensein 
eines Migrationshintergrunds, konstatiert Reichert-Schlax (2024, S. 103), dass hierzu bis­
lang kaum empirische Befunde zur Studienzufriedenheit vorliegen. Ein ähnliches Bild 
zeigt sich für die Bildungsherkunft (Reichert-Schlax, 2024, S. 107). Wenngleich im hoch­
schulischen Kontext insbesondere Untersuchungen zu sogenannten First Generation 
Students an Relevanz gewonnen haben (z. B. Aymans & Kauffeld, 2015; Grunau & Pet­
zold-Rudolph, 2021), finden sich nur wenige empirische Arbeiten, die die Bedeutung 
der Bildungsherkunft für die Studienzufriedenheit systematisch untersuchen (Rei­
chert-Schlax, 2024, S. 107). Zudem zeichnen die bestehenden Befunde kein einheit­
liches Bild. Während Burck und Schmidt (2012, S. 77 f.) keinen Zusammenhang zwi­
schen Bildungsherkunft und Studienzufriedenheit feststellen, deuten die Befunde von 
Vöttiner und Woisch (2012, S. 54 f.) darauf hin, dass Studierende, deren beide Elternteile 
keinen Hochschulabschluss besitzen, eine signifikant geringere Studienzufriedenheit 
berichten als Studierende, deren beide Elternteile über einen Hochschulabschluss ver­
fügen. Gleichzeitig zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zu Studierenden, bei 
denen lediglich ein Elternteil einen Hochschulabschluss besitzt (Vöttiner & Woisch, 
2012, S. 54 f.).

Für die Studienmotivation ist zu beachten, dass es sich um ein hypothetisches und 
multidimensionales Konstrukt handelt, das primär dazu herangezogen wird, um die 
Handlungen im studentischen Kontext zu begründen und Erkenntnisse für die Stu­
dienzufriedenheit zu generieren (Großmann, 2016, S. 126 f.; Kegel et  al., 2020, S. 83). 
Die Studienmotivation subsumiert dabei motivationale Merkmale, die in unterschied­
lichen Phasen, das heißt sowohl vor dem Studium (Studienwahlmotivation) als auch 
während des Studiums von Bedeutung sind (Kegel et  al., 2020, S. 83). Hinsichtlich der 
Studienwahlmotivation ist im Hinblick auf bisherige empirische Befunde festzustellen, 
dass die globale Studienzufriedenheit signifikant positiv mit einer intrinsischen Studien­
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wahlmotivation (Künsting & Lipowsky, 2011, S. 110) sowie mit einer Studienwahl auf­
grund des Fachinteresses (Blüthmann, 2012, S. 291 ff.) assoziiert ist. Für extrinsische Stu­
dienwahlmotive ergibt sich hingegen ein uneinheitliches Bild. Während Janke (2020, 
S. 2420) einen signifikant positiven Zusammenhang zwischen extrinsischer Studien­
wahlmotivation und Studienzufriedenheit berichtet, konnten Künsting und Lipowsky 
(2011, S. 110) keinen signifikanten Zusammenhang feststellen. Bezogen auf motiva-
tionale Merkmale, die während des Studiums auftreten, ist zu erkennen, dass die glo­
bale Studienzufriedenheit positiv mit dem Fachinteresse assoziiert ist (Heinze, 2018, 
S. 169). Des Weiteren dokumentieren Heise et  al. (1997, S. 120 ff.) sowie Schiefele und 
Jacob-Ebbinghaus (2006, S. 208 f.) signifikant positive Zusammenhänge zwischen dem 
Fachinteresse und der Zufriedenheit mit den Studieninhalten sowie den Studienbelas­
tungen. Im Hinblick auf die Lernmotivation und -strategien dokumentiert Blüthmann 
(2012, S. 291 f.) einen positiven Zusammenhang mit der globalen Studienzufriedenheit. 
Heise et  al. (1997, S. 120 ff.) konnten keinen signifikanten Zusammenhang zwischen 
den Lernstrategien und der Zufriedenheit mit den Studieninhalten, den Studienbedin­
gungen und den Studienbelastungen ermitteln. Darüber hinaus verweisen die Befunde 
von Heinze (2018, S. 169) auf die positive Assoziation zwischen der Motivationsregulation 
und der globalen Studienzufriedenheit. Für dual Studierende der Dualen Hochschule 
Baden-Württemberg zeigen sich zudem spezifische prospektive motivationale Faktoren 
als relevant (Deuer & Wild, 2018, S. 8). So weisen die Ergebnisse von Deuer und Wild 
(2018, S. 8) darauf hin, dass die wahrgenommene berufliche Perspektive signifikant posi­
tiv mit der Zufriedenheit mit dem Studiengang sowie mit der Zufriedenheit mit der 
Ausbildungsstätte assoziiert ist.

Mit Blick auf die kognitiven Merkmale der Studierenden wird in empirischen Un­
tersuchungen häufig die Note der Hochschulzugangsberechtigung zur Operationalisie­
rung herangezogen. Die bestehenden Befunde deuten dabei darauf hin, dass zwischen 
der Note der Hochschulzugangsberechtigung und der Studienzufriedenheit kein signi­
fikanter Zusammenhang besteht (Burck & Schmidt, 2012, S. 77 f.; Heinze, 2018, S. 169; 
Janke, 2020, S. 2420; Künsting & Lipowsky, 2011, S. 110).

Ein weiteres Merkmal, das den Studierenden zuzuordnen ist, ist die Informiertheit 
über das Studium beziehungsweise die Erwartungen an das Studium. Dabei weisen die 
Befunde von Blüthmann (2012, S. 288 ff.) darauf hin, dass Studierende mit einer hohen 
Informiertheit über zentrale Aspekte des Studiums, wie Inhalte oder (Prüfungs-)An­
forderungen, eine höhere globale Studienzufriedenheit berichten. Ergänzend deuten 
die Ergebnisse von Hasenberg und Schmidt-Atzert (2013, S. 90 f.) zur Erwartung von 
Studierenden darauf hin, dass Studierende mit realistischen Erwartungen an die Stu­
dieninhalte eine höhere Zufriedenheit sowohl mit den Studieninhalten als auch mit 
den Studienbelastungen aufweisen.

Insgesamt lässt sich festhalten, dass innerhalb der Hochschulforschung zur Stu­
dienzufriedenheit der Einfluss individueller Merkmale der Studierenden, insbesondere 
motivationaler Merkmale, im Zentrum des Forschungsinteresses steht. Gleichzeitig 
werden in der Hochschul- und Evaluationsforschung auch Merkmale der Hochschule be­
ziehungsweise des Studienangebots berücksichtigt, wobei der Fokus insbesondere auf 
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der Qualität von Studium und Lehre liegt (Burck & Schmidt, 2012; Müller & Kleine, 
2021; Pohlenz, 2010).

Zu den Merkmalen der Hochschule zählen unter anderem die Studienanforderungen. 
Diese umfassen studienbezogene Faktoren, deren Bewältigung mit dem Einsatz kogni­
tiver, physischer und emotionaler Energie verbunden ist (Bakker & Mostert, 2024, S. 6; 
Lesener et  al., 2020, S. 2). In diesem Zusammenhang kann zwischen quantitativen An­
forderungen (z. B. Arbeitsmenge oder Workload) und qualitativen Anforderungen (z. B. 
Leistungsniveau) differenziert werden (Bakker & Mostert, 2024, S. 6; Lesener et  al., 2020, 
S. 2). Mit Blick auf die Anforderungen verweisen die Befunde von Burck und Schmidt 
(2012, S. 77 f.) zur wahrgenommenen Arbeitsbelastung sowie jene von Sieverding et  al. 
(2013, S. 98) zum wahrgenommenen Studienaufwand und den kognitiven Anforderungen 
darauf, dass mit höheren Anforderungen eine signifikant geringere globale Studienzu­
friedenheit einhergeht. Auch Schiefele und Jacob-Ebbinghaus (2006, S. 208 ff.) iden-
tifizieren einen signifikant negativen Zusammenhang zwischen Überforderung und der 
Zufriedenheit mit den Studienbelastungen, jedoch keinen Zusammenhang für die Zu­
friedenheit mit den Studieninhalten und den Studienbedingungen. In eine ähnliche 
Richtung weisen die Befunde von Bernholt et  al. (2018, S. 39 ff.), die zeigen, dass ein 
höherer Leistungsdruck mit einer signifikant geringeren Zufriedenheit mit den Studien­
belastungen und den Studienbedingungen einhergeht, während keine signifikante As­
soziation mit der Zufriedenheit mit den Studieninhalten festgestellt werden konnte. Für 
dual Studierende der Dualen Hochschule Baden-Württemberg konnten Deuer und 
Wild (2018, S. 8) darüber hinaus zeigen, dass dual Studierende, die mit den Leistungsan­
forderungen zufrieden sind, auch eine signifikant höhere Zufriedenheit sowohl mit dem 
Studiengang als auch mit der Ausbildungsstätte berichten.

Im Hinblick auf bestehende Handlungsspielräume bei der Gestaltung der Studien­
inhalte und der Studienorganisation weisen die Befunde von Sieverding et  al. (2013, 
S. 98) darauf hin, dass höhere wahrgenommene Entscheidungsfreiräume mit einer si­
gnifikant höheren globalen Studienzufriedenheit einhergehen. Auch Bernholt et  al. 
(2018, S. 39 ff.) weisen einen positiven Zusammenhang zwischen wahrgenommener 
Autonomie und der Zufriedenheit mit den Studieninhalten und den Studienbelastun­
gen nach. Für die Zufriedenheit mit den Studienbedingungen konnten hingegen 
keine signifikanten Effekte identifiziert werden (Bernholt et  al., 2018, S. 39 ff.).

Ein weiterer zentraler Einflussfaktor auf die Studienzufriedenheit ist die Lehrquali­
tät. So deuten die Befunde von Blüthmann (2012, S. 291) darauf hin, dass die Lehrqualität 
positiv mit der globalen Studienzufriedenheit assoziiert ist. Mehrere Studien nehmen 
jedoch auch eine differenzierte Betrachtung einzelner Dimensionen der Lehrqualität 
vor. Die Befunde von Schiefele und Jacob-Ebbinghaus (2006, S. 208 ff.) deuten darauf 
hin, dass das Engagement der Lehrenden signifikant positiv mit der Zufriedenheit mit den 
Studienbedingungen assoziiert ist, jedoch nicht mit der Zufriedenheit mit den 
Studieninhalten oder den Studienbelastungen. Die Befunde von Bernholt et  al. (2018, 
S. 39 ff.) verdeutlichen, dass eine wahrgenommene Studierendenorientierung bei der Ver­
mittlung der Studieninhalte signifikant positiv und eine Lehrendenorientierung bei der 
Vermittlung der Studieninhalte signifikant negativ mit der Zufriedenheit mit den Stu­
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dieninhalten assoziiert ist. Für die Zufriedenheit mit den Studienbedingungen und den 
Studienbelastungen konnten hingegen keine signifikanten Effekte festgestellt werden 
(Bernholt et  al., 2018, S. 39 ff.). Hinsichtlich der wahrgenommenen Gerechtigkeit der Leis­
tungsbeurteilung dokumentieren Bernholt et  al. (2018, S. 39 ff.) signifikant positive Zu­
sammenhänge mit der Zufriedenheit mit den Studienbedingungen und den Studienbe­
lastungen, jedoch keinen signifikanten Zusammenhang mit der Zufriedenheit mit den 
Studieninhalten. Bezogen auf die Studien- und Lehrinhalte zeigen die Befunde, dass ein 
hoher Praxisbezug mit einer signifikant höheren Zufriedenheit mit den Studieninhalten 
sowie einer signifikant höheren Zufriedenheit mit den Studienbedingungen einher­
geht, während kein signifikanter Zusammenhang mit der Zufriedenheit mit den Studi­
enbelastungen besteht (Bernholt et  al., 2018, S. 39 ff.). Schiefele und Jacob-Ebbinghaus 
(2006, S. 208 ff.) konnten zwar einen signifikant positiven Zusammenhang zwischen 
der wahrgenommenen Relevanz der Lehrinhalte und der Zufriedenheit mit den Studien­
inhalten nachweisen, jedoch nicht für die Zufriedenheit mit den Studienbelastungen 
oder den Studienbedingungen. Darüber hinaus verweisen die Befunde von Burck und 
Schmidt (2012, S. 77 f.) darauf, dass eine hohe Zufriedenheit mit den Prüfungsinhalten 
mit einer höheren globalen Studienzufriedenheit einhergeht. Für dual Studierende der 
Dualen Hochschule Baden-Württemberg zeigen Deuer und Wild (2018, S. 8) schließ­
lich, dass die Zufriedenheit dual Studierender mit dem Berufs-/Praxisbezug signifikant 
positiv mit der Zufriedenheit mit dem Studiengang und mit der Zufriedenheit mit der 
Ausbildungsstätte assoziiert ist.

Letztlich ist auch die soziale Interaktion sowie das Studienklima für die Studienzu­
friedenheit von Relevanz. Die Befunde von Blüthmann (2012, S. 291 f.) deuten für die 
soziale Interaktion mit den Dozierenden darauf hin, dass die wahrgenommene Unter­
stützung und Betreuung durch die Lehrenden signifikant positiv mit der globalen Studien­
zufriedenheit korreliert. Darüber hinaus verweisen die Befunde darauf, dass auch das 
wahrgenommene Studienklima im Sinne der Interaktion mit den Mitstudierenden si­
gnifikant positiv mit der globalen Studienzufriedenheit assoziiert ist (Blüthmann, 2012, 
S. 291 f.). Ein ähnliches Verständnis des Studienklimas liegt der Untersuchung von Bern­
holt et  al. (2018, S. 39 ff.) zugrunde. Ihre Befunde weisen auf einen signifikant positiven 
Zusammenhang zwischen dem Studienklima und der Zufriedenheit mit den Studien­
inhalten hin. Für die Zufriedenheit mit den Studienbelastungen und den Studienbedin­
gungen konnten hingegen keine signifikanten Zusammenhänge festgestellt werden 
(Bernholt et  al., 2018, S. 39 ff.). Ergänzend verweisen auch die Befunde von Burck und 
Schmidt (2012, S. 77 f.) auf eine signifikant positive Assoziation zwischen dem Stu-
dienklima und der globalen Studienzufriedenheit. Dabei berücksichtigen Burck und 
Schmidt (2012, S. 77 f.) in ihrer Operationalisierung des Studienklimas sowohl die Inter­
aktion mit den Mitstudierenden als auch mit den Lehrenden.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Studienzufriedenheit im Rahmen der 
vorliegenden Arbeit als subjektives Studienerfolgskriterium verstanden wird. Analog 
zur Lebenszufriedenheit ist die Studienzufriedenheit als kognitiv-evaluatives Konstrukt 
zu begreifen, das das globale Urteil der Studierenden über ihre Zufriedenheit mit den 
Gegebenheiten des dualen Studiums widerspiegelt (Diener, 1984, S. 552; Heinze, 2018, 
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S. 56 ff.). Dieses globale Urteil entsteht unter anderem aus der bewussten und unbe­
wussten Bewertung der Erwartungen der Studierenden hinsichtlich der Gegebenheiten 
des dualen Studiums (Blüthmann, 2012, S. 280). Zur Erklärung der Studienzufrieden­
heit wird in der vorliegenden Arbeit auf die Ansätze der Person-Umwelt-Passung so-
wie auf das Angebots-Nutzungs-Modell (vgl. Abschnitt  3.3.2) zurückgegriffen. Beide 
Ansätze berücksichtigen sowohl individuelle Merkmale der Studierenden als auch kon­
textgebundene Merkmale der Hochschule. Letztere sind im Hinblick auf die For­
schungsfrage von besonderem Interesse. Darüber hinaus wird in beiden Ansätzen die 
Interaktion dieser Merkmale berücksichtigt, was nicht nur zur Erklärung der Studienzu­
friedenheit beiträgt, sondern auch Anhaltspunkte für mögliche Adaptionen in Bezug auf 
kontextgebundene Merkmale der Hochschule liefert (Bohndick et  al., 2018, S. 840). Für 
die hier dargestellten empirischen Befunde ist zu beachten, dass im deutschen For­
schungsraum bislang nur begrenzt gesicherte Erkenntnisse zu den Bedingungsgrößen 
der Studienzufriedenheit vorliegen (Burck & Schmidt, 2012, S. 72; Heinze, 2018, S. 59). 
Zudem ist zu berücksichtigen, dass die hier kursorisch dargestellten Forschungsbe­
funde zur Studienzufriedenheit aufgrund der unterschiedlichen Studienformen dua-
ler Studiengänge nicht ohne Weiteres auf die hier untersuchte Zielgruppe dual Stu-
dierender übertragbar sind. Da jedoch bisher nur wenige empirische Untersuchungen 
zur Studienzufriedenheit im dualen Studium vorliegen, können die dargestellten For­
schungsbefunde für vergleichende Einordnungen herangezogen werden.

Neben der Studienzufriedenheit wird mit der Studienabbruchintention ein weite­
res subjektives Studienerfolgskriterium in der vorliegenden Arbeit betrachtet. Um ein 
grundlegendes Verständnis über Studienabbruchintention sowie dessen Bedingungs­
größen zu ermöglichen, widmet sich der folgende Abschnitt der Definition der Studien-
abbruchintention sowie ausgewählten Modellen zu deren Erklärung.

3.4.3 Studienabbruchintention – Konzeptualisierung, Erklärungsansätze und 
Befunde

Im Rahmen der Hochschulforschung wird sowohl national als auch international 
intensiv zu dem Phänomen des Studienabbruchs geforscht (van Buer, 2011, S. 463). 
Gleichzeitig stellen Neugebauer et  al. (2019, S. 1026) fest, dass eine Vielzahl häufig syno­
nym verwendeter Begriffe wie „Dropout, Stopout, Retention, Non-completion, Opt-out, 
Persistence, Student Departure, Withdrawal und Attrition“ (Neugebauer et  al., 2019, 
S. 1026) existiert, die zu einer begrifflichen Unschärfe führen. Nicht zuletzt, da den ein­
zelnen Begriffen teilweise unterschiedliche Konzepte zugrunde liegen, ist von einem 
synonymen Gebrauch der Begriffe abzusehen, so Bäulke et  al. (2022, S. 854). Im deut­
schen Forschungsraum besteht hinsichtlich der Definition von Studienabbruch weit­
gehend Konsens darüber, dass Studienabbrecher:innen jene Personen sind, „die das 
Hochschulsystem ohne (ersten) Abschluss verlassen und ihr Studium nicht zu einem 
späteren Zeitpunkt wieder aufnehmen“ (Heublein & Wolter, 2011, S. 216). Diese enge 
Definition subsumiert neben Studierenden, die ein Bachelor-, Staatsexamens- oder Di­
plomstudium abbrechen, auch jene, die ein (konsekutives) Masterstudium abbrechen, 
obgleich die letzte Gruppe bereits über einen Studienabschluss verfügt (Heublein & 
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Wolter, 2011, S. 221; Neugebauer et  al., 2019, S. 1026). Demgegenüber handelt es sich bei 
einem Fachwechsel, einem Hochschulwechsel, einem Studiengangswechsel oder einer 
späteren Wiederaufnahme eines Studiums im engeren Sinne nicht um einen Studien­
abbruch (Heublein & Wolter, 2011, S. 216). In der empirischen Praxis besteht jedoch 
kaum die Möglichkeit, diese Differenzierungen bei der Berechnung der Studienab­
bruchquoten adäquat zu berücksichtigen (Heublein & Wolter, 2011, S. 216). Diese me­
thodische Problematik erschwert eine exakte Bestimmung der Studienabbruchquoten 
erheblich, weshalb die vorliegenden Studienabbruchquoten auf Schätzungen beruhen, 
die mithilfe elaborierter Berechnungsverfahren ermittelt werden (Heublein et  al., 2022; 
Neugebauer et  al., 2019, S. 1027 f.). Für die Gruppe der dual Studierenden liegen bisher 
kaum belastbare empirische Befunde zu Studienabbruchquoten vor. Die deskriptiven 
Befunde von Nickel et  al. (2022, S. 210) verweisen jedoch auf ein geringes Ausmaß an 
Studienabbrüchen von dual Studierenden im Vergleich zu regulär Studierenden (Heub-
lein et  al., 2022, S. 5).

Nicht nur die Berechnung von Studienabbruchquoten, sondern auch die empiri­
sche Erforschung der Ursachen von Studienabbrüchen ist mit einer Vielzahl methodi­
scher Herausforderungen verbunden (Neugebauer et  al., 2019, S. 1029). Insbesondere 
die häufig verwendeten querschnittlichen Studiendesigns sowie die retrospektive Be­
wertung beziehungsweise Abfrage von Ursachen für den Studienabbruch sind mit der 
Limitation verbunden, dass beispielsweise Erinnerungslücken oder retrospektive Ra-
tionalisierungen zu Verzerrungen der Ergebnisse führen können (Neugebauer et  al., 
2019, S. 1029). Vor diesem Hintergrund betrachten zahlreiche empirische Arbeiten 
nicht den tatsächlichen Studienabbruch, sondern die subjektiv wahrgenommene Studi­
enabbruchintention der Studierenden (Neugebauer et  al., 2019, S. 1029). Dabei ist zu be­
achten, dass die Studienabbruchintention nicht mit dem tatsächlichen Studienabbruch 
gleichzusetzen ist, jedoch als geeigneter Prädiktor für den Studienabbruch anzusehen 
ist (Bean, 1982, 1985; Findeisen et  al., 2024). Diese Annahme wird dadurch gestützt, dass 
der Studienabbruch in der Regel keine kurzfristige Entscheidung darstellt, sondern 
einen längerfristigen, meist multikausalen Entscheidungsprozess beschreibt, der auf 
mehreren Ursachen beruht (Heublein, 2014, S. 503; Heublein & Wolter, 2011, S. 216; 
Tippelt, 2011, S. 148). Im Verlauf dieses Entscheidungsprozesses bildet sich letztlich die 
Studienabbruchintention heraus, die wiederum zur Erklärung von Studienabbrüchen 
herangezogen werden kann (Bäulke et  al., 2022, S. 854). Gleichzeitig ist anzumerken, 
dass Studierende mit einer ausgeprägten Studienabbruchintention ihr Studium den­
noch erfolgreich abschließen können (Heinze, 2018, S. 62).

Insgesamt ist die Studienabbruchintention als subjektives Studienerfolgskriterium 
zu verstehen, der ausdrückt, in welchem Ausmaß Studierende darüber nachdenken 
beziehungsweise dazu neigen, ihr Studium abzubrechen oder Alternativen zum Stu­
dium in Betracht zu ziehen (Bäulke et  al., 2022, S. 856; Heinze, 2018, S. 61). Aufgrund 
der Besonderheiten des dualen Studiums kann die Studienabbruchintention zudem 
als mehrdimensionales Konstrukt betrachtet werden. Deuer und Wild (2019, 2020a, 
S. 25) differenzieren hierbei zwischen einer studiengangsbezogenen (hochschulischen) 
und einer ausbildungsstättenbezogenen (betrieblichen) Abbruchintention. Für den Stu­
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dienabbruch an der Dualen Hochschule Baden-Württemberg deuten die Befunde von 
Deuer und Wild (2020a, S. 27 f.) darauf hin, dass die studiengangsbezogene Abbruchin­
tention dual Studierender besser geeignet ist als die ausbildungsstättenbezogene Ab­
bruchintention, um den tatsächlichen Studienabbruch zu prognostizieren.

Mit Blick auf die bestehenden empirischen Forschungsarbeiten innerhalb der deut­
schen Hochschulforschung ist zu konstatieren, dass sich die meisten empirischen For­
schungsarbeiten mit dem Studienabbruch sowie den Einflussfaktoren beziehungsweise 
Bedingungsgrößen des Studienabbruchs beziehungsweise der Studienabbruchinten­
tion befassen (Heinze, 2018, S. 46; van Buer, 2011, S. 462). Vor diesem Hintergrund über­
rascht es nicht, dass die Studienabbruchintention als subjektives Studienerfolgskrite­
rium im Vergleich zur Studienzufriedenheit deutlich häufiger Gegenstand empirischer 
Untersuchungen ist (Bernholt et  al., 2018, S. 26; Heinze, 2018, S. 46). Laut van Buer 
(2011, S. 472) erfolgt dabei häufig eine implizit komplementäre Betrachtung der beiden 
Phänomene Studienabbruch und Studienerfolg, wodurch die Annahme entstehen 
könnte, dass die empirisch dargestellten Ursache-Wirkungs-Beziehungen zur Beschrei­
bung des Studienabbruchs spiegelbildlich jenen des Studienerfolgs entsprechen. Eine 
solche Schlussfolgerung ist jedoch nicht zulässig, da sich das Entscheidungshandeln 
von Studierenden, die im Hochschulsystem verbleiben, grundlegend von denjenigen 
unterscheidet, die dieses vorzeitig verlassen, so van Buer (2011, S. 472). In diesem Zu­
sammenhang ist darauf hinzuweisen, dass bislang kein allgemein anerkanntes theore-
tisches Modell zur Erklärung des Studienabbruchs existiert (Neugebauer et  al., 2019, 
S. 1033; van Buer, 2011, S. 472). Wenngleich unterschiedliche Forschende versuchen, 
umfassende Erklärungsmodelle des Studienabbruchs zu entwickeln, indem sie ver­
schiedene theoretische Ansätze und Annahmen zum Studienabbruch miteinander ver­
knüpfen, konnte sich bislang kein allgemein anerkanntes Erklärungsmodell etablieren 
(Neugebauer et  al., 2019, S. 1033).

Vor dem Hintergrund der bereits benannten Herausforderungen in der empiri­
schen Erforschung des Studienabbruchs greifen viele empirische Arbeiten die Studi­
enabbruchintention als subjektives Studienerfolgskriterium auf (z. B. Heinze, 2018; 
Hillebrecht, 2019). In diesem Zusammenhang werden insbesondere heuristische und 
theoretische Modelle, die ursprünglich zur Erklärung des Studienabbruchs entwickelt 
wurden, auch zur Untersuchung der Studienabbruchintention herangezogen (z. B. 
Blüthmann et  al., 2011; Georg, 2008; Hillebrecht, 2019). Sarcletti und Müller (2011) so­
wie Schröder-Gronostay (1999) identifizieren in ihren Übersichtsarbeiten unterschied­
liche Erklärungsperspektiven für den Studienabbruch. Im Wesentlichen lassen sich 
eine interaktionistische Perspektive, eine Perspektive des kulturellen Kapitals, eine 
psychologische Perspektive sowie eine ökonomische Perspektive unterscheiden (Sarc­
letti & Müller, 2011, S. 236). Neben diesen traditionellen theoretischen Zugängen fin­
den in jüngerer Zeit auch arbeitspsychologische Modelle, wie das Job-Demands-Re­
sources-Modell (Demerouti et  al., 2001; Bakker et  al., 2023), zunehmend Anwendung 
in nationalen wie internationalen Forschungsarbeiten zur Erklärung von Studienab­
bruchintention (z. B. Bakker & Mostert, 2024; Bakker et  al., 2015; Hahn et  al., 2025; Le­
sener et  al., 2020).
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Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird zum einen auf das Student Integration 
Model von Tinto (1975, 1993) Bezug genommen, das der interaktionistischen Perspektive 
zuzuordnen ist. Zum anderen wird das Modell des Studienabbruchprozesses des Deut­
schen Zentrums für Hochschul- und Wissenschaftsforschung herangezogen (Heublein 
et  al., 2017). Beide Modelle stellen aufgrund ihrer prozesshaften Betrachtung des Stu­
dienabbruchs sowie der Berücksichtigung von Kriterien, die den Dimensionen Input, 
Prozess und Output zugeordnet werden können, geeignete Bezugsrahmen für die vor­
liegende Untersuchung dar. Darüber hinaus haben sich die in beiden Modellen berück­
sichtigten Einflussfaktoren im deutschen Hochschulkontext als zentrale Determinanten 
zur Erklärung von Studienabbruch beziehungsweise Studienabbruchintention erwie­
sen (z. B. Heublein et  al., 2017; Klein, 2019; Theune, 2022). Für eine weiterführende Aus­
einandersetzung mit der Perspektive des kulturellen Kapitals, der psychologischen Per­
spektive sowie der ökonomischen Perspektive kann an dieser Stelle auf die Arbeiten von 
Sarcletti und Müller (2011, S. 237 ff.) sowie Schröder-Gronostay (1999, S. 217 ff.) verwie­
sen werden. In diesem Zusammenhang ist jedoch anzumerken, dass auch wenn inner­
halb der theoretischen Perspektiven zum Teil unterschiedliche Konzepte zur Erklärung 
von Studienabbruch Anwendung finden, häufig ähnliche Variablen zur Operationalisie­
rung der jeweiligen Konzepte verwendet werden (Neugebauer et  al., 2019, S. 1034). Diese 
Variablen finden sich auch im Modell von Heublein et  al. (2017) wieder. Entsprechend 
ergeben sich zwischen den theoretischen Perspektiven und den vorliegenden empiri­
schen Befunden deutliche Überschneidungen (Neugebauer et  al., 2019, S. 1034). Vor die­
sem Hintergrund erfolgt im ersten Schritt die Darstellung der herangezogenen Modelle. 
Im zweiten Schritt werden die zentralen empirischen Forschungsergebnisse zur Stu­
dienabbruch(-intention) im deutschen Hochschulkontext überblicksartig zusammenge­
fasst.

Student Integration Model
Das in Abbildung  4 dargestellte Student Integration Model von Tinto (1975) wird sowohl 
international als auch national häufig zur Erklärung von Studienabbruch herangezogen. 
Es handelt sich hierbei um ein interaktionistisches Modell, das sowohl soziologische als 
auch ökonomische Aspekte berücksichtigt und auf der Arbeit von Spady (1970) aufbaut. 
Ähnlich wie Spady (1970, S. 64) bezieht sich auch Tinto (1975, S. 91) auf Durkheims (1951) 
Theorie zum Selbstmord. Darüber hinaus berücksichtigt Tinto (1975, S. 91, S. 97 f.) eine 
individuelle Kosten-Nutzen-Analyse seitens der Studierenden, die den Studienabbruch 
beeinflusst. Unter der Annahme, dass mehrere Handlungsalternativen bestehen, stre­
ben Studierende demnach eine Optimierung des Verhältnisses zwischen dem erforder­
lichen Einsatz von Zeit und Ressourcen und dem erwarteten Ertrag des Studiums an 
(Petzold-Rudolph, 2018, S. 149; Tinto, 1975, S. 97 f.).
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Abbildung 4: Student Integration Model von Tinto (1975, S. 95)

Zentrales Element sowohl bei Spady (1970) als auch bei Tinto (1975) ist die Interaktion 
zwischen den Studierenden und dem Hochschulsystem sowie die daraus resultierende 
Integration der Studierenden in das Hochschulsystem (Spady, 1970, S. 77; Tinto, 1975, 
S. 94). Anders als Spady (1970), der die Integration in das Hochschulsystem mehr als 
Ganzes betrachtet, nimmt Tinto (1975) eine analytische Trennung der Integration in das 
Hochschulsystem in ein akademisches Teilsystem einerseits und in ein soziales Teilsystem 
andererseits vor. Dabei ist es laut Tinto (1975, S. 92) möglich, dass Studierende zeit­
gleich eine hohe akademische und eine geringe soziale Integration aufweisen können 
und vice versa. Die Integration in das akademische System (akademische Integration) 
bezieht sich zum einen auf die Erfüllung institutioneller Leistungsanforderungen und 
zum anderen auf die intellektuelle Entwicklung der Studierenden sowie deren Identifi­
kation mit den Normen und Werten des akademischen Teilsystems (Tinto, 1975, S. 104). 
Die Erfüllung formaler Leistungsanforderungen wird dabei häufig als extrinsische 
Komponente der akademischen Integration verstanden, während die intellektuelle Ent­
wicklung die intrinsische Komponente der akademischen Integration widerspiegelt 
(Klein, 2019, S. 304; Tinto, 1975, S. 104). In einer späteren Revision ordnete Tinto (1993, 
S. 114, S. 118) den Kontakt und Austausch mit Hochschullehrenden, der zuvor Teil der 
sozialen Integration war, der akademischen Integration zu, da dieser zur Förderung der 
intellektuellen Entwicklung sowie zur Vermittlung akademischer Werte beitragen kann 
(Bahr et  al., 2013, S. 468; Klein, 2019, S. 304; Müller & Klein, 2023, S. 302).

Die Integration in das soziale Teilsystem der Hochschule (soziale Integration) um­
fasst sowohl quantitative als auch qualitative Aspekte des Kontakts und Austauschs mit 
Hochschullehrenden, die Nutzung extracurricularer Angebote der Hochschule sowie 
die Interaktion mit Mitstudierenden (Klein, 2019, S. 304; Tinto, 1975, S. 106 f.). Aus die­
sen Interaktionen resultierende Freundschaften und studentische Netzwerke können 
als Ressourcen wirken und dem Studienabbruch entgegenwirken (Klein, 2019, S. 304; 
Tinto, 1975, S. 107). Tinto (2010, S. 54, S. 71 f.) weist jedoch auf bestehende Probleme bei 
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der Definition und Operationalisierung des Integrationsbegriffs hin, weshalb er den 
Begriff des sense of belonging und nicht den eingangs eingeführten Begriff der Integra­
tion verwendet (Bohndick, 2023, S. 15 f.; Wolf-Wendel et  al., 2009, S. 414 ff., S. 418 ff.). 
Trotz dieser Einwände wird im Rahmen der vorliegenden Arbeit am Begriff der Inte­
gration sowie an der analytischen Trennung zwischen akademischer und sozialer Inte­
gration festgehalten (Bohndick, 2023, S. 15 f.).

Die Differenzierung zwischen akademischer und sozialer Integration ermöglicht 
zudem eine differenzierte Betrachtung von Studienabbruch. Dabei kann zwischen 
einem akademischen Studienabbruch aufgrund von Leistungsdefiziten und einem 
freiwilligen Studienabbruch aufgrund mangelnder sozialer Integration in das Hoch­
schulsystem differenziert werden (Petzold-Rudolph, 2018, S. 149; Tinto, 1975, S. 90 f.). 
Insgesamt wird angenommen, dass eine misslungene akademische und/oder soziale 
Integration mit einer erhöhten Bereitschaft zum Studienabbruch einhergeht (Petzold-
Rudolph, 2018, S. 152).

Im Rahmen der prozesshaften Betrachtung von Tinto (1975, 1993) stellen die indivi­
duellen Eingangsvoraussetzungen sowie das Commitment der Studierenden weitere zen­
trale Einflussfaktoren auf den Studienabbruch dar. Hinsichtlich der individuellen Ein­
gangsvoraussetzungen stehen insbesondere soziodemografische Merkmale, die schu­
lische Vorbildung sowie individuelle Fähigkeiten und Einstellungen sowohl mit dem 
Studienabbruch als auch mit dem Commitment der Studierenden in Zusammenhang 
(Tinto, 1975, S. 99 ff.). Bezüglich des Commitments differenziert Tinto (1975) zwischen 
dem Studienziel Commitment (goal commitment) und dem hochschulischen Commitment 
(institutional commitment). Das Studienziel Commitment beschreibt die Bindung bezie­
hungsweise empfundene Verpflichtung der Studierenden, ihr Studium erfolgreich zu 
absolvieren (Tinto, 1975, S. 102). Dieses wird durch Erwartungen an das Studium sowie 
durch die zukünftigen Berufserwartungen, die mit dem Abschluss des Studiums einher­
gehen, geprägt (Tinto, 1975, S. 102). Das hochschulische Commitment hingegen be­
schreibt die bestehende Bindung beziehungsweise empfundene Verpflichtung gegen­
über der Hochschule als Institution (Petzold-Rudolph, 2018, S. 152). Tinto (1975, S. 103 f.) 
geht davon aus, dass die individuellen Eingangsvoraussetzungen bereits zu Beginn des 
Studiums das Commitment der Studierenden beeinflussen, welches wiederum die Inte­
gration in die akademischen und sozialen Teilsysteme der Hochschule prägt. Im weite­
ren Verlauf des Studiums kann es infolge der fortlaufenden Interaktionen und Integra­
tionsprozesse innerhalb der akademischen und sozialen Teilsysteme zu Neubewertun­
gen des Commitments kommen (Petzold-Rudolph, 2018, S. 153). Insgesamt kommt dem 
Studienziel Commitment (goal commitment), das insbesondere durch die akademische 
Integration beeinflusst wird, eine größere Bedeutung für den Studienabbruch zu als dem 
hochschulischen Commitment (institutional commitment) (Tinto, 1975, S. 110 f.). Dem­
nach führt ein gering ausgeprägtes Studienziel Commitment mit höherer Wahrschein­
lichkeit zu einem Studienabbruch als ein geringes hochschulisches Commitment (Tinto, 
1975, S. 110 f.).

Für die Entwicklung des Student Integration Model stützt sich Tinto (1975, 1993) 
sowohl auf theoretische Ansätze als auch auf bestehende empirische Befunde. Kritisch 
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diskutiert wird jedoch von anderen Autor:innen, dass das Modell primär auf die Integra­
tion sowie die damit verbundenen relevanten Interaktionsprozesse im hochschulischen 
Kontext fokussiert ist und weitere relevante Einflussfaktoren, wie institutionelle Studien­
bedingungen oder individuelle Lebensumstände, vernachlässigt (z. B. Bean, 1980, 1985; 
Bean & Metzner, 1985; Pascarella & Terenzini, 1979; Petzold-Rudolph, 2018). Da Studien­
abbruch als multikausaler Prozess zu verstehen ist, der von einer Vielzahl unterschied­
licher Einflussfaktoren geprägt wird, wird im Folgenden das Modell des Studienabbruch­
prozesses des Deutschen Zentrums für Hochschul- und Wissenschaftsforschung 
(DZHW) nach Heublein et  al. (2017) näher beschrieben. Dieses weist zudem Parallelen 
zu dem in Abschnitt  3.3.2 dargestellten Modell von Helmke und Schrader (2010) auf.

Modell des Studienabbruchprozesses
Das in Abbildung  5 dargestellte Modell betrachtet Studienabbruch, ähnlich wie Tinto 
(1975, 1993), als Prozess, der durch die Studienvorphase und die aktuelle Studiensitua­
tion beeinflusst wird (Heublein et  al., 2017, S. 11). Während Tinto (1975, 1993) den Fokus 
primär auf die Interaktion zwischen Individuum und Hochschulsystem sowie auf Pro­
zesse der akademischen und sozialen Integration legt, erweitern Heublein et  al. (2017, 
S. 11) diese Perspektive um Einflussfaktoren, die über den unmittelbaren hochschu­
lischen Kontext hinausgehen. Das Modell wurde erstmals von Heublein et  al. (2010) auf 
Grundlage einer bundesweiten Exmatrikuliertenbefragung für den deutschen Hoch­
schulraum entwickelt und seither kontinuierlich weiterentwickelt. Die grundlegende 
Phaseneinteilung hinsichtlich der Studienabbruchentscheidung in Studienvorphase, ak­
tuelle Studiensituation und Entscheidung wurde dabei beibehalten (Heublein, 2014; Heub­
lein et  al., 2010; Heublein et  al., 2017).

Der Studienvorphase werden die vier Aspekte Herkunft, Persönlichkeit, Bildungssozia­
lisation sowie Studienentscheidungen zugeordnet (Heublein et  al., 2017, S. 13). Die Persön­
lichkeit subsumiert insbesondere die Big Five Persönlichkeitsmerkmale wie Gewissen­
haftigkeit oder Offenheit. Diese wirken sich einerseits auf die Bildungssozialisation und 
schulische Leistungen aus (z. B. Jonkmann et  al., 2012; Mammadov, 2022) und beein­
flussen andererseits sowohl die Studienentscheidung als auch den individuellen Stu­
dienverlauf (Heublein et  al., 2017, S. 14). Faktoren, die der Herkunft zugeordnet werden, 
sind soziodemografische Merkmale wie soziale Herkunft, Bildungsherkunft sowie ein 
möglicher Migrationshintergrund (Heublein et  al., 2017, S. 13 f.). Diese beeinflussen 
wiederum bildungssoziologische Faktoren wie die schulischen Leistungen oder die be­
suchte Sekundarschule (z. B. Maaz & Dumont, 2019; Ramseier & Brühwiler, 2003) und 
wirken darüber hinaus auf die Studienentscheidung sowie den individuellen Studien­
verlauf ein (Heublein et  al., 2017, S. 13 f.). In diesem Zusammenhang verweisen die em­
pirischen Befunde von Christoph et  al. (2023, S. 5) darauf, dass insbesondere First Gene­
ration Studierende im Vergleich zu Studierenden mit akademischer Bildungsherkunft 
häufig im dualen Studium repräsentiert sind. Eine ähnliche Tendenz zeigt sich auch für 
Fachhochschulen beziehungsweise Universities of Applied Sciences (Kroher et  al., 
2023, S. 29 f.). Die Bildungssozialisation vor Aufnahme des Studiums prägt nicht nur die 
Studieneinstiegsphase, sondern auch den weiteren Studienverlauf (Heublein et  al., 
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2017, S. 14). Dabei wird angenommen, dass sich die Bildungssozialisation einerseits 
direkt und andererseits indirekt über die Studienentscheidung auf den gesamten Stu-
dienprozess auswirkt (Heublein et  al., 2017, S. 14). Die Studienentscheidung umfasst 
insbesondere die Wahl des Studienfachs und der Hochschule und basiert auf den Er­
wartungen der Studierenden an das Studium (Heublein et  al., 2017, S. 14). Die wahrge­
nommene „Passung zwischen Studienvorstellung und Studienwirklichkeit bestimmt 
mit, wie kohärent die Studiensituation erfahren wird“ (Heublein et  al., 2017, S. 14). Ins­
gesamt beeinflussen die vier übergeordneten Aspekte der Studienvorphase, wie Studie­
rende die aktuelle Studienphase wahrnehmen, nutzen und bewältigen (Heublein et al., 
2017, S. 13). Sie lassen sich zugleich den Merkmalen der Studierenden zuordnen.

Entscheidung für oder gegen Studienabbruch

Individuelle Studienabbruchmotive

Studienentscheidung

− Fach- und Hochschulartwahl
− Studienerwartungen

Bildungssozialisation

− besuchte Schularten
− Berufsausbildung, Übergangstätigkeiten
− Fachliche Studienvoraussetzungen

Herkunft

− soziale Herkunft
− Bildungsherkunft
− Migrationshintergrund

Persönlichkeit (Big Five)

− Offenheit
− Extraversion
− Gewissenhaftigkeit

Individueller Studienprozess

Studienbedingungen 

− Betreuung
− Lehrqualität 
− Anforderungen

Information

− Institutionelle Beratung
− Eltern
− Peer-Groups

Lebensbedingungen

− Finanzierung
− Familie
− Wohnsituation

Alternativen

− Fachwechsel
− Berufsausbildung
− Übergangstätigkeiten

Studienleistungen 

− Leistungsfähigkeit
− Leistungsbereitschaft

Studienmotivation

− Nutzen des Studiums
− Fachidentifikation
− Berufsperspektive

Studienverhalten 

− Integration
− Lernstil
− Zeitmanagement

psych./phys. 
Ressourcen

− Eigenaktivität
− Stressresistenz
− Gesundheit

Studienvorphase
aktuelle Studiensituation

Entscheidung

Abbildung 5: Modell des Studienabbruchprozesses von Heublein et  al. (2017, S. 12)
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Die aktuelle Studiensituation stellt im Modell von Heublein et  al. (2017) einen dynami­
schen Prozess dar, der durch das Zusammenspiel interner und externer Faktoren geprägt 
ist (Heublein et  al., 2017, S. 15). Die internen Faktoren werden dem individuellen Studien­
prozess der Studierenden zugeordnet und stehen im Zentrum des in Abbildung  5 illus­
trierten Modells (Heublein et  al., 2017, S. 15). Dieser individuelle Studienprozess umfasst 
die vier Aspekte: Studienverhalten, Studienmotivation, Studienleistungen sowie psychische 
und physische Ressourcen (Heublein et  al., 2017, S. 15). Beeinflusst wird der individuelle 
Studienprozess durch die externen Faktoren, die den kontextuellen und individuellen 
Rahmenbedingungen der Studierenden zuzuordnen sind (Heublein et  al., 2017, S. 15). 
Dies umfasst folgende vier Aspekte: Studienbedingungen, Informationen, Lebensbedingun­
gen sowie Alternativen (Heublein et  al., 2017, S. 15). Zur Ausdifferenzierung dieser acht 
Aspekte können weitere Konstrukte herangezogen werden.

Mit Blick auf den individuellen Studienprozess können dem Studienverhalten ne-
ben der von Tinto (1975, 1993) beschriebenen akademischen und sozialen Integration 
weitere Aspekte wie das Zeitmanagement oder der Fachhabitus zugeordnet werden 
(Heublein et  al., 2017, S. 15). Die Studienmotivation umfasst unter anderem den wahrge­
nommenen Nutzen des Studiums sowie die Bewertung beruflicher Perspektiven nach 
Studienabschluss (Heublein et  al., 2017, S. 15). Die Studienleistungen beziehen sich nach 
Heublein et  al. (2017, S. 15) auf Dimensionen der Leistungsfähigkeit und -bereitschaft. 
Neben objektiven Kriterien wie erworbenen Leistungspunkten oder Studiennoten wer­
den hierbei auch subjektive Einschätzungen der Studierenden bezüglich ihrer eigenen 
Leistungsfähigkeit berücksichtigt (Heublein et  al., 2017, S. 15). Ein weiterer Aspekt, der 
im Hinblick auf den Studienabbruch relevant ist, sind die psychischen und physischen 
Ressourcen der Studierenden. Hierzu gehören sowohl allgemeine gesundheitliche As­
pekte als auch studienspezifische Aspekte wie Prüfungsangst oder Strategien der 
Stressbewältigung (Heublein et  al., 2017, S. 15). Mit Blick auf die vier übergeordneten 
Aspekte ist festzuhalten, dass im Rahmen des Modells zwar eine analytische Trennung 
der vier Bereiche des individuellen Studienprozesses erfolgt, diese jedoch motiva-
tionale, emotionale und volitionale Merkmale umfassen, die in wechselseitiger Abhän­
gigkeit zueinander stehen (Heublein et  al., 2017, S. 15).

Im Hinblick auf die externen Faktoren sind die Studienbedingungen und damit die 
hochschulischen Rahmenbedingungen von zentraler Relevanz (Heublein et  al., 2017, 
S. 16). Hierzu gehören primär Aspekte des hochschulischen Angebots wie Betreuung 
der Studierenden, Lehrqualität und Studienanforderungen (Heublein et  al., 2017, S. 16). 
Ein weiterer bedeutsamer Aspekt ist die Informationssituation (Heublein et  al., 2017, 
S. 16). Diese umfasst einerseits die hochschulischen Beratungsstellen und damit institu­
tionalisierte Anlaufstellen sowie andererseits weniger institutionalisierte Informations­
angebote, wie die Einschätzungen und Informationen des Umfelds im Sinne der Eltern 
oder Peer-Groups (Heublein et  al., 2017, S. 16). Die Lebensbedingungen der Studierenden 
schließen die finanzielle Situation, die familiäre Situation und die Wohnsituation ein 
und wirken auch auf den Studienprozess ein (Heublein et  al., 2017, S. 16). Des Weiteren 
wirken sich auch Alternativen zum Studium, wie Studienfach- oder Hochschulwechsel, 
Übergang in eine Berufsausbildung oder die Aufnahme einer Erwerbstätigkeit, auf den 
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Studienprozess aus (Heublein et  al., 2017, S. 16). Es wird deutlich, dass die der aktuellen 
Studiensituation zugeordneten Konstrukte Kriterien abbilden, die sowohl dem Input als 
auch dem Prozess zuzuordnen sind und dabei neben dem hochschulischen Angebot 
auch die aktive Nutzung durch die Studierenden berücksichtigen (vgl. Abschnitt  3.3.2). 
Diese Faktoren beeinflussen nicht nur den individuellen Studienprozess, sondern ste­
hen zudem in einem direkten Zusammenhang mit dem Studienabbruch (z. B. Behr 
et  al., 2021; Isleib et  al., 2019; Rußmann et  al., 2024; Sarcletti & Müller, 2011).

Die letzte Phase im Modell ist durch die Entscheidung gekennzeichnet. Das Zusam­
menwirken der Faktoren der Studienvorphase und der aktuellen Studiensituation führt 
zur Herausbildung spezifischer Studienabbruchmotive, die wiederum die Entscheidung 
beeinflussen, das Studium fortzuführen oder abzubrechen (Heublein et  al., 2017, S. 16). 
Wenngleich häufig ein dominantes Abbruchmotiv für einen Studienabbruch benannt 
werden kann, wirken weitere Abbruchmotive unterstützend beziehungsweise verstär­
kend auf die Entscheidung zum Studienabbruch ein (Heublein et  al., 2017, S. 16).

Insgesamt bietet das Modell eine Vielzahl potenzieller Konstrukte, die zur Er-
klärung von Studienabbruch herangezogen werden können. Zu berücksichtigen ist 
jedoch, dass aufgrund der hohen Modellkomplexität bislang keine empirische Über-
prüfung des Gesamtmodells vorliegt (Neugebauer et  al., 2019, S. 1034). Stattdessen fo­
kussieren empirische Studien häufig einzelne Konstrukte oder mehrere Konstrukte 
innerhalb einer Phase zur Erklärung von Studienabbruch (Neugebauer et  al., 2019, 
S. 1033 f.; Theune, 2022, S. 20). Im Folgenden werden daher bestehende Forschungsbe­
funde aus dem deutschen Forschungsraum zu den Merkmalen der Studierenden und den 
Merkmalen der Hochschule kursorisch dargestellt. Sofern vorhanden, werden diese um 
empirische Befunde zu dual Studierenden ergänzt oder, falls einschlägig, durch Ergeb­
nisse aus der Berufsbildungsforschung ergänzt. Für eine vertiefende Auseinanderset­
zung mit den Gründen für einen Ausbildungsabbruch wird an dieser Stelle auf die um­
fassende Metasynthese von Böhn und Deutscher (2022) verwiesen. Die Einbeziehung 
der Berufsbildungsforschung ist dadurch begründet, dass sowohl in der Hochschul- als 
auch in der Berufsbildungsforschung vergleichbare theoretische Zugänge zur Erklä­
rung von Abbrüchen herangezogen werden (Thalhammer & Daniel, 2026, S. 72 f.).

Forschungsstand zur Studienabbruchforschung
Im Hinblick auf die Merkmale der Studierenden zeigen empirische Befunde zum Ge­
schlecht überwiegend, dass männliche Studierende tendenziell eine signifikant leicht 
höhere Studienabbruchwahrscheinlichkeit beziehungsweise Studienabbruchintention 
aufweisen als weibliche Studierende (Burger & Groß, 2016, S. 638; Heinze, 2018, 
S. 171 ff.; Isleib et  al., 2019, S. 1064 ff.; Kroher et  al., 2023, S. 71 f.; Marczuk & Straus, 2023, 
S. 1361 ff.). Demgegenüber verweisen die Ergebnisse von Georg (2008, S. 200, 2009, 
S. 654) auf keinen signifikanten Unterschied zwischen den Geschlechtern. Auch für dual 
Studierende dokumentieren Wild et  al. (2023, S. 13) keinen signifikanten Effekt des Ge­
schlechtes im Hinblick auf den Studienabbruch. Hinsichtlich des Fachsemesters zeigen 
sich ebenfalls uneinheitliche Befunde. Während die Ergebnisse von Heinze (2018, S. 173) 
darauf verweisen, dass das Fachsemester bei Universitätsstudierenden kein signifikanter 
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Prädiktor für die Studienabbruchintention ist, deuten die Ergebnisse von Burger und 
Groß (2016, S. 638) darauf hin, dass mit zunehmendem Fachsemester eine signifikant 
geringere Studienabbruchintention einhergeht. Diese Befunde erscheinen vor dem Hin­
tergrund deskriptiver Ergebnisse von Heublein et  al. (2017, S. 47) plausibel. So berichten 
Heublein et  al. (2017, S. 47), dass Studienabbrüche in Bachelorstudiengängen im Durch­
schnitt im 3,8. Fachsemester erfolgen (Median: 3. Fachsemester), wobei bereits 47  Pro­
zent der Studierenden ihr Studium im ersten Studienjahr abbrechen. Vergleichbare Er­
gebnisse liegen auch für dual Studierende vor. So deuten die Befunde von Wild und 
Schulze Heuling (2020, S. 7) darauf hin, dass die befragten dual Studierenden der Dualen 
Hochschule Baden-Württemberg ihr duales Studium im Mittel nach etwa 17 Monaten 
abbrechen, wobei etwa die Hälfte der Studienabbrüche bereits im ersten Studienjahr 
erfolgt.

Ein weiteres Kriterium, das mit Blick auf den Studienabbruch beziehungsweise die 
Studienabbruchintention häufig untersucht wird, ist die Fachrichtung. Die vorliegenden 
Befunde weisen im Wesentlichen darauf hin, dass Studierende der Fachrichtungen Ma­
thematik, Natur- und Ingenieurswissenschaften tendenziell höhere Studienabbruch­
quoten aufweisen als Studierende der Wirtschafts- und Sozialwissenschaften (Heub­
lein, 2014, S. 501; Heublein et  al., 2022, S. 6 f.; Isleib et  al., 2019, S. 1067). Entsprechende 
Muster lassen sich auch für dual Studierende beobachten. Empirische Arbeiten von 
Wild et  al. (2023, S. 12 f.) sowie Wild und Schulze Heuling (2020, S. 8) weisen darauf hin, 
dass dual Studierende in ingenieurwissenschaftlichen Fachrichtungen eine höhere 
Wahrscheinlichkeit eines Studienabbruchs aufweisen als jene in der Fachrichtung Wirt­
schaft und Verwaltung.

Unter Bezugnahme auf soziologische Theorien von Bourdieu (1982, 1983) sowie 
von Boudon (1974) wird in einer Vielzahl empirischer Forschungsarbeiten auf die Rele­
vanz der Bildungsherkunft für den Studienabbruch beziehungsweise die Studienabbru­
chintention verwiesen. Entsprechende Befunde deuten darauf hin, dass Studierende 
aus einem akademischen Elternhaus eine signifikant geringere Studienabbruchinten­
tion sowie eine geringere Wahrscheinlichkeit eines Studienabbruchs aufweisen als Stu­
dierende aus einem nicht akademischen Elternhaus (Georg, 2008, S. 200, 2009, S. 655; 
Isleib, 2019, S. 323; Isleib et  al., 2019, S. 1067; Kroher et  al., 2023, S. 71 f.). Auch Wild et  al. 
(2023, S. 12 f.) dokumentieren für dual Studierende der Dualen Hochschule Baden-
Württemberg, dass Studierende aus einem akademischen Elternhaus eine signifikant 
geringere Wahrscheinlichkeit eines Studienabbruchs aufweisen. Empirische Befunde 
von Burger und Groß (2016, S. 638) für den sozioökonomischen Status von Studieren­
den sowie Müller und Schneider (2013, S. 228 f.) für die Bildungsherkunft von Studie­
renden weisen demgegenüber darauf hin, dass der sozioökonomische Status bezie­
hungsweise die Bildungsherkunft keinen direkten Einfluss auf den Studienabbruch 
beziehungsweise die Studienabbruchintention haben. Insgesamt zeigt sich damit für 
den deutschen Forschungsraum kein einheitliches Bild hinsichtlich des Einflusses der 
Bildungsherkunft auf den Studienabbruch beziehungsweise auf die Studienabbruchin­
tention.
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Mit Blick auf die Bildungsherkunft ist jedoch zu erkennen, dass diese die Bildungs­
sozialisation und damit den Erwerb der Hochschulzugangsberechtigung beziehungsweise 
die Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung beeinflusst, welche wiede­
rum in einem engen Zusammenhang mit dem Studienabbruch und der Studienabbru­
chintention stehen (Kriegesmann et  al., 2017, S. 76). Bestehende empirische Befunde 
deuten darauf hin, dass eine bessere Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberech-
tigung mit einer signifikant geringeren Studienabbruchintention beziehungsweise mit 
einer signifikant geringeren Wahrscheinlichkeit eines Studienabbruchs einhergeht 
(Blüthmann et  al., 2011, S. 119 f.; Isleib, 2019, S. 323; Isleib et  al., 2019, S. 1067; Marczuk & 
Straus, 2023, S. 1361 ff.). Entsprechende Zusammenhänge finden sich auch für dual Stu­
dierende (Wild et  al., 2023, S. 12; Wild & Schulze Heuling, 2020, S. 8). Darüber hinaus 
zeigen bestehende Befunde, dass Studierende, die ihre Hochschulzugangsberechtigung 
nicht an einem Gymnasium erworben haben, tendenziell eine signifikant höhere Studi­
enabbruchintention sowie eine höhere Studienabbruchwahrscheinlichkeit aufweisen 
als Studierende, die ihre Hochschulzugangsberechtigung an einem Gymnasium erwor­
ben haben (Isleib, 2019, S. 323; Kriegesmann et  al., 2017, S. 76; Müller & Schneider, 2013, 
S. 228 f.). Insgesamt scheinen die Effekte der Hochschulzugangsberechtigung bezie­
hungsweise der Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung in der Regel 
den Effekt der Bildungsherkunft auf den Studienabbruch beziehungsweise die Studien­
abbruchintention zu erklären (Kriegesmann et  al., 2017, S. 76; Müller & Schneider, 2013, 
S. 228 f.).

Das Merkmal Migrationshintergrund wird im Vergleich zur Bildungsherkunft sel-
tener im Kontext des Studienabbruchs beziehungsweise der Studienabbruchintention 
untersucht. Die bestehenden Ergebnisse zeichnen insgesamt ein heterogenes Bild. 
Einerseits stellen bestehende empirische Arbeiten keinen signifikanten Zusammen­
hang zwischen Migrationshintergrund und Studienabbruch beziehungsweise Studien­
abbruchintention fest (Burger & Groß, 2016, S. 638; Kriegesmann et  al., 2017, S. 76; Mül­
ler & Schneider, 2013, S. 228 f.). Andererseits weisen bestehende Arbeiten darauf hin, 
dass der Migrationshintergrund mit dem Studienabbruch assoziiert ist (Isphording & 
Wozny, 2018, S. 31 f.; Klein & Neugebauer, 2023, S. 458 ff.).

Für die Studienmotivation lässt sich zusammenfassend festhalten, dass Studierende 
mit einer hohen intrinsischen Studienwahlmotivation eine signifikant geringere Studien­
abbruchintention aufweisen und ihr Studium signifikant seltener abbrechen (Blüth-
mann et  al., 2008, S. 423; Blüthmann et  al., 2011, S. 119 f.; Messerer et  al., 2023, S. 144 f.). 
Demgegenüber deuten empirische Befunde darauf hin, dass extrinsische Studienwahl­
motive, insbesondere die wahrgenommene Arbeitsmarktlage und die erwarteten Ver­
dienstaussichten, mit einer signifikant höheren Studienabbruchintention sowie einer 
signifikant höheren Wahrscheinlichkeit eines Studienabbruchs einhergehen (Blüt­
hmann et  al., 2008, S. 423; Janke, 2020, S. 2420). Allerdings ist auch für die Studienmoti­
vation keine einheitliche Befundlage festzustellen. So deuten einzelne Studien darauf 
hin, dass keine signifikanten Zusammenhänge zwischen intrinsischen beziehungs­
weise extrinsischen Studienwahlmotiven und der Studienabbruchintention oder dem 
tatsächlichen Studienabbruch bestehen (Georg, 2009, S. 654 f.; Isphording & Wozny, 
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2018, S. 26 f.). Eng mit der Studienmotivation verbunden ist das Interesse. Bestehende 
empirische Befunde zeigen, dass ein hohes Interesse insgesamt mit einer geringeren 
Studienabbruchintention assoziiert ist (Heinze, 2018, S. 173). Zudem berichten Studien­
abbrecher:innen ein signifikant geringeres Interesse als Studierende, die ihr Studium 
fortsetzen (Schiefele et  al., 2007, S. 134 f.).

Weitere zentrale Faktoren im Zusammenhang mit dem Studienabbruch sind die 
Informiertheit über das Studium sowie die Erwartungen an das Studium. Deskriptive Be­
funde aus der bundesweiten Exmatrikuliertenbefragung von Heublein et  al. (2017, 
S. 28 ff.) verdeutlichen, dass falsche oder nicht erfüllte Erwartungen an das Studium zu 
den am häufigsten genannten Gründen für einen Studienabbruch zählen (siehe auch 
Heublein, 2014, S. 509). Ergänzend weisen die Ergebnisse von Grassinger (2018, S. 34 f.) 
darauf hin, dass nicht erfüllte Studienerwartungen mit einer signifikant höheren Studi­
enabbruchintention assoziiert sind. Darüber hinaus deuten die Befunde von Burger und 
Groß (2016, S. 638) darauf hin, dass eine höhere Informiertheit über das Studium mit 
einer signifikant geringeren Studienabbruchintention einhergeht.

Neben den Merkmalen der Studierenden werden in der Studienabbruchfor­
schung auch Merkmale der Hochschule und damit der Studiensituation mit dem Stu­
dienabbruch beziehungsweise der Studienabbruchintention in Verbindung gesetzt. 
Ein zentrales Kriterium stellt hierbei die Lehrqualität dar. Bestehende empirische Be­
funde weisen darauf hin, dass eine hohe wahrgenommene Lehrqualität mit einer signi­
fikant geringeren Studienabbruchintention einhergeht (Georg, 2008, S. 200 f.). Ent­
sprechende Ergebnisse finden sich auch für dual Studierende, wie die Befunde von 
Deuer und Wild (2020b, S. 88 f.) verdeutlichen. Demnach ist bei dual Studierenden der 
Dualen Hochschule Baden-Württemberg eine hohe wahrgenommene Lehrqualität so­
wohl mit einer signifikant geringeren studiengangsbezogenen als auch mit einer signi­
fikant geringeren globalen Studienabbruchintention assoziiert (Deuer & Wild, 2020b, 
S. 88 f.). Darüber hinaus zeigen die Befunde von Schiefele et  al. (2007, S. 135 f.) für re­
gulär Studierende, dass Studienabbrecher:innen die Lehrqualität signifikant schlech­
ter bewerten als Studierende, die ihr Studium fortsetzen. Neben der Betrachtung eines 
Gesamtwertes zur Beschreibung der Lehrqualität deuten die Befunde von Schiefele 
et  al. (2007, S. 135 f.) zudem darauf hin, dass Studienabbrecher:innen die Kompetenzen 
der Lehrenden, die Relevanz der Studieninhalte sowie den wahrgenommenen Leistungs­
druck signifikant schlechter bewerten als Studierende, die ihr Studium fortführen. 
Über die Lehrqualität hinaus werden zudem die Studienbedingungen insgesamt mit 
dem Studienabbruch in Verbindung gesetzt. Die Befunde von Blüthmann et  al. (2011, 
S. 119 f.) verweisen darauf, dass eine positive Wahrnehmung der Studienbedingungen 
signifikant negativ mit der Studienabbruchintention assoziiert ist. Die Studienbedin­
gungen werden dabei mittels der Skalen Lehrqualität, Unterstützung und Betreuung 
durch Lehrende, inhaltliche Ausgestaltung des Studiums sowie Studienorganisation 
operationalisiert (Blüthmann et  al., 2011, S. 116 f.). Eine ähnliche Konzeptualisierung 
findet sich auch bei Isleib et  al. (2019, S. 1061). Deren Ergebnisse weisen darauf hin, 
dass Studierende, die die Studienbedingungen insgesamt schlechter bewerten, ein si­
gnifikant höheres Abbruchrisiko aufweisen (Isleib et  al., 2019, S. 1068 f.).
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Ein weiterer zentraler Faktor, der häufig mit dem Studienabbruch assoziiert wird, 
sind die wahrgenommenen Studienanforderungen. Dabei weisen die Befunde von Heub­
lein et  al. (2017, S. 26 f.) darauf hin, dass Studienabbrecher:innen insbesondere zu hohe 
Studienanforderungen als einen zentralen Abbruchgrund anführen. Ergänzend weisen 
die Ergebnisse von Isleib et  al. (2019, S. 1068 f.) darauf hin, dass hohe wahrgenommene 
Studienanforderungen mit einer signifikant höheren Wahrscheinlichkeit eines Studien­
abbruchs einhergehen. Analog zu den Befunden zur Studienzufriedenheit scheint eine 
hohe wahrgenommene Passung zwischen den Studienanforderungen und den indivi­
duellen Fähigkeiten der Studierenden mit einer geringeren Studienabbruchintention 
einherzugehen (Bohndick et  al., 2022, S. 4 f.). Ähnliche Ergebnisse finden sich in der 
Berufsbildungsforschung. Bisherige Untersuchungen zur Ausbildungsabbruchinten­
tion deuten darauf hin, dass eine hohe Aufgabenkomplexität sowie eine geringe wahrge­
nommene Passung zwischen Aufgabenanforderungen und individuellen Fähigkeiten 
von Auszubildenden mit einer signifikant höheren Ausbildungsabbruchintention asso­
ziiert sind (Krötz & Deutscher, 2022, S. 10 f.).

Vor dem Hintergrund des Student-Integration-Models von Tinto (1975, 1993) wer­
den vermehrt insbesondere die akademische Integration sowie die soziale Integration als 
zentrale Einflussfaktoren auf den Studienabbruch und die Studienabbruchintention 
untersucht. Insgesamt bekräftigen bestehende empirische Ergebnisse die Bedeutung 
beider Konstrukte für den Studienabbruch und die Studienabbruchintention. So deuten 
zahlreiche Arbeiten darauf hin, dass eine hohe akademische und soziale Integration mit 
einer signifikant geringen Studienabbruchintention beziehungsweise einem signifikant 
geringeren Studienabbruchrisiko einhergehen (Burger & Groß, 2016, S. 638; Heublein 
et  al., 2017, S. 214 ff.; Isleib et  al., 2019, S. 1068 f.; Klein, 2019, S. 314 f.). Ähnliche Befunde 
finden sich auch in der Berufsbildungsforschung. Empirische Arbeiten weisen darauf 
hin, dass eine hohe soziale Einbindung am Lernort Betrieb mit einer signifikant geringe­
ren Ausbildungsabbruchintention sowie mit einer signifikant höheren Persistenz in der 
Berufsausbildung assoziiert ist (Findeisen et  al., 2022, S. 143 ff.; Krötz & Deutscher, 
2022, S. 10 ff.; Maué et  al., 2023, S. 8 ff.). Mit Blick auf das Konstrukt des Commitments 
untersuchen Wild et  al. (2023, S. 12 f.), inwiefern sich das betriebliche Commitment dual 
Studierender auf den Studienabbruch auswirkt. Die Befunde verdeutlichen, dass ein 
hohes affektives Commitment der dual Studierenden mit einer geringeren Wahrschein­
lichkeit eines Studienabbruchs einhergeht (Wild et  al., 2023, S. 12 f.).

Mit Blick auf spezifische Untersuchungen zur Gruppe dual Studierender analysie­
ren Deuer und Wild (2020b, S. 87 f.) den Zusammenhang zwischen der Ausbildungsquali­
tät am Lernort Betrieb und der Studienabbruchintention. Die Ausbildungsqualität wird 
dabei, analog zur Lehrqualität im hochschulischen Kontext, eindimensional operationa­
lisiert (Deuer & Wild, 2020b, S. 86 f.). Die Befunde weisen darauf hin, dass eine hohe 
wahrgenommene Ausbildungsqualität sowohl mit einer signifikant geringeren ausbil­
dungsstättenbezogenen Abbruchintention als auch mit einer signifikant geringeren glo­
balen Studienabbruchintention einhergeht (Deuer & Wild, 2020b, S. 87 f.). Darüber hi­
naus untersuchen Deuer und Wild (2020b, S. 87 f.) die Bedeutung der Theorie-Praxis-
Verzahnung für die Studienabbruchintention dual Studierender. Auch die Theorie-
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Praxis-Verzahnung wird als eindimensionales Konstrukt operationalisiert und umfasst 
die Zufriedenheit mit der organisationalen und inhaltlichen Verzahnung (Deuer & 
Wild, 2017, S. 5; Deuer & Wild, 2020b, S. 86). Die Befunde deuten darauf hin, dass eine 
hohe Zufriedenheit mit der Theorie-Praxis-Verzahnung mit einer signifikant geringe­
ren Studienabbruchintention einhergeht (Deuer & Wild, 2017, S. 6 ff.; Deuer & Wild, 
2020b, S. 87 f.). Zudem deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die Theorie-Praxis-Ver­
zahnung die Effekte der Ausbildungsqualität und der Lehrqualität auf die ausbildungs-
stättenbezogene sowie die studiengangsbezogene Abbruchintention teilweise mediiert 
(Deuer & Wild, 2020b, S. 88 f.). Dabei zeigen sich zwar signifikante indirekte Effekte, 
diese fallen jedoch insgesamt geringer aus als die direkten Effekte der Ausbildungsquali­
tät und der Lehrqualität (Deuer & Wild, 2020b, S. 88 f.). Empirische Befunde zur Lernort­
kooperation in der Berufsbildungsforschung zeichnen insgesamt ein uneinheitliches 
Bild. Während Braunstein et  al. (2024) zeigen, dass eine positiv wahrgenommene Lern­
ortkooperation mit einer signifikant geringeren Ausbildungsabbruchintention assozi­
iert ist, konnten Krötz und Deutscher (2022) keine signifikanten Zusammenhänge fest­
stellen.

Insgesamt ist festzuhalten, dass die Studienabbruchintention im Rahmen der vor­
liegenden Arbeit als subjektives Studienerfolgskriterium verstanden wird. Operationa­
lisiert wird die globale Studienabbruchintention im dualen Studium über den Gedan­
ken, das duale Studium abzubrechen beziehungsweise über mögliche Alternativen 
zum dualen Studium nachzudenken (vgl. Abschnitt  4.3.4). Damit wird sich in der vor­
liegenden Arbeit an einer engen Definition des Studienabbruchs orientiert. Zu berück­
sichtigen ist jedoch, dass das Nachdenken über mögliche Alternativen implizit auch 
den Wechsel der Studienform, des Studiengangs oder des Studienfachs erfassen kann 
(Heublein & Wolter, 2011, S. 221; Neugebauer et  al., 2019, S. 1026). Im Unterschied zur 
Arbeit von Deuer und Wild (2020b) werden in der vorliegenden Untersuchung keine 
differenzierten Abbruchrichtungen entlang der Lernorte betrachtet. Stattdessen wird 
die Studienabbruchintention als globales Konstrukt erfasst. Hinsichtlich des kurso­
risch dargestellten Forschungsstandes zum Studienabbruch und zur Studienabbru­
chintention beziehungsweise zur Ausbildungsabbruchintention ist zu beachten, dass 
die bestehenden empirischen Erkenntnisse nicht ohne Weiteres auf die Zielgruppe 
dual Studierender übertragbar sind. Gleichwohl ermöglichen die dargestellten For­
schungsbefunde sowie die herangezogenen Modelle eine strukturierte Systematisie­
rung und Analyse der Studienabbruchintention dual Studierender.

Insgesamt zeigt sich, dass innerhalb der Hochschulforschung zur Erklärung von 
Studienabbruch(-intention) und Studienzufriedenheit im Wesentlichen ähnliche Kon­
strukte herangezogen werden. Wenngleich sich die theoretischen Zugänge und Mo­
dellannahmen unterscheiden, lassen sich die verwendeten Einflussfaktoren analytisch 
weiter systematisieren. Eine solche Systematisierung wird im folgenden Abschnitt vor­
genommen. Dabei wird ein Rahmenmodell vorgestellt, das als Bezugsrahmen für die 
anschließenden empirischen Untersuchungen dient.
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3.5 Entwicklung eines Rahmenmodells zur Analyse von 
Qualität im dualen Studium

Vor dem Hintergrund der vorangegangenen Ausführungen wird deutlich, dass Qualität 
kein unmittelbar beobachtbares Merkmal darstellt, sondern das Resultat subjektiver Be­
wertungen eines oder mehrerer Qualitätskriterien ist, die wiederum einzelnen Quali­
tätsdimensionen und -kategorien zugeordnet werden können (Heid, 2007, S. 56). Für 
das Verständnis von Qualität im dualen Studium ist daher davon auszugehen, dass ins­
besondere die Wahrnehmung und Interpretation der Lernumwelt und damit der Lehr-
Lern-Bedingungen sowie der Lehr-Lern-Prozesse an den Lernorten Hochschule und 
Betrieb von zentraler Bedeutung sind (Klotz et  al., 2017, S. 3; Tynjälä, 2013, S. 15). Damit 
wird zugleich deutlich, dass Qualität stets subjektiv ist und aufgrund von individuellen 
Erfahrungen zwischen den verschiedenen Akteursgruppen variieren kann (vgl. Ab­
schnitt  3.1). Im Hinblick auf die empirische Bildungsforschung erfolgt zur Systema-
tisierung von Qualität häufig eine Differenzierung in Input-, Prozess- und Outputqualität 
(vgl. Abschnitt  3.3.1; Abschnitt  3.3.2). Diese Differenzierung wird auch in der vorliegen­
den Arbeit aufgegriffen (vgl. Abbildung  6). Die Input-, Prozess- und Outputqualität stel­
len dabei übergeordnete Qualitätsdimensionen dar, denen auf einer untergeordneten 
Ebene konkrete Qualitätskriterien zugewiesen werden können. Zu beachten ist, dass 
diese Qualitätskriterien gegebenenfalls in übergeordnete Qualitätskategorien systema­
tisiert werden können (z. B. Böhn & Deutscher, 2019).

Ein Aspekt, der die zuvor betrachteten Modelle und Theorien eint, ist die Unter­
scheidung zwischen Merkmalen, die den Lernenden selbst sowie den Lernorten Hoch­
schule und Betrieb zugeordnet werden können. Da die Verzahnung der Lernorte ein 
zentrales Strukturmerkmal des dualen Studiums darstellt (vgl. Abschnitt  2.2 und Ab­
schnitt  3.2), erscheint es sinnvoll, neben den Lernorten Hochschule und Betrieb auch 
die Verzahnung als eigenständige analytische Kategorie zu berücksichtigen. Auch wenn 
es sich hierbei um eine analytische Trennung vom Lernort Hochschule handelt, da die 
gradverleihende Hochschule formal für die Verzahnung verantwortlich ist (Wissen­
schaftsrat, 2013, S. 26), ermöglicht diese Vorgehensweise eine systematische Betrach­
tung zentraler Qualitätskriterien der Verzahnung der Lernorte. Folglich werden der 
Input- und der Prozessqualität jeweils drei Kategorien zugeordnet: der Lernort Hoch­
schule, der Lernort Betrieb sowie die Verzahnung der Lernorte (vgl. Abbildung  6). Die 
Outputqualität wird im Sinne des Bildungserfolgs über die Kategorie Studien- und Aus­
bildungserfolg ausdifferenziert. Studien- und Ausbildungserfolg sind damit in der vorlie­
genden Arbeit als Bestandteile von Qualität im dualen Studium zu verstehen.

Da in den zuvor dargestellten Modellen und Theorien die Interaktion zwischen 
dem Individuum und der jeweiligen institutionellen Umwelt teils explizit und teils 
implizit berücksichtigt wird (vgl. Abschnitt  3.3.1; Abschnitt  3.3.2; Abschnitt  3.4.2; 
Abschnitt  3.4.3), findet diese Interaktion auch im entwickelten Rahmenmodell Berück­
sichtigung. Dabei ist zu beachten, dass dual Studierende die konkreten Qualitätskrite­
rien sowie die jeweiligen institutionellen Umwelten im Rahmen eines subjektiven Ver­
arbeitungs- und Interpretationsprozesses wahrnehmen (Helmke, 2001, S. 255 f.; Klotz 
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et al., 2017, S. 3 f.; Lempert, 1998, S. 40 ff.). Dieser subjektive Verarbeitungs- und Inter­
pretationsprozess trägt unter anderem auch zur Sozialisation der dual Studierenden an 
den beiden Lernorten Hochschule und Betrieb bei (Helmke, 2001, S. 255 f.; Klotz et  al., 
2017, S. 3 f.; Lempert, 1998, S. 40 ff.). Vor diesem Hintergrund wurden die Merkmale dual 
Studierender in Anlehnung an Böhn und Deutscher (2019) sowie Helmke und Schrader 
(2010) bewusst aus den Qualitätsdimensionen herausgelöst, um die Interaktion zwi­
schen dem Individuum und den institutionellen Umwelten analytisch sichtbar zu ma­
chen (Böhn & Deutscher, 2019, S. 65; Abbildung  6). Zugleich verdeutlicht diese Darstel­
lung, dass die Outputqualität nicht ausschließlich aus der Input- und Prozessqualität 
resultiert, sondern erst durch die aktive Nutzung der wahrgenommenen Qualitätskrite­
rien durch die dual Studierenden beeinflusst wird (Helmke, 1996, S. 182 f.; Helmke & 
Schrader, 2010, S. 277; Klotz et  al., 2017, S. 3 f.). Abschließend ist darauf hinzuweisen, 
dass im Rahmen der vorliegenden Arbeit die Wahrnehmung der Qualitätskriterien im 
Fokus steht. Die differenzierte Analyse der Ausgestaltung des aktiven Nutzungsprozes­
ses der dual Studierenden ist hingegen nicht das primäre Anliegen der empirischen 
Untersuchung.

Soziokulturelle Umwelt

Inputqualität Prozessqualität Outputqualität

Merkmale dual Studierender
Soziodemografische Merkmale (Alter, Geschlecht, ...), Vorwissen, Informiertheit, Intelligenz, Berufs- und Studienwahlmotive, Motivation, Interesse, Emotionen, 
Lernstrategien, Resilienz, (akademische und berufliche) Selbstwirksamkeit, Persönlichkeitsmerkmale 

Studien- und 
Ausbildungserfolg

• Objektive 
Studienerfolgskriterien

• Subjektive 
Studienerfolgskriterien

• Betriebliche Erfolgskriterien
• ... 

Hochschulische Merkmale
• Hochschulische 

Rahmenbedingungen
• Studiengangsgestaltung
• ...

Betriebliche Merkmale
• Betriebliche 

Rahmenbedingungen
• Ausbildungsbedingungen
• ...

Hochschulische Aktivitäten 
• Hochschulische Integration  
• Gestaltung der Lehre
• ...

Betriebliche Aktivitäten 
• Integration in den Betrieb
• Merkmale betrieblicher 

Tätigkeiten
• Lernförderliche Strukturen 
• ...  

Aktivitäten der 
Verzahnung der 

Lernorte

Verzahnung der 
Lernorte

Abbildung 6: Rahmenmodell zur Qualität und zum Studienerfolg im dualen Studium (unter Berücksichtigung 
der Ansätze von Böhn & Deutscher, 2019; Helmke & Schrader, 2010; Klotz et  al., 2017)

Die Inputqualität spiegelt im Wesentlichen bestehende Merkmale an den Lernorten 
Hochschule und Betrieb sowie der Verzahnung der Lernorte wider, die tendenziell nur 
in begrenztem Maße durch die dual Studierenden beeinflusst werden können (vgl. Ab­
schnitt  3.3.1; Abschnitt  3.3.2). Unter der Kategorie hochschulische Merkmale werden da­
bei die Unterkategorien hochschulische Rahmenbedingungen (z. B. Akkreditierung und 
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Ausstattung der Hochschule) und Studiengangsgestaltung (z. B. Studienorganisation und 
curriculare Gestaltung) zusammengefasst (vgl. Abschnitt  3.3.2). Unter der Kategorie 
betriebliche Merkmale werden die Unterkategorien betriebliche Rahmenbedingungen und 
Ausbildungsbedingungen subsumiert (vgl. Abschnitt  3.3.1). Die Inputqualität der Verzah­
nung der Lernorte (z. B. Kooperationsverträge) wird direkt über konkrete Qualitätskrite­
rien ausdifferenziert (vgl. Abschnitt  3.2).

Die Prozessqualität subsumiert in Anlehnung an Klotz et  al. (2017, S. 5) die Aktivi­
täten an den Lernorten Hochschule und Betrieb sowie jene, die zur Verzahnung der 
Lernorte beitragen. Sie umfasst damit Kategorien, die den Lehr-Lern-Prozess sowie die 
hochschulische und betriebliche Sozialisation im Rahmen des dualen Studiums beein­
flussen (Helmke, 2001, S. 255 f.; Tynjälä, 2013, S. 15 f.; Klotz et al., 2017, S. 3 f.; Lempert, 
1998, S. 32 ff., S. 40 ff.). Der Kategorie hochschulische Aktivitäten werden die beiden Un­
terkategorien hochschulische Integration (z. B. Interaktion mit Lehrenden und Mitstu­
dierenden) sowie Gestaltung der Lehre (z. B. Handlungsspielräume und Praxisorientie­
rung) zugeordnet (Helmke, 2001; Helmke & Schrader, 2010; Tinto, 1973, 1993). Der 
Kategorie betriebliche Aktivitäten werden die Unterkategorien Integration in den Betrieb 
(z. B. soziale Einbindung und funktionale Einbindung), Merkmale betrieblicher Tätigkei­
ten (z. B. Bedeutsamkeit der Aufgaben und Vielfalt der Tätigkeiten) sowie lernförderliche 
Strukturen (z. B. Autonomie und Feedback) zugewiesen (vgl. Abschnitt  3.2; Böhn & 
Deutscher, 2019, S. 65 f.). Die Prozessqualität der Verzahnung der Lernorte (z. B. Praxis-
transferprojekte) wird analog zur Inputqualität direkt über spezifische Qualitätskrite­
rien operationalisiert (vgl. Abschnitt  3.2).

Die Outputqualität wird über die Kategorie Studien- und Ausbildungserfolg ausdiffe­
renziert. Auf Basis der vorangegangenen Ausführungen erfolgt eine Unterteilung in 
objektive Studienerfolgskriterien (z. B. Studienabschluss und Studienabbruch), subjektive 
Studienerfolgskriterien (z. B. Studienzufriedenheit und Lebenszufriedenheit) sowie be­
triebliche Erfolgskriterien (z. B. Übernahme und Identifikation mit dem Betrieb) (vgl. Ab­
schnitt  3.3.1; Abschnitt  3.4.1).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass das entwickelte Rahmenmodell als Inter­
aktionsmodell zu verstehen ist, das auf der Meso- und Mikroebene verortet ist. Gleich­
zeitig ist es in eine soziokulturelle Umwelt eingebettet, sodass direkte und indirekte Ein­
flüsse der Makroebene auf das Handeln der Akteure auf der Meso- und Mikroebene 
berücksichtigt werden (vgl. Abschnitt  3.1; Klotz et  al., 2017, S. 4). Vor dem Hintergrund 
des Forschungsinteresses fokussiert sich die vorliegende Arbeit jedoch primär auf die 
Meso- und Mikroebene. Dies ermöglicht einerseits eine systematische Darstellung rele­
vanter Qualitätskriterien sowie der Perspektiven von Personalverantwortlichen, Hoch­
schuldozierenden und dual Studierenden auf die Qualität des dualen Studiums. Ande­
rerseits bietet das Modell die Möglichkeit, angenommene Zusammenhänge zwischen 
Input-, Prozess- und Outputqualität abzubilden und empirisch zu analysieren. Das ent­
wickelte Rahmenmodell bildet somit die Basis für die empirische Untersuchung, deren 
methodisches Vorgehen im folgenden Kapitel dargelegt wird.
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4 Methodisches Vorgehen

4.1 Untersuchungsdesign und Forschungsansatz

Vor dem Hintergrund des Forschungsinteresses findet im Rahmen dieser Arbeit eine 
„Kombination qualitativer und quantitativer Forschungsmethoden“ (Kelle, 2022, S. 163) 
Anwendung. Das realisierte Mixed-Methods-Design ist in Abbildung  7 dargestellt 
(Kelle, 2022, S. 163). Bei dem dort illustrierten Untersuchungsdesign handelt es sich 
um ein Parallel-Design mit gleichwertiger Priorisierung der qualitativen und der quan­
titativen Untersuchung (Creswell et  al., 2003, S. 224; Kuckartz, 2017, S. 165 f.). Demzu­
folge erfolgen Durchführung, Analyse und Ergebnisdarstellung der qualitativen und 
quantitativen Untersuchung unter Berücksichtigung der jeweiligen Forschungsstan­
dards größtenteils getrennt voneinander (Hagenauer et  al., 2023, S. 53; Kuckartz, 2014, 
S. 72). Zu beachten ist jedoch, dass die Formulierung der Forschungsfragen, die theo­
retisch-konzeptionelle Exploration sowie die Konzeption der Erhebungsinstrumente, 
wie in Abbildung  7 dargestellt, nicht unabhängig voneinander erfolgten (Hagenauer 
et al., 2023, S. 53; Kuckartz, 2014, S. 72). Auf diese Weise wird sichergestellt, dass die 
Ergebnisse der beiden Untersuchungen systematisch miteinander in Beziehung ge­
setzt werden können (Creswell et  al., 2003, S. 224; Kuckartz, 2014, S. 72).

Der Einsatz eines Mixed-Methods-Designs ist damit zu begründen, dass die Ergeb­
nisse der qualitativen Untersuchung dazu beitragen, die Forschungsfragen zum Zu­
sammenhang zwischen Qualitätskriterien im dualen Studium und den betrachteten 
Studienerfolgskriterien (Studienzufriedenheit und Studienabbruchintention) zu beant­
worten, indem sie ein vertieftes Kontextverständnis der quantitativ ermittelten Zusam­
menhänge ermöglichen (Hagenauer et  al., 2023, S. 44; Kelle, 2022, S. 168). Demnach ist 
die Kombination der beiden Untersuchungen als komplementär zu verstehen, da durch 
das gewählte parallele Mixed-Methods-Design die jeweiligen Stärken qualitativer und 
quantitativer Forschung genutzt und deren spezifische Schwächen ausgeglichen wer­
den (Hagenauer et  al., 2023, S. 44; Kelle, 2022, S. 168).



Theoretisch-konzeptionelle Exploration zur Qualität und zum Studienerfolg im dualen Studium und 
Entwicklung eines Rahmenmodells

Empirische Explorationen

Qualitative Untersuchung 
Problemzentrierte Interviews (N = 23)
• Hochschuldozierende (n = 7)
• Personalverantwortliche (n = 8)
• Dual Studierende (n = 8)

Ziel der Untersuchung:
• Beschreibung von Qualitätsdimensionen 

und Qualitätskriterien sowie 
Gegenüberstellung der Perspektiven 

• Erklärung der Studienzufriedenheit dual 
Studierender 

• Erklärung der Studienabbruch(intention) 
dual Studierender

Quantitative Untersuchung 
Standardisierte Fragebogenerhebung
• Dual Studierende (N = 1.391) in den 

Fachrichtungen Wirtschaft und 
Verwaltung (n = 701) und 
Ingenieurwissenschaften (n = 690)  

Ziel der Untersuchung: 
• Deskriptive Analyse betrieblicher und 

hochschulischer Qualitätskriterien 

• Erklärung der Studienzufriedenheit dual 
Studierender

• Erklärung der Studienabbruchintention 
dual Studierender 

Synthese und Interpretation

Entwicklung der Erhebungsinstrumente

Abbildung 7: Paralleles Mixed-Methods-Untersuchungsdesign

Mit Blick auf das Untersuchungsdesign erfolgte in den vorangegangenen Kapiteln die 
Formulierung des Forschungsziels, die Sichtung der bestehenden Literatur sowie die 
Entwicklung der in Tabelle  3 dargestellten Forschungsfragen (Diekmann, 2021, S. 192). 
Insgesamt zielt diese Arbeit darauf ab, ein vertieftes Verständnis von Qualität im dualen 
Studium einerseits und vom Studienerfolg dual Studierender andererseits zu gewin­
nen. Wie der vorangegangenen theoretisch-konzeptionellen Exploration zu entnehmen 
ist, existiert bereits eine Vielzahl von Modellen und Forschungsarbeiten zu Qualität und 
Studienerfolg (vgl. Abschnitt  3.3; Abschnitt  3.4). Gleichzeitig zeigt sich jedoch, dass sich 
diese überwiegend auf die Gruppe der traditionell Studierenden und insbesondere auf 
reguläre (Vollzeit-)Studiengänge beziehen. Eine Übertragung bestehender Annahmen 
und Befunde auf die duale Studienform oder die Studierendenklientel ist daher nicht 
ohne Weiteres möglich (Blömeke, 2009, S. 83; Hillebrecht, 2019, S. 161). Mit Blick auf 
das duale Studium wird deutlich, dass das Vorhandensein mindestens zweier Lernorte 
(Hochschule und Betrieb) sowie die geforderte inhaltlich-curriculare und organisa-
tional-strukturelle Verzahnung dieser Lernorte einen zentralen Unterschied zu regulä­
ren Studiengängen darstellen (vgl. Abschnitt  2.2; Abschnitt  3.2). Unter Rückgriff auf 
Arbeiten aus der Berufsbildungsforschung sowie der Hochschulforschung (Böhn & 
Deutscher, 2019; Helmke & Schrader, 2010; Klotz et  al., 2017) wurde dieser Besonderheit 
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des dualen Studiums bei der Entwicklung des Rahmenmodells Rechnung getragen (vgl. 
Abschnitt  3.5). Das Interaktionsmodell ermöglicht dabei die Berücksichtigung von Ele­
menten der Prozess- und Strukturmodellierung (Deutscher et  al., 2024, S. 8 f.). Einer­
seits wird dadurch eine Systematisierung der Qualitätskriterien zur Beschreibung von 
Qualität an den Lernorten Hochschule und Betrieb ermöglicht, andererseits wird die 
Analyse potenzieller Zusammenhänge zwischen Input- und Prozessqualität sowie dem 
Studienerfolg (Outputqualität) dual Studierender ermöglicht (Deutscher et  al., 2024, 
S. 8 f.). Im Hinblick auf die Fragestellungen dieser Arbeit dient das Rahmenmodell so­
mit als Grundlage für die Entwicklung der Erhebungsinstrumente der quantitativen 
und qualitativen Untersuchung sowie des deduktiv-induktiven Kategoriensystems 
(Diekmann, 2021, S. 192). Die Datenerhebung, -aufbereitung und -analyse der beiden 
Untersuchungen erfolgten anschließend getrennt voneinander. Eine Zuordnung der 
Forschungsfragen zu den jeweiligen Untersuchungen ist der Tabelle  3 zu entnehmen.

Tabelle 3: Zuordnung der Forschungsfragen zu den Untersuchungen

Forschungsfragen Qualitative Untersuchung
Quantitative Untersuchung

1. Wodurch zeichnet sich aus Sicht von Personalverantwort­
lichen, Hochschuldozierenden und dual Studierenden die 
Qualität im dualen Studium aus?

X

2. Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede ergeben sich 
aus der Sicht von Personalverantwortlichen, Hochschul­
dozierenden und dual Studierenden in Bezug auf die Qua­
lität im dualen Studium?

X

3. Welcher Zusammenhang besteht zwischen Qualitätskrite­
rien des dualen Studiums und der Studienzufriedenheit 
dual Studierender?

X X

4. Welcher Zusammenhang besteht zwischen Qualitätskrite­
rien des dualen Studiums und der Studienabbruchinten­
tion dual Studierender?

X X

Die in Tabelle  3 dargestellte Zuordnung der Forschungsfragen zu den jeweiligen Unter­
suchungen lässt sich mit Bezug auf die Forschungsziele wie folgt begründen: Ein zentra­
les Anliegen der Arbeit besteht darin, die Qualität des dualen Studiums aus der Perspek­
tive unterschiedlicher Akteursgruppen zu beschreiben sowie Gemeinsamkeiten und 
Unterschiede im Qualitätsverständnis zu identifizieren (vgl. Forschungsfragen 1 und 2). 
Da Qualität stets subjektiv geprägt ist, erscheint eine qualitative Untersuchung beson­
ders geeignet, um im ersten Schritt relevante Qualitätskriterien herauszuarbeiten, die im 
zweiten Schritt perspektivisch miteinander verglichen werden können. Die deskriptive 
Aufarbeitung und detaillierte Beschreibung dieser Qualitätskriterien trägt dazu bei, eine 
Rekonstruktion der Qualität im dualen Studium zu ermöglichen und zugleich die Sicht­
weisen von Personalverantwortlichen, Hochschuldozierenden und dual Studierenden in 
Bezug auf denselben Sachverhalt offenzulegen (Döring, 2023b, S. 63; Oswald, 2013, 
S. 184 f.). Dabei dient das Rahmenmodell als Raster, um die identifizierten Qualitätskrite­
rien in Qualitätskategorien zu gruppieren, die wiederum den Qualitätsdimensionen der 
Input-, Prozess- und Outputqualität zugeordnet sind (vgl. Abschnitt  3.5). Mittels Daten­
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triangulation und der damit verbundenen Berücksichtigung multipler Perspektiven 
wird angestrebt, ein möglichst umfassendes Bild der Qualität im dualen Studium zu 
gewinnen (Flick, 2011, S. 13; Mayring, 2023, S. 125). Um der Gefahr einer „theorielosen 
oder theoretisch irrelevanten Beschreibung“ (Oswald, 2013, S. 197) entgegenzuwirken, 
werden die Ergebnisse der theoretisch-konzeptionellen Exploration zur Reflexion und 
Einordnung der empirischen Ergebnisse herangezogen. Ein solches Vorgehen wider­
spricht nicht der Forderung nach Offenheit in der qualitativen Forschung (vgl. Ab­
schnitt  4.2.1; Oswald, 2013, S. 198).

Ein weiteres zentrales Anliegen dieser Arbeit ist die Analyse des Zusammenhangs 
zwischen Qualitätskriterien des dualen Studiums und dem Studienerfolg dual Studie­
render. Dieses Forschungsinteresse spiegelt sich in den Forschungsfragen 3 und 4 wider 
(vgl. Tabelle  3). Zur Beantwortung dieser Forschungsfragen eignen sich sowohl qualita­
tive als auch quantitative Untersuchungsansätze. Folglich werden im Rahmen der vor­
liegenden Arbeit beide Untersuchungsansätze mittels Methodenkombination mit­
einander verbunden.

Der quantitative Untersuchungsansatz fokussiert ausgewählte Qualitätskriterien des 
dualen Studiums sowie deren Zusammenhang mit den Studienerfolgskriterien Stu­
dienzufriedenheit und Studienabbruchintention dual Studierender. Die Auswahl der 
Qualitätskriterien erfolgte vor dem Hintergrund der theoretisch-konzeptionellen Ex-
ploration und mit dem Ziel, das Rahmenmodell empirisch zu prüfen (Döring, 2023b, 
S. 36). Der quantitative Untersuchungsansatz erscheint somit geeignet, da er Aussagen 
über die Ausprägung und die Bedeutsamkeit der Zusammenhänge zwischen den aus­
gewählten Qualitätskriterien, der Studienzufriedenheit und der Studienabbruchinten­
tion dual Studierender ermöglicht (Döring, 2023b, S. 50). Wenngleich quantitative Ana­
lysen Aussagen über die Ausprägung und Bedeutsamkeit von Zusammenhängen 
zulassen, sind mögliche Begründungen und tiefergehende Interpretationen dieser Zu­
sammenhänge nur eingeschränkt möglich. Aus diesem Grund wird ergänzend eine 
qualitative Untersuchung durchgeführt, die dazu beiträgt, die quantitativ identifizierten 
Zusammenhänge zu kontextualisieren und zu vertiefen (Oswald, 2013, S. 196). Die Me­
thodentriangulation zielt darauf ab, die Ergebnisse beider Untersuchungen zusam­
menzuführen und ein möglichst umfassendes Bild über die Bedeutung von Qualitäts­
kriterien für den Studienerfolg dual Studierender zu gewinnen (Kuckartz, 2014, S. 58, 
S. 75). Aufgrund des parallelen Mixed-Methods-Designs wird in den nachfolgenden Ab­
schnitten unter Berücksichtigung einschlägiger Forschungsstandards das methodische 
Vorgehen der qualitativen und der quantitativen Untersuchung detailliert dargestellt.
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4.2 Methodisches Vorgehen der qualitativen Untersuchung

4.2.1 Gütekriterien und Prinzipien qualitativer Forschung
Mit Blick auf den qualitativen Untersuchungsansatz innerhalb dieser Arbeit sind die 
Gütekriterien der Transparenz, Intersubjektivität und Reichweite näher darzulegen (Mey & 
Ruppel, 2020, S. 236). Da qualitative Forschung mit einer Vielzahl an forschungsprak-
tischen Entscheidungen einhergeht, ist es wichtig, den gesamten Forschungsprozess 
nachvollziehbar zu dokumentieren, um die Transparenz des Forschungsvorhabens zu 
erhöhen (Mey & Ruppel, 2020, S. 236). Bezogen auf die vorliegende Untersuchung um­
fasst dies die Offenlegung der Methodenwahl, Informationen zum Sample, den Prozess 
der Datenerhebung und Transkription sowie die Vorgehensweise der Datenauswertung 
und Datenanalyse (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 237 f.; Mayring, 2020, S. 3 f.). Darüber 
hinaus ist die Intersubjektivität der Datenauswertung und der Datenanalyse plausibel zu 
explizieren, indem alternative Interpretationen reflektiert und diskutiert werden (Mey & 
Ruppel, 2020, S. 236). Die Gültigkeit der Befunde kann dabei unter anderem durch Dis­
kussionen mit Expert:innen oder durch Datentriangulation erhöht werden (Kuckartz & 
Rädiker, 2022, S. 251). Die Reichweite der Untersuchung bezieht sich schließlich auf den 
Grad der möglichen Verallgemeinerung der Befunde, der durch das gewählte For­
schungsdesign angestrebt werden kann beziehungsweise soll (Mey & Ruppel, 2020, 
S. 236). Die Verallgemeinerung der Befunde ist insbesondere vor dem Hintergrund des 
Samples kritisch zu reflektieren (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 251 f.).

Neben den benannten Gütekriterien haben sich innerhalb der qualitativen Sozial­
forschung eine Vielzahl an Prinzipien herauskristallisiert (Lamnek & Krell, 2016, S. 33). 
Exemplarisch können hierbei die Prinzipien der Offenheit, Kommunikation, Prozess­
haftigkeit, Reflexivität, Explikation und Flexibilität genannt werden (Lamnek & Krell, 
2016, S. 33). Ein für die qualitative Forschung besonders relevantes Prinzip stellt das 
Prinzip der Offenheit dar. Dieses fordert, dass Forschende während des gesamten For­
schungsprozesses offen gegenüber den Proband:innen, der Untersuchungssituation 
sowie der eingesetzten Untersuchungsmethode bleiben, um unerwartete und wissens­
werte Erkenntnisse zu gewinnen und in den Forschungsprozess integrieren zu können 
(Lamnek & Krell, 2016, S. 33 f.). Da die Kommunikation zwischen Forschenden und 
Beforschten einen wesentlichen Bestandteil qualitativer Forschung darstellt (Gläser-Zi­
kuda, 2015, S. 120), sind die alltäglichen Regeln der Kommunikation im Forschungspro­
zess zu berücksichtigen (Lamnek & Krell, 2016, S. 38). Darüber hinaus setzt der qualita­
tive Forschungsprozess eine reflektierte Haltung der Forschenden voraus (Lamnek & 
Krell, 2016, S. 36). Diese bezieht sich nicht nur auf die eingesetzten Methoden und Ana­
lyseverfahren, sondern ebenso auf den Forschungsprozess, der im Sinne der Prozess­
haftigkeit adaptiert werden kann (Lamnek & Krell, 2016, S. 35 ff.). Letztlich ist es ent­
scheidend, den gesamten Forschungsprozess zu explizieren und zu dokumentieren, 
um die Untersuchung dadurch transparent und nachvollziehbar zu gestalten (Lam-
nek & Krell, 2016, S. 36 f.). Um den hier beschriebenen Gütekriterien und Prinzipien 
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gerecht zu werden, erfolgt nachstehend die Dokumentation und Explikation der qualita­
tiven Untersuchung. Im folgenden Abschnitt wird zunächst näher auf die Zusammen­
setzung des Samples eingegangen.

4.2.2 Sample
Vor dem Hintergrund des Forschungsinteresses und der angestrebten vergleichenden 
Analyse der Qualitätskriterien aus der Perspektive von Personalverantwortlichen, Hoch­
schuldozierenden und dual Studierenden erfolgte die Auswahl des Samples entlang 
vordefinierter Kriterien. Es handelt sich somit um ein purposeful Sample (Patton, 2002, 
S. 230). Im Rahmen der Untersuchung sollten typische Fälle von Personalverantwort­
lichen, Hochschuldozierenden und dual Studierenden befragt werden (Patton, 2002, 
S. 236). Die qualitative Arbeit verfolgt somit nicht den Anspruch der (statistischen) Re­
präsentativität. Um zudem die Vergleichbarkeit zwischen den ausgewählten Fällen zu 
erhöhen, erfolgt die Eingrenzung des Forschungsgegenstands entlang der Fachrich­
tung. Aufgrund dessen, dass in den Fachrichtungen Wirtschaft und Verwaltung, Infor­
matik sowie Ingenieurwissenschaften die meisten Studierenden gemeldet sind (Hof­
mann et  al., 2025, S. 16 f.), wird sich der Fokus der Arbeit auf diese Fachrichtungen 
beschränken. Dies ist damit zu begründen, dass aufgrund bestehender Berufsfeldspezi­
fität und zur Sicherstellung der Vergleichbarkeit der Ergebnisse jene dualen Studien­
gänge ausgeschlossen werden, die einer erziehungs-, pflege- oder gesundheitswissen­
schaftlichen Fachrichtung zuzuordnen sind (Striković et  al., 2022, S. 241 f.). In Bezug 
auf die Studienform werden ausschließlich ausbildungsintegrierende und praxisinte­
grierende duale Studiengänge berücksichtigt, die zu einem Bachelorabschluss führen. 
Duale Studiengänge, die zu einem Masterabschluss oder einem Diplomabschluss füh­
ren, werden aufgrund der geringen Fallzahl nicht weiter berücksichtigt (Nickel et  al., 
2022, S. 79). Hinsichtlich der anbietenden Institutionen beschränkt sich das Sample auf 
(Fach-)Hochschulen und Berufsakademien in staatlicher sowie privater Trägerschaft. 
Für die Auswahl der Kooperationsunternehmen wurde darauf geachtet, sowohl kleine 
und mittlere Unternehmen (KMU) als auch Großunternehmen in das Sample einzube­
ziehen, um damit unterschiedliche betriebliche Rahmenbedingungen abzubilden. Eine 
Einschränkung hinsichtlich der Unternehmensbranche erfolgte nicht.

Die Rekrutierung der Proband:innen erfolgte über das Versenden von E-Mails, in 
denen das Forschungsinteresse sowie die geschätzte Dauer der Interviews kurz darge­
legt wurden. In den an die Personalverantwortlichen gerichteten E-Mails wurde zudem 
die Bitte formuliert, zusätzlich dual Studierende des jeweiligen Unternehmens für ein 
Interview gewinnen zu dürfen. Im Rahmen der Rekrutierung wurden zunächst Hoch­
schulen und Berufsakademien identifiziert, die duale Studiengänge anbieten. Anschlie­
ßend wurden Hochschuldozierende der entsprechenden Studiengänge kontaktiert, die 
zum Teil an der Entwicklung der dualen Studiengänge beteiligt waren und/oder als 
Studiengangskoordinator:innen beziehungsweise Studiengangsberater:innen fungier­
ten. Auf Grundlage der von den Hochschulen und Berufsakademien bereitgestellten 
Informationen zu den Kooperationsunternehmen wurden in einem zweiten Schritt die 
Personalverantwortlichen der Unternehmen kontaktiert. Alle Proband:innen nahmen 
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freiwillig an der Untersuchung teil und erklärten ihr Einverständnis zur Gesprächsauf­
zeichnung sowie zur Verwendung der Interviews für Forschungszwecke in anonymi­
sierter Form.

Das realisierte Sample setzt sich aus insgesamt 23 Proband:innen zusammen. Be­
fragt wurden acht Personalverantwortliche, sieben Hochschuldozierende und acht dual 
Studierende. Zu beachten ist, dass nicht alle Selektionskriterien bei der Auswahl der 
Proband:innen in sämtlichen Subgruppen (Hochschuldozierende, dual Studierende 
und Personalverantwortliche) Anwendung fanden. Nachstehend werden daher aus­
schließlich jene Selektionskriterien dargestellt, die auf die jeweilige Subgruppe ange­
wendet wurden.

Die Auswahl der Hochschuldozierenden erfolgte auf Grundlage der folgenden 
Kriterien:

• Abschluss: Hochschuldozierende, die in dualen Bachelorstudiengängen lehren
• Studienform: Hochschuldozierende, die in praxisintegrierenden und/oder ausbil­

dungsintegrierenden dualen Studiengängen lehren
• Hochschulart: Hochschuldozierende an (Fach-)Hochschulen oder Berufsakade­

mien in staatlicher oder privater Trägerschaft
• Fachrichtung: Hochschuldozierende in den Fachrichtungen Wirtschaft und Ver­

waltung, Informatik oder Ingenieurwissenschaften

Tabelle 4: Daten der befragten Hochschuldozierenden

Kürzel Fachrichtung Hochschulart Studienform

HD1 Ingenieurwissenschaften staatliche Hochschule praxis- und ausbildungs-
integrierend

HD2 Wirtschaft und Verwaltung staatliche Hochschule ausbildungsintegrierend

HD3 Wirtschaft und Verwaltung staatliche Hochschule praxis- und ausbildungs-
integrierend

HD4 Wirtschaft und Verwaltung staatliche Hochschule ausbildungsintegrierend

HD5 Ingenieurwissenschaften staatliche Hochschule praxisintegrierend

HD6 Informatik staatliche Hochschule praxis- und ausbildungs-
integrierend

HD7 Informatik private Berufsakademie ausbildungsintegrierend

Die nachstehenden Kriterien haben bei der Auswahl der dual Studierenden Anwen­
dung gefunden:

• Abschluss: Dual Studierende, die in einem dualen Bachelorstudiengang imma-
trikuliert sind

• Studienform: Dual Studierende, die in einem praxis- oder ausbildungsintegrie­
renden dualen Studiengang immatrikuliert sind

• Unternehmensgröße: Dual Studierende, die in KMU oder Großunternehmen tä­
tig sind

• Fachrichtung: Dual Studierende der Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung, 
Informatik oder Ingenieurwissenschaften
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Tabelle 5: Daten der befragten dual Studierenden

Kürzel Semester Unternehmensgröße Fachrichtung Studienform

DS1 6 KMU Wirtschaft und Verwaltung ausbildungsintegrierend

DS2 2 KMU Wirtschaft und Verwaltung ausbildungsintegrierend

DS3 2 Großunternehmen Informatik praxisintegrierend

DS4 8 Großunternehmen Ingenieurwissenschaften praxisintegrierend

DS5 7 Großunternehmen Ingenieurwissenschaften ausbildungsintegrierend

DS6 6 Großunternehmen Wirtschaft und Verwaltung praxisintegrierend

DS7 6 Großunternehmen Ingenieurwissenschaften praxisintegrierend

DS8 6 KMU Wirtschaft und Verwaltung ausbildungsintegrierend

Die folgenden Kriterien haben bei der Auswahl der Personalverantwortlichen Anwen­
dung gefunden:

• Abschluss: Personalverantwortliche, die in Unternehmen tätig sind, welche duale 
Bachelorstudiengänge anbieten

• Studienform: Personalverantwortliche, die in Unternehmen tätig sind, die praxis- 
und/oder ausbildungsintegrierende duale Studiengänge anbieten

• Unternehmensgröße: Personalverantwortliche, die in KMU oder Großunterneh­
men tätig sind

• Fachrichtung: Personalverantwortliche, die in Unternehmen tätig sind, welche 
duale Studiengänge in mindestens einer der Fachrichtungen Wirtschaft und Ver­
waltung, Informatik oder Ingenieurwissenschaften anbieten

Tabelle 6: Daten der befragten Personalverantwortlichen

Kürzel Fachrichtung Unternehmensgröße Studienform

P1 Wirtschaft und Verwaltung KMU ausbildungsintegrierend

P2 Wirtschaft und Verwaltung KMU praxisintegrierend

P3 Informatik Großunternehmen praxisintegrierend

P4 Wirtschaft und Verwaltung, 
Ingenieurwissenschaften Großunternehmen praxis- und ausbildungs-

integrierend

P5 Wirtschaft und Verwaltung Großunternehmen praxis- und ausbildungs-
integrierend

P6 Ingenieurwissenschaften Großunternehmen praxis- und ausbildungs-
integrierend

P7 Ingenieurwissenschaften Großunternehmen praxis- und ausbildungs-
integrierend

P8 Wirtschaft und Verwaltung KMU ausbildungsintegrierend

Sämtliche Interviews wurden vom Forschenden durchgeführt. Je nach Präferenz der 
Proband:innen fanden die Gespräche über ein Videokonferenztool (Zoom, Webex oder 
Microsoft Teams) im Zeitraum vom März bis September 2022 statt. Die Dauer der Inter­
views variiert zwischen 46 und 97 Minuten. Für die Datenerhebung wurde das problem­
zentrierte Interview nach Witzel (1985, 2000) eingesetzt, auf das im Folgenden näher 
eingegangen wird.
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4.2.3 Problemzentriertes Interview als Instrument der Datenerhebung
Innerhalb der qualitativen Forschung lassen sich eine Vielzahl von Forschungsmetho­
den unterscheiden (z. B. Flick, 2019; Lamnek & Krell, 2016). Die Auswahl der jeweiligen 
Methode ist dabei stets in Abhängigkeit vom Untersuchungsgegenstand zu treffen. Zu­
gleich ist zu berücksichtigen, dass die Gültigkeit und Reichweite qualitativer Ergebnisse 
ohne einen gewissen Grad an Standardisierung auf die jeweils betrachtete Erhebungs­
einheit beschränkt bleiben (Lamnek & Krell, 2016, S. 190). Im Rahmen der vorliegenden 
qualitativen Untersuchung wurde das problemzentrierte Interview nach Witzel (1985, 
2000) eingesetzt. Dabei soll das Interview dazu dienen, einen flexiblen und offenen Zu­
gang zum Forschungsfeld zu ermöglichen, um die subjektiven Perspektiven der be-
fragten Personen auf ein (gesellschaftliches) Problem zu erschließen (Lamnek & Krell, 
2016, S. 186; Witzel, 1985, S. 230 f.). Besonders geeignet zur Offenlegung der subjektiven 
Sichtweisen der Proband:innen im Hinblick auf ihr Verständnis von Qualität und Stu­
dienerfolg im dualen Studium erscheint das Erzählprinzip, das einen zentralen Be­
standteil des problemzentrierten Interviews darstellt (Misoch, 2019, S. 71; Witzel, 2000). 
In Abgrenzung zum narrativen Interview wird im problemzentrierten Interview jedoch 
bewusst angestrebt, deduktive und induktive Vorgehensweisen miteinander zu verbin­
den (Misoch, 2019, S. 71). Mit Blick auf die Durchführung der Interviews ist darauf zu 
achten, dass die Proband:innen nicht durch das Vorwissen des Forschenden beeinflusst 
werden (Witzel, 1985, S. 244; 2000). Entsprechend wird vom Forschenden gefordert, die 
Interviews unter Einsatz verschiedener Kommunikationsstrategien flexibel und offen 
zu gestalten (Misoch, 2019, S. 77). Vor diesem Hintergrund sind nach Witzel (1985, 
S. 231 ff., 2000) die drei Kriterien der Problemzentrierung, der Gegenstandsorientierung 
und der Prozessorientierung für das problemzentrierte Interview zu berücksichtigen.

Gemäß Witzel (1985, S. 231 f.) knüpft das Kriterium der Problemzentrierung an einer 
gesellschaftlich relevanten Problemstellung an. Ausgehend von dieser Problemstellung 
erfolgt im Vorfeld eine objektive Erarbeitung der wesentlichen Aspekte des Themen­
komplexes. Hierdurch soll ein objektiver Rahmen konstruiert werden, um Fragen bezie­
hungsweise Nachfragen zu stellen, die es ermöglichen, die subjektiven Sichtweisen und 
Relevanzzuschreibungen der Proband:innen mit Blick auf das Forschungsproblem auf­
zuarbeiten (Witzel, 2000). Die Gegenstandsorientierung verweist auf die Flexibilität der 
eingesetzten Forschungsmethode gegenüber den spezifischen Anforderungen des For­
schungsgegenstands (Witzel, 2000). In diesem Zusammenhang kann die verwendete 
Gesprächstechnik an die jeweilige Kommunikationssituation angepasst werden, sodass 
abhängig von der Reflexionsfähigkeit der Proband:innen sowohl erzählgenerierende 
Narrationen als auch unterstützende Nachfragen zulässig sind (Witzel, 2000). Die Pro­
zessorientierung bezieht sich auf den gesamten Forschungsprozess und damit auf die 
flexible Analyse des Forschungsproblems sowie auf die sukzessive Gewinnung und Prü­
fung der Daten (Witzel, 1985, S. 233). Unter fortlaufender reflexiver Bezugnahme auf die 
eingesetzten Forschungsmethoden entsteht so ein differenziertes Bild der Beschaffen­
heit und der Zusammenhänge der einzelnen Untersuchungselemente (Witzel, 1985, 
S. 233). Das problemzentrierte Interview kombiniert somit induktive und deduktive Vor­
gehensweisen, indem zu Beginn ein theoretisches Vorverständnis erarbeitet wird, das 
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im Verlauf der Datenerhebung durch die Aussagen der Proband:innen überprüft, vali­
diert und gegebenenfalls modifiziert wird (Witzel & Reiter, 2012, S. 83). Folglich kann an 
die Erkenntnisse der theoretisch-konzeptionellen Exploration (Kapitel  3) angeknüpft 
und das entwickelte Rahmenmodell weiter spezifiziert werden.

Zur Durchführung des problemzentrierten Interviews werden die vier Instru­
mente Kurzfragebogen, Tonaufzeichnung, Postskript und Leitfaden eingesetzt (Witzel, 
1985, S. 236). Mithilfe des Kurzfragebogens werden in der Regel soziodemografische Da­
ten erfasst (Witzel, 2000). Um das Interview zu entlasten, wurden neben gängigen so­
ziodemografischen Daten und unter Berücksichtigung der jeweiligen Subgruppe zu­
sätzlich weitere deskriptive Fragen zum dualen Studiengang, zum Unternehmen sowie 
zum Tätigkeitsfeld aufgenommen. Die Tonaufzeichnung ermöglicht dem:der Forschen­
den einerseits die vollständige und authentische Erfassung des Interviews und anderer­
seits die Möglichkeit, sich vollständig auf das Interview sowie situationale und non-
verbale Gegebenheiten zu fokussieren (Witzel, 1985, S. 237). Im Hinblick auf den 
Auswertungs- und Analyseprozess werden die Tonaufzeichnungen im Anschluss an 
die Interviews vollständig transkribiert (Witzel, 1985, S. 237). Ergänzend zur Tonauf­
zeichnung kann nach dem Interview ein Postskript angefertigt werden. In diesem kön­
nen beispielsweise Anmerkungen zu situationalen und nonverbalen Gegebenheiten 
sowie zu inhaltlichen Schwerpunktsetzungen der Proband:innen festgehalten werden 
(Witzel, 2020). Der Leitfaden strukturiert schließlich die zu behandelnden Themenkom­
plexe und dient als Orientierungsrahmen, um die Vergleichbarkeit der Interviews si­
cherzustellen (Witzel, 2000).

Zu berücksichtigen ist, dass die Qualität qualitativer Daten maßgeblich aus der 
Qualität des Kommunikations- und Interaktionsprozesses resultiert (Helfferich, 2011, 
S. 24). Demnach kommt der Ausgestaltung des Interviews sowie den damit verbunde­
nen erzählungs- und verständnisgenerierenden Kommunikationsstrategien eine zentrale 
Bedeutung zu (Misoch, 2019, S. 73; Witzel, 2000). Vorformulierte Einleitungsfragen 
sind für erzählungsgenerierende Kommunikationsstrategien von besonderer Relevanz, da 
sie den Proband:innen einerseits Raum für freies Erzählen eröffnen und andererseits 
eine Fokussierung auf die zu untersuchende Problemstellung ermöglichen (Witzel & 
Reiter, 2012, S. 68). Im weiteren Kommunikationsverlauf dienen allgemeine Sondierun­
gen sowie das gezielte Nachfragen der Offenlegung der subjektiven Perspektiven der Pro­
band:innen in Bezug auf den Forschungsgegenstand (Witzel, 2000). Sofern Proband:in-
nen Themenbereiche, die vor dem Hintergrund des Forschungsgegenstands relevant 
sind, nicht adressieren, können zur Sicherstellung der Vergleichbarkeit des Datenmate­
rials auch Ad-hoc-Fragen genutzt werden (Witzel, 2000). Hierzu können verständnisgene­
rierende Kommunikationsstrategien wie spezifische Sondierungen beziehungsweise das 
im Interview erworbene Wissen der forschenden Person für die Entwicklung von Frage­
ideen genutzt werden (Witzel, 2000). Dabei können exemplarisch Verständnisfragen 
gestellt werden oder auf bestehende Antworten eingegangen werden, indem diese zu­
rückgespiegelt werden. Des Weiteren können auch Konfrontationsfragen Anwendung 
finden, die eine weitere Detaillierung der Aussagen der Proband:innen erfordern (Wit­
zel, 2000). Insbesondere Konfrontationsfragen bedürfen eines guten, vertrauensvollen 
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Verhältnisses zwischen dem:der Proband:in und dem:der Forschenden, um keine Recht­
fertigung hervorzurufen und den Erfolg des Interviews zu gefährden (Misoch, 2019, 
S. 74).

Aufgrund der Komplexität der Interviewsituation und der damit einhergehenden 
Kommunikationsstrategien empfiehlt Witzel (2000), dass der:die Forschende die Inter­
views selbst durchführt. Dies ist damit zu begründen, dass der:die Forschende vor dem 
Hintergrund des bestehenden Vorwissens situativ zwischen erzählungs- und verständ­
nisgenerierenden Fragen beziehungsweise Nachfragen wechseln kann (Witzel, 2000). 
Auch wenn im Rahmen des problemzentrierten Interviews keine starre Vorgehens­
weise für die Interviewführung vorgegeben ist, wird der Einsatz eines Interviewleitfa­
dens empfohlen, um die Vergleichbarkeit der generierten Daten sicherzustellen (Mey & 
Mruck, 2020, S. 320). Zur Strukturierung der durchgeführten Interviews wurde daher 
auch im Rahmen der vorliegenden Untersuchung ein Interviewleitfaden eingesetzt. Auf 
die Konstruktion des Leitfadens wird im nachstehenden Abschnitt eingegangen.

4.2.4 Konstruktion des Interviewleitfadens
Aufgrund der asymmetrischen Kommunikationssituation innerhalb eines Interviews 
„gehört zu den wichtigsten Vorarbeiten für ein qualitatives Interview die Klärung, was 
wie gefragt bzw. zu welchen Aspekten wie zu einer Erzählung aufgefordert werden soll“ 
(Helfferich, 2011, S. 178). In diesem Zusammenhang kommt dem Interviewleitfaden 
eine zentrale Bedeutung zu, da er dazu dient, das Vorwissen des:der Forschenden zu 
strukturieren und zu explizieren (Mey & Mruck, 2020, S. 327). Bei der Konstruktion 
eines Interviewleitfadens benennt Helfferich (2011, S. 180) sechs Anforderungen, die zu 
berücksichtigen sind. Demnach soll der Leitfaden insgesamt den Prinzipien qualitativer 
Forschung entsprechen und nur eine begrenzte Anzahl an Fragen enthalten, um eine 
Überladung zu vermeiden (Helfferich, 2011, S. 180). Zudem sollte er einem natürlichen 
Argumentationsfluss folgen, keine abrupten thematischen Sprünge aufweisen sowie 
formal übersichtlich und gut handhabbar sein (Helfferich, 2011, S. 180). Während des 
Interviews sollte ein Ablesen der Fragen vermieden werden; stattdessen sind spontan 
produzierte Erzählungen zu priorisieren und vertiefend aufzugreifen (Helfferich, 2011, 
S. 180). Um diesen Anforderungen gerecht zu werden, sind die Fragen innerhalb des 
Leitfadens möglichst offen zu formulieren, sodass den Proband:innen die Möglichkeit 
eröffnet wird, ihre Ausführungen ausführlich darzulegen (Froschauer & Lueger, 2020, 
S. 85). Darüber hinaus ist darauf zu achten, dass die Leitfragen neutral formuliert sind 
und keine Suggestivfragen enthalten, um Effekte sozialer Erwünschtheit zu minimie­
ren (Diekmann, 2021, S. 449).

Der im Rahmen der vorliegenden Untersuchung eingesetzte Interviewleitfaden 
orientiert sich an der von Witzel (1985, S. 231 f., 2000) beschriebenen Problemzentrie­
rung und deckt die Themenbereiche Qualität am Lernort Betrieb, Qualität am Lernort 
Hochschule, Studienerfolg und Einflussgrößen sowie eine Einschätzung des dualen Studiums 
ab. Zur Sicherstellung der Vergleichbarkeit der Interviews erfolgte eine parallele Kon­
struktion der drei Leitfäden entlang dieser Themenbereiche und unter Berücksich-
tigung der jeweiligen Perspektive der Proband:innen (Personalverantwortliche, Hoch­
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schuldozierende oder dual Studierende). Die Entwicklung der impulsgebenden Fragen 
orientierte sich im Sinne eines deduktiven Vorgehens sowohl an bestehenden Modellen 
als auch am Rahmenmodell der Untersuchung (vgl. Kapitel  3). Der Themenbereich 
Einschätzung des dualen Studiums wurde im Sinne eines induktiven Vorgehens nach 
Durchführung eines Expertinnenpretests ergänzt (Häder, 2019, S. 423 f.). Die Fragen 
innerhalb dieses Themenbereichs dienen dazu, den dualen Studiengang aus der Per­
spektive der Proband:innen ganzheitlich zu bewerten. Dadurch erhalten die Befragten 
die Möglichkeit, bislang nicht angesprochene, jedoch für die Forschungsfragen rele­
vante Aspekte zu benennen und auszuführen. Vor Beginn der Interviews wurde jeweils 
ein kurzes Vorgespräch geführt, um das Vorgehen zu erläutern und sich kurz auszutau­
schen (Witzel & Reiter, 2012, S. 67). Am Ende des Interviews fand ebenfalls ein kurzes 
Gespräch statt, um die Proband:innen aus der Interviewsituation und der damit verbun­
denen (Selbst-)Reflexion über das Forschungsthema herauszuführen (Witzel & Reiter, 
2012, S. 93). Zudem wurde den Proband:innen die Möglichkeit eingeräumt, Fragen zu 
stellen oder Rückmeldungen zum Interview zu geben. Abschließend wurde der weitere 
Forschungsprozess transparent gemacht, indem die nächsten Schritte der Datenaufbe­
reitung und -analyse erläutert wurden. Zur nachhaltigen Bereitstellung wissenschaft­
licher Daten erfolgte die Datenaufbereitung, auf die im Folgenden näher eingegangen 
wird.

4.2.5 Datenaufbereitung
Ein besonderes Anliegen der qualitativen Forschung ist laut Mayring (2023, S. 75) die 
Deskription und damit einhergehend die genaue und angemessene Darstellung des Un­
tersuchungsgegenstands. Bevor jedoch eine Systematisierung des generierten Daten­
materials erfolgen kann, muss dieses zunächst gewissenhaft aufgearbeitet werden. Folg­
lich ist es zwingend notwendig, den Zwischenschritt zwischen der Datenerhebung und 
Datenauswertung beziehungsweise -analyse stärker zu thematisieren: die Datenaufbe­
reitung (Mayring, 2023, S. 75). Im Fall von Interviews erscheint es unabdingbar, diese zu 
transkribieren und damit in eine schriftliche Fassung zu überführen (Mayring, 2023, 
S. 77). Die Transkription4 der geführten Interviews erfolgte auf Basis der in Tabelle  7 
dokumentierten Transkriptionsregeln.

Da eine Vielzahl bestehender Auswertungstechniken eine wörtliche Transkription 
voraussetzt, fand auch im Rahmen dieser Untersuchung die wörtliche Transkription 
Anwendung (Mayring, 2023, S. 77). Diese Form der Transkription bietet sich insbeson­
dere dann an, wenn wie in der vorliegenden Untersuchung primär die inhaltlich-thema-
tische Ebene im Zentrum der Datenanalyse steht (Gläser-Zikuda, 2015, S. 121). Die 
sprachliche Ausdruckskraft der befragten Proband:innen nimmt innerhalb der vorlie­
genden Untersuchung einen geringeren Stellenwert ein (Gläser-Zikuda, 2015, S. 121). 
Entsprechend wurden die Interviews Wort für Wort und unter konventioneller Verwen­
dung von Groß- und Kleinschreibung sowie Interpunktion (z. B. Punkt, Komma, Semi­
kolon, Frage- und Ausrufezeichen) transkribiert.

4 Alle Proband:innen haben sich mit der Aufnahme, Transkription und Analyse der Interviews sowie der Zitierung von 
Interviewausschnitten einverstanden erklärt.

96 Methodisches Vorgehen



Tabelle 7: Verwendete Transkriptionsregeln (nach Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 200 f.)

Thema Transkriptionsregel

Kennzeichnung und 
Anonymisierung der 
sprechenden Personen

Die Absätze der interviewenden Person werden durch „I:“ und die der befragten 
Person(en) durch eindeutige Kürzel (HD: Hochschuldozierende, P: Personal­
verantwortliche, DS: Dual Studierende) eingeleitet. Zur Unterscheidung der 
Interviews werden die Kürzel nummeriert.

Sprechbeitrag Jeder Sprechbeitrag wird als eigener Absatz transkribiert. Selbst kurze Einwürfe 
wie „Ja“, „Nein“ oder „Genau“ erhalten einen eigenen Absatz.

Unverständliche Wörter 
und Passagen

Unverständliche Wörter und Passagen werden mit „(unv.)“ gekennzeichnet. 
Wörter oder Passagen, deren Wortlaut nur vermutet wird, werden in Klammern 
gesetzt und am Ende mit einem Fragezeichen versehen, z. B. „(Finanzwissen­
schaft?)“.

Zeilennummerierung 
und Zeitmarken

Zeitmarken werden am Ende jedes Sprechbeitrags eingefügt; bei Bedarf auch 
innerhalb längerer Absätze bei unverständlichen Passagen.

Pausen Pausen werden durch „(…)“ gekennzeichnet.

Satzabbruch Aussagen, die nicht abgeschlossen wurden, werden mit dem Abbruchzeichen 
„(/)“ gekennzeichnet.

Fülllaute Fülllaute wie „ähm“ werden nur transkribiert, wenn ihnen eine inhaltliche 
Bedeutung zugemessen wird.

Abkürzungen Verwendete Abkürzungen (z. B. FH, BWL) werden beibehalten.

Störungen Störungen von außen werden unter Angabe der Ursache in Doppelklammern 
notiert, z. B. „((Handy klingelt))“.

Glättung der Sprache

Die Sprache wird leicht geglättet, das heißt an das Schriftdeutsch angenähert. 
Beispiel: „Er hatte noch so’n Buch genannt“ → „Er hatte noch so ein Buch 
genannt“. Die Wortstellung sowie bestimmte und unbestimmte Artikel etc. 
werden auch dann beibehalten, wenn sie Fehler enthalten.

Wörtliche Transkription
Es wird wörtlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend. 
Dialekte werden nicht transkribiert, sondern möglichst genau ins Hoch-
deutsche übertragen.

Nonverbale Aktivitäten Stimmveränderungen (Prosodie) werden im Transkript nicht gekennzeichnet.

Zitat Nacherzählungen der befragten Personen werden mit Anführungszeichen 
versehen.

Die Transkription der Interviews erfolgte entlang der beschriebenen Transkriptions-
regeln durch zwei geschulte Personen mithilfe der Software f4. Nach der Transkription 
erfolgte unter Nutzung der Tonaufzeichnungen eine letzte Kontrolle und Formatierung 
der Transkripte durch die forschende Person. In der qualitativen Forschung erfüllen die 
Transkripte eine doppelte Funktion: Zum einen erleichtern sie die Datenanalyse, da sie 
direkt in das genutzte Computerprogramm MAXQDA 2022 (VERBI Software, 2021) 
hochgeladen und analysiert werden können (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 207). Zum 
anderen dienen die Transkripte der Qualitätssicherung, da sie die Nachvollziehbarkeit 
für Außenstehende gewährleisten und so der Beliebigkeit und Subjektivität der Daten­
analyse und -interpretation entgegenwirken (Lamnek & Krell, 2016, S. 368).

Im Sinne der Nachvollziehbarkeit und Transparenz der Datenanalyse wird im 
nachstehenden Abschnitt die Methode der inhaltlich strukturierenden qualitativen In­
haltsanalyse nach Kuckartz (2018) (auch Kuckartz & Rädiker, 2022) sowie das daraus 
resultierende, deduktiv-induktiv generierte Kategoriensystem erläutert.
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4.2.6 Datenanalyse mittels inhaltlich strukturierender qualitativer 
Inhaltsanalyse

Ziel der qualitativen Inhaltsanalyse ist es, Texte systematisch zu analysieren (Mayring, 
2023, S. 98). Eine systematische und regelgeleitete Vorgehensweise stellt dabei ein we­
sentliches Merkmal der qualitativen Inhaltsanalyse dar (Gläser-Zikuda, 2015, S. 123). 
Ziel ist es, sicherzustellen, dass die Analyse transparent und nachvollziehbar gestaltet 
wird und eine Überprüfung der Gütekriterien ermöglicht (Gläser-Zikuda, 2015, S. 123). 
Die Analyse des Datenmaterials erfolgt dabei schrittweise. Im Mittelpunkt steht ein 
Kategoriensystem, das sowohl theoriegeleitet (deduktiv) als auch aus dem Datenmate­
rial heraus (induktiv) entwickelt wurde (Kuckartz, 2018, S. 95; Mayring, 2023, S. 98). 
Dieses Kategoriensystem dient dazu, jene Inhalte aus dem Datenmaterial herauszuar­
beiten, die im Hinblick auf die Forschungsfrage relevant sind (Kuckartz & Rädiker, 
2022, S. 133). Aufgrund des stark regelgeleiteten Ablaufs und der damit verbundenen 
Systematik unterscheidet sich die qualitative Inhaltsanalyse von einer eher interpreta-
tiven, hermeneutischen Analyse des Datenmaterials (Mayring, 2023, S. 98).

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit findet die inhaltlich strukturierende qualita­
tive Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) Anwendung. Das Datenmaterial wird dabei in 
mehreren Durchläufen und mit einem deduktiv-induktiv gebildeten Kategoriensystem 
codiert (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 104). Sowohl Kuckartz (2018, S. 100 ff.) als auch 
Kuckartz und Rädiker (2022, S. 132 ff.) beschreiben das Vorgehen der inhaltlich struk­
turierenden qualitativen Inhaltsanalyse. Es ergibt sich eine mehrstufige Vorgehens­
weise, die sich in insgesamt sieben Phasen gliedert (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 132). 
Die erste Phase beginnt mit der initiierenden Textarbeit. Dabei werden wichtige Text­
stellen markiert, Memos erstellt, Auffälligkeiten notiert, erste Auswertungsideen gene­
riert und Fallzusammenfassungen angefertigt (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 133). Auf 
diese Phase schließt die zweite Erarbeitungsphase an, in der die Entwicklung thema-
tischer Hauptkategorien erfolgt (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 133 f.). Die Entwicklung 
der Hauptkategorien geschieht unter Rückgriff auf das Forschungsinteresse und die 
zu untersuchenden Forschungsfragen. Darüber hinaus können auch die Fragen des 
Interviewleitfadens in Kategorien übersetzt werden (Kuckartz & Rädiker, 2020, S. 30). 
Im Rahmen dieser Arbeit wurde den gängigen Empfehlungen gefolgt, sodass die The­
menbereiche des Interviewleitfadens zur Gliederung und Systematisierung der Katego­
rien herangezogen wurden. Die Bezeichnungen der Hauptkategorien korrespondieren 
damit mit den Themenbereichen des Interviewleitfadens (Kuckartz & Rädiker, 2020, 
S. 30). Um im weiteren Verlauf dem regelgeleiteten Vorgehen der qualitativen Inhalts­
analyse gerecht zu werden, empfiehlt es sich, einen ersten Probelauf an etwa zehn bis 
25  Prozent des Materials durchzuführen, um die entstandenen Kategorien und ihre De­
finitionen auf ihre Anwendbarkeit zu prüfen (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 133 f.). Lie­
gen bei einzelnen Kategorien Abgrenzungsprobleme zu anderen Kategorien vor, kön­
nen präzise Ein- und Ausschlusskriterien in die Definition integriert werden, um die 
Trennschärfe der Kategorien zu erhöhen (Diekmann, 2021, S. 589; Kuckartz & Rädiker, 
2020, S. 33).
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Auf Basis des ersten Probedurchlaufs erfolgt häufig ein fließender Übergang in die 
dritte Phase, in der das Datenmaterial mit den generierten Hauptkategorien codiert wird 
(Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 134). Der erste Codierprozess gestaltet sich sequenziell, das 
heißt, alle Transkripte werden vollständig gelesen und die einzelnen Textstellen werden 
dabei den entsprechenden Kategorien zugeordnet (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 134). 
Textstellen, die für die Beantwortung der Forschungsfragen irrelevant sind, werden 
nicht codiert, so Kuckartz und Rädiker (2022, S. 134). Zu beachten ist, dass eine Textstelle 
im Rahmen der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse durchaus mehre­
ren Haupt- und Subkategorien zugeordnet werden kann (Kuckartz & Rädiker, 2022, 
S. 134). Wichtig ist, dass die codierten Textstellen Sinneseinheiten darstellen, die in sich 
geschlossen sind und ohne den sie umgebenden Text verständlich bleiben, sodass eine 
eindeutige Zuordnung zur Kategorie möglich ist (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 136).

In der vierten Phase werden die meist deduktiv gebildeten Hauptkategorien in 
weitere Subkategorien ausdifferenziert (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 138). Im Rahmen 
der Arbeit orientierte sich die deduktive Entwicklung der Subkategorien an der theo­
retisch-konzeptionellen Exploration und dem vorgestellten Rahmenmodell (vgl. Ab­
schnitt  3.5). Um das Prinzip der Offenheit zu berücksichtigen, erfolgte zudem eine 
induktive Kategorienbildung auf Basis des Datenmaterials (Lamnek & Krell, 2016, 
S. 33 f.). Demnach wurde ein deduktiv-induktives Vorgehen gewählt, bei dem zunächst 
die Codes der Hauptkategorien betrachtet und anschließend entsprechende Subkate­
gorien zugeordnet wurden (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 138). Nachdem die bestehen­
den Codes bearbeitet und eine entsprechende Liste an Subkategorien erstellt wurde, ist 
es wichtig, diese zu ordnen und gegebenenfalls zusammenzufassen, sodass allge­
meine und klar abgrenzbare Kategorien vorliegen (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 138). 
Wie in der zweiten Arbeitsphase ist auch hier die Erstellung trennscharfer Definitionen 
von hoher Relevanz, die durch Ankerbeispiele aus dem Datenmaterial ergänzt werden 
(Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 138). Anzumerken ist, dass eine pragmatische Ausdiffe­
renzierung der Hauptkategorien vorzunehmen ist, was nahelegt, dass nicht jede Haupt­
kategorie in Subkategorien aufgeteilt werden muss (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 142). 
Die gebildeten Subkategorien sollen analog zu den Hauptkategorien präzise, disjunkt 
und erschöpfend sein (Diekmann, 2021, S. 589). Sobald das finale Kategoriensystem 
vorlag, konnte der zweite Codierprozess (Phase 5) angeschlossen werden (Kuckartz & 
Rädiker, 2022, S. 142). Vor der abschließenden Kodierung wurde das finale Kategorien­
system von derselben Expertin validiert, die bereits für den Expertinnenpretest des In­
terviewleitfadens konsultiert wurde. Dabei wurden sämtliche Kategorien, Definitionen 
und Ankerbeispiele auf Nachvollziehbarkeit und Abgrenzbarkeit überprüft. Anschlie­
ßend wurde das gesamte Datenmaterial nochmals codiert (Kuckartz & Rädiker, 2022, 
S. 142). Nach dem zweiten Codierprozess wurden zudem kurze, fallbezogene theore-
tische Zusammenfassungen erstellt, die sich primär auf Besonderheiten beziehen und 
nicht den Anspruch der Vollständigkeit haben (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 143 ff.).

Um die Qualität des Codierprozesses sicherzustellen, verweisen Kuckartz und Rä­
diker (2022, S. 136) auf die Technik des konsensuellen Codierens nach Hopf und 
Schmidt (1993). Dabei wird das Datenmaterial von mindestens zwei Personen unabhän­
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gig voneinander codiert (Schmidt, 2013, S. 481). Im Anschluss an den Codierprozess 
tauschen sich diese Personen über die Codierungen aus. Werden Textstellen unter­
schiedlich codiert, erfolgt im konsensuellen Verfahren unter Berücksichtigung der ver­
schiedenen Sichtweisen und Interpretationen eine gemeinsame Entscheidung über die 
finale Codierung (Schmidt, 2013, S. 481). Trotz des erheblichen Zeit- und Arbeitsauf­
wandes bietet das konsensuelle Codieren entscheidende Vorteile: Zum einen gewinnen 
die Definitionen der Kategorien an Präzision, zum anderen ist das Ergebnis nicht aus­
schließlich durch die Sichtweise einer Person geprägt (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 137; 
Schmidt, 2013, S. 480 f.). Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde aus ökonomischen 
Gründen eine Gegenprüfung der finalen Codierung durch eine geschulte Person vorge­
nommen. Falls Codierungen nicht nachvollziehbar waren, erfolgte ein Austausch über 
die Codierungen und gegebenenfalls eine Recodierung.

Das finale Kategoriensystem umfasst zehn Hauptkategorien, die sich wie folgt 
ausdifferenzieren lassen: Der Inputqualität können insgesamt vier Hauptkategorien 
zugeordnet werden: Inputqualität am Lernort Betrieb, Inputqualität am Lernort Hoch­
schule, Inputqualität Berufsschule sowie Inputqualität der Verzahnung der Lernorte. Der 
Prozessqualität lassen sich drei Hauptkategorien zuordnen: Prozessqualität am Lernort 
Betrieb, Prozessqualität am Lernort Hochschule sowie Prozessqualität der Verzahnung der 
Lernorte. Weitere Hauptkategorien bilden die Outputqualität im dualen Studium sowie 
die Kategorie Einflüsse der soziokulturellen Umwelt. Da die qualitative Inhaltsanalyse der 
Systematisierung der Qualitätskriterien innerhalb der Qualitätskategorien der Quali­
tätsdimensionen dient, wird auf eine getrennte Betrachtung der Einflüsse der sozio­
kulturellen Umwelt verzichtet. An geeigneten Stellen werden diese Einflüsse jedoch 
auf die Qualitätskriterien beziehungsweise Qualitätskategorien und -dimensionen the­
matisiert, ohne dass sie explizit benannt werden. Neben der Beschreibung der Input-, 
Prozess- und Outputqualität erfolgt zudem eine Beschreibung der Merkmale dual Stu­
dierender. Das gesamte Kategoriensystem umfasst somit zehn Hauptkategorien, die 
auf einer zweiten Kategorienebene in 26 Subkategorien und auf einer dritten Katego-
rienebene in 49 weitere Subkategorien ausdifferenziert werden (vgl. Anhang  1). Den 
Kategorien können insgesamt 1.693 Kodierungen zugeordnet werden. Ein Auszug des 
Kategoriensystems ist Tabelle  8 zu entnehmen.

Tabelle 8: Ausschnitt aus der Hauptkategorie Inputqualität am Lernort Betrieb

Kategorien­
ebene 2

Kategorien­
ebene 3

Definition (ggf. Codierregel) Ankerbeispiel

Betriebliche 
Rahmen­
bedingungen

Auswahl-
verfahren

Aussagen, die sich 
auf die Akquise 
und Auswahl dual 
Studierender 
beziehen.

„Also bei uns läuft das duale Studium echt sehr, 
sehr gut, weil wir da natürlich auch entsprechend, ja, 
viel Wert bei der Auswahl legen. Das heißt, wir neh­
men da natürlich auch wirklich sehr gute dual Stu­
dierende, die bei uns dann auch ein duales Studium 
machen.“ (P3, Z. 149 ff.)

Unterneh­
mensgröße

Aussagen, die sich 
bzgl. der Qualität 
auf die Größe des 
Unternehmens 
beziehen.

„Vielleicht trägt auch dieses (…) eher kleinere Unter­
nehmen auch dazu positiv bei, das ist ähnlich wie 
bei den Vorlesungen (…).“ (DS8, Z. 475 ff.)
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Nachdem die finale Codierung vorlag, erfolgte die Durchführung der Datenanalyse 
(Phase 6) (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 147. Basierend auf den Forschungsfragen 
wurde mit Blick auf den kontrastierenden Vergleich der drei Akteursgruppen eine 
kategorienbasierte Datenauswertung entlang des Rahmenmodells (vgl. Abschnitt  3.5) 
sowie der entwickelten Hauptkategorien vorgenommen. Dieses Vorgehen ermöglicht 
einerseits einen ersten Einblick in die generierten Daten und erleichtert andererseits 
die Systematisierung der Qualitätsdimensionen in weitere Kategorien sowie die ver­
gleichende Analyse (Kuckartz, 2018, S. 118; Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 148). Zur wei­
teren Systematisierung der Ergebnisse wurde eine tabellarische Darstellung gewählt, 
um die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der untersuchten Akteursgruppen darzu­
stellen (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 150). Auf Basis der aggregierten Ergebnisse er­
folgte im nächsten Schritt die Analyse der Zusammenhänge zwischen den generierten 
Kategorien (Kuckartz, 2018, S. 119; Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 149). Die Zusammen­
hangsanalyse fokussiert insbesondere auf potenzielle Zusammenhänge zwischen den 
beschriebenen Qualitätskriterien und den Studienerfolgskriterien. Die inhaltlich struk­
turierende qualitative Inhaltsanalyse schließt in der siebten Phase ab. In dieser Phase 
erfolgt die Dokumentation und Verschriftlichung der generierten Ergebnisse des Aus­
wertungsprozesses (Kuckartz & Rädiker, 2022, S. 154 f.). Zu beachten ist, dass die sechste 
und siebte Phase eng miteinander verzahnt sind und nicht strikt sequenziell zu verste­
hen sind, da sie teilweise mehrfach iterativ durchlaufen werden (Kuckartz & Rädiker, 
2022, S. 154).

Die Datenauswertung innerhalb dieser Arbeit erfolgte computergestützt mithilfe 
der Software MAXQDA 2022 (VERBI Software, 2021). Die Verwendung einer Software 
zur qualitativen Datenanalyse (QDA) erleichtert einerseits das Datenmanagement und 
andererseits die Datenanalyse, indem Schlüsselpassagen zusammengestellt sowie 
Übersichten bestehender Codierungen beziehungsweise Zuordnungen zu Kategorien 
schnell abgerufen werden können (Kuckartz & Grunenberg, 2013, S. 501 f.). Des Weite­
ren können Textpassagen auch mehrfach, überlappend oder ineinander verschachtelt 
codiert werden, ohne bereits bestehende Codierungen zu löschen (Kuckartz & Grunen­
berg, 2013, S. 501 f.). Nicht ausschließlich aufgrund der technischen Möglichkeiten er­
scheint es vorteilhaft, eine QDA-Software zu nutzen. Ein weiterer Aspekt, der gemäß 
Gläser-Zikuda (2015, S. 128) für die computergestützte Datenanalyse qualitativer Mate­
rialien spricht, ist die Qualitätssteigerung der Datenauswertung. Diese ergibt sich insbe­
sondere daraus, dass der Codier- und Auswertungsprozess systematisch dokumentiert 
wird und dadurch transparent sowie nachvollziehbar ist. An dieser Stelle ist anzumer­
ken, dass Teile des Datenmaterials im Rahmen von Sekundäranalysen genutzt wurden 
und die Publikationen von Hahn (2023, 2024) sowie Hahn et al. (2024) assoziierte Publi­
kationen sind. Bevor im nachfolgenden Kapitel die Ergebnisse der inhaltlich strukturie­
renden qualitativen Inhaltsanalyse präsentiert werden, erfolgt im folgenden Abschnitt 
die Erläuterung des methodischen Vorgehens der quantitativen Untersuchung.

Methodisches Vorgehen der qualitativen Untersuchung 101



4.3 Methodisches Vorgehen der quantitativen Untersuchung

4.3.1 Projektzuordnung und Beschreibung der Datenerhebung
Die quantitative Untersuchung war in das Forschungsprojekt „Institutionelle Rah-
menbedingungen, akademisch-berufliches Selbstkonzept und wahrgenommener Stu­
dienerfolg: Eine international-vergleichende Untersuchung hybrider Studiengänge“ 
(Int-Hybrid) integriert. Das Projekt Int-Hybrid wurde im Rahmen der Förderlinie „Stu­
dienerfolg und Studienabbruch II“ durch das Bundesministerium für Forschung, Tech­
nologie und Raumfahrt (ehemals: Bundesministerium für Bildung und Forschung) 
gefördert (FKZ: 16PX21013). Das Forschungsprojekt wurde am Lehrstuhl für Wirtschafts­
pädagogik der Otto-von-Guericke-Universität Magdeburg unter der Projektleitung von 
Frau Prof.in Dr.in Dina Kuhlee umgesetzt. Ziel des Projekts war es, im internationalen 
Vergleich institutionelle und individuelle Einflussfaktoren für den Studienerfolg in dua­
len Studiengängen in Deutschland, England und Österreich zu identifizieren (Kuhlee 
et  al., 2024). Im Rahmen des Forschungsprojekts Int-Hybrid wurde ein Mixed-Methods-
Ansatz angewendet. Die Untersuchung gliederte sich in zwei Teilerhebungen (Kuhlee 
et  al., 2024). Die Teilerhebung 1 wurde mittels Dokumentenanalysen und Interview-
studien realisiert. Dabei wurde unter anderem untersucht, welche bildungspolitischen 
Intentionen der Implementierung dualer Studienangebote in den Vergleichsländern zu­
grunde liegen (Makroebene) und welche spezifischen Zielsetzungen sowie institutionel­
len Gestaltungsmerkmale die anbietenden Hochschulen und Betriebe (Mesoebene) bei 
der Konzeption und Einführung dualer Studienangebote im jeweiligen nationalen Kon­
text verfolgen (Kuhlee et  al., 2024) . Die Teilerhebung 2 fokussierte die Mikroebene und 
erfolgte mittels Fragebogenerhebung sowie einer Online-Tagebuchstudie. Ziel dieser 
Teilerhebung war es unter anderem zu analysieren, wie dual Studierende die Studien­
angebote nutzen und welche Faktoren ihren Studienerfolg beeinflussen (Kuhlee et  al., 
2024). Zu beachten ist, dass die geäußerten Ansichten und Meinungen ausschließlich 
denen des Forschenden entsprechen und nicht unbedingt die des Fördergebers wider­
spiegeln. Der Fördergeber kann hierfür nicht verantwortlich gemacht werden.

Die Analysen der vorliegenden Arbeit basieren auf einem Teildatensatz der Frage­
bogenerhebung in Deutschland (Teilerhebung 2). Im Rahmen der Querschnittsstudie 
wurde ein Online-Fragebogen eingesetzt, dessen Bearbeitungszeit zwischen 20 und 
30  Minuten lag und der unter anderem Fragen zum Lernhandeln, zum akademisch-
beruflichen Selbstkonzept, zum Studienangebot an den Lernorten Hochschule und 
Betrieb sowie zum Studienerfolg enthielt. Die Befragung der dual Studierenden er­
folgte gemäß den Richtlinien der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG). Da es 
sich um eine nicht medizinische Forschungsarbeit handelte, war keine Genehmigung 
durch die zuständige Ethikkommission der Otto-von-Guericke-Universität Magdeburg 
erforderlich. Alle dual Studierenden gaben vor Beginn der Befragung ihr Einverständ­
nis zur freiwilligen Teilnahme ab und konnten die Online-Befragung jederzeit ohne 
Angabe von Gründen abbrechen. Im Folgenden werden die Datengrundlage, die Se­
lektion der Teilstichprobe sowie die zentralen Charakteristika der Teilstichprobe näher 
dargelegt.
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4.3.2 Stichprobenbeschreibung
Wie in Abschnitt  4.3.1 beschrieben, erfolgte die Datenerhebung im Rahmen des Pro­
jekts Int-Hybrid. Um die querschnittliche Datenerhebung an die Semesterzeiten der 
Hochschulen anzupassen, wurde diese sequenziell im Zeitraum von Dezember 2022 
bis September 2023 durchgeführt. Die Erhebung fand an 17 Hochschulen mit insge­
samt 21 Standorten statt und erfolgte mittels eines Online-Fragebogens, der mit SoSci 
Survey (Leiner, 2024) erstellt wurde. Insgesamt konnten 1.592 vollständig ausgefüllte 
Datensätze erhoben werden. Im Rahmen der Datenbereinigung wurden 35 Datensätze 
aufgrund einer zu geringen Bearbeitungszeit oder aufgrund von Straightlining ausge­
schlossen. Nach Abschluss der Datenbereinigung standen somit 1.557 vollständig aus­
gefüllte Datensätze zur Verfügung. Um eine bessere Vergleichbarkeit mit den qualita-
tiven Befunden zu gewährleisten, wurden im nächsten Schritt ausschließlich dual 
Studierende berücksichtigt, die angaben, in einem Bachelorstudiengang der Fachrich­
tungen Wirtschaft und Verwaltung oder Ingenieurwissenschaften (inklusive Informa­
tik) immatrikuliert zu sein. Infolgedessen wurden 30 Masterstudierende sowie 136 Stu­
dierende der Gesundheitswissenschaften, Pflegewissenschaften und Sozialen Arbeit 
aus der Analyse ausgeschlossen. Für die weiteren Analysen ergibt sich damit ein Daten­
satz von insgesamt 1.391 dual Studierenden.

Von den 1.391 in die Analyse einbezogenen dual Studierenden waren 646 (46.44 %) 
weiblich, 741 (53.27 %) männlich und vier (0.29 %) identifizierten sich als divers. 690 
(49.60 %) der Befragten absolvierten einen dualen Studiengang in der Fachrichtung Wirt­
schaft und Verwaltung und 701 (50.40 %) in einer ingenieurwissenschaftlichen Fachrich­
tung (Ingenieurwissenschaften und Informatik). 186 (13.37 %) der dual Studierenden 
sind in einem ausbildungsintegrierenden dualen Studiengang und 1.205 (86.63 %) in 
einem praxisintegrierenden dualen Studiengang immatrikuliert. Das Durchschnittsalter 
lag bei 22.23 Jahren (SD  =  3.09), und die Studierenden befanden sich im Durchschnitt im 
vierten Fachsemester (MW  =  3.98, SD  =  1.90). 218 (15.67 %) der dual Studierenden hatten 
einen Migrationshintergrund5, und 854 (61.39 %) der dual Studierenden stammten aus 
einem nicht akademischen Haushalt6.

Mit Blick auf den Datensatz ist zu erkennen, dass dual Studierende in praxisintegrie­
renden dualen Studiengängen leicht überrepräsentiert sind (vgl. Abschnitt  2.4). Vor dem 
Hintergrund der von Hofmann et  al. (2025, S. 16 ff.) dokumentierten Verteilung dual 
Studierender nach Fachrichtungen zeigt sich zudem, dass dual Studierende ingenieur­
wissenschaftlicher Fachrichtungen im vorliegenden Datensatz leicht überrepräsentiert 
sind. Darüber hinaus ist zu beachten, dass signifikant weniger weibliche Studierende in 
dualen Studiengängen ingenieurwissenschaftlicher Fachrichtungen und signifikant 
mehr weibliche Studierende in dualen Studiengängen der Fachrichtung Wirtschaft und 
Verwaltung immatrikuliert sind als männliche dual Studierende (χ² (1)  =  282.18, p  <  .001, 
Cramer’s V  =  0.45). Hinsichtlich des Geschlechts und der Studienform (χ² (1)  =  0.018,

5 Ein Migrationshintergrund in erster oder zweiter Generation liegt vor, wenn die befragte Person selbst oder mindestens 
ein Elternteil der befragten Person im Ausland geboren wurde.

6 Ein akademischer Haushalt wurde im Rahmen der Untersuchung als gegeben definiert, wenn mindestens ein Elternteil 
über einen akademischen Abschluss verfügt.
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p  =  .895) sowie der Fachrichtung und der Studienform (χ² (1)  = 0.040, p  =  .842) bestehen 
keine signifikanten Unterschiede. Nachfolgend werden die für die vorliegende Untersu­
chung relevanten Skalen vorgestellt sowie die berücksichtigten Gütekriterien dargelegt.

4.3.3 Gütekriterien und deren Überprüfung
Bei der Erstellung des Fragebogens wurden gängige Empfehlungen zur Fragebogenkon­
struktion berücksichtigt (Hollenberg, 2016; Porst, 2014; Reinders, 2022). Zudem orien­
tierte sich die Formulierung der Items an bereits etablierten und empirisch geprüften 
Skalen (z. B. Böhn & Deutscher, 2021; Hillebrecht, 2019). Um der Spezifik des dualen 
Studiums Rechnung zu tragen, wurden einzelne Items entsprechend adaptiert. Zur Si­
cherstellung der Güte des Online-Fragebogens wurde sowohl ein Standardpretest mit 
37  dual Studierenden als auch ein kognitiver Pretest mit einer:einem dual Studierenden 
durchgeführt (Häder, 2019, S. 412 f.; Weichbold, 2014, S. 299). Ziel des kognitiven Pre­
tests war es, die Verständlichkeit der eingesetzten Items zu überprüfen und potenzielle 
Abbruchstellen zu identifizieren (Faulbaum & Rexroth, 2023, S. 89 f.; Häder, 2019, 
S. 419). Im Rahmen des kognitiven Pretests kam die Concurrent Think Aloud Methode 
zum Einsatz, um Einblicke in die Gedankengänge bei der Bearbeitung des Fragebogens 
sowie bei der Beantwortung der Items zu erhalten (Faulbaum & Rexroth, 2023, S. 89 f.; 
Häder, 2019, S. 419). Nach Abschluss der Pretests wurden lediglich kleinere Anpassun­
gen am Design des Fragebogens, an der Reihenfolge der Fragenblöcke sowie an der 
Anordnung einzelner Items vorgenommen, um die Übersichtlichkeit zu erhöhen und 
potenziellen Befragungsabbrüchen entgegenzuwirken (Häder, 2019, S. 412). Die Bewer­
tung der Güte des Fragebogens beziehungsweise der eingesetzten Skalen erfolgt unter 
Rückgriff auf die klassischen Gütekriterien Objektivität, Reliabilität und Validität (Büh­
ner, 2021, S. 568; Moosbrugger & Kelava, 2020, S. 17). Darüber hinaus wurden bei der 
Fragebogenkonstruktion auch Nebengütekriterien wie Ökonomie, Nützlichkeit und Zu­
mutbarkeit berücksichtigt (Bühner, 2021, S. 617 ff.; Moosbrugger & Kelava, 2020, 
S. 23 ff.).

Zur Sicherstellung der Objektivität wurde insbesondere darauf geachtet, dass die 
Darstellung des Fragebogens sowie die Instruktionen zur Bearbeitung des standardisier­
ten Online-Fragebogens für alle Proband:innen identisch waren und die Befragung un­
abhängig von Zeit und Ort durchgeführt werden konnte (Bortz & Schuster, 2010, S. 10; 
Bühner, 2021, S. 569). In Bezug auf die verwendeten Instruktionen wurde zudem be­
rücksichtigt, dass eindeutige Anweisungen zur Beantwortung der Items formuliert wur­
den, sodass die Proband:innen selbstständig eine Bewertung des Ausmaßes der jewei­
ligen Merkmalsausprägung vornehmen konnten (Moosbrugger & Kelava, 2020, S. 19). 
Durch die transparente Darstellung der angewandten Auswertungsmethoden (vgl. Ab­
schnitt  4.3.5) sowie der zugrunde gelegten Interpretationswerte (vgl. Abschnitt  4.3.4; 
Abschnitt  4.3.5) wird der Einfluss subjektiver Betrachtungsweisen beziehungsweise In­
terpretationen minimiert (Moosbrugger & Kelava, 2020, S. 21). Insgesamt können somit 
die Durchführungs-, Auswertungs- und Interpretationsobjektivität für die vorliegende 
Untersuchung als gegeben angesehen werden.
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Mithilfe der Reliabilität können Aussagen über „den Grad der Zuverlässigkeit bzw. 
Messgenauigkeit eines Messwerts“ (Bühner, 2021, S. 598) getroffen werden. Eine Skala 
gilt dabei als „perfekt reliabel, wenn die resultierenden Messwerte frei von zufälligen 
Messfehlern sind“ (Gäde et  al., 2020, S. 307). Je höher der Anteil zufällig auftretender 
Messfehler ist, desto geringer ist die Reliabilität einer Skala (Gäde et  al., 2020, S. 307). Ein 
etabliertes Maß zur Bewertung und Überprüfung der Reliabilität von Skalen ist Cron­
bachs α (Gäde et  al., 2020, S. 314). Wie Tabelle  9 verdeutlicht, liegt Cronbachs α für die in 
dieser Untersuchung verwendeten Skalen zwischen 0.64 und 0.90. Damit liegen für die 
meisten Skalen mindestens akzeptable Cronbachs-α-Werte vor. Lediglich für die Skalen 
zur Erfassung der organisationalen Verzahnung (Cronbachs α  =  .64) und der Anforde­
rungspassung der Tätigkeiten (Cronbachs α  =  .68) liegen Werte leicht unterhalb des gängi­
gen Referenzwerts von .70 vor (Cho & Kim, 2015, S. 216 ff.; Schmitt, 1996, S. 351). Zu 
beachten ist, dass Skalen mit einem Cronbachs α kleiner als .70 weiterhin interpretierbar 
sind und das Entfernen von Items zur Erhöhung von Cronbachs α durchaus kritisch zu 
bewerten ist, wenn diese Items inhaltlich bedeutsam für das Konstrukt sind (Cho & Kim, 
2015, S. 216 ff.; Cronbach, 1951, S. 332; Schmitt, 1996, S. 351). Da die Items der beiden 
genannten Skalen eine Trennschärfe größer als .30 aufweisen (Ebel & Frisbie, 1991, 
S. 232; Anhang  2) und die Skalen inhaltlich interpretierbar bleiben, wurden keine An­
passungen an den verwendeten Skalen vorgenommen.

Letztlich gilt es neben der Objektivität und der Reliabilität auch die Validität sicher­
zustellen. „Die Validität gibt an, ob der Messwert eines Tests auch wirklich misst, was er 
zu messen beansprucht“ (Bühner, 2021, S. 601). Zur Beurteilung der Validität werden 
die Inhalts-, Kriteriums- und Konstruktvalidität herangezogen (Moosbrugger & Kelava, 
2020, S. 30 f.). Bei der Konstruktion von Skalen ist insbesondere auf die Inhaltsvalidität 
zu achten, da sie angibt, ob die verwendeten Items den Inhalt des Merkmals präzise 
erfassen (Bühner, 2021, S. 601). Die Kriteriumsvalidität beschreibt den Zusammenhang 
zwischen den Messwerten einer Skala und anderen Skalen oder Kriterien, mit denen 
diese aufgrund des definierten Messanspruchs assoziiert sein sollten (Bühner, 2021, 
S. 602). Die Konstruktvalidität gibt Auskunft darüber, ob die Skala tatsächlich das theo­
retische Konstrukt (Merkmal) misst, das sie zu erfassen vorgibt (Bühner, 2021, S. 603 f.; 
Moosbrugger & Kelava, 2020, S. 33 f.). Zur Sicherstellung der Validität der hier verwen­
deten Skalen wurden im Rahmen der Untersuchung bereits getestete und validierte 
Instrumente adaptiert (z. B. Böhn & Deutscher, 2021; Hillebrecht, 2019; Rindermann, 
2001; Velten & Schnitzler, 2012; Westermann et  al., 1996). Auf dieser Grundlage kann die 
Validität der Messinstrumente im Wesentlichen als gegeben angesehen werden (Dö­
ring, 2023a, S. 401). Um die Transparenz und das inhaltliche Verständnis der erfassten 
Konstrukte zu gewährleisten, erfolgt im Folgenden die Darstellung der Operationalisie­
rung sowie die Übersicht über die relevanten Kennwerte der Skalen (Kelava & Moos­
brugger, 2020). Die berichteten Berechnungen beziehen sich auf den Teildatensatz von 
1.391 dual Studierenden.
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4.3.4 Operationalisierung und Instrumente
Eine Übersicht der in dieser Arbeit betrachteten Qualitätskriterien sowie der Studiener­
folgskriterien ist der Tabelle  9 zu entnehmen. Dort werden neben den Quellen der ver­
wendeten Skalen auch die Anzahl der Items, Cronbachs α sowie Schiefe und Kurtosis 
angegeben.

Tabelle 9: Darstellung der Skalen – Anzahl der Items, Quelle, Cronbachs α, Schiefe und Kurtosis

Skala (# Items) Quelle α Schiefe Kurtosis

Studienerfolgskriterien

Studienzufriedenheit (3) Adaption von Westermann et  al. 
(1996) und Hillebrecht (2019) .82 −0.89 0.33

Studienabbruchintention (4) Adaption und Erweiterung von 
Ditton (1998b) und NEPS (2013) .78 1.48 1.74

Qualitätskriterien am Lernort Hochschule

Lernklima (3) Adaption von Rindermann 
(2009) und Westermann et  al. 
(1996)

.81 −0.80 0.75

Lehrkompetenz (5) .86 −0.34 −0.01

Betreuung durch Dozierende (4)

Adaption von Hillebrecht (2019)

.89 −0.65 0.29

Studienanforderungen (3) .86 −0.71 0.37

Praxisbezug der Lehre (4) .90 −0.39 −0.46

Handlungsspielräume (4) Adaption und Erweiterung von 
Grützmacher et  al. (2018) .71 −0.21 −0.25

Interaktion mit Mitstudierenden (4) Adaption und Erweiterung von 
Dahm et  al. (2016) und NEPS 
(2013)

.88 −0.91 0.27

Interaktion mit Lehrenden (4) .88 −0.96 1.24

Qualitätskriterien der Verzahnung der Lernorte

Inhaltliche Verzahnung (5) Adaption und Erweiterung von 
Gerstung und Deuer (2021a), 
Gessler (2017), Hillebrecht 
(2019) und Virtanen et  al. (2014)

.73 0.34 −0.37

Organisationale Verzahnung (4) .64 −0.51 −0.02

Qualitätskriterien am Lernort Betrieb

Arbeitsklima (4)

Adaption und Erweiterung von 
Böhn und Deutscher (2021)

.83 −1.34 1.57

Betriebliche Unterstützung (5) .74 −0.70 0.17

Betriebliche Autonomie (3) .82 −0.74 0.23

Einbindung in Expertenkultur (3) .87 −0.43 −0.35

Funktionale Einbindung (4) .83 −0.60 0.09

Soziale Einbindung (3) .80 −1.21 1.21

Anforderungspassung der Tätigkei­
ten (3) .68 −0.43 −0.23

Vielfalt der Tätigkeiten (4)
Adaption und Erweiterung von 
Velten und Schnitzler (2012)

.86 −0.71 0.16

Bedeutsamkeit der Aufgaben (3) .86 −0.60 −0.07

Ausbilderkompetenz (6) .83 −0.69 0.23

Insgesamt ist zu erkennen, dass die Skalen mindestens akzeptable Werte für Cron­
bachs  α aufweisen und die Schiefe sowie die Kurtosis keine ausgeprägten Abweichun­
gen von der Normalverteilung aufzeigen, da sie sich im Bereich von -2 bis 2 (< |2|) befin­
den (Weiber & Sarstedt, 2021, S. 197). Aufgrund der Größe des Datensatzes wurden 
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keine statistischen Testverfahren zur Überprüfung der Normalverteilung durchgeführt, 
da diese bei großen Stichproben häufig zu signifikanten Ergebnissen führen und damit 
die Annahme der Normalverteilung zu verwerfen wäre (Tabachnick & Fidell, 2014, 
S. 114; Weiber & Sarstedt, 2021, S. 197). Die Darstellung der Mittelwerte (MW), Standard­
abweichungen (SD) sowie der Korrelationen der Skalen (Interskalenkorrelation) erfolgt 
in Abschnitt  6.1 dieser Arbeit. Eine detaillierte Übersicht der verwendeten Skalen und 
Items sowie gängiger Kennwerte der Items, wie Mittelwert, Standardabweichung und 
Trennschärfe, ist in Anhang  2 zu finden. Alle Items wurden mittels Selbstauskünften 
der dual Studierenden auf einer sechsstufigen Likert-Skala (1  =  trifft gar nicht zu bis
6  =  trifft völlig zu) erhoben. Aufgrund des vorliegenden Forschungsinteresses wurden die 
Qualitätskriterien auf Studiengangsebene erfasst, um potenzielle Verzerrungen bei der 
Bewertung der Qualitätskriterien auf Lehrveranstaltungsebene zu vermeiden (Daumiller 
et  al., 2023, S. 177; Grotheer et  al., 2011, S. 99; Marsh, 2007, S. 348 f.).

Studienerfolgskriterien
Die Studienerfolgskriterien, die der Outputqualität zuzuordnen sind, werden anhand 
der beiden Skalen Studienzufriedenheit und Studienabbruchintention operationali­
siert.

Die Studienzufriedenheit wurde mit adaptierten Items von Westermann et  al. (1996) 
sowie in Anlehnung an Hillebrecht (2019) mit drei Items erhoben. Sie bildet die kogni­
tiv-evaluative Komponente der globalen Studienzufriedenheit der dual Studierenden 
mit dem dualen Studium ab. Diese umfasst die Beurteilung der Gegebenheiten und 
Inhalte des dualen Studiums sowie die Bereitschaft zur Wiederwahl des dualen Stu­
diums. Ein hoher Mittelwert deutet auf eine hohe Studienzufriedenheit hin.

Die Studienabbruchintention (adaptiert und erweitert nach Ditton, 1998b; NEPS, 
2013) wurde mit vier Items erfasst und beschreibt, inwieweit die dual Studierenden 
bereits darüber nachgedacht haben, das duale Studium abzubrechen beziehungsweise 
Alternativen zum dualen Studium in Betracht gezogen haben. Ein hoher Mittelwert 
weist auf eine ausgeprägte Studienabbruchintention hin.

Qualitätskriterien am Lernort Hochschule
Zur Erfassung der Qualitätskriterien am Lernort Hochschule werden acht Skalen ver­
wendet, die der Input- und Prozessqualität zuzuordnen sind: Lernklima, Lehrkompe­
tenz, Betreuung durch Dozierende, Studienanforderungen, Praxisbezug der Lehre, 
Handlungsspielräume, Interaktion mit Mitstudierenden und Interaktion mit Lehren­
den.

Das Lernklima wurde mit drei Items in Anlehnung an Rindermann (2001) und 
Westermann et  al. (1996) erhoben. Die Skala erfasst, inwieweit die Studierenden durch 
die Lehrenden fair behandelt werden, unterschiedliche Meinungen offen diskutiert 
werden und eine lernförderliche Atmosphäre in den Lehrveranstaltungen vorherrscht. 
Ein hoher Mittelwert deutet auf ein positiv wahrgenommenes Lernklima hin.

Die Skala Lehrkompetenz umfasst fünf Items in Anlehnung an Rindermann (2001) 
sowie Westermann et  al. (1996). Sie beschreibt die von den dual Studierenden wahrge­
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nommenen fachlichen und didaktischen Kompetenzen der Lehrenden. Dabei werden 
neben der Fähigkeit, komplexe Inhalte verständlich zu erklären, zu strukturieren und 
zusammenzufassen, auch die Fähigkeit, die dual Studierenden zu motivieren, erfasst. 
Eine hohe Mittelwertausprägung deutet auf eine hoch wahrgenommene Lehrkompe­
tenz hin.

Die Betreuung durch Dozierende wurde mit einem adaptierten Instrument von Hil­
lebrecht (2019) erhoben. Die Skala umfasst vier Items, die sowohl qualitative Aspekte 
(z. B. Güte und Intensität) als auch quantitative Aspekte (z. B. Erreichbarkeit und Re­
aktionszeit) der wahrgenommenen Betreuung der dual Studierenden durch die Leh­
renden abbilden. Ein hoher Mittelwert deutet auf eine positive Wahrnehmung der Be­
treuung durch Dozierende hin.

Die Studienanforderungen wurden ebenfalls mit einem adaptierten Instrument 
von Hillebrecht (2019) mittels drei Items erhoben. Die Skala erfasst die wahrgenom­
mene Passung hinsichtlich der quantitativen und qualitativen Studienanforderungen 
des dualen Studiums. Ein hoher Mittelwert weist auf eine gute Passung zwischen den 
Studienanforderungen und den Fähigkeiten der dual Studierenden hin.

Die Skala Praxisbezug der Lehre wurde mit fünf Items (Adaption von Hillebrecht, 
2019) operationalisiert und erfasst, inwiefern die Lehrenden die Studieninhalte mit der 
Praxis verbinden und inwieweit die Studierenden eigene Praxiserfahrungen in die 
Lehre einbringen können. Ein hoher Mittelwert deutet auf einen als hoch wahrgenom­
menen Praxisbezug innerhalb der Lehre hin.

Bei der Operationalisierung der Handlungsspielräume dienten die Überlegungen 
von Grützmacher et  al. (2018) als Orientierung. Mit vier Items wurde erhoben, ob die 
Rahmenbedingungen des Studiums eine individuelle und interessengeleitete Gestal­
tung ermöglichen und ob bei der Erstellung von Studienarbeiten inhaltliche sowie me­
thodische Freiräume gewährt werden. Ein hoher Mittelwert weist auf hohe Hand­
lungsspielräume hin.

Die beiden Skalen Interaktion mit Mitstudierenden und Interaktion mit Lehrenden 
wurden jeweils mit vier Items unter Rückgriff auf Dahm et  al. (2016) sowie die im NEPS 
(2013) verwendeten Items operationalisiert (Schiefele et  al., 2002). Die Skala Interaktion 
mit Mitstudierenden erfasst zum einen die wahrgenommene Beziehungsqualität un-
ter den Studierenden und zum anderen das Vorhandensein von Netzwerken, die zum 
Austausch über Studieninhalte genutzt werden können. Die Skala Interaktion mit den 
Lehrenden misst die Beziehungsqualität zwischen den dual Studierenden und den Leh­
renden. Beide Skalen zielen primär auf die Qualität der Interaktion ab. Ein hoher Mittel­
wert deutet auf eine positiv wahrgenommene Interaktion mit den Mitstudierenden be­
ziehungsweise eine positiv wahrgenommene Interaktion mit den Lehrenden hin.

Qualitätskriterien der Verzahnung der Lernorte
Die Qualitätskriterien der Verzahnung der Lernorte werden durch die beiden Skalen 
inhaltliche Verzahnung und organisationale Verzahnung operationalisiert. Bei der Kon­
struktion dieser Skalen wurden die Arbeiten von Gerstung und Deuer (2021a), Gessler 
(2017), Hillebrecht (2019) sowie Virtanen et  al. (2014) herangezogen. Neben der Adaption 
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bestehender Instrumente erfolgten gezielte Erweiterungen durch Neuformulierungen, 
um die Besonderheiten des dualen Studiums adäquat abzubilden (vgl. Abschnitt  3.2).

Die inhaltliche Verzahnung wurde mit fünf Items erfasst und beschreibt, inwiefern 
die dual Studierenden einen inhaltlichen Austausch sowie ein Zusammenwirken der 
beteiligten Akteure an den Lernorten wahrnehmen. Zudem wird erhoben, ob angelei­
tete Reflexionen der Praxisphasen stattfinden und ob betriebspraktische sowie hoch­
schulische Studienphasen inhaltlich aufeinander abgestimmt sind. Ein hoher Mittel­
wert weist auf eine als hoch wahrgenommene inhaltliche Verzahnung hin.

Die organisationale Verzahnung erfasst Aspekte der zeitlichen Bewältigung des Stu­
diums sowie der Organisation und Abstimmung betriebspraktischer und hochschu­
lischer Studienphasen. Ein hoher Mittelwert deutet auf eine als hoch wahrgenommene 
organisationale Verzahnung hin.

Qualitätskriterien am Lernort Betrieb
Zur Erfassung der Qualitätskriterien am Lernort Betrieb werden zehn Skalen herange­
zogen, die der Input- und Prozessqualität zugeordnet sind: Arbeitsklima, Ausbilderkom­
petenz, betriebliche Unterstützung, betriebliche Autonomie, Anforderungspassung 
der Tätigkeiten, Vielfalt der Tätigkeiten, Bedeutsamkeit der Aufgaben, Einbindung in 
Expertenkultur, funktionale Einbindung und soziale Einbindung.

Das Arbeitsklima wurde mithilfe eines adaptierten und erweiterten Instruments 
von Böhn und Deutscher (2021) erhoben. Die Skala umfasst vier Items, die sowohl 
qualitative Aspekte des allgemeinen betrieblichen Klimas als auch Aspekte des wahrge­
nommenen Konkurrenzdenkens und der empfundenen Kontrolle erfassen. Ein hoher 
Mittelwert weist auf ein positiv wahrgenommenes Arbeitsklima hin.

Die wahrgenommene Ausbilderkompetenz wurde mit sechs Items in Anlehnung 
an Velten und Schnitzler (2012) erhoben. Neben der fachlichen Kompetenz der Ausbil­
der:innen berücksichtigt die Skala auch pädagogisch-didaktische Kompetenzen, wie 
das Anleiten, Besprechen und Reflektieren betrieblicher Tätigkeiten. Ein hoher Mittel­
wert geht mit einer hoch wahrgenommenen Ausbilderkompetenz einher.

Die betriebliche Unterstützung wurde mit fünf Items erhoben und stellt eine Adap­
tion sowie Erweiterung des Instruments von Böhn und Deutscher (2021) dar. Die Skala 
erfasst, inwiefern dual Studierende während der betriebspraktischen Studienphasen 
Unterstützung durch die Mitarbeitenden erhalten und wie die betrieblichen Praxisein­
sätze organisatorisch gestaltet sind. Ein hoher Mittelwert weist auf eine ausgeprägte 
wahrgenommene betriebliche Unterstützung hin.

Ein weiteres Instrument, das von Böhn und Deutscher (2021) in leicht adaptierter 
Form genutzt wurde, diente zur Erhebung der wahrgenommenen betrieblichen Autono­
mie bei der Bearbeitung von Aufgaben. Die Skala umfasst drei Items und erfasst die 
Autonomie der dual Studierenden in Bezug auf Entscheidungsfreiheit, Zeiteinteilung 
sowie die Auswahl von Arbeitsmitteln bei der Bearbeitung betrieblicher Aufgaben. Ein 
hoher Mittelwert geht mit einem hohen Erleben von Autonomie einher.

Zur Erfassung der Anforderungspassung der Tätigkeiten, die die dual Studierenden 
im Rahmen der betriebspraktischen Studienphasen ausüben, wurden drei Items in 
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Anlehnung an Böhn und Deutscher (2021) eingesetzt. Die Skala erfasst, inwiefern sich 
dual Studierende auf ihre betrieblichen Tätigkeiten vorbereitet fühlen und ob diese als 
zu komplex oder als angemessene Herausforderung wahrgenommen werden. Ein ho­
her Mittelwert deutet auf eine hohe wahrgenommene Anforderungspassung der Tätig­
keiten hin.

Die Skala Vielfalt der Tätigkeiten wurde in Anlehnung an Velten und Schnitzler 
(2012) mit drei Items erhoben und erfasst, ob dual Studierende Tätigkeiten ausführen, 
die als abwechslungsreich wahrgenommen werden und die Anwendung unterschied­
licher Fähigkeiten ermöglichen. Ein hoher Mittelwert geht mit einer hohen wahrge­
nommenen Vielfalt der Tätigkeiten einher.

Die Skala Bedeutsamkeit der Tätigkeiten erfasst mit drei Items in Anlehnung an 
Velten und Schnitzler (2012), inwiefern dual Studierende Aufgaben bearbeiten, deren 
Ergebnisse für den jeweiligen Arbeitsbereich relevant sind und die sie als wichtig so­
wie verantwortungsvoll wahrnehmen. Ein hoher Mittelwert weist auf eine hohe wahr­
genommene Bedeutsamkeit der Aufgaben hin.

Die soziale Einbindung beschreibt die wahrgenommene Beziehungsqualität zwi­
schen dual Studierenden und Mitarbeitenden und wurde mit drei Items in Anlehnung 
an Böhn und Deutscher (2021) erhoben. Ein hoher Mittelwert weist auf eine hohe so­
ziale Einbindung hin.

Die Einbindung in die Expertenkultur wurde mit einem adaptierten Instrument 
nach Böhn und Deutscher (2021) erhoben. Die Operationalisierung erfolgte in dieser 
Arbeit mit drei Items, die erfassen, inwiefern dual Studierende in fachliche Diskussio­
nen sowie in die Weiterentwicklung von Arbeitsprozessen einbezogen werden und ob 
ihre Vorschläge im Betrieb Berücksichtigung finden. Ein hoher Mittelwert weist auf 
eine hohe Einbindung in die Expertenkultur hin.

Zur Erhebung der funktionalen Einbindung kamen vier Items in adaptierter Form 
nach Böhn und Deutscher (2021) zum Einsatz. Die Skala erfasst die Einbindung der 
dual Studierenden in die betrieblichen Arbeitsabläufe innerhalb der Abteilungen so­
wie die Zusammenarbeit mit den Mitarbeitenden. Ein hoher Mittelwert weist auf eine 
hohe wahrgenommene funktionale Einbindung hin.

Betrachtete Kontrollvariablen
Im Rahmen der Analysen wurden folgende Kontrollvariablen berücksichtigt: Ge­
schlecht, Fachsemester, duale Studienform, Fachrichtung, Migrationshintergrund so­
wie Bildungsherkunft.

Im Zuge der Befragung wurden die dual Studierenden gebeten, ihr Geschlecht an­
zugeben (0  =  männlich, 1  =  weiblich). Da der Anteil der Studierenden, die sich als divers 
identifizierten, mit weniger als 0.5  Prozent sehr gering ausfiel, wurden diese Fälle auf­
grund der daraus resultierenden eingeschränkten Vergleichbarkeit aus den Regres­
sionsanalysen ausgeschlossen. Darüber hinaus machten die Befragten Angaben zu 
ihrem aktuellen Fachsemester sowie zur dualen Studienform, in der sie immatrikuliert 
sind (0  =  ausbildungsintegrierender dualer Studiengang, 1  =  praxisintegrierender dualer 
Studiengang).
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Hinsichtlich der Fachrichtung, in der die dual Studierenden eingeschrieben waren, 
standen zunächst folgende Antwortoptionen zur Verfügung: Ingenieurwissenschaften, 
Wirtschaftswissenschaften, Informatik, Mathematik/Naturwissenschaften, Medizin/
Gesundheitswissenschaften, Sozialwissenschaften/-wesen, Psychologie, Pädagogik so­
wie Sonstiges. Zur Herstellung einer besseren Vergleichbarkeit wurden diese Fachrich­
tungen zu drei übergeordneten Kategorien zusammengefasst: Wirtschaft und Verwal­
tung (Wirtschaftswissenschaften), Ingenieurwissenschaften (Ingenieurwissenschaften, 
Informatik und Mathematik/Naturwissenschaften) sowie Gesundheitswissenschaften, 
Pflegewissenschaften und Soziale Arbeit (Medizin/Gesundheitswissenschaften und 
Sozialwissenschaften/-wesen, Psychologie und Pädagogik). Nach dem Ausschluss der 
Kategorie Gesundheitswissenschaften, Pflegewissenschaften und Soziale Arbeit wurde 
die Fachrichtung dichotom codiert (0  =  Wirtschaft und Verwaltung, 1  =  Ingenieurwis­
senschaften).

Zur Bildung der Kontrollvariable Bildungsherkunft wurde wie folgt vorgegangen: 
Die dual Studierenden wurden als aus einem nicht akademischen Haushalt stam­
mend klassifiziert (0  =  akademischer Haushalt, 1  =  nicht akademischer Haushalt), 
wenn sie angaben, dass keiner der beiden Elternteile über einen akademischen Ab­
schluss (Fachhochschulabschluss, Universitätsabschluss oder Promotion) verfügt.

Die Kontrollvariable Migrationshintergrund wurde wie folgt definiert: Ein Migra­
tionshintergrund lag vor, wenn die befragte Person angab, dass sie selbst oder mindes­
tens ein Elternteil im Ausland geboren wurde (0  =  kein Migrationshintergrund, 1  =  Mi­
grationshintergrund).

Die hier dargestellten Variablen dienen der Beantwortung der Forschungsfragen 
der quantitativen Untersuchung. Die verwendeten statistischen Verfahren sowie die 
Analysestrategie werden im nachfolgenden Abschnitt erläutert.

4.3.5 Vorgehen bei der statistischen Datenanalyse
Die Datenauswertung wurde mit der Statistiksoftware SPSS Version 30 (IBM Corp., 
2024) durchgeführt. Zur deskriptiven Darstellung der Daten wurden unter anderem 
absolute und relative Häufigkeiten, Mittelwerte sowie Standardabweichungen berech­
net. Darüber hinaus wurden Chi-Quadrat-Tests eingesetzt, um die Verteilungsstruktu­
ren der nominal skalierten Variablen zu prüfen (vgl. Abschnitt  4.3.2). Die Effektstärke 
Cramer’s V wurde gemäß Cohen (1988, S. 224 ff.) interpretiert: Werte zwischen .10 und 
.30 deuten auf einen kleinen, Werte zwischen .30 und .50 auf einen mittleren und 
Werte ab .50 auf einen großen Effekt hin. Zur Darstellung der Zusammenhänge zwi­
schen den Skalen wurden zusätzlich Korrelationsanalysen durchgeführt, um die Inter­
skalenkorrelationen darzustellen. Für sämtliche statistischen Testverfahren wurde ein 
Signifikanzniveau von α  =  .05 festgelegt (Bortz & Döring, 2006, S. 627; Diekmann, 
2021, S. 706).

Aus der Stichprobenbeschreibung geht hervor, dass der quantitativen Untersu­
chung ein Datensatz mit hierarchischer Struktur7 zugrunde liegt, da die befragten dual 

7 Die Prüfung der ICC beschränkt sich auf die Hochschule, da aufgrund der gewährleisteten Anonymität keine Informatio­
nen zum konkreten Studiengang sowie zum Namen des Ausbildungsbetriebs erhoben wurden.
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Studierenden (Level 1) an unterschiedlichen Hochschulen (Level 2) immatrikuliert sind 
(Ditton, 1998a, S. 12 ff.; Walter & Rack, 2007, S. 277). Daraus ergibt sich die Möglichkeit, 
dass die Angaben (Ratings) der dual Studierenden nicht unabhängig von der jeweiligen 
Hochschulzugehörigkeit sind (Walter & Rack, 2007, S. 277 ff.). In Anlehnung an frühere 
Studien (z. B. Blüthmann, 2012; Georg, 2008, 2009; Hillebrecht, 2019) sollte in diesem 
Fall die Anwendung von Mehrebenenanalysen geprüft werden. Zur Überprüfung, wel­
cher Anteil der Varianz der abhängigen Variablen Studienzufriedenheit und Studienab­
bruchintention auf die Hochschulzugehörigkeit zurückzuführen ist, wurden im ersten 
Schritt Intraklassenkorrelationen (ICC) berechnet (Hox et  al., 2018, S. 13; Walter & Rack, 
2007, S. 279 ff.). Die Berechnung der ICC erfolgte mit dem Paket misty (Version 0.7.4; 
Yanagida, 2025) unter Verwendung der Statistiksoftware R (R Core Team, 2023). Da die 
ICC-Werte für die Studienzufriedenheit (.041) sowie für die Studienabbruchintention 
(.017) unterhalb des gängigen Referenzwertes von .05 liegen, ist davon auszugehen, dass 
nur ein vernachlässigbarer Anteil der Varianz auf die Hochschulzugehörigkeit entfällt, 
sodass die Durchführung von Mehrebenenanalysen nicht erforderlich ist (Hedges & 
Hedberg, 2007, S. 62; Hox et  al., 2018, S. 4; Walter & Rack, 2007, S. 281).

Ziel der Analyse ist es zu prüfen, ob die Qualitätskriterien am Lernort Hochschule, 
die Qualitätskriterien der Verzahnung der Lernorte sowie die Qualitätskriterien am 
Lernort Betrieb unter Kontrolle der einbezogenen Kontrollvariablen zur Erklärung der 
metrisch skalierten abhängigen Variablen Studienzufriedenheit und Studienabbruchin­
tention beitragen. Zur Beantwortung dieser Fragestellung eignet sich die multiple line­
are Regressionsanalyse. Ein Vorteil der multiplen linearen Regressionsanalyse ist es, 
dass im Rahmen derselben Regressionsrechnung zeitgleich nominal und metrisch 
skalierte Prädiktorvariablen (unabhängige Variablen) berücksichtigt werden können 
(Sedlmeier & Renkewitz, 2025, S. 726). Da die in der vorliegenden Untersuchung ver­
wendeten nominal skalierten Variablen (z. B. Geschlecht, duale Studienform) dichotom 
ausgeprägt sind, ist die Erstellung zusätzlicher Dummy-Variablen nicht erforderlich 
(Tachtsoglou & König, 2017, S. 241).

Hinsichtlich der Interpretation der Ergebnisse ist bei den nominal skalierten Vari­
ablen zu beachten, dass der Wert 0 als Referenzgruppe interpretiert wird. Der unstan­
dardisierte Regressionskoeffizient (B) gibt entsprechend an, wie stark sich der Mittel­
wert der Referenzgruppe von dem der jeweiligen Vergleichsgruppe unterscheidet 
(Sedlmeier & Renkewitz, 2025, S. 721 f.). Die unstandardisierten Regressionskoeffizien­
ten (B) der metrischen Prädiktorvariablen geben an, um wie viele Einheiten sich die 
abhängige Variable verändert (steigt oder sinkt), wenn sich die jeweilige unabhängige 
Variable um eine Einheit erhöht und alle übrigen unabhängigen Variablen konstant 
gehalten werden (Chatterjee & Hadi, 2006, S. 59 f.). Zu beachten ist, dass auf Basis un­
standardisierter Regressionskoeffizienten weder Aussagen über die relative Bedeut­
samkeit der betrachteten unabhängigen Variablen getroffen noch Vergleiche zwischen 
den Regressionskoeffizienten vorgenommen werden können (Sedlmeier & Renkewitz, 
2025, S. 294 f.). Soll ein Vergleich der Regressionskoeffizienten auch im Hinblick auf 
die Bedeutsamkeit der unabhängigen Variablen erfolgen, empfiehlt sich die Verwen­
dung standardisierter Regressionskoeffizienten (β) (Bühner & Ziegler, 2017, S. 693). 
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Der standardisierte Regressionskoeffizient kann Werte zwischen −1 und  +  1 anneh­
men (Bühner & Ziegler, 2017, S. 692) und wird gemäß Cohen (1988, S. 79 ff.) analog 
zum Korrelationskoeffizienten interpretiert: Werte zwischen .10 und .30 weisen auf 
einen kleinen, Werte zwischen .30 und .50 auf einen mittleren und Werte ab .50 auf 
einen großen Effekt hin. Um beurteilen zu können, ob die Regressionskoeffizienten 
einen statistisch bedeutsamen Beitrag zur Erklärung der abhängigen Variable leisten, 
werden diese auf Signifikanz geprüft (Backhaus et  al., 2016, S. 91; Chatterjee & Hadi, 
2006, S. 59 f.). Hierzu wird ein t-Test durchgeführt, bei dem die Nullhypothese (H0: 
βj  =  0) geprüft wird, dass der jeweilige Regressionskoeffizient gleich 0 ist (Backhaus 
et  al., 2016, S. 91; Chatterjee & Hadi, 2006, S. 63).

Zur Überprüfung der Güte des Regressionsmodells werden der multiple Determi­
nationskoeffizient (R²) sowie der korrigierte multiple Determinationskoeffizient (korr. 
R²) herangezogen (Backhaus et  al., 2016, S. 83 f.; Bühner & Ziegler, 2017, S. 699). Beide 
Koeffizienten können Werte zwischen 0 und 1 annehmen und geben an, welcher Anteil 
der Varianz der abhängigen Variable durch das jeweilige Regressionsmodell erklärt wird 
(Backhaus et  al., 2016, S. 84). Bei der Interpretation des multiplen Determinationskoeffi­
zienten (R²) ist zu berücksichtigen, dass das Hinzufügen weiterer unabhängiger Varia­
blen in das Regressionsmodell dazu führt, dass dieser unabhängig davon, ob die weite­
ren Variablen relevant sind, ansteigt (Backhaus et  al., 2016, S. 85; Bühner & Ziegler, 2017, 
S. 702). Demgegenüber findet die Anzahl der unabhängigen Variablen bei der Berech­
nung des korrigierten multiplen Determinationskoeffizienten (korr. R²) Berücksich-
tigung, wodurch dieser höchstens genauso groß wie der nicht korrigierte multiple Deter­
minationskoeffizient sein kann (Backhaus et  al., 2016, S. 85 f.). In der Regel fällt der 
korrigierte multiple Determinationskoeffizient (korr. R²) daher geringer aus als der mul­
tiple Determinationskoeffizient (R²) (Backhaus et  al., 2016, S. 86). In dieser Arbeit erfolgt 
aufgrund des positiven Bias des multiplen Determinationskoeffizienten (R²) die Inter­
pretation der Modellgüte mittels des korrigierten multiplen Determinationskoeffizien­
ten (korr. R²) (Bühner & Ziegler, 2017, S. 702). Die Interpretation des korrigierten mul-
tiplen Determinationskoeffizienten (korr. R²) erfolgt gemäß Cohen (1988, S. 413 f.), 
wobei Werte ab .02 als kleiner, ab .13 als mittlerer und ab .26 als großer Effekt interpre­
tiert werden.

Neben der Prüfung der einzelnen Regressionskoeffizienten auf Signifikanz sowie 
der Bestimmung des korrigierten multiplen Determinationskoeffizienten ist auch die 
Signifikanz des gesamten Regressionsmodells zu prüfen. Hierzu wird der F-Test einge­
setzt (Bühner & Ziegler, 2017, S. 706; Chatterjee & Hadi, 2006, S. 65 ff.). Mit dem F-Test 
wird die Nullhypothese (H0: β1  =  β2  =  …  =  βj  =  0) geprüft, die besagt, dass alle Regressions­
koeffizienten gleich null sind (Bühner & Ziegler, 2017, S. 706). Dies impliziert, dass kein 
Zusammenhang zwischen den unabhängigen Variablen und der abhängigen Variable 
besteht (Chatterjee & Hadi, 2006, S. 66 f.). „Diese Hypothese ist äquivalent zur Hypo­
these, dass der Determinationskoeffizient in der Population von null verschieden ist“ 
(Bühner & Ziegler, 2017, S. 706). Mit dem F-Test kann somit festgestellt werden, ob einer­
seits mindestens ein Regressionskoeffizient ungleich null ist und ob andererseits der 
Determinationskoeffizient signifikant von null abweicht (Bühner & Ziegler, 2017, S. 706).
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Für die Durchführung multipler linearer Regressionsanalysen müssen neben dem 
Vorhandensein reliabler abhängiger und unabhängiger Variablen weitere Voraussetzun­
gen erfüllt sein (Bühner & Ziegler, 2017, S. 720 ff.; Tachtsoglou & König, 2017, S. 236 f.). 
Die Basis multipler linearer Regressionsanalysen bildet die Annahme der Linearität, was 
bedeutet, dass zwischen der abhängigen Variable und den unabhängigen Variablen ein 
linearer Zusammenhang besteht (Bühner & Ziegler, 2017, S. 721; Tachtsoglou & König, 
2017, S. 236). Zur Überprüfung wurden partielle Regressionsdiagramme (Streudia-
gramme) in SPSS erstellt, die den Zusammenhang der einzelnen unabhängigen Varia­
blen mit den abhängigen Variablen visualisieren (Bühner & Ziegler, 2017, S. 721). Es 
konnten keine Verletzungen der Linearität festgestellt werden. Zudem ist zu prüfen, ob 
einflussreiche Datenpunkte (Ausreißer) vorliegen, da diese die Ergebnisse verzerren kön­
nen (Bühner & Ziegler, 2017, S. 721). Zur Identifikation potenziell einflussreicher Daten­
punkte wurden Cooks Distanzwerte berechnet (Chatterjee & Hadi, 2006, S. 103; Cook, 
1977). Die ermittelten Cooks Distanzwerte lagen in allen Regressionsmodellen zwischen 
.00 und .03 und damit weit unterhalb des Referenzwertes von 1, sodass die Vorausset­
zung als erfüllt angesehen werden kann (Chatterjee & Hadi, 2006, S. 104).

Darüber hinaus muss die Normalverteilung, Homoskedastizität und Unabhängigkeit 
der Residuen gegeben sein (Backhaus et  al., 2016, S. 103 ff.; Bühner & Ziegler, 2017, 
S. 725 ff., S. 732). Aufgrund der Stichprobengröße kann die Normalverteilung der Resi­
duen unter Rückgriff auf den zentralen Grenzwertsatz als erfüllt angesehen werden 
(Backhaus et  al., 2016, S. 111). Schiefe und Kurtosis der Residuen weisen ebenfalls auf 
keine gravierende Abweichung von der Normalverteilung hin, da sich diese im Bereich 
von -2 bis 2 (< |2|) befinden (Weiber & Sarstedt, 2021, S. 197). Die Homoskedastizität der 
Residuen gibt an, ob „die Varianz des Fehlers in allen Bereichen der beobachteten Varia­
blen gleich ist“ (Bühner & Ziegler, 2017, S. 725). Die Prüfung erfolgte mittels Streudia­
grammen und ist in der vorliegenden Arbeit als erfüllt anzusehen (Backhaus et  al., 2016, 
S. 103). Die Unabhängigkeit der Residuen ist dann gegeben, wenn diese in der Grundge­
samtheit nicht miteinander korrelieren (Backhaus et  al., 2016, S. 105). Zur Prüfung der 
Unabhängigkeit der Residuen wurde für jedes Regressionsmodell der Durbin-Watson-
Test durchgeführt (Backhaus et  al., 2016, S. 105). Da die bestimmten Werte zwischen 
1.88 und 1.93 liegen, also nahe 2, ist auch die Unabhängigkeit der Residuen als erfüllt 
anzusehen (Backhaus et  al., 2016, S. 105).

Eine weitere Voraussetzung ist, dass keine Multikollinearität der unabhängigen Vari­
ablen vorliegt (Bühner & Ziegler, 2017, S. 734). Multikollinearität liegt dann vor, wenn 
mindestens zwei Variablen sehr hoch korrelieren (Bühner & Ziegler, 2017, S. 734). Zur 
Bewertung der Multikollinearität kann der Variance-Inflation-Factor (VIF) oder die Tole­
rance herangezogen werden (Bühner & Ziegler, 2017, S. 734 ff.; Chatterjee & Hadi, 2006, 
S. 288). Dadurch, dass der VIF das Inverse der Tolerance ist, reicht es aus, einen der 
beiden Kennwerte zu verwenden. Die Voraussetzung, dass keine Multikollinearität vor­
liegt, ist erfüllt, wenn der VIF kleiner als 10 beziehungsweise die Tolerance größer als 0.1 
ist (Bühner & Ziegler, 2017, S. 736; Chatterjee & Hadi, 2006, S. 288). Dies ist für alle Re­
gressionsmodelle erfüllt, womit Multikollinearität auszuschließen ist (vgl. Abschnitt  6.2; 
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Abschnitt  6.3). Festzuhalten ist, dass die Voraussetzungen für die Durchführung mul-
tipler linearer Regressionsanalysen in dieser Untersuchung erfüllt sind.

Die Umsetzung der Regressionsanalyse erfolgte in jeweils vier Modellen zur Er­
klärung der Studienzufriedenheit sowie der Studienabbruchintention dual Studieren­
der. In allen Modellen wurden die Kontrollvariablen Geschlecht, Fachsemester, duale Stu­
dienform, Fachrichtung, Migrationshintergrund und Bildungsherkunft berücksichtigt. Das 
erste Modell umfasst neben den Kontrollvariablen die Qualitätskriterien am Lernort 
Hochschule: Lernklima, Lehrkompetenz, Betreuung durch Dozierende, Studienanforderun­
gen, Praxisbezug der Lehre, Handlungsspielräume, Interaktion mit Mitstudierenden sowie 
Interaktion mit Lehrenden. Zusätzlich wurden die beiden Qualitätskriterien inhaltliche 
Verzahnung und organisationale Verzahnung integriert, da die gradverleihende Hoch­
schule das Konzept der Verzahnung der Lernorte vorzulegen hat (vgl. Abschnitt  3.2). 
Das zweite Modell beinhaltet die Kontrollvariablen und die Qualitätskriterien am Lern­
ort Betrieb: Arbeitsklima, betriebliche Unterstützung, betriebliche Autonomie, Einbindung 
in Expertenkultur, funktionale Einbindung, soziale Einbindung, Anforderungspassung der 
Tätigkeiten, Vielfalt der Tätigkeiten, Bedeutsamkeit der Aufgaben, Ausbilderkompetenz. Das 
dritte Modell kombiniert alle Qualitätskriterien mit den Kontrollvariablen. Für das vierte 
Modell wurde vor dem Hintergrund des Parsimonitätsprinzips eine schrittweise Reduk­
tion des dritten Modells durchgeführt (Top-Down-Approach), wobei sämtliche Kontroll­
variablen beibehalten wurden (Chatterjee & Hadi, 2006, S. 69, S. 290 f.; Hox et  al., 2018, 
S. 43). Ein ähnliches Vorgehen zur Erklärung der Abbruchintention von Auszubilden­
den wird von Braunstein et  al. (2024) sowie Krötz und Deutscher (2022) dokumentiert. 
Die Eliminierung der Prädiktoren erfolgte schrittweise auf Basis des Signifikanzniveaus 
(p > .05). Ziel war es, für beide abhängige Variablen jeweils ein finales Regressions­
modell zu erhalten, das einen Großteil der Varianz erklärt.

Nach der Darstellung des methodischen Vorgehens erfolgt im Folgenden die Er­
gebnisdarstellung und die Einordnung der Ergebnisse. Hierbei wird so vorgegangen, 
dass im ersten Schritt die Ergebnisse der qualitativen Untersuchung entlang der Haupt­
kategorien dargestellt werden (Kapitel  5). Anschließend erfolgt jeweils eine kurze Ein­
ordnung der Ergebnisse in den bestehenden wissenschaftlichen Diskurs, wobei auch 
Forschungsarbeiten aus der Berufsbildungs- sowie der Hochschulforschung berück­
sichtigt werden. Im zweiten Schritt (Kapitel  6) werden die Ergebnisse der quantitativen 
Untersuchung präsentiert. Analog zur qualitativen Untersuchung erfolgt auch hier eine 
Einordnung in den wissenschaftlichen Diskurs, wobei wiederum einschlägige Arbeiten 
aus der Berufsbildungs- sowie der Hochschulforschung herangezogen werden.
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5 Ergebnisdarstellung und Einordnung der 
qualitativen Ergebnisse

5.1 Inputqualität im dualen Studium

5.1.1 Inputqualität am Lernort Betrieb
Der Hauptkategorie Inputqualität am Lernort Betrieb können auf der Kategorienebene 2 
die Qualitätskategorien betriebliche Rahmenbedingungen sowie Ausbildungsbedingungen 
zugeordnet werden. Der Kategorie betriebliche Rahmenbedingungen lassen sich auf der 
Kategorienebene 3 fünf weitere Kategorien (Qualitätskriterien) zuordnen. Diese umfas­
sen Qualitätskriterien, die unabhängig von der Ausbildung dual Studierender bestehen 
und einen eher strategischen Charakter aufweisen. Die Kategorie Ausbildungsbedingun­
gen (Kategorienebene 2) wird auf der Kategorienebene 3 über fünf weitere Kategorien 
(Qualitätskriterien) ausdifferenziert. Der Kategorie Ausbildungsbedingungen werden 
Qualitätskriterien zugeordnet, die unmittelbar mit dem betrieblichen Lern- und Ausbil­
dungsumfeld dual Studierender in Zusammenhang stehen. Die Anzahl der Interview­
ten, denen Aussagen zu den jeweiligen Qualitätskriterien zugeordnet werden konnten, 
ist Tabelle  10 zu entnehmen.

Tabelle 10: Inputqualität am Lernort Betrieb – Anzahl der Interviewten je Qualitätskriterium

Kategorienebene 3 Personalverantwortliche Hochschuldozierende Dual Studierende

Betriebliche Rahmenbedingungen

Unternehmenskultur 5/8 1/7 2/8

Personalabteilung 7/8 6/7 4/8

Auswahlverfahren 7/8 5/7 1/8

Unternehmensgröße 0/8 5/7 4/8

Onboarding 1/8 0/7 4/8

Ausbildungsbedingungen

Arbeitsklima 7/8 7/7 8/8

Ausbildungsplan 8/8 5/7 6/8

Betriebliche Ausstattung sowie 
Lern- und Arbeitsmaterial 4/8 2/7 3/8

Schulungsangebot 5/8 2/7 5/8

Kompetenzen Ausbildungs-
personal 8/8 3/7 1/8

Aus Sicht der befragten Personalverantwortlichen sowie eines:einer Hochschuldozie­
renden ist es wichtig, dass den dual Studierenden die Unternehmenskultur vermittelt 
wird. Dies umfasst zum einen die Vermittlung zentraler Unternehmenswerte, die das 
Handeln im Betrieb prägen. Zum anderen ist es aus Sicht der Personalverantwort­



lichen und der dual Studierenden bedeutsam, dass die dual Studierenden im Rahmen 
ihrer betriebspraktischen Studienphasen ein fundiertes Wissen über bestehende Ge­
schäftsprozesse entwickeln, um ein umfassendes Verständnis der betrieblichen Struk­
turen zu erlangen. Eine Maßnahme, die hierzu beitragen kann, ist das Onboarding. 
Dieses wird von vier dual Studierenden sowie einem:einer Personalverantwortlichen 
benannt, jedoch von keinem:keiner Hochschuldozierenden. Aus Sicht der befragten 
dual Studierenden ist es beim Onboarding relevant, dass zu Beginn des dualen Stu­
diums oder im Rahmen der ersten betriebspraktischen Studienphase die betrieblichen 
Strukturen erläutert werden. Dies erfolgt beispielsweise in Form von Auftaktwochen. 
Darüber hinaus ist es den dual Studierenden wichtig, dass die Unternehmenswerte 
explizit thematisiert und verdeutlicht werden. Eine weitere dem Onboarding zuge­
schriebene Funktion besteht in der Möglichkeit, soziale Kontakte zu anderen dual Stu­
dierenden zu knüpfen (vgl. Abschnitt  5.2.1). Auffällig ist, dass das Onboarding aus­
schließlich von Befragten aus Großunternehmen thematisiert wird.

„Also ich muss sagen, bei uns zum Beginn, zum Ausbildungsbeginn bei uns lief es so ab: 
Wir hatten als erstes Mal einen Monat Zeit, ins Unternehmen zu kommen und dann ging 
quasi der Hochschulblock los. Und (…) bei uns hat es gestartet mit (/) wir sind in eine 
Arena gegangen und dort wurden wir alle willkommen geheißen. Dort waren dann meh­
rere Vorgesetzte, wir wurden (/) wir haben ja so ein kleines Präsent bekommen, es wurde 
dann sich quasi eine Woche für uns Zeit genommen, die verschiedenen Aspekte des Un­
ternehmens kennenzulernen sowohl seitens der Unternehmen insgesamt als auch aber 
speziell in den Arbeitsbereichen, in die wir später gehen.“ (DS3, Z. 29 ff.)

„Und (…) genau, ganz zum Start, aber das gilt eben nicht nur für die Studierenden, son­
dern für alle, machen wir eine Auftaktwoche, um da auf die (…) ja auf das Studium schon 
ein bisschen einzustimmen, Systeme zu schulen, zu gucken, ob irgendwie alles läuft, ja.“ 
(P6, Z. 578 ff.)

Ein weiteres Qualitätskriterium stellt die Unternehmensgröße dar. Dieses wird sowohl 
von den befragten Hochschuldozierenden als auch von den dual Studierenden benannt, 
jedoch nicht von den Personalverantwortlichen. In Bezug auf die Unternehmensgröße 
verdeutlichen die Daten, dass die Ausbildung in Großunternehmen tendenziell posi-
tiver wahrgenommen wird. Dies begründen die befragten Hochschuldozierenden und 
dual Studierenden insbesondere mit den vielfältigen betrieblichen Einsatzmöglichkei­
ten während der betriebspraktischen Studienphasen (vgl. Abschnitt  5.2.1). Gleichzeitig 
ist zu berücksichtigen, dass die Qualität der Ausbildung nicht ausschließlich von der 
Unternehmensgröße abhängt, sondern von weiteren Faktoren beeinflusst wird. Dies 
verdeutlicht auch die folgende Aussage:

„Und die Qualität (…) ist nicht zwingend eine Ableitung aus groß oder klein oder viel oder 
wenig dual Studierende, sondern das kann auch in kleinen Unternehmen sehr gut funk­
tionieren, wenn sich gut gekümmert wird. Also wenn dort individuell auf die Bedürfnisse 
der Studierenden eingegangen wird […].“ (HD2, Z. 219 ff.)
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Ein weiterer Faktor, der mit Blick auf die betriebliche Inputqualität von Relevanz ist, 
betrifft das Vorhandensein einer Personalabteilung, die unter anderem dazu beitragen 
soll, den Fachkräftebedarf des Betriebs langfristig sicherzustellen. Diesem Qualitäts­
kriterium konnten Aussagen von Personalverantwortlichen, Hochschuldozierenden 
und dual Studierenden zugeordnet werden. Für alle drei Akteursgruppen erscheint 
eine langfristige Personalplanung von zentraler Bedeutung. Durch eine entsprechende 
Personalplanung soll sichergestellt werden, dass die dual Studierenden nach Ab­
schluss des dualen Studiums die Möglichkeit erhalten, im Betrieb zu verbleiben und 
übernommen zu werden. Eng mit der Personalabteilung verbunden ist das Vorhan­
densein fester betrieblicher Ansprechpersonen. Diese sind im Wesentlichen für die 
Koordination und Betreuung der dual Studierenden verantwortlich. Darüber hinaus 
fungieren sie als Scharnier zwischen den dual Studierenden und den Abteilungen, in 
denen die betriebspraktischen Studienphasen absolviert werden. Aus Sicht der dual 
Studierenden ist es dabei wichtig, dass ihre Wünsche bei der Planung der betriebsprak­
tischen Studienphasen Berücksichtigung finden. Ergänzend weisen die befragten Per­
sonalverantwortlichen darauf hin, dass die Ansprechpersonen zudem für die Durch­
führung von Entwicklungs- und Perspektivgesprächen mit den dual Studierenden 
zuständig sind. Ziel dieser Gespräche ist es, den betrieblichen Verbleib zu planen be­
ziehungsweise die dual Studierenden frühzeitig auf die vorgesehenen Stellen hin zu 
entwickeln.

„Auf der betrieblichen Seite ist das hier der Nachwuchskräftekoordinator. Das ist quasi 
der, der ihn [den dual Studierenden, Anm. d. Verf.] wirklich von Anfang an bis Ende durch 
das Studium begleitet, also koordiniert auch, ne, ihm sagt, wenn er denn seine Praxispha­
sen hat, was machst du in den Praxisphasen […].“ (P7, Z. 163 ff.)

„So und dazu zählen […] auch strukturierte Gesprächskonzepte, die sich dann beziehen 
schon im Bereich der Probezeit oder während des Laufs, dann sind es Entwicklungsge­
spräche oder auch dann Perspektivgespräche, die darauf abzielen, die entsprechenden 
Auszubildenden, dual Studierenden auf den Übergang in das Berufsleben vorzubereiten, 
also bei uns logischerweise. Ziel ist ja immer, die im eigenen Unternehmen zu halten.“ 
(P6, Z. 188 ff.)

Ein weiteres Qualitätskriterium stellt die Anwendung geeigneter Auswahlverfahren dar. 
Dieses Qualitätskriterium wird vor allem von den Personalverantwortlichen und den 
Hochschuldozierenden benannt. Lediglich ein:e dual Studierende:r verweist auf dieses 
Qualitätskriterium. Den Daten ist zu entnehmen, dass unabhängig von der Unterneh­
mensgröße überwiegend komplexe Auswahlverfahren zum Einsatz kommen. Dabei 
finden insbesondere mehrstufige Auswahlverfahren Anwendung, die beispielsweise 
aus Onlinetests, telefonischen Interviews und Vorstellungsgesprächen oder aus um­
fangreichen Assessment-Centern bestehen. Innerhalb dieser Auswahlverfahren wird 
geprüft, ob neben der Erfüllung der Leistungsanforderungen auch eine Passung zum 
Betrieb gegeben ist und ob die potenziellen dual Studierenden für mögliche Führungs­
positionen geeignet erscheinen. Den Ausführungen der Personalverantwortlichen ist 
zudem zu entnehmen, dass insbesondere die Passung zum Unternehmen sowie das 
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Entwicklungspotenzial der Bewerber:innen zentrale Auswahlkriterien darstellen, wäh­
rend die schulischen Noten nicht das ausschlaggebende Kriterium im Auswahlprozess 
sind (vgl. Abschnitt  5.4). Zu beachten ist, dass die Auswahl geeigneter dual Studieren­
der aus Sicht der befragten Personalverantwortlichen und Hochschuldozierenden vo­
raussetzt, dass überhaupt eine ausreichende Auswahl an Bewerber:innen besteht. So 
geht aus den Äußerungen der Personalverantwortlichen hervor, dass einige Unterneh­
men Schwierigkeiten haben, geeignete Kandidat:innen zu rekrutieren. Demzufolge 
gewinnen Recruitingmaßnahmen und Marketingaktivitäten an Relevanz, um poten­
zielle Bewerber:innen zu erreichen.

„Ja, die Frage ist natürlich erst einmal, ob die Unternehmen überhaupt eine Möglichkeit 
der Auswahl haben. Ich meine, wie gesagt, die [dual Studierenden, Anm. d. Verf.] bewer­
ben sich ja dann in den Unternehmen erst einmal wahrscheinlich auf das duale Studium 
bzw. auf den Ausbildungsplatz und viele Unternehmen, die müssen erst einmal sehen, 
dass sie überhaupt geeignete Kandidaten finden.“ (HD1, Z. 287 ff.)

„Erstmal muss man ja genau an diese Bewerber erstmal kommen. Also ich denke, vor 
dem Recruiting steht immer erst mal das Marketing, ne. […] Das heißt, wir müssen schon 
relativ frühzeitig in die Schulen, wir müssen relativ frühzeitig den Namen präsentieren, 
wir müssen Angebote generieren, um überhaupt an Bewerber zu kommen. Ne, da reicht 
es nicht einfach aus, auf unserer Internetseite zu platzieren, so, ab diesem Sommer haben 
wir jetzt zwei Plätze für Wirtschaftsinformatik […].“ (P4, Z. 142 ff.)

Mit Blick auf die Ausbildungsbedingungen (Kategorienebene 2) wird das Arbeitsklima von 
allen Akteursgruppen als zentrales Qualitätskriterium benannt. Insgesamt verweisen 
sieben der acht befragten Personalverantwortlichen, alle sieben Hochschuldozierenden 
sowie alle acht dual Studierenden in ihren Aussagen auf die Relevanz des Arbeitsklimas 
am Lernort Betrieb. Aus Sicht aller drei Akteursgruppen ist es dabei wesentlich, dass die 
dual Studierenden respektvoll und wertschätzend behandelt werden. Darüber hinaus 
betonen insbesondere die dual Studierenden die Bedeutung des Gefühls, ernst genom­
men zu werden und bei Bedarf Unterstützung zu erhalten. Schließlich verdeutlichen die 
Daten, dass ein positives Arbeitsklima durch flache Hierarchien sowie durch die Mög­
lichkeit einer offenen Kommunikation mit den Personalverantwortlichen begünstigt 
wird.

„[…] im Praxisunternehmen, bin ich mit dem Arbeitsumfeld und mit dem Arbeitsklima 
sehr zufrieden. Ich fühle mich im Unternehmen wohl. Mit den Azubis komme ich bes­
tens klar. Mit meiner Chefin verstehe ich mich gut. Das ist sehr schön.“ (DS2, Z. 435 ff.)

„Und es ist eine flache Hierarchie, also es gibt hier [im Unternehmen, Anm. d. Verf.] keine 
Berührungsängste, dass Auszubildende und dual Studierende nicht mit dem Abteilungs­
leiter reden darf. Nein, also das geht hier, das ist alles ein, ein sehr gutes Miteinander.“ (P2, 
Z. 413 ff.)

Das Vorhandensein eines Ausbildungsplans erweist sich ebenfalls als relevantes Quali­
tätskriterium für die Gestaltung der betriebspraktischen Studienphasen. So verweisen 
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alle befragten Personalverantwortlichen darauf, dass die dual Studierenden im Verlauf 
ihres dualen Studiums die für das Studium relevanten betrieblichen Abteilungen ken­
nenlernen. Im Falle ausbildungsintegrierender dualer Studiengänge weisen die Aussa­
gen der Personalverantwortlichen darauf hin, dass im Rahmen der betrieblichen Ausbil­
dung auch die für die Berufsausbildung relevanten Abteilungen durchlaufen werden. 
Dabei ist jedoch zu berücksichtigen, dass die Zeitintervalle, die dual Studierende in den 
ausbildungsrelevanten Abteilungen verbringen, kürzer ausfallen, als dies beispiels­
weise bei Auszubildenden der Fall ist. Ähnliche Erfahrungen schildern auch die dual 
Studierenden. Darüber hinaus geht aus den Aussagen der Personalverantwortlichen 
hervor, dass die betriebspraktischen Studienphasen in Abstimmung mit den betrieb­
lichen Ansprechpersonen flexibel an die individuellen Wünsche der dual Studierenden 
angepasst werden können. Diese Form der Individualisierung wird auch von den dual 
Studierenden als besonders bedeutsam wahrgenommen. Ergänzend betont ein:e Per­
sonalverantwortliche:r die Möglichkeit, betriebliche Studienphasen im Ausland zu ab­
solvieren. Die Akteursgruppe der Hochschuldozierenden betont ebenfalls, dass das Vor­
handensein eines Ausbildungsplans ein zentrales Qualitätskriterium darstellt. Eng 
damit verbunden ist aus ihrer Sicht die Notwendigkeit, den dual Studierenden vor ihrem 
Einsatz in den jeweiligen Abteilungen klare Lernziele zu kommunizieren. Die Hoch­
schuldozierenden heben zudem hervor, dass bei der Ausgestaltung der betriebsprak-
tischen Studienphasen die Verzahnung der Lernorte zu berücksichtigen ist (vgl. Ab­
schnitt  5.1.3). Demnach erscheint es bedeutsam, dass die betrieblichen Lerninhalte und 
bearbeiteten Aufgaben auf die Studieninhalte abgestimmt sind und über die Anforde­
rungen einer regulären Berufsausbildung hinausgehen. Idealerweise wird dies bereits 
bei der Konzeption des betrieblichen Ausbildungsplans berücksichtigt.

„Dann glaube ich auch, dass es wichtig ist, dass die Auszubildenden oder die Studierenden 
ihre Ausbildung auch selber mitgestalten können. […] Also, dass wir natürlich einen struk(/) 
eine Struktur haben, welche Abteilungen muss der Studierende durchlaufen, aber ein Stück 
weit auch eine Flexibilisierung da drin haben, sich dann nach den, ja, nach den Wünschen, 
Fähigkeiten und Kenntnissen der Studierenden auch ausrichtet.“ (P6, Z. 20 ff.)

„Dort wird die Qualität insofern hochgehalten, dass sie zwar mit den Auszubildenden im 
Betrieb, teilweise parallel fahren, aber im Prinzip beschleunigt durchlaufen und auch mit 
anderen Aufgaben (…) entsprechend auch betraut werden. Und das halte ich eben auch 
für das Studium ganz wichtig, also nur jemanden zu haben, der eine zusätzliche Ausbil­
dung als Mechatroniker (…) macht, wäre eigentlich zu wenig, sondern er sollte schon in 
ingenieurswissenschaftlichen Fragestellungen schon ziemlich am Anfang eingebunden 
sein […].“ (HD5, Z. 39 ff.)

Als weiteres Qualitätskriterium benennen die Befragten die betriebliche Ausstattung be­
ziehungsweise das zur Verfügung stehende Lern- und Arbeitsmaterial. Dabei rücken die 
dual Studierenden primär die materielle Ausstattung der Werkstätten und Arbeitsplätze 
sowie das vorhandene Arbeitsmaterial in den Fokus. Die Personalverantwortlichen und 
die Hochschuldozierenden thematisieren neben der materiellen Ausstattung zudem 
die personelle Ausstattung des Betriebs, verstanden als die Anzahl der an der Ausbil­
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dung dual Studierender beteiligten Personen. Mit Blick auf die personelle Ausstattung 
ist jedoch nicht allein die Quantität, sondern auch die Kompetenz des Ausbildungsperso­
nals von Bedeutung. Das Qualitätskriterium wird von allen befragten Personalverant­
wortlichen benannt. Hinsichtlich der Kompetenzen des Ausbildungspersonals sind 
demnach neben den fachlichen Kompetenzen, die idealerweise im Rahmen eines Stu­
diums erworben wurden, auch pädagogische Kompetenzen relevant. In einigen Groß­
unternehmen ist es daher erwünscht, dass das Ausbildungspersonal über eine Ausbil­
dungseignung im Sinne der Ausbildereignungsverordnung (AEVO) verfügt oder an 
internen Schulungen teilnimmt, um Kenntnisse über die Struktur dualer Studiengänge 
und berufspädagogische Inhalte zu erwerben. Aus Sicht eines:einer dual Studierenden 
wird neben der fachlichen Eignung des Ausbildungspersonals auch die Beziehungs­
ebene zwischen Ausbildungspersonal und dual Studierenden hervorgehoben. Dabei 
wird betont, dass das Ausbildungspersonal zugänglich sein und ein offenes Ohr für 
Probleme haben sollte. Mit Blick auf die Hochschuldozierenden verweisen die Daten 
darauf, dass insbesondere die fachlichen Kompetenzen des Ausbildungspersonals von 
hoher Bedeutung sind, um die dual Studierenden angemessen anleiten zu können. In 
diesem Zusammenhang betonen die Hochschuldozierenden zudem die Relevanz eines 
akademischen Abschlusses des Ausbildungspersonals, um die Qualität der Ausbildung 
sicherzustellen. Darüber hinaus heben sie hervor, dass das Ausbildungspersonal die 
dual Studierenden nicht als günstige Arbeitskräfte betrachten sollte, sondern ein ernst­
haftes Interesse an der Vermittlung von Wissen und der Förderung des Kompetenz­
erwerbs haben sollte.

„Ja, also die Mindestanforderung ist die Ausbildereignung bei uns, so wie die persönliche 
und fachliche Eignung, ja, also mit Führungszeugnis und so weiter, fordern wir tatsäch­
lich ein. Dann haben wir natürlich hauptamtliche Ausbilder, die also entsprechende Qua­
lifizierungen haben in Form von Fachqualifizierung, Meistertitel, Techniker, auch Studen­
ten, also Studierte […].“ (P5, Z. 216 ff.)

„[…] was die Qualität der Ausbilder betrifft, ist es natürlich von Vorteil, wenn die Ausbilder 
im Unternehmen auch in irgendeiner Form einen akademischen Abschluss haben, in dem 
jeweiligen Fach, um eben auch ein Verständnis zu haben für das, was die Studierenden da 
erarbeiten müssen. Für mich müssen die nicht unbedingt ein duales Studium absolviert 
haben, die sollten zumindest ein Verständnis davon (/) von akademischem Lernen haben, 
das halte ich (/) halte ich für sehr wichtig.“ (HD3, Z. 92 ff.)

Ein weiteres Qualitätskriterium, das von allen drei befragten Akteursgruppen benannt 
wird, ist das Vorhandensein von Schulungsangeboten. Diese Schulungsangebote umfas­
sen aus Sicht der dual Studierenden und der Personalverantwortlichen auch die Mög­
lichkeit, Nachhilfe am Lernort Betrieb in Anspruch zu nehmen. Im Rahmen dieser 
Nachhilfe erhalten die dual Studierenden Unterstützung durch Mitarbeitende, um 
hochschulische Studieninhalte zu vertiefen und zu festigen. Darüber hinaus verweisen 
die Aussagen aller drei Akteursgruppen darauf, dass die dual Studierenden sowohl an 
betrieblichen als auch an außerbetrieblichen Schulungsangeboten teilnehmen. Im Rah­
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men der Schulungen werden sowohl fachliche Kompetenzen, beispielsweise im Bereich 
von Programmiersprachen, als auch überfachliche Kompetenzen wie Kommunika­
tions- und Präsentationsfähigkeiten vermittelt.

„Dann Nacharbeiten von Themen […] in der Hochschule. Also wenn, ich habe zum Bei­
spiel Probleme in Mathe gehabt und in, ja, Buchführung, da ist sich mit uns hingesetzt 
worden und nochmal extra gelernt worden. Also da hatten wir die Möglichkeit nochmal 
hier betriebliche Nachhilfe zu nehmen.“ (DS1, Z. 136 ff.)

„[…] ich wusste halt das zum Beispiel eine Firma mal (…) im August ein JAVA-Program­
mierkurs für die Studenten angeboten hat (…). Das heißt die lernen bei uns im ersten 
Semester JAVA und dann für die restlichen Jahre noch lernen (…) und die Studenten ha­
ben aber schon einen, ich glaube, einwöchigen Kurs, 40 Stunden, Montag bis Freitag, 
JAVA. Also es gibt auch solche Zusatzangebote bei Firmen.“ (HD6, Z. 511 ff.)

Darüber hinaus verdeutlichen die Aussagen der Befragten, dass betriebliche und außer­
betriebliche Schulungen in ausbildungsintegrierenden dualen Studiengängen auch zur 
Vorbereitung auf die Abschlussprüfung der Berufsausbildung genutzt werden. Vor die­
sem Hintergrund erscheint der Besuch der Berufsschule aus Sicht der befragten Personal­
verantwortlichen für die Qualität in ausbildungsintegrierenden dualen Studiengängen 
weitgehend irrelevant (Hauptkategorie: Inputqualität Berufsschule). Die Personalverant­
wortlichen argumentieren, dass der Besuch der Berufsschule nicht erforderlich sei, da 
eine redundante Vermittlung von Lerninhalten an den Lernorten Hochschule und Be­
rufsschule vermieden werden soll. Zwei dual Studierende stimmen dieser Einschätzung 
zu. Zudem argumentieren die Personalverantwortlichen: „[…] das Niveau in der Berufs­
schule ist ein deutlich niedrigeres wie das in dem Studium“ (P5, Z. 403 f.). Gleichzeitig 
weist ein:e dual Studierende:r darauf hin, dass der Besuch der Berufsschule durchaus 
hilfreich sein könne, um besser auf die Abschlussprüfung vorbereitet zu sein. Neben 
den angebotenen Schulungen werden teilweise spezielle Vorlesungen an der Hoch­
schule angeboten, um die dual Studierenden auf die Abschlussprüfung vorzubereiten. 
Es wird jedoch angemerkt, dass einige berufsspezifische Inhalte nicht zwingend in den 
Vorlesungen behandelt werden. Daher müssen sich die dual Studierenden teilweise 
selbstständig mit diesen Inhalten auseinandersetzen.

„Dass man (…) der Ausbildung oder der Ausbildungsprüfung dann zum Schluss deutlich 
mehr Beachtung schenken sollte. Dass es nicht so ist, dass man, (…) das so ein bisschen 
stiefmütterlich behandelt wird. So nach dem Motto: ‚Ja, das kriegen die Studierenden 
schon hin‘, sondern, dass es wirklich, (…) ob man da dann (…) eine Kooperation mit der 
berufsbildenden Schule macht, damit man die (/) die Themen der Inhalte dann doch wirk­
lich noch vermittelt bekommt […].“ (DS8, Z. 716 ff.)

Einordnung der Ergebnisse in den wissenschaftlichen Diskurs
Mit Blick auf die Ergebnisse ist aus Sicht dual Studierender in Großunternehmen das 
Onboarding für die wahrgenommene Qualität der betriebspraktischen Studienphase 
von Bedeutung. Bisherige Forschungsarbeiten (z. B. Elsholz et  al., 2018; Krone et  al., 
2019) haben Faktoren wie die Bedeutung des dualen Studiums für die Qualifizierungsst­
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rategien, die frühzeitige betriebliche Sozialisation sowie die Gestaltung des Übergangs 
in das Berufsleben dual Studierender untersucht. Zwar weisen die Befunde von Krone 
und Niehoff (2023, S. 154) darauf hin, dass das Onboarding zu Beginn der betriebsprak-
tischen Studienphasen aus Sicht dual Studierender problematisch ist, ohne dies jedoch 
näher zu spezifizieren. Die hier dargestellten Ergebnisse erweitern diese Perspektive 
und verdeutlichen, dass durch ein gezieltes Onboarding eine frühzeitige Unternehmens­
bindung aufgebaut werden kann. Ein vielversprechendes theoretisches Onboarding-
Konzept für dual Studierende stellt Schulz (2020) vor. Dabei wird zwischen arbeitsfeld­
spezifischen und arbeitsfeldübergreifenden Onboarding-Maßnahmen unterschieden 
(Schulz, 2020, S. 44 f.). Aufgrund der häufig wechselnden Abteilungen innerhalb des 
dualen Studiums erscheint das arbeitsfeldspezifische Onboarding, das innerhalb dieser 
Abteilungen stattfindet, besonders relevant, um die Integration in den Betrieb sicherzu­
stellen (Schulz, 2020, S. 47). Werden duale Studiengänge als Instrument der Fachkräfte­
sicherung innerhalb der betrieblichen Qualifizierungsstrategien verstanden, so stellt ein 
gezieltes Onboarding bereits zu Beginn des dualen Studiums die Weichen für eine er­
folgreiche betriebliche Integration.

Ein weiteres Qualitätskriterium, das auch mit der Qualitätssicherung im dualen 
Studium in Verbindung gebracht wird, ist die Auswahl geeigneter dual Studierender 
(Kupfer, 2013, S. 28; Kupfer et  al., 2014, S. 32). Die von Hesser und Langfeldt (2017, 
S. 29 f.) berichteten Unterschiede zwischen KMU, die eher einstufige Auswahlverfahren 
anwenden, und Großunternehmen, die tendenziell mehrstufige Auswahlverfahren ein­
setzen, werden durch die vorliegenden qualitativen Befunde nur bedingt gestützt. Die 
qualitativen Ergebnisse deuten darauf hin, dass unabhängig von der Unternehmens­
größe überwiegend mehrstufige Auswahlverfahren oder Assessment-Center bei der 
Auswahl dual Studierender Anwendung finden. Auffällig ist, dass angesichts der steigen­
den Studierendenzahlen in dualen Studiengängen (Hofmann et  al., 2025; Nickel et  al., 
2022) nicht nur die Auswahl geeigneter Rekrutierungsverfahren, sondern auch das Be­
werbermarketing zunehmend an Bedeutung gewinnt. Die Relevanz des Bewerbermarke­
tings wird durch die Ergebnisse von Krone (2015b, S. 55 f.) gestützt, da aus Sicht dual 
Studierender sowohl die Bewerbung des dualen Studiums als auch die damit verbunde­
nen Karriereoptionen entscheidend für die Aufnahme eines dualen Studiums sind.

Darüber hinaus deuten die Ergebnisse darauf hin, dass das Arbeitsklima am Lern­
ort Betrieb von hoher Relevanz ist. Zudem zeigt sich, dass das Vorhandensein eines 
Ausbildungsplans aus Sicht aller drei befragten Akteursgruppen von hoher Bedeutung 
ist. Gleichzeitig ist zu erkennen, dass dual Studierende während ihrer ersten betriebs­
praktischen Studienphasen häufig ähnliche Abteilungen wie Auszubildende durch-
laufen, wobei die Einsätze der dual Studierenden in der Regel kürzer ausfallen. Dies 
dient, wie vom BIBB (2017, S. 6) sowie vom DGB Bundesvorstand (2019, S. 22) gefor­
dert, der Sicherstellung, dass insbesondere in ausbildungsintegrierenden dualen Stu­
diengängen sämtliche Ausbildungsinhalte vermittelt werden. Gleichzeitig erscheint es 
jedoch wichtig, dass eine grundlegende Struktur für den Verlauf der betriebsprak-
tischen Studienphasen besteht, die in Absprache zwischen den dual Studierenden und 
den zuständigen Ansprechpersonen flexibel angepasst werden kann, wie sowohl Per­
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sonalverantwortliche als auch dual Studierende betonen. Auch die Ergebnisse von 
Krone und Niehoff (2023, S. 169) weisen darauf hin, dass die Berücksichtigung der 
Wünsche dual Studierender bei der Gestaltung der betriebspraktischen Studienphasen 
von Bedeutung ist. Zu berücksichtigen ist ferner, dass vielfältige Einsatzmöglichkeiten 
und damit verbundene Lernmöglichkeiten aus Sicht der Hochschuldozierenden und 
dual Studierenden durch die Unternehmensgröße begrenzt sein können. Diese An­
nahme wird durch die Befunde von Krone und Niehoff (2023, S. 110) gestützt. Demnach 
gab weniger als die Hälfte der dort befragten dual Studierenden in KMU an, während 
ihrer Einsätze verschiedene Abteilungen kennenzulernen. Demgegenüber berichtete 
mehr als die Hälfte der dual Studierenden in Großunternehmen, im Verlauf der be­
triebspraktischen Studienphasen mehrere Abteilungen zu durchlaufen (Krone & Nie­
hoff, 2023, S. 110).

Hinsichtlich der Kompetenzen des Ausbildungspersonals wird deutlich, dass diese 
vor allem von den Personalverantwortlichen benannt werden (vgl. Tabelle  10). Hinsicht­
lich der benannten Kompetenzen zeigt sich, dass diese anschlussfähig an den Diskurs 
der Berufsbildungsforschung zu den Kompetenzen des Ausbildungspersonals sind 
(Bonnes et  al., 2022, S. 27 f.). Zudem lassen sich Anknüpfungspunkte zu kompetenz­
theoretischen Ansätzen zur Beschreibung professioneller Handlungskompetenz von 
Lehrkräften identifizieren (z. B. Baumert & Kunter, 2006), wobei in den vorliegenden 
Befunden insbesondere Facetten des Professionswissens im weiteren Sinne adressiert 
werden. Mit Blick auf die Qualifikation des Ausbildungspersonals kann davon ausge­
gangen werden, dass ein Teil der an der Ausbildung dual Studierender beteiligten Per­
sonen zugleich für die Berufsausbildung von Auszubildenden verantwortlich ist und 
somit zumindest über eine Ausbildereignung im Sinne der Ausbildereignungsverord­
nung (AEVO) verfügt (Brünner & Faßhauer, 2024, S. 54). Diese Annahme wird durch 
die vorliegenden Aussagen der Personalverantwortlichen gestützt. Demnach ist das 
Ausbildungspersonal in der Regel nicht ausschließlich für dual Studierende, sondern 
auch für Auszubildende in dualen Berufsausbildungen zuständig. Darüber hinaus ist in 
Großunternehmen häufig eine AEVO oder der Besuch spezifischer interner Schulun­
gen für das Ausbildungspersonal erwünscht, um die Qualität der Ausbildung sicherzu­
stellen (Hahn, 2023, S. 11).

Die dargestellten Ergebnisse geben zudem Einblick in die Rolle der Berufsschule 
in ausbildungsintegrierenden dualen Studiengängen. So scheint unter den befragten 
Personalverantwortlichen Einigkeit darüber zu herrschen, dass, wie vom Wissenschafts­
rat (2013, S. 30) empfohlen, auf den Besuch der Berufsschule verzichtet wird. Die Vorbe­
reitung auf die Abschlussprüfung erfolgt mithilfe betrieblicher und außerbetrieblicher 
Schulungsangebote sowie spezifischer Sonderangebote der Hochschule. Analog zu den 
Ergebnissen von Ratermann (2015, S. 209) sowie Krone und Niehoff (2023, S. 155) ist 
den Aussagen eines:einer dual Studierenden zu entnehmen, dass durch diese Praxis die 
Gefahr besteht, dass berufsspezifische beziehungsweise prüfungsrelevante Lerninhalte 
nicht oder nicht hinreichend vermittelt werden. In der Folge sind die dual Studierenden 
gezwungen, sich diese Inhalte selbstständig anzueignen, was vor dem Hintergrund der 
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vielfach diskutierten hohen Arbeitsbelastung dual Studierender kritisch zu bewerten ist 
(Herbst et  al., 2020, S. 23).

Insgesamt lässt sich festhalten, dass die drei befragten Akteursgruppen im We-
sentlichen ähnliche Kriterien zur Beschreibung der Inputqualität am Lernort Betrieb 
benennen (vgl. Tabelle  10). Unterschiede ergeben sich bei den Qualitätskriterien Un-
ternehmenskultur, Unternehmensgröße, Onboarding und Kompetenzen des Ausbil­
dungspersonals. So wird die Unternehmensgröße nicht von den Personalverantwort­
lichen und das Onboarding nicht von den Hochschuldozierenden benannt. Ein weiterer 
Unterschied zeigt sich bei der Unternehmenskultur und den Kompetenzen des Ausbil­
dungspersonals, die insbesondere von den Personalverantwortlichen und weniger häu­
fig von den Hochschuldozierenden sowie den dual Studierenden thematisiert werden. 
Hervorzuheben ist hingegen, dass sowohl das Arbeitsklima als auch der Ausbildungs­
plan von allen drei Akteursgruppen als zentrale Qualitätskriterien benannt werden.

5.1.2 Inputqualität am Lernort Hochschule
Der Hauptkategorie Inputqualität am Lernort Hochschule können auf der Kategorienebene 
2 die Qualitätskategorien hochschulische Rahmenbedingungen sowie Studiengangsgestal­
tung zugeordnet werden (vgl. Tabelle  11). Der Kategorie hochschulische Rahmenbedingun­
gen lassen sich auf der Kategorienebene 3 sechs weitere Kategorien (Qualitätskriterien) 
zuordnen. Diese umfassen Qualitätskriterien, die übergreifende institutionelle und 
strukturelle Aspekte abbilden und damit das Studium an der Hochschule beeinflussen. 
Der Studiengangsgestaltung (Kategorienebene 2) lassen sich auf der Kategorienebene 3 
vier weitere Kategorien (Qualitätskriterien) zuordnen. Der Kategorie Studiengangsgestal­
tung werden Qualitätskriterien zugeordnet, die organisatorischer Natur sind und im Zu­
sammenhang mit der Qualität von Studium und Lehre eines konkreten Studiengangs 
stehen. Tabelle  11 gibt eine Übersicht über die Verteilung der Anzahl der Interviewten, 
deren Aussagen den jeweiligen Qualitätskriterien zugeordnet wurden.

Tabelle 11: Inputqualität am Lernort Hochschule – Anzahl der Interviewten je Qualitätskriterium

Kategorienebene 3 Personalverantwortliche Hochschuldozierende Dual Studierende

Hochschulische Rahmenbedingungen

Akkreditierung 2/8 3/7 0/8

Attraktivität der Hochschule 4/8 0/7 2/8

Ausstattung der Hochschule 3/8 5/7 2/8

Betreuungs- und Informa­
tionsangebote 5/8 5/7 4/8

Außercurriculare 
Zusatzangebote 1/8 2/7 3/8

Kompetenzen Lehrpersonal 4/8 4/7 7/8

Studiengangsgestaltung

Kursgröße 4/8 3/7 7/8

Lehrklima 2/8 3/7 4/8

Studienorganisation 5/8 6/7 8/8

Curriculare Gestaltung 7/8 7/7 8/8
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Mit Blick auf die hochschulischen Rahmenbedingungen zeigt sich, dass die Akkreditierung 
ein Qualitätskriterium darstellt, das aus Sicht der Hochschuldozierenden und der Per­
sonalverantwortlichen von Bedeutung ist. Demnach spiegelt die Akkreditierung ein ge­
wisses Maß an Qualität der Hochschule sowie der dort angebotenen Studiengänge 
wider. Dabei soll durch die Akkreditierung auch die Gleichwertigkeit zu einem regulä­
ren Studiengang attestiert werden. Die Akkreditierung wird hingegen nicht von den 
dual Studierenden benannt.

„Naja, zum einen wird die Qualität natürlich bestimmt durch das Programm selbst und 
dem Inhalt. Das heißt also, dass man halt ein (/) ein Studium aufsetzt, was durch die 
Akkreditierung ganz formal bestätigt, aber (…) dass das auf jeden Fall alle Aspekte die ein 
Hochschulstudium, weil das soll es dann ja auch sein, beinhalten muss, abdeckt inhaltlich 
wie auch (…) ja, formal.“ (HD7, Z. 241 ff.)

Die dual Studierenden benennen jedoch die Attraktivität der Hochschule als relevantes 
Qualitätskriterium. Dabei verweisen sie insbesondere auf das Renommee der Hoch­
schule. So erscheint es aus ihrer Sicht bedeutsam, dass die Hochschule nicht nur 
regional, sondern auch überregional innerhalb Deutschlands anerkannt ist. Diese Ein­
schätzung teilen auch die Personalverantwortlichen. Darüber hinaus assoziieren die 
dual Studierenden ein hohes Renommee der Hochschule mit besseren Berufsaussich­
ten für die Absolvent:innen. In diesem Zusammenhang überrascht es nicht, dass die 
Personalverantwortlichen das Renommee der Hochschule ebenfalls hervorheben. Sie 
verweisen darauf, dass ein Teil der potenziellen dual Studierenden bereits konkrete 
Vorstellungen von einer (Wunsch-)Hochschule hat und gezielt auf den Webseiten der 
Hochschulen nach kooperierenden Betrieben recherchiert. Darüber hinaus weisen die 
Personalverantwortlichen darauf hin, dass auch die Attraktivität des Hochschulstand­
ortes dazu beitragen kann, renommierte Hochschuldozierende zu gewinnen.

„Ich denke die Hochschule sollte ja renommiert sein, sollte einen guten Ruf haben, das 
kann ich von meiner Hochschule auf jeden Fall sagen, also auf dem Fachgebiet, auf dem 
ich studiere […]. Also es gibt nicht, in deutschen Hochschulen oder Universitäten gibt es 
fast keine eigenständige Fakultät des Fachgebiets mehr. Das ist so ein Alleinstellungs­
merkmal und die Absolventen bei uns sind auf jeden Fall sehr gefragt. Also in der, in der 
Wirtschaft hat die Fakultät auf jeden Fall einen sehr guten Ruf.“ (DS4, Z. 155 ff.)

„Also letztendlich viele entscheiden sich ja für die Fachhochschule oder Hochschule und 
suchen sich danach das Unternehmen aus, ne, es ist ja nicht unbedingt immer umge­
kehrt, dass sich ein, (…) ja, ich sag mal Schüler, der jetzt studieren möchte, quasi sich ein 
Unternehmen sucht und darüber dann die Hochschule nimmt, sondern eigentlich ist das 
auch sehr oft umgekehrt. Da haben die schon sehr genaue Vorstellungen, an welche 
Hochschule sie wollen und dann fragen sie dort nach Kooperationspartnerunternehmen 
und dann wird sich dort beworben.“ (P5, Z. 538 ff.)

Als weiteres Qualitätskriterium verweisen ein:e Personalverantwortliche:r, zwei Hoch­
schuldozierende sowie drei dual Studierende auf das Vorhandensein außercurricularer 
Zusatzangebote. Dabei werden unterschiedliche Angebote genannt, darunter Sportan­
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gebote, Sprachkurse oder Microsoft-Office-Kurse. Ein weiteres Qualitätskriterium, das 
von allen Befragten benannt wird, ist die Ausstattung der Hochschule. Für die Personal­
verantwortlichen und die dual Studierenden ist hierbei insbesondere die materielle 
Ausstattung relevant. Demnach ist es wichtig, dass beispielsweise die Labore und die 
Bibliothek über eine zeitgemäße und angemessene Ausstattung verfügen. Insbeson­
dere in ingenieurwissenschaftlichen Studiengängen erscheint eine zeitgemäße Aus­
stattung der Labore von Bedeutung, um die theoretisch behandelten Studieninhalte im 
Rahmen von Laborveranstaltungen vertiefen zu können, so die dual Studierenden und 
die Personalverantwortlichen. Auch die Hochschuldozierenden betonen die Relevanz 
der materiellen Ausstattung, verweisen jedoch darüber hinaus auf die personelle Aus­
stattung der Hochschule, insbesondere auf die Anzahl an Professor:innen sowie der 
administrativen Mitarbeitenden. Neben der quantitativen personellen Ausstattung wer­
den von allen drei befragten Akteursgruppen auch die Kompetenzen der Lehrenden als 
zentrales Qualitätskriterium hervorgehoben. Dabei werden neben fachlichen und hoch­
schuldidaktischen Kompetenzen insbesondere das Praxiswissen der Hochschuldozie­
renden betont. Aus Sicht der drei Akteursgruppen ist es wichtig, dass Hochschuldo-
zierende eigene (betriebs-)praktische Erfahrungen in die Lehre integrieren. Darüber 
hinaus benennen sowohl die Hochschuldozierenden als auch die dual Studierenden die 
Begeisterungsfähigkeit der Lehrenden im Sinne eines erkennbaren Enthusiasmus als 
relevant.

„[…] was elementar wichtig ist, gerade an so einer Hochschule, wo es um Maschinenbau 
geht, ist es halt eine Ausstattung. Wenn also, wenn wir halt keine Geräte haben für, für 
Werkstoffprüfungen, wenn wir keine Rechner haben, die konstruieren können von der 
Qualität her oder von, von, von ja von der Ausstattung her, dann machen diese Module 
wenig Sinn […], weil die Ausstattung dann nicht ausreichend war und so etwas ist halt für 
mich ein Manko in der Qualität.“ (DS5, Z. 442 ff.)

„Ja, das ist sicherlich der Lehrkörper. Die Qualität der Lehre steht und fällt oft mit einzel­
nen handelnden Personen, die ihr Themenfeld zum einen auch beherrschen und auch 
zum anderen dann in der Lage sind, Wissen zu transportieren. Es nützt nichts, wenn sie 
ein tolles Gebäude haben, voll ausgestattete Räume, aber das, was dort vermittelt werden 
soll, nicht vermittelt werden kann, weil es die Person nicht gibt, mit der entsprechenden 
Qualifizierung […].“ (P5, Z. 494 ff.)

„[…] für mich finde ich, steht und fällt gute Lehre auch sehr stark mit der Begeisterung der 
Dozierenden. Also (…) brennen die Dozierenden für ihre Themen, die sie da vermitteln, 
für ihre Fächer? Wenn ja, ist die Wahrscheinlichkeit auch relativ hoch, dass man viele 
Studierende da mitnehmen kann und diese Begeisterung ein Stück weit übertragen kann 
(…).“ (HD4, Z. 264 ff.)

Ein weiteres Qualitätskriterium, das in den Aussagen aller drei befragten Akteursgrup­
pen thematisiert wird, betrifft das Betreuungs- und Informationsangebot für dual Studie­
rende. Die Aussagen der Personalverantwortlichen, Hochschuldozierenden und dual 
Studierenden verdeutlichen, dass sich die Betreuung einerseits auf die Professor:innen 
und andererseits auf die administrativen Mitarbeitenden der Hochschule bezieht. Ne­
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ben einem funktionierenden Kommunikationsfluss zwischen Professor:innen und 
administrativen Mitarbeitenden erscheint es zudem zielführend, feste Ansprechper-
sonen, wie Studiengangsverantwortliche, Studiengangsberater:innen oder Koordina­
tor:innen vorzuhalten, die dual Studierende auch bei Fragen zum Aufbau und zur 
Struktur des Studiums beraten können. Mit Blick auf die administrativen Mitarbeiten­
den wird insbesondere hervorgehoben, dass Semesterzeiten, Prüfungstermine und An­
meldezeiträume frühzeitig kommuniziert werden und ein verlässlicher Informations­
fluss über studienrelevante Änderungen gewährleistet ist. Der Erhalt gebündelter 
studienbezogener Informationen ist aus Sicht der dual Studierenden vor dem Hinter­
grund der bestehenden Doppelbelastung von besonderer Relevanz, da die dual Studie­
renden die Informationen nicht selbstständig recherchieren müssen, wodurch dies als 
Entlastung wahrgenommen wird. Auch die Hochschuldozierenden sprechen sich für 
ein angemessenes Betreuungs- und Informationsangebot aus. Kritisch reflektiert wird 
von einer:einem Hochschuldozierenden aber auch, dass insbesondere die umfangrei­
che und individualisierte Zurverfügungstellung von Informationen die Studierenden 
daran hindern könnte, wichtige Selbstkompetenzen aufzubauen.

„Wir müssen ihnen viel Struktur geben, wir müssen die administrativ stark unterstützen, 
wir müssen auch sehr klar die Inhalte definieren und abgrenzen, damit die wegen der 
Doppelbelastung nicht überlastet sind. Andererseits führt das, finde ich, zu einen wich-
tigen Kompetenzverlust, den man sowohl für das Studium als auch für das spätere Leben 
im Job braucht, nämlich die Eigenverantwortung, Selbstorganisation (…) Selbstreflexion 
[…].“ (HS3, Z. 484 ff.)

„Wir kriegen sogar Rückmeldungen oder E-Mails, wann wir uns für die Prüfungen anmel­
den können mit einer extra Erinnerung. Also das sind so Sachen, da müssen wir uns nicht 
selber drum kümmern. Dadurch, dass wir ja auch die Doppelbelastung haben, gehen sol­
che Dinge schnell unter.“ (DS1, Z. 241 ff.)

Neben den hochschulischen Rahmenbedingungen sind auch Qualitätskriterien, die 
der Studiengangsgestaltung zuzuordnen sind, für die Qualität im dualen Studium von 
Relevanz. Eng mit dem Betreuungs- und Informationsangebot verknüpft ist dabei das 
Qualitätskriterium Studienorganisation. Aus Sicht aller drei befragten Akteursgruppen 
kommt der Studienorganisation eine hohe Relevanz zu. Die gradverleihende Hoch­
schule trägt hierbei die Verantwortung für die zeitliche und strukturelle Organisation 
des dualen Studiums. Auf struktureller Ebene umfasst dies insbesondere das Vorhan­
densein von Studien- und Prüfungsplänen sowie von Veranstaltungsübersichten. Im 
Hinblick auf die zeitliche Organisation wird insbesondere die Gliederung der hoch­
schulischen und betriebspraktischen Studienphasen thematisiert. Dabei orientieren 
sich duale Studiengänge in der Regel an den regulären Semesterzeiten der Hochschu­
len, wobei die Prüfungsphasen häufig in die regulären 14 bis 15 Semesterwochen inte­
griert sind. Sofern es dennoch zu Überschneidungen zwischen hochschulischen Ver­
pflichtungen und betriebspraktischen Studienphasen kommt, erfolgt nach Angaben 
der dual Studierenden eine entsprechende Freistellung. Aus Sicht der dual Studieren­
den tragen die bestehenden Blockstrukturen und damit insbesondere die klare Tren­
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nung zwischen hochschulischen und betriebspraktischen Studienphasen dazu bei, 
mögliche Überlastungen zu vermeiden. Die festen Strukturen und die damit einher­
gehende Trennung der Lernorte ermöglichen es den dual Studierenden, sich jeweils 
auf die anfallenden Aufgaben am Lernort Hochschule beziehungsweise am Lernort 
Betrieb zu konzentrieren.

„[…] organisatorisch glaube ich, dass wir da einen höheren Qualitätsanspruch haben müs­
sen als im Standardstudium, weil die Studierenden ja weniger Zeit haben (…). Das heißt 
also, wir müssen stärker für die und mit die (/) mit denen denken und organisieren, das 
heißt enger begleiten, Zeitpläne enger controllen, mehr Service im Hinblick auf (…) Orga­
nisation des Studiums zur Verfügung stellen.“ (HD3, Z. 275 ff.)

„Dann ja grundsätzlich, dass wir für alle möglichen Themen, die von der Hochschule 
anfallen, freigestellt werden, sodass wir dann halt nicht diese Doppelbelastung haben, 
dass man im Hinterkopf hat: jetzt muss ich aber ganz schnell wieder zurück in den Be­
trieb, damit ich meine Dinge noch abarbeiten kann.“ (DS1, Z. 144 ff.)

Neben der Studienorganisation stellt auch die curriculare Gestaltung des Studiengangs 
für alle drei Akteursgruppen ein zentrales Qualitätskriterium dar. Dabei ist die adäquate 
und aktuelle Auswahl der Studieninhalte aus Sicht aller drei Akteursgruppen von hoher 
Bedeutung. Darüber hinaus äußern die Personalverantwortlichen den Wunsch, dass 
Studieninhalte und Vertiefungsmöglichkeiten stärker an den Bedürfnissen der Betriebe 
ausgerichtet werden. Dies wird von den Hochschuldozierenden jedoch kritisch beur­
teilt. Aus ihrer Sicht besteht die Herausforderung darin, den heterogenen Bedürfnissen 
aller Kooperationspartner gleichermaßen gerecht zu werden, weshalb sie davon abse­
hen. Darüber hinaus betonen die Hochschuldozierenden, dass sie dafür verantwortlich 
sind, sicherzustellen, dass die Studieninhalte eines dualen Studiums inhaltlich mit de­
nen eines regulären Studiums übereinstimmen.

„Inhaltlich glaube ich, sollten wir letztlich dem Anspruch an jedes Bachelorstudium ge­
recht werden, das heißt also, was wir an Inhalten vermitteln, sollte dem entsprechen, was 
sie auch in anderen nicht dualen Bachelorstudiengängen vermitteln […].“ (HD3, Z. 256 ff.)

„Es gibt die Möglichkeit entsprechende Module und Vertiefungsrichtungen zu nutzen von 
den Studierenden und da ist es dann für die Unternehmen oftmals auch an der Stelle nur 
möglich, vielleicht eigene Interessen durchzusetzen. Also eine gute Qualität für den, für 
das Unternehmen ist nicht nur die Qualität der Lehre, sondern eben halt auch das Einge­
hen auf die Belange der jeweiligen, des jeweiligen Unternehmens.“ (P5, Z. 465 ff.)

Mit Blick auf die Strukturierung der Studieninhalte erscheint es aus Sicht der dual Stu­
dierenden und der Hochschuldozierenden bedeutsam, dass die Studieninhalte chrono­
logisch angeordnet sind und inhaltlich aufeinander aufbauen. In diesem Zusammen­
hang verweisen ein:e dual Studierende:r sowie ein:e Hochschuldozierende:r darauf, 
dass der Austausch zwischen den Dozierenden sowie die logische Strukturierung und 
Abstimmung der Module und der jeweiligen Studieninhalte von hoher Relevanz sind, 
um die Chronologie der Studieninhalte bestmöglich zu gestalten. Die Hochschuldozie­
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renden betonen zudem, dass die dual Studierenden für zu erbringende Praxisleistun­
gen, wie Projektarbeiten oder Praxistransferprojekte, Leistungspunkte erhalten (vgl. Ab­
schnitt  5.1.3). Darüber hinaus wird von zwei Hochschuldozierenden und einem:einer 
dual Studierenden die Internationalisierung des Curriculums als weiterer Aspekt be­
nannt. Diese wird exemplarisch durch die Integration von Auslandssemestern oder 
durch den Einsatz von Gastdozierenden ausländischer Kooperationshochschulen reali­
siert. Ein:e Personalverantwortliche:r gibt jedoch zu bedenken, dass ein Auslandssemes­
ter weniger erwünscht erscheint, sofern dies dazu führt, dass die Regelstudienzeit nicht 
eingehalten werden kann.

„Dann eben die Abstimmung der Module aufeinander. Also ich erwarte eigentlich von 
einer Hochschule, die halt auch sehr viel Geld für dieses Studium mit verlangt, dass da 
zumindest unter den Dozenten eine regelmäßige Abstimmung stattfindet. Wer ungefähr 
was von den Inhalten macht, wo man auch das Gefühl hat, dass man eben ja so ein gesam­
tes Konzept sieht und nicht jeder irgendwie nur so vor sich hin doziert.“ (DS5, Z. 504 ff.)

„Bei uns ist das so, wenn, wenn jetzt ein Student ein Verlängerungssemester beantragt, 
dann kommen wir ja schon ins Gespräch, ne, also das ist so nicht geplant, ne, weil ist ja klar, 
wir bezahlen ja auch, ne. […] So und wenn derjenige dann zum Beispiel noch ein Auslands­
semester beantragt, da kann man ja nur sagen: ‚Nein.‘ Ist zwar bestimmt sehr wesensförder­
lich, aber wir bezahlen jetzt nicht dein, dein, dein, dein, dein Semester in, in Malaysia […].“ 
(P4, Z. 464 ff.)

Insgesamt zeigt sich, dass sowohl die Studienorganisation als auch die curriculare Ge­
staltung zentrale Voraussetzungen für die Verzahnung der Lernorte darstellen (vgl. 
Abschnitt  5.1.3). Darüber hinaus wird deutlich, dass beide Qualitätskriterien nach Auf­
fassung aller drei Akteursgruppen primär in der Verantwortung der Hochschule lie­
gen. Dies entspricht den Empfehlungen des Akkreditierungsrates (2010, S. 5 f.) sowie 
des Wissenschaftsrates (2013, S. 29), die darauf abzielen, unter anderem den wissen­
schaftlichen Anspruch dualer Studiengänge sicherzustellen.

Aus Sicht aller drei Akteursgruppen stellt die Kursgröße ein weiteres Qualitätskrite­
rium dar. Besonders häufig lassen sich entsprechende Aussagen den dual Studierenden 
zuordnen (vgl. Tabelle  11). Aus Sicht aller Akteursgruppen erscheint es bedeutsam, dass 
die Studierenden in vergleichsweise kleinen Kursen zusammenarbeiten. Dies ermög­
licht unter anderem eine intensivere Betreuung der Studierenden. Zudem sehen die 
Hochschuldozierenden darin die Möglichkeit, die dual Studierenden stärker in die 
Lehre einzubeziehen und im Rahmen von Lehrveranstaltungen eine erhöhte Inter­
aktion zwischen den Dozierenden und Studierenden zu fördern (vgl. Abschnitt  5.2.2). 
Diese Einschätzung teilen auch die dual Studierenden. Darüber hinaus schätzen die 
dual Studierenden insbesondere, dass die Hochschuldozierenden sie häufig nament­
lich kennen, was sich aus ihrer Sicht positiv auf die Lehre auswirkt. Ein weiteres Quali­
tätskriterium, das von den Personalverantwortlichen, Hochschuldozierenden und dual 
Studierenden übereinstimmend als relevant beschrieben wird, ist das Lernklima. Dabei 
benennen insbesondere die Personalverantwortlichen und Hochschuldozierenden 
einen freundlichen und wertschätzenden Umgang mit den dual Studierenden als zen­
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tralen Aspekt. Diese Wahrnehmung wird durch die Aussagen der dual Studierenden 
bestätigt. Darüber hinaus wird von den dual Studierenden und den Personalverantwort­
lichen die Möglichkeit hervorgehoben, sich mit den Hochschuldozierenden über Stu­
dieninhalte austauschen sowie Fragen und Rückfragen stellen zu können. Dies wird als 
Bestandteil eines positiven Lernklimas verstanden, das zu einer angenehmen Lern­
atmosphäre beiträgt und sich positiv auf den Lehr-Lern-Prozess auswirkt.

„[…] dann ist es im dualen Studium ja doch schon so, dass man einen kleinen Klassenver­
band hat, diese klassenähnlichen Strukturen, sodass man halt auch durch Lehrende die 
Möglichkeit hat, dass da noch einmal genauer auf Themen eingegangen wird, die jetzt 
vielleicht einzelne Personen nicht verstanden haben oder wo einzelne Personen Probleme 
mit haben.“ (DS1, Z. 193 ff.)

„Auch da glaube ich, dass ein lernfreundliches Klima geschaffen werden sollte, also auch 
da, wo die Studierenden sich trauen, Fragen zu stellen und das nicht abgeschmettert wird: 
‚Also das habe ich schon zwanzig Mal erklärt, das erzähle ich dir jetzt nicht.‘ Das glaube 
ich, dass das wichtig ist.“ (P6, Z. 454 ff.)

Einordnung der Ergebnisse in den wissenschaftlichen Diskurs
Hinsichtlich der hochschulischen Rahmenbedingungen verweisen die vorliegenden Er­
gebnisse darauf, dass die Attraktivität der Hochschule aus Sicht der Personalverantwort­
lichen und der dual Studierenden ein relevantes Qualitätskriterium darstellt. Von den 
Hochschuldozierenden wird dieses Kriterium hingegen nicht thematisiert. Mit der At­
traktivität der Hochschule werden dabei zwei zentrale Aspekte assoziiert. Einerseits 
kann ein hohes Renommee dazu beitragen, qualifizierte und renommierte Hochschul­
dozierende zu gewinnen. Andererseits verbinden die dual Studierenden das Renom­
mee der Hochschule mit besseren Chancen auf dem Arbeitsmarkt. Auf dieser Grund­
lage schließen sie von der Attraktivität der Hochschule auf die Verwertbarkeit des 
Studienabschlusses (Output) (Harvey & Green, 2000, S. 19 f.). Die Befunde legen zudem 
nahe, dass zumindest ein Teil der dual Studierenden die Auswahl der Hochschule be­
reits vor der Bewerbung bei den Betrieben vornimmt, wie aus den Aussagen der Per­
sonalverantwortlichen hervorgeht. Vor diesem Hintergrund erscheint das Renommee 
beziehungsweise die Attraktivität der Kooperationshochschule auch für die Rekrutie­
rung potenzieller dual Studierender von Bedeutung zu sein (vgl. Abschnitt  5.1.1). Mit 
Blick auf die Perspektive der dual Studierenden deuten auch die Ergebnisse von Nickel 
et  al. (2022, S. 192) darauf hin, dass das Renommee der Hochschule ein relevantes Ent­
scheidungskriterium für die Aufnahme eines dualen Studiums darstellt. Unter Be-
zugnahme auf die Befunde von Gensch (2014, S. 56), Krone und Mill (2012, S. 7) sowie 
Wolter et  al. (2014, S. 84 f.), wonach sich ein Großteil der dual Studierenden auch ein 
reguläres Studium als Alternative hätte vorstellen können, stellt sich somit die Frage, 
inwiefern das Renommee der Hochschule und die Möglichkeit, ein duales Studium an 
der gewünschten Hochschule zu absolvieren, die Entscheidung potenzieller Studieren­
der für ein duales Studium beeinflussen.

Mit Blick auf die Ausstattung der Hochschule zeigt sich, dass dieses Qualitätskri­
terium von allen drei Akteursgruppen benannt wird. Auffällig ist jedoch, dass die 
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Hochschuldozierenden dieses Qualitätskriterium im Vergleich zu den Personalverant­
wortlichen und den dual Studierenden häufiger thematisieren (vgl. Tabelle  11). Dabei 
wird in Übereinstimmung mit den Empfehlungen des Bundesinstituts für Berufsbil­
dung (2017, S. 7) sowohl auf die zeitgemäße materielle Ausstattung der Hochschule als 
auch auf deren personelle Ausstattung verwiesen. Vor dem Hintergrund der Ergeb­
nisse von Lovis-Schmidt et  al. (2020, S. 407 f.), wonach Studierende in Deutschland die 
Lernatmosphäre im Sinne der räumlichen und technischen Ausstattung häufiger als 
Teil ihres Qualitätsverständnisses guter Lehre benennen als Dozierende, erscheint es 
bemerkenswert, dass die dual Studierenden dieses Kriterium im Vergleich zu den 
Hochschuldozierenden weniger häufig hervorheben. Ein möglicher Erklärungsansatz 
hierfür könnte darin liegen, dass dual Studierende andere Qualitätskriterien, wie die 
Kompetenz des Lehrpersonals, als bedeutsamer für die Wissensvermittlung im dua-
len Studium einschätzen. Wenngleich alle drei Akteursgruppen die Kompetenzen des 
Lehrpersonals als Qualitätskriterium benennen, wird mit Blick auf Tabelle  11 deutlich, 
dass die dual Studierenden dieses Kriterium besonders häufig hervorheben. Diese Be­
funde erscheinen anschlussfähig an die Ergebnisse von Heller (2024, S. 160 f., S. 165 f.) 
sowie Lovis-Schmidt et  al. (2020, S. 407 f.), die darauf hinweisen, dass Studierende im 
Vergleich zu Dozierenden die fachlich-didaktische Vermittlung sowie das Engagement 
von Dozierenden häufiger als Qualitätskriterien benennen.

Ein weiteres Qualitätskriterium, das von allen drei befragten Akteursgruppen be­
nannt wird, ist das Betreuungs- und Informationsangebot der Hochschule. Hervorge­
hoben werden hierbei insbesondere das Vorhandensein eines:einer Studiengangsver­
antwortlichen sowie die strukturierte Bereitstellung studienrelevanter Informationen. 
Die Befunde lassen darauf schließen, dass diesem Qualitätskriterium eine hohe Rele­
vanz zukommt, da dual Studierende durch die Bereitstellung von Prüfungs- und Se­
mesterplänen sowie durch gezielte Erinnerungen an Anmeldefristen entlastet werden. 
Entsprechend müssen diese Informationen nicht eigenständig recherchiert werden. 
Insbesondere vor dem Hintergrund der vielfach diskutierten Doppelbelastung dual Stu­
dierender scheint ein gutes Betreuungs- und Informationsangebot seitens der Hoch­
schule zu einer Reduktion des Belastungserlebens sowie zu einer Steigerung der Stu­
dienzufriedenheit dual Studierender beizutragen (Gensch, 2014, S. 111; Herbst et  al., 
2020, S. 22 f.). In diesem Zusammenhang verweisen die Ergebnisse von Herbst et  al. 
(2020, S. 22 f.) darauf, dass dual Studierende die Arbeitsbelastung ihres Studiums zwar 
höher einschätzen als Studierende in regulären Studiengängen, Aspekte der Studien­
organisation, wie die Planung des Studienverlaufs oder die Zusammenstellung relevan­
ter Informationen zu Lehrveranstaltungen, jedoch als weniger belastend wahrnehmen. 
Unter Berücksichtigung der hier dargestellten Befunde könnte dies darauf hindeuten, 
dass ein strukturiertes Betreuungs- und Informationsangebot seitens der Hochschule 
dazu beiträgt, bestimmte Belastungen als weniger belastend zu erleben. Gleichzeitig 
weisen die Hochschuldozierenden darauf hin, dass dual Studierende aufgrund umfang­
reicher Betreuungs- und Informationsangebote möglicherweise weniger Gelegenhei­
ten erhalten, selbstregulative Fähigkeiten wie Organisationsfähigkeiten zu entwickeln, 
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wodurch auch die Entwicklung von Ressourcen eingeschränkt werden könnte, die für 
den Umgang mit potenziellen Belastungen bedeutsam sind (Hahn et  al., 2021, S. 224).

Für die Studiengangsgestaltung weisen die Befunde darauf hin, dass die drei be­
fragten Akteursgruppen im Wesentlichen übereinstimmende Qualitätskriterien benen-
nen. Dabei werden sowohl die Studienorganisation als auch die curriculare Gestaltung 
des Hochschulstudiums von allen Akteursgruppen mehrheitlich als relevant hervorge­
hoben. Analog zu den Befunden von Gerstung-Jungherr und Deuer (2024, S. 66) deuten 
die Ergebnisse darauf hin, dass sich die Personalverantwortlichen eine höhere Einfluss­
nahme auf die curriculare Gestaltung der Studiengänge wünschen. Dies erscheint aus 
Sicht der Hochschuldozierenden jedoch nur eingeschränkt umsetzbar, da Hochschulen 
in der Regel mit einer Vielzahl von Betrieben kooperieren, wodurch der Spielraum für 
curriculare Anpassungen begrenzt ist. Darüber hinaus betonen die Hochschuldozieren­
den die Notwendigkeit, die Wissenschaftlichkeit dualer Studiengänge sicherzustellen. 
Dies setzt voraus, dass in dualen Studiengängen dieselben Studieninhalte und Kom-
petenzen vermittelt werden wie in regulären Studiengängen (Wissenschaftsrat, 2013, 
S. 29). Dies dient nicht nur der Qualitätssicherung (Hahn, 2023, S. 8), sondern auch der 
Sicherstellung der Akkreditierung (Akkreditierungsrat, 2010, S. 5). Gleichzeitig wird 
deutlich, dass sich Hochschulen bei der curricularen Gestaltung an regionalen Beson­
derheiten orientieren (vgl. Abschnitt  5.1.3; Mill, 2015, S. 147). In diesem Zusammenhang 
erscheint es aus Sicht der Hochschuldozierenden zudem bedeutsam, dass Praxistrans­
ferprojekte als fester Bestandteil des Curriculums verankert sind, womit den Empfeh­
lungen des Wissenschaftsrates (2013, S. 28) entsprochen wird.

Weitere Faktoren, die in der Forschung häufig diskutiert werden, sind die Kurs­
größe und das Lernklima (z. B. Abrahamsen et  al., 2024; Lammers & Murphy, 2002; 
Metje & Kelle, 2016; Rindermann, 2016, 2024). Auch die vorgestellten Befunde verwei­
sen aus Sicht der dual Studierenden, der Hochschuldozierenden sowie der Personal­
verantwortlichen auf die Relevanz der Kursgröße. Dabei trägt eine kleine Kursgröße 
dazu bei, dass die Lehre als interaktiv und motivierend wahrgenommen wird. Insge­
samt wird die Lehrqualität bei kleinen Kursgrößen von Studierenden im deutschen 
Sprachraum überwiegend positiv eingeschätzt (Rindermann, 2016, S. 247 f.). Diese Be­
funde werden zudem durch die Ergebnisse von Lammers und Murphy (2002, S. 60) 
aus den USA gestützt. Demnach nimmt mit zunehmender Kursgröße die Aktivierung 
der Studierenden ab, während der Anteil des Lehrervortrags zunimmt (Lammers & 
Murphy, 2002, S. 60). Auch das Lernklima wird von den drei befragten Akteursgrup­
pen als weiteres Qualitätskriterium benannt. Die Befunde deuten darauf hin, dass sich 
ein positives Lernklima durch eine freundliche und wertschätzende Atmosphäre an 
der Hochschule, insbesondere innerhalb der Lehre, auszeichnet. Im Einklang mit den 
Ergebnissen von Heller (2024, S. 162, S. 167) scheinen sowohl die Hochschuldozieren­
den als auch die dual Studierenden dem Lernklima eine vergleichbare Bedeutung bei­
zumessen. Auffällig ist jedoch, dass die Personalverantwortlichen dieses Qualitätskri­
terium im Vergleich zu den dual Studierenden seltener thematisieren.

Insgesamt lässt sich festhalten, dass die drei befragten Akteursgruppen im Wesent­
lichen ähnliche Qualitätskriterien zur Beschreibung der Inputqualität am Lernort Hoch­
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schule benennen (vgl. Tabelle  11). Vereinzelte Unterschiede ergeben sich bei den Quali­
tätskriterien Attraktivität der Hochschule und Akkreditierung. So wird die Attraktivität 
der Hochschule nicht von den Hochschuldozierenden und die Akkreditierung nicht von 
den dual Studierenden benannt. Ein weiterer Unterschied zeigt sich bei der Kursgröße, 
die insbesondere von den dual Studierenden und weniger häufig von den Personalver­
antwortlichen sowie den Hochschuldozierenden thematisiert wird. Hervorzuheben ist 
hingegen, dass sowohl die Studienorganisation als auch die curriculare Gestaltung des 
dualen Studiengangs von allen drei Akteursgruppen als zentrale Qualitätskriterien be­
nannt werden.

5.1.3 Inputqualität der Verzahnung der Lernorte
Der Hauptkategorie Inputqualität der Verzahnung der Lernorte können auf der Kategorien­
ebene 2 fünf Qualitätskriterien zugeordnet werden. Diese beschreiben die Kooperation 
zwischen den Lernorten auf organisatorischer und institutioneller Ebene. Tabelle  12 gibt 
einen Überblick über die Anzahl der Interviewten, deren Aussagen den jeweiligen Quali­
tätskriterien zugeordnet wurden.

Tabelle 12: Inputqualität der Verzahnung der Lernorte – Anzahl der Interviewten je Qualitätskriterium

Kategorienebene 2 Personalverantwortliche Hochschuldozierende Dual Studierende

Kooperationsvertrag 0/8 4/7 0/8

Institutionalisierte 
Kooperation 1/8 4/7 1/8

Lehraufträge und 
Gastvorträge 3/8 3/7 2/8

Kommunikation zwi­
schen den Lernorten 5/8 5/7 4/8

Regionalität 2/8 1/7 2/8

Ein Qualitätskriterium, das zwar von der Mehrheit der Hochschuldozierenden, jedoch 
weder von den Personalverantwortlichen noch von den dual Studierenden benannt 
wird, ist der Kooperationsvertrag, der zwischen den beteiligten Lernorten abzuschließen 
ist. Nach Auffassung der Hochschuldozierenden dient der Kooperationsvertrag dazu, 
eine verbindliche und geregelte Kooperationsbeziehung zwischen den Lernorten zu eta­
blieren, auf deren Basis die Kooperationspartner dual Studierende an die Hochschule 
entsenden können. Des Weiteren werden in den Kooperationsverträgen auch Elemente 
der Studiengangsgestaltung, wie die inhaltlichen Ziele des Studiengangs, festgehalten. 
Insgesamt wird jedoch deutlich, dass die inhaltliche Ausgestaltung sowie die Regelungs­
tiefe der Kooperationsverträge variieren.

„Der Kooperationsvertrag zwischen der Hochschule und dem Unternehmen, da geht es 
eben um ein paar einfache Dinge, dass eben das Unternehmen auf der Hochschulwebsite 
genannt werden darf, dass die Ziele des dualen Studiums noch einmal dargelegt werden, 
dass man sich gegenseitig unterrichtet, ja, falls irgendwelche Dinge schief laufen bei­
spielsweise oder wichtige Informationen auszutauschen sind.“ (HD1, Z. 180 ff.)
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„Also da [im Kooperationsvertrag, Anm. d. Verf.] steht eigentlich nur drin, dass eben das 
Unternehmen den Studenten ermöglichen muss, während der Veranstaltungszeit und 
während der Prüfungszeit an der Hochschule zu sein.“ (HD6, Z. 58 ff.)

Mit Blick auf die institutionalisierte Kooperation als weiteres Qualitätskriterium deuten 
die Daten darauf hin, dass Gremien der Hochschule, an denen sich die Kooperations­
partner beteiligen können, von Relevanz sind. Dieses Instrument wird vor allem von 
den Hochschuldozierenden benannt. Auffällig ist, dass lediglich ein:e duale:r Studie­
rende:r sowie ein:e Personalverantwortliche:r aus Großunternehmen die Möglichkeit 
zur Mitwirkung in Gremien erwähnen. Darüber hinaus verweisen die befragten Grup­
pen auf Lehraufträge und Gastvorträge als ein weiteres Qualitätskriterium der Koopera­
tion. Die Personalverantwortlichen geben an, zu spezifischen Studieninhalten Gast-
dozierende an die Kooperationshochschulen zu entsenden. Dies wird durch die 
Aussagen der dual Studierenden und der Hochschuldozierenden bestätigt. Zudem 
weisen die Hochschuldozierenden darauf hin, dass insbesondere die Integration von 
Gastvorträgen durch Kooperationspartner gängige Praxis ist. Ein weiteres Qualitätskri­
terium stellt die Kommunikation zwischen den Lernorten dar. Den Aussagen der Hoch­
schuldozierenden und der Personalverantwortlichen zufolge findet diese jedoch über­
wiegend anlassbezogen, insbesondere bei auftretenden Problemen, statt. Den dual 
Studierenden kommt hierbei eine zentrale Rolle als Bindeglied zwischen den Lernorten 
zu. Sie informieren die jeweiligen Ansprechpersonen an den Lernorten über Probleme 
oder Änderungen und initiieren damit die Kommunikation. Dies wird durch die Aus-
sagen der dual Studierenden bestätigt. Aus Sicht der Hochschuldozierenden und der 
Personalverantwortlichen ist eine Kommunikation, die von kurzen Reaktionszeiten ge­
prägt ist, von besonderer Bedeutung. Zudem ist den Aussagen der Hochschuldozieren­
den zu entnehmen, dass regelmäßig Informationsveranstaltungen zur inhaltlichen und 
organisatorischen Ausrichtung der bestehenden dualen Studiengänge stattfinden. Den 
Aussagen der dual Studierenden zufolge kommt es jedoch teilweise zu Problemen bei 
der Weitergabe von Informationen. Genannt werden hierbei beispielsweise Anpassun­
gen der Regelstudienzeit oder das Nichtzustandekommen von Vertiefungsmöglichkei­
ten. In diesem Zusammenhang sehen die Personalverantwortlichen die anbietenden 
Hochschulen in der Verantwortung, einen verlässlichen Kommunikations- und Infor­
mationsfluss zu etablieren, der auch die frühzeitige Information über Änderungen am 
Studiengang umfasst (vgl. Abschnitt  5.1.2). Gleichzeitig ist ihnen bewusst, dass eine 
funktionierende Kommunikation das Mitwirken beider Kooperationspartner erfordert. 
Insgesamt deuten die Daten der Hochschuldozierenden und der Personalverantwort­
lichen darauf hin, dass die regelmäßige Kommunikation zwischen den Institutionen 
ausbaufähig ist.

„Was auf jeden Fall ausgebaut werden kann, ist der Kontakt zur Hochschule. Also da 
könnte man auf jeden Fall dran arbeiten, dass da öfter oder regelmäßiger ein Austausch 
stattfindet […].“ (P1, Z. 579 ff.)

„[…] was aber verbessert werden müsste, ist quasi die Zusammenarbeit mit den Unterneh­
men. Die Unternehmen schicken ja ihre Studierenden und ich versuche einen regelmäßi­
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gen Austausch, ich sage mal alle zwei Jahre mit den entsendeten Unternehmen (…) durch­
zuführen (…) um, ja Fragen der Unternehmen, sage ich mal, zum Studium, sage ich mal, 
auch darzustellen. Teilweise wissen die eben halt auch (/) unsere Unternehmen nicht im­
mer, in welcher Spezialisierung wir unterwegs sind.“ (HD5, Z. 500 ff.)

Ein weiterer Faktor, der im Kontext der Kooperation von Bedeutung zu sein scheint, ist 
die Regionalität. Aus Sicht der Personalverantwortlichen und der dual Studierenden ist 
es offenbar wichtig, dass die Lernorte in einer gewissen räumlichen Nähe zueinander 
liegen. Dadurch können Doppelwohnsitze vermieden werden, die für die dual Studie­
renden eine zusätzliche finanzielle Belastung darstellen würden. Dies gelingt jedoch 
nicht immer, wie Personalverantwortliche und dual Studierende berichten. Die Hoch­
schuldozierenden und die dual Studierenden thematisieren zudem, dass die Studien­
gänge auf die regionalen Bedürfnisse und somit auf die Besonderheiten kleiner und 
mittlerer Unternehmen ausgerichtet sein sollten, ohne dabei einen spezifischen Stu­
diengang für die Unternehmen anzubieten (vgl. Abschnitt  5.1.2). In diesem Zusam­
menhang sollen die Studiengänge dazu beitragen, den regionalen Fachkräftebedarf zu 
decken.

„Bei dem einen Modell haben wir den Schmerzpunkt, dass die Region woanders ist, also 
dass unsere dual Studierenden definitiv zwei Wohnorte brauchen, was natürlich sowohl 
ein, ein finanzieller Faktor ist, also sie brauchen zwei Wohnorte, aber dann natürlich auch 
diese Flexibilität, die wir sozusagen brauchen von den dual Studierenden, dass sie da be­
reit sind auch umzuziehen alle drei Monate […].“ (P3, Z. 584 ff.)

„Also (…) zum Beispiel (…) im dualen Studium (…) sind es meistens viele mittelständische 
Unternehmen hier aus der Region. Und dass dann zum Beispiel nicht Themen wie die, 
weiß ich nicht, (…) die schon eher auf große Industrieunternehmen, keine Ahnung, zum 
Beispiel aus der Automobilwirtschaft hier ausgerichtet sind in den Vorlesungen, sondern 
eher auf mittelständische (…) Betriebe (…).“ (DS8, Z. 222 ff.)

Einordnung der Ergebnisse in den wissenschaftlichen Diskurs
Die dargestellten Befunde zur Inputqualität der Verzahnung der Lernorte lassen sich in 
den bestehenden Diskurs sowie den aktuellen Forschungsstand zur Bedeutung der or­
ganisatorisch-strukturellen Verzahnung der Lernorte Hochschule und Betrieb einord­
nen (vgl. Abschnitt  3.2). Hinsichtlich der Kooperation zwischen den Lernorten zeigt 
sich, dass die Hochschuldozierenden vor allem institutionalisierte Elemente wie den 
Kooperationsvertrag oder die Etablierung von Gremien benennen. Hierbei handelt es 
sich um Instrumente, die unter anderem durch das BIBB (2017, S. 5 f.), die KMK (2024, 
S. 11) sowie den Wissenschaftsrat (2013, S. 26) empfohlen werden. Diese Instrumente 
werden von den Personalverantwortlichen und den dual Studierenden hingegen weni­
ger häufig thematisiert (vgl. Tabelle  12). Ein möglicher Grund dafür, dass dual Studie­
rende diese Aspekte seltener benennen, könnte im stark institutionalisierten Charakter 
dieser Instrumente liegen, der sich ihrer unmittelbaren Wahrnehmung entzieht 
(Hahn, 2024, S. 214).

Ein Qualitätskriterium, das von allen drei Akteursgruppen benannt wird, ist hin­
gegen die Integration von Lehraufträgen und Gastvorträgen. Diese werden insbeson­

Inputqualität im dualen Studium 137



dere eingesetzt, um einerseits spezifische Studieninhalte zu vermitteln und andererseits 
den Praxisbezug der Lehre zu erhöhen. Als ein weiteres zentrales Qualitätskriterium 
erweist sich aus Sicht der Hochschuldozierenden und der Personalverantwortlichen die 
Kommunikation zwischen den Lernorten. Die hier berichteten Ergebnisse zeichnen ein 
ähnliches Bild wie die Befunde von Gerstung-Jungherr und Deuer (2024, S. 61 f.), die 
darauf verweisen, dass es für Dozierende und duale Partner bedeutsam ist, im Bedarfs­
fall zuständige Ansprechpersonen erreichen zu können. Zudem deuten die Ergebnisse, 
in Übereinstimmung mit den Befunden von Nickel et  al. (2022, S. 271), darauf hin, dass 
die Kommunikation zwischen den Lernorten in der Regel anlassbezogen erfolgt und 
idealerweise durch kurze Reaktionszeiten gekennzeichnet ist. In einzelnen Fällen bie­
ten die Hochschulen auch Informationsveranstaltungen an, um beispielsweise über 
Änderungen in der Studiengangsgestaltung zu informieren. Aus Sicht der dual Studie-
renden besteht hierbei jedoch Optimierungsbedarf. Dies steht im Einklang mit den Be­
funden von Gerstung-Jungherr und Deuer (2024, S. 62). Darüber hinaus verweisen die 
vorgestellten Ergebnisse darauf, dass die dual Studierenden eine zentrale Rolle als Bin­
deglied zwischen den Lernorten einnehmen (Hahn et  al., 2024, S. 17).

Insgesamt zeigt sich, dass die Hochschuldozierenden ein vergleichsweise diffe­
renziertes Bild der Inputqualität der Verzahnung der Lernorte zeichnen können. Auf­
fällig ist jedoch, dass vor allem solche Maßnahmen reflektiert werden, die auch in den 
einschlägigen Empfehlungen thematisiert sind. Demgegenüber thematisieren die Per­
sonalverantwortlichen insbesondere die Kommunikation zwischen den Lernorten, 
während institutionalisierte Faktoren seltener angesprochen werden. Für die dual Stu­
dierenden ist festzuhalten, dass sie insgesamt über eine eher fragmentierte Vorstel­
lung zur Inputqualität der Verzahnung der Lernorte verfügen.

5.1.4 Zusammenfassende Betrachtung der Inputqualität im dualen Studium
Insgesamt lassen sich die hier dargestellten Ergebnisse zur Inputqualität in das zuvor 
erarbeitete Rahmenmodell integrieren (vgl. Abschnitt  3.5). Die Ergebnisse legen nahe, 
dass zwischen den Qualitätskriterien der verschiedenen Lernorte deutliche inhaltliche 
Parallelen bestehen. Im Folgenden werden zentrale Aspekte diskutiert, indem einerseits 
bestehende Gemeinsamkeiten und andererseits Unterschiede herausgearbeitet werden.

Demnach scheinen sowohl strukturgebende Elemente wie die organisatorische 
und inhaltliche Gestaltung des dualen Studiums an beiden Lernorten als auch das Vor­
handensein zentralisierter Betreuungs- und Informationsangebote für alle drei Akteurs­
gruppen von hoher Relevanz zu sein (vgl. Abschnitt  5.1.1; Abschnitt  5.1.2). Insbesondere 
die organisatorischen und strukturellen Elemente zielen darauf ab, verbindliche Struk­
turen zu schaffen, die wiederum dazu beitragen können, der häufig diskutierten Dop­
pelbelastung dual Studierender entgegenzuwirken (z. B. Herbst et  al., 2020; Nickel et  al., 
2022).

Hinsichtlich der curricularen Gestaltung des Hochschulstudiums zeigt sich, dass 
sich die Personalverantwortlichen eine stärkere Einflussnahme und größere Flexibilität 
wünschen. Dies erscheint aus Sicht der Hochschuldozierenden jedoch schwer umsetz­
bar (vgl. Abschnitt  5.1.2). Demgegenüber zeigt sich, dass die von den Personalverant­
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wortlichen gewünschte Flexibilität bei der Gestaltung der hochschulischen Studienpha­
sen im Hinblick auf den Ausbildungsplan am Lernort Betrieb grundsätzlich gegeben ist 
(vgl. Abschnitt  5.1.1). Mit Blick auf die Internationalisierung des hochschulischen Curri­
culums deuten die Befunde darauf hin, dass die Personalverantwortlichen Auslandsauf­
enthalten eher zurückhaltend gegenüberstehen. Zugleich ermöglichen einige Betriebe 
Auslandsaufenthalte innerhalb der betriebspraktischen Studienphasen, sodass durch­
aus Möglichkeiten zur Internationalisierung bestehen.

Ein weiterer Befund ist, dass außercurriculare Zusatzangebote von den befragten Ak­
teursgruppen seltener thematisiert werden. Demgegenüber wird das Schulungsangebot 
am betrieblichen Lernort insbesondere von den dual Studierenden und den Personalver­
antwortlichen häufiger hervorgehoben. Ein möglicher Grund hierfür könnte darin lie­
gen, dass die betrieblichen Schulungsangebote stärker an den Bedürfnissen der dual 
Studierenden sowie der Betriebe ausgerichtet sind und damit zur betriebsspezifischen 
Qualifizierung der dual Studierenden beitragen (vgl. Abschnitt  5.3). Dies trägt auch 
dazu bei, dass die dual Studierenden gezielt auf ihre (zukünftigen) betrieblichen Tätig­
keiten vorbereitet werden (Hahn et  al., 2024, S. 18). In ausbildungsintegrierenden dua­
len Studiengängen dienen sie darüber hinaus der Vorbereitung auf die Abschlussprü­
fung der Berufsausbildung, da in ausbildungsintegrierenden dualen Studiengängen 
vermehrt auf den Besuch der Berufsschule verzichtet wird (Wissenschaftsrat, 2013, 
S. 30). Dies wird zwar von einem Großteil der dual Studierenden befürwortet, stößt je­
doch vereinzelt auch auf Ablehnung (vgl. Abschnitt  5.1.1).

Die Qualitätskriterien Kompetenzen des Ausbildungspersonals und Kompetenzen des 
Lehrpersonals werden von allen drei befragten Akteursgruppen benannt. Mit Blick auf 
die benannten Kompetenzfacetten wird deutlich, dass für das Lehr- und Ausbildungs­
personal insgesamt fachliche, didaktische, pädagogische Kompetenzen sowie (be­
triebs-)praktische Erfahrungen als bedeutsam erachtet werden. Zu beachten ist jedoch, 
dass sich die Kompetenzen des hochschulischen Lehrpersonals und des betrieblichen 
Ausbildungspersonals insbesondere hinsichtlich ihrer formalen Qualifikationen un­
terscheiden (Langfeldt et  al., 2023, S. 210 f.; Kaufhold & Weyland, 2024, S. 62 f.). Beim 
Ausbildungspersonal, das an der Ausbildung dual Studierender beteiligt ist, ist davon 
auszugehen, dass ein Teil zugleich für die Berufsausbildung von Auszubildenden ver­
antwortlich ist und damit zumindest über eine Ausbildereignungsprüfung nach der 
AEVO verfügt (Brünner & Faßhauer, 2024, S. 54; Kaufhold & Weyland, 2024, S. 62 f.). 
Dabei ist zu berücksichtigen, dass nicht zwangsläufig das gesamte Ausbildungsperso­
nal über einen akademischen Abschluss verfügt (vgl. Abschnitt  5.1.1). Demgegenüber 
sollte der überwiegende Teil der Lehre am Lernort Hochschule durch promovierte Leh­
rende erbracht werden (Wissenschaftsrat, 2013, S. 29 f.). Darüber hinaus ist festzustel­
len, dass im Rahmen der hochschulischen Qualitätssicherung hochschuldidaktische 
Fort- und Weiterbildungsangebote bereitgestellt werden, um die didaktischen Kompe­
tenzen des Lehrpersonals kontinuierlich weiterzuentwickeln (Hahn, 2023, S. 13). Trotz 
ähnlicher Kompetenzfacetten sind vor dem Hintergrund der unterschiedlichen forma­
len Qualifikationen Unterschiede in den Kompetenzprofilen des Lehr- und Ausbil­
dungspersonals anzunehmen.
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Insgesamt ist bei einigen Qualitätskriterien zu erkennen, dass diese jeweils nur von 
einzelnen Akteursgruppen benannt werden. So werden die Kriterien Attraktivität der 
Hochschule und Onboarding nicht von den Hochschuldozierenden thematisiert. Die 
Kriterien Unternehmensgröße und Kooperationsvertrag werden hingegen nicht von 
den Personalverantwortlichen benannt. Abschließend werden die Kriterien Akkreditie­
rung und Kooperationsvertrag nicht von den befragten dual Studierenden thematisiert. 
Auch wenn aufgrund der Erhebungsmethode keine Rückschlüsse auf die Bewertungen 
der einzelnen Qualitätskriterien möglich sind, lassen sich dennoch Hinweise auf die 
Perspektiven der befragten Akteursgruppen ableiten.

Es zeigt sich, dass die dual Studierenden verstärkt Aspekte reflektieren, die auf der 
operativen Ebene zu verorten sind und ihren Alltag an den beiden Lernorten unmittel­
bar beeinflussen beziehungsweise von ihnen direkt wahrgenommen werden (vgl. Ab­
schnitt  3.5). Demgegenüber beziehen die Hochschuldozierenden sowie die Personal­
verantwortlichen auch strategische Aspekte in ihre Ausführungen ein, die aus ihrer 
Sicht die Qualität im dualen Studium beeinflussen. Dabei wird zudem deutlich, dass 
die Äußerungen der Hochschuldozierenden und der Personalverantwortlichen durch 
Rahmenbedingungen auf der Makroebene sowie durch bestehende Empfehlungen 
und Dokumente (z. B. Akkreditierungsrat, 2010; BIBB, 2017; Wissenschaftsrat, 2013) 
geprägt sind. Beispiele hierfür sind der Fachkräftemangel, der insbesondere strate­
gische Fragen der Personalplanung beeinflusst, sowie die Akkreditierung der Studien­
gänge, die durch rechtliche Vorgaben und formale Empfehlungen determiniert ist. 
Damit wird deutlich, dass Umsetzungen auf der institutionellen Ebene (Mesoebene) 
durch übergeordnete Empfehlungen und wirtschaftliche Rahmenbedingungen (Ma­
kroebene) beeinflusst werden (vgl. Abschnitt  3.1). Auffällig ist zudem, dass insbeson­
dere die Qualitätskriterien der Inputqualität der Verzahnung der Lernorte von den 
Hochschuldozierenden verstärkt reflektiert werden. Dies erscheint plausibel, da die 
gradverleihende Hochschule die Verantwortung für den dualen Studiengang trägt und 
damit auch für die Akkreditierung sowie die damit verbundenen Vorgaben zuständig ist 
(vgl. Abschnitt  3.2).

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die befragten Hochschuldozierenden 
und Personalverantwortlichen insgesamt über ein differenziertes Wissen hinsichtlich 
der Inputqualität verfügen. Dieses Detailwissen ist jedoch aufgrund der Erfahrungen 
am eigenen Lernort stärker ausgeprägt als am kooperativen Lernort (vgl. Abschnitt  3.5). 
Für die dual Studierenden zeigt sich, dass sich ihr Wissen über die Qualitätskriterien 
zwar auf beide Lernorte erstreckt, dieses jedoch bei Qualitätskriterien, die tendenziell 
strategischen Charakter aufweisen, weniger ausgeprägt ist als bei jenen Qualitätskrite­
rien, die die dual Studierenden direkt wahrnehmen.
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5.2 Prozessqualität im dualen Studium

5.2.1 Prozessqualität am Lernort Betrieb
Der Hauptkategorie Prozessqualität am Lernort Betrieb sind auf der Kategorienebene 2 die 
Qualitätskategorien Integration in den Betrieb, Merkmale betrieblicher Tätigkeiten sowie 
lernförderliche Strukturen zugeordnet. Auf der Kategorienebene 3 lassen sich diesen drei 
Kategorien insgesamt zehn weitere Kategorien (Qualitätskriterien) zuordnen. Die Kate­
gorie Integration in den Betrieb umfasst vier Qualitätskriterien auf der Kategorienebene 3, 
die beschreiben, inwiefern die dual Studierenden am Lernort Betrieb integriert werden. 
Die Kategorie Merkmale betrieblicher Tätigkeiten beinhaltet drei Qualitätskriterien auf der 
Kategorienebene 3, die zur weiteren Charakterisierung der am Lernort Betrieb ausge­
führten Tätigkeiten herangezogen werden können. Die Kategorie lernförderliche Struktu­
ren umfasst drei Qualitätskriterien auf der Kategorienebene 3, die zur Beschreibung 
lernförderlicher Lern- und Arbeitsbedingungen für das Lernen am Arbeitsplatz genutzt 
werden können. Die Anzahl der Interviewten, die zu den jeweiligen Qualitätskriterien 
Aussagen getätigt haben, ist in Tabelle  13 dargestellt.

Tabelle 13: Prozessqualität am Lernort Betrieb – Anzahl der Interviewten je Qualitätskriterium

Kategorienebene 3 Personalverantwortliche Hochschuldozierende Dual Studierende

Integration in den Betrieb

Soziale Einbindung 7/8 0/7 7/8

Funktionale Einbindung 8/8 6/7 7/8

Einbindung in Experten­
kultur 4/8 0/7 6/8

Netzwerkbildung 2/8 0/7 4/8

Merkmale betrieblicher Tätigkeiten

Vielfalt betrieblicher 
Tätigkeiten 6/8 4/7 5/8

Passung Anforderungen 
und Fähigkeiten 5/8 3/7 6/8

Bedeutsamkeit der 
Aufgaben 0/8 1/7 6/8

Lernförderliche Strukturen

Betreuung und Unter­
stützung 8/8 7/7 7/8

Feedback 3/7 0/7 6/8

Autonomie 5/8 2/7 5/8

Mit Blick auf die Integration in den Betrieb zeigt sich sowohl aus Sicht der Personalver­
antwortlichen als auch aus Sicht der dual Studierenden, dass eine frühzeitige soziale 
Einbindung der dual Studierenden in bestehende Teamstrukturen von Relevanz ist. 
Dies umfasst sowohl die soziale Einbindung in den Betrieb insgesamt als auch in die 
jeweiligen betrieblichen Abteilungen. Die soziale Einbindung ist aus Sicht der Per­
sonalverantwortlichen und der dual Studierenden dadurch gekennzeichnet, dass so­
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wohl ein freundschaftliches Verhältnis als auch eine offene Kommunikation zwischen 
den dual Studierenden und den Mitarbeitenden herrscht und sich die Mitarbeitenden 
bei bestehenden Problemen gegenseitig unterstützen. Darüber hinaus wird auch die 
Teilnahme an betrieblichen Aktivitäten, wie Betriebsfesten und Betriebsveranstaltun­
gen, als förderlich für die soziale Einbindung benannt. Den Aussagen der Personalver­
antwortlichen und der dual Studierenden aus Großunternehmen ist zudem zu entneh­
men, dass die Netzwerkbildung während des dualen Studiums als relevant erachtet 
wird. Dabei erscheint es wichtig, dass sich die dual Studierenden nicht nur mit ande­
ren dual Studierenden, beispielsweise im Rahmen von Einführungsveranstaltungen, 
vernetzen (vgl. Abschnitt  5.1.1), sondern auch andere Mitarbeitende sowie Führungs­
kräfte im Betrieb kennenlernen. Auffällig ist, dass die Hochschuldozierenden weder 
die soziale Einbindung noch die Netzwerkbildung thematisieren.

„Also die sind grundsätzlich dabei, ob das betriebliches Gesundheitsmanagement ist, ob 
das Veranstaltungen sind, wie Weihnachtsfeiern, Betriebsfahrten, ob das unser Firmen­
lauf ist, ob das, also die bekommen zu jeder Veranstaltung oder irgendwie immer eine 
Einladung mit, die sind immer mit dabei, die können an allen Dingen teilnehmen. (…) 
Also die können jeden ansprechen im Unternehmen, egal, ob das der Geschäftsführer ist 
oder ob das ein Abteilungsleiter ist, also man kennt sich, wir kennen uns alle mit Namen.“ 
(P2, Z. 431 ff.)

„Und wie stark sich der Betrieb auch dafür einsetzt, dass man mit den Kollegen und den 
anderen Studierenden halt auch vernetzt wird. Ich hatte gerade ja gesagt, Individualisie­
rung finde ich wichtig. Auf der anderen Seite ist es aber auch wichtig, dass man eben (…) 
ja, dass man vernetzt wird, dass man (/) oder Möglichkeiten bekommt eben auch sich mit 
Kollegen auszutauschen.“ (DS5, Z. 72 ff.)

Insgesamt deuten die Daten darauf hin, dass neben der sozialen Einbindung auch die 
funktionale Einbindung von Bedeutung ist. Dabei heben alle drei befragten Akteursgrup­
pen hervor, dass die dual Studierenden in betriebliche Prozesse eingebunden werden 
und Aufgaben übernehmen, die im engen Zusammenhang mit dem Kerngeschäft ste­
hen. Aus Sicht der Personalverantwortlichen, Hochschuldozierenden und dual Studie­
renden ist es dabei wichtig, dass die Studierenden zum einen Zuarbeiten leisten und 
zum anderen für einzelne betriebliche Prozesse Verantwortung übernehmen. Darüber 
hinaus erscheint aus Sicht der Personalverantwortlichen und der dual Studierenden 
auch die Einbindung in die Expertenkultur des Unternehmens von Bedeutung zu sein. 
Die Hochschuldozierenden thematisieren dieses Qualitätskriterium jedoch nicht. In 
Abgrenzung zur funktionalen Einbindung werden die dual Studierenden hierbei stär­
ker in Tätigkeitsfelder eingebunden, die einerseits ein hohes Maß an Selbstständigkeit 
erfordern und andererseits ein hohes Maß an Fachwissen voraussetzen. Dadurch erhal­
ten die dual Studierenden die Möglichkeit, aktiv und auf Augenhöhe mit anderen Mit­
arbeitenden Lösungen für betriebliche Problemstellungen zu erarbeiten, die über den 
Alltagskontext hinausgehen. Des Weiteren deuten die Daten darauf hin, dass sich die 
dual Studierenden bei der Bearbeitung betrieblicher Problemstellungen mit Kolleg:in-
nen abstimmen, Hilfestellungen erhalten sowie ihre Ergebnisse und den Prozess der 
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Problembearbeitung reflektieren. Diese frühzeitige Einbindung in die Expertenkultur 
kann aus Sicht der Personalverantwortlichen dazu beitragen, dass die dual Studie-
renden schrittweise in ihr zukünftiges Tätigkeitsfeld hineinwachsen. Darüber hinaus 
leistet die Einbindung in die Expertenkultur auch einen Beitrag zur Förderung der Ver-
zahnung theoretischer und praktischer Studieninhalte, da die Bearbeitung der Pro­
blemstellungen ein hohes Maß an Fachwissen voraussetzt (vgl. Abschnitt  5.2.3). Zu­
dem erleben die dual Studierenden hierdurch Wertschätzung sowie positive Emo-
tionen.

„Er [der dual Studierende, Anm. d. Verf.] hatte jetzt, der letzte zum Beispiel hatte jetzt auch 
dann ein eigenes Projekt bekommen, was natürlich ideal ist, ja. Er übt frühzeitig Verantwor­
tung zu übernehmen, (…) zwar für ein Kleinstprojekt, aber es ist ein Projekt, irgendwo muss 
man anfangen. Thema Projektmanagement lernt er dann dadurch von der Pike an, Eigen­
verantwortung, er, ja, macht sich dann irgendwo, Autoritätsthema sag ich mal, auch einen 
Namen, ne und kann dann dadurch, ja, seine Praxiserfahrung nicht nur sammeln, sondern 
halt auch gleich ausprobieren, verbessern, optimieren, ja.“ (P7, Z. 778 ff.)

„Und dann, ja (…) gab es ein ganz, ganz guten Zufall […], dass quasi ein (…) Bauleiter von 
uns ja, jetzt ab diesem Jahr auf Meisterschule geht (…) Und da quasi (…) nicht vor Ort ist und 
der hat mich dann verstärkt mitgenommen, um mich so ein bisschen in seine Position 
einzuarbeiten (…). Und dann ist es mittlerweile so, dass wir uns seine Bauleiterstelle aktuell 
so ein bisschen teilen. […] Und deshalb habe ich da mittlerweile eigentlich (…) sehr gute 
Einblicke ja, (…) bin mehr oder weniger voll ins Geschehen mit involviert.“ (DS7, Z. 455 ff.)

Hinsichtlich der Merkmale der betrieblichen Tätigkeiten deuten die Daten darauf hin, dass 
die Bedeutsamkeit der Tätigkeiten aus Sicht der dual Studierenden und eines:einer Hoch­
schuldozierenden ein relevantes Qualitätskriterium darstellt. Dabei erscheint es ent­
scheidend, dass die dual Studierenden „nicht zum Brötchen holen geschickt werden, 
sondern, dass [sie] […] tatsächlich Projekte habe[n], in die [sie] […] auch einsteigen […] 
[können]“ (DS3, Z. 11 ff.). In diesem Zusammenhang ist es aus Sicht der:des Hochschul­
dozierenden und der dual Studierenden wichtig, dass die Studierenden nicht aus­
schließlich monotone Aufgaben erhalten, sondern auch Tätigkeiten übernehmen, die 
eine gewisse Wertigkeit besitzen und idealerweise im Zusammenhang mit den Studien­
inhalten stehen (vgl. Abschnitt  5.1.1). Mit Blick auf die Vielfalt betrieblicher Tätigkeiten 
deuten die Aussagen der Befragten darauf hin, dass sich die Perspektiven der Perso-
nalverantwortlichen, Hochschuldozierenden und dual Studierenden im Wesentlichen 
ähneln. Für alle Akteursgruppen ist es von Bedeutung, dass die dual Studierenden 
unterschiedliche Abteilungen durchlaufen und im Rahmen der betriebspraktischen 
Studienphasen vielfältige Aufgaben übernehmen (vgl. Abschnitt  5.1.1). Des Weiteren 
weisen die Aussagen der Personalverantwortlichen und der dual Studierenden darauf 
hin, dass die Vielfalt der betrieblichen Tätigkeiten im Verlauf des Studiums sukzessive 
zunimmt. Zudem betonen die Hochschuldozierenden, die Personalverantwortlichen 
und die dual Studierenden die Relevanz einer Passung zwischen den Anforderungen 
der Arbeitsaufgaben und den Fähigkeiten der dual Studierenden (Qualitätskriterium: 
Passung von Anforderungen und Fähigkeiten). Die Anforderungen beziehen sich dabei 
sowohl auf die Quantität als auch auf das Anforderungsniveau der zu erledigenden Auf­
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gaben. Den Aussagen der dual Studierenden und Personalverantwortlichen zufolge 
sind zu Beginn des dualen Studiums tendenziell eher einfache und monotone Aufgaben 
zu erfüllen. Im weiteren Studienverlauf nehmen sowohl der Umfang als auch das Anfor­
derungsniveau der Arbeitsaufgaben zu. Die dual Studierenden heben zudem hervor, 
dass es insbesondere zu Beginn des dualen Studiums wichtig ist, weder unter- noch 
überfordert zu werden, da dadurch negative Emotionen wie Langeweile und Frustration 
entstehen können. In diesem Zusammenhang wird deutlich, dass die Passung zwi­
schen Anforderungen und Fähigkeiten auch das emotionale Erleben der dual Studieren­
den beeinflusst.

„Ansonsten sind die Aufgaben am Anfang relativ ähnlich, es sind einfache Aufgaben, um 
einmal zu schauen, wie (/) wie sind die Vorkenntnisse, und wo kommt mit den dual Stu­
dierenden (…), Verantwortung übernehmen. Wie das dann läuft mit den etwas weiteren 
Tätigkeiten, das ist zum Beispiel (…) Zeiten eintragen, Abwesenheiten kontrollieren, Ur­
laubstage eintragen und auch abrechnen mit, (…) Zeugnisse erstellen, Verträge erstellen, 
auch mal eine Abmahnung erstellen oder auch mit in Mitarbeitergespräche gehen.“ (P1, 
Z. 67 ff.)

„Man sollte passende Aufgaben, sage ich mal, bekommen und es sollte einem auch nicht 
zu wenig vielleicht anvertraut werden und ja man sollte nicht irgendwie dann, wenn man 
im Betrieb ist, nicht irgendwie Langeweile haben, weil einem halt wirklich nichts zuge­
traut wird, auch am Anfang also.“ (DS4, Z. 45 ff.)

Weitere Qualitätskriterien, die für die Prozessqualität am Lernort Betrieb von Relevanz 
sind, betreffen bestehende lernförderliche Strukturen. Aus Sicht aller drei befragten Ak­
teursgruppen kommt dabei insbesondere der Betreuung und Unterstützung am Lernort 
Betrieb eine zentrale Bedeutung zu. In Abgrenzung zur Inputqualität (Qualitätskrite­
rium: Personalabteilung) werden hierunter Maßnahmen subsumiert, die die Betreuung 
und Unterstützung durch die Mitarbeitenden der jeweiligen betrieblichen Abteilungen 
beschreiben. Aus Sicht der Hochschuldozierenden soll sichergestellt werden, dass die 
dual Studierenden während ihrer Einsätze adäquat durch das betriebliche Ausbildungs­
personal betreut werden. Die Mitarbeitenden sollen Lernziele formulieren, die von den 
dual Studierenden erreicht werden sollen. Gleichzeitig soll den dual Studierenden die 
Möglichkeit eröffnet werden, vom betrieblichen Ausbildungspersonal zu lernen. In die­
sem Zusammenhang wird betont, dass die dual Studierenden nicht als günstige Arbeits­
kraft betrachtet oder eingesetzt werden sollen (vgl. Abschnitt  5.1.1). Aus Sicht der dual 
Studierenden zeichnet sich eine gute Betreuung insbesondere dadurch aus, dass sie bei 
der Bearbeitung von Praxistransferprojekten, die zur Theorie-Praxis-Verzahnung beitra­
gen, durch die Mitarbeitenden unterstützt werden. Diese Unterstützung erfolgt unter 
anderem durch die Bereitstellung der notwendigen Informationen, Hilfsmittel sowie 
zeitlichen Ressourcen zur Bearbeitung der Praxistransferprojekte. Darüber hinaus he­
ben die dual Studierenden hervor, dass es neben Ansprechpersonen in der Personal- 
oder Ausbildungsabteilung auch Ansprechpersonen innerhalb der jeweiligen (Ausbil­
dungs-)Abteilung geben sollte, die sie bei der Bewältigung betrieblicher Aufgaben 
unterstützen. Auch die Personalverantwortlichen benennen diese Aspekte. Die Per­
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sonalverantwortlichen betonen zudem, dass die Ansprechpersonen den dual Studie-
renden nicht nur bei fachlichen, sondern auch bei fachübergreifenden und persönli-
chen Anliegen zur Seite stehen sollten (vgl. Abschnitt  5.1.1). Aus den Aussagen der dual 
Studierenden geht weiterhin hervor, dass die wahrgenommene Betreuung und Unter­
stützung ihr motivationales und emotionales Erleben positiv beeinflusst. Durch entspre­
chende Betreuungs- und Unterstützungsmaßnahmen entsteht bei den dual Studieren­
den das Gefühl, dass die Betriebe an ihrem Wohlbefinden und an ihrem Studium 
interessiert sind.

„Der andere, der mir sehr wichtig ist, ist, dass die Studierenden sehr gut begleitet werden 
in der Praxisphase, also von den innerbetrieblichen Ausbilder:innen und den Verantwort­
lichen für die Praxisphase. Das sind ja in der Regel zwei verschiedene Personen. Und 
dabei ist es eben wichtig, dass die Studierenden in erster Linie auch Ziele haben für die 
Praxisphase. […] Und das ist dann natürlich etwas, was von den betreuenden Personen im 
Unternehmen verfolgt werden muss, […], dass es ein Lernverhältnis ist und keine güns­
tige Mitarbeit.“ (HD2, Z. 66 ff.)

„Und die nehmen den Auszubildenden am ersten Tag in Empfang, machen Einführungs­
gespräche und sind dann eben vor Ort der erste Ansprechpartner, um, wenn es um fach­
liche Fragen geht, auch gerne, wenn es um persönliche oder eben fachübergreifende Fra­
gen geht.“ (P6, Z. 63 ff.)

„Und da finden regelmäßig Termine statt wo, wo geguckt wird, wie kann mein Team mich 
noch besser unterstützen, brauchen wir (/) müssen sie sich noch mehr Aufgaben überle­
gen, reicht das mit den Aufgaben, müssen wir vielleicht sogar Aufgaben hintenanstellen, 
weil ich gerade so viel zu tun habe. Genau, da weiß ich, ist von meiner Firma ein (…) sehr, 
sehr großer Fokus darauf, dass es den Studenten gut geht.“ (DS3, Z. 444 ff.)

Ein weiteres Qualitätskriterium stellt das Feedback beziehungsweise die generelle Rück­
meldung zu den bearbeiteten Aufgaben dar. Es zeigt sich, dass dieses Qualitätskriterium 
von einigen Personalverantwortlichen sowie von der Mehrheit der dual Studierenden 
benannt wird, jedoch nicht von den Hochschuldozierenden. Aus Sicht der dual Studie­
renden und der Personalverantwortlichen erscheint es insgesamt bedeutsam, dass die 
dual Studierenden bereits während der Bearbeitung ihrer Aufgaben oder nach deren 
Abschluss Feedback dazu erhalten. Dabei sollen die Stärken und Schwächen der dual 
Studierenden reflektiert und weitere Entwicklungsmöglichkeiten aufgezeigt werden. 
Zudem erhalten die dual Studierenden auch die Möglichkeit, den anleitenden Personen 
Feedback zu geben.

„Und dann habe ich die Aufgabe bearbeitet, wir haben uns zwischendurch immer wieder 
ausgetauscht […], also das war auf jeden Fall echt schön. Genau und dann als ich fertig war, 
haben wir uns ausgetauscht, wir haben darüber geredet, wir haben noch ein paar kleine 
Verbesserungsmöglichkeiten gefunden, dann haben wir das alles angepasst und dann 
konnte das Projekt abgegeben werden.“ (DS2, Z. 46 ff.)
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„Aber der ausschlaggebende Punkt ist tatsächlich unsere Feedbackgespräche in der Abtei­
lung, also wie integriert sich der dual Studierende und welche Verantwortung kann er 
auch übernehmen und wie ist auch die fachliche Qualität der Arbeit.“ (P3, Z. 104 ff.)

Alle befragten Akteursgruppen betrachten Autonomie als ein weiteres wichtiges Quali­
tätskriterium lernförderlicher Strukturen. Aus Sicht der Hochschuldozierenden und der 
Personalverantwortlichen ist es dabei bedeutsam, dass die dual Studierenden Aufgaben 
und Projekte eigenverantwortlich und selbstständig bearbeiten dürfen. Auf diese Weise 
werden die dual Studierenden frühzeitig auf ihre spätere berufliche Tätigkeit vorberei­
tet. Den Aussagen der dual Studierenden ist zu entnehmen, dass es für sie insbesondere 
relevant ist, bei der Bearbeitung betrieblicher Aufgaben über gewisse Freiräume zu ver­
fügen, um diese selbstständig bewältigen zu können. Ebenso wichtig erscheint es den 
dual Studierenden, autonome Entscheidungen im Hinblick auf ihr Studium treffen zu 
können, ohne Vorgaben des Betriebs hinsichtlich möglicher Schwerpunktsetzungen 
oder Wahlpflichtkurse zu erhalten. Dies wird aus ihrer Sicht zudem als motivationsför­
dernd wahrgenommen.

„Also sehr (/) sehr viel selbstständiger arbeiten können und das macht auch Qualität (…) 
oder Qualität für die Studierenden aus oder für die Ausbildung aus. Dass die Leute schnell 
selbstständig eben arbeiten dürfen und dann auch schon kleine Projekte leiten dürfen. […] 
Aus Sicht der Hochschuldozierenden ist es dabei bedeutsam, dass die dual Studierenden 
Aufgaben und Projekte eigenverantwortlich und selbstständig bearbeiten dürfen.“ (HD7, 
Z. 52 ff.)

„Mir wurde das kurz erklärt, was geplant ist, was sich die anderen Mitarbeiter vorstellen 
und haben mir dann aber Spielraum gelassen, die Aufgabe selbstständig umzusetzen und 
das finde ich auch sehr wichtig.“ (DS2, Z. 35 ff.)

„[…] in einigen Unternehmen wurde es auch tatsächlich vorgegeben, was die Studieren­
den (…) wählen müssen […]. Ich hatte da (…) eigentlich (/) also ich konnte mir aussuchen, 
was ich will. Das ist meines Erachtens auch ziemlich wichtig, dass den Studierenden da 
auch ein bisschen Freiraum geschaffen wird […]. Auch gerade so, um die Motivation, um 
sich mit der Thematik dann auseinanderzusetzen, aufrecht zu erhalten.“ (DS8, Z. 702 ff.)

Einordnung der Ergebnisse in den wissenschaftlichen Diskurs
Hinsichtlich der Integration in den Betrieb ist festzustellen, dass die zugehörigen Qua­
litätskriterien insbesondere von den befragten Personalverantwortlichen und den dual 
Studierenden aufgegriffen werden. Lediglich die funktionale Einbindung als Teil der 
Integration in den Betrieb wird auch von den Hochschuldozierenden benannt. Die 
funktionale Einbindung umfasst dabei die adäquate Einbindung der dual Studieren­
den in die betrieblichen Tätigkeitsfelder und Arbeitsprozesse. Maßnahmen wie die 
Vorstellung der Abteilung, die Einordnung der Abteilung in den Unternehmenskon­
text sowie Erläuterungen zu den zu absolvierenden Arbeitsaufgaben können dabei zur 
funktionalen Einbindung beitragen (Schulz, 2020, S. 46).

Neben der funktionalen Einbindung werden von den Personalverantwortlichen 
und den dual Studierenden auch die soziale Einbindung sowie die Bildung betrieb­
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licher Netzwerke als relevante Qualitätskriterien beschrieben. Die soziale Einbindung 
kann beispielsweise durch Maßnahmen wie die Vorstellung aller Abteilungsmitglieder 
oder durch gemeinsame (Mittags-)Pausen gefördert werden (Schulz, 2020, S. 45). Es 
zeigt sich zudem, dass geeignete arbeitsfeldspezifische Onboarding-Maßnahmen, wie 
sie insbesondere von dual Studierenden in Großunternehmen als Qualitätskriterium 
beschrieben werden (vgl. Abschnitt  5.1.1), das Potenzial haben, die Integration in den 
Betrieb systematisch sicherzustellen (Schulz, 2020, S. 44 ff.). Darüber hinaus erscheint 
es aus Sicht der Personalverantwortlichen und dual Studierenden bedeutsam, dass die 
dual Studierenden frühzeitig in die betriebliche Expertenkultur integriert werden. 
Hierdurch wird einerseits die betriebliche Enkulturation gefördert (Zimmermann et  al., 
1999, S. 379 f.). Andererseits wird das Ziel verfolgt, die dual Studierenden frühzeitig auf 
ihre späteren betrieblichen Zielfunktionen vorzubereiten (Krone, 2015b, S. 73 f.). Eine 
weitere Funktion der Einbindung in die Expertenkultur besteht aus Sicht der dual Stu­
dierenden darin, dass sie ihr erworbenes akademisches Wissen unmittelbar in die be­
triebliche Praxis überführen können, wodurch die inhaltlich-curriculare Verzahnung 
hochschulischer und betrieblicher Lerninhalte gefördert wird (vgl. Abschnitt  5.2.3). Auf 
diese Weise erhalten die dual Studierenden die Möglichkeit, elaborierte und domänen­
spezifische Wissensstrukturen sowie entsprechende Verhaltensweisen zu erwerben, 
die für die Entwicklung vom Novizen zum Experten von hoher Relevanz sind (Zimmer­
mann et  al., 1999, S. 379 f.).

Hinsichtlich der Merkmale betrieblicher Tätigkeiten besteht Einigkeit darüber, dass 
sowohl die Vielfalt betrieblicher Tätigkeiten als auch die Passung zwischen Anforderun­
gen und Fähigkeiten bei der Bearbeitung von Arbeitsaufgaben für alle drei befragten 
Akteursgruppen bedeutsame Qualitätskriterien darstellen. Insgesamt deuten die Be­
funde darauf hin, dass die Bewältigung vielfältiger betrieblicher Tätigkeiten und die Pas­
sung zwischen Anforderungen und Fähigkeiten eng miteinander verbunden sind. So 
werden die dual Studierenden zu Beginn einer betriebspraktischen Studienphase 
schrittweise in ein Tätigkeitsfeld eingeführt, wobei zunächst überwiegend Routinetätig­
keiten ausgeführt werden. Im weiteren Verlauf werden diese Routinetätigkeiten dahin 
gehend erweitert, dass für die Bewältigung der Aufgaben zunehmend weitere Kompe­
tenzen, wie selbstregulative oder kommunikative Kompetenzen, erforderlich sind. Im 
Einklang mit den theoretischen Überlegungen von Hackman und Oldham (1975, S. 161; 
1976, S. 257) sowie von Rausch und Schley (2015, S. 11 ff.) lässt sich erkennen, dass die 
Qualitätskriterien, die zur Beschreibung der Merkmale betrieblicher Tätigkeiten bezie­
hungsweise von Arbeitsaufgaben herangezogen werden, das motivationale und emo-
tionale Erleben am Arbeitsplatz beeinflussen. Ein weiterer Aspekt, der vor dem Hin-
tergrund der theoretischen Annahmen von Hackman und Oldham (1975, S. 161; 1976, 
S. 257) von Relevanz ist, betrifft die wahrgenommene Bedeutsamkeit der betrieblichen 
Tätigkeit. Dieses Qualitätskriterium wurde von der Mehrheit der befragten dual Stu-
dierenden benannt, jedoch lediglich von einem:einer Hochschuldozierenden und von 
keinem:keiner Personalverantwortlichen. Ein möglicher Grund hierfür könnte darin lie­
gen, dass insbesondere die dual Studierenden die Bedeutsamkeit der betrieblichen Tätig­
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keit als ein motivationsförderndes Merkmal wahrnehmen (Hackman & Oldham, 1975, 
S. 161 f.; 1976, S. 256 f.) und dieses Qualitätskriterium daher häufiger thematisieren.

Im Hinblick auf die lernförderlichen Strukturen ist zu erkennen, dass insbeson­
dere das Qualitätskriterium Betreuung und Unterstützung mehrheitlich von allen drei 
befragten Akteursgruppen benannt wird (vgl. Tabelle  13). Die Betreuung und Unter­
stützung der dual Studierenden wird einerseits durch die Kompetenzen der betrieb­
lichen Ausbilder:innen und damit durch einen Faktor der Inputqualität beeinflusst (vgl. 
Abschnitt  5.1.1). Andererseits kommt der Bereitschaft der Ausbilder:innen, die dual 
Studierenden adäquat anzuleiten und in die betrieblichen Prozesse zu integrieren, eine 
zentrale Bedeutung zu. Deutlich wird hierbei, dass nicht nur die zentrale Betreuung 
und Koordination der betrieblichen Studienanteile durch die Personalabteilung (vgl. 
Abschnitt  5.1.1), sondern ebenso die unmittelbare und fachlich kompetente Betreuung 
und Unterstützung innerhalb der betrieblichen Abteilungen relevant sind (BIBB, 2017, 
S. 7). Vor dem Hintergrund der Qualität erscheint somit ein Betreuungskonzept am 
Lernort Betrieb erforderlich, das sowohl eine zentrale Betreuung durch die Personalab­
teilung als auch eine dezentrale Betreuung innerhalb der betrieblichen Abteilungen 
umfasst.

Weitere Qualitätskriterien stellen das Erhalten von Feedback während oder nach 
der Bearbeitung von Aufgaben sowie die Gewährung von Autonomie bei der Bearbei­
tung betrieblicher Aufgaben dar. Diese Qualitätskriterien werden insbesondere von 
den dual Studierenden benannt (vgl. Tabelle  13). Im Einklang mit bestehenden theo­
retischen Annahmen von Deci et  al. (2017), Gagné und Deci (2005) sowie Hackman 
und Oldham (1975, S. 161 ff.; 1976, S. 257 ff.) und den Ergebnissen einschlägiger arbeits­
psychologischer Metaanalysen (Fried & Ferris, 1987, S. 300 ff.; Humphrey et  al., 2007, 
S. 1339) deuten die Aussagen der dual Studierenden darauf hin, dass Faktoren wie das 
Erhalten von Feedback und die Gewährung von Autonomie motivationsfördernd wir­
ken. Darüber hinaus können lernförderliche Strukturen, wie ein differenziertes Feed­
back sowie eine verlässliche Betreuung und Unterstützung, zur Förderung betrieb­
licher Lehr-Lern-Prozesse beitragen (Kirchknopf & Kögler, 2022, S. 177). Insbesondere 
die Betreuung und Unterstützung kann dabei positive Effekte auf die betriebliche So­
zialisation der dual Studierenden haben (Kirchknopf & Kögler, 2022, S. 177). Auffällig 
ist jedoch, dass die Hochschuldozierenden das Qualitätskriterium Feedback nicht ex­
plizit benennen (vgl. Tabelle  13). Eine mögliche Erklärung hierfür könnte darin liegen, 
dass Feedback, wie in der Untersuchung von Hettler und Rahn (2024, S. 32), als Be­
standteil der Betreuung und Unterstützung verstanden wird und daher nicht geson­
dert thematisiert wird.

Insgesamt lässt sich festhalten, dass die dual Studierenden und die Personalver­
antwortlichen über eine vergleichsweise differenzierte Vorstellung der Prozessqualität 
am Lernort Betrieb verfügen. Die Hochschuldozierenden benennen zwar einzelne we­
sentliche Qualitätskriterien (vgl. Tabelle  13), ihre Vorstellungen zur Prozessqualität 
am Lernort Betrieb bleiben jedoch insgesamt unscharf und fragmentarisch. Ein Grund 
hierfür könnte darin liegen, dass sie über wenige Erfahrungen verfügen und daher die 
Beschreibung der Prozessqualität am Lernort Betrieb schwerfällt (vgl. Abschnitt  3.5).
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5.2.2 Prozessqualität am Lernort Hochschule
Der Hauptkategorie Prozessqualität am Lernort Hochschule sind auf Kategorienebene 2 
die Qualitätskategorien hochschulische Integration sowie Gestaltung der Lehre zugeordnet. 
Auf Kategorienebene 3 lassen sich diesen beiden Kategorien insgesamt acht weitere 
Kategorien (Qualitätskriterien) zuordnen. Die drei Qualitätskriterien, die der hochschu­
lischen Integration zugeordnet sind, beschreiben, inwiefern die Integration der dual 
Studierenden am Lernort Hochschule erfolgt. Die Kategorie Gestaltung der Lehre um­
fasst fünf Qualitätskriterien auf Kategorienebene 3, die die Umsetzungsmerkmale der 
Lehrveranstaltungen beziehungsweise die Lehraktivitäten beschreiben. Die Anzahl der 
Interviews, deren Aussagen den jeweiligen Qualitätskriterien auf der Kategorienebene 3 
zugeordnet werden können, ist Tabelle  14 zu entnehmen.

Tabelle 14: Prozessqualität am Lernort Hochschule – Anzahl der Interviewten je Qualitätskriterium

Kategorienebene 3 Personalverantwortliche Hochschuldozierende Dual Studierende

Hochschulische Integration

Interaktion mit Lehrenden 2/8 3/7 8/8

Interaktion mit Mitstudierenden 0/8 2/7 3/8

Teilnahme an außercur­
ricularen Aktivitäten 0/8 1/8 2/8

Gestaltung der Lehre

Leistungsanforderungen 2/8 2/7 5/8

Praxisorientierte Lehre 4/8 5/7 7/8

Forschungsorientierte 
Lehre 0/8 2/7 1/8

(Didaktische) Umset­
zung der Lehre 2/8 5/7 6/8

Handlungsspielräume 1/8 1/7 1/8

Im Hinblick auf die hochschulische Integration der dual Studierenden wird die Inter­
aktion zwischen dual Studierenden und den Lehrenden aus Sicht aller drei Akteurs­
gruppen als relevantes Qualitätskriterium benannt (Qualitätskriterium: Interaktion mit 
Lehrenden). Die Personalverantwortlichen weisen darauf hin, dass grundsätzlich die 
Möglichkeit des Austauschs zwischen dual Studierenden und Hochschuldozierenden 
gegeben sein sollte. Zudem sollten die dual Studierenden den Hochschuldozierenden 
persönlich bekannt sein. Aus ihrer Sicht tragen kleine Kursgrößen positiv dazu bei 
(vgl. Abschnitt  5.1.1). Diese Einschätzung wird von den dual Studierenden und den 
Hochschuldozierenden geteilt. Die Hochschuldozierenden betonen zudem, dass eine 
gute Erreichbarkeit sowie die räumliche Nähe der Büros zu den Veranstaltungsräu­
men die Interaktion zwischen den dual Studierenden und den Lehrenden positiv be­
einflussen. Die Interaktion wird zudem als bedeutsam erachtet, um eine persönliche 
Beziehung aufzubauen und eine individuelle Förderung der dual Studierenden zu er­
möglichen. Dies setzt aus Sicht der Hochschuldozierenden neben entsprechenden 
fachlichen und didaktischen Kompetenzen auch die Bereitschaft zur aktiven Inter­
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aktion mit den dual Studierenden voraus. Ferner ist den Aussagen zu entnehmen, 
dass sich der Austausch nicht ausschließlich auf Studieninhalte beschränkt, sondern 
auch organisatorische Anliegen der dual Studierenden thematisiert werden. Dies wird 
durch die Aussagen der dual Studierenden bestätigt. Insbesondere heben sie hervor, 
dass sie die Möglichkeit haben, Dozierende zu Studieninhalten zu befragen oder deren 
Sprechstunden zu nutzen, um sich Inhalte erneut erläutern zu lassen.

„Das heißt, die Studenten sind auch bekannt den Professoren oder den Dozenten. Die 
können sich austauschen.“ (P1, Z. 267 f.)

„Also wir sind eine relativ kleine Hochschule […]. Unsere Büros sind quasi in der Nähe 
von den Hörsälen, sodass wir eigentlich auch meistens sehr gut erreichbar sind für Stu­
dierende. Und dieser Austausch eigentlich sehr hilfreich ist, sage ich mal, um auch so eine 
gewisse (/) persönliche Beziehung aufzubauen. Und das ist immer eine gute Möglichkeit, 
Studierende zu fördern.“ (HD5, Z. 349 ff.)

„Ja, ich sage mal, die Professoren bei uns sind alle immer sehr gut ansprechbar. Man hat 
(/) man kann direkt zu den Professoren gehen und Fragen zu den Vorlesungen stellen 
und es ist natürlich auch ja ein genereller Vorteil einer Fachhochschule. […] Man hatte halt 
kleine Gruppen. Das ist immer eine gute Sache und die Professoren konnten halt indivi­
duell auf einen eingehen.“ (DS4, Z. 171 ff.)

Insgesamt deuten die Befunde darauf hin, dass die Personalverantwortlichen primär 
die strukturelle Möglichkeit des Austauschs zwischen den Hochschuldozierenden und 
den dual Studierenden reflektieren. Die Hochschuldozierenden und die dual Studie­
renden erweitern diese Perspektive um qualitative Aspekte der Beziehungsebene.

Neben der Interaktion mit den Lehrenden wird von zwei Hochschuldozierenden 
und drei dual Studierenden auch die Interaktion mit Mitstudierenden als weiteres Quali­
tätskriterium benannt. Auffällig ist, dass dieses Qualitätskriterium von den befragten 
Personalverantwortlichen nicht thematisiert wird. Die beiden Hochschuldozierenden 
weisen darauf hin, dass die dual Studierenden gemeinsam mit regulären Studierenden 
studieren und somit auch im Rahmen von Projekten in gemischten Gruppen zusam-
menarbeiten. Dies wird als bedeutsam erachtet, da auf diese Weise Kompetenzen wie 
Kooperationsfähigkeit gefördert werden können. Insgesamt verweisen die beiden 
Hochschuldozierenden auf die Schaffung von Kontaktmöglichkeiten, ohne jedoch nä­
her darauf einzugehen, wie sich dieser Kontakt konkret ausgestaltet. Für die dual Stu­
dierenden ist insbesondere der gemeinschaftliche Austausch über Studieninhalte so­
wie die Bildung von Lerngruppen von Relevanz. Darüber hinaus betonen sie, dass der 
Kontakt zu Studierenden höherer Semester bedeutsam ist, um Informationen über 
hochschulische Prozesse zu erhalten. Insgesamt nehmen die dual Studierenden den 
Kontakt zu ihren Mitstudierenden positiv wahr. Dieser scheint jedoch primär im Hin­
blick auf den Austausch zu studienbezogenen und organisatorischen Anliegen von Be­
deutung zu sein.
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„Ja, ich denke mal so der Charakter des dualen Studiums, der ist ja bei uns der, dass die 
dualen Studenten letztendlich mit den Direktstudenten zusammen studieren. […] sie sol­
len normal interagieren mit den Studenten, ganz normales studentisches Leben führen 
[…].“ (HD1, Z. 683 ff.)

„Ja und zum anderen auch das Connecten mit anderen Studierenden, um da einfach zu 
gucken, wer hat welche Vorteile, wie können wir uns in der Gruppe organisieren. Und ja, 
ich glaube, das sind neben den, (…) neben den typischen Sachen, die man so als Student 
braucht, so das Wichtigste, dass man sich quasi connectet, ein Netzwerk aufbaut und sich 
meldet, wenn man Hilfe braucht.“ (DS3, Z. 552 ff.)

Ein weiteres Qualitätskriterium stellt die Teilnahme an außercurricularen Aktivitäten 
dar. Zwei dual Studierende berichten von der Teilnahme an außercurricularen Ange­
boten wie Sportkursen, die aus ihrer Sicht zur Vernetzung mit anderen dual Studie­
renden beitragen. Darüber hinaus werden Angebote wie „Microsoft-Office-Kurse“, 
„Frauen in Führungspositionen“ oder „Business-Knigge“ genannt, die aufgrund ihrer 
beruflichen Verwertbarkeit als besonders relevant eingeschätzt werden. Auch ein:e 
Hochschuldozierende:r verweist in diesem Zusammenhang auf die besondere Nach­
frage dual Studierender nach außerhochschulischen Veranstaltungen mit beruflicher 
Verwertbarkeit.

„Und dann machen wir auch so ein bisschen Knigge, Business-Knigge mit den Leuten, 
wie man sich wo verhält, wie man sich wo anzieht und so was. Dann auch, das gehört 
dann da mit dazu, das wird dann halt an so Kaminabenden auch mal eingeübt. Ja, das (…) 
(/) was Dresscode ist, und so was. Also was man an der Uni nicht unbedingt zur Ausbil­
dung dazu bekommt, sondern (…) das muss man (/) muss man selbst erlernen, aber das 
versuchen wir dann alles schon bei uns einzubauen.“ (HD7, Z. 329 ff.)

Neben der hochschulischen Integration sind aus Sicht aller drei befragten Akteursgrup­
pen auch weitere Qualitätskriterien relevant, die der Gestaltung der Lehre zuzuordnen 
sind. Ein zentrales Qualitätskriterium stellen dabei die Leistungsanforderungen dar, die 
von allen drei Akteursgruppen als bedeutsam eingeschätzt werden. Aus Sicht der Per­
sonalverantwortlichen wird das Anforderungsniveau der Studieninhalte insbesondere 
im Sinne des Schwierigkeitsgrads thematisiert. Zur Bewertung dieses Anforderungs­
niveaus werden Indikatoren wie die Durchfallquote oder die erbrachten Leistungen der 
Studierenden (Noten) herangezogen. Im Zusammenhang mit der Bewertung von Pra­
xistransferprojekten berichtet ein:e Personalverantwortliche:r zudem, dass der Leis­
tungsanspruch der Dozierenden variiere und teilweise ein positiver Bewertungsbias 
wahrgenommen werde. Auch den Aussagen der dual Studierenden ist zu entnehmen, 
dass sie die Leistungsanforderungen der Dozierenden als heterogen wahrnehmen, so­
dass sowohl sehr niedrigschwellige als auch sehr anspruchsvolle Lehrveranstaltungen 
bestehen. Die Einschätzung der Leistungsanforderungen basiert einerseits auf der 
Quantität der Studieninhalte und andererseits in Bezug auf deren Anforderungsniveau. 
In diesem Zusammenhang wird von den dual Studierenden insbesondere auf ein „Aus­
sortieren“ im ersten Semester verwiesen. Dieses signalisiert den dual Studierenden je­
doch auch, dass für den Studienabschluss ein bestimmtes Leistungsniveau erforderlich 
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ist, wodurch der Abschluss als gleichwertig mit Abschlüssen anderer Hochschulen 
wahrgenommen wird. Darüber hinaus erscheint den dual Studierenden eine transpa­
rente Kommunikation der Leistungserwartungen seitens der Dozierenden von beson­
derer Bedeutung. Die Hochschuldozierenden beziehen sich in ihren Aussagen insbe­
sondere auf die Aspekte der Arbeitsbelastung und Study-Life-Balance. Sie weisen darauf 
hin, dass die verschulte und teilweise stark komprimierte Struktur dualer Studiengänge 
(vgl. Abschnitt  5.1.2) dazu führen kann, dass dual Studierende während der hochschu­
lischen Studienphasen einen Arbeitstag mit einem Umfang von bis zu acht Stunden 
absolvieren. Vor diesem Hintergrund wird betont, dass die Arbeitsbelastung angemes­
sen zu berücksichtigen und auf eine ausgewogene Balance zwischen Studium und Pri­
vatleben der Studierenden zu achten ist.

„Dann macht mich das, also mich macht das halt eben, die, die Qualität spiegelt sich auch 
dann natürlich wider, wenn […] man jetzt sagt, okay, die Projektarbeit, die derjenige jetzt 
abgegeben hat, finde ich jetzt nicht so gut und die Hochschule benotet das mit einer zwei 
oder mit einer eins vielleicht sogar noch […]. Was die Qualität aus meiner Sicht, für mich 
persönlich jetzt gesprochen, natürlich schmälert […].“ (P8, Z. 298 ff.)

„Was man vielleicht auch noch verbessern könnte, wären die Erwartungen, die die Lehren­
den am Anfang eines Moduls an die Studierenden stellen. Also wir haben zwar den Modul­
katalog, aber wenn dann noch einmal konkret kommuniziert werden würde, was erwarten 
wir uns, was möchten wir von euch als Studierende jetzt im Laufe dieses Semesters sehen, 
[…].“ (DS1, Z. 561 ff.)

„Und die Qualität der Module an der Hochschule waren teilweise halt auch sehr unter­
schiedlich. Also es gab Module, da hatte man das Gefühl, da brauche ich gar nicht hingehen 
und ich kriege eine 1,0 und dann gab es halt Module, da war das so, da hatte man dann halt 
eben diese 700 oder 800 Folien und wenn man die nicht alle wirklich im Detail wusste, dann 
hat man echt Probleme gehabt, da irgendwie durchzukommen.“ (DS5, Z. 1243 ff.)

Weitere Qualitätskriterien der Gestaltung der Lehre sind die Forschungsorientierung 
und die Praxisorientierung. Auf Grundlage der in Tabelle  14 berichteten Häufigkeiten 
ist jedoch anzunehmen, dass die Forschungsorientierung im Vergleich zur Praxis­
orientierung eine geringere Bedeutung einnimmt. Entsprechend verweisen lediglich 
zwei Hochschuldozierende und ein:e dual Studierende:r auf die Forschungsorientie­
rung. Aus Sicht der Hochschuldozierenden wird die Einbindung von Forschung in die 
Lehre auch im Rahmen dualer Studiengänge als wichtig erachtet, da sie einen Beitrag 
zur Befähigung der dual Studierenden zum wissenschaftlichen Arbeiten und Denken 
leistet. Auch ein:e dual Studierende:r hebt die Bedeutung einer fundierten wissen­
schaftlichen Ausbildung hervor, weist jedoch darauf hin, dass diese mit praxisbezoge­
nen Elementen verknüpft sein sollte. Die Personalverantwortlichen thematisieren die 
Forschungsorientierung hingegen nicht. Demgegenüber verweisen vier der befragten 
Personalverantwortlichen auf die hohe Relevanz der Praxisorientierung in der Lehre. 
Aus ihrer Sicht sollten nicht ausschließlich theoretische Studieninhalte vermittelt wer­
den, sondern ein expliziter Bezug zur betrieblichen Realität hergestellt werden. Dies 
kann beispielsweise durch die Integration betrieblicher Beispiele aus dem Erfahrungs­
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horizont der dual Studierenden erfolgen. Auch die Hochschuldozierenden sehen in 
der Einbindung solcher Praxisbeispiele eine Möglichkeit, die Lehre praxisorientierter 
zu gestalten. Darüber hinaus kann die Praxisorientierung durch die Integration von Pro­
jekten oder Laboren in die Lehre gestärkt werden. Nach Auffassung der Hochschuldozie­
renden kann eine solche Ausgestaltung der Lehre dazu beitragen, neben der Vermittlung 
theoretischer Inhalte auch deren Anwendung sowie das selbstständige Lernen der Stu­
dierenden zu fördern. Die dual Studierenden teilen diese Einschätzung und betonen 
ebenfalls, dass theoretische Studieninhalte durch praktische Bezüge und Anwendungen 
ergänzt werden sollten. Als geeignete Formate nennen sie insbesondere die Integration 
von Praxisbeispielen, die Durchführung von Projekten und Laboren sowie die Nutzung 
von Exkursionen (vgl. Abschnitt  5.2.3). Aus Sicht der dual Studierenden fördert der Pra­
xisbezug sowohl die Relevanzwahrnehmung der Studieninhalte als auch deren kognitive 
Verzahnung. Damit stimmen ihre Einschätzungen im Wesentlichen mit denen der Per­
sonalverantwortlichen und Hochschuldozierenden überein. Besonders hervorgehoben 
wird dabei von dual Studierenden sowie Hochschuldozierenden ingenieurwissenschaft­
licher Fachrichtungen die Bedeutung von Laboren und der dort stattfindenden prak-
tischen Anwendung theoretischer Studieninhalte (vgl. Abschnitt  5.1.2).

„Wovon ich nicht abrücken würde, ist – was manchmal so passiert – von dem (…) allgemein­
bildenden, humboldtschen Ideal, dass ich den Studierenden auch über die praktische An­
wendung hinaus, ja, (…) also (/) Methodenwissen mitgebe […]. Halt die [dual Studierenden, 
Anm. d. Verf.] allgemein zum wissenschaftlichen Denken, zum Diskurs befähigen. Das fällt 
hier manchmal schwer, aber das denke ich, gehört auch dazu.“ (HD3, Z. 286 ff.)

„[…] lässt der Dozent zu, dass die einzelnen Studierenden auch ihre Erfahrungen aus der 
Praxis auch mitteilen können.“ (P2, Z. 491 f.)

„[…] zum Beispiel im Fach Fertigungsverfahren. Es ging da um den Straßenbau, da ist die 
Lehrveranstaltung quasi geteilt in (…) Vorlesung (…) und Praktikum. Es gibt quasi zu den 
theoretischen Lehrveranstaltungen (…) alle zwei Wochen ein Praktikum, in dem wir ja 
auch parallel zum Stoff eigentlich relativ gut zeitlich getaktet (…) ja unseren eigenen As­
phalt herstellen. […] Das finde ich eine sehr gute Sache, weil man, ja, mehr oder weniger 
gezwungen ist, Woche zu Woche den Vorlesungsstoff nachzuarbeiten und sich auf das 
Praktikum vorzubereiten […].“ (DS7, Z. 211 ff.)

Ein weiteres Qualitätskriterium, das jeweils von einer befragten Person aus allen drei 
Akteursgruppen benannt wird, ist die Gewährung von Handlungsspielräumen. Dabei 
deuten die Daten darauf hin, dass die Befragten unterschiedliche Facetten dieses Quali­
tätskriteriums hervorheben. So betont die:der Personalverantwortliche die Relevanz be­
stehender Handlungsspielräume bei der Themenwahl der Praxistransferprojekte, da 
dies den dual Studierenden ermöglicht, Themen entlang ihrer individuellen Interessen 
zu wählen. Der:Die Hochschuldozierende verweist hingegen auf die bestehenden Wahl­
möglichkeiten hinsichtlich der Studieninhalte beziehungsweise -module. Dadurch er­
halten die dual Studierenden die Möglichkeit, hochschulische Inhalte interessengeleitet 
auszuwählen und zu absolvieren. Für den:die dual Studierende:n sind insbesondere 
Handlungsspielräume bei der selbstständigen Bearbeitung von Referaten im Rahmen 
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von Lehrveranstaltungen von Bedeutung. Damit beziehen sich der:die Personalverant­
wortliche und der:die Hochschuldozierende primär auf inhaltlich-strukturelle Aspekte 
des dualen Studiums, während der:die dual Studierende die Gewährung von Hand­
lungsspielräumen auf der Ebene der konkreten Bewältigung von Studienaufgaben the­
matisiert.

„[…] mit dem Projekt hier im Unternehmen, da finde ich, da könnte man auf jeden Fall ein 
bisschen dran arbeiten, dass das ein bisschen, ja, lockerer gestaltet ist. Sodass hier die dualen 
Studenten in Absprache mit den Betrieben und der Hochschule sich halt aussuchen, was 
ihnen besonders gut gefällt und dann darüber ihr Projekt schreiben.“ (P1, Z. 295 ff.)

„Sonstige Vorträge, die wir mit in den Vorlesungen haben, da bekommen wir zu Hause 
auch viel Zeit, können uns in unserer kleinen Gruppe abstimmen, was die Dozenten eben 
auch wöchentlich überprüfen können, ob wir die Zusammenhänge erkennen, ob wir den 
Stoff verstanden haben […].“ (DS2, Z. 343 ff.)

Den Aussagen aller drei Akteursgruppen ist zudem zu entnehmen, dass die didaktische 
Umsetzung der Lehre ein bedeutsames Qualitätskriterium darstellt. Zwei Personalver­
antwortliche verweisen darauf, dass die Studieninhalte ansprechend aufbereitet sein 
sollten und motivierende Lehr-Lern-Methoden zum Einsatz kommen sollten. Des Wei­
teren benennen sie Aspekte wie die Anwesenheitspflicht sowie die Bedeutung von 
Übungen. Aus ihrer Sicht tragen Übungen dazu bei, dass sich die dual Studierenden 
aktiv mit den Studieninhalten auseinandersetzen und ihr Wissen festigen können. 
Diese Einschätzung wird sowohl von den Hochschuldozierenden als auch von den 
dual Studierenden geteilt. Die Hochschuldozierenden betonen, dass sie seminaris-
tische Vorlesungen, Planspiele oder das Konzept des Flipped Classroom einsetzen, um 
die dual Studierenden stärker in den Lehr-Lern-Prozess einzubinden und ihre Motiva­
tion durch interaktive Elemente zu fördern. Neben studierendenzentrierter Lehrgestal­
tung findet jedoch auch die (klassische) lehrerzentrierte Lehrgestaltung Anwendung. 
Dabei sollte auf ein angemessenes Verhältnis zwischen lehrerzentrierten und angelei­
teten, studierendenzentrierten Lehr-Lern-Phasen geachtet werden. Zudem heben die 
Hochschuldozierenden die Integration von Tutorien hervor. Diese ermöglichen es den 
dual Studierenden, Fragen zu Vorlesungsinhalten unmittelbar an andere Studierende 
zu richten. Aus Sicht der Hochschuldozierenden senkt dies die Hemmschwelle, Fra­
gen zu stellen, da diese nicht an Professor:innen, sondern an Kommiliton:innen adres­
siert werden. Die dual Studierenden berichten ebenfalls, dass Tutorien die Qualität der 
Lehre positiv beeinflussen. Zudem bestätigen ihre Aussagen, dass eine interaktive und 
studierendenzentrierte Lehrgestaltung Motivation und Interesse fördert. Gleichzeitig 
weisen die dual Studierenden darauf hin, dass trotz günstiger Rahmenbedingungen, 
wie kleiner Kursgrößen, weiterhin lehrerzentrierte Lehrformen dominieren. Eine sol­
che Lehrgestaltung wird von den dual Studierenden als wenig motivierend und zu­
gleich als nur eingeschränkt lernförderlich wahrgenommen.

„Dann könnte man auch schauen, okay, (…) wie findet die Lehrvermittlung statt, also wel­
che Methoden nutzen sie, ne. Ist es jetzt wirklich nur eine eins-zu-eins Vorlesung (…) in 
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der viele wegdriften, die sich nicht wirklich dafür interessieren? Ist eine Anwesenheits­
pflicht da? Das sind ja alles Themen, worüber man (…) ja schon ein wenig steuern kann in 
der, in der, in der Lehre, ne. (…) Sind Seminare angelegt? Müssen sie Übungen abgeben? 
Müssen sie Aufgaben abgeben? Weil dann sind sie gezwungen, sich mit dem Thema aus­
einanderzusetzen. Also solche Themen sehe ich dann als (…) Qualitäts-, ja, -kriterien auch 
an.“ (P7, Z. 530 ff.)

„Die Einbindung der Studierenden ins Seminar, also seminaristische Vorlesungen (…) als 
Minimum sozusagen. Bis hin eben zu sehr stark Gruppenarbeit, sehr stark individua­
lisierte Arbeit, individuelles Lernen, (…) sehr, sagen wir mal, partizipative Formate auch, 
was durch kleine Kurse eben gewährleistet wird (…).“ (HD2, Z. 349 ff.)

„Ist eine gute Lehre, sage ich mal, 90 Minuten Power Point zu halten oder ist das ein 
komplett losgelöstes Projekt Stu(/) projektorientiert. Also ich glaube, das liegt irgendwo 
dazwischen. Man muss (…) einen gewissen Input liefern, damit man eine Orientierung 
hat und auch gewisse Denkweisen vielleicht vorgelebt und gezeigt bekommt. Dann gibt es 
Phasen des Selbststudiums, was aber in Projekten angeleitet sein muss, um immer wie­
der zwischendurch Lernerfolge abzuprüfen beziehungsweise auch nachzujustieren.“ 
(HD5, Z. 400 ff.)

Einordnung der Ergebnisse in den wissenschaftlichen Diskurs
Die hier dargestellten Ergebnisse zur hochschulischen Integration deuten darauf hin, 
dass die Interaktion mit den Lehrenden ein wesentliches Qualitätskriterium darstellt. 
Im Rahmen der Interaktion zwischen den dual Studierenden und den Lehrenden wird 
von allen drei Akteursgruppen vor allem die Betreuung der dual Studierenden durch 
die Hochschuldozierenden thematisiert. Insgesamt erweisen sich die Befunde als kon­
gruent mit den Ergebnissen von Heller (2024, S. 160 ff.) sowie Rindermann (1999b, 
S. 144 f.). Unter Rückgriff auf die theoretischen Überlegungen von Bean (1985) und 
Tinto (1975, 1993) lässt sich zudem erkennen, dass die Interaktion mit den Lehrenden 
zur akademischen Integration der dual Studierenden beiträgt. Insbesondere die Mög­
lichkeit, sich bei inhaltlichen Fragen zu den Studieninhalten an die Dozierenden wen­
den zu können, scheint bei dual Studierenden sowohl die akademische Entwicklung 
und Leistungsfähigkeit als auch die Integration in das soziale sowie das akademische 
System der Hochschule zu fördern (Bean, 1985, S. 38 f.; Tinto, 1975, S. 109).

Auffällig ist, dass die Interaktion mit den Mitstudierenden insgesamt weniger häu­
fig thematisiert wird. Zugleich deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die dual Studie­
renden verstärkt den fachlichen Austausch in Lerngruppen suchen, der zur akademi­
schen Integration beiträgt, während freundschaftliche Beziehungen, die primär die 
soziale Integration fördern, eine geringere Rolle spielen (Petzold-Rudolph, 2018, S. 343; 
Tinto, 1975, S. 106 ff.). Die hier vorgestellten Ergebnisse weisen demnach darauf hin, 
dass die befragten dual Studierenden freundschaftlichen Beziehungen zu Mitstudieren­
den eine vergleichsweise geringere Relevanz für die Qualität am Lernort Hochschule 
beimessen. Ein möglicher Grund hierfür könnte in der Struktur des dualen Studiums 
liegen, da die dual Studierenden während der Semesterferien in den Betrieben tätig 
sind. Diese Fragmentierung zwischen hochschulischen und betriebspraktischen Stu­
dienphasen kann sich nachteilig auf die Bildung freundschaftlicher Beziehungen aus­
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wirken (Petzold-Rudolph, 2018, S. 336 f.). So kann die bestehende räumliche Trennung 
zwischen den Lernorten Hochschule und Betrieb (Nickel et  al., 2022, S. 192 ff.) sowie die 
damit einhergehende potenzielle Trennung der Lebensräume der dual Studierenden 
dazu führen, dass der Aufbau freundschaftlicher Beziehungen nicht nur erschwert 
wird, sondern zugleich als weniger notwendig wahrgenommen wird (Petzold-Rudolph, 
2018, S. 336).

Wie bereits die Ergebnisse zur Inputqualität gezeigt haben, wird die Relevanz au­
ßercurricularer Angebote seitens der Hochschule im Qualitätsverständnis der drei Ak­
teursgruppen vergleichsweise selten reflektiert (vgl. Abschnitt  5.1.2). Dies spiegelt sich 
auch in der Prozessqualität wider, da lediglich ein:e Hochschuldozierende:r sowie zwei 
dual Studierende die aktive Teilnahme an außercurricularen Aktivitäten als Qualitätskri­
terium thematisieren. Den Aussagen ist zu entnehmen, dass die Bereitschaft zur Teil­
nahme an solchen Zusatzangeboten maßgeblich durch deren wahrgenommene beruf­
liche Verwertbarkeit beeinflusst wird. Vergleichbare Befunde berichtet Petzold-Rudolph 
(2018, S. 341) für Studierende der Humboldt-Universität zu Berlin. Demnach nehmen 
Studierende insbesondere solche außercurricularen Aktivitäten wahr, die den Erwerb 
zusätzlicher beruflicher Qualifikationen fördern (Petzold-Rudolph, 2018, S. 341).

Mit Blick auf die Gestaltung der Lehre deuten die Befunde darauf hin, dass eine 
praxisorientierte Lehre für alle befragten Akteursgruppen von zentraler Relevanz ist. Die 
Praxisorientierung kann einerseits dazu beitragen, die Relevanz theoretischer Studien­
inhalte zu verdeutlichen und andererseits die Verarbeitungstiefe dieser Inhalte durch 
deren aktive Anwendung positiv beeinflussen (Helmke & Schrader, 2010, S. 275; Rinder­
mann, 1999a, S. 365). Demgegenüber wird die Forschungsorientierung deutlich seltener 
als Qualitätskriterium benannt. Diese Befunde erscheinen sowohl vor dem Hintergrund 
der Studienform als auch der anbietenden hochschulischen Institutionen plausibel. So 
wird der Großteil dualer Studiengänge an Fachhochschulen angeboten (Hofmann et  al., 
2025, S. 21), die im Vergleich zu Universitäten einen stärkeren Praxis- und einen gerin­
geren Forschungsbezug in der Lehre aufweisen (Bargel et  al., 2014, S. 21 f.; Willige, 2015, 
S. 7 f.).

Ein weiteres Qualitätskriterium stellen die Leistungsanforderungen dar, die auch 
in anderen Untersuchungen als relevantes Qualitätskriterium identifiziert werden (Rin­
dermann, 1999b, S. 148; Willige, 2015, S. 11 f.). Die drei befragten Akteursgruppen neh­
men die Leistungsanforderungen insgesamt unterschiedlich wahr. Die dual Studieren­
den berücksichtigen hierbei insbesondere Aspekte wie die Quantität der Studieninhalte 
sowie deren Anspruchsniveau. Ein ähnliches Bild ergibt sich bei den Personalverant­
wortlichen. Sowohl die Personalverantwortlichen als auch die dual Studierenden bezie­
hen sich damit vornehmlich auf die Ebene des Lehrangebots beziehungsweise einzel­
ner Lehrveranstaltungen. Demgegenüber thematisieren die Hochschuldozierenden 
insbesondere Aspekte wie die Arbeitsbelastung sowie die Vereinbarkeit von Studien-
alltag und Privatleben. Diese Aspekte sind primär auf der Ebene des Studiengangs zu 
verorten und gewinnen insbesondere im Rahmen von Akkreditierungsprozessen an 
Bedeutung (Akkreditierungsrat, 2010, S. 7 f.). Ein möglicher Erklärungsansatz für diese 
Perspektivierung liegt darin, dass die Hochschuldozierenden über spezifische Erfah­
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rungen mit Akkreditierungsverfahren verfügen und Leistungsanforderungen daher 
stärker auf Studiengangsebene reflektieren, während die dual Studierenden und die 
Personalverantwortlichen ihre Einschätzungen stärker an eigenen Erfahrungen und Er­
wartungen gegenüber der Hochschule und insbesondere gegenüber den konkreten 
Lehrveranstaltungen orientieren (vgl. Abschnitt  3.3.3; Abschnitt  3.5).

Ein weiteres benanntes Qualitätskriterium ist die Gewährung von Handlungs­
spielräumen. Dabei thematisieren die:der Personalverantwortliche und die:der Hoch­
schuldozierende primär die Möglichkeit, Themen der Praxistransferprojekte sowie 
Studieninhalte oder -module frei wählen zu können. Ein:e dual Studierende:r thema-
tisiert demgegenüber Handlungsspielräume, etwa hinsichtlich der Zeiteinteilung bei 
der Bearbeitung hochschulischer Aufgaben, deren Ergebnisse auch im Rahmen von 
Lehrveranstaltungen (z. B. Vorlesungen oder Seminaren) aufgegriffen und diskutiert 
werden. Dies setzt jedoch voraus, dass die Lehrveranstaltungen weniger lehrerzentriert 
und stärker studierendenzentriert gestaltet sind. In diesem Zusammenhang ist auf das 
Qualitätskriterium der didaktischen Umsetzung der Lehre zu verweisen, das ebenfalls 
in anderen Untersuchungen als relevant identifiziert wurde (Heller, 2024, S. 160 ff.; Lo­
vis-Schmidt et  al., 2020, S. 407; Rindermann, 1999b, S. 147 ff.). Die Ergebnisse deuten 
darauf hin, dass Hochschuldozierende Diskussionsrunden oder Gruppenarbeiten in 
ihre Lehrveranstaltungen integrieren und damit eine Kombination aus lehrerzentrier­
ten und studierendenzentrierten Lehrformen einsetzen. Ziel dieser Lehrgestaltungen 
ist es, möglichst hohe Lernerfolge bei den dual Studierenden zu erzielen. Aus lernpsy­
chologischer Perspektive und unter Berücksichtigung empirischer Befunde aus Meta­
analysen gelten derartige Lehransätze an Hochschulen als wirksame Methoden zur 
Förderung des Lernerfolgs von Studierenden (Hattie, 2015, S. 82 ff.; Ulrich & Brieden, 
2021, S. 5). Die Wirksamkeit studierendenzentrierter Lehrformate hängt jedoch maß­
geblich von der Bereitschaft der Studierenden ab, sich aktiv und selbstständig mit den 
Studieninhalten auseinanderzusetzen (Hattie, 2015, S. 84).

Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse, dass die Qualitätskriterien der hochschu­
lischen Integration primär von den Hochschuldozierenden und den dual Studierenden 
benannt werden. Lediglich das Qualitätskriterium Interaktion mit den Lehrenden wird 
auch von den Personalverantwortlichen thematisiert. Dabei erscheint insbesondere für 
die dual Studierenden die Interaktion mit den Lehrenden von hoher Bedeutung zu sein, 
da dieses Kriterium von allen befragten dual Studierenden benannt wird. Im Hinblick 
auf die Häufigkeit der Nennungen zeigen sich somit Unterschiede zu den Befunden 
von Rindermann (1999b, S. 149), der keine Häufigkeitsunterschiede zwischen Studie­
renden und Lehrenden hinsichtlich der Interaktion zwischen den Akteursgruppen fest­
stellen konnte, sowie zu den Ergebnissen von Heller (2024, S. 171). Die Interaktion mit 
den Mitstudierenden sowie die Teilnahme an außercurricularen Aktivitäten werden 
demgegenüber sowohl von den dual Studierenden als auch von den Hochschuldozie­
renden seltener thematisiert (vgl. Tabelle  14).

Hinsichtlich der Gestaltung der Lehre benennen die Personalverantwortlichen 
insbesondere die Praxisorientierung als relevantes Qualitätskriterium. Auch die dual 
Studierenden und die Hochschuldozierenden messen diesem Kriterium eine hohe Re­
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levanz bei. Die in Tabelle  14 dargestellten Häufigkeiten verweisen dabei auf eine ähn­
liche Tendenz, wie sie von Lovis-Schmidt et  al. (2020, S. 407) dokumentiert wurde, wo­
nach regulär Studierende dieses Kriterium häufiger benennen als Dozierende. Mit 
Blick auf die Fachkultur zeigt sich zudem, dass dual Studierende und Hochschuldozie­
rende ingenieurwissenschaftlicher Fachrichtungen die Bedeutung von Laboren beson­
ders hervorheben. Ähnlich den Befunden von Lovis-Schmidt et  al. (2020, S. 407) ver­
weisen auch in der vorliegenden Untersuchung mehr Studierende auf die Relevanz 
der Leistungsanforderungen als Qualitätskriterium, während dieses Kriterium von 
Hochschuldozierenden und Personalverantwortlichen seltener thematisiert wird (vgl. 
Tabelle  14). Festzuhalten bleibt, dass die dual Studierenden und die Hochschuldozie­
renden im Wesentlichen ähnliche Qualitätskriterien zur Beschreibung der Prozess­
qualität am Lernort Hochschule heranziehen und beide Akteursgruppen insgesamt 
über eine differenzierte Vorstellung dieser Prozessqualität verfügen. Demgegenüber 
weisen die Personalverantwortlichen tendenziell eher vage Vorstellungen zur Prozess­
qualität am Lernort Hochschule auf.

5.2.3 Prozessqualität der Verzahnung der Lernorte
Der Hauptkategorie Prozessqualität der Verzahnung der Lernorte lassen sich auf der Kate­
gorienebene 2 drei Qualitätskriterien zuordnen. Diese beschreiben die Ausgestaltung 
der inhaltlichen Kooperation zwischen den Lernorten. Tabelle  15 gibt einen Überblick 
über die Anzahl der Interviewten, deren Aussagen den jeweiligen Qualitätskriterien auf 
der Kategorienebene 2 zugeordnet werden können.

Tabelle 15: Prozessqualität der Verzahnung der Lernorte – Anzahl der Interviewten je Qualitätskriterium

Kategorienebene 2 Personalverantwortliche Hochschuldozierende Dual Studierende

Praxistransferprojekt 8/8 6/7 6/8

Betriebsbesuche 0/8 1/7 2/8

Potenziale inhaltlicher 
Verzahnung 5/8 5/7 7/8

Ein Qualitätskriterium, das von 20 der 23 Befragten thematisiert wird, ist die Umset­
zung von Praxistransferprojekten (vgl. Tabelle  15). Den Aussagen aller drei Akteursgrup­
pen ist gemein, dass den Praxistransferprojekten eine hohe Relevanz für die inhaltliche 
Verzahnung hochschulischer Studieninhalte und betriebspraktischer Lern- und Stu-
dienerfahrungen zukommt. Aus Sicht der Personalverantwortlichen tragen die Praxis-
transferprojekte einerseits zur inhaltlichen Verzahnung der Lernorte bei und leisten 
andererseits einen Beitrag zur Einbindung der dual Studierenden in die betriebliche 
Expertenkultur (vgl. Abschnitt  5.2.1). Die Aussagen der Personalverantwortlichen und 
der dual Studierenden deuten darauf hin, dass den dual Studierenden Verantwortung 
für reale betriebliche (Teil-)Projekte übertragen wird, die sie in Abstimmung mit ande­
ren Mitarbeitenden bearbeiten. Dabei sollen sie eigenständig Lösungsansätze entwi­
ckeln und diese mit den Mitarbeitenden diskutieren. Auch für die Hochschuldozieren­
den ist die Bearbeitung realer betrieblicher Problemstellungen bedeutsam. Sie betonen 
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zudem, dass im Rahmen der Praxistransferprojekte sowohl die behandelten Studien­
inhalte als auch das erworbene wissenschaftliche Methodenwissen Anwendung finden 
sollen. Laut den Hochschuldozierenden fällt die geleistete (kognitive) Verzahnung der 
dual Studierenden bei der Bearbeitung der Praxistransferprojekte jedoch heterogen aus. 
Die Aussagen der dual Studierenden deuten darauf hin, dass die Bearbeitung der Pra­
xistransferprojekte zwar als anspruchsvoll wahrgenommen wird, gleichzeitig aber we­
sentlich zur Festigung der Studieninhalte beiträgt.

„Also es gibt feste Themenschwerpunkte, zu denen diese Praxistransferprojekte geschrie­
ben werden. Es gibt jeweils einen Betreuer aus dem Betrieb und eben einen Betreuer von 
der Hochschule und es finden zu Beginn eines solchen Projektes als Videokonferenz statt, 
wo dann das Thema (…) besprochen wird. […] Maßgabe ist es, es sollte tatsächlich ein 
praktisches Problem aus dem Unternehmen sein, also kein theoretisches Thema, sondern 
tatsächlich eine Problemstellung im Unternehmen, die es zu lösen (…) gilt unter Zuhilfe­
nahme der methodischen, theoretischen Dinge, die man im Studium halt gelernt hat.“ 
(HD4, Z. 213 ff.)

„Und auch diese (/) mit diesen Praxistransferprojekten. Zu Beginn war das immer ein 
bisschen stressig, die dann zu schreiben, aber mittlerweile […] denke ich mir dann auch 
so, das war echt ein wichtiger Punkt, den man auch wirklich mitgenommen hat, weil ir­
gendwie ist der (/) der Wissens(/), also es bleibt mehr hängen nach diesen Praxistransfer­
projekten von dem Themenbereich.“ (DS8, Z. 677 ff.)

„[…] dass sie [die dual Studierenden; Anm. d. Verf.] halt eben mit ihrer Projektarbeit schon 
als für uns, als für uns nützlich erweisen, also wenn es zum Beispiel um die betriebliche 
Situation geht, ne oder um diverse Abläufe hier im Unternehmen, die vielleicht noch nicht 
so optimal sind, da setze ich die meistens dran. […] Dann […] wird das [Projekt; Anm. d. 
Verf.] entsprechend strukturiert, er [der dual Studierende; Anm. d. Verf.] stellt mir das 
dann vor, stimmt das mit seinem Professor ab und dann macht er sich an die Arbeit.“ (P8, 
Z. 257 ff.)

Aus den Aussagen aller drei befragten Akteursgruppen wird deutlich, dass die Praxist­
ransferprojekte durch beide Lernorte betreut werden. In diesem Zusammenhang zeigt 
sich, dass die dual Studierenden eine Mitverantwortung für die Koordination der Be­
treuung, die Themenabstimmung sowie für die vernetzenden Bezüge zwischen den 
Lernorten tragen. Demnach fungieren sie als Bindeglied zwischen den Lernorten 
Hochschule und Betrieb. Hinsichtlich der Betreuung ist zu erkennen, dass nur selten 
eine gemeinsame Betreuung der dual Studierenden durch beide Lernorte erfolgt. Statt­
dessen findet die Betreuung überwiegend isoliert an den jeweiligen Lernorten statt. 
Insgesamt scheinen die dual Studierenden mit der betrieblichen Betreuung jedoch zu­
frieden zu sein. Ihnen werden sowohl die notwendigen Materialien als auch entspre­
chende Arbeitszeit zur Bearbeitung der Praxistransferprojekte zur Verfügung gestellt. 
In einzelnen Fällen berichten die Hochschuldozierenden von formalen Vereinbarun­
gen, die von den Betreuer:innen am Lernort Hochschule und Betrieb sowie von den 
dual Studierenden unterzeichnet werden. Diese dienen der Festlegung des Themas 
sowie der Sicherstellung der Betreuung. Mit Blick auf die Ausgestaltung der Praxis-
transferprojekte ist zudem zu erkennen, dass deren Umsetzung variiert. Den Aussa­
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gen aller drei Akteursgruppen zufolge gibt es Hochschulen, die neben der schrift­
lichen Ausarbeitung zusätzlich ein Kolloquium durchführen. In diesem Rahmen 
präsentieren die dual Studierenden ihre Arbeiten. Dabei besteht teilweise auch die 
Möglichkeit, dass die betrieblichen Betreuer:innen am Kolloquium teilnehmen. Darü­
ber hinaus deuten die Befunde darauf hin, dass die Bewertung der Praxistransferpro­
jekte ausschließlich durch die Hochschuldozierenden erfolgt. Dies wird von den Per­
sonalverantwortlichen kritisch betrachtet, da sie sich eine stärkere Einbindung in den 
Bewertungsprozess wünschen.

„Bei uns im Jahrgang sind das jetzt vier duale Studenten, das heißt wir vier gehen dann 
auf einen Fachbereich zu, ja thematisieren das dann im Termin, dass wir halt diese Haus­
arbeit schreiben, dass wir uns freuen würden, wenn sie uns halt unternehmensintern 
dabei unterstützen würden, das ist dann meistens so in Form von Experteninterviews, die 
geführt werden oder auch einfach nur die die Hilfe, wo man vielleicht bestimmte Daten 
finden könnte aus dem Intranet oder halt einfach bestimmte interne Daten, auf die wir 
jetzt keinen Zugriff haben, die zu erfragen. Das hat bis jetzt auch immer in allen Fachbe­
reichen super funktioniert. […] Es ist so ein bisschen auf der ersten Seite, was ist unser 
Wunsch, dann wie kann uns das Unternehmen dabei helfen und am Ende wird das aber 
letztendlich nur von der Hochschule bewertet. Es ist natürlich so, dass unser Ausbilder, 
der war auch bei unserem letzten Kolloquium dabei und natürlich danach auch noch 
Feedback gibt, aber halt dann nicht bewertendes Feedback […].“ (DS6, Z. 256 ff.)

„Also dort, wo die Arbeiten vorgestellt werden, da kann ich als Praxisunternehmen also 
teilnehmen. (…) Das ist ja schon mal sehr hilfreich, dass ich auch sehe, was ist dann da­
raus geworden, wie wir es aufgebaut haben, wie haben sie es bewertet und dass ich bis 
zum Schluss das mitverfolgen kann. Ich kann nicht beeinflussen die Bewertung mehr des 
Kolloquiums, das macht dann der Prof., das finde ich ein bisschen schade. Also, dass man 
auch sagt, okay, der Prof. könnte sich ja jetzt auch einfach mal mit uns kurzschließen als 
Unternehmen und sagen: ‚Wie haben Sie es denn empfunden?‘ […] Das, da wünsche ich 
mir noch ein Stück weit, wenn es eine Kooperation gibt, da ein bisschen mehr einbezogen 
zu werden, auch bei der Bewertung.“ (P2, Z. 281 ff.)

Ein weiteres Qualitätskriterium, das von zwei dual Studierenden sowie einem:einer 
Hochschuldozierenden benannt wird, sind Betriebsbesuche. Diese sollen dazu beitra­
gen, den dual Studierenden andere Betriebe und damit unterschiedliche betriebliche 
Strukturen und Arbeitsweisen näherzubringen.

„Dadurch, dass jetzt seit einem Jahr […] Betriebsführungen durchgeführt werden, sodass 
man als dualer Studierender auch die anderen Betriebe mal kennenlernen kann, schauen 
kann, wie arbeiten die […].“ (DS1, Z. 153 ff.)

Zusammenfassend zeigt sich, dass die drei Akteursgruppen auch allgemeine Aussa­
gen zu möglichen Potenzialen der inhaltlichen Verzahnung treffen, die keinem konkre­
ten Qualitätskriterium zugeordnet werden können. Dies ist darauf zurückzuführen, 
dass die Aussagen entweder sehr allgemein die Bedeutung der Verzahnung thema-
tisieren oder sehr spezifisch einzelne Aspekte der inhaltlichen Zusammenarbeit zwi­
schen den Lernorten beschreiben. So verweisen alle drei Akteursgruppen auf die 
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grundlegende Bedeutung der Verzahnung hochschulischer Studieninhalte mit der be­
trieblichen Praxis. In diesem Zusammenhang wird betont, dass es generell bedeutsam 
ist, dass eine „[…] gute Verzahnung zwischen Theorie und Praxis stattfindet. Also, dass 
das nicht autark voneinander läuft, sondern dass die Dinge, die vielleicht in der Praxis 
gemacht werden, auch in der Theorie wiederzufinden sind“ (P6, Z. 36 ff.). Die Aussa­
gen der dual Studierenden und der Personalverantwortlichen deuten darauf hin, dass 
es in Großunternehmen aufgrund der hohen Anzahl dual Studierender nicht immer 
möglich ist, diese in betriebliche Abteilungen einzusetzen, die zu den behandelten 
Studieninhalten passen. Aus Sicht der Hochschuldozierenden sowie eines:einer dual 
Studierenden ist zudem zu berücksichtigen, dass die Mitarbeitenden am Lernort Be­
trieb über die an der Hochschule vermittelten Studieninhalte informiert sein sollten. 
Nur auf dieser Grundlage kann eine adäquate inhaltliche Verzahnung zwischen den 
Lernorten erfolgen. Im Rahmen der betriebspraktischen Studienphasen entsteht bei 
den dual Studierenden jedoch teilweise der Eindruck, dass die Mitarbeitenden nur be­
dingt über die hochschulischen Studieninhalte informiert sind, wie das folgende Zitat 
verdeutlicht: „[…] die meisten Mitarbeiter, die haben, glaube ich, gar nicht so viel Ah­
nung, was wir so in den Vorlesungen und so etwas machen“ (DS4, Z. 146 f.). Die Hoch­
schuldozierenden weisen außerdem darauf hin, dass die inhaltliche Verzahnung auch 
strukturellen Grenzen unterliegt, da nicht alle an der Hochschule behandelten Stu­
dieninhalte im betrieblichen Kontext abgebildet werden können. Zudem merkt ein:e 
Hochschuldozierende:r an, dass dual Studierende theoretische Studieninhalte vor dem 
Hintergrund ihrer betrieblichen Erfahrungen teilweise kritisch hinterfragen, was in 
einzelnen Fällen auch zu Konflikten in Lehrveranstaltungen führen kann.

„Und dann sagt natürlich auch ab und an mal einer: ‚Aber bei uns im Unternehmen machen 
wir das so und so.‘ Das heißt (…) es wird dann eventuell auch (…) eine Alternative (…) besser 
(…) geheißen als das, was der Professor vorschlägt (…). Aber bei mir passiert das eher selten, 
aber ich habe Kollegen, die haben das tatsächlich auch schon moniert, dass die Studenten 
halt relativ (…) feste Vorstellungen haben, wie bestimmte Dinge ablaufen sollten und wenn 
man dann an der Hochschule das irgendwie anders macht, kann es da schon (…) zu Konflik­
ten (…) kommen.“ (HD6, Z. 177 ff.)

Neben den Herausforderungen der inhaltlichen Verzahnung führt ein:e Personalverant­
wortliche:r ein positives Beispiel gelungener Zusammenarbeit zwischen den Lernorten 
an. So werden neben Lehraufträgen und Gastvorträgen auch gemeinsame Wahlpflicht­
module in Kooperation mit Hochschuldozierenden konzipiert. Ziel ist es, hochschu­
lische Studieninhalte unmittelbar mit der betrieblichen Praxis zu verzahnen.

„[…] mit der neuen Kooperation möchte man halt ein Wahlpflichtmodul, ja, konzipieren, was 
so ein bisschen versucht […] Löcher zu stopfen, ne. Also die, wo halt die Professoren, man 
geht jetzt gerade in den Austausch, zu schauen: ‚Okay, das ist ihr Thema, das machen Sie, 
das machen Sie. Wo endet denn ihr Wissen, wo würden Sie sich wünschen, dass wir anset­
zen, ne?‘ Und da ist jetzt die Kooperation, dass wir mit einem von unseren Trainern, (…) 
quasi ein alter Hase, der natürlich immense Erfahrung mitbringt, dieses Wahlpflichtmodul 
hier vor Ort in einer Woche dann auch mit den dual Studierenden, ja, (…) abhalten […].“ (P7, 
Z. 365 ff.)
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Insgesamt zeigt sich, dass der inhaltlichen Verzahnung eine hohe Bedeutung zu­
kommt. Auch wenn diese curricular festgeschrieben ist (vgl. Abschnitt  5.1.2), hängt ihr 
Gelingen von verschiedenen Faktoren ab, wie dem Engagement der beteiligten Ak­
teur:innen oder den strukturellen Rahmenbedingungen, wie den Ausbildungskapazi­
täten der betrieblichen Abteilungen.

Einordnung der Ergebnisse in den wissenschaftlichen Diskurs
Mit Blick auf die dargestellten Ergebnisse thematisieren Hochschuldozierende und 
dual Studierende Betriebsbesuche als Qualitätskriterium, da dadurch Einblicke in 
unterschiedliche betriebliche Strukturen und Arbeitsweisen ermöglicht werden. Zur 
Stärkung der inhaltlichen Verzahnung von Theorie und Praxis können diese Betriebs­
besuche vonseiten der Hochschule gezielt vorbereitet werden. So können beispiels­
weise ausgewählte Modelle oder Theorien vorab behandelt werden, die im Rahmen 
des Betriebsbesuchs beobachtet und im Anschluss gemeinsam reflektiert und disku­
tiert werden (Gerstung-Jungherr & Deuer, 2025, S. 173).

Im Hinblick auf die Praxistransferprojekte ist hervorzuheben, dass diese von 
einem Großteil der Befragten als zentrales Qualitätskriterium benannt werden. Wie 
bereits die Befunde in Abschnitt  5.1.3 andeuten, variiert die Anzahl der Praxistransfer­
projekte zwischen den betrachteten dualen Studiengängen. Aus Sicht der dual Studie­
renden leisten die Praxistransferprojekte einen wesentlichen Beitrag zur Festigung der 
theoretischen Studieninhalte, wenngleich die Qualität der Ausarbeitungen aus Sicht 
der Hochschuldozierenden als heterogen eingeschätzt wird. Insgesamt ist zu erken­
nen, dass die Hochschuldozierenden, wie empfohlen (Wissenschaftsrat, 2013, S. 29), 
für die Bewertung der Praxistransferprojekte verantwortlich sind. Vor dem Hinter­
grund der von den befragten Personalverantwortlichen geäußerten Forderung, in den 
Bewertungsprozess einbezogen zu werden, empfehlen Gerstung-Jungherr und Deuer 
(2025, S. 145) die gemeinsame Erarbeitung eines Bewertungssystems. Auf diese Weise 
kann sichergestellt werden, dass die unterschiedlichen Ansprüche der Lernorte Be­
rücksichtigung finden (Gerstung-Jungherr & Deuer, 2025, S. 145). Gleichzeitig erhöht 
ein solches Vorgehen die Transparenz der Bewertungskriterien und des Bewertungs­
prozesses, sodass die Bewertung auch für die Personalverantwortlichen und die dual 
Studierenden nachvollziehbar wird (vgl. Abschnitt  5.2.2).

Analog zu den Befunden zur Kommunikation zwischen den Lernorten (vgl. Ab­
schnitt  5.1.3) ist festzustellen, dass die dual Studierenden auch bei der Umsetzung der 
Praxistransferprojekte als Bindeglied zwischen den Lernorten Hochschule und Betrieb 
fungieren. In einigen Fällen werden Vereinbarungen zwischen dual Studierenden, 
Personalverantwortlichen und Hochschuldozierenden geschlossen, um sowohl das 
Thema als auch die Betreuung der Praxistransferprojekte verbindlich festzulegen. 
Übereinstimmend mit bestehenden Befunden berichten die befragten dual Studieren­
den, dass ihnen durch die Betriebe sowohl die erforderlichen Materialien als auch aus­
reichende zeitliche Ressourcen zur Bearbeitung der Praxistransferprojekte zur Verfü­
gung gestellt werden (Gerstung-Jungherr & Deuer, 2024, S. 58 f.; Krone & Niehoff, 
2023, S. 125). Zugleich deuten die Befunde darauf hin, dass die Betreuung der dual 

162 Ergebnisdarstellung und Einordnung der qualitativen Ergebnisse



Studierenden während der Praxisphasen überwiegend getrennt an den jeweiligen 
Lernorten erfolgt und nur in geringem Maße koordiniert ist.

Die Ergebnisse deuten zudem darauf hin, dass bei der Umsetzung der inhalt­
lichen Verzahnung weiterhin Entwicklungspotenziale bestehen. Einigkeit herrscht da­
rüber, dass die hochschulischen und betriebspraktischen Studienphasen inhaltlich 
aufeinander abgestimmt sein sollten (vgl. Abschnitt  5.1.1). Dabei ist jedoch zu berück­
sichtigen, dass die Einsatzplanung entlang der Studieninhalte durch begrenzte Ausbil­
dungskapazitäten beeinflusst werden kann. Vor dem Hintergrund der Befunde von 
Gerstung-Jungherr und Deuer (2024, S. 58 f.) nehmen dual Studierende tendenziell 
häufiger keinen inhaltlich abgestimmten Einsatzplan wahr als die betrieblichen Ver­
antwortlichen. Gleichzeitig ist zu beachten, dass nicht sämtliche Studieninhalte in der 
betrieblichen Praxis Anwendung finden können, wie auch die hier befragten Hoch­
schuldozierenden anmerken. Da beide Lernorte gemeinsam für den Erfolg der inhalt­
lichen Verzahnung verantwortlich sind, erscheint es neben der Umsetzung von Pra­
xistransferprojekten und einer praxisorientierten Lehre (vgl. Abschnitt  5.2.2) ebenfalls 
zielführend, eine theoriegeleitete Reflexion der betriebspraktischen Erfahrungen si­
cherzustellen (Gerstung-Jungherr & Deuer, 2025, S. 38). Dies setzt voraus, dass die Be­
treuer:innen in den Betrieben über die Studieninhalte der hochschulischen Studien­
phasen informiert sind. Eine Voraussetzung, die aus Sicht der dual Studierenden nicht 
durchgängig erfüllt ist. Insgesamt verweisen die hier dargestellten Ergebnisse auf ähn­
liche Entwicklungspotenziale, wie sie von Krone und Niehoff (2023, S. 153 ff.) iden-
tifiziert wurden. Zugleich zeigen sie, dass es Betriebe und Hochschulen gibt, die Stu­
dienmodule gemeinsam konzipieren und durchführen, was auf einen hohen Grad 
inhaltlicher und curricularer Verzahnung hindeutet.

Im Hinblick auf die Perspektiven der drei Akteursgruppen zeigen sich nur geringe 
Unterschiede. Betriebsbesuche sind insgesamt wenig verbreitet und werden lediglich 
von einer:einem Hochschuldozierenden sowie zwei dual Studierenden als Qualitäts-
kriterium genannt. Damit ist anzunehmen, dass Betriebsbesuche im Vergleich zu den 
Praxistransferprojekten, die von 20 Befragten hervorgehoben werden, als weniger rele­
vant für die inhaltliche Verzahnung eingeschätzt werden. Die Ergebnisse zu den Pra­
xistransferprojekten deuten auf eine hohe Übereinstimmung der Perspektiven zwi­
schen den drei Akteursgruppen hin. Darüber hinaus lassen sich zielgruppenspezifische 
Sichtweisen hinsichtlich der inhaltlichen Verzahnung erkennen, etwa bei der Einsatz­
planung oder beim Wissen der betrieblichen Betreuer:innen über die theoretischen Stu­
dieninhalte.
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5.2.4 Zusammenfassende Betrachtung der Prozessqualität im dualen 
Studium

Insgesamt lassen sich die hier dargestellten Ergebnisse zur Prozessqualität in das zuvor 
erarbeitete Rahmenmodell integrieren (vgl. Abschnitt  3.5). Mit Blick auf die dargestell­
ten Ergebnisse lassen sich zum Teil inhaltliche Parallelen zwischen den Qualitätskrite­
rien der Lernorte identifizieren. Im Folgenden werden zentrale Aspekte diskutiert, 
indem einerseits bestehende Gemeinsamkeiten und andererseits Unterschiede heraus­
gearbeitet werden.

Hinsichtlich der Integration an den Lernorten lassen sich auf der inhaltlichen 
Ebene neben Unterschieden auch zentrale Parallelen identifizieren. So scheint insbe­
sondere die fachliche Integration an beiden Lernorten von hoher Relevanz zu sein. Am 
Lernort Betrieb wird die fachliche Integration unter anderem durch die funktionale Ein­
bindung sowie die Einbindung in die Expertenkultur bedingt. Unter Berücksichtigung 
empirischer Befunde aus der Berufsbildungsforschung ist anzunehmen, dass diese 
Faktoren auch die Enkulturation der dual Studierenden in die Betriebe befördern 
(Kirchknopf & Kögler, 2022, S. 195; Klotz et  al., 2014, S. 6 f.; Zimmermann et  al., 1999, 
S. 379 ff.). Am Lernort Hochschule steht insbesondere die Interaktion mit den Lehrenden 
im Vordergrund, die die akademische Integration und die Enkulturation in die akade­
mische Fachcommunity fördert (Tinto, 1975, S. 104).

Im Hinblick auf die Integration an den jeweiligen Lernorten ergeben sich jedoch 
auch Unterschiede. Am Lernort Betrieb ist für dual Studierende insbesondere die so­
ziale Einbindung ein relevantes Qualitätskriterium. Am Lernort Hochschule hingegen 
spielt die Interaktion mit den Mitstudierenden eine geringere Rolle. Der Kontakt zu Mit­
studierenden wird analog zum Kontakt zu Mitarbeitenden am Lernort Betrieb positiv 
wahrgenommen, fokussiert sich jedoch stark auf den fachlichen Austausch in Lern­
gruppen. Gründe dafür sowie für die untergeordnete Rolle der freundschaftlichen Be­
ziehungen zu Mitstudierenden können sich aus der örtlichen Trennung der Lernorte 
Hochschule und Betrieb und der damit einhergehenden Trennung der Lebenswelten 
der dual Studierenden ergeben (vgl. Abschnitt  5.2.2). Auf Basis der Befunde lässt sich 
die Annahme ableiten, dass die Enkulturation der dual Studierenden sowohl in die 
Betriebe als auch in die akademische Fachcommunity tendenziell zwei parallele Pro­
zesse darstellen. Die jeweilige Enkulturation scheint im Wesentlichen durch Aspekte 
des fachlichen Austausches an den jeweiligen Lernorten befördert zu werden.

Mit Blick auf die Prozessqualität wird deutlich, dass zwischen den Qualitätskrite­
rien der Autonomie am Lernort Betrieb und den Handlungsspielräumen am Lernort 
Hochschule Gemeinsamkeiten bestehen. Während die Gewährung von Autonomie am 
Lernort Betrieb häufiger thematisiert wird als Handlungsspielräume an der Hoch­
schule, zeigen die Ergebnisse für beide Lernorte eine ähnliche Grundstruktur. Relevant 
sind insbesondere die eigenständige Zeiteinteilung sowie die Wahl der Arbeitsweise bei 
der Bearbeitung von Aufgaben. Darüber hinaus bewerten Hochschuldozierende die 
Wahlmöglichkeiten von Studienschwerpunkten und -modulen durch die dual Studie­
renden als bedeutsam. Vor dem Hintergrund, dass das duale Studium auch der De­
ckung betrieblicher Qualifikationsbedarfe dient (Ertl, 2020, S. 84), deuten die Ergeb­
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nisse darauf hin, dass Betriebe die Autonomie teilweise durch Vorgaben hinsichtlich 
der zu wählenden Studienschwerpunkte und -module einschränken, um so eine be­
triebsnahe Qualifizierung sicherzustellen. Neben der Autonomie werden am Lernort 
Betrieb zudem die Qualitätskriterien Feedback sowie Betreuung und Unterstützung 
durch Mitarbeitende benannt. Auffällig ist, dass vergleichbare Qualitätskriterien für 
den Lernort Hochschule von den Befragten nicht explizit genannt werden, obwohl diese 
für die Interaktion zwischen den Personen am Lernort Hochschule als bedeutsam gel­
ten (Heller, 2024, S. 54). Ein möglicher Erklärungsansatz könnte sein, dass Feedback 
und Betreuung im hochschulischen Kontext als implizite Bestandteile des Austauschs 
mit den Hochschuldozierenden wahrgenommen werden und daher nicht explizit the­
matisiert werden.

Ein zentraler Unterschied in der Prozessqualität der Lernorte zeigt sich im Lehr-
Lern-Prozess. Während für den Lernort Betrieb vor allem die Merkmale betrieblicher Tä­
tigkeiten als entscheidend angesehen werden, steht für den Lernort Hochschule die 
Gestaltung der Lehre im Vordergrund. Hinsichtlich der Qualitätskriterien am Lernort 
Betrieb erweisen sich insbesondere die Vielfalt der Tätigkeiten, die Passung zwischen 
dem Anforderungsniveau der Tätigkeiten und den Fähigkeiten der dual Studierenden 
sowie die Bedeutsamkeit der Tätigkeiten als relevant. Letzteres wird insbesondere durch 
die dual Studierenden hervorgehoben. Demgegenüber verdeutlichen die Ergebnisse für 
den Lernort Hochschule die zentrale Bedeutung der didaktischen Aufbereitung der 
Lehre. Hierzu zählen insbesondere die Ausbalancierung von studierendenzentrierter 
und lehrerzentrierter Lehrgestaltung sowie die Praxisorientierung. Wenngleich die For­
schungsorientierung als Qualitätskriterium nur selten thematisiert wird, ist zu beach­
ten, dass die Anschlussfähigkeit des dualen Bachelorstudiums an ein forschungsorien­
tiertes Masterstudium grundsätzlich gewährleistet sein sollte (Wissenschaftsrat, 2013, 
S. 33 f.). Insgesamt deuten die Befunde darauf hin, dass der Praxisorientierung eine 
deutlich größere Bedeutung zukommt als der Forschungsorientierung. Die Praxis­
orientierung erfüllt dabei eine doppelte Funktion: Zum einen trägt sie zur Veranschau­
lichung theoretischer Studieninhalte bei, zum anderen kann sie im Sinne reflexiven 
Lernens die inhaltliche Verzahnung unterstützen (Gerstung-Jungherr & Deuer, 2025, 
S. 66 ff., S. 173 f.). Demgegenüber scheint vor dem Hintergrund der Ergebnisse kaum 
eine systematisch angeleitete Verzahnung zwischen den Studieninhalten und den Pra­
xiserfahrungen stattzufinden. Vielmehr liegt die Verantwortung für die Verzahnung 
beziehungsweise den Transfer überwiegend bei den dual Studierenden selbst. Die Er­
gebnisse verdeutlichen, dass insbesondere die Praxistransferprojekte eine zentrale 
Rolle einnehmen, da sie einen strukturierten Rahmen für eine angeleitete Verzahnung 
bieten können (Gerstung-Jungherr & Deuer, 2025, S. 83).

Mit Blick auf die Perspektiven der befragten Akteursgruppen verweisen die Ergeb­
nisse zur Prozessqualität am Lernort Betrieb darauf, dass die Hochschuldozierenden 
Qualitätskriterien wie soziale Einbindung, Einbindung in die Expertenkultur, betriebs­
interne Netzwerkbildung sowie Feedback nicht thematisieren. Hinsichtlich der be­
triebsinternen Netzwerkbildung ist zudem zu beachten, dass diese ausschließlich von 
dual Studierenden und Personalverantwortlichen aus Großunternehmen benannt wer­
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den. Die Personalverantwortlichen thematisieren hingegen nicht die Bedeutsamkeit der 
Aufgaben. In Bezug auf die Prozessqualität am Lernort Hochschule wird deutlich, dass 
Hochschuldozierende und dual Studierende sämtliche Qualitätskriterien benennen, 
wenngleich Qualitätskriterien wie Handlungsspielräume oder forschungsorientierte 
Lehre weniger häufig thematisiert werden. Die Personalverantwortlichen beziehen sich 
weder auf die Interaktion mit den Mitstudierenden noch auf die Teilnahme an außercur­
ricularen Aktivitäten oder die Forschungsorientierung der Lehre. Mit Blick auf die Pro­
zessqualität der Verzahnung der Lernorte wird deutlich, dass die Praxistransferprojekte 
einerseits ein zentrales Qualitätskriterium darstellen und andererseits für die Qualitäts­
entwicklung und Qualitätssicherung im dualen Studium eine elementare Rolle spielen 
(Hahn, 2023, 2024).

Zusammengefasst lässt sich zur Prozessqualität festhalten, dass die dual Studie­
renden ein vergleichsweise differenziertes Bild der Prozessqualität an beiden Lernorten 
zeichnen. Bei den Hochschuldozierenden und den Personalverantwortlichen zeigt sich 
hingegen, dass zwar eine Vielzahl an Qualitätskriterien benannt wird, jedoch thema-
tische Fokussierungen sowie eher vage Vorstellungen zur konkreten Ausgestaltung der 
Lehr-Lern-Prozesse am jeweils kooperierenden Lernort dominieren. Dies könnte auf 
die mangelnde Erfahrung an den kooperierenden Lernorten zurückzuführen sein (vgl. 
Abschnitt  3.3.3; Abschnitt  3.5). Für die Personalverantwortlichen steht dabei insbeson­
dere die Praxisorientierung am Lernort Hochschule im Vordergrund. Die Hochschul­
dozierenden betonen vor allem Qualitätskriterien der Betreuung und Unterstützung 
sowie die funktionale Einbindung der dual Studierenden und die damit einhergehen­
den vielfältigen Einsatzfelder. Die Befunde verdeutlichen, dass die Vorstellungen der 
Hochschuldozierenden zur Qualität am Lernort Betrieb maßgeblich durch bestehende 
Empfehlungen geprägt sind (z. B. BIBB, 2017, S. 5; Wissenschaftsrat, 2013, S. 32 f.).

5.3 Outputqualität im dualen Studium

Der Hauptkategorie Outputqualität im dualen Studium sind auf der Kategorienebene 2 
die Qualitätskategorien objektive Studienerfolgskriterien, subjektive Studienerfolgskriterien 
sowie betriebliche Erfolgskriterien zugeordnet. Auf der Kategorienebene 3 lassen sich die­
sen drei Qualitätskategorien insgesamt elf weitere Kategorien (Studienerfolgskriterien) 
zuweisen. Den objektiven Studienerfolgskriterien können insgesamt fünf Studiener­
folgskriterien zugeordnet werden. Den subjektiven Studienerfolgskriterien und den be­
trieblichen Erfolgskriterien sind jeweils drei Studienerfolgskriterien zugeordnet. Die 
Anzahl der Interviewten, die zu den jeweiligen Studienerfolgskriterien beziehungsweise 
Qualitätskriterien Aussagen getätigt haben, ist in Tabelle  16 dargestellt.
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Tabelle 16: Outputqualität im dualen Studium – Anzahl der Interviewten je Studienerfolgskriterium

Kategorienebene 3 Personalverantwortliche Hochschuldozierende Dual Studierende

Objektive Studienerfolgskriterien

Studienabschluss 8/8 5/7 8/8

Kompetenzerwerb 6/8 6/7 3/8

Kognitive Verzahnungs­
fähigkeit 2/8 4/7 5/8

Aufnahme eines Master­
studiums 1/8 3/7 2/8

Studienabbruch 8/8 7/7 8/8

Subjektive Studienerfolgskriterien

Studienzufriedenheit 8/8 7/7 8/8

Persönlichkeits-
entwicklung 3/8 0/7 2/8

Gesundheitsbezogene 
Faktoren 1/8 1/7 2/8

Betriebliche Erfolgskriterien

Ausbildungsabschluss 0/8 0/7 2/8

Identifikation mit dem 
Betrieb 5/8 1/7 4/8

Übernahme- und 
Zukunftsaussicht 8/8 7/7 7/8

Mit Blick auf die objektiven Studienerfolgskriterien verdeutlichen die Aussagen der Befrag­
ten, dass alle Akteursgruppen den erfolgreichen Studienabschluss als zentrales Qualitäts­
kriterium ansehen. Drei der fünf Hochschuldozierenden verbinden einen erfolgreichen 
Studienabschluss zudem damit, dass dieser innerhalb der Regelstudienzeit erreicht 
wird. In diesem Zusammenhang verweisen sie darauf, dass die Durchfallquoten dual 
Studierender in Prüfungen tendenziell geringer ausfallen als jene regulär Studierender. 
Ein weiterer Aspekt, der von allen Akteursgruppen mit dem Studienabschluss assoziiert 
wird, ist die Abschlussnote. Dabei sollen nicht alle mit guten bis sehr guten Abschluss­
noten bestehen, sondern die Abschlussnoten erhalten, die die erbrachte Leistung wider­
spiegeln, so die Hochschuldozierenden. Die Personalverantwortlichen schreiben der 
Abschlussnote hingegen eine untergeordnete Bedeutung zu. Für sie ist entscheidender, 
dass die dual Studierenden nach dem Abschluss des Studiums im Betrieb einsetzbar 
sind. Auch die dual Studierenden bestätigen in ihren Aussagen, dass den Abschlussno­
ten am Lernort Betrieb eine untergeordnete Relevanz zukommt. Darüber hinaus deu­
ten die Daten darauf hin, dass aus Sicht einer:eines Personalverantwortlichen, dreier 
Hochschuldozierender sowie zweier dual Studierender der Bachelorabschluss im dua­
len Studium grundsätzlich zur Aufnahme eines Masterstudiums befähigt. Auffällig ist, 
dass lediglich zwei dual Studierende in einem ausbildungsintegrierenden dualen Stu­
diengang neben dem akademischen Abschluss auch den erfolgreichen Abschluss der 
Berufsausbildung benennen.
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„[…], wenn man (…) natürlich (…) es auch bis zum (/) also das Ziel schafft. Das ist ja in dem 
Fall der (/) der Bachelorabschluss und die Berufsausbildung.“ (DS8, Z. 360 ff.)

„Ob jetzt jemand seine Bachelorarbeit mit vier abschließt oder mit einer eins ist für mich 
an zweiter Stelle. Mir ist eher wichtig, dass die Leute […] sich bewiesen haben, sowohl mit 
ihrer Arbeitsleistung, aber auch vom persönlichen her. (…) Das sind halt ebenso wichtige 
Punkte, wo ich die, an denen ich festmache, okay, war es jetzt gut, was wir hier gemacht 
haben […].“ (P8, Z. 439 ff.)

„Aber ein Masterstudium anzuschließen […]. Und inhaltlich bedeutet das auf unserer Seite 
(…) eine angemessene fachliche Kenntnis und Kompetenzen im gleichen (/) auf dem glei­
chen Niveau wie ein nicht duales Bachelorstudium. Methodische Kompetenz, Fähigkeit 
zum wissenschaftlichen Arbeiten, wissenschaftlichem Denken, Diskursfähigkeit […].“ 
(HD3, Z. 390 ff.)

Der Kompetenzerwerb stellt aus Sicht aller drei befragten Akteursgruppen ein weiteres 
zentrales Qualitätskriterium im dualen Studium dar. Demnach sollen die dual Studie­
renden im Rahmen des dualen Studiums neben fachlichen Kompetenzen auch über­
fachliche Kompetenzen, wie Sozial-, Selbst- und Methodenkompetenzen erwerben. 
Die Hochschuldozierenden betonen in diesem Zusammenhang, dass der Kompetenz­
erwerb der dual Studierenden durch das Erreichen der definierten Lernziele gefördert 
wird. Dies wird auch von den Personalverantwortlichen als bedeutsam erachtet. Darü­
ber hinaus ist es aus Sicht der Personalverantwortlichen und der dual Studierenden 
relevant, dass das duale Studium gezielt auf spätere betriebliche Tätigkeiten vorberei­
tet. In diesem Zusammenhang sollen wesentliche fachliche und überfachliche Kompe­
tenzen zur Bewältigung betrieblicher Aufgaben erworben werden. Vor dem Hinter­
grund der dualen Studienform deuten die Befunde zudem darauf hin, dass es aus 
Sicht aller drei Akteursgruppen bedeutsam ist, dass die dual Studierenden eine kogni­
tive Verzahnungsfähigkeit entwickeln. Diese befähigt sie dazu, betriebspraktische Pro­
blemstellungen unter Rückgriff auf theoretische Studieninhalte beziehungsweise wis­
senschaftliche Methoden zu bearbeiten und vice versa.

„Ja, zum einen (…) wie (/) das kommt auf das Lernziel an. Also, wenn Lernziele erfüllt 
sind, hat man (/) hat man Erfolg […]. […] Deswegen ist es aus meiner Sicht nicht zwingend 
erforderlich, dass die Studierenden alles, was sie in der Theorie gelernt haben, im Unter­
nehmen wiederfinden, das ist also wahrscheinlich gar nicht möglich. Aber sie sollten halt 
diese grobe Verknüpfung hinkriegen, diese Transferleistung […].“ (HD2, Z. 90 ff.)

„Naja die sollen, ja, die sollen auch den, den, den Unterricht oder das Studium auch so 
gestalten, also neben dem fachlichen natürlich auch ein, eine gewisse Sozialkompetenz 
mitgeben, ja. Also was ist Projektarbeit, wie kommuniziere ich.“ (P2, Z. 205 ff.)

„[…] dass man Theorie und Praxis gut miteinander vereinen kann, dass man eben selbststän­
dig dann Zusammenhänge finden kann, dass man die theoretisch gelernten Punkte aus der 
Hochschule einfach anwenden kann im Praxisunternehmen (…). Ja und dass einem einfach 
das Theoretische, was man gelernt hat, auch weiterhilft […].“ (DS2, Z. 389 ff.)
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Neben dem Kompetenzerwerb und dem erfolgreichen Abschluss des dualen Studiums 
wird auch auf geringe Studienabbruchquoten verwiesen (Qualitätskriterium: Studien­
abbruch). Die Personalverantwortlichen sowie die Hochschuldozierenden berichten 
übereinstimmend von niedrigen Abbruchquoten, wobei Studienabbrüche in der Regel 
in den ersten Semestern erfolgen. Die Aussagen der dual Studierenden auf die Frage, 
ob sie im Verlauf des dualen Studiums bereits über einen Studienabbruch nachge­
dacht haben, deuten darauf hin, dass solche Gedanken insgesamt nur eine untergeord­
nete Rolle spielten. Gleichwohl berichten einzelne dual Studierende, in bestimmten 
Studienphasen kurzzeitig entsprechende Überlegungen angestellt zu haben. Eine ver­
tiefende Analyse potenzieller Gründe für einen Studienabbruch beziehungsweise von 
Faktoren, die die Entwicklung einer Studienabbruchintention begünstigen, wird in Ab­
schnitt  5.6 vorgenommen.

„Es gab dual Studierende, die das Studium abgebrochen haben, relativ wenig, weil ich 
habe auch irgendwann mal die Prozentzahl ausgerechnet gehabt, das ist unter einem Pro­
zent, was für Abbruchquoten eigentlich relativ gut ist.“ (P5, Z. 662 ff.)

„[…] es gibt immer mal wieder Abbrüche, die glücklicherweise aus meiner Sicht dann auch 
meistens auch relativ früh im Studium erfolgen.“ (HD4, Z. 604 f.)

Ergänzend zu den objektiven Studienerfolgskriterien verweisen die befragten Akteurs­
gruppen auch auf subjektive Studienerfolgskriterien als weitere Qualitätskriterien. Da­
bei thematisieren ein:e Personalverantwortliche:r, ein:e Hochschuldozierende:r und 
zwei dual Studierende gesundheitsbezogene Faktoren, wie das Wohlbefinden oder das all­
gemeine Stressempfinden der dual Studierenden. Insgesamt spielt dieses Kriterium 
innerhalb der Ausführungen eine untergeordnete Rolle. Ein weiteres subjektives Qua-
litätskriterium stellt die Studienzufriedenheit dar. Zu beachten ist, dass alle Befragten 
explizit zur Studienzufriedenheit befragt wurden, weshalb dieses Kriterium von allen 
23  Befragten thematisiert wurde. Die Aussagen der dual Studierenden deuten auf eine 
insgesamt hohe Studienzufriedenheit hin, wenngleich sie auch angeben, Kommili­
ton:innen zu kennen, die weniger zufrieden sind. Die Hochschuldozierenden und die 
Personalverantwortlichen verweisen in diesem Zusammenhang auf regelmäßig durch­
geführte Gespräche oder Befragungen, mit deren Hilfe die Studienzufriedenheit ermit­
telt wird. In diesem Rahmen haben die dual Studierenden auch die Möglichkeit, Verbes­
serungsvorschläge sowie Kritik zu äußern. Zudem deuten die Befunde darauf hin, dass 
die Studienzufriedenheit aus Sicht der Personalverantwortlichen eng mit der wahrge­
nommenen Qualität des dualen Studiums verknüpft ist. Eine vertiefende Analyse 
potenzieller Einflussfaktoren auf die Studienzufriedenheit ist in Abschnitt  5.5 zu fin­
den.

„Ich persönlich bin sehr zufrieden. Ich weiß, dass es bei anderen Studierenden aber auch 
anders aussieht.“ (DS1, Z. 360 f.)

„Und was ich aber auch glaube, ist, eine Bereitschaft auch, also eine Bereitschaft für Ver­
änderungen zu spüren, wenn die Dinge nicht so gut laufen (…). Dann glaube ich auch, 
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dass da eine Zufriedenheit da sein kann, wenn sie [die dual Studierenden; Anm. d. Verf.] 
halt merken, wenn ich eine Rückmeldung gebe, dass irgendwas nicht so gut läuft und 
dann ändert sich was.“ (P6, Z. 545 ff.)

„Und dann […] quasi das Thema Zufriedenheit im weitesten Sinne ausdrücken. Wobei das 
ja auch versucht wird, zu evaluieren durch, ja durch die Abfragen […] und das wird biswei­
len auch systematisch abgefragt, aber auch unsystematisch und ich finde das aber auch 
richtig. Also, mit den Studierenden im Gespräch zu sein und sie im richtigen Moment 
auch (…) zu hören, die Möglichkeit zu haben mit ihnen im Gespräch zu sein und auch den 
Raum zu geben […]“ (HD2, Z. 462 ff.)

Ein weiteres Qualitätskriterium, auf das drei Personalverantwortliche und zwei dual 
Studierende verweisen, ist die Persönlichkeitsentwicklung der dual Studierenden. Beide 
Akteursgruppen betonen, dass sich die dual Studierenden im Verlauf des dualen Stu­
diums sowohl persönlich als auch beruflich weiterentwickeln sollen. Um dies zu er­
möglichen, ist es laut den Befragten notwendig, dass die dual Studierenden zum einen 
innerhalb der Betriebe gefördert werden und zum anderen gewisse Freiräume erhalten 
(vgl. Abschnitt  5.2.1). Letztere zeigen sich beispielsweise in der Möglichkeit, dass be­
triebliche Abteilungen nach eigenen Interessen ausgewählt werden können oder Au-
tonomie bei der Bearbeitung von Aufgaben beziehungsweise Projekten gewährt wird.

„Dann aber auch Raum für persönliche Entfaltung durch eigenständige Aufgaben und 
Projekte. Das erleben wir immer wieder, dass also dieses Projektgeschäft, also kleine abge­
schlossene oder auch etwas größere abgeschlossene Projekte für die Auszubildenden, 
aber auch dual Studierenden, doch schon gut zur Reifung beitragen, muss ich sagen.“ (P5, 
Z. 21 ff.)

„Ich denke ein du(/), es zeichnet sich in einem daraus aus, dass man vielleicht in dem 
Unternehmen viel gesehen hat, sich entfalten konnte und ungefähr sieht, wohin man 
gehen will. Also was einen am meisten interessiert, dass man da halt den Freiraum be­
kommen hat, irgendwie überall einmal reinzuschnuppern und dann ja zu sagen: ‚Das 
interessiert am meisten, da möchte ich mehr Zeit investieren, das möchte ich mir mehr 
angucken.‘ (…) Ja, dann eben halt einfach gefördert zu werden, ja.“ (DS4, Z. 207 ff.)

Vor dem Hintergrund der besonderen Studienform deuten die Befunde zudem auf spe­
zifische Erfolgskriterien hin, die dem Lernort Betrieb zuzuordnen sind (Kategorien­
ebene 2: betriebliche Erfolgskriterien). Ein zentrales Qualitätskriterium stellt dabei die 
Identifikation mit dem Betrieb dar. Dieses Kriterium wird überwiegend von den Personal­
verantwortlichen und den dual Studierenden benannt. Lediglich ein:e Hochschuldozie­
rende:r verweist darauf. Dabei soll insbesondere die Integration in den Betrieb (vgl. 
Abschnitte  5.2.1; Abschnitt  5.2.4) dazu beitragen, dass sich die dual Studierenden früh­
zeitig mit dem Betrieb identifizieren. Dies impliziert aus Sicht der Personalverantwort­
lichen und des:der Hochschuldozierenden auch die Verinnerlichung der Unterneh­
menskultur beziehungsweise der Unternehmenswerte (vgl. Abschnitt  5.1.1).
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„[…] natürlich auch, dass man halt schon Teil des Unternehmens ist. Also, man möchte dann 
richtiger Teil sein, nicht mehr die duale Studentin oder der Auszubildende, sondern möchte 
dann richtiger Mitarbeiter sein und wirklich ja Teil des Ganzen sein.“ (DS6, Z. 476 ff.)

„Ganz wichtig, [eine frühe Integration, Anm. d. Verf.] stärkt, glaube ich, meiner Meinung 
nach, auch die Motivation und eine frühe Integration letztendlich schafft vielleicht auch 
zum Teil, oder kann schaffen, eine Bindung in diesem Einsatzbereich für die spätere Auf­
gabe nach dem Studium beziehungsweise auch nach der Ausbildung.“ (P5, Z. 17 ff.)

Zudem lässt sich erkennen, dass die Identifikation mit dem Betrieb mit dem Verbleib im 
Betrieb in Verbindung steht. Insgesamt 22 der 23 Befragten thematisieren in ihren Aus­
sagen bestehende Übernahme- und Zukunftsaussichten. Die Befragten berichten, dass 
nach erfolgreichem Studienabschluss in der Regel eine Übernahme durch den Betrieb 
erfolgt. Darüber hinaus heben alle Akteursgruppen hervor, dass die Übernahme durch 
die betriebspraktischen Studienphasen erleichtert wird, da die dual Studierenden be-
reits in die betrieblichen Geschäfts- und Arbeitsprozesse eingearbeitet sind (vgl. Ab­
schnitt  5.2.1). Aus Sicht der Hochschuldozierenden und der dual Studierenden sollen die 
dual Studierenden nach Abschluss des dualen Studiums Tätigkeiten übernehmen, die 
ihrem Qualifikationsniveau entsprechen. Zudem verweisen beide Akteursgruppen auf 
die perspektivische Entwicklung zum mittleren Management und damit auf bestehende 
Karriereoptionen. Aus Sicht der Hochschuldozierenden ist jedoch zu berücksichtigen, 
dass diese Karriereoptionen unter anderem von Faktoren wie der Unternehmensgröße 
abhängen (vgl. Abschnitt  5.1.1). Darüber hinaus betonen sie, dass die Studierenden nach 
Abschluss des dualen Studiums auch dazu befähigt sein sollten, den Betrieb zu wech­
seln, wenngleich dies nicht das primäre Ziel eines dualen Studiums ist. Aus Sicht der 
Personalverantwortlichen ist hingegen zu beachten, dass eine Übernahme auf eine Plan­
stelle sowohl die fachliche als auch die persönliche Eignung der dual Studierenden vo­
raussetzt (vgl. Abschnitt  5.1.1). Zudem verweisen einige Personalverantwortliche darauf, 
dass eine langfristige Bindung an den Betrieb nicht in allen Fällen gelingt.

„Weil das ist so (/) auch der typische Sprung, den die [dual Studierenden, Anm. d. Verf.] 
dann nach der Ausbildung machen, das heißt viele von denen gehen quasi schon in (…) ja, 
mittleres (…) ja, mittleres Management.“ (HD7, Z. 55 ff.)

„Und ja, im Optimalfall […] endet das Ganze dann darin, dass man halt auch langfristig 
zusammenarbeitet, also dass der Studierende übernommen wird beziehungsweise weiter 
dem Unternehmen erhalten bleibt. Dafür werden ja auch in der Regel duale Studenten 
gesucht, um halt in der Zukunft irgendwann Plätze zu besetzen, die im Unternehmen 
gerade besetzt werden sollen […] und dass diese Stelle halt auch zu den Qualifikationen 
dann passt und der Studierende diese auch gut ausfüllen kann und vor allem auch ausfül­
len möchte.“ (DS5, Z. 678 ff.)

Einordnung der Ergebnisse in den wissenschaftlichen Diskurs
Vor dem Hintergrund der Befunde zur Outputqualität zeigt sich, dass der erfolgreiche 
Studienabschluss ein bedeutsames Qualitätskriterium darstellt. Auffällig ist, dass die 
Personalverantwortlichen Durchfallquoten zwar zur Einschätzung der Leistungsanfor­
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derungen heranziehen (vgl. Abschnitt  5.2.2), diese jedoch im Zusammenhang mit der 
Outputqualität nicht thematisieren. Die Ergebnisse verdeutlichen zudem, dass aus­
schließlich die Hochschuldozierenden, die dual Studierende und regulär Studierende 
parallel betreuen, auf Durchfallquoten verweisen. Die Hochschuldozierenden weisen 
darauf hin, dass dual Studierende tendenziell geringere Durchfallquoten aufweisen und 
insgesamt bessere Leistungen erzielen als regulär Studierende. Demgegenüber zeigt 
sich, dass gesundheitsbezogene Faktoren insgesamt weniger häufig mit der Qualität 
beziehungsweise dem Studienerfolg assoziiert werden. Dies erscheint insbesondere vor 
dem Hintergrund bestehender Forschungsarbeiten zur Bedeutung gesundheitsbezo-
gener Faktoren für den Studienerfolg und den Studienabbruch bemerkenswert (vgl. 
Abschnitt  5.6; Bücker et  al., 2018; Kaya & Erdem, 2021). Zu beachten ist dabei, dass ge­
sundheitliche Belastungen dual Studierender häufig mit der Gestaltung dualer Studien­
gänge und der vielfach diskutierten Doppelbelastung in Verbindung stehen (Rater­
mann, 2015, S. 209).

Angesichts der Doppelqualifikation in ausbildungsintegrierenden dualen Studien­
gängen (Hippach-Schneider, 2024, S. 47 f.; Krone & Mill, 2012, S. 7) erscheint es auffällig, 
dass lediglich zwei der vier dual Studierenden in einem ausbildungsintegrierenden dua­
len Studiengang den Ausbildungsabschluss als Qualitätskriterium benennen. Vor dem 
Hintergrund der steigenden Anzahl praxisintegrierender dualer Studiengänge (Hof­
mann et  al., 2025, S. 13), sich wandelnder Bildungsaspirationen sowie der zunehmen­
den Relevanz hochschulischer Bildungsabschlüsse ist dieser Befund jedoch plausibel 
und anschlussfähig an bestehende Forschungsarbeiten (Wolter, 2016, S. 58; Wolter & 
Kerst, 2015, S. 515). Gleichzeitig verweisen die Befunde darauf, dass die Aufnahme eines 
Masterstudiums und der damit verbundene Verbleib im hochschulischen Kontext im 
Vergleich zu den betrieblichen Übernahme- und Zukunftsaussichten weniger häufig 
thematisiert werden. Unter Rückgriff auf die Befunde von Rahn et  al. (2020a, S. 101) 
erscheint auch dies erwartbar, da der Anteil dual Studierender mit Interesse an der 
Aufnahme eines Masterstudiums vergleichsweise gering ist. Angesichts der zentralen 
Relevanz der betrieblichen Übernahme- und Zukunftsaussichten (Krone et  al., 2019, 
S. 183 ff., S. 263) verwundert es nicht, dass die Identifikation mit dem Betrieb ein weite­
res, relevantes Qualitätskriterium darstellt. Im Einklang mit empirischen Arbeiten der 
Berufsbildungsforschung (Kirchknopf & Kögler, 2022, S. 195; Klotz et  al., 2014, S. 6 f.; 
Ma  et  al., 2026, S. 7 f.) weisen die vorgestellten Befunde darauf hin, dass die Integration 
in den Betrieb die Identifikation mit dem Betrieb positiv beeinflusst (vgl. Abschnitt  5.2.1; 
Abschnitt  5.2.4). Dies verdeutlicht zudem, dass die betriebliche Sozialisation der dual 
Studierenden eine zentrale Rolle einnimmt (z. B. Elsholz et  al., 2018; Krone et  al., 2019). 
Zudem spiegelt sich dies auch in den Ergebnissen zum Kompetenzerwerb der dual Stu­
dierenden wider. So betonen insbesondere die Personalverantwortlichen, dass die dual 
Studierenden solche Kompetenzen erwerben sollen, die sie für die betrieblichen Tätig­
keiten qualifizieren. Dieses Ergebnis erscheint vor dem Hintergrund der gewünschten 
betrieblichen Einflussnahme auf die curriculare Gestaltung dualer Studiengänge wenig 
überraschend (vgl. Abschnitt  5.1.2).
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Hinsichtlich der Perspektiven zeigen sich zwischen den drei befragten Akteurs­
gruppen nur geringe Differenzen. Alle Akteursgruppen assoziieren insbesondere ob­
jektive Studienerfolgskriterien mit Qualität beziehungsweise mit einem erfolgreichen 
Studium. Auffällig ist jedoch, dass die dual Studierenden den Kompetenzerwerb selte­
ner thematisieren als die Personalverantwortlichen und die Hochschuldozierenden. 
Demgegenüber verweisen sie häufiger auf die kognitive Verzahnungsfähigkeit, die ein 
zentrales Qualifizierungsziel des dualen Studiums darstellt (z. B. Akkreditierungsrat, 
2010, S. 3; BIBB, 2017, S. 1). Subjektive Studienerfolgskriterien werden insgesamt weni­
ger häufig angesprochen. Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang, dass die 
Hochschuldozierenden die Persönlichkeitsentwicklung der dual Studierenden nicht 
explizit thematisieren, obwohl diese ein Qualifikationsziel des Studiums darstellt (Ak­
kreditierungsrat, 2013, S. 10). Ein möglicher Erklärungsansatz könnte sein, dass Hoch­
schuldozierende das duale Studium primär als Vorbereitung auf die Anforderungen 
des Arbeitsmarktes verstehen (Heublein et  al., 2015, S. 16, Wild et  al., 2018, S. 278 f.), 
was dazu führen kann, dass Aspekte der Persönlichkeitsentwicklung tendenziell eine 
nachgeordnete Rolle einnehmen.

Vor diesem Hintergrund ist es plausibel, dass die befragten Akteursgruppen auch 
betriebliche Erfolgskriterien benennen. Dabei werden insbesondere die Übernahme- 
und Zukunftsaussichten sowie die Identifikation mit dem Betrieb als Qualitätskrite­
rien hervorgehoben. Auffällig ist jedoch, dass die Übernahme- und Zukunftsaussich­
ten deutlich häufiger thematisiert werden als die Identifikation mit dem Betrieb. Dies 
ist unter anderem darauf zurückzuführen, dass Letztere von den Hochschuldozieren­
den seltener angesprochen wird (vgl. Tabelle  16). Insgesamt zeigt sich, dass insbeson­
dere solche Qualitätskriterien benannt werden, die in engem Zusammenhang mit de­
finierten Qualifikationszielen sowie mit der Sicherstellung und dem Monitoring des 
Studienerfolgs stehen (z. B. Akkreditierungsrat, 2010, S. 3, 2013, S. 10; BIBB, 2017, S. 1; 
Grotheer et  al., 2011, S. 98; Wild et  al., 2018, S. 270; Wissenschaftsrat, 2013, S. 32).

5.4 Merkmale dual Studierender

Vor dem Hintergrund des erarbeiteten interaktionistischen Rahmenmodells sind bei 
der Betrachtung von Qualität neben den institutionellen auch die individuellen Merk­
male der dual Studierenden zu berücksichtigen (vgl. Abschnitt  3.5). Im Rahmen dieser 
Arbeit konnten sechs motivationale, volitionale und kognitive Merkmale (Kategorien­
ebene 2) identifiziert werden, die mit dem Studienverlauf und der Qualität des dualen 
Studiums im Zusammenhang stehen. Tabelle  17 zeigt die Anzahl der Interviewten, de­
ren Aussagen einem Merkmal zugeordnet werden können.
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Tabelle 17: Merkmale dual Studierender – Anzahl der Interviewten je Merkmal

Kategorienebene 2 Personalverantwortliche Hochschuldozierende Dual Studierende

Studien- und Berufswahl 5/8 3/7 7/8

Vorwissen und Leis­
tungsvermögen 5/8 4/7 0/8

Motivation 5/8 7/7 8/8

Proaktivität 5/8 3/7 7/8

Engagement 4/8 5/7 3/8

Lernstrategien 2/8 1/7 5/8

Im Hinblick auf die Studien- und Berufswahl der dual Studierenden wird deutlich, dass 
es aus Sicht der Personalverantwortlichen zentral ist, dass sich die dual Studierenden 
sowohl bewusst für die Studienform als auch für die jeweilige Fachrichtung entschei­
den. Eine reflektierte Studienwahl, die beide Komponenten berücksichtigt, ist auch aus 
Sicht der dual Studierenden und der Hochschuldozierenden bedeutsam. Des Weiteren 
ist es aus Sicht der dual Studierenden und der Personalverantwortlichen relevant, dass 
sich die dual Studierenden bereits im Bewerbungsprozess intensiv mit dem jeweiligen 
Unternehmen auseinandersetzen und sich gezielt für ein Unternehmen entscheiden. 
Die dual Studierenden begründen ihre Studienwahl insbesondere mit der Kombina­
tion aus Theorie und Praxis sowie der damit verbundenen finanziellen Absicherung. 
Ein weiterer Faktor, der aus Sicht der dual Studierenden und der Hochschuldozieren­
den die Studienwahl beeinflusst, sind die mit dem dualen Studium assoziierten Be­
rufs- und Karrierechancen.

„Also ein dual Studierender sollte sich vorher bewusst sein, was er studieren will. […] er 
muss sich der Sache schon bewusst sein, dass er sich A für das duale entscheidet und B 
auch für diese Fachrichtung, die er gewählt hat. Nur diese, diese Kombination zusammen 
bringt Erfolg.“ (P2, Z. 18 ff.)

„Ein anderer Grund war auch, dass ich persönlich halt einfach sehr viele Vorteile in einem 
dualen Studium sehe. […] Das ist einmal wissenschaftliches Arbeiten und theoretische 
Grundlagen und halt auf der anderen Seite die betriebliche Praxis. […] Ich wollte halt auch 
schon anfangen zu arbeiten und was in der Praxis ja tun und diesen Einstieg halt so früh 
wie möglich eben durchführen. Und ja alles in allem hat sich das Studium dann halt ange­
boten, das duale Studium. (…) Das Geld hat da jetzt aus (/) also für meinen Geschmack 
eher weniger eine Rolle gespielt. Das ist natürlich entspannter, wenn man das auch ne­
benbei finanzieren kann das Ganze, aber mir ging es halt eher dann um die, um die beruf­
liche Entwicklung […].“ (DS5, Z. 1059 ff.)

„Ich sag mal, wer sich für ein duales Studium interessiert, (…) sagt von sich selber oder hat 
den Anspruch ‚ich möchte viel in meinem (…) Leben erreichen, möchte auch weiterfüh­
rende Positionen erreichen‘ und dafür ist natürlich ein duales Studium, sage ich mal, ein 
ganz tolles Sprungbrett (…).“ (HD5, Z. 358 ff.)

Ein weiteres Merkmal, das aus Sicht der Personalverantwortlichen und der Hochschul­
dozierenden mit der Qualität des dualen Studiums in Verbindung steht, ist das Vorwis­
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sen und das Leistungsvermögen der dual Studierenden. Beide Akteursgruppen betonen, 
dass im Rahmen des Auswahlprozesses auch die schulischen Leistungen der Be-
werber:innen berücksichtigt werden (vgl. Abschnitt  5.1.1). Die Berücksichtigung der 
schulischen Leistungen wird insbesondere mit den hohen Anforderungen des dualen 
Studiums begründet, da ein erhöhtes Leistungsvermögen erforderlich ist, um den An­
forderungen an beiden Lernorten gerecht zu werden. Gleichzeitig machen die Personal­
verantwortlichen deutlich, dass es nicht zwingend erforderlich ist, ausschließlich dual 
Studierende mit sehr guten Schulnoten zu rekrutieren. Vielmehr stehen jene Bewer­
ber:innen im Fokus, die für die angestrebten Zielpositionen im Unternehmen geeignet 
erscheinen. Darüber hinaus werden von den Personalverantwortlichen Vorkenntnisse 
im Umgang mit Microsoft-Office-Anwendungen als vorteilhaft hervorgehoben.

„Das heißt, die Unternehmer, die Unternehmen stellen sicher, dass die dualen Studenten, 
(…) wenn sie jetzt nicht ein Einser-Abitur haben, aber eine sehr, sehr gute Zwei.“ (HD6,
Z.  122 ff.)

„Es ist schon so bei den dual Studierenden, weil das auch, also die verschiedenen Studien­
angebote, die sind natürlich sehr anspruchsvoll, da muss das natürlich auch mit den Leis­
tungen passen und natürlich auch mit den Vorstellungen, die die jungen Leute dann haben, 
also die Affinität zu diesem Thema, was im Studium dann nachher liegt.“ (P5, Z. 303 ff.)

Die Motivation der dual Studierenden stellt ein weiteres Merkmal dar, das durch die 
befragten Akteursgruppen thematisiert wird. Die befragten dual Studierenden berich­
ten überwiegend von einer hohen intrinsischen Motivation sowie von einem ausgepräg­
ten Interesse an den Studieninhalten und den betrieblichen Tätigkeiten. Die Aussagen 
aller drei Akteursgruppen deuten darauf hin, dass die Motivation und das Interesse der 
dual Studierenden positiv mit der Integration in betriebliche Prozesse sowie mit der 
Übernahme betrieblicher Aufgaben assoziiert sind. Darüber hinaus verweisen die Da­
ten darauf, dass aus Sicht aller drei Akteursgruppen insbesondere die Qualität der Lehre 
durch das Interesse und die Motivation der dual Studierenden positiv beeinflusst wird. 
Gleichzeitig weisen die Personalverantwortlichen und die Hochschuldozierenden 
darauf hin, dass dual Studierende extrinsisch und somit „mit [dem] Gehalt [motiviert 
werden können], […] aber letztendlich sind die Studierenden für ihre (/), für die Qualität, 
[…] für ihren Abschluss, für ihre Motivation als solches selber […] verantwortlich“ (P8, 
Z.  509 ff.). Die dual Studierenden selbst betrachten die finanzielle Absicherung weniger 
als direkten Motivationsfaktor, sondern vielmehr als Voraussetzung, um sich auf das 
Studium konzentrieren zu können. Stattdessen verweisen sie auf ein ausgeprägtes 
Pflichtbewusstsein gegenüber dem Arbeitgeber, das sie dazu motiviert, das Studium 
erfolgreich zu absolvieren, auch wenn sie sich für einzelne Module beziehungsweise 
Studieninhalte nur wenig interessieren. Dual Studierende in höheren Fachsemestern 
nennen zudem die bestehende Übernahmeaussicht als ein Motiv, das sie (extrinsisch) 
motiviert, ihr Studium erfolgreich zu absolvieren. Ein:e Studierende:r beschreibt in die­
sem Zusammenhang eine Form sozialer Kontrolle, da die festen Strukturen des dualen 
Studiums dazu anhalten, das Studium in der Regelstudienzeit abzuschließen.
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„Also ich glaube auf jeden Fall, dass man (…) wenn man Interesse zeigt, dass es dann auf 
jeden Fall üblich (…) (/) oder auch angenommen wird und dass man dann auch deutlich in 
betriebliche Abläufe mehr integriert wird (…).“ (DS8, Z. 68 ff.)

„Das hat man wohl vor Jahren mehr gehabt, dass so diese, ja, (…) intrinsische Motivation 
im Endeffekt, aus Eigeninteresse, das wird, nimmt immer mehr ab und damit natürlich 
auch die Qualität der Ausbildung, weil wenn ich dann Azubis und Studierende habe, die 
nicht mitziehen, die eher warten, was kommt jetzt und ja, sich mitschleifen lassen, sag ich 
mal so, wenn überhaupt, dann ist auch natürlich der, ja, Lerntransfer sehr zäh und sehr 
schleppend, (…) ja und sehe ich schon, dass das die Qualität natürlich immens beein­
flusst.“ (P7, Z. 227 ff.)

„Ja, also für mich war es tatsächlich so, dass ich damals das Gefühl hatte, wenn ich jetzt 
ein reines Studium anfange, dann ist die Wahrscheinlichkeit, dass ich, dass ich mich nicht 
ausreichend motiviere oder dass halt irgendwie auf 15 Semester am Ende schiebe, sehr 
hoch. Einfach, weil ich immer so jemand bin, ich kann lernen, wenn es darauf ankommt 
und wenn ich den Druck habe, dass ich dann halt aus (/) so dass ich irgendwas erreichen 
muss oder, oder, oder eine Deadline oder so, dann funktionieren die Dinge auch immer 
[…].“ (DS5, Z. 1049 ff.)

Des Weiteren ist die Proaktivität der dual Studierenden aus Sicht aller Akteursgruppen 
bedeutsam. Diese bezieht sich sowohl auf die hochschulischen als auch auf die be­
triebspraktischen Studienphasen. Proaktivität zeigt sich unter anderem darin, dass die 
dual Studierenden Aufgaben selbstständig bearbeiten oder aktiv den Kontakt zu den 
Verantwortlichen an den Lernorten suchen, etwa um Probleme anzusprechen oder be­
triebliche Einsatzbereiche abzustimmen. Aus Sicht der drei Akteursgruppen setzt ein 
solches Verhalten die Bereitschaft der dual Studierenden voraus, sich eigenständig ein­
zubringen und Verantwortung für den eigenen Lern- und Entwicklungsprozess zu 
übernehmen. Dadurch erhalten sie zugleich die Möglichkeit, die bestehenden Lehr-
Lern-Bedingungen an der Hochschule und im Betrieb aktiv mitzugestalten. Proaktives 
Verhalten ist zudem im Hinblick auf den Einsatz von Lernstrategien von Bedeutung. 
Insbesondere bei der Nutzung externer Ressourcen erweist sich das aktive Suchen nach 
Unterstützung, etwa durch Ansprechpersonen im Betrieb oder an der Hochschule, als 
relevant. Insgesamt benennen die drei befragten Akteursgruppen vor allem ressourcen­
orientierte Lernstrategien, wie das Einholen von Hilfe oder das Zeitmanagement. Darü­
ber hinaus verweisen zwei dual Studierende auf das Wiederholen von Studieninhalten 
als kognitive Lernstrategie.

„Also durch Eigeninitiative. Ich glaube, das ist da der Schlüssel zum Erfolg. Also, dass 
man sich da nicht nur durchschleusen lässt und in der Hoffnung, dass man am Ende alles 
verstanden hat und alles kann, sondern […], dass man auch mal proaktiv auf die Abteilung 
in der Ausbildung oder auf die Ansprechpartner zugeht und sagt: ‚Okay, das sind, glaube 
(/) also aus meiner Sicht meine Stärken, ich würde gerne in dem Bereich eingesetzt wer­
den, um mich da weiter zu qualifizieren.‘“ (DS5, Z. 247 ff.)

„Und die Bereitschaft sollte einfach da sein. Dann glaube ich auch, Fragen stellen. Zielt 
wieder auch ein bisschen in Eigeninitiative mit rein, aber wenn ich was nicht verstanden 
habe, dann stelle ich Fragen (…). Wenn ich mich beim Dozenten nicht traue, dann mache 
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ich es halt bei meinem Kommilitonen. Aber (…) das finde ich, da können die schon dazu 
beitragen, oder ich frage den Ausbildungsbetrieb, wenn ich gar nicht irgendwie weiß, wie 
ich weitermachen kann.“ (P6, Z. 483 ff.)

„Ich glaube nachhaltig lernt man, wenn man während des Lernens so einen Aha-Effekt 
hatte. […] Das ist immer in den Fächern, in Mathe kriegt man den schneller durch wieder­
holtes Machen von irgendwelchen Aufgaben.“ (DS6, Z. 327 ff.)

Es zeigt sich zudem, dass die Qualität der Lernorte Betrieb und Hochschule durch das 
Engagement der dual Studierenden beeinflusst wird. Für den Lernort Betrieb verweisen 
die dual Studierenden und die Personalverantwortlichen eher allgemein darauf, dass 
sich die dual Studierenden engagiert einbringen und aktiv an den betrieblichen Tätig­
keiten mitwirken. Mit Blick auf den Lernort Hochschule benennen alle drei Akteurs­
gruppen insbesondere die aktive Teilnahme an den Lehrveranstaltungen sowie die Be­
reitschaft, Zeit und Aufwand in das Studium zu investieren. Darüber hinaus wird von 
allen drei Akteursgruppen hervorgehoben, dass eine aktive Mitarbeit in den Lehrver­
anstaltungen zur Erhöhung der Lehrqualität beitragen kann. Ergänzend weisen die 
Hochschuldozierenden darauf hin, dass die Anwesenheitsquote bei dual Studierenden 
höher ist als bei regulär Studierenden.

„Also auf jeden Fall durch mein eigenes Engagement. Ich möchte mich natürlich auch im 
Betrieb einsetzen. Das war bis jetzt eigentlich auch ganz gut möglich.“ (DS2, Z. 101 f.)

„Durch die Art und Weise wie sie [die dual Studierenden, Anm. d. Verf.] mitmachen und 
wie sie sich beteiligen. Wie sie bereit sind, auch ihre Erfahrungen einzubringen oder zu­
rückzugeben. […] Also das ist so ein bisschen wie beim Theaterstück, wenn man auf einer 
Bühne ein Theaterstück aufführt und es gibt kein Publikum, dann ist das was ganz ande­
res, als wenn der Saal voll ist und mitgeht. Das (/) und das ist nicht viel anders im (/) im 
Studium. Es entsteht eine andere Dynamik, das (/) das Publikum, in dem Sinne die Stu­
dierenden sind Co-Produzenten der Veranstaltung. Insofern beeinflussen sie da natürlich 
im hohen Maße.“ (HD2, Z. 408 ff.)

„Also für die ist halt selbstverständlich, dass sie da sind und dass sie in den Lehrveranstal­
tungen mitarbeiten, dass sie (/) dass die Beiträge leisten, dass sie Zeiten (/) dass sie Ter­
mine und Fristen einhalten, dass sie, ja, dass sie auch (…) in die Gruppe einbringen. Ich 
glaube, das ist schon ein hohes Engagement von den dual Studierenden, was ich jetzt 
nicht immer in den anderen Studiengängen so erlebe.“ (HD3, Z. 538 ff.)

Einordnung der Ergebnisse in den wissenschaftlichen Diskurs
Vor dem Hintergrund des Rahmenmodells sowie bestehender Analysemodelle zur 
Ausbildungsqualität (z. B. Böhn & Deutscher, 2019, 2021; Klotz et  al., 2017) und zur 
Qualität von Studium und Lehre (z. B. Rindermann, 2001, 2009; Helmke & Schrader, 
2006, 2010) sollten auch die Merkmale dual Studierender bei der Betrachtung der Qua­
lität im dualen Studium berücksichtigt werden. Dabei zeigt sich, dass in den Aussagen 
der Befragten lediglich implizit eine Verbindung zum Fachsemester hergestellt wer­
den kann. Das Fachsemester steht dabei insbesondere im Zusammenhang mit der be­
trieblichen Einsatzplanung sowie den zu bearbeitenden betrieblichen Aufgaben (vgl. 
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Abschnitt  5.1.1; Abschnitt  5.2.1). Darüber hinaus verdeutlichen die Ergebnisse, dass 
aus Sicht der Befragten insbesondere die Studien- und Berufswahl sowie das Vorwis­
sen und das Leistungsvermögen der dual Studierenden für die Qualität des dualen Stu­
diums von Bedeutung sind. Als zentral erscheint dabei, dass die dual Studierenden 
über die Anforderungen des dualen Studiums informiert sind und über ein entspre­
chendes Leistungsvermögen verfügen, um diesen Anforderungen gerecht zu werden. 
Zudem werden die Passung zum Unternehmen sowie eine intrinsische Motivation für 
das Studienfach als relevante Faktoren hervorgehoben. Diese Merkmale spielen auch 
im Rahmen der Auswahl dual Studierender eine wichtige Rolle (vgl. Abschnitt  5.1.1; 
Purz, 2011, S. 201 ff.). Diese Merkmale sind darüber hinaus auch im Hinblick auf die 
bisherigen Erkenntnisse der Berufsbildungs- und Hochschulforschung von Bedeu­
tung, da die Wahl der Wunschausbildung beziehungsweise intrinsische Studienwahl­
motive sowie die schulische Leistung positiv mit der Studienzufriedenheit und negativ 
mit Studien- beziehungsweise Ausbildungsabbrüchen assoziiert sind (z. B. Beckmann 
et  al., 2023; Blüthmann, 2012; Michaelis & Richter, 2022).

Die Ergebnisse verdeutlichen zudem, dass die Motivation der dual Studierenden 
mit der Qualität des dualen Studiums in Verbindung steht. Die Befunde deuten darauf 
hin, dass motivierte dual Studierende am Lernort Betrieb eine stärkere Integration in 
betriebliche Prozesse, eine höhere Bedeutsamkeit der Aufgaben sowie größere Autono­
mie wahrnehmen (vgl. Abschnitt  5.2.1). Dies erscheint vor dem Hintergrund theore-
tischer Modelle zur Arbeitsmotivation (z. B. Deci et  al., 2017; Hackman & Oldham, 1975, 
1976) sowie der von Nickolaus et  al. (2015, S. 346 f.) berichteten positiven Korrelation 
zwischen der Motivation von Auszubildenden am Lernort Betrieb und der dort wahrge­
nommenen Ausbildungsqualität plausibel, wenngleich keine Kausalaussagen möglich 
sind. Den Aussagen der dual Studierenden ist zudem zu entnehmen, dass ein ausge­
prägtes Pflichtbewusstsein gegenüber dem Betrieb dazu beiträgt, regelmäßig an hoch­
schulischen Veranstaltungen teilzunehmen und das Studium erfolgreich zu absolvie­
ren. In Anlehnung an Tinto (1975, S. 102 f.) lässt sich dies als Studienziel Commitment 
interpretieren, das insbesondere durch die bestehende Übernahmeaussicht sowie die 
Identifikation mit dem Betrieb beeinflusst wird (vgl. Abschnitt  5.6).

Ein weiteres Merkmal dual Studierender, das mit der Qualität des dualen Stu­
diums assoziiert ist, ist die Proaktivität. Diese ist insbesondere mit Blick auf das frühzei­
tige Thematisieren bestehender Probleme an den Lernorten und damit für die Quali­
tätssicherung von zentraler Bedeutung (Hahn, 2023, S. 11). Darüber hinaus wirkt sich 
proaktives Verhalten aus Sicht der Befragten positiv auf die Koordination der betrieb­
lichen Einsatzbereiche sowie auf das Lernen im Betrieb und an der Hochschule aus. 
Empirische Befunde von Ashforth et  al. (2007, S. 456 f.) stützen die Annahme, da die 
Proaktivität bei Berufseinsteiger:innen in den USA positiv zum Lernen am Arbeitsplatz 
beiträgt und damit die betriebliche Sozialisation begünstigt. In diesem Zusammenhang 
assoziieren die Befragten proaktives Verhalten dual Studierender insbesondere mit der 
selbstständigen Bearbeitung von Aufgaben, der Übernahme von Verantwortung sowie 
der Integration in betriebliche Prozesse. Auf Basis der hier dargestellten Befunde und 
unter Rückgriff auf bestehende Arbeiten zeigt sich, dass Proaktivität positiv mit der In­
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tegration in den Betrieb verbunden ist und zugleich zur Herausbildung der Identifika­
tion mit dem Betrieb beiträgt (Bindl & Parker, 2011, S. 568; Kammeyer-Mueller & Wan­
berg, 2003, S. 788 f.).

Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass auch das Engagement der dual Studieren­
den mit der Qualität des dualen Studiums in Verbindung steht. Für den Lernort Hoch­
schule wird dabei insbesondere auf die Anwesenheit sowie die aktive Mitarbeit der dual 
Studierenden in den Lehrveranstaltungen und damit auf die behaviorale Komponente 
des Engagements verwiesen (Fredricks et  al., 2004, S. 62). Darüber hinaus legen die Be­
funde nahe, dass das Engagement und die Motivation der dual Studierenden nicht nur 
deren Lehr-Lern-Prozesse, sondern auch die Gestaltung der Lehre beeinflussen. Dieser 
Zusammenhang erscheint vor dem Hintergrund einschlägiger Forschungsarbeiten der 
schulischen Lehr-Lern-Forschung, insbesondere zum Lehrerenthusiasmus, plausibel. 
Empirische Befunde zeigen, dass Lehrkräfte in Lerngruppen, die sie als motiviert und 
engagiert wahrnehmen, einen höheren Lehrerenthusiasmus berichten (Kunter et  al., 
2011, S. 296 f.). Dieser steht wiederum in einem positiven Zusammenhang mit der Un­
terrichtsqualität (Kunter, 2011, S. 268; Kunter et  al., 2008, S. 477 ff.; Praetorius et  al., 2017, 
S. 248 ff.).

Auch wenn auf Basis der vorgestellten qualitativen Befunde keine Kausalaussa­
gen abgeleitet werden können, liegt die Annahme nahe, dass motivationale und voli-
tionale Merkmale der dual Studierenden mit der Qualität des dualen Studiums in Ver­
bindung stehen. Die thematisierten Merkmale der dual Studierenden scheinen dabei 
insbesondere mit der Prozessqualität assoziiert zu sein. Eine Ausnahme bilden das 
Vorwissen und das Leistungsvermögen sowie die Studien- und Berufswahl, die unter 
anderem die Selektion der dual Studierenden beeinflussen (vgl. Abschnitt  5.1.1).

Der Vergleich der Perspektiven zeigt insgesamt nur geringe Unterschiede zwi­
schen den Akteursgruppen. Das Vorwissen und Leistungsvermögen wird zwar von 
den Personalverantwortlichen und den Hochschuldozierenden benannt, jedoch nicht 
von den dual Studierenden selbst. Die Studien- und Berufswahl wird demgegenüber 
weniger häufig von den Hochschuldozierenden thematisiert. Im Unterschied zu den 
Befunden von Heller (2024, S. 150 f.) sowie von Päuler und Jucks (2013, S. 106), die un­
tersuchen, was gute Hochschullehre aus Sicht von Studierenden und Dozierenden 
ausmacht, deuten die vorliegenden Ergebnisse darauf hin, dass dual Studierende im 
Vergleich zu regulär Studierenden ein Bewusstsein dafür haben, dass ihr eigenes Ver­
halten mit der Qualität des dualen Studiums in Verbindung steht.

5.5 Einflussfaktoren auf die Studienzufriedenheit dual 
Studierender

Die nachfolgende Darstellung und Einordnung der qualitativen Ergebnisse zu Ein­
flussfaktoren auf die Studienzufriedenheit erfolgt unter Rückgriff auf das entwickelte 
Rahmenmodell sowie auf die vorgestellten Modelle und Forschungsarbeiten zur Stu­
dienzufriedenheit. Dabei werden die Ergebnisse im ersten Schritt unter Rückgriff auf 
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bestehende empirische Arbeiten eingeordnet. Anschließend erfolgt im zweiten Schritt 
eine theoretisch-interpretative Einordnung der Ergebnisse. Die Ergebnisdarstellung 
gliedert sich dabei in Merkmale dual Studierender, Qualitätskriterien des betrieblichen 
Lernorts und Qualitätskriterien des hochschulischen Lernorts.

Mit Blick auf die Merkmale dual Studierender deuten die Daten darauf hin, dass alle 
befragten Akteursgruppen motivationale Merkmale wie Motivation, Interesse und Spaß 
an beiden Lernorten mit der Studienzufriedenheit dual Studierender in Verbindung set­
zen. Dabei wird sowohl auf das Interesse an den Studieninhalten als auch auf die Motiva­
tion bei der Bearbeitung betrieblicher Aufgaben verwiesen. Eine Voraussetzung für Stu­
dienzufriedenheit scheint zu sein, dass sich die dual Studierenden für ein passendes 
Studienfach und für den richtigen Beruf entschieden haben. Dies steht im Einklang mit 
den theoretischen Annahmen von Holland (1997) sowie mit Metaanalysen aus der Ar­
beitspsychologie (Hoff et  al., 2020; Verquer et  al., 2003) und der Metaanalyse von de Vries 
et al. (2024, S. 11), die für den hochschulischen Kontext verdeutlicht, dass eine be­
stehende Interessenkongruenz zwischen Person und Umwelt positiv mit der Studienzu­
friedenheit assoziiert ist. Zudem heben die dual Studierenden hervor, dass sie das Gehalt 
als Ausdruck betrieblicher Wertschätzung interpretieren und mit ihrer Studienzufrie­
denheit in Verbindung bringen. Gleichwohl scheint die finanzielle Vergütung nicht aus­
schlaggebend für die Aufnahme eines dualen Studiums zu sein (vgl. Abschnitt  5.4), sie 
erleichtert jedoch die Fokussierung auf das Studium, da auf eine zusätzliche Erwerbstä­
tigkeit verzichtet werden kann. Darüber hinaus verweisen die Befragten darauf, dass die 
erbrachten Studienleistungen mit der Studienzufriedenheit in Verbindung stehen. Ins­
besondere Leistungsabfälle werden von den Personalverantwortlichen mit einer sin-
kenden Studienzufriedenheit assoziiert. Inwiefern eine Ursache-Wirkungs-Beziehung 
zwischen Studienleistungen und Studienzufriedenheit besteht, bleibt jedoch offen (Rei­
chert-Schlax, 2024, S. 49). Den Aussagen der dual Studierenden zufolge kann das Errei­
chen guter Studienleistungen als Ziel (Soll-Wert) verstanden werden, dessen Erreichung 
(Ist-Wert) zur Studienzufriedenheit führt (Westermann, 2010, S. 830). Darüber hinaus 
ist den Aussagen der dual Studierenden zu entnehmen, dass individuelle Entwicklungs­
möglichkeiten zur Studienzufriedenheit beitragen.

„Bei mir liegt es daran, dass ich mich sehr gut eingefunden habe hier im Unternehmen, 
also ich bin eigentlich sehr zufrieden mit dem Unternehmen als solches. Dann die Stu­
dieninhalte oder die Schwerpunkte, die sind halt auch Themen, die mich immer interes­
siert haben, die ich auf jeden Fall immer machen wollte. Also das zeugt (/) oder hat für 
mich auch einen großen Faktor da ausgemacht, dass ich sehr zufrieden mit dem dualen 
Studium bin. […] die Entlohnung ist natürlich auch ein großer Faktor. Das ist noch einmal 
ein Ansporn oder sorgt für Zufriedenheit oder für größere Zufriedenheit als bei einem 
normalen Studium […].“ (DS1, Z. 361 ff.)

„Ja, also die Zufriedenheit, finde ich, ist gegeben, wenn man (…) die ganze Zeit das Gefühl 
hatte, man war motiviert, man hatte Spaß und man hat aber auch was geleistet […], aber 
auch sich selber stark weiterentwickelt hat und man das Gefühl hat, okay das duale Stu­
dium war für diese Person halt das Richtige. […] wenn man das Gefühl hat, okay man 
entwickelt sich ständig weiter und man hat auch irgendwie ein Ziel vor Augen und man 
erreicht dieses Ziel auch, dass man vielleicht auch übernommen werden will oder das 
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Ziel, dass man eine gute Note haben möchte oder das Ziel, dass man eine Abteilung fin-
det, die einem Spaß macht oder eben das Thema findet, dass einem Spaß macht, dann ist 
das, glaube ich, das ist dann, glaube ich (/) das führt zu Zufriedenheit, ja.“ (DS5, Z. 748 ff.)

Den Zitaten ist außerdem zu entnehmen, dass neben den Merkmalen dual Studieren­
der auch Aspekte benannt werden, die den Lernorten Hochschule und Betrieb zuzuord­
nen sind. Mit Blick auf Qualitätskriterien des betrieblichen Lernorts zeigt sich, im Einklang 
mit empirischen Befunden der Arbeitspsychologie (Roelen et  al., 2008, S. 435), dass das 
Kennenlernen unterschiedlicher betrieblicher Abteilungen und Tätigkeitsfelder positiv 
mit der Studienzufriedenheit der dual Studierenden assoziiert ist. Durch die Einsätze in 
verschiedenen Abteilungen erhalten die dual Studierenden die Möglichkeit, vielfältige 
betriebliche Tätigkeiten kennenzulernen und eine Abteilung zu identifizieren, die ihren 
Interessen entspricht und in der sie im Idealfall nach Abschluss des dualen Studiums 
tätig werden können. Auf diese Weise kann eine frühzeitige Passung zwischen den Inte­
ressen der dual Studierenden und ihrer (zukünftigen) Tätigkeit hergestellt werden. Un­
ter Rückgriff auf arbeitspsychologische Metaanalysen (Tranberg et  al., 1993, S. 258 f.; 
Tsabari et  al., 2005, S. 223 f.) lässt sich annehmen, dass eine solche Passung positiv zur 
Studienzufriedenheit der dual Studierenden beiträgt. Analog zu den Befunden von 
Rahn et  al. (2022, S. 58) deuten die vorliegenden Daten zudem darauf hin, dass eine 
gelungene soziale Einbindung in den Betrieb sowie ein positives Arbeitsklima einen we­
sentlichen Beitrag zur Studienzufriedenheit der dual Studierenden leisten.

„Ich würde sagen, betrieblich gesehen läuft alles ziemlich gut. Wir sind (/) also ich kenne 
keinen von unseren dualen Studenten, die unzufrieden sind, mit dem dualen Studium, 
wie das gerade im Betrieb läuft. […]. Es wird viel Wert auf uns gelegt, das wird uns auch 
immer vermittelt, also wir wissen ganz genau, was wir für einen Stellenwert haben. Da­
durch fühlt man sich natürlich im Unternehmen extrem wohl und auch wertgeschätzt 
einfach. […] Wir werden natürlich auf Augenhöhe behandelt, es wird auf unsere Wünsche 
miteingegangen, das ist alles gar keine Frage.“ (DS6, Z. 736 ff.)

Die Daten deuten außerdem darauf hin, dass eine adäquate Betreuung durch die Perso­
nalabteilung sowie durch die betrieblichen Fachabteilungen von zentraler Bedeutung 
ist (vgl. Abschnitt  5.2.4). Insbesondere die Betreuung in den Fachabteilungen scheint 
einerseits positiv zur Studienzufriedenheit der dual Studierenden beizutragen, wie 
auch die Befunde von Rahn et  al. (2022, S. 58) verdeutlichen. Andererseits ist die Betreu­
ung in den Fachabteilungen auch für die erfolgreiche Bearbeitung der Praxistransfer­
projekte relevant (vgl. Abschnitt  5.2.3). Probleme, die aus einer unzureichenden betrieb­
lichen oder hochschulischen Betreuung der Praxistransferprojekte resultieren, gehen 
den Daten zufolge mit einer geringeren Studienzufriedenheit der dual Studierenden 
einher. Insgesamt legen die Aussagen der Personalverantwortlichen nahe, dass eine 
qualitativ hochwertige betriebliche Ausbildung sowohl mit der Studienzufriedenheit 
der dual Studierenden als auch mit deren Übernahme in den Betrieb verbunden ist.

„Dann glaube ich, ist die Zufriedenheit hoch und auch, wenn die nicht als (/) als Zahl 
gesehen werden, sondern (…) eine persönliche Betreuung da ist, sie feste Ansprechpart­
ner haben. Also ich glaube, dass Qualität und Zufriedenheit, zumindest ist es bei uns so, 
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sehr nah zusammenhängen. Weil (…) mein Anspruch ist es, für mich ist eine qualitativ 
hochwertige Ausbildung nur dann da, wenn auch die Auszubildenden und Studierenden 
zufrieden sind (…). […] Aber (…) für mich ist es schon extrem wichtig, dass die Auszubil­
denden und Studierenden mit der Ausbildung, mit dem Studium, was sie bei uns bekom­
men, zufrieden sind und schlussendlich äußert sich das nachher darin, dass sie bei uns 
bleiben wollen, dass ihnen das Studium gefallen hat, die Kollegen gefallen haben, dass 
alles so war, dass sie nachher sagen, das ist das Unternehmen, da will ich bleiben.“ (P6,
Z.  548 ff.)

Mit Blick auf die Qualitätskriterien des hochschulischen Lernorts weisen die Daten darauf 
hin, dass sowohl die Studieninhalte als auch die Ausstattung der Hochschule mit der 
Studienzufriedenheit der dual Studierenden in Verbindung stehen. Dabei thematisie­
ren die Befragten zum einen die Ausstattung der Hochschule, beispielsweise die Ge­
bäude, die Bibliothek und die Mensa. Zum anderen verweisen die Befragten auf die 
personelle Ausstattung der Hochschule und damit einhergehend auf Mitarbeitende in 
der Administration, etwa im Prüfungsamt. Diese Aspekte erscheinen insbesondere für 
einen funktionierenden Kommunikations- und Informationsfluss relevant (vgl. Ab­
schnitt  5.1.2). Darüber hinaus werden die Kompetenzen der Lehrenden als mögliche Ein­
flussgröße für die Studienzufriedenheit hervorgehoben. Die Daten deuten darauf hin, 
dass insbesondere die didaktischen Fähigkeiten sowie die Fähigkeit, dual Studierende 
zu motivieren, von Bedeutung sind. In diesem Zusammenhang wird auch die Gestal­
tung der Lehre insgesamt als relevanter Faktor benannt, der sowohl mit der Motivation 
der dual Studierenden als auch mit ihrer Studienzufriedenheit assoziiert ist. Des Weite­
ren weisen die Daten darauf hin, dass die Betreuung und Erreichbarkeit der Dozieren­
den sowie ein positives Lernklima und eine unterstützende Atmosphäre am Lernort 
Hochschule zur Studienzufriedenheit beitragen. Die hier dargestellten Ergebnisse ste­
hen im Einklang mit den Ergebnissen von Blüthmann (2012, S. 291 ff.), die unter ande­
rem die Lehrqualität, das Studienklima sowie die Betreuung und Unterstützung durch 
Dozierende als Prädiktoren der Studienzufriedenheit regulär Studierender identifiziert.

„[…] schnelle Reaktionsbereitschaft der Dozierenden. Die sind immer happy, wenn man 
mal sofort antwortet, ja. […] Ich glaube schon, dass (/) also die (/) die in Anführungszei­
chen Atmosphäre an (/) auf dem Campus, also jetzt die Räumlichkeiten als auch sozusa­
gen die Stimmung eine große Rolle spielt. Ich glaube, was sicher auch eine große Rolle 
spielt, ist die permanente Verfügbarkeit und Ansprechbarkeit der Professoren, aber auch 
der Verwaltungsmitarbeiter. […] Und […] was mir so gespiegelt wird, ne, die Unterstüt­
zung, die individuelle Bereitschaft oder die Unterstützung der Dozierenden, die Studie­
renden auch individuell zu begleiten und zu unterstützen auch in Krisensituationen.“ 
(HD3, Z. 552 ff.)

„An der Hochschule ist das, finde ich, einfach super wie das umgesetzt ist und dass da 
eben auch Rücksicht auf uns genommen wird. Die Dozenten sind sehr freundlich alle und 
da gab es bis jetzt auch noch kein schwarzes Schaf […], wo man sich dann dachte: Okay, ich 
verstehe hier kein Wort. […] Das hat ja auch ein bisschen etwas mit der Persönlichkeit des 
Dozenten zu tun, wenn er vorne steht und ganz monoton seine Sätze herunter erzählt, 
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dann, ja gut, kann ich damit auch nicht ganz so viel anfangen […]. Wir kommen alle super 
miteinander klar. Es ist ein toller Kurs. Es ist immer wieder sehr erfrischend und (…) das 
spiegelt eben auch meine Zufriedenheit wider […].“ (DS2, Z. 434 ff.)

Einordnung und Systematisierung der Ergebnisse
Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die Studienzufriedenheit der dual 
Studierenden mit einer Vielzahl von Faktoren assoziiert ist, die sich unter anderem der 
Input-, Prozess- und Outputqualität sowie den Merkmalen dual Studierender zuord-
nen lassen. In diesem Zusammenhang zeigt sich, dass die wahrgenommene Studien-
zufriedenheit der dual Studierenden maßgeblich durch die subjektive Bewertung der 
bestehenden betrieblichen und hochschulischen Angebote geprägt ist (vgl. Ab­
schnitt  3.4.2; Abschnitt  3.5; Bernholt et  al., 2018, S.  28). Die Studienzufriedenheit kann 
dabei als Ergebnis eines Vergleichs zwischen den Erwartungen der dual Studierenden 
(Soll-Wert) und dem wahrgenommenen Angebot (Ist-Wert) verstanden werden (Wester­
mann, 2010, S. 830). Somit lassen sich die hier dargestellten Befunde in einen interak-
tionistischen Rahmen einbetten (Damrath, 2006, S. 233). Demnach hängt die Studien­
zufriedenheit nicht ausschließlich vom bestehenden dualen Studienangebot oder von 
den Merkmalen der Studierenden ab, sondern von der subjektiv wahrgenommenen Pas­
sung zwischen den dual Studierenden (Person) und dem dualen Studienangebot (Um­
welt) (Person-Environment Fit) (vgl. Abschnitt  3.4.2; Westermann, 2010, S. 830). Ent­
sprechend ist davon auszugehen, dass die Studienzufriedenheit der dual Studierenden 
dann positiv beeinflusst wird, wenn eine hohe Kongruenz zwischen den individuellen 
Voraussetzungen und Fähigkeiten der Studierenden und dem dualen Studienangebot 
besteht (Bohndick et  al., 2018, S. 840; Nägele & Neuenschwander, 2015, S. 52; Wester­
mann, 2010, S. 830). Auf Basis der dargestellten Ergebnisse lässt sich diese Personen-
Umwelt-Passung, in Anlehnung an empirische Arbeiten aus der Berufsbildungs- und 
Hochschulforschung (Bohndick et  al., 2018; Messerer et  al., 2025; Nägele & Neuen­
schwander, 2015) sowie der Arbeitspsychologie (vgl. Abschnitt  3.4.2; Cable & DeRue, 
2002; Kristof-Brown et  al., 2005), entlang mehrerer Dimensionen beschreiben: zwischen 
(1) den Interessen der dual Studierenden und der inhaltlichen Ausrichtung des dualen 
Studiums an den Lernorten Hochschule und Betrieb, (2) den Anforderungen des dualen 
Studiums und den Fähigkeiten der dual Studierenden, (3) den Bedürfnissen der dual 
Studierenden und den zur Verfügung gestellten Ressourcen zur Befriedigung der Be­
dürfnisse sowie (4) der Passung zwischen den vertretenen Werten an den Lernorten und 
den Werten der dual Studierenden (vgl. Abschnitt  5.1.1). Letztere Dimension tritt in den 
vorliegenden Ergebnissen zwar weniger explizit hervor, wird jedoch im Rahmen der 
betrieblichen Inputqualität, insbesondere im Qualitätskriterium Unternehmenskultur 
und Auswahlverfahren, reflektiert (vgl. Abschnitt  5.1.1) und ist daher auch an dieser 
Stelle zu berücksichtigen.

Hinsichtlich der Personen-Umwelt-Passung deuten die Befunde darauf hin, dass 
sowohl das Interesse am Studienfach als auch an der späteren beruflichen Tätigkeit in 
einem engen Zusammenhang mit der Studienzufriedenheit stehen. In Anlehnung an 
bestehende Forschungsarbeiten (z. B. Nye et  al., 2021; Nägele & Neuenschwander, 
2015) verdeutlichen die Ergebnisse, dass eine Kongruenz zwischen den Inhalten des 
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dualen Studiums insgesamt und den individuellen Interessen der dual Studierenden 
von zentraler Bedeutung für deren Studienzufriedenheit ist. Zudem wird deutlich, 
dass die betriebliche Übernahmeaussicht von den Befragten häufig als Indikator für 
Studienzufriedenheit herangezogen wird. Die betriebliche Übernahmeaussicht kann 
in diesem Zusammenhang auch als Ausdruck einer bestehenden Passung zwischen 
den dual Studierenden und dem Betrieb interpretiert werden (Cable & DeRue, 2002; 
Holland, 1997). Insbesondere die Passung zwischen den betrieblichen Werten und den 
individuellen Werten der dual Studierenden kann dabei das Ergebnis betrieblicher So­
zialisationsprozesse sein, in deren Verlauf organisationale Werte internalisiert werden 
(Cable & DeRue, 2002, S. 876; Slopinski et  al., 2017, S. 3 f.).

Ein weiterer Faktor, der im Zusammenhang mit der Studienzufriedenheit dual 
Studierender diskutiert wird, sind die Studienleistungen. Analysen von Bohndick et  al. 
(2018) und Bohndick et  al. (2022) zeigen, dass die Passung zwischen den Studienanfor­
derungen und den Fähigkeiten der Studierenden einen Prädiktor für die erbrachten 
Studienleistungen und für die Studienzufriedenheit darstellt. Daraus ergibt sich die An­
nahme, dass die erfolgreiche Bewältigung der Studienanforderungen entsprechende 
Fähigkeiten auf Seiten der Studierenden voraussetzt, die sich in den Studienleistungen 
widerspiegeln (Edwards & Shipp, 2009, S. 228 f.). Vor diesem Hintergrund können die 
erbrachten Studienleistungen als Indikator für die Passung zwischen den Studienanfor­
derungen und den Fähigkeiten der dual Studierenden interpretiert werden. Entspre­
chend erscheint es nachvollziehbar, dass die Studienleistungen mit der Studienzufrie­
denheit assoziiert werden. Dabei ist jedoch zu beachten, dass aus den vorliegenden 
Ergebnissen keine Kausalitäten abgeleitet werden können.

Ein weiterer Aspekt, der zur Studienzufriedenheit beiträgt, ist das Gehalt, das im 
Rahmen der Personen-Umwelt-Passung der Bedürfnisbefriedigung zugeordnet wer­
den kann (Cable & DeRue, 2002, S. 875). Weitere relevante Bedürfnisse betreffen unter 
anderem die Gestaltung der betrieblichen und hochschulischen Studienphasen sowie 
die Erfüllung psychologischer Grundbedürfnisse (Cable & Edwards, 2004, S. 822 f.). Mit 
Blick auf die vorliegenden Ergebnisse lassen sich für den Lernort Betrieb insbesondere 
das Arbeitsklima und die soziale Einbindung, für den Lernort Hochschule das Lern­
klima sowie die Interaktion mit den Lehrenden der Bedürfnisbefriedigung nach sozia­
ler Eingebundenheit beziehungsweise der Entwicklung sozialer Beziehungen zuord­
nen (z. B. Deci & Ryan, 1985, 2014; Greguras et  al., 2014; Hackman & Oldham, 1975, 
1976). Vor dem Hintergrund der häufig diskutierten Doppelbelastung im dualen Stu­
dium ist zudem eine adäquate Betreuung und Kommunikation an den beiden Lern­
orten für die Studienzufriedenheit von Bedeutung (vgl. Abschnitt  5.1.4; Abschnitt  5.2.4). 
Die Ergebnisse weisen für den Lernort Betrieb auf die Bedeutung einer begleitenden 
Personalabteilung sowie einer angemessenen Betreuung in den Abteilungen hin. Für 
den Lernort Hochschule werden insbesondere eine gute personelle Ausstattung, etwa 
in der Verwaltung und im Prüfungsamt, sowie die Betreuung durch die Dozierenden 
hervorgehoben. Neben der Ausübung vielfältiger Tätigkeiten können insbesondere die 
Betreuung in den betrieblichen Abteilungen und durch die Dozierenden an der Hoch­
schule dazu beitragen, dass sich die dual Studierenden weiterentwickeln und ihr Be­
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dürfnis nach Kompetenzerleben befriedigt wird (z. B. Deci & Ryan, 1985, 2014; Greguras 
et al., 2014). Gestärkt werden diese Annahmen durch empirische Befunde der Arbeits­
psychologie, die zeigen, dass die Bedürfnisbefriedigung nach finanzieller Sicherheit, 
sozialer Eingebundenheit und Kompetenzerleben positiv mit der Arbeitszufriedenheit 
assoziiert ist (Cable & Edwards, 2004, S. 827; Fried & Ferris, 1987, S. 300 ff.).

Insgesamt zeigt sich, dass sich die hier vorgestellten qualitativen Befunde unter 
Rückgriff auf theoretische Ansätze der Personen-Umwelt-Passung nicht nur in den be­
stehenden Forschungsstand einordnen lassen, sondern diesen auch erweitern. Das 
Rahmenmodell erweist sich dabei als geeignetes Instrument zur Analyse der Zusam­
menhänge zwischen den Qualitätsdimensionen und -kriterien sowie zur Untersu­
chung der Studienzufriedenheit dual Studierender. Zugleich wird deutlich, dass die 
Analyse spezifischer Qualitätskriterien wie der Studienzufriedenheit durch die Einbin­
dung in bestehende theoretische Modelle an analytischer Tiefe gewinnt. Zu berücksich­
tigen ist jedoch, dass auf Grundlage der qualitativen Ergebnisse keine Kausalaussagen 
möglich sind, auch wenn der Sprachgebrauch dies vermuten lässt. Ein weiteres Quali­
tätskriterium der Outputqualität stellt der Studienabbruch beziehungsweise die Studi­
enabbruchintention als subjektives Studienerfolgskriterium dar. Vor diesem Hinter­
grund werden im nachfolgenden Abschnitt auf Basis der qualitativen Daten zentrale 
Einflussfaktoren auf den Studienabbruch beziehungsweise die Studienabbruchinten­
tion dual Studierender dargestellt.

5.6 Einflussfaktoren auf die Studienabbruchintention dual 
Studierender

Vor dem Hintergrund des Rahmenmodells sowie bestehender Modelle und Forschungs­
arbeiten zum Studienabbruch und Ausbildungsabbruch erfolgt die Darstellung und Ein­
ordnung der qualitativen Ergebnisse zu den Einflussfaktoren auf den Studienabbruch 
beziehungsweise die Studienabbruchintention dual Studierender. Im ersten Schritt wer­
den die Ergebnisse unter Berücksichtigung bestehender empirischer Arbeiten eingeord­
net, bevor im zweiten Schritt eine theoretisch-interpretative Einordnung erfolgt. Die Er­
gebnisdarstellung gliedert sich dabei in Merkmale dual Studierender, Qualitätskriterien des 
hochschulischen Lernorts und Qualitätskriterien des betrieblichen Lernorts.

Mit Blick auf die Merkmale dual Studierender geht aus den Aussagen der Personal­
verantwortlichen und der Hochschuldozierenden hervor, dass eine Vielzahl der Stu­
dienabbrüche auf persönliche Gründe zurückgeführt wird. In diesem Zusammenhang 
wird vermehrt darauf verwiesen, dass dual Studierende aufgrund ihrer Gesundheit und 
damit verbundener (psychischer) Krankheiten ausgeschieden sind. Diese Befunde ste­
hen im Einklang mit bestehenden Forschungsarbeiten (z. B. Baalmann, 2024; Behr 
et al., 2021; Hjorth et  al., 2016), die nahelegen, dass sowohl die Studienabbruchinten­
tion als auch der tatsächliche Studienabbruch maßgeblich durch die (psychische) Ge­
sundheit beeinflusst werden. Auch die Ergebnisse von Theune (2022, S. 35 f.) zu Stu­
dienabbrüchen in Deutschland sowie die Befunde von Rahn et  al. (2020b, S. 45 f.) bei 
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dual Studierenden an der Dualen Hochschule Baden-Württemberg weisen darauf hin, 
dass körperliche oder psychische Erkrankungen allein oder in Kombination mit weite­
ren Faktoren zu Studienabbrüchen führen können.

„In der Regel sind es persönliche Gründe, die man nicht so genau nachvollziehen kann. 
[…] Oder, dass jemand halt dann feststellt: ‚Oh, inhaltlich war es dann doch nicht das, was 
ich machen wollte.‘ Das ist ja im Informatikbereich relativ häufig so: ‚Das ist ein tolles 
Thema, fange ich mal damit an‘. Und stelle aber nach, weiß ich nicht, zwei Semestern fest: 
‚Nein, das hatte ich mir dann doch nicht unter Informatik oder Wirtschaftsinformatik 
vorgestellt.‘“ (HD7, Z. 484 ff.)

„Doch, wir hatten mal einen Abbrecher […]. Sie hatte persönlich psychisch irgendwelche 
Gründe. Also haben wir auch nie rausbekommen. Sie wollte dann einfach nur weg. (…) Und 
eine hatten wir mal, die […] wollte […] nie dual studieren. Man hat ihr gesagt, das ist was 
Tolles, mach es doch mal und eigentlich hatte sie gar keinen Bock neben dem Studium auch 
noch arbeiten zu gehen, also es war ihr alles irgendwie (/). Nee, sie wollte einfach das Stu­
dentenleben genießen […]. Also das ist genau das, was ich eingangs sagte, man soll sich 
vorher informieren, will ich, will ich studieren, was soll ich studieren und will ich gegebe­
nenfalls dual studieren, mit allen Anstrengungen, die es gibt.“ (P2, Z. 378 ff.)

Ein weiterer Aspekt, der gemäß den Zitaten mit dem Studienabbruch eines dualen Stu­
diums in Verbindung steht, ist die Studien- und Berufswahl. Die Personalverantwort­
lichen und Hochschuldozierenden verweisen darauf, dass dual Studierende ihr duales 
Studium insbesondere dann abbrechen, wenn die Entscheidung für das duale Studium 
auf Empfehlungen Dritter basiert, nur vage inhaltliche Vorstellungen vom Studienfach 
bestehen oder unzureichende Informationen über die Anforderungen, insbesondere 
im Hinblick auf die bestehende Doppelbelastung, vorliegen. Vor dem Hintergrund der 
Befunde von Herrmann und Kühn (2024, S. 10) zum Ausbildungsabbruch sowie von 
Schmidt-Atzert (2005, S. 132) zum Studienabbruch erscheint dieser Zusammenhang 
nachvollziehbar. Demnach steigt die Wahrscheinlichkeit eines Studien- oder Ausbil­
dungsabbruchs, wenn Studierende beziehungsweise Auszubildende nur über geringe 
Informationen zum gewählten Bildungsweg verfügen (Herrmann & Kühn, 2024, S. 10; 
Schmidt-Atzert, 2005, S. 132). Die Aussagen der befragten dual Studierenden stützen 
die Annahme, dass Motive der Studien- und Berufswahl mit dem Studienabbruch be­
ziehungsweise der Studienabbruchintention in Verbindung stehen. Sie berichten, nicht 
über einen Studienabbruch nachgedacht zu haben, da sie ihr duales Studium auf 
Grundlage fachlichen Interesses oder konkreter beruflicher Vorstellungen gewählt ha­
ben. Diese Befunde lassen sich sowohl durch Ergebnisse der Berufsbildungsforschung 
als auch der Hochschulforschung untermauern. So zeigen Holtmann und Solga (2023, 
S. 488 ff.), dass die Wahrscheinlichkeit eines Ausbildungsabbruchs steigt, wenn die 
Ausbildung nicht dem Wunschberuf entspricht. Ergänzend weisen Braunstein et  al. 
(2024, S. 23 ff.) darauf hin, dass die Abbruchintention sinkt, wenn Auszubildende eine 
Berufsausbildung absolvieren, die ihrem Wunschberuf entspricht. Im Hinblick auf die 
Studienabbruchintention verweisen die Befunde von Blüthmann et  al. (2011, S. 120) und 
Messerer et  al. (2023, S. 144 f.) darauf, dass intrinsische Studienwahlmotive negativ mit 
der Studienabbruchintention assoziiert sind. Vor diesem Hintergrund ist auch für dual 
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Studierende davon auszugehen, dass die Wahrscheinlichkeit eines Studienabbruchs 
sinkt, wenn die Studien- und Berufswahl auf intrinsischen Studienwahlmotiven oder 
einem konkreten Berufswunsch basiert.

„Also ich (/) es hat noch keinen Tag gegeben, wo ich darüber nachgedacht habe, das abzu­
brechen. […] Also ich hatte halt von Anfang an das Ziel klar vor Augen. Ich glaube, ich habe 
sogar im Bewerbungsgespräch schon kommuniziert, dass ich gern in der Personalabtei­
lung arbeiten möchte. Das hat sich relativ früh für mich herausgestellt, dass das umsetz­
bar sein könnte und dementsprechend immer mit dem Ziel vor Augen da beißt man sich 
dann durch. Also auch so Sachen wie Kostenrechnungen oder Steuerlehre oder Ähn­
liches, das, was für mich und meinen beruflichen Werdegang einfach nicht so wichtig ist 
oder für mein Ziel jetzt nicht unbedingt essenziell ist, da beißt man sich dann durch, weil 
man einfach das übergeordnete Ziel hat.“ (DS1, Z. 384 ff.)

In Bezug auf die Qualitätskriterien des hochschulischen Lernorts ist den Aussagen der Per­
sonalverantwortlichen und Hochschuldozierenden zu entnehmen, dass Studienabbrü­
che einerseits auf die Doppelbelastung durch die Studienstruktur und andererseits auf 
die Leistungsanforderungen des Studiums zurückgeführt werden. Obwohl schulische 
Leistungen im Auswahlprozess der dual Studierenden berücksichtigt werden (vgl. Ab­
schnitt  5.1.1), kam es vereinzelt aufgrund unzureichender Studienleistungen zu Stu­
dienabbrüchen. Insgesamt scheinen leistungsbedingte Studienabbrüche eher selten 
aufzutreten. Die Hochschuldozierenden begründen dies damit, dass dual Studierende 
in der Regel gute bis sehr gute Studienleistungen erbringen und vergleichsweise selten 
Prüfungen nicht bestehen (vgl. Abschnitt  5.3). Mit Blick auf die Leistungsanforderun­
gen verweisen auch bestehende Arbeiten der Hochschulforschung darauf, dass Studie­
rende, die die Studienanforderungen als zu hoch wahrnehmen, tendenziell ein höhe­
res Studienabbruchrisiko aufweisen (Cesca & Schulze-Stocker, 2021, S. 92 f.; Heublein 
et  al., 2017, S. 21 ff.; Isleib et  al., 2019, S. 1068 f.). Ergänzend deuten die Ergebnisse von 
Rahn et  al. (2020b, S. 50) darauf hin, dass dual Studierende ihr Studium abbrechen, 
wenn eine mangelnde Passung zwischen ihrem Leistungsvermögen und den Studien­
anforderungen wahrgenommen wird. Um potenzielle Leistungsabfälle frühzeitig zu 
identifizieren und geeignete Unterstützungsangebote planen zu können, werden im 
Rahmen der betrieblichen Qualitätssicherung die Studienleistungen der dual Studie­
renden nach jedem Semester evaluiert (Hahn, 2023, 2024). In diesem Zusammenhang 
berichtet jedoch ein:e dual Studierende:r, dass einige Betriebe die Übernahme an das 
Erreichen bestimmter Studienleistungen binden. Dies kann dazu führen, dass ein er­
höhter wahrgenommener Leistungsdruck entsteht, der wiederum die Entscheidung 
für einen Studienabbruch begünstigen kann.

„[…] wir hatten Studienkollegen […], da wurde im Vertrag festgelegt, dass sie nur über­
nommen werden, wenn sie besser als 50  Prozent der anderen Studierenden in der Klasse 
sind. Das heißt, da wurde dann am Ende sich der Notendurchschnitt immer gegeben, also 
da hatten die sich den Notendurchschnitt geben lassen und haben dann geprüft: Okay, war 
mein Studierender jetzt besser als 50  Prozent der anderen Studierenden aus den anderen 
Unternehmen? Und auf Basis dessen wurde dann die Übernahme entschieden. Und die 
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Studierenden aus den Unternehmen, die waren, die sind teilweise da richtig am Stock 
gegangen, weil die sich immer verglichen haben. […] Und da haben sogar auch zwei von 
abgebrochen jetzt im Endeffekt von vier […].“ (DS5, Z. 869 ff.)

Hinsichtlich der Qualitätskriterien des betrieblichen Lernorts stellt laut Aussagen der Hoch­
schuldozierenden die allgemeine Unzufriedenheit im Betrieb einen weiteren Grund für 
den Studienabbruch dar. Neben einem allgemeinen Verweis auf die Unzufriedenheit 
im Betrieb wird insbesondere die Unzufriedenheit mit der betrieblichen Betreuung the­
matisiert. Die dual Studierenden betonen in ihren Aussagen, dass eine hohe Zufrieden­
heit mit den betrieblichen und hochschulischen Studienphasen ein zentraler Grund 
dafür ist, weshalb sie bislang nicht an einen Studienabbruch gedacht haben. Sie verwei­
sen in diesem Zusammenhang auf ein positives Arbeitsklima sowie darauf, dass sie sich 
im Betrieb wohlfühlen. Darüber hinaus nennen die dual Studierenden die soziale Ein­
bindung in den Betrieb sowie die Identifikation mit dem Betrieb als Faktoren, die der Ent­
wicklung einer Studienabbruchintention entgegenwirken. Diese Annahme wird durch 
bestehende Forschungsarbeiten zum Ausbildungsabbruch gestützt. So verweisen bis­
herige empirische Befunde der Berufsbildungsforschung darauf, dass sowohl die so­
ziale Einbindung in den Betrieb (Krötz & Deutscher, 2022, S. 9 ff.) als auch die Identifika­
tion mit dem Betrieb (Braunstein et  al., 2024, S. 25; Kirchknopf & Kögler, 2022, S. 195) 
negativ mit der Abbruchintention von Auszubildenden assoziiert sind. Auch für dual 
Studierende deuten die Befunde von Wild et  al. (2023, S. 12) sowie von Wild und Schulze 
Heuling (2020, S. 8) darauf hin, dass die Wahrscheinlichkeit eines Studienabbruchs 
sinkt, je stärker das organisationale Commitment ausgeprägt ist. Insgesamt weisen die 
vorliegenden Ergebnisse darauf hin, dass ein positives Arbeitsklima, eine gelungene 
soziale Einbindung und eine starke Identifikation mit dem Betrieb zur Herausbildung 
organisationalen Commitments beitragen und negativ mit der Studienabbruchinten­
tion dual Studierender verbunden sind.

„Wie sehr identifizieren sie sich mit dem Unternehmen […], wie sehr haben sie das Gefühl, 
dass sie im Unternehmen gut aufgehoben sind, wie sehr haben sie den Eindruck, dass sie 
dort auch bleiben wollen, dass sie dort auch Karriere machen können und wollen und dür­
fen. […] Wobei ich da sagen würde, dass der (…) Faktor bei den Studierenden, ob sie sich 
überlegen, ob sie aufhören oder nicht, in höherem Maße vom (/) also, wenn es nicht bedingt 
ist durch mangelnde Leistungen, ne. Also wenn (/) wenn es sozusagen die Prüfungsord­
nung ist, die nicht erfüllt werden kann, dann ist es halt (/) dann ist das halt so. Aber diejeni­
gen, die vielleicht aufhören, […] glaube ich, ist der Faktor Unternehmen stärker als der Fak­
tor Hochschule. Weil das ist ja das, wofür sie das ganze machen, weil nicht, weil sie nachher 
dauerhaft in der Hochschule bleiben wollen, sondern weil sie dauerhaft in dem Unterneh­
men bleiben wollen.“ (HD2, Z. 515 ff.)

„Ich habe mir natürlich, bevor ich das Studium angefangen habe, schon Gedanken ge­
macht, was jetzt ist, wenn es gar nicht mein Fall ist, also sowohl wenn ich mich im Unter­
nehmen gar nicht wohlfühlen würde als auch wenn jetzt das Studium gar nicht was für 
mich wäre […] und ich habe dann für mich dann auch so eine Grenze festgesetzt, dass wenn 
ich es bis zum vierten Semester schaffe, dass ich quasi die Hälfte durchhabe, dann ziehe ich 
es auch durch. […] Letztendlich als das Studium dann angefangen hat und gerade auch als 
die erste Phase im Unternehmen war, war mir super schnell klar, dass ich das nicht abbre­
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chen möchte […]. Die erste Phase ist bei uns viel Einführung, […] das ist wieder das Thema 
mit dem Onboarding […]. Dass die halt wirklich früh versuchen, uns im Unternehmen, ja, 
zu verankern […], sodass wir wirklich auch schon ein bisschen dann auch das Unternehmen 
im Kopf haben und daran denken. Das hört sich jetzt ein bisschen nach Gehirnwäsche an, 
aber einfach, dass wir uns da auch wohlfühlen […].“ (DS6, Z. 564 ff.)

„Ist halt (…) ja, deshalb fühle ich mich da [im Unternehmen, Anm. d. Verf.] sehr wohl und 
möchte natürlich auch nach meinem Studium im besten Fall (…) eine feste Stelle im Unter­
nehmen direkt bekommen beziehungsweise in der Abteilung, in der ich jetzt bin, kann ich 
auch anfangen nach dem Studium zu arbeiten. Deswegen ist es für mich auch keine Option 
oder habe irgendwie nie drüber nachgedacht das Ganze abzubrechen.“ (DS7, Z. 414 ff.)

Die Aussagen der dual Studierenden deuten zudem darauf hin, dass sie einen ausge­
prägteren Übernahmewunsch entwickeln, wenn sie ein positives Arbeitsklima und 
eine hohe soziale Einbindung wahrnehmen sowie eine ausgeprägte Identifikation mit 
dem Betrieb empfinden. Demnach ist anzunehmen, dass das Arbeitsklima und die 
soziale Einbindung die Abbruchintention sowohl direkt mindern als auch indirekt 
über die entstehende Identifikation mit dem Betrieb beeinflussen. Unter Rückgriff auf 
Tinto (1975) erscheint für das duale Studium eine Erweiterung um das betriebliche 
institutionelle Commitment plausibel, da dieses eine zusätzliche Komponente dar­
stellt, die den Studienabbruch im dualen Studium beeinflusst. Darüber hinaus scheint 
die Übernahmeaussicht nicht nur das Studienziel Commitment zu stärken (vgl. Ab­
schnitt  5.4), sondern gleichzeitig als Indikator eines gelungenen betrieblichen Soziali­
sationsprozesses zu fungieren. Auf diese Weise kann einem vorzeitigen Studienab­
bruch entgegengewirkt werden (Wild et  al., 2020, S. 314).

Ein weiterer Grund für einen Studienabbruch kann eine mangelnde Verzahnung 
der Studienphasen und Studieninhalte sein. Eine unzureichende Abstimmung zwi­
schen den Lernorten kann Frustration hervorrufen und im weiteren Verlauf zum Ab­
bruch des dualen Studiums führen. Die folgende Aussage verdeutlicht jedoch, dass 
diese fehlende Verzahnung von den dual Studierenden teilweise akzeptiert wird, so­
fern zumindest einer der beiden Lernorte mit einer besonders positiven motivationa­
len Erfahrung verbunden ist.

„Das ist, glaube ich, auch eine Folge davon, wenn eben Betrieb und Hochschule nicht 
aufeinander abgestimmt sind und kann auch zu einer enorm hohen Frustration führen, 
denke ich. Im Studium habe ich nämlich die Möglichkeit dann abzubrechen. Das hätte ich 
im dualen Studium zwar auch, aber dann verliere ich halt auch diese Seite, die mir viel­
leicht Spaß macht, nämlich die Betriebsseite oder andersrum, wenn mir das Studium 
Spaß macht, verliere ich […] dann eben auch mein Studium […].“ (DS5, Z. 793 ff.)

Dies verdeutlicht, ähnlich wie in der Berufsbildungsforschung (z. B. Braunstein et  al., 
2024; Krötz & Deutscher, 2022), dass eine differenzierte Analyse der unterschiedlichen 
Abbruchrichtungen im dualen Studium vielversprechend erscheint (z. B. Deuer & Wild, 
2020a), um ein differenzierteres Bild potenzieller Einflussgrößen auf den Studien-
abbruch zu gewinnen. Darüber hinaus weisen die Befunde darauf hin, dass auch Ein­
flüsse auf der Makroebene, wie die Coronapandemie, dazu führen können, über einen 
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Studienabbruch nachzudenken. Gleichzeitig zeigt sich jedoch, dass individuelle Merk­
male der dual Studierenden zur Ausbildung eines stabilen Studienziel Commitments 
beitragen und damit dem Studienabbruch entgegenwirken können (Tinto, 1975).

„Nein, also ernsthaft darüber nachgedacht [mein Studium abzubrechen, Anm. d. Verf.] 
habe ich auf gar keinen Fall. Es ist, sage ich mal, die Coronapandemie war so ein Punkt, 
die ziemlich nervend war für das Studium […]. […] Da kommt man, sage ich mal, ein biss­
chen ins Grübeln, ob das alles noch, sage ich mal, Sinn macht. Aber ernsthaft darüber 
nachzudenken das Studium zu schmeißen, auf gar keinen Fall. Dafür bin ich, bin ich auch 
irgendwie nicht so der Typ. Also wenn ich etwas anfange, darauf Bock habe, dann ziehe 
ich das durch.“ (DS4, Z. 337 ff.)

Einordnung und Systematisierung der Ergebnisse
Hinsichtlich möglicher Einflussfaktoren auf den Studienabbruch im dualen Studium 
verweisen die Personalverantwortlichen sowie die Hochschuldozierenden insbeson­
dere auf eine fehlerhafte Studien- und Berufswahl, persönliche Gründe wie psychische 
Erkrankungen sowie auf die Anforderungen des dualen Studiums. In Bezug auf die 
Anforderungen wird deutlich, dass diese sich einerseits auf die Leistungsanforderun­
gen an der Hochschule und andererseits auf die Doppelbelastung durch den Wechsel 
zwischen den Lernorten beziehen. Ein weiterer Abbruchgrund, der sowohl von Hoch­
schuldozierenden als auch von dual Studierenden genannt wird, ist die Unzufrieden­
heit mit dem Betrieb. Die Aussagen der dual Studierenden zeigen jedoch, dass sie bis­
lang kaum über einen Studienabbruch nachgedacht haben (vgl. Abschnitt  5.3). Als 
besonders bedeutsam erweisen sich in diesem Zusammenhang die Studien- und Be­
rufswahl, das Arbeitsklima, die soziale Einbindung, die Identifikation mit dem Betrieb 
sowie der bestehende Übernahmewunsch.

Wie die Analyse in Abschnitt  5.4 bereits andeutet, stellt in höheren Semestern ins­
besondere die bestehende Übernahmeaussicht einen wesentlichen Faktor dar, der den 
Verbleib im Studium beeinflusst. Es erscheint daher plausibel anzunehmen, dass mit 
der Zunahme des Semesters die (externe) Wertzuschreibung des dualen Studiums auf­
grund der Übernahmeaussicht durch den Betrieb zunimmt, was wiederum mit einer 
sinkenden Studienabbruchintention einhergeht. Diese Annahme ist vor dem Hinter­
grund der Erwartungs-Wert-Theorie (Eccles & Wigfield, 2002, 2020) und in Bezug auf 
den Einfluss von Wertzuschreibungen des Studiums auf die Studienabbruchintention 
von Studierenden anschlussfähig (Breetzke & Bohndick, 2024, S. 708; Dresel & Grassin­
ger, 2013, S. 166 f.; Mumme et  al., 2025; Tinto, 1975, S. 97 f.). Zu berücksichtigen ist je­
doch, dass Studienabbrüche überwiegend in den ersten vier Semestern auftreten 
(Heublein et  al., 2017, S. 46 f.), sodass die sinkende Studienabbruchintention nicht aus­
schließlich auf den Übernahmewunsch zurückgeführt werden kann.

Auffällig ist, dass die befragten Personalverantwortlichen und Hochschuldozieren­
den primär Merkmale der dual Studierenden sowie bestehende strukturelle Anforderun­
gen, wie die Leistungsanforderungen und die Doppelbelastung, als Einflussfaktoren auf 
den Studienabbruch thematisieren. Demgegenüber verweisen die dual Studierenden 
insbesondere auf betriebliche Einflussfaktoren, wenn sie Gründe für das Ausbleiben von 
einer Studienabbruchintention benennen. Kritisch ist jedoch zu berücksichtigen, dass 
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Gründe für die ausbleibende Studienabbruchintention nicht zwangsläufig mit den Ursa­
chen eines tatsächlichen Studienabbruchs gleichzusetzen sind (van Buer, 2011, S. 472 f.). 
Gleichwohl liefern sie Hinweise auf potenzielle Einflussfaktoren und zugrunde liegende 
Wirkungsmechanismen. Trotz der bestehenden Limitationen eröffnen die vorgestellten 
Befunde in Anlehnung an Tinto (1975) die Möglichkeit einer prozessorientierten Analyse 
des Studienabbruchs im dualen Studium (vgl. Abbildung  8).

Die erste Adaption des in Abbildung 8 dargestellten Modells besteht in der Voraus­
setzung, dass dual Studierende zur Aufnahme eines dualen Studiums zunächst von 
einem Kooperationsbetrieb eingestellt werden müssen. Die betriebliche Selektion wird 
dabei durch individuelle Merkmale potenzieller Studierender beeinflusst (vgl. Ab­
schnitt  5.1.1). Merkmale der dual Studierenden wie intrinsische und bewusste Studien- 
und Berufswahlmotive sowie schulische Leistung begünstigen einerseits die Auswahl 
durch den Betrieb und bilden andererseits eine zentrale Grundlage für die Entwicklung 
des Commitments dual Studierender. Gleichzeitig kann die betriebliche Auswahl selbst 
einen positiven Beitrag zur Herausbildung dieses Commitments leisten. Das entste­
hende Commitment beeinflusst sowohl die Integration in die hochschulische als auch in 
die betriebliche Ausbildungsorganisation (Lernort Hochschule und Betrieb) und deren 
jeweilige Teilsysteme. In der Folge scheinen dual Studierende bereit zu sein, sich aktiv in 
die bestehenden Ausbildungsorganisationen einzubringen.
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Familiärer 
Hintergrund 

Individuelle 
Eigenschaften

Schulische 
(Vor)Erfahrung

Studienziel 
Commitment

Hochschulisches 
Commitment

Betriebliches 
Commitment

Akademische Leistung 

Interaktion mit 
Lehrenden

Interaktion mit der 
Peer-Group 

Außercurriculare 
Aktivitäten

Interaktion mit dual 
Studierenden & 
Auszubildenden 

Interaktion mit  
Mitarbeitenden

Akademische 
Integration

Soziale 
Integration in die 

Hochschule

Soziale 
Integration in den 

Betrieb

Betriebliche 
Integration

Merkmale der 
Tätigkeiten

Funktionale 
Einbindung

Einbindung in 
Expertenkultur

Abbruch-
entscheidung 

Studienziel 
Commitment

Hochschulisches 
Commitment

Betriebliches 
Commitment

Betriebliche Ausbildungsorganisation 

Betrieblicher 
Auswahlprozess

Abbildung 8: Studienabbruch im dualen Studium – eine Adaption des Student Integration Models von Tinto 
(1975)

Mit Blick auf den Lernort Betrieb erscheint, analog zur analytischen Trennung der aka­
demischen Integration und sozialen Integration, eine analytische Trennung in soziale 
Integration und betriebliche Integration sinnvoll. Die betriebliche Integration be­
schreibt hierbei die Integration der dual Studierenden in die Arbeitsstrukturen und da­
mit in die betrieblichen Arbeits- und Geschäftsprozesse, was unter anderem durch die 
funktionale Einbindung, die Einbindung in die Expertenkultur sowie die damit verbun­
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dene Bewältigung betrieblicher Aufgaben geprägt ist (Slopinski et  al., 2017, S. 13 f.; Zim­
mermann et  al., 1999, S. 377 ff.). Die soziale Integration wird hingegen primär durch die 
sozialen Beziehungen am Lernort Betrieb bestimmt (Singer et  al., 2013, S. 166; Slopinski 
et  al., 2017, S. 13 f.).

Auffällig ist, dass in den Aussagen der dual Studierenden insbesondere die so­
ziale Einbindung in den Betrieb sowie die Identifikation mit dem Betrieb hervorgeho­
ben werden. Damit werden zentrale Faktoren angesprochen, die für die Entwicklung 
des betrieblichen Commitments bedeutsam sind (O’Reilly & Chatman, 1986, S. 492 f.; 
van Knippenberg & van Schie, 2000, S. 138). Der damit in Verbindung stehende be­
triebliche Übernahmewunsch wirkt sich wiederum auf das Studienziel Commitment 
aus und stärkt damit die Absicht, das duale Studium erfolgreich abzuschließen (Tinto, 
1975, S. 102). Die Bedeutung des Lernorts Hochschule wird von den dual Studierenden 
vergleichsweise selten thematisiert. Auf Grundlage der Aussagen der Hochschuldozie­
renden ist jedoch davon auszugehen, dass eine gute Integration in das akademische 
Teilsystem besteht, was sich unter anderem in guten bis sehr guten Studienleistungen 
widerspiegelt (vgl. Abschnitt  5.3). Insgesamt ist anzunehmen, dass das herausgebil­
dete Commitment der dual Studierenden abschwächend auf die Studienabbruchinten­
tion wirkt.

Insgesamt ist mit Blick auf die Ergebnisse Folgendes festzuhalten: Wie in den Ar­
beiten von Heublein (2014), Heublein et  al. (2017) sowie Tinto (1975, 1993) dargelegt, 
handelt es sich beim Studienabbruch um einen komplexen Prozess, der von einer Viel­
zahl von Einflussfaktoren beeinflusst wird. Dies spiegeln auch die hier dargestellten 
qualitativen Ergebnisse wider. Darüber hinaus deuten die Ergebnisse darauf hin, dass 
die Annahmen der herangezogenen Modelle grundsätzlich auf das duale Studium über­
tragbar sind. Gleichzeitig wird deutlich, dass eine Erweiterung um den Lernort Betrieb 
sowie die systematische Berücksichtigung betrieblicher Einflussfaktoren einen zusätz­
lichen Erkenntnisgewinn ermöglicht. Insgesamt erweist sich das erarbeitete Rahmen­
modell damit als geeignet, um Zusammenhänge zwischen den Qualitätsdimensionen 
und -kriterien im dualen Studium zu analysieren und darauf aufbauend die Studienab­
bruchintention differenziert zu untersuchen. Im folgenden Kapitel wird unter Rückgriff 
auf das Rahmenmodell sowie auf die in Abschnitt  4.3 vorgestellte quantitative Untersu­
chung analysiert, welche Qualitätskriterien als (signifikante) Prädiktoren der Studienzu­
friedenheit und der Studienabbruchintention dual Studierender identifiziert werden 
können.
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6 Ergebnisdarstellung und Einordnung der 
quantitativen Ergebnisse

6.1 Deskriptive Ergebnisse

Mit Blick auf die deskriptiven Befunde in Tabelle  18 lässt sich festhalten, dass die hier 
befragten dual Studierenden eine tendenziell geringe Studienabbruchintention auf­
weisen. Somit ist davon auszugehen, dass sich diese Gruppe nicht wesentlich von Stu­
dierenden in Deutschland unterscheidet, die ebenfalls eine eher gering ausgeprägte 
Studienabbruchintention aufweisen (Kroher et  al., 2023, S. 71 f.). Hinsichtlich der Stu­
dienzufriedenheit zeigt sich, dass diese von den befragten dual Studierenden überwie­
gend positiv bewertet wird. Erwartungsgemäß besteht zudem eine negative Korrela­
tion zwischen der Studienabbruchintention und der Studienzufriedenheit.

Die Mittelwerte der betrachteten Qualitätskriterien zur Beschreibung der Qualität 
am Lernort Hochschule deuten überwiegend auf eine positive Wahrnehmung dieser Qua­
litätskriterien hin. Allerdings bewerten die dual Studierenden die wahrgenommenen 
Handlungsspielräume im Vergleich zu den übrigen Qualitätskriterien zur Beschrei­
bung der Qualität am Lernort Hochschule etwas weniger positiv, wenngleich der empiri­
sche Mittelwert von 3.72 leicht über dem theoretischen Mittelwert von 3.5 liegt. Darüber 
hinaus zeigen sich für die betrachteten Qualitätskriterien erwartungskonform signi­
fikant negative Korrelationen mit der Studienabbruchintention und signifikant positive 
Korrelationen mit der Studienzufriedenheit. Die Korrelationskoeffizienten weisen 
mehrheitlich mittlere beziehungsweise mittlere bis große Effektstärken auf (Cohen, 
1988, S. 79 ff.).

Für die Mittelwerte der Qualitätskriterien inhaltliche Verzahnung und organisa-
tionale Verzahnung ist zu erkennen, dass die inhaltliche Verzahnung vergleichsweise 
kritisch bewertet wird. Der empirische Mittelwert (MW  =  2.98) liegt unterhalb des theo­
retischen Mittelwerts von 3.5. Die deskriptiven Ergebnisse deuten somit darauf hin, dass 
die befragten dual Studierenden die inhaltliche Verzahnung der Lernorte im Durch­
schnitt weniger intensiv wahrnehmen. Demgegenüber wird die organisationale Verzah­
nung, insbesondere die zeitliche und organisationale Trennung der Lernorte, im Durch­
schnitt positiv bewertet. Mit Blick auf die Korrelationsanalysen zeigt sich, dass die 
inhaltliche Verzahnung zwar erwartungskonform positiv mit der Studienzufriedenheit 
assoziiert ist, gleichzeitig besteht jedoch keine signifikante Korrelation zwischen der 
inhaltlichen Verzahnung und der Studienabbruchintention. Für die organisationale 
Verzahnung zeigen sich hingegen für beide subjektiven Studienerfolgskriterien erwar­
tungskonforme und signifikante Zusammenhänge. Auch hier lassen sich überwiegend 
mittlere beziehungsweise mittlere bis große Effektstärken feststellen (Cohen, 1988, 
S. 79 ff.).



Die Mittelwerte der betrachteten Qualitätskriterien zur Beschreibung der Qualität 
am Lernort Betrieb deuten insgesamt auf eine positive Wahrnehmung dieser Qualitätskri­
terien hin. Darüber hinaus zeigen die Ergebnisse der Korrelationsanalyse erwartungs­
konform signifikant negative Korrelationen mit der Studienabbruchintention sowie 
signifikant positive Korrelationen mit der Studienzufriedenheit. Die Korrelationskoeffi­
zienten weisen überwiegend kleine beziehungsweise kleine bis mittlere Effektstärken 
auf (Cohen, 1988, S. 79 ff.).
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6.2 Regressionsanalyse zur Studienzufriedenheit dual 
Studierender

Die Ergebnisse der Regressionsanalysen8 sind für die Modelle 1, 2 und 3 der Tabelle  19 
und für Modell 4 der Tabelle  20 zu entnehmen. Unter Berücksichtigung der in Ab­
schnitt  4.3.5 dargestellten methodischen Vorgehensweise erfolgt im ersten Schritt die 
Vorstellung der Ergebnisse aller vier Modelle. Um Redundanzen zu vermeiden, wer­
den daran anschließend die Ergebnisse des Modells 4 in die in Abschnitt  3.4.2 darge­
stellten Modelle sowie den dort aufgearbeiteten Forschungsstand eingeordnet und in­
terpretiert. Die zentralen Ergebnisse der durchgeführten Regressionsanalysen lassen 
sich wie folgt zusammenfassen:

Mit Blick auf das signifikante Modell 1, das neben den Kontrollvariablen die Quali­
tätskriterien zur Beschreibung der Qualität am Lernort Hochschule sowie die Qualitäts­
kriterien zur Verzahnung der Lernorte umfasst, zeigt sich, dass 45.3  Prozent der Va­
rianz (korr. R²) der Studienzufriedenheit erklärt werden können (F(16, 1370)  =  47.98,
p  <  .001, Konstante  =  0.03, SE  =  .18, p  =  .887). Dies entspricht einem großen Effekt nach 
Cohen (1988, S. 413 f.). Die Werte des Variance-Inflation-Factor (VIF) für die unabhängi­
gen Variablen liegen für Modell 1 zwischen 1.02 und 3.19, sodass Multikollinearität aus­
geschlossen werden kann (Chatterjee & Hadi, 2006, S. 288). Als statistisch signifikante 
Prädiktoren der Studienzufriedenheit erweisen sich das Geschlecht (β  =  .08, p  <  .001), 
das Fachsemester (β  =  −.05, p  = .013), die Studienform (β  =  −.05, p  =  .015), die Lehrkom­
petenz (β  =  .09, p  =  .006), die Passung der Studienanforderungen (β  =  .28, p  <  .001), der 
Praxisbezug der Lehre (β  =  .09, p  <  .001), die Handlungsspielräume (β  =  .13, p  <  .001), die 
Interaktion mit Mitstudierenden (β  =  .06, p  =  .008), die inhaltliche Verzahnung (β  =  .05, 
p  =  .026) sowie die organisationale Verzahnung (β  =  .20, p  <  .001). Die standardisierten 
Regressionskoeffizienten weisen überwiegend kleine und kleine bis mittlere Effektstär­
ken auf (Cohen, 1988, S. 79 ff.). Demnach weisen weibliche dual Studierende eine hö­
here Studienzufriedenheit auf als männliche dual Studierende. Zudem geht mit zuneh­
mendem Fachsemester eine geringere Studienzufriedenheit einher. Die Ergebnisse 
deuten zudem darauf hin, dass dual Studierende in praxisintegrierenden dualen Stu­
diengängen eine geringere Studienzufriedenheit aufweisen als dual Studierende in 
ausbildungsintegrierenden dualen Studiengängen. Darüber hinaus sind eine hohe 
wahrgenommene Lehrkompetenz, eine hohe wahrgenommene Passung der Studien­
anforderungen, ein hoher wahrgenommener Praxisbezug der Lehre, ein hoher Grad an 
wahrgenommenen Handlungsspielräumen, eine positiv wahrgenommene Interaktion 
mit Mitstudierenden, eine hohe wahrgenommene inhaltliche Verzahnung der Lernorte 
sowie eine hohe wahrgenommene organisationale Verzahnung der Lernorte jeweils mit 
einer hohen Studienzufriedenheit assoziiert.

8 Wie in Abschnitt  4.3.4 dargelegt, basieren die Berechnungen der Regressionsanalysen auf einem Stichprobenumfang von 
n  =  1.387.
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Tabelle 19: Ergebnisse der Regressionsanalyse zur Studienzufriedenheit

Modell 1 Modell 2 Modell 3

β t p β t p β t p

Geschlecht .08 3.40 <.001 −.02 −0.68 .496 .06 2.57 .010

Migrationshintergrund .02 0.82 .415 −.03 −1.20 .232 .01 0.69 .488

Bildungsherkunft −.01 −0.28 .781 .03 1.33 .183 .00 −0.03 .974

Fachsemester −.05 −2.48 .013 −.02 −0.74 .462 −.05 −2.56 .011

Studienform −.05 −2.42 .015 −.04 −1.59 .113 −.05 −2.58 .010

Fachrichtung .04 1.80 .072 .01 0.21 .837 .03 1.43 .153

Lernklima −.03 −0.71 .480 −.04 −1.00 .316

Lehrkompetenz .09 2.74 .006 .10 2.89 .004

Betreuung durch Dozierende .03 0.94 .349 .03 0.80 .426

Studienanforderungen .28 10.88 <.001 .28 10.82 <.001

Praxisbezug der Lehre .09 3.43 <.001 .09 3.18 .002

Handlungsspielräume .13 5.54 <.001 .12 4.83 <.001

Interaktion mit Mitstudierenden .06 2.66 .008 .04 1.85 .064

Interaktion mit Lehrenden .05 1.25 .154 .05 1.45 .147

Inhaltliche Verzahnung .05 2.23 .026 .02 0.78 .437

Organisationale Verzahnung .20 7.53 <.001 .19 7.35 <.001

Arbeitsklima .02 0.60 .546 .02 0.91 .363

Betriebliche Unter-
stützung .04 0.95 .340 −.03 −0.88 .381

Betriebliche Autonomie .06 1.95 .052 .00 0.06 .949

Einbindung in Expertenkultur −.04 −0.95 .343 −.03 −0.95 .344

Funktionale Einbindung .08 1.73 .084 .06 1.63 .103

Soziale Einbindung .06 1.48 .138 .02 0.78 .435

Anforderungspassung der Tätigkeiten .02 0.62 .537 −.01 −0.26 .796

Vielfalt der Tätigkeiten .14 3.97 <.001 .12 4.05 <.001

Bedeutsamkeit der Aufgaben .00 −0.04 .967 −.03 −1.04 .301

Ausbilderkompetenz .13 3.08 .002 .03 0.93 .355

Anm.: β: standardisierter Beta-Koeffizient, p: Signifikanzniveau, Geschlecht: 0  =  männlich, 1  =  weiblich; Mi­
grationshintergrund: 0  =  kein Migrationshintergrund, 1  =  Migrationshintergrund; Bildungsherkunft: 0  =  aka­
demischer Haushalt, 1  =  nicht-akademischer Haushalt; Studienform: 0  =  ausbildungsintegrierendes duales 
Studium, 1  =  praxisintegrierendes duales Studium; Fachrichtung: 0  =  Wirtschaft und Verwaltung, 1  =  Inge­
nieurswissenschaften

Das signifikante Modell 2, das neben den Kontrollvariablen ausschließlich die Quali­
tätskriterien zur Beschreibung der Qualität am Lernort Betrieb berücksichtigt, erklärt 
13.3  Prozent der Varianz (korr. R²) der Studienzufriedenheit (F(16, 1370)  =  15.01,
p  <  .001, Konstante  =  2.47, SE  =  .24, p < .001). Dies entspricht einem mittleren Effekt 
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nach Cohen (1988, S. 413 f.). Die Werte der VIF liegen für Modell 2 zwischen 1.01 und 
3.10, sodass auch für dieses Modell Multikollinearität auszuschließen ist (Chatterjee & 
Hadi, 2006, S. 288). Als statistisch signifikante Prädiktoren der Studienzufriedenheit 
konnten die wahrgenommene Vielfalt der Tätigkeiten (β  =  .14, p  <  .001) sowie die wahr­
genommene Ausbilderkompetenz (β  =  .13, p  =  .002) identifiziert werden. Beide Prädik­
toren weisen kleine Effektstärken auf (Cohen, 1988, S. 79 ff.). Demnach sind eine hohe 
wahrgenommene Vielfalt der betrieblichen Tätigkeiten sowie eine hohe wahrgenom­
mene Ausbilderkompetenz mit einer hohen Studienzufriedenheit assoziiert.

Das signifikante Modell 3, das neben den Kontrollvariablen auch die Qualitätskrite­
rien zur Beschreibung der Qualität am Lernort Hochschule, die Qualitätskriterien zur 
Verzahnung der Lernorte sowie die Qualitätskriterien zur Beschreibung der Qualität 
am Lernort Betrieb umfasst, erklärt 46.9  Prozent der Varianz (korr. R²) der Studienzu­
friedenheit (F(26, 1360)  =  30.73, p < .001, Konstante  =  −0.36, SE  =  .22, p  =  .10). Dies ent­
spricht einem großen Effekt (Cohen, 1988, S. 413 f.). Die Werte des VIF für die unabhän­
gigen Variablen liegen im Modell 3 zwischen 1.03 und 3.15, sodass Multikollinearität, 
analog zu den zuvor berichteten Modellen, ausgeschlossen werden kann (Chatterjee & 
Hadi, 2006, S. 288). Als statistisch signifikante Prädiktoren der Studienzufriedenheit 
dual Studierender erweisen sich das Geschlecht (β  =  .06, p  =  .010), das Fachsemester 
(β  = −.05, p  =  .011), die Studienform (β  =  −.05, p  =  .010), die Lehrkompetenz (β  =  .10,
p  =  .004), die Passung der Studienanforderungen (β  =  .28, p  <  .001), der Praxisbezug der 
Lehre (β  =  .09, p  =  .002), die Handlungsspielräume (β  =  .12, p  <  .001), die organisationale 
Verzahnung (β  =  .19, p  <  .001) sowie die Vielfalt der Tätigkeiten (β  =  .12, p  <  .001). Die 
standardisierten Regressionskoeffizienten weisen insgesamt kleine und kleine bis mitt­
lere Effektstärken auf (Cohen, 1988, S. 79 ff.). Im Vergleich zu Modell 1 und Modell 2 
zeigt sich, dass die Interaktion mit den Mitstudierenden, die inhaltliche Verzahnung 
sowie die Ausbilderkompetenz in Modell 3 keinen statistisch signifikanten Zusammen­
hang mit der Studienzufriedenheit aufweisen. Vor dem Hintergrund der erheblichen 
Überschneidungen mit Modell 1 und Modell 2 sowie mit dem abschließenden Modell 4 
(vgl. Tabelle  20), das unter Berücksichtigung des Parsimonitätsprinzips spezifiziert 
wurde, wird im Folgenden direkt mit der Ergebnisdarstellung von Modell 4 fortgefah­
ren.

Das in Tabelle  20 dargestellte signifikante Modell 4 umfasst neben den Kontroll­
variablen weiterhin Qualitätskriterien zur Beschreibung der Qualität am Lernort Hoch­
schule, Qualitätskriterien zur Verzahnung der Lernorte sowie Qualitätskriterien zur Be­
schreibung der Qualität am Lernort Betrieb. Insgesamt können, ähnlich wie in Modell 3, 
46.8  Prozent der Varianz (korr. R²) der Studienzufriedenheit erklärt werden (F(13, 
1373)  =  60.84, p  <  .001, Konstante  =  -0.14, SE  =  .17, p  =  .398). Dies entspricht einem gro­
ßen Effekt nach Cohen (1988, S. 413 f.). Damit zeigt sich, dass die im Rahmen des Top-
Down Approachs entfernten unabhängigen Variablen keinen zusätzlichen Beitrag zur 
Erklärung der Varianz der Studienzufriedenheit leisten. Die Werte der VIF liegen zwi­
schen 1.02 und 1.98, sodass, wie bereits bei den zuvor berichteten Modellen, Multikolli­
nearität ausgeschlossen werden kann (Chatterjee & Hadi, 2006, S. 288). Als statistisch 
signifikante Prädiktoren der Studienzufriedenheit erweisen sich das Geschlecht (β  =  .07, 
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p  =  .010), das Fachsemester (β  =  −.06, p  =  .011), die Studienform (β  =  −.05, p  =  .010), die 
Lehrkompetenz (β  =  .12, p  =  .004), die Passung der Studienanforderungen (β  =  .29,
p  <  .001), der Praxisbezug der Lehre (β  =  .09, p  =  .002), die Handlungsspielräume (β  =  .12, 
p  <  .001), die Interaktion mit Mitstudierenden (β  =  .06, p  =  .010), die organisationale Ver­
zahnung (β  =  .20, p  <  .001) sowie die Vielfalt der Tätigkeiten (β  =  .14, p  <  .001).

Tabelle 20: Ergebnisse des sparsamen Regressionsmodells zur Studienzufriedenheit

Modell 4

β t p

Geschlecht .07 3.02 .010

Migrationshintergrund .02 0.80 .488

Bildungsherkunft .00 −0.03 .974

Fachsemester −.06 −2.97 .011

Studienform −.05 −2.55 .010

Fachrichtung .03 1.52 .153

Lehrkompetenz .12 4.48 .004

Studienanforderungen .29 11.35 <.001

Praxisbezug der Lehre .09 3.29 .002

Handlungsspielräume .12 5.19 <.001

Interaktion mit Mitstudierenden .06 2.57 .010

Organisationale Verzahnung .20 8.43 <.001

Vielfalt der Tätigkeiten .14 6.72 <.001

Anm.: β: standardisierter Beta-Koeffizient; p: Signifikanzniveau; Geschlecht: 0  =  männlich, 1  =  weiblich; Mi­
grationshintergrund: 0  =  kein Migrationshintergrund, 1  =  Migrationshintergrund; Bildungsherkunft: 0  =  aka­
demischer Haushalt, 1  =  nicht-akademischer Haushalt; Studienform: 0  =  ausbildungsintegrierendes duales 
Studium, 1  =  praxisintegrierendes duales Studium; Fachrichtung: 0  =  Wirtschaft und Verwaltung, 1  =  Inge­
nieurswissenschaften

Demnach deuten die Ergebnisse darauf hin, dass weibliche dual Studierende eine ten­
denziell höhere Studienzufriedenheit aufweisen als männliche dual Studierende. Zu­
dem nimmt die Studienzufriedenheit mit zunehmendem Fachsemester ab. Darüber 
hinaus zeigen die Ergebnisse, dass dual Studierende in praxisintegrierenden dualen 
Studiengängen eine geringere Studienzufriedenheit aufweisen als dual Studierende in 
ausbildungsintegrierenden dualen Studiengängen. Analog zu Modell 1 sind auch in 
Modell 4 eine hohe wahrgenommene Lehrkompetenz, eine hohe wahrgenommene Pas­
sung der Studienanforderungen, ein hoher wahrgenommener Praxisbezug der Lehre, 
ein hoher Grad an wahrgenommenen Handlungsspielräumen, eine positiv wahrge­
nommene Interaktion mit Mitstudierenden sowie eine hohe wahrgenommene organi­
sationale Verzahnung mit einer signifikant höheren Studienzufriedenheit assoziiert. 
Darüber hinaus ist eine hohe wahrgenommene Vielfalt der Tätigkeiten mit einer hohen 
Studienzufriedenheit assoziiert.
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Einordnung der regressionsanalytischen Ergebnisse
Trotz bestehender Limitationen (vgl. Kapitel  8) ist auf Grundlage der regressionsanaly­
tischen Ergebnisse des Modells 4 im ersten Schritt festzuhalten, dass neben der organi­
sationalen Verzahnung insbesondere Qualitätskriterien, die der Beschreibung der 
Qualität am Lernort Hochschule zuzuordnen sind, als signifikante Prädiktoren für die 
Studienzufriedenheit in das Modell 4 eingehen. Lediglich das Qualitätskriterium der 
wahrgenommenen Vielfalt betrieblicher Tätigkeiten, das der Qualität am Lernort Be­
trieb zuzuordnen ist, erweist sich als signifikanter Prädiktor für die Studienzufrieden­
heit. Die dargestellten Befunde lassen sich wie folgt in den bestehenden Forschungs­
stand einbetten:

Im Hinblick auf das Geschlecht deuten die hier vorgestellten Ergebnisse darauf 
hin, dass weibliche dual Studierende eine signifikant höhere Studienzufriedenheit auf­
weisen als männliche dual Studierende. Dieses Ergebnis steht im Einklang mit den 
Befunden von Blüthmann (2012, S. 291) für regulär Studierende. Demgegenüber kön­
nen die deskriptiven Befunde von Gensch (2014, S. 68) für dual Studierende sowie die 
Ergebnisse von Vöttiner und Woisch (2012, S. 54 f.) für regulär Studierende, wonach 
weibliche Studierende eine geringere Zufriedenheit mit dem Studium berichten, im 
Rahmen der vorliegenden Untersuchung nicht bestätigt werden. Ebenso konnte die 
von Gensch (2014, S. 69) berichtete höhere Studienzufriedenheit von dual Studieren­
den in praxisintegrierenden dualen Studiengängen in der vorliegenden Arbeit nicht 
gezeigt werden. Auch wenn nur eine kleine Tendenz hinsichtlich der Studienform be­
steht, deuten die vorliegenden Befunde darauf hin, dass dual Studierende in praxis­
integrierenden dualen Studiengängen eine signifikant geringere Studienzufriedenheit 
aufweisen als Studierende in ausbildungsintegrierenden dualen Studiengängen. Für 
das Fachsemester zeigen die Ergebnisse, dass die Studienzufriedenheit mit zunehmen­
dem Fachsemester signifikant abnimmt. Dieses Ergebnis entspricht den Befunden zur 
Studienzufriedenheit regulär Studierender (Blüthmann, 2012, S. 291; Burck & Schmidt, 
2012, S. 77 f.; Heinze, 2018, S. 168 ff.). Die Variablen Migrationshintergrund, Bildungsher­
kunft und Fachrichtung erweisen sich hingegen nicht als signifikante Prädiktoren für die 
Studienzufriedenheit. Insbesondere hinsichtlich der Bildungsherkunft fügt sich dieses 
Ergebnis in den bestehenden Forschungsstand zu regulär Studierenden ein (Burck & 
Schmidt, 2012, S. 77 f.).

Für die Qualitätskriterien zur Beschreibung der hochschulischen Qualität deuten 
die präsentierten Ergebnisse darauf hin, dass diese für die Studienzufriedenheit eine 
größere Bedeutung haben als jene, die der Beschreibung der betrieblichen Qualität zu­
zuordnen sind. Insgesamt weisen fünf der acht betrachteten hochschulischen Qualitäts­
kriterien einen signifikanten Zusammenhang mit der Studienzufriedenheit auf. So ver­
weisen die Ergebnisse darauf, dass eine hohe wahrgenommene Lehrkompetenz mit einer 
signifikant höheren Studienzufriedenheit einhergeht. Dieses Ergebnis ist vor dem Hin­
tergrund bestehender empirischer Befunde zur Studienzufriedenheit regulär Studieren­
der plausibel (Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006, S. 208 ff.; Westermann & Heise, 
2018, S. 820 f.). Ein weiterer signifikanter Prädiktor der Studienzufriedenheit ist der 
wahrgenommene Praxisbezug der Lehre. Die Ergebnisse verweisen demnach auf eine 
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signifikant positive Assoziation zwischen dem wahrgenommenen Praxisbezug der 
Lehre und der Studienzufriedenheit dual Studierender. Dieses Ergebnis erscheint ins­
besondere vor dem Hintergrund der Befunde von Deuer und Wild (2018, S. 8) schlüssig, 
die darauf verweisen, dass eine hohe Zufriedenheit dual Studierender mit dem Berufs-/
Praxisbezug mit einer signifikant höheren Zufriedenheit sowohl mit dem Studiengang 
als auch mit der Ausbildungsstätte einhergeht. Der wahrgenommene Praxisbezug der 
Lehre scheint folglich nicht nur für bereichsspezifische Zufriedenheiten, sondern auch 
für die globale Studienzufriedenheit von zentraler Bedeutung zu sein.

Auch die Ergebnisse zur wahrgenommenen Passung der Studienanforderungen fallen 
vor dem Hintergrund bestehender Forschungsarbeiten erwartungskonform aus (z. B. 
Bohndick et  al. 2018; Burck & Schmidt, 2012; Deuer & Wild, 2018; Sieverding et  al., 2013). 
Demnach ist eine höhere wahrgenommene Passung der Studienanforderungen signi­
fikant positiv mit der Studienzufriedenheit assoziiert. Die Befunde stützen somit die 
Annahme des Demands-Abilities Fit und zeigen, dass diese theoretische Annahme auch 
für die Gruppe der hier befragten dual Studierenden tragfähig ist (vgl. Abschnitt  3.4.2).

Mit Blick auf die wahrgenommenen Handlungsspielräume zeigen die Ergebnisse 
in Übereinstimmung mit bestehenden empirischen Befunden von Sieverding et  al. 
(2013), dass hohe wahrgenommene Handlungsspielräume mit einer signifikant höhe­
ren Studienzufriedenheit einhergehen. Die Interaktion mit den Mitstudierenden weist im 
Vergleich zu den Handlungsspielräumen lediglich einen kleinen, jedoch signifikant 
positiven Zusammenhang mit der Studienzufriedenheit auf. Vor dem Hintergrund be­
stehender empirischer Befunde zum sozialen Klima beziehungsweise Studienklima bei 
regulär Studierenden (Blüthmann, 2012; Burck & Schmidt, 2012) erscheint die kleine 
Effektstärke jedoch überraschend.

Vor dem Hintergrund der zentralen Relevanz der Verzahnung der Lernorte im dua­
len Studium (vgl. Abschnitt  2.2; Abschnitt  3.2) erweist sich jedoch ausschließlich die 
wahrgenommene organisationale Verzahnung, welche die sequenzielle Trennung der 
Lernorte Hochschule und Betrieb in den Studienphasen beschreibt (vgl. Abschnitt  4.3.4), 
als bedeutsam für die Studienzufriedenheit. Darüber hinaus weist die organisationale 
Verzahnung nach der wahrgenommenen Passung der Studienanforderungen die zweit­
höchste Effektstärke auf. Unter Rückgriff auf die Überlegungen zur Person-Umwelt-
Passung lässt sich dieser Befund im Sinne des Needs-Supplies Fit interpretieren (vgl. Ab­
schnitt  3.4.2). Demnach kann bei dual Studierenden ein Bedürfnis nach einer klaren 
Trennung der beiden Lernorte Hochschule und Betrieb bestehen, da diese Trennung die 
Fokussierung auf die jeweils anfallenden Aufgaben und Anforderungen an einem Lern­
ort erleichtert. Die organisationale Verzahnung kann entsprechend im Sinne der Erfül­
lung dieses Bedürfnisses interpretiert werden und ist demnach positiv mit der Studien­
zufriedenheit assoziiert.

Im Hinblick auf die Qualität am Lernort Betrieb deuten die Ergebnisse darauf hin, 
dass lediglich die wahrgenommene Vielfalt der Tätigkeiten einen signifikanten Beitrag 
zur Erklärung der Varianz der Studienzufriedenheit leistet. Unter Berücksichtigung 
der Befunde von Rahn et  al. (2022, S. 58), die für dual Studierende der Dualen Hoch­
schule Baden-Württemberg zeigen konnten, dass die Aufgabenqualität, die ebenfalls 
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die Vielfalt der Tätigkeiten umfasst, signifikant mit der Zufriedenheit mit der Praxis­
phase assoziiert ist, legen die hier präsentierten Ergebnisse nahe, dass die Vielfalt der 
Tätigkeiten nicht nur für die Zufriedenheit mit der Praxisphase, sondern auch für die 
globale Studienzufriedenheit dual Studierender relevant ist.

Insgesamt lässt sich für die hier vorgestellten Ergebnisse festhalten, dass ins-
besondere die wahrgenommene Passung der Studienanforderungen sowie die organi­
sationale Verzahnung im Hinblick auf die Effektstärken der standardisierten Regres­
sionskoeffizienten die bedeutsamsten Prädiktoren der Studienzufriedenheit darstellen. 
Vielfältige Tätigkeiten während der betriebspraktischen Studienphasen, wahrgenom­
mene Handlungsspielräume, wahrgenommene Lehrkompetenzen sowie der Praxisbe­
zug der Lehre leisten ebenfalls einen relevanten Beitrag zur Erklärung der Studienzu­
friedenheit, weisen jedoch insgesamt kleine Effektstärken auf. Eine eher untergeordnete 
Rolle scheinen auf Basis der Ergebnisse die Interaktion mit den Mitstudierenden sowie 
die Kontrollvariablen Geschlecht, Fachsemester und Studienform einzunehmen. Die 
berichteten Zusammenhänge stehen insgesamt im Einklang mit den herangezogenen 
theoretischen Annahmen und Modellen sowie mit dem bestehenden Forschungsstand 
der Hochschulforschung (vgl. Abschnitt  3.4.2). Darüber hinaus deuten die Befunde da­
rauf hin, dass sich das entwickelte Rahmenmodell grundsätzlich für die Analyse der 
Studienzufriedenheit eignet.

Ausgehend von der Annahme van Buers (2011, S. 472) sowie unter Bezugnahme 
auf bestehende empirische Forschungsarbeiten von Blüthmann (2012) und Blüthmann 
et  al. (2011) oder Hillebrecht (2019) ist davon auszugehen, dass sich die relevanten Be­
dingungsgrößen sowie die zugrunde liegenden Zusammenhänge zwischen verschie-
denen Studienerfolgskriterien unterscheiden. Vor diesem Hintergrund werden im 
nachfolgenden Abschnitt die regressionsanalytischen Ergebnisse zur Studienabbruch-
intention dual Studierender dargestellt und in den bestehenden Forschungsstand ein­
geordnet.

6.3 Regressionsanalyse zur Studienabbruchintention dual 
Studierender

Die Ergebnisse der Regressionsanalysen9 sind für die Modelle 1, 2 und 3 der Tabelle  21 
und für Modell 4 der Tabelle  22 zu entnehmen. Dabei ist zu beachten, dass sich die 
Werte der VIF der Modelle 1, 2 und 3 nicht von den in Abschnitt  6.2 berichteten Wer­
ten der VIF unterscheiden, da die unabhängigen Variablen identisch zu den zuvor be­
richteten Modellen sind. Entsprechend kann Multikollinearität auch für diese Modelle 
ausgeschlossen werden. Abweichende Werte für die VIF ergeben sich lediglich für Mo­

9 Wie in Abschnitt 4.3.4 dargelegt, basieren die Berechnungen der Regressionsanalysen auf einem Stichprobenumfang von 
n  =  1.387.
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dell 4, was auf die in Abschnitt  4.3.5 beschriebene Vorgehensweise sowie die daraus 
resultierende sparsame Zusammensetzung der unabhängigen Variablen zurückzu­
führen ist.

Tabelle 21: Ergebnisse der Regressionsanalyse zur Studienabbruchintention

Modell 1 Modell 2 Modell 3

β t p β t p β t p

Geschlecht −.07 −2.47 .014 .03 1.19 .236 −.02 −0.86 .392

Migrationshintergrund −.02 −0.81 .417 .03 1.01 .311 −.01 −0.58 .563

Bildungsherkunft .01 0.28 .781 −.02 −0.79 .429 .00 −0.10 .923

Fachsemester −.05 −2.11 .035 −.12 −4.43 <.001 −.06 −2.53 .011

Studienform .00 −0.02 .987 .00 −0.02 .988 .00 −0.09 .927

Fachrichtung .04 1.62 .105 .07 2.34 .020 .06 2.19 .029

Lernklima −.04 −0.88 .377 −.03 −0.76 .446

Lehrkompetenz .02 0.45 .654 .01 0.18 .861

Betreuung durch Dozierende .00 −0.07 .947 .01 0.27 .790

Studienanforderungen −.24 −7.79 <.001 −.24 −7.91 <.001

Praxisbezug der Lehre −.08 −2.36 .019 −.08 −2.54 .011

Handlungsspielräume −.05 −1.72 .086 −.06 −2.04 .042

Interaktion mit Mitstudierenden −.08 −2.90 .004 −.05 −2.05 .040

Interaktion mit Lehrenden −.08 −1.92 .055 −.07 −1.67 .095

Inhaltliche Verzahnung .12 4.24 <.001 .12 4.27 <.001

Organisationale Verzahnung −.17 −5.58 <.001 −.12 −3.88 <.001

Arbeitsklima −.14 −4.11 <.001 −.12 −3.74 <.001

Betriebliche Unterstützung −.09 −2.07 .039 −.06 −1.57 .116

Betriebliche Autonomie .01 0.40 .692 .04 1.55 .121

Einbindung in Expertenkultur .08 1.81 .070 .07 1.97 .049

Funktionale Einbindung .02 0.34 .733 .02 0.52 .603

Soziale Einbindung −.13 −3.26 .001 −.09 −2.54 .011

Anforderungspassung der 
Tätigkeiten −.10 −3.59 <.001 −.08 −3.09 .002

Vielfalt der Tätigkeiten −.05 −1.22 .222 −.04 −1.21 .225

Bedeutsamkeit der Aufgaben −.04 −1.05 .294 −.01 −0.38 .707

Ausbilderkompetenz −.02 −0.57 .571 .00 −0.05 .961

Anm.: β: standardisierter Beta-Koeffizient; p: Signifikanzniveau; Geschlecht: 0  =  männlich, 1  =  weiblich; Mi­
grationshintergrund: 0  =  kein Migrationshintergrund, 1  =  Migrationshintergrund; Bildungsherkunft: 0  =  aka­
demischer Haushalt, 1  =  nicht-akademischer Haushalt; Studienform: 0  =  ausbildungsintegrierendes duales 
Studium, 1  =  praxisintegrierendes duales Studium; Fachrichtung: 0  =  Wirtschaft und Verwaltung, 1  =  Inge­
nieurswissenschaften
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Für das signifikante Modell 1, das neben den Kontrollvariablen die Qualitätskriterien zur 
Beschreibung der Qualität am Lernort Hochschule sowie die Qualitätskriterien zur Ver­
zahnung der Lernorte enthält, zeigt sich, dass 23.9  Prozent der Varianz (korr. R²) der 
Studienabbruchintention erklärt werden können (F(16, 1370)  =  28.20, p  <  .001, Kon­
stante  =  4.81, SE  =  .19, p  <  .001). Dies entspricht einem mittleren Effekt nach Cohen 
(1988, S. 413 f.). Als statistisch signifikante Prädiktoren für die Studienabbruchintention 
erweisen sich das Geschlecht (β  =  −.07, p  =  .014), das Fachsemester (β  =  −.05, p  =  .035), 
die Passung der Studienanforderungen (β  =  −.24, p  <  .001), der Praxisbezug der Lehre 
(β  =  −.08, p  =  .019), die Interaktion mit Mitstudierenden (β  =  −.08, p  =  .004), die inhalt­
liche Verzahnung (β  =  .12, p  <  .001) sowie die organisationale Verzahnung (β  =  −.17,
p  <  .001). Die standardisierten Regressionskoeffizienten weisen dabei kleine und kleine 
bis mittlere Effektstärken auf (Cohen, 1988, S. 79 ff.). Demnach ist die Studienabbru­
chintention bei weiblichen dual Studierenden geringer ausgeprägt als bei männlichen 
dual Studierenden. Außerdem nimmt die Studienabbruchintention mit zunehmen­
dem Fachsemester ab. Darüber hinaus geht eine hohe wahrgenommene Passung der 
Studienanforderungen, ein hoher wahrgenommener Praxisbezug der Lehre, eine posi­
tiv wahrgenommene Interaktion mit Mitstudierenden sowie eine hohe wahrgenom­
mene organisationale Verzahnung mit einer geringen Studienabbruchintention einher. 
Auffällig ist jedoch, dass eine hohe wahrgenommene inhaltliche Verzahnung mit einer 
höheren Studienabbruchintention assoziiert ist.

Für das Modell 2, das neben den Kontrollvariablen die Qualitätskriterien zur Be­
schreibung der Qualität am Lernort Betrieb enthält, ist zu erkennen, dass 12.2  Prozent 
der Varianz (korr. R²) der Studienabbruchintention erklärt werden können (F(16, 
1370)  =  13.09, p  <  .001, Konstante  =  3.52, SE  =  .22, p  <  .001). Da erst ab 13  Prozent von 
einem mittleren Effekt gesprochen wird, entspricht dies einem kleinen bis mittleren 
Effekt (Cohen, 1988, S. 413 f.). Statistisch signifikante Prädiktoren für die Studienabbru­
chintention sind das Fachsemester (β  =  −.12, p  <  .001), die Fachrichtung (β  =  .07,
p  =  .020), das Arbeitsklima (β  = −.14, p  <  .001), die betriebliche Unterstützung (β  =  −.09,
p  =  .039), die soziale Einbindung (β  =  −.13, p  =  .001) sowie die Anforderungspassung der 
Tätigkeiten (β  =  −.10, p  <  .001). Die standardisierten Regressionskoeffizienten weisen 
überwiegend kleine Effektstärken auf (Cohen, 1988, S. 79 ff.). Analog zum Modell 1 deu­
ten die Ergebnisse darauf hin, dass die Studienabbruchintention mit zunehmendem 
Fachsemester abnimmt. Außerdem ist die Studienabbruchintention bei dual Studieren­
den der Ingenieurswissenschaften höher ausgeprägt als bei dual Studierenden der Fach­
richtung Wirtschaft und Verwaltung. Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf hin, dass 
ein positiv wahrgenommenes Arbeitsklima, eine höhere betriebliche Unterstützung so­
wie eine höhere soziale Einbindung mit einer geringeren Studienabbruchintention ein­
hergehen. Darüber hinaus ist eine hohe wahrgenommene Anforderungspassung der 
Tätigkeiten mit einer geringeren Studienabbruchintention assoziiert.

Für das Modell 3, das die Kontrollvariablen, die Qualitätskriterien zur Beschreibung 
der Qualität am Lernort Hochschule, die Qualitätskriterien der Verzahnung der Lernorte 
und die Qualitätskriterien zur Beschreibung der Qualität am Lernort Betrieb umfasst, 
zeigt sich, dass 28.8  Prozent der Varianz (korr. R²) der Studienabbruchintention erklärt 
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werden können (F(26, 1360)  =  22.52, p < .001, Konstante  =  5.82, SE  =  .30, p  <  .001), was 
einem großen Effekt entspricht (Cohen, 1988, S. 413 f.). Als statistisch signifikante Prä­
diktoren für die Studienabbruchintention erweisen sich das Fachsemester (β  =  −.06,
p  =  .011), die Fachrichtung (β  =  .06, p  =  .029), die Passung der Studienanforderungen 
(β =  −.24, p  <  .001), der Praxisbezug der Lehre (β  =  −.08, p  =  .011), die Handlungsspiel­
räume (β  =  −.06, p  =  .042), die Interaktion mit Mitstudierenden (β  =  −.05, p  =  .040), die 
inhaltliche Verzahnung (β  =  .12, p  <  .001), die organisationale Verzahnung (β  =  −.12,
p  <  .001), das Arbeitsklima (β  =  −.12, p  <  .001), die Einbindung in die Expertenkultur 
(β  =  .07, p  =  .049), die soziale Einbindung (β  =  −.09, p  =  .011) sowie die Anforderungspas­
sung der Tätigkeiten (β  =  −.08, p  =  .002).

Die in Modell 3 berichteten standardisierten Regressionskoeffizienten weisen 
kleine und kleine bis mittlere Effekte auf (Cohen, 1988, S. 79 ff.). Im Vergleich zu Modell 1 
scheint das Geschlecht keine signifikante Assoziation mit der Studienabbruchintention 
aufzuweisen. Außerdem deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die Handlungsspiel­
räume und die Einbindung in die Expertenkultur mit der Studienabbruchintention in 
Verbindung stehen. Da zahlreiche Überschneidungen zu den Modellen 1 und 2 sowie 
zum abschließenden Modell 4 (vgl. Tabelle  22) bestehen, das auf Basis des Parsimonität­
sprinzips erstellt wurde, wird im nächsten Schritt mit der Ergebnispräsentation von Mo­
dell 4 fortgefahren.

Das in Tabelle  22 dargestellte Modell 4 umfasst neben den Kontrollvariablen weiter­
hin Qualitätskriterien zur Beschreibung der Qualität am Lernort Hochschule, Qualitäts­
kriterien zur Verzahnung der Lernorte sowie Qualitätskriterien zur Beschreibung der 
Qualität am Lernort Betrieb. Insgesamt erklärt das Modell 28.8  Prozent der Varianz 
(korr. R²) der Studienabbruchintention (F(17, 1369)  =  23.82, p  <  .001, Konstante  =  5.27, 
SE  =  .25, p  <  .001). Dies entspricht, analog zu Modell 3, einem großen Effekt (Cohen, 
1988, S. 413 f.). Die Ergebnisse deuten zudem darauf hin, dass die im Top-Down Ap­
proach ausgeschlossenen unabhängigen Variablen keinen zusätzlichen Erklärungs-
beitrag zur Varianz leisten. Die Werte der VIF liegen zwischen 1.01 und 1.13, sodass 
Multikollinearität ausgeschlossen werden kann (Chatterjee & Hadi, 2006, S. 288). Als 
statistisch signifikante Prädiktoren für die Studienabbruchintention erweisen sich das 
Fachsemester (β  =  −.06, p  =  .015), die Fachrichtung (β  =  .06, p  =  .021), die Passung der 
Studienanforderungen (β  =  −.24, p  <  .001), der Praxisbezug der Lehre (β  =  −.10, p  <  .001), 
die Interaktion mit Mitstudierenden (β  =  −.06, p  =  .032), die Interaktion mit Lehrenden 
(β  =  −.08, p  =  .005), die inhaltliche Verzahnung (β  =  .12, p  <  .001), die organisationale Ver­
zahnung (β  =  −.12, p  <  .001), das Arbeitsklima (β  =  −.12, p  <  .001), die betriebliche Unter­
stützung (β  =  −.07, p  =  .033), die Einbindung in die Expertenkultur (β  =  .07, p  =  .012), die 
soziale Einbindung (β  =  −.09, p  =  .004) sowie die Anforderungspassung der Tätigkeiten 
(β  =  −.07, p  =  .002). Die standardisierten Regressionskoeffizienten verweisen dabei auf 
kleine und kleine bis mittlere Effekte (Cohen, 1988, S. 79 ff.).
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Tabelle 22: Ergebnisse des sparsamen Regressionsmodells zur Studienabbruchintention

Modell 4

β t p

Geschlecht −.02 −0.91 .362

Migrationshintergrund −.01 −0.61 .544

Bildungsherkunft .00 0.03 .973

Fachsemester −.06 −2.43 .015

Studienform .01 0.22 .826

Fachrichtung .06 2.31 .021

Studienanforderungen −.24 −8.21 <.001

Praxisbezug der Lehre −.10 −3.48 <.001

Interaktion mit Mitstudierenden −.06 −2.14 .032

Interaktion mit Lehrenden −.08 −2.83 .005

Inhaltliche Verzahnung .12 4.15 <.001

Organisationale Verzahnung −.12 −3.99 <.001

Arbeitsklima −.12 −3.80 <.001

Betriebliche Unterstützung −.07 −2.13 .033

Einbindung in Expertenkultur .07 2.52 .012

Soziale Einbindung −.09 −2.91 .004

Anforderungspassung der Tätig­
keiten −.07 −3.03 .002

Anm.: β: standardisierter Beta-Koeffizient; p: Signifikanzniveau; Geschlecht: 0  =  männlich, 1  =  weiblich; Mi­
grationshintergrund: 0  =  kein Migrationshintergrund, 1  =  Migrationshintergrund; Bildungsherkunft: 0  =  aka­
demischer Haushalt, 1  =  nicht-akademischer Haushalt; Studienform: 0  =  ausbildungsintegrierendes duales 
Studium, 1  =  praxisintegrierendes duales Studium; Fachrichtung: 0  =  Wirtschaft und Verwaltung, 1  =  Inge­
nieurswissenschaften

Analog zu den Modellen 1, 2 und 3 zeigt sich, dass die Studienabbruchintention mit 
zunehmendem Fachsemester abnimmt. Analog zu den Modellen 2 und 3 ist zu erken­
nen, dass dual Studierende der Ingenieurswissenschaften eine tendenziell höhere Stu­
dienabbruchintention aufweisen als dual Studierende der Fachrichtung Wirtschaft und 
Verwaltung. Mit Blick auf die hochschulischen Qualitätskriterien deuten die Ergebnisse 
darauf hin, dass eine hohe wahrgenommene Passung der Studienanforderungen, ein 
hoher wahrgenommener Praxisbezug der Lehre, eine positiv wahrgenommene Inter­
aktion mit Mitstudierenden, eine positiv wahrgenommene Interaktion mit Lehrenden 
sowie eine hohe wahrgenommene organisationale Verzahnung mit einer geringeren 
Studienabbruchintention verbunden sind. Die positive Assoziation zwischen der wahr­
genommenen inhaltlichen Verzahnung und der Studienabbruchintention bleibt analog 
zu den Modellen 1 und 3 weiterhin bestehen. Für die betrieblichen Qualitätskriterien 
deuten die Ergebnisse ähnlich zu jenen aus Modell 2 und partiell zu jenen aus Modell 3 
darauf hin, dass ein positiv wahrgenommenes Arbeitsklima, eine höhere betriebliche 
Unterstützung, eine höhere soziale Einbindung und eine hohe wahrgenommene An­
forderungspassung der Tätigkeiten mit einer geringeren Studienabbruchintention ein­
hergehen. Gleichzeitig ist eine hohe wahrgenommene Einbindung in die betriebliche 
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Expertenkultur mit einer höheren Studienabbruchintention verbunden. Die folgende 
Einordnung der Ergebnisse fokussiert sich auf die regressionsanalytischen Ergebnisse 
von Modell 4 und erfolgt auf Grundlage des in Abschnitt  3.4.3 dargestellten Forschungs­
stands.

Einordnung der regressionsanalytischen Ergebnisse
Trotz bestehender Limitationen (vgl. Kapitel  8) ist auf Grundlage der regressionsanaly­
tischen Ergebnisse des Modells 4 im ersten Schritt festzuhalten, dass neben der orga-
nisationalen und inhaltlichen Verzahnung gleichermaßen Qualitätskriterien, die zur 
Beschreibung der Qualität an den Lernorten Hochschule und Betrieb dienen, als signi­
fikante Prädiktoren für die Studienabbruchintention in das Modell 4 eingehen. Die 
dargestellten Befunde lassen sich wie folgt in den bestehenden Forschungsstand ein­
betten:

Mit Blick auf die betrachteten Kontrollvariablen deuten die Ergebnisse darauf hin, 
dass es hinsichtlich der Studienabbruchintention keine signifikanten Unterschiede 
zwischen den Geschlechtern gibt. Dieses Ergebnis reiht sich in die bestehenden Er­
kenntnisse von Georg (2008, S. 200; 2009, S. 654) zur Studienabbruchintention regulär 
Studierender sowie von Wild et  al. (2023, S. 13) zum Studienabbruch dual Studierender 
ein. Die Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen dem Migrationshintergrund und 
der Studienabbruchintention bestätigen im Wesentlichen die Befunde der Hochschul­
forschung, wonach der Migrationshintergrund keinen signifikanten Zusammenhang 
mit der Studienabbruchintention dual Studierender aufweist (Burger & Groß, 2016, 
S. 638; Kriegesmann et  al., 2017, S. 76). Vor dem Hintergrund der empirischen Unter­
suchung von Klein und Neugebauer (2023), die die Relevanz der Herkunftsregion von 
Studierenden mit Migrationshintergrund für den Studienabbruch untersuchen, ist je­
doch zu beachten, dass der Anteil dual Studierender mit Migrationshintergrund allge­
mein und in der vorliegenden Befragung mit etwa 15  Prozent im Vergleich zu regulär 
Studierenden an Fachhochschulen (32.2 %) und Universitäten (22.8 %) deutlich gerin­
ger ausfällt (Christoph et  al., 2023, S. 3). Dies schränkt differenzierte Analysen unter 
Berücksichtigung der Herkunftsregionen ein.

Im Gegensatz zu den Ergebnissen von Wild et  al. (2023, S. 12 f.), die für dual Stu­
dierende aus einem akademischen Elternhaus eine signifikant geringere Wahrschein­
lichkeit eines Studienabbruchs berichten, deuten die vorliegenden Ergebnisse darauf 
hin, dass keine signifikante Assoziation zwischen der Bildungsherkunft und der Studi­
enabbruchintention dual Studierender besteht. Dabei ist zu beachten, dass die Studi­
enabbruchintention zwar ein valider Prädiktor für einen möglichen Studienabbruch 
ist, Studierende mit hoher Studienabbruchintention ihr Studium aber nicht zwingend 
abbrechen und vice versa (vgl. Abschnitt  3.4.3). Im Hinblick auf die bestehenden Stu­
dienformen im dualen Studium lassen sich ebenfalls keine signifikanten Unterschiede 
zwischen dual Studierenden in praxisintegrierenden dualen Studiengängen und in 
ausbildungsintegrierenden dualen Studiengängen erkennen.

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass mit zunehmendem Fachsemester die Studi­
enabbruchintention signifikant abnimmt. Dies erscheint plausibel, da die meisten Stu­
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dienabbrüche in der Regel in den ersten drei bis vier Semestern erfolgen (Heublein 
et al., 2017; Wild & Schulze Heuling, 2020). Zudem deuten die Ergebnisse erwartungs­
konform darauf hin, dass dual Studierende der Fachrichtung Ingenieurwissenschaften 
tendenziell eine signifikant höhere Studienabbruchintention aufweisen als dual Studie­
rende der Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung (Heublein et  al., 2022; Isleib et  al., 
2019, S. 1067; Wild et  al., 2023, S. 12 f.; Wild & Schulze Heuling, 2020, S. 8).

Für die Qualitätskriterien zur Beschreibung der Qualität am Lernort Hochschule 
zeigt sich, dass vier von acht Qualitätskriterien eine signifikante Assoziation mit der 
Studienabbruchintention aufweisen. Eine hohe wahrgenommene Passung der Studien­
anforderungen ist mit einer signifikant geringen Studienabbruchintention verbunden. 
Dieser Befund stützt unter anderem die empirischen Ergebnisse von Bohndick et  al. 
(2022, S. 4 f.) zur Studienabbruchintention oder auch von Isleib et  al. (2019, S. 1068 f.), 
dass hohe wahrgenommene Studienanforderungen mit einer signifikant höheren Wahr­
scheinlichkeit eines Studienabbruchs einhergehen. Das Ergebnis ist zudem auch hin­
sichtlich der theoretischen Annahme der Person-Umwelt-Passung (vgl. Abschnitt  3.4.2) 
plausibel. Die regressionsanalytischen Ergebnisse deuten zudem darauf hin, dass ein 
hoher wahrgenommener Praxisbezug der Lehre mit einer signifikant geringeren Studien­
abbruchintention assoziiert ist. Dies erscheint vor dem Hintergrund der Ergebnisse von 
Schiefele et  al. (2007, S. 135 f.) plausibel, da auch Studienabbrecher:innen die Relevanz 
der Studieninhalte signifikant geringer bewerten als Studierende, die ihr Studium fort­
führen.

Darüber hinaus geht eine hohe wahrgenommene Interaktion mit den Mitstudieren­
den sowie eine hohe wahrgenommene Interaktion mit den Lehrenden mit einer signi­
fikant geringeren Studienabbruchintention einher. Die Effekte fallen zwar tendenziell 
eher schwach aus, dennoch stützen die Ergebnisse die Überlegungen von Tinto (1975, 
1993) zur Bedeutung der Integration in die Hochschule. Diese Annahmen lassen sich 
somit auch auf dual Studierende übertragen und bestätigen bestehende Ergebnisse bei 
regulär Studierenden (Isleib et  al., 2019, S. 1068 f.; Klein, 2019, S. 314 f.).

Hinsichtlich der Qualitätskriterien der Verzahnung der Lernorte ist festzustellen, 
dass beide Qualitätskriterien als signifikante Prädiktoren in das Modell zur Erklärung 
der Studienabbruchintention eingehen. Die Ergebnisse zur organisationalen Verzah­
nung weisen erwartungskonform auf eine signifikant negative Assoziation mit der Stu­
dienabbruchintention hin. Dies deutet darauf hin, dass die Studienabbruchintention 
dual Studierender geringer ausfällt, wenn eine zeitliche Trennung beziehungsweise Ab­
stimmung der Lernorte sowie eine zeitliche Bewältigbarkeit und organisatorische 
Strukturierung des dualen Studiums gegeben sind. Für die inhaltliche Verzahnung zeigt 
sich hingegen ein überraschender Befund. Eine hohe wahrgenommene inhaltliche Ver­
zahnung geht mit einer hohen Studienabbruchintention einher. Dieser Zusammen­
hang steht im Widerspruch zu den Ergebnissen von Deuer und Wild (2017, S. 6 ff., 
2020b, S. 87 f.), die darauf hinweisen, dass dual Studierende, die die Theorie-Praxis-Ver­
zahnung positiv bewerten, eine geringere Studienabbruchintention aufweisen. Zu be­
rücksichtigen ist jedoch, dass diese divergierenden Ergebnisse auch auf unterschied­
liche Operationalisierungen zurückzuführen sein können. Während Deuer und Wild 
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(2017, 2020b) ein eindimensionales Konstrukt verwenden, das die Zufriedenheit der 
dual Studierenden mit der inhaltlichen und organisationalen Verzahnung erfasst, wird 
im Rahmen der vorliegenden Arbeit versucht, die inhaltliche Verzahnung möglichst 
objektiv zu erheben. Affektive Aspekte oder bestehende subjektive Wertungen bleiben 
damit innerhalb der vorliegenden Arbeit unberücksichtigt, sodass der positive Zusam­
menhang nachvollziehbar erscheint. Eine weitere mögliche Erklärung für diesen Be­
fund besteht darin, dass eine hohe inhaltliche Verzahnung unter Bedingungen einer 
geringen wahrgenommenen Passung der Studienanforderungen sowie einer geringen 
Anforderungspassung der Tätigkeit als besonders anspruchsvoll wahrgenommen wird. 
Da beide Anforderungspassungen in den vorliegenden Ergebnissen negativ mit der 
Studienabbruchintention assoziiert sind, könnte eine unzureichende Anforderungspas­
sung dazu beitragen, dass eine hohe inhaltliche Verzahnung tendenziell als überfor­
dernd wahrgenommen wird und dadurch mit einer höheren Studienabbruchintention 
einhergeht.

Mit Blick auf die Qualitätskriterien zur Beschreibung der Qualität am Lernort Be­
trieb zeigt sich, dass fünf der zehn betrachteten Qualitätskriterien signifikant mit der 
Studienabbruchintention dual Studierender assoziiert sind. Insbesondere Qualitätskri­
terien, die übergeordnet der Interaktion am Lernort Betrieb zuzuordnen sind, scheinen 
in einem Zusammenhang mit der Studienabbruchintention zu stehen. Die Ergebnisse 
deuten darauf hin, dass ein positiv wahrgenommenes Arbeitsklima mit einer signifikant 
geringeren Studienabbruchintention einhergeht. Gleiches gilt für die soziale Einbindung 
im Betrieb. Damit stimmen die Ergebnisse zur sozialen Einbindung im Wesentlichen 
mit bestehenden empirischen Befunden der Berufsbildungsforschung überein (Krötz & 
Deutscher, 2022, S. 10 ff.; Maué et  al., 2023, S. 8 f.). Vor dem Hintergrund, dass die be­
triebliche Unterstützung die Lehr-Lern-Prozesse im dualen Studium sowie die betrieb­
liche Sozialisation positiv beeinflussen kann (Kirchknopf & Kögler, 2022, S. 77; Maué 
et  al., 2023, S. 7), erscheint auch das Ergebnis plausibel, dass eine hohe wahrgenom­
mene betriebliche Unterstützung mit einer signifikant geringeren Studienabbruchin­
tention assoziiert ist.

Darüber hinaus weisen die Ergebnisse darauf hin, dass eine hohe wahrgenommene 
Anforderungspassung der Tätigkeit mit einer signifikant geringeren Studienabbruchinten­
tion einhergeht. Dieser Befund erscheint einerseits vor dem Hintergrund bestehender 
Ergebnisse zur Ausbildungsabbruchintention innerhalb der Berufsbildungsforschung 
plausibel (Krötz & Deutscher, 2022, S. 10 f.) und steht andererseits im Einklang mit der 
theoretischen Annahme der Person-Umwelt-Passung (vgl. Abschnitt  3.4.2). Auffällig 
ist hingegen das Ergebnis zur Einbindung in die Expertenkultur, das auf eine signifi-
kant positive Assoziation mit der Studienabbruchintention hinweist. Demnach scheinen 
dual Studierende, die stark in die Optimierung betrieblicher Prozesse oder den fach­
lichen Diskurs im Betrieb involviert sind, eine höhere Studienabbruchintention aufzu­
weisen. Eine mögliche Erklärung hierfür könnte darin liegen, dass unter diesen Bedin­
gungen ungünstige Konstellationen wie eine geringe Passung zwischen individuellen 
Fähigkeiten und betrieblichen Anforderungen oder eine unzureichende Unterstützung 
vorherrschen (Braunstein et  al., 2024, S. 25). In der Folge kann die Einbindung in die 
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Expertenkultur als überfordernd wahrgenommen werden, was eine hohe Studienab-
bruchintention begünstigt.

Insgesamt lässt sich für die hier vorgestellten regressionsanalytischen Ergebnisse 
festhalten, dass die wahrgenommene Passung der Studienanforderungen, analog zu 
den Ergebnissen zur Studienzufriedenheit, den bedeutsamsten Prädiktor der Studien­
abbruchintention dual Studierender darstellt. Es folgen die organisationale und inhalt­
liche Verzahnung der Lernorte, das Arbeitsklima, der Praxisbezug der Lehre sowie die 
soziale Einbindung. Demgegenüber scheinen das Fachsemester, die Fachrichtung, die 
Interaktion mit Mitstudierenden, die Interaktion mit Lehrenden, die betriebliche Unter­
stützung, die Einbindung in die Expertenkultur sowie die Anforderungspassung der 
Tätigkeiten eine eher nachgeordnete Bedeutung zu besitzen. Dabei ist zu berücksich-
tigen, dass die inhaltliche Verzahnung der Lernorte entgegen den bestehenden Erwar­
tungen positiv mit der Studienabbruchintention assoziiert ist. Insgesamt stimmen die 
hier berichteten Zusammenhänge jedoch weitgehend mit den betrachteten Theorien 
und Modellen sowie dem bestehenden Forschungsstand überein. Darüber hinaus deu­
ten die Ergebnisse darauf hin, dass sich das erarbeitete Rahmenmodell auch zur Analyse 
der Studienabbruchintention dual Studierender als geeignet erweist. Im nachfolgenden 
Kapitel werden die Ergebnisse abschließend verdichtet, um die eingangs aufgeworfenen 
Forschungsfragen zu beantworten.
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7 Beantwortung der Forschungsfragen

7.1 Zusammenfassende Betrachtung der Ergebnisse zur 
Qualität im dualen Studium

Ein zentrales Ziel dieser Arbeit besteht darin, zu untersuchen, wodurch sich aus der 
Perspektive von Personalverantwortlichen, Hochschuldozierenden und dual Studie­
renden ein qualitativ hochwertiges duales Studium auszeichnet. Zur Beantwortung 
dieser Fragestellung wurden insgesamt 23 Interviews mit Personalverantwortlichen, 
Hochschuldozierenden und dual Studierenden durchgeführt (vgl. Abschnitt  4.2.2). 
Auf Grundlage der qualitativen Ergebnisse (vgl. Abschnitt  5.1; Abschnitt  5.2; Ab­
schnitt  5.3) zeigt Abbildung  9 die Zuordnung der identifizierten Qualitätskriterien 
zum zuvor entwickelten Rahmenmodell (vgl. Abschnitt  3.5).

Soziokulturelle Umwelt

Inputqualität Prozessqualität Outputqualität

Merkmale dual Studierender
Soziodemografische Merkmale (Alter, Geschlecht, ...), Vorwissen, Informiertheit, Intelligenz, Berufs- und Studienwahlmotive, Motivation, Interesse, Emotionen, Lernstrategien, Resilienz, 
(akademische und berufliche) Selbstwirksamkeit, Big-Five- Persönlichkeitsmerkmale, Proaktivität 

Studien- und Ausbildungserfolg
• Objektive Studienerfolgskriterien 

• Studienabschluss
• Kompetenzerwerb
• Kognitive Verzahnungsfähigkeit
• Studienabbruch
• Aufnahme eins Masterstudiums 

• Subjektive Studienerfolgskriterien 
• Studienzufriedenheit
• Persönlichkeitsentwicklung
• Gesundheitsbezogen Faktoren

• Betriebliche Erfolgskriterien 
• Ausbildungsabschluss 
• Identifikation mit dem Betrieb
• Übernahme- und Zukunftsaussicht

Hochschulische Merkmale
• Hochschulische Rahmenbedingungen

• Akkreditierung
• Attraktivität der Hochschule
• Ausstattung der Hochschule
• Betreuungs- und Informationsangebot
• Außercurriculare Zusatzangebote 
• Kompetenzen Lehrpersonal

• Studiengangsgestaltung
• Kursgröße
• Lehrklima
• Studienorganisation 
• Curriculare Gestaltung   

Betriebliche Merkmale
• Betriebliche Rahmenbedingungen

• Unternehmenskultur
• Unternehmensgröße
• Personalabteilung 
• Auswahlverfahren
• Onboarding

• Ausbildungsbedingungen
• Arbeitsklima
• Ausbildungsplan 
• Betriebliche Ausstattung und Lern- und 

Arbeitsmaterial
• Schulungsangebot
• Kompetenzen Ausbildungspersonal

Hochschulische Aktivitäten 
• Hochschulische Integration  

• Interaktion mit Lehrenden 
• Interaktion mit Mitstudierenden 
• Teilnahme an außercurricularen 

Aktivitäten
• Gestaltung der Lehre

• Leistungsanforderungen 
• Praxisorientierte Lehre
• Forschungsorientierte Lehre
• (Didaktische) Umsetzung der Lehre 
• Handlungsspielräume 

Betriebliche Aktivitäten 
• Integration in den Betrieb

• Soziale Einbindung 
• Funktionale Einbindung
• Einbindung in Expertenkultur
• Netzwerkbildung

• Merkmale betrieblicher Tätigkeiten
• Vielfalt betrieblicher Tätigkeiten 
• Passung Anforderungen und Fähigkeiten 
• Bedeutsamkeit der Aufgaben

• Lernförderliche Strukturen 
• Betreuung und Unterstützung
• Feedback
• Autonomie

Aktivitäten der Verzahnung 
der Lernorte

• Praxistransferprojekte
• Betriebsbesuch 
• Potenziale inhaltlicher 

Verzahnung

Verzahnung der Lernorte
• Kooperationsvertrag 
• Institutionalisierte Kooperation 
• Lehraufträge und Gastvorträge
• Kommunikation zwischen 

Lernorten 
• Regionalität

Abbildung 9: Einordnung der qualitativen Ergebnisse in das Rahmenmodell zur Beschreibung von Qualität 
im dualen Studium



Insgesamt ist festzuhalten, dass die qualitativen Ergebnisse einen differenzierten Blick 
auf die Input-, Prozess- und Outputqualität ermöglichen, womit eine umfassende Ana­
lyse der Qualität im dualen Studium ermöglicht wird. Dies ist einerseits darauf zurück­
zuführen, dass keine singuläre Betrachtung eines einzelnen Lernortes erfolgte, und an­
dererseits darauf, dass ein multiperspektivischer Ansatz angewendet wurde. Zudem 
wird deutlich, dass für die häufig diskutierte Black Box (DGB Bundesvorstand, 2019, 
S. 28) der betriebspraktischen Studienphasen am Lernort Betrieb erstmals ein empirisch 
fundiertes und ausdifferenziertes Bild vorliegt. Vor dem Hintergrund der vorliegenden 
Ergebnisse ist Folgendes festzuhalten:

Im Hinblick auf die Inputqualität am Lernort Betrieb zeigt sich, dass für die befrag­
ten Akteursgruppen sowohl die betrieblichen Rahmenbedingungen als auch die Ausbil­
dungsbedingungen von Bedeutung sind (vgl. Abschnitt  5.1.1). Den betrieblichen Rahmen­
bedingungen sind dabei Qualitätskriterien zuzuordnen, die nur im geringen Maße 
durch dual Studierende beeinflussbar sind. Hierzu zählen unter anderem die Unterneh­
menskultur, die Unternehmensgröße, die für die Koordination dual Studierender zustän­
dige Personalabteilung, zumeist mehrstufige Auswahlverfahren sowie geeignete Maßnah­
men des betrieblichen Onboardings. Von diesen betrieblichen Rahmenbedingungen 
sind die Ausbildungsbedingungen analytisch abzugrenzen, da sie spezifische Kriterien 
des betrieblichen Lern- und Ausbildungsumfelds subsumieren. Dazu zählen einerseits 
ein positives Arbeitsklima sowie die adäquate betriebliche Ausstattung mit Lern- und Ar­
beitsmaterialien. Andererseits umfasst diese Qualitätskategorie das Vorhandensein eines 
betrieblichen Ausbildungsplans, die Kompetenzen des Ausbildungspersonals sowie zum Teil 
umfangreiche interne und externe Schulungsangebote. Letztere dienen unter anderem 
der Vorbereitung dual Studierender in ausbildungsintegrierenden dualen Studiengän­
gen auf die Abschlussprüfungen, da die Ergebnisse verdeutlichen, dass die hier befrag­
ten dual Studierenden in ausbildungsintegrierenden dualen Studiengängen keine Be­
rufsschule besuchen (vgl. Abschnitt  5.1.1).

Mit Blick auf die Ergebnisse zur Inputqualität am Lernort Betrieb ist zu erkennen, 
dass sich insbesondere im Bereich der Ausbildungsbedingungen mehrere Qualitätskri­
terien identifizieren lassen, die auch in den Empfehlungen des BIBB (2017) zur Ausge­
staltung der betriebspraktischen Studienphasen am Lernort Betrieb enthalten sind. Da­
bei scheinen unter anderem der betriebliche Ausbildungsplan sowie die Kompetenzen 
des betrieblichen Ausbildungspersonals von hoher Bedeutung zu sein, obwohl für Letz­
teres bisher nur begrenzte empirische Erkenntnisse für das duale Studium vorliegen 
(Brünner & Faßhauer, 2024). Darüber hinaus erweitern die Ergebnisse den bestehen­
den Forschungsstand zur Qualität im dualen Studium, da sie analog zu Befunden zur 
dualen Berufsausbildung (Böhn & Deutscher, 2019) darauf hindeuten, dass neben den 
Ausbildungsbedingungen ebenso die betrieblichen Rahmenbedingungen maßgeblich 
zur Inputqualität am Lernort Betrieb beitragen. Insbesondere die Ergebnisse zum be­
trieblichen Onboarding in Großunternehmen deuten darauf hin, dass dies nicht nur für 
den Studienstart, sondern auch für eine gelingende soziale und funktionale Einbindung 
der dual Studierenden in den Betrieb von hoher Relevanz ist (vgl. Abschnitt  5.1.1; Ab­
schnitt  5.2.1; Schulz, 2020). Folglich legen die Ergebnisse potenzielle Wechselwirkun­
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gen zwischen einzelnen Qualitätsdimensionen und -kriterien nahe, die in zukünftigen 
empirischen Studien weiter zu untersuchen sind.

Für die Inputqualität am Lernort Hochschule ist zu erkennen, dass für die befragten 
Akteursgruppen sowohl die hochschulischen Rahmenbedingungen als auch die Studien­
gangsgestaltung von Bedeutung sind (vgl. Abschnitt  5.1.2). Im Hinblick auf die hoch­
schulischen Rahmenbedingungen wird deutlich, dass neben der Akkreditierung insbe­
sondere Betreuungs- und Informationsangebote, vor allem in Bezug auf die Semester- und 
Prüfungsorganisation, eine zentrale Rolle spielen (vgl. Abschnitt  5.1.2). Darüber hinaus 
erweisen sich sowohl die personelle Ausstattung der Hochschule, etwa durch Mitarbei­
tende in der Administration, als auch die materielle Ausstattung der Hochschule, beispiels­
weise in Form von Laboren, Seminarräumen und der Bibliothek, als relevant. Weitere 
bedeutsame Faktoren stellen die wahrgenommene Attraktivität der Hochschule, außer­
curriculare Zusatzangebote sowie die fachlichen und didaktischen Kompetenzen des Lehr­
personals dar (vgl. Abschnitt  5.1.2). In Bezug auf die Studiengangsgestaltung verweisen 
die Ergebnisse darauf, dass insbesondere kleine Kursgrößen, ein positives studiengangs­
bezogenes Lehrklima, eine klare Studienorganisation sowie die curriculare Gestaltung der 
dualen Studiengänge maßgeblich zur Qualität beitragen (vgl. Abschnitt  5.1.2).

Insgesamt zeigt sich für die Inputqualität am Lernort Hochschule, dass zahlreiche 
Aspekte benannt werden, die den bestehenden normativen Anforderungen der Landes­
hochschulgesetze sowie den einschlägigen Empfehlungen des BIBB (2017) und des Wis­
senschaftsrats (2013) entsprechen (siehe auch Nickel et  al., 2022; Langfeldt et  al., 2023). 
Hierzu zählen unter anderem die Akkreditierung, das Lehrpersonal sowie die curricu­
lare Ausgestaltung der dualen Studiengänge und insbesondere die Sicherstellung der 
Wissenschaftlichkeit (vgl. Abschnitt  5.1.2; Wissenschaftsrat, 2013). Zudem wird deut­
lich, dass die Hochschule, wie gefordert, die Verantwortung für die Studienorganisation 
übernimmt (Akkreditierungsrat, 2010; Wissenschaftsrat, 2013). Darüber hinaus zeigen 
die Ergebnisse, dass neben Qualitätskriterien, die sich aus den Vorgaben und Empfeh­
lungen ableiten lassen (vgl. Abschnitt  3.2), weitere Aspekte, wie die Attraktivität der 
Hochschule, die Kursgrößen oder die Ausstattung der Hochschule, für die Inputqualität 
am Lernort Hochschule relevant sind (Helmke & Schrader, 2010, S. 274). Folglich sind 
neben der Umsetzung bestehender Anforderungen auf der Makroebene auch die hoch­
schulischen Rahmenbedingungen für die Inputqualität am Lernort Hochschule von Be­
deutung. Somit ist der bestehende Diskurs zur Qualität im dualen Studium (vgl. Ab­
schnitt  3.2) auch für den Lernort Hochschule um eine institutionelle Qualitätskategorie 
zu erweitern.

Hinsichtlich der Inputqualität der Verzahnung der Lernorte ist festzustellen, dass 
insbesondere das Vorhandensein von Kooperationsverträgen, eine institutionalisierte Ko­
operation, die sich vor allem in bestehenden Gremien widerspiegelt, sowie die zumeist 
anlassbezogene Kommunikation zwischen den Lernorten als relevante Qualitätskrite­
rien benannt werden (vgl. Abschnitt  5.1.3). Dabei ist zu berücksichtigen, dass die in-
stitutionalisierte Kooperation, insbesondere die Zusammenarbeit in Gremien, der In­
putqualität zugeordnet wurde, da deren Einrichtung ein Strukturmerkmal darstellt (vgl. 
Abschnitt  3.2; Wissenschaftsrat, 2013). Die qualitativen Daten verweisen dabei primär 
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auf die organisatorisch-strukturelle Ausgestaltung der Gremienarbeit und weniger auf 
deren konkrete inhaltliche Ausgestaltung, die auch der Prozessdimension zugeordnet 
werden könnte. Darüber hinaus deuten die Ergebnisse darauf hin, dass das Entsenden 
betrieblicher Mitarbeitender für Lehraufträge und Gastvorträge sowie die Regionalität, die 
sowohl die regionale Nähe der Lernorte als auch die Ausrichtung der Curricula an die 
Bedarfe der Region umfasst, weitere relevante Qualitätskriterien darstellen (vgl. Ab­
schnitt  5.1.3). Insgesamt wird deutlich, dass die Inputqualität der Verzahnung der Lern­
orte in hohem Maße die empfohlenen beziehungsweise geforderten Anforderungen an 
das duale Studium widerspiegelt (vgl. Abschnitt  3.2; KMK, 2024; Wissenschaftsrat, 
2013). Ferner verdeutlichen die Ergebnisse, dass die dual Studierenden unter anderem 
bei organisatorischen Angelegenheiten als Bindeglied zwischen den Lernorten fun-
gieren (vgl. Abschnitt  5.1.3;Hahn et  al., 2024). Dies wirft die Frage auf, wie die Verzah­
nung der Lernorte insgesamt auszugestalten ist, um die Qualität des dualen Studiums 
sicherzustellen und zugleich die dual Studierenden nicht zusätzlich zu belasten.

Neben der Inputqualität verweisen die Ergebnisse auch auf die besondere Bedeu­
tung der Prozessqualität, die in den bestehenden Vorgaben und Empfehlungen zumeist 
ausgeklammert oder nur vage beschrieben wird (vgl. Abschnitt  3.2). Vor dem Hinter­
grund der generierten Ergebnisse zeigt sich jedoch, dass die Prozessqualität eine bedeut­
same Qualitätsdimension darstellt, die für die Qualität im dualen Studium von zentraler 
Relevanz ist (vgl. Abschnitt  5.2).

Im Hinblick auf die Prozessqualität am Lernort Betrieb erweisen sich die Integration 
in den Betrieb, die Merkmale betrieblicher Tätigkeiten sowie bestehende lernförderliche 
Strukturen als relevante Qualitätskategorien, die zur weiteren Systematisierung der Er­
gebnisse beitragen (vgl. Abschnitt  3.5). Damit sind die qualitativen Ergebnisse grund­
sätzlich mit dem Strukturierungsansatz von Böhn und Deutscher (2019) vereinbar. 
Hinsichtlich der Integration in den Betrieb ist festzustellen, dass sowohl die soziale Ein­
bindung in den Betrieb als auch die funktionale Einbindung in betriebliche Geschäfts- und 
Arbeitsprozesse von hoher Relevanz sind (vgl. Abschnitt  5.2.1). Weitere Qualitätskrite­
rien stellen die Einbindung in die Expertenkultur sowie insbesondere für dual Studierende 
in Großunternehmen die Möglichkeit zur Bildung von Netzwerken dar. Darüber hinaus 
scheint die soziale Einbindung am Lernort Betrieb für die Identifikation mit dem Betrieb 
sowie für den Übernahmewunsch seitens der dual Studierenden bedeutsam zu sein 
(vgl. Abschnitt  5.3). Dieser Zusammenhang zeigt sich ebenfalls bei der Analyse poten­
zieller Bedingungsgrößen für einen Studienabbruch beziehungsweise eine Studienab­
bruchintention (vgl. Abschnitt  5.6). Die Ergebnisse unterstreichen somit auch für das 
duale Studium die Bedeutung der Integration in den Betrieb und damit insbesondere, 
dass die Interaktion am Lernort Betrieb zur betrieblichen Sozialisation beiträgt, da da­
durch der soziale und fachliche Austausch zwischen dual Studierenden und Mitarbei­
tenden ermöglicht wird (Lempert, 1998, S. 40 f., S. 46 f.). Dies kann wiederum zur inten­
dierten frühzeitigen Bindung der dual Studierenden an den Betrieb beitragen (Elsholz & 
Neu, 2021, S. 344).

Neben der Integration in den Betrieb sind auch die Merkmale betrieblicher Tätig­
keiten für eine gelingende betriebliche Sozialisation von zentraler Bedeutung, da sie die 
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Ausbildung beruflicher Verhaltens- und Handlungsweisen ermöglichen (Lempert, 
1998, S. 47). In diesem Zusammenhang weisen die Ergebnisse darauf hin, dass insbe­
sondere eine Vielfalt betrieblicher Tätigkeiten, die wahrgenommene Passung von Anforde­
rungen und Fähigkeiten sowie die Bedeutsamkeit der Aufgaben relevante Qualitätskriterien 
darstellen (vgl. Abschnitt  5.2.1). Darüber hinaus unterstützen weitere lernförderliche 
Bedingungen den betrieblichen Sozialisationsprozess (Kirchknopf & Kögler, 2022, 
S. 172). Hierzu zählen gemäß den qualitativen Ergebnissen insbesondere eine angemes­
sene Betreuung und Unterstützung innerhalb der Abteilungen, das Erhalten von Feedback 
zu erledigten Aufgaben sowie das Erleben von Autonomie (vgl. Abschnitt  5.2.1). Dabei ist 
zu beachten, dass das Autonomieerleben im Gegensatz zum Strukturierungsansatz von 
Böhn und Deutscher (2019) nicht den Merkmalen betrieblicher Tätigkeiten, sondern 
den lernförderlichen Bedingungen zugeordnet wurde. Diese Zuordnung lässt sich da­
mit begründen, dass die qualitativen Ergebnisse darauf hindeuten, dass das Autono­
mieerleben im dualen Studium nicht ausschließlich bei der Bearbeitung betrieblicher 
Aufgaben relevant ist, sondern auch im Hinblick auf die Wahl individueller Studien­
schwerpunkte und Wahlpflichtkurse von Bedeutung ist, die zum Teil durch die Betriebe 
beeinflusst oder vorgegeben werden können (vgl. Abschnitt  5.2.1). Damit erweitert sich 
das Verständnis von Autonomie über die konkrete Tätigkeit hinaus, weshalb sie in der 
vorliegenden Arbeit den lernförderlichen Bedingungen zugeordnet wurde. Insgesamt 
verdeutlichen die Ergebnisse zur Prozessqualität am Lernort Betrieb, dass insbesondere 
Qualitätskriterien benannt werden, die maßgeblich zur betrieblichen Sozialisation der 
dual Studierenden beitragen. Dies unterstreicht zugleich die im Rahmenmodell zu­
grunde gelegte interaktionistische Perspektive (vgl. Abschnitt  3.5).

Mit Blick auf die Prozessqualität am Lernort Hochschule verweisen die Ergebnisse 
auf die zentrale Bedeutung der hochschulischen Integration sowie der Gestaltung der Lehre 
(vgl. Abschnitt  5.2.2). Hinsichtlich der hochschulischen Integration erweist sich vor al­
lem die Interaktion mit Lehrenden als bedeutsam. Weitere relevante Kriterien sind die 
Interaktion mit Mitstudierenden sowie die Teilnahme an außercurricularen Aktivitäten (vgl. 
Abschnitt  5.2.2). Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf hin, dass insbesondere der 
fachliche Austausch eine zentrale Rolle für die Integration spielt (vgl. Abschnitt  5.2.2). 
Vor dem Hintergrund, dass der fachliche Austausch wesentlich zur akademischen Inte­
gration sowie zur Enkulturation in die jeweilige Fachcommunity beiträgt (Huber, 1991, 
S. 430 f.; Tinto, 1975, S. 104 ff.), verdeutlichen die Ergebnisse die Relevanz hochschulso­
ziologischer Überlegungen für die Analyse der Prozessqualität am Lernort Hochschule. 
Weitere Qualitätskriterien, die ebenfalls im Kontext der Hochschulsozialisation von Be­
deutung sind, betreffen die Gestaltung der Lehre (Helmke, 2001, S. 256 f.). Dabei wird 
zum einen allgemein auf die (didaktische) Umsetzung der Lehre verwiesen. Zum anderen 
werden spezifisch die Praxisorientierung und Forschungsorientierung der Lehre, das Vor­
handensein von Handlungsspielräumen sowie die wahrgenommenen Leistungsanforde­
rungen als relevante Qualitätskriterien benannt (vgl. Abschnitt  5.2.2). Auffällig ist dabei, 
dass sich die beiden letztgenannten Qualitätskriterien nicht ausschließlich auf einzelne 
Lehrveranstaltungen, sondern auch auf den gesamten Studiengang beziehen.
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Die Ergebnisse zur Prozessqualität der Verzahnung der Lernorte deuten darauf hin, 
dass insbesondere Praxistransferprojekte für die Qualität des dualen Studiums von hoher 
Relevanz sind. Weitere Qualitätskriterien stellen Betriebsbesuche sowie unterschiedliche 
Potenziale der inhaltlichen Verzahnung dar (vgl. Abschnitt  5.2.3). Damit verweisen die 
Ergebnisse einerseits auf die vielfach diskutierte und insbesondere im Rahmen von Ak­
kreditierungsverfahren relevante inhaltliche Verzahnung (Akkreditierungsrat, 2020, 
S. 25; Wissenschaftsrat, 2013, S. 27 f.), die unter anderem durch Praxistransferprojekte 
realisiert wird. Zugleich wird deutlich, dass die dual Studierenden hierbei häufig koordi­
native Aufgaben zwischen den Lernorten übernehmen, etwa bei der Abstimmung von 
Themen und der Kommunikation mit den jeweiligen Betreuer:innen (Hahn et  al., 2024). 
Andererseits zeigen die Ergebnisse, dass zwar eine Vielzahl von Potenzialen der Verzah­
nung bestehen, deren erfolgreiche Umsetzung jedoch in hohem Maße von den beteilig­
ten Akteursgruppen abhängt und dementsprechend variiert (vgl. Abschnitt  5.2.3).

Hinsichtlich der Outputqualität im dualen Studium verdeutlichen die Ergebnisse, 
dass eine Differenzierung der Qualitätskriterien in objektive Studienerfolgskriterien, subjek­
tive Studienerfolgskriterien sowie betriebliche Erfolgskriterien möglich ist (vgl. Abschnitt  3.5; 
Abschnitt  5.3). Dies verdeutlicht, dass die Outputqualität und insbesondere der Studien- 
und Ausbildungserfolg im dualen Studium als multidimensionales Konstrukt zu ver-
stehen ist (vgl. Abschnitt  3.4.1; Abschnitt  3.5), das zur adäquaten Abbildung der Beson­
derheiten des dualen Studiums um betriebliche Erfolgskriterien zu erweitern ist. Als 
objektive Studienerfolgskriterien werden neben formalen Erfolgskriterien wie dem Stu­
dienabschluss und dem Studienabbruch auch der Kompetenzerwerb, die kognitive Verzah­
nungsfähigkeit sowie die Aufnahme eines Masterstudiums benannt. Hinsichtlich des Kom­
petenzerwerbs wird dabei sowohl der Erwerb von Kompetenzen zur Bewältigung 
betriebsspezifischer Anforderungen als auch die Entwicklung einer generellen Beschäf­
tigungsfähigkeit als relevant angesehen. Die Aufnahme eines Masterstudiums scheint 
demgegenüber eine untergeordnete Rolle zu spielen (vgl. Abschnitt  5.3). Mit Blick auf 
die subjektiven Studienerfolgskriterien ist zu erkennen, dass insbesondere die Studien­
zufriedenheit und die Persönlichkeitsentwicklung von Relevanz sind (vgl. Abschnitt  5.3). 
Darüber hinaus werden auch gesundheitsbezogene Faktoren benannt, die in den Aussagen 
der Befragten insgesamt eine untergeordnete Rolle einnehmen (vgl. Abschnitt  5.3), 
wenngleich deren Bedeutung für die Gruppe der (dual) Studierenden im wissenschaft­
lichen Diskurs zunehmend in den Fokus rückt (Herbst et  al., 2020). Den betrieblichen 
Erfolgskriterien können schließlich die Identifikation mit dem Betrieb, die betriebliche 
Übernahme- und Zukunftsaussicht sowie in ausbildungsintegrierenden dualen Studien­
gängen der Ausbildungsabschluss zugeordnet werden (vgl. Abschnitt  5.3). Damit ist für 
die betrieblichen Erfolgskriterien insbesondere die häufig diskutierte betriebliche Bin­
dung dual Studierender (Elsholz & Neu, 2021, S. 344; Kuhlee & Irmscher, 2018, S. 17) von 
besonderer Relevanz, die sich vor allem in der Identifikation der dual Studierenden mit 
dem Betrieb sowie der Übernahme- und Zukunftsaussicht widerspiegelt. Auffällig ist 
hingegen, dass dem Ausbildungsabschluss insgesamt eine geringere Bedeutung bei­
gemessen wird. Ein möglicher Erklärungsansatz hierfür besteht darin, dass dem akade­
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mischen Abschluss und damit dem Studienabschluss eine höhere Bedeutung bezie­
hungsweise Wertigkeit zugeschrieben wird (vgl. Abschnitt  5.3).

Vor dem Hintergrund der präsentierten Ergebnisse sowie der interaktionistischen 
Annahme des Rahmenmodells (vgl. Abschnitt  3.5) sind ebenso die Merkmale dual Studie­
render von zentraler Bedeutung (vgl. Abschnitt  5.4). Die Ergebnisse verweisen darauf, 
dass insbesondere kognitive, motivationale und volitionale Merkmale relevant sind. 
Hierzu zählen Vorwissen und Leistungsvermögen, Studien- und Berufswahl, Motivation, Pro-
aktivität, Engagement sowie der Einsatz geeigneter Lernstrategien. Diese Merkmale sind 
zum einen im Rahmen der betrieblichen Auswahlverfahren von Bedeutung (vgl. Ab­
schnitt  5.1.1; Abschnitt  5.4). Zum anderen deuten die Ergebnisse darauf hin, dass diese 
Merkmale für die aktive Nutzung der bestehenden betrieblichen und hochschulischen 
Lehr-Lern-Angebote relevant sind (vgl. Abschnitt  3.3.1; Abschnitt  3.3.2). Demnach ist 
davon auszugehen, dass die Merkmale dual Studierender insbesondere in einem wech­
selseitigen Zusammenhang mit der Prozessqualität stehen, da sie neben der Wahrneh­
mung von Qualitätskriterien auch die Interaktion an den jeweiligen Lernorten beeinflus­
sen können (vgl. Abschnitt  3.5; Abschnitt  5.4; Lempert, 1998, S. 41).

Insgesamt ist festzuhalten, dass die hier präsentierten Ergebnisse verdeutlichen, 
dass die Qualität im dualen Studium als komplexes und mehrdimensionales Gesamt­
konzept zu verstehen ist. Für die Qualität des dualen Studiums sind dabei nicht nur die 
Strukturmerkmale auf der Makroebene sowie deren Umsetzung auf der Mesoebene von 
Bedeutung (vgl. Abschnitt  3.1; Abschnitt  3.2), sondern ebenso institutionelle Rahmen­
bedingungen und insbesondere die konkrete Ausgestaltung betrieblicher und hochschu­
lischer Lehr-Lern-Prozesse auf der Mikroebene. Darüber hinaus werden wechselseitige 
Beziehungen zwischen den einzelnen Qualitätsdimensionen und -kriterien sichtbar, die 
in bestehenden überwiegend deskriptiven Untersuchungen bislang kaum Berücksich-
tigung finden (z. B. DGB Bundesvorstand, 2019; GEW, 2017; Krone & Niehoff, 2023; 
Nickel et  al., 2022). Ein weiterer zentraler Aspekt des vorgestellten Rahmenmodells be­
steht in der Berücksichtigung des Zusammenwirkens der bestehenden Lehr-Lern-Be­
dingungen an den Lernorten Betrieb und Hochschule mit den individuellen Merkmalen 
der dual Studierenden, wie es in interaktionistischen Ansätzen beschrieben wird (vgl. 
Abschnitt  3.3.1; Abschnitt  3.3.2; Abschnitt  4.4.2; Abschnitt  3.4.3; Abschnitt  3.5). Dabei 
ist jedoch zu berücksichtigen, dass dieses Rahmenmodell bei der Anwendung auf andere 
Fachdisziplinen oder duale Lehramtsstudiengänge zu erweitern beziehungsweise zu 
adaptieren ist. So ist bei dualen Lehramtsstudiengängen insbesondere die universitäre 
Querschnittsaufgabe zu berücksichtigen, die für die hier betrachteten dualen Mono-
Bachelorstudiengänge keine Relevanz besitzt.

Aufgrund der durchgeführten Datentriangulation ergibt sich insgesamt ein diffe­
renziertes und komplexes Bild von der Qualität im dualen Studium, das neben zahlrei­
chen Gemeinsamkeiten auch Unterschiede zwischen den Perspektiven der befragten 
Personalverantwortlichen, Hochschuldozierenden und dual Studierenden offenlegt. 
Diese Gemeinsamkeiten und Unterschiede werden vor dem Hintergrund der zweiten 
Forschungsfrage im folgenden Abschnitt näher dargestellt.
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7.2 Perspektiven auf Qualität im dualen Studium

Ein zweites Anliegen dieser Arbeit besteht in der Beantwortung der folgenden For­
schungsfrage: Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede ergeben sich aus der Sicht 
von Personalverantwortlichen, Hochschuldozierenden und dual Studierenden in Be­
zug auf die Qualität im dualen Studium? Hinsichtlich der herangezogenen Qualitäts­
kriterien zur Beschreibung der Qualität im dualen Studium zeigt sich, dass aufgrund 
der Subjektivität des Qualitätsbegriffs nicht nur Gemeinsamkeiten, sondern auch Un­
terschiede festzustellen sind (Harvey & Green, 2000, S. 36; Heid, 2000, S. 47). Die dar­
gestellten Ergebnisse zur Qualität im dualen Studium verdeutlichen jedoch, dass die 
drei befragten Akteursgruppen im Wesentlichen ähnliche Qualitätskriterien zur Be­
schreibung der Qualität des dualen Studiums heranziehen. Für die zentralen Gemein­
samkeiten und Unterschiede der drei Akteursgruppen ist Folgendes festzuhalten:

Die Ergebnisse zur Inputqualität am Lernort Betrieb verdeutlichen wesentliche Ge­
meinsamkeiten hinsichtlich des Arbeitsklimas sowie der damit verbundenen Bedeutung 
eines wertschätzenden Umgangs am Lernort Betrieb (vgl. Abschnitt  5.1.1). Darüber hi­
naus wird das Vorhandensein eines strukturierten Ausbildungsplans von allen Akteurs­
gruppen als bedeutsam eingeschätzt. In diesem Zusammenhang verweisen die Per­
sonalverantwortlichen und die dual Studierenden auf die Möglichkeit einer flexiblen 
Anpassung des Ausbildungsplans an die individuellen Bedürfnisse und Wünsche der 
dual Studierenden. Zugleich wird bei ausbildungsintegrierenden dualen Studiengän­
gen sichergestellt, dass die für die Berufsausbildung erforderlichen Fähigkeiten und 
Fertigkeiten erworben werden (vgl. Abschnitt  5.1.1). Darüber hinaus ist aus Sicht aller 
befragten Akteursgruppen das Vorhandensein einer Personalabteilung von zentraler Be­
deutung. Diese übernimmt zum einen die Koordination der Einsatzabteilungen wäh­
rend der betriebspraktischen Studienphasen und fungiert zum anderen als zentrale An­
laufstelle für Anliegen der dual Studierenden (vgl. Abschnitt  5.1.1).

Im Hinblick auf zentrale Unterschiede zeigt sich, dass das Qualitätskriterium des 
Auswahlverfahrens für die Personalverantwortlichen und Hochschuldozierenden rele­
vant ist, jedoch nur von einer:einem dual Studierenden benannt wird. Darüber hinaus 
scheinen die Kompetenzen des Ausbildungspersonals insbesondere aus Sicht der Personal­
verantwortlichen von hoher Relevanz zu sein, während dieses Qualitätskriterium von 
den Hochschuldozierenden und den dual Studierenden weniger intensiv thematisiert 
wird (vgl. Abschnitt  5.1.1). Ein weiteres Qualitätskriterium, das insbesondere für die Per­
sonalverantwortlichen und die dual Studierenden von Bedeutung ist, stellt das Vorhan­
densein interner und externer Schulungsangebote dar. Diese sollen insbesondere zum 
Erwerb von (Schlüssel-)Kompetenzen beitragen und in ausbildungsintegrierenden dua­
len Studiengängen auf die Abschlussprüfung vorbereiten (vgl. Abschnitt  5.1.1). In die­
sem Zusammenhang wird zudem deutlich, dass die dual Studierenden in ausbildungs­
integrierenden dualen Studiengängen die Berufsschule nicht besuchen, wie aus den 
Angaben der Personalverantwortlichen und dual Studierenden hervorgeht. Anzu-
merken ist jedoch, dass ein:e dual Studierende:r darauf hinweist, dass der Besuch der 
Berufsschule insbesondere im Hinblick auf die Vermittlung berufsspezifischer Aus-
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bildungsinhalte als empfehlenswert erachtet worden wäre (vgl. Abschnitt  5.1.1). Schließ­
lich zeigt sich, dass insbesondere das Onboarding ein Qualitätskriterium darstellt, das 
vor allem für dual Studierende in Großunternehmen von Bedeutung ist (vgl. Ab­
schnitt  5.1.1). Darüber hinaus wird deutlich, dass die dual Studierenden und Hochschul­
dozierenden auch die Unternehmensgröße als Qualitätskriterium anführen, während die 
Personalverantwortlichen dieses nicht benennen.

Mit Blick auf die Inputqualität am Lernort Hochschule deuten die Ergebnisse darauf 
hin, dass das Qualitätskriterium Betreuungs- und Informationsangebot für alle Akteurs­
gruppen von hoher Relevanz ist (vgl. Abschnitt  5.1.2). Hinsichtlich dieser Angebote 
wird deutlich, dass ein funktionierender Kommunikations- und Informationsfluss zwi­
schen den Professor:innen beziehungsweise den administrativen Mitarbeitenden und 
den dual Studierenden von hoher Relevanz ist. Dabei verweisen alle drei Akteursgrup­
pen darauf, dass für die Gruppe der Professor:innen feste Ansprechpersonen, wie etwa 
Studiengangsverantwortliche oder Studienfachberater:innen, vorhanden sind, die die 
dual Studierenden insbesondere zum Aufbau und zur Struktur des dualen Studiums 
sowie zu weiteren studienbezogenen Fragestellungen beraten (vgl. Abschnitt  5.1.2). In 
Bezug auf die administrativen Mitarbeitenden wird insbesondere der Informationsfluss 
zu Semesterzeiten, Prüfungsterminen und Anmeldezeiträumen hervorgehoben (vgl. 
Abschnitt  5.1.2). Darüber hinaus deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die Hochschule 
die Verantwortung für die Studienorganisation trägt, insbesondere für die Studien- und 
Prüfungspläne, die Veranstaltungsübersichten sowie die zeitliche Planung der hoch­
schulischen und betriebspraktischen Studienphasen (vgl. Abschnitt  5.1.2). Eng damit 
verbunden ist das Qualitätskriterium der curricularen Gestaltung der dualen Studien­
gänge. Aus Sicht aller drei Akteursgruppen sind hierbei sowohl die Aktualität als auch 
eine adäquate Auswahl der Studieninhalte bedeutsam. Gleichzeitig wird deutlich, dass 
die Personalverantwortlichen eine stärkere Orientierung an den Bedarfen der Koopera­
tionspartner fordern, während die Hochschuldozierenden insbesondere die Sicherstel­
lung der Wissenschaftlichkeit der dualen Studiengänge betonen (vgl. Abschnitt  5.1.2).

Ein Qualitätskriterium, das von den befragten Akteursgruppen zum Teil unter­
schiedlich betrachtet wird, sind die Kompetenzen des Lehrpersonals an der Hochschule. 
Dabei sind für alle Akteursgruppen die fachlichen und hochschuldidaktischen Kom-
petenzen sowie das Praxiswissen relevant. Zudem verweisen sowohl die Hochschul-
dozierenden als auch die dual Studierenden auf die Begeisterungsfähigkeit der Hoch­
schuldozierenden (vgl. Abschnitt  5.1.2). Ein weiteres Qualitätskriterium, bei dem im 
Wesentlichen ähnliche Aspekte als entscheidend angesehen werden, ist die Ausstattung 
der Hochschule. Während die materielle Ausstattung von allen Akteursgruppen thema-
tisiert wird, wird die personelle Ausstattung ausschließlich von den Hochschuldozie-
renden angeführt (vgl. Abschnitt  5.1.2). Schließlich zeigt sich, dass die Attraktivität 
der Hochschule aus Sicht der Personalverantwortlichen und der dual Studierenden von 
Bedeutung ist, von den Hochschuldozierenden jedoch nicht benannt wird (vgl. Ab­
schnitt  5.1.2).

Im Hinblick auf die Inputqualität der Verzahnung der Lernorte ist zu erkennen, 
dass hinsichtlich des Qualitätskriteriums der Kommunikation zwischen den Lernorten 
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weitgehend Einigkeit zwischen den drei Akteursgruppen besteht. Demnach findet die 
Kommunikation überwiegend anlassbezogen, insbesondere bei Problemen statt und 
wird in der Regel von den dual Studierenden initiiert, indem diese die jeweiligen An­
sprechpersonen an den Lernorten über Probleme oder Änderungen informieren. Zwar 
deuten die Ergebnisse aus Sicht der Hochschuldozierenden darauf hin, dass die Hoch­
schulen regelmäßig Informationen zur inhaltlichen und organisatorischen Gestaltung 
der Studienprogramme weitergeben. Die dual Studierenden verweisen jedoch darauf, 
dass teilweise nur begrenzt Informationen weitergegeben werden, etwa bei Anpassun­
gen von Regelstudienzeit oder beim Nichtzustandekommen von Vertiefungsmöglich­
keiten (vgl. Abschnitt  5.1.3). Wesentliche Unterschiede werden im Hinblick auf die 
Qualitätskriterien Kooperationsvertrag und institutionalisierte Kooperation deutlich. So 
wird der Kooperationsvertrag ausschließlich von den Hochschuldozierenden benannt, 
obwohl es sich hierbei um ein verbindliches Strukturmerkmal im dualen Studium 
handelt (KMK, 2024). Zudem wird die institutionalisierte Kooperation, insbesondere 
die Zusammenarbeit in Gremien, die auf Grundlage bestehender Empfehlungen vor­
gesehen ist (vgl. Abschnitt  3.2), lediglich von jeweils einer:einem Personalverantwort­
lichen und dual Studierenden thematisiert; im Gegensatz dazu wird sie von der Mehr­
heit der Hochschuldozierenden benannt (vgl. Abschnitt  5.1.3).

Mit Blick auf die Prozessqualität am Lernort Betrieb deuten die Ergebnisse darauf 
hin, dass die funktionale Einbindung der dual Studierenden aus Sicht der Personalverant­
wortlichen, Hochschuldozierenden und dual Studierenden von hoher Bedeutung ist. 
Übereinstimmend betonen alle drei Akteursgruppen die Relevanz einer frühzeitigen 
funktionalen Einbindung der dual Studierenden in die betrieblichen Arbeits- und Ge­
schäftsprozesse (vgl. Abschnitt  5.2.1). In diesem Zusammenhang deuten die Ergeb­
nisse darauf hin, dass aus Sicht aller Akteursgruppen eine angemessene Betreuung und 
Unterstützung der dual Studierenden innerhalb der jeweiligen Abteilungen sicherzustel­
len ist. Aus Perspektive der Hochschuldozierenden umfasst dies insbesondere eine 
strukturierte Einarbeitung, die durch klar definierte Lernziele unterstützt wird. Schließ­
lich sollen die dual Studierenden aus Sicht aller drei Akteursgruppen eine Vielzahl be­
trieblicher Tätigkeiten in unterschiedlichen Abteilungen übernehmen.

Im Hinblick auf bestehende Unterschiede ist zu erkennen, dass die Qualitätskrite­
rien soziale Einbindung, Einbindung in die Expertenkultur, Netzwerke sowie Feedback aus­
schließlich von den Personalverantwortlichen und dual Studierenden benannt werden, 
nicht jedoch von den Hochschuldozierenden (vgl. Abschnitt  5.2.1). Insgesamt deuten 
die Ergebnisse darauf hin, dass sich die Perspektiven der Personalverantwortlichen und 
der dual Studierenden in Bezug auf diese Qualitätskriterien weitgehend ähneln (vgl. 
Abschnitt  5.2.1). Demgegenüber wird das Qualitätskriterium der Bedeutsamkeit der Auf­
gaben nicht von den Personalverantwortlichen, wohl aber von einer:einem Hochschul­
dozierenden und den dual Studierenden thematisiert.

Mit Blick auf die Prozessqualität am Lernort Hochschule stellt die praxisorientierte 
Lehre ein zentrales Qualitätskriterium dar, das aus Sicht der Personalverantwortlichen, 
der Hochschuldozierenden und der dual Studierenden relevant ist (vgl. Abschnitt  5.2.2). 
Darüber hinaus wird die (didaktische) Umsetzung der Lehre von allen Akteursgruppen 
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als weiteres Qualitätskriterium benannt. Die Personalverantwortlichen verweisen hier­
bei eher allgemein auf eine interessante Aufbereitung der Studieninhalte, den Einsatz 
motivierender Lehr-Lern-Methoden sowie die Bedeutung von Übungen und Tutorien. 
Die Hochschuldozierenden und die dual Studierenden heben in ihren Ausführungen 
neben der Bedeutung zusätzlicher Übungen und Tutorien insbesondere die Nutzung 
interaktiver und studienzentrierter Lehr-Lern-Methoden hervor, die zudem zur Förde­
rung der Motivation beitragen (vgl. Abschnitt  5.2.2). Auffällig ist, dass die Personalver­
antwortlichen die Qualitätskriterien Interaktion mit Mitstudierenden, Teilnahme an au­
ßercurricularen Aktivitäten sowie forschungsorientierte Lehre nicht benennen. Letzteres 
scheint insgesamt auch für die Hochschuldozierenden und die dual Studierenden von 
geringerer Relevanz zu sein (vgl. Abschnitt  5.2.2).

Hinsichtlich der Prozessqualität der Verzahnung der Lernorte wird deutlich, dass alle 
Akteursgruppen die Praxistransferprojekte als relevantes Qualitätskriterium benennen 
(vgl. Abschnitt  5.2.3). Betriebsbesuche nehmen demgegenüber insgesamt eine unterge­
ordnete Rolle ein. Die benannten Potenziale der inhaltlichen Verzahnung variieren zwar 
zwischen den Akteursgruppen, dennoch besteht Einigkeit darüber, dass eine gelungene 
Verzahnung von Theorie und Praxis eine zentrale Voraussetzung für ein qualitativ hoch­
wertiges duales Studium darstellt (vgl. Abschnitt  5.2.3).

In Bezug auf die Outputqualität im dualen Studium ist festzuhalten, dass die Er-
gebnisse darauf hindeuten, dass zwischen den Akteursgruppen weitgehend Einigkeit 
hinsichtlich zentraler Qualitätskriterien wie dem Studienabschluss, dem Studienabbruch 
sowie den Übernahme- und Zukunftsaussichten besteht (vgl. Abschnitt  5.3). Auch der Kom-
petenzerwerb wird von allen Akteursgruppen benannt, wobei die Häufigkeiten darauf 
hinweisen, dass diesem Qualitätskriterium insbesondere von den Personalverantwort­
lichen und Hochschuldozierenden eine hohe Bedeutung beigemessen wird. Dabei 
betonen die Personalverantwortlichen insbesondere den Erwerb jener Kompetenzen, 
die zur Bewältigung der späteren betrieblichen Tätigkeiten erforderlich sind (vgl. Ab­
schnitt  5.3). Subjektive Studienerfolgskriterien, wie etwa die Persönlichkeitsentwicklung 
oder gesundheitsbezogene Faktoren, werden insgesamt seltener thematisiert. In diesem 
Zusammenhang ist hervorzuheben, dass die Persönlichkeitsentwicklung ausschließlich 
von den Personalverantwortlichen und den dual Studierenden, nicht jedoch von den 
Hochschuldozierenden benannt wird (vgl. Abschnitt  5.3). Auch die Identifikation mit dem 
Betrieb wird vor allem von den dual Studierenden und den Personalverantwortlichen 
thematisiert, während sie von den Hochschuldozierenden nicht angeführt wird (vgl. Ab­
schnitt  5.3). Auffällig ist zudem, dass lediglich dual Studierende in ausbildungsintegrie­
renden dualen Studiengängen den Ausbildungsabschluss als relevantes Qualitätskrite­
rium benennen (vgl. Abschnitt  5.3).

Mit Blick auf die Merkmale dual Studierender deutet der Vergleich der Perspek­
tiven darauf hin, dass insgesamt nur geringe Unterschiede bestehen. So wird die Katego­
rie Vorwissen und Leistungsvermögen ausschließlich von den Personalverantwortlichen 
und den Hochschuldozierenden benannt, nicht jedoch von den dual Studierenden. Der 
Einsatz geeigneter Lernstrategien wird hingegen von allen Akteursgruppen thematisiert, 
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wobei auffällt, dass die dual Studierenden diese Kategorie am häufigsten benennen (vgl. 
Abschnitt  5.4).

Insgesamt ist festzuhalten, dass im Hinblick auf die Inputqualität im Wesentlichen 
ähnliche Qualitätskriterien angeführt werden. Zu erkennen ist, dass die Hochschul­
dozierenden und die Personalverantwortlichen in ihren Aussagen in stärkerem Maße 
Inhalte bestehender Vorgaben und Empfehlungen reflektieren (vgl. Abschnitt  3.2; 
KMK, 2024; Wissenschaftsrat, 2013), während diese von den dual Studierenden selte­
ner thematisiert werden. Zudem benennen die Hochschuldozierenden und die Per­
sonalverantwortlichen verstärkt die jeweiligen institutionellen Rahmenbedingungen 
an den Lernorten und beziehen damit auch die strategische Ebene in ihre Betrachtung 
von Qualität ein. Im Hinblick auf Qualitätskriterien, die den Ausbildungsbedingungen 
und der Studiengangsgestaltung zuzuordnen sind und somit stärker der operativen 
Ebene entsprechen, zeigt sich hingegen ein weitgehender Konsens bei allen drei Ak­
teursgruppen sowohl hinsichtlich der Relevanz als auch hinsichtlich des Verständ-
nisses, wenngleich vereinzelt Unterschiede erkennbar sind. Für die Inputqualität der 
Verzahnung der Lernorte wird zudem deutlich, dass insbesondere die Hochschuldozie­
renden die Strukturmerkmale in ihren Aussagen reflektieren (vgl. Abschnitt  3.2; KMK, 
2024; Wissenschaftsrat, 2013). Ein Grund hierfür könnte darin liegen, dass die Hoch­
schule als gradverleihende Institution für die Sicherstellung dieser Kriterien verant­
wortlich ist (Wissenschaftsrat, 2013). Qualitätskriterien mit eher operativem Charakter 
werden hingegen von allen drei Akteursgruppen benannt und ähnlich beschrieben.

Die Ergebnisse verdeutlichen im Hinblick auf die Prozessqualität, dass sich die 
Perspektiven der Personalverantwortlichen, der Hochschuldozierenden und der dual 
Studierenden teilweise unterscheiden, wenngleich auch deutliche Gemeinsamkeiten 
identifiziert werden können. So ähneln sich die Sichtweisen insbesondere in Bezug 
auf die Qualitätskriterien funktionale Einbindung, Betreuung und Unterstützung, Vielfalt 
betrieblicher Tätigkeiten, praxisorientierte Lehre sowie Praxistransferprojekte (vgl. Ab­
schnitt  5.2.1; Abschnitt  5.2.2; Abschnitt  5.2.3). Insgesamt deuten die Ergebnisse jedoch 
darauf hin, dass die dual Studierenden über ein besonders umfassendes Verständnis 
der Prozessqualität verfügen. Die Personalverantwortlichen und die Hochschuldozie­
renden hingegen weisen primär ein vertieftes Verständnis der Prozessqualität ihres 
jeweiligen Lernortes auf. Aus interaktionistischer und lerntheoretischer Perspektive 
lässt sich dies damit begründen, dass Personalverantwortliche und Hochschuldozie­
rende überwiegend innerhalb ihrer jeweiligen Institutionen und der damit verbunde­
nen institutionellen Umwelt agieren (Tynjälä, 2013, S. 15 f.; Lempert, 1998, S. 32). Ent­
sprechend verfügen sie über ein detailliertes Wissen der Prozessqualität ihres eigenen 
Lernortes, jedoch nicht über die Prozessqualität des anderen Lernortes. Demgegen­
über agieren die dual Studierenden in beiden Lernorten, wodurch sie ein umfassende­
res Verständnis der Prozessqualität an beiden Lernorten entwickeln können (vgl. Ab­
schnitt  3.5).

Mit Blick auf die Outputqualität zeigt sich, dass im Wesentlichen Einigkeit hin­
sichtlich der relevanten Qualitätskriterien herrscht (vgl. Abschnitt  5.3). Die Ergebnisse 
deuten darauf hin, dass Qualitätskriterien wie der Studienabschluss sowie der Studienab­
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bruch aus Sicht aller Akteursgruppen von hoher Relevanz sind. Demgegenüber werden 
subjektive Studienerfolgskriterien, wie etwa die Persönlichkeitsentwicklung oder gesund­
heitsbezogene Faktoren, insgesamt seltener thematisiert. In Bezug auf die Identifikation 
mit dem Betrieb wird deutlich, dass diese insbesondere für die dual Studierenden und die 
Personalverantwortlichen relevant ist, während sie für die Hochschuldozierenden eine 
geringere Bedeutung aufweist. Dies unterstreicht die Bedeutung einer frühzeitigen be­
trieblichen Sozialisation aus betrieblicher Perspektive sowie die intendierte frühzeitige 
Bindung der dual Studierenden an den Betrieb (Elsholz & Neu, 2021, S. 344; Kuhlee & 
Irmscher, 2018, S. 17). Auffällig ist hingegen, dass trotz der in der Forschung häufig 
diskutierten Doppelqualifikation (z. B. Hippach-Schneider, 2024, S. 47 f.; Krone & Mill, 
2012, S. 7) ausschließlich die dual Studierenden den Ausbildungsabschluss als relevan­
tes Qualitätskriterium benennen (vgl. Abschnitt  5.3). Für die Merkmale der dual Studie­
renden zeigt der Vergleich der Perspektiven insgesamt, dass nur geringe Unterschiede 
bestehen (vgl. Abschnitt  5.4).

Festzuhalten ist, dass die Subjektivität der Qualität im dualen Studium trotz be­
stehender Gemeinsamkeiten deutlich wird (vgl. Abschnitt  3.1; Abschnitt  3.3.3). Darü­
ber hinaus verdeutlichen die Ergebnisse die Relevanz eines Austauschs zwischen den 
beteiligten Personalverantwortlichen, Hochschuldozierenden und dual Studierenden, 
um die jeweiligen Perspektiven bei der Gestaltung betriebspraktischer und hochschu­
lischer Studienphasen angemessen zu berücksichtigen (Tynjälä et  al., 2022). Ein solcher 
Austausch findet bislang überwiegend getrennt an den jeweiligen Lernorten statt und 
somit primär zwischen Personalverantwortlichen und dual Studierenden beziehungs­
weise zwischen Hochschuldozierenden und dual Studierenden (Hahn, 2023, 2024).

Neben der Untersuchung der Qualität im dualen Studium verfolgte diese Arbeit 
das weitere Forschungsinteresse, die Zusammenhänge zwischen Input-, Prozess- und 
Outputqualität systematisch zu analysieren. Dies erfolgte mittels Methodentriangula­
tion (vgl. Abschnitt  4.1) in Bezug auf die beiden subjektiven Studienerfolgskriterien Stu­
dienzufriedenheit und Studienabbruchintention. Im Folgenden werden die Ergebnisse 
der Methodentriangulation für die beiden Studienerfolgskriterien Studienzufriedenheit 
und Studienabbruchintention getrennt voneinander präsentiert.

7.3 Triangulation und Zusammenfassung der Ergebnisse zur 
Studienzufriedenheit

Die Beantwortung der dritten Forschungsfrage „Welcher Zusammenhang besteht zwi­
schen Qualitätskriterien des dualen Studiums und der Studienzufriedenheit dual Stu­
dierender?“ erfolgt unter Berücksichtigung der vorangegangenen Ausführungen. Da­
bei bilden insbesondere die Ergebnisse der qualitativen Untersuchung einschließlich 
der dort durchgeführten Datentriangulation (vgl. Abschnitt  5.5) sowie die Ergebnisse 
der quantitativen Untersuchung zur Studienzufriedenheit (vgl. Abschnitt  6.2) die Ba­
sis für die Methodentriangulation und die Beantwortung der Forschungsfrage. In An­
lehnung an Kelle (2022, S. 167 f.) werden die Ergebnisse der beiden Untersuchungen 
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zunächst als konvergent, komplementär oder divergent eingeordnet (vgl. Tabelle  23). 
Aufgrund der Forschungsfrage werden ausschließlich Qualitätskriterien in Tabelle  23 
dargestellt. Auf Grundlage der qualitativen Ergebnisse werden jedoch auch die Merk­
male dual Studierender in die Analyse einbezogen.

Tabelle 23: Triangulation der Ergebnisse zur Bedeutung ausgewählter Qualitätskriterien in Bezug auf die 
Studienzufriedenheit

Qualitätskriterien Quantitative Untersuchung
Qualitative Untersuchung Einordnung

Lernklima nicht signifikant explizit benannt komplementär

Lehrkompetenz signifikant positiv explizit benannt konvergent

Studienanforderungen signifikant positiv nicht benannt komplementär

Praxisbezug der Lehre signifikant positiv implizit benannt komplementär

Handlungsspielräume signifikant positiv nicht benannt komplementär

Interaktion mit Mitstudierenden signifikant positiv nicht benannt komplementär

Organisationale Verzahnung signifikant positiv nicht benannt komplementär

Arbeitsklima nicht signifikant explizit benannt komplementär

Soziale Einbindung nicht signifikant explizit benannt komplementär

Betriebliche Unterstützung nicht signifikant explizit benannt komplementär

Vielfalt der Tätigkeiten signifikant positiv explizit benannt konvergent & 
komplementär

Mit Blick auf die in Tabelle  23 aufgeführten Qualitätskriterien, die der Qualität am Lern­
ort Hochschule zuzuordnen sind, zeigt sich, dass lediglich für das Qualitätskriterium 
Lehrkompetenz ein konvergentes Ergebnis vorliegt. Die Ergebnisse der quantitativen Un­
tersuchung deuten darauf hin, dass eine hohe wahrgenommene Lehrkompetenz mit 
einer signifikant höheren Studienzufriedenheit einhergeht (vgl. Abschnitt  6.2). Die qua­
litativen Ergebnisse verdeutlichen zudem, dass neben hochschuldidaktischen Fähigkei­
ten insbesondere auch die Fähigkeit der Lehrenden, die dual Studierenden zu motivieren 
und zu begeistern, von Bedeutung ist (vgl. Abschnitt  5.5). Die qualitativen Ergebnisse 
verweisen zudem auf die Bedeutung der Gestaltung der Lehre für die Studienzufrieden­
heit, jedoch ohne eine weitergehende inhaltliche Konkretisierung (vgl. Abschnitt  5.5). 
Vor dem Hintergrund der regressionsanalytischen Ergebnisse zeigt sich, dass der Praxis­
bezug der Lehre positiv mit der Studienzufriedenheit dual Studierender assoziiert ist (vgl. 
Abschnitt  6.2). Dieses Ergebnis ist folglich als komplementär einzuordnen, da die allge­
meine Bezugnahme auf die Gestaltung der Lehre innerhalb der qualitativen Untersu­
chung mithilfe der quantitativen Ergebnisse und der Bedeutung des Praxisbezugs der 
Lehre konkretisiert werden kann.

Die Ergebnisse der quantitativen Untersuchung weisen zudem darauf hin, dass die 
Studienzufriedenheit positiv mit den wahrgenommenen Handlungsspielräumen der 
dual Studierenden assoziiert ist (vgl. Abschnitt  6.2). Im Rahmen der qualitativen Unter­
suchung wurden diese Handlungsspielräume jedoch nicht explizit mit der Studienzu­
friedenheit in Verbindung gesetzt (vgl. Abschnitt  5.5). Dies ist jedoch nicht als Wider­
spruch zu interpretieren, sondern vielmehr auf die unterschiedlichen methodischen 
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Zugänge zurückzuführen und entsprechend als komplementäres Ergebnis einzuord­
nen. Zu beachten ist jedoch, dass in den qualitativen Ergebnissen Aspekte der Hand­
lungsspielräume insbesondere im Hinblick auf die Gestaltung des Curriculums sowie 
bestehende Möglichkeiten zur Wahl unterschiedlicher Studienschwerpunkte thema-
tisiert werden (vgl. Abschnitt  5.1.2; Abschnitt  5.2.2). Darüber hinaus wird auch die Er­
möglichung von Wahlfreiheiten seitens der Betriebe, etwa bei der individuellen Wahl 
von Studienschwerpunkten oder Wahlpflichtkursen, als bedeutsam beschrieben (vgl. 
Abschnitt  5.2.1). Vor dem Hintergrund der theoretischen Annahmen zur Person-Um­
welt-Passung und zum Needs-Supplies Fit (vgl. Abschnitt  3.4.2) erscheint dieses Ergeb­
nis plausibel.

Darüber hinaus verweisen die regressionsanalytischen Ergebnisse darauf, dass die 
Interaktion mit Mitstudierenden signifikant positiv mit der Studienzufriedenheit assozi­
iert ist (vgl. Abschnitt  6.2). Die qualitativen Ergebnisse verweisen jedoch nicht explizit 
auf eine Verbindung zwischen der Studienzufriedenheit und der Interaktion mit Mitstu­
dierenden (vgl. Abschnitt  5.5). Auch dieses Ergebnis ist aufgrund der unterschiedlichen 
methodischen Zugänge als komplementär einzuordnen. Während die regressionsanaly­
tischen Ergebnisse zudem darauf hindeuten, dass das Lernklima nicht signifikant mit 
der Studienzufriedenheit assoziiert ist (vgl. Abschnitt  6.2), deuten die qualitativen Er­
gebnisse darauf hin, dass das Lernklima am Lernort Hochschule aus Sicht der Befragten 
eine bedeutsame Rolle für die Studienzufriedenheit spielt (vgl. Abschnitt  5.5). Dies ist 
nicht als divergentes Ergebnis zu interpretieren, sondern verdeutlicht die subjektive Re­
levanz des Lernklimas sowie die Bedeutung von Kontextinformationen innerhalb quali­
tativer Forschung (Flick, 2019, S. 216) und ist daher ebenfalls als komplementäres Ergeb­
nis zu werten. Ein weiteres komplementäres Ergebnis liegt für die wahrgenommene 
Passung der Studienanforderungen vor. Während diese in der qualitativen Untersuchung 
nicht explizit mit der Studienzufriedenheit in Verbindung gesetzt wurde (vgl. Ab­
schnitt  5.5), deuten die regressionsanalytischen Ergebnisse darauf hin, dass die wahrge­
nommene Passung der Studienanforderungen von hoher Relevanz für die Studienzu­
friedenheit ist (vgl. Abschnitt  6.2). Dies zeigt sich insbesondere darin, dass hierfür der 
höchste standardisierte Regressionskoeffizient vorliegt (vgl. Abschnitt  6.2). Dieser Zu­
sammenhang ist vor dem Hintergrund der theoretischen Annahmen sowie der be­
stehenden empirischen Befunde zur Person-Umwelt-Passung (vgl. Abschnitt  3.4.2) als 
erwartungskonform einzuordnen.

Mit Blick auf die Qualitätskriterien, die der Qualität am Lernort Betrieb zuzuordnen 
sind, liegt für das Qualitätskriterium der Vielfalt betrieblicher Tätigkeiten ein konvergentes 
Ergebnis vor. Die Ergebnisse der quantitativen Untersuchung wie auch der qualitativen 
Untersuchung deuten darauf hin, dass eine wahrgenommene Vielfalt betrieblicher Tä­
tigkeiten in einem positiven Zusammenhang mit der Studienzufriedenheit steht (vgl. 
Abschnitt  5.5; Abschnitt  6.2). Die qualitativen Ergebnisse weisen darüber hinaus darauf 
hin, dass vielfältige betriebliche Einsatzmöglichkeiten dazu beitragen, Tätigkeitsfelder 
beziehungsweise Abteilungen zu identifizieren, die mit den Interessen der dual Studie­
renden korrespondieren und in denen sie nach Abschluss des dualen Studiums tätig 
werden können (vgl. Abschnitt  5.5). Demnach scheinen vielfältige betriebliche Tätigkei­
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ten implizit die Interessenskongruenz der dual Studierenden am Lernort Betrieb zu 
fördern, was wiederum zur Studienzufriedenheit beiträgt (vgl. Abschnitt  3.4.2).

Qualitätskriterien, die in der qualitativen Untersuchung als subjektiv bedeutsam 
wahrgenommen wurden (vgl. Abschnitt  5.5), in der Regressionsanalyse jedoch kei-
nen signifikanten Zusammenhang mit der Studienzufriedenheit aufweisen, umfassen 
das Arbeitsklima, die soziale Einbindung sowie die betriebliche Unterstützung (vgl. Ab­
schnitt  6.2). Diese Befunde sind entsprechend als komplementär zu interpretieren, da 
die qualitative Untersuchung kontextualisierte Aspekte sichtbar macht, die in der quan­
titativen Analyse nicht zwingend statistisch abgebildet werden können (Flick, 2019, 
S. 216). Die qualitativen Ergebnisse verdeutlichen, dass ein positives Arbeitsklima sowie 
eine gelungene soziale Einbindung bedeutsam für die Studienzufriedenheit sind. Darü­
ber hinaus deuten die Ergebnisse darauf hin, dass insbesondere Defizite bei der Betreu­
ung von Praxistransferprojekten eine potenzielle Ursache für Unzufriedenheit dual 
Studierender darstellen können. Dabei ist zu berücksichtigen, dass eine angemessene 
Betreuung an beiden Lernorten sicherzustellen ist (vgl. Abschnitt  5.5). Auffällig ist in 
diesem Zusammenhang, dass die inhaltliche Verzahnung weder in der qualitativen Un­
tersuchung explizit mit der Studienzufriedenheit in Verbindung gebracht wurde noch 
in der quantitativen Untersuchung ein signifikanter Prädiktor der Studienzufriedenheit 
darstellt (vgl. Abschnitt  5.5; Abschnitt  6.2). Vor dem Hintergrund, dass die inhaltliche 
Verzahnung ein zentrales Strukturmerkmal und Qualitätskriterium des dualen Stu­
diums darstellt (Akkreditierungsrat, 2020; BIBB, 2017; Wissenschaftsrat, 2013), legen 
die Ergebnisse nahe, dass die inhaltliche Verzahnung als solche für die Studienzufrie­
denheit eine vergleichsweise geringere unmittelbare Relevanz besitzt. Entscheidend für 
die Studienzufriedenheit scheint vielmehr die konkrete Ausgestaltung der inhaltlichen 
Verzahnung zu sein, insbesondere in Form einer adäquaten Betreuung bei der Bearbei­
tung von Praxistransferprojekten an beiden Lernorten (vgl. Abschnitt  5.5; BIBB, 2017; 
Wissenschaftsrat, 2013). Folglich liegt der Schluss nahe, dass die geforderte inhaltliche 
Verzahnung erst über ihre konkrete Ausgestaltung für die Studienzufriedenheit re-
levant wird. Demgegenüber zeigen die regressionsanalytischen Ergebnisse, dass zwi­
schen der organisationalen Verzahnung und der Studienzufriedenheit eine signifikant 
positive Assoziation besteht (vgl. Abschnitt  6.2), wenngleich in den qualitativen Inter­
views kein expliziter Zusammenhang zwischen diesen beiden Kriterien hergestellt 
wurde (vgl. Abschnitt  5.5). Auch hierbei handelt es sich folglich um ein komplementä­
res Ergebnis. Zugleich verdeutlicht dieser Befund, dass die organisationale Verzahnung 
als wesentliches Strukturmerkmal und Qualitätskriterium des dualen Studiums (vgl. 
Abschnitt  3.2) für die Studienzufriedenheit dual Studierender von Bedeutung ist. Insge­
samt ergibt sich für die inhaltliche und organisationale Verzahnung der Lernorte ein 
differenziertes Bild. Während die organisationale Verzahnung in einem direkten Zu­
sammenhang mit der Studienzufriedenheit steht, scheint die inhaltliche Verzahnung 
vor allem über ihre konkrete Ausgestaltung und damit indirekt für die Studienzufrie­
denheit von Relevanz zu sein.

Ergänzend zu den Erkenntnissen zu den Qualitätskriterien zeigen die regressionsa­
nalytischen Ergebnisse, dass weitere Faktoren, wie das Geschlecht, das Fachsemester 
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sowie die Studienform, signifikant mit der Studienzufriedenheit assoziiert sind (vgl. Ab­
schnitt  6.2). Demnach weisen männliche dual Studierende, dual Studierende in hö-
heren Fachsemestern sowie dual Studierende in praxisintegrierenden dualen Studien-
gängen eine signifikant geringere Studienzufriedenheit auf. Vor dem Hintergrund der 
notwendigen Komplexitätsreduktion und der damit verbundenen Fokussierung auf 
ausgewählte Qualitätskriterien ist jedoch zu beachten, dass das vorgestellte Rahmen-
modell im Rahmen der quantitativen Untersuchung nicht vollumfänglich abgebildet 
werden konnte. Die Ergebnisse der qualitativen Untersuchung verdeutlichen in diesem 
Zusammenhang, dass auch die Merkmale dual Studierender für die Studienzufriedenheit 
von Bedeutung sind. So weisen die qualitativen Ergebnisse darauf hin, dass insbesondere 
motivationale Merkmale eine zentrale Rolle spielen. Dazu zählen sowohl die Motivation 
bei der Bearbeitung betrieblicher Aufgaben als auch das Interesse an den Studieninhalten 
an der Hochschule (vgl. Abschnitt  5.5). Zudem wird das Gehalt als extrinsischer Faktor 
benannt. Dieses trägt dazu bei, dass sich die dual Studierenden auf ihr Studium konzen­
trieren können und keine zusätzliche Nebentätigkeit zur Finanzierung des Studiums 
ausüben müssen. Die Bedeutung motivationaler Merkmale für die Studienzufriedenheit 
steht zudem im Einklang mit bestehenden Befunden aus der Forschung zu regulär Stu­
dierenden (Heinze, 2018, S. 169; Heise et  al., 1997, S. 120 ff.; Schiefele & Jacob-Ebbing­
haus, 2006, S. 208 f.). Demnach erweitern die qualitativen Ergebnisse den bestehenden 
Forschungsstand um Erkenntnisse für das Studienklientel der dual Studierenden. Darü­
ber hinaus verweisen die Personalverantwortlichen darauf, dass Leistungsabfälle als mög­
liches Anzeichen für eine geringe Studienzufriedenheit interpretiert werden können. 
Inwiefern zwischen (abfallenden) Studienleistungen und der Studienzufriedenheit je­
doch eine Ursache-Wirkungs-Beziehung besteht, lässt sich auf Basis der vorliegenden 
Ergebnisse nicht klären (vgl. Abschnitt  5.5).

Insgesamt ist festzuhalten, dass die im vorgestellten Rahmenmodell betrachteten 
Qualitätsdimensionen und -kriterien zur Erklärung der Studienzufriedenheit beitragen. 
Damit ist anzunehmen, dass das entwickelte Rahmenmodell insgesamt zur Analyse von 
Zusammenhängen herangezogen werden kann (vgl. Abschnitt  3.5). Mit Blick auf die 
Methodentriangulation wird deutlich, dass ein Großteil der Ergebnisse als komplemen­
tär einzuordnen ist. Komplementäre Ergebnisse liegen insbesondere dann vor, wenn 
bestehende Zusammenhänge primär auf signifikanten regressionsanalytischen Befun­
den beruhen und in der qualitativen Untersuchung nicht explizit adressiert werden oder 
wenn Aspekte im Rahmen der Interviews zwar als subjektiv relevant wahrgenommen 
werden, jedoch nicht als statistisch signifikante Prädiktoren in das Regressionsmodell 
eingehen beziehungsweise aufgrund der notwendigen Komplexitätsreduktion nicht in 
der quantitativen Untersuchung berücksichtigt werden konnten. Die vorgestellten Er­
gebnisse erweitern den bisher überwiegend deskriptiv ausgerichteten Forschungsstand 
zur Studienzufriedenheit dual Studierender (z. B. Gensch, 2014; Nickel et  al., 2022) um 
(potenzielle) Bedingungsgrößen. Darüber hinaus wird deutlich, dass die identifizierten 
Zusammenhänge mit den theoretischen Annahmen der Person-Umwelt-Passung in 
Verbindung gebracht werden können (vgl. Abschnitt  3.4.2). Vor dem Hintergrund der 
Person-Umwelt-Passung (Bohndick, 2023; Bohndick et  al., 2018) zeigt sich, dass sowohl 
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die komplementäre Passung im Kontext des dualen Studiums, insbesondere der Demands-
Abilities Fit und damit die wahrgenommene Passung der Studienanforderungen, als 
auch Kriterien, die dem Needs-Supplies Fit zuzuordnen sind, wie die Handlungsspiel­
räume, die organisationale Verzahnung oder das Gehalt, für die Studienzufriedenheit 
bedeutsam sind. Zudem scheint auch die supplementäre Passung und hierbei sowohl der 
Interest-Major Fit als auch der Interest-Vocation Fit als bedeutsam für die Studienzufrie­
denheit dual Studierender zu sein (vgl. Abschnitt  3.4.2; Abschnitt  5.5).

Abschließend ist festzuhalten, dass sich das Rahmenmodell insgesamt zur Ana­
lyse der Studienzufriedenheit dual Studierender eignet. Zudem erscheint die Integra­
tion der theoretischen Annahmen der Person-Umwelt-Passung sowohl möglich als 
auch gewinnbringend, um den Ergebnissen eine vertiefte theoretische Einordnung zu 
verleihen. Bevor im weiteren Verlauf die kritische Reflexion bestehender Limitationen 
sowie das Fazit der Arbeit erfolgen, erfolgt im nachfolgenden Abschnitt die Methoden­
triangulation und Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse zur Studienabbruch-
intention.

7.4 Triangulation und Zusammenfassung der Ergebnisse zur 
Studienabbruchintention

Die Beantwortung der vierten Forschungsfrage „Welcher Zusammenhang besteht 
zwischen Qualitätskriterien des dualen Studiums und der Studienabbruchintention 
dual Studierender?“ erfolgt vor dem Hintergrund der vorangegangenen Ausführun­
gen (vgl. Abschnitt  5.6; Abschnitt  6.3). Dabei bilden insbesondere die Ergebnisse der 
qualitativen Untersuchung einschließlich der dort durchgeführten Datentriangulation 
(vgl. Abschnitt  5.6) sowie die Ergebnisse der quantitativen Untersuchung zur Studien­
abbruchintention (vgl. Abschnitt  6.3) die Basis für die Methodentriangulation und die 
Beantwortung der Forschungsfrage. Eine erste Systematisierung und Einordnung der 
Ergebnisse entlang zentraler Qualitätskriterien als konvergent, komplementär oder di­
vergent erfolgt in Anlehnung an Kelle (2022, S. 167 f.) und ist Tabelle  24 zu entnehmen. 
Aufgrund der Forschungsfrage werden ausschließlich Qualitätskriterien in Tabelle  24 
dargestellt. Auf Basis der qualitativen Ergebnisse werden jedoch auch die Merkmale 
dual Studierender in die Analyse einbezogen.

Tabelle 24: Triangulation der Ergebnisse zur Bedeutung ausgewählter Qualitätskriterien in Bezug auf die 
Studienabbruchintention

Qualitätskriterien Quantitative Untersuchung
Qualitative Untersuchung Einordnung

Studienanforderungen signifikant negativ implizit benannt komplementär

Praxisbezug der Lehre signifikant negativ nicht benannt komplementär

Interaktion mit Mitstudierenden signifikant negativ nicht benannt komplementär

Interaktion mit Lehrenden signifikant negativ nicht benannt komplementär

Inhaltliche Verzahnung signifikant positiv explizit benannt divergent
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(Fortsetzung Tabelle 24)

Qualitätskriterien Quantitative Untersuchung
Qualitative Untersuchung Einordnung

Organisationale Verzahnung signifikant negativ explizit benannt konvergent

Arbeitsklima signifikant negativ explizit benannt konvergent

Soziale Einbindung signifikant negativ explizit benannt konvergent

Betriebliche Unterstützung signifikant negativ explizit benannt konvergent

Anforderungspassung der Tätigkeiten signifikant negativ nicht benannt komplementär

Einbindung in Expertenkultur signifikant positiv nicht benannt komplementär

Für die in Tabelle  24 aufgeführten Qualitätskriterien, die der Qualität am Lernort Hoch­
schule zuzuordnen sind, zeigt sich ein differenziertes Bild. Hinsichtlich der Passung der 
Studienanforderungen liegen komplementäre Ergebnisse vor. Unter Rückgriff auf die 
qualitativen Ergebnisse lässt sich dieser Zusammenhang dadurch erklären, dass dual 
Studierende aus Sicht der Hochschuldozierenden tendenziell als leistungsstarke Studie­
rendengruppe wahrgenommen werden. In diesem Zusammenhang wird darauf verwie­
sen, dass die dual Studierenden bestehende Studienanforderungen erfolgreich bewäl-
tigen und sehr geringe Durchfallquoten aufweisen (vgl. Abschnitt  5.3; Abschnitt  5.6). 
Dies könnte insgesamt als Passung zwischen Studienanforderungen und Fähigkeiten 
der dual Studierenden interpretiert werden. Entsprechend geht eine hohe wahrgenom­
mene Passung der Studienanforderungen erwartungskonform mit einer signifikant ge­
ringeren Studienabbruchintention einher (vgl. Abschnitt  6.3). Die Ergebnisse zum Qua­
litätskriterium Praxisbezug der Lehre, das in der qualitativen Untersuchung nicht explizit 
benannt wurde, weisen auf ein komplementäres Ergebnis hin. Die quantitativen Ergeb­
nisse ergänzen somit die qualitativen Ergebnisse und verdeutlichen die Relevanz des 
Praxisbezugs der Lehre für die Studienabbruchintention dual Studierender.

Bezüglich der Qualitätskriterien Interaktion mit Mitstudierenden und Interaktion mit 
Lehrenden zeigen sich hingegen komplementäre Ergebnisse. Zwar wurden beide Krite­
rien im Rahmen der qualitativen Analyse unter Bezugnahme auf Tinto (1975, 1993) als 
relevante Einflussfaktoren für den Studienabbruch herausgearbeitet (vgl. Abschnitt  5.6). 
Die Adaption des Modells erfolgte jedoch primär unter Bezugnahme auf Qualitätskrite­
rien, die dem Lernort Betrieb zuzuordnen sind (vgl. Abschnitt  5.6). Die quantitativen 
Ergebnisse stützen jedoch die vorgenommenen Adaptionen des Modells, da sowohl die 
Interaktion mit Mitstudierenden als auch die Interaktion mit Lehrenden signifikant ne­
gativ mit der Studienabbruchintention assoziiert sind (vgl. Abschnitt  6.3).

Im Hinblick auf die Qualitätskriterien zur Beschreibung der Verzahnung der Lern­
orte zeigt sich für die inhaltliche Verzahnung ein divergentes Ergebnis, während für die 
organisationale Verzahnung ein konvergentes Ergebnis festzustellen ist. Bezüglich der 
organisationalen Verzahnung weisen sowohl die qualitativen als auch die quantitativen 
Ergebnisse darauf hin, dass eine wahrgenommene systematische zeitliche Trennung der 
hochschulischen und betriebspraktischen Studienphasen mit einer geringeren Studien­
abbruchintention einhergeht (vgl. Abschnitt  5.6; Abschnitt  6.3). Demgegenüber deuten 
die qualitativen Ergebnisse zur inhaltlichen Verzahnung darauf hin, dass die Wahrneh­
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mung von Kohärenz zwischen den hochschulischen Studieninhalten und den betriebs­
praktischen Arbeitsbereichen und Tätigkeiten als Schutzfaktor gegenüber einem Stu­
dienabbruch wirken kann (vgl. Abschnitt  5.6). Auf Basis der regressionsanalytischen 
Ergebnisse zeigt sich jedoch ein entgegengesetzter Befund, da ein signifikant positiver 
Zusammenhang zwischen der inhaltlichen Verzahnung und der Studienabbruchinten­
tion besteht (vgl. Abschnitt  6.3). Eine mögliche Erklärung für diese Divergenz liegt darin, 
dass dual Studierende bei der Bearbeitung von Praxistransferprojekten nicht in aus-
reichendem Maße unterstützt und betreut werden (vgl. Abschnitt  5.6). Zwar ist die 
Wahrnehmung von Kohärenz zwischen den hochschulischen und betriebspraktischen 
Studienphasen durch die Bearbeitung realer Problemstellungen grundsätzlich von Be­
deutung, diese kann jedoch nur dann wirksam werden, wenn die dual Studierenden 
angemessene Unterstützung und Betreuung bei der Bearbeitung der Praxistransferpro­
jekte erhalten und Lösungsansätze gemeinsam mit betrieblichen Mitarbeitenden reflek­
tieren und diskutieren können (vgl. Abschnitt  5.2.1; Abschnitt  5.2.3). Bei fehlender Un­
terstützung und Betreuung können die Anforderungen der Praxistransferprojekte 
überfordernd wirken und somit zu einer erhöhten Studienabbruchintention beitragen 
(vgl. Abschnitt  5.2.3; Abschnitt  6.3). In diesem Zusammenhang kann die inhaltliche Ver­
zahnung als Anforderung verstanden werden, die zwar die Ausbildung der kognitiven 
Verzahnungsfähigkeit befördert, jedoch ein erhöhtes Maß kognitiver und selbstregula-
tiver Fähigkeiten erfordert, um die bestehenden Anforderungen zu meistern (vgl. Ab­
schnitt  5.2.1; Abschnitt  5.2.3). Dies könnte eine mögliche Begründung für den positiven 
Zusammenhang und das divergente Ergebnis sein.

Die Qualitätskriterien zur Beschreibung der Qualität am Lernort Betrieb im dualen 
Studium zeigen, dass für das Arbeitsklima und die soziale Einbindung konvergente Er­
gebnisse vorliegen. Sowohl die qualitativen als auch die quantitativen Befunde deuten 
darauf hin, dass dual Studierende, die sich im Betrieb wohlfühlen, eine positive Arbeits­
atmosphäre wahrnehmen und sich sozial eingebunden fühlen, seltener über einen 
Studienabbruch nachdenken (vgl. Abschnitt  5.6; Abschnitt  6.3). Auch hinsichtlich der 
wahrgenommenen betrieblichen Unterstützung ergibt sich ein konvergentes Ergebnis. 
Die quantitativen Ergebnisse weisen auf einen signifikant negativen Zusammenhang 
zwischen der betrieblichen Unterstützung und der Studienabbruchintention hin (vgl. 
Abschnitt  6.3). Ergänzend verweisen die Aussagen der Hochschuldozierenden darauf, 
dass die Unzufriedenheit mit der betrieblichen Betreuung einen zentralen Grund für 
den Studienabbruch dual Studierender darstellt (vgl. Abschnitt  5.6). Insgesamt wird 
deutlich, dass eine verlässliche Betreuungs- und Unterstützungsstruktur am Lernort 
Betrieb von zentraler Bedeutung ist, um Studienabbrüchen und Studienabbruchinten-
tionen im dualen Studium entgegenzuwirken.

Hinsichtlich der wahrgenommenen Anforderungspassung betrieblicher Tätigkeiten 
ergibt sich basierend auf den regressionsanalytischen Ergebnissen ein komplementäres 
Ergebnis (vgl. Abschnitt  6.3). Die festgestellte negative Assoziation zwischen der Anfor­
derungspassung betrieblicher Tätigkeiten und der Studienabbruchintention ist unter 
Rückgriff auf die theoretischen Ausführungen zur Person-Umwelt-Passung plausibel 
(vgl. Abschnitt  3.4.2). In den geführten Interviews wurde die Anforderungspassung be­
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trieblicher Tätigkeiten jedoch nicht explizit mit dem Studienabbruch beziehungsweise 
der Studienabbruchintention in Verbindung gesetzt (vgl. Abschnitt  5.6). Die quantita-
tiven Ergebnisse ergänzen somit die qualitativen Ergebnisse und verdeutlichen die Rele­
vanz der Anforderungspassung betrieblicher Tätigkeiten für die Studienabbruchinten­
tion dual Studierender. Ein weiteres komplementäres Ergebnis zeigt sich hinsichtlich 
der Einbindung in die Expertenkultur. Die Ergebnisse der Regressionsanalyse weisen da­
rauf hin, dass eine hohe wahrgenommene Einbindung in die Expertenkultur mit einer 
signifikant höheren Studienabbruchintention einhergeht (vgl. Abschnitt  6.3). In den 
Interviews wurde diese Einbindung zwar nicht direkt mit der Studienabbruchintention 
in Verbindung gesetzt (vgl. Abschnitt  5.6), jedoch deuten die qualitativen Ergebnisse 
zur Prozessqualität darauf hin, dass die Einbindung in die Expertenkultur einerseits ein 
hohes Maß an selbstregulativen Fähigkeiten erfordert, da bestehende Probleme von den 
dual Studierenden eigenständig bearbeitet werden müssen (vgl. Abschnitt  5.2.1). Ande­
rerseits erfolgt die Einbindung in die Expertenkultur häufig im Kontext der Sicherstel­
lung der zuvor diskutierten inhaltlichen Verzahnung der Lernorte (vgl. Abschnitt  5.2.1; 
Abschnitt  5.2.3). Entsprechend erscheint die positive Assoziation nachvollziehbar, da 
mit der Einbindung in die Expertenkultur neben erhöhten fachlichen Anforderungen 
zusätzliche kognitive und organisatorische Anforderungen einhergehen können, die 
von den dual Studierenden als belastend wahrgenommen werden. Dies kann wiederum 
zu einer erhöhten Studienabbruchintention beitragen.

Ergänzend deuten die regressionsanalytischen Ergebnisse zudem darauf hin, dass 
das Fachsemester erwartungskonform negativ mit der Studienabbruchintention assozi­
iert ist (Wild & Schulze Heuling, 2020). Die qualitativen Befunde tragen implizit zur 
Erklärung dieses Zusammenhangs bei, da deutlich wird, dass dual Studierende in höhe­
ren Fachsemestern die betriebliche Übernahmeaussicht zunehmend als Grund anführen, 
nicht über einen Studienabbruch nachgedacht zu haben (vgl. Abschnitt  5.6). Zudem 
deuten die Ergebnisse darauf hin, dass sich im Verlauf des Studiums eine stärkere 
Identifikation mit dem Betrieb herausbildet, wodurch die Abnahme der Studienabbru­
chintention ebenfalls erklärt werden kann (vgl. Abschnitt  5.6). Darüber hinaus weisen 
die quantitativen Ergebnisse darauf hin, dass dual Studierende der Fachrichtung Inge­
nieurswissenschaft eine leicht höhere Studienabbruchintention aufweisen als jene der 
Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung. Auch dieser Befund reiht sich in die be­
stehenden empirischen Erkenntnisse zum Studienabbruch dual Studierender ein (Wild 
et  al., 2023; Wild & Schulze Heuling, 2020).

Vor dem Hintergrund der notwendigen Komplexitätsreduktion sowie der Fokussie­
rung auf Qualität und ausgewählte Qualitätskriterien ist zu beachten, dass in der quan-
titativen Untersuchung nicht das gesamte Rahmenmodell berücksichtigt werden 
konnte. Dies betrifft insbesondere die Merkmale dual Studierender. Die qualitative Unter­
suchung verdeutlicht jedoch, dass Faktoren wie Gesundheit, Studien- und Berufswahl-
motive sowie Erwartungen an das duale Studium zur Erklärung der Studienabbruchin-
tention beziehungsweise des Studienabbruchs herangezogen werden können (vgl. 
Abschnitt  5.6). Diese Ergebnisse sind komplementärer Natur und ermöglichen ein ver­
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tieftes sowie differenziertes Verständnis des komplexen und multikausalen Studienab­
bruchprozesses, wie er von Heublein et  al. (2017) beschrieben wird.

Insgesamt ist festzuhalten, dass sich mithilfe der Methodentriangulation ein um­
fassendes Bild des Studienabbruchprozesses und insbesondere der Entwicklung der 
Studienabbruchintention gewinnen ließ. Darüber hinaus verdeutlichen die Ergebnisse, 
dass der Lernort Betrieb bei der Modellierung des Studienabbruchprozesses im dualen 
Studium zwingend zu berücksichtigen ist (vgl. Abschnitt  5.6; Abschnitt  6.3). Entspre­
chend gewinnt der von Heublein et  al. (2017) beschriebene multikausale Studienab­
bruchprozess im dualen Studium an Komplexität, da mit dem Lernort Betrieb weitere 
Faktoren die Studienabbruchentscheidung beeinflussen. Insgesamt unterstreichen die 
Befunde die Notwendigkeit weiterer empirischer Analysen, um bestehende Wirkungs­
zusammenhänge im Studienabbruchprozess und bei der Entwicklung der Studien-
abbruchintention dual Studierender systematisch zu untersuchen und differenziert ab­
zubilden. Zudem wird deutlich, dass komplementäre Ergebnisse insbesondere dann 
vorliegen, wenn Zusammenhänge primär auf signifikanten regressionsanalytischen 
Befunden beruhen, in der qualitativen Untersuchung jedoch nicht explizit thematisiert 
wurden, oder wenn Aspekte in den Interviews als subjektiv bedeutsam erscheinen, je­
doch nicht Bestandteil der quantitativen Untersuchung waren. Dies ist nicht als Wider­
spruch zu verstehen, sondern vor dem Hintergrund der unterschiedlichen methodi­
schen Vorgehensweise zu deuten.

Insgesamt zeigt sich jedoch, dass die präsentierten Ergebnisse trotz des komple­
xen Untersuchungsdesigns bestimmten Grenzen unterliegen. Diese werden im nach­
folgenden Kapitel kritisch reflektiert, bevor mögliche praktische Implikationen abgelei­
tet und ein abschließendes Fazit gezogen werden.
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8 Kritische Reflexion und Fazit

Zusammenfassung zentraler Ergebnisse
Die zentralen Ziele der vorliegenden Arbeit bestanden in der systematischen Unter-
suchung (1) der Qualität im dualen Studium, (2) der Perspektiven sowie bestehender 
Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Personalverantwortlichen, Hochschuldozie­
renden und dual Studierenden auf die Qualität im dualen Studium, (3) der Zusammen­
hänge zwischen Qualitätskriterien des dualen Studiums und der Studienzufriedenheit 
dual Studierender sowie (4) der Zusammenhänge zwischen Qualitätskriterien des dua­
len Studiums und der Studienabbruchintention dual Studierender (vgl. Abschnitt  1.1). 
Die zentralen Ergebnisse der Arbeit lassen sich wie folgt zusammenfassen:

Erstens ist mit Blick auf die Qualität im dualen Studium festzuhalten, dass sich das 
entwickelte Rahmenmodell (vgl. Abschnitt  3.5) als geeigneter analytischer Bezugsrah­
men zur systematischen Beschreibung von Qualität im dualen Studium erweist. Das 
Modell ermöglicht somit eine differenzierte Betrachtung einzelner Qualitätsdimensio­
nen, -kategorien und -kriterien. In Anlehnung an bestehende Forschungsarbeiten der 
Hochschul- und Berufsbildungsforschung (z. B. Krötz & Deutscher, 2021; Lovis-Schmidt 
et  al., 2020; Rindermann, 1999b) kann es somit für weiterführende Analysen zur subjek­
tiven Bewertung der Qualität des dualen Studiums aus der Perspektive unterschiedlicher 
Akteursgruppen herangezogen werden. Darüber hinaus erlaubt das Rahmenmodell die 
systematische Analyse von Zusammenhängen zwischen den Qualitätsdimensionen, 
-kategorien und -kriterien, insbesondere im Hinblick auf Input-, Prozess- und Output­
qualität. Die Ergebnisse zur Inputqualität verdeutlichen dabei, dass Qualität im dualen 
Studium stets in eine soziokulturelle Umwelt eingebettet ist und folglich mehrebenen­
analytisch zu betrachten ist (vgl. Abschnitt  3.1). Demnach wird die Qualität auf der Meso- 
und Mikroebene einerseits durch übergeordnete Rahmenbedingungen wie gesetzliche 
Vorgaben und Empfehlungen auf der Makroebene beeinflusst (vgl. Abschnitt  3.2). An­
dererseits verdeutlichen die Ergebnisse, dass die Inputqualität sowohl am Lernort Be­
trieb als auch am Lernort Hochschule nicht hinreichend über formale Vorgaben der 
Makroebene erklärbar ist, sondern eine Erweiterung um Kriterien erforderlich ist, die 
den jeweiligen institutionellen Rahmenbedingungen der Lernorte zuzuordnen sind (vgl. 
Abschnitt  7.1; Böhn & Deutscher, 2019; Helmke & Schrader, 2010). Damit wird deutlich, 
dass neben der Umsetzung bestehender Anforderungen auf der Makroebene insbeson­
dere auch die konkret ausgestalteten institutionellen Rahmenbedingungen an den Lern­
orten Hochschule und Betrieb für die Qualität des dualen Studiums von Bedeutung sind 
(vgl. Abschnitt  3.1; Abschnitt  3.2; Abschnitt  7.1).

Die Ergebnisse zur Prozessqualität bieten darüber hinaus erstmals differenzierte 
Einblicke in relevante Qualitätskriterien der betriebspraktischen Studienphase am Lern­
ort Betrieb, die bisher häufig als Black Box beschrieben wurde (vgl. Abschnitt  5.2.1; 
DGB  Bundesvorstand, 2019, S. 28). Ergänzend liefern die Ergebnisse auch vertiefende 
Erkenntnisse zu den Qualitätskriterien der hochschulischen Studienphase am Lern-



ort Hochschule (vgl. Abschnitt  5.2.2). Auffällig ist dabei, dass an den Lernorten Hoch-
schule und Betrieb tendenziell getrennte Sozialisationsprozesse stattfinden (vgl. Ab­
schnitt  5.2.4). Vor dem Hintergrund der geforderten kognitiven Verzahnungsfähigkeit 
(vgl. Abschnitt  2.2; Akkreditierungsrat, 2010, S. 3; BIBB, 2017, S. 1), die in hohem Maße 
von den dual Studierenden selbst zu leisten ist, stellt sich letztlich die Frage, inwiefern 
die dual Studierenden neben der Bearbeitung von Praxistransferprojekten durch kon­
krete strukturelle und prozessuale Maßnahmen systematisch unterstützt werden kön­
nen, um diese Zieldimension zu erreichen (Gerstung-Jungherr & Deuer, 2025, S. 43, 
S. 55  ff.). Die Ergebnisse zur Prozessqualität der Verzahnung verdeutlichen zudem, dass 
die geforderte Theorie-Praxis-Verzahnung bislang ein hohes Maß an Eigenverantwor­
tung seitens der dual Studierenden voraussetzt (vgl. Abschnitt  5.2.3). Zudem weisen die 
Ergebnisse darauf hin, dass für die konkrete Ausgestaltung der geforderten inhaltlichen 
Verzahnung insbesondere Praxistransferprojekte eingesetzt werden, wenngleich deren 
Art und Umfang variieren (vgl. Abschnitt  5.1.3; Abschnitt  5.2.3). Entsprechend stellt 
sich die Frage, welche weiteren Maßnahmen zur geforderten inhaltlichen Verzahnung 
beitragen können.

Mit Blick auf die Outputqualität ist festzuhalten, dass neben der Betrachtung objek­
tiver und subjektiver Studienerfolgskriterien eine Erweiterung um betriebliche Erfolgs­
kriterien sinnvoll ist, um der besonderen dualen Studienform Rechnung zu tragen (vgl. 
Abschnitt  2.2; Abschnitt  5.3). Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse, dass ein komple­
xes und multidimensionales Verständnis der Qualität im dualen Studium vorliegt.

Zweitens ist mit Blick auf die Perspektiven auf die Qualität im dualen Studium festzu­
halten, dass im Wesentlichen eine gemeinsame Auffassung von Qualität im dualen Stu­
dium zwischen den Personalverantwortlichen, den Hochschuldozierenden und den 
dual Studierenden besteht. Für die Inputqualität werden insbesondere Qualitätskrite-
rien hervorgehoben, die eine strukturierende Funktion besitzen und auf der operativen 
Ebene verortet sind. Hierzu zählen am Lernort Betrieb der Ausbildungsplan oder die Rolle 
der Personalabteilung, am Lernort Hochschule die Studienorganisation, die curriculare Ge­
staltung der Studienprogramme sowie Betreuungs- und Informationsangebote (vgl. Ab­
schnitt  5.1.4). Auch die Kommunikation zwischen den Lernorten wird von allen Akteurs­
gruppen als zentrales Qualitätskriterium benannt (vgl. Abschnitt  7.2). Unterschiede 
zeigen sich jedoch in der Berücksichtigung betrieblicher und hochschulischer Rahmen­
bedingungen. Diese werden von den Hochschuldozierenden und den Personalverant­
wortlichen deutlich häufiger thematisiert als von den dual Studierenden. Zudem ist fest­
zustellen, dass die Hochschuldozierenden, anders als die Personalverantwortlichen und 
dual Studierenden, vermehrt strukturbezogene Merkmale wie den Kooperationsvertrag 
oder Aspekte der institutionalisierten Kooperation benennen (vgl. Abschnitt  5.1.3).

Für die Prozessqualität ist festzuhalten, dass hier die meisten Unterschiede zwi­
schen den Akteursgruppen bestehen. Gleichwohl lassen sich Qualitätskriterien iden-
tifizieren, die für alle Akteursgruppen relevant sind. Hierzu zählen insbesondere die 
funktionale Einbindung, die Betreuung und Unterstützung, die Vielfalt betrieblicher Tätigkei­
ten, die praxisorientierte Lehre sowie Praxistransferprojekte (vgl. Abschnitt  7.2). Insgesamt 
verfügen die dual Studierenden über ein sehr umfassendes Verständnis der Prozess­
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qualität, was sich in der Vielzahl und Differenziertheit der von ihnen benannten Quali­
tätskriterien widerspiegelt (vgl. Abschnitt  5.2.1; Abschnitt  5.2.2). Für die Akteursgruppe 
der Hochschuldozierenden zeigen die Ergebnisse hingegen, dass diese insbesondere die 
Prozessqualität am Lernort Hochschule sowie die Prozessqualität der Verzahnung der Lern­
orte detailliert beschreiben, während die Prozessqualität am Lernort Betrieb vergleichs­
weise weniger differenziert beschrieben wird (vgl. Abschnitt  5.2.1). Ein spiegelbildliches 
Muster zeigt sich bei den Personalverantwortlichen. Diese gehen ausführlich auf die 
Prozessqualität am Lernort Betrieb sowie auf die Prozessqualität der Verzahnung der Lernorte 
ein, beschreiben jedoch die Prozessqualität am Lernort Hochschule weniger detailliert (vgl. 
Abschnitt  7.2). Dies ist aus interaktionistischer und lerntheoretischer Perspektive nach­
vollziehbar (Böhn & Deutscher, 2019; Helmke, 2001, S. 255 f.; Lempert, 1998, S. 40 ff.; 
Tynjälä, 2013, S. 15 f.). Während die dual Studierenden an beiden Lernorten interagieren 
und entsprechende Erfahrungen sammeln, sind die Personalverantwortlichen und die 
Hochschuldozierenden primär in ihren Institutionen und der damit verbundenen (in-
stitutionellen) Umwelt eingebunden (vgl. Abschnitt  3.3.3; Abschnitt  3.5). Folglich kön­
nen sie die Prozessqualität des eigenen Lernortes differenziert darstellen, die des jeweils 
anderen Lernortes hingegen weniger detailliert beschreiben.

Mit Blick auf die Outputqualität zeigt sich demgegenüber ein weitgehender Konsens 
hinsichtlich der relevanten Qualitätskriterien (vgl. Abschnitt  5.3). Die Ergebnisse deuten 
darauf hin, dass objektive Studienerfolgskriterien wie der Studienabschluss und der Stu­
dienabbruch aus Sicht aller Akteursgruppen eine hohe Relevanz besitzen. Hervorzuhe­
ben ist jedoch, dass die Zieldimension der kognitiven Verzahnungsfähigkeit, die den spezi­
fischen Qualifikationsanspruch des dualen Studiums widerspiegelt (vgl. Abschnitt  2.2; 
Akkreditierungsrat, 2010, S. 3; BIBB, 2017, S. 1), häufiger von den Hochschuldozierenden 
und den dual Studierenden benannt wird als von den Personalverantwortlichen (vgl. 
Abschnitt  5.3). Demgegenüber scheinen subjektive Studienerfolgskriterien insgesamt eine 
geringere Bedeutung einzunehmen. Für die betrieblichen Erfolgskriterien ist zu erkennen, 
dass insbesondere die Identifikation mit dem Betrieb für die dual Studierenden und die 
Personalverantwortlichen zentral ist. Die Übernahme- und Zukunftsaussicht wird hin­
gegen von allen Akteursgruppen als bedeutsam eingeschätzt (vgl. Abschnitt  7.2).

Insgesamt zeigen sich zwischen den Akteursgruppen zahlreiche Gemeinsamkei­
ten hinsichtlich der zur Beschreibung der Qualität im dualen Studium herangezogenen 
Qualitätskriterien. Zugleich werden jedoch unterschiedliche Sichtweisen auf identische 
Qualitätskriterien sichtbar, wie die curriculare Gestaltung, die Ausstattung der Hoch­
schule oder die Kompetenzen des Lehrpersonals (vgl. Abschnitt  7.2). Unterschiede zwi­
schen Hochschuldozierenden und Personalverantwortlichen betreffen insbesondere 
die Prozessqualität an den jeweiligen Lernorten (vgl. Abschnitt  7.2). Festzuhalten ist, 
dass trotz eines breiten Konsenses über relevante Qualitätskriterien zur Beschreibung 
der Qualität im dualen Studium die subjektive Beschreibung der Qualität durch die 
unterschiedlichen Akteursgruppen auch in der vorliegenden Arbeit deutlich wird (Har­
vey & Green, 2000, S. 36; Heid, 2000, S. 47). Folglich erscheint es zielführend, einen 
systematischen Austausch zwischen den Akteursgruppen über ihre Sicht auf die Quali­
tät des dualen Studiums zu fördern und die diskutierten Qualitätskriterien bei der Ge­
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staltung der betriebspraktischen sowie hochschulischen Studienphasen gezielt zu be­
rücksichtigen (vgl. Abschnitt  7.2; Tynjälä et  al., 2022).

Drittens ist festzuhalten, dass sich das entwickelte Rahmenmodell zur Analyse der 
Zusammenhänge zwischen Qualitätskriterien der Input-, Prozess- und Outputqualität 
eignet und damit auch die Untersuchung des Zusammenhangs ausgewählter Quali­
tätskriterien des dualen Studiums mit der Studienzufriedenheit dual Studierender er­
möglicht. Die Ergebnisse der Methodentriangulation verdeutlichen, dass eine Vielzahl 
von Qualitätskriterien mit der Studienzufriedenheit assoziiert ist (vgl. Abschnitt  7.3). 
Auf Basis der Regressionsanalyse zeigt sich insbesondere, dass die wahrgenommene 
Passung der Studienanforderungen sowie die wahrgenommene organisationale Verzah­
nung der Lernorte, gemessen an der Effektstärke, besonders relevant für die Studienzu­
friedenheit sind (vgl. Abschnitt  6.2). Darüber hinaus deuten die Ergebnisse darauf hin, 
dass die wahrgenommene inhaltliche Verzahnung vergleichsweise weniger bedeutsam 
ist, wenngleich die konkrete Ausgestaltung der inhaltlichen Verzahnung auf Grund­
lage der qualitativen Ergebnisse als relevant einzustufen ist (vgl. Abschnitt  7.3). Insge­
samt erweitern die Ergebnisse damit den bestehenden empirischen Forschungsstand 
und unterstreichen zugleich die Notwendigkeit weiterer Untersuchungen, um poten­
zielle Bedingungsgrößen der Studienzufriedenheit dual Studierender differenziert 
und systematisch zu analysieren. Dies wird insbesondere mit Blick auf die inhaltliche 
Verzahnung und ihre Bedeutung für die Studienzufriedenheit deutlich.

Mit Blick auf die theoretische Betrachtung der Person-Umwelt-Passung verweisen 
die Ergebnisse auf die Anwendbarkeit der theoretischen Annahmen zur komplementä­
ren und supplementären Passung für die Studienzufriedenheit dual Studierender (vgl. 
Abschnitt  3.4.2; Abschnitt  5.5; Abschnitt  7.3). Dabei wird deutlich, dass eine explizite 
Berücksichtigung der dualen Studienform zielführend ist. Demnach erscheint eine 
komplexe Betrachtung der komplementären Passung für beide Lernorte sowie deren 
Verzahnung erforderlich. Im Hinblick auf die supplementäre Passung gilt es, neben 
dem im hochschulischen Kontext etablierten Interest-Major Fit (Messerer et  al., 2025) 
auch den Interest-Vocation Fit sowie die Passung zwischen betrieblichen und persön­
lichen Werten und Einstellungen in zukünftigen Untersuchungen stärker zu berück­
sichtigen (vgl. Abschnitt  5.1.1; Abschnitt  5.5).

Viertens lässt sich im Hinblick auf die Studienabbruchintention festhalten, dass sich 
das entwickelte Rahmenmodell auch zur Analyse der Studienabbruchintention als ge­
eignet erweist. Die Ergebnisse der Regressionsanalyse zeigen auch hier, dass die wahr­
genommene Passung der Studienanforderungen, gemessen an der Effektstärke, von ho­
her Relevanz für die Studienabbruchintention ist (vgl. Abschnitt  6.3). Darüber hinaus 
stellen das wahrgenommene Arbeitsklima, die wahrgenommene organisationale Verzah­
nung und die wahrgenommene inhaltliche Verzahnung wesentliche Prädiktoren der Stu­
dienabbruchintention dar (vgl. Abschnitt  6.3). Das dieser Arbeit zugrunde liegende pa­
rallele Mixed-Methods-Design trägt zudem dazu bei, die präsentierten Ergebnisse und 
insbesondere scheinbar widersprüchliche Zusammenhänge, wie sie im Zusammen­
hang mit der inhaltlichen Verzahnung auftreten, differenzierter zu interpretieren und 
besser einzuordnen (vgl. Abschnitt  7.4).
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Insgesamt zeigt sich mit Blick auf die theoretische Betrachtung des Studien-
abbruchs, dass die Überlegungen von Tinto (1975, 1993) grundsätzlich auf das duale 
Studium übertragbar sind. Gleichzeitig deuten die Ergebnisse darauf hin, dass eine 
Erweiterung des Modells um den Lernort Betrieb angebracht ist (vgl. Abbildung  8; Ab­
schnitt  5.6). Demnach scheint im dualen Studium nicht ausschließlich die hochschu­
lische Integration, sondern auch die Integration in den Betrieb für den Studienabbruch 
beziehungsweise für die Studienabbruchintention von zentraler Bedeutung zu sein 
(vgl. Abschnitt  6.3). Darüber hinaus verdeutlichen die Ergebnisse, dass die Studienab­
bruchintention mit einer Vielzahl unterschiedlicher Qualitätskriterien assoziiert ist. 
Folglich ist auch im dualen Studium von einem multikausalen Prozess des Studienab­
bruchs auszugehen (Heublein, 2014, Heublein et  al., 2017), der jedoch um den Lernort 
Betrieb sowie die Verzahnung der Lernorte zu erweitern ist (vgl. Abschnitt  7.4).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass das entwickelte Rahmenmodell dazu ge­
nutzt werden kann, sowohl die Studienzufriedenheit als auch die Studienabbruchinten­
tion zu untersuchen und damit Zusammenhänge zwischen Input-, Prozess- und Out­
putqualität systematisch abzubilden. Hinsichtlich der jeweiligen Bedingungsgrößen 
lassen sich, wie zu erwarten, sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede iden-
tifizieren (Blüthmann, 2012; Blüthmann et  al., 2011; van Buer, 2011). Eine zentrale Ge­
meinsamkeit besteht in der Bedeutung der Passung der Studienanforderungen sowie der 
organisationalen Verzahnung. Demgegenüber zeigt sich ein wesentlicher Unterschied in 
der Bedeutung der Qualitätskriterien des betrieblichen Lernortes, insbesondere im Hin­
blick auf die Anzahl signifikanter Prädiktoren sowie die geleistete Varianzaufklärung in 
den Regressionsanalysen der beiden Studienerfolgskriterien. In diesem Zusammen­
hang sollte in zukünftigen Untersuchungen die Bedeutung der geforderten inhaltlichen 
Verzahnung für den Studienerfolg näher untersucht werden. Auf Basis der vorliegen­
den Ergebnisse lassen sich zudem konkrete Handlungsempfehlungen für die Praxis 
ableiten.

Praktische Implikationen
Die vorgestellten qualitativen Ergebnisse deuten darauf hin, dass differenzierte Maß­
nahmen der Studien- und Berufsorientierung als gewinnbringend einzuschätzen sind. 
Mit Blick auf das duale Studium ist es demnach zentral, dass entsprechende Maßnah­
men neben der inhaltlichen Ausgestaltung der Studiengänge auch die besondere Stu­
dienform des dualen Studiums berücksichtigen. Hierzu könnten Informationen bei­
spielsweise auf Messen sowie im Rahmen von „Schnuppertagen“ an Hochschulen und 
in Betrieben bereitgestellt werden. Darüber hinaus bieten sich Interviews und Erfah­
rungsberichte dual Studierender an, um Studieninteressierte über Studieninhalte sowie 
über die konkrete Gestaltung des dualen Studiums zu informieren (Schauer & Schwarz, 
2021, S. 16 f.). Insgesamt sollten Maßnahmen der Studien- und Berufsorientierung da­
rauf abzielen, Studieninteressierten einen realistischen Einblick in die Anforderungen 
sowohl der Studieninhalte als auch der Studienform zu ermöglichen, um eine realis-
tische Erwartungshaltung gegenüber dem dualen Studium zu entwickeln und eine indi­
viduell passende Studien- und Berufswahl treffen zu können (vgl. Abschnitt  5.1.1; Ab­
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schnitt  5.4). Vor dem Hintergrund, dass Studien- und Berufswahlmotive auch mit 
motivationalen Merkmalen wie Motivation und Interesse im Studium zusammen-
hängen und diese wiederum mit den betrachteten subjektiven Studienerfolgskriterien 
assoziiert sind (vgl. Abschnitt  5.5; Abschnitt  5.6), kommt der Studien- und Berufswahl 
insgesamt eine zentrale Relevanz zu. Demnach erscheint es zielführend, im dualen Stu­
dium bereits im Rahmen der betrieblichen Auswahl dual Studierender verstärkt auf die 
(intrinsische) Studienwahlmotivation zu achten (vgl. Abschnitt  5.1.1).

Im Hinblick auf die untersuchten subjektiven Studienerfolgskriterien weisen die 
Ergebnisse zudem darauf hin, dass die wahrgenommene Passung zwischen den Anfor­
derungen und den Fähigkeiten der dual Studierenden, insbesondere am Lernort Hoch­
schule, von hoher Relevanz ist. Da bestehende Untersuchungen von Bohndick et  al. 
(2024) darauf hinweisen, dass die Wahrnehmung der Anforderungspassung insbeson­
dere durch die Wahrnehmung der eigenen Fähigkeiten beeinflusst wird, erscheinen ge­
zielte Rückmeldungen zu den erbrachten Studienleistungen als zielführend. Diese kön­
nen dazu beitragen, dual Studierende zu befähigen, ihre eigenen Fähigkeiten besser 
einzuschätzen und die geforderten Anforderungen besser zu bewältigen (Bohndick et  al., 
2024). Darüber hinaus ermöglichen solche Rückmeldungen den dual Studierenden, indi­
viduelle Defizite gezielt zu identifizieren und bei Bedarf Unterstützung durch Mitstudie­
rende und Lehrende in Anspruch zu nehmen (vgl. Abschnitt  5.2.2; Abschnitt  5.4). Rück­
meldungen dieser Art können somit einerseits dazu beitragen, dass dual Studierende 
ihre individuellen Fähigkeiten differenzierter einschätzen (Bohndick et  al., 2024). Ande­
rerseits können dadurch gezielte Entwicklungsmöglichkeiten aufgezeigt werden, die im 
Rahmen geeigneter Schulungen oder Trainings adressiert werden können, ohne dabei 
die bestehenden Studienanforderungen abzusenken.

Mit Blick auf die geforderte Verzahnung zeigen die Ergebnisse, dass eine gelun­
gene organisationale Verzahnung sowohl für die Studienzufriedenheit als auch für die 
Studienabbruchintention von zentraler Bedeutung ist. Hinsichtlich der inhaltlichen Ver­
zahnung weisen die Ergebnisse jedoch darauf hin, dass die dual Studierenden insbeson­
dere bei koordinativen Aufgaben stärker unterstützt werden sollten (vgl. Abschnitt  5.1.3; 
Abschnitt  5.2.3). In einem ersten Schritt könnte die Entwicklung einer gemeinsamen 
Strategie der beteiligten Akteursgruppen an den Lernorten Hochschule und Betrieb zur 
Umsetzung der inhaltlichen Verzahnung als Grundlage weiterer Maßnahmen dienen 
(Gerstung-Jungherr & Deuer, 2025, S. 122). Dabei sollten potenzielle Interessenunter­
schiede zwischen Hochschule und Betrieb systematisch eruiert und ein Konsens herge­
stellt werden, um zu vermeiden, dass bestehende Differenzen zu Lasten der Praxistrans­
ferprojekte und damit der dual Studierenden wirken (Gerstung-Jungherr & Deuer, 2025, 
S. 122). In diesem Zusammenhang sind die Zuständigkeiten der beteiligten Akteure 
eindeutig zu definieren und Verantwortlichkeiten gezielt zuzuweisen (Gerstung-Jung­
herr & Deuer, 2025, S. 154), sodass der organisatorische Aufwand für dual Studierende, 
wie bei der Suche nach zuständigen Hochschuldozierenden und betrieblichen Be­
treuer:innen, reduziert wird.

Die Einbindung in die Expertenkultur am Lernort Betrieb ist eng mit der inhalt­
lichen Verzahnung verbunden (vgl. Abschnitt  5.2.1; Abschnitt  5.2.3). Bei der Einbin­
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dung in die Expertenkultur sollte daher verstärkt darauf geachtet werden, dass Projekte 
oder betriebliche Tätigkeiten an die Fähigkeiten der dual Studierenden angepasst sind. 
Ziel sollte es sein, den Kompetenzerwerb zu fördern, ohne die Studierenden zu überfor­
dern. In diesem Zusammenhang können strukturierte Unterstützungs- und Betreu­
ungskonzepte, etwa in Form eines regelmäßigen Austauschs über Arbeits- und Projekt­
zwischenstände, einen wichtigen Beitrag leisten (vgl. Abschnitt  5.2.1). Dies kann sich 
wiederum positiv auf die soziale Einbindung der dual Studierenden am Lernort Betrieb 
auswirken und somit das Studienabbruchrisiko reduzieren (Maué et  al., 2023).

Die hier präsentierten qualitativen und quantitativen Ergebnisse sowie die daraus 
abgeleiteten Handlungsempfehlungen unterliegen trotz des realisierten parallelen 
Mixed-Methods-Designs gewissen Limitationen, weshalb kein Anspruch auf Repräsen­
tativität oder Generalisierbarkeit erhoben wird. Die dargestellten Ergebnisse und Hand­
lungsempfehlungen sind daher stets vor dem Hintergrund bestehender Limitationen 
zu bewerten.

Reflexion bestehender Limitationen
Mit Blick auf die qualitative Untersuchung ist zu beachten, dass diese zwar dazu geeignet 
ist, die subjektiven Perspektiven der befragten Akteursgruppen hinsichtlich der Qualität 
im dualen Studium zu explorieren, die Aussagekraft der Ergebnisse jedoch aufgrund des 
Samplings sowie der einbezogenen Fachrichtungen begrenzt ist (vgl. Abschnitt  4.2.2). 
Vor diesem Hintergrund ist zu prüfen, inwieweit das entwickelte Rahmenmodell und 
insbesondere die identifizierten Qualitätskriterien auf weitere Fachrichtungen, wie Ge­
sundheitswissenschaften, Pflegewissenschaften und Soziale Arbeit, übertragbar sind 
oder ob aufgrund spezifischer Tätigkeitsprofile und beruflicher Anforderungen fach­
richtungsspezifische Anpassungen erforderlich werden (Striković et  al., 2022, S. 241 f.). 
Darüber hinaus ermöglicht die qualitative Untersuchung primär Einblicke in subjektiv 
relevante Qualitätskriterien, nicht jedoch Aussagen über deren Bewertung oder wahrge­
nommene Ausprägung aus Sicht der befragten Akteursgruppen. So zeigen beispiels­
weise die Analysen von Wild et  al. (2018), dass bereits Hochschuldozierende in dualen 
Studiengängen an der Dualen Hochschule Baden-Württemberg die Bedeutsamkeit von 
einzelnen Studienerfolgskriterien unterschiedlich bewerten. Auch bestehende Ana­
lysen aus der Berufsbildungs- und Hochschulforschung deuten darauf hin, dass zwar 
ein gewisser Konsens zwischen verschiedenen Akteursgruppen hinsichtlich relevanter 
Qualitätskriterien besteht (vgl. Abschnitt  3.3.3), die Bewertung dieser Qualitätskriterien 
in Bezug auf ihre wahrgenommene Ausprägung jedoch variiert (z. B. Deuer & Wild, 
2020c; Gerstung-Jungherr & Deuer, 2024; Heller, 2024; Krötz & Deutscher, 2021). 
Gleichwohl erweitern das in dieser Arbeit vorgestellte Rahmenmodell sowie die darge­
stellten Ergebnisse den bestehenden Forschungsstand zur Qualität im dualen Studium, 
da erstmals eine systematische Analyse der Qualität im dualen Studium unter gleichzei­
tiger Berücksichtigung beider Lernorte und differenziert nach Input-, Prozess- und Out­
putqualität vorgenommen wurde. Bisherige evaluative Untersuchungen fokussieren 
zwar ausgewählte Qualitätskriterien (z. B. DGB Bundesvorstand, 2019; GEW, 2017; 
Krone & Niehoff, 2023; Nickel et  al., 2022), verbleiben jedoch überwiegend auf einer 
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deskriptiven Ebene. Zudem wurden die Qualitätskriterien bislang nur in begrenztem 
Umfang miteinander in Beziehung gesetzt. Vor diesem Hintergrund kann das vorge­
stellte Rahmenmodell auch als fundierte Grundlage für weiterführende quantitative 
Analysen dienen. Insbesondere bietet es die Möglichkeit, die wahrgenommene Ausprä­
gung sowie die Relevanz einzelner Qualitätskriterien aus der Perspektive unterschied­
licher Akteursgruppen systematisch zu untersuchen.

Um ein vertieftes Verständnis der Qualität im dualen Studium sowie des Studien­
erfolgs im dualen Studium zu erlangen, wurden bereits im Rahmen der qualitativen 
Untersuchung verschiedene am dualen Studium beteiligte Akteursgruppen befragt. Die 
hierdurch realisierte Datentriangulation stellt ein wesentliches Verfahren der Qualitäts­
sicherung dar, da sie sicherstellt, dass der Untersuchungsgegenstand nicht ausschließ­
lich aus einer singulären Perspektive betrachtet wird (Flick, 2011, S. 13). Ein solches Vor­
gehen ist nicht nur im Hinblick auf die Güte qualitativer Forschung von Bedeutung, 
sondern erweist sich auch angesichts des Untersuchungsgegenstands und der implizit 
vorhandenen Subjektivität von Qualität selbst als erforderlich (vgl. Abschnitt  3.1). Hin­
sichtlich des realisierten Samples ist jedoch zu beachten, dass davon auszugehen ist, 
dass überwiegend Personen an den Interviews teilgenommen haben, die ein erhöhtes 
Interesse am Thema aufweisen (vgl. Abschnitt  4.2.2). Entsprechend können Selektions­
effekte nicht ausgeschlossen werden. In diesem Zusammenhang ist zudem zu berück­
sichtigen, dass die befragten dual Studierenden über die Personalverantwortlichen ver­
mittelt wurden, wodurch auch für dieses Teilsample eine selektive Zusammensetzung 
anzunehmen ist. Diese Selektivität spiegelt sich unter anderem in den Aussagen zum 
Studienabbruch und zu Gedanken an einen Studienabbruch wider. So berichten die 
befragten dual Studierenden überwiegend, bislang kaum über einen Studienabbruch 
nachgedacht zu haben, verweisen jedoch zugleich darauf, dass einzelne Mitstudierende 
einen Abbruch ihres dualen Studiums in Erwägung ziehen (vgl. Abschnitt  5.3). Ergän­
zend dazu deuten die Aussagen der befragten Personalverantwortlichen und Hoch­
schuldozierenden darauf hin, dass die Abbruchquoten im dualen Studium insgesamt 
als gering eingeschätzt werden. Gleichwohl berichten sämtliche befragten Personalver­
antwortlichen sowie die Mehrheit der befragten Hochschuldozierenden von konkreten 
Erfahrungen mit Studienabbrecher:innen. Vor diesem Hintergrund erscheint es trotz 
der insgesamt vergleichsweise niedrigen Studienabbruchquoten im dualen Studium 
(Nickel et  al., 2022, S. 210) weiterhin erforderlich, den Studienabbruch im dualen Stu­
dium differenziert zu analysieren.

Mit Blick auf die Datenauswertung mittels inhaltlich strukturierender qualitativer 
Inhaltsanalyse ist zu beachten, dass zwar eine konsensuale Codierung mit einer ge­
schulten zweiten Person erfolgte (vgl. Abschnitt  4.2.6), jedoch keine kommunikative 
Validierung der Ergebnisse mit den Befragten durchgeführt wurde. Demnach besteht 
die Möglichkeit, dass die präsentierten Ergebnisse und Interpretationen nicht in allen 
Aspekten der subjektiven Sichtweise der Befragten entsprechen (Kuckartz & Rädiker, 
2022, S. 251). Gleichwohl wurden zur Sicherstellung der Güte der qualitativen Untersu­
chung eine fortlaufende Dokumentation des Analyseprozesses, die Arbeit mit einem 
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Kodierhandbuch sowie eine regelmäßige Diskussion der Ergebnisse mit Expert:innen 
umgesetzt.

Für die dargestellten Ergebnisse der quantitativen Untersuchung ist zu beachten, 
dass aufgrund des realisierten Querschnittdesigns keine Kausalaussagen möglich sind. 
Darüber hinaus erfolgte die Datenerhebung mittels Selbstauskünften der dual Studie­
renden, wodurch Verzerrungen aufgrund von zeitlichen Erinnerungsschwierigkeiten 
nicht auszuschließen sind (Taddicken, 2013, S. 213 f.). Demnach ist es bedeutsam, dass 
neben der Erhebung subjektiver Bewertungen ebenfalls objektive Kriterien, wie die An­
zahl und Häufigkeit von Kontakten mit Mitstudierenden, Dozierenden und betrieb­
lichen Kolleg:innen, erhoben werden. Eine solche Ergänzung könnte zudem zur weite­
ren Erhöhung der Validität der Ergebnisse beitragen. Zudem ist zu beachten, dass die 
genutzten Instrumente aus bestehenden und validierten Instrumenten übernommen 
und für den vorliegenden Kontext adaptiert wurden. Die Validität der Instrumente kann 
daher grundsätzlich als gegeben angesehen werden (vgl. Abschnitt  4.3.3). Auch die de­
skriptiven Befunde sowie die Ergebnisse der Multikollinearitätsanalyse weisen darauf 
hin, dass keine hohen Zusammenhänge zwischen den Variablen vorliegen, womit 
grundsätzlich die Interpretierbarkeit der Regressionsmodelle gegeben ist. Dennoch er­
scheint insbesondere für die Gruppe der dual Studierenden eine weiterführende und 
differenzierte Analyse der Validität der Instrumente als gewinnbringend.

Ein weiterer Aspekt, der hinsichtlich der quantitativen Untersuchung und der zu­
grundeliegenden Teilstichprobe (vgl. Abschnitt  4.3.3) zu beachten ist, betrifft die Eigen­
selektivität der dual Studierenden, die an der Fragebogenerhebung teilgenommen haben 
(Taddicken, 2013, S. 203). Angesichts einer Bearbeitungszeit des gesamten Fragebogens 
von etwa 20 bis 30 Minuten ist davon auszugehen, dass vor allem dual Studierende mit 
einem erhöhten Interesse am Forschungsthema sowie einer höheren Motivation an der 
Befragung teilgenommen haben. Demnach ist nicht ausgeschlossen, dass dual Studie­
rende, die beispielsweise eine hohe Studienabbruchintention haben, nicht an der Befra­
gung teilgenommen haben. In diesem Zusammenhang ist zudem zu berücksichtigen, 
dass in der vorliegenden Arbeit nicht der konkrete Studienabbruch, sondern die Studien­
abbruchintention untersucht wurde. Zwar gilt die Studienabbruchintention als ein vali­
der Prädiktor für den Studienabbruch, dennoch kann nicht ausgeschlossen werden, dass 
für den konkreten Studienabbruch weitere oder auch andere Prädiktoren von Relevanz 
sind (vgl. Abschnitt  3.4.3). Vor diesem Hintergrund erscheinen weitere qualitative und 
quantitative Untersuchungen mit der Zielgruppe der Studienabbrecher:innen dualer 
Studiengänge erforderlich, um ein umfassenderes und differenziertes Bild des Studien­
abbruchs im dualen Studium zu gewinnen.

Da der Studienerfolg als mehrdimensionales Konstrukt zu verstehen ist (vgl. Ab­
schnitt  3.4.1; Abschnitt  5.3), sind die vorgestellten Ergebnisse dahin gehend limitiert, 
dass ausschließlich die Bedeutung der wahrgenommenen Qualität des dualen Stu­
diums für zwei subjektive Studienerfolgskriterien untersucht wurde. In nachfolgenden 
Untersuchungen sollte daher die Bedeutung der Qualität des dualen Studiums auch in 
Zusammenhang mit weiteren Studienerfolgskriterien betrachtet werden, wobei insbe­
sondere auch objektive Studienerfolgskriterien zu berücksichtigen sind. Im Hinblick 
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auf die Operationalisierung der in dieser Arbeit analysierten Studienerfolgskriterien ist 
zudem zu beachten, dass die Möglichkeit besteht, dass die erfasste Studienzufriedenheit 
weniger die globale Studienzufriedenheit mit dem gesamten dualen Studium, sondern 
vielmehr die Zufriedenheit mit den hochschulischen Studienphasen widerspiegelt (vgl. 
Abschnitt  4.3.4). Dies könnte unter anderem durch die Verwendung des Begriffs duales 
Studium und die damit implizit verbundene Assoziation mit dem Lernort Hochschule 
beeinflusst worden sein. Für folgende Untersuchungen erscheint es daher gewinnbrin­
gend, die Studienzufriedenheit sowie die Studienabbruchintention getrennt nach den 
Lernorten Hochschule und Betrieb zu erfassen. Anknüpfungspunkte hierfür finden 
sich bei Deuer und Wild (2020b), die beispielsweise im Hinblick auf die Studienabbruch­
richtung zwischen einer studiengangsbezogenen und einer ausbildungsstättenbezoge­
nen Studienabbruchintention differenzieren. Darüber hinaus legen die Befunde von 
Braunstein et  al. (2024) sowie von Krötz und Deutscher (2022) für Auszubildende nahe, 
dass unterschiedliche Abbruchrichtungen in der dualen Berufsausbildung mit unter­
schiedlichen Prädiktoren assoziiert sind. Demnach können weitere Analysen der Studi­
enabbruchintention und der Studienzufriedenheit, differenziert nach den Lernorten, 
gewinnbringende Erkenntnisse liefern und zu einem differenzierten Verständnis der 
verschiedenen Einflussgrößen auf den Studienerfolg beitragen.

Die Ergebnisse der qualitativen Untersuchung deuten zudem darauf hin, dass die 
betrachteten Studienerfolgskriterien nicht ausschließlich durch die Qualität des dualen 
Studiums beeinflusst werden, sondern dass auch motivationale und volitionale Merk­
male für den Studienerfolg relevant sind. Dies verdeutlicht insbesondere auch die Vari­
anzaufklärung der Studienabbruchintention, die zwar einen großen Effekt aufweist (vgl. 
Abschnitt  6.3), im Vergleich zur Studienzufriedenheit jedoch geringer ausfällt (vgl. Ab­
schnitt  6.2). Diese Befunde verdeutlichen, dass der Studienabbruch als multikausaler 
Entscheidungsprozess zu verstehen ist, der durch eine Vielzahl von Faktoren beeinflusst 
wird, wobei die Qualität des dualen Studiums einen Aspekt darstellt (Heublein et  al., 
2017, S. 17). Vor diesem Hintergrund sind weitere systematische qualitative und quanti­
tative Untersuchungen erforderlich, um empirisch gesicherte Erkenntnisse über den 
Studienerfolg dual Studierender zu generieren. Darauf aufbauend können duale Stu­
diengänge gezielt so weiterentwickelt werden, dass sowohl die Qualität des Studiums als 
auch der Studienerfolg nachhaltig gesichert werden.

Aus ökonomischen Gründen konnte im Rahmen der quantitativen Untersuchung 
lediglich eine begrenzte Anzahl an Qualitätskriterien berücksichtigt werden. Aspekte 
wie Feedback beziehungsweise Rückmeldungen zu Arbeits- und Lernleistungen fanden 
in der quantitativen Untersuchung keine Berücksichtigung. Die qualitativen Ergebnisse 
deuten jedoch darauf hin, dass diese Aspekte insbesondere im Hinblick auf die Betreu­
ung der dual Studierenden und damit auf die Qualität im dualen Studium von hoher 
Relevanz sind (vgl. Abschnitt  5.2). Hieran wird zugleich deutlich, dass das realisierte 
parallele Mixed-Methods-Design trotz der bestehenden Komplexität gewissen Grenzen 
unterliegt. So konnten Qualitätskriterien, die sich in der qualitativen Untersuchung als 
relevant erwiesen haben, nicht nachträglich in die quantitative Untersuchung integriert 
werden (Hagenauer et  al., 2023, S. 53). Entsprechend erhebt die vorliegende Untersu­
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chung keinen Anspruch auf Vollständigkeit. Vielmehr gilt es, in zukünftigen Untersu­
chungen auch jene Aspekte systematisch zu berücksichtigen. Trotz dieser Limitation 
zeichnet die vorliegende Arbeit erstmalig ein umfassendes Bild der Qualität des dualen 
Studiums sowie bestehender wechselseitiger Beziehungen zwischen einzelnen Quali­
tätskriterien, die in weiterführenden Untersuchungen zur Qualität oder zum Studien­
erfolg im dualen Studium aufgegriffen werden können. Die hier präsentierten Ergeb­
nisse erweitern damit den bisherigen Forschungsstand zur Qualität im dualen Studium. 
Zudem liefern sie eine Vielzahl an Anknüpfungsmöglichkeiten für weiterführende sys­
tematische Analysen sowohl der Qualität im dualen Studium als auch des Studien­
erfolgs im dualen Studium.

Fazit
Abschließend ist festzuhalten, dass die präsentierten Ergebnisse das bestehende Wis-
sen zur Qualität im dualen Studium sowie zu potenziellen Einflussgrößen auf den Stu­
dienerfolg im dualen Studium erweitern. Insgesamt verdeutlichen die qualitativen und 
quantitativen Ergebnisse die Anwendbarkeit des entwickelten Rahmenmodells für dual 
Studierende in den Fachrichtungen Wirtschaft und Verwaltung sowie Ingenieurwissen­
schaften (inklusive Informatik). Darüber hinaus unterstreichen die Ergebnisse der 
Untersuchung die vielfach diskutierte Relevanz der organisationalen Verzahnung im 
dualen Studium. Demnach erscheint es bedeutsam, die hochschulischen und betriebs­
praktischen Studienphasen zeitlich und organisatorisch klar voneinander zu trennen, 
um die wahrgenommene Doppelbelastung zu reduzieren und den dual Studierenden 
die Möglichkeit zu geben, sich jeweils gezielt auf die Anforderungen der entsprechenden 
Studienphase zu konzentrieren (vgl. Abschnitt  7.3; Abschnitt  7.4). Die Ergebnisse wei­
sen zudem darauf hin, dass weitere systematische Untersuchungen zur geforderten 
inhaltlichen Verzahnung notwendig sind, um bestehende Zusammenhänge mit dem 
Studienerfolg besser zu verstehen. Zwar liefern die qualitativen und quantitativen Ergeb­
nisse bereits erste Einblicke in die Ausgestaltung der inhaltlichen Verzahnung sowie 
in notwendige Rahmenbedingungen für das Gelingen der inhaltlichen Verzahnung, 
dennoch erscheint es erforderlich, die Relevanz der inhaltlichen Verzahnung für den 
Studienerfolg dual Studierender und hierbei insbesondere die Rolle der geforderten 
kognitiven Verzahnung vertiefend zu untersuchen. Dies gilt insbesondere vor dem Hin­
tergrund, dass der inhaltlichen Verzahnung, als zentralem Element des dualen Stu­
diums, eine hohe Bedeutung zugeschrieben wird (vgl. Abschnitt  3.2). In diesem Zusam­
menhang können neben nationalen Forschungsarbeiten zur Lernortkooperation in der 
Berufsbildungsforschung auch internationale Forschungsarbeiten zum Konzept der 
Connectivity einen wichtigen Beitrag leisten, um die Verzahnung der Lernorte differen­
zierter zu untersuchen (Aprea et  al., 2020). Wenngleich das duale Studium weiterhin als 
Nischenprogramm im Hochschulsystem gilt, ist es nicht zuletzt aufgrund des stetigen 
Anstiegs dualer Studiengänge und dual Studierender bedeutsam, dass weitere For­
schungsarbeiten die besondere Studiengangstruktur sowie potenzielle Einflussfaktoren 
auf den Studienerfolg systematisch untersuchen.
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Anhang

Anhang  1: Kategoriensystem
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Anhang  2: Übersicht der Instrumente und Items

Tabelle 26: Statistische Kennwerte der genutzten Instrumente und Items

Item Cronbach’s α wenn 
Item gelöscht MW SD Trennschärfe

Studienerfolgskriterien

Studienabbruchintention (α  =  .78)

Ich habe schon öfter daran gedacht, mein duales 
Studium abzubrechen. .70 2.29 1.57 .67

Ich denke ernsthaft daran, mein duales Studium 
ganz aufzugeben. .70 1.42 1.01 .70

Ich werde mein duales Studium auf jeden Fall bis 
zum Abschluss weiterführen. (r) .78 1.39 0.81 .54

Ich habe in letzter Zeit öfter über Alternativen zum 
dualen Studium nachgedacht. .74 2.20 1.54 .61

Studienzufriedenheit (α  =  .82)

Insgesamt bin ich mit den Inhalten meines dualen 
Studiums zufrieden. .75 4.51 1.06 .69

Insgesamt bin ich mit den Gegebenheiten meines 
dualen Studiums zufrieden. .68 4.45 1.17 .74

Wenn ich noch einmal vor der Wahl stehen würde, 
dann würde ich mich wieder für ein duales Stu­
dium entscheiden.

.83 4.65 1.57 .64

Qualitätskriterien am Lernort Hochschule

Lernklima (α  =  .81)

In den meisten Lehrveranstaltungen werden 
unterschiedliche Meinungen offen diskutiert. .81 4.56 1.25 .61

Die meisten Lehrenden sorgen in den Lehrver­
anstaltungen für eine angenehme und förderliche 
Lernatmosphäre.

.67 4.61 1.10 .72

Die meisten Lehrenden sind im Umgang mit den 
Studierenden fair. .74 4.89 0.97 .67

Lehrkompetenz (α  =  .86)

Die meisten Lehrenden erklären komplizierte 
Inhalte verständlich. .82 4.24 1.06 .73

Die meisten Lehrenden fassen regelmäßig den 
Stoff zusammen. .86 3.57 1.30 .59

Die meisten Lehrenden wirken gut vorbereitet. .82 4.61 1.02 .72

Bei den meisten Lehrenden wirkt die inhaltliche 
Struktur in den Lehrveranstaltungen gut durch­
dacht.

.82 4.45 1.03 .73

Die meisten Lehrenden motivieren die Studieren­
den. .84 3.86 1.20 .66
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(Fortsetzung Tabelle 26)

Item Cronbach’s α wenn 
Item gelöscht MW SD Trennschärfe

Betreuung durch Dozierende (α  =  .89)

Bei Fragen sind die meisten Lehrenden gut zu 
erreichen. .86 4.72 1.05 .74

Die Studierenden werden intensiv betreut. .86 4.07 1.25 .75

Die meisten Lehrenden schaffen es gut, die Stu­
dierenden zu betreuen. .84 4.40 1.11 .81

Die meisten Lehrenden reagieren innerhalb eines 
angemessenen zeitlichen Rahmens auf studen-
tische Anfragen.

.87 4.68 1.09 .73

Studienanforderungen (α  =  .86)

Das Anforderungsniveau des Studiums ist für 
mich passend. .79 4.70 1.11 .74

Die an mich gestellten Leistungsanforderungen 
im Studium kann ich gut bewältigen. .80 4.71 1.05 .72

Der Umfang der Studieninhalte ist für mich ange­
messen. .80 4.41 1.16 .73

Praxisbezug der Lehre (α  =  .90)

In den meisten Lehrveranstaltungen wird die 
praktische Bedeutsamkeit der behandelten The­
men deutlich gemacht.

.87 4.04 1.30 .79

Der Stoff wird in den meisten Lehrveranstaltun­
gen anhand von Beispielen aus der Praxis erklärt. .85 4.18 1.28 .84

In den meisten Lehrveranstaltungen werden Be­
züge zwischen Theorie und Praxis hergestellt. .84 4.17 1.30 .86

Ich habe die Gelegenheit, eigene Praxiserfahrun­
gen im Studium einzubringen. .92 4.19 1.33 .63

Handlungsspielräume (α  =  .71)

Die Rahmenbedingungen meines Studiums er­
möglichen es mir, inhaltlich entlang meiner Inte­
ressen Schwerpunkte zu setzen.

.66 3.74 1.35 .47

Die Rahmenbedingungen meines Studiums er­
möglichen es mir, meinen Studienablauf indivi­
duell zu gestalten.

.65 2.82 1.42 .49

Bei der Erstellung von Studienarbeiten habe ich 
inhaltliche Entscheidungsfreiheiten. .64 4.17 1.29 .51

Bei der Erstellung von Studienarbeiten kann ich 
selbst bestimmen, auf welche Art und Weise ich 
vorgehe.

.65 4.16 1.30 .51

Interaktion mit Mitstudierenden (α  =  .88)

Mir ist es während meines bisherigen Studiums 
gut gelungen, Kontakte zu meinen Kommili­
ton*innen aufzubauen.

.83 4.78 1.30 .77

Ich kenne viele Kommiliton*innen, mit denen ich 
mich über Studienfragen austauschen kann. .84 4.65 1.37 .77

Unter uns Kommiliton*innen herrscht ein faires 
Miteinander. .88 4.97 1.17 .65

Mit Kommiliton*innen meines Studiengangs 
komme ich gut zurecht. .83 5.03 1.10 .79
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(Fortsetzung Tabelle 26)

Item Cronbach’s α wenn 
Item gelöscht MW SD Trennschärfe

Interaktion mit Lehrenden (α  =  .88)

Mit den Lehrenden meines Studiengangs komme 
ich gut zurecht. .86 4.69 0.99 .72

Die meisten Lehrenden behandeln mich fair. .84 5.08 0.91 .78

Ich fühle mich von den Lehrenden akzeptiert. .82 5.09 0.95 .80

Die Lehrenden interessieren sich für das, was ich 
zu sagen habe. .87 4.65 1.11 .69

Qualitätskriterien der Verzahnung der Lernorte

Inhaltliche Verzahnung der Lernorte (α  =  .73)

Mein Betrieb und meine Hochschule tauschen 
sich über die Inhalte des dualen Studiums aus. .63 3.04 1.55 .63

Die Lerninhalte an meiner Hochschule sind auf 
meine betrieblichen Einsatzgebiete abgestimmt. .64 3.09 1.51 .62

Für meine betrieblichen Praxisphasen erhalte ich 
konkrete Reflexionsaufgaben durch die Hoch­
schule.

.72 3.28 1.77 .42

Mit meinen Ausbilder*innen im Betrieb tausche 
ich mich über Studieninhalte der Hochschule aus. .72 3.62 1.62 .39

Ausbilder*innen und Hochschuldozierende nut­
zen gemeinsame Lernplattformen, um uns Lern­
inhalte darzustellen.

.70 1.88 1.38 .44

Organisatorische Verzahnung (α  =  .64)

Mein Betrieb und meine Hochschule tauschen 
sich über die zeitliche Organisation des dualen 
Studiums aus.

.66 3.68 1.65 .34

Betriebliche und hochschulische Phasen sind zeit­
lich aufeinander abgestimmt. .62 5.36 1.07 .35

Der Zeitaufwand für das Studium in einer norma­
len Woche lässt sich für mich gut bewältigen. .52 4.30 1.30 .50

Das Studium lässt sich kurzfristig (d. h. innerhalb 
des aktuellen Semesters) gut organisieren und 
mit Betrieb und Privatleben vereinbaren.

.48 4.17 1.40 .54

Qualitätskriterien am Lernort Betrieb

Arbeitsklima (α  =  .83)

Das Arbeitsklima in meinem Betrieb ist ver­
krampft. (r) .74 5.08 1.28 .74

Es herrscht eine starke Konkurrenz zwischen den 
Mitarbeitenden meines Betriebes. (r) .77 5.22 1.01 .67

Die Mitarbeitenden in meinem Betrieb werden 
stark kontrolliert. (r) .82 4.94 1.23 .57

In meinem Betrieb herrscht ein gutes Arbeits­
klima. .79 4.84 1.13 .64
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(Fortsetzung Tabelle 26)

Item Cronbach’s α wenn 
Item gelöscht MW SD Trennschärfe

Betriebliche Unterstützung (α  =  .74)

In meinem Betrieb fühlt sich niemand so richtig 
für meine Ausbildung verantwortlich. (r) .64 4.48 1.55 .64

Wenn ich meine Ausbilder*innen oder Kol­
leg*innen um Hilfe bitte, helfen sie mir. .73 5.40 0.89 .44

In meinem Betrieb gibt es ausreichend Unterstüt­
zungsangebote (z. B. Nachhilfe, Zusatzschulun­
gen usw.).

.72 3.62 1.57 .45

In meinem Betrieb bin ich völlig mir selbst über­
lassen. (r) .66 4.53 1.43 .59

Mein Betrieb informiert mich rechtzeitig über 
meinen Einsatzort vor meiner Praxisphase. .72 4.52 1.55 .46

Ausbilderkompetenz (α  =  .83)

Meine betrieblichen Ausbilder*innen besprechen 
die Lernziele für die Praxisphase mit mir. .82 3.56 1.70 .56

Meine betrieblichen Ausbilder*innen geben mir 
klare Arbeitsanweisungen. .79 4.19 1.33 .69

Meine betrieblichen Ausbilder*innen können 
auch schwierige fachliche Fragen beantworten. .81 4.86 1.19 .61

Meine betrieblichen Ausbilder*innen zeigen mir, 
wie sie ein Problem bearbeiten. .80 4.44 1.36 .66

Meine betrieblichen Ausbilder*innen wirken häu­
fig planlos bei der Gestaltung der Ausbildung. (r) .82 4.47 1.45 .53

Meine betrieblichen Ausbilder*innen geben mir 
regelmäßig eine Rückmeldung zu meiner Arbeit. .80 4.09 1.43 .62

Betriebliche Autonomie (α  =  .82)

In meinem Betrieb bin ich frei in meiner zeitlichen 
Einteilung meiner Arbeit. .84 4.64 1.31 .59

In meinem Betrieb kann ich bei meiner Arbeit 
viele Entscheidungen selbst treffen. .69 4.40 1.25 .73

In meinem Betrieb kann ich selbst entscheiden, 
mit welchen Mitteln ich zum Ziel komme. .72 4.35 1.26 .71

Anforderungspassung der Tätigkeiten (α  =  .68)

Im Betrieb muss ich Arbeitsaufgaben überneh­
men, für die ich eigentlich zu wenig ausgebildet 
und vorbereitet bin. (r)

.50 4.23 1.38 .55

Im Betrieb bekomme ich Arbeitsaufgaben, die mir 
zu kompliziert sind. (r) .44 4.70 1.14 .61

Im Betrieb bekomme ich Arbeitsaufgaben, die 
eine Herausforderung für mich darstellen. (r) .76 3.09 1.26 .35

Vielfalt der Tätigkeiten (α  =  .86)

Meine betrieblichen Tätigkeiten sind abwechs­
lungsreich. .79 4.32 1.25 .74

In meinem Betrieb habe ich die Möglichkeit, viele 
verschiedene Fähigkeiten anzuwenden. .73 4.44 1.26 .80

In meinem Betrieb habe ich die Möglichkeit, viele 
verschiedene Tätigkeitsfelder auszuprobieren. .87 4.52 1.38 .66
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(Fortsetzung Tabelle 26)

Item Cronbach’s α wenn 
Item gelöscht MW SD Trennschärfe

Bedeutsamkeit der Tätigkeiten (α  =  .86)

In meinem Betrieb bearbeite ich verantwortungs­
volle Aufgaben. .80 4.41 1.29 .73

Die betrieblichen Arbeitsaufgaben, die ich bear­
beite, sind für meinen Betrieb wichtig. .75 4.50 1.23 .80

Mein Arbeitsbereich ist auf meine Arbeitsergeb­
nisse angewiesen. .86 3.87 1.45 .68

Einbindung in die Expertenkultur (α  =  .87)

In die Verbesserung unserer betrieblichen Arbeits­
prozesse werde ich eingebunden. .82 3.99 1.39 .74

Meine Ideen und Vorschläge werden in meinem 
Betrieb berücksichtigt. .80 4.15 1.26 .77

In die Diskussion fachlicher Fragen werde ich in 
meinem Betrieb eingebunden. .82 3.82 1.38 .74

Funktionale Einbindung (α  =  .83)

Die Zusammenarbeit mit meinen Kolleg*innen 
gehört für mich zur täglichen Arbeit im Betrieb 
dazu.

.82 4.84 1.24 .58

Ich werde an allen Tätigkeitsfeldern meiner Abtei­
lung eingebunden. .76 4.08 1.42 .72

Ich bin in die betrieblichen Abläufe meines Ar­
beitsbereiches gut integriert. .73 4.27 1.23 .79

Meine betrieblichen Tätigkeiten sind für das Funk­
tionieren der Abteilung, in der ich tätig bin, sehr 
wichtig.

.83 3.48 1.48 .58

Soziale Einbindung (α  =  .80)

Meine Kolleg*innen geben mir das Gefühl, ein Teil 
des Teams zu sein. .63 4.81 1.23 .74

Meine Kolleg*innen in meinem Betrieb sind daran 
interessiert, dass es mir gut geht. .65 4.90 1.15 .73

Meine Kolleg*innen in meinem Betrieb ignorieren 
mich weitgehend. (r) .87 5.41 1.10 .50
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