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Abstract (Deutsch)

In dieser Dissertation wird der Erfolg von Studierenden an Osterreichischen Hochschulen un-
tersucht. Dabei werden insbesondere die Auswirkung der schulischen Vorbildung, Unter-
schiede zwischen den Studienfeldern sowie individuelle Merkmale, die auf soziale Ungleich-
heiten hindeuten konnen, in den Blick genommen. Die Analyse erfolgt aus soziookonomischer
und soziologischer Perspektive mit einem Mixed-Methods-Ansatz, wozu Administrativdaten,

Umfragedaten und narrative Interviews genutzt werden.

Die obere Sekundarstufe des Osterreichischen Bildungssystems ist in hohem Mafe ausdifferen-
ziert und umfasst unterschiedliche Typen von allgemeinbildenden und berufsbildenden hohe-
ren Schulen (AHS und BHS). Sowohl AHS als auch BHS ermoglichen den Zugang an die
Hochschulen, haben jedoch unterschiedliche fachliche Schwerpunkte. Um den Einfluss der
verschiedenen Schultypen auf den Studienerfolg zu analysieren, wird in dieser Dissertation das
Konzept von fachnahen Schul-Studien-Kombinationen entwickelt. Es beschreibt Schultypen
und Studienrichtungen, die die gleiche oder eine dhnliche fachliche Disziplin teilen und basiert
auf theoretischen Uberlegungen zu fachspezifischem Vorwissen und disziplinirem Habitus.
Die Ergebnisse zeigen fiir die meisten Studienfelder, dass Studierende, die zuvor eine fachnahe
Schule besucht haben, thr Studium eher abschlieflen als Studierende mit einer anderen schuli-
schen Vorbildung. An Fachhochschulen ist die Abschlusswahrscheinlichkeit allgemein hoher
als an Universititen; das Bild, dass Studierende aus fachnahen Schultypen haufiger abschlie-
Ben, zeigt sich jedoch in beiden Sektoren.

Studierende mit nicht-traditionellem Zugang, also jene, die das Studium verzdgert oder liber
den zweiten Bildungsweg aufnehmen, schlieBen das Studium seltener ab als Studierende mit
traditioneller Matura und direktem Ubertritt. Allerdings sind Studierende mit nicht-traditionel-
lem Zugang meist élter und daher mit anderen Lebensumstinden konfrontiert: Sie arbeiten
hiufiger neben dem Studium oder haben Kinderbetreuungspflichten. Solche externen Faktoren
schrianken die fiir das Studium zur Verfiigung stehende Zeit ein, wodurch die Studiendauer und
das Studienabbruchsrisiko steigen. Neben dem Alter wirken sich auch andere individuelle
Merkmale wie Geschlecht, Bildung der Eltern und Migrationshintergrund auf den Studiener-
folg aus. Diese Auswirkungen sind jedoch heterogen, d. h. die Richtung und das Ausmal} der
Effekte variieren zwischen den Studienfeldern. Bei Studierenden mit Studienverzogerungen
zeigen sich komplexe, miteinander verflochtene Problemlagen, die haufig bereits zu Beginn
des Studiums auftreten. Dazu gehdren Lernschwierigkeiten und Motivationsprobleme, aber
auch schwere psychische Erkrankungen.

Die Ergebnisse dieser Dissertation unterstreichen das komplexe Zusammenspiel von schuli-
scher Vorbildung und Studium, die Heterogenitit der Studienfelder und die Heterogenitét der
Studierenden und liefern damit einen wichtigen Beitrag fiir die zukiinftige Forschung und die
Entwicklung von MaBBnahmen zur Verbesserung des Studienerfolgs.






Abstract (English)

This thesis investigates what shapes students’ success in Austrian higher education. It is partic-
ularly concerned with the impact of prior education, differences across fields of study, and
individual characteristics that may indicate social inequalities. This objective is approached
through a socio-economic and sociological lens by using a mixed method approach, including
analyses of register data, survey data, and narrative interviews.

The upper secondary level of the Austrian education system is characterised by a high level of
differentiation, with various types of academic and vocational high schools available. These
academic and vocational high schools provide access to higher education, yet they differ in
terms of their disciplinary focus. In order to analyse the influence of these different school
types on students’ success in higher education, the concept of disciplinary counterparts and
disciplinary proximity is developed in this thesis. This concept describes school types and
fields of study that share the same or a closely-related discipline and is based on theoretical
considerations of discipline-specific prior knowledge and disciplinary habitus. For most fields
of study, the findings show that students who attended a school that is a disciplinary counterpart
to their field of study have a higher probability of graduating than their peers who attended
other school types. While the likelihood of graduation is generally higher at universities of
applied sciences than at universities, the pattern that students from disciplinary counterpart
schools are more likely to graduate have been observed at both types of institutions.

Students who enter higher education through non-traditional access routes such as delayed
transition and second-chance education are less likely to graduate from higher education than
those with a traditional ‘Matura’ and a direct transition. However, students with non-traditional
access are typically older and confronted with different life circumstances than younger stu-
dents. These include, for example, working during their studies or having caring responsibili-
ties for children. Such external factors limit the time available for studying, thereby prolonging
their studies and increasing their risk of dropping out. Furthermore, individual student charac-
teristics such as gender, parental education, and migrant background were found to have a sig-
nificant impact on the likelihood of success. However, they exert heterogeneous effects, i.e. the
direction and magnitude of the effects vary between fields of study. Students with study delays
face complex and intertwined problems, which often occur at the start of their studies. These
include problems with learning and motivation, but also severe psychological disorders.

The findings particularly emphasise the complex interplay between prior education and higher
education, the heterogeneity of fields of study, and the heterogeneity of students, thereby mak-
ing an important contribution to future research and to the development of policy measures to
enhance student success.






We share the societal aspiration that the student body entering, participating in and completing
higher education at all levels should reflect the diversity of our populations.
(London Communiqué, 2007)
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1 Foreword

This thesis consists of six articles, five of which are empirical articles, and the framing text.
The introduction to the framing text (Chapter 2)! establishes the relevance of the topic of stu-
dent success, states the overall guiding research questions, and explains the methodological
approach. Chapter 3 of the framing text presents the literature review and theoretical frame-
work. It includes the first article, which elaborates the state of research on student success at
Austrian universities. Furthermore, Chapter 3 explains the concept of disciplinary counterparts,
which plays a prominent role in this thesis. Chapter 4 comprises all five empirical articles.
Chapter 5 provides the overall discussion and conclusions, including the answers to the guiding

research questions. Table 1 provides an overview of the articles.

Three articles have been prepared and published as single-authored papers, while three others
have been prepared and published (or submitted) with co-authors. The requirements for an
article-based dissertation at the Department of Socioeconomics at the Wirtschaftsuniversitét
Wien (WU) state that three articles are required, with the doctoral candidate usually being the
first author. My thesis includes two articles of which I am the second author; in both cases we
decided to place the author first who carried out the (main part of the) analysis. In both cases,
the articles were prepared in very close collaboration between all authors. For all three co-
authored articles, the contributions of each author are provided on each title page (pages 46,
47, 50).

The language of this thesis is English and German. Four articles are written in German as they
are targeted towards German-speaking readers. The Austrian education system has some pecu-
liarities, such as extensive differentiation at the upper secondary level, which make it necessary
for Austria to conduct its own research on student success. Therefore, I wanted to make sure

that my research was not only aimed at international readers, but also at a national audience.

All empirical articles (Articles 2 to 6) have undergone peer review. The literature review (Ar-
ticle 1) received feedback from four higher education researchers (one colleague at IHS, three
external) prior to publication. Articles 1 to 5 have already been published and Article 6 is in the

review stage.

! The term ‘Chapters’ refers to the chapters in the framing text, while ‘Articles’ refers to the articles contained in
Section 3.6 and Chapter 4.

~ 10—
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Table 1:  Overview of articles
No. Short title Title Authors
. Priifungsaktivitdt und Studienerfolg in Theorie und empir-
Literature . . .
1 Review ischer Forschung [Study activity and student success in the- Thaler
- ory and empirical research]
Unterschiede im Zeitbudget von Studierenden mit nicht-tradi- Thaler
Time tionellen und traditionellen Hochschulzugédngen [Differences ;
2 , . . . ) Engleder,
Budgets in time budgets of students with non-traditional and tradi- Unser
tional university access] &
Heterogene. Einflussfaktoren auf Studienerfolg: Heterogene Effekte nach ~ Posch,
3 ous E ﬁ‘s‘;:cts Studienfachgruppe? [Factors influencing student success: Thaler,
- Heterogeneous effects across fields of study?] Lessky
Einfluss der schulischen Vorbildung auf den Studienerfolg:
Abschluss und Verbleib im Studium bei fachnaher vs. nicht
Prior fachnaher schulischer Vorbildung [Influence of prior educa-
4 . . . S Thaler
Education I tion on student success: Completion and retention in study
programmes with subject-related vs. non-subject-related
prior education]
Prior The Impact of Prior Education on Student Success in Higher
5 Education II Education: How do Different School Types Influence Success Thaler
~— " in Different Fields of Study?
6 Low Study Just a Phase or Quiet Quitting? Exploring Low Study Activity Kulhanek,
Activity among University Students Thaler

Notes: The full citation information for each article can be found on the title pages (pages 45-50). The short titles
in the table are hyperlinked for direct navigation.

—11 =
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2 Introduction

Student success in higher education has become an increasingly important issue for policymak-
ers, the general public, and the academic community (Bornkessel, 2018a). The phenomena of
student attrition and study delay are associated with costs for students, including reduced future
earnings and the loss of earnings that could have been accrued instead of studying, as well as
costs for higher education institutions and taxpayers (Di Stasio & Werthorst, 2016; Thaler &
Unger, 2014; Witteveen & Attewell, 2021). Other reasons for the growing importance of stu-
dent success in higher education can be found in the Bologna process, the increase in perfor-
mance-based funding for universities, and the growing emphasis on evidence-based policy in
education (Bornkessel, 2018a).

The increasing importance of student success in higher education is also reflected in the key
topics defined by the Austrian Federal Ministry of Women, Science and Research. As stated on
its homepage, the Austrian government is committed to achieving a high quality of teaching,
improving the student-teacher ratio, increasing the number of higher education graduates, and
facilitating curricular structures that enable students to complete their studies within the in-
tended study duration.” For public universities, the indicator ‘study activity’ (‘Priifungsak-
tivitdt’) is an important part of the funding mechanism set out in the ‘Universititsfinanzier-
ungsverordnung’ (university financing regulations). A programme is defined as ‘active’ if a
person acquires at least 16 ECTS? credits per academic year in that specific programme.* This
benchmark is rather low, as 60 ECTS credits correspond to a full-time academic year and would
have to be acquired in order to graduate within the foreseen study duration. Study activity has
been shown to be an early indicator of student success in terms of graduation (Thaler, Schubert,
etal., 2021).

The objective of this thesis is to understand what shapes and explains the success of higher
education students in Austria. This objective is approached through a socio-economic and so-
ciological lens, complemented by theoretical underpinnings from educational psychology (see
Section 3.4). More specifically, this thesis aims to explore how the education system and stu-
dent characteristics potentially linked to social inequalities shape students’ pathways and their

SucCcCcess.

2 https://www.bmfwf.gv.at/wissenschaft/leitthemen/lehre.html [last accessed on 22/5/2025]

3 ECTS: ‘European Credit Transfer and Accumulation System’ https://education.ec.curopa.cu/education-lev-
els/higher-education/inclusive-and-connected-higher-education/european-credit-transfer-and-accumulation-sys-
tem [last accessed on 22/5/2025]

4 The definition of the ‘study activity’ indicator has a programme perspective rather than a person perspective, i.e.
if a person is enrolled in more than one programme, they may be ‘active’ in one programme and ‘inactive’ in
another.

—12 —
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The Austrian education system is characterised by several features that contrast with those in
many other countries, particularly in the English-speaking world. First, the tuition fees for pub-
lic higher education institutions are comparatively low or non-existent, and access to a wide
range of study programmes is unrestricted (for further details, see Section 2.2). Second, upper
secondary schools in Austria are highly diversified. Numerous studies have demonstrated that
prior education can significantly influence students’ success in higher education (Clerici et al.,
2015; Farias & Sevilla, 2015; Heublein et al., 2017; Jones et al., 2017; Li & Jackson, 2024;
Sadler & Tai, 2007). However, it is difficult to synthesise these effects for Europe across coun-
tries because of the heterogeneity of the education systems (Larsen et al., 2013). To date, the
influence of the various school types in Austria on students’ success in higher education has
not been sufficiently investigated. This constitutes the first research gap that is addressed by
this thesis. The concept of disciplinary counterparts and disciplinary proximity, which is de-
veloped in this thesis, provides a framework for the systematic analysis of the impact of high
school type on student success (see Section 3.5 and Articles 4 and 5).

Second-chance pathways and delayed transitions represent a different combination of prior ed-
ucation and activities before entering higher education. Austria has a high proportion of stu-
dents with a delayed transition (23%) compared to many other European countries (average:
14%; Hauschildt et al., 2024, p. 91). Students with a delayed transition have been shown to
have lower graduation rates at Austrian universities (Schubert et al., 2020). However, students
with a delayed transition tend to be older than those who entered higher education directly after
the traditional ‘Matura’ and are therefore confronted with different life situations and chal-
lenges. How their age and these circumstances influence their chances of success is a second
research gap (addressed in Articles 2 and 3).

A third research gap addressed in this thesis is the differences between fields of study, which
are frequently neglected in empirical research. However, given that accounting for various
fields of study can be crucial for identifying relevant differences and patterns (Munk & Thom-
sen, 2018), this is an essential consideration. In two of the empirical articles comprising this
thesis, separate models are fitted for several fields of study (Articles 3 and 5).

Furthermore, while there is consensus that the phenomenon of student success is multifaceted
and complex (Behr et al., 2020; Kuh et al., 2007), students’ perceptions of their own progress
and success are often ignored (Guterman, 2021). Consequently, Article 6 addresses this re-
search gap and aims to provide a comprehensive insight into students’ perspectives, encom-
passing their perceptions of study delays and the underlying reasons they articulate.

According to the London Communiqué (2007), the aim should be to make higher education —
access and completion — available to all, i.e. the population’s diversity should be reflected in
the student body. Austria supports this vision and has therefore initiated a national strategy for
the social dimension in higher education (BMWFW, 2017). This is also relevant from an um-
brella perspective of the social responsibility of universities, which includes, among many

13—
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other aspects, the potential role of universities in social reproduction and access for non-tradi-
tional student groups (Godonoga & Sporn, 2023). Therefore, a cross-cutting theme of this the-

sis is any potential social and educational inequalities related to student characteristics.

2.1 Guiding Research Questions

The starting point for this thesis is one principal question: Why are some students successful
while others are not? While this question is phrased in a simple and naive manner, answering
it is a complex task. Therefore, it is examined from several different perspectives which are
investigated with four separate blocks of topics. The first two blocks of guiding research ques-
tions focus on prior education, including school types and access pathways, and on student
characteristics that may indicate inequalities. The third research question addresses differences
in the impact of these aspects across fields of study, which may be caused, e.g. by cultural or
structural differences in these fields of study. The fourth research question focuses on students’
own perceptions. In total, there are six guiding research questions, which are presented in Ta-
ble 2.

Table 2:  Guiding research questions

I How do prior education and different access pathways influence student success in higher ed-
ucation?

la How does the type of upper secondary school influence student success in higher education,
taking into account the disciplinary proximity of school type and fields of study?

Ib  How do second-chance pathways and delayed transition influence student success in higher
education?

II Are there differences in students’ chances of success in higher education according to their
individual characteristics that may indicate social inequalities?

Il Are there differences in the influence of prior education, access pathways, or student charac-
teristics on student success across fields of study?

IV How do students perceive their own progress and any barriers to their studies?

This thesis focuses on undergraduate programmes, i.e. mostly bachelor programmes and in
some cases diploma programmes. Master and doctoral programmes are not covered. Further-
more, this dissertation project is conducted in the context of the Austrian education system,
which influences the guiding research questions, the research design, and the findings. The
Austrian education system is therefore presented in the following section.

— 14—
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2.2 Context: The Austrian Education System

This section outlines certain aspects of the Austrian education system that are particularly rel-
evant for this thesis. Austria’s education system is characterised by early tracking and a high
degree of differentiation, especially at the upper secondary level. With these features, Austria
is partly comparable with countries such as Switzerland and the Netherlands, and also with
Germany in terms of early tracking. However, it differs from education systems characterised
by a single structure compulsory education system, such as the Scandinavian countries, or those
with a common core curriculum at lower secondary level, such as France, Italy, or Spain (Eu-

ropean Commission, 2023).

In Austria, children start primary school at the age of six after kindergarten. After four years
of primary school, at the age of ten, the first ability-based tracking takes place for lower sec-
ondary level. At this point, parents have to decide whether their child should attend a compul-
sory secondary school® (‘Mittelschule’, formerly known as ‘Hauptschule’) or the lower cycle
of academic secondary school (‘Allgemeinbildende hohere Schule’, AHS), provided the child’s
primary school grades are sufficient. At the age of ten, in the 5 grade, about two thirds of
children attend a compulsory secondary school and one third an academic secondary school
(Statistik Austria, 2023, p. 27).

Following the completion of lower secondary education, students are placed into a second
tracking phase at the age of 14, based on their abilities and vocational interests. At upper sec-
ondary level, students can choose from a wide range of educational pathways, such as pre-
vocational school followed by an apprenticeship (‘dual training’), schools of intermediate vo-
cational education (‘Berufsbildende mittlere Schulen’, BMS), vocational high schools
(‘Berufsbildende hohere Schulen’, BHS), or the upper cycle of academic secondary school.
The latter, henceforth academic high school, and vocational high schools both end with a gen-
eral university entrance qualification (‘Matura’).® High schools usually require good grades or
successful completion of an admission procedure, but they also have some discretion in admit-
ting students. Graduates of both vocational high schools and academic high schools are equally
entitled to enter higher education. At the age of 14, in 9" grade, 20% of students attended a
pre-vocational school, 16% a school of intermediate vocational education, 35% a vocational
high school and 29% an academic high school (Statistik Austria, 2023, p. 29).

> Despite its name, the compulsory secondary school is only compulsory for those school students who do not
enter the lower cycle of academic secondary school directly after primary school.

6 I use the term ‘vocational high schools (VHS)’ for ‘Berufsbildende héhere Schulen (BHS)’ and the term ‘aca-
demic high schools (AHS)’ for the upper cycle of ‘Allgemeinbildende héhere Schulen (AHS)’. Since both school
types are for school students from age 14 onwards and last for five or four years respectively, they correspond
age-wise to the American high school. Consequently, these terms were chosen to minimise potential confusion
among international readers and to reflect the equality of these two school types in terms of higher education
access.

—15—
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Academic high schools provide an in-depth general education and one of the main objectives
of this school type is to prepare students for higher education. There are two main types of
academic high schools, one focusing on languages, humanities, and the arts (‘Gymnasium’),
and the other focusing on natural sciences and mathematics (‘Realgymnasium’). Other types
of academic high schools include the ‘Wirtschaftskundliches Realgymnasium’, which focuses
on economics and life skills, as well as the ‘Oberstufenrealgymnasium’ which is offered only
at the upper secondary level and has heterogeneous focuses (Federal Ministry of Education,
Science and Research, 2022).

Vocational high schools offer specific vocational qualifications in addition to an in-depth gen-
eral education, thereby preparing students for entry into the labour market and for higher edu-
cation. One type of vocational high school is the business high school (‘Handelsakademie’,
HAK), which focuses on business, accounting, and finance. Another type is the technical high
school (‘Hohere technische Lehranstalt’, HTL), which focuses on e.g. engineering or ICT. Fur-
thermore, there are two types of pedagogical high schools, one focusing on kindergarten ped-
agogy (‘Bildungsanstalt fiir Elementarpddagogik’, BAfEP) and one focusing on social peda-
gogy (‘Bildungsanstalt fiir Sozialpddagogik’, BASOP). Additional types of vocational high
schools include agriculture and forestry (‘Hohere land- und forstwirtschaftliche Schulen’,
HLEFS), commercial professions (‘Hohere Lehranstalt fiir wirtschaftliche Berufe’, HLW), tour-
ism, fashion, and art and design.

In the academic year 2014/15, nationwide standardised examinations (‘Zentralmatura’) were
introduced at academic high schools and in 2015/16 at vocational high schools. Since then, the
‘Matura’ has been standardised nationally within school types and partly across school types.
While the language of teaching (predominantly, though not exclusively, German), is identical
for academic and vocational high schools, other subjects differ across school types. The stand-
ardisation of mathematics is implemented differently across academic high schools and the
various types of vocational high schools. Furthermore, certain subjects are unique to each
school type, reflecting its specific focus. The data and analyses presented in this thesis primar-
ily refer to students who graduated from high school prior to the introduction of the ‘Zentral-
matura’. The possible effects of this change are discussed in Section 5.2.

The upper cycle of academic high schools lasts for four years and graduates are typically 18
years old. In contrast, vocational high schools have a duration of five years, with graduates
typically being 19 years old. This different length of time as well as the educational focus is
also reflected in their ISCED 2011 level classification (UNESCO et al., 2015). Academic high
schools are classified as ISCED level 3 (upper secondary education). The first three years of
vocational high school are also classified as level 3, however, the fourth and fifth year are
classified as level 5 (short-cycle tertiary education). Hence, according to this classification,
graduates of vocational high schools are considered as tertiary level, although these schools are
not part of the Austrian higher education system (Federal Ministry of Education, Science and

~16 —
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Research, 2022). Both academic high schools and vocational high schools enable access to
bachelor programmes, i.e. ISCED level 6.

Graduates from school types that do not lead to a general ‘Matura’ can gain access to higher
education via second-chance pathways and additional examinations. One such option for those
who have completed an intermediate secondary school or an apprenticeship is to take the
‘Berufsreifepriifung’ (BRP), a vocational ‘Matura’ which serves as a general university en-
trance qualification.” This examination consists of German, mathematics, a foreign language
and the vocational specialisation. While the classical form of the BRP typically targets young
adults and adult learners, since 2008 it has also been possible to gain the vocational ‘Matura’
during an apprenticeship (‘Lehre mit Matura’). Similarly, evening schools and colleges offer
the opportunity to complete the ‘Matura’. Another option is the ‘Studienberechtigungspriifung’
(SBP) which, in contrast, is not a general university entrance qualification but provides access
to a specific chosen field of study.

At the tertiary level, Austria has several types of higher education institutions. The largest
sector is public universities, followed by universities of applied sciences (UAS) and university
colleges of teacher education (UTE). Additionally, there is a small, but heterogeneous, sector
of private universities and private higher education institutions. These private universities and

private institutions are not covered by this thesis.

Austrian public universities have historically been characterised by a high degree of flexibility
and non-commitment for students and in curricula, minimal or no tuition fees, and open access
(Badelt et al., 2007; Pechar, 2007, 2009; Pechar & Wroblewski, 2011). This has led to the
Austrian university system being described as a ‘laissez-faire’ culture (Pechar, 1998). However,
as a result of the Bologna process and additional policy measures, it is no longer appropriate to
attribute a ‘laissez-faire’ culture to the system (Pechar, 2012, 2018; Pechar & Wroblewski,
2011). Measures that address students directly include, for example, the introduction of admis-
sion policies at public universities.® The first wave of admission procedures, based on quanti-
tative criteria, was introduced in 2005 and justified by the German numerus clausus in order to
avoid potential overcrowding caused by German students. They applied to medicine, veterinary
medicine, and psychology. A second wave of selection procedures was introduced in 2013 and
justified with high demand and overcrowded fields of study. These applied to architecture, bi-
ology, business and economics, ICT, and pharmacy. In 2019, education science, languages, and
law were added to this list (Haag et al., 2020; Posch, 2022). Additional measures include the
study entry phase (Humpl et al., 2020) and — since the academic year 2022/23 — a minimum
number of ECTS credits which have to be accumulated during the first four semesters

7 Since 2017, the BRP has also been standardised.
8 Prior to the implementation of quantitative admission criteria, a long-standing tradition of aptitude-based selec-
tion procedures existed at public universities in art and sports (Posch, 2022).
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(‘Mindeststudienleistung’). At the institutional level, changes in funding mechanisms and the
introduction of indicator-based funding have focused attention on study durations and students’
success (Thaler, Schubert, et al., 2021; Unger et al., 2011). While multiple enrolments do still
occur (Loder, 2024), their rate has decreased significantly since 2007/08 (see Figure 5 in the
appendix on page 92). However, over the past two decades, the rate of attrition from bachelor’s
programmes at public universities has remained high, with cohorts that can be observed long
enough demonstrating a 40% attrition rate or higher (Haag et al., 2024, p. 25).

In contrast, study programmes at Austrian UAS are more structured and students typically stay
together in one cohort and in a classroom setting. At Austrian UAS, there are two main types
of curricula organisation, either as full-time or as extra-occupational programmes. In extra-
occupational programmes classes are offered in the evening or on weekends, but they have the
same duration as full-time programmes, which is three years for a bachelor’s degree. While
long study durations are prevalent at public universities, most students at UAS graduate within
the foreseen duration (Haag et al., 2024, p. 22). Bachelor dropout rates at UAS are lower than
at public universities, namely approximately 20% in full-time programmes and approximately
30% in extra-occupational programmes (Haag et al., 2024, p. 22).

University colleges of teacher education (UTE) are a relatively new type of higher education
institution. They were founded in 2007 as the successor to pedagogical academies and as an
expression of upgrading the training of future teachers. Since then, they have been subject to
further reforms. Since 2016, a major part of the study programmes offered, i.e. those designed
for secondary level teachers, are organised in close cooperation with public universities (‘Lehr-
verbund’). The dropout rates from programmes offered in cooperation with public universities
are similar to the dropout rates at public universities, while the dropout rates from primary
teacher programmes, which are offered only by the UTE, are similar to those at UAS (Haag et
al., 2024, p. 22).

In the Austrian education system, several educational inequalities and imbalances can be ob-
served that may be attributed to, or are related to, its early tracking and the diverse tracks at the
upper secondary level (Ayalon, 2006; Bacher, 2005; Iannelli et al., 2016; Ozer & Perc, 2020;
Strello et al., 2021; Terrin & Triventi, 2023; Triventi et al., 2021). Students whose parents have
a higher level of formal education are more likely to attend the lower cycle of academic sec-
ondary school instead of compulsory secondary school in comparison to students whose par-
ents have a lower level of education (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und For-
schung, 2021, p. 269). Similarly, students whose parents have a higher level of education are
more likely to attend academic or vocational high schools, whereas students with lower levels
of parental education are more likely to choose a path in upper secondary education that does
not lead to the ‘Matura’. Students whose parents have a university degree are particularly
overrepresented at academic high schools, also in comparison to vocational high schools (Bun-
desministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2021, p.269). The Austrian
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education system provides several pathways through the education system to higher education,
including academic high schools and vocational high schools, but also second-chance pathways
via university entrance qualification examinations or an apprenticeship with ‘Matura’. Never-
theless, students whose parents have lower levels of education are underrepresented in Austrian

higher education in comparison to the population as a whole (Zucha et al., 2024, p. 51).

Furthermore, there are gender differences in the choice of educational pathways (Bacher et al.,
2008; Lorz & Miihleck, 2019; van der Vleuten et al., 2016). In Austria, a significant stratifica-
tion already appears at the upper secondary level, with male students being overrepresented in
technical schools and female students being overrepresented in pedagogical schools and
schools for commercial professions (Statistik Austria, 2023, p. 31). These imbalances persist
at the tertiary level, with, for example, male-dominated STEM focus fields’ and female-domi-
nated teacher education studies (Dibiasi et al., 2021).

2.3 Methodological Approach

To address the guiding research questions and gain a broad picture on factors influencing stu-
dent success in Austrian higher education, this thesis followed a mixed methods design (Cre-
swell & Plano Clark, 2018; Kuckartz, 2014). The purpose of this mixed methods design was
that data sources, analyses, and findings complement each other rather than validate or disprove
each other. In this convergent design (also known as a concurrent or parallel design, Creswell
& Plano Clark, 2018) each article used one specific type of data and one methodology, and the
overall synthesis of findings and their interpretation is part of the framing text of this disserta-
tion. One exception to the parallel design were two articles on prior education, where Article 5
was an in-depth analysis based on the prior Article 4. However, both articles were based on the
same type of data.

The research design can be classified as a quantitative dominant approach (Johnson et al.,
2007). Four of the empirical articles used quantitative data and one article was based on qual-
itative data. Furthermore, two types of quantitative data were used, survey data (one article)
and administrative data'® (three articles). Each of these data sources has its own advantages.
Administrative data provide information on the population of interest and have a large number
of cases, which was particularly important for a detailed analysis of the impact of different
school types in different fields of study. Furthermore, these data are free from the non-response
or social desirability biases that can occur in surveys. However, administrative data are

9 STEM focus fields (‘MINT-Fokusbereich’) or ‘core’ STEM fields (‘MINT-Kernbereich’) include ICT and engi-
neering (D. Binder et al., 2017; D. Binder et al., 2021).

19 The term ‘administrative data’ is used synonymously with terms such as register data, registry data, or admin-
istrative records.
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gathered for administrative purposes and therefore lack variables that may be relevant to re-
search. Survey data such as the Austrian Student Social Survey (Unger et al., 2020) on the other
hand have a wide range of variables, including concepts to measure latent variable constructs
(such as motivation and motives) that provide insights for explaining student success. In addi-
tion, the last empirical article was based on narrative interviews to further explore students’
perspectives and their definitions of success. The steps in the mixed methods design are illus-
trated in Figure 1.

Figure 1: Mixed methods design

. . Article 1:
Step 1 Literature review literature review
Step 2 Conceptualisation of
‘disciplinary counterparts’
Quantitative analysis
Survey data Administrative data
Step 3 Article 2: Atrticle 3: Atticle 4:
time budgets™ heterogeneous effects* prior education [
in-depth
anlysis
Article 5:
Step 4 prior education I1
| |—
N . Atrticle 6:
Step 5 Qualitative analysis oSGy el
Step 6 Synthesis

Notes: * co-authored.

The first step was a review of the literature on student success, with the objective of gaining an
overview of theoretical explanations of student success and identifying relevant theoretical per-
spectives for the guiding research questions in this thesis (Chapter 3). In addition, a specific
focus of Article 1 was to provide a condensed list of the state of research on what matters for
student success at Austrian universities.

A crucial aspect of this thesis is the concept of disciplinary counterparts and disciplinary prox-
imity between Austrian school types and fields of study, which was developed in the second
step. This concept provides a framework for the systematic analysis of the impact of prior ed-
ucation on student success in higher education. Theoretical considerations include disciplinary
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habitus (Bourdieu, 1986; Huber et al., 1983; Liebau & Huber, 1985) and domain-specific prior
knowledge (Dochy & Alexander, 1995; Dochy et al., 2002; Hailikari et al., 2007; Simonsmeier
et al., 2022). Consequently, it was hypothesised that within a specific field of study, students
from school types that are considered a disciplinary counterpart are more likely to succeed than
their peers with other prior education (Section 3.5).

The third step comprised three quantitative analyses of student success in Austrian higher ed-
ucation. Each analysis focused on a distinct aspect of the phenomenon of student success. The
first analysis, which is presented in Article 2, focused on students with non-traditional access
pathways. These students have a higher risk of dropping out of higher education (Schubert et
al., 2020). Furthermore, they are older at the start of their studies and are more likely to work
alongside or to have caring responsibilities (Unger et al., 2020). The aim of this analysis was
to explore the composition of the time budgets of students with traditional and non-traditional
access to university and how these differ. The analysis was based on survey data from the Aus-
trian Student Social Survey 2019 (Unger et al., 2020). One advantage of this analysis, com-
pared to other quantitative analyses in this thesis which are based on administrative data, is that
the Student Social Survey also provides information such as students’ motives and motivations.

The second quantitative analysis, presented in Article 3, explored how students’ characteristics
and their study programme influence student success and whether these effects differ across
fields of study. Utilising administrative data from university statistics, separate logistic regres-
sion models were fitted for each field of study. In addition, interaction effects of age and prior
education were modelled, with the aim of addressing the fact that students from academic high
schools tend to be younger than those from vocational high schools and those with second-
chance pathways (e.g. Unger et al., 2020).

The purpose of the third quantitative analysis, presented in Article 4, was to provide a descrip-
tive overview of the influence of disciplinary counterparts in specific fields of study in three
higher education sectors.!! It is the first article in which the concept of disciplinary counterparts
was used systematically to explore the impact of prior education on student success in each
field of study in Austrian higher education. The analysis was based on administrative data on
university statistics and includes universities, UAS, and UTE.

Based on the first three empirical analyses, the fourth step of the methodological approach was
an in-depth analysis of the impact of prior education on student success. The purpose of Arti-
cle 5 was to refine and apply the concept of disciplinary counterparts while controlling for other
influencing factors. The analysis was also based on administrative data, accessed through the
Austrian Micro Data Center (AMDC), which was launched in July 2022 (Fuchs et al., 2024).
These data have opened up new analytical possibilities. For example, linking university

1 Private universities and private higher education institutions were not part of the analysis because information
on prior education was not available.
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statistics with school statistics allowed for a more precise definition of school types and disci-
plinary counterparts. Additional data sources, such as register-based labour market careers, fa-
cilitated the inclusion of further relevant control variables.

To gain a more holistic picture of the phenomenon of student success, the fifth step was a
qualitative analysis that aimed to represent students’ individual perspectives. Article 6 explores
how students with low levels of study activity perceive obstacles to their progress and whether
they can overcome their low levels of study activity. Two rounds of narrative interviews were

conducted with students with low study activity.

To bring all the analyses together in the final step of the approach, the results of all the articles
are synthesised. After answering the guiding research questions, the contributions and limita-
tions of the study are discussed and avenues for further research are identified. Lastly, the im-

plications for policy and practice are drawn.
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3 Literature Review and Theoretical Framework

The concept of student success is a complex phenomenon (Bornkessel, 2018b; Kuh et al.,
2007). In order to understand this phenomenon, this chapter presents a definition and concep-
tualisation of student success (Section 3.1), an overview of theoretical perspectives (Sec-
tion 3.2), and an overview of factors that can influence student success (Section 3.3). The find-
ings from the literature review, which explore how these factors influence student success at
Austrian universities, are presented in Article 1 (Section 3.6). Section 3.4 presents the most
relevant theoretical considerations for the empirical articles, and Section 3.5 introduces the

concept of disciplinary counterparts.

3.1 Conceptualising Student Success

The concept of student success does not have a single clear definition. Rather, it is a multifac-
eted notion with multiple definitions and varying indicators that are used to measure it (Born-
kessel, 2018a; Heinze, 2018; Sarcletti, 2020). The concept proposed by Heinze (2018)
acknowledges that student success can be measured at different points in the student life cycle
(Figure 2). For example, exam grades and number of credit points gathered within a certain
time period can be measured during the course of studies, whereas graduation versus dropout
or time until graduation are indicators referring to the outcome level. However, the concept of
student success can also be understood from a broader perspective, including the phase after
graduation, such as labour market success, and subjective criteria during the whole student life
cycle (Heinze, 2018). As recent analyses primarily based on interviews with students have
shown, students’ definitions of success can differ significantly from objective success criteria
(Brooks et al., 2021; Lynam et al., 2024).
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Figure 2: Conceptualisation of student success according to Heinze (2018)
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Source: Heinze, 2018, p. 42; my translation with adjustments.

The five empirical articles in this thesis can be mapped within Heinze’s (2018) concept, as
presented in Figure 3. All four articles that are based on quantitative analyses use indicators of
student success that are associated with objective criteria. Two articles are located within the
process level, Article 2 and Article 4. Article 2 uses time budgets as a preliminary measurement
of student success. The concept of students’ time budgets refers to the average amount of time
spent studying per week, including course attendance and personal study time. Students’ time
budgets are closely related to student success, functioning both as a factor influencing student
success and as an indirect indicator thereof. While the amount of time spent studying does not
guarantee student success, spending time studying is necessary for progressing through the
study programme. Article 4 uses non-dropout as a preliminary indicator for student success.
This includes all students who did not drop out of their studies until the end of the observation
period, i.e. all students who either successfully completed their studies or who are still enrolled.
Two articles measure student success at the outcome level: Article 3 uses graduation as a
marker for student success, while Article 5 defines student success as graduation, along with
accounting for time until graduation. In contrast, Article 6, which is based on interviews with
students, presents the subjective perspective of students. The majority of the interviewed stu-
dents were enrolled at the time of the interviews, and thus this article mainly addresses the
process level. Nevertheless, one student did graduate within the 1.5-year timeframe of the lon-
gitudinal design.
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Figure 3: Mapping the empirical articles within Heinze’s (2018) concept
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3.2 Explaining Student Success: Theoretical Perspectives

Student success and student dropout are explored by researchers from different academic dis-
ciplines. Each discipline has its own perspective and theories on this topic. The dominating
theories are mainly grounded in sociology, psychology, and economics (Behr et al., 2020; Mel-
guizo, 2011; Sarcletti & Miiller, 2011). Furthermore, organisational perspectives constitute an
additional theoretical lens (Braxton, 2000a; Kuh et al., 2007; Larsen et al., 2013). Tinto’s the-
ory, which is seen as ‘almost paradigmatic’ (Kuh et al., 2007; Larsen et al., 2013), is grounded
in sociology and social anthropology (Behr et al., 2020; Larsen et al., 2013). The following list
presents a brief overview of the main theoretical perspectives (see Article 1),'? theoretical con-
siderations that are essential for this thesis are discussed further in Section 3.4.

e The sociological perspective includes theories on social reproduction and educational
inequalities. Students who have accumulated more cultural capital have higher chances
of succeeding in higher education (Berger, 2000; Bourdieu, 1976, 1982, 1983).

e Theories of rational choice are developed and used by economists and sociologists.
Educational choices (such as to continue or to drop out) are seen as a rational assess-
ment of costs and benefits. This assessment includes considerations of expected in-
come, the opportunity costs, and the perceived probability of success (G. S. Becker,
1964; Breen & Goldthorpe, 1997).

e Psychological perspectives typically focus on personality traits and non-cognitive fac-

tors to explain learning and motivation, and their influence on student success

12 The following list includes the founders and some major proponents of these theories, but it is not intended to
be exhaustive.
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(Melguizo, 2011). Psychological theories used to explain student success include atti-
tude-behaviour theory (Bean & Eaton, 2000; Fishbein & Ajzen, 1975), self-efficacy
(Bandura, 1977, 1986), and attribution theory (Rotter, 1966; Weiner, 1986).

e Organisational perspectives focus on the importance of institutional characteristics for
students’ success (Astin & Scherrei, 1980; Berger & Braxton, 1998).

e Tinto’s theory (1975, 1993) emphasises students’ academic and social integration as
important criteria for them to progress successfully.

3.3 Identifying Factors for Student Success

Based on the first step of the review of the national and international literature the following
potential influencing factors for student success are identified. These determinants can roughly
be grouped as follows: (a) individual characteristics and prerequisites, (b) contextual charac-
teristics, and (c) institutional and study programme-related characteristics (Heublein et al.,
2017; Krempkow, 2020; Rindermann & Oubaid, 1999; Thiel et al., 2010).

For the Austrian context, an additional category of determinants is useful. These enrolment
characteristics reflect students’ enrolment patterns. Additionally, in the following list, individ-
ual characteristics are divided into two sub-categories: socio-demographic characteristics rep-
resent constant factors that are predetermined when students start their studies, while individual
‘soft facts’ represent aspects that can be influenced or changed immediately before or during
their studies. The following list provides a structured overview, but the assignment of charac-
teristics may not always be clear or may overlap in some cases. Detailed information on how
these factors contribute to the success of students at Austrian universities is provided in Arti-
cle 1.

e Socio-demographic characteristics

o Gender
Age (at commencement of studies)
Prior education

Social background

0O O O O

Regional background

o Migrant background
e Individual ‘soft facts’

o Characteristics of decision to study and choice of study programme: motives,
information, and uncertainty
Academic and social integration
Psychological factors and learning behaviour: personality, motivational issues,
learning organisation and learning capacities, (academic) self-efficacy
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e Enrolment characteristics
o Multiple enrolments or enrolment in other study programme prior to the start of
the current programme
o Started in the summer semester
e Contextual characteristics
o Student financing and study grants
Employment
Care responsibilities
Health
Alternatives (labour market, change of subject)

o O O O

e Study programme-related characteristics

Field of study!?

Type of higher education institution and higher education institution
Type of study programme

Admission procedures

0O O O O O

Study conditions

3.4 Theoretical Considerations for the Empirical Articles

This section presents the main theoretical considerations that guide the empirical articles. In
accordance with the objective of this thesis (see Chapter 2), the theoretical underpinnings are
predominantly rooted in the social sciences and sociology, complemented by theoretical per-
spectives drawn from educational psychology. The phase of transition and integration into
higher education is covered in the first subsection. The concept of disciplinary culture and dis-
ciplinary habitus is presented in the second subsection, and domain-specific prior knowledge
in the third subsection. These two subsections form the theoretical basis for developing the
concept of disciplinary counterparts, which is presented in the following section (Section 3.5).
The final subsection presents theoretical considerations on students’ time budgets and external
commitments.

13 Differences in student success rates between fields of study or between higher education institutions are usually
closely related to admission procedures, study conditions, and the composition of the student body within a given
field of study or institution (see Article 1).
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3.4.1 Transition (from School) to Higher Education

Tinto’s student integration theory

One of the most used theoretical frameworks in student dropout and success literature is Tinto’s
theory (Melguizo, 2011). Tinto outlined his theory on college dropout in an article in 1975 and
expanded and modified it in the book Leaving College in 1987 (second edition published 1993).
His considerations were heavily influenced by the works of Spady (1970, 1971), Van Gennep
(1960), and Durkheim (1951). In the later stages of his career, Tinto also addressed the practical
implications of his theory and derived a framework for institutional action in his book Com-
pleting College (Tinto, 2012). Tinto’s theory highlights the importance of academic and social
integration for the retention of students. Furthermore, it acknowledges student departure as a
longitudinal process and he argues that both students and institutions play a crucial role in this
process (Hadjar et al., 2023; Melguizo, 2011).

According to Tinto’s theory, students entering higher education have to go through three phases
or ‘stages of passage’ (Tinto, 1993, p. 94). Tinto based these considerations on the work of Van
Gennep (1960) and argues that ‘each stage in the rites of passage to adulthood consists of a
change in patterns of interaction between the individual and other members of society’ (Tinto,
1993, p. 93). The first stage is the separation from communities of the past, which include the
family, the local high school, and other local areas of residence (Tinto, 1993, p. 95). Tinto ar-
gues that physical and social disassociation is the foundation for successful integration into
college. However, this phase may be more challenging for some students, e.g. students from
less privileged backgrounds, than for others. For example, students from less privileged back-
grounds may find separation more difficult than students whose parents went to college them-
selves and hence perceive separation as an expected stage in life (Tinto, 1993). The second
stage 1s the transition between high school and college. It is a phase ‘between the old and the
new’, after leaving values and norms of past communities behind, and ‘before the full adoption
of new norms and patterns of behavior’ (Tinto, 1993, p. 97). Again, this stage has varying de-
grees of difficulty for different groups of students:

Individuals who come from families, communities, and schools whose norms and behaviors are
very different from those of the communities of the college into which entry is made face espe-
cially difficult problems in seeking to achieve competent membership in the new communities.
(Tinto, 1993, p. 97)

The third and final stage is incorporation into the society of the college, which includes finding
and adopting new and appropriate norms and behaviours for the new setting, the college (Tinto,
1993). Tinto further argues that ‘daily personal contacts with other members of the college (...)
are the only vehicle’ for successful integration (Tinto, 1993, p. 99).
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Another theoretical argument used by Tinto is Durkheim’s work on suicide (Durkheim, 1951).
Durkheim describes four types of suicide: altruistic, anomic, fatalistic, and egoistical. Tinto is
primarily concerned with egoistical suicide which is rooted in insufficient — social and intel-
lectual — integration into society (Tinto, 1993). The main argument is that a lack of integration
leads to suicide or to withdrawal from college. The idea of applying a theory on suicide to
college departure, and thereby highlighting the importance of social integration, was initially
proposed by Spady (1970).

Colleges consist of academic and social systems which each have their formal and informal
structure (Tinto, 1993). The formal aspect of the academic system comprises academic perfor-
mance, the informal aspect of the academic system refers to interactions with faculty and staff.
Within the social system, formal aspects include extracurricular activities, whereas interactions
with peers are part of the informal structure (Tinto, 1993). In an earlier version of Tinto’s model,
he categorised faculty interactions as part of the social system (Tinto, 1975). Integration in both
systems is important for persistence. As Tinto points out, the extent of the impact of each sys-
tem may depend on the specific institution or study programme — nevertheless, a minimal level
of grade performance is a prerequisite at most colleges, while social integration is not (Tinto,
1993). While integration in (one part of) one system of the college does not guarantee integra-
tion in other parts, it ‘must be recognized that these systems are invariably interwoven’ (Tinto,
1993, p. 109). In his later work, Tinto developed this argument one step further and stated that
the academic and the social system are ‘two nested spheres’ where the academic system can be
seen as a part of the bigger social system (Tinto, 2000, p. 91).

Following the publication of Tinto’s theory and to this day, it has been subjected to criticism
but also further development (e.g. Braxton, 2000c; Braxton et al., 1997; Hadjar et al., 2023;
Melguizo, 2011; Miiller & Klein, 2023; Museus, 2014; Resch et al., 2023). An extensive dis-
cussion is provided in the anthology Reworking the Student Departure Puzzle (Braxton, 2000c).
This book includes contributions from several authors from different disciplines, some of
whom propose revising Tinto’s theory while others argue for abandoning it and instead moving
in new theoretical directions (Braxton, 2000b). One criticism expressed towards Tinto’s theory
is that it does not sufficiently account for external factors such as the education system, which
the higher education system is part of, and financial aspects (Melguizo, 2011). Another criti-
cism is that Tinto’s theory is not appropriate for a diverse student body and it does not provide
an explanation for success or dropout among minority students (Melguizo, 2011; Rendoén et al.,
2000). Proposed revisions of Tinto’s theory include, for example, economic perspectives (St.
John et al., 2000), psychological perspectives (Bean & Eaton, 2000), and sociological perspec-
tives (Berger, 2000).

Nevertheless, Tinto’s theory and its core concept of academic and social integration is still
perceived as a useful tool in understanding student retention and is used in numerous current
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studies (e.g. Espinoza et al., 2025; Koopmann et al., 2024; Miiller & Klein, 2023; Resch et al.,
2023; Rufmann et al., 2024; Usala et al., 2025).

Becoming an independent and self-regulated learner

Another key aspect in the transition from school to higher education is learning and ‘learning
(how) to learn’ (Crozier & Reay, 2011; Wingate, 2007). While students are part of a structured
learning environment at school, this is no longer the case when they enter university (Farrell et
al., 2020). Students therefore have to manage becoming independent and self-regulated learn-
ers (Cassidy, 2011; Christie et al., 2013; Gotz & Nett, 2017; McCardle et al., 2017; Wingate,
2007).

Wingate (2007) describes ‘learning to learn’ at universities as a process of personal develop-
ment which typically includes changes in conceptions, perceptions, learning habits, and epis-
temological beliefs. She identifies two major areas of ‘learning to learn’: The first addresses
the understanding of ‘learning’ and involves becoming an independent learner. Components of
this area include gaining awareness of the conception of learning, assessing one’s own abilities
as a learner, setting goals, planning action, and monitoring and evaluating progress in achieving
these goals. The second area addresses the understanding of ‘knowledge’ and how to construct
knowledge in the chosen discipline. The components of this area include gaining awareness of
the knowledge of the discipline, approaching information in a critical manner, evaluating and
synthesising existing knowledge, and expressing one’s own voice (Wingate, 2007).

A related concept is self-regulated learning (Boekaerts, 1999; Winne & Hadwin, 1998; Zim-
merman, 2002). Promoting self-regulated learning skills is perceived as an important educa-
tional goal of schools, universities, and in further education (Baumann & Gétz, 2016; Gotz &
Nett, 2017). However, students at universities typically find more opportunities, but also a
greater need for self-regulated learning compared to the school level (Gotz & Nett, 2017).
Though there are several models of self-regulated learning (Boekaerts, 1999; Schmitz, 2001;
Zimmerman & Campillo, 2003), key aspects of this concept include that learners set goals and
select strategies independently and with self-motivation (Gotz & Nett, 2017). Furthermore,
self-regulated learning implies that learners are able to identify any discrepancies between their
current state of acquired knowledge and the goal state, but also to take action to tackle these
discrepancies (McCardle et al., 2017; Winne & Hadwin, 2008).
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3.4.2 Disciplinary Culture and Disciplinary Habitus

The concept of disciplinary habitus is based on two main theoretical concepts, the concept of
habitus, which was shaped by Bourdieu (e.g. 1976, 1982), and cultural differences between
academic disciplines (Becher, 1989; Liebau & Huber, 1985; Snow, 1959).

Bourdieu’s concepts of capital and habitus

Bourdieu (1986) describes three main forms of capital: economic, cultural, and social capital.'*

From a non-Bourdieusian perspective, economic capital is the most obvious form of capital, as
it includes money and all resources that can be directly converted into money (Bourdieu, 1986).
Property rights are an institutionalised form of economic capital (Bourdieu, 1986). Social cap-
ital can be described as social connections, social networks, and memberships in groups; an
example of institutionalised social capital is a noble title (Bourdieu, 1986). Cultural capital is
a symbolic resource (Berger, 2000) and is seen as one of the most important of Bourdieu’s
insights (Rehbein, 2016). Cultural capital has three subtypes: embodied cultural capital is ‘in-
corporated’ and includes education; objectified cultural capital includes books, art objects, etc.;
and institutionalised cultural capital refers to formal credentials such as university degrees
(Bourdieu, 1986).

The different forms of capital are convertible. However, these transformations come with var-
ying degrees of effort (Bourdieu, 1986). Using money (economic capital) to purchase art (cul-
tural capital) or access to the golf club (social capital) are examples of direct and immediate
transformations (Rehbein, 2016). Other transformations need more effort, in terms of (the in-
vestment of) time, e.g. the acquisition of embodied cultural capital requires investing time in
education (Bourdieu, 1986). Similarly, accumulating and maintaining social capital requires
time and effort, as social relationships need constant sociability and constant work on that re-
lationship (Bourdieu, 1986; Fuchs-Heinritz & Konig, 2014). Another important aspect related
to the concept of capital is the context of the field'® and symbolic value. For example, the value
of art is not solely defined by the money spent on it, but rather by the value the art scene
attributes to it (Rehbein, 2016). For the field of education, educational institutions determine
the value of embodied cultural capital. They typically attribute a higher value to the cultural
capital of academic families than to that of students from other social backgrounds (Lessky,
2023).

14 Additionally, several other forms of capital are introduced by Bourdieu in his later works (Frohlich & Rehbein,
2014). In addition to the three main types of capital, a fourth type is also seen as particularly important, namely
symbolic capital. It encompasses values such as honour, prestige, recognition, appreciation, legitimation, and rep-
utation (Lessky, 2023; Rehbein, 2016; Webb et al., 2002).

15 The field concept refers to a social space or social setting; each field has its own rules and norms (Frohlich &
Rehbein, 2014; Rehbein, 2016).
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Embodied cultural capital is an ‘integral part of the person’ and is therefore closely related to
the idea of habitus (Bourdieu, 1986, pp. 244-245). Habitus is an important concept to Bourdieu
that he developed throughout his work (e.g. Bourdieu, 1976, 1982). Habitus is part of Bour-
dieu’s explanation of how processes of social reproduction work (Costa et al., 2019). For Bour-
dieu, a starting question was how behaviour can be regulated without being based on compli-
ance with rules (Bourdieu, 1992b; Rehbein, 2016).

Habitus encapsulates social action through dispositions and can be broadly explained as the
evolving process through which individuals act, think, perceive and approach the world and
their role in it. (Costa et al., 2019, p. 20)

The foundation of a person’s habitus is shaped by their family and social background (Bourdieu
& Passeron, 1977; Frohlich & Rehbein, 2014). This part of the habitus is acquired during early
childhood and can also be described as the primary habitus (Wacquant, 2014). With the start of
education in kindergarten and school, and with the growing importance of other influences, a
person’s habitus can be adapted and transformed. This can also be described as the secondary
habitus (Wacquant, 2014). However, in general, habitus is a durable structure and characterised
by inertia (Costa et al., 2019; Rehbein, 2016). When there is a mismatch between the habitus
of a person and the predominant habitus in their surroundings, this can lead to insecurities and
withdrawal, or the habitus can be consciously or unconsciously transformed (El-Mafaalani,
2017). However, habitus adaptation is a challenging task:

Some people will also have a habitus that sets them up for success, while others will have to
work at it and the connections might not be instant, and for every extra piece of effort, their
privileged peers are continuing to gain traction in the environment due to their uninhibited

habitus. (Heffernan, 2023, p. 47)

Seen from the perspective of schools and higher education, several authors conclude that the
formation of habitus is one of the most (or even the most) important purposes of education and
higher education (Huber et al., 1983; Miiller-Roselius, 2007).

Cultures of academic disciplines

Academic disciplines can be divided and grouped with a multitude of criteria (Multrus, 2005).
While Snow (1959, 1964) identifies two major cultures in the university, writers and scientists,
others identify four main groups or stress that there are many sub-groups (Becher, 1987, 1994;
Biglan, 1973; Kolb, 1981).

Biglan (1973) identifies three dimensions to classify academic disciplines based on scholars’
judgments. The first and most prominent dimension separates hard sciences such as engineer-
ing from soft sciences such as social sciences or humanities. This dimension is also related to
the existence of a paradigm (Kuhn, 1962). Hard disciplines typically have a single paradigm
and therefore greater consensus regarding their content and methods, whereas soft disciplines
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are less paradigmatic (Biglan, 1973). The second dimension reflects the concern of a scientific
area with its application to practical problems; this dimension ranges from pure to applied
(Biglan, 1973). The third dimension separates disciplines that have living and organic objects
of study, including biological or social sciences, and fields that deal with inanimate objects,

including computer sciences or languages (Biglan, 1973).

Kolb (1981) analyses differences between academic disciplines through the lens of learning
styles and experiential learning theory. The four learning styles'® can be mapped in a two-
dimensional space. One dimension spans from active to reflective, and the other dimension
from abstract to concrete. As Kolb points out, his mapping of the disciplines shares a ‘great
similarity’ with Biglan’s (1973) mapping of disciplines (Kolb, 1981, p. 240). These four main
groupings of academic disciplines as suggested by Biglan (1973) and Kolb (1981) were also
taken up by Becher (1987, 1989, 1994). Table 3 provides an overview.

Table 3: Four main disciplinary groups

Label of quadrant according to

Disciplinary groupin Examples

P Y Srouping P Biglan (1973) Kolb (1981)
Natural seiences physics, . hard & pure abstract & reflective
(or: pure sciences) mathematics
Humanities & history, .
(pure) social sciences anthropology soft & pure concrete & reflective
Sc1ence—based.professmns mec_ham.cal hard & applied abstract & active
(or: technologies) engineering

Social professions
(or: applied social sciences)

Source: Becher (1994), Biglan (1973), Kolb (1981); my composition.

education soft & applied concrete & active

Becher describes disciplinary groups as ‘academic tribes’,!” which each have ‘their own set of
intellectual values and their own patch of cognitive territory’ (Becher, 1994, p. 153). Academic
disciplines not only differ by the nature of their knowledge, but also by their cultures. While
Biglan (1973) and Kolb (1981) focused on the cognitive dimension, Becher (1989) added the
social dimension (Trowler, 2014). The cultural and cognitive aspects of the disciplines are ‘in-
separably intertwined’ (Becher, 1994, p. 153). Huber (1990) summarises the main aspects of
Becher’s (1989) academic tribes as follows:

16 The learning styles according to Kolb (1981) are: accommodative, convergent, divergent, and assimilative.
17 The use of the term ‘tribes’ has later been criticised because of its colonial roots (Manathunga & Brew, 2012;
Trowler, 2014).
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(...) academic ‘tribes’(...) have their traditions and taboos, their territories and boundaries,
their fields of competition and their pecking orders within and between them, their tacit
knowledge and hidden assumptions, and their specific patterns of communication, publication,
division of labour, hierarchies and careers. (Huber, 1990, p. 243)

Similarly, Liebau and Huber (1985) argue that the worlds of academic disciplines can be seen
as cultures, i.e. distinguishable, systematically connected patterns of perception, thought, eval-
uation, and action. These disciplinary cultures encompass a range of elements, including com-
munication, study strategies and learning objectives, cultural practices and private preferences,
outward appearances, work and leisure, as well as attitudes to political and social issues (Huber,
1990, 1991; Liebau & Huber, 1985). The culture of a discipline is shaped by its tradition, which
encompasses the domains of knowledge and research, including questions, methodology, and
the interpretation of results (Multrus, 2005). The tradition of a discipline influences its mem-
bers and their culture, shaping their patterns of thought, evaluation, and action, as well as their
perception of the world (Multrus, 2005). The social backgrounds of students and professors, as
well as their relationships to the political field, also demonstrate differences across different
disciplines (Bourdieu, 1992a; Huber, 1990; Webb et al., 2002).

Disciplinary culture is not only relevant for faculty and researchers, but also for students. Stu-
dents engage with a number of different cultures, including their own culture of origin, the
student culture, the culture of the academic institution in which they are studying, and the dis-
ciplinary culture and anticipated professional culture of their particular field of study (Elven,
2022; Engler & Friebertshduser, 1989; Huber et al., 1983). Elven (2022) provides an illustrative
example of how differences in language use manifest in different fields of study. She analyses
two distinct STEM fields: mathematics, which represents a ‘pure’ discipline, and computer
science, which represents an ‘applied’ discipline. In both fields, a formalised, abstract technical
language is used. However, in computer science slang, typical for the scene and influenced by
professional culture, is additionally used and serves as an instrument for distinction (Elven,
2022).'® This language is used by faculty and is expected from students. However, not all stu-
dents are able or willing to utilise this language in the same manner (Elven, 2022).

Trowler, who co-authored the second edition of Becher’s book from 1989 (Becher & Trowler,
2001), later criticised that the categorisation of disciplines into four main areas and ‘the patterns
of territorial difference’ are not as clear as Becher’s (1989) description suggests (Trowler, 2014,
p. 19). Additionally, the academic landscape and its disciplines have undergone significant
changes over the past decades (Trowler, 2014; Trowler et al., 2012). While the boundaries be-
tween academic disciplines may be challenging to delineate, and the characteristics of these

18 Examples of slang as used by (male) teachers in computer sciences (in German, original version): ‘Das ist ein
unheimliches Bitgefitsche’, ‘dann mapped der [Computer, J. E.] das irgendwie’, ‘ich matche hier nur wenn hier
ein match existiert, wenn das nicht matched oder das match kaputt geht, kannste das vergessen’ (Elven, 2022,
p. 193).
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disciplines, including their knowledge structures and cultures, may evolve over time, numerous
current studies show differences between disciplines and their relevance for students (Elven,
2022; Malm et al., 2020; Nairz-Wirth & Wurzer, 2015; Pfadenhauer et al., 2015; Posselt &
Nuiiez, 2022; Quente, 2020; Ulriksen et al., 2017).

Disciplinary habitus

The concept of disciplinary culture is closely related to Bourdieu’s concept of habitus (Huber
et al., 1983; Liebau & Huber, 1985; Miiller-Roselius, 2007). An important assumption is that
socialisation processes during the course of studies lead to a change in personality and the
development of a shared disciplinary habitus — a habitus that is influenced by the field of study
and its disciplinary culture (Huber, 1990; Huber et al., 1983; Lange-Vester & Teiwes-Kiigler,
2012). In addition to the acquisition of discipline-specific knowledge that is an explicit part of
the curriculum, there are further aspects that are implicitly conveyed and referred to as the
‘hidden curriculum’ (Engler & Friebertshduser, 1989; Liebau & Huber, 1985; McLean Davies
etal., 2022). Using lawyers as an example (Schiitte, 1982), Liebau and Huber (1985) argue that
the hidden curriculum encompasses aspects of behaviour, competition, and performance mind-
set, but also discipline-related aspects such as assumptions and traditions in proceedings.

During the process of studying, students will adopt similarities with the disciplinary culture
and disciplinary habitus if these are not already present when they start studying (Multrus,
2005). The disciplinary habitus of a field of study encounters a person’s prior biographically
shaped habitus (Huber et al., 1983). How close a person’s habitus at the start of their studies is
to the disciplinary habitus to be acquired depends on the individual student. However, it might
be reasonable to assume that students will choose a field of study that has a disciplinary culture
and a disciplinary habitus that is somewhat close to their own prevalent habitus prior to study-
ing (Liebau & Huber, 1985). The greater the mismatch between individual habitus and disci-
plinary habitus, the more adaption is necessary, which means a higher effort for these students
during the transition phase of studying (Engler & Friebertshiuser, 1989). Another linked as-
sumption is that students in the same study programme will be more similar at the end of their
studies than they were at the start (Brendel & Metz-Gockel, 2001; Ricken, 2011).

The extent of the mismatch between subjective habitus when starting to study and the discipli-
nary culture and disciplinary habitus is therefore decisive for students’ success (Liebau & Hu-
ber, 1985). The convergence of the disciplinary habitus and a student’s habitus can be inter-
preted as the extent to which a student is integrated into the disciplinary culture (Huber et al.,
1983). Finally, a link to Tinto’s theory can be drawn, as it can be assumed that students whose
habitus is more similar to the disciplinary habitus and therefore more similar to the habitus of
faculty can interact with faculty and peers more easily, thereby enhancing their chances of

SucCcCcess.
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3.4.3 Domain-specific Prior Knowledge

Prior knowledge can be defined as all the knowledge a person has available before a certain
learning task, for example at the beginning of their studies (Dochy & Alexander, 1995). It is
considered one of the most important variables that influences learning, performance, and stu-
dent success (Ausubel, 1968; Dochy et al., 2002; Hailikari et al., 2007; Simonsmeier et al.,
2022).

Matthew effect versus compensation effect

There are two hypothetical effects regarding the direction of the influence of prior knowledge
in the context of learning and knowledge growth. These two effects are contrary and may (po-
tentially) cancel each other out (Schroeders et al., 2016). According to the Matthew effect stu-
dents that already know a lot, gain more knowledge than students with less knowledge, which
results in an increasing disparity (Schroeders et al., 2016; Simonsmeier et al., 2022). The Mat-
thew effect was first introduced by Merton (1968) to describe the phenomenon of eminent
scientists receiving greater academic recognition than their lesser established colleagues for the
same contribution. It is also frequently referred to as cumulative advantage and is regarded as
a general mechanism for the development of inequalities over time (DiPrete & Eirich, 2006;
Ozer & Perc, 2020). Contrasting to the Matthew effect, there could be a compensation effect.
According to the compensation effect, students who know less in the beginning are able to
catch up with their peers who initially knew more (Schroeders et al., 2016; Simonsmeier et al.,
2022). This effect seems less obvious at first glance (Schroeders et al., 2016). For the school
context, however, there are arguments that could support such an effect. One argument is that
school education has an important compensatory role and reduces knowledge and ability gaps
between students during the school year (Alexander et al., 2001; Schroeders et al., 2016).
Schroeders et al. (2016) furthermore argue that a lack of support for talented students can lead
to a compensation effect. Finally, in addition to the widening of the knowledge gap (Matthew
effect) and the narrowing of the knowledge gap (compensation effect), it is also possible that
knowledge growth happens at the same rates for different levels of prior knowledge, i.e. the
knowledge gap remains consistent. Though it is hypothetically possible that knowledge growth
is independent of the level of prior knowledge, it seems more likely that this scenario would be
observed when an underlying Matthew effect and an underlying compensation effect cancel
each other out (Schroeders et al., 2016).

Dimensions and types of prior knowledge

The literature suggests that, in addition to the amount of prior knowledge, there are further
aspects that need to be considered to understand the influence of prior knowledge on learning.
Frameworks that attempt to map the different aspects of prior knowledge include several di-
mensions, categories, types, and components of prior knowledge (Dochy & Alexander, 1995;
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Hailikari et al., 2007; McCarthy & McNamara, 2021). Furthermore, the literature recognises
that prior knowledge may not only have a positive impact on learning, but may also hinder
learning under certain circumstances, for example if the prior knowledge includes misconcep-
tions or is incomplete (Brod, 2021; Hailikari et al., 2007; Simonsmeier et al., 2022).

One assumption is that different types of prior knowledge can have different impacts on learn-
ing and student success (T. Binder, Sandmann, et al., 2019; T. Binder, Schmiemann, &
Theyssen, 2019; Hailikari et al., 2007). Knowledge can be distinguished into declarative
knowledge and procedural knowledge, which is also sometimes referred to as ‘knowing that’
and ‘knowing how’ (T. Binder, Sandmann, et al., 2019; Dochy & Alexander, 1995; Hailikari et
al., 2007; Ryle, 1949/2009). According to the model of prior knowledge presented by Hailikari
et al. (2007), the components of declarative knowledge are the knowledge of facts, i.e. remem-
bering and recognising, and the knowledge of meaning, i.e. understanding the meaning of the
concept. While declarative knowledge is about knowing, procedural knowledge is about un-
derstanding and applying the knowledge (Hailikari et al., 2007). The components of procedural
knowledge include integration of knowledge, i.e. understanding the concepts and their interre-
lations, and the application of knowledge, e.g. problem solving (Hailikari et al., 2007). The
assumption that these knowledge types can impact learning differently can be extended by the
assumption that the knowledge types may exhibit varying effects in different fields of study.
For example, Binder et al. argue that different fields of study ‘pose different challenges to stu-
dent learning’ (T. Binder, Schmiemann, & Theyssen, 2019, p. 4), such as learning taxonomy
and terminology in biology versus a focus on problem solving in physics, specifically in me-

chanics.

McCarthy and McNamara (2021) have developed a framework for prior knowledge in the con-
text of text comprehension. They propose four intersecting dimensions of prior knowledge,
namely amount, accuracy, specificity, and coherence. They describe these four dimensions as
follows: The amount of prior knowledge refers to the number of (relevant) concepts a reader
knows. The dimension accuracy of prior knowledge describes the extent to which the
knowledge of the reader is correct or incorrect. Specificity reflects the degree of relatedness of
the prior knowledge to the current topic. It can range from very broad general knowledge to
very specific to the given topic. Finally, coherence of prior knowledge refers to the intercon-
nectedness of concepts. It is perceived as the quality of prior knowledge and is also related to
structure and depth of knowledge (McCarthy & McNamara, 2021).

Brod (2021) argues that prior knowledge promotes learning, if the prior knowledge is (1) acti-
vated, (2) relevant, and (3) congruent. Prior knowledge that is available but not activated, i.e.
it is not recalled from memory, is not sufficient to help further learning (Brod, 2021). If the
prior knowledge is activated but it is irrelevant for the given learning task, the impact on learn-
ing would be negligible or may even be negative due to intrusion or bias (Brod, 2021). If the
first two criteria are fulfilled and the prior knowledge is activated and relevant, the third criteria
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is that it needs to be congruent. However, if prior knowledge is activated, relevant, and incon-
gruent with the new information, it is likely that it will hamper learning (Brod, 2021).

Related to the dimension of specificity as described by McCarthy and McNamara (2021) is the
debate on whether general knowledge or domain-specific knowledge is more important for
learning (de Jong & Ferguson-Hessler, 1996; Dochy & Alexander, 1995; Dochy et al., 1996;
Dochy et al., 2002). Tricot and Sweller (2014) argue for the primacy of domain-specific
knowledge and that it has historically been underestimated. They base their argument on evo-
lutionary educational psychology and the differentiation between biologically primary
knowledge and biologically secondary knowledge (Geary, 2008, 2012). Biologically primary
knowledge, such as learning to listen and to speak, is acquired unconsciously and automatically
by being a member of and participating in society (Tricot & Sweller, 2014). Biologically pri-
mary knowledge is knowledge ‘that we have evolved to acquire over many generations’ (Tricot
& Sweller, 2014, p. 266). Biologically secondary knowledge, on the other hand, is knowledge
that we have declared culturally important, such as reading and writing; it is acquired con-
sciously and with active mental effort (Tricot & Sweller, 2014). According to Tricot and
Sweller (2014), biologically primary knowledge is unteachable, whereas biologically second-
ary knowledge is teachable and imparting this kind of knowledge is a task for schools and other
educational institutions. They furthermore argue that biologically primary knowledge is do-
main-general, while biologically secondary knowledge, i.e. the form of knowledge that is
teachable and educationally relevant, is — and only is — domain-specific (Tricot & Sweller,
2014). This does not imply that general knowledge is unimportant for learning. For example,
general knowledge or a generic skill can be applied in various contexts. However, learning
when and how to apply general knowledge in a specific context is again considered to be (ac-
quiring) domain-specific knowledge, according to Tricot and Sweller (2014).

McCarty and McNamara (2021) discuss the importance of specificity of prior knowledge in
the context of reading. Based on several empirical studies, McCarty and McNamara (2021)
point out that at the beginning of learning to read, general world knowledge is a strong predictor
for text comprehension. This includes children, but also adult literacy learners or foreign lan-
guage learners. However, for more advanced reading such as science textbooks the impact of
reading skills and general knowledge is lower. Instead, the comprehension of such texts, which
includes a certain terminology, is more determined by domain-specific knowledge (McCarthy
& McNamara, 2021).

Current developments

Measuring the impact of prior knowledge is challenging as there are many definitions and cat-
egorisations of prior knowledge. Regarding domain-specific knowledge, the terminology used
is inconsistent. Terms such as domain, content, subject, discipline, and topic are used incon-
sistently and in different order (Dochy & Alexander, 1995; McCarthy & McNamara, 2021;
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Simonsmeier et al., 2022). Similarly, the opposite type of knowledge at the other end of the
continuum is addressed by varying terminology such as domain-transcending (Dochy & Alex-
ander, 1995), domain-general (Tricot & Sweller, 2014), general knowledge (de Jong & Fergu-
son-Hessler, 1996), or world knowledge (McCarthy & McNamara, 2021). To address the ques-
tion of which level of specificity of prior knowledge is useful, McCarty and McNamara (2021)
recategorised five studies that assessed multiple levels of prior knowledge. When retaining the
categorisations of the original studies, these studies seemingly showed some discrepancies in
their empirical findings; their recategorization however revealed that there are ‘striking con-
sistencies’ (McCarthy & McNamara, 2021, p. 205). Based on their recategorisation, McCarty
and McNamara (2021) conclude that rather than very broad or very specific prior knowledge,
the midrange of specificity of prior knowledge is most useful for comprehension test perfor-

mance.

A meta-analysis by Simonsmeier et al. (2022) critically reviews the knowledge-is-power hy-
pothesis which states that domain-specific prior knowledge is one of the strongest predictors
for learning and performance. They identify a confusion and even misinterpretation of correla-
tions of pretest knowledge, post-test knowledge, and knowledge gains in several empirical
studies. Simonsmeier et al. (2022) argue that it is insufficient to merely consider post-test
knowledge and interpret it as an outcome measure for learning; rather, it is necessary to meas-
ure pretest knowledge. Hence, it is crucial to distinguish between prior knowledge as a predic-
tor for post-test knowledge and the impact of prior knowledge on learning. The meta-analysis
shows a high correlation between pretest and post-test knowledge, i.e. prior knowledge is a
good predictor of post-test knowledge. However, the correlation between pretest knowledge
and learning gains is not statistically significant, with a very broad corresponding prediction
interval. This does not necessarily imply that there is no impact of prior knowledge on learning,
however, it certainly does indicate that more and methodologically sound research is needed.
The meta-analysis also shows that the effect sizes for the correlation between prior knowledge
and post-test knowledge are domain-specific, i.e. prior knowledge from the same domain is
more beneficial than prior knowledge from other domains. Furthermore, the meta-analysis
shows that there is a compensation effect for tasks with lower cognitive demands, but for more
advanced cognitive demands, there seems to be a Matthew effect (Simonsmeier et al., 2022).

3.4.4 Students’ Time Budgets and External Factors

In order to progress successfully in their studies, students must allocate a sufficient amount of
time to attending courses and personal study, for example learning at home or with peers. De-
pending on their place of residence, students may also need a significant amount of time to
commute to university. Furthermore, they may choose to engage in extracurricular activities or
time-consuming hobbies. However, there are also factors that frequently result in a significant
reduction in the time available to students and which may not be chosen voluntarily. Such
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factors include employment, care responsibilities for children or elderly dependents, and disa-
bilities (BuB3, 2019a; Wladis et al., 2024). Wladis et al. (2018, 2023, 2024) consolidate these
factors under the overarching concept of time poverty. While these factors can be seen solely
from the perspective of limiting the time students have at their disposal, there are further related
issues. Students may be pulled away from university and from studying by such ‘external forces
and external choices’, which can hamper social integration (Tinto, 1993, p. 109). Another re-
lated issue is the quality of time, which is perceived to be lower when it is available at less
usable times, such as late at night, or when it is fragmented (Wladis et al., 2018).

The first factor is employment while studying. Though the lines between involuntarily and
voluntarily chosen employment may be blurred, for many students, employment is a necessity
to finance their studies (Zucha et al., 2024). Riggert et al. (2006) propose a model for student
employment and its effects on student outcomes, which relies on the work of Tinto (1993) and
Bean and Metzner (1985). In their model, student employment is characterised by several as-
pects such as hours worked, demands of the job, and flexibility. Employment is influenced by
the student’s financial needs, which are determined by, for example, (family) background, their
age, and access to scholarships. In their model, employment influences social integration and
psychological outcomes such as stress, satisfaction, and goal attainment. These psychological
outcomes directly affect the decision to drop out or to continue, and indirectly via academic
outcomes such as grades (Riggert et al., 2006). Regarding working hours, several empirical
studies show that there is a threshold of about 10 hours per week above which employment has
a negative impact on time used for studying and student success (Hauschildt et al., 2021; Heu-
blein et al., 2017; Lessky & Unger, 2023; Thaler, Schubert, et al., 2021; Unger et al., 2020).

Similarly, care responsibilities for children or elderly individuals (e.g. parents or grandparents)
reduce the quantity and quality of time available for studying. For example, time allocated to
learning may become fragmented due to interruptions from children (Wladis et al., 2018). Fur-
thermore, students with disabilities, chronic illnesses, and health impairments may have differ-
ent needs and experiences regarding time. For example, students may need more time for com-
muting because of inaccessible transportation, they may require additional time for frequent
medical appointments or for ‘time spent in mental fog’ (Wilke et al., 2024, p. 939).

The concept of structural ‘Studierbarkeit’,'” as proposed by BuB3 (2019a, 2019b), integrates the
institutional level and the individual level. Previous definitions of structural ‘Studierbarkeit’
have mainly addressed the institutional level, i.e. the extent to which the structures provided
by the university promote or impede student success. This includes aspects such as the design
of curricula and whether the courses offered can be attended by students without friction (Burck
& Grendel, 2011). However, Bufl (2019a, 2019b) argues that time-restricting factors at the

19 A direct translation for ‘Studierbarkeit’ would be ‘studyability’, however, this term is not widely used in the
literature. Therefore, I continue to use the German term.
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individual level such as employment, care responsibilities, and disabilities need to be consid-
ered. The presence of such factors influences how the ‘Studierbarkeit’ of a particular study
programme is perceived and experienced by an individual (Buf3, 2019a). For example, depend-
ing on their background, students may have different requirements in terms of the flexibility of
a curriculum or the times at which courses are offered.

3.5 Disciplinary Counterparts: A Concept for the Systematic
Analysis of the Impact of High School Type on Student
Success

The concept of disciplinary counterparts refers to school types and fields of study that share
the same or a closely-related discipline. This concept is developed for the Austrian education
system, which is characterised by a high level of diversification at the upper secondary level
(see Section 2.2). Consequently, a systematic concept is required to elucidate the influence of
upper secondary school types on student success in different fields of study in higher education.
This concept captures the disciplinary differences between several high school types and there-
fore focuses on academic and vocational high schools, i.e. schools that lead to a general uni-
versity entrance qualification (‘Matura’). Second-chance pathways are not covered by the
scope of this concept.

The main underlying assumption of this concept is that within a specific field of study, gradu-
ates from a school type that is a disciplinary counterpart or has disciplinary proximity are more
likely to succeed in this field of study than their peers from other school types. This assumption
is based on two theoretical arguments. The first is that of disciplinary culture and disciplinary
habitus. Disciplinary culture encompasses elements such as language, learning strategies and
learning objectives, and cultural practices (Huber, 1990, 1991; Liebau & Huber, 1985). During
the course of their studies, students’ habitus is transformed and adapted to the prevalent disci-
plinary habitus, thereby enabling their integration into the disciplinary culture (Huber et al.,
1983). These socialisation processes and habitus transformations are more easily achieved for
students whose prior habitus already exhibits a greater degree of similarity to the prevailing
disciplinary habitus (Engler & Friebertshiuser, 1989). Within the context of disciplinary coun-
terparts, it is expected that the habitus of students from school types that are disciplinary coun-
terparts was already subjected to transformation in upper secondary school and therefore is
already closer to the disciplinary habitus in the field of study. For example, graduates of tech-
nical high schools may already be familiar with the language and slang specific to this field
(Elven, 2022). The second theoretical argument is that of domain-specific prior knowledge.
Graduates of different high school types are assumed to have different levels of prior
knowledge in the various subjects due to the varying school curricula. Graduates of high
schools that are disciplinary counterparts are expected to possess higher levels of domain-
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specific prior knowledge compared to their peers from other school types. While a current
meta-analysis shows that prior knowledge does not necessarily influence learning itself, there
seems to be no doubt that prior knowledge is a good predictor for later measured knowledge
(Simonsmeier et al., 2022). Students from school types which are not disciplinary counterparts
may find it challenging to catch up with their peers who attended a school that is a disciplinary
counterpart and therefore already have more domain-specific knowledge at the start of their
studies (T. Binder, Schmiemann, & Theyssen, 2019).

The classification of specific school types and fields of study as disciplinary counterparts and
the determination of disciplinary proximity are informed by several sources. The first important
source is the official description of the education system provided by the Austrian Federal Min-
istry of Education. This includes its website,? as well as the description of educational paths,
which is provided on an annual basis and in several languages (e.g. Federal Ministry of Edu-
cation, Science and Research, 2022). In addition, the curricula of selected exemplary schools
were taken into account and three short interviews were conducted with national experts. The
concept is based on a classification of school types and fields of study that represents an inter-
mediate level of detail. Hypothetically, it would be possible to apply these assignments to in-
dividual schools by considering the specialisations of schools and study programmes. How-
ever, this would require a comprehensive review of the curricula of each school and each study
programme, eventually followed by the assignment of a metric for disciplinary proximity. This
approach would be both time-consuming and complex, and therefore not feasible within the
scope of this dissertation project.

The categorisation of fields of study is based on the narrow fields according to ISCED-F 2013
(UNESCO, 2014).2! However, some adaptions are necessary for the concept of disciplinary
counterparts. For example, economics is separated from other social sciences.?* Four types of
vocational high schools are regarded as disciplinary counterparts with fields of study at the
higher education level. Table 4 provides an overview of disciplinary counterparts and the as-
signed degree of disciplinary proximity for vocational high schools. In three cases, the disci-
plinary proximity is considered to be of intermediate degree. These are economics for business
high schools, architecture for technical high schools, and teacher training at universities for
pedagogical high schools. Teacher training at universities is designed to educate teachers for
the secondary level and consists of three parts, two subjects (e.g. mathematics, German, Eng-
lish, physical education, history, etc.) and a pedagogical part. Consequently, only the pedagog-
ical part is considered to have a disciplinary proximity to pedagogical high schools. Conversely,

20 hitps://www.bmb.gv.at/en/Topics/school/school_syst/st.html [last accessed on 22/5/2025].

2! In Article 4, a more detailed differentiation of fields of study is used.

22 Additionally, psychology is excluded from the social sciences because of the selection procedures and the as-
sociated differences and peculiarities in this study programme as opposed to other social sciences.
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for teacher training at UTE, which is geared towards educating primary school teachers, peda-
gogical high schools are regarded as having a high degree of disciplinary proximity.

Table 4: Disciplinary counterparts of vocational high schools and fields of study

Vocational high school

(VHS) Field of study Degree of proximity

Business high school Business high

(VHSbus) Economics intermediate
Information and communications .

o hnology (ICT) high

Technical high school technology

(VHStec) Engineering high
Architecture intermediate
Education science high

Pedagogical high school . . o . .

(VHSped) Teacher training (at universities) intermediate
Teacher training (at UTE)* high

VHS for agriculture and Agriculture* high

forestry Forestry* high

Note: Fields of study marked with an asterisk (*) are analysed in Article 4, but not in Article 5 because of data
availability (UTE) and small case numbers (agriculture and forestry).

Table 5 presents an overview of the disciplinary proximity of the two main types of academic
high schools and the assigned fields of study. Academic high schools with a focus on humani-
ties and languages are considered to have a disciplinary proximity to humanities and languages
at the higher education level. Similarly, academic high schools with a focus on natural sciences
and mathematics are regarded as having a disciplinary proximity to these fields of study at the
higher education level.

Table 5:  Disciplinary proximity of academic high schools and fields of study

Academic high school Field of study
Academic high schools with Humanities

a focus on humanities Languages
Academic high schools with Natural sciences
a focus on natural sciences Mathematics

The following hypotheses are based on the concept of disciplinary counterparts and discipli-
nary proximity. It is necessary to differentiate these hypotheses according to whether a field of
study has a disciplinary counterpart at vocational high schools (see Figure 4). For fields of
study where such a disciplinary counterpart exists, it is hypothesised that graduates of the dis-
ciplinary counterpart school are more likely to succeed in that field of study than those from
other school types. In cases where the disciplinary proximity is assessed as having an interme-
diate degree, it is anticipated that the advantage is less pronounced, i.e. the differences in effect
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sizes are smaller or graduates of the disciplinary counterpart school do have a higher probabil-
ity of succeeding than graduates of most, but not necessarily all, other school types.

Fields of study without a disciplinary counterpart in vocational high schools include the fields
of study mentioned in Table 5, but also fields such as medicine, psychology, pharmacy, and
law. For these fields of study, it is hypothesised that graduates of academic high schools have
higher probabilities of success than graduates of vocational high schools. This assumption is
not based on the concept of disciplinary counterparts, but rather on the core tasks of academic
high schools, including cultivating general knowledge and preparing students for higher edu-
cation (Clerici et al., 2015; Federal Ministry of Education, Science and Research, 2022).

For fields of study without a disciplinary counterpart in vocational high schools, but with a
disciplinary proximity to one of the two main types of academic high schools, the hypothesis
addresses a comparison between these two types of academic high schools. The hypothesis is
that, in the humanities and languages, graduates of academic high schools with a focus on
humanities have a higher probability of success than those from academic high schools with a
focus on natural sciences. Conversely, for natural sciences and mathematics, it is hypothesised
that graduates of academic high schools with a focus on natural sciences have a higher proba-

bility of success than those from academic high schools with a focus on humanities.

Figure 4: Hypotheses for different scenarios of disciplinary counterparts and discipli-
nary proximity of high schools and fields of study

graduates of a VHS that is a disciplinary
counterpart are more likely to succeed than
those of other high schools

with disciplinary
counterpart in VHS

field of
study in | | graduates of AHS are more likely to succeed
general than those of VHS

without disciplinary
counterpart in VHS

graduates of the type of AHS with
— disciplinary proximity are more likely to
succeed than those of the other type of AHS

within
AHS

Notes: AHS = academic high school; VHS = vocational high school.
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3.6 Article 1: Priifungsaktivitit und Studienerfolg in Theorie
und empirischer Forschung
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2 Prifungsaktivitat und Studienerfolg in Theorie
und empirischer Forschung

In diesem Kapitel wird der aktuelle Stand der theoretischen und empirischen Forschung zum
Thema Prifungsaktivitdt dargestellt. Da es sich beim Konzept der Priifungsaktivitdt um ein 6s-
terreichisches Spezifikum handelt, wird der Fokus auf das ibergeordnete Thema des Studiener-
folgs ausgeweitet. Fiir einen Uberblick, wie die Recherche erfolgte bzw. welche Suchstrategien
zum Einsatz kamen siehe Anhang (Seite 151).

2.1  Konzeptualisierung des Studienerfolgs und Einbettung der
Prifungsaktivitat

Es gibt keine eindeutige bzw. einheitliche Definition fiir Studienerfolg (Bornkessel 2018; Sarcletti
2020), vielmehr existiert eine Palette an unterschiedlichen Konzepten und Indikatoren fir die
Messung von Studienerfolg. Heinze 2018 bietet eine Ubersichtliche Konzeptualisierung, in der
einerseits zwischen objektiven und subjektiven Erfolgskriterien unterschieden wird und ande-
rerseits die Ausbildungsphase in Prozess, Ergebnis und Ertrag differenziert wird (siehe Grafik 1).
Der in 6sterreichischen Studien haufig herangezogene Indikator des Studienabschlusses (z. B.
Schubert et al. 2020; Haag et al. 2020) ist demnach auf der objektiven Ergebnisebene zu veror-
ten. Priifungsaktivitdt kann als ein (zeitlich vorgelagerter) Indikator fiir Studienerfolg verstan-
den werden und entspricht somit der objektiven Prozessebene.

Grafik 1: Konzeptualisierung und Messung des Studienerfolgs nach Heinze 2018
Ausbildungsphase

Ertragsebene:
Prozessebene: &

Ergebnisebene: e

Beruf

Studienabschluss

Studienverlauf

Noten aus Einzel-/

. - Studienabschluss
Zwischenprifungen

(vs. Studienabbruch) .
z.B. Zeit der Suche

objektiv . bis zur ersten
Anzahl (nicht) Examensnote Arbeitsstelle
£ bestandener Priifungen,
2
§ Ao ECTE Studiendauer
£
43
° Abbruch- Kompetenzerwerb,
E tendenz, Reife/Personlichkeitsentwicklung,
biekti Wechsel- gesellschaftliches/universitares z.B. Art der
subjektiv neigung Engagement, Task Performance Beschiftigung
Studienzufriedenheit

Quelle: Eigene Darstellung (mit geringen Adaptionen) nach Heinze 2018, S. 42.
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Die subjektive Einschatzung des Studienerfolges muss sich nicht zwingend mit der objektiven
Einstufung decken.’ Als subjektiver Indikator kann beispielsweise die Studienzufriedenheit oder
der Kompetenzerwerb herangezogen werden. Brooks et al. 2020 haben in Fokusgruppengespra-
chen mit Studierenden® herausgefunden, dass Studierende einen wichtigen Zweck des Studiums
in der Vorbereitung auf den Arbeitsmarkt sehen. Aber auch die personliche Entwicklung sowie
der eigene Beitrag zum gesellschaftlichen Fortschritt stellen aus Sicht der Studierenden wichtige
Funktionen des Studiums dar (Brooks et al. 2020). Somit kann aus subjektiver Perspektive auch
die Erfiullung solcher Funktionen des Studiums in die Definition eines erfolgreichen Studiums
miteinbezogen werden.

Sarcletti 2020 unterscheidet zwischen Studienerfolg im engeren Sinne (ergebnisbezogene, pro-
zessbezogene und subjektive Indikatoren dhnlich zu Grafik 1) und Studienerfolg im weiteren
Sinne. Zu Studienerfolg im weiteren Sinne zdhlen unter anderem Vermeidung von studienbe-
dingten gesundheitlichen Problemen (etwa durch Priifungsstress), Arbeitsmarkt-Indikatoren,
sowie weitere Qualifizierung z. B. durch ein weiteres Studium (Sarcletti 2020).

Ebenfalls mit der Messung des Studienerfolgs verkniipft ist die Frage der (strukturellen) Studier-
barkeit (BuB 2019; AQ Austria 2019). Auch fiir das Konzept der Studierbarkeit existieren keine
einheitlichen Definitionen. Operationalisierungen von Studierbarkeit fokussieren mitunter auf
die zeitliche (kann das Studium in der vorgesehenen Zeit studiert werden?) oder die leistungs-
bezogene (kann das Studium hinsichtlich der Leistungsanforderungen erfolgreich studiert wer-
den?) Perspektive (Krempkow 2020). Kondensiert nach BulR 2019 umfassen die Aspekte struk-
tureller Studierbarkeit unter anderem Ort und Zeitpunkt der Lehrveranstaltungen (z. B. Online-
vs. Prasenzlehre), Moglichkeiten fiir Studienunterbrechungen (z. B. Beurlaubungen) und Flexibi-
litdt im Studienformat (z. B. Teilzeitstudium). Zeitliche Restriktionen — etwa aufgrund von Er-
werbstatigkeit, Betreuungspflichten oder Krankheit/Behinderung — beeinflussen die Bewertung
der strukturellen Studierbarkeit (BuRR 2019).

Fiir den osterreichischen Kontext ist in der Definition von Studienerfolg auRerdem speziell zu
bericksichtigten, ob eine Personen- oder eine Studienperspektive eingenommen wird. Auf-
grund von Mehrfachinskriptionen und Studienwechseln sind die Abschlussquoten an Universi-
taten aus Personensicht deutlich héher als Sicht von einzelnen Studien (Schubert et al. 2020).

2.2 Uberblick: Theorien zur Erkldrung von Studienerfolg und
Studienabbruch

Da es sich beim Konzept der Prifungsaktivitdt um ein sterreichisches Spezifikum handelt, exis-

tieren keine Theorien, die spezifisch darauf zugeschnitten sind. Wie in Kapitel 2.1 aufgezeigt,
kann die Prifungsaktivitdt in das Konzept des Studienerfolgs eingebettet werden, weswegen

Bornkessel 2018 bezeichnet diese beiden Sichtweisen auf Studienerfolg als ,formalinstitutionelle Perspektive” (diese umfasst
objektive Studienerfolgskriterien) und als ,subjektorientierte Perspektive” (diese richtet den Blick auf Studierende und ihre
verschiedenen Anspriiche).

Befragt wurden Studierende aus Danemark, England, Deutschland, Irland, Polen und Spanien.
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Theorien bzw. (theoretische) Modelle zur Erklarung von Studienerfolg auf die Priifungsaktivitat
ibertragen werden kénnen. Uberwiegend deckungsgleich und daher ebenfalls relevant sind
Theorien, die zur Erklarung von Studienabbruch herangezogen werden.

Es gibt eine Vielzahl an Arbeiten, die einen Uberblick iiber relevante Theorien sowie identifi-
zierte Einflussfaktoren flir Studienerfolg und Studienabbruch geben. Meist werden darin sozio-
logische, 6konomische, psychologische und teils auch organisationstheoretische Theorien un-
terschieden (Braxton 2000; Kuh et al. 2007; Sarcletti und Miller 2011; Melguizo 2011; Habley et
al. 2012; Larsen et al. 2013).

Aus soziologischer Perspektive stehen haufig Theorien zur Erklarung sozialer Ungleichheiten im
Bildungssystem im Mittelpunkt. Hierzu wird etwa auf das Habitus-Konzept bzw. das Konzept des
kulturellen Kapitals nach Bourdieu zurlickgegriffen (Bourdieu 1983, 1982, 1976). Inkorporiertes
Kulturkapital ist verinnerlichte Bildung bzw. Kultur, die durch die Investition von Zeit (in Bildung)
erworben wird und nicht kurzfristig weitergegeben werden kann (Bourdieu 1983). Inkorporier-
tes Kulturkapital ist also ein fester Bestandteil einer Person, das somit zum Habitus wird
(Bourdieu 1983). Studierende mit hoherem kulturellen Kapital bzw. Studierende, deren kultu-
relles Kapital dhnlicher zum kulturellen Kapital einer Institution ist, haben héhere Erfolgschan-
cen im Studium (Berger 2000).

Die Perspektive der rationalen Wahl wird sowohl in der Okonomie als auch in der Soziologie
eingenommen. Bildungsentscheidungen werden basierend auf der Humankapitaltheorie als ra-
tionale Kosten-Nutzen-Abwagung begriffen (Becker 1964). Studierende investieren demnach in
Bildung, solange der erwartete Nutzen die Kosten lbersteigt. Der erwartete Nutzen umfasst ins-
besondere das Erwerbseinkommen nach Studienabschluss, wobei auf der Kostenseite auch das
entgangene Erwerbseinkommen gegengerechnet werden muss. Auch im Modell von Breen und
Goldthorpe 1997 werden Bildungsentscheidungen mit dem Blickwinkel der rationalen Wahl er-
klart. In die Kosten-Nutzen-Abwagungen flieen die Kosten der Ausbildung, die angenommene
Wahrscheinlichkeit des Bestehens und der Nutzen, der dem Bildungsabschluss beigemessen
wird, ein. Eine Rolle spielt hierbei auch das Statuserhaltmotiv, wonach Familien das Ziel verfol-
gen, dass ihre Kinder mindestens dieselbe Klassenposition erreichen wie sie selbst (Sarcletti
2020).

Auch primare und sekundare Herkunftseffekte nach Boudon 1974 kénnen zur Erklarung von so-
zialen Ungleichheiten im Bildungsverlauf herangezogen werden. Primare Effekte beschreiben
Leistungsunterschiede und sekundare Effekte unterschiedliches Entscheidungsverhalten selbst
bei gleicher Leistung. Dieser theoretische Ansatz wird bisher jedoch vor allem zur Erklarung von
schichtspezifischen Unterschieden beim Hochschulzugang und kaum fiir den Studienverlauf her-
angezogen (Sarcletti 2020). Dabei ware diese Theorie auch fiir die Erkldrung von Studienerfolg
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hilfreich — sofern Studienerfolgsindikatoren untersucht werden, bei denen eine Entscheidung
(z. B. Abbruch vs. Fortsetzung des Studiums) vorliegt (Sarcletti 2020).”

Der Hauptbeitrag von psychologischen Theorieansatzen zur Erklarung von Studienerfolg liegt
darin, dass sie eine Reihe von Persénlichkeitsmerkmalen und nicht-kognitiven Faktoren bertick-
sichtigen, die mit Lernen und Motivation in Zusammenhang stehen und sich so auch auf das
Durchhaltevermégen und den Studienerfolg auswirken (Melguizo 2011). Vor allem vier Theorien
aus der Psychologie werden als hilfreich erachtet: die Theorie des geplanten Verhaltens, die Be-
waltigungstheorie, das Konzept der Selbstwirksamkeit sowie die Attributionstheorie (Bean und
Eaton 2000). Die Theorie des geplanten Verhaltens (Fishbein und Ajzen 1975) erklart Verhalten
(z. B. Studienabbruch) mit vorangegangenen Uberzeugungen, verhaltensbezogenen Einstellun-
gen und Verhaltensabsichten. Unterschiedliche Formen der Stressbewaltigung kdnnen mit Hilfe
der Bewaltigungstheorie analysiert werden: Studierende kénnen bei auftretenden Herausforde-
rungen z. B. als Annaherungsstrategie den Kontakt zur Hochschule suchen oder — als Vermei-
dungsstrategie — eher die Zeit an der Hochschule reduzieren (Sarcletti und Miiller 2011). Das
Konzept der Selbstwirksamkeit (Bandura 1977, 1986) beschreibt die Einschdtzung der eigenen
Fahigkeiten, eine bestimmte Aufgabe — zum Beispiel einen Studienabschluss zu erlangen — er-
fillen zu kénnen. Diese Einschatzung hat Auswirkung auf das Handeln: Personen mit hohem
Selbstwirksamkeitskonzept sind motivierter, stecken sich héhere Ziele und verfolgen ihre Ziele
nachdriicklicher —folglich werden sie eher einen Studienabschluss erlangen (Sarcletti und Mller
2011). Die Attributionstheorie (Weiner 1986) nimmt Bezug darauf, ob Personen eher einen in-
ternen oder externen ,locus of control” (Rotter 1966) haben. Studierende, die ihren Erfolg eher
von den eigenen Fahigkeiten und Anstrengungen abhéngig sehen, sind demnach eher erfolg-
reich als jene, die externe Faktoren wie Studienbedingungen als Grund fiir ihren (Miss-)Erfolg
sehen (Bean und Eaton 2000). Weitere psychologische Theorien, die laut Sarcletti und Miller
2011 zur Erkldrung von Studienabbruch hilfreich sein kénnen, sind Theorien der Berufswahl
(z. B. Holland 1959).

Im Vergleich zu psychologischen Theorien, die das Individuum ins Zentrum stellen, sind Organi-
sationstheorien gewissermallen am anderen Ende des Spektrums angesiedelt. Hier werden In-
stitutionen bzw. deren Charakteristika in den Mittelpunkt gestellt, um Studienabbruch zu erkla-
ren (vgl. Astin und Scherrei 1980, Berger und Braxton 1998). Berticksichtigt werden hier etwa
die GroRRe der Institution, die Selektivitat, Ressourcen und Betreuungsrelationen (Kuh et al.
2007). Hochschulen beeinflussen die Erfahrungen und das ,Erleben” des Studiums von Studie-
renden mit. Wie die Passung von Hochschule und Student:in, die Fairness, etc. von dem:der Stu-
dent:in wahrgenommen wird, beeinflusst die Zufriedenheit sowie das ,,Commitment” zur Insti-
tution und damit auch die Abbruchsentscheidung (Bean 1980, 1983; Kuh et al. 2007).

Einen Sonderstatus zur Erklarung von Studienabbruch weisen die Arbeiten von Tinto (1987,
1975) auf. Tinto wird teils als ,interaktionistische Perspektive” (Sarcletti und Miiller 2011) be-
zeichnet, aber auch der Soziologie oder der Sozialanthropologie zugerechnet, da sich seine

7 Far die empirische Uberpriifung dieser Theorie sind Informationen iiber die soziale Herkunft sowie Noten bzw. Leistungsindi-

katoren vor und im Studium erforderlich (Sarcletti 2020).
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Uberlegungen unter anderem auf Durkheim (1951) bzw. auf Van Gennep (1960) stiitzen. Ange-
lehnt an den Typ des egoistischen Selbstmords (Durkheim 1951), beschreibt Tinto, wie man-
gelnde Integration von Studierenden zum Studienabbruch fiihren kann. Damit Integration gelin-
gen kann, miissen Studierende — angelehnt an das Ubergangsriten-Modell (Van Gennep 1960) —
drei Phasen durchlaufen: Separation von fritherer Gesellschaft, Ubergang von der Schule in die
Hochschule sowie Eingliederung in die Hochschulgesellschaft (Tinto 1993). Zur akademischen
Integration zdhlen akademische Leistung und Interaktionen mit dem Lehrkoérper; zur sozialen
Integration zdhlen auBerhochschulische Aktivitaten und Interaktionen mit der Peergroup (Tinto
1993).

2.3 Faktoren fur Studienerfolg bzw. Prifungsaktivitat an os-
terreichischen Universitaten

In Modellen zur Erklarung von Studienerfolg oder Studienabbruch werden die betrachten Ein-
flussfaktoren meist in Gibergeordnete Kategorien zusammengefasst. Zwar hat jedes Modell seine
Spezifika, aber es finden sich wiederkehrende Muster (vgl. z. B. Heublein et al. 2017; Krempkow
2020; Rindermann und Oubaid 1999; Thiel et al. 2010):®

e Zu den Ausgangsbedingungen (auch , Studienvorphase”) zdhlen beispielweise soziode-
mografische Merkmale, Personlichkeitsmerkmale und die schulische Vorbildung/Bil-
dungssozialisation.

e Als Kontextmerkmale werden etwa die Erwerbstatigkeit, Betreuungspflichten und die
gesundheitliche Situation berticksichtigt.

e Zu den Studienmerkmalen zdhlen unter anderem das Studienfach, der Hochschultyp
und die Studienbedingungen.

Basierend auf dieser Einteilung werden die Einflussfaktoren in den folgenden Subkapiteln disku-
tiert. Zur Erhdhung der Ubersichtlichkeit werden auBerdem soziodemografische Merkmale und
personenbezogene ,soft facts” getrennt dargestellt. Aufgrund der spezifischen Situation in Os-
terreich werden zudem personenbezogene Studienmerkmale (z. B. Mehrfachinskriptionen) —
die in internationalen Modellen kaum eine Rolle spielen — separat beriicksichtigt.

Die folgenden Subkapitel widmen sich vorrangig dem Stand der Forschung zu Studienerfolg in
Osterreich — insbesondere in Erststudien (Bachelor- und Diplomstudien) an éffentlichen Uni-
versitdten (fUr internationale Perspektive vgl. z. B. Larsen et al. 2013; Sarcletti und Muller 2011;
European Commission 2015). Berlicksichtigt werden Studien und Analysen, die Faktoren mit
Studienerfolg in Zusammenhang bringen. Als Studienerfolgsindikatoren dienen dabei unter an-
derem Abschlussquoten, Verbleibsquoten, Studiendauer, Prifungsaktivitdt und Noten. Die be-
trachteten Faktoren wirken sich zwar potenziell dhnlich auf die unterschiedlichen Studiener-
folgsindikatoren aus, allerdings kann es Unterschiede in den Effektstirken geben, abhangig

8 Wobei die Gruppierung und Darstellung der Wirkungszusammenhange im Modell von Heublein et al. 2017 etwas differenzierter

ausfallt — dennoch finden sich diese grob aufgezeigten Kategorien auch in deren Modell.
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davon, wie Studienerfolg gemessen wird (vgl. dazu auch Bartok et al. 2021). Die nachfolgenden
Darstellungen erheben keinen Anspruch auf Vollstiandigkeit. Insbesondere werden hierbei (1.)
neuere Studien gegeniiber dlteren Studien bevorzugt dargestellt. Zudem werden in der Darstel-
lung (2.) Studien, die sich auf alle oder mehrere 6sterreichische Universitaten beziehen, bevor-
zugt gegeniber Analysen, die lediglich einzelne Universitaten oder einzelne Studienrichtungen
betrachten.

2.3.1 Soziodemografische Merkmale
Geschlecht

Geschlecht wird in praktisch allen Untersuchungen zu Studienerfolg als Einflussfaktor miteinbe-
zogen, bisher jedoch liberwiegend in bindrer Form. Seit dem Sommersemester 2020 wird in der
osterreichischen Hochschulstatistik die Auspragung , divers” erfasst — in Zukunft wird es somit
moglich sein, dies auch bei der Analyse von Studienerfolg zu beriicksichtigen. Erste Analysen aus
den Umfragedaten der Studierenden-Sozialerhebung 2019 zeigen, dass Studierende mit nicht-
bindrer Geschlechtsidentitat besonders haufig von psychischen Erkrankungen betroffen sind
und auch eine hohere Studienabbruchsintention aufweisen als andere Studierende (Dau et al.
2021).°

Gemessen an den Abschlussquoten weisen Frauen — aus Personenperspektive — etwas héheren
Studienerfolg auf: 48% der Frauen und 44% der Manner schlieRen innerhalb von 14 Semestern
ein Bachelorstudium an einer 6sterreichischen Universitat ab (Schubert et al. 2020). Aber auch
das Abbruchsverhalten bzw. der Abbruchszeitpunkt unterscheidet sich nach Geschlecht: Frauen
brechen — wenn sie abbrechen — schneller ab als Manner (Schubert et al. 2020).

Auf Ebene der einzelnen Studienfacher gibt es jedoch zum Teil groRe Unterschiede, ob Frauen
oder Manner eher abschlieRen. Diese Unterschiede werden umso deutlicher, je detaillierter die
einzelnen Studienrichtungen aufgeschlisselt werden. In technischen (z. B. Elektrotechnik, Infor-
matik, Maschinenbau) und einzelnen naturwissenschaftlichen Studienfachern (Physik, Chemie)
schlieBen Manner haufiger ab als Frauen (Dibiasi et al. 2017). Werden allerdings grob aggre-
gierte Fachgruppen betrachtet, so verschwindet dieser Unterschied, da zur Fachgruppe , Tech-
nik“ bspw. auch Studien der Universitat fiir Bodenkultur zéhlen, in denen Frauen haufiger ab-
schlieRen als Manner (Dibiasi et al. 2017; Unger et al. 2017). Dibiasi et al. 2017 zeigen auf, dass
es im Vergleich der Studienfacher einen Zusammenhang zwischen dem Geschlechterverhaltnis
und den Abschlussquoten von Frauen und Mannern gibt: Je niedriger der Frauenanteil, desto
seltener schliefen Frauen im Vergleich zu Mannern ab; und je hoher der Frauenanteil, desto
haufiger schlieBen Frauen im Vergleich zu Mannern ab.°

Auch in der Erhebung von Vétter 2021 im Sommersemester 2020 zeigte sich bei Studierenden, die sich als , divers” bezeichne-
ten, die groRte psychische Belastung im Vergleich zu Frauen und Ménnern.
10 Dieser Zusammenhang zeigt sich flr Erststudien an Osterreichischen Universitdten und Fachhochschulen, allerdings nicht fir

weiterflihrende Studien (Dibiasi et al. 2017).
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Zu dhnlichen Ergebnissen kommen auch Brandstatter et al. 2006 in einem multivariaten Modell
zur Schatzung des Dropout-Risikos an der Universitat Linz, welches flir Frauen an der Technisch-
Naturwissenschaftlichen Fakultat etwas hoher ist als fir Manner. An der Rechtswissenschaftli-
chen Fakultdt sowie an der Sozial- und Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultat haben Frauen
hingegen ein geringfligig niedrigeres Dropout-Risiko.

Die Abschlussquoten von Frauen und Mannern in den einzelnen Studienfachern stehen auch mit
der unterschiedlichen Vorbildung der Geschlechter in Zusammenhang: Manner absolvieren hau-
figer eine HTL und Frauen haufiger eine HLW oder eine BAfEP/BASOP (Unger et al. 2020).%! Ins-
besondere in technischen und in wirtschaftswissenschaftlichen Studienfachern wirkt sich der
Besuch einer fachnahen Schule vor dem Studium positiv auf den Studienerfolg aus (Thaler 2021).
Die unterschiedliche geschlechtsspezifische schulische Vorbildung kann die Unterschiede in den
Abschlussquoten von Frauen und Mannern an der Universitat teilweise, aber bei weitem nicht
vollstindig, erkldren (Thaler 2021; Dibiasi et al. 2021).22 Sonderauswertungen fiir Informatik
zeigten aulRerdem, dass sich Frauen und Manner hinsichtlich ihres Inskriptionsverhaltens unter-
scheiden: Manner (insbesondere jene mit HTL-Matura), die Informatik beginnen, inskribieren
Informatik haufiger in ihrem Erstzulassungssemester und haben keine parallelen Studien;
Frauen (insbesondere jene mit AHS-Matura), die Informatik beginnen, haben hingegen zuvor
meist bereits etwas anderes studiert und sind auch haufiger in parallelen Studien inskribiert
(Thaler und Zaussinger 2017). Ob ein Studium im Erstzulassungssemester oder spater inskribiert
wurde bzw. ob etwaige parallele Studien betrieben werden, beeinflusst wiederum den Studien-
erfolg (siehe Seite 26).

Alter (bei Studienbeginn)

Das Alter von Studierenden kann zu unterschiedlichen Zeitpunkten gemessen werden: Alter bei
Erstzulassung, Alter bei Beginn des betrachteten Studiums oder Alter im betrachteten Studien-
jahr.B Als Einflussfaktor auf die Abschlusswahrscheinlichkeit oder auf die Dauer bis zum Studi-
enabschluss wird in der Regel das Alter bei Studienbeginn herangezogen. Das Alter in einem
bestimmten Studienjahr ist hingegen selbst zum Teil vom Studienerfolg abhéngig: Wer lange
studiert, altert im Verlauf des Studiums ,,starker” als Studierende, die in Mindeststudienzeit ab-
schlielRen.

Das Alter bei Studienbeginn wirkt sich besonders stark auf den Studienerfolg aus: Je alter bei
Studienbeginn, desto niedriger ist die Studienabschlussquote. Von den Bachelor-Anfanger:in-
nen, die bei Erstzulassung an einer dsterreichischen Universitat unter 21 Jahre alt waren, schlie-
Ren bis zum 14. Semester 52% ein Studium ab. Bei jenen, die bei Erstzulassung tiber 30 Jahre alt

1 HTL: Hohere technische Lehranstalt. HLW: Hohere Lehranstalt fiir wirtschaftliche Berufe. BAfEP: Bundesanstalt fur Elementar-

padagogik (Nachfolger der BAKIP: Bundesanstalt fiir Kindergartenpadagogik). BASOP: Bundesanstalt fiir Sozialpadagogik.
12 |nwieweit die unterschiedliche schulische Vorbildung geschlechtsspezifische Erfolgsquoten erkldaren kann, hangt u. a. von den
betrachteten Beginnkohorten, der Beobachtungsdauer sowie vom herangezogenen Studienerfolgsindikator ab.
13 Auch das Alter bei Studienabschluss (oder z. B. bei Studienabbruch) kann betrachtet werden — dies ist insbesondere dann sinn-
voll, wenn Studienerfolg auf der Ertragsebene analysiert wird (z. B. Integration in den Arbeitsmarkt nach Studienabschluss; siehe

Grafik 1 auf Seite 10)
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waren, liegt die Abschlussquote im selben Zeitraum hingegen bei 19% (Schubert et al. 2020).%4

Der Zusammenhang von Alter bei Studienbeginn und Abschlussquote zeigt sich grundsatzlich in
allen Studiengruppen, allerdings ist (1.) dieser Zusammenhang unterschiedlich stark ausgepragt
und (2.) gibt es in manchen Studiengruppen einen , Bruch”. Letzteres ist etwa in Rechtswissen-
schaften der Fall, wo alle Anfanger:innen ab 21 Jahren deutlich niedrigere Abschlussquoten auf-
weisen als die unter 21-Jahrigen (Schubert et al. 2020).

Das Alter bei Studienbeginn steht mit der Vorbildung in Zusammenhang, denn wahrend von den
unter 21-jdhrigen Studienanfanger:innen mehr als 95% eine klassische Matura aufweisen, hat
rund ein Drittel der ab 26-Jdhrigen eine Berufsreife- oder Studienberechtigungspriifung?® absol-
viert (Unger et al. 2020).1® Posch et al. 2021 modellieren diesen Zusammenhang als Interakti-
onseffekt in logistischen Regressionsmodellen: Ein héheres Alter bei Studienbeginn wirkt sich
demnach fiir Studierende mit AHS- oder BHS-Matura®’ stirker negativ aus als fir jene mit Be-
rufsreife-/Studienberechtigungsprifung. So haben ab 27-jahrige Anfanger:innen mit Berufs-
reife-/Studienberechtigungsprifung in allen betrachteten Fichergruppen eine hdhere Ab-
schlusswahrscheinlichkeit als ab 27-jadhrige Anfanger:innen mit AHS-Matura.®

Altere Studierende sind in h6herem Ausmal erwerbstitig und haben auch haufiger Betreuungs-
pflichten. Dies gilt bereits ab Studienbeginn: Jene, die bei Studienbeginn alter sind, sind ab dem
ersten Semester in hoherem Ausmald erwerbstatig als ihre Studienkolleg:innen. Aber auch wah-
rend des Studiums nimmt das ErwerbsausmaR bei vielen Studierenden zu (Unger et al. 2020).
Sowohl Erwerbstatigkeit (Uber Geringfligigkeit) als auch Betreuungspflichten reduzieren die
Zeit, die fur das Studium aufgewendet wird/werden kann (siehe Kapitel 2.3.4).

Schulische Vorbildung

Von den Erstzugelassenen an 6ffentlichen Universitaten mit HLFS-, AHS-, HTL- und HAK-Matura
schlieRen rund 50% ein Bachelorstudium bis zum 14 Semester ab.' Jene mit HLW-Matura und
BAfEP-/BASOP-Matura erlangen im gleichen Zeitraum seltener einen Abschluss (44% bzw.
38%).2° Am niedrigsten ist die Abschlussquote mit 33% unter den Studienanfinger:innen mit
Berufsreife-/Studienberechtigungspriifung (Schubert et al. 2020).

14 18% der jungsten und 9% der dltesten Gruppe sind zu diesem Zeitpunkt noch inskribiert (vgl. Schubert et al. 2020).

15 Berufsreife- und Studienberechtigungspriifung inklusive Externist:innen-Matura.

16 Prozentangaben beziehen sich auf Studienanfdnger:innen an &ffentlichen Universitaten, Fachhochschulen und Padagogischen
Hochschulen im Studienjahr 2018/19 (nur Bildungsinldnder:innen).

17 AHS: Allgemeinbildende Héhere Schule. BHS: Berufsbildende Hohere Schule (z. B. Handelsakademien, H6here technische Lehr-
anstalten)

18 Studienerfolg wird von Posch et al. 2021 definiert als Abschluss des betrachteten Studiums innerhalb von 16 Semestern; Daten-
grundlage sind alle begonnenen Studien (d. h. nicht nur Erstzugelassene).

13 HLFs: Hehere land- und forstwirtschaftliche Schule. HTL: Héhere technische Lehranstalt. HAK: Handelsakademie. Absteigende
Sortierung der Schultypen nach Abschlussquoten (d. h. jene mit HLFS-Matura weisen eine etwas héhere Abschlussquote als die
anderen genannten Schultypen auf).

20

HLW: Héhere Lehranstalt fir wirtschaftliche Berufe. BAfEP: Bundesanstalt fur Elementarpddagogik (Nachfolger der BAKIP: Bun-
desanstalt fur Kindergartenpadagogik). BASOP: Bundesanstalt fiir Sozialpadagogik.
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Aber auch hier ist ein differenzierter Blick auf die Studienrichtungen erforderlich: Wahrend es
in manchen Studiengruppen kaum Unterschiede nach Schultyp gibt, betragt die Differenz der
Abschlussquoten in anderen Studiengruppen bis zu 29 Prozentpunkte (Schubert et al. 2020).
Welche schulische Vorbildung die héchste Abschlussquote aufweist, hangt von der Studien-
gruppe ab: Beispielsweise schlielen in Bildungswissenschaften jene mit HLW-Matura am h&u-
figsten ab (48%), gefolgt von jenen mit Berufsreife-/Studienberechtigungsprifung (44%), wah-
rend die Abschlussquoten der anderen Maturatypen (zum Teil deutlich) unter 40% liegt
(Schubert et al. 2020).

Thaler 2021 zeigt auf, dass die fachliche Nahe von Schule und Studienrichtung ausschlaggebend
fiir den Studienerfolg ist.! In technischen Studienfachern und Informatik sind jene mit HTL-Ma-
tura, in wirtschaftswissenschaftlichen Studien jene mit HAK-Matura und in land- und forstwirt-
schaftlichen Studien jene mit HLFS-Matura am erfolgreichsten. Eine Ausnahme sind jene mit
BAfEP-/BASOP-Matura: Entgegen der Hypothese sind diese in padagogischen Studien nicht er-
folgreicher als Studierende mit anderer schulischer Vorbildung (weder an Universitdten noch an
Padagogischen Hochschulen).?? Eine qualitative Studie von Mayr et al. 2014 zeigte die Bedeu-
tung der schulischen Vorbildung als inkludierenden bzw. exkludierenden Faktor: Jene mit HAK-
Matura haben demnach einen Startvorteil in Wirtschaftsstudien und jene mit AHS-Matura kon-
nen sich aus diesem Kreis ausgeschlossen fiihlen.

Die schulische Vorbildung steht auBerdem mit der sozialen Herkunft bzw. dem Bildungsniveau
der Eltern in Zusammenhang: Kinder von Akademiker:innen besuchen haufiger eine AHS, wéh-
rend Kinder von Eltern, die keine Matura besitzen, haufiger eine BHS besuchen oder {iber den
zweiten Bildungsweg an die Hochschule gelangen (Unger et al. 2020).

Fiir die Prognose von Studienerfolg erweisen sich auBerdem Schulnoten als hilfreich: Je besser
die Leistungen in der Schule, desto héher ist tendenziell auch der Studienerfolg (fiir Osterreich
vgl. z. B.: Brandstatter und Farthofer 2002; Haidinger et al. 2006; Hackl und Sedlacek 2002). Ne-
ben Schulnoten wurden zum Teil auch Klassenwiederholungen als Einflussfaktoren beriicksich-
tigt — erfolgreiche Studierende hatten bessere Schulnoten und auch seltener Schulklassen wie-
derholt. Die prognostische Validitat dieser Kriterien wurde jedoch nicht als hinreichend einge-
stuft, um diese als Auswahlkriterien fir die Zulassung zum Medizin- bzw. Veterinarmedizinstu-
dium heranzuziehen — u. a. auch aufgrund nicht standardisierter Leistungsiiberpriifungen in den
Schulen (Mitterauer et al. 2007; Frischenschlager et al. 2005).

In 6sterreichischen Studien wird meist die schulische Vorbildung von Bildungsinlander:innen un-
terschieden; von Bildungsauslander:innen liegen in der Regel keine detaillierten Informationen
vor bzw. waren diese aufgrund der unterschiedlichen Bildungssysteme in den jeweiligen

21 Al (vorlaufigen) Studienerfolg definiert Thaler 2021 den Abschluss oder Verbleib bis zum 11. Semester im betrachteten Stu-

dium.
22 Die Analyse bezieht sich auf den Zeitraum vor Einfiihrung der Lehrverbiinde, d. h. Studien an Universitdten und Padagogischen

Hochschulen waren in diesem Zeitraum institutionell getrennt.
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Herkunftslandern kaum zu verarbeiten. Stattdessen werden Bildungsauslander:innen anhand
ihrer Herkunftslander unterschieden (vgl. Subkapitel ,Regionale Herkunft” ab Seite 20).

Soziale Herkunft

Die soziale Herkunft der Studierenden wird haufig iber die Bildung der Eltern operationalisiert,
teilweise werden auch die Berufe der Eltern und/oder das Einkommen der Eltern herangezogen
(Unger et al. 2020).

Von den Diplom-Studienanfanger:innen 2003/04, deren Eltern lber einen Hochschulabschluss
verfligen, hatten nach 16 Semestern knapp 50% ein Studium abgeschlossen; bei jenen, deren
Eltern einen Pflichtschul- oder Lehrabschluss hatten, lag die Abschlussquote hingegen um 9 Pro-
zentpunkte niedriger. Die groRten Unterschiede zwischen diesen beiden Gruppen zeigten sich
in Rechtswissenschaften (mehr als 20 Prozentpunkte Differenz), gefolgt von medizinischen so-
wie sozial- und wirtschaftswissenschaftlichen Studien (Unger et al. 2012).

Die soziale Herkunft steht mit anderen Faktoren, die den Studienerfolg beeinflussen, in Zusam-
menhang: Studierende aus niedrigerer sozialer Schicht beginnen das Studium haufiger verzo-
gert?® und sind &lter bei Studienbeginn. Je niedriger die Elternbildung, desto héher ist auch die
Erwerbsquote und das Erwerbsausmal (Unger et al. 2020).

In multivariaten Modellen zeigen Posch et al. 2021, dass die Bildung der Eltern — bei gleichzeiti-
ger Berlicksichtigung von u. a. eigener Vorbildung, Alter und Geschlecht — in den meisten Stu-
diengruppen keinen nennenswerten Einfluss auf den Studienerfolg ausiibt. Am hochsten sind
die Effekte® in Medizin und Rechtswissenschaften: Hier ist die Abschlusswahrscheinlichkeit um
ca. 5 Prozentpunkte héher, wenn die Eltern einen Hochschulabschluss haben (im Vergleich zur

Referenzgruppe, deren Eltern keine Matura besitzen).?

Die von Posch et al. 2021 berichteten Effekte stellen die Durchschnitte Gber die betrachteten
Beginnkohorten (2001 bis 2011) dar. Fiir das Beispiel Medizin bedeutet das, dass Kohorten vor
und seit Einfihrung der Aufnahmeverfahren gemeinsam dargestellt werden. In der Evaluierung
der Aufnahmeverfahren von Haag et al. 2020 konnte allerdings gezeigt werden, dass sich die
Medizin-Abschlussquoten seit Einfliihrung der Aufnahmeverfahren nicht mehr nach Elternbil-
dung unterscheiden. Allerdings reduzierte sich der Anteil von Studienanfanger:innen aus nicht-
akademischem Elternhaus seit den Aufnahmeverfahren so stark, dass auch unter den Absol-
vent:innen der Anteil aus nicht-akademischem Elternhaus geringer ist als vor den Aufnahmever-
fahren.?®

23 Verzogerter Studienbeginn: mehr als zwei Jahre zwischen Matura und Studienbeginn oder alternative Hochschulzugangsbe-

rechtigung (Berufsreife-/Studienberechtigungspriifung etc.).

24 Average Marginal Effects (AME).

3 zum Vergleich: Die hochsten Effekte in den Modellen weisen die Faktoren Alter bei Studienbeginn und Art der Aufnahmever-

fahren mit teilweise Gber 20 Prozentpunkten auf (vgl. Posch et al. 2021).
26 Der Riickgang unter den Absolvent:innen aus nicht-akademischem Elternhaus geht {iber das AusmaR hinaus, das durch die An-

derungen im Bildungsniveau in der Elterngeneration aufgrund der Bildungsexpansion zu erwarten ware (Haag et al. 2020).
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Nairz-Wirth et al. 2017 fuhrten qualitative Interviews mit nicht-traditionellen Studierenden
durch, die ihr Studium abgebrochen haben. Ihre Analysen zeigen, dass sich Studierende aus der
Arbeiter:innenschicht aufgrund ihres Habitus an der Universitat nicht zugehorig fiihlen (siehe
dazu auch Abschnitt ,Akademische und soziale Integration” ab Seite 23).

Exkurs

Im Hinblick auf die soziale Dimension (im Sinne von: Wie gerecht ist ein Bildungssys-
tem?) reicht es nicht, ,,nur” die Abschlussquoten bzw. Abschlusswahrscheinlichkeiten zu
betrachten. Einerseits ist der nicht gleich verteilte Zugang zum Hochschulsystem zu be-
ricksichtigen (Unger et al. 2020). Andererseits kann aber auch die Kontrolle in multivari-
aten Modellen nach Alter bei Studienbeginn und damit einhergehender ,Verminderung”
des Effekts nach sozialer Herkunft nicht als Argument dafiir herangezogen werden, dass
es keine Unterscheide nach sozialer Herkunft gabe — denn das Alter bei Studienbeginn
ist nicht zufallig verteilt, sondern wird unter anderem durch die soziale Herkunft beein-

flusst, die sich wiederum auf den vorangegangenen Bildungsweg ausgewirkt hat.

Regionale Herkunft

In manchen Analysen wird danach unterschieden, ob die Studierenden aus dem Bundesland der
betrachteten Universitdt oder aus einem anderen Bundesland kommen. In Sonderanalysen fir
die Universitdt Graz und die Wirtschaftsuniversitdt Wien zeigte sich, dass Studierende, deren
Heimatbundesland mit dem Universitatsstandort ident ist, weniger ECTS erwerben als ihre Stu-
dienkolleg:innen aus anderen Bundeslandern (Binder 2018a, 2018b). Im Gegensatz dazu zeigten
erste interne Analysen der Universitat Graz im Zusammenhang mit COVID-19, dass Studierende
aus der Steiermark einen Anstieg bei Priifungen zu verzeichnen hatten wahrend die Priifungen
bei Studierenden aus anderen Herkunftsbundeslandern zuriick gingen (im Vergleich von Som-
mersemester 2020 vs. Sommersemester 2019; Universitat Graz 2021).

Mitterauer et al. 2012 berlicksichtigen in ihren Analysen fiir die Medizinische Universitat Wien,
ob die Herkunftsfamilie in Wien oder auBerhalb Wiens wohnt. Im Vergleich von erfolgreichen
und nicht erfolgreichen Studierenden finden sich allerdings keine signifikanten Unterschiede
zwischen diesen beiden Gruppen.

In manchen Studien wird die rdumliche Herkunft (stadtisches vs. landliches Milieu) als Einfluss-
faktor beriicksichtigt, wobei sich kein einheitliches Bild zeigte: Wahrend Kolland 2002 keinen
Einfluss auf das Abbruchsrisiko feststellten, zeigte sich in der Studie von Unger et al. 2009, dass
Studierende aus landlichem Milieu ein hoheres Abbruchsrisiko aufweisen. Abgesehen vom un-
terschiedlichen Untersuchungszeitraum hatten die beiden Studien auch einen unterschiedlichen
Fokus: Unger et al. 2009 untersuchten frithe Abbriiche (Abbriiche innerhalb der ersten drei Se-
mester), wahren Kolland 2002 alle Abbriiche unabhéngig von der vorangegangenen Studien-
dauer betrachtete.
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Fir Bildungsauslander:innen zeigt sich folgendes Bild: Internationale Studierende aus deutsch-
sprachigen Landern (Deutschland und Sadtirol) haben héhere Abschlussquoten (>50%) als Bil-
dungsinlander:innen (ca. 45%). Studierende aus EU+EFTA-Staaten haben mit ca. 40% etwas
niedrigere und Studierende aus sonstigen EHR-Staaten?” bzw. Nicht-EHR-Staaten mit ca. 20%
deutlich niedrigere Abschlussquoten (Schubert et al. 2020).%

Migrationshintergrund

Inwiefern sich ein etwaiger Migrationshintergrund (von Bildungsinlander:innen) auf den Stu-
dienerfolg auswirkt, ist im Vergleich zu anderen soziodemografischen Faktoren in Osterreich
wenig beforscht, da diese Information bis vor Kurzem nicht in Form von Registerdaten zur Ver-
figung stand. Im Sommer 2019 wurde allerdings die UHStat1-Erhebung?® adaptiert, sodass in
Zukunft Informationen zum Migrationshintergrund fiir alle Studienanfianger:innen in Osterreich
zur Verfligung stehen.

Basierend auf Befragungsdaten finden Unger et al. 2009 keinen signifikanten Einfluss des Mig-
rationshintergrunds auf das (friihe) Abbruchsrisiko. Unger et al. 2009 merken in diesem Zusam-
menhang auch an, dass Studierende mit Migrationshintergrund tiberproportional haufig Eltern
mit hoherer formaler Bildung haben.

Offen bleibt, ob der Migrationshintergrund auch dann keinen Einfluss auf den Studienerfolg hat,
wenn die Geburtsldnder (noch) detaillierter unterschieden werden.3® Wihrend eine solche Ana-
lyse auf Basis von Befragungsdaten aufgrund zu geringer Fallzahlen kaum machbar ist, wurde
durch die Erhebung dieser Information auf Registerdatenebene die Grundlage fiir zuklinftige
Forschung geschaffen.

2.3.2  Personenbezogene ,soft facts”
Charakteristiken der Studienwahl

Unter den ,Charakteristiken der Studienwahl” wird ein Bindel von Faktoren verstanden, die
Einfluss auf den Studienerfolg haben (kénnen): Dazu zdhlen etwa die Motive bei der Studien-
wahl, die Information vor Studienbeginn sowie die Problembelastung bei der Studienentschei-
dung (Sarcletti und Miller 2011).

EHR: Européischer Hochschulraum, European Higher Education Area oder auch Bologna-Mitgliedsstaaten.

In den Abschlussquoten von Bildungsauslander:innen sind Incoming-Mobilitdtsstudierende ausgeschlossen. Sogenannte
,Freemover*, also Studierende, die sich ihren Aufenthalt in Osterreich selbst und ohne Mobilitatsprogramm organisieren, kén-
nen in den Daten jedoch nicht als solche erkannt werden und daher auch nicht aus den Analysen ausgeschlossen werden. Diese
,Freemover” beenden ihr Studium in Osterreich i. d. R. nach ein oder zwei Semestern und zdhlen somit aus Perspektive der
dsterreichischen Universitit als Abbruch. Die Abschlussquoten von internationalen Studierenden in Osterreich sind daher po-
tenziell etwas unterschatzt.

29 https://www.statistik.at/uhstat/uhstatl [Zugriff am 10.11.2021].

30 Unger und Wroblewski 2007 differenzieren: ohne Migrationshintergrund, erste Generation (Deutschland), erste Generation

(sonstiges Land) und zweite Generation.
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Studienwahlmotive

Studierende, bei denen die Studienwahl mit einer gewissen Orientierungslosigkeit erfolgt, d. h.
die das Studium beginnen, weil sie etwa ,keine bessere Idee hatte(n)” bzw. bei denen das Stu-
dium als , Lickenfiller” dient, weisen ein hoheres Abbruchsrisiko auf (Unger et al. 2009; Kolland
2002). Wird das Studium aus Interesse gewahlt und gibt es eine starke intrinsische Motivation,
so ist das Abbruchsrisiko niedriger (Kolland 2002; Unger et al. 2009). Kolland 2002 hélt zusam-
menfassend fest: , Eine ausschlieflich berufsorientierte Studienmotivation ist vor allem dann
nicht tragféhig, wenn Studienschwierigkeiten bewdltigt werden miissen.” (Kolland 2002, S. 159).

Auch Zeeh und Diinser 2015 zeigen anhand von Strukturgleichungsmodellen fiir die Wirtschafts-
universitat Wien auf, dass die Studienwahl basierend auf eigenen Neigungen die Studienaktivi-
tat zu Studienbeginn positiv beeinflusst. Erfolgt die Studienwahl hingegen basierend auf beruf-
lichen/finanziellen Griinden, so wirkt sich dies negativ auf die Studienaktivitat zu Studienbeginn
aus (Zeeh und Dlnser 2015). In einer weiteren Analyse fiir die Wirtschaftsuniversitat Wien wur-
den die Motivationsschreiben von Studierenden, die im Rahmen des Aufnahmeverfahrens zu
verfassen waren, mit dem Studienerfolg in Zusammenhang gebracht. Mittels Text Mining wur-
den u. a. folgende Signale ermittelt, die einen positiven Zusammenhang mit den erworbenen
ECTS aufweisen: Zusammenhange verstehen, Recherche im Vorfeld, groRte wirtschaftswissen-
schaftliche Universitat in Osterreich, Qualitat des Studiums, innovative Ausbildung.3! Das einzige
Signal, das die erworbenen ECTS negativ beeinflusst, war die Angabe, dass andere das Studium
empfohlen hatten (Zeeh et al. 2018).

Information vor Studienbeginn

Die von Abbrecher:innen und erfolgreichen Studierenden genutzten Informationsquellen vor
Studienbeginn unterscheiden sich nicht besonders stark, allerdings nutzten Abbrecher:innen im
Vorfeld seltener institutionelle Beratungsangebote wie bspw. die BEST*? (Kolland 2002; Unger
et al. 2009). Auch Mitterauer et al. 2012 vergleichen erfolgreiche und nicht erfolgreiche Studie-
rende danach, welche Informationsquelle sie vor Studienbeginn nutzten (Peers, Schule, Bera-
tungsstellen, Internet). Fir die untersuchte Medizin-Anfanger:innenkohorte 2003/04, d. h. vor
Einfihrung der Aufnahmeverfahren in Medizin, finden sie keine signifikanten Unterschiede
(Mitterauer et al. 2012).

In Online-Self-Assessments (OSA) stellt die Informationsvermittlung einen Teilaspekt dar womit
auch Studienabbriiche reduziert werden sollen (Gleeson et al. 2014). Da OSA an Osterreichi-
schen Universitaten haufig verpflichtend in Kombination mit Aufnahmeverfahren angeboten
werden, ist der isolierte Effekt der Informationsvermittlung auf den Studienerfolg daraus kaum
ableitbar. An der Universitat Wien kommen sowohl freiwillige als auch verpflichtende OSA zum
Einsatz. Analysen der Universitit Wien zeigen, dass der Selbstselektionseffekt von ver-

31 Absteigend sortiert nach Starke des Zusammenhangs.

32 BEST: Messe fiir Beruf Studium Weiterbildung (https://www.bestinfo.at/, Zugriff am 12.11.2021).
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pflichtenden OSA im Zuge des Aufnahmeverfahrens begrenzt ist, und dass die prognostische
Validitat kaum nachweisbar ist (Kriegler-Kastelic et al. 2019).

Zu beachten ist, dass die dargestellten empirischen Erkenntnisse kein vollstandiges Bild tber die
Bedeutung der Information vor Studienbeginn fiir den Studienerfolg zeichnen. Fir eine fun-
dierte Bewertung wire hierzu weitere Forschung, die die unterschiedlichen Dimensionen® der
Information vor Studienbeginn mit dem Studienerfolg in Zusammenhang bringt, notwendig.

Unsicherheit bei der Studienwahl

Relevanter als die Art der genutzten Informationsquellen vor Studienbeginn ist die Unsicherheit
bei der Studienwahl, welche das Abbruchsrisiko erhéht (Unger et al. 2009). In einer Sonderaus-
wertung der Studierenden-Sozialerhebung 2019 zeigte sich auRerdem, dass Studierende, die
unsicher waren, ob sie studieren sollen, die hdchste Abbruchsintention (Abbruch aller Studien)
aufweisen; die hochste Wechselintention haben allerdings Studierende, die sicher waren, dass
sie studieren wollen, aber nicht genau wussten was (Haag et al. 2021).

Zu einem anderen Ergebnis gelangen Brandstatter et al. 2006, welches unter anderem von
Sarcletti und Miiller 2011 aufgegriffen wurde. In der Studie von Brandstatter et al. 2006 weisen
Studierende mit einer erhéhten Problembelastung bei der Studienwahl ein verringertes Ab-
bruchsrisiko auf. Brandstatter et al. 2006 fiihren dies darauf zuriick, dass diese Studierenden aus
Sorge vor der beruflichen Zukunft und dem Ubertritt ins Berufsleben eine gewisse Beharrlichkeit
im Studium aufweisen. Zu bedenken ist jedoch auch, dass diese Studie nur bestimmte Studie-
rende betrachtet — namlich jene, die an Studienberatungstests der Universitat Linz teilgenom-
men hatten.

Akademische und soziale Integration

Studienabbrecher:innen haben im Vergleich zu erfolgreichen Studierenden weniger Kontakte
mit den Lehrenden (Kolland 2002; Unger et al. 2009). Mangelnder Kontakt zu Studienkolleg:in-
nen erhéht das friihe Abbruchsrisiko laut dem Modell von Unger et al. 2009 — in welchem gleich-
zeitig auf viele weitere Indizes** kontrolliert wird — hingegen nicht. Zur akademischen Integra-
tion zahlt auch die akademische Performance (Tinto 1993). Kolland 2002 stellt dazu fest, dass
ein Drittel der Studienabbrecher:innen nie zu einer Prifung angetreten ist und dass Prifungs-
versagen insbesondere bei spaten Studienabbriichen zu beobachten ist.

Befragungen an der Universitat Salzburg zeigen, dass sich prifungsinaktive Studierende im Ver-
gleich zu aktiven Studierenden weniger eingebunden fiihlen (Kontakte zu Lehrenden und Studi-
enkolleg:innen; Wageneder und Schweissgut 2021). Insbesondere in qualitativen Forschungsde-
signs wird der Kontakt zu Studienkolleg:innen als ein wichtiger Faktor fiir ein erfolgreiches Stu-
dium deutlich (z. B. Mayr et al. 2014; Lessky 2021). So nutzen erfolgreiche First-in-Family-

33 Dazu zdhlen beispielsweise: die Art der Informationsquelle, wie viele Informationsquellen genutzt wurden, wie intensiv die

jeweiligen Quellen genutzt wurden, Zufriedenheit mit den jeweiligen Informationsquellen, etc.
34 Unter anderem: Studienzufriedenheit, subjektive Befindlichkeit im ersten Studienjahr, Uberforderung zu Beginn des Studiums

(Unger et al. 2009).
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Studierende auch informelle Orte der Netzwerkbildung wie Partys, Rauchpausen, WhatsApp-
oder Facebook-Gruppen. ,Dabei geht es vor allem um Informationsbeschaffung, die nicht iiber
offizielle Kandile der Institution bezogen werden kénnen, aus Sicht der Studierenden fiir den Stu-
dienerfolg jedoch als relevant angesehen werden.” (Lessky 2021, S. 202).

Im Zusammenhang mit der Umstellung auf Online-Lehre aufgrund der COVID-19-Pandemie be-
richten sowohl Lehrende als auch Studierende an der Universitdat Graz davon, dass der direkte
Kontakt und der Austausch miteinander fehlen — und sich dieser fehlende Austausch auch ne-
gativ auf die Qualitat der Lehre sowie den Lernerfolg auswirkt (Dorfer et al. 2021). Zu diesem
Ergebnis kommen auch Untersuchungen der Wirtschaftsuniversitat Wien (Spork et al. 2021b).

Psychologische Faktoren und Lernverhalten

Dieser Abschnitt behandelt psychologische Faktoren wie Motivationsprobleme, (akademische)
Selbstwirksamkeit, Lernstile und Personlichkeitsmerkmale. Psychische Erkrankungen als Ein-
flussfaktor auf den Studienerfolg werden als Kontextmerkmale in Kapitel 2.3.4 behandelt.

Personlichkeit

Brandstéatter und Farthofer 2002 finden fiir den Studienerfolg von Studierenden an der Univer-
sitdt Linz (gemessen anhand des Notendurchschnitts), dass sich Extraversion hinderlich und
Normgebundenheit forderlich auf den Studienerfolg auswirkt — jedoch mit geringen Effektstar-
ken. Zudem zeigen die Analysen von Brandstatter und Farthofer 2002, dass die Kombination von
intrinsischer Motivation und dem Personlichkeitsmerkmal ,,Unabhangigkeit” den Studienerfolg
positiv beeinflusst.

In der internationalen Forschungsliteratur wird Gewissenhaftigkeit als das wichtigste Person-
lichkeitsmerkmal fiir die Prognose von Studienerfolg erachtet (fiir einen Uberblick siehe Heinze
2018, S. 73-75). Bei Brandstatter et al. 2006 setzt sich das latente Konstrukt ,Selbstkontrolle”
aus den beobachteten Variablen gewissenhaft, prinzipientreu, diszipliniert und selbstbeherrscht
zusammen. Wider Erwarten beeinflusst die Selbstkontrolle die Erstsemester-Studienleistung im
Pfadmodell nicht Gber einen direkten Pfad. Die Selbstkontrolle hat allerdings Einfluss auf das
Arbeitsverhalten und die Schulnoten, welche ihrerseits die Erstsemester-Studienleistung beein-
flussen (Brandstatter et al. 2006).

Motivationsprobleme

Je mehr Probleme im Studium auftreten — neben Motivationsproblemen fallen hierunter auch
Schwierigkeiten bei Prifungen, Prifungsangst, Organisationsprobleme — desto geringer ist die
Studienaktivitit (Zeeh und Diinser 2015). Der beobachtete Zusammenhang zwischen Motivati-
onsproblemen und Studienaktivitdt verschwindet jedoch bei gleichzeitiger Berlicksichtigung
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anderer Variablen: Im Strukturgleichungsmodell zur Studienmitte ist der Koeffizient zwar wei-
terhin positiv,® aber nicht mehr signifikant (Zeeh und Diinser 2015).

Die Studierenden-Sozialerhebung 2019 (also vor der COVID-19-Pandemie) zeigte, dass stressbe-
dingte Schwierigkeiten unter den Studierenden seit 2015 zugenommen haben. Zu den stressbe-
dingten Schwierigkeiten zdhlen fehlende Studienmotivation, aber auch Schwierigkeiten, sich das
Studium selbst zu organisieren, Lern- und Konzentrationsschwierigkeiten, sowie stressbedingte
gesundheitliche Beschwerden (Unger et al. 2020). Befragungen an der Universitat Graz zeigen,
dass die Umstellung auf Online-Lehre aufgrund von COVID-19 sich zwar bei manchen Studieren-
den forderlich auf die Lern- und Studienmotivation auswirkt, bei vielen Studierenden gab es al-
lerdings negative Auswirkungen auf die Motivation (Dorfer et al. 2021). Ergdnzend dazu zeigen
Analysen an der Wirtschaftsuniversitat Wien, dass es im Sommersemester 2021 zwar weniger
technische, logistische und didaktische Probleme gab als ein Jahr zuvor, dass allerdings die Mo-
tivation nach einem Jahr in der Pandemie gesunken ist (Spork et al. 2021b). Offen ist, ob und
wie stark sich diese Anderungen in der Motivationslage auf den Studienerfolg von derzeit Stu-
dierenden auswirkt.

Lernorganisation und Lernkapazititen

Selbstreguliertes Lernen nimmt auf die Fahigkeit Bezug, ,Lernabsichten umzusetzen und auf-
rechtzuerhalten, selbst wenn das Lernen fiir sich genommen wenig Freude bereitet oder attrak-
tivere Freizeitméglichkeiten bestehen” (Heinze 2018, S. 3). In einem Regressionsmodell von Le-
dermiiller und Fallmann 2017 auf die erreichte Punktezahl in der Abschlusspriifung einer Lehr-
veranstaltung an der Wirtschaftsuniversitdat Wien erwies sich selbstreguliertes Lernen als nicht
signifikant. Hinsichtlich der Ubertragbarkeit auf den Studienerfolg z. B. in Form von Studienab-
schlussquoten ist zu beachten, dass diese Studie eine konkrete Subgruppe betrachtet — namlich
jene, die die Lehrveranstaltung besuchten und die Prifung ablegten. In Prognosemodellen
zeigte sich die aufgewendete Lernzeit (gemessen (ber Clicks auf einer Lernplattform) als ein
wichtiger Pradiktor fur Prifungsaktivitat (Spork et al. 2021a).

Mitterauer et al. 2012 finden im Zusammenhang mit der Lernkapazitdt und dem Lernstil drei
signifikante Unterschiede zwischen erfolgreichen und nicht erfolgreichen Medizin-Studieren-
den: Erfolgreiche geben haufiger an, immer leicht gelernt zu haben, weniger Probleme mit Pri-
fungsnervositat zu haben und dass es ihnen weniger ausmacht, auch groRe Stoffmengen zu be-
waltigen (Mitterauer et al. 2012).

(Akademische) Selbstwirksamkeit

Das Konzept der akademischen Selbstwirksamkeit wird von Ledermidiller et al. 2017 unter ande-
rem damit gemessen, ob Studierende glauben, dass sie den Lehrveranstaltungsinhalten im All-
gemeinen gut folgen kdnnen und ob sie glauben, dass sie den Anforderungen im WU-Studium
gerecht werden kénnen. Eine niedrige Selbstwirksamkeit hat im Strukturgleichungsmodell einen

35 Skalencodierung: 1 = trifft sehr zu, 5 = trifft gar nicht zu. Ein positiver Zusammenhang bedeutet somit: Die Abwesenheit von

Motivationsschwierigkeiten geht mit einer hoheren ECTS-Anzahl einher.
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negativen — allerdings (knapp) nicht signifikanten®® — Effekt auf die erworbenen ECTS
(Ledermdiiller et al. 2017).

In der Studie von Ledermiiller und Fallmann 2017 zeigt sich kein signifikanter Einfluss von Selbst-
wirksamkeit auf die erreichte Punktezahl in der Abschlusspriifung einer bestimmten Lehrveran-
staltung an der Wirtschaftsuniversitat Wien. Starken Einfluss hatten die aufgewendete Lernzeit
und das Vorwissen (Ledermdiller und Fallmann 2017).

2.3.3  Personenbezogene Studienmerkmale

Die folgenden Merkmale beschreiben das , Inskriptionsverhalten” von Studierenden. Es handelt
sich hierbei um Faktoren, die fiir 6sterreichische Universitdaten aufgrund des Uber lange Zeit
Uberwiegend offenen Hochschulzugang besonders relevant sind. Da es in vielen anderen Lan-
dern nicht (so einfach) moglich ist, mehrere Studien zu inskribieren oder das Studium im Som-
mersemester zu beginnen, gibt es zu diesen Faktoren vergleichsweise wenig internationale For-
schung. In den letzten Jahren ist jedoch auch die Mehrfachinskriptionsquote an dsterreichischen
Universitaten riicklaufig (Schubert et al. 2020) und in Fachern mit Aufnahmeverfahren gibt es
kaum Studien, die im Sommersemester begonnen werden (Haag et al. 2021).

Parallele Studien bzw. andere Studien vor Studienbeginn

Die Auswertungen im Rahmen des Studierenden-Monitorings (STUDMON) zeigen, dass Studie-
rende, die vor Beginn eines bestimmten Bachelorstudiums bereits ein anderes Studium inskri-
biert hatten, im betrachteten Studium eine niedrigere Abschlussquote haben als Studierende,
die direkt von der Schule kommen. Allerdings haben jene, die zuvor ein anderes Studium inskri-
biert hatten, haufiger einen Abschluss in einem anderen Studium oder sind noch in einem an-
deren Studium inskribiert (Thaler et al. 2021).3” Ubereinstimmend damit zeigte sich auch in den
multivariaten Modellen von Posch et al. 2021, dass die Abschlusswahrscheinlichkeit héher ist,
wenn die Person vor Beginn des betrachteten Studiums kein anderes Universitatsstudium inskri-
biert hatte.

Neben Studien, die bereits vor Beginn des betrachteten Studiums inskribiert waren, nehmen
manche Studierende bei Studienbeginn mehr als ein Studium auf, und in manchen Fallen kom-
men auch spater im Studienverlauf noch parallele Studien hinzu. In der Bachelor-Beginnkohorte
2017/18 hatten im ersten Semester rund zwei Drittel ein Studium inskribiert und ein Drittel
hatte zumindest ein paralleles Studium aufrecht. In den ersten paar Semestern steigt der Anteil
der parallelen Studien leicht (Thaler et al. 2021).38

Zeeh und Diinser 2015 zeigen im Strukturgleichungsmodell fiir die Wirtschaftsuniversitat Wien,
dass weniger ECTS absolviert werden, wenn das betrachtete Studium als Nebenstudium (und
nicht als Hauptstudium) betrieben wird. Zu diesem Ergebnis kommen auch interne Analysen der

36 \it einem p-Wert von 0,061.

37 Die Aussagen beziehen sich auf die Bachelor-Beginnkohorte 2014/15 (zusammengefasst an den 13 STUDMON-Universititen)

und den Studienverlaufs-Status im 11. Semester.

38 Bezogen auf begonnene Bachelorstudien an den 13 STUDMON-Universitaten, welche finf Semester beobachtbar sind.
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Universitat Graz (Universitat Graz 2015). Auf Basis von Telefoninterviews an der Universitat Linz
wurden Mehrfachstudien ebenfalls als dritthdaufigster Grund — nach Erwerbstatigkeit und priva-
ten Grinden —fir geringe Prifungsaktivitat identifiziert (Johannes Kepler Universitat Linz 2021).

Zu beachten ist, dass sich die vorangegangenen Aussagen jeweils auf Studienerfolg aus Sicht
eines bestimmten Studiums beziehen und somit nicht direkt auf die Personenebene lbertragbar
sind. Beispielsweise ist eine Person, die zwei Studien inskribiert hat, eines davon abschlieRt und
eines abbricht, aus Studienperspektive einmal erfolgreich und einmal nicht; aus Personenper-
spektive ist sie erfolgreich (vgl. dazu auch Thaler und Unger 2014; Schubert et al. 2020).

Beginn im Sommersemester

Studierende, die im Sommersemester erstmals zugelassen wurden, brechen das Studium eher
ab, als jene, die im Wintersemester erstmals zugelassen wurden (Thaler und Unger 2014; Unger
et al. 2009). Allerdings ist zu beachten, dass das Semester des Studienbeginns auch mit anderen
Merkmalen in Zusammenhang steht: Beispielsweise gibt es unter den Sommersemester-Anfan-
ger:iinnen einen héheren Anteil an Studierenden, die ihr Studium ,verzdgert“*® beginnen
(Zaussinger et al. 2016a).

In den Evaluierungen der Studieneingangs- und Orientierungsphase (StEOP) zeigte sich auch,
dass die StEOP in vielen Studien im Sommersemester anders gestaltet ist als im Wintersemester;
z. B. werden andere Lehrveranstaltungen angeboten oder es werden Lernunterlagen aus dem
Wintersemester zur Verfligung gestellt (Humpl et al. 2020; Unger et al. 2015a). In einzelnen Stu-
dien wird im Sommersemester gar keine StEOP angeboten, es handelt sich hierbei jedoch um
Studien mit Aufnahmeverfahren (Humpl et al. 2020). In Studien mit Aufnahmeverfahren werden
(im Vergleich zu Studien ohne Aufnahmeverfahren) kaum Studien im Sommersemester begon-
nen (Haag et al. 2020; Unger et al. 2015b).

2.3.4 Kontextmerkmale
Studienfinanzierung und Studienbeihilfe

In der Evaluierung der Studienbeihilfe von Unger et al. 2013 wurde gezeigt, dass Studierende,
die Studienbeihilfe beziehen, an Universitdten teilweise doppelt so hohe Abschlussquoten auf-
weisen als die Vergleichsgruppe.*’ Je ldnger die Férderdauer war, desto héher war auch die Ab-
schlussquote. An Universitaten zeigte sich allerdings zum Teil das Problem, dass die Studienfor-
derung vor dem Studienabschluss auslauft. Wenn dieser Einnahmeentfall mit Erwerbstéatigkeit
ausgeglichen wird, dann besteht die Moglichkeit, dass Studierende ihr (fast fertiges) Studium
nicht mehr abschlieRen (Unger et al. 2013).

39 Verzogerter Studienbeginn: mehr als zwei Jahre zwischen Matura und Studienbeginn oder alternative Hochschulzugangsbe-

rechtigung (Berufsreife-/Studienberechtigungsprifung etc.).
40 Als Vergleichsgruppe wurden ,statistische Zwillinge” betrachtet: diese gleichen den geférderten Studierenden hinsichtlich Ge-

schlecht, Alter und Alter bei Erstzulassung, haben allerdings nie eine Studienférderung bezogen (Unger et al. 2013).
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Studierende kdnnen monetdre Armut im Vergleich zu anderen Bevolkerungsgruppen vergleichs-
weise ,,einfach” durch Aufnahme von Erwerbstétigkeit Gberwinden, allerdings kann dies zu ,,Stu-
dienarmut” fihren — denn erhdhte Erwerbstatigkeit geht mit einer Verringerung der fiir das Stu-
dium aufgewendeten Zeit einher (Grabher 2012). In diesem Zusammenhang beschreiben man-
che Studierende einen Teufelskreis: Aus finanzieller Notwendigkeit wird wahrend des Studiums
eine Erwerbstatigkeit aufgenommen, dies fiihrt zu Verzogerungen im Studienfortschritt, was
sich schlieBlich in einem Wegfall der Familien- und Studienbeihilfe niederschlagt, wodurch das
Erwerbsausmal weiter erhoht wird, um dies finanziell auszugleichen (Zaussinger et al. 2016b).

Erwerbstatigkeit

Im Studierenden-Monitoring (STUDMON) wird die Erwerbstéatigkeit mit der Prifungsaktivitat
bzw. den erworbenen ECTS in Zusammenhang gebracht.*! Studierende, die wihrend des Semes-
ters geringfligig erwerbstatig sind, sind zu einem hdheren Anteil prifungsaktiv (75%) als jene,
die nicht erwerbstétig sind (67%).% Studierende, die mehr als geringfligig erwerbstatig waren,
aber nicht durchgehend das ganze Semester, waren zu 58% prifungsaktiv. Unter jenen, die
durchgehend mehr als geringfligig erwerbstatig waren, waren hingegen lediglich 39% priifungs-
aktiv (Thaler et al. 2021).

Dieser Zusammenhang von Erwerbstatigkeit und Studienaufwand spiegelt sich auch in den Aus-
wertungen der Studierenden-Sozialerhebung wider: Studierende mit einem geringen Erwerbs-
ausmald von bis zu 8 Wochenstunden wenden etwas mehr Zeit fir das Studium auf als Studie-
rende ohne Erwerbstatigkeit. Ab 10 Wochenstunden Erwerbstatigkeit kommt es zu einer leich-
ten, ab 13 Wochenstunden Erwerbstatigkeit zu einer deutlichen Reduktion der fiir das Studium
aufgewendeten Zeit (Unger et al. 2020).

Fiir die Vereinbarkeit von Erwerbstatigkeit und Studium sind neben dem ErwerbsausmalR aller-
dings auch noch andere Faktoren ausschlaggebend. So bewerten Studierende, die ausschlieRlich
aus finanziellen Griinden erwerbstétig sind, die Vereinbarkeit schlechter als jene, die ausschliel3-
lich erwerbstatig sind, um Berufserfahrung zu sammeln. Eine studienadaquate Erwerbstatigkeit
lasst sich leichter mit dem Studium vereinbaren als eine nicht studienadaquate. Die Vereinbar-
keit hdngt aber auch mit dem Studium selbst zusammen: weniger Vereinbarkeitsprobleme gibt
es in Studien, in denen die Studierbarkeit** gut bewertet wird. Nach Studiengruppen betrachtet
zeigt sich in kiinstlerischen und geisteswissenschaftlichen Studien eine eher schlechte Verein-
barkeit und in Wirtschaftswissenschaften, Rechtswissenschaften und Informatik eine eher gute
Vereinbarkeit (Unger et al. 2020).

Die Erwerbstatigkeit von Studierenden steht mit anderen Faktoren in Zusammenhang: Altere
Studierende sind haufiger und auch in hoherem Ausmall erwerbstatig als jiingere Studierende.

41 pie folgenden Aussagen beziehen sich auf im Studienjahr 2019/20 belegte Bachelorstudien an den STUDMON-Universitaten,

fir die eine Verknlpfung mit der Arbeitsmarktdatenbank moglich war (d. h. Gberwiegend Bildungsinlander:innen).

42 Prufungsaktiv im betrachteten oder einem anderen Studium.

43 Aussagen zur Studierbarkeit umfassen z. B. Wartezeiten im Studium, Uberschneidungen von Lehrveranstaltungen, Abweichung

von ECTS und tatsdchlichem Arbeitsaufwand (Unger et al. 2020).

28



IHS — Thaler et al. | Priifungsinaktivitdit

Studierende, die das Studium ,verzogert” beginnen, waren haufiger bereits vor Studienbeginn
erwerbstéatig und sind auch wahrend des Studiums haufiger und in hoherem Ausmal erwerbs-
tatig (Unger et al. 2020; Zaussinger et al. 2016b, 2016c).

Betreuungspflichten

Studierende mit Kindern wenden durchschnittlich etwa 10 Stunden pro Woche weniger fiir das
Studium auf als Studierende ohne Kinder. Studierende Miitter wenden dabei besonders viel Zeit
fir Kinderbetreuung auf, studierende Vater sind hingegen in hoherem Ausmal} erwerbstatig
(Dibiasi et al. 2016). Auch die multivariate Analyse der Studiendauer von Hackl und Sedlacek
2002 fir die Wirtschaftsuniversitat Wien zeigte, dass eine zunehmende Anzahl an Semestern
mit Kinderbetreuung die erwartete Studiendauer erhéht.*

Die Umstellungen auf Online-Lehre aufgrund von COVID-19 brachte fir Studierende mit Betreu-
ungspflichten einerseits den Vorteil der zeitlichen Flexibilitdt, andererseits stellte der Wegfall
von externer Kinderbetreuung eine zusatzliche Herausforderung dar (Dorfer et al. 2021).

Gesundheitliche Situation

Im Rahmen der Studierenden-Sozialerhebung wird die Situation von behinderten, chronisch
kranken und gesundheitlich beeintrachtigten Studierenden umfassend beleuchtet (Zaussinger
et al. 2012; Terzieva et al. 2016; Zaussinger et al. 2020; Wroblewski 2016; Wroblewski et al.
2020). Hierfur werden jene Studierenden betrachtet, die angeben, dass sich ihre gesundheitli-
che Beeintrachtigung oder Behinderung im Studienalltag negativ auswirkt. Im Sommersemester
2019 waren dies 12% unter allen Studierenden.* Die hiufigsten studienerschwerenden Beein-
trachtigungen sind psychische Erkrankungen (5%), chronisch-somatische Beeintrachtigungen
(3%), sowie Mehrfachbeeintrachtigungen (1%). Psychische Erkrankungen haben im Vergleich zu
friiheren Erhebungen deutlich zugenommen (bereits vor der COVID-19-Pandemie). Die haufigs-
ten psychischen Erkrankungen sind Depressionen und Angststérungen (Zaussinger et al. 2020).

Konkrete beeintrdchtigungsbedingte Schwierigkeiten umfassen nach Eigenangaben der Studie-
renden unvorhergesehene Studienunterbrechungen, den Priifungsmodus, zeitliche Vorgaben in
Prufungssituationen/Abgabefristen, sowie die Studienorganisation, dazu zahlen z. B. Anwesen-
heitspflicht, Anmeldeverfahren, Prifungsdichte (Zaussinger et al. 2020).

Die Angst vor Stigmatisierung hindert betroffene Studierende zum Teil daran, bei Schwierigkei-
ten im Studienalltag Unterstiitzung bei Studienkolleg:innen, Lehrenden oder zustandigen An-
laufstellen zu suchen. Dies betrifft insbesondere Studierende mit ,unsichtbaren” Beeintrachti-
gungen wie beispielsweise psychischen Erkrankungen (Zaussinger und Terzieva 2018; Zaussinger
et al. 2020).

An offentlichen Universitaten liegt der Anteil der Studierenden mit studienerschwerenden Be-
eintrachtigungen hoher als in anderen Hochschulsektoren. Etwa 13% an wissenschaftlichen

a4 Kinderbetreuung wurde im Rahmen einer Cox-Regression als zeitabhdngige Kovariate modelliert.

45 Weitere 2,4% gaben gesundheitliche Beeintrachtigungen an, die sich nicht im Studienalltag auswirken (Zaussinger et al. 2020).
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Universitaten und sogar 16% an Kunstuniversitaten geben solche Beeintrachtigungen an, wah-
rend der Anteil an Privatuniversitaten, Fachhochschulen und Padagogischen Hochschulen unter
10% liegt (Zaussinger et al. 2020).

Alternativen (Arbeitsmarkt, Fachwechsel)

Weitere externe Einflussfaktoren auf den Studienerfolg sind etwaige Alternativen zum Verbleib
im Studium. Dies kann z. B. der Wechsel in ein anderes Studium oder in den Beruf/eine Berufs-
ausbildung sein (Heublein et al. 2017). In manchen Féllen dient das Studium dabei von Anfang
an als ,,parking lot” (European Commission 2015).

An Osterreichischen Universitaten zeigt sich dies beispielsweise bei selektiven Aufnahmeverfah-
ren, besonders deutlich in Medizin: Viele von jenen, die im Medizin-Aufnahmeverfahren beim
ersten Antritt nicht erfolgreich sind, inskribieren in der Zwischenzeit ein anderes Studium und
probieren das Aufnahmeverfahren im Folgejahr erneut. Besonders haufig werden naturwissen-
schaftliche Studien sowie Rechtswissenschaften als Ausweichfacher inskribiert (Haag et al.
2020). Schaffen diese Studierenden das Aufnahmeverfahren bei einem spateren Antritt und
wechseln in Medizin, dann zahlen sie aus Sicht des urspriinglichen Studiums als Abbrecher:innen
bzw. Wechsler:innen. Dies zeigt sich auch im Studierenden-Monitoring (STUDMON): Unter je-
nen, die ein naturwissenschaftliches Bachelorstudium abbrechen und ein anderes Studium be-
ginnen, ist Humanmedizin mit 19% jene Studienrichtung, in die am haufigsten gewechselt wird
(Thaler et al. 2021).%¢

Studienabbriiche, die aufgrund von Erwerbstatigkeit bzw. eines gewissen ,Sogs” des Arbeits-
markts erfolgen, werden auch als ,Jobouts” bezeichnet. In MINT-Studien, insbesondere in Infor-
matik, dlrfte zumindest ein Teil der Abbriiche auf ,Jobouts” zuriickzufihren sein (Binder et al.
2017).

2.3.5 Studienbezogene Merkmale
Studienfach

Unterschieden nach groben Studienfachgruppen zeigt sich bei Bachelor- und Diplomstudien an
offentlichen Universititen folgendes Bild:*” Mit Abstand am seltensten wird Wirtschaftsrecht
abgeschlossen (14% bis zum 14. Semester). Von jenen, die Wirtschaftsrecht nicht abschlieRen,
schlieRen allerdings besonders viele ein anderes Studium ab (36%). Auch in geisteswissenschaft-
lichen Studien gibt es relativ niedrige Abschlussquoten (21%). Uberdurchschnittlich hoch sind
die Abschlussquoten hingegen mit 76% in Medizin*® sowie mit 54% in der Studiengruppe
»Dienstleistungen”, welche vor allem Sportwissenschaften umfasst (Schubert et al. 2020). Die

46 Ausgangsmenge: Begonnene Bachelorstudien in der ISCED-Kategorie 05 (Naturwissenschaften) an STUDMON-Universitaten im

Studienjahr 2017/18, die bis zum Studienjahr 2019/20 abgebrochen wurden und bei denen ein Nachfolgestudium begonnen

wurde.

47 Die folgenden Angaben beziehen sich auf begonnene Bachelorstudien im Wintersemester 2012/13 sowie begonnene Diplom-

studien im Wintersemester 2010/11.

48 In neueren Kohorten sind die Medizin-Abschlussquoten tendenziell etwas héher (Haag et al. 2020).
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unterschiedlich hohen Abschlussquoten in den jeweiligen Studiengruppen stehen somit unter
anderem mit dem ,,Mehrfachinskriptionsverhalten” von Studierenden (Wirtschaftsrecht)* und
mit Aufnahmeverfahren (Medizin und Sport) in Zusammenhang. Daneben kann aber auch die
Zusammensetzung der Studierenden in einer Studiengruppe die Abschlussquoten in dieser Stu-
diengruppe beeinflussen — etwa, wenn es in einem Studienfach besonders viele dltere (und er-
werbstadtige) Studierende gibt, welche aufgrund ihrer soziodemografischen Merkmale eine nied-
rigere Abschlussquote aufweisen (siehe Kapitel 2.3.1).

Im Studierenden-Monitoring (STUDMON) wurden alle Auswertungen separat fiir jedes einzelne
Studium der beteiligten Universitaten durchgefiihrt. Hierbei zeigte sich, dass es auch in Studien-
richtungen innerhalb derselben Studiengruppe Unterschiede im Studienerfolg gibt (Thaler et al.
2021).

Aufgrund dieser Unterschiede werden vor allem in aktuelleren Analysen multivariate Modelle
haufig getrennt fiir einzelne Studienrichtungen oder einzelne Studiengruppen berechnet (vgl.
z. B. Posch et al. 2021; Bartok et al. 2021). Posch et al. 2021 weisen dabei darauf hin, dass Ein-
flussfaktoren wie Geschlecht, Alter bei Studienbeginn, schulische Vorbildung, etc. je nach Stu-
dienfachgruppe zum Teil heterogene Effekte auf die Studienabschusswahrscheinlichkeit haben.

Hochschultyp und Hochschule

Im Vergleich zu anderen Hochschulsektoren sind die Abschlussquoten von Erststudien an 6ffent-
lichen Universitdten niedriger. Auch schlieRt der GrolRteil der Studierenden an Fachhochschulen
in der vorgesehenen Regelstudiendauer (6 Semester fiir Bachelorstudien) ab, wahrend dies an

).>° Diese Unter-

Universitaten nur auf einen geringen Prozentsatz zutrifft (Schubert et al. 2020
schiede stehen mit der unterschiedlichen Studienorganisation, mit den unterschiedlichen Reg-
lementierungen beim Hochschulzugang, aber auch mit der unterschiedlichen Zusammenset-
zung der Studierenden in Zusammenhang. An Fachhochschulen gibt es zudem Unterschiede hin-
sichtlich der Organisationsform, denn mit 66% ist die Abschlussquote in berufsbegleitenden Stu-
diengidngen niedriger als in Vollzeit-Studiengangen mit 80% (Schubert et al. 2020). Fir Universi-
taten gibt es keine vergleichbare organisatorische Trennung von Vollzeit und berufsbegleitend

Studierenden.

Innerhalb des Universitatssektors gibt es Unterschiede nach Institutionen, die jedoch wiederum
mit den jeweiligen Zugangsregelungen und der Zusammensetzung der Studierenden®! in Zusam-
menhang stehen. Beispielsweise gibt es an den (Veterindr-)Medizinischen Universitaten und den
Kunstuniversitdten —an denen es tiberwiegend Aufnahmeverfahren gibt — weniger Abbriiche als
an anderen Universitaten (Thaler und Unger 2014). Abseits von Zugangsregelungen und der

4 Diese Aussage bezieht sich auf Kohorten vor 2019/20, und somit auf einen Zeitraum vor Einfiihrung von Aufnahmeverfahren in

Wirtschafrecht an der Wirtschaftsuniversitat Wien.
0 vor Einfihrung der Lehrverbiinde lagen die Abschlussquoten an Padagogischen Hochschulen zwischen jenen an Universitaten
und jenen an Fachhochschulen (Unger et al. 2017).
51 Zusammensetzung der Studierenden zum Beispiel hinsichtlich Alter der Studierenden —an manchen Universitdten ist der Anteil
der dlteren (und erwerbstatigen) Studierenden hoher als an anderen Universitaten. Alter und Erwerbstatigkeit haben Einfluss

auf den Studienerfolg (siehe Seite 16 und Seite 28).
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Zusammensetzung der Studierenden kénnen an den einzelnen Universitdten auch die Studien-
bedingungen (in den jeweiligen Studienrichtungen) Einfluss auf den Studienerfolg von Studie-
renden haben.

In der Bewertung der Studierbarkeit und in der Studienzufriedenheit gibt es zum Teil sehr groRe
Unterschiede zwischen den 6ffentlichen Universitaten, wie Zucha et al. 2020 aufzeigen. Eine
(sehr) gute strukturelle Studierbarkeit®® gibt es an der Medizinischen Universitit Innsbruck
(84%), gefolgt von den anderen beiden Medizinischen Universitdten und einzelnen Kunstuniver-
sitdten. Am niedrigsten wird die strukturelle Studierbarkeit hingegen an der Wirtschaftsuniver-
sitat Wien und der Technischen Universitdt Wien eingestuft: Lediglich 27% bewerten diese als
(sehr) gut. Auch der Aussage, dass ein Abschluss in Mindeststudiendauer prinzipiell moglich sei,
stimmen an den Medizinischen Universitaten und den Kunstuniversititen am meisten Studie-
rende zu (rund 90% an Medizinischen Universitaten und rund 60% bis 80% an Kunstuniversita-
ten). An der Technischen Universitat Wien und der Wirtschaftsuniversitat Wien stimmen dieser
Aussage hingegen weniger als die Halfte der Studierenden zu (Zucha et al. 2020).

Studienart

Die Abschlussquote von Bachelor-Anfanger:innen liegt — aus Personenperspektive — bei 47%
nach 14 Semestern (weitere 17% sind noch inskribiert). Die Studiendauer entspricht der doppel-
ten Regelstudiendauer inklusive Toleranzsemester fiir die meisten Bachelorstudien. Im Ver-
gleich dazu liegt die Abschlussquote von Master-Anfanger:innen nach 10 Semestern (ebenfalls
doppelte Regelstudiendauer inklusive Toleranzsemester) bei 61% und weitere 16% sind noch
inskribiert (Schubert et al. 2020). Die Abschlussquote in Masterstudien ist somit héher als in
Bachelorstudien.

Wie detaillierte Auswertungen im Rahmen des Studierenden-Monitorings (STUDMON) zeigen,
gibt es jedoch wiederum Unterschiede in den einzelnen Studienrichtungen. Ein Faktor dabei sind
unter anderem Aufnahmeverfahren: Insbesondere in Bachelorstudien mit (besonders) selek-
tiven Aufnahmeverfahren sind die Abschlussquoten hoher und damit haufig auch dhnlich hoch
wie im zugehorigen Masterstudium (Thaler et al. 2021).

Diplomstudien gibt es derzeit kaum mehr bzw. lediglich in einzelnen Studienfachern (Medizin,
Veterindarmedizin und Rechtswissenschaften). Die Abschlussquoten in Diplomstudien sind daher
auch maRgeblich durch die Studienrichtungen beeinflusst und eine gemeinsame Betrachtung
von aktuellen Diplomstudien erscheint nur begrenzt sinnvoll —unter anderem, da die Abschluss-
quoten stark mit den Aufnahmeverfahren in Zusammenhang stehen (Schubert et al. 2020; Haag
et al. 2020).

52 Das Konzept der strukturellen Studierbarkeit wird von Zucha et al. 2020 anhand eines Index abgebildet, welcher sich aus acht

Einzelfragen zu Studienorganisation und Studienplangestaltung zusammensetzt.
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Aufnahmeverfahren

Wie sich Aufnahmeverfahren auf den Studienerfolg auswirken, war unter anderem Gegenstand
der Evaluierung der Zugangsregelungen nach §§ 71b, 71c und 71d UG 2002 von Haag et al. 2020.
In nahezu allen Studienfachern zeigt sich seit der Einfiihrung von Aufnahmeverfahren ein An-
stieg in den Abschluss- und Verbleibsquoten. Auch die Prifungsaktivitat ist in Studienfachern
mit Aufnahmeverfahren in der Regel héher als in anderen Studienfachern. Die Abschlussquoten
und der Anteil der Prifungsaktiven ist in Studien mit Aufnahmeverfahren mit selektivem Test
hoher als in jenen mit Aufnahmeverfahren ohne (selektiven) Test. Es gibt jedoch einzelne Stu-
dien, in denen die Abschluss- bzw. Verbleibsquoten durch die Aufnahmeverfahren nicht nen-
nenswert anstiegen. Dies ist etwa in Biologie und Pharmazie der Fall und dirfte unter anderem
mit vergleichsweise schlechten Betreuungsrelationen bzw. knappen Laborkapazitaten in Zusam-
menhang stehen (Haag et al. 2020).

Allerdings zeigte die Evaluierung von Haag et al. 2020 auch, dass — trotz der meist hoheren Ab-
schlussquoten in Kohorten mit Aufnahmeverfahren — die absolute Anzahl an Abschlissen, die
aus den Beginnkohorten mit Aufnahmeverfahren hervorgehen, i. d. R. niedriger ist als in den
Kohorten vor Einfiihrung der Aufnahmeverfahren.

Eignungsverfahren, wie sie fir Kunst- und Sportstudien (und nunmehr auch fir Lehramtsstu-
dien) durchgefihrt werden, waren nicht Gegenstand der Evaluierung von Haag et al. 2020. Aber
auch in kiinstlerischen Studien an Kunstuniversitaten®® und in Sportstudien sind die Abschluss-
quoten Uberdurchschnittlich hoch (Schubert et al. 2020).

Der Einfluss von Aufnahmeverfahren auf den Studienerfolg bestatigt sich auch in den multivari-
aten Modellen von Posch et al. 2021. Demnach haben kompetitive sowie nicht-kompetitive Auf-
nahmeverfahren vor Zulassung einen starken positiven Einfluss auf die Abschlusswahrschein-
lichkeit (im Vergleich zur Referenzgruppe ohne Aufnahmeverfahren).

Studienbedingungen

Die Evaluierung von Haag et al. 2020 zeigte auf, dass sich die Betreuungsrelationen seit der Ein-
flihrung der Aufnahmeverfahren in manchen Studienfeldern deutlich verbessert haben (insbe-
sondere Medizin und Veterindrmedizin); jedoch gibt es mehrere Studienfelder, in denen die tat-
sachlichen Betreuungsrelationen nach wie vor weit Gber dem Betreuungsrichtwert liegen (v. a.
Psychologie, Pharmazie und Publizistik). Diese Kapazitdtsengpasse zeichnen sich fiir Pharmazie
auch besonders deutlich im Bericht von Zucha et al. 2020 ab, wonach Studierende in Pharmazie
seltener zu allen geplanten Lehrveranstaltungen zugelassen werden und besuchte

53 Der Zugang zu kiinstlerischen Studien an Kunstuniversitdten erfolgt via Eignungsverfahren. Zur Gibergeordneten Studiengruppe

,Klnste” zdhlen allerdings auch Studien an anderen Universitéten, fiir die es keine Eignungsverfahren gibt (z. B. Theater-, Film-
und Medienwissenschaften, Kunstgeschichte, Musikwissenschaft). Werden diese Studien alle gemeinsam betrachtet, so ist die
Abschlussquote relativ niedrig (siehe Schubert et al. 2020 ab Seite 86), eine Unterscheidung von Kunstuniversitaten und ande-
ren Universitaten ist daher sinnvoll.
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Lehrveranstaltungen haufiger Gberfillt sind als in allen anderen betrachteten Studiengruppen.
Pharmazie ist auBerdem jenes Fach, das von Studierenden am seltensten weiterempfohlen wird
(Zucha et al. 2020). Dies diirfte jedenfalls ein Teil der Erklarung sein, warum die Verbleibsquoten
in Pharmazie — trotz Einfiihrung der Aufnahmeverfahren — nicht deutlicher gestiegen sind (siehe
vorangegangener Abschnitt ,Aufnahmeverfahren®).

Studierende, die angeben, dass es in ihrem bisherigen Studium zu einem Zeitverlust gekommen
ist, nennen als haufigsten Grund Erwerbstatigkeit (39% an wissenschaftlichen Universitdten) —
direkt danach folgen als Griinde: hohe Leistungsanforderungen (36%), zu selten angebotene
Pflicht-Lehrveranstaltungen (31%), kein Platz in Lehrveranstaltungen erhalten (30%) sowie Ab-
folge des Lehrveranstaltungsangebots (29%). Wiederum zeigen sich Unterschiede nach Studien-
gruppen: hohe Leistungsanforderungen werden vor allem in der Technik als Grund fiir Zeitver-
lust genannt, Probleme mit dem Lehrveranstaltungsangebot werden in Lehramtsstudien® be-
sonders haufig genannt (Unger et al. 2017).

Auch im Bericht zur Studierbarkeit von Zucha et al. 2020 geben Studierende an technischen Uni-
versitaten besonders haufig an, dass der tatsachliche Arbeitsaufwand flir Lehrveranstaltungen
hoher ist als die angegebenen ECTS (Technische Universitat Wien: 80%, Montanuniversitat Le-
oben: 75%, Technische Universitit Graz: 68%).%°

In der Studierenden-Sozialerhebung 2019 wurden auBerdem Items zur didaktischen Lehrquali-
tat und zur Interaktion mit den Lehrenden abgefragt. In einen Index zusammengefasst bewerten
55% der Studierenden an 6ffentlichen Universitdten (exkl. Lehrverbiinde) die Lehre (sehr) gut.
Studierende mit Abbruchs- und Wechselintention stufen die Qualitdt der Lehre dabei schlechter
ein: Mit etwa 35% bewerten diese Studierenden die Qualitat der Lehre deutlich seltener (sehr)
gut als Studierende ohne Abbruchs- oder Wechselintention (Zucha et al. 2020).

Zucha et al. 2020 zeigen zudem auf, dass die Bewertung der Studierbarkeit von soziodemogra-
fischen Merkmalen bzw. der Studiendauer abhingt: Altere Studierende an 6ffentlichen Univer-
sitdten bewerten die strukturelle Studierbarkeit schlechter als ihre jiingeren Studienkolleg:in-
nen, und auch bei hoherer Studiendauer wird die Studierbarkeit schlechter eingestuft. Je hdher
das Erwerbsausmald bzw. bei Vorhandensein von Betreuungspflichten, desto schlechter bewer-
ten die Studierenden die zeitliche Vereinbarkeit von Lehrveranstaltungen und ihren sonstigen
Verpflichtungen (Zucha et al. 2020).

2.3.6  Auswirkungen von COVID-19

Die COVID-19-Pandemie beeinflusst seit Marz 2020 das tagliche Leben und damit auch den Stu-
dienalltag. Unklar ist, wie sich dies mittel- und langfristig auf den Studienerfolg auswirken wird.

54 Psychologie und Publizistik werden bei Zucha et al. 2020 gemeinsam mit anderen sozialwissenschaftlichen Studien betrachtet,

weswegen flr diese beiden Studien keine separaten Aussagen anhand dieses Berichts moglich sind.

55 Angaben beziehen sich auf Lehramtsstudien vor Einfiihrung der Lehrverbiinde.

56 Diese Angaben sind eine Bewertung aller Studierenden, nicht nur jener, die einen Zeitverlust angegebenen haben.
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Basierend auf den aufgezeigten Einflussfaktoren auf Studienerfolg sind folgende Anderungen
durch COVID-19 denkbar (diese Liste erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit):

Schulische Vorbildung/Schulleistungen: Anderungen, die sich aufgrund der Pandemie
im schulischen Bereich ergeben, kdnnten sich auf den Studienerfolg von zukiinftigen
Studierendengenerationen auswirken.

Akademische und soziale Integration: Befragungen von Studierenden (und Lehrenden)
zeigen, dass soziale Kontakte, die sich durch die Online-Lehre reduzierten, vermisst wer-
den und auch negative Auswirkungen auf den Lernerfolg bzw. Studienverzégerungen
beflirchtet werden (Dorfer et al. 2021; Schober et al. 2020b; Spérk et al. 2021b).
Motivationsprobleme: Studierende nennen zum Teil sinkende Motivation, einerseits
aufgrund der Ungewissheit, wann Priifungen abgehalten werden, andererseits aber
auch aufgrund der fehlenden sozialen Kontakte (Schober et al. 2020a). Es gibt zwar auch
motivationsférdernde Aspekte (z. B. Vorlesungsaufzeichnungen, erhéhte Flexibilitat),
insgesamt werden die Auswirkungen auf die Motivation aber eher negativ als positiv
eingestuft (Dorfer et al. 2021).

Lernorganisation und Lernkapazitdten: Studierende, die sich ihr Lernen besser organi-
sieren kdnnen, haben héhere intrinsische Lernmotivation und kommen auch besser mit
digitalem Lernen zurecht (Schober et al. 2021). Auf die Frage, was Studierende aus dem
Home-Learning mitnehmen konnten, geben diese haufig an, dass sie ihre Lernstrategien
und ihr Zeitmanagement verbessert haben (Schober et al. 2020c).

Studienfinanzierung und Studienbeihilfe: Eine finanziell prekare Lage von Studierenden
kann sich aus dem eigenen Jobverlust, aber auch Einkommensverlusten der Eltern erge-
ben (Feistritzer 2021).%’

Erwerbstdtigkeit: Fir berufstatige Studierende bietet die Online-Lehre haufig einen
Vorteil aufgrund der besseren Vereinbarkeit von Erwerbstatigkeit und Studium; auch
wegfallendes Pendeln bringt zusatzliche Zeitersparnis (Dorfer et al. 2021).
Betreuungspflichten: Die Flexibilitdt durch die Online-Lehre birgt das Potenzial der Ver-
einbarkeit, allerdings steht diesem die Herausforderung durch den Wegfall externer Kin-
derbetreuung gegeniber (Dorfer et al. 2021).

Gesundheitliche Situation: Eine Studie der psychologischen Studierendenberatung
zeigte, dass die psychische Belastung von Studierenden im ersten Lockdown stark zuge-
nommen hat.>® Die Befragung im Sommersemester 2020 zeigte eine hohe psychische
Belastung durch Angste, Depressionen, erhéhten Stress und niedriges Wohlbefinden
unter Student:innen (Votter 2021). Ab Ostern 2021 erfolgte eine Aufstockung der psy-
chologischen Studierendenberatung um 40%.>° Mit zunehmender Dauer der Pandemie
und steigenden Corona-Zahlen in der Bevolkerung steigt auch die Anzahl der

57

58
59

Fur Deutschland kommen Becker und Lérz 2020 ebenfalls zu diesem Ergebnis: Flr rund ein Funftel der Studierenden ist die

eigene Erwerbssituation schwieriger geworden und rund ein Drittel der Studierenden berichtet, dass sich die Einkommenssitu-
ation der Eltern verschlechtert hat.

https://www.diepresse.com/5905101/doppelt-so-viele-studenten-fuhlen-sich-psychisch-belastet [Zugriff am 22.11.2021].
Pressekonferenz mit Heinz FaBmann, Sabine Seidler und Sabine Hanger: https://www.bmbwf.gv.at/dam/jcr:98bd4e92-f086-
4238-b77e-2bb47d2ecfa0/210226_PU%20Unistart_BF_FINAL.pdf [Zugriff am 22.11.2021].
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Studierenden, die an COVID-19 erkranken bzw. die potenziell auch von Long-COVID be-
troffen sein kénnen, was sich folglich temporar oder dauerhaft studienerschwerend
auswirken kann.

Bisherige Studien, die die Situation infolge der COVID-19-Pandemie direkt mit den absolvierten
Lehrveranstaltungen in Zusammenhang bringen, zeigen, dass es keine eindeutige Richtung der
Auswirkung gibt. Wahrend manche Studierenden wahrend der Pandemie weniger Lehrveran-
staltungen abgeschlossen haben, haben andere Studierende mehr Lehrveranstaltungen erfolg-
reich absolviert (Feistritzer 2021). Im Zeitvergleich zeigte sich in Befragungen an der Universitat
Graz, dass die Studierenden zu Beginn der Pandemie (April 2020) in deutlich hherem Ausmaf
beflirchteten, dass es aufgrund der Umstellungen auf die Fernlehre zu Verzégerungen im Stu-
dienfortschritt kommt, als dies tatsachlich eingetreten ist (Kck 2021; Dorfer et al. 2021). Ana-
lysen der Universitat Graz zeigten auch, dass im Sommersemester 2020, also im ersten Semester
der Pandemie, die Anzahl der Prifungen je gemeldetem Studium hdher lag als im Sommerse-
mester zuvor (Dorfer et al. 2021; Schweighart und Raggautz 2021).

Spork et al. 2021b beschreiben, dass der Anteil der Studierenden, die Studienverzogerungen
beflirchten im Sommersemester 2021 zugenommen hat. Als Hauptgriinde fir diese Beflirchtung
nennen Studierende die Isolation und den mangelnden sozialen Kontakt zu anderen Studieren-
den. Lernen von zu Hause aus, das Organisieren von Lerngruppen und der Informationsaus-
tausch unter Studierenden wird schwieriger empfunden (Spork et al. 2021b).

Im Rahmen des Projektes ,Lernen unter COVID-19 Bedingungen” wurden Studierende in bisher
vier Erhebungsrunden befragt.®’ Basierend auf den ersten Ergebnissen der vierten Befragung
ziehen Schober et al. 2021 folgendes Fazit:

“Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Erfiillung der psychologischen Grund-
bediirfnisse nach Kompetenzerleben, Autonomie und sozialer Eingebundenheit fiir gelin-
gende Online-Lehre eine grofe Rolle spielt. Dieser Befund hat sich in den bisherigen Be-
fragungen der Studie wiederholt gezeigt und sich auch in dieser Erhebung bestiditigt. Ob-
wohl ein grofSer Anteil der Studierenden angab, gut mit der Online-Lehre zurechtzukom-
men und sich weiterhin zumindest teilweise Online-Lehrveranstaltungen wiinscht, darf
die Gruppe jener, denen es beim Online-Lernen schlecht ging, nicht vergessen werden. In
Zukunft gilt es, die Vorteile der Online-Lehre (z.B. gréfSere Flexibilitit und Vereinbarkeit
mit Beruf und Betreuungsverpflichtungen) mit jenen der Prdsenzlehre (z.B. persénlicher
Kontakt, Strukturierung des Lernalltags) zu verbinden, indem zum Beispiel grof3e Lehr-
veranstaltungen wie Vorlesungen online stattfinden, wéhrend interaktionsorientierte
Lehrveranstaltungen wie zum Beispiel Seminare in Prdsenz und zumindest hybrid ange-
boten werden. Niederschwellige Unterstiitzungsangebote fiir Studierende, die bisher mit
dem Online-Lernen Schwierigkeiten hatten, sind wichtig. Auflerdem sollte in

60 Neben Studierenden wurden auBerdem Schiler:innen, Lehrer:innen und Elementarpadagog:innen befragt. Ndheres siehe Pro-

jekthomepage: https://lernencovid19.univie.ac.at/ [Zugriff am 22.11.2021].
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Fortbildungsangeboten fiir Lehrende sowohl auf die psychologischen als auch die didak-
tischen Besonderheiten der Online-Lehre eingegangen werden.” (Schober et al. 2021)

2.4 Zwischenfazit

Das Konzept der Prifungsaktivitat ist ein dsterreichspezifisches, lasst sich allerdings in das tber-
geordnete Konzept des Studienerfolgs einordnen. Prifungsaktivitdt kann als ein Indikator fiir
Studienerfolg betrachtet werden. Theorien zur Erklarung von Studienerfolg und Studienabbruch
kénnen daher grundsatzlich auch fir die Erklarung von Prifungsaktivitat herangezogen werden.
Faktoren, die sich besonders stark auf den Studienerfolg auswirken (z. B. Alter bei Studienbeginn
oder Aufnahmeverfahren) zeigen diese Effekte i. d. R. flir samtliche Studienerfolgsindikatoren.
Insbesondere bei Faktoren, die keinen starken Einfluss auf den Studienerfolg haben, kommt es
auch auf die konkrete Definition und Messung des Studienerfolgs an. Abhangig davon, kénnen
diese Faktoren einen (geringen) signifikanten Effekt oder auch keinen Effekt zeigen.

Tabelle 1 gibt einen Uberblick tiber die Einflussfaktoren und ihre Auswirkung auf den Studiener-
folg. Zu beachten ist, dass diese Faktoren nicht unabhdngig voneinander sind. Beispielsweise
stehen Geschlecht, schulische Vorbildung und gewahltes Studienfach in Zusammenhang. Ein an-
deres Beispiel betrifft den bereits mehrfach erwdahnten Zusammenhang, dass dltere Studierende
zu einem hoheren Anteil und in héherem Ausmal erwerbstétig sind.

Tabelle 1: Uberblick: Faktoren fiir Studienerfolg bzw. Priifungsaktivitéit an ésterreichi-
schen Universitditen

Merkmal Auswirkung Anmerkung

Geschlecht Abhéngig von Studienrichtung. Je hoher der Frauen und Manner besuchen unter-
Frauenanteil, desto eher schlieRen Frauen hau-  schiedliche Schultypen (und Schulty-
figer ab. Je hoher der Manneranteil, desto eher  pen beeinflussen Studienerfolg je

schliefen Manner haufiger ab. nach Studienrichtung)
Alter (bei Studienbe- Je dlter bei Studienbeginn, desto geringer der Altere Studierende sind u. a. haufi-
ginn) Studienerfolg. Insgesamt sehr starker Effekt, ger und in héherem AusmaR er-
aber teilweise groRe Unterschiede nach Studi- werbstatig
enrichtung.
Schulische Vorbildung  Abhangig von Studienrichtung. Wenn fachnahe  Studierende mit zweitem Bildungs-
schulische Vorbildung, danni. d. R. hdherer weg sind bei Studienbeginn alter

Studienerfolg. Zweiter Bildungsweg: geringerer  und haufiger erwerbstétig
Studienerfolg.

Soziale Herkunft Kaum direkter Einfluss (auRer Rechtswissen- Durch Medizin Aufnahmeverfahren
schaften; friither auch Medizin), aber indirekt wurde soziale Selektivitat ,vor” das
via vorangegangener Bildungslaufbahn, Hoch- Studium (auf die Zulassung) verla-
schul- und Studienwahl gert

Regionale Herkunft Empirische Befunde nicht eindeutig, ob bzw.
welche Auswirkung auf Studienerfolg vorliegt

Migrationshintergrund  In bisherigen Studien wurde kein signifikanter Unklar: Wirde sich dieses Ergebnis
Einfluss auf Studienerfolg gefunden (aber Da- bei detaillierter Unterscheidung der
tenlage unzureichend) Herkunftslander bzw. bei Kontrolle

der sozialen Herkunft und Alter bei
Studienbeginn bestatigen?
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Merkmal Auswirkung Anmerkung
Charakteristiken der Studienwahl basierend auf eigenem Interesse Empirie zum Einfluss von (unter-
Studienwahl fihrt zu héherem Studienerfolg. Art der ge- schiedlichen Dimensionen von) In-

Akademische und
soziale Integration

Psychologische Fakto-
ren und Lernverhalten

Parallele Studien bzw.
andere Studien vor
Studienbeginn

Beginn im
Sommersemester

Studienfinanzierung
und Studienbeihilfe

Erwerbstatigkeit

Betreuungspflichten

Gesundheitliche
Situation

Alternativen
(Arbeitsmarkt,
Fachwechsel)

Studienfach

nutzten Informationsquellen vor Studienbeginn
hat wenig (bekannten) Einfluss, aber Abbre-
cher:innen nutzten seltener institutionelle Be-
ratungsangebote (z. B. BEST-Messe). Unsicher-
heit bei Studienwahl erhéht Abbruchsrisiko
Uberwiegend zeigt sich, dass akademische und
soziale Integration den Studienerfolg positiv
beeinflussen

Auswirkung von Personlichkeitsmerkmalen,
Motivationsproblemen, Lernorganisation und
Lernkapazitidten sowie (akademischer) Selbst-
wirksamkeit auf Studienerfolg nicht eindeutig
nachgewiesen bzw. wenn, dann mit geringen
Effektstarken. Aufgewendete Lernzeit ist aller-
dings starker Pradiktor fir Prifungsaktivitat
Wenn andere Studien inskribiert, so ist der Stu-
dienerfolg im betrachteten Studium geringer

Anfanger:innen im Sommersemester haben
niedrigere Abschlussquoten

Studierende mit Studienbeihilfenbezug haben
deutlich héhere Abschlussquote als die Ver-
gleichsgruppe

Erwerbstatigkeit Gber Geringfligigkeit wirkt sich
negativ auf Prifungsaktivitat aus. Geringfigig
Erwerbstatige sind hingegen eher prifungsak-
tiv als Nicht-Erwerbstatige.
Betreuungspflichten reduzieren die fiir das Stu-
dium aufgewendete Zeit bzw. verlangern die
Studiendauer

12% der Studierenden haben laut Eigenanga-
ben studienerschwerende gesundheitliche Be-
eintrachtigungen oder Behinderungen.

In manchen Fallen dient das Studium als ,,par-
king lot” (z. B. als Ausweichstudium, wenn das
Wunschstudium aufgrund eines nicht bestan-
denen Aufnahmeverfahrens nicht begonnen
werden kann).

In technischen Studien gibt es z. T. Indizien fur
,Jobout”.

Niedrige Abschlussquoten gibt es v. a. in Fa-
chern, in denen Studierende haufig parallele
Studien inskribieren; hohe Abschlussquoten
gibt es v. a. in Fachern mit (selektiven) Aufnah-
meverfahren.
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formation vor Studienbeginn auf
Studienerfolg nicht hinreichend

Anderungen durch COVID-19: Stu-
dierende vermissen soziale Kontakte
zu Studienkolleg:innen

Anderungen durch COVID-19: Stu-
dierende berichten vermehrt von
Motivationsproblemen (teilweise
gibt es aber auch motivationsfor-
dernde Aspekte)

Unterschied Personen- vs. Studien-
perspektive ist bei der Interpretation
zu beriicksichtigten

Zusammenhang mit anderen Fakto-
ren, z. B. Sommersemester-Anfan-
ger:innen kommen haufiger Gber
den zweiten Bildungsweg
Vergleichsgruppe: statistische Zwil-
linge (Geschlecht, Alter)

Zusammenhang mit anderen Variab-
len, insbesondere mit Alter: mit stei-
gendem Alter haufiger und in héhe-
rem AusmaR erwerbstatig

Es gibt allerdings einen Unterschied
nach Geschlecht: Studierende Miit-
ter wenden viel Zeit fiir Kinderbe-
treuung auf; studierende Vater sind
hingegen in hoherem AusmaR er-
werbstatig

Angst vor Stigmatisierung hindert
Studierende z. T. daran, Unterstit-
zung zu suchen. Anderungen durch
COVID-19: Zunahme von mentalen
Beeintrachtigungen vermutlich noch
starker gestiegen als vor der Pande-
mie.

,Jobout”: ,,Sog“ des Arbeitsmarkts
als Grund fir Studienabbruch

Auch die Zusammensetzung der Stu-
dierenden in einem Fach kann Aus-
wirkung auf die Abschlussquoten
des entsprechenden Faches haben
(z. B. besonders viele 3ltere/er-
werbstéatige Studierende)
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Merkmal Auswirkung Anmerkung
Hochschultyp und An 6ffentlichen Universitaten sind die Ab-
Hochschule schlussquoten niedriger als an Fachhochschu-
len. Innerhalb der Universitdten haben v. a. In-
stitutionen mit Aufnahmeverfahren hohe Ab-
schlussquoten.
Studienart Abschlussquote auf Bachelorniveau ist niedri- Ausnahmen: In Fachern mit Aufnah-
ger als auf Masterniveau meverfahren fur das Bachelorstu-
dium sind die Abschlussquoten auf
Bachelorniveau dhnlich hoch wie im
zugehorigen Masterstudium
Aufnahmeverfahren Aufnahmeverfahren erhéhen die Abschluss- Aufnahmeverfahren fihren aller-

Studienbedingungen

quoten im jeweiligen Fach, insbesondere wenn
die Aufnahmeverfahren (stark) selektiv sind

Zumindest in einzelnen Fachern dirften sich
Aspekte der Studienbedingungen auf den Stu-
dienerfolg auswirken.

dings i. d. R. auch zu einer Verringe-
rung der Anzahl der Abschlisse (da
deutlich weniger Studien begonnen
werden)

Strukturelle Studierbarkeit und Stu-
dienzufriedenheit unterscheiden
sich nach Hochschulen sowie nach

Studienfachern

Quelle: Eigene Darstellung.

Wie in Tabelle 1 aufgezeigt, weisen (1.) unterschiedliche Studierende (mit ihren jeweiligen per-
sonenbezogenen Merkmalen) verschiedene Abschlussquoten auf. (2.) Unterscheiden sich Ab-
schlussquoten nach studienbezogenen Merkmalen (z. B. Zugangsregelungen oder Studienbe-
dingungen). Zu beachten ist hierbei, dass (3.) unterschiedliche Studierendengruppen unter-
schiedliche Studienfacher wahlen. Zum Beispiel wahlen Frauen und Manner unterschiedliche
Studienrichtungen und auch altere Studierende verteilen sich nicht gleichmaRig auf alle Studi-
enrichtungen. Mehrere Osterreichische Studien zeigen, dass sich personenbezogene Merkmale
in den jeweiligen Studiengruppen unterschiedlich auf den Studienerfolg auswirken kénnen —
dennoch diirfte das exakte Zusammenspiel der drei genannten Effekte noch nicht hinreichend
aufgedeckt sein. Abgesehen davon, dass die statistische Abbildung dieses Zusammenspiels kom-
plex ist, sind die mitunter geringen Fallzahlen eine Herausforderung. Studien deuten darauf hin,
dass der Erkenntnisgewinn potenziell groRer ist, wenn detaillierte Studienrichtungen anstelle
von groben Studiengruppen betrachtet werden.®! Fiir die Analyse von ,,nicht-typischen” Studie-
rendengruppen im jeweiligen Fach (z. B. jene mit HLW-Matura in einem spezifischen techni-
schen Studium), kann selbst bei Betrachtung der vollstandigen Grundgesamtheit anhand von
Registerdaten keine sinnvolle FallzahlengréRe erreicht werden. Noch schwieriger ist dies fur
Merkmale, die in den Registerdaten nicht zur Verfiigung stehen und daher lediglich Gber Umfra-
gedaten abgedeckt werden kénnen (z. B. ,soft facts” wie Informationen vor Studienbeginn, Stu-
diensicherheit oder auch Studienwahlmotive).

Das Konzept des Studienerfolgs hat zudem eine zeitliche Dimension, da manche Variablen so-
wohl als Indikatoren fir friihen Studienerfolg, als auch als Einflussfaktoren auf spateren Studien-
erfolg betrachtet werden kénnen. Zum Beispiel kann das erfolgreiche Absolvieren der Studien-
eingangsphase (StEOP) als Indikator fiir Studienerfolg herangezogen werden. Die Merkmale der

61 Ein internationales Beispiel dafiir ist die Analyse von Munk und Thomsen 2018 in welcher der Zugang zu dédnischen Universitaten

untersucht wurde.
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StEOP (z. B. Dauer bis zum erfolgreichen Bestehen oder Durchschnittsnote) kénnen aber auch
als erklarende Variablen in ein Modell zur Erklarung der Abschlusswahrscheinlichkeit aufgenom-
men werden.®? Ahnliches gilt fiir die Priifungsaktivitat bzw. die erworbenen ECTS: Prognosemo-
delle, die beispielsweise darauf abzielen, die Priifungsaktivitdt im zweiten oder dritten Studien-
jahr vorauszusagen, konnen die Vorhersagekraft deutlich erh6hen, wenn die Prifungsaktivitat
im ersten Studienjahr als Pradiktor ins Modell aufgenommen wird (Spérk et al. 2021a). Hier
schlieRt sich gewissermalien ein Kreis: Wenn ein Merkmal, das als Indikator fir frihen Studien-
erfolg betrachtet werden kann, den spateren Studienerfolg gut vorhersagen kann, dann kann
dies auch als Nachweis dafiir gesehen werden, dass es sich dabei um einen ,,guten” Indikator fir
(friihen) Studienerfolg handelt.

Basierend auf dem aufgezeigten empirischen Stand der Forschung zu Prifungsaktivitat und Stu-
dienerfolg lassen sich somit folgende Forschungsliicken fiir 6sterreichische Universitdten iden-
tifizieren:

1. Die Bedeutung, die Effektstarke und der Zusammenhang von manchen Einflussfakto-
ren auf den Studienerfolg an 6sterreichischen Universitdten ist noch nicht hinreichend
bekannt. Dies umfasst insbesondere personenbezogene ,,soft facts” (z. B. Studienwahl-
motive, Informationen vor Studienbeginn, Unsicherheit bei der Studienwahl, Lernver-
halten, etc.). Diese Aspekte sind nicht unabhangig voneinander. Die Effektstarke der je-
weiligen Merkmale hangt daher auch davon ab, welche anderen Merkmale in einem
Modell beriicksichtigt werden. Es fehlt somit ein aktuelles umfassendes Modell fiir Os-

t.53 Zu beachten ist, dass Osterreich einige

terreich, das all diese Aspekte beriicksichtig
Spezifika im Vergleich zu vielen anderen Landern aufweist (z. B. lange Zeit iberwiegend
offener Universitdtszugang, keine gesetzliche Begrenzung der maximalen Studiendauer,
keine bzw. vergleichsweise niedrige Studienbeitrdage). Daher kdnnen Theorien und em-
pirische Ergebnisse aus anderen Lindern nicht direkt bzw. nicht vollstindig auf Oster-
reich Gbertragen werden (siehe nachster Punkt).

2. An 6ffentlichen Universitaten in Osterreich sind parallele Studien sowie Studienwech-
sel keine Ausnahmephanomene. Die Abbildung dieser komplexen Realitat wird in Da-
tenanalysen haufig dadurch gel6st, dass entweder eine ,Personenperspektive” oder
eine ,Studienperspektive” eingenommen wird. Es gibt bislang kein kohdrentes theore-
tisches und statistisches Modell, in dem beide Perspektiven vereint werden und wel-

ches zweckmiRig fir die Analyse von Studienerfolg ist.%*

62 Eine zugehdrige Hypothese ware beispielsweise: Je besser die StEOP-Durchschnittsnote, desto hoher ist die Abschlusswahr-

scheinlichkeit.

63 Das bedeutet nicht zwingendermalen, dass all diese Variablen in einem multivariaten Modell enthalten sind. Aber die Zusam-

menhange und Einflussrichtungen dieser Merkmale untereinander sind sorgsam zu priifen und bei der etwaigen Formulierung
eines Modelles zur Erklarung von Studienerfolg zu beriicksichtigen.
4 Ein Beispiel, um bei Mehrfachinskriptionen eine ,statistische Balance” zwischen Personen- und Studienperspektive zu schaffen,
findet sich in Thaler und Unger 2014. Diese berechneten sogenannte Studienteilgewichte. Aufgrund der Umstellung der Z&hl-
weise in der osterreichischen Hochschulstatistik ab 2016 wiirde sich diese Berechnung weiter verkomplizieren; insbesondere
durch die in den Lehrverblinden organisierten Lehramtsstudien.
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3. Die empirische Forschung zeigt auf, dass es zum Teil groRe Unterschiede zwischen den
Studienrichtungen gibt (z. B. unterschiedliche Effektstarke des Alters bei Studienbeginn
auf die Abschlusswahrscheinlichkeit je nach Studienrichtung). Unklar ist jedoch, warum
dies so ist bzw. wie diese Unterschiede zustande kommen: Ist dies ursachlich auf die
Studienrichtung (z. B. Fachgebiet oder Studienbedingungen) zuriickzufiihren oder liegt
dies eher darin begriindet, welche Personen (mit welchen Studienwahlmotiven etc.)
welches Studienfach wahlen?

4. Zum Verstandnis von Prifungsinaktivitdt an dsterreichischen Universitdten sind zwei
Blickwinkel erforderlich, die in der bisherigen Forschung nicht hinreichend abgedeckt
werden: (1.) Welche Faktoren beeinflussen den Studienerfolg bei begonnenen Studien
(z. B. Prafungsaktivitat im ersten Studienjahr)? (2.) Welche Faktoren beeinflussen Prii-
fungsaktivitat der belegten Studien (z. B. Priifungsaktivitat im Studienjahr 2019/20)?
Diese beiden Fragen sind zwar dhnlich, aber nicht ident, da beim zweiten Blickwinkel
Studierende, die davor abgebrochen oder abgeschlossen haben, nicht mehr enthalten
sind.

5. Uberwiegend unbekannt ist die eigene Perspektive von wenig aktiven Studierenden:
Welche Griinde fiir geringe Studienaktivitat fihren diese selbst an? Insbesondere stellt
sich fiir den Osterreichischen Kontext die Frage, ob es aus der Perspektive von Studie-
renden Begriindungen oder Motive gibt, die (iber den — internationalen theoretischen
und empirischen — Stand der Forschung hinaus gehen. Etwaige Erkenntnisse hierzu wa-
ren gegebenenfalls in der Entwicklung 6sterreichspezifischer Theorien bzw. theoreti-
scher Modelle zur Erklarung von Studienerfolg zu bericksichtigen (siehe zuvor genannte
Punkte 1 bis 3).

Der vorliegende Bericht setzt an diesen Forschungsliicken an und widmet sich insbesondere der
Erklarung von Priifungsinaktivitat. Dazu wird einerseits der spezifische ,,statistische” Blickwinkel
auf Prifungsaktivitat eingenommen (Punkt 4) und andererseits Priifungsinaktivitat aus der indi-
viduellen Perspektive von wenig aktiven Studierenden mittels qualitativer Interviews untersucht
(Punkt 5).
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8 Anhang

8.1  Datenquellen und Methodik

8.1.1 Recherche zum Stand der Forschung

Die Recherche zur internationalen Perspektive erfolgte liber die Suche via Google Scholar
(https://scholar.google.com/) und Scopus (https://www.scopus.com). Fir die Recherche zum
nationalen Stand der Forschung wurden erganzende (Such-)Strategien angewandt. Um ein mog-
lichst umfassendes Bild fiir Osterreich darstellen zu kdnnen, werden unterschiedliche Formate
an Forschungsoutput berlcksichtigt: publizierte Forschungsbeitrage in Fachzeitschriften, Pro-
jektberichte, Sonderauswertungen zu Projektberichten, Prasentationen auf Konferenzen, sowie
universitatsinterne Analysen. Zuséatzlich zu den eingangs erwahnten Suchstrategien erfolgte die
Suche liber das Repository des IHS (https://irihs.ihs.ac.at/) sowie Uber das Repository des Netz-
werk Hochschulforschung Osterreich (https://door.donau-uni.ac.at/view/0:264).

Ergdnzend dazu wurde am 20. April 2021 ein gemeinsamer Workshop abgehalten, in dem ne-
ben dem IHS auch die am Projekt beteiligten Universitaten ihren Erkenntnisstand zum Thema
Studienerfolg und Priifungsaktivitat teilten. Folgende Universitdten pradsentierten ihre Ergeb-

nisse:

e Universitat Graz (Schweighart und Raggautz 2021; Kéck 2021)
e Universitat Salzburg (Wageneder und Schweissgut 2021)
e Universitat Linz (Johannes Kepler Universitat Linz 2021)

Dariliber hinaus wurden dem IHS zum Teil weitere Unterlagen durch die Universitaten zur
Verfiigung gestellt. Uberwiegend zeigte sich hierbei sowie in den Prisentationen und in der
Diskussion im Workshop ein einheitliches Bild, welche Faktoren die Priifungsaktivitdat bzw. den
Studienerfolg beeinflussen. Universitdtsiibergreifende und veréffentlichte Studien werden in
Kapitel 2 bevorzugt dargestellt.

8.1.2  Beschreibung Registerdaten

Fir das Projekt wurden unterschiedliche Datenquellen miteinander verknipft. Das IHS erhalt
dabei an keiner Stelle Matrikelnummern, Sozialversicherungsnummern oder Personeninforma-
tionen wie Namen oder Adressen. Die Hochschulstatistik (Studien-, Abschluss- und Prifungsda-
ten) wurden via BMBWF bzw. Bundesrechenzentrum (BRZ) zur Verfligung gestellt. Der Verknip-
fungsprozess mit der Arbeitsmarktdatenbank wurde so aufgesetzt, dass keine der beteiligten
Institutionen alle Daten hat:

Das BRZ erstellte unter Bericksichtigung von § 7a Bildungsdokumentationsgesetz eine Liste mit
den Sozialversicherungsnummern (SVNR) und den verschliisselten Matrikelnummern. Diese
Liste wurde dem AMS-Dienstleister libermittelt, welcher die SVNR durch die pseudonymisierte
Personennummer ,PENR” ersetzte, und die neue Liste wiederum dem IHS weiterleitete.
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Zusammenfassung

Studierende an dsterreichischen Universitaten mit nicht-traditionellem Zugang
wenden im Schnitt weniger Stunden/Woche fir ihr Studium auf als jene mit tradi-
tionellem Zugang. Dieser Unterschied verschwindet, wenn mittels OLS-Regress-
ion fur andere Faktoren (insb. Erwerbstatigkeit) kontrolliert wird. Im Regressions-
modell wenden jene mit BRP/SBP (,zweiter Bildungsweg") sogar mehr Zeit fur

das Studium auf als jene mit traditionellem Zugang. Die Lebens-/Studiensituation
unterscheidet sich aber: Jene mit nicht-traditionellem Zugang sind z. B. alter und in
héherem Ausmald erwerbstatig. Daran ansetzende MaRnahmen kénnen dazu bei-
tragen, den Studienerfolg von jenen mit nicht-traditionellem Zugang zu erhéhen.
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Differences in time budgets of students with non-traditional and
traditional university access

Abstract

Students with non-traditional access spend on average fewer hours per week on
their studies at Austrian universities than those with traditional access. However,
when using OLS regression and controlling for other factors (especially employ-
ment), this difference disappears. In the regression model, those with those with
non-tradtitional access spend even more time on their studies than those with tra-
ditional access. However, the living and study situations differ. For example, those
with non-traditional access are older and work more hours per week. Measures
which take this into account can increase the study success of those with non-tra-
ditional access.

Keywords

students’ time budget, workload, non-traditional students, alternative access route,
delayed transition

1 Einleitung

In diesem Beitrag wird untersucht, wie viel Zeit Studierende in Osterreich fiir Lehr-
veranstaltungen und sonstige studienbezogene Téatigkeiten pro Woche aufwenden
und inwiefern es Unterschiede zwischen Studierenden mit traditionellen und nicht-
traditionellen Zugédngen gibt. Das studentische Zeitbudget kann als zentraler Ein-
flussfaktor bzw. indirekter Indikator fiir Studienfortschritt betrachtet werden: Je
mehr Stunden fiir das Studium aufgewendet werden, desto ziligiger wird ein Stu-
dium abgeschlossen — auch wenn es intervenierende Bedingungen gibt, die diesen
Zusammenhang beeinflussen (individuelle Lerneffizienz, ,,ECTS-Gerechtigkeit®
etc.). Ein umfassenderes Wissen iiber das Zeitbudget von Studierenden mit nicht-
bzw. traditionellen Zugéngen kann daher auch dazu beitragen, mehr iiber die Unter-
schiede im Studienfortschritt zu erfahren. Da an sterreichischen Universititen die
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durchschnittliche Studiendauer besonders lange ist, ist das Zeitbudget von verschie-
denen Studierendengruppen auch politisch relevant.

Viele Faktoren wirken sich darauf aus, wie viel Zeit fiir das Studium aufgewendet
wird (Kapitel 2). Beispielsweise verringert ein hoheres Erwerbsausmall den Studi-
enaufwand (HAUSCHILDT et al., 2021). Gleichzeitig ist bekannt, dass Studierende
mit nicht-traditionellem Zugang dlter und in h6herem Ausmal erwerbstitig sind als
ihre Mitstudierenden (UNGER et al., 2020). Es ist daher nicht davon auszugehen,
dass Studierende mit traditionellen und nicht-traditionellen Zugingen das gleiche
Zeitbudget haben. In bisherigen Studien wurde dies jedoch — v. a. unter Beriick-
sichtigung anderer Faktoren — kaum untersucht. An dieser Forschungsliicke setzen
unsere Forschungsfragen an:

1. Wie unterscheidet sich das Zeitbudget von Studierenden mit traditionellem und
jenen mit nicht-traditionellem Zugang?

2. Wie unterscheidet sich das Zeitbudget von Studierenden mit traditionellem und
jenen mit nicht-traditionellem Zugang unter Kontrolle anderer Faktoren?

Zwei Gruppen mit nicht-traditionellem Zugang werden betrachtet: Erstens Studie-
rende, die tiber den zweiten Bildungsweg an die Hochschule kommen, das sind in
Osterreich jene mit Berufsreife- oder Studienberechtigungspriifung (BRP/SBP; vgl.
Kapitel 3); und zweitens Personen, die die Matura {iber den schulischen Weg erwor-
ben haben, aber erst mehr als zwei Jahre nach der Matura ein Studium aufnehmen
— diese werden hier als ,,Verzogerte* bezeichnet. Eine engere Definition nicht-tra-
ditioneller Zugénge wiirde nur die erste Gruppe (BRP/SBP) umfassen oder sich so-
gar ausschlieBlich auf beruflich Qualifizierte ohne schulische Hochschulzugangs-
berechtigung (,,dritter Bildungsweg*) bezichen (WOLTER et al., 2015).2 Allerdings
stehen Verzogerte teilweise vor dhnlichen Herausforderungen (bspw. Vereinbarkeit
mit Erwerbstitigkeit) und im Hinblick auf die soziale Offnung der Hochschulen
und das lebenslange Lernen sind sie in Osterreich von groem Interesse. Auch in
internationalen Studien stellen Studierende mit verzogertem Ubergang eine wich-
tige Vergleichsgruppe dar (z. B. HAUSCHILDT et al., 2021). Den beiden Gruppen
mit nicht-traditionellem Zugang werden Studierende mit Matura und unmittelbarem

2 Studierende des dritten Bildungswegs konnen in diesem Beitrag aus Datengriinden nicht
betrachtet werden.
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Studienbeginn (,,Unmittelbare*) gegeniibergestellt und ihr Zeitbudget wird anhand
von drei OLS-Regressionen analysiert (Kapitel 4).

2 Stand der Forschung zum studentischen
Zeitbudget

Erste Erhebungen zum studentischen Zeitbudget gab es im deutschsprachigen Raum
ab den 1970/80er-Jahren (SCHULMEISTER, 2020), verstiarkte Aufmerksamkeit er-
hielt das Thema jedoch erst mit der Einfithrung der Bologna-Reform und der damit
verkniipften ,,Workload-Orientierung®. Eine umfassende Theorie- bzw. Modell-
bildung zum studentischen Zeitbudget blieb allerdings aus (GROSSMANN et al.,
2020). Einen neueren Versuch fiir ein integratives Modell zu den Determinanten des
Zeitbudgets unternahmen GROSSMANN & ENGEL (2020), doch bleibt auch dieses
Modell unvollstindig und ohne empirische Uberpriifung.

Aktuelle Forschung zum studentischen Zeitbudget ldsst sich in Anlehnung an
GROSSMANN et al. (2020) inhaltlich in zwei Stromungen einteilen: 1. Forschung,
die vordergriindig der Qualitatsentwicklung dient (z. B. Evaluation der Studierbar-
keit oder ,,ECTS-Gerechtigkeit*) und sich auf kleinere Organisationseinheiten (z. B.
einzelne Studienprogramme) konzentriert; und 2. Forschung, die sich der Darstel-
lung und Erklarung des Zeitbudgets sowie der Validierung der Messmethoden wid-
met und haufig ficher-/hochschuliibergreifend stattfindet. Hier ldsst sich der vor-
liegende Beitrag einordnen.

Auch in methodischer Hinsicht lassen sich zwei grof3ere Richtungen der Forschung
erkennen: In gro3en Studierendenbefragungen wird neben vielen anderen Informati-
onen auch der Studienaufwand abgefragt bzw. von den Studierenden geschitzt (z. B.
UNGER et al., 2020; MIDDENDORFF et al., 2017). In methodischer Abgrenzung
dazu stehen Studien, die hdufig mit der Tagebuchmethode arbeiten, aber auch mit
Learning Analytics oder Mixed-Methods (z. B. SCHULMEISTER & METZGER,
2011; BERGER & BAUMEISTER, 2016). Beide gehen mit Vor- und Nachteilen ein-
her: Der Vorteil von Tagebuchmethoden ist deren Exaktheit, ihr Nachteil die auf-
windige Erhebung. Demgegeniiber kann es laut SCHULMEISTER & METZGER
(2011) bei der ersten Methode eher zur Uberschitzung des Zeitbudgets kommen,
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diese Studien eignen sich daher weniger gut zur exakten Messung des Workloads.
Aufgrund der breiteren Abdeckung (z. B. Studienrichtungen, Personengruppen),
hoherer Fallzahlen und vieler Zusatzinformationen im Fragebogen sind diese Erhe-
bungen jedoch besser geeignet fiir gruppenvergleichende Analysen. Diesen Vorteil
nutzt auch der vorliegende Beitrag.

Das studentische Zeitbudget wird hiufig fiir eine durchschnittliche Woche des Se-
mesters erfasst und inkludiert (a) Priasenzzeit in Lehrveranstaltungen, (b) Zeit fiir
Selbststudium, (c) Zeit fiir Studienorganisation und (d) Wegzeiten (GROSSMANN
& ENGEL, 2020). Aber nicht in allen Studien werden diese vier Kategorien getrennt
erhoben bzw. berticksichtigt.

Da ein betréchtlicher Teil bisheriger Forschung (v. a. jener zur Qualitdtsentwicklung)
den Blick iiberwiegend auf strukturelle Rahmenbedingungen, wie z. B. Vorgaben
der Module und Curricula, richtete, sind individuelle Merkmale von Studierenden
als Determinanten des Zeitbudgets vergleichsweise wenig untersucht (GROSS-
MANN et al., 2020, OPPERMANN, 2011). Folgende Determinanten — die unter-
einander in Zusammenhang stehen — lassen sich identifizieren:

Zu den institutionellen Faktoren zéhlen neben den Bedingungen, die sich aus dem
Curriculum ergeben, u. a.: Grofe der Lehrveranstaltung® (z. B. GROSSMANN &
ENGEL, 2020; BERGER & SCHLEUSSNER, 2003), Hochschulsektor, Studientyp,
Organisationsform (berufsbegleitend, Fernstudium etc.) und Studienfach (UNGER
et al., 2020; SCHULMEISTER & METZGER, 2018).

Der am héufigsten untersuchte individuelle Faktor ist die Erwerbstitigkeit von Stu-
dierenden, die sich den meisten Studien zufolge insbesondere auf die Zeit fiir das
Selbststudium negativ auswirkt (UNGER et al., 2020; HAUSCHILDT et al., 2021).4
Weniger klar ist der Einfluss von Alter und Geschlecht: Es gibt Indizien, dass jiinge-
re Studierende und Frauen mehr Zeit fiir ihr Studium aufwenden als ihre Mitstudie-
renden, wobei sich die Unterschiede teilweise durch das Erwerbsausmal, die soziale
Herkunft bzw. die Studienfachwahl erkldren lassen (UNGER et al., 2020). Zeitredu-

3 Je kleiner die Gruppe, desto hoher die soziale Kontrolle und damit die Anwesenheitszeit.

4 SCHULMEISTER & METZGER (2018) stellen hingegen keinen signifikanten Zusam-
menhang zwischen Erwerbstitigkeit und Studien-Zeitbudget fest. An dieser Studie haben
jedoch nur wenige (in hoherem Ausmaf}) erwerbstétige Studierende teilgenommen.
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zierend wirken auch Betreuungspflichten von Kindern bzw. unterstiitzungsbediirf-
tigen Angehorigen (ebd.; LUDERS & EISENACHER, 2007) sowie eine geringere
Grundfinanzierung durch Familie bzw. Staat (was meist mit mehr Erwerbstétigkeit
einhergeht; APOLINARSKI & GWOSC, 2020; UNGER et al., 2020). Zudem kon-
nen sich psychologische Faktoren auf das Zeitbudget auswirken. So erhéhen v. a.
extrinsisch motivierte Studienwahlmotive, wie der Wunsch nach hoherem Einkom-
men oder einem sicheren Arbeitsplatz (JUNKERMANN & GOLDHAHN, 2020),
der Grad an Gewissenhaftigkeit einer Person (SCHULMEISTER, 2014) und auch
Versagensingste (WINDRICH, 2020) den Zeitaufwand fiir das Studium.

3 Das osterreichische Bildungssystem

Nach der 4-jahrigen Volksschule folgt die 4-jdhrige Mittelschule oder die 4-jéhri-
ge Unterstufe eines Gymnasiums (Allgemeinbildende Hohere Schule, AHS). Da-
nach, also mit ca. 14 Jahren, stehen Schiiler:innen beider Schulformen formal alle
(Bildungs-)Wege offen:> Moglich ist der Wechsel in die AHS-Oberstufe (4 Jahre),
an eine Berufsbildende Hohere Schule (BHS, 5 Jahre), 3-/4-jdhrige Berufsbildende
Mittlere Schule (BMS) oder an eine 1-/2-jahrige Fachschule bzw. polytechnische
Schule (1 Jahr). Empirisch sind Wechsel von der Mittelschule an die AHS-Oberstufe
eher selten, jene von der Mittelschule an eine BHS aber nicht ungewo6hnlich. AHS
sowie BHS werden mit der allgemeinen Hochschulreife (Matura) abgeschlossen und
sind gleichwertig im Hinblick auf den Hochschulzugang. Mit einem BHS-Abschluss
wird zusétzlich eine berufliche Erstausbildung erworben (z. B. Technik, Wirtschaft,
Tourismus), die einen direkten Berufseinstieg ermoglicht. Nach der AHS beginnen
87% und nach der BHS je nach Schultyp 45% bis 59% ein Studium (innerhalb von
drei Jahren nach der Matura; STATISTIK AUSTRIA, 2022).

Nach den 1-/2-jahrigen Fachschulen bzw. der polytechnischen Schule schlief3t sich
meist eine Lehre inkl. Berufsschule an. Zusétzlich zur Lehre (oder z. B. nach einer
BMS) kann eine sogenannte Berufsreifepriifung (BRP — ,,Berufsmatura®) absol-

5 Fiir den Zugang zu Hoéheren Schulen sind jedoch i.d.R. gute Noten erforderlich.
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viert werden.® Diese stellt ebenfalls eine allgemeine Hochschulreife dar, wird aber
als nicht-traditioneller Zugang klassifiziert. An den Hochschulen kénnen auch Stu-
dienberechtigungspriifungen (SBP) fiir bestimmte Fachgruppen abgelegt werden
(fachgebundene Hochschulzugangsberechtigung), die ebenfalls als nicht-traditio-
nelle Zuginge gelten.’

Von allen Studienanfénger:innen mit Osterreichischer Zugangsberechtigung haben
49% eine AHS-Matura, 39% eine BHS-Matura, 10% eine BRP/SBP und 2% eine
sonstige Studienzulassung® (UNGER et al., 2020). Die Zahl der Studienanfénger:in-
nen mit BRP/SBP zu erhéhen, ist ein Ziel der Nationalen Strategie zur Sozialen
Dimension (BMWFW, 2017).

Ein Teil der Maturant:innen beginnt das Studium ,verzogert®, d. h. erst mehr als
zwei Jahre nach der Matura (jene der BHS hiufiger als jene der AHS). Im européi-
schen Vergleich hat Osterreich mit 28% einen der héchsten Anteile an Studierenden
mit verzogertem Studienbeginn (HAUSCHILDT et al., 2021).° Studierende mit ver-
zogertem Studienbeginn unterscheiden sich deutlich nach Alter (im Schnitt 27 Jahre
bei Studienbeginn), Geschlecht, Bildungshintergrund der Eltern und Facherwahl
von jenen, die ,,unmittelbar* (innerh. von zwei Jahren) nach der Matura ein Studium
aufnehmen (UNGER et al., 2020).

An offentlichen Universitiiten, die den groBften Hochschulsektor in Osterreich dar-
stellen, gibt es formal nur Vollzeitstudienangebote, jedoch mit weitgehend freier
Einteilung der Lehrveranstaltungen. Sie sind durch sehr lange Studiendauern und
hohe Abbruchsquoten gekennzeichnet. Ein Bachelorstudium an einer o6ffentlichen
Universitdt schlieBen bis zum 14. Semester 48% der AHS-Maturant:innen ab und (je
nach Schultyp) 38% bis 51% der BHS-Maturant:innen. Bei jenen mit BRP/SBP ist
die Abschlussquote mit 33% am niedrigsten (SCHUBERT et al., 2020). Bei Matu-

6 Die BRP besteht aus vier Teilpriifungen (Deutsch, Mathematik, Fremdsprache sowie
Fachbereich der beruflichen Erstausbildung).

7 Die SBP besteht aus fiinf Priifungen, welche vom jeweiligen Rektorat festgelegt werden.

8 ,,Sonstige” enthélt den dritten Bildungsweg, aber auch andere/unbekannte Studienzugén-
ge. Da die Daten keine saubere Trennung erlauben, erfolgt keine weitere Auswertung.

9 In dieser Definition zéhlen auch jene mit BRP/SBP als verzdgerter Studienbeginn.
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rant:innen mit verzogertem Studienbeginn ist die Abschlussquote noch etwas nied-
riger als bei Studierenden mit BRP/SBP (ebd.).

4 Analysen

41 Daten

Die folgenden Auswertungen basieren auf der dsterreichischen Studierenden-So-
zialerhebung des Sommersemesters 2019. Diese Onlineumfrage richtete sich an alle
Studierenden und brachte 45.000 auswertbare Félle. Die Daten wurden bereinigt
und gewichtet (UNGER et al., 2020).

Das Zeitbudget wurde fiir eine typische Woche im Sommersemester 2019 getrennt
nach Lehrveranstaltungsbesuch und sonstigem Studienaufwand (Lernen, Seminar-
arbeiten, Bibliotheksrecherchen etc.) fiir alle sieben Wochentage einzeln abgefragt.
Unterrichtseinheiten sollten in Stunden 4 60 min und geblockte Lehrveranstaltun-
gen nach einer vorgegebenen Formel in h/Woche umgerechnet werden.

Die folgenden Analysen beziehen sich auf 6ffentliche Universitdten, da hier die Va-
rianz im studentischen Zeitbudget besonders grof ist,'” und auf grundsténdige Stu-
dien (Bachelor/Diplom). Alle Auswertungen werden nur fiir Bildungsinldnder:innen
(0sterr. Studienberechtigung, unabhingig von ihrer Nationalitdt) durchgefiihrt, da
nur fiir sie die Bildungslaufbahn nachgezeichnet werden kann. Zudem betrachten
wir nur Studierende mit giiltigem Zeitbudget (>0 und <90 h/Woche Studienauf-
wand) — also Studierende mit zumindest geringer Studienaktivitdt. Aufgrund klei-
ner Fallzahlen werden die Studienfelder Gesundheit/Sozialwesen (abgesehen von
Medizin und Pharmazie) und Dienstleistungen exkludiert.

Die ausgewihlte Gruppe umfasst 16.029 Falle (Kapitel 4.2). Fiir die OLS-Regress-
ion werden Fille mit fehlenden Angaben in den Kontrollvariablen exkludiert. Die
Frage zu den Studienbeeintrachtigungen wurde im Fragebogen randomisiert nur der

10 Hingegen ldsst die Studienstruktur an Fachhochschulen weniger Varianz im Zeitbudget
und der Studiendauer zu.
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Halfte der Ausfiillenden gestellt (UNGER et al., 2020). Fiir das multivariate Modell
konnen somit 7.743 Fille beriicksichtigt werden (Kapitel 4.3).

4.2 Lebens-und Studiensituation

Wir unterscheiden drei Gruppen: Studierende mit AHS/BHS-Matura und unmittel-
barem (84%) bzw. verzdgertem Ubertritt ins Studium (11%) sowie Studierende mit
BRP/SBP (5%)."" Die wichtigsten deskriptiven Unterschiede zwischen diesen drei
Gruppen sind (Tab. 1):

— Studierende mit BRP/SBP sind bereits bei Erstzulassung mit 28 Jahren deutlich
alter als Verzogerte (27 J.) und Unmittelbare (knapp 20 J.), demzufolge sind sie
auch zum Zeitpunkt der Befragung die élteste Gruppe.

— 55% der Unmittelbaren sind Frauen, in den beiden anderen Gruppen sind etwa
55% Ménner.

— Nur 14% der BRP/SBP haben mindestens ein Elternteil mit einem Studien-
abschluss, unter den Verzogerten sind es 24%, unter den Unmittelbaren 41%.
Dies verdeutlicht den unterschiedlichen sozio-6konomischen Hintergrund der
drei Gruppen.

— 21% der BRP/SBP haben Betreuungsaufwand fiir Kinder unter 15 Jahren oder
betreuungspflichtige Angehdrige, unter den Verzogerten sind es 16% und unter
den Unmittelbaren 8%. Der Betreuungsaufwand der Frauen ist dabei deutlich
hdher als jener der Ménner.

— 47% der BRP/SBP erhalten eine nicht riickzahlbare staatliche Studienbeihil-
fe. Dieser hohe Anteil liegt am sogenannten Selbsterhalter:innen-Stipendium
(SES), das Personen beziehen konnen, die sich zumindest vier Jahre durch Er-
werbstatigkeit selbst erhalten haben (Alter zu Studienbeginn max. 35 Jahre),
einen giinstigen Studienerfolg nachweisen und die Zuverdienstgrenze einhal-
ten. Das SES betrug 2019 im Schnitt 800€ pro Monat (UNGER et al., 2020).
Unmittelbare erhalten in Abhédngigkeit vom elterlichen Einkommen unter Um-

11 Der Anteil mit verzogertem Ubertritt oder BRP/SBP ist (v. a. aufgrund der héheren Ab-
bruchsquoten) unter Studierenden deutlich niedriger als unter Studienanfénger:innen.
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standen eine Studienbeihilfe (Durchschnitt 370 €), unter den Verzogerten sind
beide Studienbeihilfenarten vertreten.

— Studierende mit BRP/SBP geben deutlich dfter an, dass ihnen in ihrem Stu-

dium bendtigte Vorkenntnisse fehlen. Dies betrifft das Verfassen schriftlicher
Arbeiten, Mathematik und Referieren/Présentieren. Ihre bendtigten Englisch-
kenntnisse schitzen sie nicht so viel schlechter ein als die anderen Gruppen.
Computerkenntnisse fehlen vor allem den Unmittelbaren, jenen mit BRP/SBP
hingegen am seltensten.

— Studierende mit BRP/SBP studieren haufiger Bildungs-, Sozialwissenschaften,

Recht, Geisteswissenschaften und Informatik als Unmittelbare; umgekehrt
studieren sie seltener Pharmazie, Medizin, Lehramt, Ingenieurwissenschaften
sowie Tiermedizin und Land-/Forstwirtschaft. Verzogerte liegen meist zwi-
schen den beiden anderen Gruppen.

— Fehlende Studienmotivation beeintrichtigt Unmittelbare laut Eigenangabe am

stiarksten in ihrem Studienfortschritt; von Versagens-/Priifungsidngsten sind
generell mehr Studierende, aber v. a. BRP/SBP, betroffen.

— Aus Arbeitsmarktmotiven haben Verzogerte am seltensten ihre Studienrich-

tung gewihlt, aus fachlichem Interesse fast alle Studierenden der drei Grup-
pen.”

— Nahezu alle mit BRP/SBP waren vor dem Studium erwerbstétig (inkl. Ferien-

jobs/Lehre; 96%), unter den Verzogerten waren dies 88% und bei den Unmit-
telbaren 42%. Wihrend des Studiums sind gut die Hilfte der BRP/SBP und
der Verzogerten mehr als 10 h/Woche erwerbstitig.”* Unter den Unmittelbaren
trifft dies nur auf 35% zu. Im Schnitt sind BRP/SBP und Verzogerte 16 h/Wo-
che erwerbstitig, Unmittelbare 10,5 h (nicht Erwerbstétige gehen mit 0 h in
die Berechnung ein). Etwa die Hélfte der Erwerbstétigen aller drei Gruppen
bezeichnet ihre Erwerbstitigkeit als studienaddquat (Verzogerte etwas héu-

12

13

184

Die beiden Studienwahlmotive stammen aus einer Faktorenanalyse (SCHUBERT et al.,
2020, S. 186), die Bewertung erfolgte auf einer Skala von ,,gar keine Rolle (1) bis ,,sehr
grof3e Rolle* (5).

Ab 10 h/Woche wird der Studienaufwand merklich reduziert (HAUSCHILDT et al.,
2021).
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figer). Je 30% der BRP/SBP und Verzogerten sehen sich selbst in erster Linie
als Erwerbstitige, die nebenbei studieren (Unmittelbare: 15%). Auch wenn dies
formal an 6ffentlichen Universitdten nicht vorgesehen ist, kann man sagen, dass
diese Personen berufsbegleitend studieren. Ein entscheidender Unterschied ist
jedoch, dass BRP/SBP und Verzogerte oftmals ihr Studium bereits mit einem
hohen Erwerbsausmalf} beginnen, wahrend Unmittelbare ihre Erwerbstatigkeit
erst im Laufe des Studiums aufnehmen bzw. ausweiten (UNGER et al., 2020).
In einem Fall muss also das Studium an die Erwerbstétigkeit angepasst wer-
den, im anderen Fall kann die Erwerbstétigkeit eher an das Studium angepasst
werden.

Der Studienaufwand unterscheidet sich dagegen weniger zwischen den drei
Gruppen. In Lehrveranstaltungen verbringen alle etwa gleich viele Stunden,
aber fiir den sonstigen Studienaufwand wenden Unmittelbare am meisten Zeit
auf. Der Durchschnitt-Gesamtaufwand aus Studium und Erwerbstétigkeit be-
tragt pro Woche bei BRP/SBP knapp 45 Stunden, bei Verzogerten 44 und bei
Unmittelbaren knapp 42.
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Tab. 1:  Deskriptive Merkmale der drei Gruppen

BRP/SBP Verzogert Unmittelbar
J-Alter bei Erstzulassung 28,2 ). 26,6). 19,5).
J-Alter bei Befragung 32,2). 31,8). 24,9 ).
Anteil >301J. 45,3% 36,5% 9,6%
Frauenanteil 45,9% 45,0% 55,4%
Kind <15 ). / Pflege Angehérige 21,0% 16,4% 8,0%
Studienbeihilfenquote 46,9% 28,1% 15,3%
Eltern mit Studienabschluss 14,3% 23,5% 41,0%
Vorkenntnisse: Im Studium benétigt, aber schlecht vorbereitet in ...
Verfassen schriftlicher Arbeiten 31,2% 25,5% 14,4%
Mathematik 41,9% 29,9% 17,5%
Englisch 12,6% 9,3% 5,4%
Referieren/Prasentieren 24,6% 9,6% 8,9%
Computerkenntnisse 10,1% 12,2% 17,1%
Studienrichtung
Lehramt 9,4% 11,5% 16,3%
Bildungswiss. 8,9% 6,2% 1,8%
Geisteswiss. 9,8% 9,3% 8,4%
Kiinste 2,4% 4,4% 2,5%
Sozialwiss. 11,9% 10,0% 7,5%
Wirtschaft 9,3% 8,6% 8,8%
Recht 18,2% 15,9% 15,7%
Naturwiss. 11,4% 10,8% 12,4%
Informatik 5,1% 5,5% 4,6%
Ingenieurw. 9,1% 10,8% 12,1%
Tiermed., Land-/Forstw. 1,1% 1,4% 1,4%
Medizin 2,5% 3,7% 5,9%
Pharmazie 0,9% 1,9% 2,6%
Beeintrichtigt Studium eher/sehr
Fehlende Studienmotivation 22,9% 24,5% 31,1%
Versagens-/Prifungsangst 41,4% 29,2% 33,2%
@ Studienwahlmotiv: Arbeitsmarkt (5=sehr) 2,98 2,85 2,96
& Studienwahlmotiv: fachl. Interesse (5=sehr) 4,29 4,31 4,32
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(Fortsetzung Tab. 1)

BRP/SBP Verzégert Unmittelbar

Erwerbstatigkeit
Erwerbstatig vor Studium (inkl. Ferienjobs, Lehre) 95,7% 87,8% 42,1%
In erster Linie erwerbstatig, studiere nebenbei

. . 30,3% 31,1% 15,3%

(Anteil an allen Studierenden)

Eher studienaddquate Erwerbstatigkeit 48,7% 56,0% 49,3%
Nicht erwerbstatig 33,0% 30,9% 38,7%
>0 bis 10 h/Woche erwerbstatig 16,8% 15,7% 26,4%
>10 bis 35 h/Woche erwerbstitig 33,9% 38,4% 28,5%
>35 h/Woche erwerbstatig 16,3% 14,9% 6,4%
-h Erwerbstatigkeit/Woche
(inkl. nicht Erwerbstitige =0 h) 159h 16.2h 10,5h
Zeitbudget Studium (h/Woche)
& Studienaufwand gesamt 28,7 h 27,8h 31,2h
& Lehrveranstaltungen 10,7 h 10,0h 11,0h
& Sonst. Studienaufwand 18,0 h 17,8 h 20,2 h
Summe Erwerbstatigkeit und Studienaufwand 44,6 h 44,0 h 41,7 h

Bildungsinlander:innen, 6ffentliche Universitaten, BA/Dipl., gliltige Angaben zum Zeitbud-
get, exkl. ISCED Gesundheit und Dienstleistungen.
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4.3 Regression zur Erklarung des Zeitbudgets

Um zu priifen, ob der Unterschied im Studienaufwand zwischen den drei Gruppen
auch unter Kontrolle anderer Merkmale bestehen bleibt, werden drei OLS-Regress-
ionen berechnet. Als abhidngige Variablen werden der Gesamtstudienaufwand,
die Zeit in Lehrveranstaltungen sowie sonstiger Studienaufwand herangezogen
(Tab. 2)."* Als erkldrende Variablen werden die in Kapitel 2 aufgezeigten Determi-
nanten herangezogen, sofern sie im Datensatz verfiigbar sind. Zudem wurden das
Bildungsniveau der Eltern und Migrationshintergrund als Kontrollvariablen gepriift.
Beide Merkmale sind nicht signifikant und liefern keinen zusétzlichen Erklarungs-
beitrag, weswegen sie nicht Teil der finalen Modelle sind. Die Modelle erkldren 26%
(Gesamt) bzw. etwa 18% (LVs, Sonstiges) der Varianz (korr. R?).

Unter Beriicksichtigung der Kontrollvariablen wenden jene mit BRP/SBP im Schnitt
um 1,63 Stunden pro Woche mehr fiir ihr Studium auf als Unmittelbare. Dies ist
insbesondere auf eine hohere Zeit in Lehrveranstaltungen zurtickzufiihren (beim
sonstigen Studienaufwand gibt es keinen signifikanten Unterschied). Verzogerte
und Unmittelbare unterscheiden sich — unter Kontrolle anderer Faktoren — in ihrem
Studienaufwand nicht.

Die Studiengruppe dient in der vorliegenden Analyse als Kontrollvariable, da Stu-
dierende mit nicht- bzw. traditionellen Zugéngen andere Fécher bevorzugen. Studie-
rende in Medizin, Pharmazie und Ingenieurwissenschaften wenden deutlich mehr
Zeit fur das Studium auf als die Vergleichsgruppe der Lehramtsstudierenden. Jene
in Bildungs-, Sozial- und Geisteswissenschaften investieren deutlich weniger Zeit
pro Woche in ihr Studium.

Einen wesentlichen Beitrag zur Erklarung des Studienaufwands liefert das Erwerbs-
ausmal:"> Mit jeder zusitzlichen Stunde, die fiir Erwerbstatigkeit aufgewendet wird,
sinkt das Studien-Zeitbudget um 0,37 Stunden (nicht standardisierter Koeffizient).
Eigene Kinder (unter 15 J.) oder zu pflegende Angehorige reduzieren den Studien-
aufwand ebenfalls. Unter Kontrolle der anderen Merkmale im Modell ist der Studi-
enaufwand bei jenen mit Betreuungspflichten im Durchschnitt um 1,46 Stunden pro
Woche geringer. Erh6hend wirkt sich hingegen der Erhalt einer Studienbeihilfe aus:

14 Die Modellprdmissen wurden getestet und sind hinreichend erfiillt.

15 Hochster standardisierter Koeffizient f = -0,32.

188 www.zfhe.at



ZFHE Jg. 17 / Nr. 4 (Dezember 2022) S. 175-195

Staatlich geforderte Studierende verwenden im Schnitt um 1,3 Stunden pro Woche
mehr Zeit fiir das Studium als ihre Mitstudierenden.

All diese Merkmale stehen mit dem Alter in Zusammenhang, beschreiben jedoch
die Lebens- und Studiensituation von dlteren Studierenden nicht vollstindig. Unter
Beriicksichtigung aller Variablen im Modell verringert jedes Altersjahr den Stu-
dienaufwand pro Woche um 0,15 Stunden. Dabei verbringen éltere Studierende v. a.
weniger Zeit in Lehrveranstaltungen (beim sonstigen Studienaufwand zeigt sich
kein Effekt nach Alter). Nach Geschlecht gibt es keine Unterschiede im Zeitauf-
wand insgesamt, allerdings investieren Manner mehr Zeit in Lehrveranstaltungen
und Frauen mehr Zeit in sonstigen Studienaufwand.

Studierende, die angeben, dass fehlende Studienmotivation ihr Studium beeintrach-
tigt, wenden weniger Zeit fiir das Studium auf. Studierende, die angeben, dass Ver-
sagens-/Priifungsingste ihr Studium beeintrachtigen, wenden hingegen mehr Zeit
fiir das Studium — insbesondere fiir sonstige Studienaktivitdten — auf.'® Nach dem
Erwerbsausmal} haben diese beiden Items den hochsten Einfluss.!”

Auch Studienwahlmotive beeinflussen das Zeitbudget: Jene, die dem Motiv Arbeits-
markt bzw. dem Motiv Interesse am Studium stark zustimmen, investieren mehr
Zeit in das Studium (als jene, die diesen Motiven nicht stark zustimmen bzw. andere
Motive nennen).

16 Beide Items konnten auf einer Skala von ,,gar nicht™ (1) bis ,,sehr* (5) bewertet werden.

17 p=-0,13 bzw. 0,14.
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Tab. 2: Regressionsmodelle

Gesamt LVs Sonstiges

Koeff. B Koeff. B Koeff. B
Konstante 32,14 000 * | 1348 0,00 * | 1867 0,00 *
Studienzugang (Ref.: Unmittelbar)
BRP/SBP 1,63 0,02 * 1,79 0,05 * | -0,16 0,00
Verzogert -0,02 0,00 0,35 0,01 -0,37 -0,01
Studiengruppe (Ref.: Lehramt)
Bildungswiss. -588 -0,06 * | -1,25 -0,03 * | -463 -0,06 *
Geisteswiss. -430 -0,08 * | -1,10 -0,04 * | -3,20 -0,07 *
Klinste -0,60 -0,01 0,32 0,01 -0,92 -0,01
Sozialwiss. -5,144 -0,09 * | -1,85 -0,06 * | -3,28 -0,07 *
Wirtschaft 0,19 0,00 -0,04 0,00 0,23 0,00
Recht 2,57 0,06 *|(-28 -0,13 *| 546 0,15 *
Naturwiss. 1,25 0,03 * [ -0,25 -0,01 1,50 0,04 *
Informatik 3,30 0,04 *|(-1,84 -005 *| 515 0,08 *
Ingenieurw. 58 012 * | -0,52 -0,02 6,35 0,15 *
Tiermed., Land-/Forstw. 2,46 0,02 4,21 0,06 * | -1,76 -0,02
Medizin 8,87 0,13 * 5,94 017 * | 293 0,05 *
Pharmazie 8,10 0,08 * [-0,59 -0,01 869 0,10 *
Alter bei Befragung (in Jahren) -0,15 -0,07 * | -0,24 -0,13 * | -0,01 0,00
Manner (Ref.: Frauen) -0,17 -0,01 064 004 *|-081L -003 *
ErwerbsausmaR (in h/Woche) -0,37 -0,32 *|-0,13 -0,21 * | -0,24 -0,24 *
Studienbeihilfe (Ref.: keine) 1,30 0,03 * 1,25 0,06 * | 0,05 0,00
Kinder (<151J.)/Pflege (Ref.: keine)| -1,46 -0,03 * | -0,41 -0,01 -1,05 -0,02 *
Fehlende Studienmotivation -1,60 -0,13 * | -0,55 -0,08 * | -1,06 -0,10 *
Versagens-/Prifungsangst 1,53 014 * | 019 003 * | 1,34 0,14 *
Studienwahlmotiv: Arbeitsmarkt 060 004 *| 027 004 *| 034 003 *
Studienwahlmotiv: Interesse 08 004 *| 062 005 * | 025 0,01
Korr. R? 25,8% 18,9% 17,6%
Fallzahl (ungewichtet) 7.743

Koeff. = nicht standardisierte Koeffizienten. 8 = standardisierte Koeffizienten. * = p<0,05
Bildungsinlander:innen, 6ffentl. Universitaten, BA/Dipl., glltige Angaben zum Zeitbudget,
exkl. ISCED Gesundheit und Dienstleistungen.

190 www.zfhe.at



ZFHE Jg. 17 / Nr. 4 (Dezember 2022) S. 175-195

5 Conclusio

Laut deskriptiver Auswertung' (1. Forschungsfrage, Tab. 1) wenden Universitts-
studierende mit nicht-traditionellem Zugang (BRP/SBP sowie ,,Verzogerte) um 2,5
bis 3,5 h/Woche weniger fiir ihr Studium auf als jene mit traditionellem Zugang
(,,Unmittelbare®). Der Zeitaufwand fiir den Besuch von Lehrveranstaltungen ist da-
bei in allen drei Gruppen dhnlich hoch. Das Ausmal sonstiger studienbezogener
Tétigkeiten ist bei Studierenden mit nicht-traditionellem Zugang niedriger, ihr Er-
werbsausmalf} dafiir hoher.

Kontrolliert man aber fiir eine Reihe potenzieller Einflussfaktoren auf das Zeit-
budget,”” dann verdandert sich das Bild (2. Forschungsfrage, Tab. 2): Den hochsten
Studienaufwand haben Studierende mit BRP/SBP, ndmlich um rund 5% mehr als
Studierende mit Matura, egal ob diese ihr Studium unmittelbar oder verzogert auf-
genommen haben. Dies ist auf das hohere Zeitbudget fiir Lehrveranstaltungen zu-
riickzufithren. Erwartungsgemif zeigen sich im Zeitbudget deutliche Unterschiede
nach Studienrichtung, Alter (LV-Besuch), Betreuungspflichten und Studienwahl-
motiven. Besonders groflen negativen Einfluss haben ein hoheres Erwerbsausmal
sowie fehlende Studienmotivation. Ein signifikant hoheres Zeitbudget zeigt sich —
iibereinstimmend mit WINDRICH (2020) — dagegen bei Versagens-/Priifungsangs-
ten (v. a. beim sonstigen Aufwand). Ebenfalls einen deutlich positiven Effekt auf das
studentische Zeitbudget hat der Bezug einer Studienbeihilfe (LV-Besuch), wodurch
sich auch hier die Literatur bestitigen lisst (APOLINARSKI & GWOSC, 2020).

Bei Vergleich des Zeitbudgets unter ahnlichen Lebens- und Studiensituationen spielt
der Hochschulzugang (traditionell oder nicht) also kaum noch eine Rolle. Wie die
deskriptiven Auswertungen gezeigt haben, unterscheiden sich die Lebens- und Stu-
diensituationen der drei Gruppen jedoch deutlich (Tab. 1): Studierende mit nicht-
traditionellen Zugéngen sind é&lter, weisen ein hoheres Erwerbsausmal} auf, haben
héufiger Betreuungspflichten und wéhlen andere Studienrichtungen. Eine stérkere
Beriicksichtigung der heterogenen Lebens- und Studiensituationen von Studieren-
den kann beispielsweise dazu beitragen, Studienabbriiche zu verhindern. Es soll-
ten daher Maflnahmen gesetzt werden, die die Vereinbarkeit von Studium und Er-

18 Arithmetisches Mittel.
19 OLS-Regression.
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werbstitigkeit/Betreuungspflichten verbessern. Dies kann vielen Studierenden im
Studium helfen — nicht nur jenen mit nicht-traditionellem Zugang. In Osterreich
gelingt das in der speziellen Organisationsform ,,berufsbegleitendes Studium™ an
Fachhochschulen offenbar besser (ZUCHA et al., 2020; SCHUBERT et al., 2020) als
an Universititen, an denen ein Studium mehr Selbstorganisation und Selbstdisziplin
erfordert — demzufolge ist auch mehr Unterstiitzung notwendig.

Eine Limitation dieser Studie ist, dass der Zusammenhang zwischen Zeitbudget und
Studienfortschritt nicht belegt werden kann, weil in den verwendeten Daten z. B.
keine ECTS vorliegen. Daher bleibt unklar, ob ein hoherer Stundenaufwand auch in
einem erfolgreicheren Studienfortschritt relissiert. Ein Zusammenhang muss ver-
mutet werden, da ohne Stundenaufwand auch kein Studienfortschritt mdglich ist.
Aber der hohere sonstige Aufwand z. B. bei Versagens-/Priifungséngsten bedeutet
noch nicht, dass die Angste dadurch iiberwunden und Priifungen erfolgreich ab-
solviert werden. Ahnlich: Unter Kontrolle diverser Einflussfaktoren weisen jene mit
BRP/SBP ein hoheres Zeitbudget auf. Aber sie haben sich auch grofere Defizite in
fiir ihr Studium notwendigen Kompetenzbereichen attestiert — bendtigen also even-
tuell auch mehr Zeit, um diese abzubauen. Die Wirkung derartiger Zusammenhénge
weiter zu erforschen, wird die Aufgabe zukiinftiger Studien sein.
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Einflussfaktoren auf Studienerfolg: Heterogene
Effekte nach Studienfachgruppe?

Zusammenfassung

Dieser Beitrag untersucht Einflussfaktoren auf den Studienerfolg — als wichtigen
Indikator fur Studierbarkeit — unter besonderer Bericksichtigung der Studienfach-
gruppen. Dazu werden die Effekte verschiedener Merkmale auf die Studienab-
schlusswahrscheinlichkeit mittels logistischer Regressionsmodelle, auf Basis der
Osterreichischen Hochschulstatistik, geschatzt (N = 481.320). Die Ergebnisse zei-
gen u. a., dass sich die soziale Herkunft und das Geschlecht je nach Fachgruppe
unterschiedlich, jedoch gering, auswirken. Ein hdheres Alter hat fachertbergrei-
fend einen starken negativen Effekt, allerdings liegt eine Wechselwirkung mit der
Vorbildung vor. Mallnahmen zur Verbesserung der Studierbarkeit sollten fachspe-
zifische Bedingungen berucksichtigen.
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Factors influencing student success: Heterogeneous effects across fields of
study?

Abstract

This paper investigates factors that influence student success — as an important
indicator of Studierbarkeit — across various fields of study. Using Austrian register
data, we estimate the effects of multiple characteristics on the probability of grad-
uating from university by applying logistic regression models (N = 481.320). Re-
garding social background and gender, we find heterogeneous effects across fields
of study, but the effect sizes are small. With regard to age, being a mature age
student has a strong negative effect on graduating from university across all fields
of study. In addition, an interaction between age and school education was found.
We argue that the particularities of individual fields of study have to be taken into
account when developing measures aimed at improving Studierbarkeit.

Keywords

fields of study, logistic regression, student success, graduation, register data

1 Einleitung

Die wachsende Diversitit der Studierendenpopulation verleiht der Frage der Studier-
barkeit fiir unterschiedliche Personengruppen zunehmende Dringlichkeit (LOTZE
& WEHKING, 2021). Studierbarkeit kann in diesem Kontext als ,,Passung® zwi-
schen den Bediirfnissen der Studierenden einerseits und den Studienstrukturen an-
dererseits verstanden werden (BUSS, 2019b) und ist eine entscheidende Bedingung
fiir Studienerfolg. Inwiefern diese ,,Passung* hergestellt werden kann und ein Stu-
dium damit fiir unterschiedliche Studierendengruppen studierbar ist, ist vor dem
hochschulpolitischen Ziel, moglichst vielen Personen — unabhingig von z. B. Alter,
Geschlecht oder sozialer Herkunft — einen Studienabschluss zu ermoglichen, von
hoher Bedeutung (EHEA, 2015).
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Internationale Forschungsarbeiten zeigen jedoch, dass der Studienerfolg nach wie
vor in hohem Ausmall von personenbezogenen Merkmalen abhéngig ist (vgl. z. B.
SARCLETTI & MULLER, 2011). Bisher kaum beriicksichtigt wurde, inwieweit der
Einfluss personenbezogener Merkmale zwischen Studienfachgruppen variiert (z. B.
Geisteswissenschaften, Medizin oder Technik), obwohl fachspezifische Bedingun-
gen die Studienstruktur — und damit die Studierbarkeit — maf3geblich prégen. Eine
verschulte Studienstruktur kann beispielsweise fiir jiingere Studierende aufgrund
ihres Orientierungscharakters vorteilhaft sein, wiahrend sie fiir éltere berufstétige
Studierende hinderlich wirken kann, da sie weniger Flexibilitat bietet.

Der vorliegende Beitrag exploriert Unterschiede in der Studierbarkeit zwischen
Studienfachgruppen, indem folgende Forschungsfragen empirisch untersucht wer-
den: Inwiefern unterscheidet sich der Einfluss personenbezogener Merkmale auf
den Studienerfolg zwischen Studienfachgruppen? Welche Merkmale wirken sich, je
nach Studienfachgruppe, positiv oder negativ auf den Studienerfolg aus?

Zur Beantwortung wird eine Analyse der Abschlusswahrscheinlichkeit auf Basis
der osterreichischen Hochschulstatistik durchgefiihrt. Die Daten enthalten alle Stu-
dienanfinger*innen in den Studienjahren 2001/02 bis 2011/12 an allen 6ffentlichen
Universititen in Osterreich. Mit multivariaten logistischen Regressionen werden,
getrennt nach Studienfachgruppe, Effekte personenbezogener Merkmale auf den
Studienerfolg geschétzt.

Die Untersuchung fachspezifischer Bedingungen im Zusammenhang mit dem Ein-
fluss personenbezogener Merkmale auf Studienerfolg ist aus zweierlei Hinsicht fiir
die Frage der Studierbarkeit relevant:

1. Aus ergebnisorientierter Perspektive gilt ein Studium als studierbar, wenn es
beziiglich der gegebenen Leistungsanforderungen abgeschlossen werden kann
(KREMPKOW, 2020). Die Studienabschlusswahrscheinlichkeit ist daher ein
wichtiger Indikator fiir die Studierbarkeit eines Studiums. Die vorliegende Stu-
die tragt somit zu einem besseren Verstindnis der Einflussfaktoren auf die
Studierbarkeit bei.

2. Aus strukturorientierter Perspektive bezeichnet die strukturelle Studierbar-
keit die ,,Ausgestaltung institutionell verankerter Studienstrukturen, die das
Studienverhalten [...] steuert (BUSS, 2019a, S. 12). Studienstrukturen sind
jedoch von fachspezifischen Bedingungen geprégt. So weist z. B. ein Studien-
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fach, welches eine hohe Anwesenheit voraussetzt, andere Studienstrukturen auf
als ein Studienfach, welches in hoherem MaBe Selbstorganisation fordert. Die
Analysen zeigen daher auf, welche Studienfacher fiir welche Personengruppen
besser oder schlechter studierbar sind.

Der Beitrag liefert damit wichtige Impulse fiir die Hochschulforschung sowie fiir
die Entwicklung von Maflnahmen fiir die Verbesserung der Studierbarkeit und der
Erhohung des Studienerfolgs.

2 Theoretische Perspektiven und Stand der
Forschung

Zur Erklarung, wie es zu fachspezifischen Unterschieden im Studienerfolg von un-
terschiedlichen Personengruppen kommen kann, erweisen sich folgende Ansitze
als hilfreich:

Das Konzept der strukturellen Studierbarkeit fokussiert darauf, inwiefern Studi-
enstrukturen Ortliche und zeitliche Flexibilitit aufweisen, sodass ein Studium auch
fiir Studierende mit zeitlichen Restriktionen, u. a. aufgrund von Erwerbstitigkeit,
bewiltigbar ist (BUSS, 2019a). Bestimmte Studienféicher bieten mehr oder weniger
Raum fiir Flexibilitdt: Studien mit Lehrveranstaltungen ohne Anwesenheitspflicht
bieten mehr Flexibilitit als Studien, die vermehrt Ubungen mit Anwesenheitspflicht
erfordern (etwa im Labor). Da ltere Studierende starker von zeitlichen Restriktionen
betroffen sind (hoheres Erwerbsausmal3 und vermehrt Betreuungspflichten), lassen
sich bestimmte Studienfécher besser oder schlechter mit ihren Anforderungen ver-
einbaren (UNGER et al., 2020). SCHUBERT et al. (2020) zeigen auf, dass sich ein
hoheres Alter bei Studienbeginn zwar in allen Fachgruppen negativ auf die Studien-
abschlussquote auswirkt — dieser Zusammenhang fillt jedoch je nach Fachgruppe
unterschiedlich stark aus.

Einen weiteren Erkldrungsansatz fiir fachspezifische Unterschiede liefert die Fach-
kulturforschung. Sie betont, dass fiir die Bewéltigung eines Studiums ein gelun-
gener Sozialisationsprozess in die jeweilige Fachkultur von Bedeutung ist (BRE-
MER & LANGE-VESTER, 2019). Je sozial integrierter sich ein*e Studierende*r im
jeweiligen Fach fiihlt, desto eher schliefit er*sie das Studium ab. Inwiefern soziale
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Integration gelingen kann, ist u. a. von dem Zusammenspiel der feldspezifischen
Bedingungen und der habituellen Pragung des*der Studierenden abhéngig. In einer
qualitativen Studie von LESSKY (2021) berichten Studierende, die als Erste in der
Familie ein Studium begonnen haben, vor allem dann von Passungsirritationen,
wenn sie eine groBere habituelle Distanz zu Studienkolleg*innen sowie Lehrenden
wahrnehmen (z. B. in Humanmedizin).

Studienfacher und deren Studierbarkeit unterscheiden sich auch darin, in welchem
AusmaB Studierende iiber fachliches Vorwissen verfiigen. In Osterreich gibt es
Berufsbildende Hohere Schulen (BHS), in denen u. a. Ausbildungen fiir techni-
sche oder wirtschaftliche Berufe angeboten werden. Absolvent*innen bestimmter
BHS-Typen haben daher in facheinschldgigen Studiengéngen einen Vorteil und
schlieBen dieses Studium héufiger ab (THALER, 2021). Laut FISCHER ET AL.
(2020) reduziert das fachliche Vorwissen insbesondere in technischen Fachern die
Abbruchsneigung. Im Zusammenhang mit der schulischen Vorbildung stehen auch
geschlechtsspezifische Unterschiede: Manner besuchen héufiger eine technische
Schule und verfiigen daher in technischen Studienfachern haufiger iiber eine fach-
einschldgige Vorbildung, die sich auch in einer hoheren Abschlussquote nieder-
schlagt (THALER, 2021).

Bezugnehmend auf fachspezifische Unterschiede hinsichtlich der Studierbarkeit
und des Studienerfolgs gibt es nur wenige quantitative Analysen, die Studienfach-
gruppen vergleichend untersuchen. In der Studie von KREMPKOW (2020) wird die
Studierbarkeit iiber die Studiendauer von Absolvent*innen operationalisiert und die
Analysen erfolgen u. a. getrennt nach Fachgruppen. Es zeigen sich kaum heterogene
Effekte der untersuchten Einflussfaktoren.

Wird jedoch nicht die Studiendauer der Absolvent*innen betrachtet, sondern wer-
den die Abschlussquoten als Indikator fiir Studierbarkeit herangezogen, so zeigen
SCHUBERT et al. (2020), dass deutliche Unterschiede nach Fachgruppen bestehen.
In dieser Studie werden umfassende Auswertungen der Abschlussquoten in Oster-
reich nach Fachgruppen und Personenmerkmalen présentiert. Jedoch basieren die
Ergebnisse auf deskriptiven Analysen, weshalb die Effekte einzelner Merkmale auf
den Studienerfolg nicht isoliert voneinander betrachtet werden konnen.

Der vorliegende Beitrag setzt an den skizzierten Forschungsliicken an und untersucht
mittels logistischer Regressionsanalysen die Effekte personenbezogener Merkmale
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auf Studienerfolg, differenziert nach Studienfachgruppen. Zudem werden Studien-
merkmale wie die Art der Aufnahmeverfahren in die Modelle aufgenommen.

3 Daten, Methode und Variablen
3.1 Daten

Als Datenquelle werden Registerdaten herangezogen, die alle begonnenen Studien
an den 22 &ffentlichen Universitiiten in Osterreich umfassen. Die Daten wurden in
anonymisierter Form im Rahmen des Safe Centers von Statistik Austria zur Verfii-
gung gestellt. In die Analyse werden alle von Bildungsinlander*innen? begonnenen
Erststudien, also Diplom- und Bachelorstudien (keine weiterfithrenden Studien wie
Master- oder Doktoratsstudien) der Kohorten 2001/02 bis 2011/12 einbezogen. Die-
se Kohorten werden ausgewéhlt, weil sie 16 Semester beobachtet werden kdnnen.
Diese vergleichsweise lange Beobachtungsdauer ist erforderlich, da die Studiendau-
ern in Osterreich mehrheitlich iiber der Mindeststudiendauer liegen. Gleichzeitig
wird die maximal beobachtete Studiendauer fiir alle Kohorten mit 16 Semestern
begrenzt, weil frithere Kohorten ansonsten aufgrund ihrer langeren Beobachtungs-
dauer die Effekte verzerren konnten.

3.2 Methode

Die Einfliisse personenbezogener Merkmale auf die dichotome Variable ,,Studien-
abschluss® (ja/nein) werden mittels logistischer Regressionsmodelle je Studienfach-
gruppe berechnet. Dabei werden sechs Fachgruppen unterschieden: Geisteswissen-
schaften, Technik, Medizin, Natur-, Rechts- und Sozialwissenschaften’. Fiir den
Vergleich der Effektstirke werden Average Marginal Effects* (AME) berechnet.

2 Personen mit ausldndischer Vorbildung unterscheiden sich in ihrer Zusammensetzung und
in threm Studierverhalten systematisch von Personen mit inldndischer Vorbildung und
werden daher nicht berticksichtigt.

3 Sozialwissenschaften inklusive Wirtschaftswissenschaften.

4 Marginaleffekte sagen aus, um wie viel sich die geschétzte Wahrscheinlichkeit dndert, wenn
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3.3 Variablen

Die abhingige Variable gibt an, ob ein Studium in einer bestimmten Studienrich-
tung innerhalb von 16 Semestern abgeschlossen wurde oder nicht. Ein Studienfach-
wechsel und etwaiger Abschluss einer anderen Studienrichtung werden nicht be-
riicksichtigt. Die betrachteten Abschlusswahrscheinlichkeiten sind daher niedriger
als diejenigen auf Personenebene (vgl. SCHUBERT et al., 2020). Diese Perspektive
ist zur Beantwortung der Forschungsfragen jedoch erforderlich, damit Abschliisse
der korrekten Studienrichtung zugerechnet werden.

Folgende erklédrende Variablen werden beriicksichtigt: Die soziale Herkunft wird
anhand des hochsten Bildungsabschlusses der Eltern operationalisiert. Die Ab-
schliisse werden in drei Kategorien zusammengefasst: ohne Matura (d. h. Pflicht-
schul-, Lehr- und Meisterabschliisse), Matura (d. h. Abschliisse einer hdheren Schu-
le) und Universitits- oder Fachhochschulabschluss. Das Geschlecht ist dichotom
kategorisiert. Das Merkmal ,,Erstzulassung beschreibt, ob die Person erstmalig an
einer dffentlichen Osterreichischen Universitét inskribiert hat oder ob sie zuvor ein
anderes Studium belegt hat.

Das Alter bei Studienbeginn wird in drei Gruppen eingeteilt: unter 21 Jahre, 21 bis
26 Jahre und ab 27 Jahre. Fiir die schulische Vorbildung werden drei Arten unter-
schieden: Allgemeinbildende Hohere Schule (AHS), Berufsbildende Hohere Schule
(BHS) und alternative Hochschulzugangsberechtigung, die iiber den ,,zweiten Bil-
dungsweg® erworben wurde (z. B. Berufsreife- und Studienberechtigungspriifung).
Personen, die das Studium iiber den zweiten Bildungsweg aufnehmen, weisen ver-
gleichsweise niedrige Erfolgsquoten auf (SCHUBERT et al., 2020, S. 76), sind bei
Studienbeginn aber auch deutlich dlter (UNGER et al., 2020). Daher wird zusitzlich
ein Interaktionseffekt zwischen Alter und Vorbildung modelliert, um eine etwaige
Wechselwirkung erkennen zu kdnnen.

Die Studienart unterscheidet Diplom-, Bachelor- und Lehramtsstudien und dient
als Kontrollvariable. Die Art der Aufnahmeverfahren wurde als Variable in den

eine Variable marginal (bei metrischen Variablen) bzw. um eine Einheit (bei kategorialen
Variablen) steigt, wihrend alle anderen Variablen konstant bleiben (LONG & FREESE,
2014).
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Datenbestand hinzugefiigt (basierend auf POSCH, im Erscheinen, sowie HAAG et
al., 2020). Es werden folgende Auspriagungen unterschieden:

1. Keine Zugangsbeschrinkungen: vor 2004 waren keine der betrachteten Stu-
dienfacher zugangsbeschrankt. 2005 wurden in manchen Fachern Beschrin-
kungen eingefiihrt, die allerdings teilweise zuriickgenommen wurden.

2. Auswahlverfahren nach Zulassung: In den Jahren 2005 bis 2011 wurden in man-
chen Studienféchern Auswahlverfahren im ersten Semester durchgefiihrt. Die
Umsetzung dieser Verfahren war jedoch sehr heterogen und Details sind nicht
vollstdndig bekannt. Seit 2011 werden keine solchen Verfahren mehr durchge-
fiihrt. Die Ausprigung ,,Auswahlverfahren nach Zulassung™ erfiillt daher vor-
rangig eine Kontrollfunktion und wird in der Interpretation vernachléssigt.

3. Nicht-kompetitive Aufnahmeverfahren vor Zulassung, d. h., es gab weniger
Bewerber*innen bzw. Testteilnehmer*innen als Studienplitze.

4. Kompetitive Aufnahmeverfahren vor Zulassung, d. h., es gab mehr Bewer-
ber*innen bzw. Testteilnehmer*innen als Studienplétze.

Diese empirische Vorgehensweise zeichnet sich durch drei Vorteile aus: Erstens,
die Daten enthalten facher- und universitétsiibergreifend alle begonnenen Studien
in einem nationalen Universitétssystem inklusive personenbezogener Merkmale
wie die Bildung der Eltern. Zweitens, die Wechselwirkung zwischen Alter und Vor-
bildung wird beriicksichtigt. Drittens, die Variable ,,Art des Aufnahmeverfahrens*
wird als Einflussfaktor hinzugefiigt — dies liefert Hinweise, ob Aufnahmeverfahren
ein Instrument zur Verbesserung der Studierbarkeit darstellen.

4 Ergebnisse

Die deskriptiven Abschlussquoten nach Merkmalsauspragungen und Fachgrup-
pe befinden sich in Tabelle 2 im Anhang. Da diese gegeniiber bisherigen Studien
(SCHUBERT et al., 2020; HAAG et al., 2020) wenig zusitzliche Informationen bie-
ten, werden im Folgenden unmittelbar die Average Marginal Effects (AME) aus den
multivariaten Modellen berichtet. Die inhaltliche Diskussion der Ergebnisse folgt im
néchsten Abschnitt.
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Die AME sind in Abbildung 1 grafisch dargestellt (die konkreten Werte kdnnen
in Tabelle 3 im Anhang nachgelesen werden). Liegt der Punkt iiber der Referenz-
linie (bei Wert ,,0), ist der durchschnittliche Marginaleffekt des Merkmals positiv,
d. h. das Merkmal erhoht die Abschlusswahrscheinlichkeit. Liegt der Punkt dar-
unter, wirkt sich das Merkmal negativ auf den Studienerfolg aus. Je weiter weg der
Punkt von der Linie liegt, desto grofer ist der Effekt. Die Konfidenzintervalle sind
aufgrund der hohen Fallzahlen i.d.R. sehr klein und weisen auf die hohe Préizision
der Schitzung hin. Liegt der Punkt auf der Referenzlinie bzw. schneidet das Konfi-
denzintervall diese Linie, so ist der Effekt nicht signifikant (hellgrau dargestellt in
Abb. 1).°
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Abb. 1:  Average Marginal Effects (AME) auf die Wahrscheinlichkeit, dass das
begonnene Studium bis zum 16. Semester abgeschlossen wird. Reihen-
folge der Variablen (mit Referenzkategorie): Elternbildung (ohne Matura),
Vorbildung (AHS), Altersgruppe (unter 20 J.), Geschlecht (mannlich),
Erstzulassung (nicht-erstzugelassen), Studienart (Diplom), Aufnahmever-
fahren (keine Zugangsbeschrankungen). Dunkel: signifikant; Hell: nicht
signifikant.

5 Auch bei Vollerhebungen geben Signifikanzwerte Hinweise, wie unsicher die Schéitzung
ist (BEHNKE, 2005).
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Abb. 1: Fortsetzung

Abbildung 1 zeigt, dass der Effekt der Elternbildung im Vergleich zu den anderen
Faktoren eher gering ist. In Medizin und Rechtswissenschaften haben Studieren-
de aus akademischen Elternhdusern eine um +4 bis +5 Prozentpunkte hohere Ab-
schlusswahrscheinlichkeit als Studierende mit Eltern ohne Matura. In den anderen
Fachgruppen tibersteigt kein Effekt eine Stiarke von 3 Prozentpunkten.

Aufgrund des Interaktionseffekts gilt sowohl fiir die Vorbildung als auch fiir das
Alter, dass die AME als Durchschnittswerte nur bedingt aussagekréftig sind. Fiir
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die Darstellung der Wechselwirkung bieten sich die AME fiir die jeweiligen Sub-
gruppen an (Tabelle 1). Fiir unter 21-jahrige Anfénger*innen hat eine BHS-Matura
in Technik sowie Sozialwissenschaften einen positiven Effekt (+7 bis +8 Prozent-
punkte) gegeniiber einer AHS-Matura. In den anderen Fachergruppen ist die Ab-
schlusswahrscheinlichkeit zwischen diesen beiden Schulabschliissen relativ ausge-
glichen (Zeile VII). Personen mit alternativer Zugangsberechtigung haben in dieser
Altersgruppe eine deutlich geringere Abschlusswahrscheinlichkeit als AHS-Ma-
turant*innen. Der Unterschied liegt zwischen -6 Prozentpunkten in Sozialwissen-
schaften und -19 Prozentpunkten in Medizin (Zeile X).

Tab. 1:  Average Marginal Effects (in Prozentpunkten) der Altersgruppe nach
Vorbildung sowie der Vorbildung nach Altersgruppen. AHS: Aligemeinbil-
dende Hohere Schule; BHS: Berufsbildende Hohere Schule. (* p<0.05; **
p<0.01; *** p<0.001)

Geistes- T . . Natur- Rechts- Sozial-
Subgruppe wiss. echnik  Medizin wiss. wiss. wiss.
AME fiir ,,21-26 J.“ (im Vergleich zu ,unter 21 J.%)
I AHS L9 R QR Q4 e {3 we (g e _qD wex
1] BHS 5w RS g we 7w 4w RER
| 2. Bildungsweg +7 -1 +5 +6 5 -1
AME fiir ,,27+ J.“ (im Vergleich zu ,,unter 21 J.*)
\Vi AHS g ww 05wk 08w 16 ** YR 20 ***
vV BHS 3 30 12 * 4D x 20 ** 03wk
VI | 2. Bildungsweg 14 ™ 6 +2 6 9 ™ 3
AME fiir ,,BHS“ (im Vergleich zu ,,AHS")
VIl | unter 21 J. g +8  H* 2 D q o+ 47w
VIIE | 21-26 4. 430 e g A 7ER T
X" | 27+ 4. +4 P 43 44 ¢ +3 +1 +4 e
AME fiir ,,2. Bildungsweg“ (im Vergleich zu ,,AHS“)
X unter 21 J. 7 e L we 19 ** 2w D e 6 **
Xl 2126 J. R R T +6 4D % 45w
Xl 27+ J. +15  *xx +Q +11 * 4$Q  *xx +3  ** +11  *xx
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Sowohl fiir AHS- als auch fiir BHS-Maturant*innen wirkt sich ein hoheres Alter
bei Studienbeginn stark negativ aus (Zeilen I, II, IV & V). Fiir Anfanger*innen, die
tiber den zweiten Bildungsweg an die Universitdt kommen, ist dieser Effekt abge-
schwicht oder sogar gegenteilig: In Technik, Rechts- und Sozialwissenschaften ist
der durchschnittliche negative Effekt eines hoheren Alters fiir Anfinger*innen mit
alternativer Zugangsberechtigung geringer (-1 bis -9 Prozentpunkte) als fiir andere
Vorbildungen (Zeilen VI & IX im Vergleich zu Zeilen I, I, IV & V). In Geistes-
wissenschaften, Medizin und Naturwissenschaften steigt die Abschlusswahrschein-
lichkeit fiir jene mit alternativer Hochschulzugangsberechtigung sogar mit zuneh-
mendem Alter (+2 bis +14 Prozentpunkte gegeniiber unter 21-Jéhrigen; Zeilen III
& VI). Dies fiithrt in Summe dazu, dass in allen Fachgruppen die ab 27-jéhrigen
Anfanger*innen mit alternativer Zugangsberechtigung eine hohere Abschlusswahr-
scheinlichkeit als Gleichaltrige mit AHS-Matura aufweisen (Zeile XII), und bis auf
Medizin, tendenziell auch eine héhere Abschlusswahrscheinlichkeit als Gleichalt-
rige mit BHS-Matura (Effekte in Zeile IX kleiner als in Zeile XII). Bei der mittleren
Alterskategorie wirken sich eine BHS-Matura und eine alternative Zugangsberech-
tigung positiv auf die Abschlusswahrscheinlichkeit aus (dhnliche Effektgréfen in
Zeilen VIII und XI). Insgesamt fallt auf, dass die AME fiir das Alter (Zeilen [-VI)
in Technik, Rechts- und Sozialwissenschaften mit absoluten Werten von bis zu 30
Prozentpunkten deutlich groBer sind als die AME fiir die Vorbildungskategorien
(Zeilen VII-XII). In Medizin, Geistes- und Naturwissenschaften ldsst sich dies
nicht eindeutig feststellen.

Der Effekt der Variable Geschlecht ist fiir geisteswissenschaftliche Studien posi-
tiv, d. h. Frauen schlielen diese Studien mit einer hoheren Wahrscheinlichkeit ab
(+7 Prozentpunkte). In Medizin ist der geschlechtsspezifische Effekt negativ, jedoch
eher gering (-3 Prozentpunkte). In den anderen Fachgruppen zeigen sich keine (sig-
nifikanten) Effekte.

Der Status als Erstzugelassene*r wirkt sich in den meisten Fiachern stark positiv
aus. Das heil3t, Studien werden eher abgeschlossen, wenn die Person vor Beginn des
betrachteten Studiums nicht bereits in einem anderen Studium inskribiert war. Der
niedrige Effekt fiir Medizin ldsst sich darauf zuriickfithren, dass Personen bei Nicht-
Bestehen des Aufnahmeverfahrens fiir ein Jahr ein anderes Studium inskribieren,
um dann erneut anzutreten (vgl. HAAG et al., 2020).
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Der Effekt fiir kompetitive Aufnahmeverfahren betrigt +24 (Medizin) bzw. +29
Prozentpunkte (Naturwissenschaften). Nicht-kompetitive Aufnahmeverfahren ha-
ben mit +18 (Sozialwissenschaften) bzw. +22 Prozentpunkten (Naturwissenschaf-
ten) einen kleineren, aber immer noch stark positiven Effekt. Auswahlverfahren
nach Zulassung haben je nach Fachgruppe einen negativen oder positiven Effekt,
was mitunter auf die (unterschiedliche) organisatorische Umsetzung in einzelnen
Fachern zuriickzufiihren ist.

5 Diskussion der Ergebnisse

Hinsichtlich der Bildung der Eltern schlieBen in Medizin und Rechtswissenschaften
Studierende aus akademischen Elternhdusern mit etwas hoherer Wahrscheinlichkeit
ab als Studierende, deren Eltern keine Matura haben. In den anderen Fachgruppen
zeigen sich keine (bedeutenden) Unterschiede anhand der Bildung der Eltern. Eine
Erklarung dafiir konnte sein, dass Personen mit hohem soziookonomischem Status
haufiger prestigetrichtige Studienrichtungen (wie Medizin und Rechtswissenschaf-
ten) wihlen und diese auch hiufiger abschlieBen als Personen mit niedrigem sozio-
o6konomischem Status (TRIVENTI et al., 2017). Zudem ist die berufliche Vererbung
in prestigetrachtigen Studienrichtungen besonders hoch (fiir Medizin vgl. TRAN et
al., 2017). Studierende, die ein dhnliches Studienfach wie ihre Eltern wéhlen, ver-
fligen aufgrund ihrer familialen Sozialisation bereits vor Studienbeginn iiber jene
fach- und berufsspezifische habituelle Pragung, die im gewahlten Studienfach von
Vorteil sein kann (vgl. LESSKY, 2021).

Hinsichtlich der Vorbildung féllt auf, dass BHS-Maturant*innen in Technik und
Sozialwissenschaften deutlich hohere Abschlusswahrscheinlichkeiten haben. In
diesen beiden Fachgruppen besuchte ein wesentlicher Teil der Anfanger*innen mit
BHS-Matura eine fachverwandte BHS. Fiir technische Studien sind dies die Hohe-
ren Technische Lehranstalten (HTL) und fiir wirtschaftswissenschaftliche Studien
— welche den Grofiteil der Sozialwissenschaften ausmachen — sind dies die Handels-
akademien (HAK). Durch diese fachspezifische Vorbildung lassen sich die hoheren
Abschlusswahrscheinlichkeiten der BHS-Maturant*innen in diesen beiden Fach-
gruppen (im Vergleich zu AHS-Maturant*innen) zum Teil erkliren (vgl. THALER
2021).
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Zudem liegt ein Interaktionseffekt zwischen Alter und Vorbildung vor. Zusam-
mengefasst bedeutet dieser Effekt, dass fiir AHS- und BHS-Maturant*innen die Ab-
schlusswahrscheinlichkeit mit einem hoheren Alter zu Studienbeginn sinkt, wéh-
rend sie bei Personen mit alternativer Zugangsberechtigung weniger stark sinkt oder
sogar zunimmt. In Technik, Rechts- und Sozialwissenschaften ist die Abschluss-
wahrscheinlichkeit fiir dltere Anfénger*innen fiir alle Arten der Vorbildung niedri-
ger — bei jenen mit alternativer Hochschulzugangsberechtigung fallt der Effekt des
Alters jedoch deutlich geringer aus. Diese Fachgruppen scheinen demnach generell
fiir dltere Studierende weniger studierbar zu sein.

In Bezug auf das Alter ist bereits aus mehreren Studien bekannt, dass Studieren-
de, die bei Studienbeginn dlter sind, niedrigere Abschlussquoten aufweisen (z. B.
SCHUBERT et al., 2020). Dies ist u. a. auf die besonderen Lebensumsténde &l-
terer Studierender, wie beispielsweise Erwerbstitigkeit oder Betreuungspflichten,
zuriickzufiithren (UNGER et al., 2020; BUSS, 2019a). Warum dieser Alters-Effekt
jedoch fiir Studienanfanger*innen mit alternativer Hochschulzugangsberechtigung
weniger stark ausgepréagt oder gar nicht vorhanden ist, 14sst sich auf Basis der derzeit
vorhandenen Literatur nicht erkldren.

In Bezug auf das Geschlecht féllt auf, dass Ménner in Technik keine hohere Ab-
schlusswahrscheinlichkeit aufweisen als Frauen. In diesem Zusammenhang spielt
die schulische Vorbildung als Kontroll-/Mediatorvariable eine wichtige Rolle (Mén-
ner in Technikstudien haben héaufiger eine fachnahe schulische Vorbildung als Frau-
en, vgl. THALER, 2021). Zudem fillt ins Gewicht, welche Studienrichtungen zur
Fachgruppe ,,Technik* gezdhlt werden, denn Frauen haben in Informatik und Inge-
nieurwissenschaften niedrigere Abschlussquoten, in Architektur schlieBen sie hin-
gegen haufiger ab (vgl. BINDER et al., 2021).

Aufnahmeverfahren vor Zulassung haben in unserer Analyse einen starken positi-
ven Effekt auf die Abschlusswahrscheinlichkeit. Vor dem Hintergrund der Studier-
barkeit stellt sich die Frage, ob Aufnahmeverfahren ein passendes Instrument zur
Verbesserung der Studierbarkeit sind. Sie d&ndern weniger an der Studienstruktur
bzw. an der strukturellen Studierbarkeit, sondern sie wirken sich auf die Auswahl
der Studierenden und somit auf die Passung zwischen den Anforderungen der Stu-
dierenden und der Studienstruktur aus. Vor allem sollte in diesem Zusammenhang
der ,.Trade off** von Aufnahmeverfahren bedacht werden. Denn durch Aufnahme-
verfahren verringert sich beispielsweise die absolute Zahl an Absolvent*innen und
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es kann zudem zu einer Erh6hung der sozialen Selektion im Hochschulzugang kom-
men (HAAG et al., 2020).

Abschlielend sei auf die Limitationen der Ergebnisse hingewiesen. Registerdaten,
wie sie in diesem Beitrag verwendet wurden, eignen sich gut, um bestehende Zu-
sammenhinge von Variablen aufzuzeigen, jedoch lassen sich damit keine Kausal-
mechanismen fiir die beobachteten Effekte priifen. Um die Griinde fiir die beobach-
teten Effekte besser verstehen zu kdnnen, ist weiterfithrende Forschung nétig, die
basierend auf Umfragedaten oder in Form von qualitativen Zugéingen die fachspe-
zifischen Kausalzusammenhinge genauer untersucht. Eine weitere Einschrankung
der vorliegenden Studie bzw. ein Ansatzpunkt fiir zukiinftige Forschung ist, dass
sich Studienfachgruppen aus teils sehr heterogenen Studienrichtungen zusammen-
setzen. Auf die speziellen Effekte in einzelnen Studienrichtungen konnte in diesem
Beitrag jedoch aufgrund des Komplexitétsniveaus einer solchen Analyse nicht ein-
gegangen werden.

7 Conclusio

Dieser Beitrag untersuchte die Fragestellungen: Inwiefern unterscheidet sich der
Einfluss personenbezogener Merkmale auf den Studienerfolg zwischen Studien-
fachgruppen? Welche Merkmale wirken sich, je nach Studienfachgruppe, positiv
oder negativ auf den Studienerfolg aus? Die Ergebnisse zeigen auf, dass in den ein-
zelnen Studienfachgruppen unterschiedliche Personengruppen besonderen Unter-
stlitzungsbedarf aufgrund ihrer vergleichsweise niedrigen Abschlusswahrschein-
lichkeiten aufweisen. Das betrifft z. B. éltere Studienanfénger*innen in Technik
und Rechtswissenschaften sowie AHS-Maturant*innen in Sozialwissenschaften.
Diese Erkenntnisse konnen fiir die Entwicklung von Maflnahmen zur Verbesserung
der Studierbarkeit und der Erhéhung des Studienerfolgs genutzt werden: In Studien-
fachern, in denen dltere Studienanfanger*innen besonders niedrige Abschlusswahr-
scheinlichkeiten aufweisen, sollte beispielsweise auf flexiblere Studienstrukturen
geachtet werden. In Studienrichtungen, in denen die schulische Vorbildung einen
starken Einfluss auf die Abschlusswahrscheinlichkeit ausiibt, sollten z. B. verstarkt
Bridging-Kurse angeboten werden, in denen Anfianger*innen ohne entsprechende
Vorbildung fachliches Vorwissen aufholen konnen. Die Ergebnisse dieses Beitrags
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verdeutlichen, wie wichtig die Beriicksichtigung fachspezifischer Bedingungen fiir
die Frage der Studierbarkeit und des Studienerfolgs ist.
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Tabellenanhang

Tab. 2: Abschlussquoten (bis zum 16. Semester) nach Studienfachgruppen und
Merkmalen, Kohorten 2001 bis 2011, nur Bildungsinlander*innen.

Studienfachgruppen
Gesamt | Geistes- Technik | Medizin Natur- | Rechts- | Sozial-
wiss. wiss. wiss. wiss.

Abschlussquote gesamt 29% 25% 33% 52% 30% 24% 30%
Elternbildung

ohne Matura 29% 27% 32% 45% 31% 21% 31%

Matura 29% 25% 33% 50% 29% 23% 30%

Uni-/FH-Abschluss 30% 24% 33% 56% 30% 29% 30%
Schulische Vorbildung

Allg.bild. Hohere Schule 29% 25% 30% 53% 30% 28% 28%

Berufsbild. Hohere Schule 31% 26% 36% 48% 29% 21% 34%

Zweiter Bildungsweg 25% 30% 24% 35% 26% 13% 26%
Alter

unter 21 Jahre 36% 29% 41% 55% 34% 34% 38%

21-26 Jahre 20% 19% 21% 41% 21% 11% 22%

ab 27 Jahre 18% 25% 12% 33% 21% 8% 17%
Geschlecht

mannlich 28% 19% 33% 55% 27% 23% 28%

weiblich 30% 28% 32% 49% 32% 25% 32%
Erstzulassung

erstzugelassen 20% 19% 17% 49% 23% 12% 22%

nicht-erstzugelassen 36% 30% 41% 53% 33% 32% 38%
Studienart

Diplom 29% 24% 31% 52% 29% 28% 30%

Bachelor 30% 26% 33% 45% 32% 15% 31%

Diplom-Lehramt 29% 31% 20% n/a 27% n/a 28%
Aufnahmeverfahren

keine Zugangsbeschrankung 29% 25% 33% 41% 27% 25% 31%

Auswahlverfahren nach o o o o o o

Zulassung 25% n/a 4% 23% 32% 13% 26%

nicht-selektive

Aufnahmeverfahren vor 52% n/a n/a n/a 48% n/a 53%

Zulassung

kompetitive

Aufnahmeverfahren vor 60% n/a n/a 62% 56% n/a n/a

Zulassung
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Tab. 3:  Average Marginal Effects (in Prozentpunkten) nach Fachgruppen.

Elternbildung (Referenzkategorie: ohne Matura)
Matura LD wx -1 +1 3w 0 D wx
Uni/FH-Abschluss 3 e +1 +5  *ex o P 0
Vorbildung (Ref.: Allg.bildende Hohere Schule [AHS])
Berufsbild. Hohere Schule [BHS] +1 ** +Q  xxx 0 0 0 +6 *r
Zweiter Bildungsweg [2. BW] 0 -2 15 ** 6 6 * 0
Alter (Ref.: unter 21 Jahre)
21-26 Jahre AR 16 13w Rl 16 12wk
ab 27 Jahre 5 wx 06 *** D4 14 D9 wxx 0 ***
Geschlecht (Ref.: mannlich)
weiblich 47wk 1 3 e 4 wkk R 41w
Erstzulassung (Ref.: nicht erstzugelassen)
erstzugelassen +7 *** +15 *** +4 e +7 e +11  ** +10 ***
Studienart (Ref.: Diplom)
Bachelor 4 wwk +4 re* R 45wk 4w 0
Lehramt o 7 +3 wex 4w
Aufnahmeverfahren (Ref.: keine Zugangsbeschrankung)
Aufnahmeverf.. nach Zulassung 26 *** 18+ +6  x* 5w 5w
nicht-komp. Auswahlverf. vor

Zulassung +22 *** +18 ***
kompetitive Auswahlverf. vor

Zulassung +24 +29 ***

* p<0.05; ** p<0.01; *** p<0.001

N 124.456  84.109 15.847 67.803 58.737 130.368
McFadden's Pseudo R? 0,03 0,08 0,06 0,04 0,09 0,05
c-Statistic (area under the curve) 0,61 0,68 0,67 0,62 0,70 0,65
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Einfluss der schulischen Vorbildung auf den Studienerfolg
Abschluss und Verbleib im Studium bei fachnaher vs. nicht fachnaher
schulischer Vorbildung

Bianca Thaler

1 Einleitung

Ob eine Person ein Studium abschliefit und wie lange sie dafiir braucht, héngt von
mehreren Faktoren ab: unter anderem von der Person selbst, ihrer Vorgeschichte und
ihren Umgebungsfaktoren, aber auch vom spezifischen Studium (Sektor, Fach etc.),
das begonnen wird.

Laut Schubert et al. (2020) schlieflen im gesamtosterreichischen Durchschnitt
Frauen ein Studium eher ab als Minner, Jiingere eher als Altere und jene mit AHS-/
BHS-Matura' eher als jene mit Berufsreife- oder Studienberechtigungspriifung. Es
gibt jedoch auch grofle Unterschiede hinsichtlich des Hochschulsektors: Fachhoch-
schulstudien werden deutlich schneller und haufiger abgeschlossen als Universitéts-
studien. Innerhalb der Hochschulsektoren gibt es wiederum Variationen zwischen
den einzelnen Studienrichtungen; an Fachhochschulen hat zudem die Organisations-
form eine Auswirkung: Hier sind die Erfolgsquoten in Vollzeit-Studiengéngen hoher
als in berufsbegleitenden Studiengéngen (vgl. Schubert et al., 2020).

Ob und wie schnell eine Person ein Studium erfolgreich beendet, hangt schlief3-
lich noch mit den méglichen Kombinationen der genannten (und weiteren) Faktoren
zusammen. Beispielsweise haben jene mit verzogertem Studienbeginn? an 6ffentli-
chen Universitéten deutlich niedrigere Erfolgsquoten als jene mit unmittelbarem Stu-
dienbeginn, an Fachhochschulen gibt es hier hingegen kaum einen Unterschied (vgl.
Schubert et al., 2020). Wihrend die Erfolgsquoten von jenen mit AHS- und BHS-Ma-
tura auf Gesamtebene relativ nahe beisammen liegen, zeigen sich in den einzelnen
Studienrichtungen zum Teil grofle Unterschiede. Aus Binder et al. (2017) ist etwa be-
kannt, dass MINT-Studienanfinger*innen,’ die ihre Matura an einer HTL erworben
haben, hdufiger abschliefien als jene, die an einer AHS maturierten.* Neben mehreren

1  AHS: Allgemeinbildende hohere Schule; BHS: Berufsbildende hohere Schule

2 Verzogerter Studienbeginn: Berufsreife-/Studienberechtigungspriifung oder mehr als
zwei Jahre zwischen Matura und Studienbeginn. Unmittelbarer Studienbeginn: Studien-
beginn maximal zwei Jahre nach Matura.

3 MINT: Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik.

4  HTL: Hohere technische Lehranstalt
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einzelnen Ergebnissen fehlt jedoch eine systematische und detaillierte Untersuchung,
welche schulische Vorbildung in welcher Studienrichtung hohere Erfolgsquoten ge-
neriert.

Das 6sterreichische Schul- und Hochschulsystem weist die Besonderheit auf, dass
sowohl mit AHS- als auch mit BHS-Matura jegliches Hochschulstudium - d.h. jede
Studienrichtung in jedem Hochschulsektor — begonnen werden kann. In vielen an-
deren Landern existieren keine BHS; und in Lindern, in denen es BHS(-dhnliche
Schulen) gibt, sind diese oft quantitativ nicht so relevant wie in Osterreich,’ und/oder
der Zugang zum tertidren Sektor ist nur begrenzt moglich (z. B. nur Zugang zu Fach-
hochschulen/fachhochschuldhnlichen Ausbildungen).

Dass in Osterreich der Zugang zu allen Hochschulstudien unabhingig vom Schul-
typ, in dem die Matura erworben wurde, moglich ist, wird daher hier als gegeben
vorausgesetzt.® Das Forschungsinteresse des vorliegenden Beitrags zielt hingegen da-
rauf ab, ob auch der Studienerfolg fiir alle Schultypen gleichermaflen méglich ist; die
Forschungsfrage lautet daher: Welche Auswirkung hat die schulische Vorbildung auf
den Studienerfolg in den jeweiligen Studienfichern? Als Indikator fiir Studienerfolg
wird der Abschluss bzw. Verbleib in der begonnenen Studienrichtung herangezogen.
Unter der Hypothese, dass Studierende, die zuvor an einer Schule maturierten, die
einen dhnlichen fachlichen Schwerpunkt wie das begonnene Studium hat, einen Vor-
teil gegentiber anderen Studierenden aufweisen, liegt der Analyseschwerpunkt auf
der fachlichen Nahe von Schultyp und Studium. Zudem werden Studienrichtungen
moglichst wenig in Fichergruppen zusammengefasst, da davon auszugehen ist, dass
Fiacherunterschiede bei der Betrachtung von zu grob zusammengefassten Facher-
gruppen verschwimmen.

Nachdem zunichst aus Theorie und empirischer Forschung bekannte Studien-
erfolgsfaktoren aufgezeigt werden, werden anschlieflend fachnahe Schul-Studien-
Kombinationen fiir das 6sterreichische Schul- und Hochschulsystem definiert. Die
Auswertungen zum Ubertritt ins Hochschulsystem (Ubertrittsquoten und Studien-
wahl) sowie die Analysen zum Studienerfolg fokussieren auf eben jene fachnahen
Kombinationen, wobei auch Geschlecht als relevante Variable beriicksichtigt wird.
Samtliche eigene Berechnungen basieren auf den Daten der Hochschulstatistik.

2 Faktoren fiir Studienerfolg aus Theorie und
empirischer Forschung

Aus theoretischer Perspektive konnen viele Erklirungsansitze sowohl zur Untersu-
chung von Studienerfolg - zum Beispiel, aber nicht notwendigerweise, gemessen am

5  In Osterreich besuchten von den Schiiler*innen der 9. Schulstufe 35% eine BHS, 29%
eine AHS sowie weitere 17% eine BMS (Berufsbildende mittlere Schule) und 20% eine
Polytechnische Schule (vgl. Statistik Austria, 2019).

6  Zwar gibt es teilweise Aufnahmeverfahren, diese sind jedoch nicht an die schulische
Vorbildung gekniipft.
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Studienabschluss - als auch zur Untersuchung von Dropout herangezogen werden.
Studienerfolg und Dropout kénnen als ein Phidnomen, das von unterschiedlicher
Perspektive betrachtet wird, begriffen werden; im Folgenden wird daher keine Unter-
scheidung zwischen Theorien fiir Dropout bzw. fiir Abschluss getroffen.

2.1  Theorien zum Studienerfolg

Das Thema Dropout erfihrt in der Forschung seit vielen Jahren Aufmerksamkeit.
Es tiberrascht daher nicht, dass eine Vielzahl an Theorien - aus unterschiedlichen
Disziplinen stammend - existiert. In Uberblicksarbeiten werden meist soziologische,
okonomische, psychologische und haufig auch organisationstheoretische Theorien
unterschieden (vgl. z. B. Melguizo, 2011; Sarcletti & Miiller, 2011). Im Folgenden wer-
den jene Theorien bzw. theoretischen Konzepte kurz dargestellt, die zum Verstidndnis
beitragen kénnen, wie sich die schulische Vorbildung auf den Studienerfolg — mit
Fokus auf fachnahe Schul-Studien-Kombinationen - auswirken kann.

Relevante soziologische Theorien umfassen allen voran die Arbeiten von Bour-
dieu zur sozialen Reproduktion (1973). Das Habitus-Konzept sowie die unterschiedli-
chen Kapitalsorten tragen dazu bei, Bildungswege und -entscheidungen zu verstehen.
Neben dem 6konomischen Kapital (dieses ist unmittelbar und direkt in Geld kon-
vertierbar) betrachtet Bourdieu kulturelles Kapital und soziales Kapital. Kulturelles
Kapital ist ,, Informationskapital® (Rehbein, 2016) und kann drei Formen annehmen,
eine davon ist inkorporiertes Kulturkapital.” Inkorporiertes Kulturkapital beschreibt
verinnerlichte (,,korpergebundene®) Bildung bzw. Kultur. Diese Form von Kulturka-
pital kann durch Investition von Zeit (in Bildung) erlangt werden und kann somit
nicht kurzfristig weitergegeben oder erworben werden (Bourdieu, 1983). Es ist also
ein fester Bestandteil einer Person, das somit zum Habitus wird (Bourdieu, 1983,
S.187). Soziales Kapital kann grob umrissen als soziale Netzwerke verstanden werden.
Alle Kapitalsorten, wie auch der Habitus, werden in hohem Maf3 durch die Herkunfts-
familie determiniert.

Auf Studienerfolg umgelegt und grob zusammengefasst haben Studierende mit
hoherem kulturellem Kapital hohere Verbleibs-/Erfolgschancen. Und, je dhnlicher
das kulturelle Kapital einer*eines Studierenden und das kulturelle Kapital einer Insti-
tution sind, desto hoher sind die Erfolgsaussichten (vgl. Berger, 2000).

Einen Sonderstatus innerhalb der Dropout-Theorien hat Tinto: Seine Arbeit wird
als ,,almost paradigmatic“ beschrieben (Larsen et al., 2013, S. 41, Kuh et al,, 2007, S. 13)
und kaum eine Studie zu Dropout bzw. Studienerfolg kommt ohne seine Nennung
aus. Tintos Uberlegungen (Tinto, 1975, 1987) basieren zum einen auf der Theorie zum
Selbstmord (Durkheim, 1951)® und zum anderen auf der Theorie zu Ubergangsriten

7 Weitere Formen sind das objektivierte (z. B. Biicher, Kunstwerke) und das institutionali-
sierte (z. B. akademische Titel) Kulturkapital.

8  Die Idee der Ubertragung der Selbstmord-Theorie auf den Dropout-Prozess hat Tinto
dabei von Spady (1970) ibernommen (vgl. Tinto, 1975, S. 91).
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(Van Gennep, 1960). Mangelnde soziale Integration eines Individuums in die Gesell-
schaft kann zum Selbstmord® (Ausstieg aus dem Leben) bzw. — angepasst an die hoch-
schulische Situation - zum Dropout (Ausstieg aus dem Studium) fithren. Tinto unter-
scheidet Interaktionen mit dem akademischen System, dazu zahlen die akademische
Leistung und Interaktionen mit dem Lehrkorper, sowie Interaktionen mit dem sozia-
len System, dazu zahlen auflerhochschulische Aktivititen und Interaktionen mit der
Peergroup. Gemifl dem Ubergangsriten-Modell miissen auch Studierende auf dem
Weg zur Integration in die Hochschulgemeinschaft drei Phasen durchlaufen: Sepa-
ration von fritherer Gesellschaft, Ubergang von der Schule in die Hochschule sowie
Eingliederung in die Hochschulgesellschaft (vgl. Tinto, 1993).

2.2 Fachkultur und (fachliches) Vorwissen

In Zusammenhang mit der hier angestellten Forschungsfrage, welche die schulische
Vorbildung als Faktor in den Fokus nimmt, sind zudem zwei weitere Ansitze von
besonderem Interesse: Die angenommenen Vorteile fiir Studierende aus fachnahen
Schulen kénnen potenziell mit der Fachkultur sowie mit fachlichem Vorwissen (,,pri-
or knowledge®) erklért werden.

Liebau und Huber definieren Fachkulturen als ,,unterscheidbare, in sich syste-
matisch verbundene Zusammenhinge von Wahrnehmungs-, Denk-, Wertungs- und
Handlungsmustern® (Liebau & Huber, 1985, S. 315). Sie sehen das Studium als eine
transitorische Situation, in der die Studierenden neben der Fachkultur an (zumin-
dest) drei weiteren Kulturkreisen teilhaben, namlich der Herkunftskultur, der stu-
dentischen Kultur sowie der antizipierten Berufskultur (Huber et al., 1983, S. 160).
Das Konzept der Fachkultur lésst sich in Bourdieus Habitus einbetten (vgl. Huber et
al., 1983; Liebau & Huber, 1985; Miiller-Roselius, 2007). Dazu schreiben Huber et al.
(1983), dass sich durch die Sozialisation im Studium ein durch das Fach bestimmter
Habitus herausbildet. Studierende miissen Ahnlichkeiten mit der Fachkultur im Stu-
dienverlauf ibernehmen, sofern diese nicht bereits bestehen (Multrus, 2005, S. 4),
bzw. miissen auch die Studierenden zueinander zu Studienende dhnlicher sein als zu
Studienbeginn (vgl. Brendel & Metz-Gockel, 2001, S. 23, Ricken, 2011, S. 96). Je dhn-
licher der wihrend der Schulzeit gebildete Habitus dem im Studium zu bildenden
Habitus ist, desto weniger Anpassungsleistungen haben die Studierenden zu erbrin-
gen — und desto niedriger wird daher die Wahrscheinlichkeit eines Dropouts ein-
gestuft. Im Hinblick auf den fachlichen Habitus kann angenommen werden, dass die
Uberschneidung in fachnahen Schul-Studien-Kombinationen am grofiten ist. Damit
lasst sich auch der Bogen zu Tintos Theorie spannen, denn Interaktionen mit Leh-
renden und anderen Studierenden gestalten sich fiir jene einfacher, die einen dhnli-
ch(er)en Habitus teilen.

9  Eshandelt sich dabei um den egoistischen Selbstmord, einer von vier unterschiedlichen
Typen, die von Durkheim beschrieben werden.
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Das Vorwissen einer lernenden Person wirkt sich darauf aus, wie neue Informa-
tionen verarbeitet und gespeichert werden. Es finden sich zahlreiche Studien und
Uberlegungen zur grundsitzlichen Frage, welche Dimensionen das Konzept des
Vorwissens aufweist und wie der Effekt theoretisch zu erklaren ist (vgl. z.B. Do-
chy & Alexander, 1995). Dochy et al. (2002) identifizieren etwa acht Theorien (bzw.
Modelle) zur Erklirung der Auswirkung von Wissen auf zukiinftiges Lernen. Diese
Theorien bauen jedoch stark aufeinander auf bzw. {iberschneiden sich. Ein Ansatz ist
etwa jener zur ,selective attention“ (Goetz et al., 1983), wonach Personen mit mehr
Vorwissen ihre Aufmerksambkeit beim Lesen auf jene (neuen) Informationen lenken,
die mit dem Vorwissen in Zusammenhang stehen bzw. dafiir relevant sind (Dochy
et al., 2002). Sowohl in der Theorie als auch in empirischen Studien herrscht ins-
gesamt iberwiegende Einigkeit, dass sich vorhandenes Wissen positiv auf den Lern-
erfolg auswirkt (vgl. Dochy et al., 1999). Vorwissen kann somit auch als Pradiktor fiir
den Erfolg von Studierenden gesehen werden (Hailikari et al., 2008, S. 60). Fiir die
vorliegende Forschungsfrage lasst sich daher annehmen, dass jene Studierenden, die
in einer fachnahen Schule maturierten, tiber mehr (fachliches) Vorwissen verfiigen,
somit erfolgreicher lernen und folglich auch ein geringeres Abbruchsrisiko aufweisen.

2.3 Stand der empirischen Forschung

Die vorliegende Forschungsfrage, inwiefern die fachliche Ausrichtung der besuchten
Schule Auswirkung auf den Studienerfolg in einem bestimmten Studienfach hat, stellt
sich in vielen - insbesondere in den forschungsstarken — Landern nicht, da es keine
fachliche Ausdifferenzierung der Schultypen gibt. Es sind daher nur wenige Studien
zum konkreten Forschungsthema bekannt. Erganzend konnen jedoch Studien heran-
gezogen werden, welche die Auswirkung der Ficherwahl in der Schule auf den spite-
ren Studienerfolg analysieren.

Oepke (2017) analysiert fiir die Schweiz, ob das im Gymnasium gewihlte Schwer-
punktfach eine Auswirkung auf den Studienerfolg in fachverwandten bzw. nicht fach-
verwandten Studien hat. Studienerfolg wird gemessen anhand von Studienleistungen
wie der Noten bzw. der Anzahl an Priifungen, die nicht auf Anhieb bestanden wur-
den. Wihrend das Schwerpunktfach mit der Studienwahl in engem Zusammenhang
steht - Studierende wiahlen tiberproportional hiufig jene Studienrichtung, die dem
gymnasialen Schwerpunktfach entspricht — zeigen sich in den Leistungen keine Un-
terschiede: Fiir die betrachteten Erfolgskriterien macht es keinen Unterschied, ob die
Studierenden im Gymnasium ein fachverwandtes oder ein anderes Schwerpunktfach
belegt hatten. Dieses Ergebnis steht somit im Kontrast zur hier angestellten Hypo-
these.”

10 Dieser scheinbare Widerspruch kann z. B. dadurch zustande kommen, dass ein gymna-
siales Schwerpunktfach in der Schweiz konzeptuell nicht gleichzusetzen ist mit unter-
schiedlichen BHS-Typen in Osterreich.
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Farfas und Sevilla (2015) untersuchen Zugang und Verbleib in postsekundirer be-
ruflicher Bildung im Hinblick auf den vorangegangenen Schultyp in Chile. Dabei zeigt
sich, dass jene mit beruflicher Sekundarbildung erfolgreicher im Studium sind, wenn
sie im selben Feld bleiben - und zwar erfolgreicher als jene mit anderer beruflicher
Sekundarbildung und auch erfolgreicher als jene mit akademischer Sekundarbildung.
Diese Studie beschrankt sich jedoch auf den beruflichen Bereich der hochschulischen
Bildung, somit sind keine Aussagen iiber den Erfolg an Universitaten moglich.

Neben diesen beiden Studien, die Facher in der Schule und an der Hochschule
direkt in Zusammenhang bringen, gibt es noch zahlreiche weitere Studien, die sich
jeweils auf einzelne Fiacher bzw. Fachbereiche konzentrieren; haufig steht dabei der
MINT-Bereich im Fokus. Sadler und Tai (2007) betrachten etwa Biologie, Chemie
und Physik und zeigen fiir die USA: Je mehr Kurse in der Highschool in einem be-
stimmten Fach belegt wurden, umso besser ist die Note in diesem Fach an der Uni-
versitat. Zusitzlich wirken sich Mathematikkurse in der Schule positiv in allen drei
betrachteten Studienfachern aus.

Viele empirische Studien stellen eine positive Auswirkung von bereits vorhande-
nem (Fach-)Wissen fest, allerdings variieren die Definitionen von (Studien-)Erfolg
sowie die Messung des Vorwissens stark. Dass Schultypen, Schwerpunktficher und
,»high school coursework® landeriibergreifend nicht einheitlich definiert werden kon-
nen, ist schlicht auf die Gegebenheiten der unterschiedlichen Schulsysteme in den
verschiedenen Landern zuriickzufithren (vgl. auch Larsen et al., 2013, S. 126).

3 Definition ,,fachnah“ fiir die
osterreichische (Hoch-)Schullandschaft

Als ,fachnah® werden jene Kombinationen von Schulen und Studien bezeichnet, die
innerhalb der gleichen Disziplin angesiedelt sind. Der hier angewandten Definition
liegt ein dichotomes Konzept zugrunde (fachnah: ja/nein), obwohl theoretisch auch
eine Skala denkbar wire (z.B.: sehr fachnah bis sehr fachfremd). Eine mehrstufige
Skala wiirde jedoch nicht nur die Komplexitit von Analyse und Interpretation er-
hohen, sondern ist auf Basis der hier verfiigbaren Informationen auch nicht praktisch
umsetzbar — denn dafiir miissten detailliertere Informationen iiber die jeweiligen
Schulen (z. B. Schulschwerpunkte) vorliegen.

Zur Unterscheidung von Studienfachern wird als Ausgangsbasis die Klassifikation
nach ISCED-F 2013" verwendet. Je nach Grofle der Studiengruppe — gemessen an der
Anzahl der Studienanfinger*innen - wird die mittlere oder detaillierteste ISCED-F-
Ebene herangezogen. Zusitzlich werden Sprachen detaillierter unterteilt, als dies in
der ISCED-F-Klassifikation vorgesehen ist. Unterschieden werden folgende Ficher:
Deutsche Philologie, Anglistik und Amerikanistik, Romanistik, Ubersetzen und Dol-
metschen sowie sonstige Sprachen.

11 ISCED-F: International Standard Classification of Education - Fields of Education and
Training.
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Welche Schul- und Studienkombinationen hier als fachnah definiert werden, ist
aus Tabelle 1 ablesbar. Die tatsichlichen inhaltlichen Uberschneidungen sowie die
Ahnlichkeiten der Fachkultur kénnen dabei zwischen den Fachbereichen, aber auch
innerhalb dieser variieren.

Die padagogischen Schulen fokussieren auf Kinder im vorschulischen Alter
(BAfEP)"™ bzw. auf Erziehungsaufgaben im auferschulischen Bereich, wie Heime und
Tagesstitten (BASOP).” Demgegeniiber werden in der hochschulischen Padagogik
Lehrer*innen fiir Kinder im Schulalter ausgebildet. Obwohl das Alter der Kinder, fiir
die jeweils ausgebildet wird, nicht ident ist, gibt es einen gewissen Deckungsbereich
zwischen den Schulen und der hochschulischen Pddagogik, namlich grundsitzliche
péadagogische Konzepte und didaktische Ansitze. Fiir Studierende im Volksschullehr-
amt, die davor eine BAfEP/BASOP besuchten, ist erganzend der Schwerpunkt auf den
kiinstlerisch-kreativen bzw. musischen Bereich deckungsgleich. Ausgehend davon,
dass padagogische Konzepte in der Ausbildung an Padagogischen Hochschulen eine
starkere Rolle einnehmen, wahrend in der Lehrer*innenbildung an Universititen die
fachliche Bildung starker im Fokus steht, wiére folglich davon auszugehen, dass jene
mit BAfEP/BASOP-Matura insbesondere an Padagogischen Hochschulen hohere Er-
folgsquoten aufweisen im Vergleich zu jenen mit anderer Vorbildung."*

An Handelsakademien (HAK) nehmen die Facher Betriebswirtschaftslehre, Rech-
nungswesen und Volkswirtschaftslehre mehr Raum ein - sie kdnnen daher als fach-
nah zu Betriebswirtschaft, Volkswirtschaft und Management-Studien betrachtet wer-
den. Unterschiedliche Schulschwerpunkte umfassen z. B. Wirtschaftsinformatik oder
Wirtschaftsrecht, diese kdnnen mit den vorliegenden Daten jedoch nicht abgebildet
werden.

Den Hoéheren Technischen Lehranstalten (HTL) ist gemein, dass ein starker Fokus
auf technische Facher und Mathematik gelegt wird, wobei es ein breites Angebot an
unterschiedlichen Spezialisierungen gibt. Schulschwerpunkte gibt es etwa in den Be-
reichen Bautechnik, Elektrotechnik, Informatik und Maschinenbau. Zusitzlich gibt
es Schulen mit naturwissenschaftlichen oder kiinstlerischen Schwerpunkten, jedoch
ist auch hier die Schnittstelle zur Technik zentral. Als fachnahe Studienfelder werden
daher Informatik und Technik betrachtet.

Bei Hoheren land- und forstwirtschaftlichen Schulen (HLES) stehen bspw. Pflan-
zenbau, Nutztierhaltung sowie Forstwirtschaft und Naturraummanagement auf dem
Stundenplan. Hier gibt es somit klare inhaltliche Uberschneidungen mit Studien aus
den Bereichen Landwirtschaft und Forstwirtschaft. Im Vergleich zu den anderen

12 Die Bundesanstalten fiir Elementarpiddagogik (BAfEP) sind die Nachfolge-Institutionen
der Bundesanstalten fiir Kindergartenpadagogik (BAKIP).

13 BASOP: Bundesanstalt fiir Sozialpiadagogik.

14 Die Umstellungen im Rahmen der Pidagog*innenbildung Neu (vgl. z.B. Braunsteiner
& Spiel, 2019) sind fiir den vorliegenden Forschungsbeitrag aufgrund des betrachteten
Zeitraums noch nicht relevant.
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Fachbereichen handelt es sich bei der Land- und Forstwirtschaft um einen kleinen
Bereich, also mit wenigen Schiiler*innen bzw. wenigen Studierenden.

Fiir offentliche Universititen ist es in den Daten zudem moglich, die AHS-Typen
getrennt zu betrachten. Somit konnen Gymnasien, welche einen Fokus auf Sprachen
und Geisteswissenschaften legen, und Realgymnasien, bei denen ein Schwerpunkt auf
Mathematik und Naturwissenschaften gelegt wird, ebenfalls dem jeweiligen Studien-
feld als fachnah zugerechnet werden.”

Tab. 1: Fachnahe Schul-Studien-Kombinationen
Schultyp Studienfeld
Bundesanstalt fiir Elementarpidagogik (BAfEP) bzw. Padagogik

Bundesanstalt fiir Kindergartenpadagogik (BAKIP),
Bundesanstalt fiir Sozialpadagogik (BASOP)

Handelsakademie (HAK) Wirtschaft

Hohere technische Lehranstalt (HTL) Informatik, Technik
Hohere land- und forstwirtschaftliche Schulen (HLES) Land-/Forstwirtschaft
Gymnasium (sprachlicher und geisteswissenschaftlicher Sprachen
Bildungsschwerpunkt)

Realgymnasium (naturwissenschaftlicher und mathemati-  Naturwissenschaften
scher Bildungsschwerpunkt)

Quelle: Eigene Darstellung.

Neben den dargestellten Schul-Studien-Kombinationen, die als fachnah betrachtet
werden, gibt es viele weitere Studienrichtungen, fiir die es im Schulbereich keine Ent-
sprechung gibt. Facher wie beispielsweise Medizin, Rechtswissenschaften sowie sons-
tige Geistes- und Sozialwissenschaften sind folglich nicht Teil der hier angestellten Be-
trachtung. Schultypen, zu denen es keine eindeutigen fachnahen Studienrichtungen
gibt, werden nicht explizit dargestellt (z.B. Hohere Lehranstalten fiir wirtschaftliche
Berufe),” diese gehen jedoch als nicht fachnahe Schultypen in die Analyse mit ein.

4 Daten und Methoden

Die Datengrundlage fiir die vorliegenden Analysen bilden die Individualdaten der
Hochschulstatistik, wie sie auch im Rahmen der Studierenden-Sozialerhebung 2015

15 Sowohl von Gymnasien als auch von Realgymnasien wird fiir diese Unterscheidung
jeweils nur die AHS-Langform betrachtet. Das bedeutet, dass Wirtschaftskundliche
Realgymnasien (WKR), Oberstufenrealgymnasien (ORG) sowie sonstige AHS-Sonder-
formen nicht miteinbezogen werden, da diese potenziell andere Ubertritts- und Studien-
erfolgsmuster aufweisen.

16 Tatsichlich gibt es zu manchen dieser Schulen zwar ein Pendant im hochschulischen
Bereich (z.B. Tourismus oder Mode), diese Informationen liegen in den Daten jedoch
nicht in der dafiir notwendigen Granulierung vor.
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verwendet wurden (vgl. Zaussinger et al., 2016b, S. 16). Betrachtet werden 6ffentliche
Universitdten, Fachhochschulen und Padagogische Hochschulen.” Fiir alle drei Sek-
toren umfassen die Daten jeweils eine Datenzeile fiir jede Person pro Studium und
Semester. Neben zentralen Angaben zum Studium selbst sind darin auch Informatio-
nen iiber das Geschlecht und die schulische Vorbildung der Studierenden enthalten.

Mit der Verwendung von Registerdaten fiir Forschungszwecke gehen gewisse
Vor- und Nachteile einher: Einer der zentralen Nachteile liegt darin begriindet, dass
diese Daten fiir einen bestimmten Zweck, der in der Regel kein wissenschaftlicher ist,
erhoben werden. Die Daten umfassen somit jene Informationen, die fiir die Zweck-
erfilllung - bspw. die Verwaltung einer Hochschule — notwendig sind. Fiir sémtliche
Forschungsfragen bedeutet das, dass ,nur auf die vorhandenen Variablen zurtick-
gegriffen werden kann und auf die Flexibilitat, die Umfragen im Vergleich dazu bie-
ten, verzichtet wird. Im Fall der gegenstindlichen Analyse liegen z.B. keine Motive,
Motivationen oder Angaben zur Zufriedenheit von Studierenden vor. Demgegeniiber
stehen jedoch folgende Vorteile von Registerdaten: Die Daten umfassen die relevante
Grundgesamtheit, d. h. Riicklaufverzerrungen (wie das bei Umfragen passieren kann)
konnen ausgeschlossen werden.® Fiir die vorliegende Analyse ist die damit einher-
gehende grofie Anzahl an Fillen besonders relevant, um die jeweiligen Schul-Stu-
dien-Kombinationen in moglichst geringer Granulierung betrachten zu kénnen. In
Registerdaten konnen zudem ,response bias“ (z.B. wegen sozialer Erwiinschtheit)
ausgeschlossen werden.

Aufgrund der semesterweisen Datenverfiigbarkeit konnen Abbruchs-, Verbleibs-
und Erfolgsquoten semestergenau berechnet werden. Die Definition bzw. Berech-
nung dieser Quoten beruht auf dem Zusatzbericht zur Studierenden-Sozialerhebung
2015 ,,Studienverldufe und Studienzufriedenheit® (vgl. Unger et al., 2017). Innerhalb
des Sektors der offentlichen Universititen konnen auch Studienwechsel nachvoll-
zogen werden. Wird die Studienrichtung gewechselt, zdhlt dies als Abbruch fiir das
urspriinglich begonnene Studium. Ein Wechsel der Universitit mit Fortsetzung in
der gleichen Studienrichtung zéhlt hingegen als Verbleib im Studium (bzw. spiter
als Abschluss). In den anderen Sektoren bzw. zwischen den Sektoren konnen Stu-
dienwechsel hingegen nicht beriicksichtigt werden. Studienunterbrechungen werden
geglittet, d. h. Personen, die nach einem Abbruch wieder in ihr Fach zuriickkehren,
zéhlen auch in den Semestern der Unterbrechung als inskribiert in diesem Fach (vgl.
Unger et al., 2017, S. 10).

17  Privatuniversititen konnen in der vorliegenden Analyse nicht sinnvoll beriicksichtigt
werden, da hier keine Informationen zur schulischen Vorbildung vorliegen. Quantitativ
betrachtet sind die Privatuniversititen der kleinste der vier Sektoren: ,,Nur® rund 3,5%
aller begonnenen Studien werden an einer Privatuniversitit aufgenommen (bezogen auf
das Studienjahr 2014/15, vgl. Zaussinger et al., 20164, S. 14).

18 Da die Daten tatsdchlich die Grundgesamtheit — und nicht etwa eine Stichprobe - um-
fassen, ist es nicht sinnvoll, statistische Signifikanz fiir deskriptive Auswertungen zu be-
rechnen.
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Die Daten der Padagogischen Hochschulen sind ein Jahr kiirzer verfiigbar, daher
wird bei der Auswertung der Erfolgsquoten in Pidagogikstudien immer eine Be-
ginnkohorte weniger betrachtet. Aulerdem gibt es die Padagogischen Hochschulen
in dieser Form erst seit 2007/08, daher werden Pddagogikstudien nicht vor diesem
Zeitraum betrachtet. Diese Kohorten-Einschrankungen werden auch fiir Padagogik-
studien an Universitdten umgesetzt, sodass fiir diese Fichergruppe in beiden Sektoren
die gleichen Kohorten betrachtet werden.

5 Ubergang an die Hochschule und Studienwahl

Wie viele Personen nach der Matura ein Hochschulstudium beginnen, héngt vom
Schultyp ab. Jene mit AHS-Matura beginnen grundsétzlich haufiger ein Studium als
jene mit BHS-Matura. 85% der AHS-Maturant*innen der Jahre 2008/09 bis 2013/14
nahmen innerhalb von drei Jahren ein Studium an einer Osterreichischen Hoch-
schule auf. Aber auch zwischen den BHS-Typen gibt es deutliche Unterschiede: Die
Ubertrittsquote lag bei jenen mit HAK- bzw. HLW-Matura® bei etwa 58%. Jene mit
HTL- (49%) bzw. HLFS-Matura (46%) beginnen seltener ein Hochschulstudium. Die
niedrigsten Ubertrittsquoten haben allerdings BAKIP/BASOP-Maturant*innen mit
39% (vgl. Statistik Austria, 2016, S. 61).

Neben den verschieden hohen Ubertrittsquoten unterscheiden sich Studienanfin-
ger*innen je nach Schultyp auch hinsichtlich ihrer Studienwahl. Jene mit AHS-Ma-
tura beginnen héufiger ein Studium an einer Universitit, jene mit BHS-Matura gehen
vergleichsweise haufiger an eine Fachhochschule.?® Insbesondere in berufsbegleiten-
den FH-Studiengéngen sind jene mit BHS-Matura {iberreprasentiert (vgl. Zaussinger
et al., 2016a, S. 64).

Zur Darstellung der Studienwahl werden im Folgenden alle drei Hochschulsek-
toren gemeinsam betrachtet; ausgewiesen werden jedoch nur die hier relevanten
Fachbereiche - also jene, bei denen es eine fachnahe Schule gibt. Von allen Studien-
anfinger*innen mit AHS- oder BHS-Matura? der Jahre 2007/08 bis 2010/11 beginnen
14% ein Bachelor- oder Diplomstudium in Piddagogik, 9% in Wirtschaft, 14% in Tech-
nik oder Informatik und 1% in Land- oder Forstwirtschaft (siehe Abbildung 1). Die
verbleibenden 62% beginnen somit ein Bachelor-/Diplomstudium aus einem nicht
dargestellten Bereich (Geisteswissenschaften, Naturwissenschaften, Rechtswissen-

19 HLW: Hohere Lehranstalten fiir wirtschaftliche Berufe.

20 In absoluten Zahlen betrachtet beginnen jedoch auch von den BHS-Maturant*innen
mehr an einer Universitit als an einer Fachhochschule.

21 Alle folgenden Darstellungen exkludieren Studienanfinger*innen mit ausldndischer
Studienberechtigung, Berufsreife-/Studienberechtigungspriifung oder sonstiger inldn-
discher Studienberechtigung.
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Abb. 1: Studienwahl von Personen mit AHS- oder BHS-Matura
(ausgewihlte Studienfelder)
Quelle: Hochschulstatistik (BMBWF & Statistik Austria). Eigene Berechnungen.

Anm.: Begonnene Bachelor- und Diplomstudien an 6ffentlichen Universititen, Fachhoch-
schulen und Padagogischen Hochschulen in den Studienjahren 2007/08 bis 2010/11. Nur
Studien von Personen mit AHS- oder BHS-Matura in Osterreich. Differenz auf 100% je
Personengruppe sind nicht dargestellte Studienfelder (Geisteswissenschaften, Naturwissen-
schaften, Rechtswissenschaften etc.).

schaften etc.).”? Zusitzlich ist in der Abbildung ausgewiesen, wie viele aus der jeweils
fachnahen Schule das betreffende Studienfeld wéhlen. Allen vier Fachbereichen ist
gemein, dass jene mit fachnaher Matura tiberproportional hiaufig das entsprechende
Studienfeld wéhlen.

Am hiufigsten beginnen jene mit HTL-Matura (46%) bzw. mit BAfEP-/BASOP-
Matura (41%) ein fachnahes Studium. Von jenen mit HAK-Matura bleiben 20% und
von jenen mit HLFS-Matura 15% im selben Fachbereich, sofern sie ein Studium begin-
nen. Relativ zur Grofle des Zielstudiums betrachtet beginnen jene mit HLFS-Matura
allerdings am haufigsten ein fachnahes Studium, namlich rund 15-mal so oft (15% vs.
1%, siehe Abb. 1).

Eine weitere interessante Dimension ergibt sich aus der Betrachtung des Ge-
schlechts: Das jeweils im Feld tiberreprisentierte Geschlecht beginnt haufiger ein Stu-
dium im gleichen Fachbereich, wihrend das unterreprasentierte Geschlecht hiufiger

22 Wie sich die Anfinger*innen auf alle Studienfelder aufteilen, ist bspw. in Zaussinger et
al,, 2016a dargestellt. Jedoch kénnen die Zahlen aufgrund unterschiedlicher Kohorten und
unterschiedlicher Kategorisierung der Studiengruppen abweichen.
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ein anderes Studienfach wiahlt. In der frauendominierten Pddagogik beginnen 41%
der Frauen, aber ,nur® 31% der Méanner mit BAfEP-/BASOP-Matura ein Padagogik-
studium. Im ménnerdominierten Bereich der Technik und Informatik beginnen 52%
der HTL-Ménner und 22% der HTL-Frauen ein Studium. Die gleiche Tendenz zeigt
sich auch im mannerdominierten land- und forstwirtschaftlichen Bereich.

Im Fachbereich Wirtschaft ist das Geschlechterverhiltnis sowohl an Schulen als
auch an Hochschulen vergleichsweise ausgeglichen. Dies ist der einzige der betrach-
teten Fachbereiche, in denen es kaum einen Unterschied zwischen Frauen und Min-
nern gibt: HAK-Frauen (19%) und HAK-Ménner (21%) wéhlen etwa gleich haufig ein
Wirtschaftsstudium, sofern sie ein Studium beginnen.

An offentlichen Universitdten konnen zusitzlich unterschiedliche AHS-Typen
unterschieden werden. Die folgenden Zahlen beziehen sich daher nur auf diesen Sek-
tor.”

Von allen Studienanfinger*innen an 6ffentlichen Universitidten (mit AHS- oder
BHS-Matura) nehmen 11% ein Sprachstudium auf. In der Gruppe der Studienanfin-
ger*innen, die an einem Gymnasium (mit Fokus auf Sprachen) maturierten, begin-
nen hingegen 15% ein Sprachstudium (18% der Frauen, 8% der Méinner).

Ein naturwissenschaftliches Studium an einer 6ffentlichen Universitat wihlen 12%
aller Studienanfinger*innen (mit AHS- oder BHS-Matura) und 17% derjenigen, die
zuvor an einem Realgymnasium maturierten - Ménner geringfiigig hdufiger (18%) als
Frauen (15%).

Die Studienwahl von Maturant*innen der beiden AHS-Typen ist also deutlich
breiter gefichert bzw. weniger auf fachnahe Studien konzentriert als bei den zuvor
dargestellten BHS-Typen. Dies tiberrascht insofern nicht, als es sich bei AHS in erster
Linie um allgemeinbildende Schulen handelt, wahrend BHS - ebenfalls dem Namen
entsprechend - viel starker auf eine Fachrichtung bzw. einen Beruf fokussieren.

Dass Studierende iiberproportional héufig jenes Fach wéhlen, welches mit ihrer
schulischen Vorbildung in Zusammenhang steht, deckt sich mit den Ergebnissen von
z.B. Oepke (2017).

6 Studienerfolg in fachnahen Studien anhand von Abschluss und
Verbleib

In den folgenden Analysen wird (vorldufiger) Studienerfolg anhand des Abschlus-
ses bzw. des Verbleibs im betrachteten Studium gemessen. Dass nicht allein auf den
Abschluss fokussiert wird, sondern auch der Verbleib im Studium als vorldufiger In-
dikator fiir Studienerfolg herangezogen wird, liegt an der Datenverfiigbarkeit und
den an Osterreichischen Universititen iiblichen langen Studiendauern: Wiirde hier
nur der Abschluss als Kriterium herangezogen werden, konnten entweder nur sehr
alte Beginnkohorten betrachtet werden, oder all jene, die nach langer Studiendauer

23 Von Personen mit AHS- oder BHS-Matura an 6ffentlichen Universititen in Osterreich
begonnene Bachelor- und Diplomstudien in den Studienjahren 2007/08 bis 2010/11.
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abschliefSen, wiirden als nicht erfolgreich bewertet werden. Durch das hier gewahlte
Vorgehen konnen hingegen viele Beginnkohorten zusammengefasst dargestellt wer-
den, wodurch eine hohere Fallzahl in den jeweiligen Schul-Studien-Kombinationen
erreicht wird.**

Der Abschluss bzw. der Verbleib bezieht sich hier immer auf die betrachtete Stu-
dienrichtung (6ffentliche Universitdten) bzw. das betrachtete Studium (Fachhoch-
schulen und Padagogische Hochschulen). Studierende, die das betrachtete Studium
ohne Abschluss beenden und ein anderes Studium beginnen/weiterfithren/abschlie-
f3en, zahlen hier also als Abbruch im betrachteten Studium. Das bedeutet, dass sehr
niedrige Verbleibs-/Erfolgsquoten in einem bestimmten Studium nicht zwingend mit
niedrigen Erfolgsquoten auf Personenebene einhergehen (vgl. Thaler & Unger, 2014;
Unger et al,, 2017).

6.1  Uberblick iiber die Hochschulsektoren

An offentlichen Universititen werden insgesamt 44% aller (von AHS- und BHS-
Maturant*innen) begonnenen Bachelor- und Diplomstudien bis zum 11. Semester
entweder abgeschlossen oder sind bis dahin noch inskribiert (siehe Tab. 2). Somit
wurden 56% dieser Studien abgebrochen, worunter aber auch Studienwechsel fallen.
Die Verbleibs-/Erfolgsquote liegt in fachnahen Schul-Studien-Kombinationen (48%)
um +5 Prozentpunkte hoher als in nicht fachnahen Kombinationen (43%). Die Ver-
bleibs-/Erfolgsquote fiir die Universitdten insgesamt wird dabei eher von den nicht
fachnahen determiniert, da diese in Summe die grofiere Gruppe darstellen.”

In den beiden anderen Sektoren sind die Erfolgsquoten generell deutlich hoher -
daher werden die drei Sektoren hier und auch im Folgenden getrennt dargestellt.
Auflerdem spiegelt die Betrachtung im 11. Semester an Fachhochschulen génzlich Ab-
schliisse wider, d. h. hier liegt bereits die endgiiltige Erfolgsquote vor. An Université-
ten sind im 11. Semester hingegen noch viele inskribiert, d. h. hier handelt es sich um
ein vorldufiges Ergebnis. Die Padagogischen Hochschulen reihen sich diesbeziiglich
zwischen den beiden anderen Sektoren ein (vgl. Unger et al,, 2017).

An Fachhochschulen liegt die Verbleibs-/Erfolgsquote in fachnahen Kombinatio-
nen nur geringfiigig hoher als in nicht fachnahen (+2 Prozentpunkte), an Pidagogi-
schen Hochschulen um +8 Prozentpunkte.

24  Selbst unter Verwendung von Registerdaten (und somit der vollen Studierendenpopu-
lation) erweist sich dies als notwendig, da es in manchen Fachern nur wenige Studien-
anfinger*innen mit Matura von nicht fachnahen Schultypen gibt.

25 Zu den nicht fachnahen Kombinationen zéhlen zum einen jene Studienficher, zu denen
es keine Entsprechung im schulischen Bereich gibt (Medizin, Rechtswissenschaften etc.),
aber auch Studien von Personen mit fachfremder Matura (z.B. das Pddagogikstudium
einer Person mit HTL-Matura).
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Tab. 2:  Verbleibs-/Erfolgsquoten: Abschluss oder Verbleib bis zum 11. Semester nach Sektoren

Nicht fachnahe Fachnahe Gesamt Differenz:

Schul-Studien- Schul-Studien- »fachnahe“ minus

Kombination Kombination »hicht fachnahe®
Universititen 43% 48% 44% +5%-Pkt.
FH 76% 78% 77% +29%-Pkt.
PH 77% 85% 77% +8%-Pkt.

Begonnene Bachelor- und Diplomstudien an ffentlichen Universititen, Fachhochschulen
und Padagogischen Hochschulen in den Studienjahren 2007/08 bis 2008/09. Nur Studien
von Personen mit AHS- oder BHS-Matura in Osterreich.

Quelle: Hochschulstatistik (BMBWEF & Statistik Austria). Eigene Berechnungen.

Diese erste empirische Ubersicht wiirde somit die Hypothese, dass Studierende mit
fachnaher schulischer Vorbildung hohere Erfolgsquoten im Studium erzielen, ten-
denziell unterstiitzen. Die bekanntermaflien grofien Unterschiede in den facherspe-
zifischen Erfolgsquoten erfordern jedoch einen detaillierteren Blick, um voreilige
Schliisse zu verhindern.

6.2  Verbleibs-/Erfolgsquoten im Detail: Studienrichtungen

In Abbildung 2 sind die Verbleibs-/Erfolgsquoten (Abschluss oder Verbleib bis zum
11. Semester) getrennt nach Studienrichtungen dargestellt. Die Verbleibs-/Erfolgsquo-
te der Studierenden, die in der jeweils fachnahen Schule maturierten, ist als Kreuz
markiert. Die Verbleibs-/Erfolgsquoten von Studierenden aus anderen Schulen wer-
den als grauer Balken dargestellt, der jeweils von der niedrigsten zur hochsten Ver-
bleibs-/Erfolgsquote der nicht fachnahen Schultypen reicht.? In 27 (von 36) Fichern
haben jene aus fachnahen Schulen die héchsten Verbleibs-/Erfolgsquoten.

In Pidagogik an Universititen haben jene mit BAfEP/BASOP-Matura - entgegen
der hier angestellten Hypothese — eine niedrigere Verbleibs-/Erfolgsquote (47%) als
jene aus anderen Schultypen (48% bis 55%). An Pddagogischen Hochschulen liegen
jene mit BAfEP/BASOP-Matura je nach Betrachtung etwa im Mittelfeld: Tatsichlich
haben fast alle BHS-Typen eine Verbleibs-/Erfolgsquote von etwa 85% (HLFS sogar
92%), Studierende mit AHS-Matura allerdings nur 72%. Da Studierende mit AHS-
Matura den grofiten Anteil im Sektor stellen, beeinflussen sie den Gesamtschnitt
(77%, siehe Tab. 2) wesentlich. Die in Kapitel 3 angestellte Vermutung, dass jene mit
BAfEP/BASOP-Matura an Pddagogischen Hochschulen einen stirkeren Vorteil als in
Pidagogikstudien an Universititen haben, stimmt hinsichtlich der Relation der bei-
den Sektoren, allerdings nicht auf dem erwarteten Niveau.

In Wirtschaftsstudien an Universitdten haben jene mit HAK-Matura klar hohere
Verbleibs-/Erfolgsquoten (diese liegen mehr als +5 Prozentpunkte iiber jenen aller

26  Schul-Studien-Kombinationen mit weniger als 20 Fillen fliefSen nicht in die Darstellung
ein.
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Abb. 2:  Verbleibs-/Erfolgsquoten (Abschluss oder Verbleib) bis zum 11. Semester
Quelle: Hochschulstatistik (BMBWTF & Statistik Austria). Eigene Berechnungen

Anm.: Begonnene Bachelor- und Diplomstudien in den Studienjahren 2002/03 bis 2009/10.
Piadagogik (Univ. & PH) nur Studienjahre 2007/08 bis 2008/09. Nur Studien von Personen
mit AHS- oder BHS-Matura in Osterreich.
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anderen Schultypen). An Fachhochschulen zeigen sich zwischen den Schultypen
geringere Unterschiede, jene mit HAK-Matura rangieren aber auch hier am oberen
Ende.

Aufgrund der verwendeten ISCED-F-Klassifizierung werden die technischen Fi-
cher relativ detailliert betrachtet. Jene mit HTL-Matura haben in 15 von 18 Fachern
hohere Verbleibs-/Erfolgsquoten. Besonders grofd ist der Vorsprung gegeniiber allen
anderen Schultypen in Elektrizitdt und Energie (Univ.) mit mindestens +25 Prozent-
punkten sowie in Elektronik und Automation (FH) mit mindestens +17 Prozent-
punkten. Auch in den Fachern Informatik (Univ. & FH), Umweltschutztechnologien
(Univ.), Kraftfahrzeuge (FH), Architektur und Stadteplanung (FH) sowie Baugewerbe
(FH) liegen die Verbleibs-/Erfolgsquoten von jenen mit HTL-Matura um mindestens
+10 Prozentpunkte iiber allen anderen Schultypen. Anders ist dies hingegen in der
Studiengruppe Verarbeitendes Gewerbe und Bergbau (Univ. & FH), hier haben jene
mit HLES- aber auch jene mit HAK-Matura hohere Verbleibs-/Erfolgsquoten als jene
mit HTL-Matura.

In Land- und Forstwirtschaft (insbesondere in ersterer) haben jene mit HLFS-
Matura deutlich hohere Verbleibs-/Erfolgsquoten als alle anderen Schultypen (rund
+15 Prozentpunkte gegeniiber dem jeweils ndchstbesten Schultyp).

Jene, die zuvor an einem Gymnasium mit Fokus auf Sprachen und Geisteswissen-
schaften waren, sind in den Sprachstudien tendenziell erfolgreicher als die anderen
Schultypen (Anglistik ausgenommen), wobei der Abstand zum nichstbesten Schul-
typ eher gering ausfillt.

In Naturwissenschaften sind die Verbleibs-/Erfolgsquoten von jenen mit Matura
eines Realgymnasiums ebenfalls am oberen Rand des Spektrums angesiedelt, aber
auch hier ist der Unterschied zum jeweils nichstbesten Schultyp eher gering bzw. in
Biologie sowie in Geowissenschaften gibt es jeweils einen anderen Schultyp, dessen
Maturant*innen leicht hohere Verbleibs-/Erfolgsquoten erzielen.

Abbildung 2 liefert somit fiir einen Teil der Facher klare Unterstiitzung der Hypo-
these, dass in fachnahen Schul-Studien-Kombinationen hohere Verbleibs-/Erfolgs-
quoten erzielt werden (Technik, Informatik, Land-/Forstwirtschaft und Wirtschaft).
In Sprachstudien und Naturwissenschaften ist dieser Vorteil weniger deutlich erkenn-
bar; dies konnte daran liegen, dass Gymnasien und Realgymnasien - anders als die
BHS - nicht primir ficherspezifisch sind, sondern vielmehr einen allgemeinbilden-
den Anspruch verfolgen. Im Fachbereich Padagogik gibt es keinen ersichtlichen Vor-
teil fiir jene aus einer fachnahen Schule - jene mit BAfEP/BASOP-Matura weisen
jedoch generell niedrige Verbleibs-/Erfolgsquoten in universitiren Studien auf (Schu-
bert et al., 2020).

6.3  Unterschiede nach Geschlecht

Bekanntermaflen weisen sowohl Schultypen, Studienwahl als auch Erfolgsquoten
eine Geschlechterdimension auf. Daher wird hier ergédnzend die Frage untersucht,
ob die Unterschiede zwischen Frauen und Ménnern in den Erfolgsquoten (vgl. Di-
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biasi et al., 2017) dadurch erklart werden konnen, dass sich die beiden Geschlechter
zu unterschiedlichen Anteilen aus jeweils fachnahen Schulen rekrutieren. Dazu wer-
den fiktive Verbleibs-/Erfolgsquoten berechnet, die wiedergeben, wie hoch die Ver-
bleibs-/Erfolgsquote fiir Frauen bzw. Ménner in einem bestimmten Fach wire, wenn
sie jeweils zu gleichen Anteilen aus fachnaher bzw. nicht fachnaher Schule stammen
wiirden.” Wenn die fiktive Verbleibs-/Erfolgsquote der Frauen identisch ist mit der
fiktiven Verbleibs-/Erfolgsquote der Ménner, wahrend es zwischen den empirischen
Verbleibs-/Erfolgsquoten einen Geschlechterunterschied gibt, dann wiirde das be-
deuten, dass der beobachtete Geschlechterunterschied zu 100% durch die Schultypen
erklarbar ist.”

Von 36 Fichern sind in 17 Fichern die Verbleibs-/Erfolgsquoten von Frauen und
Minnern etwa gleich hoch (maximal 5 Prozentpunkte Unterschied), in 5 Fichern sind
Frauen erfolgreicher und in 14 Fichern Ménner. Die Anzahl der Ficher sagt dabei
nichts tiber den Studienerfolg der Geschlechter insgesamt aus, sondern spiegelt vor
allem die ISCED-F-Klassifizierung der Ficher wider, welche im technischen Bereich
vergleichsweise detailliert ist.

In Tabelle 3 sind jene Ficher ausgewiesen, in denen Méanner hohere Verbleibs-/
Erfolgsquoten aufweisen (nur Ficher, in denen die Fallzahl jeder Subgruppe mindes-
tens 20 betrégt). In Elektrizitit und Energie an Universititen sind 55% der Ménner,
aber nur 42% der Frauen bis zum 11. Semester inskribiert oder haben abgeschlos-
sen — d.h. die Verbleibs-/Erfolgsquote der Frauen liegt um -13 Prozentpunkte unter
jener der Manner. Waren Frauen und Minner in diesem Fach gleich haufig an einer
HTL gewesen, so wire der Unterschied zwischen den Geschlechtern lediglich -3 Pro-
zentpunkte. Etwa drei Viertel (10 Prozentpunkte von den urspriinglichen -13 Prozent-
punkten) konnen also darauf zuriickgefithrt werden, dass Méanner haufiger an einer
HTL maturierten. Auch in anderen Fachern wire die Differenz zwischen Frauen und
Minnern deutlich geringer, hitten sie zu gleichen Anteilen eine HTL besucht. In den
beiden letztgereihten Fichern - insbesondere in Physik - erkldrt der Schultyp hin-
gegen kaum den Unterschied zwischen den Geschlechtern. Es handelt sich dabei um
die einzigen beiden nicht technischen Ficher in Tabelle 3. Der fachnahe Schultyp zu
diesen beiden naturwissenschaftlichen Fiachern ist dementsprechend das Realgym-
nasium.

Auffillig ist dariiber hinaus Informatik: Sowohl an Universititen als auch an
Fachhochschulen gibt es hier mit rund -15 Prozentpunkten den gréiten Unterschied
zwischen Frauen und Minnern. Davon kann etwa ein Drittel (Universitiaten) bzw.
ein Viertel (Fachhochschulen) durch die unterschiedlichen Schultypen erklart wer-

27  Als Basis fir die Verteilung fachnah vs. nicht fachnah wird die Gesamtverteilung im
jeweiligen Fach herangezogen (d.h. Frauen und Manner zusammen betrachtet).

28 Zubeachten ist, dass in dieser vereinfachenden Analyse nur Geschlecht und Schultyp als
erklarende Variablen berticksichtigt werden. In einer vertiefenden Analyse wiren weite-
re beeinflussende Merkmale hinzuzuziehen.
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den - also deutlich weniger als z.B. in Elektrizitit und Energie bzw. Elektronik und
Automation.

In den Féchern, in denen Frauen erfolgreicher sind, kann ihr Vorsprung nicht oder
nur minimal auf die unterschiedliche Verteilung in fachnahen bzw. nicht fachnahen
Schultypen zuriickgefithrt werden (max. 4% der Differenz kann iiber die Schultypen
erklart werden; ohne Tabelle).

Tab. 3:  Verbleibs-/Erfolgsquoten (Abschluss oder Verbleib) bis zum 11. Semester nach
Geschlecht: Facher, in denen Ménner hohere Verbleibs-/Erfolgsquoten aufweisen
Empirische Verbleibs-/ Differenz der  Durch Schule
Erfolgsquoten fiktiven Ver- erklarbarer

Minner Frauen Differenz Dleibs-/Erfolgs-  Anteil der
(E-M) quoten (F-M) Differenz

Elektrizitat (Uni) 55% 42% -13%-Pkt. -3%-Pkt. 73%
Elektronik (FH) 69% 58%  -11%-Pkt. -5%-Pkt. 54%
Elektronik (Uni) 63% 52%  -11%-Pkt. -5%-Pkt. 49%
Maschinenbau (Uni) 58% 47%  -10%-Pkt. -6%-Pkt. 44%
Baugewerbe (Uni) 54% 46% -7%-Pkt. -5%-Pkt. 37%
Informatik (Uni) 54% 38% -15%-Pkt. -10%-Pkt. 36%
Verfahrenstechn. (Uni) 52% 47% -5%-Pkt. -3%-Pkt. 34%
Verfahrenstechn. (FH) 77% 72% -5%-Pkt. -4%-Pkt. 27%
Informatik (FH) 71% 55%  -16%-Pkt. -12%-Pkt. 23%
Umwelttechn. (FH) 56% 46% -10%-Pkt. -8%-Pkt. 23%
Chemie (Uni) 46% 38% -8%-Pkt. -7%-Pkt. 14%
Physik (Uni) 51% 42% -9%-Pkt. -9%-Pkt. 3%

Begonnene Bachelor- und Diplomstudien in den Studienjahren 2002/03 bis 2009/10. Nur
Studien von Personen mit AHS- oder BHS-Matura in Osterreich. Nur Ficher, in denen die
Erfolgsquote der Manner um mehr als 5 Prozentpunkte iiber jener der Frauen liegt und in
denen die Fallzahl jeder Subgruppe mindestens 20 betrégt. Fiktive Verbleibs-/Erfolgsquoten:
Verbleibs-/Erfolgsquoten unter der Annahme, dass Frauen und Minner zu gleichen Antei-
len in einer fachnahen Schule maturierten.

Quelle: Hochschulstatistik (BMBWF & Statistik Austria). Eigene Berechnungen.

Geschlechterunterschiede in den ficherspezifischen Verbleibs-/Erfolgsquoten kon-
nen somit vor allem in jenen Fiachern auf die unterschiedliche schulische Vorbildung
zurlickgefithrt werden, in denen die HTL die fachnahe Schule darstellt und Frauen
niedrigere Verbleibs-/Erfolgsquoten aufweisen. Demgegeniiber gibt es im Rahmen
der fachnahen Schul-Studien-Kombinationen kein vergleichbares Pendant, das sich
in dhnlicher Weise zu Lasten der Ménner auswirkt. Dieses Ergebnis bezieht sich aus-
schliefSlich auf fachnahe Schul-Studien-Kombinationen - iiber Geschlechterunter-
schiede in anderen Studienrichtungen (z.B. Medizin, Rechtswissenschaften) kann
somit keine Aussage getroffen werden.
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7 Conclusio

In diesem Beitrag wurde der Forschungsfrage nachgegangen, ob der Studienerfolg
fir Studierende unabhéngig vom besuchten Schultyp gleichermafSen moglich ist. Fiir
Osterreich fehlte bislang eine systematische Analyse, welche schulische Vorbildung
in welcher Studienrichtung hohere Erfolgsquoten generiert. Empirische Studien aus
einzelnen Fachbereichen sowie theoretische Uberlegungen zu Fachkultur und fachli-
chem Vorwissen, fithrten zu der Hypothese, dass hohere Erfolgsquoten erzielt werden,
wenn der fachliche Schwerpunkt von Schule und Studienrichtung tibereinstimmt.

Dazu wurden zunéchst fachnahe Schul-Studien-Kombinationen fiir das dsterrei-
chische (Hoch-)Schulsystem definiert, wobei eine mdoglichst detaillierte Unterschei-
dung der Schultypen und Studienbereiche zugrunde gelegt wurde. In den Studien-
teldern Wirtschaft, Technik, Informatik, Land-/Forstwirtschaft zeigte sich, dass jene,
die in fachnahen Schulen maturierten, deutlich hohere Verbleibs-/Erfolgsquoten in
Bachelor- und Diplomstudien aufweisen als jene mit anderer schulischer Vorbildung.
Weniger deutlich ist dieser Vorsprung in Sprachstudien und in Naturwissenschatft,
was (u.a.) daran liegen kann, dass Gymnasien bzw. Realgymnasien — anders als BHS -
weniger facherspezifisch bilden, sondern (dem Namen entsprechend) den Fokus auf
Allgemeinbildung legen. Anders ist dies hingegen im Fachbereich Padagogik: Jene mit
BAfEP/BASOP-Matura haben weder an Universititen noch an Pidagogischen Hoch-
schulen hohere Verbleibs-/Erfolgsquoten als jene mit anderer schulischer Vorbildung.

Mit Ausnahme von Padagogik unterstiitzen die Ergebnisse somit die angestellte
Hypothese und die zugrundeliegenden Theorien. Die Ergebnisse des vorliegenden
Beitrags reihen sich auch in den Grofiteil der bestehenden empirischen Untersuchun-
gen ein — wobei dieser Vergleich aufgrund unterschiedlicher Bildungssysteme in an-
deren Lindern und verschiedener Definitionen der Erfolgsindikatoren mit Vorsicht
zu ziehen ist.

In diesem Beitrag erfolgte ein Fokus auf das Konzept der fachnahen Schul-Stu-
dien-Kombinationen, in der Theorie wird jedoch eine Vielzahl an Faktoren fiir Stu-
dienerfolg genannt; in Ankniipfung an den vorliegenden Beitrag sollte untersucht
werden, inwiefern andere Personen- (z.B. soziale Herkunft) und Studienmerkmale
(z.B. Mehrfachinskriptionen) eine Rolle spielen. Zur besseren Abschitzung der Ef-
fektgrofe eignet sich eine multivariate Analyse mit den Daten der Hochschulstatis-
tik. Um jedoch auch etwas tiber z.B. Motive und Begabungen zu erfahren, ist die
Erhebung von zusitzlichem Datenmaterial erforderlich. Fiir die Untersuchung des
Zusammenspiels von ,,fachlichem Habitus“ und ,,akademischem Habitus“ und ihrer
Bedeutung fiir den Studienerfolg eignen sich weiterfithrende explorative qualitative
Untersuchungsdesigns.

Trotz dieser offenen Fragen kann aus den vorliegenden Ergebnissen abgeleitet
werden, dass der Ficherkanon der Sekundarstufe iiber den spateren Studienerfolg
mitentscheidet. Dies scheint insbesondere im technischen Bereich gegeben zu sein,
weswegen diese Ergebnisse auch aus Genderperspektive hochst relevant sind. Abzu-
warten bleibt, ob bzw. wie sich beispielsweise die Einfiihrung der Zentralmatura oder
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auch die fortschreitende Digitalisierung auf den Studienerfolg auswirkt. Bis Erfolgs-
quoten beobachtet werden konnen, wird es zwar noch einige Jahre dauern, jedoch
konnen auch jetzt schon andere Studienerfolgsindikatoren (z.B. Priifungsaktivitat
oder Priifungsnoten) herangezogen werden.
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Introduction

In almost all countries, at some point in their educational history, students are sorted into
different educational tracks (Triventi, Barone, and Facchini 2021). The impact of school
tracking on efficiency and inequality is a long-standing debate among scholars, with con-
trasting theoretical arguments and ambiguous empirical findings (Terrin and Triventi
2023). When and how tracking takes place varies considerably across countries (Blossfeld
et al. 2016). Simplified, at the upper secondary level in many European countries, it boils
down to an academic track with general education versus a vocational track (European
Commission 2023; Ozer and Perc 2020).
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Austria has a high degree of diversification in its education system and is an interesting
case because the popular school type of vocational high schools promises to strike a balance
between general and vocational education. Like graduates of academic high schools, gradu-
ates of vocational high schools can commence studies at all types of higher education insti-
tutions and in all fields of study." Inherent in the system is the promise to adolescents and
their parents that after vocational high school, all paths into and through higher education
are open (as reflected in Federal Ministry of Education, Science and Research 2022). This
system’s inherent promise motivated this study, where I examine the impact of different
types of academic and vocational high schools on success in Austrian higher education.

Another motivation of this study is reflected by previous research showing that the type
of upper secondary school influences the probability of completing or dropping out of
higher education (Clerici, Giraldo, and Meggiolaro 2015; Heublein et al. 2017).
However, it is difficult to synthesise the effects of upper secondary school type on
success in higher education across Europe due to the heterogeneity of national education
systems (Larsen et al. 2013). There is a lack of systematic analysis of the impact of different
vocational and academic high schools on students’ success in different fields of study.

These research gaps led to the following overarching research question: What is the
impact of school type on student success in Austrian higher education? Based on theoretical
considerations such as domain-specific prior knowledge (Fischer et al. 2020; Sadler and
Tai 2007; Simonsmeier et al. 2022), the key assumption is that graduates of a certain
school type have a higher chance of graduating in a field of study that is a ‘disciplinary
counterpart’ than graduates of other school types. School types and fields of study are
considered disciplinary counterparts if they share the same or a similar field of education.
The research question will be explored in three steps. The first step is of explorative and
descriptive character and addresses the composition of fields of study by school type. This
provides information on whether school types are evenly distributed across the 16
selected fields of study, whether there are clusters of students associated with disciplinary
proximity, or whether there are other peculiarities. In the second step, the graduation
rates provide a descriptive overview of the variability of graduation rates across school
types and fields of study. The third and final step of the analysis is the estimation of
the graduation probabilities of school types within each field of study, while controlling
for other influencing factors. Therefore, Cox proportional hazards models are fitted sep-
arately for the 16 selected fields of study. The analysis is based on administrative data of
students from universities and universities of applied sciences in Austria.

This analysis is relevant on three levels: first, it has implications for 14-year-olds and their
parents when choosing a high school, as to whether they can rely on the system’s inherent
promise that all paths into and through higher education are possible and achievable.
Second, it may provide new insights for higher education institutions aiming at improving
student success, for example by considering student support measures related to prior edu-
cation. Third, it can provide a new perspective for the discussion on school tracking by focus-
ing on vocational high schools and their impact on subsequent educational pathways.

Review of relevant literature

Student success is a complex and multifactorial phenomenon (Behr et al. 2020; Kuh
et al. 2007). There is no consistent definition of student success in research.
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Frequently, the term is used to refer to graduation or the absence of dropout (Kuh
et al. 2007), but there are also analyses of student success that focus on grades
(Richardson, Abraham, and Bond 2012) or study duration until graduation (Des]Jar-
dins 2003). The factors that impact student success can be grouped into three cat-
egories. Individual-level factors include, for example, gender, age, and family
background, such as the level of education attained by parents and migration back-
ground (Behr et al. 2020; Heublein et al. 2017). The second group of factors are
those at the institutional level, including study conditions (Chen 2012; Marczuk
2023). Finally, external factors include, for example, employment during studying
(Lessky and Unger 2023; Riggert et al. 2006). For this study, the influence of prior
knowledge, prior education, and fields of study are of particular importance and are
therefore discussed in more detail in the following sections.

Prior knowledge and prior education

One area of individual factors is the prerequisites of new students, such as prior knowl-
edge and prior education. These factors can influence educational pathways, ranging
from the initial decision to study to the decision whether to continue studying or
drop out of higher education (Crisp, Potter, and Taggart 2022; Heublein et al. 2017;
Terrin and Triventi 2023). The impact of prior school type is related to differences
in curricula: Academically oriented schools provide a comprehensive general education
and preparation for university, whereas vocational schools offer a more vocationally
oriented curriculum (Clerici, Giraldo, and Meggiolaro 2015; Triventi, Barone, and Fac-
chini 2021).

The model of prior knowledge proposed by Hailikari, Nevgi, and Komulainen (2008)
distinguishes between two forms: declarative knowledge is the knowledge of facts and
meaning, and procedural knowledge refers to the integration and application of knowl-
edge. In accordance with the model of Hailikari, Nevgi, and Komulainen (2008), Binder,
Schmiemann, and Theyssen (2019) examined the role of prior knowledge in the acqui-
sition of knowledge among university students in biology and physics. Their analysis
revealed that students who were low achievers in high school started with a lower level
of prior knowledge than their high achieving counterparts. Furthermore, high school
low achievers were not able to reach the level of prior knowledge of high school high
achievers within the first year of study (Binder, Schmiemann, and Theyssen 2019). A
comprehensive meta-analysis conducted by Simonsmeier et al. (2022) indicates that
prior knowledge is a good predictor of later performance. However, the impact of
prior knowledge on learning (i.e. knowledge gain) remains unclear (Simonsmeier et al.
2022).

Prior education or the type of upper secondary school can influence the success of stu-
dents in higher education (Clerici, Giraldo, and Meggiolaro 2015; Heublein et al. 2017).
Nevertheless, it is challenging to synthesise these effects, as national education systems
are difficult to compare across Europe (Larsen et al. 2013). In Austria, the graduation
rates of students from different school types and access pathways vary considerably. In
bachelor’s programmes at Austrian universities, the graduation rates of students with
different prior education range from 33% to 51%, while at Austrian universities of
applied sciences, they vary between 72% and 93% (Schubert et al. 2020).
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The role of fields of study

The four main groups of academic disciplines comprise of natural sciences (hard-pure),
humanities and pure social sciences (soft-pure), technology (hard-applied), and applied
social sciences (soft-applied; Becher 1994). These disciplines exhibit differences not only
in the nature of knowledge, but also in their culture (Becher 1994). Furthermore, there
seems to be a hierarchy of fields of study (Iannelli, Gamoran, and Paterson 2018). For
example, according to the perceptions of UK students, biology is perceived as the
easiest STEM degree (Wong et al. 2023).

A growing number of research studies acknowledge the diversity of disciplines and the
value of separate statistical models for each discipline in order to understand the factors
influencing student success (Clerici, Giraldo, and Meggiolaro 2015; Posch, Thaler, and
Lessky 2021). The level of success rates can vary between different fields of study, but there
is also evidence that individual factors can have heterogeneous effects in different fields.
For instance, in certain academic disciplines, women are more likely to graduate than
men, whereas in other disciplines, men are more successful (Posch, Thaler, and Lessky 2021).

Domain-specific impacts of prior knowledge and prior education

The positive impact of prior knowledge on later performance is greater when the prior
knowledge is drawn from the same knowledge domain (Simonsmeier et al. 2022). A
study by Sadler and Tai (2007) demonstrated that college students in biology, chemistry,
and physics have better grades the more courses they took in that particular subject in
high school. In addition, high school mathematics courses have a positive effect on
grades in all three subjects at college level (Sadler and Tai 2007). Fischer et al. (2020)
investigated the effects of prior knowledge on the intention to change the field of
study or withdraw from higher education. Their study revealed that students with
lower levels of subject knowledge acquired in school are more likely to develop an inten-
tion to change courses or drop out. This factor is of particular relevance in STEM fields
but appears to be less influential in social sciences (Fischer et al. 2020).

There is a paucity of research investigating the impact of vocational high schools on
student success in higher education. A notable exception is the study by Farfas and Sevilla
(2015), which examined the impact of vocational upper secondary schools on vocational edu-
cation at the tertiary level in Chile. The findings indicate that students from vocational upper
secondary schools who continued in the same field perform better in vocational education at
the tertiary level than students from vocational upper secondary schools who changed their
field, as well as those who have attended academic upper secondary schools (Farfas and
Sevilla 2015). It is unclear whether the findings from Chile can be generalised to other
countries. The current study addresses this research gap by analysing the effects of vocational
high schools on student success in two types of higher education institutions in Austria.

Background and hypotheses
Context of this study: the Austrian education system

In Austria, the first tracking takes place at the age of ten for lower secondary school and
is based on ability. The second tracking occurs at the age of 14 for upper secondary
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school and is based on ability and vocational interests. With the features of early track-
ing and a differentiated system at the upper secondary level, the Austrian education
system shares some similarities with that of Germany and Switzerland. However,
there are also some specialities, particularly regarding the types of upper secondary
schools. Austria has two main types of upper secondary school that provide access to
higher education: academic high schools (AHS) and vocational high schools (VHS,
in German ‘BHS’). Upon graduation from either school type, students receive a high
school diploma (‘Matura’) that serves as a general university entrance qualification.
Alternative options for vocational education from the age of 14 include schools of
intermediate vocational education or pre-vocational schools followed by an apprentice-
ship. These students can access higher education via alternative access routes, such as
the university entrance qualification examination. Alternative access routes are not
covered in this paper.

Within AHS, there are two main types: the ‘Gymnasium’ which focuses on humanities
and languages, and the ‘Realgymnasium’ which focuses on natural sciences and math-
ematics. Both types of AHS start at the age of ten and last eight years. Additionally,
there are specialised forms of AHS, some of which commence at the age of 14 and last
four years. These also have different focuses, such as economics or musical-creative edu-
cational content (Federal Ministry of Education, Science and Research 2022). Graduates
from all forms of AHS are typically 18 years old.

In contrast to AHS, which provide in-depth general education, VHS additionally
provide a specific vocational education. VHS commence at the age of 14 and have a dur-
ation of five years, with VHS graduates typically being 19 years old. There are several
types of VHS: business high schools (‘HAK’) specialise in business, accounting, and
finance. Technical high schools (‘HTL’) focus on engineering or ICT (information and
communications technology). Pedagogical high schools offer training in kindergarten
pedagogy (‘BAfEP’) or social pedagogy (‘BASOP’). Other types of VHS include, for
example, tourism, fashion, and agriculture.

The composition of upper secondary schools differs according to social class and gender.
Parents of students at high schools, particularly those at academic high schools, tend to have
higher levels of education than those at other school types (Wimmer and Oberwimmer
2021). Technical high schools, which have a high proportion of male students, and pedago-
gical high schools, which have a high proportion of female students, are particularly notable
for their gender imbalance (Statistik Austria 2023).

Following the completion of high school, 87% of AHS graduates and, depending on
the type of VHS, between 45% and 60% of VHS graduates transition to higher edu-
cation within three years (Statistik Austria 2023). Those who do not transition to
higher education typically enter the labour market, particularly those who have
attended a VHS.

The Austrian higher education system consists of public universities (henceforth: uni-
versities), which represent the largest sector, and universities of applied sciences (UAS).
Additionally, there are ‘university colleges of teacher education’ and private universities,
which are small sectors and not covered in this study.

Access to universities is generally open to all students holding a high school diploma.
Some study programmes at universities have introduced admission procedures, but only
a few of these are highly competitive (Haag et al. 2020). In contrast, Austrian UAS offer a
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fixed number of study places and have admission procedures in place. The tuition fees in
both sectors are relatively low, with the maximum fee (for EU students) being 727 EUR
per academic year.

Studying at UAS is characterised by certain structures with a ‘classroom setting’,
where one cohort usually stays together until graduation. Austrian UAS offer two
forms of curriculum organisation: full-time and extra-occupational. In extra-occu-
pational programmes, classes are held in the evening or on weekends, however, the
study duration for a bachelor’s degree is three years, which is the same as for full-time
programmes. In contrast, at universities, the curriculum is characterised by a high
degree of flexibility. For instance, there is no minimum requirement for credit points
to be achieved within an academic year, nor is there a maximum duration of enrolment.
Consequently, long study durations are prevalent among students at Austrian univer-
sities (Schubert et al. 2020). Furthermore, it is not uncommon for Austrian students to
be enrolled in more than one study programme, particularly those attending universities.
For the purposes of the current study, this implies that students may be included more
than once if they are enrolled in more than one field of study.

Conceptualising “disciplinary counterparts’ and hypotheses

The aim of this study is to understand the impact of prior education on student success in
Austrian higher education, with a special focus on vocational high schools. The positive
impact of domain-specific prior knowledge on subsequent educational success (Fischer
et al. 2020; Sadler and Tai 2007; Simonsmeier et al. 2022) suggests that in a certain
field of study, students from schools with a disciplinary proximity, may have a higher
probability of graduating. Therefore, a key concept of this study is ‘disciplinary counter-
parts’ of vocational high schools and fields of study (Table 1). The degree of disciplinary
proximity between vocational high school and field of study is determined based on
official descriptions of school types from the Federal Ministry of Education, Science
and Research (2022), timetables of different school types, and three short interviews
with national experts. Teacher training at universities prepares teachers for secondary
schools and includes pedagogy and two subjects. Consequently, one part of the curricu-
lum has a degree of proximity, while the other two parts do not. Teacher training for
primary education takes place at ‘university colleges of teacher education’, which are
not covered in this study due to data availability.

The assumptions about which students are more likely to succeed, vary according to
whether there are disciplinary counterparts at the high school level.

Table 1. Disciplinary counterparts of vocational high schools and fields of study.

Vocational high school Field of study Degree of proximity
Business high school (VHSbus) Business high

Economics intermediate
Technical high school (VHStec) Information and communications technology (ICT) high

Engineering high

Architecture intermediate
Pedagogical high school (VHSped) Education science high

Teacher training (at universities) intermediate
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Hypothesis for fields of study with counterparts in vocational high schools: [H1] Stu-
dents from vocational high schools with a high or intermediate degree of disciplinary proxi-
mity have a higher graduation probability compared to students of other types of academic
and vocational high schools. In cases with an intermediate degree of proximity, the effects
are expected to be less pronounced than in cases with a high degree of proximity.

Hypotheses for fields of study without a counterpart in vocational high schools: [H2]
Students from academic high schools have a higher graduation probability compared to voca-
tional high schools. This hypothesis is based on the assumption that, in these cases, domain-
specific prior knowledge does not play a major role. Instead, it is expected that general
knowledge and academic preparedness have a higher impact (Clerici, Giraldo, and Meggio-
laro 2015), and these are the core competencies of academic high schools (Federal Ministry
of Education, Science and Research 2022). A final set of hypotheses compares the two main
types of academic high schools, those focusing on humanities (AHShum) and those focus-
ing on natural sciences (AHSnat), and is also based on disciplinary proximity: [H3a]
Within academic high schools, academic high schools with a focus on humanities have a
higher graduation probability in humanities and languages than academic high schools
with a focus on natural sciences. [H3b] Within academic high schools, academic high
schools with a focus on natural sciences have a higher graduation probability in mathematics
and natural sciences than academic high schools with a focus on humanities.

Data and methodology
Data

The data source for the analysis is administrative data and consists of several different
data sets, which are accessed via the Austrian Micro Data Center (Fuchs et al. 2024).
Firstly, university statistics provide data on students and graduates at universities and
UAS. Additionally, the data set encompasses information from the compulsory survey
on the highest level of education attained by parents, which all students are required
to complete at the commencement of their studies. Secondly, school statistics provide
data on high school graduates and the school type that they attended. Thirdly, data on
register-based labour market careers provides information on the employment of stu-
dents. Furthermore, this data source includes information on the country of birth, and
it can be linked with the parents of students. The three data sources can be joined
within and across the data sources via anonymised person identifiers.

The population of interest comprises of bachelor programmes at public universities
and UAS for cohorts beginning in the academic years 2011/12-2015/16. The selected
cohorts were chosen to ensure a sufficiently long observation period (until 2021/22),
given that a significant proportion of bachelor’s graduates take considerably longer
than three years to complete their studies (Schubert et al. 2020). For the analysis, students
who completed high school in Austria were selected. Students who accessed higher edu-
cation via alternative access routes are excluded, as they are not covered by the research
question and the hypotheses. Furthermore, the analysis is limited to students who are
younger than 25 years at the commencement of their studies, due to data availability con-
straints. The total number of cases for the 16 fields of study is 134.318 (for case numbers
in each field of study, see Table A1 in the appendix).
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One advantage of administrative data is that it eliminates the potential for different
types of response bias that can occur in survey data. However, one limitation of admin-
istrative data is the predetermined selection of variables. For example, a measure for stu-
dents’ competencies and information on students’ perspectives, such as their motives and
motivations, are not available for the analysis. Nevertheless, the newly created possibility
of linking school and higher education data at the micro level allows for novel analysis,
such as an integrated perspective on previous and subsequent educational pathways and
success.

Modelling strategy

In the analysis of educational outcomes with temporal aspects, event history methods are
a valuable tool (DesJardins 2003). The Cox proportional hazards (PH) model allows for
the consideration of not only the state at the end of an observation period, but also the
duration until the event occurs. The Cox PH model can be written as follows:

)\(t) = )\0 (t)eBlX1+BzX2+...

where \y(#) denotes the baseline hazard function and ez PXi contains effect sizes and the
covariates. The statistical analyses were performed using R (version 4.1.3; R Core Team
2022) and the survival package (Therneau 2023). In the Cox PH model, time is treated as
a continuous variable. Carreira and Lopes (2021) argue that discrete time models are
more suitable for educational data, given that the duration until event is often only avail-
able in aggregated time intervals. For my analysis, robustness checks have shown that the
differences in the results of event history models fitted for a discrete time setting and the
results of the Cox PH model are barely discernible (see Figure Al in the appendix).

The definition of fields of study is as detailed as possible, while aiming for a sufficient
number of cases, given that students from certain school types are underrepresented in
some fields of study. In most cases, this aligns with the narrow field of ISCED-F 2013
(UNESCO 2014). For the analysis, fields of study with disciplinary counterparts at
VHS, as addressed by hypothesis H1, are of primary interest. Therefore, for example,
economics is analysed separately from other social sciences. Furthermore, fields of
study without disciplinary counterparts in VHS but are addressed by hypotheses H3a
and H3b are selected. All fields of study covered by hypotheses H3a and H3b are also
covered by hypothesis H2. Additionally, social sciences are selected as an example
without a school type with disciplinary proximity. Social sciences are covered by hypoth-
esis H2. Interdisciplinary fields of study and fields of study with small case numbers are
excluded from the analysis. Fields of study where the main programme is at diploma
rather than bachelor level (e.g. medicine and law), are therefore also not covered in
this analysis. Furthermore, universities and UAS are modelled separately, as the typical
study progress varies hugely between these two sectors (Schubert et al. 2020).

The school type is coded as a variable with seven categories, three types of AHS
(humanities, natural sciences, and other) and four types of VHS (business, technical, ped-
agogical, and other). The reference category for this variable depends on the field of study
and the corresponding hypothesis. For each field of study, the school type that is expected
to have the highest graduation probability is defined as the reference category in the
models (see Table 1 and hypotheses). For social sciences, there is no straightforward
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option as to which school type is the most appropriate reference category. However,
hypothesis H2 suggests that it is useful to consider an academic high school as the refer-
ence category. Therefore, academic high schools with a focus on humanities are set as the
reference category.

For each field of study, a separate model is fitted with an adjusted reference category
for school type. Here are two examples, business (B), where business high schools
(VHSbus) are the reference category, and engineering (E), where technical high
schools (VHStec) are the reference category.

B B B B B B By,

)\B(t) )\(]?(t) eBl AHShum + B AHSnat + B3 AHSother + B, VHStec + B VHSped + B¢ VHSother + E BX;
E E BY AHShum + B AHSnat + B% AHSother + BE VHSbus + BE VHSped + BE VHSother + E BEX;
AE(1) =N (1) e 2 3 4 5 6 b

Note that in the first example, there is no effect size 3 for VHSbus as this is the reference
category. Accordingly, in the second example, there is no (3 for VHStec. In both cases,
> BJBXJ- and ) B,EX)' contain the effect sizes of the control variables.

The following control variables are included in the models: sex (female, male); age at
the commencement of the study programme; highest education of parents (high, mid,
low); a dichotomous index of first language and migration background (German, non-
German); employment status in the first semester (none, marginally employed, part-
time, full-time, (self-)employed with extent unknown); previously enrolled in other pro-
gramme (no, yes), other programme enrolled in the first semester (no, yes); start in
winter semester vs. summer semester (only for universities); programme design full-
time vs. extra-occupational (only for UAS); and cohort (2015/16, 2014/15, 2013/14,
2012/13, 2011/12).

Findings

The findings are presented in three sections. The first section addresses the composition
of fields of study by school type. The second section provides insight into the variability
of graduation rates across school types and fields of study. The third section tests the
hypotheses and presents the models, which show the differences in graduation probabil-
ities between school types within each field of study, while controlling for other
variables.

Composition of fields of study by school type

The selected fields of study are composed of varying proportions of the seven school
types (Figure 1). In business and economics, students from business VHS are the most
represented making up approximately 30% of students in the first semester in these
fields of study. In engineering and ICT, students from technical VHS represent the
largest share and constitute up to half of the student body. Conversely, in architecture,
where technical VHS are also considered the disciplinary counterpart, this school type
does not dominate that field of study. Technical VHS have a higher proportion (18%)
compared to non-technical fields; however, all three types of AHS have higher pro-
portions in architecture (20% or higher).
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Figure 1. Proportion of school types in 16 fields of study in the first semester.

Notes: Fields of study at universities, if not stated otherwise. The percentages add up to 100% within each field of study.
Distribution across all selected fields of study: 22% AHShum, 18% AHSnat, 17% AHSother, 13% VHSbus, 15% VHStec, 1.4%
VHSped, 13% VHSother.

In all fields of study, students from pedagogical VHS represent a relatively small pro-
portion, as there are fewer graduates from this school type than from other school types.
Compared to other fields of study, pedagogical VHS are overrepresented in education
sciences (9%) and, to a lesser extent, in teacher training (3%). In economics, ICT (at uni-
versities and UAS), as well as mathematics and statistics, the number of students from
pedagogical VHS is particularly small (n < 12). Therefore, they are excluded from the
second and third steps of the analysis.

To summarise, in fields of study with a high degree of disciplinary proximity to a
specific type of VHS, there are notable accumulations of students from that particular
school type. In fields of study with an intermediate degree of disciplinary proximity to
a specific type of VHS, this type has a higher share compared to other fields, but in
the case of pedagogical and technical VHS, to a lesser extent than in fields with a high
degree of proximity.

A comparison of AHS with a focus on humanities and AHS with a focus on natural
sciences reveals that the former has higher shares in humanities and languages,
whereas the latter has higher shares in mathematics and statistics, and physical sciences.
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In these four fields of study, the AHS-type with closer disciplinary proximity exhibits a
higher proportion than the other AHS-type. However, in biology, despite its classification
as natural sciences, the proportion of AHS with a focus on natural sciences is not higher
(24%) than that of AHS with a focus on humanities (27%).

Although there are discernible accumulations of school types in fields of study that
have a disciplinary proximity, there are also students who change their field of education
between the upper secondary and tertiary levels. The subsequent sections address the
follow-up question of how successful students from different school types are in the
different fields of study.

Differences of graduation rates across and within fields of study

The following analysis provides an overview of graduation rates for each school type in
the selected fields of study (Figure 2). The reported graduation rate is the proportion of
students who successfully graduated in the same field of study within the observation
period, which is at least 14 semesters. This is more than twice the minimum duration
of a bachelor’s programme. The difference to 100% represents students who either trans-
ferred to another field of study, dropped out of higher education, or are still enrolled.

There is a considerable variation in graduation rates across fields of study. In general,
graduation rates at UAS are higher than at universities. In some fields of study, only a
small proportion of students complete their studies successfully, particularly in the
humanities. Furthermore, within fields of study, there are notable variations in gradu-
ation rates between different school types. For example, in languages, mathematics
and statistics, ICT, and engineering at universities, the maximum graduation rate of
the seven school types is more than twice as high as the minimum graduation rate of
the seven school types. Conversely, the disparity between school types in business at
UAS is relatively minor.

In all selected fields of study, the school type that represents the disciplinary counter-
part or has disciplinary proximity has the highest or second-highest graduation rate.
However, students not only differ in their prior education but also in other characteristics
such as their sex or social background. It is therefore necessary to control for other
influencing factors when examining the impact of school type on student success.

Multivariate models

The final section of the analysis addresses the question of whether there are any differ-
ences in graduation probabilities between school types in each field of study compared
to the reference school type, while controlling for other factors. A Cox PH model was
fitted for each field of study, with the reference category adjusted to align with the for-
mulated hypotheses. The reported effects are the exponents of the coefficients, and
thus, the difference to one can be interpreted as a percentage. If the exponentiated coeffi-
cient is less than one, this group has a lower graduation probability than the reference
category. Conversely, an exponentiated coeflicient greater than one indicates a higher
graduation probability than the reference category (Figure 3).

In business at universities and UAS, as well as in economics, except for one category,
all school types have a significantly lower graduation probability than business VHS (p
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Figure 2. Graduation rates of school types in 16 fields of study.
Note: Fields of study at universities, if not stated otherwise.

<.05). For example, in business at universities, the exponentiated coefficient of AHS with
a focus on humanities is 0.68, therefore, their graduation probability is 32% lower than
the graduation probability of business VHS, when other influencing factors such as sex,
age, and social background are controlled for. The exception is pedagogical VHS. At
UAS, their graduation probability is nearly identical to that of business VHS. At univer-
sities, the estimated probability of graduating from business is lower for pedagogical
VHS. However, this effect is not statistically significant due to the relatively wide confi-
dence interval, which is a consequence of the small number of cases.

In all fields of study where technical VHS represent the disciplinary counterpart, all
other school types have a noticeably lower graduation probability (about 35% to 65%
lower). In engineering at UAS, the effect of pedagogical VHS is not statistically signifi-
cant, which is again associated with a small case number and therefore a large confidence
interval.
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Figure 3. Cox PH models: estimated exponentiated coefficients for graduation of school types in 16
fields of study.

Notes: Fields of study at universities, if not stated otherwise. Significance: p < .05. For further details see Table A1 in the
appendix.

In education sciences, most school types have a lower graduation probability com-
pared to pedagogical VHS. However, only three of the effects are statistically significant
(p <.05). In teacher training, there are no significant differences between the various
school types and pedagogical VHS.

For fields of study that do not have a disciplinary counterpart in VHS, there is no clear
indication that all types of AHS have a higher graduation probability than all types of
VHS. Instead, it depends on the specific type of AHS as well as the specific type of VHS.

When comparing AHS with a focus on humanities and AHS with a focus on natural
sciences, for humanities and languages, the probability of graduation is higher for AHS
with a focus on humanities. However, for natural sciences, there is no advantage of AHS
with a focus on natural sciences. In biology and physical sciences, there are no significant
differences between the two AHS types. Surprisingly, in mathematics and statistics, AHS
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with a focus on humanities exhibit a significantly higher graduation probability than
AHS with a focus on natural sciences. Furthermore, technical VHS have a higher gradu-
ation probability than AHS with a focus on natural sciences in all three fields within the
natural sciences, although the effect is not statistically significant in mathematics and
statistics.

Discussion and conclusion

As students in many countries have to navigate through different educational options at
the upper secondary level, it is crucial to comprehend the impact of these educational
choices on their success in higher education. Previous research has shown that the
prior school type has an impact on students’ success in higher education, but for
Europe, these results are hard to synthesise because of the heterogeneity of education
systems (Larsen et al. 2013). This study analysed the case of Austria, where vocational
high schools (VHS) are a popular school type at the upper secondary level. These
schools provide both general education and vocational training, and their graduates
are eligible to enter all fields of study and all types of higher education institutions,
just as graduates of academic high schools (AHS). The importance of domain-specific
prior knowledge (Fischer et al. 2020; Sadler and Tai 2007; Simonsmeier et al. 2022) led
to the assumption that in a specific field of study, students from a high school that is con-
sidered a disciplinary counterpart have a higher graduation probability than students
from other school types.

The first step of the analysis revealed that in the selected fields of study, there are
accumulations of students from school types that are disciplinary counterparts, but
there are also students who opted to commence their studies in other fields of study.
Thereafter, and in accordance with previous research, the second and third steps of
the analysis demonstrated that there are substantial differences across fields of study
(Clerici, Giraldo, and Meggiolaro 2015; Posch, Thaler, and Lessky 2021) and that
upper secondary school type affects student success in higher education (Clerici,
Giraldo, and Meggiolaro 2015; Heublein et al. 2017).

More specifically, no school type, whether AHS or VHS, has the highest graduation
rate across all 16 selected fields of study. Instead, the probability of graduation varies con-
siderably depending on the field of study and the school type. In business and economics,
graduates of business VHS have the highest probability of graduating compared to all
other types of VHS and AHS. Similarly, in ICT, engineering, and architecture, those
who attended a technical VHS have the highest graduation probability. For these
fields, the first hypothesis [H1], which postulated that graduates of VHS that are disci-
plinary counterparts, would be the most successful in the corresponding field of study,
can be confirmed.

Architecture, where technical VHS are considered a disciplinary counterpart with an
intermediate degree of proximity, is an interesting case. The proportion of students from
technical VHS is not the highest in this field; instead, there are more students from each
of the three AHS types. Consequently, the composition of that field of study presents a
distinct picture in comparison to engineering and ICT, which are considered to have a
high degree of proximity to technical VHS. In these fields, technical VHS constitute
up to half of the student body. However, when graduation probabilities are considered,
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architecture exhibits comparable effect sizes to engineering and ICT, with technical VHS
demonstrating the highest graduation probabilities. These findings may indicate that stu-
dents from AHS may underestimate the technical knowledge that universities consider
prerequisites for architecture.

In the case of pedagogical VHS, the evidence is less clear than in the case of business
VHS and technical VHS. In education sciences, students of pedagogical VHS have a
higher graduation probability than the majority of other school types, but only half of
the effects are statistically significant. Consequently, although the hypothesis cannot be
fully statistically confirmed, the findings support the direction of the hypothesis.
Teacher training is considered to be of intermediate proximity. With one part of the cur-
riculum having disciplinary proximity and two parts that do not, this case represents the
loosest disciplinary fit of VHS and the selected fields of study. In teacher training, no sig-
nificant differences were observed and thus the first hypothesis is rejected.

The second hypothesis [H2] postulated that in fields of study without disciplinary counter-
parts at VHS, AHS graduates have higher graduation probabilities than those of VHS. For the
selected fields of study, this hypothesis cannot be confirmed. The hypothesis [H3a] that in
humanities and languages, AHS with a focus on humanities have higher graduation probabil-
ities than AHS with a focus on natural sciences is supported. However, this is not the case for
natural sciences [H3b], where AHS with a focus on natural sciences do not exhibit higher
graduation probabilities than AHS with a focus on humanities.

In most of the selected fields of study, the school type that is a disciplinary counterpart
or has disciplinary proximity to that field of study, has a higher graduation probability
than other school types, thereby supporting previous research that has demonstrated a
positive impact of domain-specific prior knowledge on subsequent educational success
(Fischer et al. 2020; Sadler and Tai 2007). Furthermore, the higher effect sizes of prior
education in engineering, ICT, and architecture, in comparison to the comparatively
smaller differences among school types in the social sciences, are in line with Fischer
et al. (2020). In addition to Farias and Sevilla (2015), who showed that students from
vocational upper secondary schools in Chile are more likely to succeed in vocational ter-
tiary education within the same field than students from other school types, the results of
this study indicate that in Austria this is true for both types of higher education insti-
tutions, the vocational-oriented UAS and universities.

A limitation of this study is that the hypotheses are based on theoretical considerations
of domain-specific prior knowledge, yet the level of knowledge itself was not assessed.
Consequently, further research is required to ascertain whether prior knowledge is the
primary or sole influencing factor, or whether there are other contributing factors that
explain the higher graduation probabilities of students from schools that are disciplinary
counterparts. Therefore, it is necessary to assess prior knowledge in the varying domains
at the individual level. Furthermore, it would be beneficial to refine the definition of dis-
ciplinary counterparts and disciplinary proximity in further research. In this paper, this
definition was assigned to school types and fields of study. To gain a more precise
definition it would be necessary to consider the profile of each school - or, in education
systems where students can choose their majors in upper secondary school, the profile of
each student - and the curriculum of each study programme. The construction of a
quantifiable metric may provide further insights into the importance of disciplinary
proximity and its influence on student success in higher education.
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Nevertheless, the analysis yields several implications. From a micro level perspective, the
findings suggest that adolescents and their parents must be aware that the system’s inherent
promise that all pathways into and through higher education are open after a VHS is only
partially fulfilled. A 14-year-old student who is confident in their disciplinary interests but
uncertain about their future academic aspirations may find a good fit in a VHS. However, if
the student is uncertain about their disciplinary interests, a VHS may be a problematic
choice, as changing disciplines after upper secondary level appears to be more challenging
than the formal structure of the education system suggests. On a meso-level, higher edu-
cation institutions that want to improve student success may implement student support
measures such as bridging courses or elective courses for students who change disciplines
between upper secondary and tertiary levels. A more innovative approach would be to
introduce additional courses for pupils of VHS who have developed other interests by
the third or fourth grade of VHS (age 16-17). For instance, engineering courses could
be made available to pupils of business and pedagogical VHS. Such courses could be pro-
vided by higher education institutions and awarded as micro-credentials. Finally, for the
macro-level perspective, the findings offer new insights for the ongoing debate surrounding
school tracking. For instance, low graduation rates among specific school types in particu-
lar fields of study may indicate a lack of efficiency within the education system. The concept
of disciplinary counterparts may also prove fruitful for further research on how educational
inequalities, such as gender segregation, are shaped.

Note

1. The translations of the various school types presented in this paper were chosen with the
objective of enhancing readability. For example, alternative translations may be ‘academic
secondary school’ instead of ‘academic high school’, and ‘college of higher vocational edu-
cation’ instead of ‘vocational high school’. The original names in German and direct trans-
lations for different types of vocational high schools include terms such as ‘higher school,
‘higher educational institution’, and ‘academy’. These names may be misleading because
they make the school types sound more distinct than they actually are.
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Appendix

Table Al: Cox PH models: estimated exponentiated coefficients for graduation in 16

fields of study.

B?IS}II:SSS B(l{ljsglgis Economics Architecture
AHShum 0.68** (0.04) 0.86*%* (0.04) 0.57** (0.10) 0.55** (0.07)
AHSnat 0.59%* (0.04) 0.86*%* (0.04) 0.64** (0.10) 0.48** (0.07)
AHSother 0.49%* (0.05) 0.73** (0.04) 0.54** (0.10) 0.41** (0.08)
VHSbus ref. ref. ref. 0.48** (0.11)
VHStec 0.84** (0.05) 0.89*%* (0.04) 0.81 (0.14) ref.
VHSped 0.76 (0.18) 0.94 (0.11) n.a. 0.34%* (0.28)
VHSother 0.72**(0.04) 0.89** (0.03) 0.73** (0.10) 0.65** (0.08)
sex: male (ref.: female) 1.05 (0.03) 0.85**(0.02) 0.91 (0.07) 0.89* (0.05)

age at the commencement of
the study programme

0.81%* (0.01)

0.97** (0.01)

0.90** (0.03)

0.88** (0.02)

highest education of parents

(ref.: high)

mid 0.99 (0.03) 0.99 (0.03) 1.15 (0.08)  0.86** (0.06)
low 0.94* (0.03)  0.99 (0.03) 1.16* (0.07) 1.03 (0.05)
index of first language and

migration background: non-  0.64** (0.03) 0.69** (0.04) 0.78*% (0.11)  0.64** (0.06)
German (ref.: German)

employment first semester

(ref.: none)

marginally employed 0.91** (0.03) 0.99 (0.03) 0.88 (0.08) 0.92 (0.06)
part-time employed 0.80** (0.05) 1.02 (0.04) 0.68** (0.14) 0.65** (0.12)
full-time employed 0.69%* (0.06)  1.01 (0.04) 0.44** (0.20) 0.47** (0.17)
extent unknown (e.g., self-

employed) & 0.84 (0.12) 0.86 (0.10) 1.10 (0.28) 0.83 (0.23)
previously other programme ) 04y 098 (0.03)  1.27%*% (0.09) 1.21%* (0.07)

enrolled: yes (ref.: no)

other programme enrolled in
the first semester: yes (ref.:

no)

0.69%* (0.03)

0.83%* (0.04)

0.49%* (0.07)

0.39%* (0.07)

start in summer semester

(ref.: winter semester) 1.11%* (0.04) n.a. 0.92 (0.10)  0.70** (0.08)
rogramme design: extra-

gccipational (re%.: full-time) n.a 0.84%*(0.03) n.a n-a

begin cohort (ref.: 2015/16)

2014/15 1.01 (0.04) 0.99 (0.03) 1.04 (0.10) 1.05 (0.07)

2013/14 0.89%* (0.04) 1.02 (0.03)  0.78* (0.11) 1.15 (0.07)

2012/13 0.65** (0.04)  1.00 (0.03) 0.65**(0.09) 0.95 (0.07)

2011/12 0.63** (0.04) 1.01 (0.03) 0.57**(0.10)  0.97 (0.07)

AIC 138635 169083 16818 36024

AIC (null model) 140333 169505 17128 36624

N 16000 11673 2557 5215

(continued)



Table Al: Continued.

Engineering
(Uni)

Engineering
(UAS)

ICT (Uni)

ICT (UAS)

AHShum 0.57** (0.04) 0.60** (0.06) 0.52** (0.07) 0.51** (0.10)
AHSnat 0.55*% (0.04) 0.63** (0.04) 0.57** (0.06) 0.56** (0.08)
AHSother 0.38** (0.06) 0.53** (0.05) 0.38** (0.09) 0.44** (0.09)
VHSbus 0.42** (0.10) 0.58** (0.06) 0.57** (0.07) 0.59** (0.07)
VHStec ref. ref. ref. ref.
VHSped 0.43*(0.38) 0.72 (0.28) n.a. n.a.
VHSother 0.53** (0.09) 0.58** (0.07) 0.35** (0.12) 0.65** (0.09)
sex: male (ref.: female) 1.12** (0.04) 0.83** (0.04) 1.10 (0.06) 1.08 (0.06)

age at the commencement of
the study programme

0.85%* (0.01)

0.97** (0.01)

0.88** (0.02)

0.94** (0.02)

highest education of parents
(ref.: high)

mid

low

0.96 (0.03)
1.02 (0.03)

1.01 (0.04)
1.06 (0.04)

0.86** (0.05)
0.87** (0.05)

0.86* (0.06)
0.95 (0.06)

index of first language and
migration background: non-
German (ref.: German)

0.45%* (0.05)

0.70** (0.05)

0.58** (0.07)

0.67** (0.08)

employment first semester
(ref.: none)

marginally employed 0.84** (0.04) 0.93 (0.04) 0.95 (0.07) 1.04 (0.07)
part-time employed 0.70%* (0.09) 1.06 (0.07) 0.89 (0.10) 1.28* (0.11)
full-time employed 0.56** (0.09) 1.00 (0.06) 0.83* (0.09) 1.16 (0.11)
tent unk 2., self-

Z"ml";?o;;d)“"wn (@g,self- 6 6oxx 0.18)  0.91 (0.15) 092 (0.15) 1.94%* (0.18)

previously other programme ) ;5. () 06)  1.03 (0.04) 0.66** (0.08) 1.00 (0.07)

enrolled: yes (ref.: no)

other programme enrolled in
the first semester: yes (ref.:
no)

0.53** (0.06)

0.87* (0.07)

0.65** (0.07)

0.68** (0.13)

start in summer semester

(ref.: winter semester) 0.78** (0.05) n.a. 0.96 (0.06) n.a.
rogramme design: extra-

gccipaﬁonal (ref_: full-time) n.a. 0.92 (0.05) n.a. 0.77* (0.10)
begin cohort (ref.: 2015/16)

2014/15 0.95 (0.04) 0.97 (0.04) 1.02 (0.06) 0.90 (0.07)
2013/14 0.99 (0.04) 1.04 (0.04) 1.06 (0.06) 0.91 (0.07)
2012/13 0.98 (0.04) 1.02 (0.04) 1.12 (0.07) 0.98 (0.07)
2011/12 1.08 (0.04) 1.03 (0.05) 1.05 (0.07) 1.01 (0.07)
AIC 105741 82634 39977 30088
AIC (null model) 107469 82971 40714 30296

N 14221 6868 6560 2916

(continued)
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Education Teacher ..
. .. Humanities  Languages
Science Training

AHShum 0.83* (0.08) 1.04 (0.12) ref. ref.
AHSnat 0.73**(0.09) 0.86 (0.12) 0.67** (0.09) 0.79** (0.05)
AHSother 0.83* (0.08) 0.88 (0.12) 0.69** (0.08) 0.71** (0.05)
VHSbus 0.89 (0.09) 0.92 (0.13) 0.84 (0.14) 0.88* (0.06)
VHStec 0.78 (0.16) 0.95 (0.16) 0.79 (0.17) 0.54** (0.15)
VHSped ref. ref. 0.73 (0.28)  0.90 (0.13)
VHSother 1.00 (0.07) 0.85 (0.12) 0.82 (0.11) 0.80** (0.05)
sex: male (ref.: female) 0.70** (0.07) 0.75** (0.05) 0.96 (0.07) 0.78** (0.05)
age at the commencement of
tl%e study programme 0.98 (0.02) 0.85**(0.02) 0.85**(0.03) 0.87** (0.01)
highest education of parents
(ref.: high)
mid 1.05 (0.05) 0.94 (0.05) 0.95 (0.08) 0.99 (0.04)
low 1.17*%* (0.05) 0.93 (0.05) 0.96 (0.08) 1.05 (0.04)
index of first language and
migration background: non-  0.92 (0.06) 0.59** (0.07) 0.89 (0.12) 1.04 (0.04)

German (ref.: German)

employment first semester
(ref.: none)

marginally employed
part-time employed
full-time employed

extent unknown (e.g., self-
employed)

0.98 (0.05)
0.67** (0.08)
0.42%% (0.13)

0.87 (0.18)

0.89* (0.05)
0.60** (0.12)
0.44%* (0.22)

1.11 (0.23)

0.83* (0.09) 0.86** (0.04)
0.62%* (0.17) 0.64** (0.08)
0.33%* (0.25) 0.42** (0.13)

0.53 (0.38)

0.74 (0.20)

previously other programme
enrolled: yes (ref.: no)

1.23%* (0.05)

1.18%* (0.06)

0.91 (0.08)

1.01 (0.05)

other programme enrolled in
the first semester: yes (ref.:
no)

0.52%* (0.05)

0.74** (0.06)

0.61%* (0.06) 0.51** (0.04)

start in summer semester

(ref.: winter semester) 0.66** (0.06) 0.97 (0.11) 0.86 (0.08) 0.81** (0.05)
programme design: extra-

occupational (ref.: full-time) n.a. n.a. n-a. n-a.
begin cohort (ref.: 2015/16)

2014/15 0.95 (0.06) 0.87**(0.04) 0.92 (0.10) 0.96 (0.05)
2013/14 1.00 (0.06) 0.85*(0.08) 0.96 (0.10) 1.10 (0.05)
2012/13 1.10 (0.06) n.a. 1.04 (0.10) 1.26** (0.05)
2011/12 1.04 (0.06) n.a. 0.99 (0.10) 1.19** (0.05)
AIC 46506 41531 18047 74413
AIC (null model) 46888 41892 18305 75477

N 7204 5485 5412 15514
(continued)



Table Al: Continued.

Social Biology/ Physical =~ Mathematics/

Sciences  Environment  Sciences Statistics
AHShum ref. 0.95 (0.05) 0.93 (0.05) 1.23*(0.09)
AHSnat 0.87* (0.06) ref. ref. ref.
AHSother 0.91 (0.05) 0.79%* (0.05) 0.76** (0.05) 0.75** (0.11)
VHSbus 1.13 (0.07) 091 (0.08) 0.96 (0.10) 0.88 (0.15)
VHStec 0.88 (0.12) 1.73**(0.08) 1.46** (0.06) 1.20 (0.12)
VHSped 1.17 (0.12) 0.89 (0.17) 0.77 (0.27) n.a.
VHSother 0.97 (0.06) 0.97 (0.06) 0.90 (0.09) 0.62* (0.24)
sex: male (ref.: female) 0.85** (0.04) 0.95 (0.04) 1.18**(0.04) 1.21* (0.08)

age at the commencement of
the study programme

0.88%* (0.02)

0.89%* (0.02)

0.84** (0.02)

0.84** (0.04)

highest education of parents
(ref.: high)

mid

low

0.90* (0.05)
0.88%** (0.04)

0.98 (0.04)
0.97 (0.04)

0.97 (0.05)
0.93 (0.05)

0.88 (0.08)
0.76** (0.09)

index of first language and

migration background: non-  0.95 (0.06) 0.67** (0.06) 0.59** (0.07) 0.81 (0.11)

German (ref.: German)

employment first semester

(ref.: none)

marginally employed 0.90* (0.05) 0.78** (0.05) 0.87* (0.06) 0.78* (0.11)

part-time employed 0.75** (0.08) 0.68** (0.10) 0.49** (0.14) 0.55* (0.23)

full-time employed 0.48%* (0.13) 0.56** (0.14) 0.47** (0.14) 0.34** (0.31)
extent unknown (e.g., self-

employed) 0.65*(0.21) 0.80 (0.22) 0.80 (0.29) 1.00 (0.45)

previously other programme 4 ¢ 05y 1 8% (0.05) 0.96 (0.06) 1.01 (0.12)

enrolled: yes (ref.: no)

other programme enrolled in
the first semester: yes (ref.:
no)

0.60** (0.04)

0.54%* (0.05)

0.43** (0.05)

0.53%* (0.08)

start in summer semester
(ref.: winter semester)

1.05 (0.05)

0.82** (0.07)

0.78** (0.07)

0.66** (0.13)

programme design: extra-

occupational (ref.: full-time) n.a. n.a. n.a. n.a.
begin cohort (ref.: 2015/16)

2014/15 1.06 (0.06) 1.02 (0.05) 0.99 (0.06) 1.15 (0.11)
2013/14 1.08 (0.06) 1.02 (0.05) 1.13*(0.06) 1.17 (0.11)
2012/13 1.14* (0.06) 0.92 (0.05) 1.23**(0.06) 1.37**(0.11)
2011/12 1.27** (0.06) 0.88* (0.05) 1.24** (0.06) 1.33** (0.11)
AIC 54637 66159 54237 13260
AIC (null model) 55066 66675 55225 13533

N 10472 11835 9168 3218

Notes: Fields of study at universities, if not stated otherwise. Standard errors in

parentheses. Significance: *p < .05, **p <.01.
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Just A Phase or Quiet Quitting? Exploring Low Study Activity among

University Students

Study delays in higher education are associated with costs for taxpayers,
universities, and students. However, the perspective of students is often
underrepresented in research. This paper addresses this research gap, providing
first-hand insights from students with low study activity. The research questions
address reasons for low study activity, students’ self-perception, and their
potential for overcoming their low study activity. The analysis is based on a
qualitative longitudinal study with narrative interviews with students at Austrian
universities across two time points (first interview: n=28, second interview:
n=11). Students with low study activity typically experience multiple challenges,
including issues with learning behaviour and motivation. These challenges often
already occur at the start of their studies. We identified three groups: students
who have chosen low study activity voluntarily (group I), students who have
successfully transitioned to a higher level of study activity between the two
rounds of interviews (group II), and students whose low study activity has
become entrenched (group II). The findings emphasise the need for tailored
support that addresses the individual and often complex challenges faced by
students. They also highlight the importance of recognising the transition to
university as an individual process that requires time for students’ personal

development.

Keywords: challenges; narrative interviews; student experiences; student success;

study progress

Introduction

Study delays are associated with costs for taxpayers, universities, and students
(Witteveen and Attewell 2021). A prolonged time-to-degree can hinder students’
subsequent labour market success (Di Stasio and Werfhorst 2016; Witteveen and
Attewell 2021). Furthermore, study delays are also associated with dropout (Schmidt et
al. 2022). Thus, the presence or absence of study delay represents an early indicator of

student success (Wijbenga et al. 2024).



Student success is a multifaceted phenomenon with many influencing factors
(Behr et al. 2020; Kuh et al. 2007). Traditionally, analysis and theory building have
relied on quantifiable indicators from an institutional perspective. The students’ point of
view — for example, how they define success and how they perceive their study progress
— is often ignored (Guterman 2021). Recent studies indicate that students hold their own
perceptions of success. However, these studies frequently focus on successful students
(Lynam, Cachia, and Stock 2024) or specific characteristics of students (O’Shea and
Delahunty 2018; Wilke et al. 2023). The perspective of students experiencing study
delay, often regarded as unsuccessful according to classical definitions of student
success, remains under-researched.

In response to these gaps, we designed a study focusing on Austrian university
students with study delay, operationalised as ‘low study activity’ (students who
achieved one to ten credit points in the winter term of 2020/21). The study is guided by

the following questions:

(1) What are the reasons for low study activity according to students?
(2) How do students with low study activity perceive themselves in their role as
students and their own study progress?

(3) Can students overcome their low study activity?

The article contributes to a more holistic understanding of study activity and student
success. Firstly, it focuses on student perspectives. Including students’ point of view in
explaining and understanding student success and its influencing factors is crucial.
Secondly, the new insight can help to identify gaps in support and to develop strategies
for enhancing student success. Thirdly, from a methodological perspective, the study
uses a longitudinal approach to understand students’ perspectives and analyse changes

in their success, goals, and perspectives over time.



Literature Review

The subsequent section discusses various definitions of student success, one dimension
of which is study delays. Secondly, the factors influencing success and delays are
presented. Thirdly, study delays and the related concept of (low) study activity in the

Austrian context are discussed.

Definitions of Student Success

Student success can be operationalised in different ways (York, Gibson, and Rankin
2015), with research on the factors that enable or hinder success often being based on
‘objective’ definitions of student success. Quantitative, measurable indicators such as
study duration until graduation (DesJardins 2003), grade point average (Richardson,
Abraham, and Bond 2012), or the number of credit points earned within a certain period
(Koning et al. 2012) are used as dependent variables in statistical models.

More recently, numerous studies have focused on students and their perceptions
of success. These studies show that students often have a more holistic definition of
success. For engaged students, this includes achieving good grades and obtaining a
degree as well as personal development and achievements (Lynam, Cachia, and Stock
2024). According to Brooks et al. (2021), for students, key purposes of higher education
include labour market preparation, personal development, and the opportunity to
contribute to the development and progress of society. Xulu-Gama et al. (2018) asked
students about their understanding of student success and successful aspects of their
university life. They found that half of the students did not have a definition for student
success, others mentioned grades, developing competencies, and employability after
graduation. Additionally, they mentioned social aspects such as making friends and

maturing as a person, as well as academic aspects like time management.



Furthermore, the definition of student success differs across student groups.
O’Shea and Delahunty (2018) interviewed students who were the first in their family to
attend university. These students tend to define success in terms of personal survival
and resilience, which encompasses, for example, maintaining good mental health. As
Wilke et al. (2023) have shown, disabled students diverge from normative definitions of
success and instead create their own definition based on their situation. In addition to
academic achievements, they consider social integration, being healthy, learning new
concepts, and building communities as significant components of success.

Guterman (2021) argues that students define their success in relation to their
goals, but often their perspective is overlooked in research on the assessment and
measurement of student success. Especially the perspective of low-performing students,
according to ‘allegedly’ objective criteria (Guterman 2021), is still missing. Our paper
addresses this research gap and contributes to a better understanding of various

dimensions of student success from a student’s perspective.

Success Factors and Reasons for Study Delays

The literature identifies numerous factors that contribute to student success, ranging
from individual factors such as sociodemographic characteristics and personality traits
to institutional factors such as study conditions and teaching quality (Behr et al. 2020;
Kuh et al. 2007).

Student success is a complex and multifactorial phenomenon with two areas
being particularly crucial for students with low study activity. The first area is factors
that limit the time students have available for attending classes and studying. One such
aspect is employment, which reduces studying time if weekly working hours exceed a
certain threshold. The threshold varies depending on the country and the structural

design of the study programme. In European countries, the average threshold is



approximately 15 hours of employment per week (Hauschildt et al. 2021). In Austria,
working ten hours a week noticeably reduces the time spent on studying, and working
over 13 hours leads to a considerable decrease in study time (Unger et al. 2020).
Another constraint on students’ time budget is care responsibilities for children
(Hauschildt et al. 2021). Physical and mental disabilities also require additional time.
For example, students with disabilities may need extended periods for rest due to
physical pain, for medical appointments, or for time spent in ‘mental fog’ (Wilke et al.
2023).

The second area is transitioning from school (or work) to university. The first-
year experience is widely recognised as a crucial phase in higher education pathways
(Young et al. 2020), as many dropouts withdraw during their first year (Lassibille and
Navarro Gémez 2008). According to Tinto (1993), students’ integration within the
academic and social system is essential for their persistence. Academic integration
includes academic performance and interactions with faculty, social integration
encompasses extracurricular activities and peer-group interactions. Drawing on the
work of Van Gennep (1960), Tinto (1993) argues that students have to go through three
phases of integration: separation from their prior communities, transition from high
school to university, and incorporation into the society of the university. Another
critical aspect that arises in the early stages of studying is how students transition from
the structured learning environment of secondary school to becoming self-reliant
learners in higher education. Learning how to learn, learning strategies, time
management, and self-regulated learning are crucial factors for academic success
(Farrell, Brunton, and Trevaskis 2020; Faure-Carvallo et al. 2025; Wingate 2007). Our
analysis contributes to a better understanding of these aspects from a student’s

perspective, focusing on students who are struggling to succeed.



Study Delays in Austria

Public universities represent the largest sector in Austrian higher education (BMFWF
2025). Access to these universities is predominantly free with only a few study
programmes having strict admission procedures in place (Haag et al. 2020). Students
require a university entrance qualification from high school or alternative access routes.
In Austria and throughout Europe, academic achievements are measured in credit points
(‘ECTS’, European Commission 2024). A bachelor’s degree typically consists of 180
credit points with a minimum three-year duration. Thus, students are expected to
acquire an average of 60 credit points per year to obtain the degree within the minimum
duration. Historically, tuition fees were either absent or minimal (727 EUR per
academic year for EU students) and students could remain enrolled for an unlimited
period. Over the past two decades, several steps have been taken towards a stricter
system (Haag et al. 2020; Pechar and Park 2020). However, studying at Austrian public
universities still allows a lot of freedom and only a few students graduate within the
minimum duration (Thaler 2025).

Additionally, Austria has introduced the concept of study activity
(‘Prifungsaktivitit’) as an important national benchmark for student success. Students
must reach a minimum of 16 credit points per academic year to be defined as active.
According to this indicator, approximately 40% of enrolled study programmes' are not
actively pursued (BMFWF 2025). Study activity serves as a benchmark for comparing

public universities and has become a vital indicator in the funding mechanism of public

! The term ‘enrolled study programmes’ is used for a technical reason: in Austria, some students
are enrolled in more than one study programme at the same time. Therefore, the number
and proportion of (active) students and (active) enrolled study programmes are not the

same.



universities (Pechar and Park 2020). Consequently, study activity has gained increasing
interest among Austrian universities in recent years (Loder 2023).

Study activity is closely related to study delays, as low study activity leads to
delays that can only be compensated by extra outstanding efforts in the consequent
academic year. In this study, the term ‘study delays’ is used to denote either delays that
have already appeared in the past or, more generally, the overarching concept of delays.
The term ‘(low) study activity’ refers to the activity within a specified period (e.g.,

academic year) or when discussing the Austrian context.

Methodology

Our research is designed as a qualitative longitudinal study with two rounds of narrative
interviews.

In autumn 2021, 28 narrative interviews were conducted with low-active
students at Austrian universities. This first round of interviews was part of a
comprehensive project on low study activity. Students were defined as ‘low-active’ if
they completed between one and ten credit points in a single study programme during
the winter term of 2020/21, i.e. from October 2020 until January 2021. Students who
did not achieve any credit points (‘zero-fails’; Ploeg et al. 2024) were not part of our
target group. We recruited participants from 13 Austrian universities. Each university
emailed their students with one to ten credit points and invited them to a short online
survey. At the end of the survey, we inquired whether the students would be willing to
participate in additional interviews and, if so, requested their contact information. We
used purposive sampling to ensure participants’ diversity, including gender, age,
university, and field of study.

Interviews in the first round started with an open question about the student’s

educational history and decisions. The open nature of narrative interviews allows



interviewees to choose the starting point of their narratives and the importance of their
topics. After the interviewees’ narration, follow-up questions about self-perception as

students, challenges in their study progress, their current life circumstances, and plans
for their future were addressed.

In a second round of interviews, eleven out of the 28 students were re-
interviewed in November 2022, approximately 1.5 years after the initial interview. Nine
of the 28 students were unavailable for a second interview, and of the remaining 19 we
interviewed eleven participants until theoretical saturation was reached. The eleven
participants consist of six women and five men, aged between 21 and 40 at the time of
the first interview (Table 1). All of them have been enrolled in bachelor’s degree
programmes at Austrian universities in various fields of study (e.g., humanities, social
sciences, business, law, and engineering). The purpose of the second round was to
investigate whether students had been able to overcome their low study activity. This
longitudinal approach allowed students to assess their progress in retrospect and explain
changes in their study behaviour. The 17 students from the first round who were not
reinterviewed consist of ten women and seven men aged between 21 and 69, with two
students over 40.

The interviews in both rounds lasted between one and two hours. They were
transcribed and analysed using the documentary method (Bohnsack 2014). In the initial
phase of the analysis, the interview excerpts were categorised into primary and
secondary themes. In the subsequent interpretative analysis, the framework of the
narratives was reconstructed, and by comparative analysis, we contrasted the cases,
leading to an identification of three distinct groups. The survey and evaluation phases
were repeatedly interrupted by reflection phases for quality assurance according to a

processual project cycle (Froschauer and Lueger 2009).



Both interview rounds were conducted during the COVID-19 pandemic, a
period characterised by distance learning and ‘social distancing’. Most respondents
appreciated the interview as an opportunity to talk about their situation and have
someone listen to their personal stories. In the first phase of the pandemic, social and
academic integration of students decreased (Resch, Alnahdi, and Schwab 2023).
However, low study activity is not a new phenomenon at Austrian universities; rather, it
is a long-standing issue.

In the second round of interviews, the respondents’ openness increased
significantly. Based on enhanced trust in the interviewer, students shared more personal

stories, facilitating a more in-depth analysis.

Findings

The first section is based on the 28 first-round interviews and addresses reasons for first
study delays in students’ pathways at university. Furthermore, findings are augmented
by new insights derived from the second-round interviews. The remaining sections
focus on retrospective and longitudinal findings from the eleven interviewees that

participated in both rounds of interviews.

Reasons for First Study Delays

During the initial interviews, respondents placed significant importance on explaining
the reasons for their low study activity and the circumstances leading to it. Many
students had difficulties getting started at university after school, including time
management and coping with the perceived high-performance requirements. These
difficulties are often accompanied by issues with learning behaviour and motivational

problems, as illustrated by the following quote:



I somehow felt a bit lost. I had huge problems with the workload at university (...)
had a bit of social anxiety and difficulties at the beginning with networking and
getting support in study groups. And I think that’s when I fell into a depressive
hole for the first time, into a crisis of meaning. I already knew that from school, but
there I was in an environment that was quite protected and [there were] structures
(...). And suddenly all of that disappeared, it became difficult, and I asked myself
‘uh, what am [ doing?’ (Alex)

Additionally, health-related problems and responsibilities such as employment or
caregiving can contribute to time constraints and lead to low study activity. The
students’ narratives also highlighted challenges with study conditions, such as the
implementation of examination and teaching methods during the initial period of the
COVID-19 pandemic.

The interviewees were open about their health, including sensitive topics such as
mental health issues (depression, burnout, social anxiety disorder, anxiety, or post-
traumatic stress disorder). Some students have been dealing with health problems for
several years, while others have only recently become aware of their mental health
issues. This awareness may have increased due to the COVID-19 pandemic and the
prevalence of mental health discussions during that time. In the daily lives of students,
these health problems manifest in various ways. Some students experience difficulties
in learning and motivation, while others encounter stress-induced problems during
exams, such as ‘blackouts’. These health issues, some occurring continuously and
others as flare-ups, severely hinder the study progress. By the second round of
interviews, most respondents with mental health problems were already receiving
psychological or psychotherapeutic treatment or had received such treatment at least
once.

Students’ perceptions of their difficulties and burdens vary widely. Most

students attribute their study delays to a multitude of issues, or even to a chain of

10



interconnected problems. According to the students, these delays are often triggered by
certain events. The narratives suggest that the delay in studying is caused by a
combination of difficulties. For example, one student attributed his low level of study
activity to ‘problems with learning behaviour’. Upon examining his entire educational
biography, his initial negative experiences at university were not only a result of his
‘wrong’ learning behaviour but were also intensified by the need to work to finance his
studies. Throughout his studies, he encountered challenges in balancing university and
work, as well as coping with increasing exam stress and anxiety. However, he did not
attribute his low level of study activity to the challenges of combining university and

work, but rather to his ineffective study and learning behaviour.

Intentional versus Unintentional Low Study Activity

To understand the importance of study activity for the students, it is essential to
distinguish between intentional and unintentional low study activity. Students have
varying perspectives on the meaning of their studies and their progress, which are
influenced by their current study phase and life circumstances. For most interviewed
students, the notion of ‘being a student’ is of highest importance. Some associate their
student life with a phase of freedom that allows them to structure their daily lives and
emphasise building social connections. They do not see themselves as ‘passive’
students, even if they do not meet the curriculum’s requirements.

However, in retrospect, most re-interviewed students defined their low study
activity as unintentional and expressed dissatisfaction with their slow study progression.
They consider the curriculum and the duration until graduation as important

benchmarks:

11



I define myself quite strongly by my academic success. (...) I want to have a
reasonable study duration and overall, it is better for the CV if you need four or
five years instead of eight years for the bachelor's degree; otherwise, there is the
question: What did you do in that time? (Marc)
In contrast, two re-interviewed students felt that the low activity was a conscious
choice. They are studying part-time according to their own definition or have

employment or care responsibilities. For them, their study progress is of secondary

importance:

It’s also a question of priority. First, [ want to get my son through school well. And

then — if I have enough time — I’ll sit down to learn. (Isabel)

Typology of Low-Active Students

We identified three groups of low-active students among the respondents. The main
distinction is whether the low study activity was a conscious decision of the students
(group I). If the low study activity was unintentional, the students are further
distinguished into two groups: group II, who found a way out, and group III, whose

low study activity has become entrenched (Table 1).

Table 1. Overview of the re-interviewed respondents

Low study Duration of

Pseudonym Gender Age at first Group activity low study
contact . .
intended activity

Isabel female 40 I yes permanent
Tobias male 22 I yes temporary
Sylvia female 21 II no temporary
Stephanie female 22 11 no temporary
Karina female 28 II no temporary
(graduation)

Alex male 22 I no permanent
Lily female 22 I no permanent
Marc male 23 111 no permanent
Harry male 26 1 no permanent
Linda female 27 1 no permanent
Roman male 30 I no permanent

Group I consists of only two students, Isabel and Tobias. They both have a low level of

12



study activity by choice, although for different lengths of time. Tobias is a young
student who is highly motivated to finish his studies quickly. However, due to the
circumstances at his university during the first period of the COVID-19 pandemic (e.g.,
examination and teaching methods and their implementation by lecturers), he took time
out from his studies to assist his mother at work and earn some money. In the second
interview, Tobias has completed several courses and seems to be no longer at risk of
becoming a permanently low-active student. Isabel, an older student who already holds
a master’s degree and has long-term employment, is not primarily concerned with
graduating quickly. Unlike other respondents, Isabel is not seeking a way out of low
activity. She is pursuing her studies as a personal interest, prioritising her family and
job. However, she is highly motivated to complete her studies, stating that graduation
‘is only a question of time’.

Within group I, the low level of study activity is self-chosen. Although this
group could be divided into two sub-groups based on the duration of low study activity,
we have kept them in one group. Our primary research question for the longitudinal
perspective is whether students can overcome their low study activity. This question
becomes obsolete if students are voluntarily low active. However, the knowledge of the
existence of self-chosen low study activity is crucial for understanding the phenomenon
of low study activity and student success.

In contrast to group I, the main distinguishing factor between groups II and I1I
is whether the low study activity is permanent or temporary. Respondents within group
II — Sylvia, Stephanie, and Karina — are all women who overcame their low activity
between the two interviews and found a way to increase their activity. Sylvia had
difficulties at the beginning of her studies, exacerbated by COVID-19. For her, it was a

matter of finding and navigating her own path to effective studying. Stephanie had a
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rather difficult educational history, with negative experiences with classmates and
teachers. However, she is very structured, self-reflective, and constantly looking for
ways to improve her study performance. Stephanie tries to tackle problems in a targeted
way and is now on a good path, especially with her strong focus on studying to get her
dream job. Sylvia and Stephanie are younger students who were struggling to get started
at university, while Karina is slightly older and well-integrated into university. Karina is
aware of her strengths and weaknesses. She tries to work on them, and she has a strong
perseverance. However, she struggles with motivation and is often distracted by other
activities. She actively engages in student representative work, which negatively and
positively affects her study progress. On one hand, it is a time-consuming distraction,
allowing her to engage with university life without investing the necessary effort in
learning. On the other hand, and in accordance with Tinto’s theory highlighting the
importance of interactions (Tinto 1993), she might have dropped out of university if she
had not been personally anchored to the university’s structures. She is an example of a
student with an extended study duration (eight years) who still managed to complete her
bachelor’s degree.

Most respondents belong to group III, which consists of low-active students
who have failed to implement their study plans. They had low levels of study activity in
the first round of interviews, and their situation has hardly changed. These students have
not found a (permanent) way out of their low study activity. The group is slightly
divided in age: Alex, Lily, and Marc are younger students who have repeatedly
encountered problems in completing the course requirements since the beginning of
their studies. The main reasons given by students for these delays include challenges
with study conditions due to COVID-19, health issues, and high academic standards.

The other part of this group — Harry, Linda, and Roman — have been studying for
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several years. They face challenges with motivation, balancing work and university, or
other personal difficulties, whereas they do not have current difficulties with study
conditions. The students of group III share a persistent low level of study activity,
which becomes entrenched, and there are no clear signs of positive developments. The
need for a personal change in learning behaviour, which could include, for example,
attending voluntary courses offered by the university (e.g., on learning or time
management), is not addressed by the students of this group. Students’ behaviours and
beliefs are embedded in the institutional setting of Austria’s universities, which have a
comparatively high degree of flexibility and do not ‘prevent’ a certain degree of non-

commitment.

Coping Strategies

In the first round of interviews, most students of group II and group III reported future
plans and sometimes coping strategies to become more ‘active’. Learning strategies or
changes in learning behaviour are particularly addressed in this context. Such strategies
include writing summaries, recording lectures, mapping out weekly schedules for
learning, participating in extra-curriculum university programmes (e.g., writing
workshops) as well as health-related adjustments and noise cancelling headphones to
facilitate better concentration.

In retrospect, many students attribute their first study delays to the fact that they

had to find their own learning style, because they had to ‘learn how to learn’:

I’m a very bad learner because I never learned it in school, because I was very
good at school without doing anything. I had to teach myself how to learn at
university. (Sylvia, group II)

It wasn’t easy for me, because I didn’t know what type of learner I am, and how to
learn properly. I also didn’t know what was demanded to learn for the exams. (...)

those were the biggest challenges I faced for two years. (Roman, group III)
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In particular, the students in group II are actively looking for improvements in their
learning behaviour. They are aware of their strengths and weaknesses and want to
achieve their goals. In the first-round interviews all respondents talked about certain
learning strategies, but only students of group II implemented their plans. They have
learned to deal with and overcome their fears and self-doubts. In accordance with their
individual needs, they also seek and utilise institutional support, such as voluntary
writing workshops or support programmes for students with disabilities. The students
developed an awareness of the need to change their learning behaviour, describing it as

a process that they had to manage themselves.

I’m not going to let it get me down just because I’m not that talented. (Sylvia, first
interview)

I have learned a lot from and about myself, as well as other things that have
nothing to do with a degree, but that’s just as important. That is what [ wish I had
been told earlier. That I should not stress myself out so much and that everyone

needs their time and that’s kind of okay. (Sylvia, second interview)

These quotes from Sylvia indicate that obtaining a degree is not the sole measure of
success for her. She considers personal development, personal survival, and resilience
as equally important accomplishments.

In contrast, students of group III have not found a way out of low study activity
between the two rounds of interviews. No changes in their learning behaviour can be
observed and, in most cases, no or insufficient strategies can be identified. For these
students, the inability to achieve their goals is a significant problem. Nevertheless, they
do not make use of university offers and support (e.g., writing workshops). These
students are less likely to recognise problems in their own learning behaviour. This
situation can be problematic and stressful for these students, such as Marc, for whom

success is crucial:
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I just want to get ahead in my life. Right now, it just feels like stagnation, I’'m still
doing the same as I did six years ago. [ want to build something for me, I want to
have a job someday, I want to earn my own money. I also don’t want to be

permanently dependent on my parents. (Marc)

Their low level of activity becomes entrenched and, in some cases, a vicious circle.
Group III students often mention mental health issues and related barriers as obstacles
to study progress. As a result, they feel overwhelmed by the amount of material they

need to learn, for example:

I’m just too exhausted to learn. And if [ don’t study well, I have no chance to pass
the exam because I could not focus on it. And it would be the same game the
second or even the third time I take the exam. That’s why I didn’t write the exam at

[that] lecture. (Marc)

For some students of group III, there was a change of perspective between the first and
second interview. Initially, they had plans to increase their study activity, but by the
time of the second interview, some of them had forgotten their plans, or their plans had
become increasingly unbinding and less concrete. The intention to study becomes less
important and fades into the background. Instead, the focus shifts to other areas of life,

such as work or social environment:

In my first year at the new job, I want to shift 80% of my performance capacities to
work. Accordingly, I have not set up a non-plus-ultra study plan for myself.
(Roman)

I definitely put more focus on social issues. At least, | have decided that this is
more important to me now, than sitting in my room for a month and isolate myself
again in my mind, and work through [exam content]. Somehow there was no
motivation in the world for it. (...) I am getting closer to 30 and I realise that time

is not infinite. (Harry)

These students, who experience a decrease in their intention and commitment to study,

may be at risk of dropping out of university.
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Discussion and Conclusion

Students with low study activity, i.e., study delays, are perceived as unsuccessful and
are often accused of wasting time and money (Witteveen and Attewell 2021). Our
analysis focused on Austrian university students with low study activity and their
perspective, based on a qualitative longitudinal approach with two rounds of narrative
interviews.

Results show that students, even if often unaware, face multiple reasons for their
initial study delays. Although they are able to handle one problem, they often feel
overwhelmed when facing multiple issues. Many already encountered problems at the
beginning of their studies. The initial challenges include time management, learning
behaviours, and motivation issues. These findings support previous research, which
identified the transition to university as a critical phase in student life (Lassibille and
Navarro Gomez 2008; Young et al. 2020). Another critical aspect experienced by our
interviewees were mental health issues, which negatively affected students’ success.

Results also show that low-active students perceive studying and study progress
as important. However, not all students have the same definition of success as
‘objective’ statistical indicators may suggest. Some students study to a lesser extent by
choice and consider themselves successful if they manage to balance family, work, and
university. Others take achievements such as personal development into account. This
finding supports and expands on prior research. While Lynam, Cachia, and Stock
(2024) demonstrated that successful students have a more holistic understanding of
success, this also applies to our students, who are not considered successful by
normative ‘objective’ criteria. Our findings highlight how resilience and health are core

aspects of success. This is in line with O’Shea and Delahunty (2018), who interviewed

18



first-in-family-students, and Wilke et al. (2023), who looked at students with
disabilities.

Based on our longitudinal results, two main dimensions, intention and duration,
were derived to classify low study activity, leading to three groups of low-active
students. Group I intentionally chose their low study activity due to certain
circumstances and is satisfied with their decision. In contrast, low study activity is
unintentional for group II and III students. They are dissatisfied and sometimes
desperate about their situation. While group II overcomes their low activity within the
observation period of 1.5 years (one student even graduated), group III students do not.

The longitudinal aspect furthermore revealed a change in perspective for some
students in group III. The importance of their studies has decreased, and their plans
have become less binding. This suggests an increased risk of dropping out after a longer
period without sufficient academic success (Schmidt et al. 2022).

The study design is restricted by students’ voluntary participation in interviews.
This may have led to a biased sample of more vocal students and an underrepresentation
of more introverted individuals who may face specific challenges not revealed in our
study. Furthermore, students who did not earn any credit points, i.e., 'zero-fails', were
not part of our target group. These students are more likely to drop out of university.
Thus, further research is needed to explore motivations, reasons, and perceptions of
these students.

Our findings have several practical, policy, as well as theoretical implications.
First, our findings challenge classical definitions and theories on student success. This is
especially true for students who consciously decide to study at a slower pace.
Additionally, students’ heterogeneous perceptions of success relate to Cunninghame

and Pitman (2020), who highlight the benefits of higher education even without
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completion. Building on our findings, the development of new theoretical perspectives
that integrate ‘classical’ definitions and students’ perceptions is crucial for a more
holistic understanding of student success.

Second, regarding policy implications, for some students the structure of study
programmes at Austrian universities is too flexible and unbinding, as it allows students
to postpone exams and remain enrolled for an unlimited amount of time. In recent years,
steps have been taken towards stricter study structures at Austrian universities, such as
requiring students to earn a minimum of 16 credit points within the first two years.
While our study was conducted within the context of the Austrian higher education
system, which has some features that seems to promote study delays, the issue of study
delays is not limited to Austria, but is also prevalent in other higher education systems
(D1 Stasio and Werfhorst 2016; Wijbenga et al. 2024; Witteveen and Attewell 2021).

Third, regarding practical implications, our findings stress the need for flexible
and open-minded support structures at universities. Most students with temporary or
permanent low study activity aim to improve their academic performance and achieve
more credit points per semester but are faced with complex and interwoven problems.
For example, mental health issues or flare-ups of chronic illnesses during the exam
period can lead to the ‘loss’ of an entire semester’s progress, which in turn can lead to
increased stress and anxiety and further delays in the future. Previous research has
shown that the study entry phase is often defining for a ‘successful’ study life and needs
to be supported by universities (Farrell, Brunton, and Trevaskis 2020; Young et al.
2020). However, our analysis shows that the transition from school to university also
needs to be understood as an individual process that takes time. Therefore, some
students may benefit from reducing pressure and social standards, which for them can

lead to setting unrealistic goals and becoming overwhelmed. This is especially true for
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students who have external responsibilities, such as financing their studies, or physical
or mental health issues. Different strategies are necessary to address the needs of the
identified groups. While group I is satisfied with their current situation, groups II and I1I
would benefit from support measures. There are overlaps in required support for these
two groups, including courses on time management or learning skills. However, while
for group 11, it would be sufficient to offer and promote these courses, for students of
group III, it is necessary to make such courses obligatory ideally during the study entry

phase.
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5 Discussion and Conclusions

This chapter summarises the most important findings of this dissertation. In order to provide
answers to the guiding research questions, the initial section presents and discusses the empir-
ical findings. The subsequent section addresses the contributions and limitations of this thesis
and suggests potential avenues for future research. The chapter concludes with a discussion of
the implications for policy and practice that can be drawn from this thesis.

5.1 Answering the Guiding Research Questions

The starting point of this thesis was the question: Why are some students successful while
others are not? This question was explored from a socio-economic and sociological perspec-
tive, with the aim of better understanding the influence of the education system and individual
characteristics potentially linked to social inequalities. The initial question was thus subdivided
into four blocks of guiding research questions, with each block focusing on a distinct aspect of
student success (see Table 2 on page 14). These questions were explored in six articles, with
one question often being addressed in more than one article. The subsequent section thus sum-

marises and discusses the findings of the articles for each guiding research question.

5.1.1 Role of Prior Education and Access Pathways (Question I)

I How do prior education and different access pathways influence student success in
higher education?

Students’ prior education as well as their educational pathways and experiences prior to stud-
ying are crucial factors for their success (Article 1). This includes several types of upper sec-
ondary school, second-chance pathways, and whether students start their studies directly after
graduating from high school or whether they have a ‘delayed transition’ (Hauschildt et al.,
2024), i.e. they start their studies more than two years after their ‘Matura’.

Students with varying prior educational pathways exhibit different success rates in Austrian
higher education (Articles 3, 4, 5; Haag et al., 2024; Schubert et al., 2020). However, there is
no one school type that is superior to all other school types in all fields of study and in all higher
education sectors. Disciplinary counterparts and disciplinary proximity of school types and
fields of study are a useful guiding framework for structuring the complex Austrian educational
landscape. This topic is explored and answered in Subquestion la (see Subsection 5.1.2).

Students with alternative access have a lower success probability than students with a tradi-
tional ‘Matura’ in most fields of study (Article 3). Similarly, students with a delayed transition
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typically have lower success rates than those with a direct transition (Schubert et al., 2020).
However, the reasons for this are complex and related to the life situations of these — typically
more mature — students. This topic is explored and answered in Subquestion Ib (see Subsec-
tion 5.1.3).

5.1.2 Upper Secondary School Types (Question Ia)

Ia  How does the type of upper secondary school influence student success in higher ed-
ucation, taking into account the disciplinary proximity of school type and fields of
study?

Austria has a high degree of diversification at the level of upper secondary schools. Therefore,
this thesis developed the concept of disciplinary counterparts and disciplinary proximity. This
concept is based on theoretical considerations on disciplinary habitus and domain-specific prior
knowledge and serves as a framework for the systematic analysis of the impact of these school
types on students’ success in higher education (Section 3.5, page 41). The related assumption
is that, in a given field of study, students who attended a school type that is a disciplinary
counterpart or has disciplinary proximity to that field of study are more likely to graduate than
those who attended other school types. However, not all fields of study have a disciplinary
counterpart at the upper secondary level, therefore the hypotheses have been divided into three
blocks (see Figure 4 on page 44). These hypotheses and the corresponding empirical findings
are presented in Table 6, Table 7, and Table 8.

Table 6: Overview of empirical findings for the hypothesis on fields of study with dis-
ciplinary counterparts in VHS: graduates of a VHS that is a disciplinary coun-
terpart are more likely to succeed than those of other high schools

Field of . 1 Hypothesis
Findings

Study Univ. UAS/UTE

Business At universities, students from business high schools strong strong
have the highest success rate compared to students support support

from all other school types (Articles 4, 5), and the
highest graduation probability when controlling for
other factors (Article 5).

At UAS, students from business high schools have one
of the highest success rates compared to students from
all other school types (Articles 4, 5), and the highest
graduation probability when controlling for other fac-
tors (Article 5).

In both sectors, the difference between the graduation
probabilities of students from business high schools
and students from pedagogical high schools is not sta-
tistically significant due to a comparatively wide confi-
dence interval.
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Field of
Study

Findings

Hypothesis

Univ.

UAS/UTE

Economics

Architec-
ture

Engineer-
ing

ICT

Education
Science

At universities, students from business high schools
have the highest success rate compared to students
from all other school types (Articles 4, 5), and the
highest graduation probability when controlling for
other factors (Article 5). The difference between the
graduation probabilities of students from business high
schools and students from pedagogical high schools is
not statistically significant due to a comparatively wide
confidence interval.

At universities, students from technical high schools
have the highest success rate compared to students
from all other school types (Articles 4, 5), and the
highest graduation probability when controlling for
other factors (Article 5).

At UAS, students from technical high schools have the
highest success rate compared to students from all
other school types (Article 4).

At both universities and UAS students from technical
high schools have the highest success rates compared
to students from all other school types (Article 5), and
the highest graduation probabilities when controlling
for other factors (Article 5).

If study programmes are more finely granulated, in
both sectors, students from technical high schools have
the highest success rates compared to students from all
other school types in all engineering study programmes
with the exception of manufacturing (Article 4).

At both universities and UAS students from technical
high schools have the highest success rates compared
to students from all other school types (Articles 4, 5),
and the highest graduation probabilities when control-
ling for other factors (Article 5).

At universities, students from pedagogical high schools
have the second highest success rate compared to stu-
dents from other school types (Article 5). When con-
trolling for other factors, students from pedagogical
high schools have a statistically significant higher
graduation probability than students from three (out of
six) other school types (Article 5).
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Field of - Hypothesis
Findings

Study Univ. UAS/UTE

Teacher At universities, students from pedagogical high schools not not

Training have the second highest success rate compared to stu-  supported supported
dents from other school types (Article 5). When con- (only
trolling for other factors, the graduation probability of descriptive
students from pedagogical high schools is not statisti- findings
cally significantly higher than that of students from available)

any other school type (Article 5).

At UTE, students from pedagogical high schools have
a higher success rate than students from academic high
schools, but a similar or lower success rate to students
from other vocational high schools (Article 3).

Agriculture At universities, students from vocational high schools  preliminary

and for agriculture and forestry have the highest success support
Forestry rate compared to students from all other school types (only
(Article 4) descriptive
findings
available)

Notes: ‘success rate’ refers to the sum of retention and graduation rates in Article 4, and to graduation rate in
Article 5. If not stated otherwise, support for the hypothesis is determined on the basis of effect sizes of graduation
probabilities as follows: ‘not supported’: findings are not statistically significant (p < 0.05) or contrary to the
hypothesis; ‘weak support’: half of the effects are statistically significant, ‘strong support’: all effects are statis-
tically significant (one outlier due to wide confidence intervals or small case numbers is ignored); ‘very strong
support’: strong support with effect sizes exp(coef) < 0.70. Sources: Articles 4 and 5.

The hypothesis on vocational high schools and fields of study as disciplinary counterparts is
supported in most cases. Especially in the technical area, there is very strong support for the
hypothesis with large effect sizes, i.e. a large difference in graduation probabilities for technical
high school graduates versus graduates of other school types (Article 5).

Pedagogical high schools are an exception, as the hypothesis is not supported for teacher train-
ing and only weakly supported for education science. For education science at universities,
graduates of pedagogical high schools were found to have higher graduation probabilities than
graduates of some, but not all, other school types. However, this combination was assigned a
high degree of disciplinary proximity (see Section 3.5). This means that in order for the hy-
pothesis to be fully confirmed, students from pedagogical high schools would have to have a
higher probability of graduating than those from all other school types. There are two hypo-
thetical scenarios that could explain why these findings were observed: either the assignment
of a high degree of disciplinary proximity was overestimated, and an assignment of an inter-
mediate degree of proximity would be more appropriate, or there are other interfering aspects
not related to disciplinary proximity. For example, an opposing mechanism that may mitigate
the expected effect of disciplinary proximity may be the general preparation of high school
graduates for university. Academic preparedness may be lower in pedagogical high schools, as
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students who attended this school type have overall lower graduation rates at public universities
than all other types of high schools (Schubert et al., 2020, p. 76).2

Similarly, in the field of teacher training, graduates of pedagogical high schools do not show
higher graduation probabilities as suggested by the hypothesis. For teacher training at univer-
sities, this may not seem too surprising, as the assigned disciplinary proximity is at an interme-
diate level. As discussed in Section 3.5, only one out of three parts of teacher training at uni-
versities is considered to have a disciplinary proximity to pedagogical high schools. The two
other parts of the curriculum are training in the chosen subjects, such as German, English,
mathematics, history, etc. However, for teacher training at UTE, the assigned degree of disci-
plinary proximity was high. For this case, the same arguments as for education science at uni-
versities may apply, i.e. either the assigned degree of disciplinary proximity was overestimated

or there are other interfering mechanisms.

Two other examples where an intermediate degree of disciplinary proximity was assigned are
economics and architecture. In both cases, students who attended the school type that is a dis-
ciplinary counterpart have the highest graduation probability, thus supporting the hypothesis.
More specifically, in both fields the differences in graduation probabilities between students
who attended the disciplinary counterpart school and those who attended other school types
are of a similar magnitude to those observed for fields of study to which a high degree of
disciplinary proximity was assigned. However, architecture is chosen more often by students
from academic high schools, in contrast to engineering or ICT. This may indicate that students
from academic high schools may underestimate the domain-specific prior knowledge (T.
Binder, Schmiemann, & Theyssen, 2019; Fischer et al., 2020; Hailikari et al., 2007; Simons-
meier et al., 2022) expected by the technical universities or that there is a mismatch between
their subjective habitus and the prevalent technical habitus of other students and professors at
the university, which may hinder academic and social integration (Bourdieu, 1982; Huber et
al., 1983; Liebau & Huber, 1985; Tinto, 1993).

The field of agriculture and forestry is rather small in terms of student numbers and was there-
fore only explored in Article 4, which included eight cohorts of higher education entrants to
enhance case numbers. Therefore, only descriptive findings are available, providing prelimi-
nary support for the hypothesis. The difference between the success rates of graduates of the
vocational high school for agriculture and forestry compared to those from all other school
types is one of the largest across all fields of study explored in Article 4. Hence, it may be
reasonable to expect that this substantial discrepancy in descriptive findings would not be elim-
inated completely when controlling for other factors.

23 This discrepancy may be mitigated or eliminated for current and future cohorts due to the introduction of the
nationwide standardised examinations (‘Zentralmatura’).
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The descriptive findings as well as the effect sizes in the multivariate models tend to be more
pronounced at universities, while in the same field of study at UAS the differences between
school types are comparatively smaller and show less variation. Additionally, the success rates
are generally higher at UAS than at universities. These findings are in line with findings from
other Austrian studies (Haag et al., 2024; Schubert et al., 2020).

Table 7:  Overview of empirical findings for the hypothesis on fields of study without
disciplinary counterparts in VHS: in general, graduates of AHS are more
likely to succeed than those of VHS

Field of - Hypothesis

Study Findings (Univ.)

Medicine Students from academic high schools have a higher graduation not supported
rate than students from vocational high schools (Article 3). When  (when control-
controlling for other factors, the differences in graduation proba- ling for other
bilities between students who attended academic and vocational variables)

high schools show an interaction effect with age at commence-
ment of studies with no strong pattern: in the youngest and middle
age group, there are no statistically significant differences between
students from the two school types; in the oldest age group, stu-
dents from vocational high schools have a higher graduation prob-
ability than students from academic high schools (Article 3).

Law Students from academic high schools have a higher graduation not supported
rate than students from vocational high schools (Article 3). When  (when control-
controlling for other factors, the differences in graduation proba- ling for other
bilities between students who attended academic and vocational variables)

high schools show an interaction effect with age at commence-
ment of studies with no strong pattern: in the youngest age group,
students from academic high schools have a higher graduation
probability; in the middle age group, students from vocational
high schools have a higher graduation probability; and in the old-
est age group, there is no statistically significant difference be-
tween students from the two school types (Article 3).

Humanities  Comparing three types of academic high schools and four types of not supported
vocational high schools: students from one type of academic high
school have the highest graduation rate, students from one type of
vocational high school have the second-highest graduation rate
(Article 5). When controlling for other variables, there is no clear
pattern that students from academic high schools have higher
graduation probabilities than students from vocational high
schools (Article 5).
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Field of
Study

Findings

Hypothesis
(Univ.)

Languages

Social
Sciences
(without
business,
economics,
and

psychology)

Biology/
Environment

Physical
Sciences

Mathemat-
ics/ Statistics

Comparing three types of academic high schools and four types of
vocational high schools: students from one type of academic high
school have the highest graduation rate, students from one type of
vocational high school have the second-highest graduation rate
(Article 5). When controlling for other variables, there is no clear
pattern that students from academic high schools have higher
graduation probabilities than students from vocational high
schools (Article 5).

Comparing three types of academic high schools and four types of
vocational high schools: students from one type of vocational high
school have the highest graduation rate, students from one type of
academic high school have the second-highest graduation rate
(Article 5). When controlling for other variables, there is no clear
pattern that students from academic high schools have higher
graduation probabilities than students from vocational high
schools (Article 5).

Comparing three types of academic high schools and four types of
vocational high schools: students from one type of vocational high
school have the highest graduation rate, students from one type of
academic high school have the second-highest graduation rate
(Article 5). When controlling for other variables, there is no clear
pattern that students from academic high schools have higher
graduation probabilities than students from vocational high
schools (Article 5).

Comparing three types of academic high schools and four types of
vocational high schools: students from one type of vocational high
school have the highest graduation rate, students from one type of
academic high school have the second-highest graduation rate
(Article 5). When controlling for other variables, there is no clear
pattern that students from academic high schools have higher
graduation probabilities than students from vocational high
schools (Article 5).

Comparing three types of academic high schools and four types of
vocational high schools: students from two types of academic high
schools have the highest graduation rates, students from one type
of vocational high school have the third-highest graduation rate
(Article 5). When controlling for other variables, there is no clear
pattern that students from academic high schools have higher
graduation probabilities than students from vocational high
schools (Article 5).

not supported

not supported

not supported

not supported

not supported

Notes: Social sciences include political science, sociology, and cultural studies, but exclude business (separate

ISCED field), economics (manually excluded because it is a disciplinary counterpart to business high schools),
and psychology (manually excluded due to selection procedures and associated divergence). Sources: Articles 3

and 5.

In fields of studies that do not have a disciplinary counterpart in vocational high schools, the

hypothesis proposed that students from academic high schools are expected to have higher
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chances of success compared to students from vocational high schools. This assumption was
derived from the core objective of academic high schools, which is an in-depth general educa-
tion and preparing their students for higher education (Federal Ministry of Education, Science
and Research, 2022). However, there is no empirical support for this hypothesis, i.e. in none of
the analysed fields of study did students who attended academic high schools have higher
chances of success than those who went to a vocational high school. Similar empirical findings
were shown in Thaler, Schubert, et al. (2021), according to which, in the fields of philosophy,
social sciences, and law, there are no statistically significant differences between graduates of
academic and vocational high schools in their probability for studying actively (‘priifungsak-

tiv’), when controlling for other variables.

These findings may challenge existing expectations and raise serious questions as to why stu-
dents from academic high schools do not clearly outperform those from vocational high
schools, even though academic high schools are perceived as the ‘royal road’ (Leemann et al.,
2022) to higher education and preparing students for university is one of their main objectives

(Federal Ministry of Education, Science and Research, 2022).

In some fields of study, students from academic high schools have higher graduation rates, but
these advantages disappear when other variables such as gender, age, and family background
are taken into account. Therefore, the initially observed advantage is not due to their prior
education but rather due to other characteristics. For example, in comparison to students from
vocational high schools, students from academic high schools less often have a delayed transi-
tion, more often have parents who attended university themselves, and are employed less dur-
ing the semester (Unger et al., 2020, pp. 135, 147, 278).

The research questions in this thesis required the use of a ‘study programme perspective’ for
the analyses. For Austria, however, studies have shown that the study programme perspective
can differ substantially from the person perspective due to multiple enrolments and changes in
fields of study (Thaler, Schubert, et al., 2021; Thaler & Unger, 2014). At the commencement
of bachelor programmes, students from academic high schools are more often simultaneously
enrolled in another programme than students from vocational high schools (Thaler, Haag, et
al., 2021).2* Therefore, hypothetically, it could be reasonable to assume that students from ac-
ademic high schools show lower success rates in single fields of study from the study pro-
gramme perspective, but higher success rates from the student perspective. However, research
has repeatedly shown that students from academic high schools have similar success rates than
those from most other types of vocational high schools (Haag et al., 2024; Schubert et al., 2020;
Unger et al., 2017).

24 Bachelor cohort of the academic year 2017/18 at 13 universities participating in the STUDMON project.
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One aspect related to the comparison of academic and vocational high schools concerns poten-
tial selection effects during schooling and (self-)selection in access to higher education. Evi-
dence suggests that selection is higher at vocational high schools, as indicated by a higher
dropout rate (including transfers to other school types or forms) of approximately 30% at vo-
cational high schools compared to approximately 20% at academic high schools (Statistik Aus-
tria, 2015, p. 57, 2024, p. 61).% Furthermore, after graduating from academic high schools,
87% of students transition to higher education within the first three years after graduation, in
comparison to 45% to 60% of graduates from vocational high schools (Statistik Austria, 2023,
p. 63). In addition, among those who enter higher education, students from academic high
schools are more likely to report that, while it had always been clear to them that they wanted
to study, they were uncertain about what to study (Schubert et al., 2020, p. 46). These findings
may indicate that students from academic high schools and vocational high schools have dif-
ferent decision-making processes and (self-)selection processes prior to accessing higher edu-
cation. While for graduates of academic high schools, entering higher education may seem the
predetermined path after ‘Matura’, graduates of vocational high schools have two reasonable
options, either entering the labour market or entering higher education. Hence, the group of
vocational high school graduates who enter higher education may be a more (self-)selected
group in comparison to those from academic high schools. This (self-)selection may lead only
those graduates of vocational high schools to transition to higher education who may be espe-
cially capable of studying and especially interested in their chosen field of study, i.e. there may
be a ‘cream-skimming’ effect (Gazmuri, 2024; Pisoni, 2018). This leads to a comparison of the
success probability of the ‘best’ 45% to 60% of graduates from vocational high schools versus
the ‘best’ 87% of graduates from academic high schools — based on the assumption that of each
school type only the ‘best’ students transition to higher education, where ‘best’ is understood
as most capable of, interested in, and motivated for studying.

Table 8:  Overview of empirical findings for the hypothesis on fields of study without
disciplinary counterparts in VHS: considering only AHS, graduates of the
type of AHS with disciplinary proximity are more likely to succeed than those
of the other type of AHS

Field of .. Hypothesis
Study Findings (Univ.)

Humanities Students from academic high schools with a focus on humani-  supported
ties have a higher graduation rate than students from academic
high schools with a focus on natural sciences and a statistically
significantly higher graduation probability when controlling for
other variables (Article 5).

25 1t should be noted, however, that different (self-)selection effects also occur before entry to an academic or
vocational high school.
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Field of . Hypothesis
Study Findings (Uyl?iv.)
Languages Students from academic high schools with a focus on humani-  supported
ties have a higher graduation rate than students from academic
high schools with a focus on natural sciences and a statistically
significantly higher graduation probability when controlling for
other variables (Article 5).
Biology/ Students from academic high schools with a focus on natural not supported
Environment sciences have a higher graduation rate than students from aca-  (when controlling
demic high schools with a focus on humanities, but there isno  for other varia-
statistically significant difference in graduation probabilities bles)
when controlling for other variables (Article 5).
Physical Students from academic high schools with a focus on natural not supported
Sciences sciences have a higher graduation rate than students from aca-  (when controlling
demic high schools with a focus on humanities, but there isno  for other varia-
statistically significant difference in graduation probabilities bles)
when controlling for other variables (Article 5).
Mathematics/ Contrary to the hypothesis, students from academic high not supported
Statistics schools with a focus on humanities have a higher graduation

rate and a statistically significantly higher graduation probabil-
ity when controlling for other variables than students from aca-
demic high schools with a focus on natural sciences (Article 5).

Sources: Article 5.

The hypothesis regarding the comparison of the two main types of academic high schools is
supported for academic high schools with a focus on humanities, but not for academic high
schools with a focus on natural sciences. It remains unclear why students from academic high
schools with a focus on natural sciences do not have statistically significantly higher graduation
probabilities than those from academic high schools with a focus on humanities. In contrast to
the hypothesis and particularly surprising is the field of mathematics and statistics, where stu-
dents from academic high schools with a focus on humanities have a statistically significantly
higher graduation probability than those from academic high schools with a focus on natural
sciences. To date, there is a lack of research that examines differences between these two sub-
types of academic high schools. For example, studies and reports on the Austrian education
system mostly do not distinguish between these two types (Bundesministerium fiir Bildung,
Wissenschaft und Forschung, 2021; Statistik Austria, 2023; Unger et al., 2020; Zucha et al.,
2024).

To summarise the overall findings across all three blocks of hypotheses: The hypothesis based
on the concept of disciplinary counterparts is supported for most fields of study. The hypothesis
which was not based on disciplinary counterparts or disciplinary proximity, but rather assumed
general better academic preparedness among academic high school graduates and therefore
assumed that graduates of academic high schools have higher chances of success than gradu-
ates of vocational high schools, is not supported. The hypothesis based on disciplinary
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proximity for the comparison of the two specialised forms of academic high schools is sup-
ported for the fields of humanities and languages, but not for the natural sciences and mathe-
matics.

5.1.3 Second-Chance Pathways and Delayed Transition (Question Ib)

Ib  How do second-chance pathways and delayed transition influence student success in
higher education?

Students who did not attain a general university entrance qualification, i.e. a traditional ‘Ma-
tura’, and instead access higher education via second-chance pathways such as the
‘Berufsreifepriifung’ or the ‘Studienberechtigungspriifung’® have lower graduation rates in al-
most all fields of study at university in comparison to those who have a ‘Matura’ (Article 3).
These descriptive discrepancies are especially large in medicine and law. In contrast, humani-
ties are the only exception, where second-chance students have a higher graduation rate (30%)
than graduates of academic high schools (25%) and vocational high schools (26%; Article 3).
The findings that, in general, second-chance students have lower graduation rates than those
with ‘Matura’ are consistent with Haag et al. (2024). They found that second-chance students
have lower graduation rates at universities and at UAS. However, for extra-occupational pro-
grammes at UAS the discrepancy between ‘Matura’ and second-chance students is smaller
compared to the discrepancy between these groups in full-time programmes at UAS and at
universities (Haag et al., 2024, p. 26).

Second-chance students are typically older than students with ‘Matura’ (Article 2; Unger et al.,
2020). To not only control for age differences but also further investigate the interrelation of
prior education and age, the models presented in Article 3 include an interaction effect for these
two variables. According to this interaction effect, second-chance students have significantly
lower graduation probabilities than students from academic high schools in the youngest group
(under 21 years of age at commencement of studies). However, in the two older age groups
(‘21 to 26 years’ and ‘27 or older’), second-chance students have significantly higher gradua-
tion probabilities compared to students from academic high schools (Article 3).

In Article 2, two groups of students with non-traditional access to universities are considered:
second-chance students and students with ‘Matura’ and a delayed transition. These two groups
spend less time per week on their studies (second-chance students: mean = 28.7 hours per
week; delayed transition: mean = 27.8 hours per week) than students with ‘Matura’ and a direct
transition (mean =31.2 hours per week).?” However, both groups of students with non-

26 For more details on second-chance pathways, see Section 2.2.
7 This analysis is based on the Student Social Survey, which is a cross-sectional study; consequently, it exclusively
includes students who were enrolled in the summer term of 2019, while students who had already dropped out
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traditional access are older, they work more often during the semester and for more hours per
week, and more often have care responsibilities for children or other relatives (Article 2). When
controlling for age, these life circumstances, as well as further factors influencing students’
time budgets, these discrepancies in time spent on studying between students with non-tradi-
tional access and students with a direct transition disappear. While there is no statistically sig-
nificant difference between students with a direct or a delayed transition, the direction of the
effect of second-chance students in comparison to students with a direct transition is reversed
compared to the descriptive findings. When controlling for other factors, second-chance stu-
dents study 1.63 hours per week more (+5%) than students with a direct transition.

Overall, the findings in both Articles 2 and 3 indicate that at the first, descriptive, glance, sec-
ond-chance students have a lower graduation rate and a lower weekly time budget for studying
than students with a traditional ‘Matura’ and a direct transition. These discrepancies, however,
are mainly due to the higher age and different life circumstances of second-chance students,
and not primarily due to their different prior education. These findings support the concept of
time poverty (Wladis et al., 2018, 2023, 2024), according to which diverse student groups have
different quantities and qualities of time available for studying, which in turn influences edu-
cational outcomes. Furthermore, these findings also strengthen the concept of structural ‘Stud-
ierbarkeit’, which emphasises that time-limiting factors affecting students need to be consid-
ered when designing and assessing structures of curricula, as well as place, time, and workload
of classes and exams (Buf3, 2019a, 2019b).

5.1.4 Student Characteristics and Potential Inequalities (Question II)

IT  Are there differences in students’ chances of success in higher education according to
their individual characteristics that may indicate social inequalities?

Which gender®® has higher success rates varies according to the specific field of study (Arti-
cles 3 and 5). These differences are also related to prior education, as women and men have
often attended different school types. Controlling for prior education and other aspects, women
have statistically significantly higher graduation probabilities in business (UAS), architecture,
engineering (UAS), education science, teacher training, languages, and social sciences. Men,
on the other hand, have statistically significantly higher graduation probabilities in engineering
(universities), physical sciences, and mathematics/statistics. There are no statistically signifi-
cant differences between women and men in ICT (universities and UAS), business

were excluded from the sample. The average time budgets presented are thus representative of time budgets of at
least somewhat successful students, i.e. non-dropout students. This should be considered when interpreting the
differences in average time budgets across student groups, given the variation in dropout rates between them.

28 Gender has been analysed dichotomously in this thesis due to a lack of available data on non-binary students
and for data privacy reasons (see also Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2024).
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(universities), economics, biology/environment, and humanities (significance level p <0.05;
Article 5). These findings are important because they reveal differences in fields of study that
would remain hidden if the disciplinary grouping were more aggregated. For example, accord-
ing to the model in Article 3, there are no statistically significant differences between women
and men in technology. However, these models are based on the national grouping of disci-
plines, according to which technology includes, e.g., architecture and almost all study pro-
grammes at the University of Natural Resources and Life Sciences Vienna (BOKU) such as
agriculture, biotechnology, and environmental sciences. In these fields, women have similar or
higher graduation rates than men (Dibiasi et al., 2017). Gender differences in STEM fields?
are particularly relevant for many reasons, including labour market prospects. At universities,
women and men have similar graduation rates in the sum of all STEM fields, but women have
much lower graduation rates in what are known in Austria as STEM focus fields, which com-
prise ICT and engineering (D. Binder et al., 2021; D. Binder et al., 2017; Dibiasi et al., 2024).

In medicine, the analyses in Article 3 show that men have a higher graduation rate (55%) than
women (49%) and a statistically significantly higher graduation probability, controlling for
other factors. The analyses considered entry cohorts from the academic years 2001/02 to
2011/12, which includes cohorts prior to the introduction of selection procedures and cohorts
that underwent selection procedures. Selection procedures in medicine were introduced in
2006/07 and have had a considerable impact on the number and composition of students, the
ratio of students to teachers, and graduation rates (Haag et al., 2020; Posch, 2022). In contrast
to Article 3, for the entry cohort in the academic year 2016/17, women were shown to have
higher graduation rates (85%) than men (76%), although these analyses do not control for other
influencing factors (Haag et al., 2024, p. 32). Similarly, in law, Article 3 shows a slightly higher
graduation rate and probability for men, while in a more recent entry cohort, women have a
higher graduation rate (Haag et al., 2024, p. 32), but in all cohorts the differences between men
and women in law are rather small (1 to 2 percentage points).

The impact of students’ social background, operationalised as the highest level of formal ed-
ucation attained by their parents, on their success in higher education varies by field of study.
In medicine and law, students whose parents graduated from higher education themselves have
a higher probability of graduating than students whose parents have a lower level of education
(Article 3). Similar effects were found for ICT (universities), social sciences, and mathematics
and statistics (Article 5). In eight out of 16 fields of study, there are no statistically significant
differences by parental education, controlling for other factors (Article 5). Interestingly, in the
humanities, students with higher parental education are less likely to graduate than students
with lower parental education (Article 3). Again, Article 3 is based on the national grouping of

2 STEM: science, technology, engineering, mathematics. These are known as MINT in German, which includes
mathematics, informatics, natural sciences, and technology.
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disciplines, according to which the humanities include, for example, educational science, lan-
guages, journalism and communication sciences, history, and philosophy. Article 5 considers
fields of study at a more fine-grained level and shows that students with lower parental educa-
tion are particularly more likely to graduate in education science, while there are no statistically

significant differences by parental education in humanities (in a narrower sense) and languages.

One reason for the differences in the success chances of students with different levels of paren-
tal education may be related to the habitus prevalent in each field of study and possible dis-
crepancies with a student’s habitus when entering a field of study. For example, first-in-family
students in medicine, where they are particularly underrepresented, are more likely to experi-
ence social discrepancy with their peers, whereas first-in-family students in education science
and business are less likely to experience this (Lessky, 2023).

Furthermore, the entry cohorts considered in Article 3 included both new students who started
their studies prior to the introduction of selection procedures in medicine and cohorts who were
already affected by the selection procedures. As Haag et al. (2020) have shown, since the in-
troduction of the selection procedures in medicine, the discrepancy in the graduation rates of
students with different parental education disappeared. Nevertheless, following the implemen-
tation of selection procedures in medicine, there has been a decline in the proportion of new
students with lower parental education. Consequently, this proportion has also declined among
medicine graduates when comparing cohorts who began their studies prior to and following
the implementation of the selection procedures (Haag et al., 2020).

The literature review (Article 1) showed that the influence of migrant background on stu-
dents’ success in higher education has not been sufficiently researched for the Austrian educa-
tion system. Migrant background refers to students who themselves or whose parents were not
born in Austria, but who attended school in Austria. This concept does not include international
students who attended school in another country and came to Austria to study. The models in
Article 5 used a dichotomous index of migrant background and first language. In 11 out of 16
fields of study, students with a non-German migrant background show a statistically signifi-
cantly lower graduation probability compared to students whose first language is German. In
five fields of study the effects are not statistically significant, although in most cases the direc-
tion of the effect is the same. Similarly, a new study by Zaussinger (2024) shows that students
with a migrant background have a higher risk of dropping out of higher education than students
without a migrant background, even after controlling for socio-economic background. This
finding for the Austrian higher education system is consistent across administrative data (Arti-
cle 5) and survey data (Zaussinger, 2024). The difference between students with and without a
migrant background can be attributed to differences in their academic and social integration
(Tinto, 1993). When controlling for academic and social integration, there are no further dif-
ferences in their risk of dropping out (Zaussinger, 2024).
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Students’ age is one of the most important factors in explaining student success. The older
students are when they start their studies, the less likely they are to graduate. This relationship
holds for all fields of study (Articles 3 and 5). Similar results have been found repeatedly by
other studies (Haag et al., 2024; Schubert et al., 2020; Unger et al., 2017). However, this effect
is less pronounced in some fields of study than in others. For example, age at the commence-
ment of studies has a lower negative impact on the probability of graduating in the humanities
than in other fields of study (Article 3). As mentioned earlier, ‘humanities’ in Article 3 refers
to the broad classification of the national grouping of disciplines. As Article 5 shows, it is again
education science where the effect of age is small, and it is the only field of study (out of 16)
where the effect of age is not statistically significant when controlling for other factors. Fur-
thermore, the negative effect of age on graduation probability is less pronounced at UAS (Ar-
ticle 5).

Students’ higher age is associated with many other relevant factors. For example, mature stu-
dents are more likely to have accessed higher education through a second-chance route, to have
been employed before studying, to work while studying, to have caring responsibilities, and to
have parents with lower levels of education (Lessky & Unger, 2023; Unger et al., 2020; Zucha
et al., 2024). While some of these related factors are controlled for in the models (Articles 3
and 5), it is not possible to control for the full complexity of the different life situations and
circumstances that mature students face compared to younger students. Therefore, while these

factors also tend to have a negative impact on student success, a negative impact of age remains.

Students’ health status can have a significant impact on their educational success. In narrative
interviews, students with study delays often address severe mental and physical health prob-
lems (Article 6). Interviewed students reported that they suffer, for example, from depression,
anxiety, or post-traumatic stress disorder. For some, this leads to learning and motivational
issues, while others experience ‘blackouts’ during exams (Article 6). There are several ways in
which students’ health can affect their success. One aspect is that students need more time
because of these health issues, for example for medical appointments or ‘time spent in mental
fog’ (Wilke et al., 2024, p. 939). Another aspect is that students with mental health issues are
more likely to struggle with academic and social integration (Myers et al., 2024; Zaussinger et
al., 2020). However, students’ lack of success can in turn affect their mental health, including
negative feedback loops (Campbell et al., 2022; Vu et al., 2022). In recent years, the proportion
of students reporting health impairments that negatively affect their studies has increased dras-
tically (Cuppen et al., 2024; Hauschildt et al., 2024, p. 44; Hauschildt et al., 2018, p. 37), in
Austria from approximately 12% (2012 to 2019) to 21% in 2021 (Zucha et al., 2024, p. 122).
While this increase may be related to the increased awareness of mental health (Foulkes &
Andrews, 2023), there seems to be no doubt that a considerable number of students struggle
with mental health issues during their studies.
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5.1.5 Differences Across Fields of Study (Question III)

III  Are there differences in the influence of prior education, access pathways, or student
characteristics on student success across fields of study?

There are significant differences in student success across fields of study that are related to
prior education. There is no one school type whose graduates have the highest chances of suc-
cess in all fields of study, this rather varies from field to field. Which school types produce
graduates with the highest chances of success in a certain field of study is related to the concept
of disciplinary counterparts, i.e. in most fields of study, students from the school type that is a
disciplinary counterpart or has disciplinary proximity have the highest chances of success (see
answer to Question la in Subsection 5.1.2). When comparing universities and UAS, the patterns
of school types attended by students with the highest and lowest chances of success in each
field of study are similar, despite the fact that UAS have higher graduation rates overall. More-
over, discrepancies in the likelihood of success between students from different school types
are more pronounced in certain fields of study than in others. At universities, the differences in
chances of success between students from different school types are particularly large in ICT,
engineering, and architecture. Conversely, in the humanities, social sciences, and education
science, the differences in the chances of success between students from different school types
are comparatively small (Article 5).

Students who enter higher education through a second-chance route have lower chances of
success in most fields of study, but the magnitude of the effect varies. Article 3 showed that
second-chance students are particularly less likely to succeed in medicine and law than students
from academic high schools. In contrast, the differences between students with different access

routes are smaller in the humanities and social sciences.

With regard to students’ characteristics (gender, parental education, migrant background,
age), several discrepancies across fields of study have been identified (see Subsection 5.1.4).
In what follows, three fields of study are selected for illustrative purposes to demonstrate how
individual characteristics affect student success differently in these fields of study (see Appen-
dix of Article 5). Education science stands out because students with lower parental education
have higher chances of success. This finding contrasts with other fields of study where either
parental education has no statistically significant effect on the chances of success or students
with lower parental education have lower chances. In addition, having a non-German migrant
background in education science does not have a statistically significant effect on the chances
of success. However, regarding gender differences, male students in education science have a
significantly lower chance of graduating (-30%) than their female colleagues. The field of en-
gineering at universities has been identified as one in which the negative impact of a non-
German migrant background is particularly pronounced. Students with a non-German migrant
background are observed to have a -55% reduced likelihood of completing their studies when
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compared to those without a migrant background. In mathematics and statistics, a statistically
significant disparity has been observed in the completion rates, with female students demon-
strating a substantially lower probability of completing these programmes in comparison to
their male counterparts. In addition, this field stands out because students with lower parental
education have a -24% reduced chance of graduating in comparison to students with higher
parental education.

Several aspects are relevant for understanding these observed discrepancies in the effects of
individual characteristics across different fields of study. First, there are differences in the dis-
ciplinary cultures and student cultures (Elven, 2022; Liebau & Huber, 1985; Posselt & Nuiiez,
2022). Discrepancies between a student’s own habitus and the habitus prevalent among lectur-
ers and other students may hinder their academic and social integration and thus reduce their
chances of success (Bourdieu, 1982; Tinto, 1993). Second, the composition of the student
body in a particular programme can influence which individual characteristics have a positive
or negative impact on the chances of success. A student with certain characteristics may be a
minority in one field of study, but not in another. As a numerically underrepresented group, this
group may be confronted with specific challenges (Haas et al., 2016). This may be particularly
relevant for men in education science and women in engineering, where they are underrepre-
sented and have lower chances of success. Third, in different fields of study, prior knowledge
in the different domains seems to be expected (Dochy & Alexander, 1995; Hailikari et al., 2007,
Simonsmeier et al., 2022). This is especially crucial for the Austrian educational context, where
students attend a wide range of heterogeneous upper secondary schools with different discipli-
nary focuses. Consequently, students have varying degrees of prior knowledge across different
domains. To address this, the concept of disciplinary counterparts and disciplinary proximity
has been developed in this thesis (see answer to Question la in Subsection 5.1.2). Fourth, there
are institutional and structural differences between study programmes and fields of study.
This concerns, for example, how the curriculum is structured, how much flexibility students
have in choosing their courses, and at what time of day courses are offered. As students are
heterogeneous in terms of their learning preferences and strategies, as well as their life circum-
stances, they thrive in different forms of structures. For example, some students may favour a
high degree of flexibility in their courses, enabling them to organise their studies around com-
peting commitments such as employment or caring responsibilities. Conversely, other students
may require more stringent structures to facilitate successful and productive study progress
(BuB, 2019a; Thaler, Schubert, et al., 2021).
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5.1.6 Students’ Own Perceptions (Question IV)

IV How do students perceive their own progress and any barriers to their studies?

Students with study delays often report multiple interwoven reasons that led to the initial delay
(Article 6). Such problems include time management, learning behaviours, and motivation is-
sues, which often occur immediately at the start of their studies. While some students are able
to overcome their initial issues, many continue to struggle to progress successfully. These find-
ings underscore previous studies demonstrating that the transition to and the first phase at uni-
versity is an important period in the student life cycle (Lassibille & Navarro Gomez, 2008;
Tinto, 1993; Young et al., 2020). In this phase students need to manage becoming independent
and self-regulated learners (Cassidy, 2011; Christie et al., 2013; G6tz & Nett, 2017; McCardle
et al., 2017; Wingate, 2007), which was a challenge for many of the students with study delays
we interviewed (Article 6).

One striking example is a student who, despite a significant prolonged study duration, gradu-
ated within the 1.5-year timeframe between the two rounds of interviews. She was heavily
involved in student representative work, which was an external factor that reduced her time
available for attending courses and self-study, yet it facilitated a strong social integration into
the community of the university. Ultimately, the fact that she successfully completed her degree
supports Tinto’s (1993) theory, as it is reasonable to assume that she would have dropped out
without such strong social integration.

Most of the interviewed students perceive their study progress as important and were dissatis-
fied with their study delay and low study activity (Article 6). However, some students choose
their low study activity intentionally to better balance their studies with other obligations, such
as caring for children and working. For other students, aspects such as personal development
and resilience are just as important as a degree (Article 6). This finding supports and extends
prior research that shows that students’ subjective definitions of success tend to be more holistic
than common objective criteria (Lynam et al., 2024; O'Shea & Delahunty, 2018; Wilke et al.,
2024).

5.2 Contributions and Limitations: Directions for Future Re-
search

The objective of this thesis was to explore what shapes student success. Focusing on the impact
of the education system and student characteristics that may be associated with social inequal-
ity, this objective was approached from a socio-economic and sociological perspective. How-
ever, student success is a complex phenomenon and while this thesis has provided a brief over-
view of psychological and economic perspectives on student success, these perspectives have
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not been systematically incorporated into the core empirical analyses. Therefore, a limitation
of this thesis is that it does not explain the impact of psychological concepts, such as self-
efficacy, on student success. Further research should aim to understand whether psychological
factors mediate the effects of prior education and individual characteristics such as social back-
ground or migrant background on student success. Dropout can also be approached from the
perspective of rational choice theory. For example, students may reassess their chances of suc-
cess and weigh these considerations against their income potential with and without a higher
education degree. This cost-benefit analysis may vary according to the individual's prior edu-
cational background, particularly in the context of the Austrian vocational high schools that

prepare students for specific career pathways.

This thesis makes several significant contributions to the existing literature, which are dis-
cussed in the following paragraphs, including future research and limitations. One contribution
can be drawn from the focus on different types of upper secondary schools and their impact on
students’ success in higher education. Previous research has predominantly focused on the im-
pact of prior education on students’ success in higher education based on a hierarchical ordering
of school types (e.g. ‘better’ or ‘more academic’ school types versus others). However, the
analyses in this thesis demonstrate that hierarchical tracking in the school system is not the
only factor influencing students’ chances of success in higher education. Instead, the stratifica-
tion of school types according to subjects and vocational fields was identified as an additional
dimension of tracking that is a relevant factor for students’ success. Contrary to the common
assumption that certain school types are superior to others, this thesis has demonstrated that, in
Austria, the graduates of no one single school type have the highest chances of success across
all fields of study. This finding is of significant relevance to the national and international re-
search community, as it underscores the necessity to consider all dimensions of tracking and

stratification within an education system.

The use of administrative data for the empirical analysis had the advantage of covering the
whole population and thus a large number of cases — which was particularly important for
analysing the influence of school type on students’ success in different fields of study. However,
a major drawback of these data is the predetermined selection of variables. For the concept of
disciplinary counterparts this implies that while it was based on theoretical considerations of
disciplinary habitus and domain-specific prior knowledge, no information on these aspects is
available in the data. Consequently, it remains unclear whether the observed effects are causally
determined by these mechanisms. Further research is needed to explore whether and to what
extent the higher success probabilities observed for disciplinary counterparts can be attributed
to domain-specific prior knowledge, disciplinary habitus, or other potentially influential factors
across diverse fields of study.
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In order to use and further develop the concept of disciplinary counterparts and disciplinary
proximity for the Austrian educational landscape, as well as for other education systems, future

research should address the following three aspects:

1. Future research may benefit from the creation of a measure of disciplinary proximity
offering a more precise definition. This would require taking into account the profile of
each school — or, in upper secondary schools where students can specialise or choose
their major, the profile of each student — and the curriculum of each study programme.

2. In order to ascertain whether domain-specific prior knowledge functions as a causal
mechanism for students’ success in higher education in the context of disciplinary coun-
terparts and disciplinary proximity, it is necessary to employ quantitative research de-
signs that measure the knowledge itself. Specifically, this would entail assessing the
level of knowledge in the various domains after upper secondary school and contrasting
it with the knowledge relevant in each study programme.

3. To better understand the role of disciplinary habitus, qualitative research designs using,
for example, narrative interviews are recommended. Such research designs would need
to capture a student’s individual habitus at the beginning of their studies as well as the
prevalent habitus in the field of study at a certain institution. The latter encompasses
the habitus of teaching staff, as well as that of other students. It is important to determine
the congruence between individual habitus and the habitus of these two groups and

explore its significance for academic and social integration.

Furthermore, this thesis contributes to the empirical literature on student success by employing
a nuanced perspective on the differences across fields of study. The methodological approach
of estimating separate models for each field of study has enabled the identification of hetero-
geneous effects and relationships between individual characteristics and chances of success
across fields of study. This finding is of significance for the national and international research
community as well as practitioners, as it demonstrates that each field of study merits its own
consideration and research when developing measures to support its students and enhance stu-
dent success. It is crucial to understand the specific challenges faced by particular student
groups within a given field of study to ensure the effectiveness of support measures for stu-
dents.

In general, students’ chances of success in Austria are higher at universities of applied sciences
(UAS) than at universities. However, despite the dissimilarities in institutional characteristics,
disciplinary counterparts between previous school type and field of study were found to have
a significant impact on student success at both types of higher education institutions. Further
institutional factors and characteristics of study programmes included in the analyses of this
thesis encompass, for example, programme design at UAS, and selection procedures at univer-
sities. Future research should aim to consider a more exhaustive range of institutional charac-
teristics and factors that potentially intervene to impact student success, as well as programmes
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which are particularly designed to enhance student success. These include, but are not limited
to, student-to-teacher ratios and quality of teaching, the (in-)flexibility of curricular structures,
and interventions such as welcome days, bridging courses, and mentoring programmes. The
evaluation of the effectiveness of such policies and measures necessitates the utilisation of lon-
gitudinal data. For measures implemented at a specific institution or in selected study pro-
grammes, an accompanying evaluation may be carried out by the institution itself. However,
for policies and measures that are implemented across several institutions, it is recommended
that this information be included in national databases such as higher education statistics and
made available to researchers.

This thesis has examined students’ educational careers from the time they enter higher educa-
tion until they drop out or complete their studies, with school type being an important explan-
atory factor. However, there may be selection effects prior to higher education that are not
captured in the analyses. Students may have complex educational biographies and divergent
paths through the education system before entering higher education. There may be selection
effects related to, for example, ability and vocational interests that influence educational
choices. Future research should therefore aim to better capture the complex interrelationships
and selection mechanisms in educational careers in order to better understand how these influ-
ence students’ success in higher education. This requires an integrated perspective from the
very beginning of educational careers, from pre-kindergarten through compulsory schooling to
higher and further education.

Another potential limitation of this study is that the cohorts considered graduated from high
school prior to the introduction of the nationwide standardised examinations (‘Zentralma-
tura’). The objective of the ‘Zentralmatura’ is to ensure fairness, equal conditions for pupils,
and better comparability of the certificate for higher education institutions.’® Such a change
may have an impact on students’ success in higher education and could potentially mitigate the
observed disparities between different school types. As discussed in Section 2.2, some parts of
the nationwide standardised exams are standardised across school types while other subjects —
such as mathematics or school type-specific subjects — differ across academic high schools and
the different types of vocational high schools. Therefore, it is implausible to expect the ob-
served discrepancies between school types to be completely eliminated in the future. Never-
theless, future research should reexamine the impact of prior education on success in higher
education for cohorts who graduated from high school with the ‘Zentralmatura’.

Most of the articles in this thesis have defined and measured student success using quantitative
indicators guided by objective criteria. However, Article 6 contributes to the literature by
broadening our understanding of what constitutes student success and by showing that students’

30 See https://www.oesterreich.gv.at/themen/bildung_und_ausbildung/schulen/2/1.html [last accessed on

22/5/2025].
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own perceptions and definitions of success can deviate from such objective criteria. This de-
viation may be in different directions, either students may perceive certain objective criteria as
unimportant to them or they may have a more holistic understanding of success. Future research
should build on these findings and deepen our understanding of what constitutes student suc-
cess, how students themselves define their success, and whether different objective and sub-
jective criteria can be combined in an integrated perspective.

This thesis has highlighted many aspects of equity-related factors in students’ educational path-
ways and chances of success. However, there are at least three groups of students whose reali-
ties and challenges, and how they affect their chances of success, need to be further explored.
First, given the limitations of this thesis in analysing gender dichotomously due to data availa-
bility, more research is needed on non-binary students. Current research has shown that non-
binary students are a vulnerable group who face multiple difficulties during their studies, such
as discrimination and health issues (Dau, 2024; Dau et al., 2023). It is therefore crucial that
future research explores this group of students and their specific challenges that may reduce
their chances of successfully completing their studies. Second, more research is needed on
students with a migrant background, as the analyses in this thesis have shown that they have
statistically significantly lower chances of graduating. In order to understand the challenges
faced by students with a migrant background, it is necessary to consider their heterogeneity,
such as different countries of origin. Each of these students and their families have their own
background and biography, which may influence their educational aspirations and success.
Third, understanding the challenges faced by students with mental health issues and how these
students can be supported is crucial, especially given the dramatic increase in their proportion
of the student population in recent years.

A further aspect of student success that requires deeper investigation is the phenomenon of
students dropping out of higher education due to pull from the labour market. In Austria, this
phenomenon is referred to as ‘jobout’ and has been assumed to be a reason for student attrition
in certain STEM fields, particularly in ICT (Article 1; D. Binder et al., 2017). According to the
‘jobout’ thesis, students withdraw from higher education because of the lure of lucrative em-
ployment opportunities in the labour market (D. Binder et al., 2017). However, it seems equally
reasonable to assume that leaving higher education early for a job is particularly attractive to
students who have already experienced a lack of success and may have dropped out anyway.
For example, some students who were already behind in their studies at the first interview
explained in the second interview that their focus had now shifted to work, while their studies
had become less important (Article 6). Appropriate research designs should aim to disentangle
the push and pull effects between higher education and the labour market. In addition, possible
differences in the potential ‘jobout’ of students with different prior education need to be con-
sidered. Students dropping out of higher education may have different job opportunities
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depending on the knowledge and skills they have acquired prior to higher education, for exam-
ple in a (vocational) high school or in a job before studying.

5.3 Implications for Policy and Practice

This thesis has demonstrated that student success and its influencing factors are a complex
phenomenon. Students represent a heterogeneous group with each individual having their own
biography and educational pathway prior to accessing higher education, as well as their indi-
vidual challenges. These challenges are composed of aspects directly related to studying, such
as issues with learning or motivation, but also external aspects, such as working or caring re-
sponsibilities that reduce the time students have available for studying. In addition to these
individual factors, institutional factors exert an influence on graduation rates in general, but
they also affect the success probabilities of different groups of students in different ways.

The findings of this thesis have several important implications for policy and practice, which
are discussed below from the individual, institutional, and systemic perspective. At the indi-
vidual level, the findings of this thesis emphasise the importance of educational decisions,
including the choice of upper secondary school and the choice of field of study in higher edu-
cation. The Austrian education system inherently suggests that individuals who have obtained
a ‘Matura’ from any school type can enter into any field of study at any of the various higher
education institutions in Austria. However, this thesis has demonstrated that prior education
has a significant impact on the chances of success in higher education. This finding has the
potential to exert further pressure on 14-year-olds and their parents when choosing an upper
secondary school.

Consequently, this finding highlights the need for increased transparency regarding the dif-
ferences between high school types and the corresponding chances of success in higher educa-
tion in the different fields of study. Enhanced transparency can improve the decision-making
processes of adolescents and their parents. However, it is crucial that such increased transpar-
ency is accompanied by additional measures to allow students of all ages to extend or change
their education. It would be devastating if greater transparency about the probabilities of suc-
cess in higher education associated with a particular school type were to discourage students
from choosing their desired field of study at the age of 19 because of an educational decision
they or their parents made at the age of 14.

An important implication of the findings of this thesis concerns the transition to higher edu-
cation and ‘getting started’, as this first phase in the student life cycle is crucial for student
success. Starting with the choice of a specific study programme that is compatible with a stu-
dent’s interests, abilities, and needs, a successful transition also involves academic and social
integration and ‘learning to learn’. Support measures for students should therefore target all
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three aspects along the transition phase: To enable informed educational decisions, transparent
and clear information about what students can expect in a certain study programme is a funda-
mental prerequisite. To facilitate students’ academic and social integration, students may ben-
efit from mentoring or buddy programmes that increase their feelings of integration and be-
longing. To support students in becoming independent and self-reliant learners, a first step is
to raise awareness that learning at university may be different from learning at school. Sup-
porting students to organise themselves and to learn in study groups can enhance both their
integration and improve their learning. Nevertheless, as was highlighted by the students during
the interviews, ‘learning to learn’ also needs to be seen as an individual process that requires

time.

To address the identified relevance of disciplinary counterparts for student success, it is im-
portant to ensure that students from the varying high school types, i.e. schools with a general
university entrance qualification, can successfully progress in each field of study. In fields of
study where a vocational high school exists as a disciplinary counterpart, and where graduates
of the school type that is the disciplinary counterpart have a significantly higher probability of
success, additional support measures must be implemented for students from non-disciplinary
counterpart schools. These could include measures to assist students in closing potential
knowledge gaps, such as bridging courses or — to address substantial gaps — full bridging
semesters, and measures to strengthen their integration into the university and the study pro-

gramme.

In addition to bridging or elective courses for students entering higher education, additional
courses may also be offered to younger students. Students in upper secondary education who
find themselves in a school type that, in retrospect, was the wrong educational choice, may
benefit from additional courses during the school year or in the summer holidays. Such formats
could include, for example, high schools offering courses in their core subjects to students from
other school types in the same city. Another example could be higher education institutions
offering courses during the summer holidays for young people aged between 14 and 19.

This thesis has shown that students’ successful progress can be affected by responsibilities out-
side their studies, such as employment or caring for their children or other relatives. These
responsibilities tend to increase with age. Mature students, including second-chance or delayed
transition students, are more likely to work (or have to work) during their studies or to have
caring responsibilities. Such responsibilities reduce the quantity and quality of time students
have available for their studies. In addition, physical and mental health impairments can reduce
students’ time budgets. Students with time constraints can benefit from flexible study struc-
tures and learning opportunities that accommodate their heterogeneous life circumstances.
This includes flexible pathways in existing curricula but may also include the introduction or
expansion of part-time study arrangements or short cycle programmes. However, while flexible
structures and learning opportunities are undoubtedly beneficial for specific student groups in
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particular circumstances, they have an ambivalent role, as other students may be overwhelmed
by too much flexibility in curricula and lax structures.

Given the interdependence between individual experiences and institutional practices, the fol-
lowing paragraphs discuss the implications of this thesis from an institutional perspective.
There are several ways in which higher education institutions can support their students at dif-
ferent stages of the student life cycle. These include providing information and guidance to
prospective students (e.g. self-assessment tests), as this is a prerequisite for individuals decid-
ing whether to study a particular programme at a specific institution. However, the present issue
in this regard does not necessarily stem from a paucity of information; rather, it appears to be
a challenge to organise and present the information in a manner that is accessible and digestible
to prospective students. In the next stage of the student lifecycle, immediately after enrolment,
higher education institutions play a critical role in facilitating the transition of new students
into the environment and community of the institution. Higher education institutions should
support this transition through structured initiatives such as welcome days, buddy and mentor-

ing programmes, bridging courses, and measures to support students in ‘learning to learn’.

The findings of this thesis demonstrate that institutional characteristics and those of the spe-
cific study programme can significantly impact student success. This is evident, for example,
when comparing universities®! and universities of applied sciences (UAS). Success rates at
UAS are higher than at universities. Moreover, the disparities between different student de-
mographics, such as those of varying ages, are less pronounced at UAS than at universities.
These two types of institutions exhibit numerous dissimilarities in institutional characteristics,
such as curriculum structures, classroom settings at UAS, and the implementation and design
of selection procedures. Furthermore, UAS offer study programmes that are organised either
as full-time or extra-occupational programmes, with the latter exhibiting lower graduation
rates. Such a structural difference does not formally exist at universities, but students who work
while studying often organise their studies de facto as extra-occupational and part-time. Col-
lectively, these institutional factors influence student success. However, it needs to be acknowl-
edged that different student groups have heterogeneous needs. For example, higher education
institutions seeking to increase student success by adapting the flexibility of curricular struc-
tures and learning environments face the challenge that some students (e.g. those with external
responsibilities) benefit from flexible study arrangements, while others require more guidance,
stricter structures, and being held accountable.

Another relevant feature at programme level is selection procedures. Selection procedures are
a powerful tool for increasing graduation rates, particularly when they are designed to be highly
selective, i.e. only a small proportion of applicants are selected. However, they should be

31 Note that, as throughout this thesis, ‘universities’ refers to public universities in Austria, unless stated otherwise.
Private universities were not examined in this thesis.
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implemented with care, as they involve a certain ‘trade-off’ that needs to be considered: Selec-
tion procedures typically reduce the number of students and graduates, and also have the po-
tential to decrease social heterogeneity in the composition of the student body and, conse-
quently, the future workforce (see also Haag et al., 2020).

From an institutional perspective, in the transition from school to higher education, schools can
be seen as sending institutions and higher education institutions as receiving institutions.
Schools and higher education institutions need to discuss and define their roles as sending and
receiving institutions, including who — from an institutional perspective — is responsible (in
what way) for the match between the level of knowledge and competences acquired in school
and expected in higher education. While higher education institutions may shift responsibility
to schools, second-chance learners also need to be addressed and supported from an institu-
tional perspective. In order to facilitate the interplay of schools as sending and higher education
institutions as receiving institutions, it is imperative that dialogue takes place, and that institu-
tions are willing to cooperate. Nevertheless, this must also be coordinated and managed from

a system-level perspective.

There are several aspects relevant to the transition from upper secondary to the tertiary level
that need to be considered from a systemic perspective. The findings of this thesis specifically
highlight the role of disciplinary counterparts and disciplinary proximity. In this regard, it is
important that the ‘changing’ of subjects between upper secondary level and tertiary level is
supported by system-level policies. This includes, for example, comparing the level of prior
knowledge acquired in different school types with the level expected in different fields of study.
In case of knowledge gaps, the implementation of measures such as bridging courses or bridg-
ing semesters is considered a sound strategy. While these should be implemented at the insti-
tutional level, they should be overseen and supported from a system-level perspective, for ex-
ample, by providing additional funding for higher education institutions for offering bridging

coursces.

For those individuals who enter higher education in Austria, the impact of parental education
on their likelihood of success is relatively small in most fields of study. However, a crucial
aspect to consider is selection effects before entering higher education. In Austria, domestic
students whose parents have attained a higher level of education are approximately 2.5 times
more likely to enter higher education than students whose parents have attained a lower level
of education (‘probability factor’, Zucha et al., 2024). Consequently, students with lower pa-
rental education who enter higher education are a specifically selected group, for example in
terms of academic ability and motivation. This needs to be considered when assessing the grad-
uation probabilities within higher education and the social equity of an education system as a
whole.

In addition, UAS have a pivotal role in the context of social equity in Austrian higher education.
These institutions have a higher proportion of students with lower parental education than
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universities and generally higher graduation rates, making them a relevant enabler of educa-
tional upward mobility. Nevertheless, while UAS undoubtedly enrich the national education
system with their profile and objectives, they should not be regarded as the sole ‘saviour’ in
the fight against social inequalities, as they add another layer of stratification to the education
system. For example, not all fields of study are available at UAS; fields such as medicine and
humanities are only offered at universities. It is therefore important to acknowledge the role
and objective of UAS within the Austrian education system, including providing higher edu-
cation with stronger applied and vocational aspects than universities for all students who seek
this form of education, regardless of their social background.

Furthermore, in this context, the role of vocational high schools within the Austrian education
system needs to be addressed. These schools have the potential to facilitate social mobility, as
they can appeal to 14-year-olds and their parents for whom tertiary education may initially not
be a viable option. They offer a combination of a university access qualification and the ‘safety
net’ of vocational education. While there are several pathways in the Austrian education system
that can lead to higher education, including second-chance pathways, overall, the fragmented
nature of the Austrian education system does not seem to promote equal opportunities for all
students regardless of their parents’ educational background, as reflected in the probability fac-

tor mentioned above.

This thesis further revealed that migrant background, a characteristic highly relevant for the
social dimension, is associated with students’ chances of success in higher education. Students
with a non-German migrant background have significantly lower completion rates in many
fields of study. As for all individuals, students with a migrant background have undergone sev-
eral selection steps in the education system before entering higher education. For students
whose first language is not German, educational transitions are specifically challenging. For
example, students with a first language that is not German more often do not pursue further
education after compulsory schooling and have higher dropout rates in school (Statistik Aus-
tria, 2024). Despite these multiple selection steps in the education system, among those who
make it to higher education, there is still a significant difference in the chances of success
between students with and without a migrant background. These findings indicate educational
inequalities which need to be addressed from a systemic perspective. Students with a migrant
background, specifically those with a first language other than German, need to be supported
in the various stages of their educational careers. While the promotion of German language
skills is particularly important in the early stages of the educational career, support measures
at the higher education level should address academic and social integration and prevent dis-

crimination.

To address students’ external responsibilities or health impairments, which have been iden-
tified as barriers to student success, national policies need to be coordinated from a systemic
perspective. This includes providing financial support to reduce the need for students to work
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during their studies, increasing the number of childcare places to reduce the burden on student
parents, and supporting students with physical or mental health impairments. The latter in-
cludes financial support as well as the provision of sufficient health care resources and, in the
context of increasing mental health problems, in particular sufficient resources for psycholog-

ical treatment and counselling for students at all levels of education.

The findings of this thesis also provide important implications and a new perspective for the
international debate on school tracking (Ozer & Perc, 2020; Terrin & Triventi, 2023). The
present debate is primarily focused on school tracking based on ability. However, this thesis
has demonstrated that, in addition, tracking and stratification according to subjects and voca-
tional education exert an influence on the chances of success in subsequent education. The
insights derived from this thesis may prove to be of significant value to education systems
around the globe that are to be reformed.

Ultimately, student success must be seen as a shared responsibility between students, higher
education institutions, and the state. Students have a responsibility to engage actively in learn-
ing and in the higher education community, to work towards becoming independent and self-
reliant learners, and to make use of higher education facilities such as bridging courses and
mentoring programmes. Higher education institutions are responsible for providing learning
environments in which students from diverse and heterogeneous backgrounds can flourish. In
Austria, the state is responsible for providing the framework conditions for higher education
institutions and students. This includes the context of the national education system prior to
higher education, which has significant implications for higher education institutions, as well
as other contextual factors relevant to students, including funding opportunities such as schol-
arships to reduce the need to work long hours during their studies, affordable childcare, and
support for people, including students, with physical and mental health issues. While signifi-
cant challenges remain in realising the vision of a student body in higher education that reflects
the diversity of the population (London Communiqué, 2007), this thesis has identified possible
policy levers in the education system as well as avenues for future research that can help bring
us closer to the envisioned ideal of equity.
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7 Appendix

Figure 5S: Multiple enrolment rates at public universities in Austria
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