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Einleitung 

Studienerfolg im Bachelor-Master-System – gleichgültig ob damit primär der 
Studienabschluss oder der Erwerb bestimmter Kompetenzen oder Wissens-
bestände gemeint ist – bedarf ausgeprägter Selbststeuerungs- und Selbstor-
ganisationsfähigkeiten seitens der Studierenden, um möglichst rasch mit 
Studiengängen, Prüfungsanforderungen und fachkulturellen Spezifika ver-
traut zu werden. Mit wachsender Heterogenität der Studierenden hinsicht-
lich ihrer Leistungsvoraussetzungen, Studienmotivation, Studienziele, Le-
benslagen und sozialen Herkunft diversifizieren und komplizieren sich auch 
diese Bewältigungsanforderungen. Die Verkürzung der Regelstudienzeit im 
Erststudium auf drei Jahre setzt die Studieneingangsphase unter Zeitdruck. 
Studienabbruch- oder Fachwechselüberlegungen aufgrund von fehlendem 
Vorwissen, Leistungs- und Motivationsschwierigkeiten führen im Bachelor-
studium deutlich früher zu entsprechenden Korrekturen der ursprünglichen 
Studienentscheidung als im alten System (Heublein et al. 2009: V f.). Studie-
rende gestehen sich am Studienanfang selbst weniger Zeit für die Akkultu-
ration in das Studienfach zu. Umso stärker wirken habituelle Voranpassun-
gen, fundierte Studienorientierungen und ausgeprägte Selbststeuerungs- und 
Selbstorganisationsfähigkeit bzw. hier vorhandene Defizite direkt auf die 
Bewältigung des Übergangs ins Studium (vgl. Blaich 2011). 

Die Studierendenforschung schenkt diesen Übergängen zunehmend Be-
achtung, versucht sie als Transitionen in Verschränkung »der gesellschaft-
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lichen und institutionellen Struktur von Übergängen« und den Bewältigungs-
strategien der in Übergängen befindlichen Individuen zu begreifen« (Böpple 
et al. 2010: 237) und auf ihre sozialen und individuellen Bedingungsfaktoren 
hin zu analysieren (vgl. Bargel 2015; Bülow-Schramm et al. 2018; Matheson 
2018; Zuo et al. 2018). Die repräsentativen Studien des DZHW und Deut-
schen Studentenwerks zeigen deutliche Unterschiede in den Studienmotiva-
tionen, der Zusammensetzung der Studierendenschaft und auch den domi-
nanten Studienproblemen (Bargel et al. 2014; Heublein et al. 2017; Midden-
dorff et al. 2017). Für die Geistes- und Sozialwissenschaften werden primär 
intrinsische Studienmotive ausgewiesen und bei den Studienabbrüchen sind 
falsche Vorstellungen von den fachlichen Inhalten wesentlich häufiger be-
stimmende Abbruchgründe als in anderen Fächergruppen (Heublein et al. 
2017: 128). Diesen Befund möchten wir am Beispiel der grundständigen So-
ziologie-Studiengänge an der TU Dresden weiter vertiefen. Wie lassen sich 
die Interessen benennen, die sich mit der Entscheidung für Soziologie ver-
binden? Gibt es andere Studienfächer, die für diese Interessenkonstellation 
attraktive Alternativoptionen darstellen? Und lassen sich Zusammenhänge 
ermitteln zwischen unterschiedlichen Interessen und Studienwahlmotiven 
auf der einen Seite und der Ausbildung einer Fachidentität auf der anderen, 
die hier als Indikator für eine subjektiv als gelungen angesehene Integration 
ins Studienfach dient (vgl. dazu Kreitz 2008)? 

Theoretischer Rahmen 

Für die Analyse der Einflussfaktoren auf den Studienerfolg bzw. von Stu-
dienpraktiken und -stilen liegen verschiedene Modelle und Herangehenswei-
sen vor (vgl. Aljohani 2016; Bülow-Schramm 2013). Wir greifen auf die aus 
der Berufswahlforschung stammende Konzentration auf individuelle Selbst-
konzepte zurück, die auch in der Konzeptualisierung des Student Lifecycle in-
tegriert ist (Lizzio 2011; Lizzio, Wilson 2010). In Anschluss an Super und 
Savickas werden Berufs- und Studienorientierungsprozesse sowie darauf 
gründende Entscheidungen als gesteuert durch subjektive Identitäts- oder 
Selbstkonzepte angesehen, in denen Wissen oder Annahmen über individu-
elle Fähigkeiten, Kompetenzen und Interessen sowie mehr oder minder ela-
borierte Pläne (Identitätsentwürfe) hinsichtlich der weiteren beruflichen 
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Entwicklung eingeschlossen sind (Savickas 1999, 2012; Super 1963)1. Po-
sitive Identitätsselbstzuschreibungen wie in Form einer Fachidentität kön-
nen daher als Indikator für eine subjektive gelungene Anverwandlung (H. 
Rosa) des Studienfachs verstanden werden, ohne deren Ausprägung und 
Form tatsächlich abschätzen zu können (vgl. gleichlautend Römer et al. 
2013: 156). 

Mit dem Studienbeginn werden Vorstellungen vom Studienfach und da-
rauf bezogene Selbstkonzepte mit der Realität konfrontiert und müssen sich 
bewähren. Wir verstehen dabei den Studienbeginn nicht als einseitigen An-
passungsprozess studentischer Orientierungen an institutionelle Erwartun-
gen, sondern als kreativen Aushandlungsprozess bzw. als »ambivalente Pra-
xis« (Kossack 2012: 100) zwischen institutionellen und subjektiven Erwar-
tungen und Zielen, in dem auf der akademischen Ebene ein gewisses Maß 
an Fachidentifikation und effektive Lernstrategien ausgebildet werden müs-
sen, um das Studium erfolgreich meistern zu können; und auf der sozialen 
Ebene eine ausreichende Kontaktdichte und Kommunikationsfähigkeit zu 
Kommiliton:innen und Lehrenden notwendig ist. 

Von diesem zweidimensionalen Modell der Hochschulintegration aus-
gehend (Tinto 1993), sind in der Forschung differenziertere Kataloge der für 
den Studienerfolg als notwendig angesehenen Anforderungen und Kompe-
tenzen formuliert worden (vgl. Bosse 2016; Lizzio 2011). Demgegenüber 
genügt für diesen Zusammenhang eine übersichtlichere Identifizierung der 
zentralen Entwicklungsaufgaben: 

1. Fachidentifikation und disziplinäre Professionalisierung 
2. Ausbildung effektiver Lern- und Arbeitsstrategien 
3. Soziale Integration – stabile positive Beziehungen zu Peers und Lehrenden 
4. Entwicklung einer das Studium übergreifenden beruflichen Perspektive. 

In der Fachidentifikation drückt sich die individuelle Aneignung theoretischer 
Perspektiven und methodischer Verfahren sowie der innerdisziplinären Pro-
blematisierungs- und Kommunikationsformen aus und ist damit gleichzeitig 
Bestandteil einer im Studienverlauf voranschreitenden Professionalisierung. 
Professionalisierung meint hier die Fähigkeit »die Welt aus den Augen ihrer 
Disziplin zu betrachten, sie als medizinische, juristische, physikalische, pä-
dagogische Welt wahrzunehmen und für Gestaltungs- sowie Problemlö-
sungsaufgaben wissenschaftliche Erklärungszusammenhänge methodisch 

                                                        
 1 Zu den Grenzen dieses Konzepts siehe Blaich, Frey (2016). 
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zu nutzen« (Ludwig 2012: 46f.). Eine positive Einschätzung der Fachidenti-
fikation durch die Studierenden gilt als Indikator für eine zum aktuellen Zeit-
punkt als zufriedenstellend wahrgenommene Passung zwischen subjektiven 
Interessen, beruflichen Zielen und dem Studienfach (vgl. Kreitz 2008; Rö-
mer et al. 2013; Schiefele, Jacob-Ebbinghaus 2006). 

Die Ausbildung von effektiven Lern- und Arbeitsstrategien beschreibt auf in-
haltlich-fachdidaktischer Ebene die Weiterentwicklung akademischer Kom-
petenzen (Forschungsmethoden, Umgang mit Fachliteratur und wissen-
schaftliches Schreiben) sowie die Elaborierung überfachlicher Kompeten-
zen wie Selbst- und Zeitmanagement. Stabile positive Beziehungen zu anderen 
Studierenden, und darin eingebundene Unterstützungsleistungen sind dafür 
eine wichtige soziale Ressource; ebenso ein hinreichendes Vertrauen in die 
Lehrenden als kompetente Lernbegleiter und Gesprächspartner in Krisensi-
tuationen (Matheson, Sutcliffe 2018: 33). 

Weniger Berücksichtigung findet in der Studierendenforschung bisher 
die das Hochschulsystem übergreifende biografische Perspektive auf den späteren 
Berufseinstieg. Die Universitäten begreifen sich explizit nicht als genuiner Ort 
beruflicher Anwendungsorientierung ihrer Lehrinhalte, sofern dies über die 
Vermittlung fachlichen Wissens, wissenschaftlicher Standards und Kompe-
tenzen hinausgehen sollte (vgl. Teichler 2009: 79 f.). Zentrale Kompetenzen 
für die Bewältigung des Berufseinstiegs wie Selbstkenntnis, Arbeitsmarkt-
kenntnis, Planungs- und Entscheidungsfähigkeit (Savickas 1999: 331) sind da-
her meist Gegenstand des überfachlichen, fakultativen Curriculums. 

Wir konzentrieren uns auf die Ausbildung der Fachidentität und ihre Re-
lationen zu Studieninteressen, dem Zeitaufwand, der für Lehrveranstaltungen 
und Selbststudium betrieben wird, sowie möglichen Schwierigkeiten und 
Problemen im Studium. 

Forschungsstand zum Studium, Studienpraktiken und 
Studienverlauf in Soziologie/Sozialwissenschaften 

Die Forschung widmet sich verschiedenen Teilaspekten des Soziologiestu-
diums. Neben den Studienwahlmotiven und der Abbruchhäufigkeit (Kiefer, 
Panzer, Weinbrenner 2018; Meinefeld 2003) erfahren die Mathematik- und 
Methodenkenntnisse der Studierenden (Förster, Maur 2015; Windrich 2016) 
sowie der Übergang in den Beruf besondere Aufmerksamkeit (Ortenburger 
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2008). In der Tradition der Fachkulturforschung erscheint die Soziologie zu-
dem als konfliktträchtiges Feld, in welchem eine eher bildungsbürgerlich-
akademische Diskussions- und Wissenschaftsorientierung gegen die Bestre-
bungen aus der gesellschaftlichen Mitte steht, »Akzeptanz für ihre Vorstel-
lungen von Bildung und der eigenen Zukunft in der Hochschule zu finden« 
(Lange-Vester, Teiwes-Kügler 2004: 163). 

Durchaus parallel dazu werden dichotome Studienorientierungen und mit 
dem Studium verknüpfte Zwecksetzungen gezeigt: primäre, den »soziologi-
schen Blick« als zentrale Kompetenz herausstellende Wissenschaftsorientie-
rung auf der einen Seite; Wunsch nach stärkerem Berufsfeldbezug und darauf 
bezogenen fachlichen Kompetenzen und Spezialwissen auf der anderen Seite 
(Hessler, Oechsle, Heck 2014: 71). Aus dieser antagonistischen Positionierung 
ergibt sich die besondere Relevanz, nach den Studieninteressen, den Studien-
wahlmotiven, der Studienintegration und der Entwicklung beruflicher Per-
spektiven zu fragen. Denn auch im Studienabbruchgeschehen spielen falsche 
Erwartungen gegenüber dem Studienfach und daraus resultierende Motiva-
tionsschwierigkeiten eine wichtige Rolle (Heublein et al. 2017: 17ff.). Die Ent-
scheidung für ein Soziologiestudium galt früher als Ausdruck einer wenig 
überlegten, kaum auf das Fach direkt bezogenen, »volatilen Studienentschei-
dung« (Lange-Vester, Teiwes-Kügler 2004: 163). So wurde die Entscheidung 
für das Fach relativ spät getroffen; neben fachbezogenen Interessen spielen 
allgemeine Studienziele wie Persönlichkeitsentwicklung und Selbstverwirkli-
chung eine große Rolle (Scarletti, Blossfeld 2006; Großmann 2007). Kiefer, 
Panzer, Weinbrenner (2018) haben detaillierter nach den Motiven für ein So-
ziologiestudium gefragt. Für 67% der Befragten spielte das Fachinteresse eine 
zentrale Rolle (bei 31% immerhin zum Teil) und nur 2% gaben an, das Fach 
sei eine Verlegenheitswahl gewesen (bei 18% zum Teil; Kiefer, Panzer, Wein-
brenner 2018: 163). Diese Ergebnisse lassen zumindest die Vermutung zu, 
dass die Entscheidung für die Soziologie gegenwärtig weniger Ausdruck »un-
zureichender Persönlichkeitsentwicklung und unklarer Präferenzen« (Scarletti, 
Blossfeld 2006: 234) ist. Wahrscheinlicher ist, dass Soziologie zusammen mit 
ein oder zwei anderen Studienoptionen in der engeren Auswahl steht. Schrö-
der kann zeigen, dass Abiturienten in aller Regel mehr als eine Studienoption 
benennen, die ihren Interessen entspricht. Und fast alle können entweder die 
primäre oder die sekundäre Studienwahloption realisieren (2015: 115 f.). Ein Ziel 
der vorliegenden Untersuchung ist daher, diese Konstellation von Studienoptio-
nen zu erhellen und zu überprüfen, welche Effekte sich aus einer multiplen 
Fachorientierung für den Studienverlauf im Fach Soziologie ergeben. 
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Forschungsziele, Forschungsdesign und Operationalisierung 

In einer explorativen Studie mit Studierenden des Bachelor- und Diplom-
studiengangs Soziologie am Institut für Soziologie der TU Dresden wird das 
Übergangsgeschehen von der Schule in das Studium sowie die Antizipation 
und Planung des Übergangs nach dem ersten Hochschulabschluss unter-
sucht. Ausgangspunkt war ein Lehrforschungsprojekt mit Studierenden des 
1. Fachsemesters zu Vorstellungen vom Fach Soziologie und den ersten 
Lernerfahrungen. Interessant war die Beobachtung, welche Vorerwartungen 
bereits im ersten Semester eine Enttäuschung erfuhren, bzw. inwiefern sich 
das Verständnis vom Fach veränderte, sich dem disziplinären Selbstver-
ständnis der Soziologie annäherte. In der Auswertung wurde diese Antizipa-
tion der Fachidentität als zentraler Faktor für den Studienerfolg identifiziert, 
und mittels einer quantitativen Befragung mehrerer Immatrikulationsjahr-
gänge wurde anschließend der Versuch unternommen, diesen Zusammen-
hang intensiver zu beleuchten. 

Die Studierenden wurden nach ihren Studienwahlmotiven, den Studien-
interessen sowie alternativen Studienoptionen gefragt. Des Weiteren wollten 
wir wissen, ob die bisherigen Lehrveranstaltungen im Großen und Ganzen 
die Interessen der Studierenden bedient oder wesentliche Lücken gelassen 
haben. Dies wird als Teilaspekt der Fachidentifikation bzw. der akademi-
schen Hochschulintegration (nach Tinto) angesehen. Kreitz (2008) und 
Kiefer, Panzer, Weinbrenner (2018) folgend, wird über die Ermittlung der 
Fachidentität sowie der sozialen Einbindung in das Hochschulstudium die 
generelle Integration in das Fach und die Lebenswelt Universität erfasst. In 
Abhängigkeit davon wird die Bewertung des Studienfachs hinsichtlich der 
Höhe der Leistungsanforderungen, die Kompetenzentwicklung und die Stu-
dienpraktiken erhoben. Wie intensiv wird studiert (Zeitaufwand, umfangrei-
ches Selbststudium) und in welchem Zusammenhang steht dies mit lei-
stungsbezogenen Indikatoren (Prüfungsangst)? Mittels Korrelationsanaly-
sen werden diese Variablen mit soziodemografischen Faktoren sowie der 
schulischen Leistungsstärke auf bivariate Zusammenhänge untersucht. Im 
Projekt wird damit der sozialen Heterogenität der Studierenden (knapp 50% 
der Studienanfänger sind Bildungsaufsteiger:innen) explizit Rechnung getra-
gen; eine Perspektive, die in der Forschung bisher keine Rolle spielt. Im Rah-
men der vielfältigen Strategien zur Verbesserung der Teilhabe an höherer 
Bildung für bisher benachteiligte Gruppen stellt ein curriculares und didak-
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tisches Auffangen von Wissens- und Kompetenzdefiziten eine wichtige An-
forderung an universitäre Studiengänge dar. Daher wird auch erfasst, in wel-
chem Umfang Studierende in der Studieneingangsphase die vielfältigen Un-
terstützungsmaßnahmen wahrgenommen und welchen Nutzen sie daraus 
gezogen haben. 

Befragt wurden die Studierenden des Bachelor-/Diplomstudiengangs 
(Immatrikulation 2015) in ihrem 3. Fachsemester, sowie die Studierenden 
des Bachelorstudiengangs der Immatrikulationsjahrgänge 2016 bis 2018 
jeweils im 1./2. FS (N=160, 67% Frauen). 

Ergebnisse 

Studienwahlmotive und alternative Studienoption 

Wie Tabelle 1 zu entnehmen ist, stellen ein spezifisches Fachinteresse an der 
Soziologie sowie das Interesse, anderen Menschen zu helfen bzw. die Ge-
sellschaft verändern zu wollen, zentrale Studienwahlmotive der Dresdner 
Studierenden dar. Intrinsische Motivationslagen dominieren eindeutig. Wich-
tig, wenn auch nicht dominant, ist das Motiv, zur Verbesserung der Gesell-
schaft beitragen zu können, was mit den politischen Interessen am Fach ver-
knüpft werden kann, die in der Studie von Kiefer, Panzer, Weinbrenner 
(2018) ermittelt wurden. Da nur für 55% der Befragten ein spezielles Fach-
interesse wichtig bzw. sehr wichtig war, kann dies zum einen die relative 
alltagsweltliche Unbekanntheit der Disziplin widerspiegeln und zum ande-
ren korrespondiert es mit den 35% der Befragten, für die die Entscheidung 
zum Soziologiestudium eher eine Ausweich- oder Ersatzlösung darstellte. 
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Tabelle 1: Bedeutung der Studienwahlmotive  

gar nicht wichtig wenig wichtig teils-teils wichtig sehr wichtig

 
spezielles Fachinteresse 14,4% 11,9% 18,8% 33,1% 21,9% 

eigene Begabung, 
Fähigkeiten 12,5% 16,9% 26,3% 38,1% 6,3% 

Einkommenschancen 
im Beruf 39,4% 28,1% 18,1% 8,8% 5,6% 

 
fester Berufswunsch 45,0% 28,1% 18,1% 5,6% 3,1% 

Vielfalt beruflicher 
Möglichkeiten 20,0% 14,4% 26,9% 25,0% 13,8% 

Aussicht auf sicheren 
Arbeitsplatz 45,0% 26,3% 20,6% 4,4% 3,8% 

Aussicht in Führungs-
position zu kommen 36,3% 30,0% 21,3% 9,4% 3,1% 

 
Ausweichlösung 37,5% 8,8% 18,8% 20,6% 14,4% 

wissenschaftliche 
Ausbildung 10,6% 19,4% 23,1% 33,8% 13,1% 

allgemein gebildete 
Persönlichkeit 5,6% 6,9% 22,5% 35,0% 30,0% 

Menschen später besser 
helfen können 15,6% 8,1% 27,5% 27,5% 18,1% 

zur Verbesserung der 
Gesellschaft beitragen 21,9% 10,6% 16,3% 31,9% 19,4% 

Quelle: eigene Berechnungen; N= 160 

Näheren Aufschluss über die ursprünglichen Studienwünsche gibt die Frage 
nach den alternativen Studienoptionen. Im Durchschnitt aller befragten 
Jahrgänge geben rund 77% an, auch ein anderes Fach in Betracht gezogen 
zu haben (siehe Tab. 2). 
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Tabelle 2: Alternative Studienoptionen nach Fächergruppen 

Geistes-/Kulturwissenschaften (Musik/Kunst) 13,5%

Rechts-/Wirtschaftswissenschaften 5,4%

Politikwissenschaft 3,6%

Kommunikationswissenschaft 3,6%

Psychologie 38,0%

Sozialpädagogik 22,0%

Medizin/Gesundheitswissenschaften 1,0%

Naturwissenschaften/Ingenieurwissenschaften 5,4%

Lehramt 3,6%

Sonstige 18,0%

Quelle: eigene Berechnungen 

Etwas überraschend spielen die benachbarten Disziplinen Politik- und 
Kommunikationswissenschaften überhaupt keine Rolle; mehr als die Hälfte 
der Nennungen entfällt auf Sozialpädagogik und Psychologie. Da beide Fä-
cher im BA/Diplom-Soziologiestudium als Ergänzungsfach gewählt werden 
können (und der Numerus Clausus dort deutlich restriktiver ist), lassen sich 
Wanderungsbewegungen daraus erklären. Eine wichtige Rolle spielt sicher-
lich die in Dresden stark vertretene Mikrosoziologie, die in Kombination 
mit dem Ergänzungsbereich Psychologie oder Sozialpädagogik den Studien-
gang Soziologie als interessante Alternativlösung erscheinen lässt. Inwieweit 
dies auf die Fachidentifikation und mögliche Studienabbruchgedanken zu-
rückwirkt, kann nicht eindeutig beantwortet werden. Studierende mit alter-
nativer Studienoption dachten mit höherer Wahrscheinlichkeit auch bereits 
einmal daran, das Soziologiestudium abzubrechen (46% vs. 23% bei jenen, 
die keine Studienalternative nannten). Gleichzeitig gaben aber mit 92% fast 
alle Befragten an, dass das Soziologiestudium bisher ihren Interessen im We-
sentlichen gut entspricht. Eine schwache Fachidentität zeigen primär jene 
Studierenden, für die Soziologie eine, vermutlich wenig intrinsisch motivierte 
»Ausweichlösung« darstellt (siehe unten). 

Wie repräsentative Studierendenbefragungen belegen, steht das Interesse 
an einer wissenschaftlichen Ausbildung nicht im Zentrum der Studienwahl-
motive (Heublein et al. 2017: 105). In unserem Sample weist etwas mehr als 
die Hälfte der Befragten diesem Motiv eine mittlere bis starke Bedeutung zu. 
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Tabelle 3: Interessen im Soziologiestudium 
N % 

Aufbau und Entwicklung von Gesellschaften 53 33% 

wissenschaftliches Arbeiten und wissenschaftliche Methoden 18 11% 

zwischenmenschliche oder gesellschaftliche Konflikte 109 68% 

um in meiner persönlichen Entwicklung voranzukommen 50 31% 

relevantes Wissen für gesellschaftliche Veränderungen 55 34% 

menschliches Handeln und Interagieren verstehen 114 71% 

eine andere Perspektive auf den Menschen kennenlernen 61 38% 

Sonstiges 3 2% 

Quelle: eigene Berechnungen, Mehrfachnennungen möglich, N = 463 

Für die beiden häufigsten Interessennennungen (Tab. 3): Verstehen mensch-
lichen Handelns (Spearman, -,298**) und zwischenmenschlicher/gesellschaft-
licher Konflikte (-,233**) kann in der Tendenz ein negativer Zusammenhang 
mit dem Interesse an wissenschaftlichem Arbeiten und Methoden ermittelt 
werden (**p<0,01). Daher ist es nicht überraschend, dass die Prüfungsleis-
tungen in sozialwissenschaftlichen Forschungsmethoden und Statistik viel-
fach als zentrale fachliche Herausforderung im Studium angesehen werden.  

Untersucht man die Interkorrelation der in Tabelle 1 aufgeführten Stu-
dienfachwahlmotive, so ergeben sich signifikante Zusammenhänge zwi-
schen dem speziellen Fachinteresse und dem Motiv, anderen Menschen hel-
fen bzw. die Gesellschaft verändern zu wollen. Dies kann dahingehend inter-
pretiert werden, dass es anscheinend eine Motivstruktur gibt, für die Sozio-
logie und Sozialpädagogik bzw. Psychologie realistische Alternativen darstel-
len. Inwiefern dies realitätsangemessen ist, kann nicht überprüft werden, da 
die entsprechenden anderen Studienoptionen nicht realisiert wurden, bzw. 
weil aufgrund dieser Datenbasis ein denkbarer Wechsel in das jeweilige an-
dere Fach nicht erfasst werden kann. Dass für jene, die Sozialpädagogik oder 
Psychologie als alternative Studienoption angaben, die Soziologie nicht nur 
»zweite Wahl« ist, zeigt sich daran, dass unter ihnen mit knapp 16% auch ein 
gewisser Anteil mit einer Abiturnote von 1,5 und besser vertreten ist. Für 
diese Abiturienten bestand also durchaus die Chance auf die erstgenannten 
Fächer. 
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Fachidentität 

Die Fachidentität wurde über Selbsteinstufung anhand eines frei verschieb-
baren Reglers gemessen, der Zahlenwerte zwischen 1 und 100 ausgab. Für 
die Auswertung wurde diese Spanne in fünf gleich große Quintile unterteilt. 
Knapp 60% der Befragten liegen in den beiden obersten Quintilen (siehe 
Abb. 1); sie schätzten ihre Identifikation mit dem Studienfach bereits im 
ersten Studienjahr als »stark« bzw. »sehr stark« ein; ein Anteil, der mit stei-
genden Semesterzahlen zunimmt. Ein klar negativer Zusammenhang zeigt 
sich zwischen Fachidentifikation und dem Studienwahlmotiv »Ausweichlö-
sung« (Spearman -,411, p<0,01). Wer das Soziologiestudium primär als Aus-
weichlösung gewählt hat, dem fällt es demnach deutlich schwerer, im Stu-
dium anzukommen.  

Abbildung 1: Ausprägung der Fachidentifikation (in %) 

Dagegen zeigt sich kein Zusammenhang zwischen der Fachidentifikation und 
der Art der alternativen Studienoption. Diejenigen, die Psychologie oder So-
zialpädagogik ins Auge gefasst hatten, weisen keine geringere Fachidentifika-
tion und auch keine geringere Hochschulintegration auf als diejenigen, die sich 
nur für Soziologie oder nur für eine andere Option interessiert haben. Wer 
hingegen von sich selbst sagt, sozial eher schlecht in den universitären Kontext 
integriert zu sein, weist auch eine geringere Fachidentifikation auf. 

Die Bedeutung der Fachidentität für ein erfolgreiches Studium kann 
durch eine Reihe von signifikanten Zusammenhängen belegt werden (siehe 
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Tab. 3). Studierende, die sich stärker mit dem Fach identifizieren, besuchen 
zwar nicht häufiger die Lehrveranstaltungen, aber sie widmen dem Selbst-
studium mehr Zeit und lesen auch deutlich häufiger als andere nicht-prü-
fungsrelevante soziologische Fachliteratur. 

Tabelle 3: Ausgewählte Korrelationen der Variable Fachidentifikation  

Korrelationen Fachidentifikation mit … 

Zeitaufwand Selbststudium ,217**

Prüfungsangst -,189**

Sorgen um erfolgreichen Studienabschluss -,346**

freiwilliges Lesen von Fachliteratur ,399**

gut gegliederter Aufbau des Studiengangs ,238**

hoher Forschungsbezug der Lehre ,253**

enger Praxisbezug ,296**

gute Beziehung zu Lehrenden ,314**

Quelle: eigene Berechnungen; ** p<0,01; *p<0,05, Spearman-Rho 

Ob allerdings die Fachidentifikation Ergebnis oder Ursache dieser intensi-
veren Beschäftigung mit fachlichen Inhalten ist, kann nicht geklärt werden. 
Sichtbar wird zumindest, dass Studierende mit geringer Fachidentifikation 
nicht versuchen, sich dem Fach über mehr Anwesenheit in den Lehrveran-
staltungen oder intensivere Lektüre zu nähern. Darüber hinaus scheint die 
Fachidentifikation ein guter Indikator für ein gutes Leistungsniveau zu sein. 
Studierende mit hoher Fachidentifikation (die Quintile »stark« und »sehr 
stark«) bewerten den modularen Aufbau des Studiengangs, die Stoffmenge 
pro Lehrveranstaltung und die Transparenz der Prüfungsanforderungen 
deutlich positiver als Studierende mit schwächer ausgeprägter Fachidentifi-
kation. Auch Prüfungsangst und Sorgen um den erfolgreichen Studienab-
schluss sind deutlich schwächer ausgeprägt, wenn die Fachidentifikation 
hoch ist. 
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Schwierigkeiten im Studium? 

Da das Leistungsniveau nicht erhoben wurde, lassen sich Schwierigkeiten im 
Studium nur über andere Indikatoren erfassen. Bezüglich der sozialen Di-
mension der Hochschulintegration geben ca. 16% an, sich eher unwohl an 
der Universität zu fühlen. Entsprechend äußert diese Gruppe auch häufiger 
Sorgen, das Studium erfolgreich abzuschließen, als Studierende, die sich gut 
in die Universität integriert fühlen. Insgesamt stimmen knapp 26% der Be-
fragten der Aussage zu, dass sie sich Sorgen um ihren Studienabschluss ma-
chen. Deutlich häufiger wird der Aussage zugestimmt, von Prüfungsangst be-
troffen zu sein (40%). Hier zeigt sich ein leichter Zusammenhang mit der so-
zialen Herkunft. Prüfungsangst ist unter jenen Studierenden etwas weiter ver-
breitet, deren Eltern keinen Hochschulabschluss aufweisen (0,189 p<0,05). 
Diese Gruppe nimmt überhaupt die Leistungsanforderungen im Studium als 
deutlich höher war als Studierende, bei denen wenigstens ein Elternteil über 
einen Hochschulabschluss verfügt (0,264 p<0,01). 

Die Abiturnote zeigt im Wesentlichen gleichgerichtete Effekte. Mit sinken-
der Durchschnittsnote nehmen die Sorgen um den Studienabschluss und die 
Einschätzung der Leistungsanforderung als hoch zu. Aber hier zeigt sich zudem, 
dass die besseren Abiturienten auch höhere Eigeninitiative hinsichtlich der frei-
willigen Fachlektüre zeigen. Studierende, die sich um den Studienabschluss sor-
gen bzw. stärker von Prüfungsangst betroffen sind, scheinen eine Intensivierung 
der Lernanstrengungen eher nicht als Lösungsstrategie anzusehen. Sie lesen sel-
tener Fachliteratur über den empfohlenen Umfang hinaus. Sie investieren auch 
nicht mehr Zeit in das Präsenz- oder Selbststudium. Wahrscheinlich steht eine 
tendenziell prekäre Studiensituation im Hintergrund, denn diese Gruppe sieht 
ihre Interessen weniger gut im Fach aufgenommen und weist auch eine gerin-
gere soziale Hochschulintegration auf. Überdurchschnittlich häufig wird von 
dieser Gruppe die Reduzierung der Lehrinhalte pro Lehrveranstaltung und eine 
höhere Transparenz der Prüfungsleistung als Lösungsansatz genannt. Insgesamt 
entfallen bei der Frage nach einer Verbesserung der Studiensituation die meisten 
Nennungen auf den Wunsch nach stärkerem Praxisbezug (57%) sowie größerer 
Transparenz der Prüfungsleistungen (46%, siehe Abb. 2). Der erste Befund fügt 
sich in die Ergebnisse repräsentativer Studierenden- und Absolventenbefragun-
gen ein; berufspraktische Bezüge im Studium der Geistes-, Kultur- und Sozial-
wissenschaften werden von den Studierenden vielfach als zu schwach ausge-
prägt angesehen bzw. nur von einer Minderheit positiv eingeschätzt (Multrus 
2012: 28f.; Briedis 2007: 21).   
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Abbildung 2: Was würde Ihre Studiensituation verbessern? 

Quelle: eigene Berechnungen; Mehrfachnennungen möglich 

Was unter ›Praxisbezug‹ verstanden wird, bleibt in den meisten Befragungen 
unklar. Mit den vorliegenden Daten können zumindest einige Hinweise hier-
zu gegeben werden. Im Hinblick auf die fachspezifischen Interessen wird 
ein stärkerer Fachbezug von jenen Studierenden eingefordert, die als Inter-
essen das Verstehen von gesellschaftlichen/zwischenmenschlichen Konflik-
ten und das Verstehen von Handeln/Interaktionen angegeben haben. Diese 
hermeneutischen Orientierungen besitzen einen klaren Lebenswelt- und All-
tagsbezug, der sich aus Sicht der Studierenden in den Lehrveranstaltungen 
so nicht wiederfindet (was allerdings keinen negativen Effekt auf die Fach-
identifikation hat). Daneben scheint es aber auch noch ein anderes Verständ-
nis von ›Praxis‹ zu geben. Wer den Forschungsbezug der Lehrveranstaltun-
gen höher einschätzt, tut dies auch hinsichtlich des Praxisbezugs des Stu-
diengangs; beide Items korrelieren mit einem Wert von 0,543 (p<0,01) mit-
einander und offenbaren ein primär wissenschafts- und forschungszentrier-
tes Verständnis von ›Praxis‹. 
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Fazit 

Die Studie zeigt die komplexe Motivgrundlage für ein Soziologiestudium an 
der TU Dresden und besonders die disziplinäre Konkurrenz zwischen So-
ziologie, Psychologie und Sozialpädagogik um Studierende. In der Tendenz 
bestätigt sich ein enger Zusammenhang von intrinsischer Studienmotiva-
tion, hoher Fachidentifikation und Zeitaufwand für Präsenz- und Selbststu-
dium. Besonders die Studienmotivation und die darüber vermittelten, fach-
bezogenen Interessen scheinen die Studienpraxis und die Einschätzung des 
Studiums stärker zu beeinflussen als zum Beispiel das schulische Leistungs-
niveau oder die soziale Herkunft. 

Der Dropout ist nicht expliziter Gegenstand der Studie, dennoch lassen 
sich einige Rückschlüsse aus den Daten ziehen. Der Trend zu frühen Studien-
abbruchentscheidungen zeigt sich auch im Dresdner Soziologiestudium. Eine 
Ursache könnte darin bestehen, dass Studierende mit der primären Studien-
option Psychologie oder Sozialpädagogik ihre Interessen im Soziologie-Stu-
dium nicht in ausreichendem Maße wiederfinden. Wer beispielsweise beratend 
oder therapierend in direktem Kontakt mit Klienten und Patienten arbeiten 
möchte, wird im Soziologie-Studium kaum Anknüpfungspunkte dafür finden. 
Wenn sich für Studierende mit einer solchen Motivationslage die Möglichkeit 
bietet, die primäre Studienoption zu realisieren oder andere als passender 
empfundene Alternativen wahrzunehmen, beenden sie das Soziologie-Stu-
dium. Diese mehrdimensionalen und zum Teil auch antagonistischen Studien-
orientierungen stellen für die Lehre und Unterstützungsangebote eine große 
Herausforderung dar. Von übergreifender Bedeutung ist die Frage, ob es sich 
mit dem Überschneidungsbereich von Soziologie, Psychologie und Sozialpä-
dagogik um ein Dresdner Spezifikum oder eine grundsätzliche Interessenkon-
stellation von Soziologie-Studierenden handelt, die das Studienfach Soziologie 
attraktiv bzw. zu einer realistischen Option werden lässt. Wie nehmen Studie-
rende dabei die etablierten, disziplinären Abgrenzungen wahr? Gewinnen die-
se im Studienverlauf an Kontur und führen zu einer Selbstverortung in einer 
Disziplin oder bleiben eher interdisziplinär ausgerichtete Studienorientie-
rungen erhalten? Für die weitere Forschung ist eine Verknüpfung mit den 
Übergangsentscheidungen nach dem Bachelorabschluss sinnvoll. Neben der 
Option des Erwerbseintritts sehen sich die Studierenden einer Vielzahl an 
konsekutiven oder nicht-konsekutiven Masterstudiengängen gegenüber, wo-
raus sich die Frage ergibt, wie Fachidentität, Studieninteressen und berufliche 
Ziele diesen Entscheidungsprozess beeinflussen.  
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Die Fachidentifikation erweist sich auch für die Soziologie als guter Indika-
tor für die akademische und soziale Integration in Studium und Universität. 
Lehrveranstaltungen sollten daher explizit Raum für die Reflexion über 
mögliche fachliche Anschlüsse an die heterogenen Interessen geben, aus de-
nen heraus das Studium begonnen wurde. Ein derartiger Transfer alltags-
weltlicher Orientierungen steht im Bachelorstudium unter Zeitdruck, da 
über Verbleib oder Fachwechsel/Studienabbruch vielfach innerhalb des ers-
ten Studienjahres entschieden wird. Diese Herausforderung muss curricular 
und didaktisch angegangen werden, denn fachliche und überfachliche Kom-
petenzdefizite (zum Beispiel Selbst- und Zeitmanagement, wissenschaftliches 
Arbeiten) hängen wahrscheinlich eng miteinander zusammen (vgl. Blaich, 
Günther 2017). Die Studie wirft somit ein Schlaglicht auf die grundlegende 
Transformation der universitären Lehr-/Lernkultur zu einer stärkeren 
Kompetenzorientierung. Für Erkennen und didaktische Berücksichtigung 
sehr heterogener Studienvoraussetzungen erweist sich dieser Zugang als be-
sonders effektiv. Ziel kann aber nicht nur sein, möglichst viele Studienan-
fänger nachhaltig für das Fach zu begeistern und alle anderen möglichst früh 
auszusortieren. Als langfristige Lösung empfiehlt sich, die Reflexion über die 
Studienwahlentscheidung, eventuelle Neuorientierung und das Bearbeiten 
von Wissenslücken während der ersten Semester curricular zum Beispiel in 
Form eines Orientierungsstudiums aufzugreifen. Für fachlich verwandte 
Studiengänge zum Beispiel in Ingenieurwissenschaften gibt es hierfür be-
währte Beispiele (vgl. Raue, Schröder 2014, Erdmann et al. 2019). Bisher 
finden diese Prozesse extracurricular und individualisiert als Bestandteil des 
hidden curriculum statt. Eine derart flexibilisierte Studieneingangsphase würde 
hingegen Raum schaffen sowohl für die Stärkung der fachlichen Orientierung 
als auch des Ausgleichs von Kompetenz- oder Wissensdefiziten.  
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