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I HS — Steiner, Pessl, Wagner, Plate / ESF-Evaluierung, Zwischenbericht 2010 — 1

1 Einleitung

Dieser erste Zwischenbericht bildet den Auftakt in einer Reihe von vier Berichten, die im
Zuge der Evaluierung von ESF ,Beschaftigung” im Bereich Erwachsenenbildung geplant
sind. Dementsprechend ist die Schwerpunktsetzung dieses ersten Zwischenberichts
daraufhin ausgerichtet, Grundlagen zu schaffen. So werden z.B. durch qualitative
Erhebungsschritte und Analysen die Grundlagen fir die in weiterer Folge geplanten
quantitativen Erhebungen entwickelt. Es werden aber auch inhaltliche Grundlagen erarbeitet,
um in weiterer Folge Erhebungsergebnisse einschatzen und evaluativ bewerten zu kénnen.

1.1 Inhaltliche EinfiUhrung

Den Beginn bildet eine Analyse der Ausgangssituation und Rahmenbedingungen, in der
einerseits der Frage nachgegangen werden soll, wie sich das 0sterreichische ESF-
Programm im Bereich der Erwachsenenbildung in den Kontext der EU-Politik sowie in die
Interventionslandschaft auerhalb des Programms einfligt. Andererseits stellt sich die Frage
nach Problemausmall und ZielgruppengréRen, um damit abschatzen zu kénnen, ob das
ESF-Programm grundsatzlich so dimensioniert ist, dass ein Einfuss auf der Makroebene
Uberhaupt festgestellt werden kann.

Im darauf folgenden Kapitel stellt es das Ziel dar, durch eine Aufarbeitung der
Programmgrundlagen eine erste inhaltliche Evaluationsbasis zu schaffen. Dabei werden die
fur das ESF-Programm Kkonstitutiven LLL-Prinzipien sowie das Thema ,Gender und
Diversity” auf Basis von Literatur aufgearbeitet mit dem Ziel, Evaluationskriterien daraus
abzuleiten, die in weiterer Folge auf die Analyse von MaRnahmenkonzepten angewandt
werden kdnnen. Derart werden also Kontrastfolien geschaffen mit denen es z.B. mdglich
wird, einzuschéatzen ob und inwieweit ein Angebot die Lernenden in den Mittelpunkt stellt.
Anderen Querschnittsthemen des ESF-Programms wie der Qualitatssicherung und
Vernetzung sind eigene Kapitel gewidmet.

Die Funktion einer Kontrastfolie Ubernimmt ebenso das Kapitel zu den
zielgruppenspezifischen Bildungsbarrieren. Hierin wird fur die vordringlichen Zielgruppen im
Rahmen des ESF - es sind dies Geringqualifizierte, Migrantinnen und regional
Benachteiligte — der Frage nachgegangen, welche Problemlagen sie aufweisen und mit
welchen Bildungsbarrieren sie konfrontiert sind, um derart eine Basis zu erhalten, auf der es
maoglich wird, einzuschatzen inwieweit die einzelnen Angebote den Zielgruppenbedirfnissen
gerecht werden.

Im Kapitel der Konzeptanalyse erfolgt sodann erstmals eine empirisch basierte Evaluation
der einzelnen MalRnahmen, die im Rahmen des ESF-Programms gefordert werden, wobei
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hierfir die Antrage an den Fordergeber zur Grundlage genommen werden. Die Einschatzung
der Konzepte wird dabei ebenso anhand der Querschnittsthemen des ESF-Programms
vorgenommen, wie sie an sich die Grundlage der Evaluation und Bewertung darstellen: Es
sind dies die LLL-Prinzipien (Lebensphasenorientierung, Lernende im Mittelpunkt, Lifelong
Guidance, Kompetenzorientierung, Forderung der LLL-Teilnahme), Gender & Diversity,
Qualitatssicherung und Vernetzung. Dabei wird der Frage nachgegangen, welche Konzepte
und Ansatze zu den einzelnen Querschnittsthemen die Forderwerberinnen in ihren Antrdgen
entwickelt und wie fundiert sie diese entwickelt haben. Ziel der Analyse ist es,
Schlussfolgerungen fiir die Gestaltung des Antragsprozesses abzuleiten und damit letztlich
auch die Entsprechung des Angebots in Hinblick auf die Grundséatze des Programms zu
fordern.

Das Kapitel der Durchfihrungsbedingungen widmet sich in einem Teilbereich auch der
Antrags- und Genehmigungsphase, diesmal jedoch aus Sicht der Férderwerberinnen selbst.
Demnach handelt es sich hierbei um das erste Kapitel, das empirisch auf den
durchgefuihrten Fallstudien und damit auf Interviews mit Programmanagerinnen,
Trainerlnnen und Teilnehmerinnen aufbaut. Inhaltlich besprochen wird hier neben dem
Antragsprozess jedoch der gesamte formale Rahmen der Programmumsetzung, womit
Vertragsgestaltung und Laufzeit ebenso angesprochen sind wie das Controlling und die
Stutzstruktur. Die auf Basis der Analyseergebnisse gezogenen evaluativen Schlussfolge-
rungen zielen darauf ab, Verbesserungspotenzial zur Gestaltung der Durchfiihrungs-
bedingungen aufzuzeigen, die die Programmumsetzung beginstigen.

Die Kapitel 7 bis 12 sind auf gleicher empirischer Basis, wie zuvor schon die
Durchfihrungsbedingungen (Interviews im Rahmen der Fallstudien), den einzelnen
Instrumenten im Rahmen des ESF-Programms gewidmet. Es sind dies die Basisbildung, die
Vorbereitungskurse auf den Hauptschulabschluss, die Vorbereitungskurse auf die Berufs-
reifeprifung, die Qualifizierung fur Frauen, die anbieteribergreifende Beratung und die
Weiterbildungsakademie. Der inhaltliche Fokus ist dabei ein ganz spezifischer: So stehen
zunachst die Zielgruppen der einzelnen Instrumente im Zentrum und es wird der Frage
nachgegangen, welche Bedirfnisse nach Unterstiitzung sie aus Sicht der Projekttrager
aufweisen, welche Teilnahmebarrieren diese erkennen, aber auch, welche sie im Zugang zu
ihrer Mallnahme selbst errichten. Damit wird jeweils das Gegenstick zu den in Kapitel 4
herausgearbeiteten Bedarfs- und Problemlagen der Zielgruppen erarbeitet. Darliber hinaus
stehen in den einzelnen Instrumentenkapiteln die Erfolge und Schwierigkeiten in der
Umsetzung sowie die erzielten Wirkungen und Ergebnisse auf Grundlage einer qualitativen
Datenbasis zur Diskussion. Es werden hier also keine Teilnehmerinnenstrukturen berechnet
und keine quantitativen Erfolgsquoten ausgewiesen, sondern es wird auf einer inhaltlichen
Ebene der Frage nachgegangen, wo sich Schwierigkeiten im Umsetzungsalltag und auf
welchen Ebenen sich Erfolge der Intervention zeigen. Die einzelnen MalRBhahmenkonzepte
stehen hier noch nicht zur Diskussion, sondern dies erfolgt summativ im Rahmen von
Kapitel 5 dieses Berichts und wird detailliert im Rahmen der Halbzeitbewertung erfolgen. Die
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einzelnen Kapitel zu den ESF-Instrumenten enden mit evaluativen Schlussfolgerungen,
deren Zweck es ist, Optimierungspotenzial fir die Umsetzung aufzuzeigen, welches die
Wirksamkeit der Interventionen begunstigen kann.

Die Kapitel 13 und 14 sind — wie zuvor bereits angekiindigt — den beiden ebenfalls fir das
ESF-Programm konstitutiven Querschnittsthemen Qualitatssicherung und Vernetzung
gewidmet. Dabei werden einerseits durch eine Aufarbeitung der relevanten Literatur die
Grundlagen fir eine Einschatzung der Praxis geschaffen und es wird andererseits die Praxis
der Umsetzung diskutiert, wie sie auf Basis der Fallstudien erhoben worden ist. Die
einzelnen Kapitel abschlieRend werden die Ergebnisse der Literaturanalyse und damit die
Kontrastfolien mit der Praxis verglichen und daraus Schlussfolgerungen gezogen, wie
Vernetzung und Qualitatssicherung im Rahmen des ESF-Programms optimiert werden
kénnen.

Die Kapitel 15 und 16 sind der Analyse des Finanz- und Teilnehmerlnnenmonitorings
gewidmet, womit auch die Ebene der qualitativen Ergebnisse verlassen und in das Feld der
quantitativen Analyse eingetreten wird. Neben einer Einschatzung der Datenlage ist es das
Ziel, die gquantitative Umsetzung des Programms in Relation zu den Zielwerten in den Blick
zu nehmen. Dartber hinaus stellen sich im Rahmen dieser Kapitel auch inhaltliche Fragen.
Dies wird im Rahmen der Finanzenanalysen u.a. die Frage sein, wieviele Mittel fur welche
Instrumente eingesetzt werden. Hinsichtlich der Analyse von Teilnehmerinnendaten wird
schliellich untersucht, ob die Nutzungsstruktur auch der Bedarfslage und den
ZielgruppengréBen entspricht und wie sich die ersten quantitativen Angaben zu den
Interventionserfolgen gestalten.

1.2 Methodische Vorgehensweise

Die methodisch empirische Basis des vorliegenden Zwischenberichts und damit die
Grundlage der zuvor in ihrer systematischen Abfolge dargestellten Inhalte umfasst folgende
Punkte:

1. Literaturstudium zu den Themen
a. LLL-Prinzipien

b. Gender-Diversity
c. Vernetzung

d. Qualitatssicherung
e. Beratung

f.  Train the Trainer
2. Policyanalysen zur Programmeinbettung
3. Sekundérstatistikanalysen zu Zielgruppengrof3en und Charakteristika
4. Dokumentenanalyse von Projektantragen
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5. Expertinneninterviews zu benachteiligten Zielgruppen
6. Fallstudieninterviews mit
a. Projektmanagerinnen,
b. Trainerlnnen, Beraterinnen und
c. Teilnehmerinnen
7. Analyse des Finanzmonitorings
8. Analyse des Teilnehmerinnenmonitorings

In Summe betrachtet ist die empirische Basis auf der dieser Zwischenbericht aufbaut also
grof3: Es wurden insgesamt 76 Interviews an 23 verschiedenen Standorten in ganz
Osterreich gefiihrt. Die Gesamtinterviewdauer liegt bei 105 Stunden, was sich wiederum in
mehr als 1.700 Transkriptseiten niederschlagt. An dieser Stelle mdchten wir uns bei unseren
Interviewpartnerinnen bedanken, die mafl3geblich am Zustandekommen der empirischen
Basis beteiligt waren: den im Zuge der Fallstudien interviewten Personen, den
Instrumentenkoordinatorinnen sowie den Expertinnen zum Thema Bildungsbenachteiligung
in unterschiedlichen Kontexten." Uber die Interviews hinaus ist die Analyse von etwa 2.500
Konzept-Seiten der Antragstellenden in diesen Bericht eingeflossen. Dementsprechend
belastbar sind die erzielten Ergebnisse.

Die erwdhnten empirischen Erhebungen und die methodischen Analysen stehen dabei
jedoch nicht nur additiv nebeneinander, sondern sie stehen in einer erkenntnistheoretisch
systematischen Beziehung zueinander. Dabei wird das Prinzip der Multiperspektivitat
verfolgt, dessen Grundsatz es ist, dass immer auch eine Kontrastfolie erarbeitet wird um die
Ergebnisse aus den Erhebungen auch einschatzen und dergestalt evaluative
Schlussfolgerungen ziehen zu koénnen. Ziel der anschlielenden Grafik ist es diese
Systematik zu verdeutlichen:

! Eine Liste der interviewten Expertinnen findet sich auf Seite 281. Eine namentliche Nennung der anderen
Interviewpartnerinnen unterbleibt selbstverstandlich, um ihre Anonymitét zu gewahrleisten.



Abbildung 1: Empirisch-methodische Systematik
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In der methodischen Einleitung sind die Begriffe ,empirische Basis“ und ,Kontrastfolien“
gefallen. An dieser Stelle geht es sowohl um eine néhere Erlauterung, welche Rolle die
erwahnten Kontrastfolien im Rahmen der Evaluierung spielen, wie auch die methodische
Herangehensweise, die der empirischen Basis zugrunde liegt, dargestellt wird.

Anhand von Kontrastfolien werden sowohl Konzepte als auch die Umsetzung der ESF-
gefoérderten Instrumente eingeschétzt. Dabei wird auf vielfaltige Grundlagen zurtickgegriffen:
auf eine Policy-Analyse, Berechnungen zu Problemausmal? und Zielgruppengrofen,
Expertinneninterviews sowie Literaturanalysen.

Die entwickelten Kontrastfolien kommen bereits im vorliegenden Bericht zur Anwendung: So
flieBen sie in die Konzeptbewertung und das Teilnehmerlnnenmonitoring ein, aber auch in
die qualitativen Analysen, wo sie sich in Hinblick auf die Fragestellungen in den Fallstudien-
Interviews niederschlagen. Zum Teil werden die Erkenntnisse aber auch im Rahmen
derjenigen Berichte verwendet, welche fur die nachsten Jahre geplant sind.

Daran schlie3t auch eine Anmerkung zur Bedeutung von Evaluationskriterien an: Konkrete
Evaluationskriterien, die aus den vielféaltigen Grundlagen abgeleitet werden, werden zum Teil
schon im vorliegenden Bericht Anwendung finden, zum Teil aber erst im n&chsten
Zwischenbericht.

In diesem Sinne stellt der vorliegende Bericht auch eine Grundlage dar, auf die auch in
weiterer Folge  zurickgegriffen werden wird.  Kontrastfolien sowie  konkrete
Evaluationskriterien werden in zahlreiche weitere Analyseschritte einflieRen, u.a. in eine
vertiefende Konzeptanalyse oder eine Effizienzanalyse. Darin spiegelt sich die holistische
Perspektive, wie sie fir die Vorgehensweise dieser Evaluation konstitutiv ist.

»Empirische Basis": Fallstudien und Expertinneninterviews

An dieser Stelle wird die methodische Vorgehensweise, welche die Basis fur die Analyse der
Fallstudien-Interviews aber auch der Expertinneninterviews darstellt, kurz skizziert.

Im Rahmen von 11 Fallstudien wurden vor Ort leitfadengestitzte Interviews mit
Projektmanagerinnen und Trainerlnnen/Beraterinnen sowie Teilnehmerinnen gerhrt.2 Die
Auswahl der Fallstudien aus dem Gesamtprogramm ESF-geférderter Angebote wurde von
folgenden Uberlegungen begleitet:

o Fallstudien mussen alle ESF-geforderten Instrumente (1.1, 1.2, 1.3, 2, 3) umfassen.

2 Interviews mit Teilnehmerinnen wurden nur im Rahmen von Qualifizierungsprojekten und nicht im Rahmen der
Beratungsprojekte und der WBA gefiihrt.
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Bezogen auf die jeweiligen Instrumente wurden auf Basis einer ersten Einschatzung
der Projektkonzepte mdglichst unterschiedliche Projekte ausgewahlt, um eine
maximale Variation der Félle zu erhalten. Diese Unterschiede beziehen sich auf
Interventionskonzept, regionale Streuung, Grole des Projektes
(Teilnehmerinnenanzahl, Kosten), Interventionsdauer, Zielgruppe und Projektverbiinde.
Bei der Darstellung der Ergebnisse wird es somit mdoglich, eine Bandbreite
verschiedener  Herangehensweisen innerhalb  der einzelnen Instrumente
nachzuzeichnen.

In denjenigen Fallen, wo sich die Frage der Fallstudienauswahl nicht stellt, da das
Instrument nur eine Projektpartnerschaft umfasst, wurden Interviews mit moglichst
unterschiedlichen Akteurlnnen gefiihrt, um vielféltige Perspektiven zu beriicksichtigen.

Alle Interviews wurden einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Philipp Mayring unterzogen.

Als grundlegendes Ziel qualitativer Inhaltsanalyse beschreibt dieser Folgendes:

o ,Zusammenfassend will also Inhaltsanalyse:
o Kommuniktion analysieren;
o fixierte Kommunikation analysieren;

o dabei systematisch vorgehen;

o das heifdt regelgeleitet vorgehen;

o das heil3t auch theoriegeleitet vorgehen;

omit dem Ziel, Ruckschlisse auf bestimmte Aspekte der Kommunikation zu ziehen.”
(Mayring 2007:13)

Im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse werden die Interviews in einem ersten Schritt

transkribiert (. fixierte Kommunikation“). Die einzelnen Textstellen aus den Transkripten

werden jeweils Kategorien zugeordnet, wobei das Kategoriensystem einerseits anhand der

Themen, welche die Evaluationsbasis bilden (z.B. Kategorie ,Lebensphasenorientierung”

oder ,Qualitatssicherung”) entwickelt, andererseits im Zuge der Analyse anhand des

empirischen Materials weiter entwickelt wird. Kategorien werden somit ,[...] in einem

Wechselverhéltnis zwischen der Theorie (der Fragestellung) und dem konkreten Material
entwickelt [...]* (Mayring 2007:53).

Die einzelnen, den Kategorien zugeordneten Textstellen werden - personenbezogen, d.h. fur

jedes Interview gesondert — dem dreistufigen Analyseprozess:

(0]
(0]
(0]

Paraphrasierung
Generalisierung
Reduktion (vgl. Mayring 2007:60f)

unterzogen. Im Zuge der Paraphrasierung werden die Textstellen auf ihren Inhalt beschrankt

wiedergegeben, was bedeutet, ,nichtinhaltstragende (ausschmuiickende) Textbestandteile”
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(Mayring 2007:61) wegzulassen. Generalisierung hat zum Ziel, alle Textstellen auf ein
gemeinsames Abstraktionsniveau zu bringen. Reduktion meint schlie3lich, dass die sich
daraus ergebenden Paraphrasen gebiindelt bzw. dass Paraphrasen gleichen Inhalts
gestrichen werden (vgl. Mayring 2007:61ff).

Das Resultat dieses 3-stufigen Analyseprozesses sind Kernaussagen: Verdichtete
Aussagen, welche die jeweilige Kategorie beschreiben (z.B: Wie wird Zielgruppenerreichung
am Standort A umgesetzt?) sowie Zusammenhange mit anderen Kategorien verdeutlichen
(z.B. Wie hangt die Zielgruppenerreichung mit wahrgenommen Bedurfnissen der Zielgruppe
zusammen?).

Ging es bhislang um die Bildung der Kernaussagen, wobei dies wie erwahnt
personenbezogen erfolgt, werden diese in einem weiteren Arbeitsschritt innerhalb eines
Falls (Standort bzw. Projekt) miteinander verglichen. Es wird nach Gemeinsamkeiten,
Unterschieden und Widerspriichen gesucht. Diese werden zunéchst dargestellt und bilden
damit die Grundlage fur eine Fallbeschreibung. Dabei wird auf Strukturierungsmerkmale
geachtet, welche diese Gemeinsamkeiten und Unterschiede erklaren kénnen (z.B: Sicht der
Teilnehmenden im Kontrast zu Sicht der Trainerlnnen, theoretische Sichtweise im Kontrast
zur Umsetzung, etc.). Im Zuge dieses Schrittes werden ausschlieRliche Einzelansichten
nicht beriicksichtigt. Das bedeutet, in der weiteren Beschreibung der inhaltlichen und
strukturellen Merkmale eines Falles sind nur solche Aspekte vertreten, die von mindestens
zwei Personen, wenn auch auf einer abstrakten Ebene, berichtet werden.

Im abschlieBenden Arbeitsschritt werden die einzelnen Falle miteinander verglichen. Es
werden wiederum Gemeinsamkeiten, Unterschiede und Widerspriiche herausgearbeitet,
diesmal jedoch mit dem Ziel, zu den einzelnen Themen (bzw. Kategorien) eine Bandbreite
zwischen den Fallen aufzuzeigen. Z.B: Wahrend sich Trager A mit den Bedurfnissen der
Zielgruppe auseinander setzt, sieht Trager B keine spezifischen Bedurfnisse der Zielgruppe;
Teilnahmebarrieren werden am Standort A errichtet, wahrend sie am Standort B von
Tragerseite aktiv Uberwunden werden; in Hinblick auf lebensphasenorientierte Kurskonzepte
gleichen sich Trager A und B. Dieses Vorgehen basiert auf der zuvor angesprochenen
strukturellen Variation der Félle, d.h. der Auswahl mdglichst unterschiedlicher Projekte fir die
qualitative Analyse.

Im Arbeitsschritt des Fallvergleichs geht es zum einen um einen Vergleich der einzelnen
Falle innerhalb eines Instruments (z.B. in Hinblick auf Zielgruppen), zum anderen um einen
Vergleich aller Falle (z.B. hinsichtlich des Themas Vernetzung). Die Ergebnisse dieses
abschlieBenden Analyseschrittes bzw. die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse liegen
im Bericht als Kapitel zu den jeweiligen Instrumenten (Kapitel 7, 8, 9, 10, 11.2, 12) sowie zu
den instrumentenubergreifenden Themen (Kapitel 6, 13.2, 14.2) vor.

Im Rahmen der Expertinneninterviews gestaltet sich die methodische Vorgehensweise
(Zuordnung der Textstellen zu Kategorien, Bildung von Kernaussagen) gleich wie im
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Rahmen der Fallstudien. Den letzten Schritt bildet hier aber der Kernaussagenvergleich in
Bezug auf die Expertinnen zu jeweils einer der drei Zielgruppen (Kapitel 4).

Im Anschluss an den Analyseschritt des Fallvergleichs werden die Ergebnisse interpretiert.
Dabei wird Gber den manifesten Inhalt hinausgegangen und es werden, gegriindet auf einer
breiten empirischen Basis, Schlussfolgerungen und Hypothesen in Hinblick auf die
definierten Forschungsfragen abgeleitet. Dabei handelt es sich um evaluative Fragen,
welche einerseits dabei helfen sollen Wirkungen zu verstehen, andererseits
Verbesserungspotenzial und Erfolgsfaktoren aufzuzeigen. Diese Einschatzungen bedirfen
eines Kontrapunktes, der immanent aus dem Fall selbst bzw. dessen Logik heraus
argumentiert wird sowie dem Wissen Uber Zusammenhange. Kontrastfolien werden aber,
wie oben ausfuhrlich  dargestellt, auch im Zuge anderer Arbeitsschritte
(Expertlnneninterviews, Literaturanalysen ...) generiert.

Im Rahmen des vorliegenden Berichtes liegen die thematischen Schwerpunkte der
qualitativen Analysen bei:

0 Zielgruppen, deren Bedurfnissen und Problemlagen,
Barrieren zur Teilnahme an Bildungs-/Beratungsangeboten und deren Uberwindung
bzw. Aufrechterhaltung im Rahmen der umgesetzten MalRnahmen,
Erfolgen und Schwierigkeiten in der Umsetzung sowie
Wirkungen aus Sicht aller Beteiligten: Teilnehmerlnnen, Trainerinnen und
Projektleiterinnen.

Andere Aspekte, wie methodische/didaktische Anséatze, welche den einzelnen Angeboten
zugrunde liegen, werden im Rahmen des nachsten Zwischenberichtes zum Thema werden.
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2 Ausgangssituation und Rahmenbedingungen

Gegenstand der vorliegenden Evaluierung ist das Programm Erwachsenenbildung im
ESF. Den Beginn des Berichts bildet eine Analyse der Ausgangssituation und
Rahmenbedingungen, in der einerseits der Frage nachgegangen werden soll, wie sich das
Osterreichische ESF-Programm im Bereich der Erwachsenenbildung in den Kontext der EU-
Politik sowie in die Interventionslandschaft auRerhalb des Programms einfligt. Andererseits
stellt sich die Frage nach Problemausmalfd und Zielgruppengrof3en um damit abschétzen zu
kénnen, ob das ESF-Programm grundséatzlich so dimensioniert ist, dass ein Einfuss auf der
Makroebene lberhaupt festgestellt werden kann.

2.1 Das 0sterreichische Erwachsenenbildungsprogramm im ESF im
Kontext von EU-Politik und Interventionslandschaft

Der Bereich ,Erwachsenenbildung” stellt einen Teil innerhalb von ESF ,Beschéftigung” im
Schwerpunkt 4 ,Lebensbegleitendes Lernen” dar. Das Programm ,Beschéaftigung” im ESF
und damit die nachfolgenden Ausfiihrungen beziehen sich auf ganz Osterreich mit
Ausnahme des Burgenlandes, welches als Phasing-Out-Region ein eigenes Operationelles
Programm formuliert hat.’

In den Uberlegungen zu Ausgangssituation und Rahmenbedingungen wird das
Erwachsenenbildungsprogramm zunéchst den anderen Schwerpunkten und Bereichen von
ESF ,Beschaftigung” und der Strategie des ESF generell gegentibergestellt. Damit wird der
Frage nachgegangen, wo es Uberschneidungen oder Licken gibt und wie sich das
Erwachsenenbildungsprogramm in diesem Kontext positioniert.

Danach geht es um die Kontextualisierung des Programms durch beschéftigungs- und
bildungspolitische Programme und Strategien in Osterreich und auf EU-Ebene. Damit wird
der Frage nachgegangen, ob und wie das Erwachsenenbildungsprogramm im ESF dort
formulierte Zielsetzungen aufgreift, wo sich Schwerpunkte abzeichnen und welche Aspekte
vergleichsweise weniger abgedeckt werden.

Den Grundsatz fur das Erwachsenenbildungsprogramm im ESF bildet das
lebensbegleitende Lernen (vgl. BMASK 2009:47ff). Daher wird es in den abschlieRenden
Uberlegungen dieses Kapitels um seine Beziige zu Programmen und Strategien gehen, die
der Umsetzung des lebensbegleitenden Lernens dienen. Dabei wird einerseits Bezug auf die
Osterreichische LLL-Strategie genommen, andererseits auf entsprechende Strategien auf
EU-Ebene.

® Das Burgenland wird unter der Zielsetzung “Konvergenz gefordert, wahrend im restlichen Osterreich die
Zielsetzung “Regionale Wetthewerbsfahigkeit und Beschaftigung” ist, siehe
http://ec.europa.eu/employment_social/esf/members/at_de.htm, eingesehen am 20.01.2010.


http://ec.europa.eu/employment_social/esf/members/at_de.htm
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2.1.1. Erwachsenenbildungsprogramm im ESF in Relation zu Programm und
Strategie des ESF

Als strategische Zielsetzungen des Erwachsenenbildungsprogramms im ESF finden sich:

o Nachhaltige Integration benachteiligter Erwachsener in Gesellschaft, Bildung und
Arbeitsmarkt; Abbau von Barrieren und Schaffung von Chancengleichheit.

0 Professionalisierung und Qualitatsentwicklung in der Erwachsenenbildung (BMASK
2009:93).

Um diese Ziele zu erreichen, wird eine Reihe an Malinahmen definiert, die durch Mittel aus
dem ESF gefordert werden sollen. Zum einen handelt es sich dabei um
Qualifizierungsmaflnahmen. Diese erstrecken sich auf den Erwerb von Basisqualifikationen,
die Vorbereitung auf das Nachholen des Hauptschulabschlusses oder darauf, den Zugang
zu hoéherer Bildung zu verbreitern (vgl. BMASK 2009:106). Konkret fallt das Instrument
-Kurse zur Vorbereitung auf die Berufsreifeprifung” darunter.

Unter dem Erwerb von Basisqualifikationen werden im Operationellen Programm einerseits
Alphabetisierung/Literalisierung, andererseits Basisqualifizierungen fir Migrantinnen
angefuhrt (BMASK 2009:111). Ein Blick weg von der Programmplanung hin zur Umsetzung
der ESF-geforderten Instrumente, die im vorliegenden Bericht schwerpunktmaRig analysiert
wird, zeigt, dass es sich bei Angeboten der Basisbildung auch um Kurse handelt, die sich an
funktionale Analphabetinnen richten oder um Deutsch als Zweitsprache/Fremdsprache
(Daz/DaF). Es kann sich aber auch um Angebote handeln, die auf eine Teilnahme an einem
Hauptschulabschlusskurs vorbereiten, wobei manche davon einen Schwerpunkt auf
DaF/DaZz legen (vgl. dazu Kapitel 5.1 wund 7). AuBerdem wird mit dem
Erwachsenenbildungsprogramm im ESF das Ziel verfolgt, die Weiterbildungsbeteiligung
Lbildungsferner Frauen” zu erhéhen (vgl. ebd.).

Neben QualifizierungsmalRnahmen wird im  Erwachsenenbildungsprogramm  ein
Schwerpunkt auf

o Bildungsinformations- und Bildungsberatungsservices sowie auf
o Malnahmen im Rahmen von Professionalisierung in der Erwachsenenbildung gelegt
(vgl.BMASK 2009:96).

Es ist folglich ein weites Spektrum an Vorhaben, welche das
Erwachsenenbildungsprogramm ausgestalten sollen. Als thematischer Schwerpunkt wird die
.Bekampfung von Benachteiligungen in unterschiedlichen Auspragungen” angefihrt
(BMASK 2009:94). In den Vordergrund treten damit ,benachteiligte Personen” als
Zielgruppe, denen eine groRBe Bandbreite an Qualifizierungsmanahmen und
Beratungsdienstleistungen geboten wird.
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Die Positionierung des Erwachsenenbildungsprogramms im Kontext von ESF
»Beschaftigung”

Insgesamt stehen den MalRnahmen im Bereich des lebensbegleitenden Lernens knapp tber
€ 56 Mio an ESF-Fordermitteln fir den Zeitraum 2007-2013 zur Verfigung. Bezogen auf das
Gesamtprogramm ,Beschéftigung” macht Schwerpunkt 4 insgesamt etwa 12% des Budgets
aus. lhm steht damit ein geringerer finanzieller Rahmen zur Verfiigung als Schwerpunkt 1
(wAnpassungsfahigkeit von Arbeitnehmerinnen und Unternehmen”), Schwerpunkt 2
(,Bekampfung der Arbeitslosigkeit”) sowie den Schwerpunkten 3a und b (,soziale
Eingliederung von Menschen mit Behinderung” und ,arbeitsmarktfernen Personen”).

Das Programm Erwachsenenbildung steht im Rahmen von Schwerpunkt 4 den Bereichen
~Schule” und ,Wissenschaft” gegenlber. Der Bereich Erwachsenenbildung wurde fir die
gegenwartige Programmperiode im Vergleich zur vorangegangenen mit ca. € 23 Mio
(exklusive nationaler Forderungen) héher dotiert und nimmt somit — budgetmafig — die erste
Stelle in diesem Schwerpunkt ein. Dem Bereich Schule steht ein etwas kleineres Budget zur
Verfligung (Uber € 22 Mio), dem Bereich Wissenschaft gut die Halfte davon (Uber € 11 Mio).
Bezogen auf das Gesamtprogramm, das alle 6 Schwerpunkte umfasst, fallen damit dem
Bereich der Erwachsenenbildung knapp 5% des Gesamtbudgets von ESF Ziel 2 zu (vgl.
BMASK 2009:94; 137).

Mit dem Erwachsenenbildungsprogrammm werden in Relation zur Aufteilung des ESF-
Budgets ambitionierte Mengenziele verfolgt: Geplant ist, 32.800 Personen im Rahmen von
Weiterbildungsmaflinahmen und 70.000 Personen im Rahmen von Malinahmen der
Information, Beratung und Orientierung zu fordern (vgl. BMASK 2009:108). Im Vergleich
dazu sind z.B. in Schwerpunkt 2, fir den 28% des Gesamtbudgets zur Verfligung stehen,
70.000 Foérderungen zur Bekdmpfung der Arbeitslosigkeit geplant (vgl. BMAKS 2009:75;
137). In quantitativer Hinsicht liegt Schwerpunkt 1 ,Anpassungsfahigkeit” mit 210.000
geplanten Qualifizierungen Beschéftigter an erster Stelle. Fur diesen Schwerpunkt stehen
28% des Gesamtbudgets zur Verfigung (vgl. BMASK 2009:69; 137).

* Schwerpunkt 5 enthalt flankierende Aktiviten zu Manahmen, die unter die Forderung in Schwerpunkt 3b fallen
und mit Schwerpunkt 6 wird die Technische Hilfe abgedeckt.
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Tabelle 1: Budgetanteile und Mengenziele nach Schwerpunkten, Stand 2006.

Anteil am
Gesamtbudget
Schwerpunkte von ESF ,,Beschaftigung” (SP 1-6) Geplante Forderungen
Anpassungsfahigkeit von Qualifizierung 210.000
SP1 Arbeitnehmerinnen und 28% Qualifizierungs- und 11.900
Unternehmen Flexibilitatsberatungen '
Bek&mpfung von 0 e
SP2 Arbeitslosigkeit 28% Qualifizierung 70.000
Soziale Einaliederuna von Malnahmen zur Integration
SP3a gie ng in den Arbeitsmarkt u. zur 125.000
Menschen mit Behinderung . o
27% Sicherung v.Arbeitsplatzen
Soziale Eingliederung von
SP3b arbeitsmarktfernen Menschen n-N.
SP4 Lebensbegleitendes Lernen 12%
: . Qualifizierung 32.800
Erwachsenenbildung (im 50 ‘ i
Rahmen von SP 4) 0 In _orm_atlon, Beratung, 20.000
Orientierung

Quelle: BMASK 2009; Berechnungen IHS.

Ein Schwerpunkt in den férderbaren MaRBnahmen Uber das gesamte Ziel-2-Programm
hinweg liegt auf Qualifizierung. In jedem der Schwerpunkte 1-4 werden MalRBnahmen der
Qualifizierung als forderfahig definiert. In den Programmen zu Anpassungsfahigkeit und
Bekdmpfung von Arbeitslosigkeit (Schwerpunkte 1 und 2) machen Qualifizierungen den
Hauptteil der geplanten MalBhahmen aus. Die geplante Anzahl an Qualifizierungen
Beschéftigter im Rahmen von Schwerpunkt1l (bersteigt diejenige im Bereich
Erwachsenenbildung um das 6-fache. Wenn auch Qualifizierung in jedem der Schwerpunkte
1-4 ein wichtiger Bestandteil der Mal3hahmenpalette ist, unterscheiden sich die einzelnen
Schwerpunkte hinsichtlich ihrer vorrangigen Zielsetzungen, aber auch in Hinblick auf ihre
Zielgruppen. Dasselbe trifft zu, wenn der Bereich Erwachsenenbildung den beiden anderen
Bereichen des Schwerpunktes 4 gegenibergestellt wird.

Im Erwachsenenbildungsprogramm liegt der Fokus auf Personen mit Benachteiligungen,
und zwar Benachteiligungen, die sich ganz generell hinsichtlich der Inklusion in das
Bildungssystem bzw. hinsichtlich der Teilnahme am lebensbegleitenden Lernen ergeben. Als
Zielgruppen jener MaRnahmen, die geférdert werden sollen, werden neben Lehrenden’
folgende definiert:

Niedrig qualifizierte Personen
Sozial und regional Benachteiligte
Migrantinnen

Frauen

O O O O

® Lehrende sind im Rahmen von MaRnahmen zur Professionalisierung in der Erwachsenenbildung die Zielgruppe.
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0 Benachteiligte Jugendliche und &ltere Personen (BMASK 2009:105)

Als Wirkungsziel gleichermalf3en fir MalRnahmen im Programm ,Schule” und im Programm
~Erwachsenenbildung” wird definiert, die Anzahl an Personen mit Bildungsabschlissen und
Basisqualifikationen erhéhen zu wollen. Wahrend dies im Bereich Schule vornehmlich tGber
praventive MaRnahmen erfolgen soll (z.B. Malinahmen, um Drop-out in der 9. Schulstufe zu
verringern), richten sich MalRnahmen aus dem Bereich Erwachsenenbildung an diejenigen,
die nicht mehr in Ausbildung stehen, bei denen es folglich darum geht, einen
Bildungsabschluss nachzuholen bzw. an Basisbildungsmafinahmen teilzunehmen, nachdem
sie das Pflichtschulsystem schon verlassen haben. Im Bereich Schule wird das
.erwachsenengerechte Nachholen von Bildungsabschlissen” (BMASK 2009:102) als
zentrales Ziel definiert, das ganz klar auch eine der Priorititen des Programms
-Erwachsenenbildung” darstellt. Allerdings sind im Schulprogramm im ESF Bildungs-
abschlusse im Sekundarschulbereich, konkret AHS, BHS und Mittlere Ausbildungen,
gemeint (vgl. BMASK 2009:109).

Mit dem Bereich ,Wissenschaft” werden Studierende fokussiert, die friher berufstatig waren.
Auch hier ist die Zielgruppe demnach anders definiert als im Programm Erwachsenenbildung
(vgl. BMASK 2009:105).

.Niedrig qualifizierte Personen”, die im ESF-geférderten Programm der Erwachsenenbildung
eine wesentliche Zielgruppe darstellen, werden ebenfalls im Rahmen der Schwerpunkte 1
LAnpassungsfahigkeit” und 2 ,Bekdmpfung von Arbeitslosigkeit” als eine solche definiert. In
Schwerpunkt 2 werden sogar ganz genau dieselben Zielgruppen genannt wie im Programm
Erwachsenenbildung (niedrig qualifizierte Personen, Frauen, Migrantinnen, Jugendliche).
Vorrangig werden hier aber diese Zielgruppen in Hinblick auf ihren Zugang zum Arbeitsmarkt
definiert. Im Programm ,Erwachsenenbildung” stehen im Vergleich dazu Benachteiligungen
hinsichtlich einer Teilnahme an Weiterbildung im Zentrum. Als Ziel wird verfolgt,
benachteiligte Personen darin zu unterstiitzen, an Erwachsenenbildung teilzunehmen und
somit die Inklusion in das Bildungssystem zu fordern, indem Grundlagen fir weitere
Qualifizierungen geschaffen werden. Als Wirkung, die sich daraus ergeben soll, wird im
Operationellen Programm damit auch eine Verbesserung ihrer Berufschancen und
schliellich die Sicherung ihrer Erwerbskarrieren festgehalten (vgl. BMASK 2009:96).
Bezogen auf das Gesamtprogramm ,Beschéftigung” liegt ein Fokus auf Wirkungen, die sich
auf Beschéftigung beziehen, aber im Schwerpunkt 2, wo Arbeitslosigkeit als expliziter
Problem- und Interventionsbereich definiert wird.

.Benachteiligte &ltere Personen” gehdren ebenfalls zu den Zielgruppen des Programms
Erwachsenenbildung, aber nicht zu den vordringlichen Zielgruppen, wie auch die Umsetzung
der geftrderten Malinahmen (vgl. im vorliegenden Bericht Kapitel7 bis 11.2) zeigt. Diese
Zielgruppe wird im Rahmen von ESF ,Beschéftigung” ganz klar in Schwerpunkt 1 fokussiert:
Dieser basiert auf dem Grundsatz des ,active aging”, wobei es um Mal3Bhahmen geht, die zur
Erhdhung der Erwerbsbeteiligung alterer Personen beitragen sollen (vgl. BMASK 2009:67).
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Frauen gehéren in jedem der Schwerpunkte innerhalb von ESF ,Beschaftigung” zur
Zielgruppe. Dass Frauen durchgangig bericksichtigt werden sollen, aber auch einzelne
FrauenférderungmalBnahmen umzusetzen sind, entspricht der Strategie des Gender
Mainstreaming, das im 0Osterreichischen Programm verankert ist. Gleichstellung ist
grundsatzlich eine erklarte Strategie im Rahmen des ESF und gilt fur alle Schwerpunkte.
Dies wird auch im entsprechenden Regelwerk festgehalten (vgl. ESF-Verordnung 2006:16)
und entspricht damit einem Ansatz von Gender Mainstreaming, wie er auf EU-Ebene im
Vertrag von Amsterdam verankert wurde (siehe Kapitel 3.2.1). Im Operationellen Programm
wird dazu genauer ausgefiihrt, dass es nicht nur darum gehe, 50% an Teilnehmerlnnen zu
erreichen, sondern auch, dass 50% der Budgetmittel Frauen zugute kommen sollen (vgl.
BMASK 2009:51f).

Migrantinnen werden als weitere Zielgruppe im Rahmen des
Erwachsenenbildungsprogramms im ESF genannt. Auch hierbei wird fur die nationale
Umsetzung ESF-geférderter MalRnahmen ein zweigleisiger Ansatz vorgeschlagen:
Migrantinnen sollen in allen ESF-Programmen und Uber alle Schwerpunkte hinweg eine
Zielgruppe darstellen. Daruber hinaus werden gezielte MalRhahmen vorgeschlagen, womit
etwa die Zielsetzung verfolgt wird, die Beschéaftigungsquote von Migrantlnnen6 zu erhéhen
(vgl. EK o0.J.b:5f). Auch dieser Aufforderung, einerseits spezifische MalRnahmen fur
Personen mit Migrationshintergrund anzubieten, sie andererseits als Zielgruppe aller
MaRnahmen zu definieren, wird im d&sterreichischen Erwachsenenbildungsprogramm
nachgekommen.

Das Ubergeordnete Ziel von Malinahmen, die durch Schwerpunkt 3a abgedeckt sind, lautet,
Menschen mit Behinderung in den ersten Arbeitsmarkt zu integrieren (,soziale Eingliederung
von Menschen mit Behinderung”). Diese Zielgruppe hat sich in der Durchfihrungsperiode
2000-2006 zu 26% aus Personen mit ,Lern- oder emotional-sozialer Beeintrachtigung”
zusammengesetzt. Diese haben somit einen hdheren Stellenwert eingenommen als
erwartet. Dementsprechend stehen sie in der aktuellen Programmplanungsperiode 2007-
2013 im Vordergrund. Beobachtet wurde, dass eine steigende Anzahl an Jugendlichen flr
eine Teilnahme an herkdbmmlichen MaRnahmen der Qualifizierung ,zu schwach” sind oder
Uber keine ,Unterstutzungsstrukturen im familiaren Bereich” verfugen (BMASK 2009:80).
Ahnliche Problemlagen kénnen sich auch in Hinblick auf die Zielgruppe ,benachteiligte
Jugendliche”, wie sie im Erwachsenenbildungsprogramm des ESF definiert wird, finden.
Zum Teil Uberschneiden sich somit Zielgruppen aus dem Schwerpunkt 3a und jene aus dem
Erwachsenenbildungsprogramm. Allerdings unterscheiden sich die geplanten MaRnahmen:
Im Rahmen von Schwerpunkt 3a fallen unter forderbare MaflRnahmen fir Jugendliche
Clearing, Jugendarbeitsassistenz und Integrative Berufsausbildung (vgl. BMASK 2009:84).

® Hinsichtlich der Definition von ,Migrantinnen” bezieht sich die Europaische Kommission mit diesem Vorschlag in
erster Linie auf Drittstaatsangehdérige.
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Ein Vergleich der Schwerpunkte des Osterreichischen ESF-Programms zeigt, dass die
strategischen und operationellen Zielsetzungen sowie die geplanten MaRnahmen innerhalb
von Schwerpunkt 4 konkreter und ausfuhrlicher dargestellt werden, als dies auf die anderen
Schwerpunkte zutrifft. Der Bereich Erwachsenenbildung positioniert sich zudem dadurch,
dass neben Qualifizierungen und BeratungsmafRnahmen auch MalRnahmen der
Professionalisierung und Qualitdtsentwicklung im Programm verankert werden. Das
Programm Erwachsenenbildung folgt damit einem breiteren Ansatz als die anderen
Schwerpunkte.

Allen Schwerpunkten im Rahmen von ESF ,Beschaftigung” stehen zur Durchfihrung
innovativer MaBnahmen und Projekte 2,5% des jeweiligen Budgets zur Verfigung. Damit ist
angedacht, dem Grundsatz des ehemaligen Equal-Programms nun im Rahmen des ESF-
Programms ,Beschéftigung” Rechnung zu tragen. Das Mainstreaming von Equal bildet auch
eine Grundlage des Programms. Damit ist gemeint, dass ehemalige Equal-Projekte
weitergefuhrt werden kénnen, wenn der Budgetrahmen dies erlaubt. Allerdings soll dies nur
insofern erfolgen, als damit einem regionalen Bedarf entsprochen wird (vgl. BMASK
2009:54).

Das Erwachsenenbildungsprogramm im Kontext der ESF-Strategie

Nachdem nun die Positionierung des Erwachsenenbildungsprogramms im Rahmen von ESF
.Beschaftigung” das Thema war, geht es nun um die Einbettung dieses Programms in die
strategische Ausrichtung des ESF an sich. Die grundsétzliche Wahl der Schwerpunkte
entspricht der formalen Regelung durch die ESF-Verordnung von 2006. Darin werden die
EU-Mitgliedsstaaten dazu aufgefordert, ihre Operationellen Programme fir die dritte
Strukturfondsperiode entsprechend der funf Kernbereiche, die in der ESF-Verordnung
festgelegt werden, zu konzipieren. Diese mussen in die jeweiligen nationalen Programme
Ubernommen werden. Im dsterreichischen Programmplanungsdokument wird diesbezuglich
festgehalten:

.m Verhaltnis zur ESF-Verordnung werden grundsatzlich alle 5 dort genannten
Schwerpunkte angesprochen werden, wenn auch selektiv hinsichtlich der
Zielsetzungen und Zielgruppen. Das heildt, es erfolgt auf genereller Ebene kein
Ausschluss von Themenbereichen, wohl aber eine genaue Definition innerhalb der
Themen.” (BMASK 2009:31)

Unter Schwerpunkt 4 fallt in der ESF-Verordnung ,Starkung des Humankapitals”. Dem
entspricht das Operationelle Programm fiir Osterreich seinerseits mit dem Schwerpunkt 4
.Lebensbegleitendes Lernen”.

In der vergangenen Strukturfondsperiode (2000-2006) wurden mit den Mitteln des ESF
neben Personen auch Entwicklungen im Bildungsbereich und die Modernisierung von
Bildungsstrukturen und -systemen gefordert (vgl. EK 0.J.a:3). Dieser Ansatz gilt auch fir die
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derzeitige Periode. In der ESF-Verordnung wird festgehalten, dass die Mitgliedsstaaten im
Rahmen des Schwerpunktes 4 durch den ESF dabei unterstiitzt werden, die Systeme der
allgemeinen und beruflichen Bildung zu ,reformieren” (vgl. ESF-Verordnung:15).

Mittel aus den Strukturfonds sollen dafiir genutzt werden, das Angebot an Lernmdéglichkeiten
fur Erwachsene zu verbessern, halt auch der Rat der EU fest (vgl. Amtsblatt der EU
2008:12). Unter einer Verbesserung des Angebots wird verstanden, den Zugang
Erwachsener zum und ihre Teilnahme am lebensbegleitenden Lernen zu steigern.
Insbesondere werden Personen angesprochen, die ihre Aushildung abgebrochen haben und
eine zweite Chance winschen, Personen mit besonderen Bedurfnissen, geringem
Bildungsabschluss und mit unzureichenden Grundkompetenzen (vgl. ebd.). Als eines der
Kernthemen des ESF im Bereich allgemeiner und beruflicher Bildung wird von der
Kommission dazu das Ziel formuliert, die Systeme so umzugestalten, dass
lebensbegleitendes Lernen fir alle zur Realitat werden kann. Konkret wird dazu Folgendes
aufgelistet:

1. Starkung der Teilnahme besonders von Gruppen mit geringem Ausbildungsstand an
Erwachsenenbildung

2. Entwicklung von Systemen zur Bestatigung von nicht-formalem und informellem
Lernen

3. Verbesserung des Zugangs zum Hochschulbereich fur untypische Studierende durch
Systeme zur Anerkennung und Bestétigung von bisherigem Lernen und Erfahrungen

4. Entwicklung koordinierter und kohéarenter lebenslanger Beratungssysteme (EK 0.J.a:7)

Das Osterreichische Erwachsenenbildungsprogramm im ESF kommt mit
unterschiedlicher Gewichtung jeder dieser vier Aufforderungen und damit auch der
Ubergeordneten Aufforderung nach einer Verbesserung der Teilnahmechancen am LLL nach.

Ad 1. Gefordert werden MalRnhahmen zur Erlangung von Basisqualifikationen und
Bildungsabschlussen. Damit ist das Programm darauf ausgerichtet, ,Gruppen mit geringem
Ausbildungsstand” (,niedrig Qualifizierte”, BMASK 2009:105) in der Teilnahme an
Erwachsenenbildung zu fordern.

Ad 2. Den Grundsatz zum Erwachsenenbildungsprogramm im ESF bildet das
lebensbegleitende Lernen. Die Bericksichtigung von nicht-formal und informell erworbenen
Kompetenzen ist darin zentral (vgl. Donauuniversitat 2007; BMUKK 2008).

Ad 3: Im Erwachsenenbildungsprogramm werden MaRnahmen gefordert, welche auf die
Berufsreifeprufung vorbereiten. Damit soll Lehrlingen sowie Absolventinnen Berufsbildender
Mittlerer Schulen’ eine Zugangsmaglichkeit zum Hochschulsystem getffnet werden. Somit
wird der Zugang ,untypischer Studierender” verbessert, wenn auch nicht die Entwicklung

" vgl. dazu Kapitel 9 Vorbereitungskurse zur Berufsreifepriifung.
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von Systemen zur Anerkennung ihres bisherigen Lernens gefordert wird, wie die oben
angeflhrte Zielsetzung lautet.

Ad 4: Die Entwicklung von Systemen lebensbegleitender Beratung ist hingegen ein wichtiger
Bestandteil des Erwachsenenbildungsprogramms. Entsprechend der Osterreichischen LLG-
Strategie bedeutet  dies neben dem  Ausbau von Informations- und
Beratungsdienstleistungen auch die Professionalisierung der Bildungsberatung. So sollen
niederschwellige Angebote der Bildungsberatung in allen Bundeslandern vertreten sein und
die Entwicklung von uberinstitutionellen Qualitatsstandards ist dabei eine Zielsetzung (vgl.
BMASK 2009:96; 107).

Als Ubergeordnete Zielsetzung des Erwachsenenbildungsprogramms im ESF kann
verstanden werden, dass Barrieren fur Bildungsbenachteiligte abgebaut werden (vgl.
BMASK 2009:93). Insofern wird der oben angefiihrten Aufforderung der EU-Kommission
nachgekommen,  Teilhabemdoglichkeiten  fir  insbesondere  bildungsbenachteiligte
Erwachsene zu fordern. Es werden Anstrengungen in Richtung Offnung des Systems des
Lifelong Learning fur alle unternommen. Allerdings nehmen sich jene Maflinahmen des
Erwachsenenbildungsprogramms, welche den Ansatz von Bildungssystemreformen
verfolgen, im Vergleich zu den geplanten Qualifizierungen bescheiden aus. Somit liegt der
Schwerpunkt auf MaBnahmen, die am Individuum und dessen ,Defiziten” ansetzen und nicht
am System. Benachteiligungen werden kompensiert (Stichwort ,nhachtrégliche
Qualifizierung”, ,zweiter Bildungsweg”), anstatt die Entstehung von Benachteiligungen zum
priméren Interventionsbereich zu machen. Die Méglichkeit, Strukturreformen Uber ESF-Mittel
zu finanzieren, bleibt somit eher ungenutzt.

2.1.2. Das Erwachsenenbildungsprogramm im ESF im Kontext bildungs- und
beschéaftigungspolitischer Programme und Strategien

Es wurde bereits festgehalten, dass die ESF-Verordnung von 2006 fiunf Kernbereiche
vorgibt, an die sich die einzelnen Mitgliedsstaaten in der Gestaltung ihrer Operationellen
Programme halten missen. Eine weitere Anforderung an die Mitgliedsstaaten lautet, ihre
Operationellen Programme aufRerdem mit der beschaftigungspolitischen Strategie der
Europdischen Union sowie den nationalen Reformprogrammen abzustimmen (vgl. ESF-
Verordnung 2006:13ff).

Das 0sterreichische Erwachsenenbildungsprogramm im ESF kommt dieser Aufforderung
nach, wie die nachfolgende Tabelle zeigt: Mit wesentlichen bildungs- und
beschaftigungspolitischen Programmen auf EU-Ebene sowie im Kontext Osterreich zeigt
sich eine Ubereinstimmung.
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Tabelle 2: Einbettung des Erwachsenenbildungsprogramms

Integrierte Strategischer
Leitlinien fir Strategische Rahmenplan fir
Wachstum und 2. Nationales Reform- Kohésionsleit- Osterreich
ESF Beschaftigung Beschéftigung programm Osterreich linien (STRAT.AT)
Leitlinie 23:
Investitionen in
& Humankapital
f? . stei_ge_rn u. Schwerpunk'F 6: Aus- Pri(?ritat 3.3: Prioritt 3,4:
S , optimieren und Weiterbildung Steigerung und Starkung des
< | Erwachsenen- Leitlinie 24: Aus- u. | (bezieht sich auf Optimierung der .
§ bildung Weiterbildungs- integrierte LL 23 und Investitionen in AN EEL
c . beruhend auf LLL
= systeme auf neue |24) Humankapital
E Qualifikations-
anforderungen
ausrichten
- Anzahl von - Bedingungen f. d. - Umsetzung - Nachholen von
friihen Schulab- Ausbildung benach- nationaler LLL- Bildungsab-
gangerinnen teiligter Jugendlicher |  Strategien schlissen
reduzieren verbessern - Aus- und - Besondere
- Bezahlbare, - Reintegration von Weiter- Ber(ck-
Qualifizierung zugangliche Schulabbrecherinnen | bildungs- sichtigung
o | Basisqualifi- Systeme desLLL |- Zugang benach- systeme auf benachteiligter
S |kationen schaffen teiligter Jugendlicher | neue Qualifi- Personen-
‘G | HS-Abschluss - Offenheit von zu weiterfiihrender kations- gruppen
2 |BRP Aus- und Bildung u. anforderungen |- spezifische
< | Qualifizierung fiir Weiterbildung Arbeitsmarkt ausrichten MaRnahmen
N | Frauen verbessern verbessern - Besondere far Frauen und
R - Zugang zu - Nachholen d. Ber(ck- zur Integration
8 Bildung fir alle Bildungsabschlusses sichtigung von Personen
:g erleichtern - Berufsmatura (BRP) benachteiligter mit Migrations-
< Personen- hintergrund
gruppen

Zugang zu Bildung
durch Berufs-

Coaching-Modell fur

Bildungsinforma- Jugendliche beim

g_cl)gs' ung beratung fir alle | Einstieg in Beruf
lldungsberatungs- | o rjejchtern
services

Quellen: BMWFJ (2008), EK (2005c), EU-Rat (2006; 2008b), OROK (2006).

Das Erwachsenenbildungsprogramm im ESF ist auf nationaler wie auf EU-Ebene gut
verankert. Dies trifft
Benachteiligte zu. So werden z.B. im 2. Nationalen Reformprogramm (NRP) benachteiligte

insbesondere auf die Qualifizierungsansatze mit Fokus auf
Jugendliche als Zielgruppe hervorgehoben. Die Fdrderung benachteiligter Jugendlicher in
Hinblick auf ihre Teilnahme an Bildung wird empfohlen (im Rahmen von Schwerpunkt 6 des
NRP). In diesem Zusammenhang werden konkret das Nachholen von Bildungsabschliissen
BMWFJ 2008:42). Die Aktualitat dieser
Implementierungsbericht (2009) zum Nationalen
Reformprogramm: Eine Empfehlung darin lautet, Bildungschancen benachteiligter
Jugendlicher zu verbessern wie auch, ihre Bildungsabschlisse und Qualifikationen zu
fordern (vgl. BMWFJ 2009:26).

sowie die Berufsreifeprifung genannt (vgl.
Zielgruppe zeigt sich nochmals im
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Beratung und Professionalisierung in der Erwachsenenbildung sind in den
Beschaftigungsstrategien thematisch nachgeordnet, werden jedoch in anderen Programmen
sehr deutlich zum Thema. So kommt das Erwachsenenbildungsprogramm im ESF mit dem
Bereich “Bildungsberatung” der Forderung des EU-Rates im strategischen Rahmenplan fir
allgemeine und berufliche Bildung (“ET 2020") nach, dass Guidance-Systeme verbessert
werden miuissen (vgl. EU-Council 2009:3). Die Ausrichtung von Beratung als
lebensbegleitendes Instrument sowie der Anspruch, deutlich Uber eine bloRe
Informationsleistung hinauszugehen und zu Reflexion und Entscheidungsfindung der
Beratenen beizutragen, finden sich auch in beschéftigungspolitischen MalRnahmen fir
Jugendliche in Osterreich (vgl. BMASK 0.J.:39ff).

Ebenso stellt Professionalisierung einen wichtigen Aspekt dar: Einerseits im Sinne einer
Verbesserung der Qualifikationen von Lehrenden in der Erwachsenenbildung und von
Beraterlnnen, andererseits als Entwicklung von Qualitatssicherungssystemen (vgl. ET 2020,
EU-Council 2009:4; 12).

Im Operationellen Programm zu ESF ,Beschéftigung” wird Basisbildung als
~Grundvoraussetzung fir eine aktive Teilnahme an Gesellschaft, Demokratie, Wirtschaft und
Arbeitswelt” genannt (BMASK 2009:96). Dahinter werden zwei Zielsetzungen erkennbar:
einerseits die Integration in Beschéaftigung/Arbeitsmarkt (und Wirtschaft), andererseits ist von
gesellschaftlicher Teilhabe die Rede.

MaRnahmen zur Verbesserung von Aus- und Weiterbildung, in quantitativer wie qualitativer
Hinsicht, werden als Mittel angefiihrt, mit denen den verschiedenen Herausforderungen
begegnet werden kann, welche wirtschaftlicher Wandel und technischer Fortschritt mit sich
bringen. Wer wettbewerbsfahig sein und Arbeitslosigkeit verhindern will, misse in
Qualifikation und Weiterbildung investieren (vgl. BMASK 2009:93). Mit dieser Positionierung
schlielt die Programmplanung im Bereich Erwachsenenbildung daran an, wie Investitionen
im Bildungsbereich im Rahmen beschéaftigungspolitischer Strategien auf EU-Ebene
begrindet werden. Als Hintergrund zu den beschéftigungspolitischen Leitlinien werden
einerseits Qualifikationsdefizite angefuhrt, andererseits eine manglende Ubereinstimmung
vorhandener Qualifikationen mit der Nachfrage. Daraus wird der Schluss abgeleitet, dass die
Européische Union mehr in ,Humankapital” und LLL investieren muss (EU-Rat 2008b:14).
Qualifizierung wird also als Mittel gesehen, um neue Anforderungen in Bezug auf eine
wissensbasierte Okonomie, die wiederum in globalen Wandel eingebettet ist, besser erfiillen
zu kdnnen. Konkret geht es dabei darum, dass Qualifikationen den (neuen) Erfordernissen
der Arbeitsmarkte besser entsprechen sollen. In diesem Kontext und in Zusammenhang mit
der Wirtschaftskrise werden dabei ,niedrig qualifizierte Personen” nochmals als vordringliche
Zielgruppe betont. Personen, die das Schulsystem mit geringen Qualifikationen verlassen,
hatten besonders schlechte Beschéaftigungschancen (vgl. BMWFJ 2009). Als weitere
~Risikogruppen” werden Jugendliche und Migrantlnnen genannt (vgl. EC 2009a; EC 2009b).

Die grol3e Bedeutung von Qualifizierung, um zu vermeiden, dass es zu einer ,dauerhaften
Ausgrenzung aus dem Beschéaftigungssystem kommt”, zeigt sich auch in &sterreichischen
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arbeitsmarktpolitischen MafRRnahmen. So lag 2008 ein Schwerpunkt auf Jugendlichen,
Alteren und Frauen (vgl. AMS 2009:11).

Mit einer zweiten Zielrichtung, im Programmplanungsdokument als ,Teilnahme an
Gesellschaft und Demokratie” definiert, deckt sich das Erwachsenenbildungsprogramm
ebenfalls mit den beschéaftigungspolitischen MaRnahmen der Gemeinschaft. Eines der
wesentlichen Ziele lautet, den sozialen Zusammenhalt zu starken (vgl. EK 2005c:11). Im
Strategischen Rahmenplan fur Osterreich 2007-2013 wird diese Zielsetzung besonders
hervorgehoben: Die Verbesserung von Bildungschancen wird als Mittel angefiihrt, um
soziale Ausgrenzung zu bekampfen. Im Fokus dabei stehen wiederum jene Gruppen, die
aufgrund ihrer (fehlenden) Ausbildung am Arbeitsmarkt schlechte Ausgangschancen hétten
(vgl. OROK 2006:51;105) und darum auch ein héheres Armutsrisiko aufweisen. Auch der
EU-Rat hélt in seinen Schlussfolgerungen zum strategischen Rahmenplan fir allgemeine
und berufliche Bildung (ET 2020) in dieser Hinsicht fest, dass uber Qualifizierungen,
insbesondere Benachteiligter, nicht nur die Beschaftigungsfahigkeit gesteigert werden soll,
sondern dass es dabei auch um Selbstverwirklichung/-entfaltung (,personal fulfillment”),
sozialen Zusammenhalt sowie die aktive Teilnahme an Gesellschaft und Demokratie (,active
citizenship”) geht (EU-Council 2009:3). Die Empfehlung lautet wiederum, dies durch das
Nachholen von Bildungsabschliissen zu ermdéglichen (vgl. EU-Council 2009:4). Generell ist
die Rede davon, Barrieren zu beseitigen, damit Drop-outs aus dem Schulsystem wieder ins
Bildungssystem einsteigen konnen. Personen die Mdglichkeit zur Hoherqualifizierung zu
ertffnen (z.B. Uber die BRP), findet sich ebenfalls in diesem Schwerpunkt. Im Operationellen
Programm wird neben dem Ziel der Integration in den Arbeitsmarkt konstatiert, dass es um
die ,Durchsetzung” des ,Bildungsanspruches” spezieller Personengruppen geht (BMASK
2009:35).

Eine der Benchmarks, die im Rahmen der beschéftigungspolitischen Leitlinien definiert
wurde, um Fortschritte in Bezug auf die in der Lissabon-Strategie vereinbarten Ziele zu
beobachten, ist die Teilnahme Erwachsener am LLL. 2010 sollen 12,5% der 25-64-Jéhrigen
am LLL partizipieren. Fiir Osterreich wird festgehalten, dass es diese Benchmark zwar
erreicht hat, dass aber durchaus Potenzial fir Verbesserungen vorhanden sei. Um zu den
.Besten” aufzuholen, bedirfe es noch gré3erer Anstrengungen. Dabei wird hervorgehoben,
dass sich die Teilnahme am Lebenslangen Lernen sehr ungleich gestaltet: Wahrend im Jahr
2005 insgesamt 13,9% am LLL teilnahmen, waren es unter Personen mit maximal
Pflichtschulabschluss nur 4,9%. Die Feststellung, dass es eine Herausforderung darstellt,
(regionale oder soziale) Unterschiede zu kompensieren um Chancengleichheit herzustellen,
begleitet auch die Programmplanung im Rahmen von ESF ,Beschéftigung” (vgl. BMASK
2009:19f). Die Teilnahme Erwachsener am LLL ist ein direktes Ziel der Interventionen, die
Uber das Erwachsenenbildungsprogramm geférdert werden. Mit seiner Ausrichtung auf
Benachteiligungen hinsichtlich der Inklusion in das Bildungssystem zielt es damit darauf ab,
die Ungleichheit in Bezug auf die Teilnahme am LLL zu reduzieren und greift dabei
wesentliche Elemente bildungspolitischer Strategien auf, wie gezeigt wurde.
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Wie schon in den Uberlegungen zur Einbettung des Erwachsenenbildungsprogramms in die
Strategie des ESF thematisiert, zeigt sich jedoch auch bei der Gegeniberstellung mit
bildungs- und beschéftigungspolitischen Strategien eine Liicke in Bezug auf die Ansatze des
Erwachsenenbildungsprogramms. Als wesentliche Strategie zur Erreichung der
Zielsetzungen aus den integrierten Leitlinien (Vollbeschaftigung, Qualitat und Produktivitat
am Arbeitsplatz, Starkung des sozialen und territorialen Zusammenhalts) werden
Investitionen im Bildungsbereich angefiuihrt. Darunter fallt auf der einen Seite die Férderung
von Qualifizierungen, auf der anderen Seite fallen Reformen der Systeme von Aus- und
Weiterbildung darunter (vgl. EK 2009:7f; EK 2005c:5; Amtsblatt 2008:12). Damit stehen
Qualifizierungen und Systemreformen nebeneinander bzw. deckt der Ansatz,
Bildungsabschliisse oder Kompetenzen nachtraglich zu erwerben und somit Defizite auf
individueller Ebene zu kompensieren, diese Zielsetzungen nicht ab. In der Entscheidung des
Rates Uber beschaftigungspolitische Mal3Bhahmen ist explizit davon die Rede, dass es nicht
ausreiche, Investitionen im Bildungsbereich zu erhéhen:

.Ehrgeizige Ziele vorzugeben und das Investitionsniveau aller Akteure anzuheben
reicht nicht aus. Damit das Angebot den Bedarf tatséchlich decken kann, missen die
Systeme des lebenslangen Lernens bezahlbar, zuganglich und anpassungsfahig
sein.” (EU-Rat 2008b:16)

Im  Erwachsenenbildungsprogramm  werden  Anstrengungen  unternommen, die
Teilhabemdglichkeiten am LLL besonders fur bildungsbenachteiligte Gruppen zu erhohen.
Insofern kommt das Erwachsenenbildungsprogramm damit auch der Forderung in den
beschéftigungspolitischen Leitlinien nach. Nicht abgedeckt werden hingegen die geforderten
Anséatze nach Verbesserungen der Bildungssysteme (vgl. dazu auch Tabelle 2, S.19). Das
Erwachsenenbildungsprogramm im ESF enthélt zwar partiell systemverbessernde Ansétze,
und im Vergleich zu den anderen Schwerpunkten des Programms sind diese starker
verankert. In Hinblick auf die Gewichtung jedoch, welche einem solchen Systemaspekt —
Systeme miussen sich verandern, Interventionen auf individueller Ebene sind nicht
ausreichend — auf EU-Ebene zukommt, findet sich diesbeziglich keine Entsprechung.

2.1.3. Das Erwachsenenbildungsprogramm im ESF in Relation zu LLL-
Strategien und Programmen

Die Programmplanung fur den Bereich Erwachsenenbildung basiert direkt auf der
Osterreichischen Strategie zur Umsetzung des lebensbegleitenden Lernens (LLL-Strategie).
Die funf Leitlinien daraus

Lebensphasenorientierung
Lernende im Mittelpunkt
Kompetenzorientierung

Lifelong Guidance

Forderung der Teilnahme am LLL

o O O O O
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bilden den ,Grundsatz” von Schwerpunkt4 (vgl. BMASK 2009:47-50). Wéhrend die
Programmplanung damit direkt auf die LLL-Strategie Bezug nimmt, wird umgekehrt im
Konsultationspapier 2008 direkt Bezug auf drei Kernbereiche des ESF-geftrderten
Erwachsenenbildungsprogramms genommen:

o Basishildung/Alphabetisierung, insbesondere fiur Migrantinnen und sekundéare
Analphabetinnen

o \Vorbereitung zum Nachholen des  Hauptschulabschlusses (bzw. des
Pflichschulabschlusses)

o Vorbereitung auf die Berufsreifeprifung und Studienberechtigungsprufung

Damit wird veranschaulicht, mit welchen MaRnahmen in Osterreich die Teilnahme am LLL
konkret gefordert wird (vgl. BMUKK 2008:105).

In der Osterreichischen LLL-Strategie wird betont, dass die Foérderung von
Bildungsprozessen zielgruppenorientiert stattfinden muss. Als relevante Zielgruppen werden
»S0zial und geografisch benachteiligte Gruppen, behinderte Menschen, Migrantinnen,
bildungsferne Schichten, Personen mit niedrigen Basisqualifikationen,
Wiedereinsteigerinnen, Arbeitslose und von Arbeitslosigkeit bedrohte Arbeitnehmerlnnen”
genannt (Donauuniversitat 2007:9). Im Rahmen des Erwachsenenbildungsprogramms im
ESF werden einige dieser Gruppen abgedeckt: gering Qualifizierte, sozial und regional
Benachteiligte und Migrantinnen. Menschen mit Behinderungen, Wiedereinsteigerinnen, von
Arbeitslosigkeit bedrohte Personen wie auch Arbeitslose werden priméar im Rahmen der
Schwerpunkte 1-3 erfasst (vgl. BMASK 2009:63-92; vgl. in diesem Bericht S.12ff).

Als Hintergrund einer zielgruppenspezifischen Forderung wird in der LLL-Strategie die
Chance genannt, dass lebensbegleitendes Lernen einen Zugang zur Wissensgesellschaft
eroffnen und die Teilnahme daran fordern kann. Gleichzeitig wird auf das Risiko
hingewiesen, die soziale Segregation zu verstarken, wenn unspezifisch und allgemein
geférdert wird. Denn mit dem Bildungsniveau steigt auch die Weiterbildungsbeteiligung, so
dass eine LLL-Strategie genau hier Benachteiligten besondere Aufmerksamkeit schenken
muss (vgl. Donauuniversitat 2007:9). ,Das Ziel ist, die vorhandenen sozialen Ungleichheiten
in der Bildungsbeteiligung zu mildern.” (Donauuniversitat 2007:25) In diesem
Zusammenhang wird in der LLL-Strategie auch gefordert, dass Bildungs- und
Beratungsangebote, die sich an benachteiligte Personen richten, der Umsetzung von
gualitdtssichernden MaRnahmen besondere Aufmerksamkeit widmen missen (vgl.
Donauuniversitat 2007:25f). Interessant in Hinblick auf den Anspruch, Benachteiligte zu
fordern, gestalten sich die empirischen Ergebnisse im Rahmen der ESF-geftérderten
Bildungsberatung (vgl. Kapitel 16.1 ab S.235), in Hinblick auf die Forderung nach
qualitatssichernden Malinahmen das Kapitel 13.2 (ab S. 198).
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Die funf strategischen Leitlinien zur Umsetzung des lebensbegleitenden Lernens in
Osterreich werden in der Programmplanung direkt ibernommen. Allerdings werden im
Operationellen Programm unter  der  Leitlinie Lifelong Guidance  einzig
Beratungsdienstleistungen fokussiert. So ist davon die Rede, dass diese ,niederschwellig,
unabhéngig und anbieteribergreifend” sein mussen und dass ihre Qualitdt verbessert
werden muss. In diesem Rahmen wird auch das Stichwort Professionalisierung aufgegriffen
(vgl. BMASK 2009:49). Damit entsprechen die beiden Interventionsbereiche des
Erwachsenenbildungsprogramms im ESF, Beratung und Professionalisierung, den
Empfehlungen der LLL-Strategie. Ausgespart bleiben dabei jene Empfehlungen aus der
Strategie, die unter dem Begriff Lifelong Guidance angeflihrt werden, sich aber nicht alleine
auf den Bereich Bildungsinformation und Bildungsberatung beziehen. Unter Lifelong
Guidance wird verstanden, Menschen Orientierungshilfe zu bieten, besonders in Hinblick auf
ihre  Bildungswegsentscheidungen; aber auch, sie zu befdhigen, eigenstandig
Entscheidungen zu treffen und eigene Fahigkeiten zu reflektieren. Auch das Lernen lernen
wird darunter genannt (vgl. dazu Kapitel 3.1.3). Diese Aspekte sind nicht auf
Beratungsdienstleistungen beschrankt, sondern finden sich auch in MaRnahmen der
Qualifizierung. Dieser Aspekt tritt im Programmplanungsdokument in den Hintergrund, was
jedoch nicht bedeutet, dass es sich in der Umsetzung der ESF-geforderten
Bildungsangebote genauso verhélt (vgl. dazu Kapitel 5.4).

Im Programmplanungsdokument wird explizit auf die @sterreichische LLL-Strategie Bezug
genommen, aber auch implizit, indem sie vorsieht, die Teilnahme an Bildungsprozessen
zielgruppenorientiert, und zwar mit einem Fokus auf Bildungsbenachteiligten, zu foérdern.
Bildungsbenachteiligte stellen eine wichtige Zielgruppe dar, die sich nicht nur im
Osterreichischen LLL-Programm, sondern auch auf EU-Ebene findet. Die Bedeutung, die
einer Verbesserung der Qualifikationen im zweiten Bildungsweg zukommt, wird auch vom
EU-Rat in seiner Empfehlung zur Erwachsenenbildung 2008 unterstrichen. Die
Mitgliedsstaaten sollen die Teilnahme aller an der Erwachsenenbildung erhéhen,
.insbesondere derjenigen, die die allgemeine und berufliche Ausbildung abgebrochen haben
und eine zweite Chance wiinschen, derjenigen mit besonderen Bedirfnissen und derjenigen
mit unzureichenden grundlegenden Kenntnissen und geringem Bildungsabschluss mit dem
Ziel, sie zu ermutigen, ihre Qualifikationen zu verbessern.” (Amtsblatt der EU 2008:12)

Auch im Aktionsplan Erwachsenenbildung greift die Europdische Kommission Personen
auf, die bildungsbenachteiligt sind. Genannt werden konkret Schulabbrecherlnnen, die Gber
keine beruflichen Qualifikationen verfiigen, und Migrantinnen (vgl. EK 2007:3).

.Die Systeme der allgemeinen und beruflichen Bildung sollten darauf ausgerichtet
sein, dass alle Lernenden, einschlieBlich jener aus benachteiligten Verhaltnissen,
jener mit besonderen Bedirfnissen sowie Zuwanderer, einen Bildungsabschluss
erreichen, gegebenenfalls auch Uber den zweiten Bildungsweg und durch
Bereitstellung von starker auf personliche Bedirfnisse zugeschnittenen
Lernangeboten.” (EK 2007:4)
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Der Aktionsplan Erwachsenenbildung verweist daruber hinaus auch auf Zielsetzungen und
MalRnahmen, die sich ebenso im Erwachsenenbildungsprogramm im ESF finden. So werden
die Mitgliedstaaten zur Verbesserung der Mdglichkeiten fiir Erwachsene (mit geringem
Bildungsniveau, unzureichenden beruflichen Qualifikationen oder Kompetenzen, vgl.
EK 2007:3) eine Stufe hdher zu gehen aufgefordert. Unter letzterem wird verstanden, sie
Uber Information und Beratung zu erreichen. Mit der Forderung ist gleichzeitig der Anspruch
verbunden, es nicht dabei zu belassen, sie flr Weiterbildung zu gewinnen. Sie muissen
dartber hinaus wirklich die Mdoglichkeit bekommen, Fortschritte zu machen und ihr
Qualifikationsniveau zu steigern ,um sich in allen Lebensbereichen besser integrieren zu
kénnen.” (EK 2007:9)

Mit MaRnahmen der Professionalisierung, die einen Bereich des Erwachsenenbildungs-
programms im ESF darstellen, wird die Empfehlung des Aktionsplans aufgegriffen, die
“Qualitat des Angebots im Sektor Erwachsenenbildung” zu verbessern. Konkret wird unter
dieser Forderung definiert, dass die ,Qualitdt des eingesetzten Personals” starker
berlcksichtigt werden muss: ,Sie muissen in der Lage sein, die unterschiedlichen
Bedurfnisse der einzelnen Gruppen zu beriicksichtigen.” (EK 2007:9)

Die Zielgruppe ,gering Qualifizierte” (definiert als Personen, die ohne Grundqualifkation
abgeschlossen haben) wird auch im Programm  Erwachsenenbildung des
Aktionsprogramms LLL (Grundtvig) genannt. Als Ziel wird verfolgt, ihnen alternative
Zugangsmoglichkeiten zum LLL zu bieten und damit die Teilnahme am LLL unabh&ngig von
Alter oder sozio-6konomischem Hintergrund sowie speziell fir benachteiligte Gruppen und
Menschen mit besonderen Bedirfnissen zu ermdéglichen. Insofern decken sich wesentliche
Zielsetzungen des Programms Erwachsenenbildung im Rahmen von ESF ,Beschéftigung”
mit dem LLL-Aktionsprogramm der Gemeinschaft. Die MalRnahmen beziehen sich dort
jedoch auf (grenziberschreitende) Partnerschaften, Mobilitat und Weiterentwicklungen der
Erwachsenenbildung. Im Rahmen des ESF liegt er auf Qualifizierungen und
Beratungsmaf3nahmen. Dies entspricht auch einem Vorschlag der EU-Kommission, wonach
EU-weite Aktivitaten und Netzwerke eine Ergédnzung zum ESF im Rahmen des LLL-
Programms der Gemeinschaft darstellen sollen (vgl. EK 2005c:11).

2.1.4. Schlussfolgerungen

In Summe ist das Erwachsenenbildungsprogramm im ESF gut verankert und vielfaltig
abgedeckt. Diese Verankerung lasst sich in der Ausrichtung auf Benachteiligte, besonders in
Hinblick auf die Inklusion in das Bildungssystem, charakterisieren. Forderungen nach einer
Forderung von Bildungsabschlissen, die einen wesentlichen Maflinahmenbereich des
Programms darstellen, sind auf bildungspolitischer Ebene weitereichend prasent, wie
folgende Beispiele zeigen.

So befinden sich MaRnahmen zur Vorbereitung auf den Hauptschulabschluss weiterhin in
wesentlichen dsterreichischen Programmplanungsdokumenten, wie dem 2. Nationalen
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Reformprogramm 2008-2010, und werden solche auch im Rahmen von Strukturreformen zur
Umsetzung der im Kontext des Lissabon-Programms definierten Ziele genannt (vgl. BMWFJ
2008:41f, EU-Council 2009:4; EC 2009a:80). Gleiches gilt fir die BRP als MaRhahme, um
den Zugang zu Hoherer Bildung zu 6ffnen (vgl. BMWFJ 2008:42; EU-Council 2009:13).
Ganz generell trifft dies auf Abschlisse zu, die Uber den zweiten Bildungsweg erworben
werden, sowie auf den Erwerb von Basisbildung, und finden sich entsprechende
Forderungen nicht zuletzt im Regierungsprogramm und bilden daran anknipfend den
Gegenstandsbereich  der  Lander-Bund-Initiative  zur  Férderung  grundlegender
Bildungsabschlisse fur Erwachsene.

Die Forderung von Grundkompetenzen, als einer Basis fur Hoherqualifizierung sowie zur
Erhéhung des sozialen Zusammenhaltes, stellt eine weitere wichtige Zielsetzung im Rahmen
bildungspolitischer Strategien dar (vgl. EU-Council 2009:4).

Der Anspruch “Migrantinnen” mit einem zweigleisigen Ansatz (quer Uber alle und im Rahmen
spezifischer MalRnahmen) als Zielgruppe zu adressieren, deckt sich mit zentralen bildungs-
und beschéaftigungspolitischen Strategien, in denen das Risiko fir Migrantinnen, frihzeitig
das Schulsystem zu verlassen und geringere Bildungsabschlisse problematisiert werden
(vgl. EU-Council 2009:13; EC 2009a:81; OROK 2006:105).

Das Erwachsenenbildungsprogramm ist grundsatzlich auf den Abbau von Barrieren
ausgerichtet. Die dabei eingeschlagene Strategie verfolgt jedoch den Ansatz, dass
Mdglichkeiten geschaffen werden (sollen), damit Personen Defizite kompensieren kdnnen
(im Rahmen einer “zweiten Chance”). Dadurch wird der Handlungsbedarf und damit auch
der Interventionsanspruch auf individueller Ebene verankert statt die Zielsetzung zu
verfolgen, grundlegend im System zu intervenieren, um an den Ursachen von Ausschlissen
und Bildungsbenachteiligung anzusetzen. Obwohl der Abbau von Barrieren als eine
Leitorientierung im Erwachsenenbildungsprogramm fungiert, wird somit an der Selektivitat
des Systems nichts geédndert. So st etwa eine mogliche Reform der
Externistenprifungskommission nicht explizit vorgesehen. Es wurde im Rahmen der
Evaluierung der ESF-geforderten HS-Abschlusskurse 2006 festgehalten, wie es im
derzeitigen System dartber zu weiteren Ausschlissen kommen kann (vgl. Steiner et al.
2006).

Mit dem Erwachsenenbildungsprogramm wird einerseits ein breiter Ansatz verfolgt: Neben
MaRnahmen zur Qualifizierung werden auch Professionalisierung und die Etablierung eines
Beratungssystems inkl. entsprechender qualitatssichernder Elemente geplant. Insbesondere
im Vergleich zu den anderen Schwerpunkten von ESF ,Beschaftigung® fallt die
umfassendere Interventionsstrategie auf. So sind auch MaRBnahmen enthalten, die am
System ansetzen, wie etwa im Rahmen der Professionalisierung der Erwachsenenbildung.
Andererseits sind diese Ansatze nicht der Schwerpunkt und im Vergleich zu den
MalRnahmen, die darauf hinauslaufen, individuellen Defiziten Gber einen kompensatorischen
Ansatz zu begegnen, deutlich schwacher verankert. Der Anspruch, wirklich
systemverandernd einzugreifen, fehlt.
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Das Programm “Erwachsenenbildung” im ESF deckt sich mit den strategischen Leitlinien zur
Umsetzung des Lifelong Learning in Osterreich, es werden darin enthaltene Forderungen
umgesetzt: Zielsetzungen aus allen funf Leitlinien wurden direkt in die Programmplanung
Ubernommen. Aber auch indirekt wird lebensbegleitendes Lernen im Sinne der LLL-Strategie
gefordert, indem der Abbau von Barrieren den Anspruch verfolgt, die Teilnahme
zielgruppenspezifisch zu férdern, um somit zu einer Reduktion von Ungleichheit beizutragen.
In Bezug auf die Leitlinie “Lifelong Guidance” zeigt sich jedoch, dass der Fokus im
Erwachsenenbildungsprogramm  auf MaRnahmen der  Bildungsinformation  und
Bildungsberatung liegt. Damit treten jene Aspekte wie die Fdrderung von
Entscheidungsféahigkeit oder Lernen lernen in der Programmplanung in den Hintergrund. Es
wird sich allerdings noch im Rahmen des vorliegenden Berichtes zeigen, dass in der
Umsetzung ESF-geférderter Bildungsangebote auch dieser Ansatz durchaus spirbar ist.

2.2 Zielgruppengr6fRen und Charakteristika

Ziel der Ausfiihrungen an dieser Stelle ist es, die Zielgruppen der Instrumente im Rahmen
von ESF ,Beschaftigung” im Bereich Erwachsenenbildung hinsichtlich ihrer GréRe und
Zusammensetzung statistisch zu beschreiben. Auf diese Weise wird eine Kontrastfolie
entwickelt, mit der es in weiterer Folge mdglich wird, die Anzahl und Struktur der
Teilnehmerinnen innerhalb der MalRnahmen daraufhin einzuschétzen, ob sie quantitativ
betrachtet den Problemlagen gerecht werden.

2.2.1. Abschéatzung von ZielgruppengrdfRen

Die Abschatzung des ProblemausmaRes und damit der Zielgruppe von
BasisbildungsmafRnahmen und Vorbereitungskursen zum Nachholen des Hauptschulab-
schlusses ist mangels direkter statistischer Erhebungen nur mittels N&herungs- und
Schatzverfahren mdglich. Auch wenn es in weiterer Folge z.B. mdglich sein sollte, auf
Grundlage der neuen Bildungsdokumentation den Anteil derer zu berechnen, die ohne
positiven Pflichtschulabschluss das Bildungssystem verlassen, muss derzeit mit einem
Naherungsverfahren, das auf der vormaligen Schulstatistik und dem aktuellen Mikrozensus
aufbaut, das Auslangen gefunden werden.

Das oOsterreichweite Gesamtausmald jener, die keinen positiven Pflichtschulabschluss
erlangen, kann auf Basis von Schulstatistikberechnungen mit 5% der Kohorte angenommen
werden (vgl. Steiner et al. 2006). Um diesen Anteil zu berechnen werden all jene
Schilerlnnen gezahlt, die sich im 9. Jahr ihrer Schulpflicht h6chstens auf der 7. Schulstufe
oder in einer Sonderschule befinden. Wird dieser Uber viele Jahre hinweg konstant
berechnete Anteil von 5% auf die Bevdlkerung im Alter von 15-64 Jahren umgelegt, dann
umfasst die Zielgruppe fir Vorbereitungskurse auf den Hauptschulabschluss in Osterreich
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rund 280.000 Personen, die in Tabelle 3 differenziert nach Bundeslandern ausgewiesen
werden.

Tabelle 3: ProblemgruppengréRRe differenziert nach Bundeslandern

Burgen  Ké&rn- Ober-  Salz-  Steier- Vorarl-
-land ten NO  osterr. burg mark  Tirol berg Wien | Summe

15-18-] 273 1170 2524 4605 1616 2224 1501 2.804 7.584 | 24.301
19-24-) 269 1112 2314 4456 1641 2360 1553 2724 9.772| 26.199
25-34-] 582 2241 4777 8871 3403 4843 3178 5692 22.229| 55.816
35-49-J | 1.187 4576 10.062 17.086 6.350 9.029 5.835 10.187 35.993| 100.305
50-64-) 948 3592 7411 12249 4729 6.755 4.066 7.159 26.346| 73.256

Summe | 3.259 12.691 27.089 47.266 17.740 25211 16.132 28.565 101.924| 279.877

Quelle: Statistik Austria -MZ 08, BMUKK-Schulstatistik; Berechnungen IHS.

Da die regionale Verteilung der Problematik unterschiedlich ist, wirde es zu kurz greifen,
diesen 5% Anteil einfach nur linear auf die Bevolkerung umzulegen. Als Grundlage fur ein
Naherungsverfahren zur Abschétzung der regionalen Verteilung kann das niedrigste im
Mikrozensus ausgewiesene Bildungsniveau (ISCED 0/1) herangezogen werden. Wird
demnach in weiterer Folge das Osterreichische GesamtausmalR von 280.000 Personen
entsprechend der ISCED 0/1-Verteilung im Mikrozensus auf die Bundeslander umgelegt,
dann errechnen sich auf diese Weise die in Tabelle 3 dargestellten Problemgruppengrof3en
je Bundesland. Letztlich wird noch das Gesamtausmalf? in den Bundeslandern entsprechend
der jeweiligen Altersstruktur in den Landern auf einzelne Altersgruppen umgelegt um auch
eine Darstellung der Zielgruppengrof3e fur Vorbereitungskurse auf den HS-Abschluss
differenziert nach Alter zu ermdglichen.

Die Abschéatzung der Zielgruppengrof3e fur Basisbildungsangebote gestaltet sich nochmals
schwieriger, da nicht das Fehlen bestimmter Abschliisse entscheidend fir die Zugehorigkeit
ist, sondern es letztlich Kompetenzniveaus sind, die die Grundlage dafur bilden sollten, den
Bedarf an Basisbildung abzuschatzen. Da Kompetenzniveaus jedoch kaum einem
statistischen Monitoring unterliegen, ist die Bandbreite moglicher Schatzungen des Bedarfs
grof3 und reicht von 1% bis 20% der Bevolkerung. 1% oder gut 51.000 Personen in der
Altersgruppe von 15-64 Jahren weist der Mikrozensus an Personen aus, die von sich aus
angeben, dass sie hochstens lber einen Abschluss der Primarstufe (ISCED 1) oder Uber
keinerlei Bildungszertifikat (ISCED 0) verfligen. Fir diese Personen dirfte es weitgehend
unstrittig sein, dass sie einen Bedarf an Basisbildung aufweisen. Da die Angabe von ISCED
0/1 als hochstem Abschluss aber gleichbedeutend damit ist, (ber keinen
Hauptschulabschluss zu verfigen, erscheinen diese Angaben auch im Lichte der
vorangegangenen Ausfihrungen als deutlich unterschétzt. Ein Beleg fur diese These kann
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aus dem Faktum generiert werden, dass alleine ca. 3% der Kohorte einen
sonderpadagogischen Unterstitzungsbedarf aufweisen bzw. ihre Bildungskarriere in
Sonderschulen absolvieren, wovon nur die Minderheit nach Hauptschullehrpléanen
unterrichtet wird und auch einen dementsprechenden Abschluss erlangt.

Wahlt man einen kompetenzorientierten Zugang zur Abschatzung der Zielgruppengrol3e fir
Basisbildung, dann kénnten aus den Pisa-Studien jene 20% der Kohorte als Zielgruppe
angesehen werden, die sich auf Kompetenzstufe 1 befinden und demnach z.B. nicht
sinnerfassend lesen kénnen (vgl. Breit 2007:45). Entsprechende Kompetenz-Erhebungen fir
erwachsene Personen fehlen derzeit ganzlich, sie sind erst fir 2011 geplant und so kdnnen
frihestens 2012 Erkenntnisse hinsichtlich dieser Fragestellung erwartet werden. Werden in
Ermangelung alternativer Zahlen die Pisa-Ergebnisse einer Abschatzung der Zielgruppen-
groRBe zugrundegelegt, dann liegt der Bedarf bei mehr als einer Million Personen. Da eine
Bandbreite von 50.000 bis zu einer Million Personen jedoch unbefriedigend ist, spricht
einiges dafur, die Abschéatzung der Zielgruppengrol3e fur die Vorbereitungskurse zum Nach-
holen des Hauptschulabschlusses auch den Basisbildungsangeboten zugrunde zu legen.

Bei der Berufsreifeprufung schlief3lich muss sich der Fokus etwas wandeln und es kann nicht
unhinterfragt von Bedarf, sondern muss eher von Nachfrage gesprochen werden. Die BRP
ist eine Form der Hoherqualifikation, wodurch Berufs- und Einkommenschancen optimiert
werden und stellt keine Minimalqualifikation dar, derer es bedarf um Uberhaupt
Entwicklungs- und Integrationschancen vorzufinden. Das grundsatzliche BRP-Potential
stellen jene 2,7 Millionen Personen im Alter von 15-64 Jahren in Osterreich dar, die lber
einen Lehr- oder BMS-Abschluss als hdchste Qualifikation verfigen. Diese Gruppe
entwickelt eine von 2000-2008 stetig steigende Nachfrage von mittlerweile mehr als 2.500
BRP-Gesamtabschlissen jahrlich. Klimmer et al. (2009) schreiben die in Tabelle 4
dargestellten Zahlen fort und prognostizieren fir das Schuljahr 2014/15 etwas mehr als
3.000 BRP Abschlusse und damit implizit Bedarf an einer zumindest gleich grof3en Anzahl
an Ausbildungsplatzen.

Tabelle 4. Anzahl ausgestellter Berufsreifeprifungszeugnisse in Osterreich

2000/01  2001/02 2002/03 2003/04 2004/05 2005/06 2006/07  2007/08

861 1.688 1.919 2.143 2.144 2.213 2.511 2.609

Quelle: Klimmer et al. (2009).

2.2.2. Zielgruppencharakteristika bei Basisbildung und HS-Abschluss

Aufgabe im Rahmen dieses sowie des nachfolgenden Abschnitts ist es, die Zielgruppe fur
ESF-Angebote im Bereich der Basisbildung sowie der Vorbereitungskurse auf den
Hauptschulabschluss zu charakterisieren. Das Ziel dabei ist, eine Kontrastfolie zu
entwickeln, die es in weiterer Folge erlauben wird, die in Kapitel 16.1 analysierte
Teilnehmerlnnenstruktur daraufhin einzuschéatzen, ob und inwieweit sie der Problemlage
gerecht wird oder ob eine Selektion vorliegt — sei sie nun darauf zuriick zu fuhren, dass
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bestimmte Teile der Zielgruppe schwieriger erreicht werden kdnnen oder darauf, dass eine
bewusste Auswahl der Teilnehmerlnnen erfolgt — die an der Problemstruktur vorbeigeht.

Grundlage fir die Charakterisierung bildet der Mikrozensus 2008, wobei sowohl die
Zielgruppe (ISCED 0/1-Qualifizierte) als auch die Bevolkerung (15-64 Jahre alt und nicht in
Ausbildung) hinsichtlich verschiedener soziodemographischer Merkmale dargestellt werden.
Aus der Zielgruppencharakteristik kann sodann die diskriminierungsfreie Teilnehmerinnen-
struktur und aus einem Vergleich von Zielgruppencharakteristika mit jenen der Bevélkerung
die Dringlichkeit der Unterstiitzung bestimmter Subgruppen — dies geschieht durch die
Berechnung sogenannter Bedarfsfaktoren — abgeleitet werden.

Die soziodemographische Charakterisierung der Zielgruppe erfolgt anhand jener Variablen
und Merkmale, die im Mikrozensus verflgbar sind. Dies sind das Alter, das Geschlecht, die
Herkunft, der Wohnort (Stadt/Land) sowie die regionale Verteilung.

Wird die Zielgruppe hinsichtlich des Alters differenziert, dann zeigt sich ein beinahe
kontinuierlicher Anstieg der Anteile der einzelnen Finfjahreskohorten an der Gesamtgruppe
der 15-64 Jahrigen, die sich nicht mehr in Ausbildung befinden und keinen Abschluss tUber
ISCED-Ebene 1 hinaus aufweisen mit zunehmendem Alter. Wahrend die vergleichsweise
geringen Anteile der jungeren Kohorten noch darauf zurlckzufiihren sind, dass sich
GroRteile davon in Ausbildung befinden und daher nicht in der ausgewiesenen
Grundgesamtheit aufscheinen, deuten die héheren Anteile bei den alteren Kohorten darauf
hin, dass hier das diskutierte Qualifikationsproblem deutlicher ausgepragt ist.
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Tabelle 5: BaB/HS-Zielgruppenverteilung und Bedarf nach Alter

Verteilung’ Bedarfsfaktor®
Zielgr. Bev.
15-19J 3,3% 1,9% 1,7
20-24) 6,6% 7,2% 0,9
25-29) 8,0% 9,5% 0,8
30-34) 6,3%  10,4% 0,6
35-39J 8,4%  12,8% 0,7
40-44) 11,9%  14,4% 0,8
45-49) 16,1%  13,5% 1,2
50-54) 11,5% 11,4% 1,0
55-59) 15,8%  10,0% 1,6
60-64) 12,3%  9,0% 1,4
Summe 100,0% 100,0% 1,0

Quelle: Statistik Austria; Berechnungen IHS.

Auskunft Gber die relative Starke des Problemausmales bietet in Tabelle 5 die Spalte zum
Bedarfsfaktor, fur dessen Berechnung die Anteile in der Zielgruppe mit jenen in der
Bevdlkerung in Relation gesetzt worden sind. Dementsprechend weisen v.a. ganz junge und
die eher alteren Kohorten erhéhten Unterstiitzungsbedarf in Form von Basisbildungsange-
boten sowie Vorbereitungskursen zum Hauptschulabschluss auf, vergleichsweise geringeren
Bedarf hingegen die Altersgruppen zwischen 25 und 44 Jahren.

Diese beiden Informationen zur Verteilung und zum Bedarf liefern damit eine Richtschnur fur
die Einschatzung der Teilnehmerlinnenstruktur in den MaRnahmen. Entspricht die Struktur
der Zielgruppenverteilung, wie sie in obiger und den noch folgenden Tabellen ausgewiesen
ist, dann kann sie als diskriminierungsfrei bezeichnet werden. Um zum Ausdruck zu bringen,
dass diese Verteilungen auch Ausdruck einer gesellschaftlichen Ungleichverteilung der
Problemlage sind, werden Problemfaktoren berechnet, um zu signalisieren, welche
Abweichungen bei der Teilnehmerlnnenstruktur von der Zielgruppenverteilung zu einer
Reduktion gesellschaftlicher Ungleichheit beitragen oder umgekehrt zu einer Verstarkung.

8 Bei der hier angegebenen Verteilung handelt es sich um die Verteilung jener Personen im Alter von 15-64 Jahren,
die sich nicht mehr in Ausbildung befinden. Die soziodemographische Differenzierung der Verteilung erfolgt hierbei
einmal fur die Zielgruppe von Basisbildungs- und HS-Abschluss-Angeboten und einmal fir die Bevolkerung. Als
sekundérstatistisch bestmdégliche Naherung an die Zielgruppe werden aus dem Mikrozensus jene Personen
herangezogen, deren hochster Bildungsabschluss sich auf den ISCED-Ebenen 0 oder 1 bewegt. Die angegebene
Zielgruppenverteilung kann demnach als erste Richtschnur fir eine ,selektionsfreie* und damit anzustrebende
Teilnehmerlnnenstruktur herangezogen werden.

° Der Bedarfsfaktor driickt aus, ob Personen mit einer bestimmten soziodemographischen Auspragung erhéhten
Unterstutzungsbedarf (Werte tber 1,0) aufweisen oder vergleichsweise geringeren Bedarf (Werte unter 1,0). Der
Faktor wird errechnet, indem der Anteil einer bestimmten soziodemographischen Ausprégung in der Zielgruppe in
Relation zum Anteil desselben Merkmals in der Bevolkerung gesetzt wird. Weist eine Personengruppe mit einem
bestimmten soziodemographischen Merkmal einer geringere Quote bildungsferner Personen auf, errechnet sich ein
geringerer Bedarfsfaktor um ausdriicken, dass hier geringerer Bedarf der Integration dieser Personen in BaB/HS-
Kursen besteht, als es ihrem Bevdlkerungsanteil entspricht.
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Dementsprechend ist eine Uberschreitung der Zielgruppenanteile bei den
MaRnahmenteilnehmerinnen fur jene Personengruppen, die einen Bedarfsfaktor tber 1,0
aufweisen, als ein Beitrag zur Reduktion von allgemeinen Ungleichverhaltnissen zu werten.
Gleiches gilt umgekehrt: Werden hdhere Anteile von Personen mit einem bestimmten
Merkmal in die MalRnahmen integriert, als es ihrem Zielgruppenanteil entspricht, wobei
jedoch flr diese Personen ein Bedarfsfaktor unter 1,0 ausgewiesen wird, tragt dies zur
Verstarkung von Ungleichverteilungen bei.

Verglichen zu den Bedarfsunterschieden nach Alter sind jene hinsichtlich Geschlecht gering.
In Tabelle 6 wird aber deutlich, dass der Bedarf bei Frauen etwas starker ausgepréagt ist als
bei Mannern, weshalb im Rahmen von Basisbildungs- und HS-Kursmafinahmen ein leichter
Uberhang an Frauen gerechtfertigt erscheinen und der Problemlage entsprechen wiirde.

Tabelle 6: BaB/HS-Zielgruppenverteilung und Bedarf nach Geschlecht

Verteilung Bedarfsfaktor
Zielgr. Bev.
mannlich 447%  50,2% 0,9
weiblich 55,3%  49,8% 1,1
Summe 100,0% 100,0% 1,0

Quelle: Statistik Austria; Berechnungen IHS.

Differenziert nach Herkunft sind es v.a. Migrantinnen erster Generation, die in der Gruppe
der ISCED 0/1-qualifizierten Personen verglichen mit ihrem Anteil an der Bevdlkerung
deutlich Uberrepréasentiert sind und einen dementsprechend deutlich erhéhten
Unterstitzungsbedarf aufweisen (vgl. Tabelle 7, S.33). Der Bedarf von Migrantinnen zweiter
Generation entspricht dagegen ihrem Anteil, ist also weder besonders Uber- noch
unterdurchschnittlich stark ausgepréagt, liegt aber damit immer noch deutlich (d.h. dreifach)
Uber jenem von Personen dsterreichischer oder einer EU-25 Herkunft. Dementsprechend
sollte die Teilnehmerlinnenstruktur von Basisbildungsangeboten und Vorbereitungskursen
zum Nachholen des Hauptschulabschlusses einen deutlichen Uberhang von Migrantinnen
ausweisen, um der Bedarfslage gerecht zu werden.
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Tabelle 7: BaB/HS-Zielgruppenverteilung und Bedarf nach Herkunft™

Verteilung Bedarfsfaktor
Zielgr. Bev.
Osterreich 254%  77,1% 0,3
EU-25 2,7% 8,0% 0,3
2.Generation 1,9% 2,0% 0,9
Migr.in 1.Gen. | 70,0%"  12,9% 5,4
Summe 100,0% 100,0% 1,0

Quelle: Statistik Austria; Berechnungen IHS.

Wird schlie3lich der Frage nachgegangen, wie sich die Bedarfslage nach Wohnort bzw.
regionaler Herkunft differenziert gestaltet, so erweisen sich in Tabelle 8 zunachst Personen
in der Stadt als besonders unterstiitzungsbedurftig.

Tabelle 8: BaB/HS-Zielgruppenverteilung und Bedarf nach Stadt-Land

Verteilung Bedarfsfaktor
Zielgr. Bev.
Stadt 64,1% 36,1% 1,8
Land 359% 63,9% 0,6
Summe 100,0% 100,0% 1,0

Quelle: Statistik Austria; Berechnungen IHS.

Wird diese regionale Betrachtungsweise weiter differenziert und auf Bundeslander
ausgeweitet, so zeigt sich auch in Tabelle 9 (siehe S.34) ein eindeutiges Ergebnis. Der
Bedarf an Basisbildungs- und HS-Kursmaf3nahmen ist in Wien und Vorarlberg besonders
stark, in Niederdsterreich, Karnten und der Steiermark dafir deutlich unterdurchschnittlich
ausgepragt. Eine ihrem Bevdlkerungsanteil entsprechende und damit nicht weiter auffallige
Bedarfslage weisen demgegentiber Oberdsterreich und Salzburg auf. Demzufolge sollten
mehr als die Halfte der MalRnahmenpléatze in Wien und Vorarlberg und der Rest in den
anderen Bundeslandern vorgesehen und angeboten werden.

Y Grundlage fir die Zurechnung zu den einzelnen Herkunftsarten bilden die Angaben zum eigenen Geburtsland
bzw. zu jenem der Mutter. Dementsprechend werden unter ,Osterreich* Personen ausgewiesen, die ebenso wie ihre
Mutter in Osterreich geboren sind. Eine Zurechnung zu EU-25 erfolgt dann, wenn entweder die Personen selbst
oder aber ihre Mutter in einem EU-25 Land geboren wurden. Bei der 2. Generation handelt es sich um Personen,
die ihrerseits in Osterreich, deren Eltern jedoch auRerhalb von EU25 geboren wurden. Migrantinnen in erster
Generation schlieBlich sind auBerhalb der EU25 geboren worden.

" Der hohe Zielgruppenanteil ist auch darauf zuriickzufiihren, dass bei Migrantinnen die in ihren Heimatlandern
erworbenen Qualifikationen in Osterreich nicht anerkannt werden.
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Tabelle 9: BaB/HS-Zielgruppenverteilung und Bedarf nach Bundeslandern

Verteilung Bedarfsfaktor
Zielgr. Bev.
Burgenland™ 1,2%  3,4% 04
Niederosterreich | 6,0% 19,1% 0,3
Wien 40,2%  19,9% 2,0
Karnten 4,3% 6,7% 0,6
Steiermark 8,4% 14,4% 0,6
Oberosterreich 16,0%  17,0% 0,9
Salzburg 6,4% 6,5% 1,0
Tirol 6,2% 8,6% 0,7
Vorarlberg 11,4%  4,5% 2,5
Summe 100,0% 100,0% 1,0

Quelle: Statistik Austria; Berechnungen IHS.

2.2.3. Zielgruppencharakteristika fur die Berufsreifeprifung

Da es sich bei der Berufsreifeprifung nicht um eine voraussetzungsfreie Qualifikationsstufe
handelt, werden zur Beschreibung der Verteilung der Zielgruppe jene Personen im Alter von
15-64 Jahren herangezogen, die sich nicht mehr in Ausbildung befinden aber als hdchste
Ausbildung bereits den Abschluss einer Lehre oder Berufshildenden Mittleren Schule
aufweisen. Da es sich hierbei um beinahe 3 Millionen Personen in Osterreich handelt, ist es
notwendig, eine Orientierung dariiber zu gewinnen, welche soziodemographischen
Merkmale die Grundlage einer bevorzugten Integration von Personen in die
Vorbereitungskurse auf die Berufsreifepriifung darstellen sollten. Zu diesem Zweck wird der
soziodemographisch differenzierte Anteil der Zielqualifikation — in dem Fall hdhere Bildung in
Form eines Matura-Aquivalents oder dartiber — in Relation zum entsprechenden
Bevolkerungsanteil gesetzt und werden derart die ausgewiesenen Bedarfsfaktoren
errechnet.

Differenziert nach Alterskohorten zeichnet sich in Tabelle 10 (siehe S.35) ein ahnliches Bild
ab, wie dies bereits zuvor bei der Zielgruppenbeschreibung fir Basisbildung und HS-Kurse
der Fall war: Die Anteile der Alterskohorten steigen mit dem Alter und der Bedarf nach einer
Teilnahme an BRP-Kursen ist v.a. bei den jingeren und schon etwas alteren Personen leicht
erhoht. Der Bedarf in den Altersgruppen von 25 bis 39 Jahren ist demgegentber etwas
niedriger ausgepragt, weshalb es zu einem Ausgleich vorhandener Ungleichheitsrelationen
in der Bildungsstruktur beitragen wirde, in die BRP-Kurse geringere Anteile dieser
Altersgruppe zu integrieren, als es ihrem Zielgruppenanteil entspricht.

2 Das Burgenland — da nicht Zielgebiet von ESF ,Beschaftigung® — wird hier nur der Vollstandigkeit halber in der
Tabelle ausgewiesen, bei den Interpretationen und Schlussfolgerungen jedoch ausgeblendet.
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Tabelle 10: BRP-Zielgruppenverteilung und Bedarf nach Alter

Verteilung®®  Bedarfsfaktor™
15-19)° 1,5% k.A.
20-24) 7,7% 1,1
25-29] 9,4% 0,8
30-34) 9,8% 0,7
35-39] 12,6% 0,8
40-44) 14,8% 1,0
45-49) 14,2% 1,0
50-54) 11,4% 1,2
55-59] 10,0% 1,4
60-64J 8,6% 1,4
Summe 100,0% 1,0

Quelle: Statistik Austria; Berechnungen IHS.

Differenziert nach Geschlecht sind es diesmal die Manner, die hdhere Anteile in der
Zielgruppe aufweisen. Da sich hinsichtlich des Anteils héherer Bildung Manner und Frauen
jedoch kaum unterscheiden (was sich in Bedarfsfaktoren von 1,0 ausdriickt), besteht im
Rahmen der BRP-Kurse zumindest von der Warte aus keine Veranlassung, diesem leichten
Uberhang von Mannern entgegenzuwirken.

Tabelle 11: BRP-Zielgruppenverteilung und Bedarf nach Geschlecht

Verteilung Bedarfsfaktor
mannlich 55,1% 1,0
weiblich 44,9% 1,0
Summe 100,0% 1,0

Quelle: Statistik Austria; Berechnungen IHS.

'3 Bei der hier angegebenen Verteilung handelt es sich um die Verteilung jener Personen im Alter von 15-64 Jahren,
die sich nicht mehr in Ausbildung befinden und einen Berufshildungsabschluss (Lehre oder BMS) aufweisen. Da die
Berufsreifepriifung dieses Qualifikationsniveau voraussetzt, stellt diese Personengruppe die primare Zielgruppe der
MafRnahmen dar und kann ihre soziodemographische Verteilung als erste Richtschnur fiir eine ,selektionsfreie”
Teilnehmerlnnenstruktur herangezogen werden.

* Der Bedarfsfaktor driickt aus, ob Personen mit einer bestimmten soziodemographischen Auspragung erhdhten
Unterstitzungsbedarf (Werte tber 1,0) aufweisen oder vergleichsweise geringeren Bedarf (Werte unter 1,0). Der
Faktor wird errechnet indem der Anteil einer bestimmten soziodemographischen Auspragung in der Bevolkerung in
Relation zum selben Merkmal unter héher gebildeten Personen (jene die Matura — also die Zielgqualifikation der BRP
— oder noch hohere Bildung aufweisen) gesetzt wird. Weist eine Personengruppe mit einem bestimmten
soziodemographischen Merkmal einer geringere ,Maturantinnenquote” auf, errechnet sich ein héherer Bedarfsfaktor
um ausdriicken, dass hier erhohter Bedarf der Integration dieser Personen in BRP-Kurse besteht um der sozialen
Ungleichverteilung dieses (bzw. eines hoheren) Bildungsabschlusses entgegenzuwirken.

'3 Fiir die 15-19 Jahrigen einen Bedarf zu berechnen erscheint nicht valide, da ein GroRteil dieser Altersgruppe sich
noch in Ausbildung befindet bzw. aufgrund des Alters, v.a. wenn Laufbahnverluste vorliegen, nur eine sehr
reduzierte Chance hatte, einen Abschluss auf Maturaniveau zu erlangen. Darlber hinaus ist der BRP-
Gesamtabschluss erst ab einem Alter von 19 Jahren mdglich.
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Die Bedarfsverteilung hinsichtlich der Herkunft in Tabelle 12 macht deutlich, dass es der
Ausgangssituation entspricht, wenn die weitaus Uberwiegende Mehrheit der BRP-
Teilnehmerinnen aus Osterreich stammt. Gleichzeitig ist jedoch auch ersichtlich, dass es
einer knapp 10%-igen Migrantinnenquote (bzw. 16%, wenn EU-25 hinzugezahlt wird) bedarf,
damit die MaRBnahme nicht zur Verscharfung von Ungleichheitsrelationen beitragt. Wird
gleichzeitig jedoch in die Uberlegungen miteinbezogen, dass Migrantinnen bzw. die zweite
Generation stark unterdurchschnittliche Quoten hinsichtlich der Zielqualifikation hdherer
Bildung aufweisen, dann sollte der Anteil an Personen mit (klassischem) Migra-
tionshintergrund im Rahmen von BRP Kursen deutlich Uber 10% liegen, wenn zum Abbau
von Benachteiligungen — dem expliziten Ziel von ESF ,Beschéaftigung” — beigetragen werden
soll.

Tabelle 12: BRP-Zielgruppenverteilung und Bedarf nach Herkunft

Verteilung Bedarfsfaktor
Osterreich 83,7% 1,0
EU-25 6,6% 0,6
2.Generation 1,9% 1,6
Migr. in 1.Gen. 7,8% 1,1
Summe 100,0% 1,0

Quelle: Statistik Austria; Berechnungen IHS.

Nach der Diskussion von Bedarfslagen hinsichtlich der Herkunft stellt sich nun abschlieRend
die Frage nach dem Bedarf in Abhangigkeit von der regionalen Verteilung. Hier zeigt sich in
Tabelle 13 zunachst eine Umkehrung der BRP-Bedarfslagen bei der Unterscheidung
zwischen Stadt und Land verglichen mit jenen fur Basisbildung und HS-Abschluss.'® Das
Land weist sowohl hdhere Anteile im Rahmen der Zielgruppenverteilung als auch eine in
Relation dazu nochmals erhdéhte Bedarfslage auf. Demzufolge ware es wiinschenswert,
wenn ein Grol3teil der BRP-Platze au3erhalb der Ballungszentren angeboten werden wirde.

Tabelle 13: BRP-Zielgruppenverteilung und Bedarf nach Stadt-Land

Verteilung Bedarfsfaktor
Stadt 28,7% 0,7
Land 71,3% 1,3
Summe 100,0% 1,0

Quelle: Statistik Austria; Berechnungen IHS.

Dieses Ergebnis schlagt sich auch in einer Bedarfsbetrachtung differenziert nach
Bundeslandern nieder, wobei einzig Wien einen Bedarfsfaktor unter 1,0 aufweist, was
gleichbedeutend damit ist, dass nur ein geringerer Anteil als 14,6% an allen BRP-Platzen fur
Wien zu einer Reduzierung regionaler Ungleichheitsstrukturen beitrdgt. Erhdhter Bedarf

'8 Darin driickt sich indirekt eine Extrembildung der Qualifikationsstruktur in den Stadten aus, der zufolge sowohl
sehr niedrige als auch sehr hohe Bildungsabschlisse in Ballungszentren deutlich Giberreprasentiert sind.
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kann demgegeniber in Tabelle 14 fir die Bundeslander Steiermark, Oberdsterreich, Tirol
und Vorarlberg ausgemacht werden.

Tabelle 14: BRP-Zielgruppenverteilung und Bedarf nach Bundeslandern

Verteilung Bedarfsfaktor
Burgenland 3,5% 11
Niederosterreich 20,4% 11
Wien 14,6% 0,7
Karnten 7,4% 1,0
Steiermark 15,8% 1,2
Oberosterreich 17,8% 1,2
Salzburg 6,8% 1,0
Tirol 9,0% 1,2
Vorarlberg 4,6% 1,3
Summe 100,0% 1,0

Quelle: Statistik Austria; Berechnungen IHS.

Das Ziel wird es in weiterer Folge sein, einerseits die realisierten Teilnehmerlnnenzahlen in
Relation zur ZielgruppengroRe und andererseits diese Bedarfslagen in Relation zur
TeilnehmerInnenstruktur an QualifizierungsmaRnahmen von Instrument 1 zu setzen um die
Frage zu beantworten, inwieweit einerseits eine quantitativ relevante Zielgruppenabdeckung
stattfindet sowie andererseits inwieweit eine Bedarfsentsprechung vorliegt, bzw.
Benachteiligungsstrukturen abgebaut oder gar verstarkt werden.
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3 Programmgrundlagen als Evaluationsbasis

Die inhaltliche Strukturierung der Evaluation orientiert sich an den Querschnittsthemen, die
das Operationelle Programm der ESF-Interventionen in Schwerpunkt 4 ,Lebensbegleitendes
Lernen” im Bereich Erwachsenenbildung kennzeichnen:

Benachteiligte

Gender & Diversity

Professionalisierung und Qualitatsentwicklung
Leitlinien der LLL-Strategie in Osterreich
Vernetzung

O O O O o

Der Aspekt der Benachteiligung wird im Rahmen einer Diskussion ,zielgruppenspezifischer
Bildungsbarrieren” in Kapitel 4 zum Thema werden. Die Grundlage dafir stellen Interviews
dar, die mit Expertinnen zu jenen drei Zielgruppen, die im Operationellen Programm
hervorgehoben werden (,gering Qualifizierte®, ,Migrantinnen* sowie ,regional
Benachteiligte®), gefiihrt und einer Inhaltsanalyse unterzogen wurden.

Gender & Diversity sind Inhalt dieses Kapitels. Die Ausfihrungen dazu sind das Ergebnis
einer Literaturrecherche. Neben theoretischen Grundlagen geht es um die Darstellung der
entsprechenden Evaluationskriterien, die im Rahmen der Konzepteinschétzung (Kapitel 5)
Anwendung finden werden.

Die Ausfiihrungen zu Professionalisierung und Qualitatsentwicklung basieren ebenfalls
auf theoretischen Grundlagen aus der Literatur und werden in Kapitel 13.1 dargestellt. Im
Rahmen des vorliegenden Berichts flieRt das Thema an zwei unterschiedlichen Stellen ein:
Einerseits im Rahmen der Konzepteinschatzung, andererseits im Rahmen der Fallstudien.
Um Qualitatssicherung in der ESF-Praxis, das Ergebnis der qualitativen Analyse der vor Ort
gefuhren Interviews mit Programmmanagerinnen, Trainerlnnen/Beraterinnen sowie
Teilnehmenden/Beratenen geht es in Kapitel 13.2.

Die Leitlinien der LLL-Strategie in Osterreich werden hier im Anschluss dargestellt und
Evaluationskriterien daraus abgeleitet. Diese finden ihre Anwendung wiederum im Rahmen
der Konzepteinschéatzung in Kapitel 5.

Schliel3lich liegt der Evaluierung auch das Thema Vernetzung als Querschnitt zugrunde.
Grundlagen zur Vernetzung als Ergebnis einer Literaturanalyse werden in Kapitel 14.1
dargestellt, die Analyse von Vernetzung in der ESF-Praxis auf Basis der Fallstudien findet
sich ab Seite 214 und auch die Konzepte werden in Bezug auf ihre Vernetzungsaktivitaten
eingeschatzt (Kapitel 5.9).
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3.1 Leitlinien des LLL in Osterreich

Der osterreichischen LLL-Strategie liegen 5 Leitlinien zugrunde, die ,im Geiste" jener
Grundbotschaften stehen, die von der Europaischen Kommission definiert wurden.'’ Diese 5
Leitlinien verstehen sich als Strategien zur Umsetzung des lebensbegleitenden Lernens in
Osterreich (vgl. BMUKK 2008:59) und lauten wie folgt:

Lebensphasenorientierung
Lernende in den Mittelpunkt stellen
Lifelong Guidance
Kompetenzorientierung

O O O O o

Forderung der Teilnahme an LLL

Im Folgenden geht es darum, diese 5 Leitlinien naher zu beschreiben und daraus Kriterien
zur Bewertung der Qualitdt der ESF-geftrderten Bildungs- oder Beratungsangebote
abzuleiten. Dabei wurden jene Aspekte herangezogen, die fiur das Thema
Erwachsenenbildung bzw. fir die ESF-gefdrderten Angebote relevant sind.

Im Schritt der Konzeptbewertung soll es darum gehen, sichtbar zu machen, wie erstens auf
die Frage nach dem Beitrag des eigenen Projektes zum lebensbegleitenden Lernen reagiert
wird und zweitens inwiefern die Konzepte jenen Strategien folgen, die zur Umsetzung des
LLL in Osterreich vorgeschlagen wurden. Dabei werden zur jeweiligen Leitlinie jene Kriterien
vorgestellt, die einer solchen Bewertung dienen.

3.1.1. Lebensphasenorientierung

.Lebenslanges Lernen zu ermdglichen bedeutet, sich an den einzelnen Menschen und
deren zunehmend individualisierten und diversifizierten Lebensentwirfen bzw.
Lernbiographien zu orientieren* (BMUKK 2008:60). Dies impliziert eine Abkehr vom Konzept
des ,Normallebenslaufes”, dem gem&R auf die Ausbildungsphase eine durchgehende
Berufstatigkeit folgt. Diese Abkehr steht im Kontext gesellschaftlichen Wandels, der zu einer
neuen und diversifizierten Verteilung von Bildungs- und Berufsphasen gefuihrt hat. Mit der
Lebensphasenorientierung wird daher die Politik aufgefordert, genau dieser
gesellschaftlichen Realitat gerecht zu werden und zu erméglichen, dass ,Bildungsprozesse
altersunabhdangig in jeder Phase des Lebenszyklus* aufgenommen werden kénnen und ,ins
Lernen (wieder-)eingestiegen” werden kann (BMUKK 2008:60). Mit der Abkehr vom Konzept
des Normallebenslaufes ist auch verbunden, dass in der Perspektive der
Lebensphasenorientierung alle Bildungs- und Berufsphasen eines Individuums als

" Diese Grundbotschaften lauten im Einzelnen: ,neue Basisqualifikationen fiir alle, hohere Investitionen in die
Humanressourcen, Innovation in den Lehr- und Lernmethoden, Bewertung des Wissens, Umdenken in
Berufsberatung und Berufsorientierung, das Lernen den Lernenden auch réumlich n&her bringen.“ (BMBWK
2001, zit.n. Donauuniversitat 2007:10)
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Kontinuum  betrachtet werden, als ,lebenslanger personlicher Bildungs- und
Entwicklungsprozess* (vgl. BMUKK 2008:60; Donauuniversitat 2007:10f).

Die Lebensphasenorientierung stellt bestimmte Anforderungen an Angebote in der
Bildungslandschaft: ,Strategien, Systeme und Strukturen des LLL missen sich (...) an den
Lebenssituationen, Schwerpunkten und Perspektiven der Individuen in unterschiedlichen
Lebensphasen orientieren* (Donauuniversitdt 2007:10). In diesem Sinne steht die
Lebensphasenorientierung fur einen Paradigmenwechsel weg von der Angebots- hin zur
Bedarfs- und Bedirfnisorientierung. Es geht um eine Anpassung von Lehrplénen, Zugangs-
und Berechtigungssystemen sowie organisatorischen Strukturen von Bildungsangeboten an
genau jene Bedarfe und Bedirfnisse, die Individuen in ihren unterschiedlichsten
Lebensphasen mitbringen (vgl. BMUKK 2008:60; Donauuniversitat 2007:11).

Auf der Ebene der ESF-geférderten Projekte bedeutet dies, dass Trager jene
Rahmenbedingungen bereitstellen, die eine jederzeitige Teilnahme am jeweiligen Bildungs-
und Beratungsangebot ermdglichen bzw. fordern. Es soll gerade nicht von einer
idealtypischen, einheitlichen Normalbiografie ausgegangen, sondern die unterschiedlichen
Bedirfnisse von Menschen in unterschiedlichen Lebensphasen sollen ernst genommen
werden. Das soll sich in der strukturellen Ausrichtung des Angebotes niederschlagen, wobei
hier ,bildungsferne Gruppen“ besonderer Aufmerksamkeit bedirfen, da in der Konstruktion
eines ,Normallebenslaufes* gerade diese Gruppen benachteiligt worden sind oder
umgekehrt, fur die Konstruktion eines Normallebenslaufes gerade nicht die Lebenslaufe von
bildungsbenachteiligten Personen Modell gestanden haben (vgl. Donauuniversitat 2007:11).

Um eine Abgrenzung von der Leitlinie ,Lernende im Mittelpunkt® zu erreichen, die ebenfalls
den Paradigmenwechsel ,von der Angebots- zur Bedirfnisorientierung” beschreibt, fallen in
der Evaluierung spezifisch strukturelle Rahmenbedingungen in die
Lebensphasenorientierung, nicht aber Lerninhalte oder Didaktik, die genauso
bedurfnisorientiert ausgestaltet werden kdnnen. Wenn beispielsweise argumentiert wird,
dass Jugendliche einer starken Strukturierung bedurfen, weswegen ein jugendgerechtes
Bildungsangebot taglich Uber mehrere Stunden stattfinden soll, zeigt sich hier eine
Bedurfnisorientierung.  Als  ,jugendgerechtes” Angebot koénnte es damit als
slebensphasenorientiert* aufgefasst werden — eine solche Herangehensweise ist fir den
vorliegenden Bericht jedoch nicht der Fall. Denn ein Angebot, wie das oben angesprochene,
basiert auf didaktischen Uberlegungen, es geht nicht um seine strukturellen
Rahmenbedingungen. Es findet daher seinen Platz in der nachsten Leitlinie ,Lernende im
Mittelpunkt“. Wenn hingegen ein Angebot von distance—le::lrning18 damit argumentiert wird,
dass daran auch berufstéatige Jugendliche teilnehmen kénnen sollen, stiinde es unter der
Lebensphasenorientierung.

'8 Unter distance learning wird Unterricht verstanden, der durch Kommunikationsmedien (Computer, Video, Telefon
usw.) vermittelt wird.



I H S — Steiner, Pessl, Wagner, Plate / ESF-Evaluierung, Zwischenbericht 2010 — 41

Als Strategien zur Umsetzung der Lebensphasenorientierung werden in der LLL-Strategie
die Modularisierung des Bildungsangebotes, die Mdglichkeit, Teilabschllisse zu erwerben
oder das Zeit-Geben fur Bildungsprozesse empfohlen (vgl. Donauuniversitat 2007:11f).
Neben der Modularisierung fallt auch ein flexibler Einstieg in das Bildungsangebot unter die
Leitlinie  ,Lebensphasenorientierung”.  Kurszeiten oder -orte konnen ebenfalls
lebensphasenorientiert sein oder nicht: Werden Uberlegungen zu spezifischen Bediirfnissen
der Zielgruppen angestellt und wird diesen Rechnung getragen? Gibt es ein
Standardangebot mit Kurszeiten von 8-12 Uhr oder unterschiedliche Angebote vormittags,
nachmittags oder abends? Ob ein Kinderbetreuungsangebot vor Ort verfligbar ist oder nicht,
kann ebenso Uber die Méglichkeit einer Teilnahme von Personen mit Betreuungspflichten
entscheiden.

In der Bewertung der Konzepte geht es darum, danach zu fragen, inwieweit die Trager ihre
Angebote (auch implizit) auf eine standardisierte Teilnehmerin bzw. Kundin mit
Normallebenslauf ausrichten oder stattdessen die Aufforderung ernst nehmen, jene
Rahmenbedingungen bereit zu stellen, unter denen Menschen in unterschiedlichsten
Lebensphasen mit ihren spezifischen Bedarfen und Bediirfnissen Platz haben.

Kriterien, die zur Bewertung der Konzepte herangezogen werden, sind entsprechend:

Ist das Angebot modularisiert?

Ist ein flexibler Einstieg in das Bildungsangebot moglich?

Sind Kurszeiten und -orte flexibel mit Bedacht auf die Zielgruppe?
Sind e-Learning oder Distant Counselling'® vorgesehen?

o O O O O

Wird im Rahmen des Bildungs- oder Beratungsangebotes Kinderbetreuung
angeboten?

o0 Werden die Strukturen dahingehend argumentiert, dass sie den Zielgruppen eine
Teilnahme ermdglichen?

3.1.2. Lernende im Mittelpunkt

.Die Lernenden in den Mittelpunkt zu stellen bedeutet, dass der Blick auf das
Bildungssystem und die Bildungsprozesse in der Arbeitswelt konsequent aus der
Perspektive der Lernenden erfolgt und nicht aus der Sicht gewachsener institutioneller oder
organisatorischer Strukturen* (BMUKK 2008:64). Eine Zielsetzung ist, wie schon unter der
Leitlinie Lebensphasenorientierung definiert, dass jedes Individuum die Méglichkeit haben
soll, in jeder Lebensphase Lern- und Bildungsprozesse aufzugreifen bzw. in sie einzutreten
(Donauuniversitat 2007:12).

' Unter Distant Counselling wird Beratung per Telefon oder Internet (E-Mail, Online-Beratung etc.) verstanden.
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Anders als bei der Lebensphasenorientierung geht es hierbei weniger um strukturelle
Rahmenbedingungen, die eine Inanspruchnahme von Angeboten in unterschiedlichsten
Lebensphasen prinzipiell méglich machen sollen, sondern um die inhaltliche, methodisch-
didaktische Gestaltung von Lernangeboten bzw. von Lernsettings, die die Lernenden in den
Mittelpunkt stellen. Wenn eingangs davon die Rede war, die Perspektive der Lernenden
einzunehmen anstatt Bildungssystem und Bildungsprozesse aus dem Blickwinkel von
Institutionen zu betrachten, ist das auch in Bezug auf bildungsbenachteiligte Personen
relevant: Denn in Hinblick auf diese Zielgruppe ist zu beachten, wie schon im Rahmen von
Lebensphasenorientierung angedacht, dass die Einnahme eines institutionellen Blickwinkels
an der Konstruktion einer/eines bestimmten Lernenden beteiligt ist: Einer/eines solchen,
die/der (nachtraglich) erst wieder in den Mittelpunkt gestellt werden muss. Wie schon ein
normiert gedachter Lebenslauf (siehe Lebensphasenorientierung) eher jene Gruppen
ausschliel3t, deren ,Bildungsferne” zur Debatte steht.

Lernende in den Mittelpunkt stellen wird von einem neuen Selbstverstédndnis der Lehrenden
als ,learning faciliators” begleitet. ,Ihre Aufgabe liegt in der Férderung des kritischen und
selbstandigen Denkens der Lernenden wund in der Unterstitzung in ihrer
Selbstverantwortung” (Donauuniversitat 2007:14). Insofern ist die Rolle der Lehrenden in der
Evaluierung von grofRer Bedeutung und wird dahingehend untersucht werden, inwiefern
Lehrende als ,Ermdglicherinnen von Lernen“, wie mit der Leitlinie gefordert, vorgesehen
sind: Folgen sie einem ganzheitlichen Ansatz und differenzieren sie nach besonderen
Begabungen bzw. Bedirfnissen? Fordern sie selbstdndiges und kritisches Denken? Gelten
sie als die einzige Wissensquelle oder sollen die Lernenden auch voneinander lernen? Sind
sie Trainerlnnen, Lehrerinnen, Lernprozessbhegleiterinnen? Ist es ihre Aufgabe, Lernen zu
ermaoglichen oder, Fehler zu sanktionieren?

Einher mit diesen neuen Rollenbildern der Lehrenden geht eine adaquate
Professionalisierung ihrer Aus- und Weiterbildungen. In diesem Zusammenhang kommt der
WBA besondere Bedeutung zu (vgl. Donauuniversitat 2007:14; BMUKK 2008:64).

Stellt ein Angebot die Lernenden in den Mittelpunkt, zeigt sich dies auch in der Rolle, die den
Lernenden zukommt. Entsprechend sollen die ESF-gefdérderten Angebote auch dahingehend
untersucht werden, welche Rolle darin die Lernenden spielen. Wiederum geht es um die
Forderung der Leitlinie, dass Individuen sich Ziele setzen, Verantwortung fur sich
Ubernehmen und ihr Leben aktiv gestalten kdnnen sollen (s.0.). Auf der Ebene der Rolle der
Lernenden stehen dabei Fragen im Hintergrund wie: Wie werden die Lernenden gesehen?
Stehen ihre Lernprozesse im Vordergrund? Finden ihre Kompetenzen Berlcksichtigung oder
gilt es bloR3, Schwachen auszumerzen? Lernende in den Mittelpunkt zu stellen bedeutet
auch, positive und motivierende Feedbacksysteme einzusetzen, anstatt Leistungen
defizitorientiert zu beurteilen (vgl. BMUKK 2008:65).
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Die Perspektiven der Lernenden konsequent in den Mittelpunkt zu riicken bedeutet auf der
Ebene von Lerninhalten schlieRlich, dass diese an der Lebenswelt der Lernenden
anknuipfen. Materialien oder Themen weisen einen Lebensweltbezug auf, wenn sie die
Lernenden in den Mittelpunkt stellen.

Unter der Leitlinie sind zahlreiche weitere Forderungen versammelt, die sich zum Teil auf
den Schulbereich beziehen, jedoch auch in den Kontext der Erwachsenenbildung tbertragen
lassen (vgl. BMUKK 2008:65).

In der Bewertung der Antrage wird darauf geachtet, inwieweit diese mit Bedacht auf oder aus
dem Blickwinkel der Lernenden heraus konzipiert wurden. Kriterien, die zur Bewertung der
Konzepte herangezogen werden, sind entsprechend:

o Existiert ein Bewusstsein dariiber, was die Zielgruppe braucht bzw. kommt es zu einer
Feststellung der Bediirfnisse?
Sind die Inhalte lebensweltorientiert?
Ist Didaktik individualisiert und bedarfsorientiert und Beratung zielgruppengerecht?

0 Wie gestalten sich die Rolle der Lehrenden und der Lernenden?

3.1.3. Lifelong Guidance

,Lifelong Guidance unterstltzt Menschen darin, jene Kompetenzen zu starken, die sie
befahigen, eigene Ziele zu definieren, attraktive Entwicklungswege zu erkennen, Alternativen
abzuwagen, Entscheidungen vorzubereiten, diese bewusst zu treffen und deren
Konsequenzen zu reflektieren* (BMUKK 2008:70). Wahrend auch mit den Lernenden im
Mittelpunkt ein recht &hnliches Ziel verfolgt und durch eine spezifische Gestaltung der
Lernangebote selbst erreicht werden soll, wird mit Lifelong Guidance der Akzent auf die
kontinuierliche Unterstitzung und Begleitung der Menschen in Hinblick auf ihre
Bildungswegsentscheidungen gesetzt. Daher drickt diese Leitlinie die grofl3e
gesellschaftliche Bedeutung von Information, Beratung und Orientierung fur Bildung und
Beruf bzw. dem Bildungscoaching oder -mentoring aus (vgl. Donauuniversitat 2007:14).

Auf einer strukturellen Ebene fordert die Leitlinie Lifelong Guidance dazu auf, Beratung
niederschwellig, unabhangig und anbietertbergreifend anzubieten. Besonderes Augenmerk
soll wiederum auf ,bildungsferne* bzw. benachteiligte Gruppen gelegt werden und
Ubergangsphasen bzw. Schnittstellen in den Lebensverlaufen der Individuen stellen einen
besonderen Schwerpunkt der Beratungsprozesse dar. Auch eine starkere Verschrankung
von unterschiedlichen Formen der Beratung sowie eine weitere Professionalisierung der
Beraterlnnen sind einige der Forderungen, die unter dieser Leitlinie genannt werden (vgl.
BMUKK 2008:70; Donauuniversitat 2007:14).
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In der LLL-Strategie werden spezifische Mittel und Wege definiert, um das unter Guidance
definierte Ziel zu erreichen: Jene Kompetenzen der Lernenden bzw. Beratenen zu stérken,
die zu einem bewussten, selbstbefdhigten Umgang mit den eigenen
Bildungswegsentscheidungen fuhren sollen (Definition s.0.), bzw. die Lernenden und
Beratenen in ihrer Selbstreflexion und Lebensplanung zu unterstiitzen:

Lernen lernen, Lernfahigkeit entwickeln
Selbstreflexion hinsichtlich eigener erworbener Fertigkeiten tiben
Potenzial der Lernenden erheben, Orientierungshilfe am Bildungsmarkt bieten

O O O O

Fokus auf Prozessorientierung und begleitender Beratung
(vgl. BMUKK 2008:71; Donauuniversitat 2007:14f)

Unter der Leitlinie Guidance sind so unterschiedliche Aspekte wie ,die Freude durch Lernen
und beim Lernen (...) vermitteln® (BMUKK 2008:72), ,anbietertibergreifende Beratung
anbieten* oder ,Potenzialerhebung“ versammelt. Im Zusammenhang mit den ESF-
geférderten Bildungs- und Beratungsangeboten stehen daher Bildungsinformations- und
Bildungsberatungsservives und Bildungsprozesse zur Debatte, wenn es um Lifelong
Guidance geht. Guidance meint dabei einerseits ,Empowerment* im Sinne von ,Hilfe zur
Selbsthilfe* bzw. umfassender Unterstitzung der Lernenden bzw. Beratenen dazu;
andererseits geht es im Sinne von Beratung darum, den Teilnehmenden eine
Orientierungshilfe zu bieten (vgl. Donauuniversitat 2007:14f). Clearing-MalRnahmen, die
dazu fuihren sollen, den Ausgangspunkt fir Beratungs- bzw. Bildungsprozesse festzustellen,
fallen ebenso darunter.

Neben berufs- und bildungsbezogener Unterstiitzung und Begleitung spielen soziale
Aspekte eine wichtige Rolle: Nachdem mit der Leitlinie Lifelong Guidance das Ziel verfolgt
wird, Menschen zu ,empowern* und der Prozess dabei im Mittelpunkt steht, kann eine
sozialpadagogische Begleitung in einem Bildungsangebot daher genauso unter der
Perspektive Guidance betrachtet werden wie Angebote zum Lernen lernen oder die
Zusammenarbeit mit externen Stellen, die sich mit zielgruppenspezifischen Bedurfnissen
oder Benachteiligungen befassen (z.B. im Rahmen von Sozialarbeit).

Kriterien, die zur Bewertung der Konzepte herangezogen werden, sind entsprechend:

o Findet sich Hilfe zur Selbsthilfe im Ansatz (z.B. Lernen lernen, Selbstreflexionsféahigkeit
starken, Entscheidungsfahigkeit fordern)?

o Wird Orientierungshilfe gegeben (Clearing, Bildungs- und Berufsinformation und
-beratung mit anschlieRender Erstellung von Karriereplanen)?
Findet sozialpéddagogische Unterstiitzung oder Sozialarbeit statt?

o Wird aufsuchende Beratung angeboten und Beratung regionalisiert?
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3.1.4. Kompetenzorientierung

Ein Ausgangspunkt dieser Leitlinie ist, dass es einer Strategie zur Implementierung des LLL
gelingen muss, Mechanismen zu finden, um an den ,unterschiedlichen Kenntnissen und
Fahigkeiten der Lernenden” anzuknipfen (BMUKK 2008:75; Donauuniversitat 2007:16). Es
ist im Kontext gesellschaftlichen Wandels immer weniger méglich, sich ein Wissen auf Vorrat
anzueignen, das sozusagen ein Leben lang ,gultig” ist. Stattdessen soll die Perspektive auf
lebenslange Kompetenzentwicklung gerichtet werden (vgl. Donauuniversitat 2007:16). Die
noétigen Reformwege werden auf einer bildungspolitischen Ebene im Zusammenhang mit
dem Européischen bzw. dem Nationalen Qualifikationsrahmen (EQR/NQR) beschritten, wo
es, kurz ausgedriickt, darum geht, Qualifikationen in Kompetenzen zu Ubersetzen.
Kompetenz verweist auf ,[...] die Fahigkeit des Individuums [...], Wissen und Fertigkeiten in
unterschiedlichen Kontexten selbstgesteuert anzuwenden* (BMUKK 2008:75). Kompetenz
ist also Ubertragbar, multifunktional, d.h. geeignet dafir, unterschiedliche Ziele zu erreichen
oder Probleme zu l6sen und enthélt in der Definition auch den Begriff ,selbstgesteuert”. Das
bedeutet, es geht bei Kompetenz um mehr als ein ,Wissen“ oder eine einzelne ,Fertigkeit",
sondern um ein Bindel an Wissen-Fahigkeiten-Fertigkeiten, das immer auch einen
reflexiven Schritt zu eben diesem Wissen, den Fahigkeiten und Fertigkeiten einschlief3t (vgl.
Donauuniversitat 2007:16, zu weiteren Herangehensweisen an den Begriff Kompetenz vgl.
EK 2005b; OECD 2005).

In der LLL-Strategie wird im Rahmen der Kompetenzorientierung die Empfehlung
ausgesprochen, ,Kompetenzportfolioinstrumente zur Anerkennung von insbesondere
informell erworbenem Wissen und Fahigkeiten“ zu entwickeln (Donauuniversitat 2007:17)
bzw. anzuwenden, Bildungspéasse einzufuhren, welche die individuelle
Weiterbildungsmaflinahmen dokumentieren oder, den Kompetenzaufbau der Individuen zu
starken (vgl. BMUKK 2008:75). Mit dem Einsatz von Kompetenzfeststellungsinstrumenten
werden unterschiedliche Anspriiche verknipft:

o Kompetenzorientiert bedeutet, nicht-formales, informelles Lernen, Erfahrungslernen
und soziale Kompetenzen sichtbar zu machen,
Kompetenzen nach auf3en sichtbar zu machen und
sich der eigenen Kompetenzen bewusst zu werden (eigene Standortbestimmung)
(vgl. Donauuniversitat 2007:16f).

Auf der Ebene der ESF-geférderten Angebote geht es dabei um alles, was in den Bereich
.Feststellung und Anerkennung zuvor (informell) erworbener Kompetenzen® fallt: Portfolios,
Kompetenzcheck, Péasse ... Neben jenen Verfahren, die eine Anerkennung informell
erworbener Kompetenzen anstreben, sollen auch ,traditionelle Verfahren“ nicht aus den
Augen verloren werden, um die Anerkennung von Abschliissen oder Zusatzpriifungen,
sprich formalen Qualifikationen, zu erreichen. Dies ist ein wichtiger Faktor in dem Bemiuhen,
Ubergange zu o6ffnen und damit die horizontale und vertikale Durchléassigkeit im
Bildungssystem zu erhéhen (vgl. Donauuniversitat 2007:17f).
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Was eingangs auf einer Makroebene als das Anliegen definiert wurde, an den
unterschiedlichen Kenntnissen und Fahigkeiten der Lernenden anzuschlieRen, findet sich
auf Ebene der ESF-geforderten Projekte im Sinne von Kompetenzorientierung als
Orientierung an bzw. Berlcksichtigung von Kompetenzen und Wissen der Teilnehmenden
wieder: Inwieweit werden deren Kompetenzen und Wissen gesehen, inwieweit flieR3en sie in
das Lernsetting ein (Teilnehmende auch als Expertinnen? Sollen sie voneinander lernen?)?
Hier zeigen sich Uberschneidungsbereiche mit bestimmten Aspekten der Leitlinie Lernende
im Mittelpunkt, was sich daraus erklart, dass ein bestimmtes Rollenverstandnis der
Lernenden genau damit zu tun hat, inwieweit diese als kompetent betrachtet und ihre
Kompetenzen auch beriicksichtigt werden.

Aus diesen Uberlegungen ergeben sich folgende Kriterien, die zur Bewertung der Konzepte
herangezogen werden:

o Kommen Kompetenzfeststellungsverfahren zum Einsatz, bei denen Kompetenzen
unabhéngig von ihrem Ursprung erhoben werden (sowohl Feststellung informeller
Kompetenzen als auch Nostrifizierung)?

Zeigt sich Ressourcenorientierung in Padagogik/Didaktik?
Werden personale und soziale Kompetenzen geférdert (in Abgrenzung zu rein
fachlichem Wissen)?

3.1.5. Forderung der Teilnahme am LLL

Den Hintergrund zur 5. Leitlinie des LLL bildet der in den beiden Dokumenten zur LLL-
Strategie genannte Umstand, dass in Osterreich der Wunsch nach Bildung héher ist als die
tatsachliche Teilnahme am LLL. Kernaussage der ,Foérderung der Teilnahme am LLL" ist
dementsprechend, dass alle Barrieren identifiziert und abgebaut werden missen, die einer
Teilnahme am LLL entgegenstehen (vgl. BMUKK 2008:79; Donauuniversitat 2007:18). Dazu
zéhlen

o0 Lernbarrieren (z.B. negative Schulerfahrungen, mangelnde Lernkompetenzen)
0 Soziale und wirtschaftliche Barrieren
o Informationsdefizite

Es gilt daher, Bildungsangebote attraktiv zu gestalten, die individuelle Lernmotivation zu
fordern sowie unterstitzende MaRnahmen anzubieten. Daneben féllt in den
Aufgabenbereich der Forderung der Teilnahme am LLL, die Durchlassigkeit zwischen den
einzelnen Bildungssegmenten zu gewabhrleisten, was auch schon eine Forderung in Bezug
auf die Kompetenzorientierung war (vgl. BMUKK 2008:79). Dazu werden in der LLL-
Strategie zahlreiche Ziele genannt, die von der Starkung von Lernmotivation, dem Aufbau
der ,Lernenden Regionen” bis zur Férderung des ,Flexicurity-Prinzips* reichen (vgl. BMUKK
2008:79f).
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Die vom ESF-geférderten Bildungs- und Beratungsmalnahmen tragen, von einer
Makroebene aus betrachtet, per se einen Beitrag dazu bei, die Teilnahme am LLL zu férdern
(wie sie auch in einer gewissen Hinsicht per se lebensphasenorientiert sind) (vgl. BMUKK
2008:81). In der Evaluierung geht es daher nicht darum, dies prinzipiell in Frage zu stellen,
sondern danach zu fragen, inwieweit sich die einzelnen Projekte dabei unterscheiden.

Die Unterschiede in Bezug auf die Férderung der Teilnahme am LLL, die in den Konzepten
sichtbar werden, beziehen sich auf entsprechende Unterstitzung einer Inanspruchnahme
der eigenen sowie weiterfihrender Bildungsangebote: Was wird von Angebotsseite geplant,
um dem Umstand von Bildungsbenachteiligung (verstanden als Barrieren die einer
Weiterbildung entgegenstehen) Rechnung zu tragen? Hier wird nochmals der Fokus auf das
Angebot als gesamtes gelegt: In welchem Ausmald werden z.B. bestimmte Personen
aufgrund selektiver Zugangsbedingungen tberhaupt zu Teilnehmenden an den Angeboten?
In welchem Ausmal? finden Uber positive Diskriminierung welche Zielgruppen Zugang? In
welchem Ausmal wird eine Durchlassigkeit zwischen einzelnen MalRnahmen aktiv geférdert,
indem es konzeptuell vorgesehen ist, dass Teilnehmerinnen verschiedene Angebote
durchlaufen?

o0 Welche Aufnahmekriterien werden definiert? (Wer wird positiv diskriminiert — welche
Zielgruppen?)

o Findet zielgruppenspezifische Offentlichkeitsarbeit statt (MaRnahmen  zur

Zielgruppenerreichung und Uberwindung von Zugangsbarrieren)?

Werden Kursbeitréage eingehoben und in welcher Hohe?

Gibt es Aktivitaten im Bereich Outplacement, Ubergabe oder Weitervermittlung?

Wird individuelle Bildungsmotivation geférdert?

Sind im Rahmen von Beratungsprojekten Beratungen zu Foérderungen vorgesehen?

o O O O

3.2 Gender und Diversity

Gender und Diversity spielen im Rahmen der Evaluierung als Querschnittsbereich eine
Rolle. An dieser Stelle geht es um die Thematisierung ihrer Bedeutungshorizonte sowie um
eine Klarung, worauf sich die Evaluierung bezieht. Gender und Diversity kénnen als
Herangehensweisen gedeutet werden, nach denen es um eine Thematisierung oder
Systematisierung von Unterscheidungen von Individuen, und daraus entstehenden
Konsequenzen geht. Oder sie werden im Sinne von Gender Mainstreaming bzw. Diversity
Management als Aspekte von Organisationsentwicklung oder Management-Tools gesehen.
Eine fein sauberliche Entscheidung fir das eine oder andere soll darum nicht getroffen
werden, da jeder Blickwinkel eine eigene Entstehungsgeschichte hat bzw. eine bestimmte
Anwendung erfahrt.

Im folgenden Abschnitt geht es um zentrale Thesen beider Konzepte, ihre Entwicklung,
wichtige Theorien und Kontroversen bzw. Kritikpunkte. Ebenso wird der Frage nach



48 — Steiner, Pessl, Wagner, Plate / ESF-Evaluierung, Zwischenbericht 2010 —IH S

Ahnlichkeiten und Differenzen zwischen Gender und Diversity nachgegangen und
anschlieend der Zugang im Rahmen der Evaluierung diskutiert.

3.2.1. Entstehungskontexte

Gender Mainstreaming kommt aus dem Kontext der Entwicklungspolitik. Uber die
systematische Einbeziehung einer Geschlechterperspektive ging es damit um eine
Steuerung auf makrodkonomischer und sozialpolitischer Ebene (vgl. Soiland 2009:40). Zwei
wichtige Momente waren die Weltfrauenkonferenzen in Nairobi 1985 und in Beijing 1995
(Leitner 2007:66). Uber den Amsterdamer Vertrag wurde Gender Mainstreaming 1997 von
der EU aufgegriffen und 1998 von der Europdischen Kommission als das zentrale
Instrument zur Durchsetzung von Chancengleichheit (von Frauen und Mé&nnern) in der EU
definiert (vgl. Behning/Sauer 2005:12f). Jene Definition der Europaischen Kommission wird
schlie3lich von Leitner 2007 (S.66) und Behning/Sauer 2005 (S.11) aufgegriffen: Sie
verweisen darauf, dass in dieser Definition bereits einige wichtige Charakteristika von
Gender Mainstreaming sichtbar werden. Es geht um Gender, womit — anders als bei
.Geschlecht* — der Konstruktionscharakter betont wird. Auerdem wird der Fokus weg von
der ,Genusgruppe“ Frauen auf Geschlecht als Verhaltnis gerichtet, ein Verhaltnis, das
hierarchisch strukturiert ist.

Andrea Leitner macht daran eine zentrale Annahme von Gender Mainstreaming fest: Es
handelt sich um ein Anliegen, das sich auf Strukturen bezieht. Es geht nicht mehr um
bestimmte Subjekte (Frauen), denen zugeschrieben wird, besonders unterstitzungsbedurftig
zu sein. Gegenstand ist doing gender — an diesem ,doing“ sind auch Institutionen beteiligt.
Geschlecht selbst ist aus dieser Perspektive ein Produkt von Strukturen (vgl. Leitner 2005:8f;
Pichler/Steiner 2008:3). Daran schliel3t ein Verstandnis von Gender Mainstreaming an, als
einem Instrument, das seinen Platz in Organisationen hat und darin als Querschnittsaufgabe
gesehen werden soll: Alle Ebenen und alle Bereiche betreffend (vgl. Bergmann/Pimminger
2004:27;39f; Leitner 2005:13).

Uber die Entstehungsgeschichte und den daran anschlieBenden Verwendungskontext von
Diversity bzw. Diversity Management gibt es keine Einigkeit. In der Literatur werden Diversity
zwei  unterschiedliche  bzw. unterschiedlich  wichtige  Entstehungshintergriinde
zugeschrieben: Wahrend es die einen als Managementtool sehen, das im Kontext von
Betriebswirtschaft entstanden ist, sehen die anderen seinen Ursprung in der US-
amerikanischen Burgerrechtshewegung bzw. bewerten einige den ersten, andere den
zweiten Kontext als vorrangiger (vgl. Schwarz-Woélzl/Maad 2003-2004:24; Vedder 2009:118).
Diversity verstanden als Managementtool geht davon aus, dass sich ,Vielfalt auszahit".
Gerade im Kontext gesellschaftlichen Wandels (Globalisierung) wird der ,weil3e, nicht ganz
junge aber noch nicht alte Arbeitnehmer aus der Mittelschicht® zunehmend seltener
anzutreffen sein (vgl. dazu auch Gohring/Schicho 2008:2), sei es als Mitarbeiter oder als
Kunde. Die Leute werden stattdessen é&lter sein, Frauen, sie werden Uber
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Migrationsbiografien verfigen, unterschiedliche Sprachen sprechen ... Ein intelligentes
Unternehmen setzt daher sowohl in der Personalpolitik als auch in seiner Positionierung am
Markt (Kundinnenkreise ... ) darauf, die Diversitaten einzubeziehen, um wettbewerbsféhiger
zu sein und Profite zu steigern. Eine solche Okonomisierung von Diversity beurteilen
Autorlnnen als fir die Gegenwart typisch (vgl. Perko/Czollek 2008:7; Vedder 2009:120), fir
Europa (vgl. Gohring/Schicho 2008:2) oder den deutschsprachigen Raum (vgl. Mecheril
0.J.).

Im Kontext der Burgerrechtsbewegung kann mit Diversity der Blick auf strukturelle
Benachteiligungen mit dem Ziel der Antidiskriminierung gerichtet werden. Diversity wird aber
auch als Schritt verstanden, der Uber positive Diskriminierung (als Wiedergutmachung
vergangener Diskriminierungen und Ausschliisse) hinausgeht. Diversity hat nicht nur mit
Benachteiligungen zu tun, sondern wird als Potenzial, als etwas Wertvolles aufgefasst.

Die Diskrepanz zwischen Antidiskriminierung und Profitmaximierung weist auf einen
interessanten Aspekt hin: Dartber, was Diversity nun sei, wird sicherlich gestritten. Die
unterschiedlichen Anwendungsparadigmen zeigen, wo eventuell Probleme liegen, wenn
dieses umgesetzt wird. Schlielich soll es hier nicht um eine letztglltige Klarung gehen,
welches Verstandnis von Diversity das ,wahre” ist. Der Hinweis von Perko und Czollek,
Diversity wiirde momentan im Rahmen betriebswirtschaftlicher Uberlegungen verwendet,
zeigt, dass auch noch anderes maoglich ist. Den Autorinnen zufolge hat Diversity namlich
durchaus mit sozialer Gerechtigkeit und Chancengleichheit fur alle Menschen zu tun. Eine
wiederkehrende Kritik ist aber, dass Diversity Management ein Instrument sei, um Profit zu
steigern, oder als solches angewandt wirde. Hier schliel3en viele berechtigte Zweifel an, wie
etwa die Frage, was mit ,Diversity” passiert, die sich nicht rechnet (vgl. Mecheril 0.J.).

Wie Leitner im Rahmen von Gender Mainstreaming argumentiert hat, geht es bei dem
Konzept Diversity ebenso um einen Ansatz, der sich direkt auf Institutionen (Organisationen)
bezieht. Umgesetzt soll dieser top-down als Managementaufgabe werden, er umfasst alle
Bereiche der Organisation und eine Implementierung bedarf entsprechender
Bewusstseinsarbeit (Gohring/Schicho 2008:3). Terkessidis argumentiert, dass mit Diversity
nicht mehr auf Personen gezielt wirde, die sich veréandern sollen, sondern auf Institutionen
(vgl. Terkessidis 2008). Das Individuum soll sein Potenzial ausschopfen — davon hat auch
die Institution ihren Nutzen. Um das zu erreichen, missen alle Barrieren beseitigt werden.
Barrieren werden in einem solchen Zugang strukturell gedacht (vgl. Terkessidis 2008:51).

3.2.2. Kritikpunkte und Kontroversen

Ein Kritikpunkt ist die Diffusitéat des Begriffs Gender Mainstreaming (vgl. Leitner 2007:75f;
Behning/Sauer 2005:11). Dasselbe lasst sich fir den Diversity-Ansatz sagen: Wie oben
ausgefuhrt, kann er hdchst unterschiedlich interpretiert werden. Mit Diversity kann davon
ausgegangen werden, dass Strukturen benachteiligen und dass es in diesem
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Zusammenhang sinnvoll ist, auf dem Gebiet der Herstellung von Chancengleichheit
einzugreifen, etwa durch spezifische Forderprogramme. Es kann aber auch davon
ausgegangen werden, dass jedes Individuum sein Potenzial ausschépfen kann und soll, was
auch ein Vorteil fur das Unternehmen ist, und lehnt gerade deswegen Férdermafinahmen fir
bestimmte Zielgruppen rigoros ab. Dass der erwéhnte Vorteilsaspekt fur Unternehmen eine
unhinterfragbare Berechtigung genief3t, ist genauso wenig geteilte Meinung wie manchmal
am Diversity-Zugang seine Politiklosigkeit kritisiert wird.

Gender Mainstreaming wird aufgrund seiner Theorielosigkeit kritisiert, ihm fehle jeglicher
Bezug dazu, was feministische Theorien bereits erarbeitet hatten (vgl. zu dieser Kritik Leitner
2005). Von anderen Autorlnnen wird der Ansatz wiederum als theoretisch fundiert beurteilt.
Gender bzw. Gender Mainstreaming basiere auf langen  theoretischen
Auseinandersetzungen, stehe also als Konzept schon grundsatzlich einmal dafir, was
feministische Theorien geleistet haben. Dieses Argument wird u.a. von jenen Anhangerinnen
gebraucht, die den Standpunkt vertreten, Diversity zugunsten von Gender zurtickzustellen,
weil dieses Diversity ohnehin mitdenken wirde bzw. weil Diversity ein theorie- und
traditionsloses und wenig reflektiertes Managementtool sei (diesen Vorwurf thematisiert Krell
2009:139f).

Andrea Leitner sieht eine Herausforderung an Gender Mainstreaming, unterschiedliche
theoretische Ansétze zu verbinden. Diese theoretischen Ansatze sind Gleichheitsparadigma,
Differenzparadigma und (De)Konstruktion. Sie beschreiben jeweils eine bestimmte Art und
Weise, wie Geschlecht gedacht wird und implizieren, was jeweils Zielsetzungen von
Gleichstellungspolitik sein sollen. Jeder dieser Ansatze fir sich allein genommen fihrt in
eine Sackgasse (vgl. Leitner 2007:64f).

Nach dem Gleichheitsansatz wird ignoriert, dass die Gleichbehandlung von Ungleichen
deren Ungleichheit verstarkt. Z.B: Alle Interessentinnen kénnen am Kurs teilnehmen — formal
ja, praktisch nicht, weil z.B. die Kurszeiten so gelegt sind, dass Personen mit
Betreuungspflichten diesen nicht besuchen kdnnen).

Nach dem Differenzansatz missen Mittel und Wege gefunden werden, Benachteiligungen
auszugleichen, indem Frauen oder Manner in ihrer Benachteiligung erkannt werden und dort
angesetzt wird. Ein Dilemma entsteht daraus, weil ein Fokus auf Differenz tradierte
Differenzierungen bestarken kann. Z.B: Ein allgemeiner EDV-Kurs und ein EDV-Kurs flr
Frauen als einzige ,Gender Mainstreaming“-Strategie einer Bildungseinrichtung kann dazu
fuhren, dass der Frauenkurs als weniger wert gilt und das Klischee, Frauen hatten mit
Technik nichts anzufangen, bestarkt werden kdnnte.

Der dritte Ansatz schlie3lich, derjenige von (De-)Konstruktion, stellt das Konzept der
Zweigeschlechtlichkeit an sich radikal in Frage. Ein Dilemma, in das dieser Zugang fiihren
kbnnte, ist, dass zu geschlechtsspezifischen Benachteiligungen nichts mehr gesagt werden



I HS — Steiner, Pessl, Wagner, Plate / ESF-Evaluierung, Zwischenbericht 2010 — 51

kann. Z.B: Die ausschlieliche Konzentration auf die Reflexion stereotyper Rollenbilder in
Bezug auf die Berufswahl kann zu der Einsicht fihren, dass Gender keine Bedeutung hat
bzw. haben darf, da es keine ,typischen* Berufe gibt. In derselben Logik ware es z.B.
unsagbar, dass ,typisch* weibliche Lehrberufe eine geringere finanzielle Entschadigung mit
sich bringen als ,typisch* ménnliche. Unsagbar wéare das deswegen, weil ohnehin festgestellt
wurde, dass das , Typische" keine Relevanz hat bzw. haben darf.

Ein Paradoxon, das im Rahmen von Gender Mainstreaming diskutiert wird und das mit eben
diesen unterschiedlichen theoretischen Zugdngen zu tun hat, ist, dass im Zuge von
Enthierarchisierung Differenzen erst einmal starker betont werden (vgl. Leitner 2005:12). So
basiert etwa Gender Budgeting auf nach zwei Geschlechtern getrennten Daten und
verfestigt damit eben wieder eine Zweigeschlechtlichkeit bzw. dramatisiert Unterschiede
zwischen Mannern und Frauen. Es ist aber gleichzeitig ein Versuch, dartber Informationen
zu erhalten, welcher Anteil an Férdermitteln Frauen und welcher Mannern zukommt, um
Ungleichheiten zu erkennen und in Folge etwas auf einer strukturellen Ebene zu verandern.

In Bezug auf Diversity er6ffnet sich ebenfalls ein Spannungsfeld zwischen ,Gleichheit* und
.Differenz* wie es z.B. als Recht auf kulturelle Eigenart argumentiert wird. Wird der
Potenzial-Aspekt hervor gestrichen, d.h. Diversity als eine wertvolle Ressource aufgefasst,
kann dies zur Konsequenz haben, dass Differenzen tberméafig betont werden und es auf
individueller Ebene dazu kommt, dass Stereotype zugeschrieben werden (z.B: Der
Jugendliche mit Migrationshintergrund der die Fahigkeit besitzt, zwischen zwei Welten zu
wandeln). Dies wird an einem solchen Zugang kritisiert. Eine Kritik daran wiederum konnte
argumentieren, gerade die Betonung von Potenzialen sei ein Ausweg aus einem Paradigma,
nach dem die unter Diversity gemeinten Individuen sich primar durch ihre Defizite
auszeichnen, was auch auf den Benachteiligungsstandpunkt zutrifft.

Die umstandliche Formulierung ,unter Diversity gemeinte Individuen“ hat mit der Sache an
sich zu tun: Wer bzw. was mit Diversity gemeint sein kann, bleibt prinzipiell offen. Der
Anspruch ist, eben nicht zu entscheiden, welche Differenzen die wichtigen, richtigen und
relevanten seien, z.B. festzulegen, dass neben Gender auch noch Alter und Sprache eine
Rolle spielen. Es besteht im Gegenteil der Anspruch, aus einer engen Definiertheit
auszubrechen und den Begriff ,Diversity” flir unterschiedliche Differenzen anschlussfahig zu
gestalten. Es ist u.a. ein Vorwurf an Gender-Konzepte, soziale Ungleichheit zu sehr auf
Gender zuruckzufiuhren und andere Unterscheidungen aus dem Blick zu verlieren.
Gleichzeitig gilt es, konkret zu sagen, worum es gehen kann — diese paradoxe Situation
aulert sich darin, dass ein ,und-so-weiter* im Anschluss an unterschiedliche, als wichtig
definierte Unterscheidungen symptomatisch ist, wenn tber Diversity gesprochen wird. Meist
ist die Rede von Geschlecht, Klasse, ,race” und so weiter; daneben auch Ethnizitat,
Religion, Hautfarbe, Alter, gesundheitliche Beeintrachtigung ...



52 — Steiner, Pessl, Wagner, Plate / ESF-Evaluierung, Zwischenbericht 2010 —IH S

Worauf Diversity auf einer abstrakteren Ebene bezogen wird, ist ebenfalls weit weg davon,
geklart zu sein, jedeR Autorin verwendet die eigene Definition. Nach Schwarz-Wélzl/Maad
bezieht sich Diversity auf ,all jene menschlichen Identitaten und Charakteristika, die
unterscheidend zu anderen Menschen stehen* (Schwarz-Woélzl/Maad 2003-2004:7). Mit
dieser Definition beziehen es die Autorinnen jedoch allzu leichtfertig auf bestimmte
Merkmale, die Menschen sozusagen mit sich tragen. Dies widerspricht einer Annahme, nach
der es bei Diversity — wie auch bei Gender - darum geht, sich auf Mechanismen des
Unterscheidens und Hierarchisierens zu beziehen, mit anderen Worten, nach dem doing
durch Institutionen zu fragen. Es gibt gerade nicht das benachteiligte Geschlecht, die
relevante gesundheitliche Beeintrachtigung, die ,falsche* Religion, sondern es geht darum,
Mechanismen des Unterscheidens und die Hierarchisierung von Unterschieden in den Blick
zu fassen und damit auf einer strukturellen Ebene zu operieren.

Diese einfihrenden Uberlegungen verdeutlichen, dass in Bezug auf Gender und Diversity
vieles strittig ist und unterschiedliche Perspektiven darauf existieren. Die hier ausgefuhrten
Widerspriche, Einwédnde und Sackgasse ernst zu nehmen bietet die Moglichkeit, zu
reflektieren, was erstens damit gemeint ist, wenn von Gender und Diversity als
Querschnittsbereichen in der Evaluierung die Rede ist und zweitens, was es bedeutet, diese
als Evaluationsgrundlagen anzusetzen.

3.2.3. Verbindungen

Daran schlie3t ein letzter einfuhrender Gedanke an, namlich die Frage, in welchem
Verhdltnis Diversity und Gender zueinander stehen. Von einigen Autorinnen wird
argumentiert, dass das Konzept Gender ,Diversity" bereits umfasse. Ein Blick auf die
Entwicklung feministischer Theorien zeigt einen Wandel von einem Blick auf Geschlecht hin
zu einem auf unterschiedliche ,Achsen der Differenz”, der von einer Kritik an einer weiRen,
mittelstandischen Vereinnahmung feministischer Theorien initiiert wurde. Intersektionalitat
bedeutet, dass gleichzeitig mit ,Geschlecht* andere Differenzen relevant werden, wie Klasse
und ,race” und ist ein Paradigma auf dem Gebiet von Gender Studies, das heute ein
Osterreichischer Forschungsschwerpunkt ist (vgl. Schréter 2009:80-86).

Bezogen auf Diversity kritisieren einige Autorlnnen dessen politische Abstinenz und
Theorielosigkeit. Sie lassen eine gewisse Angst davor erkennen, dass feministische
Forderungen ins Hintertreffen geraten, weil Diversity in Mode ist. Andere sehen in Diversity-
Ansatzen vieles von dem, was die Frauenbewegungen erreicht haben, integriert. Andere
argumentieren, dass bei einem ,reinen“ Diversity-Management Ansatz jene Theorien und
Auseinandersetzungen feministischer Theorien als ein Fundament auch fir Diversity
verloren gehen. Andere sehen in Diversity den umfassenderen Ansatz, der das mit
einschliel3t, was mit Gender gemeint ist.
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Gertraude Krell argumentiert, dass als Konzept sowohl Gender Diversity integriere als auch
umgekehrt, Diversity Gender integriere. Sie betont jedoch, dass es sich bei den Praxen
Gender Mainstreaming und Diversity Management um zwei eigenstandige Konzepte
handelt, die nicht austauschbar sind (vgl. Krell 2009).

3.2.4. Gender und Diversity im Rahmen der Evaluierung

Aufgrund dieser einleitenden Uberlegungen zeigt sich, dass es keine allgemein verbindliche
Antwort darauf gibt, was mit den beiden Konzepten Gender (Mainstreaming) bzw. Diversity
(Management) gemeint sein kann, und dass eine eindeutige Beantwortung dem komplexen
Gegenstand nicht gerecht wirde. Es soll hier nicht die Entscheidung getroffen werden,
welches der beiden Konzepte das wichtigere, origindrere oder umfassendere sei — sie
stehen nebeneinander und finden ihren Einsatz in der Evaluierung, ohne alternative
Anwendungsmoglichkeiten aus dem Blickwinkel zu verlieren.

Ein wichtiger Ausgangspunkt in der Evaluierung ist der Institutionenansatz, der zugrunde
legt, dass Gender und Diversity strukturell zustande kommen. Es geht um benachteiligende
Strukturen. Anders gesagt geht es darum, auf der Ebene der ESF-geférderten Bildungs- und
Beratungsangebote nach einem Bewusstsein Uber Beanchteiligungen zu fragen und danach,
wie sich dieses in der Umsetzung zeigt (strukturell, methodisch-didaktisch, als Inhalt, der
diskutiert wird). Werden die eigenen Angebote aul3erdem dahingehend einer kritischen
Reflexion unterzogen, wen sie selbst benachteiligen (kbnnten)?

Dabei kommt ein Ansatz aus der Mainstreaming-Debatte zur Anwendung: Es geht nicht
darum, blol3 vereinzelte Aktivitaten zu setzen und diese als umfassende Lsung komplexer
Probleme zu sehen, wie etwa, gendergerechte Sprache zu verwenden und damit zu
argumentieren, Gender Mainstreaming umzusetzen. Entsprechende Aktivitdten bedirfen
erstens einer Auseinandersetzung und zweitens muissen sie sich auf unterschiedlichen
Ebenen, die eine Einrichtung der Erwachsenenbildung betreffen, zeigen.

In Bezug auf Diversity existiert eine gewisse Offenheit gegentber denjenigen Differenzen,
die sich als relevant in Zusammenhang mit Erwachsenenbildung erweisen. Das bedeutet,
auf welche Aspekte oder Benachteiligungen sich eine Institution bezieht, unterliegt keiner
Bewertung. Hingegen wird interessant sein, worauf sich die Bildungs- und Beratungsange-
bote in Summe beziehen. Gleichzeitig sind im Operationellen Programm drei Zielgruppen
definiert worden, denen eine besondere Bedeutung im Kontext Bildungsbenachteiligung
zukommt: Gering Qualifizierte, Migrantinnen und regional Benachteiligte. Bildungsbarrieren,
die sich auf genau diese drei Gruppen beziehen, sind Thema des anschlieRenden Kapitels.
In der Argumentation der dazu interviewten Expertinnen werden sich einige jener
Uberlegungen wiederholen, die im Rahmen von Gender und Diversity schon Thema waren.
Interessant ist, dass die Expertinnen ihre Foci auf benachteiligende Strukturen und deren
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Reproduktionsweisen richten und argumentieren, wie die Definition von Zielgruppen einer
sorgfaltigen Herangehensweise bedarf.
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4 Zielgruppenspezifische Bildungsbarrieren

Thema des folgenden Kapitels sind ,zielgruppenspezifische Bildungsbarrieren®. Im Fokus
stehen dabei drei Zielgruppen, deren ,Empowerment’ durch Bildung im Operationellen
Programm besonders hervorgehoben wird: regional Benachteiligte, Geringqualifizierte und
Migrantinnen (vgl. BMASK 2009:96). Dazu wurden je vier Expertinnen zu den einzelnen
Zielgruppen interviewt. In der Auswahl der Expertinnen wurde darauf geachtet, mdglichst
vielféltige Perspektiven zu beriicksichtigen. Daher wurden sowohl Personen aus der
Forschung befragt, als auch Personen, die in der Umsetzung von Angeboten im Bereich der
Erwachsenenbildung fir die jeweilige Zielgruppe tatig sind (Qualifizierungsangebote,
Beratungseinrichtungen) und auch Personen, welche Interessenvertretungen zugerechnet
werden koénnen. Die Schwerpunkte in den Interviews waren aktuelle Entwicklungen und
Diskussionen im Erwachsenenbildungsbereich bezogen auf die jeweiligen Zielgruppen,
Benachteiligungen, Problemlagen und Bedirfnisse, Bildungsbarrieren, deren Entstehung,
Reproduktion oder Verdnderung sowie Anregungen, wie Bildungsangebote gestaltet sein
mussten, damit sie den zielgruppenspezifischen Bedarfen und Bedurfnissen gerecht wirden.

Gender wird der Evaluierung als Querschnittsmaterie zugrunde gelegt. Das bedeutet, in den
Interviews wurde immer auch gefragt, ob sich in Bezug auf die angesprochenen Themen
genderspezifische Differenzen ergeben und wenn ja, welche dies sind.

Die Interviews wurden leitfadengestiitzt durchgefuihrt, transkribiert und einer qualitativen
Inhaltsanalyse unterzogen (vgl. Kapitel 1.2 Methodische Vorgehensweise). Die folgenden
Ausfuhrungen basieren auf den Ergebnissen dieser Inhaltanalyse, indem zu je einer der drei
Zielgruppen die Sichtweisen der Expertinnen verglichen wurden. Im Anschluss an das
jeweilige Kapitel werden Kriterien fir die Evaluierung der ESF-geférderten Angebote
abgeleitet.

4.1 Bildungsbenachteiligte

Der Personenkreis der Bildungsbenachteiligten wird oft mit dem Begriff ,,Geringqualifizierte®
bezeichnet. Um welche Gruppe Menschen es sich dabei handelt, wird von den interviewten
Expertinnen aus zwei verschiedenen Perspektiven definiert: In Bezug auf formale
Abschlisse sind all jene zu den Geringqualifizierten zu zahlen, die Uber keinen, Uber den
Pflichtschulabschluss hinausgehenden formalen (Aus)Bildungsabschluss verfiigen. Erfolgt
die Definition anhand der Kompetenzen, so handelt es sich um Personen, die
Schwierigkeiten in Basiskompetenzen wie Lesen, Schreiben, Rechnen und Kommunikation
haben. Nach Meinung der Expertinnen ist die Bezeichnung ,geringqualifiziert® jedoch
irrefihrend: Begrifflich wirde von einem allgemein giltigen Bildungsziel ausgegangen, das
jedoch nicht fir jeden ein geeignetes darstellen mag. Desweiteren wirde die damit
implizierte Unterqualifizierung von den betroffenen Personen oft gar nicht als solche
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aufgefasst. Aus diesen Grinden sei es treffender, oben genannten Personenkreis als
Bildungsbenachteiligte zu bezeichnen. Mit diesem Begriff wirden auch strukturelle
Begebenheiten als eine Ursache von niedrigeren Grundkompetenzen und entsprechend
auch weniger Bildungszertifikaten sichtbar werden. Vor diesem Hintergrund wird von der
Gruppe der Bildungsbenachteiligten gesprochen. Gemeint sind damit Menschen mit
Schwierigkeiten in Basiskompetenzen oder jene, die keinen uber den Pflichtschulabschluss
hinausgehenden formalen (Aus-)Bildungsabschluss besitzen.°

4.1.1. Problemlagen von Bildungsbenachteiligten

Kennzeichnend fir die Gruppe der Bildungsbenachteiligten sind verschiedene
Problemlagen, die zumeist in Kombination miteinander ausgepragt sind. An erster Stelle sind
die niedrigen Basiskompetenzen fir die Gruppe bestimmend. Hinzu kommt eine geringe
Fahigkeit zum selbstgesteuerten Lernen: Bildungsbenachteiligte Menschen haben oft in
Bezug auf ihr Lernverhalten besondere Miihe, sowohl vorausschauend zu planen, als auch
Eigenverantwortung zu iibernehmen. Dies sind jedoch lediglich AuRerungen der eigentlichen
Problemlagen, die wesentlich tiefer wurzeln. So wird beispielsweise das Fehlen eines
Selbstkonzeptes als lernendes Individuum (in der Psychologie als ein Aspekt von ,fehlender
Selbstwirksamkeit® bekannt) als maRgebliche innere Problemlage identifiziert:
Bildungsbenachteiligte héatten kein Konzept dariiber, wie sich durch Lernen etwas
angeeignet werden kann, teilweise auch nicht, dass dies Uberhaupt moglich ist. Sie wirden
sich selbst nicht als jemanden wahrnehmen, der/die in der Lage ist sich weiterzubilden und
mit den neuen Fertigkeiten etwas zu bewirken. Neben diesem Aspekt — und darin stimmen
mehrere Expertlnnen Uberein — sind bildungsbenachteiligte Menschen héaufig von einem
niedrigen Selbstbewusstsein gepragt, empfinden teilweise Scham fir ihre Situation, ziehen
sich daher aus dem offentlichem Leben zurick und sind neuen Situationen und
Begebenheiten gegeniber verschlossen. Verstarkt wird dies dadurch, dass sie sich selbst
nur sehr wenig zutrauen. Leitmotiv der Bildungsbenachteiligten ist daher ein Festhalten an
Bekanntem. Idealtypisch wird das dadurch sichtbare Verhalten wie folgt geschildert: ,Ich
kenn mich nicht aus, ich weil3 nicht wie’'s geht, ich weil3 nicht, was dort auf mich zukommen
wird, dann lass ich’s lieber bleiben” (201:042).

Hinzu kommen oftmals eine geringe Frustrationstoleranz und ein geringes
Durchhaltevermégen, die unter anderem durch ein frihes Abbrechen von Tatigkeiten zum
Ausdruck kommen. Grund fur den Abbruch ist dabei haufig ein — objektiv gesehen —
klarbarer Konflikt, beispielsweise mit Vorgesetzten, Trainerlnnen, Kolleginnen etc. Viele der
Bildungsbenachteiligten sind zudem von Angsten betroffen. Diese kénnen individuell sehr

% Wenn im vorligenden Bericht von “gering qualifizierten” Personen die Rede ist, soll dies nicht Ausdruck einer
diskriminierenden bzw. paternalistischen Haltung sein, sondern ist dem Umstand geschuldet, dass der Begriff
“bildungsbenachteiligt” nicht trennscharf ist (vgl. Personen, die in Bezug auf ihren Zugang zu Universitaten
strukturell benachteiligt werden, sind z.B. bildungsbenachteiligt, nicht aber gering qualifiziert). Damit ist
bildungsbenachteiligt nicht per se der “treffende” Begriff.
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verschieden sein und gehen von Schulangst, Angst vor Versagen, Uber Angst vor
unbekanntem Terrain bis hin zu einer Angst vor dem laut Vorlesen.

Zudem sind geschlechtsspezifische Besonderheiten unter Bildungsbenachteiligten
anzutreffen. Frauen trauen sich teilweise eher weniger zu als Méanner es tun. Oft
unterschatzen sie sich selbst, was zur Folge hat, dass ihr eigentliches Potenzial
unausgeschopft bleibt. In Bezug auf ihre Berufsplanung gehen v.a. bildungsbenachteiligte
Méadchen von einem harmonischen und patriarchischen Familienbild aus, davon, ab einem
bestimmten Alter sowieso Hausfrau zu sein und héchstens einen Nebenberuf zur bloRRen
Unterstlitzung des Haupteinkommens des Lebenspartners auszuiben. Dabei denken sie
eher selten an die dadurch entstehende Abh&angigkeit von ihrem Lebenspartner. Besonders
interessant ist eine solche Zukunftsansicht vor dem Hintergrund, dass oft die Eltern gerade
keine idyllische und konstante Beziehung vorleben. AuRerdem haben einige Frauen sehr
grofRe Verpflichtungsgefiihle gegentiber der Familie, ausreichend Zeit mit ihr zu verbringen.
Dadurch fallt es ihnen schwer, Uber einen léangeren Zeitraum Bildungsangebote
wahrzunehmen.

Ganz allgemein liegen die verschiedenen Problemlagen sehr oft im Verborgenen. Sie sind
Bildungsbenachteiligten oft entweder selbst nicht bewusst oder es wird vermieden, dartber
zu reden. Aus diesem Grund weisen Bildungsbenachteiligte besondere Bedirfnislagen auf,
die in Kapitel 4.1.4 naher beschrieben werden. Zuvor sollen jedoch unterschiedliche Formen
von Bildungsbenachteiligung detailiert aufgezeigt werden.

4.1.2. Formen der Bildungsbenachteiligung

Auf Makroebene werden von den Expertinnen (1) gesellschaftliche, (2) wirtschaftliche, (3)
schulsystemische und (4) arbeitsmarktpolitische Begebenheiten geschildert, die sich negativ
auf den Zugang zu Bildung auswirken.

(1) So wird v.a. in Bezug auf berufliche Werdegéange eine Risikogesellschaft erlebt. Mit
der Abkehr von Normal-Lebenslaufen hin zu einer — mit Risiko behafteten — Pluralitat
von Erwerbsverlaufen verliert sich die Sicherheit, mit (Aus)Bildung eine
entsprechende Arbeitsstelle zu finden und diese auch langerfristig zu halten. Des
Weiteren ist eine hdhere Bildung nicht mehr der automatische Garant fur héheres
Einkommen. Das fuhrt dazu, dass insbesondere Bildungsbenachteiligte
Bildungserwerb als frustrierend und/oder nutzlos erleben. Daruber hinaus wirkt sich
die Einkommensungleichheit stark auf die Lebenswelten aus. So sind die
Mdglichkeiten und Unterstiitzungen im Bildungsbereich (Nachhilfe, Bildungsreisen
etc.) bereits bei Jugendlichen sehr verschieden.

(2) Am Arbeitsmarkt sind Bildungsbenachteiligte immer jene Gruppe, welche die
geringsten Chancen hat. Ahnliches gilt auch am Lehrstellenmarkt. Besonders fiir
Jugendliche bzw. junge Erwachsene sind die Mdglichkeiten zur Lehrstellenfindung
geringer geworden: Es herrscht einerseits ein geringes Angebot an Lehrstellen,
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weshalb die Arbeitgeberinnen auf einen sehr groRBen Bewerberlnnenpool
zurlickgreifen kénnen. Anderseits (oder gerade deshalb) sind die Aufnahmekriterien
betreffend der formalen und informellen Bildungsvoraussetzungen deutlich
gestiegen. So ist fur die Aufnahme zur Lehre, erst recht zu kaufmannischen Berufen,
oftmals ein mittlerer oder hdherer Bildungsabschluss erforderlich. Desweiteren
werden Absolventinnen des zweiten Bildungswegs gegenitber jenen des ersten
Bildungswegs oft nachrangig eingestellt. Der Grund liegt in der negativen
Signalwirkung von Karrieren im zweiten Bildungsweg, welche Arbeitgeberinnen mit
einer schwierigen Vergangenheit des/der Bewerbenden assoziieren.

(3) Das Schulsystem wird als Produzent von Lernwiderstdnden gesehen. Mit
voranschreitenden Schuljahren werde die Bildungsmotivation immer geringer und
bleibe es auch. Die Expertinnen vertreten die Auffassung, dass Schulerinnen
wahrend der Schulzeit die Lust auf Bildung (Interesse und Spall an Bildung)
teilweise verlieren wirden. AulRerdem wirden Grundkompetenzen v.a. bei
Absolventinnen der dritten Leistungsgruppe Hauptschule nicht ausreichend
vermittelt.

(4) Zuletzt sind die strukturellen Gegebenheiten des AMS hinsichtlich einer
angemessen Bedurfnisorientierung zu nennen. Durch die kurzen Beratungszeiten ist
eine individuelle und umfassende Beratung schwer mdglich. Starken und
Schwéchen v.a. von Bildungsbenachteiligten zu identifizieren, kann sich somit sehr
schwierig gestalten.

Neben diesen Aspekten nimmt das soziale Umfeld auf der Metaebene einen sehr grof3en
Einfluss auf die Wahrnehmung von Bildung sowie der Bereitschaft und Mdoglichkeit zur
Bildung. Das néhere soziale Umfeld, in Familien- und Bekanntenkreis, ist haufig prekar:
Arbeitslosigkeit und Sozialhilfebezug, geringe finanzielle Mittel sowie keinen Zugang zu
hoherer Bildung sind oft vorherrschend. Im engeren Umfeld, der Familie, sind
Beziehungsprobleme keine Seltenheit. Zudem wirken die Familienmitglieder teilweise sehr
bildungsdemotivierend. Meist vertreten und leben sie die Einstellung, dass Arbeiten im
Vergleich zum Bildungserwerb weitaus wichtiger sei. Fir Jugendliche ist ein derartiger
Einfluss betrachtlich: Teilweise wirden die Eltern ihre Kinder dazu anhalten, jegliche Art von
Job einer Bildungsmalinahme vorzuziehen, da dieser kurzfristig mehr Geld einbringe. Der
langfristige Nutzen von Bildung werde nicht gesehen. In Verbindung mit oben genannten
Schwierigkeiten konnen die Familienmitglieder oftmals keinerlei Unterstitzung fur
Bildungsprozesse geben. Insbesondere eine Lernhilfe ist auch aufgrund fehlender
Kompetenzen meist nicht moglich. So sehen sich die Bildungsbenachteiligten mit
besonderen Schwierigkeiten konfrontiert, wodurch der Weiterbildung — und Bildung ganz
allgemein — in ihrem Umfeld und fir sie selbst eine geringe Bedeutung zukommt.

Es ist genau jene Wahrnehmung von Bildung, die auf der Mikroebene in Verbindung mit
negativen Schulerfahrungen zu einer sehr geringen Bildungsmotivation fihrt.
Bildungsbenachteiligte Menschen setzen Bildung mit Schule gleich. Es ist nicht vorstellbar,
dass Inhalt und Didaktik zur Aneignung von Bildung anders als zu Schulzeiten gestaltet sein
kénnen. Damit verbunden werden Bildungsprozesse als etwas wahrgenommen, das weder
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interessant sein noch Spall machen kann. Zudem hat Bildung fir Bildungsbenachteiligte
wenig Nutzen, sie wird kaum als wertvoll beurteilt. In diesem Zusammenhang wird berichtet,
dass v.a. bildungsbenachteiligte Jugendliche manchmal sehr erstaunt dartiber seien, fur eine
Weiterbildung bezahlen zu mussen. AuRerdem fehlt es Bildungsbenachteiligten oft an einer
langfristigen Sicht auf Bildungsinvestitionen. Dass Bildung langfristig gewinnbringend sein
kann, dass sie neue Zukunftsperspektiven bedeutet, wird von bildungsbenachteiligten
Menschen demnach nicht erkannt. So muss der Nutzen von Bildung auch méglichst
unmittelbar eintreten. Zudem kann der Fall eintreten, dass aufgrund von personlichen
Negativ-Erfahrungen  mit  nicht-bedurfnisorientierten,  schuldhnlichen  MalRRnahmen
Bildungsbenachteiligte sich als Uberfordert und abgewertet erleben wirden. Eine Teilnahme
an derartigen MalRnahmen hétte zur Folge, dass die Vorurteile gegeniber Bildungserwerb
bestatigt und die Negativ-Bewertung von Bildung reproduziert werde.

4.1.3. Barrieren der Teilnahme am Lifelong Learning

Die oben beschriebene Negativbewertung von Bildung flhrt zu einer sehr geringen
Bildungsmotivation. Wird Bildung als etwas Nutz- und Lustloses gesehen, so ist die
Bereitschaft Weiterbildung in Anspruch zu nehmen nicht gegeben. Die niedrige
Bildungsmotivation stellt somit die weitaus grof3te Barriere zur Teilnahme an Lifelong
Learning dar — eine Tatsache die von allen Expertinnen betont wird. So herrscht auch
Einigkeit dariiber, dass der erste Schritt zur Férderung der Teilnahme an LLL darin liegt, die
Lust am Lernen wieder bzw. neu zu wecken, sowie dessen Sinnhaftigkeit deutlich zu
machen. Um dies zu erreichen, schlagen die einzelnen Expertinnen verschiedene
Mdglichkeiten vor:

(1) Den Trainerlnnen musse es gelingen, die Bereitschaft fur etwas Neues bei den
Teilnehmenden zu wecken (den Funken: ,ich probier’s einfach® riber zu bringen).
Wenn genau zu diesem Zeitpunkt zusatzlich der AnstoR zu einem passenden
Bildungsangebot gegeben werde, so sei ein gro3er Schritt flr die Bildungsmotivation
getan.

(2) Mittels vieler Gespréche, Praxiserfahrungen, Schnuppertagen, Austausch mit Role-
Models mussen dem/der Teilnehmerin die positiven Seiten von Bildung tber Arbeit
gezeigt werden. Anhand einer aktiven Mitwirkung und Verantwortungsiibernahme in
einem gemeinsamen Projekt ist es moglich, die positiven Seiten von Bildung zu
sehen.

(3) Bildungsbenachteiligte Jugendliche seien oftmals mit ihrem Status Quo zufrieden.
Daher missten bei ihnen ,Sehnsiichte”, auch in dem Sinne, dass neue Perspektiven
tatsachlich machbar sind, geweckt werden. D.h. es misse dariber geredet werden,
wie das zukinftige Leben der Jugendlichen (z.B. im Alter von 30 Jahren) aussehen
konnte und dass sie es auch schaffen kdnnen, diese Zukunft zu erreichen.

Aufgrund ihrer geringen Bildungsmotivation und ihrer spezifischen Problemlagen (vgl.
Kapitel 4.1.1), fallt es Bildungsbenachteiligten zuerst einmal schwer, einen Bedarf an Bildung
fur sich selbst zu erkennen. Neben dieser Hirde muss im néchsten Schritt bekannt sein,
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welche Bildungsangebote fiir sie geeignet sind und wo diese in Anspruch genommen
werden koénnen. Jedoch sind Mdglichkeiten und Orte der Weiterbildung sehr selten bekannt.
Zudem ist das Angebot kaum auf Bildungsbenachteiligte zugeschnitten und daher wenig
ansprechend: Sie kdnnen im Angebot keinen Bezug zu ihrem Alltag sehen. Auch wenn diese
Hurden einmal genommen sind, bleibt jedoch als personliche Bildungsbarriere bestehen, die
anbietende Einrichtung auf Eigeninitiative aufzusuchen. Ein derartiger Schritt kostet
Bildungsbenachteiligten oft groRe Uberwindung. Missen sie sich doch auf unbekanntes
Terrain begeben, sowie die bisherige Auffassung von Bildung verwerfen und gegen den
Konsens des sozialen Umfelds handeln.

Beziglich Kursgebihren von Weiterbildungsangeboten sind sich alle Expertinnen einig: Fir
Bildungsbenachteiligte stellen Kursgebihren immer eine grol3e Barriere dar. Finanzielle
Unterstitzung der Kurse zum Nachholen von Bildungsabschlissen und kostenfreie
Basisbildungsangebote sind daher zwingend erforderlich. Man miisse sogar noch einen
Schritt weiter gehen und die Opportunitatskosten der Teilnehmerinnen bedenken. So sollte
auch der Verlust von mdglicher Arbeitszeit finanziert werden.

4.1.4. Bildungsangebot fir Bildungsbenachteiligte

In der Auffassung uber die sinnvollsten Bildungsziele fur Bildungsbenachteiligte stehen sich
zwei Ansichten diametral gegentber. Fur die einen Expertinnen sollten
Weiterbildungsangebote fur Bildungsbenachteiligte immer die Integration der Absolventinnen
in den Arbeitsmarkt zum Ziel haben. So sei es das Wichtigste, einen formalen Abschluss,
vorrangig den Lehrabschluss zu erwerben. Das sehen andere Expertinnen ganz anders.
Ihrer Meinung nach kénnen formale Bildungsabschlisse erst in einem zweiten Schritt
erreicht werden. Davor misse erst einmal eine Basis an Kompetenzen und eine Starkung
der Personlichkeit geschaffen werden. Gemeint ist damit, dass Weiterbildungsangebote
folgende Entwicklungen ihrer Teilnehmerinnen zum Ziel haben sollten: eine Starkung des
Selbstbewusstseins, der Selbstwirksamkeit und des Selbstwertgefiihls, ein Bewusstmachen
von Starken und Potenzialen, eine Reflexion Uber das eigene Leben und damit verbunden
biografisches Lernen (,was hat mich zu dem gemacht, was ich bin“), eine Wieder- bzw.
Neuentdeckung von Interessen, eine Thematisierung von Sozialisations- und
Schulerfahrungen sowie eine Foérderung der Selbstbestimmung, des kritischen Bewusstseins
und der Solidaritat. Obwohl diese Ansichten doch sehr verschieden sind, haben sie gemein,
dass ein Ubergeordnetes Ziel von Weiterbildungsangeboten die Vermittlung von Bildung als
etwas, das Nutzen bringt und Spall machen kann, sein sollte.

Im Folgenden sollen die geeigneten Ausgestaltungen von Schulungsangeboten fir
Bildungsbenachteiligte zum Ausdruck gebracht werden. Dabei ist zu aller erst die
Identifizierung des tatséchlichen Bildungsbedarfes der Teilnehmenden erforderlich. Um dies
zu ermoglichen, muss bildungsbenachteiligten Menschen dabei geholfen werden, die
eigenen Interessen, Ziele und Problemlagen benennen zu kdnnen. Diese sind der Gruppe
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oft selbst nicht bewusst und mussen in einem Prozess aufgespirt werden. Dafir sind v.a.
geniigend Zeit und ein vertrauensvolles Setting notwendig. Uberhaupt spielt das Lernsetting
eine wesentliche Rolle: Sowohl der Lernort selbst als auch der/die Trainerin/Beraterin
missen den Teilnehmerinnen die Mdglichkeit geben, dass diese sich 6ffnen kénnen. Nur
wenn ein gegenseitiges Vertrauen gegeben ist, kbnnen verborgene Problemlagen erkannt,
geauRert und in weiterer Folge mit dem entsprechenden Bildungsangebot begegnet werden.
Dafur ist auch ein bereits bekanntes Lernumfeld, wie beispielsweise eine Weiterbildung im
Betrieb geeignet. So kann den Teilnehmerinnen die Angst vor dem Unbekannten genommen
werden.

Daneben stellt die Vermeidung der Barrieren, wie sie in Kapitel 4.1.3 beschrieben wurden,
ein weiteres wichtiges Merkmal einer passenden Angebotsgestaltung dar. So gilt es
einerseits, wie oben angeflihrt, die subjektive Bewertung von Bildung zu verbessern.
Andererseits muss die finanzielle  Unterstitzung bei Inanspruchnahme von
Bildungsangeboten gewahrleistet sein. In diesem Zusammenhang kann es von Bedeutung
sein, das unangenehme Gefuihl (Scham) beim Ansuchen um Forderungen zu nehmen.
Desweiteren ist die Erhéhung des Bekanntheitsgrades von Bildungsangeboten unter
Bildungsbenachteiligten dringend notwendig. Dafir bedarf es einer Vielzahl an Angeboten,
aus denen ausgewahlt werden kann. Diese missen bildungsbenachteiligte Menschen
gezielt ansprechen, indem Bezug auf ihren Alltag und ihre Interessen genommen wird. Zu
beachten ist, dass konventionelle  Kandle der Offentlichkeitsarbeit,  wie
Angebotsbeschreibungen in Zeitungen oder auf Plakaten bei Bildungsbenachteiligten eine
geringe Wirkung erzielen. Diese missen an jenen Orten, an denen sie sich aufhalten, aktiv
aufgesucht werden. Das schlie3e eine Bibliothek, die oft fur derartige Zwecke genutzt wird,
jedoch aus. Dort halten sich eher bildungsnahe Personen auf, die Zielgruppe jedoch kaum.
Im Gegensatz dazu sei ein Grof3teil der Zielgruppe beim AMS anzutreffen. Dieses verpasse
jedoch die Chance, einen geeigneten Zugang zu bildungsbenachteiligten Menschen
herzustellen. Das AMS sollte viel mehr als eine Schnittstelle zu weiteren Bildungsangeboten,
aullerhalb des AMS, fungieren.

Geeignete Kanale zur Zielgruppenerreichung sind Mundpropaganda, Ortszeitung,
Gemeinwesensarbeit und v.a. Role-Models. Fir bildungsbenachteiligte Jugendliche ist es
besonders wichtig, dass die Angebotsbeschreibungen Uberblickbar sind. Demnach miissen
die Informationen mit wenig Text und vielen Bildern aufbereitet sein. Zu beachten ist, dass
diese Bilder auch tatsachlich die Jugendlichen zeigen, ohne dass dabei aber zu auffallig
versucht wird, jugendlich zu wirken. Auch neue Medien (Videos, DVDs, Spielekonsolen,
Homepages etc.) oder Infotage sollten in die Offentlichkeitsarbeit integriert werden.
Insgesamt ist es bei Darstellungen von Bildungsangeboten uber alle Altersgruppen hinweg
sinnvoll, das Lustvolle und Nitzliche an Bildung zu betonen.
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4.1.5. Kriterien fir die Evaluierung

Die folgenden Evaluierungskriterien wurden aus den Expertlnneninterviews zu
Bildungsbenachteiligten abgeleitet und werden im Rahmen des néchsten Zwischenberichtes
in die Bewertung des Gesamtangehbotes ESF-geférderter Malinahmen einflieRen.

Als zentrales Ergebnis der Expertinneninterviews wurde festgehalten, dass eine Ursache
von Bildungsbenachteiligung in demotivierenden Erfahrungen wahrend der Schulzeit und
daraus resultierenden Lernwiderstanden liegt. Es gilt daher, die Lust am Lernen (wieder) zu
wecken, indem bedirfnis- und ressourcenorientiert vorgegangen wird. Daher werden die
ESF-geférderten Bildungsangebote danach untersucht, inwieweit sich Ansatze zeigen,
welche die Teilnehmenden in den Mittelpunkt stellen, wie dies bereits in Kapitel 3.1.2
erlautert wurde.

Wie wird versucht, eine Wiederholung von negativen Lern-Erfahrungen der Teilnehmerinnen
zu vermeiden?

Inwieweit verfolgen die Angebote einen ressourcenorientierten Ansatz, um zur Uberwindung
von Selbstzweifeln und Angsten beizutragen?

Ein fehlendes Selbstkonzept von sich als lernendem Individuum wurde ebenfalls als
spezifische Problemlage beschrieben. Welche Angebote sehen dementsprechend
MalRnahmen des ,Lernen lernens” vor?

Inwieweit existieren Angebote der Beratung, die speziell auf bildungsbenachteiligte
Personen zugeschnitten sind?

Schlie3lich wurde die Wichtigkeit einer begleitenden Beratung festgestellt, welche die
Reflexion der eigenen Zukunft vorsieht. Inwiefern kommen die Beratungsangebote, die im
Rahmen des ESF gefordert werden, diesem Anspruch nach?

4.2 Migrantinnen

Im Folgenden geht es um eine weitere Zielgruppe, die im Programmplanungsdokument
hervorgehoben wird: ,Migrantinnen“. Auch in den Expertinneninterviews zu dieser
Zielgruppe sind ,Bildungsbarrieren* das Thema. Dabei beziehen sich die Expertinnen, mit
denen Interviews gefiihrt wurden, weniger auf fehlende Abschliisse oder Kompetenzen, wie
dies im Kapitel zu ,Bildungsbenachteiligten® der Fall war. Vielmehr identifizieren sie
zahlreiche Problembereiche in unterschiedlichen gesellschaftlichen Teilsystemen sowie
Mechanismen zur Herstellung und Aufrechterhaltung von Bildungsbarrieren im
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Zusammenhang mit Migration. Sie betonen dabei die Wichtigkeit, die Zielgruppe
.Migrantinnen” differenziert wahrzunehmen:

1. Uber (die) ,Migrantinnen” koénne wenig gesagt werden. Es gebe sehr
unterschiedliche Kontexte, in denen Migration eine Rolle spielt bzw. die
Differenzierung unterschiedlicher Zielgruppen wie Asylwerbende, neu zugewanderte
Jugendliche oder Migrantinnen der zweiten Generation sei notwendig.

2. Bildungsbarrieren kdénnen sich im Zusammenhang mit Migrationskontexten ergeben,
gelten jedoch nie fir alle Migrantinnen und auch nicht exklusiv nur fir Migrantinnen.

3. Bildungsbarrieren in Zusammenhang mit Migration wirden institutionell hergestellt,
sie ergeben sich auf einer Systemebene.

4. Vor dem Hintergrund offentlicher Diskurse und Stigmatisierungstendenzen sei es
notwendig, vorsichtig mit Begriffen und Zuschreibungen umzugehen, damit
Stereotype nicht reproduziert werden.

Laut Expertinnen spielt das Schulsystem eine wichtige Rolle im Zusammenhang mit
Bildungsbarrieren und Migrationshintergrund. Die Beobachtung lautet, dass sich hier
soziobkonomische Benachteiligung und Migrationshintergrund kreuzen und zu multiplen
Benachteiligungslagen filhren. So ist es etwa im Kontext von sprachlichen Barrieren und
einer finanziell prekéaren Lage einer Familie mehrfach schwieriger, fur die Kinder notwendige
Unterstitzung von Elternseite bereitstellen zu kdnnen. Genereller betrachtet sind aus der
Perspektive der befragten Expertinnen Schulen in Osterreich Orte, wo schichtspezifische
Ungleichheit reproduziert und Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund diskriminiert
wirden. Als ein extremes Beispiel von Diskriminierung wird von Expertinnenseite genannt,
dass Schulerlnnen mit Migrationshintergrund Uberproportional oft Sonderschulen
zugewiesen werden.**

Expertinnen sehen ein Problem am 0Osterreichischen Schulsystem darin, dass es zuweilen
selektiv wirkt, starr und nicht unbedingt motivationsférderlich sei. Wem einmal Misserfolg
zugeschrieben wird, der hat es schwer, sich doch noch als erfolgreich zu behaupten. Kinder
und Jugendliche mit Migrationshintergrund wirden somit in Bildungspfade gedrangt, die
ihnen nicht entsprechen. Als Kontrastbeispiel wird von Expertinnenseite angefiihrt, dass in
Landern, in denen die institutionelle Sozialisation am frihesten, eine Selektion am spatesten
erfolgt, Jugendliche mit tlrkischem Hintergrund in einem héheren Ausmall an Hoheren
Schulen vertreten sind als in Landern, wo diese Bedingungen nicht gegeben sind.

2! Jedoch: Bezogen auf alle Schilerinnen mit Migrationshintergrund ist der Anteil derjenigen unter ihnen, die eine
Sonderschule besuchen, gering und soll nicht Gbertrieben dargestellt werden.
Zu Diskriminierung von Schulerlnnen mit Migrationshintergrund vgl. auch: Schreiner Claudia und Schwantner
Ursula (Hg.) (2009): PISA 2006. Osterreichischer Expertenbericht zum Naturwissenschafts-Schwerpunkt,
Salzburg: BIFIE; PISA (2006): Where immigrant students succeed - A comparative review of performance and
engagement in PISA 2003. OECD.
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Hier zeigt sich eine Schnittstelle zwischen der Beteiligung an Erwachsenenbildung und
Migrationshintergrund: Die Teilnahme an Weiterbildung hangt sowohl davon ab, welche
formalen Qualifikationen im Regelschulsystem erworben, als auch davon, welche
subjektiven  Schulerfahrungen gemacht wurden. Barrieren fir Personen mit
Migrationshintergrund, die im Schulsystem errichtet werden, fihren dazu, dass ihre Chancen
fur die weitere Teilnahme an Bildungsprozessen sinken. Subjektive Abwertungserfahrungen
kénnen sich lebenslang auswirken. Seitens der Expertinnen ergeben sich diese
Konsequenzen v.a. fir diejenigen, die das 6sterreichische Schulsystem durchlaufen haben.

Dass es um Systembarrieren geht, wird von Seiten der Expertinnen nicht nur innerhalb des
Schulsystems beobachtet, sondern generell in Bezug auf lebensbegleitendes Lernen
festgehalten. Das Thema Sprache bzw. sprachliche Defizite werden aus Expertinnensicht im
Zusammenhang mit Migration und Bildungserfolgen Uberméafiig betont. Auch hier gilt es,
differenziert vorzugehen, z.B. nach Schulerfahrungen, Migrationskontext usw. zu
unterscheiden und Aussagen nicht zu generalisieren. Bildungsbarrieren kommen aus
Expertinnensicht nicht primér durch eine Exklusion aufgrund fehlender Deutschkompetenzen
zustande. Vielmehr beobachten sie die Stigmatisierung bestimmter Erstsprachen und die
Abwertung von Mehrsprachigkeit. Es wird festgehalten, dass dies auf der individuellen
Ebene zu Verunsicherung oder Identitatskrisen fuhren kann, besonders bei jugendlichen
Migrantinnen. Dass Mehrsprachigkeit eine Ressource, auch am Arbeitsmarkt, darstellen
kann, wird von den Jugendlichen selber nicht so wahrgenommen. Auch in Bezug auf diesen
Aspekt treffen die befragten Expertinnen eine wichtige Differenzierung: Nicht
Mehrsprachigkeit generell und auch nicht alle Erstsprachen wirrden abgewertet, sondern
bestimmte. Als Kontrastbeispiel wird in den Interviews angefiihrt, dass Englisch oder
Franzdsisch durchaus wertgeschétzt wirden. Die Konsequenz, die eigene Mehrsprachigkeit
nicht als Ressource aufzufassen, beobachten die befragten Expertinnen wiederum nicht fiir
alle Jugendlichen mit Migrationshintergrund: Diejenigen, die schon Uber kulturelles Kapital
verfugen (héhere Bildungsschicht) wil3ten auch Mehrsprachigkeit oder anderes Wissen, das
sich aus Migrationserfahrungen ergibt, als kulturelles Kapital einzusetzen: ,Nur was ist mit
den anderen? Die kommen vielleicht auch aus der Turkei oder aus Serbien irgendwo und die
wissen nicht einmal, dass man das positiv sehen kann. So ganz extrem.” (Z21:126)

Neben der Beobachtung, dass bestimmte Sprachen abgewertet werden, wird in den
Expertinneninterviews in Bezug auf Qualifikationen, die nach Osterreich mitgebracht
werden, eine &hnliche Tendenz festgehalten: Qualifikationen liegen vor, werden aber
schwerlich bzw. oft nicht anerkannt (Uber rechtliche Rahmenbedingungen, Uber die Praxis
der Anerkennung formaler Qualifikationen). Gleichzeitig enthalt der 6ffentliche Diskurs die
Forderung, dass Menschen mit Migrationshintergrund besser qualifiziert sein sollten. Diese
Forderung im Rahmen der tendenziellen Nicht-Anerkennung wirkt aus Expertinnensicht
paradox.
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Hindernisse in Bezug auf das Thema Anerkennung sind aus Expertinnensicht darauf
zurlickzufiihren, dass entsprechende Strukturen (Nostrifizierungskurse) kaum? bestehen.
Anerkennungsambitionierte Personen waren meist auf sich selbst gestellt wenn es darum
geht, etwa Teile von Ausbildungen nachzuholen, damit ihr Abschluss anerkannt wird. Als
eine spezifische Barriere wird in dem Zusammenhang thematisiert, dass die meisten
Ausbildungen in Osterreich durch eigene Systeme geregelt werden, die nicht darauf
eingestellt sind, ,fremde“ Ausbildungen anzuerkennen. Nach der Logik, dass Ausbildung
nirgends so gut sein kann wie hierzulande, liegt aus Expertinnensicht der Fokus auf
Defiziten mitgebrachter Qualifikationen im Vergleich zu ihren Pendants in Osterreich und
damit darauf, was nachgeholt werden muss. Als Konsequenz ergibt sich eine sehr lange
Dauer von Anerkennungsprozessen, da viele Teile von Ausbildungen nachgeholt werden
mussen. Eine Alternative ware ein Blick darauf, was Qualifikationen, die auf3erhalb
Osterreichs erworben wurden, im Vergleich zu den jeweils ,6sterreichischen* an Mehrwert
bieten. Nicht zuletzt volkswirtschaftlich gesehen sei diese Nicht-Anerkennungstendenz
wenig produktiv.

Fir das Zustandekommen von Bildungsbarrieren fir Personen mit Migrationshintergrund
spielen aus Expertinnensicht Exkusionsmechanismen auf institutioneller Ebene eine Rolle.
Dabei geht es um oft implizite Mechanismen des Unterscheidens und Bewertens, jedoch
wird mitunter auch offene Diskriminierung beobachtet: Der Bereich Anerkennung von
Qualifikationen wird dazu als Beispiel angefiihrt. Zwischen der oben beschriebenen Praxis
der Nicht-Anerkennung und expliziter Diskriminierung ergibt sich aus ihrer Sicht eine
Grauzone. Hervorgehoben in diesem Kontext wird generell das Thema Diskriminierung am
Arbeitsmarkt als eine wichtige Ursache fiir das Zustandekommen von Bildungsbarrieren.?®

Auf das Thema ,Teilnahme am LLL* bezogen, werden die oben diskutierten
Exklusionsmechanismen und Erfahrungen als (Ursachen von) Bildungsbarrieren
thematisiert:

o Erfahrene Abwertungen im Osterreichischen Schulsystem filhren zu Demotivation in
Bezug auf Weiterbildung,

0 ebenso Uber das Schulsystem hinausgehende Erfahrungen, die zu einem negativen
Selbstbild fihren (besonders in Hinblick auf Jugendliche) und dem Gefuhl, zu
versagen.

o Demotivation kommt auch aufgrund der Nicht-Anerkennung mitgebrachter
Qualifikationen sowie erfahrener Dequalifizierung zustande. Wozu sich weiterbilden,
wenn die eigene Karriere dequalifiziert stattfinden wird?**

22 Entsprechende Strukturen existieren nur im Bereich Krankenpflege.
2% 7u Dequalifizierung und Diskriminierung von Migrantinnen am Arbeitsmarkt vgl. z.B. Gachter 2004, 2005.
% Dies kann sowohl eine Erfahrung als auch eine Erwartung sein bzw. gibt es dazwischen keine scharfe Grenze.
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Wie eingangs angesprochen, beziehen sich oben angefihrte Exklusionsmechanismen und
die Konsequenzen daraus fur die Teilnahme an Weiterbildung nicht generell auf alle
Menschen mit Migrationshintergrund. Dass eine Generalisierung in der Diskussion von
Bildungsbarrieren und Migration unzuldssig sei, wurde bereits mehrfach festgehalten.
Zudem ist es notig, die jeweiligen Migrationskontexte genauer zu differenzieren. Von Seiten
der Expertinnen wird angefuhrt, dass z.B. Forschungsergebnisse unterschiedliches
aussagen je nachdem, wie ,Migrantin“ definiert wird bzw. nach welchen sozialen Kategorien
Differenzierungen getroffen werden. Im Folgenden geht es um drei solcher spezifischen
Migrationskontexte.

4.2.1. Bildungsbarrieren in unterschiedlichen Migrationskontexten

Asylwerbende sowie anerkannte Fluchtlinge oder subsidiar Schutzberechtigte haben
traumatisierende Erfahrungen von Verfolgung und Flucht gemacht. Wahrend der Wartezeit
auf den Ausgang des Asylverfahrens gibt es kaum eine Beteiligungsmoglichkeit am
Bildungssystem und gar keine in Bezug auf Erwerbstatigkeit. Bei positivem Bescheid steht
hingegen die plétzliche Forderung nach Integration im Raum (z.B. sollen Deutschkenntnisse
vorhanden sein) — so die Beobachtung von Expertinnen. Die Situation, in der Weiterbildung
in Anspruch genommen werden kdnnte, ist eine finanziell prekére.

Speziell bezogen auf Jugendliche, die neu zuwandern — auch sie u.a. im Kontext von
Flucht und Asyl - wurde die Entscheidung, nach Osterreich zu gehen, oft nicht selber
getroffen, sondern von anderen oder politischen Umstanden in ihren Herkunftslandern
bestimmt. Dies wirke sich ebenso auf ihre Lernfahigkeit aus wie das Gefuhl, in einer vollig
neuen Umgebung gelandet zu sein, in der sie sich erst einmal zurecht finden missen. Umso
wichtiger sind Beratungs- und Orientierungsangebote, durch die Jugendliche die Mdglichkeit
erhalten, ihre Zukunftsperspektiven zu reflektieren und sich mit Zielen auseinander zu
setzen. Ein rein auf den Deutscherwerb beschranktes Angebot kann hingegen diese
Funktion nicht erfullen, so eine Beobachtung aus Expertinnensicht.

Unter dem Begriff ,zweite Generation“ zusammengefasste Jugendliche sind heterogen.
Auch hier machen Aussagen wiederum nur bezogen auf bestimmte soziale Kategorien Sinn.
Laut Expertlnnen ist dabei ein wichtiges Thema Stereotypisierung und Rollenerfillung.
Werden Migrantinnen der zweiten Generation mit negativen Stereotypen konfrontiert (wobei
sich auch dies wiederum nur auf bestimmte Kategorien bezieht), bedarf es einer grof3en
Anstrengung, diesen zu entkommen: Wenn die Person als Teil eines unterstellten Kollektivs,
dem zugeschrieben wird, z.B. weniger begabt zu sein, adressiert wird, lastet auf ihr gro3er
Druck. Sie muss dabei nicht nur individuell etwas beweisen und die Unterstellung
widerlegen, sondern als zugehorig zum unterstellten Kollektiv. Daraus kann sich auch die
Dynamik entwickeln, dass die Person die zugeschriebene Rolle auf individueller Ebene
maoglichst erfullt. Aus Expertinnensicht zeigt sich ein ahnlicher Mechanismus beispielsweise
in Zusammenhang mit Geschlecht und Mathematik. Forschungsergebnisse zeigen, dass
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Leistungen bei Prufungen dann abfallen, wenn zuvor gruppenspezifische unterstellte
negative Stereotype in Erinnerung gerufen werden.

Bei bestimmten mannlichen Jugendlichen zeigt sich nach Meinung der befragten
Expertinnen ein Umgang mit erfahrenen Misserfolgen in der Etablierung einer Gegenkultur
im Kontext Schule als Kultur der Respektlosigkeit gegeniiber der Lehrerin. Dies wird auch
damit erklart, dass es zunehmend unklarer und problematischer wird, wie eine positive
Ménnlichkeit konstruiert werden kdnnte.

Uber diese drei Migrationskontexte hinweg zeigt sich das Problem, dass Weiterbildung
privatisiert wird. Ob die Mdglichkeit zu einer Teilnahme an Weiterbildung besteht, hangt
davon ab, ob es die finanziellen Ressourcen der Familie erlauben. Eine Bildungsteilnahme
muss Uber Familienangehérige finanziert werden und kann es mitunter nicht, da die
Deckung des Lebensunterhaltes Prioritéat hat. So lastet manchmal auch auf Jugendlichen der
Druck, kurzfristig Geld zu verdienen, was dazu fuhrt, dass sie Weiterbildung nicht in
Anspruch nehmen oder ihre Schul- bzw. Bildungslaufbahn abbrechen. Wiederum werden
solche Konsequenzen einer familiar zu finanzierenden Teilnahme an Weiterbildung nicht fur
alle ,Migrantinnen“ beobachtet, sondern zeigen sich schichtspezifisch.

Hinter einer ,Weiterbildungsresistenz" stehen demnach auch Entscheidungen, die rational
getroffen werden. Dem Ausgangspunkt, dass es per se irrational und erklarungsbedurftig sei,
nicht an Weiterbildung teilzunehmen, liege eine Mittelstandsperspektive zugrunde, die
vorhandene Ressourcen fir eine Teilnahme an Bildungsprozessen als selbstverstandlich
voraussetzt. Wird hingegen versucht, Personen in ihrer jeweiligen Lebenslage ins Zentrum
zu stellen, zeigt sich, wie rational eine Entscheidung gegen Weiterbildung manchmal sein
kann.

Eine Motivation, um an Bildungsangeboten teilzunehmen, ist vor diesem Hintergrund die
Aussicht auf Erwerbstétigkeit und Einkommen nach der Ausbildung. Selbstverwirklichung sei
in einem Kontext, wo um die Sicherstellung des Lebensunterhaltes gekédmpft werden muss,
nicht das primare Teilnahmemotiv. Daraus wird die Schlussfolgerung gezogen, dass
Angebote der Erwachsenenbildung so gestaltet sein sollen, dass sie anschlussfahig an den
jeweiligen sozialen Kontext sind. Dies meint beispielsweise, dass formale Abschliisse oder
Teilziele erreicht werden kénnen, auf die spater auch aufgebaut werden kann. Wichtig ist,
dass diese die Chancen fir eine Inklusion in Erwerbstatigkeit tatséchlich erhéhen.

Spezifische Anforderungen an die Gestaltung von Bildungsangeboten werden aus
Expertinnenperspektive mit dem Zusatz versehen, dass hierbei ein Migrationshintergrund
keinen Unterschied macht, wohl aber die Tatsache, ob eine Schulbiografie in Osterreich
vorliegt, ob es um Traumata geht, die sich aus Fluchtbiografien ergeben oder ob
Schulerfahrung existiert und welche. Ein notwendiger Ansatz sei jedenfalls, Personen zu
starken, wenn sie an Bildungsangeboten teilnehmen: Das Gefiihl, wirklich in Osterreich
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angekommen zu sein und ein positives Selbstkonzept bilden eine wichtige Basis, auf der
gelernt werden kann. Eine Aufgabe von Bildungsangeboten sei daher, dass ein Bewusstsein
fir eigene Potenziale geschaffen wird. Insbesondere gelte dies fir Madchen: Sie
unterschatzen ihre Potenziale tendenziell starker. Dabei beobachten die befragten
Expertinnen eine Uberschneidung von Migrationshintergrund und Geschlecht. Madchen mit
Migrationshintergrund verfolgen ihre berufliche Karriere nicht so weit wie es moglich wére,
wenn ein familieninterner Karriereauftrag erftillt ist. Ihr beruflicher Erfolg wird in Relation zum
familiaren Kontext bemessen und der Karriereauftrag ist damit erfiillt, wenn sie erreichen,
was zuvor niemand aus der Familie erreicht hat. Dazu Uberschneidend existiere die
Auffassung, dass eine berufliche Karriere fir Frauen nicht so relevant sei.

Wenn es um die Differenz Geschlecht geht, die sich in Hinblick auf die strukturelle
Gestaltung von Weiterbildungsangeboten auflert (z.B. soll Kinderbetreuung angeboten
werden?) spielt laut Expertinnen ein Migrationshintergrund nicht unbedingt eine Rolle: Egal
ob ein solcher vorhanden ist oder nicht kann angebotene Kinderbetreuung bedeuten, dass
eine wichtige Teilnahmebarriere beseitigt wurde. Eine gegenteilige Auffassung lautet, dass
nicht ,automatisch“ dann Kinderbetreuung angeboten werden soll, wenn es um Frauen als
Zielgruppe geht. Das namlich wirde die Tendenz verstarken, dass Frauen fir
Kinderbetreuung zustandig sind.

Als spezifische Rahmenbedingung von Deutschkursen machen die befragten Expertinnen
die Integrationsvereinbarung aus. Auf einer politisch-6ffentlichen Diskursebene komme es
Uber die Integrationsvereinbarung zur Zuschreibung von Lernunwilligkeit und Faulheit an
Migrantinnen. Sie missen sozusagen per Gesetz dazu angehalten werden, Deutsch zu
lernen. Die zugeschriebene Lernunwilligkeit wird dabei diskursiv mit der Unwilligkeit, sich zu
integrieren, verknupft. Von einem didaktischen Standpunkt her sei die Konzentration eines
Bildungsangebots rein auf die Abschlusspriifung auf3erdem kein sinnvolles Ziel. Die Dauer
dieser Kurse sowie das avisierte Niveau (A225) reichten flr eine Integration in den
Arbeitsmarkt nicht aus.

Fir Personen, die Weiterbildung besuchen, ist die Teilnahme manchmal deswegen
schwierig, weil sie noch nie eine Schule besucht haben und sich fir diesen Umstand
schamen. Das betrifft z.B. Teilnehmerinnen in Alphabetisierungskursen. Nicht vorhandene
Alphabetisierung wiederum kann Unterschiedliches bedeuten: Nie lesen und schreiben
gelernt zu haben oder, erfolgte Alphabetisierung, jedoch nicht in lateinischer Schrift.
Gesammelte Schulerfahrungen sind ebenfalls jeweils spezifisch, wie keine Schulerfahrung
oder eine lang zurlckliegende, Erfahrungen im d&sterreichischen Schulsystem oder in
anderen Systemen gemacht zu haben. Dass die Kontexte so unterschiedlich sein kénnen,

% Aktuell wurde im Rahmen des Nationalen Aktionsplans fir Integration das Niveau auf B1 angehoben, vgl.
http://www.integrationsfonds.at/fileadmin/Integrationsfond/NAP/nap_bericht.pdf (26.1.2010).
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wenn es um das Thema ,Migration und Bildungsbarrieren* geht, auf3ert sich in den hier
diskutierten heterogenen Schlussfolgerungen.

Als wichtig fur die Zielgruppenerreichung wird persénliche Ansprache gesehen, anstatt nur
Informationsmaterial zu verteilen. Beziehungsarbeit ist notwendig um jene Menschen zu
erreichen, die nicht von sich aus Angebote der Erwachsenenbildung in Anspruch nehmen
wirden. Relevant ist die Arbeit mit Multiplikatorinnen, wobei diese je nach Zielgruppe
unterschiedliche sind. Netzwerke kénnen und sollen ebenso bertcksichtigt werden. Auch
hier ist allerdings eine Verallgemeinerung wiederum nicht zulassig.

Im Kontext von Migration und Bildung bzw. Bildungsbenachteiligung wird von den
interviewten Expertinnen Handlungsbedarf auf Systemebene ausgemacht und davon
Abstand genommen, einen solchen zu individualisieren. Die zentrale Barriere in Bezug auf
Lifelong Learning ist aus ihrer Sicht strukturelle Diskriminierung. Damit nehmen sie eine
kritische Sicht auf die Forderung nach lebensbegleitendem Lernen ein: Vor dem Hintergrund
beruflicher Dequalifizierung, einer Tendenz zur Nicht-Anerkennung von Qualifikationen,
Zuschreibungsmechanismen und deren Reproduktion sowie Lebens- und damit
Bildungsverlaufe, denen ein nicht lebensphasenorientiertes Bildungssystem entgegensteht,
stelle die Erfullung dieser Forderung hohe Anspriiche an die Beteiligten. Von einer anderen
Seite her kénnen sich die positiven Effekte von Bildung nicht entfalten, wenn Personen nach
bestimmten Kategorien systematisch Benachteiligungen erfahren: ,Wenn die Gesellschaft so
massiv diskriminieren will, ja dann hilft aber Bildung nur sehr bedingt.” (Z23:30)

An zahlreichen Themen wird deutlich, dass ein Migrationshintergrund nicht per se eine
relevante Differenz darstellt, sondern dass aufgrund struktureller Unterscheidungs-
mechanismen ein solcher Hintergrund erst geschaffen wird. Von der Diagnose spezifischer
auf Migrantinnen ausgerichteter Bildungsangebote nehmen die befragten Expertinnen daher
Abstand, jedoch: Solange Regelsysteme Ungleichheit produzieren, seien Spezialangebote
fur Migrantinnen notwendig. Das Ziel solle aber sein, dass sich Strukturen soweit verandern,
dass sie offen sind bzw. nicht mehr diskriminieren und somit ein Migrationshintergrund
keinen Unterschied ausmacht. Solch ein Ansatz, der statt individueller Problemlagen die
institutionelle Herstellung von Exklusion fokussiert, wurde bereits im Kapitel zu Gender und
Diversity prasentiert (siehe Kapitel 3.2).

4.2.2. Kriterien fir die Evaluierung
Die folgenden Evaluierungskriterien wurden aus den Expertinneninterviews zu Migrantinnen
abgeleitet und werden im Rahmen des nachsten Zwischenberichtes in die Bewertung des

Gesamtangebotes ESF-geforderter MalBnahmen einfliel3en.

Ein zentrales Ergebnis der Expertinneninterviews zur Zielgruppe ,Migrantinnen” lautet, dass
Differenzierungen notwendig sind. Migrationskontexte sind heterogen und Konsequenzen,
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die sich dabei fur die Teilnahme an Erwachsenenbildung ergeben, ebenfalls. Daher werden
die ESF-gefdérderten Bildungs- und Beratungsangebote danach untersucht, welche Angebote
.Migrantinnen” als Zielgruppe definiert haben und inwiefern sie diese Zielgruppe
spezifizieren.

In wie vielen Angeboten wird argumentiert, wie sie den Bedirfnissen ihrer jeweiligen
Zielgruppe gerecht werden?

Aberkennung mitgebrachter Kompetenzen und Qualifikationen stellen eine Barriere in
Hinblick auf Weiterbildung dar. Welche Angebote verfolgen einen Ressourcenansatz,
bestarken ihre Teilnehmerlnnen dabei, eigene Kompetenzen wahrzunehmen?

Welche Angebote bieten oder vermitteln Beratung und Unterstitzung zum Thema
Nostrifizierung?

Diskriminierung stellt ein wesentliches Moment in Bezug auf Migrationshintergrund und
Bildungsbarrieren dar. Welche Angebote sehen Mdglichkeiten vor, diese Erfahrungen zu
reflektieren und setzen sich ,Empowerment* ihrer Teilnehmerinnen explizit zum Ziel?

4.3 Regional Benachteiligte

Eine dritte Zielgruppe, die im Rahmen des Operationellen Programms als vordringlich
genannt wird, sind regional Benachteiligte. Aus Sicht der befragten Expertinnen und
Experten ist der Begriff ,regionale Benachteiligung” dabei weder selbsterklarend noch
unbedingt sinnvoll: Er muss dekonstruiert und genauer gefasst werden. Was eine Region ist,
unterscheidet sich nach Blickwinkel (z.B. EU- vs. L&anderebene). Es gilt grundsatzlich,
regionale Formationen zu unterscheiden: In landlichen, dicht besiedelten Regionen, die
meist um Ballungszentren liegen, existieren Osterreichweit das hdchste Wohlstandsniveau
und die hochsten formalen Abschlussquoten. Landliche Gebiete, deren Okonomie auf
Tourismus ausgerichtet ist, verfigen zwar ({ber ein vergleichsweise niedrigeres
Bildungsniveau, jedoch nicht Uber weniger Wohlistand. Somit bezieht sich ,regionale
Benachteiligung” auf eine vierte Formation: landliche, dinn besiedelte Regionen, die Uber
vergleichsweise wenig Wohlstand verfligen, von Abwanderung gekennzeichnet sind und in
niedrigem Ausmafl an Weiterbildung partizipieren. Um ebensolche peripheren Regionen
geht es hier.

Menschen sind nicht per se benachteiligt, wenn sie in einer peripheren Region leben.
Personen derselben Region sind heterogen und darum auch unterschiedlich benachteiligt,
Personen unterschiedlicher Regionen konnen sich in ihrer Benachteiligung hingegen
gleichen. Dass der landliche Raum generell benachteiligt sei, trifft nicht zu, es gibt sowohl
Aspekte, die benachteiligend wirken als auch solche, die von Vorteil sind.
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Regionale Benachteiligung im Zusammenhang mit Erwachsenenbildung bezieht sich auf
zwei Dimensionen: benachteiligende Aspekte die in Zusammenhang mit einer peripheren
Lage stehen sowie benachteiligende Aspekte in Bezug auf Bildung. Letztere wiederum
werden unter Vorbehalt Uber den Begriff ,Bildungsferne* beschrieben, wobei diese Ferne
von den Expertinnen den Bildungsinstitutionen, nicht den Individuen zugerechnet wird. Sie
verwenden den Begriff vorsichtig oder ersetzen ihn durch &ahnliche Begriffe wie
.Bildungsdistanziertheit".

4.3.1. Bildungsbarrieren: Kreuzungspunkte regionaler und
Bildungsbenachteiligung

Von einer regionalen Benachteiligung in Bezug auf die Teilnahme an Erwachsenenbildung
kann also nicht per se ausgegangen werden, sie ergibt sich in Zusammenhang mit anderen
Faktoren von Bildungsbenachteiligung. Wahrend friher an formalen Qualifikationen ein
Stadt-Land-Gefalle sichtbar wurde und sich in Bezug auf tiber 50-Jahrige heute noch aul3ert,
ist die Verteilung formaler Bildungsniveaus heute komplexer: In der Stadt ist der Anteil an
Personen mit tertiaren Abschlissen hoher, aber auch der Anteil an Personen mit
Pflichtschulabschluss. Am Land hingegen Gberwiegen in Relation dazu Lehrabschliisse bzw.
BMS-Abschlisse. Eine Folgerung daraus lautet, dass sich Bildungsbenachteiligung nicht
primar nach Stadt/Land differenziert, sondern nach sozialen Lagen.

Beobachtet wird aber auch ein regionaler ,Brain Drain”: Menschen mit formal hdheren
Abschlissen ziehen sich aus peripheren Regionen zuriick und bleiben in (der Nahe von)
Ballungsrdumen. Nachdem mit steigendem formalem Bildungsniveau die Teilnahme an
Weiterbildung ebenfalls steigt, erklart diese Dynamik die geringere Beteiligung an
Weiterbildung von Menschen aus peripheren Regionen.

Eine Benachteiligung von Regionen entsteht Uber ein sehr eingeschranktes
Bildungsangebot: Sowohl was Quantitat als auch was Qualitat betrifft, sind bestimmte
Regionen unterversorgt. Gegenwartig zeichnet sich die Tendenz ab, dass Strukturen der
Erwachsenenbildung zentralsiert werden, sprich, sich aus bestimmten Regionen
zurlickziehen. Eine Konsequenz daraus ist, dass es in manchen Gebieten tGberhaupt keine
Angebote mehr gibt. Mit dieser Tendenz verstéarkt sich regionale Benachteiligung.

Aber auch wenn entsprechende Institutionen vor Ort existieren, kommen geplante
Bildungsangebote oft aufgrund einer zu geringen Nachfrage nicht zustande. Manchmal ist
dies der Konkurrenz zwischen Bildungsinstitutionen geschuldet, die parallel dieselbe
MalRnahme anbieten. So gibt es z.B. fur ein gleiches Kursangebot pro einzelnem
Veranstalter zu wenige Interessentlnnen, wéahrend ein einziges Angebot ausreichend
nachgefragt wirde: Drei Kurse mit je finf Anmeldungen kommen nicht zustande, ein einziger
Kurs mit 15 Anmeldungen hingegen wirde es durchaus. Auf individueller Ebene sinkt die
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Weiterbildungsmotivation wiederum, wenn geplante Bildungsangebote nicht zustande
kommen, und das mitunter auch nachhaltig.

Ein zentrales Merkmal ,regionaler Benachteiligung” sind aus Expertinnensicht also fehlende
bzw. eingeschrankte Institutionen der Erwachsenenbildung. Auf individueller Ebene bedeutet
dies, dass bei einer Teilnahme an Weiterbildung geografische Distanzen in Kauf genommen
werden mussen bzw. missten. Denn ein entsprechendes 6ffentliches Verkehrsnetz besteht
gerade in peripheren Regionen nicht. Ist personliche Mobilitdt gegeben (PKW vorhanden)
sind geografische Distanzen kein unlberwindbares Hindernis. Hingegen kénnen auch
Menschen in urbanen Raumen entsprechend immobil sein, d.h. auch fur sie kann sich eine
Bildungsbarriere aufgrund fehlender Mobiltdt ergeben. Wiederum lasst sich der Aspekt
Mobilitat nicht ausschlie3lich an Regionalitat festmachen.

Neben physischer Immobilitdt ist von einer gewissen mentalen Immobilitdt in Bezug auf
Personen aus peripheren Regionen die Rede: Die Wohnregion zu verlassen ist
unvorstellbar, selbst Uber einen begrenzten Zeitraum und selbst dann, wenn entsprechende
Rahmenbedingungen wie Fdrderungen existieren. Denn nicht vergessen werden darf, dass
mentale Mobilitdt voraussetzt, auch real die Mdglichkeit dazu zu haben (entsprechende
Angebote, finanzielle oder zeitliche Ressourcen). Aus einer anderen Perspektive wird
regionale Benachteiligung hingegen gerade daran festgemacht, dass Menschen aus
beruflichen Grinden zum Pendeln gezwungen werden, da in peripheren Regionen ein nur
eingeschranktes Jobangebot zur Verfligung steht. Insofern ist auch erzwungene Mobilitat ein
weiterer Aspekt regionaler Benachteiligung und stellt Anforderungen an Angebote beruflicher
Qualifizierung, die nétig sind, um in diesem Kontext beruflich ein- oder umsteigen zu kénnen,
und zwar mdglichst in der eigenen Wohnregion.

In Zusammenhang mit der oben angesprochenen mentalen Immobilitdét werden von den
Expertinnen geschlechtsspezifische Unterschiede beobachtet: An Frauen wird verstarkt die
Erwartung herangetragen (und sanktioniert), dass sie im Kontext Familie mehr
Verantwortung Ubernehmen, wodurch sich ihre potenzielle Mobilitéat noch verringert.

Wie schon eingangs als wichtiges Ergebnis der Expertinneninterviews festgehalten wurde,
geht es bei der Diskussion um Bildungsbarrieren im regionalen Kontext um benachteiligende
Faktoren aufgrund einer peripheren Lage und um benachteiligende Aspekte in Bezug auf
Bildung. ,Bildungsferne” kann aufgrund kultureller Aspekte wie auch aufgrund von
Lernerfahrungen reproduziert werden: In manchen familaren Traditionen hat Lernen keine
groBe Bedeutung. In der Vorstellung von bildungsbenachteiligten Menschen ist Bildung
etwas fir die ,Anderen”, selten etwas, das sie als fir sich selbst relevant und mdglich sehen.
Mitunter wird die Meinung vertreten, zuviel Bildung mache verriickt. Ein Selbstbild, nach dem
die eigene Person als bildungsdistanziert oder ,dumm® erfahren wird, wird im sozialen
Umfeld aufrecht erhalten: Es wird moglichst vermieden, was dieses Bild verandern kdnnte.
Die eigene Person soll nicht als einzige/r Streberln im Bekanntenkreis angesehen werden.
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Die Angst vor Wiederholung negativer Lernerfahrungen wirkt sich ebenfalls als
Bildungsbarriere aus: Es wird beflrchtet, bei der Teilnahme an Erwachsenenbildung
wiederum zu ,versagen”. Dies trifft besonders auf Bildungsabbrecherinnen zu. Dass
Erfahrungen mit AMS-geférderten Bildungsangeboten diese Angst potenzieren, wird von
einigen, aber nicht von allen Expertinnen geteilt. Damit verbundene Barrieren waren bereits
in Kapitel 4.1 das Thema.

Bildungsbenachteiligung im Kontext regionaler Benachteiligung in Bezug auf Geschlecht
hangt mit dem Alter zusammen: Bei dalteren Personen ist Bildungsbenachteiligung ein
weibliches Phanomen. Der klassische Karriereweg fur Frauen fihrte friiher zu Ehe und
Kindern, aber nicht zu einer beruflichen Qualifizierung. Aufgrund des Strukturwandels sind
diese Frauen heute zunehmend vom Arbeitsmarkt exkludiert, da immer weniger
Mdglichkeiten der Erwerbstatigkeit fur ungelernte Arbeiterinnen bestehen.

In Bezug auf Geschlecht kann Regionalitdt einen Unterschied machen: Mechanismen zur
Aufrechterhaltung einer bestimmten geschlechtsspezifischen Ordnung unterscheiden sich
zwischen urbanen und landlichen Regionen aufgrund unterschiedlicher Bedingungen, wie
soziale Kontrolle realisiert werden kann. Wéhrend sich der urbane Raum anonymer
gestaltet, wird am Land etwa innerhalb der Familie kontrolliert (z.B. Gber Schwiegermditter),
ob Frauen jene Pflichten erledigen, die ihnen in Bezug auf Familie zugetragen werden bzw.
wird deren Erledigung eingefordert, so dass ihre Mdglichkeit, Zeit in Weiterbildung zu
investieren, reduziert wird. Bildung wird auf spéater verschoben bzw. kann die
Inanspruchnahme von Bildungsangeboten zu Auseinandersetzungen oder Krisen in der
Familie/Partnerschaft fuhren.

Die Konsequenzen von Betreuungspflichten in landlichen Regionen werden unterschiedlich
gesehen: Hier steht die Auffassung, dass periphere Regionen auch in Bezug auf 6ffentliche
Betreuungseinrichtungen mit passenden Offnungszeiten benachteiligt sind, dem Argument
gegeniber, dass gerade im landlichen Raum die Maoglichkeit nicht-institutioneller
Kinderbetreuung vorhanden ist, im Unterschied zu urbanen Regionen.

Bildungsbarrieren in Bezug auf regionale Benachteiligung setzen sich folglich aus mehreren
Faktoren zusammen, die in Wechselwirkung verstarkt werden: Eine Person ware nicht
aufgrund ihres Wohnortes benachteiligt, sondern weil sie in einer peripheren Region wohnt
und kein geeignetes oOffentliches Verkehrsnetz vorhanden ist und sie auf offentliche
Verkehrsmittel angewiesen ware und sich Bildungsanbieter aus der Region zurlickziehen,
weil die Nachfrage zu gering ist. Dadurch wird die geografische Distanz bis zum néchsten
Angebot wieder groler ...
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4.3.2. Teilnahme am LLL im regionalen Kontext

Lernbedirfnisse bzw. Bedirfnisse in Bezug auf die (didaktische) Gestaltung von
Lernangeboten unterscheiden sich nicht danach, ob eine Person im urbanen oder
peripheren Raum lebt. Die Forderung von Experten und Expertinnen lautet daher,
individuelle statt ,zielgruppenspezifische” Bedurfnisse in den Mittelpunkt zu stellen.

Flankierende Angebote bzw. Unterstiitzungsstrukturen werden als notwendig erachtet, wenn
es sich um bildungsbenachteiligte Personen handelt. Bildungsangebote, die einen hohen
Grad an Selbstorganisation erfordern, wirken selektiv. Es gilt vielmehr, die Méglichkeit zu
schaffen, dass im Rahmen der Teilnahme an Weiterbildung negative Schulerfahrungen oder
negative Selbstbilder tberwunden werden kénnen (vgl. auch Kapitel 4.1).

Auf einer Makroebene lautet die Herausforderung, regionalspezifische Angebote
bereitzustellen. Derzeit existiert wenig Wissen tber regionalspezifische Bildungsbedirfnisse
oder Grinde von Nicht-Teilnahme an Weiterbildung. Statt von Annahmen auszugehen, was
die Leute brauchen wuirden, und damit den Bedarf von auflen zu bestimmen, sollen
Bildungsbedarfe genauer erhoben und Angebote danach ausgerichtet werden. In der
Entwicklung von Angeboten basierend auf den Ergebnissen dieser Bedarfserhebungen
muss auf regionale Kontexte Rucksicht genommen werden. Das bedeutet:

1. Regionen mit grundlegenden Bildungsangeboten zu versorgen: Angebote zum
Nachhholen von Abschlissen, berufliche Qualifizierungen (die an regionale
Erwerbsmdglichkeiten anschliel3en).

2. Angebote an regionenspezifische Inhalte bzw. Interessen anzuknipfen
(regionalspezifische Schwerpunkte, Leitbilder).

3. Die Angebotsplanung erfordert eine Koordination der Bildungsinstitutionen, damit die
Nachfrage geblindelt wird und Kurse somit zustande kommen kdnnen. Au3erdem
gilt es zu Uberlegen, welche Angebote mdglichst dezentralisiert werden sollen und
wo ein Angebot auf Bezirksebene ausreicht.”®

Neben regionaler Entwicklung und Bildung gilt es, auch den wirtschaftlichen Kontext zu
beriicksichtigen. Bildungsziele werden davon beeinflusst, welche Erwerbsmdoglichkeiten in
der Region vorhanden sind. Wichtige Motive zur Teilnahme an Weiterbildung sind, einen Job
zu finden, aufrecht zu erhalten oder die berufliche Position zu verbessern. Daher ist
zielgerichtete Qualifizierung ein wichtiges Bildungsziel fir regional benachteiligte Personen,
insbesondere vor dem Hintergrund regional eingeschrankter Madoglichkeiten zur
Erwerbstatigkeit. Geht es um berufliche Qualifizierung, werden geografische Distanzen bis
zum Bildungsangebot eher Uberbruckt.

% |m Bereich von Basishildung, die als Tabuthema behandelt wird, ist es von Vorteil, das Angebot auf Bezirksebene
und nicht auf Gemeindeebene zu verankern, damit die Anonymitét einer Teilnahme méglich ist.
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Waéhrend beobachtet wird, dass Menschen zur Teilnahme an Weiterbildung durch berufliche
Qualifizierung sowie die Aussicht auf formale Abschliisse motiviert werden, argumentieren
Expertinnen auch kritisch: Bildung soll im Umkehrschluss nicht ausschlieBlich als das
definiert werden, was beruflich verwertbar ist. Kompetenzen werden bzw. kdnnen und sollen
auch abseits beruflicher Bereiche angeeignet werden. Positive Wirkungen von Bildung, die
sich nicht auf eine berufliche Karriere beziehen, werden festgehalten, wie z.B. Wirkungen
auf das Selbstbewusstsein. Dabei soll auf3erdem nicht von der Pramisse ausgegangen
werden, dass eine (berufliche) Qualifizierung automatisch zu einer Inklusion in
Erwerbstatigkeit fihren muss — hier gilt es, die Verantwortung fur Arbeitslosigkeit nicht zu
individualisieren.

In Bezug auf die Teilnahme an Erwachsenenbildung wird in Bezug auf
Bildungsbenachteiligte — ob sie nun in einer peripheren Region leben oder nicht —
festgehalten, dass ein individueller Nutzen sichtbar sein muss, damit sie daran teilnehmen.
Diesen Nutzen gilt es im Rahmen der Zielgruppenerreichung auch zu vermitteln.
Bildungsangebote missen als lebensweltlich relevant kommuniziert werden, Begriffe
vorsichtig gewahlt und Angebote positiv aufbereitet, insbesondere wenn es um Basisbildung
geht. Eine erfolgreiche Strategie ist, mit Rollenvorbildern zu arbeiten. Daneben gilt es, als
Bildungsinstitution bildungspolitische Themen konsequent zu besetzen.

Im Rahmen der Zielgruppenerreichung bietet der landliche Raum Vorteile, die genutzt
werden sollen: Der Zugang zu Bildungsangeboten verlauft Uber soziale Netzwerke,
Mundpropaganda ist erfolgreich. Im Bereich allgemeiner Erwachsenenbildung gelangt ein
Drittel der Teilnehmerinnen Uber personliche Kontakte zu den Angeboten. Wichtig sind
demnach eine personliche Ansprache und der Zugang Uber Multiplikatorinnen aus der
Region.

4.3.3. Kriterien fiir die Evaluierung

Die folgenden Evaluierungskriterien wurden aus der Analyse der Interviews mit Expertinnen
zu regionaler Benachteiligung abgeleitet und werden im Rahmen des néchsten
Zwischenberichtes in die Bewertung des Gesamtangebotes ESF-geforderter MalRnahmen
einfliel3en.

Ein ganz zentraler Faktor, der zur Entstehung regionaler Benachteiligung beitragt, ist aus
Expertinnensicht die Unterversorgung bestimmter Regionen mit Bildungsangeboten. Daher
wird das Gesamtangebot ESF-geforderter Projekte danach untersucht, wie viele der
Angebote sich auf Ballungszentren beschranken und in welchen Regionen es tiberhaupt ein
Angebot gibt. Im Rahmen des vorliegenden Berichts liefert die Analyse des
Teilnehmerlnnenmonitorings zur anbieteribergreifenden Bildungsberatung bereits erste
Aufschlisse dazu, inwiefern Beratungsdienstleistungen auch von Personen auf3erhalb der
Landeshauptstadte genutzt werden (vgl. Kapitel 16.2).
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Welche Bildungs- und Beratungsangebote richten sich explizit an regional Benachteiligte
und argumentieren, wie sie dieser Benachteiligung durch ihr Angebot begegnen?

Die Koordination von Bildungsinstitutionen wird im Kontext regionaler Benachteiligung als
wichtig beurteilt. Welche Projektverbiinde vernetzen sich auf regionaler Ebene so, dass
daraus ein Mehrwert fur die Zielgruppe entsteht?

Wieviele Angebote sprechen altere Frauen in peripheren Regionen an und argumentieren,
wie sie dieser Zielgruppe ein addquates Angebot zur Verfigung stellen?

Wieviele Angebote sehen eine regionalspezifische Bildungsbedarfserhebung vor?

Welche Angebote nutzen zur Zielgruppenerreichung Gatekeeper aus dem regionalen
Kontext?

Ein Ergebnis der Analyse war, dass Expertinnen nicht von einer regionalen Benachteiligung
an sich ausgehen, sondern diese in Verbindung zu Bildungsbenachteiligung setzen. Dabei
unterscheiden sich die Bedirfnisse der Zielgruppe an die Gestaltung von Bildungsangeboten
nicht von denen Bildungsbenachteiligter. Es ist davon die Rede, die individuellen
Bedurfnisse in den Mittelpunkt oder den Angeboten entsprechende Begleitmalinahmen zur
Seite zu stellen. Daher sind jene Evaluierungskriterien, die im Rahmen der LLL-Strategie
abgeleitet wurden, insbesondere Lebensphasenorientierung, Lernende im Mittelpunkt und
Lifelong Guidance, auch relevant, wenn es um die Teilnahme am LLL im Kontext regionaler
Benachteiligung geht.
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5 Konzeptanalysen

An dieser Stelle wird das ESF-geforderte Gesamtangebot einer Einschatzung unterzogen.
Die Basis dafir stellen die eingereichten Projektkonzepte dar, die anhand unterschiedlicher
Kriterien analysiert wurden. Diese Kriterien entsprechen einerseits den funf Leitlinien zur
Umsetzung des LLL (siehe Kapitel 3.1), andererseits jenen Querschnittsthemen, welche die
Evaluierung ebenfalls strukturieren: Qualitatssicherung (siehe Kapitel 13), Vernetzung (siehe
Kapitel 14) sowie Gender & Diversity (siehe Kapitel 3.2).

Uber ein detailliertes Antragsformular wurden die Projekttrager aufgefordert, inr Angebot in
Hinblick auf zahlreiche Aspekte darzustellen, so dass einerseits umfangreiche Informationen
in den Antragen vorliegen bzw. daraus abgeleitet werden kénnen. Andererseits erfolgt die
Auseinandersetzung mit diesen Aspekten sehr unterschiedlich. Die Konzepte umfassen eine
Lange von 15 bis knapp 100 Seiten, so dass in Summe etwa 2.500 Seiten vorliegen, die
einer Analyse unterzogen wurden: Zu den LLL-Leitlinien sowie den Querschnittsthemen
wurden Kriterien bzw. Indikatoren gebildet, die Texte anhand dieses Rasters durchgelesen
und vermerkt, ob und wie ein Indikator sich im vorliegenden Antrag zeigt.

Die Projektkonzepte wurden von den Antragstellenden teilweise sehr ausfuhrlich
argumentiert, wahrend in anderen Konzepten eher stichwortartige Beschreibungen zu finden
sind. In einigen Antragen geht es mehr um Ziele, wéhrend in anderen die konkreten Mittel,
um diese zu erreichen, beschrieben werden. Diese Heterogenitét in den Antragen wurde in
der Evaluierung des Gesamtangebots beriicksichtigt. Die Kriterien beziehen sich nicht nur
auf das Vorkommen eines Stichwortes, sondern der Antrag muss auch eine plausible
Argumentation enthalten bzw. es muss ersichtlich sein, wie ein bestimmtes Ziel umgesetzt
werden soll. Z.B. fuhrt die bloRe Aussage, das Angebot stiinde allen berufstatigen
Interessierten offen, nicht dafir aus, den Schluss zu ziehen, es handle sich um ein
lebensphasenorientiertes Kurskonzept. Wird jedoch argumentiert, dass die Kurstermine so
gelegt werden, dass Berufstatige daran teilnehmen koénnen, wird das Konzept als
lebensphasenorientiert hinsichtlich der zeitlichen Gestaltung eingeschéatzt.

Aufgrund der unterschiedlichen argumentativen Qualitdt in den Antréagen ist nicht immer
eindeutig erschliel3bar, wie ein Projekt in Hinblick auf ein bestimmtes Kriterium konzipiert
wurde. Aus diesem Grund liegen die daraus abgeleiteten Ergebnisse explizit in Form einer
Konzepteinschatzung vor: Festgehalten werden grundlegende Tendenzen, exakteste
Aussagen (genau 76%) kdnnen und sollen jedoch nicht getroffen werden.

Die Gesamtheit der eingereichten Antrdge wurde also anhand eines Kriterienrasters
analyisiert. Zur Anwendung kamen dabei jedoch nur solche Kriterien, die im Antrag eines
bestimmten MaRnahmenbereiches Sinn machen: Fragen nach der Qualifizierung des
Personals wurden nur auf Konzepte im Rahmen von Qualifizierungs- und
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Bildungsberatungangeboten angewandt. Manchmal geht es ausschliellich um
Qualifizierungsprojekte, wenn z.B. der Frage nachgegangen wird, ob Lerninhalte einen
Lebensweltbezug aufweisen. Handelt es sich um Einschatzungen in Bezug auf die
Vernetzung, werden hingegen alle Angebote, inklusive derjenigen Projekte, die entwickeln,
jedoch keine Bildungsmafinahmen durchfihren, einbezogen. Die Grundgesamtheit, von der
ausgegangen wird (100% der Falle), ist daher je nach Kriterium eine andere (alle Antréage
der Basisbildung, alle Qualifizierungsprojekte, alle Beratungs- und Bildungsmafnahmen, alle
Antrage ...). Das Ziel der Konzepteinschatzung ist neben einem Uberblick tiber das ESF-
geférderte Gesamtangebot ein Vergleich zwischen Angeboten der Basisbildung, Kursen zur
Vorbereitung auf den Hauptschulabschluss sowie die Berufsreifeprifung und die
Beratungsangebote. Es geht also darum, aufzuzeigen, wie sich die Konzeptionierung des
Angebots in Hinblick auf die Evaluierungskriterien in Summe gestaltet. Es werden Anteile
miteinander verglichen (z.B: Ein Grof3teil der Angebote stellt die Lernenden in den
Mittelpunkt, im Vergleich dazu zeigt sich eine Kompetenzorientierung in nur einem Viertel
aller Antrage). Im Gegensatz zur Vorgehensweise in der qualitativen Analyse gilt hier nicht
als Anspruch, eine Bandbreite zwischen den einzelnen Fallen aufzuzeigen.

Bevor die Ergebnisse der Konzepteinschatzung prasentiert werden, bietet die Tabelle auf der
nachsten Seite einen Uberblick tber die genannten Kriterien.
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Tabelle 15: Ubersicht iiber die Kriterien zur Konzepteinschatzung

Lebensphasen- Lernende im Lifelona Guidance Kompetenz- Foérderung der LLL- Gender & Qualitat Vernetzun
orientierung Mittelpunkt g orientierung Teilnahme Diversity g
- Modularisierung |- Bedurfnisfest- - “Hilfe zur - Kompetenzfest- - Forderung der - Gender: - QS-/Evaluierungs- |- ESF-interne
stellung/- Selbsthilfe” (Lernen | stellungsverfahren | Bildungsmotivation |- Sensibilitat system Vernetzung

bewusstsein

lernen,
Entscheidungs-

(bei denen alle
Kompetenzen

(negative
Lernerfahrungen

vorhanden, die sich
auf folgenden

- Integration von TN
in das QS-System

- Zusammenarbeit im
Verbund

fahigkeit fordern ...) | unabhéngig von abbauen, Beratung | Ebenen ausdriickt: |- systematische - gemeinsames
ihrem Ursprung zu Férderungen) - Methodik/Didaktik | Konzept- Angebot
erhoben werden) - Strukturell adaptierung - kaum
- Reflexion - QM-System Zusammenarbeit
- Institutionenansatz |- TN-Verbleibs-
erhebung
- Flexibler Einstieg |- Lebensweltorien- |- Angebote zur - Ressourcen- - Aufnahmekriterien |- Diversity: - Qualifikation von |- Transfer von
- Individuelle Dauer | tierung der Inhalte | Orientierungshilfe | orientierungin zur TN-Selektion - Auf welche Trainerlnnen/ TN/Beratenen
(Clearing, Pédagogik/Didaktik | unabh&ngig von Benachteiligungen | Beraterinnen
Berufsinformation positiven Diskrimi- | bezieht sich der
und Beratung) nierungen zu- eigene Zugang?
gunsten
Benachteiligter
- Flexible - Individualisierte - Sozialpadagogische |- Férderung - Zielgruppenspezif- - Art des - Transfer von Know-
(zielgruppen- und Unterstiitzung personaler und ische Offentlich- Dienstverhaltnisses | How
adaquate) bedirfnisorientierte sozialer keitsarbeit (MaR- der Trainerlnnen/
Kurszeiten/-orte Didaktik Kompetenzen nahmen zur Ziel- Beraterinnen
gruppener-reichung (Honorar oder freie
und Uberwindung Dienstnehmende
von Barrieren) - vs. Angestellte)
- Kinderbetreuung |- Zielgruppen- - Aufsuchende - Outplacement/ - Vernetzung
gerechte Beratung | Beratung Ubergabe/ auBerhalb des ESF:
- Regionalisierung Weitervermittiung - fachlich
des Beratungs- - Institutionell
angebots
Vgl. 3.1 Vgl. 3.1 Vgl. 3.1 Vgl. 3.1 Vgl. 3.1 Vgl. 3.2 Vgl. 13 Vgl. 14




80 — Steiner, Pessl, Wagner, Plate / ESF-Evaluierung, Zwischenbericht 2010 —IH S

5.1 Allgemeine Ubersicht

Das Gesamtangebot ESF-geférderter Bildungs-, Beratungs- und Entwicklungsprojekte ist
von Heterogenitat gekennzeichnet. Es umfasst insgesamt 19 Projektverbinde, die in
Summe 125 Einzelprojekte durchfiihren. Diese Anzahl von 125 bedarf einer genaueren
Erlauterung, da sie beispielsweise nicht mit der Summe unterschiedlicher Projekthummern
Ubereinstimmt, wie sie sich im Monitoring befinden, sondern diese Ubersteigt und damit die
Gesamtanzahl an eingereichten Projektantragen.

Wie gesagt umfasst das ESF-Gesamtangebot sehr unterschiedliche MaRnahmen, wovon ein
Teil Qualifizierungs- bzw. Beratungsprojekten zukommt und ein Teil Entwicklungsprojekten.
Die meisten der eingereichten Angebote umfassen mehrere Module (z.B. Qualifizierung und
Offentlichkeitsarbeit), die Halfte der Qualifizierungs- und Beratungsprojekte umfasst auch
Entwicklungsarbeiten und teilweise enthalt ein einzelner Projektantrag (und damit eine
einzige Projektnummer) Qualifizierungsangebote wie Basisbildung (BaB), Vorbereitung auf
den Hauptschulabschluss (HS) und die Berufsreifeprifung (BRP). In der vorliegenden
Konzepteinschatzung ist jedoch immer dann von mehreren Projekten ein- und derselben
Institution die Rede, wenn diese Basisbildung, Kurse zur Vorbereitung auf den
Hauptschulabschluss und die Berufsreifepriifung anbieten, ungeachtet dessen, ob sie daftr
auch mehrere Antrdge eingereicht haben — das ist der Ausnahmefall. Somit kommt die
Anzahl von 125 Projekten dadurch zustande, dass einige Angebote mehrere
MaRnahmenbereiche umfassen, die dann auch mehrfach gezéhlt werden: So wird ein
Projektantrag, der Basisbhildung, Hauptschulabschluss- und Berufsreifeprifungskurse
umfasst, als drei Antrdge gezahlt. Diese Vorgehensweise ist darum notwendig, da im
Rahmen der Antragsevaluierung die funf Leitlinien der Osterreichischen LLL-Strategie zum
Thema werden und damit z.B. die Frage, ob das didaktische Konzept eines
Bildungsanbieters bedurfnisorientiert gestaltet ist oder, ob der Aufbau sozialer Kompetenzen
von Teilnehmenden einen konzeptionellen Bestandteil darstellt. Die Bedurfnisse der
Teilnehmenden an Angeboten der Basishildung, einem Kurs zur Vorbereitung auf den
Hauptschulabschluss oder auf die Berufsreifeprifung unterscheiden sich wiederum. Diesem
Umstand muss Rechnung getragen werden, wenn das jeweilige Angebot hinsichtlich seiner
bedlrfnisorientierten Gestaltung eingeschatzt wird. So kann ein- und derselbe
Bildungsanbieter seinen Teilnehmenden am Hauptschulabschlusskurs ein
bedurfnisorientiertes Angebot bereitstellen, seinen Teilnehmenden an der Basishildung
hingegen nicht. Aus diesem Grund ist es notwendig, zwischen diesen drei
MaRnahmenbereichen zu differenzieren. Damit kommt auch eine héhere Summe an
Projekten zustande, als es Projekthnummern gibt.



I HS — Steiner, Pessl, Wagner, Plate / ESF-Evaluierung, Zwischenbericht 2010 — 81

Tabelle 16: Ubersicht iiber das ESF-Gesamtangebot

Projekte zur

Qualifizierungs- Beratungsprojekte Entwicklungsprojekte Professionalisierung
projekte (BiB) 2 der Erwachsenen-
bildung
69 14 33 9

Quelle: Projektantrage; Berechnungen IHS.

Von den Qualifizierungsprojekten entféllt etwa ein Viertel auf Kurse zur Vorbereitung auf den
Hauptschulabschluss. Den grof3ten Teil stellen Projekte der Basisbildung dar und etwa jedes
achte Projekt ist ein Kurs zur Vorbereitung auf die Berufsreifeprifung. Sehr differenziert
wiederum sind jene Angebote, die der Basishildung zugerechnet werden kénnen: Diese
reichen von Kursen, in denen es um den Erwerb von Grundkompetenzen geht, Uber das
Erlernen von Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache (DaF/DaZz) bis zu Kursen, die einer
Vorbereitung auf die Teilnahme an einem Hauptschulabschlusskurs dienen. Bei
Deutschkursen handelt es sich nicht immer um klassische DaF-Kurse, sondern sie gehen
daruber hinaus, indem daneben der Schulstoff der Unterstufe Inhalt ist oder es mehr um den
Erwerb von Grundkompetenzen geht, jedoch mit einem Fokus auf den Erwerb bzw. die
Vertiefung in Deutsch fir diejenigen, deren Erstsprache eine andere ist. Es existiert weiters
im Rahmen einiger Angebote ein Netz aus Vorlauf- und Begleitmallnahmen zu
Hauptschulabschlusskursen und Kursen zur Vorbereitung auf die Berufsreifeprifung, die
nicht immer als eigenes Projekt definiert werden. Dies ist dann nicht der Fall, wenn solche
Angebote von den Tragern im Antragsformular nicht als eigener MafRhahmenbereich im
Rahmen der Beschreibung von Aus- und WeiterbildungsmalRnahmen aufgefuhrt wurden.

Daneben gibt es Projekttrager, die (ausschlie3lich) flankierende MaflRnahmen fir jene
Teilnehmerlinnen bieten, die einen Kurs einer anderen Institution aus dem Projektverbund
besuchen; es gibt Lehrgdnge aus dem Bereich Berufsorientierung/-vorbereitung sowie das
Instrument ,Qualifizierung fur Frauen” zur Erhéhung der Weiterbildungsbeteiligung
Lbildungsferner* Frauen, das keinem der anderen Angebote zugeordnet werden kann.

Jedes achte Projekt aus den Bereichen Qualifizierung und Beratung entwickelt einen
Lehrgang zur Qualifizierung von Trainerinnen oder Beraterinnen oder setzt einen solchen
um. Die Halfte der Konzepte von Qualifizierungs- und Beratungsprojekten enthalt
Entwicklungsarbeiten. Wiederum die Halfte davon machen die Entwicklung oder
Uberarbeitung von Konzepten oder Material aus. In manchen Projekten ist geplant,
Entwicklungsarbeiten in mehreren Bereichen umzusetzen.

7 Unter den 33 ,Entwicklungsprojekten sind diejenigen Teilprojekte mit eigener Projektnummer zu verstehen, die
ausschlief3lich in Entwicklung, Sensibilisierung oder Koordination tatig sind und daneben keine Qualifizierungs- oder
Beratungsmafnahmen umsetzen.
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Projekte, die weder etwas entwickeln noch einen Lehrgang zur Fortbildung von
Qualifizierungs- oder Beratungspersonal anbieten, unterscheiden sich nicht nach
angebotenen MaRnahmenbereichen. Jedoch ist festzustellen, dass sich Projekte, die sich
rein auf die Umsetzung von Bildung oder Beratung konzentrieren, oft in ein- und demselben
Projektverbund finden.

Zielgruppen

Unter den in den Antrdgen genannten Zielgruppen, an die sich die Qualifizierungs- und
Beratungsangebote richten, entfallen jeweils ca. zwei Drittel auf Bildunsgbenachteiligte
(,gering Qualifizierte, ,funktionale Analphabetinnen®, ,Schulabbrecherinnen* ...) und
Migrantinnen, wobei viele Angebote sich an beide Zielgruppen richten. Werden jene
Angebote nicht beriicksichtigt, deren Inhalt DaF/DaZ ist, richtet sich jedes zweite Angebot
auch an Migrantinnen. Migrantinnen gehéren in fast 90% der Angebote zum Nachholen des
Hauptschulabschlusses zur Zielgruppe, in den Antrédgen fur Angebote zur Vorbereitung auf
die Berufsreifeprtfung hingegen nur in einem Drittel der Falle.

Regional benachteiligte Personen werden in den seltensten Konzepten, in weniger als 10%,
als Zielgruppe definiert: Dabei wenden sich eher die Institutionen in den westlichen
Bundeslandern an diese Zielgruppe.

Das ESF-Gesamtangebot ist also auferst vielfaltig, und das in mehrfacher Hinsicht: Es
umfasst eine groRe Bandbreite an unterschiedlichen MalBhahmen, darunter Angebote zum
Nachholen von Bildungsabschlissen, zum Erwerb von Grundkompetenzen oder
Bildungsberatung. Dabei kann es sich um Hauptangebote handeln, um flankierende
MalRnahmen zu einem solchen oder um VorlaufmafBhahmen. Eine Vielfalt enthalten aber
auch die einzelnen Projektkonzepte: Die Halfte der Bildungs- und Beratungsprojekte sieht
auch Entwicklungstatigkeiten in unterschiedlichen Bereichen vor.

5.2 Konzeption von Lebensphasenorientierung

Unter Lebensphasenorientierung wird die strukturelle Ausrichtung eines Konzeptes
verstanden, die es ermoglichen soll, dass Personen jederzeit und mit Bedacht auf jene
Rahmenbedingungen, die eine bestimmte Lebensphase mit sich bringt, an Angeboten der
Qualifizierung und Beratung teilnehmen konnen (siehe ausfihrlicher dazu Kapitel 3.1).
Dementsprechend wird das ESF-geférderte Gesamtangebot an Beratungs- und
Qualifizierungsprojekten anhand folgender Kriterien bewertet:

o st ein flexibler Einstieg in die MaRnahme madglich bzw. ist ein Wiedereinstieg nach
lebensphasenbedingten Unterbrechungen méglich?
0 Sind Kurszeiten mit Bedacht auf die Zielgruppe flexibel?
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Sind die Termine auf Lebensphasen abgestimmt?
Werden mehrere Termine in Hinblick auf unterschiedliche Bedirfnisse
angeboten?
o Gibt es die Mdglichkeit, dass Teilnehmende Uber eine langere Dauer an dem Angebot
teilnehmen oder wird eine fixe Dauer fir alle gleichermal3en angesetzt?
o Sind Kursorte flexibel mit Bedacht auf die Zielgruppe?
Findet das Angebot an unterschiedlichen Orten statt?
Wird e-Learning bzw. Distant Counselling angeboten?
o Wird fur Kinderbetreuung wahrend der Kurs- bzw. Beratungszeit gesorgt?
Stellt das Angebot Kinderbetreuung bereit?
Vermittelt die Einrichtung Kinderbetreuung?
Werden Interessentlnnen darin unterstitzt, Kinderbetreuung zu organsieren?
o Ist das Angebot modularisiert?

Die einzelnen Kriterien finden nur dann Anwendung, wenn sie auf das jeweilige Angebot
zutreffen. Eine Modularisierung macht nur im Rahmen von Kursen zur Vorbereitung auf den
Hauptschulabschluss Sinn und kommt deshalb auch nur in der Analyse von
Hauptschulabschlusskursprojekten zur Anwendung. Angebote der Basisbildung sind namlich
in der Regel weit weniger zeitintensiv; Angebote zur Vorbereitung auf die Berufsreifeprifung
sind meist so gestaltet, dass die Facher ohnehin einzeln belegt werden. Fir Angebote der
Bildungsberatung machen auf3erdem ein flexibler Einstieg sowie eine langere Dauer und die
flexible terminliche Gestaltung keinen Sinn und werden in den folgenden
Anteilsberechnungen entsprechend nicht berlicksichtigt.

Einen flexiblen Einstieg in ihr Qualifizierungsangebot oder die Mdglichkeit des
Wiedereinstiegs nach lebensphasenbezogenen Unterbrechungen (z.B. Kinderpause) sieht
ein  knappes Funftel vor, darunter haufig Angebote zum Nachholen des
Hauptschulabschlusses sowie der Basisbildung. Die Méglichkeit einer langeren Verweildauer
im Angebot sieht hingegen nur ein Zehntel vor.

In der zeitlichen Gestaltung wird in einem Viertel der Angebote auf die Lebensumstande der
Teilnehmenden Ricksicht genommen bzw. werden mehrere Termine angesetzt, um eine
Teilnahme verschiedenen Bedirfnissen nach zu ermdéglichen. Darunter fallen oft Angebote
zur Vorbereitung auf die Berufsreifeprifung.

Ein Angebot, das an mehreren Orten stattfindet, kommt in ca. 15% der Konzepte vor,
darunter oft Angebote in Oberdsterreich. Eine ortliche Flexibilitdét bieten hingegen mehr
Angebote durch e-Learning sowie Distant Counselling, ndmlich ein Drittel. Dies trifft fur fast
alle  Angebote zur Vorbereitung auf die Berufsreifeprifung sowie haufig fir
Beratungsangebote zu. Angesichts der Tatsache, dass ein Grol3teil der Teilnehmerinnen an
BRP-Angeboten berufstatig ist (vgl. hierzu die Auswertung des Teilnehmerlnnenmonitorings,
Kapitel 16.1), zeigt sich die konzeptionelle Ausrichtung in Hinblick auf die zeitlich und &rtlich
flexible Kursgestaltung als den Bedifnissen der Zielgruppe entsprechend.
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Gut ein Funftel der Konzepte sieht vor, Kinderbetreuung wéahrend der Kurs- bzw.
Beratungszeiten anzubieten, zu vermitteln bzw. bei der Suche zu unterstitzen. Selber bieten
etwa 15% der Angebote Kinderbetreuung an.

Differenziert nach Angeboten der Basisbildung, Kursen zur Vorbereitung auf den
Hauptschulabschluss sowie die Berufsreifeprifung ergibt sich folgendes Bild:

Tabelle 17: Lebensphasenorientierung bei Qualifizierungsangeboten

BaB HS BRP
Flexibler Einstieg, Wiedereinstieg 1/4 >1/4 <1/4
Langere Dauer <1/4 >1/4 0%
Modularisierung (HS) - >1/2 -
Flexibler Ort (inkl. e-Learning) <1/2 >1/4 1%
Flexible Zeit <1/2 >1/4 <1
Kinderbetreuung angeboten oder Unterstlitzung bei Suche <1/2 <1/4 <1/4
Keine der oben definierten Ebenen zutreffend 1/4 <1/4 0

Quelle: Projektantrage; Berechnungen IHS.

Das eigene Angebot wird in Hinblick auf eine lebensphasenorientierte Struktur in fast zwei
Dritteln der Antrage argumentiert, wobei auch hier aufféllt, dass dies am meisten auf Antrage
zutrifft, die einen Vorbereitungslehrgang auf die Berufsreifepriifung enthalten.

Wahrend die Kursstrukturen in Hinblick auf (Wieder-)Einstieg und Verweildauer eine
geringere Lebensphasenorientierung aufweisen, sind Kurszeiten und -orte 6fter mit Bedacht
auf die Bedurfnisse der Zielgruppen gestaltet. Dies trifft in hohem Ausmalf? auf Angebote zur
Vorbereitung auf die Berufsreifeprifung zu. Haufig wird diese Flexibilitat durch die
vorgesehene Mdoglichkeit, e-Learning anzubieten, erreicht, sowie durch eine
Termingestaltung, die den Bedurfnissen ihrer Zielgruppe entgegen kommt. In diesem Sinne
sind Angebote zur Vorbereitung auf die Berufsreifeprifung im Vergleich zu
Hauptschulabschluss- und Basisbildungskursen starker lebensphasenorientiert.

Hauptschulabschlusskurse hingegen sind zu einem guten Teil modularisiert aufgebaut.
Kinderbetreuung ist wiederum in einem Grof3teil der Konzepte nicht vorgesehen, am ehesten
wird sie im Rahmen von Basisbildungsangeboten angeboten.

Es stellt sich die Frage, ob die Projekte in Summe wenig lebensphasenorientiert konzipiert
sind, oder ob die Tréager sehr wohl lebensphasenorientierte Strukturen — Strukturen, die

% Das bedeutet, die Moglichkeit, einzelne Facher unterschiedlich lange zu besuchen, wird nicht vorgesehen. Wohl
aber kénnen Teilnehmende flexibel einteilen, zu welchem Zeitpunkt sie welches Fach belegen.
% Entspricht 100%.
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Menschen in ihren unterschiedlichen Lebensphasen eine Teilnahme am jeweiligen Angebot
ermdoglichen - bereitstellen, in den Antragen jedoch nicht beschreiben. Ein Drittel immerhin
argumentiert gar nicht, inwiefern das Kurskonzept den Bedurfnissen seiner Zielgruppen
strukturell entgegen kommt. Hier liegt der Schluss nahe, dass ein Bewusstsein dariber,
welche Konsequenzen die strukturelle Ausgestaltung der Angebote auf die Mdglichkeit zur
Teilnahme hat, tendenziell noch nicht ausgeschdpft ist.

5.3 Konzeption von , Lernende im Mittelpunkt®

Nachdem es um die strukturelle Konzeption ging, sind jetzt jene inhaltlichen Aspekte das
Thema, die daraufhin ausgerichtet sind, dass die Lernenden/Beratenen im Mittelpunkt
stehen. Dies wird anhand folgender vier Fragen analysiert:

o Existiert ein Bewusstsein dariiber, was die Zielgruppe braucht bzw. kommt es zu einer
Feststellung ihrer Bedrfnisse?

o Sind die Inhalte lebensweltorientiert?*

Ist Didaktik individualisiert und bedarfsorientiert? Wird Beratung zielgruppengerecht
konzipiert?

0 Wie gestalten sich die Rollen der Lehrenden und der Lernenden sowie Beratenden und
Beratenen? Diese Frage ist anhand der Konzepte schwer zu beantworten, da die Rolle
der Lernenden oft nicht explizit das Thema ist. Daher wird es auf die Frage
heruntergebrochen, ob Lehrende in dem Angebot tendenziell den Lernprozess der
Lernenden begleiten.

Auf Angebote der Bildungsberatung werden nur die erste und dritte Frage bezogen.

In gut drei Viertel der Konzepte zeigt sich, dass die Beantragenden sich der Bedirfnisse
ihrer potenziellen Teilnehmerinnen/Kundinnen bewusst sind bzw. Schritte dazu planen, diese
Bedirfnisse herauszufinden. Die trifft in hdchstem MalRe auf Angebote der Basisbildung zu,
auf die meisten Kurse zur Vorbereitung auf den Hauptschulabschluss und weniger auf
Angebote zur Vorbereitung auf die Berufsreifepriifung. Auch ein Drittel der Antrage zur
Bildungsberatung driickt kein solches Bewusstsein flr die eigene Zielgruppe aus.

Von lebensweltorientierten Inhalten ist in der Halfte der Antrdge die Rede, darunter
besonders in Hinblick auf Angebote, die nicht zu formalen Abschliussen fuhren. Beispiele fur
lebensweltorientierte Inhalte sind authentische Texte oder Inhalte, die einen Praxisbezug
aufweisen.

% Darunter fallt nicht die Argumentation, dass Inhalte erwachsenengerecht sind, da dies als state of the art in der
Erwachsenenbildung vorausgesetzt werden kann.
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Eine individualisierte und bedirfnisorientierte Didaktik ist in sieben von zehn Konzepten
vorgesehen, wobei sich der Anteil auf fast 90% erhdht, wenn auch solche Konzepte
miteinbezogen werden, wo sich ein solcher Ansatz eventuell zeigt, jedoch nicht kongruent
argumentiert wird oder absehbar ist.

In gut der Hélfte der Angebote zu Bildungsberatung wird eine zielgruppengerechte Beratung
vorgesehen.

In etwa einem Drittel der Antrage von Bildungsangeboten ist festzustellen, dass Lehrende
die Rolle von Begleiterinnen eines Lernprozesses einnehmen sollen. Dieser Aspekt steht
also im Vergleich zu den anderen eher im Hintergrund. Dies trifft eher selten auf Kurse zur
Vorbereitung auf die Berufsreifeprifung und auf Hauptschulabschlusskurse zu.

Differenziert nach unterschiedlichen Qualifizierungsangeboten ergibt sich folgendes Bild:

Tabelle 18: ,Lernende im Mittelpunkt” bei Qualifizierungsangeboten

BaB HS BRP
Bedurfnisfeststellung/-bewusstsein <1 >3/4 1/4
Lebensweltorientierung <3/4 <1/2 <1/2
Individualisierte/bedurfnisorientierte Didaktik >3/4 >1/2 1/2
Lehrende als Lernbegleiterinnen <1/2 <1/4 <1/4
Keine dieser Ebenen trifft zu 0 knapp >0 <1/4

Quelle: Projektantrage; Berechnungen IHS.

Angebote der Basisbildung stellen die Lernenden am meisten in den Mittelpunkt: Es gibt kein
einziges Angebot, das Kkeine der vier Ebenen Dberlcksichtigt. Auch bei
Hauptschulabschlusskursen ist dies &uf3erst selten zu beobachten. Im Vergleich dazu stehen
in Angeboten zur Vorbereitung auf die Berufsreifeprifung die Lernenden seltener im
Mittelpunkt: Dies zeigt sich in erster Linie darin, dass in diesen Angeboten ein Bewusstsein
um die Bedurfnisse der Zielgruppe deutlich weniger charakteristisch ist. In immerhin knapp
einem Viertel der Konzepte trifft obendrein keine einzige der vier Dimensionen hinsichtlich
.Lernende im Mittelpunkt* zu. In den Antrédgen insgesamt kommt dies im Vergleich dazu
aulerst selten vor, in weniger als 10% der Falle. Im Gesamtangebot stehen die Lernenden
bzw. Beratenen also durchaus im Mittelpunkt, wenn dies auch dadurch zustande kommt,
dass sich eine Orientierung an Bedurfnissen von Teilnehmenden und Beratenen zeigt. Dabei
ist jedoch zu beachten, dass ein solches Bedurfnisbewusstsein in manchen der Antrage
ziemlich unklar zum Ausdruck kommt. Jedenfalls stellen in héchstem Mal3e Angebote der
Basisbildung ihre Lernenden in den Mittelpunkt, gefolgt von Hauptschulabschlusskursen, wo
ein Bewusstsein um Bedurfnisse der Teilnehmenden stark ausgepragt ist, dieses jedoch in
der konzeptionellen Gestaltung weniger zum Ausdruck kommt. Angebote zur Vorbereitung
auf die Berufsreifepriifung weisen demgegentber noch Aufholbedarf auf.
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5.4 Konzeption von Lifelong Guidance

In Hinblick auf die Einschatzung der Konzepte danach, inwiefern sie der Forderung nach
Lifelong Guidance nachkommen, werden funf Kriterien herangezogen:

o Inwiefern sieht das Angebot Hilfe zur Selbsthilfe vor? (Angebote zum Lernen lernen,
Selbstreflexion erhéhen, die Entscheidungsfahigkeit von Ratsuchenden stérken...)

o Wird Orientierungshilfe beziglich der (weiteren) Bildungs-, Berufs- und
Karriereentscheidungen geboten?
Enthélt das Angebot sozialpadagogische Unterstitzung?
Wird im Rahmen von Beratungsprojekten eine aufsuchende Beratung vorgesehen?
Werden Beratungsangebote regionalisiert, d.h. an mehreren Standorten angeboten?

Etwa drei Viertel der Konzepte von Qualifizierungsangeboten sehen den Zugang vor, den
Teilnehmenden Hilfe zur Selbsthilfe zu bieten, meist Uber Angebote, in denen das Lernen
gelernt werden soll.** Als eigenes Modul sieht dies die Halfte, als in den Unterricht an sich
integriert ein Viertel der Antrage vor. In Beratungsangeboten wird in einem guten Drittel der
Falle argumentiert, dass die Entscheidungsféahigkeit der Klientinnen geférdert werden soll.

Orientierungshilfe fur Teilnehmerlnnen ist in den Konzepten der Bildungsangebote in Form
von Clearing bei MaRnahmeneinstieg in einem Drittel der Falle vorgesehen, als
Bildungsberatung und Bildungsinformation in knapp zwei Dritteln der Angebote. Dazu ist
hinzuzufiuigen, dass diese beiden Aspekte in unterschiedlicher Deutlichkeit bzw. Plausibilitéat
in den Antragen zu finden sind. So ist es in vielen Féllen nicht nachvollziehbar, in welchem
Stundenausmal eine solche Beratung erfolgen soll. Obwohl die entsprechenden Tabellen im
Antragsformular (Beratung und Orientierung) ausgefullt wurden, wird oft nicht ersichtlich,
wieviel Zeit die/der einzelne Teilnehmerin in der Beratung verbringt. Die Angaben zu Anzahl
der geplanten Beratungen, ihrer Dauer sowie der Zahl der Teilnahmen wurden von den
Antragstellenden sehr unterschiedlich und teils kreativ interpretiert. Berechnungen zu den
Teilnahmezahlen auf Basis des Aktivititenmonitorings finden sich in Kapitel 16.2.1.

Einen Verweis auf sozialpddagogische Unterstiitzung enthalten vier von zehn Projekt-
konzepten der Qualifizierung. Diese ist meist als flankierendes Angebot geplant, seltener
kommt eine solche Unterstutzung bloR bei Bedarf zum Einsatz oder wird Uber andere
Beratungsstellen der Institution abgedeckt.

Im Rahmen von Projekten der anbieterlibergreifenden Bildungsberatung ist in Gber drei
Viertel der Falle eine aufsuchende Beratung vorgesehen. In etwa der Halfte der Projekte
ist geplant, die eigenen Beratungstétigkeiten zu regionalisieren: Das eigene Angebot an
mehreren Standorten im Bundesland durchzufihren. Eine genauere Analyse der

* Dabei handelt es sich manchmal um Angebote, die extra belegt werden kénnen und wofir eventuell
entsprechende Gebiihren zu entrichten sind.
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anbieteriibergreifenden Bildungsberatung auf Grundlage der Monitoringdaten hinsichtlich
Zielgruppen oder Benachteiligungen und dem Wohnort der Beratenen erfolgt in Kapitel 16.2.

Tabelle 19: Lifelong Guidance bei Qualifizierungs- und Beratungsangeboten

BaB HS BRP BiB
Hilfe zur Selbsthilfe <3/4 <3/4 <3/4 >1/4
Clearing <1/2 <1/4 <3/4 -
Bildungsberatung >1/2 >3/4 >1/4 -
Sozialpadagogische Unterstiitzung >1/2 >1/2 <1/4 -
Aufsuchende Beratung - - - >3/4
Regionalisierte Beratung - - - 1/2
Keine der Ebenen angesprochen knapp >0 knapp >0 0 knapp >0

Quelle: Projektantrage; Berechnungen IHS.

Der Ansatz, den Teilnehmenden Hilfe zur Selbsthilfe zu erméglichen, ist im Gesamtangebot
gut vertreten. Ein Grof3teil der Qualifizierungsprojekte sieht dies vor, im Rahmen von
Beratungsangeboten ist vergleichsweise wenig die Rede davon. Inwiefern Bildungsangebote
vorhaben, den Teilnehmerinnen (ber ein Clearing zu Kurseintritt sowie Bildungsberatung
wahrend der Teilnahme Orientierungshilfe zu bieten, unterscheidet sich nach Art der
angebotenen Bildungsmaflinahme: In Vorbereitungskursen auf die Berufsreifeprifung steht
eine Eingangsberatung im Vordergrund, wahrend im Rahmen von Angeboten zur
Vorbereitung auf den Hauptschulabschluss eher kursbegleitende Beratungstatigkeiten
vorgesehen sind. Eine valide Einschatzung ist jedoch nicht unproblematisch. Dies bezieht
sich sowohl auf eine quantitative wie auch eine qualitative Dimension. Die entsprechenden
Angaben zu Haufigkeit, Dauer und Teilnahmen wurden sehr unterschiedlich interpretiert und
Informationen dazu, welchen Zielen und Anspriichen vorgesehene Beratungsmaf3hahmen in
Qualifizerungsprojekten folgen, wurden nicht in jedem Antrag gegeben.

Wird der Forderung nach Lifelong Guidance durch sozialpddagogische Unterstiitzung von
Teilnehmerinnen Rechnung getragen, trifft dies auf Uber die Halfte aller Angebote der
Basisbildung und Hauptschulvorbereitungskurse zu. In diesen Angeboten wird
sozialpddagogische Unterstiitzung oft als integraler Bestandteil des Projektes konzipiert.
Weniger oft findet sich ein solches Angebot im Rahmen von Kursen zur Vorbereitung auf die
Berufsreifeprifung.

Insgesamt gesehen wird in kaum einem Konzept keine dieser Ebenen aufgegriffen. Der
Ansatz ,Hilfe zur Selbsthilfe* in Bezug auf Teilnehmerinnen und Beratungskundinnen scheint
im Gesamtangebot also einen wichtigen Aspekt auszumachen, der in allen
MaRnahmebereichen  der  Qualifizierung  gleichermaBen  vertreten ist.  Dass
sozialpddagogische Unterstitzung bei Basisbildungsangeboten wie auch
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Vorbereitungskursen zum Hauptschulabschluss mehrheitlich vorgesehen ist, scheint eine
gute Voraussetzung zu sein, wenn Bedurfnisse und Problemlagen der Zielgruppen (vgl.
gualitative Analysen, Kapitel 7 und 8) in Erinnerung gerufen werden.

Beratungstatigkeiten in Bezug auf Bildungswegentscheidungen scheinen ebenfalls im ESF-
geforderten Gesamtangebot recht gut vertreten zu sein. Bei der Interpretation ist jedoch
Vorsicht geboten, da, wie erwdhnt, die Angaben zu Bildungs- und Berufsberatung in den
Qualifizierungsangeboten sowohl was geplante Anzahlen wie auch Inhalte von Beratungen
betrifft keine gesicherten Schliisse zulassen.

5.5 Konzeption von Kompetenzorientierung

Ein Ausgangspunkt dieser Leitlinie ist, an unterschiedlichen Kenntnissen und Fahigkeiten
der Lernenden anzukniupfen sowie, lebensbegleitende Kompetenzentwicklung zu forcieren.
Der Frage, inwiefern die ESF-geftrderten Angebote kompetenzorientiert gestaltet sind, wird
anhand dreier Indikatoren nachgegangen:

o Kommen Kompetenzfeststellungsverfahren zum Einsatz, bei denen Kompetenzen
unabhéngig von ihrem Ursprung erhoben werden (sowohl Feststellung informeller
Kompetenzen als auch Nostrifizierung)?

Zeigt sich eine Ressourcenorientierung in Padagogik/Didaktik?
Werden personale und soziale Kompetenzen geférdert (in Abgrenzung zu rein
fachlichem Wissen)? Z.B. Teamfahigkeit, Entscheidungsfahigkeit?

Etwa ein Drittel der Antrage aus den Bereichen Bildungsberatung und Qualifizierung sieht
den Einsatz eines Kompetenzfeststellungsverfahrens vor. Ein weiteres Drittel verfolgt einen
ressourcenorientierten Ansatz: Damit ist gemeint, dass den Teilnehmenden an Kursen und
Klientinnen in der Beratung zugeschrieben wird, bereits Kompetenzen oder Wissen
mitzubringen und dass in der didaktischen Ausrichtung der Angebote darauf Ricksicht
genommen wird, indem diese Kompetenzen in den Unterricht oder die Beratung einflie3en.

In den Konzepten von etwa zwei Drittel der Beantragenden ist vorgesehen, durch das
Angebot personale und soziale Kompetenzen der Teilnehmerinnen zu férdern. Werden jene
Angebote hinzugezahlt, in denen davon ausgegangen wird, dass der Unterricht per se einen
Beitrag dazu liefert, diese Komptenzen zu starken, erhoht sich der Anteil etwas.

Die Angebote der Basisbildung, Kurse zur Vorbereitung auf den Hauptschulabschluss sowie
die Berufsreifeprifung werden im Folgenden danach differenziert, auf wieviele dieser drei
Ebenen sich das Konzept bezieht:
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Tabelle 20: Kompetenzorientierung bei Qualifizierungsangeboten

Kompetenzorientierung findet

Ausdruck... BaB HS BRP
... auf 3 Ebenen <1/4 <1/4 0
... auf 2 Ebenen >1/4 >1/4 <1/4
... auf 1 Ebene <1/2 <1/2 >1/2
Keine dieser Ebenen angesprochen <1/4 <1/4 <1/2

Quelle: Projektantrage; Berechnungen IHS.

Kurse zum Nachholen des Hauptschulabschlusses sowie Basisbildungsangebote sind im
Vergleich zu denjenigen der Berufsreifeprifung hinsichtlich Kompetenzfeststellungs-
verfahren, einer ressourcenorientierten Didaktik sowie der Fdrderung personaler und
sozialer Kompetenzen kompetenzorientierter. In weniger als einem Viertel der Antrage findet
Kompetenzorientierung auf keiner der drei Ebenen Ausdruck, im Rahmen von Kursen zur
Vorbereitung auf die Berufsreifepriifung etwas ofter.

Das Gesamtangebot kann insofern als kompetenzorientiert aufgefasst werden kann, als
neben der Aneignung von fachlichem Wissen klar der Erwerb von personalen oder sozialen
Kompetenzen im Vordergrund steht. Weiters wird ein Fokus darauf gelegt, das Lernen zu
erlernen oder, die Selbstreflexionsfahigkeit zu starken (vgl. Kapitel 3.1): Auch das sind
wichtige Teilaspekte, die kompetentes Handeln beschreiben oder eine Voraussetzung dafir
bilden. Die Orientierung an mitgebrachten Kompetenzen unter den Teilnehmenden im Sinne
einer ressourcenorientierten Padagogik fallt in Summe jedoch eher bescheiden aus.

5.6 Konzeption der Forderung der Teilnahme am LLL

Bei der Foérderung der Teilnahme am LLL geht es, wie in Kapitel 3.1 ausgefuhrt, darum, jene
Barrieren zu identifizieren und zu Uberwinden, die einer Beteiligung am LLL entgegenstehen.
Angewandt auf das Gesamtangebot der ESF-geforderten Bildungs- und Beratungsangebote
geht es darum, einzuschétzen, was die Trager zur Uberwindung besagter Barrieren tun und
inwiefern sie selbst daran beteiligt sind, Barrieren zu errichten, die einer Teilnahme an ihrem
jeweiligen Angebot entgegenstehen. Demnach werden die Konzepte anhand folgender
Kriterien eingeschatzt:

0 Wird individuelle Bildungsmotivation geférdert?
Bei Qualifizierungsprojekten: Werden negative Schul- oder Lernerfahrungen
abzubauen versucht?
Bei Beratungsprojekten: Beratung zu Férderungen?
Wird versucht, Neugier, Lust oder Interesse an Weiterbildung zu wecken?
o Findet zielgruppenspezifische Offentlichkeitsarbeit statt, d.h. MaBnahmen zur
Zielgruppenerreichung und Uberwindung von Zugangsbarrieren?
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o Gibt es Aktivitaten im Bereich Outplacement, Ubergabe oder Weitervermittiung?

o0 Welche Aufnahmekriterien zur Selektion der Teilnehmenden kommen zum Einsatz?
Werden Benachteiligte positiv diskriminiert?

o Werden Kursbeitrage verlangt und wenn ja, in welcher Héhe?

Davon, dass sie negative Schul- bzw. Lernerfahrungen abbauen wollen, ist in einem Viertel
der Qualifizierungsprojekte die Rede. Im Rahmen von Beratungsprojekten ist in knapp der
Halfte der Konzepte die Rede davon, Neugier, Lust und Interesse am Lernen zu wecken.
Knapp drei Viertel der Beratungsangebote sehen eine Beratung Uber Férdermdglichkeiten
vor.

In etwa zwei Drittel der Projektkonzepte werden Aktivititen im Bereich der
Offentlichkeitsarbeit genannt; diese sind zumeist zielgruppenspezifisch gestaltet. Das
bedeutet, es werden MalRnahmen gesetzt, um die Zielgruppe zu erreichen bzw. um
Zugangbarrieren zu Uberwinden. Dies sind zumeist die Arbeit mit Multiplikatorinnen oder
andere Zugangsweisen, die in Hinblick auf die eigene Zielgruppe argumentiert werden (z.B.
Beratung Uber das Alfatelefon bei Angeboten der Basisbildung, die Gestaltung von
Werbemitteln fir gehorlose Interessentinnen). Seltener, in einem von zehn Konzepten, ist es
vorgesehen, die Zielgruppe direkt aufzusuchen oder, mit Role-Models zu arbeiten, d.h. mit
Personen aus der Zielgruppe, die das Bildungsangebot bereits friiher absolviert haben.
Wahrend sich in Summe in zwei Drittel der Antrdge Hinweise auf eine
zielgruppenspezifische Offentlichkeitsarbeit finden, argumentiert davon nur die Halfte die
eigenen Aktivitaten in Hinblick auf die eigene Zielgruppe.

Ein weiteres Kriterium zur Einschétzung, inwiefern die Konzepte der Qualifizierungsprojekte
darauf ausgerichtet sind, die Teilnahme am LLL zu férdern, sind Aktivitdten im Bereich
Outplacement. Dabei kbnnen drei Anséatze unterschieden werden, wobei in einem einzigen
Konzept auch alle drei Ansétze vertreten sein kdnnen:

Bei klassischem Outplacement sind Malinahmen vorgesehen, die auf eine weitere
Integration ins Bildungssystem oder den Arbeitsmarkt vorbereiten bzw. dabei unterstitzen.®
Outplacement sieht ein Viertel der Konzepte vor, am haufigsten im Rahmen von
Hauptschulabschlusskursen.

Ein weiterer Ansatz, der in ebenfalls einem Viertel der Konzepte zu finden ist, ist ein
Malnahmendurchlauf: Teilnehmende sollen mehrere aufbauende Angebote der
Bildungseinrichtung besuchen. Typisch ist dies im Rahmen von Basisbildungsangeboten, die
oft auch eine Vorbereitung auf einen nachfolgenden Hauptschulabschlusskurs darstellen.
SchlieBlich gibt es die Mdoglichkeit, projektverbundsintern weiterzuvermitteln, was bedeutet,
konzeptuell vorzusehen, dass Teilnehmende in Folge ein Angebot innerhalb der

% Aus dem Antrag muss eine Outplacementphase ersichtlich sein, der Vorsatz alleine, die Teilnehmenden bei ihrer
Integration in Weiterbildung oder den Arbeitsmarkt begleiten zu wollen, reicht nicht aus.
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Projektpartnerschaft in Anspruch nehmen. Auch diesen Ansatz sieht etwa ein Viertel aller
Quialifizierungsangebote vor.

Kriterien, die dartber entscheiden, wer in das Angebot aufgenommen wird, werden selten
explizit in den Konzepten genannt. Am héaufigsten (in einem von funf Féllen) ist die Rede
davon, dass Interessentinnen ausreichende Deutschkenntnisse aufweisen miussen, in
ebenso vielen Féllen ist die Rede davon, dass der Bedarf der Interessentinnen dariiber
entscheidet, wer aufgenommen wird: Wer den hdchsten Bedarf an einer Teilnahme aufweist,
wird aufgenommen, Niederschwelligkeit wird hier als explizites Ziel genannt. In jedem
zehnten Angebot ist die Rede davon, dass die Motivation bei der Aufnahme eine Rolle
spielen wird, und in den seltensten Fallen (weniger als 10%) werden als
Teilnahmevoraussetzungen eine Alphabetisierung oder die psychische bzw. kognitive
Eignung genannt.

Interessant ist, dass in Konzepten zur Vorbereitung auf die Berufsreifeprifung kaum
Aufnahmekriterien thematisiert werden, wahrend Angebote der Basisbildung am haufigsten
solche Kriterien nennen, nach denen eine Selektion auf Basis von Deutschkenntnissen und
psychischer/kognitiver Eignung erfolgt. Am meisten Wert auf die Motivation wird im Rahmen
von Hauptschulabschlusskursen gelegt. Jene MalRnahmen mit der niedrigsten Schwelle
zeigen also in Bezug darauf, welche Zugangshirden bestehen, das grof3ere Bewusstsein.
Dahingegen werden gerade im Rahmen von Kursen zur Vorbereitung auf die
Berufsreifeprifung Eingangshirden am wenigsten explizit zum Thema: Hier existieren die
hochsten Formalkriterien, die erflllt sein mussen, um am Angebot teilnehmen zu kénnen®
und auch die hochsten Teilnahmegebihren (s.u.). Wie sich die Struktur derjenigen gestaltet,
die die einzelnen Bildungsangebote tatsachlich in Anspruch nehmen, wird eine Analyse des
Teilnehmerlnnenmonitorings zeigen (vgl. dazu Kapitel 16.1).

In rund 60% der Konzepte ist es vorgesehen, Teilnahmegebihren zu verlangen. Diese
werden nicht ndher spezifiziert als ,symbolischer Beitrag” bezeichnet oder reichen von € 1,-
pro Unterrichtseinheit bis zu Uber € 4.000,- in Summe. Die teuersten MalRnahmen sind
Angebote zur Vorbereitung auf die Berufsreifeprifung; auch dahingehend ist die
Schwelligkeit hier am héchsten.

Ob Angebote Teilnahmegebiihren prinzipiell vorsehen, unterscheidet sich nicht zwischen
Basisbildungsangeboten und Angeboten zur Vorbereitung auf den Hauptschulabschluss, ist
jedoch in fast jedem Konzept zur Berufsreifeprifung vorgesehen. Au3erdem unterscheiden
sich die einzelnen Projektverbiinde: Wéahrend in einem Projektverbund fast jedes Angebot
kostenlos ist, konzentrieren sich in einem anderen Projektverbund die kostenpflichtigen
Angebote.

¥ vgl. BMUKK. Bundesgesetz tiber die Berufsreifeprifung.
http://www.bmukk.gv.at/schulen/recht/gvo/Bundesgesetz_ueber_die_B6431.xml.
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Bildungsberatung wird kostenlos angeboten. Kénnen Kundinnen jedoch ein Angebot zur
Kompetenzfeststellung in Anspruch nehmen, werden dafiir (meistens) Beitrdge verlangt.

Tabelle 21: Forderung der Teilnahme am LLL bei Qualifizierungsangeboten

BaB HS BRP
Negative Schulerfahrungen abbauen <1/4 <1/4 <1/4
Outplacement <1/4 <1/2 0
MaRnahmendurchlauf (innerh. d. Institution/Projektverbundes) 1/2 >1/4 0
Teilnahmegebiihren <1/2 <1/2 <1
Aufnahmekriterien <1/2 1/2 0
Bedarf entscheidet tiber Aufnahme >1/4 <1/4 <1/4

Quelle: Projektantrage; Berechnungen IHS.

Zur Forderung der Teilnahme am LLL leistet das ESF-geférderte Gesamtangebot insofern
einen Beitrag, als im Bereich Offentlichkeitsarbeit Anstrengungen unternommen werden,
spezifische Zielgruppen zu erreichen, die nicht unbedingt von sich aus den Weg in die
jeweilige Bildungs- oder Beratungsinstitution finden wirden. Dafiir werden oft Strategien
gewabhlt, die als zielgruppenspezifisch bezeichnet werden kdnnen. Interessant ist, dass viel
seltener jedoch ein Bewusstsein dafir gegeben ist — bzw. explizit im Antrag dargestellt
wiirde — dass die eigene Offentlichkeitsarbeit damit einen Beitrag zur Uberwindung von
Zugangsbarrieren leistet.

In Bezug auf die Darstellung von Aufnahmekriterien zeigen sich die Antragstellenden
zuriickhaltend bzw. werden solche Selektionskriterien eher dann zum Thema, wenn das
eigene Angebot ein niederschwelliges ist. Inwiefern das eigene Angebot mit
Zugangsbarrieren zu tun hat — sowohl was Schritte zu deren Uberwindung betrifft als auch
inwieweit einer Teilnahme am eigenen Angebot Hirden in den Weg gestellt werden — wird im
Gesamtangebot nicht immer bzw. wenig reflektiert, und zwar v.a. dann, wenn es sich um
héherschwellige Angebote handelt.

5.7 Konzeption von Gender & Diversity

An dieser Stelle geht es um die Frage, ob sich in den Antrégen eine Sensibilitat in Bezug auf
Gender zeigt und sich auf verschiedenen Ebenen ausdriickt. Dies folgt einerseits einem
Mainstreaming-Ansatz, nachdem es um einen umfassenden und nicht punktuellen Ansatz
geht (vgl. Kapitel 3.2) und bertcksichtigt andererseits den Umstand, dass in jedem der
Konzepte Gender thematisiert wird (entsprechend der expliziten Frage danach), jedoch in
sehr unterschiedlicher Art und Weise. So wird in einem Fall ausfiihrlich argumentiert, wie
und warum sich die Institution mit ihrem Angebot um das Thema Gleichstellung in Bezug auf
Gender bemiht, wahrend im anderen Fall ,gendergerechte Sprache” und ,gendersensibles
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Material” schon alles ist, was dazu angefiuhrt wird. Daher wird in dieser Einschatzung
beleuchtet, auf wie viele der nachfolgend aufgelisteten Ebenen sich die Konzepte beziehen:

Tabelle 22: Ansatze von GM bei Qualifizierungs- und Beratungsangeboten

Dimensionen auf denen Gender konzeptuell zum Ausdruck gebracht wird: Ante.|'l aller
Antrage

1 Methodik/Didaktik (gendersensibles Material, genderspezifische Didaktik ...) <1/2
Strukturell (Zeit, Ort an genderspezifische Bediirfnisse angepasst,

2 ST 1/2
geschlechtshomogene Gruppen, positive Diskriminierung ...)
Gender als Inhalt im Unterricht/der Beratung (Reflexion von Rollen,

3 — . ) >1/2
Erfahrungen, Definition non-rollenkonformer Karriereplane ...)

4 Institutionelle Verankerung (Gleichstellung im Leitbild, feministische Politik 51/2
der Einrichtung, Genderkompetenz als Qualifikation des Personals ...)

Quelle: Projektantrage; Berechnungen IHS.

»Ausdruck” von Sensibilitat bedeutet, dass etwas davon umgesetzt wird: Es geht um mehr
als ein bloRes Ziel oder die Argumentation, dass alle Interessentinnen die gleiche Chance
hatten. Die Umsetzung muss zudem konkreter formuliert sein als auf
geschlechterspezifische Bedirfnisse wird eingegangen” und ,Vermeidung von Klischees" ist
ebenfalls zu unkonkret.

In Summe erwahnt jedes zehnte Konzept keine Aktivitdten, die sich auf eine der vier
Dimensionen beziehen wirden. Ein Funftel bezieht sich auf lediglich eine Dimension; knapp
ein Drittel auf zwei Dimensionen. Ein gutes Funftel berticksichtigt drei Dimensionen und gut
jedes zehnte Konzept enthalt konzeptuelle Vorhaben zu allen vier Dimensionen.

Bei einem Finftel der eingereichten Projekte handelt es sich um frauenférdernde Projekte,
die Angebote richten sich hier ausschliel3lich an Frauen. Es gibt keine Angebote, die sich
explizit ausschlie3lich an méannliche Teilnehmer richten wiirden. Jedoch finden sich innerhalb
der einzelnen Projekte teilweise explizit auf Mé&nner ausgerichtete Module, wie z.B.
Burschenarbeit.

Bis auf wenige Ausnahmen, deren nahere Thematisierung im Rahmen dieser
Konzepteinschéatzung nicht vorgesehen ist, wird auf das Thema Diversity in den Konzepten
derart schwammig eingegangen, dass es nicht maglich ist, einzuschéatzen, ob sich dafiir eine
Sensibilitat zeigt und wie diese in die Umsetzung einflieRen soll. Die Argumentationen lauten
z.B., dass das eigene Konzept per se dazu beitrage, einer als benachteiligt verstandenen
Zielgruppe Chancengleichheit zu ermdglichen; Uber die Argumentation, dass niemand
ausgeschlossen wirde, weil alle prinzipiell am Angebot teilnehmen kdnnen bis hin zum
Ansatz, dass eine als besonders benachteiligt wahrgenommene Subzielgruppe aktiv
gefordert wird. Teilweise finden sich die Ausfiihrungen dazu unter dem dafiuir vorgesehenen
Punkt im Antragsformular, teilweise finden sich Hinweise auf spezifische Benachteiligungen,
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von denen ausgehend sich das Projekt um Gleichstellung bemiht, an anderen Stellen im
Formular.

Das Gesamtangebot lasst sich daher nicht wie in Bezug auf Gender danach einschatzen, ob
sich eine Sensibilitéat zeigt, die auf verschiedenen Ebenen ausgedriickt wird, sondern
lediglich anhand der Frage danach, wer am ehesten unter Gleichstellungsbemihungen fallt.

Die Angebote von Qualifizierung und Beratung beziehen sich in erster Linie auf Migration
bzw. Nationalitat, wenn es um die Thematisierung von Gleichstellung geht sowie auf
kulturelle und religiése Differenzen. Manchmal ist die Rede davon, éltere Personen fordern
zu wollen und vereinzelt wird regionale Benachteiligung thematisiert. In jedem fiinften
Konzept werden korperliche/gesundheitliche Beeintrédchtigungen unter dem Punkt Diversity
angefihrt und dies zumeist von den Beratungsangeboten.

Argumentiert wird der eigene Zugang zum Thema Gleichstellung/Chancengleichheit nur
selten, wie oben ausgefiihrt, wodurch weitere Einschatzungen des Gesamtangebots nicht
valide waren. Eine Beoachtung ist jedoch interessant: Unter denjenigen, die ihren Zugang zu
Diversity argumentieren, begrindet ein gleich groRer Anteil diesen mit einer Kritik an
Diskriminerung und Benachteilung wie mit der Heterogenitéat unter den Teilnehmenden bzw.
Kundinnen als Ressource. Darin zeigen sich jene beiden Zugange, die bereits im Rahmen
der theoretischen Einfihrung (vgl. Kapitel 3.2) festgehalten wurden.

In jedem der Angebote finden sich Hinweise zu Gender-Mainstreaming, wie es die explizite
Frage im Antragsformular auch verlangt. Allerdings ist die Qualitat mit der argumentiert wird,
wie durch das Projekt ein Beitrag zur Forderung der Chancengleichheit von Frauen und
Mannern geleistet wird, sehr unterschiedlich. Insgesamt gesehen haben aber die meisten
Antragstellenden vor, hinsichtlich Gender (Mainstreaming) auf unterschiedlichen Ebenen
aktiv zu werden. Die oftmals nicht gegebene Nachvollziehbarkeit, inwieweit Diversity
Uberhaupt, und wenn, inwiefern, eine Rolle im jeweiligen Angebot spielen soll, legt den
Schluss nahe, dass hier Verbesserungspotenzial sichtbar wird. Findet Diversity in den
Antragen also kaum Beriicksichtigung, wobei es auch hier Ausnahmen gibt, ist es in weiterer
Folge interessant, inwieweit sich dies auch in der Praxis zeigt. Zur Beantwortung dieser
Frage wird im Rahmen der zukinftigen Erhebungen beispielsweise zu untersuchen sein, ob
und inwieweit die Trager Lehrende und Beraterlnnen mit Migrationshintergrund einsetzen
und in diesem Sinne Diversity institutionell verankert wird.

5.8 Konzeption von Qualitatssicherung

Ein Ergebnis der Literaturanalyse zum Thema Qualitdatssicherung in der
Erwachsenenbildung war die Bedeutung von Qualifikation und Weiterbildung des
padagogischen Personals sowie dessen Arbeitsbedingungen einerseits, die systematische
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Weiterentwicklung ihrer Arbeit andererseits (vgl. Kapitel 13.1). Entsprechend erfolgt die
Konzepteinschéatzung von Bildungs- und Beratungsprojekten zundchst anhand dieser beiden
Dimensionen.

Rund ein Drittel der im Rahmen von ESF-geférderten Angeboten beschaftigten Trainerinnen
und Beraterlnnen verfligt Uber eine zielgruppenspezifische Ausgangsqualifikation und soll
zielgruppenspezifische Fortbildungen wéhrend der Projektlaufzeit in Anspruch nehmen.
Typisch ist dies im Rahmen von Basisbildungsangeboten. Ein Finftel verflugt Uber die
entsprechenden Ausgangsqualifikationen, ohne dass eine Fortbildung geplant ist; ein Viertel
soll entsprechende Fortbildungen besuchen, wobei Fortbildungen v.a. im Rahmen von
Kursen zur Vorbereitung auf den Hauptschulabschluss vorgesehen sind. In jedem zehnten
Antrag werden keine diesbeziglichen Angaben gemacht. Zurlickhaltender sowohl was
Anforderungen an die Ausgangsqualifikation des Personals als auch was dessen Fortbildung
betrifft, zeigen sich Angebote zur Vorbereitung auf die Berufsreifeprifung.

Trainerlnnen im Rahmen von Kursen zur Vorbereitung auf die Berufsreifeprifung sind
mehrheitlich als freie Diensthehmende bzw. Honorarkrafte beschaftigt, wahrend sich bei
Basisbildungs- und Hauptschulabschlusskurs-Angeboten freie Dienstverhéltnisse und
Anstellungen in etwa die Waage halten. Beraterlnnen sind im Vergleich dazu 6fter angestellt.

Tabelle 23: Qualifikationen und Dienstverhaltnisse bei Qualifizierungs- und

Beratungsangeboten

BaB HS BRP BiB
Zielgruppenspezifische Ausgangsqualifizierung 1/4 <1/4 0 <1/4
Zielgruppenspezifische Fortbildung <1/4 >1/4 <1/4 <1/2
beides 1/2 <1/4 0 <1/2
angestellt <1/2 >1/4 <1/4 >1/4
freie DN >1/4 <1/2 >3/4 <1/4
teils-teils <1/4 <1/4 0 <1/2

Quelle: Projektantrage; Berechnungen IHS.

Nachdem nun Qualifikation und Beschéaftigungsverhaltnisse Thema waren, geht es im
Folgenden um Mechanismen der Qualitatssicherung. In etwa einem Drittel der Antrage von
Bildungs- und Beratungsangeboten wird auf das Vorhaben verwiesen, die eigene Arbeit zu
evaluieren. Ob eine Adaption basierend auf den Ergebnissen erfolgt, wird nicht thematisiert.
In gut einem weiteren Drittel soll das Konzept evaluiert und im Rahmen der Projektlaufzeit
entsprechend adaptiert werden. Bei etwas weniger als einem Drittel handelt es sich um
Angebote, die auf eine Entwicklung ausgerichtet sind. Ein wichtiger Inhalt solcher Angebote
ist die Entwicklung eines Konzeptes das im Rahmen der aktuellen Projektphase ausprobiert,
evaluiert und Uberarbeitet wird.

In mehr als drei Viertel der Antrége finden sich Informationen dartber, dass ein Feedback
der Teilnehmerinnen erhoben wird. In nur einem Viertel der Antrdge hingegen wird
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ersichtlich, dass solch ein Feedback auch entsprechende Adaptionen des Konzeptes bzw.
der Umsetzung zur Folge haben soll.

Die Bereitschaft, das eigene Konzept zu evaluieren, bei Bedarf Adaptionen vorzunehmen
und Teilnehmende in diesen Prozess systematisch einzubinden unterscheidet sich nicht
danach, ob es sich um eine zertifizierte Einrichtung handelt: Der Anteil unter denjenigen mit
Zertifizierung ist genauso hoch wie der Anteil derjenigen ohne ein solches Zertifikat. Die
Zertifizierung alleine flhrt also nicht automatisch zu verstarkten Aktivitaten im Bereich der
Qualitatssicherung.

Generell ist in den seltensten Fallen angedacht, eine Verbleibserhebung unter den
ehemaligen Teilnehmerlnnen durchzufuhren. Dieses Ergebnis zeigt sich auch im Rahmen
der qualitativen Analysen, wo Aussagen zum Verbleib von Teilnehmenden sich eher auf
Einschatzungen oder punktuelle Einsichten beziehen und in Form von Vermutungen
vorliegen (vgl. Kapitel 13.2.3).

Tabelle 24: Qualitatssicherung bei Qualifizierungs- und Beratungsangeboten

BaB HS BRP BiB
TN-Feedback <1/2 <3/4 >3/4 <3/4
TN-Feedback inkl. Adaption >1/4 <1/4 <1/4 <1/4
Evaluierung (Adaption nicht ersichtlich) >1/4 <1/2 >1/4 <1/4
Evaluierung inkl. Adaption >1/2 >1/2 <3/4 <3/4

Quelle: Projektantrage; Berechnungen IHS.

Die Beschaftigungsverhdltnisse derjenigen, die im Bereich Berufsreifeprufung als
Trainerlnnen arbeiten, zeichnen sich im Vergleich zu den anderen Qualifizierungangeboten
und zu Beratungsangeboten durch einen grof3en Anteil an freien Dienstverhaltnissen aus.
Zielgruppenspezifische Ausbildungen und Fortbildungen werden kaum verlangt bzw. sind sie
kaum vorgesehen.

Durchaus gangige Praxis in allen Angeboten der Qualifizierung und Beratung ist, das eigene
Angebot einer Evaluierung zu unterziehen und, ein Feedback von Teilnehmenden
vorzusehen. Dass die Ergebnisse dieser Schritte im Bereich Qualitatssicherung jedoch dazu
fuhren sollen, das eigene Angebot zu reflektieren und gegebenenfalls zu adaptieren, ist
weitaus weniger oft vorgesehen.

5.9 Konzeption von Vernetzung

Die Aufforderung, sich im Rahmen der ESF-Forderperiode zu vernetzen, erging an alle
Projekttrager, jedoch erfolgt eine Thematisierung von ,Vernetzung”, ihrer Zielsetzungen
sowie konkreter Schritte in der Zusammenarbeit in den Projektantrdgen recht
unterschiedlich.
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Von den 19 bestehenden Projektverbiinden wird von knapp mehr als der Halfte eine
Zusammenarbeit in den Konzepten ersichtlich: So ist etwa eine gemeinsame Evaluierung
geplant, einzelne Projektpartnerinnen sehen einen Austausch von Wissen vor, Teilnehmende
sollen die Angebote unterschiedlicher Institutionen im Verbund besuchen oder es werden
gemeinsame Qualitatsstandards entwickelt. Ein weiteres Drittel der Projektverbliinde hat ein
sozusagen .gemeinsames” Angebot eingereicht: Wahrend Trager A
Qualifizierungsmalinahmen durchfihrt, entwickelt Trager B ein dazugehdriges didaktisches
Konzept und Trager C evaluiert die Malinahme. Oder es geht darum, eine Innovation im
Bereich Erwachsenenbildung voranzutreiben: Die Beteiligten am Verbund arbeiten
gemeinsam an der Erstellung eines Curriculums, setzen dieses im Rahmen von Kursen flr
je spezifische Zielgruppen um, tauschen ihre Erfahrungen damit aus und adaptieren das
Curriculum dementsprechend.

Vom Rest (etwa ein Sechstel) der Projektverbiinde wird aus den dazugehdrigen Antréagen
nicht ersichtlich, was der Sinn hinter einer Zusammenarbeit im Verbund ist: Eine solche wird
entweder gar nicht zum Thema oder blof3 rudimentar angedeutet, indem die Anzahl der
geplanten Vernetzungstreffen aufgelistet wird.

Ein Drittel der Qualifizierungsprojekte plant, die eigenen Teilnehmenden an Angebote von
Partnerinstitutionen nach Abschluss weiter zu vermitteln bzw. vermittelt zu bekommen,
wahrend ein groRerer Anteil (Uber die Halfte) aller Projekte Know How an die Partnerinnen
transferieren mdochte: Darunter fallen Erfahrungen oder Ergebnisse aus eigenen
Entwicklungsarbeiten. Insgesamt ist festzustellen, dass das Thema Vernetzung in den
Projektkonzepten teilweise nur wenig argumentiert wird.

Die Halfte der Projekte plant Austausch bzw. Zusammenarbeit au3erhalb der ESF-
Partnerschaft, und zwar fachlich oder institutionell. Institutionelle Zusammenarbeit, z.B. mit
dem AMS, einer Beratungsstelle fur Migrantinnen oder mit dem Sozialamt, planen am
haufigsten Angebote zum Nachholen des Hauptschulabschlusses, der Basisbildung sowie
Beratung, in Bezug auf fachlichen Austausch liegen Basisbhildungsangebote deutlich vorne.
Zurlckhaltender geben sich im Vergleich dazu Angebote zur Vorbereitung auf die
Berufsreifeprifung.

Tabelle 25: Zusammenarbeit aul3erhalb des ESF-geférderten Projektverbundes

Von allen Angeboten der ... BaB HS BRP BiB
planen einen Austausch auf institutioneller Ebene >3/4 <3/4 <1/2 >3/4
planen einen Austausch auf fachlicher Ebene >3/4 <1/2 <1/2 1/2

Quelle: Projektantrage; Berechnungen IHS.
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5.10 Entwicklungsprojekte

Bevor nun die wichtigsten Ergebnisse der Konzepteinschatzung zusammengefasst und
daraus Schlussfolgerungen abgeleitet werden, geht es um eine kurze Ubersicht iber
diejenigen Projekte, die sich auf Entwicklungsaktivitdten konzentrieren. Von den insgesamt
33 Entwicklungsprojekten, d.h. Projekten mit einer eigenen Projekthummer, die
ausschlie8lich in Entwicklung, Koordination oder Sensibilisierung tatig sind und keine
Qualfizierungs- oder Beratungsmaflnahmen umsetzen, verteilen sich die Aufgabenbereiche
wie folgt:

Tabelle 26: Betatigungsbereiche ESF-geforderter Entwicklungsprojekte.

... fihrt eine Evaluierung des Projektverbundes durch.

... ist im Bereich Offentlichkeitsarbeit, Sensibilisierung oder

S . Vernetzung tatig.
Etwa jeweils ein Drittel ...

(Mehrfachnennungen méglich) ... entwickelt Qualifizierungsmodule fur operativ Tatige und/oder
setzt diese um.

... ist im Bereich Qualitatsentwicklung tatig (etwa durch die
Entwicklung von Qualitatsstandards).

Quelle: Projektantrage; Berechnungen IHS.

Ein Viertel der Trager entwickelt jeweils in solchen Bereichen, die den funf LLL-Leitlinien
zuordenbar sind: Im Bereich Kompetenzorientierung geht es dabei um die Entwicklung von
Kompetenzfeststellungsverfahren, mitunter auch deren Erprobung mittels PilotmaRnahmen,
wobei diese oft in Hinblick auf eine spezielle Zielgruppe adaptiert werden, auf die
herkdmmliche Verfahren zur Kompetenzfeststellung nicht ausgerichtet sind. Die ,Lernenden”
stehen ebenfalls bei etwa einem Viertel der EntwicklungsmaRnahmen ,im Mittelpunkt”,
indem etwa zu Zielgruppen, die als bildungsbenachteiligt wahrgenommen werden, geforscht,
an der Erstellung bedurfnisorientierter  Curricula  oder  zielgruppenspezifischen
Unterrichtsmaterials gearbeitet wird. Ein ebenso grof3er Anteil fallt auf Entwicklungen im
Bereich , Teilnahme am LLL" wo es etwa darum geht, Marketingkonzepte zu entwicken und
Zugange zu Uuberlegen, damit jene Personen, die eher wenig oder gar nicht an
Erwachsenenbildung partizipieren, fur eine Teilnahme gewonnen werden. Im Mittelpunkt
steht dabei der Zugang, Hirden zu identifizieren und abzubauen. Einzelne MalRnahmen
setzen Entwicklungsschritte im Bereich Lifelong Guidance sowie Lebensphasenorientierung
wobei mit letzterem gemeint ist, das Augenmerk auf jene Bedirfnisse einer Zielgruppe zu
richten, die eine Lebensphase mit sich bringt und ein Konzept zu erstellen, das diesen
Bedurfnissen strukturell Rechnung tragt. Einen Beitrag zur Beddrfnisorientierung in Hinblick
auf eine Zielgruppe leisten aber weitaus mehr Projekte im Sinne von Lernende im
Mittelpunkt, d.h. inhaltlich. Ein weiteres Viertel der Entwicklungsarbeiten bezieht sich auf die
Themen Gender & Diversity, indem etwa in der Curriculumserstellung auf gendersensible
Didaktik explizit geachtet wird oder indem im Rahmen von Qualitatsentwicklung auf Ebene
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des Projektverbundes Qualitatsstandards, die mit Diversity zu tun haben, entwickelt und
implementiert werden.

5.11 Ergebnisse und Schlussfolgerungen

Insgesamt ist das ESF-geforderte Gesamtangebot von Heterogenitat gekennzeichnet und
durchwegs innovativ: Es umfasst Projekte, die vornehmlich der Qualifizierung dienen, die
Beratung anbieten und solche, die an Entwicklungen arbeiten. Die Halfte aller Projekte, die
Qualifizierungs- oder Beratungsmafinahmen durchfiihren, entwickelt daneben Konzepte
oder Unterrichtsmaterial, fuhrt Evaluierungen durch oder setzt MalBhahmen zur
Professionalisierung von Trainerinnen und Beraterlnnen.

Sehr unterschiedlich gestalten sich auch die Antrage: Auf der einen Seite wird ausfuhrlich
argumentiert, auf der anderen Seite werden stichwortartige Beschreibungen geliefert.
Manchmal stehen die Ziele, die mit dem Angebot verfolgt werden, im Mittelpunkt, manchmal
konkrete Wege zur Umsetzung derselben. Insofern ist eine Evaluierung der Konzepte
schwierig und liegt hier in Form einer Einschéatzung vor, da nicht immer ersichtlich ist, ob und
wie ein Vorhaben realisiert werden soll. Aus vielen Antragen sind zudem die geplanten
Quantitaten nicht eindeutig erschlieBbar (wieviele Stunden umfasst ein ,Kurs”, ein ,Fach”,
ein ,Lehrgang”, wieviele Personen sollen daran teilnehmen, werden Teilnehmerinnen gezahit
oder Teilnahmen). Um die Vergleichbarkeit der Angebote zu erhéhen bzw. um eine validere
Bewertungsgrundlage zu erhalten, sollten im Rahmen der nachsten Ausschreibungsrunde
daher zentrale Begriffe definiert werden: Was ist z.B. zu verstehen unter:

o0 Teilnehmerin in Abgrenzung zu Teilnahme?
o Kursstunde, Unterrichtseinheit oder Stunde?

Besonders uneinheitlich gestaltet sich der Zugang an die auszuflllenden Tabellen im
Antragsformular. Insofern ist es empfehlenswert, jene Begriffe, die in einer Tabellenvorlage
vorkommen, klar zu definieren sowie eine kurze Ausflllhilfe anzufigen.

Einige der Antrdge umfassen viele, im Einzelfall fast 100 Seiten, der Grol3teil der
eingereichten Projektkonzepte umfasst weniger als 30 Seiten. Um den Aufwand der in
Antragsstellungs-, Begutachtungs- bzw. Evaluierungsaktivitaten eingebundenen Personen
auf einem ertraglichen Maf3 zu halten, sollten fur die Zukunft hinsichtlich des Seitenumfangs
exzessive Vorgehensweisen eingeschrankt werden, indem etwa eine maximale Seitenanzahl
vorgegeben wird. Dadurch wird es auch notwendig, im Konzept die eigenen Ziele und Mittel
zu deren Erreichung klar und zugespitzt zu prasentieren.

In Bezug auf jene Zielgruppen, an die ein Angebot sich richtet, existieren im Antragsformular
Fragen an verschiedenen Stellen. Die Ubersicht dazu, welche konkreten Zielgruppen ein
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Angebot erreichen mochte, bedarf daher einer gewissen Rekonstruktionsarbeit.
Empfehlenswert erweist sich in diesem Zusammenhang eine klare Fragenstruktur: Eine
Aufforderung, die Zielgruppe(n) kurz stichwortartig zu beschreiben; im Anschluss die
vorgegebene Auswahlliste bezuglich weiterer Personengruppen; danach eine Frage nach
Bedurfnissen und Problemlagen der angegebenen Zielgruppen und schliellich eine Frage
danach, wie diesen konzeptionell begegnet werden soll.

In Bezug auf die funf, im Rahmen der LLL-Strategie definierten, Leitlinien lasst sich
festhalten, dass sie im Gesamtangebot ESF-geforderter Projekte unterschiedlich zentral sind
bzw. in unterschliedlichem Grad umgesetzt werden. Ein Bewusstsein daruber, ob die
eigenen (Kurs-/Beratungs-)Strukturen lebensphasenorientiert sind oder sein kdnnten, ist
unter den Tragern in Summe nicht sehr ausgepragt. Wenn Lebensphasenorientierung — als
einer der Eckpfeiler der Osterreichischen LLL-Strategie — ein wichtiges Ziel des ESF-
geforderten Programms darstellen soll, bietet sich daher an, die Trager dazu aufzufordern,
ihr strukturelles Konzept in Bezug darauf zu argumentieren.

Bei einem Grofteil der Angebote stehen die Lernenden bzw. Beratenen im Mittelpunkt: Es
existiert ein ausgepragtes Bewusstsein Uber ihre Bedurfnisse und diesen wird auch oft
didaktisch und inhaltlich Rechnung getragen. Angebote zur Vorbereitung auf die
Berufsreifeprufung stellen hierbei jedoch eine Ausnahme dar. Giinstig wirde sich in diesem
Zusammenhang auswirken, wenn entsprechende Kurskonzepte auf Basis der Grundséatze
des Programmplanungsdokumentes entwickelt wirden und nicht bestehende Kurskonzepte
in das ESF-gefdrderte Angebot ibernommen wirden.

Der Ansatz, Rahmenbedingungen zu schaffen, welche die Hilfe zur Selbsthilfe unter
Teilnehmerinnen und Beratungskundinnen férdern, ist im Gesamtangebot deutlich
ausgepragt. Inwieweit in den einzelnen Qualifizierungsprojekten Beratungsmaflnahmen
vorgesehen sind, die im Sinne einer Orientierungshilfe ebenfalls eine wichtige Strategie von
Lifelong Guidance darstellen, ist auf Basis der Konzepte kaum einschatzbar: Die
dazugehdrenden Tabellen wurden sehr unterschiedlich interpretiert und die darin
enthaltenen Summen sind daher wenig aussagekraftig. Wie bereits erwahnt, kann auch
daraus der evaluative Schluss gezogen werden, dass in Tabellenvorlagen enthaltene
Begriffe unbedingt definiert werden sollten. Im Sinne einer besseren Einschéatzbarkeit sollten
aulBerdem zwei Formen der Beratung, die im Rahmen von Qualifizierungsprojekten
angeboten werden, unterschieden werden: Einerseits Beratungsmaflinahmen, die sich an
Interessierte an dem Angebot richten, die vor dem Eintritt in das Angebot angeboten werden,
andererseits Beratungsmafinahmen fir Teilnehmende an den Kursen wahrend ihrer
Teilnahme und in Hinblick auf Berufs- und Bildungswegsentscheidungen fur die Zeit danach.
Vermieden werden sollte auch eine unkommentierte Auflistung geplanter Beratungs- und
Orientierungsmaflnahmen, aus der nicht ersichtlich wird, welche Ziele damit verfolgt werden.
Auch hier gilt es, Antragstellende zu einer stringenten Argumentation anzuhalten.
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Eine Kompetenzorientierung, so wurde festgehalten, ist innerhalb der Bildungs- und
Beratungsangebote durchaus spirbar: So wird neben dem Erwerb von (Fach-)Wissen in
vielen Fallen die Foérderung sozialer und personaler Kompetenzen als eine wichtige
Zielsetzung der einzelnen Malnahmen erkennbar. Deutlich weniger vorrangig erscheint
aber, der eigenen Zugangsweise in didaktischer Hinsicht eine Ressourcenorientierung
zugrunde zu legen. In weniger als der Halfte aller Angebote wird ein ressourcenorientierter
Ansatz sichtbar, bei dem davon ausgegangen wird, dass Teilnehmende an Qualifizierungen
und Kundinnen in der Beratung bereits Wissen, Kenntnisse und Kompetenzen mitbringen,
die konzeptionell aufgegriffen werden. Wenn dies im Umkehrschluss bedeutet, dass einer
Mehrzahl der Konzepte die Idee zugrunde liegt, vorrangig sei die Kompensation von
Defiziten das Interventionsziel, ist dies klar verbesserungswirdig. Auch die qualitativen
Ergebnisse (vgl. Kapitel 7 wund 8) streichen die positive Bedeutung eines
ressourcenorientierten Zugangs hervor, v.a. in Bezug auf Zielgruppen, deren Biografien
tendenziell von erfahrenen Misserfolgen gepragt sind. Daraus lasst sich die Empfehlung
ableiten, dass im Rahmen der nachsten Antragsrunde aus dem Konzept ersichtlich werden
sollte, dass operativ Tatige die notwendigen Qualifikationen oder Erfahrungen fir einen
ressourcenorientierten padagogischen Ansatz aufweisen.

Grundsatzlich leistet jedes der ESF-geftrderten Angebote einen Beitrag zur Férderung der
Teilnahme am LLL. Dieser Beitrag soll nicht grundsatzlich in Zweifel gezogen werden. GroR3e
Unterschiede ergeben sich jedoch dahingehend, inwiefern der eigene Beitrag dazu reflektiert
wird, aber auch, inwiefern das eigene Angebot wiederum daran beteiligt ist,
(Zugangs-)Barrieren fir benachteiligte Zielgruppen zu errichten. Je niederschwelliger das
eigene Angebot, desto hoher das Bewusstsein um implizite Zugangshurden und umgekehrt.
Umgekehrt werden vorhandene Hirden oft nicht als solche erkannt. Nachdem im Rahmen
des ESF-geférderten Angebots gerade benachteiligte Personengruppen fokussiert werden,
lasst sich daher die Empfehlung ableiten, Trager dazu aufzufordern, Anstrengungen zu
unternehmen, um mit dem eigenen Angebot verstarkt benachteiligte Zielgruppen bzw.
benachteiligte Subzielgruppen zu erreichen und diesen eine Teilnahme zu erméglichen. So
ist es notwendig, im eigenen Angebot eine Strategie vorzusehen, (auch) diejenigen aus der
Zielgruppe mit dem hdchsten Bedarf an einer Teilnahme zu erreichen.

Zudem sollte unbedingt vermieden werden, zusatzliche Barrieren aufzustellen. Daher lautet
die klare Empfehlung, keine Projekte zu genehmigen, die maf3gebliche Gebihren fir eine
Teilnahme vorsehen.

In Bezug auf Gender und Diversity lasst sich festhalten, dass in Bezug auf genderbezogene
Gleichstellungsziele — wenn auch in unterschiedlicher argumentativer Qualitdt und
Glaubwirdigkeit — durchaus ein Bewusstsein festzustellen ist, dem auf verschiedenen
Ebenen Rechnung getragen wird. Hinsichtlich Diversity ist es nicht mdoglich, das
Gesamtangebot einzuschétzen, da nur in den seltensten Féallen erkenntlich wird, was die
Trager dazu planen. Sollte eine Auseinandersetzung mit Gender & Diversity bzw. dem
Themenkomplex Benachteiligung und Herstellung von Chancengleichheit auch die néchste
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Durchfuhrungsperiode begleiten, liegt eine Argumentation, wo Benachteiligungen gesehen
werden und wie diesen mit dem eigenen Konzept begegnet werden soll, als Bedingung fir
eine positive Entscheidung des Antrags nahe. Einen Kriterienkatalog, der beispielsweise wie
in der vorliegenden Evaluation einen Zugang zu Gender anhand von vier Dimensionen
umreildt, als Bewertungsgrundlage im Rahmen des Begutachtungsprozesses
heranzuziehen, ware eine mdgliche Vorgehensweise, um dies sicherzustellen.

Durchaus gangige Praxis in der Umsetzung ESF-geférderter Bildungs- und
Beratungsangebote ist, das eigene Angebot einer Evaluierung zu unterziehen und ein
Feedback von Teilnehmenden zu erheben. Dass die Ergebnisse dieser Schritte im Bereich
Qualitatssicherung jedoch dazu fihren sollen, das eigene Angebot zu reflektieren und
gegebenenfalls zu adaptieren, ist weitaus weniger oft vorgesehen. Das Prozedere der
Konzeptadaption erscheint in diesem Zusammenhang verbesserungswiirdig, damit aus den
Konzepten klar hervorgeht, ob Evaluierungen dazu fiuhren, das Angebot und dessen
Umsetzung  systematisch  zu  reflektieren und was ein  Feedback von
Teilnehmerlnnen/Beratungskundinnen bewirken soll. Aus evaluatorischer Sicht ergibt sich
daher die Notwendigkeit, dies explizit als Anforderung fur eine Férderung zugrunde zu legen.

In Bezug auf die Qualifikationen jener Personen, die in Qualifizierung und Beratung tatig sein
werden, halten sich etwa 10% der Antragstellenden bedeckt. Inwiefern diese Uber
entsprechende Qualifikationen verfiigen und manchmal auch, inwieweit sie im Rahmen des
Projektes entsprechende Fortbildungen besuchen sollen, ist nicht beantwortbar. Generell
lautet die Empfehlung daher, die Antragstellenden dazu anzuhalten, Uberlegungen
anzustellen und entsprechende Angaben zu machen.

Aus den Antrdgen wird ersichtlich, dass Vernetzung bzw. Zusammenarbeit im
Projektverbund stattfinden soll, nur in seltenen Fallen lasst sich diese Zielsetzung nicht an
den Konzepten ablesen. Basierend auf der Einschatzung der Projektkonzepte wird hier
weniger ein Handlungsbedarf sichtbar als auf Basis der qualitativen Analyse (vgl. Kapitel
14.2 zu Vernetzung in der ESF-Praxis).

SchlieBlich wird mit den hier ausgesprochenen Empfehlungen zu den einzelnen
Themenbereichen (LLL, Gender & Diversity, Qualitatssicherung und Vernetzung) das Ziel
verfolgt, in Zukunft Antrage zu erhalten, in denen Zielsetzungen und Mittel zur Zielerreichung
transparenter gemacht und v.a. argumentiert werden, wie dies derzeit auf einen Teil der
Antrage zutrifft, bei anderen jedoch verbesserungswirdig ist. Die Empfehlung lautet
hingegen nicht, die bereits vorhandene Detailgenauigkeit der Planung noch zu erhéhen. Aus
einer solchen konnen sich namlich (unbeabsichtigte) Konsequenzen ergeben, welche der
inhaltichen Qualitat der Angebote auch abtraglich sein kénnen (vgl. Kapitel 6).
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6 Durchfiuhrungsbedingungen

Bevor in weiterer Folge die einzelnen Instrumente im Rahmen des ESF-Programms das
Thema sein werden, stehen an dieser Stelle die Antrags- und Durchfiihrungsbedingungen
fur die Programmabwicklung zur Diskussion. Dabei werden nach einer kurzen
Charakterisierung der ,objektiven“ Durchfihrungsbedingungen in weiterer Folge aus Sicht
der Projektmanagerinnen und Trainerinnen** das Antragsprozedere und die Vertrags-
gestaltung sowie die Finanzierung und Laufzeit des ESF-Programms thematisiert, auRerdem
das Controlling und Monitoring der Umsetzung sowie das wahrgenommene Bild der
Stitzstruktur.

6.1 Formaler Rahmen

Die MaBBnahmen im Rahmen von ESF ,Beschéaftigung” im Bereich Erwachsenenbildung
werden wie alle Initiativen im Rahmen dieser Forderschiene vorwiegend vom Europaischen
Sozialfonds sowie vom Bund finanziert. Das Programm an sich ist in seinen Grundséatzen im
Programmplanungsdokument (BMASK 2009) grundgelegt. Mit der Durchfihrung des
Programms sind ,Endbegtinstigte” betraut, im vorliegenden Fall das Bundesministerium fir
Unterricht, Kunst und Kultur, das eine inhaltlich-konzeptionelle Funktion wahrnimmt. Der
Endbegtinstigte wiederum bedient sich fUr die Unterstitzung sowie fiir das Controlling der
Programmabwicklung einer externen Organisation, die die Funktion einer First Level
Kontrolle der Finanzgebarung Ubernimmt und als solche auch die Verantwortung und das
damit verbundene Risiko tragt.

Der Endbegiinstigte hat im Programmplanungsdokument Instrumente im Sinne forderbarer
Programmschienen definiert und Aufrufe zur Einreichung von Projektantragen gestartet.
Forderinteressentinnen mussten im Rahmen eines Institutionenverbundes ein inhaltliches
Konzept sowie einen Finanzplan fur eine oder mehrere MaRnahmen innerhalb der
vordefinierten Instrumente entwickeln. Diese Antrdge wurden einem inhaltlichen
Begutachtungsprozess sowie einer Kontrolle der Finanzplane unterzogen und mussten im
Anlassfall entsprechend der Gutachten verandert werden. Dem folgte im positiven Fall der
Abschluss von dreijahrigen Vertragen zwischen Endbegunstigtem und Férderwerbendem zur
MaRnahmendurchfuhrung.

Im Rahmen der MalBnahmendurchfiihrung unterliegen die einzelnen genehmigten Projekte
schlieBlich formal einem dreifachen Monitoring: Einem Finanz-, Aktivitdten- und
Teilnehmerlnnenmonitoring. Finanz- und Aktivitdtenmonitoring sind quartalsweise zu
befiillen. Das Teilnehmerlnnenmonitoring wurde erst spéter entwickelt und muss nun (zwei
Jahre nach Programmstart) von den Tragern nachgetragen werden. Die Projekttrager

3 Zur methodischen Vorgehensweise vgl. Kapitel 1.2.
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bekommen ihre Ausgaben vorfinanziert. Die Anerkennung von Kosten als ESF-konform im
Zuge des Finanzcontrollings ist jedoch die Grundlage dafir, europadische Gelder abzurufen.

6.2 Antragsprozedere

Das Antragsprozedere wird von vielen MaRnahmentrdgern — wobei hierunter bei weitem
nicht nur, aber in ganz besonderem Maf3, auch jene fallen, die erstmals in den ESF-
Forderkontext eingetreten sind — als schwierig und als arbeitsintensive Herausforderung
erlebt. Als schwierig erwiesen sich dabei vor allem die im Zuge der Antragstellung
geforderten Angaben sowie die Lange des Bewilligungsprozesses, vereinzelt wird dartber
hinaus auch noch der Begutachtungsprozess als problematisch angefihrt.

Das Antragsformular an sich wird durchwegs positiv bewertet: Es tragt aus Sicht der Trager
zur Konzeptentwicklung bei, da es die Antragstellerinnen dazu zwingt, die eigenen Ziele
nochmals zu reflektieren und einen Fokus zu legen. Zuweilen werden Redundanzen in den
einzelnen Fragen kritisiert, die zu langeren Antragstexten fuhren, als dies notwendig ware.
Manchmal fihren die Fragen im Formular auch zu Missverstandnissen, wie im Fall eines
Tragers, der in der Frage nach der Hohe von Teilnehmerlnnenbeitrdgen einen Imperativ zu
erkennen glaubte und daher ein kostenpflichtiges Angebot konzipierte, auch im Vertrauen
darauf, daraus einen Wettbewerbsvorteil zu ziehen, da sich die beantragte Fordersumme
dadurch reduziert. Im Zusammenhang mit dem Antragsformular Uberwiegt jedoch das
positive Feedback die Kritikpunkte. Ein erster groer und durchaus mehrfach geteilter
Kritikpunkt bezieht sich auf die Detailgenauigkeit der eingeforderten Angaben. So mussten
im Zuge des Antragsprozesses bereits Angaben zu Fragestellungen gemacht werden,
welche aus Sicht der Trager zu diesem Zeitpunkt noch nicht beantwortbar waren, wie zum
Beispiel genaue Angaben zur Zahl der Teilnehmerinnen in einem bestimmten
Unterrichtsfach oder aber auch Angaben zu geplanten Vernetzungstreffen in mehreren
Jahren. Diese akribische Detailliertheit wird von manchen als einzigartig Gberzogen und so
in keinem anderen Forderkontext vorfindbar erlebt.

Was den Begutachtungsprozess betrifft, sind die Stimmen kritischer. Viele Trager mussten
im Zuge der Begutachtung Kritik an ihren Angeboten und Konzepten hinnehmen sowie
Uberarbeitungsauftrage entgegennehmen. Unverstandnis wird in jenen Féllen geduRert, wo
die Trager mit aus ihrer Sicht willkirlichen Streichungen von Budgetposten konfrontiert
waren, die massive konzeptionelle Auswirkungen nach sich gezogen haben. Manche Tréager
empfanden den Begutachtungsprozess aber nicht nur als wenig hilfreich, sondern gar als
derart zermirbend, dass im Kreise der antragstellenden Projektpartnerinnen bereits die
Frage danach, aufzugeben und den Forderantrag zuriickzuziehen, im Raum stand. Gerade
in diesen Fallen kam es zu einer als sehr lange empfundenen Antragsphase, deren Dauer
bereits Folgeprobleme fir die Umsetzung nach der schlie3lich doch erteilten Bewilligung
nach sich gezogen hat. Diese Kritik an der Dauer des Antragsprozesses beschrankt sich
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jedoch nicht alleine auf jene Antragstellerinnen, die einen Uberarbeitungsauftrag des Antrags
bekommen haben, sondern ist eine durchaus geteilte Sichtweise: Der Beantragungs-,
Begutachtungs- und Bewilligungsprozess dauert aus Sicht der Akteurlnnen zu lange. Dies
fuhrt dazu, dass Projektstarts verschoben und Finanzplane umgeschrieben werden muissen.
Daruber hinaus ergeben sich dadurch oft Probleme hinsichtlich der Aufnahme — in manchen
Fallen aufgrund von Unterauslastung auch Kindigung — des geeigneten qualifizierten
Personals und der Organisation entsprechender Raumlichkeiten. Dies muss nach verspatet
erfolgter Zusage oft sehr kurzfristig erfolgen, ebenso kurzfristig wie es dann notwendig ist,
Teilnehmerlnnen fur das Angebot zu gewinnen. Dabei ist jedoch zu berlcksichtigen, dass es
fur bestimmte Bildungsangebote auch saisonale Determinanten zu beachten gilt, weshalb es
nicht moglich ist, zu beliebigen Zeitpunkten zu starten. Dies kann im Extremfall zu einer
Verzdgerung um ein ganzes Jahr fuhren.

6.3 Vertragsgestaltung und Laufzeit

Die Vertrage, die am Ende des Antragsprozesses abgeschlossen werden, werden positiv
gesehen, da und solange dadurch die Forder- und Rahmenbedingungen klar sind. Auf
Unmut und Unverstandnis sto3t es seitens der Trager, wenn Abrechnungsrichtlinien vom
Vertrag abweichen oder Vertragsbestandteile wahrend der Projektlaufzeit neu verhandelt
bzw. verandert werden. Kriterien sollten von Beginn an klar sein und nicht im Laufe der Zeit
wieder verandert werden, dies auch, weil sich die Trager nach Projektstart in einer
ungunstigeren Verhandlungsposition wahnen: Sie haben bereits mit der Umsetzung
begonnen, wofir Kosten anfallen, auf deren Refundierung sie angewiesen sind. Aus Sicht
der Stitzstruktur wiederum waren Anderungen oft unvermeidbar, da die im Rahmen der
Antragstellung engagierten Kontroll- und Prifinstanzen Ausgaben anerkannt haben, die nicht
ESF-forderfahig waren.

Damit wird auch zum Ausdruck gebracht, dass Vertrage gestaltbar sind, was jedoch seitens
der Trager in stark unterschiedlichem Ausmafl} so erlebt wird. Wahrend die einen die
Starrheit des Vertrages beklagen, die ihnen aus ihrer Sicht verunmdéglicht, flexibel auf neu
erkannte Bedarfe der Zielgruppe zu reagieren, erkennen es andere Tréger als Starke der
Vertragsgestaltung, das Angebot und die Inhalte bedarfsgerecht (durch Anderungsantrage)
adaptieren zu konnen. Aus dieser Diskrepanz wird also eine deutlich unterschiedlich
ausgepragte Versiertheit der Trager im Umgang und in der Gestaltung der Rahmen-
bedingungen erkennbar.

Die Laufzeit der Vertréage wird zwiespaltig gesehen. Auf der einen Seite werden Drei-Jahres-
Vertrage als deutlicher Fortschritt verglichen zur vorangegangenen Periode oder anderen
Forderprogrammen gegeniber erkannt. Sie ermdglichen den Tragerorganisationen einen
guten Planungshorizont und geben Sicherheit. Inhaltlich betrachtet zeigen sich jedoch auch
bei Drei-Jahres-Vertragen Limitierungen. So wird dieser Zeitraum als ausreichend fiur die
Entwicklung und Erprobung eines Angebots erachtet, die Institutionalisierung bediirfe jedoch
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eines langeren Zeithorizonts. Schwierigkeiten zeigen sich auch bei sehr langen
Interventionen oder bei Interventionsketten. Wenn ein Trager z.B. beabsichtigt,
Teilnehmerinnen von der Basishildung bis zum erfolgreichen Hauptschulabschluss zu
fuhren, dann muss nach eigener Ansicht die Basisbildung bereits nach halber Laufzeit
eingestellt werden, weil spater nicht auch noch ein HS-Abschluss garantiert werden kann,
oder es muss zumindest die Ubertrittsmoglichkeit von der Basisbildung in den HS-Abschluss
hintangestellt werden. Aus dieser Perspektive resultiert der Wunsch, frihzeitig Uber eine
Fortsetzung der Forderung in der anschlieRenden Drei-Jahres-Periode oder zumindest tber
die Kriterien fur eine Verlangerung Bescheid zu wissen.

6.4 Finanzierung

Die ESF-Forderung wird von den Tréagern grundsatzlich sehr positiv gesehen. So wird
mehrfach unterstrichen, dass viele Angebote erst durch ESF-Gelder méglich geworden sind
bzw. manche Zielgruppen Uberhaupt kein passendes (und leistbares) Angebot fir sich
vorfinden wirden, wenn nicht durch den ESF entsprechende Finanzierungen stattfinden
wirden.

Im Zusammenhang mit der Finanzierung deutlich positiv hervorgestrichen werden die
Punktlichkeit der Zahlungen sowie die Vorfinanzierung der Ausgaben. Aufgrund der
Vorfinanzierung sowie der Zahlungspunktlichkeit werden Liquiditdtsengpésse auf Seiten der
Trager vermieden, womit es auch kleinen Tragern, die nicht Giber entsprechende Riicklagen
und Mandvriermdglichkeiten fir Ausgleichszahlungen verfugen, moglich wird, am Programm
Zu partizipieren.

Unter dem Aspekt der Vorfinanzierung kann jedoch nicht nur die Vorfinanzierung von
Ausgaben in der laufenden Programmabwicklung, sondern auch die nationale Zwischen-
finanzierung vor endgultiger ESF-Genehmigung verstanden werden. Diese Strategie des
Fordergebers, um trotz Genehmigungsverzdégerungen einen zeitgerechten Projektstart zu
ermdoglichen, wird seitens der betroffenen Trdger — auch wenn dadurch zuweilen
abrechnungstechnische  Doppelgleisigkeiten und dementsprechender Mehraufwand
hervorgerufen werden — deutlich positiv hervorgehoben.

Im Zusammenhang mit der Finanzierung kdnnen jedoch nicht nur positive Ruckmeldungen
berichtet, sondern mussen auch z.T. gravierende Schwierigkeiten thematisiert werden. Diese
Schwierigkeiten beziehen sich einerseits auf einen als zu eng erachteten Finanzrahmen und
andererseits auf die befurchtete Kirzung von Fordermitteln.

Zuweilen aus Kirzungen des Budgets im Rahmen der Antragstellung motiviert, zumeist
jedoch auf einem erst im Zuge der Umsetzung erkannten Bedarf der Zielgruppe basierend,
wird der Finanzrahmen als zu eng erachtet, um jene zusatzlichen Interventionen zu setzen,
die notwendig erscheinen, um die Wirksamkeit der MaBhahmen abzusichern. Die Palette
reicht hier von zusatzlich notwendigem Einzel- oder Férderunterricht bis hin zu Investitionen,
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z.B. in Lehrmittel, die aus dem laufenden Projektbudget nicht finanziert werden kénnen, weil
sie nicht beantragt und damit auch nicht bewilligt worden sind, da deren Bedarf zum
Zeitpunkt der Antragstellung oft nicht absehbar war.

Der gravierendste Problembereich im Zusammenhang mit der Finanzierung ist aus Sicht der
Trager jedoch die Angst vor der Kiirzung von Foérdermitteln. Diese Angst néhrt sich aus zwei
Quellen, einer bereits empirisch erfahrenen und einer kinftig antizipierten. Viele Trager
haben bereits die Erfahrung gesammelt, dass Kosten nicht als ESF-konform anerkannt
worden sind. Dieser an sich nicht ungewothnliche Umstand im Rahmen von
Forderprogrammen wird so lange als weniger problematisch erachtet, als es rasch mdglich
ist, dem entgegenzusteuern und die Abrechnungspraxis dementsprechend darauf
einzustellen. Das Problem erweist sich dann als gravierend, wenn klare Richtlinien langere
Zeit vermisst werden und zwischenzeitlich fir einen langeren Zeitraum eine
Abrechnungsweise praktiziert und Kosten angesetzt werden, die im Nachhinein als nicht
forderfahig erklart werden. Dies stof3t seitens der Trager nicht nur auf Unverstandnis,
sondern fuhrt nach eigenen Angaben auch zu finanziellen Verlusten, die sich in manchen
Fallen nur schwer verkraften lassen. Die antizipierte Kiirzung von Fordermitteln schlielich
bezieht sich auf die Endabrechnung, wenn z.B. bestimmte Leistungen nicht im beantragten
Ausmald erbracht oder Teilnehmerlnnen nicht in der geforderten Zahl erreicht werden
konnten. Die Trager beklagen in diesem Zusammenhang das Fehlen klarer Richtlinien. So
sei bei diversen Informationsveranstaltungen zwar angedeutet worden, dass z.B. ein
Unterschreiten der Teilnehmerlnnenzahlen zu einer Reduzierung der Férdersummen fiihren
kann, Sicherheit und Orientierungspunkte werden jedoch stark vermisst. Diese Unsicherheit
bleibt seitens der Trager nicht ohne Konsequenzen und sie versuchen durch eigene
Strategien, potentielle Kirzungen der Férdermittel mdglichst zu vermeiden. So reagiert z.B.
ein Trager auf die wahrgenommene Andeutung der Stutzstruktur, dass Abbriche und
Teilnahmequoten unter 50% nicht geférdert werden und zu einer Reduzierung der
Fordermittel fihren wirden, wenn dadurch die geplante Anzahl an Teilnehmerinnen
unterschritten wird, mit unterschiedlichen Strategien: Einerseits werden am Beginn so grof3e
Gruppen gebildet, wie es sich mit den eigenen Qualitdtsvorstellungen gerade noch
vereinbaren lasst, damit die angegebenen Planzahlen durch Abbriiche und geringere
Anwesenheitsquoten nicht unterschritten werden. Andererseits wird den Teilnehmerinnen
implizit verwehrt, vor dem Erfiillen einer bestimmten Mindestanwesenheitsquote zur Prifung
anzutreten, auch wenn sie selbst davon tberzeugt sind, das erforderliche Kompetenzniveau
bereits erreicht zu haben und obwohl sie eigentlich das Recht dazu hatten. Eine dritte
Strategie besteht darin, als notwendig erachtete Zusatzunterstitzungen (z.B.
Forderunterricht flr nur wenige Teilnehmerlnnen) erst gar nicht anzubieten, weil dadurch
potentiell die angedeutete aber nicht weiter spezifizierte Mindestteilnehmerinnenzahl, ab der
sich ein Angebot erst rechnen wirde, unterschritten werden kénnte, was wiederum zur
befurchteten Konsequenz haben konnte, dass die dementsprechenden Ausgaben nicht
anerkannt werden.

An dieser Stelle muss aus evaluativer Sicht festgestellt werden, dass in diesem Fall formale
Rahmenbedingungen bzw. deren Interpretation wenn auch unintendierten so doch
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unzulassigen Einfluss auf die inhaltliche Ebene des Angebots nehmen, der die
bedarfsgerechte Unterstiitzung der Zielgruppe in Frage stellt. Effizienter Mitteleinsatz und
deren Controlling — worum es bei Mindestteilnehmerinnenzahlen und Drop-outs letztlich geht
— sind zweifelsohne wichtig und leisten einen Beitrag zur Wirksamkeit des Programms. Sie
sind jedoch gerade in Programmen, die sich wie der ESF auf benachteiligte Zielgruppen
konzentrieren, auf einer der inhaltlichen Ebene nachgelagerten Position angesiedelt und
sollten so gestaltet sein, dass sie Interventionskonzepte nicht gestaltend beeinflussen.

6.5 Controlling und Monitoring

Im Zusammenhang mit dem Thema Controlling und Monitoring ist die Liste der Kritikpunkte
seitens der Trager lang und sind die Stimmen, die Verstéandnis zum Ausdruck bringen oder
gar eigenen Nutzen daraus ziehen, selten anzutreffen.

Zunéachst einmal wird das Monitoring und Controlling als zeitintensiv und viel aufwendiger als
am Beginn antizipiert eingeschatzt. Es miussen Quartalsberichte sowohl hinsichtlich der
Finanzen als auch der Aktivitaten gelegt und schlieBlich auch Jahresberichte verfasst
werden. Zu diesen an sich schon betréchtlichen Anforderungen hinzukommend, wird die als
bestandige Erhdhung der Anforderungen interpretierte Nachforderung zuséatzlicher Daten

erlebt. So standen aus Sicht der Trager am Beginn ,hur® das Finanz- und
Aktivitatenmonitoring. In  weiterer Folge wurden schlieBlich die Teilnehmerlnnen-
Stammdatenblatter Ubermittelt und wieder einige Monate spéter sahen sich die Trager mit
der aus ihrer Sicht neuen Anforderung der Eintragung dieser Daten in das Teilnehmerinnen-
Registratursystem konfrontiert. Dieser bestandigen Erhéhung von Anforderungen oder aber
auch nur schrittweisen Kommunikation neuer Dokumentationspflichten stehen die Trager
aus mehreren Grunden skeptisch gegeniber: Der aktuell geforderte Aufwand war nicht
Grundlage der Kalkulation, Datennachforderungen sind immer binnen sehr kurzer Frist zu
erflllen und schlieBlich konnte den Forderungen nur mittels Nacherhebungen begegnet
werden, womit sich fir die Trager Fragen der Datenverfligbarkeit, Datenvaliditat bei ex-post

Erhebungen und schlie3lich Fragen der Effizienz ergeben.

Abgesehen vom Prozess wird jedoch auch der Inhalt der Monitoringsysteme, die sich auf
Aktivitaten und Teilnehmerinnen beziehen, kritisch gesehen. So werden einerseits
Definitionen und Abgrenzungen — wie im Fall der Unterscheidung zwischen Teilnehmerin
und Teilnahme — als kompliziert bzw. unklar, andererseits Datenangaben oder
-auswahloptionen als fir die Zielgruppe zuweilen unpassend empfunden. Die groften
Bedenken der Trager bestehen jedoch hinsichtlich der Anonymitat der Angaben bzw. des
Datenschutzes. Fir viele Trager ist es nicht nachvollziehbar, dass auf den Stammdaten-
blattern den Teilnehmerinnen einerseits Anonymitdt zugesichert, andererseits von den
férdernehmenden Institutionen verlangt wird, samtliche (auch personliche) Daten ins
elektronische Teilnehmerlnnen-Registratursystem einzutragen. An diesem Punkt wird ein
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Informationsdefizit sowohl offensichtlich, als von manchen Tragern auch explizit formuliert.
So ist den Tragern einerseits nicht bewusst bzw. glauben sie es auch nicht, dass die
personenbezogenen Daten einzig am Standort verbleiben und nur in anonymisierter Form
weitergegeben werden, andererseits wird explizit die Frage nach der Sinnhaftigkeit der
Erhebung all dieser Daten aufgeworfen. Daraus kann der Schluss gezogen werden, dass die
Trager noch keinerlei Nutzungsroutinen hinsichtlich der erhobenen Daten kommuniziert
bekommen, geschweige denn selbst entwickelt haben. Das Teilnehmerlinnenmonitoring wird
so z.B. nicht als Instrument wahrgenommen und verstanden, das einen Beitrag flr die
Reflexion der eigenen Starken und Schwachen in der Umsetzung leisten kann. Statt dessen
wird in all den geforderten Datenerhebungen ein Ausdruck des grundsatzlichen Misstrauens
des Fordergebers den Fordernehmerinnen gegenliber gesehen.

Das ,Gegenstlck” des Monitorings im Sinne der Datenerhebung ist das Controlling, also die
Uberprufung der erbrachten Leistungen. Wahrend ein Controlling der Finanzen fur die
Trager standig prasent ist und diesbezuglich auch entsprechender Druck seitens der
Stutzstruktur wahrgenommen wird, stellt sich das Controlling der Aktivitaten, noch viel mehr
jedoch ein Controlling der Teilnehmerinnenzahlen oder gar Interventionserfolge, deutlich
unterschiedlich dar. Benchmarks tber Ziele und Erfolge sind — falls Giberhaupt vorhanden —
nach Inhalt und H6he von den Tragern selbst definiert. Kongruent in dieses Bild fligt sich,
dass von den Tragern keinerlei externes Controlling der Interventionserfolge (z.B. im Sinne
der laufenden Beobachtung von Erfolgsquoten, dessen Nichterreichen mit Sanktionen
verbunden wéare) wahrgenommen wird. Dieses Bild setzt sich etwas abgeschwécht auf der
Ebene von Teilnehmerinnenzahlen fort. Quantitatsziele werden vielfach von den Tréagern
autonom festgelegt, in wenigen Fallen aber auch in einem Verhandlungsprozess mit der
Stutzstruktur vereinbart. Zwar mussen die Aktivitaten laufend in ein Monitoring eingetragen
werden, ein standig begleitendes auf Fehlentwicklungen aufmerksam machendes und grobe
Abweichungen sanktionierendes Controlling von Teilnehmerlnnenzahlen, das mit dem
Finanzcontrolling vergleichbar ware, existiert aus Sicht der Trager jedoch nicht. Man
befurchtet zwar negative Konsequenzen im Zuge der Endabrechnung, in manchen Fallen
wird aber dennoch davon berichtet, dass man seit Jahren den Planzahlen gegentber zu
geringe Teilnehmerlinnenzahlen in das Monitoringsystem eintragen und Uber die daher nicht
erfillten Zielvorgaben Bescheid wissen wirde, dass dies jedoch noch nie zu irgendeiner
Reaktion kontrollierender Stellen gefiihrt habe. Diese Wahrnehmung des Teilnehmerinnen-
controllings ist vermehrt bei QualifizierungsmaRnahmen anzutreffen, die unterschiedlich
darauf reagieren. Sie begeben sich entweder in eine Abwarteposition, lassen auf sich
zukommen, was im Zuge der Schlussabrechnung passieren wird, oder sie Uberbuchen ihre
Kurse um so den Drop-out zu kompensieren und einer etwaigen Fdérdermittelkiirzung zu
entgehen.

Aus Sicht der Stutzstruktur unterliegt das Erreichen von Teilnehmerinnenzahlen sehr wohl
einer Beobachtung und es erfolgen auch Interventionen, wenn die Ist-Zahlen entweder nach
oben oder auch nach unten eine starke Abweichung verglichen zu den Planzahlen
aufweisen. In dem einen Fall sei die Frage zu klaren, ob durch die Planzahleniiberschreitung
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fir die einzelnen Teilnehmerinnen noch eine Leistung geboten werden kann, die dem
avisierten Qualitatsniveau entspricht, oder ob durch zu groRe Gruppen die Individual-
unterstitzung leidet. Im anderen Fall ist die Frage zu klaren, ob aufgrund der geringeren
Zahl an Teilnehmerlnnen auch weniger Leistung erfolgt ist, die zu einer entsprechenden
Klrzung der Forderbetrage fihren muss.

6.6 Stutzstruktur

Das Bild der Trager von der Stutzstruktur ist ein differenziertes und umfasst sowohl viele als
positiv gesehene Aspekte als auch einige Kritikpunkte.

Von den Tréagern als problematisch empfunden wurde der Wechsel der Stitzstruktur
wahrend der Laufzeit des Programms. Dies filhrte zu mehreren Konsequenzen. Einerseits
mussten mit der alten Stitzstruktur getroffene Vereinbarungen, die sowohl Grundlage der
Konzepte als auch der Kalkulation waren, mit der neuen auch wieder neu verhandelt
werden, da die Vorgaben und Regeln unterschiedlich interpretiert wurden. Andererseits
wurde dadurch ein deutlicher Ruckstau in der Prufung und Approbierung von
Quartalsmeldungen provoziert, weshalb fehlerhafte Abrechnungen bzw. nicht forderféhige
Kosten oft lange nicht korrigiert wurden. Dies wiederum hatte eine Kumulation von
Abrechnungsfehlern zufolge, die in Summe nach Angaben mancher Trager zu nicht
unerheblichen Verlusten geflhrt haben.

In diesem Zusammenhang wird es als vorteilhaft erachtet, wenn bereits im Rahmen der
Antragstellung Unterstltzung seitens der Stutzstruktur in Anspruch genommen werden kann,
da sich auf diese Weise Fehlinterpretationen und viele spéatere Durchfiihrungsprobleme
vermeiden lassen.

Was — abgesehen vom Antragsprozess — die Routine in der Programmdurchfiihrung betrifft,
sind die Ruckmeldungen seitens der Trager in Hinblick auf die Stitzstruktur ambivalent.
Einerseits wird hervorgehoben, dass die First Level Kontrolle durchaus die Rolle eines
Abstimmungs- und Verhandlungspartners in Hinblick auf Abrechnungsrichtlinien und
Konzeptanderungen einnimmt, mit dem tragfahige Kompromisse geschlossen werden
kénnen. Zudem wird betont, dass die Mitarbeiterinnen der First Level Kontrolle durchaus
bemiht, wohlwollend, hilfsbereit und verstandnisvoll den Projektpartnerinnen gegentber
auftreten, was im Rahmen der bisherigen Erfahrungen mit Stitzstrukturen als positive
Ausnahme erlebt wird. Andererseits wird beinahe unisono als Kritikpunkt die auflerst
zeitverzdgerte Reaktion auf Anfragen vorgebracht. Diese Nicht-Reaktion auf Anfragen fuhrt
in manchen Fallen soweit, dass in der Praxis ein Nicht-Antworten als ,Anfrage wird
stattgegeben” interpretiert und umgesetzt wird. In anderen Fallen bleibt aufgrund
mangelnden Feedbacks die Unsicherheit bei den Tragern bestehen. Als verscharfendes
Element tritt zu diesem Umstand die wahrgenommene UnverhéaltnisméaRigkeit hinzu, wenn
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umgekehrt Anforderungen an die Projekttrager formuliert werden, denen oft binnen kurzer
Frist nachzukommen ist.

Die Stitzstruktur selbst sieht sich als Partner der Projekttrager, der einen Beitrag zur
reibungslosen und vollstdndigen Umsetzung des Programms leisten méchte. In diesem
Zusammenhang wird der eigene Arbeitsauftrag nicht nur in einem Controlling der Finanzen
und Aktivitaten gesehen, sondern sieht man sich selbst auch in einer Beratungsfunktion, die
das Ziel hat, moglichst friihzeitig auf Fehlentwicklungen und Minderleistungen hinzuweisen,
sodass rechtzeitig Moglichkeiten zur Gegensteuerung bestehen bleiben und nicht als Ultima
Ratio eine Kirzung von Fdérdermitteln vorgenommen werden muss. Klare Richtlinien jedoch,
ab wann eine Leistung als nicht oder ungentgend erbracht gelten muss, weshalb Kiirzungen
vorzunehmen sind, fehlen.

Neben den Controlling-, Beratungs- und Administrationsaufgaben sieht die First Level
Kontrolle es jedoch auch als ihre Aufgabe an, eine Programmentwicklungs- und
Plausibilitatskontrollfunktion wahrzunehmen. Plausibilititskontrolle bedeutet, einzelne
Antrage oder Projekte durchaus auch daraufhin zu tberprifen, ob die Relation der Kosten
zu den Teilnehmerinnen stimmt, den Kosten auch plausible Aktivititen gegeniiberstehen
sowie die Kostenaufteilungen zwischen den Partnerinnen als passend erscheint. Werden in
diesen Bereichen Diskrepanzen wahrgenommen, erfolgen nach eigenen Angaben auch
entsprechende Interventionen, um auf eine Veréanderung hinzuwirken. Die Notwendigkeit
einer Programmentwicklung wiederum wird fur den Ubergang von einer mehr durch
Angebotsentwicklung gepragten Phase hin zu einer Phase der starkeren Umsetzung mit
Breitenwirkung erkannt. So liege das Ziel nunmehr darin, entwickelte Bildungsangebote zu
den groBen Tragern hin zu transferieren, um einen Beitrag zur Absicherung und
Nachhaltigkeit des Angebots zu leisten. Eine inhaltlich determinierende Komponente wird in
der Wahrnehmung dieser Funktionen nicht erkannt (wobei an diesem Punkt die Nachfrage
zu stellen ware, ob sie nicht verkannt wird), sondern inhaltliche Entscheidungen seien durch
andere mit inhaltlicher Expertise ausgestattete Stellen zu treffen.

6.7 Evaluative Schlussfolgerungen

Die groRen Eckpfeiler der Durchfihrungsbedingungen — es sind dies die Finanzierung des
Programms und die Vertragslaufzeiten — werden von Seiten der Akteure sehr positiv
hervorgestrichen. Dieser Einschéatzung kann auch aus evaluativer Sicht zugestimmt werden,
da die gelebte Praxis von Vorfinanzierung und Drei-Jahres-Vertragen fur
Tragerorganisationen Barrieren abbaut und die Partizipationschancen auch fir kleinere
Organisationen verbreitert, womit deren Innovationspotenzial aus dem Programm nicht
ausgeschlossen ist, sondern dafir nutzbar gemacht werden kann. Der Barriereabbau erfolgt
aufgrund der Tatsache, dass Fordernehmer unter diesen Bedingungen nicht mehr auf einen
grof3en organisatorischen Ruckhalt, der Liquiditatsengpéasse ausgleichen kann, angewiesen
sind. Die vorgesehenen Vertragslaufzeiten ermdglichen zudem mittelfristig stabile
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Planungen, die entsprechende Beschéaftigungsverhaltnisse der Projektmitarbeiterinnen
erlauben und so auch dem Aufbau von Fachkompetenz vor Ort und damit letztlich wieder der
Umsetzungs- und Programmaqualitat zutraglich sind.

GrolRer Unmut, bezogen auf die Durchfilhrungsbedingungen, wird aus Sicht der Trager
durch mangelnde Konstanz in den Grundlagen, mangelnde Klarheit in den Richtlinien und
unzureichende ex ante Kommunikation der Anforderungen hervorgerufen. Direkt damit
angesprochen sind Wechsel in der Stitzstruktur und damit im Zusammenhang stehende
Anderungen in den anerkannten Kosten, Vertragsanderungen wéhrend der Laufzeit sowie
sukzessiv erhdhte (bzw. kommunizierte) Datenanforderungen. Derartige Veranderungen sind
finanz- und kalkulationsrelevant, l6sen Adaptierungsaufwand aus und kdénnten durch
frihzeitige Festlegungen und Entscheidungen schon vor Programmstart vermieden werden.
Aus evaluativer Sicht betrachtet bleiben diese Kiritikpunkte jedoch weitgehend auf
technischer Ebene, weshalb ihnen auch keine allzu grof3e inhaltliche Programmrelevanz
zukommt. Dies trifft jedoch auf den Punkt der mangelnden Klarheit in den Richtlinien nicht
zu, und zwar deshalb, weil einzelne Trager darauf mit Strategien reagieren, die letztlich auf
die Qualitat des Angebots zurtckwirken. Direkt damit angesprochen sind die Unklarheiten
hinsichtlich  der  Ruckzahlung von  Foérdermitteln, wenn  Anwesenheitsquoten,
Mindestteilnehmerinnenzahlen oder auch Planzahlen nicht erreicht werden. Manche Trager,
die sich ihrer Sache sicherer sind, reagieren gelassen und warten ab, was passiert. Andere
jedoch erkennen ein Damoklesschwert Uber sich und wenden Vermeidungsstrategien an,
wie die Aufnahme (zu) vieler Teilnehmerinnen oder die Nicht-Realisierung von
Forderunterricht fur Kleinstgruppen, auch wenn dies inhaltlich notwendig wéare. Damit wird
jedoch aufgrund fehlender Klarheit in den Richtlinien eine direkte unginstige Auswirkung auf
die Qualitat des Angebots realisiert.

Aus diesem Evaluationsergebnis lassen sich drei Empfehlungen an den Endbegiinstigten fir
die weitere Programmumsetzung ableiten. Erstens sollten Richtlinien frihzeitig in mdglichst
groRBer Klarheit — wie z.B. Abweichungen von den Planzahlen werden im Ausmal von
plus/minus x% ohne finanzielle Auswirkungen toleriert — an die Trager kommuniziert, es
sollte zumindest jedoch vermieden werden, Sanktionen in den Raum zu stellen bzw. stellen
zu lassen, solange die Richtlinien als solche nicht klar sind. Die Annahme einer
motivationsfordernden Ungewissheit erweist sich als kontraproduktiv. Zweitens sollte die
geforderte Detailgenauigkeit der Planung Uberdacht werden. Es Uberfordert die Tréager,
Jahre im Voraus zu antizipieren, wieviele Teilnehmerinnen an einem bestimmten
Unterrichtsfach partizipieren werden. Fur Zwecke der Prufung einer in Relation zu den
Fordermitteln ausreichend erbrachten Leistung sollte es gentigen, Angaben von den Tragern
zur geplanten KursgroBe an sich einzufordern. Drittens kann aus den Evaluations-
ergebnissen die Empfehlung abgeleitet werden, dass Richtlinien wie Mindest-
teilnehmerinnenzahlen, Anwesenheitsquoten oder Budgetkiirzugen bei der Abweichung von
Planzahlen sowie das damit im Zusammenhang stehende Controlling und Monitoring,
generell darauf reflektiert werden sollten, inwieweit sie — ob nun intendiert oder nicht —
Einfluss auf die inhaltliche Ebene der Programmumsetzung nehmen. So ist z.B. eine
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Plausibilitatsprifung von Teilnehmerinnen- zu Kostenrelationen notwendig, als MaRstab fir
die Bewertung ist aber nicht immer der Durchschnitt sinnvoll, vor allem dann nicht, wenn z.B.
spezifische didaktische Konzepte im Hintergrund stehen. Um dies zu beurteilen bedarf es
inhaltlicher Expertise, deren Involvierung in derartige Beurteilungen sichergestellt werden
sollte.
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7 Basisbildung

Angebote, die im Rahmen der ESF-Forderung der Basishildung zugerechnet werden, sind
aulRerst vielfaltig: Es gibt einerseits Alphabetisierungsangebote - was nicht immer heil3en
muss, dass Lesen, Schreiben und Rechnen von Grund auf gelernt werden. Vielmehr geht es
oft um funktionalen Analphabetismus, den Umstand, diese Grundfertigkeiten in nicht
ausreichendem MaRe zu beherrschen und die MaBBhahmen werden als
Grundbildung/Alphabetisierung bezeichnet (um nicht zu stigmatisieren). Andererseits sind in
der Basisbildung Angebote vertreten, in denen Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache
(DaF/Daz) erlernt wird. Diese Kurse finden auf unterschiedlichen Sprachniveaus und fir
unterschiedliche Zielgruppen statt. Ein eigenes Instrument (1.2) umfasst explizit
.Basisbildung fur Migrantinnen”, implizit enthalt aber auch das Instrument 1.1 Angebote fur
Migrantinnen. Aus diesem Grund wird im Bericht die Trennung des Instruments 1.2
aufgehoben: Die folgenden Ausfihrungen umfassen Projekte aus beiden Instrumenten 1.1
und 1.2. Um eine grolRe Bandbreite an Sichtweisen zu erhalten, wurden mdoglichst
unterschiedliche Basisbildungsprojekte als Fallstudien ausgewdahlt: sowohl Angebote aus
dem Bereich Grundbildung/Alphabetisierung als auch DaF/DaZ-Kurse, Kurse mit geringer
und solche mit hoher Wochenstundenanzahl und schlie3lich Angebote fir unterschiedliche
Zielgruppen.

Im vorliegenden Kapitel werden Zielgruppen, ihre Bedurfnisse und Bildungsbarrieren, die
sich fir sie ergeben, jeweils aus Sicht von Teilnehmerlnnen, Trainerinnen sowie Projekt-
leitungen diskutiert. Erfolge und Schwierigkeiten bei der Umsetzung der Mal3nahmen sowie
Wirkungen einer Teilnahme werden ebenso auf Basis der Interviews geschildert.35

7.1 Zielgruppenbedirfnisse und Teilnahmebarrieren

Die Tatsache, dass Basisbildung so unterschiedliche MaRnahmen umfasst wie
Alphabetisierung, Grundbildung oder Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache, duf3ert sich
darin, dass damit je spezifische Zielgruppen angesprochen werden. Diese weisen
unterschiedliche Problemlagen und Bedurfnisse auf, jedoch sind die Konsequenzen, die sich
daraus fur die Anbieterinnen von Basisbildung ergeben, manchmal @hnlich sowie auch die
Art und Weise, wie sie damit umgehen.

7.1.1. Schwierigkeiten und Bedurfnisse

Wenn es um die Zielgruppe der Grundbildung/Alphabetisierung geht, ist das Problem
funktionaler Analphabetismus. Dieser reicht von nicht lesen oder schreiben gelernt zu haben
Uber fehlerhafte Rechtschreibung bis zu einer so groRen Unsicherheit beim Schreiben, dass
richtiges so lange ausgebessert wird, bis es am Ende falsch geschrieben wird.

% Zur methodischen Vorgehensweise siehe Kapitel 1.2.



116 — Steiner, Pessl, Wagner, Plate / ESF-Evaluierung, Zwischenbericht 2010 —IH S

Problematische Konsequenzen fir die Zielgruppe zeigen sich Uber diese Abstufungen
hinweg in gleicher Weise: Sie erfahrt Stigmatisierung. Teilnehmerinnen sprechen von ihrer
Angst, es sei ihnen anzusehen, dass sie nicht ausreichend lesen, schreiben oder rechnen
kénnen. Die Angst davor, ,entdeckt” zu werden, fihrt zu Vermeidungsstrategien.
Beispielsweise tbernimmt jemand aus der Familie Schreibarbeiten. Arbeitsstellen, bei denen
geschrieben werden muss, werden in der eigenen Berufswahl ausgespart und generell
werden solche Situationen moglichst vermieden, die das Risiko eines Entdecktwerdens
enthalten. Diese Vermeidungsstrategien kosten viel Energie und die Betroffenen leben mit
einem standigen Druck. Ihr Handlungsspielraum wird eingeschrénkt — z.B. ist ein Amtsweg
schon deswegen eine massive Belastung, da die Gefahr besteht, dabei in eine Situation zu
kommen, wo geschrieben werden muss. Diese Problematiken werden von allen Beteiligten
in gleicher Weise beschrieben.

Eine der Zielgruppen von DaF-Angeboten sind minderjéahrige, oft unbegleitete
Asylwerberinnen. Bei dieser Zielgruppe stehen die duR3erst schwierigen Lebensumstande im
Vordergrund: Fluchtgeschichten einerseits und das Warten auf den Ausgang des
Asylverfahrens andererseits. Teilnehmerinnen leiden unter Traumata, psychischen und
korperlichen Problemen, Schlafstérungen und einer beeintréachtigten Konzentrations- oder
Merkfahigkeit. Einige unter ihnen besuchen eine Psychotherapie. In Bezug auf die
Teilnahme an Weiterbildung ergibt sich fur diese Zielgruppe eine paradoxe Situation: Zum
Zeitpunkt, an dem eine langerfristige Zukunftsperspektive vorhanden ist, da der Asylantrag
positiv entschieden wurde, ist es zu spat, um mit dem Deutschlernen anzufangen, denn eine
Arbeitsaufnahme ist oft zwingend. Wéahrend der Wartezeit auf den Ausgang des Verfahrens
kann theoretisch an Bildungsprozessen partizipiert werden, jedoch st die
Zukunftsperspektive zu dem Zeitpunkt nicht gesichert. Es gibt keine Garantie, das Gelernte
wirklich einmal zu brauchen. Hinzu kommt, dass — abgesehen von Angeboten in
Betreuungseinrichtungen — kaum umfassende Bildungsangebote, in denen etwa ein
Hauptschulabschluss nachgeholt werden kann, fir die Zielgruppe existieren. Die
Lebensumsténde, sich daraus ergebende Problematiken und die paradoxe Situation in
Bezug auf Bildung haben zur Konsequenz, dass es fir die Teilnehmerinnen manchmal
schwierig ist, Uberhaupt regelmafig in den Kurs zu kommen, plnktlich zu sein und Ausdauer
zu beweisen. Daneben charakterisiert eine grof3e Herterogenitdt an Schul- bzw.
Lernerfahrungen oder das Ausmaf3, in dem sie Schreiben/Lesen gelernt haben, diese
Zielgruppe.

Eine weitere Zielgruppe im Rahmen der Basishildung sind Migrantinnen, hauptsachlich
solche mit Betreuungspflichten. Eine sowohl von Anbieterinnen als auch Teilnehmerlnnen
beobachtete Schwierigkeit ist, dass ein DaF-Angebot fur diese spezielle Zielgruppe fehlt, da
meist keine Kinderbetreuung wahrend der Kurszeit angeboten wird. Gleichzeitig will die
Zielgruppe Deutsch lernen oder sie wird extern dazu angehalten (bspw. vom AMS). Daraus
ergibt sich der Konflikt flr sie, dieser Forderung nachkommen zu wollen und gleichzeitig
nicht zu koénnen. Eine beobachtete Benachteiligung der Zielgruppe stellt berufliche
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Dequalifizierung dar, sei es uber strukturelle Diskriminierung am Arbeitsmarkt, Nicht-
Anerkennung von Qualifikationen oder schwierige Nostrifikationsverfahren. Diese
Dequalifizierung hat aus Sicht der Anbieterinnen negative Konsequenzen auf die
Integrationschancen der Zielgruppe, da zu Integration auch die Mdoglichkeit sozialen
Aufstiegs gehort. Diskriminierungserfahrungen wirken sich zudem negativ auf das
Selbstwertgefuhl aus. Die Schwierigkeit tritt auf, sich auf einen Bildungs- oder Beratungs-
prozess zu konzentrieren, wenn das eigene Leben von Dequalifizierung und
Diskriminierungserfahrungen beeintrachtigt wird.

In jedem der Basisbildungsangebote existiert von Anbieterinnenseite her ein Bewusstsein
um die Schwierigkeiten ihrer Zielgruppen und dafir, welche Bedurfnisse diese in Bezug auf
das Bildungsangebot haben. Grol3e Sensibilitdt zeigt sich auf einer zwischenmenschlichen
Ebene in der Beziehung zwischen Teilnehmenden und Trainerinnen, aber auch Projekt-
leitungen. Sensibel wird darauf vorbereitet, in einer Gruppe zu arbeiten und damit die
eigenen ,Schwachen” zur Schau stellen zu missen, indem Starken durch die Trainerlnnen
immer wieder betont und die Teilnehmenden somit ermutigt werden. Verstandnis fir die
aulRerst schwierige Lebenssituation ihrer Teilnehmerinnen zeigt sich in einem toleranten
Umgang, etwa mit Fehlzeiten im Kurs. Im Vergleich zu friher besuchten Bildungsangeboten
wird von Teilnehmenden hervorgehoben, dass im Rahmen des derzeitigen Kurshesuchs
vermittelt wirde, dass Trainerinnen und Projektmanagerinnen sich der Probleme der
Zielgruppe bewusst sind. Die Teilnehmenden konnten sich deshalb auch wohl fuhlen. Alle
Teilnehmerinnen beobachten eine sehr nette und verstandnisvolle Art der Kommunikation
durch die Trainerinnen. Die Anbieterinnen halten es fir sehr wichtig, ihren Teilnehmenden
Anonymitét zusagen zu kdnnen.

7.1.2. Bildungsbarrieren und ihre Uberwindung

Das eigene Angebot wird aus Projektsicht als ein Beitrag zur Uberwindung von strukturellen
Bildungsbarrieren, welche die jeweilige Zielgruppe betreffen, verstanden: Am Standort bzw.
in der Region existiere kein vergleichbares Angebot der Erwachsenenbildung. Entweder gibt
es Uberhaupt kein Angebot fur die Zielgruppe oder es existiert eines, das nicht umfangreich
genung ist oder nicht den lebensphasenbezogenen Bedirfnissen entspricht. In jedem der
Angebote wird damit in Zusammenhang Gender/Diversity zum Thema, jedoch sind die
Ansatze verschieden. Es geht sowohl darum, die eigene Zielgruppe als benachteiligt
wahrzunehmen und das eigene Angebot dahingehend zu interpretieren, dass es einen
Beitrag zur Herstellung von Chancengleichheit fur die Zielgruppe an sich liefert. Aul3erdem
geht es um bestimmte Gruppen innerhalb der Zielgruppe: Diese sind Menschen aus der
Zielgruppe, die regional benachteiligt sind; weibliche Interessentinnen, Personen, die bisher
keine Schulerfahrung machen konnten sowie Frauen mit Migrationshintergrund und
Betreuungspflichten.
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In allen MalRnahmen der Basisbildung wird diesen wahrgenommenen Benachteiligungen
begegnet: Als besonders benachteiligt wahrgenommene Untergruppen der Zielgruppe
werden bei der Aufnahme positiv diskriminiert; das Angebot findet an mehreren Orten statt
oder Fahrtkosten zum Projektstandort werden ersetzt, um eine Barriere, die durch regionale
Benachteiligung entsteht, zu (iberwinden. Uber angebotene, manchmal mehrsprachige,
Beratung sollen jeweils gruppenspezifische Problemlagen ins Auge gefasst werden.

Obwohl (strukturelle) Bildungsbarrieren bzw. Benachteiligungen und die eigenen Ansatze zu
ihrer Uberwindung immer ein Thema sind, fallt die Argumentation der entsprechenden
Strukturen unterschiedlich aus. An einem Standort positioniert die Einrichtung sich ganz
selbstverstandlich und selbstbewusst, z.B. als frauenférdernd, an einem anderen Standort
scheint eine Positionierung eine noch ungeloste Frage zu sein und es kommt zu
Schwierigkeiten in der Abgrenzung der Zielgruppe oder der besonderen Fdrderung eines
Teils davon. In Bezug auf Aufnahmekriterien existiert ebenfalls Unsicherheit: Einerseits soll
ein Teil der Teilnehmerinnen die Kursziele rasch erreichen, andererseits sollen Personen, die
Uber wenig oder keine Schulerfahrung verfiigen und das Kursziel nicht in kirzest méglicher
Zeit oder eventuell gar nicht erreichen, ebenfalls die Chance erhalten, daran teilzunehmen.

Die Frage nach Aufnahmekriterien stellt sich fur jene Angebote, wo die Nachfrage die
angebotenen Platze ubersteigt. Wie schon erwéhnt diskriminieren die Bildungseinrichtungen
in Hinblick auf festgestellte Benachteiligungen innerhalb der jeweiligen Zielgruppe positiv.
Einen Platz erhalten aber auch diejenigen bevorzugt, die den Kurs auf einem hdéheren
Niveau fortsetzen oder diejenigen, die — aus Projektsicht — den Platz besonders dringend
brauchen. Die Teilnehmerlnnen in diesen Angeboten beobachten, dass sie aufgrund ihrer
hohen Motivation aufgenommen wurden. Es wird auch auf eine gute
Gruppenzusammensetzung Acht genommen, was dort leichter gelingt, wo parallel mehrere
Kurse abgehalten werden. An einem Standort wird versucht, nicht aufgenommene
Interessentinnen an die Kurse eines anderen Tragers im Projektverbund zu vermitteln; an
einem anderen Standort wurde die urspringliche Zielgruppendefinition ausgeweitet, da auch
fur Leute, die dieser nicht entsprechen, ein Bedarf am Angebot festgestellt wurde.

Hinsichtlich der Frage, ob Kursgebihren eine Barriere darstellen, wird unterschiedlich
argumentiert. An einigen Standorten werden solche eingehoben und mit ihrem
motivierenden Effekt sowie geringem Ausmald gerechtfertigt — eine Kursstunde kostet den
Teilnehmenden € 1,-, das ergibt im Semester bis zu € 100,-. Gleichzeitig wird in den
Angeboten die Mdglichkeit angedeutet, dass bei Harteféallen die Kursgebihren wegfallen
oder wegfallen kénnten — die Argumentation ist nicht eindeutig. Es fallt auch das Argument,
der Kurs kdnne deswegen so giinstig angeboten werden, da es sich um ein gefdrdertes
Projekt handle. Herkémmliche Angebote wirden demgegeniber eine Barriere fir ihre
Zielgruppe aufstellen, da sie zu teuer sind. Teilnehmende zeigen sich zufrieden damit, dass
die Kursgebiihren aus ihrer Sicht gering ausfallen. Ganz anders lautet die Argumentation an
einem anderen Standort wo klar gesagt wird, dass sich die Zielgruppe keine Gebihren
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leisten kénnte. Ganz im Gegenteil werden hier Fahrtkosten zum Projektstandort vom Projekt
Ubernommen.

7.1.3. Teilnahmemotive und Motivation wahrend der Teilnahme

In allen Angeboten wird mit einer Teilnahme generell der Wunsch verbunden, die eigene
Lebenssituation zu verbessern. Spezifische Motive zu einer Teilnahme am jeweiligen
Bildungsangebot unterscheiden sich je nach Zielgruppe. Bei der
Grundbildung/Alphabetisierung geht es ganz klar darum, Uber eine Teilnahme am Kurs das
jeweils individuell verspirte ,Defizit” oder die ,Schwachstelle” zu Uberwinden. Die konkrete
Entscheidung, den Kurs zu besuchen, hangt damit zusammen, dass diese ,Schwachstelle”
nicht langer versteckt werden kann oder sie dies nicht mochten: Dies kann ein
Berufswechsel mit sich bringen, die eigenen Kinder in der Schule, die unterstitzt werden
sollen oder es kann ein genereller Wunsch sein. Beobachtet werden hier auch
einschneidende Erlebnisse im sozialen Umfeld, z.B. dass eine Person wegfallt, die fir einen
immer Schreibarbeiten erledigt hat. Die Motive zu einer Teilnahme werden aus der Sicht aller
so geschildert.

Im Rahmen von DaF-Angeboten werden zwar auch konkrete Motive zu einer Teilnahme
wahrgenommen, diese sind aber weniger einheitlich. Es geht um unterschiedliche Wiinsche
der Teilnehmerlnnen in Hinblick auf die eigene Karriere (beruflich oder bildungsbezogen)
oder das Bewusstsein, dass Deutsch zu sprechen in Osterreich sehr wichtig ist. Handelt es
sich hingegen um die Zielgruppe Asylwerbender, beobachten Trainerlnnen und
Projektleitung weniger konkrete Teilnahmemotive, sondern stellen eine generelle Freude, am
Kurs teilnehmen zu konnen, fest. Dies liegt auch daran, dass die Zukunftsperspektiven
dieser Zielgruppe ungesichert sind, sprich es ist nicht moéglich zu wissen, ob sie das
Gelernte wirklich einmal brauchen werden. Die Teilnehmerinnen sprechen hingegen davon,
dass ihnen der Kurs etwas bringen muss: Entweder wirklich Deutsch zu lernen oder die
Aussicht darauf, danach ihre Bildungskarriere im Rahmen eines Hauptschulabschlusskurses
fortsetzen zu konnen. Sie schildern also konkrete Motive, die sie zu einer Teilnahme
bewegen.

Alle interviewten Teilnehmerlnnen erleben sich selber als &uRert motiviert und meist auch die
anderen Teilnehmerlnnen in den Kursen. Bei den DaF-Angeboten ziehen sie einen Vergleich
zu anderen Deutschkursen, mit denen sie schon Erfahrung gemacht haben: Besagte Kurse
empfanden sie als demotivierend, weil nichts gelernt wurde. Ganz anders gestalte sich die
Situation in den derzeitigen Kursen: In diesen wird wirklich etwas gelernt und sie passen
auch ganz allgemein besser zu ihren Bedurfnissen.

Die Motivation wahrend der Teilnahme ist aus Sicht von Trainerlnnen und Projektleiterinnen
ein wichtiges Thema, das gleichzeitig eine Herausforderung fur die Angebote darstellt. Auch
wenn der Einstieg in den Kurs von grofRer Motivation begleitet wird, ist aus ihrer Sicht
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kontinuierliche Motivationsarbeit notwendig, damit ihre Teilnehmerinnen diese aufrecht
erhalten kbénnen. Das erklart sich aus den schwierigen Lebensumsténden, die, wie eingangs
beschrieben, als typisch fir die Zielgruppen von Basisbildung bezeichnet werden kdénnen
und die ihr Durchhaltevermdgen auf eine harte Probe stellen.

7.1.4. Zielgruppenerreichung

Die Strategien zur Zielgruppenerreichung im Rahmen von Basisbildungsangeboten gestalten
sich sehr unterschiedlich: Dies héngt weniger damit zusammen, an welche Zielgruppe sich
das jeweilige Angebot richtet als damit, ob es sich um eine etablierte Einrichtung handelt
oder um ein neu hinzugekommenes Projekt.

Ist die eigene Einrichtung gut etabliert, wird argumentiert, dass die Zielgruppe nicht erst
erreicht werden muss, sondern von selber kommt, da die Einrichtung hohe Bekanntheit
geniel3t und eine Vielzahl an Multiplikatorinnen an sie vermittelt. Dies ist dann nicht der Fall,
wenn es darum geht, im Rahmen einzelner Projektmodule etwa, gezielt neue Zielgruppen
anzusprechen. In diesem Fall wird z.B. vor Ort gearbeitet, um diese zu erreichen.

Im Falle eines Projektneulings wird die Notwendigkeit einer Marketingstrategie betont, da die
Zielgruppe nicht von sich aus zur Einrichtung kommen wirde. Eine Strategie, die sich als
erfolgreich herausgestellt hat, liegt in der Einbindung von Medien, die das Thema
Basisbildung zu ihrem bildungspolitischen Auftrag machen, was gleichzeitig als (kostenlose)
Werbung fir das Projekt wirkt. Bewusstseinsbildung, dass es die Zielgruppe gibt, eine
positive Art der Kommunikation, Erfahrungsberichte und Interviews mit Menschen aus der
Zielgruppe sowie eine Vielzahl an Mdoglichkeiten zu nutzen, wo auf das Thema und damit
das Projekt aufmerksam gemacht wird, gehoren zu besagter Marketingstrategie.

Ein Teil der Teilnehmerinnen wird auRerdem hausintern Uber Beratungs- oder Betreuungs-
stellen akquiriert. Des Weiteren erweisen sich Kontakte zu Einrichtungen und
Multiplikatorinnen in der Zielgruppenerreichung als wichtig und ebenso die
Mundpropaganda, die dann zu neuen Teilnehmenden fihrt, wenn das Projekt bereits langere
Zeit Bestand hat.

7.2 Erfolge und Schwierigkeiten in der Umsetzung

Ein Abbruch von Basisbildungskursen wird in unterschiedlichem Maflie als Schwierigkeit
erlebt. Drop-out-Raten werden durchgangig als niedrig eingeschatzt, wobei sich dabei
niemand auf exakte Zahlen festlegen will oder die Schatzungen von Trainerlnnen und
Projektleiterinnen unterschiedlich ausfallen. Als Grinde fir einen Abbruch werden solche
angefihrt, gegen die die jeweilige Einrichtung machtlos ist: Teilnehmerinnen gehen in ihre
-Heimat" zuriick, Schwangerschaft oder Krankheit. Weitere Abbruchgriinde sind psychische
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Instabilitat bzw. psychische Beeintrachtigungen. Bei der Zielgruppe Asylwerberinnen stehen
diese mit den schwierigen Lebensumstanden in Zusammenhang. Solche Schwierigkeiten
werden aber auch in Angeboten der Grundbildung/Alphabetisierung beobachtet.
Interessentlnnen, bei denen die Vermutung vorhanden ist, dass sich ihre Teilnahme
problematisch gestalten wird, da sie psychische Beeintrachtigungen aufweisen, werden eher
aufgenommen als von vornherein abgelehnt. Sie weisen ein hdheres Risiko auf, zu Drop-
outs zu werden. Ein Abbruchgrund im Rahmen von Grundbildungs-/Alpha-
betisierungsangeboten ist auch die Scham davor, am Gruppenunterricht teilzunehmen.

Die Wahrnehmung von Abbruch unterscheidet sich zwischen den Maflinahmen: ,Abbruch”
kann bedeuten, dass jemand keinen weiteren Kurs besucht oder, unregelméafig in den Kurs
zu kommen. Wird das als Problem gesehen, regt es zu Uberlegungen und selbstkritischen
Reflexionen an. Einen Konflikt sehen die Anbieterinnen darin, das Angebot moglichst
niederschwellig zu gestalten: Mdglichst wenige Selektionskriterien fur den Eintritt in den Kurs
anzusetzen oder, Verstandis dafiir zu zeigen, dass eine regelméaRige Teilnahme nicht immer
moglich ist. Auf der anderen Seite muss Verbindlichkeit eingefordert werden. In diesen
MaRnahmen wurde auch davon berichtet, dass vereinzelt Teilnehmerlnnen ausgeschlossen
wurden. Die Ursache dafur war, dass negative Konsequenzen fir die restliche Gruppe
befiirchtet wurden. Ein Ausschluss erfolgte jedoch nicht sofort, es wurden mehrmals
Gesprache mit der betreffenden Person gefihrt. Im Unterschied dazu wird Abbruch dann
nicht reflektiert, wenn ein solcher nicht als Schwierigkeit wahrgenommen wird. Aus Sicht der
interviewten Personen handelt es sich dann nicht um Drop-out, wenn Teilnehmerlnnen jenes
Ziel erreicht haben, mit dem sie in den Kurs gekommen sind, und wenn sie ihn deswegen
beenden. Das kann bedeuten, das eigene Lernziel erreicht oder einen Job gefunden zu
haben oder eine weiterfihrende Bildungsmaflinahme zu besuchen.

Als schwierig werden im Rahmen der Angebote der Basisbildung die ESF-bezogenen
Rahmenbedingungen geschildert und dabei Erfahrungen wéhrend der Antragsphase, das
Thema Anonymitat der Teilnehmerlnnen sowie die Kommunikation mit der First Level
Kontrolle hervorgehoben (siehe Kapitel 6).

Ein hoher organisatorischer Aufwand in der Umsetzung der Bildungsangebote wird ebenso
als Schwierigkeit beobachtet, jedoch auf unterschiedliche Ursachen zurtickgefihrt: Einmal
sind es die eigenen hohen Anspriiche an die Flexibilitat des Angebots, um den Bedurfnissen
der Zielgruppe gerecht zu werden, ein andermal wird die Ursache in eigenen
Fehlkalkulationen gesehen.

Daneben erweisen sich in der Umsetzung jene Schwierigkeiten als relevant, die mit der
jeweiligen Zielgruppe =zu tun haben. Sind die Teilnehmerinnen minderjahrige
Asylwerberlnnen, kommt es aufgrund ihrer @uf3erst schwierigen Lebensumstdnde auch
projektintern zu Schwierigkeiten: Das Lernen wird von schlimmen Erlebnissen, eventuell
Traumata, und dem unsicheren Ausgang des Asylverfahrens Uberschattet. Von Trainerinnen



122 — Steiner, Pessl, Wagner, Plate / ESF-Evaluierung, Zwischenbericht 2010 — I H S

und Projektmanagerinnen wird eine gewisse Machtlosigkeit verspirt. Ungeklart ist die
Balancefrage zwischen Verstandnis und Verbindlichkeit. An wen werden die Platze im
nachsten Jahr vergeben? An solche Teilnehmerlnnen, die aufgrund ihrer Probleme nicht
regelméaRig in den Kurs gekommen sind, ihn aber fortsetzen méchten?

Dahingegen kommt es bei Grundbildung-/Alphabetisierungsangeboten zu einer
Schwierigkeit in Bezug auf die Abgrenzung der Zielgruppe: Die Grenze zu Personen mit
kognitiven oder psychischen Beeintrdchtigungen, deren Bedirfnisse projektintern nicht
abgedeckt werden, ist einerseits nicht immer klar. Andererseits leiden Projekte unter der
Spannung, nicht alle Interessentinnen aufnehmen zu kdnnen, insofern ausschlieRen zu
mussen, weil das Angebot nicht alle Gruppen abdecken kann, deren Bedarf an Grundbildung
jedoch auBBer Frage steht. FiUr Trainerinnen ergibt sich die Schwierigkeit, dass
Teilnehmerinnen das Angebot als Psychotherapie nutzen mdchten. Sie fihlen sich damit
Uberfordert und grenzen sich mit dem Argument, entsprechende Qualifikationen nicht zu
besitzen, davon ab, auch wenn jene Wirkungen, die eine Teilnahme an Basisbildung hat,
durchaus auf einer psychischen Ebene liegen.

Ebenso wird im Rahmen der Basisbildungsprojekte die Schwierigkeit ausgemacht, dass die
Intervention in manchen Féllen machtlos sei: Das kann ein Abbruch des Kurses sein, auf
den die Anbieterinnen keinen Einfluss haben oder, dass die mithilfe des Angebots
erarbeiteten Karriereziele nicht erreicht werden kénnen, weil Angebote der Weiterbildung
etwa zu teuer seien und keine Forderungen fur die Zielgruppe existierten.

Als Erfolg in der Umsetzung der Basisbhildungsangebote werden zwischenmenschliche
Aspekte hervorgehoben: Die Gruppe sei zusammengewachsen, eine unterstiitzende
Atmosphédre entstanden, Teilnehmerinnen und Trainerinnen pflegen gute Beziehungen
untereinander und miteinander. Fur die gute Beziehung in der Gruppe waren auch
Interventionen der Trainerlnnen notwendig, wenn es unter den Teilnehmerinnen zu
Problemen kam. Diese Probleme werden als respektloses Verhalten einzelnen
Teilnehmerinnen oder der Gruppe gegeniiber beschrieben und konnten aus Sicht der
Teilnehmerlnnen immer zu ihrer Zufriedenheit gelést werden.

Als weitere Erfolge werden das eigene Konzept wahrgenommen, da es den jeweiligen
Bedirfnissen der Zielgruppen entspricht, sowie die gut gelungene Zielgruppenerreichung.
Die beobachtete Lernmotivation der Teilnehmerlnnen wird in jedem Fall als Erfolg
wahrgenommen und als Indikator dafiir wird herangezogen, dass diese die Kurse fortsetzen
oder eigenstandig weiterlernen, und das trotz schwieriger Lebensumstande. Durchgehend
wird Erfolg in den Wirkungen, welche die Angebote auf ihre Teilnehmerinnen haben,
gesehen: Generell leisten die Angebote einen Beitrag zur Verbesserung ihrer
Lebenssituation, vieles ist nun maoglich, was diese friher nicht fir moglich gehalten haben.
Davon wird gleich im Anschluss die Rede sein. Als groRen Erfolg schildern jene
Teilnehmerinnen, welche eine Priifung nach Osterreichischem Sprachdiplom absolviert
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haben, diese Erfahrung: Sie hatten sie mit sehr guten Erfolgen absolviert und dadurch
Selbstbestatigung und die Motivation erhalten, sich weiter zu bilden.

7.3 Ergebnisse und Wirkungen

Ergebnisse und Wirkungen einer Teilnahme werden von allen Beteiligten auf &hnliche Art
und Weise geschildert. Sie gehen weit darliber hinaus, was als Teilnahmemotiv formuliert
worden ist. Es gehe um viel mehr, als Deutsch zu lernen oder ,einfach” nur lesen, schreiben
oder rechnen zu lernen. Als sehr wichtig erweisen sich Wirkungen auf psychischer Ebene:
Starkung des Selbstbewusstseins, ein gestarktes Vertrauen in eigene Fahigkeiten oder die
Uberwindung von Komplexen. Damit einher geht, dass die Notwendigkeit, sich zu
verstecken — das bezieht sich auf Teilnehmende an Grundbildung/Alphabetisierung — obsolet
wird; bei den Teilnehmerinnen an den DaF-Kursen ist die Rede davon, dass die Angst davor,
beim Sprechen Fehler zu machen, und daher zu verstummen, Gberwunden wird. Generell
wird der Handlungsspielraum der Teilnehmerlnnen gréRer und damit steigt auch ihre
Lebensqualitat. Mitunter gehen diese Wirkungen so weit, dass Abhangigkeitsverhaltnisse
aufgebrochen werden.

Sehr wichtig sind also die Wirkungen auf psychischer Ebene, die eine Teilnahme am Kurs
mit sich bringt. Daraus wiederum ergeben sich weitere Wirkungen wie die Ausweitung von
HandlungsspielrAumen. Allerdings setzen Lebensumstédnde einer solchen Erdffnung neuer
Perspektiven auch Grenzen. Ein Beispiel daflr ist, dass der Ausgang eines Asylverfahrens
Uber Handlungsspielraume entscheidet und diese auch massiv einschranken kann. Vor
diesem Hintergrund werden die positiven Wirkungen, die durch eine Teilnahme an
Basisbildung erzielt werden kdnnen, weniger euphorisch dargestellt.

In Bezug auf die Zukunft der Teilnehmerinnen lautet die Beobachtung, dass sie motiviert
sind, weiter zu lernen. Sie hatten vor, in weiterfilhrende Bildungsangebote einzutreten. Eine
Weiterbildungsmotivation zeige sich aber auch darin, dass sie die ESF-geforderten
Bildungsangebote weiterhin in Anspruch nehmen, sprich, die Kurse auf einer jeweils héheren
Stufe fortsetzen. Es gibt demzufolge noch keine Erfahrungswerte dazu, was die
Kursteilnehmerinnen tun werden, nachdem sie das jeweilige ESF-geforderte
Bildungsangebot nicht mehr besuchen werden.

7.4 Evaluative Schlussfolgerungen

Im Instrument Basishildung sind sehr unterschiedliche Zielgruppen vertreten, denen ebenso
unterschiedliche Bildungsangebote zur Verflgung stehen. Die einzelnen Angebote werden
nur dann Erfolg zeigen, wenn sie individuell auf ihre jeweilige Zielgruppe bzw. auf die
jeweiligen Teilnehmerlinnen ausgerichtet sind und auf sie eingehen und sollen daher mit
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Bedacht auf die Heterogenitat der Zielgruppe ebenso heterogen gestaltet werden, wie dies
bisher der Fall war.

Ein Merkmal von Basisbildungsangeboten ist ihr ausgepréagtes Bewusstsein um die
Problemlagen ihrer jeweiligen Zielgruppe. Insofern existieren gute Voraussetzungen fir die
Wirksamkeit des Instruments Basisbildung. So ist es notwendig, dass ein Bewusstsein um
die spezifischen Problemlagen der Teilnehmerinnen an Basisbildungsangeboten weiterhin in
ihre Umsetzung einflief3t.

Obwohl Teilnehmerinnen prinzipiell motiviert sind, wenn sie Angebote der Basisbildung in
Anspruch nehmen, ist es notwendig, dass die Anbieterinnen entsprechende Schritte setzen
und ihren Kursteilnehmerlinnen Unterstitzung bieten, damit sie ihre Motivation aufrecht
erhalten konnen. Dies ist vor dem Hintergrund verstandlich, dass die schwierigen
Lebensbedingungen der Zielgruppen gerade nicht motivationsférdernd sind. Die oftmals
problematischen Lebenssituationen koénnen die Wirkungen der Angebote einschrénken
sowie zu Drop-out fuhren. Die Wirksamkeit von Basisbildungsangeboten hangt folglich auch
von solchen Rahmenbedingungen ab, die durch die Férdernehmerinnen nicht gestaltbar
sind. Entsprechend sollte die etwaige Vorgabe von Erfolgsquoten an diese Angebote
vorsichtig ausfallen.

Partnerschaftliche Beziehungen zwischen Trainerlnnen und Teilnehmenden sowie unter den
Teilnehmenden charakterisieren die Angebote der Basisbildung. Zur Herstellung eines
solchen partnerschaftlichen Miteinanders erweist es sich als notwendig, auf die
Zusammensetzung der Gruppen zu achten. Ginstig dafir wirken sich Strukturen aus, die
den Tragern erlauben, Teilnehmende flexibel in unterschiedlichen Gruppen zusammen zu
setzen. Generell ist einerseits ein Bewusstsein dafur notwendig, andererseits Ressourcen
fur und konkrete Schritte zur Gruppenbildung. Eine Empfehlung, die aus diesem Ergebnis
abgeleitet werden kann, lautet, Ressourcen flr jene Schritte bereit zu stellen, die zu
Gruppenbildung fuihren. Trainerlnnen sollten zudem in Konfliktimanagement geschult sein,
um bei Bedarf intervenieren zu kénnen.

Die Vorgeschichten von Teilnehmenden an Basisbildung sind durch Stigmatisierungs- und
Diskriminierungserfahrungen gepréagt. Erforderlich ist es daher, im Rahmen der
Bildungsangebote ein Gegenbild zu diesen Erfahrungen umzusetzen, indem ein
diskriminierungsfreies Klima geschaffen wird und Teilnehmende sich ihrer Starken bewusst
werden konnen. Als Ergebnis wurde festgehalten, dass eine Orientierung an den
Ressourcen der Teilnehmenden typisch fiir Basishildungsangebote ist. Daraus kann der
Schluss gezogen werden, dass dies — angesichts der Problemlagen der Zielgruppen - eine
gute Grundlage fur einen Mal3Bnahmenerfolg bietet.

Wirkungen von Basisbildungsangeboten gehen Uber das, was als Teilnahmemotiv formuliert
wurde und Uber die Aneignung bestimmter Kompetenzen (wie Umgang mit Schriftsprache



I HS — Steiner, Pessl, Wagner, Plate / ESF-Evaluierung, Zwischenbericht 2010 — 125

oder Deutsch als Fremdsprache/Zweitsprache) hinaus. Teilnehmerinnen erfahren eine
Starkung auf psychischer Ebene und Empowerment. Entsprechend sind die Wirkungen von
Basisbildung auch mehrdimensional zu sehen. Diese Wirkungen stehen in Zusammenhang
mit einem Ressourcenansatz, wie eben beschrieben. Nicht vergessen werden darf jedoch,
dass Wirkungen durch jene strukturellen Rahmenbedingungen, die auf Lebenssituationen
bestimmter Zielgruppen (z.B. Aslywerberinnen) Einfluss nehmen, eingeschrankt werden.
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8 Vorbereitungskurse auf den Hauptschulabschluss

Wie auch schon zuvor bei der Basisbildung erfolgt an dieser Stelle keine Diskussion der
inhaltlichen Konzepte und methodisch-didaktischen Vorgehensweisen im Rahmen der
Vorbereitungskurse auf den Hauptschulabschluss. Dies ist fiir den nachsten Zwischenbericht
vorgesehen. Fir den vorliegenden ersten Zwischenbericht werden die einzelnen Instrumente
qualitativ hinsichtlich der Bedurfnisse und Schwierigkeiten ihrer Zielgruppen, ihrem Auf- oder
Abbau von Barrieren fur eine Bildungsteilnahme dieser Zielgruppen, der Erfolge und
Schwierigkeiten in der Umsetzung sowie einer qualitativen Einschatzung hinsichtlich ihrer
Wirkungen und Ergebnisse beleuchtet und analysiert.*®

8.1 Zielgruppen und ihre Bedurfnisse

Zielgruppe der Vorbereitungskurse auf den Hauptschulabschluss sind ganz allgemein all
jene Personen, die Uber keinen (anerkannten) Hauptschulabschluss verfligen, unabhangig
von ihrem Alter. Es sind dies Personen, die vorzeitig — noch vor einem Abschluss — aus dem
Bildungssystem ausgeschieden sind, Absolventinnen sonderpadagogischer Ausbildungen,
die nicht nach dem (A)HS-Lehrplan unterrichtet wurden und drittens Migrantinnen, die in
ihren Herkunftslandern entweder keinen Abschluss erworben haben oder deren
Qualifikationen in Osterreich nicht anerkannt werden. Wie aus Kapitel 2.2.2 zudem bereits
bekannt ist, sind Frauen, Personen in grof3stadtischen Ballungsgebieten sowie Personen mit
Migrationshintergrund tberdurchschnittlich stark bzw. in besonderem Mal3e davon betroffen.
Diese statistisch fundierten Aussagen geben jedoch wenig Eindruck davon, um welche
Personen es sich konkret handelt und noch viel weniger, mit welchen Schwierigkeiten diese
Personen konfrontiert sind. Aus diesem Grund soll nun in weiterer Folge eine
Charakterisierung der Zielgruppe und ihrer Bedurfnisse auf Basis qualitativer Interviews mit
Projektmanagerinnen, Trainerinnen und Teilnehmerinnen von HS-Kursen selbst erfolgen:

Die Zielgruppe stammt nicht selten aus schwierigen familiaren Verhaltnissen. So kénnen als
einer der Grinde fur einen fehlenden HS-Abschluss ein nicht unterstiitzendes Elternhaus,
eines, in dem Lebens- und ,Karriere“-Entwirfe tradiert werden, die der Bildung keine
besondere Bedeutung zuweisen, oder gar ein Elternhaus, das Zweifel an der
Leistungsfahigkeit der Kinder &uRert und derart deren Selbstvertrauen und Selbstbild
untergrabt, angefiihrt werden. Diese Eltern kénnen selbst meist keine Lernunterstiitzung
geben und sich aufgrund finanzieller Schwierigkeiten Nachhilfe fur ihre Kinder nicht leisten.
Dies ist sowohl eine Problemlage, die dazu fihren kann, Teil der Zielgruppe zu werden, als
auch ein Problem, mit dem ein Teil der (jugendlichen) Teilnehmerinnen an
Vorbereitungskursen zum Nachholen des Hauptschulabschlusses zu kampfen hat.

% Zur methodischen Vorgehensweise siehe Kapitel 1.2.
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Die finanziellen Schwierigkeiten sind jedoch nicht nur bei den Eltern, sondern in beinahe
allen Fallen auch bei den Teilnehmerinnen anzutreffen. So haben fast alle
Kursteilnehmerlinnen massive finanzielle Probleme und kénnen daher selbst nichts fir den
Kurs bezahlen. Zu den finanziellen Problemen gesellen sich jedoch noch weitere hinzu. Die
meisten Teilnehmerinnen weisen multiple Problemlagen auf, die neben den
Finanzproblemen und geringen Qualifikationen auch groRe Unsicherheit hinsichtlich der
eigenen Kompetenzen sowie psychische und soziale Probleme umfassen.

So werden viele Teilnehmerinnen von den involvierten Akteurlnnen im wahrsten Sinn des
Wortes als ,bildungsfern® empfunden. Ihnen fehlen nach Einschatzung der
Projektmanagerinnen und Trainerlnnen nicht selten ausreichende Vorkenntnisse auch fir
den Vorbereitungskurs auf den Hauptschulabschluss (z.B. in Englisch). Dazu gesellen sich
oft massive Sprachprobleme, die eine Hemmschwelle fir die Kommunikation darstellen, das
Verstandnis in allen Fachern beeintrachtigen, das Lerntempo deutlich reduzieren und
visuelle Unterstiitzung im Unterricht erforderlich machen.

Schlechte Lernerfahrungen, Traumatisierungen bzw. schwierige private oder rechtliche
Situationen  fihren bei vielen Teilnehmerinnen zu  kdérperlichen  Problemen,
Aufmerksamkeitsschwierigkeiten, untergrabenem Selbstvertrauen und Selbstwertgefinhl
sowie Prufungs- und Schulangst. Aufgrund dieser spezifischen Problem- und
Ausgangssituation (Traumatisierung, Selektionserfahrungen, ...) braucht die Zielgruppe viel
Zeit anstelle von starkem Abschlussdruck, flexible Strukturen und Rahmenbedingungen um
auf die jeweiligen Situationen und Befindlichkeiten reagieren zu kénnen, einen respektvollen,
anerkennenden und annehmenden Umgang, um schlechte Lernerfahrungen Uberwinden
und bei der Uberwindung von Traumatisierungen unterstiitzen zu kénnen und sowie einen
mehr-sinne-basierten Unterricht.

Neben diesen grundlegenden Problemen und Bedlrfnissen der Zielgruppe stellen die
verfugbaren Zeitressourcen fur erwachsene Teilnehmerinnen eine kritische Frage dar.
Limitierende Faktoren kénnen hier einerseits berufliche, andererseits familiare
Verpflichtungen sein. So besteht bei diesen Personen der Bedarf nach Abendunterricht an
nur wenigen Tagen der Woche, was neben Berufstatigen auch Frauen mit
Migrationshintergrund zugute kommen kann, die ohnehin Schwierigkeiten haben (bzw.
denen Schwierigkeiten gemacht werden) sich - wenn auch nur zeitweilig - aus dem
Familienkontext zu l6sen. Gleichzeitig werden solche strukturellen Vorgaben dann
Jugendlichen und Personen mit psychischen Schwierigkeiten, die einer mdoglichst
umfassende Orientierung bietenden Struktur bedurfen, nicht gerecht.

Trotz — oder vielleicht gerade wegen — dieser weitreichenden Benachteiligungen und
Problemstellungen der Zielgruppe ist die Motivation der Teilnehmerinnen v.a. bei den
Erwachsenen gro3. Erwachsene sehen den Kurs als zweite/letzte Chance und sind
dementsprechend motiviert, die Herausforderung in Angriff zu nehmen und zu einem
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Abschluss zu bringen. Dies ist auch ein Grund daftr, warum Lehrpersonen trotz aller
Schwierigkeiten angeben, gerne in derartigen Kursen zu unterrichten. Wird die Motivation
der Teilnehmerlnnen inhaltlich betrachtet, sind sowohl ,Um-zu-“ (Ziel) als auch ,Weil-Motive*
(Ursache) anzutreffen. Einige machen den Abschluss fur sich, brauchen es zur
Selbstbestatigung bzw. sehen darin eine Aktivitat im Eigeninteresse, wahrend sie sonst nur
fur andere — meistens die eigene Familie - da sind. Dies trifft v.a. auf viele Frauen mit
Migrationshintergrund zu, deren kultureller Hintergrund oftmals Lebensentwirfe nahe legt,
die sich auf Haushalt und Familie konzentrieren. Die zweite gro3e Gruppe der
Teilnehmerlnnen ist v.a. beruflich motiviert. Sie wollen ihre berufliche Position verbessern
oder streben gewisse Berufsausbildungen an, fir die ein Hauptschulabschluss
Voraussetzung ist. Dementsprechend motiviert sind beide Gruppen, den Abschluss auch zu
schaffen und ein nicht unwesentlicher Anteil ist gewillt, die Bildungslaufbahn auch dariber
hinaus fortzusetzen.

8.2 Barrieren und Forderung der Bildungsteilnahme

Wurden innerhalb der Zielgruppe einmal die Teilnehmerlnnen an Vorbereitungskursen fir
den Hauptschulabschluss gewonnen, dann handelt es sich zumeist um hochmotivierte
Personen. Der Weg von der Zielgruppe bis zur Teilnahme ist jedoch ein schwieriger, in
dessen Verlauf einige Barrieren Uberwunden werden muissen bzw. mehr oder minder
forderliche Strategien angewandt werden kénnen.

Die Zielgruppe zu erreichen kann grundsatzlich, v.a. aber dann, wenn ein/e Anbieterin am
Beginn steht und noch nicht bekannt ist, als sehr schwierig bezeichnet werden. Um die
Zielgruppe zu erreichen eignen sich traditionelle Werbeschienen (z.B. Kursprogramme und
Zeitungsinserate) sowie Kanale fiir Offentlichkeitsarbeit (z.B. Internet) nicht oder nur sehr
bedingt. Der aus Sicht der Befragten beste Zugang kann tber Beratungsstellen (z.B. AMS,
Caritas) oder andere Multiplikatorinnen (Migrantinnenvereine ...) erreicht werden. Ist das
Angebot bei derartigen Beratungs- und Multiplikatorinneneinrichtungen bekannt und wird
von dort an den HS-Kurs verwiesen, ist es meist relativ einfach mdglich, die Kursplatze zu
vergeben, denn der Bedarf an sich und die Nachfrage sind grof3. In weiterer Folge gesellt
sich dann neben einem Weiterverweis die Mundpropaganda durch aktuelle oder ehemalige
Teilnehmerlnnen als bedeutende Zugangsschiene hinzu.

Ist die Zielgruppe erreicht und sind die Personen an einer Teilnahme interessiert, stellt sich
die Frage nach der Aufnahme in den Kurs bzw. die Gestaltung des Auswahlprozederes, das
mehr oder minder den Charakter einer Barriere aufweisen kann. Die Bandbreite reicht hier
von Schnupperwochen auf der einen Seite bis hin zu formalen Aufnahmetests auf der
anderen Seite. Schnupperwochen dienen dazu, den Einfluss des Individuums auf die
Gruppenkonstellation sowie die individuellen Kenntnisse und Kompetenzen sowie deren
Licken abzuklaren. In Abhéngigkeit von den gesammelten Eindriicken wird in dem einen
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Fall unter Einbindung aller Akteurlnnen sowie auch durch die Interessentinnen selbst
entschieden, ob und wann eine Aufnahme erfolgen kann. Ein ganzlich unterschiedlicher
Ansatz dazu ist es, am Beginn ein Einzelgesprach anzusetzen, bei dem die Interessen und
der Hintergrund der Teilnehmerinnen beleuchtet werden und dem einen Einstufungstest in
den Fachern Deutsch, Englisch und Mathematik folgen zu lassen. Die Testergebnisse
schliellich bilden in diesem Fall die wesentliche Entscheidungsgrundlage fir die
Kursaufnahme oder den Verweis an Aufbauangebote. Fihrt man sich die zuvor
besprochenen Schwierigkeiten der Zielgruppe (wie Prifungsangste aufgrund schlechter
Lernerfahrungen) vor Augen, dann kann die erste Variante des Zugangs- und
Aufnahmeprozederes als niederschwelliger und barrierefreier und damit der Zielgruppe auch
angemessener bezeichnet werden als letztere.

Aus der Gestaltung des Aufnahmeprozederes kann z.T. auch bereits abgelesen werden,
welche (Selektions-)Kriterien der Aufnahme zugrunde gelegt werden. Explizit genannt
werden hier die Gruppenzusammensetzung (z.B. die Anzahl von Personen aus einem
bestimmten Kulturkreis), der Stand der Vor- bzw. Deutschkenntnisse sowie ,allzu stark
ausgepragte” soziale und psychische Problemlagen. Weitgehend Einigkeit besteht bei den
Akteurinnen jedoch in der Auffassung, dass Auswahlkriterien nicht zu hochschwellig
angesetzt werden durfen, da sich fur die Zielgruppe nicht viele Alternativen zu den
Vorbereitungskursen auf den HS-Abschluss, die ebenfalls zu anerkannten
Bildungszertifikaten fuhren, bieten und diese Kurse eine der wenigen Chancen auf Inklusion
darstellen.

Abgesehen vom Aufnahmeprozedere sind im Zusammenhang mit Barrieren der
Bildungsteilnahme auch finanzielle und geographische Aspekte von groRer Relevanz. Um
HS-Kurse zu erreichen, die nicht in Ballungszentren angesiedelt sind, missen manche
Teilnehmerlnnen z.T. erhebliche Distanzen tberwinden, wofiir hohe Zeit- (bis zu 2 Stunden
eine Strecke) und Finanzressourcen aufgewendet werden muassen. In diesem
Zusammenhang ist es nach Ansicht der Akteurlnnen essentiell, dass den Teilnehmerlnnen
die Fahrtkosten riickerstattet werden, denn aufgrund ihrer finanziellen Situation ware oftmals
eine Teilnahme alleine aufgrund der Hohe der Fahrtkosten unmdglich. Die finanzielle
Situation ist es auch, die dazu fuhrt, dass Teilnehmerinnenbeitrdge zu den Kurskosten zu
einer unidberwindbaren Barriere fur die Bildungsteilnahme werden. So besteht unter den
befragten Tragern, unabhangig davon, ob sie nun Kursgebuhren verlangen oder nicht,
Einigkeit darin, dass fur die Zielgruppe von Vorbereitungskursen auf den
Hauptschulabschluss Teilnehmerinnenbeitrdge géanzlich ungeeignet sind. Dennoch sind im
Rahmen des ESF-Programms Kursangebote zu finden, die von den Teilnehmerinnen
Beitrage in Hohe von bis zu € 750,- vorsehen. Pikantes Detail in diesem Zusammenhang ist,
dass sich Trager trotz nunmehr gegenteiliger Uberzeugung zuweilen genoétigt sehen, in ihren
MalRnahmenkonzepten Teilnehmerinnenbeitrage vorzusehen. Einerseits wird der expliziten
Frage nach Teilnehmerinnenbeitrdgen in den Antragsformularen ein imperativer Charakter
zugeschrieben und andererseits erhoffen sie sich damit einen Wettbewerbsvorteil in der
Projektgenehmigung, da sie aufgrund der Einnahmen niedrigere Férdersummen beantragen



130 — Steiner, Pessl, Wagner, Plate / ESF-Evaluierung, Zwischenbericht 2010 —IH S

kénnen. Hier scheint es fur eine nachste Forderperiode durch simple Klarstellungen relativ
einfach moglich zu sein, einen erheblichen Beitrag zur Reduktion von Bildungsbarrieren zu
leisten.

Sind Barrieren der Bildungsbeteiligung einmal Uberwunden und ist ein Teil der Zielgruppe
demnach zu Teilnehmerinnen geworden, stellt sich die Herausforderung, die
Bildungsbeteiligung aufrecht zu erhalten. In diesem Kontext gilt es die Frage zu diskutieren,
wie im Rahmen von Vorbereitungskursen zum Nachholen des Hauptschulabschlusses die
Motivation zur Teilnahme aufrechterhalten werden und Anschlussperspektiven realisiert
werden kdnnen.

Um die Motivation aufrecht zu erhalten, bedarf es nach Ansicht der Trainerlnnen und HS-
Kursmanagerinnen intensiver und nachgehender Betreuung, v.a. aber eines Rahmens, in
dem sich die Teilnehmerlnnen — entgegen ihrer bisherigen Erfahrung im Rahmen von
Bildungsprozessen, die ihnen in den meisten Fallen eine Akkumulation von
Selektionserfahrungen beschert haben — sicher und wertgeschatzt fihlen kénnen. Dieser
sichere Rahmen beinhaltet fortlaufenden Zuspruch sowie die laufende Versicherung von
Fahigkeiten und Kompetenzen anstelle der Demonstration von Defiziten und Sammlung von
Misserfolgserfahrungen (bei Prifungen).

Die Realisierung von Anschlussperspektiven schlie3lich, die haufig einer (Fortsetzung der)
Integration in das Bildungs- oder Beschaftigungssystem gleichkommt, wird von den
Vorbereitungskursen auf den Hauptschulabschluss in deutlich unterschiedlicher Intensitét
wahrgenommen. Der eine Ansatz besteht darin, keinerlei ,Outplacement” vorzusehen und
die weitere Karriere einzig den Individuen zu Uberantworten, die aus der Perspektive dieses
Ansatzes ohnehin konkrete Verwertungsinteressen mit dem Kursbesuch verbindet. Fir den
anderen Ansatz ist die Vorstellung konstitutivy, dass fir die Zielgruppe eine
Betreuungsfortsetzung notwendig ist, wobei ein Weiterverweis der Teilnehmerlnnen an
andere Institutionen alleine nicht zielfihrend ist, sondern sie einer aktiven Begleitung
bedirfen um ihre Eintrittséangste zu tberwinden. Aus dem Grund erfolgt im Rahmen dieses
Konzepts eine personliche Ubergabe an weiterfiihrende Einrichtungen.

Ruft man sich die Ausfuhrungen Uber die (hohe) Motivation der Teilnehmerlnnen sowie ihre
Vorstellungen Uber die weitere Fortsetzung der Bildungslaufbahn ins Gedachtnis, erfahrt der
eine Ansatz Unterstitzung, bedenkt man jedoch die Schwierigkeiten der
Zielgruppenerreichung und Barrieren der Bildungsteilnahme, dann der andere. Je nach Alter
der Zielgruppe wird es in unterschiedlich starkem Ausmaf notwendig sein, ,Outplacement”
im Sinne der Sicherung von Anschlussperspektiven der Systemintegration vorzunehmen.
Ganzlich darauf zu verzichten birgt die Gefahr in sich, Wirkungs- und Erfolgspotenzial der
Vorbereitungskurse fur den Hauptschulabschluss ungeniitzt zu lassen.
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8.3 Erfolge und Schwierigkeiten in der Umsetzung

Als deutlicher Indikator fur Erfolge oder Schwierigkeiten in der Umsetzung kann das Klima
im Kurs gelten. Dieses wird in allen untersuchten Féllen von allen beteiligten Akteurlnnen —
also von Trainerinnen/Lehrerinnen, Projektmanagerinnen und Teilnehmerinnen — zumindest
jetzt als sehr gut bezeichnet, auch wenn die Anfangsphase etwas stlirmischer gewesen sein
mag.

Nach anfanglichen Ressentiments und Schwierigkeiten sowie dem Ausscheiden bzw. dem
Ausschluss Einzelner herrscht nun in beiden untersuchten Fallen eine sehr positive
Gruppendynamik unter den Teilnehmerinnen. Sie verstehen sich gut, kooperieren und
schlieRen Freundschaften. Um diesen Zustand, der zum Erfolg des Kurses beitragt, zu
erreichen, ist es notwendig, auch auf die Gruppenzusammensetzung zu achten. So muss
z.B. vermieden werden, dass eine Einzelgruppe (z.B. eine ethnische Subgruppe) zu
dominant wird und zugleich ist es nicht tragbar, Personen mit zu stark ausgepragten
Vorbehalten Teilnehmerinnen mit Migrationshintergrund gegenuber in die Kursgruppe zu
integrieren.

Das gute Verhdltnis der Teilnehmerinnen untereinander setzt sich auf der Ebene zwischen
Lehrerlnnen/Trainerinnen und Teilnehmerinnen fort. Die Durchgéngigkeit dieses guten
Verhdltnisses hat in beiden Fallen (so wie bei den Teilnehmerlnnen untereinander auch)
nicht von Anfang an bestanden, sondern wurde zum Teil erst hergestellt, indem
Lehrpersonen ausgewechselt wurden, die keine ausreichend positive Einstellung fir die
Zielgruppe mitgebracht haben. Die Lehrerlnnen gehen nun — so wird durchaus auch von den
Teilnehmerinnen selbst betont — sehr wertschatzend mit den Teilnehmerinnen um, werden
umgekehrt auch von den Teilnehmerinnen sehr geschétzt und zentrale Lehrpersonen
entwickeln sich sogar zu Vertrauenspersonen fur die Teilnehmerinnen, die sie durchaus
auch duzen.

SchlieBBlich wird in beiden Fallen auch unterstrichen, dass nunmehr ein gutes
Lehrerlnnenteam zusammengestellt werden konnte, in dem sich die einzelnen Akteurinnen
untereinander sehr gut verstehen, nicht zuletzt auch deswegen, weil sie an einem
gemeinsamen Ziel arbeiten: dem Hauptschulabschluss der Teilnehmerinnen. Mit ein Grund,
warum die Lehrerlnnen gerne im Rahmen der Kurse unterrichten, liegt in der Funktion der
Projektleitung, die die Unterstiitzung der Lehrpersonen in allen Belangen als zentrale
Aufgabe der eigenen Tétigkeit erachtet.

Ein zweiter sehr deutlicher Indikator fur Erfolge und Schwierigkeiten in der Umsetzung ist im
Kursabbruch/Drop-out zu erkennen. Wie schon zuvor ist es auch an dieser Stelle nicht die
Aufgabe, Drop-out-Quoten auszuweisen, also quantitative Aussagen zu treffen, sondern
gualitativ einzuschatzen, wie das Thema wahrgenommen wird. Nach Ansicht der
Interviewten muss mit einem Drittel Drop-outs aus den verschiedensten Griinden gerechnet
werden. Manche Trdger nehmen aufgrund des antizipierten Drop-outs mehr
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Teilnehmerinnen auf, als Kursplatze vorgesehen sind, um die im Konzept vorgesehen
Anzahl an Teilnehmerinnen mit héherer Wahrscheinlichkeit auch tatsachlich erreichen zu
koénnen. Tritt der Drop-out dann nicht im vermuteten Ausmaf ein, kann es vorkommen, dass
sich die Anzahl der Teilnehmerinnen an der subjektiv empfundenen Schmerzgrenze fir
qualitativ hochwertige Unterstitzung bewegt.

Inhaltlich betrachtet erfolgen aus Sicht der Akteurlnnen Abbriiche aufgrund von Schulangst,
negativen Beurteilungen, Umzug, fremdbestimmten Verheiratungen oder Schwangerschaft
sowie bei ausschlieRlicher Fremdmotivation (z.B. durch die Eltern). Manche kdnnen auch
den Aufwand eines Kursbesuches nicht abschatzen und sind dann aufgrund von
Mehrfachbelastungen uberfordert. Auffallig an dieser Argumentation ist, dass der Drop-out
aus Sicht der Akteurlnnen auf die Zielgruppe an sich zurickzufiihren ist und keine
angebotsbezogenen Ursachen genannt werden.

Zuweilen ist der Grund fur den Abbruch auch ein Ausschluss. So wurden Teilnehmerinnen
z.B. ausgeschlossen, da sie mit ihrem Verhalten den Erfolg der ganzen Gruppe gefahrdet
haben. Grundsatzlich muss aus Sicht der Akteurlnnen mit Ausschliissen aber sehr behutsam
vorgegangen werden, da dadurch individuelle Entwicklungschancen massiv beeinflusst
werden kénnen.

Werden von den beteiligten Akteurlnnen Schwierigkeiten in der Umsetzung direkt
angesprochen, dann ist es die Heterogenitat der Vorkenntnisse, die zuallererst genannt wird.
Diese Heterogenitat erfordert einen individualisierten Unterricht auf mehreren
Kompetenzstufen zugleich, sodass die Gesamtgruppe beinahe als un-unterrichtbar
empfunden wird. Dieser Unterricht bedeutet fiir Lehrpersonen eine Anstrengung, die sie an
ihre Belastungsgrenzen fuhrt. Um diese Situation zu entscharfen fehlt einerseits das Geld,
um mehr Lehrpersonen zu engagieren. Andererseits wird auch eine geringe Flexibilitat der
Rahmenbedingungen bzw. vom Antrag abweichen zu kdnnen empfunden. Weil die
kommunizierte Mindestteilnehmerinnenzahl unterschritten wiirde, erscheint es manchen
Akteurinnen als unmoglich, Foérderkurse fir nur wenige schwache Teilnehmerlnnen
durchzufiihren und weil zugleich eine Mindestanwesenheitsquote von 50% besteht, kann
den guten Teilnehmerinnen auch nicht die Anwesenheit erspart werden, obwohl sie sich
streckenweise im Unterricht nur langweilen und sie unterfordert sind.

Eine Schwierigkeit fir die Trager ist es nach eigenen Angaben auch, ausreichend
padagogisch geschultes und engagiertes Lehrpersonal zu finden, das sich zudem durch
Erfahrung mit und Wertschatzung gegeniiber der Zielgruppe von Vorbereitungskursen zum
Hauptschulabschluss auszeichnet. Da dies nicht immer gewahrleistet war und als
Konsequenz davon in beiden untersuchten Fallen Konflikte zwischen Teilnehmerinnen und
Lehrpersonen entstanden, mussten sowohl manche Teilnehmerinnen des Kurses verwiesen
als auch manchen Lehrpersonen nahegelegt werden, ihre Tatigkeit im Kurs zu beenden.

Wird schlieBlich das von den Akteurlnnen selbst thematisierte Verbesserungspotenzial
angesprochen, so besteht weitgehende Kongruenz zu den zuvor dargestellten
Schwierigkeiten in der Umsetzung. Der Wunsch nach einer starkeren Binnendifferenzierung
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des Unterrichts und damit im Zusammenhang jener nach dem Einsatz von mehr
Lehrpersonal, woflir wiederum hoéhere finanzielle Ressourcen notwendig waren sowie der
Wunsch nach einer flexibleren Handhabung der Rahmenbedingungen in Hinblick auf
Mindestteilnehmerinnenzahl und Anwesenheitsquote stehen im Vordergrund.

Daruber hinaus werden die Kursraumlichkeiten sowie die Ausstattung mit Lehrmaterialien als
verbesserungswurdig erkannt.

8.4 Wirkungen und Ergebnisse

Sowohl aus Sicht der Teilnehmerinnen als auch aus Sicht der Trainerlnnen ist die Anzahl der
abgelegten Prifungen zum Hauptschulabschluss ein Erfolg. Das starkt das
Selbstwertgefuhl, denn die Teilnehmerinnen sind stolz auf die erbrachten Leistungen und
entwickeln auch Selbstvertrauen, d.h. sie trauen sich jetzt, andere Berufe sowie
Berufsausbildungen auch wirklich anzustreben, neben der durch den Hauptschulabschluss
auch objektiv verbesserten Ausgangssituation fur die Berufswahl. Es werden jedoch nicht
nur karrierebezogene, sondern auch unmittelbar lebenspraktische Wirkungen erzielt. So
erfahren die Teilnehmerinnen durch die erworbenen Kompetenzen und Kenntnisse mitunter,
dass sie ihr Leben selbst in die Hand nehmen kénnen und gewinnen dadurch
Handlungsspielraum und Entscheidungsautonomie (z.B. bei der Einschétzung eines
Kreditangebots, das sie nun mit dem Wissen der Zinsenrechnung im Hinterkopf selbst
beurteilen kdnnen).

Im Zentrum der Frage nach den Wirkungen und Ergebnissen steht jedoch die Prifung bzw.
der Hauptschulabschluss. Bisher haben alle, die in den beiden untersuchten Fallen zur
Prifung angetreten sind, diese auch geschafft. Mit dazu tragt in einem Fall bei, dass die
Pruferinnen in den Kurs kommen — den Teilnehmerinnen also eine Schwelle nehmen — und
nach Ricksprache mit den unterrichtenden Lehrpersonen auch groRe Kompetenzzuwéchse
positiv bewertet werden, selbst wenn die vorgesehene Kompetenzstufe noch nicht erreicht
ist. Wenn die Lehrerlnnen/Trainerinnen nicht zugleich auch die Priferlnnen sind, sind die
HS-Kurse sehr auf die Vorstellungen und Kooperationsbereitschaft der Prifungshauptschule
bzw. auch einzelner Lehrerinnen der Externistenprifungskommission angewiesen. Die
Standardisierung ist hier noch nicht sehr weit vorangeschritten und die ,individuellen*
Gestaltungsspielrdume sind sowohl auf Ebene der Schulverwaltung als auch der
Priferinnen grof3. Die Priferlnnen konnen Selektionen auch in Nebenfachern (wie
Kochen/Haushaltsfuhrung) vornehmen, sie koénnen eine Liste von Prifungsfragen
Ubergeben oder auch Referate, vorbereitete Mappen und Portfolios etc. als Prufungsteile
anerkennen. Landesschulrate wiederum kénnen Prifungshauptschulen festlegen bzw. deren
Wechsel billigen, die Schulsprengelzustéandigkeit aul3er Kraft setzen, aber auch Prufungen in
einzelnen Unterrichtsfachern wie Sport und Werken als fur Externisten nicht notwendig
definieren, um einen erfolgreichen HS-Abschluss zu erlangen. So war es in einem der
untersuchten Falle erst nach Verhandlungen mit dem Landesschulrat méglich, alle
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Schilerlnnen an einer Prifungshauptschule (und nicht wie zu Beginn an zwei
verschiedenen) prufen zu lassen, auch wenn manche Teilnehmerlinnen aufgrund ihres
Wohnortes anderen Schulsprengeln angehéren. Ebenso war es in diesem Fall nach
Verhandlungen mdoglich, die Prifungshauptschule zu wechseln, was notwendig geworden
war, weil die urspriinglich vorgesehe Hauptschule durch eine Vielzahl an negativen
Beurteilungen in Kochen/Haushaltsfilhrung den Hauptschulabschluss der Teilnehmerinnen
noch zusétzlich erschwerte.

An diesen Fallbeispielen wird sichtbar, dass der Erfolg der MaRnahme nicht alleine im
Wirkungsbereich der Anbieterinnen liegt, sondern sie auf gunstige Rahmenbedingungen im
Sinne einer kooperativen Prifungshauptschule oder auf ein dementsprechend gut
ausgepragtes Verhandlungsgeschick angewiesen sind.

8.5 Evaluative Schlussfolgerungen

Vergleicht man die vorangegangene Darstellung der Vorbereitungskurse auf den HS-
Abschluss im Rahmen des ESF-Programms mit den Evaluierungsergebnissen der
Vorperiode (Steiner et al. 2006), kann durchaus von einem Fortschritt gesprochen werden.
Wiewohl die konzeptionelle Gestaltung der Angebote in der gegenstandlichen Analyse noch
nicht das Thema war, mehren sich die Indizien, dass der klassische Typ 1 (traditionelles HS-
Unterrichtsangebot im Rahmen der Erwachsenenbildung) in der Neuauflage des Programms
so nicht mehr anzutreffen ist. Drei zentrale Evaluationsergebnisse sprechen fiir diese These:
Es sind dies die festgestellte Reflexionsbereitschaft und (weniger stark verbreitet aber doch
auch) -praxis der Kursanbieterinnen den Bedirfnissen der Zielgruppe gegenuber, die
Wertschatzung der Zielgruppe, die nicht nur als Anstellungskriterium fir Lehrpersonal
formuliert, sondern in der Praxis auch gelebt wird, und schliel3lich - und z.T. daraus
resultierend - sind drittens die guten Beziehungen der Teilnehmerinnen untereinander sowie
mit den Lehrpersonen anzufuhren. Aus diesen zentralen Ergebnissen kénnen nicht so sehr
Empfehlungen abgeleitet, sondern kann vielmehr die Schlussfolgerung gezogen werden,
dass dadurch gute Voraussetzungen fur die Wirksamkeit des Angebots geschaffen werden.
Im Zusammenhang mit den guten Beziehungen der Teilnehmerinnen untereinander bleibt
anzumerken, dass diese sich nicht quasi automatisch einstellen, sondern sie auf einer
bewussten Steuerung der Gruppenzusammensetzung, Gruppenbildungsprozessen und nicht
zuletzt auf einem erfolgreichen Konfliktmanagement aufbaut. Fur diese Prozesse bedarf es
Ressourcen, die vorgesehen und kalkuliert sein sollten. Es bedarf aber auch entsprechender
(Konfliktmanagement-)Kompetenzen seitens der Kursanbieterinnen, deren Abdeckung im
Rahmen des eingesetzten Personals im Zuge der Antragstellung durchaus einer
Uberpriifung unterzogen werden kann.

Ein weiteres zentrales Evaluierungsergebnis der Vorbereitungskurse auf den Hauptschul-
abschluss steht im Zusammenhang mit der mehr oder minder stark ausgepragten Hoch-
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schwelligkeit des Unterstiitzungsangebotes, die auch mit mehr oder minder grof3en
Barrieren  gleichgesetzt werden kann. Dies drickt sich primar in den
TeilnehmerInnenbeitrdgen zum Kursangebot aus, die sich in einer Spanne von 0 bis € 750,-
bewegen. Die Zielgruppe kann aber aufgrund ihrer finanziellen Situation derartige Betrage
zumeist nicht bezahlen, weshalb diese Eintrittsbarrieren als zu hoch bezeichnet werden
missen, weshalb die Trager auch Schwierigkeiten haben, die entsprechenden Kursplatze zu
fullen. Um dem aus programmgestalterischer Sicht entgegensteuern zu kénnen, ist es
notwendig, ein Verstandnis daflr zu entwickeln, warum trotzdem Kursgebihren vorgesehen
werden. Wahrend die Uberzeugung, man misse fir Hauptschulabschlusskurse
Kursgebuhren verlangen, um die Verbindlichkeit des Angebots zu steigern, mittlerweile
weitgehend Uberwunden sein dirfte und vermehrt Strategien Platz gegriffen haben, die
Verbindlichkeit tber (intrinsische) Motivation zu erzeugen, sehen sich manche Trager wider
besseren Wissens Uber die Zielgruppenbedirfnisse aufgrund von Missverstandnissen
hinsichtlich der Forderbedingungen gendétigt, Kursgebihren von den Teilnehmerinnen zu
verlangen. In Zeiten, wo im Regierungsprogramm das kostenlose Nachholen von
Bildungsabschliissen propagiert wird, sollte dies auch im Bereich Erwachsenenbildung des
ESF-Programms umgesetzt werden. Aus diesem Grund wird die klare Empfehlung fur die
zweite Programmperiode ausgesprochen, im Bereich der Vorbereitungskurse auf den
Hauptschulabschluss nur noch fir die Teilnehmerinnen kostenfreie Angebote zu
genehmigen und dies auch entsprechend an die Forderwerberlnnen zu kommunizieren.

Der zweite Aspekt, anhand dessen Barrieren und Hochschwelligkeit des Angebots sichtbar
werden, bezieht sich auf die Gestaltung der Eingangsphase. Hier reicht die Palette von
Schnupperwochen bis hin zu ,Einstufungstests, die jedoch auch als Aufnahmetests
missverstanden werden kénnen. Unabhéangig davon, ob diese Tests nun Uber die Aufnahme
oder Einstufung in Leistungsgruppen entscheiden, sollte man die Signalwirkung dieser
Vorgehensweise reflektieren. In vielen Fallen handelt es sich bei der Zielgruppe um
Personen mit einer Akkumulation von Selektionserfahrungen und dadurch stark
untergrabenem Selbstbewusstsein hinsichtlich der eigenen (schulischen) Leistungsfahigkeit.
Werden diese gleich zu Beginn mit der Aufforderung konfrontiert, sich einem Test zu
unterziehen, kann dies als Barriere wirken. Der evaluative Schluss aus dieser Feststellung
ist es, die Forderwerberlnnen kinftig dazu anzuhalten, im Zuge der Antragstellung ein
Konzept fur eine moglichst barrierefreie Eingangsphase zu entwickeln.

Von den Vorbereitungskursen zum Hauptschulabschluss wird zum Teil eine Starrheit der
Rahmenbedingungen wahrgenommen, die es den Anbieterinnen stark erschwert, adaquat
auf Herausforderungen zu reagieren, die sich im Zuge der Umsetzung einstellen. Eine dieser
Herausforderungen liegt im Umgang mit der Heterogenitat der Teilnehmerlnnen, die die
eingesetzten Lehrkrafte an den Rand ihrer Leistungsfahigkeit fihrt. Dieser Heterogenitat
kann nun je nach Grad der Antizipation dieser Schwierigkeit bereits im Zuge der
Antragstellung und je nach padagogischem Konzept unterschiedlich gut begegnet werden.
Wurde diese Herausforderung jedoch unterschétzt, dann stehen formale Regelungen wie
Mindestanwesenheitsquoten und Mindestteilnehmerinnenzahlen in Opposition zu einer



136 — Steiner, Pessl, Wagner, Plate / ESF-Evaluierung, Zwischenbericht 2010 —IH S

nachtraglichen Strategie, damit umzugehen. Aus dem heraus lasst sich die Empfehlung
ableiten, dass es moglich sein sollte, von derartigen Formalregelungen auch begrindet
abweichen zu kénnen, wenn es von der Sache und dem MaRnahmenerfolg her betrachtet
gerechtfertigt erscheint.

Schlie3lich ist es unumganglich, im Zuge dieser evaluativen Betrachtung ein Thema
nochmals aufzugreifen, das auch schon im Zuge der Instrumentenevaluation in der
Vorperiode relevant gewesen ist: Die Abhangigkeit der Vorbereitungskurse zum
Hauptschulabschluss von externen Rahmenbedingungen wie den Prifungshauptschulen,
die nach eigenen Kriterien Uber Erfolg oder Misserfolg der Interventionen entscheiden
kénnen. Es erscheint redundant, an dieser Stelle die anzutreffenden Kuriositaten im Kontext
von externen Prufungskommissionen nochmals inhaltlich zu strapazieren, sondern einzig
angezeigt in Zeiten von Zentralmatura und Kompetenzorientierung, wie sie z.B. durch die
Qualifikationsrahmen zum Ausdruck gebracht werden, die Forderung nach einheitlichen
Regelungen sowie erwachsenengerechten Prifungsformen und Prifungsinhalten fur das
Nachholen von Hauptschulabschliissen nur nochmals zu unterstreichen.
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9 Vorbereitungskurse zur Berufsreifeprifung

Eine wichtige Zielsetzung, die Uber Angebote zur Vorbereitung auf die Berufsreifeprifung
verfolgt wird, lautet, den Zugang zu hoéherer Bildung zu verbreitern bzw. den Zugang
Luntypischer Studierender* zum Hochschulsystem zu verbessern (vgl. dazu Kapitel 2). Die
Berufsreifeprifung (BRP) unterliegt den Regelungen des Bundesgesetzes uber die
Berufsreifepriifung. So kénnen Vorbereitungslehrgdnge zur BRP nur dann als geeignet
anerkannt werden, wenn deren Lehrplan jenem von o6ffentlichen hoéheren Schulen
gleichwertig ist und Vortragende sowie Priferinnen Uber eine facheinschlagige, zum
Unterricht nach den Anforderungen einer berufsbildenden hoheren Schule befahigende
Qualifikation verﬂjgen.37 Zudem muissen Personen, die eine Berufsreifeprifung ablegen,
mindestens 19 Jahre alt sein und Uber bestimmte Abschliisse verfliigen. Demnach kénnen
Absolventinnen des dualen Systems (mit Lehrabschlussprifung), Absolventinnen von
mindestens dreijahrigen mittleren Schulen, von Schulen fir Gesundheits- und Krankenpflege
oder von Schulen fiur den medizinisch-technischen Fachdienst die Berufsreifepriifung
ablegen. Seit 2008 ist mit dem Modell der Berufsmatura auch Lehrlingen die Méglichkeit
geboten, bis zu drei Teilprifungen noch vor ihrem Lehrabschluss abzulegen.

Im Nachfolgenden soll nun eine Analyse der ESF-geftérderten Anbieterinnen von
Vorbereitungslehrgangen zur Berufsreifeprufung hinsichtlich inrer Zielgruppen, Barrieren und
Forderung der Teilnahme an Bildungsangeboten, Erfoge und Schwierigkeiten in der
Umsetzung sowie hinsichtlich ihrer Wirkungen erfolgen. Dies geschieht auf Basis qualitativer
Interviews mit Projektmanagerinnen, Trainerinnen und Teilnehmerlnnen an zwei
verschiedenen Standorten. Wie in der methodischen Einfiihrung erlautert (vgl. Kapitel 1.2),
wurden dazu zwei strukturell unterschiedliche Félle ausgewahlt. Damit war es in Folge
moglich, eine Bandbreite verschiedener Herangehensweisen innerhalb der Angebote zur
Vorbereitung auf die BRP nachzuzeichnen. Entsprechend der generell holistischen
Ausrichtung der vorliegenden Evaluierung werden die Ergebnisse der einzelnen Erhebungs-
und Analyseschritte nicht als isoliert voneinander wahrgenommen: So flieBen auch im
Rahmen der qualitiativen Analyse Ergebnisse ein, die im Zuge der Auswertung des
Teilnehmerinnenmonitorings (vgl. Kapitel 16) sowie der Konzepteinschétzung (vgl. Kapitel 5)
erarbeitet wurden.

9.1 Zielgruppen und ihre Bedurfnisse

Zielgruppe der Vorbereitungslehrgénge zur BRP sind ganz allgemein jene Personen, welche
die oben genannten rechtlichen Voraussetzungen erfillen. In der Praxis zeichnen sich
aufgrund der Altersstruktur zwei, in ihren Bedurfnissen und Erwartungen unterschiedliche
Zielgruppen ab. Zum einem ist dies die Gruppe der Jungeren. Darunter fallen Personen

3 BMUKK. Bundesgesetz tber die Berufsreifepriifung.
http://www.bmukk.gv.at/schulen/recht/gvo/Bundesgesetz_ueber_die_B6431.xml, eingesehen am 03.11.2009.
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unter 25 Jahren, die mehr oder weniger unmittelbar nach ihrem Ausbildungsabschluss an
der BRP teilnehmen sowie Lehrlinge im Modell der Berufsmatura. Die zweite Zielgruppe sind
die Berufserfahrenen. Dazu z&ahlen in der Regel Personen im Alter zwischen 25 und 40
Jahren, die berufsbegleitend oder nach einer langeren Phase der Berufsausiibung an der
BRP teilnehmen. Die Auswertung des Teilnehmerinnenmonitorings zeigt, dass 40% der
Teilnehmenden unter 25 Jahre alt sind und ein Anteil von 60% 25 Jahre alt oder alter ist (vgl.
Kapitel 16.1.2, S.238ff).

Die Jungeren sind von Problemlagen eher betroffen als die Berufserfahrenen: So sind
familiare Probleme und/oder negative Schulerfahrungen bei einigen der Jingeren starker
présent. Das zeigt sich unter anderem darin, dass die Gruppe teilweise unkonzentriert am
Kursgeschehen teilnimmt. Vor allem aber sind gro3e Miihen in der Selbstorganisation des
Lernens vorhanden. Aus Sicht von Projektleitung und Trainerlnnen eignen sich in solchen
Fallen Prasenzkurse besser als Kurse, die ein zu hohes Mal an selbstbestimmtem Lernen
verlangen (z.B. ausschlie3lich Open-Distance-Learning-Kurse ohne Prasenzzeiten). Um der
geringen Selbstorganisation gerecht zu werden, bedarf es nach Ansicht aller Beteiligten
eines hohen Malies an Lerndruck seitens der Trainerlnnen. Die Art und Weise, wie dieser
~Druck” ausgetibt wird, kann jedoch je nach Anbieterin unterschiedlich gestaltet sein: Das
Spektrum reicht dabei von reiner Anwesenheitspflicht und kontinuierlicher Leistungskontrolle
bis zu einer bestandigen Anleitung der Trainerlnnen im Sinne einer Hilfe zur Selbsthilfe. In
diesem Zusammenhang kommen auch unterschiedliche Sichtweisen der Anbieterin Uber
ihre Teilnehmerinnen zu Tage. Es féllt auf, dass in jenen Féllen, wo Lerndruck mittels
Kontrolle ausgetbt wird, die Rede seltener bis gar nicht auf mogliche Ursachen der
Problemlagen der Teilnehmerinnen féllt. Es hat somit den Anschein, dass in diesem Fall
weniger die eigentlichen Ursachen von Schwierigkeiten reflektiert werden, wodurch die Sicht
auf die Bedirfnisse je nach Anbieterin sehr unterschiedlich ausféallt. Die
Konzepteinschatzung hat ergeben, dass der Ansatz, die Bedurfnisse der Zielgruppe
festzustellen bzw. ein Bewusstsein daflir zu zeigen, bei Angeboten zur Vorbereitung auf die
Berufsreifeprifung im Vergleich zu Basisbildungs- und Hauptschulkursen gering ausgepragt
ist (vgl. Tabelle 18, S.86).

Die zweite Zielgruppe, die Berufserfahrenen, sind dagegen wesentlich selbstéandiger in ihrem
Lernverhalten. lhre gréf3te Schwierigkeit liegt in der verfligbaren Zeit, da die meisten
hauptberuflich tatig sind. Zudem sind die Erwachsenen eher lernungewohnt: Obwohl sie
selbstandiger arbeiten kénnen, miussen sie das Lernen erst wieder lernen. Die Zielgruppe
braucht fir Ubungen und Lernen daher langer als die Jiingeren. Somit benétigt genau jener
Personenkreis, der das kleinste Zeitbudget zur Verfigung hat, fur die Vor- und
Nachbereitung der Kurseinheiten auf3erordentlich viel Zeit.

Beide Zielgruppen haben gemein, dass sie in ihrem Leistungsniveau sehr heterogen sind:
Die Teilnehmerinnen unterscheiden sich in ihrem Wissenstand Uber alle Bereiche hinweg
(Deutsch, Mathematik, Englisch) sehr stark. Dieser Heterogenitat wird von den
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Anbieterinnen auf verschiedenste Art und Weise begegnet. Die Einen treffen diesbeziiglich
keine MalRnahmen, nehmen die grol3en Leistungsunterschiede als etwas wahr, wogegen
nichts gemacht werden kann. Andere Anbieterlnnen wenden Einstufungstests in den
Teilfachern an. Auf deren Basis wird entschieden, ob  Briickenkurse,
VorbereitungsmalBhahmen oder verlangerte Lehrgange erforderlich sind. Dabei wird aus
Projektleitungssicht aber auch von Verbesserungspotenzialen hinsichtlich dieser
Einstufungstests berichtet: Diese sollten einen kompetenzorientierten Ansatz starker
verfolgen. Insgesamt stellt die Heterogenitat der Teilnehmerinnen fur die Trainerinnen jedoch
eine grol3e Schwierigkeit in der Gestaltung des Angebotes dar (vgl. hierzu Kapitel 9.3 Erfolge
und Schwierigkeiten in der Umsetzung).

Von beiden Zielgruppen wird die BRP meist als ein Mittel zum Zweck, um den Zugang zum
Studium oder beruflichen Aufstieg zu ermdoglichen, gesehen. Die Motivation der
Teilnehmerlnnen bezieht sich in erster Linie auf das positive AbschlieRen der Prifungen.
Obwohl dieses Ziel mit groRBer Ernsthaftigkeit verfolgt wird, herrscht an Zusatzarbeiten
geringes Interesse. Jedoch gibt es unter den Teilnehmerlnnen auch einige, die keine
konkreten Ziele mit dem Abschluss verfolgen. Dieser Personenkreis nutzt die BRP zur
Erhohung des Selbstwertgefiihls, d.h. um sich selbst zu beweisen, es schaffen zu kdnnen.
Auffallig dabei ist, dass sich diese Teilnehmerlnnen oft Uber einen langen Zeitraum in ihrem
Leben mit der Tatsache, niemals Matura gemacht zu haben, auseinandersetzten und
darunter litten. Haben sie dann den Schritt zur Teilnahme ,gewagt”, ist bei ihnen eine
besonders starke Motivation zu beobachten.

In Bezug auf die Motivation ist zudem ein Alterseffekt beobachtbar: Eine hohe
Lernbereitschaft und Partizipation im Kurs bedarf einer gewissen Reife, die eher unter
alteren (25+) Teilnehmern und Teilnehmerinnen beobachtet wird. So nehmen die BRP-
Anbieterinnen die Motivation ihrer beiden Zielgruppen unterschiedlich wahr. Diesbeziiglich
wird eine grof3e Bandbreite sichtbar: In einem Fall wird die Motivation der Teilnehmerinnen
nach den beiden Zielgruppen differenziert. Dabei werden die Berufserfahrenen als
interessierte, den Kurs mitgestaltende Teilnehmerinnen, die Jingeren hingegen als den
Lunterricht-absitzende" Teilnehmerlinnen beschrieben. Dahingegen wird im anderen Fall eine
solche Unterscheidung nicht gemacht und von einer durchwegs hohen Motivation unter den
Teilnehmerinnen berichtet.

Im Rahmen der Konzepteinschatzung wurde als Ergebnis festgehalten, dass mit einer
zeitlich und ortlich flexiblen Kursgestaltung gute Anséatze vorhanden sind, um den
Bedurfnissen der Zielgruppe entgegen zu kommen. Teilnehmerinnen an BRP-
Vorbereitungskursen sind oftmals berufstatig, verfiigen daher lber eingeschrénkte zeitliche
Kapazitdten. Die angesprochene Flexibilitdtt kommt zu einem grol3en Anteil dadurch
zustande, dass e-Learning im Rahmen der Angebote verankert ist (vgl. Kapitel 5.2). Aus der
Perspektive der Instrumentenkoordination bilden Ansatze des Open-Distance-Learning einen
wesentlichen Entwicklungsbereich im Rahmen der BRP-Kurse mit dem auch das Ziel
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verfolgt wird, Personen abseits der (Haupt-)Stadte eine Teilnahme zu ermdéglichen, indem
Anwesenheitszeiten reduziert werden. In Bezug auf diesen Aspekt zeigt die quantitative
Auswertung des Teilnehmerlnnenmonitorings demgegeniiber, dass ein Anteil von knapp
60% der Teilnehmerinnen den Wohnort in einer Stadt hat, wahrend 40% ihren Wohnsitz am
Land haben. Im Vergleich zur Bedarfslage, nach der Personen mit Wohnsitz am Land zu
71% in den BRP-Kursen reprasentiert sein mussten (vgl. Kapitel 2.2.3) — fallt dieser Anteil
gering aus (vgl. Tabelle 39, S.240).

Aus Sicht der befragten Teilnehmerinnen sowie der Anbieterinnen wird das Angebot an
Open Distance Learning zum einen als Vorteil wahrgenommen. Etwas widersprichlich dazu
gestalten sich die Beobachtungen — wiederum von Teilnehmenden und von Projektleitungen
und Trainerinnen — dass e-Learning entweder gar nicht wahrgenommen oder als nicht
bedurfnisgerecht empfunden wird. Wie bereits in Hinblick auf die Zielgruppe der Jingeren
festgehalten, ist ein gewisses MalRR an Selbstandigkeit und Organisationsfahigkeit nétig,
wenn Kursinhalte im Rahmen von e-Learning-Angeboten erarbeitet werden sollen. Als
Charakteristika der jingeren Zielgruppe werden jedoch fehlende Selbstandigkeit und geringe
Selbstorganisation beschrieben.

E-Learning wird als Aspekt lebensphasenorientierter Kursstrukturen eher positiv gesehen,
wahrend sein Einsatz in Hinblick auf didaktische Gesichtspunkte relativiert wird. Die
Einschéatzung beider Aspekte féallt aulRerdem an beiden Standorten unterschiedlich aus: So
ist an ein- und demselben Standort sowohl die Rede davon, dass es eine Teilnahme am
Kurs ermdglicht, als auch davon, dass es gar nicht wahrgenommen wird. Diesen
Widersprichen wird im Rahmen der Teilnehmerlinnenbefragung, die fir den nachsten
Zwischenbericht geplant ist, nachgegangen werden: Wie nehmen Teilnehmende an den
BRP-Angeboten sowohl in Hinblick auf Didaktik als auch in Hinblick auf
.Lebensphasenorientierung“ Open-Distance-Learning wahr bzw. nehmen sie ein solches
Angebot Uberhaupt wahr?

9.2 Barrieren und Forderung der Bildungsteilnahme

Um an der BRP teilnehmen zu kdnnen, muss zuerst einmal die Information, dass ein
Nachholen der Matura in Form der Berufsreifeprifung moglich ist und bei welchen
Anbieterinnen daran teilgenommen werden kann, gegeben sein. So stellt sich die Frage, ob
die Zielgruppe mit Offentlichkeitsarbeit erreicht wird.

Die BRP-Anbieterinnen tragen aktiv eher wenig zur Zielgruppenerreichung bei. Meistens
besteht die Offentlichkeitsarbeit darin, die Angebote im Kursbuch zu veréffentlichen; dariiber
hinaus finden kaum Marketingkampagnen und/oder SensibilisierungsmalRnahmen statt.
Doch auch in diesem eher geringen Leistungsumfang gibt es eine Spannweite zwischen den
Anbieterinnen: Sie reicht von Uberhaupt keinen MalRnahmen zur Bewerbung des Angebots
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bis zu einer partiellen Verbesserung des offentlichen Auftretens, wie zum Beispiel dem
Ausbau der Homepage.

Die groRe Mehrheit wird durch Empfehlungen aus dem Bekannten- oder Verwandtenkreis,
hauptsachlich von ehemaligen oder derzeitigen Teilnehmerinnen einer BRP-MalRnahme, auf
das BRP-Angebot aufmerksam gemacht. In Gesprachen mit diesen Personen erfahren sie
den Mehrwert der BRP, was sie letztich zum Anlass nehmen, eine BRP-anbietende
Einrichtung personlich aufzusuchen. So lasst sich festhalten, dass fir die
Zielgruppenerreichung Mundpropaganda den weitaus wichtigsten Kanal darstellt.

Obwohl die Anbieterinnen wenig Marketing und Offentlichkeitsarbeit betreiben, sind die
BRP-Kurse zu Beginn grofteils ausgebucht. In einem Fall wird argumentiert, dass ein
Werben fir die BRP nicht ratsam sei, da die Einrichtung ohnehin schon an ihrem
Kapazitditsmaximum lage. Das legt den Schluss nahe, dass insgesamt eine sehr hohe
Nachfrage nach dieser Form der Weiterbildung besteht. Dies wurde bereits im einfiihrenden
Kapitel zur Abschatzung der ZielgruppengrofRen festgehalten (vgl. Kapitel 2.2). Im Rahmen
der Monitoringauswertung wird analysiert, welche Teilnehmerinnen sich tatséachlich in den
Kursen befinden. Hier zeigt sich z.B., dass Migranten und Migrantinnen nur zu etwa 10% zu
den Teilnehmerinnen an der BRP gehéren (vgl. dazu Tabelle 41, S.241). Dies ist ein Indiz
daflr, dass potentielle Teilnehmerinnen aufgrund fehlender SensibilisierungsmaRnahmen bis
dato noch nicht angesprochen wurden. Dass Migrantinnen nur rund 10% der Teilnehmenden
ausmachen, bietet keinen unmittelbaren Anlass fur programmsteuernde Eingriffe (vgl.
wiederum die einfihrenden Uberlegungen zu ZielgruppengroRen, Kapitel 2.2). Wird in
Betracht gezogen, dass ESF-geforderte MalBnhahmen, einen Beitrag dazu liefern,
Ungleichheitsstrukturen abzubauen, wéare es aber winschenswert, Kurse anzubieten, die
sich verstarkt an benachteiligte Zielgruppen richten und damit Gber den rein quantitativen
.Bedarf* hinausgehen.

Eine Barriere in Hinblick auf die Teilnahme liegt in den Kursgebihren. Eine Analyse der
Projektantrage hat gezeigt, dass fast alle Angebote Gebihren einheben (vgl. Tabelle 21,
S.93). Diese sind je nach Angebot unterschiedlich, reichen von ca. € 1.000,- bis zu € 4.500,-
fur alle Vorbereitungslehrgange, die den Stoff der Prifungen abdecken. Darin sind
Fahrtkosten, Lehrmittelkosten und Prifungskosten nicht inkludiert. Nach Aussagen der
Teilnehmerlnnen stellen die Kursgebiihren eine hohe finanzielle Belastung dar. Teilweise
werden deshalb innerhalb einer Periode (z.B. Semester) weniger Angebote in Anspruch
genommen oder es wird eigens zur Finanzierung der BRP ein Job aufgenommen. Aufféllig
ist, dass die Projektmanagerinnen die Kursbetrage nicht als Barriere zur Teilnahme sehen.
Sie vertreten die Ansicht, dass die Hohe der Kursgebihren keine sonderliche Schwierigkeit
fur die Zielgruppe darstellt, unter anderem auch, da oftmals finanzielle Unterstiitzung von
Bund/Land, Familie oder Arbeitgeberinnen gegeben ist. Bei einem Vergleich mit den
Aussagen der Teilnehmerlnnen finden sich jedoch Indizien dafir, dass diesen nicht immer
bekannt ist, wie Forderungen erhalten werden kénnen und es wird der Wunsch geaul3ert,
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mehr Informationen dartiber zu bekommen. Im Zuge der fiir den nachsten Zwischenbericht
geplanten quantitativen Teilnehmerlnnenbefragung wird dieser Frage auf breiterer Basis
nachgegangen werden. Ebenso wird dort die Frage, inwieweit ErmafRigungen oder
Freiplatze gewahrt wurden, behandelt werden. Solche waren im Rahmen der
Fallstudienanalyse, aber auch im Rahmen der Konzepteinschétzung, kein im Vordergrund
stehender Aspekt. SchlieRlich wird auf dieser Basis auch die wahrgenommene Belastung
durch die Kursgeblihren nochmals beleuchtet werden. Dazu ist jedoch anzumerken, dass im
Rahmen dieses Erhebungsschrittes nur diejenigen Personen befragt werden, die am Kurs
teilnehmen. Nicht errreicht werden damit Personen, die — z.B. aufgrund der Kursgebiihren —
gar nicht erst am Angebot teilnehmen kénnen.

Kursgebuhren sind nach Angaben der teilnehmenden Akteurinnen deshalb vonnéten, um (1)
die Wirtschaftlichkeit der MaRnahme zu gewahrleisten oder (2) die Motivation der
Teilnehmerlnnen zu halten. Auch wenn im Rahmen der ESF-Férderungen die Kursgebihren
deutlich gesenkt hatten werden kénnen, wurde dies aufgrund (1) der Unsicherheit einer
projektgebundenen Finanzierung nicht getan. Von Tragern, die auch schon vor der ESF-
Forderung BRP-Angebote bereitstellten, wird dies wie folgt argumentiert: Wenn es nach
Ablauf der Projektperiode keine weiteren Férderungen gibt, wirde ein jetziges Herabsetzen
der Kursgebuhren (oder ein Gratisangebot) und spéateres Hinaufsetzen (zurlick auf die
Kursgebuhren, wie vor ESF-Forderungsperiode geltend), zu einem ,Riesenunmut® der
Teilnehmerlnnen fihren. Um dem vorzubeugen, werden die Kursgebiihren gar nicht erst
gesenkt. Andere Anbieterinnen &ufRern (2) auch ideologische Bedenken beziglich einer
Gebuhrensenkung: Ein Kurs misse etwas kosten, damit er etwas ,wert* sei. Bei einem
Gratis-Angebot seien die Teilnehmerinnen deutlich weniger motiviert und héaufiger
abwesend.

Werden diese Hemmnisse Uberwunden und die BRP erfolgreich abgeschlossen, stellt sich
die Frage, inwiefern eine weiterfihrende Begleitung in Beruf oder Bildungsangebote fir die
Zielgruppe sinnvoll ware. Die Konzepteinschatzung hat gezeigt, dass im Gesamtangebot zur
Vorbereitung auf die Berufsreifepriifung kein Antrag Malinahmen im Bereich Outplacement
vorsieht bzw. argumentiert (vgl. Kapitel 5.6). Die qualitative Analyse zeigt, dass Einigkeit
dartber herrscht, dass die Umsetzung solcher Maflinahmen fir die Zielgruppe mit
Schwierigkeiten verbunden ware. Der Grund liegt darin, dass die BRP von der Zielgruppe als
Mittel zum Zweck gesehen wird und daher wenig Interesse besteht, nach Abschluss
weiterhin in Kontakt mit dem Erwachsenenbildungsinstitut zu bleiben. Uneinig ist man sich
Uber den Nutzen derartiger Outplacementangebote. Es werden die Auffassungen
diesbeziglich in einem Spektrum von: ,die Zielgruppe weil3 sehr genau, was sie nach
Abschluss machen médchte und die entsprechenden Stellen sind ohnehin bekannt* bis zu
.die Zielgruppe ist sich Uber ihren zukinftigen Verbleib unsicher und hat daher einen
Begleitungsbedarf* vertreten.
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9.3 Erfolge und Schwierigkeiten in der Umsetzung

Wie auch bei den Vorbereitungskursen auf den Hauptschulabschluss kann der Erfolg bei der
BRP sehr deutlich im Klima des Kurses gesehen werden. Dieses wird an beiden Standorten
von allen Beteiligten als durchwegs positiv geschildert. Das Verhaltnis sowohl der
Teilnehmerinnen untereinander als auch zu den Trainerlnnen ist sehr kollegial, oft auch
freundschatftlich.

Erfolge und Schwierigkeiten in der Umsetzung sind desweiteren in den Priifungsergebnissen
und im Kursabbruch/Drop-out deutlich sichtbar. An beiden Standorten bestehen nahezu alle
Teilnehmerlnnen, die zur Prifung antreten, diese auch. Von daher sehen die
Projektmanagerinnen an beiden Standorten ihre Vorbereitungslehrgénge als sehr erfolgreich
an. Dieser Einschatzung steht jedoch die Tatsache, dass sehr viele Teilnehmerinnen die
Kurse abbrechen, entgegen. Aufféllig dabei ist, dass der Abbruch meist relativ friih nach
Kursbeginn stattfindet. Nach Einschatzung der Trainerinnen und Teilnehmerlnnen bricht die
Halfte, an manchen Standorten sogar mehr als zwei Drittel der urspriinglichen
Teilnehmerinnen die MalBnahme ab. Von der Projektleitung wird dieses Phanomen relativiert:
Viele der Abbrecherinnen wirden lediglich zu Kursen an anderen Tageszeiten wechseln
oder mit der Teilnahme pausieren, nach einigen Jahren die BRP wieder fortsetzen. Sie
sprechen in diesem Zusammenhang auch davon, dass viele Abbrecherlnnen nicht mit einem
Drop-out von Bildungsprozessen gleichzusetzten waren, sondern eine andere Art von
Weiterbildung gefunden hatten. Trotz alledem bleibt festzuhalten, dass lediglich ein geringer
Anteil der urspriinglichen Teilnehmerinnen zur Prifung antritt, nahezu alle Priflinge jedoch
bestehen. Ein Blick auf die Auswertung des Teilnehmerlnnenmonitorings zeigt, dass
Schlisse zu Abbrichen und Abschliissen nur vorsichtig gezogen werden kénnen: Aufgrund
der eingeschrankten Datenqualitdét sind Abbruch- sowie Erfolgsraten derzeit nicht
berechenbar (vgl. Kapitel 16.1.4. S.247ff).%®

Die Grinde fur einen Abbruch werden an beiden Standorten nicht in der Gestaltung des
Angebots, sondern in individuellen, hauptsachlich privaten Schwierigkeiten der
Teilnehmerinnen gesehen. So werden v.a. eine Fehleinschatzung des ndétigen
Arbeitsaufwandes und berufliche Veranderungen als Abbruchgriinde genannt. Aber auch ein
Fehlen von Motivation und der nétigen Reife, insbesondere bei Jingeren, wird als haufiger
Abbruchgrund gesehen. An dieser Stelle fallt auf, dass die Anbieterlnnen die didaktische und
strukturelle Gestaltung ihres MalRhahmenkonzeptes demgegenuber eher unreflektiert nicht
als Abbruchursache in Betracht ziehen.

Einige Schwierigkeiten in der Umsetzung des Angebotes werden von den Akteurlnnen
explizit gedufert. Aus Sicht der Trainer und Trainerinnen erweist sich die grofite

* Die Notwendigkeit, in Zukunft verstarkt Aktivitaten in Hinblick auf eine Analyse von Drop-out sowie des Verbleibs
der Teilnehmerlnnen zu setzen, trifft (nicht nur) auf Angebote zur Vorbereitung auf die Berufsreifepriifung zu. Vgl.
dazu Kapitel 13.2.3, S.199.



144 — Steiner, Pessl, Wagner, Plate / ESF-Evaluierung, Zwischenbericht 2010 —IH S

Schwierigkeit in der starken Heterogenitat des Wissenstands der Teilnehmerinnen. Die
Zielgruppe ist in ihren Voraussetzungen und Leistungsniveaus so unterschiedlich, dass es
fur die Trainerlnnen nahezu unmdglich ist, auf deren individuelle Kompetenzen Rucksicht zu
nehmen. Hinzu kommt ein eng definierter Lehrplan verbunden mit einer sehr knapp
bemessenen Zeit, um den erforderlichen Lernstoff zu vermitteln. Dadurch ist sehr wenig
Freiraum gegeben, um auf die individuellen Starken und Schwéachen der Teilnehmerinnen
eingehen zu koénnen. Von daher wird Verbesserungspotenzial in der Angebotsstruktur
gesehen: Ein flexiblerer, modularisierter Aufbau sollte einen individualisierteren Zugang
ermoglichen.*

Aus Sicht der Projektmanagerinnen tritt die grof3te Schwierigkeit im Zusammenhang mit der
Antragsstellung ein: Standig neue Vorgaben, knappe Abgabefristen, verspatete
Projektzusage und damit verbundene Finanzierungsangste sowie eine
verbesserungsbedirftige Kommunikation mit der First Level Kontrolle sind Begebenheiten,
die an beiden Standorten auftraten (vgl. hierzu Kapitel 6). Desweiteren werden das
Dienstverhaltnis und damit verbunden die geringe Arbeitszeit der Trainerlnnen als
problematisch gesehen. Da die Trainerlnnen allesamt freie Mitarbeiterlnnen und
hauptberuflich als Lehrerinnen an Schulen oder an anderen Erwachsenenbildungsinstituten
tatig sind, haben sie ein standig niedriges Zeitbudget. So ist eine bestandige Arbeit, in der
Teambuilding und Weiterbildung ausgetibt werden, schwer méglich und somit auch keine
gangige Praxis. Auch gestaltet sich das Finden von qualifizierten Trainerlnnen zumindest an
einem der Standorte schwierig, es wurde trotz langerer Suche keinE Nachfolgerin fur eine
frei werdende Stelle als Trainerin gefunden. Der Grund liegt aus Projektleitungssicht darin,
dass die nebenberufliche Téatigkeit als Trainerln sehr viele zeitliche Ressourcen beansprucht
und daher nur fur einen kleinen Personenkreis von Interesse ist.

Abgesehen von den oben genannten finanziellen Belastungen nennen die Teilnehmerinnen
explizit keine Schwierigkeiten im Zusammenhang der BRP. Es hat den Anschein, dass jene
Teilnehmerlnnen, die in der MalRBhahme verbleiben, mit dem Angebot sehr zufrieden sind.
Inwieweit diese Auffassung auch fir Abbrecherinnen gilt, kann an dieser Stelle nicht geklart
werden.

% Ein Vergleich der unterschiedlichen ESF-geforderten Instrumente zeigt, dass Teilnehmerinnen umso mehr im
Mittelpunkt stehen kénnen, je gréRer sich der Spielraum beziglich des Lehrplans gestaltet. Dies dirfte eine der
Ursachen sein, warum v.a. Angebote der Basisbildung (vgl. Kapitel 7), insbesondere aber das
Qualifizierungsangebot fur Frauen (siehe nachstes Kapitel, ab S.146) es schaffen, diesen Ansatz umzusetzen,
wohingegen eine solche Ausrichtung in Bezug auf HS- und BRP-Vorbereitungskurse durch den extern
vorgegebenen Lehrplan begrenzt ist. Kritisch muss jedoch auch hier angemerkt werden, was bereits im Rahmen
der Konzepteinschatzung, aber auch im Rahmen der qualitativen Analyse fir Angebote zur Vorbereitung auf die
Berufsreifepriifung festgehalten wurde: Eine Orientierung an den Bedurfnissen der Zielgruppe bzw. Versuche, den
Ursachen fur die Problemlagen der Teilnehmerinnen nachzugehen, werden hier nicht vordergriindig sichtbar.
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9.4 Wirkungen und Ergebnisse

Unter Wirkungen und Ergebnissen steht in den Aussagen der meisten Beteiligten das
positive AbschlieBen der Berufsreifepriifung im Vordergrund. Das Ergebnis der MalRhahme
ist die Ermdglichung des Zugangs zum Studium oder eines beruflichen Aufstiegs. Jene
Teilnehmerlnnen, die in der BRP ein Mittel zur Erreichung dieses Zieles sahen, nehmen
durch ihre Teilnahme auch keine andere Wirkung wahr. Andere Teilnehmerinnen sehen
dartber hinaus ein gesteigertes Selbstbewusstsein und Selbstwertgefihl als Ergebnis ihrer
Teilnahme. Dieses trete insbesondere aufgrund ihres Erlebnisses, Prifungen positiv zu
absolvieren, auf. Zudem konnten neue Interessensbereiche und die Perspektive, dass
Bildung ganz allgemein nutzlich ist, entwickelt werden. Derartige Wirkungen werden von den
Tragern jedoch nicht gleichermalRen wahrgenommen. So wird bei den einen das Zertifikat
bei Abschluss als einzige Wirkung gesehen, wahrend bei anderen Angeboten neben dem
Zertifikaterwerb Personlichkeitsentwicklungen der Absolventinnen als eine wesentliche
Wirkung der Mal3nahme Beachtung finden.

9.5 Evaluative Schlussfolgerungen

Die Beteiligten an Angeboten zur Vorbereitung auf die Berufsreifeprifung sind sich darin
einig, dass das Klima im Kurs durchwegs gut, kollegial und zum Teil freundschaftlich ist.
Neben einem erfolgreichen Abschluss derjenigen Teilnehmerinnen, die zur Prifung antreten,
wird daneben manchmal auch ein Zuwachs an Selbstvertrauen beobachtet.

Allerdings kénnen insbesondere drei Merkmale als Evaluationsergebnisse, die
Handlungsbedarf sichtbar machen, festgehalten werden. Es sind dies: eine geringe
Reflexionsbereitschaft unter den BRP-Anbieterinnen, das Thema Drop-out der
Teilnehmerlnnen sowie eine Hochschwelligkeit in der Angebotsgestaltung.

Die eher geringe Bereitschaft zur Reflexion unter den BRP-Angeboten zeigt sich v.a. in der
Auseinandersetzung mit ihrer Zielgruppe. So werden wenige Anstrengungen unternommen,
Uber Problemlagen der Zielgruppe, insbesondere iber Ursachen dieser Problemlagen zu
reflektieren. Dies wurde bereits als Schlussfolgerung im Rahmen der Konzepteinschatzung
festgehalten (vgl. Kapitel 5.11). Aus jenen Schwierigkeiten, die von den BRP-Anbieterinnen
gesehen werden, leiten diese einen Bedarf ab, der nicht unbedingt mit den tatsachlichen
Bedurfnissen der Zielgruppe tbereinstimmt. Daneben wird ein Reflexionsdefizit im Umgang
mit Teilnehmerinnen-Drop-out deutlich. Nahezu alle Teilnehmerinnen, die in der MalRhahme
verbleiben und die Abschlussprifung absolvieren, tun dies mit positivem Erfolg. Das muss,
wie erwahnt, als Erfolg der MalRnahme gewertet werden. Aber es wird in den Aussagen der
Beteiligten auch deutlich, dass von den anfanglichen Teilnehmerinnen eine betréachtliche
Anzahl nicht zur Prifung antritt. Ein grof3er Anteil an Teilnehmerinnen breche schon relativ
frih den Vorbereitungskurs ab. Dies deutet auf eine hohe Drop-out-Quote hin. Diese wird im
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Zuge der Auswertung des Teilnehmerlnnenmonitorings quantitativ untersucht, kann aufgrund
der zum Teil mangelhaften Datenqualitat jedoch nur eingeschréankte Ergebnisse liefern (vgl.
Kapitel 16.1.4). Bei der Auseinandersetzung mit Teilnehmerinnenabbrichen finden die
Trager die Grinde oft ausschlieBlich in den Problemlagen ihrer Zielgruppe. Dass die
strukturelle und didaktische Angebotsgestaltung mit eine Ursache flr die Abbrliche sein
kénnte, bleibt meist unhinterfragt. Bleiben Angebotsgestaltung und Ursachen der
zielgruppenspezifischen Problemlagen unreflektiert, kbnnen Drop-out-Raten schwer gesenkt
und Konzepte nur in geringem Ausmalf im Sinne einer Bedarfsorientierung adaptiert werden.
Aus diesem Grund wird die klare Empfehlung fur die zweite Programmperiode
ausgesprochen, im Bereich der Vorbereitungslehrgange zur Berufsreifeprifung eine
systematische  Reflexion, in Hinblick auf die Teilnehmerinnenpassung des
Angebotskonzeptes und der Angebotsstruktur, verpflichtend einzufihren. Zudem sollte eine
systematische Drop-out-Analyse als ein Bestandteil des Konzeptadaptierungsprozesses
ebenso eine Verpflichtung fur Trager darstellen. In Bezug auf eine bedarfsorientierte
Angebotsgestaltung erscheint ein begleitendes Coaching der Teilnehmerinnen — wobei die
Teilnahme auf freiwilliger Basis stattfinden sollte — als passend. Neben dem groRen Nutzen
fur die Teilnehmerinnen im Sinne von Hilfe zur Selbsthilfe, kann dies auch als Ideenpool zur
bedarfsorientierten Konzeptverbesserung fiir die Anbieterlnnen dienen. Der intensivere
Kontakt wahrend Coachingeinheiten bietet die Méglichkeit, Bedurfnisse der Teilnehmerinnen
zu erkennen.

Ein weiteres zentrales Evaluierungsergebnis der Vorbereitungskurse auf die
Berufsreifeprifung steht im Zusammenhang mit der Hochschwelligkeit des Angebotes. Hier
sind v.a. die hohen Kursgebuihren zu nennen. Diese kénnen je nach Angebot bis zu € 4.500,-
betragen und stellen somit eine grol3e Barriere fur die Teilnahme dar. Dass Teile der
Zielgruppe sehr geringe finanzielle Mittel haben, und so von einer Teilnahme
ausgeschlossen werden kdnnten, bleibt dabei von den Anbieterlnnen oft unberiicksichtigt. Im
Rahmen der bisherigen Analysen konnten Indizien dafir gefunden werden, dass die
Gewahrung von ErméaRigungen oder Freiplatzen keine grof3e Rolle spielt. Diesem Aspekt
wird im Rahmen weiterer Erhebungsschritte nachgegangen werden.

Trager argumentieren die GeblUhren damit, die Kosten ihres Angebots decken zu missen
oder mit einer geringeren Teilnehmerinnenmotivation als Folge von niedrigen Gebihren.
Daher lautet die Empfehlung, die Notwendigkeit und Machbarkeit von Kursgebihren-
Senkungen allen BRP-Anbieterinnen deutlich zu machen. Dazu bedarf es einerseits einer
Aufklarung, inwiefern ESF-Mittel zur Kursgebihrensenkung (Freiplatze oder ErmaRigungen)
eingesetzt werden sollten. Andererseits sollten zur Férderung der Teilnehmerinnenmotivation
Alternativen zu Kursgebuhren gefunden werden. Dass eine hohe Teilnehmerlnnenmotivation
auch ohne Kursgebiihren mdglich ist, zeigt sich beispielsweise im Qualifizierungsinstrument
fur Frauen (vgl. Kapitel 10).



I HS — Steiner, Pessl, Wagner, Plate / ESF-Evaluierung, Zwischenbericht 2010 — 147

Im Zusammenhang mit der Hochschwelligkeit des Angebotes ist auch die
Offentlichkeitsarbeit der BRP-Angebote zu nennen. Diese wird meist nur in geringem
Ausmalf betrieben, v.a. bildungsbenachteiligte Menschen werden nicht aktiv akquiriert.

Daher lasst sich die Hypothese formulieren, dass Absolventinnen der BRP oft, bereits vor
ihrer Teilnahme, Uber einen guten Zugang zu Bildung verfiigen, Menschen mit niedrigerem
Bildungszugang die BRP allerdings selten nutzen. Die Empfehlung lautet daher, die
Offentlichkeitsarbeit dahingehend auszurichten, dass sie auch diese Menschen anspricht.
Ganz grundséatzlich sollte bei der Zielgruppenformulierung und der Konzeption der
Vorbereitungslehrgange zur Berufsreifeprifung prioritdr eine Anpassung auch an
bildungsbenachteiligte Menschen bzw. an jene Gruppen, die in Hinblick auf eine Teilnahme
an den Lehrgangen unterreprasentiert sind, erfolgen.
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10 Qualifizierung fur Frauen

Das Instrument 1.3 ,Qualifizierung flr Frauen“ umfasst nur eine einzige Projektpartnerschaft.
Als Einfluhrung ist es hilfreich, kurz auf Zielsetzungen und Inhalte derselben einzugehen,
damit die anschlieende Diskussion von Zielgruppen, ihrer Problemlagen und Bedirfnisse,
von Erfolgen und Schwierigkeiten in der Umsetzung sowie Wirkungen einer Teilnahme
leichter verstandlich ist. Das Bildungsangebot verfolgt generell das Ziel, die Basis dafir zu
schaffen, dass bildungsbenachteiligte Frauen (wieder) ins Lernen einsteigen sowie Hirden
in Bezug auf die Nutzung von IKT zu Uberwinden. Zu erreichen versucht wird dies mittels
PC-Einsatz, der im Rahmen der Bildungsangebote als Transportmedium dient. Jedoch sind
diese nicht auf einen Computerkurs beschrankt, sondern konzentrieren sich auf eine Reihe
an (Lern-)Inhalten (auf die im nachsten Zwischenbericht genauer eingegangen wird). Es
existiert generell kein Standardcurriculum, da jede Frau sich das aneignet, was sie méchte.
In Bezug auf die Erwachsenenbildungslandschaft wird mit der Projektpartnerschaft ein
Beitrag zur Uberwindung traditioneller Strukturen angestrebt. So werden die Konzepte
~Training* oder , Teilnehmerin“ abgelehnt. Die Frauen werden als ,Lernerinnen” radikal in den
Mittelpunkt der Angebote gestellt, es geht nicht um ein Training, sondern um die Begleitung
ihrer Lernprozesse. Um diesem Anspruch an die Abgrenzung von traditionellen Strukturen
(Kurs, Training) gerecht zu werden, werden die Bildungsangebote der Projektpartnerschaft
im Folgenden ,Lernsettings“ genannt.

Die Projektpartnerschaft ist konzeptuell so angelegt, dass viele der Projektmodule in
organisationsiibergreifender Zusammenarbeit durchgefuhrt werden. Das Projekt umfasst
neben Qualifizierung auch Aktivitaten in der Entwicklung. Dabei hat der Transfer von
Lernsettings, die vor der aktuellen ESF-Forderperiode von den Akteurlnnen im derzeitigen
Netzwerk entwickelt wurden, einen zentralen Stellenwert. Diese Lernsettings wurden in der
gegenwartigen Periode an verschiedenen Bildungsinstitutionen (im Folgenden
Transfernehmerinnen genannt) implementiert was bedeutet, dass dort jeweils Pilotlehrgdnge
durchgefuhrt wurden, die nach Mdoglichkeit nach der derzeitigen ESF-Periode von den
»Tranfernehmerinnen” weiterhin selbstandig umgesetzt werden sollen.

In der folgenden Analyse werden daher keine ,Falle” innerhalb eines Instrumentes, sondern
die Perspektiven von moglichst verschiedenen Akteurlnnen aus der gesamten
Projektpartnerschaft verglichen: Interviews wurden mit Beteiligten einer transfergebenden
Organisation sowie einer transfernehmenden Organisation gefiihrt und mit Frauen, die an
einem Lernsetting teilgenommen haben sowie der Gesamtprojektkoordination.** Da der
Transfer ein wichtiger Aspekt der Projektpartnerschaft ist, liegt in den Ausfuhrungen zur
Umsetzung des Projektes ein Fokus auf Gemeinsamkeiten und Unterschieden in den
Wahrnehmungen von Transfergeberin und Transfernehmerin. In Anlehnung an das bisherige
Vorgehen im Rahmen der Ausfihrungen zu Basisbildung, Hauptschulabschlusskursen und

“9 Zur methodischen Vorgehensweise siehe Kapitel 1.2.
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der Vorbereitung auf die Berufsreifeprifung stehen jedoch als Zielgruppen die Frauen im
Zentrum.

10.1 Zielgruppenbedurfnisse und Teilnahmebarrieren

Das Qualifizierungsinstrument fir Frauen richtet sich an Frauen mit geringer
Basisqualifizierung (héchstens Lehr- oder BMS-Abschluss) die seit zwei Jahren keine
berufsspezifische Weiterbildung in Anspruch genommen haben und Uber sehr wenige
Computerkenntnisse verfiigen. Das Angebot fokussiert dabei spezifische Zielgruppen, die im
Kontext von Weiterbildung benachteiligt werden: Das sind dequalifiziert und prekar
beschaftigte Frauen sowie bildungsbenachteiligte/lernungewohnte junge Frauen.

Das Projekt versteht sich als Ergebnis eines Gender-Mainstreaming-Prozesses. Der
Ansatzpunkt von Seiten der Projektpartnerinnen ist, dass Frauen in Bildungsprozessen
strukturell benachteiligt sind und das Ziel der Projektpartnerschaft lautet daher, diese
ungleiche Teilhabe =zu reduzieren. Frauenspezifische Interventionen sind aus der
Perspektive der Projektpartnerinnen solange nétig, wie es diese Ungleichheiten gibt. Das
Projekt basiert  auf Lernerfahrungen, Bildungsbiografien, Zugangen und
Rahmenbedingungen von Frauen. Als ein Schritt zur Zielerreichung wird genannt, diese
Benachteiligung sichtbar zu machen, was auch als politischer Auftrag an die
Projektpartnerschaft interpretiert wird.

Als Problemlagen der Zielgruppe werden aus der Sicht aller Beteiligten fehlendes
Selbstbewusstsein, ein sehr kritischer Blick auf sich selber, fehlende Wahrnehmung eigener
Kompetenzen und Versagensangst gesehen. Auf einer abstrakteren Ebene sprechen die
Projektpartnerinnen davon, dass es um strukturelle Benachteiligung von Frauen in
Bildungsprozessen geht (s.0.). Mit ,digital divide" sprechen sie eine weitere Ebene von
Bildungsbenachteiligung an: Eine geringe Beteiligung an der Informationsgesellschaft gehe
Hand in Hand mit einer geringeren Beteiligung an Weiterbildung und betrifft v.a. altere
Frauen.

Aus Sicht der Projektpartnerinnen erreichen Mainstreamangebote der Erwachsenenbildung
prekar Beschéftigte nicht, da diese weder vom AMS erfasst noch von betrieblicher
Weiterbildung erreicht werden. Gleichzeitig besteht der Wunsch oder Druck, den Beruf zu
wechseln — innerbetrieblich existieren kaum Aufstiegsmaoglichkeiten. Von den Frauen werden
Erfahrungen mit dem AMS geschildert, wo ihnen verdeutlicht wurde, dass es fir sie nicht
zustandig sei.

Nur von der Angebotsseite werden auch problematische Lebensbedingungen der
teilnehmenden Frauen thematisiert: soziale Problematiken, Mobilitatsprobleme, finanzielle
Probleme, psychische Erkrankungen. Von den interviewten Frauen selbst werden solche
Problemlagen nicht angesprochen.



150 — Steiner, Pessl, Wagner, Plate / ESF-Evaluierung, Zwischenbericht 2010 — I H S

Motive zur Teilnahme werden von allen Beteiligten thematisiert: Niemand nimmt das
Qualifizierungsangebot in Anspruch, weil gerade nichts zu tun ist. Die konkreten Motive
unterscheiden sich je nach Zielgruppe — bei prekar beschaftigten Frauen ist es der Wunsch
nach beruflicher Verbesserung. Wahrend aus der Sicht der befragten Projektpartnerinnen
Frauen nur dann teilnehmen, wenn sie wissen, was ihnen das Angebot bringt, schildern die
Lernerinnen ein etwas anderes Szenario. Sie sprechen davon, dass ein Einstieg in das
Lernsetting bedeutet hatte, sich auf etwas einzulassen. Im Vorfeld hétten sie nicht genau
gewusst, was auf sie zukommen wirde und es existierte ein Geflihl von Unsicherheit. Ihre
eigenen Motive zur Teilnahme beschreiben sie als Wunsch nach Empowerment:
Selbstbewusstsein entwickeln und sich mit Frauen austauschen, die in einer &hnlichen Lage
sind wie sie.

Ubereinstimmend werden die Frauen, die das Bildungsangebot in Anspruch nehmen, als
sehr motiviert beschrieben und sie erleben sich selbst auch so. Das wird von den
Projektpartnerinnen in dem Zusammenhang hervorgehoben, dass von Angebotsseite keine
Mdglichkeit besteht, Fehlzeiten oder Abbriiche zu sanktionieren. Es gibt ,trotz* fehlender
Sanktionsmdglichkeiten keine Abbriche. Die Frauen beschreiben hingegen, dass es
~deswegen“ keine Abbriche gibt: Das Angebot unterscheide sich gerade dadurch von einem
Ublichen Kurs, dass es keinen Zwangsveranstaltungscharakter besitzt. Sie erzahlen davon,
die Termine regelméafig wahrzunehmen, weil es ihnen Freude macht. Die hohe Motivation
der Frauen, dabei zu sein, fiihrt dazu, dass sie eher heimgeschickt werden mussen, weil sie
selbst dann in den Kurs kommen, wenn sie krank sind. Diese Beobachtung teilen wiederum
alle.

Die Zielgruppe kann aus Sicht der Anbieterinnen gut erreicht werden, dazu bedarf es jedoch
einiger Strategien. Traditionelle Wege der Akquise erreichen namlich gerade diese
Zielgruppe nicht. Als wichtig wird eine sorgfaltig gewéhlte Sprache beurteilt (in Inseraten,
Kursprogrammen, etc.) die sich mit derjenigen der Zielgruppe deckt. Die sprachliche
Anschlussfahigkeit an die Zielgruppe steht dabei im Vordergrund. So wurde in Kauf
genommen, dass die Gestaltung der Medien, die das Qualifizierungsangebot bewarben,
nicht jene Erwartungen erfullt, welche der Férdergeber daran hat. Der Hintergrund dazu ist,
dass es sich — wie eingangs beschrieben — um ein komplexes Bildungsangebot handelt, das
groRes Renommeé besitzt.

J...] da ist gestanden ,Gratis Computerkurse fir Frauen“, gell. Und da-aha und das ist
das Lernarrangement hat sie gesagt ja. Weil die Frauen kommen wenn es gratis ist
und wenn es Computer sind. [...] Ich habe das sehr spannend gefunden, weil ich mir
gedacht hab wenn das das Ministerium sieht, werden sie leicht entsetzt sein.”
(F58:100)

Inserate, die Uber die Bildungsangebote informieren werden in solchen Zeitungen
geschalten, die die Zielgruppe auch liest. Die interviewten Frauen bestatigen dies: Sie haben
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aus regionalen Zeitungen von dem Angebot erfahren. Eine weitere Strategie der
Zielgruppenerreichung ist, tber Meinungsbildnerinnen Vertrauen zum Angebot aufzubauen.
Die Projektpartnerinnen beobachten, dass die Zielgruppe Bildungsinstitutionen wenig
Vertrauen entgegen bringt und sie argwdhnisch bedugt. Denn die Zielgruppe stelle gerade
nicht deren dbliche Klientel dar. M.aW. nimmt die Zielgruppe herkémmliche
Bildungsangebote nicht wahr. Vertrauen Uber Meinungsbildnerinnen aufzubauen erweist sich
besonders auf Gemeindeebene als sehr wichtig, wenn es um Angebote fur Frauen geht, die
in eher peripheren Regionen leben. Als weitere Strategie in der Zielgruppenerreichung
erweisen sich Kontakte zu Multiplikatorinnen als wichtig.

Eine Devise von Angebotsseite lautet, dass die Zielgruppe zu erreichen noch nicht bedeutet,
diese auch halten zu kénnen. Aus diesem Grund organisieren die Projektpartnerinnen
Informationsveranstaltungen, tber die moglichst transparent gemacht werden soll, was das
Angebot, seine Ziele und Aufnahmekriterien sind. Diese Informationsveranstaltungen sollen
niederschwellig gestaltet sein: Fir die Teilnahme daran ist noch keine verbindliche
Anmeldung notwendig. Im Rahmen dieser Veranstaltungen werden den Interessentinnen
Laptops zur Verfligung gestellt: Dadurch sollen sie das Medium ausprobieren kénnen, damit
eine Hemmschwelle Uberwinden und zu einer ersten Einschatzung gelangen, was im
Rahmen des Bildungsangebotes passieren wird. Als wichtig wird erachtet, bei diesen
Veranstaltungen der Zielgruppe das Gefihl zu geben, ernst genommen zu werden und
Vertrauen aufzubauen. Davon sprechen auch die Frauen. Allerdings deckt sich ihre
Wahrnehmung nicht damit, dass Uber die Veranstaltung das Angebot transparent wirde. Wie
oben angesprochen war es ihnen zum damaligen Zeitpunkt noch nicht klar, was auf sie
zukommen wirde.

Die Teilnahme am Qualifizierungsangebot ist kostenlos, die Frauen verfligen Uber eine hohe
Teilnahmemotivation und brechen die Lernsettings nicht ab, es gibt keine Drop-outs. Diese
Erfahrungen stiitzen die Zurlickweisung des Arguments, hachdem Uber eine Kursgebtihr die
Motivation der Teilnehmenden erhéht bzw. Verbindlichkeit hergestellt werden muss.

Zusammenfassend lautet die Beobachtung, dass die Zielgruppe mit Standardangeboten
nicht erreicht wird bzw. sich diese nicht an sie richten, dass insofern eine strukturelle
Benachteiligung der Zielgruppen vorliegt. Hinzu kommen schlechte Schulerfahrungen, was
zu Angst und Verunsicherung gegeniiber Angeboten der Erwachsenenbildlung fuhrt. Daher
bedarf es eines niederschwelligen Zugangs wo tber Meinungsbildnerinnen einerseits, eine
niederschwellige Informationsveranstaltung andererseits und schlie3lich eine sprachlich
angemessene Gestaltung von Werbetragern versucht wird, Vertrauen zu schaffen. Ein
Argument in diesem Zusammenhang lautet auch, dass frauenspezifische Angebote davor
schiitzen, Angste aufzubauen, die mit Leistungsdruck verbunden sind, v.a. wenn es um IKT
geht.
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10.2 Erfolge und Schwierigkeiten in der Umsetzung

Ein Erfolg in der Umsetzung des Bildungsangebotes wird dementsprechend in der
Zielgruppenerreichung gesehen: Eine Zielgruppe, die nicht zu den Ublichen Teilnehmenden
an Erwachsenenbildung gehdrt, wurde erfolgreich erreicht. Aus Sicht der Transfernehmerin
erfolgte in diesem Zusammenhang an ihrer Bildungsinstitution ein Perspektivenwechsel: Die
Zielgruppe wurde bisher von der Institution nicht als eine solche wahrgenommen. Uber das
Projekt wurde zum einen sichtbar gemacht, dass es diese Zielgruppe gibt — und dass sie
nicht an den Ublichen Bildungsangeboten teilnimmt. Zum anderen erfolgte ein Umdenken in
Bezug darauf, worauf diese Nicht-Teilnahme zurickzufihren sei. Wahrend zuvor die
Einschatzung lautete, die Zielgruppe habe einfach kein Interesse an Weiterbildung, lautet
das Argument nun, dass die Institution einen anderen Ansatz benétigt, um sie zu erreichen
und zu Teilnehmerinnen an Weiterbildung zu machen.

Ein weiterer erfolgreicher Punkt im Zusammenhang mit dem Transfer ist die Nachhaltigkeit,
die aus Projektpartnerinnensicht erreicht werden konnte. Am Standort der Transfernehmerin
wurde Interesse an der Weiterfihrung des Lernsettings geweckt und das Projekt kann
tatsachlich weitergefihrt werden. Allerdings war es mit Schwierigkeiten verbunden, eine
Finanzierung dafir zu erhalten. Aus Transfergeberinnensicht wurde der Transfer in den
beteiligten Institutionen sehr gut aufgenommen.

Die Erfahrung mit dem Transfer des Konzeptes war sowohl aus transfergebender als auch
aus transfernehmender Perspektive erfolgreich. Der Prozess wurde als sehr unterstiitzend
und umfangreich erlebt. Qualitatsstandards fiur den Transfer wurden im Rahmen der
gesamten Projektpartnerschaft entwickelt und waren laut Transfergeberin ein Erfolgsfaktor.
Die Sicht der Transfernehmerin dazu lautet, dass diese Qualitdtsstandards adaptiert werden
mussten, damit das Konzept in der eigenen Institution implementiert werden konnte. Denn
sie beruhen auf Idealvorstellungen und sind in der Praxis nicht Punkt flir Punkt umsetzbar.

Das Konzept der Lernsettings und seine Umsetzung beurteilen alle Projektpartnerinnen als
sehr gut. Die Kursteilnehmerinnen zeigen sich beziglich ihrer Teilnahme euphorisch: So sei
die Entscheidung, teilzunehmen, eine auRRerst gute gewesen und auf die Frage nach
Verbesserungspotenzial fallt die Antwort, dass es aus ihrer Sicht keines gibt. In ihrer
positiven Beurteilung des Angebotes streichen sie die unterstitzende Rolle der
Lernbegleiterinnen hervor.

Als groBen Erfolg beschreiben die Projektpartnerinnen schlieBlich die Wirkung des
Lernsettings auf die teilnehmenden Frauen. Diese Sicht teilen auch die befragten
Lernerinnen. Sie thematisieren jeweils individuelle Erfolge wie einen Karrieresprung, die
Uberwindung einer Hiirde, die sie zuvor behindert hat sowie den Aufbau von IKT-
Kompetenzen.

Als Herausforderung wird wahrgenommen, dass die Lernsettings sehr anspruchsvoll sind.
Es sind dafur kleine Gruppengrdo3en notwendig, bisher gibt es zu wenig
Qualifizierungspersonal, das die einschlagige Ausbildung fur die Umsetzung der Lernsettings



I HS — Steiner, Pessl, Wagner, Plate / ESF-Evaluierung, Zwischenbericht 2010 — 153

aufweisen kann, ein Gerate Auf- und Abbau ist z.B. dann immer notwendig, wenn
Raumlichkeiten der Gemeinden, in denen das Bildungsangebot umgesetzt wird, dafir
genutzt werden. Die Lernsettings koénnen also nur unter ganz bestimmten
Rahmenbedingungen umgesetzt werden, die aber gerade nicht Mainstream sind.

Aus Sicht der Projektkoordinatorin ist es schwierig, den Unterschied zwischen dem
projekteigenen Lernsetting und herkémmlichen Bildungsangeboten zu vermitteln. Daher wird
es von auf3en bislang noch nicht so wahrgenommen, wie es aus ihrer Sicht wiinschenswert
ware.

Schwierig auf Seite der Projektpartnerinnen gestalteten sich die Rahmenbedingungen (vgl.
Kapitel 6): der Wechsel der Stutzstruktur, die zeitliche Verzégerung der Projektbeginns und
die Aufteilung von ESF- und nationalen Mitteln. Als Verbesserungsvorschlag féllt die
Empfehlung, die Fragen im Antragsformular zu reduzieren und Abrechnungs- bzw.
Prifungsauflagen mit den vertraglichen Auflagen abzustimmen. Alllerdings wird die
Unterstitzung durch das Ministerium als sehr hilfreich erlebt.

10.3 Wirkungen und Ergebnisse

Die Ergebnisse einer Teilnahme am Qualifizierungsangebot fir Frauen werden aus der Sicht
aller Beteiligten ahnlich beschrieben: ~-Empowerment", Selbstbewusstsein,
Selbstwirksamkeitskompetenz, Reflexionsfahigkeit, Lernen wurde gelernt und digitale
Kompetenzen wurden angeeignet. In den Schilderungen der Frauen stehen die
Veranderungen in Bezug auf das Selbstbewusstsein und die Selbstwirksamkeitserwartung
im Vordergrund.

Alle Beteiligten nehmen wahr, dass die Frauen im Rahmen der Lernsettings bestimmte
Hurden Uberwinden und aus dieser Erfahrung ,empowert” hervorgehen. Das plakative
Beispiel dafir ist die Selbstprasentation mit Video oder vor Publikum. Wahrend es zuvor fur
sie unvorstellbar gewesen war, sich selbst so zu prasentieren, wurde diese Angst im
Rahmen des Projektes Uberwunden. Die Erfahrung, sich selbst auf Video zu sehen oder ein
Feedback auf die eigenen Prasentation zu erhalten, beschreiben sie als bestarkend.
Generell ist von positivem Feedback aus dem Familien- oder Bekanntenkreis die Rede:
Dass die Teilnahme am Angebot positive Wirkung zeigt, beobachten die Frauen nicht nur an
sich selbst, sondern es wird ihnen auch von anderen Personen aus dem Familien- oder
Bekanntenkreis mitgeteilt.

Weitere Wirkungen sind — wiederum von allen einhellig so beschrieben — die Realisierung
von Karrierewtlinschen oder erste Schritte dazu. Dies reicht von der Bestarkung, sich ein
ambitioniertes Karriereziel setzen zu kénnen bis zur Einforderung einer besseren beruflichen
Stellung in der Firma, was gerade fir prekér Beschaftigte keine Selbstverstandlichkeit
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darstellt. Aus Sicht der Frauen waren diese Erfahrungen ohne Teilnahme am Kurs nicht
moglich gewesen. Wahrend ihre Devise zuvor lautete, Konfrontationen aus dem Weg zu
gehen aus Angst davor, zu scheitern, und um den Preis eigene Winsche aufzugeben,
nehmen sie sich jetzt als gerustet fir Konfrontationen wahr. Sie sprechen davon, dass ihnen
neue Perspektiven ertffnet wurden.

,ES hat sich einfach dahingehend verandert, dass man total selbstbewusst ist und
dass man jetzt versucht, das was man sich vorgenommen hat auch wirklich
durchzubringen. Und das Ziel, das man jetzt hat, das hatte man vor vier Monaten
nicht, hatte man sich nicht gewagt, so ein Ziel zu haben, sagen wir so. Also es hat
wirklich total verandert.” (F43:210)

Aus Sicht der Projektpartnerinnen wird so argumentiert, dass die Frauen bestimmte
Kompetenzen erworben hatten, die eine Voraussetzung dafiir darstellen, ihre Zukunftsplane
zu realisieren: Verhandlungsgeschick, Durchsetzungsvermégen und die Fahigkeit, zu wissen
wie sie ihre Zukunft gestalten wollen und wie sie das kénnen, und dass sie diese erworben
hatten.

Zu den Zukunftsplanen der Lernerinnen gehort, abgebrochene Ausbildungen wieder
aufzunehmen, die oben beschriebene Realisierung von Karrierewtinschen oder generell die
Realisierung grof3er Winsche. Eine geteilte Beobachtung ist, dass die Frauen nach Ende
der Lernsettings motiviert sind, weiter zu lernen in dem Wissen, wie sie den Computer dazu
nitzen kdnnen. Die Frauen sind auch nach Ende des Lernsettings noch miteinander in
Kontakt, u.a. tber Internet.

10.4 Evaluative Schlussfolgerungen

Das Projekt zur ,Qualifizierung von Frauen® ist nicht mit traditionellen Angeboten der
Erwachsenenbildung vergleichbar. Aus der Position der Projektpartnerinnen ist es darum
schwierig zu kommunizieren, was das Angebot bzw. das Besondere daran sei. Dieses
Ergebnis bezieht sich sowohl auf in der Erwachsenenbildung Téatige, als auch auf jene
Frauen, die sich fur eine Teilnahme interessieren.

Die definierte Zielgruppe — bildungsbenachteiligte Frauen — wird aus Sicht der Beteiligten
erfolgreich erreicht. Notwendig dafir, diese Zielgruppe tatséchlich zu erreichen, ist die
Schaffung eines niederschwelligen Zugangs. Als besonders relevant zeigen sich in diesem
Zusammenhang die Einbindung von Vertrauenspersonen, wie Birgermeisterinnen, in die
Zielgruppenerreichung, die Reflexion der sprachlichen Gestaltung von Werbetragern
dahingehend, ob sie auf die Bedirfnisse der Zielgruppe zugeschnitten sind, und ein
unverbindlicher Informationsabend, der dem Abbau von Schwellenangsten dienlich ist. Ein
relevanter Faktor in der Niedrigschwelligkeit ist auch darin zu sehen, dass das Angebot
kostenfrei ist.
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Charakteristisch fur das Qualifizierungsangebot ist eine ausgepréagte Orientierung an den
Bedurfnissen der jeweiligen Zielgruppen, was die sehr positive Wahrnehmung des Angebots
von Seiten der Teilnehmerinnen erklart: Absolventinnen sprechen mit Euphorie tber ihre
Teilnahme und schreiben ihr weitreichende positive Wirkungen auf ihr Leben zu. Ein Erfolg
der Angebote wird auch daran sichtbar, dass kein Drop-out bzw. nur sehr niedriger Drop-out
vorliegt. Ohne Kursgebihren zu verlangen und ohne Sanktionsmdglichkeiten wird die
Motivation der Frauen aufrecht erhalten. Diese Erfahrung widerspricht verschiedenen
Argumentationen, nach denen gerade Kursgebiihren als probates Mittel zur Herstellung von
Verbindlichkeit zu sehen seien. Der Ansatz der Projektpartnerschaft kann als Beleg dafir
verwendet werden, dass auch ohne Kursgebihren und Sanktionen die Motivation
aufrechterhalten wird, auch bei bildungsbenachteiligten Personen. Uber einen Austausch
von Erfahrungen konnte diesbeziiglich ein breiterer Kreis an Akteurlnnen, die in der
Umsetzung ESF-geftérderter Angebote tétig sind, profitieren.

Trotz wenig zeitintensiver Interventionen werden mit dem Angebot breite Wirkungen erzielt.
Neben der Aneignung von IKT-Kompetenzen kommt es zu ,Empowerment” der
Teilnehmenden, ihr Selbstvertrauen, ihr Vertrauen in eigene Fahigkeiten und ihre
Selbstwirksamkeitserwartung werden gestarkt. An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass
das Bildungsangebot im Vergleich zu jenen Angeboten, die zu einem formalen Abschluss
fuhren, einen strategischen Vorteil aufweist: Da kein Prifungsdruck vorhanden ist und kein
extern vorgegebenes Curriculum umgesetzt werden muss, bietet sich hier eine
vergleichsweise hohere Chance, den Bedurfnissen der Teilnehmenden zu entsprechen. Wie
bereits die Analyse von Basisbildungsangeboten gezeigt hat, an dieser Stelle aber nochmals
deutlich in den Vordergrund tretend, kdnnen Bildungsangebote umso flexibler auf die
Bedurfnisse der Teilnehmenden eingehen, je weniger ein Standardcurriculum relevant ist.

Die Umsetzung der Lernsettings stellt hohe Anspriche in Bezug auf passende
Rahmenbedingungen. Darunter fallen kleine Lerngruppen, die technische Ausstattung, eine
entsprechende Ausbildung des Qualifizierungspersonals und gute Zusammenarbeit mit
regionalen Entscheidungstragern, die entsprechend vorbereitet werden muss. Sollte eine
Verbreiterung des Angebotes gewlinscht werden, musste diese Aufwandigkeit bedacht und
einkalkuliert werden. Daneben impliziert eine Implementierung in ,traditionelle* Angebote der
Erwachsenenbildung gewissermalR3en auch einen Paradigmenwechsel. Eine Offenheit der
beteiligten Akteurlnnen sowie eine Flexibilisierung der Strukturen wéren Voraussetzungen
dafur. Dies gilt es zu bedenken, sollte ein solches Lernsetting sozusagen ,in Serie* gehen
und zu einem Regelangebot gemacht werden.
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11 Beratung

11.1 Literaturanalyse
11.1.1.Allgemeines

Im Zusammenhang mit Bildungsberatung kursiert eine grof3e Anzahl von verwandten
Begriffen, die uneinheitlich verwendet werden und die Kommunikation Uber den
Gegenstandsbereich erschweren, z.B. Berufsberatung, Berufsorientierung, Bildungs-
information, Coaching, Karriereberatung, Weiterbildungsberatung ..., dazu noch
englischsprachige Fachtermini wie Guidance, Career Guidance, Counselling etc.
Entsprechend dem CEDEFOP-Bildungsglossar werden mit ,Information, Beratung und
Orientierung” jene Malnahmen und Aktivitdten bezeichnet, die den ,Einzelnen bei der
(bildungsbezogenen, beruflichen, persdnlichen) Entscheidungsfindung und der Umsetzung
der getroffenen Entscheidungen vor und nach dem Einstieg ins Erwerbsleben" (CEDEFOP
2008a:88) unterstiitzen.

Die EU definiert Beratung (,guidance") in der sog. Guidance-Resolution folgendermalien:

"[...] a continuous process that enables citizens at any age and at any point in their
lives to identify their capacities, competences and interests, to make educational,
training and occupational decisions and to manage their individual life paths in
learning, work and other settings in which those capacities and competences are
learned and/or used. Guidance covers a range of individual and collective activities
relating to information-giving, counselling, competence assessment, support, and the
teaching of decision-making and career management skills.” (EU-Rat 2008a)

Bemerkenswert an dieser Definition ist u.a. die Beschreibung von Beratung als
.kontinuierlichen Prozess" - was dem herkdmmlichen Bild von singuléarer Inanspruchnahme
einer Informations- oder Beratungsdiensleistung im Anlassfall widerspricht. Dazu passt auch
die Ausweitung auf alle Altersstufen und Lebensphasen, womit der lebensbegleitende Aspekt
von ,Lifelong Guidance" deutlich gemacht wird. Interessant ist auch der neue Fokus auf die
Vermittlung der fur Entscheidungsfindung und Laufbahngestaltung erforderlichen
Kompetenzen als Aufgabe von Beratung (siehe auch Schiersmann et al. 2008).

Bildungsberatung umfasst im Einzelnen v.a. folgende Punkte (vgl. CEDEFOP 2008a;
Cendon/Holzer 2001):

o Information Uber Ausbildungsangebote, Beschaftigungsaussichten und
Karriereplanung,

o0 Bewertung (psychologische oder leistungsbezogene Tests, Interessenstest,
Kompetenzerhebung),

0 Beratung im engeren Sinne (Unterstltzung bei der Entscheidungsfindung).
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Als weitere Aufgaben von Berufs- und Bildungsberaterinnen werden in der Literatur
gefunden:

0 Begleitung im Lernprozess (Behebung von Lernschwierigkeiten, Beratung in Bezug auf
Lerntechniken und -methoden)
berufsvorbereitende Malinahmen (z.B. Vermittlung von Praktika),
Weitervermittlung an andere Expertinnen,
Ubernahme einer Schnittstelle zwischen Klientin und Bildungsangebot, worunter auch
die Rickmeldung der Bedirfnisse und Interessen der Ratsuchenden an die
Bildungsanbieterinnen fallt.

Dartber hinaus sind noch Starkung der Bildungsmotivation der Ratsuchenden sowie die
Erleichterung des Zugangs zu Aus- und Weiterbildung fur bildungsbenachteiligte
Bevdlkerungsgruppen als gesellschaftspolitische Aufgaben von Bildungsberatung zu nennen
(siehe auch BMUKK 2008).

Beratungsdienstleistungen werden v.a. in Bildungseinrichtungen (z.B. Schulen,
Erwachsenenbildungsinstituten) in Arbeitsdmtern bzw. im Rahmen von arbeitsmarkt-
politischen Maf3nahmen, in kommunalen, gemeinniitzigen und privaten Einrichtungen, bei
den Sozialpartnern aber auch in Betrieben angeboten.

Der Ubergang zwischen Informationsweitergabe und Beratung ist flieRend: Unter
Bildungsinformation ist primér die Auskunft Gber Bildungsangebote zu verstehen, wobei die
fur den/die Klientin relevanten Informationen durch den/die Beraterln aufzubereiten ist.
Beratung bedeutet nicht, den/der Klientin eine Empfehlung zu geben, welche Entscheidung
er/sie treffen soll, sondern ihnen durch den Einsatz jeweils geeigneter Mittel dabei zu helfen,
sich ihrer eigenen Bedirfnisse, Interessen, Ziele und Mdglichkeiten klar zu werden und
selbst zu Entscheidungen zu kommen (siehe u.a. UNESCO 1998:5). In der vorliegenden
Arbeit werden alle Beratungsformen im Zusammenhang mit Aus- und Weiterbildung unter
dem Begriff ,Bildungsberatung” zusammengefasst.

Bildungsberatung wird in unterschiedlichen Settings und Formen angeboten: So kann man
zwischen Einzelberatung, Gruppenberatung und Systemberatung unterscheiden: Bei einer
Systemberatung geht es nicht, wie bei Einzel- und Gruppenberatung um die Unterstiitzung
konkreter Personen bei ihren Bildungsentscheidungen, sondern es werden Institutionen (z.B.
Unternehmen, Schulen, Kommunen) beraten (z.B. zu Fragen der Personalentwicklung). Bei
Einzel- und Gruppenberatungen stehen hingegen einzelne Personen und ihre individuellen
Bildungsfragen im Mittelpunkt. Die Beratung kann face-to-face erfolgen, telefonisch oder
online. Daruber hinaus werden Informationen und Tests als Print-Version oder online zur
Verfugung gestellt bzw. im Rahmen der Beratung individuell zusammengestellt, ausgedruckt
oder kopiert.
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11.1.2.Kompetenzstandards fur Berufs- und Bildungsberaterinnen

In Kanada wurden die ,Standards and Guidelines for Career Development Practitioners” in
einem Konsultations- und Konsensprozess entwickelt. Dieser Kompetenzrahmen legt
verschiedene Kernkompetenzen fest, Uber die alle Berufsberaterinnen, unabhangig von
ihrem Einsatzbereich, verfigen mussen. Dartber hinaus umfasst er eine Reihe spezieller
Kompetenzen, die je nach Art des bereitgestellten Angebotes, des Arbeitsumfeldes und der
beratenen Klientinnengruppen variiert. Die von der IAEVG, der International Association for
Educational and Vocational Guidance, entwickelten internationalen Kompetenzen fur
Bildungs- und Berufsberaterinnen (IAEVG 2003) wurden stark von den kanadischen
Standards beeinflusst (vgl. EK 2005b:54). Beide blieben auch nicht ohne Einfluss auf die im
Rahmen eines Leonardo da Vinci-Projekts erstellten MEVOC-Standards. Diese enthalten
zwolf Standards zu den vier Kompetenzkategorien Bildung und Karriere, Beratungspraxis,
Personlichkeit und IKT-Kompetenzen, und umfassen in Summe 35 erforderliche
Kompetenzen.** Auch das von Schiersmann et al. (2008) erstelte Kompetenzprofil fiir
Beraterinnen und Berater bezieht sich auf den kanadischen Kompetenzrahmen und jenen
der IAEVG. Dieses Kompetenzprofil ist mit den Standards fir die Beratung in Bildung, Beruf
und Beschéftigung (siehe weiter unten, S.191) abgestimmt.

Die vom ESF geforderte Weiterbildungsakademie (WBA, siehe Kapitel 12) fordert fur
diplomierte Erwachsenenbildnerinnen mit Schwerpunkt Beratung u.a. den Nachweis
folgender Kompetenzen: Beratungkompetenz, Fachkompetenz, bildungstheoretische
Kompetenz, soziale Kompetenz, personale Kompetenz, Kompetenz zur wissenschafts-
orientierter Arbeiten, reflexive Kompetenz.

11.1.3.Qualitatsstandards in der Berufs- und Bildungsberatung

Laut relevanter Dokumente der EU und OECD zu Berufsberatung und Guidance (EU-Rat
2008a; CEDEFOP 2008b; OECD 2004; EK 2005a) sollen Bildungs- und
Berufsberatungsysteme den Zugang zu Beratungsdienstleistungen fiur alle Birgerinnen,
unabhéngig von Informationsstand und Ausgangsfahigkeiten sicherstellen und erleichtern. In
Zukunft soll Bildungsberatung nicht nur fir Ubergangssituationen angeboten werden,
sondern das ganze Leben tber in Anspruch genommen werden kénnen, wobei die Form und
die Intensitat der Unterstitzung auf die Bedurfnisse und Lebensumstande der Klientinnen
abzustimmen sind. Die Beratung soll anbieterunabhéngig und qualitativ hochwertig sein, die
Interessen und Bedurfnisse der Klientinnen im Mittelpunkt stehen. In Erwdgung der
Dynamisierung der Arbeitsmarkte soll im Rahmen der Bildungsberatung die Entwicklung von
Entscheidungskompetenz im allgemeinen und der Kompetenz zur Gestaltung des Bildungs-
und Berufswegs im besonderen in Zukunft stark gefdrdert werden. In Tabelle 27 (siehe
S.159f) sind die Grundsétze lebensbegleitender Beratung im Einzelnen kurz dargestellt.

“! Details dazu siehe. http://www.mevoc.net.


http://www.mevoc.net
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Tabelle 27: Merkmale von Guidance in verschiedenen Policy-Dokumenten

LLL-Strategie

CEDEFOP
2008b

Rat der EU
2008

EU-Policy-Handbuch
EK 2005a

OECD
2004

Interventionsform und -intensitét

Information, Beratung, Orientierung

Unterschiedliche Beratungsformen

Ausrichtung auf die tatséchlichen
Beratungsbeddirfnisse

Coaching-Angebot bei Bedarf

Zielgruppengerechte
Kompetenzerhebungsverfahren,
Portfolio-Instrumente,
Potenzialanalysen,
Qualifikationschecks

Prozessorientierte, begleitende
Beratung

Praxisnahe Beratungsformen

Verschrankung unterschiedlicher
Beratungsaktivitaten
Akkordierung der
UnterstutzungsmaBnahmen

Flexible Formen der Leistung
Interessen und Bedurfnisse der
Burger im Mittelpunkt
Lebensbegleitend, holistisch
Validierung friher erworbener
Kenntnisse und/oder
Kompetenzen

Vermittlung von
Schnupperkursen und Praktika

Umfassende /integrierte
Information

Informationen und Beratung
auf die Bedirfnisse des
Adressaten zuschneiden

Prozessorientierung

Berticksichtigung des regionalen
Aushildungsangebots und
Arbeitsmarktes

Validierung und Anerkennung
von Ergebnissen des formalen,
nicht formellen und informellen
Lernens

Ausrichtung der Methoden auf
die Bediirfnisse, Bedirfnisse
des Beratenen stehen im
Mittelpunkt

Freundlichkeit und
Einfuhlungsvermdgen

Fundierte Methoden
Ganzheitlicher Ansatz

Information, Diagnose und
Beratung

Flexibles Angebot je nach den
Bedurfnissen der Klienten

Intensitat der Unterstiitzung auf
die Bediirfnisse und
Lebensumsténde des Klienten
abstimmen

Maoglichkeit fiir Schnupperkurse
und
-praktika

Integrierte Bildungs-, Berufs-
und Arbeitsmarktinformation

Interventions-

ziele

Lermotivation steigern
Empowerment

Selbstreflexionsfahigkeit und
Entscheidungsfahigkeit starken

Lernen lernen

Burger zur Selbstbestimmung
befahigen

Forderung der Kompetenz zur
Gestaltung des Bildungs- und
Berufswegs

Lernkompetenz férdern

Entwicklung von Fahigkeiten zur
Planung der beruflichen
Laufbahn

Selbstbefahigung

Férderung der
Chancengleichheit

Reflexions- und
Entscheidungsfahigkeit fordern
Forderung der Kompetenz zur
Gestaltung der Bildungs- und
Berufswege
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Institutionelle Regelungen

LLL-Strategie CEDEFOP Rat der EU EU-Policy-Handbuch OECD

2008b 2008 EK 2005a 2004

Niederschwelligkeit (Zugang Einfacher und transparenter Erleichterung des Zugangs zu Transparenz Ltcken im Angebot
erleichtern fiir Personen, welche auf | Zugang Beratungsdienstleistungen fiir | Feixibler und identifizieren

die Beratung besonders angewiesen
sind); Berucksichtigung der
Beduirfnisse
bildungsferner/benachteiligter
Gruppen

Uberpriifen fiir wen bzw. fiir welche
Problemlagen es zu wenig Angebot
gibt

Flachendeckung

Flachendeckende Angebote auch fiir
gesundheitlich Beeintrachtigte

Anbieterunabhéngige
Bildungsberatung

Vernetzung der Beraterinnen

Professionalisierung der
Beraterinnen

Qualitétssicherung und
Qualitatsstandards der Beratung

Evaluierung des Beratungsangebots
Kontinuitat des Beratungsangebotes

Kompetente Beraterinnen

Rechtsanspruch auf Beratung
wann und wo immer notig

Einbeziehung der
Interessengruppen in die
Konzeption und Erbringung der
Dienste

alle, unabhéngig von
Informationsstand und
Ausgangsfahigkeiten

Zugang von benachteiligten
Personen verbessern

Aktive Offentlichkeitsarbeit

Transparentes und leicht
zugéngliches Angebot
ausgehend von einer Analyse
der Bedurfnisse der
Burgerinnen
Beratungsangebot wahrend
aller Lebensphasen
Objektivitat

Verbesserung der Kompetenz
der Beraterlnnen

Festlegung von
Qualitatsstandards
Entwicklung einer
gemeinsamen Kultur, QS
Verbesserung der Qualitét von
Informationen und Beratung
Koordinierung und Kooperation
der Hauptakteurlnnen des LLG
auf nationaler und regionaler
Ebene

Messung der Wirksamkeit und
des Nutzens der Beratung

nutzerfreundlicher Zugang
Unparteilichkeit der Beratung
Vertraulichkeit der Beratung

Kontinuierliche Verbesserung
durch Klientinnen-Feedback
und Weiterbildung

Rechtsbehelf

Kompetentes
Beratungspersonal

Kontinuitat

Verfligbarkeit unabhéngig von
der Lebensphase

Unparteiische Bildungsberatung

Qualitativ hochwertige
Informationen

transparenter und einfacher
Zugang unabhéangig von der
Lebensphase, wann immer
notwendig

Einbindung relevanter
Stakeholder
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Aus der Abbildung wird deutlich, dass in den Policy-Dokumenten auf verschiedene Ebenen
der Beratung Bezug genommen wird, von der Mikroebene der einzelnen Beratung, Uber die
organisationale Ebene bis zur gesellschaftlichen Ebene. Auf individueller Ebene gehen die
Ziele durchwegs in Richtung Hilfe zur Selbsthilfe, Empowerment, Férderung der Reflexions-
und Entscheidungsfahigkeit. Form und Intensitat der Intervention sollen auf die Interessen
und Bedurfnisse der Klientinnen abgestimmt werden. Erhebung und Validierung
vorhandener Kompetenzen sind ebenfalls in mehreren Dokumenten genannte Grundsétze.
Beziglich institutioneller Regelungen werden der transparente und niederschwellige Zugang
zur Beratung — unabhéangig von der Lebensphase — betont, die Anbieterunabhéngigkeit, die
Professionalisierung der Beraterinnen sowie die systematische Verbesserung der Qualitat
der Beratungsdienstleistung.

Im nachfolgenden Kapitel werden aus den genannten EU- und OECD-Papieren, gemeinsam
mit der Osterreichischen LLL-Strategie, Kriterien zur Evaluierung von ESF-geforderten
Beratungsmalinahmen abgeleitet.

11.1.4.Evaluierungskriterien fir ESF-Beratungsmalnahmen

Unter Bedachtnahme auf die genannten Policy-Dokumente stehen im Rahmen der
Evaluierung der ESF-Beratungsmaf3nahmen folgende Fragestellungen im Fokus:

Interventionsform und -intensitat

o0 Werden die verschiedenen Beratungsformen (Information, Orientierung, Beratung) und
Beratungsintensitat flexibel auf die tatsachlichen Beratungsbediirfnisse ausgerichtet?

o Verfolgt die Beratung einen ganzheitlichen Ansatz? Werden
UnterstitzungsmalRnahmen akkordiert?

o Werden zielgruppengerechte Tests (z.B. Potenzialanalysen, Interessenstests) und
Kompetenzerhebungsverfahren angeboten?

o Wird die Validierung friher erworbener Kenntnisse und Kompetenzen angeboten oder
vermittelt?
Wird eine prozessorientierte Begleitung der Ratsuchenden angeboten?
Wie praxisnah ist das Angebot? (z.B. Schnupperkurse und Praktika ermdglichen)

Interventionsziele

o Werden MalBnahmen  zur  Starkung der  Selbstreflexionsfahigkeit  und
Entscheidungsfahigkeit umgesetzt?

o0 Werden Malinahmen zur Férderung der Kompetenz zur Gestaltung der Bildungs- und
Berufswege umgesetzt?
Wird die Lernkompetenz der Klientinnen gefordert?
Wird Chancengleichheit gefordert?
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Institutionelle Regelungen

o Wie wird Transparenz und Niederschwelligkeit des Beratungsangebots sichergestellt?
Wie werden die Bedurfnisse bildungsbenachteiligter Personen beriicksichtigt?

o An welche Bevdlkerungsgruppen richtet sich das Beratungsangebot und an welche
nicht? Welche Gruppen werden zwar als Zielgruppe gesehen aber nicht erreicht?
Ist die Beratung anbieterunabhéngig, neutral?
Wie werden Erfahrungsaustausch und Vernetzung der Beraterinnen ermdglicht

o Uber welche Qualifikationen verfuigen die Beraterinnen und wie werden Kompetenzen
?43

?42

weiter ausgebaut
o Wie erfolgt die Qualitatssicherung und Evaluation von Angeboten und Strukturen?
Erfolgt eine Messung der Wirksamkeit und des Nutzens der Beratung?*
o0 Wie wird die Kontinuitat des Beratungsangebots sichergestellt?
Wie wird versucht, ein flichendeckendes Bildungsberatungsangebot sicherzustellen?
Durch welche Strukturen wird die Professionalisierung von Beraterlnnen auf
tiberinstitutioneller Ebene gefordert?*

Ein Grof3teil dieser Fragen kann erst im Rahmen spéaterer Analysen und Erhebungen (z.B.
Teilnehmerinnenbefragung) untersucht werden. Im folgenden Kapitel liegt der Fokus auf der
Untersuchung der Bedirfnisse und Barrieren der Zielgruppen, den Bemuhungen der
Beratungseinrichtungen, diesen Bedurfnissen entgegenzukommen und strukturelle Barrieren
abzubauen, den Erfolgen und Schwierigkeiten in der Umsetzung aus Sicht der Trager, sowie
ihrer Einschatzungen zur Wirksamkeit. Hier werden die diesbezlglichen Ergebnisse aus den
qualitativen Interivews dargestellt.*®

11.2 Anbieteriubergreifende Bildungsberatung im ESF
11.2.1.Zielgruppenbedirfnisse und Teilnahmebarrieren

Beide ESF-geftrderten Bildungsberatungsverbiinde richten sich ganz allgemein an
Personen, die einen Bedarf an Bildungs- oder Berufsberatung aufweisen, wobei beide
Verbunde geringqualifizierte und benachteiligte Personen als Schwerpunkt nennen. Dieses
Commitment auf die Zielgruppe wird jedoch von den Projekttragern vor Ort unterschiedlich
interpretiert, was sich in unterschiedlich ausgeprdgtem Bemihen um die spezifischen
Zielgruppen aufiert.

“2 Dieser Frage wird im Kapitel Vernetzung in der ESF-Praxis nachgegangen.

“ Diese Frage wird im Kapitel Qualitatssicherung in der ESF-Praxis untersucht.

“ Diese Fragen werden im Kapitel Qualititssicherung in der ESF-Praxis untersucht.

“ Diesem Punkt wird im Kapitel zur Weiterbildungsakademie nachgegangen.

% Es wurden an insgesamt neun Standorten Interviews mit Bildungsberaterinnen bzw. den Projektleiterinnen vor
Ort gefiihrt, vgl. Kapitel 1.2.
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Bedirfnisse und Barrieren

Berufliche Orientierung vor dem Hintergrund aktueller Problemlagen wie Erwerbslosigkeit,
gesundheitliche Probleme, Burn-Out, Sinnkrise werden als wichtiges Anliegen der
Klientinnen genannt. Ganz allgemein sind durch die Wirtschaftkrise Jobverlust und
Arbeitslosigkeit ein gréReres Thema in der Beratung geworden. Fur die Ratsuchenden ist es
wichtig, dass sich jemand einmal die Zeit nimmt, ihnen in aller Ruhe zuzuhdren, mit ihnen
Optionen bespricht und neue Alternativen aufzeigt. Viele Erwachsene, die zur Beratung
kommen, erhoffen sich dartiber hinaus oft mehr als nur Berufs- und Bildungsberatung, es
werden Lebensthemen aufgebracht.

In den Interviews werden unterschiedliche Formen von Benachteiligungen und Barrieren zur
Inanspruchnahme von Bildungsberatung genannt. So gab es bisher fiir Beschéaftigte kaum
anbieterneutrale Bildungsberatungsangebote. Allerdings haben sich z.B. die in einem
Bundesland eingefuhrten Sprechtagsberatungen in Firmen nach eigener Aussage nicht
bewahrt — es wird vermutet, dass die Beschaftigten in Zeiten hoher Arbeitslosigkeit nicht den
Eindruck erwecken wollten, mit ihrem Job unzufrieden zu sein. Regionale Benachteiligung
wird wenig thematisiert, wenn, dann als Resultat mangelnder Angebote vor Ort bzw.
mangelnder Mobilitdt aufgrund von bestimmten Lebenssituationen. Beziglich der Zielgruppe
Migrantinnen wurde hervorgehoben, dass nicht immer das Sprachproblem im Vordergrund
stehe, sondern dass sie ihre im Ausland erworbenen Qualifikationen nicht einsetzen kénnen
bzw. dass ihre Ausbildung nicht anerkannt wird.

Fur bildungsbenachteiligte Personen wurde festgehalten, dass sie mit dem vorhandenen
Bildungssystem nicht zurechtkamen und -kommen. Deswegen brauchen sie Unterstiitzung,
um sich (neu) zu orientieren:

+Eigentlich die Bildungsfernen finden wir als nicht geeignete Bezeichnung, wir sagen
Bildungssystemfernen, weil bildungsfern gibt’s eigentlich niemanden. So, die sind alle
quasi Systemgeschadigte oder Enttauschte oder Hinausgetretene oder [...] im System
verloren gegangen. Orientierungslos.“(F73:107)

Viele sind nicht selbstinitiativ genug, zu einer Bildungsberatungsstelle zu kommen bzw.
haben Hemmungen, sich zu erkundigen. FiUr diese braucht es aufsuchende
Beratungsangebote. Insbesondere Personen mit Basisbildungsbedarf haben héaufig noch
andere Probleme, die zuerst einmal abgeklart werden missen, bevor sie sich mit
Weiterbildung beschéftigen kdnnen. Auf héherer Ebene gehe es daher nicht nur um die
Integration ins LLL sondern in die Gesellschaft insgesamt.

Benachteiligte Jugendliche sind eine Zielgruppe, die insbesondere auch in Wien versucht
wird anzusprechen, und zwar durch aufsuchende Angebote. Diese spezielle Zielgruppe
kennzeichnet sich u.a. dadurch, dass viele wahrend ihrer Sozialisation kaum positive
Feedbacks, bezogen auf ihre Fahigkeiten und ihr Leben, erhalten. Sie entwickeln nur selten



164 — Steiner, Pessl, Wagner, Plate / ESF-Evaluierung, Zwischenbericht 2010 — I H S

Hp

Perspektiven, ,weil eh alles wurst ist* (F73:107) bzw. v.a Jugendliche mit
Migrationshintergrund wirden haufig recht realitdtsfremde Karrierevorstellungen pflegen.

Die Meinung der interviewten Bildungsberaterinnen dartber, ob Bildungsbenachteiligte
gerne Distant Counselling*’ in Anspruch nehmen oder sich lieber persénlich beraten lassen,
gingen auseinander. Bezuglich telefonischer Beratung wurde angemerkt, dass manche
Zielgruppen sich am Telefon nicht so gut ausdriicken kdnnen, wie es nétig wére.

Barriereniberwindung

Die Mdglichkeit, Beratung in Anspruch zu nehmen, muss bekannt sein. Es ist jedoch eine
groRe Herausforderung, die Bildungsberatung als Angebot an alle in der Bevdlkerung
bewusst zu machen und zu verankern.

Mit dem Aufsuchen einer Bildungsberatung ist ein erster Schritt in Richtung LLL gemacht.
Doch wenn man nur jene Personen berét, die von sich aus in die Beratung kommen, dann
erreicht man viele Zielgruppen, v.a. die unteren Bildungssegmente nicht. Deshalb versuchen
einige ESF-geforderte Bildungsberatungsprojekte von sich aus mit unterschiedlichen
Methoden naher an die Zielgruppe heranzurticken:

Der eine Weg ist, Einzelberatung direkt in den Institutionen, in denen die potentiellen
Ratsuchenden anzutreffen sind, in Form eines Sprechtags, anzubieten (Schulen,
Jugendzentren, Firmen), sodass die Ratsuchenden ,keinen Aufwand“ haben, es vielleicht als
willkommene Abwechslung ansehen. Ein anderer Weg ist, etablierte (nicht
bildungsbezogene) Beratungsstrukturen zu nutzen, um Zugang zu Personen zu bekommen,
die sich nicht an reine Bildungsinstitutionen wenden wirden (z.B. wird die AK* von
Menschen in beruflichen Veranderungssituationen fir arbeits- und sozialrechtliche Beratung
in Anspruch genommen, und fur diese Gruppe kann auch das Thema Qualifizierung relevant
werden).

Eine eher langfristige Strategie ist, Bildungsberatung in Schulen anzubieten, damit die
Institution bekannt zu machen und die Schwelle herabzusetzen, zu einem spéateren
Zeitpunkt wieder einmal das Beratungsangebot in Anspruch zu nehmen.

Mobile aufsuchende Bildungsberatung findet zu angekindigten Terminen an Orten statt, wo
viele Leute vorbeikommen. Dort wird ein Beratungstisch aufgebaut, mit Broschiren,
Computer und Drucker. Mobile Bildungsberatung erfordert von den Bildungsberaterinnen in
besonderem AusmalR Offenheit, Spontanitat und Flexibilitat. Ziel ist, bildungsbenachteiligte
Personen in der N&he ihres Lebensmittelpunkt aufzusuchen, in Vereinen, Firmen,

“T Unter Distant Counselling wird Beratung per Telefon oder Internet (E-Mail, Online-Beratung etc.) verstanden.
“8 Die AK, Kammer fiir Arbeiter und Angestellte, ist die gesetzliche Interessensvertretung fiir Arbeitnehmerinnen.
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Einkaufszentren, Buchereien usw. und dadurch Barrieren abzubauen und Personen zu
erreichen, die normalerweise nicht von sich aus die Bildungsberatung besuchen. In lockerer
Umgebung wird die Bildungsberatung vorgestellt, im wortlichen Sinn néher gebracht und
versucht zu motivieren, sie auch in Anspruch zu nehmen. In Wien geht man noch einen
Schritt weiter: Mittels praxisorientierter Minikurse wird versucht, erste Lern-Erfolgserlebnisse
zu erm@glichen und den Einstieg ins LLL (insbesondere im IT-Bereich) zu erleichtern.

Fur die Zielgruppe bildungsbenachteiligte Jugendliche werden in Wien zusatzlich Bildungs-
beratungsevents veranstaltet. Diese werden in enger Kooperation mit der Parkbetreuung
und den Jugendzentren vorbereitet. Es wird ein dreigeteiltes Bildungszelt mit R&umen zum
,Chillen®, fur ,Action“ und fur ,Beratung” aufgestellt. Fir das Chillen stehen Couch etc. zur
Verfugung und man kann auf Laptops selbst Musik kreieren und sich auf das Handy
schicken. Im Bereich Action gibt es z.B. die Mdglichkeit Graffities zu sprihen und am
Fahrrad zu basteln. Die Erfahrung zeige, dass man damit sehr gut Hemmschwellen abbauen
kénne. In der Beratungsecke gibt es die Mdglicheit unter Begleitung einen Interessenstest zu
machen, dessen Ergebnisse ausgedruckt werden. Eine Studie habe gezeigt, dass es
Jugendliche nicht mogen, wenn in ihren Freizeitbereich eingedrungen werde — es sei also
eine Gradwanderung, wenn man probiere, sie fir die Bildungsberatung mit Freizeitthemen
zu gewinnen. Auf der anderen Seite versuche man deutlich zu machen, dass man ,auch in
der Freizeit sich mit dem Thema ,berufliche Zukunft* auseinander setzten kann [...] ohne
dass es zu sehr schmerzt* (F73:115). Deswegen sei aber die Trennung des Bildungszelts in
die drei Bereiche notig. Die Events konnen allerdings keine tiefergehende Beratung
anbieten, sondern haben nur eine ,Drehscheibenfunktion”, es braucht einen Follow-up. Man
spricht Jugendliche an und motiviert sie so weit, dass sie an einem anderen Tag zu den
vereinbarten Beratungsstellen kommen.

Das Bildungsberatungsangebot niederschwelliger zu gestalten kann auch heiRen, dass die
Beratungsstellen raumlich naher ricken, d.h. in den Bundeslandern nicht mehr nur an einem
Ort zentral angeboten werden. Regionaler Benachteiligung soll hiermit entgegengewirkt
werden. Dies passiert in den einzelnen Bundeslandern in unterschiedlicher Form, entweder
indem in mehreren Stadten Standorte besetzt werden oder indem die Bildungsberaterinnen
mobil sind und Regionen betreuen, d.h. an bestimmten Tagen an definierten Orten
terminisierte Beratung anbieten. Personalaufwendigere Verfahren wie z.B. Karrierecoaching
werden meist nur an zentralen Standorten angeboten.

Form und Bedeutsamkeit, in der aufsuchende Beratung angeboten wird, sind ein
entscheidendes Unterscheidungsmerkmal zwischen den Beratungsprojekten: Auf der einen
Seite stehen die Bundeslander, wo von zentralen Beratungsstandorten aus zuséatzlich
regionale Stellen zu bestimmten Terminen betreut werden und/oder aufsuchende Beratung
in Einrichtungen angeboten wird, in denen sich Zielgruppen aufhalten (z.B. Schulen,
Firmen). Auf der anderen Seite gibt es den dezentralen Ansatz, ohne gemeinsame
homebase der beteiligten Beraterinnen, mit starkem Fokus des Gesamtprojekts auf mobil-
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aufsuchender Beratung an offentlich zuganglichen Orten, wie Bichereien, Bahnhof,
Einkaufszentrum.

Ein weiterer Versuch, Beratungsangebote zuganglicher zu machen, lauft Uber die
Offnungszeiten: Individuelle Beratungstermine nach 16 Uhr sollen Beschéaftigten den Zugang
zur Bildungsberatung erleichtern.

Zum niederschwelligen Zugang gehdrt nach Ansicht der meisten Interviewpartnerinnen
auch, dass die Bildungsberatung gratis ist. ,Ich denk mir gerade die Systemfernen haben
das Geld nicht” (73:139). Dementsprechend ist ein Grol3teil der Angebote auch gebihrenfrei:
Leistungstests, Potenzialanalysen und Kompetenzfeststellung sind haufig kostenpflichtig,
terminisierte Einzelberatungen (mit Ausnahme eines Standorts) kostenfrei. Beratung vor Ort
sowie Beratung am Telefon bzw. per E-Mail sind generell gratis.

Kostenpflicht wird mit der Erhdhung der gegenseitigen Verbindlichkeit und Wertschétzung
der Dienstleistung begriindet. Auch Anbieterinnen, die keine Geblhren einheben, sehen
zum Teil, dass manche ihrer Klientinnen durchaus bereit und in der Lage waéaren, flr
differenzierte, prozesshafte Verfahren einen nennenswerten Selbstbehalt zu bezahlen.
Allerdings sei es schwierig hier Grenzen zu definieren.

Auch durch muttersprachliche Beratung wird das Angebot niederschwelliger. U.a. mangels
fremdsprachiger Bildungsberaterinnen wird diese Mdglichkeit jedoch nur selten umgesetzt,
zum Teil behilft man sich im Anlassfall mit Dolmetsch (die fir Aktionen oder
Gruppenberatungen extra organisiert werden bzw. wo Ressourcen des Hauses genutzt
werden). Die Relevanz muttersprachlicher Beratung wird auch nicht tberall gleich bewertet:
Wahrend die einen den Zugang zu Migrantinnen mit fremdsprachigen Bildungsberaterinnen
wesentlich erleichtert sehen, betonen andere, dass es neben der Sprache auch darum gehe,
die Bildungssysteme und kulturellen Gegebenheiten des jeweiligen Herkunftslandes zu
kennen und das kénne man sich auch aneignen, ohne die Sprache zu sprechen. Dartber
hinaus wiirden die Betreffenden oft ohnehin eine vertraute Person zum Dolmetschen in die
Beratung mitnehmen. Die Mdglichkeit, Migrantinneninstitutionen als ESF-Projektpartner zu
integrieren, wurde im Ubrigen nicht umgesetzt, aber einige Projektpartner arbeiten mit
Migrantinneninstitutionen zusammen.

Ein Projekt, das ein eigenes Programm zur Unterstiitzung an der Schnittstelle Schule-Beruf
durchfiihrt, legt, um Benachteiligung entgegenzuwirken, den Fokus auf Hauptschulen (nicht
auf Hohere Schulen) und in Zukunft ist angedacht, diesbeziigliche Ressourcen starker auf
Schulen in Gegenden mit hohem Migrantinnenanteil zu konzentrieren.

Fur die Beratung von Menschen mit Behinderung werden im Rahmen der ESF-Projekte
eigene Standards entwickelt und fir die Beraterlnnen Fortbildung zur Beratung von
Menschen mit Behinderungen angeboten.
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Die Verwendung gendergerechter Sprache und die Abwendung von den Klischees beziiglich
Frauen- und Méannerberufen und vermehrter Beriicksichtigung der personlichen Situation
und Bestéarken der eigenen Winsche sind Beispiele zur Unterstiitzung genderbezogener
Chancengleichheit. Im Rahmen des Wiener Projekts werden von einem Projektpartner
Gender-Standards fur die Bildungsberatung entwickelt, derselbe Partner bietet den anderen
Tragern Feedback bezuglich einer gendergerechten Umsetzung ihrer Teilprojekte.

Motivation, Winsche und Erwartungen der Ratsuchenden

Bezuglich der Zielgruppen bzw. ihrer Motive und Motivation, Bildungsberatung aufzusuchen,
sind zwei grof3e Gruppen unterscheidbar: Die eine Gruppe kennzeichnet die innere
Motivation, aus sich etwas zu machen, Visionen zu formulieren und diese mit dem/der
Beraterln einem Realitatscheck zu unterziehen. Oft vor dem Hintergrund aktueller
Problemlagen wie Erwerbslosigkeit, Burn-Out, Sinnkrisen etc. wiinschen sie, sich mit der
Unterstitzung eines/einer Bildungsberaterin beruflich neu zu orientieren. Doch auch
Beratungen beziiglich Weiterbildung, Bildungsabschliissen und Férderungen werden haufig
erwartet.

Die andere Gruppe kann dadurch charakterisiert werden, dass sie Hemmungen hat oder
zuwenig selbstinitiativ ist, um von sich aus den Weg zur Bildungsberatung zu finden. Mittels
aufsuchender Bildungsberatung (siehe oben) versuchen die Trager unterschiedlich intensiv,
diese Zielgruppe zu erreichen bzw. zur Inanspruchnahme ihrer Dienstleistungen zu
motivieren.

Manche Bildungsberaterinnen vermuten, dass die jetzige, schwierige Situation am
Arbeitsmarkt vielleicht Ansporn ist, sich Uber die eigene Aus- und Weiterbildung Gedanken
zu machen, um mit besseren Qualifikationen den Arbeitsplatz zu halten bzw. einen
Arbeitsplatz zu finden. Bei Migrantinnen ist die (Nicht-)Anerkennung auslandischer
Ausbildungen héaufig ein Thema.

Viele Weiterbildungsinteressierte recherchieren im Internet, welches durchaus sehr viele
Informationen zur Weiterbildung anbietet. Doch kann die Recherchearbeit am Computer
ziehmlich mihsam sein und viele geben dann auf, sie resignieren vor der Vielfalt. Hier ist es
wichtig, von der Mdglichkeit zur Bildungsberatung zu wissen, damit vorhandene
Weiterbildungsmotivation nicht verloren geht, sondern durch kompetente Information und
Beratung begunstigt wird.

Fir Einzelberatungen werden in der Regel vorab Termine vereinbart. Diese werden
allerdings von den Klientinnen nicht immer eingehalten. Diese mangelnde Verbindlichkeit
wird zum Teil mit mangelnder Motivation aufgrund nicht-vorhandener Kostenpflicht
begriindet, zum  Teil mit der zu  geringen  Vor-Ort-Verankerung  der
Bildungsberatungsorganisation.
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Offentlichkeitsarbeit und Zielgruppenerreichung

In Wien flie3t sehr viel Energie dahin, mittels Marketing und aufsuchender Bildungsberatung
bildungsbenachteiligte Personen zu erreichen, die nicht von sich aus eine Bildungsberatung
besuchen. Dies ist, das zeigen die Interviews, mit zahlreichen Schwierigkeiten verbunden:

o Aufsuchende Bildungsarbeit ist sehr personalintensiv, also teuer. Dariiber hinaus
sollten zusatzliche — und extra zu budgetierende — Personen eingesetzt werden, die
aus der jeweiligen Zielgruppe kommen.

o Es muss die richtige Sprache gefunden werden und es ist wichtig, den Nutzen und
Sinn der Beratung zu transportieren, was anhand lebensweltlicher Fragestellungen
aufzulésen versucht wird.

o Es ist sehr schwierig, Jugendliche mit Migrationshintergrund zu erreichen, weil bei
ihnen meist die Familie die fUr Bildungsentscheidungen relevante Institution ist.

o Die Angebote, die fur spezifische Zielgruppen gedacht sind, werden von Personen
geniitzt, die eigentlich nicht Zielgruppe sind.

o Der Erfolg aufsuchender Beratung hangt auch von &ufReren Umstanden (z.B. dem
Wetter bei Outdoor-Events) ab.

Es wird weiterhin daran geforscht, jeweils zur Zielgruppe passende Zugéange zu finden,
denn:

.Die Leute, die wir erreichen wollen, kbnnen sich einfach nicht vorstellen: Was ist
Bildungsberatung? Oder kdnnen sich nicht vorstellen, das ist etwas, das kann ich in
Anspruch nehmen.” (F71:102)

Der Wiener Bildungsberatungsverbund hat ein gemeinsames Marketingkonzept entwickelt
und mit verschiedenen Mitteln fur verschiedene Zielgruppen umgesetzt: Give-aways wie
Blocke, Kuli, Postkarten, Frisbees, aber auch einen Infoscreen, Werbetrager fir Indoor und
Outdoor, alles mit dem Projektlogo (Corporate Design). Offentlichkeitsarbeit lauft tber die
Homepage, Newsletter, Infoblatter, Multiplikatorinnen in Vereinen, Beratungsstellen,
Mundpropaganda etc.

Auch in den Bundeslandern wird mit unterschiedlichen Konzepten versucht, bildungs-
benachteiligte Personen zu erreichen, wobei die Zusammenarbeit mit Mulitplikatorinnen
starker im Fokus steht:

Offentlichkeitsarbeit im Internet
0 Regionale Aktivitat der Bildungsberaterinnen und Bewerbung mit Unterstitzung von
regionalen Partnerlnnen, Nitzen von bestehenden Netzwerken und Strukturen vor Ort
o Vernetzung mit Multiplikatorinnen, Veranstaltung fir Multiplikatorinnen
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0 Zusammenarbeit mit Migrantinnenorganisationen, welche Ratsuchende an sie
weitervermitteln und gegebenenfalls jemanden zur Ubersetzung beistellen

o Veranstaltung regionaler Bildungsmessen gemeinsam mit regionalen
Bildungsinstitutionen, inkl. interessantem Rahmenprogramm; sonstige Veranstaltungen

0 Zusammenarbeit mit anderen Beratungsangeboten, um bestimmte Zielgruppen
anzusprechen, z.B. Wiedereinsteigerinnen, Personen in beruflichen
Veranderungssituationen

o Kooperation mit Projekten, die bereits mit bildungsbenachteiligten/geringqualifizierten
Personen arbeiten, um sich als Beratung reinzureklamieren, z.B. mit dem Angebot
einer Kompetenzberatung im Zuge des Hauptschulabschlusses

o0 Mundpropaganda von zufriedenen Beratenen

Klassische Werbung, um das Bildungsberatungsangebot bekannt zu machen, wie bezahlte
Inserate in Zeitungen, wird grof3teils als zu wenig effizient abgelehnt bzw. wenig eingesetzt.
Am ehesten finden sich Inserate noch in regionalen Zeitungen, Gemeindezeitungen,
Magazinen der AK etc. wo aber auch auf PR-Artikel gesetzt wird.

Die Anbindung der Bildungsberatung an eine Einrichtung, die primér nicht mit Bildung
assoziiert wird (z.B. AK), kann die Hemmschwelle fiir jene reduzieren, die davor keine bzw.
wenig gute Erfahrungen mit dem Bildungssystem gemacht hatten.

Nach Einschatzung der Bildungsberaterinnen ist Beratungsbedarf vorhanden, aber man
muss standig prasent sein, um wahrgenommen zu werden. Daruber hinaus brauche es
einen Motivationsschub, dass das Angebot auch genltzt wird. Es sei wichtig, dass es
langerfristig eine fixe Anlaufstelle gibt, an die man sich ganz selbstverstandlich wenden
kann.

Trotz dieser Vielzahl von moéglichen und auch umgesetzten Mallnahmen stol3en die
Bildungsberaterinnen nach eigenen Angaben bei spezifischen Gruppen wiederholt an ihre
Grenzen: Sei es zum einen, weil es nicht (bzw. nicht in gewiinschtem MaR) gelingt, die
Zielgruppen zu erreichen — dies gilt noch immer und vor allem fir jene
bildungsbenachteiligten Gruppen, die von sich aus nicht an die Bildungsberatung
herantreten, und die auch tUber aufsuchende Arbeit nur sehr schwer zu erreichen sind. Zum
anderen erfordet die Beratung bestimmter Gruppen ein spezifisches Know-How (z.B. die
Beratung von behinderten Personen) bzw. tberfordert die Erwartungshaltung der Klientinnen
das Angebot der Bildungsberatung (z.B. als bei der Prasentation des
Bildungsberatungsangebots in einem turkischen Kulturverein viele Erwartungen, wie etwa
bei der Ldsung von Schulproblemen der Kinder zu helfen, an die Beraterinnen
herangetragen wurden). Hier sind gute Kontakte wichtig, sodass die Klientinnen an die
richtigen Stellen weiterverwiesen werden koénnen. Insgesamt haben jedoch die meisten
Bildungsberatungstrager eine hohe Auslastung.
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11.2.2.Erfolge und Schwierigkeiten in der Umsetzung

Die Projekttrager gehen groRteils externe Kooperationen mit Partnerinnen, wie z.B. dem
AMS, ein. Diese Kooperationen klappen nach Einschatzung der Trager gut, zum Teil bringen
die externen Organisationen auch eigene Ressoucen mit ein. Die Zusammenarbeit innerhalb
des Verbundes wird unterschiedlich erlebt (siehe Kapitel 14.2 Vernetzung in der ESF-
Praxis).

Die interviewten Trager in Wien stellten fest, dass trotz des mobil-aufsuchenden Ansatzes
Bildungsbenachteiligte noch immer zu wenig erreicht werden. Davon abgesehen sieht man
sich gut im Plan, allerdings sei die Verankerung der Bildungsberatung ein langerfristiger
Prozess, der noch lange nicht abgeschlossen ist.

Letzteres sieht man auch im anderen Bildungsberatungsverbund ahnlich, weshalb dort
darauf aufmerksam gemacht wird, dass es noch wahrend der ESF-Laufzeit eine Einigung
auf eine nachhaltige Finanzierungsstruktur braucht.

Das Nicht-Erreichen bildungsbenachteiligter Zielgruppen wird bei den Projekttrédgern in den
Bundeslandern viel weniger thematisiert, wohl deshalb, weil dort der Fokus nicht so stark auf
diese Zielgruppe gerichtet ist, sondern man sich mehr als fur alle offene Bildungsberatungs-
einrichtung sieht.

Bezilglich Programmplanung, Ausschreibung, Antragen und Stutzstruktur wurden
Verbesserungsvorschlage formuliert (siehe auch Kapitel 6 Durchfiihrungsbedingungen).
Ganz allgemein winscht man sich eine Verbesserung des Programm- bzw.
Zeitmanagements. Gelegentlich wurden mangelnde Ressourcen als Schwierigkeit formuliert,
z.B. das zu knappe Budget fur Offentlichkeitsarbeit. Dartiber hinaus wurde festgehalten,
dass es mehr Ressourcen brauche, wenn man ein tatséachlich flachendeckendes Bildungs-
beratungsangebot etablieren mdéchte. Von der First Level Kontrolle erhofft man sich
Verbesserungen beziglich der Aktualitdt von Projekthandbuch und Finanzhandbuch sowie
kiurzere Reaktionszeiten in der Kommunikation.

11.2.3.Wirkungen und Ergebnisse

Zu den Wirkungen von Bildungsberatung auf individueller Ebene gibt es keine gemeinsamen
Aussagen der Interviewpartnerinnen. Dies hangt wohl damit zusammen, dass bisher nur
wenige systematische Untersuchungen dazu stattfanden und die Bildungsberaterinnen
grofteils nur auf ihre personlichen Eindriicke und Erfahrungen zurlckgreifen konnen.*

“ Ein Trager fiihrt eine telefonische Befragung der Beratenen ein halbes Jahr nach der Beratung durch, zur Zeit des
Interviews lagen jedoch noch keine Ergebnisse vor. Dariiber hinaus ist auf Verbundebene angedacht, in Zukunft
Uber eine weitere Vertiefung der Dokumentation und vielleicht mit begleitenden stichprobenartigen Erhebungen
verschiedene Beratungssettings auf ihre Wirksamkeit hin zu untersuchen.
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Dariiber hinaus unterscheiden sich sowohl Rahmenbedingungen als auch Beratungs-
konzepte und -settings der einzelnen Tréager, sodass gemeinsame Aussagen zur
Wirksamkeit eher unwahrscheinlich sind.

Eine wichtige (angenommene) Wirkung von prozesshaften Settings wie der Kompetenz-
feststellung sei Empowerment: vorhandene Kompetenzen aufzeigen, motivieren, Sicherheit
geben und Eigenengagement férdern. Die Evaluierung des von einem Trager angebotenen
Coachings zeige, dass dieses tatsachlich zu einer Erhéhung der Selbstwirksamkeits-
erwartung fuhre. Durch den starkenorientierten Ansatz steigt die Motivation, sich mit der
eigenen Zukunft auseinanderzusetzen.

Das Ergebnis einer persdnlichen Beratung kann oftmals ganz anders aussehen, als die
urspringliche Idee des/der Ratsuchenden war. Denn erst Uber die entsprechende
Fragetechnik wirde festgestellt, worum es eigentlich gehe. Eine weitere Wahrnehmung ist,
dass tendenziell statt punktueller Weiterbildungen, wie urspringlich angedacht, nach der
Beratung eher vollstdndige Ausbildungen anvisiert werden. Im Einzelfall kbnne aber auch
das Ergebnis der Beratung sein, dass ein Kurs, eine Ausbildung weniger sinnvoll erscheint
als vorher.

Die Beraterlnnen unterstitzen die Bildungsinteressierten dabei, das richtige Angebot fir sie
zu finden und gehen davon aus, dass dieses von vielen auch wahrgenommen wird, sie
kénnen es aber nicht wissen. Je konkreter das Anliegen sei, desto sichtbarer sei die Wirkung
der Beratung, so eine Aussage. Manchmal sehe man den Klientinnen die Erleichterung an,
bisweilen geben sie auch Rickmeldung, dass die Beratung weitergeholfen habe. Mitunter
wurden sich auch ehemalige Ratsuchende melden und erzahlen, was sie umgesetzt haben.

Waéhrend der eine Trager beziiglich der aufsuchenden Beratung mit Erstgesprachen in der
Institution vor Ort zu erkennen glaubt, dass sie sich tatsachlich fur bestimmte Zielgruppen
als gute Mdglichkeit erweisen wirden, einen weiteren bzw. intensiveren Beratungsprozess
(mit oder ohne Testung) einzuleiten, wird von anderen die Wirksamkeit der mobil-
aufsuchenden Beratung im 6ffentlichen Raum zum derzeitigen Entwicklungsstand noch eher
vorsichtig eingeschétzt.

Gegenwartig weild man somit Uber die Wirksamkeit nur wenig und so wird auch davor
gewarnt, die Bildungsberatung im Erwachsenenbildungsbereich mit bildungspolitischen
Zielen zu uberfrachten und ihre Wirksamkeit zu Giberschéatzen.

11.2.4.Evaluative Schlussfolgerungen
Stark bildungsbenachteiligte Zielgruppen fir die Bildungsberatung zu erreichen, erweist sich

als sehr schwierig und aufwendig. Den einen Projekttragern war schon zur Zeit der
Antragstellung bewusst, dass fir geringqualifizierte bzw. bildungsbenachteiligte Zielgruppen
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herkdbmmliche Zugénge bei weitem nicht ausreichen und wahlten daher einen sehr
ressourcenaufwendigen Ansatz mit hohem Marketingaufwand und mobil-aufsuchender
Arbeit. Andere Tréager legen ihren Fokus weniger auf diese Zielgruppe, sondern wollen fir
.alle” da sein, die ihre Dienstleistung benétigen. Doch jede Zielgruppe hat ihre eigenen
Anspriche, denen die Anbieterlnnen entsprechend entgegenkommen missen. Mit einem
Angebot an ,alle” wird man gerade Bildungsbenachteiligte kaum erreichen.

Die in der Literaturanalyse vorgestellte aktuelle Definition von Bildungsberatung beinhaltet
einen prozessorientierten Aspekt. Einige Trager bieten prozesshafte Unterstiitzung in Form
von elaborierten Kompetenzfeststellungsverfahren oder Coachings an. Es sollte angestrebt
werden, dass in Zukunft an allen Standorten den Ratsuchenden bei Bedarf
prozessorientierte Begleitung angeboten werden kann, wobei die Verfahren in der Methodik
den unterschiedlichen Zielgruppen anzupassen sind. Auch dort, wo dieses Angebot jetzt
schon besteht, werden zum Teil nicht unerhebliche Geblhren dafir eingehoben. Diese sind
fur bildungsbenachteiligte Zielgruppen nicht geeignet: Sie schrecken von vornherein ab bzw.
beinhalten ein hohes Risiko, dass bereits gewonnene Interessentinnen sich wieder
zurlickziehen.

Die Einschatzung von Wirkungen der Bildungsberatung beruht bisher auf subjektiven
Eindricken der Bildungsberaterinnen bzw. sporadischem Feedback. Diese Situation ist aus
evaluativer Sicht unbefriedigend. Allerdings ist klar, dass eine systematische Evaluierung
mobil-aufsuchender Beratung, wie sie in Wien angeboten wird, wegen der schwierigen
Zuganglichkeit der Zielgruppe sehr schwierig sein wird. Moglicherweise ware diesbeziglich
die Einrichtung einer zentralen ,Homebase" sinnvoll, weil hier besser nachvollzogen werden
kann, wie viele der angesprochenen Personen dann tatsachlich einen
Bildungsberatungstermin wahrnehmen. Durch die Einrichtung eines gemeinsamen
Informationszentrums mit Beratungsbiiro waren dartiber hinaus Ansprechpersonen leichter
definierbar, die Bildungsberatung auch aufRerhalb der Veranstaltungstermine greifbar und
der ganze Verbund weniger virtuell.

Wie gut die Zielgruppen von den Tragern jeweils erreicht werden und wie weit bereits von
einer Flachendeckung des tragerneutralen Bildungsberatungsangebots gesprochen werden
kann, wird im Zuge der Auswertung des Teilnehmerlnnenmonitorings analysiert (vgl.
Kapitel 16.2).
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12 Weiterbildungsakademie

Das folgende Kapitel ist dem Aspekt “Professionalisierung in der Erwachsenenbildung”
gewidmet. Dabei geht es um die Weiterbildungsakademie, welche als
Professionalisierunginstrument tber Mittel des ESF finanziert wird. Die Basis dafur bildet die
dazu durchgefihrte Fallstudie®, in deren Rahmen Interviews mit strategisch und operativ
Tatigen geflhrt wurden. Der qualitativen Analyse vorangestellt werden Aspekte der
Professionalisierung, die im Rahmen einer Literaturanalyse erarbeitet wurden.

12.1 Literaturanalyse: Rahmenbedingungen und Good Practice

An dieser Stelle werden folgende Aspekte thematisiert: Qualifikationen von
Erwachsenenbildnerinnen in Osterreich, internationale Ansétze zur Hoherqualifizierung von
in der Erwachsenenbildung Tatigen und daran anschlieBend Anforderungen an
Weiterbildungsangebote, welche sich an die Zielgruppe der Erwachsenenbildnerinnen
wenden.

12.1.1.Qualifikation von Erwachsenenbildnerinnen in Osterreich

Es gibt in Osterreich kaum valide Daten, wieviele Personen in der Erwachsenenbildung
beschéaftigt sind und welche Qualifikationen sie aufweisen. Eine Schatzung aus dem Jahr
2007 (Schlogl/Gutknecht-Gmeiner 2007) geht von etwa 1.700 Bildungsanbieterinnen aus,
mit insgesamt rund 100.000 Beschéftigten (hauptberuflich, nebenberuflich und
ehrenamtlich). Die Lehrenden weisen unterschiedliche Vorbildungswege auf. Darliber hinaus
bieten das Bundesinstitut fir Erwachsenenbildung, die groBen Erwachsenenbildungstrager,
einzelne Universitaten und sonstige Einrichtungen Lehrgédnge zur Erwachsenenpéadagogik
an. Beispiele fur universitare Bildungsmoglichkeiten sind (vgl. Friesenbichler 2008):

0 Masterstudium Weiterbildung - Lebensbegleitende Bildung an der Universitat Graz
Masterstudium Erziehungswissenschaft an der Universitéat Salzburg
Diplomstudium P&adagogik und Wahlfachmodul Erwachsenenbildung/Weiterbildung an
der Universitat Innsbruck

0 Studium der Erwachsenen- und Berufsbildung an der Universitat Klagenfurt
Universitatslehrgang: ,Career Management - Laufbahnberatung MAS" an der
Universitat Klagenfurt

o0 Universitare Weiterbildung: ,Professional Teaching and Training" an der Donau-
Universitat Krems

o Universitare Weiterbildung: ,Master in Training and Development (MTD)" an der
University of Salzburg Business School.

%0 Zur methodischen Vorgehensweise siehe Kapitel 1.2.
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Neben den umfangreicheren Lehrgéngen werden von den Erwachsenenbildungsinstitutionen
zahlreiche Einzelveranstaltungen zur internen Weiterbildung aller Personalgruppen
durchgefuihrt  (vgl. Heilinger 2000). Das GRUNDTVIG-Programm der EU bietet
Fortbildungskurse fur Erwachsenenbildnerinnen in anderen Landern an. Darlber hinaus
eignen sich die Erwachsenenbildnerinnen auf informellem Wege benétigte Kompetenzen an.

Gruber schrieb noch im Jahr 2006 uber die ,paradoxe Situation* in der dsterreichischen
Erwachsenenbildung:

.Einerseits ist die Angebotspalette an Fort- und Weiterbildungen flr
Erwachsenenbildner/innen so grof3 wie nie zuvor. [...] Andererseits weist die Fille an
Fort- und Weiterbildungen gerade auf die Schwachstellen der Professionalisierung
hin: Da viele Erwachsenenbildungsinstitutionen traditionell ihr eigenes Angebot
entwickelt haben, sind Verbands- und Institutionsiibergreifende Aus- und
Fortbildungen mit verbindlichem Charakter ebenso selten wie theoretisch gestitzte
Curricula, die auf einen allgemein geregelten und standardisierten Berufszugang
abzielen.” (Gruber 2006:186f)

Auch Schlégl halt 2008 fest:

-ES gibt in der Weiterbildung - das gilt fir den gesamten deutschsprachigen Raum -
wenige verbindliche, 6ffentlich oder branchenweit anerkannte Curricula. Uber die
Auswahl der Ziele, Inhalte und Methoden sowie Uber die Qualifikationen der
eingesetzten Personen entscheiden die Anbieterinnen weitgehend souveran. Neben
den offensichtlichen Vorteilen dieser Offenheit (wie rasche Anpassung an veranderte
Lerngewohnheiten und neue Qualifikationen, Eingehen auf die Teilnehmerlinnen-
winsche und -bedirfnisse, Entwicklung innovativer Bildungsgénge) gibt es auch
Nachteile. Dazu gehéren eine fir die (potenziellen) Teilnehmerinnen unubersehbare,
verwirrende Angebotsvielfalt, kaum erkennbare Profile der Institutionen, groRRe
regionale Unterschiede im Programmangebot, kaum Madglichkeiten der Qualitats-
kontrolle durch die Teilnehmerlnnen und geringe Transparenz der Leistungen der
Anbieterlnnen [...] sowie keine homogenen Berufsbilder der Erwachsenenbildung.”
(Schlbgl 2008:2)

Dazu kommt, dass die Train-the-Trainer-Angebote der Erwachsenenbildungseinrichtungen
gegenseitig oft nicht anerkannt sind (vgl. Heilinger 2008:2).

In Reaktion auf die beschriebenen Probleme und zur Professionalisierung des Berufsfeldes
wurde die Weiterbildungsakademie (WBA) gegriindet, die vom ESF finanziert wird. Sie ist
eine am Bundesinstitut fir Erwachsenenbildung angesiedelte partnerschaftliche Einrichtung
der KEBO-Organisationen.”* Die WBA ist selbst kein Bildungsanbieter. Sie Gberpriift und
erkennt  formal, non-formal und informell erworbene  Kompetenzen von
Erwachsenenbildnerinnen nach definierten Standards an und vergibt einen zweistufigen

*'Die Konferenz der Erwachsenenbildung Osterreichs ist eine Arbeitsgemeinschaft der bundesweit agierenden
gemeinnitzigen Institutionen der Erwachsenenbildung, die im Erwachsenenbildungs- Forderungsgesetz genannt
sind.
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Abschluss mit Zertifikat und Diplom. Die davor noch ausstindigen Kompetenzen erwerben
Erwachsenenbildner/innen in akkreditierten Bildungseinrichtungen.

12.1.2.Internationale Train-the-Trainer-Beispiele

Einen Uberblick iiber im Jahr 2006 bestehende universitare Studienangebote fiir den
Bereich Erwachsenenbildung/Weiterbildung in Europa liefert Susanne Lattke vom Deutschen
Institut fur Erwachsenenbildung (vgl. Lattke 2007). Mark Bechtel beschreibt und analysiert
die wenigen bisher in européischen Staaten entwickelten Kompetenzprofile fir das Personal
in der Erwachsenenbildung (vgl. Bechtel 2008). Er empfiehlt, auf deren Erfahrungen
aufzubauen und im Rahmen des EQR52 Kompetenzbeschreibungen und Standards fir
professionelles Handeln in der Erwachsenenbildung festzulegen. Nuissl et al. (2008) nennen
Good Practice Examples fur Professionalisierungsaktivitdten in der Erwachsenenbildung in
Europa. Im Folgenden werden ausgewabhlte internationale Beispiele in der gebotenen Kirze
vorgestellt:

Die Schweiz hat ein dreistufiges, modular aufgebautes staatlich anerkanntes Aus- und
Weiterbildungssystem fiir Erwachsenenbildnerinnen installiert: Das SVEB-Zertifikat ist ein
bei den Weiterbildungsinstitutionen und bei staatlichen Stellen bekannter
Ausbildungsstandard.”® eduQua-zertifizierte Weiterbildungsinstitutionen in der Schweiz
setzen bei ihren Ausbildenden diesen Standard voraus (siehe auch Kapitel 13). Seit der
Einfihrung im Jahr 1995 haben mehr als 20.000 Personen diese Zusatzqualifikation
erworben. Neben der grundlegenden Qualifikation (SVEB-Zertifikat Stufe 1, Modul 1) ist der
erfolgreiche Besuch von vier weiteren Modulen nétig, um ohne externe Berufsprifung den
eidgendssischen Fachausweis Ausbilder/in zu erlangen. Mit dem Besuch weiterer acht
Module kann man sich fir die Zulassung zum Qualifikationsmodul qualifizieren. Nach
erfolgreicher Absolvierung dieses gesamtschweizerisch durchgefiihrten, zweitdgigen
Qualifikationsmoduls erlangt man das eidgendssische Diplom Ausbildungsleiter/in. Alle
Modulabschlisse kénnen sowohl (ber die Ausbildung bei einer anerkannten
Bildungsinstitution als auch Uber eine sogenannte Gleichwertigkeitsbeurteilung erreicht
werden. Aul3erhalb des Baukastensystems wird in der Deutschschweiz auf Stufe 3 das
Diplom Erwachsenenbildner/in HF angeboten, in der Suisse Romande bieten die Kantone
Bern, Jura, Neuchéatel und Fribourg diesen Abschluss an. An der Universitdt Genf kann ein
universitarer Abschluss in Erwachsenbildung erworben werden, die Universitat Lugano bietet
einen Masterlehrgang in Erwachsenenbildung an.

Funf deutsche Hochschulen und der Bundesverband Alphabetisierung und Grundbildung
e.V. entwickeln und evaluieren derzeit gemeinsam einen berufsbegleitenden Master-

%2 Europaischer Qualifikationsrahmen fiir lebenslangesLernen (EQR): Referenzinstrument fir die Beschreibung und
den Vergleich von Qualifikationsniveaus in Qualifikationssystemen, die auf nationaler, internationaler oder
sektoraler Ebene entwickelt wurden.

3 Quelle: http://www.alice.ch/de/ada/zertifikat.
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Studiengang (Weiterbildung) mit dem Titel ,Alphabetisierungs- und Grundbildungs-
Padagogik” (vgl. Drecoll/Léffler 2008). Die Studieninhalte wurden auf Basis einer
Auslandsbestandsaufnahme von Lehr- und Studiengdngen sowie einer Delphi-Befragung
von rd. 200 Expertinnen aus dem Bereich der Alphabetisierung bestimmt. Der erste
Studiengang startet im Wintersemester 2009/10 an der Padagogischen Hochschule
Weingarten.

Ein Universitatsnetzwerk aus sieben européischen Landern entwickelt einen gemeinsamen
europaischen Masterstudiengang zur Erwachsenenbildung, den ,European Master in Adult
Education (EMAE)". Ziel des Studienganges ist es, Studierende fir den européischen
Arbeitsmarkt in der Erwachsenenbildung auszubilden und ihnen Kompetenzen zu vermitteln,
die fur die Arbeit auf wissenschaftlicher Basis erforderlich sind (vgl. Egetenmeyer 2008).

Fur den Beratungsbereich wurden in Kanada die ,Standards and Guidelines for Career
Development Practitioners® in einem Konsultations- und Konsensprozess entwickelt.
Dieser Kompetenzrahmen legt verschiedene Kernkompetenzen fest, Uber die alle
Berufsberaterinnen, unabhangig von ihrem Einsatzbereich, verfiigen missen. Daruber
hinaus umfasst er eine Reihe spezieller Kompetenzen, die je nach Art des bereitgestellten
Angebotes, des Arbeitsumfeldes und der beratenen Klientengruppen variiert. Die von der
IAEVG, der International Association for Educational and Vocational Guidance, entwickelten
internationalen Kompetenzen fir Bildungs- und Berufsberaterinnen (IAEVG 2003) wurden
stark von den kanadischen Standards beeinflusst (vgl. EK 2005a:54).

Das von der Europaischen Kommission geférderte Projekt ECGC (European Career
Guidance Certificate) entwickelt ein standardisiertes und international Ubertragbares
Verfahren, mit dem in Zukunft sowohl formell als auch informell erworbene Kompetenzen
von Bildungs- und Berufsberaterinnen zertifiziert werden kdnnen sollen. Den Beraterinnen,
die sich zertifizieren lassen mdéchten, soll es vor dem Hintergrund ihrer bereits vorhandenen
Kompetenzen selbst Uberlassen bleiben, auf welche Weise sie sich auf die Prifung
vorbereiten mochten.>

12.1.3.Anforderungen an Weiterbildungsangebote fir die Zielgruppe
Erwachsenenbildnerinnen

In Kapitel 13.1.2 werden die spezifischen Rahmenbedingungen in der Erwachsenenbildung
als Herausforderungen an die Professionalisierung dargestellt. Anneliese Heilinger, welche
fur die Implementierung der WBA hauptverantwortlich war, halt in ihrem Artikel im Magazin
Erwachsenenbildung folgende Zielgruppenspezifika fest, die es bei der Gestaltung von
Weiterbildungsangeboten und -verpflichtungen fur Erwachsenenbildnerinnen zu beachten
gelte (vgl. Heilinger 2008):

% Vgl. http://www.ecgc.at.
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o Viele Erwachsenenbildnerinnen sind multifunktional tétig, bendétigen daher
Ubergreifende Kompetenzen.

o Die Beschaftigungsverhdltnisse sind unterschiedlich und treten in multiplen
Kombinationen auf: haupt-, neben- und freiberuflich, ehrenamtlich; angestellt, in freiem
Dienstverhaltnis, mit Werkvertrag; ,prekédre Dienstverhaltnisse mehren sich".
Insbesondere nicht fest angestellte Erwachsenenbildnerinnen sind fir ihre
Weiterbildung selbst verantwortlich und missen dafiir eigene Ressourcen aufwenden.

0 Lehrende haben unterschiedliche Ausbildungen, die oft auBlerhalb der
Erwachsenenpadagogik liegen. Zusatzlich kdnnen viele aber auf non-formal oder
informell erworbene padagogische Kompetenzen zuriickgreifen.

Schiersmann et al. (2008) erarbeiteten fur das deutsche Bildungsministerium Empfehlungen
zur Aus- und Weiterbildung von Beraterinnen. Dies basiert auf dem von ihnen entwickelten
Kompetenzprofil fur Beraterlnnen (vgl. S.158) und beinhaltet folgende Grundséatze:

o Die Bildungsangebote sollten auf Grundlage der genannten Kompetenzstandards
gestaltet sein.

Vorhandene Kompetenzen sollten anerkannt und zertifiziert werden.

Die Durchlassigkeit zwischen den Bildungsangeboten ist sicherzustellen.
Bildungsangebote sollten modularisiert aufgebaut sein.

Es sollte ein ausgewogenes Verhaltnis zwischen Theorie und Praxis bestehen.

Die Angebote missen feldspezifisch ausgestaltet werden.

O O O O o o

Der EQR koénnte in Zukunft als Bezugspunkt dienen.

12.2 Die Weiterbildungsakademie (WBA): Allgemeines

Die WBA® soll zur Professionalisierung des Berufsfeldes Erwachsenenbildung in Osterreich
beitragen. Sie ist eine am Bundesinstitut fir Erwachsenenbildung (bifeb) angesiedelte
Einrichtung mit einer Geschaftsstelle in Wien. Die WBA ist selbst kein Bildungsanbieter,
sondern dberprift und erkennt formal, non-formal und informell erworbene Kompetenzen
von Erwachsenenbildnerinnen nach definierten Standards an und vergibt einen zweistufigen
Abschluss mit Zertifikat und Diplom. Das Curriculum der WBA beinhaltet jene Kompetenzen,
die von Erwachsenenbildnerinnen erwartet werden und weist die dazugehérenden Inhalte
und den Umfang aus, die von WBA-Studierenden nachgewiesen werden missen.

Die WBA richtet sich an Personen mit abgeschlossener Berufsausbildung bzw. Matura, die
»in der Erwachsenenbildung lehrend, beratend, padagogisch verantwortlich, organisierend,
leitend oder in Bibliotheken tatig“ sind. Die Teilnahme an der WBA beginnt mit der
Anmeldung zur Standortbestimmung. Dazu werden nachweisbare Kompetenzen und
Quialifikationen, die im Curriculum verlangt werden, in Form eines Portfolios eingereicht und

% Siehe auch die Homepage der WBA: http://www.wba.or.at.
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von der WBA sowie einem externen Akkreditierungsrat nach ECTS> bewertet. Dadurch wird
auch Kklar, in welchen Bereichen noch Kompetenzen erworben werden mussen. Auf Basis
der Ergebnisse der Standortbestimmung wird gemeinsam mit der Beraterin der WBA ein
Bildungsplan erstellt. Noch fehlende Kompetenzen koénnen in akkreditierten
Bildungsangeboten erarbeitet werden — der Akkreditierungsrat prift im Vorfeld diese
Bildungsangebote beziglich ihrer Passung zum Curriculum der WBA und ordnet ihnen
ECTS zu. Auf diese Weise wird ein passgenauer Erwerb der fur das Zertifikat benétigten
Kompetenzen erleichtert.

Im Zuge der dreitagigen Zertifizierungswerkstatt werden in einem Assessment erwachsenen-
bildnerische Kompetenzen der Kandidatinnen Uberpruft. Darlber hinaus wird
bildungstheoretisches Wissen abgefragt, zu dessen Erwerb das Durcharbeiten bestimmter
Literatur (Literaturliste) empfohlen wird. Dieser allgemeine Abschluss ,Zertifizierte/r
Erwachsenenbildner/in" wird mit 30 ECTS bewertet.

Aufbauend auf dem WBA-Zertifikat besteht die Mdéglichkeit, entsprechend der eigenen
Tatigkeit, berufsspezifische Diplome zu erwerben:

Lehren/Gruppenleitung/Training
Bildungsmanagement
Beratung

o O O O

Bibliothekswesen und Informationsmanagement

Wenn alle fir das Diplom erforderlichen Kompetenzen nachgewiesen und durch den
Akkreditierungsrat bestétigt worden sind sowie die schriftliche Abschlussarbeit anerkannt
wurde, kann das abschlieRende Kolloquium absolviert werden. Vor einer
Prifungskommission muss hierbei die schriftliche Arbeit prasentiert werden.

Der Abschluss ,Diplomierte/r Erwachsenenbildner/in” wird ebenfalls mit 30 ECTS bewertet.”’

Im Folgenden werden Ergebnisse aus den im Rahmen der Fallstudien durchgefihrten
Interviews prasentiert.”®

12.3 WBA: Zielgruppenbedirfnisse und Teilnahmebarrieren

Voraussetzung fir die Teilnahme an der WBA ist eine abgeschlossene Berufsausbildung
oder Matura sowie Praxis in der Erwachsenenbildung. Fur das Zertifikat missen mindestens
300 Stunden Praxis nachgewiesen werden, fur das Diplom 4 Jahre und 700 Stunden. Die

% Europaisches System zur Ubertragung und Akkumulierung von Studienleistungen
* Quelle: www.wba.or.at
%8 Zur methodischen Vorgehensweise siehe Kapitel 1.2
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Stundenzahlen sind deswegen relativ gering, um auch ehrenamtlich in der
Erwachsenenbildung Tatigen eine Teilnahme zu ermdglichen. In der Umsetzung zeigte sich,
dass ein Grofteil der Teilnehmerinnen sehr hoch qualifiziert ist, doch es gibt auch Falle, in
denen der fehlende formale Abschluss durch entsprechende Praxis wettgemacht werden
konnte — diese Ausnahmen miissen vom Akkreditierungsrat tiberpruft und genehmigt werden
(z.B. Gymnasiumabbrecherinnen, die lange Zeit in der Erwachsenenbildung tatig waren).

Typische Teilnahmemotive sind:

0o Zusammenfassung und Anerkennung bisheriger Weiterbildungsaktivitdten und
Berufserfahrung in einem Ubergreifenden Zertifikat, einem Berufstitel,
Anerkennung einer im Ausland absolvierten Ausbildung,
Anerkennung beim AMS als sogenannte 10-Punkte-Trainerin.*

Dariiber hinaus nehmen viele Erwachsenenbildnerinnen, die sich mit ihrem Arbeitsfeld stark
identifizieren, an der WBA teil, obwohl sie schon formal hoch qualifiziert sind — bei dieser
Zielgruppe kommt das WBA-Konzept gut an. Deutlich kritischer werde es von jenen
Teilnehmerlnnen gesehen, die nicht eigenmotiviert den WBA-Prozess durchlaufen — dies
sind vor allem Trainerinnen in der aktiven Arbeitsmarktpolitik, die sich aus
Wettbewerbsgriinden gendtigt sehen, sich bei der WBA zertifizieren zu lassen.

Die Teilnahme an der WBA ist kostenpflichtig, allerdings wurde bei der Kalkulation des
Eigenfinanzierungsanteils der WBA versucht, im Sinne der Forderung der Chancengleichheit
diese Gebuhr® leistbar* zu halten. Die Kosten werden entweder zur Ganze von den
Teilnehmerinnen selbst ibernommen, zum Teil gibt es Individualférderungen dafur, zum Teil
Ubernehmen die arbeitgebenden Institutionen die Gebuhr — letzteres Privileg geniel3en meist
nur Angestellte.

Erwachsenenbildnerinnen sind oft freiberuflich tatig. Diese missen nicht nur die direkten
Kosten selbst Gibernehmen, sondern auch die Opportunitatskosten: Sie miissen sich wegen
des Verdienstentgangs sehr gut tberlegen, ob und wann sie Weiterbildung machen. Wenn
sich z.B. kurzfristig ein guter Auftrag zur Zeit der Zertifizierungswerkstatt ergibt, muss die
Teilnahme verschoben werden (Zertifizierungswerkstéatten finden etwa alle zwei Monate
statt).

Chancengleichheit wird durch die WBA in mehrerer Hinsicht gefordert: Zum einen durch die
Anerkennung auch informell und non-formal erworbener Kompetenzen, zum anderen durch

%9 Als 10-Punkte-Trainerinnen werden vom AMS jene Trainerinnen bezeichnet, welche aufgrund ihrer formalen
Quialifikation bei Ausschreibungen des AMS mit der maximal moglichen Punktezahl bewertet werden.

% Dje Standortbestimmung an der WBA kostet € 150,-, der Prozess zum Erwerb des Zertifikats € 650,- und zum
Erwerb des Diploms € 320,-. Nicht enthalten sind in diesen Gebihren Reise- und Aufenthaltskosten fir die
Zertifizierungswerkstatt, die Kosten fir die Begutachtung der schriftlichen Arbeit sowie Kurskosten zum Erwerb
fehlender Kompetenzen.



180 — Steiner, Pessl, Wagner, Plate / ESF-Evaluierung, Zwischenbericht 2010 —IH S

die Moglichkeit der Anerkennung im Ausland erworbener Abschliisse. Daruber hinaus
bekommen Migrantinnen von der Beraterln Tipps, wo sie ihre Zeugnisse gunstig Ubersetzen
lassen konnen.

Die WBA ermdoglicht auch mit Brichen in den beruflichen Biographien einen Abschluss zu
erreichen, wovon insbesondere Frauen profitieren. Des weiteren wird im
Qualitatssicherungsvertrag mit Anbieterlnnen akkreditierter Bildungsangebote festgelegt,
dass diese auf Gendergerechtigkeit Bedacht nehmen.

Im Bemihen um Chancengleichheit wird aktuell die Liste der durchzuarbeitenden Literatur
Uberarbeitet mit dem Ziel, die Literatur auch fur Personen ohne Studium oder Matura besser
rezipierbar zu machen (mehr gut aufbereitete Sekundérliteratur, weniger Primarliteratur). Es
wird darauf geachtet, dass das Assessment in der Zertifizierungswerkstatt in einer Form
gestaltet ist, dass auch Personen, welche keine akademische Bildungskarriere durchlaufen
haben, bestehen kdnnen.

Bisher konnten alle Kandidatlnnen, welche den formalen Kriterien entsprachen, teilnehmen.
Sollten jedoch einmal die Kapazitdten ausgeschopft sein, misste ein Aufnahmestopp in
Erwéagung gezogen werden.

Obwohl sie auch fur ehrenamtlich und nebenberuflich tatige Personen konzipiert wurde,
spricht die WBA hauptséachlich die hauptberuflich tatigen Erwachsenenbildnerinnen an. Es
wurde die Vermutung geédulRert, dass nebenberuflich und ehrenamtlich in der
Erwachsenenbildung Téatige vielleicht kaum Bedarf nach einer Zertifizierung haben,
insbesondere wenn sie nur ein paar Wochenstunden in der Erwachsenenbildung tatig sind.
Im Vergleich zu den hauptberuflich tatigen Erwachsenenbildnerinnen miuissen die
ehrenamtlich oder nebenberuflich Tatigen in der Regel auch mehr Kompetenzen erst im
Zuge des WBA-Prozesses erwerben.

Die meisten Teilnehmerlnnen kommen aus dem lehrenden Bereich, Beratung und
Bildungsmanagement halten sich in etwa die Waage. Teilnehmerinnen aus dem
Bibliothekswesen konnten bisher kaum gewonnen werden, weil diese meist betriebsinterne
Ausbildungen absolvieren. Bildungsberaterinnen féllt es haufig schwer zu akzeptieren, dass
sie sich auf Zertifikatsebene auch mit Didaktik beschéaftigen mussen.

Nach eigener Einschatzung macht die WBA nicht sehr viel Werbung, dennoch ist die
Auslastung der WBA sehr hoch. Elemente der Offentlichkeitsarbeit sind:

o Absichtserklarung der KEBO-Institutionen, dass sie in ihrer Personalentwicklung die
WBA beriicksichtigen und ihre Mitarbeiterinnen motivieren, die WBA zu absolvieren.
PR-Agentur, die fir Medienprasenz der WBA sorgt.

Folder
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Direct Branding: Aussendung per E-Mail an Verbande der Erwachsenenbildung.
Veranstaltungsreihe mit Prasentation der WBA in allen Bundeslandern, mit der
Moglichkeit zu Einzelberatungen im Anschluss.

Prasentation der WBA vor Ort auf Anfrage.

Beantwortung telefonischer Anfragen durch eine eigene Beraterin &hnlich einer Hotline.

Dariiber hinaus profitiert die WBA von der Vernetzung des Erwachsenenbildungssystems
und die sich daraus ergebende Mundpropaganda.

12.4 WBA: Erfolge und Schwierigkeiten

Grundsatzlich lauft die WBA nach eigener Einschatzung ,erstaunlich gut”: die Nachfrage ist
hoéher als erwartet, die Unterstiitzung durch das kooperative System und das Ministerium ist
hoch. Die Zufriedenheit der Teilnehmenden war bisher sehr hoch, v.a. die Service-
orientierung an der Geschaftsstelle wird geschétzt.

Etwa zwei Drittel der Kandidatinnen machen nach der Standortbestimmung das Zertifikat
und von diesen ein Drittel im Anschluss ein Diplom. Es gibt jedoch mehrere ,Drop-out”-
Moglichkeiten: Viele Interessentinnen melden sich tber das Internet an, bezahlen aber die
Gebluhr fur die Standortbestimmung nicht. Manche zahlen zwar die Gebihr, reichen jedoch
kein Portfolio ein. Die nachste Drop-out-Méglichkeit ist nach der Standortbestimmung, wo
manche entscheiden, das Zertifikat nicht zu machen, beispielsweise weil festgestellt wurde,
dass grolRe Kompetenzbereiche noch nicht abgedeckt sind und entsprechend viel noch
erarbeitet werden muss. Manchmal versandet der Prozess aber auch und da es keine
Fristen gibt, ist es auch kaum mdglich, eine Drop-out-Rate zu bestimmen. Wenn auffallt,
dass einE Kandidatin schon langer nichts mehr gemacht hat, fragt die fir die Person
zustdndige Beraterin nach und bekommt dann oft die Antwort, dass der
Zertifizierungsprozess wegen momentaner Uberlastung zuriickgestellt wurde, aber ein
spateres Weitermachen durchaus mdoglich sei.

Aus Sicht der WBA gibt es noch genug Zielgruppen, die bisher kaum erreicht wurden oder
die der WBA skeptisch gegeniberstehen. Deswegen sollte zum einen der Bekanntheitsgrad
der WBA noch weiter erhdht werden und zum anderen es in Zukunft mehr Vorteile bringen,
sich bei der WBA zertifizieren zu lassen. Infolgedessen beflrwortet die WBA-Leitung ein
System, wo zumindestens ein bestimmter Prozentsatz der Trainerinnen oder Beraterlnnen
WBA-zertifiziert sein missen, um férderfahig zu sein.

Der groRe Nutzen der WBA wird darin gesehen, dass Qualifikationen vergleichbar werden
und die angebotenen Ausbildungen von den KEBO-Organisationen anerkannt werden, egal
wo sie absolviert werden. Friiher héatte es fast nur die internen Trainerlnnenausbildungen der
Erwachsenenbildungstrager gegeben, die sich oft gegenseitig nicht anerkannt hatten. Diese
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kooperative Leistung sei deswegen bemerkenswert, weil hinter diesen Verbéanden doch sehr
unterschiedliche Bildungsauftrage stiinden. Es werde an einem Strang gezogen, die WBA
sei politisch oder ideologisch nicht zugeordnet.

Diese Leistung werde auch international anerkannt, wo die Entwicklung der
Professionalisierung in Richtung Vergleichbarkeit und Entwicklung von Standards gehe und
die WBA hier eine Vorreiterrolle ibernehme.

Eines der Ziele war die Anbindung des WBA-Diploms an die Universitdt, an einen
Masterstudien-Lehrgang, in der Form, dass fir das Studium dort die im Rahmen des WBA-
Diploms erworbenen ECTS anerkannt werden. Hier gab es schon Vereinbarungen mit der
Donauuniversitat Krems, wegen des Ausscheidens wesentlicher handelnder Personen ist die
Anbindung jedoch nicht mehr zustande gekommen. Das war ein Rickschlag fir die WBA
und hat bei den WBA Teilnehmerinnen und Absolventinnen viel Unmut hervorgerufen, weil
die WBA damit geworben hatte, dass die Durchlassigkeit zur Universitat sichergestellt wird.
Es wird aber weiterhin daran gearbeitet, es gibt eine Arbeitsgruppe, die sich dieser
Durchlassigkeit widmet, es gab auch ein Gesprach im Wissenschaftsministerium dazu. Das
Ziel sei nun, dass eine Universitat die administrative Abwicklung Ubernimmt, insgesamt
jedoch mehrere Universitaten kooperieren und den Weiterbildungsmaster kreieren. Einzelne
Module sollten am bifeb stattfinden. Ein Start wird fir Ende 2010 oder 2011 als mdglich
gesehen.®

Fir Erwachsenenbildungseinrichtungen besteht die Moglichkeit, ins Curriculum passende
Bildungsveranstaltungen durch die WBA akkreditieren zu lassen. Manchmal fihrt zur
Verwirrung, dass die ECTS-Bewertung nur in Bezug auf das WBA-Curriculum erfolgt. So
kann es passieren, dass ein ganzer Lehrgang, der viel mehr abdeckt, mit vergleichsweise
wenig ECTS von der WBA bewertet wird.

12.5 WBA: Ergebnisse und Wirkungen

Bisher gab es noch keine systematischen Untersuchungen zur Wirkung der WBA. Von
Interesse sei vor allem, ob sich die Zertifizierung auf die Arbeitsbedingungen und
insbesondere auf die Gehalter der Absolventinnen auswirke, denn die Erwachsenenbildung
sei ein ,hotorisch unterbezahltes Arbeitsfeld* (F93:193).

Nach Einschatzung der WBA-Mitarbeiterinnen, bewirke das Durchlaufen des WBA-
Prozesses — insbesondere der Zertifizierungswerkstatt — eine stérkere Identifizierung mit
dem Berufshild bzw. mit der Erwachsenenbildung insgesamt. Die Reflexion der eigenen
Berufsbiographie, das Bewusstmachen und Zusammenfigen der bisherigen

®! Die Interviews wurden im Friihsommer 2009 gefiihrt. Laut Homepage der WBA gibt es ab Wintersemester 2009
eine Kooperation mit der Padagogischen Hochschule Oberdsterreich, die eine Anrechnung der in der WBA
anerkannten Kompetenzen bei mehreren Masterlehrgdngen ermdglicht.
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Weiterbildungen und informell erworbenen Kompetenzen, die Zeritifizierungswerkstatt und
nicht zuletzt die Anerkennung der eigenen Kompetenzen in Form eines Zertifikats starken
das Selbstbewusstsein.

Da den meisten WBA-Kandidatinnen zu Beginn des WBA-Prozesses noch einige
Kompetenzbausteine fehlen, regt die WBA-Teilnahme Weiterbildung unter den
Erwachsenenbildnerinnen an. Ganz generell werde — nach Einschatzung der WBA selbst —
durch die Einrichtung der WBA der ganze Erwachsenenbildungsbereich gestarkt.

12.6 Die WBA aus externer Sicht

In den Interviews zu den Fallstudien wurde u.a. auch die Nutzung der WBA thematisiert.
Dabei zeigten sich deutliche instrumentenbezogene Differenzen: Am stéarksten wird die WBA
von den Bildungsberaterinnen geniitzt, insbesondere in den Bundeslandern haben schon
einige Bildungsberaterinnen WBA-Zertifikate erworben, viele sind gerade dabei. Einige
Wiener Bildungsberaterinnen unterziehen sich zumindest der WBA-Standortbestimmung.
Nichtsdestotrotz gibt es auch im Feld der Bildungsberaterinnen die Diskussion, ob
Beraterlnnen nicht besser Uber einen (Weiterbildungs-)Master qualifiziert werden sollten,
und fir Absolventinnen des Bildungsberatungslehrgangs in Strobl bzw. Studierende und
Absolventinnen einschlagiger Master-Studien wird eine WBA-Teilnahme kaum als sinnvoll
angesehen.

Bisher am wenigsten angenommen wurde die WBA bei den Einrichtungen zum Nachholen
von Bildungsabschlissen, also bei Hauptschulabschlusskursen und Lehrgédngen zur
Berufsreifepriifung. Den dort Lehrenden ist der Begriff ,Weiterbildungsakademie® h&ufig nicht
gelaufig, die Projektleitung kennt zwar in der Regel die WBA, eine Teilnahme erachtet sie
aber grof3teils weder fur sich noch fur die Lehrenden — wenn sie ein Lehramt vorweisen
kénnen — als notwendig.

Bei den sonstigen QualifizierungsmaRnahmen ist die Akzeptanz der WBA recht
unterschiedlich. Zum Teil wird sie genutzt, zum Teil wird sie als zu aufwendig angesehen,
zum Teil werden Weiterbildungsbedarfe durch interne Weiterbildung gedeckt. Im Einzelfall
wird die WBA als Mdglichkeit gesehen, freiberufliche Trainerinnen an die Institution zu
binden, aber in der Regel wird die WBA — so wie generell MaRnahmen zur Fortbildung — in
den ESF-Maflnahmen vor allem von angestelltem Personal genitzt (siehe auch Kapitel
13.2).

12.7 Schlussfolgerungen

Die WBA wurde als Instrument zur Professionalisierung der Erwachsenenbildung in
Osterreich eingerichtet. Dieser Professionalisierungsanspruch richtet sich nicht nur an
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Vollzeiterwerbstatige in der Erwachsenenbildung, sondern auch an nebenberuflich und
ehrenamtlich Tatige. Diese werden bisher jedoch nur wenig erreicht, was mit mangelndem
Bedarf oder Interesse dieser Zielgruppe zusammenhangen kann oder auch mit den relativ
hohen Investitionskosten, die sich fir diese Zielgruppen mdglicherweise nur selten rentieren.
Will man diesen breiten Zielgruppenanspruch beibehalten, sollte man diese Problematik
starker untersuchen und reflektieren. Eine erste Datengrundlage dafir kann die im Rahmen
der ESF-Evaluierung geplante Befragung der Trainerinnen bilden. Mdglicherweise sind die
Zertifizierungsmoglichkeiten der WBA fir die breite Zielgruppe zu wenig differenziert.
Gegebenenfalls sollte man die Einfuhrung einer weiteren — weniger aufwendigeren —
Zertifizierungsstufe fur diese Zielgruppen in Erwagung ziehen.

Der Bekanntheitsgrad der WBA entspricht nicht der breiten Tragerschaft im ,Kooperativen
System der 6sterreichischen Erwachsenenbildung®. Hier ist es den beteiligten Erwachsenen-
bildungsverbanden noch nicht gut gelungen, die WBA bis in alle Ebenen zu tragen.

Die WBA formuliert hohe Ziele und Anspriiche (z.B. WBA-Zertifizierungen des Personals als
Voraussetzung fur Foérderungen). Will man diesen Anspriichen gerecht werden, muissten
wohl die Kapazitaten deutlich ausgeweitet werden, denn obwohl manche Zielgruppen noch
kaum erreicht werden, ist die WBA jetzt schon voll ausgelastet.

Die WBA ist bei bereits hoch qualifizierten Erwachsenenbildnerinnen — die eigentlich nicht
priméare Zielgruppe von Professionalisierungsbestrebungen sein sollten — gut angekommen.
Daher sollte man, um die Professionalisierung voranzutreiben, die Zielgruppenausrichtung
scharfen und bei eventuell auftretenden Uberauslastungen eine positive Diskriminierung
jener veranlassen, die noch keine formalen erwachsenenpadagogischen Abschlisse
besitzen. DarUber hinaus sollte die WBA als Professionalisierungsinstrument fir ESF-
Angebote forciert werden, wozu jedoch die blof3e Frage danach im Antragsformular allein
nicht ausreicht.
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13 Qualitatssicherung

Ziel der Ausfuihrungen in diesem Abschnitt sind eine Einfuhrung in die Qualitatsdiskussion in
der Erwachsenenbildung, die Darstellung aktueller Diskussionen und Ableitung von
Schlussfolgerungen fur die Konzeptionierung und Durchfihrung der Evaluierung.
AbschlieRend wird anhand der Fallstudien untersucht, wie Qualitatssicherung in der ESF-
Praxis umgesetzt wird.

13.1 Literaturanalyse: Qualitatssicherung in der Erwachsenenbildung

In einem einleitenden Kapitel werden nun die Begriffe Qualitdt, Professionalitdét und
Professionalisierung erlautert. Danach werden die in der Literatur diskutierten
Herausforderungen fir die Entwicklung und Sicherung von Qualitat in der
Erwachsenenbildung dargestellt und fur die Erwachsenenbildung relevante Qualitatskriterien
und -standards und eingesetzte Verfahren zur Qualitatssicherung présentiert. Abschliel3end
werden Schlussfolgerungen fir die Evaluierung gezogen.

In der Auswahl der zu zitierenden Literatur wurden Texte, die einen direkten Konnex zu den
ESF-gefdrderten Instrumenten im Bereich Erwachsenenbildung aufweisen, bevorzugt.

13.1.1.Begriffsklarung

In der Erwachsenenbildung gibt es fir ,Qualitat* keine allgemein anerkannte Definition,
auch wenn es einen weitgehenden Konses dartber gibt, dass Qualitat ein hoher Wert sei,
den es zu sichern gelte (vgl. Gruber et al. 2007:101ff). Qualitat in der Erwachsenenbildung
ist mehrdimensional zu verstehen und kann auf verschiedenen Ebenen untersucht werden.
So unterscheidet man beispielsweise zwischen Strukturqualitat, Prozessqualitat und
Ergebnisqualitat. Qualitat ist im Bildungsbereich jedenfalls ohne professionelles Handeln der
Padagogen nicht denkbar. ,Professionalitat® meint nun nach Gruber (2008:2) ,die
Abgrenzung einer Tatigkeit vom bloRen Laientum. In der Erwachsenenbildung bedeutet das
dann, kompetent und reflektiert erwachsenenpéadagogisch handeln zu kénnen. Dies setzt
aber in der Regel eine Ausbildung voraus." (Gruber 2008:2). Grundlage
erwachsenenpéadagogischer Professionalitat ist nach Siebert das ,didaktische Wissen®
(Siebert 2009:11). ,Allgemein bedeutet Professionalitét, dass die professionell Handelnden
gleichermalBen Uber wissenschaftliches Reflexions- und Gestaltungswissen verfugen, die
Regeln der Praxis beherrschen bzw. berufskulturelle und gesellschaftliche Normen beachten
und die Fahigkeit besitzen, autonom zu handeln, sich weiterzuentwickeln und den fachlichen
Wandel der Profession aktiv mitzugestalten.” (Kreiml 2008:10).

Unter ,Professionalisierung” wird unterschiedliches verstanden. Zum einen st
Professionalisierung jener gesellschaftliche Prozess, der zu einem (neuen) Berufshild fuhrt
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(Gruber 2008; Drecoll/Loffler 2008).62 Ein anderes, zugleich umfassenderes Bild von
Professionalisierung zeichnet Zech indem er ,Qualitdtsentwicklung als Strategie zur
Professionalisierung erwachsenenpadagogischen Handelns entschlisselt* (Zech 2008:1).
Zech sieht den Wunsch, gute Arbeit zu machen und einen sinnvollen Beitrag fur die
Gesellschaft zu leisten als menschliches Grundstreben an, das allerdings durch die
Verschlechterung der Rahmenbedingungen in der Erwachsenenbildung gefahrdet sei.
~Qualitatsentwicklung sollte aus einer Logik gelungenen Lernens gestaltet und die
einzelorganisatorische Entwicklung in den Rahmen einer Qualitatsgemeinschaft der
Profession eingebettet werden. Die Verbesserung der Arbeitsbedingungen der Beschaftigten
muss Teil des Entwicklungsprozesses sein, und die Qualitatsentwicklung sollte als
Lernprozess der Individuen und der Organisation angelegt werden.” (Zech 2008:1). Auch
Nuissl et al. (2008:16) sehen die Intensivierung der Aus- und Weiterbildung, Verbesserung
der Arbeitsbedingungen und Hebung der sozialen Anerkennung als Ziele des
Professionalisierungsprozesses.

Professionalitdt und Professionalisierung in der Erwachsenenbildung haben also sehr viel
mit Qualifikation und Weiterbildung des padagogischen Personals zu tun, auch mit der
Weiterbildungsinstitution selbst, die sich als lernende Organisation begreift. Doch: ,Ein
gesellschaftlicher Konsens Uber die Qualitdt von Weiterbildung existiert nicht. Gleiches gilt
fur die Professionalitat der konzeptionellen und padagogischen Arbeit. Fir Nachfragende ist
wenig transparent, wie Anbieter ihr Personal ausbilden.” (Gruber 2006:185). Dies ist eine der
herausfordernden Rahmenbedingungen der Entwicklung und Sicherung von Professionalitat
und Qualitat in der Erwachsenenbildung, von denen im Folgenden noch mehrere benannt
werden sollen.

13.1.2.Spezifische Rahmenbedingungen fir Qualitatssicherung

Prinzipiell ist festzuhalten, dass die Erwachsenenbildung der heterogenste und am
schwersten tberschaubare Bildungssektor ist. Die Kompetenzen der Lehrenden bestimmen
in hohem AusmaR die padagogische Qualitat. Allerdings weiR man in Osterreich recht wenig
Uber die Qualifikationen der Lehrenden in der Erwachsenenbildung. Dazu kommt eine hohe
Diversifikation der Beschéftigungsformen, oft auch bei mehreren Institutionen gleichzeitig.
Dies erscheint im Hinblick auf systematische betriebliche Weiterbildung und den fachlichen
Austausch, der oft als zentral fUr die Sicherung und Entwicklung der padagogischen Qualitat
gesehen wird, héchst problematisch (vgl. Schlégl 2008:5; Nuissl et al. 2008):

o In der einschlagigen Literatur werden oft die schlechten oder schlechter werdenden
Arbeitsbedingungen flur Personen, die in der Erwachsenenbildung tétig sind, beklagt.
Dies erschwere den Professionalisierungsprozess. Zeitdruck, Kirzung finanzieller

62 Zur Diskussion, ob Erwachsenenbildung eine Profession darstellt, siche Nuiss| et al. 2008.
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Ressourcen und zunehmende Konkurrenz hemmen Investitionen in Qualitat (vgl. Zech
2008).

Prekére Beschaftigungsverhaltnisse und schlechte Arbeitsbedingungen filhren zu
hoher Fluktuation des padagogischen Personals. Dies ist insbesondere bei
Bildungsmafinahmen fir spezielle — oft bildungsbenachteiligte bzw. gering qualifizierte
— Zielgruppen hoch problematisch, da diese auf Erfahrung und spezielle Kompetenzen
des padagogischen Personals aufbauen: Know-how wird eingebif3t, stindig missen
neue Mitarbeiterinnen eingearbeitet werden, Kontakte zu wichtigen Multiplikatorinnen
und sonstigen Akteurlnnen gehen verloren (vgl. Drecoll/Loffler 2008).

Der Bildungssektor Erwachsenenbildung stellt an die Akteurlnnen sehr viele und
unterschiedliche Kompetenzanforderungen, die kaum erfullbar sind (vgl. Weinberg
2000; Filla 2008). Die Erwachsenenbildungseinrichtungen waren zuletzt in hohem
Ausmafl von organisatorischen Umstrukturierungen betroffen. Demographische
Veranderungen (Alterung der Gesellschaft, Zuwanderung), gesellschaftlicher und
technologischer Wandel sowie Umformungen der Arbeitswelten erfordern nicht nur,
neue Bildungsbedarfe friihzeitig zu erkennen und geeignete Lehrkonzepte zu
formulieren, sondern auch Lernangebote aus der Perspektive der Lernenden zu
denken und innovative Lernarrangements zu entwickeln (vgl. auch Universitat Leiden
2008:27f). Die Kompetenzanforderungen, insbesondere an das Leitungspersonal,
verandern und erweitern sich (vgl. Feld 2008a).

Es gibt kein klares Berufsbild fir Erwachsenenbildnerinnen. Es fehlt ,insgesamt eine
theoretisch reflektierte Diskussion tber Berufsfeld und -rollen, Professionalisierung und
Verberuflichung” (vgl. Gruber 2006). Gruber identifiziert zwei gegenlaufige Tendenzen:
Zum einen gibt es den Druck zur Verberuflichung aufgrund der Forderung nach mehr
Qualitdt in der Erwachsenenbildung. Zum anderen ,gibt es Tendenzen der
Entberuflichung durch eine Vielfalt an Angeboten und Tatigkeiten, die sich schon in der
Vielzahl der Bezeichnungen niederschlagt (zum Beispiel Trainerln, Moderatorln,
Coach, Bildungsmanagerin und Kursplanerin)“ (Gruber 2008:2).

Da es kaum Daten zur padagogischen Qualifikation des Erwachsenen-
bildungspersonals gibt, ist es schwierig, Programme und MalBhahmen zur
Professionalisierung des Erwachsenenbildungsbereichs zu konzeptionieren und zu
evaluieren (Gruber et al. 0.J.).

Es besteht ein weitgehender Konsens, dass Qualitat in der Erwachsenenbildung sich
an der Erfullung der Bedirfnisse der Lernenden bemisst. Allerdings besteht keine
Einigkeit, wie diese Bedurfnisse am besten erflillt werden (vgl. Gruber et al. 2007:102).
Die Bemuihungen zur Qualitatsentwicklung und -sicherung sind in den
Osterreichischen Erwachsenenbildungseinrichtungen unterschiedlich weit
fortgeschritten, dazu oft in den Ergebnissen intransparent und somit schwer
vergleichbar (Gruber et al. 0.J.:17).

Qualitatssicherungsmaflinahmen kénnen recht aufwendig entwickelt und gestaltet
sein. Es ist wichtig, eine gute Balance zwischen Aufwand und Kosten auf der einen
Seite und Nutzen auf der anderen Seite zu finden (vgl. Gruber et al. 2007:104).
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13.1.3.Qualitatssicherung in Erwachsenenbildungseinrichtungen

Qualitat und Professionalitdt hangen in der Erwachsenenbildung sehr eng zusammen. So
soll durch die Investitionen in die Aus- und Weiterbildung der Erwachsenenbildnerinnen die
Professionalitat des Erwachsenenbildungspersonals gesteigert werden und damit ebenso
die Qualitat der Erwachsenenbildung sich erhéhen (Gruber 2008). Auch die EU-Kommission
sieht im Aktionsplan Erwachsenenbildung den Schlisselaspekt in der Verbesserung der
Qualitat des Angebots im Sektor Erwachsenenbildung in der ,Qualitdt des eingesetzten
Personals”. ,Sie mussen in der Lage sein, die unterschiedlichen Bedirfnisse der einzelnen
Gruppen zu bertcksichtigen. Die Qualitéat des Personals ist entscheidend fir die Motivation
der erwachsenen Lernenden.” (EC 2007:9)

Somit ist die Qualifikation des Erwachsenenbildungspersonals ein wichtiges Qualitats-
kriterium. In der Literatur werden zahlreiche weitere Qualitatskriterien genannt, wie z.B.
Arbeitsbedingungen (Gruber 2008) oder ganz allgemein rechtliche, organisatorische, soziale
und finanzielle Rahmenbedingungen der Bildungseinrichtung (vgl. Gruber et al. 2007:14).
Weitere input-orientierte Kriterien sind z.B. Transparenz des Angebots, Zuganglichkeit
(Kursort, -dauer und -zeiten, Kosten, Foérderungen), Zustand und Ausstattung der
Raumlichkeiten, EDV-Ausstattung, Kursunterlagen etc.

Zech (2008:2) nennt starker output-orientierte Kriterien: Bildung ist gelungen, wenn sich die
Handlungsféhigkeit der Lernenden erhoht, die sozialen Kohésionskrafte gestéarkt werden,
Demokratiebewusstsein und Partizipationsbereitschaft erhdht werden, die fir Produktion und
Dienstleistung bendtigten Kompetenzen vermittelt werden und wenn die Lehrenden ihre
eigenen Anspruche realisieren koénnen. Zechs Qualitatsbegriff macht damit auf die
unterschiedlichen Zieldimensionen von Lernprozessen aufmerksam.

Weitere teilnehmerinnenorientierte Qualitatskriterien sind u.a. Transparenz des Angebots,
Mitgestaltungsmadglichkeiten, Didaktik (teilnehmerlnnenorientiert, problemorientiert,
praxisorientiert, Rucksichtnahme auf individuelle Lernvoraussetzungen). Auch neutrale
professionelle Bildungsinformation und -beratung sind qualitatsférdernd, weil sie zum einen
mehr Transparenz schaffen und so die Wahl der individuell geeigneten BildungsmalRnahme
erleichtern und zum anderen weniger hochwertige Angebote bzw. Anbieterinnen vom Markt
verschwinden lassen (vgl. Gruber et al. 2007:123f).

Der Zusammenhang zwischen Input und Output ist bei Bildungsprozessen nie eindeutig.
Diese Besonderheit von Lernprozessen wird insbesondere in der konstruktivistischen
Literatur betont (vgl. u.a. Siebert 2009), welche die Teilnehmerlnnen als mitverantwortlich fur
die erreichte Qualitat der Dienstleistung Weiterbildung sieht. Didaktisches Wissen wird dabei
als die ,Grundlage erwachsenenpadagogischer Professionalitat* gesehen (Siebert 2009:11),
wobei Didaktik nicht nur Aufgabe der Lehrenden ist, sondern auch finanzielle, politische,
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organisatorische und verwaltungstechnische Entscheidungen und Strukturen ,eine
didaktische Dimension* aufweisen (Siebert 2009:16).%

Dartber hinaus gilt es zu beachten, dass die Antwort auf die Frage der Qualitat eines
Weiterbildungsangebots immer auch vom Bildungsverstandnis abhangt (z.B. eher
padagogischer oder o©konomischer Fokus) sowie von der spezifischen Akteurlnnen-
perspektive: Fur Trainerlnnen sind oft andere Kriterien relevant als fur die Bildungs-
managerinnen, fur Teilnehmerinnen andere als fir die finanzierenden/subventionierenden
Institutionen (vgl. u.a. Gruber et al. 2007; Aschemann/Faschingbauer 2008; Schiersmann et
al. 2008).

Qualitat kann auch uber den Erstellungsprozess der Weiterbildungsleistung definiert werden
— Qualitatsmanagementsysteme, wie sie beispielsweise Uber 1SO Zertifizierungen
implementiert werden, fokussieren eben den Prozess der Dienstleistungserstellung, dessen
Qualitat sichergestellt wird.

Wozu Qualitatssicherung?

Qualitatsentwicklung und Qualitatssicherung sind je nach eingesetztem System mit mehr
oder weniger Aufwand verbunden. Dennoch sind Sinnhaftigkeit und Nutzen von
Qualitatssicherung auch in der Erwachsenenbildung mittlerweile weithin anerkannt (vgl.
Gruber et al. 2007). Qualitatssicherung hilft, die Ziele der BildungsmaRnahme besser zu
erreichen, sie macht Erwachsenenbildung effizienter. Trager der Erwachsenenbildung,
Lehrende, Lernende, Geldgeber und Volkswirtschaft bzw. die Gesellschaft als Ganze
profitieren in unterschiedlicher Hinsicht von Qualitdtssicherung und -management:
Weiterbildungstrager erwarten durch die Implementierung entsprechender
Qualitditsmanagement-Systeme oder Qualitatsstandards Marktetingeffekte bzw. werden sie
erst dadurch fur GroBkunden als potentielle/r Anbieterin anerkannt. Dariiber hinaus werden
interne Prozesse optimiert. Lehrende profitieren von Infrastrukturstandards, dem
systematischen Austausch mit Kolleginnen, Feedback der Teilnehmerinnen etc. Lernende
kénnen insbesondere bei Qualitatssicherungssystemen, die fir den Weiterbildungsbereich
entwickelt wurden, mit systematisch reflektierten Konzepten und qualifiziertem Personal
rechnen. Darlber hinaus sollte die Transparenz des Angebots steigen. Qualitatssicherung
dient dem Konsumentinnenschutz, da die Qualitat der Weiterbildung oft erst im Nachhinein
bewertbar ist und Mangel kaum einklagbar sind. Checklisten erleichtern den Vergleich der
Bildungsangebote. Qualitatssicherung legitimiert offentliche Ausgaben fir Weiterbildung.
Qualitatsentwicklung und -sicherung sollen ferner Uber die einzelne Bildungsinstitution
hinaus langfristiy das Niveau der Bildungsveranstaltungen heben und zu einer

% Dementsprechend unterscheidet Siebert fiinf Ebenen der Didaktik: Bildungspolitik, Institutionsdidaktik,
Fachbereichsdidaktik, Seminarplanung und Lehr-Lernsituation. Didaktische Kompetenz gliedert sich in eine
didaktische berufsethische Haltung, didaktisches Problembewusstsein, didaktisches empirisches Wissen und
didaktisches Know-how (vgl. Siebert 2009:16ff).
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Marktbereinigung fiihren (vgl. Gruber et al. 2007). Umstritten ist allerdings die Forderung,
offentliche Forderungen an nachgewiesene Qualitatsstandards zu binden (vgl. Filla 2008).
So wird die Vergabepraxis des AMS u.a. deshalb kritisiert, weil die Qualitat des eingesetzten
Personals anhand der formalen Qualifikationen von Trainerinnen bestimmt wird, was
nichtakademische Trainerinnen mit langjahriger einschlagiger Trainingserfahrung
diskriminiere  (Kreiml  2008), und zudem das Spannungsverhdltnis zwischen
Trainerlnnenqualitat und Preisdruck auf Kosten sozialrechtlicher Absicherung, bezahlter Vor-
und Nachbereitungszeiten, Supervision und Weiterbildung der Trainerinnen gehen (misse)
(Aschemann/Faschingbauer 2008). Erschwerend kommt hinzu, dass die unterschiedlichen
Akteurlnnen unterschiedliche Qualitatskriterien fur relevant halten (vgl. weiter oben).

Qualitatsstandards

Standards und Leitlinien sind eine weit verbreitete Form zur Beschreibung von
Qualitatsanforderungen, wobei der Begriff ,Standard” eine hdéhere Verbindlichkeit impliziert.
Standards sollten theoretisch fundiert und auf Basis gesicherter empirischer Erkenntnisse
erstellt werden, um dem Vorwurf von Beliebigkeit zu entgehen (vgl. u.a. Schiersmann et al.
2008). Dennoch sollten sie fur die Praxis handhabbar und flexibel genug sein, damit sie fur
verschiedene Einrichtungen, Angebote und Zielgruppen umsetzbar sind. Im Folgenden
werden einige im Evaluationskontext relevante Beispiele fur Qualitatsstandards vorgestellt.

Im Rahmen des EQUAL-Projektes In.Bewegung wurden Qualitatsstandards fur das
Arbeitsfeld Basisbildung entwickelt. Es sieht die Implementierung von Standards auf drei
Ebenen vor (vgl. Doberer-Bey 2007):

o Qualitatsstandards fur die anbietende Institution: z.B. niederschwelliger und sensibel
gestalteter Zugang, umfassendes Beratungsangebot, qualifizierte Trainerlnnen,
Weiterbildung, Intervision und Supervision, Gender Mainstreaming, Vernetzung,
Evaluationen als integrierter Bestandteil von Qualitatssicherung und -entwicklung.

o Qualitdtsstandards fur Angebote: z.B. Lebensweltorientierung, Gleichstellungs-
orientierung, personale, soziale und interkulturelle Kompetenz férdernde Unterrichts-
prinzipien, Zielgruppenorientierung, Teilnehmerinnenorientierung, Erwachsenen-
gerechte Materialien, Methoden, Sprache und Umgang, kleine Gruppen.

0 Qualitatsstandards fur Trainerinnen und Trainer: z.B. Fachkompetenz (theoretisches
Wissen, Methodenkompetenz, Umsetzungskompetenz), personale Kompetenzen,
kontinuierlicher Professionalisierungsprozess.

Diese Qualitatsstandards wurden flr Alphabetisierungs- und BasisbildungsmafRnahmen
entwickelt. Sie sind aber grof3teils auch fur andere allgemeinbildende MalRnahmen flr
bildungsbenachteiligte Jugendliche und Erwachsene relevant.



I HS — Steiner, Pessl, Wagner, Plate / ESF-Evaluierung, Zwischenbericht 2010 — 191

EduQua® definiert sechs Kriterien, die fir die Qualitat einer Weiterbildungsinstitution und
deren Angebote als entscheidend erachtet werden:*

o0 Angebote, die den Bildungsbedarf und die Bildungsbedirfnisse der Kundinnen und
Kunden befriedigen: regelméRige Marktbeobachtung, Anwendung von zielgruppen-
spezifischen Instrumenten zur Bedarfsermittlung, Aufbau auf vorhandenen Fahigkeiten
und Vorkenntnissen, Erhebung der Kundinnenzufriedenheit, Drop-out-Analyse etc.

o Nachhaltiger Lernerfolg der Teilnehmenden: klare Zielformulierungen, Evaluationen
nach Abschluss, Erfolgsquoten bei Lernerfolgskontrollen und Abschlusspriifungen etc.

o Transparente Darstellung der Angebote und padagogischen Leitideen: Formulierung
von padagogischen Leitlinien, aussagekraftige Informationsmaterialien etc.

o Kundinnenorientierte, O6konomische, effiziente und effektive Leistungserbringung:
Ubereinstimmung von Zielgruppe und Teilnehmenden, gutes Preis-Leistungsverhaltnis,
an Zielgruppe und Lernzielen angepasste Teilnehmerinnenbetreuung etc.

o Engagierte Ausbildende, welche fachlich, methodisch und didaktisch auf dem neuesten
Stand sind: fachliche Qualifikation und praktische Erfahrung im Fachgebiet,
methodisch-didaktische Qualifikation und Erfahrung in der Erwachsenenbildung,
laufende fachliche und padagogische Weiterbildung, erwachsenengerechte Gestaltung
des Angebots etc.

0 Bewusstsein flr Qualitatssicherung und -entwicklung: Anwendung eines
systematischen Instrumentes zur Qualitatsentwicklung, methodisch vielfaltige
Evaluationen, klare Strukturen und Funktionen, Leitbild, regelmafRige Weiterbildung der
Trainerlnnen etc.

Schiersmann et al. (2008) entwickelten Standards fir die Beratung in Bildung, Beruf und
Beschaftigung, welche folgende Funktionen erflllen sollen: Fokussierung auf besonders
wichtige Aspekte der Beratung, Beschreibbarkeit der Organisation und ihrer Leistung sowie
die Vergleichbarkeit der Angebote untereinander. Neben einer Erh6hung der Transparenz
und der Handlungssicherheit flr Beraterinnen zielt dieser Standardkatalog darauf,
festzustellen, ,in welchen Bereichen Weiterentwicklungen und Verfeinerungen notwendig
sind, wo die Entwicklung evidenzbasierter Standards durch Forschung und systematische
Erfassung von Praxisergebnissen durch Evaluation vorangetrieben werden sollte*
(Schiersmann et al. 2008:37).

Der ,Strategie zur Umsetzung des Lebenslangen Lernens in Osterreich* (BMUKK 2008)
liegen funf Leitlinien als Rahmen zugrunde. Sie lauten:

0 Lebensphasenorientierung
0 Lernende in den Mittelpunkt stellen

* vgl. http://www.eduqua.ch: siehe auch Kapitel 12.1.2.
® Die Umsetzung der Qualitatskriterien wird anhand von Indikatoren Gberprift, einige davon werden im Folgenden
aufgelistet.


http://www.eduqua.ch;
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o Lifelong Guidance
0 Kompetenzorientierung
o Fodrderung der Teilnahme an LLL

Diese Leitlinien wurden als Grundsatze der ESF-Strategie im Bereich Lebensbegleitendes
Lernen in das Operationelle Programm tGbernommen und dienen daher in der vorliegenden
Evaluierung als hdchst relevante Kriterien zur Bewertung der Qualitat der ESF-MalRnahmen
(vgl. Kapitel 3.1).

Verfahren zur Qualitatssicherung und Qualitdtsmanagement

Obwohl der Qualitatsbegriff in der Erwachsenenbildung sehr stark Giber Professionalitéat und
damit in Bezug auf die handelnden Personen definiert wird, sind in diesem
Dienstleistungsbereich auch Qualitatssicherungssysteme, welche auf der
Organisationsebene angesiedelt sind, zu finden. Sie wurden zu folgenden Typen
zusammengefasst:

Qualitatsmanagmentsysteme und Zertifizierungen
Qualitatssiegel/Gutesiegelgemeinschaften

Evaluation

Verbraucherorientierte Mal3nahmen

Sonstige Verfahren und MaRnahmen zur Qualitatssicherung

O O O O O

Qualitdtsmanagmentsysteme und Zertifizierungen

Qualitatssicherung soll sicherstellen, dass die Qualitatsziele im Arbeitsalltag stets umgesetzt
werden. Voraussetzung dafir ist die vorherige Festlegung der Qualitatsziele und
Qualitatsstandards im Zuge der Qualitatsentwicklung. Kontinuierliche, aufeinander
abgestimmte MaRnahmen, welche die Qualitdt von Prozessen, Produkten oder
Dienstleistungen systematisch Uberprifen, sichern und weiterentwickeln, werden als
Qualitaitsmanagement (QM) bezeichnet. Bei einer Zertifizierung bescheinigt eine neutrale,
autorisierte Stelle, dass ein Produkt, ein Prozess oder eine Dienstleistung mit den
festgelegten Anforderungen (z.B. nach der Norm ISO 9001:2000) konform ist.

Im Folgenden werden einige weitverbreitete QM-Modelle kurz vorgestelit:*®
DIN EN ISO 9000ff ist eine Normenreihe, welche die Grundsatze fir MalBnahmen zum

Qualitatsmanagement festlegt. Kern dieser Normen ist die Festlegung und Dokumentation
der gesamten Ablaufe innerhalb einer Organisation, wodurch Prozesssicherheit hergestellt

® Die Vor- und Nachteile der einzelnen Qualitatssicherungsverfahren fir die Anwendung im Bereich der
Erwachsenenbildung werden in Gruber et al. 2007 diskutiert. Die Sinnhaftigkeit von Qualitatssicherungssystemen,
die nach dem Top-Down-Prinzip funktionieren, wird von CEDEFOP (2008) in Frage gestellt.
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und Qualitat sichergestellt werden soll. In einem zyklischen Prozess soll auch das Qualitats-
management selbst kontinuierlich verbessert werden. DIN EN ISO 9000 definiert
Grundlagen und verwendete Begriffe, DIN EN ISO 9001 beschreibt Anforderungen und
Grundsatze des QM-Systems und DIN EN ISO 9004 liefert einen Leitfaden zu dessen
Weiterentwicklung. Mit der Zertifizierung bestétigt eine externe Priforganisation, dass die
QM-Normen eingehalten werden. Dies wird in Form eines Audits Uberprift. 1SO-9000-
Zertifizierungen geben somit keine Auskunft Uber die Qualitat oder Wirkung der
Dienstleistung, sondern Uiber das QM-System und dessen tatsachliche Anwendung.

Wichtige Elemente des ISO Qualitatssicherungssystems sind (vgl. Gnahs 2002):

o das Qualitatsmanagementhandbuch (enthalt u.a. Angaben zur Qualitatspolitik, die
Qualitatsziele, die Kompetenzverteilung, die Qualitatssicherungspraktiken),
den Qualitatssicherungsplan,
die Verfahrensanweisungen,
die Qualitatsaufzeichnungen (z. B. Ergebnisse von Teilnehmerinnenbefragungen).

TOM (Total Quality Management) verbindet Qualitatsmanagement mit der
Unternehmenskultur. Die vier Saulen des TQM sind Kundinnenorientierung,
Mitarbeiterinnenorientierung, Prozessorientierung und Umfeldorientierung. Im Mittelpunkt
der Unternehmensaktivitat stehen die Kundinnen und ihre Erwartungen an die Qualitat der
Produkte bzw. Dienstleistungen. Durch intensive Mitarbeiterinnenbeteiligung sollen
Fehlentwicklungen friihzeitig erkannt, Fehler vorausschauend vermieden bzw. Fehler
unmittelbar korrigiert werden. JedeR einzelne Mitarbeiterln ist fir die Qualitat verantwortlich
(vgl. Schmid/Meusburger 2006; Gruber et al. 2007).

Das EFQM-Modell ist ein Modell der Organisationsentwicklung, welches die Idee der
sernenden Organisation* und das Konzept des ,Total Quality Managments* umsetzen will.
Es ist ein Werkzeug, das bei Aufbau und kontinuierlicher Weiterentwicklung eines
umfassenden QM-Systems praxisorientiert unterstitzt. Kernstick ist die systematische
Selbstbewertung auf Basis von Fakten zu den funf ,Enabler‘-Kriterien (Fuhrung,
Politik/Strategie, Mitarbeiterlnnen, Partnerschaften/Ressourcen, Prozesse) und den vier
~Results“-Kriterien (KundInnenzufriedenheit, Mitarbeiterinnenzufriedenheit,
gesellschaftsbezogene Ergebnisse, wichtige Ergebnisse der Organisation), wobei das selbst
gesetzte Anspruchsniveau stadndig gesteigert werden soll. Es gibt keine externe
Zertifizierung (vgl. Langnickel 2003; Gruber et al. 2007).

Im Gegensatz zu den bisher vorgestellten QM-Modellen wurde die ,Lernorientierte
Qualitatstestierung in der Weiterbildung® (LQW) speziell fir den Dienstleistungsbereich
Weiterbildung entwickelt. Dementspechend stehen in der Qualitatsentwicklung die
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Lernenden im Mittelpunkt.67 Das Verfahren der Qualitatsentwicklung und -testierung nach
LQW definiert konkrete Anforderungen in folgenden Qualitatsbereichen: Leitbild,
BedarfserschlieBung, Schlisselprozesse, Lehr-Lern-Prozess, Evaluation der Bildungs-
prozesse, Infrastruktur, Fihrung, Personal, Controlling, Kundinnenkommunikation und
strategische Entwicklungsziele. Die Erfullung der definierten Anforderungen wird durch eine
externe Zertifizierung bestatigt (vgl. Gruber et al. 2007).

Auch eduQua ist ein (in der Schweiz entwickeltes und etabliertes) Zertifizierungsverfahren
bzw. Label speziell fir Weiterbildungsinstitutionen. eduQua definiert sechs Qualitatskriterien
(siehe S.191). eduQua Uberprift die Ergebnisse vorangegangener Qualitats-
entwicklungsprozesse, ist aber selbst kein Qualititsmanagementsystem, d.h. es liefert keine
Information, wie die Prozesse und Strukturen der Qualitatssicherung auszusehen haben
(diese konnten sich z.B. an 1ISO 9000ff oder an EFQM orientieren) (vgl. Gruber et al. 2007).

Qualitatssiegel/Gitesiegelgemeinschaften

Bei Giutesiegelgemeinschaften schlielen sich mehrere Anbieterlnnen zusammen und
verpflichten sich, die gemeinsam gewahlten Standards und Qualitatskriterien einzuhalten.
Ein gut etabliertes Beispiel dafur ist das Qualitatssiegel der Oberdsterreichischen
Erwachsenen- und Weiterbildungseinrichtungen (EBQS). Die Qualitat der
Bildungsangebote wird durch externe Audits beziiglich folgender Faktoren Uberprift:

Leitbild, Unternehmensziele, Tragerinneneinrichtung und Ablauforganisation
Personal und dessen qualifikatorische Voraussetzungen

Transparenz der Bildungsangebote fur Kundinnen

Eckdaten zur rdumlichen und sachlichen Ausstattung

Evaluation der Bildungsangebote

O O O O o

Individualférderungen durch das Bildungskonto des Landes Oberdsterreich werden nur far
jene BildungsmaRnahmen gewahrt, die bei einer EBQS-zertifizierten Einrichtung
durchgefiihrt werden.®®

Evaluation

Evaluationen kénnen zwar zu einer kontinuierlichen Aktivitdt ausgebaut werden (v.a. in Form
eines Monitorings), erfolgen aber meist anlass- oder zeitpunktbezogen (vgl. Stockmann
2002). Eine Evaluation nimmt daftr einen viel umfassenderen Blickwinkel ein als
Qualitatsmanagement. Uber Effizienz und Kundinnenzufriedenheit hinaus wird in einer
Evaluation zuséatzlich ein starker Fokus auf die Analyse von internen, aber auch externen
intendierten wie nicht intendierten Wirkungen und gesellschaftlichen Folgen gelegt.

%7 vgl. http://www.artset-lgw.de/cms/
% vgl. http://www.ibe.co.at/ebgs.html


http://www.artset-lqw.de/cms/
http://www.ibe.co.at/ebqs.html
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Umfassende Evaluationen hinterfragen die Ziele des Evaluationsgegenstandes selbst, die
Art der Umsetzung und die dahinterstehenden Wirkungshypothesen.

Die Evaluationsforschung differenziert zwischen summativer und formativer Evaluation. Eine
summative Evaluation wird am Ende bzw. nach Durchfiihrung oder vor der Wiederholung
eines Programmes angesetzt. Die Funktion besteht in erster Linie in der abschlieenden
Bewertung der Wirkung und des Nutzens eines Programmes. Formative Evaluation wird
meistens begleitend betrieben, Ziel ist die Optimierung eines laufenden Programmes.

Man unterscheidet zwischen interner und externer Evaluation: Eine interne Evaluation wird
von Mitgliedern einer Organisation, in der sich auch die Verantwortung fir den
Evaluationsgegenstand befindet, durchgefihrt. Eine interne Evaluation ist meist, aber nicht
immer, eine Selbstevaluation - Evaluationsverantwortung und Programmverantwortung
kénnen innerhalb einer Organisation getrennt sein. Eine externe Evaluation wird von
Evaluatorinnen auRerhalb der Organisation durchgefihrt.®®

Verbraucherorientierte MaRnahmen: Bildungstests, Checklisten

Die Besonderheiten von Bildungstests als qualitatssichernden MaRRnahmen sind ihr
vergleichender Charakter und dass sie die Qualitdt der Produkte/Dienstleistungen in den
Mittelpunkt stellen (und nicht interne Ablaufe der Weiterbildungsanbieterinnen). Von 2002 bis
2007 finanzierten das deutsche BMBF und der Europaische Sozialfonds die
Erprobungsphase fir Weiterbildungstests7°, welche von der Stiftung Warentest
durchgefiihrt werden. Seit 2008 werden diese Weiterbildungstests vom BMBF als
Regelférderung finanziert. Ziel ist es, mehr Transparenz und Qualitat in der Weiterbildung zu
schaffen. Es werden die Informations- und Beratungsqualitat sowie die fachlich-inhaltliche,
padagogisch-didaktische und infrastrukturelle Durchfuhrungsqualitat geprift. Dabei bedient
sich die Stiftung folgender Methoden: verdeckte Inanspruchnahmen,
Teilnehmerlnnenbefragungen, Expertinnenbegutachtungen und Nutzerlnnenprifungen.

“71 SOII

Detaillierte Fragenkataloge wie die ESF-geforderte ,Checkliste Weiterbildung
weiterbildungsinteressierten Personen die Auswahl eines flir sie geeigneten Kurses
erleichtern. Dabei geht es nicht nur um die Einschitzung der Qualitdt des

Weiterbildungsangebotes, sondern um eine Reflexion der eigenen Ziele und Bedirfnisse.

Sonstige Verfahren und Aktivitaten zur Qualitatssicherung in der Erwachsenenbildung

Zahlreiche qualitatssichernde Instrumente, die Bestandteil von Qualititsmanagement-
systemen oder Zertifizierungen sind, werden auch unabhéangig davon angewendet, z.B. die
Erstellung eines  verbindlichen Leitbildes, Weiterbildung der Lehrenden,

% vgl. http://www.univation.org/glossar/index.php.
0 vgl. http://www.test.de/themen/bildung-soziales/weiterbildung/wbt1/wbt2/
™ http://www.checklist-weiterbildung.at/


http://www.univation.org/glossar/index.php
http://www.test.de/themen/bildung-soziales/weiterbildung/wbt1/wbt2/
http://www.checklist-weiterbildung.at/
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Teilnehmerinnenbefragung, Evaluierungen etc. Darliber hinaus gibt es weitere Aktivitaten
und Instrumente zur Kontrolle, Sicherung oder Entwicklung von Qualitat, wie z.B. (vgl.
Gruber et al. 0.J.; Gruber et al. 2007; CEDEFOP 2008b):

Beratung von Weiterbildungsinteressierten
Feedbackgespréache mit Lehrenden
Erfahrungsaustausch der Lehrenden

Einsatz von Qualitatszirkeln

Teilnahme an Wettbewerben

Benchmarking

Einsatz von Balanced Score Cards

Schriftliche Konzeptuierung der Bildungsmalfinahmen
Autorisierung fur Sprach- und Industriezertifikate
Bildungsgange nach ONORM

O O O O O o oo o o o

Ausarbeitung und Implementierung von Verhaltens- oder Ethikkodizes/Griindung von
Berufsverbdnden

o Entwicklung von Qualitatssicherungshandbiichern und Leitlinien, die auf freiwilliger
Basis von Beratungsinstitutionen tibernommen werden kénnen

Online-Veroffentlichung der Ergebnisse von Qualitatsaudits

Kontinuierliche Uberpriifung von Effizienzindikatoren

Gezielte Inspektionen

Die Vor- und Nachteile der einzelnen Qualitatssicherungsverfahren fur die Anwendung im
Bereich der Erwachsenenbildung werden in Gruber et al. (2007) diskutiert: Eine 1SO-
Zertifizierung ist aufwendig, sage jedoch Uber die Qualitat eines Angebots eher wenig aus,
da sie den Prozess, nicht aber die Dienstleistung als solche fokussiert. Dartber hinaus ist
das Qualitatssicherungskonzept nach I1SO sehr statisch und dient somit mehr zur
Qualitatssicherung denn zur Qualitdtsentwicklung. LQW sei auch fir kleine Einrichtungen
Jleistbar® und fokussiere mehr die Qualitéat in Lernprozessen. Der Vorteil des EFQM-Modells
liege in der ganzheitlichen Zugangsweise, der Nachteil in mangelnder Transparenz nach
aul3en. Auch von CEDEFOP (2008) wird die Sinnhaftigkeit von
Qualitatssicherungssystemen, die nach dem Top-Down-Prinzip funktionieren, in Frage
gestellt: ,zeitaufwandig, burokratisch und allzu starr auf Top-down-Kontrolle festgelegt, denn
als nitzliches Instrument zur Weiterentwicklung“ (CEDEFOP 2008b:67). Schon 2004 werden
von Cedefop negative Erfahrungen mit dem 1SO-Modell festgehalten: ,user involvement is
not among the priorities in this system“ (CEDEFOP 2004:20).

Bei aller Kritik sollten die Vorteile von QM-Systemen und Qualitatssiegeln nicht aus dem
Blick verloren werden: Im Gegensatz zu Evaluierungen und den meisten sonstigen
Verfahren sind hier die Qualitatssicherungsaktivitdten transparent und koénnen somit
verglichen und bewertet werden.
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Aktuell wird unter Einbindung zentraler Akteurlnnen ein Qualitatsrahmen fur die
Osterreichische Erwachsenenbildung entwickelt (Gruber et al. 0.J). Ziel dieses Projektes
ist es, ,ein partizipatives Modell von Qualitatsentwicklung und -sicherung zu schaffen, das
einen zunehmenden Grad an Verbindlichkeit fiir die Osterreichische Erwachsenenbildung
herstellen soll* (Gruber et al. 0.J:8). Dabei soll zum einen die Konformitat mit Prozessen auf
Ebene der Europaischen Kommission sichergestellt werden, zum anderen sollen die schon
vorhandenen Ansatze von Qualitatsentwicklung in den Organisationen ausgebaut und
weiterentwickelt werden, d.h. die bereits in Anwendung befindlichen Qualitatssicherungs-
systeme sollen integriert und anerkannt werden.

Speziell fur Berufsberatungsangebote wurden in einer gemeinsamen Publikation von
OECD und der Europaischen Kommission Kriterien zusammengestellt, welche
Qualitatssicherungssysteme fir die Berufsberatung erflillen sollten. Diese Kriterien sind zum
einen einigen existierenden Qualitatssicherungssystemen gemeinsam, zum anderen wurden
sie als wichtig und winschenswert fur die Berilicksichtigung in jedem dieser Systeme
angesehen. Diese Kriterien beziehen sich auf die Einbindung der Birgerinnen bzw.
Nutzerinnen, die beruflichen Qualifikationen und Kompetenzen der Beraterinnen, die
Verbesserung der Dienstleistung, die Unabhangigkeit der Dienstleistung sowie die Koharenz
der verwendeten Qualitatssicherungssysteme (EK 2005a:83f).

13.1.4.Schlussfolgerungen fir die Evaluierung

Die Qualifikationen bzw. Kompetenzen der Lehrenden und Beratenden sind zentral in der
Qualitatsfrage in der Erwachsenenbildung. Daher ist die Qualifikation ein Aspekt, der in
dieser Evaluierung genauer zu untersuchen sein wird, als bei derartigen Evaluierungen
sonst Ublich. Aspekte der Qualifikation sind: Ausgangsqualifikation, zielgruppenspezifische
Zusatzqualifikation, Erfahrung im eingesetzten Bereich, Fortbildung wahrend des Projekts,
Nutzung der WBA, Angebot von Intervision und Supervision, Mdglichkeit zum
Erfahrungsaustausch, Wissensmanagement.

Gute Arbeitsbedingungen und stabile Beschaftigungsverhaltnisse erleichtern Kompetenz-
aufbau und Professionalisierung (vgl. Drecoll/Loffler 2008; Zech 2008; Nuissl et al. 2008;
Steiner/Wagner/Pessl 2006). Aus diesem Grund wird auch die Art des Dienstverhéltnisses
der Lehrenden/Beratenden untersucht.

Im wesentlichen kénnen drei verschiedene Qualtitéatssicherungsstrategien unterschieden
werden: Anwendung von Qualititsmanagementsystemen, Umsetzung von Qualitats-
standards und Durchflihrung von Evaluationen. Diese bzw. einzelne Elemente davon kénnen
auch nebeneinander laufen bzw. ineinander flieBen. Im Rahmen der Evaluierung erfolgt eine
kurze Darstellung der jeweils angewandten Qualitatssicherungsstrategien, wobei folgende
Fragestellungen im Fokus stehen:
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0 Wurden in den ESF-geférderten Einrichtungen zertifizierte Qualitditsmanagement-
systeme implementiert? Wenn ja, welche?

0o Werden Uuberinstitutionelle Qualitatsstandards akzeptiert, erfolgt eine Beteiligung an
Gutesiegelgemeinschaften?

0 Werden Evaluierungen durchgefuhrt? Falls ja, in welcher Art? Werden die
Teilnehmerinnen in Evaluierung und Qualitatsentwicklung eingebunden?
Wird der Verbleib der Teilnehmerinnen untersucht? Erfolgt eine Drop-out-Analyse?
Werden die Konzepte systematisch auf Basis von Feedback, Evaluierungen und der
Uberpriifung der Zielerreichung adaptiert und weiterentwickelt?

0 Welche sonstigen systematischen Malihahmen zur Qualitatsentwicklung und
-sicherung werden gesetzt?

13.2 Qualitatssicherung in der ESF-Praxis

Im Folgenden wird entlang der oben dargestellten Fragestellung die Qualitatssicherungs-
praxis in den untersuchten Fallen analysiert.”* Dazu ist gleich zu Beginn festzuhalten, dass
die grolRen Qualititsmanagementsysteme zwar durchaus bei einigen Tragern implementiert
sind, dass diese jedoch kaum thematisiert wurden. Konkret wurden LQW und I[SO-
Zertifizierungen erwahnt, diese konzentrieren sich auf KEBO-Verbande und die WBA.

13.2.1.Uberinstitutionelle Qualitatsstandards und Giitesiegelgemeinschaften

Eine Verpflichtung auf Uberinstitutionelle Qualitatsstandards oder Qualitatssiegel als Element
der Qualitatssicherung gibt es in den untersuchten Qualifizierungsprojekten kaum. In einem
Fall wurden Qualitatsstandards entwickelt, die im Anschluss die Projektpartnerinnen
Ubernehmen sollten. Bei der Bildungsberatung sind hingegen Standards, die zum Grof3teil
gemeinsam im Projektverbund entwickelt werden, ein grof3es Thema. Es werden im Verbund
gemeinsam Standards in der Dokumentation festgelegt sowie Begrifflichkeiten wie
Jragerunabhangige Beratung®, ,Anbieterunabhangigkeit” ,Bildungsberatung® diskutiert und
definiert. Daruber hinaus legte der eine Verbund gemeinsame Qualitatsstandards und einen
Prozess zur Uberpriifung der Einhaltung dieser Standards fest, der im Herbst 2009 startet.
Der andere Verbund ging nicht so weit, man einigte sich blof3 auf eine gemeinsame Charta,
eine Grundsatzerklarung, in der sich alle Partnereinrichtungen und Beraterlnnen zur
tragerneutralen Beratung, Qualitatssicherung und -entwicklung, Transparenz und Einhaltung
bestimmter ethischer Standards in der Beratung verpflichten. Dafiir entwickelt dieser
Verbund konkrete Standards fur die interne Evaluierung und Selbstevaluierung der
Beraterinnen sowie zielgruppenspezifische Bildungsberatungsstandards.

Teilnehmerlnnen der WBA kénnen bei von der WBA akkreditierten Bildungsangeboten mit
der Einhaltung Uberinstitutioneller Qualitatsstandards rechnen, denn die WBA sichert die

2 Zur methodischen Vorgehensweise siehe Kapitel 1.2.
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Qualitat der akkreditierten Bildungsangebote durch einen Qualitétssicherungsvertrag mit der
anbietenden Institution, welcher u.a. die Zertifizierung durch eines der Ublichen
Qualitaitsmanagmentsysteme oder die Anerkennung durch eine Individualférderungsstelle
oder die Einhaltung von der WBA formulierter Qualitatsstandards voraussetzt.

13.2.2.Evaluierungen und Teilnehmerinnen-Feedback

Alle untersuchten Projekte sehen in irgendeiner Form systematische Teilnehmerinnen-
befragungen vor. Es gibt jedoch erhebliche Unterschiede in Form und Ausmafld der
Untersuchungen und ihrer Konsequenzen: Das Spektrum reicht von externer begleitender
Evaluierung mit mannigfachen Methoden unter Einbindung unterschiedlicher Perspektiven
bis zu blof3en einmaligen Kundinnenbefragungen.

Insbesondere bei ISO-zertifizierten Tragern werden Teilnehmerinnenbefragungen manchmal
eher als blo3er Formalakt angesehen, denn als Lernquelle zur Verbesserung des Angebots
und Basis fur Qualitatsentwicklung. Nicht immer erscheinen die in ISO-zertifizierten Instituten
verwendeten standardisierten Fragebtgen fur die Zielgruppe geeignet und nicht immer
werden die Ergebnisse der Befragungen den Lehrenden mitgeteilt. Jedoch muss bei
Unterschreiten  bestimmter Schwellwerte (z.B. beziglich der Zufriedenheit der
Teilnehmenden) eine Fehlermeldung erfolgen und ein Ldsungsvorschlag ausgearbeitet
werden.

Bei den QualifizierungsmaRnahmen wird schriftliches Feedback ublicherweise am Ende des
Semesters oder am Ende der MaRBnahme eingeholt. Als eine etwas andere Form der
Evaluierung kann die Lernfortschrittskontrolle, die in manchen QualifizierungsmafRnahmen
systematisch betrieben wird, angesehen werden, ebenso der Prifungserfolg.

In den Hauptschulabschlusskursen und noch mehr in Kursen zur Vorbereitung auf die
Berufsreifeprifung wenden sich die Teilnehmerinnen bei Unzufriedenheit und
Schwierigkeiten direkt und informell an die Lehrenden oder die Leitung, dies bestéatigen auch
die Teilnehmerinnen.

Bei den BeratungsmalRnahmen werden bei manchen Tragern prinzipiell alle Kundinnen nach
der Beratung um ein Feedback gebeten, bei manchen gibt es eine einmalige telefonische
oder schriftliche Erhebung im Rahmen einer Evaluierung.

Mit der standardisierten Dokumentation wurde bei den Beratungsmafl3nahmen nicht nur ein
Instrument zum Controlling eingefuihrt, sondern zugleich der Vergleich mit anderen
Einrichtungen ermdglicht, was Lernprozesse anregen kann. Bei dem einen Beratungs-
verbund werden dartber hinaus Instrumente zur Selbstevaluierung und internen Evaluierung
entwickelt, die allen beteiligten Institutionen zur Verfiigung stehen. Im anderen Verbund gibt
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es als gemeinsame Aktion auf Verbundebene nur die Auswertung der standardisierten
Dokumentation. Doch lassen sich einige Trager begleitend evaluieren.

Generell zeigt sich, dass systematisches Feedback und begleitende Evaluierung vor allem
von jenen Malinahmen zur Verbesserung und Weiterentwicklung genutzt werden, die sich
noch im Aufbau befinden bzw. generell an Entwicklung interessiert sind oder wo bestehende
Konzepte auf andere Einrichtungen tbertragen werden sollen.

13.2.3.Drop-out-Analyse und Teilnehmerinnenverbleib

Der Verbleib der ehemaligen Teilnehmerinnen bleibt den Tragern in den meisten Féllen
unbekannt. Dies wurde bereits im Kapitel Konzepteinschatzung festgehalten (vgl. S.95ff).
Einzig ein Trager der Bildungsberatung fuhrt unter ehemaligen Kundinnen ein halbes Jahr
nach der Beratung eine telefonische Befragung zur Erhebung der Langzeitwirkung der
Beratung durch. Ein Qualifizierungsprojekt erstellt eine Studie zu den Drop-out-Griinden
seiner Teilnehmerinnen, um das Angebot verbessern zu kénnen. In mehreren Féllen ist
festzustellen, dass es keine eindeutige Drop-out-Definition gibt.

13.2.4.Basis fur Konzeptadaptierungen

Sehr unterschiedlich ist der Grad, wie sehr die Zielgruppe bzw. Teilnehmende in die
(Weiter)Entwicklung der Konzepte eingebunden werden. Hier reicht der Rahmen von der
Einbindung von Personen der Zielgruppe als Expertinnen fir ihre Zielgruppe in Form von
Fokusgruppen, Uber eher informelles Ruckfragen, bis zum Vertrauen darauf, dass sich die
Teilnehmerlnnen von sich aus melden, wenn sie Veranderungsbedarf sehen. Der haufigste
Weg, Teilnehmende systematisch einzubinden, besteht in der Erhebung von Feedback der
Teilnehmenden mittels Fragebogen.

Impulse fur die Weiterentwicklung des Konzeptes kommen darlber hinaus aus der
laufenden Weiterbildung, aus informellem oder strukturiert erhobenem Feedback von
Stakeholdern, aus der Wahrnehmung von Bedurfnissen der Zielgruppe und sonstiger
Erfahrung. Auch die Uberprifung der Zielerreichung kann Handlungsbedarf deutlich machen
und Reaktionen erzwingen. Entsprechende Verbesserungsvorschlige werden haufig in
Teamsitzungen diskutiert.

Eine weitere Moglichkeit, sich Input zur Weiterentwicklung und Verbesserung des Konzeptes
zu holen, besteht in der Einbindung externer Sichtweisen. Dies findet nur in sehr wenigen
Projekten systematisch statt z.B. in der Form von Expertinnenwerkstatten, wo externe
Expertinnen ihre Sichtweise einbringen, man kooperiert mit Expertinnen fir die Zielgruppe
(z.B. offene Jugendarbeit) oder tauscht sich international aus.
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13.2.5.Sonstige systematische MalRnahmen

Hohe Qualifikationsanforderungen bei der Auswahl des Personals wird insbesondere bei den
Tragern von Beratungsmalnahmen als MaZnahme der Qualitatssicherung verstanden. Eine
wertschatzende Haltung gegeniber Teilnehmenden wird von Trainerinnen haufig erwartet
und bei Nichtentsprechung trennte man sich schon in mehreren Fallen von Lehrenden, was
als eine eher drastische Form der Qualitatssicherung angesehen werden kann.

13.2.6.Qualifikation und Weiterbildung der Trainerlnnen und Beraterinnen

Bei Kursen zur Vorbereitung auf den Hauptschulabschluss und auf die Berufsreifeprifung
wird von den Lehrenden durchgangig eine Lehramtsprifung verlangt. Zum Teil werden
Zusatzausbildungen gefordert, um den Bedirfnissen der Zielgruppe besser zu entsprechen,
zum Teil wird das nicht fir notwendig erachtet. Mangels Angebot am Lehrenden-Markt
verzichtet man notfalls auf Erfahrung im Erwachsenenbildungsbereich. Die Trainerinnen im
Bereich der Basisbildung weisen demgegeniber recht unterschiedliche berufliche
Qualifikationen auf (oft auch innerhalb eines Teams, zum Beispiel DaF, OSD-Priferin, VS-
Padagogik, Lehramt, dazu einschlagige Lehrgéange). Uberdies werden im Rahmen des ESF
ganze Lehrgange (zum Teil selbst entwickelt) fir die Trainerlnnen durchgefuhrt. Fir
Bildungsberaterinnen werden grof3teils beratungsspezifische Aus- und Weiterbildung sowie
Beratungserfahrung gefordert. Aus Mangel an gut ausgebildeten, erfahrenen
Bildungsberaterlnnen werden bei einem Trager auch akademische Berufseinsteigerinnen
aus dem Bereich der Sozialarbeit, Psychologie oder Padagogik akzeptiert, die dann intern
qualifiziert werden. Ein anderer Trager nutzt hingegen gezielt Sozialarbeiterinnen mit
Zielgruppenerfahrung (und Zusatzausbildungen) fur die aufsuchende Bildungsberatung.
Einschlagige Berufserfahrung wird v.a. von den Beraterlnnen gefordert, in der Basisbildung
wird noch konkreter die Erfahrung mit der Zielgruppe betont, Toleranz und Wertschatzung fur
die Teilnehmenden finden sich sowohl in Basisbildungs- als auch in
Hauptschulabschlusskursen im Anforderungsprofil fir Trainerlnnen.

In manchen Verbinden bietet ein Projektpartner Seminare fir die anderen Trager an, auch
dies ist hauptsachlich bei den Beratungsverbinden der Fall, nur wenig im Bereich der
Basisbildung, nicht bei Kursen zur Vorbereitung auf den Hauptschulabschluss oder die
Berufsreifeprifung. Das Frauenqualifizierungsprojekt hingegen hat sogar ein WBA-
zertifiziertes Seminar entwickelt.

Wahrend an der WBA und bei den Bildungsberatungseinrichtungen Fortbildungen fur das
Personal, das direkt mit der Zielgruppe arbeitet, obligatorisch sind, sind sie bei
Qualifizierungsmalinahmen weniger haufig zu finden. Dies mag damit zu tun haben, dass
die Beraterlnnen zumindestens fur die Projektlaufzeit durchgehend angestellt werden, was
bei Trainerinnen weniger ublich ist (siehe unten).
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Von den Einrichtungen finanzierte Fortbildungen reichen von Referaten externer Expertinnen
bis zu spezifischen Lehrgangen. Somit reicht das Ausmal der organisierten Fortbildung von
Null, Gber Wochenendseminare (kostenfrei aber in der Freizeit) bis zu garantierten und
bezahlten 100 Weiterbildungsstunden pro Jahr. Die WBA wird vor allem von angestelltem
Personal in der ESF-Erwachsenenbildung genitzt, also den Beraterinnen, sowie dem
administrativen Personal. Trainerlnnen in Hauptschulabschluss- und BRP-Kursen ist die
WBA haufig nicht einmal bekannt (siehe auch Kapitel 12.2).

Als Methoden zum Teilen und Verteilen von Informationen und Wissen werden der
Austausch von Best Practice-Material, der systematische Input nach einer Fortbildung fur
Kolleginnen sowie vor allem das von praktisch allen ESF-Bildungsberaterinnen genutzte bib-
wiki genannt. Auch mittels systematischer Einschulung sowie Hospitationen wird
betriebsinternes Wissen und Erfahrung weitergegeben.

Dariiber hinaus wird in sehr vielen Einrichtungen der interne Erfahrungsaustausch der
Trainerinnen bzw. Beraterlnnen gepflegt, zum Teil auch in unterschiedlichen
Teamkonstellationen. Davon ausgenommen sind die Lehrenden in BRP-Kursen, welche
kaum Kontakt zueinander haben und in der Regel nur zu den Unterrichtsstunden am Institut
anwesend sind.

Der fachliche Austausch mit den Verbundpartnerinnen ist bei den ESF-Verbiinden oft eher
schwach ausgepragt, insbesondere bei den HS- und BRP-Kursen (siehe auch Kapitel 14.2
Vernetzung in der ESF-Praxis). Supervision wird besonders haufig Beraterinnen angeboten,
jedoch kaum BRP-Lehrenden.

13.2.7.Beschéftigungsverhaltnisse von Lehrenden und Beratenden

Bei den BRP-Kursen sind die Lehrenden grof3teils nicht angestellt, sondern arbeiten als freie
Mitarbeiterinnen oder auf Werkvertragsbasis, in HS-Kursen sind sowohl Anstellungen als
auch freie Dienstvertrage/Werkvertrage anzutreffen. Die meisten Lehrenden sowohl aus HS-
als auch BRP-Kusen haben als Hauptbeschéftigung eine Lehrverpflichtung an Schulen,
doch auch multiple Vertrage an mehreren Erwachsenenbildungseinrichtungen gleichzeitig
kommen vor. Teambuilding, Erfahrungsaustausch und Einbindung in die
Konzept(weiter)entwicklung findet unter diesen Umstanden kaum statt, generell ist hier
Personalentwicklung sehr schwierig. Etwas differenzierter ist die Situation bei den
Basisbildungsprojekten, hier reicht der Rahmen von durchgehenden Anstellungen uber
befristete Anstellungen mit Arbeitslosigkeitsperioden in den Sommerferien bis zu freien
Dienstvertragen und Werkvertragen. Im Gegensatz zu den HS-Kursen und BRP-Kursen wird
im Basishildungsbereich und beim Qualifizierungsprojekt fir Frauen eine nicht
kontinuierliche Beschéaftigung von Trainerinnen viel kritischer gesehen: Die nachhaltige
Implementation komplexer Konzepte ist gefahrdet, Erfahrungsaustausch, Reflexion und
Einbindung in die Weiterentwicklung des Projektes sind erschwert. Zum Teil versucht man
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nicht angestelltes Personal Uber Weiterbildung an die Institution zu binden, jedoch wirkt
mangelnde Beschéftigungssicherheit auch dampfend auf die Weiterbildungsmotivation.

Bei den Bildungsberatungsprojekten sind die Beraterlnnen fast ausschlie3lich angestellt,
haufig in Teilzeit. Darliber hinaus kaufen manche Trager Dienstleistungen zu, z.B. werden
Psychologlnnen fir Testungen engagiert und externe Trainerlnnen fir Workshops. Die
Mitarbeiterinnen der WBA-Geschéaftsstelle sind angestellt.

13.3 Evaluative Schlussfolgerungen
Systematische Qualitatsentwicklung

In der Literatur wird an Qualitdtsmanagmentsystemen wie der ISO 9000-Zertifizierung
kritisiert, dass sie mehr zur Qualitatssicherung denn zur Entwicklung von Qualitat taugen.
Auch in den Fallstudien zeigte sich eine Diskrepanz zwischen formaler Qualitatssicherung
und gelebter Qualitatsentwicklung, die Zertifizierung allein fuhrt nicht zu einer
kontinuierlichen Weiterentwicklung der Qualitdt des Angebots. Interessant ist, dass der
Auftrag fur inhaltliche Entwicklungsarbeit hingegen meist auch zu mehr Aktivitaten
hinsichtlich Qualitatsentwicklung fiihrt, wahrend die Uberzeugung, bereits gute Arbeit zu
leisten, Qualitatsentwicklung zu hemmen scheint.

Nicht immer fiihren Teilnehmerinnenbefragungen/Evaluierungen systematisch  zur
Weiterentwicklung des Konzepts bzw. Verbesserung der Qualitdt des Angebots. Wenn
Befragungen oder Evaluierungen geplant sind, sollte daher auch angegeben werden, in
welcher Form die Ergebnisse an die Trainerlnnen/Beraterinnen zuriickgespielt werden bzw.
sie zu Konzeptadaptierungen oder sonstigen Konsequenzen fuhren.

Qualitatsentwicklung ist fur die systematische Erhéhung der Wirksamkeit von Mal3hahmen
unabdingbar. So kénnen sich beispielsweise die Bedurfnisse der Zielgruppe veréandern —
dies muss erkannt und darauf muss reagiert werden. Inwiefern tatsachlich
Qualitatsentwicklung geleistet wird, muss daher aus dem Antrag erkenntlich sein, weshalb
nicht nur ein Qualitatssicherungskonzept, sondern auch ein Konzept zu Qualitatsentwicklung
vorzulegen sein soll.

Informelle MalBhahmen zur Qualitatssicherung und -entwicklung

Zertifizierten Qualitétssicherungssystemen kommt der Vorteil zu, relativ transparent und
damit vergleich- und bewertbar zu sein. Doch auch informelle MaRnahmen zur
Qualitatssicherung belegten ihre Berechtigung. Daher ist eine Mischung aus formellen und
informellen Feedback-Mdglichkeiten erstrebenswert, mit dem Vorteil, dass unterschiedliche
Teilnehmerlnnenbedirfnisse abgedeckt werden kénnen (wahrend die einen Kiritik lieber in
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Anonymitat auBern, bevorzugen andere das personliche Gesprach bzw. waren mit einem
Fragebogen Uberfordert). Egal ob formell oder informell, sollte eine gewisse Systematik des
Prozesses sichergestellt sein, d.h. er verlangt ein Ziel, Kontinuitat und Konsequenzen.

Qualitatsstandards

Die Verpflichtung auf dberinstitutionelle Qualitatsstandards sichert nicht nur die Qualitat
eines Angebots, sondern stellt auch Transparenz und Vergleichbarkeit her. Die Entwicklung
von Qualitatsstandards fur die Basishildung erfolgte im Rahmen eines EQUAL-Projektes,
Qualitatsstandards fur die Bildungsberatung werden in aktuellen ESF-Projekten entwickelt.
Aktuell gibt es weder fur Hauptschulabschlusskurse noch fur BRP-Vorbereitungskurse
allgemein akzeptierte Qualitatsstandards. Auch hier erscheinen Standards sinnvoll und
deren Entwicklung kénnte vielleicht im Rahmen des ESF angeregt werden.

Beschaftigungsverhéltnisse

Die Art des Beschéaftigungsverhéltnisses ist von hoher Qualitatssicherungsrelevanz, da sie
die Mdglichkeiten zu Fortbildung, Personalentwicklung, Erfahrungsaustausch und
Teamentwicklung stark beeinflusst. Zugleich sind in den untersuchten Fallstudien sehr
unterschiedliche Beschéaftigungsverhaltnisse zu beobachten. Ganz allgemein formuliert
beglnstigt ein Angestelltenverhaltnis Personalentwicklung und Teambuilding und damit den
Erfolg der MaBnahme, weshalb es zu bevorzugen ist. Alternativ sollten auch fir Freie
Dienstnehmerinnen und Werkvertragsnehmerlnnen Ressourcen fur Fortbildung und
Erfahrungsaustausch eingeplant, finanziert (extra Honorarnoten) und gefordert werden.

Qualifikation der Trainerlnnen und Beraterlnnen

Die Qualifikationsvoraussetzungen fur Lehrende und Beratende sind in Abhangigkeit vom
Trager sehr unterschiedlich. Der Fordergeber sollte Mindeststandards von Qualifikations-
anforderungen in Form eines Kriterienkataloges (je Instrument) definieren. In diesen sollten
beispielsweise Erfahrung mit der Zielgruppe und Kompetenzen in der Erwachsenenbildung
verankert sein.

Drop-out-Analyse und Teilnehmerinnen-Verbleib

Bezuglich der Untersuchung des Verbleibs der Teilnehmenden und des Drop-outs gibt es nur
sehr wenige Aktivitdten. Ohne Wissen Uber den Verbleib der Teilnehmerinnen und der
Ursachen fur friihzeitiges Ausscheiden kdnnen jedoch kaum Aussagen Uber die Wirksamkeit
der MalRnahme getroffen werden bzw. kann Verbesserungsbedarf unentdeckt bleiben. In
manchen Fallen ist es zudem schwierig zu definieren, was ein Drop-out ist: Ist jemand, der
von einem Tageskurs in den Abendkurs wechselt, ein Drop-out? Ist jemand, der sich fir die
Berufsreifepriifung vorbereitet, und den Englisch-Kurs abbricht, weil der parallel laufende
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Mathematik-Kurs mehr Aufwand erfordert als gedacht, ein Drop-out? Wenn ein
Basisbildungskurs darauf ausgelegt ist, mehrere aufeinanderfolgende Kurse zu besuchen —
ist dann eine Person, die keinen zweiten Kurs mehr besucht, ein Drop-out? Neben diesen
Definitionsherausforderungen ist festzuhalten, dass manche Kurstrager nicht erfahren, ob
ihre Teilnehmerinnen zur externen Prufung antreten und ob sie dort erfolgreich sind. Drop-
out-Analysen waren oft notwendig um zu klaren, warum Teilnehmende nicht mehr zum Kurs
erscheinen, ob sie zu einem anderen Kurs wechselten oder zu einem spateren Zeitpunkt
den gleichen oder einen anderen Kurs absolvieren und ob daraus Handlungsbedarf
abzuleiten ist. Aus den vor Ort wahrgenommenen niedrigen Drop-out-Quoten wird
ersichtlich, dass hier die Wahrnehmung manchmal eingeschrankt ist und zu wenig
Bewusstsein fur die Problematik besteht. Daher wére in Zukunft eine Verpflichtung zur
Reflexion der eigenen Definition von Drop-out empfehlenswert, die wiederum
gegebenenfalls in entsprechende Konzeptverbesserungen bzw. Adaptionen in der
Umsetzung minden. Die Trager sollten dazu verpflichtet werden zu klaren, ob ihre
Kursteilnehmerinnen zu den (externen) Prifungen antreten und ob sie diese erfolgreich
bewaltigen. Darlber hinaus wére eine obligatorische Uberprufung des Verbleibs (z.B. sechs
Monate nach Austritt) der ehemaligen Teilnehmerinnen erstrebenswert. Mit diesen
Erhebungen konnten sich die Tréger des Erfolges und der Wirksamkeit ihrer Arbeit
vergewissern.
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14 Vernetzung

Das Thema Vernetzung ist eine Querschnittsmaterie, die sich Uber alle ESF-geférderten
Instrumente zieht. Hier geht es zunachst um einen theoretischen Einblick in das Thema
Vernetzung, genauer gesagt, Vernetzung in der Weiterbildung. Themen sind das Netzwerk
im Kontext gesellschaftlicher Entwicklungen sowie Entwicklungen im (Weiter)-
Bildungssystem, Charakteristika von Netzwerken und ihre Unterscheidung von
Kooperationen sowie Erfolge und Schwierigkeiten bei der Vernetzung. Danach werden die
Ergebnisse der empirischen Analyse vorgestellt.

14.1 Grundlagen zur Vernetzung

Vernetzung in der Weiterbildung ist ein aktuelles Thema. Ein Blick auf Deutschland etwa
zeigt, dass seit mehreren Jahren Vernetzung auf bildungspolitischer Ebene forciert wird. Das
Paradebeispiel dafir sind die 2001 vom Deutschen Bundesministerium fur Bildung und
Forschung und ESF geférderten ,Lernenden Regionen — Férderung von Netzwerken“. Einige
der hier diskutierten Grundlagen zu Vernetzung in der Weiterbildung beruhen auf
Forschungsergebnissen, die rund um dieses Programm entstanden sind (Begleitforschung,
Evaluierung). In Osterreich werden ,Lernende Regionen* seit 2007 vom Lebensministerium
im Rahmen des EU-Programms fiir Landliche Entwicklung geftrdert (vgl. Thien 2008:9).

Die Aktualitat des Themas Vernetzung steht im Rahmen einer Umsetzung von LLL: Geht es
um die Durchsetzung der entsprechenden Forderungen, z.B. die Durchlassigkeit zwischen
Bildungsbereichen zu erhéhen, wird das Netzwerk als geeignete Formation dafiir betrachtet,
um diese Forderungen in die Tat umzusetzen (vgl. Reupold et al. 2009:570). Auch in der
Osterreichischen LLL-Strategie wird als Ziel zur Forderung der Teilnahme am LLL
festgehalten, dass sich Bildungsinstitutionen miteinander und auch mit dem Arbeitsmarkt
vernetzen bzw. soll der Aufbau ,regionaler Lernnetze" gefordert werden (vgl. BMUKK
2008:79; Donauuniversitat Krems 2007:18f). Auch im Rahmen von Lifelong Guidance wird
die Vernetzung von Angeboten im Bereich von Information, Beratung und Orientierung fur
Bildung und Beruf betont (vgl. BMUKK 2008:73). Ein Netzwerk wird im Bildungsbereich als
professionelle Handlungsstrategie gesehen und ist mit hohen Erwartungen konfrontiert (vgl.
Reupold et al. 2009:572). Von ihm wird die Moglichkeit erwartet, Ressourcen zu generieren
sowie Innovationen voranzutreiben, zu denen einzelne Anbieterinnen nicht fahig wéren. Ein
Netzwerk wirkt starker als einzelne Akteurlnnen und kann damit zu Verbesserungen des
Bildungsangebotes beitragen. Zurickgefuhrt werden diese Mdglichkeiten auf die
Synergieeffekte die sich eben daraus ergeben, dass nicht bloR bilaterale Kooperationen
unterhalten werden, sondern dass das Netzwerk einen spezifischen Nutzen fur die
Beteiligten bringt, der nicht auf einzelne Akteurlnnen zuriickzufiihren ist (vgl. Reupold et al.
2009:572; 577).
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Dass das Konzept des Netzwerks so aktuell ist, lasst sich nicht alleine flr den Bereich
(Weiter-)Bildung beobachten, sondern wird als Phanomen gesamtgesellschaftlicher
Entwicklungen im Rahmen von Modernisierung thematisiert. Das Netzwerk steht
paradigmatisch daftr, dem Anspruch gerecht zu werden, mit einer zunehmenden
Komplexitdt umzugehen. Bezogen auf Institutionen der Erwachsenenbildung ist damit
gemeint, dass Organisationsveranderungen bewaltigt werden missen (vgl. Reupold et al.
2009:569). Auf einer gesamtgesellschaftlichen Ebene bedeutet dieser Trend, dem Wandel
von Industrie- zu Wissensgesellschaft entsprechend zu begegnen (vgl. Kiichler 2007, 24).
Wiederum auf den Bereich Erwachsenenbildung bezogen heit das, dass
Bildungsinstitutionen fir sich alleine nicht mehr imstande sind, bestimmte Anforderungen zu
erfullen, die sich aus neuen Erwartungen an das Bildungssystem ergeben. In einer
Wissensgesellschaft* wird zugrunde gelegt, dass ein bloRer Zuwachs an Spezialwissen
(Wissen wird ,addiert”) per se keinen Erkenntniszuwachs mehr bedeutet. Vielmehr gilt es,
Wissen durch spezifische Strategien zu potenzieren — das Netzwerk ist eine solche Strategie
(vgl. Schéffter 2004:38).

Eine wichtige Beobachtung im Zusammenhang mit Vernetzung in der Weiterbildung lautet
daher, dass zunehmende Vernetzung (innerhalb von und quer Uber Bildungsbereiche, von
Akteurlnnen in- und aul3erhalb des Bildungsystems) eine Reaktion auf gesellschaftlichen
Wandel darstellt bzw. durch Druck von auf3en initiiert wird. Nicht vergessen werden darf
jedoch, dass das Konzept des Netzwerks auch andere (historische) Anschlussstellen
aufweist. So war es im Rahmen der neuen sozialen Bewegungen in den 1960er/70er Jahren
Teil eines Gegendiskurses mit Kritik an traditionellen, hierarchisch strukturierten Formationen
mit einem klaren Zentrum (vgl. Kiichler 2007:25; Schéffter 2004:39).

14.1.1.Charakteristika von Netzwerken

Ein Netzwerk weist im Unterschied zu einer solchen Formation weder eine Hierarchie noch
ein Zentrum auf, sondern zeichnet sich dadurch aus, dass die Beteiligten autonome ,Knoten*
bilden, die durch kommunikative Beziehungen zueinander in Verbindung stehen. In der
Literatur gibt es zahlreiche Hinweise darauf, was das Einzigartige am Netzwerk ist und
wodurch es sich von anderen sozialen Formationen unterscheidet. Eine verbindliche
Definition existiert jedoch nicht, daflr der Hinweis, dass vorsichtig mit dem Begriff
umgegangen werden soll. Nachdem Netzwerk auch als Modebegriff verwendet wird,
unterliegt sein Gebrauch einer gewissen Inflation (vgl. Feld 2008b:6; Klingebiel 2007:93;
Gnahs/Dollhausen 2006:3). Daher gilt es, das Konzept genau abzugrenzen: Nicht tberall,
wo Akteurlnnen zueinander in Beziehung stehen (,Beziehungsgeflecht) bilden sie ein
Netzwerk (Schaffter 2004:32).

Ein wichtiger Unterschied ist der zwischen Netzwerk und Kooperation. Dabei wird erstens
nach der Anzahl der beteiligten Akteurlnnen differenziert. Ein Netzwerk geht tber bilaterale
(bzw. trilaterale) Kooperationen hinaus und beschreibt eine multilaterale Formation (vgl.
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Klingebiel 2007:94; Schaffter 2004:32). Es ist zweitens auf einen langeren Zeitraum
angelegt, verfolgt drittens gemeinsame Ziele und umfasst viertens eine gewisse
Heterogenitat an Beteiligten. Ein Netzwerk muss in einem gewissen Ausmalf3 dauerhaft und
stabil sein. Es ist so akteursibergreifend zusammengesetzt, dass ein kollektiver
Strukturzusammenhang* entsteht, der sich nicht aus den Intentionen Einzelner ergibt (vgl.
Feld 2008b:11; Schaffter 2004:32). Daraus ergeben sich die oben angesprochenen
Synergien (vgl. Reupold et al. 2009:570). Das bedeutet, dass in der gemeinsamen Téatigkeit
Dinge mdglich sind, die weder eine Institution fur sich alleine noch eine
Kooperationsbeziehung verwirklichen kdnnte. Im Netzwerk existiert ,Ringtausch” (Schéffter
2004:34): Der jeweilige Nutzen fur die Akteurlnnen lasst sich nicht auf einzelne Beziehungen
zurlickfuhren bzw. ist kein Tausch zwischen den Beteiligten, sondern ergibt sich aus der
gemeinsamen Realisierung. Dass sich die Beteiligten einen Nutzen aus diesen Synergien
erwarten, ist ganz zentral und wird als ihr berechtigtes Anliegen beschrieben (vgl. Klingebiel
2009:99).

Charakteristisch fir das Netzwerk ist eine anlassbezogene Aktivierung latenter
Beziehungsstrukturen, wahrend eine Kooperation erst nach Bedarf aufgebaut wird.
Zwischen den autonomen Knoten gibt es starke und schwache Bindungen, wobei mit
starken Bindungen etwa gemeint ist, dass sie auf Emotionalitat basieren, emotional bindend
sind und ein gewisses Mal} an Zeit in sie investiert werden muss. Wie schon ein Netzwerk
sich u.a. dadurch herausbildet, dass seine Akteurlnnen unterschiedlich sind, neben
Gemeinsamkeiten also auch Heterogenitdt aufweisen, so schopft es seine Mdglichkeiten
erst aus, wenn dabei starke und schwache Beziehungen genutzt werden (vgl. Reupold et al.
2009:576f).

.Nicht jede Kooperation basiert auf vernetzten Strukturen“ (Schéaffter 2004:32), jedoch
basieren Netzwerke auf Kooperationen. Solche Kooperationen werden in horizontale und
vertikale unterschieden: Mit horizontalen sind Kooperationen innerhalb eines
Bildungsbereiches angesprochen, vertikale Kooperationen sind bereichsiibergreifend.
Ebenso gibt es interpersonale, intraoganisationale sowie interorganisationale Netzwerke. Im
Rahmen der ESF-geférderten Formationen finden sich sowohl horizontale als auch vertikale
Kooperationen. Sie kooperieren grof3teils interorganisational, teilweise aber auch innerhalb
einer Organisation.

Eine Bedingung fur die Entstehung eines Netzwerks ist der wechselseitige Nutzen aller
Beteiligten. Ein wesentliches Merkmal ist eine ,gemeinsame Netzwerkvision“ (Reupold et al.
2009:572). Schaffter macht zwei weitere Handlungslogiken neben der gemeinsamen Vision
aus: Eine Supportlogik wobei der Ausgangspunkt die Interessenlage der jeweiligen
Institution ist und eine Dienstleistungslogik, wobei die Perspektive auf der eigenen
Einrichtung als Dienstleister fur die anderen liegt (vgl. Schéaffter 2004:41).
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Ein Netzwerk hat wie erwéhnt im Unterschied zu hierarchisch strukturierten
Organisationsformen kein Zentrum. Eine gewisse Steuerung erfolgt Uber das
Netzwerkmanagement, das zahlreiche Zustandigkeiten hat. Es darf nicht mit einer
zentralen Instanz verwechselt werden. So werden Entscheidungen teilweise durch spezifisch
dafur betraute Akteurlnnen getroffen, teilweise wieder gemeinsam (vgl. Gnahs/Dollhausen
2006:9). In der Literatur werden unzéhlige Anforderungen an ein Netzwerkmanagement
aufgelistet (personale, soziale, methodische, fachliche Kompetenzen, Erfahrung im
Projektmanagement, angemessener Umgang mit Rickschlagen ...). Dabei kristallisiert sich
heraus, dass  sich diese  Anforderungen darauf  beziehen, mit  jenen
Spannungsverhéltnissen umgehen zu kénnen, die sich aus einer Vernetzung ergeben.
Diese Spannungsverhdltnisse sind strukturell verankert, somit sind sie nicht ,l6sbar”.
Spannung ergibt sich zwischen Autonomie und Abh&ngigkeit der Akteurlnnen, Vertrauen und
Kontrolle, Kooperation und Wettbewerb, Vielfalt und Einheit oder Formalitéat und Informalitat
(vgl. Feld 2008b:13f).

In der Informalitdt wird eine der Starken des Netzwerks gegeniber der Organisation
gesehen. Schriftlich fixierte Vereinbarungen kénnen, missen aber nicht, gemacht werden;
Vertrauensbeziehungen sind die Basis, auf der ein Netzwerk operiert (vgl. Schéffter
2004:34). Vertrauen meint dabei die geteilte Erwartung der Netzwerkpartnerinnen, wie das
Gesamtsystem mit Stérungen umgeht (vgl. Reupold et al 2009:573). Neben Beziehung
werden Kommunikation, Kooperation und Unterstiitzung als ,Ressourcenpools genannt
(Reupold et al. 2009:571) und als netzwerktypisch lasst sich festhalten, dass eben nicht
alles, was sich darin abspielt, explizit ist oder explizit dargestellt werden kdnnte.

Konkurrenz ist dem Netzwerk ebenso inharent: Die beteiligten Akteurlnnen konnen
aulRerhalb des Netzwerks Konkurrentinnen sein. Innerhalb des Netzwerks geht es weniger
um ein Konkurrieren nach hierarchischer Logik, sondern um die jeweilige horizontale
Positionierung als Knoten im Netzwerk: Diese beeinflusst den Zugang zu Informationen,
Ressourcen und Entscheidungsfindung. AuRerdem versuchen die einzelnen Knoten eine
unverkennbare eigene Identitat zu schaffen, indem sie sich von den anderen abgrenzen (vgl.
Feld 2008b:11; Schaffter 2004:34).

Ein Charakteristikum des Netzwerkes ist, dass es nicht auf einer zuvor existierenden,
zugrunde gelegten Gemeinsamkeit beruht. In dieser Argumentation kommt die
Systemtheorie zum Tragen: Niklas Luhmann definiert Netzwerk als ,systemisches
Herausbilden von Vertrauen auf der Basis von Verschiedenheit’. Gemeinsamkeit liegt nicht
zugrunde sondern wird erst durch die Akteurlnnen gestiftet (vgl. Luhmann 1973 zit.n.
Schéaffter 2004:33).

Ein Netzwerk kann aus dieser Perspektive nicht ,hergestellt werden, sondern wird erst
durch seine Akteurlnnen geschaffen: Im Bereich der Erwachsenenbildung geht es darum,
den Blick auf bestehende Beziehungen zu richten und diese als Wert anzuerkennen. Dies
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wiederum erfordert, das eigene Profil zu scharfen und die eigene Einrichtung als
unverkennbar zu etablieren (vgl. Reupold et al. 2009:569; Schéffter 2004:33).

14.1.2.Die Phasen des Netzwerks

Im Gegensatz zu ,Netz" als bestehender Struktur wird unter Netzwerk eher der Prozess
verstanden, der sich innerhalb netzartiger Strukturen vollzieht (vgl. Reupold et al. 2009:571).
Es werden unterschiedliche Phasen ausgemacht, die seine Genese und Existenz begleiten:

Sondierungsphase

Initiierungsphase

Stabilisierungsphase
Verstetigungsphase (Elsholz 2006:38f)

O O O O

In der Sondierungsphase werden die Chancen, die sich tUber ein Netzwerk fir das Erreichen
eines bestimmten Zieles ergeben, aufgesplrt. Dies kann bereits als expliziter
Entscheidungsprozess ablaufen. Die Initiierungsphase enthélt konkrete Schritte zur Bildung
des Netzwerkes (z.B. uber Kick-Off-Veranstaltungen). In der Stabilisierungsphase werden
Jragféhige Formen der Netzwerkarbeit entwickelt und etabliert* (Elsholz 2006:39). In einer
eventuellen Verstetigungsphase verwandelt sich das Netzwerk von einem auf Zeit
angelegten Projekt zu einer nachhaltigen Formation (vgl. ebd.).

14.1.3.Erfolge und Schwierigkeiten in Netzwerken

Nachdem interne Logiken, Ablaufe und Formationen von Netzwerken ausgesprochen
verschieden sind, ist es schwierig, allgemein glltige Erfolgskriterien festzumachen. Feld
(2008b) arbeitet einige Punkte heraus und unterscheidet dabei zwischen Bedingungen flr
die Netzwerkentstehung und Faktoren fir eine erfolgreiche Netzwerkarbeit. Damit sich ein
Netzwerk herausbildet ist soziale Komplexitat notwendig, also viele autonome
unterschiedliche Akteurlnnen. Es ist aber auch eine Basis von Gemeinsamkeit als
Vertrauensgrundlage notwendig. Anlasse zur Aktivierung missen wahrgenommen und
Beziehungen aktiv gepflegt werden, wofur wieder eine langere Zeit notwendig ist (vgl.
Schaffter 2001:12f zit.n. Feld 2008b:39f). Klarung des Kooperationsbedarfes und der
-moglichkeiten, Vereinbarung von Regeln und Strukturen, Suche und Wahl geeigneter
Partnerlnnen und Ziele, Werte und Interessen zu klaren sind weitere Erfolgsfaktoren (vgl.
Feld 2008b:39f). Auch hier zeigen sich die inhdrenten Spannungsverhéaltnisse, wenn etwa
von einer notwendigen Differenz und Gemeinsamkeit die Rede ist oder Regeln vereinbart
und Informalitat zugelassen werden sollen.

Zur Aufrechterhaltung eines Netzwerks werden Beziehung, Kommunikation, Kooperation
und Unterstitzung sowie unterstitzende Strukturen wie das Netzwerkmanagement
beschrieben (vgl. Feld 2008b:41f). Konkreter gilt es, eine Netzwerkidentitat aufzubauen,
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einen Bezug zur Umwelt herzustellen, als Netzwerk adressierbar zu sein, Systemvertrauen,
Kommunikationsstrukturen und Stabilitat Uber einen langeren Zeitraum sind notwendig —
personale Fluktuation etwa kann hemmend wirken. Es gilt, auch nach auf3en zu vermitteln,
dass uber das Netzwerk etwas Neues entsteht. Dies kann auch ein Erfolgsfaktor in Hinblick
auf die Nachhaltigkeit eines Netzwerkes sein: Wenn Forderungen auslaufen, bietet das
Netzwerk ein einzigartiges ,Produkt®, das es auch im Anschluss neuen Fordergeberinnen
anbieten kann und auf diesem Weg Geldmittel lukriert (vgl. Klingebiel 2007:112).

Ein entsprechender Umgang mit Problemen erweist sich als notwendig fir eine erfolgreiche
Vernetzung. Schwierigkeiten sind Teil von Vernetzung, was angesichts des Anspruches,
zahlreiche Spannungsverhéltnisse ausbalancieren zu missen, auch nicht verwundert. Aber
auch auflere Bedingungen kénnen sich als schwierig fur die Vernetzung gestalten. So weist
Klingebiel auf den Ruckschlag hin, den das Projekt ,Lernenden Netzwerk Region Rheingau-

“’ erfahren hat, indem eine Forderzusage zeitlich verschoben wurde. Als

Taunus
Konfliktpotenzial hat sich ausgewirkt, dass jene Bedingungen, die an die
Netzwerkpartnerinnen  gestellt wurden, z.B. Verbindlichkeit, von Seiten der
Fordergeberlnnen nicht eingehalten wurden. Fir das Netzwerkmanagement war es
schwierig, diese Partnerlnnen weiterhin an das Netzwerk zu binden (vgl. Klingebiel

2007:104).

Erfolgreich fur die Arbeit im Netzwerk wirkt sich eine Ermdglichungshaltung aus, nach der
davon ausgegangen wird, dass Erfolg sich nicht erzwingen lasst, dass jedoch zu seiner
Ermdglichung alles getan werden soll. Diese konnte in Bezug auf das oben beschriebene
Projekt beobachtet werden. Ermdglichungshaltung bedeutete u.a., sich mit Rickschlagen
auseinander zu setzen, Kritik zuzulassen und professionelle Beratung anzunehmen (vgl.
Klingebiel 2007:104ff).

Eine Befragung von Beteiligten an Netzwerken im Rahmen der ,Lernenden Regionen*
ergab, dass die wichtigsten Griinde fir die Teilnahme am Netzwerk folgende sind: Ziele des
Netzwerks, Verbesserung der eigenen Arbeit oder eine Scharfung des eigenen Profils (vgl.
Feld 2008b:30). Als negative Einflussfaktoren auf ihre Netzwerkarbeit wurden genannt: Nicht
zufriedenstellende Zusammenarbeit, zeitliche Verzdogerungen bei der Mittelzusage,
kompliziertes Antragsverfahren, finanzielle Schwierigkeiten und (zu) hoher Aufwand bzw. zu
viel Zeit, die investiert werden muss. In einer Zusammenfassung negativer Faktoren bezieht
sich Feld wiederum auf jene Spannungsverhaltnisse, die bereits auf Seite 209 beschrieben
worden sind (vgl. Feld 2008b:44-46).

™ Das ,Lernenden Netzwerk ist ein Projekt im Rahmen von ,Lernende Regionen®.
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14.1.4.Nachhaltigkeit

Im Kontext geforderter Bildungs- und Beratungsangebote in der Erwachsenenbildungs-
landschatft ist die ,Verstetigung von Netzwerkarbeit* (Elsholz 2006) ein wichtiges Thema. Die
Literatur dazu ist allerdings dinn, der Autor bezieht sich auf Forschung zu einigen
Netzwerken aus den Lernenden Regionen.

Wenn Ressourcen nur flr einen begrenzten Zeitraum bereit gestellt werden, ergibt sich die
Frage, was mit Netzwerkarbeit nach Auslaufen von Forderungen passiert bzw. wie
Kooperationen auch danach aufrecht erhalten werden kénnen. Dazu fokussiert Elsholz den
Ubergang zwischen Stabilisierungsphase und Verstetigungsphase als kritischen Punkt und
macht dabei bestimmte Strategien aus, die fur eine nachhaltige Struktur notwendig sind. Sie
richten sich sowohl nach innen als auch nach auf3en. Binnenstrategien sind, das Thema
explizit anzusprechen: Ressourcen nehmen ab, wie kann Netzwerkarbeit weitergehen?
Klare  Arbeitsstrukturen, die den Arbeitsaufwand reduzieren, dezentralisierte
Verantwortlichkeiten im Netzwerk und die Anspriche an das Netzwerk zu reduzieren sind
weitere Strategien. Nach auf3en hin ist es hilfreich, wenn Entscheidungstrager eingebunden
werden (die beste Werbung fir ein Netzwerk ist, wenn es miterlebt wird), der Nutzen des
Netzwerks Uber die Verbreitung von Ergebnissen und Produkten sichtbar gemacht und das
Netzwerk als strategischer Einflussfaktor aufgebaut wird. Wird auf diese unterschiedlichen
Strategien zurlckgegriffen und ist das Netzwerkmanagement interessiert daran, das
Netzwerk aufrecht zu erhalten, kann eine Verstetigung Erfolg haben (vgl. Elsholz 2006:39).

14.1.5.Ausblick

Das Thema Vernetzung in der Weiterbildung besitzt hohe Aktualitat. Eine Analyse verlangt
einen differenzierten Blick auf strukturelle Merkmale, Entstehungshintergriinde und
Schwierigkeiten sowie Nutzen fur die einzelnen Akteurlnnen. Obwohl die Literatur mit
zahlreichen Hinweisen dazu aufwartet, was das Besondere am Netzwerk in der
Erwachsenenbildung ist, ist die Abgrenzung von Netzwerk/Vernetzung und Kooperation nicht
banal. Ob ein Netzwerk Uberhaupt Top-Down initiiert werden kann, sehen Autorinnen
unterschiedlich. Von einigen werden Top-Down-Entscheidungen zu Vernetzung im Bereich
Erwachsenenbildung als eine aktuelle Entwicklung bezeichnet, die im eingangs
beschriebenen Kontext stattfindet (vgl. Kiichler 2007:26; Klingelbiel 2007). Gegenteilig heifdt
es dazu, ein Netzwerk kdnne gar nicht initiilert werden, es sei ein Prozess, der auf eine
veranderte Art und Weise existierende Kooperationsbeziehungen wahrnimmt (vgl. Schéffter
2004:33f). Eine allgemeingultige Definition ist darum auch schwierig. Die folgende
Darstellung enthélt zentrale Merkmale, die ein Netzwerk aufweist und die es im Unterschied
zu Kooperationen aufweist. Dabei handelt es sich jedoch um einen idealtypischen Uberblick,
was bedeutet, dass in der Realitat vorfindbare Netzwerke diesem Idealtyp nicht immer
entsprechen.
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Zentrale Merkmale eines Netzwerks:

Es ist kein Zentrum vorhanden.

O O O O O

Beteiligte/Akteurlnnen bilden autonome Knoten.

Steuerung findet Uber Netzwerkmanagement statt.
Akteurlnnen sind Uber kommunikative Beziehungen miteinander verbunden.
Informalitét ist eine wichtige Ressource im Netzwerk.

Tabelle 28: Unterscheidungsmerkmale Netzwerk/Kooperation

Netzwerk

Kooperation

Jedes Netzwerk basiert auf Kooperationen

Nicht jede Kooperation basiert auf vernetzten
Strukturen

> 2-3 Akteurlnnen

2-3 Akteurlnnen

Langerfristige Zusammenarbeit

Kann auch kurzfristig erfolgen

Gemeinsame Ziele, Netzwerkvision -

Heterogenitét an Beteiligten -

Gemeinsamkeit wird erst durch Akteurlnnen

gestiftet Gemeinsamkeit wird zugrunde gelegt

Latente Beziehungsstrukturen werden

- Erst Bedarf, danach Aufbau der Kooperation
anlassbezogen aktiviert

Aus einer Vernetzung ergeben sich:

Kollektiver Strukturzusammenhang, nicht riickfiihrbar auf einzelne Akteurlnnen
Synergien, ein Mehrwert aus der gemeinsamen Realisierung
Spannungsverhéltnisse, u.a. zwischen der Autonomie der Beteiligten und dem
gemeinsamen Netzwerk

o Konkurrenz der Beteiligten, Abgrenzung um eine jeweilige Identitat zu schaffen

Eine Analyse von Vernetzung verlangt, diese entsprechend zu kontextualisieren: Netzwerke
existieren vor dem Hintergrund gesellschaftlicher Entwicklungen sowie spezifischer
Entwicklungen im (Weiter-)Bildungssystem (vgl. Weber 2006:18). Die ESF-geftrderten
Angebote sind ,strategisch initiierte Netzwerke" (Kuchler 2007:26): Ein Grund dafur, dass die
einzelnen Partnerinnen sich zusammen geschlossen haben ist, dass die Foérderrichtlinien
dies so vorsehen. In der anschlieRenden Analyse von Vernetzung in der ESF-Praxis werden
die folgenden Fragestellungen behandelt:
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o Wie ist die Vernetzung aus Sicht der/s jeweiligen Projektpartnerin zustande
gekommen?
Wie wird im Projektverbund zusammen gearbeitet?
Welchen Nutzen und welche Schwierigkeiten von Vernetzung sehen die Beteiligten?
Welche Vernetzungaktivitaten finden auRerhalb der ESF-geférderten Projektverbiinde
statt?

0 Wie wird internationale Vernetzung wahrgenommen?

14.2 Vernetzung in der ESF-Praxis

Der Auftrag, sich zu vernetzen, wird in der ESF-Praxis sehr unterschiedlich umgesetzt.
Dieser Auftrag erging an alle Férdernehmerinnen und laut Vertragen unterhalten auch alle
entweder ein ,Netzwerk” oder eine ,Entwicklungspartnerschaft”. Die empirischen Ergebnisse
hingegen zeigen, dass nur manche der Projektverbinde ein Netzwerk in dem Sinne
umsetzen, wie es in der Literatur beschrieben wird. Bei anderen fehlen jene Charakteristika,
die fir ein Netzwerk typisch sind (kollektive, langerfristige Zusammenarbeit, Realisierung
einer gemeinsamen Vision). Die Entwicklungspartnerschaft enthélt typische Merkmale eines
Netzwerks.  Sie unterscheidet sich auch nicht unbedingt von denjenigen
Projektpartnerschaften, die laut Vertrag als ,Netzwerk” organisiert sind und ein solches
tatsachlich umsetzen.

Im Folgenden werden jene Begriffe verwendet, die den empirisch vorgefundenen Typen
entsprechen. ,Projektpartnerschaft”, ,Projektverbund“ und ,Zusammenarbeit* sind Begriffe,
die auf alle vorgefundenen Typen passen und nichts dariber aussagen, ob es sich um
Netzwerke, Kooperationen oder sonstige Formationen handelt. ,Netzwerk”, ,Vernetzung“
und ,vernetzen“ hingegen werden dann verwendet, wenn die empirischen Ergebnisse den
Charakteristika eines Netzwerks entsprechen, die aus der Literatur abgeleitet wurden.
.Kooperation“ oder ,kooperieren“ meint, dass Projektpartnerinnen zusammenarbeiten, sich
aber nicht vernetzen: Es arbeiten z.B. nur zwei Partnerinnen zusammen oder mehrere
Projektpartnerinnen arbeiten zusammen, jedoch nicht langfristig.

14.2.1.Entstehungskontext und Typen von Projektpartnerschaften

Den Kontext aller ESF-geférderten Projektverbiinde bildet wie erwéhnt die Aufforderung des
Fordergebers, sich zu vernetzen. Jedoch tritt dieser Kontext in der Wahrnehmung der
Beteiligten mehr oder weniger stark in den Vordergrund. Die unterschiedlichen Partnerinnen
argumentieren ihre Vernetzung sowohl damit, dass auf eine Entscheidung von aufl3en
projektverbundsintern adaquat reagiert wurde: Der Projektverbund kam deshalb zustande,
weil die Ausschreibung es so verlangt. Am anderen Ende des Spektrums steht die
Beobachtung, dass zuvor bereits eine Partnerschaft zwischen den gegenwartigen
Akteurlnnen existierte, so dass es ,auf der Hand lag" sich im Rahmen der ESF-Férderung
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weiterhin zu vernetzen. Gewisse Ahnlichkeiten oder Anknipfungspunkte, die eine
Zusammenarbeit in der existierenden Konstellation nahe legen, gibt es auf jeden Fall: Seien
es die inhaltliche Ausrichtung, ahnliche Zielgruppen oder auch die geografische Néhe. Oft
existieren bereits vorher bilaterale Kooperationen zwischen einzelnen Organisationen aus
dem Verbund.

Die Projektverbiinde kénnen danach unterschieden werden, inwieweit sie eine gemeinsame
Vision realisieren méchten. Bei den rein extern motivierten Verblnden existiert keine solche
Vision, wahrend ein gemeinsam zu erreichendes Ziel bei anderen wiederum im Vordergrund
steht. Ein solches Ziel lautet, zu einer Verbesserung beizutragen und erstreckt sich auf eine
Meso- und auf eine Makroebene. Auf Mesoebene geht es darum, durch Vernetzung einer
Zielgruppe ein vielfaltiges Bildungsangebot bereit zu stellen. Dabei decken die
unterschiedlichen  Projektpartnerinnen  unterschiedliche = Angebote fur dieselben
Teilnehmenden in Form flankierender MalRnahmen ab oder, indem sie einen
MalRnahmendurchlauf explizit als Ziel verfolgen. Eine Vernetzung kann auch darauf abzielen,
die Verwaltungstatigkeiten zu bindeln und den Aufwand fur die Partnerinstitutionen damit zu
verringern, damit diesen mehr Zeit fur die inhaltliche Arbeit bleibt.

Auf einer Makroebene lautet die Zielsetzung, im Rahmen der
Erwachsenenbildungslandschaft etwas zu bewegen. Das kann heien, Innovationen
strukturell zu verankern, indem Konzepte transferiert bzw. implementiert werden. Aus Sicht
der Beteiligten passiert das auch deswegen, da in der Vergangenheit im Rahmen von
Projektforderungen Geld in Entwicklung und Umsetzung flo3, jedoch nicht in
Implementierung. Gute ldeen verschwanden somit wieder. Ein weiteres Ziel sind neben
Nachhaltigkeit auch Qualitatssicherung bzw. Professionalisierung. Qualitéatssicherung und
Professionalisierung sind Bereiche, wo organisationsibergreifende Zusammenarbeit
stattfindet.

Im Rahmen der Projektpartnerschaften zeigt sich eine Bandbreite, wie bzw. ob Vernetzung
gelebt wird:

1. Es gibt rein extern motivierte Projektpartnerschaften, die kein gemeinsames Ziel
verfolgen bzw. keine gemeinsame Vision haben. Sie werden im Folgenden
Zweckbilindnisse genannt.

2. Es gibt Projektpartnerschaften, die eine gemeinsame Vision verfolgen. Diese stellt —
neben der Aufforderung von Férdergeberseite — den Anlass fiir die Vernetzung dar.
Solche Formationen gehen ber einzelne Kooperationsbeziehungen hinaus und sind
entsprechend komplexer strukturiert. Es handelt sich dabei um Netzwerke.

3. Es gibt Projektpartnerschaften, die sich zwischen diesen beiden Polen befinden. Sie
sind intrinsisch motiviert, verfolgen aber nicht immer ein gemeinsames Ziel oder
setzen zur Verwirklichung des Zieles bilaterale Kooperationen ein.
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Diejenigen, die ein Netzwerk umsetzen und an der gemeinsamen Realisierung eines Zieles
arbeiten, beschreiben, dass daflr Vorarbeiten nétig waren, die im Rahmen friherer
Forderungen auB3erhalb oder innerhalb der ESF-Forderung geleistet wurden. Dabei wird
hervorgehoben, dass neben organisatorischen Vorbereitungen inhaltliche Aspekte der
Zusammenarbeit geklart werden mussten und, welche Akteurlnnen am Netzwerk beteiligt
sein wirden. Von denjenigen, deren Projektverbund einem Zweckbiindnis gleicht, werden
hingegen keine solchen Vorarbeiten thematisiert.

Wenn eine gemeinsame Netzwerkvision Top-Down vorgegeben und die Initiierung des
Netzwerks Top-Down mitbestimmt wurde, ergibt sich Konfliktpotenzial rund um den
Entstehungsprozess des Netzwerks. Mitbestimmung in der Initierung bedeutet nun nicht,
dass die Akteurlnnen im Netzwerk Top-Down ausgewahlt wurden, aber, dass ihre
Mdglichkeiten Uber bestimmte Vorgaben eingeschrankt wurden oder, dass nicht alle
Interessentinnen die gleiche Chance dazu hatten, Teil des Netzwerks zu werden. Diese
Logik steht dem in der Literatur beschriebenen Idealbild entgegen, nachdem sich Netzwerke
herausbilden, indem latente Beziehungen aktiviert werden.

14.2.2.Zusammenarbeit in der Praxis

Diejenigen Partnerinnen, deren Projektverbund als externes Erfordernis gesehen wird und
eher ein Zweckbindnis ist, arbeiten gar nicht oder nur sehr punktuell zusammen.
Argumentiert wird mit der zeitlichen Belastung oder, dass Berlihrungspunkte zwischen den
Beteiligten fehlen. Ein Austausch, von Informationen z.B., kann recht zuféllig erfolgen und
bezieht sich nur auf vereinzelte inhaltliche Aspekte oder administrative Angelegenheiten.
Manchmal ist nur die Rede von einigen jéahrlichen Treffen des Verbundes. In diesen Féllen
spielt die Projektpartnerschaft auf der Ebene des Qualifizierungspersonals keine Rolle.
Dieses weil3 Uber eine solche Partnerschaft gar nicht Bescheid, unterscheidet nicht
kongruent zwischen Verbundpartnerinnen und anderen Akteurlnnen oder ist nicht in die
Zusammenarbeit involviert.

Anders gestaltet sich die Situation bei denjenigen Projektverbiinden, wo eine Vernetzung
bereits vor der gegenwartigen ESF-Periode bestanden hat oder mit dem Ziel, gemeinsam
etwas im Rahmen der Erwachsenenbildungslandschaft zu erreichen, zusammengearbeitet
wird. Zusammenarbeit findet dabei in Form bilateraler Kooperationen oder
organisationsiibergreifend statt:

0 Austausch didaktischer Fragen bis zur gemeinsamen Vorbereitung oder Gestaltung
von Lernsettings fur dieselben Teilnehmenden.

o Inhaltlich in Zusammenarbeit realisierte Projektmodule, Arbeitspakete oder
Querschnittsbereiche. Eine solche Struktur der Zusammenarbeit ist am komplexesten:
Es kann sich dabei um Uberschneidungen eher autonomer Einzelprojekte oder um
gemeinsam realisierte Projektmodule aus dem gemeinsamen ,Gesamtprojekt*
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handeln. Es finden gemeinsame Entwicklungsarbeiten oder die Umsetzung des
Erarbeiteten statt.

Zusammenarbeit findet auf verschiedenen Ebenen und in verschiedenen Konstellationen
statt: Verbundweit, Austausch auf Ebene von Projektleiterinnen oder von Trainerlnnen und
Beraterlnnen (gemeinsame Teambesprechungen). Im Rahmen einer multilateralen
Zusammenarbeit kdnnen auch andere Ebenen eingezogen werden: Zu Austausch und
Zusammenarbeit kann es auf Projektmodulebene oder Arbeitspaketebene kommen. Die
Umsetzung von Vernetzung hat also komplexe Konstellationen zur Folge.

In manchen Netzwerken lautet die Zielsetzung Nachhaltigkeit. Wie oben beschrieben, wird
damit im Rahmen der derzeitgen ESF-Periode eine Veranderung der
Erwachsenenbildungslandschaft angestrebt. Dieses Ziel kann Uber den Aufbau von
Strukturen oder die Implementierung von Konzepten umgesetzt werden. In diesen Féllen
spielen gemeinsam entwickelte Qualitatsstandards eine Rolle: Sie werden tatsachlich schon
eingesetzt oder gerade entwickelt.

14.2.3.Nutzen

Einen Nutzen der Zusammenarbeit im Verbund, den alle sehen, ist das gemeinsame
Auftreten gegeniiber der First Level Kontrolle und dem Fordergeber. Selbst diejenigen
Tréager, die davon sprechen, dass die Entstehung ihrer Projektpartnerschaft extern motiviert
worden ist und die kaum zusammenarbeiten, nehmen diesen Nutzen wahr. Mit
Kooperationen oder Vernetzung wird auf unglinstige Rahmenbedingungen reagiert: Das
kann der Umgang mit verunsichernden Anforderungen sein oder eine gemeinsame
Positionierung, in der Kritik geduf3ert wird. Gemeinsam existiert eine starkere bzw. bessere
Verhandlungsposition als fordernehmende Institutionen.

Dabei kommt besonders der Projektkoordination eine wichtige Rolle zu. Dies trifft nicht nur
auf das Modell Entwicklungspartnerschaft zu, sondern auch auf andere Netzwerke und auch
auf Zweckverbinde. Dass die Projektkoordination die Kommunikation mit den
Stltzstrukturen Gbernimmt und wéhrend der Antragsphase beratend zur Seite steht, wird aus
Sicht aller Beteiligten geschatzt. Es bedeutet eine zeitliche Entlastung vor dem Hintergrund
eines hohen Verwaltungsaufwandes oder eine Entlastung derjenigen Partnerinnen, die
wenig Erfahrung im ESF-Bereich oder Projektmanagement haben.

Wenn am Projektstandort flankierende Angebote bzw. ein MaRnahmendurchlauf vorgesehen
sind, sieht nur ein Teil der Teilnehmerinnen einen Nutzen darin. Als nicht sinnvoll werden
diese Angebote erfahren, wenn die zeitliche oder raumliche Gestaltung ungeeignet ist und
zu Uberforderung fuhrt, da z.B. die Teilnehmerlinnen nach dem Vormittagsunterricht zu mide
sind, um am Nachmittag weitere Angebote zu besuchen. Ein anderer Grund dafir, dass
flankierende MaRnahmen nicht in Anspruch genommen werden ist, dass die
Zusammensetzung der Zielgruppe nicht adaquat ist.
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Eine geteilte Beobachtung ist, dass durch die Zusammenarbeit im Verbund ,voneinander
gelernt® wird, wobei die Auseinandersetzung mit diesem Aspekt in den Interviews
unterschiedlich erfolgt. An dem einen Ende stehen diejenigen, die einen Lerneffekt bloR3
anmerken, ohne naher darauf einzugehen. Eine Relevanz des Voneinander-Lernens wird
von manchen auch insofern eingeschrankt, als eine Vernetzung nicht notwendig wére, da
projektintern genligend Expertise existiert. AuRerdem wird argumentiert, dass zwischen den
Partnerlnnen keinerlei Ahnlichkeiten bestiinden, so dass eine Zusammenarbeit nicht niitzlich
erscheint. Diese Beobachtung teilen Akteurlnnen in Zweckbuindnissen.

Am anderen Ende des Spektrums stehen diejenigen Akteurlnnen, die einen Mehrwert durch
die Zusammenarbeit so begriinden, dass sich gerade dadurch die Chance ergibt, aus
eigenen Logiken auszubrechen, sozusagen uber den eigenen Tellerrand zu blicken. Uber
eine Sichtweise von auflen bzw. Feedback von anderen ist eine andere Qualitat an
Reflexion moglich als dies in Einzelarbeit der Fall ware. Allerdings wird argumentiert, dass
das Lernpotenzial dann eingeschrénkt ist, wenn sich die Partnerinnen inhaltlich oder in ihrer
Philosophie stark gleichen. Als Bedingung, um voneinander lernen zu kénnen, wird eine
gewisse Heterogenitat in den Sichtweisen der Beteiligten gesehen. Ein Lerneffekt stellt sich
auch nicht automatisch ein: Auseinandersetzungen bzw. Diskussionen sind dafiir notwendig.

Bei denjenigen Netzwerken, die eine Vision teilen, liegt ein Nutzen in der Umsetzung dieser
gemeinsamen Vision. Diese ist der Aufbau von Strukturen bzw. ein Beitrag zur
Professionalisierung im Rahmen der Erwachsenenbildung. Der Auftrag zu einer
Veranderung bzw. Verbesserung des Erwachsenenbildungssystems wird gemeinsam
ausgefihrt. Glnstig auf die nachhaltige Verédnderung von Strukturen wirkt sich aus, wenn
alle Ebenen der beteiligten Institutionen in die Implementierung einbezogen werden, sowohl
die Leitungsebene als auch die Ebene der Beraterlnnen und Trainerinnen.

14.2.4.Schwierigkeiten

Schwierigkeiten im Rahmen von Vernetzung werden dann nicht zum Thema, wenn eine
Zusammenarbeit nur in punktuellen Ansatzen und sporadischen Aktivitdten besteht bzw.
wenn Vernetzung darum zustande kam, weil sie von Fordergeberseite vorgegeben war:
Wenn Vernetzung nicht gelebt wird, treten auch keine Schwierigkeiten in der
Zusammenarbeit auf. Existiert hingegen eine Vernetzung bzw. kommt die Zusammenarbeit
im Projektverbund einer solchen nahe, wird auch vereinzelt angesprochen, ob und welche
Schwierigkeiten damit verbunden sind.

Einerseits wird argumentiert, dass es im Rahmen der Projektpartnerschaft um
Zusammenarbeit und gegenseitige Bestarkung gehe und nicht um Konkurrenz. Andererseits
lautet die Beobachtung, dass das Ziel der Partnerschaft selbstverstandlich Zusammenarbeit
sei, Konkurrenz aber exisitere. Ob nun Konkurrenz in der Partnterschaft wahrgenommen
wird oder nicht, in beiden Beobachtungen spielen Uberschneidungen der einzelnen
Akteurinnen bzw. ihrer Organisationen eine Rolle. Ein Argument lautet, dass Konkurrenz
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darum nicht auftritt, da die Kompetenzen unter den Projektpartnerinnen aufgeteilt wurden:
lhre Angebote Uberschneiden sich geografisch oder inhaltlich nicht oder sie werden Uber
Schwerpunktsetzungen eindeutig charakterisiert und sind damit unverwechselbar.
Diejenigen, die im eigenen Netzwerk hingegen Konkurrenz beobachten, flihren das darauf
zurtick, dass territorial oder inhaltlich abgesteckte Interventionsbereiche verletzt wurden. Wie
schon im einleitenden Theorieteil beschrieben (vgl. S.209) gehdren zur Umsetzung eines
Netzwerkes Abgrenzungsprozesse der beteiligten Akteurlnnen, Uber die sie das
organisationsbezogene Profil bzw. ihre ldentitdt scharfen. Solche Abgrenzungsprozesse
zeigen sich auch in der ESF-Praxis.

Im Rahmen der umgesetzten Netzwerke unter den ESF-geforderten Projektverblinden zeigt
sich eine komplexere Auseinandersetzung mit jenen Schwierigkeiten, die eine Vernetzung
mit sich bringt. Dabei unterscheiden sich zum einen die Perspektiven der Beteiligten an ein
und demselben Netzwerk hinsichtlich der Entscheidungsfindung: Es ist sowohl davon die
Rede, dass Entscheidungen demokratisch getroffen werden als auch, dass das Prinzip von
Demokratie nicht immer angewandt werden kann oder, dass Entscheidungen autoritar gefallt
werden. Innerhalb ein und desselben Netzwerkes wird auch argumentiert, dass von Seiten
der Projektkoordination zu wenig, aber auch, dass zuviel Steuerung vorhanden sei.

Eine andere Schwierigkeit ergibt sich aus der Dreieckkonstellation Netzwerk-Netzwerkvision-
(eigenstandige) Organisation. Akteurlnnen im Netzwerk sind gleichzeitig Vertreterinnen ihrer
jeweiligen Organisationen. Wenn die Netzwerkvision lautet, die gemeinsam entwickelten
Produkte auch in diesen Organisationen zu implementieren, wurden Schwierigkeiten
beobachtet. Auf der einen Seite ergab sich daraus ein Konflikt um die Nutzungsrechte des
Netzwerkproduktes in der Organisation. Inwieweit kann die Organisation das Produkt
selbstandig nutzen, inwieweit ist sie dem Netzwerk Rechenschaft schuldig, wenn sie das
Produkt anwendet? Auf der anderen Seite wurde beobachtet, dass das Netzwerkprodukt
nicht so weit wie erwartet in die je eigenen Organisationen getragen wurde.

14.2.5.AulRerhalb des ESF

Vernetzung oder Kooperationen spielen nicht nur innerhalb der ESF-geférderten Projekte
eine Rolle, sondern auch in Bezug auf ihre Vernetzung mit Institutionen, die nicht Gber den
ESF gefordert werden. Hier werden QualifizierungsmafRnahmen und Beratungsverbinde
unterschieden. Letztere entstanden namlich (auch) vor dem Hintergrund, Beratung in der
jeweiligen Region nachhaltig zu verankern, wofiir Vernetzungsaktivitaten mit ESF-externen
Einrichtungen besonders interessant erscheinen.

QualifizierungsmalRnahmen

Vernetzungsaktivitaten auferhalb der ESF-geforderten Bildungsverbiinde werden sehr
unterschiedlich gestaltet: Von methodisch-didaktischem Austausch mit diversen
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Erwachsenenbildungsanbieterinnen, die in der Umsetzung &hnlicher MalRnahmen arbeiten,
Uber die Realisierung diverser Projekte in Regelschulen basierend auf sozialpéadagogischen
Uberlegungen fiir bestimmte Zielgruppen bis zur Teilnahme an Arbeitsgruppen oder
Lobbying, um das eigene Projekt zu bewerben. Vereinzelt wird vernetzt mit dem Ziel, die
Durchlassigkeit zwischen verschiedenen Systemen zu erhdhen. Es fallt auf, dass die
Bereitschaft, sich als Bildungsinstitutionen nach auRen zu orientieren dort nicht besonders
spurbar ist, wo auch eine ESF-Vernetzung als Reaktion auf eine &uRere Vorgabe empfunden
wird, die wenig Nutzen erwarten lasst und sich deshalb in wenigen, sporadischen Aktivitaten
auRert. Die Sichtweise, dass das eigene bestehende Angebot das Beste und auch kein Blick
nach aufRen nétig sei, um Verbesserungen fir die eigene Zielgruppe voranzutreiben, auliert
sich darin, dass Vernetzungsambitionen fehlen, innerhalb als auch auflierhalb des ESF-
Kontextes.

Beratungsverbiinde

Wie die anbieterlibergreifende Bildungsberatung umgesetzt wird, unterscheidet sich von
Bundesland zu Bundesland ziemlich stark. Generell gibt es tberall bestimmte Téatigkeiten in
der Vernetzung nach auf3en, auch hier kann ein Spektrum dazu gezeichnet werden. Auf der
einen Seite stehen diejenigen Projekttréger, deren Vernetzung hauptsachlich in der Arbeit
mit Multiplikatorinnen und dementsprechender Akquise eines Kundinnenstocks fir die
institutionseigene Beratung besteht. Eine punktuelle Umsetzung einer regionalisierten
Beratung gelingt dadurch, dass mit einer Vielzahl an regionalen Playern kooperiert wird, so
dass der Aufwand, der mit dieser Aufgabe verbunden ist, bewadltigbar bleibt (etwa:
Réaumlichkeiten vor Ort k6nnen benltzt werden). Am anderen Ende des Spektrums stehen
diejenigen, die sich einen breiten Pool an Trégern bzw. Partnerorganisationen im
Bundesland aufgebaut haben und dem Ziel einer anbieterlibergreifenden, regionalisierten
Beratung am nahesten scheinen. Im Rahmen dieser Projekte wird jedenfalls nicht als Ziel
definiert, die Nachfrage nach dem eigenen Angebot zu erhéhen und dafiir Kooperationen zu
nutzen und damit die organisationsinterne Zielsetzung zu fokussieren. Eine erhohte
Nachfrage zeigt sich jedoch auch dort als Effekt, da eine Vielzahl an Institutionen an den
Trager vermittelt. In einem weiteren Bundesland lautet die Einschatzung, dass die
Zusammenarbeit mit Institutionen, die ebenfalls Beratung anbieten, darum schwierig sei, weil
sie in Konkurrenz zueinander stiinden.

Regionalisierte Beratung wird beispielsweise so umgesetzt, dass die Projekttrager einen
Beitrag zur Wissensverbreitung im Bundesland leisten. Sie berichten anderen Mitgliedern
eines bundeslandweiten Netzwerks Uber aktuelle Entwicklungen (u.a. die LLG-Strategie)
oder fungieren als Beraterinnen bei der Entwicklung kleinerer, regionaler Netzwerke.

Zwischen den beiden Projektverbinden der Bildungsberatung gibt es wiederum
Kooperation. Das Ziel dabei ist, eine gemeinsame Definition von Bildungsberatung
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herzustellen. Wiederum besonders am Wiener Standort ist die Etablierung einer Dachmarke,
unter die langerfristig nicht ESF-geforderte Beratungsangebote eintreten knnen bzw. sollen.

Der Umsetzung des Ziels, nachhaltige Strukturen aufzubauen, wird zusammenfassend so
begegnet, dass im jeweiligen Bundesland mit mehr oder weniger Engagement nach aulRen
vernetzt wird. Wéhrend das am einen Ende des Spektrums eher ein Streben nach
Umsetzung der eigenen Ziele ist, wobei es darum geht, Klientinnen flr die eigene Beratung
zu erreichen, geht es am anderen Ende eher um die Umsetzung der Projektverbundsziele.
Um eine nachhaltige Verbesserung des Beratungssystems zu erreichen, werden dariber
hinaus Qualitatsstandards entwickelt und eingesetzt, die auch nach der ESF-Férderperiode
existieren und wirken werden.

14.2.6.International

Interesse an internationaler Vernetzung wird auf der einen Seite allgemein gehalten, auf der
anderen Seite anhand spezifischer Beispiele argumentiert. Eine nicht existierende
internationale Vernetzung wird mit dem zu grof3en Arbeitsaufwand argumentiert, wahrend sie
auch Gegenstand von Kritik sein kann: Dass sie im Rahmen der ESF-Forderung nicht
vorgesehen ist, sei bedauerlich. Dazu existieren in Summe sehr unterschiedliche
Sichtweisen.

Wo bereits im Rahmen der ESF-internen Vernetzung auf die Méglichkeit einer Reflexion
aul3erhalb der eigenen Organisation als ein Lernpotenzial hingewiesen wurde, gilt dasselbe
fur internationale Vernetzung. Eine solche wirde dazu beitragen, zu lernen. Diese
Differenzierung lasst sich jedoch nicht darauf Ubertragen, ob eine Zusammenarbeit im
Verbund als von auf3en herangetragen wahrgenommen oder ob an der gemeinsamen
Realisierung einer Zielsetzung gearbeitet wird. D.h. kein Indikator fur die Einschatzung
internationaler Vernetzung ist die Sicht auf die ESF-interne Vernetzung, wohl aber die
generelle Perspektive auf den Nutzen von Vernetzung als Lernchance.

Synergien internationaler Vernetzung werden von den Befragten vermutet: Erkenntnisse
oder Good Practice kdnnten in der eigenen Arbeit Verwendung finden und umgekehrt, auch
die Ergebnisse der eigenen Arbeit (dort wo Entwicklung im Projekt zentral ist) einer
internationalen Community zur Verfligung gestellt werden. Punktuelle Anséatze internationaler
Vernetzung existieren an einigen Standorten: Aktivitaten auf3erhalb des ESF-geftrderten
Projektes, jedoch uUber dieselben Akteurlnnen, im Rahmen von Schritten zur Vorbereitung
der aktuellen ESF-Periode und vereinzelt existiert derzeit internationale Vernetzung oder
entsprechende Aktivitdten sind fur die Zukunft geplant.
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14.3 Evaluative Schlussfolgerungen

Der Auftrag alleine, dass sich Bildungs- und Beratungsangebote vernetzen sollen, bedeutet
nicht automatisch, dass die Akteurlnnen das auch wirklich tun. Es existieren unterschiedliche
Typen von umgesetzter Projektpartnerschaft: Sie unterscheiden sich nach dem Mal3
inhaltlicher oder organisatorischer Zusammenarbeit und dadurch, ob eine gemeinsame
Vision verfolgt wird oder nicht. Eine Konsequenz daraus ist, dass es in
Projektpartnerschaften, wo weniger zusammengearbeitet wird, weniger Konfliktpotenzial
gibt. Dafur wird die Zusammenarbeit im Verbund auch als weniger oder kaum nutzlich
erfahren. Wer umgekehrt mehr zusammenarbeitet, hat einen gréf3eren Nutzen und profitiert
von Synergien, es ergibt sich aber auch mehr Konfliktpotenzial. Dass sich das Netzwerk
selbst finden kann, stellt eine glinstige Rahmenbedingung dar.

Alle Beteiligten sehen zumindest auf organisatorischer Ebene einen Nutzen in der
Zusammenarbeit. Diejenigen, die sich inhaltlich nicht austauschen, betrachten einen solchen
Austausch auch nicht als gewinnbringend. Hingegen wird ein inhaltlicher Austausch von all
jenen als nutzlich angesehen, die ihn auch betreiben. Der Imperativ zur Vernetzung soll
daher beibehalten werden.

Wenn das Ziel ist, dass die Projektpartnerlnnen Uber eine Vernetzung voneinander lernen,
sind klare Vorgaben notwendig. Daher sollen von Seiten des Ministeriums
Minimalanforderungen definiert und deren Erflllung verlangt werden. Dabei sollte der Fokus
auf Anforderungen inhaltlicher Art liegen: auf Zielen der Vernetzung auf Ebene des eigenen
Angebots und auf institutionentbergreifender Ebene, der Herstellung von Synergien und auf
dem Nutzen fir Institutionen und Zielgruppen. Férdernehmerlnnen miissen dazu angehalten
werden, die Prozesse zu benennen, Uber die sie die definierten Ziele auch erreichen
kénnen. Da Vernetzung einen Prozess darstellt, ist hingegen die konkrete Entscheidung
Uber formale Strukturen (etwa Datum der geplanten Vernetzungstreffen festlegen) schon zu
Beginn weniger zielfihrend.

Vernetzung umzusetzen bedeutet, dass bereits im Vorfeld Arbeitsschritte notwendig sind.
Solche Vorarbeiten inhaltlicher und organisatorischer Natur und in Hinblick auf Teambuilding
erfordern entsprechende Ressourcen. Wirkliche Vernetzung bringt generell einen hohen
Ressourcenaufwand mit sich. Entsprechende Ressourcen muissen sowohl fiir den Aufbau
als auch die Umsetzung des Netzwerks bereitgestellt werden (inkl. Anbahnungsfinanzierung,
Finanzierung jedes Treffens ist notwendig).

Wenn internationale Vernetzung vorgesehen wird, kann der Aufwand daflr gering gehalten
werden, indem keine langerfristige, regelmafRige Austauschbeziehung verlangt wird.
Stattdessen konnen z.B. einmalige Workshops organisiert, Expertinnen eingeladen,
Besuche im Ausland ermdglicht oder Zeit daflr, internationale Literatur zu lesen, bereit
gestellt werden.
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Die positive Einstellung und in weiterer Folge die Motivation zur Vernetzung steigen mit dem
subjektiv. wahrgenommenen Nutzen fir die eigene Organisation. Daher sollten
Rahmenbedingungen geschaffen werden, die es den Projektpartnerinnen ermdglichen,
voneinander zu lernen: Der Auftraggeber sollte instrumentenbezogene Workshops
organisieren und Uber einen Open Call dazu einladen, damit sich alle Beteiligen kennen
lernen und gegenseitig ihre Konzepte prasentieren. Dies bietet die Mdglichkeit, sich
aulRerhalb der jeweils eigenen institutionellen Logiken zu orientieren. Um ein Bewusstsein
fur die Lernchancen durch Vernetzung zu schaffen, soll Vernetzung explizit zum Thema in
diesen Workshops gemacht und sollen in Arbeitsgruppen diesbezugliche Erfahrungen
ausgetauscht werden.

Heterogenitat zwischen den Netzwerkpartnerlnnen fordert Lernchancen. Dieses empirische
Ergebnis wird auch von der Literatur bestétigt. Eine solche Heterogenitat kann sich dabei auf
Methodik/Didaktik, Organisation, Zielgruppen oder die organisationsspezifische Philosophie
beziehen. Unter denjenigen Projektpartnerinnen, die sich nicht vernetzen, existiert kein
Bewusstsein dafir, dass Lernen gerade Uber eine heterogene Zusammensetzung des
Projektverbundes passiert. Eine gewisse Heterogenitat der Trager sollte daher zu einer der
oben genannten inhaltlichen Minimalanforderungen zur Vernetzung gemacht werden.
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15 Kostenmonitoring

Dieses Kapitel ist der Analyse des Finanzmonitorings gewidmet, womit auch die Ebene der
qualitativen Ergebnisse verlassen und in das Feld der quantitativen Analyse eingetreten
wird. Neben einer Einschatzung der Datenlage ist es das Ziel, die quantitative Umsetzung
des Programms in Relation zu den Zielwerten in den Blick zu nehmen. Darlber hinaus
stellen sich im Rahmen dieses Kapitels auch inhaltliche Fragen, z.B. wofir die ESF-Mittel
eingesetzt werden.

Fur den vorliegenden Zwischenbericht konnten prinzipiell die Monitoringdaten fur die Jahre
2007, 2008 und 2009 ausgewertet werden. Es werden die zum Stichtag 25. Janner 2010 im
Monitoring enthaltenen Daten analysiert. Aufgrund einer verlangerten Abrechnungsfrist fur
die Trager wurde das 4. Quartal 2009 grof3teils noch nicht abgerechnet, zum Teil fehlen auch
noch die Sachkosten fir die restlichen Quartale fur das Jahr 2009.”* Zusatzlich ist bei der
Einschatzung der Daten zu beriicksichtigen, dass ein erheblicher Teil der von den Tragern
abgerechneten Kosten noch nicht von der First Level-Kontrolle gepriift wurde.” Die im
vorliegenden Bericht genannten Kostensummen sind diejenigen, welche bereits abgerechnet
wurden, unabhéangig davon, ob sie auch schon geprift und anerkannt wurden. Insofern
konnen sich noch Anderungen ergeben.

15.1 Ausschopfung der Fordermittel

Fur den Bereich Erwachsenenbildung im Schwerpunkt4 stehen Uber die gesamte
Forderperiode (2007-2013) ESF-Mittel in der Hohe von € 22.940.200 zur Verfligung, dazu
kommen € 26.929.800 an nationalen Mitteln. In Summe stehen damit € 49.870.000 an
Fordermitteln fur den Bereich Erwachsenenbildung zur Verfugung. Fir die Jahre 2007 bis
2009 wurden 52% dieser Summe (das sind € 25,9 Mio) verplant, dariber hinaus waren mit
Stand November 2009 bereits weitere 30% zur Verwendung bis 2011 genehmigt, sodass nur
mehr 18% bzw. € 8.9 Mio fir weitere Projekte bis Ende der Forderperiode zur Verfligung
stehen. Wie aus Tabelle 29 (siehe S.225) ersichtlich, unterscheiden sich die
Ausschopfungsgrade je nach Instrument: Wahrend beispielsweise im Instrument 3.1 erst
50% des Budgets genehmigt sind, sind im Instrument 1.1 bereits 98% verplant. D.h. dass
ohne Umwidmungen nach dem Jahr 2011 fir dieses Instrument kaum mehr Fordermittel zur
Verflgung stehen.

™ Prinzipiell ist bis 15. des Folgemonats die Quartalsabrechnung in das System einzugeben. Fiir das 4. Quartal
2009 ergibt sich allerdings eine Sondersituation: Das von der Stitzstruktur entwickelte Pauschalierungskonzept
wurde seitens der Europdischen Kommission nicht anerkannt, daher miissen die Projekitrager die Sachkosten
weiterhin mit Einzelbelegen abrechnen. Da dadurch ein unverhaltnisméaRig groRer Aufwand betreffend der
Nachbuchungen dieser Sachkosten fur das gesamte Jahr 2009 entsteht, wurde den Projekttragern eine
Verlangerung der Eingabefrist gewéahrt.

™ Nach Auskunft der First Level-Kontrolle ist der Priifstatus von Projekt zu Projekt unterschiedlich, auch das Jahr
2008 ist noch nicht vollstandig gepruft.
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Tabelle 29: Ausschdpfung des Forderbudgets: Bis November 2009 genehmigt

gesamte bisher tbrige
Instrument Fordermittel  genehmigt bisher  Fordermittel
[Tsd. €] [Tsd. €] genehmigt [Tsd. €]
1. Zugang zum lebensbegleitenden Lernen
fur Benachteiligte
Instrument 1.1 28.300 27.702 98% 598
Instrument 1.2 3.900 2.077 53% 1.823
Instrument 1.3 2.800 1.561 56% 1.239
2.Information, Beratung und Orientierung
fur Bildung und Beruf
Instrument 2.1 9.600 6.981 73% 2.619
3.Train the Trainer
Instrument 3.1 5.270 2.637 50% 2.633
Summe 49.870 40.957 82% 8.913

Quelle: BMUKK; Berechnungen IHS.

Betrachtet man in Tabelle 30 die Realisierung’® der genehmigten Fordermittel in der bisher

abgelaufenen Foérderperiode (2007-2009), so sind bereits 39% der Fordermittel
ausgeschopft, € 30,6 Mio sind noch verblieben.”’
Tabelle 30: Ausschopfung des Foérderbudgets: 2007-2009
gesamte genehmigt  Realisation  Ausschdp- tbrige
Instrument Fordermittel 2007-2009  2007-2009  fung 2007-  Fordermittel
[Tsd. €] [Tsd. €] [Tsd. €] *) 2009 *) [Tsd. €]
1. Zugang zum
lebensbegleitenden Lernen
fur Benachteiligte
Instrument 1.1 28.300 18.463 13.559 48% 14.741
Instrument 1.2. 3.900 1.206 978 25% 2.922
Instrument 1.3. 2.800 1.273 1.115 40% 1.685
2.Information, Beratung
und Orientierung fir
Bildung und Beruf
Instrument 2.1 9.600 3.126 2.143 22% 7.457
3.Train the Trainer
Instrument 3.1 5.270 1.798 1.442 27% 3.828
Summe 49.870 25.866 19.238 39% 30.632

Quelle: BMUKK, EUREKA Finanzmonitoring; Berechnungen IHS.
*) Kosten fuir 2009 noch nicht vollstandig abgerechnet — siehe Ful3note 74.

" Zur Klarung der Begrifflichkeit: ,Realisiert*, ,verausgabt* und ,abgerechnet* werden hier synonym verwendet, alle
drei Begriffe meinen jene Betrage, die bereits abgerechnet wurden (unabhangig davon, ob die Abrechnungen auch
schon geprift und anerkannt sind).

7 Zur Klarung der Begrifflichkeit: Mit ,Ausschopfung® ist der Anteil eines bestimmten Budgets gemeint, der bereits
fur eine bestimmte Verwendung verplant bzw. ausgegeben wurde (je nach Bezugseinheit).
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Der Ausschopfungsgrad unterscheidet sich je nach Instrument: Das Budget fur Instrument
1.1 (Basisbildung, Hauptschulabschluss, Zugang zu hoherer Bildung fiir Benachteiligte)
wurde bereits zu 48% ausgeschopft, Instrument 1.2. (Basisbildung fir Migrantinnen) zu
25%, Instrument 1.3. (Qualifizierung fur Frauen im Bereich Erwachsenenbildung) zu 40%,
Instrument 2.1 (Bildungsinformation und -beratung) erst zu 22% und Instrument 3.1
(Kompetenzzentrum fur Erwachsenenbildung) zu 27%. Wirde man von einer
Gleichverteilung der Ausschopfung Uber die Zeit ausgehen, sollte zum aktuellen
Abrechnungsstand etwa ein Drittel des Budgets ausgeschdpft sein. In dieser Betrachtung
fallt auch bei den realisierten Betragen der hohe Ausschodpfungsgrad bei Instrument 1.1 auf,
wahrend Instrument 2.1 noch unterausgeschopft wirkt.

Abbildung 2 stellt die bisher verausgabten Fordermittel getrennt nach Jahr dar. Die ersten
Projekte starteten 2007, grof3teils erst im Herbst, somit konnten in diesem Jahr noch nicht
viele Fordermittel (€ 2,7 Mio) realisiert werden. Im Jahr 2008 liefen bereits die meisten
Projekte und es konnte ein Fordervolumen von € 10,9 Mio realisiert werden. Das Jahr 2009
ist noch nicht vollstandig abgerechnet, am Stichtag waren € 5,6 Mio abgerechnet, das sind
nur 59% des fir 2009 genehmigten Volumens — es ist also zu erwarten, dass sich die
realisierte Summe fiir 2009 noch deutlich erhéht.

Abbildung 2: Realisierte Fordermittel nach Jahr
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Quelle: EUREKA Finanzmonitoring; Berechnungen IHS.
*) Kosten fur 2009 noch nicht vollstdndig abgerechnet — siehe Ful3note 74.

46% der forderfahigen Ausgaben werden mit ESF-Mitteln gedeckt, der Rest muss national
kofinanziert werden, wobei der Grof3teil der Mittel im Bereich Erwachsenenbildung aus dem
BMUKK stammt, des weiteren kommen Landesmittel und andere o6ffentliche Mittel (z.B.
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AMS, Gemeinden) zum Einsatz. Dieses Foérderbudget kann durch Eigenmittel oder
Einnahmen, welche sich in weitaus Uberwiegendem Ausmal} aus Teilnahmegebihren
lukrieren, aufgestockt werden. In den Jahren 2007 bis 2009 wurden die genehmigten
Fordermittel in der Hohe von € 25,9 Mio im Plan mit rd. € 2 Mio Einnahmen und € 0,2 Mio
Eigenmitteln erhoht. Einnahmen und Eigenmittel nahmen somit gemeinsam rd. 8% des
Gesamtbudgets ein. 75% der Plankosten fiir 2007-2009 wurden bereits realisiert, detaillierte
Realisierungsgrade sind der folgenden Tabelle zu entnehmen. Dabei sticht wieder der
niedrige Ausschopfungsgrad bei Instrument 2.1 hervor, wo nur etwa zwei Drittel der
genehmigten Fordermittel realisiert wurden. Die Realisation flr das Jahr 2009 wurde nur der
Vollstandigkeit halber aufgelistet, hier fehlt wie erwahnt noch ein relevanter Teil der
Abrechnungen.
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Tabelle 31: Genehmigte und realisierte Mittel nach Instrument

Einnahmen Eigen- E_SF- Laqdes- anQere BM_UKK-
mittel Mittel mittel Mittel Mittel
genehmigt (Tsd. €)

Instrument 1.1 1.256 126 5.259 659 194 5.320
Instrument 1.2 28 8 228 102 23 143

22%%; Instrument 1.3 0 0 466 0 0 547
Instrument 2.1 6 12 1.133 288 111 931
Instrument 3.1 282 0 460 0 0 540
Instrument 1.1 175 80 3.234 495 148 3.154
Instrument 1.2 33 16 327 104 24 256

2009 *) Instrument 1.3 0 0 120 0 0 141
Instrument 2.1 4 0 305 9 0 348
Instrument 3.1 190 0 367 0 0 431
Summe| 1.973 242 11.898 1.656 500 11.811
Gesamtbudgetanteil 7% 1% 42% 6% 2% 42%

realisiert (in % von genehmigt)

Instrument 1.1 96% 12% 84% 73% 63% 86%
Instrument 1.2 66% 126% 91% 95% 25% 99%

22%%; Instrument 1.3 - - 91% - - 91%
Instrument 2.1 74% 759% **) 70% 98% 13% **) 68%
Instrument 3.1 109% - 98% - - 98%
Instrument 1.1 83% 0% 57% 38% 51% 60%
Instrument 1.2 81% 32% 74% 56% 26% 86%

2009 *) Instrument 1.3 - - 75% - - 75%
Instrument 2.1 11% - 63% 79% - 63%
Instrument 3.1 58% - 58% - - 58%

Quelle: EUREKA Finanzmonitoring; Berechnungen IHS.

*) Kosten fuir 2009 noch nicht vollstandig abgerechnet.

**) Hier dirfte ein betrachtlicher Teil der im Plan als ,andere Mittel* eingestuften Mittel der AK spéater
als ,Eigenmittel” deklariert worden sein.

15.2 Verteilung der Fordermittel

Schon in der Planung wurde ein sehr grof3er Teil des Gesamtbudgets (57%) fur die
Umsetzung des Instruments 1.1, das sind Uberwiegend Kurse zur Basisbildung, zur
Vorbereitung auf den Hauptschulabschluss und zur Vorbereitung auf die Berufsreifeprifung,
vorgesehen (siehe Abbildung 3, S.229). Der zweitgréf3te Budgetanteil (19%) sollte laut
Planung zum Instument 2.1, also zur Bildungsberatung, flieen. In das Instrument 3.1 sollten
laut Plan 11% der Fordermittel investiert werden. Dabei versammelt sich unter dem
Projekttitel ,Kooperatives System zur Professionalisierung und Qualitatssicherung am
Bundesinstitut fur Erwachsenenbildung® — Kurzbezeichnung ,Kompetenzzentrum fir
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Erwachsenenbildung” — ein kleines Biindel an verschiedenen Projekten, das Hauptprojekt ist
allerdings die Implementierung der Weiterbildungsakademie (WBA). Die restlichen
Fordermittel werden auf das Instrument 1.2 (Basisbildung fur Migrantinnen) und Instrument
1.3 (Qualifizierung fur Frauen) aufgeteilt.

Abbildung 3: Geplante Verteilung der Férdermittel auf die Instrumente (2007-2013)
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Quelle: BMUKK; Berechnungen IHS.

Die Rangordnung bei den bisher verausgabten und abgerechneten Mitteln entspricht in etwa
jener der Gesamtplanung. Allerdings floss bisher in das Instrument 1.1 ein noch groRerer
Teil. Dadurch reduzieren sich die Anteile der anderen Instrumente.

Abbildung 4: Realisierte Verteilung der Fordermittel auf die Instrumente (2007-2009)

B Instrument 1.1
B Instrument 1.2,
= Instrument 1.3.
= Instrument 2.1

Instrument 3.1

Quelle: BMUKK, EUREKA Finanzmonitoring; Berechnungen IHS.
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15.3 Kostenanalysen

In diesem Kapitel werden die ESF-geforderten Projekte bzw. Projektverbinde miteinander
verglichen. Zum einen hinsichtlich ihrer Einnahmen, zum anderen werden die
Personalkosten genauer untersucht: Wie verhalt sich die Relation Kosten flr internes
Personal zu Honoraren?

Wie schon in der Konzeptanalyse festgestellt (vgl. Kapitel 5.6), konzentrieren sich in einigen
Projektverbiinden die kostenpflichtigen Angebote. Dies wird auch am Indikator ,Anteil
Einnahmen am Gesamtbudget” erkennbar (siehe Tabelle 32, S.231): Wéahrend der Grol3teil
der Projektverbiinde weniger als 1% des Gesamtbugets aus Einnahmen bezieht oder gar
keine Einnahmen verzeichnet, lukriert ein Projektverbund des Instruments 1.1 10%, ein
anderer 30% und einer sogar 40% des Gesamtbudgets aus Einnahmen. Untersucht man
dieselbe Frage auf Projektebene, stellt sich heraus, dass ein Projekt sogar 94% des
Gesamtbudgets aus Einnahmen bestreitet, d.h dass dort die Teilnehmerlinnen Uber Kurs-
und Prifungsgebihren ihre Kursteilnahme grof3teils selbst finanzieren, was die Teilnahme
von benachteiligten Personen enorm erschweren dirfte und betrachtliche Zweifel an der
Niederschwelligkeit des geforderten Angebots aufkommen lasst. Angebote des Instruments
3.1 richten sich an Personen, die in der Erwachsenenbildung tétig sind. Niederschwelligkeit
ist fur diese Zielgruppe weniger von Bedeutung, insofern sind Kurs- und Priifungsgebiihren
dort weniger kritisch zu bewerten.

In der nachsten Spalte (siehe Tabelle 32, S.231) wird dargestellt, welchen Anteil externes
Ausbildungs- bzw. Bildungsberatungspersonal an den Gesamtausgaben fur Fachpersonal
(intern und extern, ohne Projektleiterinnen) einnimmt. Dies ist von Relevanz, da in friheren
Studien festgestellt wurde, dass stabile Beschaftigungsverhéltnisse Kompetenzaufbau und
Professionalisierung erleichtern (vgl. S.186f). Der Anteil an externen Mitarbeiterinnen (bzw.
eigentlich der Anteil ihrer Kosten) variiert sehr stark zwischen den Projektverbinden und
reicht von 0% bis 76%. Im Durchschnitt geht etwa ein Viertel der Kosten flir Beraterinnen
und Trainerlnnen an externe Mitarbeiterlnnen.

Die letzte Spalte von Tabelle 32 stellt den Anteil der gesamten Fachpersonalkosten (intern
und extern, inkl. Projektleiterinnen) an den Gesamtkosten dar. Dieser liegt im Schnitt bei
74%, am hochsten, mit gut 10%-Punkten mehr, bei den beiden Projektverbliinden des
Instruments 1.2. Der mit Abstand niedrigste Anteil der Kosten fir das Fachpersonal ist mit
55% bei einem der beiden Bildungsberatungsverbiinde zu finden, d.h. zugleich, dass dort
ein hoher Anteil der Gesamtkosten in Administration, Offentlichkeitsarbeit und sonstige
Sachkosten fliel3t.
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Tabelle 32: Realisierte Einnahmen und Kosten 2007-2009*

Anteil Lehrhonorare an
Anteil Summe int. Lehr- Anteil gesamter
Einnahmen am  personalkosten + Projekt- ~ Fachpersonalkosten

Projektverbund Gesamtbudget Mitarbeiterlnnen an Gesamtkosten
E-1.1-010 40% 76% 76%
E-1.1-020 10% 32% 74%
E-1.1-030 <1% 14% 66%
E-1.1-040 <1% 1% 77%
E-1.1-050 30% 26% 78%
E-1.1-060 <1% 6% 71%
E-1.1-070 1% 11% 81%
E-1.1-080 <1% <1% 65%
E-1.1-090 <1% 13% 76%
E-1.1-110 <1% 39% 67%
E-1.1-120 <1% 15% 73%
E-1.1-130 <1% 38% 74%
E-1.1-140 <1% 2% 80%
Instrument 1.1 9% 24% 75%
E-1.2-020 4% 2% 86%
E-1.2-030 4% 20% 84%
Instrument 1.2 4% 4% 86%
E-1.3-010 <1% <1% 71%
Instrument 1.3 <1% <1% 71%
E-2.1-010 <1% 13% 70%
E-2.1-020 <1% 11% 55%
Instrument 2.1 <1% 13% 66%
E-3.1-010 22% 60% 75%
Instrument 3.1 22% 60% 75%
Gesamt 9% 23% 74%

Quelle: EUREKA Finanzmonitoring; Berechnungen IHS.
*) Kosten fur 2009 noch nicht vollstandig abgerechnet.

Die drei folgenden Tabellen folgen demselben Schema wie Tabelle 32, nun allerdings auf
Ebene der Einzelprojekte. Ziel ist, fur funktional vergleichbare QualifizierungsmaRnahmen
die Einnahmen- und Kostenstruktur zu durchleuchten. Die Darstellung beschrankt sich daher
auf Projekte, die nur eine der drei folgenden MaRnahmen anbieten: Basisbildungskurs (inkl.
Instrument 1.2), Hauptschulkurs, BRP-Lehrgang — Projekte, in denen alle drei
Maflnahmenbereiche angeboten werden, wurden aus dieser Analyse ausgeschlossen.

In den Basishildungskursen spielen Kursgebiihren nur eine sehr untergeordnete Rolle (siehe
Tabelle 33, S.232): In den meisten Kursen gibt es keine Einnahmen aus Kursgebuihren, der
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Maximalwert liegt bei 6% des Gesamtbudgets. Ahnliches gilt fiir Hauptschulkurse (Tabelle
34, S.233), bei denen ebenfalls die Einnahmen aus Kursgeblhren in Relation zum
Gesamtbudget kaum von Bedeutung sind. Ganz anders ist hingegen die Situation bei den
BRP-Kursen (Tabelle 35, S.233), wo zwischen 35% und 94% der Budgets aus Kurs- und
Prufungsgebihren stammen, d.h. die ESF-Forderung vergleichsweise gering ist.

Aus dem Anteil der Kosten fiir externes Lehrpersonal kann geschlossen werden, dass in den
Qualifizierungsmalinahmen der Einsatz von externen Trainerlnnen sehr unterschiedlich
gehandhabt wird: Bei den Basisbildungskursen reicht der Kostenanteil von 0% bis 85%, bei
den Hauptschulkursen von 0% bis 97% und bei den BRP-Kursen von 8% bis 100%. Die
Haufigkeit des Einsatzes von externen Lehrpersonen steigt tendenziell mit dem
Bildungslevel der MaflRnahme, bei vielen Basisbildungskursen und auch bei einigen HS-
Kursen kommt Uberhaupt kein externes Lehrpersonal zum Einsatz. Der Anteil an den
Fachpersonalkosten (intern und extern, inkl. Projektleiterinnen) liegt im Schnitt bei etwa drei
Viertel. Bei den Basishildungskursen reichen die Anteile von 64% bis 87%, bei den
Hauptschulkursen ist die Spannweite mit 54% bis 87% noch héher, wahrend bei den BRP-
Kursen die Fachpersonalkostenanteile zwischen 76% und 79% betragen.”

Tabelle 33: Detailanalysen Kosten Basisbildungsprojekte (2007-2009) *)

Anteil Lehrhonorare an
Summe int. Lehr- Anteil gesamter
Anteil Einnahmen am personalkosten + Projekt- Fachpersonalkosten an
Gesamtbudget Mitarbeiterinnen Gesamtkosten
3% 85% 64%
<1% 3% 66%
<1% 8% 67%
<1% 35% 69%
<1% 5% 70%
<1% 3% 73%
3% 1% 77%
<1% <1% 78%
<1% 25% 79%
<1% <1% 80%
<1% 19% 83%
6% <1% 87%
6% 2% 87%

Quelle: EUREKA Finanzmonitoring; Berechnungen IHS.
*) Kosten fuir 2009 noch nicht vollstandig abgerechnet.

® Die Personalkosten fiir die Projektleitung wurden hier den Fachpersonalkosten zugerechnet, wobei allerdings
zwischen den Projekten mit groBen Unterschieden zu rechnen ist, inwieweit die Projektleitung eher fachlich oder
eher administrativ tatig ist.
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Tabelle 34: Detailanalysen Kosten Hauptschulkurse (2007-2009) *)

Anteil Lehrhonorare an
Summe int. Lehr- Anteil gesamter
Anteil Einnahmen am personalkosten + Fachpersonalkosten an
Gesamtbudget Projekt-Mitarbeiterinnen Gesamtkosten
<1% 46% 54%
<1% <1% 63%
<1% <1% 71%
<1% 4% 73%
<1% 7% 79%
<1% 38% 79%
<1% <1% 85%
2% 97% 87%

Quelle: EUREKA Finanzmonitoring; Berechnungen IHS.
*) Kosten fur 2009 noch nicht vollstandig abgerechnet.

Tabelle 35: Detailanalysen Kosten BRP-Lehrgéange (2007-2009) *)

Anteil Lehrhonorare an
Summe int. Lehr- Anteil gesamter
Anteil Einnahmen am personalkosten + Fachpersonalkosten an
Gesamtbudget Projekt-Mitarbeiterinnen Gesamtkosten
94% 94% 76%
35% 8% T7%
74% 100% 79%

Quelle: EUREKA Finanzmonitoring; Berechnungen IHS.
*) Kosten fur 2009 noch nicht vollstandig abgerechnet.

15.4 Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Fur Schwerpunkt 4 im Bereich Erwachsenenbildung stehen Uber die gesamte Forderperiode
(2007-2013) € 22.940.200 an ESF-Mitteln zur Verfiigung, dazu kommen € 26.929.800 an
nationalen Mitteln. In Summe besteht das Férderbudget somt aus € 49.870.000. 82% dieser
Mittel sind bereits verplant, 39% wurden bisher realisiert.

Mehr als die Halfte des Gesamtbudgets flie3t in die Umsetzung des Instruments 1.1, das
sind Kurse zur Basisbildung, zur Vorbereitung auf den Hauptschulabschluss und zur
Vorbereitung auf die Berufsreifeprifung. Der zweitgré3ten Budgetteil (etwa ein Flnftel) sollte
laut Planung zum Instument 2.1, also zur Bildungsberatung, flieRen. Der Rest verteilt sich
auf die Ubrigen MaRnahmen: Instrument 3.1 (Kompetenzzentrum fiir Erwachsenenbildung),
Instrument 1.2 (Basisbildung fir Migrantinnen) und Instrument 1.3 (Qualifizierung fur
Frauen).
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Der bisherige Ausschépfungsgrad unterscheidet sich stark nach Instrument, so stehen fir
Instrument 1.1 nach 2011 kaum mehr ESF-Mittel zur Verfigung, wahrend Instrument 2.1
noch unterausgeschdopft ist.

Die Einnahmen der Projekte stammen zum Uberwiegenden Teil aus Teilnahmegebiihren.
Betrachtet man die Summe der im Monitoring dokumentierten Projekte wurden 7% des
Gesamtbudgets aus Einnahmen aufgebracht. Doch Teilnahmegebihren erhéhen die
Eintrittsbarrieren, sie sind daher fir Benachteiligte, an die sich der ESF hauptséchlich richtet,
kaum geeignet. Daher sollte man bei Basishildungs- und Hauptschulkursen generell auf
substanzielle Teilnahmegebihren verzichten und auch bei den BRP-Lehrgéangen sollte nicht
— wie derzeit gangige Praxis — ein grol3er Teil der Kosten von den Teilnehmerinnen
eingefordert werden, damit auch Personen mit geringem Einkommen angesprochen werden.

Der Anteil an externen Mitarbeiterinnen (bzw. eigentlich der Anteil ihrer Kosten) variiert sehr
stark zwischen den Projektverblinden und reicht von 0% bis 76%. Im Durchschnitt geht etwa
ein Viertel der Kosten fir Beraterinnen und Trainerlnnen an externe Mitarbeiterinnen. Hier
wird es interessant sein, in weiterer Folge die Wirkungsperformance von Projekten mit und
ohne externe Mitarbeiterlnnen zu vergleichen.
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16 Teilnehmerinnenmonitoring

Dieses Kapitel ist der Analyse des Teilnehmerinnenmonitorings gewidmet. Neben einer
Einschatzung der Datenlage, ist es das Ziel, die quantitative Umsetzung des Programms in
Relation zu den Zielwerten in den Blick zu nehmen. Dartber hinaus stellen sich im Rahmen
dieses Kapitels auch inhaltliche Fragen. Hinsichtlich der Analyse von Teilnehmerinnendaten
wird der Frage nachgegangen, ob die Nutzungsstruktur auch der Bedarfslage und den
ZielgruppengrolRen entspricht und wie sich die ersten quantitativen Angaben zu den
Interventionserfolgen gestalten.

16.1 Teilnehmerinnenmonitoring

Das Kapitel ist daraufhin ausgerichtet, die Teilnehmerinnen an ESF-geférderten Mal3nahmen
im  Bereich Erwachsenenbildung sowohl hinsichtlich ihrer Anzahl und ihrer
soziodemographischen Merkmale als auch hinsichtlich ihrer MaRnahmenteilnahme und ihres
MaRnahmenerfolgs einer ersten quantitativen Analyse zu unterziehen. Damit soll neben
einer Darstellung der Programmperformanz in weiterer Folge auch den Fragestellungen
nachgegangen werden, wie sich die Teilnehmerinnenzahlen und ihre Struktur in Relation zur
Zielgruppe gestalten (vgl. Kapitel 2.2) und inwieweit bestimmte Personengruppen mehr oder
weniger stark von den Interventionen profitieren.

Die Grundlage fir all diese Berechnungen stellt das Teilnehmerlnnen-Registratur-System
(TRS) dar, in das die Trager die Daten der Teilnehmerlinnen eingeben. Dieses System stellt
erstmals fur diesen Bereich Individualdaten zur Verfugung und reprasentiert damit eine
deutliche Weiterentwicklung zu vorangegangenen Monitoringsystemen, die nur auf
Aggregatdaten aufgebaut waren. Auf dieser Basis wird es moglich, Kreuzklassifizierungen
samtlicher Variablen untereinander vorzunehmen, wodurch sich die Monitoring- und
Analysemdglichkeiten deutlich verbessern und so auch wesentlich fundiertere und prazisere
Programmsteuerungsmaglichkeiten realisiert werden kénnen.

Das TRS stellt nicht nur eine qualitativ deutlich verbesserte sondern auch breite
Datengrundlage dar. Aktuell sind es ,nur* drei MaBhahmentrager aus Niederdsterreich und
Wien, die aus datenschutzrechtlichen Bedenken die Eingaben in das TRS verweigern, wobei
davon ca. 520 Teilnehmerlnnen betroffen sind. Dessen eingedenk liegt die Erfassungsquote
derzeit bei ca. 90% der Teilnehmerinnen.

Das TRS ist grundséatzlich so aufgebaut, dass Teilnehmerinnen und nicht Teilnahmen erfasst
werden. Dieser Grundsatz wird durchbrochen, wenn eine Person bei mehreren
Malnahmentragern zugleich eine Unterstitzung erhalt, da sie in diesem Fall von jedem
Trager als TeilnehmerIn erfasst wird. Diese Grof3e ist deshalb nicht zu vernachlassigen, da
das ESF-Programm im Bereich Erwachsenenbildung auf Vernetzung und Kooperation von
Maflnahmentragern abstellt. Aus diesem Grund sieht das MalRhahmendesign zuweilen vor,
dass die Kursteilnehmerlnnen von Trager 1 eine Lernbegleitung von Tréager 2 erhalten, was
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die eine Grundlage fur eine Doppelerfassung darstellt. Die andere Grundlage besteht in der
schlicht mehrmaligen Erfassung einer Person durch denselben Trager. So weisen tber 400
.Personen” im TRS in einem AusmafR Ubereinstimmungen bei ihren soziodemographischen
Merkmalen auf, so dass die Vermutung von Identitatsgleichheit nahe liegt. Auf dieser
Grundlage wird die Teilnehmerinnenzahl im TRS also tberschatzt.

Von der Erfassungsquantitat (und den Strukturschwierigkeiten wie z.B. eine unterschiedliche
Vorgehensweise bei der Vergabe von Projekt- und Kursnummern vgl. Kapitel 5.1 und 18)
abgesehen sind vor der Analyse auch einige Anmerkungen zur Erfassungsqualitat
notwendig. So weisen z.B. die Angaben zum Abschluss in 40% aller Félle keine Angaben
auf, oder es wird fr ein Drittel aller BRP-Teilnehmerinnen eine Vorbildung ausgewiesen, die
den gesetzlichen Vorgaben nicht entspricht. Aus diesem Grund missen mangels
Datenvaliditat manche Analysen unterbleiben und sind fir weiterfhrende Monitoring- und
Steuerungszwecke weitere Verbesserungen der Datenerfassung sowohl auf System- als
auch auf Eingabeseite notwendig und sollten fur die Zukunft angestrebt werden.

16.1.1.Anzahl der Teilnehmerinnen

Das ambitionierte und im Operationellen Programm ausgewiesene Ziel ist es, im Bereich
Erwachsenenbildung in Summe 32.800 Personen im Rahmen von Aus- und Weiterbildungs-
maflinahmen zu férdern. 15,7% von diesem Zielwert oder Uber 5.000 Personen konnten im
Jahr 2008/09 durch Qualifizierungsmalinahmen erreicht werden. Wird diese Performance
auf 6 Durchflihrungsjahre hochgerechnet und Uber diesen Zeitraum gehalten, dann ist eine
Zielerreichung mdglich. Da die Aktivitaten im ersten Umsetzungsjahr (2007/08) aber erst
angelaufen sind und dabei nicht derart hohe Teilnehmerinnenzahlen erreicht werden
konnten, musste eine leichte Steigerung der Umsetzungsaktivitidten erfolgen, wenn das
genannte Ziel beibehalten wird. Da dem Bereich Erwachsenenbildung aber auch nur
vergleichsweise ,geringe“ Budgetmittel zur Verflgung stehen, die ZielgréRen jedoch jenen
anderer Schwerpunkte ebenblrtig sind, ware ihr Unterschreiten durchaus tolerabel.
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Tabelle 36: Anzahl der Teilnehmerinnen nach Instrumenten

Jahr 08/09 alle bisher im TRS
absolut relativ absolut relativ
Basisbildung 1.431 27,7% 1.943 27,1%
HS-Kurse 730 14,1% 1.039 14,5%
BRP 1.997 38,7% 2.502 34,9%
sonstiger Kurs” 430 8,3% 601 8,4%
Train-the-Trainer 253 4,9% 575 8,0%
Unbekannt/k.A.*° 321 6,2% 517 7,2%
Summe 5.162 100% 7.177 100%

Quelle: EUREKA-TRS; Berechnungen IHS.

Zwischen dem 1.9.2008 und dem 31.8.2009 sind 5.162 Personen in Qualifizierungs-
malnahmen des Bereichs Erwachsenenbildung eingetreten. Rechnet man jene
Teilnehmerinnen hinzu, die sich in MaRnahmen befinden, deren Trager das TRS
boykottieren, dann erhoht sich die Zahl auf rund 5.700. Der weitaus grof3te Anteil dieser
Teilnehmerlnnen befindet sich in BRP-Kursen (rund 39%), gefolgt von Basisbildung (rund
28%) und HS-Kursen (rund 14%). Rund 5% der Qualifizierungsteilnehmerinnen entfallen auf
Train-the-Trainer-MalRnahmen. Durch eine Addition der im TRS nicht erfassten Personen
erhoht sich der Anteil von BRP-Teilnehmerinnen noch weiter auf gut 40% (rund 2.300
Teilnehmerlnnen), wahrend in den Vorbereitungskursen zum HS-Abschluss 790 und in den
BasisbildungsmaRnahmen 1.550 Personen eine Qualifizierung erhielten. Bemerkenswert an
dieser Verteilung erscheint, dass die BRP ebensoviele Teilnehmerlnnen zahlt wie
Basisbildung und HS-Kurse zusammen. Da es sich bei der BRP jedoch um einen bereits
vergleichsweise hohen Bildungsabschluss handelt und ESF-Malinahmen priméar
benachteiligten Personen zugute kommen sollen, ware einerseits eine Schwerpunkt-
verschiebung fur die zweite Umsetzungsphase angezeigt und wird andererseits darauf zu
achten sein, ob innerhalb der BRP jene Zielgruppen utberdurchschnittlich vertreten sind, die
hinsichtlich dieses Bildungsabschlusses benachteiligt sind.

Werden die Teilnehmerinnenzahlen schlieBlich in Relation zu den Zielgruppengrt')fSen81
gesetzt, bedeutet dies eine Abdeckungsquote von 0,7% fur den Bereich Basisbildung/HS-
Abschluss. Nimmt man fir die BRP die Anzahl aller Teilnehmerinnen an Vorbereitungs-
kursen im Jahr 2007/08 als Grundlage (Klimmer et al. 2009:7), dann bedeutet dies, dass
durch die ESF-Angebote gut 10% der Gesamtnachfrage abgedeckt werden.

™ Die Angaben ,sonstiger Kurs* im TRS umfassen mehr als 1.500 Personen, wurden jedoch, soweit dies
entsprechend der ansonsten zur Verfigung stehenden Informationen moglich war, zugunsten der anderen
Instrumente recodiert.

% Diese fehlenden Angaben sind in 97% aller Falle auf einen einzigen Trager im Rahmen des Projektverbunds-
West zuriickzufiihren.

8 Die ZielgruppengroRe kann nicht mit der Nachfrage gleichgesetzt werden, sondern weist den grundsatzlichen
Bedarf an Interventionen aus.
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16.1.2.Teilnehmerinnenstruktur

Wird die Diskussion der Teilnehmerlnnenstruktur mit der Differenzierung nach Geschlecht
begonnen, so wird aus Tabelle 37 sichtbar, dass ein deutlicher Uberhang an
Teilnehmerinnen realisiert wurde. Der Frauenanteil reicht von 84% im Rahmen der Train-the-
Trainer-MalRnahmen Uber 61% in der Basisbildung bis 48% in den HS-Kursen.

Tabelle 37: Teilnehmerinnen nach Geschlecht und Instrumenten

mannlich weiblich ~ Summe
Basishildung 38,8% 61,2% 100%
HS-Kurse 51,9% 48,1% 100%
BRP 43,7% 56,3% 100%
sonstiger Kurs 36,0% 64,0% 100%
Train-the-Trainer 15,8% 84,2% 100%
Summe 41,4% 58,6% 100%

Quelle: EUREKA-TRS; Berechnungen IHS (n=4.841).

Vergleicht man die realisierte Struktur mit der Zielgruppenstruktur, die in Kapitel 2.2
analysiert wurde, so wird deutlich, dass Frauen im Vergleich zur Bedarfslage in
Basisbildungs- und BRP-Kursen uber- dafur in HS-Kursen unterreprasentiert sind.

Hinsichtlich der regionalen Verteilung der Qualifizierungsteilnehmerinnen an ESF-
geforderten Angeboten im Bereich Erwachsenenbildung zeigt sich mit einem Anteil von 48%
ein starkes Ubergewicht der Bundeshauptstadt Wien, dem folgt Niederosterreich mit 15,1%
wahrend Bundeslander mit einer vergleichbaren Bevolkerungsstarke einen ESF-Anteil von
z.T. deutlich unter 10% aufweisen (Oberdsterreich, Steiermark). Das Schlusslicht bildet
Vorarlberg mit einem Anteil von nur 1,9% an allen Qualifizierungsteilnehmerinnen.
Differenziert nach Instrumenten betrachtet liegen bei der Basisbildung neben Wien, das
Uberall dominiert, Oberdsterreich und die Steiermark voran, wahrend Niederdsterreich und
Vorarlberg® aufgrund ihrer niedrigen Anteilswerte deutliches Entwicklungspotential vermuten
lassen. Verglichen zur Bedarfslage, wie sie in Kapitel 2.2 herausgearbeitet worden ist,
stechen Kéarnten und die Steiermark hervor. Diese Lander weisen aktuell héhere Anteile an
Teilnehmerlnnen auf, als es ihrem Anteil am Bedarf entspricht. Daraus kann ein Argument fur
einen bevorzugten Ausbau des Angebots in anderen Bundeslandern gewonnen werden, wie
z.B. in Tirol.

Bei den Vorbereitungskursen zum HS-Abschluss ist es neben Wien (47%) Karnten, das mit
einem Anteil von 15% hervorsticht, wahrend Salzburg nur knapp 3% der Platze auf sich
vereint. In Relation zum Bedarf sind Karnten und Vorarlberg besonders hervorzuheben. In
Karnten wird ein Teilnehmerinnenanteil erreicht, der den Bedarfsanteil deutlich Ubersteigt

8 Vermutlich ist der Wert fiir Vorarlberg auf eine fehlende bzw. unzureichende Instrumentenzuordnung
zurtickzuftihren, denn entsprechend der Konzeptanalyse und auch entsprechend der vergeben Projektnummern
wird in Vorarlberg sehr wohl Basisbildung angeboten.
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und in Vorarlberg ist die umgekehrte Sachlage vorzufinden: Wahrend ein Bedarf an 11,4%
aller Platze errechnet wurde, liegt der aktuelle Anteil nur bei 4,3%, woraus der Schluss
gezogen werden kann, dass zusatzliche HS-Kurs-Platze v.a. in diesem Bundesland realisiert
werden sollten.

Tabelle 38: Teilnehmerinnen nach Bundeslandern und Instrumenten

K NO 00 S Stmk Tirol Vrlbg Wien Summe
Basishildung 9,8% 24% 192% 45% 146% 19% 0,0% 47,5% 100%
HS-Kurse 151% 52% 11,7% 2,9% 70% 6,7% 43% 47,2% 100%
BRP 13% 30,4% 0,9% 2,9% 0,3% 0,1% 16,0% 48,2% 100%
sonstiger Kurs 0,0% 56% 11,2% 10,0% 112% 0,0% 2,6% 595%  100%
Train-the-Trainer 24% 11,1% 123% 6,7% 198% 4,7% 4,0% 39,1% 100%
58% 15,1% 9,4% 4,2% 75% 19% 7,6% 48,4% 100%

Quelle: EUREKA-TRS; Berechnungen IHS (n=4.813).

Die regionale Verteilung der Berufsreifeprifungsteilnehmerinnen schliefilich ist am bemer-
kenswertesten, denn praktisch sind es nur 3 Bundeslander (Wien, Niederosterreich und
Vorarlberg), auf die sich beinahe 95% vereinen. Es liegt auf der Hand, dass diese Verteilung
kaum bedarfsentsprechend sein kann und so erweisen sich vor allem Oberdsterreich, die
Steiermark und Tirol als dringende Ausbaugebiete fiir dieses Hoherqualifizierungsangebot
(in diesen Landern stehen jeweils weniger als 1% der realisierten Teilnehmerinnen einem
jeweiligen Bedarfsanteil von 9-18% gegenuber), wahrend Wien verglichen zu seinem Bedarf
in diesem Fall tatsachlich einen zu hohen Anteil fiir sich in Anspruch nimmt, denn hier steht
ein Bedarfsanteil von 14,6% einem realisierten Anteil von 48,2% gegenuber. Die
Ausbildungsfunktion der Hauptstadt auch fir das Umland als Ursache fir diese
Ungleichheitsrelationen heranzuziehen, ware unzuldssig, da fir die Analysen der regionalen
Herkunft nicht der Angebotsort, sondern der Wohnort der Teilnehmerlnnen herangezogen
wurde. Betrachtet man jedoch Wien als Angebotsort etwas naher wird in gewissen Umfang
durchaus eine regionale Komponente sichtbar. So stammen 82,6% der BRP-
Teilnehmerlnnen an Wiener BRP-Standorten auch aus Wien, wahrend 16,2% in
Niederosterreich leben und sich weitere 1,2% auf den Rest von Osterreich verteilen.

Die regionale Perspektive wird erganzt durch eine Betrachtungsweise des Wohnorts, wobei
zwischen Stadt und Land unterschieden werden kann. Das dafir in Tabelle 39 (siehe S.240)
ausgewiesene Ergebnis ist deutlich: Knapp 60% bis knapp 70% der Teilnehmerinnen
werden in Stadten erreicht. In Relation zum Bedarf ist diese Verteilung fur die Basisbildung
und fur die HS-Vorbereitungskurse durchaus angemessen. Nicht bedarfsadaquat ist diese
Verteilung jedoch fur die Berufsreifeprifung. Hierbei steht ein Bedarfsanteil der landlichen
Regionen von 71% einem realisierten Anteil von nur 41% gegenuber. Wenn also neue BRP-
Platze geschaffen werden sollten, so waren sie vorzugsweise flr weniger dicht besiedelte
Gebiete vorzusehen.
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Tabelle 39: Teilnehmerinnen nach Wohnort (Stadt-Land) und Instrumenten

Stadt Land Summe
Basisbildung 65,7% 34,3% 100%
HS-Kurse 69,7% 30,3% 100%
BRP 58,7% 41,3% 100%
sonstiger Kurs 77,6% 22,4% 100%
Train-the-Trainer 57, 7% 42,3% 100%
Summe 64,0% 36,0% 100%

Quelle: EUREKA-TRS; Berechnungen IHS (n=4.826).

Was die Verteilung der Teilnehmerlnnen hinsichtlich ihres Alters betrifft, kann in Tabelle 40 ob
der Tatsache, dass mehr als 60% der Teilnehmerinnen unter 30 Jahre alt sind, eine starke
Schwerpunktsetzung auf jingere Personen festgehalten werden. Nichtsdestotrotz liegt der
Anteil der ab 40 Jahrigen bei einem Achtel aller Teilnehmerinnen.

Tabelle 40: Teilnehmerinnen nach Alter und Instrumenten

15-19] 20-24) 25-29) 30-34] 35-39) 40-44) 45-49] 50-54] 55-59) 60-64) Sum.

Basisbild. | 23,2% 14,6% 11,8% 122% 129% 93% 80% 3,6% 29% 16% 100%
HS-Kurse |582% 214% 82% 49% 33% 16% 11% 07% 04% 0,1% 100%
BRP 6,9% 325% 255% 13,3% 83% 59% 44% 20% 09% 04% 100%
Sonst. Kurs | 43,5% 27,4% 12,3% 58% 35% 33% 21% 14% 05% 02% 100%
Train-t-Tr. | 0,8% 4,0% 9,9% 115% 13,8% 21,7% 20,6% 12,3% 3,6% 2,0% 100%

Summe 224% 236% 169% 109% 88% 68% 56% 2,7% 15% 0,8% 100%

Quelle: EUREKA-TRS; Berechnungen IHS (n=4.838).

Eingedenk der Tatsache jedoch, dass es sich um Angebote im Bereich der
Erwachsenenbildung handelt und v.a. in Relation zur in Kapitel 2.2. festgestellten
Bedarfslage kann fur die Instrumente Basisbildung, HS-Abschluss und auch
Berufsreifepriifung ein Adaptierungsbedarf hinsichtlich der Altersstruktur festgemacht
werden, der darauf hinauslauft, die Partizipation alterer Teilnehmerlnnen zu férdern.

Da oftmals Personen mit Migrationshintergrund zu den benachteiligten Bevdlkerungs-
gruppen zahlen, ist es relevant, die Teilnehmerinnen an den Malinahmen im Bereich
Erwachsenenbildung hinsichtlich ihrer Herkunft zu differenzieren und diese in Relation zur
Bedarfslage zu setzen. Bei den in Tabelle 41 (siehe S.241) ausgewiesenen Ergebnissen fallt
zunéchst der mit Uber 42% relativ hohe Anteil von Migrantinnen bzw. die Tatsache auf, dass
Personen mit Migrationshintergrund die Mehrheit an Teilnehmerinnen stellen. Dabei zeigen
sich unterschieden nach Instrumenten groR3e Differenzen: Wahrend der Migrantinnenanteil in
der Basisbildung und den HS-Kursen 60%-70% betragt, fallt er im Rahmen der
Berufsreifepriifungsangebote auf unter 10%.
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Der in Summe groRe Migrantinnenanteil entspricht dem in Kapitel 2.2 herausgearbeiteten
Bedarf und diese Ubereinstimmung kann durchaus positiv hervorgehoben werden, da es im
Rahmen der ESF-Instrumente in dieser Hinsicht offenbar gelingt, auch tatsachlich
benachteiligte Personengruppen zu erreichen. Auch die bei der BRP erreichten Anteile
entsprechen in etwa der Bedarfslage und bieten keinen Anlass fur programmsteuernde
Eingriffe.

Tabelle 41: Teilnehmerinnen nach Herkunft und Instrumenten

Osterreicherin 2. Generation®  Migrantin EU 25 Summe
Basisbildung 20,1% 1,8% 71,6% 6,5% 100%
HS-Kurse 29,6% 6,0% 59,9% 4,5% 100%
BRP 79,5% 5,4% 9,8% 5,3% 100%
sonstiger Kurs 22,7% 12,9% 61,1% 3,3% 100%
Train-the-Trainer 76,0% 2,1% 7,4% 14,5% 100%
46,9% 4,9% 42,3% 5,9% 100%

Quelle: EUREKA-TRS; Berechnungen IHS (n=4.112).

Werden die MalRnahmenteilnehmerinnen hinsichtlich ihrer bisher erreichten (héchsten)
Bildungsabschliisse betrachtet, ist es zunéchst angebracht, die Qualitdt der Daten zu
diskutieren, bevor auf inhaltliche Ergebnisse eingegangen werden kann. So fallen in Tabelle
42 (siehe S.242) zunachst einmal einige unplausible Angaben auf, die nur zum Teil
aufgeklart werden koénnen. Zunéchst stellt sich die Frage, warum sich in den HS-Kursen
bzw. in der BRP-Vorbereitung 4%-8% an Teilnehmerlnnen befinden sollen, die bereits einen
Abschluss auf der entsprechenden Bildungsebene oder sogar dariiber hinaus aufweisen.
Die in diesem Zusammenhang plausible Hypothese ist es, dass es sich dabei mehrheitlich
um ausléandische Abschliisse handelt, die in Osterreich (noch) nicht anerkannt sind. Nicht
nur auf den ersten Blick unplausibel, sondern vermutlich falsch sind jedoch Angaben, bei
denen ein vorausgesetztes Bildungsniveau unterschritten wird. Dies trifft auf ein Drittel der
BRP-Teilnehmerlnnen zu, die angeben, héchstens Uber einen Pflichtschulabschluss oder
nicht einmal Gber einen solchen zu verfigen. Wahrend im ersten Fall die Empfehlung also
darin liegt, auf Seite des Systems die Trennscharfe/Definition der TRS-Eingaben zu
erhohen, ist im zweiten Fall die Erhebungsqualitat der Daten vor Ort zu verbessern.

Wird von diesen Unschérfen und Unplausibilititen abgesehen, dann sticht der 85%-Anteil an
hoher Bildung im Rahmen der Train-the-Trainer Angebote ins Auge. Dies kann als
quantitativ-empirische Unterstiitzung der in Kapitel 12.3 herausgearbeiteten Feststellung,
dass es nur unzureichend gelingt, auch jene Trainerlnnen zu integrieren, die zwar Uber
Erfahrung und informelle Qualifikationen, nicht aber die entsprechenden Abschlisse
verfigen, gewertet werden.

8 Als 2.Generation sind jene Personen definiert, die ihrerseits in Osterreich, deren Mutter jedoch auBerhalb der EU-
25-Staaten geboren wurde.
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Tabelle 42: Teilnehmerinnen nach Bildung und Instrumenten

Ohne

PS/ASO  PS-Abschluss Berufsbildung Matura Post-Sek./Tertidr  Summe
Basisbildung 38,4% 28,4% 16,4% 7,8% 8,9% 100%
HS-Kurse 92,5% 4,5%% 1,9%* 0,4%* 0,7%* 100%
BRP 18,1% 14,8% 62,8% 2,1%* 2,3%* 100%
sonstiger Kurs 25,8% 50,2% 18,1% 3,7% 2,1% 100%
Train-the-Trainer | 4,0%* 2,0% 9,5% 22,9% 61,7% 100%

35,3% 19,7% 33,1% 4,8% 7,1% 100%

Quelle: EUREKA-TRS; Berechnungen IHS (n=4.841).
* Unplausible Angaben im TRS, die eventuell auf eine in Osterreich nicht anerkannte ausléndische
Qualifikation zurtickzufiihren ist.

Im Zusammenhang mit dem Bildungshintergrund der Teilnehmerinnen ist es nicht nur von
Relevanz, das eigene Bildungsniveau, sondern auch jenes der Eltern zu betrachten. Die
dabei erzielten Ergebnisse finden sich in Tabelle 43. Jeweils 59% der Teilnehmerlnnen in
Basisbildungs- und HS-Kursen stammen aus bildungsbenachteiligten Elternhdusern. Obwohl
eine direkte Ubertragung der Ergebnisse aus den Untersuchungen zu den Early School
Leavers (dazu vergleiche Steiner 2009) fur diese Teilnehmerlnnengruppe unzuldssig, eine
thematische Verwandtschaft aber unstrittig ist, sprechen die realisierten Anteile doch fur eine
weitgehende Bedarfsentsprechung. Diese Feststellung kann so fur den Bildungshintergrund
der Train-the-Trainer-Teilnehmerlinnen nicht aufrechterhalten werden. Mit einem 43%-Anteil
von hdéherer Bildung ist diese Personengruppe verglichen zur Bevc‘jlkerung84 beinahe ums
Doppelte Uberreprasentiert.

Tabelle 43: Teilnehmerinnen nach Elternbildung und Instrumenten

Niedrig (PS) Mittel (Berufsbild.)  Hoch (Mat.+) Summe
Basisbildung 59,3% 21,7% 19,0% 100%
HS-Kurse 59,0% 23,3% 17,8% 100%
BRP 19,7% 52,4% 28,0% 100%
sonstiger Kurs 45,2% 31,5% 23,2% 100%
Train-the-Trainer 19,8% 37,5% 42,7% 100%
Summe 39,5% 36,1% 24,4% 100%

Quelle: EUREKA-TRS; Berechnungen IHS (n=3.398).

Abschlie3end stellt sich die Frage, wie vielen Zusatzbelastungen die Teilnehmerinnen neben
ihrer Weiterbildung im Rahmen der ESF-Instrumente unterliegen. Dies ist auch ein Indiz
dafur, mit welchen (zusatzlichen) Erschwernissen sie konfrontiert sind, die eine mdgliche
Erklarung fur Ausbildungsabbriiche oder geringere Erfolgsquoten sein kdnnen. Zu diesem

8 Angaben zu den Erwachsenenbildungstrainerinnen, die die eigentliche VergleichsgroRe darstellen sollten, liegen
nicht vor.




I HS — Steiner, Pessl, Wagner, Plate / ESF-Evaluierung, Zwischenbericht 2010 — 243

Zweck wird in Tabelle 44 und Tabelle 45 der Anteil an berufstatigen Teilnehmerinnen sowie
jener mit Betreuungspflichten differenziert nach Instrumenten ausgewiesen.

Tabelle 44: Teilnehmerinnen nach Berufstéatigkeit und Instrumenten

ja nein Summe
Basisbildung 36,5% 63,5% 100%
HS-Kurse 13,2% 86,8% 100%
BRP 65,0% 35,0% 100%
sonstiger Kurs 18,4% 81,6% 100%
Train-the-Trainer 88,1% 11,9% 100%
Summe 45,8% 54,2% 100%

Quelle: EUREKA-TRS; Berechnungen IHS (n=4.841).

Tabelle 45: Teilnehmerinnen nach Betreuungspflichten und Instrumenten

ja nein Summe
Basisbildung 23,8% 76,2% 100%
HS-Kurse 11,9% 88,1% 100%
BRP 9,8% 90,2% 100%
sonstiger Kurs 8,6% 91,4% 100%
Train-the-Trainer 31,6% 68,4% 100%
Summe 15,3% 84,7% 100%

Quelle: EUREKA-TRS; Berechnungen IHS (n=4.841).

Vergleichsweise hoch sind die Anteile an Berufstdtigen sowie Personen mit
Betreuungspflichten im Rahmen der Train-The-Trainer-Angebote. Verglichen zu den
Vorbereitungskursen auf den HS-Abschluss sind jedoch auch die Erschwernisse der
Basisbildungsteilnehmerlnnen deutlicher ausgepragt. Im Rahmen der BRP ist zwar der
Berufstatigenanteil grof3, jener mit Betreuungspflichten dafur jedoch deutlich unter dem
Durchschnitt. Von dieser Warte aus betrachtet waren — ohne damit entsprechende
Analyseergebnisse vorwegnehmen zu wollen — héhere Abbruchquoten im Rahmen der
Basisbildung relativ zu den HS-Kursen erklarbar.

16.1.3.Interventionsdauer

Die durchschnittliche Teilnahmedauer jener Personen, die bereits ein Qualifizierungsangebot
beendet haben und sich aktuell in keinem anderen befinden, betragt 132 Tage oder gut vier
Monate. Differenziert nach Instrumenten zeigen sich grof3e Unterschiede. So lasst sich eine
Gruppe von Instrumenten identifizieren, deren durchschnittliche Dauer um 120 Tage streut
(Basisbildung, BRP und Train-the-Trainer) und eine Gruppe von Instrumenten, die an einen
Durchschnitt von 200 Tagen heranreichen, oder diesen sogar Uberschreiten (HS-Kurse,
sowie Qualifizierungen mit Begleitangeboten).
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Tabelle 46: Durchschnittliche Teilnahmedauer®® (in Tagen) nach Instrumenten

N Durchschnittsdauer  Standardabw.
Basisbildung 1.207 112 86
Basisbildung mit Begleitangeboten 26 206 82
HS-Kurs 396 195 113
HS-Kurs mit Begleitangeboten 70 269 111
BRP-Kurs 1.180 127 121
BRP-Kurs mit Begleitangeboten 63 191 72
sonstige Kurse 325 122 79
Train-the-Trainer 419 118 195
Summe 3.686 132 121

Quelle: EUREKA-TRS; Berechnungen IHS (n=3.686).

Beachtlich an den in Tabelle 46 ausgewiesenen Ergebnissen sind die Durchschnittsdauern
der Basisbildung von 112 Tagen, die ein Indiz dafiir darstellen, dass es sich dabei nicht um
wenig nachhaltige  Kurzfristinterventionen handelt. Andererseits erscheint eine
durchschnittliche Teilnahmedauer von 195 Tagen (oder 6,5 Monaten) bei HS-Kursen, die in
den meisten Fallen ein Schuljahr dauern, relativ gering. Dies ist jedoch dem Charakter der
Durchschnittsberechnung geschuldet, in die auch Drop-outs mit nur kurzen Verweildauern
einfliel3en.

Die Frage, wie grol3 jener Anteil von Teilnehmerinnen ist, deren Partizipationsdauer nur sehr
kurz ist, kann beantwortet werden, wenn die Verteilung der Teilnahmedauern in Tabelle 47
(siehe S.245) betrachtet wird. Demnach weist knapp ein Drittel der Teilnehmerinnen aller
Instrumente Dauern von maximal 50 Tagen auf, ein weiteres gutes Drittel von 51-150 Tagen
und das letzte Drittel von Uber 150 Tagen. Der Anteil von Kurzteilnahmen (bis 14 Tage) —
sieht man vom Spezialfall der Train-theTrainer-Malinahmen, die spater besprochen werden,
ab - bewegt sich um 7% und kann als erstes Indiz fiir vorzeitige Abbriiche interpretiert
werden, da im gesamten Programm keine derart kurzen Interventionen vorgesehen sind.
Dieser 7%-Anteil ist kaum als problematisch einzustufen, da anfangliche Abbriche bei allen
Qualifizierungsmalinahmen zu beobachten sind, seien es nun Basisbildungsangebote oder
Fachhochschulstudiengange. Hinterfragungswaurdig ist es jedoch, wenn gut ein Viertel der
Basisbildungsteilnehmerinnen und knapp ein Drittel der BRP-Teilnehmerinnen Partizi-
pationszeiten bis maximal 50 Tage aufweisen. Kurzzeitinterventionen oder auch vorzeitige

% Die Berechnung der Interventionsdauer erfolgt unter Abzug von eventuellen Leerphasen zwischen zwei
Kursbesuchen und reprasentiert die Zeitdauer zwischen dem ersten Kurseintritt und dem letzten Kursaustritt.
Unbericksichtigt bleibt die Intensitat der Intervention innerhalb dieser Zeitraume.

% Berechnungsgrundlage sind all jene Teilnehmerinnen, die bisher aus den MaBnahmen schon wieder
ausgeschieden sind, respektive abgeschlossen haben und bereits in das TRS eingetragen wurden. Da auf Basis
der Daten nicht antizipiert werden kann, ob eine bereits ausgetretene Person zum Besuch eines weiteren Kurses
wieder eintreten wird, kann dies im Fall der BRP zu einer Unterschatzung der Teilnahmedauer fuihren, da gerade
hier ein durchgangiges Qualifizierungskonzept nicht zwingend ist.
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Abbriiche kénnen der Grund dafiir sein. Beides erscheint hinsichtlich der Nachhaltigkeit des
Erfolgs nicht erstrebenswert.

Tabelle 47: Verteilung der Teilnahmedauer nach Instrumenten

0-14 15-50 51-100 101-150 151-200 201-250 (ber 250

Tage  Tage Tage Tage Tage Tage Tage Sum.
Basisbildung 78% 204% 22,0% @ 254% 8,0% 5,6% 10,9% 100%
HS-Kurs 6,9% 43% 124% 11,1%  11,6% 5,6% 48,2% 100%
BRP-Kurs 7,3% 242%  9,6% 34,0% 4,7% 6,0% 14,1% 100%

Stitz-Sonst-Kurs  3,4% 14,2% 25,5% 33,2% 8,6% 4,6% 10,5% 100%
Train-the-Train. 66,4% 3,6% 1,2% 0,7% 0,2% 0,0% 28,0% 100%

Summe 13,8% 172% 145%  24,3% 6,5% 5,0% 18,6% 100%

Quelle: EUREKA-TRS; Berechnungen IHS (n=3.686).

Aus Tabelle 47 sind noch jene 48% der Teilnehmerinnen an HS-Kursen hervorzuheben, die
eine Dauer von Uber 250 Tagen aufweisen, was als Indiz flr eine fundierte Intervention
gewertet werden kann. Bemerkenswert ist schlief3lich die Verteilung bei den Train-the-
Trainer-MalRnahmen, die sich praktisch vollsténdig auf die Extrempole, also sehr kurze und
sehr lange Interventionen, konzentrieren. Bei den zwei Dritteln mit Interventionsdauern unter
14 Tagen dirfte es sich um die von der Weiterbildungsakademie angebotenen
Standortbestimmungen, also nicht um Qualifikationen per se handein.

Betrachtet man die Dauern der Maflnahmenteilnahme differenziert nach soziodemo-
graphischen Merkmalen, wobei das Geschlecht, die Mehrfachbelastung durch Betreuungs-
pflichten und/oder Berufstatigkeit sowie die Herkunft zur Diskussion stehen, dann zeigen
sich zunéchst in Tabelle 48 kaum nennenswerte Unterschiede nach Geschlecht. Einzig bei
den Train-the-Trainer-MalRBnhahmen durften Manner eher die kurz dauernden
Standortbestimmungen durchfuhren, wahrend Frauen eher in den eigentlichen
Qualifizierungsangeboten anzutreffen sind, womit sich die 52 Tage-Differenz im Vergleich
der Durchschnittsdauern erkléaren lasst.

Tabelle 48: Durchschn. Teilnahmedauer (in Tagen) nach Geschlecht und Instrumenten

Manner Frauen
Basisbildung 106 120
HS-Kurs 206 206
BRP-Kurs 136 125
Train-the-Trainer 75 127
Summe 135 132

Quelle: EUREKA-TRS; Berechnungen IHS (n=3.364).

Interessanter Weise zeigen sich in Tabelle 49 (siehe S.246) auch bei der Differenzierung
nach vorhandener oder nicht vorhandener Mehrfachbelastung kaum Unterschiede zwischen
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den Personen. Mehrfachbelastete Personen nehmen an den IntensivmaRnahmen (wie HS-
Kurs und BRP) langer Teil, was einerseits damit erklart werden kann, dass sie aufgrund der
Mehrfachbelastung einfach langer fir ihre Abschlisse brauchen, andererseits ist die langere
Dauer aber auch ein Indiz dafir, dass sie keine hohere Abbruchneigung, was den
Durchschnitt senken wirde, aufweisen. Dieser Gedanke wird sich in weiterer Folge
bestatigen, wenn der Malnahmenabbruch zur Diskussion steht.

Tabelle 49: Durchschn. Teilnahmedauer (in Tagen) nach Mehrfachbelastung & Instrumenten

Mehrfachbelastung

ja nein
Basisbildung 113 116
HS-Kurs 223 201
BRP-Kurs 134 123
Train-the-Trainer 118 138
Summe 128 141

Quelle: EUREKA-TRS; Berechnungen IHS (n=3.364).

Die mit Abstand gréRten Unterschiede in den Teilnahmedauern zeigen sich, wenn die
Personen nach ihrer Herkunft differenziert werden. Diesbeziglich weisen v.a. die
Basisbildungsangebote sowie die HS-Kurse die gréRten Spannbreiten von bis zu 90 Tagen
auf. Innerhalb dieser Angebote wiederum sind es Teilnehmerinnen, die der zweiten
Generation zuzurechnen sind, die die geringsten Teilnahmedauern aufweisen. So liegt die
Durchschnittsdauer der Teilnahme an Basisbildungsangeboten von Personen, die der
zweiten Generation hinzugerechnet werden, bei nur 71 Tagen, wéahrend der Wert von
Personen, die ebenso wie ihre Eltern in Osterreich geboren wurden, mehr als doppelt so
hoch liegt. Bei den HS-Kursen ist dieser Vergleich nicht ebenso deutlich, aber doch auch
merklich ausgepragt. Diesem Befund muss nachgegangen und diese Differenzen missen
ausgeglichen werden, denn derzeit reproduzieren sich hier Ungleichheitsrelationen, die dem
Ziel von ESF-Interventionen — Benachteiligungen abzubauen - zuwiderlaufen. Eine
Erklarung fir den Befund kdnnte sein, dass die Abbruchneigung von Personen der zweiten
Generation erhoht ist, wie sich dies in weiterer Folge auch empirisch zeigen wird. Demnach
ist im Rahmen der erwahnten Instrumente also die Frage zu stellen, wie dem vorzeitigen
Abbruch dieser Personengruppe entgegengewirkt werden kann bzw. welcher motivierenden
Elemente es zusétzlich bedarf.
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Tabelle 50: Durchschn. Teilnahmedauer (in Tagen) nach Herkunft und Instrumenten

Osterreich ~ 2.Generation ~ Migrantin EU-25
Basishildung 151 71 111 100
HS-Kurs 178 145 229 234
BRP-Kurs 131 160 122 163
Train-the-Train 118 K.A. 150 127
Summe 136 135 138 131

Quelle: EUREKA-TRS; Berechnungen IHS (n=2.867).

Verfehlt wére es in Anbetracht der in Tabelle 50 dargestellten Ergebnisse jedoch von einer
allgemein unterdurchschnittlichen Teilnahmedauer von Personen mit Migrationshintergrund
zu sprechen. Im Gegenteil weisen Migrantinnen (in erster Generation) und EU-25-
Burgerinnen z.B. bei den HS-Kursen Teilnahmedauern auf, die deutlich Gber dem Schnitt
liegen. Erhthte Aufmerksamkeit verdient jedoch — wie bereits ausgefihrt — die zweite
Generation.

16.1.4.Abbriiche und Abschliisse

Bevor das Thema der Abbriiche und Abschlisse inhaltlich analysiert und besprochen
werden kann, ist es notwendig, die den Berechnungen zu Grunde liegende Datenqualitat zu
diskutieren. Dabei bleibt festzuhalten, dass die Angaben zu Abbriichen oder Abschliissen im
TRS sehr liickenhaft sind und letztlich soweit fihren, dass es auf dieser Datengrundlage
nicht moglich ist, Erfolgs- oder Abbruchquoten zu berechnen. So ist bei einem Viertel aller
Teilnehmerlnnen, die bereits aus der MaRnahme ausgeschieden sind, weder ein Abschluss
(auch im Sinne einer Teilnahmebestatigung bzw. eines Zertifikats) noch ein Abbruch
eingetragen. Demzufolge ist fir diese Personen vdllig unklar, warum bzw. mit welchem
Erfolg sie die Mallnahme beendet haben. Differenziert nach Instrumenten heben sich in
Tabelle 51 (siehe S.248) die Train-the-Trainer-Mal3nahmen positiv, die BRP-Kurse mit 35%
fehlenden Angaben negativ ab. Das Argument, BRP-Anbieter wiirden Uber den spéateren
(Prufungs-)Erfolg ihrer Teilnehmerlnnen nicht Bescheid wissen, ist in dem Fall nicht als
stichhaltig anzufihren, denn alleine der Eintrag einer Teilnahmebestéatigung wirde
ausreichen, um nicht als fehlende Angabe gewertet zu werden. Da Abbruch- und
Erfolgsquoten jedoch eine wesentliche Grundlage fur die Programmsteuerung darstellen,
kann diese Situation nicht hingenommen und dafir nur die Empfehlung ausgesprochen
werden, diesen Problembereich prioritar zu bearbeiten.
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Tabelle 51: Fehlende Austrittsangaben nach Instrumenten®’

relativ absolut
Basisbildung 21,7% 268
HS-Kurs 21,1% 99
BRP-Kurs 35,4% 441
Stitz-Sonst-Kurs | 28,6% 93
Train-the-Train 0,5% 2
Summe 24,4% 903

Quelle: EUREKA-TRS; Berechnungen IHS (n=3.695).

Nichts desto trotz sind im TRS — wenn auch hochgradig unvollstdndig, so doch einige —
Angaben zu Kursabbrichen und den Grinden dafur zu finden. Auf dieser Datengrundlage
ist es zunachst einmal mdglich, den Anteill an jenen (bereits ausgeschiedenen)
Teilnehmerinnen zu berechnen, die einen Abbruch aufweisen. Die in Tabelle 52 (siehe
S. 249) ausgewiesenen Anteile beziehen sich auf Personen, die zumindest einen Kurs
abgebrochen haben, was sich nun entweder auf ein Modul oder aber auf die gesamte
MaRnahme beziehen kann. Dementsprechend ist der ausgewiesene Anteil ein erster
Schatzer fir Abbruchquoten, dessen Schwankungsbreite nach oben aufgrund fehlender
Austrittsangaben jedoch groR ist und bis zu 15%-Punkte betragen kann. Die
Schwankungsbreite nach unten aufgrund von Abbriichen einzelner Module, wobei eigentlich
ein Abschluss vorliegt, ist deutlich geringer und bewegt sich bei 5%-Punkten der
angegebenen Anteile mit mindestens einem Abbruch.

Eingedenk dieser Einschradnkungen lassen sich keine geringen Prozentwertunterschiede bei
den Anteilen valide interpretieren, sondern nur die grof3en Strukturen. Dabei treten nun die
sonstigen Kurse, unter die auch Stitz-, Férder- und Begleitangebote eingereiht wurden, und
die Train-the-Trainer-MafBnahmen, die einen negativ, die anderen positiv, hervor. Ein
MaRnahmenabbruch scheint demnach bei den Train-the-Trainer-Malnahmen so gut wie
inexistent, bei den sonstigen Kursen, die einen Anteil von Uber einem Drittel aufweisen,
jedoch sehr haufig vorzukommen. Wird die Schwankungsbreite in die Uberlegungen mit-
einbezogen, dann erweist sich eine Abbruchquote von 50% als ein nicht unrealistischer
Schétzer der tatsachlichen Verhaltnisse bei dieser Kursform. 50% ist ein Wert, bei dem es
mURig erscheint, nach einzelnen ,Verursachern* zu suchen, sondern hier deutet sich ein
strukturelles Problem an, das die Notwendigkeit einer konzeptionellen Reformulierung
nahelegt.

% Fir die Berechnungen herangezogen werden all jene Personen, die bisher aus einer der MaRnahmen
ausgeschieden sind. Als fehlende Angabe zum Austritt wird gewertet, wenn weder Angaben zum Abschluss noch zu
einem etwaigen Abbruch vorliegen. Diese ,Missings" von 24,4% sind der Grund dafur, warum auf Basis des TRS
keine Abbruch- und keine Erfolgsquoten berechnet werden kénnen.
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Tabelle 52: Abbriiche und Abbruchgriinde nach Instrumenten

Verteilung der Abbruchgriinde
Anteil TN mit andere
mindestens einem | BildungsmaB- Beschéaftigungs- Betreuungs- sonstiger

Abbruch® nahme aufnahme pflichten Grund
Basishildung 18,8% 12,4% 6,2% 4,4% 77,0%
HS-Kurs 18,6% 1,2% 4,8% 2,4% 91,6%
BRP-Kurs 11,0% 3,2% 2,4% 3,2% 91,1%
Stiitz-Sonst-Kurs 34,5% 22,1% 16,8% 3,2% 57,9%
Train-the-Train 0,9% K.A. K.A. K.A. K.A.
Summe 15,5% 9,6% 7,2% 3,4% 79,8%

Quelle: EUREKA-TRS; Berechnungen IHS (n=3.695 bzw. 415).

Relativierend anzufihren sind die 22% ,Wechsel in eine andere Bildungsmalnahme" sowie
die knapp 17% ,Beschéaftigungsaufnahme* als Abbruchgriinde bei den sonstigen Kursen,
womit ein Drittel der Abbriche ,positiv‘ aufgeklart werden kann. Dieser Umstand andert
jedoch nicht viel am strukturellen Gesamtbefund. Ansonsten sind die angegebenen
Abbruchgriinde wenig aussagekraftig, da sich mindestens drei Viertel als ,sonstige Grinde"
herausstellen, womit die Notwendigkeit einer weiteren statistischen Differenzierung aufge-
zeigt wird. Einzig die 12,4% Abbruchgriinde wegen der Aufnahme anderer Ausbildungen bei
den BasisbildungsmaRnahmen kdnnen als relativ positives Signal gewertet werden.

Werden nun in weiterer Folge die Abbriiche nach soziodemographischen Merkmalen
unterschieden, wobei das Geschlecht, die Mehrfachbelastungen sowie die Herkunft zur
Diskussion stehen, dann wird aus Tabelle 53 zun&chst einmal ersichtlich, dass es nach
Geschlecht praktisch keinen Unterschied gibt, dass mehrfachbelastete Personen
Uberraschender Weise aber geringere Abbruchanteile aufweisen als Personen, auf die dies
nicht zutrifft. Da sich die Mehrfachbelastung stark auf Berufstatigkeit zurtickfiihren lasst, die
Berufstatigenanteile ihren héchsten Wert im Rahmen der Train-the-Trainer-MalRnahmen
erlangen und diese wiederum so gut wie keine Abbriiche aufweisen, ist eine Erklarung daftr
einfach gefunden.

Tabelle 53: Anteil mit Abbriichen nach Geschlecht und Mehrfachbelastung89

Geschlecht Mehrfachbelastung
mannlich weiblich ja nein
Abbruchrelation 15,7% 15,2% 10,3% 21,9%

Quelle: EUREKA-TRS; Berechnungen IHS (n=3.721).

% Der Anteil der Teilnehmerinnen mit mindestens einem Abbruch, darf nicht mit der Abbruchquote des Instruments
gleichgesetzt werden, wiewohl darin in gewisser Weise ein Schatzer dafiir gefunden werden kann. Grundsétzlich
werden Personen hier ausgewiesen, wenn sie irgendeine Form von Kurs abgebrochen haben, sei es der Unterricht
in einem einzelnen Fach, wahrend der Kurs an sich jedoch fortgesetzt wird, oder sei es ein anderes Kursangebot,
das begleitend zum eigentlichen Hauptkurs besucht wurde.

8 Aufgrund der bereits aufgezeigten Problematik hinsichtlich der Abbruchquoten kénnen die Angaben in dieser
Tabelle nicht nach ihrem Prozent-Wert, sondern nur in der Relation der Werte zueinander interpretiert werden.
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Deutlichere und auch aufmerksamkeitswirdigere Unterschiede bei den Abbruchanteilen
lassen sich dann ausmachen, wenn nach Herkunft differenziert wird. An dieser Stelle setzt
sich in Tabelle 54 nun ein Bild fort, wie es sich bereits bei den Teilnahmedauern
abzuzeichnen begonnen hat: Angehdrige der zweiten Generation und in diesem Fall auch
Migrantinnen sind mit einem deutlich erhéhten Abbruchrisiko konfrontiert. Demnach findet
die zuvor formulierte Forderung, diesen Zielgruppen noch intensivere Unterstiitzung zu
gewahren, eine weitere Untermauerung.

Tabelle 54: Anteil mit Abbriichen nach Herkunft*

Osterreich 2.Generation Migrant/in EU-25

Abbruchrelation 10,3% 25,2% 21,5% 17,3%

Quelle: EUREKA-TRS; Berechnungen IHS (n=3.206).

Das positive Gegenstick zu den Abbrichen sind die Abschlisse und auch hier ist es
aufgrund der Datenlage unmdglich, Abschlussquoten zu berechnen. Was zuvor Uber die
Schwankungsbreite der Abbriiche ausgefihrt wurde, gilt hier mit umgekehrtem Vorzeichnen
ebenso: Die ausgewiesenen Abschlussanteile kdnnen nach unten um ca. 5 Prozentpunkte
und nach oben um ca. 15 Prozentpunkte schwanken. Hervorzuheben sind in Tabelle 55
wieder dieselben beiden Kursformen: Die Train-the-Trainer-MaRnahmen als positives
Beispiel, die Stitz-, Begleit- und sonstigen Kurse als Kurstyp mit viel Optimierungspotential,
wobei hier zu bericksichtigen ist, dass bei manchen Begleitangeboten konzeptionell
keinerlei Abschluss — nichteinmal in Form einer Teilnahmebestéatigung — vorgsehen ist.

Tabelle 55: Abschliisse und Abschlussarten nach Instrumenten®

Abschlussart

Anteil mit

mindestens HS Teilpri- BRP
einem Zertifikat/TN  Sprach Teilpri- Gesamt- fung  Gesamtab-

Abschluss* -Bestétigung diplom fungHS abschluss BRP schluss

Basisbildung 61,1% 97,1% 29%  0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
HS-Kurs 65,0% 19,9% 0,0% 21,6% 58,5% 0,0% 0,0%
BRP-Kurs 56,5% 53,9% 0,0%  0,0% 0,0% 38,8% 7,2%
Stitz-Sonst-Kurs 40,0% 98,4% 1,6% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Train-the-Train 99,5% 100,0% 0,0%  0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Summe 62,6% 73,5% 1,0% 2,8% 8,3% 12,2% 2,2%

Quelle: EUREKA-TRS; Berechnungen IHS (n=3.695 bzw. 2.312).

% Siehe FuRnote 89.

* Der Anteil der Teilnehmerinnen mit mindestens einem Abschluss, darf nicht mit der Abschlussquote des
Instruments gleichgesetzt werden, wiewohl darin ein Schétzer dafur gefunden werden kann, da die Berechnungs-
grundlage all jene Personen darstellen, die bisher aus einer der Mal3nahmen ausgeschieden sind. Grundséatzlich
werden Personen hier ausgewiesen, wenn sie irgendeine Form von Abschluss erreicht haben, sei es auch nur eine
Teilnahmebestatigung. Welche Art von Abschluss vorliegt, wird durch die nachfolgenden Spalten ausgewiesen.

92 Abbruch- und Abschlussanteile kénnen um einen Nichterfassungsanteil zu berechnen nicht addiert werden, da bei
der derzeitigen Datenlage sowohl ein Abbruch als auch ein Abschluss zugleich vorliegen kann.
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Neben den Anteilen mit Abschluss an sich ist es sehr interessant, die Verteilung der
Abschlussarten differenziert nach Instrumenten zu betrachten. Dabei sind hohe Anteile von
Zertifikaten und Teilnahmebestéatigungen bei der Basisbildung und den sonstigen Kursen zu
erwarten gewesen, als gering und damit ausbauféhig erweist sich jedoch der Anteil an
Sprachdiplomen v.a. dann, wenn man die Anzahl von Sprachkursen in die Uberlegungen
miteinbezieht, die im Rahmen von ESF ,Beschéaftigung” geférdert werden. Offensichtlich
schlieRen diese nur in den seltensten Fallen mit einem Sprachdiplom ab. Bei den HS-Kursen
sticht mit 58% der hohe Anteil an HS-Gesamtabschliissen positiv hervor. Erganzt um die
Teilprifungen liegt der Anteil von (Teil-)Abschliissen mit offiziellem Charakter bei 80%. Das
vom Prinzip her damit vergleichbare Angebot, die BRP-Kurse kommen an diese Werte bei
weitem nicht heran. Der BRP-Gesamtabschluss liegt hier bei 7%, die Teilabschlisse bei
39%. Daflr ist im Gegenzug der Zertifikatsanteil relativ hoch. Inwieweit es tatsachlich zutrifft,
dass viele BRP-Kursteilnehmerlnnen ihre Prifungen zu einem spéteren Zeitpunkt, der sich
der Kontrolle der Tréager entzieht, nachholen wirden, kann auf dieser Grundlage nicht
beantwortet werden. Fir die Annahme, dass es jedoch auch einen betrachtlichen Anteil an
BRP-Kursteilnehmerinnen gibt, die dann nicht zur BRP-Prifung antreten, spricht die
Tatsache, dass in Summe betrachtet Uber 20.000 BRP-Kursteilnehmerinnen in ganz
Osterreich einer Anzahl von ,nur‘ rund 2.600 BRP-Zeugnissen, die jahrlich von den
Prufungsschulen ausgestellt werden, gegenibersteht (dazu vgl. Klimmer et al. 2009). Dies
stellt aus evaluativer Sicht eine ausreichende empirische Grundlage dar, fur die BRP-
Angebote im Rahmen des ESF die Empfehlung auszusprechen, dem Prifungsantritt im
Rahmen der Kurse erhdhte Aufmerksamkeit zu schenken und unterstitzende MaRnahmen
zu ergreifen.

Abschlieend ist auch hinsichtlich der Abschlisse die Frage zu stellen, wie sie sich
hinsichtlich verschiedener soziodemographischer Merkmale unterscheiden. Dabei wiederholt
sich in Tabelle 56 das bereits von den Abbrichen bekannte Bild: Unterschiede nach
Geschlecht sind nicht festzumachen und Mehrfachbelastete erreichen (zum Gutteil erklart
Uber die spezielle Teilnehmerinnenstruktur der Train-the-Trainer-MafRnahmen) hohere
Abschlussquoten als jene Personen, die neben der Ausbildung nicht auch noch berufstatig
sind oder Betreuungspflichten nachkommen missen.

Tabelle 56: Anteil mit Abschliissen nach Geschlecht und Mehrfachbelastung®

Geschlecht Mehrfachbelastung
ménnlich weiblich ja nein
Abschlussrelation 61,6% 62,8% 71,9% 50,2%

Quelle: EUREKA-TRS; Berechnungen IHS (n=3.721).

Auch bei der Differenzierung nach Herkunft zeigt sich das bereits bekannte Bild: Die
Abschlussanteile sind v.a. bei den Personen der zweiten Generation unterdurchschnittlich,

% Aufgrund der bereits aufgezeigten Problematik hinsichtlich der Abschlussquoten kénnen die Angaben in dieser
Tabelle nicht nach ihrem Prozent-Wert, sondern nur in der Relation der Werte zueinander interpretiert werden.
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womit durch einen dritten Indikator untermauert wird, dass die Personengruppe erhodhter
Aufmerksamkeit bedarf und Konzepte entwickelt werden missen, ihren Bedurfnissen besser
Zu entsprechen.

Tabelle 57: Anteil mit Abschliissen nach Herkunft®

Osterreich 2.Generation Migrantin EU-25

Abschlussrelation 75,6% 54,2% 59,6% 71,6%

Quelle: EUREKA-TRS; Berechnungen IHS (n=3.206).

Der Bedarf dafir wird auch unterstrichen, wenn in Tabelle 58 die Abschlussarten nach
Herkunft differenziert werden. Hier ist es wiederum die zweite Generation, die die hdchsten
Anteile der Kategorie ,kein Abschluss" vorzuweisen hat. Ansonsten spiegeln sich in den
Abschlussarten nach Herkunft weitgehend die Teilnehmerinnenstrukturen nach Herkunft. Da
der Anteil der Personen mit in Osterreich geborenen Eltern in der BRP verhaltnismaRig gro3
ist, weisen sie auch relativ hohe Anteile bei den entsprechenden Abschlissen auf. Gleiches
trifft auf Migrantlnnen in den Vorbereitungskursen auf den Hauptschulabschluss zu.

Tabelle 58: Abschlussarten nach Herkunft

2.

Osterr.  Generation Migrantin ~ EU 25 Summe
Kein Abschluss bzw. keine Angaben 27,6% 45,8% 40,4% 28,4% 34,0%
Zertifikat/Teilnahmebestatigung 54,6% 38,9% 44,3% 58,9% 49,8%
Sprachdiplom 0,0% 0,0% 1,5% 1,5% 0,7%
Teilprafung HS 1,5% 2,3% 2,7% 0,0% 2,0%
HS Gesamtabschluss 3,1% 6,9% 9,3% 3,6% 6,0%
Teilprufung BRP 11,1% 6,1% 1,6% 7,1% 6,5%
BRP Gesamtabschluss 2,1% 0,0% 0,1% 0,5% 1,0%
Summe 100% 100% 100% 100% 100%

Quelle: EUREKA-TRS; Berechnungen IHS (n=3.206).

16.1.5.Zusammenfassende Schlussfolgerungen

Werden die Erkenntnisse aus der Analyse des Teilnehmerlnnenmonitorings zusammen-
gefasst, dann lassen sich drei ,Querschnittspunkte” und drei instrumentenbezogene Punkte
herausarbeiten, an denen Optimierungspotenzial sichtbar wird.

Querschnittsthemen sind die Datenqualitat, die regionalen Ungleichgewichte des
Programmausbaus hinsichtlich der Bedarfslagen sowie die Zielgruppe der zweiten
Generation:

9 Siehe FuRnote 93.
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Die vorliegende Datenqualitat fuhrt z.B. bei den Vorbildungsangaben der
Teilnehmerinnen zu unplausiblen und z.T. offenkundig falschen Angaben. Die
vorhandenen Datenliicken (Missings) aufgrund mangelnder Ausfilldisziplin
verunmaoglichen es, Abbruch- und Abschlussquoten zu berechnen und schlie3lich
liegt die Erfassungsdichte bei nur 90%, weil sich manche Trager aufgrund von
Datenschutzbedenken bis Dato weigern, das TRS zu befillen. Aus dem Befund
heraus kann die Empfehlung abgeleitet werden, Prézisierungen bei der
Datenerfassung (z.B. durch Schulungen, Informationsbroschiren, ...) vorzunehmen
sowie die Motivation der Trager zur Dateneingabe zu fordern.

Der Ausbau der Angebote sollte entsprechend der Bedarfslage v.a. in den
Bundeslandern vorangetrieben werden, denn im Vergleich dazu ist die
Bundeshauptstadt deutlich Uberrepréasentiert.

Die Zielgruppe der zweiten Generation bedarf besonderer Aufmerksamkeit und
spezieller Angebote, die darauf abzielen, den bei dieser Gruppe deutlich
unterdurchschnittlichen Teilnahmedauern, den deutlich erhdhten Abbruch- und
vergleichsweise geringen Abschlussanteilen entgegenzuwirken.

Bei den Instrumentenbezogenen Befunden und Empfehlungen ist es notwendig, v.a. die
sonstigen Kurse, die HS-Kurse, sowie die BRP anzusprechen:

Die sonstigen Kurse (Stitz-, Begleit- und Forderkurse sowie andere Kurse), die von
der Idee und Intention her durchaus begrif3enswert sind, bedirfen einer
strukturellen Neukonzeption. Dafur sprechen auf3erordentlich hohe Abbruchanteile
sowie (trotz aller relativierenden Anmerkungen in diesem Zusammenhang)
vergleichsweise geringe Abschlussanteile. Ein mdglicher Ansatzpunkt kann in der
starkeren Integration mit dem Hauptangebot und weniger starken Dislozierung von
eben diesem gefunden werden.

Die Vorbereitungskurse auf den Hauptschulabschluss erweisen sich als relativ
erfolgreiche, zugleich jedoch als eine in Relation zur Bedarfslage vergleichsweise
gering dimensionierte MaRnahme. Wenn also ein Ausbau der Interventionen erfolgt,
dann sind es in erster Linie die Hauptschulkurse, fur die eine derartige Empfehlung
ausgesprochen werden kann.

Schlie3lich stellt sich bei den bezlglich der Teilnehmerlnnenzahl vergleichsweise
gro dimensionierten BRP-Kursen die Frage nach den Abschlissen. Die
ausgewiesenen Anteile sind sehr gering, die Indizien fir eine nicht im
winschenswerten Ausmald ausgepragte Prifungsantrittsneigung vorhanden. Daraus
lasst sich die Empfehlung ableiten, dass die Prifung bzw. der Antritt dazu starker in
das Angebot an sich integriert wird.

Die Basishildungsangebote weisen in keiner Richtung besonders auffallige Evaluierungs-
ergebnisse hinsichtlich der Analyse des Teilnehmerinnenmonitorings auf, weshalb sie in der
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Aufzahlung nicht weiter erwéhnt und an dieser Stelle keine spezifischen Empfehlungen fir
ihre Weiterfuhrung in der zweiten Programmplanungsperiode ausgesprochen werden.

16.2 Bildungsberatung

Mit Mitteln des ESF soll der Zugang zu Bildungsmadglichkeiten fir Benachteiligte erleichtert
werden, indem in allen Bundeslandern niederschwellige Bildungsinformations- und Bildungs-
beratungsservices auf- bzw. ausgebaut werden (vgl. BMASK 2009: 105ff.). Es sollen
MaRnahmen und Entwicklungen unterstiitzt werden, die die programmatischen Ziele der
nationalen Lifelong Guidance-Strategie zum Inhalt haben. Konkretisiert wird diese Forderung
im Spezifischen Ziel 5 des Bereichs Erwachsenenbildung des Operationellen Programmes:

.SZ 5. Aus- bzw. Aufbau des regionalen und zielgruppenadaquaten uber-
institutionellen Bildungsberatungsangebotes; Vernetzung der Bildungsberaterinnen;
Entwicklung von bundesweiten Qualitatssicherungsmafinahmen und Wissens-
managementsystemen.” (BMASK 2009:113)

Der Ausbau der Informations- und Beratungsservices richtet sich inshesondere an folgende
Zielgruppen: niedrigqualifizierte Personen, Personen mit nicht abgeschlossener Berufs-
ausbildung bzw. fehlender oder mangelhafter Basisbildung, sozial und regional
benachteiligte Personen, Migrantinnen, Frauen, benachteiligte Jugendliche, éltere Personen
(BMASK 2009:113). Als summativer Zielwert werden im Operationellen Programm fir die
gesamte Forderperiode 70.000 ,Teilnahmen an Informationen, Beratung, Orientierung” im
Bereich Erwachsenenbildung genannt (BMASK 2009:108).

Bildungsberatung wird in verschiedenen ESF-MalRhahmen angeboten: Zum einen wurde mit
Instrument 2: ,Information, Beratung und Orientierung fir Bildung und Beruf‘ eine eigene
Instrumentenschiene im Bereich Erwachsenenbildung im Schwerpunkt 4 geschaffen. Im
Rahmen dieses Instruments werden zwei Projektverbiinde geférdert. Die folgenden
Analysen beziehen sich — falls nicht anders angegeben — auf dieses Instrument. Darlber
hinaus bieten zahlreiche Qualifizierungsmafinahmen des Instruments 1 Beratungsmodule
an, deren Inhalte jedoch sehr unterschiedlich sind und sich zum Teil nur an Teilnehmerinnen
der QualifizierungsmalRnahmen richten (mehr dazu weiter unten).

Das Teilnehmerinnenmonitoring fur Instrument 2 erfolgt nicht mittels des Teilnehmerlnnen-
registratursystems (TRS) der EUREKA-Datenbank, sondern gesondert durch die
Projektkoordination des einen der zwei Projektverbiinde. In diesem Monitoring werden
neben den Teilnehmerinnen der beiden Projektverbiinde auch Bildungsberatungs-
teilnehmerlnnen von Phasing Out-Aktivitaten im Burgenland registriert, diese werden aber im
Rahmen dieser Evaluierung nicht berilicksichtigt. Die Daten werden getrennt nach den
Schuljahren 2007/2008 und 2008/2009 dargestellt, wobei fir Oberdsterreich, Karnten und
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Vorarlberg fur das Kalenderjahr 2007 keine Monitoring-Daten vorliegen und in Wien erst seit
2009.%°

Folgende Fragestellungen stehen in den fogenden Abschnitten im Vordergrund: Wie weit
wird der im Operationellen Programm genannte Zielwert fir Beratungen im Bereich
Erwachsenenbildung schon erreicht? Wie sieht die regionale Verteilung des
Beratungsangebots aus? Wie weit werden benachteiligte Zielgruppen erreicht? Sind die
Interventionsformen und -intensitaten bedurfnisgerecht?

16.2.1. Teilnahmezahlen

In Summe wurden in den beiden Jahren 2007/08 und 2008/09 etwa 23.250 Personen im
Rahmen des Instruments 2 informiert und beraten: im ersten Jahr rd. 7.800 Personen, im
zweiten Jahr schon fast doppelt so viele (rd. 15.400). Die meisten Personen wurden in
Salzburg beraten, gefolgt von Oberdsterreich und der Steiermark. Die Karntner und
Vorarlberger Beratungsorganisationen, welche im ersten Untersuchungsjahr noch relativ
wenige Beratungen durchfuhrten, schafften im zweiten Jahr einen starken Zuwachs, in Wien
werden schon im ersten Untersuchungsjahr beachtliche Beratungszahlen erreicht (Uber
1.300). Gegen diesen Trend entwickelt sich Tirol, wo sich die Beratungszahlen fast
halbierten (von etwa 1.130 auf gut 600).

Tabelle 59: Teilnehmerlnnen an Bildungsberatungsmafinahmen des Instruments 2

2007/08 | 2008/09
Wien 0 1.336
NO 317 824
00 1.231 3.491
S 3.608 4.664
Stmk 1.136 2.012
K 168 731
T 1.129 624
Vribg 243 1.729
Summe 7.832 15.411

Quelle: OIBF; Berechnungen IHS.

Wie bereits erwahnt, werden auch im Rahmen von QualifizierungsmalRhahmen
Dienstleistungen im Sinne von Lifelong Guidance angeboten. Diese sind in Ausrichtung und
Zielsetzung sehr unterschiedlich. Die Analyse der im Aktivitatenmonitoring dokumentierten
Beratungsmodule ergibt u.a. folgende Beratungsformen: kursbegleitende Einzel- und

% Dies lasst sich zum Teil damit erklaren, dass bei manchen Projekten die Umsetzung erst spater startete. Generell
ist zu bedenken, dass die Datenqualitat weder Uber die Zeit noch Uber die Bundeslander konstant ist. Denn die
Standards fur die Datenerhebung wurden erst im Laufe des Projektes entwickelt und unterschiedlich schnell von
den beteiligten Organisationen umgesetzt.
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Gruppenberatung, Infoabende, Beratung am Telefon und per E-Mail (z.B. Alfa-Telefon),
aufsuchende Beratung, Kursberatung und Clearing, aber auch soziapddagogische Beratung
und Coaching.

Aus Tabelle 60 ist abzulesen, dass im Rahmen der Qualifizierungsmaflinahmen in Summe
durchaus ahnliche Quantitaten an Beratungen angeboten werden wie in den spezialisierten
Bildungsberatungsinstitutionen. So wurden im Schuljahr 2007/08 Uber 24.000 Beratungen
durchgefiihrt, ein Jahr spater bereits fast 33.000. Allerdings ist ein groRer Teil dieser
Beratungsangebote nicht 6ffentlich zugénglich, sondern nur jenen, die bereits an einer
Qualifizierungsmafinahme teilnehmen. Aus dem Aktivitditenmonitoring waren diesbezigliche
Details nicht ersichtlich, aber unter der Annahme, dass insbesondere MafRnahmen wie
Bewerbungstraining, Coaching, Sozialarbeit, kursbegleitende Bildungsberatung und
Berufsorientierung nur in Verbindung mit einem Kursbesuch genitzt werden koénnen,
reduziert sich das allgemein zugangliche und umgesetzte Beratungsangebot auf 4.643
Beratungen im ersten Jahr und 10.408 Beratungen im zweiten Jahr.

Tabelle 60: Beratungen laut Aktivitatenmonitoring (ohne Instrument 2)

Nur TN-unabhéngige
Alle Beratungen Beratung

2007/08  2008/09 2007/08 2008/09
Wien 14.104 20.499 3.424 8.742
NO 2.279 2.054 10 30
00 2.855 6.333 1.079 1.386
S 464 591 26 35
Stmk 419 434 - -
K 250 226 - -
T 79 30 79 30
Vribg 3.718 2.753 25 185
Gesamt 24.168 32.920 4.643 10.408

Quelle: OIBF, Aktivitastenmonitoring; Berechnungen IHS.
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Tabelle 61: Beratungen insgesamt

TN-Monitoring plus Aktivitdtenmonitoring

(nur TN-unabhangige Beratung)

2007/08 2008/09
Wien 3.424 10.078
NO 327 854
00 2.310 4.877
S 3.634 4.699
Stmk 1.136 2.012
K 168 731
T 1.208 654
Vribg 268 1.914
Gesamt 12.475 25.819

Quelle: OIBF, Aktivitatenmonitoring; Berechnungen IHS.

Werden die Beratungen im Rahmen von QualifizierungsmaRnahmen zu jenen aus dem
Instrument 2 addiert, ergeben sich fur das Schuljahr 2007/08 12.475 Beratungen und fir
2008/09 25.819 Beratungen (siehe Tabelle 61). Insgesamt wurden in diesen beiden ersten
Forderjahren somit knapp 38.300 von Kursteilnahmen unabhéngige Beratungen realisiert.
Dies ist bereits mehr als die Hélfte der im Operationellen Programm fiir die Forderperiode
2007-2013 angepeilten 70.000 Teilnahmen an Informationen, Beratung, Orientierung im
Bereich Erwachsenenbildung.®®

Bezieht man die Zahl der beratenen Personen auf die Einwohnerinnenzahl, so wird
erkennbar, dass auch nach einer ,Anlaufphase” die Versorgungsdichte von Bundesland zu
Bundesland noch immer recht unterschiedlich ist. Werden nur die Beratungen im Rahmen
des Instruments 2 betrachtet, kommen in Salzburg auf 100.000 Einwohnerlnnen 887
Beratungen im Jahr 2008/09, wahrend in Wien nur 80, in Niederdsterreich gar nur 52
Beratungen pro 100.000 Einwohner durchgefiihrt wurden (siehe Tabelle 62, S.258). Im
Schnitt betrdgt die Versorgungsdichte mit Instrument 2 193 Beratungen pro 100.000
Einwohnerinnen im Jahr 2008/09. Werden die Beratungen im Rahmen von
QualifizierungsmaRnahmen hinzugezahlt, ist eine markante Veranderung in der
Versorgungsdichte zu beobachten: Durch die vergleichsweise gute Versorgung Wiens mit
Qualifizierungsmaflinahmen, in denen auch Beratungsdienstleistungen angeboten werden,
steigt hier die Versorgungsdichte von 80 auf 607 Beratungen pro 100.000 Einwohnerinnen.

% Beratungsangebote, die nur in Verbindung mit einem Kursbesuch geniitzt werden konnen, wurden wie erwahnt in
die Berechnung der Zielerreichung nicht mit einbezogen. Dennoch ist festzuhalten, dass in den
Qualifizierungsmalnahmen sehr wohl Dienstleistungen im Sinne des Lifelong Guidance angeboten und geniitzt
werden. Man kodnnte also auch argumentieren, dass diese — wenn auch nicht 6ffentlich zugénglich — in die
Berechnung der Zielerreichung miteinbezogen werden sollten. Neben dieser inhaltlichen Diskussion ist zu
bedenken, dass nicht alle Projekte Guidance-Leistungen im Aktivititenmonitoring als solche deklarieren, sondern in
die Qualifizierungsdokumentation integrieren und sie von daher nicht quantifizierbar sind.
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Tabelle 62: Beratene pro 100.000 Einwohnerlnnen

Nur Instrument 2 Beratungen insgesamt
2007/08 2008/09 2007/08 2008/09
Wien I o [ 80 Wien | 2061 607
NO I 20 | 52 NO I 21 54
00 I 88 I 249 00 | 165 347
S INess WNgs7 S I 691! 894
Stmk ' oa I 167 Stmk | 94/ 167
K I 30 F 131 K | 30/ 131
T I 1e2 B 90 T | 174/ 94
Vribg I 67 I 475 Vribg | 74/ 526
Gesamt | 98 [ 193 Gesamt | 1510 312

Quelle: OIBF, Statistik Austria (Einwohnerlnnenzahlen aus dem Jahr 2006); Berechnungen IHS.

Im Folgenden beziehen sich (wegen der umfangreicheren Datenbasis auf Individualebene)
die Analysen nur mehr auf Personen, die im Rahmen des Instruments 2 eine
Bildungsberatung in Anspruch nahmen.

Das Teilnehmerinnenmonitoring der Beratungsmaflnahmen ermdglicht nicht nur eine
Lokalisierung nach Bundesléndern entsprechend des Standorts der
Beratungsorganisationen, sondern auch eine regionale Zuordnung der Beratenen nach
ihrem Wohnsitz.*” Somit kann nun untersucht werden, ob die Bildungsberatung tberwiegend
von Personen aus den urbanen Zentren in Anspruch genommen wird, oder ob auch
Personen aus Regionen auflerhalb der Landeshauptstadte Bildungsberatung nitzen. Aus
Abbildung 5 (siehe S.259) ist ablesbar, dass die Bildungsberatung tatsachlich nicht nur von
Bewohnerlnnen der Landeshauptstadte genutzt wird. Im Gegenteil: 63% der Beratenen
wohnen nicht in einer der Landeshauptstadte bzw. in Wien. Insbesondere in Tirol wird ESF-
geforderte Bildungsberatung v.a. von Personen von auferhalb der Landeshauptstadt
genuitzt, aber auch in Niederdsterreich, der Steiermark und Karnten.”

" Eine Erhebung der Postleitzahl der Beratenen wurde in 68% der Félle realisiert, mit sonstigen Angaben zum
Wohnsitz ist in 80% der Falle eine regionale Zuordnung mdglich.

% Die starke Nutzung von Bildungsberatung auBerhalb der Landeshauptstadte sagt wenig dariiber aus, inwieweit
Bildungsberatung tatsachlich auch von regional benachteiligten Personen in Anspruch genommen wird. Auf eine
detalllierte Analyse der Postleitzahlen wird zum jetzigen Zeitpunkt noch verzichtet, in der Hoffnung, dass im
kommenden Jahr eine vollstandigere Erhebung der Postleitzahlen verwirklicht werden kann und damit validere
Ergebnisse moglich werden.
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Abbildung 5: Anteil der Beratenen mit Wohnort au3erhalb der Landeshauptstadte
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Quelle: OIBF; Berechnungen IHS; Anteil giiltiger Werte: 80%.

16.2.2. Benachteiligte Zielgruppen

Das Operationelle Programm definiert im Bereich Erwachsenenbildung hinsichtlich einer
Benachteiligung folgende Zielgruppen:

o Niedrigqualifizierte Personen, Personen mit nicht abgeschlossener Berufsausbildung
bzw. fehlender oder mangelhafter Basisbildung,

Migrantinnen,

benachteiligte Jugendliche,

altere Personen,

sozial und regional benachteiligte Personen,

O O O O O

Frauen.

Die Projekte der beiden Bildungsberatungsverbiinde richten sich prinzipiell an alle Personen,
die einen Bildungsberatungsbedarf aufweisen, dariiber hinaus werden unterschiedliche
Zielgruppen-Schwerpunkte gesetzt.

Der formale Bildungsabschluss ist der wichtigste Indikator zur Operationalisierung der
Zielgruppe ,Niedrigqualifizierte*: Im ersten Jahr der Umsetzung verfugten 79% der
Beratenen bereits Uber eine Berufsausbildung oder Matura. Im zweiten Jahr gelang es
offensichtlich besser, Geringqualifizierte zu erreichen, womit der Anteil an Personen mit
tertidrer Ausbildung wie jener mit einer Ausbildung auf der oberen Sekundarstufe sank und
jener ohne Ausbildung auf der oberen Sekundarstufe stieg. Nur ein marginaler Anteil (1%
bzw. 3%) der Beratenen verfugt Uber keinen Pflichtschulabschluss.



260 — Steiner, Pessl, Wagner, Plate / ESF-Evaluierung, Zwischenbericht 2010 —IH S

Abbildung 6: Bildungsstruktur der Beratenen®
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Quelle: OIBF; Berechnungen IHS; Anteil gliltiger Werte: 90.

Im Jahr 2008 verfiigten 17% der 25-64-jahrigen Wohnbevolkerung Osterreichs maximal tiber
einen Pflichtschulabschluss, 69% uber einen Abschluss in der oberen Sekundarstufe, 13%
hatten einen postsekundéaren oder tertidren Abschluss. Daraus kann errechnet werden, dass
im Jahr 2008/09 Personen ohne Berufsausbildung eine deutlich hdhere Chance hatten, eine
ESF-gefdrderte Bildungsberatung in Anspruch zu nehmen, als Akademikerinnen. Noch im
Jahr 2007/08 hingegen waren fur Akademikerinnen die Beratungschancen besser als jene
von Personen ohne Berufsausbildung. Diese Veranderung zugunsten Niedrigqualifizierter ist
ein Trend der im Sinne der Zielgruppengenauigkeit auch noch in Zukunft fortgesetzt und auf
Personen ohne Pflichtschulabschluss ausgedehnt werden sollte.

Insgesamt verfligen 20% (2007/08) bzw. 32% (2008/09) der Beratenen Uber keinen
Abschluss auf der oberen Sekundarstufe. Bei den Mannern sind die Anteile an Beratenen
ohne Abschluss auf der oberen Sekundarstufe jeweils etwas hdher als im Schnitt, bei den
Frauen etwas niedriger. Die Gruppe der Unter-25-Jahrigen weist diesbezuglich einen sehr
hohen Anteil auf, was darauf hindeutet, dass viele Jugendliche vor ihrem Schulabschluss
beraten wurden. Demgegenilber ist unter den erwachsenen Beratenen der Anteil ohne
Berufsausbildung mit etwa einem Zehntel recht gering, ndmlich auch im Vergleich zum
Bildungsstand der Bevdlkerung. Insofern gilt die weiter oben getéatigte Aussage, dass
Personen ohne Berufsausbildung eine héhere Chance als Hoherqualifizierte haben, eine
ESF-geforderte Bildungsberatung in Anspruch zu nehmen, nicht fiir Uber-25-Jéahrige. Das
Ziel, ein Beratungsservice fur Geringqualifizierte aufzubauen, wird somit nur sehr mangelhaft
erreicht.

% Da ein Pflichtschulabschluss regulér erst im Alter von 14 Jahren erworben werden kann, wurden in der Analyse
Jugendliche unter 15 Jahre nicht berticksichtigt (soweit das Alter bekannt ist).
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Auch die Geringqualifizierten-Anteile in den Bundeslandern spiegeln die Anteile an Unter-25-
Jahrigen in den jeweiligen Bundesléandern (vgl. Abbildung 7 und Abbildung 9, S.263) wider,
wodurch v.a. in Vorarlberg der Anteil an Beratenen ohne Abschluss auf der oberen
Sekundarstufe mit 60% bzw. 55% sehr hoch ist.

Abbildung 7: Anteil der Beratenen ohne Abschluss auf der oberen Sekundarstufe **°
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Quelle: OIBF; Berechnungen IHS; Anteil gliltiger Werte: mind. 65%.

In einem nachsten Schritt wird untersucht, in welchem Ausmal} Beratungsleistungen von
Frauen und Mé&nnern in Anspruch genommen werden. Aus Abbildung 8 (siehe S.262) wird
ersichtlich, dass in allen Bundeslandern Bildungsberatung von Frauen viel starker genitzt
wird als von Mannern. Dies kénnte damit zu tun haben, dass Frauen, entsprechend
traditioneller Arbeitsteilung, Betreuungsaufgaben in der Familie Gbernehmen und somit
haufiger ihre Karriere unterbrechen und so fir den Wiedereinstieg ein Bedarf an
Neuorientierung, Bildungs- und Berufsberatung entsteht.

1% pa ein Pflichtschulabschluss regulér erst im Alter von 14 Jahren erworben werden kann, wurden in der Analyse
Jugendliche unter 15 Jahre nicht berticksichtigt (soweit das Alter bekannt ist).
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Abbildung 8: Geschlechteranteile der Beratenen nach Bundesland
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Quelle: OIBF; Berechnungen IHS; Anteil giiltiger Werte: >99%.

Im Schnitt sind zwei Drittel der Beratenen Frauen, ein Drittel M&nner. Am hochsten ist der
Frauenanteil in der Steiermark (78% und 76%), am niedrigsten in Oberd&sterreich (60% und
56%). Die oben formulierte Hypothese, dass Frauen aufgrund des Wiedereinstiegs in die
Berufstatigkeit nach einer ,Babypause“ einen im Vergleich zu Mannern erhdhten
Bildungsberatungsbedarf aufweisen, wird durch den Befund gestitzt, dass in der
Altersgruppe der 25-44-Jahrigen der Frauenanteil mit 70% besonders hoch ist.

Tabelle 63: Beratung: Geschlecht nach Alter

Altersgruppe in Jahren
<25 25-44 >44
Mannlich 37% 30% 34%
Weibllich 63% 70% 66%
Anzahl 9.571 7.692 2.058

Quelle: OIBF; Berechnungen IHS; Anteil gliltiger Werte: 83%.

Dennoch sollte in Anbetracht des Befundes, dass Manner Bildungsberatungs-
dienstleistungen deutlich weniger in Anspruch nehmen als Frauen - und zwar
lebensphasenunabhéngig — darlber diskutiert werden, ob Manner tatséchlich weniger
Bedarf an Bildungsberatung aufweisen, oder ob das Beratungsangebot Manner weniger
anspricht. Diesbezlgliche Hinweise kdnnten sich im Rahmen detaillierterer Analysen zur
ESF-Halbzeitbewertung ergeben.

Betrachtet man summativ die Verteilung der Beratenen auf Altersgruppen, fallt auf, dass der
Anteil der Jugendlichen und jungen Erwachsenen im zweiten Jahr gestiegen ist, und zwar
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von 39% auf 55%. Etwa im selben Ausmalfd sank der Anteil der Personen im mittleren Alter
(25-44 Jahre) von 51% auf nunmehr 34%. Der Anteil der Alteren liegt relativ konstant bei

etwa 10%.

Tabelle 64: Beratung: Altersverteilung

2007/08  2008/09 | Gesamt
<25 39% 550 50%
Altersgruppe ¢, 51% 34% 39%
in Jahren
>44 10% 11% 11%
Anzahl 4.610 10.785 15.395

Quelle: OIBF; Berechnungen IHS; Anteil giiltiger Werte: 83%.

Abbildung 9: Verteilung der Beratenen nach Bundesland und Alter
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Quelle: OIBF; Berechnungen IHS; Anteil giiltiger Werte: 83%.

Eine Differenzierung der Altersanalyse nach Bundeslandern lohnt sich: Wahrend in
Vorarlberg Uber 90% der Beratenen jlinger als 25 Jahre sind, sind es in Karnten nur etwa
20%. Dies bedeutet, dass es etwa in Vorarlberg kaum gelingt, erwachsene Personen
anzusprechen. Auch in Salzburg liegt mit 50% bzw. 73% der Beratenen der Schwerpunkt auf
Jugendlichen und jungen Erwachsenen. Erstaunlich ist, dass in Wien trotz eines
Schwerpunktes auf benachteiligten Jugendlichen (vgl. Kapitel 11.2.1) die Altersgruppen
annahernd gleichverteilt sind: 26% der Beratenen sind unter 25 Jahren, 40% zwischen 24

und 44 Jahren und 34% alter als 44 Jahre.

Etwa ein Zehntel der Beratungskundinnen wurden in der Dokumentation als ,benachteiligt”
eingestuft, d.h. dass eine oder mehrere der in Tabelle 65 genannten Benachteiligungen auf
Migrationshintergrund sind, mit etwa 7%, die grofdte

sie zutrifft. Personen mit
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%1 sind also Personen mit

Benachteiligten-Gruppe. Bei einem Bevolkerungsanteil von 17%
Migrationshintergrund in der Bildungsberatung deutlich unterreprasentiert. Fir weitere 2,5%
wurden ,sonstige Benachteiligungen* dokumentiert, darunter werden regional benachteiligte
Personen, einkommensschwache Personen, Personen ohne Pflichtschulabschluss sowie

altere Arbeitnehmerinnen (ab 50 Jahre) subsummiert.

Tabelle 65: Beratung: Personen mit Benachteiligungen

2007/08 2008/09 | Gesamt
Migrationshintergrund 6,9% 7,3% 7,2%
geringe Deutschkenntnisse'® 0,2% 0,7% 0,5%
Behinderung 0,4% 1,6% 1,2%
sonstige Benachteiligung 2,0% 2,7% 2,5%
keine Angabe 90,5% 88,5% 89,2%

Quelle: OIBF; Berechnungen IHS.

Ab dem Kalenderjahr 2008 war es mdglich, mehrere Benachteiligungen zu nennen: 6% der
Benachteiligten (das sind weniger als 1% der Beratenen) weisen mehr als eine der
genannten Problemlagen auf.

Abbildung 10 (siehe S.265) stellt Benachteiligtenanteile diverser Gruppen dar: Insgesamt
wurden knapp 11% der Befragten als ,benachteiligt’ eingestuft. Demgegeniber ist der Anteil
an Benachteiligten unter Mannern (12%), unter 25-44-Jéhrigen (15%) und unter Personen
Uber 44 Jahren (12%) etwas héher. In Tirol (3%), Karnten (6%) und Niederosterreich (7%) ist
jeweils der Anteil an Benachteiligten unter den Beratenen unterdurchschnittlich, in Wien
(16%) und Vorarlberg (20%) uberdurchschnittlich hoch. Unter der Pramisse, dass v.a.
benachteiligte Personen von ESF-Malinahmen profitieren sollten, sind jedoch sowohl die
durchschnittlichen 11% als auch die Spitzenwerte von knapp 20% als nur bescheidener
Erfolg zu werten.

0% Quelle: Statistik Austria:

http://www.statistik.at/web_de/static/ergebnisse_im_ueberblick_migrationshintergrund_033240.pdf.
192 Unter ,geringe Deutschkenntnisse® wird Sprachniveau Al verstanden.


http://www.statistik.at/web_de/static/ergebnisse_im_ueberblick_migrationshintergrund_033240.pdf
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Abbildung 10: Anteil der Beratenen mit einer oder mehreren Benachteiligungen
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Quelle: OIBF; Berechnungen IHS; Anteil gliltiger Werte: mind. 83%.

16.2.3.Erwerbsstatus der Beratenen

Ein groRer Teil (34% bzw. 39%) der im Rahmen von Schwerpunkt 4 ,Erwachsenenbildung”
durch das Instrument 2 gefdrderten Bildungsberatung wird von Personen in Anspruch
genommen, die sich noch oder wieder in Ausbildung befinden. Es ist davon auszugehen,
dass ein nicht unbetréchtlicher Teil davon noch eine Schule besucht und es stellt sich die
Frage, ob Schilerlnnen nicht bevorzugt mit Mitteln aus dem ESF-Forderbereich ,Schule”
unterstutzt werden sollten.

Tabelle 66: Beratung: Erwerbsstatus

2007/08  2008/09
unselbsténdig 46% 38%
selbstandig 1% 1%
arbeitslos 13% 12%
LZA 1% 1%
nicht erwerbstétig 4% 8%
in Ausbildung 34% 39%
sonstiges 1% 1%
Anzahl 7.512 14.131

Quelle: OIBF; Berechnungen IHS; Anteil giiltiger Werte: 93%.

Die gréRRten Gruppen — definiert nach dem Erwerbsstatus — sind jedoch die unselbstandig
Erwerbstatigen mit 46% bzw. 38%. Auch arbeitslose und nicht erwerbstéatige Personen
nutzen das ESF-Beratungsangebot, gemeinsam bilden sie jeweils etwa ein Funftel der
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Beratenen. Die Untergruppe der Langzeitarbeitslosen konnte mit einem Anteil von nur 1%
bisher kaum angesprochen werden.

16.2.4.Beratungsform

Wie in der Einfihrung zur Bildungsberatung schon erlautert (S.156ff), findet Beratung in
unterschiedlichen Formen und Settings statt. Die eingesetzte Beratungsform soll auf die
Erwartungen und Bedirfnisse der Ratsuchenden abgestimmt werden (und nicht etwa die
Bedirfnisse der Ratsuchenden an die Beratungsmoglichkeiten der Beraterlnnen angepasst).
Mehr als die Halfte der Beratungen erfolgen im klassischen Face-to-face-Setting, etwa ein
Funftel der Beratungen sind als ,Distant Counselling® einzustufen (personliche
Beratung/Information per Telefon, Post oder E-Mail). Seit dem Jahr 2008/09 sind auch
personliche Beratungen, die im Rahmen von Veranstaltungen, Messen oder externen
Sprechtagen  durchgefiihrt  werden, dokumentiert (7%). Kompetenzfeststellende
Beratungsformen weisen haufig ein gemischtes Setting von Einzelberatungen und
Gruppenphasen auf. Nur ein sehr kleiner — wenn auch steigender Anteil der Beratungen —
lasst sich dieser Beratungsform zuordnen. Einen grofRen Anteil nimmt hingegen die
Gruppenberatung ein, namlich 15% bis 19% der dokumentierten Beratungsfalle.

Abbildung 11: Beratungsformen
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Quelle: OIBF; Berechnungen IHS; Anteil gliltiger Werte: mind. 99%.
Legende: EB: Einzelberatung, GB: Gruppenberatung.
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Abbildung 12: Beratungsformen nach Gruppen
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Quelle: OIBF; Berechnungen IHS; Anteil gliltiger Werte: mind. 65%.

Beziglich der Geschlechter gibt es kaum Unterschiede in den eingesetzten Beratungs-
formen (siehe Abbildung 12): Frauen niitzen etwas haufiger Distant Counselling, Manner
sind etwas haufiger in Gruppenberatungen zu finden. Wahrend letztere bei Erwachsenen
(>24 Jahre) kaum eingesetzt wird, werden Jugendliche/junge Erwachsene haufig in Gruppen
informiert und beraten. Zwischen den Bundeslandern zeigen sich erhebliche Differenzen in
den Interventionsformen: In Tirol werden fast ausschlief3lich persdnliche Einzelberatungen
durchgefiihrt, in Salzburg und in Oberdsterreich finden dberdurchschnittlich haufig
Gruppenberatungen statt, in der Steiermark gibt es relativ wenige Face-to-face-Beratungen,
dafir sehr viel Distant Counselling. Personliche Beratungen bei Veranstaltungen, Messen
und Sprechtagen sind in Wien und in Vorarlberg haufig, sonst fast nicht anzutreffen.
Kompetenzfeststellungsverfahren werden praktisch nur in Karnten und Oberdsterreich
19 |m hohen Anteil von ,sonstigem* in Wien finden sich u.a. die Minikurse (vgl.
Kapitel 11.2.1). Nicht an allen Standorten wird den Ratsuchenden das gleiche breite Portfolio
an Beratungsformen angeboten, diese konnen somit auch nicht je nach individuellem
Bedirfnis  der/des  Ratsuchenden eingesetzt werden. Hier gibt es noch
Verbesserungsmoglichkeiten, insbesonders sollte angedacht werden, Kompetenz-

angewendet.

1% pie stark kompetenzbasierte Bildungsberatung in Tirol wurde offensichtlich als ,normale* Face-to-face-Beratung
dokumentiert.
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feststellungen an allen Standorten anzubieten: Das entsprechende Know-How konnte
innerhalb der und quer zu den Beratungsverbiinden weitergegeben werden.

Individuelle Beratung und Unterstiitzung kann am besten im Einzelsetting und im Rahmen
elaborierter Kompetenzfeststellungsverfahren gewéahrt werden. Deshalb erfolgt in Abbildung
13 erganzend eine dichotomisierte Darstellung von Einzelberatung/Kompetenzfeststellung
zum einen und Gruppenberatungen/Sonstiges zum anderen. Dabei stellt der helle Balken
den Anteil an Einzelberatung/Kompetenzfeststellung in der jeweiligen Gruppe dar
(quantifizierbar Uber die Skala der y-Achse). Nachdem die Gruppengrdf3en sehr
unterschiedlich  sind, wird zusatzlich die Absolutzahl der Personen in
Einzelberatung/Kompetenzfeststellung angegeben. Dabei wird nun deutlich, dass Personen
im Alter zwischen 25 und 44 Jahren die grdften Chancen haben, individuell betreut zu
werden. In Niederdsterreich, Tirol und Vorarlberg werden praktisch nur individuelle
Beratungen durchgefiihrt. Obwohl der Anteil an individueller Beratung in Salzburg im
Bundeslandervergleich am niedrigsten ist, werden dort absolut gesehen noch immer die
meisten Personen individuell beraten.

Abbildung 13: Einzelberatung und Kompetenzfeststellung
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Quelle: OIBF; Berechnungen IHS; Anteil gliltiger Werte: mind. 65%.
Die angegebenen Zahlen sind die Absolutwerte der durchgefuihrten Einzelberatungen und
Kompetenzfeststellungen.

16.2.5.Beratungsdauer

Individuelle Beratung und Unterstutzung ist eine Dienstleistung, die eine gewisse Dauer in
Anspruch nimmt. Dartber hinaus unterscheiden sich die Bedirfnisse der Ratsuchenden:
Waéhrend die einen konkrete Informationen brauchen, ist fur andere eine umfassende
Neuorientierung mit entsprechendem Aufwand notwendig. Dementsprechend unterscheidet
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sich auch die Beratungsdauer pro Fall: 30% (2007/08) bzw. 27% (2008/09) der Beratungen
dauern weniger als eine Viertelstunde - mehrheitlich werden dies wohl eher
Kurzinformationen denn Beratungen im engeren Sinne sein. 20% bzw. 16% dauern 16-30
Minuten, weitere 32% bzw. 28% 31-60 Minuten. Der Anteil von Beratungen, die tber eine
Stunde in Anspruch nehmen, stieg von 18% auf 29%.

Abbildung 14: Dauer der Beratung
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Quelle: OIBF; Berechnung IHS; Anteil giiltiger Werte: mind. 85%.

Die Streuung der Beratungsdauer wird in Abbildung 15 (siehe S.270) als Indikator fir
bedirfnisgerechte Interventionsintensitat gewertet: Dabei stechen v.a. Niederdsterreich, Tirol
und Wien heraus: In Tirol gibt es kaum Kurzberatungen, die meisten Beratungen dauern dort
zwischen einer halben und einer Stunde. Wéahrend in Niederosterreich Uber 80% der
Beratungen langer als eine Stunde in Anspruch nehmen, sind solche langer dauernden
Beratungen in Wien der Ausnahmefall, zwei Drittel der Beratungen dauern hier weniger als
eine Viertelstunde. Dieser Uberhang an Kurzberatungen ist erklarungsbedirftig und nahrt
Zweifel an der Wirksamkeit der Beratungen hinsichtlich der in Policy-Dokumenten genannten
Interventionsziele (vgl. Tabelle 27, S.159f).
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Abbildung 15: Einzelberatung und Kompetenzfeststellung nach Beratungsdauer
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Quelle: OIBF; Berechnungen IHS; Anteil gliltiger Werte: mind. 65%.
Die angegebenen Zahlen sind die Absolutwerte der durchgefuihrten Einzelberatungen und
Kompetenzfeststellungen, die l1&nger als eine Stunde in Anspruch nahmen.

16.2.6.Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Mit Instrument 2 ,Information, Beratung und Orientierung fir Bildung und Beruf* wurden
bereits 33% der geplanten 70.000 Personen erreicht, nimmt man die Teilnahme-
unabhéangigen Beratungen der QualifizierungsmafRhahmen dazu, wurden bereits 55%
erreicht. Damit wird schon eine erste Schwierigkeit der Interpretation des Zielwerts aus dem
Operationellen Programm deutlich: Was soll als ,Teilnahmen an Informationen, Beratung,
Orientierung” gelten? Nur Bildungsberatung, die als solche von anbieterunabhangigen
Tragern angeboten wird? Oder sollen Beratungsdienstleistungen von Bildungsanbieterinnen
miteingerechnet werden? In der vorliegenden Evaluierung wurden Beratungsangebote, die
nur in Verbindung mit einem Kursbesuch genttzt werden kdnnen, in die Berechnung der
Zielerreichung nicht mit einbezogen. Dennoch st festzuhalten, dass in den
Qualifizierungsmaflnahmen sehr wohl Dienstleistungen im Sinne des Lifelong Guidance
angeboten und genutzt werden. Man kénnte also auch argumentieren, dass diese — wenn
sie auch nicht 6ffentlich zugéanglich sind — in die Berechnung miteinbezogen werden sollten.
Weiters wére die Auffassung vertretbar, dass z.B. Clearing-Malinahmen, welche haufig die
Funktion einer Aufnahmeprufung einnehmen, nicht als Beratungsdienstleistung anerkannt
sein sollten. Neben dieser inhaltlichen Diskussion ist zu bedenken, dass nicht alle Projekte
Guidance-Leistungen im AktivitAitenmonitoring als solche deklarieren, sondern in die
Qualifizierungsdokumentation integrieren und sie von daher nicht quantifizierbar sind.

Doch auch nicht alle der in Instrument 2 angebotenen Dienstleistungen entsprechen den
Merkmalen bzw. Zielsetzungen von ,Guidance” (vgl. dazu Tabelle 27, S.159f). Insofern sollte
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Uberlegt werden, ob z.B. Gruppenberatungen und Kurzinformationen in die Berechnungen
zur Zielerreichung miteinbezogen werden sollen, bzw. sollte man zumindestens darauf
achten, dass das Ziel von 70.000 Beratungen nicht grof3teils Uber Gruppenberatungen und
Kurzinformation zu erreichen versucht wird — die Zahl der Gruppenberatungen stieg zuletzt.

Je nach Bundesland ist die Versorgungsdichte mit Beratungsdienstleistungen bisher sehr
unterschiedlich: Niederdsterreich, Tirol, Karnten und Steiermark sind rein quantitativ
gesehen im Vergleich zu den anderen Bundeslandern deutlich unterversorgt, hier sollte die
Bildungsberatung weiter ausgebaut werden. Eine relativ hohe Beratungsdichte wird
hingegen in Salzburg und in Vorarlberg erreicht. Wien ist diesbeziiglich differenziert zu
betrachten: Werden nur die Beratungen aus dem Instrument 2 betrachtet, scheint ein hoher
Handlungsbedarf gegeben, werden Beratungen aus den QualifizierungsmalZnahmen
miteingerechnet, sieht die Versorgung mit Beratungsdienstleistungen im Vergleich mit den
anderen Bundeslandern hingegen tadellos aus.

Die geringe Streuung der Beratungsformen an manchen Standorten lasst auf ein zu kleines
Beratungsportfolio vor Ort schlieRen, was es erschwert, den Bedurfnissen aller angestrebten
Zielgruppen entgegenzukommen: So scheinen die Mdglichkeiten zu Distant Counselling in
einigen Bundeslandern stark eingeschrankt (moéglicherweise wird aber auch diese Form der
Beratung weniger haufig dokumentiert). AuBer in Wien und Vorarlberg wird kaum Beratung
im Rahmen von Veranstaltungen oder Sprechtagen angeboten, mdoglicherweise
vernachlassigen hier die anderen Bundeslander Chancen auf die Erreichung bildungsferner
Zielgruppen (Stichwort: aufsuchende Beratung). Kompetenzfeststellung wird noch nicht von
allen Tragern angeboten. Dies ist ein gutes Beispiel dafur, dass das Wissensmanagement
innerhalb der Beratungsverbiinde noch ausgebaut werden kénnte und sollte.

Auch beziglich der Beratungsdauer gibt es in manchen Bundeslandern nur eine geringe
Streuung, was ebenfalls auf eine geringe Anpassung an die Bedirfnisse der Informations-
und Ratsuchenden hindeutet. Insbesonders in Wien scheinen zu wenig intensive
Beratungen im Rahmen des ESF angeboten zu werden.

Hauptsachlich zu bemangeln in der Umsetzung des Instruments 2 ist jedoch die
Zielgruppenerreichung und mithin die geforderte Zielgruppenadaquanz. Der ESF richtet sich
an benachteiligte Personen, diese werden bisher schlicht zu wenig erreicht. Dies gilt
insbesondere  fir bildungsbenachteiligte  Personen sowie fir Personen mit
Migrationshintergrund. Beide Gruppen nehmen das Instrument 2 weniger in Anspruch als es
ihrem  Bevolkerungsanteil entspricht. Ungleichheitsstrukturen, wie sie aus der
Weiterbildungsbeteiligung bekannt sind (vgl. Lassnigg et al. 2006), werden in der ESF-
geforderten Bildungsberatung reproduziert, anstatt sie abzubauen. Die Ursachen dafir
mogen zum einen in einem mangelnden Bewusstsein dafir liegen, dass mit ESF-Mitteln
bevorzugt Dienstleistungen fur Benachteiligte anzubieten sind bzw. dass man mit einem
Angebot an ,alle” gerade die Benachteiligten kaum erreichen kann. Zum anderen erweist
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sich aber das Erreichen benachteiligter Zielgruppen auch mit speziell entwickelten Anséatzen
als sehr schwierig und aufwendig. So ist die Bildungsberatung in Wien trotz eines
ressourcenaufwendigen Ansatzes mit hohem Marketingaufwand und mobil-aufsuchender
Arbeit auf Basis der erhobenen Indikatoren nicht viel erfolgreicher als der andere
Projekverbund (vgl. auch Kapitel 11.2.2). Dariiber hinaus ist in Wien der Uberhang an
Kurzberatungen erklarungsbedurftig, womit in Summe ein nicht unbedeutendes
Optimierungspotenzial angedeutet wird. Weitere Untersuchungen der Evaluierung zu einem
spateren Zeitpunkt sollten so z.B. auch uber die Effizienz des Angebots Auskunft geben.

Nichtsdestotrotz ist festzuhalten, dass der mit dem spezifischen Ziel 5 angestrebte Auf- und
Ausbau der (berinstitutionellen Bildungsberatung in Osterreich rein quantitativ gesehen
schon sehr weit fortgeschritten ist.
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17 Zusammenfassung der Schlussfolgerungen

An dieser Stelle ist es das Ziel, die Schlussfolgerungen aus den einzelnen Kapiteln
zusammenzufohren und auf dieser Basis generelle Evaluationsaussagen zu treffen und
Empfehlungen an den Auftraggeber fir die Gestaltung der zweiten Programmphase zu
formulieren. Dementsprechend wird hier das Hauptaugenmerk auf die Bereiche mit
Optimierungspotential gelegt. Die Argumentation bewegt sich dabei auf zwei Ebenen:
Einerseits wird die Makroebene in den Blick genommen wobei zudem eine Perspektive auf
das Gesamtprogramm sowie auf Querschnittsthematiken eingenommen wird. Andererseits
werden im zweiten Abschnitt die einzelnen Instrumente nochmals zusammenfassend
hinsichtlich  der  wichtigsten evaluativen Ergebnisse und daraus gezogenen
Schlussfolgerungen thematisiert. Der entsprechende Berichtsabschnitt kann demnach auch
als Executive Summary der Instrumentenevaluation verstanden werden.

17.1 Programmebene und Querschnittsthemen

Auf der Makroebene lasst sich die Argumentation auf 5 Themenbereiche zuspitzen, drei
programmbezogene (Programmangebot, Programmdurchfiihrung, Programmzielgruppen)
und zwei inhaltliche (LLL-Prinzipien und Qualitatssicherung).

Das Programmangebot zeigt aus quantitativer Perspektive betrachtet eine klare
Schwerpunktsetzung auf die Bundeshauptstadt sowie auf die Berufsreifeprifung. Setzt man
dies in Relation zum festgestellten Bedarf, dann wird offensichtlich, dass ein Ausbau des
Angebots v.a. in den Bundeslandern sowie bei den Vorbereitungskursen zum
Hauptschulabschluss empfohlen werden kann. Die HS-Kurse zeichnen sich darliber hinaus
durch vergleichsweise hohe Abschlussanteile aus, womit die Sinnhaftigkeit eines Ausbaus in
diesem Bereich nochmals unterstrichen wird. Genau diametral dazu verhélt es sich mit den
»sonstigen“ sowie Stitz-, Férder- und Vorlaufkursen. Diese sind durch hohe Abbruch- und
niedrige Erfolgsanteile gekennzeichnet, worauf sich die Empfehlung griindet, dieses Angebot
einer konzeptionellen Neugestaltung und Positionierung zu unterziehen.

Das Thema der Programmdurchfilhrung kann in zwei Aspekte aufgespalten werden: die
Projektbeantragung und die eigentliche Projektabwicklung sowie die Rahmenbedingungen
dafdr.

Was die Projektbeantragung betrifft, zeigt sich Optimierungspotential bei den
Antragsformularen. Hierbei wére eine Vorgabe einheitlicher Definitionen zentraler Begriffe
(z.B. Teilnahme und Teilnehmerin) an die Antragstellerinnen sowie eine klare Definition von
Tabellenvorlagen zu empfehlen um den unterschiedlichsten Interpretationen durch die
Forderwerber, wie sie sich derzeit in den Antragen finden, vorzubauen. Neben einer
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verbesserten Begriffsdefinition empfiehlt sich streckenweise auch eine strukturelle
Uberarbeitung, z.B. im Zusammenhang mit den Zielgruppen, wobei von den
Antragstellerinnen eine stringente Argumentation orientiert an einem vorgegebenen
Fragenablauf eingefordert werden sollte. So wéare zu empfehlen, die Argumentation von der
Definition der Zielgruppe, Uber eine Analyse von deren Bedirfnissen, bis hin zu einer
Darstellung, wie diesen konzeptionell entsprochen werden soll, vornehmen zu lassen. Das
Ziel liegt demnach bei inhaltlich stringent durchargumentierten Antragen, aber auch bei
Antrégen, die hinsichtlich vorgesehener Quantititen nachvollzogen werden koénnen. Dies
sollte die verbindliche Grundlage fir eine Genehmigung darstellen.

Was die Projektabwicklung und deren Rahmenbedingungen betrifft, bleibt auch mit Bezug
zur Antragstellung festzuhalten, dass die von den Trégern antizipierten Pflichten, Richtlinien
und Durchfuhrungsbedingungen finanz- und kalkulationsrelevant sind und daher wahrend
der Programmlaufzeit mdglichst nicht veréandert werden sollten. Geschieht dies trotzdem,
kann dies bei einzelnen Tragern zu budgetaren Schwierigkeiten fuhren (weil nunmehr z.B.
bestimmte Kosten nicht mehr als forderfahig anerkannt werden). Hierfur sollten
entsprechende Reserven bereitgehalten werden. Die Rahmenbedingungen haben sich im
Zuge der Evaluation jedoch auch in einem weiteren Kontext als schwierig erwiesen und zwar
in den Fallen, wo Unklarheit dariiber besteht. Konkret sind hiermit von den Tragern
antizipierte und befirchtete Ruckzahlungsverpflichtungen aufgrund nicht ndher definierter
Anwesenheitsquoten und Mindestteilnehmerinnenzahlen oder bei Unterschreitungen von
Planzahlen angesprochen. Diese Unsicherheit fiuhrt auf Seiten der Tréger zu
Vermeidungsstrategien (héhere Teilnehmerinnenzahlen um trotz Drop-out die Planzahlen
nicht zu unterschreiten; kein Einzel- oder Kleinstgruppenunterricht aus Angst, die
Mindestteilnehmerinnenzahl zu unterschreiten, obwohl dieser dem Bedarf entsprechen
wirde), die sich auch negativ auf das Angebot und dessen Qualitat auswirken. Hier muss
einerseits Klarheit geschaffen und missen andererseits Richtlinien an sich hinsichtlich ihrer
inhaltlichen Wirkung reflektiert werden (z.B. Mindestteilnehmerinnenzahlen).

Die Zielgruppen des ESF-Programms sind klar benachteiligte Personen. In der Praxis zeigt
sich jedoch, dass dieser Anspruch nicht immer leicht eingeldst werden kann und dass mit
manchen Angeboten die Benachteiligten eben explizit nicht, zumindest jedoch nicht im
winschenswerten Ausmal’ erreicht werden. In diesem Zusammenhang mussen explizit die
Berufsreifeprufung, die Bildungsberatung und die Train-the-Trainer-MaRnahmen genannt
werden. Fur benachteiligte Zielgruppen sind herkémmliche Zugange und Angebote, die sich
an alle richten, oft nicht ausreichend, sondern es bedarf expliziter Uberlegungen, wie hier
eine Teilnahmemotivation erfolgen kann. Da sich der ESF an Benachteiligte richtet, sollten
MalRnahmentrager explizit dazu aufgefordert werden, sich benachteiligten Zielgruppen zu
widmen. Zudem ist es empfehlenswert, bereits im Zuge der Antragstellung von den Tragern
ein Konzept einzufordern, wie sie ihre (benachteiligten) Zielgruppen erreichen wollen. Eine
dieser benachteiligten Zielgruppen, die auf Ebene des Gesamtprogramms hoherer
Aufmerksamkeit bedarf, ist die zweite Generation. Die héheren Abbruch- und geringeren
Erfolgsanteile sowie die deutlich unterdurchschnittliche Teilnahmedauer dieser
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Personengruppe bedirfen konzentrierter Aufmerksamkeit im gesamten Programm und aller
Tréager. Hier gilt es Konzepte zu entwickeln und Unterstiitzungsangebote anzubieten.

Die LLL-Prinzipien stellen einen zentralen Baustein des gesamten ESF im Bereich der
Erwachsenenbildung dar und es ist hinsichtlich der einzelnen Prinzipien bisher
unterschiedlich gut gelungen, die jeweiligen Gedanken in den Angeboten zu verankern. Die
Lernenden und ihre Bedurfnisse stehen bei den meisten Angeboten im Mittelpunkt. Die
Mehrzahl der Trager — weniger stark im Rahmen der Berufsreifeprifung — reflektiert die
Bedurfnisse ihrer Zielgruppe und entwickelt ein MalRnahmenkonzept mit Bezug darauf. Der
Befund hinsichtlich der Ressourcenorientierung fallt, da mehr als die Halfte der
Antragstellerinnen stringente Argumentationen in diesem Zusammenhang vermissen lasst,
weniger positiv aus. Die Lebensphasenorientierung findet generell wenig Berlicksichtigung.
Eine Ausnahme bilden hier Angebote zur Vorbereitung auf die Berufsreifepriifung. Eine
explizite Aufforderung an die Trager, sich dazu im Rahmen der Antrdge Gedanken zu
machen, scheint aber dennoch angebracht. Die Teilnahme am LLL schlieRlich wird alleine
durch die Existenz des Angebots an sich geférdert. Umso bedauerlicher ist es, wenn im
Rahmen der Angebote erst recht wieder Barrieren aufgebaut werden. So haben manche
Trager Verbesserungsbedarf hinsichtlich der Gestaltung mdoglichst barrierefreier
Eingangsphasen. Aufnahmetests oder aber auch Einstufungstests, die als solche verstanden
werden konnten, sind als diametrales Gegenteil von Barrierefreiheit zu interpretieren. Eine
zumindest ebenso groRe Hirde sind Teilnehmerinnenbeitrége. Diese sind fur den freien
Bildungsmarkt angebracht, nicht aber innerhalb von Programmen, die sich explizit an
benachteiligte Personen richten. Dadurch werden gerade jene, die es am dringendsten
brauchen, von der Teilnahme abgehalten. Daher lautet die klare und unmissverstandliche
Empfehlung an den Auftraggeber, keine Antrdge mehr zu genehmigen, bei denen
Teilnehmerinnenbeitrdge, die Uber ein symbolisches Ausmal hinausgehen, vorgesehen
sind. Das Argument, Finanzbeitrdge seien zur Motivationserhéhung notwendig, ist einerseits
Uberholt und zeigt andererseits konzeptionellen Entwicklungsbedarf jener Akteurinnen auf,
die es vorbringen. Motivation kann und soll v.a. bei benachteiligten Personen anders als
monetéar hergestellt werden. Lebensweltorientierung, Ressourcenorientierung, Lernende im
Mittelpunkt sind nur einige Schlagworte, die die Richtung daflr vorgeben kdnnen. Ein gutes
Beispiel dafiir, dass und wie es geht, sind die ,Qualifizierungsangebote fir Frauen* im
Rahmen des ESF-Programmes.

Schlief3lich ist es das Thema der Qualitatssicherung, das auch im Rahmen abschlieender
Betrachtungen Erwahnung finden muss. Die Qualitdtssicherung ist nicht nur ein
Querschnittsthema, sondern mit den Qualitatsférderungsinstrumenten innerhalb des ESF-
Programms sind auch Wirkungen auf Systemebene, die ansonsten keine Prioritat geniel3en,
intendiert. Dementsprechend zentral ist die Qualitéatssicherung auch innerhalb der einzelnen
Angebote, wobei sich hier neben guten Ansatzen auch Entwicklungspotential zeigt.
Qualitatssicherung als solche z.B. in der Form, Feedback von den Teilnehmerinnen
einzuholen, scheint mittlerweile zum Standard zu gehdren. Bei weitem nicht Standard und
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damit auch Entwicklungsbereich ist jedoch die Qualitatsentwicklung. So wird z.B. aus den
wenigsten Konzepten ersichtlich, ob und auf welche Weise Erhebungen zur
Qualitatssicherung auch zu Konzeptadaptierungen fithren. In dem Zusammenhang bietet es
sich also an, im Zuge der Antragstellung nicht nur die Qualitatssicherung, sondern auch die
Qualitatsentwicklung zum Thema zu machen. Qualitatsentwicklung ist jedoch nicht nur eine
Frage der Antragstellung, sondern ebenso der Projektdurchfiihrung. Hierbei ist z.B. eine
systematische Reflexion des Drop-outs sowie der erzielten Abschliisse angesprochen. Die
wenigsten Trager haben eine Routine darin entwickelt und nitzen demnach auch nicht die
Lernchancen, die sich daraus fir das eigene Konzept und die eigene Vorgehensweise
ergeben. Auf dieser Grundlage besteht die Empfehlung darin, ein System des
Selbstmonitorings auf Seiten der Trager zu implementieren. So konnten z.B. Trager auf
Basis eines gut funktionierenden Monitoringsystems zeitnahe Informationen zu ihren
Abbruchs- und Erfolgsquoten sowie ihrer diesbeziiglichen Performance in Relation zum
Durchschnitt erhalten. Im Rahmen von Jahresberichten ware den Tragern sodann der Raum
dafir gegeben, die erzielten Werte zu interpretieren und falls notwendig die gezogenen
Schlussfolgerungen hinsichtlich des eigenen Angebots darzustellen. Derart ware die
lernende Organisation auf eine systematische Basis gestellt.

In  Summe  betrachtet ist also durchaus Optimierungspotential gegeben,
Optimierungspotential, um Gutes noch besser zu machen. Denn bei abschlieBenden
Betrachtungen dirfen z.B. auch Gesamtabschlussanteile von knapp 60% bei den HS-
Kursen sowie ein Anteil von Personen mit Migrationshintergrund, der tber 50% liegt und so
zum Abbau von gesellschaftlichen Ungleichheitsstrukturen beitragt, nicht auf3er Betracht
bleiben.
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17.2 Instrumentenebene

Basisbildung

- Eine wichtige Wirkung von Basisbildungsangeboten liegt auf psycho-sozialer Ebene, -

die in weiterer Folge zu einer Ausweitung von Handlungsspielrdumen der
Teilnehmenden fuhrt. HandlungsspielrAume werden jedoch gerade bei der
Zielgruppe durch solche Lebensbedingungen eingeschréankt, auf die die
Forderwerberinnen keinen Einfluss haben.

- Typisch fir Basisbildungsangebote ist eine Orientierung an den Ressourcen der
Teilnehmerinnen. Angesichts vorangegangener Stigmatisierungs- und
Diskriminierungserfahrungen der Zielgruppe bietet dies eine gute Grundlage fiir den
Erfolg der MaRnahmen.

- Unter dem Instrument ,Basisbildung” wird ein heterogenes Angebot umgesetzt, das
den unterschiedlichen Bedurfnissen der Zielgruppe gerecht wird. Allerdings ist die
Abgrenzung zu HS-Kursen nicht immer eindeutig erschliebar: Ob und welche
VorlaufmaRnahmen der Basisbildung zugerechnet werden, variiert stark.

- Die 2. Generation ist in unterdurchschnittlichem Maf3e in Basisbildungsangeboten
vertreten und Teilnehmerinnen aus der Zielgruppe weisen eine deutlich
unterdurchschnittliche Teilnahmedauer in den MaRnahmen auf.

- Vergleichsweise gering féllt das Angebot an BasisbildungsmafRnahmen in manchen
Bundeslandern (Vorarlberg, Tirol, Niederdsterreich) aus.

Daher sollte die Festlegung etwaiger Erfolgsquoten auch in Zukunft
unterbleiben.

- Darauf sollte weiterhin geachtet werden.

- Fur die Zukunft sollte der Begriff ,Basisbildung” definiert werden, um ein

einheitliches Verstéandnis unter den Trédgern zu erzeugen.

- Die Zielgruppe der 2. Generation bedarf insbesondere im Rahmen des

Instrumentes ,Basisbildung” besonderer Aufmerksamkeit und spezieller
Angebote, um Teilnahmen generell und die Verweildauer im speziellen zu
erhdhen.

- Entsprechend der Bedarfslage sollte das Instrument v.a. in diesen

Bundeslandern ausgebaut werden.
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Kurse zur Vorbereitung auf den Hauptschulabschluss

- Drei zentrale Evaluationsergebnisse sprechen fiir die These, dass der Typus des
klassischen HS-Unterrichts in dieser Férderperiode nicht mehr anzutreffen ist: Es
sind dies die festgestellte Reflexionsbereitschaft der Kursanbieterinnen den
Bedirfnissen der Zielgruppe gegentiber, die Wertschatzung der Zielgruppe, die nicht
nur formuliert, sondern in der Praxis auch gelebt wird, und schlie3lich sind die guten
Beziehungen der Teilnehmerinnen mit den Lehrpersonen anzufuhren.

- Manche HS-Kursangebote sind in Relation zu den Voraussetzungen, Problemlagen
und Bedirfnissen der Zielgruppe als zu hochschwellig zu bezeichnen. Diese
Hochschwelligkeit driickt sich in zweierlei Arten aus: Einerseits in der Einhebung von
Kursgebihren, die von der Zielgruppe aufgrund ihrer 6konomisch prekéren Situation
oft nur schwer finanziert werden kénnen. Andererseits in der Gestaltung der
Eingangsphase, die in manchen Féllen von Tests gekennzeichnet ist. Wenn diese
Tests auch nur zur Einteilung der Teilnehmerinnen entsprechend ihrer
Leistungsfahigkeit dienen mdgen, wirken sie bei Teilnehmerlnnen dennoch als
Barrieren, die in den meisten Féllen eine Ansammlung schulischer
Selektionserfahrungen erleben mussten.

- Eine der grof3ten Herausforderungen bei der Durchfiihrung von HS-Kursen liegt im
Umgang mit der Heterogenitat der Teilnehmerlnnen, die die eingesetzten Lehrkrafte
an den Rand ihrer Leistungsféhigkeit fihrt. Diese Situation erfordert flexible
Rahmenbedingungen und Regelungen (z.B. zu Mindestteilnehmerinnenzahlen) um
damit adaquat umzugehen.

- Faktum ist die Abh&ngigkeit der Vorbereitungskurse zum Hauptschulabschluss von
externen Rahmenbedingungen wie den Prifungshauptschulen, die nach eigenen
Kriterien Gber Erfolg oder Misserfolg der Interventionen entscheiden kénnen.

- Aus diesen zentralen Ergebnissen kann die Schlussfolgerung gezogen

werden, dass dadurch gute Voraussetzungen fir die Wirksamkeit des
Angebots geschaffen werden.

- Aufgrund der Barriere- und Selektionswirkung von Kursgebiihren wird fiir die

zweite Programmperiode die klare Empfehlung ausgesprochen, im Bereich der
Vorbereitungskurse auf den Hauptschulabschluss nur noch fur die
Teilnehmerlnnen kostenfreie Angebote zu genehmigen und dies auch
entsprechend an die Forderwerberinnen zu kommunizieren.

- Aufgrund der Barrierewirkung von anfanglichen Einstufungstests sollten die

Forderwerberinnen kiinftig dazu angehalten werden, im Zuge der
Antragstellung ein Konzept fur eine moglichst barrierefreie Eingangsphase zu
entwickeln.

- Daraus lasst sich die Empfehlung ableiten, dass es mdglich sein sollte, von

Formalregelungen wie z.B. Mindestteilnehmerinnenzahlen auch begriindet
abweichen zu kdnnen, wenn es von der Sache und dem MaRhahmenerfolg her
betrachtet gerechtfertigt erscheint.

- Die Forderung nach einheitlichen Regelungen sowie erwachsenengerechten

Prifungsformen und Prufungsinhalten fur das Nachholen von
Hauptschulabschliissen muss nochmals unterstrichen und als dringender
Handlungsbedarf seitens des Férdergebers bezeichnet werden.
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- Die Vorbereitungskurse auf den Hauptschulabschluss erweisen sich als relativ
erfolgreiche, zugleich jedoch als eine in Relation zur Bedarfslage vergleichsweise
gering dimensionierte Malnahme.

- Daher kann fir dieses Instrument die Empfehlung des Ausbaus
ausgesprochen werden.

Kurse zur Vorbereitung auf die BRP

- Die untersuchten BRP-Kursangebote sind eher hochschwellig im Zugang und es
wurden Indizien daftir gefunden, dass ein groRer Teil der Teilnehmerinnen friihzeitig
abbricht. Nichtsdestotrotz scheint (nach Einschatzung der Trager) ein sehr hoher
Anteil der Personen, welche zu den Priifungen antreten, diese auch zu schaffen.

- Im Vergleich zu Hauptschul- und Basisbildungskursen reflektieren die Trager von
BRP-Kursen wenig die Probleme und Bediirfnisse von (potentiellen)
Teilnehmerlnnen und bieten diesbeziiglich wenig Unterstiitzung. Eine Ausnahme
bildet die strukturelle Gestaltung der Kurse, die mit Open-Distance-Angeboten einen
Beitrag zur Lebensphasenorientierung leisten.

- Ein Aspekt der Hochschwelligkeit ist in den Teilnahmegebuhren zu sehen. ESF-
Mittel werden zu wenig daflr genitzt, Kursgeblhren zu senken. So werden bei
BRP-Kursen zwischen 35% und 94% des Budgets aus Projekteinnahmen lukriert.

- Bei den BRP-Kursen stellt sich die Frage nach den Abschliissen. Die
ausgewiesenen Anteile sind sehr gering und es sind die Indizien flr vorzeitige
Kursabbriiche sowie eine nicht im wiinschenswerten Ausmal} ausgepragte
Prifungsantrittsneigung vorhanden.

- ESF-geforderte BRP-Kursangebote sollten sich nicht an alle richten, die It.

gesetzlicher Regelungen berechtigt sind, eine Berufsreifeprifung zu
absolvieren, sondern fokussiert auf jene innerhalb dieser Zielgruppe, die als
benachteiligt angesehen werden kdnnen, z.B. arbeitslose Personen,
Wiedereinsteigerinnen, regional Benachteiligte, Migrantinnen, Personen ohne
oder mit nur geringem Einkommen... Im Antrag sollte argumentiert werden
mussen, in welcher Form ihre Zielgruppen benachteiligt sind, wie sie diese
speziellen Zielgruppen erreichen wollen und in wie ferne in der Kursgestaltung
auf deren Bedurfnisse eingegangen wird. Generell sollten Konzepte auf Basis
der LLL-Prinzipien zu erstellen sein, anstatt bestehende Konzepte zu
Ubernehmen.

- Bei den BRP-Lehrgangen sollte nicht — wie derzeit gangige Praxis — ein grol3er

Teil der Kosten von den Teilnehmerlnnen eingefordert werden, damit auch
Personen mit geringem Einkommen angesprochen werden.

- Aus den nur geringen Abschlussanteilen bei der BRP lasst sich die
Empfehlung ableiten, dass die Prifung bzw. der Antritt dazu starker in das
Angebot an sich integriert bzw. von dort aus nachverfolgt werden sollte.

Qualifizierung fur Frauen




280 — Steiner, Pessl, Wagner, Plate / ESF-Evaluierung, Zwischenbericht 2010 —IH S

- Ohne Kursgebuhren und die Mdglichkeit von Sanktionen wird eine hohe

- Von diesen Erfahrungen kdnnten jene Bildungsanbieterinnen profitieren, die in
Teilnahmemotivation erreicht, da die Teilnehmerinnen im Mittelpunkt stehen.

Kursgebihren ein probates Mittel zur Herstellung von Motivation sehen.

- Eine Umsetzung des Qualifizierungsangebotes fir Frauen stellt hohe Anforderungen - Diese Aufwendigkeit sollte mitbedacht und einkalkuliert werden, wenn das
an passende Rahmenbedingungen: Ausbildung des Personals, kleine Gruppen, Angebot verbreitert werden soll.

technische Ausstattung... Soll das Angebot an Bildungseinrichtungen implementiert

werden, muss sich dort erst ein Paradigmenwechsel vollziehen.
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Bildungsberatung

- Mit einem Angebot an ,alle” werden gerade Bildungsbenachteiligte kaum erreicht.

- Die geringe Streuung der Beratungsformen und Beratungsdauer an manchen
Standorten lasst auf ein zu kleines Beratungsportfolio vor Ort schlieRen, was es
erschwert, den Bedurfnissen aller angestrebten Zielgruppen entgegenzukommen.

- Nicht alle Trager bieten prozesshafte Unterstiitzung in Form von elaborierten
Kompetenzfeststellungsverfahren oder Coachings an. Auch dort, wo
prozessorientierte Beratungsangebote jetzt schon bestehen, werden zum Teil nicht
unerhebliche Gebuhren daflr eingehoben.

- Die Bildungsberatung in Wien ist dezentral organisiert. Dadurch mag es leichter
maglich sein, bereits vorhandene Ressourcen zu nutzen. Allerdings erschwert dies
die Mdglichkeit, sich spontan bzw. unabhangig von Veranstaltungsterminen
informieren und beraten zu lassen. Die Einrichtung einer gemeinsamen Hotline ist
ein Schritt in diese Richtung, wird alleine aber nicht ausreichen.

- Bei der Ausschreibung sollte klargestellt werden, dass von ESF-Fordergeldern

v.a. bildungsbenachteiligte Personen profitieren sollten. Es reicht nicht aus, fir
xalle“ da sein zu wollen, sondern es mussen je nach Art der Benachteiligung
Angebote konzeptioniert werden, um zielgruppenspezifische Barrieren
abzubauen und den Zugang flr jene zu erleichtern, die die Dienstleistung am
dringendsten bendgtigen.

- ESF-geforderte Bildungsberatungsangebote sollten sich den Bedurfnissen der

(potentiellen) Klientinnen anpassen. Voraussetzung dafur ist, dass die
Beraterlnnen uber ein breites Methodenportfolio (z.B. zur
Kompetenzfeststellung) und die notwendigen Ressourcen (z.B.
Raumlichkeiten) verfiigen. Diesbeziigliche Angaben sind in den Antragen
vorzusehen.

- Es sollte angestrebt werden, dass in Zukunft an allen Standorten den

Ratsuchenden bei Bedarf prozessorientierte Begleitung angeboten werden
kann, wobei die Verfahren in der Methodik den unterschiedlichen Zielgruppen
anzupassen sind.

- Gebuhren fur Bildungsberatung sind fiir bildungsbenachteiligte Zielgruppen

nicht geeignet. Daher sollten fir diese Zielgruppe auch bei Anwendung
kostenintensiverer Beratungsansatze keine Gebihren eingehoben werden
durfen, welche uber einen symbolischen Beitrag hinausgehen.

- Die Einrichtung eines gemeinsamen Informationszentrums mit Beratungsbiro

erscheint sinnvoll, weil dadurch Ansprechpersonen leichter definierbar, die
Bildungsberatung auch auRerhalb der Veranstaltungstermine greifbar und der
ganze Verbund weniger virtuell wéare. Darliber hinaus kdnnte so besser
nachvollzogen werden, wie viele der in der mobil-aufsuchenden Arbeit
angesprochenen Personen spéter tatséchlich einen ausfuhrlicheren
Bildungsberatungstermin wahrnehmen, was als wichtige Information zur
Selbstevaluierung geniitzt werden kann.
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- Mit den Mitteln des ESF wurden zwei anbieteriibergreifende Beratungsverbiinde
eingerichtet, welche bereits eine beachtliche Zahl von Bildungsberatungen
durchgefihrt hat. Der im OP ausgewiesene Zielwert von 70.000 beratenen
Personen wird je nach Interpretation, was denn nun unter einer zu zéhlenden
Bildungsberatung zu verstehen ist, unterschiedlich weit erreicht. So wurden Uber das
ESF-Instrument 2 alleine schon 33% des Zielwertes erreicht, allerdings fallen
darunter auch Kurzinformationen und Gruppenberatungen sowie Beratungen von
Schilerinnen. Werden teilnahme-unabhéngige Guidance-Dienstleistungen im
Rahmen von Qualifizierungsmaflinahmen dazugezéahlt, wurden in Summe schon
55% erreicht, zusatzlich gibt es noch Guidance-Angebote fur Teilnehmerinnen von
Qualifizierungsmafinahmen.

- Anzahl und Zweck von Maf3nahmen der Information, Beratung und Orientierung im
Rahmen von Qualifizierungsprojekten sind aus vielen Antragen nicht erschlieRbar.

- Je nach Bundesland ist die Versorgungsdichte mit Beratungsdienstleistungen bisher -

sehr unterschiedlich: In Salzburg und Vorarlberg wird schon eine recht hohe
Beratungsdichte erreicht, wahrend Niederdsterreich, Tirol, Karnten, Steiermark und
Wien mit tragerunabhangiger Beratung im Vergleich dazu deutlich unterversorgt
sind.

- Der Zielwert im OP von 70.000 Teilnahmen an Informationen, Beratung und
Orientierung im Bereich Erwachsenenbildung sollte néher spezifiziert werden.

- Die Empfehlung lautet daher, klare Definitionen(z.B: Teilnehmerin/Teilnahme)
vorzunehmen und Tabellen im Antragsformular eine Ausftillhilfe beizulegen.
Zudem sollte zwischen Beratungsmaflnahmen vor einem Eintritt in das
Angebot und diejenigen, die auf die Zeit danach vorbereiten, unterschieden
werden. Zielsetzungen, die mit den geplanten MaRnahmen verfolgt werden,
sollen aus den Antragen klar ersichtlich werden.

In diesen Bundeslandern sollte die trAgerunabhéngige Bildungsberatung weiter
ausgebaut werden um eine héhere Versorgungsdichte zu erreichen.

WBA

- Der grof3e Nutzen der WBA wird nicht nur darin gesehen, dass die angebotenen
Ausbildungen von allen KEBO-Organisationen anerkannt werden, sondern auch,
dass informell erworbenen Kompetenzen gewurdigt und zertifiziert werden. Bezogen
auf die ESF-Instrumente wurde die WBA bisher am wenigsten bei den Einrichtungen
zum Nachholen von Bildungsabschlissen, also bei Hauptschulabschlusskursen und
Lehrgangen zur Berufsreifepriifung angenommen.

- Die WBA wird u.a. von bereits hoch qualifizierten Erwachsenenbildnerinnen
absolviert — die eigentlich nicht primére Zielgruppe von
Professionalisierungsbestrebungen sein sollten.

- Die WBA sollte als Professionalisierungsinstrument fir ESF-Angebote forciert
werden — insbesondere im Bereich des Nachholens von Abschliissen (HS,
BRP), da hier von Tragerseite bisher oft wenig Kompetenzen fur den
Erwachsenenbildungsbereich nachgewiesen werden mussten (Lehramt war
ausreichend). Die bloRe Frage danach im Antragsformular allein reicht jedoch
nicht aus.

- Um die Professionalisierung voranzutreiben sollte man die
Zielgruppenausrichtung schéarfen und bei eventuell auftretenden
Uberauslastungen eine positive Diskriminierung jener veranlassen, die noch
keine formalen erwachsenenpéadagogischen Abschliisse besitzen.
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18 Anhang: Datenqualitat
Teilnehmerinnenmonitoring Qualifizierungsprojekte (TRS)

Erfassungsquote: Drei MaRnahmentrager verweigern wegen datenschutzrechtlichen
Bedenken die Eingabe in das TRS. Da diese Trager ein Angebot fur
schatzungsweise 550 Teilnehmerinnen bereitstellen, liegt die Erfassungsquote des
TRS bei 90% der Teilnehmerinnen.

Doppelerfassung von Teilnehmerinnen: Teilnehmerinnen werden einerseits
mehrfach im TRS angefihrt, wenn sie bei mehreren Tragern ein Angebot nutzen.
Andererseits werden Teilnehmerlnnen innerhalb eines Tragers schlichtweg doppelt
erfasst. So weisen tiber 400 Teilnehmerinnen in einem AusmafR Ubereinstimmungen
bei ihren soziodemographischen Merkmalen auf, sodass die Vermutung von
Identitatsgleichheit nahe liegt. Auf dieser Grundlage wird die Teilnehmerlnnenzahl im
TRS also Uberschatzt.

Fehlende Angaben: Bei einer Vielzahl von Teilnehmerinnen wurden zu einigen — fir
die Analyse sehr wichtigen — Merkmalen keine Angaben gemacht. So weisen die
Angaben z.B. zum Abschluss in 40% der Féalle, zum Geburtsland in 20% der Félle
und zum Bildungsstand der Eltern in 30% der Falle keine Angabe auf. Insbesondere
bei jenen Teilnehmerinnen, die von der Malinahme ausgeschieden sind, wurden in
25% der Falle keine Angaben zu Abbruch oder Abschluss gemacht. Davon wird die
Aussagekraft der Analyse beeintrachtigt und wird es verunmdglicht, Abbruch- und
Abschlussquoten zu berechnen.

Mehrdeutige Angaben: Aufgrund der Tatsache, dass bei den Merkmalen
.Bildungsstand der Eltern“ und ,Abbruchgrund“ zwei verschiedene Aussagen mit
einem Merkmal gemessen werden, ist die Angabe oft mehrdeutig. Bei dem Merkmal
.Bildungsstand der Eltern kommt es héaufig zu Doppeleintragungen, wodurch das
Bildungsniveau der Eltern nicht eindeutig bestimmt werden kann. Bei dem Merkmal
LAbbruchgrund” kann im Falle einer fehlenden Angabe nicht bestimmt werden, ob
tatsachlich kein Abbruch vorliegt oder nur der Abbruchgrund unbekannt ist. Unter
diesem Aspekt leidet die Validitat der Daten.

Uneinheitliche Angabe zu den Kursen: Die Malinahmentrager nutzen bei der
Angabe zu den Kursen zwei verschiedene Vorgehensweisen. So fihren die einen
Trager jeden einzelnen Kurs (im Falle eines Vorbereitungskurses fir den
Hauptschulabschluss die einzelnen Facher z.B. Mathematik, Deutsch usw.) im TRS
an, wohingegen andere ihr gesamtes Angebot als einen einzigen Kurs angeben (in
oben genanntem Fall wirde der gesamte Vorbereitungslehrgang zum
Hauptschulabschluss inklusive aller Stiutz-, Begleit- und Foérdermodule als ein
einziger Kurs gelten). Wird ein Gesamtangebot als einzelner Kurs gefihrt, sind
beispielsweise FérdermalRnahmen, die im Rahmen des Moduls absolviert werden,
im TRS nicht ersichtlich. So lassen sich die Teilnehmerinnen hinsichtlich der Anzahl
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tatsachlich besuchter Kurse und der Inanspruchnahme von Begleit- oder
FordermalBnahmen schwer vergleichen. Werden hingegen alle einzelnen Facher als
Kurs gefiihrt, explodiert die Datenquantitat, wird die Rekonstruktion der Teilnahme
an einem Kurstyp (z.B. einem HS-Kurs) extrem aufwendig und steigt die Gefahr fur
fehlende oder falsche Eintrdge und damit die Gefahr fiur unplausible oder gar
unvalide Ergebnisse. Die Monitoring- und Eintragungsebene sollten die einzelnen
definierten Kurstypen darstellen.

Ungenaue Zuordnung zu den Kursarten: Bei 20% der Teilnehmerlnnen wurde die
Kursart ,anderer Kurs® angegeben. Bei einem Vergleich mit dem
Aktivitatenmonitoring konnte jedoch festgestellt werden, dass die Kursart ,anderer
Kurs" bei einer Mehrheit dieser Teilnehmerlnnen unzutreffend und eine der anderen
moglichen Kursarten besser bezeichnend ist. 10% der Teilnehmerlnnen wurde
Uberhaupt keine Kursart zugeordnet.

Ein Teil der Eintragungen ist unplausibel, ein weiterer Teil kann schlichtweg nur
falsch sein. So unterschreiten z.B. beinahe ein Drittel der BRP-Teilnehmerinnen das
daflr vorgesehene Qualifikationsniveau.

Teilnehmerlnnenmonitoring Beratungsprojekte

Die Datenqualitdt zum Teilnehmerlnnenmonitoring fur Bildungsberatungs-
malRnahmen ist je nach Bundesland bzw. Institution sehr unterschiedlich, nach
Auskunft der koordinierenden Organisation sind insbesondere vor dem Jahr 2009
erhobene Daten ,mit Vorsicht zu bewerten®. Auch die Differenzen in den Quantitaten
von  Teilnehmerlnnenmonitoring  und  Aktivititenmonitoring  deuten  auf
Erhebungsmangel im einen oder im anderen Fall hin.

Der Indikator Benachteiligung ist schwierig zu interpretieren, weil zwischen ,keine
Benachteiligung“ und ,keine Angabe“ nicht differenziert werden kann. Die
Datenerhebung sollte in Zukunft so gestaltet sein, dass die Information ,keine
Benachteiligung” eindeutig identifiziert werden kann.

Das Teilnehmerlnnenmonitoring beinhaltet die bisher im Rahmen der Evaluierung
noch nicht ausgewertete Variable ,Thema der Beratung“. Diese Variable beinhaltete
zu Beginn der Erhebungen u.a. die Auspragung ,Grundbildung®, welche aber spater
in der Auspragung ,Zweiter Bildungsweg“ aufging. Diese Zusammenlegung ist
bedauerlich, weil damit die Variable als Indikator fur die Erreichung einer sehr
bildungsbenachteiligten Gruppe verwendet hatte werden kénnen.

Finanzmonitoring
Zum Zeitpunkt der Analysen war das Jahr 2009 zu einem erheblichen Teil noch nicht

abgerechnet, weshalb fur dieses Jahr noch keine gultigen Aussagen getroffen
werden konnten.
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Die Daten im Finanzmonitoring sind nach Projekthummern gegliedert, jede
Projekthummer kann einem Instrument zugeordnet werden. In zahlreichen Fallen
verbergen sich jedoch hinter einer Projektnummer mehrere MalBhahmen, z.B.
Basisbildung und Hauptschulkurs, die beide dem Instrument 1.1 zugerechnet
werden. Da darUber hinaus die Kostenpositionen nicht den MaRhahmen zugeordnet
werden mdussen, ist eine rechnerische Abgrenzung der MaRnahmen in diesen
Projekten derzeit nicht moglich. Das bedeutet, dass in weiterer Folge die
MaRnahmen dieser Projekte nicht in Kostenvergleiche und Effizienzanalysen auf
Malnahmenebene (Basisbildung, HS-Kurs, BRP-Kurs) mit einbezogen werden
kdénnen — so wie schon in der Kostenanalyse in diesem Zwischenbericht. Eine
pragmatische Losung dieses Problems kdnnte sein, die Projekttrager zu bitten, eine
Abschatzung vorzunehmen, wie sich ihre Gesamtkosten auf diese unterschiedlichen
MaRnahmetypen verteilen.

Fur ein Projekt innerhalb des Projektverbundes West sind weder im TRS noch im
Finanzmonitoring Daten dokumentiert, dariber hinaus fehlen zum Zeitpunkt der
Analyse noch zu manchen Projekten die Finanzdaten.
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19 Liste der interviewten Expertinnen

Unser Dank gilt folgenden Expertinnen und Experten, die uns im Rahmen von Interviews
ihre Erfahrungen und Erkenntnisse und damit wichtige Grundlagen fur die Diskussion von
Bildungsbarrieren im Kontext von Bildungsbenachteiligung, Migration und Regionalitat zur
Verfligung gestellt haben. Wir bedanken uns bei:

DSA Norbert Bichl

Peter Dominkovits

Mag.? Margareta Dorner
Mag. Ingolf Erler

Dr." Barbara Herzog-Punzenberger
Dr." Monika Kastner
Irmgard Kaufmann-Kreutler
Mag.* (FH) Doris Lepschy
Peter Maier

DI Darijo Parenta

Mag. Robert Reithofer
Mag.* Bonnie Schepe

Mag. Klaus Thien

Um die Anonymitat zu gewahrleisten werden im Bericht diejenigen Interviewpartnerinnen
namentlich nicht ausgewiesen, die im Zuge der Fallstudien befragt wurden.
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