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Zusammenfassung

Bislang liegen nur wenige empirische Erkenntnisse zur Qualitit im dualen Studium
sowie zum Studienerfolg dual Studierender vor. In der vorliegenden Arbeit wird der
bisherige Erkenntnisstand zur Qualitit im dualen Studium aufgearbeitet und um Er-
kenntnisse der Berufsbildungs- und Hochschulforschung erginzt. Ziel ist die Entwick-
lung eines Rahmenmodells, das neben der Beschreibung der Qualitit auch die Analyse
von Zusammenhingen zwischen Input-, Prozess- und Outputqualitit ermdéglicht. Stu-
dienerfolg wird dabei als Bestandteil der Outputqualitit 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 iiber ein komplexes und
multidimensionales Verstindnis von Qualititim dualen Studium verfiigen. Neben einer
Vielzahl von Gemeinsamkeiten hinsichtlich der herangezogenen Qualititskriterien zur
Beschreibung der Qualitit im dualen Studium werden auch Unterschiede zwischen den
Akteursgruppen deutlich. Fiir die Studienerfolgskriterien Studienzufriedenheit und
Studienabbruchintention weisen die Ergebnisse auf deutliche Unterschiede in der Be-
deutung der betrieblichen Qualititskriterien hin. Festzuhalten ist, dass sich das entwi-
ckelte Rahmenmodell sowohl fiir die systematische Beschreibung von Qualitit im dua-
len Studium als auch fiir die Analyse von Zusammenhingen zwischen Input-, Prozess-
und Outputqualitit 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
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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.



1 Einleitung

1.1 Problemstellung

Studienberechtigte in Deutschland sehen sich mit einer Vielzahl von Méglichkeiten fiir
ihren weiteren Bildungsweg konfrontiert. Neben der Aufnahme einer Berufsausbildung
konnen sie sich auch fiir 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 Studienginge wider (BIBB,
2025, S.891f.; 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.71f.). Das
duale Studium ist somit im Schnittbereich akademischer und beruflicher Bildung ver-
ortet (Kamm etal., 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-Wiirttemberg
(Osswald, 1988, S.18f.). Unternehmen wie die Daimler-Benz AG, die Robert Bosch
GmbH und die Standard Elektrik Lorenz AG entwickelten damals ein praxisnahes Bil-
dungsangebot fiir 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. 39f.). Seitdem hat sich das duale Studium
insbesondere als attraktives Ausbildungsangebot fiir 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 Bedeutsambkeit dualer
Studienginge fiir die Erstausbildung in Deutschland (BIBB, 2025, S. 90; Hofmann et al.,
2025, S. 14). Auch im internationalen Raum haben sich vergleichbare Bildungsangebote
im tertidren 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. 34ff.; Graf, 2016, 2017;
Graf etal., 2024). Aufgrund dieser bestehenden Unterschiede, auch mit Blick auf die
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Ausgestaltung der Bildungsangebote (Brodsky, 2022, S. 34), wird sich in der vorliegen-
den Arbeit auf das duale Studium und damit auf duale Studienginge 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 etal., 2022, S.210; Weif3, 2016, S. 21). Gleichzeitig ist festzustel-
len, dass bislang nur wenige empirische Erkenntnisse dariiber vorliegen, wodurch sich
das Erfolgsmodell des dualen Studiums auszeichnet. Mogliche Faktoren, die den Stu-
dienerfolg sowie die geringen Abbruchquoten beeinflussen, konnen vielfiltig sein. Ein
moglicher Einflussfaktor kénnte der bestehende Selektionsprozess der beteiligten Un-
ternehmen und der damit einhergehende Creaming-Effekt sein (Wolter, 2016, S.49f.).
Auf Basis dieser Selektionsprozesse wird eine Studienklientel leistungsstarker, karriere-
ambitionierter und zielorientierter junger Erwachsener ausgewihlt, was zumindest teil-
weise einen Erklirungsansatz fiir die geringen Abbruchquoten darstellen konnte (Weich
etal., 2017, S. 326 f.; Wolter, 2016, S.49f).

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

Hinsichtlich des bestehenden Forschungsstands zur Qualitit im dualen Studium
fallt insbesondere eine einseitige Fokussierung des Qualititsdiskurses auf. Hiufig wer-
den dabei die in den Empfehlungen des Akkreditierungsrats (2010), des Bundesinstituts
fiir Berufsbildung (2017) oder des Wissenschaftsrats (2013) formulierten Qualititskrite-
rien herangezogen, ohne weitere Perspektiven und Erkenntnisse angrenzender Fach-
disziplinen wie der Berufsbildungs- oder Hochschulforschung zu berticksichtigen (z. B.
Bargel etal., 2014; Bohn & Deutscher, 2019; Ebbinghaus, 2016; Marsh, 1982; Wester-
mann et al., 1996). Wenngleich auch hier die Ubertragbarkeit bestehender Erkenntnisse
zur Qualitit aufgrund der besonderen Struktur dualer Studienginge nicht ohne Weite-
res moglich ist, erscheint es dennoch zielfithrend, diese im Rahmen des Forschungs-
prozesses zu beriicksichtigen.

Mit Blick auf die bestehenden, zumeist evaluativ-deskriptiven Untersuchungen zur
Qualitit im dualen Studium ist festzustellen, dass neben der Fokussierung auf be-



Problemstellung 15

stimmte Qualititskriterien, wie die Theorie-Praxis-Verzahnung oder die Betreuung dual
Studierender, primir 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 Verstindnis von Qualitit im dualen Studium zu entwickeln, ist
es angesichts der Subjektivitit von Qualitit bedeutsam (Heid, 2007, S. 56), nicht nur die
Wahrnehmung einzelner definierter Qualititskriterien zu betrachten. Dies ermdglicht
sowohl differenzierte Aussagen zur Qualitit als auch eine systematische Untersuchung
der zur Beschreibung von Qualitit im dualen Studium verwendeten Qualititskriterien.

Vor diesem Hintergrund ist es bedeutsam, die Perspektiven verschiedener am dua-
len Studium beteiligter Akteursgruppen einzubeziehen, um die Komplexitit von Quali-
tit besser abbilden zu kénnen. Mit Blick auf die Qualitit im dualen Studium werden in
der vorliegenden Arbeit die Dimensionen Input-, Prozess- und Outputqualitit betrach-
tet. Dies ist damit zu begriinden, dass sich eine solche Einteilung innerhalb der empiri-
schen Bildungsforschung zur Qualitit bewihrt hat (z. B. Ditton, 2000; Kithne, 2024;
Maaz, 2018; Maaz & Kiihne, 2018; Nickolaus, 2009). Dabei wird der Studienerfolg im
Rahmen dieser Arbeit der Outputqualitit zugeordnet und ist somit ein Bestandteil der
Qualitit im dualen Studium. Zu beachten ist, dass Qualitit im dualen Studium in dieser
Arbeit im Wesentlichen als tibergeordnetes Konzept verstanden wird, das mittels Quali-
titsdimensionen, -kategorien und -kriterien beschrieben wird, wobei der Begrift Quali-
tit dualer Studiengidnge synonym verwendet wird.

Da es derzeit noch kein etabliertes Modell zur Beschreibung von Qualititim 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 Subjektivitit der beteiligten Akteursgrup-
pen bei der Beschreibung von Qualitit im dualen Studium berticksichtigt werden.
Hierzu wird ein multiperspektivischer Ansatz verfolgt, um die Perspektiven dual Studie-
render, Personalverantwortlicher und Hochschuldozierender auf die Qualitit im dualen
Studium zu erfassen. Ein weiteres Forschungsinteresse dieser Arbeit besteht darin, Zu-
sammenhinge zwischen Input-, Prozess- und Outputqualitit 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 ausgewihlte Qualititskriterien der Input- und Prozessqualitit auf ihren
Zusammenhang mit den Studienerfolgskriterien Studienzufriedenheit und Studien-
abbruchintention untersucht. Ziel ist es somit, ein vertieftes Verstindnis moglicher
Einflussgrofen auf den Studienerfolg dual Studierender zu gewinnen, um daraus Im-
plikationen fiir die Gestaltung dualer Studienginge ableiten zu kénnen 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 Qualitit 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 Qualititim dualen Studium?
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3. Welcher Zusammenhang besteht zwischen Qualititskriterien des dualen Stu-
diums und der Studienzufriedenheit dual Studierender?

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

Insgesamtist festzuhalten, dass das Forschungsziel dieser Arbeitin der theoriegeleiteten
Entwicklung eines empirisch gestiitzten Rahmenmodells zur Beschreibung von Qualitit
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
beriicksichtigen. Dariiber hinaus wird geprift, inwiefern sich das entwickelte Rahmen-
modell zur Analyse von Zusammenhingen zwischen Input-, Prozess- und Outputquali-
tit eignet. Im Rahmen dieser Arbeit kommt ein paralleles Mixed-Methods-Design zum
Einsatz, da es ermdglicht, zum einen ein vertieftes Kontextverstindnis der Qualitit und
des Studienerfolgs im dualen Studium zu gewinnen und zum anderen statistische Zu-
sammenhinge zu identifizieren sowie die generierten Ergebnisse miteinander zu ver-
binden und zu verdichten (Hagenauer etal., 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 Qualitit und zum Studienerfolg im dualen Studium
zu erweitern. Darliber hinaus kénnen die empirischen Befunde bedeutsame Impulse fiir
die Ausgestaltung dualer Studienginge 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) gewidhlt: 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 Anniherung an
den Forschungsgegenstand des dualen Studiums. In Abschnitt 2.1 wird zunachst die his-
torische Entwicklung des dualen Studiums dargestellt. Daran anschlieRend erfolgt in
Abschnitt 2.2 eine begriffliche Anndherung 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 erliutert, bevor in Ab-
schnitt 2.4 die quantitative Angebots- und Nachfrageentwicklung im dualen Studium
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der Erstausbildung dargestellt wird. Abschnitt 2.5 fasst schlieflich die wesentlichen In-
halte des Kapitels zusammen.

Kapitel 3 widmet sich der Entwicklung eines Rahmenmodells zur systematischen
Analyse und Beschreibung von Qualitit im dualen Studium. Hierzu wird in Ab-
schnitt 3.1 zunichst unter Berticksichtigung des Qualititsdiskurses im Bildungswesen
eine begriffliche Anniherung an den Qualititsbegriff vorgenommen. Aufbauend darauf
wird in Abschnitt 3.2 der Qualititsdiskurs im dualen Studium unter Beriicksichtigung
bestehender Strukturmerkmale des dualen Studiums dargestellt. Zudem werden, so-
weit moglich, bestehende Untersuchungsergebnisse eingebunden. Abschnitt 3.3 be-
fasst sich mit Modellen zur Beschreibung von Qualitit in der Berufsbildungsforschung
und der Hochschulforschung. Zur Beschreibung der Ausbildungsqualitit wird primir
das Modell von B6hn und Deutscher (2019) herangezogen (vgl. Abschnitt 3.3.1), wih-
rend zur Analyse der Qualitit an Hochschulen, insbesondere der Qualitit von Studium
und Lehre, das Rahmenmodell von Hochschulunterricht von Helmke und Schrader
(2010) zugrunde gelegt wird (vgl. Abschnitt 3.3.2). Daran anschlieflend werden in Ab-
schnitt 3.3.3 mogliche Griinde fiir bestehende Gemeinsamkeiten und Unterschiede in
der Wahrnehmung der Qualitit 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 zunichst als multidimensionales Konstrukt dargestellt, bevor die beiden
subjektiven Studienerfolgskriterien Studienzufriedenheit und Studienabbruchinten-
tion niher 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 kénnen, erliutert sowie der bestehende empirische
Forschungsstand der Hochschulforschung und, soweit méglich, der Berufsbildungsfor-
schung beziehungsweise der Forschung zum dualen Studium aufgearbeitet. Auf Basis
der gewonnenen Erkenntnisse wird in Abschnitt 3.5 schlieflich ein Rahmenmodell vor-
gestellt, das sowohl eine Beschreibung der Qualitit im dualen Studium als auch die
Analyse von Zusammenhingen zwischen Qualititsdimensionen und -kriterien ermog-
licht.

Der zweite Teil der vorliegenden Arbeit fokussiert die gewihlten empirischen
Zuginge (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 zunichst das zu-
grunde liegende parallele Mixed-Methods-Design sowie die Zuordnung der Forschungs-
fragen zu den jeweiligen Untersuchungen dargestellt. Daran anschlieRend wird in
Abschnitt 4.2 das methodische Vorgehen der qualitativen Untersuchung erldutert.
Hierzu werden in Abschnitt 4.2.1 die handlungsleitenden Giitekriterien und Prinzipien
qualitativer Forschung vorgestellt. Es folgt in Abschnitt 4.2.2 die Darstellung des ge-
wihlten Samples. Im nichsten Schritt werden Datenerhebung, Datenaufbereitung und
Datenanalyse beschrieben. Hierzu erfolgt in Abschnitt 4.2.3 die begriindete 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
schlieflich dem Prozess der Datenanalyse. In diesem Zusammenhang wird das Vor-
gehen der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018)
(siehe auch Kuckartz & Radiker, 2022) erliutert 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 Studienginge“
(Int-Hybrid) vorgestellt, in dessen Rahmen die Daten fiir 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 berticksich-
tigten Glitekriterien der quantitativen Untersuchung erliutert, bevor in Abschnitt 4.3.4
die Operationalisierung der in dieser Arbeit untersuchten Konstrukte erfolgt. Abschlie-
Rend wird in Abschnitt 4.3.5 das Vorgehen der statistischen Datenanalyse sowie die
Priifung der jeweiligen Voraussetzungen beschrieben.

Die systematische Ergebnisprisentation der qualitativen Untersuchung erfolgt in
Kapitel 5 entlang der gebildeten Haupt- und Subkategorien. Zunichst werden die Er-
gebnisse zur Inputqualitit 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 anschlieRend werden in
Abschnitt 5.2 die Ergebnisse zur Prozessqualitit vorgestellt. Analog zur Darstellung
der Inputqualitit erfolgt die Ergebnisprisentation 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 Outputqualitit im dualen Studium werden in Abschnitt 5.3 prisentiert,
in den Forschungsstand eingeordnet und diskutiert. Gleiches gilt fiir 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 Erkli-
rung der Studienzufriedenheit in Abschnitt 5.5 sowie zur Erklirung der Studienabbru-
chintention in Abschnitt 5.6 prisentiert und jeweils in den Forschungsstand eingebet-
tet. Kapitel 6 fokussiert die Ergebnisprisentation der quantitativen Untersuchung. In
Abschnitt 6.1 werden zunichst die deskriptiven Ergebnisse dargestellt. Daran anschlie-
Rend werden in Abschnitt 6.2 die regressionsanalytischen Ergebnisse zur Erklirung
der Studienzufriedenheit und in Abschnitt 6.3 die regressionsanalytischen Ergebnisse
zur Erklirung der Studienabbruchintention systematisch prisentiert 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 zunichst die zentralen Ergebnisse zur ersten und zweiten Forschungs-
frage zusammengefasst. Anschlieflend erfolgt die Methodentriangulation sowie die Zu-
sammenfassung der wesentlichen Ergebnisse der dritten und vierten Forschungsfrage.
Die Beantwortung dieser Forschungsfragen wird getrennt fiir die Studienzufriedenheit
(vgl. Abschnitt7.3) 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 abschliefRendes Fazit gezogen wird.






2 Das duale Studium — Entwicklung und
Begriffsbestimmung

2.1 Historische Entwicklung des dualen Studiums

Eng mit dem Ziel verbunden, Bildungseinrichtungen im tertidren Bildungsbereich zu
etablieren, die Studierenden eine besonders anwendungsbezogene, das heifdt praxis-
und berufsorientierte Ausbildung unter Beriicksichtigung wissenschaftlicher Grund-
lagen erméglichen, wurde im Jahr 1968 die Griitndung von Fachhochschulen auf der
Konferenz der Ministerprisidenten beschlossen (Wissenschaftsrat, 2002, S.5). Parallel
zur Griindung 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 fiir 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.18f.; Wolter, 2016, S. 39f.; Zabeck & Deifdinger, 1995, S.1f.). 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 Wiirttembergischen Verwaltungs- und Wirtschaftsakademie im Jahr
1972 das sogenannte Stuttgarter Modell als ein praxisnahes, am Arbeitsmarkt orientiertes
Ausbildungsangebot im tertidren Bildungsbereich (Brodsky, 2022, S. 10; Osswald, 1988,
S.18f.; Wolter, 2016, S. 39f)).

Im Hinblick auf die zu erwerbenden Abschliisse 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 (Briinner et al., 2016, S. 69f.; 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 hiufig kritisiert, da da-
durch die Gefahr bestand, dass die Ausbildungsginge einseitig an den wirtschaftlichen
Bediirfnissen der Unternehmen ausgerichtet wiirden (Briinner etal., 2016, S.70; Pet-
zold, 1974, S. 43). Infolgedessen wurde befiirchtet, dass die Absolvent:innen stark unter-
nehmensspezifische Qualifikationen erwerben und dadurch in eine hohe Abhingigkeit
von den ausbildenden Betrieben geraten kénnten (Barth & Nicklaus, 1974, S.153f; Pet-
zold, 1974, S.43).

Bezugnehmend auf das Stuttgarter Modell duferte das baden-wiirttembergische
Kultusministerium im Mai 1973 die Uberlegung, ein neues Bildungsangebot im tertii-
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ren Bildungsbereich zu etablieren, das die Grundziige des dualen Systems widerspie-
gelt (Osswald, 1988, S.23; Petzold, 1974, S.431.). In der Folge wurde im Juli 1973 eine
Planungskommission gegriindet, der unter anderem Vertreter:innen des Kultusminis-
teriums, der Wirtschaft und des Handwerks sowie der Gewerkschaften (Deutscher Ge-
werkschaftsbund und Deutsche Angestellten-Gewerkschaft) angehérten (Petzold, 1974,
S.43). Bereits im November 1973 wurde die Griindung der Berufsakademien beschlos-
sen (Petzold, 1974, S.43), worauthin die ersten Berufsakademien im Oktober 1974 in
Mannheim und in Stuttgart erdffnet wurden (Osswald, 1988, S.28f.; Petzold, 1974,
S.43f). In den Folgejahren entstanden in Baden-Wiirttemberg weitere Berufsakade-
mien an insgesamt sechs Standorten (Osswald, 1988, S. 70 {f.).

1982 und somit acht Jahre nach der Griindung der ersten Berufsakademien wurden
diese durch den Erlass des Gesetzes iiber die Berufsakademien im Land Baden-Wiirt-
temberg (Berufsakademiegesetz (BAG)) formal dem tertidren Bildungssektor zugeord-
net (Elsholz & Neu, 2024, S.183; Gesetzblatt fiir Baden-Wiirttemberg, 1982, S.133). Da-
mit lagen erstmals verbindliche Reglementierungen fiir die Berufsakademien vor
(Gesetzblatt fiir Baden-Wiirttemberg, 1982, S.133 ff.; Zabeck & Deiflinger, 1995, S. 3 ff)).
In Anlehnung an die Berufsakademien in Baden-Wiirttemberg wurden in weiteren
Bundeslindern Berufsakademien sowohl in staatlicher Trigerschaft als auch in privater
Tragerschaft mit staatlicher Anerkennung gegriindet (Wissenschaftsrat, 2013, S.15f.).

Im Jahr 1994 veroffentlichte der Wissenschaftsrat eine Stellungnahme zu den Be-
rufsakademien in Baden-Wiirttemberg (Wissenschaftsrat, 1994). Dabei betont der Wis-
senschaftsrat (1994, S.58), dass sich die ausgesprochenen Bewertungen und Empfeh-
lungen ausdriicklich auf Berufsakademien in Baden-Wiirttemberg 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). Begriindet wird dies damit, dass sich die Akzep-
tanz der Abschliisse auf dem Arbeitsmarkt zwischen Absolvent:innen der Berufsaka-
demien und Fachhochschulen nicht unterscheidet (Wissenschaftsrat, 1994, S.89). Im
darauffolgenden Jahr veroffentlichte die Kultusministerkonferenz in Bezug auf die
Richtlinie des Rates der Europiischen Gemeinschaft (1988) einen Beschluss, in dem
den Berufsakademien im tertidren Bildungsbereich nach dem Modell der Berufsakade-
mien in Baden-Wiirttemberg erlaubt wurde, staatlich anerkannte Abschliisse mit der
Bezeichnung , Diplom (BA)“ zu verleihen, die den Fachhochschulabschliissen gleichge-
stellt sind (Deif3inger, 2000, S.611; KMK, 1995). In den Jahren 1996 und 1997 folgten
weitere Beschliisse der Kultusministerkonferenz (KMK), in denen auch die Abschliisse
der Berufsakademie Berlin (KMK, 1996) sowie der Berufsakademie Sachsen (KMK,
1997) den Fachhochschulabschliissen gleichgestellt wurden. Im Jahr 1996 empfahl der
Wissenschaftsrat (1996, S.62) zudem den weiteren Ausbau dualer Studienginge an
Fachhochschulen. Dartiber hinaus erfolgte eine weitere Differenzierung der Berufs-
akademien zwischen Berufsakademien nach dem baden-wiirttembergischen Modell
(Typ 1), die in den Bundeslindern Baden-Wiirttemberg, Berlin und Sachsen anzutref-
fen waren, und Berufsakademien in Niedersachsen und Schleswig-Holstein (Typ II)
(Wissenschaftsrat, 1996, S.201f.). 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 Abschliisse nicht mit Fachhochschulabschliissen gleich-
zusetzen sind (Wissenschaftsrat, 1996, S. 22£). Der zentrale Unterschied besteht somit
darin, dass Abschliisse, die an Berufsakademien des Typs I erworben wurden, den Fach-
hochschulabschliissen gleichgestellt sind, wohingegen Abschliisse, die an Berufsakade-
mien des Typs II erworben wurden, nicht mit Fachhochschulabschliissen gleichgestellt
werden (Briinner etal., 2016, S.74; Deifdinger, 2000, S.617; Wissenschaftsrat, 1996,
S.22). Absolvent:innen der Berufsakademien des Typs II haben jedoch die Moglichkeit,
den Fachhochschulabschluss in verkiirzter Form nachzuholen (Wissenschaftsrat, 1996,
S.22£).

Der Bologna-Prozess und die damit einhergehende Einfithrung gestufter Studien-
strukturen (Bachelor- und Masterstudienginge) hatten auch Auswirkungen auf die Aus-
bildungsginge an Berufsakademien (Bologna-Erklirung, 1999; Sorbonne-Erklirung,
1998). So wurde durch einen Beschluss der Kultusministerkonferenz im Jahr 2004 fest-
gelegt, dass Ausbildungsginge an Berufsakademien, die zu einem Bachelorabschluss
fithren, zu akkreditieren sind (KMK, 2004, S.1). Dariiber hinaus hielt die KMK (2004,
S.1) fest, dass ,Abschliisse von akkreditierten Bachelorausbildungsgingen an Berufs-
akademien [...| hochschulrechtlich Bachelorabschliissen von Hochschulen gleichgestellt
[sind]“ (KMK, 2004, S.1). Damit wurde durch den Beschluss der Kultusministerkonfe-
renz erstmals eine Gleichstellung der Abschliisse von Berufsakademien nicht nur mit
Fachhochschulabschliissen, sondern auch mit Universititsabschliissen 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.291t). Die erste Duale Hochschule entstand im Jahr 2009 durch den Zusam-
menschluss der acht bis dahin selbststindigen Berufsakademien in Baden-Wiirttem-
berg zur Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg (Deuer & Meyer, 2024, S. 5f.). Es folg-
ten die Duale Hochschule Gera-Eisenach (2016), die Duale Hochschule Schleswig-
Holstein (2018) sowie die Duale Hochschule Sachsen (2024) (Hofmann etal., 2023,
S.30f). Zu beriicksichtigen ist, dass sich die gegriindeten Dualen Hochschulen, dhnlich
wie die (ehemaligen) Berufsakademien, sowohl in staatlicher Trigerschaft als auch in
privater Tragerschaft mit staatlicher Anerkennung befinden (Hofmann etal., 2023,
S. 29 ff.; Wissenschaftsrat, 2013, S.15f.). Neben den Dualen Hochschulen etablieren sich
zudem entsprechende Dachverbinde, wie in Bayern, Hessen oder Rheinland-Pfalz (Hof-
mann et al., 2023, S. 29 ff.). Diese Dachverbinde verfolgen unter anderem das Ziel, den
Ausbau dualer Studienginge innerhalb der jeweiligen Bundeslinder zu unterstiitzen
(Hofmannetal., 2023, S. 29 {t.).

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

2.2 Duales Studium — begriffliche Anndherung 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 Begriffsverstindnis fiir die Bezeichnung
»duales Studium*“ beziehungsweise ,dualer Studiengang” durchgesetzt (Krone, 2015a,
S.16). Unter Riuickgrift auf die Analyse des Begriffs duales Studium beziehungsweise
dualer Studiengang von Brodsky (2022, S.12{f.) und Purz (2011, S. 811f.) ist fiir den wis-
senschaftlichen Diskurs festzuhalten, dass fiir einen Grofdteil der bestehenden Defini-
tionen vor allem die Verbindung mindestens zweier Lernorte Hochschule beziehungs-
weise Berufsakademie sowie Betrieb beziehungsweise Praxispartner kennzeichnend
ist und in einigen Fillen sogar eine Erweiterung um berufsbildende Schulen erfolgt
(z. B. Kupfer etal., 2014, S.7; Wolter, 2016, S.40). Dartiber hinaus ist fiir duale Studien-
ginge zu konstatieren, dass es sich um ein Ausbildungsangebot handelt, das sich im
Schnittbereich von beruflicher und hochschulischer Bildung befindet (Brodsky, 2022,
S.12; Kupfer etal., 2014, S.7). Demnach spiegeln duale Studienginge eine Annihe-
rungstendenz zwischen dem Berufsbildungs- und dem Hochschulsektor wider (Faf2-
hauer & Severing, 2016, S.7{t.).

Neben dem Vorhandensein von mindestens zwei Lernorten ist ein weiteres Merk-
mal gemif} Becker (2006, S. 3), Krone und Niehoft (2023, S. 5{f.) und Purz (2011, S. 82)
die Moglichkeit, im Rahmen des dualen Studiengangs den Abschluss der Berufsaus-
bildung und den Hochschulabschluss zu erwerben (Brodsky, 2022, S.13). Ein weiteres
nicht zu vernachlissigendes Merkmal, das in einer Vielzahl von Definitionen explizit
benannt wird, ist die Verzahnung auf der organisatorisch-strukturellen Ebene (z.B.
durch Kooperationsvertrage zwischen den Lernorten) sowie der inhaltlich-curricularen
Ebene (z. B. durch gemeinsame Abstimmung der Lerninhalte an den Lernorten) (BLK,
2003, S.12f; Brodsky, 2022, S.13; Holtkamp, 1996, S. 3). Mit der Musterrechtsverord-
nung zur Akkreditierung und Qualitit in Studium und Lehre, die erstmals 2017 durch
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die Kultusministerkonferenz versffentlicht wurde, erfolgte letztlich eine verbindliche
Definition dualer Studienginge (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 Mdoglichkeit erhalten, durch eine
»Synchrone Dualitit von betrieblicher Praxis und akademisch-hochschulischen Lehr-
Lernprozessen zeitgleich sowohl Berufsfihigkeit als auch akademische Wissensstruk-
turen aufzubauen und zu vernetzen“ (Kuhlee & Irmscher, 2018, S.10). Demnach soll
bei dual Studierenden auch eine kognitive Verzahnungsfihigkeit ausgebildet werden,
die es ihnen erméglicht, ihr wissenschaftliches Wissen in der Praxis anzuwenden und
vice versa. Ahnlich wie Kuhlee und Irmscher (2018, S. 10) wird das duale Studium auch
durch den Akkreditierungsrat (2010, S. 3), das Bundesinstitut fiir 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 konnen (Wissenschaftsrat, 2013, S.7). Tabelle 1 zeigt die gemifd dem Wis-
senschaftsrat (2013, S.7ff.) aufgefithrten dualen Studienformate'. Dabei wird deutlich,
dass die Studienformate einerseits der Erstausbildung und andererseits der Weiterbildung
zugeordnet werden kénnen und hinsichtlich der Beziehung der Lernorte zwischen ver-
zahnten und parallelen Studienformen unterschieden wird (Wissenschaftsrat, 2013, S.9).

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

individueller Beziehung der Lernorte
Bildungsabschnitt verzahnt parallel
oo  mit Berufs- ausbildungsintegrierend ausbildungsbegleitend
< N
3 ausbildung (Bachelor) (Bachelor)
3 praxisintegrierend praxisbegleitend
§ mit Praxis- (Bachelor) (Bachelor an FH oder Uni)
@ anteilen mit gestaltetem Ausbildungsanteil mit obligatorischen Praktika in
w beim Praxispartner Unternehmen
. berufsintegrierend berufsbegleitend /berufsintegrierend
mit Berufs-
go titiokeit (Master/Bachelor) (Master/Bachelor)
3 g mit gestalteten Bezugnahmen ohne gestaltete Bezugnahme
=
5 praxisbegleitend
2 mit Praxis- praxisintegrierend (Master/Bachelor)
§ anteilen (Master/Bachelor) mit Praktika oder praktischen Anteilen

ohne gestaltete Bezugnahme

1 Eine Beschreibung wesentlicher Merkmale der Studienformen kann dem Positionspapier des Wissenschaftsrats (2013,
S.9f) entnommen werden.
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Fiir 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.
Demgegeniiber werden Studienformate, bei denen eine systematische, organisatorische
und curriculare Verzahnung der Lernorte stattfindet, als integrierende Studienformate
bezeichnet (Wissenschaftsrat, 2013, S.7£.). 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.7f.). Mit Blick
auf die bestehenden Studienformate empfiehlt der Wissenschaftsrat (2013, S.23), aus-
schlieflich die integrierenden Studienformate als duale Studienginge zu bezeichnen.
Diese Auffassung vertreten auch der Akkreditierungsrat (2010, S. 3) sowie das Bundes-
institut fiir Berufsbildung (2017, S.2). Demnach sind nur Studienginge, die den Min-
destanforderungen an die Dualitit (im Sinne der Verzahnung) sowie an das Studium (im
Sinne der Wissenschaftlichkeit) gentigen, als duale Studienginge zu bezeichnen (Wis-
senschaftsrat, 2013, S. 23).

Im Hinblick auf die nachstehenden Ausfithrungen ist festzuhalten, dass der Fokus
auf duale Studienangebote der Erstausbildung gelegt wird, womit aushildungsintegrie-
rende sowie praxisintegrierende duale Studienginge betrachtet werden. Bei ausbildungs-
integrierenden dualen Studiengingen 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 kénnen (Wissenschaftsrat, 2013, S.9). Dabei sind Studien- und Ausbildungs-
phasen strukturell-institutionell miteinander verzahnt, und es besteht die Mdoglichkeit,
Ausbildungsanteile als Studienleistungen anzurechnen (Wissenschaftsrat, 2013, S.9).
Bei praxisintegrierenden dualen Studiengingen sind die Praxisphasen mindestens struk-
turell-institutionell mit den Studienphasen verzahnt und weisen zudem einen héheren
Umfang auf als obligatorische Praktika in einem reguliren Studiengang (Wissenschafts-
rat, 2013, S.9). Zudem besteht die Moglichkeit, Praxisphasen als Studienleistungen
anzurechnen (Wissenschaftsrat, 2013, S.9). Praxisintegrierende duale Studienginge
fithren im Vergleich zu ausbildungsintegrierenden dualen Studiengingen jedoch aus-
schlielich zu einem Studienabschluss. Anders als bei ausbildungsintegrierenden dua-
len Studiengingen miissen demnach bei der Gestaltung der betriebspraktischen Stu-
dienphasen in praxisintegrierenden dualen Studiengingen keine Regularien wie
Ausbildungsordnungen beachtet werden (BIBB, 2017, S. 5).

Die Fokussierung auf duale Studienginge der Erstausbildung ist damit zu begriin-
den, dass sich die integrierenden dualen Studienginge am Grundgedanken der Dualitit
im dualen System orientieren, wenngleich hinsichtlich der rechtlichen Zustindigkeiten
durchaus Unterschiede zum dualen System bestehen. Im folgenden Abschnitt wird da-
her ndher auf die rechtlichen Zustindigkeiten im dualen Studium eingegangen.
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2.3 Zustindigkeiten im dualen Studium der Erstausbildung

Da es sich beim dualen Studium um hochschulische Studienangebote handelt, liegt die
Zustindigkeit bei den Bundeslidndern, weshalb die anbietenden Hochschulen bezie-
hungsweise Berufsakademien die entsprechenden Vorgaben der Landeshochschul- be-
ziehungsweise Berufsakademiegesetze berticksichtigen miissen (Nickel etal., 2022,
S.271f.). Im Hinblick auf die Qualititssicherung im dualen Studium sind zudem bun-
desweite Regelungen zu beachten, wie der 2017 von allen 16 Bundeslidndern verabschie-
dete Studienakkreditierungsstaatsvertrag, der die Organisation eines gemeinsamen Ak-
kreditierungssystems zur Qualititssicherung in Studium und Lehre vorsieht, sowie die
dazugehorige Musterrechtsverordnung (KMK, 2017, 2024) (Nickel et al., 2022, S.27). {12
Abs. 7 der Musterrechtsverordnung setzt fiir duale Studienginge eine systematische in-
haltliche, organisatorische und vertragliche Verzahnung voraus (KMK, 2024, S.11). Die
Musterrechtsverordnung regelt hingegen nicht die konkrete Ausgestaltung und Inten-
sitit dieser Verzahnung. Die weiteren Regelungen zur Verzahnung innerhalb dualer
Studienginge unterscheiden sich demnach zwischen den Bundeslindern 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
etal. (2022).

Fiir den Lernort Betrieb existiert eine gewisse Grauzone hinsichtlich einheitlicher
Regulierungs- und Steuerungsmechanismen fiir die betrieblichen Praxisphasen (Krone
etal., 2019, S.253 ff;; Nickel etal., 2022, S.27). Analog zur dualen Berufsausbildung
miissen die anbietenden Betriebe bei ausbildungsintegrierenden dualen Studiengin-
gen das Berufsbildungsgesetz (BBiG) beziehungsweise die Handwerksordnung (HwO)
sowie die damit geltenden Ordnungsmittel bis zur Kammerpriifung berticksichtigen
(Ertl, 2020, S.88f.; Hahn et al., 2024, S. 5). Demgegeniiber miissen die anbietenden Be-
triebe bei der Ausgestaltung des Praxisbezugs in praxisintegrierenden dualen Studien-
gingen keine allgemeinverbindlichen rechtlichen Vorgaben beziehungsweise Ord-
nungsmittel beriicksichtigen (Ertl, 2020, S.89; Hahn etal., 2024, S.5), obgleich die
Hochschulen beziehungsweise Berufsakademien eine tiberwachende Funktion ein-
nehmen (Nickel et al., 2022, S.115). Die damit entstehende Gestaltungsvielfalt fithrt 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 Priifungsordnungen ist (Krone
etal., 2019, S.254). Letztlich fiihrt die fehlende Transparenz zu einer erschwerten Kon-
trollierbarkeit der Qualitit der Praxisphasen, wodurch die Notwendigkeit transparenter
Regulierungs- und Steuerungsmechanismen sowie verbindlicher Qualititsstandards
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 Tragerschaft entsteht ein 6ffentlich-rechtliches Rechtsverhilt-
nis (Koch-Rust & Rosentreter, 2024, S.174). Bei Hochschulen in privater Trigerschaft
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besteht hingegen in der Regel ein privatrechtliches Rechtsverhiltnis, 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.301t). In der Regel ist hierfiir mindestens eine Hochschulzugangsberechtigung er-
forderlich. In einigen Bundeslindern bestehen dariiber hinaus weitere Anforderungen,
wie das Vorliegen eines Studien- oder Ausbildungsvertrags zwischen den Studierenden
und einer dualen Partnerorganisation (Betrieb beziehungsweise Praxispartner) (Nickel
etal., 2022, S. 311f).

Hinsichtlich der Beschiftigungsverhiltnisse zwischen Studierenden und Betrie-
ben beziehungsweise Praxispartnern zeigt sich eine erhebliche Heterogenitit (Nickel
etal., 2022, S.321). Innerhalb ausbildungsintegrierender dualer Studienginge sind in
der Regel Ausbildungsvertrige nach BBiG beziehungsweise HwO vorgesehen (Ertl,
2020, S. 88; Nickel etal., 2022, S.321). Diese finden jedoch nur bis zum Abschluss der
Kammerpriifung Anwendung. Nach Bestehen der Kammerpriifung gilt das BBiG auch
bei ausbildungsintegrierenden dualen Studiengingen nicht mehr (Koch-Rust & Rosen-
treter, 2023, S.78). Bei praxisintegrierenden dualen Studiengingen besteht ein gréflerer
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 etal. (2022, S. 321) zeigt, dass bei ausbildungs-
integrierenden dualen Studiengingen zwar Ausbildungsvertrige nach BBiG bezie-
hungsweise HwO dominieren, jedoch auch Studienvertrige sowie Arbeitsvertrige mit
privaten und 6ffentlichen Einrichtungen vorkommen (Nickel et al., 2022, S. 321). In pra-
xisintegrierenden dualen Studiengingen stellt hingegen der Studienvertrag die hiu-
figste Vertragsform dar, wobei auch hier vereinzelt Ausbildungsvertrige nach BBiG
beziehungsweise HwO sowie Arbeitsvertrige mit privaten und 6ffentlichen Einrichtun-
gen Anwendung finden (Nickel etal., 2022, S. 321). In wenigen Fillen existieren zudem
dual Studierende ohne formalen Beschiftigungsvertrag (Nickel et al., 2022, S. 321).

Zu konstatieren ist, dass die Regulierungs- und Steuerungsmechanismen inner-
halb des dualen Studiums durch eine hohe Heterogenitit zwischen den Bundeslindern
gekennzeichnet sind. Die Etablierung einheitlicher Regelungsstrukturen ist jedoch vor
dem Hintergrund regionaler Gegebenheiten innerhalb der Bundeslinder sowie unter
Beriicksichtigung 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 Unschirfe 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
Studienginge, also jene Studienginge mit einer geringeren Regelungsdichte, in den
letzten Jahren einen stirkeren Zuwachs verzeichnen konnten als ausbildungsintegrie-
rende duale Studiengiinge (Hofmann etal., 2025, S.13). Eine nihere 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-Wiirttemberg, die wiederum mit 43 Ausbildungsbetrieben kooperier-
ten, hat das Angebot dualer Studienginge stetig an Relevanz gewonnen (Hofmann
etal., 2023, S.9; Zabeck & Deiflinger, 1995, S.12{f.). Diese Relevanzzunahme spiegelt
sich nicht nur im quantitativen Ausbau der Berufsakademien innerhalb Deutschlands
wider, sondern auch in der Angebotsausweitung dualer Studienginge an Fachhoch-
schulen und vereinzelt an Universititen (Hofmann etal., 2025, S. 22; Holtkamp, 1996,
S.5; Kupfer etal., 2014, S. 8; Kupfer & Mucke, 2010, S. 6).

Nach Berechnungen von Nickel etal. (2022, S.77) wurden im Januar 2021 etwa
9.60 Prozent der in Deutschland erfassten Studienginge als duale Studienginge ange-
boten. Insgesamt waren im Studienjahr 2022 etwa 4.70 Prozent der Studierenden in
Deutschland in dualen Studiengingen 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 berticksichtigen, 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 Studienginge der Erstausbildung beruht die deskriptive Darstel-
lung der Angebots- und Nachfrageentwicklung in Tabelle 2 auf Publikationen, die auf
Daten des Fachportals AusbildungPlus des Bundesinstituts fiir Berufsbildung basieren
(Hofmann & Kénig, 2018, S. 10; Hofmann et al., 2020, S. 16; Hofmann et al., 2023, S. 13;
Hofmann etal., 2025, S.14). Die Darstellung fokussiert sich ab dem Jahr 2011 auf duale
Studienginge der Erstausbildung und damit auf ausbildungsintegrierende duale Stu-
dienginge, praxisintegrierende duale Studienginge sowie sogenannte Mischformen,
das heifdt duale Studienginge, die sowohl ausbildungsintegrierend als auch praxisinte-
grierend angeboten werden (Hofmann etal., 2023, S.11). Bei der Interpretation der in
Tabelle 2 prisentierten Daten ist zu beriicksichtigen, dass diese auf freiwilligen Eintra-
gungen beruhen. Dadurch kann es sowohl zu einer Unterschitzung der Anzahl der
dualen Studienginge und der dual Studierenden als auch zu einer Uberschitzung der
Anzahl der Kooperationspartner kommen, da beispielsweise ein Kooperationspartner
mehrere Studienginge anbieten kann und somit Mehrfachzihlungen méglich 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 Studienginge und dual Studierender nach Studienform (absolute
Zahlen) von 2011 bis 2024 (Quellen: Hofmann & Kénig, 2018, S.10; Hofmann et al., 2020, S.16; Hofmann
etal., 2023, S.13; Hofmann et al., 2025, S.14)

II\:tse ';'I_?el::gj Praxisintegrierend Mischformen Summe

s Studien-  dualStu-  Studien-  dual Stu-  Studien-  dual Stu-  Studien-  dual Stu-

ginge dierende ginge dierende ginge dierende ginge 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: Fiir das Jahr 2019 wurden bei der Berechnung der Anzahl dual Studierender nach Studienformen die
Studierenden der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg, der Berufsakademien sowie der aus Berufsakade-
mien hervorgegangenen dualen Hochschulen nicht beriicksichtigt (Hofmann et al., 2020, S.14). Aus diesem
Grund wurde auf eine Darstellung in der Tabelle verzichtet.

b: Aufgrund einer fehlerhaften Zuordnung erfolgte fiir 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 Studienginge sowie die
Zahl dual Studierender im Zeitraum von 2011 bis 2024 verdoppelt hat (Hofmann etal.,
2025, S.13). Mit Blick auf die Studienform zeigt sich, dass seit dem Jahr 2012 mehr
praxisintegrierende duale Studienginge als ausbildungsintegrierende duale Studien-
ginge vorhanden sind. Ebenfalls ist zu erkennen, dass die Anzahl der dualen Studien-
ginge, die als Mischform angeboten werden, den proportional gréfiten Zuwachs ver-
zeichnet. Dariiber hinaus ist die Zahl dual Studierender in praxisintegrierenden dualen
Studiengingen und in der Mischform proportional stirker gestiegen als in ausbildungs-
integrierenden dualen Studiengingen (Hofmann etal., 2023, S.12 f.). Im Jahr 2014 ist
fiir alle Studienformen ein aufergewthnlicher Anstieg sowohl der dualen Studien-
ginge als auch der dual Studierenden zu beobachten. Dieser Anstieg ist darauf zuriick-
zufithren, dass bis 2013 primir duale Studienginge der Dualen Hochschule Baden-
Wiirttemberg fiir die Fachgruppe Gesundheit und Pflege berichtet wurden (BIBB, 2014,
S.291t., 2015, S. 8f.). Aufgrund der qualitativen und quantitativen Relevanz dieser Fach-
gruppe wurden sowohl die Anzahl dualer Studienginge als auch die Anzahl dual Stu-
dierender detaillierter analysiert und in die Statistik einbezogen (BIBB, 2014, S.29{f,,
2015, S.8f,; Hofmann et al., 2023, S.11).

Betrachtet man die Fichergruppen, so zeigt sich, dass 869 (47.64 %) der dualen
Studienginge der Fachgruppe Ingenieurwissenschaften, 782 (42.87 %) der Fachgruppe
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften, 123 (6.74 %) der Fachgruppe Gesund-



Zusammenfassende Betrachtung 31

heitswissenschaften und 50 (2.74 %) sonstigen Fichergruppen wie Sport und Geistes-
wissenschaften zugeordnet sind (Hofmann etal., 2025, S.16f)). Aufgrund einer neuen
Fichersystematik ist zu beachten, dass die Fachgruppe Ingenieurwissenschaften ab
dem Jahr 2022 auch die Fachgruppe Informatik einschlieft (Hofmann etal., 2020,
S.18; Hofmann etal., 2023, S.16; Leo Joyce, 2021). Mit insgesamt 1.651 (90.51%) dua-
len Studiengingen wird deutlich, dass die Fachgruppen Ingenieurwissenschaften so-
wie Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften den grofiten Anteil an dualen Stu-
diengingen ausmachen (Hofmann etal., 2025, S. 16 f)).

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

Zusammenfassend ist fiir die Angebots- und Nachfrageentwicklung zu erkennen,
dass die Anzahl dualer Studienginge, die Zahl der Kooperationspartner sowie die Zahl
dual Studierender kontinuierlich zunimmt. Des Weiteren zeigt sich ein Trend zu praxis-
integrierenden dualen Studiengingen, die seit 2012 erstmals hiufiger angeboten werden
als ausbildungsintegrierende duale Studienginge. Dariiber hinaus ist eine zunehmende
heterogene Zusammensetzung der anbietenden hochschulischen Einrichtungen sowie
der Kooperationspartner in den verschiedenen Bundeslindern festzustellen, was unter
Umstinden auch die bestehende Heterogenitit 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 unterstiitzt wurde, sind mit dem dualen Studium Ausbildungs-
angebote im tertidren Bildungsbereich entstanden. Diese bieten einerseits ein attrak-
tives Ausbildungsangebot fiir 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 (Deiflinger, 2000,
S.610f; Osswald, 1988, S.18f.). Die regionale Entwicklung in Baden-Wiirttemberg
fithrte zudem zur Etablierung dhnlicher Ausbildungsangebote in anderen Bundeslin-
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 Studiengingen 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 Studiengingen im Vergleich zu ausbildungs-
integrierenden dualen Studiengingen einen stirkeren Aufschwung erfahren.

Zentrales Merkmal dualer Studienginge ist das Vorhandensein von mindestens
zwei Lernorten. Dariiber hinaus miissen duale Studienginge einerseits dem Anspruch
der Dualitit geniigen, was sowohl die organisational-strukturelle als auch die inhaltlich-
curriculare Verzahnung der Lernorte umfasst, und andererseits die wissenschaftlichen
Anforderungen eines Studiums erfiillen (KMK, 2004, S.1f.; Wissenschaftsrat, 2013,
S.22). Aufgrund des Bildungsféderalismus unterliegen duale Studienginge den jewei-
ligen Landeshochschul- beziehungsweise Berufsakademiegesetzen der Bundeslinder,
sodass eine grofle Heterogenitit hinsichtlich der bestehenden Regelungen besteht
(Nickeletal., 2022, S. 27 ff.). Die Ausgestaltung der Praxisphasen unterliegt zudem nurin
ausbildungsintegrierenden dualen Studiengingen und nur bis zum Abschluss der Kam-
merpriifung den Vorgaben des BBiG beziehungsweise der HwO (vgl. Abschnitt 2.3).
Nach Abschluss der Kammerpriifung greifen diese Vorgaben analog zu praxisintegrie-
renden dualen Studiengingen nicht mehr. Demnach sind fiir die Gestaltung der Praxis-
phasen vor allem die Vorgaben der gradverleihenden Hochschule sowie die entsprechen-
den Studien- und Priifungsordnungen zu beriicksichtigen (Nickel et al., 2022, S.411f.).
Besonders das Kriterium der Verzahnung hat durch die Musterrechtsverordnung (KMK,
2017, 2024) an Bedeutung gewonnen, da im Rahmen der Akkreditierung dualer Studien-
ginge im Studiengangskonzept konkret dargelegt werden muss, wie die Verzahnung der
beteiligten Lernorte? ausgestaltet ist (Akkreditierungsrat, 2020, S. 25 f.).

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

2 Die nachstehenden Ausfithrungen beziehen sich auf die Lernorte Hochschule als akademischer Lernort innerhalb dualer
Studiengénge und den Lernort Betrieb als betriebspraktischer Lernort dualer Studiengénge. Der Lernort Berufsschule
wird nicht weiter beriicksichtigt, 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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Studium

3.1 Bestimmung von Qualitit im dualen Studium

Der Diskurs um Qualitit im Bildungswesen und damit die Fragen danach, was Qualitit
istund wie Lernen gelingen kann, sind nicht neu (Deutscher et al., 2024, S. 4; Fend, 2000,
S.55). Allgemein betrachtet beschreibt Qualitit 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 Qualitit 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 (Qualititskriterien) voraus (Deutscher et al., 2024, S. 5; Heid, 2007, S. 56).
Die herangezogenen Qualititskriterien konnen sich dabei in Abhingigkeit von der beur-
teilenden Akteursgruppe unterscheiden (Hahn et al., 2024, S. 6; Harvey & Green, 2000,
S.36; Heid, 2000, S.47). Folglich ist Qualitit 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 iiber die Qualitit des dualen Studiums treffen zu kénnen, erscheint
es daher notwendig, mehr iiber Qualititskriterien zu wissen, die wiederum entspre-
chenden Qualititskategorien und -dimensionen zugeordnet werden konnen. Zur weite-
ren Strukturierung der Qualitit des dualen Studiums wird in Anlehnung an bestehende
Diskurse zur Qualitit im Bildungswesen eine Differenzierung in die Qualititsdimen-
sionen Input-, Prozess- und Outputqualitit vorgenommen (z. B. Ditton, 2000, S.75ff.;
Kiihne, 2024, S.7f.; Maaz, 2018, S. 116 ff.; Maaz & Kiihne, 2018, S. 382 £.; Nickolaus, 2007,
S.161,2009, S.14ff). Auch wenn nicht immer eine empirisch trennscharfe Abgrenzung
zwischen einzelnen Qualititskriterien innerhalb der drei Dimensionen moglich ist, bil-
det die Differenzierung in Input-, Prozess- und Outputqualitit einen analytischen Rah-
men, der es erlaubt, grundlegende Aspekte des Bildungsgeschehens zu untersuchen
(Maaz & Kiihne, 2018, S. 382). Des Weiteren folgt die Dimensionierung der Vorstellung,
dass durch die Kombination und Interaktion von Input- und Prozessqualitit die Output-
qualitit beeinflusst werden kann (Klotz et al., 2017, S. 3; Kithne, 2024, S. 6).

Zu berticksichtigen ist, dass Qualitit 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 Qualitit
vornehmen zu kénnen (Bronfenbrenner, 1981, S. 371f., 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. 371t., 1990, S.76f).
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Neben der Betrachtung unterschiedlicher Gestaltungsebenen kann die Analyse zudem
um die Qualititsdimensionen Input-, Prozess- und Outputqualitit erweitert werden.
Unter Berticksichtigung dieser mehrebenenanalytischen Betrachtung lasst sich die
Qualitit im dualen Studium exemplarisch wie in Abbildung 1 darstellen. Abbildung 1
erhebt dabei keinen Anspruch auf Vollstindigkeit, sondern dient lediglich der Struktu-
rierung und Ilustration. In den einzelnen Feldern der Abbildung 1lassen sich zudem

Qualitatskategorien und -kriterien verorten.

Qualititsdimensionen im dualen Studium

Inputqualitit Prozessqualitiit Outputqualitiit
Rechtliche Vorgaben,  Nationale Standardset- Bildungsstand, Wohl-
Makroebene Finanzierung zung durch Politik und  stand, Wirtschafts-
Verbinde, Akkreditie-  wachstum
rung
Sachliche und perso- Qualitdtssicherung im  Absolventenquoten,
nelle Ausstattung der  dualen Studium Abbruchquoten, Uber-
Mesoebene Lernorte, Studien- und nahmequoten
Priifungsordnung, ggf.
Ausbildungsordnung
Lehr-Lern-Materialien — Didaktisch-methodi- Studienabschluss, ggf.
an hochschulischen sche Ausgestaltung der Ausbildungsabschluss,
und betrieblichen Lehr-Lern-Prozesse, Kompetenzerwerb, Zu-
A Lernorten, Kompeten-  Erfassung und Bewer-  friedenheit, Wohlbe-
Mikroebene Lo
zen des betrieblichen tung der Lehr-Lern- finden
Ausbildungspersonals  Prozesse
und der Hochschuldo-
zierenden

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

Mit Blick auf die Makroebene bedeutet dies fiir die Inputqualitit im dualen Studium,
dass neben der Finanzierung staatlicher Bildungseinrichtungen (Lernort Hochschule)
insbesondere die bestehenden rechtlichen Vorgaben zu beriicksichtigen sind (Gonon,
2008, S.97; Maaz & Kiihne, 2018, S. 383). Hierzu zihlen unter anderem die Regelungen
der Landeshochschulgesetze, der Berufsakademiegesetze sowie der Musterrechtsver-
ordnung (Gonon, 2008, S. 97; KMK, 2024; Maaz & Kiihne, 2018, S. 383). Im Fall ausbil-
dungsintegrierender dualer Studienginge ist bis zum Abschluss der Kammerprifung
zusitzlich das BBiG beziehungsweise die HwO zu beachten (vgl. Abschnitt 2.3). Hin-
sichtlich der Prozessqualitit sind auf der Makroebene insbesondere die nationale Set-
zung von Standards durch Politik und/oder Verbinde relevant (Gonon, 2008, S.97).
Hierzu zihlen beispielsweise die Empfehlungen des Bundesinstituts fiir Berufsbildung
(2017), des Wissenschaftsrats (2013) sowie die Vorgaben des Akkreditierungsrats (2010).
Fiir die Outputqualitit konnen auf der Makroebene gesamtgesellschaftliche Ertrige wie
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der Bildungsstand der Bevolkerung, das Wirtschaftswachstum oder der gesellschaft-
liche Wohlstand als Qualitatskriterien herangezogen werden (Maaz, 2018, S.119). Die
auf der Makroebene bestehenden Ordnungsvorgaben wirken sich dabei ebenso auf die
Mesoebene aus (Bronfenbrenner, 1981, S. 411t.; Nickolaus, 2009, S. 21).

Auf der Mesoebene ist im Hinblick auf die Inputqualitit darauf zu achten, dass die
gesetzlichen Vorgaben sowie die bestehenden Empfehlungen bei der Erstellung der
Studien- und Priifungsordnungen Berticksichtigung finden (Nickolaus, 2009, S.17).
Im Fall ausbildungsintegrierender dualer Studienginge sind dariiber hinaus die jewei-
ligen Ausbildungsordnungen einzubeziehen (Nickolaus, 2009, S.17). Des Weiteren de-
terminiert die Finanzierung der Hochschule mafigeblich die sachliche und personelle
Ausstattung der Einrichtung. Auf der Mesoebene bezieht sich die Prozessqualitit auf
die Evaluation und Qualititssicherung im dualen Studium (Gonon, 2008, S.98) und
damit auf die konkrete Umsetzung und Ausgestaltung der Qualititssicherungspro-
zesse innerhalb der Lernorte Hochschule und Betrieb (z. B. Hahn, 2023, 2024). Die
Outputqualitidt umfasst institutionelle Ergebnisse wie Absolventenquoten, Abbruch-
quoten oder Ubernahmequoten (Maaz & Kiihne, 2018, S. 383). SchlieRlich beeinflusst
der institutionelle Rahmen auf der Mesoebene auch die Lehr-Lern-Prozesse auf der
Mikroebene (Bronfenbrenner, 1981, S. 38 {f., 1990, S.76 f.; Fend, 2000, S. 64).

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

Festzuhalten ist, dass durch die Diskussion um Qualitit im Sinne von Struktur-
merkmalen des dualen Studiums auf der Makroebene Entwicklungen initiiert werden
konnen, die sowohl die Qualitit auf der Mesoebene als auch auf der Mikroebene beein-
flussen und zugleich reziproke Wirkungen aufweisen (Bronfenbrenner, 1981, S. 371f,,
1990, S.76; Fend, 2000, S. 62). Ziel dieser Strukturmerkmale ist es, Unterschiede in der
Qualitit der Angebote dualer Studienginge zu minimieren (Fend, 2000, S.62). Vor
diesem Hintergrund iiberrascht es nicht, dass die nachfolgend vorgestellten Struktur-
merkmale des dualen Studiums zur Analyse der Qualititim 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 etal., 2023; Nickel etal., 2022). Um
einen vertieften Einblick in den Qualititsdiskurs im dualen Studium zu erhalten, wird
im nachfolgenden Abschnitt unter Beriicksichtigung der Strukturmerkmale, der be-
stehenden bildungspolitischen Empfehlungen sowie unter Hinzunahme bisheriger
Untersuchungen der Qualititsdiskurs systematisch dargelegt.

3.2 Qualitit im dualen Studium im Diskurs —
bildungspolitische Empfehlungen und bisherige
Erkenntnisse

In Bezug auf die bestehende Diskussion zur Qualitit im dualen Studium ist festzustel-
len, dass sich bestehende Empfehlungen und Veréffentlichungen einerseits auf die Be-
nennung von Qualititskriterien beziehungsweise Strukturmerkmalen konzentrieren
und andererseits einen starken Fokus auf die Qualititssicherung innerhalb dualer
Studienginge legen (z. B. BIBB, 2017; Wissenschaftsrat, 2013). Qualititssicherung be-
schreibt dabei die stetig ausgetibten Bemiithungen, die darauf abzielen, die Qualitit
eines Gegenstands oder einer Dienstleistung zu erhalten oder zu verbessern (Ditton,
2010, S. 614). Die Qualititssicherung setzt demnach die Definition relevanter Qualitits-
dimensionen und -kriterien voraus (Ditton, 2010, S. 617). Im dualen Studium ist geméf3
den bildungspolitischen Empfehlungen und Versffentlichungen ein lernortiibergrei-
fendes Konzept zur Qualititssicherung vorzulegen, das durch die gradverleihende
Hochschule verantwortet wird (z. B. KMK, 2024; Wissenschaftsrat, 2013). In Anlehnung
an bestehende bildungspolitisch relevante Empfehlungen und Veréffentlichungen (z. B.
Akkreditierungsrat, 2010; BIBB, 2017; DGB Bundesvorstand, 2017; GEW, 2017; IG Me-
tall, 2017; Nickel et al., 2022; Wissenschaftsrat, 2013) lisst sich der Qualititsdiskurs zum
dualen Studium in drei zentrale Bereiche gliedern: wissenschafilicher Anspruch, Verzah-
nung der Lernorte sowie Ausgestaltung der Praxisphasen. Im Folgenden wird der bildungs-
politische Qualititsdiskurs niher ausgefiihrt und sofern méglich durch bestehende
(evaluative) Untersuchungsergebnisse erginzt.

Innerhalb des bildungspolitischen Diskurses zum wissenschafilichen Anspruch istzu
erkennen, dass dieser primir von bildungspolitischen Akteuren geprigt ist und bislang
vergleichsweise selten Teil wissenschaftlicher Untersuchungen ist. Die Verantwortung
fiir die Sicherstellung des wissenschaftlichen Anspruchs liegt dabei grundsitzlich beim
Lernort Hochschule (Akkreditierungsrat, 2010, S. 5 ff.; Wissenschaftsrat, 2013, S. 31f.).
In diesem Zusammenhang ist sicherzustellen, dass duale Studienginge 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. 1f.; BIBB, 2017, S. 10; KMK, 2004, S. 1; Krone &
Ratermann-Busse, 2017, S. 14; Wissenschaftsrat, 2013, S. 29). Dartiber hinaus ist die Stu-
dierbarkeit dualer Studienginge sicherzustellen. Dabei ist im Rahmen dualer Studien-
ginge insbesondere die Arbeitsbelastung der dual Studierenden zu beriicksichtigen
(Akkreditierungsrat, 2010, S.7f.; BIBB, 2017, S.6; DGB Bundesvorstand, 2019, S.16f;
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GEW, 2017, S.72). Hinsichtlich des Curriculums sind curriculare Ubereinstimmungen
zureguliren Studiengingen zu gewihrleisten (Wissenschaftsrat, 2013, S. 24). Demnach
miissen auch duale Studienginge 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 verlingert werden, um damit beispielsweise
Zeitfenster fiir Auslandsaufenthalte zu erméglichen (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.1f;
Wissenschaftsrat, 2013, S.29f.). Den Landeshochschulgesetzen beziehungsweise Be-
rufsakademiegesetzen sind zwar keine konkreten Vorgaben zur Zusammensetzung des
hochschulischen Lehrpersonals zu entnehmen (Langfeldt et al., 2023, S.210f)), jedoch
empfehlen sowohl die KMK (2004, S.1f.) als auch der Akkreditierungsrat (2010, S.10),
dass mindestens 40 Prozent der hauptamtlichen Dozierenden in dualen Studiengingen
die Einstellungsvoraussetzungen fiir Professor:innen erfiillen sollten. Dariiber hinaus
empfiehlt der Wissenschaftsrat (2013, S.29f.), dass der tiberwiegende Lehranteil durch
hauptberufliche, promovierte Lehrende erbracht wird.

Ein weiterer Bestandteil des Qualititsdiskurses fokussiert die angemessene fach-
liche Betreuung der dual Studierenden durch Hochschuldozierende, auch wihrend 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.231t)). Die Ergebnisse von Hesser und Langfeldt (2017, S.23ff)) deuten darauf
hin, dass die Betreuung an der Hochschule von der Mehrheit der dual Studierenden
positiv bewertet wird. Gleichzeitig werden jedoch auch Verbesserungsmdéglichkeiten
benannt, insbesondere im Hinblick auf die Betreuung durch Hochschuldozierende
und/oder die Studiengangsleitung (Hesser & Langfeldt 2017, S. 25 ). Dabei fokussieren
die Verbesserungsmoglichkeiten Aspekte wie Informationen zum Modulhandbuch
und/oder den Priifungsordnungen oder regelmifig stattfindende Gesprichsrunden
und damit eher organisatorische Aspekte des Studiums (Hesser & Langfeldt 2017,
S.25f)). Gensch (2014, S.72) dokumentiert vergleichbare Befunde fiir dual Studierende
in Bayern, die eine unterdurchschnittliche Zufriedenheit mit der Betreuung und Orga-
nisation ihres Studiums berichten. Dabei ist jedoch zu berticksichtigen, dass keine diffe-
renzierte Betrachtung der Betreuungssituation vorgenommen wurde, sodass unklar
bleibt, ob sich die Unzufriedenheit der dual Studierenden primér auf die Betreuung
durch Hochschuldozierende oder auf die Studienberatung bezieht (Gensch, 2014,
S.111). Vor dem Hintergrund der Befunde von Nickel etal. (2022, S. 206), wonach dual
Studierende mit Studienzweifeln hiufig eine unzureichende Betreuung durch die
Hochschule als Grund fiir ihre Studienzweifel angeben, erscheint die Betreuung der
Studierenden nicht nur im Hinblick auf die Qualitit des dualen Studiums, sondern
auch mit Blick auf den Studienerfolg von besonderer Relevanz. Dariiber hinaus ist nicht
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allein eine gute fachliche Betreuung durch Hochschuldozierende von Bedeutung, son-
dern ebenso die Betreuung und Unterstiitzung in der Studieneingangsphase sowie bei
allgemeinen Studienangelegenheiten, wie sie beispielsweise durch die allgemeine Stu-
dienberatung oder das Priifungsamt erfolgt (DGB Bundesvorstand, 2019, S. 38).

Mit Blick auf die Studierendenschaft werden im Qualititsdiskurs zudem die Zulas-
sungsvoraussetzungen thematisiert. Dabei ist zu erkennen, dass eine Hochschulzu-
gangsberechtigung vorliegen soll (DGB Bundesvorstand, 2019, S.15; KMK, 2004, S.1).
Dartiber hinaus wird empfohlen, dass die Hochschule an der Auswahl der dual Studie-
renden beteiligt ist (Wissenschaftsrat, 2013, S. 31). Dadurch erdffnet sich fiir die Hoch-
schulen zugleich die Méglichkeit, wertvolle Erfahrungen in Auswahlprozessen zu sam-
meln, die auch bei zulassungsbeschrinkten reguliren Studiengingen genutzt werden
kénnen (Wissenschaftsrat, 2013, S. 31).

Nicht zu vernachlissigen ist zudem, dass im Rahmen des Qualititsdiskurses 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 gewihrleisten, dass dual Studierende nicht ausschliefllich fur
spezifische betriebliche Titigkeiten qualifiziert werden, sondern eine generelle Beschif-
tigungsfihigkeit erlangen (BIBB, 2017, S.10; DGB Bundesvorstand, 2019, S.37; GEW,
2017, S.71; Wissenschaftsrat, 2013, S. 32). Dariiber hinaus soll eine Transferfihigkeit
im Sinne einer kognitiven Verzahnungsfihigkeit entwickelt werden, die es dual Stu-
dierenden ermdglicht, 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
regelmifigen Abstinden an beiden Lernorten zu evaluieren (BIBB, 2017, S.10). Von
hoher Relevanz ist schlieflich, dass bei der Entwicklung und Konzeption dualer Stu-
dienginge die Freiheit von Lehre und Forschung nicht durch den Lernort Betrieb und
damit durch die Praxispartner beeintrichtigt wird (Wissenschaftsrat, 2013, S. 31).

Die Ausbildung der Transferfihigkeit im Sinne der kognitiven Verzahnungsfihig-
keit setzt letztlich auch die Verzahnung der Lernorte® im Sinne der Dualitit voraus (Wis-
senschaftsrat, 2013, S. 22). Mit Blick auf diese Verzahnung ist fiir 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 fur ausbildungsintegrierende duale Studienginge die Befreiung von der
Berufsschulpflicht, da hierfiir zum einen die gesetzlichen Voraussetzungen bestehen und zum anderen keine Qualitits-
einbuflen zu erwarten sind. Entsprechend beziehen sich die nachstehenden Ausfiihrungen ausschlielich auf die Verzah-
nung der Lernorte Hochschule bzw. Berufsakademie und Betrieb bzw. Praxispartner.
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2010, S.61t). Hinsichtlich der Beschreibung der Verzahnung lisst sich laut Gerstung
und Deuer (2021b, S.196) jedoch ,ein heterogenes und unterspezifiziertes Begriffs-
verstindnis“ feststellen. Auf Grundlage der bestehenden Versffentlichungen, Empfeh-
lungen und Rechtsordnungen kénnen 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 fiir die inhaltlich-curriculare Verzahnung bildet (Wissenschaftsrat,
2013, S.27).

Die organisational-strukiurelle 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 Ausbildungsplinen sowie
Lernziele an den beteiligten Lernorten regelt (Arens-Fischer etal., 2022, S. 34f.; BIBB,
2017, S.5; Wissenschaftsrat, 2013, S.26). Zur inhaltlichen Abstimmung der Lernorte
wird auf institutioneller Ebene zudem die Etablierung gemeinsamer Gremien empfoh-
len (Weif3, 2016, S. 28; Wissenschaftsrat, 2013, S. 26 f.). Dartiber hinaus wird ein lernort-
ubergreifendes Konzept fiir 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£.). 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 Relevanzim
Kontext der zeitlichen Organisation der Lernorte ist zudem die vertraglich geregelte Frei-
stellung dual Studierender am Lernort Betrieb, etwa fiir den Besuch von Lehrveranstal-
tungen oder das Absolvieren von Priifungen (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 {iber eine vertragliche Regelung zur Freistellung fiir den
Besuch der Hochschule verfiigen, wihrend lediglich 62.7 Prozent angaben, iiber eine
entsprechende Regelung fiir Priifungen zu verfiigen. Vor dem Hintergrund der hiufig
diskutierten Doppelbelastung dual Studierender ist dieser Befund durchaus kritisch zu
bewerten. Insgesamt ist festzuhalten, dass die organisational-strukturelle Verzahnung
nach Gerstung und Deuer (20213, 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.27f.). Empfohlen wird, dass die Einordnung, An-
wendung und Reflexion theoretischer Lerninhalte aus der Hochschule am betrieblichen
Lernort stattfindet (Wissenschaftsrat, 2013, S.28). Hierzu kénnen 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. 34f.; Wissenschaftsrat,
2013, S. 28). Diese Lehrformate unterstiitzen zugleich den Kompetenzerwerb sowie die
kognitive Verzahnungsfihigkeit der Studierenden (Arens-Fischer etal., 2016, S.72f).
Dabei deuten die Ergebnisse von Krone und Niehoff (2023, S.114f.) jedoch darauf hin,
dass die inhaltlich-curriculare Verzahnung aus Sicht der dual Studierenden nur einge-
schrinkt 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 dhnliches Bild zeigt sich hinsichtlich der Anwendung wissenschaftlicher
Methoden wihrend der betriebspraktischen Studienphasen (Krone & Niehoff, 2023,
S.115f)). Demgegeniiber 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). Uber die konkrete Ausgestaltung dieser
Riickbeziige 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 fir Umfang und Ausgestaltung der Anrechnung bei der
gradverleihenden Hochschule liegt (Wissenschaftsrat, 2013, S.28). Die Befunde von
Nickel etal. (2022, S.108) verweisen darauf, dass der empfohlene Anteil praxisbasierter
Leistungspunkte in dualen Bachelorstudiengingen durchschnittlich 22.2 Prozent der
gesamten Leistungspunkte betrigt. Auch die Befunde von Krone und Niehoff (2023,
S.122f)) 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 Intensitit va-
riieren kann, wodurch ein Teil der wechselseitigen Bezugnahme zwischen theore-
tischen und betriebspraktischen Lerninhalten bewusst den dual Studierenden selbst
ubertragen werden kann (Wissenschaftsrat, 2013, S.28f.). Voraussetzung hierfiir ist
jedoch, dass dieses Vorgehen transparent kommuniziert wird und allen beteiligten Ak-
teuren bekannt ist (Wissenschaftsrat, 2013, S. 281.).

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 trigt die gradverleihende Hochschule die Verantwortung fiir die Studien-
gangsgestaltung. Fiir die praktische Ausgestaltung der Verzahnung lassen sich geméfs
dem Akkreditierungsrat (2020, S. 26) Unterschiede hinsichtlich der Intensitit der orga-
nisatorisch-strukturellen Verzahnung innerhalb dualer Studienginge beobachten. In
Bezug auf die inhaltlich-curriculare Verzahnung konstatiert der Akkreditierungsrat
(2020, S. 26), dass eine systematische inhaltlich-curriculare Verzahnung zwischen Stu-
dieninhalten und Praxistitigkeiten zumindest in den meisten Fillen 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 erfiil-
len (Akkreditierungsrat, 2020, S. 26). Dies unterstreicht erneut die Verantwortung der
Hochschulen, sicherzustellen, dass als ,dual“ ausgewiesene Studienginge dem An-
spruch der Verzahnung und damit der Dualitit tatsichlich gerecht werden.

Der Diskurs tiber die Ausgestaltung der Praxisphasen wird im Vergleich zum Dis-
kurs tiber den wissenschaftlichen Anspruch sowie iiber die Verzahnung der Lernorte
insgesamt eher einseitig ausgetragen. Auffillig ist, dass die Diskussion zur Qualitit
der Praxisphasen tiberwiegend von zentralen Akteuren der beruflichen Bildung, insbe-
sondere dem Bundesinstitut fiir Berufsbildung sowie den Sozialpartnern, geprigt wird
(BIBB, 2017; DGB Bundesvorstand, 2019; GEW, 2017; IG Metall, 2017; Krone & Niehoff,
2023), wihrend hochschulische Akteure vergleichsweise weniger prisent 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 Qualititsdiskurses 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). Fiir ausbildungsintegrierende duale Studien-
ginge gilt dabei, dass das betriebliche Curriculum beziehungsweise die Ausbildungs-
pline den Vorgaben des Berufsbildungsgesetzes (BBiG) beziehungsweise der Hand-
werksordnung (HwO) entsprechen miissen (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 wihrend der Praxisphasen
durch personlich und fachlich qualifizierte Fachkrifte erfolgen und den Anforderungen
der geltenden Rahmenlehrpline entsprechen (BIBB, 2017, S.8; Langfeldt etal., 2023,
S.211f). Diese Vorgaben gelten jedoch nicht fiir praxisintegrierende duale Studien-
ginge und bei ausbildungsintegrierenden dualen Studiengingen lediglich bis zum Ab-
schluss der Kammerpriifung (vgl. Abschnitt 2.3; Langfeldt etal., 2023, S.211). Dem-
gegeniiber finden Aspekte wie das Niveau der betriebspraktischen Lehr-Lern-Inhalte
oder die strukturierte Anleitung und Betreuung dual Studierender durch qualifizierte
Fachkrifte in den geltenden Landeshochschulgesetzen bislang nur geringe Beriicksich-
tigung (Langfeldt etal., 2023, S.212). Bisherige Befunde von Hesser und Langfeldt
(2017, S. 31) sowie von Krone und Niehoff (2023, S. 105 f) deuten jedoch daraufhin, dass
etwa ein Drittel der dual Studierenden nicht weif3, ob ein betrieblicher Ausbildungsplan
existiert. Dabei fillt auf, dass dual Studierende in praxisintegrierenden dualen Studien-
gingen tendenziell hdufiger als dual Studierende in ausbildungsintegrierenden dualen
Studiengingen angeben, tiber kein entsprechendes Wissen zu verfiigen (Hesser &
Langfeldt, 2017, S. 31; Krone & Niehoff, 2023, S.105£.).

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 arbeitspidagogische Eignung vorliegen sollte, um eine adiquate Betreuung
und Beratung dual Studierender sicherzustellen. Eine vergleichbare Position vertritt
der DGB Bundesvorstand (2019, S. 25f.). 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 (Briinner & Faflhauer, 2024, S.48f.; Meyer, 2012, S.5). Vor
diesem Hintergrund sieht der DGB Bundesvorstand (2019, S. 25f.) die Verantwortung
beim Bundesinstitut fiir 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.40f.) sowie von Krone und Niehoff (2023, S.130f.) darauf hin,
dass die Betreuung am Lernort Betrieb von der Mehrheit der befragten dual Studieren-
den positiv wahrgenommen wird. Dariiber hinaus bewerten etwa zwei Drittel der be-
fragten dual Studierenden die fachlichen Kompetenzen der betrieblichen Betreuer:in-
nen positiv. Dabei ist jedoch zu beriicksichtigen, dass ein Teil der befragten dual
Studierenden angibt, von Personen betreut zu werden, die iiber keinen akademischen
Abschluss verfiigen und zugleich nur geringe Kenntnisse tiber die Strukturen und Vo-
raussetzungen dualer Studienginge besitzen (Hesser & Langfeldt, 2017, S.41f).

Ein weiteres Qualititskriterium ist die praxisnahe Wissensvermittlung, die durch
den Einsatz geeigneter Lehr-Lern-Methoden am Lernort Betrieb zu erméglichen 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 hiufig 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 fiir den Erwerb beruflicher Handlungsfihigkeit 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 regelmifig evaluiert wird
(BIBB, 2017, S.10).

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

Zusammenfassend lisst sich fir den hier skizzierten Diskurs zur Qualitit im dua-
len Studium festhalten, dass duale Studienginge den Anspruch eines Studiums erfiil-
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 Moglichkeit, zwei formale Abschliisse (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 Qualititskriterien des dualen Studiums thematisiert werden. Entspre-
chend ist es wenig iiberraschend, dass iiberwiegend Qualititskriterien benannt werden,
die der Input- oder Outputqualitit zuzuordnen sind. Auftillig ist jedoch, dass Qualitits-
kriterien der Prozessqualitit vergleichsweise wenig Beachtung finden. Da das duale
Studium im Schnittbereich beruflicher und hochschulischer Bildung verortet ist, ist es
bemerkenswert, dass bestehende Diskurse zur Ausbildungsqualitit am Lernort Betrieb
innerhalb der Berufsbildungsforschung sowie zur Qualitit 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
unberiicksichtigt. Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden ein Modell zur Be-
schreibung von Qualitit am Lernort Betrieb in der Berufsbildungsforschung und ein
Modell zur Beschreibung von Qualitit am Lernort Hochschule in der Hochschulfor-
schung vorgestellt. Diese Modelle dienen als analytischer Bezugsrahmen, um systema-
tisch ein umfassendes Bild von Qualitit im dualen Studium herauszuarbeiten.

3.3 Qualititsmodelle in der Berufsbildungsforschung und in
der Hochschulforschung

3.3.1 Beschreibung betrieblicher Ausbildungsqualitit

Mit Blick auf die betriebliche Ausbildungsqualitit identifizieren Deutscher et al. (2024,
S.6) im Rahmen einer systematischen Literaturiibersicht insgesamt 31 Modelle zur
Beschreibung dualer Ausbildungsqualitit. Dabei zeigt sich, dass sich die Entwicklung
dieser Qualititsmodelle in vier aufeinanderfolgende Phasen gliedern lisst (Deutscher
etal., 2024, S. 6). Den Ausgangspunkt bilden sogenannte Kategorialmodelle, die ,,auf Ba-
sis inhaltlicher Uberlegungen einzelne Qualititsaspekte iibergeordneten Qualititska-
tegorien bzw. -faktoren zuordnen“ (Deutscher etal., 2024, S.6). Strukturebenenmodelle
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adaptieren den Ansatz Bronfenbrenners (1981, 1990) und erginzen Kategorialmodelle,
indem sie Einflussfaktoren, die unmittelbar auf das Individuum wirken, systematisch
der Makro-, Meso- und Mikroebene zuordnen (Deutscher etal., 2024, S.7; Klotz etal.,
2017, S. 3). Unter dem Einfluss der allgemeinen Lehr-Lern-Forschung gewannen an-
schliefend Prozessmodelle und damit eine prozessanalytische Betrachtung von Ausbil-
dungsqualitit an Bedeutung (Deutscher etal., 2024, S. 8). Diese zeichnen sich durch
eine Differenzierung in Input-, Prozess- und Outputqualitit aus. Hiufig erfolgt eine
Erginzung der Strukturebenenmodelle um eine solche Prozessperspektive (Deutscher
etal., 2024, S.8). Eine entsprechende Kombination aus Strukturebenen- und Prozess-
modell ist fiir das duale Studium in Abbildung 1 dargestellt.

Qualititsmodelle der jiingsten Entwicklungsphase sind insbesondere durch For-
schungsarbeiten zum Lernen am Arbeitsplatz geprigt 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 etal., 2024, S.9). Dies ermoglicht eine differenzierte, prozess-
bezogene Betrachtung, die potenzielle Auswirkungen individueller, subjektiv geprigter
Verarbeitungsprozesse der Lernenden auf Qualititskriterien der Outputqualitit beriick-
sichtigt (Deutscher etal., 2024, S.9). Entsprechende Uberlegungen finden sich zum
einen in nationalen und internationalen Arbeiten zum Lernen am Arbeitsplatz (z. B.
Billett, 2001, 2022; Freiling et al., 2006; Tynjild, 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 Ansitzen die Annahme,
dass das Erreichen bestimmter Outputs (Lernerfolg) von der individuellen Nutzung der
gegebenen Angebote abhingt, 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 primir auf die Arbeit von Béhn und Deutscher (2019) Bezug genom-
men, die unter anderem die Arbeiten von Klotz et al. (2017) und Tynjild (2013) bertick-
sichtigt. Mit Blick auf die vorliegende Arbeit bietet das in Abbildung 2 dargestellte
Modell einen geeigneten Bezugsrahmen, da es sowohl die systematische Ausarbeitung
bestehender Qualititsdimensionen, -kategorien und -kriterien des Lernorts Betrieb im
dualen Studium als auch die Analyse von Einflussfaktoren der betrieblichen Ausbil-
dungsqualitit auf den Ausbildungs- und Studienerfolg dual Studierender im Sinne der
Outputqualitit erm6glicht (Bohn & Deutscher, 2019, S. 59, S. 67).
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Abbildung 2: Modell zur Beschreibung betrieblicher Ausbildungsqualitit von Bshn und Deutscher (2019,
S.66)

Das in Abbildung 2 dargestellte Modell zur Beschreibung der Qualitit der betrieblichen
Ausbildung von Bohn 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 (Bshn & Deutscher,
2019, S.59, S.64). Unter Riickgriff auf das 3-P Model of Workplace Learning von Tyn-
jala (2013), das wiederum auf dem 3-P-Modell von Biggs (1999) basiert, wurden diese
Kategorien weiter systematisiert und iibergeordneten Oberkategorien zugewiesen
(Bohn & Deutscher, 2019, S.64). Die Systematisierung der Kategorien erfolgt entlang
der bei Tynjild (2013) und Biggs (1999) etablierten Dimensionen Presage (Input), Pro-
cess (Prozess) und Product (Output) (Bshn & Deutscher, 2019, S.65). Dem Indivi-
duum sind dabei die beiden Dimensionen persénliche Merkmale sowie Laufbahn zu-
geordnet, die tiberwiegend der Inputdimension (Presage) zuzurechnen sind (Bshn &
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 beriicksichtigt wird (Bohn & Deutscher,
2019, S.65). Insgesamt ist das Modell auf der Meso- und Mikroebene zu verorten und
erweitert Ansitze der Strukturebenen- und Prozessmodellierung um eine interaktio-
nistische Perspektive (B6hn & Deutscher, 2019, S. 65; Krotz, 2023, S. 14f.). Die funf Di-
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mensionen Input, Prozess, Output, persénliche Merkmale und Laufbahn lassen sich
wie folgt beschreiben:

Bohn 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 (Bohn & Deutscher, 2019, S. 65). Demgegentiber bezieht sich das betrieb-
liche Lernumfeld weniger auf formale Aspekte, sondern auf konkrete betriebs- und
ausbildungsspezifische Bedingungen, wie das Arbeitsklima, vorhandene Lern- und Be-
schiftigungsangebote sowie die Ausgestaltung der Lernortkooperation (Bohn & Deut-
scher, 2019, S. 65). Insgesamt erfasst die Inputdimension damit primir Kategorien, die
seitens der Betriebe weitestgehend als gegeben zu betrachten sind und von den Auszu-
bildenden nur in begrenztem Mafe beeinflusst werden kénnen (Bshn & Deutscher,
2019, S.65). Wihrend 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-
dungsaktivititen charakterisieren (Klotz et al., 2017, S. 4).

B6hn und Deutscher (2019, S. 65) ordnen der Dimension Prozess der betrieblichen
Ausbildung die drei Kategorien Arbeitsaufgaben, soziale Interaktion und pddagogische Ver-
mittlung zu. Die Merkmale betrieblicher Arbeitsaufgaben werden durch die Arbeitsbelas-
tung, die Aufgabenvielfalt, bestehende Autonomie, die Bedeutsamkeit der Aufgaben und die
Komplexitit der Aufgaben charakterisiert (B6hn & Deutscher, 2019, S. 65). Gemif Bohn
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 pidagogische Vermittlung sind der Prozessdimension zuzuord-
nen, da sie die fortlaufende Interaktion zwischen Auszubildenden und Mitarbeitenden
des Ausbildungsbetriebs abbilden (B6hn & Deutscher, 2019, S.65f.). Die soziale Inter-
aktion wird dabei entlang der drei Kategorien soziale Einbindung, funktionale Einbindung
und Einbindung in die betriebliche Expertenkultur differenziert (Bohn & Deutscher, 2019,
S.65). Die padagogische Vermittlung wird anhand der fiinf Kategorien Passung von Anfor-
derungs- und Fahigkeitsniveau, Personal und Instruktion, Feedback, Betreuung sowie Curri-
culum-Orientierung beschrieben (Bshn & Deutscher, 2019, S. 66). Insgesamt eignen sich
die Kategorien der Prozessdimension somit zur systematischen Beschreibung des be-
trieblichen Ausbildungsgeschehens (Bshn & Deutscher, 2019, S. 65). Dabei zeigen sich
deutliche Uberschneidungen mit arbeitspsychologischen Arbeiten zur Beschreibung
von Arbeitsplatzmerkmalen, wie den Modellen von Hackman und Oldham (1975, 1976)
oder Stegmann et al. (2010). Diese Anschlussfihigkeit ist wenig tiberraschend, da ar-
beitspsychologische Arbeiten innerhalb der Berufsbildungsforschung herangezogen
wurden, um unter anderem lernférderliche Ausbildungsbedingungen zu beschreiben
(z.B. Nickolaus et al., 2015; Rausch, 2012; Velten & Schmitz, 2012; Zimmermann etal.,
1994). Letztlich ist davon auszugehen, dass sowohl die betrieblichen Ausbildungsaktivi-
titen als auch die organisationalen Merkmale des Betriebs — direkt oder indirekt — den
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Ausbildungserfolg und damit die Outputqualitit beeinflussen (Béhn & Deutscher,
2019, S.67).

Bohn 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 kénnen. Die in Abbil-
dung 2 dargestellten Kategorien der Outputdimension beriicksichtigen neben padagogi-
schen auch dkonomische und soziologische Faktoren, die das Ergebnis der Berufsaus-
bildung darstellen (Bshn & Deutscher, 2019, S.67). Eine solche mehrdimensionale
Betrachtung findet sich auch im Diskurs um Studienerfolg wieder (z. B. Hillebrecht,
2019; Reichert-Schlax, 2024; York etal., 2015). Im Rahmen einer interaktionistischen
Betrachtung von Ausbildungsqualitit 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 etal., 2017, S.3f,; Lempert, 1998,
S.40f.). Entsprechend sollte das Individuum bei der Analyse von Ausbildungsqualitit
nicht unberiicksichtigt bleiben. Bhn und Deutscher (2019, S.66) ordnen dem Indivi-
duum die Dimensionen personliche Merkmale und Laufbahn zu (Béhn & Deutscher,
2019, S.66). Der Dimension personliche Merkmale werden sowohl soziodemografische
Merkmale als auch personelle Eigenschaften zugeordnet, die zunichst in keiner Abhingig-
keit zur gewidhlten Berufsausbildung bestehen (Bshn & Deutscher, 2019, S.66). Die
Dimension Laufbahn umfasst hingegen die beiden Kategorien Bewerbungsprozess und
Werdegang und ermdoglicht damit sowohl eine retrospektive als auch eine aktuelle Be-
trachtung der Berufsbiografie der Auszubildenden (Bshn & Deutscher, 2019, S. 66).

Mit Blick auf das beschriebene Modell ist zu beriicksichtigen, dass es auf Basis
einer qualitativen Metaanalyse von Testinstrumenten entwickelt wurde. Vor diesem
Hintergrund ist es denkbar, dass es nicht simtliche Qualititskategorien und -kriterien
betrieblicher Ausbildungsqualitit vollumfinglich abbildet (Bohn & Deutscher, 2019,
S.68). Die grundsitzliche Anwendbarkeit der Systematisierung {iber 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 Ausbildungsqualitit ermdoglicht. Diese Einschit-
zung wird durch empirische Arbeiten gestiitzt. So zeigen die Studien von Krétz und
Deutscher (2021) zum Vergleich der Ausbildungsqualitit aus Sicht von Auszubilden-
den und Ausbildenden sowie von Braunstein etal. (2024) und Krétz und Deutscher
(2022) zum Einfluss ausgewihlter Qualititskriterien 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 etal., 2024). Gleichwohl erscheint das Modell zur Be-
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schreibung der betrieblichen Ausbildungsqualitit auch fiir das duale Studium geeignet.
Dies ist insbesondere darauf zurtickzuftihren, dass das Modell die Interaktion zwischen
den Lernenden und dem Lernort Betrieb beriicksichtigt und zugleich theoretische Be-
zlige zum Lernen am Arbeitsplatz integriert (Bohn & Deutscher, 2019, S. 51f.), was wie-
derum eine Ubertragung auf das duale Studium rechtfertigt. Gestirkt wird diese An-
nahme zudem durch die Arbeiten von Brodsky (2022) und Brodsky et al. (2019), die das
Modell von Tynjila (2013), welches die Grundlage des Modells von Bohn und Deutscher
(2019) bildet, heranziehen, um die Bedeutung von Arbeits- und Lernbedingungen am
Lernort Betrieb fiir den Kompetenzerwerb im dualen Studium zu analysieren.

Festzuhalten ist, dass das Modell von B6hn und Deutscher (2019) sowohl zur syste-
matischen Beschreibung der Qualitit im dualen Studium am Lernort Betrieb als auch
zur Untersuchung von Zusammenhingen zwischen ausgewihlten Qualititskriterien
der Input- und Prozessqualitit sowie der Outputqualitit (Studienerfolgskriterien) geeig-
net erscheint. Um jedoch ein umfassendes Bild der Qualitit des dualen Studiums zu
zeichnen, ist es erforderlich, auch die Qualitit am Lernort Hochschule zu berticksich-
tigen. Vor dem Hintergrund der Anlage dieser Arbeit wird daher im Folgenden auf die
Beschreibung hochschulischer Qualitit Bezug genommen. Hierzu wird insbesondere
das Rahmenmodell zur Wirkungsanalyse des Hochschulunterrichts von Helmke und
Schrader (2006, 2010) herangezogen. Ahnlich wie das Modell von B6hn und Deutscher
(2019) ermoglicht es sowohl eine Systematisierung als auch die Analyse von Zusam-
menhingen zwischen Qualititsdimensionen, -kategorien und -kriterien am Lernort
Hochschule.

3.3.2 Beschreibung hochschulischer Qualitit

Der Qualititsdiskurs an Hochschulen wurde nicht zuletzt infolge der Bologna-Reform
und der damit einhergehenden Einfiihrung gestufter Studienabschliisse sowie der ver-
bundenen Neuausrichtung von Studienprogrammen erneut intensiv gefithrt (Brahm
etal., 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 Qualitit
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 personlicher Weiterentwicklung und dem Erwerb von Kompetenzen verbunden ist,
kommt der Qualitit von Hochschullehre eine besondere Relevanz zu (Schmidt, 2008,
S.157; Helmke & Schrader, 2010, S.274). Wenngleich es schwierig ist, Qualitit 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 pidagogisch-psychologischer Perspektive als theoretische Grundlage
zur Beschreibung der Beschaffenheit hochschulischer Qualitit 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.40f.) als
eher allgemeines Modell anzusehen ist, kann es dennoch zur Ableitung potenzieller
Qualititsdimensionen, -kategorien und -kriterien herangezogen werden. Anhand die-
ser Qualititskriterien kann letztlich eine Bewertung von Qualitit erfolgen. Ein weiterer
Aspekt, der fiir die Verwendung des Modells spricht, besteht darin, dass im Rahmen der
Modellbetrachtung nicht ausschlieRlich der hochschulische Lehr-Lern-Prozess beriick-
sichtigt wird, sondern ebenso soziokulturelle sowie institutionelle Rahmenbedingun-
gen einbezogen werden (Helmke & Schrader, 2010, S. 274). Demnach erméglicht das
Modell eine ganzheitliche Betrachtung von Lehr- und Studienqualitit, da unter ande-
rem wechselseitige Wirkungen zwischen individuellen Merkmalen der Lernenden und
weiteren situativen Faktoren des Studienangebots beriicksichtigt werden (Helmke &
Schrader, 2010, S. 274f1.).
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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. 274f)) zielt
darauf ab, den komplexen Zusammenhang zwischen bestehenden Input- und Prozess-
merkmalen und dem intendierten Outputim 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
befihigen, sich selbststindig 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 beschrinkt, greift jedoch zu kurz, da neben
dem Erwerb von Fachwissen auch iiberfachliche Kompetenzen wie Sozial-, Selbst- und
Methodenkompetenzen von zentraler Relevanz sind (Helmke & Schrader, 2010, S. 274).
Erginzt werden diese Kompetenzen zum einen durch ethisch-moralische Mafistibe
und zum anderen durch affektive und emotionale Faktoren (Helmke & Schrader, 2010,
S.274). Helmke und Schrader (2010, S. 274) weisen zudem daraufhin, dass die formulier-
ten Zielkriterien teilweise miteinander konkurrieren konnen, weshalb fiir ihre Errei-
chung eine Vielfalt unterschiedlicher Lehr-Lern-Formen innerhalb des Lernangebots von
Bedeutung ist. In diesem Zusammenhang spielen insbesondere die Lehrpersonen sowie
die Qualitit der Lehre eine zentrale Rolle. Zu beachten ist jedoch, dass dariiber hinaus
weitere Faktoren, wie der fachliche, soziale und 6kologische Kontext sowie die individuel-
len Studienbedingungen und Lernvoraussetzungen der Studierenden, mafigeblich zur
Zielerreichung beitragen (Helmke & Schrader, 2010, S. 274).

Hochschulische Lehre unterliegt in wesentlichem Maf3e kontextspezifischen Rah-
menbedingungen (Helmke & Schrader, 2010, S. 275). Diese werden im Modell durch den
fachlichen, sozialen und dkonomischen Kontext abgebildet. Der Kontext biindelt primir
den Input und damit bestehende institutionelle Merkmale der Hochschule, die nur in
begrenztem Mafle durch die Studierenden beeinflusst werden kénnen. Dazu zihlen
neben der materiellen und personellen Ausstattung der Hochschule sowie dem be-
stehenden Priifungssystem auch das Studienfach, die Fachkultur sowie curriculare Rah-
menbedingungen (Helmke & Schrader, 2010, S. 275). Dartiber hinaus umfasst der Kon-
text auch die Zusammensetzung der Studierendenschaft, unter anderem im Hinblick
auf Heterogenititsmerkmale 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 etal., 2014, S.1; Helmke &
Schrader, 2010, S. 275; Thiel et al., 2010, S.7).

Ein weiterer fiir den Erfolg der Hochschulbildung zentraler Faktor sind die indivi-
duellen Lernvoraussetzungen der Studierenden, die wiederum durch ihre individuellen
Studienbedingungen, etwa die familiire und finanzielle Situation, mitgeprigt 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 Fihigkeiten der Studierenden (Helmke & Schrader, 2010, S. 275f.). Diese
Eingangsvoraussetzungen, wie das Vorwissen, die Intelligenz, die Studienmotivation,
das Selbstkonzept und die Lernstrategien der Studierenden, beeinflussen mafigeblich
die aktive Nutzung des Lehrangebots und damit den Lehr-Lern-Prozess (Helmke, 1996,
S.183; Helmke & Schrader, 2010, S. 275f.).

Mit Blick auf das Lehrangebot kénnen laut Helmke und Schrader (2010, S.275)
eine Vielzahl unterschiedlicher Lehr-Lern-Methoden und -Formen zum Einsatz kom-
men. Diese variieren sowohl zwischen verschiedenen Studienfichern 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 , Qualitit der Lehre” sowie
deren Evaluation eine zentrale Bedeutung zu. Fiir bestehende Modelle und Instru-
mente zur Erfassung von Lehrqualitit lisst sich konstatieren, dass Lehrqualitit als
multidimensionales Konstrukt verstanden wird (Daumiller et al., 2023, S. 177). Entspre-
chend wurden im Rahmen nationaler und internationaler Forschungsarbeiten zur
Qualitit der Lehre an Hochschulen zahlreiche Modelle und Instrumente entwickelt,
um Lehrqualitit 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 Qualitit der Erklirung, das Engage-
ment der Lehrenden sowie die Empathie der Lehrenden. Die Qualitit der Erkldrung ist laut
Helmke und Schrader (2010, S.277) von besonderer Bedeutung, da die Instruktion der
Lehrenden mafigeblich 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 fiir die Lehr-
inhalte und die Lehrtitigkeit ausdriickt und ebenfalls eine zentrale Rolle fiir das Inte-
resse der Studierenden spielt (Helmke & Schrader, 2010, S. 277). Dariiber hinaus ist die
Empathie der Lehrenden von Bedeutung. Diese umfasst unter anderem die wertschit-
zende Haltung gegentiber Studierenden, deren fachliche und soziale Betreuung und
Beratung sowie die Fihigkeit, ein forderliches Lern- und Sozialklima zu schaffen und
das Lehrangebot hinsichtlich des Niveaus an die Bediirfnisse der Studierenden anzu-
passen (Helmke & Schrader, 2010, S.277). Die Qualitit 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.671.). Die Kompetenzen der Lehrenden sind dabei als personelle Voraussetzun-
gen primir dem Input zuzuordnen. Insgesamt finden sich vergleichbare Qualititskri-
terien zur Beschreibung von Lehrqualitit 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 ).

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 beriick-
sichtigt andererseits den bestehenden Konsens dariiber, dass Lernen aus konstruktivis-
tischer Perspektive als individueller Prozess zu verstehen ist (Ditton, 2002, S.201;
Helmke, 1996, S.182f.). Entsprechend gehen Helmke und Schrader (2010, S. 277) von
einem komplexen, individuell geprigten Vermittlungsprozess aus, der unter Bertick-
sichtigung institutioneller sowie individueller Rahmenbedingungen den Zusammen-
hang zwischen Lernangebot und Zielerreichung mediiert (Helmke, 1996, S.182f.). Da
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die Zielerreichung mafigeblich iiber die individuelle Nutzung des Lernangebots erfolgt,
ist bei der Interpretation empirischer Befunde zu beachten, dass Zusammenhinge zwi-
schen Kriterien der Input- und Prozessqualitit sowie der Outputqualitit auf der Aggre-
gatebene, also auf der Ebene von Studiengingen, zu interpretieren sind und nicht auf
der Individualebene (Helmke, 1996, S.183; Marsh, 1984, S.707). Andernfalls bestiinde
die Gefahr, einen direkten linearen Zusammenhang zwischen Lernangebot und Ziel-
erreichung zu unterstellen, der jedoch dem konstruktivistischen Modellverstindnis wi-
derspricht (Helmke, 1996, S.183).

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass das Modell von Helmke und Schrader
(2010) die Moglichkeit bietet, komplexe Lehr-Lern-Prozesse systematisch anhand von
Qualititsdimensionen, -kategorien und -kriterien zu beschreiben. Trotz der bestehen-
den Kritik, wonach das Modell vergleichsweise allgemein formuliert ist, ermdoglicht es
nicht nur die Beschreibung von Qualititsdimensionen, -kategorien und -kriterien, son-
dern auch die empirische Analyse méglicher Zusammenhinge zwischen Input-, Pro-
zess- und Outputqualitit. Demnach erscheint die Beriicksichtigung des Modells im
Rahmen der vorliegenden Arbeit besonders geeignet.

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

3.3.3 Verstindnis und Wahrnehmung von Qualitit
Da Qualitit im Rahmen dieser Arbeit als Ergebnis der Bewertung ausgewihlter Quali-
tatskriterien verstanden wird, werden sowohl die Kenntnis als auch die Bewertung ausge-
wihlter Qualititskriterien vorausgesetzt (vgl. Abschnitt 3.1). Demnach wird fiir das Ver-
stindnis von Qualitit angenommen, dass die Wahrnehmung und Interpretation der
Lernumwelt entscheidend dafiir sind, welche Qualititskriterien zur Beschreibung der
Lernumgebung herangezogen werden (Heller, 2024, S.40; Kr6tz & Deutscher, 2021,
S.1460; Tynjild, 2013, S.15). Im Hinblick auf die Subjektivitit von Qualitit erscheinen
folglich die Erfahrungen, die Individuen an den Lernorten Hochschule und Betrieb sam-
meln, von hoher Relevanz, da sie die Voraussetzung dafiir bilden, einerseits Qualititskri-
terien benennen und andererseits diese bewerten zu kénnen (Heller, 2024, S. 40; Krétz &
Deutscher, 2021; Tynjil4, 2013, S.15). Die Untersuchung von Gemeinsamkeiten und
Unterschieden hinsichtlich des Qualititsverstindnisses einerseits sowie der Bewertung
ausgewihlter Qualititskriterien andererseits stellt ein wiederkehrendes Thema in der
Berufsbildungs- und Hochschulforschung dar. Fiir einen vertieften Einblick wird an
dieser Stelle fiir die Berufsbildungsforschung auf die Arbeit von Kr6tz und Deutscher
(2021) und fur die Hochschulforschung auf die Arbeit von Heller (2024) verwiesen. Insge-
samt zeigt sich, dass in beiden Disziplinen sowohl qualitative als auch quantitative For-
schungsansitze zur Untersuchung von Perspektiven auf Qualitit Anwendung finden.
Fiir den Forschungsstand in der Berufsbildungsforschung konstatieren Krétz und
Deutscher (2021, S.1458), dass Auszubildende und Ausbilder:innen im Wesentlichen
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uiber ein dhnliches Qualititsverstindnis verfiigen und demnach dieselben Qualititska-
tegorien und -kriterien als relevant erachten. Auch Steib (2024, S. 891) kommt in seiner
qualitativen Untersuchung fiir die Gruppen der Ausbilder:innen und Lehrkrifte zu
einem vergleichbaren Ergebnis. Die Befunde von Steib (2024, S.892f.) verdeutlichen
jedoch auch, dass trotz der Verwendung identischer Qualititskategorien und -kriterien
durchaus unterschiedliche Perspektiven zwischen den Ausbilder:innen und Lehrkrif-
ten bestehen.

Werden ausgewihlte Qualititskriterien im Rahmen quantitativer Untersuchun-
gen miteinander verglichen, zeigen sich hingegen hiufig deutliche Unterschiede in der
Bewertung. So stellen Krétz und Deutscher (2021, S. 1458) fest, dass Auszubildende die
betriebliche Ausbildungsqualitit im Vergleich zu Ausbilder:innen tendenziell schlech-
ter bewerten. Auch die von Krétz und Deutscher (2021, S. 1464f.) berichteten Befunde
bestitigen diese Einschitzung. Ahnlich wie bei Untersuchungen zur Wahrnehmung
von Lehrqualitit durch Studierende und Dozierende im Hochschulkontext (z. B. Dau-
miller etal., 2023; Marsh, 2007, S. 348) deuten die Befunde von Kr6tz und Deutscher
(2021, S. 1468 f.) daraufhin, dass Wahrnehmungsunterschiede seitens der Auszubilden-
den insbesondere auf motivationale Aspekte zuriickzufithren sind. Entspricht die Aus-
bildung dem gewiinschten Beruf, fallen die Wahrnehmungsdifferenzen zwischen Aus-
zubildenden und Ausbilder:innen geringer aus (Krétz & Deutscher, 2021, S. 1468).

Hinsichtlich des Forschungsstands in der Hochschulforschung ist eine deutliche
Fokussierung auf die Qualitit der Lehre erkennbar (z. B. Daumiller etal., 2023; Hel-
ler, 2024; Rindermann, 1999b), sodass eine enge Verbindung zur Lehrevaluationsfor-
schung besteht. Insgesamt lisst sich auch fiir die Hochschulforschung festhalten, dass
Studierende und Lehrende im Wesentlichen ein dhnliches Verstindnis davon haben,
was die Qualitit von Lehre charakterisiert (Heller, 2024, S.282). Es sind jedoch auch
Unterschiede erkennbar. So benennen Lehrende in qualitativen Untersuchungen hiu-
figer Qualititskriterien, die sich auf Effekte und damit auf den Output beziehen, wie
die personliche Entwicklung und den Wissenserwerb der Studierenden. Dariiber hi-
naus scheinen fiir Lehrende auch Kriterien der Lehr-Lern-Bedingungen, wie die The-
menauswahl oder der Lehr-Lern-Prozess, bedeutsamer zu sein als fiir Studierende
(Heller, 2024, S.172, S. 282). Demgegeniiber deuten die Befunde darauf hin, dass Stu-
dierende haufiger strukturelle Aspekte wie die Konzeption des Lehrangebots, die di-
daktischen Kompetenzen sowie persoénliche Eigenschaften der Lehrenden, aber auch
Kriterien des Lehr-Lern-Prozesses, wie den Medieneinsatz bei Lehrprisentationen 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 Lernatmosphire sowie den Methodenwechsel in Vorlesungen
hiufiger als bedeutsame Qualititskriterien benennen. Demgegentiber benennen Leh-
rende hiufiger die Strukturiertheit und Organisation der Lehre sowie die Befihigung
zum kritischen Denken (Lovis-Schmidt et al., 2020, S.407{.). Demnach zeigt sich auch
hier, dass Effekte und damit der Output im Sinne des Lernerfolgs hiufiger 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
(1999, S.152) auf ein dhnliches Muster hin. Demnach sind fiir die Studierenden ins-
besondere die Vermittlung der Lerninhalte sowie Persénlichkeitsfaktoren der Lehren-
den relevanter als fiir die Lehrenden selbst, wihrend Lehrende fachlich-inhaltlichen
Kriterien eine hohere 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 kénnen (Rindermann,
1999b, S.152), zunehmend auch den Lernerfolg als zentrales Qualititskriterium.

Neben dem Vergleich der Perspektiven von Studierenden und Lehrenden kénnen
sich Bewertungen ausgewihlter Qualititskriterien auch zwischen den Hochschularten
und damit zwischen Universititen und (Fach-)Hochschulen unterscheiden, wie Bar-
gel etal. (2014) sowie Willige (2015) anhand von Daten des Studienqualititsmonitors
verdeutlichen. Zusammenfassend lisst 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 Universititen (Bargel etal.,
2014, S.47; Willige, 2015, S. 6). Ein dhnliches Bild zeigt sich hinsichtlich der Betreuung
der Studierenden. Die Befunde deuten darauf hin, dass Studierende an (Fach-)Hoch-
schulen eine bessere Zuginglichkeit zu den Lehrenden sowie eine bessere Vorbereitung
auf Priifungen wahrnehmen als Studierende an Universititen (Willige, 2015, S. 10). Stu-
dierende an Universititen schitzen 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 Riickmeldungen zu Prii-
fungsleistungen durch Lehrende werden von Studierenden an Universititen und
(Fach-)Hochschulen hingegen weitgehend dhnlich bewertet (Willige, 2015, S.10). Mit
Blick auf die Praxisorientierung der Lehre verweisen die Befunde darauf, dass Studie-
rende an (Fach-)Hochschulen diese héher bewerten als Studierende an Universititen
(Bargel etal., 2014, S.21ff;; Willige, 2015, S.8). Demgegentiiber bewerten Studierende
an Universititen die Forschungsorientierung der Lehre hoher als Studierende an
(Fach-)Hochschulen (Bargel etal., 2014, S.17f,; Willige, 2015, S.8). Insgesamt konnen
diese Unterschiede auch auf die traditionell stirkere Praxisorientierung und Lehrfokus-
sierung der (Fach-)Hochschulen sowie auf die ausgeprigte Forschungsorientierung der
Universititen zuriickgefithrt werden (z. B. Wissenschaftsrat, 1981).

Mit Blick auf die Besonderheiten dualer Studienginge 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-Wirttemberg. Trotz der Limitation, dass fiir die drei Akteursgruppen nicht durch-
gingig 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 iiberein, dass die Duale Hochschule Baden-Wiirttemberg insbesondere Lern-
inhalte und Lernziele fur die Praxisphasen vorgeben sollte (Gerstung-Jungherr & Deuer,
2024, S.641.). Dartiber 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. 641f.). Zudem weisen die Pro-
fessor:iinnen und dualen Partner insgesamt geringere Wahrnehmungsunterschiede
hinsichtlich méglicher Entwicklungspotenziale der institutionellen Verzahnung auf
(Gerstung-Jungherr & Deuer, 2024, S. 68). Wesentliche Unterschiede zwischen Profes-
sor:iinnen und dualen Partnern ergeben sich jedoch in Bezug auf die Frage der inhalt-
lichen Mitgestaltung der Studienginge. Wihrend die dualen Partner eine stirkere Ein-
bindung in die inhaltliche Konzeption der Studienginge befiirworten, duern sich die
Professor:innen diesbeziiglich zuriickhaltender (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 stirker durch
die Duale Hochschule Baden-Wiirttemberg unterstiitzt werden sollten (Gerstung-Jung-
herr & Deuer, 2024, S. 66). Dieser Frage stimmten die Professor:innen deutlich stirker
zu als die dualen Partner (Gerstung-Jungherr & Deuer, 2024, S. 66). Insgesamt deuten
die Ergebnisse darauf hin, dass sowohl Gemeinsambkeiten 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 Qualitit verstanden
wird, ist fiir 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 Lehrbeaufiragte unter Stu-
dienerfolg verstehen, deuten die Ergebnisse daraufhin, dass der Erwerb fachlicher Kom-
petenzen sowie die Vorbereitung auf den Arbeitsmarkt fiir alle drei Akteursgruppen von
zentraler Bedeutung sind (Deuer & Wild, 2020c, S.77f.). Demgegeniiber zeigen die Be-
funde, dass geringe Studienabbruchquoten, eine hohe Studienzufriedenheit sowie gute
Priifungsnoten fiir die dualen Partner eine grofiere Relevanz besitzen als fiir die Profes-
sor:innen (Deuer & Wild, 2020c, S.771.). 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 lisst sich insge-
samt festhalten, dass sowohl in der Berufsbildungs- als auch in der Hochschulforschung
im Wesentlichen ein iibereinstimmendes Verstindnis von Qualitit mit Blick auf unter-
schiedliche Akteursgruppen besteht. Gleichwohl variieren die Bewertung sowie die Re-
levanzzuschreibung einzelner Qualititskriterien zwischen den Akteursgruppen. Dies
verdeutlicht auch die Untersuchung von Gerstung-Jungherr und Deuer (2024) fiir 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. Fiir die vorliegende Arbeit ist somit
eine begriffliche Anniherung an das Konstrukt Studienerfolg erforderlich. Vor dem
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Hintergrund des Forschungsinteresses erfolgt daher zunichst eine konzeptionelle Kli-
rung des Begriffs, bevor im Anschluss relevante Studienerfolgskriterien sowie ausge-
wihlte Erklarungsansitze und empirische Befunde dargestellt werden.

3.4 Studienerfolg — konzeptioneller Zugriff und ausgewihlte
Erklarungsansitze

3.41 Studienerfolg — begriffliche Anniaherung

Bei niherer Betrachtung des Begriffs Studienerfolg wird schnell deutlich, dass es sich um
ein komplexes Konstrukt handelt, dessen Definition und Operationalisierung weitaus
anspruchsvoller ist, als es zunichst 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 ,biirokratischen 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 dhnlicher Weise kann Studienerfolg allgemeiner als ein ,[...]
erfolgreicher Studienabschluss mit einer moglichst guten Abschlussnote [...]“ (Burck &
Schmidt, 2012, S.72) beschrieben werden. Diese formalen Minimaldefinitionen greifen
jedoch zu kurz, da sie auler Acht lassen, dass Studienerfolg auch auf einer subjektiven,
also personlichen Ebene bewertet werden kann (Huber, 2009, S. 108). In diesem Sinne
kann das Studium ebenso als Phase personlicher Entwicklung verstanden werden, die
als bereichernd und erfiillend erlebt wird (Huber, 2009, S.108). Ungeachtet der damit
verbundenen definitorischen Herausforderungen zeigt ein Blick auf hochschulische
Mafinahmen zur Sicherung und Entwicklung von Qualitit, dass Studienerfolg auf insti-
tutioneller Ebene hiufig im Rahmen leistungsorientierter Mittelvergabe herangezogen
wird (HRK, 2010, S.20f; Klein & Stocké, 2016, S. 323; Pohlenz et al., 2023, S. 3). Typi-
sche Studienerfolgskriterien sind hierbei die Anzahl der Studienabschliisse, die Stu-
diendauer, insbesondere der Studienabschluss in Regelstudienzeit, oder die Anzahl der
Studienabbriiche (HRK, 2010, S. 20{,; Pohlenz et al., 2023, S. 3).

Deutlich wird, dass eine eindeutige Definition des Studienerfolgs nur schwer
mdglich 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 berticksichtigen, dass die Definition von Studienerfolg sowie die damit verbundene
Auswahl von Studienerfolgskriterien je nach Perspektive variieren kann (Heinze, 2018,
S.41{t; Hillebrecht, 2019, S.13; van Buer, 2011, S.464). Eine primire Fokussierung auf
objektive Studienerfolgskriterien, wie sie hiufig 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 unberticksichtigt 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 Uberschneidungen mit der institutionellen Per-
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spektive der Hochschule ergeben kénnen (Reichert-Schlax, 2024, S.21; Sarcletti, 2020,
S.24).

Insgesamt besteht Konsens dariiber, dass Studienerfolg als mehrdimensionales
Konstrukt zu verstehen ist, weshalb bei der Operationalisierung nicht lediglich ein ein-
zelnes Studienerfolgskriterium herangezogen werden sollte, um einer verkiirzten Be-
trachtung vorzubeugen (Amelang, 1997, S. 95; Bornkessel, 2018, S. 10; Hillebrecht, 2019,
S.15f.). Dariiber hinaus kann eine Differenzierung von Studienerfolgskriterien sowohl
entlang objektiver und subjektiver Studienerfolgskriterien als auch entlang der Ausbildungs-
phase erfolgen (Heinze, 2018, S.411f.). Letzteres umfasst die Prozessebene (Studienver-
lauf), die Ergebnisebene (Studienabschluss) sowie die Ertragsebene (Ubergang in das
Berufsleben) (Heinze, 2018, S.41ff.). 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 Uberblick tiber
unterschiedliche Studienerfolgskriterien auf der Prozess-, Ergebnis- und Ertragsebene
bieten.

Die hier gewihlte Fokussierung ist dadurch zu begriinden, dass insbesondere die
Betrachtung und Analyse subjektiver Studienerfolgskriterien innerhalb der Hochschul-
forschung als defizitir zu beschreiben ist (Heinze, 2018, S.43; Reichert-Schlax, 2024,
S.21) und das duale Studium dabei bislang kaum beriicksichtigt wird. Des Weiteren ist
eine Ubertragung 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 méglich (Blémeke, 2009, S.83; Hillebrecht, 2019,
S.161). Hinsichtlich der bestehenden Untersuchungen zur Gruppe der dual Studieren-
den ist zu konstatieren, dass diese iiberwiegend einen deskriptiv-evaluativen Charakter
aufweisen (z. B. Gensch, 2014; Krone & Niehoft, 2023; Nickel et al., 2022) oder sich auf
einzelne Institutionen beschrinken (z.B. Brodsky, 2022; Brodsky etal., 2019; Rahn
etal., 2022). Um im Rahmen der vorliegenden Arbeit eine reflektierte und systema-
tische Analyse der empirisch generierten Ergebnisse zu gewihrleisten, wird in den
nachfolgenden Abschnitten niher auf die theoretisch-konzeptionelle Definition sowie
auf ausgewihlte Erklirungsmodelle der subjektiven Studienerfolgskriterien Studien-
zufriedenheit und Studienabbruchintention eingegangen.

3.4.2 Studienzufriedenheit — Konzeptualisierung, Erklirungsansitze 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-
tatssicherung und -entwicklung zur Beurteilung der Lehr- und Studienqualitit herange-
zogen wird (Damrath, 2006, S.228; Heinze, 2018, S.55ff.; Westermann etal., 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 Lehrqualitit analysiert (Blithmann, 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 hiufig in Anlehnung an das Konzept der
Kundenzufriedenheit definiert (z. B. Alves & Raposo, 2009; Santini et al., 2017). Dabei
wird angenommen, dass die Erfiillung oder Ubertreffung bestehender Vorstellungen
und Erwartungen an das Studium zu einer héheren Studienzufriedenheit fithrt (Oliver,
1980, S.460; Santini et al., 2017, S.1). Bliitthmann (2012, S. 279 f) kritisiert diese Ubertra-
gung jedoch als zu verkiirzt, da erstens vorausgesetzt wird, dass (potenzielle) Studierende
uber klar formulierte Vorstellungen und Erwartungen an ihr Studium verfiigen, was
nicht zwingend gegeben ist, zweitens tiberwiegend positive Erwartungen berticksichtigt
werden, wihrend negative Erwartungen unberiicksichtigt bleiben, und drittens eine
dynamische Anpassung der Erwartungen im Verlauf des Studiums zwar plausibel er-
scheint, jedoch nicht beriicksichtigt 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 hiufig mit dem subjek-
tiven Wohlbefinden und dabei insbesondere mit der Lebenszufriedenheit in Verbin-
dung gebracht (Heinze, 2018, S.56f.; Westermann & Heise, 2018, S.818f.). Lebens-
zufriedenheit stellt dabei ein subjektives Merkmal dar und beschreibt die globale
Einschitzung 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 lisst 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 fiir den deut-
schen Forschungsraum festzustellen, dass sich insbesondere der , Fragebogen zur Stu-
dienzufriedenheit” von Westermann etal. (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 etal., 1996, S. 2). Zugrunde
liegt die Annahme, dass die subjektiv empfundene Studienzufriedenheit nicht aus-
schliellich vom Studierenden oder vom Studium abhingt, sondern im Wesentlichen
durch die wahrgenommene Person-Umwelt-Passung beeinflusst wird, also durch die
subjektiv wahrgenommene Passung zwischen dem Individuum und den bestehenden
Lebensumstinden (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 Uberzeugungen basiert und sowohl positiv als auch negativ aus-
fallen kann (Fishbein & Ajzen, 1975, S.111f.). Vor diesem Hintergrund erscheint es mit
Blick auf das Studium zielfiihrend, 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
etal. (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 etal., 1996, S.9; Westermann &
Heise, 2018, S.819f.). Anzumerken ist jedoch, dass sowohl die Operationalisierung als
auch die Auswahl der drei Subdimensionen in der Forschung kritisch diskutiert werden.
So bemingeln Kegel etal. (2025) unter anderem die fehlende Einbindung psychologi-
scher Theorien bei der Instrumentenentwicklung sowie die teilweise willkiirlich 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 bewidhrt (Heinze, 2018, S.58). Dabei kann die Stu-
dienzufriedenheit als Globalurteil entweder iiber ein Single-Item bewertet werden
(z. B. Bluthmann, 2012; Heinze, 2018; Pumpe & Jonkmann, 2025) oder mithilfe einer
Skala erfasst werden (z. B. Helm etal., 2025; Hillebrecht, 2019; Kegel etal., 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 tiber Selbstauskiinfte stehen hierbei im Fokus der Kritik. Auf-
grund der Subjektivitit 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 Verstindnisses des Konstrukts reduziert ist (Hillebrecht,
2019, S. 351t.; Reichert-Schlax, 2024, S. 51). Trotz dieser Einwinde gilt die Betrachtung
der Studienzufriedenheit als besonders wertvoll, da kein Studienerfolgskriterium die
globale Bewertung der Erwartungen der Studierenden hinsichtlich der Anforderungen
und Bediirfnisse des Studiums so gut reflektiert wie die Studienzufriedenheit (Hille-
brecht, 2019, S. 38; Reichert-Schlax, 2024, S. 51).
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Erkldrung von Studienzufriedenheit durch die Person-Umwelt-Passung

Zur Erklirung 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 tibertragen und unter
anderem zur Analyse von Studienzufriedenheit sowie Studienabbruch(-intention) he-
rangezogen (z. B. Bohndick etal., 2018; Etzel & Nagy, 2016, 2021; Messerer et al., 2025;
Nagy, 2006). Dartiber hinaus finden sich auch innerhalb der Berufsbildungsforschung
vereinzelt Untersuchungen, die das Konzept der Person-Umwelt-Passung zur Erkla-
rung von Kriterien des Ausbildungserfolgs, insbesondere der Zufriedenheit von Aus-
zubildenden, heranziehen (z. B. Findeisen etal., 2022; Michaelis & Findeisen, 2022;
Nigele & Neuenschwander, 2015).

Die Grundannahme der Person-Umwelt-Passung besagt, dass Individuen danach
streben, eine moglichst hohe Passung zwischen ihren individuellen Merkmalen (z. B.
Fahigkeiten, Bediirfnisse oder Interessen) und den Merkmalen ihrer Umwelt (z. B. An-
forderungen, Angebote der Bediirfnisbefriedigung oder Werte einer Organisation) zu
erreichen (Cable & Edwards, 2004, S.822f.; 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
etal., 2018, S. 841). Grundsitzlich kann zwischen einer komplementiren und einer supple-
mentiren Passung unterschieden werden (Cable & Edwards, 2004, S. 822 f,; Liet al., 2013,
S.164ft.). Die komplementire Passung bezieht sich entweder auf die Passung zwischen
individuellen Fahigkeiten und bestehenden Studienanforderungen (Demands-Abilities
Fit) oder auf die Passung zwischen individuellen Bediirfnissen und den im Studium
verfiigbaren Ressourcen zur Bediirfnisbefriedigung (Needs-Supplies Fit) (Cable & Ed-
wards, 2004, S.8221f; Lietal., 2013, S. 164 ff.). Die supplementire Passung beschreibt hin-
gegen, inwiefern eine Kongruenz zwischen dem Individuum und der Umwelt besteht,
indem beide dhnliche Werte und Ansichten teilen (Bohndick, 2023, S. 21). Innerhalb der
Hochschulforschung wird die supplementire Passung hiufig in Anlehnung an Holland
(1997) als Interest-Major Fit konzeptualisiert (Messerer et al., 2025, S. 2405 £.). Dabei wird
die Ubereinstimmung 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;
Lietal, 2013, S.164f.; Messerer etal., 2025, S.2405f.). 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 supplementire Passung im Vergleich zur komple-
mentdren Passung deutlich hiufiger empirisch untersucht wurde (Bohndick et al., 2018,
S.841). Zur Operationalisierung des Interest-Major Fits haben sich im Wesentlichen
zwei Ansitze etabliert (z. B. Etzel & Nagy, 2016; Li et al., 2013; Merkle et al., 2024; Mes-
serer etal., 2025; Nagy, 2006). Einerseits erfolgt die Erfassung in Anlehnung an Hol-
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land (1997) iiber die bestehende Kongruenz zwischen den individuellen Interessen der
Studierenden und ihrem gewihlten 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 tibereinstimmend darauf hin, dass die Interessenskongruenz
ein bedeutsamer Pridiktor der Studienzufriedenheit ist, womit eine hohe (wahrge-
nommene) Passung zwischen Studiengang und individuellen Interessen mit einer ho-
heren Studienzufriedenheit einhergeht (z. B. Etzel & Nagy, 2016; Messerer et al., 2025).
Diese Zusammenhinge werden zudem durch die Ergebnisse der Metaanalyse von de
Vries et al. (2024, S. 11) bekriftigt.

Im Hinblick auf die komplementire Passung haben sich auch zwei Ansitze 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 Bediirfnisbefriedigung (Ist-Zu-
stand) und andererseits die individuellen Fihigkeiten beziehungsweise Bediirfnisse der
Studierenden erfassen (Bohndick etal., 2018, S.842; Etzel & Nagy, 2016, S.272). Diese
werden anschliefSend mithilfe unterschiedlicher Berechnungsverfahren zu einem Pas-
sungswert zusammengefiihrt (indirekte Methode; fiir mégliche Berechnungsverfahren
siehe Bohndick et al., 2022). Die bisherigen empirischen Befunde zum Demands-Abili-
ties Fit deuten tiberwiegend darauf hin, dass eine hohere (wahrgenommene) Passung
zwischen Anforderungen und individuellen Fihigkeiten mit einer hoheren Studienzu-
friedenheit der Studierenden assoziiert ist (Bohndick et al., 2018; Bohndick et al., 2022;
Li etal., 2013; Spies etal., 1998). Fiir den Needs-Supplies Fit zeigen die bestehenden Be-
funde ebenfalls, dass eine héhere (wahrgenommene) Passung zwischen den Bediirfnis-
sen der Studierenden und den vorhandenen Angeboten zur Bediirfnisbefriedigung mit
einer hoheren Studienzufriedenheit der Studierenden einhergeht (Etzel & Nagy, 2016;
Gilbreath etal., 2011; Spies etal., 1996). Wenngleich das Forschungsfeld zur Person-
Umwelt-Passung im Kontext des Studiums bislang noch einige Desiderate aufweist
(Bohndick etal., 2018, S.849), legen die vorhandenen empirischen Befunde insgesamt
nahe, dass die Person-Umwelt-Passung einen geeigneten Ansatz zur Erklirung der Stu-
dienzufriedenheit darstellt.

Erklarung der Studienzufriedenheit durch Angebots-Nutzungs-Modelle und
Forschungsstand

Neben dem Ansatz der Person-Umwelt-Passung werden zur Erklirung der Studienzu-
friedenheit haufig auch Angebots-Nutzungs-Modelle herangezogen (z. B. Bargel etal.,
2014; Blithmann, 2012; Hillebrecht, 2019; Thiel et al., 2010). Zwischen beiden Ansitzen
lassen sich gewisse Parallelen identifizieren. So erfolgt in beiden Ansitzen eine Diffe-
renzierung zwischen der individuellen Ebene (Person) und der hochschulischen Ebene
(Umwelt). Wiahrend der Ansatz der Person-Umwelt-Passung jedoch primir 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), ermég-
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 (Blitthmann, 2012, S.280f.). 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 verfiigbar, um Befunde aus
Untersuchungen mit dual Studierenden erginzt.

Mit Blick auf die Merkmale der Studierenden ist zu berticksichtigen, 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 Nihe
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 {f.) fiir die glo-
bale Studienzufriedenheit noch Schiefele und Jacob-Ebbinghaus (2006, S. 208 f.) fiir die
Zufriedenheit mit den Studieninhalten, den Studienbedingungen und den Studienbe-
lastungen signifikante Unterschiede zwischen mannlichen und weiblichen Studieren-
den identifizieren. Auch Bernholt etal. (2018, S.41f.) identifizierten fiir die Zufrieden-
heit mit den Studienbedingungen und den Studienbelastungen keine signifikanten
geschlechtsspezifischen Unterschiede. Lediglich fiir die Zufriedenheit mit den Studien-
inhalten deuten ihre Befunde darauf hin, dass weibliche Studierende eine signifikant
hohere Zufriedenheit aufweisen als minnliche Studierende (Bernholt etal., 2018,
S.41f)). Bluthmann (2012, S.291) berichtet ebenfalls fiir die globale Zufriedenheit von
Studierenden, dass weibliche Studierende signifikant zufriedener sind als minnliche
Studierende. Demgegeniiber deuten die Befunde von Véttiner und Woisch (2012, S. 54 1))
darauf hin, dass minnliche Studierende eine signifikant héhere globale Studienzufrie-
denheit aufweisen als weibliche Studierende. Insgesamt ergibt sich somit fiir die Stu-
dienzufriedenheit kein einheitliches Bild hinsichtlich geschlechtsspezifischer Unter-
schiede. Fiir dual Studierende weisen die deskriptiven Befunde von Gensch (2014, S. 68)
daraufhin, dass weibliche Studierende tendenziell eine geringere Studienzufriedenheit
berichten als minnliche Studierende. Wird jedoch das Studienfach beriicksichtigt, zeigt
sich, dass dual Studierende in Pflegestudiengingen 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 1f.). Dariiber hinaus dokumentiert Gensch (2014, S. 69) im Hinblick auf die
Studienform, dass dual Studierende in praxisintegrierenden dualen Studiengingen eine
leicht hohere Studienzufriedenheit aufweisen als dual Studierende in ausbildungsinte-
grierenden dualen Studiengingen.

Fiir das Fachsemester deuten die bestehenden empirischen Untersuchungen iiber-
wiegend auf eine signifikante Abnahme der globalen Studienzufriedenheit hin (Bliith-
mann, 2012, S.291; Burck & Schmidt, 2012, S.77f,; Heinze, 2018, S.168{f.). Entspre-
chende Effekte zeigen sich auch fiir die Zufriedenheit mit den Studieninhalten, den
Studienbedingungen und den Studienbelastungen (Schiefele & Jacob-Ebbinghaus,
2006, S.2081t)). Auch die Befunde von Sieverding etal. (2013, S.97f.) 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 Pradiktor der globalen Studienzufriedenheit
ist; stattdessen nimmt die Studienzufriedenheit mit zunehmendem Alter der Studieren-
den signifikant ab (Sieverding etal., 2013, S.97f.). Das Alter der Studierenden findet in
Untersuchungen zur Studienzufriedenheit jedoch insgesamt wenig Beriicksichtigung
(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 dhnliches Bild
zeigt sich fuir 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 fiir die Studienzufriedenheit systematisch untersuchen (Rei-
chert-Schlax, 2024, S.107). Zudem zeichnen die bestehenden Befunde kein einheit-
liches Bild. Wihrend Burck und Schmidt (2012, S.77f) keinen Zusammenhang zwi-
schen Bildungsherkunft und Studienzufriedenheit feststellen, deuten die Befunde von
Vottiner und Woisch (2012, S. 54f.) darauf hin, dass Studierende, deren beide Elternteile
keinen Hochschulabschluss besitzen, eine signifikant geringere Studienzufriedenheit
berichten als Studierende, deren beide Elternteile iiber einen Hochschulabschluss ver-
fuigen. Gleichzeitig zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zu Studierenden, bei
denen lediglich ein Elternteil einen Hochschulabschluss besitzt (Véttiner & Woisch,
2012, S. 54£).

Fuir die Studienmotivation ist zu beachten, dass es sich um ein hypothetisches und
multidimensionales Konstrukt handelt, das primir dazu herangezogen wird, um die
Handlungen im studentischen Kontext zu begriinden und Erkenntnisse fiir die Stu-
dienzufriedenheit zu generieren (Groffmann, 2016, S.126f.; Kegel etal., 2020, S.83).
Die Studienmotivation subsumiert dabei motivationale Merkmale, die in unterschied-
lichen Phasen, das heifdt sowohl vor dem Studium (Studienwahlmotivation) als auch
wihrend 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 (Kinsting & Lipowsky, 2011, S.110) sowie mit einer Studienwahl auf-
grund des Fachinteresses (Blithmann, 2012, S.291{t.) assoziiert ist. Fiir extrinsische Stu-
dienwahlmotive ergibt sich hingegen ein uneinheitliches Bild. Wihrend Janke (2020,
S.2420) einen signifikant positiven Zusammenhang zwischen extrinsischer Studien-
wahlmotivation und Studienzufriedenheit berichtet, konnten Kiinsting und Lipowsky
(2011, S.110) keinen signifikanten Zusammenhang feststellen. Bezogen auf motiva-
tionale Merkmale, die wihrend 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 etal. (1997, S.120ff) sowie Schiefele und
Jacob-Ebbinghaus (2006, S. 208 ) signifikant positive Zusammenhinge zwischen dem
Fachinteresse und der Zufriedenheit mit den Studieninhalten sowie den Studienbelas-
tungen. Im Hinblick auf die Lernmotivation und -strategien dokumentiert Bliithmann
(2012, S.291f)) einen positiven Zusammenhang mit der globalen Studienzufriedenheit.
Heise etal. (1997, S.120f)) konnten keinen signifikanten Zusammenhang zwischen
den Lernstrategien und der Zufriedenheit mit den Studieninhalten, den Studienbedin-
gungen und den Studienbelastungen ermitteln. Dariiber hinaus verweisen die Befunde
von Heinze (2018, S. 169) auf die positive Assoziation zwischen der Motivationsregulation
und der globalen Studienzufriedenheit. Fur dual Studierende der Dualen Hochschule
Baden-Wiirttemberg 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
Ausbildungsstitte assoziiert ist.

Mit Blick auf die kognitiven Merkmale der Studierenden wird in empirischen Un-
tersuchungen hiufig 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{.; Heinze, 2018, S.169;
Janke, 2020, S. 2420; Kinsting & Lipowsky, 2011, S. 110).

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

Insgesamt lisst 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 beriicksichtigt, wobei der Fokus insbesondere auf
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der Qualitit von Studium und Lehre liegt (Burck & Schmidt, 2012; Miiller & Kleine,
2021; Pohlenz, 2010).

Zu den Merkmalen der Hochschule zahlen unter anderem die Studienanforderungen.
Diese umfassen studienbezogene Faktoren, deren Bewiltigung mit dem Einsatz kogni-
tiver, physischer und emotionaler Energie verbunden ist (Bakker & Mostert, 2024, S. 6;
Lesener etal., 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.77f) zur wahrgenommenen Arbeitsbelastung sowie jene von Sieverding et al.
(2013, S. 98) zum wahrgenommenen Studienaufwand und den kognitiven Anforderungen
darauf, dass mit hoheren Anforderungen eine signifikant geringere globale Studienzu-
friedenheit einhergeht. Auch Schiefele und Jacob-Ebbinghaus (2006, S.208{f.) iden-
tifizieren einen signifikant negativen Zusammenhang zwischen Uberforderungund der
Zufriedenheit mit den Studienbelastungen, jedoch keinen Zusammenhang fiir die Zu-
friedenheit mit den Studieninhalten und den Studienbedingungen. In eine dhnliche
Richtung weisen die Befunde von Bernholt etal. (2018, S.39{f.), die zeigen, dass ein
hoherer Leistungsdruck mit einer signifikant geringeren Zufriedenheit mit den Studien-
belastungen und den Studienbedingungen einhergeht, wihrend keine signifikante As-
soziation mit der Zufriedenheit mit den Studieninhalten festgestellt werden konnte. Fiir
dual Studierende der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg konnten Deuer und
Wild (2018, S. 8) dariiber hinaus zeigen, dass dual Studierende, die mit den Leistungsan-
forderungen zufrieden sind, auch eine signifikant héhere Zufriedenheit sowohl mit dem
Studiengang als auch mit der Ausbildungsstitte berichten.

Im Hinblick auf bestehende Handlungsspielriume bei der Gestaltung der Studien-
inhalte und der Studienorganisation weisen die Befunde von Sieverding etal. (2013,
S.98) darauf hin, dass hohere wahrgenommene Entscheidungsfreiriume mit einer si-
gnifikant hoheren globalen Studienzufriedenheit einhergehen. Auch Bernholt etal.
(2018, S.391f.) weisen einen positiven Zusammenhang zwischen wahrgenommener
Autonomie und der Zufriedenheit mit den Studieninhalten und den Studienbelastun-
gen nach. Fiir 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-
tit. So deuten die Befunde von Bliithmann (2012, S. 291) daraufhin, dass die Lehrqualitit
positiv mit der globalen Studienzufriedenheit assoziiert ist. Mehrere Studien nehmen
jedoch auch eine differenzierte Betrachtung einzelner Dimensionen der Lehrqualitit
vor. Die Befunde von Schiefele und Jacob-Ebbinghaus (2006, S.208{f.) 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.391f)) 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. Fiir die Zufriedenheit mit den Studienbedingungen und den
Studienbelastungen konnten hingegen keine signifikanten Effekte festgestellt werden
(Bernholtetal., 2018, S. 39 ff.). Hinsichtlich der wahrgenommenen Gerechtigkeit der Leis-
tungsbeurteilung dokumentieren Bernholt et al. (2018, S. 391{f.) signifikant positive Zu-
sammenhinge 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 hoheren Zufriedenheit mit den Studieninhalten
sowie einer signifikant hoheren Zufriedenheit mit den Studienbedingungen einher-
geht, wihrend kein signifikanter Zusammenhang mit der Zufriedenheit mit den Studi-
enbelastungen besteht (Bernholt et al., 2018, S. 39 {f.). Schiefele und Jacob-Ebbinghaus
(2006, S.208{t.) konnten zwar einen signifikant positiven Zusammenhang zwischen
der wahrgenommenen Relevanz der Lehrinhalte und der Zufriedenheit mit den Studien-
inhalten nachweisen, jedoch nicht fiir die Zufriedenheit mit den Studienbelastungen
oder den Studienbedingungen. Dariiber hinaus verweisen die Befunde von Burck und
Schmidt (2012, S.771.) darauf, dass eine hohe Zufriedenheit mit den Priifungsinhalten
mit einer hoheren globalen Studienzufriedenheit einhergeht. Fiir dual Studierende der
Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg zeigen Deuer und Wild (2018, S. 8) schlief3-
lich, dass die Zufriedenheit dual Studierender mit dem Berufs-/Praxisbezug signifikant
positiv mit der Zufriedenheit mit dem Studiengang und mit der Zufriedenheit mit der
Ausbildungsstitte assoziiert ist.

Letztlich ist auch die soziale Interaktion sowie das Studienklima fiir die Studienzu-
friedenheit von Relevanz. Die Befunde von Bliitthmann (2012, S.291f.) deuten fiir die
soziale Interaktion mit den Dozierenden darauf hin, dass die wahrgenommene Unter-
stiitzung und Betreuung durch die Lehrenden signifikant positiv mit der globalen Studien-
zufriedenheit korreliert. Dartiber 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 (Bliithmann, 2012,
S.291f)). Ein dhnliches Verstindnis des Studienklimas liegt der Untersuchung von Bern-
holt et al. (2018, S. 39 ff)) zugrunde. Thre Befunde weisen auf einen signifikant positiven
Zusammenhang zwischen dem Studienklima und der Zufriedenheit mit den Studien-
inhalten hin. Fuir die Zufriedenheit mit den Studienbelastungen und den Studienbedin-
gungen konnten hingegen keine signifikanten Zusammenhinge festgestellt werden
(Bernholt et al., 2018, S.391f.). Erginzend verweisen auch die Befunde von Burck und
Schmidt (2012, S.77f.) auf eine signifikant positive Assoziation zwischen dem Stu-
dienklima und der globalen Studienzufriedenheit. Dabei beriicksichtigen Burck und
Schmidt (2012, S.771) in ihrer Operationalisierung des Studienklimas sowohl die Inter-
aktion mit den Mitstudierenden als auch mit den Lehrenden.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Studienzufriedenheitim 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 tiber ihre Zufriedenheit mit den
Gegebenheiten des dualen Studiums widerspiegelt (Diener, 1984, S.552; Heinze, 2018,
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S.56ff.). Dieses globale Urteil entsteht unter anderem aus der bewussten und unbe-
wussten Bewertung der Erwartungen der Studierenden hinsichtlich der Gegebenheiten
des dualen Studiums (Bliithmann, 2012, S.280). Zur Erklirung der Studienzufrieden-
heit wird in der vorliegenden Arbeit auf die Ansitze der Person-Umwelt-Passung so-
wie auf das Angebots-Nutzungs-Modell (vgl. Abschnitt 3.3.2) zuriickgegriffen. Beide
Ansitze beriicksichtigen sowohl individuelle Merkmale der Studierenden als auch kon-
textgebundene Merkmale der Hochschule. Letztere sind im Hinblick auf die For-
schungsfrage von besonderem Interesse. Dartiber hinaus wird in beiden Ansitzen die
Interaktion dieser Merkmale berticksichtigt, was nicht nur zur Erklirung der Studienzu-
friedenheit beitrigt, sondern auch Anhaltspunkte fiir mogliche Adaptionen in Bezug auf
kontextgebundene Merkmale der Hochschule liefert (Bohndick et al., 2018, S. 840). Fiir
die hier dargestellten empirischen Befunde ist zu beachten, dass im deutschen For-
schungsraum bislang nur begrenzt gesicherte Erkenntnisse zu den Bedingungsgréfien
der Studienzufriedenheit vorliegen (Burck & Schmidt, 2012, S.72; Heinze, 2018, S.59).
Zudem ist zu berticksichtigen, dass die hier kursorisch dargestellten Forschungsbe-
funde zur Studienzufriedenheit aufgrund der unterschiedlichen Studienformen dua-
ler Studienginge nicht ohne Weiteres auf die hier untersuchte Zielgruppe dual Stu-
dierender tibertragbar sind. Da jedoch bisher nur wenige empirische Untersuchungen
zur Studienzufriedenheit im dualen Studium vorliegen, kénnen die dargestellten For-
schungsbefunde fiir vergleichende Einordnungen herangezogen werden.

Neben der Studienzufriedenheit wird mit der Studienabbruchintention ein weite-
res subjektives Studienerfolgskriterium in der vorliegenden Arbeit betrachtet. Um ein
grundlegendes Verstindnis iiber Studienabbruchintention sowie dessen Bedingungs-
groflen zu ermdglichen, widmet sich der folgende Abschnitt der Definition der Studien-
abbruchintention sowie ausgewihlten Modellen zu deren Erklirung.

3.4.3 Studienabbruchintention — Konzeptualisierung, Erklarungsansitze und
Befunde

Im Rahmen der Hochschulforschung wird sowohl national als auch international
intensiv zu dem Phinomen des Studienabbruchs geforscht (van Buer, 2011, S.463).
Gleichzeitig stellen Neugebauer et al. (2019, S. 1026) fest, dass eine Vielzahl hiufig syno-
nym verwendeter Begriffe wie ,Dropout, Stopout, Retention, Non-completion, Opt-out,
Persistence, Student Departure, Withdrawal und Attrition“ (Neugebauer etal., 2019,
S.1026) existiert, die zu einer begrifflichen Unschirfe fithren. Nicht zuletzt, da den ein-
zelnen Begriffen teilweise unterschiedliche Konzepte zugrunde liegen, ist von einem
synonymen Gebrauch der Begriffe abzusehen, so Biulke etal. (2022, S. 854). Im deut-
schen Forschungsraum besteht hinsichtlich der Definition von Studienabbruch weit-
gehend Konsens dariiber, dass Studienabbrecher:innen jene Personen sind, ,die das
Hochschulsystem ohne (ersten) Abschluss verlassen und ihr Studium nicht zu einem
spiteren 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 tiber einen Studienabschluss verfiigt (Heublein &
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Wolter, 2011, S. 221; Neugebauer et al., 2019, S.1026). Demgegentiber handelt es sich bei
einem Fachwechsel, einem Hochschulwechsel, einem Studiengangswechsel oder einer
spiteren Wiederaufnahme eines Studiums im engeren Sinne nicht um einen Studien-
abbruch (Heublein & Wolter, 2011, S.216). In der empirischen Praxis besteht jedoch
kaum die Moglichkeit, diese Differenzierungen bei der Berechnung der Studienab-
bruchquoten adiquat zu beriicksichtigen (Heublein & Wolter, 2011, S. 216). Diese me-
thodische Problematik erschwert eine exakte Bestimmung der Studienabbruchquoten
erheblich, weshalb die vorliegenden Studienabbruchquoten auf Schitzungen beruhen,
die mithilfe elaborierter Berechnungsverfahren ermittelt werden (Heublein et al., 2022;
Neugebauer et al., 2019, S.1027f.). Fiir die Gruppe der dual Studierenden liegen bisher
kaum belastbare empirische Befunde zu Studienabbruchquoten vor. Die deskriptiven
Befunde von Nickel etal. (2022, S.210) verweisen jedoch auf ein geringes Ausmaf$ an
Studienabbriichen von dual Studierenden im Vergleich zu reguldr Studierenden (Heub-
leinetal., 2022, S. 5).

Nicht nur die Berechnung von Studienabbruchquoten, sondern auch die empiri-
sche Erforschung der Ursachen von Studienabbriichen ist mit einer Vielzahl methodi-
scher Herausforderungen verbunden (Neugebauer etal., 2019, S.1029). Insbesondere
die hiufig verwendeten querschnittlichen Studiendesigns sowie die retrospektive Be-
wertung beziehungsweise Abfrage von Ursachen fiir den Studienabbruch sind mit der
Limitation verbunden, dass beispielsweise Erinnerungsliicken oder retrospektive Ra-
tionalisierungen zu Verzerrungen der Ergebnisse fithren kdnnen (Neugebauer etal.,
2019, S.1029). Vor diesem Hintergrund betrachten zahlreiche empirische Arbeiten
nicht den tatsichlichen Studienabbruch, sondern die subjektiv wahrgenommene Studi-
enabbruchintention der Studierenden (Neugebauer etal., 2019, S.1029). Dabei ist zu be-
achten, dass die Studienabbruchintention nicht mit dem tatsichlichen Studienabbruch
gleichzusetzen ist, jedoch als geeigneter Pradiktor fiir den Studienabbruch anzusehen
ist (Bean, 1982, 1985; Findeisen et al., 2024). Diese Annahme wird dadurch gesttitzt, dass
der Studienabbruch in der Regel keine kurzfristige Entscheidung darstellt, sondern
einen lingerfristigen, 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 Erklirung von Studienabbriichen
herangezogen werden kann (Biulke etal., 2022, S.854). Gleichzeitig ist anzumerken,
dass Studierende mit einer ausgeprigten Studienabbruchintention ihr Studium den-
noch erfolgreich abschlieRen kénnen (Heinze, 2018, S. 62).

Insgesamt ist die Studienabbruchintention als subjektives Studienerfolgskriterium
zu verstehen, der ausdriickt, in welchem Ausmafl Studierende dariiber nachdenken
beziehungsweise dazu neigen, ihr Studium abzubrechen oder Alternativen zum Stu-
dium in Betracht zu ziehen (Biulke etal., 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 ausbildungsstittenbezogenen (betrieblichen) Abbruchintention. Fiir den Stu-
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dienabbruch an der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg deuten die Befunde von
Deuer und Wild (2020a, S. 27£.) darauf hin, dass die studiengangsbezogene Abbruchin-
tention dual Studierender besser geeignet ist als die ausbildungsstittenbezogene Ab-
bruchintention, um den tatsichlichen 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
Bedingungsgrofen des Studienabbruchs beziehungsweise der Studienabbruchinten-
tion befassen (Heinze, 2018, S. 46; van Buer, 2011, S.462). Vor diesem Hintergrund tiber-
rascht es nicht, dass die Studienabbruchintention als subjektives Studienerfolgskrite-
rium im Vergleich zur Studienzufriedenheit deutlich hiufiger Gegenstand empirischer
Untersuchungen ist (Bernholt etal., 2018, S.26; Heinze, 2018, S.46). Laut van Buer
(2011, S.472) erfolgt dabei hiufig eine implizit komplementire Betrachtung der beiden
Phinomene Studienabbruch und Studienerfolg, wodurch die Annahme entstehen
kénnte, dass die empirisch dargestellten Ursache-Wirkungs-Beziehungen zur Beschrei-
bung des Studienabbruchs spiegelbildlich jenen des Studienerfolgs entsprechen. Eine
solche Schlussfolgerung ist jedoch nicht zulissig, 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 Erklirung des Studienabbruchs existiert (Neugebauer etal., 2019,
S.1033; van Buer, 2011, S.472). Wenngleich unterschiedliche Forschende versuchen,
umfassende Erklirungsmodelle des Studienabbruchs zu entwickeln, indem sie ver-
schiedene theoretische Ansitze und Annahmen zum Studienabbruch miteinander ver-
kniipfen, konnte sich bislang kein allgemein anerkanntes Erklirungsmodell 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 urspriinglich zur Erklirung des Studienabbruchs entwickelt
wurden, auch zur Untersuchung der Studienabbruchintention herangezogen (z.B.
Blitthmann et al., 2011; Georg, 2008; Hillebrecht, 2019). Sarcletti und Miller (2011) so-
wie Schroder-Gronostay (1999) identifizieren in ihren Ubersichtsarbeiten unterschied-
liche Erklirungsperspektiven fiir den Studienabbruch. Im Wesentlichen lassen sich
eine interaktionistische Perspektive, eine Perspektive des kulturellen Kapitals, eine
psychologische Perspektive sowie eine 6konomische Perspektive unterscheiden (Sarc-
letti & Miiller, 2011, S.236). Neben diesen traditionellen theoretischen Zugingen fin-
den in jungerer Zeit auch arbeitspsychologische Modelle, wie das Job-Demands-Re-
sources-Modell (Demerouti etal., 2001; Bakker etal., 2023), zunehmend Anwendung
in nationalen wie internationalen Forschungsarbeiten zur Erklirung von Studienab-
bruchintention (z. B. Bakker & Mostert, 2024; Bakker et al., 2015; Hahn et al., 2025; Le-
sener etal., 2020).
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Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird zum einen auf das Student Integration
Modelvon Tinto (1975, 1993) Bezug genommen, das der interaktionistischen Perspektive
zuzuordnen ist. Zum anderen wird das Modell des Studienabbruchprozesses des Deut-
schen Zentrums fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung herangezogen (Heublein
etal., 2017). Beide Modelle stellen aufgrund ihrer prozesshaften Betrachtung des Stu-
dienabbruchs sowie der Beriicksichtigung von Kriterien, die den Dimensionen Input,
Prozess und Output zugeordnet werden kénnen, geeignete Bezugsrahmen fiir die vor-
liegende Untersuchung dar. Dariiber hinaus haben sich die in beiden Modellen beriick-
sichtigten Einflussfaktoren im deutschen Hochschulkontext als zentrale Determinanten
zur Erklirung von Studienabbruch beziehungsweise Studienabbruchintention erwie-
sen (z. B. Heublein et al., 2017; Klein, 2019; Theune, 2022). Fiir eine weiterfithrende Aus-
einandersetzung mit der Perspektive des kulturellen Kapitals, der psychologischen Per-
spektive sowie der 6konomischen Perspektive kann an dieser Stelle auf die Arbeiten von
Sarcletti und Miiller (2011, S. 237 ff.) sowie Schréder-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 Erkliarung
von Studienabbruch Anwendung finden, hiufig dhnliche 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 Uberschneidungen (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 tiberblicksartig zusammenge-
fasst.

Student Integration Model

Das in Abbildung 4 dargestellte Student Integration Model von Tinto (1975) wird sowohl
international als auch national hiufig zur Erklirung von Studienabbruch herangezogen.
Es handelt sich hierbei um ein interaktionistisches Modell, das sowohl soziologische als
auch 6konomische Aspekte beriicksichtigt und auf der Arbeit von Spady (1970) aufbaut.
Ahnlich wie Spady (1970, S. 64) bezieht sich auch Tinto (1975, S. 91) auf Durkheims (1951)
Theorie zum Selbstmord. Dariiber hinaus berticksichtigt Tinto (1975, S.91, S.97f) 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 Verhiltnisses zwischen dem erforder-
lichen Einsatz von Zeit und Ressourcen und dem erwarteten Ertrag des Studiums an
(Petzold-Rudolph, 2018, S. 149; Tinto, 1975, S. 971.).
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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) moglich, dass Studierende zeit-
gleich eine hohe akademische und eine geringe soziale Integration aufweisen kénnen
und vice versa. Die Integration in das akademische System (akademische Integration)
bezieht sich zum einen auf die Erfiilllung 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 Erfiilllung formaler Leistungsanforderungen wird dabei hiufig als extrinsische
Komponente der akademischen Integration verstanden, wihrend die intellektuelle Ent-
wicklung die intrinsische Komponente der akademischen Integration widerspiegelt
(Klein, 2019, S. 304; Tinto, 1975, S.104). In einer spiteren 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 Férderung der
intellektuellen Entwicklung sowie zur Vermittlung akademischer Werte beitragen kann
(Bahretal., 2013, S. 468; Klein, 2019, S. 304; Miiller & 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.106f.). Aus die-
sen Interaktionen resultierende Freundschaften und studentische Netzwerke kénnen
als Ressourcen wirken und dem Studienabbruch entgegenwirken (Klein, 2019, S. 304;
Tinto, 1975, S.107). Tinto (2010, S. 54, S.71f.) weist jedoch auf bestehende Probleme bei



72 Qualitat und Studienerfolg im dualen Studium

der Definition und Operationalisierung des Integrationsbegriffs hin, weshalb er den
Begrift des sense of belonging und nicht den eingangs eingefiihrten Begriff der Integra-
tion verwendet (Bohndick, 2023, S.15f.; Wolf-Wendel etal., 2009, S.414{f,, S.4181t.).
Trotz dieser Einwinde 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.15f).

Die Differenzierung zwischen akademischer und sozialer Integration erméglicht
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.90f.).
Insgesamt wird angenommen, dass eine misslungene akademische und/oder soziale
Integration mit einer erh6hten 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 Fihigkeiten und Einstellungen sowohl mit dem
Studienabbruch als auch mit dem Commitment der Studierenden in Zusammenhang
(Tinto, 1975, S.991f.). Beziiglich 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 zukiinftigen Berufserwartungen, die mit dem Abschluss des Studiums einher-
gehen, geprigt (Tinto, 1975, S.102). Das hochschulische Commitment hingegen be-
schreibt die bestehende Bindung beziehungsweise empfundene Verpflichtung gegen-
iiber der Hochschule als Institution (Petzold-Rudolph, 2018, S.152). Tinto (1975, S. 103 £.)
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 prigt. 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 groflere Bedeutung fiir den Studienabbruch zu als dem
hochschulischen Commitment (institutional commitment) (Tinto, 1975, S.110f.). Dem-
nach fithrt ein gering ausgeprigtes Studienziel Commitment mit hoherer Wahrschein-
lichkeit zu einem Studienabbruch als ein geringes hochschulisches Commitment (Tinto,
1975, S.1101)).

Fuir die Entwicklung des Student Integration Model stiitzt sich Tinto (1975, 1993)
sowohl auf theoretische Ansitze als auch auf bestehende empirische Befunde. Kritisch
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diskutiert wird jedoch von anderen Autor:innen, dass das Modell primir 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 Lebensumstinde, vernachlissigt (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 gepragt wird, wird im Folgenden das Modell des Studienabbruch-
prozesses des Deutschen Zentrums fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung
(DZHW) nach Heublein et al. (2017) ndher beschrieben. Dieses weist zudem Parallelen
zudem in Abschnitt 3.3.2 dargestellten Modell von Helmke und Schrader (2010) auf.

Modell des Studienabbruchprozesses

Das in Abbildung 5 dargestellte Modell betrachtet Studienabbruch, dhnlich wie Tinto
(1975, 1993), als Prozess, der durch die Studienvorphase und die aktuelle Studiensitua-
tion beeinflusst wird (Heublein et al., 2017, S. 11). Wihrend Tinto (1975, 1993) den Fokus
primir 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 {iber den unmittelbaren hochschu-
lischen Kontext hinausgehen. Das Modell wurde erstmals von Heublein et al. (2010) auf
Grundlage einer bundesweiten Exmatrikuliertenbefragung fiir 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 etal., 2010; Heublein et al., 2017).

Der Studienvorphase werden die vier Aspekte Herkunft, Personlichkeit, Bildungssozia-
lisation sowie Studienentscheidungen zugeordnet (Heublein et al., 2017, S.13). Die Person-
lichkeit subsumiert insbesondere die Big Five Personlichkeitsmerkmale 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
moglicher Migrationshintergrund (Heublein etal., 2017, S.13f.). Diese beeinflussen
wiederum bildungssoziologische Faktoren wie die schulischen Leistungen oder die be-
suchte Sekundarschule (z. B. Maaz & Dumont, 2019; Ramseier & Brithwiler, 2003) und
wirken dartiber hinaus auf die Studienentscheidung sowie den individuellen Studien-
verlauf ein (Heublein et al., 2017, S.13£.). 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
hiufigim dualen Studium reprisentiert sind. Eine dhnliche Tendenz zeigt sich auch fiir
Fachhochschulen beziehungsweise Universities of Applied Sciences (Kroher etal.,
2023, S.29f1.). Die Bildungssozialisation vor Aufnahme des Studiums prigt nicht nur die
Studieneinstiegsphase, sondern auch den weiteren Studienverlauf (Heublein etal.,
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2017, S.14). Dabei wird angenommen, dass sich die Bildungssozialisation einerseits
direkt und andererseits indirekt tiber die Studienentscheidung auf den gesamten Stu-
dienprozess auswirkt (Heublein etal., 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 kohirent die Studiensituation erfahren wird“ (Heublein et al., 2017, S. 14). Ins-
gesamt beeinflussen die vier iibergeordneten Aspekte der Studienvorphase, wie Studie-
rende die aktuelle Studienphase wahrnehmen, nutzen und bewiltigen (Heublein et al.,
2017, S.13). Sie lassen sich zugleich den Merkmalen der Studierenden zuordnen.

Herkunft Personlichkeit (Big Five)
— soziale Herkunft — Offenheit

— Bildungsherkunft — Extraversion

— Migrationshintergrund — Gewissenhaftigkeit
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Abbildung 5: Modell des Studienabbruchprozesses von Heublein et al. (2017, S.12)
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Die aktuelle Studiensituation stellt im Modell von Heublein etal. (2017) einen dynami-
schen Prozess dar, der durch das Zusammenspiel interner und externer Faktoren geprigt
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 etal., 2017, S.15).
Dies umfasst folgende vier Aspekte: Studienbedingungen, Informationen, Lebensbedingun-
gen sowie Alternativen (Heublein etal., 2017, S.15). Zur Ausdifferenzierung dieser acht
Aspekte konnen weitere Konstrukte herangezogen werden.

Mit Blick auf den individuellen Studienprozess konnen 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 Leistungsfihigkeit und -bereitschaft.
Neben objektiven Kriterien wie erworbenen Leistungspunkten oder Studiennoten wer-
den hierbei auch subjektive Einschitzungen der Studierenden beziiglich ihrer eigenen
Leistungsfihigkeit berticksichtigt (Heublein etal., 2017, S.15). Ein weiterer Aspekt, der
im Hinblick auf den Studienabbruch relevant ist, sind die psychischen und physischen
Ressourcen der Studierenden. Hierzu gehoren sowohl allgemeine gesundheitliche As-
pekte als auch studienspezifische Aspekte wie Priifungsangst oder Strategien der
Stressbewiltigung (Heublein etal., 2017, S.15). Mit Blick auf die vier iibergeordneten
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 Abhin-
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 etal., 2017,
S.16). Hierzu gehoren primir Aspekte des hochschulischen Angebots wie Betreuung
der Studierenden, Lehrqualitit und Studienanforderungen (Heublein et al., 2017, S. 16).
Ein weiterer bedeutsamer Aspekt ist die Informationssituation (Heublein etal., 2017,
S.16). Diese umfasst einerseits die hochschulischen Beratungsstellen und damit institu-
tionalisierte Anlaufstellen sowie andererseits weniger institutionalisierte Informations-
angebote, wie die Einschitzungen und Informationen des Umfelds im Sinne der Eltern
oder Peer-Groups (Heublein et al., 2017, S.16). Die Lebensbedingungen der Studierenden
schliefen die finanzielle Situation, die familiire 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,
Ubergang in eine Berufsausbildung oder die Aufnahme einer Erwerbstitigkeit, 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 Inputals
auch dem Prozess zuzuordnen sind und dabei neben dem hochschulischen Angebot
auch die aktive Nutzung durch die Studierenden beriicksichtigen (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
etal., 2021; Isleib et al., 2019; RuRmann et al., 2024; Sarcletti & Miiller, 2011).

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

Insgesamt bietet das Modell eine Vielzahl potenzieller Konstrukte, die zur Er-
klirung von Studienabbruch herangezogen werden kénnen. Zu beriicksichtigen ist
jedoch, dass aufgrund der hohen Modellkomplexitit bislang keine empirische Uber-
priifung des Gesamtmodells vorliegt (Neugebauer etal., 2019, S.1034). Stattdessen fo-
kussieren empirische Studien hdufig einzelne Konstrukte oder mehrere Konstrukte
innerhalb einer Phase zur Erklirung von Studienabbruch (Neugebauer etal., 2019,
S.1033f; 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 erginzt oder, falls einschligig, durch Ergeb-
nisse aus der Berufsbildungsforschung erginzt. Fiir eine vertiefende Auseinanderset-
zung mit den Griinden fiir einen Ausbildungsabbruch wird an dieser Stelle auf die um-
fassende Metasynthese von B6hn und Deutscher (2022) verwiesen. Die Einbeziehung
der Berufsbildungsforschung ist dadurch begriindet, dass sowohl in der Hochschul- als
auch in der Berufsbildungsforschung vergleichbare theoretische Zuginge zur Erkli-
rung von Abbriichen herangezogen werden (Thalhammer & Daniel, 2026, S.721)).

Forschungsstand zur Studienabbruchforschung

Im Hinblick auf die Merkmale der Studierenden zeigen empirische Befunde zum Ge-
schlecht iberwiegend, dass minnliche Studierende tendenziell eine signifikant leicht
hohere Studienabbruchwahrscheinlichkeit beziehungsweise Studienabbruchintention
aufweisen als weibliche Studierende (Burger & Grof3, 2016, S.638; Heinze, 2018,
S.1711f; Isleib et al., 2019, S. 1064 ff.; Kroher et al., 2023, S.71{.; Marczuk & Straus, 2023,
S.1361{t)). Demgegeniiber verweisen die Ergebnisse von Georg (2008, S.200, 2009,
S.654) aufkeinen signifikanten Unterschied zwischen den Geschlechtern. Auch fiir 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. Wihrend die Ergebnisse von Heinze (2018, S. 173)
daraufverweisen, dass das Fachsemester bei Universititsstudierenden kein signifikanter
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Pradiktor fuir die Studienabbruchintention ist, deuten die Ergebnisse von Burger und
Grof? (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 Studienabbriiche in Bachelorstudiengingen 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 fiir dual Studierende vor. So deuten die Befunde von Wild und
Schulze Heuling (2020, S.7) daraufhin, dass die befragten dual Studierenden der Dualen
Hochschule Baden-Wiirttemberg ihr duales Studium im Mittel nach etwa 17 Monaten
abbrechen, wobei etwa die Hilfte der Studienabbriiche bereits im ersten Studienjahr
erfolgt.

Ein weiteres Kriterium, das mit Blick auf den Studienabbruch beziehungsweise die
Studienabbruchintention hiufig untersucht wird, ist die Fachrichtung. Die vorliegenden
Befunde weisen im Wesentlichen darauf hin, dass Studierende der Fachrichtungen Ma-
thematik, Natur- und Ingenieurswissenschaften tendenziell héhere Studienabbruch-
quoten aufweisen als Studierende der Wirtschafts- und Sozialwissenschaften (Heub-
lein, 2014, S.501; Heublein etal., 2022, S.6f; Isleib et al., 2019, S.1067). Entsprechende
Muster lassen sich auch fiir 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 hohere
Wabhrscheinlichkeit eines Studienabbruchs aufweisen als jene in der Fachrichtung Wirt-
schaftund 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 fiir 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£.). Auch Wild et al.
(2023, S.12f)) dokumentieren fiir dual Studierende der Dualen Hochschule Baden-
Wiirttemberg, dass Studierende aus einem akademischen Elternhaus eine signifikant
geringere Wahrscheinlichkeit eines Studienabbruchs aufweisen. Empirische Befunde
von Burger und Grof3 (2016, S. 638) fiir den soziodkonomischen Status von Studieren-
den sowie Miiller und Schneider (2013, S.228f) fiir die Bildungsherkunft von Studie-
renden weisen demgegentiber darauf hin, dass der soziockonomische Status bezie-
hungsweise die Bildungsherkunft keinen direkten Einfluss auf den Studienabbruch
beziehungsweise die Studienabbruchintention haben. Insgesamt zeigt sich damit fiir
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 Bildungsherkunftist 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 etal., 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
(Bluthmann etal., 2011, S. 119f;; Isleib, 2019, S. 323; Isleib et al., 2019, S. 1067; Marczuk &
Straus, 2023, S.1361{f.). Entsprechende Zusammenhinge finden sich auch fiir dual Stu-
dierende (Wild etal., 2023, S.12; Wild & Schulze Heuling, 2020, S. 8). Dariiber hinaus
zeigen bestehende Befunde, dass Studierende, die ihre Hochschulzugangsberechtigung
nicht an einem Gymnasium erworben haben, tendenziell eine signifikant hohere Studi-
enabbruchintention sowie eine hohere Studienabbruchwahrscheinlichkeit aufweisen
als Studierende, die ihre Hochschulzugangsberechtigung an einem Gymnasium erwor-
ben haben (Isleib, 2019, S. 323; Kriegesmann et al., 2017, S.76; Miiller & Schneider, 2013,
S.228f). 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 erkliren (Kriegesmann et al., 2017, S.76; Miiller & Schneider, 2013,
S.228f).

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 & Grof3, 2016, S. 638; Kriegesmann et al., 2017, S.76; Miil-
ler & Schneider, 2013, S.228f). Andererseits weisen bestehende Arbeiten darauf hin,
dass der Migrationshintergrund mit dem Studienabbruch assoziiert ist (Isphording &
Wozny, 2018, S. 31£.; Klein & Neugebauer, 2023, S. 458 {f.).

Fiir die Studienmotivation lisst sich zusammenfassend festhalten, dass Studierende
mit einer hohen intrinsischen Studienwahlmotivation eine signifikant geringere Studien-
abbruchintention aufweisen und ihr Studium signifikant seltener abbrechen (Bliith-
mann etal., 2008, S.423; Blithmann etal., 2011, S.119f,; Messerer etal., 2023, S. 1441.).
Demgegeniiber deuten empirische Befunde darauf hin, dass extrinsische Studienwahl-
motive, insbesondere die wahrgenommene Arbeitsmarktlage und die erwarteten Ver-
dienstaussichten, mit einer signifikant hoheren Studienabbruchintention sowie einer
signifikant hoheren Wahrscheinlichkeit eines Studienabbruchs einhergehen (Bliit-
hmann et al., 2008, S.423; Janke, 2020, S. 2420). Allerdings ist auch fiir die Studienmoti-
vation keine einheitliche Befundlage festzustellen. So deuten einzelne Studien darauf
hin, dass keine signifikanten Zusammenhinge zwischen intrinsischen beziehungs-
weise extrinsischen Studienwahlmotiven und der Studienabbruchintention oder dem
tatsichlichen Studienabbruch bestehen (Georg, 2009, S.654f,; Isphording & Wozny,
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2018, S.26f.). 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. 134f)).

Weitere zentrale Faktoren im Zusammenhang mit dem Studienabbruch sind die
Informiertheit iiber das Studium sowie die Erwartungen an das Studium. Deskriptive Be-
funde aus der bundesweiten Exmatrikuliertenbefragung von Heublein etal. (2017,
S. 28 {t.) verdeutlichen, dass falsche oder nicht erfiillte Erwartungen an das Studium zu
den am hiufigsten genannten Griinden fiir einen Studienabbruch zihlen (siehe auch
Heublein, 2014, S. 509). Erginzend weisen die Ergebnisse von Grassinger (2018, S. 34f))
darauf hin, dass nicht erfiillte Studienerwartungen mit einer signifikant hoheren Studi-
enabbruchintention assoziiert sind. Dar{iber hinaus deuten die Befunde von Burger und
Grof? (2016, S.638) darauf hin, dass eine hohere Informiertheit iiber 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 Lehrqualitit dar. Bestehende empirische Be-
funde weisen darauf hin, dass eine hohe wahrgenommene Lehrqualitit mit einer signi-
fikant geringeren Studienabbruchintention einhergeht (Georg, 2008, S.200f.). Ent-
sprechende Ergebnisse finden sich auch fiir dual Studierende, wie die Befunde von
Deuer und Wild (2020D, S. 88 f.) verdeutlichen. Demnach ist bei dual Studierenden der
Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg eine hohe wahrgenommene Lehrqualitit so-
wohl mit einer signifikant geringeren studiengangsbezogenen als auch mit einer signi-
fikant geringeren globalen Studienabbruchintention assoziiert (Deuer & Wild, 2020b,
S.88f.). Dariiber hinaus zeigen die Befunde von Schiefele et al. (2007, S.135f.) fiir re-
guldr Studierende, dass Studienabbrecher:innen die Lehrqualitit signifikant schlech-
ter bewerten als Studierende, die ihr Studium fortsetzen. Neben der Betrachtung eines
Gesamtwertes zur Beschreibung der Lehrqualitit deuten die Befunde von Schiefele
etal. (2007, S.135f.) 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 fortfithren.
Uber die Lehrqualitit hinaus werden zudem die Studienbedingungen insgesamt mit
dem Studienabbruch in Verbindung gesetzt. Die Befunde von Bliithmann et al. (2011,
S.119f)) verweisen darauf, dass eine positive Wahrnehmung der Studienbedingungen
signifikant negativ mit der Studienabbruchintention assoziiert ist. Die Studienbedin-
gungen werden dabei mittels der Skalen Lehrqualitit, Unterstiitzung und Betreuung
durch Lehrende, inhaltliche Ausgestaltung des Studiums sowie Studienorganisation
operationalisiert (Bliithmann etal., 2011, S.116f.). Eine dhnliche Konzeptualisierung
findet sich auch bei Isleib etal. (2019, S.1061). Deren Ergebnisse weisen darauf hin,
dass Studierende, die die Studienbedingungen insgesamt schlechter bewerten, ein si-
gnifikant hoheres Abbruchrisiko aufweisen (Isleib et al., 2019, S. 1068 f.).
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Ein weiterer zentraler Faktor, der hiufig mit dem Studienabbruch assoziiert wird,
sind die wahrgenommenen Studienanforderungen. Dabei weisen die Befunde von Heub-
lein etal. (2017, S. 26 ) darauf hin, dass Studienabbrecher:innen insbesondere zu hohe
Studienanforderungen als einen zentralen Abbruchgrund anfithren. Erginzend weisen
die Ergebnisse von Isleib et al. (2019, S. 1068 f.) darauf hin, dass hohe wahrgenommene
Studienanforderungen mit einer signifikant héheren Wahrscheinlichkeit eines Studien-
abbruchs einhergehen. Analog zu den Befunden zur Studienzufriedenheit scheint eine
hohe wahrgenommene Passung zwischen den Studienanforderungen und den indivi-
duellen Fiahigkeiten der Studierenden mit einer geringeren Studienabbruchintention
einherzugehen (Bohndick etal., 2022, S.4f.). Ahnliche Ergebnisse finden sich in der
Berufsbildungsforschung. Bisherige Untersuchungen zur Ausbildungsabbruchinten-
tion deuten darauf hin, dass eine hohe Aufgabenkomplexitit sowie eine geringe wahrge-
nommene Passung zwischen Aufgabenanforderungen und individuellen Fihigkeiten
von Auszubildenden mit einer signifikant hoheren Ausbildungsabbruchintention asso-
ziiert sind (Krétz & Deutscher, 2022, S.101.).

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 bekriftigen bestehende empirische Ergebnisse die Bedeutung
beider Konstrukte fiir den Studienabbruch und die Studienabbruchintention. So deuten
zahlreiche Arbeiten daraufhin, dass eine hohe akademische und soziale Integration mit
einer signifikant geringen Studienabbruchintention beziehungsweise einem signifikant
geringeren Studienabbruchrisiko einhergehen (Burger & Grof, 2016, S. 638; Heublein
etal,, 2017, S. 214ft.; Isleib et al., 2019, S. 1068 f; Klein, 2019, S. 314f.). Ahnliche 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 hoheren Persistenz in der
Berufsausbildung assoziiert ist (Findeisen etal., 2022, S.143ff.; Kr6tz & Deutscher,
2022, S.101f; Maué et al., 2023, S. 8{t.). Mit Blick auf das Konstrukt des Commitments
untersuchen Wild et al. (2023, S.12f.), 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 (2020D, S. 87f.) den Zusammenhang zwischen der Ausbildungsquali-
tit am Lernort Betrieb und der Studienabbruchintention. Die Ausbildungsqualitit wird
dabei, analog zur Lehrqualitit im hochschulischen Kontext, eindimensional operationa-
lisiert (Deuer & Wild, 2020b, S.86f.). Die Befunde weisen darauf hin, dass eine hohe
wahrgenommene Ausbildungsqualitit sowohl mit einer signifikant geringeren ausbil-
dungsstittenbezogenen Abbruchintention als auch mit einer signifikant geringeren glo-
balen Studienabbruchintention einhergeht (Deuer & Wild, 2020, S. 87f.). Dariiber hi-
naus untersuchen Deuer und Wild (2020b, S.87f.) die Bedeutung der Theorie-Praxis-
Verzahnung fur 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{f.; Deuer & Wild,
2020Db, S.87f.). Zudem deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die Theorie-Praxis-Ver-
zahnung die Effekte der Ausbildungsqualitit und der Lehrqualitit auf die ausbildungs-
stittenbezogene sowie die studiengangsbezogene Abbruchintention teilweise mediiert
(Deuer & Wild, 2020b, S.88f.). Dabei zeigen sich zwar signifikante indirekte Effekte,
diese fallen jedoch insgesamt geringer aus als die direkten Effekte der Ausbildungsquali-
titund der Lehrqualitit (Deuer & Wild, 2020D, S. 88 {.). Empirische Befunde zur Lernort-
kooperation in der Berufsbildungsforschung zeichnen insgesamt ein uneinheitliches
Bild. Wihrend Braunstein et al. (2024) zeigen, dass eine positiv wahrgenommene Lern-
ortkooperation mit einer signifikant geringeren Ausbildungsabbruchintention assozi-
iert ist, konnten Kr6tz und Deutscher (2022) keine signifikanten Zusammenhinge 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 iiber den Gedan-
ken, das duale Studium abzubrechen beziehungsweise {iber mogliche 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 beriick-
sichtigen ist jedoch, dass das Nachdenken tiber mogliche 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 iibertragbar sind. Gleichwohl erméglichen 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 Erklirung von
Studienabbruch(-intention) und Studienzufriedenheit im Wesentlichen dhnliche Kon-
strukte herangezogen werden. Wenngleich sich die theoretischen Zuginge 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 fiir die
anschliefenden empirischen Untersuchungen dient.
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3.5 Entwicklung eines Rahmenmodells zur Analyse von
Qualitdt im dualen Studium

Vor dem Hintergrund der vorangegangenen Ausfithrungen wird deutlich, dass Qualitit
kein unmittelbar beobachtbares Merkmal darstellt, sondern das Resultat subjektiver Be-
wertungen eines oder mehrerer Qualititskriterien ist, die wiederum einzelnen Quali-
titsdimensionen und -kategorien zugeordnet werden konnen (Heid, 2007, S. 56). Fiir
das Verstindnis von Qualititim 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; Tynjil4, 2013, S.15). Damit
wird zugleich deutlich, dass Qualitit 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 Qualitit hiufig eine Differenzierung in Input-, Prozess- und Outputqualitit
(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 Outputqualitit stel-
len dabei ibergeordnete Qualititsdimensionen dar, denen auf einer untergeordneten
Ebene konkrete Qualititskriterien zugewiesen werden kénnen. Zu beachten ist, dass
diese Qualititskriterien gegebenenfalls in iibergeordnete Qualititskategorien systema-
tisiert werden konnen (z. B. B6hn & 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 kénnen. 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 eigenstindige analytische Kategorie zu beriicksichtigen. Auch wenn
es sich hierbei um eine analytische Trennung vom Lernort Hochschule handelt, da die
gradverleihende Hochschule formal fiir die Verzahnung verantwortlich ist (Wissen-
schaftsrat, 2013, S. 26), ermoglicht diese Vorgehensweise eine systematische Betrach-
tung zentraler Qualititskriterien der Verzahnung der Lernorte. Folglich werden der
Input- und der Prozessqualitit jeweils drei Kategorien zugeordnet: der Lernort Hoch-
schule, der Lernort Betrieb sowie die Verzahnung der Lernorte (vgl. Abbildung 6). Die
Outputqualitit wird im Sinne des Bildungserfolgs tiber die Kategorie Studien- und Aus-
bildungserfolg ausdifferenziert. Studien- und Ausbildungserfolg sind damit in der vorlie-
genden Arbeit als Bestandteile von Qualitit 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 beriicksichtigt 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 Beriick-
sichtigung. Dabei ist zu beachten, dass dual Studierende die konkreten Qualititskrite-
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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etal., 2017, S.3f.; Lempert, 1998, S.40ff.). Dieser subjektive Verarbeitungs- und Inter-
pretationsprozess trigt unter anderem auch zur Sozialisation der dual Studierenden an
den beiden Lernorten Hochschule und Betrieb bei (Helmke, 2001, S.255f;; Klotz et al.,
2017, S. 3f.; Lempert, 1998, S. 40 {t.). Vor diesem Hintergrund wurden die Merkmale dual
Studierender in Anlehnung an Béhn und Deutscher (2019) sowie Helmke und Schrader
(2010) bewusst aus den Qualititsdimensionen herausgeltst, um die Interaktion zwi-
schen dem Individuum und den institutionellen Umwelten analytisch sichtbar zu ma-
chen (Bohn & Deutscher, 2019, S. 65; Abbildung 6). Zugleich verdeutlicht diese Darstel-
lung, dass die Outputqualitit nicht ausschlieRlich aus der Input- und Prozessqualitit
resultiert, sondern erst durch die aktive Nutzung der wahrgenommenen Qualititskrite-
rien durch die dual Studierenden beeinflusst wird (Helmke, 1996, S.182f.; Helmke &
Schrader, 2010, S.277; Klotz etal., 2017, S.3f.). Abschliefend ist darauf hinzuweisen,
dass im Rahmen der vorliegenden Arbeit die Wahrnehmung der Qualititskriterien im
Fokus steht. Die differenzierte Analyse der Ausgestaltung des aktiven Nutzungsprozes-
ses der dual Studierenden ist hingegen nicht das primire Anliegen der empirischen
Untersuchung.
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Abbildung 6: Rahmenmodell zur Qualitit und zum Studienerfolg im dualen Studium (unter Beriicksichtigung
der Ansitze von Bshn & Deutscher, 2019; Helmke & Schrader, 2010; Klotz et al., 2017)

Die Inputqualitit spiegelt im Wesentlichen bestehende Merkmale an den Lernorten
Hochschule und Betrieb sowie der Verzahnung der Lernorte wider, die tendenziell nur
in begrenztem Mafle durch die dual Studierenden beeinflusst werden konnen (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 Inputqualitit der Verzah-
nung der Lernorte (z. B. Kooperationsvertrige) wird direkt {iber konkrete Qualititskrite-
rien ausdifferenziert (vgl. Abschnitt 3.2).

Die Prozessqualitit subsumiert in Anlehnung an Klotz et al. (2017, S.5) die Aktivi-
titen 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,; Tynjild, 2013, S.15f; Klotz et al., 2017, S. 3f.; Lempert,
1998, S.32ft., S.401t.). Der Kategorie hochschulische Aktivititen werden die beiden Un-
terkategorien hochschulische Integration (z.B. Interaktion mit Lehrenden und Mitstu-
dierenden) sowie Gestaltung der Lehre (z. B. Handlungsspielriume und Praxisorientie-
rung) zugeordnet (Helmke, 2001; Helmke & Schrader, 2010; Tinto, 1973, 1993). Der
Kategorie betriebliche Aktivititen werden die Unterkategorien Integration in den Betrieb
(z. B. soziale Einbindung und funktionale Einbindung), Merkmale betrieblicher Ttigkei-
ten (z. B. Bedeutsamkeit der Aufgaben und Vielfalt der Titigkeiten) sowie lernforderliche
Strukturen (z.B. Autonomie und Feedback) zugewiesen (vgl. Abschnitt 3.2; Béhn &
Deutscher, 2019, S.65f.). Die Prozessqualitit der Verzahnung der Lernorte (z. B. Praxis-
transferprojekte) wird analog zur Inputqualitit direkt tiber spezifische Qualititskrite-
rien operationalisiert (vgl. Abschnitt 3.2).

Die Outputqualitit wird iiber die Kategorie Studien- und Ausbildungserfolg ausdifte-
renziert. Auf Basis der vorangegangenen Ausfiihrungen erfolgt eine Unterteilung in
objektive Studienerfolgskriterien (z. B. Studienabschluss und Studienabbruch), subjektive
Studienerfolgskriterien (z. B. Studienzufriedenheit und Lebenszufriedenheit) sowie be-
triebliche Erfolgskriterien (z. B. Ubernahme 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-
fliisse der Makroebene auf das Handeln der Akteure auf der Meso- und Mikroebene
berticksichtigt werden (vgl. Abschnitt 3.1; Klotz et al., 2017, S.4). Vor dem Hintergrund
des Forschungsinteresses fokussiert sich die vorliegende Arbeit jedoch primir auf die
Meso- und Mikroebene. Dies erméglicht einerseits eine systematische Darstellung rele-
vanter Qualititskriterien sowie der Perspektiven von Personalverantwortlichen, Hoch-
schuldozierenden und dual Studierenden auf die Qualitit des dualen Studiums. Ande-
rerseits bietet das Modell die Moglichkeit, angenommene Zusammenhinge zwischen
Input-, Prozess- und Outputqualitit abzubilden und empirisch zu analysieren. Das ent-
wickelte Rahmenmodell bildet somit die Basis fiir die empirische Untersuchung, deren
methodisches Vorgehen im folgenden Kapitel dargelegt wird.
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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.165f.). Demzu-
folge erfolgen Durchfithrung, Analyse und Ergebnisdarstellung der qualitativen und
quantitativen Untersuchung unter Beriicksichtigung der jeweiligen Forschungsstan-
dards grofitenteils 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 unabhingig voneinander erfolgten (Hagenauer
etal.,, 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 konnen (Creswell et al., 2003, S. 224; Kuckartz, 2014, S.72).

Der Einsatz eines Mixed-Methods-Designs ist damit zu begriinden, dass die Ergeb-
nisse der qualitativen Untersuchung dazu beitragen, die Forschungsfragen zum Zu-
sammenhang zwischen Qualititskriterien im dualen Studium und den betrachteten
Studienerfolgskriterien (Studienzufriedenheit und Studienabbruchintention) zu beant-
worten, indem sie ein vertieftes Kontextverstindnis der quantitativ ermittelten Zusam-
menhinge ermdglichen (Hagenauer et al., 2023, S.44; Kelle, 2022, S.168). Demnach ist
die Kombination der beiden Untersuchungen als komplementir zu verstehen, da durch
das gewihlte parallele Mixed-Methods-Design die jeweiligen Stirken qualitativer und
quantitativer Forschung genutzt und deren spezifische Schwichen ausgeglichen wer-
den (Hagenauer et al., 2023, S. 44; Kelle, 2022, S. 168).
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Theoretisch-konzeptionelle Exploration zur Qualitét und zum Studienerfolg im dualen Studium und
Entwicklung eines Rahmenmodells

J U

U 4

Entwicklung der Erhebungsinstrumente

U U

U U

Empirische Explorationen

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

Ziel der Untersuchung:

* Beschreibung von Qualititsdimensionen
und Qualitétskriterien sowie
Gegeniiberstellung der Perspektiven

* Erkldrung der Studienzufriedenheit dual
Studierender

* Erkldrung 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 Qualitétskriterien

* Erklérung der Studienzufriedenheit dual
Studierender

 Erkldrung der Studienabbruchintention
dual Studierender

I I IT

i i s ]

Synthese und Interpretation

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 Verstindnis von Qualititim 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 Qualitit und
Studienerfolg (vgl. Abschnitt 3.3; Abschnitt 3.4). Gleichzeitig zeigt sich jedoch, dass sich
diese tiberwiegend auf die Gruppe der traditionell Studierenden und insbesondere auf
regulire (Vollzeit-) Studiengéinge beziehen. Eine Ubertragung bestehender Annahmen
und Befunde auf die duale Studienform oder die Studierendenklientel ist daher nicht
ohne Weiteres moglich (Blomeke, 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 regula-
ren Studiengingen darstellen (vgl. Abschnitt 2.2; Abschnitt 3.2). Unter Riickgriff auf
Arbeiten aus der Berufsbildungsforschung sowie der Hochschulforschung (Bshn &
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 ermdéglicht dabei die Berticksichtigung von Ele-
menten der Prozess- und Strukturmodellierung (Deutscher etal., 2024, S.8f)). Einer-
seits wird dadurch eine Systematisierung der Qualititskriterien zur Beschreibung von
Qualitit an den Lernorten Hochschule und Betrieb erméglicht, andererseits wird die
Analyse potenzieller Zusammenhinge zwischen Input- und Prozessqualitit sowie dem
Studienerfolg (Outputqualitit) dual Studierender erméglicht (Deutscher etal., 2024,
S.8f). Im Hinblick auf die Fragestellungen dieser Arbeit dient das Rahmenmodell so-
mit als Grundlage fiir 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 anschlieflend getrennt voneinander. Eine Zuordnung der
Forschungsfragen zu den jeweiligen Untersuchungen ist der Tabelle 3 zu entnehmen.

Tabelle 3: Zuordnung der Forschungsfragen zu den Untersuchungen

Qualitative Quantitative

Forschungsfragen Untersuchung Untersuchung

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

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

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

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

Die in Tabelle 3 dargestellte Zuordnung der Forschungsfragen zu den jeweiligen Unter-
suchungen lisst sich mit Bezug auf die Forschungsziele wie folgt begriinden: Ein zentra-
les Anliegen der Arbeit besteht darin, die Qualitit des dualen Studiums aus der Perspek-
tive unterschiedlicher Akteursgruppen zu beschreiben sowie Gemeinsamkeiten und
Unterschiede im Qualititsverstindnis zu identifizieren (vgl. Forschungsfragen 1und 2).
Da Qualitit stets subjektiv geprigt ist, erscheint eine qualitative Untersuchung beson-
ders geeignet, um im ersten Schritt relevante Qualititskriterien herauszuarbeiten, die im
zweiten Schritt perspektivisch miteinander verglichen werden konnen. Die deskriptive
Aufarbeitung und detaillierte Beschreibung dieser Qualititskriterien trigt dazu bei, eine
Rekonstruktion der Qualitit im dualen Studium zu erméglichen und zugleich die Sicht-
weisen von Personalverantwortlichen, Hochschuldozierenden und dual Studierenden in
Bezug auf denselben Sachverhalt offenzulegen (Do6ring, 2023b, S.63; Oswald, 2013,
S.184f.). Dabei dient das Rahmenmodell als Raster, um die identifizierten Qualititskrite-
rien in Qualititskategorien zu gruppieren, die wiederum den Qualititsdimensionen der
Input-, Prozess- und Outputqualitit zugeordnet sind (vgl. Abschnitt 3.5). Mittels Daten-
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triangulation und der damit verbundenen Beriicksichtigung multipler Perspektiven
wird angestrebt, ein moglichst umfassendes Bild der Qualitit 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 Qualititskriterien 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 Untersuchungsansitze. Folglich werden im Rahmen der vor-
liegenden Arbeit beide Untersuchungsansitze mittels Methodenkombination mit-
einander verbunden.

Der quantitative Untersuchungsansatz fokussiert ausgewihlte Qualititskriterien des
dualen Studiums sowie deren Zusammenhang mit den Studienerfolgskriterien Stu-
dienzufriedenheit und Studienabbruchintention dual Studierender. Die Auswahl der
Qualititskriterien erfolgte vor dem Hintergrund der theoretisch-konzeptionellen Ex-
ploration und mit dem Ziel, das Rahmenmodell empirisch zu priifen (Déring, 2023b,
S. 36). Der quantitative Untersuchungsansatz erscheint somit geeignet, da er Aussagen
uber die Ausprigung und die Bedeutsamkeit der Zusammenhinge zwischen den aus-
gewihlten Qualititskriterien, der Studienzufriedenheit und der Studienabbruchinten-
tion dual Studierender erméglicht (Déring, 2023Db, S. 50). Wenngleich quantitative Ana-
lysen Aussagen tiber die Ausprigung und Bedeutsamkeit von Zusammenhingen
zulassen, sind mogliche Begriindungen und tiefergehende Interpretationen dieser Zu-
sammenhinge nur eingeschrinkt moglich. Aus diesem Grund wird erginzend eine
qualitative Untersuchung durchgefiihrt, die dazu beitrigt, die quantitativ identifizierten
Zusammenhinge zu kontextualisieren und zu vertiefen (Oswald, 2013, S.196). Die Me-
thodentriangulation zielt darauf ab, die Ergebnisse beider Untersuchungen zusam-
menzufiithren und ein moglichst umfassendes Bild iiber die Bedeutung von Qualitits-
kriterien fir 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 Beriicksichtigung einschligiger 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 Giitekriterien und Prinzipien qualitativer Forschung

Mit Blick auf den qualitativen Untersuchungsansatz innerhalb dieser Arbeit sind die
Giitekriterien der Transparenz, Intersubjektivitit und Reichweite naher 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
erhchen (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 & Radiker, 2022, S.237f.; Mayring, 2020, S. 3f.). Dariiber
hinaus ist die Intersubjektivitit der Datenauswertung und der Datenanalyse plausibel zu
explizieren, indem alternative Interpretationen reflektiert und diskutiert werden (Mey &
Ruppel, 2020, S. 236). Die Giiltigkeit der Befunde kann dabei unter anderem durch Dis-
kussionen mit Expert:innen oder durch Datentriangulation erhéht werden (Kuckartz &
Ridiker, 2022, S. 251). Die Reichweite der Untersuchung bezieht sich schlieflich auf den
Grad der moglichen Verallgemeinerung der Befunde, der durch das gewahlte 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 & Ridiker, 2022, S. 2511.).

Neben den benannten Giitekriterien haben sich innerhalb der qualitativen Sozial-
forschung eine Vielzahl an Prinzipien herauskristallisiert (Lamnek & Krell, 2016, S. 33).
Exemplarisch kénnen hierbei die Prinzipien der Offenheit, Kommunikation, Prozess-
haftigkeit, Reflexivitit, Explikation und Flexibilitit genannt werden (Lamnek & Krell,
2016, S.33). Ein fur die qualitative Forschung besonders relevantes Prinzip stellt das
Prinzip der Offenheit dar. Dieses fordert, dass Forschende wihrend des gesamten For-
schungsprozesses offen gegeniiber den Proband:innen, der Untersuchungssituation
sowie der eingesetzten Untersuchungsmethode bleiben, um unerwartete und wissens-
werte Erkenntnisse zu gewinnen und in den Forschungsprozess integrieren zu kénnen
(Lamnek & Krell, 2016, S.33f). Da die Kommunikation zwischen Forschenden und
Beforschten einen wesentlichen Bestandteil qualitativer Forschung darstellt (Gliser-Zi-
kuda, 2015, S.120), sind die alltiglichen Regeln der Kommunikation im Forschungspro-
zess zu berticksichtigen (Lamnek & Krell, 2016, S. 38). Dariiber 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.36f.). Um den hier beschriebenen Giitekriterien und Prinzipien
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gerecht zu werden, erfolgt nachstehend die Dokumentation und Explikation der qualita-
tiven Untersuchung. Im folgenden Abschnitt wird zundchst niher auf die Zusammen-
setzung des Samples eingegangen.

4.2.2 Sample

Vor dem Hintergrund des Forschungsinteresses und der angestrebten vergleichenden
Analyse der Qualititskriterien 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 Fille von Personalverantwort-
lichen, Hochschuldozierenden und dual Studierenden befragt werden (Patton, 2002,
S.236). Die qualitative Arbeit verfolgt somit nicht den Anspruch der (statistischen) Re-
prasentativitit. Um zudem die Vergleichbarkeit zwischen den ausgewihlten Fillen zu
erhohen, 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 etal.,, 2025, S.16f.), wird sich der Fokus der Arbeit auf diese Fachrichtungen
beschrinken. Dies ist damit zu begriinden, dass aufgrund bestehender Berufsfeldspezi-
fitit und zur Sicherstellung der Vergleichbarkeit der Ergebnisse jene dualen Studien-
ginge ausgeschlossen werden, die einer erziehungs-, pflege- oder gesundheitswissen-
schaftlichen Fachrichtung zuzuordnen sind (Strikovic etal., 2022, S.241f)). In Bezug
auf die Studienform werden ausschliefllich ausbildungsintegrierende und praxisinte-
grierende duale Studienginge beriicksichtigt, die zu einem Bachelorabschluss fithren.
Duale Studienginge, die zu einem Masterabschluss oder einem Diplomabschluss fiih-
ren, werden aufgrund der geringen Fallzahl nicht weiter berticksichtigt (Nickel etal.,
2022, S.79). Hinsichtlich der anbietenden Institutionen beschrinkt sich das Sample auf
(Fach-)Hochschulen und Berufsakademien in staatlicher sowie privater Trigerschaft.
Fiir die Auswahl der Kooperationsunternehmen wurde darauf geachtet, sowohl kleine
und mittlere Unternehmen (KMU) als auch Groflunternehmen in das Sample einzube-
ziehen, um damit unterschiedliche betriebliche Rahmenbedingungen abzubilden. Eine
Einschrinkung hinsichtlich der Unternehmensbranche erfolgte nicht.

Die Rekrutierung der Proband:innen erfolgte tiber das Versenden von E-Mails, in
denen das Forschungsinteresse sowie die geschitzte Dauer der Interviews kurz darge-
legt wurden. In den an die Personalverantwortlichen gerichteten E-Mails wurde zudem
die Bitte formuliert, zusitzlich dual Studierende des jeweiligen Unternehmens fiir ein
Interview gewinnen zu dirfen. Im Rahmen der Rekrutierung wurden zunichst Hoch-
schulen und Berufsakademien identifiziert, die duale Studienginge anbieten. Anschlie-
Rend wurden Hochschuldozierende der entsprechenden Studienginge kontaktiert, die
zum Teil an der Entwicklung der dualen Studienginge 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 erklirten ihr Einverstindnis zur Gesprichsauf-
zeichnung sowie zur Verwendung der Interviews fiir 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 simtlichen Subgruppen (Hochschuldozierende, dual Studierende
und Personalverantwortliche) Anwendung fanden. Nachstehend werden daher aus-
schlieflich 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 Bachelorstudiengingen lehren

« Studienform: Hochschuldozierende, die in praxisintegrierenden und/oder ausbil-
dungsintegrierenden dualen Studiengingen lehren

« Hochschulart: Hochschuldozierende an (Fach-)Hochschulen oder Berufsakade-
mien in staatlicher oder privater Trigerschaft

« Fachrichtung: Hochschuldozierende in den Fachrichtungen Wirtschaft und Ver-
waltung, Informatik oder Ingenieurwissenschaften

Tabelle 4: Daten der befragten Hochschuldozierenden

Kiirzel  Fachrichtung Hochschulart Studienform

praxis- und ausbildungs-

HD1 Ingenieurwissenschaften staatliche Hochschule ! -
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
« Unternehmensgréfe: Dual Studierende, die in KMU oder Groflunternehmen ti-
tig sind
« Fachrichtung: Dual Studierende der Fachrichtung Wirtschaft und Verwaltung,
Informatik oder Ingenieurwissenschaften
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Tabelle 5: Daten der befragten dual Studierenden

Kiirzel Semester Unternehmensgrofie Fachrichtung Studienform

DS1 6 KMU Wirtschaft und Verwaltung  ausbildungsintegrierend
DS2 2 KMU Wirtschaft und Verwaltung  ausbildungsintegrierend
DS3 2 Grofunternehmen Informatik praxisintegrierend

DS4 8 Grofunternehmen Ingenieurwissenschaften  praxisintegrierend

DS5 7 Groflunternehmen Ingenieurwissenschaften  ausbildungsintegrierend
DS6 6 Grofunternehmen Wirtschaft und Verwaltung  praxisintegrierend

DS7 6 Grofunternehmen 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 titig sind, welche duale
Bachelorstudienginge anbieten
« Studienform: Personalverantwortliche, die in Unternehmen titig sind, die praxis-
und/oder ausbildungsintegrierende duale Studienginge anbieten
« UnternehmensgrofRe: Personalverantwortliche, die in KMU oder GrofRunterneh-
men titig sind
« Fachrichtung: Personalverantwortliche, die in Unternehmen titig sind, welche
duale Studienginge in mindestens einer der Fachrichtungen Wirtschaft und Ver-
waltung, Informatik oder Ingenieurwissenschaften anbieten

Tabelle 6: Daten der befragten Personalverantwortlichen

Kiirzel  Fachrichtung UnternehmensgréRe Studienform
P1 Wirtschaft und Verwaltung KMU ausbildungsintegrierend
P2 Wirtschaft und Verwaltung KMU praxisintegrierend
P3 Informatik Groflunternehmen praxisintegrierend
P4 ertsghaft gnd Verwaltung, GroRunternehmen praxis- und ausbildungs-
Ingenieurwissenschaften integrierend
P5 Wirtschaft und Verwaltung GroRunternehmen praxis- und ausbildungs-
integrierend
P6 Ingenieurwissenschaften GroRunternehmen praxis-und ausbildungs-
integrierend
p7 Ingenieurwissenschaften Grounternehmen praxis- und ausbildungs-
integrierend
P8 Wirtschaft und Verwaltung KMU ausbildungsintegrierend

Simtliche Interviews wurden vom Forschenden durchgefiihrt. Je nach Priferenz der
Proband:innen fanden die Gespriche iiber ein Videokonferenztool (Zoom, Webex oder
Microsoft Teams) im Zeitraum vom Mirz bis September 2022 statt. Die Dauer der Inter-
views variiert zwischen 46 und 97 Minuten. Fiir die Datenerhebung wurde das problem-
zentrierte Interview nach Witzel (1985, 2000) eingesetzt, auf das im Folgenden niher
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 Abhingigkeit vom Untersuchungsgegenstand zu treffen. Zu-
gleich ist zu berticksichtigen, dass die Giiltigkeit und Reichweite qualitativer Ergebnisse
ohne einen gewissen Grad an Standardisierung auf die jeweils betrachtete Erhebungs-
einheit beschrankt 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 erméglichen, um die subjektiven Perspektiven der be-
fragten Personen auf ein (gesellschaftliches) Problem zu erschliefRen (Lamnek & Krell,
2016, S. 186; Witzel, 1985, S. 2301.). Besonders geeignet zur Offenlegung der subjektiven
Sichtweisen der Proband:innen im Hinblick auf ihr Verstindnis von Qualitit und Stu-
dienerfolg im dualen Studium erscheint das Erzihlprinzip, 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 Durchfithrung 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.231ff., 2000) die drei Kriterien der Problemzentrierung, der Gegenstandsorientierung
und der Prozessorientierung fiir das problemzentrierte Interview zu berticksichtigen.
Gemifd Witzel (1985, S. 231f)) kniipft 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 erméglichen, die subjektiven Sichtweisen und
Relevanzzuschreibungen der Proband:innen mit Blick auf das Forschungsproblem auf-
zuarbeiten (Witzel, 2000). Die Gegenstandsorientierung verweist auf die Flexibilitit der
eingesetzten Forschungsmethode gegentiiber den spezifischen Anforderungen des For-
schungsgegenstands (Witzel, 2000). In diesem Zusammenhang kann die verwendete
Gesprichstechnik an die jeweilige Kommunikationssituation angepasst werden, sodass
abhingig von der Reflexionsfihigkeit der Proband:innen sowohl erzdhlgenerierende
Narrationen als auch unterstiitzende Nachfragen zulissig 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 Prii-
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 Zusammenhinge der einzelnen Untersuchungselemente (Witzel, 1985,
S.233). Das problemzentrierte Interview kombiniert somit induktive und deduktive Vor-
gehensweisen, indem zu Beginn ein theoretisches Vorverstindnis erarbeitet wird, das
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im Verlauf der Datenerhebung durch die Aussagen der Proband:innen tiberpriift, vali-
diert und gegebenenfalls modifiziert wird (Witzel & Reiter, 2012, S. 83). Folglich kann an
die Erkenntnisse der theoretisch-konzeptionellen Exploration (Kapitel 3) angekniipft
und das entwickelte Rahmenmodell weiter spezifiziert werden.

Zur Durchfiihrung 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 gingigen so-
ziodemografischen Daten und unter Berticksichtigung der jeweiligen Subgruppe zu-
sitzlich weitere deskriptive Fragen zum dualen Studiengang, zum Unternehmen sowie
zum Titigkeitsfeld aufgenommen. Die Tonaufzeichnung ermoglicht dem:der Forschen-
den einerseits die vollstindige und authentische Erfassung des Interviews und anderer-
seits die Moglichkeit, sich vollstindig 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 vollstindig transkribiert (Witzel, 1985, S.237). Ergidnzend zur Tonauf-
zeichnung kann nach dem Interview ein Postskript angefertigt werden. In diesem kon-
nen beispielsweise Anmerkungen zu situationalen und nonverbalen Gegebenheiten
sowie zu inhaltlichen Schwerpunktsetzungen der Proband:innen festgehalten werden
(Witzel, 2020). Der Leitfaden strukturiert schliefllich die zu behandelnden Themenkom-
plexe und dient als Orientierungsrahmen, um die Vergleichbarkeit der Interviews si-
cherzustellen (Witzel, 2000).

Zu berticksichtigen ist, dass die Qualitit qualitativer Daten mafigeblich aus der
Qualitit des Kommunikations- und Interaktionsprozesses resultiert (Helfferich, 2011,
S.24). Demnach kommt der Ausgestaltung des Interviews sowie den damit verbunde-
nen erzdhlungs- und verstindnisgenerierenden Kommunikationsstrategien eine zentrale
Bedeutung zu (Misoch, 2019, S.73; Witzel, 2000). Vorformulierte Einleitungsfragen
sind fiir erzahlungsgenerierende Kommunikationsstrategien von besonderer Relevanz, da
sie den Proband:innen einerseits Raum fiir freies Erzihlen erdffnen und andererseits
eine Fokussierung auf die zu untersuchende Problemstellung erméglichen (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, kénnen zur Sicherstellung der Vergleichbarkeit des Datenmate-
rials auch Ad-hoc-Fragen genutzt werden (Witzel, 2000). Hierzu kénnen verstindnisgene-
rierende Kommunikationsstrategien wie spezifische Sondierungen beziehungsweise das
im Interview erworbene Wissen der forschenden Person fiir die Entwicklung von Frage-
ideen genutzt werden (Witzel, 2000). Dabei konnen exemplarisch Verstindnisfragen
gestellt werden oder auf bestehende Antworten eingegangen werden, indem diese zu-
riickgespiegelt werden. Des Weiteren kénnen auch Konfrontationsfragen Anwendung
finden, die eine weitere Detaillierung der Aussagen der Proband:innen erfordern (Wit-
zel, 2000). Insbesondere Konfrontationsfragen bediirfen eines guten, vertrauensvollen
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Verhiltnisses zwischen dem:der Proband:in und dem:der Forschenden, um keine Recht-
fertigung hervorzurufen und den Erfolg des Interviews zu gefihrden (Misoch, 2019,
S.74).

Aufgrund der Komplexitit der Interviewsituation und der damit einhergehenden
Kommunikationsstrategien empfiehlt Witzel (2000), dass der:die Forschende die Inter-
views selbst durchfiihrt. Dies ist damit zu begriinden, dass der:die Forschende vor dem
Hintergrund des bestehenden Vorwissens situativ zwischen erzihlungs- und verstind-
nisgenerierenden Fragen beziehungsweise Nachfragen wechseln kann (Witzel, 2000).
Auch wenn im Rahmen des problemzentrierten Interviews keine starre Vorgehens-
weise fiir die Interviewfithrung vorgegeben ist, wird der Einsatz eines Interviewleitfa-
dens empfohlen, um die Vergleichbarkeit der generierten Daten sicherzustellen (Mey &
Mruck, 2020, S.320). Zur Strukturierung der durchgefithrten 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
»gehort zu den wichtigsten Vorarbeiten fiir ein qualitatives Interview die Klirung, was
wie gefragt bzw. zu welchen Aspekten wie zu einer Erzdhlung 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
beriicksichtigen sind. Demnach soll der Leitfaden insgesamt den Prinzipien qualitativer
Forschung entsprechen und nur eine begrenzte Anzahl an Fragen enthalten, um eine
Uberladung zu vermeiden (Helfferich, 2011, S. 180). Zudem sollte er einem natiirlichen
Argumentationsfluss folgen, keine abrupten thematischen Spriinge aufweisen sowie
formal uibersichtlich und gut handhabbar sein (Helfferich, 2011, S.180). Wihrend des
Interviews sollte ein Ablesen der Fragen vermieden werden; stattdessen sind spontan
produzierte Erzahlungen zu priorisieren und vertiefend aufzugreifen (Helfferich, 2011,
S.180). Um diesen Anforderungen gerecht zu werden, sind die Fragen innerhalb des
Leitfadens moglichst offen zu formulieren, sodass den Proband:innen die Moglichkeit
eroffnet wird, ihre Ausfithrungen ausfiihrlich darzulegen (Froschauer & Lueger, 2020,
S.85). Dariiber hinaus ist darauf zu achten, dass die Leitfragen neutral formuliert sind
und keine Suggestivfragen enthalten, um Effekte sozialer Erwiinschtheit zu minimie-
ren (Diekmann, 2021, S. 449).

Der im Rahmen der vorliegenden Untersuchung eingesetzte Interviewleitfaden
orientiert sich an der von Witzel (1985, S.231f., 2000) beschriebenen Problemzentrie-
rung und deckt die Themenbereiche Qualitit am Lernort Betrieb, Qualitdt am Lernort
Hochschule, Studienerfolg und Einflussgrofien sowie eine Einschditzung des dualen Studiums
ab. Zur Sicherstellung der Vergleichbarkeit der Interviews erfolgte eine parallele Kon-
struktion der drei Leitfiden entlang dieser Themenbereiche und unter Beriicksich-
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
Einschitzung des dualen Studiums wurde im Sinne eines induktiven Vorgehens nach
Durchfithrung eines Expertinnenpretests erginzt (Hider, 2019, S.423f)). 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 Moglichkeit, bislang nicht angesprochene, jedoch fiir die Forschungsfragen rele-
vante Aspekte zu benennen und auszufithren. Vor Beginn der Interviews wurde jeweils
ein kurzes Vorgesprich gefithrt, um das Vorgehen zu erliutern und sich kurz auszutau-
schen (Witzel & Reiter, 2012, S. 67). Am Ende des Interviews fand ebenfalls ein kurzes
Gesprich statt, um die Proband:innen aus der Interviewsituation und der damit verbun-
denen (Selbst-)Reflexion tiber das Forschungsthema herauszufithren (Witzel & Reiter,
2012, S.93). Zudem wurde den Proband:innen die Méglichkeit eingerdumt, Fragen zu
stellen oder Riickmeldungen zum Interview zu geben. AbschlieRend wurde der weitere
Forschungsprozess transparent gemacht, indem die nichsten Schritte der Datenaufbe-
reitung und -analyse erldutert wurden. Zur nachhaltigen Bereitstellung wissenschaft-
licher Daten erfolgte die Datenaufbereitung, auf die im Folgenden niher 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 zunichst gewissenhaft aufgearbeitet werden. Folg-
lich ist es zwingend notwendig, den Zwischenschritt zwischen der Datenerhebung und
Datenauswertung beziehungsweise -analyse stirker 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 tiberfithren (Mayring, 2023,
S.77). Die Transkription* der gefiihrten Interviews erfolgte auf Basis der in Tabelle 7
dokumentierten Transkriptionsregeln.

Da eine Vielzahl bestehender Auswertungstechniken eine wortliche Transkription
voraussetzt, fand auch im Rahmen dieser Untersuchung die wortliche Transkription
Anwendung (Mayring, 2023, S.77). Diese Form der Transkription bietet sich insbeson-
dere dann an, wenn wie in der vorliegenden Untersuchung primir die inhaltlich-thema-
tische Ebene im Zentrum der Datenanalyse steht (Gliser-Zikuda, 2015, S.121). Die
sprachliche Ausdruckskraft der befragten Proband:innen nimmt innerhalb der vorlie-
genden Untersuchung einen geringeren Stellenwert ein (Gliser-Zikuda, 2015, S.121).
Entsprechend wurden die Interviews Wort fiir Wort und unter konventioneller Verwen-
dung von Grof2- 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 erklart.
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Tabelle 7: Verwendete Transkriptionsregeln (nach Kuckartz & Ridiker, 2022, S. 200f.)

Thema

Transkriptionsregel

Kennzeichnung und
Anonymisierung der
sprechenden Personen

Sprechbeitrag

Unverstindliche Worter
und Passagen

Zeilennummerierung
und Zeitmarken

Pausen

Satzabbruch

Fulllaute
Abkiirzungen

Stérungen

Glattung der Sprache

Wértliche Transkription

Nonverbale Aktivititen

Zitat

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

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

Unverstindliche Wérter und Passagen werden mit ,, (unv.)“ gekennzeichnet.
Wérter oder Passagen, deren Wortlaut nur vermutet wird, werden in Klammern

gesetzt und am Ende mit einem Fragezeichen versehen, z. B. ,, (Finanzwissen-
schaft?)“.

Zeitmarken werden am Ende jedes Sprechbeitrags eingefiigt; bei Bedarfauch
innerhalb langerer Absitze bei unverstindlichen Passagen.

Pausen werden durch ,,(...)“ gekennzeichnet.

Aussagen, die nicht abgeschlossen wurden, werden mit dem Abbruchzeichen
» (/)" gekennzeichnet.

Fulllaute wie ,4hm“ werden nur transkribiert, wenn ihnen eine inhaltliche
Bedeutung zugemessen wird.

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

Stérungen von auflen werden unter Angabe der Ursache in Doppelklammern
notiert, z. B. ,,((Handy klingelt))“.

Die Sprache wird leicht geglittet, das heidt an das Schriftdeutsch angenihert.
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.

Es wird wortlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfassend.
Dialekte werden nicht transkribiert, sondern méglichst genau ins Hoch-
deutsche uibertragen.

Stimmveridnderungen (Prosodie) werden im Transkript nicht gekennzeichnet.

Nacherzihlungen der befragten Personen werden mit Anfithrungszeichen
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 erfiillen 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 konnen (Kuckartz & Radiker, 2022, S.207). Zum
anderen dienen die Transkripte der Qualititssicherung, da sie die Nachvollziehbarkeit
fir AuRenstehende gewihrleisten und so der Beliebigkeit und Subjektivitit 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 & Ridiker, 2022) sowie das daraus
resultierende, deduktiv-induktiv generierte Kategoriensystem erldutert.
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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 (Gliser-Zikuda, 2015, S.123).
Ziel ist es, sicherzustellen, dass die Analyse transparent und nachvollziehbar gestaltet
wird und eine Uberpriifung der Giitekriterien erméglicht (Gliser-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 & Ridiker,
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 Durchliufen und mit einem deduktiv-induktiv gebildeten Kategoriensystem
codiert (Kuckartz & Ridiker, 2022, S.104). Sowohl Kuckartz (2018, S.1001f.) als auch
Kuckartz und Ridiker (2022, S.132ff.) beschreiben das Vorgehen der inhaltlich struk-
turierenden qualitativen Inhaltsanalyse. Es ergibt sich eine mehrstufige Vorgehens-
weise, die sich in insgesamt sieben Phasen gliedert (Kuckartz & Ridiker, 2022, S.132).
Die erste Phase beginnt mit der initiierenden Textarbeit. Dabei werden wichtige Text-
stellen markiert, Memos erstellt, Auffilligkeiten notiert, erste Auswertungsideen gene-
riert und Fallzusammenfassungen angefertigt (Kuckartz & Radiker, 2022, S.133). Auf
diese Phase schliefit die zweite Erarbeitungsphase an, in der die Entwicklung thema-
tischer Hauptkategorien erfolgt (Kuckartz & Ridiker, 2022, S.133f.). Die Entwicklung
der Hauptkategorien geschieht unter Ruckgriff auf das Forschungsinteresse und die
zu untersuchenden Forschungsfragen. Dariiber hinaus kénnen auch die Fragen des
Interviewleitfadens in Kategorien {ibersetzt werden (Kuckartz & Ridiker, 2020, S. 30).
Im Rahmen dieser Arbeit wurde den gingigen 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 & Radiker, 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 durchzufithren, um die entstandenen Kategorien und ihre De-
finitionen auf ihre Anwendbarkeit zu priifen (Kuckartz & Ridiker, 2022, S.133f)). Lie-
gen bei einzelnen Kategorien Abgrenzungsprobleme zu anderen Kategorien vor, kon-
nen prizise Ein- und Ausschlusskriterien in die Definition integriert werden, um die
Trennschirfe der Kategorien zu erhéhen (Diekmann, 2021, S. 589; Kuckartz & Ridiker,
2020, S.33).
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Auf Basis des ersten Probedurchlaufs erfolgt hiufig ein flieRender Ubergang in die
dritte Phase, in der das Datenmaterial mit den generierten Hauptkategorien codiert wird
(Kuckartz & Ridiker, 2022, S.134). Der erste Codierprozess gestaltet sich sequenziell, das
heifdt, alle Transkripte werden vollstindig gelesen und die einzelnen Textstellen werden
dabei den entsprechenden Kategorien zugeordnet (Kuckartz & Ridiker, 2022, S.134).
Textstellen, die fur die Beantwortung der Forschungsfragen irrelevant sind, werden
nicht codiert, so Kuckartz und Ridiker (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 & Ridiker, 2022,
S.134). Wichtig ist, dass die codierten Textstellen Sinneseinheiten darstellen, die in sich
geschlossen sind und ohne den sie umgebenden Text verstindlich bleiben, sodass eine
eindeutige Zuordnung zur Kategorie moglich ist (Kuckartz & Ridiker, 2022, S. 136).

In der vierten Phase werden die meist deduktiv gebildeten Hauptkategorien in
weitere Subkategorien ausdifferenziert (Kuckartz & Ridiker, 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 beriicksichtigen, erfolgte zudem eine
induktive Kategorienbildung auf Basis des Datenmaterials (Lamnek & Krell, 2016,
S.33f). Demnach wurde ein deduktiv-induktives Vorgehen gewihlt, bei dem zunichst
die Codes der Hauptkategorien betrachtet und anschlieflend entsprechende Subkate-
gorien zugeordnet wurden (Kuckartz & Ridiker, 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 & Ridiker, 2022, S.138).
Wie in der zweiten Arbeitsphase ist auch hier die Erstellung trennscharfer Definitionen
von hoher Relevanz, die durch Ankerbeispiele aus dem Datenmaterial erginzt werden
(Kuckartz & Radiker, 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 & Radiker, 2022, S.142).
Die gebildeten Subkategorien sollen analog zu den Hauptkategorien prizise, disjunkt
und erschopfend sein (Diekmann, 2021, S.589). Sobald das finale Kategoriensystem
vorlag, konnte der zweite Codierprozess (Phase 5) angeschlossen werden (Kuckartz &
Radiker, 2022, S.142). Vor der abschlieRenden Kodierung wurde das finale Kategorien-
system von derselben Expertin validiert, die bereits fiir den Expertinnenpretest des In-
terviewleitfadens konsultiert wurde. Dabei wurden simtliche Kategorien, Definitionen
und Ankerbeispiele auf Nachvollziehbarkeit und Abgrenzbarkeit tiberpriift. Anschlie-
Rend wurde das gesamte Datenmaterial nochmals codiert (Kuckartz & Ridiker, 2022,
S.142). Nach dem zweiten Codierprozess wurden zudem kurze, fallbezogene theore-
tische Zusammenfassungen erstellt, die sich primir auf Besonderheiten beziehen und
nicht den Anspruch der Vollstindigkeit haben (Kuckartz & Radiker, 2022, S. 143 ff)).

Um die Qualitit des Codierprozesses sicherzustellen, verweisen Kuckartz und Ré-
diker (2022, S.136) auf die Technik des konsensuellen Codierens nach Hopf und
Schmidt (1993). Dabei wird das Datenmaterial von mindestens zwei Personen unabhin-
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gig voneinander codiert (Schmidt, 2013, S.481). Im Anschluss an den Codierprozess
tauschen sich diese Personen iiber die Codierungen aus. Werden Textstellen unter-
schiedlich codiert, erfolgt im konsensuellen Verfahren unter Beriicksichtigung der ver-
schiedenen Sichtweisen und Interpretationen eine gemeinsame Entscheidung tiber 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 Prizision, zum anderen ist das Ergebnis nicht aus-
schlieflich durch die Sichtweise einer Person gepragt (Kuckartz & Ridiker, 2022, S.137;
Schmidt, 2013, S.480f.). Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde aus 6konomischen
Griinden eine Gegenpriifung der finalen Codierung durch eine geschulte Person vorge-
nommen. Falls Codierungen nicht nachvollziehbar waren, erfolgte ein Austausch iiber
die Codierungen und gegebenenfalls eine Recodierung.

Das finale Kategoriensystem umfasst zehn Hauptkategorien, die sich wie folgt
ausdifferenzieren lassen: Der Inputqualitit konnen insgesamt vier Hauptkategorien
zugeordnet werden: Inputqualitit am Lernort Betrieb, Inputqualitit am Lernort Hoch-
schule, Inputqualitdt Berufsschule sowie Inputqualitit der Verzahnung der Lernorte. Der
Prozessqualitit lassen sich drei Hauptkategorien zuordnen: Prozessqualitit am Lernort
Betrieb, Prozessqualitit am Lernort Hochschule sowie Prozessqualitit der Verzahnung der
Lernorte. Weitere Hauptkategorien bilden die Outputqualitit im dualen Studium sowie
die Kategorie Einfliisse der soziokulturellen Umwelt. Da die qualitative Inhaltsanalyse der
Systematisierung der Qualititskriterien innerhalb der Qualititskategorien der Quali-
titsdimensionen dient, wird auf eine getrennte Betrachtung der Einfliisse der sozio-
kulturellen Umwelt verzichtet. An geeigneten Stellen werden diese Einfliisse jedoch
auf die Qualititskriterien beziehungsweise Qualititskategorien und -dimensionen the-
matisiert, ohne dass sie explizit benannt werden. Neben der Beschreibung der Input-,
Prozess- und Outputqualitit 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 konnen insgesamt 1.693 Kodierungen zugeordnet werden. Ein Auszug des
Kategoriensystems ist Tabelle 8 zu entnehmen.

Tabelle 8: Ausschnitt aus der Hauptkategorie Inputqualitdt am Lernort Betrieb

Kategorien- Kategorien- Definition

ebene 2 ebene 3 (gef. Codierregel) Ankerbeispiel

Also bei uns lduft das duale Studium echt sehr,

Aussagen, die sich sehr gut, weil wir da natiirlich auch entsprechend, ja,

aufdie Akquise

Auswahl- und Auswahl dual viel Wert bei der Auswahl legen. Das heifit, wir neh-
verfahren Studierender men da natiirlich auch wirklich sehr gute dual Stu-
Betriebliche beziehen dierende, die bei uns dann auch ein duales Studium
Rahmen- ’ machen.“ (P3,Z. 149ff)
bedingungen Aussagen, die sich
Unterneh- bzgl. der Qualitit  ,Vielleicht trigt auch dieses (...) eher kleinere Unter-
mensgroRe aufdie GroRe des nehmen auch dazu positiv bei, das ist dhnlich wie

Unternehmens bei den Vorlesungen (...).“ (DS8, Z.475ff.)
beziehen.
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Nachdem die finale Codierung vorlag, erfolgte die Durchfithrung der Datenanalyse
(Phase 6) (Kuckartz & Ridiker, 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 ermdglicht
einerseits einen ersten Einblick in die generierten Daten und erleichtert andererseits
die Systematisierung der Qualititsdimensionen in weitere Kategorien sowie die ver-
gleichende Analyse (Kuckartz, 2018, S.118; Kuckartz & Ridiker, 2022, S.148). Zur wei-
teren Systematisierung der Ergebnisse wurde eine tabellarische Darstellung gewihlt,
um die Gemeinsamkeiten und Unterschiede der untersuchten Akteursgruppen darzu-
stellen (Kuckartz & Ridiker, 2022, S.150). Auf Basis der aggregierten Ergebnisse er-
folgte im nichsten Schritt die Analyse der Zusammenhinge zwischen den generierten
Kategorien (Kuckartz, 2018, S.119; Kuckartz & Ridiker, 2022, S.149). Die Zusammen-
hangsanalyse fokussiert insbesondere auf potenzielle Zusammenhinge zwischen den
beschriebenen Qualititskriterien und den Studienerfolgskriterien. Die inhaltlich struk-
turierende qualitative Inhaltsanalyse schliefit in der siebten Phase ab. In dieser Phase
erfolgt die Dokumentation und Verschriftlichung der generierten Ergebnisse des Aus-
wertungsprozesses (Kuckartz & Ridiker, 2022, S. 154f.). 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 & Ridiker,
2022,S.154).

Die Datenauswertung innerhalb dieser Arbeit erfolgte computergestiitzt 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 Schliisselpassagen zusammengestellt sowie
Ubersichten bestehender Codierungen beziehungsweise Zuordnungen zu Kategorien
schnell abgerufen werden kénnen (Kuckartz & Grunenberg, 2013, S. 501f.). Des Weite-
ren konnen Textpassagen auch mehrfach, iiberlappend oder ineinander verschachtelt
codiert werden, ohne bereits bestehende Codierungen zu 16schen (Kuckartz & Grunen-
berg, 2013, S.501f.). Nicht ausschliefllich aufgrund der technischen Méglichkeiten er-
scheint es vorteilhaft, eine QDA-Software zu nutzen. Ein weiterer Aspekt, der gemaf3
Glaser-Zikuda (2015, S.128) fiir die computergestiitzte Datenanalyse qualitativer Mate-
rialien spricht, ist die Qualititssteigerung 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 Sekundiranalysen 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 prisentiert werden, erfolgt im folgenden Abschnitt
die Erliuterung des methodischen Vorgehens der quantitativen Untersuchung.
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4.3 Methodisches Vorgehen der quantitativen Untersuchung

4.3 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 Studienginge“
(Int-Hybrid) integriert. Das Projekt Int-Hybrid wurde im Rahmen der Férderlinie , Stu-
dienerfolg und Studienabbruch II“ durch das Bundesministerium fiir Forschung, Tech-
nologie und Raumfahrt (ehemals: Bundesministerium fiir Bildung und Forschung)
geférdert (FKZ: 16PX21013). Das Forschungsprojekt wurde am Lehrstuhl fiir Wirtschafts-
padagogik der Otto-von-Guericke-Universitit 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 fiir den Studienerfolg in dua-
len Studiengingen in Deutschland, England und Osterreich zu identifizieren (Kuhlee
etal., 2024). Im Rahmen des Forschungsprojekts Int-Hybrid wurde ein Mixed-Methods-
Ansatz angewendet. Die Untersuchung gliederte sich in zwei Teilerhebungen (Kuhlee
etal., 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 Vergleichslindern zu-
grunde liegen (Makroebene) und welche spezifischen Zielsetzungen sowie institutionel-
len Gestaltungsmerkmale die anbietenden Hochschulen und Betriebe (Mesoebene) bei
der Konzeption und Einfithrung 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 geduflerten Ansichten und Meinungen ausschlief}lich
denen des Forschenden entsprechen und nicht unbedingt die des Férdergebers wider-
spiegeln. Der Férdergeber kann hierfiir 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 gemifl den Richtlinien der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG). Da es
sich um eine nicht medizinische Forschungsarbeit handelte, war keine Genehmigung
durch die zustindige Ethikkommission der Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg
erforderlich. Alle dual Studierenden gaben vor Beginn der Befragung ihr Einverstind-
nis zur freiwilligen Teilnahme ab und konnten die Online-Befragung jederzeit ohne
Angabe von Griinden abbrechen. Im Folgenden werden die Datengrundlage, die Se-
lektion der Teilstichprobe sowie die zentralen Charakteristika der Teilstichprobe niher
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 durchgefiihrt. 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 vollstindig ausgefiillte
Datensitze erhoben werden. Im Rahmen der Datenbereinigung wurden 35 Datensitze
aufgrund einer zu geringen Bearbeitungszeit oder aufgrund von Straightlining ausge-
schlossen. Nach Abschluss der Datenbereinigung standen somit 1.557 vollstindig aus-
gefiillte Datensitze zur Verfligung. Um eine bessere Vergleichbarkeit mit den qualita-
tiven Befunden zu gewihrleisten, wurden im nichsten Schritt ausschliefRlich dual
Studierende beriicksichtigt, 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. Fiir 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 %) miannlich 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
lagbei 22.23 Jahren (SD = 3.09), und die Studierenden befanden sich im Durchschnittim
vierten Fachsemester (MW = 3.98, SD =1.90). 218 (15.67 %) der dual Studierenden hatten
einen Migrationshintergrund®, und 854 (61.39 %) der dual Studierenden stammten aus
einem nicht akademischen Haushalt®.

Mit Blick auf den Datensatz ist zu erkennen, dass dual Studierende in praxisintegrie-
renden dualen Studiengingen leicht tiberreprisentiert sind (vgl. Abschnitt 2.4). Vor dem
Hintergrund der von Hofmann etal. (2025, S.16 ff.) dokumentierten Verteilung dual
Studierender nach Fachrichtungen zeigt sich zudem, dass dual Studierende ingenieur-
wissenschaftlicher Fachrichtungen im vorliegenden Datensatz leicht tiberreprisentiert
sind. Dariiber hinaus ist zu beachten, dass signifikant weniger weibliche Studierende in
dualen Studiengingen ingenieurwissenschaftlicher Fachrichtungen und signifikant
mehr weibliche Studierende in dualen Studiengingen der Fachrichtung Wirtschaft und
Verwaltung immatrikuliert sind als ménnliche dual Studierende (y*(1) = 282.18, p <.001,
Cramer’s V=0.45). Hinsichtlich des Geschlechts und der Studienform (y? (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
tiber einen akademischen Abschluss verfiigt.
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p =.895) sowie der Fachrichtung und der Studienform (y* (1) = 0.040, p = .842) bestehen
keine signifikanten Unterschiede. Nachfolgend werden die fiir die vorliegende Untersu-
chung relevanten Skalen vorgestellt sowie die beriicksichtigten Glitekriterien dargelegt.

4.3.3 Giitekriterien und deren Uberpriifung

Bei der Erstellung des Fragebogens wurden gingige Empfehlungen zur Fragebogenkon-
struktion beriicksichtigt (Hollenberg, 2016; Porst, 2014; Reinders, 2022). Zudem orien-
tierte sich die Formulierung der Items an bereits etablierten und empirisch gepriiften
Skalen (z.B. Bohn & Deutscher, 2021; Hillebrecht, 2019). Um der Spezifik des dualen
Studiums Rechnung zu tragen, wurden einzelne Items entsprechend adaptiert. Zur Si-
cherstellung der Giite des Online-Fragebogens wurde sowohl ein Standardpretest mit
37 dual Studierenden als auch ein kognitiver Pretest mit einer:einem dual Studierenden
durchgefiithrt (Hider, 2019, S.412f.; Weichbold, 2014, S.299). Ziel des kognitiven Pre-
tests war es, die Verstindlichkeit der eingesetzten Items zu tiberpriifen und potenzielle
Abbruchstellen zu identifizieren (Faulbaum & Rexroth, 2023, S.89f,; Hader, 2019,
S.419). Im Rahmen des kognitiven Pretests kam die Concurrent Think Aloud Methode
zum Einsatz, um Einblicke in die Gedankenginge bei der Bearbeitung des Fragebogens
sowie bei der Beantwortung der Items zu erhalten (Faulbaum & Rexroth, 2023, S.89f.;
Hider, 2019, S.419). Nach Abschluss der Pretests wurden lediglich kleinere Anpassun-
gen am Design des Fragebogens, an der Reihenfolge der Fragenblocke sowie an der
Anordnung einzelner Items vorgenommen, um die Ubersichtlichkeit zu erhéhen und
potenziellen Befragungsabbriichen entgegenzuwirken (Héder, 2019, S. 412). Die Bewer-
tung der Giite des Fragebogens beziehungsweise der eingesetzten Skalen erfolgt unter
Riickgriff auf die klassischen Giitekriterien Objektivitit, Reliabilitit und Validitit (Bith-
ner, 2021, S.568; Moosbrugger & Kelava, 2020, S.17). Dariiber hinaus wurden bei der
Fragebogenkonstruktion auch Nebengiitekriterien wie Okonomie, Niitzlichkeit und Zu-
mutbarkeit beriicksichtigt (Bithner, 2021, S.617{t.; Moosbrugger & Kelava, 2020,
S.231t).

Zur Sicherstellung der Objektivitit wurde insbesondere darauf geachtet, dass die
Darstellung des Fragebogens sowie die Instruktionen zur Bearbeitung des standardisier-
ten Online-Fragebogens fiir alle Proband:innen identisch waren und die Befragung un-
abhingig von Zeit und Ort durchgefiihrt werden konnte (Bortz & Schuster, 2010, S. 10;
Bithner, 2021, S.569). In Bezug auf die verwendeten Instruktionen wurde zudem be-
riicksichtigt, dass eindeutige Anweisungen zur Beantwortung der Items formuliert wur-
den, sodass die Proband:innen selbststindig eine Bewertung des Ausmafles der jewei-
ligen Merkmalsausprigung 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 kénnen somit
die Durchfithrungs-, Auswertungs- und Interpretationsobjektivitit fiir die vorliegende
Untersuchung als gegeben angesehen werden.
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Mithilfe der Reliabilitit konnen Aussagen tiber ,den Grad der Zuverlissigkeit bzw.
Messgenauigkeit eines Messwerts“ (Bithner, 2021, S. 598) getroffen werden. Eine Skala
gilt dabei als , perfekt reliabel, wenn die resultierenden Messwerte frei von zufilligen
Messfehlern sind“ (Gide etal., 2020, S. 307). Je hoher der Anteil zufillig auftretender
Messfehler ist, desto geringer ist die Reliabilitit einer Skala (Gide et al., 2020, S. 307). Ein
etabliertes Mafl zur Bewertung und Uberpriifung der Reliabilitit von Skalen ist Cron-
bachs a (Gide et al., 2020, S. 314). Wie Tabelle 9 verdeutlicht, liegt Cronbachs a fiir die in
dieser Untersuchung verwendeten Skalen zwischen 0.64 und 0.90. Damit liegen fiir die
meisten Skalen mindestens akzeptable Cronbachs-a-Werte vor. Lediglich fiir die Skalen
zur Erfassung der organisationalen Verzahnung (Cronbachs a=.64) und der Anforde-
rungspassung der Titigkeiten (Cronbachs a = .68) liegen Werte leicht unterhalb des gingi-
gen Referenzwerts von .70 vor (Cho & Kim, 2015, S.216{f.; Schmitt, 1996, S. 351). Zu
beachten ist, dass Skalen mit einem Cronbachs a kleiner als .70 weiterhin interpretierbar
sind und das Entfernen von Items zur Erhéhung von Cronbachs a durchaus kritisch zu
bewerten ist, wenn diese Items inhaltlich bedeutsam fiir 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 Trennschirfe grofer 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 Objektivitit und der Reliabilitit auch die Validitit sicher-
zustellen. ,Die Validitit gibt an, ob der Messwert eines Tests auch wirklich misst, was er
zu messen beansprucht” (Bithner, 2021, S. 601). Zur Beurteilung der Validitit werden
die Inhalts-, Kriteriums- und Konstruktvaliditit herangezogen (Moosbrugger & Kelava,
2020, S.30f.). Bei der Konstruktion von Skalen ist insbesondere auf die Inhaltsvaliditit
zu achten, da sie angibt, ob die verwendeten Items den Inhalt des Merkmals prizise
erfassen (Biihner, 2021, S. 601). Die Kriteriumsvaliditit beschreibt den Zusammenhang
zwischen den Messwerten einer Skala und anderen Skalen oder Kriterien, mit denen
diese aufgrund des definierten Messanspruchs assoziiert sein sollten (Bithner, 2021,
S.602). Die Konstruktvaliditit gibt Auskunft dartiber, ob die Skala tatsichlich das theo-
retische Konstrukt (Merkmal) misst, das sie zu erfassen vorgibt (Bithner, 2021, S. 603 f;;
Moosbrugger & Kelava, 2020, S. 33f.). Zur Sicherstellung der Validitit der hier verwen-
deten Skalen wurden im Rahmen der Untersuchung bereits getestete und validierte
Instrumente adaptiert (z. B. Bhn & Deutscher, 2021; Hillebrecht, 2019; Rindermann,
2001; Velten & Schnitzler, 2012; Westermann et al., 1996). Auf dieser Grundlage kann die
Validitit der Messinstrumente im Wesentlichen als gegeben angesehen werden (Do-
ring, 2023a, S.401). Um die Transparenz und das inhaltliche Verstindnis der erfassten
Konstrukte zu gewihrleisten, erfolgtim Folgenden die Darstellung der Operationalisie-
rung sowie die Ubersicht iiber 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 Ubersicht der in dieser Arbeit betrachteten Qualititskriterien 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 o sowie Schiefe und Kurtosis

angegeben.

Tabelle 9: Darstellung der Skalen — Anzahl der Items, Quelle, Cronbachs a, Schiefe und Kurtosis

Skala (# Items) Quelle a Schiefe Kurtosis
Studienerfolgskriterien
. ) . Adaption von Westermann et al.
Studienzufriedenheit (3) (1996) und Hillebrecht (2019) .82 -0.89 0.33
. . . Adaption und Erweiterung von
Studienabbruchintention (4) Ditton (1998b) und NEPS (2013) .78 1.48 1.74
Quialitdtskriterien am Lernort Hochschule
Lernklima (3) Adaption von Rindermann .81 -0.80 0.75
(2009) und Westermann et al.
Lehrkompetenz (5) (1996) .86 -0.34 -0.01
Betreuung durch Dozierende (4) .89 -0.65 0.29
Studienanforderungen (3) Adaption von Hillebrecht (2019) .86 -0.71 0.37
Praxisbezug der Lehre (4) .90 -0.39 -0.46
- Adaption und Erweiterung von
Handlungsspielraume (4) Griitzmacher et al. (2018) 71 -0.21 -0.25
Interaktion mit Mitstudierenden (4)  Adaption und Erweiterung von .88 -0.91 0.27
. . Dahm et al. (2016) und NEPS
Interaktion mit Lehrenden (4) (2013) .88 -0.96 1.24
Qualitdtskriterien der Verzahnung der Lernorte
Inhaltliche Verzahnung (5) Adaption und Erweiterungvon 73 0.34 -0.37
Gerstung und Deuer (2021a),
Organisationale Verzahnung (4) Gessler (2017), Hillebrecht .64 -0.51 -0.02
(2019) und Virtanen et al. (2014)
Qualitéitskriterien am Lernort Betrieb
Arbeitsklima (4) .83 -1.34 1.57
Betriebliche Unterstiitzung (5) 74 -0.70 0.17
Betriebliche Autonomie (3) .82 -0.74 0.23
Einbindung in Expertenkultur (3) Adaption und Erweiterung von .87 -0.43 -0.35
Funktionale Einbindung (4) Bohn und Deutscher (2021) 83 -0.60 0.09
Soziale Einbindung (3) .80 -1.21 1.21
Anforderungspassung der Titigkei- 68 _0.43 023
ten (3)
Vielfalt der Tatigkeiten (4) .86 -0.71 0.16
Bedeutsamkeit der Aufgaben (3) Adaption und Erweiterung von .86 -0.60 -0.07
. Velten und Schnitzler (2012)
Ausbilderkompetenz (6) .83 -0.69 0.23

Insgesamt ist zu erkennen, dass die Skalen mindestens akzeptable Werte fiir Cron-
bachs a aufweisen und die Schiefe sowie die Kurtosis keine ausgeprigten 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 Gréfle des Datensatzes wurden
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keine statistischen Testverfahren zur Uberpriifung der Normalverteilung durchgefiihrt,
da diese bei grofsen Stichproben hiufig zu signifikanten Ergebnissen fithren und damit
die Annahme der Normalverteilung zu verwerfen wire (Tabachnick & Fidell, 2014,
S.114; Weiber & Sarstedt, 2021, S.197). Die Darstellung der Mittelwerte (M W), Standard-
abweichungen (SD) sowie der Korrelationen der Skalen (Interskalenkorrelation) erfolgt
in Abschnitt 6.1 dieser Arbeit. Eine detaillierte Ubersicht der verwendeten Skalen und
Items sowie gingiger Kennwerte der Items, wie Mittelwert, Standardabweichung und
Trennschirfe, ist in Anhang 2 zu finden. Alle Items wurden mittels Selbstauskiinften
der dual Studierenden auf einer sechsstufigen Likert-Skala (1= trifff gar nicht zu bis
6 = triffi vollig zu) erhoben. Aufgrund des vorliegenden Forschungsinteresses wurden die
Qualititskriterien auf Studiengangsebene erfasst, um potenzielle Verzerrungen bei der
Bewertung der Qualititskriterien auf Lehrveranstaltungsebene zu vermeiden (Daumiller
etal., 2023, S.177; Grotheer et al., 2011, S. 99; Marsh, 2007, S. 348 f.).

Studienerfolgskriterien

Die Studienerfolgskriterien, die der Outputqualitit 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 dariiber nachgedacht haben, das duale Studium abzubrechen beziehungsweise
Alternativen zum dualen Studium in Betracht gezogen haben. Ein hoher Mittelwert
weist auf eine ausgeprigte Studienabbruchintention hin.

Qualititskriterien am Lernort Hochschule

Zur Erfassung der Qualititskriterien am Lernort Hochschule werden acht Skalen ver-
wendet, die der Input- und Prozessqualitit zuzuordnen sind: Lernklima, Lehrkompe-
tenz, Betreuung durch Dozierende, Studienanforderungen, Praxisbezug der Lehre,
Handlungsspielrdume, 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 lernférderliche Atmosphire in den Lehrveranstaltungen vorherrscht.
Ein hoher Mittelwert deutet auf ein positiv wahrgenommenes Lernklima hin.

Die Skala Lehrkompetenz umfasst fiinf 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 Fihigkeit, komplexe Inhalte verstindlich zu erkliren, zu strukturieren und
zusammenzufassen, auch die Fihigkeit, die dual Studierenden zu motivieren, erfasst.
Eine hohe Mittelwertausprigung 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. Giite und Intensitit) 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 Fihigkeiten der dual Studierenden hin.

Die Skala Praxisbezug der Lehre wurde mit finf 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 kénnen. Ein hoher Mittelwert deutet auf einen als hoch wahrgenom-
menen Praxisbezug innerhalb der Lehre hin.

Bei der Operationalisierung der Handlungsspielriume dienten die Uberlegungen
von Griitzmacher et al. (2018) als Orientierung. Mit vier Items wurde erhoben, ob die
Rahmenbedingungen des Studiums eine individuelle und interessengeleitete Gestal-
tung erméglichen und ob bei der Erstellung von Studienarbeiten inhaltliche sowie me-
thodische Freiriume gewihrt werden. Ein hoher Mittelwert weist auf hohe Hand-
lungsspielrdume hin.

Die beiden Skalen Interaktion mit Mitstudierenden und Interaktion mit Lehrenden
wurden jeweils mit vier Items unter Riickgriff 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 Beziehungsqualitit un-
ter den Studierenden und zum anderen das Vorhandensein von Netzwerken, die zum
Austausch tiber Studieninhalte genutzt werden kénnen. Die Skala Interaktion mit den
Lehrenden misst die Beziehungsqualitit zwischen den dual Studierenden und den Leh-
renden. Beide Skalen zielen primir auf die Qualitit 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.

Qualitatskriterien der Verzahnung der Lernorte

Die Qualititskriterien 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 addquat abzubilden (vgl. Abschnitt 3.2).

Die inhaltliche Verzahnung wurde mit fiinf 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 Bewiltigung 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.

Qualitatskriterien am Lernort Betrieb

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

Das Arbeitsklima wurde mithilfe eines adaptierten und erweiterten Instruments
von Bohn 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 berticksichtigt die Skala auch pidagogisch-didaktische Kompetenzen, wie
das Anleiten, Besprechen und Reflektieren betrieblicher Titigkeiten. Ein hoher Mittel-
wert geht mit einer hoch wahrgenommenen Ausbilderkompetenz einher.

Die betriebliche Unterstiitzung wurde mit finf Items erhoben und stellt eine Adap-
tion sowie Erweiterung des Instruments von Bohn und Deutscher (2021) dar. Die Skala
erfasst, inwiefern dual Studierende wihrend der betriebspraktischen Studienphasen
Unterstiitzung durch die Mitarbeitenden erhalten und wie die betrieblichen Praxisein-
sitze organisatorisch gestaltet sind. Ein hoher Mittelwert weist auf eine ausgeprigte
wahrgenommene betriebliche Unterstiitzung hin.

Ein weiteres Instrument, das von Bohn 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 Titigkeiten, die die dual Studierenden
im Rahmen der betriebspraktischen Studienphasen ausiiben, wurden drei Items in
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Anlehnung an Bohn und Deutscher (2021) eingesetzt. Die Skala erfasst, inwiefern sich
dual Studierende auf ihre betrieblichen Titigkeiten vorbereitet fithlen und ob diese als
zu komplex oder als angemessene Herausforderung wahrgenommen werden. Ein ho-
her Mittelwert deutet auf eine hohe wahrgenommene Anforderungspassung der Tétig-
keiten hin.

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

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

Die soziale Einbindung beschreibt die wahrgenommene Beziehungsqualitit zwi-
schen dual Studierenden und Mitarbeitenden und wurde mit drei Items in Anlehnung
an Bohn 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 Bohn und Deutscher (2021) erhoben. Die Operationalisierung erfolgte in dieser
Arbeit mit drei [tems, die erfassen, inwiefern dual Studierende in fachliche Diskussio-
nen sowie in die Weiterentwicklung von Arbeitsprozessen einbezogen werden und ob
ihre Vorschlige im Betrieb Berticksichtigung 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 Bohn und Deutscher (2021) zum Einsatz. Die Skala erfasst die Einbindung der
dual Studierenden in die betrieblichen Arbeitsabliufe 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 beriicksichtigt: Ge-
schlecht, Fachsemester, duale Studienform, Fachrichtung, Migrationshintergrund so-
wie Bildungsherkuntft.

Im Zuge der Befragung wurden die dual Studierenden gebeten, ihr Geschlecht an-
zugeben (0 = minnlich, 1=weiblich). Da der Anteil der Studierenden, die sich als divers
identifizierten, mit weniger als 0.5 Prozent sehr gering ausfiel, wurden diese Fille auf-
grund der daraus resultierenden eingeschrinkten Vergleichbarkeit aus den Regres-
sionsanalysen ausgeschlossen. Dariiber 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 zunichst folgende Antwortoptionen zur Verfligung: Ingenieurwissenschaften,
Wirtschaftswissenschaften, Informatik, Mathematik/Naturwissenschaften, Medizin/
Gesundheitswissenschaften, Sozialwissenschaften/-wesen, Psychologie, Pidagogik so-
wie Sonstiges. Zur Herstellung einer besseren Vergleichbarkeit wurden diese Fachrich-
tungen zu drei ibergeordneten 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 Pidagogik). 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 iiber einen akademischen Ab-
schluss (Fachhochschulabschluss, Universititsabschluss oder Promotion) verfiigt.

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 erliutert.

4.3.5 Vorgehen bei der statistischen Datenanalyse
Die Datenauswertung wurde mit der Statistiksoftware SPSS Version 30 (IBM Corp.,
2024) durchgefiihrt. Zur deskriptiven Darstellung der Daten wurden unter anderem
absolute und relative Hiufigkeiten, Mittelwerte sowie Standardabweichungen berech-
net. Dar{iber hinaus wurden Chi-Quadrat-Tests eingesetzt, um die Verteilungsstruktu-
ren der nominal skalierten Variablen zu priifen (vgl. Abschnitt 4.3.2). Die Effektstirke
Cramer’s Vwurde gemif Cohen (1988, S. 224 {f.) interpretiert: Werte zwischen .10 und
.30 deuten auf einen kleinen, Werte zwischen .30 und .50 auf einen mittleren und
Werte ab .50 auf einen grofRen Effekt hin. Zur Darstellung der Zusammenhinge zwi-
schen den Skalen wurden zusitzlich Korrelationsanalysen durchgefiihrt, um die Inter-
skalenkorrelationen darzustellen. Fiir simtliche statistischen Testverfahren wurde ein
Signifikanzniveau von a=.05 festgelegt (Bortz & Doring, 2006, S.627; Diekmann,
2021, S.706).

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

7 Die Priifung der ICC beschrinkt sich auf die Hochschule, da aufgrund der gewihrleisteten Anonymitit 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 Moglichkeit,
dass die Angaben (Ratings) der dual Studierenden nicht unabhingig von der jeweiligen
Hochschulzugehorigkeit sind (Walter & Rack, 2007, S. 277 {f.). In Anlehnung an frithere
Studien (z. B. Blistthmann, 2012; Georg, 2008, 2009; Hillebrecht, 2019) sollte in diesem
Fall die Anwendung von Mehrebenenanalysen gepriift werden. Zur Uberpriifung, wel-
cher Anteil der Varianz der abhingigen Variablen Studienzufriedenheit und Studienab-
bruchintention auf die Hochschulzugehorigkeit zurtickzufithren ist, wurden im ersten
Schritt Intraklassenkorrelationen (ICC) berechnet (Hox et al., 2018, S. 13; Walter & Rack,
2007, S.2791tf.). 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 fiir die Studienzufriedenheit (.041) sowie fiir die Studienabbruchintention
(:017) unterhalb des gédngigen Referenzwertes von .05 liegen, ist davon auszugehen, dass
nur ein vernachlissigbarer Anteil der Varianz auf die Hochschulzugehérigkeit entfillt,
sodass die Durchfithrung 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 priifen, ob die Qualititskriterien am Lernort Hochschule,
die Qualititskriterien der Verzahnung der Lernorte sowie die Qualititskriterien am
Lernort Betrieb unter Kontrolle der einbezogenen Kontrollvariablen zur Erklirung der
metrisch skalierten abhingigen 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 Pradiktorvariablen (unabhingige Variablen) berticksichtigt werden kénnen
(Sedlmeier & Renkewitz, 2025, S.726). Da die in der vorliegenden Untersuchung ver-
wendeten nominal skalierten Variablen (z. B. Geschlecht, duale Studienform) dichotom
ausgeprigt sind, ist die Erstellung zusitzlicher Dummy-Variablen nicht erforderlich
(Tachtsoglou & Konig, 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.721f)). Die unstandardisierten Regressionskoeffizien-
ten (B) der metrischen Pridiktorvariablen geben an, um wie viele Einheiten sich die
abhingige Variable verindert (steigt oder sinkt), wenn sich die jeweilige unabhingige
Variable um eine Einheit erhoht und alle iibrigen unabhingigen Variablen konstant
gehalten werden (Chatterjee & Hadi, 2006, S.591.). Zu beachten ist, dass auf Basis un-
standardisierter Regressionskoeffizienten weder Aussagen iiber die relative Bedeut-
samkeit der betrachteten unabhingigen Variablen getroffen noch Vergleiche zwischen
den Regressionskoeffizienten vorgenommen werden kénnen (Sedlmeier & Renkewitz,
2025, S.294f)). Soll ein Vergleich der Regressionskoeffizienten auch im Hinblick auf
die Bedeutsamkeit der unabhingigen Variablen erfolgen, empfiehlt sich die Verwen-
dung standardisierter Regressionskoeffizienten () (Bithner & Ziegler, 2017, S.693).
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Der standardisierte Regressionskoeffizient kann Werte zwischen -1 und + 1 anneh-
men (Bithner & Ziegler, 2017, S.692) und wird gemifs Cohen (1988, S.791f.) 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 grofen Effekt hin. Um beurteilen zu konnen, ob die Regressionskoeffizienten
einen statistisch bedeutsamen Beitrag zur Erklirung der abhingigen Variable leisten,
werden diese auf Signifikanz gepriift (Backhaus etal., 2016, S.91; Chatterjee & Hadi,
2006, S.59f.). Hierzu wird ein t-Test durchgefiithrt, bei dem die Nullhypothese (Ho:
Bj=0) gepriift wird, dass der jeweilige Regressionskoeffizient gleich 0 ist (Backhaus
etal., 2016, S.91; Chatterjee & Hadji, 2006, S. 63).

Zur Uberpriifung der Giite des Regressionsmodells werden der multiple Determi-
nationskoeffizient (R?) sowie der korrigierte multiple Determinationskoeffizient (korr.
R? herangezogen (Backhaus etal., 2016, S. 83 f,; Bithner & Ziegler, 2017, S.699). Beide
Koeffizienten kénnen Werte zwischen 0 und 1 annehmen und geben an, welcher Anteil
der Varianz der abhingigen Variable durch das jeweilige Regressionsmodell erklirt wird
(Backhaus etal., 2016, S. 84). Bei der Interpretation des multiplen Determinationskoeffi-
zienten (R? ist zu beriicksichtigen, dass das Hinzufiigen weiterer unabhingiger Varia-
blen in das Regressionsmodell dazu fiihrt, dass dieser unabhingig davon, ob die weite-
ren Variablen relevant sind, ansteigt (Backhaus et al., 2016, S. 85; Bithner & Ziegler, 2017,
S.702). Demgegentiber findet die Anzahl der unabhingigen Variablen bei der Berech-
nung des korrigierten multiplen Determinationskoeffizienten (korr. R Berticksich-
tigung, wodurch dieser hochstens genauso grofs wie der nicht korrigierte multiple Deter-
minationskoeffizient sein kann (Backhaus etal., 2016, S.85f.). In der Regel fillt der
korrigierte multiple Determinationskoeffizient (korr. R?) daher geringer aus als der mul-
tiple Determinationskoeffizient (R? (Backhaus et al., 2016, S. 86). In dieser Arbeit erfolgt
aufgrund des positiven Bias des multiplen Determinationskoeffizienten (R? die Inter-
pretation der Modellgiite mittels des korrigierten multiplen Determinationskoeffizien-
ten (korr. R (Bihner & Ziegler, 2017, S.702). Die Interpretation des korrigierten mul-
tiplen Determinationskoeffizienten (korr. R} erfolgt gemifl Cohen (1988, S.413f),
wobei Werte ab .02 als kleiner, ab .13 als mittlerer und ab .26 als grofer Effekt interpre-
tiert werden.

Neben der Priifung der einzelnen Regressionskoeffizienten auf Signifikanz sowie
der Bestimmung des korrigierten multiplen Determinationskoeffizienten ist auch die
Signifikanz des gesamten Regressionsmodells zu priifen. Hierzu wird der F-Test einge-
setzt (Bithner & Ziegler, 2017, S.706; Chatterjee & Hadi, 2006, S. 65 ff.). Mit dem F-Test
wird die Nullhypothese (Ho: f1 = f2 = ... = §j = 0) gepriift, die besagt, dass alle Regressions-
koeffizienten gleich null sind (Bithner & Ziegler, 2017, S.706). Dies impliziert, dass kein
Zusammenhang zwischen den unabhingigen Variablen und der abhingigen Variable
besteht (Chatterjee & Hadi, 2006, S.66f.). ,Diese Hypothese ist dquivalent zur Hypo-
these, dass der Determinationskoeffizient in der Population von null verschieden ist*
(Buihner & 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 (Bithner & Ziegler, 2017, S.706).
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Fiir die Durchfithrung multipler linearer Regressionsanalysen miissen neben dem
Vorhandensein reliabler abhingiger und unabhingiger Variablen weitere Voraussetzun-
gen erfiillt sein (Bithner & Ziegler, 2017, S.720 {f.; Tachtsoglou & Kénig, 2017, S.2361.).
Die Basis multipler linearer Regressionsanalysen bildet die Annahme der Linearitit, was
bedeutet, dass zwischen der abhingigen Variable und den unabhingigen Variablen ein
linearer Zusammenhang besteht (Bithner & Ziegler, 2017, S.721; Tachtsoglou & Konig,
2017, S.236). Zur Uberpriifung wurden partielle Regressionsdiagramme (Streudia-
gramme) in SPSS erstellt, die den Zusammenhang der einzelnen unabhingigen Varia-
blen mit den abhidngigen Variablen visualisieren (Bithner & Ziegler, 2017, S.721). Es
konnten keine Verletzungen der Linearitit festgestellt werden. Zudem ist zu priifen, ob
einflussreiche Datenpunkte (Ausreifier) vorliegen, da diese die Ergebnisse verzerren kon-
nen (Bithner & 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 erfiillt angesehen werden kann (Chatterjee & Hadi, 2006, S. 104).

Dariiber hinaus muss die Normalverteilung, Homoskedastizitit und Unabhdngigkeit
der Residuen gegeben sein (Backhaus etal., 2016, S.103 ff.; Bithner & Ziegler, 2017,
S.7251f., S.732). Aufgrund der Stichprobengréfle kann die Normalverteilung der Resi-
duen unter Riickgriff auf den zentralen Grenzwertsatz als erfiillt angesehen werden
(Backhaus etal., 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 Homoskedastizitit der
Residuen gibt an, ob , die Varianz des Fehlers in allen Bereichen der beobachteten Varia-
blen gleich ist“ (Bithner & Ziegler, 2017, S.725). Die Priifung erfolgte mittels Streudia-
grammen und ist in der vorliegenden Arbeit als erfiillt anzusehen (Backhaus et al., 2016,
S.103). Die Unabhingigkeit der Residuen ist dann gegeben, wenn diese in der Grundge-
samtheit nicht miteinander korrelieren (Backhaus etal., 2016, S.105). Zur Priifung der
Unabhingigkeit der Residuen wurde fiir jedes Regressionsmodell der Durbin-Watson-
Test durchgefithrt (Backhaus etal., 2016, S.105). Da die bestimmten Werte zwischen
1.88 und 1.93 liegen, also nahe 2, ist auch die Unabhingigkeit der Residuen als erfiillt
anzusehen (Backhausetal., 2016, S. 105).

Eine weitere Voraussetzung ist, dass keine Multikollinearitit der unabhingigen Vari-
ablen vorliegt (Bithner & Ziegler, 2017, S.734). Multikollinearitit liegt dann vor, wenn
mindestens zwei Variablen sehr hoch korrelieren (Bithner & Ziegler, 2017, S.734). Zur
Bewertung der Multikollinearitit kann der Variance-Inflation-Factor (VIF) oder die Tole-
rance herangezogen werden (Bithner & Ziegler, 2017, S.734{t.; 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 Multikollinearitit vor-
liegt, ist erfiillt, wenn der VIF kleiner als 10 beziehungsweise die Tolerance grofer als 0.1
ist (Bithner & Ziegler, 2017, S.736; Chatterjee & Hadi, 2006, S. 288). Dies ist fiir alle Re-
gressionsmodelle erfiillt, womit Multikollinearitit auszuschlieflen ist (vgl. Abschnitt 6.2;



Methodisches Vorgehen der quantitativen Untersuchung 115

Abschnitt 6.3). Festzuhalten ist, dass die Voraussetzungen fiir die Durchfiihrung mul-
tipler linearer Regressionsanalysen in dieser Untersuchung erfiillt sind.

Die Umsetzung der Regressionsanalyse erfolgte in jeweils vier Modellen zur Er-
klirung der Studienzufriedenheit sowie der Studienabbruchintention dual Studieren-
der. In allen Modellen wurden die Kontrollvariablen Geschlecht, Fachsemester, duale Stu-
dienform, Fachrichtung, Migrationshintergrund und Bildungsherkunft beriicksichtigt. Das
erste Modell umfasst neben den Kontrollvariablen die Qualititskriterien am Lernort
Hochschule: Lernklima, Lehrkompetenz, Betreuung durch Dozierende, Studienanforderun-
gen, Praxisbezug der Lehre, Handlungsspielriume, Interaktion mit Mitstudierenden sowie
Interaktion mit Lehrenden. Zusitzlich wurden die beiden Qualititskriterien 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 Qualititskriterien am Lern-
ort Betrieb: Arbeitsklima, betriebliche Unterstiitzung, betriebliche Autonomie, Einbindung
in Expertenkultur, funktionale Einbindung, soziale Einbindung, Anforderungspassung der
Tatigkeiten, Vielfalt der Tatigkeiten, Bedeutsamkeit der Aufgaben, Ausbilderkompetenz. Das
dritte Modell kombiniert alle Qualititskriterien mit den Kontrollvariablen. Fiir das vierte
Modell wurde vor dem Hintergrund des Parsimonititsprinzips eine schrittweise Reduk-
tion des dritten Modells durchgefiihrt (Top-Down-Approach), wobei simtliche Kontroll-
variablen beibehalten wurden (Chatterjee & Hadi, 2006, S. 69, S.290f,; Hox et al., 2018,
S.43). Ein dhnliches Vorgehen zur Erklirung der Abbruchintention von Auszubilden-
den wird von Braunstein et al. (2024) sowie Kr6tz und Deutscher (2022) dokumentiert.
Die Eliminierung der Pradiktoren erfolgte schrittweise auf Basis des Signifikanzniveaus
(p > .05). Ziel war es, fiir beide abhingige Variablen jeweils ein finales Regressions-
modell zu erhalten, das einen Grofiteil der Varianz erklirt.

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). AnschlieRend erfolgt jeweils eine kurze Ein-
ordnung der Ergebnisse in den bestehenden wissenschaftlichen Diskurs, wobei auch
Forschungsarbeiten aus der Berufsbildungs- sowie der Hochschulforschung beriick-
sichtigt werden. Im zweiten Schritt (Kapitel 6) werden die Ergebnisse der quantitativen
Untersuchung prisentiert. Analog zur qualitativen Untersuchung erfolgt auch hier eine
Einordnung in den wissenschaftlichen Diskurs, wobei wiederum einschligige Arbeiten
aus der Berufsbildungs- sowie der Hochschulforschung herangezogen werden.






5 Ergebnisdarstellung und Einordnung der
qualitativen Ergebnisse

5.1 Inputqualitdt im dualen Studium

511 Inputqualitit am Lernort Betrieb

Der Hauptkategorie Inputqualitit am Lernort Betrieb konnen auf der Kategorienebene 2
die Qualititskategorien betriebliche Rahmenbedingungen sowie Ausbildungsbedingungen
zugeordnet werden. Der Kategorie betriebliche Rahmenbedingungen lassen sich auf der
Kategorienebene 3 fiinf weitere Kategorien (Qualititskriterien) zuordnen. Diese umfas-
sen Qualititskriterien, die unabhingig von der Ausbildung dual Studierender bestehen
und einen eher strategischen Charakter aufweisen. Die Kategorie Ausbildungsbedingun-
gen (Kategorienebene 2) wird auf der Kategorienebene 3 iiber fiinf weitere Kategorien
(Qualititskriterien) ausdifferenziert. Der Kategorie Ausbildungsbedingungen werden
Qualititskriterien 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 Qualititskriterien zugeordnet werden konnten,
ist Tabelle 10 zu entnehmen.

Tabelle 10: Inputqualitdt am Lernort Betrieb — Anzahl der Interviewten je Qualitatskriterium

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
Unternehmensgrofe 0/8 5/7 4/8
Onboarding 1/8 0/7 4/8
Ausbildungsbedingungen
Arbeitsklima 7/8 77 8/8
Ausbildungsplan 8/8 5/7 6/8
o ety o s
Schulungsangebot 5/8 2/7 5/8
E:::::;fnzen Ausbildungs- 8/8 37 18

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 prigen. Zum anderen ist es aus Sicht der Personalverantwort-
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lichen und der dual Studierenden bedeutsam, dass die dual Studierenden im Rahmen
ihrer betriebspraktischen Studienphasen ein fundiertes Wissen iiber bestehende Ge-
schiftsprozesse entwickeln, um ein umfassendes Verstindnis der betrieblichen Struk-
turen zu erlangen. Eine Mafinahme, 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 erliutert werden. Dies erfolgt beispielsweise in Form von Auftaktwochen.
Dariiber 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 Méglichkeit, soziale Kontakte zu anderen dual Stu-
dierenden zu kntipfen (vgl. Abschnitt 5.2.1). Auffillig ist, dass das Onboarding aus-
schlieflich von Befragten aus Groflunternehmen 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 geheiflen. Dort waren dann meh-
rere Vorgesetzte, wir wurden (/) wir haben ja so ein kleines Prisent bekommen, es wurde
dann sich quasi eine Woche fiir 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 spiter gehen.“ (DS3, Z. 29 {f.)

,Und (...) genau, ganz zum Start, aber das gilt eben nicht nur fiir die Studierenden, son-
dern fiir 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 lduft, ja.”
(P6, Z. 578 fF)

Ein weiteres Qualititskriterium stellt die Unternehmensgrifie dar. Dieses wird sowohl
von den befragten Hochschuldozierenden als auch von den dual Studierenden benannt,
jedoch nicht von den Personalverantwortlichen. In Bezug auf die Unternehmensgrofie
verdeutlichen die Daten, dass die Ausbildung in Grofunternehmen tendenziell posi-
tiver wahrgenommen wird. Dies begriinden die befragten Hochschuldozierenden und
dual Studierenden insbesondere mit den vielfiltigen betrieblichen Einsatzmdoglichkei-
ten wihrend der betriebspraktischen Studienphasen (vgl. Abschnitt 5.2.1). Gleichzeitig
ist zu berticksichtigen, dass die Qualitit der Ausbildung nicht ausschlieilich von der
Unternehmensgréfie abhingt, sondern von weiteren Faktoren beeinflusst wird. Dies
verdeutlicht auch die folgende Aussage:

,Und die Qualitit (...) ist nicht zwingend eine Ableitung aus grof oder klein oder viel oder
wenig dual Studierende, sondern das kann auch in kleinen Unternehmen sehr gut funk-
tionieren, wenn sich gut gekiimmert wird. Also wenn dort individuell auf die Bediirfnisse
der Studierenden eingegangen wird [...].“ (HD2, Z. 219 ff))
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Ein weiterer Faktor, der mit Blick auf die betriebliche Inputqualitit von Relevanz ist,
betrifft das Vorhandensein einer Personalabteilung, die unter anderem dazu beitragen
soll, den Fachkriftebedarf des Betriebs langfristig sicherzustellen. Diesem Qualitits-
kriterium konnten Aussagen von Personalverantwortlichen, Hochschuldozierenden
und dual Studierenden zugeordnet werden. Fiir 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 Méglichkeit erhalten, im Betrieb zu verbleiben und
tbernommen zu werden. Eng mit der Personalabteilung verbunden ist das Vorhan-
densein fester betrieblicher Ansprechpersonen. Diese sind im Wesentlichen fiir die
Koordination und Betreuung der dual Studierenden verantwortlich. Dariiber 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 Wiinsche bei der Planung der betriebsprak-
tischen Studienphasen Beriicksichtigung finden. Ergéinzend weisen die befragten Per-
sonalverantwortlichen darauf hin, dass die Ansprechpersonen zudem fiir die Durch-
fithrung von Entwicklungs- und Perspektivgesprichen mit den dual Studierenden
zustindig sind. Ziel dieser Gespriche ist es, den betrieblichen Verbleib zu planen be-
ziehungsweise die dual Studierenden frithzeitig auf die vorgesehenen Stellen hin zu
entwickeln.

,Auf der betrieblichen Seite ist das hier der Nachwuchskriftekoordinator. 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 f.)

»S0 und dazu zihlen [...] auch strukturierte Gesprichskonzepte, die sich dann beziehen
schon im Bereich der Probezeit oder wihrend des Laufs, dann sind es Entwicklungsge-
spriche oder auch dann Perspektivgespriche, die darauf abzielen, die entsprechenden
Auszubildenden, dual Studierenden auf den Ubergang in das Berufsleben vorzubereiten,
also bei uns logischerweise. Ziel ist ja immer, die im eigenen Unternehmen zu halten.”
(P6, Z. 188 fF)

Ein weiteres Qualititskriterium stellt die Anwendung geeigneter Auswahlverfahren dar.
Dieses Qualititskriterium wird vor allem von den Personalverantwortlichen und den
Hochschuldozierenden benannt. Lediglich ein:e dual Studierende:r verweist auf dieses
Qualitatskriterium. Den Daten ist zu entnehmen, dass unabhingig von der Unterneh-
mensgrofle tiberwiegend komplexe Auswahlverfahren zum Einsatz kommen. Dabei
finden insbesondere mehrstufige Auswahlverfahren Anwendung, die beispielsweise
aus Onlinetests, telefonischen Interviews und Vorstellungsgesprichen oder aus um-
fangreichen Assessment-Centern bestehen. Innerhalb dieser Auswahlverfahren wird
geprift, ob neben der Erfiillung der Leistungsanforderungen auch eine Passung zum
Betrieb gegeben ist und ob die potenziellen dual Studierenden fiir mégliche Fithrungs-
positionen geeignet erscheinen. Den Ausfiihrungen 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, wih-
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 iiberhaupt eine ausreichende Auswahl an Bewerber:innen besteht. So
geht aus den Auflerungen der Personalverantwortlichen hervor, dass einige Unterneh-
men Schwierigkeiten haben, geeignete Kandidat:innen zu rekrutieren. Demzufolge
gewinnen Recruitingmafinahmen und Marketingaktivititen an Relevanz, um poten-
zielle Bewerber:innen zu erreichen.

,Ja, die Frage ist natiirlich erst einmal, ob die Unternehmen tiberhaupt eine Moglichkeit
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 miissen erst einmal sehen,
dass sie tiberhaupt 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 heiflt, wir miissen schon
relativ frithzeitig in die Schulen, wir miissen relativ frithzeitig den Namen prisentieren,
wir miissen Angebote generieren, um iiberhaupt an Bewerber zu kommen. Ne, da reicht
es nicht einfach aus, auf unserer Internetseite zu platzieren, so, ab diesem Sommer haben
wir jetzt zwei Plitze fiir Wirtschaftsinformatik [...].“ (P4, Z. 142 ff.)

Mit Blick auf die Ausbildungsbedingungen (Kategorienebene 2) wird das Arbeitsklima von
allen Akteursgruppen als zentrales Qualititskriterium 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 wertschitzend behandelt werden. Dariiber hinaus
betonen insbesondere die dual Studierenden die Bedeutung des Gefiihls, ernst genom-
men zu werden und bei Bedarf Unterstiitzung zu erhalten. Schlieflich verdeutlichen die
Daten, dass ein positives Arbeitsklima durch flache Hierarchien sowie durch die Mog-
lichkeit einer offenen Kommunikation mit den Personalverantwortlichen begiinstigt
wird.

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

,Und es ist eine flache Hierarchie, also es gibt hier [im Unternehmen, Anm. d. Verf.] keine
Beriithrungsingste, 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.413F)

Das Vorhandensein eines Ausbildungsplans erweist sich ebenfalls als relevantes Quali-
tatskriterium fiir 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 fiir das Studium relevanten betrieblichen Abteilungen ken-
nenlernen. Im Falle ausbildungsintegrierender dualer Studienginge weisen die Aussa-
gen der Personalverantwortlichen darauf hin, dass im Rahmen der betrieblichen Ausbil-
dung auch die fur die Berufsausbildung relevanten Abteilungen durchlaufen werden.
Dabei ist jedoch zu beriicksichtigen, dass die Zeitintervalle, die dual Studierende in den
ausbildungsrelevanten Abteilungen verbringen, kiirzer ausfallen, als dies beispiels-
weise bei Auszubildenden der Fall ist. Ahnliche Erfahrungen schildern auch die dual
Studierenden. Dariiber hinaus geht aus den Aussagen der Personalverantwortlichen
hervor, dass die betriebspraktischen Studienphasen in Abstimmung mit den betrieb-
lichen Ansprechpersonen flexibel an die individuellen Wiinsche der dual Studierenden
angepasst werden konnen. Diese Form der Individualisierung wird auch von den dual
Studierenden als besonders bedeutsam wahrgenommen. Erginzend betont ein:e Per-
sonalverantwortliche:r die Méglichkeit, betriebliche Studienphasen im Ausland zu ab-
solvieren. Die Akteursgruppe der Hochschuldozierenden betont ebenfalls, dass das Vor-
handensein eines Ausbildungsplans ein zentrales Qualititskriterium 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 beriicksichtigen ist (vgl. Ab-
schnitt 5.1.3). Demnach erscheint es bedeutsam, dass die betrieblichen Lerninhalte und
bearbeiteten Aufgaben auf die Studieninhalte abgestimmt sind und tiber die Anforde-
rungen einer reguliren Berufsausbildung hinausgehen. Idealerweise wird dies bereits
bei der Konzeption des betrieblichen Ausbildungsplans beriicksichtigt.

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

,Dort wird die Qualitit 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
fiir das Studium ganz wichtig, also nur jemanden zu haben, der eine zusitzliche Ausbil-
dung als Mechatroniker (...) macht, wire eigentlich zu wenig, sondern er sollte schon in
ingenieurswissenschaftlichen Fragestellungen schon ziemlich am Anfang eingebunden
sein[..].“ (HDS, Z. 39 F)

Als weiteres Qualititskriterium benennen die Befragten die betriebliche Ausstattung be-
ziehungsweise das zur Verfiigung stehende Lern- und Arbeitsmaterial. Dabei riicken die
dual Studierenden primir die materielle Ausstattung der Werkstitten und Arbeitsplitze
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 Quantitit, sondern auch die Kompetenz des Ausbildungsperso-
nals von Bedeutung. Das Qualititskriterium 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 padagogische Kompetenzen relevant. In einigen Grof3-
unternehmen ist es daher erwiinscht, dass das Ausbildungspersonal iiber eine Ausbil-
dungseignung im Sinne der Ausbildereignungsverordnung (AEVO) verfiigt oder an
internen Schulungen teilnimmt, um Kenntnisse tiber die Struktur dualer Studienginge
und berufspidagogische 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 zuginglich sein und ein offenes Ohr fiir
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 kénnen. In
diesem Zusammenhang betonen die Hochschuldozierenden zudem die Relevanz eines
akademischen Abschlusses des Ausbildungspersonals, um die Qualitit der Ausbildung
sicherzustellen. Dariiber hinaus heben sie hervor, dass das Ausbildungspersonal die
dual Studierenden nicht als giinstige Arbeitskrifte betrachten sollte, sondern ein ernst-
haftes Interesse an der Vermittlung von Wissen und der Forderung des Kompetenz-
erwerbs haben sollte.

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

o[- was die Qualitit der Ausbilder betrifft, ist es natiirlich von Vorteil, wenn die Ausbilder
im Unternehmen auch in irgendeiner Form einen akademischen Abschluss haben, in dem
jeweiligen Fach, um eben auch ein Verstindnis zu haben fiir das, was die Studierenden da
erarbeiten missen. Fiir mich miussen die nicht unbedingt ein duales Studium absolviert
haben, die sollten zumindest ein Verstindnis davon (/) von akademischem Lernen haben,
das halte ich (/) halte ich fiir sehr wichtig.“ (HD3, Z. 92 ff)

Ein weiteres Qualititskriterium, 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 Mog-
lichkeit, Nachhilfe am Lernort Betrieb in Anspruch zu nehmen. Im Rahmen dieser
Nachhilfe erhalten die dual Studierenden Unterstiitzung durch Mitarbeitende, um
hochschulische Studieninhalte zu vertiefen und zu festigen. Dartiber hinaus verweisen
die Aussagen aller drei Akteursgruppen darauf, dass die dual Studierenden sowohl an
betrieblichen als auch an auflerbetrieblichen Schulungsangeboten teilnehmen. Im Rah-
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men der Schulungen werden sowohl fachliche Kompetenzen, beispielsweise im Bereich
von Programmiersprachen, als auch tiberfachliche Kompetenzen wie Kommunika-
tions- und Prisentationsfihigkeiten vermittelt.

,Dann Nacharbeiten von Themen [...] in der Hochschule. Also wenn, ich habe zum Bei-
spiel Probleme in Mathe gehabt und in, ja, Buchfithrung, da ist sich mit uns hingesetzt
worden und nochmal extra gelernt worden. Also da hatten wir die Méoglichkeit nochmal
hier betriebliche Nachhilfe zu nehmen.“ (DS1, Z. 136 1)

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

Dariiber hinaus verdeutlichen die Aussagen der Befragten, dass betriebliche und aufer-
betriebliche Schulungen in ausbildungsintegrierenden dualen Studiengingen auch zur
Vorbereitung auf die Abschlusspriifung der Berufsausbildung genutzt werden. Vor die-
sem Hintergrund erscheint der Besuch der Berufsschule aus Sicht der befragten Personal-
verantwortlichen fiir die Qualitit in ausbildungsintegrierenden dualen Studiengingen
weitgehend irrelevant (Hauptkategorie: Inputqualitit 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 Einschitzung
zu. Zudem argumentieren die Personalverantwortlichen: ,[...] das Niveau in der Berufs-
schule ist ein deutlich niedrigeres wie das in dem Studium*“ (P5, Z. 403 ). Gleichzeitig
weist ein:e dual Studierende:r darauf hin, dass der Besuch der Berufsschule durchaus
hilfreich sein kénne, um besser auf die Abschlusspriifung vorbereitet zu sein. Neben
den angebotenen Schulungen werden teilweise spezielle Vorlesungen an der Hoch-
schule angeboten, um die dual Studierenden auf die Abschlusspriifung vorzubereiten.
Es wird jedoch angemerkt, dass einige berufsspezifische Inhalte nicht zwingend in den
Vorlesungen behandelt werden. Daher miissen sich die dual Studierenden teilweise
selbststindig mit diesen Inhalten auseinandersetzen.

»Dass man (...) der Ausbildung oder der Ausbildungspriifung dann zum Schluss deutlich
mehr Beachtung schenken sollte. Dass es nicht so ist, dass man, (...) das so ein bisschen
stiefmiitterlich 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 Groflunternehmen das
Onboarding fiir die wahrgenommene Qualitit der betriebspraktischen Studienphase
von Bedeutung. Bisherige Forschungsarbeiten (z. B. Elsholz etal., 2018; Krone etal.,
2019) haben Faktoren wie die Bedeutung des dualen Studiums fur die Qualifizierungsst-
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rategien, die frithzeitige betriebliche Sozialisation sowie die Gestaltung des Ubergangs
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
niher zu spezifizieren. Die hier dargestellten Ergebnisse erweitern diese Perspektive
und verdeutlichen, dass durch ein gezieltes Onboarding eine frithzeitige Unternehmens-
bindung aufgebaut werden kann. Ein vielversprechendes theoretisches Onboarding-
Konzept fiir dual Studierende stellt Schulz (2020) vor. Dabei wird zwischen arbeitsfeld-
spezifischen und arbeitsfeldiibergreifenden Onboarding-MafRnahmen unterschieden
(Schulz, 2020, S.44f)). Aufgrund der hiufig 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 Studienginge als Instrument der Fachkrifte-
sicherung innerhalb der betrieblichen Qualifizierungsstrategien verstanden, so stellt ein
gezieltes Onboarding bereits zu Beginn des dualen Studiums die Weichen fiir eine er-
folgreiche betriebliche Integration.

Ein weiteres Qualititskriterium, das auch mit der Qualititssicherung im dualen
Studium in Verbindung gebracht wird, ist die Auswahl geeigneter dual Studierender
(Kupfer, 2013, S.28; Kupfer etal., 2014, S.32). Die von Hesser und Langfeldt (2017,
S.29f.) berichteten Unterschiede zwischen KMU, die eher einstufige Auswahlverfahren
anwenden, und GrofRunternehmen, die tendenziell mehrstufige Auswahlverfahren ein-
setzen, werden durch die vorliegenden qualitativen Befunde nur bedingt gestiitzt. Die
qualitativen Ergebnisse deuten darauf hin, dass unabhingig von der Unternehmens-
grofle uiberwiegend mehrstufige Auswahlverfahren oder Assessment-Center bei der
Auswahl dual Studierender Anwendung finden. Auffilligist, dass angesichts der steigen-
den Studierendenzahlen in dualen Studiengingen (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.55f.) gestiitzt, da aus Sicht dual
Studierender sowohl die Bewerbung des dualen Studiums als auch die damit verbunde-
nen Karriereoptionen entscheidend fiir die Aufnahme eines dualen Studiums sind.

Dartiber 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 wihrend ihrer ersten betriebs-
praktischen Studienphasen hiufig dhnliche Abteilungen wie Auszubildende durch-
laufen, wobei die Einsitze der dual Studierenden in der Regel kiirzer 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-
diengingen simtliche Ausbildungsinhalte vermittelt werden. Gleichzeitig erscheint es
jedoch wichtig, dass eine grundlegende Struktur fiir den Verlauf der betriebsprak-
tischen Studienphasen besteht, die in Absprache zwischen den dual Studierenden und
den zustindigen 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 Beriicksichtigung der
Wiinsche dual Studierender bei der Gestaltung der betriebspraktischen Studienphasen
von Bedeutung ist. Zu berticksichtigen ist ferner, dass vielfiltige Einsatzmdglichkeiten
und damit verbundene Lernméglichkeiten aus Sicht der Hochschuldozierenden und
dual Studierenden durch die Unternehmensgréfle begrenzt sein kénnen. Diese An-
nahme wird durch die Befunde von Krone und Niehoff (2023, S. 110) gestiitzt. Demnach
gab weniger als die Hilfte der dort befragten dual Studierenden in KMU an, wihrend
ihrer Einsitze verschiedene Abteilungen kennenzulernen. Demgegeniiber berichtete
mehr als die Hilfte der dual Studierenden in Groffunternehmen, im Verlauf der be-
triebspraktischen Studienphasen mehrere Abteilungen zu durchlaufen (Krone & Nie-
hoft, 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 anschlussfihig an den Diskurs
der Berufsbildungsforschung zu den Kompetenzen des Ausbildungspersonals sind
(Bonnes etal., 2022, S.27f). Zudem lassen sich Ankniipfungspunkte zu kompetenz-
theoretischen Ansitzen zur Beschreibung professioneller Handlungskompetenz von
Lehrkriften 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 fir die Berufsausbildung von Auszubildenden verantwortlich ist und
somit zumindest iiber eine Ausbildereignung im Sinne der Ausbildereignungsverord-
nung (AEVO) verfiigt (Briinner & Fafthauer, 2024, S. 54). Diese Annahme wird durch
die vorliegenden Aussagen der Personalverantwortlichen gestiitzt. Demnach ist das
Ausbildungspersonal in der Regel nicht ausschliefllich fiir dual Studierende, sondern
auch fiir Auszubildende in dualen Berufsausbildungen zustindig. Dariiber hinaus istin
GrofRunternehmen hiufig eine AEVO oder der Besuch spezifischer interner Schulun-
gen fuir das Ausbildungspersonal erwiinscht, um die Qualitit der Ausbildung sicherzu-
stellen (Hahn, 2023, S.11).

Die dargestellten Ergebnisse geben zudem Einblick in die Rolle der Berufsschule
in ausbildungsintegrierenden dualen Studiengingen. So scheint unter den befragten
Personalverantwortlichen Einigkeit dariiber zu herrschen, dass, wie vom Wissenschafts-
rat (2013, S. 30) empfohlen, auf den Besuch der Berufsschule verzichtet wird. Die Vorbe-
reitung auf die Abschlusspriifung erfolgt mithilfe betrieblicher und auerbetrieblicher
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 priifungsrelevante Lerninhalte
nicht oder nicht hinreichend vermittelt werden. In der Folge sind die dual Studierenden
gezwungen, sich diese Inhalte selbststindig anzueignen, was vor dem Hintergrund der
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vielfach diskutierten hohen Arbeitsbelastung dual Studierender kritisch zu bewerten ist
(Herbstetal., 2020, S. 23).

Insgesamt lisst sich festhalten, dass die drei befragten Akteursgruppen im We-
sentlichen dhnliche Kriterien zur Beschreibung der Inputqualitit am Lernort Betrieb
benennen (vgl. Tabelle 10). Unterschiede ergeben sich bei den Qualititskriterien Un-
ternehmenskultur, Unternehmensgréfle, Onboarding und Kompetenzen des Ausbil-
dungspersonals. So wird die Unternehmensgréfie 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 hau-
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 Qualititskriterien benannt werden.

5.1.2 Inputqualitit am Lernort Hochschule

Der Hauptkategorie Inputqualitit am Lernort Hochschule konnen auf der Kategorienebene
2 die Qualititskategorien hochschulische Rahmenbedingungen sowie Studiengangsgestal-
tung zugeordnet werden (vgl. Tabelle 11). Der Kategorie hochschulische Rahmenbedingun-
gen lassen sich auf der Kategorienebene 3 sechs weitere Kategorien (Qualititskriterien)
zuordnen. Diese umfassen Qualititskriterien, die iibergreifende 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 (Qualititskriterien) zuordnen. Der Kategorie Studiengangsgestal-
tung werden Qualititskriterien zugeordnet, die organisatorischer Natur sind und im Zu-
sammenhang mit der Qualitit von Studium und Lehre eines konkreten Studiengangs
stehen. Tabelle 11 gibt eine Ubersicht iiber die Verteilung der Anzahl der Interviewten,
deren Aussagen den jeweiligen Qualititskriterien zugeordnet wurden.

Tabelle 11: Inputqualitiat am Lernort Hochschule — Anzahl der Interviewten je Qualitatskriterium

Kategorienebene 3 Personalverantwortliche Hochschuldozierende Dual Studierende

Hochschulische Rahmenbedingungen

Akkreditierung 2/8 3/7 0/8
Attraktivitdt der Hochschule 4/8 0/7 2/8
Ausstattung der Hochschule 3/8 5/7 2/8
sevesngs wd s s 57 s
puserlre s 2 s
Kompetenzen Lehrpersonal 4/8 4/7 7/8
Studiengangsgestaltung
Kursgrofe 4/8 3/7 7/8
Lehrklima 2/8 3/7 4/8
Studienorganisation 5/8 6/7 8/8

Curriculare Gestaltung 7/8 77 8/8
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Mit Blick auf die hochschulischen Rahmenbedingungen zeigt sich, dass die Akkreditierung
ein Qualititskriterium darstellt, das aus Sicht der Hochschuldozierenden und der Per-
sonalverantwortlichen von Bedeutung ist. Demnach spiegelt die Akkreditierung ein ge-
wisses Mafl an Qualitit der Hochschule sowie der dort angebotenen Studienginge
wider. Dabei soll durch die Akkreditierung auch die Gleichwertigkeit zu einem reguli-
ren Studiengang attestiert werden. Die Akkreditierung wird hingegen nicht von den
dual Studierenden benannt.

,Naja, zum einen wird die Qualitit natiirlich bestimmt durch das Programm selbst und
dem Inhalt. Das heifét also, dass man halt ein (/) ein Studium aufsetzt, was durch die
Akkreditierung ganz formal bestitigt, 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. 2411t))

Die dual Studierenden benennen jedoch die Attraktivitit der Hochschule als relevantes
Qualititskriterium. 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 {iberregional innerhalb Deutschlands anerkannt ist. Diese Ein-
schitzung teilen auch die Personalverantwortlichen. Dartiber hinaus assoziieren die
dual Studierenden ein hohes Renommee der Hochschule mit besseren Berufsaussich-
ten fiir die Absolvent:innen. In diesem Zusammenhang tiberrascht 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. Dariiber hinaus weisen die
Personalverantwortlichen darauf hin, dass auch die Attraktivitit 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 Universititen gibt es
fast keine eigenstindige Fakultit 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 Fakultit auf jeden Fall einen sehr guten Ruf.“ (DS4, Z. 155 ff.)

,Also letztendlich viele entscheiden sich ja fiir 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 Schiiler, der jetzt studieren mochte, quasi sich ein
Unternehmen sucht und dariiber 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 Qualititskriterium verweisen ein:e Personalverantwortliche:r, zwei Hoch-
schuldozierende sowie drei dual Studierende auf das Vorhandensein aufercurricularer
Zusatzangebote. Dabei werden unterschiedliche Angebote genannt, darunter Sportan-
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gebote, Sprachkurse oder Microsoft-Office-Kurse. Ein weiteres Qualititskriterium, das
von allen Befragten benannt wird, ist die Ausstattung der Hochschule. Flir 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 tiber eine zeitgemifle und angemessene Ausstattung verfiigen. Insbeson-
dere in ingenieurwissenschaftlichen Studiengingen erscheint eine zeitgeméifle Aus-
stattung der Labore von Bedeutung, um die theoretisch behandelten Studieninhalte im
Rahmen von Laborveranstaltungen vertiefen zu kénnen, so die dual Studierenden und
die Personalverantwortlichen. Auch die Hochschuldozierenden betonen die Relevanz
der materiellen Ausstattung, verweisen jedoch dariiber 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 Qualititskriterium 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. Dariiber
hinaus benennen sowohl die Hochschuldozierenden als auch die dual Studierenden die
Begeisterungsfihigkeit der Lehrenden im Sinne eines erkennbaren Enthusiasmus als
relevant.

o[-.] 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 Geridte haben fiir, fiir
Werkstoffpriifungen, wenn wir keine Rechner haben, die konstruieren kénnen von der
Qualitit 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 fiir
mich ein Manko in der Qualitit.“ (DS5, Z. 442 ff))

,Ja, das ist sicherlich der Lehrkorper. Die Qualitit der Lehre steht und fillt 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 niitzt nichts, wenn sie
ein tolles Gebdude haben, voll ausgestattete Riume, aber das, was dort vermittelt werden
soll, nicht vermittelt werden kann, weil es die Person nicht gibt, mit der entsprechenden
Qualifizierung[...].“ (P5, Z. 494 1T.)

»[-.-] fur mich finde ich, steht und fillt gute Lehre auch sehr stark mit der Begeisterung der
Dozierenden. Also (...) brennen die Dozierenden fiir ihre Themen, die sie da vermitteln,
fiir thre Ficher? Wenn ja, ist die Wahrscheinlichkeit auch relativ hoch, dass man viele
Studierende da mitnehmen kann und diese Begeisterung ein Stiick weit tibertragen kann
(..)-“ (HD4, Z. 264fF)

Ein weiteres Qualititskriterium, das in den Aussagen aller drei befragten Akteursgrup-
pen thematisiert wird, betrifft das Betreuungs- und Informationsangebot fur 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 zielfithrend, feste Ansprechper-
sonen, wie Studiengangsverantwortliche, Studiengangsberater:innen oder Koordina-
tor:iinnen vorzuhalten, die dual Studierende auch bei Fragen zum Aufbau und zur
Struktur des Studiums beraten kénnen. Mit Blick auf die administrativen Mitarbeiten-
den wird insbesondere hervorgehoben, dass Semesterzeiten, Priifungstermine und An-
meldezeitriume frithzeitig kommuniziert werden und ein verlisslicher Informations-
fluss iiber studienrelevante Anderungen gewihrleistet ist. Der Erhalt gebiindelter
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 selbststindig recherchieren miissen, wodurch dies als
Entlastung wahrgenommen wird. Auch die Hochschuldozierenden sprechen sich fiir
ein angemessenes Betreuungs- und Informationsangebot aus. Kritisch reflektiert wird
von einer:einem Hochschuldozierenden aber auch, dass insbesondere die umfangrei-
che und individualisierte Zurverfiigungstellung von Informationen die Studierenden
daran hindern konnte, wichtige Selbstkompetenzen aufzubauen.

JWir miissen ihnen viel Struktur geben, wir miissen die administrativ stark unterstiitzen,
wir miissen auch sehr klar die Inhalte definieren und abgrenzen, damit die wegen der
Doppelbelastung nicht iiberlastet sind. Andererseits fithrt das, finde ich, zu einen wich-
tigen Kompetenzverlust, den man sowohl fiir das Studium als auch fiir das spitere Leben
im Job braucht, nimlich die Eigenverantwortung, Selbstorganisation (...) Selbstreflexion
[..]« (HS3,Z. 484 1T)

,Wir kriegen sogar Riickmeldungen oder E-Mails, wann wir uns fir die Prifungen anmel-
den konnen mit einer extra Erinnerung. Also das sind so Sachen, da miissen wir uns nicht
selber drum kiimmern. Dadurch, dass wir ja auch die Doppelbelastung haben, gehen sol-
che Dinge schnell unter.“ (DS1, Z. 2411T.)

Neben den hochschulischen Rahmenbedingungen sind auch Qualititskriterien, die
der Studiengangsgestaltung zuzuordnen sind, fiir die Qualitit im dualen Studium von
Relevanz. Eng mit dem Betreuungs- und Informationsangebot verkntipft ist dabei das
Qualititskriterium Studienorganisation. Aus Sicht aller drei befragten Akteursgruppen
kommt der Studienorganisation eine hohe Relevanz zu. Die gradverleihende Hoch-
schule trigt hierbei die Verantwortung fiir die zeitliche und strukturelle Organisation
des dualen Studiums. Auf struktureller Ebene umfasst dies insbesondere das Vorhan-
densein von Studien- und Priifungsplinen sowie von Veranstaltungsiibersichten. Im
Hinblick auf die zeitliche Organisation wird insbesondere die Gliederung der hoch-
schulischen und betriebspraktischen Studienphasen thematisiert. Dabei orientieren
sich duale Studienginge in der Regel an den reguliren Semesterzeiten der Hochschu-
len, wobei die Priifungsphasen hiufig in die reguliren 14 bis 15 Semesterwochen inte-
griert sind. Sofern es dennoch zu Uberschneidungen 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,
mdgliche Uberlastungen zu vermeiden. Die festen Strukturen und die damit einher-
gehende Trennung der Lernorte erméglichen 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 héheren Qualititsanspruch haben miis-
sen als im Standardstudium, weil die Studierenden ja weniger Zeit haben (...). Das heifdt
also, wir miussen stirker fir die und mit die (/) mit denen denken und organisieren, das
heifdt enger begleiten, Zeitpline enger controllen, mehr Service im Hinblick auf((...) Orga-
nisation des Studiums zur Verfiigung stellen.“ (HD3, Z. 275 ff.)

,Dann ja grundsitzlich, dass wir fiir alle méglichen 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 zuriick 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
fiir alle drei Akteursgruppen ein zentrales Qualititskriterium dar. Dabei ist die addquate
und aktuelle Auswahl der Studieninhalte aus Sicht aller drei Akteursgruppen von hoher
Bedeutung. Dariiber hinaus duflern die Personalverantwortlichen den Wunsch, dass
Studieninhalte und Vertiefungsméglichkeiten stirker an den Bediirfnissen der Betriebe
ausgerichtet werden. Dies wird von den Hochschuldozierenden jedoch kritisch beur-
teilt. Aus ihrer Sicht besteht die Herausforderung darin, den heterogenen Bedtiirfnissen
aller Kooperationspartner gleichermafien gerecht zu werden, weshalb sie davon abse-
hen. Dartiber hinaus betonen die Hochschuldozierenden, dass sie dafiir verantwortlich
sind, sicherzustellen, dass die Studieninhalte eines dualen Studiums inhaltlich mit de-
nen eines reguldren Studiums iibereinstimmen.

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

»Es gibt die Moglichkeit entsprechende Module und Vertiefungsrichtungen zu nutzen von
den Studierenden und da ist es dann fiir die Unternehmen oftmals auch an der Stelle nur
moglich, vielleicht eigene Interessen durchzusetzen. Also eine gute Qualitit fiir den, fur
das Unternehmen ist nicht nur die Qualitit 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 bestmdglich zu gestalten. Die Hochschuldozie-
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renden betonen zudem, dass die dual Studierenden fiir zu erbringende Praxisleistun-
gen, wie Projektarbeiten oder Praxistransferprojekte, Leistungspunkte erhalten (vgl. Ab-
schnitt 5.1.3). Dariiber 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 auslidndischer Kooperationshochschulen reali-
siert. Ein:e Personalverantwortliche:r gibt jedoch zu bedenken, dass ein Auslandssemes-
ter weniger erwiinscht erscheint, sofern dies dazu fiihrt, 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 fiir dieses Studium mit verlangt, dass da
zumindest unter den Dozenten eine regelmiRige Abstimmung stattfindet. Wer ungefihr
was von den Inhalten macht, wo man auch das Gefiihl hat, dass man eben ja so ein gesam-
tes Konzept sieht und nicht jeder irgendwie nur so vor sich hin doziert.“ (DSS5, Z. 504 {1.)

,Bei uns ist das so, wenn, wenn jetzt ein Student ein Verlingerungssemester beantragt,
dann kommen wir ja schon ins Gesprich, 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 wesensforder-
lich, aber wir bezahlen jetzt nicht dein, dein, dein, dein, dein Semester in, in Malaysia [...].“
(P4, Z. 4641F)

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

Aus Sicht aller drei Akteursgruppen stellt die Kursgrdf3e ein weiteres Qualititskrite-
rium dar. Besonders hiufig 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 ermog-
licht unter anderem eine intensivere Betreuung der Studierenden. Zudem sehen die
Hochschuldozierenden darin die Moglichkeit, die dual Studierenden stirker in die
Lehre einzubeziehen und im Rahmen von Lehrveranstaltungen eine erhohte Inter-
aktion zwischen den Dozierenden und Studierenden zu férdern (vgl. Abschnitt 5.2.2).
Diese Einschitzung teilen auch die dual Studierenden. Dariiber hinaus schitzen die
dual Studierenden insbesondere, dass die Hochschuldozierenden sie hiufig nament-
lich kennen, was sich aus ihrer Sicht positiv auf die Lehre auswirkt. Ein weiteres Quali-
titskriterium, das von den Personalverantwortlichen, Hochschuldozierenden und dual
Studierenden iibereinstimmend als relevant beschrieben wird, ist das Lernklima. Dabei
benennen insbesondere die Personalverantwortlichen und Hochschuldozierenden
einen freundlichen und wertschitzenden Umgang mit den dual Studierenden als zen-
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tralen Aspekt. Diese Wahrnehmung wird durch die Aussagen der dual Studierenden
bestitigt. Dariiber hinaus wird von den dual Studierenden und den Personalverantwort-
lichen die Moglichkeit hervorgehoben, sich mit den Hochschuldozierenden tiber Stu-
dieninhalte austauschen sowie Fragen und Riickfragen stellen zu kénnen. Dies wird als
Bestandteil eines positiven Lernklimas verstanden, das zu einer angenehmen Lern-
atmosphire beitrigt und sich positivauf den Lehr-Lern-Prozess auswirkt.

,[---] dann ist es im dualen Studium ja doch schon so, dass man einen kleinen Klassenver-
band hat, diese klassenihnlichen Strukturen, sodass man halt auch durch Lehrende die
Moglichkeit 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 1)

»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 erklirt, das erzihle ich dir jetzt nicht. Das glaube
ich, dass das wichtig ist.“ (P6, Z. 454 1T.)

Einordnung der Ergebnisse in den wissenschaftlichen Diskurs
Hinsichtlich der hochschulischen Rahmenbedingungen verweisen die vorliegenden Er-
gebnisse darauf, dass die Attraktivitit der Hochschule aus Sicht der Personalverantwort-
lichen und der dual Studierenden ein relevantes Qualititskriterium darstellt. Von den
Hochschuldozierenden wird dieses Kriterium hingegen nicht thematisiert. Mit der At-
traktivitit 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 schliefen sie von der Attraktivitit der Hochschule auf die Verwertbarkeit des
Studienabschlusses (Output) (Harvey & Green, 2000, S.19f.). 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 Attraktivitit der Kooperationshochschule auch fiir 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
etal. (2022, S.192) darauf hin, dass das Renommee der Hochschule ein relevantes Ent-
scheidungskriterium fiir 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 etal. (2014, S.84f.), wonach sich ein Grofiteil der dual Studierenden auch ein
reguldres Studium als Alternative hitte vorstellen konnen, stellt sich somit die Frage,
inwiefern das Renommee der Hochschule und die Méglichkeit, ein duales Studium an
der gewlinschten Hochschule zu absolvieren, die Entscheidung potenzieller Studieren-
der fuir ein duales Studium beeinflussen.

Mit Blick auf die Ausstattung der Hochschule zeigt sich, dass dieses Qualititskri-
terium von allen drei Akteursgruppen benannt wird. Auffillig ist jedoch, dass die
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Hochschuldozierenden dieses Qualititskriterium im Vergleich zu den Personalverant-
wortlichen und den dual Studierenden hiufiger thematisieren (vgl. Tabelle 11). Dabei
wird in Ubereinstimmung mit den Empfehlungen des Bundesinstituts fiir Berufsbil-
dung (2017, S.7) sowohl auf die zeitgemifle materielle Ausstattung der Hochschule als
auch auf deren personelle Ausstattung verwiesen. Vor dem Hintergrund der Ergeb-
nisse von Lovis-Schmidt et al. (2020, S.407f.), wonach Studierende in Deutschland die
Lernatmosphire im Sinne der rdaumlichen und technischen Ausstattung hiufiger als
Teil ihres Qualititsverstindnisses guter Lehre benennen als Dozierende, erscheint es
bemerkenswert, dass die dual Studierenden dieses Kriterium im Vergleich zu den
Hochschuldozierenden weniger hiufig hervorheben. Ein méglicher Erklirungsansatz
hierfiir kénnte darin liegen, dass dual Studierende andere Qualititskriterien, wie die
Kompetenz des Lehrpersonals, als bedeutsamer fiir die Wissensvermittlung im dua-
len Studium einschitzen. Wenngleich alle drei Akteursgruppen die Kompetenzen des
Lehrpersonals als Qualititskriterium benennen, wird mit Blick auf Tabelle 11 deutlich,
dass die dual Studierenden dieses Kriterium besonders hiufig hervorheben. Diese Be-
funde erscheinen anschlussfihig an die Ergebnisse von Heller (2024, S.160f., S.165f.)
sowie Lovis-Schmidt et al. (2020, S.407f.), die darauf hinweisen, dass Studierende im
Vergleich zu Dozierenden die fachlich-didaktische Vermittlung sowie das Engagement
von Dozierenden hiufiger als Qualititskriterien benennen.

Ein weiteres Qualititskriterium, 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 schlieflen, dass diesem Qualititskriterium eine hohe Rele-
vanz zukommt, da dual Studierende durch die Bereitstellung von Priifungs- und Se-
mesterplinen sowie durch gezielte Erinnerungen an Anmeldefristen entlastet werden.
Entsprechend miissen diese Informationen nicht eigenstindig 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 etal.,
2020, S.22f). In diesem Zusammenhang verweisen die Ergebnisse von Herbst etal.
(2020, S.22f) darauf, dass dual Studierende die Arbeitsbelastung ihres Studiums zwar
héher einschitzen als Studierende in reguliren Studiengingen, Aspekte der Studien-
organisation, wie die Planung des Studienverlaufs oder die Zusammenstellung relevan-
ter Informationen zu Lehrveranstaltungen, jedoch als weniger belastend wahrnehmen.
Unter Berticksichtigung der hier dargestellten Befunde konnte dies darauf hindeuten,
dass ein strukturiertes Betreuungs- und Informationsangebot seitens der Hochschule
dazu beitrigt, bestimmte Belastungen als weniger belastend zu erleben. Gleichzeitig
weisen die Hochschuldozierenden daraufhin, dass dual Studierende aufgrund umfang-
reicher Betreuungs- und Informationsangebote moglicherweise weniger Gelegenhei-
ten erhalten, selbstregulative Fihigkeiten wie Organisationsfihigkeiten zu entwickeln,
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wodurch auch die Entwicklung von Ressourcen eingeschrinkt werden konnte, die fiir
den Umgang mit potenziellen Belastungen bedeutsam sind (Hahn etal., 2021, S. 224).

Fiir die Studiengangsgestaltung weisen die Befunde darauf hin, dass die drei be-
fragten Akteursgruppen im Wesentlichen iibereinstimmende Qualititskriterien 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 héhere Einfluss-
nahme auf die curriculare Gestaltung der Studienginge wiinschen. Dies erscheint aus
Sicht der Hochschuldozierenden jedoch nur eingeschrinkt umsetzbar, da Hochschulen
in der Regel mit einer Vielzahl von Betrieben kooperieren, wodurch der Spielraum fiir
curriculare Anpassungen begrenzt ist. Dariiber hinaus betonen die Hochschuldozieren-
den die Notwendigkeit, die Wissenschaftlichkeit dualer Studienginge sicherzustellen.
Dies setzt voraus, dass in dualen Studiengingen dieselben Studieninhalte und Kom-
petenzen vermittelt werden wie in reguliren Studiengingen (Wissenschaftsrat, 2013,
S.29). Dies dient nicht nur der Qualititssicherung (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 hiufig diskutiert werden, sind die Kurs-
grofle und das Lernklima (z. B. Abrahamsen etal., 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 Kursgrofle. Dabei trigt eine kleine Kursgrofe
dazu bei, dass die Lehre als interaktiv und motivierend wahrgenommen wird. Insge-
samt wird die Lehrqualitit bei kleinen Kursgréflen von Studierenden im deutschen
Sprachraum tiberwiegend positiv eingeschitzt (Rindermann, 2016, S. 247f.). Diese Be-
funde werden zudem durch die Ergebnisse von Lammers und Murphy (2002, S. 60)
aus den USA gestiitzt. Demnach nimmt mit zunehmender Kursgrofle die Aktivierung
der Studierenden ab, wihrend der Anteil des Lehrervortrags zunimmt (Lammers &
Murphy, 2002, S.60). Auch das Lernklima wird von den drei befragten Akteursgrup-
pen als weiteres Qualititskriterium benannt. Die Befunde deuten darauf hin, dass sich
ein positives Lernklima durch eine freundliche und wertschitzende Atmosphire 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. Auffillig ist jedoch, dass die Personalverantwortlichen dieses Qualititskri-
terium im Vergleich zu den dual Studierenden seltener thematisieren.

Insgesamt lisst sich festhalten, dass die drei befragten Akteursgruppen im Wesent-
lichen dhnliche Qualititskriterien zur Beschreibung der Inputqualitit am Lernort Hoch-
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schule benennen (vgl. Tabelle 11). Vereinzelte Unterschiede ergeben sich bei den Quali-
tatskriterien Attraktivitit der Hochschule und Akkreditierung. So wird die Attraktivitit
der Hochschule nicht von den Hochschuldozierenden und die Akkreditierung nicht von
den dual Studierenden benannt. Ein weiterer Unterschied zeigt sich bei der Kursgrofie,
die insbesondere von den dual Studierenden und weniger hiufig 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 Qualititskriterien be-
nannt werden.

5.1.3 Inputqualitit der Verzahnung der Lernorte

Der Hauptkategorie Inputqualitit der Verzahnung der Lernorte konnen auf der Kategorien-
ebene 2 fiinf Qualititskriterien zugeordnet werden. Diese beschreiben die Kooperation
zwischen den Lernorten auf organisatorischer und institutioneller Ebene. Tabelle 12 gibt
einen Uberblick iiber die Anzahl der Interviewten, deren Aussagen den jeweiligen Quali-
tatskriterien zugeordnet wurden.

Tabelle 12: Inputqualitit der Verzahnung der Lernorte — Anzahl der Interviewten je Qualitatskriterium

Kategorienebene 2 Personalverantwortliche =~ Hochschuldozierende Dual Studierende
Kooperationsvertrag 0/8 4/7 0/8
Institutionalisierte

Kooperation 18 47 18
Lehrauftrige und

Gastvortrage 38 317 2/8
Kommunikation zwi-

schen den Lernorten 318 317 4/8
Regionalitat 2/8 1/7 2/8

Ein Qualititskriterium, 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 abzuschliefen
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 kénnen. Des Weiteren werden in den Kooperationsvertrigen auch Elemente
der Studiengangsgestaltung, wie die inhaltlichen Ziele des Studiengangs, festgehalten.
Insgesamt wird jedoch deutlich, dass die inhaltliche Ausgestaltung sowie die Regelungs-
tiefe der Kooperationsvertrige 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 ermoglichen muss, wihrend der Veranstaltungszeit und
wihrend der Priifungszeit an der Hochschule zu sein.“ (HD6, Z. 58 ff.)

Mit Blick auf die institutionalisierte Kooperation als weiteres Qualititskriterium deuten
die Daten darauf hin, dass Gremien der Hochschule, an denen sich die Kooperations-
partner beteiligen kénnen, von Relevanz sind. Dieses Instrument wird vor allem von
den Hochschuldozierenden benannt. Auffillig ist, dass lediglich ein:e duale:r Studie-
rende:r sowie ein:e Personalverantwortliche:r aus Grofunternehmen die Méglichkeit
zur Mitwirkung in Gremien erwihnen. Dariiber hinaus verweisen die befragten Grup-
pen auf Lehraufirdge und Gastvortrige als ein weiteres Qualititskriterium 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 bestitigt. Zudem
weisen die Hochschuldozierenden darauf hin, dass insbesondere die Integration von
Gastvortrigen durch Kooperationspartner gingige Praxis ist. Ein weiteres Qualititskri-
terium stellt die Kommunikation zwischen den Lernorten dar. Den Aussagen der Hoch-
schuldozierenden und der Personalverantwortlichen zufolge findet diese jedoch iiber-
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 tiber Probleme
oder Anderungen und initiieren damit die Kommunikation. Dies wird durch die Aus-
sagen der dual Studierenden bestitigt. Aus Sicht der Hochschuldozierenden und der
Personalverantwortlichen ist eine Kommunikation, die von kurzen Reaktionszeiten ge-
prigtist, von besonderer Bedeutung. Zudem ist den Aussagen der Hochschuldozieren-
den zu entnehmen, dass regelmifig Informationsveranstaltungen zur inhaltlichen und
organisatorischen Ausrichtung der bestehenden dualen Studienginge 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 Vertiefungsméglichkei-
ten. In diesem Zusammenhang sehen die Personalverantwortlichen die anbietenden
Hochschulen in der Verantwortung, einen verlisslichen Kommunikations- und Infor-
mationsfluss zu etablieren, der auch die frithzeitige Information iiber Anderungen 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 regelmifiige Kommunikation zwischen den Institutionen
ausbaufihig ist.

,Was auf jeden Fall ausgebaut werden kann, ist der Kontakt zur Hochschule. Also da
konnte man auf jeden Fall dran arbeiten, dass da 6fter oder regelmifRiger ein Austausch
stattfindet[...].“ (P1, Z. 579 ff)

o[-..] was aber verbessert werden miisste, ist quasi die Zusammenarbeit mit den Unterneh-
men. Die Unternehmen schicken ja ihre Studierenden und ich versuche einen regelmifi-
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gen Austausch, ich sage mal alle zwei Jahre mit den entsendeten Unternehmen (...) durch-
zufithren (...) 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 Regionalitdt. Aus Sicht der Personalverantwortlichen und der dual Studierenden ist
es offenbar wichtig, dass die Lernorte in einer gewissen riumlichen Nihe zueinander
liegen. Dadurch kénnen Doppelwohnsitze vermieden werden, die fiir die dual Studie-
renden eine zusitzliche finanzielle Belastung darstellen wiirden. Dies gelingt jedoch
nicht immer, wie Personalverantwortliche und dual Studierende berichten. Die Hoch-
schuldozierenden und die dual Studierenden thematisieren zudem, dass die Studien-
ginge auf die regionalen Bediirfnisse und somit auf die Besonderheiten kleiner und
mittlerer Unternehmen ausgerichtet sein sollten, ohne dabei einen spezifischen Stu-
diengang fiir die Unternehmen anzubieten (vgl. Abschnitt 5.1.2). In diesem Zusam-
menhang sollen die Studienginge dazu beitragen, den regionalen Fachkriftebedarf 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 natiirlich sowohl
ein, ein finanzieller Faktor ist, also sie brauchen zwei Wohnorte, aber dann natiirlich auch
diese Flexibilitit, die wir sozusagen brauchen von den dual Studierenden, dass sie da be-
reit sind auch umzuziehen alle drei Monate [...].“ (P3, Z. 5841T.)

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

Einordnung der Ergebnisse in den wissenschaftlichen Diskurs
Die dargestellten Befunde zur Inputqualitit 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.5f.), 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 hiufig thematisiert (vgl. Tabelle 12). Ein méglicher Grund dafiir, dass dual Studie-
rende diese Aspekte seltener benennen, konnte im stark institutionalisierten Charakter
dieser Instrumente liegen, der sich ihrer unmittelbaren Wahrnehmung entzieht
(Hahn, 2024, S. 214).

Ein Qualititskriterium, das von allen drei Akteursgruppen benannt wird, ist hin-
gegen die Integration von Lehrauftrigen und Gastvortrigen. Diese werden insbeson-
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dere eingesetzt, um einerseits spezifische Studieninhalte zu vermitteln und andererseits
den Praxisbezug der Lehre zu erhohen. Als ein weiteres zentrales Qualititskriterium
erweist sich aus Sicht der Hochschuldozierenden und der Personalverantwortlichen die
Kommunikation zwischen den Lernorten. Die hier berichteten Ergebnisse zeichnen ein
dhnliches Bild wie die Befunde von Gerstung-jungherr und Deuer (2024, S.61f.), die
darauf verweisen, dass es fir Dozierende und duale Partner bedeutsam ist, im Bedarfs-
fall zustindige Ansprechpersonen erreichen zu konnen. Zudem deuten die Ergebnisse,
in Ubereinstimmung 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 Fillen bie-
ten die Hochschulen auch Informationsveranstaltungen an, um beispielsweise iiber
Anderungen 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). Dariiber 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 Inputqualitit der Verzahnung der Lernorte zeichnen kénnen. Auf-
fallig ist jedoch, dass vor allem solche Mafnahmen reflektiert werden, die auch in den
einschligigen Empfehlungen thematisiert sind. Demgegentiber thematisieren die Per-
sonalverantwortlichen insbesondere die Kommunikation zwischen den Lernorten,
wihrend institutionalisierte Faktoren seltener angesprochen werden. Fiir die dual Stu-
dierenden ist festzuhalten, dass sie insgesamt tiber eine eher fragmentierte Vorstel-
lung zur Inputqualitit der Verzahnung der Lernorte verfiigen.

5.4 Zusammenfassende Betrachtung der Inputqualitit im dualen Studium

Insgesamt lassen sich die hier dargestellten Ergebnisse zur Inputqualitit in das zuvor
erarbeitete Rahmenmodell integrieren (vgl. Abschnitt 3.5). Die Ergebnisse legen nahe,
dass zwischen den Qualititskriterien 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 fiir 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 kénnen, der hiufig 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 stirkere Einflussnahme und groflere Flexibilitit
wiinschen. Dies erscheint aus Sicht der Hochschuldozierenden jedoch schwer umsetz-
bar (vgl. Abschnitt 5.1.2). Demgegentiber zeigt sich, dass die von den Personalverant-
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wortlichen gewiinschte Flexibilitit bei der Gestaltung der hochschulischen Studienpha-
sen im Hinblick auf den Ausbildungsplan am Lernort Betrieb grundsitzlich 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 zuriickhaltend gegeniiberstehen. Zugleich erméglichen einige Betriebe
Auslandsaufenthalte innerhalb der betriebspraktischen Studienphasen, sodass durch-
aus Moglichkeiten zur Internationalisierung bestehen.

Ein weiterer Befund ist, dass aufercurriculare Zusatzangebote von den befragten Ak-
teursgruppen seltener thematisiert werden. Demgegentiber wird das Schulungsangebot
am betrieblichen Lernort insbesondere von den dual Studierenden und den Personalver-
antwortlichen hiufiger hervorgehoben. Ein moglicher Grund hierfiir konnte darin lie-
gen, dass die betrieblichen Schulungsangebote stirker an den Bediirfnissen der dual
Studierenden sowie der Betriebe ausgerichtet sind und damit zur betriebsspezifischen
Qualifizierung der dual Studierenden beitragen (vgl. Abschnitt 5.3). Dies trigt auch
dazu bei, dass die dual Studierenden gezielt auf ihre (zukiinftigen) betrieblichen Titig-
keiten vorbereitet werden (Hahn etal., 2024, S.18). In ausbildungsintegrierenden dua-
len Studiengingen dienen sie dariiber hinaus der Vorbereitung auf die Abschlussprii-
fung der Berufsausbildung, da in ausbildungsintegrierenden dualen Studiengingen
vermehrt auf den Besuch der Berufsschule verzichtet wird (Wissenschaftsrat, 2013,
S.30). Dies wird zwar von einem GrofSteil der dual Studierenden befiirwortet, st6f3t je-
doch vereinzelt auch auf Ablehnung (vgl. Abschnitt 5.1.1).

Die Qualititskriterien Kompetenzen des Ausbildungspersonals und Kompetenzen des
Lehrpersonals werden von allen drei befragten Akteursgruppen benannt. Mit Blick auf
die benannten Kompetenzfacetten wird deutlich, dass fiir das Lehr- und Ausbildungs-
personal insgesamt fachliche, didaktische, pidagogische 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 etal.,, 2023, S.210f,; Kauthold & Weyland, 2024, S.62f.). Beim
Ausbildungspersonal, das an der Ausbildung dual Studierender beteiligt ist, ist davon
auszugehen, dass ein Teil zugleich fiir die Berufsausbildung von Auszubildenden ver-
antwortlich ist und damit zumindest tiber eine Ausbildereignungspriifung nach der
AEVO verfuigt (Briinner & Fafthauer, 2024, S. 54; Kaufhold & Weyland, 2024, S.62f).
Dabei ist zu berticksichtigen, dass nicht zwangsldufig das gesamte Ausbildungsperso-
nal tiber einen akademischen Abschluss verfiigt (vgl. Abschnitt 5.1.1). Demgegeniiber
sollte der iiberwiegende Teil der Lehre am Lernort Hochschule durch promovierte Leh-
rende erbracht werden (Wissenschaftsrat, 2013, S.29f.). Dariiber hinaus ist festzustel-
len, dass im Rahmen der hochschulischen Qualititssicherung hochschuldidaktische
Fort- und Weiterbildungsangebote bereitgestellt werden, um die didaktischen Kompe-
tenzen des Lehrpersonals kontinuierlich weiterzuentwickeln (Hahn, 2023, S.13). Trotz
dhnlicher Kompetenzfacetten sind vor dem Hintergrund der unterschiedlichen forma-
len Qualifikationen Unterschiede in den Kompetenzprofilen des Lehr- und Ausbil-
dungspersonals anzunehmen.
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Insgesamtist bei einigen Qualititskriterien zu erkennen, dass diese jeweils nur von
einzelnen Akteursgruppen benannt werden. So werden die Kriterien Attraktivitit der
Hochschule und Onboarding nicht von den Hochschuldozierenden thematisiert. Die
Kriterien Unternehmensgréfle und Kooperationsvertrag werden hingegen nicht von
den Personalverantwortlichen benannt. AbschlieRend werden die Kriterien Akkreditie-
rung und Kooperationsvertrag nicht von den befragten dual Studierenden thematisiert.
Auch wenn aufgrund der Erhebungsmethode keine Riickschliisse auf die Bewertungen
der einzelnen Qualititskriterien moglich sind, lassen sich dennoch Hinweise auf die
Perspektiven der befragten Akteursgruppen ableiten.

Es zeigt sich, dass die dual Studierenden verstirkt 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). Demgegentiiber beziehen die Hochschuldozierenden sowie die Personal-
verantwortlichen auch strategische Aspekte in ihre Ausfithrungen ein, die aus ihrer
Sicht die Qualitit im dualen Studium beeinflussen. Dabei wird zudem deutlich, dass
die AuRerungen der Hochschuldozierenden und der Personalverantwortlichen durch
Rahmenbedingungen auf der Makroebene sowie durch bestehende Empfehlungen
und Dokumente (z. B. Akkreditierungsrat, 2010; BIBB, 2017; Wissenschaftsrat, 2013)
geprigt sind. Beispiele hierfiir sind der Fachkriftemangel, der insbesondere strate-
gische Fragen der Personalplanung beeinflusst, sowie die Akkreditierung der Studien-
ginge, die durch rechtliche Vorgaben und formale Empfehlungen determiniert ist.
Damit wird deutlich, dass Umsetzungen auf der institutionellen Ebene (Mesoebene)
durch tibergeordnete Empfehlungen und wirtschaftliche Rahmenbedingungen (Ma-
kroebene) beeinflusst werden (vgl. Abschnitt 3.1). Auffillig ist zudem, dass insbeson-
dere die Qualititskriterien der Inputqualitit der Verzahnung der Lernorte von den
Hochschuldozierenden verstirkt reflektiert werden. Dies erscheint plausibel, da die
gradverleihende Hochschule die Verantwortung fiir den dualen Studiengang trigt und
damit auch fur die Akkreditierung sowie die damit verbundenen Vorgaben zustindig ist
(vgl. Abschnitt 3.2).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass die befragten Hochschuldozierenden
und Personalverantwortlichen insgesamt tiber ein differenziertes Wissen hinsichtlich
der Inputqualitit verfiigen. Dieses Detailwissen ist jedoch aufgrund der Erfahrungen
am eigenen Lernort stirker ausgeprigt als am kooperativen Lernort (vgl. Abschnitt 3.5).
Fuir die dual Studierenden zeigt sich, dass sich ihr Wissen iiber die Qualititskriterien
zwar auf beide Lernorte erstreckt, dieses jedoch bei Qualititskriterien, die tendenziell
strategischen Charakter aufweisen, weniger ausgeprigt ist als bei jenen Qualititskrite-
rien, die die dual Studierenden direkt wahrnehmen.
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5.2 Prozessqualitit im dualen Studium

5.21 Prozessqualitit am Lernort Betrieb

Der Hauptkategorie Prozessqualitit am Lernort Betrieb sind auf der Kategorienebene 2 die
Qualititskategorien Integration in den Betrieb, Merkmale betrieblicher Titigkeiten sowie
lernforderliche Strukturen zugeordnet. Auf der Kategorienebene 3 lassen sich diesen drei
Kategorien insgesamt zehn weitere Kategorien (Qualititskriterien) zuordnen. Die Kate-
gorie Integration in den Betrieb umfasst vier Qualititskriterien auf der Kategorienebene 3,
die beschreiben, inwiefern die dual Studierenden am Lernort Betrieb integriert werden.
Die Kategorie Merkmale betrieblicher Titigkeiten beinhaltet drei Qualititskriterien auf der
Kategorienebene 3, die zur weiteren Charakterisierung der am Lernort Betrieb ausge-
fithrten Tdtigkeiten herangezogen werden kénnen. Die Kategorie lernforderliche Struktu-
ren umfasst drei Qualititskriterien auf der Kategorienebene 3, die zur Beschreibung
lernforderlicher Lern- und Arbeitsbedingungen fiir das Lernen am Arbeitsplatz genutzt
werden konnen. Die Anzahl der Interviewten, die zu den jeweiligen Qualititskriterien
Aussagen getitigt haben, istin Tabelle 13 dargestellt.

Tabelle 13: Prozessqualitidt am Lernort Betrieb — Anzahl der Interviewten je Qualitatskriterium

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 Tiitigkeiten

Vielfalt betrieblicher

Tatigkeiten 6/8 417 38

Passung Anforderungen

und Fahigkeiten 38 317 6/8

Bedeutsamkeit der

Aufgaben 0/8 177 6/8

Lernforderliche Strukturen

Betreuung und Unter-

stutzung 8/8 " 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 frithzeitige 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 Verhiltnis als auch eine offene Kommunikation zwischen
den dual Studierenden und den Mitarbeitenden herrscht und sich die Mitarbeitenden
bei bestehenden Problemen gegenseitig unterstiitzen. Dariiber hinaus wird auch die
Teilnahme an betrieblichen Aktivititen, wie Betriebsfesten und Betriebsveranstaltun-
gen, als forderlich fiir die soziale Einbindung benannt. Den Aussagen der Personalver-
antwortlichen und der dual Studierenden aus Grofunternehmen ist zudem zu entneh-
men, dass die Netzwerkbildung wihrend 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 Einfithrungsveranstaltungen,
vernetzen (vgl. Abschnitt 5.1.1), sondern auch andere Mitarbeitende sowie Fithrungs-
krifte im Betrieb kennenlernen. Auffillig ist, dass die Hochschuldozierenden weder
die soziale Einbindung noch die Netzwerkbildung thematisieren.

»Also die sind grundsitzlich 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 kénnen an allen Dingen teilnehmen. (...)
Also die kénnen jeden ansprechen im Unternehmen, egal, ob das der Geschiftsfiihrer ist
oder ob das ein Abteilungsleiter ist, also man kennt sich, wir kennen uns alle mit Namen.“
(P2, Z.431fF)

,Und wie stark sich der Betrieb auch dafiir 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 Moglichkeiten 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 Einbindungvon Bedeutung ist. Dabei heben alle drei befragten Akteursgrup-
pen hervor, dass die dual Studierenden in betriebliche Prozesse eingebunden werden
und Aufgaben {ibernehmen, die im engen Zusammenhang mit dem Kerngeschift 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 flir einzelne betriebliche Prozesse Verantwortung tibernehmen. Dariiber
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 Qualititskriterium jedoch nicht. In
Abgrenzung zur funktionalen Einbindung werden die dual Studierenden hierbei stir-
ker in Titigkeitsfelder eingebunden, die einerseits ein hohes Maf an Selbststindigkeit
erfordern und andererseits ein hohes Maf} an Fachwissen voraussetzen. Dadurch erhal-
ten die dual Studierenden die Moglichkeit, aktiv und auf Augenhéhe mit anderen Mit-
arbeitenden Lésungen fiir betriebliche Problemstellungen zu erarbeiten, die tiber 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 frithzeitige Einbindung in die Expertenkultur
kann aus Sicht der Personalverantwortlichen dazu beitragen, dass die dual Studie-
renden schrittweise in ihr zukiinftiges Tatigkeitsfeld hineinwachsen. Dariiber hinaus
leistet die Einbindung in die Expertenkultur auch einen Beitrag zur Férderung der Ver-
zahnung theoretischer und praktischer Studieninhalte, da die Bearbeitung der Pro-
blemstellungen ein hohes Maf} an Fachwissen voraussetzt (vgl. Abschnitt 5.2.3). Zu-
dem erleben die dual Studierenden hierdurch Wertschitzung 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 natiirlich ideal ist, ja. Er tibt frithzeitig Verantwor-
tung zu iibernehmen, (...) zwar fiir ein Kleinstprojekt, aber es ist ein Projekt, irgendwo muss
man anfangen. Thema Projektmanagement lernt er dann dadurch von der Pike an, Eigen-
verantwortung, et, ja, macht sich dann irgendwo, Autorititsthema sag ich mal, auch einen
Namen, ne und kann dann dadurch, ja, seine Praxiserfahrung nicht nur sammeln, sondern
haltauch gleich ausprobieren, verbessern, optimieren, ja.“ (P7, Z. 778 {t.)

,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 Ortistund
der hat mich dann verstirkt 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 ft.)

Hinsichtlich der Merkmale der betrieblichen Titigkeiten deuten die Daten daraufhin, dass
die Bedeutsamkeit der Tatigkeiten aus Sicht der dual Studierenden und eines:einer Hoch-
schuldozierenden ein relevantes Qualititskriterium darstellt. Dabei erscheint es ent-
scheidend, dass die dual Studierenden ,nicht zum Brétchen holen geschickt werden,
sondern, dass [sie] [...] tatsdchlich Projekte habe[n], in die [sie] [...] auch einsteigen |[...]
[kénnen]“ (DS3, Z. 111f.). In diesem Zusammenhang ist es aus Sicht der:des Hochschul-
dozierenden und der dual Studierenden wichtig, dass die Studierenden nicht aus-
schlie@lich monotone Aufgaben erhalten, sondern auch Titigkeiten tibernehmen, 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 Ttigkeiten
deuten die Aussagen der Befragten darauf hin, dass sich die Perspektiven der Perso-
nalverantwortlichen, Hochschuldozierenden und dual Studierenden im Wesentlichen
ihneln. Fur alle Akteursgruppen ist es von Bedeutung, dass die dual Studierenden
unterschiedliche Abteilungen durchlaufen und im Rahmen der betriebspraktischen
Studienphasen vielfiltige Aufgaben iibernehmen (vgl. Abschnitt 5.1.1). Des Weiteren
weisen die Aussagen der Personalverantwortlichen und der dual Studierenden darauf
hin, dass die Vielfalt der betrieblichen Titigkeiten 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 Fihigkeiten der dual Studierenden (Qualititskriterium:
Passung von Anforderungen und Fihigkeiten). Die Anforderungen beziehen sich dabei
sowohl auf die Quantitit als auch auf das Anforderungsniveau der zu erledigenden Auf-



144 Ergebnisdarstellung und Einordnung der qualitativen Ergebnisse

gaben. Den Aussagen der dual Studierenden und Personalverantwortlichen zufolge
sind zu Beginn des dualen Studiums tendenziell eher einfache und monotone Aufgaben
zu erfiillen. 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
uiberfordert zu werden, da dadurch negative Emotionen wie Langeweile und Frustration
entstehen koénnen. In diesem Zusammenhang wird deutlich, dass die Passung zwi-
schen Anforderungen und Fihigkeiten auch das emotionale Erleben der dual Studieren-
den beeinflusst.

»~Ansonsten sind die Aufgaben am Anfang relativ dhnlich, es sind einfache Aufgaben, um
einmal zu schauen, wie (/) wie sind die Vorkenntnisse, und wo kommt mit den dual Stu-
dierenden (...), Verantwortung tibernehmen. Wie das dann liuft mit den etwas weiteren
Titigkeiten, das ist zum Beispiel (...) Zeiten eintragen, Abwesenheiten kontrollieren, Ur-
laubstage eintragen und auch abrechnen mit, (...) Zeugnisse erstellen, Vertrige erstellen,
auch mal eine Abmahnung erstellen oder auch mit in Mitarbeitergespriache gehen.“ (P1,
Z.671f)

»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 Qualititskriterien, die fiir die Prozessqualitit am Lernort Betrieb von Relevanz
sind, betreften bestehende lernférderliche Strukturen. Aus Sicht aller drei befragten Ak-
teursgruppen kommt dabei insbesondere der Betreuung und Unterstiitzung am Lernort
Betrieb eine zentrale Bedeutung zu. In Abgrenzung zur Inputqualitit (Qualititskrite-
rium: Personalabteilung) werden hierunter Mafinahmen subsumiert, die die Betreuung
und Unterstiitzung durch die Mitarbeitenden der jeweiligen betrieblichen Abteilungen
beschreiben. Aus Sicht der Hochschuldozierenden soll sichergestellt werden, dass die
dual Studierenden wihrend ihrer Einsitze adiquat 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
Moglichkeit er6ffnet werden, vom betrieblichen Ausbildungspersonal zu lernen. In die-
sem Zusammenhang wird betont, dass die dual Studierenden nicht als glinstige 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 unterstiitzt werden. Diese Unterstiitzung erfolgt unter
anderem durch die Bereitstellung der notwendigen Informationen, Hilfsmittel sowie
zeitlichen Ressourcen zur Bearbeitung der Praxistransferprojekte. Dartiber 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 Bewiltigung betrieblicher Aufgaben
unterstiitzen. 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 fachiibergreifenden und personli-
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-
stiitzung ihr motivationales und emotionales Erleben positiv beeinflusst. Durch entspre-
chende Betreuungs- und Unterstiitzungsmafinahmen entsteht bei den dual Studieren-
den das Gefiihl, 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 fuir 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 fur die
Praxisphase. [...] Und das ist dann natiirlich etwas, was von den betreuenden Personen im
Unternehmen verfolgt werden muss, [...], dass es ein Lernverhiltnis ist und keine giins-
tige Mitarbeit.“ (HD2, Z. 66 ff.)

,Und die nehmen den Auszubildenden am ersten Tag in Empfang, machen Einfithrungs-
gespriche und sind dann eben vor Ort der erste Ansprechpartner, um, wenn es um fach-
liche Fragen geht, auch gerne, wenn es um personliche oder eben fachiibergreifende Fra-
gen geht.“ (P6, Z. 63 f1.)

,Und da finden regelmifig Termine statt wo, wo geguckt wird, wie kann mein Team mich
noch besser unterstiitzen, brauchen wir (/) mussen sie sich noch mehr Aufgaben tiberle-
gen, reicht das mit den Aufgaben, miissen wir vielleicht sogar Aufgaben hintenanstellen,
weil ich gerade so viel zu tun habe. Genau, da weif ich, ist von meiner Firma ein (...) sehr,
sehr grofRer Fokus darauf, dass es den Studenten gut geht.“ (DS3, Z. 444 T.)

Ein weiteres Qualititskriterium stellt das Feedback beziehungsweise die generelle Riick-
meldung zu den bearbeiteten Aufgaben dar. Es zeigt sich, dass dieses Qualititskriterium
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 wihrend der Bearbeitung ihrer Aufgaben oder nach deren
Abschluss Feedback dazu erhalten. Dabei sollen die Stirken und Schwichen der dual
Studierenden reflektiert und weitere Entwicklungsmdoglichkeiten aufgezeigt werden.
Zudem erhalten die dual Studierenden auch die Moglichkeit, 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 schén. Genau und dann als ich fertig war,
haben wir uns ausgetauscht, wir haben dariiber geredet, wir haben noch ein paar kleine
Verbesserungsmoglichkeiten gefunden, dann haben wir das alles angepasst und dann
konnte das Projekt abgegeben werden.“ (DS2, Z. 46 {f.)
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»Aber der ausschlaggebende Punkt ist tatsichlich unsere Feedbackgespriche in der Abtei-
lung, also wie integriert sich der dual Studierende und welche Verantwortung kann er
auch iibernehmen und wie ist auch die fachliche Qualitit der Arbeit.“ (P3, Z. 104 {t.)

Alle befragten Akteursgruppen betrachten Autonomie als ein weiteres wichtiges Quali-
tatskriterium lernforderlicher Strukturen. Aus Sicht der Hochschuldozierenden und der
Personalverantwortlichen ist es dabei bedeutsam, dass die dual Studierenden Aufgaben
und Projekte eigenverantwortlich und selbststindig bearbeiten diirfen. Auf diese Weise
werden die dual Studierenden frithzeitig auf ihre spitere berufliche Tatigkeit vorberei-
tet. Den Aussagen der dual Studierenden ist zu entnehmen, dass es fiir sie insbesondere
relevant ist, bei der Bearbeitung betrieblicher Aufgaben tiber gewisse Freirdume zu ver-
fiigen, um diese selbststindig bewiltigen zu kénnen. Ebenso wichtig erscheint es den
dual Studierenden, autonome Entscheidungen im Hinblick auf ihr Studium treffen zu
kénnen, ohne Vorgaben des Betriebs hinsichtlich méglicher Schwerpunktsetzungen
oder Wahlpflichtkurse zu erhalten. Dies wird aus ihrer Sicht zudem als motivationsfor-
dernd wahrgenommen.

»Also sehr (/) sehr viel selbststindiger arbeiten konnen und das macht auch Qualitit (...)
oder Qualitit fir die Studierenden aus oder fiir die Ausbildung aus. Dass die Leute schnell
selbststindig eben arbeiten diirfen und dann auch schon kleine Projekte leiten diirfen. [...]
Aus Sicht der Hochschuldozierenden ist es dabei bedeutsam, dass die dual Studierenden
Aufgaben und Projekte eigenverantwortlich und selbststindig bearbeiten diirfen.“ (HD7,
Z.521F)

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

»[--.] in einigen Unternehmen wurde es auch tatsichlich vorgegeben, was die Studieren-
den (...) wihlen miissen [...]. 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 zugehorigen Qua-
litatskriterien 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 adiquate Einbindung der dual Studieren-
den in die betrieblichen Titigkeitsfelder und Arbeitsprozesse. Mafinahmen wie die
Vorstellung der Abteilung, die Einordnung der Abteilung in den Unternehmenskon-
text sowie Erlduterungen zu den zu absolvierenden Arbeitsaufgaben kénnen 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 Qualititskriterien beschrieben. Die soziale Einbindung
kann beispielsweise durch Mafinahmen wie die Vorstellung aller Abteilungsmitglieder
oder durch gemeinsame (Mittags-)Pausen gefordert werden (Schulz, 2020, S.45). Es
zeigt sich zudem, dass geeignete arbeitsfeldspezifische Onboarding-Mafnahmen, wie
sie insbesondere von dual Studierenden in Groflunternehmen als Qualititskriterium
beschrieben werden (vgl. Abschnitt 5.1.1), das Potenzial haben, die Integration in den
Betrieb systematisch sicherzustellen (Schulz, 2020, S.44ff.). Dartiber hinaus erscheint
es aus Sicht der Personalverantwortlichen und dual Studierenden bedeutsam, dass die
dual Studierenden frithzeitig in die betriebliche Expertenkultur integriert werden.
Hierdurch wird einerseits die betriebliche Enkulturation geférdert (Zimmermann et al.,
1999, S. 3791). Andererseits wird das Ziel verfolgt, die dual Studierenden frithzeitig auf
ihre spiteren betrieblichen Zielfunktionen vorzubereiten (Krone, 2015b, S.73f.). 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 iiberfithren kénnen, wodurch die inhaltlich-curriculare Verzahnung
hochschulischer und betrieblicher Lerninhalte geférdert wird (vgl. Abschnitt 5.2.3). Auf
diese Weise erhalten die dual Studierenden die Méglichkeit, elaborierte und dominen-
spezifische Wissensstrukturen sowie entsprechende Verhaltensweisen zu erwerben,
die fiir die Entwicklung vom Novizen zum Experten von hoher Relevanz sind (Zimmer-
mann etal., 1999, S. 379f)).

Hinsichtlich der Merkmale betrieblicher Tatigkeiten besteht Einigkeit dariiber, dass
sowohl die Vielfalt betrieblicher Tatigkeiten als auch die Passung zwischen Anforderun-
gen und Fihigkeiten bei der Bearbeitung von Arbeitsaufgaben fiir alle drei befragten
Akteursgruppen bedeutsame Qualititskriterien darstellen. Insgesamt deuten die Be-
funde daraufhin, dass die Bewiltigung vielfiltiger betrieblicher T4tigkeiten und die Pas-
sung zwischen Anforderungen und Fihigkeiten eng miteinander verbunden sind. So
werden die dual Studierenden zu Beginn einer betriebspraktischen Studienphase
schrittweise in ein Titigkeitsfeld eingefiihrt, wobei zunichst tiberwiegend Routinetitig-
keiten ausgefiihrt werden. Im weiteren Verlauf werden diese Routinetitigkeiten dahin
gehend erweitert, dass fiir die Bewiltigung der Aufgaben zunehmend weitere Kompe-
tenzen, wie selbstregulative oder kommunikative Kompetenzen, erforderlich sind. Im
Einklang mit den theoretischen Uberlegungen von Hackman und Oldham (1975, S. 161;
1976, S.257) sowie von Rausch und Schley (2015, S.111f) lisst sich erkennen, dass die
Qualititskriterien, die zur Beschreibung der Merkmale betrieblicher Tétigkeiten 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 Bedeutsambkeit der betrieblichen
Tidtigkeit. Dieses Qualititskriterium wurde von der Mehrheit der befragten dual Stu-
dierenden benannt, jedoch lediglich von einem:einer Hochschuldozierenden und von
keinem:keiner Personalverantwortlichen. Ein méglicher Grund hierfiir kénnte darin lie-
gen, dass insbesondere die dual Studierenden die Bedeutsambkeit der betrieblichen Tétig-
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keit als ein motivationsférderndes Merkmal wahrnehmen (Hackman & Oldham, 1975,
S.161f£.;1976, S. 256 f)) und dieses Qualitdtskriterium daher haufiger thematisieren.

Im Hinblick auf die lernférderlichen Strukturen ist zu erkennen, dass insbeson-
dere das Qualititskriterium Betreuung und Unterstiitzung mehrheitlich von allen drei
befragten Akteursgruppen benannt wird (vgl. Tabelle 13). Die Betreuung und Unter-
stiitzung der dual Studierenden wird einerseits durch die Kompetenzen der betrieb-
lichen Ausbilder:innen und damit durch einen Faktor der Inputqualitit beeinflusst (vgl.
Abschnitt 5.1.1). Andererseits kommt der Bereitschaft der Ausbilder:innen, die dual
Studierenden adiquat 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 Unterstiitzung innerhalb der betrieblichen Abteilungen relevant sind (BIBB, 2017,
S.7). Vor dem Hintergrund der Qualitit 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 Qualititskriterien stellen das Erhalten von Feedback wihrend oder nach
der Bearbeitung von Aufgaben sowie die Gewdhrung von Autonomie bei der Bearbei-
tung betrieblicher Aufgaben dar. Diese Qualititskriterien werden insbesondere von
den dual Studierenden benannt (vgl. Tabelle 13). Im Einklang mit bestehenden theo-
retischen Annahmen von Deci etal. (2017), Gagné und Deci (2005) sowie Hackman
und Oldham (1975, S.1611t.; 1976, S. 257 ff.) und den Ergebnissen einschligiger arbeits-
psychologischer Metaanalysen (Fried & Ferris, 1987, S. 300 ff.; Humphrey etal., 2007,
S.1339) deuten die Aussagen der dual Studierenden darauf hin, dass Faktoren wie das
Erhalten von Feedback und die Gewihrung von Autonomie motivationsférdernd wir-
ken. Dartiber hinaus kénnen lernforderliche Strukturen, wie ein differenziertes Feed-
back sowie eine verlissliche Betreuung und Unterstiitzung, zur Férderung betrieb-
licher Lehr-Lern-Prozesse beitragen (Kirchknopf & Kogler, 2022, S.177). Insbesondere
die Betreuung und Unterstiitzung kann dabei positive Effekte auf die betriebliche So-
zialisation der dual Studierenden haben (Kirchknopf & Kogler, 2022, S.177). Auffillig
ist jedoch, dass die Hochschuldozierenden das Qualititskriterium Feedback nicht ex-
plizit benennen (vgl. Tabelle 13). Eine mogliche Erklirung hierfiir kénnte darin liegen,
dass Feedback, wie in der Untersuchung von Hettler und Rahn (2024, S.32), als Be-
standteil der Betreuung und Unterstiitzung verstanden wird und daher nicht geson-
dert thematisiert wird.

Insgesamt lisst sich festhalten, dass die dual Studierenden und die Personalver-
antwortlichen {iber eine vergleichsweise differenzierte Vorstellung der Prozessqualitit
am Lernort Betrieb verfiigen. Die Hochschuldozierenden benennen zwar einzelne we-
sentliche Qualititskriterien (vgl. Tabelle 13), ihre Vorstellungen zur Prozessqualitit
am Lernort Betrieb bleiben jedoch insgesamt unscharf und fragmentarisch. Ein Grund
hierfiir konnte darin liegen, dass sie tiber wenige Erfahrungen verfiigen und daher die
Beschreibung der Prozessqualitidt am Lernort Betrieb schwerfillt (vgl. Abschnitt 3.5).
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5.2.2 Prozessqualitit am Lernort Hochschule

Der Hauptkategorie Prozessqualitit am Lernort Hochschule sind auf Kategorienebene 2
die Qualititskategorien hochschulische Integration sowie Gestaltung der Lehre zugeordnet.
Auf Kategorienebene 3 lassen sich diesen beiden Kategorien insgesamt acht weitere
Kategorien (Qualititskriterien) zuordnen. Die drei Qualititskriterien, 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 finf Qualititskriterien auf Kategorienebene 3, die die Umsetzungsmerkmale der
Lehrveranstaltungen beziehungsweise die Lehraktivititen beschreiben. Die Anzahl der
Interviews, deren Aussagen den jeweiligen Qualititskriterien auf der Kategorienebene 3
zugeordnet werden konnen, ist Tabelle 14 zu entnehmen.

Tabelle 14: Prozessqualitit am Lernort Hochschule — Anzahl der Interviewten je Qualitétskriterium

Kategorienebene 3 Personalverantwortliche =~ Hochschuldozierende Dual Studierende

Hochschulische Integration

Interaktion mit

Lehrenden 2/8 317 8/8

Interaktion mit

Mitstudierenden 0/8 2/7 38

Teilnahme an auflercur-

ricularen Aktivititen 0/8 18 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 2/8 317 6/8

Handlungsspielrdume 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 Qualititskriterium benannt (Qualititskriterium: Interaktion mit
Lehrenden). Die Personalverantwortlichen weisen darauf hin, dass grundsitzlich die
Moglichkeit des Austauschs zwischen dual Studierenden und Hochschuldozierenden
gegeben sein sollte. Zudem sollten die dual Studierenden den Hochschuldozierenden
personlich bekannt sein. Aus ihrer Sicht tragen kleine Kursgréflen positiv dazu bei
(vgl. Abschnitt 5.1.1). Diese Einschitzung wird von den dual Studierenden und den
Hochschuldozierenden geteilt. Die Hochschuldozierenden betonen zudem, dass eine
gute Erreichbarkeit sowie die rdumliche Nihe der Biiros zu den Veranstaltungsriu-
men die Interaktion zwischen den dual Studierenden und den Lehrenden positiv be-
einflussen. Die Interaktion wird zudem als bedeutsam erachtet, um eine persénliche
Beziehung aufzubauen und eine individuelle Férderung der dual Studierenden zu er-
moglichen. 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 ausschliefRlich auf Studieninhalte beschrinkt, sondern
auch organisatorische Anliegen der dual Studierenden thematisiert werden. Dies wird
durch die Aussagen der dual Studierenden bestitigt. Insbesondere heben sie hervor,
dass sie die Méglichkeit haben, Dozierende zu Studieninhalten zu befragen oder deren
Sprechstunden zu nutzen, um sich Inhalte erneut erliutern zu lassen.

,Das heifdt, die Studenten sind auch bekannt den Professoren oder den Dozenten. Die
kénnen sich austauschen. (P1, Z. 2671.)

»Also wir sind eine relativ kleine Hochschule [...]. Unsere Biiros sind quasi in der Nihe
von den Horsilen, sodass wir eigentlich auch meistens sehr gut erreichbar sind fur Stu-
dierende. Und dieser Austausch eigentlich sehr hilfreich ist, sage ich mal, um auch so eine
gewisse (/) personliche Beziehung aufzubauen. Und das ist immer eine gute Moglichkeit,
Studierende zu férdern.“ (HDS5, Z. 349 f.)

»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 natiirlich 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. 1711f.)

Insgesamt deuten die Befunde darauf hin, dass die Personalverantwortlichen primir
die strukturelle Moglichkeit 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-
tatskriterium benannt. Auffillig ist, dass dieses Qualititskriterium von den befragten
Personalverantwortlichen nicht thematisiert wird. Die beiden Hochschuldozierenden
weisen darauf hin, dass die dual Studierenden gemeinsam mit reguliren 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
Kooperationsfihigkeit geférdert werden konnen. Insgesamt verweisen die beiden
Hochschuldozierenden auf die Schaffung von Kontaktméglichkeiten, ohne jedoch ni-
her darauf einzugehen, wie sich dieser Kontakt konkret ausgestaltet. Fiir die dual Stu-
dierenden ist insbesondere der gemeinschaftliche Austausch tiber Studieninhalte so-
wie die Bildung von Lerngruppen von Relevanz. Dariiber hinaus betonen sie, dass der
Kontakt zu Studierenden hoherer Semester bedeutsam ist, um Informationen tiber
hochschulische Prozesse zu erhalten. Insgesamt nehmen die dual Studierenden den
Kontakt zu ihren Mitstudierenden positiv wahr. Dieser scheint jedoch priméar 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 fithren
[..]-« (HD1, Z. 683 ff))

,Ja und zum anderen auch das Connecten mit anderen Studierenden, um da einfach zu
gucken, wer hat welche Vorteile, wie kénnen 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 f.)

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

,Und dann machen wir auch so ein bisschen Knigge, Business-Knigge mit den Leuten,
wie man sich wo verhilt, wie man sich wo anzieht und so was. Dann auch, das gehort
dann da mit dazu, das wird dann halt an so Kaminabenden auch mal eingetibt. 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 Qualititskriterien relevant, die der Gestaltung der Lehre zuzuordnen
sind. Ein zentrales Qualititskriterium stellen dabei die Leistungsanforderungen dar, die
von allen drei Akteursgruppen als bedeutsam eingeschitzt 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 Einschitzung der Leistungsanforderungen basiert einerseits auf der
Quantitit der Studieninhalte und andererseits in Bezug auf deren Anforderungsniveau.
In diesem Zusammenhang wird von den dual Studierenden insbesondere aufein ,Aus-
sortieren” im ersten Semester verwiesen. Dieses signalisiert den dual Studierenden je-
doch auch, dass fiir den Studienabschluss ein bestimmtes Leistungsniveau erforderlich
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ist, wodurch der Abschluss als gleichwertig mit Abschliissen anderer Hochschulen
wahrgenommen wird. Dariiber 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 Studienginge
(vgl. Abschnitt 5.1.2) dazu fithren kann, dass dual Studierende wihrend 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 berticksichtigen 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 Qualitit spiegelt sich auch
dann natiirlich 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 Qualitit aus meiner Sicht, fiir mich
personlich jetzt gesprochen, natiirlich schmilert [...].“ (P8, Z. 298 ff.)

»Was man vielleicht auch noch verbessern kénnte, wiren 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 wiirde, was erwarten
wir uns, was moéchten wir von euch als Studierende jetzt im Laufe dieses Semesters sehen,
[..]-“(DS1, Z. 5611F)

,Und die Qualitit der Module an der Hochschule waren teilweise halt auch sehr unter-
schiedlich. Also es gab Module, da hatte man das Gefiihl, 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 Qualititskriterien der Gestaltung der Lehre sind die Forschungsorientierung
und die Praxisorientierung. Auf Grundlage der in Tabelle 14 berichteten Hiufigkeiten
ist jedoch anzunehmen, dass die Forschungsorientierung im Vergleich zur Praxis-
orientierung eine geringere Bedeutung einnimmt. Entsprechend verweisen lediglich
zwel 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 Studienginge als wichtig erachtet, da sie einen Beitrag
zur Befihigung 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 verkniipft sein sollte. Die Personalverantwortlichen thematisieren die
Forschungsorientierung hingegen nicht. Demgegeniiber verweisen vier der befragten
Personalverantwortlichen auf die hohe Relevanz der Praxisorientierung in der Lehre.
Aus ihrer Sicht sollten nicht ausschlieflich theoretische Studieninhalte vermittelt wer-
den, sondern ein expliziter Bezug zur betrieblichen Realitit 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 Moglichkeit, die Lehre praxisorientierter
zu gestalten. Dariiber hinaus kann die Praxisorientierung durch die Integration von Pro-
jekten oder Laboren in die Lehre gestirkt werden. Nach Auffassung der Hochschuldozie-
renden kann eine solche Ausgestaltung der Lehre dazu beitragen, neben der Vermittlung
theoretischer Inhalte auch deren Anwendung sowie das selbststindige Lernen der Stu-
dierenden zu fordern. Die dual Studierenden teilen diese Einschitzung und betonen
ebenfalls, dass theoretische Studieninhalte durch praktische Beziige und Anwendungen
erginzt werden sollten. Als geeignete Formate nennen sie insbesondere die Integration
von Praxisbeispielen, die Durchfithrung von Projekten und Laboren sowie die Nutzung
von Exkursionen (vgl. Abschnitt 5.2.3). Aus Sicht der dual Studierenden fordert der Pra-
xisbezug sowohl die Relevanzwahrnehmung der Studieninhalte als auch deren kognitive
Verzahnung. Damit stimmen ihre Einschitzungen im Wesentlichen mit denen der Per-
sonalverantwortlichen und Hochschuldozierenden iiberein. 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 abriicken wiirde, ist — was manchmal so passiert — von dem {(...) allgemein-
bildenden, humboldtschen Ideal, dass ich den Studierenden auch iiber die praktische An-
wendung hinaus, ja, (...) also (/) Methodenwissen mitgebe [...]. Halt die [dual Studierenden,
Anm. d. Verf)] allgemein zum wissenschaftlichen Denken, zum Diskurs befihigen. Das fillt
hier manchmal schwer, aber das denke ich, gehort auch dazu.“ (HD3, Z. 286 {t.)

,[.-.] lasst der Dozent zu, dass die einzelnen Studierenden auch ihre Erfahrungen aus der
Praxis auch mitteilen kénnen. (P2, Z. 491f))

»[---] zum Beispiel im Fach Fertigungsverfahren. Es ging da um den Stralenbau, 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. 2111f.)

Ein weiteres Qualititskriterium, das jeweils von einer befragten Person aus allen drei
Akteursgruppen benannt wird, ist die Gewihrung von Handlungsspielrdumen. Dabei
deuten die Daten darauf hin, dass die Befragten unterschiedliche Facetten dieses Quali-
tatskriteriums hervorheben. So betont die:der Personalverantwortliche die Relevanz be-
stehender Handlungsspielriume bei der Themenwahl der Praxistransferprojekte, da
dies den dual Studierenden ermoglicht, Themen entlang ihrer individuellen Interessen
zu wihlen. Der:Die Hochschuldozierende verweist hingegen auf die bestehenden Wahl-
moglichkeiten hinsichtlich der Studieninhalte beziehungsweise -module. Dadurch er-
halten die dual Studierenden die Méglichkeit, hochschulische Inhalte interessengeleitet
auszuwihlen und zu absolvieren. Fiir den:die dual Studierende:n sind insbesondere
Handlungsspielrdume bei der selbststindigen Bearbeitung von Referaten im Rahmen
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von Lehrveranstaltungen von Bedeutung. Damit beziehen sich der:die Personalverant-
wortliche und der:die Hochschuldozierende primér auf inhaltlich-strukturelle Aspekte
des dualen Studiums, wihrend der:die dual Studierende die Gewihrung von Hand-
lungsspielrdumen auf der Ebene der konkreten Bewiltigung von Studienaufgaben the-
matisiert.

»[--.] mit dem Projekt hier im Unternehmen, da finde ich, da kénnte man aufjeden 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 gefillt und dann dariiber ihr Projekt schreiben.“ (P1, Z. 295 ff.)

»Sonstige Vortrige, die wir mit in den Vorlesungen haben, da bekommen wir zu Hause
auch viel Zeit, kénnen uns in unserer kleinen Gruppe abstimmen, was die Dozenten eben
auch wochentlich iiberpriifen kénnen, ob wir die Zusammenhinge 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 Qualititskriterium 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
Ubungen. Aus ihrer Sicht tragen Ubungen dazu bei, dass sich die dual Studierenden
aktiv mit den Studieninhalten auseinandersetzen und ihr Wissen festigen kénnen.
Diese Einschitzung 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 stirker in den Lehr-Lern-Prozess einzubinden und ihre Motiva-
tion durch interaktive Elemente zu fordern. Neben studierendenzentrierter Lehrgestal-
tung findet jedoch auch die (klassische) lehrerzentrierte Lehrgestaltung Anwendung.
Dabei sollte auf ein angemessenes Verhiltnis zwischen lehrerzentrierten und angelei-
teten, studierendenzentrierten Lehr-Lern-Phasen geachtet werden. Zudem heben die
Hochschuldozierenden die Integration von Tutorien hervor. Diese erméglichen 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 Qualitit der
Lehre positiv beeinflussen. Zudem bestitigen ihre Aussagen, dass eine interaktive und
studierendenzentrierte Lehrgestaltung Motivation und Interesse fordert. Gleichzeitig
weisen die dual Studierenden darauf hin, dass trotz giinstiger Rahmenbedingungen,
wie kleiner Kursgroflen, weiterhin lehrerzentrierte Lehrformen dominieren. Eine sol-
che Lehrgestaltung wird von den dual Studierenden als wenig motivierend und zu-
gleich als nur eingeschrinkt lernférderlich wahrgenommen.

,Dann kénnte 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 dafiir interessieren? Ist eine Anwesenheits-
pflicht da? Das sind ja alles Themen, woriiber man (...) ja schon ein wenig steuern kann in
der, in der, in der Lehre, ne. (...) Sind Seminare angelegt? Miissen sie Ubungen abgeben?
Miissen sie Aufgaben abgeben? Weil dann sind sie gezwungen, sich mit dem Thema aus-
einanderzusetzen. Also solche Themen sehe ich dann als (...) Qualitits-, ja, -kriterien auch
an.“ (P7, Z. 5301f)

,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 gewiahrleistet wird (...).“ (HD2, Z. 349 ff.)

,Ist eine gute Lehre, sage ich mal, 90 Minuten Power Point zu halten oder ist das ein
komplett losgelostes 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 abzupriifen 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 Qualititskriterium 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.1601{f.) sowie Rindermann (1999,
S.144f). Unter Riickgriff auf die theoretischen Uberlegungen von Bean (1985) und
Tinto (1975, 1993) lisst sich zudem erkennen, dass die Interaktion mit den Lehrenden
zur akademischen Integration der dual Studierenden beitrigt. Insbesondere die M6g-
lichkeit, sich bei inhaltlichen Fragen zu den Studieninhalten an die Dozierenden wen-
den zu konnen, scheint bei dual Studierenden sowohl die akademische Entwicklung
und Leistungsfihigkeit als auch die Integration in das soziale sowie das akademische
System der Hochschule zu fordern (Bean, 1985, S. 38£,; Tinto, 1975, S.109).

Auftillig ist, dass die Interaktion mit den Mitstudierenden insgesamt weniger hiu-
fig thematisiert wird. Zugleich deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die dual Studie-
renden verstirkt den fachlichen Austausch in Lerngruppen suchen, der zur akademi-
schen Integration beitrigt, wihrend freundschaftliche Beziehungen, die primir die
soziale Integration fordern, eine geringere Rolle spielen (Petzold-Rudolph, 2018, S. 343;
Tinto, 1975, S.106 {f.). Die hier vorgestellten Ergebnisse weisen demnach darauf hin,
dass die befragten dual Studierenden freundschaftlichen Beziehungen zu Mitstudieren-
den eine vergleichsweise geringere Relevanz fir die Qualitit am Lernort Hochschule
beimessen. Ein méglicher Grund hierfiir konnte in der Struktur des dualen Studiums
liegen, da die dual Studierenden wihrend der Semesterferien in den Betrieben titig
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.336f.). So kann die bestehende riumliche Trennung
zwischen den Lernorten Hochschule und Betrieb (Nickel et al., 2022, S. 192 ) sowie die
damit einhergehende potenzielle Trennung der Lebensrdume der dual Studierenden
dazu fithren, 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 Inputqualitit gezeigt haben, wird die Relevanz au-
Rercurricularer Angebote seitens der Hochschule im Qualititsverstindnis der drei Ak-
teursgruppen vergleichsweise selten reflektiert (vgl. Abschnitt 5.1.2). Dies spiegelt sich
auch in der Prozessqualitit wider, da lediglich ein:e Hochschuldozierende:r sowie zwei
dual Studierende die aktive Teilnahme an auflercurricularen Aktivititen als Qualititskri-
terium thematisieren. Den Aussagen ist zu entnehmen, dass die Bereitschaft zur Teil-
nahme an solchen Zusatzangeboten mafsgeblich durch deren wahrgenommene beruf-
liche Verwertbarkeit beeinflusst wird. Vergleichbare Befunde berichtet Petzold-Rudolph
(2018, S. 341) fiir Studierende der Humboldt-Universitit zu Berlin. Demnach nehmen
Studierende insbesondere solche auercurricularen Aktivititen wahr, die den Erwerb
zusitzlicher beruflicher Qualifikationen férdern (Petzold-Rudolph, 2018, S. 341).

Mit Blick auf die Gestaltung der Lehre deuten die Befunde darauf hin, dass eine
praxisorientierte Lehre fiir 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). Demgegeniiber wird die Forschungsorientierung deutlich seltener
als Qualititskriterium benannt. Diese Befunde erscheinen sowohl vor dem Hintergrund
der Studienform als auch der anbietenden hochschulischen Institutionen plausibel. So
wird der Grofiteil dualer Studienginge an Fachhochschulen angeboten (Hofmann et al.,
2025, S.21), die im Vergleich zu Universititen einen stirkeren Praxis- und einen gerin-
geren Forschungsbezug in der Lehre aufweisen (Bargel et al., 2014, S. 21f,; Willige, 2015,
S.71).

Ein weiteres Qualititskriterium stellen die Leistungsanforderungen dar, die auch
in anderen Untersuchungen als relevantes Qualititskriterium identifiziert werden (Rin-
dermann, 1999b, S.148; Willige, 2015, S.11f.). Die drei befragten Akteursgruppen neh-
men die Leistungsanforderungen insgesamt unterschiedlich wahr. Die dual Studieren-
den berticksichtigen hierbei insbesondere Aspekte wie die Quantitit der Studieninhalte
sowie deren Anspruchsniveau. Ein dhnliches 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. Demgegeniiber thematisieren die Hochschuldozierenden
insbesondere Aspekte wie die Arbeitsbelastung sowie die Vereinbarkeit von Studien-
alltag und Privatleben. Diese Aspekte sind primir auf der Ebene des Studiengangs zu
verorten und gewinnen insbesondere im Rahmen von Akkreditierungsprozessen an
Bedeutung (Akkreditierungsrat, 2010, S.7{.). Ein moglicher Erklirungsansatz fiir diese
Perspektivierung liegt darin, dass die Hochschuldozierenden iiber spezifische Erfah-
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rungen mit Akkreditierungsverfahren verfiigen und Leistungsanforderungen daher
stirker auf Studiengangsebene reflektieren, wihrend die dual Studierenden und die
Personalverantwortlichen ihre Einschitzungen stirker an eigenen Erfahrungen und Er-
wartungen gegeniiber der Hochschule und insbesondere gegentiber den konkreten
Lehrveranstaltungen orientieren (vgl. Abschnitt 3.3.3; Abschnitt 3.5).

Ein weiteres benanntes Qualititskriterium ist die Gewdhrung von Handlungs-
spielrdumen. Dabei thematisieren die:der Personalverantwortliche und die:der Hoch-
schuldozierende primir die Moglichkeit, Themen der Praxistransferprojekte sowie
Studieninhalte oder -module frei wihlen zu konnen. Ein:e dual Studierende:r thema-
tisiert demgegeniiber Handlungsspielriume, 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 stirker studierendenzentriert gestaltet sind. In diesem Zusammenhang ist auf das
Qualititskriterium der didaktischen Umsetzung der Lehre zu verweisen, das ebenfalls
in anderen Untersuchungen als relevant identifiziert wurde (Heller, 2024, S. 160 ff.; Lo-
vis-Schmidt etal., 2020, S.407; Rindermann, 1999b, S.147{f.). 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, moglichst hohe Lernerfolge bei den dual Studierenden zu erzielen. Aus lernpsy-
chologischer Perspektive und unter Beriicksichtigung empirischer Befunde aus Meta-
analysen gelten derartige Lehransitze an Hochschulen als wirksame Methoden zur
Forderung des Lernerfolgs von Studierenden (Hattie, 2015, S. 82 ff.; Ulrich & Brieden,
2021, S.5). Die Wirksambkeit studierendenzentrierter Lehrformate hingt jedoch maf-
geblich von der Bereitschaft der Studierenden ab, sich aktiv und selbststindig mit den
Studieninhalten auseinanderzusetzen (Hattie, 2015, S. 84).

Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse, dass die Qualititskriterien der hochschu-
lischen Integration primir von den Hochschuldozierenden und den dual Studierenden
benannt werden. Lediglich das Qualititskriterium Interaktion mit den Lehrenden wird
auch von den Personalverantwortlichen thematisiert. Dabei erscheint insbesondere fiir
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 Hiufigkeit der Nennungen zeigen sich somit Unterschiede zu den Befunden
von Rindermann (1999b, S.149), der keine Hiufigkeitsunterschiede 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 auflercurricularen Aktivititen werden
demgegentiber 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 Qualititskriterium. Auch die dual
Studierenden und die Hochschuldozierenden messen diesem Kriterium eine hohe Re-
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levanz bei. Die in Tabelle 14 dargestellten Hiufigkeiten verweisen dabei auf eine Ghn-
liche Tendenz, wie sie von Lovis-Schmidt et al. (2020, S.407) dokumentiert wurde, wo-
nach regulir Studierende dieses Kriterium hiufiger 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. Ahnlich den Befunden von Lovis-Schmidt etal. (2020, S.407) ver-
weisen auch in der vorliegenden Untersuchung mehr Studierende auf die Relevanz
der Leistungsanforderungen als Qualititskriterium, wihrend dieses Kriterium von
Hochschuldozierenden und Personalverantwortlichen seltener thematisiert wird (vgl.
Tabelle 14). Festzuhalten bleibt, dass die dual Studierenden und die Hochschuldozie-
renden im Wesentlichen dhnliche Qualititskriterien zur Beschreibung der Prozess-
qualitit am Lernort Hochschule heranziehen und beide Akteursgruppen insgesamt
iiber eine differenzierte Vorstellung dieser Prozessqualitit verfiigen. Demgegeniiber
weisen die Personalverantwortlichen tendenziell eher vage Vorstellungen zur Prozess-
qualitit am Lernort Hochschule auf.

5.2.3 Prozessqualitit der Verzahnung der Lernorte

Der Hauptkategorie Prozessqualitit der Verzahnung der Lernorte lassen sich auf der Kate-
gorienebene 2 drei Qualititskriterien zuordnen. Diese beschreiben die Ausgestaltung
der inhaltlichen Kooperation zwischen den Lernorten. Tabelle 15 gibt einen Uberblick
uiber die Anzahl der Interviewten, deren Aussagen den jeweiligen Qualititskriterien auf
der Kategorienebene 2 zugeordnet werden kénnen.

Tabelle 15: Prozessqualitit der Verzahnung der Lernorte — Anzahl der Interviewten je Qualitatskriterium

Kategorienebene 2 Personalverantwortliche ~ Hochschuldozierende Dual Studierende
Praxistransferprojekt 8/8 6/7 6/8
Betriebsbesuche 0/8 1/7 2/8
Potenziale inhaltlicher

Verzahnung 38 317 718

Ein Qualititskriterium, 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 fiir 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
fiir reale betriebliche (Teil-)Projekte tibertragen wird, die sie in Abstimmung mit ande-
ren Mitarbeitenden bearbeiten. Dabei sollen sie eigenstindig Losungsansitze entwi-
ckeln und diese mit den Mitarbeitenden diskutieren. Auch fiir 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 fillt 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 beitrigt.

»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. [...] Maflgabe ist es, es sollte tatsichlich ein
praktisches Problem aus dem Unternehmen sein, also kein theoretisches Thema, sondern
tatsichlich eine Problemstellung im Unternehmen, die es zu 16sen (...) 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 hingen 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 fiir uns, als fiir uns niitzlich erweisen, also wenn es zum Beispiel um die betriebliche
Situation geht, ne oder um diverse Abldufe 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.2571F)

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 fiir die Koordination der Be-
treuung, die Themenabstimmung sowie fiir die vernetzenden Beziige 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 tiberwiegend isoliert an den jeweiligen Lernorten statt.
Insgesamt scheinen die dual Studierenden mit der betrieblichen Betreuung jedoch zu-
frieden zu sein. Thnen werden sowohl die notwendigen Materialien als auch entspre-
chende Arbeitszeit zur Bearbeitung der Praxistransferprojekte zur Verfiigung gestellt.
In einzelnen Fillen 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 zusitzlich ein Kolloquium durchfithren. In diesem Rahmen
prisentieren die dual Studierenden ihre Arbeiten. Dabei besteht teilweise auch die
Moglichkeit, dass die betrieblichen Betreuer:innen am Kolloquium teilnehmen. Darii-
ber hinaus deuten die Befunde darauf hin, dass die Bewertung der Praxistransferpro-
jekte ausschlieflich durch die Hochschuldozierenden erfolgt. Dies wird von den Per-
sonalverantwortlichen kritisch betrachtet, da sie sich eine stirkere Einbindung in den
Bewertungsprozess wiinschen.

»Bei uns im Jahrgang sind das jetzt vier duale Studenten, das heifdt 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 wiirden, wenn sie uns halt unternehmensintern
dabei unterstiitzen wiirden, das ist dann meistens so in Form von Experteninterviews, die
gefiithrt werden oder auch einfach nur die die Hilfe, wo man vielleicht bestimmte Daten
finden kénnte 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 natiirlich so, dass unser Ausbilder,
der war auch bei unserem letzten Kolloquium dabei und natiirlich 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. kénnte sich ja jetzt auch einfach mal mit uns kurzschlieflen als
Unternehmen und sagen: ,Wie haben Sie es denn empfunden?* [...] Das, da wiinsche ich
mir noch ein Stiick weit, wenn es eine Kooperation gibt, da ein bisschen mehr einbezogen
zu werden, auch bei der Bewertung.“ (P2, Z. 281ft.)

Ein weiteres Qualititskriterium, 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 niherzubringen.

,Dadurch, dass jetzt seit einem Jahr [...] Betriebsfithrungen durchgefiihrt 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 moglichen Potenzialen der inhaltlichen Verzahnung treffen, die keinem konkre-
ten Qualititskriterium zugeordnet werden kénnen. Dies ist darauf zuriickzufithren,
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 liuft, sondern dass die Dinge, die vielleicht in der Praxis
gemacht werden, auch in der Theorie wiederzufinden sind“ (P6, Z. 36{t.). Die Aussa-
gen der dual Studierenden und der Personalverantwortlichen deuten darauf hin, dass
es in Grofunternehmen aufgrund der hohen Anzahl dual Studierender nicht immer
moglich ist, diese in betriebliche Abteilungen einzusetzen, die zu den behandelten
Studieninhalten passen. Aus Sicht der Hochschuldozierenden sowie eines:einer dual
Studierenden ist zudem zu beriicksichtigen, dass die Mitarbeitenden am Lernort Be-
trieb tiber die an der Hochschule vermittelten Studieninhalte informiert sein sollten.
Nur auf dieser Grundlage kann eine adiquate 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 tiber 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 auflerdem darauf hin, dass die inhaltliche Verzahnung auch
strukturellen Grenzen unterliegt, da nicht alle an der Hochschule behandelten Stu-
dieninhalte im betrieblichen Kontext abgebildet werden kénnen. Zudem merkt ein:e
Hochschuldozierende:r an, dass dual Studierende theoretische Studieninhalte vor dem
Hintergrund ihrer betrieblichen Erfahrungen teilweise kritisch hinterfragen, was in
einzelnen Fillen auch zu Konflikten in Lehrveranstaltungen fithren kann.

,Und dann sagt natiirlich auch ab und an mal einer: ,Aber bei uns im Unternehmen machen
wir das so und so. Das heifdt (...) es wird dann eventuell auch (...) eine Alternative {(...) besser
(--.) geheiflen als das, was der Professor vorschligt (...). Aber bei mir passiert das eher selten,
aber ich habe Kollegen, die haben das tatsichlich 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 fithrt ein:e Personalverant-
wortliche:r ein positives Beispiel gelungener Zusammenarbeit zwischen den Lernorten
an. So werden neben Lehrauftrigen und Gastvortridgen 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 méchte man halt ein Wahlpflichtmodul, ja, konzipieren, was
so ein bisschen versucht [...] Locher 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 wiirden Sie sich wiinschen, dass wir anset-
zen, ne? Und da ist jetzt die Kooperation, dass wir mit einem von unseren Trainern, (...)
quasi ein alter Hase, der natiirlich immense Erfahrung mitbringt, dieses Wahlpflichtmodul
hier vor Ort in einer Woche dann auch mit den dual Studierenden, ja, (...) abhalten [...].“ (P7,
Z.365ff)
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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), hangt ihr
Gelingen von verschiedenen Faktoren ab, wie dem Engagement der beteiligten Ak-
teur:innen oder den strukturellen Rahmenbedingungen, wie den Ausbildungskapazi-
titen der betrieblichen Abteilungen.

Einordnung der Ergebnisse in den wissenschaftlichen Diskurs

Mit Blick auf die dargestellten Ergebnisse thematisieren Hochschuldozierende und
dual Studierende Betriebsbesuche als Qualititskriterium, da dadurch Einblicke in
unterschiedliche betriebliche Strukturen und Arbeitsweisen erméglicht werden. Zur
Stirkung der inhaltlichen Verzahnung von Theorie und Praxis kénnen diese Betriebs-
besuche vonseiten der Hochschule gezielt vorbereitet werden. So kdnnen beispiels-
weise ausgewihlte 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 Grofiteil der Befragten als zentrales Qualititskriterium benannt werden. Wie
bereits die Befunde in Abschnitt 5.1.3 andeuten, variiert die Anzahl der Praxistransfer-
projekte zwischen den betrachteten dualen Studiengdngen. Aus Sicht der dual Studie-
renden leisten die Praxistransferprojekte einen wesentlichen Beitrag zur Festigung der
theoretischen Studieninhalte, wenngleich die Qualitit der Ausarbeitungen aus Sicht
der Hochschuldozierenden als heterogen eingeschitzt wird. Insgesamt ist zu erken-
nen, dass die Hochschuldozierenden, wie empfohlen (Wissenschaftsrat, 2013, S.29),
fir die Bewertung der Praxistransferprojekte verantwortlich sind. Vor dem Hinter-
grund der von den befragten Personalverantwortlichen geduflerten 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 Anspriiche der Lernorte Be-
riicksichtigung finden (Gerstung-Jungherr & Deuer, 2025, S.145). Gleichzeitig erhoht
ein solches Vorgehen die Transparenz der Bewertungskriterien und des Bewertungs-
prozesses, sodass die Bewertung auch fiir 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 Fillen werden Vereinbarungen zwischen dual Studierenden,
Personalverantwortlichen und Hochschuldozierenden geschlossen, um sowohl das
Thema als auch die Betreuung der Praxistransferprojekte verbindlich festzulegen.
Ubereinstimmend 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 Verfii-
gung gestellt werden (Gerstung-Jungherr & Deuer, 2024, S.58f.; Krone & Niehoff,
2023, S.125). Zugleich deuten die Befunde darauf hin, dass die Betreuung der dual
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Studierenden wihrend der Praxisphasen iiberwiegend getrennt an den jeweiligen
Lernorten erfolgt und nur in geringem Mafie koordiniert ist.

Die Ergebnisse deuten zudem darauf hin, dass bei der Umsetzung der inhalt-
lichen Verzahnung weiterhin Entwicklungspotenziale bestehen. Einigkeit herrscht da-
riber, dass die hochschulischen und betriebspraktischen Studienphasen inhaltlich
aufeinander abgestimmt sein sollten (vgl. Abschnitt 5.1.1). Dabei ist jedoch zu bertick-
sichtigen, dass die Einsatzplanung entlang der Studieninhalte durch begrenzte Ausbil-
dungskapazititen beeinflusst werden kann. Vor dem Hintergrund der Befunde von
Gerstung-Jungherr und Deuer (2024, S.58f.) nehmen dual Studierende tendenziell
hiufiger keinen inhaltlich abgestimmten Einsatzplan wahr als die betrieblichen Ver-
antwortlichen. Gleichzeitig ist zu beachten, dass nicht simtliche Studieninhalte in der
betrieblichen Praxis Anwendung finden konnen, wie auch die hier befragten Hoch-
schuldozierenden anmerken. Da beide Lernorte gemeinsam fiir 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
zielfithrend, 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 iiber die Studieninhalte der hochschulischen Studien-
phasen informiert sind. Eine Voraussetzung, die aus Sicht der dual Studierenden nicht
durchgingig erfullt ist. Insgesamt verweisen die hier dargestellten Ergebnisse auf dhn-
liche Entwicklungspotenziale, wie sie von Krone und Niehoff (2023, S.153ff.) iden-
tifiziert wurden. Zugleich zeigen sie, dass es Betriebe und Hochschulen gibt, die Stu-
dienmodule gemeinsam konzipieren und durchfithren, 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 Qualitits-
kriterium genannt. Damit ist anzunehmen, dass Betriebsbesuche im Vergleich zu den
Praxistransferprojekten, die von 20 Befragten hervorgehoben werden, als weniger rele-
vant fiir die inhaltliche Verzahnung eingeschitzt werden. Die Ergebnisse zu den Pra-
xistransferprojekten deuten auf eine hohe Ubereinstimmung der Perspektiven zwi-
schen den drei Akteursgruppen hin. Dariiber hinaus lassen sich zielgruppenspezifische
Sichtweisen hinsichtlich der inhaltlichen Verzahnung erkennen, etwa bei der Einsatz-
planung oder beim Wissen der betrieblichen Betreuer:innen iiber die theoretischen Stu-
dieninhalte.
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5.2.4 Zusammenfassende Betrachtung der Prozessqualitit im dualen
Studium

Insgesamt lassen sich die hier dargestellten Ergebnisse zur Prozessqualitit 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 Qualitétskrite-
rien der Lernorte identifizieren. Im Folgenden werden zentrale Aspekte diskutiert,
indem einerseits bestehende Gemeinsambkeiten 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 Beriicksichtigung
empirischer Befunde aus der Berufsbildungsforschung ist anzunehmen, dass diese
Faktoren auch die Enkulturation der dual Studierenden in die Betriebe beférdern
(Kirchknopf & Kogler, 2022, S.195; Klotz et al., 2014, S. 6f.; Zimmermann et al., 1999,
S.3791t)). Am Lernort Hochschule steht insbesondere die Interaktion mit den Lehrenden
im Vordergrund, die die akademische Integration und die Enkulturation in die akade-
mische Fachcommunity férdert (Tinto, 1975, S. 104).

Im Hinblick auf die Integration an den jeweiligen Lernorten ergeben sich jedoch
auch Unterschiede. Am Lernort Betrieb ist fiir dual Studierende insbesondere die so-
ziale Einbindung ein relevantes Qualititskriterium. 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. Griinde dafiir sowie fiir die untergeordnete Rolle der freundschaftlichen Be-
ziehungen zu Mitstudierenden kénnen sich aus der ortlichen 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 lisst 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 beférdert zu werden.

Mit Blick auf die Prozessqualitit wird deutlich, dass zwischen den Qualititskrite-
rien der Autonomie am Lernort Betrieb und den Handlungsspielrdumen am Lernort
Hochschule Gemeinsambkeiten bestehen. Wihrend die Gewihrung von Autonomie am
Lernort Betrieb hiufiger thematisiert wird als Handlungsspielriume an der Hoch-
schule, zeigen die Ergebnisse fiir beide Lernorte eine dhnliche Grundstruktur. Relevant
sind insbesondere die eigenstindige Zeiteinteilung sowie die Wahl der Arbeitsweise bei
der Bearbeitung von Aufgaben. Dariiber hinaus bewerten Hochschuldozierende die
Wahlmoglichkeiten 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 wihlenden Studienschwerpunkte und -module einschrinken, um so eine be-
triebsnahe Qualifizierung sicherzustellen. Neben der Autonomie werden am Lernort
Betrieb zudem die Qualititskriterien Feedback sowie Betreuung und Unterstiitzung
durch Mitarbeitende benannt. Auffillig ist, dass vergleichbare Qualititskriterien fur
den Lernort Hochschule von den Befragten nicht explizit genannt werden, obwohl diese
fuir die Interaktion zwischen den Personen am Lernort Hochschule als bedeutsam gel-
ten (Heller, 2024, S.54). Ein moglicher Erklirungsansatz konnte 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 Prozessqualitit der Lernorte zeigt sich im Lehr-
Lern-Prozess. Wihrend fiir den Lernort Betrieb vor allem die Merkmale betrieblicher Ti-
tigkeiten als entscheidend angesehen werden, steht fiir den Lernort Hochschule die
Gestaltung der Lehre im Vordergrund. Hinsichtlich der Qualititskriterien am Lernort
Betrieb erweisen sich insbesondere die Vielfalt der Titigkeiten, die Passung zwischen
dem Anforderungsniveau der Titigkeiten und den Fihigkeiten der dual Studierenden
sowie die Bedeutsambkeit der Tatigkeiten als relevant. Letzteres wird insbesondere durch
die dual Studierenden hervorgehoben. Demgegentiber verdeutlichen die Ergebnisse fiir
den Lernort Hochschule die zentrale Bedeutung der didaktischen Aufbereitung der
Lehre. Hierzu zihlen insbesondere die Ausbalancierung von studierendenzentrierter
und lehrerzentrierter Lehrgestaltung sowie die Praxisorientierung. Wenngleich die For-
schungsorientierung als Qualititskriterium nur selten thematisiert wird, ist zu beach-
ten, dass die Anschlussfihigkeit des dualen Bachelorstudiums an ein forschungsorien-
tiertes Masterstudium grundsétzlich gewidhrleistet sein sollte (Wissenschaftsrat, 2013,
S.33f)). Insgesamt deuten die Befunde darauf hin, dass der Praxisorientierung eine
deutlich grofiere Bedeutung zukommt als der Forschungsorientierung. Die Praxis-
orientierung erfiillt dabei eine doppelte Funktion: Zum einen trigt sie zur Veranschau-
lichung theoretischer Studieninhalte bei, zum anderen kann sie im Sinne reflexiven
Lernens die inhaltliche Verzahnung unterstiitzen (Gerstung-Jungherr & Deuer, 2025,
S.661t., S.173f.). Demgegeniiber scheint vor dem Hintergrund der Ergebnisse kaum
eine systematisch angeleitete Verzahnung zwischen den Studieninhalten und den Pra-
xiserfahrungen stattzufinden. Vielmehr liegt die Verantwortung fiir die Verzahnung
beziehungsweise den Transfer tiberwiegend bei den dual Studierenden selbst. Die Er-
gebnisse verdeutlichen, dass insbesondere die Praxistransferprojekte eine zentrale
Rolle einnehmen, da sie einen strukturierten Rahmen fiir eine angeleitete Verzahnung
bieten konnen (Gerstung-Jungherr & Deuer, 2025, S. 83).

Mit Blick auf die Perspektiven der befragten Akteursgruppen verweisen die Ergeb-
nisse zur Prozessqualitit am Lernort Betrieb darauf, dass die Hochschuldozierenden
Qualititskriterien 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 ausschliellich von
dual Studierenden und Personalverantwortlichen aus Groffunternehmen benannt wer-
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den. Die Personalverantwortlichen thematisieren hingegen nicht die Bedeutsamkeit der
Aufgaben. In Bezug auf die Prozessqualitit am Lernort Hochschule wird deutlich, dass
Hochschuldozierende und dual Studierende simtliche Qualititskriterien benennen,
wenngleich Qualititskriterien wie Handlungsspielrdume oder forschungsorientierte
Lehre weniger hiufig thematisiert werden. Die Personalverantwortlichen beziehen sich
weder auf die Interaktion mit den Mitstudierenden noch auf die Teilnahme an auf3ercur-
ricularen Aktivititen oder die Forschungsorientierung der Lehre. Mit Blick auf die Pro-
zessqualitit der Verzahnung der Lernorte wird deutlich, dass die Praxistransferprojekte
einerseits ein zentrales Qualititskriterium darstellen und andererseits fiir die Qualitits-
entwicklung und Qualititssicherung im dualen Studium eine elementare Rolle spielen
(Hahn, 2023, 2024).

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

5.3 Outputqualitit im dualen Studium

Der Hauptkategorie Outputqualitit im dualen Studium sind auf der Kategorienebene 2
die Qualititskategorien objektive Studienerfolgskriterien, subjektive Studienerfolgskriterien
sowie betriebliche Erfolgskriterien zugeordnet. Auf der Kategorienebene 3 lassen sich die-
sen drei Qualititskategorien insgesamt elf weitere Kategorien (Studienerfolgskriterien)
zuweisen. Den objektiven Studienerfolgskriterien kénnen insgesamt fiinf 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
Qualitatskriterien Aussagen getitigt haben, istin Tabelle 16 dargestellt.
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Tabelle 16: Outputqualititim 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-

fahigkeit 2/8 47 38

Aufnahme eines Master-

studiums 18 317 2/8

Studienabbruch 8/8 7/7 8/8
Subjektive Studienerfolgskriterien

Studienzufriedenheit 8/8 7/7 8/8

Personlichkeits-

entwicklung 38 0/7 2/8

Gesundheitsbezogene

Faktoren 18 177 2/8

Betriebliche Erfolgskriterien

Ausbildungsabschluss 0/8 0/7 2/8

Identifikation mit dem

Betrieb 58 177 4/8

Ubernahme- und 8/8 77 78

Zukunftsaussicht

Mit Blick auf die objektiven Studienerfolgskriterien verdeutlichen die Aussagen der Befrag-
ten, dass alle Akteursgruppen den erfolgreichen Studienabschluss als zentrales Qualitits-
kriterium ansehen. Drei der fiinf 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 Priifungen tendenziell geringer ausfallen als jene regulir 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. Fiir sie ist entscheidender,
dass die dual Studierenden nach dem Abschluss des Studiums im Betrieb einsetzbar
sind. Auch die dual Studierenden bestitigen in ihren Aussagen, dass den Abschlussno-
ten am Lernort Betrieb eine untergeordnete Relevanz zukommt. Dartiber 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 grundsitzlich zur Aufnahme eines Masterstudiums befihigt. Auffillig 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 (...) natiirlich (...) es auch bis zum (/) also das Ziel schafft. Das istja in dem
Fall der (/) der Bachelorabschluss und die Berufsausbildung.“ (DS8, Z. 360 ff.)

,ODb jetzt jemand seine Bachelorarbeit mit vier abschlief3t oder mit einer eins ist fiir mich
an zweiter Stelle. Mir ist eher wichtig, dass die Leute [...] sich bewiesen haben, sowohl mit
ihrer Arbeitsleistung, aber auch vom personlichen 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 f)

»Aber ein Masterstudium anzuschlieflen [...]. 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, Fihigkeit
zum wissenschaftlichen Arbeiten, wissenschaftlichem Denken, Diskursfihigkeit [...].«
(HD3,Z. 390 ff)

Der Kompetenzerwerb stellt aus Sicht aller drei befragten Akteursgruppen ein weiteres
zentrales Qualititskriterium im dualen Studium dar. Demnach sollen die dual Studie-
renden im Rahmen des dualen Studiums neben fachlichen Kompetenzen auch tiber-
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 gefordert
wird. Dies wird auch von den Personalverantwortlichen als bedeutsam erachtet. Darii-
ber hinaus ist es aus Sicht der Personalverantwortlichen und der dual Studierenden
relevant, dass das duale Studium gezielt auf spitere betriebliche Titigkeiten vorberei-
tet. In diesem Zusammenhang sollen wesentliche fachliche und tiberfachliche Kompe-
tenzen zur Bewiltigung 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 Verzahnungsfihigkeit entwickeln. Diese befihigt sie dazu, betriebspraktische Pro-
blemstellungen unter Riickgriff 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 erfiillt
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 méglich. Aber sie sollten halt
diese grobe Verkniipfung 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 natiirlich 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 selbststin-
dig dann Zusammenhinge 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.)



Outputqualitit im dualen Studium 169

Neben dem Kompetenzerwerb und dem erfolgreichen Abschluss des dualen Studiums
wird auch auf geringe Studienabbruchquoten verwiesen (Qualititskriterium: Studien-
abbruch). Die Personalverantwortlichen sowie die Hochschuldozierenden berichten
iibereinstimmend von niedrigen Abbruchquoten, wobei Studienabbriiche in der Regel
in den ersten Semestern erfolgen. Die Aussagen der dual Studierenden auf die Frage,
ob sie im Verlauf des dualen Studiums bereits iiber 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 Uberlegungen angestellt zu haben. Eine ver-
tiefende Analyse potenzieller Griinde fiir einen Studienabbruch beziehungsweise von
Faktoren, die die Entwicklung einer Studienabbruchintention begiinstigen, 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 fiir Abbruchquoten eigentlich relativ gutist.“ (PS5, Z. 662 ff.)

,[-.] es gibtimmer mal wieder Abbriiche, die gliicklicherweise aus meiner Sicht dann auch
meistens auch relativ frith im Studium erfolgen.“ (HD4, Z. 604f.)

Erginzend zu den objektiven Studienerfolgskriterien verweisen die befragten Akteurs-
gruppen auch auf subjektive Studienerfolgskriterien als weitere Qualititskriterien. 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 Ausfiihrungen eine untergeordnete Rolle. Ein weiteres subjektives Qua-
litatskriterium 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 regelmifig durch-
gefiihrte Gespriche oder Befragungen, mit deren Hilfe die Studienzufriedenheit ermit-
telt wird. In diesem Rahmen haben die dual Studierenden auch die Méglichkeit, Verbes-
serungsvorschlige sowie Kritik zu duflern. Zudem deuten die Befunde darauf hin, dass
die Studienzufriedenheit aus Sicht der Personalverantwortlichen eng mit der wahrge-
nommenen Qualitit des dualen Studiums verkniipft ist. Eine vertiefende Analyse
potenzieller Einflussfaktoren auf die Studienzufriedenheit ist in Abschnitt 5.5 zu fin-
den.

,Ich personlich bin sehr zufrieden. Ich weif}, dass es bei anderen Studierenden aber auch
anders aussieht.“ (DS1, Z. 360f.)

,Und was ich aber auch glaube, ist, eine Bereitschaft auch, also eine Bereitschaft fiir Ver-
inderungen zu spiiren, 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 Riickmeldung gebe, dass irgendwas nicht so gut liuft und
dann dndert sich was.“ (P6, Z. 545 ff.)

,Und dann [...] quasi das Thema Zufriedenheit im weitesten Sinne ausdriicken. 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 Gesprich zu sein und sie im richtigen Moment
auch (...) zu héren, die Moglichkeit zu haben mit ihnen im Gesprich zu sein und auch den
Raum zu geben [...]“ (HD2, Z. 462 fI.)

Ein weiteres Qualititskriterium, auf das drei Personalverantwortliche und zwei dual
Studierende verweisen, ist die Personlichkeitsentwicklung der dual Studierenden. Beide
Akteursgruppen betonen, dass sich die dual Studierenden im Verlauf des dualen Stu-
diums sowohl personlich als auch beruflich weiterentwickeln sollen. Um dies zu er-
moglichen, ist es laut den Befragten notwendig, dass die dual Studierenden zum einen
innerhalb der Betriebe geférdert werden und zum anderen gewisse Freirdume erhalten
(vgl. Abschnitt 5.2.1). Letztere zeigen sich beispielsweise in der Moglichkeit, dass be-
triebliche Abteilungen nach eigenen Interessen ausgewihlt werden kénnen oder Au-
tonomie bei der Bearbeitung von Aufgaben beziehungsweise Projekten gewihrt wird.

»Dann aber auch Raum fiir personliche Entfaltung durch eigenstindige Aufgaben und
Projekte. Das erleben wir immer wieder, dass also dieses Projektgeschiift, also kleine abge-
schlossene oder auch etwas gréflere abgeschlossene Projekte fiir die Auszubildenden,
aber auch dual Studierenden, doch schon gut zur Reifung beitragen, muss ich sagen.“ (PS5,
Z.21fF)

,Ich denke ein du(/), es zeichnet sich in einem daraus aus, dass man vielleicht in dem
Unternehmen viel gesehen hat, sich entfalten konnte und ungefihr sieht, wohin man
gehen will. Also was einen am meisten interessiert, dass man da halt den Freiraum be-
kommen hat, irgendwie iiberall einmal reinzuschnuppern und dann ja zu sagen: ,Das
interessiert am meisten, da méchte ich mehr Zeit investieren, das mochte ich mir mehr
angucken.” (...) Ja, dann eben halt einfach geférdert 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 Qualititskriterium stellt dabei die
Identifikation mit dem Betrieb dar. Dieses Kriterium wird iiberwiegend 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 frith-
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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o[- natuirlich auch, dass man halt schon Teil des Unternehmens ist. Also, man méchte dann
richtiger Teil sein, nicht mehr die duale Studentin oder der Auszubildende, sondern mochte
dann richtiger Mitarbeiter sein und wirklich ja Teil des Ganzen sein.“ (DS6, Z. 476 ff.)

,Ganz wichtig, [eine frithe Integration, Anm. d. Verf]] stirkt, glaube ich, meiner Meinung
nach, auch die Motivation und eine frithe Integration letztendlich schafft vielleicht auch
zum Teil, oder kann schaffen, eine Bindung in diesem Einsatzbereich fiir die spitere Auf-
gabe nach dem Studium beziehungsweise auch nach der Ausbildung.“ (P5, Z. 17ft.)

Zudem lisst 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 Ubernahme- und Zukunfisaussichten. Die Befragten berichten, dass
nach erfolgreichem Studienabschluss in der Regel eine Ubernahme durch den Betrieb
erfolgt. Dariiber hinaus heben alle Akteursgruppen hervor, dass die Ubernahme durch
die betriebspraktischen Studienphasen erleichtert wird, da die dual Studierenden be-
reits in die betrieblichen Geschifts- und Arbeitsprozesse eingearbeitet sind (vgl. Ab-
schnitt 5.2.1). Aus Sichtder Hochschuldozierenden und der dual Studierenden sollen die
dual Studierenden nach Abschluss des dualen Studiums Titigkeiten tibernehmen, 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 beriicksichtigen,
dass diese Karriereoptionen unter anderem von Faktoren wie der UnternehmensgrofRe
abhingen (vgl. Abschnitt 5.1.1). Dariiber hinaus betonen sie, dass die Studierenden nach
Abschluss des dualen Studiums auch dazu befihigt sein sollten, den Betrieb zu wech-
seln, wenngleich dies nicht das primire Ziel eines dualen Studiums ist. Aus Sicht der
Personalverantwortlichen isthingegen zu beachten, dass eine Ubernahme auf eine Plan-
stelle sowohl die fachliche als auch die personliche Eignung der dual Studierenden vo-
raussetzt (vgl. Abschnitt 5.1.1). Zudem verweisen einige Personalverantwortliche darauf,
dass eine langfristige Bindung an den Betrieb nichtin allen Fillen gelingt.

Weil das ist so (/) auch der typische Sprung, den die [dual Studierenden, Anm. d. Verf.]
dann nach der Ausbildung machen, das heif3t viele von denen gehen quasi schonin (...) 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 tibernommen wird beziehungsweise weiter
dem Unternehmen erhalten bleibt. Dafiir werden ja auch in der Regel duale Studenten
gesucht, um halt in der Zukunft irgendwann Plitze 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 ausfiillen kann und vor allem auch ausfiil-
len mochte.“ (DS5, Z. 678 fT.)

Einordnung der Ergebnisse in den wissenschaftlichen Diskurs

Vor dem Hintergrund der Befunde zur Outputqualitit zeigt sich, dass der erfolgreiche
Studienabschluss ein bedeutsames Qualititskriterium darstellt. Auffillig ist, dass die
Personalverantwortlichen Durchfallquoten zwar zur Einschitzung der Leistungsanfor-
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derungen heranziehen (vgl. Abschnitt 5.2.2), diese jedoch im Zusammenhang mit der
Outputqualitit nicht thematisieren. Die Ergebnisse verdeutlichen zudem, dass aus-
schlieflich die Hochschuldozierenden, die dual Studierende und regulir Studierende
parallel betreuen, auf Durchfallquoten verweisen. Die Hochschuldozierenden weisen
daraufhin, dass dual Studierende tendenziell geringere Durchfallquoten aufweisen und
insgesamt bessere Leistungen erzielen als regulir Studierende. Demgegeniiber zeigt
sich, dass gesundheitsbezogene Faktoren insgesamt weniger hiufig mit der Qualitit
beziehungsweise dem Studienerfolg assoziiert werden. Dies erscheint insbesondere vor
dem Hintergrund bestehender Forschungsarbeiten zur Bedeutung gesundheitsbezo-
gener Faktoren fiir den Studienerfolg und den Studienabbruch bemerkenswert (vgl.
Abschnitt 5.6; Blicker et al., 2018; Kaya & Erdem, 2021). Zu beachten ist dabei, dass ge-
sundheitliche Belastungen dual Studierender hiufig mit der Gestaltung dualer Studien-
ginge und der vielfach diskutierten Doppelbelastung in Verbindung stehen (Rater-
mann, 2015, S. 209).

Angesichts der Doppelqualifikation in ausbildungsintegrierenden dualen Studien-
gingen (Hippach-Schneider, 2024, S. 47f.; Krone & Mill, 2012, S.7) erscheint es auffillig,
dass lediglich zwei der vier dual Studierenden in einem ausbildungsintegrierenden dua-
len Studiengang den Ausbildungsabschluss als Qualititskriterium benennen. Vor dem
Hintergrund der steigenden Anzahl praxisintegrierender dualer Studienginge (Hof-
mann etal., 2025, S.13), sich wandelnder Bildungsaspirationen sowie der zunehmen-
den Relevanz hochschulischer Bildungsabschliisse ist dieser Befund jedoch plausibel
und anschlussfihig 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 Ubernahme- und Zukunftsaussichten weniger hiufig
thematisiert werden. Unter Riickgriff auf die Befunde von Rahn etal. (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 Ubernahme- und Zukunftsaussichten (Krone etal., 2019,
S.183ft., S. 263) verwundert es nicht, dass die Identifikation mit dem Betrieb ein weite-
res, relevantes Qualititskriterium darstellt. Im Einklang mit empirischen Arbeiten der
Berufsbildungsforschung (Kirchknopf & Kogler, 2022, S.195; Klotz etal., 2014, S.6f.;
Ma etal., 2026, S.7f.) 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 fiir die betrieblichen Titig-
keiten qualifizieren. Dieses Ergebnis erscheint vor dem Hintergrund der gewiinschten
betrieblichen Einflussnahme auf die curriculare Gestaltung dualer Studienginge wenig
uiberraschend (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 Qualitit beziehungsweise mit einem erfolgreichen
Studium. Auffillig ist jedoch, dass die dual Studierenden den Kompetenzerwerb selte-
ner thematisieren als die Personalverantwortlichen und die Hochschuldozierenden.
Demgegeniiber verweisen sie hiufiger auf die kognitive Verzahnungsfihigkeit, die ein
zentrales Qualifizierungsziel des dualen Studiums darstellt (z. B. Akkreditierungsrat,
2010, S. 3; BIBB, 2017, S. 1). Subjektive Studienerfolgskriterien werden insgesamt weni-
ger hiufig angesprochen. Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang, dass die
Hochschuldozierenden die Personlichkeitsentwicklung der dual Studierenden nicht
explizit thematisieren, obwohl diese ein Qualifikationsziel des Studiums darstellt (Ak-
kreditierungsrat, 2013, S. 10). Ein mdglicher Erklirungsansatz konnte sein, dass Hoch-
schuldozierende das duale Studium primir als Vorbereitung auf die Anforderungen
des Arbeitsmarktes verstehen (Heublein etal., 2015, S.16, Wild etal., 2018, S.278f)),
was dazu fithren kann, dass Aspekte der Persénlichkeitsentwicklung tendenziell eine
nachgeordnete Rolle einnehmen.

Vor diesem Hintergrund ist es plausibel, dass die befragten Akteursgruppen auch
betriebliche Erfolgskriterien benennen. Dabei werden insbesondere die Ubernahme-
und Zukunftsaussichten sowie die Identifikation mit dem Betrieb als Qualititskrite-
rien hervorgehoben. Auffillig ist jedoch, dass die Ubernahme- und Zukunftsaussich-
ten deutlich hiufiger thematisiert werden als die Identifikation mit dem Betrieb. Dies
ist unter anderem darauf zuriickzufiihren, dass Letztere von den Hochschuldozieren-
den seltener angesprochen wird (vgl. Tabelle 16). Insgesamt zeigt sich, dass insbeson-
dere solche Qualititskriterien 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 Qualitit neben den institutionellen auch die individuellen Merk-
male der dual Studierenden zu beriicksichtigen (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 Qualitit des dualen
Studiums im Zusammenhang stehen. Tabelle 17 zeigt die Anzahl der Interviewten, de-
ren Aussagen einem Merkmal zugeordnet werden konnen.
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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 lﬂhd Leis- 5/8 4)7 0/8
tungsvermogen

Motivation 5/8 7/7 8/8
Proaktivitit 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 fiir die Studienform als auch fiir die jeweilige Fachrichtung entschei-
den. Eine reflektierte Studienwahl, die beide Komponenten berticksichtigt, 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 fiir ein Unternehmen entscheiden.
Die dual Studierenden begriinden 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 fiir das duale entscheidet und B
auch fuir diese Fachrichtung, die er gewihlt hat. Nur diese, diese Kombination zusammen
bringt Erfolg.“ (P2, Z. 18 f.)

,Ein anderer Grund war auch, dass ich personlich 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 frith
wie moglich eben durchfithren. Und ja alles in allem hat sich das Studium dann halt ange-
boten, das duale Studium. (...) Das Geld hat da jetzt aus (/) also fiir meinen Geschmack
eher weniger eine Rolle gespielt. Das ist natiirlich 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 [...].“ (DSS5, Z. 1059 ff.)

,1ch sag mal, wer sich fiir ein duales Studium interessiert, (...) sagt von sich selber oder hat
den Anspruch ,ich méchte viel in meinem (...) Leben erreichen, méchte auch weiterfiith-
rende Positionen erreichen’ und dafiir ist natiirlich ein duales Studium, sage ich mal, ein
ganz tolles Sprungbrett (...).“ (HD5, Z. 358 11.)

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

,Das heifdt, 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.122fF)

,Es ist schon so bei den dual Studierenden, weil das auch, also die verschiedenen Studien-
angebote, die sind natiirlich sehr anspruchsvoll, da muss das natiirlich auch mit den Leis-
tungen passen und natiirlich auch mit den Vorstellungen, die die jungen Leute dann haben,
also die Affinitit 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 tiberwiegend von einer hohen intrinsischen Motivation sowie von einem ausgeprig-
ten Interesse an den Studieninhalten und den betrieblichen Titigkeiten. 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
Ubernahme betrieblicher Aufgaben assoziiert sind. Dariiber hinaus verweisen die Da-
ten darauf, dass aus Sicht aller drei Akteursgruppen insbesondere die Qualitit 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 konnen), [...] aber letztendlich sind die Studierenden fiir ihre (/), fur die Qualitit,
[...] fir ihren Abschluss, fur ihre Motivation als solches selber [...] verantwortlich® (P8,
Z. 509 1ft). Die dual Studierenden selbst betrachten die finanzielle Absicherung weniger
als direkten Motivationsfaktor, sondern vielmehr als Voraussetzung, um sich auf das
Studium konzentrieren zu konnen. Stattdessen verweisen sie auf ein ausgeprigtes
Pflichtbewusstsein gegeniiber dem Arbeitgeber, das sie dazu motiviert, das Studium
erfolgreich zu absolvieren, auch wenn sie sich fiir einzelne Module beziehungsweise
Studieninhalte nur wenig interessieren. Dual Studierende in hoheren Fachsemestern
nennen zudem die bestehende Ubernahmeaussicht 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 abzuschlieRen.
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,Also ich glaube auf jeden Fall, dass man (...) wenn man Interesse zeigt, dass es dann auf
jeden Fall tiblich (...) (/) oder auch angenommen wird und dass man dann auch deutlich in
betriebliche Abldufe 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 natiirlich
auch die Qualitit 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 iiberhaupt, dann ist auch natiirlich der, ja, Lerntransfer sehr zih und sehr
schleppend, (...) ja und sehe ich schon, dass das die Qualitit natiirlich immens beein-
flusst.“ (P7, Z. 2271t))

,Ja, also fiir mich war es tatsichlich so, dass ich damals das Gefiihl 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 Proaktivitit der dual Studierenden aus Sicht aller Akteursgruppen
bedeutsam. Diese bezieht sich sowohl auf die hochschulischen als auch auf die be-
triebspraktischen Studienphasen. Proaktivitit zeigt sich unter anderem darin, dass die
dual Studierenden Aufgaben selbststindig 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 eigenstindig ein-
zubringen und Verantwortung fiir den eigenen Lern- und Entwicklungsprozess zu
ibernehmen. Dadurch erhalten sie zugleich die Moglichkeit, 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
Unterstiitzung, 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. Darii-
ber hinaus verweisen zwei dual Studierende auf das Wiederholen von Studieninhalten
als kognitive Lernstrategie.

»Also durch Eigeninitiative. Ich glaube, das ist da der Schliissel zum Erfolg. Also, dass
man sich da nicht nur durchschleusen lisst 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 Stirken, ich wiirde gerne in dem Bereich eingesetzt wer-
den, um mich da weiter zu qualifizieren.” (DS5, Z. 247 1)

,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 kénnen die schon dazu
beitragen, oder ich frage den Ausbildungsbetrieb, wenn ich gar nicht irgendwie weif3, wie
ich weitermachen kann.“ (P6, Z. 483 ff.)

,Ich glaube nachhaltig lernt man, wenn man wihrend des Lernens so einen Aha-Effekt
hatte. [...] Das ist immer in den Fichern, in Mathe kriegt man den schneller durch wieder-
holtes Machen von irgendwelchen Aufgaben.“ (DS6, Z. 327 1)

Es zeigt sich zudem, dass die Qualitit der Lernorte Betrieb und Hochschule durch das
Engagement der dual Studierenden beeinflusst wird. Fiir 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 Titig-
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. Dariiber hinaus wird von
allen drei Akteursgruppen hervorgehoben, dass eine aktive Mitarbeit in den Lehrver-
anstaltungen zur Erhohung der Lehrqualitit beitragen kann. Erginzend weisen die
Hochschuldozierenden darauf hin, dass die Anwesenheitsquote bei dual Studierenden
héher ist als bei regulir Studierenden.

»Also aufjeden Fall durch mein eigenes Engagement. Ich méchte mich natiirlich auch im
Betrieb einsetzen. Das war bis jetzt eigentlich auch ganz gut méglich.“ (DS2, Z. 101f))

,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-
riickzugeben. [...] Also das ist so ein bisschen wie beim Theaterstiick, wenn man auf einer
Biihne ein Theaterstiick auffithrt 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 natiirlich
im hohen Mafle.“ (HD2, Z. 408 ff.)

,Also fiir die ist halt selbstverstindlich, dass sie da sind und dass sie in den Lehrveranstal-
tungen mitarbeiten, dass sie (/) dass die Beitrige 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
nichtimmer in den anderen Studiengingen so erlebe.“ (HD3, Z. 538 ff.)

Einordnung der Ergebnisse in den wissenschaftlichen Diskurs

Vor dem Hintergrund des Rahmenmodells sowie bestehender Analysemodelle zur
Ausbildungsqualitit (z. B. Bohn & Deutscher, 2019, 2021; Klotz etal., 2017) und zur
Qualitit von Studium und Lehre (z. B. Rindermann, 2001, 2009; Helmke & Schrader,
2006, 2010) sollten auch die Merkmale dual Studierender bei der Betrachtung der Qua-
litdt im dualen Studium beriicksichtigt 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.



178 Ergebnisdarstellung und Einordnung der qualitativen Ergebnisse

Abschnitt 5.1.1; Abschnitt 5.2.1). Dartiber hinaus verdeutlichen die Ergebnisse, dass
aus Sicht der Befragten insbesondere die Studien- und Berufswahl sowie das Vorwis-
sen und das Leistungsvermogen der dual Studierenden fiir die Qualitit des dualen Stu-
diums von Bedeutung sind. Als zentral erscheint dabei, dass die dual Studierenden
iiber die Anforderungen des dualen Studiums informiert sind und iiber ein entspre-
chendes Leistungsvermégen verfligen, um diesen Anforderungen gerecht zu werden.
Zudem werden die Passung zum Unternehmen sowie eine intrinsische Motivation fiir
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{f.). Diese Merkmale sind dariiber 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 Ausbildungsabbriichen assoziiert sind (z. B. Beckmann
etal., 2023; Blithmann, 2012; Michaelis & Richter, 2022).

Die Ergebnisse verdeutlichen zudem, dass die Motivation der dual Studierenden
mit der Qualitit des dualen Studiums in Verbindung steht. Die Befunde deuten darauf
hin, dass motivierte dual Studierende am Lernort Betrieb eine stirkere Integration in
betriebliche Prozesse, eine hohere Bedeutsamkeit der Aufgaben sowie gréfere 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 etal. (2015, S.346f.) berichteten positiven Korrelation
zwischen der Motivation von Auszubildenden am Lernort Betrieb und der dort wahrge-
nommenen Ausbildungsqualitit plausibel, wenngleich keine Kausalaussagen maoglich
sind. Den Aussagen der dual Studierenden ist zudem zu entnehmen, dass ein ausge-
pragtes Pflichtbewusstsein gegeniiber dem Betrieb dazu beitrigt, regelmifig an hoch-
schulischen Veranstaltungen teilzunehmen und das Studium erfolgreich zu absolvie-
ren. In Anlehnung an Tinto (1975, S.102£.) lisst sich dies als Studienziel Commitment
interpretieren, das insbesondere durch die bestehende Ubernahmeaussicht sowie die
Identifikation mit dem Betrieb beeinflusst wird (vgl. Abschnitt 5.6).

Ein weiteres Merkmal dual Studierender, das mit der Qualitit des dualen Stu-
diums assoziiert ist, ist die Proaktivitit. Diese ist insbesondere mit Blick auf das frithzei-
tige Thematisieren bestehender Probleme an den Lernorten und damit fiir die Quali-
titssicherung von zentraler Bedeutung (Hahn, 2023, S.11). Dartiber 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 etal. (2007, S.456f.) stiitzen die Annahme, da die
Proaktivitit bei Berufseinsteiger:innen in den USA positivzum Lernen am Arbeitsplatz
beitrdgt und damit die betriebliche Sozialisation begiinstigt. In diesem Zusammenhang
assoziieren die Befragten proaktives Verhalten dual Studierender insbesondere mit der
selbststindigen Bearbeitung von Aufgaben, der Ubernahme von Verantwortung sowie
der Integration in betriebliche Prozesse. Auf Basis der hier dargestellten Befunde und
unter Riickgriff auf bestehende Arbeiten zeigt sich, dass Proaktivitit positiv mit der In-
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tegration in den Betrieb verbunden ist und zugleich zur Herausbildung der Identifika-
tion mit dem Betrieb beitrdgt (Bindl & Parker, 2011, S. 568; Kammeyer-Mueller & Wan-
berg, 2003, S.7881.).

Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass auch das Engagement der dual Studieren-
den mit der Qualitit des dualen Studiums in Verbindung steht. Fiir 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 etal., 2004, S. 62). Dariiber 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 einschligiger Forschungsarbeiten der
schulischen Lehr-Lern-Forschung, insbesondere zum Lehrerenthusiasmus, plausibel.
Empirische Befunde zeigen, dass Lehrkrifte in Lerngruppen, die sie als motiviert und
engagiert wahrnehmen, einen hoheren Lehrerenthusiasmus berichten (Kunter etal.,
2011, S.296f.). Dieser steht wiederum in einem positiven Zusammenhang mit der Un-
terrichtsqualitit (Kunter, 2011, S. 268; Kunter et al., 2008, S. 477 {f.; Praetorius et al., 2017,
S.2481f).

Auch wenn auf Basis der vorgestellten qualitativen Befunde keine Kausalaussa-
gen abgeleitet werden kénnen, liegt die Annahme nahe, dass motivationale und voli-
tionale Merkmale der dual Studierenden mit der Qualitit des dualen Studiums in Ver-
bindung stehen. Die thematisierten Merkmale der dual Studierenden scheinen dabei
insbesondere mit der Prozessqualitit assoziiert zu sein. Eine Ausnahme bilden das
Vorwissen und das Leistungsvermégen 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 Leistungsvermdgen wird zwar von
den Personalverantwortlichen und den Hochschuldozierenden benannt, jedoch nicht
von den dual Studierenden selbst. Die Studien- und Berufswahl wird demgegentiber
weniger hiufig von den Hochschuldozierenden thematisiert. Im Unterschied zu den
Befunden von Heller (2024, S.1501.) sowie von Piuler 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 regulir Studierenden ein Bewusstsein dafiir haben, dass ihr eigenes Ver-
halten mit der Qualitit 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 Riickgriff auf das entwickelte
Rahmenmodell sowie auf die vorgestellten Modelle und Forschungsarbeiten zur Stu-
dienzufriedenheit. Dabei werden die Ergebnisse im ersten Schritt unter Ruickgriff auf
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bestehende empirische Arbeiten eingeordnet. Anschliefend erfolgt im zweiten Schritt
eine theoretisch-interpretative Einordnung der Ergebnisse. Die Ergebnisdarstellung
gliedert sich dabei in Merkmale dual Studierender, Qualititskriterien des betrieblichen
Lernorts und Qualititskriterien 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 Spaf3
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 fur Stu-
dienzufriedenheit scheint zu sein, dass sich die dual Studierenden fiir ein passendes
Studienfach und fiir 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
etal. (2024, S.11), die fiir 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 Wertschitzung interpretieren und mit ihrer Studienzufrie-
denheit in Verbindung bringen. Gleichwohl scheint die finanzielle Vergiitung nicht aus-
schlaggebend fiir die Aufnahme eines dualen Studiums zu sein (vgl. Abschnitt 5.4), sie
erleichtert jedoch die Fokussierung auf das Studium, da auf eine zusitzliche Erwerbsti-
tigkeit verzichtet werden kann. Dariiber hinaus verweisen die Befragten darauf, dass die
erbrachten Studienleistungen mit der Studienzufriedenheit in Verbindung stehen. Ins-
besondere Leistungsabfille 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 fithrt (Westermann, 2010, S. 830). Dariiber hinaus
ist den Aussagen der dual Studierenden zu entnehmen, dass individuelle Entwicklungs-
moglichkeiten 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 fuir
mich auch einen groflen Faktor da ausgemacht, dass ich sehr zufrieden mit dem dualen
Studium bin. [...] die Entlohnung ist natiirlich auch ein grofler Faktor. Das ist noch einmal
ein Ansporn oder sorgt fiir Zufriedenheit oder fiir grofere Zufriedenheit als bei einem
normalen Studium [...].“ (DS1, Z. 361 L)

»Ja, also die Zufriedenheit, finde ich, ist gegeben, wenn man {(...) die ganze Zeit das Gefiihl
hatte, man war motiviert, man hatte Spaf und man hat aber auch was geleistet [...], aber
auch sich selber stark weiterentwickelt hat und man das Gefiihl hat, okay das duale Stu-
dium war fir diese Person halt das Richtige. [...] wenn man das Gefiihl hat, okay man
entwickelt sich stindig weiter und man hat auch irgendwie ein Ziel vor Augen und man
erreicht dieses Ziel auch, dass man vielleicht auch iibernommen werden will oder das
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Ziel, dass man eine gute Note haben mochte oder das Ziel, dass man eine Abteilung fin-
det, die einem Spafl macht oder eben das Thema findet, dass einem Spafl macht, dann ist
das, glaube ich, das ist dann, glaube ich (/) das fithrt zu Zufriedenheit, ja.“ (DS5, Z. 748 1)

Den Zitaten ist auRerdem 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 Qualitdtskriterien des betrieblichen Lernorts zeigt sich, im Einklang
mit empirischen Befunden der Arbeitspsychologie (Roelen etal., 2008, S.435), dass das
Kennenlernen unterschiedlicher betrieblicher Abteilungen und Titigkeitsfelder positiv
mit der Studienzufriedenheit der dual Studierenden assoziiert ist. Durch die Einsitze in
verschiedenen Abteilungen erhalten die dual Studierenden die Mdoglichkeit, vielféiltige
betriebliche Titigkeiten kennenzulernen und eine Abteilung zu identifizieren, die ihren
Interessen entspricht und in der sie im Idealfall nach Abschluss des dualen Studiums
titig werden konnen. Auf diese Weise kann eine frithzeitige Passung zwischen den Inte-
ressen der dual Studierenden und ihrer (zukiinftigen) Titigkeit hergestellt werden. Un-
ter Ruckgrift auf arbeitspsychologische Metaanalysen (Tranberg etal., 1993, S.258f;
Tsabari etal., 2005, S. 223 f) lisst sich annehmen, dass eine solche Passung positiv zur
Studienzufriedenheit der dual Studierenden beitrigt. Analog zu den Befunden von
Rahn etal. (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 wiirde sagen, betrieblich gesehen liuft 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 luft. [...]. Es wird viel Wert auf uns gelegt, das wird uns auch
immer vermittelt, also wir wissen ganz genau, was wir fur einen Stellenwert haben. Da-
durch fithlt man sich natiirlich im Unternehmen extrem wohl und auch wertgeschitzt
einfach. [...] Wir werden natiirlich auf Augenhé6he behandelt, es wird auf unsere Wiinsche
miteingegangen, das ist alles gar keine Frage.“ (DS6, Z.736 ff.)

Die Daten deuten auflerdem darauf hin, dass eine addquate 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 fiir 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 Ubernahme in den Betrieb verbunden ist.

»Dann glaube ich, ist die Zufriedenheit hoch und auch, wenn die nicht als (/) als Zahl
gesehen werden, sondern (...) eine persénliche Betreuung da ist, sie feste Ansprechpart-
ner haben. Also ich glaube, dass Qualitit und Zufriedenheit, zumindest ist es bei uns so,
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sehr nah zusammenhingen. Weil (...) mein Anspruch ist es, fiir mich ist eine qualitativ
hochwertige Ausbildung nur dann da, wenn auch die Auszubildenden und Studierenden
zufrieden sind (...). [...] Aber (...) fiir 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 duflert 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.5481L)

Mit Blick auf die Qualitdtskriterien 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-
biude, 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 Priifungsamt. Diese Aspekte erscheinen insbesondere fiir
einen funktionierenden Kommunikations- und Informationsfluss relevant (vgl. Ab-
schnitt 5.1.2). Dartiber hinaus werden die Kompetenzen der Lehrenden als mogliche Ein-
flussgrofie fiir die Studienzufriedenheit hervorgehoben. Die Daten deuten darauf hin,
dass insbesondere die didaktischen Fihigkeiten sowie die Fihigkeit, 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 unterstiitzende Atmosphire am Lernort
Hochschule zur Studienzufriedenheit beitragen. Die hier dargestellten Ergebnisse ste-
hen im Einklang mit den Ergebnissen von Bliithmann (2012, S. 2911f.), die unter ande-
rem die Lehrqualitit, das Studienklima sowie die Betreuung und Unterstiitzung durch
Dozierende als Pridiktoren der Studienzufriedenheit regulir Studierender identifiziert.

o[---] schnelle Reaktionsbereitschaft der Dozierenden. Die sind immer happy, wenn man
mal sofort antwortet, ja. [...] Ich glaube schon, dass (/) also die (/) die in Anfithrungszei-
chen Atmosphire an (/) auf dem Campus, also jetzt die Riumlichkeiten als auch sozusa-
gen die Stimmung eine grofRe Rolle spielt. Ich glaube, was sicher auch eine grofle Rolle
spielt, ist die permanente Verfiigbarkeit und Ansprechbarkeit der Professoren, aber auch
der Verwaltungsmitarbeiter. [...] Und [...] was mir so gespiegelt wird, ne, die Unterstiit-
zung, die individuelle Bereitschaft oder die Unterstiitzung der Dozierenden, die Studie-
renden auch individuell zu begleiten und zu unterstiitzen 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 Riicksicht auf uns genommen wird. Die Dozenten sind sehr freundlich alle und
da gab es bis jetzt auch noch kein schwarzes Schaf7...], wo man sich dann dachte: Okay, ich
verstehe hier kein Wort. [...] Das hat ja auch ein bisschen etwas mit der Personlichkeit des
Dozenten zu tun, wenn er vorne steht und ganz monoton seine Sitze herunter erzihlt,
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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 f.)

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 Outputqualitit sowie den Merkmalen dual Studierender zuord-
nen lassen. In diesem Zusammenhang zeigt sich, dass die wahrgenommene Studien-
zufriedenheit der dual Studierenden mafigeblich durch die subjektive Bewertung der
bestehenden betrieblichen und hochschulischen Angebote geprigt 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 hingt die Studien-
zufriedenheit nicht ausschliefllich 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 Fihigkeiten der Studierenden und dem dualen Studienangebot
besteht (Bohndick etal., 2018, S.840; Nigele & Neuenschwander, 2015, S.52; Wester-
mann, 2010, S.830). Auf Basis der dargestellten Ergebnisse lisst sich diese Personen-
Umwelt-Passung, in Anlehnung an empirische Arbeiten aus der Berufsbildungs- und
Hochschulforschung (Bohndick etal., 2018; Messerer etal., 2025; Nigele & 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 Fahigkeiten der dual Studierenden, (3) den Bediirfnissen der dual
Studierenden und den zur Verfiigung gestellten Ressourcen zur Befriedigung der Be-
diirfnisse 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 Inputqualitit, insbesondere im Qualititskriterium Unternehmenskultur
und Auswahlverfahren, reflektiert (vgl. Abschnitt 5.1.1) und ist daher auch an dieser
Stelle zu berticksichtigen.

Hinsichtlich der Personen-Umwelt-Passung deuten die Befunde darauf hin, dass
sowohl das Interesse am Studienfach als auch an der spiteren beruflichen Tatigkeit in
einem engen Zusammenhang mit der Studienzufriedenheit stehen. In Anlehnung an
bestehende Forschungsarbeiten (z.B. Nye etal., 2021; Nigele & 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 fiir deren Studienzufriedenheit ist. Zudem wird deutlich,
dass die betriebliche Ubernahmeaussicht von den Befragten hiufig als Indikator fiir
Studienzufriedenheit herangezogen wird. Die betriebliche Ubernahmeaussicht 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. 31.).

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 Fihigkeiten der Studierenden einen Pridiktor fiir die erbrachten
Studienleistungen und fiir die Studienzufriedenheit darstellt. Daraus ergibt sich die An-
nahme, dass die erfolgreiche Bewiltigung der Studienanforderungen entsprechende
Fahigkeiten auf Seiten der Studierenden voraussetzt, die sich in den Studienleistungen
widerspiegeln (Edwards & Shipp, 2009, S.228f.). Vor diesem Hintergrund kénnen die
erbrachten Studienleistungen als Indikator fiir die Passung zwischen den Studienanfor-
derungen und den Fihigkeiten 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 Kausalititen abgeleitet werden konnen.

Ein weiterer Aspekt, der zur Studienzufriedenheit beitrigt, ist das Gehalt, das im
Rahmen der Personen-Umwelt-Passung der Bediirfnisbefriedigung zugeordnet wer-
den kann (Cable & DeRue, 2002, S. 875). Weitere relevante Bediirfnisse betreffen unter
anderem die Gestaltung der betrieblichen und hochschulischen Studienphasen sowie
die Erfiillung psychologischer Grundbediirfnisse (Cable & Edwards, 2004, S.822f.). Mit
Blick auf die vorliegenden Ergebnisse lassen sich fiir den Lernort Betrieb insbesondere
das Arbeitsklima und die soziale Einbindung, fiir den Lernort Hochschule das Lern-
klima sowie die Interaktion mit den Lehrenden der Bediirfnisbefriedigung nach sozia-
ler Eingebundenheit beziehungsweise der Entwicklung sozialer Beziehungen zuord-
nen (z.B. Deci & Ryan, 1985, 2014; Greguras etal., 2014; Hackman & Oldham, 1975,
1976). Vor dem Hintergrund der hiufig diskutierten Doppelbelastung im dualen Stu-
dium ist zudem eine addquate Betreuung und Kommunikation an den beiden Lern-
orten fiir die Studienzufriedenheit von Bedeutung (vgl. Abschnitt 5.1.4; Abschnitt 5.2.4).
Die Ergebnisse weisen fiir den Lernort Betrieb auf die Bedeutung einer begleitenden
Personalabteilung sowie einer angemessenen Betreuung in den Abteilungen hin. Fiir
den Lernort Hochschule werden insbesondere eine gute personelle Ausstattung, etwa
in der Verwaltung und im Priifungsamt, sowie die Betreuung durch die Dozierenden
hervorgehoben. Neben der Ausiibung vielfiltiger T4tigkeiten kénnen 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-



Einflussfaktoren auf die Studienabbruchintention dual Studierender 185

diirfnis nach Kompetenzerleben befriedigt wird (z. B. Deci & Ryan, 1985, 2014; Greguras
etal.,, 2014). Gestirkt werden diese Annahmen durch empirische Befunde der Arbeits-
psychologie, die zeigen, dass die Bediirfnisbefriedigung nach finanzieller Sicherheit,
sozialer Eingebundenheit und Kompetenzerleben positiv mit der Arbeitszufriedenheit
assoziiertist (Cable & Edwards, 2004, S. 827; Fried & Ferris, 1987, S. 300 {f.).

Insgesamt zeigt sich, dass sich die hier vorgestellten qualitativen Befunde unter
Riickgrift auf theoretische Ansitze 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-
menhinge zwischen den Qualititsdimensionen und -kriterien sowie zur Untersu-
chung der Studienzufriedenheit dual Studierender. Zugleich wird deutlich, dass die
Analyse spezifischer Qualititskriterien wie der Studienzufriedenheit durch die Einbin-
dung in bestehende theoretische Modelle an analytischer Tiefe gewinnt. Zu beriicksich-
tigen ist jedoch, dass auf Grundlage der qualitativen Ergebnisse keine Kausalaussagen
moglich sind, auch wenn der Sprachgebrauch dies vermuten lisst. Ein weiteres Quali-
titskriterium der Outputqualitit 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 Berticksichtigung bestehender empirischer Arbeiten eingeord-
net, bevor im zweiten Schritt eine theoretisch-interpretative Einordnung erfolgt. Die Er-
gebnisdarstellung gliedert sich dabei in Merkmale dual Studierender, Qualititskriterien des
hochschulischen Lernortsund Qualitdtskriterien 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-
dienabbriiche auf persénliche Griinde zuriickgefithrt 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
etal., 2021; Hjorth etal., 2016), die nahelegen, dass sowohl die Studienabbruchinten-
tion als auch der tatsichliche Studienabbruch mafigeblich durch die (psychische) Ge-
sundheit beeinflusst werden. Auch die Ergebnisse von Theune (2022, S.35f) zu Stu-
dienabbriichen in Deutschland sowie die Befunde von Rahn etal. (2020b, S.45f.) bei
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dual Studierenden an der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg weisen darauf hin,
dass korperliche oder psychische Erkrankungen allein oder in Kombination mit weite-
ren Faktoren zu Studienabbriichen fithren kénnen.

,In der Regel sind es personliche Griinde, 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 hiufig so: ,Das ist ein tolles
Thema, fange ich mal damit an‘. Und stelle aber nach, weif 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 persénlich psychisch irgendwelche
Griinde. 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 geniefen [...]. 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 gemifl 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 fiir das duale Studium
auf Empfehlungen Dritter basiert, nur vage inhaltliche Vorstellungen vom Studienfach
bestehen oder unzureichende Informationen tiber die Anforderungen, insbesondere
im Hinblick auf die bestehende Doppelbelastung, vorliegen. Vor dem Hintergrund der
Befunde von Herrmann und Kithn (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 iiber geringe
Informationen zum gewihlten Bildungsweg verfiigen (Herrmann & Kiithn, 2024, S. 10;
Schmidt-Atzert, 2005, S.132). Die Aussagen der befragten dual Studierenden stiitzen
die Annahme, dass Motive der Studien- und Berufswahl mit dem Studienabbruch be-
ziehungsweise der Studienabbruchintention in Verbindung stehen. Sie berichten, nicht
iiber einen Studienabbruch nachgedacht zu haben, da sie ihr duales Studium auf
Grundlage fachlichen Interesses oder konkreter beruflicher Vorstellungen gewihlt ha-
ben. Diese Befunde lassen sich sowohl durch Ergebnisse der Berufsbildungsforschung
als auch der Hochschulforschung untermauern. So zeigen Holtmann und Solga (2023,
S.4881f.), dass die Wahrscheinlichkeit eines Ausbildungsabbruchs steigt, wenn die
Ausbildung nicht dem Wunschberuf entspricht. Erginzend weisen Braunstein et al.
(2024, S.23 {t)) darauf hin, dass die Abbruchintention sinkt, wenn Auszubildende eine
Berufsausbildung absolvieren, die ihrem Wunschberuf entspricht. Im Hinblick auf die
Studienabbruchintention verweisen die Befunde von Bliithmann et al. (2011, S. 120) und
Messerer et al. (2023, S.144f.) darauf, dass intrinsische Studienwahlmotive negativ mit
der Studienabbruchintention assoziiert sind. Vor diesem Hintergrund ist auch fiir 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 dariiber nachgedacht habe, das abzu-
brechen. [...] Also ich hatte halt von Anfang an das Ziel klar vor Augen. Ich glaube, ich habe
sogar im Bewerbungsgesprich schon kommuniziert, dass ich gern in der Personalabtei-
lung arbeiten mochte. Das hat sich relativ friih fiir mich herausgestellt, dass das umsetz-
bar sein konnte und dementsprechend immer mit dem Ziel vor Augen da beifdt man sich
dann durch. Also auch so Sachen wie Kostenrechnungen oder Steuerlehre oder Ahn-
liches, das, was fiir mich und meinen beruflichen Werdegang einfach nicht so wichtig ist
oder fiir mein Ziel jetzt nicht unbedingt essenziell ist, da beifst man sich dann durch, weil
man einfach das tibergeordnete Ziel hat.“ (DS1, Z. 384 t.)

In Bezug auf die Qualititskriterien des hochschulischen Lernorts ist den Aussagen der Per-
sonalverantwortlichen und Hochschuldozierenden zu entnehmen, dass Studienabbrii-
che einerseits auf die Doppelbelastung durch die Studienstruktur und andererseits auf
die Leistungsanforderungen des Studiums zuriickgefiithrt werden. Obwohl schulische
Leistungen im Auswahlprozess der dual Studierenden berticksichtigt werden (vgl. Ab-
schnitt 5.1.1), kam es vereinzelt aufgrund unzureichender Studienleistungen zu Stu-
dienabbriichen. Insgesamt scheinen leistungsbedingte Studienabbriiche eher selten
aufzutreten. Die Hochschuldozierenden begriinden dies damit, dass dual Studierende
in der Regel gute bis sehr gute Studienleistungen erbringen und vergleichsweise selten
Priifungen 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 hohe-
res Studienabbruchrisiko aufweisen (Cesca & Schulze-Stocker, 2021, S.92{.; Heublein
etal., 2017, S. 211t;; Isleib etal., 2019, S.1068f.). Erginzend deuten die Ergebnisse von
Rahn etal. (2020b, S.50) darauf hin, dass dual Studierende ihr Studium abbrechen,
wenn eine mangelnde Passung zwischen ihrem Leistungsvermégen und den Studien-
anforderungen wahrgenommen wird. Um potenzielle Leistungsabfille frithzeitig zu
identifizieren und geeignete Unterstiitzungsangebote planen zu konnen, werden im
Rahmen der betrieblichen Qualititssicherung 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 Ubernahme an das
Erreichen bestimmter Studienleistungen binden. Dies kann dazu fithren, dass ein er-
hohter wahrgenommener Leistungsdruck entsteht, der wiederum die Entscheidung
fiir einen Studienabbruch begiinstigen kann.

,[-..] wir hatten Studienkollegen [...], da wurde im Vertrag festgelegt, dass sie nur tiber-
nommen werden, wenn sie besser als 50 Prozent der anderen Studierenden in der Klasse
sind. Das heif3t, da wurde dann am Ende sich der Notendurchschnitt immer gegeben, also
da hatten die sich den Notendurchschnitt geben lassen und haben dann gepriift: Okay, war
mein Studierender jetzt besser als 50 Prozent der anderen Studierenden aus den anderen
Unternehmen? Und auf Basis dessen wurde dann die Ubernahme 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 Qualitdtskriterien des betrieblichen Lernorts stelltlaut Aussagen der Hoch-
schuldozierenden die allgemeine Unzufriedenheit im Betrieb einen weiteren Grund fur
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
dafiir 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 wohlfiihlen. Dariiber 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 gestiitzt. So verweisen bis-
herige empirische Befunde der Berufsbildungsforschung darauf, dass sowohl die so-
ziale Einbindung in den Betrieb (Kr6tz & Deutscher, 2022, S. 9ff.) als auch die Identifika-
tion mit dem Betrieb (Braunstein etal., 2024, S. 25; Kirchknopf & Kogler, 2022, S.195)
negativ mit der Abbruchintention von Auszubildenden assoziiert sind. Auch fiir 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 stirker das organisationale Commitment ausgeprigt 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 Gefiihl,
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 kénnen und wollen und diir-
fen. [...] Wobei ich da sagen wiirde, dass der (...) Faktor bei den Studierenden, ob sie sich
iiberlegen, ob sie aufhoren oder nicht, in héherem Mafle vom (/) also, wenn es nicht bedingt
ist durch mangelnde Leistungen, ne. Also wenn (/) wenn es sozusagen die Prifungsord-
nung ist, die nicht erfiillt werden kann, dann ist es halt (/) dann ist das halt so. Aber diejeni-
gen, die vielleicht aufhéren, [...] glaube ich, ist der Faktor Unternehmen stirker als der Fak-
tor Hochschule. Weil das ist ja das, wofiir 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 natiirlich, 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 wohlfiihlen wiirde als auch wenn jetzt das Studium gar nicht was fir
mich wire [...] und ich habe dann fiir mich dann auch so eine Grenze festgesetzt, dass wenn
ich es bis zum vierten Semester schafte, dass ich quasi die Hilfte 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 machte [...]. Die erste Phase ist bei uns viel Einfithrung, [...] das ist wieder das Thema
mit dem Onboarding [...]. Dass die halt wirklich frith 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 hort sich jetzt ein bisschen nach Gehirnwische an,
aber einfach, dass wir uns da auch wohlfiihlen [...].“ (DS6, Z. 564 {t.)

sIst halt (...) ja, deshalb fiihle ich mich da [im Unternehmen, Anm. d. Verf.] sehr wohl und
méchte natiirlich 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 fiir mich auch keine Option
oder habe irgendwie nie driiber nachgedacht das Ganze abzubrechen.“ (DS7, Z. 414 {f))

Die Aussagen der dual Studierenden deuten zudem darauf hin, dass sie einen ausge-
prigteren Ubernahmewunsch entwickeln, wenn sie ein positives Arbeitsklima und
eine hohe soziale Einbindung wahrnehmen sowie eine ausgeprigte Identifikation mit
dem Betrieb empfinden. Demnach ist anzunehmen, dass das Arbeitsklima und die
soziale Einbindung die Abbruchintention sowohl direkt mindern als auch indirekt
iiber die entstehende Identifikation mit dem Betrieb beeinflussen. Unter Riickgriff auf
Tinto (1975) erscheint fiir das duale Studium eine Erweiterung um das betriebliche
institutionelle Commitment plausibel, da dieses eine zusitzliche Komponente dar-
stellt, die den Studienabbruch im dualen Studium beeinflusst. Dariiber hinaus scheint
die Ubernahmeaussicht nicht nur das Studienziel Commitment zu stirken (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 fiir 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 fithren. 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 fiihren,
denke ich. Im Studium habe ich nimlich die Moglichkeit dann abzubrechen. Das hitte ich
im dualen Studium zwar auch, aber dann verliere ich halt auch diese Seite, die mir viel-
leicht Spaf macht, nimlich die Betriebsseite oder andersrum, wenn mir das Studium
Spafl macht, verliere ich [...] dann eben auch mein Studium [...].“ (DS5, Z. 793 ff.)

Dies verdeutlicht, hnlich wie in der Berufsbildungsforschung (z. B. Braunstein et al.,
2024; Kr6tz & Deutscher, 2022), dass eine differenzierte Analyse der unterschiedlichen
Abbruchrichtungen im dualen Studium vielversprechend erscheint (z. B. Deuer & Wild,
2020a), um ein differenzierteres Bild potenzieller EinflussgrofRen auf den Studien-
abbruch zu gewinnen. Dariiber hinaus weisen die Befunde darauf hin, dass auch Ein-
fliisse auf der Makroebene, wie die Coronapandemie, dazu fithren kénnen, iiber 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 kénnen (Tinto, 1975).

»Nein, also ernsthaft dariiber 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 fiir das Studium [...]. [...] Da kommt man, sage ich mal, ein biss-
chen ins Griibeln, ob das alles noch, sage ich mal, Sinn macht. Aber ernsthaft dariiber
nachzudenken das Studium zu schmeiflen, auf gar keinen Fall. Dafiir 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. 337ff))

Einordnung und Systematisierung der Ergebnisse

Hinsichtlich méglicher Einflussfaktoren auf den Studienabbruch im dualen Studium
verweisen die Personalverantwortlichen sowie die Hochschuldozierenden insbeson-
dere auf eine fehlerhafte Studien- und Berufswahl, persénliche Griinde 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 {iiber 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 Ubernahmewunsch.

Wie die Analyse in Abschnitt 5.4 bereits andeutet, stellt in hoheren Semestern ins-
besondere die bestehende Ubernahmeaussicht 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 Ubernahmeaussicht 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 anschlussfihig (Breetzke & Bohndick, 2024, S.708; Dresel & Grassin-
ger, 2013, S.166 f.; Mumme et al., 2025; Tinto, 1975, S.97f.). Zu beriicksichtigen ist je-
doch, dass Studienabbriiche iiberwiegend in den ersten vier Semestern auftreten
(Heublein etal., 2017, S. 46 f.), sodass die sinkende Studienabbruchintention nicht aus-
schlieRlich auf den Ubernahmewunsch zuriickgefiihrt werden kann.

Auftfillig ist, dass die befragten Personalverantwortlichen und Hochschuldozieren-
den primir Merkmale der dual Studierenden sowie bestehende strukturelle Anforderun-
gen, wie die Leistungsanforderungen und die Doppelbelastung, als Einflussfaktoren auf
den Studienabbruch thematisieren. Demgegeniiber verweisen die dual Studierenden
insbesondere auf betriebliche Einflussfaktoren, wenn sie Griinde fiir das Ausbleiben von
einer Studienabbruchintention benennen. Kritisch ist jedoch zu berticksichtigen, dass
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Griinde fiir die ausbleibende Studienabbruchintention nicht zwangsldufig mit den Ursa-
chen eines tatsichlichen Studienabbruchs gleichzusetzen sind (van Buer, 2011, S.4721)).
Gleichwohl liefern sie Hinweise auf potenzielle Einflussfaktoren und zugrunde liegende
Wirkungsmechanismen. Trotz der bestehenden Limitationen er6ffnen die vorgestellten
Befunde in Anlehnung an Tinto (1975) die Méglichkeit 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 zunichst von
einem Kooperationsbetrieb eingestellt werden miissen. 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 begiinstigen einerseits die Auswahl
durch den Betrieb und bilden andererseits eine zentrale Grundlage fiir 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 aktivin
die bestehenden Ausbildungsorganisationen einzubringen.

7 Hochschulische Ausbildungsorganisation
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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 Geschiftsprozesse, was unter anderem durch die
funktionale Einbindung, die Einbindung in die Expertenkultur sowie die damit verbun-
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dene Bewiltigung betrieblicher Aufgaben geprigt ist (Slopinski et al., 2017, S. 13 f.; Zim-
mermann et al,, 1999, S. 377 ff)). Die soziale Integration wird hingegen primir durch die
sozialen Beziehungen am Lernort Betrieb bestimmt (Singer et al., 2013, S. 166; Slopinski
etal., 2017, S.13f).

Auffillig 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 fiir die Entwicklung
des betrieblichen Commitments bedeutsam sind (O’Reilly & Chatman, 1986, S.492f,;
van Knippenberg & van Schie, 2000, S.138). Der damit in Verbindung stehende be-
triebliche Ubernahmewunsch wirkt sich wiederum auf das Studienziel Commitment
aus und stirkt damit die Absicht, das duale Studium erfolgreich abzuschliefRen (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 abschwichend auf die Studienabbruchinten-
tion wirkt.

Insgesamt ist mit Blick auf die Ergebnisse Folgendes festzuhalten: Wie in den Ar-
beiten von Heublein (2014), Heublein etal. (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. Dariiber hinaus deuten die Ergebnisse darauf hin, dass
die Annahmen der herangezogenen Modelle grundsitzlich auf das duale Studium tiber-
tragbar sind. Gleichzeitig wird deutlich, dass eine Erweiterung um den Lernort Betrieb
sowie die systematische Berticksichtigung betrieblicher Einflussfaktoren einen zusitz-
lichen Erkenntnisgewinn ermoglicht. Insgesamt erweist sich das erarbeitete Rahmen-
modell damit als geeignet, um Zusammenhinge zwischen den Qualititsdimensionen
und -kriterien im dualen Studium zu analysieren und darauf aufbauend die Studienab-
bruchintention differenziert zu untersuchen. Im folgenden Kapitel wird unter Riickgriff
auf das Rahmenmodell sowie auf die in Abschnitt 4.3 vorgestellte quantitative Untersu-
chung analysiert, welche Qualititskriterien als (signifikante) Priadiktoren der Studienzu-
friedenheit und der Studienabbruchintention dual Studierender identifiziert werden
kénnen.



6 Ergebnisdarstellung und Einordnung der
quantitativen Ergebnisse

6.1 Deskriptive Ergebnisse

Mit Blick auf die deskriptiven Befunde in Tabelle 18 lisst 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 ausgeprigte
Studienabbruchintention aufweisen (Kroher et al., 2023, S.71f.). Hinsichtlich der Stu-
dienzufriedenheit zeigt sich, dass diese von den befragten dual Studierenden tiberwie-
gend positiv bewertet wird. Erwartungsgemif besteht zudem eine negative Korrela-
tion zwischen der Studienabbruchintention und der Studienzufriedenheit.

Die Mittelwerte der betrachteten Qualititskriterien zur Beschreibung der Qualitit
am Lernort Hochschule deuten tiberwiegend auf eine positive Wahrnehmung dieser Qua-
litatskriterien hin. Allerdings bewerten die dual Studierenden die wahrgenommenen
Handlungsspielriume im Vergleich zu den tibrigen Qualititskriterien zur Beschrei-
bung der Qualititam Lernort Hochschule etwas weniger positiv, wenngleich der empiri-
sche Mittelwert von 3.72 leicht {iber dem theoretischen Mittelwert von 3.5 liegt. Dariiber
hinaus zeigen sich fiir die betrachteten Qualititskriterien erwartungskonform signi-
fikant negative Korrelationen mit der Studienabbruchintention und signifikant positive
Korrelationen mit der Studienzufriedenheit. Die Korrelationskoeffizienten weisen
mehrheitlich mittlere beziehungsweise mittlere bis grofe Effektstirken auf (Cohen,
1988, S.79ff)).

Fur die Mittelwerte der Qualititskriterien 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. Demgegeniiber 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. Fiir die organisationale
Verzahnung zeigen sich hingegen fiir beide subjektiven Studienerfolgskriterien erwar-
tungskonforme und signifikante Zusammenhinge. Auch hier lassen sich tiberwiegend
mittlere beziehungsweise mittlere bis grofle Effektstirken feststellen (Cohen, 1988,
S.791f).
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Die Mittelwerte der betrachteten Qualititskriterien zur Beschreibung der Qualitit
am Lernort Betrieb deuten insgesamt auf eine positive Wahrnehmung dieser Qualititskri-
terien hin. Dartiber 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 {iberwiegend kleine beziehungsweise kleine bis mittlere Effektstirken
auf (Cohen, 1988, S.79 {f.).
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6.2 Regressionsanalyse zur Studienzufriedenheit dual
Studierender

Die Ergebnisse der Regressionsanalysen?® sind fiir die Modelle 1, 2 und 3 der Tabelle 19
und fiir Modell 4 der Tabelle 20 zu entnehmen. Unter Beriicksichtigung 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 anschlieflend 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 durchgefiithrten Regressionsanalysen lassen
sich wie folgt zusammenfassen:

Mit Blick auf das signifikante Modell 1, das neben den Kontrollvariablen die Quali-
tatskriterien zur Beschreibung der Qualitit am Lernort Hochschule sowie die Qualitits-
kriterien zur Verzahnung der Lernorte umfasst, zeigt sich, dass 45.3 Prozent der Va-
rianz (korr. R der Studienzufriedenheit erklirt werden kénnen (F(16, 1370) = 47.98,
p <.001, Konstante = 0.03, SE =18, p =.887). Dies entspricht einem groflen Effekt nach
Cohen (1988, S. 413 f.). Die Werte des Variance-Inflation-Factor (VIF) fiir die unabhingi-
gen Variablen liegen fiir Modell 1 zwischen 1.02 und 3.19, sodass Multikollinearitit aus-
geschlossen werden kann (Chatterjee & Hadi, 2006, S. 288). Als statistisch signifikante
Pridiktoren der Studienzufriedenheit erweisen sich das Geschlecht (£ =.08, p <.001),
das Fachsemester ( =-.05, p=.013), die Studienform (f = -.05, p=.015), die Lehrkom-
petenz (f=.09, p=.006), die Passung der Studienanforderungen (=28, p <.001), der
Praxisbezug der Lehre (§ =.09, p <.001), die Handlungsspielrdume (= .13, p <.001), die
Interaktion mit Mitstudierenden (# = .06, p = .008), die inhaltliche Verzahnung (8 = .05,
p=.026) sowie die organisationale Verzahnung (f=.20, p <.001). Die standardisierten
Regressionskoeffizienten weisen iiberwiegend kleine und kleine bis mittlere Effektstir-
ken auf (Cohen, 1988, S.79ff). Demnach weisen weibliche dual Studierende eine ho-
here Studienzufriedenheit auf als minnliche 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-
diengingen eine geringere Studienzufriedenheit aufweisen als dual Studierende in
ausbildungsintegrierenden dualen Studiengingen. Dariiber hinaus sind eine hohe
wahrgenommene Lehrkompetenz, eine hohe wahrgenommene Passung der Studien-
anforderungen, ein hoher wahrgenommener Praxisbezug der Lehre, ein hoher Grad an
wahrgenommenen Handlungsspielrdumen, 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 Wiein 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
B t p B t p B t p

Geschlecht .08 340 <.001 -.02 -0.68 496 .06 2.57 .010
Migrationshintergrund .02 0.82 A15 -03 -1.20 .232 .01 0.69 488
Bildungsherkunft -01 -028 .781 .03 1.33 183 .00 -003 .974
Fachsemester -05 -248 .013 -.02 -0.74 462 -05 -256 .011

Studienform -05 -242 .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
etreuung durch 03 094 349 03 080 426
Studienanforderungen .28  10.88 <.001 .28 10.82 <.001
Praxisbezug der Lehre .09 343 <001 .09 3.18  .002
Handlungsspielraume a3 5.54 <.001 12 483 <.001
:\'/‘lffsrfuk;'i‘;‘e:uin 06 266  .008 04 185 064
'Lr;tﬁ::g:: mit 05 125 154 05 145 147
Inhaltliche Verzahnung .05 2.23 .026 .02 0.78 437
\c/’e'rg;’;]'zitr'];”a'e 20 753 <001 J9 735 <001
Arbeitsklima .02 0.60 .546 .02 0.91 .363
?t?;ibrj'gd“e Unter- 04 095 340 -03 088 381

Betriebliche Autonomie .06 1.95 .052 .00 0.06 .949
E'X';t;'r':::ﬁﬁt'ﬂr -04 -0.95 343  -03 -095 344
Funktionale Einbindung .08 1.73 .084 .06 1.63 .103
Soziale Einbindung .06 1.48 138 .02 0.78 435
jgrf‘%;‘:g;e’;tg:rfa““”g 02 062 537 -01 -026 .79
Vielfalt der Tétigkeiten 14 3.97 <.001 12 4.05 <.001
iz?ge:;im keit der 00 -004 967 -03 -104 .301

Ausbilderkompetenz a3 3.08 .002 .03 0.93 .355

Anm.: B: standardisierter Beta-Koeffizient, p: Signifikanzniveau, Geschlecht: 0 = minnlich, 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 ausschlieflich die Quali-
tatskriterien zur Beschreibung der Qualitit am Lernort Betrieb beriicksichtigt, erklart
13.3 Prozent der Varianz (korr. R?) 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.413f.). Die Werte der VIF liegen fiir Modell 2 zwischen 1.01 und
3.10, sodass auch fiir dieses Modell Multikollinearitit auszuschlieflen ist (Chatterjee &
Hadi, 2006, S.288). Als statistisch signifikante Pridiktoren der Studienzufriedenheit
konnten die wahrgenommene Vielfalt der Titigkeiten (§ = .14, p <.001) sowie die wahr-
genommene Ausbilderkompetenz (§ = .13, p=.002) identifiziert werden. Beide Pridik-
toren weisen kleine Effektstirken auf (Cohen, 1988, S.79 ff.). Demnach sind eine hohe
wahrgenommene Vielfalt der betrieblichen Titigkeiten sowie eine hohe wahrgenom-
mene Ausbilderkompetenz mit einer hohen Studienzufriedenheit assoziiert.

Das signifikante Modell 3, das neben den Kontrollvariablen auch die Qualititskrite-
rien zur Beschreibung der Qualitit am Lernort Hochschule, die Qualititskriterien zur
Verzahnung der Lernorte sowie die Qualititskriterien zur Beschreibung der Qualitit
am Lernort Betrieb umfasst, erklart 46.9 Prozent der Varianz (korr. R? der Studienzu-
friedenheit (F(26, 1360) = 30.73, p < .001, Konstante =—-0.36, SE= .22, p=.10). Dies ent-
spricht einem grof3en Effekt (Cohen, 1988, S.413f.). Die Werte des VIF fiir die unabhin-
gigen Variablen liegen im Modell 3 zwischen 1.03 und 3.15, sodass Multikollinearitit,
analog zu den zuvor berichteten Modellen, ausgeschlossen werden kann (Chatterjee &
Hadi, 2006, S.288). Als statistisch signifikante Pridiktoren der Studienzufriedenheit
dual Studierender erweisen sich das Geschlecht (6=.06, p=.010), das Fachsemester
(f=-.05, p=.011), die Studienform (f#=-.05, p=.010), die Lehrkompetenz (f=.10,
p=.004), die Passung der Studienanforderungen (f = .28, p <.001), der Praxisbezug der
Lehre (8=.09, p=.002), die Handlungsspielrdume (f = .12, p < .001), die organisationale
Verzahnung (f=.19, p <.001) sowie die Vielfalt der Titigkeiten (f=.12, p <.001). Die
standardisierten Regressionskoeffizienten weisen insgesamt kleine und kleine bis mitt-
lere Effektstirken auf (Cohen, 1988, S.79f.). 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
Uberschneidungen mit Modell 1und Modell 2 sowie mit dem abschlieRenden Modell 4
(vgl. Tabelle 20), das unter Berticksichtigung des Parsimonititsprinzips 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 Qualititskriterien zur Beschreibung der Qualitit am Lernort Hoch-
schule, Qualititskriterien zur Verzahnung der Lernorte sowie Qualititskriterien zur Be-
schreibung der Qualititam Lernort Betrieb. Insgesamt kénnen, dhnlich wie in Modell 3,
46.8 Prozent der Varianz (korr. R) der Studienzufriedenheit erklirt werden (F(13,
1373) = 60.84, p < .001, Konstante =-0.14, SE=.17, p=.398). Dies entspricht einem gro-
Ren Effekt nach Cohen (1988, S.413 f.). Damit zeigt sich, dass die im Rahmen des Top-
Down Approachs entfernten unabhingigen Variablen keinen zusitzlichen Beitrag zur
Erkliarung 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-
nearitit ausgeschlossen werden kann (Chatterjee & Hadi, 2006, S.288). Als statistisch
signifikante Pradiktoren der Studienzufriedenheit erweisen sich das Geschlecht (5 = .07,
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p=.010), das Fachsemester (f=-.06, p=.011), die Studienform (8 =-.05, p=.010), die
Lehrkompetenz (f=.12, p=.004), die Passung der Studienanforderungen (f=.29,
p <.001), der Praxisbezug der Lehre (f = .09, p = .002), die Handlungsspielriume (8 = .12,
p <.001), die Interaktion mit Mitstudierenden (8 = .06, p =.010), die organisationale Ver-
zahnung (f = .20, p < .001) sowie die Vielfalt der T4tigkeiten (8 = .14, p < .001).

Tabelle 20: Ergebnisse des sparsamen Regressionsmodells zur Studienzufriedenheit

Modell 4
B t p
Geschlecht .07 3.02 .010
Migrationshintergrund .02 0.80 488
Bildungsherkunft .00 -0.03 .974
Fachsemester -.06 -2.97 on
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
Handlungsspielrdume 12 5.19 <.001
Interaktion mit Mitstudierenden .06 2.57 .010
Organisationale Verzahnung .20 8.43 <.001
Vielfalt der Tatigkeiten 14 6.72 <.001

Anm.: B: standardisierter Beta-Koeffizient; p: Signifikanzniveau; Geschlecht: 0 = minnlich, 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 héhere Studienzufriedenheit aufweisen als minnliche dual Studierende. Zu-
dem nimmt die Studienzufriedenheit mit zunehmendem Fachsemester ab. Dariiber
hinaus zeigen die Ergebnisse, dass dual Studierende in praxisintegrierenden dualen
Studiengingen eine geringere Studienzufriedenheit aufweisen als dual Studierende in
ausbildungsintegrierenden dualen Studiengingen. 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 Handlungsspielrdumen, eine positiv wahrge-
nommene Interaktion mit Mitstudierenden sowie eine hohe wahrgenommene organi-
sationale Verzahnung mit einer signifikant hoheren Studienzufriedenheit assoziiert.
Dariiber hinaus ist eine hohe wahrgenommene Vielfalt der T4tigkeiten 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 Qualititskriterien, die der Beschreibung der
Qualitit am Lernort Hochschule zuzuordnen sind, als signifikante Pridiktoren fiir die
Studienzufriedenheit in das Modell 4 eingehen. Lediglich das Qualititskriterium der
wahrgenommenen Vielfalt betrieblicher Titigkeiten, das der Qualitit am Lernort Be-
trieb zuzuordnen ist, erweist sich als signifikanter Pridiktor fiir 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 hohere Studienzufriedenheit auf-
weisen als minnliche dual Studierende. Dieses Ergebnis steht im Einklang mit den
Befunden von Bliithmann (2012, S. 291) fiir reguldr Studierende. Demgegentiber kon-
nen die deskriptiven Befunde von Gensch (2014, S. 68) fur dual Studierende sowie die
Ergebnisse von Véttiner und Woisch (2012, S.54f) fiir regulir Studierende, wonach
weibliche Studierende eine geringere Zufriedenheit mit dem Studium berichten, im
Rahmen der vorliegenden Untersuchung nicht bestitigt werden. Ebenso konnte die
von Gensch (2014, S.69) berichtete hohere Studienzufriedenheit von dual Studieren-
den in praxisintegrierenden dualen Studiengingen 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 Studiengingen eine signifikant geringere Studienzufriedenheit
aufweisen als Studierende in ausbildungsintegrierenden dualen Studiengingen. Fiir
das Fachsemester zeigen die Ergebnisse, dass die Studienzufriedenheit mit zunehmen-
dem Fachsemester signifikant abnimmt. Dieses Ergebnis entspricht den Befunden zur
Studienzufriedenheit regulir Studierender (Bliitthmann, 2012, S. 291; Burck & Schmidt,
2012, S.771,; Heinze, 2018, S.168 f.). Die Variablen Migrationshintergrund, Bildungsher-
kunfi und Fachrichtung erweisen sich hingegen nicht als signifikante Pradiktoren fiir die
Studienzufriedenheit. Insbesondere hinsichtlich der Bildungsherkunft fiigt sich dieses
Ergebnis in den bestehenden Forschungsstand zu regulir Studierenden ein (Burck &
Schmidt, 2012, S.771.).

Fuir die Qualititskriterien zur Beschreibung der hochschulischen Qualitit deuten
die prisentierten Ergebnisse darauf hin, dass diese fir die Studienzufriedenheit eine
groflere Bedeutung haben als jene, die der Beschreibung der betrieblichen Qualitit zu-
zuordnen sind. Insgesamt weisen fiinf der acht betrachteten hochschulischen Qualitits-
kriterien einen signifikanten Zusammenhang mit der Studienzufriedenheit auf. So ver-
weisen die Ergebnisse darauf, dass eine hohe wahrgenommene Lehrkompetenz mit einer
signifikant hoheren Studienzufriedenheit einhergeht. Dieses Ergebnis ist vor dem Hin-
tergrund bestehender empirischer Befunde zur Studienzufriedenheit reguldr Studieren-
der plausibel (Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006, S.208ff.; Westermann & Heise,
2018, S.820f.). Ein weiterer signifikanter Pridiktor 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) schliissig,
die darauf verweisen, dass eine hohe Zufriedenheit dual Studierender mit dem Berufs-/
Praxisbezug mit einer signifikant hoheren Zufriedenheit sowohl mit dem Studiengang
als auch mit der Ausbildungsstitte einhergeht. Der wahrgenommene Praxisbezug der
Lehre scheint folglich nicht nur fiir bereichsspezifische Zufriedenheiten, sondern auch
fuir 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 hohere wahrgenommene Passung der Studienanforderungen signi-
fikant positiv mit der Studienzufriedenheit assoziiert. Die Befunde stiitzen somit die
Annahme des Demands-Abilities Fit und zeigen, dass diese theoretische Annahme auch
fiir die Gruppe der hier befragten dual Studierenden tragfihig ist (vgl. Abschnitt 3.4.2).

Mit Blick auf die wahrgenommenen Handlungsspielriume zeigen die Ergebnisse
in Ubereinstimmung mit bestehenden empirischen Befunden von Sieverding etal.
(2013), dass hohe wahrgenommene Handlungsspielriume mit einer signifikant hohe-
ren Studienzufriedenheit einhergehen. Die Interaktion mit den Mitstudierenden weist im
Vergleich zu den Handlungsspielrdumen lediglich einen kleinen, jedoch signifikant
positiven Zusammenhang mit der Studienzufriedenheit auf. Vor dem Hintergrund be-
stehender empirischer Befunde zum sozialen Klima beziehungsweise Studienklima bei
regulir Studierenden (Bliitthmann, 2012; Burck & Schmidt, 2012) erscheint die kleine
Effektstirke jedoch iiberraschend.

Vor dem Hintergrund der zentralen Relevanz der Verzahnung der Lernorte im dua-
len Studium (vgl. Abschnitt 2.2; Abschnitt 3.2) erweist sich jedoch ausschlieflich die
wahrgenommene organisationale Verzahnung, welche die sequenzielle Trennung der
Lernorte Hochschule und Betrieb in den Studienphasen beschreibt (vgl. Abschnitt 4.3.4),
als bedeutsam fiir die Studienzufriedenheit. Dariiber hinaus weist die organisationale
Verzahnung nach der wahrgenommenen Passung der Studienanforderungen die zweit-
héchste Effektstirke auf. Unter Riickgriff auf die Uberlegungen zur Person-Umwelt-
Passung lisst sich dieser Befund im Sinne des Needs-Supplies Fit interpretieren (vgl. Ab-
schnitt 3.4.2). Demnach kann bei dual Studierenden ein Bediirfnis 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 Erfiil-
lung dieses Bediirfnisses interpretiert werden und ist demnach positiv mit der Studien-
zufriedenheit assoziiert.

Im Hinblick auf die Qualitit am Lernort Betrieb deuten die Ergebnisse darauf hin,
dass lediglich die wahrgenommene Vielfalt der Tétigkeiten einen signifikanten Beitrag
zur Erklirung der Varianz der Studienzufriedenheit leistet. Unter Beriicksichtigung
der Befunde von Rahn etal. (2022, S.58), die fiir dual Studierende der Dualen Hoch-
schule Baden-Wiirttemberg zeigen konnten, dass die Aufgabenqualitit, die ebenfalls
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die Vielfalt der Tatigkeiten umfasst, signifikant mit der Zufriedenheit mit der Praxis-
phase assoziiert ist, legen die hier prisentierten Ergebnisse nahe, dass die Vielfalt der
Titigkeiten nicht nur fiir die Zufriedenheit mit der Praxisphase, sondern auch fiir die
globale Studienzufriedenheit dual Studierender relevant ist.

Insgesamt lisst sich fiir die hier vorgestellten Ergebnisse festhalten, dass ins-
besondere die wahrgenommene Passung der Studienanforderungen sowie die organi-
sationale Verzahnung im Hinblick auf die Effektstirken der standardisierten Regres-
sionskoeffizienten die bedeutsamsten Pradiktoren der Studienzufriedenheit darstellen.
Vielfiltige Tatigkeiten wihrend der betriebspraktischen Studienphasen, wahrgenom-
mene Handlungsspielriume, wahrgenommene Lehrkompetenzen sowie der Praxisbe-
zug der Lehre leisten ebenfalls einen relevanten Beitrag zur Erklirung der Studienzu-
friedenheit, weisen jedoch insgesamt kleine Effektstirken 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 Zusammenhinge stehen insgesamt im Einklang mit den herangezogenen
theoretischen Annahmen und Modellen sowie mit dem bestehenden Forschungsstand
der Hochschulforschung (vgl. Abschnitt 3.4.2). Dariiber hinaus deuten die Befunde da-
rauf hin, dass sich das entwickelte Rahmenmodell grundsitzlich fir die Analyse der
Studienzufriedenheit eignet.

Ausgehend von der Annahme van Buers (2011, S.472) sowie unter Bezugnahme
auf bestehende empirische Forschungsarbeiten von Bliithmann (2012) und Bliithmann
etal. (2011) oder Hillebrecht (2019) ist davon auszugehen, dass sich die relevanten Be-
dingungsgroflen sowie die zugrunde liegenden Zusammenhinge 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 Regressionsanalysen® sind fiir die Modelle 1, 2 und 3 der Tabelle 21
und fiir 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 unabhingigen Variablen identisch zu den zuvor be-
richteten Modellen sind. Entsprechend kann Multikollinearitit auch fiir diese Modelle
ausgeschlossen werden. Abweichende Werte fiir die VIF ergeben sich lediglich fiir 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 unabhingigen Variablen zuriickzu-
fithren ist.

Tabelle 21: Ergebnisse der Regressionsanalyse zur Studienabbruchintention

Modell 1 Modell 2 Modell 3
B t p B t p B t [
Geschlecht -07 -2.47 .014 .03 1.19 .236 -.02 -0.86 .392
Migrationshintergrund -02 -0.81 417 .03 1.01 3M -01 -0.58 .563
Bildungsherkunft .01 0.28 .781 -02 -0.79 429 .00 -0.10 .923
Fachsemester -05 -21 .035 -12 -443 <001 -.06 -253 .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
gztzrfe“rz:gf”“h 00 -007 .947 01 027 .79
Studienanforderungen -24 -7.79 <.001 -24 -791 <.001
Praxisbezug der Lehre -.08 -236 .019 -.08 -2.54 .011
Handlungsspielraume -05 -172 .086 -.06 -2.04 .042
nteraktion mit ~08 290 .004 ~05 205 .040
'thfr'::z:: mit -08 -192 055 -07 -167 095
Inhaltliche Verzahnung 12 424  <.001 12 427 <.001
f/)erfzj;:;ztr'l‘;”a'e ~17 558 <001 ~12  -388 <001
Arbeitsklima -14 -411 <001 -12 -3.74 <.001
3‘:;?2’! ;Zﬁng -09 -207 .039 -06 -1.57 .116
Betriebliche Autonomie .01 0.40 .692 .04 1.55 121
E'X';Z'rzg:i‘lﬁ o 08 181 070 .07 197  .049
Funktionale Einbindung .02 0.34 733 .02 0.52 .603
Soziale Einbindung -13 -3.26 .001 -09 -254 .011
?;;‘;L‘iietg‘n”gs"”s“”g der -10 -359 <001 -08 -3.09 .002
Vielfalt der Tatigkeiten -05 -122 222 -04 -1.21 .225
23?;:;2? keit der ~04 105 294 -01 -038 .707
Ausbilderkompetenz -02 -0.57 .571 .00 -0.05 .961

Anm.: B: standardisierter Beta-Koeffizient; p: Signifikanzniveau; Geschlecht: 0 = minnlich, 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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Fiir das signifikante Modell 1, das neben den Kontrollvariablen die Qualititskriterien zur
Beschreibung der Qualitit am Lernort Hochschule sowie die Qualititskriterien zur Ver-
zahnung der Lernorte enthilt, zeigt sich, dass 23.9 Prozent der Varianz (korr. R? der
Studienabbruchintention erklirt werden kénnen (F(16, 1370) =28.20, p <.001, Kon-
stante =4.81, SE=.19, p<.001). Dies entspricht einem mittleren Effekt nach Cohen
(1988, S.413f.). Als statistisch signifikante Pridiktoren fiir die Studienabbruchintention
erweisen sich das Geschlecht (f=-.07, p=.014), das Fachsemester (f=-.05, p=.035),
die Passung der Studienanforderungen (f=-.24, p <.001), der Praxisbezug der Lehre
(f=-.08, p=.019), die Interaktion mit Mitstudierenden (f=-.08, p=.004), die inhalt-
liche Verzahnung (8=.12, p<.001) sowie die organisationale Verzahnung (f=-.17,
p <.001). Die standardisierten Regressionskoeffizienten weisen dabei kleine und kleine
bis mittlere Effektstirken auf (Cohen, 1988, S.79ff.). Demnach ist die Studienabbru-
chintention bei weiblichen dual Studierenden geringer ausgeprigt als bei minnlichen
dual Studierenden. Auflerdem nimmt die Studienabbruchintention mit zunehmen-
dem Fachsemester ab. Dariiber 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.
Auftillig ist jedoch, dass eine hohe wahrgenommene inhaltliche Verzahnung mit einer
hoheren Studienabbruchintention assoziiert ist.

Flir das Modell 2, das neben den Kontrollvariablen die Qualititskriterien zur Be-
schreibung der Qualitit am Lernort Betrieb enthilt, ist zu erkennen, dass 12.2 Prozent
der Varianz (korr. R} der Studienabbruchintention erklirt werden kénnen (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 Pradiktoren fiir die Studienabbru-
chintention sind das Fachsemester (f#=-.12, p<.001), die Fachrichtung (£=.07,
p=.020), das Arbeitsklima (8 =-.14, p <.001), die betriebliche Unterstiitzung (= -.09,
p=.039), die soziale Einbindung (8 =-.13, p = .001) sowie die Anforderungspassung der
Titigkeiten (f=-.10, p<.001). Die standardisierten Regressionskoeffizienten weisen
uberwiegend kleine Effektstirken auf (Cohen, 1988, S.79 ff.). Analog zum Modell 1 deu-
ten die Ergebnisse darauf hin, dass die Studienabbruchintention mit zunehmendem
Fachsemester abnimmt. Aufierdem ist die Studienabbruchintention bei dual Studieren-
den der Ingenieurswissenschaften hoher ausgeprigt als bei dual Studierenden der Fach-
richtung Wirtschaft und Verwaltung. Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf hin, dass
ein positiv wahrgenommenes Arbeitsklima, eine hohere betriebliche Unterstiitzung so-
wie eine hohere soziale Einbindung mit einer geringeren Studienabbruchintention ein-
hergehen. Dartiber hinaus ist eine hohe wahrgenommene Anforderungspassung der
Titigkeiten mit einer geringeren Studienabbruchintention assoziiert.

Fiir das Modell 3, das die Kontrollvariablen, die Qualititskriterien zur Beschreibung
der Qualititam Lernort Hochschule, die Qualititskriterien der Verzahnung der Lernorte
und die Qualititskriterien zur Beschreibung der Qualitit am Lernort Betrieb umfasst,
zeigt sich, dass 28.8 Prozent der Varianz (korr. R? der Studienabbruchintention erklart
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werden kénnen (F(26, 1360) = 22.52, p < .001, Konstante = 5.82, SE=.30, p <.001), was
einem grofien Effekt entspricht (Cohen, 1988, S.413f)). Als statistisch signifikante Pri-
diktoren fuir die Studienabbruchintention erweisen sich das Fachsemester (f=-.06,
p=.011), die Fachrichtung (f=.06, p=.029), die Passung der Studienanforderungen
(f=-.24, p<.001), der Praxisbezug der Lehre (#=-.08, p=.011), die Handlungsspiel-
riume (f=-.06, p=.042), die Interaktion mit Mitstudierenden (f=-.05, p=.040), die
inhaltliche Verzahnung (6=.12, p <.001), die organisationale Verzahnung (f=-.12,
p<.001), das Arbeitsklima (f=-.12, p<.001), die Einbindung in die Expertenkultur
(6 =.07, p=.049), die soziale Einbindung (5 =-.09, p = .011) sowie die Anforderungspas-
sung der Titigkeiten (f =—.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. Auflerdem deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die Handlungsspiel-
rdume und die Einbindung in die Expertenkultur mit der Studienabbruchintention in
Verbindung stehen. Da zahlreiche Uberschneidungen zu den Modellen 1 und 2 sowie
zum abschlieflenden Modell 4 (vgl. Tabelle 22) bestehen, das auf Basis des Parsimonitit-
sprinzips erstellt wurde, wird im nachsten Schritt mit der Ergebnisprisentation von Mo-
dell 4fortgefahren.

Das in Tabelle 22 dargestellte Modell 4 umfasst neben den Kontrollvariablen weiter-
hin Qualititskriterien zur Beschreibung der Qualitit am Lernort Hochschule, Qualitits-
kriterien zur Verzahnung der Lernorte sowie Qualititskriterien zur Beschreibung der
Qualitit am Lernort Betrieb. Insgesamt erklirt das Modell 28.8 Prozent der Varianz
(korr. R der Studienabbruchintention (F(17, 1369) = 23.82, p <.001, Konstante =5.27,
SE=.25, p<.001). Dies entspricht, analog zu Modell 3, einem grofRen Effekt (Cohen,
1988, S.413f.). Die Ergebnisse deuten zudem darauf hin, dass die im Top-Down Ap-
proach ausgeschlossenen unabhingigen Variablen keinen zusitzlichen Erklirungs-
beitrag zur Varianz leisten. Die Werte der VIF liegen zwischen 1.01 und 1.13, sodass
Multikollinearitit ausgeschlossen werden kann (Chatterjee & Hadi, 2006, S.288). Als
statistisch signifikante Pridiktoren fiir die Studienabbruchintention erweisen sich das
Fachsemester (f=-.06, p=.015), die Fachrichtung (6 =.06, p=.021), die Passung der
Studienanforderungen (f =—.24, p < .001), der Praxisbezug der Lehre (f =-.10, p <.001),
die Interaktion mit Mitstudierenden (f =-.06, p=.032), die Interaktion mit Lehrenden
(8 =-.08, p=.005), die inhaltliche Verzahnung (8 = .12, p < .001), die organisationale Ver-
zahnung (f=-.12, p <.001), das Arbeitsklima ( = -.12, p < .001), die betriebliche Unter-
stiitzung (f =-.07, p=.033), die Einbindung in die Expertenkultur (8= .07, p=.012), die
soziale Einbindung (8 =-.09, p=.004) sowie die Anforderungspassung der Tdtigkeiten
(6=-.07, p=.002). Die standardisierten Regressionskoeffizienten verweisen dabei auf
kleine und kleine bis mittlere Effekte (Cohen, 1988, S. 79 {f.).
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Tabelle 22: Ergebnisse des sparsamen Regressionsmodells zur Studienabbruchintention

Modell 4
B 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 a2 4.15 <.001
Organisationale Verzahnung -.12 -3.99 <.001
Arbeitsklima =12 -3.80 <.001
Betriebliche Unterstiitzung -.07 -2.13 .033
Einbindung in Expertenkultur .07 2.52 012
Soziale Einbindung -.09 -2.91 .004
ﬁ\;::;derungspassung der Titig- _07 2303 002

Anm.: B: standardisierter Beta-Koeffizient; p: Signifikanzniveau; Geschlecht: 0 = minnlich, 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 hohere Stu-
dienabbruchintention aufweisen als dual Studierende der Fachrichtung Wirtschaft und
Verwaltung. Mit Blick auf die hochschulischen Qualititskriterien 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. Fiir die betrieblichen Qualititskriterien
deuten die Ergebnisse dhnlich zu jenen aus Modell 2 und partiell zu jenen aus Modell 3
darauf hin, dass ein positiv wahrgenommenes Arbeitsklima, eine hohere betriebliche
Unterstiitzung, eine hohere soziale Einbindung und eine hohe wahrgenommene An-
forderungspassung der Titigkeiten mit einer geringeren Studienabbruchintention ein-
hergehen. Gleichzeitig ist eine hohe wahrgenommene Einbindung in die betriebliche
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Expertenkultur mit einer hoheren 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 gleichermaflen Qualititskriterien, die zur
Beschreibung der Qualitit an den Lernorten Hochschule und Betrieb dienen, als signi-
fikante Pradiktoren fir 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 regulir
Studierender sowie von Wild et al. (2023, S.13) zum Studienabbruch dual Studierender
ein. Die Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen dem Migrationshintergrund und
der Studienabbruchintention bestitigen im Wesentlichen die Befunde der Hochschul-
forschung, wonach der Migrationshintergrund keinen signifikanten Zusammenhang
mit der Studienabbruchintention dual Studierender aufweist (Burger & Grof3, 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 fiir 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 regulir
Studierenden an Fachhochschulen (32.2 %) und Universititen (22.8 %) deutlich gerin-
ger ausfillt (Christoph etal., 2023, S. 3). Dies schrinkt differenzierte Analysen unter
Beriicksichtigung der Herkunfisregionen ein.

Im Gegensatz zu den Ergebnissen von Wild etal. (2023, S.121.), die fiir 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 Pradiktor fiir einen mdoglichen 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 Studiengingen und in
ausbildungsintegrierenden dualen Studiengingen 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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dienabbriiche in der Regel in den ersten drei bis vier Semestern erfolgen (Heublein
etal., 2017; Wild & Schulze Heuling, 2020). Zudem deuten die Ergebnisse erwartungs-
konform darauf hin, dass dual Studierende der Fachrichtung Ingenieurwissenschaften
tendenziell eine signifikant héhere 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).

Furr die Qualititskriterien zur Beschreibung der Qualitit am Lernort Hochschule
zeigt sich, dass vier von acht Qualititskriterien eine signifikante Assoziation mit der
Studienabbruchintention aufweisen. Eine hohe wahrgenommene Passung der Studien-
anforderungen ist mit einer signifikant geringen Studienabbruchintention verbunden.
Dieser Befund stiitzt unter anderem die empirischen Ergebnisse von Bohndick et al.
(2022, S.4f)) zur Studienabbruchintention oder auch von Isleib etal. (2019, S.1068f.),
dass hohe wahrgenommene Studienanforderungen mit einer signifikant héheren 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.135f.) plausibel, da auch Studienabbrecher:innen die Relevanz
der Studieninhalte signifikant geringer bewerten als Studierende, die ihr Studium fort-
fithren.

Dartiber 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 stiitzen die Ergebnisse die Uberlegungen von Tinto (1975,
1993) zur Bedeutung der Integration in die Hochschule. Diese Annahmen lassen sich
somit auch auf dual Studierende iibertragen und bestitigen bestehende Ergebnisse bei
regulir Studierenden (Isleib et al., 2019, S. 1068 {.; Klein, 2019, S. 314f.).

Hinsichtlich der Qualititskriterien der Verzahnung der Lernorte ist festzustellen,
dass beide Qualititskriterien als signifikante Pradiktoren in das Modell zur Erklirung
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 ausfillt, wenn eine zeitliche Trennung beziehungsweise Ab-
stimmung der Lernorte sowie eine zeitliche Bewiltigbarkeit und organisatorische
Strukturierung des dualen Studiums gegeben sind. Fiir die inhaltliche Verzahnung zeigt
sich hingegen ein tiberraschender 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.6ff,,
2020Db, S. 871), die darauf hinweisen, dass dual Studierende, die die Theorie-Praxis-Ver-
zahnung positiv bewerten, eine geringere Studienabbruchintention aufweisen. Zu be-
riicksichtigen ist jedoch, dass diese divergierenden Ergebnisse auch auf unterschied-
liche Operationalisierungen zuriickzufiihren sein kénnen. Wihrend 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 moglichst
objektiv zu erheben. Affektive Aspekte oder bestehende subjektive Wertungen bleiben
damit innerhalb der vorliegenden Arbeit unberiicksichtigt, sodass der positive Zusam-
menhang nachvollziehbar erscheint. Eine weitere mogliche Erklirung fiir diesen Be-
fund besteht darin, dass eine hohe inhaltliche Verzahnung unter Bedingungen einer
geringen wahrgenommenen Passung der Studienanforderungen sowie einer geringen
Anforderungspassung der Titigkeit als besonders anspruchsvoll wahrgenommen wird.
Da beide Anforderungspassungen in den vorliegenden Ergebnissen negativ mit der
Studienabbruchintention assoziiert sind, kénnte eine unzureichende Anforderungspas-
sung dazu beitragen, dass eine hohe inhaltliche Verzahnung tendenziell als tiberfor-
dernd wahrgenommen wird und dadurch mit einer hoheren Studienabbruchintention
einhergeht.

Mit Blick auf die Qualititskriterien zur Beschreibung der Qualitit am Lernort Be-
trieb zeigt sich, dass fiinf der zehn betrachteten Qualititskriterien signifikant mit der
Studienabbruchintention dual Studierender assoziiert sind. Insbesondere Qualititskri-
terien, die tibergeordnet 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 fiir die soziale Einbindung
im Betrieb. Damit stimmen die Ergebnisse zur sozialen Einbindung im Wesentlichen
mit bestehenden empirischen Befunden der Berufsbildungsforschung iiberein (Krotz &
Deutscher, 2022, S. 10 ff.; Maué etal., 2023, S.8f.). Vor dem Hintergrund, dass die be-
triebliche Unterstiitzung die Lehr-Lern-Prozesse im dualen Studium sowie die betrieb-
liche Sozialisation positiv beeinflussen kann (Kirchknopf & Kogler, 2022, S.77; Maué
etal., 2023, S.7), erscheint auch das Ergebnis plausibel, dass eine hohe wahrgenom-
mene betriebliche Unterstiitzung mit einer signifikant geringeren Studienabbruchin-
tention assoziiert ist.

Dariiber hinaus weisen die Ergebnisse daraufhin, dass eine hohe wahrgenommene
Anforderungspassung der Tiitigkeit mit einer signifikant geringeren Studienabbruchinten-
tion einhergeht. Dieser Befund erscheint einerseits vor dem Hintergrund bestehender
Ergebnisse zur Ausbildungsabbruchintention innerhalb der Berufsbildungsforschung
plausibel (Kr6tz & Deutscher, 2022, S.10f.) und steht andererseits im Einklang mit der
theoretischen Annahme der Person-Umwelt-Passung (vgl. Abschnitt 3.4.2). Auffillig
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 hohere Studienabbruchintention aufzu-
weisen. Eine mogliche Erklirung hierfiir konnte darin liegen, dass unter diesen Bedin-
gungen ungiinstige Konstellationen wie eine geringe Passung zwischen individuellen
Fahigkeiten und betrieblichen Anforderungen oder eine unzureichende Unterstiitzung
vorherrschen (Braunstein etal., 2024, S.25). In der Folge kann die Einbindung in die
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Expertenkultur als itberfordernd wahrgenommen werden, was eine hohe Studienab-
bruchintention begiinstigt.

Insgesamt ldsst sich fiir die hier vorgestellten regressionsanalytischen Ergebnisse
festhalten, dass die wahrgenommene Passung der Studienanforderungen, analog zu
den Ergebnissen zur Studienzufriedenheit, den bedeutsamsten Pradiktor 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. Demgegentiber scheinen das Fachsemester, die Fachrichtung, die
Interaktion mit Mitstudierenden, die Interaktion mit Lehrenden, die betriebliche Unter-
stiitzung, die Einbindung in die Expertenkultur sowie die Anforderungspassung der
Tiatigkeiten eine eher nachgeordnete Bedeutung zu besitzen. Dabei ist zu beriicksich-
tigen, dass die inhaltliche Verzahnung der Lernorte entgegen den bestehenden Erwar-
tungen positiv mit der Studienabbruchintention assoziiert ist. Insgesamt stimmen die
hier berichteten Zusammenhinge jedoch weitgehend mit den betrachteten Theorien
und Modellen sowie dem bestehenden Forschungsstand iiberein. Dariiber hinaus deu-
ten die Ergebnisse darauthin, dass sich das erarbeitete Rahmenmodell auch zur Analyse
der Studienabbruchintention dual Studierender als geeignet erweist. Im nachfolgenden
Kapitel werden die Ergebnisse abschlieRend verdichtet, um die eingangs aufgeworfenen
Forschungsfragen zu beantworten.
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71 Zusammenfassende Betrachtung der Ergebnisse zur
Qualitdt 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 durchgefiihrt (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 Qualititskriterien
zum zuvor entwickelten Rahmenmodell (vgl. Abschnitt 3.5).

/ Soziokulturelle Umwelt \
] 1

/ Inputqualitit \ / Prozessqualitit \ / Outputqualitit \

Hochschulische Merkmale Hochschulische Aktivitiiten
« Hochschulische Rahmenbedingungen « Hochschulische Integration
*  Akkreditierung + Interaktion mit Lehrenden
*  Attraktivitit der Hochschule + Interaktion mit Mitstudierenden
*  Ausstattung der Hochschule *+ Teilnahme an auBercurricularen
« Betreuungs- und Informationsangebot Aktivititen
. i « Gestaltung der Lehre
« Kompetenzen Lehrpersonal * Leistungsanforderungen
*  Studiengangsgestaltung *  Praxisorientierte Lehre
« Kursgrofie + Forschungsorientierte Lehre
« Lehrklima + (Didaktische) Umsetzung der Lehre ) )
+ Studienorganisation « Handlungsspielriume Studien- und Ausbildungserfolg
* Curriculare Gestaltung *  Objektive Studienerfolgskriterien

*  Studienabschluss
« Kompetenzerwerb
+ Kognitive Verzahnungsfihigkeit
*  Studienabbruch
*  Aufnahme eins Masterstudiums
«  Subjektive Studienerfolgskriterien
*  Studienzufriedenheit
« Personlichkeitsentwicklung
* Gesundheitsbezogen Faktoren
* Berriebliche Erfolgskriterien
+ Ausbildungsabschluss

Verzahnung der Lernorte
+ Kooperationsvertrag
K

Aktivititen der Verzahnung
der Lernorte
«  Praxistransferprojekte
*  Betriebsbesuch
* Potenziale inhaltlicher
Verzahnung

+ Lehrauftrige und Gastvortriige

+ Kommunikation zwischen
Lernorten

+ Regionalitit

*+  Identifikation mit dem Betrieb

Betriebliche Merkmale Betriebliche Aktivititen «  Ubernahme- und Zukunfisaussicht

« Betriebliche Rahmenbedingungen « Integration in den Betrieb

« Unternchmenskultur + Soziale Einbindung

« Unternchmensgrofie « Funktionale Einbindung

« Personalabteilung « Einbindung in Expertenkultur

«  Auswahlverfahren * Netzwerkbildung

*  Onboarding *  Merkmale betrieblicher Tatigkeiten
* Ausbildungsbedingungen * Vielfalt betrieblicher Tatigkeiten

« Arbeitsklima + Passung Anforderungen und Fahigkeiten

+ Ausbildungsplan + Bedeutsamkeit der Aufgaben

* Betriebliche Ausstattung und Lern- und *  Lernforderliche Strukturen

Arbeitsmaterial « Betreuung und Unterstiitzung
+ Schulungsangebot + Feedback

+ Kompetenzen Ausbildungspersonal + Autonomic

A : % \J : ~/ \_ T /

Merkmale dual Studierender
Soziodemografische Merkmale (Alter, Geschlecht, ...), Vorwissen, Informiertheit, Intelligenz, Berufs- und , Interesse, Emotionen, L ien, Resilienz,

und it, Big-Five- Persd aktivitit /

Abbildung 9: Einordnung der qualitativen Ergebnisse in das Rahmenmodell zur Beschreibung von Qualitit
im dualen Studium
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Insgesamt ist festzuhalten, dass die qualitativen Ergebnisse einen differenzierten Blick
auf die Input-, Prozess- und Outputqualitit ermdglichen, womit eine umfassende Ana-
lyse der Qualitit im dualen Studium erméglicht wird. Dies ist einerseits darauf zuriick-
zufithren, dass keine singulire Betrachtung eines einzelnen Lernortes erfolgte, und an-
dererseits darauf, dass ein multiperspektivischer Ansatz angewendet wurde. Zudem
wird deutlich, dass fiir die hiufig 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 Inputqualitit am Lernort Betrieb zeigt sich, dass fiir 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 Qualititskriterien zuzuordnen, die nur im geringen Mafle
durch dual Studierende beeinflussbar sind. Hierzu zihlen unter anderem die Unterneh-
menskultur, die Unternehmensgrifie, die fiir die Koordination dual Studierender zustin-
dige Personalabteilung, zumeist mehrstufige Auswahlverfahren sowie geeignete Mafinah-
men des betrieblichen Onboardings. Von diesen betrieblichen Rahmenbedingungen
sind die Ausbildungsbedingungen analytisch abzugrenzen, da sie spezifische Kriterien
des betrieblichen Lern- und Ausbildungsumfelds subsumieren. Dazu zihlen einerseits
ein positives Arbeitsklima sowie die adiquate betriebliche Ausstattung mit Lern- und Ar-
beitsmaterialien. Andererseits umfasst diese Qualititskategorie 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 Studiengin-
gen auf die Abschlusspriifungen, da die Ergebnisse verdeutlichen, dass die hier befrag-
ten dual Studierenden in ausbildungsintegrierenden dualen Studiengingen keine Be-
rufsschule besuchen (vgl. Abschnitt 5.1.1).

Mit Blick auf die Ergebnisse zur Inputqualitit am Lernort Betrieb ist zu erkennen,
dass sich insbesondere im Bereich der Ausbildungsbedingungen mehrere Qualitétskri-
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 fiir Letz-
teres bisher nur begrenzte empirische Erkenntnisse fiir das duale Studium vorliegen
(Brinner & Faflhauer, 2024). Dariiber hinaus erweitern die Ergebnisse den bestehen-
den Forschungsstand zur Qualitit im dualen Studium, da sie analog zu Befunden zur
dualen Berufsausbildung (Béhn & Deutscher, 2019) darauf hindeuten, dass neben den
Ausbildungsbedingungen ebenso die betrieblichen Rahmenbedingungen mafigeblich
zur Inputqualitit am Lernort Betrieb beitragen. Insbesondere die Ergebnisse zum be-
trieblichen Onboarding in GrofRunternehmen deuten darauf hin, dass dies nicht nur fur
den Studienstart, sondern auch fiir 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 Qualititsdimensionen und -kriterien nahe, die in zukiinftigen
empirischen Studien weiter zu untersuchen sind.

Fur die Inputqualitit am Lernort Hochschule ist zu erkennen, dass fiir 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
Priifungsorganisation, eine zentrale Rolle spielen (vgl. Abschnitt 5.1.2). Dariiber 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, Seminarriumen und der Bibliothek, als relevant. Weitere
bedeutsame Faktoren stellen die wahrgenommene Attraktivitit der Hochschule, aufer-
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 KursgrifSen, ein positives studiengangs-
bezogenes Lehrklima, eine klare Studienorganisation sowie die curriculare Gestaltung der
dualen Studienginge mafdgeblich zur Qualitit beitragen (vgl. Abschnitt 5.1.2).

Insgesamt zeigt sich fur die Inputqualitit am Lernort Hochschule, dass zahlreiche
Aspekte benannt werden, die den bestehenden normativen Anforderungen der Landes-
hochschulgesetze sowie den einschligigen Empfehlungen des BIBB (2017) und des Wis-
senschaftsrats (2013) entsprechen (siehe auch Nickel et al., 2022; Langfeldt et al., 2023).
Hierzu zihlen unter anderem die Akkreditierung, das Lehrpersonal sowie die curricu-
lare Ausgestaltung der dualen Studienginge und insbesondere die Sicherstellung der
Wissenschaftlichkeit (vgl. Abschnitt 5.1.2; Wissenschaftsrat, 2013). Zudem wird deut-
lich, dass die Hochschule, wie gefordert, die Verantwortung fiir die Studienorganisation
ubernimmt (Akkreditierungsrat, 2010; Wissenschaftsrat, 2013). Dariiber hinaus zeigen
die Ergebnisse, dass neben Qualititskriterien, die sich aus den Vorgaben und Empfeh-
lungen ableiten lassen (vgl. Abschnitt 3.2), weitere Aspekte, wie die Attraktivitit der
Hochschule, die Kursgréfen oder die Ausstattung der Hochschule, fuir die Inputqualitit
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 fiir die Inputqualitit am Lernort Hochschule von Be-
deutung. Somit ist der bestehende Diskurs zur Qualitit im dualen Studium (vgl. Ab-
schnitt 3.2) auch fiir den Lernort Hochschule um eine institutionelle Qualititskategorie
zu erweitern.

Hinsichtlich der Inputqualitit der Verzahnung der Lernorte ist festzustellen, dass
insbesondere das Vorhandensein von Kooperationsvertrigen, eine institutionalisierte Ko-
operation, die sich vor allem in bestehenden Gremien widerspiegelt, sowie die zumeist
anlassbezogene Kommunikation zwischen den Lernorten als relevante Qualititskrite-
rien benannt werden (vgl. Abschnitt 5.1.3). Dabei ist zu berticksichtigen, dass die in-
stitutionalisierte Kooperation, insbesondere die Zusammenarbeit in Gremien, der In-
putqualitit zugeordnet wurde, da deren Einrichtung ein Strukturmerkmal darstellt (vgl.
Abschnitt 3.2; Wissenschaftsrat, 2013). Die qualitativen Daten verweisen dabei primir
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auf die organisatorisch-strukturelle Ausgestaltung der Gremienarbeit und weniger auf
deren konkrete inhaltliche Ausgestaltung, die auch der Prozessdimension zugeordnet
werden konnte. Dariiber hinaus deuten die Ergebnisse darauf hin, dass das Entsenden
betrieblicher Mitarbeitender fiir Lehraufirige und Gastvortrige sowie die Regionalitit, die
sowohl die regionale Nihe der Lernorte als auch die Ausrichtung der Curricula an die
Bedarfe der Region umfasst, weitere relevante Qualititskriterien darstellen (vgl. Ab-
schnitt 5.1.3). Insgesamt wird deutlich, dass die Inputqualitit der Verzahnung der Lern-
orte in hohem Mafle 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 Qualitit des dualen Studiums
sicherzustellen und zugleich die dual Studierenden nicht zusitzlich zu belasten.

Neben der Inputqualitit verweisen die Ergebnisse auch auf die besondere Bedeu-
tung der Prozessqualitit, 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 Prozessqualitit eine bedeut-
same Qualititsdimension darstellt, die fir die Qualitit im dualen Studium von zentraler
Relevanz ist (vgl. Abschnitt 5.2).

Im Hinblick auf die Prozessqualitdt am Lernort Betrieb erweisen sich die Integration
in den Betrieb, die Merkmale betrieblicher Titigkeiten sowie bestehende lernforderliche
Strukturen als relevante Qualititskategorien, die zur weiteren Systematisierung der Er-
gebnisse beitragen (vgl. Abschnitt 3.5). Damit sind die qualitativen Ergebnisse grund-
satzlich mit dem Strukturierungsansatz von Bohn 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 Einbindungin betriebliche Geschifts- und
Arbeitsprozesse von hoher Relevanz sind (vgl. Abschnitt 5.2.1). Weitere Qualititskrite-
rien stellen die Einbindung in die Expertenkultur sowie insbesondere fiir dual Studierende
in Groflunternehmen die Méglichkeit zur Bildung von Netzwerken dar. Dariiber hinaus
scheint die soziale Einbindung am Lernort Betrieb fiir die Identifikation mit dem Betrieb
sowie fiir den Ubernahmewunsch seitens der dual Studierenden bedeutsam zu sein
(vgl. Abschnitt 5.3). Dieser Zusammenhang zeigt sich ebenfalls bei der Analyse poten-
zieller Bedingungsgrofien fiir einen Studienabbruch beziehungsweise eine Studienab-
bruchintention (vgl. Abschnitt 5.6). Die Ergebnisse unterstreichen somit auch fiir das
duale Studium die Bedeutung der Integration in den Betrieb und damit insbesondere,
dass die Interaktion am Lernort Betrieb zur betrieblichen Sozialisation beitrigt, da da-
durch der soziale und fachliche Austausch zwischen dual Studierenden und Mitarbei-
tenden ermdglicht wird (Lempert, 1998, S.40f., S.46f.). Dies kann wiederum zur inten-
dierten frithzeitigen Bindung der dual Studierenden an den Betrieb beitragen (Elsholz &
Neu, 2021, S. 344).

Neben der Integration in den Betrieb sind auch die Merkmale betrieblicher Tatig-
keiten fiir eine gelingende betriebliche Sozialisation von zentraler Bedeutung, da sie die
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Ausbildung beruflicher Verhaltens- und Handlungsweisen erméglichen (Lempert,
1998, S.47). In diesem Zusammenhang weisen die Ergebnisse darauf hin, dass insbe-
sondere eine Vielfalt betrieblicher Tatigkeiten, die wahrgenommene Passung von Anforde-
rungen und Fihigkeiten sowie die Bedeutsamkeit der Aufgaben relevante Qualititskriterien
darstellen (vgl. Abschnitt 5.2.1). Dariiber hinaus unterstiitzen weitere lernférderliche
Bedingungen den betrieblichen Sozialisationsprozess (Kirchknopf & Kogler, 2022,
S.172). Hierzu zdhlen gemifs den qualitativen Ergebnissen insbesondere eine angemes-
sene Betreuung und Unterstiitzung 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
B6hn und Deutscher (2019) nicht den Merkmalen betrieblicher Titigkeiten, sondern
den lernforderlichen Bedingungen zugeordnet wurde. Diese Zuordnung lésst sich da-
mit begriinden, dass die qualitativen Ergebnisse darauf hindeuten, dass das Autono-
mieerleben im dualen Studium nicht ausschliellich 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 kénnen (vgl. Abschnitt 5.2.1). Damit erweitert sich
das Verstindnis von Autonomie tiber die konkrete Tatigkeit hinaus, weshalb sie in der
vorliegenden Arbeit den lernférderlichen Bedingungen zugeordnet wurde. Insgesamt
verdeutlichen die Ergebnisse zur Prozessqualititam Lernort Betrieb, dass insbesondere
Qualititskriterien benannt werden, die mafdgeblich 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 Prozessqualitit 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 aufercurricularen Aktivititen (vgl.
Abschnitt 5.2.2). Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf hin, dass insbesondere der
fachliche Austausch eine zentrale Rolle fiir 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 beitragt (Huber, 1991,
S.430f,; Tinto, 1975, S.104ff.), verdeutlichen die Ergebnisse die Relevanz hochschulso-
ziologischer Uberlegungen fiir die Analyse der Prozessqualitit am Lernort Hochschule.
Weitere Qualititskriterien, die ebenfalls im Kontext der Hochschulsozialisation von Be-
deutung sind, betreffen die Gestaltung der Lehre (Helmke, 2001, S.256f.). 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 Handlungsspielrdumen sowie die wahrgenommenen Leistungsanforde-
rungen als relevante Qualititskriterien benannt (vgl. Abschnitt 5.2.2). Auffillig ist dabei,
dass sich die beiden letztgenannten Qualititskriterien nicht ausschlieRlich auf einzelne
Lehrveranstaltungen, sondern auch auf den gesamten Studiengang beziehen.
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Die Ergebnisse zur Prozessqualitit der Verzahnung der Lernorte deuten darauf hin,
dass insbesondere Praxistransferprojekte fiir die Qualitit des dualen Studiums von hoher
Relevanz sind. Weitere Qualititskriterien 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.27f.), die unter anderem durch Praxistransferprojekte
realisiert wird. Zugleich wird deutlich, dass die dual Studierenden hierbei hiufig koordi-
native Aufgaben zwischen den Lernorten iibernehmen, 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 Maf3e von den beteilig-
ten Akteursgruppen abhingt und dementsprechend variiert (vgl. Abschnitt 5.2.3).

Hinsichtlich der Outputqualitit im dualen Studium verdeutlichen die Ergebnisse,
dass eine Differenzierung der Qualititskriterien in objektive Studienerfolgskriterien, subjek-
tive Studienerfolgskriterien sowie betriebliche Erfolgskriterien moglich ist (vgl. Abschnitt 3.5;
Abschnitt 5.3). Dies verdeutlicht, dass die Outputqualitit 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 addquaten 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-
nungsfihigkeit sowie die Aufnahme eines Masterstudiums benannt. Hinsichtlich des Kom-
petenzerwerbs wird dabei sowohl der Erwerb von Kompetenzen zur Bewiltigung
betriebsspezifischer Anforderungen als auch die Entwicklung einer generellen Beschif-
tigungsfihigkeit als relevant angesehen. Die Aufnahme eines Masterstudiums scheint
demgegeniiber 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 Personlichkeitsentwicklung von Relevanz sind (vgl. Abschnitt 5.3).
Dartiber hinaus werden auch gesundheitsbezogene Faktoren benannt, die in den Aussagen
der Befragten insgesamt eine untergeordnete Rolle einnehmen (vgl. Abschnitt 5.3),
wenngleich deren Bedeutung fiir die Gruppe der (dual) Studierenden im wissenschaft-
lichen Diskurs zunehmend in den Fokus riickt (Herbst et al., 2020). Den betrieblichen
Erfolgskriterien konnen schlieRlich die Identifikation mit dem Betrieb, die betriebliche
Ubernahme- und Zukunfisaussicht sowie in ausbildungsintegrierenden dualen Studien-
gingen der Ausbildungsabschluss zugeordnet werden (vgl. Abschnitt 5.3). Damit ist fir
die betrieblichen Erfolgskriterien insbesondere die hiufig 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 Ubernahme- und Zukunftsaussicht widerspiegelt. Auffillig ist
hingegen, dass dem Ausbildungsabschluss insgesamt eine geringere Bedeutung bei-
gemessen wird. Ein moglicher Erklirungsansatz hierfiir besteht darin, dass dem akade-
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mischen Abschluss und damit dem Studienabschluss eine héhere Bedeutung bezie-
hungsweise Wertigkeit zugeschrieben wird (vgl. Abschnitt 5.3).

Vor dem Hintergrund der prasentierten 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 zdhlen Vorwissen und Leistungsvermégen, Studien- und Berufswahl, Motivation, Pro-
aktivitdt, 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 fiir 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 Prozessqualitit stehen, da sie neben der Wahrneh-
mung von Qualititskriterien auch die Interaktion an den jeweiligen Lernorten beeinflus-
senkonnen (vgl. Abschnitt 3.5; Abschnitt 5.4; Lempert, 1998, S. 41).

Insgesamt ist festzuhalten, dass die hier prisentierten Ergebnisse verdeutlichen,
dass die Qualitit im dualen Studium als komplexes und mehrdimensionales Gesamt-
konzept zu verstehen ist. Fiir die Qualitit 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. Dariiber hinaus werden wechselseitige
Beziehungen zwischen den einzelnen Qualititsdimensionen und -kriterien sichtbar, die
in bestehenden tiberwiegend deskriptiven Untersuchungen bislang kaum Beriicksich-
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 Beriicksichtigung 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 Ansitzen beschrieben wird (vgl.
Abschnitt 3.3.1; Abschnitt 3.3.2; Abschnitt 4.4.2; Abschnitt 3.4.3; Abschnitt 3.5). Dabei
istjedoch zu berticksichtigen, dass dieses Rahmenmodell bei der Anwendung auf andere
Fachdisziplinen oder duale Lehramtsstudienginge zu erweitern beziehungsweise zu
adaptieren ist. So ist bei dualen Lehramtsstudiengingen insbesondere die universitire
Querschnittsaufgabe zu berticksichtigen, die fiir die hier betrachteten dualen Mono-
Bachelorstudienginge keine Relevanz besitzt.

Aufgrund der durchgefiithrten Datentriangulation ergibt sich insgesamt ein diffe-
renziertes und komplexes Bild von der Qualitit 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 niher dargestellt.
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7.2 Perspektiven auf Qualitidt 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 Qualitit im dualen Studium? Hinsichtlich der herangezogenen Qualitits-
kriterien zur Beschreibung der Qualitit im dualen Studium zeigt sich, dass aufgrund
der Subjektivitit des Qualititsbegriffs nicht nur Gemeinsambkeiten, sondern auch Un-
terschiede festzustellen sind (Harvey & Green, 2000, S. 36; Heid, 2000, S.47). Die dar-
gestellten Ergebnisse zur Qualitit im dualen Studium verdeutlichen jedoch, dass die
drei befragten Akteursgruppen im Wesentlichen ihnliche Qualititskriterien zur Be-
schreibung der Qualitit des dualen Studiums heranziehen. Fiir die zentralen Gemein-
samkeiten und Unterschiede der drei Akteursgruppen ist Folgendes festzuhalten:

Die Ergebnisse zur Inputqualitit am Lernort Betrieb verdeutlichen wesentliche Ge-
meinsambkeiten hinsichtlich des Arbeitsklimas sowie der damit verbundenen Bedeutung
eines wertschitzenden Umgangs am Lernort Betrieb (vgl. Abschnitt 5.1.1). Dariiber hi-
naus wird das Vorhandensein eines strukturierten Ausbildungsplans von allen Akteurs-
gruppen als bedeutsam eingeschitzt. In diesem Zusammenhang verweisen die Per-
sonalverantwortlichen und die dual Studierenden auf die Mdglichkeit einer flexiblen
Anpassung des Ausbildungsplans an die individuellen Bediirfnisse und Wiinsche der
dual Studierenden. Zugleich wird bei ausbildungsintegrierenden dualen Studiengin-
gen sichergestellt, dass die fiir die Berufsausbildung erforderlichen Fihigkeiten und
Fertigkeiten erworben werden (vgl. Abschnitt 5.1.1). Dartiber hinaus ist aus Sicht aller
befragten Akteursgruppen das Vorhandensein einer Personalabteilung von zentraler Be-
deutung. Diese tibernimmt zum einen die Koordination der Einsatzabteilungen wih-
rend der betriebspraktischen Studienphasen und fungiert zum anderen als zentrale An-
laufstelle fiir Anliegen der dual Studierenden (vgl. Abschnitt 5.1.1).

Im Hinblick auf zentrale Unterschiede zeigt sich, dass das Qualititskriterium des
Auswahlverfahrens fiir die Personalverantwortlichen und Hochschuldozierenden rele-
vant ist, jedoch nur von einer:einem dual Studierenden benannt wird. Dariiber hinaus
scheinen die Kompetenzen des Ausbildungspersonals insbesondere aus Sicht der Personal-
verantwortlichen von hoher Relevanz zu sein, wihrend dieses Qualititskriterium von
den Hochschuldozierenden und den dual Studierenden weniger intensiv thematisiert
wird (vgl. Abschnitt 5.1.1). Ein weiteres Qualititskriterium, das insbesondere fiir 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 (Schliissel-) Kompetenzen beitragen und in ausbildungsintegrierenden dua-
len Studiengidngen auf die Abschlusspriifung vorbereiten (vgl. Abschnitt 5.1.1). In die-
sem Zusammenhang wird zudem deutlich, dass die dual Studierenden in ausbildungs-
integrierenden dualen Studiengingen 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 wire (vgl. Abschnitt 5.1.1). Schlief3-
lich zeigt sich, dass insbesondere das Onboarding ein Qualititskriterium darstellt, das
vor allem fuir dual Studierende in Groflunternehmen von Bedeutung ist (vgl. Ab-
schnitt 5.1.1). Dariiber hinaus wird deutlich, dass die dual Studierenden und Hochschul-
dozierenden auch die Unternehmensgrifse als Qualititskriterium anfithren, wihrend die
Personalverantwortlichen dieses nicht benennen.

Mit Blick auf die Inputqualitit am Lernort Hochschule deuten die Ergebnisse darauf
hin, dass das Qualititskriterium Betreuungs- und Informationsangebot fir 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 fiir 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, Priffungsterminen und Anmeldezeitriumen hervorgehoben (vgl.
Abschnitt 5.1.2). Dariiber hinaus deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die Hochschule
die Verantwortung fiir die Studienorganisation tragt, insbesondere fiir die Studien- und
Prifungspline, die Veranstaltungsiibersichten sowie die zeitliche Planung der hoch-
schulischen und betriebspraktischen Studienphasen (vgl. Abschnitt 5.1.2). Eng damit
verbunden ist das Qualititskriterium der curricularen Gestaltung der dualen Studien-
ginge. Aus Sicht aller drei Akteursgruppen sind hierbei sowohl die Aktualitit als auch
eine adiquate Auswahl der Studieninhalte bedeutsam. Gleichzeitig wird deutlich, dass
die Personalverantwortlichen eine stirkere Orientierung an den Bedarfen der Koopera-
tionspartner fordern, wihrend die Hochschuldozierenden insbesondere die Sicherstel-
lung der Wissenschaftlichkeit der dualen Studienginge betonen (vgl. Abschnitt 5.1.2).

Ein Qualititskriterium, das von den befragten Akteursgruppen zum Teil unter-
schiedlich betrachtet wird, sind die Kompetenzen des Lehrpersonals an der Hochschule.
Dabei sind fiir 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 Begeisterungsfihigkeit der Hoch-
schuldozierenden (vgl. Abschnitt 5.1.2). Ein weiteres Qualititskriterium, bei dem im
Wesentlichen dhnliche Aspekte als entscheidend angesehen werden, ist die Ausstattung
der Hochschule. Wihrend die materielle Ausstattung von allen Akteursgruppen thema-
tisiert wird, wird die personelle Ausstattung ausschliellich von den Hochschuldozie-
renden angefiithrt (vgl. Abschnitt 5.1.2). Schliellich zeigt sich, dass die Attraktivitit
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 Inputqualitit der Verzahnung der Lernorte ist zu erkennen,
dass hinsichtlich des Qualititskriteriums der Kommunikation zwischen den Lernorten



222 Beantwortung der Forschungsfragen

weitgehend Einigkeit zwischen den drei Akteursgruppen besteht. Demnach findet die
Kommunikation tiberwiegend anlassbezogen, insbesondere bei Problemen statt und
wird in der Regel von den dual Studierenden initiiert, indem diese die jeweiligen An-
sprechpersonen an den Lernorten iiber Probleme oder Anderungen informieren. Zwar
deuten die Ergebnisse aus Sicht der Hochschuldozierenden darauf hin, dass die Hoch-
schulen regelmiRig 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 Vertiefungsméglich-
keiten (vgl. Abschnitt 5.1.3). Wesentliche Unterschiede werden im Hinblick auf die
Qualititskriterien Kooperationsvertrag und institutionalisierte Kooperation deutlich. So
wird der Kooperationsvertrag ausschliefRlich 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 Prozessqualitit 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.
Ubereinstimmend betonen alle drei Akteursgruppen die Relevanz einer frithzeitigen
funktionalen Einbindung der dual Studierenden in die betrieblichen Arbeits- und Ge-
schiftsprozesse (vgl. Abschnitt 5.2.1). In diesem Zusammenhang deuten die Ergeb-
nisse darauf hin, dass aus Sicht aller Akteursgruppen eine angemessene Betreuung und
Unterstiitzung 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 unterstiitzt wird. Schlief3-
lich sollen die dual Studierenden aus Sicht aller drei Akteursgruppen eine Vielzahl be-
trieblicher Tatigkeiten in unterschiedlichen Abteilungen tibernehmen.

Im Hinblick auf bestehende Unterschiede ist zu erkennen, dass die Qualititskrite-
rien soziale Einbindung, Einbindung in die Expertenkultur, Netzwerke sowie Feedback aus-
schliellich 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 Qualititskriterien weitgehend dhneln (vgl.
Abschnitt 5.2.1). Demgegeniiber wird das Qualititskriterium 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 Prozessqualitit am Lernort Hochschule stellt die praxisorientierte
Lehre ein zentrales Qualititskriterium dar, das aus Sicht der Personalverantwortlichen,
der Hochschuldozierenden und der dual Studierenden relevant ist (vgl. Abschnitt 5.2.2).
Dariiber hinaus wird die (didaktische) Umsetzung der Lehre von allen Akteursgruppen
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als weiteres Qualititskriterium benannt. Die Personalverantwortlichen verweisen hier-
bei eher allgemein auf eine interessante Aufbereitung der Studieninhalte, den Einsatz
motivierender Lehr-Lern-Methoden sowie die Bedeutung von Ubungen und Tutorien.
Die Hochschuldozierenden und die dual Studierenden heben in ihren Ausfithrungen
neben der Bedeutung zusitzlicher Ubungen und Tutorien insbesondere die Nutzung
interaktiver und studienzentrierter Lehr-Lern-Methoden hervor, die zudem zur Forde-
rung der Motivation beitragen (vgl. Abschnitt 5.2.2). Auffillig ist, dass die Personalver-
antwortlichen die Qualititskriterien Interaktion mit Mitstudierenden, Teilnahme an au-
Rercurricularen Aktivititen sowie forschungsorientierte Lehre nicht benennen. Letzteres
scheint insgesamt auch fur die Hochschuldozierenden und die dual Studierenden von
geringerer Relevanz zu sein (vgl. Abschnitt 5.2.2).

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

In Bezug auf die Outputqualitit im dualen Studium ist festzuhalten, dass die Er-
gebnisse darauf hindeuten, dass zwischen den Akteursgruppen weitgehend Einigkeit
hinsichtlich zentraler Qualititskriterien wie dem Studienabschluss, dem Studienabbruch
sowie den Ubernahme-und Zukunftsaussichten besteht (vgl. Abschnitt 5.3). Auch der Kom-
petenzerwerb wird von allen Akteursgruppen benannt, wobei die Hiufigkeiten darauf
hinweisen, dass diesem Qualititskriterium insbesondere von den Personalverantwort-
lichen und Hochschuldozierenden eine hohe Bedeutung beigemessen wird. Dabei
betonen die Personalverantwortlichen insbesondere den Erwerb jener Kompetenzen,
die zur Bewiltigung der spiteren betrieblichen Titigkeiten erforderlich sind (vgl. Ab-
schnitt 5.3). Subjektive Studienerfolgskriterien, wie etwa die Personlichkeitsentwicklung
oder gesundheitsbezogene Faktoren, werden insgesamt seltener thematisiert. In diesem
Zusammenhang ist hervorzuheben, dass die Personlichkeitsentwicklung ausschlieflich
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, wihrend sie von den Hochschuldozierenden nicht angefiihrt wird (vgl. Ab-
schnitt 5.3). Auffillig ist zudem, dass lediglich dual Studierende in ausbildungsintegrie-
renden dualen Studiengingen den Ausbildungsabschluss als relevantes Qualititskrite-
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 Leistungsvermdgen ausschliefRlich von den Personalverantwortlichen
und den Hochschuldozierenden benannt, nicht jedoch von den dual Studierenden. Der
Einsatz geeigneter Lernstrategien wird hingegen von allen Akteursgruppen thematisiert,



224 Beantwortung der Forschungsfragen

wobei auffillt, dass die dual Studierenden diese Kategorie am hiufigsten benennen (vgl.
Abschnitt 5.4).

Insgesamtist festzuhalten, dass im Hinblick auf die Inputqualititim Wesentlichen
dhnliche Qualititskriterien angefiihrt werden. Zu erkennen ist, dass die Hochschul-
dozierenden und die Personalverantwortlichen in ihren Aussagen in stirkerem Mafle
Inhalte bestehender Vorgaben und Empfehlungen reflektieren (vgl. Abschnitt 3.2;
KMK, 2024; Wissenschaftsrat, 2013), wihrend diese von den dual Studierenden selte-
ner thematisiert werden. Zudem benennen die Hochschuldozierenden und die Per-
sonalverantwortlichen verstirkt die jeweiligen institutionellen Rahmenbedingungen
an den Lernorten und beziehen damit auch die strategische Ebene in ihre Betrachtung
von Qualitit ein. Im Hinblick auf Qualititskriterien, die den Ausbildungsbedingungen
und der Studiengangsgestaltung zuzuordnen sind und somit stirker der operativen
Ebene entsprechen, zeigt sich hingegen ein weitgehender Konsens bei allen drei Ak-
teursgruppen sowohl hinsichtlich der Relevanz als auch hinsichtlich des Verstind-
nisses, wenngleich vereinzelt Unterschiede erkennbar sind. Fir die Inputqualitit 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 hierfiir kénnte darin liegen, dass die Hoch-
schule als gradverleihende Institution fiir die Sicherstellung dieser Kriterien verant-
wortlich ist (Wissenschaftsrat, 2013). Qualititskriterien mit eher operativem Charakter
werden hingegen von allen drei Akteursgruppen benannt und dhnlich beschrieben.

Die Ergebnisse verdeutlichen im Hinblick auf die Prozessqualitit, dass sich die
Perspektiven der Personalverantwortlichen, der Hochschuldozierenden und der dual
Studierenden teilweise unterscheiden, wenngleich auch deutliche Gemeinsamkeiten
identifiziert werden konnen. So dhneln sich die Sichtweisen insbesondere in Bezug
auf die Qualititskriterien funktionale Einbindung, Betreuung und Unterstiitzung, Vielfalt
betrieblicher Tatigkeiten, 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 tiber ein besonders umfassendes Verstindnis
der Prozessqualitit verfiigen. Die Personalverantwortlichen und die Hochschuldozie-
renden hingegen weisen primir ein vertieftes Verstindnis der Prozessqualitit ihres
jeweiligen Lernortes auf. Aus interaktionistischer und lerntheoretischer Perspektive
lasst sich dies damit begriinden, dass Personalverantwortliche und Hochschuldozie-
rende tiberwiegend innerhalb ihrer jeweiligen Institutionen und der damit verbunde-
nen institutionellen Umwelt agieren (Tynjild, 2013, S.15f.; Lempert, 1998, S. 32). Ent-
sprechend verfiigen sie tiber ein detailliertes Wissen der Prozessqualitit ihres eigenen
Lernortes, jedoch nicht tiber die Prozessqualitit des anderen Lernortes. Demgegen-
uiber agieren die dual Studierenden in beiden Lernorten, wodurch sie ein umfassende-
res Verstindnis der Prozessqualitit an beiden Lernorten entwickeln kénnen (vgl. Ab-
schnitt 3.5).

Mit Blick auf die Outputqualitit zeigt sich, dass im Wesentlichen Einigkeit hin-
sichtlich der relevanten Qualititskriterien herrscht (vgl. Abschnitt 5.3). Die Ergebnisse
deuten darauf hin, dass Qualititskriterien wie der Studienabschluss sowie der Studienab-
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bruch aus Sicht aller Akteursgruppen von hoher Relevanz sind. Demgegeniiber werden
subjektive Studienerfolgskriterien, wie etwa die Personlichkeitsentwicklung oder gesund-
heitsbezogene Faktoren, insgesamt seltener thematisiert. In Bezug auf die Identifikation
mit dem Betrieb wird deutlich, dass diese insbesondere fiir die dual Studierenden und die
Personalverantwortlichen relevant ist, wihrend sie fiir die Hochschuldozierenden eine
geringere Bedeutung aufweist. Dies unterstreicht die Bedeutung einer frithzeitigen be-
trieblichen Sozialisation aus betrieblicher Perspektive sowie die intendierte frithzeitige
Bindung der dual Studierenden an den Betrieb (Elsholz & Neu, 2021, S. 344; Kuhlee &
Irmscher, 2018, S.17). Auffillig ist hingegen, dass trotz der in der Forschung hiufig
diskutierten Doppelqualifikation (z. B. Hippach-Schneider, 2024, S.471.; Krone & Mill,
2012, S.7) ausschliefllich die dual Studierenden den Ausbildungsabschluss als relevan-
tes Qualititskriterium benennen (vgl. Abschnitt 5.3). Fiir 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 Subjektivitit der Qualitit im dualen Studium trotz be-
stehender Gemeinsamkeiten deutlich wird (vgl. Abschnitt 3.1; Abschnitt 3.3.3). Darii-
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 ber{icksichtigen (Tynjild et al., 2022). Ein solcher
Austausch findet bislang tiberwiegend getrennt an den jeweiligen Lernorten statt und
somit primir zwischen Personalverantwortlichen und dual Studierenden beziehungs-
weise zwischen Hochschuldozierenden und dual Studierenden (Hahn, 2023, 2024).

Neben der Untersuchung der Qualitit im dualen Studium verfolgte diese Arbeit
das weitere Forschungsinteresse, die Zusammenhinge zwischen Input-, Prozess- und
Outputqualitit 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 fiir die beiden Studienerfolgskriterien Studienzufriedenheit
und Studienabbruchintention getrennt voneinander prisentiert.

7.3 Triangulation und Zusammenfassung der Ergebnisse zur
Studienzufriedenheit

Die Beantwortung der dritten Forschungsfrage , Welcher Zusammenhang besteht zwi-
schen Qualititskriterien des dualen Studiums und der Studienzufriedenheit dual Stu-
dierender? erfolgt unter Berticksichtigung der vorangegangenen Ausfiithrungen. Da-
bei bilden insbesondere die Ergebnisse der qualitativen Untersuchung einschliellich
der dort durchgefithrten Datentriangulation (vgl. Abschnitt 5.5) sowie die Ergebnisse
der quantitativen Untersuchung zur Studienzufriedenheit (vgl. Abschnitt 6.2) die Ba-
sis fir die Methodentriangulation und die Beantwortung der Forschungsfrage. In An-
lehnung an Kelle (2022, S.167f.) werden die Ergebnisse der beiden Untersuchungen
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zunichst als konvergent, komplementir oder divergent eingeordnet (vgl. Tabelle 23).
Aufgrund der Forschungsfrage werden ausschliellich Qualititskriterien 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 ausgewihlter Qualitatskriterien in Bezug auf die

Studienzufriedenheit

Qualititskriterien

Quantitative
Untersuchung

Qualitative
Untersuchung

Einordnung

Lernklima

Lehrkompetenz
Studienanforderungen
Praxisbezug der Lehre
Handlungsspielriume
Interaktion mit Mitstudierenden
Organisationale Verzahnung
Arbeitsklima

Soziale Einbindung
Betriebliche Unterstiitzung

Vielfalt der Tétigkeiten

nicht signifikant
signifikant positiv
signifikant positiv
signifikant positiv
signifikant positiv
signifikant positiv
signifikant positiv
nicht signifikant
nicht signifikant
nicht signifikant

signifikant positiv

explizit benannt
explizit benannt
nicht benannt
implizit benannt
nicht benannt
nicht benannt
nicht benannt
explizit benannt
explizit benannt
explizit benannt

explizit benannt

komplementar
konvergent
komplementar
komplementar
komplementar
komplementar
komplementar
komplementar
komplementar
komplementar
konvergent &

komplementir

Mit Blick auf die in Tabelle 23 aufgefithrten Qualititskriterien, die der Qualititam Lern-
ort Hochschule zuzuordnen sind, zeigt sich, dass lediglich fiir das Qualititskriterium
Lehrkompetenz ein konvergentes Ergebnis vorliegt. Die Ergebnisse der quantitativen Un-
tersuchung deuten darauf hin, dass eine hohe wahrgenommene Lehrkompetenz mit
einer signifikant hoheren Studienzufriedenheit einhergeht (vgl. Abschnitt 6.2). Die qua-
litativen Ergebnisse verdeutlichen zudem, dass neben hochschuldidaktischen Fihigkei-
ten insbesondere auch die Fihigkeit 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 fiir 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 komplementir 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 Handlungsspielrdumen der
dual Studierenden assoziiert ist (vgl. Abschnitt 6.2). Im Rahmen der qualitativen Unter-
suchung wurden diese Handlungsspielriume 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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Zuginge zuriickzufithren und entsprechend als komplementires Ergebnis einzuord-
nen. Zu beachten ist jedoch, dass in den qualitativen Ergebnissen Aspekte der Hand-
lungsspielriume insbesondere im Hinblick auf die Gestaltung des Curriculums sowie
bestehende Moglichkeiten zur Wahl unterschiedlicher Studienschwerpunkte thema-
tisiert werden (vgl. Abschnitt 5.1.2; Abschnitt 5.2.2). Dartiber hinaus wird auch die Er-
moglichung 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.

Dariiber 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
aufeine Verbindung zwischen der Studienzufriedenheit und der Interaktion mit Mitstu-
dierenden (vgl. Abschnitt 5.5). Auch dieses Ergebnis ist aufgrund der unterschiedlichen
methodischen Zuginge als komplementir einzuordnen. Wihrend 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 daraufhin, dass das Lernklima am Lernort Hochschule aus Sicht der Befragten
eine bedeutsame Rolle fiir 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 komplementires Ergeb-
nis zu werten. Ein weiteres komplementires Ergebnis liegt fiir die wahrgenommene
Passung der Studienanforderungen vor. Wihrend diese in der qualitativen Untersuchung
nicht explizit mit der Studienzufriedenheit in Verbindung gesetzt wurde (vgl. Ab-
schnitt 5.5), deuten die regressionsanalytischen Ergebnisse daraufhin, dass die wahrge-
nommene Passung der Studienanforderungen von hoher Relevanz fiir die Studienzu-
friedenheit ist (vgl. Abschnitt 6.2). Dies zeigt sich insbesondere darin, dass hierfiir der
hochste 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 Qualititskriterien, die der Qualitit am Lernort Betrieb zuzuordnen
sind, liegt fiir das Qualitatskriterium der Vielfalt betrieblicher Titigkeiten ein konvergentes
Ergebnis vor. Die Ergebnisse der quantitativen Untersuchung wie auch der qualitativen
Untersuchung deuten darauf hin, dass eine wahrgenommene Vielfalt betrieblicher Ta-
tigkeiten in einem positiven Zusammenhang mit der Studienzufriedenheit steht (vgl.
Abschnitt 5.5; Abschnitt 6.2). Die qualitativen Ergebnisse weisen dariiber hinaus darauf
hin, dass vielfiltige betriebliche Einsatzmoglichkeiten dazu beitragen, Titigkeitsfelder
beziehungsweise Abteilungen zu identifizieren, die mit den Interessen der dual Studie-
renden korrespondieren und in denen sie nach Abschluss des dualen Studiums titig
werden konnen (vgl. Abschnitt 5.5). Demnach scheinen vielfiltige betriebliche Titigkei-
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ten implizit die Interessenskongruenz der dual Studierenden am Lernort Betrieb zu
férdern, was wiederum zur Studienzufriedenheit beitrigt (vgl. Abschnitt 3.4.2).

Qualitatskriterien, 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 Unterstiitzung (vgl. Ab-
schnitt 6.2). Diese Befunde sind entsprechend als komplementir zu interpretieren, da
die qualitative Untersuchung kontextualisierte Aspekte sichtbar macht, die in der quan-
titativen Analyse nicht zwingend statistisch abgebildet werden kénnen (Flick, 2019,
S.216). Die qualitativen Ergebnisse verdeutlichen, dass ein positives Arbeitsklima sowie
eine gelungene soziale Einbindung bedeutsam fiir die Studienzufriedenheit sind. Darii-
ber hinaus deuten die Ergebnisse darauf hin, dass insbesondere Defizite bei der Betreu-
ung von Praxistransferprojekten eine potenzielle Ursache fiir Unzufriedenheit dual
Studierender darstellen kénnen. Dabei ist zu berticksichtigen, dass eine angemessene
Betreuung an beiden Lernorten sicherzustellen ist (vgl. Abschnitt 5.5). Auffillig 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 Pridiktor der Studienzufriedenheit
darstellt (vgl. Abschnitt 5.5; Abschnitt 6.2). Vor dem Hintergrund, dass die inhaltliche
Verzahnung ein zentrales Strukturmerkmal und Qualititskriterium des dualen Stu-
diums darstellt (Akkreditierungsrat, 2020; BIBB, 2017; Wissenschaftsrat, 2013), legen
die Ergebnisse nahe, dass die inhaltliche Verzahnung als solche fiir die Studienzufrie-
denheit eine vergleichsweise geringere unmittelbare Relevanz besitzt. Entscheidend fiir
die Studienzufriedenheit scheint vielmehr die konkrete Ausgestaltung der inhaltlichen
Verzahnung zu sein, insbesondere in Form einer adidquaten 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 iiber ihre konkrete Ausgestaltung fiir die Studienzufriedenheit re-
levant wird. Demgegentiber 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 komplementi-
res Ergebnis. Zugleich verdeutlicht dieser Befund, dass die organisationale Verzahnung
als wesentliches Strukturmerkmal und Qualititskriterium des dualen Studiums (vgl.
Abschnitt 3.2) fiir die Studienzufriedenheit dual Studierender von Bedeutung ist. Insge-
samt ergibt sich fiir die inhaltliche und organisationale Verzahnung der Lernorte ein
differenziertes Bild. Wihrend die organisationale Verzahnung in einem direkten Zu-
sammenhang mit der Studienzufriedenheit steht, scheint die inhaltliche Verzahnung
vor allem iiber ihre konkrete Ausgestaltung und damit indirekt fiir die Studienzufrie-
denheitvon Relevanz zu sein.

Erginzend zu den Erkenntnissen zu den Qualititskriterien 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 minnliche dual Studierende, dual Studierende in ho-
heren Fachsemestern sowie dual Studierende in praxisintegrierenden dualen Studien-
gingen eine signifikant geringere Studienzufriedenheit auf. Vor dem Hintergrund der
notwendigen Komplexititsreduktion und der damit verbundenen Fokussierung auf
ausgewihlte Qualititskriterien ist jedoch zu beachten, dass das vorgestellte Rahmen-
modell im Rahmen der quantitativen Untersuchung nicht vollumfinglich abgebildet
werden konnte. Die Ergebnisse der qualitativen Untersuchung verdeutlichen in diesem
Zusammenhang, dass auch die Merkmale dual Studierender fur die Studienzufriedenheit
von Bedeutung sind. So weisen die qualitativen Ergebnisse daraufhin, dass insbesondere
motivationale Merkmale eine zentrale Rolle spielen. Dazu zdhlen 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 trigt dazu bei, dass sich die dual Studierenden auf ihr Studium konzen-
trieren kénnen und keine zusitzliche Nebentitigkeit zur Finanzierung des Studiums
ausiiben mussen. Die Bedeutung motivationaler Merkmale fiir die Studienzufriedenheit
steht zudem im Einklang mit bestehenden Befunden aus der Forschung zu regulir Stu-
dierenden (Heinze, 2018, S.169; Heise etal., 1997, S.120ff.; Schiefele & Jacob-Ebbing-
haus, 2006, S.208f.). Demnach erweitern die qualitativen Ergebnisse den bestehenden
Forschungsstand um Erkenntnisse fiir das Studienklientel der dual Studierenden. Darii-
ber hinaus verweisen die Personalverantwortlichen darauf, dass Leistungsabfiille als mog-
liches Anzeichen fiir eine geringe Studienzufriedenheit interpretiert werden konnen.
Inwiefern zwischen (abfallenden) Studienleistungen und der Studienzufriedenheit je-
doch eine Ursache-Wirkungs-Beziehung besteht, lisst sich auf Basis der vorliegenden
Ergebnisse nichtkliren (vgl. Abschnitt 5.5).

Insgesamt ist festzuhalten, dass die im vorgestellten Rahmenmodell betrachteten
Qualititsdimensionen und -kriterien zur Erkldrung der Studienzufriedenheit beitragen.
Damitist anzunehmen, dass das entwickelte Rahmenmodell insgesamt zur Analyse von
Zusammenhingen herangezogen werden kann (vgl. Abschnitt 3.5). Mit Blick auf die
Methodentriangulation wird deutlich, dass ein Grof3teil der Ergebnisse als komplemen-
tir einzuordnen ist. Komplementire Ergebnisse liegen insbesondere dann vor, wenn
bestehende Zusammenhinge primir 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 Pridiktoren in das Regressionsmodell
eingehen beziehungsweise aufgrund der notwendigen Komplexititsreduktion nicht in
der quantitativen Untersuchung berticksichtigt werden konnten. Die vorgestellten Er-
gebnisse erweitern den bisher tiberwiegend deskriptiv ausgerichteten Forschungsstand
zur Studienzufriedenheit dual Studierender (z. B. Gensch, 2014; Nickel et al., 2022) um
(potenzielle) Bedingungsgrofien. Dartiber hinaus wird deutlich, dass die identifizierten
Zusammenhinge mit den theoretischen Annahmen der Person-Umwelt-Passung in
Verbindung gebracht werden kénnen (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 komplementire Passungim 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-
rdume, die organisationale Verzahnung oder das Gehalt, fir die Studienzufriedenheit
bedeutsam sind. Zudem scheint auch die supplementire Passung und hierbei sowohl der
Interest-Major Fit als auch der Interest-Vocation Fit als bedeutsam fiir die Studienzufrie-
denheit dual Studierender zu sein (vgl. Abschnitt 3.4.2; Abschnitt 5.5).

Abschliefend 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 moglich 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 Qualititskriterien des dualen Studiums und der Studienabbruchintention
dual Studierender?“ erfolgt vor dem Hintergrund der vorangegangenen Ausfithrun-
gen (vgl. Abschnitt 5.6; Abschnitt 6.3). Dabei bilden insbesondere die Ergebnisse der
qualitativen Untersuchung einschliellich der dort durchgefiihrten Datentriangulation
(vgl. Abschnitt 5.6) sowie die Ergebnisse der quantitativen Untersuchung zur Studien-
abbruchintention (vgl. Abschnitt 6.3) die Basis fiir die Methodentriangulation und die
Beantwortung der Forschungsfrage. Eine erste Systematisierung und Einordnung der
Ergebnisse entlang zentraler Qualititskriterien als konvergent, komplementir oder di-
vergent erfolgt in Anlehnung an Kelle (2022, S.167f.) und ist Tabelle 24 zu entnehmen.
Aufgrund der Forschungsfrage werden ausschlieflich Qualititskriterien 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 ausgewihlter Qualitatskriterien in Bezug auf die
Studienabbruchintention

Qualititskriterien

Quantitative
Untersuchung

Qualitative
Untersuchung

Einordnung

Studienanforderungen
Praxisbezug der Lehre
Interaktion mit Mitstudierenden
Interaktion mit Lehrenden

Inhaltliche Verzahnung

signifikant negativ
signifikant negativ
signifikant negativ
signifikant negativ
signifikant positiv

implizit benannt
nicht benannt
nicht benannt
nicht benannt

explizit benannt

komplementér
komplementér
komplementér
komplementér
divergent
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(Fortsetzung Tabelle 24)
e Quantitative Qualitative .
Qualitétskriterien Untersuchung Untersuchung Einordnung
Organisationale Verzahnung signifikant negativ explizit benannt konvergent
Arbeitsklima signifikant negativ explizit benannt konvergent
Soziale Einbindung signifikant negativ explizit benannt konvergent
Betriebliche Unterstiitzung signifikant negativ explizit benannt konvergent
Anforderungspassung der - . . .
Titigkeiten signifikant negativ nicht benannt komplementar
Einbindung in Expertenkultur signifikant positiv nicht benannt komplementar

Fir die in Tabelle 24 aufgefithrten Qualititskriterien, die der Qualitit am Lernort Hoch-
schule zuzuordnen sind, zeigt sich ein differenziertes Bild. Hinsichtlich der Passung der
Studienanforderungen liegen komplementire Ergebnisse vor. Unter Riickgriff auf die
qualitativen Ergebnisse lisst sich dieser Zusammenhang dadurch erkliren, 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 bewil-
tigen und sehr geringe Durchfallquoten aufweisen (vgl. Abschnitt 5.3; Abschnitt 5.6).
Dies konnte insgesamt als Passung zwischen Studienanforderungen und Fahigkeiten
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-
litatskriterium Praxisbezug der Lehre, das in der qualitativen Untersuchung nicht explizit
benannt wurde, weisen auf ein komplementires Ergebnis hin. Die quantitativen Ergeb-
nisse erginzen somit die qualitativen Ergebnisse und verdeutlichen die Relevanz des
Praxisbezugs der Lehre fiir die Studienabbruchintention dual Studierender.

Beziiglich der Qualititskriterien Interaktion mit Mitstudierenden und Interaktion mit
Lehrenden zeigen sich hingegen komplementire Ergebnisse. Zwar wurden beide Krite-
rien im Rahmen der qualitativen Analyse unter Bezugnahme auf Tinto (1975, 1993) als
relevante Einflussfaktoren fiir den Studienabbruch herausgearbeitet (vgl. Abschnitt 5.6).
Die Adaption des Modells erfolgte jedoch primir unter Bezugnahme auf Qualititskrite-
rien, die dem Lernort Betrieb zuzuordnen sind (vgl. Abschnitt 5.6). Die quantitativen
Ergebnisse stiitzen jedoch die vorgenommenen Adaptionen des Modells, da sowohl die
Interaktion mit Mitstudierenden als auch die Interaktion mit Lehrenden signifikant ne-
gativmit der Studienabbruchintention assoziiert sind (vgl. Abschnitt 6.3).

Im Hinblick auf die Qualititskriterien zur Beschreibung der Verzahnung der Lern-
orte zeigt sich fiir die inhaltliche Verzahnung ein divergentes Ergebnis, wihrend fiir die
organisationale Verzahnung ein konvergentes Ergebnis festzustellen ist. Beziiglich der
organisationalen Verzahnung weisen sowohl die qualitativen als auch die quantitativen
Ergebnisse daraufhin, dass eine wahrgenommene systematische zeitliche Trennung der
hochschulischen und betriebspraktischen Studienphasen mit einer geringeren Studien-
abbruchintention einhergeht (vgl. Abschnitt 5.6; Abschnitt 6.3). Demgegeniiber deuten
die qualitativen Ergebnisse zur inhaltlichen Verzahnung darauf hin, dass die Wahrneh-
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mung von Kohirenz zwischen den hochschulischen Studieninhalten und den betriebs-
praktischen Arbeitsbereichen und Titigkeiten als Schutzfaktor gegentiber 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 mogliche Erklirung fiir diese Divergenz liegt darin,
dass dual Studierende bei der Bearbeitung von Praxistransferprojekten nicht in aus-
reichendem Mafle unterstiitzt und betreut werden (vgl. Abschnitt 5.6). Zwar ist die
Wahrnehmung von Kohirenz zwischen den hochschulischen und betriebspraktischen
Studienphasen durch die Bearbeitung realer Problemstellungen grundsitzlich von Be-
deutung, diese kann jedoch nur dann wirksam werden, wenn die dual Studierenden
angemessene Unterstiitzung und Betreuung bei der Bearbeitung der Praxistransferpro-
jekte erhalten und Losungsansitze gemeinsam mit betrieblichen Mitarbeitenden reflek-
tieren und diskutieren kénnen (vgl. Abschnitt 5.2.1; Abschnitt 5.2.3). Bei fehlender Un-
terstiitzung und Betreuung konnen die Anforderungen der Praxistransferprojekte
iiberfordernd wirken und somit zu einer erhéhten 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
Verzahnungsfihigkeit beférdert, jedoch ein erhéhtes Maf kognitiver und selbstregula-
tiver Fahigkeiten erfordert, um die bestehenden Anforderungen zu meistern (vgl. Ab-
schnitt 5.2.1; Abschnitt 5.2.3). Dies konnte eine mégliche Begriindung fiir den positiven
Zusammenhang und das divergente Ergebnis sein.

Die Qualititskriterien zur Beschreibung der Qualitit am Lernort Betrieb im dualen
Studium zeigen, dass fiir 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 wohlfiihlen, eine positive Arbeits-
atmosphire wahrnehmen und sich sozial eingebunden fithlen, seltener tiber einen
Studienabbruch nachdenken (vgl. Abschnitt 5.6; Abschnitt 6.3). Auch hinsichtlich der
wahrgenommenen betrieblichen Unterstiitzung ergibt sich ein konvergentes Ergebnis.
Die quantitativen Ergebnisse weisen auf einen signifikant negativen Zusammenhang
zwischen der betrieblichen Unterstiitzung und der Studienabbruchintention hin (vgl.
Abschnitt 6.3). Erginzend verweisen die Aussagen der Hochschuldozierenden darauf,
dass die Unzufriedenheit mit der betrieblichen Betreuung einen zentralen Grund fiir
den Studienabbruch dual Studierender darstellt (vgl. Abschnitt 5.6). Insgesamt wird
deutlich, dass eine verlissliche Betreuungs- und Unterstiitzungsstruktur am Lernort
Betrieb von zentraler Bedeutung ist, um Studienabbriichen und Studienabbruchinten-
tionen im dualen Studium entgegenzuwirken.

Hinsichtlich der wahrgenommenen Anforderungspassung betrieblicher Titigkeiten
ergibt sich basierend auf den regressionsanalytischen Ergebnissen ein komplementires
Ergebnis (vgl. Abschnitt 6.3). Die festgestellte negative Assoziation zwischen der Anfor-
derungspassung betrieblicher Tatigkeiten und der Studienabbruchintention ist unter
Riickgriff auf die theoretischen Ausfithrungen zur Person-Umwelt-Passung plausibel
(vgl. Abschnitt 3.4.2). In den gefiihrten Interviews wurde die Anforderungspassung be-
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trieblicher Tdtigkeiten jedoch nicht explizit mit dem Studienabbruch beziehungsweise
der Studienabbruchintention in Verbindung gesetzt (vgl. Abschnitt 5.6). Die quantita-
tiven Ergebnisse erginzen somit die qualitativen Ergebnisse und verdeutlichen die Rele-
vanz der Anforderungspassung betrieblicher Titigkeiten fiir die Studienabbruchinten-
tion dual Studierender. Ein weiteres komplementires 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 hoheren 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 Prozessqualitit darauf hin, dass die Einbindung in die Expertenkultur einerseits ein
hohes Maf an selbstregulativen Fihigkeiten erfordert, da bestehende Probleme von den
dual Studierenden eigenstindig bearbeitet werden miissen (vgl. Abschnitt 5.2.1). Ande-
rerseits erfolgt die Einbindung in die Expertenkultur hiufig 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 erhéhten fachlichen Anforderungen
zusitzliche kognitive und organisatorische Anforderungen einhergehen konnen, die
von den dual Studierenden als belastend wahrgenommen werden. Dies kann wiederum
zu einer erhohten Studienabbruchintention beitragen.

Erginzend 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
Erklirung dieses Zusammenhangs bei, da deutlich wird, dass dual Studierende in héhe-
ren Fachsemestern die betriebliche Ubernahmeaussicht zunehmend als Grund anfithren,
nicht {iber einen Studienabbruch nachgedacht zu haben (vgl. Abschnitt 5.6). Zudem
deuten die Ergebnisse darauf hin, dass sich im Verlauf des Studiums eine stirkere
Identifikation mit dem Betrieb herausbildet, wodurch die Abnahme der Studienabbru-
chintention ebenfalls erklirt werden kann (vgl. Abschnitt 5.6). Dartiber hinaus weisen
die quantitativen Ergebnisse darauf hin, dass dual Studierende der Fachrichtung Inge-
nieurswissenschaft eine leicht hohere 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
etal., 2023; Wild & Schulze Heuling, 2020).

Vor dem Hintergrund der notwendigen Komplexititsreduktion sowie der Fokussie-
rung auf Qualitit und ausgewihlte Qualititskriterien ist zu beachten, dass in der quan-
titativen Untersuchung nicht das gesamte Rahmenmodell beriicksichtigt werden
konnte. Dies betriftt 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 Erklirung der Studienabbruchin-
tention beziehungsweise des Studienabbruchs herangezogen werden kénnen (vgl.
Abschnitt 5.6). Diese Ergebnisse sind komplementirer Natur und erméglichen ein ver-
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tieftes sowie differenziertes Verstindnis 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 liefd. Dariiber hinaus verdeutlichen die Ergebnisse,
dass der Lernort Betrieb bei der Modellierung des Studienabbruchprozesses im dualen
Studium zwingend zu berticksichtigen ist (vgl. Abschnitt 5.6; Abschnitt 6.3). Entspre-
chend gewinnt der von Heublein etal. (2017) beschriebene multikausale Studienab-
bruchprozess im dualen Studium an Komplexitit, da mit dem Lernort Betrieb weitere
Faktoren die Studienabbruchentscheidung beeinflussen. Insgesamt unterstreichen die
Befunde die Notwendigkeit weiterer empirischer Analysen, um bestehende Wirkungs-
zusammenhinge im Studienabbruchprozess und bei der Entwicklung der Studien-
abbruchintention dual Studierender systematisch zu untersuchen und differenziert ab-
zubilden. Zudem wird deutlich, dass komplementire Ergebnisse insbesondere dann
vorliegen, wenn Zusammenhinge primir 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 prisentierten Ergebnisse trotz des komple-
xen Untersuchungsdesigns bestimmten Grenzen unterliegen. Diese werden im nach-
folgenden Kapitel kritisch reflektiert, bevor mdogliche praktische Implikationen abgelei-
tet und ein abschlielendes Fazit gezogen werden.



8 Kritische Reflexion und Fazit

Zusammenfassung zentraler Ergebnisse

Die zentralen Ziele der vorliegenden Arbeit bestanden in der systematischen Unter-
suchung (1) der Qualitit im dualen Studium, (2) der Perspektiven sowie bestehender
Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Personalverantwortlichen, Hochschuldozie-
renden und dual Studierenden auf die Qualitit im dualen Studium, (3) der Zusammen-
hinge zwischen Qualititskriterien des dualen Studiums und der Studienzufriedenheit
dual Studierender sowie (4) der Zusammenhinge zwischen Qualititskriterien 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 Qualititim dualen Studium festzuhalten, dass sich das
entwickelte Rahmenmodell (vgl. Abschnitt 3.5) als geeigneter analytischer Bezugsrah-
men zur systematischen Beschreibung von Qualitit im dualen Studium erweist. Das
Modell ermdglicht somit eine differenzierte Betrachtung einzelner Qualititsdimensio-
nen, -kategorien und -kriterien. In Anlehnung an bestehende Forschungsarbeiten der
Hochschul- und Berufsbildungsforschung (z. B. Krétz & Deutscher, 2021; Lovis-Schmidt
etal., 2020; Rindermann, 1999b) kann es somit fiir weiterfiihrende Analysen zur subjek-
tiven Bewertung der Qualitit des dualen Studiums aus der Perspektive unterschiedlicher
Akteursgruppen herangezogen werden. Dariiber hinaus erlaubt das Rahmenmodell die
systematische Analyse von Zusammenhingen zwischen den Qualititsdimensionen,
-kategorien und -kriterien, insbesondere im Hinblick auf Input-, Prozess- und Output-
qualitit. Die Ergebnisse zur Inputqualitit verdeutlichen dabei, dass Qualitit im dualen
Studium stets in eine soziokulturelle Umwelt eingebettet ist und folglich mehrebenen-
analytisch zu betrachten ist (vgl. Abschnitt 3.1). Demnach wird die Qualitit auf der Meso-
und Mikroebene einerseits durch iibergeordnete Rahmenbedingungen wie gesetzliche
Vorgaben und Empfehlungen auf der Makroebene beeinflusst (vgl. Abschnitt 3.2). An-
dererseits verdeutlichen die Ergebnisse, dass die Inputqualitit sowohl am Lernort Be-
trieb als auch am Lernort Hochschule nicht hinreichend tiber formale Vorgaben der
Makroebene erklirbar ist, sondern eine Erweiterung um Kriterien erforderlich ist, die
den jeweiligen institutionellen Rahmenbedingungen der Lernorte zuzuordnen sind (vgl.
Abschnitt 7.1; Bohn & 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 fiir die Qualitit des dualen Studiums von Bedeutung sind
(vgl. Abschnitt 3.1; Abschnitt 3.2; Abschnitt 7.1).

Die Ergebnisse zur Prozessqualitit bieten dariiber hinaus erstmals differenzierte
Einblicke in relevante Qualititskriterien der betriebspraktischen Studienphase am Lern-
ort Betrieb, die bisher hiufig als Black Box beschrieben wurde (vgl. Abschnitt 5.2.1;
DGB Bundesvorstand, 2019, S.28). Erginzend liefern die Ergebnisse auch vertiefende
Erkenntnisse zu den Qualititskriterien der hochschulischen Studienphase am Lern-
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ort Hochschule (vgl. Abschnitt 5.2.2). Auffillig 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 Verzahnungsfihigkeit
(vgl. Abschnitt 2.2; Akkreditierungsrat, 2010, S. 3; BIBB, 2017, S. 1), die in hohem Mafle
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 MafRnahmen systematisch unterstiitzt werden kon-
nen, um diese Zieldimension zu erreichen (Gerstung-Jungherr & Deuer, 2025, S.43,
S.55 ff.). Die Ergebnisse zur Prozessqualitit der Verzahnung verdeutlichen zudem, dass
die geforderte Theorie-Praxis-Verzahnung bislang ein hohes Maf an Eigenverantwor-
tung seitens der dual Studierenden voraussetzt (vgl. Abschnitt 5.2.3). Zudem weisen die
Ergebnisse darauf hin, dass fiir 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 Maffnahmen zur geforderten inhaltlichen Verzahnung
beitragen konnen.

Mit Blick auf die Outputqualitit 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 Verstindnis der Qualititim dualen Studium vorliegt.

Zweitens ist mit Blick auf die Perspektiven auf die Qualitit im dualen Studium festzu-
halten, dass im Wesentlichen eine gemeinsame Auffassung von Qualitit im dualen Stu-
dium zwischen den Personalverantwortlichen, den Hochschuldozierenden und den
dual Studierenden besteht. Fiir die Inputqualitit werden insbesondere Qualititskrite-
rien hervorgehoben, die eine strukturierende Funktion besitzen und auf der operativen
Ebene verortet sind. Hierzu zdhlen 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 Qualititskriterium benannt (vgl. Abschnitt7.2). Unterschiede
zeigen sich jedoch in der Beriicksichtigung betrieblicher und hochschulischer Rahmen-
bedingungen. Diese werden von den Hochschuldozierenden und den Personalverant-
wortlichen deutlich hiufiger 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).

Fir die Prozessqualitit ist festzuhalten, dass hier die meisten Unterschiede zwi-
schen den Akteursgruppen bestehen. Gleichwohl lassen sich Qualititskriterien iden-
tifizieren, die fiir alle Akteursgruppen relevant sind. Hierzu zihlen insbesondere die
funktionale Einbindung, die Betreuung und Unterstiitzung, die Vielfalt betrieblicher Titigkei-
ten, die praxisorientierte Lehre sowie Praxistransferprojekte (vgl. Abschnitt 7.2). Insgesamt
verfiigen die dual Studierenden iiber ein sehr umfassendes Verstindnis der Prozess-
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qualitit, was sich in der Vielzahl und Differenziertheit der von ihnen benannten Quali-
tatskriterien widerspiegelt (vgl. Abschnitt 5.2.1; Abschnitt 5.2.2). Fiir die Akteursgruppe
der Hochschuldozierenden zeigen die Ergebnisse hingegen, dass diese insbesondere die
Prozessqualitit am Lernort Hochschule sowie die Prozessqualitit der Verzahnung der Lern-
orte detailliert beschreiben, wihrend die Prozessqualitit am Lernort Betrieb vergleichs-
weise weniger differenziert beschrieben wird (vgl. Abschnitt 5.2.1). Ein spiegelbildliches
Muster zeigt sich bei den Personalverantwortlichen. Diese gehen ausfiihrlich auf die
Prozessqualitit am Lernort Betrieb sowie auf die Prozessqualitit der Verzahnung der Lernorte
ein, beschreiben jedoch die Prozessqualitit am Lernort Hochschule weniger detailliert (vgl.
Abschnitt 7.2). Dies ist aus interaktionistischer und lerntheoretischer Perspektive nach-
vollziehbar (Bohn & Deutscher, 2019; Helmke, 2001, S.255f,; Lempert, 1998, S.40{f.;
Tynjild, 2013, S. 15 f.). Wihrend die dual Studierenden an beiden Lernorten interagieren
und entsprechende Erfahrungen sammeln, sind die Personalverantwortlichen und die
Hochschuldozierenden primir in ihren Institutionen und der damit verbundenen (in-
stitutionellen) Umwelt eingebunden (vgl. Abschnitt 3.3.3; Abschnitt 3.5). Folglich kon-
nen sie die Prozessqualitit des eigenen Lernortes differenziert darstellen, die des jeweils
anderen Lernortes hingegen weniger detailliert beschreiben.

Mit Blick auf die Outputqualitit zeigt sich demgegeniiber ein weitgehender Konsens
hinsichtlich der relevanten Qualitatskriterien (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 istjedoch, dass die Zieldimension der kognitiven Verzahnungsfihigkeit, die den spezi-
fischen Qualifikationsanspruch des dualen Studiums widerspiegelt (vgl. Abschnitt 2.2;
Akkreditierungsrat, 2010, S. 3; BIBB, 2017, S. 1), hiufiger von den Hochschuldozierenden
und den dual Studierenden benannt wird als von den Personalverantwortlichen (vgl.
Abschnitt 5.3). Demgegentiber scheinen subjektive Studienerfolgskriterien insgesamt eine
geringere Bedeutung einzunehmen. Fiir die betrieblichen Erfolgskriterien ist zu erkennen,
dass insbesondere die Identifikation mit dem Betrieb fiir die dual Studierenden und die
Personalverantwortlichen zentral ist. Die Ubernahme- und Zukunfisaussicht wird hin-
gegen von allen Akteursgruppen als bedeutsam eingeschitzt (vgl. Abschnitt 7.2).

Insgesamt zeigen sich zwischen den Akteursgruppen zahlreiche Gemeinsamkei-
ten hinsichtlich der zur Beschreibung der Qualititim dualen Studium herangezogenen
Qualititskriterien. Zugleich werden jedoch unterschiedliche Sichtweisen aufidentische
Qualititskriterien 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 Prozessqualitit an den jeweiligen Lernorten (vgl. Abschnitt 7.2). Festzuhalten ist,
dass trotz eines breiten Konsenses tiber relevante Qualititskriterien zur Beschreibung
der Qualitit im dualen Studium die subjektive Beschreibung der Qualitit durch die
unterschiedlichen Akteursgruppen auch in der vorliegenden Arbeit deutlich wird (Har-
vey & Green, 2000, S.36; Heid, 2000, S.47). Folglich erscheint es zielfiihrend, einen
systematischen Austausch zwischen den Akteursgruppen tiber ihre Sicht auf die Quali-
tit des dualen Studiums zu férdern und die diskutierten Qualititskriterien bei der Ge-
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staltung der betriebspraktischen sowie hochschulischen Studienphasen gezielt zu be-
riicksichtigen (vgl. Abschnitt 7.2; Tynjild et al., 2022).

Drittens ist festzuhalten, dass sich das entwickelte Rahmenmodell zur Analyse der
Zusammenhinge zwischen Qualititskriterien der Input-, Prozess- und Outputqualitit
eignet und damit auch die Untersuchung des Zusammenhangs ausgewihlter Quali-
titskriterien des dualen Studiums mit der Studienzufriedenheit dual Studierender er-
moglicht. Die Ergebnisse der Methodentriangulation verdeutlichen, dass eine Vielzahl
von Qualititskriterien 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 Effektstirke, besonders relevant fiir die Studienzu-
friedenheit sind (vgl. Abschnitt 6.2). Dariiber 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 Bedingungsgroflen der Studienzufriedenheit dual Studierender differenziert
und systematisch zu analysieren. Dies wird insbesondere mit Blick auf die inhaltliche
Verzahnung und ihre Bedeutung fiir die Studienzufriedenheit deutlich.

Mit Blick auf die theoretische Betrachtung der Person-Umwelt-Passung verweisen
die Ergebnisse auf die Anwendbarkeit der theoretischen Annahmen zur komplementi-
ren und supplementiren Passung fiir die Studienzufriedenheit dual Studierender (vgl.
Abschnitt 3.4.2; Abschnitt 5.5; Abschnitt 7.3). Dabei wird deutlich, dass eine explizite
Berticksichtigung der dualen Studienform zielfiihrend ist. Demnach erscheint eine
komplexe Betrachtung der komplementiren Passung fiir beide Lernorte sowie deren
Verzahnung erforderlich. Im Hinblick auf die supplementire Passung gilt es, neben
dem im hochschulischen Kontext etablierten Interest-Major Fit (Messerer etal., 2025)
auch den Interest-Vocation Fit sowie die Passung zwischen betrieblichen und persén-
lichen Werten und Einstellungen in zukiinftigen Untersuchungen stirker zu beriick-
sichtigen (vgl. Abschnitt 5.1.1; Abschnitt 5.5).

Viertens lisst 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 Effektstirke, von ho-
her Relevanz fiir die Studienabbruchintention ist (vgl. Abschnitt 6.3). Dariiber hinaus
stellen das wahrgenommene Arbeitsklima, die wahrgenommene organisationale Verzah-
nung und die wahrgenommene inhaltliche Verzahnung wesentliche Pridiktoren der Stu-
dienabbruchintention dar (vgl. Abschnitt 6.3). Das dieser Arbeit zugrunde liegende pa-
rallele Mixed-Methods-Design trigt zudem dazu bei, die prisentierten Ergebnisse und
insbesondere scheinbar widerspriichliche Zusammenhinge, wie sie im Zusammen-
hang mit der inhaltlichen Verzahnung auftreten, differenzierter zu interpretieren und
besser einzuordnen (vgl. Abschnitt 7.4).



Kritische Reflexion und Fazit 239

Insgesamt zeigt sich mit Blick auf die theoretische Betrachtung des Studien-
abbruchs, dass die Uberlegungen von Tinto (1975, 1993) grundsitzlich auf das duale
Studium tbertragbar 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 ausschlieflich die hochschu-
lische Integration, sondern auch die Integration in den Betrieb fiir den Studienabbruch
beziehungsweise fiir die Studienabbruchintention von zentraler Bedeutung zu sein
(vgl. Abschnitt 6.3). Dartiber hinaus verdeutlichen die Ergebnisse, dass die Studienab-
bruchintention mit einer Vielzahl unterschiedlicher Qualititskriterien 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 Zusammenhinge zwischen Input-, Prozess- und Out-
putqualitit systematisch abzubilden. Hinsichtlich der jeweiligen Bedingungsgréflen
lassen sich, wie zu erwarten, sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede iden-
tifizieren (Blithmann, 2012; Bliithmann et al., 2011; van Buer, 2011). Eine zentrale Ge-
meinsambkeit besteht in der Bedeutung der Passung der Studienanforderungen sowie der
organisationalen Verzahnung. Demgegentiber zeigt sich ein wesentlicher Unterschied in
der Bedeutung der Qualititskriterien des betrieblichen Lernortes, insbesondere im Hin-
blick auf die Anzahl signifikanter Pridiktoren sowie die geleistete Varianzaufklirung in
den Regressionsanalysen der beiden Studienerfolgskriterien. In diesem Zusammen-
hang sollte in zukiinftigen Untersuchungen die Bedeutung der geforderten inhaltlichen
Verzahnung fiir den Studienerfolg niher untersucht werden. Auf Basis der vorliegen-
den Ergebnisse lassen sich zudem konkrete Handlungsempfehlungen fiir die Praxis
ableiten.

Praktische Implikationen

Die vorgestellten qualitativen Ergebnisse deuten darauf hin, dass differenzierte Maf3-
nahmen der Studien- und Berufsorientierung als gewinnbringend einzuschitzen sind.
Mit Blick auf das duale Studium ist es demnach zentral, dass entsprechende Mafdnah-
men neben der inhaltlichen Ausgestaltung der Studienginge auch die besondere Stu-
dienform des dualen Studiums beriicksichtigen. Hierzu kénnten Informationen bei-
spielsweise auf Messen sowie im Rahmen von ,Schnuppertagen“ an Hochschulen und
in Betrieben bereitgestellt werden. Dartiber hinaus bieten sich Interviews und Erfah-
rungsberichte dual Studierender an, um Studieninteressierte tiber Studieninhalte sowie
iiber die konkrete Gestaltung des dualen Studiums zu informieren (Schauer & Schwarz,
2021, S.161.). Insgesamt sollten Mafinahmen der Studien- und Berufsorientierung da-
rauf abzielen, Studieninteressierten einen realistischen Einblick in die Anforderungen
sowohl der Studieninhalte als auch der Studienform zu erméglichen, um eine realis-
tische Erwartungshaltung gegeniiber dem dualen Studium zu entwickeln und eine indi-
viduell passende Studien- und Berufswahl treffen zu kénnen (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-
hingen 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 zielfithrend, im dualen Stu-
dium bereits im Rahmen der betrieblichen Auswahl dual Studierender verstirkt 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 Fihigkeiten der dual Studierenden, insbesondere am Lernort Hoch-
schule, von hoher Relevanz ist. Da bestehende Untersuchungen von Bohndick etal.
(2024) darauf hinweisen, dass die Wahrnehmung der Anforderungspassung insbeson-
dere durch die Wahrnehmung der eigenen Fihigkeiten beeinflusst wird, erscheinen ge-
zielte Riickmeldungen zu den erbrachten Studienleistungen als zielfithrend. Diese kon-
nen dazu beitragen, dual Studierende zu befihigen, ihre eigenen Fihigkeiten besser
einzuschitzen und die geforderten Anforderungen besser zu bewiltigen (Bohndicket al.,
2024). Dartiber hinaus erméglichen solche Riickmeldungen den dual Studierenden, indi-
viduelle Defizite gezielt zu identifizieren und bei Bedarf Unterstiitzung durch Mitstudie-
rende und Lehrende in Anspruch zu nehmen (vgl. Abschnitt 5.2.2; Abschnitt 5.4). Riick-
meldungen dieser Art kénnen somit einerseits dazu beitragen, dass dual Studierende
ihre individuellen Fahigkeiten differenzierter einschitzen (Bohndick et al., 2024). Ande-
rerseits kénnen dadurch gezielte Entwicklungsméglichkeiten aufgezeigt werden, die im
Rahmen geeigneter Schulungen oder Trainings adressiert werden kénnen, ohne dabei
die bestehenden Studienanforderungen abzusenken.

Mit Blick auf die geforderte Verzahnung zeigen die Ergebnisse, dass eine gelun-
gene organisationale Verzahnung sowohl fiir die Studienzufriedenheit als auch fiir die
Studienabbruchintention von zentraler Bedeutung ist. Hinsichtlich der inhaltlichen Ver-
zahnung weisen die Ergebnisse jedoch daraufhin, dass die dual Studierenden insbeson-
dere bei koordinativen Aufgaben stirker unterstiitzt werden sollten (vgl. Abschnitt 5.1.3;
Abschnitt 5.2.3). In einem ersten Schritt konnte die Entwicklung einer gemeinsamen
Strategie der beteiligten Akteursgruppen an den Lernorten Hochschule und Betrieb zur
Umsetzung der inhaltlichen Verzahnung als Grundlage weiterer MaRnahmen 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 Zustindigkeiten der beteiligten Akteure
eindeutig zu definieren und Verantwortlichkeiten gezielt zuzuweisen (Gerstung-Jung-
herr & Deuer, 2025, S.154), sodass der organisatorische Aufwand fiir dual Studierende,
wie bei der Suche nach zustindigen 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 verstirkt darauf geachtet werden, dass Projekte
oder betriebliche Titigkeiten an die Fihigkeiten der dual Studierenden angepasst sind.
Ziel sollte es sein, den Kompetenzerwerb zu férdern, ohne die Studierenden zu iiberfor-
dern. In diesem Zusammenhang kénnen strukturierte Unterstiitzungs- und Betreu-
ungskonzepte, etwa in Form eines regelméifligen Austauschs iiber Arbeits- und Projekt-
zwischenstinde, 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 prisentierten qualitativen und quantitativen Ergebnisse sowie die daraus
abgeleiteten Handlungsempfehlungen unterliegen trotz des realisierten parallelen
Mixed-Methods-Designs gewissen Limitationen, weshalb kein Anspruch auf Reprisen-
tativitit 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 Qualitit
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 priifen, inwieweit das entwickelte Rahmenmodell und
insbesondere die identifizierten Qualititskriterien auf weitere Fachrichtungen, wie Ge-
sundheitswissenschaften, Pflegewissenschaften und Soziale Arbeit, ibertragbar sind
oder ob aufgrund spezifischer Tatigkeitsprofile und beruflicher Anforderungen fach-
richtungsspezifische Anpassungen erforderlich werden (Strikovic et al., 2022, S. 241f.).
Dartiber hinaus ermdglicht die qualitative Untersuchung primir Einblicke in subjektiv
relevante Qualititskriterien, nicht jedoch Aussagen tiber deren Bewertung oder wahrge-
nommene Ausprigung aus Sicht der befragten Akteursgruppen. So zeigen beispiels-
weise die Analysen von Wild et al. (2018), dass bereits Hochschuldozierende in dualen
Studiengingen an der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg 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
Qualititskriterien besteht (vgl. Abschnitt 3.3.3), die Bewertung dieser Qualititskriterien
in Bezug auf ihre wahrgenommene Ausprigung jedoch variiert (z. B. Deuer & Wild,
2020c; Gerstung-Jungherr & Deuer, 2024; Heller, 2024; Krotz & Deutscher, 2021).
Gleichwohl erweitern das in dieser Arbeit vorgestellte Rahmenmodell sowie die darge-
stellten Ergebnisse den bestehenden Forschungsstand zur Qualitit im dualen Studium,
da erstmals eine systematische Analyse der Qualititim dualen Studium unter gleichzei-
tiger Beriicksichtigung beider Lernorte und differenziert nach Input-, Prozess- und Out-
putqualitit vorgenommen wurde. Bisherige evaluative Untersuchungen fokussieren
zwar ausgewihlte Qualititskriterien (z.B. DGB Bundesvorstand, 2019; GEW, 2017,
Krone & Niehoff, 2023; Nickel etal., 2022), verbleiben jedoch tiberwiegend auf einer
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deskriptiven Ebene. Zudem wurden die Qualititskriterien bislang nur in begrenztem
Umfang miteinander in Beziehung gesetzt. Vor diesem Hintergrund kann das vorge-
stellte Rahmenmodell auch als fundierte Grundlage fiir weiterfithrende quantitative
Analysen dienen. Insbesondere bietet es die Moglichkeit, die wahrgenommene Auspri-
gung sowie die Relevanz einzelner Qualititskriterien aus der Perspektive unterschied-
licher Akteursgruppen systematisch zu untersuchen.

Um ein vertieftes Verstindnis der Qualitit 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 Qualitits-
sicherung dar, da sie sicherstellt, dass der Untersuchungsgegenstand nicht ausschlief3-
lich aus einer singuldren Perspektive betrachtet wird (Flick, 2011, S. 13). Ein solches Vor-
gehen ist nicht nur im Hinblick auf die Giite qualitativer Forschung von Bedeutung,
sondern erweist sich auch angesichts des Untersuchungsgegenstands und der implizit
vorhandenen Subjektivitit von Qualitit selbst als erforderlich (vgl. Abschnitt 3.1). Hin-
sichtlich des realisierten Samples ist jedoch zu beachten, dass davon auszugehen ist,
dass uiberwiegend Personen an den Interviews teilgenommen haben, die ein erhohtes
Interesse am Thema aufweisen (vgl. Abschnitt 4.2.2). Entsprechend kénnen Selektions-
effekte nicht ausgeschlossen werden. In diesem Zusammenhang ist zudem zu bertick-
sichtigen, dass die befragten dual Studierenden tiber die Personalverantwortlichen ver-
mittelt wurden, wodurch auch fiir dieses Teilsample eine selektive Zusammensetzung
anzunehmen ist. Diese Selektivitit spiegelt sich unter anderem in den Aussagen zum
Studienabbruch und zu Gedanken an einen Studienabbruch wider. So berichten die
befragten dual Studierenden tiberwiegend, bislang kaum tiber einen Studienabbruch
nachgedacht zu haben, verweisen jedoch zugleich darauf, dass einzelne Mitstudierende
einen Abbruch ihres dualen Studiums in Erwdgung ziehen (vgl. Abschnitt 5.3). Ergin-
zend dazu deuten die Aussagen der befragten Personalverantwortlichen und Hoch-
schuldozierenden darauf hin, dass die Abbruchquoten im dualen Studium insgesamt
als gering eingeschitzt werden. Gleichwohl berichten simtliche 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 durchgefithrt wurde. Demnach besteht
die Méglichkeit, dass die prisentierten Ergebnisse und Interpretationen nicht in allen
Aspekten der subjektiven Sichtweise der Befragten entsprechen (Kuckartz & Ridiker,
2022, S.251). Gleichwohl wurden zur Sicherstellung der Giite der qualitativen Untersu-
chung eine fortlaufende Dokumentation des Analyseprozesses, die Arbeit mit einem
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Kodierhandbuch sowie eine regelmiflige Diskussion der Ergebnisse mit Expert:innen
umgesetzt.

Fur die dargestellten Ergebnisse der quantitativen Untersuchung ist zu beachten,
dass aufgrund des realisierten Querschnittdesigns keine Kausalaussagen méglich sind.
Dariiber hinaus erfolgte die Datenerhebung mittels Selbstauskiinften der dual Studie-
renden, wodurch Verzerrungen aufgrund von zeitlichen Erinnerungsschwierigkeiten
nicht auszuschliefRen sind (Taddicken, 2013, S.213f.). Demnach ist es bedeutsam, dass
neben der Erhebung subjektiver Bewertungen ebenfalls objektive Kriterien, wie die An-
zahl und Haufigkeit von Kontakten mit Mitstudierenden, Dozierenden und betrieb-
lichen Kolleg:innen, erhoben werden. Eine solche Ergiinzung kénnte zudem zur weite-
ren Erhohung der Validitit der Ergebnisse beitragen. Zudem ist zu beachten, dass die
genutzten Instrumente aus bestehenden und validierten Instrumenten ibernommen
und fiir den vorliegenden Kontext adaptiert wurden. Die Validitit der Instrumente kann
daher grundsitzlich als gegeben angesehen werden (vgl. Abschnitt 4.3.3). Auch die de-
skriptiven Befunde sowie die Ergebnisse der Multikollinearititsanalyse weisen darauf
hin, dass keine hohen Zusammenhinge zwischen den Variablen vorliegen, womit
grundsitzlich die Interpretierbarkeit der Regressionsmodelle gegeben ist. Dennoch er-
scheint insbesondere fiir die Gruppe der dual Studierenden eine weiterfithrende und
differenzierte Analyse der Validitit 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-
selektivitit 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 erhéhten Interesse am Forschungsthema sowie einer hheren 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 beriicksichtigen,
dass in der vorliegenden Arbeit nicht der konkrete Studienabbruch, sondern die Studien-
abbruchintention untersucht wurde. Zwar gilt die Studienabbruchintention als ein vali-
der Pridiktor fiir den Studienabbruch, dennoch kann nicht ausgeschlossen werden, dass
fiir den konkreten Studienabbruch weitere oder auch andere Pradiktoren von Relevanz
sind (vgl. Abschnitt 3.4.3). Vor diesem Hintergrund erscheinen weitere qualitative und
quantitative Untersuchungen mit der Zielgruppe der Studienabbrecher:innen dualer
Studienginge 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 ausschlieRlich die Bedeutung der wahrgenommenen Qualitit des dualen Stu-
diums fiir zwei subjektive Studienerfolgskriterien untersucht wurde. In nachfolgenden
Untersuchungen sollte daher die Bedeutung der Qualitit des dualen Studiums auch in
Zusammenhang mit weiteren Studienerfolgskriterien betrachtet werden, wobei insbe-
sondere auch objektive Studienerfolgskriterien zu beriicksichtigen sind. Im Hinblick
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auf die Operationalisierung der in dieser Arbeit analysierten Studienerfolgskriterien ist
zudem zu beachten, dass die Moglichkeit 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 konnte unter anderem durch die Verwendung des Begrifts duales
Studium und die damit implizit verbundene Assoziation mit dem Lernort Hochschule
beeinflusst worden sein. Fiir folgende Untersuchungen erscheint es daher gewinnbrin-
gend, die Studienzufriedenheit sowie die Studienabbruchintention getrennt nach den
Lernorten Hochschule und Betrieb zu erfassen. Ankniipfungspunkte hierfiir finden
sich bei Deuer und Wild (2020b), die beispielsweise im Hinblick auf die Studienabbruch-
richtung zwischen einer studiengangsbezogenen und einer ausbildungsstittenbezoge-
nen Studienabbruchintention differenzieren. Dariiber hinaus legen die Befunde von
Braunstein et al. (2024) sowie von Krétz und Deutscher (2022) fiir Auszubildende nahe,
dass unterschiedliche Abbruchrichtungen in der dualen Berufsausbildung mit unter-
schiedlichen Pridiktoren assoziiert sind. Demnach kénnen weitere Analysen der Studi-
enabbruchintention und der Studienzufriedenheit, differenziert nach den Lernorten,
gewinnbringende Erkenntnisse liefern und zu einem differenzierten Verstindnis der
verschiedenen Einflussgréflen auf den Studienerfolg beitragen.

Die Ergebnisse der qualitativen Untersuchung deuten zudem darauf hin, dass die
betrachteten Studienerfolgskriterien nicht ausschlieRlich durch die Qualitit des dualen
Studiums beeinflusst werden, sondern dass auch motivationale und volitionale Merk-
male fiir den Studienerfolg relevant sind. Dies verdeutlicht insbesondere auch die Vari-
anzaufklirung der Studienabbruchintention, die zwar einen grof3en Effekt aufweist (vgl.
Abschnitt 6.3), im Vergleich zur Studienzufriedenheit jedoch geringer ausfillt (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 Qualitit des dualen Studiums einen Aspekt darstellt (Heublein etal.,
2017, S.17). Vor diesem Hintergrund sind weitere systematische qualitative und quanti-
tative Untersuchungen erforderlich, um empirisch gesicherte Erkenntnisse iiber den
Studienerfolg dual Studierender zu generieren. Darauf aufbauend kénnen duale Stu-
dienginge gezielt so weiterentwickelt werden, dass sowohl die Qualitit des Studiums als
auch der Studienerfolg nachhaltig gesichert werden.

Aus 6konomischen Griinden konnte im Rahmen der quantitativen Untersuchung
lediglich eine begrenzte Anzahl an Qualititskriterien berticksichtigt werden. Aspekte
wie Feedback beziehungsweise Riickmeldungen zu Arbeits- und Lernleistungen fanden
in der quantitativen Untersuchung keine Beriicksichtigung. Die qualitativen Ergebnisse
deuten jedoch darauf hin, dass diese Aspekte insbesondere im Hinblick auf die Betreu-
ung der dual Studierenden und damit auf die Qualitit 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 Komplexitit gewissen Grenzen
unterliegt. So konnten Qualititskriterien, die sich in der qualitativen Untersuchung als
relevant erwiesen haben, nicht nachtriglich in die quantitative Untersuchung integriert
werden (Hagenauer etal., 2023, S.53). Entsprechend erhebt die vorliegende Untersu-
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chung keinen Anspruch auf Vollstindigkeit. Vielmehr gilt es, in zukiinftigen Untersu-
chungen auch jene Aspekte systematisch zu berticksichtigen. Trotz dieser Limitation
zeichnet die vorliegende Arbeit erstmalig ein umfassendes Bild der Qualitit des dualen
Studiums sowie bestehender wechselseitiger Beziehungen zwischen einzelnen Quali-
tatskriterien, die in weiterfithrenden Untersuchungen zur Qualitit oder zum Studien-
erfolg im dualen Studium aufgegriffen werden konnen. Die hier prisentierten Ergeb-
nisse erweitern damit den bisherigen Forschungsstand zur Qualitit im dualen Studium.
Zudem liefern sie eine Vielzahl an Ankniipfungsmdoglichkeiten fiir weiterfithrende sys-
tematische Analysen sowohl der Qualitit im dualen Studium als auch des Studien-
erfolgs im dualen Studium.

Fazit

Abschlieflend ist festzuhalten, dass die prisentierten Ergebnisse das bestehende Wis-
sen zur Qualitit im dualen Studium sowie zu potenziellen EinflussgréfRen auf den Stu-
dienerfolg im dualen Studium erweitern. Insgesamt verdeutlichen die qualitativen und
quantitativen Ergebnisse die Anwendbarkeit des entwickelten Rahmenmodells fiir dual
Studierende in den Fachrichtungen Wirtschaft und Verwaltung sowie Ingenieurwissen-
schaften (inklusive Informatik). Dariiber 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 Moglichkeit 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 Zusammenhinge 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 fiir das Gelingen der inhaltlichen Verzahnung,
dennoch erscheint es erforderlich, die Relevanz der inhaltlichen Verzahnung fiir 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 kénnen 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 Studienginge und dual Studierender bedeutsam, dass weitere For-
schungsarbeiten die besondere Studiengangstruktur sowie potenzielle Einflussfaktoren
auf den Studienerfolg systematisch untersuchen.






Literaturverzeichnis

Abrahamsen, E. B., Moen, V., & Asche, F. (2024). Class size and its influence on examina-
tion results in higher education. Discover Education, 3, 154. https://doi.org/10.1007/
s44217-024-00236-1

Akkreditierungsrat. (2010). Handreichung der AG ,, Studiengdnge mit besonderem Profilan-
spruch"(Drs. AR 95/2010). Abgerufen von: https://archiv.akkreditierungsrat.de/filead
min/Seiteninhalte/AR/Beschluesse/AR_Handreichung_Profil.pdf

Akkreditierungsrat. (2013). Regeln fiir die Akkreditierung von Studiengdngen und fiir die Sys-
temakkreditierung (Drs. AR 20/2013). Abgerufen von: https://akkreditierungsrat.de/
wp-content/uploads/2026/03/AR_Beschluss_Regeln_Studiengaenge_Systemakkre
ditierung_2013.02.20_Drs.20-2013.pdf

Akkreditierungsrat. (2020). Zwischenbilanz: Zwei Jahre neues Akkreditierungssystem
(2018-2019) — Ausblick bis Ende 2021 (Drs. AR 36/2020). Abgerufen von: https://akkre
ditierungsrat.de/wp-content/uploads/2020/03/AR-Zwischenbilanz-2020.pdf

Alves, H., & Raposo, M. (2009). The measurement of the construct satisfaction in higher
education. The Service Industries Journal, 29(2), 203-218. https://doi.org/10.1080/0264
2060802294995

Amelang, M. (1997). Differenzielle Aspekte der Hochschulzulassung: Probleme, Befunde,
Losungen. In T. Hermann (Hrsg.), Hochschulentwicklung — Aufgaben und Chancen
(S.88-105). Asanger.

Apenburg, E. (1980). Untersuchungen zur Studienzufriedenheit in der heutigen Massenuniver-
sitit (Europdische Hochschulschriften, Reihe 6, Bd. 72). Peter Lang.

Aprea, C., Sappa, V., & Tenberg, R. (Hrsg.) (2020). Konnektivitit und lernortintegrierte Kom-
petenzentwicklung in der beruflichen Bildung (Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschafts-
pidagogik, Beiheft 29). Franz Steiner Verlag. https://doi.org/10.25162/9783515126885

Arens-Fischer, W., Boos, F.-X., Danne, H., Dinkelborg-Ripperda, K., Faller, S., Hinsel, A.,
Kurzawa, T., & Nitsche-Ruhland, D. (2022). Vertragliche Verzahnung der Lernorte.
Von wegen wenig Spielraum. Journal Duales Studium, 2022(1), 27-40.

Arens-Fischer, W., Dinkelborg, K., & Grunwald, G. (2016). Theorie-Praxis-Vernetzung und
Kompetenzentwicklung in dualen Studiengingen. Hochschule und Weiterbildung,
(2016)2, 67-75. https://doi.org/10.4119/zhwb-179

Ashforth, B. E., Sluss, D. M., & Saks, A. M. (2007). Socialization tactics, proactive behavior,
and newcomer learning: Integrating socialization models. Journal of vocational behav-
ior, 70(3), 447—462. https://doi.org/10.1016/j.jvb.2007.02.001

Aymans, S. C., & Kauffeld, S. (2015). To leave or not to leave? Critical factors for university
dropout among first-generation students. Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung, 10(4),
23-43. https://doi.org/10.3217/zfhe-10-04/02

Baalmann, T. (2024). Health-related quality of life, success probability and students’ drop-
out intentions: evidence from a German longitudinal study. Research in Higher Educa-
tion, 65, 153-180. https://doi.org/10.1007/s11162-023-09738-7


https://doi.org/10.1007/s44217-024-00236-1
https://archiv.akkreditierungsrat.de/fileadmin/Seiteninhalte/AR/Beschluesse/AR_Handreichung_Profil.pdf
https://akkreditierungsrat.de/wp-content/uploads/2026/03/AR_Beschluss_Regeln_Studiengaenge_Systemakkreditierung_2013.02.20_Drs.20-2013.pdf
https://akkreditierungsrat.de/wp-content/uploads/2020/03/AR-Zwischenbilanz-2020.pdf
https://doi.org/10.1080/02642060802294995
https://doi.org/10.25162/9783515126885
https://doi.org/10.4119/zhwb-179
https://doi.org/10.1016/j.jvb.2007.02.001
https://doi.org/10.3217/zfhe-10-04/02
https://doi.org/10.1007/s11162-023-09738-7

248 Literaturverzeichnis

Backhaus, K., Erichson, B., Plinke, W., & Weiber, R. (2016). Multivariate Analysemethoden.
Eine anwendungsorientierte Einfiihrung (14. Aufl.). Springer. https://doi.org/10.1007/
978-3-662-46076-4

Baethge, M. (2006). Das deutsche Bildungs-Schisma: Welche Probleme ein vorindustriel-
les Bildungssystem in einer nachindustriellen Gesellschaft hat. Mitteilungen des Sozio-
logischen Forschungsinstituts Géttingen (SOFI-Mitteilungen), 34, 13-27 https://sofi.uni-
goettingen.de/fileadmin/Publikationen/SOFI-Mitteilungen_34_Baethge.pdf

Bahr, P. R., Toth, C., Thirolf, K., & Massé, J. C. (2013). A Review and Critique of the Litera-
ture on Community College Students’ Transition Processes and Outcomes in Four-
Year Institutions. In M. B. Paulsen (Ed.), Higher Education: Handbook of Theory and
Research (Vol. 28, S.459-511). Springer.

Bakker, A. B., & Mostert, K. (2024). Study Demands—Resources Theory: Understanding
student well-being in higher education. Educational Psychology Review, 36(3), 92.
https://doi.org/10.1007/s10648-024-09940-8

Bakker, A. B., Demerouti, E., & Sanz-Vergel, A. (2023). Job demands-resources theory: Ten
years later. Annual Review of Organizational Psychology and Organizational Behavior, 10,
25-53. https://doi.org/10.1146 /annurev-orgpsych-120920-053933

Bakker, A. B., Sanz Vergel, A. 1., & Kuntze, J. (2015). Student engagement and perform-
ance: A weekly diary study on the role of openness. Motivation and Emotion, 39(1),
49-62. https://doi.org/10.1007/s11031-014-9422-5

Bargel, T., Heine, C., Multrus, F., & Willige, J. (2014). Das Bachelor- und Masterstudium im
Spiegel des Studienqualititsmonitors. Entwicklungen der Studienbedingungen und Studi-
enqualitit 2009 bis 2012. Deutschen Zentrum fiir Hochschul- und Wissenschaftsfor-
schung (DZHW). https://www.dzhw.eu/pdf/pub_fh/th-201402.pdf

Barth, D., & Nicklaus, J. (1974). Abitur —und kein Studium Teil 1. Analysen und Vergleich
ausgewdhlter Abiturientenausbildungen aufSerhalb der Hochschule. Ernst Klett Verlag.

Biulke, L., Grunschel, C., & Dresel, M. (2022). Student dropout at university: a phase-ori-
entated view on quitting studies and changing majors. European Journal of Psychology
of Education, 37, 853-876. https://doi.org/10.1007/s10212-021-00557-x

Baumert, J., & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkriften.
Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 9(4), 469-520.

Bean, ]. P. (1980). Dropouts and turnover: The synthesis and test of a causal model of stu-
dent attrition. Research in Higher Education, 12, 155-187 https://doi.org/10.1007/BF00
976194.

Bean, ]. P. (1982). Student attrition, intentions, and confidence: Interaction effects in a path
model. Research in Higher Education, 17, 291-320. https://doi.org/10.1007/BF00977899

Bean, J. P. (1985). Interaction Effects Based on Class Level in an Explanatory Model of Col-
lege Student Dropout Syndrome. American Educational Research Journal, 22(1), 35-64.
https://doi.org/10.2307/1162986

Bean, J. P., & Metzner, B. S. (1985). A Conceptual Model of Nontraditional Undergraduate
Student Attrition. Review of Educational Research, 55(4), 485-540. https://doi.org/10.31
02/00346543055004485


https://doi.org/10.1007/978-3-662-46076-4
https://sofi.uni-goettingen.de/fileadmin/Publikationen/SOFI-Mitteilungen_34_Baethge.pdf
https://doi.org/10.1007/s10648-024-09940-8
https://doi.org/10.1146/annurev-orgpsych-120920-053933
https://doi.org/10.1007/s11031-014-9422-5
https://www.dzhw.eu/pdf/pub_fh/fh-201402.pdf
https://doi.org/10.1007/s10212-021-00557-x
https://doi.org/10.1007/BF00976194
https://doi.org/10.1007/BF00977899
https://doi.org/10.2307/1162986
https://doi.org/10.3102/00346543055004485

Literaturverzeichnis 249

Becker, A. (2006). Duale Studiengdnge. Eine Ubersichtsstudie im Aufirag der IG Metall-Jugend.
IG Metall. http://www.dhbw-studium.igm.de/static/qualitaet/file.duale.studiengaen
ge.pdf

Beckmann, J., Wicht, A., & Siembab, M. (2023). Career compromises and dropout from
vocational education and training in Germany. Social Forces, 102(2), 658—680.
https://doi.org/10.1093/sf/s0ad063

Behr, A., Giese, M., Teguim Kamdjou, H. D., & Theune, K. (2021). Motives for dropping out
from higher education — An analysis of bachelor’s degree students in Germany. Euro-
pean Journal of Education, 56(2), 325-343. https://doi.org/10.1111/ejed.12433

Bernholt, A., Hagenauer, G., Lohbeck, A., Gliser-Zikuda, M., Wolf, N., Moschner, B., Lii-
schen, 1., Klaf3, I., & Dunker, N. (2018). Bedingungsfaktoren der Studienzufriedenheit
von Lehramtsstudierenden. Journal for Educational Research Online, 10(1), 24-51.

Biggs, J. B. (1999). Teaching for quality learning at university. What the student does. Open
University Press.

Biggs, J. B., & Tang, C. S.-k. (2011). Teaching for quality learning at university: What the student
does (4th ed.). Society for Research into Higher Education & Open University Press.

Billett, S. (2001). Learning through work: workplace affordances and individual engage-
ment. Journal of Workplace Learning, 13(5), 209-214. https://doi.org/10.1108/ EUM000
0000005548

Billett, S. (2022). Learning in and Through Work: Positioning the Individual. In C. Harteis,
D. Gijbels & E. Kyndt (Eds.), Research Approaches on Workplace Learning. Insights from a
Growing Field (Vol. 31, S.157-175). Springer. https://doi.org/
10.1007/978-3-030-89582-2_7

Bindl, U. K., & Parker, S. K. (2011). Proactive work behavior: Forward-thinking and change-
oriented action in organizations. In S. Zedeck (Ed.), APA handbook of industrial and
organizational psychology. Vol. 2. Selecting and developing members for the organization
(S.567-598). American Psychological Association. https://doi.org/10.1037/12170-019

BLK (Bund-Linder-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung). (2003).
Perspektiven fiir die duale Bildung im tertidren Bereich. (Materialien zur Bildungspla-
nung und Forschungsforderung, Heft 110). BLK. https://doi.org/10.25656,/01:243

Blomeke, S. (2009). Ausbildungs- und Berufserfolg im Lehramtsstudium im Vergleich
zum Diplom-Studium — Zur prognostischen Validitit kognitiver und psycho-motiva-
tionaler Auswahlkriterien. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 12, 82-110.
https://doi.org/10.1007/s11618-008-0044-0

Blithmann, I. (2012). Individuelle und studienbezogene Einflussfaktoren auf die Zufrie-
denheit von Bachelorstudierenden. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 15(2),
273-303. https://doi.org/10.1007/s11618-012-0270-3

Blithmann, L., Lepa, S., & Thiel, F. (2008). Studienabbruch und -wechsel in den neuen
Bachelorstudiengingen. Untersuchung und Analyse von Abbruchgriinden. Zeitschrift
fir Erziehungswissenschaft, 11(3), 406—429. https://doi.org/10.1007/s11618-008-0038-y

Blithmann, L., Thiel, F., & Wolfgram, C. (2011). Abbruchtendenzen in den Bachelorstu-
diengingen. Individuelle Schwierigkeiten oder mangelhafte Studienbedingungen?
Die Hochschule: Journal fiisr Wissenschaft und Bildung, 20(1), 110-126.


http://www.dhbw-studium.igm.de/static/qualitaet/file.duale.studiengaenge.pdf
https://doi.org/10.1093/sf/soad063
https://doi.org/10.1111/ejed.12433
https://doi.org/10.1108/EUM0000000005548
https://doi.org/10.1007/978-3-030-89582-2_7
https://doi.org/10.1037/12170-019
https://doi.org/10.25656/01:243
https://doi.org/10.1007/s11618-008-0044-0
https://doi.org/10.1007/s11618-012-0270-3
https://doi.org/10.1007/s11618-008-0038-y

250 Literaturverzeichnis

Béhn, S., & Deutscher, V. (2019). Betriebliche Ausbildungsbedingungen im dualen Sys-
tem — Eine qualitative Meta-Analyse zur Operationalisierung in Auszubildenden-
befragungen. Zeitschrift fiir pidagogische Psychologie, 33(1), 49-70. https://doi.org/10.
1024/1010-0652/2000234

Bohn, S., & Deutscher, V. (2021). Development and validation of a learning quality inven-
tory for in-company training in VET (VET-LQI). Vocations and Learning, 14, 23-53.
https://doi.org/10.1007/s12186-020-09251-3

Bohn, S., & Deutscher, V. (2022). Dropout from initial vocational training — A meta-synthe-
sis of reasons from the apprentice’s point of view. Educational Research Review, 35,
100414. https://doi.org/10.1016/j.edurev.2021.100414

Bohndick, C. (2023). Forschung zu akademischer Integration und akademischer Passung
als Perspektive fiir die Wissenschaftsdidaktik. In G. Reinmann & R. Rhein (Hrsg.),
Wissenschaftsdidaktik I11. Perspektiven (S.13-31). transcript.

Bohndick, C., Breetzke, J., & Rosman, T. (2022). A comparison between different ways to
assess demands-abilities fit in higher education: Empirical results and recommenda-
tions for research practice. Frontiers in Psychology, 13, 896710. https://doi.org/10.3389/
fpsyg.2022.896710

Bohndick, C., Breetzke, J., & Rosman, T. (2024). Asking students about their fit with the
university: A response surface analysis of demands-abilities fit. Active Learning in
Higher Education, 25(2), 258-271. https://doi.org/10.1177/14697874221124306

Bohndick, C., Rosman, T., Kohlmeyer, S., & Buhl, H. M. (2018). The interplay between sub-
jective abilities and subjective demands and its relationship with academic success.
An application of the person—environment fit theory. Higher Education, 75(5),
839-854. https://doi.org/10.1007/s10734-017-0173-6

Bologna-Erklirung. (1999). Der Europdische Hochschulraum. Abgerufen von: https://www.
hrk.de/fileadmin/redaktion/hrk/02-Dokumente/02-03-Studium/02-03-01-Studium-
Studienreform/Bologna_Dokumente/Bologna_1999.pdf

Bonnes, C., Binkert, J., & Goller, M. (2022). Kompetenzen des betrieblichen Ausbildungs-
personals. Eine literaturbasierte Systematisierung. Berufsbildung in Wissenschaft und
Praxis: BWP, 51(4), 26-29.

Bornkessel, P. (2018). Einleitung. In P. Bornkessel (Hrsg.), Erfolg im Studium. Konzeptio-
nen, Befunde und Desiderate (S.7-28). wbv. https://doi.org/10.3278/6004654w

Bortz, J., & Déring, N. (2006). Forschungsmethoden und Evaluation fiir Human- und Sozial-
wissenschaftler (4. Aufl.). Springer.

Bortz, J., & Schuster, C. (2010). Statistik fiisr Human- und Sozialwissenschafiler (7. Aufl.).
Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-642-12770-0

Boudon, R. (1974). Education, opportunity, and social inequality: Changing prospects in Western
society. Wiley.

Bourdieu, P. (1982). Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Urteilskraft. Suhr-
kamp.

Bourdieu, P. (1983). Okonomisches Kapital, kulturelles Kapital, soziales Kapital. In R. Kre-
ckel (Hrsg.), Soziale Ungleichheiten (Reihe Soziale Welt, Sonderband 2; S. 183-198).

Schwartz.


https://doi.org/10.1024/1010-0652/a000234
https://doi.org/10.1007/s12186-020-09251-3
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2021.100414
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2022.896710
https://doi.org/10.1177/14697874221124306
https://doi.org/10.1007/s10734-017-0173-6
https://www.hrk.de/fileadmin/redaktion/hrk/02-Dokumente/02-03-Studium/02-03-01-Studium-Studienreform/Bologna_Dokumente/Bologna_1999.pdf
https://doi.org/10.3278/6004654w
https://doi.org/10.1007/978-3-642-12770-0

Literaturverzeichnis 251

Brahm, T., Jenert, T., & Euler, D. (2016). Pidagogische Hochschulentwicklung als Motor fiir
die Qualititsentwicklung von Studium und Lehre. In T. Brahm, T. Jenert & D. Euler
(Hrsg.), Piadagogische Hochschulentwicklung. Von der Programmatik zur Implementie-
rung (S.19-36). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-12067-2_2

Braunstein, A., Krétz, M., Deutscher, V., & Seifried, J. (2024). Analyzing dropout intentions
in vocational education and training: exploring the nexus between different dimen-
sions of dropout reasons and the different directions of dropout intention. Empirical
Research in Vocational Education and Training, 16, 19. https://doi.org/10.1186/s40461-
024-00173-1

Breetzke, J., & Bohndick, C. (2024). Expectancy-value interactions and dropout intentions
in higher education: can study values compensate for low expectancies? Motivation
and Emotion, 48(5), 700-713. https://doi.org/10.1007/s11031-024-10088-9

Brodsky, A. (2022). Lernen am Arbeitsplatz im dualen Studium. Springer. https://doi.org/
10.1007/978-3-658-36605-6

Brodsky, A., Seifried, J., & Sailmann, G. (2019). Welche Potenziale bergen praktische Pha-
sen im dualen Studium? Empirische Befunde einer Lerntagebuchstudie. Zeitschrift

fiir Berufs- und Wirtschafispidagogik, 115(1), 130-153. https://doi.org/10.25162 /zbw-
2019-0006

Bronfenbrenner, U. (1981). Die Okologie der menschlichen Entwicklung — Natiirliche und ge-
plante Experimente. Ernst Klett.

Bronfenbrenner, U. (1990). Okologische Sozialisationsforschung. In L. Kruse, C.-F. Grau-
mann & E.-D. Lantermann (Hrsg.), Okologische Psychologie — Ein Handbuch in Schliis-
selbegriffen (S.76-79). Psychologie Verlags-Union.

Briinner, K., & Fafthauer, U. (2024). Professionalisierung des betrieblichen Bildungsperso-
nals fiir das Duale Studium — ein Desiderat. In J. Schiitz & U. Elsholz (Hrsg.), Perspek-
tiven auf Professionalisierung in Beruflicher Bildung, Erwachsenenbildung und Hochschul-
bildung (S.47-63). wbv. https://doi.org/10.3278 /9783763974504

Briinner, K., Chvosta, A., & Oertel, S. (2016). Die Institutionalisierung dualer Studien-
ginge: Hintergriinde, Verlauf und Entwicklung. In U. FafShauer & E. Severing
(Hrsg.), Verzahnung beruflicher und akademischer Bildung: duale Studiengdnge in Theo-
rie und Praxis (S.63-80). BIBB.

Biicker, S., Nuraydin, S., Simonsmeier, B. A., Schneider, M., & Luhmann, M. (2018). Sub-
jective well-being and academic achievement: A meta-analysis. Journal of Research in
Personality, 74, 83-94. https://doi.org/10.1016/.jrp.2018.02.007

Bithner, M. (2021). Einfithrung in die Test- und Fragebogenkonstruktion (4. Aufl.). Pearson.

Bithner, M., & Ziegler, M. (2017). Statistik fiir Psychologen und Sozialwissenschaftler (2. Aufl.).
Pearson.

Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB). (2014). AusbildungPlus in Zahlen. Trends und
Analysen 2013. BIBB. https://www.bibb.de/dokumente/pdf/AusbildungPlus_in_Zah
len_2013.pdf

Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB). (2015). AusbildungPlus. Duales Studium in Zahlen
Trends und Analysen 2014. BIBB. https://www.bibb.de/dokumente/pdf/duales-stu
dium_in_zahlen_2014.pdf


https://doi.org/10.1007/978-3-658-12067-2_2
https://doi.org/10.1186/s40461-024-00173-1
https://doi.org/10.1007/s11031-024-10088-9
https://doi.org/10.1007/978-3-658-36605-6
https://doi.org/10.25162/zbw-2019-0006
https://doi.org/10.3278/9783763974504
https://doi.org/10.1016/j.jrp.2018.02.007
https://www.bibb.de/dokumente/pdf/AusbildungPlus_in_Zahlen_2013.pdf
https://www.bibb.de/dokumente/pdf/duales-studium_in_zahlen_2014.pdf 

252 Literaturverzeichnis

Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB). (2017). Empfehlung des Hauptausschusses des Bun-
desinstituts fiir Berufsbildungvom 21. Juni 2017 zum dualen Studium. Abgerufen von:
https://www.bibb.de/dokumente/pdf/HA169.pdf

Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB). (2023). Datenreport zum Berufsbildungsbericht
2023. Informationen und Analysen zur Entwicklung der beruflichen Bildung. BIBB.
https://www.bibb.de/dokumente /pdf/bibb_datenreport_2023_korr_11102023.pdf

Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BIBB). (2025). Datenreport zum Berufsbildungsbericht
2025. Informationen und Analysen zur Entwicklung der beruflichen Bildung. BIBB.
https://www.bibb.de/dienst/publikationen/de/20621

Burck, K., & Schmidt, U. (2012). Studierbarkeit: Ein Konzept mit Einfluss auf den Studien-
erfolg? Qualitit in der Wissenschaft, 2012(3), 72-80.

Burger, R., & Grofs, M. (2016). Gerechtigkeit und Studienabbruch: Die Rolle der wahrge-
nommenen Fairness von Benotungsverfahren bei der Entstehung von Abbruchsin-
tentionen. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 19(3), 625-647 https://doi.org/10.10
07/s11618-016-0672-8

Cable, D.M., & DeRue, D. S. (2002). The convergent and discriminant validity of subjective
fit perceptions. Journal of Applied Psychology, 87(5), 875-884. http://doi.org/10.1037/
0021-9010.87.5.875

Cable, D. M., & Edwards, J. R. (2004). Complementary and Supplementary Fit: A Theo-
retical and Empirical Integration. Journal of Applied Psychology, 89(5), 822-834.
https://doi.org/10.1037/0021-9010.89.5.822

Cesca, S. K., & Schulze-Stocker, F. (2021). Tabuthema Studienabbruch?! Differenzen in den
Selbst- und Fremdzuschreibungen von Griinden fiir einen Studienabbruch. Die
Hochschule: Journal fiisr Wissenschaft und Bildung, 30(1), 84-98.

Chatterjee, S., & Hadi, A. S. (2006). Regression analysis by example (4th ed.). John Wiley &
Sons.

Cho, E., & Kim, S. (2015). Cronbach’s Coefficient Alpha: Well Known but Poorly Under-
stood. Organizational Research Methods, 18(2), 207-230. https://doi.org/10.1177/1094
428114555994

Christoph, B., Patzina, A., & Toussaint, C. (2023). Soziale Ungleichheit in den Bildungsent-
scheidungen nach dem Abitur. Kinder von Eltern ohne Hochschulabschluss nehmen eher ein
duales Studium auf (IAB-Kurzbericht, 15/2023). http://doi.org/10.48720/IAB.KB.2315

Cohen, J. (1988). Statistical power analysis for the behavioral sciences (2nd ed.). Exlbaum.

Cook, R. D. (1977). Detection of influential observation in linear regression. Technometrics,
19(1), 15-18. https://doi.org/10.2307/1268249

Creswell, J. W, Plano Clark, V. L., Gutmann, M. L., & Hanson, W. E. (2003). Advanced
mixed methods research designs. In A. Tashakkori & C. Teddlie (Eds.), Handbook of
mixed methods in social and behavioral research (S. 209-240). Sage.

Cronbach, L.J. (1951). Coefficient alpha and the internal structure of tests. Psychometrika,
16(3), 297-334. https://doi.org/10.1007/BF02310555


https://www.bibb.de/dokumente/pdf/HA169.pdf
https://www.bibb.de/dokumente/pdf/bibb_datenreport_2023_korr_11102023.pdf
https://www.bibb.de/dienst/publikationen/de/20621
https://doi.org/10.1007/s11618-016-0672-8
http://doi.org/10.1037/0021-9010.87.5.875
https://doi.org/10.1037/0021-9010.89.5.822
https://doi.org/10.1177/1094428114555994
http://doi.org/10.48720/IAB.KB.2315
https://doi.org/10.2307/1268249
https://doi.org/10.1007/BF02310555

Literaturverzeichnis 253

Dahm, G., Lauterbach, O., & Hahn, S. (2016). Measuring Students’ Social and Academic
Integration—Assessment of the Operationalization in the National Educational Panel
Study. In H.-P. Blossfeld, J. von Maurice, M. Bayer & J. Skopek (Hrsg.), Methodological
Issues of Longitudinal Surveys. The Example of the National Educational Panel Study
(S.313-329). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-11994-2_18

Damrath, C. (2006). Studienzufriedenheit — Modelle und empirische Befunde. In
U. Schmidt (Hrsg.), Ubergiinge im Bildungssystem. Motivation — Entscheidung — Zufrie-
denheit (S.227-293). VS Verlag fiir Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/
978-3-531-90158-9_4

Daumiller, M., Janke, S., Hein, J., Rinas, R., Dickhiuser, O., & Dresel, M. (2023). Teaching
quality in higher education: Agreement between teacher self-reports and student eval-
uations. European Journal of Psychological Assessment, 39(3), 176-181. https://doi.org/
10.1027/1015-5759/2000700

de Vries, N., Meeter, M., & Huizinga, M. (2024). Does interest fit between student and
study program lead to better outcomes? A meta-analysis of vocational interest congru-
ence as predictor for academic success. Educational Research Review, 44, 100619.
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2024.100619

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (1985). Intrinsic Motivation and Self-Determination in Human Be-
havior. Springer. https://doi.org/10.1007/978-1-4899-2271-7

Deci, E. L., & Ryan, R. M. (2014). The Importance of Universal Psychological Needs for
Understanding Motivation in the Workplace. In M. Gagné (Hrsg.), The Oxford Hand-
book of Work Engagement, Motivation, and Self-Determination Theory (S.13-32). Oxford
University Press.

Deci, E. L., Olafsen, A. H., & Ryan, R. M. (2017). Self-determination theory in work organi-
zations: The state of a science. Annual Review of Organizational Psychology and Organi-
zational Behavior, 4,19-43. https://doi.org/10.1146 /annurev-orgpsych-032516-113108

Deiinger, T. (2000). The German ,philosophy* of linking academic and work-based learn-
ing in higher education: the case of the ,vocational academies‘. Journal of Vocational
Education and Training, 52(4), 605-626.

Demerouti, E., Bakker, A., Nachreiner, F., & Schaufeli, W. (2001). The job demands-
resources model of burnout. Journal of Applied Psychology, 86(3), 499-512. https://doi.
0rg/10.1037/0021-9010.86.3.499

Deuer, E., & Meyer, T. (2024). Einfithrung. Das Forschungsprojekt ,, Studienverlauf — Wei-
chenstellungen, Erfolgskriterien und Hiirden im Verlauf des Studiums an der
DHBW* - Zielsetzung, Vorgehensweise und Themenschwerpunkte. In E. Deuer &

T. Meyer (Hrsg.), Vom Studienstart bis zum Berufseinstieg. Motive, Herausforderungen
und Zukunfisperspektiven im dualen Studium (S. 5-18). wbv. https://doi.org/10.3278/
9783763972753

Deuer, E., & Wild, S. (2017). Der Theorie-Praxis-Bezug aus der Sicht der Studierenden. Duale
Hochschule Baden-Wirttemberg. Abgerufen von: https://www.dhbw.de/fileadmin/
user_upload/Dokumente/Schrifterzeugnisse/Der_Theorie-Praxis-Bezug_aus_der_
Sicht_der_Studierenden_3_2017_4_2018.pdf


https://doi.org/10.1007/978-3-658-11994-2_18
https://doi.org/10.1007/978-3-531-90158-9_4
https://doi.org/10.1027/1015-5759/a000700
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2024.100619
https://doi.org/10.1007/978-1-4899-2271-7
https://doi.org/10.1146/annurev-orgpsych-032516-113108
https://doi.org/10.1037/0021-9010.86.3.499
https://doi.org/10.3278/9783763972753
https://www.dhbw.de/fileadmin/user_upload/Dokumente/Schrifterzeugnisse/Der_Theorie-Praxis-Bezug_aus_der_Sicht_der_Studierenden_3_2017_4_2018.pdf

254 Literaturverzeichnis

Deuer, E., & Wild, S. (2018). Zufriedenheit der Studierenden mit dem dualen Studium — Facet-
ten, Ausmaf und Zusammenhdnge. Arbeitspapier 13/2018. Duale Hochschule Baden-
Wiirttemberg. Abgerufen von: https://www.dhbw.de/fileadmin /user_upload/Doku
mente/Schrifterzeugnisse/Zufriedenheit_der_Studierenden_mit_dem_dualen_Stu
dium_Arbeitspapier13_2018.pdf

Deuer, E., & Wild, S. (2019). Messinstrument zur Identifikation von Studienabbruchnei-
gung im dualen Studium (MISANDS). Zusammenstellung sozialwissenschaftlicher Items
und Skalen (ZIS). https://doi.org/10.6102/zis265

Deuer, E., & Wild, S. (2020a). Studienabbruchneigung und Studienabbruch. In E. Deuer &
T. Meyer (Hrsg.), Studienverlauf und Studienerfolg im Kontext des dualen Studiums. Er-
gebnisse einer Lingsschnittstudie (S. 21-32). wbv. https://doi.org/10.3278/6004702w

Deuer, E., & Wild, S. (2020D). Studienbedingungen und Studienabbruchneigung. In
E. Deuer & T. Meyer (Hrsg.), Studienverlauf und Studienerfolg im Kontext des dualen
Studiums. Ergebnisse einer Lingsschnittstudie (S. 83-93). wbv. https://doi.org/10.3278/
6004702w

Deuer, E., & Wild, S. (2020c). Studienerfolgskriterien aus der Perspektive relevanter Stake-
holder. In E. Deuer & T. Meyer (Hrsg.), Studienverlauf und Studienerfolg im Kontext des
dualen Studiums. Ergebnisse einer Langsschnittstudie (S.73-82). wbv. https://doi.org/
10.3278/6004702w

Deutscher Bundestag. (2023). Stellungnahmen zur Wissenschaftlichen Studie , Duales Stu-
dium: Umsetzungsmodelle und Entwicklungsbedarfe“ (Drucksache 20/6215). Abgerufen
von: https://dserver.bundestag.de/btd/20/062/2006215.pdf

Deutscher, V., & Braunstein, A. (2023). Measuring the quality of workplace learning envi-
ronments —a qualitative meta synthesis of employee questionnaires. Journal of Work-
place Learning, 35(9), 134-161. https://doi.org/10.1108/JWL-06-2022-0074

Deutscher, V., Abele, S., Festner, D., Findeisen, S., Goller, M., Harteis, C., Rausch, A., &
Seifried, J. (2024). Duale Ausbildungsqualitit: Eine kritische Auseinandersetzung mit
dem Forschungsstand vor dem Hintergrund neuer Bedarfe und Méglichkeiten.
bwp@ Berufs- und Wirtschafispidagogik — online, Profil 10, 1-51. https://www.bwpat.de/
profil10_seeber/deutscher_etal_profil10.pdf

DGB-Bundesvorstand (2019). Position des DGB zum Dualen Studium (2. Aufl.).
https://www.bibb.de/dokumente /pdf/DGB-Position-zum-Dualen-Studium.pdf

Diekmann, A. (2021). Empirische Sozialforschung. Grundlagen, Methoden, Anwendung
(14. Aufl.). Rowohlt.

Diener, E. (1984). Subjective well-being. Psychological Bulletin, 95(3), 542-575. https://doi.
0rg/10.1037/0033-2909.95.3.542

Diener, E., Emmons, R. A, Larsen, R.]., & Griffin, S. (1985). The satisfaction with life scale.

Journal of Personality Assessment, 49(1), 71-75. https://doi.org/10.1207/s15327752jpa49
01_13

Ditton, H. (1998a). Mehrebenenanalyse: Grundlagen und Anwendungen des Hierarchisch Line-

aren Modells. Juventa.


https://www.dhbw.de/fileadmin/user_upload/Dokumente/Schrifterzeugnisse/Zufriedenheit_der_Studierenden_mit_dem_dualen_Studium_Arbeitspapier13_2018.pdf
https://doi.org/10.6102/zis265
https://doi.org/10.3278/6004702w
https://doi.org/10.3278/6004702w
https://doi.org/10.3278/6004702w
https://dserver.bundestag.de/btd/20/062/2006215.pdf
https://doi.org/10.1108/JWL-06-2022-0074
https://www.bwpat.de/profil10_seeber/deutscher_etal_profil10.pdf
https://www.bibb.de/dokumente/pdf/DGB-Position-zum-Dualen-Studium.pdf
https://doi.org/10.1037/0033-2909.95.3.542
https://doi.org/10.1207/s15327752jpa4901_13

Literaturverzeichnis 255

Ditton, H. (1998D). Studieninteresse, kognitive Fihigkeiten und Studienerfolg. In J. Abel &
C. Tarnai (Hrsg.), Padagogisch-psychologische Interessenforschung in Studium und Beruf
(S.45-61). Waxmann.

Ditton, H. (2000). Qualititskontrolle und Qualititssicherung in Schule und Unterricht. In
A. Helmke, W. Hornstein & E. Terhart (Hrsg.), Qualitit und Qualititssicherung im Bil-
dungsbereich; Schule, Sozialpidagogik, Hochschule (Zeitschrift fiir Pidagogik, Beiheft
41; S.73-92). Beltz.

Ditton, H. (2002). Unterrichtsqualitit — Konzeptionen, methodische Uberlegungen und
Perspektiven. Unterrichtswissenschaft, 30(3), 197-212.

Ditton, H. (2010). Evaluation und Qualititssicherung. In R. Tippelt & B. Schmidt (Hrsg.),
Handbuch Bildungsforschung (3. Aufl.; S. 607-623). VS Verlag fur Sozialwissenschaf-
ten. https://doi.org/10.1007/978-3-531-92015-3_32

Déring, N. (2023a). Datenerhebung. In N. Déring (Hrsg.), Forschungsmethoden und Evalua-
tion in den Sozial- und Humanwissenschaften (6. Aufl., S. 322-570). Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-662-64762-2_10

Déring, N. (2023b). Wissenschaftstheoretische Grundlagen der empirischen Sozialfor-
schung. In N. Déring (Hrsg.), Forschungsmethoden und Evaluation in den Sozial- und
Humanwissenschaften (6. Aufl., S. 31-78). Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-
662-64762-2_2

Dresel, M., & Grassinger, R. (2013). Changes in achievement motivation among university
freshmen. Journal of Education and Training Studies, 1(2), 159-173. https://doi.org/
10.11114/jets.v1i2.147.

Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg (DHBW). (2022). Qualitdtshandbuch der Dualen
Hochschule Baden-Wiirttemberg. Duale Hochschule Baden-Wiirttemberg. Abgerufen
von: https://www.dhbw.de/fileadmin /user_upload/Dokumente/Qualitaetsmanage
ment/DHBW_Qualitaetshandbuch.pdf

Duales Studium Hessen. (2019). Qualititskriterien fiir die Verzahnung zwischen Theorie und
Praxis. Abgerufen von: https://www.dualesstudium-hessen.de/media/qualitaetskrite
rien_fuer_die_verzahnung_zwischen_theorie_und_praxis_28-01-2019_2.pdf

Durkheim, E. (1951). Suicide. A study in sociology (J. A. Spaulding & G. Simpson, Trans.).
The Free Press.

Ebbinghaus, M. (2016). Qualitdt betrieblicher Berufsbildung in Deutschland. Weiterentwick-
lung bisheriger Ansdtze zur Modellbildung aus betrieblicher Perspektive. BIBB.

Ebel, R.L., & Frisbie, D. A. (1991). Essentials of education measurement (5th ed.). Prentice-
Hall.

Eccles, J. S., & Wigfield, A. (2002). Motivational beliefs, values, and goals. Annual Review of
Psychology, 53,109-132. https://doi.org/10.1146/annurev.psych.53.100901.135153

Eccles, J. S., & Wigfield, A. (2020). From expectancy-value theory to situated expectancy-
value theory: A developmental, social cognitive, and sociocultural perspective on mo-
tivation. Contemporary Educational Psychology, 61,101859. https://doi.org/10.1016/j.
cedpsych.2020.101859


https://doi.org/10.1007/978-3-531-92015-3_32
https://doi.org/10.1007/978-3-662-64762-2_10
https://doi.org/10.1007/978-3-662-64762-2_2
https://doi.org/10.11114/jets.v1i2.147
https://www.dhbw.de/fileadmin/user_upload/Dokumente/Qualitaetsmanagement/DHBW_Qualitaetshandbuch.pdf
https://www.dualesstudium-hessen.de/media/qualitaetskriterien_fuer_die_verzahnung_zwischen_theorie_und_praxis_28-01-2019_2.pdf
https://doi.org/10.1146/annurev.psych.53.100901.135153
https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2020.101859

256 Literaturverzeichnis

Edwards, J. R., & Shipp, A.]. (2009). The Relationship Between Person-Environment Fit
and Outcomes: An Integrative Theoretical Framework. In C. Ostroft & T. A. Judge
(Ed.), Perspectives on Organizational Fit (S.209-258). Psychology Press.

Elsholz, U., & Neu, A. (2021). Duales Studium — Hintergriinde, Debatten und zentrale
Forschungsfelder. In L. Bellmann, K. Biichter, I. Frank, E. M. Krenkel & G. Walden
(Hrsg.), Schliisselthemen der beruflichen Bildung in Deutschland. Ein historischer Uber-
blick zu wichtigen Debatten und zentralen Forschungsfeldern (S. 339-352). BIBB.

Elsholz, U., & Neu, A. (2024). Zur Herausbildung neuer Bildungstypen durch hybride Bil-
dungsformate zwischen akademischer und beruflicher Bildung. In A. Mitterle,

A. Matthies, A. Maiwald & C. Schubert (Hrsg.), Akademisierung — Professionalisierung.
Zum Verhdltnis von Hochschulbildung, akademischem Wissen und Arbeitswelt
(S.181-197). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-43568-4_7

Elsholz, U, Jaich, R., & Neu, A. (2018). Folgen der Akademisierung der Arbeitswelt: Wechsel-
wirkungen von Arbeits- und Betriebsorganisation, betrieblichen Qualifizierungsstrategien
und Verdnderungen im Bildungssystem (Study der Hans-Bockler-Stiftung Nr. 401).
Hans-Bockler-Stiftung.

Ertl, H. (2020). Dual study programmes in Germany: blurring the boundaries between
higher education and vocational training? Oxford Review of Education, 46(1), 79-95.
https://doi.org/10.1080/03054985.2019.1687438

Etzel, ]. M., & Nagy, G. (2016). Students’ perceptions of person-environment fit. Do fit per-
ceptions predict academic success beyond personality traits? Journal of Career Assess-
ment, 24(2), 270-288. https://doi.org/10.1177/1069072715580325

Etzel, J. M., & Nagy, G. (2021). Challenging the Multidimensional Conception of Perceived
Person-Environment Fit. Are Specific Fit Dimensions Related to Educational Out-
comes Beyond a Higher-Order Factor?. European Journal of Psychological Assessment,
37(5), 368-376. https://doi.org/10.1027/1015-5759/2000622

FaRhauer, U., & Severing, E. (2016). Duale Studienginge: Stand und Perspektiven der Ver-
zahnung von beruflicher und akademischer Bildung. In U. FaRhauer & E. Severing
(Hrsg.), Verzahnung beruflicher und akademischer Bildung. Duale Studiengdnge in Theo-
rie und Praxis (S.7-17). BIBB.

Faulbaum, F., & Rexroth, M. (2023). Was ist eine gute Frage? Die systematische Evaluation der
Fragenqualitdt (2. Aufl.). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-19915-3

Fend, H. (2000). Qualitit und Qualititssicherung im Bildungswesen: Wohlfahrtsstaatliche
Modelle und Marktmodelle. In A. Helmke, W. Hornstein & E. Terhart (Hrsg.), Quali-
tit und Qualititssicherung im Bildungsbereich; Schule, Sozialpddagogik, Hochschule
(Zeitschrift fiir Pidagogik, Beiheft 41; S. 55-72). Beltz.

Findeisen, S., Brodsky, A., Michaelis, C., Schimmelpenningh, B., & Seifried, ]. (2024).
Dropout intention: a valid predictor of actual dropout?. Empirical Research in Voca-
tional Education and Training, 16, 10. https://doi.org/10.1186/s40461-024-00165-1

Findeisen, S., Juttler, A., Neuenschwander, M. P., & Schumann, S. (2022). Transition from
school to work—explaining persistence intention in vocational education and training
in Switzerland. Vocations and Learning, 15(1), 129-154. https://doi.org/10.1007/s12186-
021-09282-4


https://doi.org/10.1007/978-3-658-43568-4_7
https://doi.org/10.1080/03054985.2019.1687438
https://doi.org/10.1177/1069072715580325
https://doi.org/10.1027/1015-5759/a000622
https://doi.org/10.1007/978-3-531-19915-3
https://doi.org/10.1186/s40461-024-00165-1
https://doi.org/10.1007/s12186-021-09282-4

Literaturverzeichnis 257

Fishbein, M., & Ajzen, O. (1975). Belief, attitude, intention and behavior. An introduction to
theory and research. Addison-Wesley.

Fleischer, J., Leutner, D., Brand, M., Fischer, H., Lang, M., Schmiemann, P., & Sumfleth, E.
(2019). Vorhersage des Studienabbruchs in naturwissenschaftlich-technischen Stu-
diengingen. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 22(5), 1077-1097. https://doi.org/
10.1007/s11618-019-00909-w

Flick, U. (2011). Triangulation. Eine Einfiihrung (3. Aufl.). VS Verlag fiir Sozialwissenschaf-
ten. https://doi.org/10.1007/978-3-531-92864-7

Flick, U. (2019). Qualitative Sozialforschung. Eine Einfiihrung (9. Aufl.). Rowohlt.

Fredricks, J. A., Blumenfeld, P. C., & Paris, A. H. (2004). School engagement: Potential of
the concept, state of the evidence. Review of Educational Research, 74(1), 59-109.
https://doi.org/10.3102/00346543074001059

Freiling, E., Bernard, H., Bigalk, D., & Miiller, R. F. (2006). Lernen durch Arbeit. Entwicklung
eines Verfahrens zur Bestimmung der Lernmaglichkeiten am Arbeitsplatz. Waxmann.

Fried, Y., & Ferris, G. R. (1987). The validity of the Job Characteristics Model: A review and
meta-analysis. Personnel Psychology, 40(2), 287-322. https://doi.org/10.1111/].1744-65
70.1987tb00605.x

Frommberger, D. (2019). Wege zwischen beruflicher und hochschulischer Bildung. Ein inter-
nationaler Vergleich. Bertelsmann Stiftung.

Froschauer, U., & Lueger, M. (2020). Das qualitative Interview: Zur Praxis interpretativer Ana-
lyse sozialer Systeme (2. Aufl.). UTB GmbH.

Gide, J. C., Schermelleh-Engel, K., & Werner, C. S. (2020). Klassische Methoden der Relia-
bilititsschitzung. In H. Moosbrugger & A. Kelava (Hrsg.), Testtheorie und Fragebogen-
konstruktion (3. Aufl.; S. 305-334). Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-662-61532-
414

Gagné, M., & Deci, E. L. (2005). Self-determination theory and work motivation. Journal of
Organizational Behavior, 26(4), 331-362. https://doi.org/10.1002 /job.322

Gensch, K. (2014). Dual Studierende in Bayern — Soziodkonomische Merkmale, Zufriedenheit,
Perspektiven. Bayerisches Staatsinstitut fiir Hochschulforschung und Hochschul-
planung.

Georg, W. (2008). Individuelle und institutionelle Faktoren der Bereitschaft zum Studien-
abbruch — eine Mehrebenenanalyse mit Daten des Konstanzer Studierendensurveys.
Zeitschrift fiir Soziologie der Erziehung und Sozialisation, 28(2), 191-206.

Georg, W. (2009). Individual and institutional factors in the tendency to drop out of higher
education: a multilevel analysis using data from the Konstanz Student Survey. Studies
in Higher Education, 34(6), 647—-661. https://doi.org/10.1080/03075070802592730

Gerstung, V., & Deuer, E. (2021a). Theorie-Praxis-Verzahnung als Instrument der Transfer-
kompetenzforderung im dualen Studium. Journal Duales Studium, 2021(1), 17-32.

Gerstung, V., & Deuer, E. (2021b). Theorie-Praxis-Verzahnung im dualen Studium: Ein
konzeptioneller Forschungsbeitrag. Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung, 16(2),
195-213. https://doi.org/10.3217/zfthe-16-02/14


https://doi.org/10.1007/s11618-019-00909-w
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92864-7
https://doi.org/10.3102/00346543074001059
https://doi.org/10.1111/j.1744-6570.1987.tb00605.x
https://doi.org/10.1007/978-3-662-61532-4_14
https://doi.org/10.1002/job.322
https://doi.org/10.1080/03075070802592730
https://doi.org/10.3217/zfhe-16-02/14

258 Literaturverzeichnis

Gerstung-Jungherr, V., & Deuer, E. (2024). Stakeholder-Perspektiven auf die Theorie-
Praxis-Verzahnung im dualen Studium. In E. Deuer & T. Meyer (Hrsg.), Vom Studien-
start bis zum Berufseinstieg. Motive, Herausforderungen und Zukunfisperspektiven im dua-
len Studium (S.45-70). wbv. https://doi.org/10.3278/9783763972753

Gerstung-Jungherr, V., & Deuer, E. (2025). Theorie-Praxis-Verzahnung im dualen Studium.:
Verstehen, gestalten, umsetzen. Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-47639-7

Gesetzblatt fiir Baden-Wiirttemberg (Hrsg.). (1982). Gesetz iiber die Berufsakademien im
Land Baden-Wiirttemberg (Berufsakademiegesetz — BAG). Abgerufen von:
https://www.landtag-bw.de/files/live/sites/L[TBW/files/dokumente/gesetzblaetter/
1982/GBI198210.pdf

Gessler, M. (2017). The Lack of Collaboration Between Companies and Schools in the Ger-
man Dual Apprenticeship System: Historical Background and Recent Data. Interna-
tional Journal for Research in Vocational Education and Training, 4(2), 164-195.
https://doi.org/10.13152/IJRVET.4.2.4

Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (GEW). (2017). Bildung. Weiter denken! Be-
schliisse des 28. Gewerkschafistages der GEW vom 6. bis 10. Mai 2017 in Freiburg. Abgeru-
fen von: https://www.gew.de/fileadmin/media/publikationen/hv/GEW/GEW-Be
schluesse/Beschluesse_GT_2017/Beschlussdoku_2017_A4_web.pdf

Gilbreath, B., Kim, T. Y., & Nichols, B. (2011). Person-Environment Fit and its Effects on
University Students: A Response Surface Methodology Study. Research in Higher Edu-
cation, 52(1), 47-62. https://doi.org/10.1007/s11162-010-9182-3

Gliser-Zikuda, M. (2015). Qualitative Auswertungsverfahren. In H. Reinders, H. Ditton,
C. Grisel & B. Gniewocz (Hrsg.), Empirische Bildungsforschung. Strukturen und Metho-
den (2. Aufl.; S.119-130). Springer VS.

Gold, A., & Souvignier, E. (1997). Examensleistung und Studienerleben bei Hochschul-
absolventen. Zeitschrift fiir Padagogische Psychologie, 11(1), 53-63.

Gonon, P. (2006). Qualitit und Qualititssicherung in der Berufsbildung. In R. Arnold &
A. Lipsmeier (Hrsg.), Handbuch der Berufsbildung (2. Aufl.; S. 561-573). VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-531-90622-5_35

Gonon, P. (2008). Qualititssicherung in der beruflichen Bildung. Eine Bilanz. In E. Klieme &
R. Tippelt (Hrsg.), Qualititssicherung im Bildungswesen (Zeitschrift fiir Pidagogik, Bei-
heft 53; S. 96-107). Beltz. https://doi.org/10.25656/01:7271

Graf, L. (2016). The rise of work-based academic education in Austria, Germany and Swit-
zerland. Journal of Vocational Education & Training, 68(1), 1-16. https://doi.org/10.10
80/13636820.2015.1107749

Graf, L. (2017). Work-based higher education programmes in Germany and the US: Com-
paring multi-actor corporatist governance in higher education. Policy and Society,
36(1), 89-108. http://doi.org/10.1080,/14494035.2017.1278872

Graf, L., Lohse, A. P., & Bernhard, N. (2024). Varieties of work-based higher education:
France, Germany and the United States compared. International Journal of Training
and Development, 28(4), 385-403. https://doi.org/10.1111/ijtd.12329


https://doi.org/10.3278/9783763972753
https://doi.org/10.1007/978%1e3%1e658%1e47639%1e7
https://www.landtag-bw.de/files/live/sites/LTBW/files/dokumente/gesetzblaetter/1982/GBl198210.pdf
https://doi.org/10.13152/IJRVET.4.2.4
https://www.gew.de/fileadmin/media/publikationen/hv/GEW/GEW-Beschluesse/Beschluesse_GT_2017/Beschlussdoku_2017_A4_web.pdf
https://doi.org/10.1007/s11162-010-9182-3
https://doi.org/10.1007/978-3-531-90622-5_35
https://doi.org/10.25656/01:7271
https://doi.org/10.1080/13636820.2015.1107749
http://doi.org/10.1080/14494035.2017.1278872
https://doi.org/10.1111/ijtd.12329

Literaturverzeichnis 259

Grassinger, R. (2018). Nicht erfiillte Erfolgserwartungen sowie nicht erfiillte Studienwerte
und ihre Bedeutung fiir die Verinderung der Lern- und Leistungsmotivation, das
emotionale Erleben und die Intention zum Studienabbruch im ersten Semester. Zeit-
schrift fiir empirische Hochschulforschung, 2(1), 23-39. https://doi.org/10.3224/zehf.
v2i1.02

Greguras, G.]., Diefendorff, . M., Carpenter, J., & Troster, C. (2014). Person-environment
fit and self-determination theory. In M. Gagné (Ed.), The Oxford Handbook of Work
Engagement, Motivation, and Self-Determination Theory (S.143-161). Oxford University
Press.

Grofmann, D. (2016). Studienmotivation und Evaluation: Der Einfluss motivationaler Fak-
toren auf die befragungsbasierte Evaluation von Studium und Lehre. In D. Grof-
mann & T. Wolbring (Hrsg.), Evaluation von Studium und Lehre (S.123-184). Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-10886-1_5

Grotheer M., Kerst, C., & Wolter, A. (2011). Studienqualitit als Prozessindikator in der na-
tionalen Bildungsberichterstattung. System- und hochschulbezogene Auswertungen
von Studierendenbefragungen. In M. Baethge, H. Dobert, H.-P. Fussel, H.-W. Het-
meier, T. Rauschenbach, U. Rockmann, S. Seeber, H. Weishaupt, A. Wolter & K. Zim-
mer (Hrsg.), Vertiefende Studien zu ausgewdhlten Aspekten der Indikatorenentwicklung

fiir den nationalen Bildungsbericht (Bildungsforschung Band 35, S.95-124). Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung.

Grunau, J., & Petzold-Rudolph, K. (2021). First Generation Students in den Studiengingen
des Lehramts an berufsbildenden Schulen. bwp@ Berufs- und Wirtschaftspidagogik —
online, Spezial 18, 1-23. https://www.bwpat.de/spezial18/grunau_petzold-rudolph_
speziall8.pdf

Griitzmacher, J., Gusy, B., Lesener, T., Sudheimer, S., & Willige, J. (2018). Gesundheit Stu-
dierender in Deutschland 2017. Ein Kooperationsprojekt zwischen dem Deutschen Zentrum

fiir Hochschul- und Wissenschafisforschung, der Freien Universitdt Berlin und der Techni-
ker Krankenkasse. Freie Universitit Berlin.

Hackman, J. R., & Oldham, G. R. (1975). Development of the job diagnostic survey. Journal
of Applied Psychology, 60(2), 159-170. https://doi.org/10.1037/h0076546

Hackman, J. R., & Oldham, G. R. (1976). Motivation through the design of work: Test of a
theory. Organizational Behavior and Human Performance, 16(2), 250-279. https://doi.
0rg/10.1016/0030-5073(76)90016-7

Hider, M. (2019). Empirische Sozialforschung. Eine Einfiihrung (4. Aufl.). Springer VS.

Hagenauer, G., Gegenfurtner, A., & Gliser-Zikuda, M. (2023). Grundlagen und Anwendung
von Mixed Methods in der empirischen Bildungsforschung. Springer VS. https://doi.org/
10.1007/978-3-658-31148-3

Hahn, E. (2023). Qualititssicherung in dualen Studienangeboten: Eine empirische Unter-
suchung zur Praxis der Qualititssicherung aus Sicht von anbietenden Unternehmen
und Hochschulen. In M. Fuhrmann, J. Giidler, P. Pohlenz & U. Schmidt (Hrsg.),
Handbuch Qualitit in Studium, Lehre und Forschung (Ausgabe 85; S. 41-56). Franz Stei-
ner Verlag.


https://doi.org/10.3224/zehf.v2i1.02
https://doi.org/10.1007/978-3-658-10886-1_5
https://www.bwpat.de/spezial18/grunau_petzold-rudolph_spezial18.pdf
https://doi.org/10.1037/h0076546
https://doi.org/10.1016/0030-5073(76)90016-7
https://doi.org/10.1007/978-3-658-31148-3

260 Literaturverzeichnis

Hahn, E. (2024). Perspektive dual Studierender auf die Qualititssicherung in dualen Stu-
dienprogrammen: Eine qualitative Untersuchung. Journal Duales Studium, 2024(2),
203-217.

Hahn, E., Kuhlee, D., & Porsch, R. (2021). Institutionelle und individuelle Einflussfaktoren
des Belastungserlebens von Lehramtsstudierenden in der Corona-Pandemie. In
C. Reintjes, R. Porsch & G. im Brahm (Hrsg.), Das Bildungssystem in Zeiten der Krise:
empirische Befunde, Konsequenzen und Potentiale fiir das Lehren und Lernen (S. 221-238).
Waxmann.

Hahn, E., Kuhlee, D., & Steib, C. (2024). Qualititsperspektiven von Unternehmen beziig-
lich dualer Qualifizierungsangebote: Duale Berufsausbildung und duales Studium
im Vergleich. In T. Betz, T. Feldhoff, P. Bauer, U. Schmidt & B. Schmidt-Hertha
(Hrsg.), Handbuch Qualitdt in pidagogischen Feldern(S. 1-20). Springer VS.
https:/ /doi.org/10.1007/978-3-658-40471-0_56-1

Hahn, E., Kuhlee, D., Zimmermann, J., & Serrano-Sanchez, J. (2025). The Mediating Role
of Perceived Stress and Student Engagement for Student Teachers’ Intention to Drop
Out of University in Germany: An Analysis Using the Study Demands—Resources
Model Under Pandemic and Post-Pandemic Conditions. Education Sciences, 15(6), 719.
https://doi.org/10.3390/educscil5060719

Harvey, L., & Green, D. (2000). Qualitit definieren. Fiinf unterschiedliche Ansitze. In
A. Helmke, W. Hornstein & E. Terhart (Hrsg.), Qualitit und Qualitdtssicherung im Bil-
dungsbereich; Schule, Sozialpddagogik, Hochschule (Zeitschrift fiir Pidagogik, Beiheft
41;S.17-39). Beltz.

Hasenberg, S., & Schmidt-Atzert, L. (2013). Die Rolle von Erwartungen zu Studienbeginn:
Wie bedeutsam sind realistische Erwartungen iiber Studieninhalte und Studienauf-
bau fiir die Studienzufriedenheit? Zeitschrift fiir Pidagogische Psychologie, 27(1-2),
87-93. https://doi.org/10.1024/1010-0652/2000091

Hattie, J. (2015). The Applicability of Visible Learning to Higher Education. Scholarship of
Teaching and Learning in Psychology, 1(1), 79-91. https://doi.org/10.1037/st10000021

Hedges, L. V., & Hedberg, E. C. (2007). Intraclass correlation values for planning group-
randomized trials in education. Educational Evaluation and Policy Analysis, 29(1),
60-87. https://doi.org/10.3102/0162373707299706

Heid, H. (2000). Qualitit. Uberlegungen zur Begriindung einer pidagogischen Beurtei-
lungskategorie. In A. Helmke, W. Hornstein & E. Terhart (Hrsg.), Qualitit und Quali-

tatssicherung im Bildungsbereich; Schule, Sozialpddagogik, Hochschule (Zeitschrift fur
Pidagogik, Beiheft 41; S. 41-51). Beltz.

Heid, H. (2007). Qualitit von Schule — Zwischen Bildungstheorie und Bildungsékonomie.
InJ.van Buer & C. Wagner (Hrsg.), Qualitit von Schule. Ein kritisches Handbuch
(S.55-66). Peter Lang.

Heinze, D. (2018). Die Bedeutung der Volition fiir den Studienerfolg. Zu dem Einfluss volitiona-
ler Strategien der Handlungskontrolle auf den Erfolg von Bachelorstudierenden. Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-19403-1


https://doi.org/10.1007/978-3-658-40471-0_56-1
https://doi.org/10.3390/educsci15060719
https://doi.org/10.1024/1010-0652/a000091
https://doi.org/10.1037/stl0000021
https://doi.org/10.3102/0162373707299706
https://doi.org/10.1007/978-3-658-19403-1

Literaturverzeichnis 261

Heise, E., Westermann, R., Spies, K., & Stephan, H. (1997). Die Ubereinstimmung von
Fihigkeiten und Bediirfnissen der Studierenden verschiedener Ficher mit Anforde-
rungen und Angeboten im Studium als Determinanten der Studienzufriedenheit. In
U. Kittler & H. Metz-Gockel (Hrsg.), Padagogische Psychologie in Erziehung und Organi-
sation (S.113-129). Die Blaue Eule.

Helfferich, C. (2011). Die Qualitit qualitativer Daten. Manual fiir die Durchfiihrung qualita-
tiver Interviews (4. Aufl.). VS Verlag fiir Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/
978-3-531-92076-4

Heller, T.-T. C. (2024). ,Gute Lehre“ — Ein Vergleich der Vorstellungen von Studierenden und
Lehrenden zu Aspekten der Qualitit der Lehre (Dissertation, Johannes Gutenberg-Uni-
versitit Mainz). Open Science Repository der JGU. https://doi.org/10.25358 /open
science-10536

Helm, C., Hagenauer, G., Altrichter, H., & Soukup-Altrichter, K. (2025). Satisfaction and
general well-being of Austrian student teachers who enter the teaching profession
while still studying. European Journal of Teacher Education, 48(1), 153-177.
https://doi.org/10.1080/02619768.2024.2433586

Helmbke, A. (1996). Studentische Evaluation der Lehre — Sackgassen und Perspektiven.
Zeitschrift fiir Pidagogische Psychologie, 10(3/4), 181-186.

Helmke, A. (2001). Hochschulsozialisation. In D. H. Rost (Hrsg.), Handwérterbuch Pidago-
gische Psychologie (2. Aufl.; S. 255-260). Beltz.

Helmke, A., & Schrader, F.-W. (2006). Hochschuldidaktik. In D. H. Rost (Hrsg.), Handwor-
terbuch Pddagogische Psychologie (3. Aufl.; S.246-252). Beltz.

Helmke, A., & Schrader, F.-W. (2010). Hochschuldidaktik. In D. H. Rost (Hrsg.), Handwdr-
terbuch Padagogische Psychologie (4. Aufl.; S. 273-279). Beltz.

Herbst, U., Voeth, M., & Oryl, M. (2020). Studierendenstress in Deutschland. Eine empiri-
sche Untersuchung. Journal Duales Studium, 2020(1), 15-26.

Herrmann, L., & Kithn, J. (2024). Is informedness the key? An empirical analysis of VET
dropouts in Germany. Empirical Research in Vocational Education and Training, 16, 16.
https://doi.org/10.1186/s40461-024-00171-3

Hesser, W., & Langfeldt, B. (2017). Das duale Studium aus Sicht der Studierenden. Helmut-
Schmidt-Universitat. https://doi.org/10.24405/4327

Hettler, I., & Rahn, S. (2024). Das duale Studium der Sozialen Arbeit als Méglichkeit zur
Deckung von Fachkriftebedarfen? — Zur Relevanz der Qualitit von Praxisphasen fir
die Ausbildungszufriedenheit der Studierenden. In S. Hess, R., Griinder, E. Alleweldt,
M. Bofle & S. Rahn (Hrsg.), Erfolgsmodell duales Studium Sozialer Arbeit? Professionali-
sierung und Personlichkeitsentwicklung durch forderliche Lehr-Lern-Settings (S. 23—43).
Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-44110-4_2

Heublein, U. (2014). Student drop-out from German higher education institutions. Euro-
pean Journal of Education, 49(4), 497-513. https://doi.org/10.1111/ejed.12097

Heublein, U., & Wolter, A. (2011). Studienabbruch in Deutschland: Definition, Hiufigkeit,
Ursachen, Mainahmen. Zeitschrifi fiir Pidagogik, 57(2), 214-236.


https://doi.org/10.1007/978-3-531-92076-4
https://doi.org/10.25358/openscience-10536
https://doi.org/10.1080/02619768.2024.2433586
https://doi.org/10.1186/s40461-024-00171-3
https://doi.org/10.24405/4327
https://doi.org/10.1007/978-3-658-44110-4_2
https://doi.org/10.1111/ejed.12097

262 Literaturverzeichnis

Heublein, U., Ebert, J., Hutzsch, C., Isleib, S., Richter, J., & Schreiber, J. (2015). Studienbe-
reichsspezifische Qualititssicherung im Bachelorstudium Befragung der Fakultdts- und
Fachbereichsleitungen zum Thema Studienerfolg und Studienabbruch. DZHW.
https://www.dzhw.eu/pdf/pub_th/fh-201503.pdf

Heublein, U., Hutzsch, C., & Schmelzer, R. (2022). Die Entwicklung der Studienabbruchquo-
ten in Deutschland. (DZHW Brief 05/2022). DZHW. https://doi.org/10.34878/2022.
05.dzhw_brief

Heublein, U., Hutzsch, C,, Isleib, S., Kénig, R., Richter, J., & Woisch, A. (2017). Ursachen
des Studienabbruchs und beruflicher Verbleib von Studienabbrechern. DZHW.
https://www.dzhw.eu/pdf/pub_th/th-201701.pdf

Heublein, U., Hutzsch, C., Schreiber, J., Sommer, D., & Besuch, G. (2010). Ursachen des
Studienabbruchs in Bachelor- und in herkommlichen Studiengingen: Ergebnisse einer bun-
desweiten Befragung von Exmatrikulierten des Studienjahres 2007/08 (HIS: Forum Hoch-
schule 2/2010). HIS. https://www.dzhw.eu/pdf/pub_fh/th-201002.pdf

Hillebrecht, L. (2019). Studienerfolg von berufsbegleitend Studierenden: Entwicklung und Vali-
dierung eines Erkldrungsmodells. Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-658-26164-1

Hippach-Schneider, U. (2024). The Dual Study Programme in Germany — Concept,
Strengths and Challenges. In B. Matthew (Ed.), Approaches to Work-Based Learning in
Higher Education. Improving Graduate Employability (S.45-63). Routledge.
https://doi.org/10.4324/9781003496779-4

Hippach-Schneider, U., & Schneider, V. (2016). Tertidre berufliche Bildung in Europa — Bei-
spiele aus sechs Bildungssystemen (Wissenschaftliches Diskussionspapier Heft 175).
BIBB.

Hippach-Schneider, U., & Schneider, V. (2018). Tertidre berufliche Bildung in Europa — Bei-
spiele aus sechs Bildungssystemen: Teil I1: Fallstudien (Wissenschaftliches Diskussions-
papier Heft 191). BIBB.

Hjorth, C.F., Bilgrav, L., Frandsen, L. S., Overgaard, C., Torp-Pedersen, C., Nielsen, B., &
Boggild, H. (2016). Mental health and school dropout across educational levels and
genders: a 4.8-year follow-up study. BMC Public Health, 16, 976. https://doi.org/10.
1186/512889-016-3622-8

Hochschulrektorenkonferenz (HRK). (2010). Wegweiser 2010. Qualitdtssicherung an Hoch-
schulen (Beitrage zur Hochschulpolitik 8/2010). Hochschulrektorenkonferenz. Abge-
rufen von: https://www.hrk.de/fileadmin/redaktion/hrk/02-Dokumente/02-10-Publi
kationsdatenbank/Beitr-2010-08_Wegweiser_2010.pdf

Hoff, K. A,, Song, Q. C., Wee, C.]., Phan, W.M.]., & Rounds, J. (2020). Interest fit and job
satisfaction: A systematic review and meta-analysis. Journal of Vocational Behavior, 123,
103503. https://doi.org/10.1016/j.jvb.2020.103503

Hofmann, S., & Konig, M. (2018). AusbildungPlus. Duales Studium in Zahlen. Sonderauswer-
tung im Handwerk. BIBB. https://www.bibb.de/dienst/publikationen/de/download/
8604

Hofmann, S., Hemkes, B., Leo-Joyce, S., Konig, M., & Kutzner, P. (2020). AusbildungPlus in
Zahlen. Duales Studium 2019. Trends und Analysen. BIBB. https://www.bibb.de/doku
mente/pdf/06072020_AiZ_dualesStudium-2019.pdf


https://www.dzhw.eu/pdf/pub_fh/fh-201503.pdf
https://doi.org/10.34878/2022.05.dzhw_brief
https://www.dzhw.eu/pdf/pub_fh/fh-201701.pdf
https://www.dzhw.eu/pdf/pub_fh/fh-201002.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-658-26164-1
https://doi.org/10.4324/9781003496779-4
https://doi.org/10.1186/s12889-016-3622-8
https://www.hrk.de/fileadmin/redaktion/hrk/02-Dokumente/02-10-Publikationsdatenbank/Beitr-2010-08_Wegweiser_2010.pdf
https://doi.org/10.1016/j.jvb.2020.103503
https://www.bibb.de/dienst/publikationen/de/download/8604
https://www.bibb.de/dokumente/pdf/06072020_AiZ_dualesStudium-2019.pdf

Literaturverzeichnis 263

Hofmann, S., Kénig, M., & Brenke, P. (2023). AusbildungPlus — Duales Studium in Zahlen
2022. Trends und Analysen. BIBB. https://www.bibb.de/dienst/publikationen/de/
download/18262

Hofmann, S., Kénig, M., & Groten, N. (2025). AusbildungPlus. Duales Studium in Zahlen
2024. Analysen und Trends. BIBB. https://www.bibb.de/dienst/publikationen/de/
20540

Holland, J. L. (1997). Making vocational choices. A theory of vocational personalities and work
environments (3rd ed.). Psychological Assessment Resources.

Hollenberg, S. (2016). Fragebogen. Fundierte Konstruktion, sachgerechte Anwendung und aus-
sagekriftige Auswertung. Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-12967-5

Holtkamp, R. (1996). Duale Studienangebote der Fachhochschulen. HIS.

Holtmann, A. C., & Solga, H. (2023). Dropping or stopping out of apprenticeships: The role
of performance- and integration-related risk factors. Zeitschrift fiir Erziehungswissen-
schaft, 26(2), 469-494. https://doi.org/10.1007/s11618-023-01151-1

Hopf, C., & Schmidt, C. (1993). Zum Verhdiltnis von innerfamilialen sozialen Erfahrungen,
Personlichkeitsentwicklung und politischen Orientierungen. Dokumentation und Erdrte-
rung des methodischen Vorgehens in einer Studie zu diesem Thema. Abgerufen von:
https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0168-ssoar-456148.

Hox, J.]., Moerbeek, M., & de Schoot, R. (2018). Multilevel Analysis. Techniques and Applica-
tions (3rd ed.). Routledge.

Huber, L. (1991). Sozialisation in der Hochschule. In K. Hurrelmann & D. Ulich (Hrsg.),
Neues Handbuch der Sozialisationsforschung (4. Aufl.; S. 417—441). Beltz.

Huber, L. (2009). Von , basalen Fihigkeiten“ bis ,vertiefte Allgemeinbildung*: Was sollen
Abiturientinnen und Abiturienten fiir das Studium mitbringen? In D. Bosse (Hrsg.),
Gymnasiale Bildung zwischen Kompetenzorientierung und Kulturarbeit (S.107-124). VS
Verlag fuir Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-531-91485-5_8

Humphrey, S. E., Nahrgang, ]. D., & Morgeson, F. P. (2007). Integrating motivational, so-
cial, and contextual work design features: A meta-analytic summary and theoretical
extension of the work design literature. Journal of Applied Psychology, 92(5), 1332-1356.
https://doi.org/10.1037/0021-9010.92.5.1332

IBM Corp. Released (2024). IBM SPSS Statistics for Windows (Version 30.0) [Computer
Software]. IBM Corp.

IG Metall. (2017). Die Praxisphasen auf dem Priifstand. Ergebnisse der Befragung an der dualen
Hochschule Baden-Wiirttemberg. IGM.

IG Metall. (2019). Qualitdtsstandards und deren Sicherung in dualen Studiengdngen: Eine Stu-
die zu den Angeboten in Baden-Wiirttemberg, auflerhalb der Dualen Hochschule
(DHBW). IGM. Abgerufen von: https://wap.igmetall.de/docs_Studie_QUS_Vollver
sion_update_1219_a55c1e0c3cc293127f8¢157535725e2acacc46b8.pdf

Isleib, S. (2019). Soziale Herkunft und Studienabbruch im Bachelor- und Masterstudium.
In M. Lorz & H. Quast (Hrsg.), Bildungs- und Berufsverliufe mit Bachelor und Master.
Determinanten, Herausforderungen und Konsequenzen (S. 307-337). Springer VS.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-22394-6_10


https://www.bibb.de/dienst/publikationen/de/download/18262
https://www.bibb.de/dienst/publikationen/de/20540
https://doi.org/10.1007/978-3-658-12967-5
https://doi.org/10.1007/s11618-023-01151-1
https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0168-ssoar-456148.
https://doi.org/10.1007/978-3-531-91485-5_8
https://doi.org/10.1037/0021-9010.92.5.1332
https://wap.igmetall.de/docs_Studie_QUS_Vollversion_update_1219_a55c1e0c3cc293127f8c157535725e2acacc46b8.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-658-22394-6_10

264 Literaturverzeichnis

Isleib, S., Woisch, A., & Heublein, U. (2019). Ursachen des Studienabbruchs: Theoretische
Basis und empirische Faktoren. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 22(5), 1047-1076.
https://doi.org/10.1007/s11618-019-00908-x

Isphording, I., & Wozny, F. (2018). Ursachen des Studienabbruchs — eine Analyse des Nationa-
len Bildungspanels (IZA Research Report No. 82). IZA. https://docs.iza.org/report_
pdfs/iza_report_82.pdf

Janke, S. (2020). Prospective effects of motivation for enrollment on well-being and motiva-
tion at university. Studies in Higher Education, 45(12), 2413-2425. https://doi.org/10.10
80/03075079.2019.1612353

Jonkmann, K., Becker, M., Marsh, H. W., Ludtke, O., & Trautwein, U. (2012). Personality
traits moderate the Big-Fish-Little-Pond effect of academic self-concept. Learning and
Individual Differences, 22(6), 736-746. https://doi.org/10.1016/j.lindif.2012.07.020

Kamm, C., Lenz, K., & Spexard, A. (2016). Beruflich Qualifizierte in dualen Studiengingen —
Grenzginger zwischen akademischer und beruflicher Bildung. In U. FaRhauer &

E. Severing (Hrsg.), Verzahnung beruflicher und akademischer Bildung. Duale Studien-
ginge in Theorie und Praxis (S. 117-134). BIBB.

Kammeyer-Mueller, J. D., & Wanberg, C. R. (2003). Unwrapping the organizational entry
process: Disentangling multiple antecedents and their pathways to adjustment. Jour-
nal of Applied Psychology, 88(5), 779-794. https://doi.org/10.1037/0021-9010.88.5.779

Kaufhold, M., & Weyland, U. (2024). Zur Relevanz von betrieblichem Bildungspersonal im
Kontext betrieblicher Bildungsarbeit. In M. Kauthold, U. Weyland, E.-L. Stratmann &
S. Hoke (Hrsg.), Betriebliches Bildungspersonal als Promotor betrieblicher Bildungspro-
zesse. Zur Legitimation und Konzeption berufsbegleitender Studienangebote (S. 51-83).
wbv. https://doi.org/10.3278/9783763972593

Kaya, M., & Erdem, C. (2021). Students’ well-being and academic achievement: A meta-
analysis study. Child Indicators Research, 14(5), 1743-1767. https://doi.org/10.1007/
s12187-021-09821-4

Kegel, L. S., Bohndick, C., Breetzke, J., Janke, S., Scheunemann, A., & Wenker, T. (2025).
Scale for Measuring Study Satisfaction in Higher Education. Zusammenstellung sozial-
wissenschaftlicher Items und Skalen (ZIS). https://doi.org/10.6102/zis358

Kegel, L. S., Schnettler, T., Scheunemann, A., Biulke, L., Thies, D. O., Dresel, M., Fries, S.,
Leutner, D., Wirth, J., & Grunschel, C. (2020). Unterschiedlich motiviert fiir das Stu-
dium: Motivationale Profile von Studierenden und ihre Zusammenhinge mit demo-
grafischen Merkmalen, Lernverhalten und Befinden. Zeitschrift fiir empirische Hoch-
schulforschung, 4(1), 81-105.

Kelava, A., & Moosbrugger, H. (2020). Deskriptivstatistische Itemanalyse und Testwert-
bestimmung. In H. Moosbrugger & A. Kelava (Hrsg.), Testtheorie und Fragebogenkon-
struktion (3. Aufl.; S. 143-158). Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-662-61532-4_7

Kelle, U. (2022). Mixed Methods. In N. Baur & J. Blasius (Hrsg.), Handbuch Methoden der
empirischen Sozialforschung (3. Aufl.; S.163-177). Springer VS. https://doi.org/10.10
07/978-3-658-37985-8_9


https://doi.org/10.1007/s11618-019-00908-x
https://docs.iza.org/report_pdfs/iza_report_82.pdf
https://doi.org/10.1080/03075079.2019.1612353
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2012.07.020
https://doi.org/10.1037/0021-9010.88.5.779
https://doi.org/10.3278/9783763972593
https://doi.org/10.1007/s12187-021-09821-4
https://doi.org/10.6102/zis358
https://doi.org/10.1007/978-3-662-61532-4_7
https://doi.org/10.1007/978-3-658-37985-8_9

Literaturverzeichnis 265

Kirchknopf, S., & Kégler, K. (2022). Die Entwicklung beruflicher und betrieblicher Identifi-
kation in der kaufmannischen Ausbildung. Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschafispida-
gogik, 118(2), 171-206. https://doi.org/10.25162/zbw-2022-0008

Klein, D. (2019). Das Zusammenspiel zwischen akademischer und sozialer Integration bei
der Erklirung von Studienabbruchintentionen. Eine empirische Anwendung von
Tintos Integrationsmodell im deutschen Kontext. Zeitschrift fiir Erziehungswissen-
schaft, 22(2), 301-323. https://doi.org/10.1007/s11618-018-0852-9

Klein, D., & Neugebauer, M. (2023). A Downside to High Aspirations: Immigrants’
(Non-)Success in Tertiary Education. Acta Sociologica, 66(4), 448—467 https://doi.org/
10.1177/00016993221148897

Klein, D., & Stocké, V. (2016). Studienabbruchquoten als Evaluationskriterium und Steue-
rungsinstrument der Qualititssicherung im Hochschulbereich. In D. GroRmann &
T. Wolbring (Hrsg.), Evaluation von Studium und Lehre (S. 323-365). Springer.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-10886-1_10

Klotz, V. K., Billett, S., & Winther, E. (2014). Promoting workforce excellence: formation
and relevance of vocational identity for vocational educational training. Empirical Re-
search in Vocational Education and Training, 6, 6. https://doi.org/10.1186/s40461-014-
0006-0

Klotz, V.K., Rausch, A., Geigle, S., & Seifried, ]. (2017). Ausbildungsqualitit — Theoretische
Modellierung und Analyse ausgewahlter Befragungsinstrumente. bwp@ Berufs- und
Wirtschaftspidagogik — online, Profil 5, 1-16. http:/ /www.bwpat.de/profil5 /klotz_etal
profil5.pdf

Koch-Rust, V., & Rosentreter, G. (2023). Rechtsstellung dual Studierender. Journal Duales
Studium, 202(2), 75-89.

Koch-Rust, V., & Rosentreter, G. (2024). Ist das Rechtsverhaltnis zwischen dual Studieren-
den und Unternehmen tariflich regelbar? Journal Duales Studium, 2024(2), 173-181.

Kriegesmann, B., Bottcher, M., Balko, A., & Wietzke, M. (2017). Wie die Bildungsherkunft
von Erstakademikern den Studienverlauf beeinflusst. Das Hochschulwesen, 65(3),
72-78.

Kristof-Brown, A. L., Zimmerman, R. D., & Johnson, E. C. (2005). Consequences of individ-
uals’ fit at work: A meta-analysis of person-job, person-organization, person-group,
and person-supervisor fit. Personnel Psychology, 58(2), 281-342. https://doi.org/10.11
1192Fj.1744-6570.2005.00672.x

Kroher, M., Beufle, M., Isleib, S., Becker, K., Ehrhardt, M.-C., Gerdes, F., Koopmann, J.,
Schommer, T., Schwabe, U., Steinkiihler, J., Volk, D., Peter, F., & Buchholz, S. (2023).
Die Studierendenbefragung in Deutschland: 22. Sozialerhebung. Die wirtschafiliche und
soziale Lage der Studierenden in Deutschland 2021. Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung. https://www.studierendenwerke.de/fileadmin/api/files/Soz22_
Hauptbericht.pdf

Krone, S. (2015a). Das duale Studium. In S. Krone (Hrsg.), Dual Studieren im Blick
(S.15-26). Springer VS.

Krone, S. (2015b). Neue Karrierepfade in den Betrieben: Nachwuchsbindung oder Akade-
misierung? In S. Krone (Hrsg.), Dual Studieren im Blick (S. 51-88). Springer VS.


https://doi.org/10.25162/zbw-2022-0008
https://doi.org/10.1007/s11618-018-0852-9
https://doi.org/10.1177/00016993221148897
https://doi.org/10.1007/978-3-658-10886-1_10
https://doi.org/10.1186/s40461-014-0006-0
http://www.bwpat.de/profil5/klotz_etal_profil5.pdf
https://doi.org/10.1111%2Fj.1744-6570.2005.00672.x
https://www.studierendenwerke.de/fileadmin/api/files/Soz22_Hauptbericht.pdf

266 Literaturverzeichnis

Krone, S., & Mill, U. (2012). Dual studieren im Blick: Das ausbildungsintegrierende Stu-
dium aus der Perspektive der Studierenden. IAQ-Report, 2012(3). https://doi.org/
10.17185/duepublico/45681%0A

Krone, S., & Niehoff, A. (2023). Report Dual Studierende. Zur aktuellen Lage in einem hybri-
den Ausbildungsformat. DGB-Bundesvorstand. https://jugend.dgb.de/ueber-uns/
meldungen/studium/++co++e01dda48-5873-11ee-84bc-001a4a16011a

Krone, S., & Ratermann-Busse, M. (2017). Qualititskriterien fiir duale Studienginge. IAQ-
Standpunkt, 2017(2), 1-17. https://doi.org/10.17185 /duepublico /45958

Krone, S., Nieding, I., & Ratermann-Busse, M. (2019). Dual studieren —und dann? Eine
empirische Studie zum Ubergangsprozess Studium — Beruf dualer Studienabsolvent/inn /en
(Study der Hans-Bockler-Stiftung Nr. 413). Hans-Bockler-Stiftung. https://www.boeck
ler.de/pdf/p_study_hbs_413.pdf

Krétz, M. (2023). The Quality of In-Company Training — Perspectives and Effects. Dissertation.
Abgerufen von: https://madoc.bib.uni-mannheim.de/64275/1/Kroetz_The%20Quali
ty%200f %20In-Company%20Training%20%E2%80%93%20Perspec
tives%20and%20Effects.pdf

Krétz, M., & Deutscher, V. (2021). Betriebliche Ausbildungsqualitit — Eine Frage der Per-
spektive? Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 24(6), 1453-1475. https://doi.org/10.
1007/s11618-021-01041-4

Krétz, M., & Deutscher, V. (2022). Drop-out in dual VET: why we should consider the drop-
out direction when analysing drop-out. Empirical Research in Vocational Education and
Training, 14, 1. https://doi.org/10.1186/s40461-021-00127-x

Kryshko, O., Fleischer, ., Grunschel, C., & Leutner, D. (2022). Self-efficacy for motivational
regulation and satisfaction with academic studies in STEM undergraduates: The me-
diating role of study motivation. Learning and Individual Differences, 93, 102096.
https://doi.org/10.1016/j.1indif.2021.102096

Kuckartz, U. (2018). Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstiitzung
(4. Aufl.). Beltz Juventa.

Kuckartz, U. (2014). Mixed Methods. Methodologie, Forschungsdesigns und Analyseverfahren.
Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-93267-5

Kuckartz, U. (2017). Datenanalyse in der Mixed-Methods-Forschung. Strategien der Inte-
gration von qualitativen und quantitativen Daten und Ergebnissen. Kélner Zeitschrift

fiir Soziologie und Sozialpsychologie, 69(2), 157-183. https://doi.org/10.1007/s11577-
017-0456-z

Kuckartz, U., & Grunenberg, H. (2013). Qualitative Daten computergestiitzt auswerten:
Methoden, Techniken und Software. In B. Friebertshiuser, A. Langer & A. Prengel
(Hrsg.), Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft
(4. Aufl., S. 501-514). Beltz Juventa.

Kuckartz, U., & Ridiker, S. (2020). Fokussierte Interviewanalyse mit MAXQDA. Schritt fiir
Schritt. Springer VS.

Kuckartz, U., & Ridiker, S. (2022). Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computer-
unterstiitzung. Grundlagentexte Methoden (5. Aufl.). Beltz Juventa.


https://doi.org/10.17185/duepublico/45681%0A
https://jugend.dgb.de/ueber-uns/meldungen/studium/++co++e01dda48-5873-11ee-84bc-001a4a16011a
https://doi.org/10.17185/duepublico/45958
https://www.boeckler.de/pdf/p_study_hbs_413.pdf
https://madoc.bib.uni-mannheim.de/64275/1/Kroetz_The%20Quality%20of%20In-Company%20Training%20%E2%80%93%20Perspectives%20and%20Effects.pdf
https://doi.org/10.1007/s11618-021-01041-4
https://doi.org/10.1186/s40461-021-00127-x
https://doi.org/10.1016/j.lindif.2021.102096
https://doi.org/10.1007/978-3-531-93267-5
https://doi.org/10.1007/s11577-017-0456-z

Literaturverzeichnis 267

Kuhlee, D., & Irmscher, M. (2018). Duales Studium vs. duale Ausbildung: Zur Diskussion
um die Relevanz dualer Studienangebote unter Beriicksichtigung der Unterneh-
mensperspektive. bwp@ Berufs- und Wirtschafispidagogik — online, 34, 1-24.
http://www.bwpat.de/ausgabe34/kuhlee_irmscher_bwpat34.pdf

Kuhlee, D., Hahn, E., & Telle Zips, J. (2024). Institutionelle Rahmenbedingungen, akade-
misch-berufliches Selbstkonzept und wahrgenommener Studienerfolg: Eine international-
vergleichende Untersuchung hybrider Studiengdnge (INT-Hybrid). Abschlusstagung der
BMBF-Forderlinie , Studienerfolg und Studienabbruch 11, Hannover. Abgerufen von:
https://www.wp.ovgu.de/bwp_media/Neu_Dokumente/Publikationen/Wissenschaft
liches+Plakat+INT_Hybrid-p-916.pdf

Kithne, S. (2024). Qualititsurteile durch quantitative Indikatoren? Zum Beitrag von Bil-
dungsberichten zur Feststellung der Leistungsfihigkeit des Bildungssystems. In
T. Betz, T. Feldhoff, P. Bauer, U. Schmidt & B. Schmidt-Hertha (Hrsg.), Handbuch
Qualitit in pddagogischen Feldern (S.1-18). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-
3-658-40471-0_57-1

Kultusministerkonferenz (KMK). (1995). Berufsakademien im terticiren Bereich. Abgerufen
von: https://www.kmk.org/fileadmin /veroeffentlichungen_beschluesse/1995/1995_
20_09-Berufsakademien.pdf

Kultusministerkonferenz (KMK). (1996). Berufsakademien im tertidren Bereich Gleichwertig-
keit der Abschliisse der Berufsakademie Berlin. Abgerufen von: https://www.kmk.org/
fileadmin /veroeffentlichungen_beschluesse/1995/1995_20_09-Berufsakademien.pdf

Kultusministerkonferenz (KMK). (1997). Feststellung der Gleichwertigkeit der Abschliisse der
Berufsakademien in Sachsen im Sinne des Beschlusses der Kultusministerkonferenz vom
29.9.1995. Abgerufen von: https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_be
schluesse/1995/1995_20_09-Berufsakademien.pdf

Kultusministerkonferenz (KMK). (2004). Einordnung der Bachelorausbildungsginge an Be-
rufsakademien in die konsekutive Studienstruktur. Abgerufen von: https://www.kmk.
org/fileadmin /veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_10_15-Bachelor-Berufs
akademie-Studienstruktur.pdf

Kultusministerkonferenz (KMK). (2017). Musterrechtsverordnung gemdfs Artikel 4 Ab-
sdtze 14 Studienakkreditierungsstaatsvertrag. Abgerufen von: https://www.akkreditie
rungsrat.de/sites/default/files/downloads/2019/Musterrechtsverordnung.pdf

Kultusministerkonferenz (KMK). (2024). Musterrechtsverordnung gemdf3 Artikel 4 Ab-
sitze 1-4 Studienakkreditierungsstaatsvertrag. Abgerufen von: https://www.kmk.org/
fileadmin/Dateien/veroeftfentlichungen_beschluesse/2024/2024_11_21-Muster
rechtsverordnung.pdf

Kiinsting, J., & Lipowsky, F. (2011). Studienwahlmotivation und Personlichkeitseigenschaf-
ten als Pradiktoren fiir Zufriedenheit und Strategienutzung im Lehramtsstudium.
Zeitschrift fiir Padagogische Psychologie, 25(2), 105-114. https://doi.org/10.1024/1010-
0652/2000038


http://www.bwpat.de/ausgabe34/kuhlee_irmscher_bwpat34.pdf
https://www.wp.ovgu.de/bwp_media/Neu_Dokumente/Publikationen/Wissenschaftliches+Plakat+INT_Hybrid-p-916.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-658-40471-0_57-1
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1995/1995_20_09-Berufsakademien.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1995/1995_20_09-Berufsakademien.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/1995/1995_20_09-Berufsakademien.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_10_15-Bachelor-Berufsakademie-Studienstruktur.pdf
https://www.akkreditierungsrat.de/sites/default/files/downloads/2019/Musterrechtsverordnung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2024/2024_11_21-Musterrechtsverordnung.pdf
https://doi.org/10.1024/1010-0652/a000038

268 Literaturverzeichnis

Kunter, M. (2011). Motivation als Teil der professionellen Kompetenz — Forschungsbefunde
zum Enthusiasmus von Lehrkriften. In M. Kunter, J. Baumert, W. Blum, U. Klus-
mann, S. Krauss & M. Neubrand (Hrsg.), Professionelle Kompetenz von Lehrkriften. Er-
gebnisse des Forschungsprogramms COACTIV (S. 259-275). Waxmann.

Kunter, M., Frenzel, A., Nagy, G., Baumert, J., & Pekrun, R. (2011). Teacher enthusiasm:
Dimensionality and context specificity. Contemporary Educational Psychology, 36(4),
289-301. https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2011.07.001

Kunter, M., Tsai, Y.-M., Klusmann, U., Brunner, M., Krauss, S., & Baumert, J. (2008). Stu-
dents’ and mathematics teachers’ perceptions of teacher enthusiasm and instruction.
Learning and Instruction, 18(5), 468—482. https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2008.
06.008

Kupfer, F. (2013). Duale Studienginge aus Sicht der Betriebe — Praxisnahes Erfolgsmodell
durch Bestenauslese. Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis: BWP, 42(4), 25-29.

Kupfer, F., & Mucke, K. (2010). Duale Studiengdnge an Fachhochschulen nach der Umstellung
auf Bachelorabschliisse. Eine Ubersicht. BIBB.

Kupfer, F., Kohlmann-Eckel, C., & Kolter, C. (2014). Duale Studienginge — Praxisnahes Er-
folgsmodell mit Potenzial? Abschlussbericht zum Entwicklungsprojekt: Analyse und Syste-
matisierung dualer Studienginge an Hochschulen. BIBB.

Lammers, W.J., & Murphy, J.]. (2002). A profile of teaching techniques used in the univer-
sity classroom: A descriptive profile of a US public university. Active Learning in Higher
Education, 3(1), 54-67 https://doi.org/10.1177/1469787402003001005

Lamnek, S., & Krell, C. (2016). Qualitative Sozialforschung (6. Aufl.). Beltz.

Langfeldt, B., Magerkort, S., & Rauhut, D. (2023). Qualitit im dualen Studium. Eine Ana-
lyse der rechtlichen Rahmenbedingungen auf Bundes- und Linderebene. In I. Ben-
ner, S. Dippelhofer, K. Hombach & L. Miiller (Hrsg.), Qualitit im Hochschulsystem
(S.201-221). Waxmann.

Leiner, D.]. (2024). SoSci Survey (Version 3.5.01) [Computer software]. Available at
https://www.soscisurvey.de

Lempert, W. (1998). Berufliche Sozialisation oder was Berufe aus Menschen machen: Eine Ein-
fiihrung. Schneider Verlag Hohengehren.

Leo Joyce, S. (2021). Duales Studium in Zahlen: Revision der AusbildungPlus-Fichersystematik.
Hintergriinde. BIBB. https://www.bibb.de/dienst/publikationen/de /17480

Lesener, T, Pleiss, L. S., Gusy, B., & Wolter, C. (2020). The study demands-resources frame-
work: An empirical introduction. International Journal of Environmental Research and
Public Health, 17(14), 5183. https://doi.org/10.3390/ijerph17145183

Li, Y., Yao, X., Chen, K., & Wang, Y. (2013). Different fit perceptions in an academic environ-
ment: Attitudinal and behavioral outcomes. Journal of Career Assessment, 21(2),
163-174. https://doi.org/10.1177/1069072712466713

Lovis-Schmidt, A. L., Bochmann, R., Reiher, M., Baumeister, A., & Rindermann, H. (2020).
Merkmale guter Vorlesungen: Studierende und Dozierende im fachkulturellen Ver-
gleich. die hochschullehre, 6,402—412. https://doi.org/10.3278 /HSL2027W


https://doi.org/10.1016/j.cedpsych.2011.07.001
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2008.06.008
https://doi.org/10.1177/1469787402003001005
https://www.soscisurvey.de
https://www.bibb.de/dienst/publikationen/de/17480
https://doi.org/10.3390/ijerph17145183
https://doi.org/10.1177/1069072712466713
https://doi.org/10.3278/HSL2027W

Literaturverzeichnis 269

Ma, B., Deutscher, V., & Winther, E. (2026). Motivational Pathways to Vocational Commit-
ment: A Longitudinal Study of Self-Determined Regulation and Instructional Influen-
ces. International Journal of Training and Development, 1-17. https://doi.org/10.1111/
ijtd.70030

Maaz, K. (2018). Bildungsberichterstattung und berufliche Ausbildung. Aktuelle Entwick-
lungen und Herausforderungen. In R. Weifd & E. Severing (Hrsg.), Multidisziplindr —
praxisorientiert —evidenzbasiert: Berufsbildungsforschung im Kontext unterschiedlicher
Anforderungen (S.114-125). BIBB.

Maaz, K., & Dumont, H. (2019). Bildungserwerb nach sozialer Herkunft, Migrations-
hintergrund und Geschlecht. In O. Kéller, M. Hasselhorn, F. W. Hesse, K. Maaz,

J. Schrader, H. Solga, C. K. Spiefs & K. Zimmer (Hrsg.), Das Bildungswesen in Deutsch-
land (S.299-332). Verlag Julius Klinkhardt.

Maaz, K., & Kiihne, S. (2018). Indikatorengestiitzte Bildungsberichterstattung. In R. Tip-
pelt & B. Schmidt-Hertha (Hrsg.), Handbuch Bildungsforschung (4. Aufl.; S. 375-396).
Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-19981-8_15

Mammadov, S. (2022). Big Five personality traits and academic performance: A meta-
analysis. Journal of personality, 90(2), 222-255. https://doi.org/10.1111/jopy.12663

Marczuk, A., & Strauss, S. (2023). Does Context Matter? The Gendered Impact of Study
Conditions on Dropout Intentions from Higher Education. Zeitschrift fiir Erziehungs-
wissenschaft, 26(5), 1349-1371. https://doi.org/10.1007/s11618-023-01175-7

Marsh, H. W. (1982). SEEQ: A reliable, valid, and useful instrument for collecting students’
evaluations of university teaching. British Journal of Educational Psychology, 52(1),
77-95. https://doi.org/10.1111/j.2044-8279.1982.tb02505.x

Marsh, H. W. (1984). Students’ evaluations of university teaching: Dimensionality, reliabil-
ity, validity, potential biases, and utility. Journal of Educational Psychology, 76(5),
707-754. https://doi.org/10.1037/0022-0663.76.5.707

Marsh, H. W. (2007). Students’ evaluations of university teaching. In R. P. Perry &

J. C. Smart (Eds.), The Scholarship of Teaching and Learning in Higher Education
(S.319-383). Springer.

Maué, E., Findeisen, S., & Schumann, S. (2023). Development, predictors, and effects of
trainees’ organizational identification during their first year of vocational education
and training. Frontiers in Psychology, 14, 1148251. https://doi.org/10.3389 /fpsyg.2023.
1148251

Mayring, P. (2020). Qualitative Forschungsdesigns. In G. Mey & K. Mruck (Hrsg.), Hand-
buch Qualitative Forschung in der Psychologie: Band 2: Designs und Verfahren (2. Aufl.;
S.3-17). Springer.

Mayring, P. (2023). Einfiihrung in die qualitative Sozialforschung. Eine Anleitung zu qualita-
tivem Denken (7. Aufl.). Beltz.

MerKkle, B., Messerer, L. A. S., & Dickhiuser, O. (2024). Will I Be Happy in This Major?
Predicting Intrinsic Motivation and Subjective Well-Being with Prospective Students’
Well-Being Forecast and Interest-Major Fit Forecast. Social Psychology of Education
27(1), 237-259. https://doi.org/10.1007/511218-023-09835-6


https://doi.org/10.1111/ijtd.70030
https://doi.org/10.1007/978-3-531-19981-8_15
https://doi.org/10.1111/jopy.12663
https://doi.org/10.1007/s11618-023-01175-7
https://doi.org/10.1111/j.2044-8279.1982.tb02505.x
https://doi.org/10.1037/0022-0663.76.5.707
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2023.1148251
https://doi.org/10.1007/s11218-023-09835-6

270 Literaturverzeichnis

Messerer, L. A. S., Karst, K., & Janke, S. (2023). Choose wisely: intrinsic motivation for en-
rollment is associated with ongoing intrinsic learning motivation, study success and
dropout. Studies in Higher Education, 48(1), 137-150. https://doi.org/10.1080/0307
5079.2022.2121814

Messerer, L. A. S., Merkle, B., Karst, K., & Janke, S. (2025). Interest-Major Fit predicts study
satisfaction and/or achievement? Comparing different ways of assessment. Studies in
Higher Education, 50(11), 2404-2416. https://doi.org/10.1080/03075079.2024.2413867

Metje, B., & Kelle, U. (2016). Konstruktvalidititsprobleme von Lehrevaluationen und die
Potentiale einer Methodenintegration zur Entwicklung von Befragungsinstrumen-
ten — eine Mixed-Methods-Studie. In D. Grofmann & T. Wolbring (Hrsg.), Evaluation
von Studium und Lehre (S.263-287). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-
10886-1_8

Mey, G., & Mruck, K. (2020). Qualitative Interviews. In G. Mey & K. Mruck (Hrsg.), Hand-
buch Qualitative Forschung in der Psychologie: Band 2: Designs und Verfahren (2. Aufl.;
S.315-335). Springer.

Mey, G., & Ruppel, P. S. (2020). Qualitative Forschung. In G. Mey & K. Mruck (Hrsg.),
Handbuch Qualitative Forschung in der Psychologie: Band 2: Designs und Verfahren
(2. Aufl.; S.205-244). Springer.

Meyer, R. (2012). Professionsorientierte Beruflichkeit? Theoretische und konzeptionelle
Uberlegungen zur Offnung der Hochschulen als Lernorte der beruflichen Bildung.
bwp@ Berufs- und Wirtschafispidagogik — online, 23, 1-17 http:/ [www.bwpat.de/ausga
be23/meyer_bwpat23.pdf

Meyer-Guckel, V., Nickel, S., Piittmann, V., & Schréder-Kralemann, A.-K. (Hrsg.). (2015).
Qualititsentwicklung im dualen Studium — Ein Handbuch fiir die Praxis. Stifterverband.
https://www.stifterverband.org/download/file/fid /26

Michaelis, C., & Findeisen, S. (2022). Influence of person-vocation fit on satisfaction and
persistence in vocational training programs. Frontiers in Psychology, 13, 834543.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2022.834543

Michaelis, C., & Richter, M. (2022). Discontinuities in vocational education and training:
the influence of early-risk factors and personality constructs on premature training
termination and subsequent trajectories. Empirical Research in Vocational Education
and Training, 14, 7. https://doi.org/10.1186/s40461-022-00135-5

Mill, U. (2015). Die Entstehung dualer Studiengidnge: Auf der Suche nach einer neuen
Governance. In S. Krone (Hrsg.), Dual Studieren im Blick (S.127-165). Springer VS.

Misoch, S. (2019). Qualitative Interviews (2. Aufl.). De Gruyter Oldenbourg.

Moosbrugger, H., & Kelava, A. (2020). Qualititsanforderungen an Tests und Fragebogen
(,Giitekriterien®). In H. Moosbrugger & A. Kelava (Hrsg.), Testtheorie und Fragebogen-
konstruktion (3. Aufl.; S.13-38). Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-662-61532-4_2

Miiller, L., & Klein, D. (2023). Social Inequality in Dropout from Higher Education in Ger-
many. Towards Combining the Student Integration Model and Rational Choice
Theory. Research in Higher Education, 64(2), 300-330. https://doi.org/10.1007/s111
62-022-09703-w


https://doi.org/10.1080/03075079.2022.2121814
https://doi.org/10.1080/03075079.2024.2413867
https://doi.org/10.1007/978-3-658-10886-1_8
http://www.bwpat.de/ausgabe23/meyer_bwpat23.pdf
https://www.stifterverband.org/download/file/fid/26
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2022.834543
https://doi.org/10.1186/s40461-022-00135-5
https://doi.org/10.1007/978-3-662-61532-4_2
https://doi.org/10.1007/s11162-022-09703-w

Literaturverzeichnis 27

Miiller, S., & Kleine, J. (2021). Einbettung des Konzepts Studierendenerfolg in die Quali-
tatssicherung von Studium und Lehre. Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung, 16(4),
45-57. https://doi.org/10.3217 /zfhe-16-04/03

Miiller, S., & Schneider, T. (2013). Educational pathways and dropout from higher educa-
tion in Germany. Longitudinal and Life Course Studies, 4(3), 218-241. https://doi.org/
10.14301/1lcs.v4i3.251

Mumme, C., Leipert, L. M., & Vollmeyer, R. (2025). Motivational reasons for dropping out
of a physics degree program and gender differences in expectancies and values. Dis-
cover Education, 4, 54. https://doi.org/10.1007/s44217-025-00442-5

Nigele, C., & Neuenschwander, M. P. (2015). Passt der Beruf zu mir? Determinanten und
Konsequenzen wahrgenommener Passung mit dem Lehrberuf beim Ubergang in die
Berufsbildung. In K. Hifeli, M. P. Neuenschwander & S. Schumann (Hrsg.), Beruf-
liche Passagen im Lebenslauf. Berufsbildungs- und Transitionsforschung in der Schweiz
(S.49-74). Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-658-10094-0_3

Nagy, G. (2006). Berufliche Interessen, kognitive und fachgebundene Kompetenzen: Ihre Bedeu-
tung fiir die Studienfachwahl und die Bewdghrung im Studium. Freie Universitit Berlin.
https://refubium.fu-berlin.de/handle/fub188/10012

NEPS. (2013). Startkohorte 5: Studierende (SC5) S UF-Version 3.0.0 Data Manual [Supple-
ment]: Codebook (de). Abgerufen von: https://www.neps-data.de/Portals/0/NEPS/
Datenzentrum/Forschungsdaten/SC5/3-0-0/SC5_3-0-0_Codebook_de.pdf

Neugebauer, M., Daniel, H. D., & Wolter, A. (Hrsg.). (2022). Studienerfolg und Studienab-
bruch. Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-32892-4

Neugebauer, M., Heublein, U., & Daniel, A. (2019). Studienabbruch in Deutschland: Aus-
mafl, Ursachen, Folgen, Priventionsméglichkeiten. Zeitschrift fiir Erziehungswissen-
schaft, 22(5), 1025-1046. https://doi.org/10.1007/s11618-019-00904-1

Nickel, S., & Thiele, A.-L. (2024). CHECK — Duales Studium in Deutschland — Daten-Analyse
2024. CHE. https://www.che.de/download/check-duales-studium/?
wpdmdl=29802&refresh=67487fbd1ae6{1732804541

Nickel, S., Pfeiffer, I., Fischer, A., Hiisch, M., Kiepenheuer-Drechsler, B., Lauterbach, N.,
Reum, N., Thiele, A.-L., & Ulrich, S. (2022). Duales Studium: Umsetzungsmodelle und
Entwicklungsbedarfe. Wissenschafiliche Studie. wbv. https://doi.org/10.3278/9783763
971718

Nickolaus, R. (2007). Qualitit in der Beruflichen Bildung. Zeitschrift fiir Berufs- und Wirt-
schafispidagogik, 103(2), 161-166.

Nickolaus, R. (2009). Qualitit in der beruflichen Bildung. In D. Miink & R. Weif? (Hrsg.),
Qualitat in der beruflichen Bildung. Forschungsergebnisse und Desiderata (S.13-34).

W. Bertelsmann Verlag.

Nickolaus, R., Nitzschke, A., Maier, A., Schnitzler, A., Velten, S., & Dietzen, A. (2015). Ein-
fltisse schulischer und betrieblicher Ausbildungsqualititen auf die Entwicklung des
Fachwissens und die fachspezifische Problemlosekompetenz. Zeitschrift fiir Berufs-
und Wirtschaftspidagogik, 111(3), 333-358. https://doi.org/10.25162/zbw-2015-0021


https://doi.org/10.3217/zfhe-16-04/03
https://doi.org/10.14301/llcs.v4i3.251
https://doi.org/10.1007/s44217-025-00442-5
https://doi.org/10.1007/978-3-658-10094-0_3
https://refubium.fu-berlin.de/handle/fub188/10012
https://www.neps-data.de/Portals/0/NEPS/Datenzentrum/Forschungsdaten/SC5/3-0-0/SC5_3-0-0_Codebook_de.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-658-32892-4
https://doi.org/10.1007/s11618-019-00904-1
https://www.che.de/download/check-duales-studium/?wpdmdl=29802&refresh=67487fbd1ae6f1732804541
https://doi.org/10.3278/9783763971718
https://doi.org/10.25162/zbw-2015-0021

272 Literaturverzeichnis

Nye, C.D., Prasad, J., & Rounds, J. (2021). The effects of vocational interests on motivation,
satisfaction, and academic performance: Test of a mediated model. Journal of Voca-
tional Behavior, 127,103583. https://doi.org/10.1016/j.jvb.2021.103583

Oliver, R. L. (1980). A cognitive model of the antecedents and consequences of satisfaction
decisions. Journal of Marketing Research, 17(4), 460—469. https://doi.org/10.2307/315
0499

O’Reilly, C. A., & Chatman, J. (1986). Organizational commitment and psychological at-
tachment: The effects of compliance, identification, and internalization on prosocial
behavior. Journal of Applied Psychology, 71(3), 492—499. https://doi.org/10.1037/0021-
9010.71.3.492

Osswald, R. (1988). Die Berufsakademie Baden-Wiirttemberg. Eine Idee und ihre Verwirk-
lichung. Deutsche Verlags-Anstalt.

Oswald, H. (2013). Was heifst qualitative Forschen? Warnungen, Fehlerquellen, Méglich-
keiten. In B. Friebertshiuser, A. Langer & A. Prengel (Hrsg.), Handbuch Qualitative
Forschungsmethoden in der Erziehungswissenschaft (4. Aufl.; S. 183-201). Beltz Juventa.

Pascarella, E. T., & Terenzini, P. T. (1979). Interaction Effects in Spady’s and Tinto’s Concep-
tual Models of College Dropout. Sociology of Education, 52(4), 197-210. https://doi.org/
10.2307/2112401

Patton, M. Q. (2002). Qualitative Research & Evaluation Methods (3rd ed.). Sage.

Pauler, L., & Jucks, R. (2013). Direkt erfragt: die Messung von Lehrorientierungen per
Fragebogen mit offenem Antwortformat. Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung, 8(3),
98-109. https://doi.org/10.3217/zfhe-8-03/09

Petzold, H.-J. (1974). Berufsakademien. Im Interesse des Kapitals. betriffi: erziehung, 7(4),
43-45.

Petzold-Rudolph, K. (2018). Studienerfolg und Hochschulbindung. Die akademische und so-
ziale Integration Lehramtsstudierender in die Universitdt. Springer VS. https://doi.org/
10.1007/978-3-658-22061-7

Pohlenz, P. (2010). Studienzufriedenheit an der Universitit Potsdam. Erster Ergebnisbericht zur
hochschulweiten Befragung Studierender im WiSe 2009/10. Abgerufen von: https://pep.
uni-potsdam.de/media/reports/up_vollerhebung_kurzbericht_100419_final.pdf

Pohlenz, P., Berndt, S., & Isleib, S. (2023). Qualititskonstrukte aus Perspektive der Stu-
dienerfolgs- und Studienabbruchforschung. In T. Betz, T. Feldhoff, P. Bauer,

U. Schmidt & B. Schmidt-Hertha (Hrsg.), Handbuch Qualitit in pddagogischen Feldern
(S.1-11). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-40471-0_28-1

Porst, R. (2014). Fragebogen. Ein Arbeitsbuch (4. Aufl.). Springer VS. https://doi.org/10.1007/
978-3-658-02118-4

Praetorius, A.-K., Lauermann, F., Klassen, R. M., Dickhiuser, O., Janke, S., & Dresel, M.
(2017). Longitudinal relations between teaching-related motivations and student-re-
ported teaching quality. Teaching and Teacher Education, 65, 241-254. https://doi.org/
10.1016/j.tate.2017.03.023

Pumpe, . E., & Jonkmann, K. (2025). Study Demands and Resources in Distance Educa-
tion—Their Associations with Engagement, Emotional Exhaustion, and Academic
Success. Education Sciences, 15(6), 664. https://doi.org/10.3390/educscil5060664


https://doi.org/10.1016/j.jvb.2021.103583
https://doi.org/10.2307/3150499
https://doi.org/10.1037/0021-9010.71.3.492
https://doi.org/10.2307/2112401
https://doi.org/10.3217/zfhe-8-03/09
https://doi.org/10.1007/978-3-658-22061-7
https://pep.uni-potsdam.de/media/reports/up_vollerhebung_kurzbericht_100419_final.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-658-40471-0_28-1
https://doi.org/10.1007/978-3-658-02118-4
https://doi.org/10.1016/j.tate.2017.03.023
https://doi.org/10.3390/educsci15060664

Literaturverzeichnis 273

Purz, S. (2011). Duale Studiengdnge als Instrument der Nachwuchssicherung Hochqualifizier-
ter. Peter Lang.

R Core Team (2023). R: A Language and Environment for Statistical Computing. R Founda-
tion for Statistical Computing. https://www.R-project.org/

Rahn, S., Hettler, L. S., & Meyer, T. (2022). Zufriedenheit mit den Praxisphasen aus Sicht
dual Studierender. Die Bedeutung von Anleitung, Aufgabenqualitit und sozialer Ein-
bindung als Qualititskriterien praktischer Lern- und Erfahrungsraume. Journal Dua-
les Studium, 2022(2), 51-63.

Rahn, S., Walkmann, R., & Meyer, T. (2020a). Berufseinstieg oder Masterstudium? — Zu-
kunftspline von dual Studierenden nach Abschluss des Studiums. In E. Deuer &

T. Meyer (Hrsg.), Studienverlaufund Studienerfolg im Kontext des dualen Studiums.
Ergebnisse einer Lingsschnittstudie (S. 95-112). wbv. https://doi.org/10.3278/6004702w

Rahn, S., Walkmann, R., & Meyer, T. (2020b). Uberforderung, Belastung, Enttduschung? —
Eine Typologie von StudienabbrecherInnen im dualen Studium. In E. Deuer &

T. Meyer (Hrsg.), Studienverlauf und Studienerfolg im Kontext des dualen Studiums.
Ergebnisse einer Langsschnittstudie (S. 33-56). wbv. https://doi.org/10.3278/6004702w

Ramseier, E., & Brithwiler, C. (2003). Herkunft, Leistung und Bildungschancen im geglie-
derten Bildungssystem: vertiefte PISA-Analyse unter Einbezug der kognitiven Grund-
fihigkeiten. Swiss Journal of Educational Research, 25(1), 23-58. https://doi.org/10.24
452/sjer.25.1.4646

Rat der Europdischen Gemeinschaft. (1988). RICHTLINIE DES RATES vom 21. Dezem-
ber 1988 iiber eine allgemeine Regelung zur Anerkennung der Hochschuldiplome, die eine
mindestens dreijihrige Berufsausbildung abschliefSen (89/48/EWG). Abgerufen von:
http://data.europa.eu/eli/dir/1989/48/0j

Ratermann, M. (2015). Verzahnung von akademischen und betrieblich-beruflichen Lern-
inhalten und -orten. In S. Krone (Hrsg.), Dual Studieren im Blick (S.167-210). Sprin-
ger VS.

Rausch, A. (2012). Skalen zu erlebens- und lernférderlichen Merkmalen der Arbeitsaufgabe
(ELMA). Forschungsbericht an der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg.

Rausch, A., & Schley, T. (2015). Lern- und Motivationspotenziale von Arbeitsaufgaben als
Qualititsmerkmale des Lernorts Arbeitsplatz. Berufsbildung in Wissenschaft und
Praxis: BWP, 44(1), 10-13.

Reichert-Schlax, J. (2024). Studienerfolgstypen in den Wirtschafts- und Sozialwissenschafien.
Eine Analyse personenbezogener Bedingungsfaktoren im Studienverlauf. Springer Gabler.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-45730-3

Reinders, H. (2022). Fragebogen. In H. Reinders, D. Bergs-Winkels, A. Prochnow & I. Post
(Hrsg.), Empirische Bildungsforschung (S.161-173). Springer VS. https://doi.org/10.10
07/978-3-658-27277-7_10

Rindermann, H. (1999a). Bedingungs- und Effektvariablen in der Lehrevaluationsfor-
schung: Konzeption und Priifung des Miinchner multifaktoriellen Modells der Lehr-
veranstaltungsqualitat. Unterrichtswissenschaft, 27(4), 357-380.


https://www.R-project.org/
https://doi.org/10.3278/6004702w
https://doi.org/10.3278/6004702w
https://doi.org/10.24452/sjer.25.1.4646
http://data.europa.eu/eli/dir/1989/48/oj
https://doi.org/10.1007/978-3-658-45730-3
https://doi.org/10.1007/978-3-658-27277-7_10

274 Literaturverzeichnis

Rindermann, H. (1999b). Was zeichnet gute Lehre aus? Ergebnisse einer offenen Befra-
gung von Studierenden und Lehrenden. Zeitschrift fiir Hochschuldidaktik, 23(1),
136-156.

Rindermann, H. (2001). Lehrevaluation. Einflihrung und Uberblick zu Forschung und Praxis
der Lehrveranstaltungsevaluation an Hochschulen mit einem Beitrag zur Evaluation com-
puterbasierten Unterrichts. Verlag Empirische Padagogik.

Rindermann, H. (2009). Lehrevaluation. Einfiihrung und Uberblick zu Forschung und Praxis
der Lehrveranstaltungsevaluation an Hochschulen mit einem Beitrag zur Evaluation com-
puterbasierten Unterrichts (2. Aufl.). Verlag Empirische Pidagogik.

Rindermann, H. (2016). Lehrveranstaltungsevaluation an Hochschulen. In D. Grofimann
& T. Wolbring (Hrsg.), Evaluation von Studium und Lehre (S. 221-262). Springer VS.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-10886-1_7

Rindermann, H. (2024). Lehr- und Unterrichtsqualitit in der Hochschule. In T. Betz,

T. Feldhoff, P. Bauer, U. Schmidt & B. Schmidt-Hertha (Hrsg.), Handbuch Qualitit in
padagogischen Feldern (S.1-19). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-404
71-0_31-2

Roelen, C. A. M., Koopmans, P. C., & Groothoff, J. W. (2008). Which work factors determine
job satisfaction? Work, 30(4), 433—439. https://doi.org/10.3233/WOR-2008-00713

Rufmann, M., Netz, N., & Lorz, M. (2024). Dropout intent of students with disabilities.
Higher Education, 88(1), 183-208. https://doi.org/10.1007/s10734-023-01111-y

Santini, F. D. O., Ladeira, W.]., Sampaio, C. H., & da Silva Costa, G. (2017). Student satisfac-
tion in higher education: A meta-analytic study. Journal of Marketing for Higher Educa-
tion, 27(1), 1-18. https://doi.org/10.1080/08841241.20171311980

Sarcletti, A. (2020). Studienerfolg und Studienabbruch: Ein Uberblick iiber die Dimensio-
nen des Studienerfolgs und die theoretischen Grundlagen. In F. Schulze-Stocker,

C. Schifer-Hock & H. Greulich (Hrsg.), Wege zum Studienerfolg: Analysen, Mafinah-
men und Perspektiven an der Technischen Universitdt Dresden 2016-2020 (S. 21-52).
TUDpress.

Sarcletti, A., & Miller, S. (2011). Zum Stand der Studienabbruchforschung. Theoretische
Perspektiven, zentrale Ergebnisse und methodische Anforderungen an kiinftige Stu-
dien. Zeitschrift fiir Bildungsforschung, 1(3), 235-248. https://doi.org/10.1007/s35834-
011-0020-2.

Schauer, C., & Schwarz, T. (2021). Wie sollte man Studieninteressierte tiber Wirtschaftsinfor-
matik informieren? Ergebnisse einer Befragung von Oberstufenschiilerinnen und -schiilern
in NRW zu priferierten Informationswegen und Vorstellungen iiber das Studienfach (ICB-
Research Report No. 71). Universitit Duisburg-Essen, Institut fiir Informatik und

Wirtschaftsinformatik (ICB). https://doi.org/10.17185/duepublico/74932

Schiefele, U., & Jacob-Ebbinghaus, L. (2006). Lernermerkmale und Lehrqualitit als Bedin-
gungen der Studienzufriedenheit. Zeitschrift fiir Pidagogische Psychologie, 20(3),
199-212. https://doi.org/10.1024/1010-0652.20.3.199

Schiefele, U., Moschner, B., & Husstegge, R. (2002). Skalenhandbuch SMILE-Projekt. Uni-
versitit Bielefeld, Abteilung fiir Psychologie.


https://doi.org/10.1007/978-3-658-10886-1_7
https://doi.org/10.1007/978-3-658-40471-0_31-2
https://doi.org/10.3233/WOR-2008-00713
https://doi.org/10.1007/s10734-023-01111-y
https://doi.org/10.1080/08841241.2017.1311980
https://doi.org/10.1007/s35834-011-0020-2
https://doi.org/10.17185/duepublico/74932
https://doi.org/10.1024/1010-0652.20.3.199

Literaturverzeichnis 275

Schiefele, U., Streblow, L., & Brinkmann, J. (2007). Aussteigen oder Durchhalten: Was un-
terscheidet Studienabbrecher von anderen Studierenden? Zeitschrift fiir Entwicklungs-
psychologie und Pidagogische Psychologie, 39(3), 127-140. https://doi.org/10.1026/0049-
8637.39.3.127

Schmidt, B. (2008). Qualitit der Lehre an Hochschulen. In E. Klieme & R. Tippelt (Hrsg.),
Qualitdtssicherung im Bildungswesen (Zeitschrift fiir Padagogik, Beiheft 53; S.156-170).
Beltz.

Schmidt, C. (2013). Auswertungstechniken fiir Leitfadeninterviews. In B. Friebertshiuser,
A.Langer & A. Prengel (Hrsg.), Handbuch Qualitative Forschungsmethoden in der Erzie-
hungswissenschaft (4. Aufl.; S.473-486). Beltz Juventa.

Schmidt-Atzert, L. (2005). Pradiktion von Studienerfolg bei Psychologiestudenten. Psycho-
logische Rundschau, 56(2), 131-133. https://doi.org/10.1026/0033-3042.56.2.131

Schmitt, N. (1996). Uses and abuses of coefficient alpha. Psychological Assessment, 8(4),
350-353. https://doi.org/10.1037/1040-3590.8.4.350

Schroder-Gronostay, M. (1999). Studienabbruch — Zusammenfassung des Forschungsstan-
des. In M. Schréder-Gronostay & H.-D. Daniel (Hrsg.), Studienerfolg und Studienab-
bruch. Beitrige aus Forschung und Praxis (S.209-240). Luchterhand.

Schulz, P. (2020). Entwicklung eines Onboarding-Konzeptes fiir dual Studierende im Be-
trieb. Journal Duales Studium, 2020(2), 37-49.

Sedlmeier, P., & Renkewitz, F. (2025). Forschungsmethoden und Statistik fiir Psychologen und
Sozialwissenschaftler (4. Aufl.). Pearson.

Severing, E. (2020). Durchlissigkeit der Berufsbildung. In R. Arnold, A. Lipsmeier &

M. Rohs (Hrsg.), Handbuch Berufshildung (3. Aufl., S. 27-39). Springer VS.

Sieverding, M., Schmidt, L. 1., Obergfell, J., & Scheiter, F. (2013). Stress und Studienzufrie-
denbheit bei Bachelor- und Diplom-Psychologiestudierenden im Vergleich. Eine Erkla-
rung unter Anwendung des Demand-Control-Modells. Psychologische Rundschau,
64(2), 94-100. https://doi.org/10.1026/0033-3042/2000152

Singer, A., Gerber, M., & Neuenschwander, M. P. (2013). Individuelle und soziale Bedin-
gungen der beruflichen Sozialisation im Lehrbetrieb. In M. P. Neuenschwander
(Hrsg.), Selektion in Schule und Arbeitsmarkt (S.165-186). Rilegger.

Slopinski, A., Kéhler, L., & Wingen, S. (2017). Methoden zur organisationalen Sozialisation
von kaufminnischen Auszubildenden. bwp@ Berufs- und Wirtschaftspddagogik — on-
line, 32,1-24. http:/ /[www.bwpat.de/ausgabe32/slopinski_etal_bwpat32.pdf

Sorbonne-Erklirung. (1998). Gemeinsame Erklirung zur Harmonisierung der Architektur der
europdischen Hochschulbildung. Abgerufen von: https://www.sbfi.admin.ch/dam/
sbfi/de/dokumente/1998_sorbonne-erklaerung.pdf.download.pdf/1998_sorbonne-er
klaerung.pdf

Spady, W. G. (1970). Dropouts from Higher Education: An Interdisciplinary Review and
Synthesis. Interchange, 1(1), 64-85. https://doi.org/10.1007/BF02214313

Spies, K., Westermann, R., Heise, E., & Hagen, M. (1998). Zur Abhingigkeit der Studien-
zufriedenheit von Diskrepanzen zwischen Fihigkeiten und Anforderungen. Psycholo-
gie in Erziehung und Unterricht, 45(1), 36-52.


https://doi.org/10.1026/0049-8637.39.3.127
https://doi.org/10.1026/0033-3042.56.2.131
https://doi.org/10.1037/1040-3590.8.4.350
https://doi.org/10.1026/0033-3042/a000152
http://www.bwpat.de/ausgabe32/slopinski_etal_bwpat32.pdf
https://www.sbfi.admin.ch/dam/sbfi/de/dokumente/1998_sorbonne-erklaerung.pdf.download.pdf/1998_sorbonne-erklaerung.pdf
https://doi.org/10.1007/BF02214313

276 Literaturverzeichnis

Spies, K., Westermann, R., Heise, E., & Schiffler, A. (1996). Diskrepanzen zwischen Be-
diirfnissen und Angeboten im Studium und ihre Beziehungen zur Studienzufrieden-
heit. Empirische Pidagogik, 10(4), 377-409.

Stegmann, S., van Dick, R., Ullrich, J., Charalambous, J., Menzel, B., Egold, N., & Wu,

T.T. C. (2010). Der Work Design Questionnaire. Vorstellung und erste Validierung
einer deutschen Version. Zeitschrift fiir Arbeits- und Organisationspsychologie, 54(1),
1-28. https://doi.org/10.1026/0932-4089 /2000002

Steib, C. (2024). Zum Verstindnis von Ausbilder*innen und Lehrer*innen von qualitativ
hochwertiger dualer Berufsausbildung. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 27(3),
873-897 https://doi.org/10.1007/s11618-024-01222-x

Strikovi¢, A., Wittmann, E., Warwas, J., Philipps, V., Weyland, U. & Wilczek, L. (2022).
Berufsfeldspezifische und prozessnahe Erfassung von Ausbildungsbedingungen im
Gesundheitsbereich. In K. Kégler, U. Weyland & H.-H. Kremer (Hrsg.), Jahrbuch der
berufs- und wirtschaftspidagogischen Forschung 2022 (S. 237-260). Barbara Budrich.
https://doi.org/10.2307/j.ctv34h090b.17

Tabachnick, L., & Fidell, L. S. (2014). Using Multivariate Statistics (6th ed.). Pearson.

Tachtsoglou, S., & Konig, J. (2017). Statistik fiir Erziehungswissenschaftlerinnen und Erzie-
hungswissenschaftler. Konzepte, Beispiele und Anwendungen in SPSS und R. Springer VS.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-13437-2

Taddicken, M. (2013). Online-Befragung. In W. M6hring & D. Schliitz (Hrsg.), Handbuch
standardisierte Erhebungsverfahren in der Kommunikationswissenschaft (S. 201-217).
Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-531-18776-1_11

Thalhammer, V., & Daniel, A. (2026). Abbriiche in Ausbildung, Hochschule und Weiterbil-
dung. Ein Vergleich empirischer Forschungszuginge und piadagogischer Deutungs-
muster. Zeitschrift fiir Padagogik, 72(1), 69-78.

Theune, K. (2022). Determinanten und Modelle zur Prognose von Studienabbriichen. In
M. Neugebauer, H. D. Daniel & A. Wolter (Hrsg.), Studienerfolg und Studienabbruch
(S.19-40). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-32892-4_2

Thiel, F., Bluthmann, L., & Richter, M. (2010). Ergebnisse der Befragung der Studierenden in
den Bachelorstudiengingen an der Freien Universitit Berlin im Sommersemester 2010. Ab-
gerufen von: https://www.geo.fu-berlin.de/studium/Qualitaetssicherung/Ressour
cen/FU_bachelorbefragung 2010.pdf

Tinto, V. (1975). Dropout from higher education: a theoretical synthesis of recent research.
Review of Educational Research, 45(1), 89-125. https://doi.org/10.3102/003465430450
01089

Tinto, V. (1993). Leaving College: Rethinking the Causes and Cures of Student Attrition
(2nd ed.). The University of Chicago Press.

Tinto, V. (2010). From Theory to Action: Exploring the Institutional Conditions for Student
Retention. In J. C. Smart (Ed.), Higher Education: Handbook of Theory and Research
(Vol. 25, S. 51-89). Springer. https://doi.org/10.1007/978-90-481-8598-6_2

Tippelt, R. (2011). Drop out im Bildungssystem — Situation und Privention. Zeitschrift fiir
Pidagogik, 57(2), 145-152.


https://doi.org/10.1026/0932-4089/a000002
https://doi.org/10.1007/s11618-024-01222-x
https://doi.org/10.2307/j.ctv34h090b.17
https://doi.org/10.1007/978-3-658-13437-2
https://doi.org/10.1007/978-3-531-18776-1_11
https://doi.org/10.1007/978-3-658-32892-4_2
https://www.geo.fu-berlin.de/studium/Qualitaetssicherung/Ressourcen/FU_bachelorbefragung_2010.pdf
https://doi.org/10.3102/00346543045001089
https://doi.org/10.1007/978-90-481-8598-6_2

Literaturverzeichnis 277

Tranberg, M., Slane, S., & Ekeberg, S. E. (1993). The Relation between Interest Congruence
and Satisfaction: A Metaanalysis. Journal of Vocational Behavior, 42(3), 253-264.
https://doi.org/10.1006/jvbe.1993.1018

Tsabari, O., Tziner, A., & Meir, E. I. (2005). Updated Meta-Analysis on the Relationship
Between Congruence and Satisfaction. Journal of Career Assessment, 13(2), 216-232.
https://doi.org/10.1177/1069072704273165

Tynjdla, P. (2013). Toward a 3-P Model of Workplace Learning: a Literature Review. Voca-
tions and Learning, 6, 11-36. https://doi.org/10.1007/s12186-012-9091-z

Tynjdld, P., Heikkinen, H. L., & Kallio, E. K. (2022). Integrating Work and Learning in
Higher Education and VET: A Theoretical Point of View. In M. Malloch, L. Cairns,

K. Evans & B. N. O’Connor (Eds.), The SAGE Handbook of Learning and Work
(S.62-79). SAGE. https://doi.org/10.4135/9781529757217n5

Ulrich, I., & Brieden, M. (2021). Studierendenzentrierte Hochschullehre aus lernpsycholo-
gischer Sicht. In J. Noller, C. Beitz-Radzio, D. Kugelmann, S. Sontheimer & S. Wester-
holz (Hrsg.), Studierendenzentrierte Hochschullehre. Von der Theorie zur Praxis
(S.3-22). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-32205-2_1

van Buer, J. (2011). Zur Fokussierung der empirischen Hochschulforschung auf das vorzei-
tige Ausscheiden aus dem Studium — warum wir so auf den Misserfolg blicken. In
O. Zlatkin-Troitschanskaia (Hrsg.), Stationen Empirischer Bildungsforschung. Tradi-
tionslinien und Perspektiven (S.463—475). VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.
https://doi.org/10.1007/978-3-531-94025-0_32

van Knippenberg, D., & van Schie, E. C. M. (2000). Foci and correlates of organizational
identification. Journal of Occupational and Organizational Psychology, 73(2), 137-147.
https://doi.org/10.1348/096317900166949

Velten, S., & Schnitzler, A. (2012). Inventar zur betrieblichen Ausbildungsqualitit (IBAQ).
Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspidagogik, 108(4), 511-527. https://doi.org/10.25
162 /zbw-2012-0029

VERBI Software. (2021). MAXQDA 2022 [Computer Software]. VERBI Software. Available
from maxqda.com

Verquer, M. L., Beehr, T. A., & Wagner, S. H. (2003). A meta-analysis of relations between
person-organization fit and work attitudes. Journal of Vocational Behavior, 63(3),
473-489. https://doi.org/10.1016/S0001-8791(02)00036-2

Virtanen, A., Tynjild, P., & Eteldpelto, A. (2014). Factors promoting vocational students’
learning at work: Study on student experiences. Journal of Education and Work, 27(1),
43-70. https:/ /doi.org/10.1080/13639080.2012.718748

Véttiner, A., & Woisch, A. (2012). Studienqualititsmonitor 2010: Studienqualitit und Studien-
bedingungen. Hochschul-Informations-System (HIS).

Walter, S. G., & Rack, O. (2007). Eine anwendungsbezogene Einfiithrung in die Hierarchi-
sche Lineare Modellierung (HLM). In S. Albers, D. Klapper, U. Konradt, A. Walter &
J. Wolf (Hrsg.), Methodik der empirischen Forschung (2. Aufl., S. 277-292). Gabler.
https://doi.org/10.1007/978-3-8349-9121-8_19


https://doi.org/10.1006/jvbe.1993.1018
https://doi.org/10.1177/1069072704273165
https://doi.org/10.1007/s12186-012-9091-z
https://doi.org/10.4135/9781529757217.n5
https://doi.org/10.1007/978-3-658-32205-2_1
https://doi.org/10.1007/978-3-531-94025-0_32
https://doi.org/10.1348/096317900166949
https://doi.org/10.25162/zbw-2012-0029
https://doi.org/10.1016/S0001-8791(02)00036-2
https://doi.org/10.1080/13639080.2012.718748
https://doi.org/10.1007/978-3-8349-9121-8_19

278 Literaturverzeichnis

Weiber, R., & Sarstedt, M. (2021). Strukturgleichungsmodellierung. Eine anwendungsorien-
tierte Einfithrung in die Kausalanalyse mit Hilfe von AMOS, SmartPLS und SPSS
(3. Aufl.). Springer. https://doi.org/10.1007/978-3-658-32660-9

Weich, M., Kramer, J., Nagengast, B., & Trautwein, U. (2017). Studienstart: Dual oder nor-
mal? Unterschiede in Studieneingangsvoraussetzungen bei Studienanfingern in
dualen und nicht dualen Studiengingen an bayerischen Hochschulen fiir ange-
wandte Wissenschaften. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 20(2), 305—(2), 305-332.
https://doi.org/10.1007/s11618-016-0717-z

Weichbold, M. (2014). Pretest. In N. Baur & J. Blasius (Hrsg.), Handbuch Methoden der
empirischen Sozialforschung (S.299-304). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-
3-531-18939-0_19

Weif, R. (2016). Duale Studiengidnge — Verzahnung beruflicher und akademischer Bil-
dung. In U. Falhauer & E. Severing (Hrsg.), Verzahnung beruflicher und akademischer
Bildung. Duale Studiengdnge in Theorie und Praxis (S. 21-38). BIBB.

Westermann, R. (2010). Studienzufriedenheit. In D. H. Rost (Hrsg.), Handwdérterbuch
Pidagogische Psychologie (4. Aufl., S.829-836). Beltz.

Westermann, R., & Heise, E. (2018). Studienzufriedenheit. In D. H. Rost, J. R. Sparfeldt &
S.R. Buch (Hrsg.), Handworterbuch Pidagogische Psychologie (5. Aufl., S. 818-828).
Beltz.

Westermann, R., Heise, E., Spies, K., & Trautwein, U. (1996). Identifikation und Erfassung
von Komponenten der Studienzufriedenheit. Psychologie in Erziehung und Unterricht,
43(1),1-22.

Westermann, R., Spies, K., Heise, E., & Wollburg-Claar, S. (1998). Bewertung von Lehrver-
anstaltungen und Studienbedingungen durch Studierende: Theorieorientierte Ent-
wicklung von Fragebogen. Empirische Pidagogik, 12(2), 133-166.

Wild, S., & Schulze Heuling, L. (2020). Student Drop out and Retention: An Event History
Analysis among Students in Cooperative Higher Education. International Journal of
Educational Research, 104, 101687 https://doi.org/10.1016/j.ijer.2020.101687

Wild, S., Deuer, E., & Pohlenz, P. (2018). Studienerfolgsverstindnis von hauptamtlichen
Lehrkriften im Studienbereich Wirtschaft der Dualen Hochschule Baden-Wiirttem-
berg (DHBW) — Ein Typisierungsversuch. Zeitschrift fiir Evaluation, 17(2), 269-287.

Wild, S., Rahn, S., & Meyer, T. (2020). Gut gebunden oder Loslésung auf Zeit? Zur Entwick-
lung des affektiven Commitments von dual Studierenden unter lingsschnittlicher Be-
trachtung. Zeitschrift fiir Soziologie der Erziehung und Sozialisation, 40(4), 312-334.
https://doi.org/10.3262/ZSE2004312

Wild, S., Rahn, S., & Meyer, T. (2023). Dropout predictors in the academic fields of econom-
ics and engineering in cooperative education: an observation of the first academic year
using cox regression. Empirical Research in Vocational Education and Training, 15, 13.
https://doi.org/10.1186/s40461-023-00152-y

Willige, J. (2015). Studienqualititsmonitor 2014. Studienqualitit und Studienbedingungen an
deutschen Hochschulen. Deutsches Zentrum fiir Hochschul- und Wissenschaftsfor-
schung (DZHW). https://www.dzhw.eu/pdf/24/sqm_2014_jahresbericht.pdf


https://doi.org/10.1007/978-3-658-32660-9
https://doi.org/10.1007/s11618-016-0717-z
https://doi.org/10.1007/978-3-531-18939-0_19
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2020.101687
https://doi.org/10.3262/ZSE2004312
https://doi.org/10.1186/s40461-023-00152-y
https://www.dzhw.eu/pdf/24/sqm_2014_jahresbericht.pdf

Literaturverzeichnis 279

Wissenschaftsrat. (1981). Empfehlungen zu Aufgaben und Stellung der Fachhochschulen (Drs.
5376-81). Abgerufen von: https:/ /www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/B027_
81_Fachhochschulen

Wissenschaftsrat. (1994). Stellungnahme zu den Berufsakademien in Baden-Wiirttemberg
(Drs. 1570-94). Abgerufen von: https://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/
1570-94

Wissenschaftsrat. (1996). Empfehlungen zur weiteren Differenzierung des Tertidren Bereichs
durch duale Fachhochschul-Studienginge (Drs. 2634-96). Abgerufen von:
https://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/2634-96

Wissenschaftsrat. (2002). Empfehlungen zur Entwicklung der Fachhochschulen (Drs.
5102/02). Abgerufen von: https://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/
5102-02.pdf?__blob=publicationFile&v=3

Wissenschaftsrat. (2013). Empfehlungen zur Entwicklung des dualen Studiums. Positions-
papier (Drs. 3479-13). Abgerufen von: https://www.wissenschaftsrat.de/download/
archiv/3479-13.pdf

Witzel, A. (1985). Das problemzentrierte Interview. In G. Juttemann (Hrsg.), Qualitative
Forschung in der Psychologie: Grundfragen, Verfahrensweisen, Anwendungsfelder
(S.227-255). Beltz.

Witzel, A. (2000). Das problemzentrierte Interview. Forum Qualitative Sozialforschung/
Forum: Qualitative Social Research, 1(1), 22. https://doi.org/10.17169/{qs-1.1.1132
Witzel, A., & Reiter, H. (2012). The Problem-centred Interview. Principles and Practice. Sage.

Wolf-Wendel, L., Ward, K., & Kinzie, J. (2009). A tangled web of terms: The overlap and
unique contribution of involvement, engagement, and integration to understanding
college student success. Journal of College Student Development, 50(4), 407—428.
https://doi.org/10.1353/csd.0.0077

Wolter, A. (2016). Der Ort des dualen Studiums zwischen beruflicher und akademischer
Bildung: Mythen und Realititen. In U. Fahauer & E. Severing (Hrsg.), Verzahnung
beruflicher und akademischer Bildung. Duale Studiengdnge in Theorie und Praxis.
(S.39-60). BIBB.

Wolter, A., & Kerst, C. (2015). The ,academization‘ of the German qualification system:
Recent developments in the relationships between vocational training and higher edu-
cation in Germany. Research in Comparative and International Education, 10(4),
510-524. https://doi.org/10.1177/1745499915612188

Wolter, A., Kamm, C., Lenz, K., Renger, P., & Spexard, A. (2014). Potenziale des dualen Stu-
diums in den MINT-Fichern: Eine empirische Untersuchung. acatech — Deutsche Akade-
mie der Technikwissenschaften.

Yanagida, T. (2025). misty: Miscellaneous functions ,T. Yanagida“ (R package version 0.7.4)

[R package]. https://cran.r-project.org/web/packages/misty/index.html

York, T. T., Gibson, C., & Rankin, S. (2015). Defining and measuring academic success.

Practical Assessment, Research & Evaluation, 20, 5. https://doi.org/10.7275 /hz5x-tx03


https://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/B027_81_Fachhochschulen
https://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/1570-94
https://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/2634-96
https://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/5102-02.pdf?__blob=publicationFile&v=3
https://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/3479-13.pdf
https://doi.org/10.17169/fqs-1.1.1132
https://doi.org/10.1353/csd.0.0077
https://doi.org/10.1177/1745499915612188
https://cran.r-project.org/web/packages/misty/index.html
https://doi.org/10.7275/hz5x-tx03

280 Literaturverzeichnis

Zabeck, J., & Deifinger, T. (1995). Die Berufsakademie Baden-Wiirttemberg als Evalua-
tionsobjekt: Thre Entstehung, ihre Entwicklung und derzeitige Ausgestaltung sowie
ihr Anspruch auf bildungspolitische Problemlosung. In J. Zabeck & M. Zimmer-
mann (Hrsg.), Anspruch und Wirklichkeit der Berufsakademie Baden-Wiirttemberg. Eine
Evaluationsstudie (S.1-28). Deutscher Studien Verlag.

Zimmermann, M., Miiller, W., & Wild, K.-P. (1994). Entwicklung und Uberpriifung des
~Mannheimer Inventars zur Erfassung betrieblicher Ausbildungssituationen (MIZEBA)“
(Forschungsbericht, Nr. 31). Otto-Selz-Institut fiir Psychologie und Erziehungswis-
senschaft der Universitit Mannheim. https://madoc.bib.uni-mannheim.de/2196/1/
OSI_Bericht_No31_Zimmermann1994.pdf

Zimmermann, M., Wild, K.-P., & Miiller, W. (1999). Das ,Mannheimer Inventar zur Erfas-
sung betrieblicher Ausbildungssituationen“ (MIZEBA). Zeitschrift fiir Berufs- und
Wirtschafispidagogik, 95(3), 373—402.


https://madoc.bib.uni-mannheim.de/2196/1/OSI_Bericht_No31_Zimmermann1994.pdf

Abbildungsverzeichnis

Abb.1

Abb. 2

Abb. 3

Abb. 4

Abb. 5

Abb. 6

Abb. 7

Abb. 8

Abb. 9

Strukturmodell zur Qualitit im dualen Studium differenziert nach Input-,
Prozess-und Outputqualitit . ... i

Modell zur Beschreibung betrieblicher Ausbildungsqualitit von B6hn und
Deutscher (2019, S.66) . . ...ttt

Rahmenmodell zur Wirkungsanalyse des Hochschulunterrichts von
Helmke und Schrader (2010, S.275) ....... ..o

Student Integration Model von Tinto (1975,S.95) ........... ... ... ........
Modell des Studienabbruchprozesses von Heublein et al. (2017, S.12) ........
Rahmenmodell zur Qualitit und zum Studienerfolg im dualen Studium . .. ...
Paralleles Mixed-Methods-Untersuchungsdesign .........................

Studienabbruch im dualen Studium — eine Adaption des Student Integration
Models von Tinto (1975) ..ottt ettt

Einordnung der qualitativen Ergebnisse in das Rahmenmodell zur Beschrei-
bung von Qualititim dualen Studium ............ ... ... o o oL






Tabellenverzeichnis

Tab. 1

Tab. 2

Tab. 3

Tab. 4

Tab. 5

Tab. 6

Tab.7

Tab. 8

Tab. 9

Tab. 10

Tab. 11

Tab. 12

Tab. 13

Tab. 14

Tab. 15

Tab. 16

Tab. 17

Ubersicht bestehender dualer Studienformate ...........................

Quantitative Entwicklung dualer Studienginge und dual Studierender nach
Studienform (absolute Zahlen) von 2011bis 2024 .............. .. .........

Zuordnung der Forschungsfragen zu den Untersuchungen ................
Daten der befragten Hochschuldozierenden .............................
Daten der befragten dual Studierenden ............... .. ... ... ...
Daten der befragten Personalverantwortlichen ...........................
Verwendete Transkriptionsregeln .......... ... ... .. .. i oL
Ausschnitt aus der Hauptkategorie Inputqualitit am Lernort Betrieb .........

Darstellung der Skalen — Anzahl der Items, Quelle, Cronbachs «, Schiefe
und Kurtosis . ...

Inputqualitit am Lernort Betrieb — Anzahl der Interviewten je Qualititskrite-
TIUITL .ottt et ettt e e ettt e et et

Inputqualitit am Lernort Hochschule — Anzahl der Interviewten je Qualitits-
kriterium ...

Inputqualitit der Verzahnung der Lernorte — Anzahl der Interviewten je
QualitdtsKriterium .. ...t

Prozessqualitit am Lernort Betrieb — Anzahl der Interviewten je Qualitits-
kriterium ...

Prozessqualitit am Lernort Hochschule — Anzahl der Interviewten je Quali-
tatskriterium .. ...

Prozessqualitit der Verzahnung der Lernorte — Anzahl der Interviewten je
QualitdtsKriterium . . ..ottt e

Outputqualititim dualen Studium — Anzahl der Interviewten je Studiener-
folgskriterium ... ...

Merkmale dual Studierender — Anzahl der Interviewten je Merkmal . .........



284

Tabellenverzeichnis

Tab. 18

Tab. 19

Tab. 20

Tab. 21

Tab. 22

Tab. 23

Tab. 24

Tab. 25

Tab. 26

Deskriptive Ergebnisse — Mittelwerte (M W), Standardabweichungen (SD)
und Interkorrelationen (Pearson-Korrelationskoeffizient) ..................

Ergebnisse der Regressionsanalyse zur Studienzufriedenheit ...............
Ergebnisse des sparsamen Regressionsmodells zur Studienzufriedenheit . . . ..
Ergebnisse der Regressionsanalyse zur Studienabbruchintention ............
Ergebnisse des sparsamen Regressionsmodells zur Studienabbruchintention

Triangulation der Ergebnisse zur Bedeutung ausgewihlter Qualititskrite-
rien in Bezug auf die Studienzufriedenheit ............... ... ... .. ... ...

Triangulation der Ergebnisse zur Bedeutung ausgewahlter Qualititskrite-
rien in Bezug auf die Studienabbruchintention ................. ... ... ...

Kategoriensystem der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse

Statistische Kennwerte der genutzten Instrumenteund Items ..............

. 207



Anhang

Anhang 1: Kategoriensystem



Anhang

286

(4sLy2'85a@) . () u2BunS3IOA UBP 13G 1M YdI|UYE ISI SEP

‘1aq AI1Isod NZep yone usLYauIuN 343U13JY Jaya () sasalp yone 1341 yd19|BIA"
(Y287 ‘vaH)

,»191YDI3| UBYISSIq UID JYDI3||91A USGaLIISg URIa3)0I3 Ul )8} SBQ "qali1ag Wauld

Ul JNe|qy LWaUId 0S UOA Ua3nazia p|ig SapuUassejLUNn uld () ep uuey uew ‘uades

‘usayslzaq suswiysuiaun

Nz 438131MYDS UBYDSSI] UID JYDIS||3IA [BLULDUBLU S3 3S| USGaLIIdG UBUIB]| 1Y3S Sap 354040 alp yne jenend 25043
13q 0S|y "qe $qa1119g Sap Neq Ny WIp UOA Yydne ydijanieu sa j5uey Yo pusizial” J1ap '|3zq yois alp ‘uadessny  -susLUyBUIAIUN
(4667 °Z ‘Sd) ,y1831] JayydeU UUEP LUNIPNIS LI SEM ‘BLUSY |
WIasaIp NZ 131Ul d1p OS|e ‘Uaqey uuep ana uadun(aip aip ‘Uadun||21si0A uap
1w yone yoinieu pun uassed usdunisia Uap JW YDNE YDIINIeU SEP SSNLU BP
‘||loAsydnidsue Jyas yd1janIeu puls alp ‘930GaSUBLSIPNIS UBUSPSIYDSIIA 31p OS|e
‘Uone Sep [1am ‘UapuaIaIpNIS [enp uap 13q 0s uoyds st s3 [ ] ‘uapuy nz winipms
S9S3Ip JNJ UBUOSIad ualau 193 alp ‘IYnwiaq uoyds Yd1unIeu Isi uew () osje ‘ef1“
(B6vL°Z €d) ,yudydEW WNIPMIS S3)|
-BNp UI3 YdNE UUEP SUN [3q 3IP ‘Spualaipnis [BNp 21n3 4yas ydIpj4im yone ydijnieu *UaY31Zaq UapuaJaIpnIs
ep UaLWIYaU JIm 951y seq uaSa| [yemsny Jap 19q L3 [91A ‘Bl ‘pusydaidsius yone |enp Jap [yemsny pun asinb TEITLIVEY
Yo1|dn1eu Bp JIM [19M ‘N3 JYas 4Yas 1Yd3 LUNIPNIS 9|eNp Sep YNe| sun 13q os|y* S|y 31p jne ydis alp ‘uadessny ‘lyemsny
(‘y6vZ‘sd) 19131914 UB||21S 9pUSZIaSq NZ SpUSYdIdSIUD ‘uayaizaq
2Nk ydI|ydES]IE} UUEP SLUNIPNIS US[END S3p J3PO Sunpj|iqsny Jap 1azjneT asalp suawyauiajun sap Sunueld
UokU UUEp 31p 121953 SYDNMUDEN LW U3||31S dIp heudd ueL SSep Jawiwi is| -Sjiepag pun -zjesui3 3||auos Suniaaqe
[lejjewndQ 4o "sne jiepag uauadis uap uny el uap|iq iim ‘uades nzep ssnw uey“  -1ad a1p jne yois alp ‘usdessny -|euos.ad
(31662
‘6sa) ,,[] uja8ay uayd1|ganiag uoa 3unyeyuil aip yone pun uaqediop usap
J1aqnuagad pjadsay Jassimag uls os|e sl Yol apuy ‘Qyals 3)|91S 421z39| ue pun“
(‘g €y Z ‘zd) ,yuswiyaunzue puis alp 4nyndjsusauyau
-193un 3s31p pun u|aday 3531 "1S! JISPUSIAIPNIS [BNP JSPO 19)ISGJEIIN JSN3U 43P
-Uap|IGNZSNY SEP GO ‘JLULLOXUISUIY USLUYSUISIUN SUl 43P Yapal yone ydIs ssnw “udya1zaq sqalilag sap ujaday gaL1ag
pun uajjey JayaqJel A Japal ydis ssnwi ujaday asalp ue pun ujaday usydl|qaulaq  usauaqadadion alp pun pjiqiaT uaSunduipaq Housa
alp uayad s3 °["] uassedue uadunjaBaisuonesiuediQ alp ue ‘USZUNSISMUBSYBYDS  SEP "MZQ N} NYSUSLUYSUIIUN anyny| -uswiyey  wejeijenb
-90) U3YPDI|qa143aq 31p UE ‘3JnE|qy USYDI|qa111aq 31p UE YIS ‘I5j1ay uaialidajul eN“ alp jne yois alp ‘uadessny  -suswyaUIAIUN aydl|qaulag -induj
pidspqujuy (12824421p0> *f38) [IEL ) FAIEL ) aui0891e)|
uoniuysqg -ualio3are))| -ualogale))| -jdneH

9sA|euesy|eyu| usAijelenb uspusIaLINPNILS YIj3BYUI ISP WSIsAsualioFaley| Gz 9|j9qeL



287

Kategoriensystem

Anhang]

(B0zlZ'sd) ,ywwoy

U3SSIM|BIZadS ISP NZ UBLW JOAI] ‘UDPIaM 39111LLIDA S9MIOA YDIjANI_U USS

-snw uade|punin) assimag os|e ‘ineqadjne JopueuIN. UYd1|pUIZId| ISI pUn JUBlS
-U0Y U2qOJD W1 0S SNEYDIND 3JYE( 1P 43qN 1G19]q 4||21S42 UI2IdYUIOA Wi Bl paim
ue|dsjnejsaauaipnis yone apo uejds3unpjigsny spuaydaidsius 4ap 518y seq”
(y19-z

‘Zd) ,’'151 249pUE 3UIS 91103Y | 43P UOA 3|NYISYD0H 43P UB LUNIPNIS LUSP HW ‘U
‘YW uejdusLuyeIIWIESDN J9P UGS SSEP JNU 49PUDP|IqNZSNY U1 ‘Ul YdNne aim uad

"uaqlaiydsaq
swinipns uajenp sap 3uniau

-un|121qy uaydIa|3 31p Y24Np YdNE YNE| I3 pun SaISPUE SIYDIU puUN JBpUIP|IGNZsNy  -NPjniis aydsiiolesiuedio pun ueid
U1 YdN. USLUYeY WSP Ul UUBP 1SI [ISA P WUy ‘9puaJaipnis |enp Jap] Js os|y* aypdIjyeyul alp alp ‘uadessny -s3unp|igsny
(‘Y SerZ7SA) »'[YOM USLUYBUISIUN W YDILU 3|YNJ YD| "USPSLYNZ JY3S BLUI "uaqlaiyasaq usp
-S}12qUy WP HW pun pJajLUNSHagly Wap W YdI ulq usLuyauiajunsixeid wi [+« -UaJ31pnig [enp/uapuaiiaque
(‘gsy -z Ld) »usyaBwn uspuaiaipnis usfenp  -UIA uap Hw Suedwn usjelzos
uap Nw siapue yone uada|joy aip ‘13esad aim pun puls sispue uaqedjny aip yone pun uaydI|yde) usp ‘Y p ‘pI4 uadunsuipaq
uuep om ‘Sun|191qe|eu0sIad Jap Ul |aIdsiag WiNZ S|e SaJapue UolpunIn Japisieg”  -WNsHaquy Ssep alp ‘usadessny ewipsyaqyy  -sdunpjigsny
(ge1z'2sa) wpam
19112q4Ba3uI13 UOI}ISO 93YdSUNMaS S|1aM3( 31IP U DNIS N 3ONIS UUEP PU “ISSEUD
WPI3|3IA () 98uByUSWILIESNZ 351043 |BLUISIS JYDIS||SIA UBLU SSEP ‘UISPUOS ‘PiIM
19312q4e93u1a UBW B1p Ul ‘WYPI3||aIA UaBuN|IR1qy d1p jne ||21zads Jydiu Yyone os|e
‘PNIISUOKILUEBSSD) SEP ‘USLUYBUISIUN SEP (/) SEP LBILUOIB{UNY 3IM ‘USSI0ID) W pIM
1819233 ‘paim ynya3uld uew ssep ‘[] LUOA USJBUOA USISID USP Ul ‘UBJYE[ USISID ‘uayaizaq uaw
uap u14apo (/) dyef uaisia wiisenb ef () uswadyje () ampuadil uew sseg“  -yaulajun Sep Ul USpUaIAIPNIS
(‘gez Z€sq) ,yuayad uareds aim aip Ul ‘UsYDIBIaGSIHIQLY USP Ul [|31Zads |enp Jap Suniynjuiz suaiud
J1aqge yone s|e jesaSsul USLIYIUISIUN JOP SUSHSS |OMOS "USUIS|NZUSUUSY SUSW  -LIOJIIM J3PO 3[BIZOS ‘BUdI|YdE)
-yausalun Sap apjadsy USUBP3IYISIIA AP ‘USLULLIOUSS HIZ SUN UNy SYDOA\ BUId  SUIS JNE YDIS pun ‘Uspue)iels
1senb yo1s uuep apinm s3 [*] *so| 320|q|nyasyd0H 4ap Isenb Zuid uuep pun uawi swinipnis uajenp sap uuid
-LUO NZ USLULYBUIIUN SUI ‘4197 JBLO\ UBUID [BLU S9)SID S|B USJIBY JIM (e OS SB -2 Nz alp ‘usLuyeusiey-3ulp
Ja1] sun 13q ‘uu8aqs3unp|igsny winz ‘uuiSag wnz sun 13q ‘uades ssnwi Yd1 os|y*  -1eoqu jne yais alp ‘usdessny Suipseoquo
pidsegqieyuy (12824421p0> f33) [-IEL ) FAIEL ) 31108918y
uoniuysqg -ualio3aze))| -ualogaze))| -1dney

(5z 2)j2qp1 Sunziasyioq)



Anhang

288

(‘B +8°Z ‘zd) ,yusuuoy usua|ue
1Ynwiaq 4yas uoyds ep zua1adLoyyde JOP UOA Bp 3Ip OS|e ‘USqey U3SSO|YDS
-98qe WNIpNiS UI2 15qG|9s |19 US15Q43 WNZ 31p Y49319q el |A JaJasun peidsuoly

-B)Y11enQ USYOY 1YdaJ USUIS YdNE UUEP USGERY JIM PUN USGRY YDNE USPUSISIPNIS
SaUI2 SYEN Jap Ul e yoed auls (¢Jawwi) Jim uadun|iaiqy usujazuls uap ul 913esy
-Jjneaqs3unp|igsny Jaqn Jim ssep ‘uades Nz |ew UOYdS JYdNSISA UGa YDl aqey ‘e[

(H26°Z‘€AH) , uaSSNW USYISQIEID BP USPUSISIPNIS 3IP SEM

‘SEp Jnj Uaqey NZ SIUPUEISISA Ul Ydne Uaga win ‘yoe4 uadijiamal wap ul ‘uaqey
SSN|Y2SqQYy USYISILUSPEN . USUIS W04 JaUIapuadil ul ydne uswyauiaun wiiapjiq
-SNY/ 91p UUSM ‘[IS1IOA UOA YD1[INIBU S3 1SI ‘114394 J9P|IGSNy J3p 1B[eNn) 3Ip SEM

(‘wzs°Z'€SQA) , uuUBy USLYSU|I2] UBJEP UYDI SSEP

‘apanm uayas 3unpjiquio4 aula N 1PeIS Jop UoA asiams|aldsiaqg yo1 uuam Japo 3ul
-usea papuajg [aidsiag wnz aim ‘qleysagine unp|iquio4 spusuueds aula Yo uuam
‘usiyaunz|iay usadunpiiquio auiajul ue ‘aqey 1y yd1|3Q A a1p yone yoi ssep [«
(g €9 °Z‘€d) ,yuonexyiunwwoyl jne |aidsiag wnz Snzag

wi opeJad ‘ualalque Jim alp ‘Uadunp|iqialap 9|BIZoS asiams3unyaizaq aydljuQs
-12d yone uaga uaqey Jim Jaqe ‘puls YdIi|yde) YdI4im uuep aip ‘uadun|nyds aala
zued Jim uaqey ep os|e ‘AX dydeidsiaiwiiesdold jne 3nzag ul Junp|iqialiap suld
‘Aexo ‘uages Jim ssep ‘Gunppimiug ewsay] wiaq1ziaf |aidsiag winz osje ‘uadozaq
Y21|Y2.) YdI341m 1233( |yoMOS sulalsneg auspalydsian ajaia zued s21q13 ep Igiay
sep ‘19p|1qa3qe |endip Jim uaqey seq ‘|erods3unp|igalap S 1519 Sun 19 os|y*

(490l "Z ‘vd) »é1ersyiams3unpjigsny Jap ul yone asiams3unyaizaq usp

-ueyJon uaduniisiqeyde] uap ul () ‘usp ul 3uniieissny SUIS UNJ1SI SBAN "SHI|qe]
13po Y4apo sauoyduewS OS|e YdI|Z}BSNZ YD20U Sauoyd| ‘ped| 49qn Jauyday ‘9dinsp
umo Jnok 3uriq ‘saydiu Jed UoA ‘WoA ‘lew Jim uades ‘9palydsialun U143 alp
‘ua1sqoud alp yone sa1q18 eq [ ] 'uapuasaipnis sap Suniielssny aip WPIS||IIA ‘B[
(992

'uaqIaaydsaq uauuIIap|iq
-sny Jap uszualadwoy| usyds

-1303eped pun uaydijuesiad
‘uaydl|yoey aip alp ‘uadessny

‘uayaizaq 3unpjiq

-19)19/\ pun -1o4 nz 310gaSuy
(o]es3uazap pun apaisijeuon
-NIISUI) 3]|34NPINIIS IPUBYILS
-aq Jne yois alp ‘uadessny

‘uayaizaq uanelssdunp|iq
-sny Uayd1|qa119q Jap Sunnels
-sny 3|jauosiad pun a|jaualew

alp aimos ('msn spa|qe] ‘doy
-de7) ualjelslEWSIAqIY HW

s|eu
-ossads3unp
-|igsny sap
uazuajadwioy

j0gadue
-sSunjnyos

|ela1EWS}IAGLY
pun -uia7 pun

‘1s@) ,»’[11s1 uaqadad zie|dsyiagiy Jap os|e ‘UauId WNZ UapJam Uayeydsad 91w uapualalpnls [enp Jap Suniels Sunpeyssny
-SH3QUY UYdNe Al{UYSP BP SSEP 401 E4 Ja313YDIM UIS 4D0U YdNnE ydIlanteu 3si seg”  -sny a1p jne ydis alp ‘usadessny aydl|qauIeg
pidspgqieyuy (12824421p0) *f35) [ E) FAIEL ) 31108918y
R uoniuysqg -uaiioSarey -uaiioSare)| -1dneH

(5z 3)j2qp| unziasyioq)



289

Kategoriensystem

Anhang]

(Y £¥7 "7 ‘€d) » el ‘uaqey uQ Jonssuredydaidsuy uauld yone uaga ep als ssep
‘Uaya3 3|NYISY20H 31 U1 JSPSIM UUEP PUN UJEM qaLI3ag LI SUN 13q ‘Wi [SIA IS U3GD
ULISM ‘USPURIBIPNIS 31P HLEP ‘DINYDSYDOH I3 USHIS UOA1qIS aunedydaidsuy
USUIS YDNE UDIHIM BP S3 UUSM ‘ISI UQUDS ZUBS LD0U JSLILUI YdNe suninj sempun [+
(P LPZ°Z 1SA) ,y uIsWILINY WNIp 43q[3S JYdIU Sun Jim

"UsyaIzaq uawyauIuN pun
SpUSI3IPNIS ANJ J9ISAWDS 'MZq
winipnis sep Jaqn aj0qadue

a10ga3uesuon

USSSNW BP ‘USYDES OS pUIS SEP 0S|y "SUnJauULIT BJIXS J3UIS HLU USUUQY USp[SLIUE -suoljewoju| pun -sSunnaiy -eLuioju| pun
uadunynid a1p Jny suN JIM UUBM ‘s|Ie|\-J Japo uadunplawny Jedos uadauyaim¢  -og alp jne ydis alp ‘uadessny -s8unnaijag
uaqIaIYds
(wzze "z '9d) 151 epauawdinbg sadijunuian uis ep ssep ‘Snyoim -2q Sunyielssny ajendip pun
Jw sagstep ‘axyond Sueduaipnis-1 | () usula jne1zial yor uuay 191eISI3sne  9|a1zueuy ‘Bjjauosiad alp yone
3|NYSYD0H 3Ip 1! 3IMm os|e ‘U JoA Juawdinb3 sep yoou yone Jaqe uuep pun®  Jaqe ‘(‘msn esua|y Yayiolqig
(golg z'caH) ,[]‘uspuas  ‘asoqeqsp unneissny ‘g z)
-31pN3s aJasun any yayrol|qig auadia (/) asapuosaq () uaqey Jim ‘21apuosaq dim 3|nyasyo0H Jap unpeissny 3|nyasyo0H
uaqey U YII|WNEY 1E}|ENDINNIIS BLUSY | WIS JOPIM JIM puls 1Z3a( os|y* 3||auatew alp alp ‘uadessny  J4ap unnelssny
(\4997 'Z ‘€d) ,ru1a1 1w ‘U yone ep
|le4 uapal jne 3aids ‘9|NYdSY20H Jap JNY 1P 1S 3IM ‘YIN. WPIS|[IA ‘S|NYISYI0H
Jap 1eH[eNnQ 31p [EWYdOU uuep ‘aqey 13esad uoyds Yydi aim ‘YdIjnleu uuep pun“
(4ssLZ %) ,4ny uang uyas uauia ||e4 uapal jne 1e3 nde4 ‘uayaizaq s3ueduaipnis sap
31p 1Y YeYDSHI 4P Ul 4ap ul os|y 13y 1yas ||e4 uapal ne puls sun 19q uUSUSA 93WLIOUIY SEp JaPO 3|NYyds
-|0sqQy 31p pun |ewspaws3un|[21sula||y uld os isi sed [*] "yoou Sijewiula yoIjWaIZ  -Yd0H JIp IWILLIOUSY SEp ‘S3)
pue|ydsinaQ utisi sep [] ‘@1a1pnis yo1 wap yne ‘101ga3yoe wiap yne osje ] ‘Usq  -JOpUBISUSIPNIS SIP JBIIAIDIEI} a|nydsydoH
-BY JNy uaIN3 UaUI3 33||0S ‘UISS LIILULLOUSI Bf 31||0S 3|NYISYDOH 3Ip ‘U Y| -1y aIp Jne yois alp ‘uadessny  Uap JEUAIDRINY
(4 LEE "Z'9d) ,, HaIHpaIpe-3Y [BLULIOYDS 3P USPINM pUN ¢3JYe[ UYsz ‘Jydiu
Ya1gp1am (*) ‘UoYdS YDI3||1A SEP 1P USYDBLU J3PO 130443 JRUO A LWBUIS JOA (/) Wwiauis
10A 1549 Buniaipanpy 9s31p1s| ¢uanipaspe (/)ye Suedualpnis usjwiwisaq uauld
anyaip puis adue|aim () :uaBozaqa|nydsydoH aip jne [ew 1z3a3f usduniyeig os|y*
(5 10¥ 2 '£aH) ,puls Biiam
-yo1313 () Sispewisyeyur usrejen alp ssep 1311e1s3q puew| sep ‘ef 191Napaq uadund  ajnydsydoH
seq Unuady uayd1a|3 Jap uon Jeos asiemiaydsidA] “HaiIpaPE puls Swied ‘uayaizaq -ulpaquaWw  HouIdT We
-oiduaipnis ap1aq “13es uew Wap Ul ‘ud||91SJep |eLIO) [BWUID Ydne |jeq uapal  a3uedusipnis sap Suniainpasn -yey ayosi| 1e}jenb
Jne el uew uuey uaxy3iamyd13|D alp (/) aip 4im uades sapo 3jopig uap (/) uag“ Sy alp jne yois alp ‘uadessny  Sunianipanpy -NYISYd0H -indu)
pidsiegqieyuy (12824421p0> f33) (DL ) FAIEL ) 3108918y
uoniuysqg -ualio3aze))| -ualogaze)| -1dney

(5z 9)j2qp1 Sunziasyioq)



Anhang

290

(H8LEZ '¥d) yayrsuay ewipy

$91N3 LIS BP SSEP ‘USLISUNM JILU DI SPINM JSPO 3|NYISYI0H JaUIS Ue SSnu ‘Jey
uN} NZ U3)[BYUISIYDLIIUN USP 1L SIYDIU [eLulsta 133 Jewiud s uuam yone os|y*
(4022 °Z£AH) 15! uassawadue Japo

151 |ageidazye yone () a1p ‘usalque aigydsowieula] pun asgydsowiedya auiq”

(‘4867 Z ‘£AQH) , Hapiosa8uld yone

Jaqe pJim sep pun ualaqJe siapue ydis 1sse| (/)19 uuep (/) uuep pun (") 18USIIA
-1u 19p uoA ydne el yois 12p1aydsIaiun (/)jus seq jew 3z33( yo1 a3es ‘uisp| puayd
-a1dsjus puis uagQi3uaddnin aip pun 3|193ydeN pun -10A Japaim ydne jey sep
pun 12119qJe PUBQIIAUISSE[Y MY/ J9UIS OS Ul YdNE YDI|JNJeU UBLU USUSP JIW pun*
(4927 Ld) ’["]3s1 |0A usINaT UOA UHISPUNY

1IW [BBSIQH UIS BP SSEP ‘JUUaY USBUNS3[IOA-TME USYDSISSE[] UOA S3 UBLU 3IM
(") ‘os yd1u 1z13[ 351 $9 U519y SeQ "USYQIZS3UNSI|IOA USUIBP| AllE[4 3IP ‘B|NYDS
-YDOH J9p UB OS U3JUSPNIS US[END URI3SUN 19q yone isi ‘apuy ind zued yoi sep

(‘B ¥6¥ “Z'Sd) , usIa1iodsueII NZUSSSIA ‘pUlS 9367 Jp Ul ULEP UDISPUE LUNZ YDNE
pUN USY2S1I3Y3q YdNE UdUIS LUNZ P|jUaLUBY | JY13IP ‘USUO0SIdd USPU[dPUBY UBU|SZUID
1WYOo1||By pUNIya1s aiyaTiapielend) aiq Jadioyiyasap Yydipaydisisi sep ‘ef
(gecLz'esa) T

uaduuquw ef uapay3iye aydsipepIp yone ‘el ‘|je4 uslsaq wi uidpuos ‘uaduliquu
Buniyeyd3 pun uassi sawoua uld Jnu ydiu () atp (/) aip ssep (") ‘uauld wnz
el () uew ssep () ‘4ssnyuiaaq () jeuosisadiya sand () Aeyjenb younp ()
31Ul 421543 Ul Yequnds usruapnis any aimpuadil () 3|NYIsyYd0H Jap 1elEND 31g“

(‘Y¥ze "Z ‘Pd) ,un1NZP24Ip WNIPNIS WP HLW ‘WP HLW OS SIYdIU

Je3 |ew 1549 SEM ‘SEM]D [BLUISIS UYDNE JYDIS|[3IA , UaydeIdS ‘Ydlaiag uaydi|puaqe
wi sdoysyiop 49po SDY 1M ‘au ‘Ue 93U1Q 2J9pUE LYDOU YdNE UdYIaYuIasIydL
-193un uague|dad uap qleylagine (~7) Yone Ua3AIG JIM pUN ‘puN LYdNS UE LSISSIIIUI
puls Jim Ao :13es pun 1||91SJN. USYO YNE YD1 3|NYISYDOH 31p 0S| uuam ‘[«
(Bz6rZTSQ) »Bnypmayas yane ‘ew yd1 up ‘Y1

SpulY Sep pun Ue Ydne 3|nydsyd0H 3Ip 191319 Se( 'S3||B SEMIS OS pun Uaqey uyny
-a8u1a AQ3 Ul Uaga 31p ‘9sInY|-PIoM YdNe qed s "USqIBIYDS SIYDIYBYISUISSIM
astams|aidsiaq ‘uasiny uaydjampuadil nz usqey uaga Jim alp ‘a10qaduy aip []“

*U3qI2JYdSaq UIPUIBIPNIS
[ENP PUN UBPUBIAIZOQ UIYISIMZ
Sue3win uajeizos pun uayd|
-UDB} UIP 2J2PUOSAGSUl ‘PN
-UIaT-4ya7 sepalp ‘uadessny

‘uayaizaq uadueduaipnig
ua|enp ul UaUOSIad Jap |Yez
-uy alp jne yois alp ‘uadessny

‘uaq
-1944259q USpUI3IZO( Jap UdZ
-uazadwoy| uaydsIPepIp pun
uaydl|yoey alp alp ‘uadessny

"UaqIa1Ydsaq ‘Msn asinyuods
‘asanyiop ‘esimyydeads g -z
3|NYdsY20H Jap a10qadueuia
ayd1jzigsnz alp ‘usdessny

BWIPLYRT

a5)Qa8siny|

|euosiadiya
uazuajaduwioy

a10ga3ue
-z)esnyz aue|
-NdLINDJRgINY

|Pidsiaquadjuy

(12824421p0) *f35)
uoiiuysg

¢ 9uagd
-uali08aze))|

3unyjeisad

-s3ueduaipnis
FA-TIIELE) ali03a1e)
-uaiioSare) -1dneH

(5z 3)j2qp| Bunziasyioq)



291

Kategoriensystem

Anhang]

(‘4081 Z‘LAH) ., puIs uayds

-nejnzsne uauoljewwioju| a31YdIm Japo asiams|aldsiaq uajne| Jaiyds a3uig aydjem
-puadii s|jey ‘el ‘491yduIaiuN 3i19suadald yois uew ssep ‘uapiam 13ajadiep [ewuld
U20U SWINIPNIS U3[ENP SIp 3[31Z 31 SSEP ‘Jep UapJam JuLEeUSS 811SGaM|NYISYI0H
J1ap jne uswiysuIaiuN Ssep uaqga sep ‘a3ulg sydejuls Jeed uls Wn usga 3 3ya3

Bp ‘USLLILY3UIIUM WP pun 3|nydsydoH Jap uaydsimz Sespansuoljesadooyl 1aq*

(959 °Z ‘9d) ,"yo1u ais uayad s|nNyassyNIag 31p Ul J3qy*“

(£€€°Z'55Q) L[ TaInyassyniag auiay yone ef uaqey ip“

(B¥Lyz'sd) w30

-y21mun zued JydIu Yyone ya1unleu 1si sep ‘usue|diya usp ul ‘sep ‘au ‘usjjeyuiuslp
-N1S U3||aNP[e puN USYEUSIE}|BJ UOA UISSUSPUEBLIOA U1 YdNE YdI|JNJeu uueq*
(49527 ‘€QH) ,y w04 sasm3ind

-0y SBMID Ul 1197 U3)ZUa133q Jap punidjne yone [19] LUNZ YdNE UUIM ‘U[SHLUIDA
uaSue3uaipnisioaydeg U[ENP 1YDIU USJSPUE Ul YdNE 3IS Sem ‘Uaydaids

-1U3 WP 93||0S U[21ILLISA US}BYU| UB JIM SEM ‘SEP ‘OS|B 15}13Y SBQ "UIPJaM JYdaJ
-28 wnipnisiojayoeg sapal ue yonidsuy Wap YydI1j1z1a] Jim uay||os ‘ydi aqne|3 yoi|
-)eyu| "uaiyde43aq nz sepisi (/) yo1aeyuI ‘Y1 USP ‘SUISISUILS Jey Sep os|e ‘e
(Bovy Z‘LAH) ,yusssnw uspiamidiem

-3q () alWapeses NIag J3P UOA 3IP ‘Ydone Uy Jaydsiiojesiuedio uoa ‘uadun|als
-o3e.4 seed u1a () uoyds uuep s31q13 ep 0S|y 43}19M OS pUN US|OYJIIP3IN WNZ
awiNeJy1az7 $31q18 aIm pun uuep "1Ya1saq 1yd1u Sunynid aurd puewusl uuam ydiiq
-UlH wi [a1dsiag winz ‘winipnis wi uoljesiuediQ aip ue yone uaduniapiojuy aiap
-uosaq (") 4eed uid yo1unIeU 3|21 $3 [*] "ssnw uapiam Yeydsad sep winesyaz
WISS3IP Ul SSEP 4nyep ydijanieu 3340s uaddQ|g uasalp ul uonesiuediQ alp ‘efeN*”
(309¢ 'Z'95Q) , uuey uasse|

-J3A YdNE YDI[4NIBU JNesep YIS UBLU SSEP pun yd! 3qey uauoisinix3 aydjam ‘ue|d
-USPUNIS UISLW YIS 191181535 3IM 431SILUSS LUSP Ul ‘WE LYDILU 191BMIS SEM ‘933
WINIPNAS SUl YD1 J0A3q ‘USSSIM SSNL Yd| "aqey Jawiwl Haylaydissdunue|d assimasd
auld yone ydiunieu yoi sseq () ‘utswad|je sjnyasydoH Jap uonesiuedio [

"UaY31Zaq UaUOoINYISU| USpUSI
-a1adoo| uap uaydsImz sesy
-JaAsuoliesadooy| sap 3uninap
-9g alp jne yois alp ‘uadessny
‘uaqraiydsaq uadued

-UaIpNIS Usjenp uapuaialidajul
-s3unpjigsne u a|nyassjniag
Jap yonsag wnz uadunjaday
apuayaisaq alp ‘uadessny

‘uayaIz
-2q s3ueduaipnis usjenp sap
q|eylauul 33 BYUIUSIPNIS 1P
Sunwiwnsqy Japo/pun (‘msn

H3YdIjyeyIsuassIp ‘Sunials

|euonieusalu| ‘1eljenpy) Suny

-|e3sadsny aJe|noLINd-YIIEY
-utalp yne yois alp ‘uadessny

"USY31Zaq SWINIpN1S sap uoles
-luedIQ 3]|24NP|NI3S J9pO BY||
-119Z 31p jne ydis a1p ‘uadessny

[Pidsiequadjuy

(12824421p0> f33)
uouyag

apouIaT

1ap Sunuyez

Seapon  -19pJ9pIEY

-suoljesadooy| enbindu

a|nyds

-synuag 3}

enbindu
Bunmyeisan
aJe|NdLIND
uoljesiuedio
-usipnis

€ duaga FA-TIELE) ali03a1e)|

-ualio3aze))| -ualogaze)| -jdneH

(5z 9)j2qp1 Sunziasyioq)



Anhang

292

(‘B+9°Z‘2aH) 1913 a1wapexesyniag ()

J9p OS|E ‘SUN pun UsWY3UIIUN LSP UBYISIMZ SUniLIISqy SYBUIIdZ pun aiydip
Y231 2uid (/) auia sa ssep ‘[ewiawisielen uld yane 1si sep pun [] ‘uswyau
-191UMN WP pun a1WapeyESINISg J9p UaYDISIMZ Uapeluoy| uap ul (/) wap ur [~]“
(J€€L°Z£SQ) ,, 21SSNM D1 SSEP IUD1U1SIPUILLNZ OS|B ‘YdSNnelIsny uau1ady (/) autey
(") J1e4 widuBW U1 $31q13 USLUYBUISIUM WSUIBLW PUN 3NYISYIOH 43P USYISIMZ*
(3482 °Z3d) »31yP1m uga ey 1w any

151 sep ‘in3 0s 1ydIuU 1719( 151 B|NYISYD0H Ja1asun uoleyiunwiwioy aip ‘13esad aip“
(48¢€ °Z ‘vd) »[1am usjyezaq uap ‘uadain| usp ‘Sesrtagiarsawas uap []“
(‘Weey Zsd) ,éSSNW UBLULLIOYUSWILLESNZ UUED WNILW

-210) $3s31p 4nyep puaydaidsiua pun apinmjoyadulad SSN|YISag Uld Yone uuep om
‘Nayuaduediap Jap ul sa Jem semos ‘a3ueduaipnisialse| UoA awyeusny ‘o3ued
-ua1pnis Jap usduniapuy ‘@3ugduaipnis anau ‘el ‘Alpje USIWRIN UIS3IP Ul UBW
paim uuep pun [awiojs3unziasag apuaydaidsiua aiyi yone el uaqey aip Jaqe ‘ef
uades adiula ‘utau Jyd13||a1A uades 3|a1A pun 13e4y93 paIM UBLU ‘BB JYDIU OS|E ‘UL
-yauiajun alp el puis 1o ‘1e4s3unyemiaA LWSP SNE ‘Usydnelq ssn|ydsag uauid
‘auia alp ‘a1p ‘uaduniapuy ayd1|3a |a1dsiag winz ‘91eas3unyns ‘sreisZuniemisp
|19 WNZ SEP PUIS UUEP ‘JUILIIU U3|NYISYDOH Jap UILUID 3Ip UBLI UUIM ‘OS|y"
(36272 '5d) »vaInyds

Y20 H J9p UE UBWY3UISIUN LWSP SNE UapIam 321593 uajuazopisen ssep ‘[]*
(35912 '8sQ) [ ] 8neriuazoqsapy

-JNIaquUaqau S| 43Ul |a1dsiag WiNZ Bp 1S| USWIYAUISIUN WP sheJiw 1aq [ ]*
(‘gzel "Z'SAH) , uuey uslagIBUSLLLUESNZ YDNE 31I0YOY| S|e UUEep

31p ‘Ud}[BYJD NZ USPURISIPNIS UE ISSEIA BYISII| 3SSIMIS auld yone ydiunieu

pun uaqey nz 1009 Wi Jauliedsuolesadooy ajwwilsaq ‘S1Yd1m Yydijinieu sa isi
3|NYISYD0H S| sun an4 1ydiu 1apo 1q13 Sespiaasuoiresadooy usaula ep S3 qo os|e
‘813ueyqe 1yd1u Yyo13Ua315 UOABD PUIS USPUIISIPNIS USU[IZUID 3Ip J3QY "UaYdEW
Nz uswwesnz sep ‘13s]159) 0s|e Uk ssep ‘a3eipiaasuoiesadooyl a8 ndulswad
-||e os|e ‘@8einansuollesadooy| apjRIIp Jim uaqey uisuledsixedd uadiule Jiw os|y*

‘uaq
-1944253q U3|NYISYD0H pun
USLWIYaUISIUN UBYDSIMZ YdSne)
-SNy Uap "MZq 9559Z0.d UdAN
-Bylunwwoy alp alp ‘uagdessny

*(v19gdeusiw

-a10) ‘uadesyaqualpnls UoA
us|yez g 'z) uayaizaq qal}

-2g pun 3[NYdSYd0H USYISIMZ
uoijesadooy| ap3IsIjeUOIINGIS
-u1alp jne yois alp ‘uadessny
"UaYa1Zaq 9|NYISY20H J3p Ul
USpUIHSQUEY A UBYDI|GalIIq
uoA a8eJnionIsen 4apo a3eu}
-jneaya yne yois aip ‘uadessny

TEXSIIIER NUETo)
uaydSIMZ uol}
-e)lUNWWoY|

uoliel
-adooy ayals
-lleuonnisu|

a8en
-10A}SED pun
adeiyneiya

Pidsiequadjuy

(12824421p0) *f35)
uoiluysg

¢ 9uagd
-uali08aze))|

FADEL )
-ualioSaze)|

ali03a1ey
-1dneH

(5z 3)j2qp| unziasyioq)



293

Kategoriensystem

Anhang]

(B 0Lz 2 'LQH) ,'usqia|q nz ||eg we sawiwi unp|iq

SNy Uayd1|ga1i1aq Jap 199 Ydne s|e Whnipnis Wisq |YOMOS Sapug usizis| ‘1Ydnsian
UBLU SSEP “1S| LAIAIJOW [BLUUID }S19 UBL SSBP ‘ISI Pjund dpuaplaydsiua 4ap []*
(‘W98 °Z‘TSA) »yHynsuIY S3 oM ‘UdxdN3 |BL UUEP puUN Ja1Y 1Z13[ Sep aialpnis

Y1 ‘B[ :USMUIP YDBJUID JYDIU PUN UBISISSAIIUL ‘puls 1Z19593UIS USGD JIM OM ‘YDIaJ
-9g WIsalp Ul Uoyds ||e4 uapal Jne yolis 91|0S UBLL 0S|y ‘JNeIBP 1SN BUIY| YoNne
Y1 9qey uuep ‘9431SSaJalul 1YdIu Yd1a1ag uap Jnj YD1 Yol uuam ‘aulaw yo| ey
UN} NZ 3553.21U| UBUDZID LUSP 1 1I9M )INIS UID YdNe Sep SSep ‘e ayuap yd1 [+]“
(4£8°Z ‘8d) , S9YD|OS S|B USIUSPNIS UBU|SZUID JOP UGS }|BY UOIIBAIIOIA 31p ‘B[*
(3269°Z'¢sa) 11

U3J31IUZU0y WNIPNIS UISLW JNe Ulad ydiw uuey (/) ssnw ydi ‘yyezaq uawyauial
-U WaUI9 UOA 3pJam 2| “Padsy a||a1zueuly Jap YdI|YdESIE] S3 JBM UBISpUE WINZ
(yesL 2 €d) ,yusWIYaUIRIUN SISAIP YdNE WNJem pun

JNJag 19sa1p WNJEM ‘UBULUQY USS3|SNEI |BLULYDOU UOIJBAIIOA 31P YdNE Uaqge Bp JIM
SSEp ‘UaqIaiydsuy aslams3unyalzaq uaqiaiydssuolieAlno |y sep Siydim zued [+]“

(‘B €L "Z ‘TAH) ,ruauURY YIIPUIM

YoNnE $3 3IS [1aM UIapuos ‘JydeLu a8enzinay sa uew [1am ‘Wiu pun ‘Sunpjigsny
autal (") aula s|e uayd1azs3uniyniuy Ul usjjom dyawi () alp ‘@1na sep puis []“
(P ¥ Z"Ld) N Yo uoLds apuaIalpnIs [enp uad

-Uliq 31p ‘UaYdES OS puls sep (/) 0s 1SI Sep QUI04IaMOd YdI 3Z1Nuaq 3Im ‘[3dX3 Yd!
9Z}NUSQ 3IM H3ILUOIP|UNY 31 USSUEBJUE BUIOA UOA [BLUISID () UUEP O UBLU SSNL
Bp pun 3|nyds Jap UoA 3peJad alp ‘uspuap|iqnzsny aip ‘slnaynesalisnpu] a1p

S|B J9}I9M U3YDSSIQ U1 UOYDS 1O YdI|WidiZ uapualalpnis enp alp (/) usjenp aig“
(‘4 £0€ "7 ‘sd) [ uassed uadunisio usp yw yone

Uo1j4n3eu Sep ssnwi ep ‘[|oAsydnidsUe Jyas ydijanieu puls alp ‘a30qadueusipnig
USU3P3IYDSIIA 3Ip OS|E ‘UYdNE. SEP |I9M ‘USPURISIPNIS [ENP USP 13q OS UOYDS ISI ST

(yezz-z‘esa) . () ayotaiag () aydsIpuLIS|a1IW JNE JaYS UIIPUOS
‘uadunsalI0A Uap ul puls 123yd13SNE J31Y YEYISHIM[IOWOINY J3p she |aidsiag
winz ‘[ usway 1ydiu [a1dsiag wnz uuep ssep pun ‘uoi3ay Jap sne Jaly usaw
-YaUuJalu SYISIPUBIS[21IL B[3IA SUIISIBW S3 puls (**) wnipnis uajenp wi [+]“
(487 °Z‘8d) »[]usapigy nz gaueg

Wi yone uajuapnis alp () ‘a1p 431y pun usliaqJe NZ USLIWESNZ YdNe 9|nydsyd0oH
J9pP 1W ‘UdX4BIS NZ ‘NZ ‘USNIE]S NZ UOIZaY S1p YUap Ul USGD }|BY S 1S Ue|d Jasun ]

‘Uaqlalydsaq uas

-eydusipnis usydsinydsydoy

pun uaYD1|qa1I3aq UOA UL EY
Wil JSpO ulaWag||e UspUISIPNIS
|enp Jap assaaju| SEP "MZq Lo}
-BAIJO|A YDSISULIIXS PUn aydsis
-uriju1a1p Jne yois alp ‘uadessny

‘uaqraiyasaq
Swinipn1s uajenp sap |Yep d1p
N} SAIIO|A] UBYISISULIIXS pun
uaydsisulul alp alp ‘uadessny

*UaY31Zaq UapuaIaIpNIS
|enp Jap uadgouisansdunisia
sep pun (oY YOSODI *g 'Z)
uawwesdoid 1w Suedwn uap
‘(us10N BYdSsINYDS) UISSIM
-J0A Sep yne ydis aIp ‘uadessny
"Uaya1zaq assiupnpag
uajeuolau sap Suepjua yone
swwel3oid 1ap Sunyydusny
3Ip PUN UALOIINYIISU| USPUDI
-a1412dooy| uap uayISIMZ H1aque
-uswiwesnz Jap jelljeuol3ay
aIp jne yois alp ‘uadessny

[Pidsiequadjuy

(12824421p0> f33)
uouyag

UOIIBAIIO N
|yemsyniag
pun -uaipms
uadouiian
-s3unisia Japuai
pun  -alpnis [enp
USSSIMIOA S[eWBIBN
1eM[EUOIBRY
(DL ) FAIEL ) 3108918y
-ualio3aze))| -ualogaze)| -jdneH

(5z 9)j2qp1 Sunziasyioq)



Anhang

294

("4 0S¢ "Z‘¥SQA) , OS I[BY S3 151 UUEP J3QY "ULIP UUEP USUIST J3GNE S3IapUE SIYdIU
Ya1pHim ey 1si ep ] ue jeds nzaswwi dizuld sne yone yo1 a3uey ep ‘(/) aseyd
-UINSNE|Y [BW YdNEB UUEBP YDIS UBLU UUIM ‘pUIS UDHDZ SUBY [BW UUSM Ydny“
(49¢S "7 ‘c@H) »3ynesBuemz ‘us||a1s US[3IA UE JUSWSZEUEBLIYIDZ

s21n3 uls uaqey alp ‘astams|aldsiaq JuaadeurLwaz 1yl ydunp ‘os|e 1519y seq“
(Belez'9sq)

»AYejadun uoaep 1a1p yoou anu Juninid Jap yoeu ade| 12Jp ‘WYdIU YdI SHam ‘ydeu
apu3 we pun uadainzulas jdoy| usp ulaImMpuadil Ualjo4 UYISS 06 AIW ‘dydNs
-J9A UDIPAIM YD1 SSep ‘sade| sap apug WE SLULLOY UUII9ILIINg WISaIp NZ 1YdIuU

"13e4119q

8|oj1auaipnis winz japo/pun
1ssnjjuiaaq 1ejengd aip uaiday
-BJISUJIST UOA Z1BSUIT Jap J9pO

Uy21 SSBp ‘UapUYNZSNeay ep apjung Uals31Iydim a1p ‘YdNSIaA yd1jinjeu Uew sseq ulaWwag||e usuIa sep ssep usi3aresns
"119Z J3ZIN| Ul [3IA JY3S USLID| 1M pun La1wiId Loy 4yas 4yas saj|e ydI4m1si s3* ‘uaqiaiyasaqalp ‘uadessny Ul
‘uaqiaiydsaq uaseyduaip
(49227 cd) , eliaqe ‘usyoew a3e|ydSI0A YdNE IYDIS|DIA ‘US|[91S  -NIS USYDI|qa1I1aq pun Uuaydsl|
uaSei4 AIpJe 31S WSPUI ‘UaSULIqUIS AIPE YIS SIS LUSPUI ‘Ud)[eISaZIL Yd1junIeu -NYISYd0Y Uap Ul ISGIENIA
1YD1LISIUM USP USUUQY ‘USULQY [J49A 'P "WIUY ‘USpUSIaIPNIS [BNp 31p] SIS OS|y* pun 3jeyds}Iaiaqziesuld aiy!
(4101 "Z‘2SQ) , usz1asula qaulag Wi yone 3IMOS U3pUaIaIpNIS [eNp Jap
Ya114n1eu yo1w aydow Yo uswadedug sauadia ulaw ydunp [je4 uapaljne osy*  juswadeduy sep alp ‘usdessny juswagdeduy
(460% "Z ‘¥SQ) , UI9S Y214Y3 Ydne UBwW Ssnw e IS Ydlj1iomuelanuadia
1yas ep ueL SSEP ‘OS ||e4 Uapal Jne s3 151 Funjyd1yY USYDSIUYDI} ISP Ul Sun 19g*
(0L "Z ‘YQH) ,’HIpURIdA SEM puaLd
-a1dsjua ep yois jwep ‘uaydaidsnzue ‘uaiaizie|d Nz yone 215 uadiydu Jap ue
uaqga yone sep 43es a3 9pualaIpnIS J9P YINE LYDI[4NIBU IS| UUEP ‘OS JSPO UISSE|IIA "uaqIaIydsaq
USYDSSIq UId 0S JYDIS|[SIA YD1 3yny Y21 ‘||e4 Uasalp aqey yd1 ose (/) aimpuadil  uaIxajuoy UaydSINYISYd0Y Ul
Y2IW YD1 UUSM 0S| "UdJNe| JagNES 0S 1YdIU JYI3||31A 3Ip ‘Usydaidsnzue aduiq  yone s|e uaydi|qali}aq ul [yom
UYoNne pjnyas|oH aU13 YdNE. J19M XINIS U1 JaLLl Bl 113 "YdIlJaydIs aIp UaqeH* -0S UapuaJalpnis Jap 11a331p
(499 °Z ‘#d) [ "] usyas annnemuIuadig auls Bp USJ|OM JIM ‘Bp  -UE1SISq|S JOPO dAITBINUIUASIT
Ua3UBIAA JIM J9PO UOYDS BP UISSNW 31 "dU Y4931am os neudd ef sa 3yad yoeuep 95S1M33 31 "MZq U} BYJIA
[1am ‘B13y21M Yydne YdI apuy ‘Uspualalpnis Jap 11ax31puerisuadiz Japaim ep yony“ sanipjeosd uie aip ‘usdessny 1e1IAID RO
pidspgqieyuy (12821421p0) f335) € duage Z3uage auoSarey
uoniuyaQg -usuoSaje)| -usriogore)| -idney

(5z 3)j2qp| unziasyioq)



295

Kategoriensystem

Anhang]

UaLWIaY | 3S3Ip Ydne Alsuajul Aljejal Jim uaqey ep (/) aqey pun 3a39q4ead 3unu
-e|ds3gipinbi Jap Bl yoiaiag wi ‘uuep Yol aqey Hop pun }spueyaq aduig syd|os
Yone uaqga ef alp ‘Bun|121qy Jap Ul UUEP LD JEM SSN|YISUY LI pun Jydewad saydi|

-Uye pun apjay3-28eiana pun ask|euy-1 OMS am a3ulg os yane pun ‘pun uni
-21zue|ig Bl USLUBY | USp NZ [91A AIJB[2] ULEP JIM US1IBY US|NPO|A USPISG USp Ul pun
M8 uaSe|punin os|e ‘24y3|SYeYISHIMS]a1IIag SulsWag||e yone sem s3 ‘agne|d

U21 41m udjley ep ‘uasams3unuyday SauIaIUl UGS JIM USJIBY B U9]SILUIS UDY

-}p 19pO USHIAMZ Wil 3qne|d Yd| "swinipnis sap uuidag nz Aijejal Jem sep os|e ‘ef“
(‘9 £97°Z'sd) ,'19qep s3)| e U3y

-IUBYI3|A ‘S|[B 15! S U93{1UYDSI0PI3|T 219SUN Ny ‘SYdueIg-] | BIP 4N} ‘DINSNeY| Iny
‘auapaIYdsIan Jyas $21q13 ep ‘ep os|y "9qedqy 4nz siq ‘Bunziaswin Nz siq ‘U
-IM3us Nz 3dSZUoy| UIs UlY SIq ‘U[PRIWIS NZ uadunJapiojuy a1p ‘UsYDISIag Uspuayd
-21ds1ua Uap JIW UaWIYaunz)ne aydeidsan alp Yyone Jaqe uueq ‘u1as apjafold aiap
-UB UDNE USUUQY S UISPUOS ‘US3149) NZ SDNISHISM UIS ‘UIS LUNJEP JSWILWI 3YdIU
1yad sep ‘1senb swyeuues3eiyny Jap uoA 313yd1 YdI|ydESIE} UUEBD I ‘UBPUSISIP
-N1S [BNP J9p SPUBH 31p Ul ‘Ul Ydne Jage ‘puls apja[o.d a1p ||oAsydnidsue aim ‘om
‘Wapydeu af ‘uapuap|iqnzsny Jap SpUBH 3Ip Ul JIM USGa3 Sep pun usuuQy| uapiam

"uaq
-JaMJ3 Nz uasiams3un|pueH
pun -juaq apuaydaidsiua wn
‘uajanaqiesd uaunse wes
-u1awad uspualaqiell |y usp
W pun uayaqueaq SIpuelsq|as

131paj4a 1w 1YdIU UaYdIaIaqyde uadiula ul Yeydsadsade| wios alp ‘uaqediny uaqedny ayd1|ganilaq (axa|d anyny|
auasso|ydsadqe ‘alaulap| os|e ‘uapnpaq () Sunyaqieag uadipueisuadie Jauls -WI0Y) BpuaJaIpnIs [BNp Ssep -uauadxg alp
alp ‘apaloud [] spuaydaidsiua uswiyauaun WISIIP Ul YdIjanieu uaqey Jim ‘ef“ ‘uaqlaiyasaqalp ‘usdessny  ui3unpuiquig
(‘wezy -z LAH) ,yuspungaduia Isenb uaga|siagly usjewou
Wil puls 1S J3qE ‘}W UoYdS uapydlfoid (***) ue uswyauIduUN Wi Yydne usyaqgle ais™
(4 0z "Z‘€d) »4nedp LI [31A ZueS Jawiwi yone Jim uads| ep ‘uaqlaiyasaq
0S|\ "puls SwWea| sap |13] yone uadesnzos ue uejuy UOA pun uspiam uspungasd 9ssazouds}aqly uaydi|qau
-u13 Seyj|esyaquy uap ul Jiw ‘uspiam uapungaduls apafoid ul Hw ue 3uejuy UOA -3q 3Ip Ul JapuaJalpnis [enp Sunpuiquig
0S|e ‘UaLWoXaq 3unuomiuEBIIA Ue Suejuy UOA USpUIp|IgnzZsny aIp ssep ‘os|y*  Zunpuiquij aip alp ‘uadessny Sjeuoipuny
(g1¥y-z'2sa) [ Tayes 281
-yaimaula (1) yone st ‘Yol apuy sep ‘e[ *(*7) uspuly Nz 1yd13||1A Zie|d UIp ‘Uapuy
-nzu1d yone (**) uaydssIq uld 0s YdIs WiNI3| (oY Wi YIS YdNEe UIIPUE LUNZ J3qQY*
(greL z'sd) H[18nyomun ‘uaqraayds
zue3 Jydiu Sep 1SI SWEI| UAJI)|E Ul JBY UGS YdNE JSqe ‘IYdaInZ Ind pun [[SUYDS A} -39 UIBHAIP|Y 9Yd1|qa1i1aq ul gauleg
-e[24 yone ana uadun( aip yois uspuy ep ‘ajuap yo| ‘swea] 33unfiydaiasiom|ia)  'Mzq SWEe3] 31p Ul ‘qalilag usp 1ousa we
puts sep 43esad aim pun usa3193s UOIIBAIIO |\ UUBY| UOIIeIZalU| BYNJy3Ip Yone OS|e  ulJapualalpnis enp Sunpuiq Sunpuiquig gau3ag uap 1e}jenb
‘810443 uaydIynIaq uap Jny winey 1qi3 swiea| ul uoljedau| pun Junuuadiauy*  -uig 3|elzos alp alp ‘uadessny 3[e1zos  uiuonesdaqul -$59204d
pidsegqieyuy (12824421p0> f33) [-IEL ) FAIEL ) 31108918y
uoniuysqg -ualio3aze))| -ualogaze))| -1dney

(5z 2)j2qp1 Sunziasyioq)



Anhang

296

(g€ °Z'€AH) »Snydim ayss iny os|e yd1 d)jey Sep ‘uuey)
uayag e panuaLopdfosd yone sneury 31aqay aydi|Sel 1p Jaqn uew ssep ‘os|y "uald
-Ip3j43 NZ qali1ag Wi os|e ‘usapuadipaj4d NZ WNIpNIS uajenp wi uaqedny axa|dwoy

apuaJa1pnis 0y Y1 BQIN 21p (/) 31p ‘Bl () 151 ‘@3jey B1yPIM Ny YPNE YOI SEA
(4£1°Z€d) ['] paim uaqadad aqedyny spuassed auls uaga ep ssep ‘uspuaialp
-n1s [enp sap pueiss3unppimiug yoeu af os|e ‘uaqad nz uaqedyny spuassed [«

(49°ZLd) ,yusuuQy uaneydsue ydIs ep aydlaiag

US1SUIP3IYISIIA 3Ip YINE. Jaqe ‘Uauia| ydilanieu uaway] () usiueasjais3unpiiq
-sne uazued aIp yone uoyds () SWNIPNIS US[END SIP 9jNET LI UAUSPNIS US[END
31p YoBjUIS SSEP ‘sne ydinpep ydeu Junulapy Jaulaw ydis 19uyd1az jedjend aiq
(g ov "Z ‘€aH) , 18y undniiap unz yone uags uala1qadziesul] UOA J|J[SIA duId
‘ef ‘uswiyauIaIUN SBP UUIM ‘IS| }j|91SiEp 1B BN BYOY BUIS JBYDIS YdnEe Sem pun*

(‘g 89¥% 'z ‘¢sa) *(*) neuad pun jneqjne yiom
-Z19N $93)043 U1 YdNa JYI SSEP ‘JUIS|USLUS)Y Y21|3owW a1m InaT 3|31A 0s ‘Uadun|iay
-qQy 3[31A 05 ‘JydeW Y21|3ow aim uaduniyei] 3[3lA OS Uyl SSEp ‘INeyYdS AkoH :9Z1eS
U91s42 J9p Jauld i [] ‘opinm1jyezia Suejuy WE SUN I SEM ‘SBM JEM SEP pUn“

(\456°7'55Q) ,uues uasaMSIp Yoy

-uadny Jne UuEep USQD UBLU UUAM ‘USLULLOUSS J3ISUIS YDNE PJIM pUN US)ISqJE}ILW
JaAIpe el yo1janap yone jjey uuep 3un|1a1qy Jap ul uuey pun ‘[ew ydi ades ‘Sunids
-JO/ U3SSIMaZ UaUIS OS UOYDS 1Bl 1BY UBLU UISPUOS ‘Uaplam Jajiagleaduls pun
uspJam 3joya3qe ||NN UOA JYDIU 3|BY SSNL UBW pun ‘|ew Y1 93es ‘Uawiay| usp

NZ ‘nz Sem}a Yone Yol §j1am Jaly ‘Aexo ‘1ey [ynjan sep uewl Ssep ‘uuey uadesyiaq
SEMID UdNe }jey Uew ssep 13uligiIL SBEMIS UOYDS Bl UBLU UUSM ‘UBLU UUSM ‘|Ynan
s31n3 zue3 ula ‘ula 1Y 151 Sep ‘Uades SSNLW YD1 pun 19puLIaPaIM SIXeId Jap Ul

SUIa NZ SUId Yone ‘4ey uta|a8 21103y | Jap Ul tun Jap ul uew aip ‘93u1q a1p ydIpIm
UBLU SSEP ‘QUSLLIOJA WAP Ul |ynyan Sep |ey Uew 31jely B "USLUYaUIdIUN J3P 1B1P
-inbr a1p any 4ny uny uasessdunue|d el win sa 3uid ep ‘Sunuaizue|ig os|y }apueyaq

‘UaY1Zaq UIPUIAIPNIS
|enp Jap neaajusyay3iye wap
pun 3123313] uayd1|qaLIIaq 1P
neaalus3uniapiojuy uoa Suns
-sed alp jne ydIs alp ‘uadessny

"uaqIa1ydsaq UaydIaIaqziesuly
Japo uayay3ine] usydi|qallag
UOA JB}[3IA 31Ip 31p ‘Uadessny
‘(uapJam1zanisiay

-un 1Iaqep pun) uap|iq qaulag
10UJS7 WE HI9MZIDN 3|eIZOS
USpUI3IPNIS [BNP 3Ip SSEP
‘uaqlaiydsaq alp ‘uadessny

uauay3iye4 pun
uaduniapiojuy
19p Sunsseq

ualsy
-Bugl 4oy
-G91412q 3 BYDIA

unpyiq
REEUATIN|

Pidsiequadjuy

(12824421p0) *f35)
uoiluysg

¢ 9uagd
-uali08aze))|

usyay 3L

1Yd11ganIeq

S[eWIBN
FA-TIELE) ali03a1ey
-uaiioSare)| dney

(5z 3)j2qp| unziasyioq)



297

Kategoriensystem

Anhang]

(497 "7 ‘sd) , uonesiuediolsq|as pun 3unpom
-JueIaA uoA Sungeinaqq) yaunp sujspueH uadipueisuagis sap duniapiod uueq*

(4 €6°Z‘€d) ,ypuls uaduniiemig Usp J9Jun JOPO U3POI1IIGN YINE YDI3[|DIA

Japo puls usdunyemi3 ualasun sjewad os|e ‘puls 3| Nyd uadesnzos usLIY YD
-|om ‘suadoqyoeqpaad Uasalp pueyue JLULISIZqe 18ISqaNIIag LUSP 1IW YONE JIM
uaqey uap os|e ‘suadoqydeqpaa4 SaUId PUBLUE YDNE BP PUN puls UIPIOM JYdeLU
-28 apjaload aydjam ‘1s1 uayne|ad 3un|ia1qy Jap Ul Yd1|yoey) UG S3 3IM ‘UaYd04ds
-23ue 191za3 zued uaqa Jaupedydaidsuy UIYDI|YDE) UISIIP UOA [BLUYDIOU LdNE
uuep pJim uayoeidsadyoeqpaag Uasalp ul pun aJeUO|A SY23s 3||e [a8ay Jap ul ‘ayd
-edsadyoeqpas Japaim JaLuLl uaqey Jim os|y ‘1elljenbs3unp)igsny aydijqaiiag*
(oLl

'Z'§SA) , YoNe yd1janIeu SUNZiBYdSLSA UOA LY dUId 3By IS| pun :_mmﬂmms\s
-9G15q|aS Sep Japalm UYdNE Yd1[iN1euU LapIQ) SEP PUN 1SAIUUOY PUN 1SAULEY UOYDS
S3||e SEp Np SSep ‘Jydselsaqn zued uasem Jim ‘Yo :uadam uoa ‘el uadun|iaiqy

uap sne os|e 3unpjawdny aJapue zued auls Yone YdilnIeu WO uuep el pun“

(w60z°Z‘LaH) »3nyoimayas yas yo1puaizid| Sunnaieg

SAISUSIUINSZ BUIS JBLILUI YDI[4NIeU ISI Bp ‘USBISZ UBYDES 3[3IA ‘[3IA ‘UBLUYSU puBH
31p UE [91A YD0U USPUSIDIPNIS 31P OS|E SSNLU UBLW ‘Suejuy We apelad ‘Alsuaiul
-19Z Jawwi 3unnaJlag auld 31 Yd1jdnieu os|e ‘ydis ue Sunnailag alp [BLUID 3543
(BLyL-Z'sd)

,» U9PJam 19119354 AISUSIUI BIS UUSM ‘}SJ3 UD1[JN1BU UBLI Y B SEQ 3)1ZYa] Yyone
uaqey ‘uajias Iuam Ul YdOoU UISSNLU 3Ip ‘9pUIIPNIS [BNP pUN apuap|iqnzsny
sneydunp yone ef uaqey Jim ] 1518y seq 211Zyag Yone pun |e1jualod sauapuey
-10A Jaqn ssnjyasiny 1q13 3unyis|3ag pun 3unnaJjag a||anpiaipul auls ‘puagduey
-USWIWESNZ SNEYDINP S3|[e B 1SI SEP ‘JILUEP J9P3IM J31Y YdNE JIM UGey uuep ‘e[

(489°Z1SQ) ,»2PQ UBLDEL JBUIDY

15u0s aIp ‘Iydew uaqedjnesia| ‘[ew aSes yoi ‘el inu Jydiu pun pJim uapungasuia
Yeyosadsade| sep ullw ||OA yone uew sseq ‘puls uaqadad uaqedyny aip []*
(y11z'¢sq)

» [T uuey uaBiaysula yone yoi aip ul ‘aqey apyaloid Yd1|ydesIe] Uyd! SSEp LUIIpUOS
‘apJam PPIYISaS uajoy Uayd1QIg WINZ JydIU Y1 Ssep ‘yasissepy zued 1918y seq

‘aqedyny Jap Suniaunpniis
‘Bunjiaquiayaz) uaiayial
-js3unjpuey pun -s3unpiayds
-ju3 jne yois alp ‘uadessny

‘uayaizaq un|i21qy (-yde4)
JaU13 Ul Z]ESUI3 UP JapO U]
-19%318] Jaydi|qaniiaq Sunyaq

-1eag alp ‘pueissSunppImug
winz uadunpjawsany aualsIp
-Jepueis jne yois alp ‘uadessny

‘uayaizaq SunpImiug Jauy!

u1 31mos uagdeld 19q uapual
-21pn3s [enp Jap Sunzimsiaun
alp jne yone sje uadun|ia1qy
uaydI1|qa1I1aq Jap gjeyJauul Jap
-uaJalpnis [enp 3unnaiag alp
Jne [yomos ydis alp ‘uagdessny

‘uayaizaq

usyex313e] UsYdIgaLIIaq Jap
Hjwesinapag alp ‘mzq 119x3n
-I39M\ 31p jne yois a1p ‘uadessny

slwouoiny

yoeqpasd

Sunzimsiaun
pun 3unnaiag

uaqedyny Jap
1) WesInapag

[Pidsiequadjuy

(12824421p0> f33)
uouyag

€ 9uaga
-ualio3aze))|

uainy
S|nas ayd]|
-19piQjuiaT

FA-TIELE) ali03a1e)|
-ualogaze)| -jdneH

(5z 9)j2qp1 Sunziasyioq)



Anhang

298

(p8e¥-Z'ssq) ,ruade)
-punJIn UaYDIYBYISUISSIM OS UOA SunyeydS alp Yone uags pun 3nzagsixeld
‘Buniielssny ayd1ai3uejwin auis 1e3jend using Jauls Nz ydiw any ueyad uueq*

"uaqIaJyasaq uaduny
-|e1SUBIDAILYST JBP q[BYIDUUI

(yo0g€°Z US}[BYU| USJID1IUSLIOSYBYDS Iy
‘ZaH) ' pRdsy 1adinydim uis (/) a8nysim auls sapo usdesnzos 3uniaisijeuoly -UassIM pun -s3unyasioy UOA ENETIUETITS)
-n3iasu] 331YydIMm auld () WNIpN3S usjenp Wi Yyane 3si a4ya ya4np unydsio4 uoijes3aju| alp alp ‘uadessny -s3unydsio4
(B1S1°Z'£5Q) 18
-yataiun yeusixedd () ulawad||e ‘19119ge BX1P[RId Ul (/) 42Uayo 31A (/) [91A ‘Bf
‘ep uew sseq (") 8nzagsixeid Jap $31SI ‘WYDIU Y21 §J19M ‘UasamsInaluadu| wi os
Jiw 1aq apesad ef () Syney () el () ssep ‘os uoyds el $3 151 3|NYISYd0H Jap uy*“
(B€sz 'z 's@H) , wnipnis
-15q|9S WiNz yone ‘ualjeyuiula uoA Suniaipaloid uaiydasadsixesd sap pun 3uns
-3]40A\ J3p Ul 3103y | J9p UaYDSIMZ Uy eyds JeSeds uauis Yyoijpuadis Jusuewiad ‘uaqraiydsaq uadunyeisue
() 21m sSEp ‘91195|NYISYD0H Jap UOA ISI S0 e JBYDI[IUISaM ‘agne|3 yd! os|y* -19AIYaT J3p qeysauul (uap
(yolg Z‘9d) -UaJaIpNis Japo uspualaizoq
» 81yd1m winipnis wi 3nzagsixedd usayoy uaula asiams3unyaizaq |11UeSIXeld Usy J1ap) uaduniyepasixedd UOA EYEREIETH
-0l UauIa Yd!I apuy ‘uaydnd wnipnis senp Sep Jne Yone Jim uuam ‘spesad uueg“  uoijei3aju) aip alp ‘uadessny -Ua1I0SIXeld
(3605 'z ‘ssa)
191|153 31p UapJam |joAsydNnIdsue aim os|e ‘Snpo Jap yonidsuy Jap el uueq*
(yeLez ‘usq 3[Nyasys0oH
‘ed) ,, UNMIIMYDS YdN. UG USPUSIIIPNIS [ENP BIP YIS OM ‘pUIS JOMYDS JY3S -19JY2$3q }|BYUIUIPNIS J9p Housa
a1p ‘uaBunsaioA Yyone uaga Jaqe ‘puls 193je3sad 1assaq () a1p Uayde4 asiams3uny neaAlus3uniapiojuy sep pun uaduniap a1ya 4op wie 1ey|
-3129q Ua3UNS340A USPUAIAIPNIS |ENP USJISUN 19q Ydne ydijanieu 1q13 sa pun [« Suejwn uap alp ‘uadessny  -lojuesdunisia Bunyeisan  -enbssazoid
(3225°2'ysQ)
L, USUUOY NZ U3|193u13 35q|3s aimpuadil ‘|ew yo1 a3es 41azs)aquy aulas ydis ]
(Hes-z'Lan) "uaya1zaq ua)
»’SNe 3unpjiqsny aip nj Japo ‘sne uapualalpnis alp ny 1eH[end Japo () 181 -81e] Jayd1jqallaq usjiaqieag
-enQ) Ydne JYdewW Sep pun uauugy uapaqgie 1931pue1sisqas [aIa yas (/) Jyas os|y* wiaq (ualjelsale | Jap |Yem
pidspgqieyuy (12824421p0) *f35) [ E) FAIEL ) 31108918y
R uoniuysqg -uaiioSarey -uaiioSare)| -1dneH

(5z 3)j2qp| unziasyioq)



299

Kategoriensystem

Anhang]

(829272 1d)

L, 'Opuy Ind Yyd1 uap ‘pjund uid jewuld isi seq () "‘uaydsneIsne Ydis uauugy alp
‘US}USZO( UIP J9PO UI0SS3J0Id USP JULIEXS] YDNE PUIS UJUSPNIS 3Ip 513y seq”
(Bs89z

‘25Q) 431344 [3IA pun Jayd1juQ@sJad [31A YoeyuIa 151 S3 "0S JydIu Jed sun 13q

1SI SB( "WUSP UOA JYDIU YDNE U1 SHISM JY3LU H{IFELUBYIE N JN4 JUSZOJ UIBW IS| SEP

"USq1a4Yds3q Uspul
-21pN3s [eNp pun uspualalzoq

‘RexQ :u1d dnu ydIu ISt s U Jap ue s|e uadueSadwun sispue zued paMSUN U\ USYDSIMZ JSpUBUISHA SEP 'MZq uoijesd
*311Y 1]2159840A SEP J1W YD S| pUlS SIpUE ZUeS YdejUIS UIBUNPUIGISA-UIPUSI yasnelsny uaydijugsiad pun uapuaiya -aju] ayds||
-21pn1g-uajuazo( asalp ssep ‘aqey 13esad uoyds uejuy We Yone sa ydIam ‘31" USYDI|Ydey USP dIp ‘Uadessny 1L UOIp eI -NYasydoH
(yevez'zsq)
» [ ] ‘uswiwinsqe addnin usuiapy Jasasun Ul sUN UAUUQY ‘USZ [3IA YINE SNEH
NZ JIM USLULLIOY3q B ‘Uaqey US3UnsajIoA Usp ul jw Jim alp ‘a8eJliop aSnsuos
(56772 Ld) ,yuaqraayds ‘uayaIzaq
Ppaloid Jyt 1aqniep uuep pun 3j|eja3 1n3 siapuosaq uauy! sem ‘uaydnssne ey ydis  uswiojsSuninid Jopo/pun usy
3|NYISYD0H 43P pun UaqaLIIag UIP HW dYdeIdSqy Ul USJUIPNIS US[ENP AIPJBIY  -[BYUILSIPNIS UBP 19q UdLINEI
SSepos ‘151123|e1sa3 4243320 ‘Bl ‘UBYDSSIq UIS SEP SSEP ‘US}ISGJE UBIP USYISSI] ||eq -ja1dssSunjpue uoa uaiyem swneJjaids
uapal jne uew LU BP ‘YdI dpUl BP ‘UsLIYdUIAIUN Wi IalYy Paloid wap Hwi [ -a0 sep jne ydis alp ‘usadessny -s3unjpueH
(‘4982 "Z ‘¢QH) ,"SeM 0s 1apo Sunqp) auiap| aule uuep1qi8
$9 130 INSNEY 3P I3 UUEP pUn UaqeSjny 9SNeYNZ UsUYD3J USPUIAIPNIS
31p pun pJim 321598404 uuep sem ‘1diyS U1 Jey uew ‘13es uew om ‘au ‘3unsa)
-I0A 3YDSISSE| AP 15! ‘Jey JuaIpadsne uaydSsIq uIs ‘[ew Yol yuap ‘sem (") os|y*
(BsegZ'95Q) 'y
-U13 wiwings jne uuempuadil uew 31131s ep ‘unjjeyasaquane 3sa1p YoeryuIa Jjey "uaqIaJydsaq aiya
[19M ‘21N3Y 1197 319PUIMLDSIA J3GE JBM SEP KB 10S INU LU HUSP PUN SN.J Y| 19p ('msn uauoyng pun uad
SWWoy| USBUNS3I0A 9P JUSZ0Id (6 SNE ‘Ul OS|Y IYdBIqad SEM INSY ey Sep ‘Jey  -Unq() UoA 10qaduy ‘|yemusp aiya
|YnyaD SEP PUN JLULLIOY 3|NYISYIOH ISP SNE UOYDS U1 1M UBLU SBQ "HaPIQ) JYaLu -0y ) Sunziaswin (aydsiy  Jap Sunziaswin
USYDSSIq UIS JYDIS|[IA UBUIST SAIR{BISIUI DNE SISIIP YDBJUIS YdNEe UBL seq“ -epip) aip aip ‘uadessny (ayosiepi)
pidsegqieyuy (12824421p0> f33) [-IEL ) FAIEL ) 31108918y
uoniuysqg -ualio3aze))| -ualogaze))| -1dney

(5z 2)j2qp1 Sunziasyioq)



Anhang

300

(4967 7 '¢d) ., []ppRloid

S9YD1|qa1419q UIS WiN JaWiLII Yone uuep sa 1yad ep 1gay sep ‘Usaqaliydsad qaliag
Wiap HW ‘sun Jiw Wesuiawagd usapiam uapagaepa(oid a|je pun usapiam usagauyds
-93 a1p uaaquy JaIA OS|E UagUeIO[aYDEY 3P YdI|pUd1ZI3| uuep snid uaiagleal
-01d 194p $91q13 Jwesadsul lemz pun 13e3s Ua)Iaqae|afold ydone usapuy ||apoluualp
-N1S Wasalp 1aq pun [] ajnyasydoH Jauis 3w uojresadooy| auld uagey Jim os|y*

(4581 °Z '¥aH) , () HynaBuyainp (/)sne jew 3ued
-1ye[ uszued wap Nw ‘uswyauiaruns3unpigsny (/)sny Jap sauld osfe ‘Uawyau

"UIpIaM 1||91S43
uagallag usp Jw uoijesadooy|
ul alp ‘usysizaq yaqJe
-lojaydeg Jap 1apo uapyafoid
-13jsueisixeld uoA Junyjesad
-sny a1p yne ydis alp ‘uadessny

‘uayaizaq

ppaloadiay
-SUBJISIXEId

-19]UNJaULIE J2J9SUN SAUID Ul UOISINYXT dUId sudlsapulw () 1a1sawas odd (/) uayodnsagsqalilag uoa 3unzias ayonsaq
UOISINYXJ S3 UBUUAU ‘UdUOISINYX] Jop0 93BI1IOASIXRId USl[BISUBIIAIIM (/) I -WN 31p jne ydIs alp ‘uadessny -sgal19g
(39%L "Z ‘#SA) ., UsYdEL SEMID OS pUN USZUNSI[IOA UIP Ul OS JIM
sem ‘Gunuyy [31A os Jydiu Jed yo1 aqne|3 ‘uaqey aip Y4911aquel | udlsiaw alp []¢ ‘uaqraiyds
(gz'z'zsa) -3q Sunuyeziap usydijjeyul
,» USSSNW USYDEBLU USLUYIUIIUN Wi JIM Sem ‘Uassim idneyagn Jim ssep ‘Siyaim Jap *|3zq 3e1ZUal0d AYdI| 910Ul Jap
‘U[SLULUES UUEBP 3|NYDSYDOH Jap U JIM USP ‘[13] BYISIID403Y} 43P YdNE J3qe || -3ow 'mzq uayaizaq Sunuyez Sunuyeziap  Sunuyeziap
-IN1eU 1S| BP UM "U3GEY USLLIYSUIIUMN W] UUEBD SZIBSUISSIXEId SIP J|BY JIM ULSM -J3A AYPI|1[BYUI 3Ip JNE UIBW Jaydijyeyur  Japieyjenb
‘ujpuiwes Jim alp ‘Guniyess ayasipjedd aip yoiunieu ep 3si Snypim zueS osiy -a3||e Jyas yois alp ‘usdessny 3|eIZudjod -$59204d
‘uaqraiydsaq
(asanyuods *g “z) ustenAIDY USIBHAID|Y UdJ
(0zg'z‘2aH) UDJB|NDLIINDISSINE UOA UISS  -B[NDLLINDISSINE
» [T UslIyeysany| usydBL JIM Y19)SIYDBULISA SUID 1SIISLILLIOS UIS USYDBLW JIM  -USPUBLIOA SEp 3Ip ‘Uddessny ue sWyeu|1a]
{91z
‘SAH) , [ uspuaiaipnis uaiapue Jiw Yyone yosneisny Jap isi Yydijziespunid os|y*
(BL9z
‘65A) 15! 31YoIm Sem ‘ssnw uajyde Yd! Jnesom ‘uaqey 13esad Jiw alp ‘uajuap
-N3S UaJ3)B UOA JUI3|93 9|NPO|A 31p 43qN pun ajne|qy Ip 43qN pun 3NYIsy20H
a1p 4aqn a3u1Q Ud1SIaW 3P JIPO AISIS|A SEP qBY YD1 OS|E ‘YdINpEP |19M ‘19319|83q ‘uaqraiydsaq
US]USPNIS UIS)|B UOA UOYDS UB SUuBjUY UOA PIIM UBLU JBY |YydD) SEP UBLU UUSM USPUIIBIPNIS [BNP USYDISIMZ uap
‘JenjenQ) Jap [19] 495043 u1a yone ydiw uny1si sep (/) 913qo aulapy UId OS JeMZ yasnejsny uaydijuesiad pun -UaJaIpnISHIN
1913 $3 "Sun 13q New AIle|aJ S 151 YIsiuydals3unijeisuelan (") uaisuosue ‘ef* uaydI|yoey Uap alp ‘uadessny 1 UOIPEIIU|
pidspgqieyuy (12824421p0) *f35) (DL ) FAIEL ) a1108a1e)
uoniuysqg -uaioSarey -uaiioSare) -idney

(5z 3)j2qp| Bunziasyioq)



301

Kategoriensystem

Anhang]

(4 LLE Z 'Pd) »Bunppimiuasyay

-Y21|UQSIad duld yone ‘Bunpdimiug auld Jawwi el 1s1 3unpjigsny Japo wnipnis*
(‘g 12 "Z ‘sd) ,yuades yo1 ssnw ‘uadeuiaq

3unyiay 1Nz 1n3 Uoyds Ydop ‘UBPUBIBIPNIS [BNP YdNE. JaGE ‘UdpUdp|IqNZsny aIp
Ny apyaloid auasso|yosadqe 2495Q43 SeMId YdNne Jopo auasso|ydsadqe aulap| os|e

"UaJaISIIELUBY] UBpUA

uaiop|eys3|oy

‘148Y2533pal0id SISIIP OS|B SSBP USPIIM ISLULI JIM USG3[I3 SEQ dpfaloid pun -a1pn1s [enp 4ap Sunppimiug Sunppimius -Jaua1pnig
uaqedyny a3ipueisuadia younp Sunijejaug aydijuesiad uny wney yoneaqe uueg”  aydljugsiad aip alp ‘usdessny  -SHAYDIUQSIS anpjalgng
(B9Lv°Z95Q) ,utds uazuen sap |13] el
UYDIPHIM puUn uISs J3319q e A 4931341 UUEBP 91YDQW UISPUOS ‘9pusp|iqnzsny Jop
J3PO UIIUSPNIS 3[BNP 3P JYSLU IYDIU ‘IS |13] 49313Yd1I UUEP SIYDQW UBLW ‘OS|y* ‘uaqlalydsaq galilag uap ue
(4716 °Z Sunpuig aiyl 'mzq qaulag wap qaL1eg
‘TAH) , UBYDEW BP 31S SBM 419qJY JaJY! Ul ‘LWUNIPN]S W2yl Ul uayas asoding 1w uapuaJalpnis [enp Jap Suni wiap
USUID 1S JYIS 3IM ‘USISIZYIJUSP! USLIYSUISIUN WP HW YIS SIS JYas 3Im JIapO* -a1zylauap| a1p aip ‘usdessny uonesyuap|
"SI WinIpn3s sajenp sayd1ai3|oy
(g 09¢ "7 ‘8SQ) ,»Sunp|igsnesjniag alp -9 UIS INy LWINLISIY| UIS SSN|YIS
pun ssnjyasqeso|aydeg 4ap (/) 4op ||eq wap ul el 1sI seq Weyds [217 sep os|e (/) -qes3unpjiqsny Jap ssep ssnjyasqe
wnz siq yone sa () ya1nieu (1) UBL UUSM ‘YdBU SUSIYDEIT Saulaw 3s| Fjop " ‘uaqraiyasaqalp ‘uadessny -s3unpjigsny
(h8s¢°Z'¢sq) /[ ]3|j01a112)s3unji21qy duta ul ‘uuey
uayagd s|jois3uniynd suls Ul [BLIUIS 1YDIS||31A J93BdS YD1 SSBP ‘SUUYSUW USYDES
3[21A 1sY21|3QWi YD1 SSBP ‘9391|YISqE OS WiNIpNIS uldw YasiAipadsiad ydi ssep
‘AUILLOMJSISM USLUYSUISIUN WSUISW U1 YDI SSBP ‘USUIS| SBMIS OS YDILU AN |[1M yd!
pun uauIa| SEMId Yd1|uesiad YdILu Jny [|IM Y21 ‘YdIw Jny Usydes alp aydew yoi []«
(4881 °Z ‘TAH) Y21 uIdYISIYBM JY3S oG ‘UdIY ‘uaqlaayds wnip
-ueJe3 1Yd1u ‘SwyeuIaq() 31p 351 SYNEH IO UISI SIXBId SIP Ul P24Ip UBWI SBQ“  -2q UddUBYD3I3LIEY 3yl Sow uayydIssne usuRy  -niS udENnp
(3201 "Z‘Ld) »#3! I8 sa ssep ‘usydlaZ U YoIjuadls  Jspo/pun ydisqeswiyeusagn  -syumnz pun -s3jop3  wiienenb
1SI Sep ‘UBLUYaUIagN UBpUaIaIPNIS 3|k Jye( sapal yoijuadia ol sim ssep ‘] aydi|qaulaq alp aip ‘uadessny -awyeuIaqn aydi|qaulag andino
(Bvesz
‘25Q) ,’24Ye[ qeyuIsialp Jagn UUEp SZUBD SEP YNE| 0S pun 131PISLaA USGd
119qJeSIXeld 3Ip pJIm uuep 9seydalioay | UISYDEU J9p UOA 3111\ 43P Ul ‘aqne(3 yd!
(") pun uagalyosad 11aquesixeld auld piim aseydsixeld 4opal yoeu |ja19uad uueq*
pidsiegqieyuy (12824421p0> f33) (DL ) FAIEL ) 3108918y
uoniuysqg -ualio3aze))| -ualogaze)| -1dney

(5z 9)j2qp1 Sunziasyioq)



Anhang

302

(4799 Z'sd) ,["181uam zued sem sep 1aqe

‘Bunzieydsiagn ‘au ‘uadunisia a1p Yd1aYdIS YdIlANIEU USISpUE Ul pun Suidialam
Y2IU YOIHBYPUNST S3 OM 0S| ‘BLUBY | UIS ‘SEP HaYpUnsan alp Je30s Jem ua||e4
uadiuam ul ‘uj 3s11n3 Aneas yd1jIuaSia uatonbydNiqqy ANy Sem quazold Wwauld
133un 1s1 sep “1qeyad 1puydaladsne |Yeziuazoid aIp |ew uuempuadii yone aqey yoi
[1am ‘Biuam Alje|aJ ‘Uaqey UaYD0IgaSqe WNIpNIS Sep alp ‘apualalpnis [enp qed s3*
(3eov-z'zsa) » 11

‘uayaizaq
SYoniqqeualpnis sap apunin
uaUIpUNQGJaA JILUEP 3Ip pun

SPNM U3JQUJNE S|BLUSIU YD1 SSBP ‘QUUIS USJ9PUE W1 I3y J9qe ‘Qydepadydeu joaq  UOIjUSIU| 3Ip 'MZq Yydniqqeusip yoniqqe
-nJep aqey yd14apQO "Yepadydeu Jagniep 1ydiu Jed yoou ep ydl aqey YdI|YdeSIeL“  -NniS uap Jne ydis alp ‘uadessny -uaipnis
(yziez Istwnip
‘vsa) ,’[11eyayoewad ssnjyasqy usind usuia pun Jyd1a.43 usjopN aind ef uuep -n1S sajenp sayd1243|oyd uls
UBLU UUSM ‘YdNE YDI[4NI.U ISI LUNIPNIS S3[END SaYD1213]|043 (") YD1 9jUap ISUOS™  Unj LUNLISYLIY| UIS 3]0USSN|YDS
(‘WeLz 'z LAH) ,suatonbjjejyouinquaplaq  -qy alp ‘mzq (119zuaipnis|aday US|
UYoNe Jage Sep UBLU 3L 219PUOSIGSUI ‘UdIUIPNISP(alI SIP S| USQI2IYDS USJION  UI) SSN|YISqeUSIPN]S 19p SSEp ssn|yosqe -s3jopaualp
9195599 SEMID U3|ENp 3Ip SSEP ‘Sun 199 1SapUILINZ SSep ‘os ef s3 351 |93y Jap u|“ ‘uaqiaiydsaq alp ‘uadessny -ualpnis  -nis anIRIqo
(481S°Z‘2aH) ,12q nzep13es
sep ‘3u113as sep yoijnieu el 1si “Uazuaipnis () Jop puaiyem uassniu usaduliqian
uspnegan uap ui 3e| uazued uap el ais ep (/) nayuapauynz aipisiep ose (/) aig“
(1855 Z'9d) () puls uspalynz uspuaiaipnls pun uapuap|ignzsny
3Ip Yyone uuam ‘ep uuep inu 3unpjigsny adiamydoy Aijelijenb sula 3s1 yoiw any
‘s91s1 yonudsuy utaw () (194 "U2SUBYUSWILIESNZ LyBU JY3s ‘OS SUN 13 S3 151 1S9p
-ulWNZ ‘yayuapaliynz pun jeyjenQ ssep ‘oqne|3d yd1 os|y ‘uaqey Jaupedydaidsuy
2159} als ‘Is1 ep unnaiag aydiju@siad sula (") usapuos ‘usapiam usyasasd |yez ‘usyaizaq
s|e (/) s|eaydiu alp uuam ‘yane pun yooy Hayuapalynz alp 1si ‘yoi agqne|3 uueq* Bue3uaipnis uarwesad wap
(‘4 0Szl "Z'§SQA) ,yuapalynz 1yas yone ‘aqey 1yoewad uaiye( JalA ul ‘Yol JIW USPUIISIPNIS [ENP UOA
agne|3 ‘ya1a1p ‘BunpPIMiUT 9P W duld||e el pun uassIuqagdi3 usp JW W|[e ul J1ayuapaliynz aip Jny apunin
S3||B puUN as1aM|19] U3G3 3|NYISYI0H Jap 1L ‘UIPaLLNZ JYas qaLIag Wap 1 ‘Usp 3Ip JNE 3IMOS JIayuapalynz 1ayuapaiynz
-aLNZ Yo1|wia1z 43esa3 aIM ‘WNIPNIS WSUISW 1L J9gEe YD1 UIq W|[e Ul S3|je pun* alp jne yois alp ‘uadessny -ualpnis
"uaqIaIydsaq
(1696 "Z'€SQ) ,y1Y23 19q|aS JILI SIIM  USPUDIAIPNIS [BENP UOA USPUY
451 31yo1m Wa13xa $9 WIap 19q (/) sep Yo Wiap 19q ‘uswiyauiaiun ute aqey yd1 ] -aq|yop sep Japo uaqajiasduny uaJopieq
(4145 "Z ‘2AH) ,ynayuspauynz -se|ag Sep aIMm ‘Uaypunsan suadozaq
‘UspuYaq|yo/ Uga aim apjadsy 9ssIma3 UspIam 3|NYISYD0H Jap ue yone pun“  aydsiydAsd aip aip ‘uadessny -sjaypunsan
pidspgqieyuy (12824421p0) *f35) (DL ) FAIEL ) a1108a1e)
uoniuyaQg -usuoSaje)| -usliogore)| -dney

(5z 3)j2qp| Bunziasyioq)



303

Kategoriensystem

Anhang]

(85692

‘d) [T usnequis 1iop pun uswyau UM 31IP Ul HLU [BLU USSSIMSIXId SEP YdI UUE))
3IM ‘WNJSIIPUE JI9PO USZ]9SUID J3IY ||OAUUIS UISSIA\ SBP LD UUEY 3IM ‘UBNeyDS

NZ JaYJajuly UoYDS Bp pUIS IS OS|y "UaWay | W ‘uajpaqgaealoid nw 43a1)|
-9311W Yone yo1 aqey ‘uaydnudian Nz 1un Jap UISSIA Sasalp 1n3 yone ‘puls ydl1aiaq
Yok Wi [J49A “p "wiuy ‘usapualalpnis |enp alp] als uuam ‘uaseydsixeid uap ui []«
(weol 'z ‘zaH) ,’[13unisiajaysuel) asalp ‘uadanuiy Sunydnudiap

9q0.3 9sa1p 3|y UaY||0S IS Jaqy "Y21|3Qwi 1ydIu JeS YdI|UIBYISIYBM OS|B }S| SEP
‘USpULJBPIIM USLLIYILIIUN Wi USGRY 1UI3|93 91103Y{| J3P Ul 3IS SBM ‘S3||B UdpUDJ
-31pN1S 31P SSEP ‘UYD1|43PJ04a PUSBUIMZ JYDIU JYDIS JBUISW Sne S3 3s| uadamsag ™

‘uaduuq
-||]oA 21[BYUIURIPNIS UBYDSH
-fead pun uaydsiai0aLy] Jap

(yz9ez'8s) [  Bunuyeziop (san1udo0y) assim uA31yey
UUE)| USZ}ISLUN SIXe.d 3P Ul YDNE UISSI/ 9IUIS[43 SEP UL Uudm () 4siwnipnis  -a8 auld uapuaJalpnisalp ssep  -s3unuyeziap
usjenp wasalp ul §|oy3 1Ny Jopjeq 4231YdIM Jyas 4yas uls yone aqne|3 yone Jaqy*“ ‘uaqlaiyasaqalp ‘uadessny anugoy
‘puls 1aizy
(488¢ "Z‘€aH) , () uasparyasnzue winip  -1jenb sialse |\ sauld swyeuyny
-N)SJ3]SeIA U1 ‘puls a8eT Jap Ul [aA P "wiuy ‘uspuaialpnis jenp] aip uuam []“  unz swnipnis usjenp sap 3und swnipnis
(461€°Z1SA) »2IYOOLW SEP UBLU LLUSM ‘UBJIBIPNIS  -IpUIg YdEBU 3PURJDIPNIS SSEP -J2)SE|A SaUId
Nz Ja)am a1y 133Yd1SQIAl 31p Yoou ydeuep ||e4 uapal jne uew ssep pun [« ‘uaqlaiyasaqalp ‘uadessny awiyeuyny
($+09°Z ‘¥aH) ,/au
‘uapungJan uaduniapiojuy Usyoy Jiw yone st ‘uades yone ef uew ssnw ‘wnip
-n1S sajenp ula ‘Kexo (") ‘UaxIaW SpuUBIIPNIS oM ‘aqne|3 ydI ‘3||e4 3Ip JapaIm
|ew Jawiw! s31q13 ep pun ‘os usaduedualpnis)az||oA 199 yoneisi sep 13993 sy
~B1S J3PO Y11ELUSYIE A 3IM J3UDE OS IO YdNE PUlS WUNIPNIS W Ynij Alje|as 9pe.ad
0S|y U330y WNIPNIS WI YNJj AIJe[24 YDNE SUSSISLU YDNE UUEP JYDIS JBUISLW SNe
asiamiayIPPN|3 aip ‘aydniqqy Japaim [ew Jawiwi 1qi3 s3 ‘aydniqqy uusam os|y“
pidsegqieyuy (12824421p0> f33) [-IEL ) FAIEL ) 31108918y
uoniuysqg -ualio3aze))| -ualogaze))| -1dney

(5z 2)j2qp1 Sunziasyioq)



Anhang

304

("4 96€ Z ‘7d) ,yUaYISUSIA 31p YdI|iN1EU LSPUEIIA SEQ "Sempuadil uoyds a3aLy
yo! ‘|e3a zued yoop 151 451 9IN3Y pun sqof auld Yd1jweu sa qed eq "uadain| nz

qo[ Uaula pun uaLILIOY NZ 3|0J4F WINZ [[UYDS ‘H3ISSIIIUI UBIEP UBLU JEM S[ELED
OS|e ‘US}I9Z 3P USIBM 3] A\ "UN} NZ USUOIIEIIUSD) USP 1L SEM JIPIIM JeY Sep ‘oS|y*
(g 152"z 1aH)

,» USQ19]q YdN. UaLyauIaun Wi Uuep yd1|pualzid| 3ip Hwep ‘19131q aAIpads

-13d 2U1a UduYy! uew ssep 4aieds uuep [] yone yoiunieu ulapuos ‘uaseydsixeld
uszued Jap 4ap puaiyem apueyaqind anu ydiu el usluIPNIS 3BNP BYD|OS UIGD
UBL SSEP ‘UBLIYAUISIUN USP UOA Juawade3u3 sa1apuosaq uld sapug uajzia| yone
Yo1anaeu 91913 ‘151 3jJe1s siapuosaq [a3uewayen|yded [ aap yoinieu uuam [+«
(4 L6€ 'Z ‘€aH) /[T uayBiygysinysia

‘U U UBYDIHBYISUSSSIM ‘UG USYDI|HBYISUISSIM LUNZ nax3iye ‘zuay
-2dwoy| aYdSIPOYIB N "WNIPNISIOlBYDEY SI|BNP 1YDIU UIS 3IM NEIAIN USYD19|3 Wwap
4ne (/) uayo19}3 Wi uszualadwioy pun siuUUSY AYDI|YDe) duSSSaWAZue auId []“
(‘g ¥z °Z'95Q) , SWNIPNIS SIp PUSIYEM ISNEGJNE NP SEM ‘UDS

-SIMPUNID) UI3 OS ‘Ul OS UD131GN) USUIPIIYDSIIA UDJIA Ul YdI|dNIeu np I1sey Mg
19q 3ueduaipnis WaulawW 19q 1z19( apeJad 0S|y "UISSIMPUNID USSSIMIZ WaUId UIN“

‘uaysimsne a3ued

-ualpnis Jajenp (indinQ pun
ssazoud ‘induj) 1enjend alp jne
(‘msn uaiwiapued ‘|28ueway
-JeD|YdES) SUSGI0INE|N 4P jnE
uaayuagadan Ydis ulajaImul
‘uaqraiyasaq alp ‘uadessny

‘uaya1zaq usz

-uajadwoy| usydsipoylaw pun
U3|BI1ZOS ‘UaydI|Yd.} UOA giam

-13 uap yne ydis alp ‘uagdessny

Pidsiequadjuy

(12824421p0) *f35)
uoiluysg

y2rwin
us||a4n3jny
-01Z0S J3p
assnyuig
qlami
-zuajadwoy|
[ E) FAIEL ) 31108918y
-uali08aze))| -ualioSaze)| -jdneH

(5z 3)j2qp| unziasyioq)



Anhang2: Ubersicht der Instrumente und Items

305

Anhang 2: Ubersicht der Instrumente und ltems

Tabelle 26: Statistische Kennwerte der genutzten Instrumente und Items

Cronbach’s awenn

Item . MW SD  Trennschirfe
Item geléscht
Studienerfolgskriterien
Studienabbruchintention (a =.78)
Ich h_abe schon 6fter daran gedacht, mein duales 70 2.29 1.57 67
Studium abzubrechen.
Ich denke ernsthaft daran, mein duales Studium 70 1.42 1.01 70
ganz aufzugeben.
Ich werde mein duales Studium aufjeden Fall bis
zum Abschluss weiterfiihren. (r) 78 13908 >4
Ich habe in letzter Zeit &fter Giber Alternativen zum
dualen Studium nachgedacht. 74 220 1.4 61
Studienzufriedenheit (a =.82)
Insgesamt bin.ich mit den Inhalten meines dualen 75 451 1.06 69
Studiums zufrieden.
Insgesamt b'm ich m|tvden Gegebenheiten meines 68 445 117 74
dualen Studiums zufrieden.
Wenn ich noch einmal vor der Wahl stehen wiirde,
dann wiirde ich mich wieder fiir ein duales Stu- .83 4.65 1.57 .64
dium entscheiden.
Qualitdtskriterien am Lernort Hochschule
Lernklima (a =.81)
In den meisten Lehrveranstaltungen werden
unterschiedliche Meinungen offen diskutiert. 81 456 125 61
Die meisten Lehrenden sorgen in den Lehrver-
anstaltungen fiir eine angenehme und férderliche .67 4.61 1.10 72
Lernatmosphire.
Die meisten Leh.renden sind im Umgang mit den 74 489 097 67
Studierenden fair.
Lehrkompetenz (a =.86)
Die meisten .I._ehr_enden erkldren komplizierte 82 424 106 73
Inhalte verstindlich.
Die meisten Lehrenden fassen regelmifig den 36 357 130 59
Stoff zusammen.
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- .82 4.45 1.03 .73
dacht.
Die meisten Lehrenden motivieren die Studieren- 84 3.86 1.20 66

den.
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(Fortsetzung Tabelle 26)

Cronbach’s awenn

. MW SD  Trennschirfe
Item geléscht

Item

Betreuung durch Dozierende (a =.89)
Bei Fragen sind die meisten Lehrenden gut zu

B .86 4.72 1.05 .74
erreichen.
Die Studierenden werden intensiv betreut. .86 4.07 1.25 .75
Die meisten Lehrenden schaffen es gut, die Stu- 34 4.40 m 37

dierenden zu betreuen.

Die meisten Lehrenden reagieren innerhalb eines
angemessenen zeitlichen Rahmens auf studen- .87 4.68 1.09 .73
tische Anfragen.

Studienanforderungen (a =.86)
Das Anforderungsniveau des Studiums ist fiir

. .79 4.70 1.11 .74
mich passend.
Die an mich gestellten Leistungsanforderungen
im Studium kann ich gut bewiltigen. 40 471 1.05 72
Der Umfang der Studieninhalte ist fiir mich ange- 80 441 116 73

messen.
Praxisbezug der Lehre (a =.90)

In den meisten Lehrveranstaltungen wird die
praktische Bedeutsamkeit der behandelten The- .87 4.04 1.30 .79
men deutlich gemacht.

Der Stoffwird in den meisten Lehrveranstaltun-

gen anhand von Beispielen aus der Praxis erklirt. 25 418 128 34
In den meisten Lehrveranstaltungen werden Be-

zlige zwischen Theorie und Praxis hergestellt. 34 417 130 36
Ich habe die Gelegenheit, eigene Praxiserfahrun- 92 419 133 63

gen im Studium einzubringen.
Handlungsspielriume (a=.71)

Die Rahmenbedingungen meines Studiums er-
mdglichen es mir, inhaltlich entlang meiner Inte- .66 3.74 1.35 47
ressen Schwerpunkte zu setzen.

Die Rahmenbedingungen meines Studiums er-
méglichen es mir, meinen Studienablauf indivi- .65 2.82 1.42 49
duell zu gestalten.

Bei der Erstellung von Studienarbeiten habe ich

inhaltliche Entscheidungsfreiheiten. 64 417 1.2 1
Bei der Erstellung von Studienarbeiten kann ich
selbst bestimmen, aufwelche Art und Weise ich .65 4.16 1.30 .51

vorgehe.
Interaktion mit Mitstudierenden (a = .88)

Mir ist es wihrend meines bisherigen Studiums
gut gelungen, Kontakte zu meinen Kommili- .83 4.78 1.30 77
ton*innen aufzubauen.

Ich kenne viele Kommiliton*innen, mit denen ich

mich tiber Studienfragen austauschen kann. 34 465 137 77
Ur.lte.r uns Kommiliton*innen herrscht ein faires 38 497 117 65
Miteinander.

Mit Kommiliton*innen meines Studiengangs 33 5.03 1.10 79

komme ich gut zurecht.
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(Fortsetzung Tabelle 26)

Cronbach’s awenn

Item L MW SD  Trennschirfe
Item geléscht
Interaktion mit Lehrenden (a =.88)
Mit den Lehrenden meines Studiengangs komme 86 469 099 72
ich gut zurecht.
Die meisten Lehrenden behandeln mich fair. .84 5.08 0.91 .78
Ich fiihle mich von den Lehrenden akzeptiert. .82 509 095 .80
Die Lehrenden interessieren sich fiir das, was ich 87 465 m 69
zu sagen habe.
Qualitdtskriterien der Verzahnung der Lernorte
Inhaltliche Verzahnung der Lernorte (a =.73)
Mein Betrieb und meine Hochschule tauschen
sich tiber die Inhalte des dualen Studiums aus. 63 3.04 1.55 63
Die Lerninhalte an meiner Hochschule sind auf
meine betrieblichen Einsatzgebiete abgestimmt. 64 3.09 151 62
Fiir meine betrieblichen Praxisphasen erhalte ich
konkrete Reflexionsaufgaben durch die Hoch- .72 3.28 177 42
schule.
Mit meinen Ausbilder*innen im Betrieb tausche
ich mich tber Studieninhalte der Hochschule aus. 72 3.62 1.62 39
Ausbilder*innen und Hochschuldozierende nut-
zen gemeinsame Lernplattformen, um uns Lern- .70 1.88 1.38 A4
inhalte darzustellen.
Organisatorische Verzahnung (o = .64)
Mein Betrieb und meine Hochschule tauschen
sich tiber die zeitliche Organisation des dualen .66 3.68 1.65 .34
Studiums aus.
Betnebh;he und hochsghullsche Phasen sind zeit- 62 536 1.07 35
lich aufeinander abgestimmt.
Der Zeitaufwand fiir das Studium in einer norma-
len Woche lasst sich fiir mich gut bewiltigen. 2 430 1.30 0
Das Studium ldsst sich kurzfristig (d. h. innerhalb
des aktuellen Semesters) gut organisieren und A8 417 140 .54
mit Betrieb und Privatleben vereinbaren.
Qualitdtskriterien am Lernort Betrieb
Arbeitsklima (a =.83)
Das Arbeitsklima in meinem Betrieb ist ver- 74 508 1.28 74
krampft. (r)
Es herrscht eine starke Konkurrenz zwischen den
Mitarbeitenden meines Betriebes. (r) 77 322 101 67
Die Mitarbeitenden in meinem Betrieb werden
stark kontrolliert. (r) 82 4.94 1.23 7
In meinem Betrieb herrscht ein gutes Arbeits- 79 484 113 64

klima.
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(Fortsetzung Tabelle 26)
Item Softash sawenn — yiyy SD  Trennschirfe
Item geléscht
Betriebliche Unterstiitzung (a =.74)
In meinem Betrieb fiihlt sich niemand so richtig
fiir meine Ausbildung verantwortlich. (r) 64 4.48 1.5 64
Wenn ich meine Ausbilder*innen oder Kol-
leg*innen um Hilfe bitte, helfen sie mir. 73 540 089 A4
In meinem Betrieb gibt es ausreichend Unterstit-
zungsangebote (z. B. Nachhilfe, Zusatzschulun- .72 3.62 1.57 45
gen usw.).
In meinem Betrieb bin ich véllig mir selbst tiber- 66 453 143 59
lassen. (r)
Me.m Betr'leb informiert m'|ch recht;e|t|g tiber 72 452 155 46
meinen Einsatzort vor meiner Praxisphase.
Ausbilderkompetenz (a =.83)
Melne beFrlebIﬂlch(_en Aus.bllder‘"mnfen b.esprechen 82 3.56 1.70 56
die Lernziele fiir die Praxisphase mit mir.
Meine betrieblichgn Ausbilder*innen geben mir 79 419 133 69
klare Arbeitsanweisungen.
Meine betrieblichen Ausbilder*innen kénnen
auch schwierige fachliche Fragen beantworten. 81 4.86 1.19 61
I\/I'em'e bgtnebhchen Ausbﬂder’“mnen zeigen mir, 20 444 136 66
wie sie ein Problem bearbeiten.
Meine betrieblichen Ausbilder*innen wirken hiu-
fig planlos bei der Gestaltung der Ausbildung. (r) 82 447 145 3
Meine l3et'r|et'>||che"n Ausbllder‘ﬂ‘mnen‘geben mir 20 409 1.43 62
regelmiRig eine Riickmeldung zu meiner Arbeit.
Betriebliche Autonomie (a =.82)
Ir} meinem Befcrleb bin |.ch frei in meiner zeitlichen 84 464 1.31 59
Einteilung meiner Arbeit.
In meinem Betrieb kann ich bei meiner Arbeit
viele Entscheidungen selbst treffen. 69 440 125 73
In meinem Betrieb kann ich selbst entscheiden,
mit welchen Mitteln ich zum Ziel komme. 72 4.35 126 7
Anforderungspassung der Titigkeiten (a =.68)
Im Betrieb muss ich Arbeitsaufgaben tiberneh-
men, fur die ich eigentlich zu wenig ausgebildet .50 4.23 1.38 .55
und vorbereitet bin. (r)
Im Betrieb bekornme ich Arbeitsaufgaben, die mir 44 470 114 61
zu kompliziert sind. (r)
Im Betrieb bekomme ich Arbeitsaufgaben, die
eine Herausforderung fiir mich darstellen. (r) 76 305 1.26 35
Vielfalt der Tetigkeiten (a =.86)
Meine l?etrieblichen Tatigkeiten sind abwechs- 79 432 1.25 74
lungsreich.
In meinem Bettle.b ha_be ich die Méglichkeit, viele 73 444 126 80
verschiedene Fihigkeiten anzuwenden.
In meinem Betrieb habe ich die Méglichkeit, viele 87 452 138 66

verschiedene Tatigkeitsfelder auszuprobieren.
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(Fortsetzung Tabelle 26)

Cronbach’s awenn

Item . mMw SD  Trennschirfe
Item geléscht
Bedeutsamkeit der Teitigkeiten (o =.86)
In meinem Betrieb bearbeite ich verantwortungs- 30 441 1.29 73
volle Aufgaben.
Die betrieblichen Arbeitsaufgaben, die ich bear-
beite, sind fiir meinen Betrieb wichtig. 7> 4.30 1.23 80
Mein Arbe|t§bere|ch ist auf meine Arbeitsergeb- 86 387 145 68
nisse angewiesen.
Einbindung in die Expertenkultur (a =.87)
In die Verbesseryng unserer betrieblichen Arbeits- 82 3.99 1.39 74
prozesse werde ich eingebunden.
Meine Ideen und Vorschlige werden in meinem
Betrieb berticksichtigt. 30 415 126 77
Ind@ Dlskus§|on fachhcher Fragen werde ich in 82 3.82 1.38 74
meinem Betrieb eingebunden.
Funktionale Einbindung (a =.83)
Die Zusammenarbeit mit meinen Kolleg*innen
gehért fiir mich zur taglichen Arbeit im Betrieb .82 4.84 1.24 .58
dazu.
Ich we_rde an allen Tatigkeitsfeldern meiner Abtei- 76 408 142 72
lung eingebunden.
Ich bin |n.d|e betr|ebllche'n Ablaufe meines Ar- 73 427 1.23 79
beitsbereiches gut integriert.
Meine betrieblichen Tatigkeiten sind fiir das Funk-
tionieren der Abteilung, in der ich tétig bin, sehr .83 3.48 1.48 .58
wichtig.
Soziale Einbindung (a =.80)
Meine Kolleg‘“m.nen geben mir das Gefiihl, ein Teil 63 481 1.23 74
des Teams zu sein.
Me|ne Kplleg‘«’mnen in meinem Betrieb sind daran 65 4.90 115 73
interessiert, dass es mir gut geht.
Meine Kolleg*innen in meinem Betrieb ignorieren 87 5.47 1.10 50

mich weitgehend. (r)
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