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Vorwort

Vorwort

,Adult basic education has done a lot with a little. “

(Juliet Merrifield 1998)

In der vorliegenden Arbeit handelt es sich um eine Ubersicht {iber empirische Forschungs-
literatur als Sammlung und Auswertung internationaler Belege fiir Wirkung und Nutzen von
Basisbildungsangeboten fiir Erwachsene.

Die leitende Fragestellung der Wirkung dieser Bildungsangebote schlieBt sowohl 6konomische
und arbeitsmarktpolitische als auch personliche, soziale und gesellschaftliche Aspekte mit
ein und klammert den zeitlichen Horizont nicht aus.

Aus der Fllle an internationalen Quellen und trotz unterschiedlichster Methoden, Forschungs-
ansdtze und Definitionen von Begrifflichkeiten wie ,Basisbildung®, ,Basiskompetenzen® oder
,Programmerfolg“ gelingt der Autorin eine schliissige Extraktion von Beweisen zur tatsidch-
lichen Wirksamkeit als auch von Erkenntnissen und Hinweisen dazu, wie Angebote und
MaBnahmen zu erwachsenengerechter Basisbildung erfolgreich und nachhaltig umgesetzt
werden und gelingen konnen.
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Einleitung: Hintergrund und Ziel

1 Einleitung: Hintergrund und Ziel

Das Recht auf Alphabetisierung ist eine zentrale Komponente des in der Deklaration der
Menschenrechte festgeschriebenen Rechts auf Bildung und damit selbst ein Menschenrecht.
Literalitat (Lese- und Schreibfahigkeit) unterstiitzt und bedingt die menschliche Fahigkeit,
die eigene Lebensrealitdt zu interpretieren und mit zu gestalten. Dabei ist Literalitdt nicht
nur Ausgangsbasis, sondern auch Werkzeug flir den weiteren Erwerb von Wissen und Fer-
tigkeiten. Sie ermoglicht Teilhabe und letztlich eine fortschreitende Emanzipation der Men-
schheit, ist also mehr als eine verwertbare Fertigkeit (vgl. Ribolits 2007). Als Menschenrecht
sind diese Basiskompetenzen unabhdngig von ihrem Nutzen fiir alle Menschen zu garantieren
(vgl. UNESCO Institute for Lifelong Learning 2013).

Gleichzeitig wird im unvollstindigen Basisbildungsstand der nationalen Bevilkerungen ein
gravierendes und folgenreiches Problem gesehen, fir dessen Bekdmpfung Programme imple-
mentiert und Gelder bereitgestellt werden. Was diese Programme und Gelder bewirken
(konnen), ist eine legitime Frage. Es besteht zunehmender Druck, mit diesen Mitteln effizient
zu arbeiten - und die gegebene Effizienz gut zu belegen.

Im Zuge der forcierten Bemiihungen um arbeitsmarktrelevantes Lernen entsteht auch fiir
Basisbildung, Allgemeinbildung und Schliisselkompetenzen ein verstarkter Nachweisbedarf.
So wird es international immer geldaufiger, im Bildungsbereich Monitoringsysteme zu imple-
mentieren und Fordermittel nach LeistungsmaBen zuzuweisen - ein Trend, der vor der
Erwachsenenbildung nicht Halt macht (und in den USA schon 1998 mit dem ,,Adult Education
and Family Literacy Act® deutlich wurde).

Der Aufruf zur Effizienz bedeutet auch, dass Mittel nur fiir die wirksamsten MaBnahmen
einzusetzen sind. Basisbildungsprogramme miissen sich als leistungsfahig erweisen und
ihren Nutzen demonstrieren. Unterschiedliche Politikbereiche konkurrieren um Forderungen,
und nicht nur die Basisbildung hat den Anspruch, fiir die kiinftige gesellschaftliche Ent-
wicklung von zentraler Bedeutung zu sein. ,Literacy interventions are thus under pressure
to demonstrate impact.“ (Carpentieri 2013, S. 544)

Empfehlungen zur Finanzierung und Weiterentwicklung der Erwachsenenbildung konzentrie-
ren sich mitunter auf Lobbying und weniger auf Evidenzen (vgl. beispielhaft EAEA/DAEA/
ENAEA 2014a). Das greift zu kurz, wo Entscheidungstragerinnen selbst Begriindungen fir
Mittelzuweisungen bendtigen: Hier sind Nachweise iiber Wirkungen gefragt. Mit fehlenden
Belegen ist die Gefahr eines zogerlichen Mitteleinsatzes verbunden (vgl. UNESCO Institute
for Lifelong Learning 2013, S. 95).

Gleichzeitig bringt die Messung der konkreten Ergebnisse und Wirkungen von Basisbildungs-
programmen besondere methodische Herausforderungen mit sich (siehe Kap. 2.1). Infolge
dieser methodischen Probleme sind verldssliche Belege zu den Wirkungen der Basisbildung
eher rar.
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Einleitung: Hintergrund und Ziel

Ein Mangel an guten Evidenzen in diesem Bereich ist jedoch dramatisch, da es auf Grund
unzureichender Informationen zu Irrtiimern bei bildungspolitischen Entscheidungen kommen
kann. Umso wichtiger ist es, die vorhandenen Evidenzen auch tber nationale Grenzen hinaus
auszuwerten und zugdnglich zu machen — insbesondere in einem kleineren Land, das eine
ausreichende eigene Forschung kaum zu leisten vermag. In dieser Situation kénnen inter-
nationale Ergebnisse zum Nutzen der Basisbildung auch fiir Osterreich hilfreich sein, wenn
sie indirekt Erkenntnisse fir die Osterreichische Basisbildung enthalten.

Dabei ist zu beriicksichtigen, dass Osterreich mit der Initiative Erwachsenenbildung iiber
ein Basisbildungsprogramm verfligt, das im internationalen Vergleich alle Qualitatskriterien
erfillt: Es handelt sich um ein landesweit kohdrentes Programm mit einer klaren gesetzlichen
Grundlage, einer spezifischen Ausbildung fiir BasisbildnerInnen, einer zentralen Qualitéts-
sicherung und einer guten Einbettung in das nationale LLL 2020-Programm. Kostenlose
Angebote fiir die Teilnehmenden, integrierte Beratungsleistungen und ein Fokus auf die
Bedirfnisse der Lernenden sind gesichert. Die Anbietereinrichtungen sind in einer Plattform
vernetzt, und die Finanzierung wurde 2015 entsprechend den PIAAC-Bedarfsberechnungen
aufgestockt (vgl. Steuerungsgruppe der Initiative Erwachsenenbildung 2015, S. 13f.). Entspre-
chend einer aktuellen Eurydice-Publikation gibt es derart elaborierte Basisbildungsprogramme
erst in England, Schottland und Deutschland, mit Einschrankungen auch in Malta, Holland
und Belgien (vgl. European Commission/EACEA/Eurydice 2015, S. 80f.).

Es kann also angenommen werden, dass positive Effekte von Basisbildungsangeboten, die
sich beispielsweise in internationalen Reviews nachweisen lassen, auch auf Osterreich mit
seinem Basisbildungsprogramm tbertragbar sind.

In der vorliegenden Arbeit werden internationale Belege fiir die Wirkungen von Basisbildungs-
angeboten im Erwachsenenalter gesammelt, ausgewertet und geordnet dargestellt. Der Nutzen
der Basisbhildung soll damit aufgezeigt und spezifiziert werden. Die leitende Fragestellung
lautet: Wie wirken Basisbildungsangebote fiir Erwachsene — wann, fiir wen, und unter welchen
Bedingungen?



Methodische Vorbemerkung

2 Methodische Vorbemerkung

2.1 Zu den existierenden Evidenzen

Grundsdtzlich unterscheiden sich die bestehenden Forschungsarbeiten zur Basisbildung
zundchst hinsichtlich ihrer Blickrichtung: Sie fragen

* nach dem Basisbildungsstand zu einem bestimmten Zeitpunkt oder
* nach dem Kompetenzerwerb im Erwachsenenalter oder
* nach Auswirkung einzelner Programme oder

* nach den gemeinsamen Erkenntnissen aus zahlreichen Quellen,

und sie definieren dabei ,Basisbildung” und ,Basiskompetenzen“ (und deren Auspragungen)
ebenso unterschiedlich wie ,Programmerfolg®.

Herausforderungen bei Erhebungen des Basisbildungsstands

Unter den bekannten, groB angelegten Forschungen zur Basisbildung illustrieren viele vor
allem das Problem und geben kaum oder keine Hinweise auf Losungen. Das trifft auf groBe
Korrelationsstudien wie den ALL (Adult Literacy and Lifeskill Survey), den IALS (International
Adult Literacy Survey) und auf PIAAC (Progamme for the International Assessment of Adult
Competencies) zu. Gemessen wurden hier Literacy Levels oder die Anzahl der Personen mit
Basisbildungsbedarf (unabhdngig davon, ob die entsprechenden Kompetenzen in der Kindheit
oder im Erwachsenenalter erworben wurden).

Mit diesen Erhebungen konnte eine gewisse Standardisierung und Vergleichbarkeit erreicht
werden, jedoch waren sie mit einer Reduktion des Basisbildungs-Konzepts verbunden. Parallel
dazu werden Basiskompetenzen weiterhin unterschiedlich erhoben: Generelle Haushaltsbefra-
gungen (dhnlich dem Mikrozensus) stehen neben nationalen Literacy Surveys, testbasierten
Literacy Surveys oder auch Online Self-Assessments. In einer UNESCO-Studie von 2013
berichteten weltweit knapp 75% von 118 Landern tiber Schwierigkeiten bei der diesbeziiglichen
Datensammlung. Fehlende Ressourcen und/oder Expertlnnen, fehlende Standardisierungen
und Definitionen, fehlende Zugdnge zu Befragten(gruppen), Schwierigkeiten im Umgang mit
Mehrsprachigkeit, unkoordiniertes Vorgehen, fehlende Genauigkeit und Validitat der Ergebnisse
waren die Hauptprobleme. Das UNESCO Institut folgerte: ,Literacy rates are largely based
on simplistic and unreliable data and methods.“ (vgl. UNESCO Institute for Lifelong Learning
2013, S. 35)

Unterschiede bei der Evaluierung von Basisbildungsangeboten

Auch wo es um Interventionen, also Basisbildungsprogramme und ihre Effekte und Wirk-
mechanismen geht, ist die Forschung bislang eher bruchstiickhaft, auf den englischsprachigen
Raum konzentriert und methodisch nicht befriedigend. Erhebungsmethoden und zugrunde-
liegende Konzepte unterscheiden sich auch hier.



10

Methodische Vorbemerkung

Um die existierenden Arbeiten angemessen zu berticksichtigen, sind diese hinsichtlich fol-
gender Parameter zu unterscheiden:

* Was wurde gemessen? (Outputs oder Outcomes, und welche?)

e Wann und wie wurde gemessen? (Kurzzeit- vs. Langzeiteffekte; Querschnitt vs. Lings-
schnitt?)

e Welche Referenzwerte gibt es fiir die Ergebnisse? (woher stammen Vergleichswerte? Gab
es Kontrollgruppen?)

e Wurden echte Wirkungen oder nur Zusammenhdnge erhoben? Sind Kausalaussagen
zuldssig?

e Wie wurde Erfolg definiert und erhoben? (wurden flr individuelle Fortschritte und fur
Programmerfolge die gleichen Kriterien herangezogen?)

Generelle Probleme bei der ,Messung® von Basisbildung

Es sei an dieser Stelle dahingestellt, ob ein Messen des unmittelbaren Lernerfolgs tatsdchlich
die geeignete Variable zur Erfolgsfeststellung von Basisbildungsangeboten darstellt (mehr
dazu in Kap. 4.3). Ungeachtet dessen stellen sich einer solchen Lernerfolgsmessung in der
Basisbildung folgende Probleme in den Weg:

* Es liegen zu wenig (gute) Messinstrumente vor, die zwischen den unteren Kompetenz-
stufen im Literalisierungsprozess differenzieren. So wird z.B. PIAAC dafir kritisiert, die
Kompetenzunterschiede im unteren Bereich zu wenig sichtbar zu machen. Fir den
deutschsprachigen Raum ist mit der Level-One Studie diesbeziiglich eine etwas bessere
Situation gegeben.!

e Es besteht die Gefahr der Entmutigung durch zu friihe Testungen bei bildungsbenachtei-
ligten Personen. Erwachsene mit Basisbildungsbedarf haben oft tiberdurchschnittlich hohe
Priifungsdngste (vgl. Grotlischen/Bonna 2006, S. 7f.). Wo — wie in der Basishildung - ein
Hauptziel in einer langfristigen Beteiligung an Lern- und Bildungsprozessen besteht, kann
ein frithzeitiger Leistungstest dem Erreichen dieses Ziels diametral entgegenstehen, wenn
er an negative Schulerfahrungen erinnert. Die wissenschaftlich gestiitzte Basisbildung
hat daher Kompetenzfeststellungsverfahren von eher qualitativer Natur entwickelt, die
sich an den subjektiven Lernzielen orientieren und auch kleinschrittige Erfolge sichtbar
machen (fiir eine Ubersicht vgl. ebd. S. 14-30). Daten, die iiber Portfolios oder dgl. erho-
ben werden, sind geeignet, um langfristig die Motivation der Lernenden zu fordern. Fir
einen quantifizierenden Vergleich oder eine aggregierte Auswertung zu Forschungszwe-
cken sind sie jedoch nicht unmittelbar verwendbar.

Relevantes zur Interpretation der Ergebnisse

Generell ist zu sagen, dass sich die Forschungsliteratur im Bereich der Basishildung - abge-
sehen von GroBerhebungen wie PIAAC - vorwiegend auf Beispiele aus England, aus den
USA und aus Kanada stiitzt. Diese Verzerrung ist vor allem der dominanten Publikations-

! Hier wurde gezielt die Lese- und Schreibféhigkeit auf der niedrigsten Kompetenzstufe (,Level One‘) ermittelt; dabei wurden auch Beziige
zum International Adult Literacy Survey IALS (einer Vorgéngerstudie zu PTAAC) hergestellt. Als Folge liegen Items zur differenzierten
Erhebung der unteren Kompetenzbereiche (Alpha-Levels) in Teilkompetenzen vor (vgl. Grotschliischen/Riekmann 2012).
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sprache Englisch geschuldet, aber auch der Tatsache, dass in vielen Lindern groBe Basis-
bildungsprogramme und die Mittel fir kostspielige Langzeitstudien fehlen. Einschldgige
Forschungen aus Deutschland, die seit 2007 deutlich forciert wurden? haben in gréRere
Reviews kaum Eingang gefunden, da sie vorwiegend auf Deutsch publiziert wurden (vgl.
Carpentieri 2014). Wenngleich Erkenntnisse aus dem englischsprachigen Raum auch fiir
andere Linder wichtig sind, ist ihre unmittelbare Ubertragbarkeit nicht gesichert, und ihr
Entstehungshintergrund ist bei der Interpretation zu bertcksichtigen.

Ein weiterer wichtiger Punkt zur Ergebnisinterpretation betrifft Aussagen tber Kausalbezie-
hungen (,Variable x fiihrt zur Wirkung y“). Gerade Kausalbeziehungen sind als Forschungs-
ergebnis besonders wertvoll, aber auch besonders schwer nachzuweisen (randomisierte
Kontrollgruppen in experimentellen Designs sind beim vorliegenden Thema nicht mdglich).
Um mit den Worten eines Kollegen zu sprechen:

,Beginnen muss ich mit einer Warnung. Wir haben Daten [...] fast nur aus Quer-
schnittsuntersuchungen und kaum aus Lingsschnitten. Und auch aus den Lidngs-
schnittstudien gewinnen wir nur Korrelationen, also anders als aus Experimenten
keine Kausalaussagen. Viele Zusammenhdnge kann man deshalb in beiden Richtun-
gen kausal interpretieren, etwa wenn in einem Querschnitt Lesekompetenz und
Berufserfolg korrelieren. Aber auch wenn wir in einem Ldngsschnitt eine hohe
Lesekompetenz mit 15 [Jahren] und ein hohes Einkommen mit 35 [Jahren] fest-
stellen, was schon rein zeitlich eine bestimmte Wirkungsrichtung nahelegt, diirfen
wir nicht vergessen, dass ein dritter Faktor — z.B. der soziookonomische Status der
Eltern - ursachlich fiir beide Faktoren sein kann.“ (Briigelmann 2008, S. 36)

Serien von Querschnittsstudien kénnen zwar auch etwas iiber Zeitverldufe aussagen, arbeiten
jedoch mit unterschiedlichen Samples und konnen zu Kausalaussagen noch weniger beitragen
als Langsschnittuntersuchungen. Diese wiederum sind von Stichprobenausféllen begleitet, die
zum Teil zu systematischen Verzerrungen flihren — was Kontrollgruppen so wichtig macht.
Mit Vergleichsgruppen und Triangulierungen (also der Kombination mehrerer Erhebungs-
perspektiven) versucht man sich methodisch zu behelfen (Reder/Bynner 2009). Auch ist es
in guten Arbeiten Ublich, Variablen wie die soziodkonomische Herkunft rechnerisch zu
kontrollieren. Je nachdem, wie bewusst mit diesen Fragen umgegangen wird, unterscheidet
sich der Wert der Studien und der daraus ableitbaren Aussagen.

Trotz der Tatsache der nicht sicher nachweisbaren Kausalitat ist die vorhandene Forschungs-
literatur von Kausalaussagen durchzogen. Die vorliegende Arbeit ist diesbeziliglich keine
ganzliche Ausnahme, versucht jedoch Kausalaussagen nur dort abzuleiten, wo wirklich
entsprechende Forschungsmethoden eingesetzt wurden. AuBerdem werden Arbeiten mit
besonders hochwertigen Losungen fiir die angesprochenen Probleme ausfiihrlicher vorgestellt
und ihre Ergebnisse in den Kapiteln 3 und 4 stirker gewichtet. Auf Arbeiten mit unzu-
reichenden Losungen wird in der Darstellung verzichtet oder es wird explizit auf die
entsprechenden Einschrankungen hingewiesen.

2 In Deutschland wurden in den Jahren 2008-2012 im Rahmen des Férderschwerpunkts ,Forschung und Entwicklung zur Alphabetisierung
und Grundbildung Erwachsener® iiber 100 Einzelprojekte vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung mit einer Summe von
30 Mio. Euro finanziert; 2012 startete ein neuer (mit 20 Mio. Euro finanzierter) Schwerpunkt fiir ,Arbeitsplatzorientierte Alphabetisierung
und Grundbildung Erwachsener” (vgl. Miiller 2012).
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Insgesamt wurde vorrangig nach ,guten Evidenzen“ gesucht, welche

die Wirkungen (Outputs, Outcomes, Impact) in ihrer Breite mit einbeziehen
ausreichend lang tber einen unmittelbaren Kursabschluss hinausschauen
nach einer Verknlpfung von Angebotsformen und Ergebnissen fragen

auf umfangreiche Stichproben zurlckgreifen

ein Vergleichsszenario (fiir Nicht-TeilnehmerInnen) mit einschlieBen
moglichst subjektive und objektivierte Erfolgseinschidtzungen umfassen

moglichst qualitative und quantifizierte Daten mit einbeziehen.

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit ermoglichen weitere Schlussfolgerungen fir eine
geeignete Forschungsmethodik, die in Kap. 4.3 ausgefiihrt sind.

2.2 Zu den Recherchewegen

Folgende deutschsprachige Literaturdatenbanken wurden durchsucht:

http://www.alphabetisierung.de (Literaturdatenbank von Alphabetisierung.de)
http://www.archive.nrw.de/weitereArchive/stiftungs_und_verbandsarchive/ArchivundDoku-

mentationszentrumfuerAlphabetisierungundGrundbildung/bestaende/index.php (Archiv und
Dokumentationszentrum flr Alphabetisierung und Grundbildung)

http://www.die-bonn.de/weiterbildung/forschungslandkarte/alpha/ (Alphaportal des DIE)
— Suchbegriffe: ,Ertrag®, ,Effizienz®, ,Nutzen®, ,Wirkung®, ,Auswirkungen®, ,Evaluation®,
L,Review“, Outcome®, ,Output®, ,Benefit*

FIS-Bildung (www.fis-bildung.de) — Suchbegriff ,Grundbildung®, kombiniert mit ,Ertrag®,
,outcome®, ,Output®, ,Effizienz“, ,Nutzen®, ,Wirkung(en)“, ,Evaluation®, ,Verwertung®,
»Volkswirtschaft; weitere Suchbegriffe: ,Bildungsverwertung®, ,Ausbildungsverwertung®,
»Weiterbildungsertrag®, ,Weiterbildungsertrage“, ,Wider Benefits“

Folgende englischsprachige Literaturdatenbanken wurden durchsucht:

ERIC Datenbank — Suchbegriffe ,adult literacy”, ,adult basic education®, jeweils kombi-
niert mit ,longitudinal study®; weitere Suchbegriffe: ,adult literacy“ kombiniert mit
Lsoutcome®, ,return®, ,benefit*, ,impact®; ,adult basic skills“ kombiniert mit ,outcome®,
Sreturn®,  benefit, ,impact®

EBSCO-Host: Suchstrategien analog zur ERIC- und FIS-Recherche

Folgende internationale Organisationen oder Netzwerke wurden fiir die Recher-
che mit einbezogen:

Eurydice

CEDEFOP

OECD

UNESCO bzw. UNESCO Institute for Lifelong Learning
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e CONFINTEA
e (Centre for Research on Lifelong Learning based on Indicators and Benchmarks (CRELL)

e (Centre for the Economics of Education; EENEE Network of European Experts on Economics
of Education

Weiters wurden nationale Evaluations- und Motoringdaten aus Osterreich herangezogen.

Zusdtzlich wurden Hintergrundstudien und Policy Papers aus dem Kontext der ET2020-
Arbeitsgruppe ,Adult Learning“ 2014-15 verwendet; davon ausgehend wurde nach dem
Schneeballsystem weiter gesucht.

Fir wertvolle zusdtzliche Quellenhinweise gilt mein herzlicher Dank Dr. Gilinter Hefler,
Mag. Robert Titelbach und Jon D. Carpentieri, MSc.

2.3 Zu den Konzepten von ,Basishildung” und ,Wirkung”

Die fir diese Arbeit herangezogenen Studien basieren auf (expliziten und impliziten) Kon-
zepten von ,Basisbildung® und ,Wirkung®, die einleitend skizziert werden.

Konzepte von ,Basisbildung*

Die existierenden Konzepte von Basisbildung bzw. Literalitdt sind heterogen. Die englischen
Begriffe ,literacy®, ,basic skills®, ,adult basic education® oder sogar ,second chance education®
oder ,key competences“ benennen das Handlungsfeld, ohne international eindeutig definiert
zu sein (European Commission/EACEA/Eurydice 2015). Das erschwert sowohl Aussagen lber
Literalisierungsgrade als auch andere Vergleiche von Forschungsergebnissen noch weiter
(die aufgrund von verschiedenen Angebotsformen und unterschiedlichen Forschungssettings
ohnedies schwierig sind). Dabei sind all diese Begriffe aufgeladen mit Bedeutungen, Traditio-
nen, Diskursen und Zukunftsoptionen.

,Literacy“ meint vorrangig Lesen und Schreiben (Alphabetisierung), und ihr erforderlicher
Grad ist relativ zur aktuellen umgebenden Kultur definiert. Die UNESCO definierte Literacy
schon frih als die Fahigkeit, gedrucktes oder geschriebenes Material in unterschiedlichen
Lebenszusammenhdngen zu verstehen, zu erzeugen oder fiir die Kommunikation zu nutzen.
Numeracy (als Zahlenverstdndnis und mathematisches Basiswissen) wird von Literacy begriff-
lich unterschieden.

Nach Lind 2012 (zit. nach: UNESCO Institute for Lifelong Learning 2013) sind mittlerweile
funf unterschiedliche Konzepte von Literacy in Verwendung: 1) Literacy als Set kognitiver
Fertigkeiten (Lesen, Schreiben, Rechnen), 2) Literacy als angewandte situationsabhdngige
Kompetenz (z.B. in der Familie oder am Arbeitsplatz), 3) Literacy als Summe von (kontext-
gebundenen) sozialen-kulturellen Praktiken, 4) Literacy als Fahigkeit zur Problemlosung (um
die eigenen Ziele zu erreichen) und 5) Literacy als Werkzeug kritischer Reflexion und
sozialer Verdnderung.

13
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Vieles spricht dafiir, Literacy nicht einfach als transportable Fertigkeit zu sehen, sondern
als Prozess, der in sozialen Kontexten stattfindet und von sozialen Normen und sozialem
Kapital beeinflusst wird (,social practice approach“). Dass ,Basisbildung® das Konzept der
Alphabetisierung als Begriff weitgehend abgelost hat, verweist ebenso darauf, sie als einge-
bettete, kontextualisierte Fahigkeit und Teil sozialer Prozesse zu begreifen. Demnach gibt
es auch verschiedene ,Literacies® und ,Numeracies“ je nach Kontext (vgl. stellvertretend:
Ivanic et al. 2006), was einer normierenden Definition entgegensteht.’®

In der dominanten englischsprachigen Literatur wird Basisbildung vielfach als ,adult literacy
und numeracy“ (ALN) oder in neueren Arbeiten als ,adult literacy and basic skills educa-
tion“ Ubersetzt. Dabei werden die enthaltenen Begriffe der ,Skills“ und der ,Education® in
der oOsterreichischen Erwachsenenbildung mit einem Beiklang assoziiert, der ihnen in der
englischsprachigen Literatur weniger eindeutig anhaftet. Ein Pendant zum Skills-Begriff fehlt
nicht nur im deutschsprachigen Raum, sondern auch in Holland oder Frankreich - der
Begriff ist durch Fahigkeiten/Fertigkeiten nicht eindeutig abgedeckt. Urspriinglich stark auf
Anwendungsprozeduren und konkrete Aufgaben bezogen, wird ,Skills“ mittlerweile im eng-
lischen Sprachraum inflationdr verwendet und zunehmend auf die Bedeutung von Kompe-
tenzen ausgedehnt (vgl. Winch 2011).

Auch CEDEFOP (2008, zit. nach European Commission/EACEA/Eurydice 2015) fasste zundchst
Literacy und Numeracy als ,basic skills“ zusammen und erweiterte dann die Liste um
,new basic skills“ wie IKT-Fertigkeiten, Fremdsprachen, kommunikative Fahigkeiten, Entre-
preneurship und andere. Damit wird letztlich das Spektrum der 8 EU-Schliisselkompetenzen
inkludiert — die Begriffe iberlappen, und der Begriff der ,basic skills“ verliert weiter an
Pragnanz.

In Einzelfdhigkeiten ausgedriickt, meint Basisbildung in internationalen Quellen vor allem
Lesen/Schreiben und Alltagsmathematik, in vielen neueren Quellen auch den Umgang mit
Informations- und Kommunikationstechnologien. Auch in politischen Papieren wie dem
Mandat zur ET2020-Arbeitsgruppe ,Adult Learning® 2014/15 wird ,basic skills“ als literacy,
numeracy, digital skills definiert (vgl. European Commission 2014). Die PIAAC-Definition
ist demgegentber verengt, allerdings auch nur flur die Testung geeignet: In der Praxis ist
Schreiben weiterhin Bestandteil der Grundkompetenzen.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Basisbildung in vielen aktuellen englischsprachigen
Arbeiten im Sinne von ,adult literacy and basic skills education® fiir Bildungsangebote
verwendet wird, die auf Lesen/Schreiben, Rechnen und IKT abzielen. Sprachunterricht in
der Zweitsprache ist dabei haufig inkludiert (LLN = language, literacy and numeracy), andere
Inhalte jedoch nicht (vgl. stellvertretend Carpentieri 2014). Zu dieser horizontalen Begriffs-
abdeckung gibt es in der Literatur weitgehenden Konsens, und sie ist Basis der meisten
englischsprachigen Forschungsarbeiten, die fir die vorliegende Studie herangezogen wurden.

3 Didaktisch entspricht dieser Erkenntnis in Basisbildungsangeboten ein Trend zur Kontextualisierung und Individualisierung. Basisbildung
als soziale Praxis zu verstehen bedeutet auch, authentische Lernanldsse zu finden und mit authentischen Materialien zu arbeiten.
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In der osterreichischen Basisbildungs-Programmlinie der Initiative Erwachsenenbildung kom-
men politische Bildung und Lernkompetenz inhaltlich dazu. Das entspricht einem ganzheit-
lichen Verstindnis von Basisbildung, wie es 1997 in Hamburg auf der UNESCO-Weltkonfer-
enz zum Lernen Erwachsener formuliert wurde* — und weniger dem aktuellen europdischen
Mainstream. Die in Osterreich vertretene Interpretation von Basisbildung kommt damit der
LJAdult Basic Education“ nahe, einem Terminus, der eher in der akademischen Literatur
verwendet wird und weniger in EU-Papieren oder Evaluationsstudien. ,Adult Basic Education®
lasst Bildung und damit auch einen emanzipatorischen Gehalt mit anklingen und ist tenden-
ziell weiter gefasst als ,Basic Skills“.

Hinsichtlich der vertikalen Definition (also der Levels) von Basisbildung ist zunédchst fest-
zuhalten, dass Literalitat keine dichotome Variable, sondern ein Kontinuum ist. In vielen
Landern wurden oder werden im Zuge der nationalen Qualifikationsrahmen Literacy Levels
diskutiert. Die EU High Level Group of Experts on Literacy schldgt drei Kompetenzstufen
vor, die weitgehend dquivalent zu den den PISA-Levels sind, ndmlich 1) basale Literalitit,
2) funktionale Literalitdt und 3) multiple Literalitdt — wobei letztere von der OECD bzw. der
Europdischen Kommission als Minimalvorausetzung flr lebenslanges Lernen gesehen wird
(zit. nach Unesco Institute 2013, S. 26). Im deutschsprachigen Raum haben die Kompetenz-
stufen der ,Level-One Studie“ hierzu Beachtung gefunden, weil sie ein Messinstrument fiir
die unteren Kompetenzstufen (Alpha-Levels) liefern (vgl. Grotliischen/Riekmann 2012).

Auch hinsichtlich der vertikalen Definition (also der Levels) von Basisbildung gibt es in der
Osterreichischen Basisbildung eine Besonderheit: ,Basisbildung“ wird in internationalen
Arbeiten meist fir Bildungsangebote bis zum Zielniveau des Pflichtschulabschlusses (lower
secondary education) verwendet. Mit dieser Definition wird auf eine groBe Breite an unter-
schiedlichen nationalen Praktiken in den EU-Landern verwiesen, sodass ein einheitlicher
Level keineswegs idente Realititen bezeichnen muss. Wenn der Pflichtschulabschluss in
einem Mitgliedsstaat nach einer anderen Schulstufe erfolgt als in einem anderen, impliziert
dies auch, dass in den beiden Landern nach dem Pflichtschulabschluss unterschiedliche
Kompetenzen zu erwarten sind.

AuBerdem dirfte in Landern, wo die Hochschulreife langsam zur sozialen Norm wird, kiinftig
auch die Definition von Basisbildung bis hinauf zum Level der Studienberechtigung ausge-
dehnt werden (eine dahingehende Tendenz wird aus den USA berichtet, vgl. Carpentieri 2014).

Wenn die osterreichische Initiative Erwachsenenbildung in eigenen Programmlinien zwischen
Basisbildung und Pflichtschulabschluss unterscheidet (und insofern die Basisbildung vom
Pflichtschulabschluss entkoppelt sieht), so unterstiitzt das eine Praxis, die Lernenden mit
geringeren Kompetenzlevels durch eine eigene didaktische Herangehensweise gerecht wird.
Gleichzeitig entspricht diese Osterreichische Definition im vertikalen Aspekt nicht der inter-
nationalen Begriffsverwendung, was bei der Interpretation der vorgestellten internationalen
Ergebnisse zu berticksichtigen ist.

4 Grundbildung fiir alle bedeutet, dass Menschen ungeachtet ihres Alters die Moglichkeit haben, als Einzelne oder in der Gemeinschaft ihr
Potenzial zu entfalten.“ (vgl. UNESCO Institute for Education 1997, Ubersetzung zitiert nach Grotliischen/Linde 2007).

15



16

Methodische Vorbemerkung

Konzepte von ,Wirkung*

Zugrundeliegende Konzepte von ,Wirkung“ werden in den vorliegenden Forschungsarbeiten
oft weniger explizit abgehandelt als die zugrundeliegende Literacy- oder Skills-Definition.

Wahrend in Kursevaluationen haufig die Teilnehmerlnnenzufriedenheit als Hauptkriterium
der ,Wirkung“ erhoben wird, konnen Forscherlnnen auf der Suche nach Effizienzbelegen
im Grunde nur mit Lernzuwdchsen (Lernergebnissen) als Wirkungsbeleg zufrieden sein -
moglichst erhoben in einem Forschungsdesign, das naherungsweise Kausalaussagen erlaubt.

Auch die zeitliche Perspektive hinsichtlich der ,Wirkung® ist unterschiedlich: Dem Blick auf
unmittelbare Outputs steht der Blick auf langerfristige Outcomes gegenitber.

Traditionelle Outputs wie Teilnahmeraten und Abschlussquoten kommen ohne klassische
,Messungen® bei Kursabschluss aus und konnen mit Erhebungen zur Teilnehmerlnnenzu-
friedenheit und zu den subjektiven Verdnderungen ergdnzt werden.

Outcomes sind dagegen langerfristige Effekte und implizieren kausale Zusammenhdnge mit
einer Teilnahme als Ursache und einer darauffolgenden Verdnderung als Wirkung. Wahrend
altere (Evaluations-)Studien fast nur In- und Output erhoben haben, erlebt die Erhebung von
Outcomes und Impact mit Fokus auf Programmwirksamkeit zunehmend eine Konjunktur.®

Dabei konnen die Outcome-Interessen der Lernenden und die der Politikverantwortlichen
unterschiedlicher Natur sein und entweder stirker im personlichen oder starker im
wirtschaftlichen Bereich liegen. Unter der Humankapital-Perspektive interessieren vorrangig
Outcomes wie Skills, Beschéftigungsstatus bzw. Arbeitsmarkterfolg und Einkommen. Unter
einer psychosozialen (oder Sozialkapital-)Perspektive interessieren vorrangig Outcomes wie
Selbstwert, soziales Vertrauen und Sicherheit und Gesundheit, also die ,Wider Benefits“ des
Lernens. Auch die langfristige Weiterbildungsmotivation ist als Outcome-Variable zu beriick-
sichtigen (siehe Kapitel 4.3). Erstaunlich ist, dass es immer wieder ,what works“-Studien
gibt, die ihre Konzepte von ,Wirkung® oder ,Gelingen® nicht deklarieren. In diesen Fallen
ist oft nur der unmittelbare Leistungszuwachs gemeint.

> Manchmal wird noch zwischen Outcomes und Impact unterschieden, wobei Impact noch breiter gefasst wird und z.B. Auswirkungen im
gesellschaftlichen Umfeld betrifft. Das Konzept der ,Wider Benefits“ inkludiert diese Impacts ebenfalls. In der vorliegenden Arbeit werden
(wie auch in vielen englischsprachigen Arbeiten) die Begriffe Outcome und Impact synonym verwendet.
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3 Die Wirkungen (Ertrdge, Benefits, Returns)
der Basisbildung

Kapitel 3 als Kernstiick dieser Arbeit enthilt Ergebnisse zu den Wirkungen von Basisbildung
und ist folgendermaBen aufgebaut:

e Basisbildung wird als Teil der Erwachsenenbildung aufgefasst. Alle erwiesenen Effekte
von Erwachsenenbildungsangeboten sollten sich auch als Effekte von Basisbildungsan-
geboten zeigen. Damit ist zwar kein direkter Wirkungsnachweis, aber ein deutlicher
Richtungshinweis fiir die Wirkungen der Basisbildung verbunden. Daher wird zunédchst
auf die Benefits der Erwachsenenbildung eingegangen.

e Es folgen internationale Untersuchungen zum Literalisierungsstand und seinen Auswir-
kungen. Diese Querschnittsuntersuchungen belegen Zusammenhange zwischen dem Basis-
bildungsniveau und diversen anderen Variablen (sind jedoch nicht speziell auf Basisbhil-
dungsprogramme fiir Erwachsene bezogen).

e Forschungen zu Basisbildungsprogrammen fiir Erwachsene sind rarer und damit auch
kostbarer. Sie werden als nachstes vorgestellt, wobei Arbeiten aus Osterreich die Einlei-
tung bilden.

+ Es folgen Literature Reviews, welche jeweils einen Uberblick iiber einschligige Studien
zu den Effekten von Basisbildungsangeboten geben und mit dieser Bliindelung von Ergeb-
nissen verdichtete Informationen liefern.

e Langzeitstudien sind besonders rar, aber in der Regel sehr aussagekraftig. Sie stellen die
wertvollste Informationsquelle fiir weitere Entscheidungen dar, weil sie noch am ehesten
Kausalaussagen ermoglichen. Thre Darstellung bildet den Abschluss in Kapitel 3.

3.1 Basishildung als Teil der Erwachsenenbildung

Wenn im Folgenden die Effekte der Erwachsenenbildung tberblickshaft diskutiert werden,
sind damit selbstverstdndlich noch keine konkreten Wirkungsnachweise fur die Basisbildung
verbunden. Dennoch ermdglicht es dieser Uberblick, das Panorama méglicher Wirkungen
von Basishildungsangeboten und -programmen in seiner Breite zu erfassen, und ist damit
richtungsweisend fiir die weiterfihrenden Recherchen.

Ergebnisse zu den Effekten der Erwachsenenbildung werden Ublicherweise entweder nach
dem jeweiligen Bildungssegment (z.B.: freie Erwachsenenbildung, berufliche Weiterbildung,
betriebliche Weiterbildung) oder nach der Art der Effekte (z.B.: Lernergebnisse, Humankapi-
tal-Outcomes, psychosoziale Outcomes) gruppiert. Es scheint an dieser Stelle fiir den oster-
reichischen Kontext nicht nitzlich, zwischen Erwachsenenbildung und Weiterbildung zu
unterscheiden. Stattdessen wird fir die folgende Darstellung schwerpunkthaft zwischen
okonomischen Benefits (Humankapital) und weiteren Benefits (Sozialkapital, Gesundheit
und Wohlbefinden) unterschieden. Das entspricht den beiden gédngigsten Forschungs- und
Beschreibungsstrangen.
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3.1.1 Okonomische Benefits der Erwachsenenbildung

Schon in einer dlteren (methodisch komplexen) Arbeit aus Deutschland konnte anhand eines
groBen Datensatzes nachgewiesen werden, dass sowohl Produktivitit als auch Einkommen
mit einer Weiterbildungsteilnahme steigen — die Produktivitdt noch mehr als das individuelle
Einkommen (vgl. Kuckulenz/Zwick 2003).

Auch eine neuere osterreichische Studie zu den individuellen Weiterbildungsertragen von
Teilnehmerlnnen an WIFI-Kursen weist anhand einer Stichprobe von {ber 1.100 Personen
eindrucksvolle Einkommenseffekte nach (siehe Schmid 2008): Kursabsolventlnnen haben
etwa ein Jahr nach dem Kursbesuch im Durchschnitt ein um 11% hoéheres Einkommen als
vor Kursteilnahme (bei der weiterbildungsinaktiven Kontrollgruppe betrug die Steigerung
nur 5%). Hier ist zwar die Kausalitdt nicht eindeutig (vermutlich unterscheiden sich weiter-
bildungsaktive Personen auch in anderen Variablen wie Motivation oder Engagement von den
Inaktiveren), aber ein Fiinftel aller Kursteilnehmerlnnen brachte ihre Einkommenssteigerung
mit dem Kurs in Verbindung. Langer dauernde Weiterbildungen generieren dem Autor zufolge
hohere Einkommenseffekte.

Ahnliche mikroskonomische Zusammenhinge der Weiterbildungsaktivitdt mit dem Einkommen
und auch mit der Beschaftigungssituation sind durch zahlreiche Studien belegt (vgl. FiBS/
DIE 2013). Der Effekt von Weiterbildungen auf das Einkommen wird dabei sehr unterschiedlich
beziffert; groBe quantitative Unterschiede kommen durch die Heterogenitdt der Angebote
zustande. Es werden in der Forschungsliteratur beispielsweise 3% oder 4% Einkommensertrag
pro Woche Weiterbildung angegeben (vgl. ebd. S. 10). In der Wirtschaftskrise nimmt aller-
dings auch die Korrelation zwischen Erstaushildung und Weiterbildungsbeteiligung zu.

Das ,What Works Centre for Local Economic Growth“ an der London School of Economics
veroffentlichte verdichtete Aussagen aus Impact-Evaluationen mit dem Ziel, die Kosteneffizienz
von Policies zu fordern. In einem Review zu ,Employment Training“ wurden 71 Evaluationen
aus England und anderen OECD-Ldndern verarbeitet; unter ,Employment Training“ wurden
dabei Weiterbildungen ganz allgemein verstanden, wobei spezielle Angebote fir Migrantinnen
ausgeschlossen waren. Das Ergebnis: In rund der Hélfte der verarbeiteten Evaluationsstudien
konnte ein positiver Effekt von Weiterbildung auf Beschéaftigung oder Einkommen eindeutig
belegt werden; ein weiteres Drittel der Studien kam diesbeziiglich zu gemischten Ergebnissen
(vgl. What Works Centre for Local Economic Growth 2014). Dieses Ergebnis verweist auch
auf die Existenz von Arbeiten, die zu weniger eindeutigen Ergebnissen kommen - gerade
was Einkommen und Beschéaftigung betrifft:

Carpentieri und Vorhaus (2010) filhren beispielsweise an, dass die dkonomischen Ertrdge
hoherwertiger (tertidrer) Ausbildungen eindeutig nachweisbar sind, wahrend dieser Zusammen-
hang auf niedrigen Qualifikationsstufen geringer ausféllt oder sogar fehlt. Die direkte Weiter-
bildung am oder fiir den Arbeitsplatz fiihrt zwar zu Einkommenszuwachsen, aber dafiir werden
von den Betrieben oft auch die ,optimalen® Kandidatlnnen ausgewdhlt (Selektionseffekt).

Fir Lernende ist die Hoffnung auf 6konomische Ertrdge hdufig ein wesentlicher Teil ihrer
Weiterbildungsmotivation. Auch volkswirtschaftlich und EU-politisch wird seit vielen Jahren
mit den o6konomischen Effekten der Bildung auf die Wirtschaftsleistung argumentiert, und
entsprechende Forschungen wurden beauftragt. Die Kausalkette ,Aus/Weiterbildung — Arbeits-
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markterfolg — Wirtschaftswachstum - Wohlstand“ ist eine Leit-Argumentation, und die Bedeu-
tung der Erwachsenenbildung fiir die Herausbildung von Humankapital ist unhinterfragt.®

Fir den Sektor Erwachsenenbildung sind Belege fiir solche makrookonomischen Zusammen-
hdnge wesentlich. So ist beispielsweise nachweisbar, dass in Lindern mit hoherer Weiter-
bildungsbeteiligung auch die Wachstumsraten héher sind — bzw. umgekehrt (vgl. Dohmen et
al. 2013, zit. nach UNESCO Institute for Lifelong Learning 2013). Eine CEDEFOP-Studie von
2012 belegt sogar hoch signifikante Zusammenhdnge zwischen der allgemeinen Teilnahme
an Erwachsenenbildungs-Angeboten (und auch der Teilnahme von Beschiftigten an CVET-
Angeboten) einerseits und dem Innovationsindex andererseits, und zwar EU-weit (vgl. CEDEFOP
2012).

3.1.2 ,Wider Benefits” der Erwachsenenbildung

»A large body of literature suggests that education is strongly associated with a
variety of social outcomes, such as better health, stronger civic and social engage-
ment, and reduced crime. [..] More importantly, from a political perspective,
education has shown to be a relatively cost-effective means of improving health
and reducing crime.“ (OECD 2010a)

Dieses Zitat — im Originaltext vorrangig auf Schulbildung bezogen - bringt auch die For-
schung zu den nicht-monetdren Benefits der Erwachsenenbildung auf den Punkt.

Der Wider Benefits-Ansatz sucht nach empirischen Belegen dafiir, wie Individuen, Gruppen
und die Gesellschaft von Bildung - und damit auch von Weiterbildung - profitieren (vgl.
Manninen 2013, S. 26). Dafiir werden als Belege oft Selbsteinschdtzungen von Kursteilneh-
merlnnen herangezogen.

Mehrere umfassende und ausreichend aktuelle Literature Reviews sammeln und sichten die
belegten ,Wider Benefits“ der Erwachsenenbildung und beziehen insgesamt mehrere hundert
Einzelstudien mit ein. Drei dieser Reviews werden im Folgenden kurz vorgestellt und
inhaltlich zusammengefasst; aufgelistet wurden nur Zusammenhdnge mit der Weiterbildungs-
beteiligung, die mehrfach belegt sind.

Bei den drei Ubersichtsarbeiten handelt es sich

e um einen Review des ,Centre for Research on the Wider Benefits of Learning“, der 2011
im Rahmen des Projekts ,ELLI — European LLL Indicators® erstellt wurde (Akermann/
Vorhaus/Brown 2011),

e einen Review der Londoner Forscher Carpentieri und Vorhaus zum ,Social value of further
education in adult learning“ aus dem Jahr 2010 und

e einen Review von McLeod und Straw (2010), welcher den Schwerpunkt auf Basisbildung
legt.

¢ 1In ihrer Umkehrung wird diese Kausalkette mit einem Bedrohungspotenzial verbunden, etwa wenn die ,hohen Kosten der geringen
Bildungsleistung® fiir den Schulbereich untersucht werden (vgl. OECD 2010b), wenn {ber die ,6konomischen und sozialen Kosten des
Analphabetismus“ geschrieben wird (vgl. Cree/Kay/Steward 2012) oder wenn Schleicher (2014) fiir den Erwachsenenbereich formuliert:
,Kontinuierlich schlechtere Bildungsleistungen sind gleichbedeutend mit einer permanenten Rezession.“ (Schleicher 2014, S. 04-1).
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Demnach hdngt die Weiterbildungsbeteiligung nachweislich mit folgenden Variablen
zusammen:

1. Mehr Selbstvertrauen, ein verbesserter Selbstwert und ein positiveres Selbstbild bilden
insgesamt die am haufigsten berichtete Verdnderung.

2. Positivere Einstellungen zum Lernen und konkrete Verhaltenseffekte flir die weitere
Lernbeteiligung gehen damit einher — ein erhohtes Selbstvertrauen hinsichtlich eigener
Lernprozesse zeigt sich in hoherer Motivation zum Weiterlernen und Teilnahme an weite-
ren Kursangeboten.

3. Gesundheitseffekte: Ein direkter Zusammenhang zwischen der Dauer und Héufigkeit von
Lernphasen mit gesundheitlichen Parametern und dem Gesundheitsverhalten (wie etwa
Nichtrauchen, Sport, Vorsorgeuntersuchungen oder gesunde Erndhrung) sind belegt — und
das nicht nur bei gesundheitshezogenen Weiterbildungen, sondern unabhangig vom Inhalt.
Auch die psychische Gesundheit zeigt einen Zusammenhang mit der Weiterbildungs-
beteiligung.

4. Verbesserte Sozialkompetenz und spirbare Effekte auf das nahe Umfeld der Lernenden,
z.B. auf die Familiensituation, die Kinder und die unmittelbare Nachbarschaft sind gege-
ben. Dazu gehort eine verbesserte Fiahigkeit, die eigenen Kinder fiir die Schule zu unter-
stlitzen, sowie verbesserte Alltagskompetenzen verbunden mit der Fahigkeit, mehr zum
Familienleben beizutragen.

5. Nicht-monetére individuelle Arbeitsmarkteffekte bestehen in einem groBeren Wohlbefinden
und besseren Bewdltigungsmoglichkeiten (mehr Erfolg, bessere Integration) am Arbeitsplatz.

6. Soziales Wohlbefinden, sozialer Zusammenhalt und aktives Engagement fiir die Gemein-
schaft: Der Zusammenhang zwischen Weiterbildungsteilnahme und erhohtem Engagement
in zivilen oder sozialen Zusammenhdngen gilt auch fir freizeitbezogene Kurse und hier
vor allem fiir Geringqualifizierte. Die Weiterbildungsteilnahme trdgt zu einem hoheren
Sozialkapital (einer besseren Vernetzung) bei; allein das Zusammentreffen in Kursen
selbst fordert neue Kontakte, aus denen zunehmendes soziales Vertrauen erwachsen
kann. Zusammenhdnge mit Kooperationsbereitschaft, Vertrauen und Toleranz sind ebenso
nachweisbar wie der Zusammenhang mit geringerer Kriminalitat.

7. Lebenszufriedenheit und Glick, Optimismus, und Wohlbefinden: Aus dem (mittlerweile
geschlossenen) ,Centre for Research on the Wider Benefits of Learning” stammen Belege
dafir, dass die Teilnahme an Erwachsenenbildungsangeboten gerade auch fiir Geringquali-
fizierte mit Zunahme von Wohlbefinden und Optimismus verbunden ist. Eine insgesamt
positivere Lebenseinstellung wurde in Zusammenhang mit der Weiterbildungsbeteiligung
vielfach berichtet.

Als Ergebnis eines EU-Projekts mit Beteiligung von 10 Landern ist in den letzten Jahren auch
die ,BeLL-Studie“ bekannt geworden, wobei BeLL flr ,Benefits of Lifelong learning“ steht.

Unter der Leitung des DIE und des Leibnitz-Zentrums fiir LLL wurden die Benefits der Teil-
nahme an Angeboten der freien Erwachsenenbildung untersucht. Mit 8.646 Fragebdgen und
in 82 Interviews wurden Weiterbildungs-Teilnehmerlnnen aus Spanien, England, Deutschland,
der Schweiz, Italien, Finnland, Tschechien, Ruminien, Slowenien und Serbien befragt. Im
Fragebogen wurden 35 Statements zu potenziellen Verdanderungen vorgegeben, und es wurde
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um eine Einschdtzung ersucht, inwiefern diese in Zusammenhang mit der Teilnahme an
einem Angebot der freien Erwachsenenbildung aufgetreten sind. Die Statements bilden fol-
gende Konzepte bzw. Variablen ab: Kontrolliberzeugung und Selbstwirksamkeit, Toleranz,
Vertrauen, soziale Netzwerke, Sinnerleben, zivilgesellschaftliches Engagement und entspre-
chende Kompetenz, psychisches Wohlbefinden, arbeitsbezogene Verbesserungen, Gesundheit,
Gesundheitsverhalten, Familie, verdnderte Ausbildungserfahrungen. Die Ergebnisse belegen
eine Fille von Benefits einer Weiterbildungsteilnahme, so etwa bessere Gesundheit und
einen gesiinderen Lebensstil, neue soziale Netzwerke, ein gesteigertes Wohlbefinden, eine
groBere Motivation zum Weiterlernen etc. — und das iber alle Kursbereiche hinweg (vgl.
BeLL-Konsortium 2014). Weiterbildung bringt demzufolge neben dem Wissenserwerb auch
positive Konsequenzen fiir die personliche Lebensqualitdt und das soziale Umfeld mit sich.

Auch intergenerationelle Ertrage der Weiterbildung, also positive Auswirkungen des elterlichen
Lernens auf die Kinder, sind nachgewiesen (vgl. CEDEFOP 2011).

GemdB einer deutschen Telefon-Umfrage mit rund 1.000 Personen wird der Zusammenhang
von Weiterbildung mit subjektivem Glick und Wohlbefinden von Geringqualifizierten noch
starker gesehen als von Hochqualifizierten (vgl. Schleiter 2007).

Belegt sind also positive Zusammenhédnge mit 6konomischen Outcomes, Wohlbefinden, Gesund-
heit, sozialem Verhalten und ziviler Beteiligung. Die Zusammenhidnge der Weiterbildungs-
beteiligung mit nicht-dkonomischen Variablen sind scheinbar noch eindeutiger als die mit
6konomischen Variablen.’

Von einem Co-Autor der BeLL-Studie stammt folgende zusammenfassende Darstellung der
Benefits der Erwachsenenbildung in Verbindung mit aktuellen gesellschaftlichen Herausfor-
derungen:

Abb. 1: Wider Benefits of Learning und gesellschaftliche Herausforderungen
(aus: Manninen 2013, S. 28)

Herausforderungen Was bringt die freie EB den Menschen?
Globalisierung Sprachkenntnisse, kulturelle Kompetenzen
Aktives staatshiirgerliches Engagement Gemeinschaftsgefiihl, gesellschaftliches Engagement
Sozialkapital Netzwerke, Selbstvertrauen

Lernmotivation, Vertrauen auf die eigenen Fdhigkeiten,

Lebenslanges Lernen Freude am Lernen, Lernkompetenz

Praktische Fahigkeiten, IT-Komnpetenz, Allgemeinbildung,

Beschaftigungsfahigkeit Wohlbefinden am Arbeitsplatz

Gesundheit Korperliches Wohlbefinden

Geistiges Wohlbefinden, Wohlbefinden am Arbeitsplatz

Geistige Gesundheit und im Alltag, Lebensqualitat

Dieser Anschein kann allerdings durch die Erhebungsmethodik verstarkt werden: Wahrend Belege fiir 6konomische Effekte oft auf
Messungen basieren, beruhen Aussagen zur den Wider Benefits hdufig auf (gemittelten) subjektiven Selbsteinschétzungen und sind damit
anfillig fiir sozial erwiinschte Antworten.
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Monetiire Aquivalente der ,,Wider Benefits*“

Nimmt man die belegten ,Wider Benefits“ ernst, so kann der Nutzen der Erwachsenenbildung
unter anderem im sozialen und mentalen Kapital gesehen werden.® Dieser Nutzen kann in
Kursen und Programmen auch unabhidngig von Leistungszuwdchsen gegeben sein.

Gelingt es, die angefiihrten Effekte serios monetdr zu bewerten, dann wird ihre Bedeutung
in vollem Umfang klar und dementsprechend auch geschatzt. Wenn es beispielweise moglich
wire, mit den Wirkungen von Basisbildungskursen in nennenswertem Umfang Betreuungs-
zeiten in Krankenanstalten oder Haftanstalten einzusparen, dann erscheint Basisbildung
plotzlich ausgesprochen effizient. Die entscheidende Frage daflr lautet: Was wiirde ein
ahnliches Ergebnis kosten, wenn es beispielsweise im medizinischen, extramuralen Bereich
(oder im Strafvollzug) erzielt wird?

Versuche, Derartiges zu beziffern, gab es fir die Erwachsenenbildung schon seit Beginn des
Jahrhunderts von Feinstein und unterschiedlichen Kolleglnnen (vgl. FiBS/DIE 2013). Sie
geben beispielsweise an, die Kosten fiir Verbrechen aus Armut wiirde sich in England und
Wales um einen Betrag von 10 Mio. bis 320 Mio. Pfund jdhrlich reduzieren, wiirde nur 1%
der Bevolkerung im erwerbsfihigen Alter seinen (geringen) Ausbildungsstand um 2 Niveau-
stufen anheben konnen. Ahnliche Kalkulationen liegen fiir die Behandlungskosten von
Depressionen und andere Variablen vor.

Kombiniert mit schliissigen Detailberechnungen, ist das fiir die Erwachsenenbildung eine
eher neue und ungewohnte Argumentation, der aber nicht weniger seriose Methoden zugrunde
liegen konnen als in anderen Ansdtzen.

Der Ansatz der Sozialrendite (Social Return on Investment, SROI) ermoglicht es generell,
sozialen Benefits monetdre Werte zuzuordnen (vgl. Nicholls/Lawlor/Neitzert/Goodspeed 2009).
Der Ansatz dient der Bewertung eines gesellschaftlichen Mehrwerts und misst die durch eine
MaBnahme verursachten Vorteile, auch wenn die entsprechenden Mittel nicht direkt fir den
jeweiligen Impact ausgegeben wurden. Die Bewertung durch Geldeinheiten (,Monetarisierung®)
erfolgt anhand von Kosten-Nutzen-Analysen, und die (anhand der Berechnungen prognosti-
zierte) Sozialrendite wird in der Regel auf einen Wert (bzw. eine Spanne) pro ausgegebenem
Euro umgerechnet. Dafiir sind Annahmen notig, die anhand von Evaluationsergebnissen und
der einschldgigen Fachliteratur getroffen werden und serioserweise eher konservativ angesetzt
werden sollten. Es sollen z.B. nur jene Effekte monetarisiert werden, flr die aus Evaluation
oder Sekundarliteratur eindeutige Zusammenhidnge belegt sind, und eventuell miissen Per-
sonengruppen ausgeschlossen werden, die nur indirekt profitieren. Den Kern einer SROI-
Analyse stellt eine begriindete Bewertung der einzelnen Effekte dar. Nach dieser Bewertung
wird den geleisteten Investitionen (im Nenner) der geschaffene gesellschaftliche Mehrwert
(im Zahler) gegentibergestellt und so der SROI-Koeffizient berechnet, der ab einem Wert
von 1 eine positive gesellschaftliche Rendite anzeigt. Die Methode ist aufwdndig und im
Bildungskontext noch vergleichsweise neu. Als nachvollziehbares, online verfiighares Beispiel
moge die SROI-Analyse von ,Balu und du“ dienen (vgl. Péron/Baldauf 2014).

8 Das Konzept des ,mentalen Kapitals“ umfasst die Summe der kognitiven und emotionalen Ressourcen eines Individuums, einschlieBlich
seiner kognitiven Fédhigkeiten, seiner Flexibilitait und Effizienz beim Lernen, seiner emotionalen Intelligenz sowie seiner Resilienz
angesichts von Stress (vgl. Kirkwood et al. 2008, S. 7).
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Abb. 2: Schematische Darstellung zum SROI-Koeffizienten (aus: Péron/Baldauf 2014, S. 19)
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Fir monetdare Bewertungen selbst wurden mehrere nachvollziehbare Methoden entwickelt.
Ein Ansatz besteht im ,Willingness to pay for“- oder WTP-Ansatz. Dafiir werden Personen
gebeten, finanziell zu bewerten, wie viel ihnen der Effekt einer Leistung oder eines Services
in einem hypothetischen Setting wert wire, wie viel sie also bereit wdren, daflr zu bezahlen.
Fiir die Erwachsenenbildung wiirde das beispielsweise bedeuten, dass man nach Leistungen
im Bereich Gesundheit, Soziales etc. (also nach den ,Wider Benefits“) fragt. Diese Methode
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(Outcomes)

WIRKUNG
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wurde um 2010 in mehreren Studien in Asien eingesetzt. Will man auf diese Weise seriose
Ergebnisse errechnen, setzt das erstens voraus, dass der konkrete Impact der Weiterbildung
auf Gesundheit oder soziale Beziehungen etc. bekannt ist, und zweitens, dass die befragten
Personen diesbeziliglich klare Vorstellungen von ihren personlichen Prdferenzen und Priori-
tdten haben. Beides ist nicht einfach sicherzustellen. Daher ist man dazu iibergegangen, die
Bereitschaft zu bezahlen weniger aus Befragungsdaten, sondern vielmehr aus Verhaltensdaten
(Beobachtungen) abzuleiten.

Eine Methode, die in GroBbritannien als erfolgversprechend diskutiert wird, wurde von Fuji-
wara und Campbell (2011) unter dem Begriff ,Well-being Valuation (WV)“-Ansatz vorgestellt
(vgl. Fujiwara/Campbell 2011; Fujiwara 2012). Dabei wird der Impact eines Services (wie
z.B. Weiterbildung) auf das Wohlbefinden einer Person erhoben und erst anschlieBend mone-
tarisiert. Im Bereich der Erwachsenenbildung werden dafiir vier Variablen herangezogen,
namlich Gesundheit, Beschdftigung, soziale Beziehungen und ehrenamtliches Engagement.
Die Forscherlnnen erheben bei diesem Vorgehen z.B. zundchst die generelle Wirkung der
Weiterbildung auf Gesundheit und versuchen anschlieBend, die mit der Weiterbildung ein-
hergehende gesundheitliche Verdnderung in ihrer Wirkung auf das Wohlbefinden zu messen.
Eine Bewertung anhand individueller Prioritdten fallt damit weg, und die AutorInnen ver-
sprechen sich objektive und valide Ergebnisse.’

In seiner Studie zur monetdren Bewertung der Wider Benefits der Erwachsenenbildung kommt
Fujiwara (2012) auf diese Weise zu folgenden Ergebnissen: Fiir den/die durchschnittliche/n
Teilnehmer/in an einem Teilzeit-Bildungsangebot fiir Erwachsene ergeben sich pro Jahr:

e Verbesserungen der Gesundheit, die fir die Einzelperson einen Wert von £ 297 haben,

e eine hohere Beschéftigungswahrscheinlichkeit (bzw. Verbleibschance am Arbeitsplatz)
mit einem individuellen Wert von £ 447,

’  Fiir ndhere Informationen zu den angefiihrten Methoden siehe Fujiwara/Campbell (2011), fiir Anleitungen zur Vorgehensweise und
Informationen zu weiteren Methoden im Rahmen einer SROI-Analyse siehe Nicholls et al. 2009.
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* Dbessere Sozialbeziehungen mit einem individuellen Wert von £ 1.315 und

e eine groBere Wahrscheinlichkeit zum regelmafBigen freiwilligen Engagement mit einem
individuellen Wert von £ 260.

Der Autor selbst rdumt ein, dass es sich hierbei um sehr pauschale Aussagen handelt, und
empfiehlt eine Fortfiihrung seines Ansatzes mit groBeren Stichproben zur genaueren Diffe-
renzierung (etwa zwischen Lernenden-Gruppen). Sein Ergebnis bestdtigt jedoch die hohe
Bedeutung der Erwachsenenbildung fiir Beziehungsvariablen und damit fiir den sozialen
Zusammenhalt.

Abb. 3: Monetarisierte Effekte eines durchschnittlichen Kurses von 1 Semester Dauer auf
die Variablen Sozialbeziehungen, Beschdftigung, Gesundheit und Freiwilligenarbeit
(aus: Fujiwara 2012, S. 15)
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3.2 Auswirkungen des aktuellen Basishildungsniveaus

In diesem Kapitel werden Ergebnisse von umfassenden Querschnittserhebungen vorgestellt,
die den jeweils aktuellen Literalisierungs- bzw. Basisbildungsstand erheben (unabhédngig
davon, in welchem Lebensalter diese Bildung erworben wurde). Dieser Basisbildungsstand
wird mit anderen Variablen korreliert, um Zusammenhdnge mit Lebenschancen oder dkono-
mischen Parametern aufzuzeigen.

Mit Lese-, Schreib- oder Rechenproblemen sind demnach konkrete Nachteile verbunden:
namlich eine erhohte Vulnerabilitit und ein erhohtes Risiko hinsichtlich Armut, sozialer
Ausgrenzung, Arbeitslosigkeit und Krankheit (vgl. UNESCO Institute for Lifelong Learning
2013).

Die World Literacy Foundation bringt die unvollstdndige Literalisierung der Bevilkerung
weltweit mit Folgen fiir die Produktivitdit und technologische Entwicklung in Verbindung;
die individuellen Auswirkungen von Analphabetismus sind dabei in entwickelten Landern
sehr dhnlich wie in Entwicklungslandern und bestehen in einem Kreislauf aus Armut mit
eingeschrankten Moglichkeiten der Beschdftigung und des Einkommens und héherem Risiko
fir Erkrankungen, Kriminalitdt und Abhédngigkeit von Unterstiitzungsleistungen (vgl. Cree
et al. 2012).
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Der TALS (International Adult Literacy Survey, eine Vorgdngerstudie zu PIAAC) hat bereits
1995 deutlich gemacht, dass die Lesekompetenz Uiber die untersuchten Lander hinweg unter
anderem mit dem Beschéftigungsstatus und -niveau und dem Einkommen korreliert (vgl.
Briigelmann 2008). Ahnliche nationale Nachweise liegen fiir diverse Linder aus vielen
anderen Studien vor (beispielhaft: De Coulon/Marcenaro-Gutierrez/Vignoles 2007; NCVER
National Centre for the Vocational Educational Research 2011).

Den groB angelegten internationalen Vergleichsstudien wie PIAAC (und den Vorgédngerstudien
TALS und ALL) kommt dabei aufgrund ihres Umfangs und ihrer internationalen Vergleichs-
moglichkeit eine besondere Bedeutung zu. Die ersten Ergebnisse der PIAAC-Erhebung 2011/12
belegen dhnliche Zusammenhinge auch fiir Osterreich (vgl. Statistik Austria 2013):

Erwerbstitige haben in Osterreich und im OECD-Schnitt héhere Kompetenzen, und umgekehrt
sind Arbeitslose tiberproportional in der Gruppe mit niedrigen Kompetenzen vertreten (das
gilt besonders flr die Lesekompetenz, weniger stark auch fiir Mathematik und IKT/Problem-
losen). Die Ausbildungsjahre (welche meist fiir die Lesekompetenz mitbestimmend sind) sind
eine starker Prddiktor fiir die Beschdftigungswahrscheinlichkeit. Personen auf hoherem
Kompetenzniveau (Lesen, Mathematik und IKT/Problemlosen) erzielen auch signifikant hohere
Einkommen. Ein streng positiver Zusammenhang zwischen dem Stundeneinkommen und der
Lesekompetenz ist nachweisbar, der in Osterreich noch stirker ausgeprigt ist als im OECD-
Schnitt.

Fiir Osterreich zeigt sich jedoch auch, dass andere EinflussgroBen (vor allem soziodemogra-
phische Variablen und Migration) einen noch stirkeren Einkommenseffekt haben als das
Kompetenzniveau (vgl. Gachter/Krenn (2014). Insbesondere besteht ein starker Effekt der
Formalqualifikation, was mit der Signalwirkung von Zertifikaten am Arbeitsmarkt (sog.
Allokationseffekt) erklart wird (vgl. Statistik Austria 2013, S. 141f.). In diese Richtung weisen
auch Vertiefungsanalysen fiir PIAAC in Deutschland, wonach Médnner mit geringen alltags-
mathematischen Kompetenzen von einer Verbesserung dieser Kompetenzen am Arbeitsmarkt
kaum profitieren, solange sie nicht auch einen hoheren Abschluss erwerben. Die Arbeits-
marktrelevanz der Formalqualifikation ist in Osterreich und Deutschland (verglichen mit
anderen EU-Staaten) besonders hoch — einzig in den USA ldsst sich dieser Effekt ebenfalls
in dhnlicher Form nachweisen (vgl. Heisig/Solga 2015).

Auch der internationale Bericht ,Education at a Glance“ von 2014 arbeitet mit den PIAAC-
Daten von 2012. Er fihrt im ,Indikator A8“ aktuelle Zahlen zum Zusammenhang des Literacy-
Levels mit Gesundheit, freiwilligem Engagement, Vertrauen in andere sowie Zuversicht
hinsichtlich politischer Mitbestimmung an. Die Hauptergebnisse, im Original detailreich mit
Daten untermauert (vgl. OECD 2014, S. 178ff): Sowohl der Bildungserfolg als auch die
Lesekompetenzstufe gehen mit sozialen Outcomes einher. Dazu gehoren Gesundheit, ehren-
amtliches Engagement, soziales Vertrauen und politische Wirksamkeitsiiberzeugung. Unter
Personen mit gleichen formalen Bildungsabschlissen haben jene mit besserer Leseleistung
auch hohere soziale Ertrage. Besonders hoch ist der Zusammenhang zwischen politischer
Wirksamkeitsiiberzeugung und Leseleistung innerhalb der Gruppe mit tertidren Abschlissen.
Unter jenen, die keinen Abschluss der Sekundarstufe 2 haben, ist der Zusammenhang
zwischen Literacy-Level und Volunteering besonders hoch. In Hinblick auf soziales Vertrauen
und Gesundheit scheinen Frauen noch starker von einer Verbesserung ihrer Fertigkeiten zu
profitieren als Mdnner.
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Dieser OECD-Bericht von 2014 verweist auch auf mehrere Lingsschnittstudien, welche in
den USA oder GroBbritannien Kausalzusammenhidnge zwischen Bildung und Gesundheit,
Arbeitsmarkterfolg und sozialen Ertrdgen aufzeigen. Die Ergebnisse dieser Lingsschnittstudien
werden als Argument dafiir herangezogen, dass es sich bei den PIAAC-Ergebnissen nicht
um Korrelationen unklarer Kausalrichtung handelt, sondern tatsdchlich um Effekte der Kom-
petenzauspragungen.

Quantifizierungen

Auch unter den Untersuchungen zu den Auswirkungen des Literalisierungsstandes fallen
jene Arbeiten auf, welche dkonomische Zusammenhdnge quantifizieren und auf der Basis
von Modellierungen und Hochrechnungen die wirtschaftlichen Chancen einer verbesserten
Basisbildung in Zahlen tbersetzen.

Relativ haufig sind hier Berechnungen der Bildungsrendite, wobei die Gesamtausgaben fir
Bildung mit dem durch Bildung erzeugten zusdtzlichen Einkommen (Internal Rate of Return,
IRR) verglichen werden. Als Beispiel sei eine britische Studie angefiihrt, welche die Effekte
des Basibildungsniveaus auf das individuelle Einkommen anhand einer Kohorte von 2004
folgendermaBen quantifizieren konnte (vgl. De Coulon/Marcenaro-Gutierrez/Vignoles 2007):
Ein hoheres Literacy-Niveau im AusmalB von einer Standardabweichung entspricht einem
hoheren Einkommen von rund 14%, wahrend ein hoheres Numeracy-Niveau im AusmaB von
einer Standardabweichung mit einem héherem Einkommen von 12% einhergeht (die Werte
gelten nach rechnerischer Bereinigung diverser persénlicher und familidrer Einflussfaktoren).
Bei dhnlichen Berechnungen zeigte sich auch: Die Rendite der Bildung auf Primarstufe ist
hoher als die der Bildung auf Sekundarstufe (vgl. Bergmann 2012, S. 37).

Umgerechnet auf die Wirtschaftsleistung der jeweiligen Lander ergeben sich bei dieser
Berechnungsweise eindrucksvolle GroBenordnungen.

So kam eine mittlerweile alte, britische Arbeit von Bynner (2001, zitiert nach Hartley/Horne
2006) anhand von Kohortenstudien mit Modellierungstechniken zum Ergebnis, dass das
Erreichen der britischen Literacy- und Numeracy-Ziele von 1999 in GroBbritannien mit einem
jahrlichen Gewinn in Milliardenhohe einhergehen wirde.

Haufig zitiert wird auch eine Aussage basierend auf einer dlteren OECD-Studie, wonach eine
nationale Zunahme des Literacy- und Numeracy-Levels um 1% (im International Adult Lite-
racy Survey) im betreffenden Land zu einer Zunahme der Produktivitit um 2,5% und einer
Zunahme des Pro-Kopf-BIP um 1,5% fiihren wiirde (vgl. Coulombe und Tremblay 2004).

Hanushek und Woessmann (2011) fiilhren in ihren Analysen die Wachstumsunterschiede
innerhalb der OECD-Lander auf Unterschiede der kognitiven Skills zurlick. Sie postulieren,
dass Verbesserungen der Schulausbildung iiber die OECD-Lander hinweg bis 2090 einen
aggregierten Zuwachs von bis zu 13,8% des (kiinftigen) Bruttoinlandsprodukts mit sich
bringen konnten.

Auf globaler Ebene liegen Daten der World Literacy Foundation (Cree et al. 2012) vor, welche
die Folgen der Lese- und Schreibprobleme Erwachsener fiir die Weltwirtschaft mit 1,19 Bil-
lionen US-Dollar jahrlich beziffern. Dazu werden auch Berechnungen zu den aufgrund von
Basisbildungsdefiziten geschdtzten Kosten bzw. Verlusten pro Land angeflhrt, die durch-
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schnittlich in Industriestaaten bei 2% des Bruttoinlandsprodukts liegen. Nach den neuesten
Berechnungen wiren das allein fiir Osterreich 7,6 Milliarden US-Dollar jdhrlich (vgl. World
Literacy Foundation 2015, S. 8).

Das sind zwar auf Annahmen bzw. Schdtzungen beruhende (und damit auch untereinander
etwas unterschiedliche) Aussagen. Es handelt sich jedoch immer um gewaltige Effekte in
einer beeindruckenden GroBenordnung, die mit ebenso groBen Potenzialen und Chancen in
Verbindung gebracht werden konnen.

3.3 Basishildungsprogramme wirken - wie, wann und worauf?

Wenden wir uns der konkreten Wirkung von Basisbildungsangeboten zu, so sei eingangs noch
einmal an die unterschiedlichen Indikatoren fir ,Wirkung“ erinnert (vgl. Kap. 2.4), welche
auch die Evaluationen bestimmen: Diese Indikatoren reichen von TeilnehmerInnenzufrieden-
heit tber Leistungszuwichse (Lernergebnisse) bis hin zu diversen Benefits auf der Einstel-
lungs- oder Verhaltensebene im personlichen, beruflichen oder gemeinschaftlichen Umfeld.

Messungen unmittelbarer Lernergebnisse in Form von Leistungstests waren bislang in
Alphabetisierungs- oder Basisbildungskursen eher untiblich und werden erst in jingerer Zeit
verstarkt gefordert. Zum einen liegen zu wenig gute Messinstrumente vor, die zwischen den
unteren Kompetenzstufen im Literalisierungsprozess differenzieren. Zum anderen verldauft
das allgemein unterstltzte Bemiihen um Zertifizierungen von Lernergebnissen auf den
unteren Levels zogernd, weil die Gefahr droht, dass ,low level“-Zertifikate unter dem Pfli-
chtschulabschluss eher stigmatisierend als unterstiitzend wirken.!® Auch didaktisch besteht
eine Gefahr der Entmutigung durch zu friihe Testungen bei bildungsbenachteiligten Personen.!!
Es gibt hier also begriindete Widerstdnde, die fir die geringe Verflighbarkeit von Leistungs-
daten in Kursevaluationen der Basisbildung mit verantwortlich sind. Das ist angesichts des
vorliegenden Forschungsstandes zu berlicksichtigen.

3.3.1 Die Wirkungen der Basisbildung in Osterreichischen Evaluationen

Als Ausgangspunkt seien hier die verfiigharen Evaluationsergebnisse aus Osterreich ange-
fihrt. Sie stehen zwar empirisch auf einer weniger breiten Basis als die spédter vorgestellten
Arbeiten (siehe Kapitel 3.3.2 und 3.3.3), entsprechen aber unmittelbar der Osterreichischen
Situation.

Zum einen ist hier die Evaluierung der ESF-geforderten MaBnahmen zum Operationellen
Programm ,Beschiftigung” im Bereich der Erwachsenenbildung 2007-2013 zu nennen,
zu der mit Stand von Oktober 2015 vier Einzelberichte und ein Synthesebericht vorliegen.

0" Die Frage der Validierung von Basishildungsangeboten beriihrt immer auch die Frage, ob ein entsprechendes Zertifikat am Arbeitsmarkt
einen Wert entfalten kann. Fiir die Skills for Life-Zertifikate wurde das auf Basisbildungsniveau in Frage gestellt. Ahnliches gilt fiir das
finnische Programm ,Noste“, dessen Zertifikate ebenfalls kurzfristig keine messbaren Verbesserungen am Arbeitsmarkt bewirken konnten.

" Gleichwohl finden sich immer wieder Berichte von Basishildungs-Lernenden, die sich durch Priifungen eher motivieren als abschrecken
lassen - zumindest wenn diese unter Bezeichnungen wie z.B. ,Rétselheft* angeboten werden (vgl. Rosenbladt und Lehmann 2013a und
2013b). In der ,Learner study“ zum Skills for Life-Programm bewertete ein betrdchtlicher Anteil der Lernenden die Méglichkeit einer
Abschlusspriifung positiv (vgl. Vorhaus et al. 2008). Auch Formen des elektronischen Assessments werden ,{iberraschend gut akzeptiert*
(vgl. Grotliischen/Bonna 2006, S. 24), wenn Feedback dazu angeboten wird.
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Dabei wird schon im ersten Zwischenbericht speziell auf Ergebnisse und Wirkungen in der
Basisbildung eingegangen (Steiner/Pessl/Wagner 2010, S. 123). Die Wirkungen der Basis-
bildungsangebote gehen demnach Uber Erwartungen und Teilnahmemotive hinaus und
beziehen sich nicht nur auf konkrete Lernerfolge, sondern auch auf die psychosoziale Ebene:
Verbesserungen hinsichtlich Selbstbewusstsein und Selbstwirksamkeit, ein gestdrktes Auf-
treten, eine geringere Angst vor Fehlern wurden berichtet. Damit gehen vergroBerte Hand-
lungsspielraume und insgesamt eine hohere Lebensqualitdt einher. Die Absicht zum Weit-
erlernen wurde hédufig angefiihrt.

In der Halbzeitbewertung wurden die Wirkungen der ESF-QualifizierungsmaBnahmen gener-
ell beschrieben; dafiir wurden die Teilnehmenden gefragt, ob sich diverse Aspekte ihres
Lebens oder ihrer Fahigkeiten durch die Kursteilnahme verdndert hatten. Positive Wirkungen
sind fir folgende Fragen belegt und liegen quantifiziert (in % Zustimmung) vor: ,viel Nitz-
liches fiir die Zukunft gelernt“, ,nun ganz sicher, bessere Moglichkeiten fir die Zukunft zu
haben“, ,kann nun besser alleine lernen“, ,kann nun besser meine Zeit organisieren®,
sSelbstbewusstsein®, ,eigene Starken kennen® und ,Freude am Lernen®. Die Verdnderungen
variieren je nach Kurstyp und sind in der Basisbildung und den Pflichtschulabschlusskursen
besonders hoch - also in jenen Bereichen, die in internationalen Vergleichsstudien hiufig
als ,Basisbhildung® zusammengefasst werden (vgl. Steiner/Pessl/Wagner 2011, S. 126f.).

Der Zwischenbericht 2012 enthilt Ergebnisse zur Panelanalyse, fiir die dieselben Teilnehme-
rlnnen zu drei verschiedenen Zeitpunkten befragt wurden (vgl. Steiner/Pessl/Wagner 2013).
Das Resiimee lautet, dass sich die Wirkungen der Kurse nicht nur in den klassischen
Bereichen Beschidftigung oder Weiterbildung zeigen, sondern auch in Variablen wie etwa
Teamwork, Lernkompetenz, Selbstbewusstsein oder Orientierung — insbesondere fiir Migran-
tlInnen und Frauen.

Im Endbericht schlieBlich werden die Ergebnisse von 29 narrativen Interviews mit Absol-
ventlnnen von Basisbildungs- und Hauptschulabschlusskursen vorgestellt, die auf Basis der
erwdhnten Panelstudie gefiihrt wurden und auf Verbleib und Weiterentwicklung der Absol-
ventlnnen fokussierten (vgl. Steiner/Pessl/Wagner 2015a). Zwei gegensatzliche, idealtypische
Verlaufsstrukturen wurden dabei herausgearbeitet, ndmlich ein umfassendes Empowerment
mit einer dementsprechenden positiven Entwicklung einerseits und ein Feststecken in
Begrenzung und Hilflosigkeit andererseits. Diese unterschiedlichen Entwicklungen traten
weitgehend unabhdngig vom Kurstyp und der Ausgangslage auf und werden mit dem
Vorhandensein oder Fehlen einer umfassenden Unterstiitzung erklart. Begleitende Sozial-
beratung und Bildungsberatung (die sich auf Lebensbereiche wie Wohnen, Gesundheit,
Zugang zu Weiterbildung und Arbeitsmarkt erstreckt) zeigt sich hier als Gelingensbedingung
fir erfolgreiche Basisbildungsangebote.

Im Rahmen der Initiative Erwachsenenbildung werden regelmédBig Monitoring-Berichte
erstellt, die den Programmerfolg anhand von TeilnehmerInnenzahlen und Abschlussquoten
belegen (vgl. Monitoringbeirat der Initiative Erwachsenenbildung 2012-2014).

Aufschluss tiber konkrete Programmauswirkungen gibt der Evaluationsbericht zur ersten
Programmperiode der Initiative Erwachsenenbildung (vgl. Stoppacher/Edler 2014). Die
Evaluation zielte u.a. darauf ab, die Zielerreichung des Programms zu tiberpriifen, die Effekte
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fur die TeilnehmerInnen zu erheben und Kosten und Nutzen ausgewahlter Angebotsmodelle
abzuschdtzen. Methodisch basiert diese Arbeit vorwiegend auf einem qualitativen Vorgehen
und ist multiperspektivisch angelegt: Es wurden qualitative Expertlnnen-Interviews, eine
Onlinebefragung mit Trainerlnnen und BeraterInnen, explorative Interviews mit Kursleiter-
Innen, Trainerlnnen und Teilnehmerinnen, telefonische teilstandardisierte Befragungen von
ehemaligen Teilnehmerlnnen, eine Zusatzauswertung von Monitoringdaten sowie Review-
Interviews durchgeflihrt. Unter anderem wurde retrospektiv nach dem Nutzen der Teilnahme
gefragt, und Effekte auf nachfolgende Aktivititen wurden erhoben.

Hier die Hauptergebnisse: 83% der befragten ehemaligen Teilnehmerlnnen waren mit dem
besuchten Kurs sehr zufrieden und bewerteten ihr Kursangebot sehr gut. 93% gaben an,
dass sie ihre Ziele erreicht hdtten und ihre Erwartungen erfiillt wurden. Fast immer wurde
iiber erhohtes Selbstbewusstsein und Selbstvertrauen infolge des Kurses berichtet, oft auch
iber Stolz. Die TeilnehmerInnen fiihrten an, dass sich ihre Einstellung zum Lernen verbes-
sert hatte, dass sie leichter lernen wiirden und auch lieber. Sie fiihlten sich mehrheitlich
besser iliber Ausbildungsmdoglichkeiten informiert und hatten klarere berufliche Optionen.
Viele ehemalige Teilnehmerlnnen berichteten auch von positiven Effekten im Alltag und
hinsichtlich Teilhabe. Migrantinnen erwahnten schwerpunkthaft ihre verbesserten Deutsch-
kenntnisse.

Auch ein (leichter) Arbeitsmarkteffekt von Basisbildungskursen war festzustellen. Waren
vor dem Kurs 30% berufstitig oder in unterschiedlichen Kursen, so standen zum Befragungs-
zeitpunkt 34% in Arbeit oder Ausbildung. Von den erfolgreichen AbsolventInnen nahmen
nach den Kursen 18% an weiterflihrenden Ausbildungen teil. Im Bereich Pflichtschulabschluss
ist der Arbeitsmarkt- bzw. Weiterbildungsertrag der Kurse deutlich héher: Hier waren vor
den Kursen 40% in Arbeit oder Weiterbildung, nach den Kursen waren es 60%. Die nach-
weisbare Qualifikation ist ein starker Beitrag zur Beschaftigungschance.

Methodisch ist Folgendes anzumerken: Die Aussagen zu Selbstwertgefiihl, Lerninteresse,
Weiterbildungsbereitschaft, Lernfihigkeit, Teilhabe, Gemeinschaftsgeflihl oder Alltagsbewal-
tigung beruhen wie in den meisten dhnlichen Arbeiten auf subjektiven Einschdtzungen der
ehemaligen Kursteilnehmerlnnen. Wie in den meisten Basisbildungskursen wird auch im
Rahmen der Initiative Erwachsenenbildung der Lernerfolg nicht so konkret erhoben, dass
eine Auswertung im Rahmen von Evaluationsstudien moglich ware. Langzeiteffekte der
Basisbildung sind in Osterreich nicht oder nur ansatzweise untersucht. Etwas besser stellt
sich die Forschungssituation fiir Deutschland dar, betrachtet man die Abschlussdokumenta-
tion des Forderschwerpunktes 2007-2012 (vgl. Projekttrager im DLR 2012). Nachbefragungen
stellten sich jedoch auch in Deutschland als schwierig heraus, und einschldgige Langsschnitt-
studien fehlen im gesamten deutschsprachigen Raum.

3.3.2 Internationale Uberblicksarbeiten zur Wirkung von Basishildungs-
programmen

Besonders Literature Reviews, die anhand von definierten Qualitatskriterien vorgehen, liefern
verdichtete Informationen mit groBer Aussagekraft. Solche Reviews liegen fiir den englischen
Sprachraum in ausreicher Zahl vor. Altere Beispiele stammen von Ziegler und Sussman
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(1996), Beder (1999), Stromquist (2005), Robinson-Pant (2005a), Hartley und Horne (2006)
und anderen; neuere Beispiele wurden als Basis flr das vorliegende Kapitel herangezogen.

Sie kommen in Summe - verklrzt gesagt — zu folgendem Ergebnis: Wahrend die Benefits
der Basisbildung im personalen und sozialen Bereich in groBer Breite und eindeutig belegt
sind, sind Nachweise fiir Kompetenzzuwidchse bzw. Lernertridge eher unzureichend, und
Nachweise unmittelbarer 6konomischer Benefits (Beschdftigung und Einkommen) sind manch-
mal nicht moglich. Anders als die einstimmig berichteten unmittelbaren Ergebnisse auf den
Selbstwert und dhnliche Variablen sind die Effekte auf Arbeitsmarktergebnisse unklarer oder
erst langfristig erkennbar.

Dazu mehr Details anhand konkreter neuerer Arbeiten:

Uneindeutige Ergebnisse betreffend Leistungszuwdichse

Es gibt mehrere Studien, die eindeutige Leistungszuwachse infolge von Basisbildungsangebo-
ten belegen und hier nicht im Detail angefiihrt werden sollen (beispielhaft: Metcalf et al.
2009, siehe Kapitel 3.3.3).

Daneben stehen Arbeiten mit differenzierten oder sogar gegenteiligen Ergebnissen.

Eine Methodenmix-Studie zum Skills for Life-Programm (vgl. Vorhaus et al. 2008) suchte
nach Output- und Impact-MaBen in Basisbildungskursen, die zu ca. einem Viertel aus
Zweitsprachunterricht und ca. drei Vierteln aus Literacy- und Numeracy-Kursen bestanden.
Die Kompetenzniveaus aller Lernenden-Gruppen im Programm nahmen im Durchschnitt
signifikant und substanziell zu — mit Ausnahme der Schreibkompetenz der ,literacy learners®.
Hier gab es keine signifikanten Fortschritte. Dass Schreibkompetenz eine Ausnahme darstellt
und sich hier keine Kompetenzzuwachse nach Kursen zeigen — wahrend die Kompetenzen
in Lesen, Sprechen und Mathematik messbar zunehmen - belegen auch diverse Arbeiten
des britischen Forschers Greg Brooks in den Jahren 2001 bis 2009.

Wolf und Jenkins (2014) stellten die Frage, ob ,Lernende“ immer lernen, und fiihrten dazu
eine Forschung zur Basisbildung am Arbeitsplatz durch. Aus der Studie geht hervor, dass
nur die Lernenden mit anderen Erstsprachen als Englisch in Form von (bescheidenen) Kom-
petenzzuwachsen von den Kursen profitierten — fiir die Lernenden, die Angebote in ihrer
Erstsprache Englisch besuchten, waren keine Lernerfolge nachweisbar.

Im deutschsprachigen Raum haben dazu die neueren Arbeiten von Rosenbladt und Lehmann
(2013a und 2013b) Aufmerksamkeit erregt. Die beiden Autoren berichten von begrenzten
Lernerfolgen in den (so bezeichneten) Alphabetisierungskursen, die in Deutschland fir
Menschen mit deutscher Erstsprache in Volkshochschulen angeboten werden. Diese Ziel-
gruppe hatte zu 80% eine Sonder- oder Forderschule besucht; die Autoren schildern die
Kurse von der Struktur her als fordernd in einer sehr offenen Form. Die Kurse fanden meist
als Abendveranstaltungen mit einer Teilnehmendenzahl von 5-9 Personen 1-2 mal pro Woche
statt, sie erlauben also Schlussfolgerungen iiber kleine LernerInnengruppen bei geringer
gemeinsamer Lernfrequenz. Die Forscher stiitzen ihre Aussagen auf Selbsteinschdtzungen
der Kursteilnehmenden in Bezug auf ihre Lese- und Rechtschreibkenntnisse zu verschiedenen
Kurszeitpunkten sowie auf die Ergebnisse einer einmaligen Testung zum Grad der Schrift-
beherrschung. Es wurde keine Kontrollgruppe untersucht.



Die Wirkungen (Ertrdge, Benefits, Returns) der Basisbildung

Die Selbsteinschatzung der Teilnehmerlnnen belegte beachtliche Lernerfolge hinsichtlich ihrer
Fahigkeiten zu lesen und zu schreiben. 70% der Befragten sagten, dass ihnen der Kurs in
Hinblick auf Lesen viel oder sehr viel gebracht hidtte. Hinsichtlich Schreiben war allerdings
auch der Anteil ohne erhebliche subjektive Kompetenzzuwéchse recht hoch (ndmlich 42%),
bedenkt man die Kursdauer von durchschnittlich 4 Jahren zum Befragungszeitpunkt.!? Kurs-
teilnehmerlnnen mit besseren Ausgangskompetenzen schatzten ihre Lernzuwédchse hoher ein.

Die Ergebnisse der Testung belegten im Wesentlichen, dass 70% der TeilnehmerInnen auf
den drei untersten Alpha Levels einzustufen sind, entsprechend deren Terminologie also
Jfunktionale Analphabetlnnen“ wéaren (vgl. Grotlischen/Riekmann 2012, S. 18). Die Fihig-
keiten waren bei den Teilnehmenden mit ldngerer Kursteilnahme nicht hoher. Rosenbladt
und Lehmann folgerten, dass die beschriebenen Alphabetisierungskurse zwar Lernfortschritte
bewirken, dass diese jedoch nicht ausreichen, um fir eine Mehrheit der Teilnehmenden ein
Kompetenzniveau oberhalb des funktionalen Analphabetismus zu erreichen. Die Autoren
fiihren zu ihrer Arbeit einschrinkend an, dass es sich zum einen um ein Zielgruppenseg-
ment mit besonders schwieriger Ausgangslage handle, und dass zum anderen eine Ergebnis-
Verzerrung zum Negativen hin wahrscheinlich sei: Die rascher Lernenden hatten die Kurse
schneller wieder verlassen und fehlten dann in der Testung.

Die ,Wider Benefits“ waren auch in diesen Kursen unbestritten - eine positive Wirkung in
Hinblick auf Alltagsbewadltigung, Arbeitsbewdltigung, Selbstbewusstsein und Unabhdngigkeit
wurde beschrieben, wobei der Zuwachs an Selbstwert und Selbstvertrauen am hochsten war.

Uneindeutige Ergebnisse betreffend Arbeitsmarkteffekte

Auch in Hinblick auf Arbeitsmarkteffekte gibt es eine Reihe von Studien, welche eindeutige
Erfolge belegen (beispielhaft: Bingmann/Ebert/Bell 2000; Patrignani/Conlon 2011) - und
daneben Studien, welche keine derartigen Auswirkungen finden.

In einem fur Irland aufbereiteten Review wurden Daten aus 8 Landern (namlich Australien,
Kanada, Finnland, Neuseeland, Schottland, Schweden, England und den USA) verarbeitet
(vgl. NALA 2011). Ob Basishildungsangebote fiir Erwachsene fiir die Einzelnen wirklich
Arbeitsmarktvorteile oder Einkommenszuwidchse bewirken, war anhand der verfiighbaren
Evidenzen nicht zu kldren. Es wurden allerdings eindeutige Belege dafiir angefiihrt, dass
solche Initiativen zu verbesserter Gesundheit, hoherem Sozialkapital und groBerem zivilen
Engagement fiihren. Eine Zunahme der ,Employability Skills“ wurde festgestellt, auch wenn
sich das nicht unmittelbar in einer héheren Beschiftigungsquote niederschlédgt.!

Dazu passen die Evaluationsergebnisse des umfangreichen finnischen Programms ,Noste®,
das als abschluss- und berufsorientiertes Programm 2003-2009 in ganz Finnland durchgefiihrt

5}

Die von Rosenbladt und Lehmann (2013a und 2013b) festgestellte durchschnittliche Teilnahmedauer von 4 Jahren ist zwar sehr lang, sie ist
jedoch nicht nur als Indikator fiir die Funktion der Kurse zu verstehen, sondern muss auch in Kombination mit der geringen Kurszeit von
1-2 Abenden pro Woche interpretiert werden. Auch die sog. ,Verbleibsstudie“ zur biographischen Entwicklung ehemaliger Teilnehmer/
innen an Alphabetisierungskursen in Deutschland kdmpfte mit dem Problem, dass ehemalige KursteilnehmerInnen kaum erreicht werden
konnten - unter anderem weil sich herausstellte, dass es einen klaren Zeitpunkt ,nach dem Kurs* sehr hdufig nicht gab und der Kurs eine
Art ,biographische Konstante iiber Jahre und manchmal sogar Jahrzehnte bildete (vgl. Egloff 2011).

Der Begriff der ,Employability Skills“ meint arbeitsmarktrelevante Fahigkeiten, die eine konkrete Beschéftigung wahrscheinlicher machen
(unabhéngig vom aktuellen Beschéftigungsstatus).
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wurde und kostenfreie Berufsausbildungen, Computerschulungen und das Nachholen von
Pflichtschulabschliissen sowie Basishildungskurse fiir 30- bis 59-Jahrige ermoglichte. Nahezu
20.000 Qualifizierungen wurden im Programm umgesetzt, und die Follow-up-Befragungen
zeigten weitgehende Effekte fiir die Teilnehmenden, ndmlich groBe Zuwéachse an beruflicher
Kompetenz, Arbeitsmotivation, Selbstwert und berufsbezogener Selbstsicherheit — ohne dass
jedoch die erlangten Qualifikationen zu einem unmittelbaren Anstieg hinsichtlich Position
oder Einkommen der Beschéftigten geflihrt hatten.

Ein ebenfalls vielzitierter britischer Review aus dem Jahr 2011 konzentrierte sich auf Arbei-
ten iiber Literacy- und Numeracy-Angebote fiir {iber 19-Jdhrige ab dem Jahr 2000 (vgl.
Vorhaus/Litster/Frearson/Johnson 2011). Dabei wurde die Evidenzlage fiir den englisch-
sprachigen Raum hinsichtlich der personlichen und sozialen Effekte der Basisbildung als
sehr gut bezeichnet und hinsichtlich der 6konomischen Effekte als gut. Wenig lag auch hier
Uber die Effizienz der Programme vor, und die Evidenzen zum Impact auf die Produktivitat
waren schwach. Es gab in GroBbritannien nur unzureichende Belege fiir einen 6konomischen
Effekt von Basisbildungs-Angeboten am Arbeitsplatz; Evidenzen zu messbaren Effekten auf
Lernzuwédchse oder Beschaftigung fehlten. Jedoch zeigten sich starke Belege fiir den positiven
Effekt von Basisbildung auf die Zuversicht der Lernenden, aber es war nicht klar, ob dieses
verbesserte (Selbst-)Vertrauen eine Voraussetzung flir den Lernfortschritt bildet. Es waren
signifikante und Uberzeugende Nachweise daftir vorhanden, dass a) die Teilnahme an
Basisbildungs-Angeboten und b) ein hoheres Kompetenzniveau einen positiven personlichen
und sozialen Effekt auf Individuen und Gemeinschaften haben. Dieser Effekt braucht oft
etwas Zeit, um sich zu entwickeln, und zeigt sich auBerhalb der Bildungseinrichtungen.

Eindeutige Ergebnisse beziiglich personaler und sozialer Variablen

Unabhédngig von unmittelbaren Arbeitsmarkteffekten wurde bei Basisbildungs-AbsolventInnen
haufig eine Zunahme der sogenannten ,Employability Skills“ festgestellt, z.B. in Form einer
hoheren Weiterbildungsmotivation, besserer Fahigkeiten zur Stellenrecherche, sichererem
Auftreten in Bewerbungssituationen, besserer Fahigkeiten zur Teamarbeit, mehr Bereitschaft
zur Verantwortungsiibernahme, besserem Zeitmanagement etc. (vgl. Metcalf et al. 2009;
MacLeod/Straw 2010).

Ein Review zu Literacy und demokratischer Beteiligung (Stromquist 2005) zeigte, dass
Basisbildungsprogramme mit einem groBeren Interesse an nationalen und Gemeinschafts-
aktivititen verbunden sind. Dies gilt insbesondere flr eingebettete Programme, die nicht
nur reine Alphabetisierung anbieten, sondern einen hohen Alltagsbezug aufweisen und ein
Weiterlernen beglinstigen. Das hdufigste unmittelbare Ergebnis dieser Programme ist ein
gestiegener Selbstwert. Politische Haltungen und politisches Wissen gehoren zu den weiteren
belegten Ergebnissen.

Auch die Ergebnisse der Skills for Life-Stategie'* in GroBbritannien weisen in eine dhnliche
Richtung: In einer Evaluation dieses Programms wurden erwachsene Lernende in ,College
based literacy and numeracy courses“ befragt (vgl. Metcalf et al. 2009). Der Impact dieser

4 Skills for Life ist das 2001 lancierte, nationale Programm zur Verbesserung von Literacy, Numeracy und Englisch bei Erwachsenen in
GroBbritannien.
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Kurse wurde hinsichtlich 6konomischer, personlicher und sozialer Variablen erhoben (ein-
schlieBlich Employment, Gesundheit und Erziehung der eigenen Kinder). Die Kurse hatten
positive Auswirkungen auf den Selbstwert und die weitere Lernbeteiligung und bewirkten eine
Zunahme an Qualifikationen sowie eine subjektiv wahrgenommene Verbesserung der Literacy-
und Numeracy Skills. Weiters konnte eine Kursteilnahme mit verbesserter Gesundheit, groBerer
Unabhdngigkeit und erweiterten Alltagsspielriumen in Zusammenhang gebracht werden.
Signifikante Zusammenhdnge mit der Beschéftigungssituation oder dem Einkommen fehlten
(wenngleich sich mit der Qualifikation und dem Selbstwert die Employability verbesserte).

Ein aktuell vielzitierter Review von McLeod und Straw (2010) fand in mehreren Studien
Belege fiir folgende Auswirkungen von Basisbildungsprogrammen: ein groBeres Selbstbewusst-
sein bei Stellenbewerbungen, ein erhohtes Vertrauen eine Stelle zu finden, gréoBere Erwar-
tungen an die ndchste Stelle bzw. Beschéaftigung, eine gestiegene Motivation zur aktiven
Arbeitssuche und verbesserte Fahigkeiten fiir die Stellensuche. Belege finden sich in derselben
Arbeit auch flr eine verbesserte Fahigkeit zur Zusammenarbeit und die Bereitschaft und
Fahigkeit zur hoheren Verantwortungsibernahme und Plinktlichkeit am Arbeitsplatz.

Basisbildung und Sozialkapital

Sozialkapital bildet noch vor 6konomischen Faktoren und Skills einen wichtigen Outcome
der Basisbildung und beeinflusst neben anderen Kapitalformen die individuelle und nationale
Situation wesentlich. ,Whereas economic capital is in people’s bank accounts and human
capital is in their heads, social capital inheres in the structure of their relationships.“ (Portes
1998, S. 7, zit. nach Tett/Maclachlan 2007, S. 151)

In einem australischen Literature Review wurde den Zusammenhdngen von Basisbildung
und Sozialkapital (als einem Teil der ,Wider Benefits“) nachgegangen. Die Arbeit verweist
auf das australische ,Social Capital Framework® von 2004 und diverse konkrete Indikatoren-
Sets. Ziele hinter der Frage nach dem Sozialkapital sind soziale Stabilitdt, Integration,
Gleichwertigkeit, ziviles Engagement und andere Faktoren des Wohlbefindens in einer
Gemeinschaft. Eine Reihe von Studien wird angeflihrt, welche Zuwéchse des Sozialkapitals
infolge von Basisbildungskursen klar belegen (vgl. The Centre for Literacy of Quebec 2010,
S. 7-9). Beispielsweise wurden in einer australischen Einzelarbeit die Auswirkungen von
berufsbezogenen Basisbildungskursen auf das Sozialkapital analysiert (vgl. Balatti/Black/
Falk 2006). Demzufolge sind bei 80% der Teilnehmerlnnen positive Effekte hinsichtlich des
Sozialkapitals festzustellen. Die Autoren argumentieren, dass die (Weiter-)Entwicklung von
Humankapital immer auch eine (Weiter-)Entwicklung von Sozialkapital voraussetzt.

Interessant ist auch eine nationale schottische Studie mit iiber 600 Lernenden bei unter-
schiedlichen Bildungsanbietern, die in zwei Phasen durchgefiihrt wurde und die beobachteten
Verdnderungen im Sozialkapital genauer beforscht. Hinterlegt mit den Konzepten von
,Bonding®“ und ,Bridging“ wurde eine Zunahme von Vertrauen, Involviertheit und Selbstver-
trauen festgestellt — konkret wahrnehmbar z.B. bei Telefonaten, Kontaktaufnahmen mit
unbekannten Gruppen oder beim oOffentlichen Sprechen (vgl. Tett/Maclachlan 2007).

Etwa seit der Jahrtausendwende taucht Sozialkapital auch in wirtschaftlichen und politischen
Bilanzen auf; die Messung von Sozialkapital nimmt (zusammen mit der entsprechenden
Methoden- und Theorienentwicklung) langsam zu.
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Sozialkapital betrifft nicht nur die sozialen Netzwerke einzelner, sondern in einem umfassen-
den Sinn auch die Beziehungen der Menschen untereinander und die Art, wie diese
Beziehungen (Kooperationen, Unterstiitzungsformen) das Leben in der jeweiligen Gemein-
schaft beeinflussen. Dementsprechend werden Nachbarschaftsbeziehungen und unterstiit-
zende Netzwerke, soziales und ziviles Engagement sowie Gefiihle von Sicherheit und
Zugehorigkeit als Indikatoren herangezogen. Wichtige Elemente des Sozialkapitals bestehen
in geteilten Werten und Bedeutungen, die wiederum das Vertrauen und die Reziprozitat
untereinander fordern. Wahrend die Bedeutung von Humankapital in Form von Fahigkeiten
und Fertigkeiten fiir den Wirtschaftserfolg unbestritten ist, kann dieses Humankapital ohne
Sozialkapital weder generiert noch zum Nutzen der Gesellschaft eingesetzt werden. Daher
wird die Entwicklung von Sozialkapital zunehmend als ein zentrales Ziel von Basisbildung
anerkannt.

3.3.3 Langzeitstudien zu den Wirkungen von Basishildungsprogrammen

In diesem Abschnitt werden die fiir Kausalaussagen besonders wichtigen Langzeitstudien
vorgestellt, unter denen langer angelegte Panelstudien (Messwiederholungen bzw. wiederholte
Befragungen mit denselben Personen) einen besonderen Stellenwert einnehmen, weil sie
noch am ehesten Kausalaussagen ermoglichen (siehe Kapitel 2.1). Lange Erhebungszeitraume
und der Einsatz von Kontrollgruppen machen Langzeitstudien allerdings aufwandig und
damit kostspielig, sodass sie selten erstellt werden kénnen und ihre Ergebnisse von beson-
derem Wert sind.

Langzeitstudien zu Literacy- und Numeracy-Angeboten gibt es (ebenso wie Querschnittsstu-
dien) schon lange. Altere Beispiele aus diversen Regionen stammen von Griffin et al. 1997;
Bingman et al. 2000; Sheehan-Holt/Smith 2000; Burchfield et al. 2002a und 2002b).

Schon 2000 wurde eine US-amerikanische Langzeitstudie verdffentlicht, die sich mit den
subjektiven Lernertragen der Basisbildung beschéftigt und von der ,Tennessee Longitudinal
Study of Adult Literacy“ ausgeht. Die Studie belegte ein breites Set an positiven Auswirkun-
gen von Basisbildungskursen, namlich eine hohere finanzielle Zufriedenheit, umfassende
Selbstwertzuwdchse, ein hoheres Engagement in der jeweils lokalen Gemeinschaft und
positive Verdnderungen bei drei von acht ,Literacy Practices®. Sogar eine hohere Beschifti-
gungsquote war nachweisbar. Die von den Lernenden selbst beschriebenen Verbesserungen
konzentrierten sich auf Verdnderungen im Selbstwert einerseits und eine verdnderte Lese-/
Schreib-/Rechenpraxis im Alltag andererseits (vgl. Bingman/Ebert/Bell 2000).

Kiirzere Verlaufserhebungen belegten tendenziell Effekte, wie sie schon anhand der Quer-
schnittsarbeiten beschrieben wurden: Eindeutigen personalen und sozialen Kompetenzzu-
wichsen stehen unsichere Befunde hinsichtlich Leistungszuwadchsen und Arbeitsmarkteffekten
gegentiiber. Als Beispiel sei die Evaluation der Schottischen ,Adult Literacy and Numeracy*“-
Strategie angefiihrt (vgl. Tett et al. 2006). Lernende und Unterrichtende aus 9 Regionen in
Schottland wurden befragt und qualitative und quantitative Daten erhoben; knapp 400
Personen wurden daflr zweimal interviewt. Dazwischen wurden von den Lernenden unter-
schiedliche Angebote fiir Basisbildung genutzt. Deutliche Veranderungen ergaben sich hin-
sichtlich Selbstwert (hier der stiarkste Effekt), aber auch hinsichtlich Sozialkapital (Nach-
barschaftsbeziehungen) und anderen Variablen.
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2009 erschien eine erste Zusammenschau von Langsschnittuntersuchungen aus GroBbritannien
und den USA zum Thema ,geringe Lese- und Rechenkompetenzen® (vgl. Reder/Bynner 2009).
Der Fokus war dabei auf wirksame Angebote gerichtet, und es wurden sowohl quantitative
Designs (wie statistische Modellierungen) als auch qualitative Designs (wie Biografieforschungs-
ansdtze) mit einbezogen.

Auf die Langzeit-Evaluation des Skills for Life-Programms von Metcalf et al. (2009) wurde
bereits im vorigen Abschnitt hingewiesen; es handelt sich um eine Forschung mit erwach-
senen Lernenden in ,College based literacy and numeracy courses® tiber drei Jahre hinweg,
in der auch eine Kontrollgruppe (ohne Kursbesuch) befragt wurde. Begonnen wurde die
Erhebung mit einer Lernenden-Stichprobe von rund 2.000 und einer Kontrollgruppe von
2.250 Personen, wobei es im Laufe der Untersuchung zu betrdachtlichen Stichprobenausféllen
kam. Die Studie belegt die positiven Auswirkungen der Kurse auf Selbstwert und Weiter-
lernen, aber auch auf subjektive und objektive Kompetenzzuwéchse.

Ein wichtiges Ergebnis dieser Arbeit besteht in Erkenntnissen zu den verdnderten Alltags-
aktivititen der Absolventlnnen. Die Kurse konnen die Unabhdngigkeit und den Alltagsspiel-
raum erhohen — sie hatten Auswirkungen auf alle Alltagsaktivititen, welche Literacy und
Numeracy erfordern. Drei Viertel der Befragten haben in den drei darauffolgenden Jahren
noch weitere Kurse besucht; Alltagsspielriume und -praxen wurden erweitert. Wegen die-
ser hohen darauffolgenden Weiterbildungsbeteiligung und der verdnderten Literacy- und
Numeracy-Praxis wird argumentiert, dass auch ohne unmittelbar messbare d6konomische
Impacts solche langfristig zu erwarten wéaren: Bei Bildungsbenachteiligten miisse von einer
langeren Zeitspanne ausgegangen werden, bis sich Bildung ,rentiere®.

Eine auf ldngere Zeitrdume angelegte Evaluation des Skills for Life-Programms scheint diese
These zu bestdtigen und weist nach einem groBeren Untersuchungszeitraum auch noch
Einkommens- und Beschaftigungseffekte des Skills for Life-Programms nach (vgl. Patrignani/
Conlon 2011): In dieser Arbeit wurden drei groBe Datensdtze zusammengefiihrt und mit
Modellierungstechniken und einem ndherungsweisen kontrafaktischen Szenario gearbeitet.
Kursabsolventlnnen wurden nicht mit Weiterbildungsinaktiven, sondern mit Kursabbrecherln-
nen verglichen. Dabei konnten Daten aus dem ,Individual Learner Record (Zeitraum von
2003-2006) mit (gleichzeitigen und spiteren) Einkommens- und Beschiftigungsdaten sowie
Daten Uber staatliche Unterstiitzungsleistungen verrechnet werden. Eine enorme Stichpro-
bengroBe ist die Folge. Das Ergebnis weist positive Effekte von Qualifikationssteigerungen
auf das ldangerfristige Einkommen und die individuellen Arbeitsmarktertrdge aus, und zwar
nur fir Absolventlnnen, nicht fiir Abbrecherlnnen. Dabei gab es Unterschiede hinsichtlich
des Qualifikationsniveaus. Auf dem niedrigsten Qualifikationslevel bringt eine zusitzliche
(bzw. erste) Qualifikation demnach einen Einkommenszuwachs von ca. 3%, der Uber die
darauffolgenden sieben Jahre stabil bleibt; bei den hoheren Qualifikationsniveaus steigen
die Einkommen in den Folgejahren weiter. Die Beschiftigungszunahmen aufgrund der
Qualifikationen werden auf dem niedrigsten Qualifikationslevel mit 1-4% angegeben. Auch
die Abhdngigkeit von staatlichen Unterstiitzungsleistungen war bei Absolventlnnen des
niedrigsten Qualifikationslevels signifikant reduziert. Eine spezifische Auswertung der Skills
for Life-Kurse zu Literacy und Numeracy wurde zusatzlich durchgefiihrt, wiederum mit einer
Berechnung fir bis zu sieben Jahre nach Kursabschluss: Hier sind ebenfalls signifikante
positive Effekte einer Teilnahme am Skills for Life-Programm auf Einkommen und Employ-
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ment ausgewiesen. Dabei zeigen sich auf der niedrigsten Kompetenzstufe vor allem kurz-
fristige Einkommenseffekte bei Literacy-Kursen und langfristige Einkommenseffekte bei
Numeracy-Kursen. Schon auf der nachsthoheren Kompetenzstufe zeigten sich Einkommens-
effekte fur Literacy- und Numeracy-Kurse, die in den sechs darauffolgenden Jahren stetig
zunahmen. Auch hinsichtlich der Arbeitsmarktbeteiligung (Beschdftigungssituation) gab es
schon auf der untersten und noch mehr auf der nachst héheren Kompetenzstufe signifikante
prozentuelle Zunahmen infolge der Kurse, die schon ab dem zweithochsten Level in den
sieben Folgejahren weiterhin anstiegen.

Dass sich die Ergebnisse von Metcalf et al. (2009) und Partignani/Conlon (2011) auf den
ersten Blick widersprechen, ist nicht allein auf die langeren Wirkzeitraume der Kurse in
der Untersuchung von 2011 zurlckzuflihren. Die Methodik mit der wesentlich groBeren
Stichprobe in der jiingeren Arbeit ist auch eher daflir geeignet, kleinere Zusammenhdnge
signifikant werden zu lassen.

Die wohl wichtigste Langzeitstudie wird im Folgenden ausfiihrlicher vorgestellt - sie ist
ausreichend aktuell, mit einer Dauer von neun Jahren langfristig angelegt, hatte nur geringe
Stichprobenausfille zu verzeichnen und konnte auf zahlreiche Kontrolldaten zurtickgreifen;
auBerdem kombinierte sie Selbsteinschdtzungs- und Testdaten, erfillt also alle wichtigen
methodischen Kriterien. Es handelt sich um eine US-amerikanische Arbeit, die als ,Longitu-
dinal Study of Adult Learning“ bekannt wurde (vgl. Reder 2009, 2010 und 2012).

Die ,Longitudinal Study of Adult Learning® (LSAL) wurde von Reder iber neun Jahre hinweg
im Bundesstaat Oregon durchfihrt, und zwar mit einem groBen Sample von erwachsenen
High School-Dropouts, die teilweise an Literacy- oder Numeracy-Kursen teilnahmen, teilweise
nicht (die Zufallsstichprobe hatte eine Umfang von 1.000 Personen).

Zentrale Forschungsfragen betrafen dabei die weitere Entwicklung der Basiskompetenzen
nach der Schule bzw. dem Schulabbruch, die Muster fiir eine weitere (Bildungs-) Teilnahme,
die Lebensereignisse, welche mit dem weiteren Lernen verbunden waren und die Auswirkun-
gen der weiteren Kompetenzentwicklung auf individuelle soziale und 6konomische Faktoren.

Die TeilnehmerInnen waren zu Beginn 18-44 Jahre alt (Durchschnitt 28 Jahre) und tber-
wiegend (aber nicht nur) englischsprachig, zur Hélfte Mdanner und Frauen, und ca. 90% des
Samples nahmen bis zum Ende an der Studie teil. Es wurden sechs Wellen von Interviews
und mehrere Tests durchgefiihrt. ,Literacy“ wurde einerseits durch Interviewdaten zur
laufenden Praxis erhoben, auBerdem durch Selbsteinschdtzungen sowie durch Assessments
(ahnlich PIAAC).

Hier die Hauptergebnisse: Die Fahigkeiten Lesen, Schreiben und Mathematik verdnderten
sich nach Verlassen der Schule langsam aber kontinuierlich im Sinne einer Zu- oder Abnahme,
was von vielen Faktoren abhédngt. Diverse Lebensereignisse hatten einen Einfluss auf die
Veranderungen der Basisfahigkeiten, z.B. bedeutete eine Arbeitsaufnahme auch eine hohere
Wahrscheinlichkeit besser zu lesen, Elternschaft war verbunden mit einer erhohten Wahr-
scheinlichkeit ofter zu lesen, eine neue Partnerschaft war verbunden mit einer erhdhten
Praxis in Alltagsmathematik, etc. Jingere Erwachsene zeigten die hochsten Kompetenzzuwachs-
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raten, Altere verloren eher ihre Skills. Die LLiteracy-MaBe“ waren untereinander korreliert:
Bei hoherer Kompetenz (Fertigkeit) war auch die praktische Aktivitit hoher bzw. umgekehrt.

Bis zur Welle 5 hatten fast 50% der Teilnehmenden an einem Basisbildungsprogramm teil-
genommen, hiufig mit Unterbrechungen. Uber 70% der Teilnehmenden hatten selbststindig
gelernt. Die meisten, die weiterlernen wollen, nutzten beide Wege: Kursteilnahme und
Selbststudium. Wenn Teilnehmerlnnen spéater besser abschnitten als Nichtteilnehmerlnnen,
dann taten sie das, weil die Kurse ihre tdgliche Praxis im Umgang mit Schrift und Zahlen
verandert hatten. Die Kurse selbst erzeugten kaum unmittelbare Kompetenzzuwachse, sondern
veranderten die Alltagpraxis (was wiederum langfristig Kompetenzzuwachse bewirkte).

Diese verdnderte Alltagspraxis war als signifikanter Effekt nachweisbar: Bei den Teilnehme-
rlnnen gab es nach den Kursen eine signifikant hohere Alltagsfrequenz fir Lesen, Schreiben
und Mathematik als bei den NichtteilnehmerInnen. Eine Kursteilnahme bewirkt intensivere
Alltagspraxis, vor allem dann, wenn in den Kursen mit authentischen Materialien und
entsprechenden Lernmethoden gearbeitet wurde.

Ahnliches war bereits im Kontext des ,National Adult Literacy Survey“! festgestellt worden
- in einer Forschung mit erwachsenen Teilnehmerlnnen von Literacy-Angeboten, die sich
gezielt mit Lernenden mit sehr geringen Lese-Schreibkompetenzen befasste (vgl. Sheehan-
Holt/Smith 2000). Dabei wurde kein unmittelbarer Zusammenhang zwischen der Teilnahme
an einem solchen Programm (oder der Art des Programms oder der Aktualitdt der Teilnahme)
und den ,literacy skills“ gefunden. Allerdings gab es einen positiven Zusammenhang zwischen
der Teilnahme und der taglichen Literacy-Praxis. Die Ergebnisse legen nahe, dass die Pro-
gramme nicht unmittelbar zum Erwerb der intendierten Fahigkeiten fiihrten, dass aber die
erwachsenen Teilnehmerlnnen erfolgreich motiviert wurden, Zeitungen, Biicher und Arbeits-
dokumente im Alltag zu lesen.

Die Arbeiten von Reder bestitigen die Theorie, wonach Praxis die Leseleistung verbessert
(,Practice Engagement Theory“): Mehr Lesen und Schreiben im Alltag fiihrt auf die Dauer
- namlich nach funf bis sechs Jahren - zu signifikanten Verbesserungen. Dieser Effekt war
auch bei Kontrolle diverser anderer Variablen nachweisbar.

AuBerdem hatte die festgestellte Weiterentwicklung der Grundkompetenzen nachweisliche
Auswirkungen auf Beschdftigung und Einkommen - es gibt nach Reder einen starken Zusam-
menhang zwischen Kompetenzstand und Kompetenzzuwachs einerseits und mit Beschiaftigung
und Einkommen andererseits.

Die Studie beansprucht einen Geltungsbereich weit iiber die USA hinaus und fiihrt Belege
aus anderen Landern an, welche die Ergebnisse untermauern. Thre Bedeutung besteht au3er-
dem darin, dass sie das Fehlen von Erfolgsnachweisen bei kurz angelegten Evaluationen
erklart und relativiert.

5 Der NALS ist eine umfassende Erhebung zum Literalisierungsstand in englischer Sprache bei US-amerikanischen Erwachsenen aus dem
Jahr 1992.
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3.4 Erfolgsbedingungen: What works?

Im Bemthen, groBe Mengen an Forschungsergebnissen iibersichtlich zusammenzufassen,
wurden bisher eher iiberblicksartig Ergebnisse zur Frage ,(wie) wirkt Basisbildung?® zusam-
mengestellt. Solche iiberblicksartigen, pauschalierenden Aussagen konnen der Fiille unter-
schiedlicher Programme und Angebote naturgemaB nicht gerecht werden und keine differen-
zierenden Aussagen liefern.

Dabei zeigen die bisher vorgestellten Befunde, dass so gut wie alle Basisbildungsprogramme
Effekte auf Selbstwert, Lernmotivation, Teilhabe und andere soziale Parameter hervorbringen,
dass es aber deutliche Unterschiede gibt, was die unmittelbaren Lernzuwdchse und dkonomi-
schen Ertrdge von Basisbildungsangeboten betrifft. Basishildung — so viel ist bereits klar -
wirkt etwas anders, als das vielfach erwartet wird.

Die jeweiligen Ertrage aus Basisbildungskursen sind auBerdem individuell unterschiedlich
und hdngen auch von individuellen Faktoren ab, wie etwa dem Selbstkonzept als Lernende/r.
In ganz Europa besteht die Tendenz, dass Frauen hdufiger an Kursen teilnehmen und auch
héaufiger lesen, und dass Migrantlnnen eher teilnehmen als Menschen ohne Migrationserfah-
rung (vgl. Carpentieri 2014). Weiters ist mehrfach belegt, dass fiir die weitere Entwicklung
der Basiskompetenzen das urspriingliche Ausgangsniveau dieser Kompetenzen besonders
einflussreich ist = wer schon viel kann, lernt mehr dazu (Reder/Bynner 2009; Alamprese
2009). Wie gut im Rahmen der Basisbildungsangebote auf diese (nicht primér ,programmseiti-
gen®) Problematiken eingegangen wird und welche Unterstlitzungsformen angeboten werden,
entscheidet mit iber den Programmerfolg. Eine hohe Zielgruppenkenntnis sowie zielgruppen-
spezifische Angebote sind gefordert.

Fir eine gute Wirkung hinsichtlich der Lernergebnisse ist die konkrete Ausgestaltung der
Angebote ausschlaggebend. Die programmseitigen Gelingensbedingungen in Hinblick auf
Lernerfolge und Arbeitsmarktertrdge wurden und werden zunehmend untersucht und sind
Gegenstand neuerer Politikempfehlungen.

In mehreren neueren Studien wurden Gelingensbedingungen fiir Basisbildungskurse aus-
gearbeitet. In einem detaillierten und strukturierten Review aus dem Jahr 2005 gibt es
bereits eine Ubersicht an Erfolgsbedingungen mit einer Auflistung von Einzelbelegen fiir
jedes Kriterium (vgl. Benseman/Sutton/Lander 2005). Das ,What Works Centre for Local
Economic Growth“ fasste 2014 auf der Basis von 71 Wirkungsevaluationen aus GroBbritan-
nien und anderen OECD-Landern die wichtigsten Gelingensbedingungen zusammen. Der
internationale Review von McLeod und Straw (2010) enthdlt ebenfalls eine Zusammenfiihrung
erwiesener Gelingensbedingungen, und ein aktuelles OECD-Arbeitspapier (vgl. Windisch
2015) nimmt die Frage der wirksamen MaBnahmen flir Personen mit geringen Lese- und
Rechenkompetenzen in den Fokus.

»Wirksame Programme® wurden in derartigen Untersuchungen meist als wirksam hinsichtlich
der Leistungszuwidchse (Lernertrage) oder der sozio-6konomischen Ertrdge definiert. Manch-
mal inkludiert ,Erfolg“ auch eine erwiesenermaBen groBe Motivation und Persistenz bei den
Lernenden.
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In den genannten Studien wurden folgende Gelingensbedingungen (oder Charakteristika

erfolgreicher Programme) festgestellt:

Motivation und Lernenden-Akquise: Das Erkennen des Lernbedarfs und die Motivation
zur Weiterbildungsbeteiligung sind die erste (und vielleicht groBte) Hiirde. Sie erfordert
aktive Bewusstseinsbildung und Motivation durch Kampagnen, Information und Guidance,
aber auch durch soziale Netzwerke und am Arbeitsplatz. Besonders bei Lernanfangerinnen
ist ein individualisiertes Einstiegsangebot vor Kursen wichtig. Personliche Lernmotive
(wie die Fahigkeit als Elternteil oder GroBelternteil) sollen ebenso angesprochen werden
wie berufliche, und fiir die Einstiegshiirde ,Scham® braucht es bewusste Strategien. Fiir
eine durchgehende Kursteilnahme sind meistens die ersten drei Wochen des Kurses
entscheidend, daher ist gerade dann Information, Beratung und Guidance wichtig. Beson-
ders schwer zu erreichende Zielgruppen profitieren sehr von einer vertieften Beratung;
Familien und Communities der Lernenden sollen moglichst eingebunden werden. Auch
gute Programme erreichen ohne geeignete Outreach-MaBnahmen ihre Zielgruppen nicht.
Fir diese Akquise sind NGOs (die ohnehin Zugang zu den Zielgruppen haben) und Arbeit-
geberlnnen (die ohnehin Arbeitskrafte mit Weiterbildungsbedarf beschiftigen) zentral.

Lernenden-Bindung und Dropout-Priavention: Es ist wichtig, die Kombination von
formalen bzw. nicht-formalen mit informellen Lernphasen zu fordern. Kurse mit inter-
mittierenden Aus- und Wiedereinstiegsmoglichkeiten und Lernberatungen fir Selbstlern-
phasen sind mit besseren Erfolgen verbunden. Blended Learning-Angebote werden in
diesem Kontext empfohlen und konnen in der Basisbildung mit Email- oder Telefon-
Unterstlitzung durchgefiihrt werden. ,Drop-outs® sollten die Moglichkeit zum ,Drop-in®
(Wiedereintritt) bekommen. Drop-out soll nicht von vornherein als Scheitern gesehen
werden, da es aus Sicht der Lernenden hdufig Sinn macht. Eine kontinuierliche Begleitung
und Beratung ist wichtig. Zugleich werden aktive Strategien zur Lernenden-Bindung
(retention strategies) empfohlen.

Freiwillige Teilnahme und Kostenfreiheit: Es gibt eindeutige Belege dafiir, dass ein
unfreiwilliger Kursbesuch nur wenig Lernertrag mit sich bringt, z.B. sollen Sozialleistungen
nicht von Kursbesuchen abhédngig gemacht werden. Freiwillige Teilnahme gilt auch als
Erfolgsbedingung fiir das Lernen am Arbeitsplatz. Zugleich stellt finanzielle Armut (ebenso
wie Bildungsarmut) eine Teilnahme-Barriere dar. Good Practice-Beispiele aus Finnland
und aus Schweden zeigen, dass kostenfreie und arbeitsplatzbezogene Angebote sowie
regionalisierte Angebote fiir den Erfolg von Literacy-Programmen wichtig sind.

Das Schaffen von ungestorten Lernzeiten und -rdumen im Erwachsenenleben soll
unterstiitzt werden. Dahingehende MaBnahmen haben meist mit der Bewdltigung von
Alltags-Hindernissen zu tun, z.B. mit der Kinderbetreuung wahrend der Kurszeiten, mit
der Erreichbarkeit des Kursortes oder mit dem Vermeiden von Verdienstentgang. Alle
diesbezliglichen Unterstitzungen erhohen den Programmerfolg. Einstiegsberatung und
begleitende Sozialberatung sind besonders wichtig.

Ausreichend lange Lernzeiten und Nachwirkzeiten: Policies und Programme brauchen
vor allem Zeit, um eine messbare Wirkung zu entfalten (vgl. NALA 2011). In mehreren
Langsschnittstudien war die Kursbesuchsdauer positiv mit dem Kompetenzzuwachs
korreliert. Lesen, Schreiben und Rechnen sind keine Fahigkeiten, die sich in einer ein-
maligen Anstrengung (Crashkurs) erlernen lassen, sondern sie brauchen Geduld, konstante
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Motivation und das Uberwinden von Hindernissen (vgl. Carpentieri 2014). Oft bedarf es
noch lange nach Kursende einer verdnderten Literacy-Praxis im Alltag, um spiirbare bzw.
messbare Wirkung zu entfalten.

Kursdauer und Kursintensitat: Fiir Kurse am Arbeitsplatz ist belegt, dass unter 100
Stunden Dauer kein nennenswerter Leistungszuwachs erfolgt; besser noch sollten iiber
300 Unterrichtsstunden eingeplant werden. AuBerdem ist die Kursfrequenz (Kursinten-
sitdt) bedeutsam: Die Abbruchquoten sind bei jenen Angeboten hoher, die sich iber einen
ldngeren Zeitraum erstrecken und dabei nur wenige Wochenstunden aufweisen. Dahin-
gegen gibt es bei Kompaktkursen mit einem dichteren Kursprogramm weniger Abbriiche.

Qualifikationen der Unterrichtenden: Hoch qualifizierte Unterrichtende sind von groBer
Bedeutung. Zugleich stellt die Qualifizierung der Unterrichtenden eine Herausforderung
dar: Spezialausbildungen fiir Basisbildung mit Erwachsenen sind international bislang
(noch) rar, und in manchen Landern wird diese Arbeit tUberwiegend von Freiwilligen
ausgefiihrt. Dem (richtig) geschulten Personal wird jedoch eine zentrale Rolle zugeschrie-
ben. Neben einer spezifischen Ausbildung sind auch ausreichende Vorbereitungs- und
Weiterbildungszeiten wesentlich.

Formatives Assessment und Bestidtigung: Es ist wichtig, die Lernenden zu bestitigen
und ihre Teilerfolge deutlich zu machen. Auch kleine Schritte sollen sichtbar gemacht
werden, und individuelle Lernziele der Teilnehmenden sollen dabei berticksichtigt werden.
Flexible und innovative Assessment-Formen kénnen die Lernenden unterstitzen. Es gibt
zahlreiche Belege dafir, dass dies mit Programmerfolgen korreliert.

Zielgruppenspezifitait und Individualisierung: Zielgruppenspezifische Angebote sind
ein Kriterium erfolgreicher Programme. Es gibt eine hohe Diversitdt innerhalb der Erwach-
senen mit Basisbildungsbedarf, und unterschiedliche Zugange sind notig: Geringqualifizierte
Arbeiterlnnen, arbeitsmarktferne Mttter, junge Schulabbrecherlnnen oder Migrantinnen
profitieren von unterschiedlichen Angebotsformen. Weiters sind Programme erfolgreicher,
die der Diversitdat innerhalb der Gruppen durch hohe Individualisierung Rechnung tragen:
Individuelle Lernpldne und Lernberatung/-begleitung helfen, die Bedlrfnisse der Lernenden
im Fokus zu halten; dazu gehort eine individuelle Einstandsdiagnostik. Eine Berticksich-
tigung von individuellen Ressourcen und Problemlagen erhoht den Kurserfolg.

Erwachsenengerechte Settings und erwachsenengerechte Didaktik: Nicht-schulische
Settings sollen bevorzugt werden. Ein erwachsenengerechter Unterricht bertlicksichtigt
die Erkenntnisse der Andragogik und bietet einen Lernkontext, der auf dem jeweiligen
Vorwissen der Lernenden aufbaut, kontextualisiert ist und die Lernenden in ihrem Aus-
tausch unterstitzt. Ein starker Alltagsbezug und eine abwechslungsreiche Didaktik sind
Gelingensbedingungen in Basisbildungsprogrammen.

Zugleich sind fiir eingebettete Programme, die in die Berufsausbildung integriert sind,
hohe Erfolge belegt. Diese hohen Erfolgsraten gelten unter der Voraussetzung, dass die
Basisbildung auch dort von spezifisch geschulten BasisbildnerInnen vermittelt wird und
nicht von den Lehrenden, die fiir berufliche Inhalte zustidndig sind. Derartige Programme
waren bis vor kurzem noch eher rar und wurden in den letzten Jahren verstarkt imple-
mentiert.

Mehrsprachige TutorInnen sind eine Gelingensbedingung in zweitsprachlichen (ESOL-
bzw. DaF-)Kursen, wie anhand mehrerer Quellen belegt ist. Die Verwendung der Erst-
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sprache der Lernenden (wenn auch nur fiir Riickfragen im Unterricht) wurde als Kriterium
fiir den Erfolg nachgewiesen.

In kontextualisierten Lernangeboten oder mit authentischen Materialien werden gro-
Bere Lernerfolge erzielt. Noch besser sei es, in ,authentischen Kontexten® zu lernen. Als
besonders wirksam haben sich Basisbildungsprogramme im Familienkontext (family
literacy) und Basisbildungsprogramme am Arbeitsplatz (workplace literacy) erwiesen.

Fir family-literacy-Programme gibt es eine ganze Reihe von Studien, welche die
signifikanten positiven Auswirkungen belegen - oft noch deutlicher fiir die Kinder
als fiir die Eltern. Zu beachten ist dabei, dass diese Programme vergleichsweise
kostengiinstig sind (und meist weniger Opportunitdtskosten anfallen als am Arbeits-
platz). Thre Effizienz sollte dementsprechend beurteilt werden.

Basisbildung am Arbeitsplatz (workplace literacy) steht zunehmend im Fokus der
EU-Politik. Angebote am Arbeitsplatz konnen auch Personen erreichen, die sonst nicht
an Kursen teilnehmen wiirden. Dabei brauchen auch diese Angebote genug Lernzeit,
eine freiwillige Teilnahme und Arbeitsbedingungen, unter denen die neuen Fahigkei-
ten bald eingesetzt werden konnen. Fir Basishildung am Arbeitsplatz gilt, dass sie
von allen Managementebenen mitgetragen und Teil einer langfristigen Personalplanung
sein muss, um zu wirken. Eine Durchfihrung wahrend der Arbeitszeit ist als Erfolgs-
bedingung belegt.

Die Anschlussfihigkeit und konkrete Moglichkeiten zum Weiterlernen nach Kurs-
abschluss haben sich als weitere Erfolgsfaktoren erwiesen. Konkrete Lernangebote und
Guidance zu Kursende sind dafiir wichtig; das inkludiert auch arbeitsmarkt- und arbeits-
platzbezogene Beratung. Unter diesem Gesichtspunkt werden auch Akkreditierungen und
Zertifizierungen sowie eine modulare Kursgestaltung empfohlen.

Vernetzung und Zusammenarbeit von Kursanbietern, Betrieben und regionalen
Stakeholdern sind charakteristisch fur erfolgreiche Programme, weil diese Kooperationen
eine wirksamere Unterstlitzung der Lernenden ermdglichen. Diese Vernetzung soll bereits
ab der Angebotsplanung erfolgen und kann durch Schliisselpersonen oder One stop-Shops
unterstiitzt werden.

Erwiesene Kriterien fiir einen Programmerfolg bestehen auch in einer ausreichenden und
langfristigen Finanzierung, die idealerweise auf mehreren Sdulen ruht und Programm-
stabilitat ermdglicht. Ein unterstiitzender politischer Kontext mit einer klaren nationalen
Strategie gehort dazu.
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4 Wie wirkt Basisbildung?
Zusammenfassung und Konsequenzen

4.1 Zusammenfassung

Die Auswirkungen von Basisbildungsangeboten sind heterogen und umfassend, und es gibt
eine Fille von Belegen dafiir (die sich in ihrer Qualitat unterscheiden). GroBe internationale
Vergleichsstudien messen Zusammenhdnge mit dem jeweiligen Literalisierungsstand, unab-
hdngig davon, in welchem Alter die entsprechenden Kompetenzen erworben werden. Die
Effekte von Basisbildungsangeboten und -programmen fiir Erwachsene wurden in zahlreichen
Einzelstudien erhoben und in Literature Reviews zusammenfassend ausgewertet, wobei die
verarbeiteten Studien oft wenig lber Kompetenzzuwdchse aussagen. Fir die Abschitzung
von echten Effekten der Basishildung (also fiir Kausalzusammenhdnge) kommt den selteneren
Langzeitstudien eine besondere Bedeutung zu, die mit Vergleichsgruppen und Kontrollvariab-
len valide Aussagen lber Programmauswirkungen liefern.

Auf dieser Basis ldsst sich inhaltlich Folgendes zusammenfassen:

Belege fiir die Wirksamkeit der Basisbildung lassen sich auf den Ebenen der Lernertrage,
der okonomischen Ertrdge und der personalen und sozialen Ertrdge finden. Literacy wird
als Schliissel fiir weiteres Lernen gesehen. Der Zusammenhang zwischen dem Basisbildungs-
stand und dem okonomischen Wachstum wird als stark bezeichnet, und die 6konomischen
Chancen einer verbesserten Alphabetisierung in Europa werden mit hohen Summen beziffert
(vgl. European Commission 2012).

Gleichzeitig ist einzurdumen: Die psychosozialen Outcomes (Wider Benefits) sind eindeutiger
belegt als die 6konomischen Outcomes. Kompetenzzuwidchse sind oft, aber nicht immer mit
Basisbildungskursen verbunden; sie zeigen sich eher langfristig als unmittelbar nach Kurs-
abschluss. Individuelle Arbeitsmarkteffekte auf Beschiaftigung und Einkommen sind ebenfalls
oft, aber nicht immer nachweisbar. Inwieweit diese Effekte tragend werden, hdngt von
individuellen Faktoren und von den Charakteristika der einschldgigen Basisbildungspro-
gramme ab (siehe Kapitel 3.4).

Klar ist auch: Basisbildung wirkt etwas anders, als das tblicherweise erwartet (und gemes-
sen) wird - sie wirkt ,ldnger“ und ,breiter” als gedacht. Ihre Benefits sind umfassend und
langfristig.

Basisbildung wirkt ldinger.

Basishildung ist ein Langzeitprojekt, das oft erst tiber das vermehrte Lesen, Schreiben und
Rechnen im Alltag eine messbare Wirkung entfaltet. Es gilt weiterhin, was die Autorin einer
kleineren Langzeitstudie aus Kanada schon friih folgerte: ,Literacy is not a quick fix“ (Smith
1998). Lernerfolge erfordern nicht nur ausreichende (und ausreichend intensive) Kurszeiten,
sondern auch entsprechend lange ,Nachwirkzeiten“ des informellen Weiterlernens.
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Methodisch hochwertige Langzeitstudien (siehe Kapitel 3.3.3) belegen den ,practice engage-
ment effect” und zeigen: Eine Kursteilnahme fiihrt weniger zu einem direkten Kompetenz-
zuwachs als vielmehr zu einer gesteigerten (Lese-/Schreib-/Rechen-)Praxis im Alltag. Dieser
Effekt ist es auch, der noch viele Jahre nach einer Kursteilnahme Kompetenzzuwéachse
bewirkt. Angesichts dessen ist klar, dass klassische summative Evaluationen zu Kursende
die Effekte der Basisbildung in ihrer langfristigen Ausprdgung systematisch unterschétzen.
Wenn sich in derartigen Evaluationen nur unzureichende Lernergebnisse zeigen, so ist das
mit groBer Wahrscheinlichkeit durch die ungeeignete Erhebungsmethodik mit verursacht.
Ebenso klar ist, dass Investitionen in die Basisbildung zwar nachhaltig wirken, dass die
Erfolge solcher Investitionen jedoch nicht immer in ein und derselben Regierungsperiode
nachweisbar sind.

Basisbildung wirkt breiter.

Die Effekte von Basisbildungsangeboten sind erwiesenermafBen deutlich umfassender als die
in den Kursen intendierten Lernergebnisse — sie bestehen in einer nachhaltigen Starkung der
ganzen Person. Diverse nicht-kognitive Ergebnisse treten im Zuge einer Kursteilnahme auf
und wirken danach weiter. Dazu gehdren beispielsweise Selbstvertrauen, Selbstwirksamkeit
und ein verdandertes Selbstkonzept sowie eine verdanderte Alltagspraxis. Positive Auswirkungen
auf Gesundheit, soziales Engagement und die eigene Elternschaft sind belegt und reichen bis
in Familien und Gemeinschaften hinein. Sie betreffen in Summe gesehen die soziale Sicher-
heit, das Sozialkapital und das mentale Kapital der Staaten und ihrer Gemeinschaft.

In vielen Studien zeigte sich ein Gewinn an Selbstvertrauen als der stdarkste nachweisbare
Effekt von Basisbildungsangeboten. Selbstvertrauen mag auf den ersten Blick keinen quan-
tifizierbaren Wert haben, triagt aber iiber Motivationseffekte auch zum wirtschaftlichen und
sozialen Erfolg bei (vgl. European Commission 2012). Gerade den selbstbild-bezogenen
Outcomes wie Selbstwirksamkeit, Selbstwert und Selbstvertrauen kommt eine Art Schliis-
selfunktion fiir die weitere Lernbeteiligung und die weiteren Lernerfolge zu. In der Folge
sind spater (weitere) okonomische Effekte moglich - die Benefits der Basisbildung sind
potenziell kumulativ.

Die angefiihrten nicht-kognitiven Ergebnisse sind auch in Kursen nachzuweisen, in denen
sich zu Kursende kein unmittelbarer Leistungszuwachs messen ldsst.

Studien, welche die hier angefiihrten Effekte in monetire Aquivalente i{ibersetzen, machen
die volle Bedeutung dieser Zusammenhidnge deutlich (siehe Kapitel 3.1.2 und 3.2). Unter
Berticksichtigung dieser Berechnungen ist die Schlussfolgerung der Europdischen ,High
Level Group of Experts on Literacy“ eindeutig zu unterstreichen: ,Investments in literacy
make economic sense.“ (European Commission 2012, S. 26)

4.2 Konsequenzen fiir die Politik

Konkrete Gelingensbedingungen fir erfolgreiche Basisbildungsangebote wurden in Kapitel 3.4
zusammengefasst und sind als Empfehlungen fiir nationale Basisbildungsprogramme zu ver-
stehen.
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Dartiber hinaus wurde gezeigt, dass die Wirkungen der Basisbildung ,langer” (langfristiger)
und ,breiter” (umfassender, aber auch indirekter) sind als erwartet. Bildungsangebote auf
dem grundlegenden Level von Literacy und Numeracy sind als Praxisimpulse zum Weiter-
lernen aufzufassen und entfalten ihre Auswirkungen oft erst langfristig. AuBerdem bringen
sie zahlreiche personliche Verdnderungen mit Effekten auf das soziale Umfeld mit sich, die
indirekt (iber Selbstwert, Motivation, Teilhabe usw.) weitere, kumulative Wirkungen nach
sich ziehen.

Fiir die Politik bedeutet dies: Basisbildung wirkt iiber Politikzyklen (Regierungsperio-
den) und iiber Politikfelder (Ministerien) hinaus. Das macht ihre ausreichende finanzielle
Sicherung nicht einfacher.

Die Dynamik ist folgende: Erhebungen wie PIAAC produzieren eine groBe Menge interna-
tionaler Vergleichsdaten und haben einen starken bildungspolitischen Einfluss. Auf die in
derartigen Studien festgestellten Kompetenzdefizite reagiert die europdische Politik mit
MaBnahmen, die auf kurzfristige Leistungszuwdchse abzielen. Diese Leistungszuwdchse fallen
jedoch in den anschlieBenden Evaluationen oft geringer aus als intendiert (vgl. Carpentieri
2015), da viele Evaluationen weder langfristige Auswirkungen noch die indirekte Rendite
der psychosozialen Ertrage erfassen. Evaluationen summieren oft nur kurzfristige Lernertriage
und passen insofern zu simplifizierenden Interventionsmodellen, wonach lang bestehende
komplexe Probleme mit einer schnellen und einfachen Lésung behoben werden sollen. Die
Effekte einer Losung, welche (der Komplexitdt und Dauer des Problems entsprechend) erst
langerfristig und auf Umwegen wirkt, werden mit solchen Modellen nicht erfasst. Dennoch
haben diese Evaluationsmodelle eine gewisse Macht und treiben Programme und Angebote
in eine bestimmte Richtung. Ironischerweise werden Basisbildungsprogramme mit Zunahme
ihrer Bedeutung auch immer stdarker solchen Modellen unterworfen (vgl. Carpentieri 2013).

Das Ergebnis ist, dass die Effekte und Moglichkeiten der Basisbildung unterschédtzt werden -
mit der Gefahr, dass gerade dieser Bereich in der Folge finanziell unterdotiert und damit
seiner Wirkmaoglichkeiten beraubt wird. Angebote wie Blicherverleih, Lesewochen oder dhn-
liche drohen ihre Forderungen zu verlieren, da sie nicht anhand direkter Lernzuwéchse zu
evaluieren sind. Das gilt verstdarkt in Krisenzeiten, in denen der Fokus auf direkten dkono-
mischen Benefits liegt.

Von der Basisbildung wird einerseits mehr verlangt, als sie leisten kann (ndmlich noch
starkere 6konomische Effekte), und andererseits weniger, als sie leisten kdnnte (wenn ndm-
lich MaBnahmen, die soziale Effekte bringen wiirden, aus Kostengriinden eingespart werden).

Zusatzliche Schwierigkeiten entstehen, weil die Effekte (insbesondere die ,Wider Benefits®)
der Basisbildung tber eine Reihe von Politikfeldern verteilt sind, die von ihr (indirekt)
profitieren. Das kann problematisch sein, wenn ,Forderer® und ,NutznieBer® der Basisbildung
nicht in den gleichen Ministerien (Sektionen, Abteilungen) arbeiten, wenn aber die Organi-
sationseinheiten ihre Ausgaben mit einem jeweils spezifischen Ertrag rechtfertigen missen
(vgl. Carpentieri/Vorhaus 2010). Wenn die Basisbildung ihren Ertrag nur begrenzt im
Bildungsbereich selbst, dafiir aber zu einem nennenswerten Grad in anderen Bereichen (wie
Gesundheit, Sicherheit usw.) nachweist, kann das zur Frage flihren, wer die Basisbildung
(mit)finanzieren soll.
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Eine gute Kommunikation der Zusammenhédnge und eine horizontale Kohdrenz auf politischer
Ebene sind daher wichtig. Der Kooperation, Kommunikation und Koordination der Ministerien,
die an den Agenden der Basisbildung direkt oder indirekt beteiligt sind, kommt hohe Bedeu-
tung zu.

Insgesamt kann den vielzitierten Belegen fiir die 6konomischen Effekte und den zahllosen
Belegen fir die nicht-ckonomischen Effekte der Basisbildung vertraut werden. Allerdings
sollten diese Belege in mehrerer Hinsicht durch nationale Forschungen ergdnzt werden
(siehe Kapitel 4.3), um die dsterreichische Basisbildung durch reflexives Wissen zu stdrken,
zu seiner Professionalisierung beizutragen und die Gestaltung dieses Bildungssegments gut
vertreten zu konnen.

4.3 Konsequenzen fiir die Forschung

Auf Basis der vorliegenden Erkenntnisse ist folgende Ausrichtung fiir die Forschung zu
empfehlen:

Liingere Forschungszeitrdume

Mit der vorliegenden Arbeit konnte gezeigt werden, dass die langerfristigen Outcomes liber
die unmittelbaren Outputs von Basisbildungskursen hinausgehen. Die Erfolge der Programme
sind daher nicht am Kompetenzzuwachs direkt nach dem Kurs zu messen, sondern an den
darauf folgenden Veranderungen der Alltagspraxis, die ihrerseits wiederum langfristig
Kompetenzzuwidchse bewirken. Will man dem Charakter von Basisbildungsangeboten und
ihren Wirkungen gerecht werden, sind daher Langzeitstudien erforderlich, die ihren Zweck
insbesondere dann erflillen, wenn sie liber mindestens fiinf Jahre angesetzt sind. Kurz-
fristigere Evaluationen bewirken ,Evidenzen®, die zwar rechnerisch genau, aber theoretisch
falsch sind. Eine Investition in eine Langzeitstudie bringt mehr Wissen tiber Wirkmechanis-
men als mehrere Kurzzeitstudien und kann insofern auch als ,rentabel” gelten.

Erweiterte Wirkungsindikatoren

Nicht nur die tiblichen Forschungszeitraume, sondern auch die Forschungsgegenstande sind
zu lberdenken. Es macht womdglich weniger Sinn, nach einem Kurs die Kompetenzzunahme
zu messen, sondern mehr Sinn, die Lese-/Schreib-/Rechen-Praxis im Alltag zu erfragen:
Basisbildungsprogramme sollten auf eine verdnderte Alltagspraxis abzielen, und ihre Fahig-
keit zu einer solchen beizutragen sollte evaluiert werden.

Die bekannten nicht-kognitiven Effekte auf Variablen wie Selbstwert und Selbstvertrauen,
Gesundheit, soziales Vertrauen und Engagement sollten in Evaluationen standardmaBig (mit-)
erhoben werden. Daflir sind nicht immer Selbsteinschidtzungsfragen am besten geeignet;
denkbar ist auch die Verwendung bestehender Testverfahren.

Wichtig ist auch, die langfristige Weiterbildungsmotivation als Outcome-Variable und Erfolgs-
kriterium mit zu erheben. Den Erfolg eines Lernangebots in der nachhaltigen Lernmotivation
zu sehen, ist gerade in der Basisbildung sinnvoll, wo es zunichst oft um das Uberwinden
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von negativen Lernerfahrungen geht. Generell ist anhaltende Lernmotivation eine kostbare
Ressource in einer sich weiterhin verdndernden (und zunehmend digitalen) Arbeits- und
Lebenswelt.

Einen weiteren sinnvollen Erfolgsindikator konnten Employability-Skills bilden, also Féahig-
keiten, die eine Arbeitsmarktbeteiligung wahrscheinlicher machen (unabhdngig vom realen
Beschaftigungsstand). Dazu gehoren etwa Selbstsicherheit, Recherche-Fahigkeiten, kommuni-
kative Fahigkeiten, Fahigkeit zur Teamarbeit, Verantwortungsiibernahme oder Zeitmanagement.

Einbinden alternativer Leistungsindikatoren

Quantifizierende Leistungsmessungen sind problematisch, wenn bekannt ist, dass Leistungs-
tests die Lernfreude in der Basisbildung reduzieren konnen, und dass summative Assess-
ments ein bloBes ,Lernen fiir den Test fordern. Zugleich wird auch von positiv erlebten
Leistungstests in der Basisbildung berichtet (vgl. Vorhaus et al. 2008 oder Rosenbladt/
Lehmann 2013). Wegen der genannten Bedenken auf die Evaluation von Lernergebnissen
(auch in Langzeitstudien) vollig zu verzichten, wéare allerdings eine unzureichende Losung.

Die Herausforderungen bestehen hier darin, (a) gute Messinstrumente fiir die unteren Kom-
petenzstufen ausfindig zu machen (vgl. Grotlischen/Riekmann 2012), (b) diese in einer
motivierenden Form anzubieten, und/oder (c) die bestehenden Formen des formativen Assess-
ment (vgl. Grotliischen/Bonna 2006) fiir Evaluationen zu adaptieren bzw. nachtrdglich fiir
eine Auswertung im Rahmen von Evaluationen heranzuziehen. Diese Moglichkeiten sollten
genauer durchdacht werden.

Verarbeitung internationaler Forschungsergebnisse

Eine fortlaufende Aufarbeitung aktueller Ergebnisse aus der internationalen Forschung ist
sinnvoll. Es liegt ein groBer Fundus vor, und weitere Arbeiten zur Basisbildung werden
aktuell beauftragt. Auch wo eine unmittelbare Ubertragbarkeit auf den @sterreichischen
Kontext fraglich ist, sind Hinweise mit nationalen Konsequenzen fiir Osterreich enthalten.
Die internationalen Verdffentlichungen zu verwerten ist besonders dann wichtig, wenn (a)
eine entsprechende Forschungsmethodik nur mit groBem Aufwand zu realisieren ist (z.B.
bei Langzeitstudien) oder (b) wenn es um Inhalte (Angebote, Programme) geht, die in Oster-
reich mangels Praxis noch kaum beforscht werden konnen (z.B. Basishildung am Arbeitsplatz).

Generieren nationaler Forschungs-Ressourcen

Gleichzeitig ist es wegen der doch unterschiedlichen Bildungs- (und Arbeitsmarkt-)Systeme
wichtig, die englischsprachige Forschung gezielt durch Forschung aus dem deutschsprachi-
gen Raum zu ergdnzen. Studien liefern die verldsslichsten Ergebnisse fiir das gesellschafts-
politische Umfeld, in dem sie durchgefiihrt wurden. In diesem Zusammenhang waren auch
nationale Machbarkeitsstudien fiir die Umsetzung aktueller Empfehlungen hilfreich.

Monetire Bewertungen von Benefits

Monetidre Aquivalenzen der psychosozialen und gesundheitlichen Effekte (Wider Benefits)
sollten noch konkreter und spezifischer berechnet werden — moglichst auch auf nationaler
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Basis (siehe Kapitel 3.1.2). Analytische Konzepte wie SROI (Social Return on Investment)
ermoglichen es, diese Benefits der Basisbildung in monetdren Werten auszudriicken. Auch
mit anderen Zugangen wird an neuen, ganzheitlichen Indikatoren-Sets flr indirekte Wirkun-
gen von MaBnahmen gearbeitet; die Basisbildung mit ihren zahlreichen indirekten Effekten
konnte davon profitieren. Seriose Zahlen, die belegen, um welche GroBen es hier geht,
konnten nicht nur Allokationsentscheidungen unterstiitzen, sondern auch fiir die Offentlich-
keitsarbeit hilfreich sein.
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