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Einleitung

Motivation und Zielsetzung

Bildung ist in jeder Gesellschaft eine entscheidende Determinante fir individuelle
Lebenschancen, berufliche Karriere und erfolgreiche soziale Teilhabe. Bildungsarmut auf
der anderen Seite erschwert den Zugang zu diesen Moglichkeiten und stellt haufig eine
Hirde fir ein erfolgreiches soziales und wirtschaftliches Leben dar. Zugleich zeigen
verschiedene Studien wiederholt, dass der Schulerfolg bzw. der Lernerfolg stark von der
sozialen Herkunft der Schiiler/-innen abhéngig ist. Eine Reihe von Studien in Deutschland
ebenso wie in Siidkorea weist darauf hin, dass u. a. der familiale und soziale Hintergrund
mal3geblichen Einfluss auf die Schulleistungen von Schiiler/-innen ausiibt (Rauschenbach &
Otto, 2004; Ryu, et al., 2006; Kim, et al., 2008). Neben der Qualitdt der (emotionalen)
Binnenverhiltnisse in der Familie (Familienklima etc.), so zeigen diese Studien, sind die
niedrigen Schulleistungen benachteiligter Schiiler/-innen dabei u.a. auf mangelnde
Okonomische Ressourcen der Familie sowie dariiber hinaus ein geringes Mal
auferunterrichtlicher Forderung zurlickzufiihren. Neben der Schule sind auch
auBerunterrichtliche Bildungsorte damit in den Blick zu nehmen.

Das Bundesjugendkuratorium betont seit Langem, dass ,,Bildung als Querschnittsaufgabe
zu verstehen ist, die nur durch intensive und reflektierte Kooperation der verschiedenen
Bildungsorte bzw. der formellen, nichtformellen und informellen Bildungsgelegenheiten zu
bewiltigen ist“ (Bundesjugendkuratorium, 2002, S. 164). Dabei wird darauf verwiesen, dass
Lern- und Bildungsprozesse in Kindheit und Jugend nicht nur in der Institution Schule
stattfinden, sondern prinzipiell die gesamte Lebenswelt einbeziehen (Deinet & Grimm, 20009,
S. 145 f.). Nicht nur in den international vergleichenden Leistungsstudien (z. B. ,,PISA“ und
,IGLU*) wird auf die Bedeutung aulRerschulischer Lernorte und Bildungskontexte fiir den
Erwerb relevanter Bildungsinhalte hingewiesen. Die Bedeutung auerschulischer — bzw.
genauer: der auBerunterrichtlichen — Bildung wéchst (Solga & Dombrowski, 2009).

Der Bereich der auRerschulischen bzw. auBerunterrichtlichen Bildung umfasst zum Beispiel
die kommerzielle Nachhilfe, den Besuch privater Bildungsinstitutionen sowie die Teilnahme
an auBerunterrichtlichen Angeboten an Ganztagsschulen. Die aulBerschulische/
auBerunterrichtliche Bildung vermittelt direkt und indirekt eine Vielzahl kognitiver und
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nicht-kognitiver Kompetenzen und Fertigkeiten, die mittelbar wie unmittelbar auch fir
schulische Leistungen relevant sind.

Besonders in Korea ist die auBerunterrichtliche Bildung® in Hinblick auf die Schulleistung
bedeutend, denn die Teilnahme an auRerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten ist dort
fast schon die Regel. Der Anteil derjenigen, die an auBerunterrichtlichen privaten
Bildungsangeboten teilnahmen, betrug nach Statistics Korea im Jahr 2018 82,5 Prozent der
Grundschilerinnen und Grundschiler und die durchschnittliche Teilnahmequote unter allen
Schiiler/-innen (inkl. Sekundarstufe) lag bei 72,8 Prozent.? Die Teilnahmequoten bei
aullerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten fallen je nach Einkommen der Familie
deutlich unterschiedlich aus (KEDI, 2013a) Die und héngen deutlich von der sozialen
Herkunft der Schiler/-innen ab (Yoo, 2021). Auch die international vergleichende
Leistungsstudie PISA (OECD, 2019) — und fiir Deutschland zudem der Bildungsbericht
2020 (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2020) — weisen konsistent auf das Problem
der sozialen Ungleichheit hin, die sich in den herkunftsbedingten unterschiedlichen
Teilnahmequoten an aulerschulischer Bildung ausdriickt.

Neben der hohen allgemeinen Bedeutung, die in gegenwirtigen Gesellschaften Bildung
zukommt, hat sich auch das Subjekt der Bildung verdndert. Kinder und Jugendliche sind
heutzutage im Vergleich zu frither selbststindiger und aktiver. Sie vertreten eigene
Positionen und setzen sich durch (Stecher 2001, S. 6). Auch fiir sie ist Bildung wichtig und
sie gehen mit dieser auf ihre eigene Art und Weise um. Die Schiiler/-innen nutzen den
gegebenen aullerschulischen bzw. auflerunterrichtlichen Kontext fiir sich, (u. a.) auch um die
gewlinschten schulischen Leistungen zu erreichen. In diesem Sinne werde ich spéter davon
sprechen, dass Kinder und Jugendliche den gegebenen Sozialraum zum eigenen
Bildungsraum ,umbauen‘ und fiir sich nutzen (Muchow & Muchow, 1935; zitiert in Behnken
& Honig, 2012).

Aus der Perspektive einerseits der wachsenden Bedeutung der auBBerunterrichtlichen Bildung

sowie andererseits der aktiven Nutzung durch die Schiiler/-innen verwende ich in der

1 Ich verwende im Folgenden durchgéngig den Begriff der auflerunterrichtlichen Bildung, darin
eingeschlossen sind alle Bildungsangebote au3erhalb des reguldren Unterrichts, auch wenn diese in
der Schule (etwa bei Ganztagsschulen) stattfinden. Ich verwende diesen Begriff also im Sinne des
international geldufigen Begriffs der Extended Education.

2 Quelle: Statistics Korea, e-Indikatoren des Land(Staat).
http://index.go.kr/potal/stts/idxMain/selectPoSttsidxMainPrint.do?idx ¢d=2697&board cd=INDX

001
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vorliegenden Arbeit aufbauend auf dem Konzept des Sozialraums den Begriff des
subjektiven Bildungsraums. Die folgende Analyse zum subjektiven Bildungsraum — mit
Fokus auf die Teilnahme an aulRerunterrichtlichen o6ffentlichen und privaten
Bildungsangeboten — zielt darauf ab, Schuler/-innen die Mechanismen sozialer Ungleichheit
mit Blick auf den auBerunterrichtlichen Bereich besser zu verstehen sowie die Mdglichkeiten
zur Forderung des schulischen Erfolgs zu ermitteln und damit letztlich soziale Ungleichheit
abbauen zu helfen. Auf dieser Basis konnen Grundlagen fir Entscheidungen im
Bildungsmanagement abgeleitet werden, um den Schulerfolg von Schiler/-innen zu férdern:
Der Sozialraumansatz soll — fokussiert auf dessen Bedeutung fiir Bildung — stérker flr die

empirische Bildungsforschung wie auch das Bildungsmanagement nutzbar gemacht werden.

Die Fragestellung der Arbeit

Vor dem Hintergrund der eingangs beschriebenen Entwicklungen sind Schule,
aullerunterrichtliche Bildungsorte und lebensweltliche VVoraussetzungen und Bedingungen
von Schiler/-innen fir den individuellen Schulerfolg gemeinsam zu betrachten. Es stellt sich
die Frage, welche Bildungsorte und lebensweltlichen VVoraussetzungen und Bedingungen fur
die Bildung der Jugendlichen bestehen, wie die Jugendlichen diese Mdglichkeiten fur sich
selbst wahrnehmen und nutzen kénnen sowie inwieweit die selbst gestalteten Bildungsraume
den eigenen Schulerfolg beeinflussen. Damit liegt der Schwerpunkt der Erkenntnisinteressen
dieser Arbeit auf folgenden Forschungsfragen:

1. Welche auRerunterrichtlichen Bildungsmdglichkeiten stehen fiir koreanische
Schiler/-innen (in der beispielhaft ausgewahlten Region) zur Verfligung
(sozialraumliche Bedingungen)?

2. Welche Faktoren sind flr die Gestaltung des eigenen subjektiven Bildungsraums der
Schdler/-innen bedeutsam?

3. Welche milieuspezifischen Faktoren der Schuler/-innen spiegeln sich in deren
subjektivem Bildungsraum und seiner Nutzung wider?

4. Inwieweit wirkt sich die Teilnahme der Schiler/-innen an auferunterrichtlichen

Bildungsaktivitéten auf ihren Schulerfolg aus?

Um sich den Forschungsfragen anzundhern, werden zuerst Theorien allgemein zum
Sozialraum vorgestellt. Der Sozialraum verbindet die verschiedenen strukturellen
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Raumebenen mit darin enthaltenen institutionellen Infrastrukturen, Mdoglichkeiten und
personalen Handlungsebenen im Hinblick auf ein subjektiv raumlich begrenztes Gebiet, das
von sich selbst oder von anderen beschrankt wird (Schumann, 1996). Die Funktionen und
das Phanomen des Sozialraums werden erlautert, um aufzuzeigen, wie er als Bildungsraum
gedeutet werden kann und welche Faktoren des Sozialraums bei der Gestaltung des
subjektiven Bildungsraums eine Rolle spielen.

Kern der vorliegenden Arbeit ist eine Befragung koreanischer Schuler/-innen in der 9.
Jahrgangsstufe (Sekundarstufe 1). Sie werden nach ihren aulerunterrichtlichen
Bildungsaktivitéten, nach ihrer familialen Herkunft, nach Lernmotivation, Leistungsstand
und Bildungszielen befragt (Kapitel 8, 9). Ausfiihrlich werden dabei vor allem der subjektive
Bildungsraum, hier insbesondere die auBerunterrichtlichen Bildungsaktivitéten analysiert
(Kapitel 10). Im letzten Schritt wird der Zusammenhang zwischen dem Besuch

auBerunterrichtlicher Bildungsangebote und dem Schulerfolg untersucht (Kapitel 11 und 12).

Der Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit ist die gegenwartige Bildungssituation von
Schiler/-innen in Sudkorea. Das Land konnte in den PISA-Studien ausgezeichnete
Kompetenzwerte in allen drei gemessenen Bereichen (Lesen, Mathematik,
Naturwissenschaften) erreichen und die Teilnahmequote von Schiiler/-innen an
aullerunterrichtlichen Bildungsangeboten ist sehr hoch. Wir leben in einer globalen
Gesellschaft, daher ist es sinnvoll, sich den Bildungsstand eines bildungsstarken Lands wie
Stdkorea bewusst zu machen, um Entwicklungsmdglichkeiten auch fiir Deutschland
abzuleiten. Die empirische Studie uber Stdkorea soll den Zusammenhang zwischen
auBerunterrichtlicher Bildungsforderung und Schulerfolg erweitern, ihn transparent machen
um damit auch Bildungsungleichheiten besser in ihrem Entstehen und ihrer Persistenz zu
verstehen. In diesem Sinne kdnnen die Befunde dieser Arbeit auch als Folie fur andere
Lander dienen, so auch fur Deutschland, wenngleich die beiden Lander ein unterschiedliches
Schulsystem und eine unterschiedliche politische Struktur aufweisen.

Gang durch die Kapitel
Die vorliegende Arbeit gliedert sich in drei Teile:
e einen theoretischen Teil, der die Grundlage fiir die empirische Studie bildet und aus dem

die Fragestellung abgeleitet wird,
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e cinen empirischen Teil, in dem die Durchfilhrung und die Entwicklungs- sowie
Auswertungsrationale der Fragebogenstudie beschrieben werden und der das Ergebnis
der statistischen Analysen beinhaltet,

e sowie eine Zusammenfassung und Diskussion, in der die Befunde der vorliegenden

Arbeit interpretiert und diskutiert werden.

Der theoretische Teil besteht aus vier Kapiteln. Im ersten und zweiten Kapitel wird {iber die
Struktur des koreanischen Bildungssystems berichtet, wobei z. B. Grundinformationen zu
koreanischer Bildung, nationalem Lehrplan, dem Bewertungssystem der Leistungen der
Schiiler/-innen, den Schiilerleistungen im internationalen PISA-Vergleich und zu
auBerunterrichtlichen Bildungssituationen in Korea gegeben werden.

In Kapitel 3 und 4 werden zentrale theoretische Begriffe erarbeitet, die den Zusammenhang
zwischen meiner Fragestellung und der gewédhlten (methodischen) Vorgehensweise niher
erldutern. Kapitel 3 behandelt das Verhéltnis zwischen verschiedenen Bildungsmodalitdten
und dem Schulerfolg. Auf dieser Grundlage diskutiere ich die Wirkung auferschulischer
Bildung auf die Schulleistung. Im vierten Kapitel setze ich mich mit dem Konzept des
subjektiven  Bildungsraums auseinander, um den Konstruktionsprozess vom
Sozialraumkonzept zum Konzept des subjektiven Bildungsraums der Schiiler/-innen zu
erkldren. Letzterer setzt die Verbindung zwischen den unterschiedlichen Bildungsorten und
Lernwelten voraus. Es ist ein wichtiger Schritt, diesen Konstruktionsprozess darzustellen,
um damit die auBerunterrichtliche Bildungssituation und deren Einflussfaktoren von
Schiiler/-innen zu verstehen.

Der empirische Teil gliedert sich in sechs Teile. In Kapitel 5 stelle ich meine Fragestellung
vor, die aus den theoretischen Uberlegungen abgeleitet wird. In Kapitel 6 wird der aktuelle
Forschungsstand in Korea dargestellt. Im siebten Kapitel wird das eigene
Untersuchungsmodell priasentiert, das anhand der einschldgigen Literatur zur Beantwortung
der Forschungsfragen erarbeitet worden ist. AnschlieBend werden die Durchfiihrung der
Datenerhebung, statistische Analysemethoden sowie die Operationalisierung der Konstrukte
erldutert, unter denen die Einflussindikatoren fiir die Konstruktion des subjektiven
Bildungsraums und die Wirkung der Struktur des subjektiven Bildungsraums auf den

Schulerfolg in der Studie gemessen werden sollen.
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Die Kapitel 8 bis 12 beschreiben die Ergebnisse der Analysen der Befragung der befragten
Schler/-innen. In Kapitel 8 und 9 werden der familidre Hintergrund, das kulturelle Kapital
und individuelle Eigenschaften sowie auBerunterrichtliche subjektive Bildungsrdaume der
befragten Schiler/-innen dargestellt. Im zehnten Kapitel geht es um die Einflussindikatoren
fiir die Konstruktion der subjektiven Bildungsraume der befragten Schiiler/-innen. In Kapitel
11 wird die Wirkung des subjektiven Bildungsraums auf den Schulerfolg beschrieben. Wir
fokussieren uns hier auf die Teilnahme an auBerunterrichtlichen Bildungsangeboten
innerhalb wie aullerhalb der Schule, da diese quantitativ den grof3ten Teil des subjektiven
Bildungsraums umspannen. Kapitel 12 vertieft die Analysen, in dem unterschiedlichen
Gruppen von Schiiler/-innen entsprechend der unterschiedlichen Nutzung von
Bildungsangeboten miteinander verglichen werden (Cluster-Analyse).

Im letzten Teil werden abschliefend die Befunde zusammengefasst und diskutiert sowie

Fragen fiir die weiterfiihrende Forschung aufgeworfen.

20



1. Bildung in Korea

In diesem Kapitel wird das koreanische Bildungssystem vorgestellt. Dabei geht es auch um
die = Rahmenbedingungen  auBerschulischer/aulerunterrichtlicher ~ Bildung,  das
Bewertungssystem allgemein und die Schiilerleistungen im Sekundarbereich 1. Alle drei
Aspekte verweisen auf einige bedeutende Problemlagen im Bildungssystem und

Herausforderungen des Bildungssystems in Siidkorea.

1.1 Grundinformationen zur Bildung in Korea

Koreaner legen traditionell groBen Wert auf Bildung. Sie ist sowohl die Voraussetzung fiir
Selbstverwirklichung als auch fiir den sozialen Aufstieg. Aktuell weist Korea eine der
hochsten Alphabetisierungsraten der Welt auf. Ferner ist das Land eines der
leistungsstiarksten OECD-Lénder bei den PISA-Studien (OECD, 2007/2013/2014/2019).

Das hohe Bildungsniveau ist ein Hauptgrund fiir das schnelle Wirtschaftswachstum, das die

Nation in den vergangenen sechs Jahrzehnten erreicht hat (KICE, 2012, S. 7). In diesem
Kapitel soll die koreanische Bildungsstruktur kurz dargestellt werden.

Das heutige koreanische Bildungssystem ist das Ergebnis einer langfristigen Entwicklung.

Die erste Schule wurde Taehak® genannt und im Jahr 372 in Goguryeo gegriindet. Goguryeo

war damals eines der drei Konigreiche Koreas. Der Lehrplan umfasste das Fach Ethik und

konzentrierte sich auf die Kultivierung der Moral bei den Schiiler/-innen. Taehak fungierte

auch als Weiterbildungsinstitut. Daher richtete sich die Bildung von Taehak auf die ganze

Bevolkerung. Die Grundlagen des Bildungskonzepts waren Konfuzianismus und

Buddhismus. In den drei Konigreichen Koreas waren die beliebtesten und géngigsten

Schulen die Seodang — private Grundschulen wihrend der Goryeo- und Joseon-Dynastie.

Highschool-Abschliisse und Hochschulbildung gibt es seit der Joseon-Dynastie (1392-1910)
in Seonggyungwan (ebd.). Wihrend der japanischen Kolonialherrschaft (1910-1945), die

sich direkt an die Joseon-Dynastie anschloss, leistete der damalige nationale Fiihrer von

Korea mit der ,,Bewegung fiir Unabhingigkeit durch Bildung* Widerstand gegen die

wachsende japanische Herrschaft. Schwerpunkt war es, zukiinftige Fithrungskréfte, welche

3 Taehak und Seodang sind andere Namen fiir ,,Schule®, die aus unterschiedlichen koreanischen
Epochen stammen.
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die nationale Unabhéngigkeit vorantreiben sollten, auszubilden. Im Jahre 1948, nach der
japanischen Kolonialzeit, richtete sich die Regierung mit Griindung der Republik Korea an
der demokratischen Bildung aus. Dariiber hinaus begann sie ein modernes Bildungssystem
zu etablieren. 1953 wurde eine Schulpflicht von sechs Jahren eingefiihrt. Der erste ,nationale
Lehrplan® Koreas wurde im Jahr 1954 aufgestellt (ebd.). Auf dessen Grundlagen entwickelte
sich das koreanische Bildungssystem weiter. Das Curriculum entwickelte sich entsprechend
dem gesellschaftlichen Wandel in Korea zwar Schritt fiir Schritt, jedoch dnderte sich die

Grundstruktur des koreanischen Bildungssystems nur langsam (sieche unten).

1.1.1 Bildungssystem

Heute ist das Ministry of Education (MOE) die zustindige Regierungsstelle fiir die
Formulierung und Umsetzung der Bildungspolitik in Korea. Die Regierung stellt Leitlinien
zu bildungspolitischen Fragen auf und gewdhrt finanzielle Unterstiitzung. Das koreanische
Bildungsverwaltungssystem ist stirker zentralisiert und hierarchisiert als in Deutschland. In
Korea gibt es eine deutliche Hierarchie zwischen dem Ministerium, den Schuldmtern und
den Schulen (KICE, 2012, S. 14). Dies fiihrt einerseits dazu, dass sich bildungspolitische
MaBnahmen rasch verbreiten und die jeweiligen Regionen schnell passende
Unterstiitzungen erhalten, anderseits haben die einzelnen Regionen und Schulen wenig
Autonomie.

In Korea gibt es das sogenannte 6-3-3-4-single-track-System (siehe Abbildung 1). Dieses
setzt sich aus 6 Jahren Grundschule, 3 Jahren Middleschool, 3 Jahren Highschool und 4
Jahren Hochschule bzw. Universitit zusammen. An der Universitdt werden Master und
Promotion erworben. Das single-track-System ist das Hauptmerkmal des koreanischen
Bildungssystems. Jeder Biirger soll (im Idealfall) den gleichen Bildungsweg durchlaufen,
iiber das gleiche Bildungsniveau verfiigen und eine primére, sekundére und tertidre Bildung

erhalten konnen (KICE, 2012, S. 8).
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Abbildung 1: Das koreanische Bildungssystem
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Quelle: KEDI & MOE, 2021a, S. 65

Seit 2012 erhalten Kinder ab 5 Jahren eine kostenlose Erziehung und Betreuung in
Kindertagesstitten und Kindergéirten. Die koreanische Regierung mochte kiinftig auch fiir
die Kinder von 3 bis 4 Jahren eine kostenlose friihkindliche Bildung, Betreuung und
Erziehung in Kindertagesstitten umsetzen. Das Curriculum der frithkindlichen Bildung,
Betreuung und Erziehung heifit ,,Nuri Curriculum®. Darin sind ein Bildungs- und ein

Betreuungscurriculum integriert. Zuvor waren diese Aufgaben getrennt: Der Kindergarten
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iibernahm die Bildungsaufgabe und die Kindertageseinrichtungen die Betreuungsaufgabe
(KICE, 2012).

Im Jahr 2021 gab es insgesamt 11.777 Schulen: 6.157 Grundschulen, 3.245 Middleschools
und 2.375 Highschools (Statistics KOREA Government Official Work Conference,
(29.10,2021). Die Schulpflicht in Korea betragt gegenwirtig 9 Jahre, davon 6 Jahre
Grundschule und 3 Jahre Middleschool. Wahrend dieser 9-jdhrigen Schulpflicht lernen die
Schiiler/-innen im ganzen Land auf der Basis des nationalen gemeinsamen
Grundcurriculums.

Die Highschool in Korea kann in die General High School, die dem allgemeinen Gymnasium
in Deutschland entspricht, und in die Vocational High School, die der deutschen
Berufsschule entspricht, eingeteilt werden. Bei der General High School kann wiederum
zwischen der General High School, der Special-Purposed High School und der Autonomous
High School unterschieden werden. Die Mehrheit der Schiiler/-innen besucht die General
High School, begabte und leistungsstarke Schiiler/-innen besuchen die Special-Purposed
High School* oder die Autonomous High School, weil sie sich dort besser fiir die
Eignungspriifung der Hochschule, die College Scholastic Ability Tests (vergleichbar mit
dem deutschen Abitur), vorbereiten konnen (KEDI & MOE, 2014b, S. 28-29). In Korea
entscheidet das Ergebnis der College Scholastic Ability Tests dariiber, welche Universititen
besucht werden konnen. Die koreanischen Universitdten unterscheiden sich in der Qualitat.
Je besser die Leistung der Schiiler/-innen im Test ist, desto besser die Universitit, die sie
spéter besuchen konnen. Mit dem Besuch einer renommierten Universitét sind gleichzeitig
weitgehend die Weichen fiir das spétere Berufsleben und das Einkommen gestellt. Daher
sind die Ergebnisse der College Scholastic Ability Tests fiir die weitere Bildungskarriere der
Heranwachsenden von entscheidender Bedeutung (KDI, 2009).

Die Hauptvorbereitung fiir die College Scholastic Ability Tests findet am Anfang der High
School-Zeit statt. Daher streben leistungsstarke Schiiler/-innen an, eine moglichst gute High
School zu besuchen. Die Vorbereitungen fiir die Eignungspriifung fangen bereits in der

Middleschool an (Kim, 2010a).

4 Die Special-Purposed High School bietet in der Regel einen spezielleren Lehrplan mit einem
Schwerpunkt z. B. in den Naturwissenschaften oder den Fremdsprachen und verfiigt iiber eine
grofere curriculare Autonomie. Etwa 10 % der Schiiler/-innen eines Jahrgangs besuchen eine
Special-Purposed High School.
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Die Schulpflicht, wie oben dargestellt, gilt in Korea bis zur Middleschool. Seit dem Jahr
2021 ist der Schulbesuch bis zur High School kostenfrei, der Besuch der
Bildungseinrichtungen im tertidren Bereich ist dagegen kostenpflichtig. Die Studiengebiihr
je Semester liegt zwischen ca. 2.000 bis 7.000 Euro. Sie ist u. a. von Fachrichtung und
Universitit abhingig.®

Wer in Korea Lehrer/-in in einem Kindergarten, einer Grundschule oder -einer
weiterfilhrenden Schule sein mochte, ist dazu verpflichtet, eine Lehrbefdhigung und einen
Bachelor-Abschluss nachzuweisen. Das Lehrergehalt in Korea ist je nach Arbeitsjahr und
Schulart unterschiedlich. Im Durchschnitt sind Einstiegsgehalter von Lehrer/-innen in Korea
zwar niedriger als in anderen OECD-Léndern, aber das durchschnittliche Gehalt, das
Lehrer/-innen nach 15 Jahren bekommen, ist hoher als das durchschnittliche Gehalt fiir

Lehrer/-innen der anderen OECD-Lénder.

Tabelle 1: Vergleich der jahrlichen Gehalter von Lehrer/-innen in Korea und OECD 2017 (in $)

Grundschule Middleschool Highschool
Einstiegsgehalt 30, 395 30.455 29.738
Korea
Nach 15 Jahren 53.405 53.465 52.747
Einstiegsgehalt 32.258 33.498 34.943
OECD
Nach 15 Jahren 45.004 46.780 48.697

Quelle: KEDI & MOE Pressemitteilung 11.09.2018

1.1.2 Bildungseinrichtungen

Die rund 21.198 Bildungseinrichtungen des formalen Bildungssektors in Korea, die in
Abbildung 1 dargestellt sind, wurden im Jahr 2021 von knapp 9 Millionen
Bildungsteilnehmern/-teilnehmerinnen besucht (KEDI & MOE, 2021c, S. 24, 34).

Die allgemeinen Schulen, die die Schulpflichtphase abdecken, befinden sich tberwiegend
in 6ffentlicher Tragerschaft. Von 6.157 Grundschulen sind 6.084 (98,8 %) in offentlicher
Hand und von 3.269 Middleschools sind es 2.636 (80,6 %). Von 2.499 High Schools sind
1.508 (60,3 %) in Offentlicher Tragerschaft (vgl. Tabelle 2). Im Gegensatz zu den

5 Ministry of Education Republic of Korea (MOE). Status der Highschool-Studiengebiihren
(Studiengebiihren und Eintrittsgebiihren) im Jahr 2018.
https://www.moe.go.kr/boardCnts/view.do?boardID=316&boardSeq=73634&lev=0&searchType=S
&statusYN=C&page=2&s=moe&m=030201&opType= 17.05.2019.
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allgemeinen Schulen befinden sich die Hochschulen Gberwiegend in freier Tragerschaft, von
381 Hochschulen sind dies 326 (85,5 %). Im Elementarbereich betragt die Quote der
Bildungseinrichtungen in freier Tragerschaft 41,5 Prozent (Tabelle 2).

Tabelle 2: Anzahl der Bildungseinrichtungen in Sidkorea nach Art der Tragerschaft 2021
(Gesamtzahl in %)

Anzahl der | Anzahl der | Anzahl der
Art der Schulen  in | Schulen in | Schulen in
Bereich Bilduneseinrichtun Insgesamt | nationaler! offentlicher freier
& & Tragerschaft Tragerschaft Tragerschaft
(national) (public) (privat)

. . 3 5.058 3.599
Elementarbereich Kindergarten 8.660 (0.03) (58.41) (41,56)
Primarbereich 17 6.067 73
6 Jahre Grundschule 6.157 (0,28) (98,54) (1,19)

. . 9 2.603 633
§eJl;1ﬁrrlgarbere1ch I Middleschool 3.245 (0,28) (80.22) (19.51)
Air & Corr. Middleschool 24 24 (100)
. 11 954 651
General High School 1.616 (0.68) (59.03) (40.28)
Special-Purposed High 8 117
School 161 4,97 (72,67) 36 (22,36)
Specialized High School 488 ( 516;/ 0 ( 4252219)
. 72
Sekundarbereich II Autonomous High School 110 (65.45) 38 (34,55)
S i Air & Corr. High School 42 42 (100)
Civic High School 3 1(0,33) 2 (0,67)
Trade High School 7 7(100)
Miscellaneous School 72 (2278) ( 473 ‘;2) (28)
Sonderschule (6-3-3)Jahre 187 (2567) ( 499 220) 90 (48,13)
. 2 7 125
TE Junior College 134 (1,49) (5.22) (93.28)
RT Fach- - —— 2 2 :
- Distance University
IA HOChSChUIe (Junior College Course) ! 1(100)
REIY [ Cyber University
College)2-3 - 2 2 (100)
(Junior College Course)
B Jahre 5
E College in the Company 5 5(100)
R (Junior College Course)
L 33 1 156
}5 University 190 (17,37) (0,53) (82,11)
C Uni it Univ. of Education 10 10 (100)
H fuversita Industrial University 2 2 (100)
(BA) -
4 Jahre Technical College
(Junior College Course + 1 1 (100)
Undergraduate Course)
Air & Corr. University 1 1(100)
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Anzahl der | Anzahl der | Anzahl der
Schulen  in | Schulen in | Schulen in
. Art der : N . .
Bereich Bilduneseinrichtun Insgesamt nationaler offentlicher freier
ung & Tragerschaft Tragerschaft Tragerschaft
(national) (public) (privat)
Miscellaneous School
TE (Undergraduate Course) 2 1(50) 1(50)
. - Distance University
RT én/;\;ersnat (Undergraduate Course) ! 1(100)
eir | 4 Jahre Cyber University 17 17 (100)
RER (Undergraduate Course)
College in the Company
Eg (Undergraduate Course) 3 3 (100)
IC Specialization College 3 3 (100)
H Polytechnic College 9 9 (100)
Graduate School (MA/Doktor)
MA: 23 Jahre {1.174} {232} {10} {932}
Insgesamt 21.198 104 15.339 5.755

- Quelle: KEDI & MOE 2021c¢

- Die Schulnamen, die nicht ohne Weiteres auf Deutsch iibersetzt werden konnen, sind auf
Englisch aufgefiihrt

- {...} wird nicht zur Gesamtzahl gerechnet

- 1 Nationale Tragerschaft bedeutet, die Finanzierung unterliegt dem Staat (der
Bundesregierung), bei o6ffentlicher Trigerschaft wird die Finanzierung von den Provinzen
(den Bundeslidndern) oder Gemeinden/Kommunen iibernommen.

1.1.3 Bildungsausgaben

Die im Folgenden herangezogenen Vergleichsdaten zu den Bildungsfinanzen der OECD-
Staaten beziehen sich auf das Jahr 2018. Korea gab in diesem Jahr mit einem BIP-Anteil von
5,1 Prozent mehr flr Bildungseinrichtungen aus als andere OECD-Staaten (OECD-
Durchschnitt: 4,9 %). Dabei ist aber der staatliche Anteil in 2018 mit 3,8 Prozent des BIP
niedriger als der OECD-Durchschnitt mit 4,1 Prozent (MOE; Pressemitteilung 15.09.21).

Tabelle 3: Bildungsausgaben 2018 nach Bildungsbereichen und Finanzierungsstruktur (BIP-Anteil
in %)

Primar- und . .
Sekundarbereich Tertidrer Bereich Gesamtbereich
‘ P . P . i
Gesamt | Regienung | 1y | Gosamt | Regienng | L) | Gesamt | Regienwng |
Korea 3,5 3,1 0,4 1,6 0,6 0,9 5,1 3,8 1,3
OECD 3.4 3,1 0,3 1,4 0,9 0,4 4.9 4,1 0,8

Quelle: MOE Pressemitteilung 15.09.2021
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2021 betrugen die Ausgaben des MOE (Ministry of Education) 75.468 Milliarden Won.®
Der Anteil des Budgets des MOE am staatlichen Gesamthaushalt ging damit zwar von
16,4 Prozent im Jahr 2014 auf 16,0 Prozent im Jahr 2021 zurlick, jedoch ist das
Gesamtvolumen der Ausgaben des MOE aufgrund des Wachstums der Wirtschaftsleistung
im selben Zeitraum von 24.633 Milliarden Won auf 75.468 Milliarden Won gestiegen
(KEDI & MOE, 2014a, S. 53; KEDI & MOE 2021a).

Tabelle 4: Staatlicher Gesamthaushalt gegen Ausgaben fiir MOE (in Mrd. Won)

| Genmthaushals () | AW BEMOB®) | esamthaushal (/A)
2010 | 211.992 41.627 19,6 %
2014 | 309.692 50.835 16,4 %
2021 | 459.880 75.468 16,0 %

Quelle: KEDI & MOE 2014a: KEDI & MOE 2021c¢

Die Ausgaben je Bildungsteilnehmer/-in im Primar- und Sekundarbereich und im tertidren
Bereich stiegen von 11.047, 12.202 bzw. 10.109 US-Dollar ausgehend vom Jahr 2015 auf
jeweils 12.535, 14.978 bzw. 12.914 im Jahr 2018 (Tabelle 5).

Die absoluten Bildungsausgaben pro Teilnehmer/-in vom Primarbereich bis zum tertidren
Bereich lagen 2011 in Korea kaufkraftbereinigt mit 8.382 US-Dollar unter dem OECD-
Durchschnitt (9487 US-Dollar). Aber die absoluten Bildungsausgaben pro Teilnehmer/-in
vom Primarbereich bis zum tertiaren Bereich lagen 2018 in Korea deutlich Giber dem OECD-
Durchschnitt (KEDI & MOE, Pressemitteilung 09.09.2014, MOE, Pressemitteilung
15.09.2021).

6 Das BIP betrégt in Korea 2019 1.629,53 Milliarden US-Dollar (1.481,29 Milliarden Euro).
https://de.statista.com/statistik/daten/studie/14404/umfrage/bruttoinlandsprodukt-in-suedkorea/
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Tabelle 5: Jahrliche Ausgaben fir Bildungseinrichtungen pro Schiiler/-in bzw. Studierenden in
Korea (in US-Dollar)

Jahr Primarbereich Sekundarbereich Tertidrer Bereich
2007 Korea 5.437 7.860 8.920
OECD 6.741 8.267 12.907
Korea 6.601 8.060 9.972
2010 OECD 7.974 9.014 13.528
2011 Korea 6.976 8.199 9.927
OECD 8.296 9.280 13.958
2015 Korea 11.047 12.202 10.109
OECD 8.631 10.010 15.656
2018 Korea 12.535 14.978 12.914
OECD 9.550 11.192 11.680

Quelle: KEDI & MOE 2014a; KEDI & MOE Pressemitteilung 11.09.2018; MOE
Pressemitteilung 15. 09. 2021.

1.1.4 Bildungsbeteiligung

Aktuelle und zukinftige bildungsrelevante Altersgruppen (Kohortenstarke) stellen die
Grundlage fir bildungsplanerische Entscheidungen dar. Deshalb ist die demografische
Entwicklung der Bevolkerung bei der Beschreibung des Bildungssystems von besonderer
Bedeutung.

Aufgrund der sinkenden Geburtenrate in Korea wird von 2010 bis 2030 ein starker Riickgang
der Schileranzahl an allen Bildungseinrichtungen prognostiziert. Laut MOE wird sich die
Anzahl der Schiiler/-innen an Grundschulen, Middleschools und Highschools von 2010 bis
2030 deshalb ebenfalls stark verringern (siehe Abbildung 2). Faktisch ist die Anzahl der
Grundschiler/-innen von 3.299.094 im Jahr 2010 auf 2.672.340 im Jahr 2021 bereits
deutlich zuriickgegangen (vgl. KEDI & MOE 2021c, S. 32).

Abbildung 2: Entwicklung der Zahlen der Schiiler/-innen an Bildungseinrichtungen nach Jahren

(in Tausend)

4,000
3,000
2,000
l = l =
0
Gundschulen Middle School High School
m 2010 m2030

Quelle: KEDI 2013b
29



Rund 9,1 Millionen Kinder und Jugendliche nahmen im Jahr 2021 Bildungsangebote in
Kindergérten (582.572), Grundschulen (2.672.340), Middleschools (1.350.770),
Highschools (1.299.965) und Hochschulen (3.201.561) wahr (vgl. KEDI & MOE 2021c, S.
24, 34).

Obwohl die Zahl der Teilnehmer/-innen an Angeboten in Grundschulen und Middleschools
aufgrund der demografischen Entwicklung seit 2000 deutlich gesunken ist, bleibt die Zahl
der Bildungsteilnehmer/-innen an Hochschulen durch die Bildungsexpansion von rund 3,3
Millionen Studierenden im Jahr 2000 auf rund 3,2 Millionen im Jahr 2021 fast unveridndert
(KEDI & MOE, 2021a S. 11).

Entsprechend diesen Zahlen besuchten 2021 98,4 Prozent der 6- bis 11-Jdhrigen die
Grundschule, 97,9 Prozent der 12- bis 14-Jdhrigen die Middleschool, 96,1 Prozent der 15-
bis 17-Jdhrigen die Highschool und 71,5 Prozent der 18- bis 21-Jéhrigen die Hochschule
(KEDI & MOE, 2021a, S. 11). Die hohen Bildungsbeteiligungsquoten gehen mit relativ
niedrigen Schul- und Studienabbrecherquoten einher. Die Abbrecherquote lag in Korea in
2020 bei 0,4 Prozent an Grundschulen, 0,5 Prozent an Middleschools, 1,1 Prozent an
Highschools und 6,6 Prozent an Hochschulen (ebd., S. 14). Der Anteil der Personen, die 12
Jahre nach der Einschulung in die Grundschule tiber keinen Abschluss des Sekundarbereichs
Il verfligen, lag im Jahr 2021 bei 2 Prozent bei den 25- bis 34-Jahrigen (KEDI & MOE,
2021a8S. 52).

Im internationalen Vergleich lag die Bildungsbeteiligungsquote in Korea im Jahr 2019 in
allen Bereichen (iber dem OECD-Durchschnitt. So waren in 2019 93,3 Prozent der 3- bis 5-
Jahrigen, 99,3 Prozent der 6- bis 14-Jéhrigen, 83,9 Prozent der 15- bis 19-Jdhrigen und
49,7 Prozent der 20- bis 24-Jéhrigen in einer Bildungseinrichtung oder in einer Ausbildung
(vgl. Tabelle 6). Die Studienanféngerquote lag 2020 in Korea mit 69,8 Prozent der 25- bis
34-Jahrigen (Master eingeschlossen) Gber dem OECD-Durchschnitt von 45,5 Prozent (MOE
Pressemitteilung 15.09.2021)

Tabelle 6: 2019 Bildungsbeteiligungsquoten nach Alterskohorten in Korea und OECD-Durchschnitt

3bis5 6 bis 14 15 bis 19 20 bis 24
Korea 93,3 % 99,3 % 83,9 % 49,7 %
OECD 87,0 % 98,6 % 83,5 % 40,9 %

Quelle: MOE Pressemitteilung 15.09.2021
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1.1.5 Bildungsstand der Bevolkerung

Ein hoher Bildungsstand der Bevolkerung spielt eine entscheidende Rolle fur den
internationalen Wettbewerb und ist eine bedeutende Voraussetzung fir die
Wirtschaftsentwicklung. Der Bildungsstand der Bevolkerung lésst sich an erreichten
Bildungsabschliissen bemessen.

Der Kohortenvergleich weist darauf hin, dass sich der Bildungsstand der koreanischen
Bevolkerung in den letzten Jahrzehnten stark erhéht hat. In Korea erwarben 2020 89 Prozent
der 25- bis 64-Jahrigen einen Abschluss im Sekundarbereich Il. Der Anteil der Personen mit
diesem Abschluss ist bei den 25- bis unter 34-Jahrigen mit 98 Prozent hoher als bei den 25-
bis unter 64-Jahrigen mit 89 Prozent (Tabelle 7). Gleichzeitig ist der Anteil der Personen mit
Hochschulabschluss bei den Jiingeren im Vergleich zu den A Iteren stark gestiegen. Tertiére
Abschlisse haben 70 Prozent der 25- bis 34-Jéahrigen erlangt, wahrend es in der
Alterskohorte der 25- bis 64-Jahrigen 50 Prozent sind (Tabelle 7). Der Anteil der
Bevolkerung mit einem Abschluss im Sekundarbereich Il und mit tertifrem
Bildungsabschluss war 2020 im Vergleich zum OECD-Durchschnitt am hochsten (MOE
Pressemitteilung 15.09.2021).

Tabelle 7: Bildungsabschlisse der Bevdlkerung 2020 nach Altersgruppen und im Vergleich zu
Daten von OECD und EU (in %)

Bildungsabschliisse der Bevolkerung

Altersgruppen 25-64 25-34
Abschluss des Sekundarbereichs 11

OECD-Durchschnitt 83 85
EU-Durchschnitt 83 88
Korea 89 98
Tertiéire Abschliisse

OECD-Durchschnitt 40 45
EU-Durchschnitt 37 45
Korea 50 70

Quelle: OECD 2021. Education at a Glance 2021. https://www.oecd.org/education/education-at-a-
glance/EAG2021 Annex3 ChapterA.pdf

1.2 Nationaler Lehrplan
In diesem Kapitel wird der nationale Lehrplan in Korea und seine Richtlinien vorgestellt.

Die Bildungsinhalte des Lehrplans sind ein wichtiger Ausgangspunkt bzw. die zentrale Folie
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fiir das auBerunterrichtliche Lernen der Schiiler/-innen und damit fiir die gesamte Gestaltung
ihres Subjektiven Bildungsraumes. In diesem Zusammenhang wird der Inhalt des Lehrplans

der Middleschool, welche die Zielgruppe der vorliegenden Arbeit ist, vorgestellt.

1.2.1 Rolle des Staates, der Regionen und Schulen im Lehrplan

Traditionell wird der nationale Lehrplan in Korea vom Staat organisiert und seine
Durchfiihrung iiberwacht. Das Ministry of Education gibt nationale Standards fiir den
Lehrplan bekannt, der einem gemeinsamen nationalen Bildungsstandard folgt.
Schulaufsichtsbehorden der Metropolen und Provinzen schlagen (ergénzende) Richtlinien
zur Umsetzung des nationalen Lehrplans vor. Schulen arbeiten basierend auf diesen
Richtlinien, entwickeln aber darauf aufbauend ihre eigenen Lehrplidne, welche die
padagogischen Bediirfnisse der Region und der Schiiler/-innen beriicksichtigen und die

Eigenheit der Schule widerspiegeln (KICE, 2012, S. 13 f.).

Abbildung 3: Stufen und Status des nationalen Lehrplans

nationaler Lehrplan
- Ministry of Education

Richtlinien zur Organisation und Durchfiihrung
des nationalen Lehrplans

- Schulaufsichtsbehorden der Metropolen und der Provinz

- Schule

schulischer Lehrplan J

Quelle: KICE 2012, S. 14

1.2.2 Lehrplanentwicklungsprozess

Der nationale Lehrplan in Korea, der allgemeine Richtlinien fiir die Fécher und auch fiir die
aufserfachlichen Aktivititen an den Schulen enthélt, wurde in der Zeit von 1954 bis heute
alle sieben bis zehn Jahre {iberarbeitet. Das Einsetzen der Globalisierung und die rasche
Entwicklung der Informationsgesellschaft von Mitte bis Ende der 1990er Jahre an machten

fortlaufende Anpassungen im nationalen Lehrplan notwendig. Obwohl das Ministry of
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Education tber die Entwicklung des Lehrplans entscheidet, waren die Akteure der
Lehrplanentwicklung bei jeder Revision immer wieder andere. Die letzte im Zusammenhang
mit dieser Arbeit relevante Uberarbeitung des Lehrplans erfolgte im Jahr 2009.7 Er legt den
Schwerpunkt auf die Lehrplanung der einzelnen Schule und fordert ein, dass die Schule
mithilfe der nationalen und regionalen Lehrpline den Lehrplan selbststindig entwickelt
(KICE, 2012, S. 14 ff.). Im Gegensatz zu vorherigen Lehrplanen wurden die Lehrpliane 2009
von Universitatsprofessoren/-professorinnen und Forschern/Forscherinnen erarbeitet. Dabei
wurden auch die Bediirfnisse der Lehrer/-innen verschiedener Ficher und Schulstufen
starker berticksichtigt (KICE, 2012, S. 15). Der Kerninhalt des Lehrplans bezieht sich darauf,
dass die Schulen den Schiiler/-innen einen geeigneten Raum bieten, Demokratie zu erleben
und zu lernen, sich an gesellschaftlichen Entscheidungen zu beteiligen und Verantwortung
zu libernehmen. Entsprechende Lernprozesse sollen alle Lehrer/-innen in den Unterricht

integrieren und damit zur Personlichkeitsbildung der Schiiler/-innen beitragen.

1.2.3 Leitlinien des nationalen Lehrplans

Die allgemeinen Leitlinien des 2009 iiberarbeiteten nationalen Lehrplans sehen fiir die
Schulen folgende Punkte vor (MOST, 2011, S. 2; zu spezifischen Zielen des Lehrplans fiir
die Middleschool siche den Abschnitt 1.2.5):

A) Erarbeitung eines Curriculums, in dem Kreativitit und Charakter in Harmonie

miteinander kultiviert werden konnen.

" Der in 2009 iiberarbeitete Lehrplan ist der Lehrplan, der fiir die Schiiler/-innen galt, die im
empirischen Teil untersucht wurden. Der neueste Lehrplan wurde 2015 iiberarbeitet und ist 2018 fiir
Middleschools in Kraft getreten. Die grofite Neuerung in diesem Lehrplan ist die Integration der
Bildung im Bereich der Geisteswissenschaft und Naturwissenschaft. (Schiiler/-innen der High
School in Korea werden ab der zweiten Klasse getrennt unterrichtet, indem sie einen geistes- oder
naturwissenschaftlichen Lehrplan wihlen. Das iiberarbeitete Curriculum hat beide inhaltlichen
Richtungen integriert.) Daneben wird darin nun die Stirkung der IT-Kompetenzen verfolgt. Die
meisten Anderungen konzentrieren sich auf die Sekundarstufe II. Im Falle des Lehrplans der
Middleschool sind die Bildungsziele gegeniiber dem dieser Arbeit zugrundeliegenden Lehrplan
nahezu unverindert. Die groBte Anderung im Lehrplan der Middleschool ist die Einfiihrung des
Freisemestersystems. Das ist ein Semester, in dem Schiiler/-innen ihre Karrierewege dadurch frei
erkunden konnen, dass sie wahrend eines Semesters nur Unterricht fiir Hauptfacher enthalten und
sich in der restlichen Zeit an verschiedenen praxisbezogenen Aktivititen beteiligen. Samtliche
Verdnderungen des neuen Lehrplans verdndern nichts an der Basis der vorliegenden Studie.
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B) Entwicklung eines gemeinsamen Lehrplans, der sich auf den Zeitraum von der ersten
Klasse der Grundschule bis zur dritten Klasse der Middleschool bezieht und eines
Wahllehrplans fiir die Schiiler/-innen der Highschool.

C) Die Fécher des gemeinsamen Lehrplans sollen unter Beriicksichtigung von
Bildungszielen, Bildungsinhalten, Methoden und im Verhiltnis zur Lebensweise der
Schiiler/-innen nach Aufgabenfeldern (Koreanisch, Sozialkunde [einschlieBlich
Geschichte/Ethik], Mathematik, Wissenschaft/Technik, Haushalt, Sport, Kunst
[Musik/Kunst], Englisch, Wahlfach) umstrukturiert werden.

D) Verringerung der iibermifBigen Lernbelastung auf ein angemessenes Niveau und
Sicherstellung sinnvoller Lernaktivitdten durch den Ausbau des Schwerpunktfachsystems
(Leistungskurse) z. B. durch die Reduzierung der Fiacheranzahl, die pro Semester in der
Middleschool oder Highschool unterrichtet werden.

E) Durch die Kombination bestehender ,,discretional activities™ (KICE, 2012, S. 18) und
auBerschulischer Aktivititen sollen ,kreative Erlebnisaktivitidten (ebd.) entstehen, damit die
Schiiler/-innen iiber lebensweltbezogenes Lernen mehr Praxiserfahrung sammeln kénnen.
Der Ausdruck ,.kreative Erlebnisaktivitit® ist direkt aus dem Koreanischen tibersetzt und
bezieht sich auf die Forderung, dass die Schiiler/-innen nicht nur, wie es sonst héaufig iiblich
ist, Unterrichtsinhalte iiber Auswendiglernen verinnerlichen sollen, sondern auch darin
gefordert werden sollen, sich Lernstoff selbststindig anzueignen und Kreativitit zu
entwickeln (siehe den folgenden Abschnitt 1.2.4).

F) Starkung der Qualititsmanagementsysteme des Curriculums durch Evaluation des

Schulcurriculums, Umsetzung der landesweiten Leistungsevaluation etc.
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Abbildung 4: Hauptleitlinie des 2009 Uberarbeiteten nationalen Lehrplans

i A Charakter
Grundrichtung Kreativitit arakter
des Lehrplans (Personlichkeit)

Zwei Bereiche

des Lehrplans
Organisation des Gemeinsamer Lehrplan:
Lehrplans Sl ahre Wahl Lehrplan:

3 Jahre (High School)
(Grundschule bis Middleschool)

Quelle: KICE 2012

1.2.4 Extracurriculare Aktivititen im Lehrplan

Das Curriculum von 2009 bezieht sich auf die Unterrichtsficher wie auch auf die
extracurricularen Aktivititen an den Schulen. Diese wurden bis zum filinften Lehrplan
»Sonderaktivititen™ genannt, ab dem siebten Lehrplan gab es neben den Sonderaktivititen
die ,,discretional activities”. In dem 2009 {iberarbeiteten Lehrplan wurden diese beiden
kombiniert und werden nun als , kreative Erlebnisaktivitidten* bezeichnet. Dabei handelt es
sich um extracurriculare Aktivitdten, die den Lehrplan ergéinzen. Das Ziel der Einfiihrung
solcher Aktivitaten ist es, zukunftsorientierte Individuen auszubilden, die Kreativitit,
Personlichkeit und praxisbezogenes Wissen besitzen. Auflerdem teilen diese ihre
Fahigkeiten miteinander und sorgen fiir andere (,Teamgeist, vgl. MOST 2011, S. 427 f.).
Die kreativen Erlebnisaktivititen umfassen autonome Aktivititen (Arbeit in der
Schiilervertretung, Organisation des  Schulprogramms usw.), Club-Aktivititen
(wissenschaftliche oder kiinstlerische Arbeitsgemeinschaften usw.), ehrenamtliche
Tatigkeiten (Unterstiitzung im Pflegeheim, Umweltschutzprogramm usw.) und

Karriereaktivititen (Aktivititen zur Berufs- und Studienorientierung usw.).
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Abbildung 5: Bereiche kreativer Erlebnisaktivitaten

autonome Club-
Aktivitaten Aktivitaten
Karriere-

ehrenamtliche

Tatigkeiten

Quelle: KICE 2012

13,4 Prozent (780 Stunden von 5.828) der Gesamtanzahl der Unterrichtsstunden in der
Grundschule werden mit solchen kreativen Erlebnisaktivitdten verbracht, 9,1 Prozent in der
Middleschool (306 Stunden von 3.366) und 11,8 Prozent in der Highschool. Die Schule kann
selbststindig die Zeit fir diese Aktivititen festlegen. Sie kann verwandte Facher und
Teilbereiche mit kreativen Erlebnisaktivititen kombinieren (KICE, 2012, S. 31). Zum
Beispiel kann vonseiten der Schule aus entschieden werden, mit den Schiiler/-innen fiir das
Fach Biologie einen Nationalpark zu besuchen, um das biologische Wissen zu erweitern.

Das Niveau und die Ergebnisse der Beteiligung an kreativen Erlebnisaktivititen werden an
den einzelnen Schulen im Detail fiir jeden Schiiler/jede Schiilerin kontinuierlich
dokumentiert, ebenso die Art der Aktivititen. Diese Dokumente werden als wichtiges
Material beim Schulwechsel, fiir den Ubergang zur weiterfiihrenden Schule und auch fiir
den Hochschulzugang verwendet (MOST, 2011, S. 436). Die kreativen Erlebnisaktivititen

spielen neben dem Zeugnis eine sehr wichtige Rolle.

1.2.5 Lehrplan der Middleschool
Die Zielgruppe der Befragung sind in der vorliegenden Arbeit Schiiler/-innen der Middle
school. Deswegen wird in diesem Kapitel der Lehrplan der Middleschool ausfiihrlicher

vorgestellt.

Bildungsziele
Aufbauend auf dem Curriculum fiir die Grundschule zielt der Lehrplan in der Middleschool

auf folgende Punkte (MOST, 2011, S. 6):
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A) Forderung einer gesunden und harmonischen Entwicklung von Kérper und Geist bei den
Schiiler/-innen. Sie sollen dazu motiviert und angeregt werden, ihre Talente zu entdecken
und iiber mogliche Berufe bzw. Karrierewege fiir sich nachzudenken, indem sie vielfaltige
Erfahrungen und Wissen aus den unterschiedlichsten Fachern und Berufsbereichen
vermittelt bekommen;

B) Entwicklung des kreativen Denkens durch grundlegende Fahigkeiten und
Problemlésungskompetenz, die fiir das Lernen und das tigliche Leben bendtigt werden,;

C) Verstehen verschiedener Kulturen und Werte auf Basis eigener kultureller Erfahrungen;
D) Herausbildung einer hohen Kommunikationsfahigkeit und die Entwicklung von

Kompetenzen und Haltungen eines demokratischen Biirgers.

Grundsditze fiir den Lehrplan der Middleschool

Um diese Ziele zu erreichen, wurden im nationalen Lehrplan fiir die Middleschool einige
Regeln und Grundlagen formuliert, die den Schulen flexible Moglichkeiten der Umsetzung
an die Hand geben (MOST, 2011, S. 7 f.):

A) Die Schule muss die Fécher fiir die gesamte Middleschool-Zeit, fiir jedes Schuljahr und
fiir jedes Semester im Voraus organisieren und die Schiiler/-innen in jedem Semester, in
jedem Schuljahr iiber die Facher informieren.

B) Die Schule kann die Organisation der Facher und der Unterrichtszeit selbststindig
gestalten.

C) Den einzelnen Schulen ist es erlaubt, die Anzahl der Unterrichtsstunden pro Fach um
20 Prozent zu  erhohen oder zu  verringern. (Allerdings konnen  die
Standardunterrichtsstunden der Facher Sport und Kunst nicht reduziert werden.)

D) Fiir die Lerneffektivitdt muss die Anzahl der Fiacher pro Semester unter 8 liegen. Sport
und Kunst (Musik/Bildende Kunst) zdhlen nicht zu diesen 8 Fachern.

E) Es miissen mindestens 2 Wahlfacher angeboten werden, um dem Wahlrecht der Schiiler/-
innen zu entsprechen.

F) Die Schule kann im Rahmen der Richtlinien zur Organisation und Durchfiihrung der
Schulaufsichtsbehdrden der Metropolen und Provinzen neue Wahlfiacher einfiihren, wenn
sie bendtigt werden.

G) Die Schule muss fiir die Berufswahl, Berufserkundung und Bildungslaufbahn der

Schiiler/-innen Berufsorientierungs- und Studienorientierungsprogramme in den Lehrplan
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implementieren. Berufsorientierungs- und Studienorientierungsprogramme gehdren nicht zu
den Féachern, sondern zu den kreativen Aktivitéten.
H) Wenn Schiiler/-innen an ihrer alten Schule in einem bestimmten Fach nicht unterrichtet

wurden, muss die jeweilige neue Schule entsprechende zusétzliche Kurse anbieten.

Inhalte und Organisation des koreanischen Lehrplans der Middleschool

Der Lehrplan der Middleschool besteht wie bereits hervorgehoben aus den Fachern und den
kreativen Erlebnisaktivitidten. Die Facher sind Koreanisch, Moral Education/Sozialkunde
(einschlieBlich Geschichte), Mathematik, Naturwissenschaft/Technik und Hauswirtschatft,
Sport, Kunst, Musik, Englisch. Hinzu kommen Wahlfacher. Wahlpflichtficher sind
Chinesisch, Informatik, Umwelt und Green Growth, Fremdsprachen (Deutsch, Franzosisch,
Spanisch, Chinesisch, Japanisch, Russisch und Arabisch), Gesundheitserziechung, Karriere
und Beruf. Die kreativen Erlebnisaktivititen gliedern sich in autonome Aktivititen, Club-
Aktivititen, ehrenamtliche Tatigkeiten und Karriere-Aktivititen (KICE, 2012, S. 25 f.).
Eine Unterrichtseinheit umfasst in der Middleschool 45 Minuten. Der Lehrplan kann je nach
Wetter und Jahreszeit, Entwicklungsstand der Schiiler/-innen, Lerninhalt und schulischer
Situation flexibel gestaltet werden. In Tabelle 8 sind die Stunden fiir die jeweiligen Facher

bzw. Aktivitéten fiir die 1.-3. Klasse der Middleschool (7.-9. Klasse) aufgelistet.

Tabelle 8: Organisation und Zeitaufteilung in der Middleschool

Einstufung 1.-3. Klasse der Mifidleschool
(7.-9. Klasse) Unterrichtsstunden
Koreanisch 442
Sozialkunde (einschlieB3lich Geschichte)/ 510
Moral Education
Mathematik 374
Facher | Naturwissenschaft/ Technik und Hauswirtschaft 646
Sport 272
Musik/Kunst 272
Englisch 340
Wahlfdcher 204
Kreative Aktivitdten 306
Gesamtanzahl der Unterrichtsstunden 3.366

Quelle: KICE 2012
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Um die Realisierung des nationalen Lehrplans anschaulich zu machen, will ich im Folgenden
ein Beispiel anfithren. Die folgende Tabelle 9 bezieht sich auf den Lehrplan der B
Middleschool. In der ausgewidhlten Schule wurde die Fragebogenstudie im Rahmen dieser

Arbeit durchgefiihrt.

Tabelle 9: Dreijahreslehrplan fur ab 2011 eingeschulte Schiler/-innen der B Middleschool®

1. Klasse 2. Klasse 3. Klasse +
Verteilung Bk | L] 2 | L | 2] L |2 S“‘m“ci‘f“ Stunden
Stunden | Halb- | Halb- | Halb- | Halb- | Halb- | Halb- Fichern von Basis
jhr | jahr | jahr | jabr | jhr | jahr Stunden
Koreanisch 442 85 85 68 68 68 68 442
Gesellschaft 85 85
g}:llschaﬂs- Geschichte 510 85 85 510
Ethik 85 85
Mathematik 374 68 68 68 68 85 85 442 +68
Naturwissenschaft/ | Naturwissenschaft 46 51 51 68 68 68 68 s
P Technik/ Familie Technik/ Familie 85 85 -102
h% Sport 272 51 51 k% 51 51 k% 272
Musk 68 68
Kunst Kunst 272 & & 272
Englisch 340 68 68 68 68 68 68 408 +68
Hanmun
.. . 34 4
) (chinesische Schriff)
Wahlficher pa— 204 U U 170
Japanisch 17 | 17
Autonome Aktivitit 10 10 9 9 10 7
Kleallve AG - - 17 17 17 17 17 17 -
Aktivititen Ehrenamiliche 7017181 8| 71|10
Aktivitit
FEfc. 17 17 17 17 17 17
Gesamte Stunden 3346 3346 3346
Gesamte Stunden im Halbjahr 561 | 561 | 561 | 561 | 561 | 561 3346
Gesamte Ficher im Halbjahr 8 8 8 8 8 8 48

1.3 Bewertungssystem der Schiilerleistungen

Auf der Basis des Lehrplans werden die Schiiler/-innen darin bewertet, inwieweit sie die

Lernziele des jeweiligen Fachs erreicht haben und wie ihre Lernprozesse verlaufen sind. Die

Bewertungspldne werden jedes Jahr vom Lehrplanrat der Schulen erstellt. Zu den

Bewertungspldanen gehoren Angaben zum Priifungsumfang, zu Haufigkeit und Art (Methode)
der Priifung, zum Bewertungssystem (Bewertungsmethode) und Ergebnisnutzungsplan (die

Bewertungsergebnisse werden als Basis fiir die Verbesserung des Unterrichts genutzt) und

8http://www.hyupsung.ms.kr/board/view.do?boardld=BBS_0000001&menuCd=MCD 0000000000
00005881 &startPage=1&dataSid=986616
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zu den Methoden. Die Bewertungspline werden dann im Verwaltungsausschuss fiir
Zeugnisse beraten und schlieBlich durch die Schulleitung beschlossen (KICE, 2012).
Seitens der Schule wird neben den Lernleistungen auch die Entwicklung der Personlichkeit
eines/r Schiilers/-in bewertet. Daher beziehen sich die verschiedenen Assessmenttools und
die Methodik der Einstufung auch auf die Kreativitdts- und Personlichkeitsbildung, die
zurzeit in der koreanischen Bildungspolitik eine mafigebliche Rolle spielen. Auf der Basis
von Leistungsbewertungen sollen zudem Problemldsungsfihigkeit und kritisches Denken
beurteilt werden. Dabei werden die Lernprozesse und das Leistungsergebnis der Schiiler/-
innen in den Klassen (wéhrend des Unterrichts) berticksichtigt (KICE, 2012). Bewertungen
zu Aktivitdten im Unterricht von Primar Schiiler/-innen werden schriftlich aufgezeichnet,
damit Status und Fortschritt der Schiiler/-innen leicht identifiziert werden kdnnen. Die
Bewertungsergebnisse werden am Ende des Semesters in beschreibender Form zusammen
mit den Noten im Zeugnis aufgefiihrt (ebd.).

Das MOE hat im Jahr 2012 ein neues Bewertungssystem fiir die Sekundarstufe eingefiihrt.
Zuerst wurde dieses bei den Schiiler/-innen der Middleschool angewendet. Danach wurde
das neue Bewertungssystem ab 2014 auch in der Highschool eingefiihrt. Bis 2013 wurden
in der Highschool die Noten jedes einzelnen Faches nach einer 9-stufigen Skala (Stanine)
vergeben (KICE, 2012), jetzt umfasst das Bewertungssystem nur noch 5 Stufen.

Dem neuen Bewertungssystem liegt ein Wechsel von einem ,norm-referencing‘-System zu
einem kriterienorientierten zugrunde. Wurden die Leistungen bisher im Vergleich zu den
Leistungen anderer Schiiler/-innen bewertet, so wird beim criterion-referencing auf ein
solches Ranking verzichtet. Beim kriterienorientierten Vorgehen werden die Leistungen aller
Schiiler/-innen anhand eines vordefinierten Satzes von Kriterien oder eines zu erreichenden
Standards bewertet und nicht mit der Leistung der anderen Schiiler/-innen verglichen. Das
Ziel dieser Tests ist es, zu priifen, ob die Schiiler/-innen bestimmte Féhigkeiten oder
Fertigkeiten besitzen oder nicht. Damit entspricht dieses System jenem, das in Deutschland
unter dem Begrift der Bildungsstandards diskutiert wird (Klieme et al., 2003; Klieme, 2004;
Wernstedt & John-Ohnesorg, 2009). Fiir diesen Wechsel im Bewertungssystem gibt es
mehrere Griinde, dazu gehdren u. a. folgende (sieche KICE, http://asa.kice.re.kr/achi/

introView.do):
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* Das vorherige Bewertungssystem, in dem die Leistungen der Schiiler/-innen nach Rang
bewertet wurden, flihrte zu Konkurrenz zwischen den Schiiler/-innen und tibermiBigem
Stress. Dadurch litt die Zusammenarbeit. Es ist unter diesen Voraussetzungen nur schwer
moglich, einen vielféltigen Lehrplan nach Fahigkeit, Talent und Interessen der Schiiler/-
innen zu betreiben.

* Bei dem neunten nationalen Lehrplan, der im Jahr 2009 iiberarbeitet worden ist, liegt der
Schwerpunkt bei der Verantwortung der einzelnen Schulen und der individuellen Férderung.
Um dies erfolgreich umzusetzen, ist ein kriterienorientiertes Bewertungssystem erforderlich,
das iiber das Leistungsniveau (Achievement Levels) eines einzelnen Schiilers/einer
einzelnen Schiilerin exakt informieren kann, unabhingig davon wie das Leistungsniveau der

restlichen Klasse ist.

Im Zeugnis der weiterfiihrenden Schulen stehen Informationen {iber den Leistungsstand in
einer fiinfstufigen Skala (A, B, C, D und E), Punktezahlen, Mittelwerte,
Standardabweichungen und die Anzahl der Schiiler/-innen pro Fach. Die Facher Musik und
Kunst werden in einer dreistufigen Skala (A, B, C) dokumentiert. Ein Ranking der Schiiler/-
innen ist nicht mehr enthalten (KICE, 2012, S. 58).

Tabelle 10: Bewertungssystem fur den Sekundarbereich

Vorheriges Bewertungssystem
Neues Bewertungssystem fiir Highschools
Punkte Grad Ranking nach Perzentil Grad
Uber 90 A Unter 4 % 1
8090 B 4-11% 2
70-80 C 11-23 % 3
60-70 D 2340 % 4
Unter 60 E 40-60 % 5
60-77 % 6
77-89 % 7
89-96 % 8
Uber 96 % 9

Quelle: KICE 2012, S. 58

Die Bewertungsergebnisse geben den Schiiler/-innen ein wichtiges Feedback tiiber ihre
schulischen Leistungen. In der Schule werden die Bewertungsergebnisse der Schiiler/-innen

in den Schiilerakten dokumentiert.
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Wihrend der 3 Jahre, die die Schiiler/innen in der Highschool verbringen, werden sie in den
Schiilerakten festgehalten und sind als Referenzmaterial fiir das Auswahlverfahren an den
Hochschulen notwendig. Die Schiilerakte beinhaltet Bildungsbiografie, Schulnoten und
extracurriculare Aktivititen (KICE, 2012).

1.4 Schiilerleistungen im internationalen Vergleich PISA

In der vorliegenden Arbeit werden die aullerunterrichtlichen Bildungsrdume von Schiiler/-
innen und deren Einfluss auf den Schulerfolg analysiert. In PISA haben die koreanischen
Schiiler/-innen im Vergleich zu anderen Landern sehr gut abgeschnitten. Es stellt sich die
Frage, ob dieser Erfolg allein auf das Schulsystem zuriickzufiihren ist oder auch auf die
auBerunterrichtlichen Lernangebote, die die koreanischen Schiiler/-innen sehr zahlreich
besuchen. Das ist eine Frage, die die vorliegende Arbeit nicht valide beantworten kann.
Hinweise zu dieser These lassen sich am Ende dennoch sehr wohl ableiten. Betrachten wir
in diesem Zusammenhang zunichst die PISA-Ergebnisse etwas niher.

PISA (Programme for International Student Assessment) ist ein internationaler
Schulleistungsvergleich der OECD, der seit 2000 alle drei Jahre durchgefiihrt wird. Mit dem
Programm werden weltweit die Kompetenzen 15-jahriger Schuler/-innen in den Bereichen
Lesen, Mathematik und Naturwissenschaften getestet und international miteinander
verglichen. Die Leitfrage bei PISA lautet, inwieweit es den Staaten gelingt, den Jugendlichen
Kompetenz fur eine aktive Teilhabe an der Gesellschaft, fir die beruflichen und schulischen
Herausforderungen und flr das weitere Erlernen zur Bewaltigung von Lebensproblemen zu
vermitteln (OECD, 2013, S. 3).

Korea konnte bereits in den ersten PISA-Studien ausgezeichnete Kompetenzwerte in allen
drei gemessenen Bereichen (Lesen, Mathematik, Naturwissenschaften) erreichen. Die
Kompetenzen der koreanischen Schiiler/-innen sind seit Beginn der PISA-Studien in allen
Bereichen kontinuierlich weiter angestiegen, vor allem der Anteil der besonders
leistungsstarken Schiiler/-innen (OECD, 2013, S. 3).

In der PISA-Studie von 2018 liegt der Mittelwert der koreanischen Schiiler/-innen im Lesen
mit 514 Punkten, in Mathematik mit 526 Punkten und in den Naturwissenschaften mit 519
Punkten statistisch signifikant iiber dem OECD-Mittelwert. Koreanische Schiiler/-innen

wiesen dabei die besten Ergebnisse im Bereich Mathematik auf (Tabelle 11).
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Tabelle 11: 2012/2015/2018 PISA-Ergebnis Korea

Jahr 2012 2015 2018

. Le- | Mathe- Le- | Mathe- Le- | Mathe-
Bereich sen ] Naturw, n 4 Naturw. e ] Naturw.
Ranking
Von OECD-Lindem 12 1 2-4 38 14 58 2-7 14 35
Vonallen
ilnehmenden Lindem 35 35 5-8 49 69 914 6-11 59 6-10
Punkte
Korea 536 554 538 517 524 516 514 526 519

OECD-Durchschnitt 496 494 501 493 490 493 487 489 489
Quelle: KICE & MOE Pressemitteilung 03.12.2013; KICE & MOE Pressemitteilung 06. 12.
2016; KICE & MOE Pressemitteilung 03.12.20109.

Korea weist einen grofen Anteil an ,besonders leistungsstarken Schiilerinnen und
Schiiler (Kompetenzstufe 5 oder 6) und dagegen nur einen kleinen Anteil an
»leistungsschwachen Schiilerinnen und Schiiler” (unter Kompetenzstufe 2) auf. In der PISA-
Studie von 2015 zeichneten sich 12,7 Prozent der Schiiler/-innen in Korea (Durchschnitt der
OECD-Lander: 8,3 %) im Bereich Lesekompetenz, 20,9 Prozent im Bereich Mathematik
(Durchschnitt der OECD-Léander: 10,7 %) und 10,6 Prozent 1im  Bereich
Naturwissenschaften  (Durchschnitt der OECD-Lénder: 7,8 %) als ,besonders
leistungsstark® (Kompetenzstufe 5 oder 6) aus (KICE & MOE Pressemitteilung 06.12.2016).
Nach der PISA-Studie von 2018 waren 13,1 Prozent der Schiiler/-innen in Korea im Bereich
Lesekompetenz, 21,3 Prozent im Bereich Mathematik und 11,8 Prozent im Bereich
Naturwissenschaften ,,besonders leistungsstark® (KICE & MOE Pressemitteilung
03.12.2019). In den PISA-Studien zeigt sich, dass in Korea hohe Leistungen mit einer hohen
Bildungsgleichheit einhergehen. Mindestens 13 Prozent der Schiiler/-innen sind ,resilient®
und gehdren gleichzeitig zu den 25 Prozent der Schiler/-innen aller teilnehmenden Léander,
die die besten Ergebnisse erzielen (OECD, 2013, S. 12).

Wie in den meisten OECD-Léandern schnitten die Jungen im Bereich Mathematik besser ab
als die Méadchen, im Bereich Lesekompetenz und Naturwissenschaften hingegen schnitten
die Méadchen besser ab als die Jungen — signifikant sind diese Unterschiede allerdings
lediglich im Bereich der Lesekompetenz (KICE & MOE Pressemitteilung 03.12.2019).

® Resilient“ bedeutet, dass sie im Vergleich zu Schiiler/-innen aus anderen Lindern trotz eines
ungiinstigen soziodkonomischen Hintergrunds iiber die Erwartung hinaus gut abschneiden (vgl.
OECD, 2013, S. 12).
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2. AuBerunterrichtliche Bildungsangebote in Korea

Um die Einflussfaktoren des Schulerfolgs zu identifizieren, wird in dieser Arbeit der
subjektive  Bildungsraum der koreanischen Schiiler/-innen analysiert, in der
auBerunterrichtlichen Bildung und die Nutzung dieser Moglichkeiten eine enorme Rolle
spielen. In Korea ist die Teilnahmequote an aulerunterrichtlichen Bildungsangeboten hoch,
dies betriftt sowohl die Angebote an Ganztagsschulen als auch private Angebote aullerhalb
der Schule. Im Folgenden werden daher die Ganztagsschule und auB3erunterrichtliche private
Bildungsangebote  ndher  beschrieben. Sie sind die beiden  wichtigsten

,Anbieter® auBBerunterrichtlicher Bildungsangebote.

2.1 Ganztagsschulen in Korea

Das Afterschool-Programm (Ganztagsprogramm®) wurde 1995 eingefiihrt. Seit 2006 wurde
es unter der Bezeichnung ,,Ganztagsschule® an allen allgemeinbildenden Schulen des
Landes umgesetzt. Nach der Einfiihrung haben sowohl die Teilnahmequoten wie auch die
Zufriedenheit der Schiiler/-innen stark zugenommen. In derselben Zeit auch weiter die

Fordermafnahmen der Regierung fiir die Ganztagsschule (Im et al., 2013, S. 3).

2.1.1 Konzept

Die koreanische Ganztagsschule ist ein schulisches Bildungs- und Betreuungsprogramm,
das auflerhalb des formalen Lehrplans stattfindet. Die Programme der Ganztagsschulen
orientieren sich an den Bediirfnissen der Schiiler/-innen und Eltern. Die Teilnahme am
Ganztagsprogramm ist freiwillig und grundsétzlich kostenpflichtig. Schiiler/-innen aus
sozial schwachen Familien werden bei den Kosten unterstiitzt. Das Ganztagsprogramm
findet regelmiBig in festgelegten Zeitrdumen statt. Die einzelnen Schulen sind fiir die
Durchfiihrung der Ganztagsprogramme verantwortlich (Afterschool Portal System:

https://www.afterschool.go.kr/info/infomation.do).

19 In Korea verwendet man nur den Begriff Ganztagsprogramm fiir alle Arten von Angeboten und
Programmen. In der Ganztagsschulstatistk in Korea geht es deswegen nur um
Ganztagsschulprogramme. Die Ganztagsbetreuung ist dabei eine Ausnahme. Aus diesem Grund wird
in diesem Kapitel, in dem die koreanische Ganztagsschule vorgestellt wird, nur der Begriff
Ganztagsprogramm verwendet.
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Das Ziel von Ganztagsschulen ist die Stirkung des oOffentlichen Bildungssystems, um
kreative Menschen auszubilden, die in der zukiinftigen Gesellschaft benotigt werden. Dabei

lassen sich die Erwartungen und Zielsetzungen wie folgt genauer beschreiben'’:

* Erstens soll durch die Ganztagsprogramme die private Nachhilfe fiir die schulischen Féacher
Musik, Kunst, Sport ersetzt werden, um die Ausgaben fiir die (auBerunterrichtliche)
Forderung der Kinder in den Familien zu senken.

» Zweitens wird die Unterstiitzung fiir die Kinder aus einkommensschwachen Familien
ausgebaut, um einkommensbezogene Disparitdten auszugleichen.

* Drittens werden Ganztagsbetreuungsangebote auch in Grundschulen ausgebaut.

* Viertens werden die personellen und materiellen Ressourcen der Regionen effektiv

ausgeschopft, um die regionalen Bildungslandschaften weiterzuentwickeln.

Insbesondere betont die Regierung den Ausbau des Ganztagsbetreuungsangebots.'? Dieses
wird auch als ,,Betreuungsklasse* bezeichnet. Um die genannten Ziele zu erreichen, strebt
die Regierung strategisch die Erhohung der Programmqualitdt, der Ausbildung von
padagogischen Fachkriften und der weiteren Forderung benachteiligter Schiiler/-innen an.

Der Staat fiihrt verschiedene FordermaB3nahmen durch, um die Ganztagsschule auszubauen.
Dabei handelt es sich um Forderprogramme fiir lindliche Ganztagsschulen, Bildungsschecks
fiir benachteiligte Kinder und Jugendliche®®, Férderprogramme fiir die Ganztagsbetreuung
der Grundschiiler/-innen, Mentoring-Programme durch engagierte Studenten und

Ausbauprogramme fiir Ganztagsschulen (Im et al., 2013, S. 3).

2.1.2 Verwaltungssystem

Das Ministry of Education (MOE), die Schulaufsichtsbehorde fiir die Lander, die regionale
Schulaufsichtsbehérde und die Schulen sind die entscheidenden Akteure fiir die
Ganztagsschulpolitik. Das Ministerium {ibernimmt die umfassende Verantwortung und

Steuerung der Ganztagsschulen und verteilt die Finanzmittel. Die Schulaufsichtsbehorden

11 Afterschool Portal System: https://www.afterschool.go.kr/intro/care/carelnfol.do

12 Ganztagsbetreuungsangebote sind nur fiir Grundschiiler/-innen, die nicht allein zuhause bleiben
koénnen. Ganztagsangebote sind einzelne Programme, die fiir alle Schiiler/-innen (Grundschule bis
Highschool) angeboten werden.

13 Bildungsschecks ermoglichen fiir bestimmte Gruppen Heranwachsender eine kostenfreie
Teilnahme an den Ganztagsprogrammen.
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der Linder stellen die Grundlagen und den Basisplan fiir die Entwicklung der
Ganztagsschulen auf und geben die zugeteilten Finanzmittel unter Berlicksichtigung
regionaler Gelegenheiten an die untergeordneten Schulaufsichtsbehorden weiter (Im. et al.,
2013, S. 14 1).

Die einzelnen Schulen spielen die Hauptrolle bei der faktischen Durchfiihrung der
Programme der Ganztagsschulen. Die Schule gestaltet die Programme auf der Grundlage der
Schiiler/-innen- und Elternbefragung. Die Schulkonferenz trifft iiber verschiedene
Angelegenheiten Entscheidungen, wie etwa die konkrete Ausgestaltung des Programms,
aber die Verantwortung fiir den Ganztagsbetrieb liegt ausschlieBlich bei der Schulleitung.'*
Die Schule kann mit eigenen Finanzmitteln Koordinatoren oder zusétzliche
Verwaltungskrifte einstellen (ebd.).

Das Ministry of Education, die Schulaufsichtsbehorde der Lidnder und das Korea
Educational Development Institute (KEDI) betreiben ein Portal fiir die Ganztagsschulen.
Das Portal informiert umfassend {iber Ganztagsschulangelegenheiten, z. B. iiber
padagogisches Personal, Modell-Programme, private Beteiligungsprojekte,
Betreuungsklassen. Das Ministerium mochte damit auch Schiiler/-innen und Eltern wichtige
Informationen an die Hand geben, die Beteiligung von gut ausgebildeten padagogischen
Fachkriften in Ganztagsschulen stirken sowie die Qualitit der Ganztagsprogramme

erhéhen.

2.1.3 Lehrkriifte und weiteres pidagogisches Personal

In der Ganztagsschule sind sowohl die Lehrkrifte als auch weiteres padagogisches Personal
tatig. Die Beschiftigungssituation beider Seiten ist hdufig heterogen. Die Gesamtzahl der
padagogischen Krifte hat sich von 142.737 im Jahr 2006 auf 197,750 im Jahr 2019 erhoht.
An allen Ganztagsschulen arbeitet im Jahr 2019 mehr auBerschulisches paddagogisches

Personal als Lehrkréfte (Tabelle 12).

14 Sie sind Lehrkrifte und als Fachlehrer fiir die Ganztagsschulen einzelner Schulen zustindig.
15 Afterschool Portal System: https://www.afterschool.go.kr/com/afterSchool/afterSchool.do
46



Tabelle 12: Anzahl der padagogischen Arbeitskrafte an Ganztagsschulen

Jahr 2006 2013 2019
Lehrkrafte 90.675 173.180 80,990
auBerschulisches paddagogisches Personal 52.062 130.250 116,760
gesamt 142.737 303.430 197,750

Quelle: Kim & Yang 2011; MOE 2013; MOE 2019.

Das piddagogische Personal (Lehrkréifte und auBlerschulisches padagogisches Personal) der
Ganztagsschule ist nach Art des Programms in zwei Teile geteilt. Betreuer/-innen und
Erzieher/-innen machen den einen Teil und Ganztagslehrer/-innen den anderen Teil aus.
Erstere sind fiir Betreuungsangebote zustindig. Letztere kiimmern sich um das ,,Programm
fiir Unterrichtsfacher” oder das ,,Programm fiir Begabung und Eignung®. Die Betreuer/-
innen im Ganztag konnen sowohl Lehrer/-innen als auch auflerunterrichtliche Fachkrifte
sein. Jeder, der fachliches Wissen gesammelt hat, pddagogische Kompetenzen aufweist und
mindestens die Highschool abgeschlossen hat, kann sich als Ganztagslehrer/-in bewerben
wie Lehrer/-innen, Nachhilfelehrer/-innen, Honorarkrifte, Eltern etc. Uber die Auswahl der
Ganztagslehrer/-innen wird auf der Schulkonferenz beraten und schlieBlich ernennt die
Schulleitung die geeigneten Kandidaten. Die Bewerber/-innen auf die Ganztagslehrerstellen
werden tiblicherweise dazu aufgefordert, das Lehrerbefahigungszertifikat oder das Zertifikat
der nationalen technischen Qualifikation fiir das Programm, Arbeitszeugnisse und
Empfehlungsschreiben fritherer Arbeitgeber (wie auch Zeugnisse zu absolvierten Praktika),
ein polizeiliches Fithrungszeugnis und ein selbst verfasstes Exposé mit ihren Vorstellungen

zur Umsetzung des Programms vorzulegen.

2.1.4 Programm

Das Programm der Ganztagsschule fallt an den einzelnen Schulen unterschiedlich aus. Dabei
entscheiden die Schulen selbst nach Schulart und Schulstufe, welche Ganztagsprogramme
sie vorhalten.

Die Ganztagsprogramme sind in zwei Bereiche eingeteilt: das ,Programm fiir
Unterrichtsfacher und das ,,Programm fiir Begabung und Eignung®. Durch diese

Programme werden die Schiiler/-innen ihrem Bildungsstand entsprechend iiber den
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Unterricht hinaus sowohl erginzend als auch vertiefend gefordert und ihre Begabungen und
Eignungen, die sich nicht auf den Schulunterricht beziehen, sondern héufig auf die Bereiche
Sport, Musik oder Kunst, werden weiterentwickelt.

Die Gesamtanzahl der Ganztagsprogramme betrug im Jahr 2019 336.387 (MOE
Pressemitteilung 14.11.2019). Die gesamten Ganztagsprogramme dienen zu 43,8 Prozent
der Unterstltzung der Unterrichtsfacher, die mit dem formalen Lehrplan eng verbunden sind,
das Programm furr Begabung und Eignung macht 56,2 Prozent aus. Je hoher die Klassenstufe
ist, desto mehr geht es im Programm darum, die Schiler/-innen in Bezug auf die
Unterrichtsfacher zu fordern. In der Highschool (Sekundarbereich I1) betrégt der Anteil der
unterrichtsbezogenen Programme an allen Ganztagsprogrammen 84,5 Prozent, wahrend es

in der Grundschule nur 22,5 Prozent sind.

Tabelle 13: Anzahl der Ganztagsprogramme nach Art und Schulbereich 2019

Grundschule Middleschool |Highschool |Gesamtanzahl
fiir Gesamtanzahl 43.468 20.105 83.843 147.416
Unterrichtsfacher ©) 22,5 46,0 84.5 43,8
fir  Begabung Gesamtanzahl|  150.083 23.560 15.328 188.971
und Eignung ©) 77,5 54,0 15,5 56,2
Gesamtanzahl 193.551 43.665 99.171 336.387

Quelle: MOE Pressemitteilung 14.11.2019

Die Programme, die sich ergdnzend auf die Unterrichtsficher beziehen, umfassen
Koreanisch, Mathematik, Gesellschaftslehre, naturwissenschaftliche Facher, Englisch und
die zweite Fremdsprache etc. Die Programme zur Forderung von Begabung und Eignung
beziehen sich auf Musik, Kunst, Sport, Computer, Lesen/Aufsatzschreiben etc.

In den Grundschulen kommen dabei Angebote zu Sport und Musik am haufigsten vor. In
der Highschool (Sekundarbereich II) erreichen die Fachangebote in Koreanisch und
Mathematik, die fur den Hochschulzugang eine groRe Rolle spielen, die hchsten Anteile an
den Ganztagsprogrammen. Demgegeniiber werden fiir die Schuler/-innen in den Schulen des
Sekundarbereichs I (Middleschool) verschiedene andere zuséatzliche Féacher und Aktivitaten

als Ganztagsprogramme vorgehalten. Jedoch ist die Anzahl der Programme fiir
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Unterrichtsfacher von der Grundschule bis zur Middleschool insgesamt in Mathematik und
Englisch am hochsten (Tabelle 14).

Tabelle 14: Anzahl der Ganztagsprogramme nach Art und Schulbereich

Unterrichtsficher | Koeenish | Matemai =bor N gy | 20 s
Grndschule 2126 | 113% | 1469 | 11477 | 12643 2758 | 1659
Middleschool 2043 | 522 | 2014 | 25%4 | 5317 1027 98
Highschool 16320 | 18007 | 12348 | 14324 | 15497 990 6.348 Gesamt
Gesamt 2198 | 34585 | 15831 | 283%5 | 33457 4TS | 8975
% 64 103 47 84 99 14 27
Beggg‘;ﬂ%;‘”d Msk | K | Sot | Compr |, ﬁL%”{em Eic
Gundchue | 20135 | 21662 | 31360 | 2339 | 5134 303% 193551
Middleschool 7000 | 2210 | 887 | 13%0 | 563 3510 43665
Highschool 2311 | 1605 | 4482 | 1684 | 945 4301 99171
Gesant BUS | /AT | MTH | 2643 | 662 47204 336387
% 14 | 76 133 | 79 20 140 100

Quelle: MOE Pressemitteilung 14.11.2019

Die Betreuungsangebote im Grundschulbereich haben weiter zugenommen. Im Jahr 2020

organisierten fast alle Grundschulen Betreuungsangebote. Die Anzahl der Teilnehmer/-innen

an Betreuungsangeboten der Grundschulen lag bei 256,213.

Tabelle 15: Betreuungsangebote in der Grundschule

Jahr 2009 2012 2020
Anzahl der Schulen (%) 4.146 (71,2) 5.652 (96,0) 6,163 (99.9)
Anzahl der teilnehmenden

77.155 159.248 256.213
Schiiler/-innen

Quelle: MOE Pressemitteilung 2.8.2021; die Teilnahme an Betreuungsangeboten wird nicht
in Prozent ausgewiesen.

16 Andere Ficher als die, die genannt worden sind z. B. Wahlfécher wie Informatik etc.
17 Unter ,,etc.“ fallen z. B. Baduk (Baduk ist der koreanische Name fiir das Spiel, das international
als Go bekannt ist), Magie, Kochen, Backen und Tanzen usw.
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Die Ganztagsprogramme in den Grundschulen wurden im Jahr 2019 zu 32,0 Prozent von
privaten Bildungstrégern durchgefihrt. Demgegentber wurden im Jahr 2019 in der
Middleschool die Ganztagsprogramme zu 6,8 Prozent und zu 1,9 Prozent in der Highschool
von privaten Bildungstréagern betreut. Der niedrigere Prozentsatz an diesen Schulformen
rihrt daher, dass die Ganztagsprogramme der Middleschool und Highschool meistens
fachbezogene Angebote sind, diese Programme werden in der Regel, von den Lehrkréaften
durchgefuhrt (MOE Pressemitteilung 14.11.2019). AuRerdem wird in der Regel der

Ganztagsbetrieb von den Schulen selbst organisiert und durchgefihrt.

2.1.5 Teilnahmequote

Seit 2009 sind fast alle Schulen (99 %) in Korea Ganztagsschulen (Kim & Yang 2011; MOE
2013; MOE Pressemitteilung 14.11.2019). Die Teilnahmequote der Schiiler/-innen an den
Ganztagsschulen ist von 49,8 Prozent im Jahr 2007 auf 72,2 Prozent im Jahr 2013 gestiegen
(MOE, 2013). In diesem Jahr 2013 fiel die Teilnahmequote an den Ganztagsschulen am
hochsten aus. In den Folgejahren blieb zwar die Anzahl der Ganztagsschulen gleich, die
Teilnahmequote nahm allerdings kontinuierlich ab (MOE Pressemitteilung 14.11.2019).
Hierfiir gibt es unterschiedliche Griinde:

Zum einen wurde die Schiilerteilnahmequote am Ganztag als Erfolgsparameter aus der
Schulevaluation entfernt. Damit entfiel dessen steuernde Wirkung. Zum anderen wurden auf
Nachfrage der Offentlichkeit und der Schulen viele neuen Programme fiir die Zeit nach dem
Unterricht eingefiihrt. Diese unterscheiden sich aber von dem Konzept der Ganztagsschule,
wie es durch die zustindigen Behorden und deren Richtlinien definiert wird. Programme
werden nur als Ganztagsprogramme gezdhlt, wenn das Ministry of Education diese
entsprechend ihren Richtlinien als Ganztagsprojekte durchfiihrt.'® Daher tauchen diese
Programme und Aktivititen — und damit die jeweiligen Quoten der Teilnahme daran — in der
Ganztagsschulstatistik nicht mehr auf. Beide Umstidnde fiihren letztlich dazu, dass die
offizielle Schiilerteilnahmequote an den Ganztagsschulen statistisch abgenommen hat (Lee

etal., 2019, S.4.)

18 Angebote, wie z. B. Bildungsforderungsprogramme fiir Schiiler/-innen mit Migrationshintergrund,

werden nicht als Ganztagsprogramm gezdhlt, obwohl diese nach dem Unterricht in der Schule

stattfinden, da diese von der Ministry of Education nicht als Ganztagsprojekte durchgefiihrt werden.
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Tabelle 16: Anzahl der Ganztagsschulen und die Schiilerteilnahmequote an Ganztagsschulen

Jahr 2009 2013 2017 2019
11.149 11.397 11.791 11.688
Anzahl der Schulen (%)
(99.9) (99.9) (99.6) (98.6)
Anzahl der Schiiler/-innen 4.276 4.678 3.371 2.648
(in Tausend) (%) (57,6) (72,2) (58,9) (48,6)

Quelle: Kim & Yang 2011; MOE 2012/2013; MOE Pressemitteilung 14.11.2019

2.1.6 Wirkung

Ganztagsschulen bedienen ein gesellschaftliches Bediirfnis. Sie vermogen als eine
zeitgemafBe Antwort die veranderten Bedurfnisse von Schiler/-innen und Eltern in Bezug
auf Erwerbstéatigkeit, Bildung und Erziehung von Kindern zu vereinbaren (Kim 2011, S. 3).
Die Ganztagsschulen sollen optimale Entwicklungsbedingungen fiir Kinder und Jugendliche
schaffen, durch die Angebote eine bessere Kompetenzentwicklung aller Kinder und
Jugendlichen ermdglichen und herkunftsbedingte Benachteiligung abbauen. Gleichzeitig
sollen durch die Angebote die auBerunterrichtlichen privaten Bildungskosten
zurlickgedrangt werden, die fiir die Familien belastend sind und auf diese Weise soziale
Ungleichheiten eher verstérken als verringern.

Um die Wirkung der Ganztagsschulen in Korea zu analysieren, wurden vielfaltige Studien
durchgefihrt, in denen entsprechend den offiziellen Zielsetzungen meistens Zufriedenheit,
Schilerleistung, soziales Verhalten und Minderung der privaten Bildungskosten der
Familien untersucht wurden (siehe hierzu auch ausfuhrlicher den Forschungsstand in Kapitel
6.2).

Zufriedenheit

KEDI fihrte im September 2019 eine reprisentative Befragung von 3.060 Eltern und 3.060
Schiiler/-innen zur Zufriedenheit mit den Ganztagsschulen durch. Die Befragung ergab, dass
81,0 bis 86,9 Prozent der Schiiler/-innen und Eltern mit den Ganztagsprogrammen zufrieden
und 3,0 bis 1,2 Prozent unzufrieden waren. 74,2 und 53,4 Prozent der Schiller/-innen und
Eltern bestétigten, dass sich die schulische Leistung durch die Teilnahme an der

Ganztagsschule verbesserte. 16,8 Prozent der Eltern gaben an, dass die Teilnahme am
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Ganztagsprogramm zu einer Entlastung der Ausgaben hinsichtlich privater

Bildungsangebote beitrug (Tabelle 17).

Tabelle 17: Ergebnis der Schiler- und Elternbefragung Utber die Ganztagsschule (in %)

trifft gar trifft zu/
nicht zu/ mittel trifft sehr
trifft nicht zu zu
Blst. du mit den Ganztagsprogrammen 3.0 16,0 81,0
zufrieden?
Schiiler/- | Hilft die Ganztagsschule bei der
innen Besserung der schulischen Leistung? 4,6 212 74,2
Wﬂlst du weiterhin an der Ganztagsschule 5.7 17.7 76.6
teilnehmen?
Slnq Sie mit den Ganztagsprogrammen 1.2 11.8 86.9
zufrieden?
Hilft die Ganztagsschule bei der
Verbesserung der schulischen Leistung 2,7 439 53,4
Eltern Threr Kinder?
Bewirkt die Teilnahme am
Ganztagsprogramm die Minderung der 5,6 77,5 16,8
Kosten privater Bildung?
Wollen Sie Thre Kinder weiterhin an der
Ganztagsschule teilnehmen lassen? 2,5 13,1 84,5

Quelle: Lee et al. 2019

Schulleistung

In der Studie von Kim et al. wird auf der Basis des Ergebnisses der nationalen
Vergleichstests die Wirkung der Ganztagsschulteilname analysiert (Kim et al. 2011; Im et
al., 2013; Lee et al., 2019). Dabei zeigt sich, dass Schuler/-innen, die regelm&Rig an
Ganztagsprogrammen teilgenommen haben, ihre schulischen Leistungen nachhaltig
verbessern. Kim weist darauf hin, dass die Verbesserung von schulischen Leistungen neben
der Haufigkeit und Intensitét der Ganztagsschulteilnahme auch mit der Zufriedenheit mit der
Ganztagsschule korreliert (Kim et al., 2011; Im et al., 2013, S. 26). Die Studie von Bae et al.
unterstutzt dartiber hinaus die Annahme, dass sich die Leistungen der Schuler/-innen, die
mehr Geld fir die Ganztagsschule aufgewendet haben, zuséatzlich verbessern (Bae et al.,
2010; Im et al. 2013, S. 27).

Demgegenuber kommt die Studie von Byun et al. zu der Schlussfolgerung, dass die
Ganztagsschulteilnahme die schulischen Leistungen der Middleschool Schiler/-innen

negativ beeinflusst. Jedoch unterscheiden sich diese Ergebnisse je nach Region. Fir die
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Schuler/-innen, die in kleinen Dorfern leben, wirkt sich die Ganztagsschulteilnahme auf die
Leistungen von Koreanisch und Englisch auch in dieser Studie positiv aus (Byun et al., 2011).
Auch die Studie von Hong et al. aus dem Jahr 2020 nimmt Bezug auf das Ergebnis der
nationalen Vergleichstests. Dabei werden die Auswirkungen der Teilnahme an
Ganztagsschulprogrammen auf die schulischen Leistungen analysiert. Die erhobenen Daten
wurden entsprechend dem schulischen Leistungsniveau der einzelnen Schiiler/-innen in
unterdurchschnittliche und iiberdurchschnittliche Gruppen eingeteilt. Die Studie
verdeutlicht, dass diejenigen Schiiler/-innen, die an Ganztagsprogramm teilnahmen, sowohl
in Mathematik als auch in Englisch hohere Leistungen erzielen konnten als diejenigen
Schiiler/-innen, die nicht an solchen Angeboten teilnahmen. Insbesondere bei Schiiler/-innen
mit einem unterdurchschnittlichen schulischen Leistungsniveau fiihrte die Teilnahme an
Ganztagsschulprogrammen zu einer Verbesserung der Leistungen (Hong, Lee & Park 2020,

S. 135)

Sozialverhalten und Lernmotivation

In Bezug auf problematisches Verhalten in der Schule sowie stdrendes Verhalten im
Unterricht zeigen die Schuler/-innen, die an Programmen der Ganztagsschule teilgenommen
haben, eine positivere Entwicklung als die Jugendlichen, die nicht an auBerunterrichtlichen
Aktivitaten an der Ganztagsschule teilgenommen haben. Positiv, so zeigen Im et al., wirkt
sich die Teilnahme an der Ganztagsschule im Hinblick auf Lernmotivation, Schulfreude und

soziale Beziehungen zwischen Schiler/-innen und Lehrer/-innen aus (Im et al. 2013, S. 28).

Minderung privater Bildungskosten

Betrachtet man die Wirkungen der koreanischen Ganztagsschule in Bezug auf die
Minderung der privaten Bildungsausgaben, lasst sich aus den Daten von Statistics Korea
ersehen, dass die Eltern der Schiler/-innen, die an Ganztagsschulaktivitaten teilgenommen
haben, tatséchlich weniger flr private Bildungsangebote ausgaben als Eltern von Schuler/-
innen, die die Ganztagsschule nicht besucht haben. Andererseits sprechen die Ergebnisse der
Studien von Byun (Byun et al., 2011) und Kim (Kim, 2010a; Kim et al., 2011) daftr, dass
die Ganztagsschulteilnahme der Schuler/-innen in der Middleschool keine Minderung
privater Bildungskosten nach sich zieht.
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Moon et al. untersuchten in ihrer Studie von 2018 die Wirkungen der Ganztagsschulteilname
auf die privaten Bildungsausgaben. Es zeigte sich, dass sie je nach Schulstufe
unterschiedlich ausfallen. In der Primarstufe waren die privaten Bildungsausgaben der
Familien, deren Kinder an Ganztagsangeboten teilnahmen, statistisch signifikant niedriger
als die von Familien, deren Kinder entsprechende schulische Angebote nicht nutzten. Fiir
die Sekundarstufe konnte ein solcher Effekt nicht beobachtet werden.

Die koreanischen Ganztagsschulen wirken sich positiv auf die Forderung von
benachteiligten Kindern und Jugendlichen aus, jedoch nehmen die leistungsstarken Schuler/-
innen, die aus privilegierten Familien stammen, selten an Ganztagsprogrammen teil. Dies
weist darauf hin, dass die koreanischen Ganztagsschulen gleichzeitig Chancen aber auch
Grenzen in Bezug auf den Abbau der Bildungsungleichheit und in Bezug auf die
Reduzierung von auferunterrichtlichen privaten Bildungskosten haben. Was letztlich zu der
Vermutung fihrt, dass trotz des umfassenden Ganztagsangebots die Eltern/Familien
zusatzlich weiter auf private Angebote setzen.

2.2 Aullerunterrichtliche private Bildungssituationen in Korea

Wie erwidhnt, untersucht die vorliegende Arbeit den subjektiven Bildungsraum der
koreanischen Schiiler/-innen, der — neben der Schule und dem Unterricht — die
auBerunterrichtlichen Lern- und Bildungsaktivititen umfasst. Die Teilnahmequote der
koreanischen Schiiler/-innen an auRerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten, die, wie
der kurze U berblick oben zeigte, eine groRe Rolle fir den Schulerfolg spielen, ist hoch, trotz
der umfassenden Angebote an den Ganztagsschulen. Deswegen wird in diesem Kapitel die
aullerunterrichtliche private Bildungssituation betrachtet, weil sie einen groRen Teil des
subjektiven Bildungsraumes ausmacht.

In Korea wird der Bildung aufgrund des Einflusses des Konfuzianismus traditionell ein
hoher Wert beigemessen. Korea ist, ich habe bereits darauf hingewiesen, ein stark
bildungsorientiertes Land. Fast 73,7 Prozent der Koreaner besuchen die Universitit, obwohl
die Studiengebiihren an koreanischen Universititen duflerst hoch sind (KEDI & MOE,
2021c). Um bessere Chancen in der Gesellschaft zu bekommen, wollen alle Schiiler/-innen
an einer Elite-Universitit aufgenommen werden, aber die Studienplétze an diesen sind
begrenzt. Aus diesem Grund ist die Konkurrenz zwischen den Schiiler/-innen in Korea groB.
Daher investieren koreanische Eltern viel Geld in den privaten Unterricht ihrer Kinder (Kim
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2010a). Die private Bildung, wie z. B. die Nachhilfe in verschiedenen Bereichen, fangt mit
der frithkindlichen Forderung an. Organisation, Art und Ausgestaltung der Nachhilfe sind in
Korea sehr unterschiedlich. Der Nachhilfeunterricht findet in der Regel im Einzelunterricht
oder in Kleingruppen statt und er wird im eigenen Haus oder in speziellen
Nachhilfeinstituten, die in Korea ,,Hakwon* genannt werden, erteilt. Nachhilfeunterricht
wird sowohl von professionellen Lehrkraften als auch von &lteren Schiler/-innen,
Studierenden oder Personen im Ruhestand angeboten. Den Schullehrern/-innen, die sich

noch im aktiven Dienst befinden, ist es ausdrucklich verboten, Nachhilfeunterricht zu geben.

2.2.1 Griinde fiir die Beteiligung an auflerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten
Das Ministry of Education befragte 3.707 Eltern, 2.149 Schiiler/-innen und 4.545 Lehrer/-
innen nach den Griinden fiir die Teilnahme der Schiiler/-innen an aufBerunterrichtlichen
privaten Bildungsangeboten. Genannt wurden dabei vor allem ,,die Vorbereitung auf die
Hochschulbildung (40,3 %), dariiber hinaus die ,,Furcht vor (schlechten) Schulnoten, vor
dem (Nicht-Gelingen des) Zugang(s) zur weiterfiihrenden Schule und vor Klausuren
(Priifungsangst)“ (33,2 %), drittens ,,Vorlernen* (15,3 %), viertens
»Schulunterrichtsergdnzung® (10 %) (Jeon, 2017). Die meisten Griinde beziehen sich also
auf das schulische Lernen und auf die bessere Unterstiitzung, die sich von privaten
Angeboten in dieser Hinsicht versprochen wird.

Im Jahr 2010*° wurde im Auftrag des Ministry of Education vom Korea Research Center
die Befragungsstudie iiber ,,Private Bildung in Korea® durchgefiihrt. Dabei wurden 1.500

Eltern befragt, deren Kinder an privaten Bildungsangeboten teilnahmen.

19 Obwohl die Studie nicht ganz aktuell ist, wird sie hier vorgestellt, da sie die Griinde und Kosten

fiir die Teilnahme an auBerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten sehr ausfiihrlich analysiert,
wie dies keine aktuelle Studie tut.
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Tabelle 18: Anlasse fur die Beteiligung an auBerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten

Anlisse fiir Beteiligung an privater Bildung Prozent (%)
» um die schulische Leistung zu verbessern 23,8
» als Vorbereitung fiir eine weiterfiihrende Schule oder Uni 21,7
» weil die meisten Mitschiiler/-innen an privaten Bildungsangeboten teilnehmen 16,3
» zum Vorlernen 13,3
* weil ich mit dem schulischen Unterricht unzufrieden bin 6,6
» weil ich allein nicht gut lernen kann 5,1
» weil ich gerne private Bildungsangebote haben mdchte 4,9
» weil ich den schulischen Unterricht nicht verstehen und ihm nicht folgen kann 3,8
* weil mich nach der Schule niemand betreuen kann 1,7
» weil ich der 6ffentlichen Bildung nicht vertrauen kann 1,6
* um Freunde kennenzulernen 0,7
» weil sich die Bildungspolitik rasant und schnell dndert 0,1
* etc. 0,4

Quelle: Song 2010

Die Studie untersucht die Griinde, Wirkungen sowie die Probleme und Kosten
aulerschulischer privater Bildungsangebote. Dazu bildet die Studie auch die Meinungen der
Eltern iiber die Nutzung der privaten Bildungsangebote ab (Song 2010). Laut der Studie ist
der wesentliche Grund fiir die Beteiligung an auBerunterrichtlichen privaten
Bildungsangeboten, , die schulische Leistung zu verbessern* (23,8 %), gefolgt von
,, Vorbereitung fiir weiterfiihrende Schule oder Uni* (21,7 %) sowie ,, weil die meisten
Mitschiiler an den privaten Bildungsangeboten teilnehmen “ (16,3 %). Die meisten Schiiler/-
innen gehen also zum Zweck schulischer Leistungssteigerung zu privaten
Bildungsinstitutionen und zur Nachbhilfe.

Die Studie zeigt allerdings, dass die Beteiligungsgriinde je nach Schulstufe variieren. In den
Unterstufen der Primarstufe dominiert das Argument ,, weil die meisten Mitschiiler/-innen an
privaten Bildungsangeboten teilnehmen “. In der Sekundarstufe I ist der bedeutsamste Grund
,,die schulische Leistung zu verbessern*. In der Sekundarstufe II ist, erwartungsgemal, da
der Ubertritt bald bevorsteht, die ,, Vorbereitung fiir Uni* der wichtigste Grund fiir die

Teilnahme an privaten Bildungsangeboten aus der Sicht der Schiiler/-innen.
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2.2.2 Teilnahmequote der Schiilerschaft an privaten auflerunterrichtlichen
Bildungsangeboten

Die Teilnahme an auRerunterrichtlichen Programmen privater Bildungsanbieter ist in Korea
also fast die Regel. Nach Statistics Korea?® sprechen die offiziellen Zahlen im Jahr 2021
von einem Anteil von 82,0 Prozent allein bei den Grundschiler/-rinnen, die in privaten
aullerunterrichtlichen  Bildungsangeboten eingebunden sind. Die durchschnittliche
Teilnahmequote aller Schiiler/-innen betrdgt 2021 75,5 Prozent. Sie besuchen jede Woche
durchschnittlich 6,7 Stunden lang private Bildungsangebote. Je héher die Schulstufe, desto
mehr sinken die Teilnahmequoten. Tabelle 19 zeigt die Teilnahmequote der Schiiler/-innen

an aulerunterrichtlichen privaten Bildungsprogrammen nach Schularten.

Tabelle 19: Teilnahmequote der Schiler/-innen an  auBerunterrichtlichen  privaten

Bildungsprogrammen nach Schularten 2021

Durchschnittliche
Teilnahmequote (%) Teilnahmestunden
pro Woche
Insgesamt 75,5 6,7
Grundschule 82,0 6,8
Middleschool 73,1 7,0
Highschool 64,6 6.3
Darunter General High School 71,3 7,1

Quelle: Statistics KOREA Government Official Work Conference (E-national indicators)
(2022.03.14.). https://www.index.go.kr/potal/main/EachDtlPageDetail.do?idx_cd=2697

Wie der ,,2021 Private Education Expenditures Survey Report” zeigt, fallen die
durchschnittlichen Teilnahmequoten und die durchschnittlichen privaten Bildungsausgaben
je nach Einkommen der Familien deutlich unterschiedlich aus. Die Teilnahmequote an
privaten Bildungsangeboten der Schiiler/-innen, deren Eltern mehr als 8.000.000 Won
verdienen, betrigt 86,0 Prozent. Demgegeniiber nehmen die Schiiler-/innen, deren Familien
iiber ein geringeres Einkommen als 2.000.000 Won verfiigen, nur zu 46,6 Prozent an
privaten Bildungsangeboten teil. Die Schiiler-/innen, die in 6konomisch starken Familien
aufwachsen, nehmen also 1,8-mal so hédufig an auBerunterrichtlichen privaten

Bildungsangeboten teil als Schiiler/-innen aus 6konomisch weniger privilegierten Familien.

20 Statistics Korea ist dem Bundesamt fiir Statistik in Deutschland vergleichbar.
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Die Kluft zwischen beiden Gruppen ist seit 2012 groBer geworden.?! Dies zeigt, dass die
soziale Herkunft der Schiiler/-innen fiir die Teilnahme an privaten Bildungsangeboten von
hoher Bedeutung ist (siche auch den folgenden Abschnitt 2.2.3 zu den Bildungsausgaben in

den Familien).

Tabelle 20: Teilnahmequote und Durchschnittliche monatliche private Bildungsausgaben der

Schiler/-innen nach monatlichem Einkommen der Familie 2021 in % und Won
Unter | Unter | Unter | Unter | Unter | Unter | Unter | Uber Durch-

Einkommen 2000000 | 3000000 | 4000000 | 5000000 | 6000000 | 7000000 | 8000000 | 8000000 | schnitt
Teilnahmequote 46,6 57.6 70,0 77,2 80,3 83,5 84,9 86,0 75,5
Durchschnittliche

monatliche private | 116.000 | 180,000 | 253,000 | 332,000 | 381,000 | 444,000 | 486,000 | 593,000 | 367.000
Bildungsausgaben

Quelle: Statistics Korea 2022, S. 42.

2.2.3 Ausgaben fiir aufierunterrichtliche private Bildungsangebote

Die Kosten fiir die auBerunterrichtlichen privaten Bildungsangebote beinhalten Kosten fiir
Fach-, Musik-, Kunst- und Sportunterricht, also fachbezogene Forderangebote in privaten
Forderinstituten, Einzel- und Gruppennachhilfe  sowie Internet- und
Telekommunikationsunterricht. Die privaten Forderinstitute handeln leistungs- und
lernbezogen und bieten Nachhilfe und Tutorien an.

Tabelle 21 listet die Ausgaben fiir aulerunterrichtliche private Bildungsangebote je nach
Schulart auf. In Korea wurden von den Familien im Jahr 2021 234,158 Billionen Won fiir
aullerunterrichtliche private Bildungsangebote im Primar- und Sekundarbereich ausgegeben,
234,158 Billionen Won entsprechen ungefahr 17,3 Milliarden Euro.

Je Schiiler/-in, der/die an auBerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten teilgenommen
hat, wurden monatlich im Durchschnitt 485.000 Won ausgegeben. Je hoher die Schulstufe
ist, desto hoher die Ausgaben fiir private Bildungsangebote. Schiiler/-innen der General High
Schools gaben monatlich im Durchschnitt 675.000 Won (umgerechnet 501,28 Euro) fiir die

Teilnahme an privaten Bildungsangeboten aus (Tabelle 21).

21 Statistics KOREA Government Official Work Conference (E-national indicators) (11.03.2022).
https://www.index.go.kr/unify/idx-info.do?idxCd=4244
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Tabelle 21: Ausgaben fiir auBerunterrichtliche private Bildungsangebote nach Schularten 2021

oy s . monatliche
jéhrliche monatliche durchschnittliche
Gesamte durchschnittliche | durchschnittliche
Ausgaben pro
Ausgaben Ausgaben Ausgaben pro teilnehmende/n
(100,000,000%?22) | pro Schiiler/-in Schiiler/-in Schiiler/-in
(10,000%%) (10,000%%) (10.000%)
Insgesamt 234.158 439.9 36,7 48,5
Grundschule 105.279 394,0 32,8 40,0
Middleschool 63.480 470,0 39,2 53,5
Highschool 65.399 503,1 41,9 64,9
Darunter General
Highschool 62.637 578,2 48,2 67,5

Quelle: Statistics KOREA Government Official Work Conference (E-national indicators)
2022.03.14. https://www.index.go.kr/potal/main/EachDtIPageDetail.do?idx_cd=2697

Wie Tabelle 20 zeigt, fallen die durchschnittlichen privaten Bildungsausgaben je nach
Einkommen der Familien deutlich unterschiedlich aus. Die durchschnittlichen monatlichen
Ausgaben fiir private Bildungsangebote fiir Schiiler/-innen, deren Eltern mehr als 8.000.000
Won verdienen, betragen 593,000 Won. Demgegeniiber geben die Familien, die iiber ein
geringeres Einkommen als 2.000.000 Won verfiigen nur 116,000 Won fiir private
Bildungsangebote aus. Okonomisch starke Familien geben also das 5,11-fache fiir
auBerunterrichtliche Bildung ihrer Kinder aus.

Die Studie des Korea Research Center (Song 2010) zeigt, dass 41,3 Prozent der Eltern 11—
20 Prozent ihres gesamten Einkommens flir private Bildungsangebote ausgeben,
16,1 Prozent investieren sogar mehr als 30 Prozent hierfiir (aktuellere Zahlen liegen derzeit

nicht vor).

22 Symbol der Wihrung Won
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Abbildung 6: Anteil der Privathaushalte, die eine bestimmten Teil des Haushaltbudgets fir

auBerunterrichtliche private Bildungsangebote ausgeben (in %)

1~10% 11~20% 21~30% 31~40% 41~50% mehr als 50%

Quelle: Song 2010

Laut der bereits erwédhnten Studie ,,Bildungsindikator in Korea* (KEDI, 2013b) betrug der
Anteil der Ausgaben fiir Bildung eines privaten Haushalts (mehr als zwei Personen) im Jahr
2012 12,2 Prozent. Der Anteil der Bildungsausgaben pro Haushalt hat sich im Vergleich zu
1970 (mit damals 6,5 %) fast verdoppelt, die Belastung der Bildungsausgaben fir die
privaten Haushalte ist seit 1970 also kontinuierlich gestiegen (KEDI, 2013b, S. 20).

2.3 Zusammenfassung — Bedeutung auflerunterrichtlicher Bildungsangebote in
Korea
Der starke Wettbewerbsdruck und ein allgemein hoher Bildungsstand der Eltern in Korea

schlagen sich in hohen Bildungsaspirationen der Eltern wie auch der Kinder nieder. Aus
diesem Grunde sind in Korea auBlerunterrichtliche Bildungsangebote und aul3erschulisches
Bildungsengagement weit verbreitet. Sie bezichen sich dabei sowohl auf die Angebote der
Ganztagsschule sowie privater Bildungsinstitutionen und privater Nachhilfe. Andere
aullerunterrichtliche Bildungsangebote wie Programme von Vereinen oder 6ffentlichen
Institutionen werden nur selten besucht. (Dies zeigt sich auch im empirischen Teil meiner
Arbeit.)

Es ist ersichtlich, dass in Korea der Leistungsdruck und der finanzielle Druck durch
Nachhilfe immens sind. Als Folge versuchte die koreanische Regierung, der Zunahme der
Beteiligung an Angeboten privater Forderanbieter aktiv entgegenzuwirken. Im Jahr 1980
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wurde angestrebt, die Beteiligung von Lehrkraften an privatem Nachhilfeunterricht sowie
auch die Arbeit von Lehrkraften in kommerziellen Nachhilfeinstituten zu verbieten. Aber
das Verbot war praktisch nicht durchzusetzen, denn die Eltern scheuten aufgrund des stark
wettbewerbsgepragten Umfelds Koreas keine Kosten und Mihen, um den Bildungsstand
ihrer Kinder zu erhthen. Das Verbot wurde bis Mitte der 1990er Jahre nach und nach
abgeschafft.?® 1997 wurde erneut ein Verbot 6ffentlich diskutiert und 1998 kiindigte die
Regierung an, bis 2001 schrittweise Nachhilfeunterricht generell zu verbieten. Dieser
erneute Verbotsversuch war aber nicht erfolgreicher als der vorherige. Denn das koreanische
Verfassungsgericht verurteilte das Verbot als Verletzung der Menschenrechte und somit als
gesetzeswidrig.?*

Angesichts der gescheiterten Verbotsversuche versuchte die Regierung, das Problem an der
Wurzel zu bekédmpfen. Daher reformierte sie zum einen den Lehrplan und fihrte das
Konzept der Ganztagsschule ein. Damit wurde beabsichtigt, das Schulsystem flexibel zu
gestalten und verschiedene Lern- und Unterstiitzungsformen in den Unterricht einflieRen zu
lassen. Die Schulen wurden verpflichtet, zusétzlichen Fdrderunterricht anzubieten. An
vielen Orten werden nun von 6ffentlicher Seite kostenlose zusétzliche Bildungsleistungen
bereitgestellt.

Die siidkoreanische Regierung wollte durch den Ausbau der Ganztagsschule den
Teufelskreis von generationeniibergreifender Armut, der von den steigenden Kosten fiir die
Privatnachhilfen beeinflusst wird, und die Chancenungerechtigkeit durchbrechen und noch
weitere soziale Probleme 16sen. Die Schulen bieten viele unterschiedliche Programme an.
Die Schiiler/-innen kénnen die Angebote selbst auswéhlen, da sie individuelle Stundenpléne
haben. 2015 nahmen 57,2 Prozent der Schiilerschaft daran teil (MOE, 2019). Die Wirkungen
der Ganztagsschule sind vielfdltig. Die meisten Studien weisen darauf hin, dass sich die
lingere Teilnahme an Ganztagsschulen in Bezug auf Schulleistung, Sozialverhalten und
Lernmotivation positiv auswirkt (Kim, 2011; Byun et al., 2011; Kim, 2012; Im et al., 2013).
Die Vorteile privater Nachhilfe sind in erster Linie die grof3ere Flexibilitdt und der hohere

Individualisierungsgrad gegeniiber dem reguldren Schulunterricht. So kdnnen subjektive

23 Kim, D. S. (2010, 10. Mai). [Streit] Wie ist der Erlass des Pre-Learning Prohibition Act zu sehen?
The Hankyoreh. http://www.hani.co.kr/arti/opinion/argument/532275.html
24 Noh, K. H. (2000, 25. Mai.). Private Nachhilfe, 6ffentliche Bildung schrumpfen, Entscheidung
des Verfassungsgerichtshofs ist falsch. Dong-A Zeitschrift.
http://www.donga.com/docs/magazine/weekly donga/news235/wd23511030.html
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Wissensliicken gezielt kompensiert werden. Negative Effekte sind allerdings wie oben
angesprochen das Risiko der Verstarkung sozialer Diskrepanzen durch eine ungleichméafige
Inanspruchnahme von Nachhilfe durch die verschiedenen sozialen Schichten. Noch ein
weiteres Problem privater Nachhilfe ist vor allem die mégliche Wechselwirkung mit dem
reguléaren Schulunterricht. Die Schiler/-innen, die an Nachhilfeunterricht teilnehmen,
bekommen den relevanten reguléren Schulunterrichtsstoff im Rahmen der Nachhilfe h&ufig
friher (als im Curriculum vorgesehen) vermittelt. Dieses ,Vorlernen® fiihrt dazu, dass das
Leistungsniveau der Schuler/-innen in einer Klasse ausgesprochen heterogen ist.
Infolgedessen werden die Schuler/-innen, die Nachhilfeunterricht erhalten, als Norm
angenommen und der Leistungsdruck auf die leistungsschwéacheren Schiiler/-innen erhoht
sich weiter. Zudem sind viele Schiiler/-innen im reguléren Schulunterricht unaufmerksam,
denn sie haben den Unterrichtsstoff haufig schon im Rahmen der Nachhilfe behandelt.

Die Teilnahmequoten an Ganztagsschulen in Korea sind zwar relativ hoch, jedoch sind sie
in letzter Zeit riicklaufig. Parallel zum abnehmenden Ganztagsprogrammangebot und zu der
geringer werdenden Beteiligungsquote an Ganztagsschulen nimmt die private
Bildungsbeteiligungsquote (wieder) zu. Um die durch private Bildung verursachte
Bildungsungleichheit zu verringern, ist es daher unerlésslich, 6ffentliche Programme wie die

Ganztagsschule auszubauen und diesen aktuellen Trend zu stoppen.
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3. Bildungsmodalitaten und Schulerfolg

Bevor wir uns im nédchsten Kapitel ausfiihrlich mit au8erunterrichtlichen Bildungsprozessen
und dem Konzept des subjektiven Bildungsraums beschéftigen, sollen in diesem Kapitel
grundlegende Aspekte zu Bildung, Lernen und Schulerfolg diskutiert werden.

Ein formales Verstédndnis von Bildung rekurriert auf das, was jemand weil3 und kann: Je
mehr Wissen und Konnen eine Person vorweisen kann, desto hoher ist ihre (formale)
Bildung. In diesem Sinn wird Bildung in Bezug auf die o6ffentliche Wertschétzung, die
berufliche Karriere, das Einkommen, den sozialen Status und kulturelle Anerkennung
gesellschaftlich bewertet (BMFSFJ, 2006). Formales Wissen und Konnen werden
grofBtenteils durch kanonisch geregelte Lehrplidne in der Schule vermittelt. Schule hat als
gesellschaftlich legitimierte Institution die Aufgabe, dieses Wissen und Konnen aufzubauen,
es zu priifen und den jeweiligen Wissensstand zu zertifizieren. Die Lehrplédne, die in der
Schule angewendet werden, ergeben sich aus den fachpolitischen Ubereinkiinften dariiber,
welche Themen, Fiacher und kulturelle Traditionen fiir relevant gehalten werden. Dadurch
entstand bislang das Problem, dass die auBBerschulischen Bereiche in der Bildung als weniger
bedeutsam eingestuft wurden oder ohne Legitimation blieben (BMFSFJ, 2006, S. 83).
Dieses verkiirzte Bildungsverstindnis ist nicht mehr zeitgemdl, denn Vieles wird
ausgeblendet, was in der neuen Bildungsdebatte zum Grundverstdandnis von Bildung gehort:
lebenslanges Lernen, Lebensweltorientierung, Lernen in auBerschulischen bzw.

auBerunterrichtlichen Settings etc. (Rauschenbach et al., 2006).

3.1 Bildungsziele und Bildungsdimensionen

Zunichst zu einigen Betrachtungen von Bildung allgemein. Bildung ist, wie oben angedeutet,
eine individuelle sowie gesellschaftliche Angelegenheit. Sie stellt die notwendige Fahigkeit
dafir zur Verfiigung, mit der Menschen -eigenverantwortlich vielfiltige,
gesellschaftsbezogene Lebensaufgaben bewiltigen (Thiersch, 2002). Nach Thiersch
bedeutet die ,Bewiltigung* hier einerseits in einer komplexen Umwelt kognitiv, physisch
und psychisch selbst handeln zu konnen, andererseits sich mit der Umwelt
auseinanderzusetzen, eigene Anspriiche zu entfalten, sich zu widersetzen oder zu
verstindigen. Bildung schlieBt somit Lebensbewiltigung, das Innehaben von

Lebenskompetenzen, Selbstdisziplinierung und Beherrschung ein (ebd.). Diese
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Kompetenzen zur Selbstregulation konnen in einem umfassenden Sinn als leitende
Gedanken fiir ein zeitgeméBes Bildungskonzept verstanden werden. Vor diesem Hintergrund
sind die folgenden vier Dimensionen nach Jiirgen Habermas (Habermas, 1981; zitiert in
Rauschenbach & Otto, 2004; Bollweg, 2008) als eine strategische Zielperspektive eines
umfassenden Lern- und Bildungskonzepts anzusehen (die folgenden Ausfiihrungen folgen

der Interpretation der Arbeiten Habermas® durch Rauschenbach und Otto, 2004):

Rauschenbach und Otto (2004) fokussieren in ihrer Interpretation von Habermas zunichst
in einem ersten Schritt auf Bildung als ,,kulturelle Reproduktion®. Das kulturelle Erbe einer
Gesellschaft wird an die nachfolgenden Generationen im Rahmen unterschiedlichster
Bildungsprozesse weitergegeben. Die kulturelle Reproduktion ist zwar die Kernaufgabe der
Schule, aber eindeutig partikular und selektiv angelegt. Sie benétigt ein Ergdnzungspotenzial
durch andere Orte und Modalititen der kulturellen Uberlieferung (z. B. Museen,
Bibliotheken, Medien).

In diesem Zusammenhang treten zwei Strukturprobleme auf (Rauschenbach & Otto 2004).
Das erste Problem ist die nicht mehr zu bewiltigende Menge an Unterrichtsstoff, die mit
einer gewissen Beliebigkeit der Auswahl der zu vermittelnden Inhalte verbunden ist
(Rauschenbach & Otto, 2004, S. 21). Zugleich wird der Wert des gelernten Wissens insofern
geringer, als dessen Aktualitit abnimmt. Daher muss das Gelernte stidndig iiberpriift und
gegebenenfalls auf den neuesten Stand gebracht werden. Das zweite Problem ist die
sinkende Bedeutung der intergenerativen, privaten Reproduktion in lebenswesentlichen,
informellen Kontexten, weil die moderne Gesellschaft die kulturelle Reproduktion immer
mehr auf beruflich spezialisierte Transferagenten iibertragen hat (z. B. auBerunterrichtliche
Bildungsinstitutionen, Betreuungsangebote). Problematisch ist dabei, dass die natiirlichen
Wege und informellen Quellen der kulturellen Reproduktion immer mehr an Bedeutung bzw.
ihre Selbstverstindlichkeit verlieren, ohne dass an ihre Stelle etwas Neues,
Kompensatorisches tritt (ebd.). Es wird erschwert, Alltagswissen, Werte, Formen der
Lebensfiihrung weiterhin intergenerativ zu transportieren. ,,Wenn die Quellen in formaler,
kultureller Reproduktion versiegen, drohe die schleichende Verddung ganzer Gebiete
intergenerativen Lernens.* (ebd., S. 21)

Die zweite Bildungsaufgabe ist die ,,materielle Reproduktion®. Darunter versteht man die

Kompetenz zur gesamten dinglichen Lebensfiihrung und -bewéltigung. Es geht nicht nur um
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die 6konomische Bedingung der individuellen, sondern auch der gesellschaftlichen
Existenzsicherung.

Die heutigen modernen Gesellschaften tendieren stark dazu, vor allem Konsum-,
Dienstleistungs- und Expertengesellschaften zu sein (Bollweg, 2008, S. 36). Das bedeutet,
dass ein Individuum den besten Weg in diese Gesellschaft findet, wenn es sich viele dieser
Kompetenzen aneignet. Damit fokussiert die materielle Reproduktion auf den ,,Gelderwerb
und nicht auf qualitative Subsistenzsicherung® (Rauschenbach & Otto, 2004, S. 21; Bollweg
2008, S. 36). Die Folgen dieser Fokussierung sind eine Ausdehnung von
Kinderbetreuungsangeboten, die Verldngerung der Schulzeiten und die zunehmend grof3e
Auswahl an Freizeit- und Nachhilfeangeboten von gewerblichen Anbietern (BMFSFJ, 2006).
Die Ausdehnung von auBerunterrichtlichen Bildungsmoglichkeiten fiihrt gleichzeitig zur
Entstehung neuer Ungleichheiten, weil der Zugang dazu sozial, kulturell und 6konomisch

selektiv strukturiert ist (Jiirgens, 2004).

Eine dritte Bildungsdimension ist die ,,soziale Integration®. Diese bezieht sich auf die aktive
und partizipative Auseinandersetzung mit der Gesellschaft, bei der sich Lernende ein
politisches Verstdndnis aneignen und ihre Rolle als miindiger Biirger, als miindige Biirgerin
entwickeln. In diesem Lernhorizont bewegen sich die Heranwachsenden immer frither. Die
Themen, die durch die Diskussionen iiber zivil- und biirgergesellschaftliche Aktionsformen
in den Fokus geraten, spielen dabei eine grof3e Rolle und miissen spezifisch in schulischen

wie auBBerunterrichtlichen Lernfeldern bearbeitet werden (Rauschenbach & Otto, 2004).

SchlieBlich wird die letzte Bildungskomponente von Rauschenbach und Otto (2004) als
»So0zialisation® bezeichnet. Es geht dabei um zwei Dimensionen des Lernens und der
Bildung. Zum einen um ,soziales Lernen* und zum anderen um ,selbstreflexives
Lernen* (Bollweg, 2008, S. 45). Die beiden sind eng miteinander verbunden, haben jedoch
unterschiedliche Zielrichtungen. Durch ,,soziales Lernen kann man sich sowohl auf seine
soziale Umwelt und sein Gegeniiber einlassen als auch Verantwortung fiir andere
iibernehmen. ,,Selbstreflexives Lernen® beschreibt die Fahigkeit, mit sich selbst und seiner
eigenen Entwicklung kritisch und produktiv umzugehen. Diese soziale, selbstreflexive und
personale Kompetenz ist eine wichtige Voraussetzung fiir erfolgreiche Lern- und

Bildungsprozesse. Sie ist so zu verstehen, dass der Mensch durch das Gelernte fiir sich und
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andere Verantwortung libernimmt und Lebensherausforderungen eigenstindig begreifen und

bewiltigen kann (Rauschenbach & Otto, 2004, S. 23; Bollweg 2008, S. 46).

Alle vier Dimensionen bzw. Komponenten der Bildung, die wir eben beschrieben haben,
sind historisch sich verdndernd, das heif3t, dass Bildung immer mit dem Zeitgeist und mit
gesellschaftlichen Interessen verbunden ist und sich entwickelt. Bildungsaufgaben, -inhalte
und -menge sind GroBen, die sich im Zeitverlauf &ndern. Dabei gelten zwei zentrale
Problembereiche.

Erstens sind die soziale Herkunft und die Lebensbedingungen von Kindern und Jugendlichen
sowohl fiir die schulische als auch fiir die auBerunterrichtliche Bildung bedeutend, weil sie
mit den unterschiedlichen Lernchancen verbunden sind, die mit der sozialen Schicht
zusammenwirken und durch den kumulativen Effekt zur Verstirkung von sozialen
Differenzen beitragen (Braun & Wetzel, 2006). Familie als die grundlegende Lebenswelt
von Kindern und Jugendlichen spielt in der Bildung der Heranwachsenden also durchgéngig
eine wichtige und lebensbegleitende Schliisselfunktion, auch unter der Perspektive sich
verdndernder Bildungsauffassungen. Allerdings bendtigt die Familie aufgrund des rasanten
Wandels von Lebenshaltung und Arbeitswelt und der Strukturverdnderung von
intergenerationalen Beziehungen und Austauschverhéltnissen zunehmend Unterstiitzung,
um ihre Erziehungs- und Bildungsfunktion weiterhin zu bewéltigen.

Zweitens konnen umfassende Bildungsaufgaben in Zeiten sich rasch umwilzender
Technologien und relevanter Wissensinhalte nicht mehr nur allein durch formal fixierte
Curricula festgelegt bzw. durch formale Institutionen abgedeckt werden. Schulische und
auBerunterrichtliche Bildungsorte ergdnzen sich gegenseitig und stehen vor -einer
gesamtgesellschaftlichen Aufgabe, zusammen zu kooperieren und neue Arbeitsformen und

Handlungsmuster von Bildung erfolgreich zu gestalten (Deinet, 2014).

3.2 Bildungsmodalitiiten

Bildung findet an unterschiedlichen Orten und in vielféltigen Kontexten statt — das konnen
wir als ein Zwischenfazit der bisherigen Ausfiihrungen festhalten (Rauschenbach et al., 2006;
Bollweg 2008). Wir haben in diesem Zusammenhang vom Ineinanderlaufen formaler, non-
formaler und informeller Bildungsprozesse gesprochen. Hier nun wollen wir uns ndher mit

diesen drei Begriffen, die bislang undefiniert geblieben sind, auseinandersetzen.
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Formale, non-formale und informelle Bildung

Das Bundesjugendkuratorium hat in der Streitschrift ,,Zukunftsfiahigkeit sichern® die
formale, non-formale und informelle Bildung folgendermafien unterschieden:

wUnter formaler Bildung wird das gesamte hierarchisch, strukturierte und zeitlich
aufeinander aufbauende Schul-, Ausbildungs- und Hochschulsystem gefasst, mit weitgehend
verpflichtendem Charakter und unvermeidlichen Leistungszertifikaten. [...] Unter nicht-
formaler Bildung ist jede Form organisierter Bildung und Erziehung zu verstehen, die
generell freiwilliger Natur ist und Angebotscharakter hat. [...] Unter informeller Bildung
werden ungeplante und nicht-intendierte Bildungsprozesse verstanden, die sich im Alltag
von Familie, Nachbarschaft, Arbeit und Freizeit ergeben, aber auch fehlen kdnnen. Sie sind
zugleich unverzichtbare Voraussetzung und ,Grundton‘, auf dem formale und nicht-formale
Bildungsprozesse aufbauen.” (Bundesjugendkuratorium, 2002; Miinchmeier, Otto & Rabe-
Kleberg, 2002, S. 164-165)

Formale Bildung ist also den Institutionalisierungsformen, die curricular geregelt sind, stark
verpflichtet, ist zertifizierbar, strukturiert und garantiert den Zugang zur weiterfithrenden
Schule (Anschlussinstitutionen).

Zur non-formalen Bildung gehdren z. B. die vorschulischen Angebote der Krippe, des
Kindergartens, die auBerunterrichtlichen Angebote an Ganztagsschulen oder die private
bezahlte Nachhilfe. Non-formale Bildung ist jede Form, die sich auf organisierte,
intentionale und systematische Bildungsaktivititen auflerhalb des reguldren Lehrplans in
der Schule oder an auBerschulischen Orten bezichen.?® Sie hat Angebotscharakter und die
Teilnahme ist freiwillig (Maschke & Stecher 2018).

Informelle Bildung bezieht sich auf alle Formen des selbstgesteuerten Lernens auf3erhalb
von formalen Bildungsinstitutionen und Lernveranstaltungen. Informelle Bildung basiert in
aller Regel auf den individuellen Interessen der Jugendlichen. Sie verlduft parallel zum
schulischen Lernen und ist nicht institutionell organisiert (wie dies fiir schulisches Lernen
aber auch Lernen in non-formalen Kontexten gilt. Informelle Bildung bedeutet ein
Selbstlernen im unmittelbaren Lebensvollzug (vgl. Rauschenbach et al. 2004). Informelle

Bildung gewinnt immer mehr an Bedeutung, u. a. am Arbeitsplatz, im Bereich neuer Medien,

% Gyeongsangbuk-do Office of Education. Definition von lebenslangem Lernen und Verhiltnis zu
anderen Gesetzen. http://www.gbe.kr/main/cm/cntnts/cntnts View.do?mi=3674&cntntsId=3019
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im Freizeitbereich und in der Familie. Zentral sind informelle Bildungsprozesses vor allem
auch mit Blick auf das lebenslange selbstgesteuerte Lernen (Overwien, 2004).

In der vorliegenden Arbeit beschéftigen wir uns ausschlieBlich mit dem Bereich der non-
formalen Bildung. Wir haben darauf hingewiesen, dass formale Bildungsprozesse in der
Schule auf flankierende non-formelle Bildungsprozesse angewiesen. Dies gilt auch fiir
informelle Bildungsprozesse ist (Overwien, 2004, S. 57). Diese sind aber nicht Gegenstand

dieser Arbeit.

3.3 Einflussfaktoren auf die Schulleistung

Haben wir eben darauf hingewiesen, dass Bildung mehrdimensional zu sehen ist und sie sich
damit nicht auf den Schulerfolg als solchen und auch nicht auf Bildungsprozesse allein in
formalen Institutionen wie die Schule reduzieren ldsst gilt es an dieser Stelle mit Bezug auf
meine Arbeit auf eine Einschrinkung hinzuweisen. Sie kann Bildung nicht in umfassenden
Mafe abbilden, sondern beschrinkt sich mit Blick auf die Wirkung non-formaler
Bildungsprozesse (wir werden in Kapitel vier hier den Begriff des subjektiven
Bildungsraums entwickeln und verwenden) auf den schulischen Lernerfolg. Dies ist sicher
eine Einschrinkung, mit Blick auf die empirische Umsetzung meiner Fragestellungen jedoch
notwendig. Aber nicht nur die Einfliisse auf Bildungsprozesse allgemein, auch die Einfliisse
auf das schulische Lernen und dessen Erfolg im speziellen sind multidimensional zu
betrachten und lassen sich nicht ausschlieBlich aus der Perspektive der Beschreibung des
Kontextes erkldren, in dem die Lernprozesse stattfinden. Es gilt sowohl die Ressourcen der
Lernenden hinsichtlich des familidren Hintergrundes (wie zum Beispiel dem Bildungsniveau
der Eltern) als auch hinsichtlich subjektiver individueller Lernmerkmalen (wie zum Beispiel
der eigenen Lernmotivation oder der Bildungsaspirationen) zu beriicksichtigen.

In der Lehr-Lern-Forschung wurden verschiedene theoretische Modelle entwickelt, die sich
auf die genannten (und weitere) Faktoren beziehen (Paasch, 2014). Im Folgenden werden
zwel prominente Modelle vorgestellt. Die im Rahmen der Modelle spezifizierten
Einflussfaktoren auf den Schulerfolg sind die Grundlage fiir die Auswahl der

Untersuchungsvariablen in der vorliegenden Studie.
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3.3.1 Carrolls Modell
In Carrolls Modell (1963) des schulischen Lernens spielt die tatsdchlich bendtigte und
aufgewendete Lernzeit (bzw. das Verhéltnis beider zueinander) fiir den Grad des Lernerfolgs

eines Schiilers/einer Schiilerin eine zentrale Rolle (Abbildung 7).

Abbildung 7: Carrolls Modell (1963) des schulischen Lernens

CEEEEEE—
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Begabung Aufgaben -
—— spezifische
Begabung
Vorwissen
—
Aligemeine Tatséchlich
kognitive Fahigkeit, den benétigte Lernzeit
\___Fahigkeit Unterricht zu J
verstehen Grad des
Verbale Lernerfolgs
Fahigkeit
— [ Tatsichlich )
aufgewendete/
f Unterricht | aktive Lernzeit )
Ausdauer I
\ p N
Zugestandene
r Lernzeit
Gruppierung und N o
Individualisierung I
\_ Y, 4 )
K Zugeteilte Lernzeit
—

Quelle: Brunner 2006, S. 60.

Die tatsdchlich bendtigte Lernzeit ist abhingig von der aufgabenspezifischen Begabung
eines Schiilers/einer Schiilerin. Je hoher die aufgabenspezifische Begabung ist, desto kiirzer,
so Carrolls Annahme, ist die Lernzeit, die zum Losen einer Aufgabe nétig ist. Die
aufgabenspezifische Begabung ihrerseits hangt von der allgemeinen Begabung und dem
aufgabenrelevanten Vorwissen des Lernenden ab. Die meisten koreanischen Schiiler/-innen
nehmen an aufBlerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten teil, um Vorwissen zu
erwerben.

Von der bendtigten Lernzeit ist die tatsdchlich aufgewendete Lernzeit zu unterscheiden. Die
tatsdchlich aufgewendete Lernzeit wird durch die Ausdauer des Lernenden und die

zugestandene/mogliche Lernzeit beeinflusst. Die Ausdauer eines Schiilers/einer Schiilerin
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konzipiert Carroll als die Zeit, die ein Schiiler/eine Schiilerin aktiv und aufmerksam ins
Lernen investiert (time on task). Die zugestandene Lernzeit ist die Zeit, die dem Schiiler/der
Schiilerin effektiv zum Lernen zur Verfiigung steht. Sie wird sowohl durch die Qualitit und
Quantitdt des Unterrichts, die Lernform (,Gruppierung und Individualisierung®, das heift,
lernen die Schiiler/innen in Gruppen oder allein) und die im Unterricht zugeteilte Lernzeit
beeinflusst. Zusammenfassend ist festzuhalten: Je mehr die aufgewendete Lernzeit der
bendtigten Lernzeit entspricht, desto glinstiger ist die Lernsituation.

Aus Carrolls Modell ldsst sich Folgendes fiir die hier vorgelegte Arbeit nutzen: ergédnzende
Lernangebote auflerhalb des Unterrichts wirken sich mit Blick auf den Schul- und Lernerfolg
zum einen auf das Vorwissen zur Losung einer Aufgabe aus (siehe ausfiihrlich Kapitel 6 zum
Forschungsstand). Renkel (1996) konstatiert, dass sich das Vorwissen positiv auf die
Problemldseleistung auswirkt, da mithilfe des Vorwissens unnétige Informationen
aussortiert und die Arbeitsgedédchtniskapazitit der Schiiler/-innen effizienter genutzt werden
konnen. Dadurch konnen Schiiler/-innen, entsprechend dem Modell von Carroll, die
tatsidchlich benotigte Lernzeit verringern und diese freigewordene Kapazitit fiir hohere
kognitive Prozesse nutzen (Brunner, 2006). Gleichzeitig verldngern auBerunterrichtliche
Angebote die zugestandene bzw. effektiv zur Verfiigung stehende Lernzeit. Angebote
auBBerhalb des Unterrichts sollten also auf sowohl mit Blick auf die verringerte notige
Lernzeit und die erhdhte zugestandene Lernzeit — unter sonst gleichen Bedingungen von

Begabung und Unterrichtsqualitdt und -quantitit — den Lernerfolg positiv beeinflussen.

3.3.2 Angebots-Nutzungs-Modell

An Carrolls Modell ist zu kritisieren, dass es den Lernenden als relativ statischen Faktor im
Lernprozess konzipiert, die ,Nutzungs‘-Perspektive der Lernenden nicht umfassend jenseits
von Vorwissen und Zeit erfasst. Ein Modell, das dies beriicksichtigt, ist das sogenannte
Angebots-Nutzungs-Modell.

Helmut Fend (1981) wendet als Erster ein Angebots-Nutzungs-Modell, das ein aus der
Wirtschaft stammendes Denkmodell ist, in der Pddagogik an. In der Folgezeit entwickelten
Helmke und Weinert (1997) ein eigenes Angebots-Nutzungs-Modell, das auf den
theoretischen Uberlegungen von Fend aufbaut. Helmke stellt mithilfe des Angebots-

Nutzungs-Modells verschiedene Kontexte und mogliche Mechanismen zur Wirksamkeit des
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Unterrichts dar (siche Abbildung 8). Es ist in unserem Falle von besonderem Interesse, da es
den Besuch auBlerunterrichtlicher Lernkontexte mit einbezieht (Helmke, 2007).

Das Angebot richtet sich an die Schiiler/-innen und fokussiert im Modell vor allem auf den
von der Lehrperson durchgefiihrten Unterricht (Helmke, 2007, S. 5). Die Qualitdt und
Quantitit des Angebots sowie dessen effiziente Nutzung werden dabei stark vom Kontext
beeinflusst. Damit ist die Zusammensetzung der Klasse und das Schul- und Klassenklima
gemeint wie auch der kulturelle und historische Rahmen, die regionale und kommunale
Einbettung der Schule, die Schulart und der Bildungsgang.

Der Lernerfolg ergibt sich aber nicht zwangsldufig aus diesem (forderlichen oder weniger
forderlichen) Angebot bzw. dem Lernkontext, sondern bestimmt sich daraus wie die
Schiiler/-innen aktiv den Unterricht zum Lernen nutzen. Nutzung wird hier als ein aktiver,
selbstgesteuerter und letztlich individueller Prozess verstanden — zu dem auch die Nutzung
auBerunterrichtlicher Bildungsangebote zdhlt wie z. B. die auBerunterrichtlichen Angebote
an einer Ganztagsschule, private Nachhilfe oder andere Lernangebote, die auBlerhalb des
Schulunterrichts stattfinden.

Die Nutzungsperspektive bezieht die Lernpotenziale der einzelnen Schiiler/-innen, deren
Vorkenntnisse, Sprache, Intelligenz, Lernmotivation, Ausdauer und die eingesetzten Lern-
und Gedichtnisstrategien ein. Diese wiederum sind vor dem Hintergrund des familiéren
Kontexts zu betrachten. Relevante Aspekte sind hierbei strukturelle Merkmale wie Schicht,
Sprache, Kultur usw. Durch die Nutzung des Angebots (hier: von zusétzlichen Angeboten)
konnen Schiiler/-innen fiir sich gute Lernergebnisse als Ertrag ihrer Lernaktivititen erzielen.

Diese Lernergebnisse erweitern das Lernpotenzial fiir zukiinftige Lernaktivitéten.

Die aufgefiihrten Beispiele eines klassischen und eines moderneren Modells der
Schulleistung sollten den Rahmen zur Darstellung der Einflussfaktoren der Schulleistung
geben. Die wichtigsten Faktoren der schulischen Leistungen sind die individuellen
Lernvoraussetzungen wie kognitive Fahigkeiten, Vorwissen, Lernzeit, Motivation und
Interesse am Lernen, Familie sowie aullerunterrichtliche Lernaktivititen.

Unser Fokus liegt auf diesen zusdtzlichen Lernaktivititen. Die Teilnahme an
auferunterrichtlichen Bildungsangeboten wirkt sich sowohl nach Carrolls Modell als auch

nach dem Angebots-Nutzungs-Modell von Helmke positiv auf die Schulleistung aus.
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Abbildung 8: Angebots-Nutzungs-Modell der Unterrichtswirksamkeit nach A. Helmke

Familie
Strukturelle Merkmale(Schicht Sprache, Kultur, Bildungsnahe);
Lehrperson Prozessmerkmale der Erziehung und Sozialisation
Unterricht f
Angebot :
Fachliche, (Angebot) Lernpotenzial
Didaktische, Prozessqualitat \éo(rjkgr;}ntnisse, Spr.acheL(n), Inte[ligfnz, Lern und
Diagnostische und des Unterrichts edachtnisstrategien; Lernmotivation,
KIassenfUhrungs- e Anstrengungsbereitschaft, Ausdauer, Selbstverﬁrauen
kompetenz -fachspezifisch
Padagogische Qualitat des .
Oriengtiegrungen Lehr-Lern- LU
“— Materials (Ertrag)
Erwartungen Fachliche Kompetenzen
und Ziele
Fachiibergreifende
Engagement Kompetenzen
Geduld Unterrichtszeit Erzieherische
Wirkungen der Schule
Kontext
Kulturelle Regionaler Schulform, Klassen - Didaktischer  Schulklima,
Rahmen- Kontext Bildungsgang zusammen-  Kontext Klassenklima
bedingungen setzung

Quelle: Helmke 2007; Ebel 2010.

3.4 Wirkung auflerschulischer Bildung auf die Schulleistung

Die zunehmenden gesellschaftlichen Anforderungen an das Lernen, darauf haben wir oben

bereits hingewiesen, konnen in den formalen Bildungsorten allein nicht umfassend bewdéltigt

werden. Bildung findet an unterschiedlichen Orten und in vielféltigen Kontexten statt.

Schiiler/-innen erwerben zusitzlich auBlerhalb des schulischen Unterrichts Wissen,

Féhigkeiten und Kompetenzen, die (auch) im schulischen Lernen wichtig werden (Grunert,

2015). Vor allem im Modell von Helmke ist dies beriicksichtigt. In dem Malle wie die

auBerunterrichtliche Bildung bzw. auBlerschulisches Lernen zunehmend bedeutsam fiir den

schulischen Erfolg werden (Mahoney, Larson & Eccles 2005), ist es Aufgabe der Forschung,

diesen auBerunterrichtlichen Bereich, das heiit den Bereich non-formaler Bildung,

tiefergehend zu untersuchen und als einen Faktor zu identifizieren, der Schulerfolg mit
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beeinflusst. Dabei ldsst sich der Bereich der non-formalen Bildung in einen nicht-

kommerziellen und einen kommerziellen Sektor unterscheiden.

Non-formale Bildung im nicht-kommerziellen Bereich

Zu den non-formalen nicht-kommerziellen Lernkontexten werden u. a. Vereinsaktivitéten,
offentliche Bildungsangebote und die auBerunterrichtlichen Angebote an Ganztagsschulen
gezahlt. Wir haben uns mit der Ganztagsschule deshalb bereits ausfiihrlich beschéftigt.

Der Besuch sportlicher und kultureller zusitzlicher Angebote ist auch mit einem Wechsel
von sozialen und rdumlichen Settings verbunden. Das hat u. a. zur Folge, dass Kinder und
Jugendliche einerseits in unterschiedlichen Gruppen sozial und kognitiv interagieren,
andererseits sich neben Familie wund Schule zusitzliche Erfahrungs- und
Entwicklungsmoglichkeiten — offnen  (Jiirgens, 2004). Die auBerunterrichtlichen
Bildungsangebote von Vereinen wirken sich positiv vor allem auf die Entwicklung von
Kindern und Jugendlichen im Bereich der personalen sowie sozialen Kompetenzen aus
(Klein, 2001; Neuber et al., 2010; zitiert in Grunert, 2015). Eine Wirkung dieser
vereinsbezogenen nicht-kommerziellen Bildungsangebote auf die Schulleistungen der
Heranwachsenden ist allerdings nicht belegt.

Belegt hingegen ist, dass die Teilnahme an auBerunterrichtlichen Angeboten an
Ganztagsschulen in gewissem Umfang die Schulleistungen verbessern. Das konnte sowohl
fiir Korea als auch Deutschland nachgewiesen werden. Die Studien von Kim et al. (2011)
und die StEG-Léangsschnittstudie (2016) zeigen, dass die Schiiler/-innen, die mehrere Jahre
kontinuierlich an Ganztagsangeboten teilgenommen haben, ihre schulischen Leistungen
nachhaltig verbesserten. Auch Kim weist darauf hin, dass die Verbesserungen der
schulischen Leistungen von der Hdufigkeit und Intensitit der Ganztagsschulteilnahme
abhingen, dariiber hinaus aber auch mit der Zufriedenheit mit den Angeboten. Diese positive
Wirkung ist bei den Schiiler/-innen der Sekundarstufe II und bei denen, die aus
einkommensschwicheren Familien stammen, stiarker ausgeprigt (Kim, 2010a; Bae et al.,
2010; Kim et al., 2011; Im et al., 2013, S. 26-27; siehe ausfiihrlicher Kapitel 6). Die
Teilnahme an Ganztagsangeboten wirkt sich in beiden Lidndern auch im Hinblick auf
Lernmotivation, Sozialverhalten und Selbstkonzept positiv aus (ebd. & StEG, 2016). Diese

Bereiche sind wiederum Grundlage fiir den Schulerfolg.
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Non-formale Bildung im kommerziellen Bereich

Der non-formale kommerzielle Lernbereich umfasst vielfiltige Kursangebote, die auf einen
kognitiven Kompetenzzuwachs bei Schiiler/-innen und die Verbesserung der
Schulleistungen zielen (Park, 2010). Typisches Lernangebot in diesem Bereich ist die private
bezahlte Nachhilfe (Stecher & Maschke 2013). Das Thema Nachhilfe ist in der politischen
und padagogischen Diskussion von grofler Relevanz, denn der Markt fiir private Nachhilfe
wéchst — nicht nur in Korea, sondern auch in Deutschland (Grunert, 2015). Zugleich ist
festzustellen, dass die Forschungslage zu privater Nachhilfe noch uniibersichtlich ist. Dies
gilt in Bezug auf die spezifischen pddagogischen und soziodkonomischen Effekte, die
genauen Angebote, die Nachfragesituation und die Ausgaben fiir Nachhilfe (Dohmen et al.,
2008).

Die Studie von Kessl (2005) zeigt, dass Nachhilfe die Moglichkeit bietet, Vorkenntnisse
individuell zu erwerben und Wissensliicken gezielt zu schlieen. Ferner kann Nachhilfe den
Aufbau von Lernstrategien positiv beeinflussen (ebd.). In mehreren Studien zeigt sich: Je
langer die Inanspruchnahme des Nachhilfeunterrichts andauert, desto wahrscheinlicher ist
es, dass sich die Noten der Schiiler/-innen verbessern (ebd.; Kim, 2010a). Auflerdem kann
sich Nachhilfe positiv auf den Erwerb kognitiver Kompetenz und Motivation auswirken und
eine zusdtzliche Lernzeit schaffen, die zusammen wiederum fiir den schulischen Erfolg

positiv sind.

In diesem Kapitel wurde sehr allgemein iiber Bildung diskutiert und dabei versucht, die
Bedeutung der non-formalen Bildung mit Blick auf den Schulerfolg herauszuarbeiten.
AuBlerunterrichtliche Bildungsbereiche sind heute fiir die Bildungsbiografien von Kindern
und Jugendlichen wichtiger geworden. Die Griinde dafiir liegen insbesondere in den
steigenden Anforderungen, was Kompetenzen betrifft, in der Zunahme von Lerninhalten und
in dem groflen Angebot an privaten Bildungsaktivititen durch kommerzielle Anbieter
(Grunert, 2015). Es sollte deutlich werden, dass Bildungsprozesse an verschiedenen Orten

und in unterschiedlichen Kontexten ablaufen und warum ich deshalb den

auBerunterrichtlichen Bildungsraum ins Zentrum meiner Studie zu den Einflussbedingungen

auf den Schulerfolg von Schiiler/-innen stelle. Im ndchsten Kapitel wollen wir uns

ausfiihrlicher mit dem Begriff des Bildungsraums beschéftigen.
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4. Zur Konstruktion des subjektiven Bildungsraums

Bildungsprozesse finden in einem geografischen Raum bzw. Kontext statt. Zu diesem Raum
gehoren nicht nur die formalen Bildungsinstitutionen wie die Schule, sondern, wir haben im
Kapitel zuvor darauf hingewiesen, auch die gesamte Lebenswelt mit ihren non-formalen und
informellen Bildungsgelegenheiten (Deinet & Grimm, 2009, S. 145 f.).

Aus der Sicht der vorliegenden Arbeit stellt sich die Frage, welche Bildungsorte sowie
lebensweltlichen Voraussetzungen und Bedingungen fiir Bildung den Jugendlichen zur
Verfiigung stehen und wie sie diese organisieren und nutzen. Wir sprechen hier vom
subjektiven Bildungsraum der Jugendlichen. Um sich der Frage zu néhern, setzt sich das
folgende Kapitel zunichst mit Theorien zum Sozialraum und dessen Ubertragung auf das

Konzept des subjektiven Bildungsraums auseinander.

4.1 Definitionsversuch des Sozialraums

Der Raum gilt zwar als eine grundlegende Dimension des menschlichen Handelns (Dirks &
Kessl, 2012), aber lange Zeit fand er in sozialwissenschaftlichen U berlegungen nur wenig
systematische Beriicksichtigung. Er wurde vornehmlich als territoriale Bedingung
aufgefasst und dabei haufig unabhangig von sozialen Zusammenhangen betrachtet (Deinet,
2009b).

Ein erster wichtiger Ansatzpunkt ist Lefebvres Theorie zum sozialen Raum (Park, 2012).
Lefebvre beschreibt den Raum als eine soziale Tatsache. Nach ihm ,,ist der Raum in
Prozessen seiner Produktion zu betrachten (Lefebvre, 1977/2002, zitiert in Dirks & Kessl,
2012, S. 14) und als Ergebnis wvon ,sozialen Reproduktions- und
Veranderungsprozessen* (Lefebvre, 2010, zitiert in Dirks & Kessl, 2012, S. 14). Auf diesem
Verstandnis aufbauend betont Soja insbesondere die inneren Zusammenhange zwischen
sozialem Leben und Raum und entwickelt dafiir die Formulierung der ,,sozio-rdumlichen
Dialektik (socio-spatial dialectics) (Soja, 1997, zitiert in Park, 2012, S. 43). Soja
verdeutlicht damit wie Lefebvre, dass der Raum ein komplexes Produkt des sozialen Lebens
(Gesellschaft, Kultur, Politik und Geschichte) ist, und dass soziale Prozesse durch ihn
beeinflusst sind, wie der Raum andererseits soziale Prozesse strukturiert (Park, 2012, S. 43),
indem der Raum bzw. die Raumlichkeiten die Voraussetzungen menschlichen Handelns

determinieren (Kessl & Reutlinger, 2007, S. 23).
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4.1.1 Absoluter und relativer Raum

»Der Raum, der aufgrund seiner Natur ohne Beziehung zu irgendwas auller ihm existiert,
bleibt immer gleich und unbeweglich.* (Newton, zitiert in Kessl & Reutlinger, 2007, S. 20)
Issac Newton (1643-1727) stellt den Raum als ein fixiertes Ordnungssystem dar, das
unabhangig von den darin lebenden Menschen ist. Das heif3t, man muss sich den Raum wie
einen Container vorstellen, in dem Menschen leben (ebd.).

In Abgrenzung zu dieser Vorstellung vom absoluten Raum entwickelten andere Denker/-
innen Raumvorstellungen, ausgehend von der Kritik an Newtons Modell, das die Menschen
als Akteure und Gestalter des Raums nicht einbezieht. Diese - relativen —
Raumvorstellungen gehen davon, dass Menschen den jeweiligen Raum konstruieren und
damit Raume und ihre Eigenschaften nicht unabhéngig von den in ihnen lebenden bzw.
handelnden Menschen zu denken sind. Der relative Raumbegriff nimmt in den Blick, wie
die Dinge im Raum positioniert sind und zueinander in Relation stehen. Solche relationalen
Raumvorstellungen haben seit dem 20. Jahrhundert gegenuber der absoluten

Raumvorstellung eine groRere Bedeutung erhalten (Kessl & Reutlinger, 2007).

4.1.2 Konstruktivistische und materialistische Raumtheorie

Folgt man diesen Ideen des relativen Raums, so sind Raume demnach keine fixierten
Einheiten, sondern auf der einen Seite Produkte sozialer Prozesse. Auf der anderen Seite
sind sie gleichzeitig Bestandteile dieser Prozesse. Somit wirkt die Raumordnung, die von
Akteuren konstruiert wird, wieder auf die Handlungsvollziige der Akteure zuriick, denn die
sozialen Prozesse materialisieren sich in konkreten historischen Konstellationen, die
ihrerseits wiederum die Grundlage aktueller gesellschaftlicher Prozesse sind (Kessl &
Reutlinger, 2007).

Aus der Sicht der konstruktivistischen Raumtheorie ist der Raum damit immer Sozialraum.
Alle Gesellschaftsmitglieder tragen dazu bei, Raume zu konstruieren. Der Einfluss bzw. die
Einflussmdglichkeiten auf diese Konstruktionsprozesse bestehen abhéngig vom sozialen
Status der Person, sind also sozial ungleich verteilt. Manche Gesellschaftsmitglieder
wirkméchtigeren Einfluss auf die Konstruktionsprozesse von Raumen ausiiben als andere
(Kessl & Reutlinger, 2007, S. 25; bei manchen gehdort dies geradezu zum gesellschaftlichen
Auftrag, etwa bei Stadteplaner/-innen). Nach Woiuthrich (2013) lassen sich vier

Ungleichheitsaspekte (Rang, Assoziation, Reichtum, Wissen) durch konkretes Platzieren,
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Verorten und Bauen beschreiben. Die konstruktivistischen Raumtheorien weisen jedoch
Licken auf, denn sie konzentrieren sich besonders auf die Konstruktionsprozesse von Raum
und lassen die Phanomene der etablierten Ordnung der Raume und der damit verbundenen
Grenzen des Handlungsspielraums fir das Individuum unbeachtet.

Gerade um diese Perspektive deutlich zu machen, haben sich U berlegungen zum Raum
zunehmend auch mit manifestierten Raumordnungen beschéaftigt, die historisch gewachsen
sind und gegenwadrtige soziale Prozesse beeinflussen (ebd.; ebenso wie sie sich aus
konstruktivistischer Sicht als Ergebnisse historischer sozialer Prozesse lesen lassen), sie
lassen sich unter dem Begriff der materialistischen Raumtheorien zusammenfassen.
Dementsprechend stellen die materialistischen Raumtheorien die sozialen Zusammenhange
in den Mittelpunkt ihrer U berlegungen und interessieren sich fiir die Ausstattungsfragen von
Réaumen. Allerdings tbersehen die materialistischen Raumtheorien haufig die Bedeutung der
Konstruktionsprozesse (L6w, 2001). Sozialwissenschaftlich orientierte Raumtheorien haben
deshalb aus meiner Sicht beide Perspektiven aufzunehmen. Letztlich spiegelt sich in beiden
Perspektiven im Ubertragenen Sinne die Unterscheidung zwischen Angebot (materialistische
Perspektive) und Nutzung (konstruktivistische Perspektive) des oben vorgestellten
Lernmodells von Helmke wider. Aus dieser U bertragung ergibt sich, dass die Infrastruktur
eines Wohngebietes (oder einer Schule) zwar Zugangsmaoglichkeiten beeinflusst (Angebot),
aber nicht der direkte Grund fiir das Handeln der Bewohner/-innen ist (Kessl & Reutlinger,
2007, S. 12). Das konkrete Handeln innerhalb einer gegebenen Infrastruktur hangt vom
Nutzungsverhalten der Personen und damit von der subjektiven Wahrnehmung des Raumes

bzw. der Infrastruktur ab.

4.1.3 Dimensionen des Sozialraums

In den Sozialwissenschaften werden kontinuierlich Debatten iiber die Raumlichkeit der
sozialen Beziehungen gefiihrt. Allerdings sind diese Debatten hiufig zu abstrakt, um die
Relation zwischen sozialer Beziehung und Raumlichkeit zu erkldren. Jessop, Brenner und
Jones (2008) versuchen, den immanenten Zusammenhang zwischen R&dumlichkeit und
Sozialem konkreter zu fassen. Sie beschreiben die sozial-riumliche Relation zu diesem
Zweck anhand von vier Dimensionen: Gebiet (territory), Ort (place), Umfang (scale),
Netzwerk (network). Sie behaupten, dass diese vier Dimensionen grundlegend fiir sozial-
rdumliche Relationen und deren Unterscheidung sind.
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Tabelle 22: Vier Schliisseldimensionen der sozial-raumlichen Verhaltnisse

Vier
Dimensionen
der sozial-
raumlichen
Verhaltnisse

Grundsatz
der sozial-rdumlichen
Strukturierung

Assoziierte Strukturierung sozial-
raumlicher Beziehungen

Bordering, bounding,

Construction of inside/outside divides;

or ,rhizomatic* differentiation

Territory parcelization, enclosure constitutive role of the ,outside‘
. Construction of spatial divisions of
Proximity, T .. . .
. . labor; differentiation of social relations
Place spatial embedding, X
i - horizontally
areal differentiation . . .
among ,core‘ versus ,peripheral places
Construction of scalar divisions of
Scale Hierarchization, labor; differentiation of social relations
vertical differentiation vertically among ,dominant‘, ,nodal’,
and ,marginal‘ scales
- Building networks  of  nodal
Interconnectivity, T . ;
Networks/ . connectivity; differentiation of social
. . interdependence, transversal . . o
reticulation relations among nodal points within

topological networks

Quelle: Jessop, Brenner & Jones 2008, S. 393

Ein Ort (place) macht die Entstehung eines Raums erst moglich und ist durch eine

bestimmte geografische Lage definiert (Park, 2012, S. 44). Orte reprisentieren das Ergebnis

sozialer Beziehungen und Handlungen von Menschen und umfassen rdumliche Gestaltungen

wie Stadt, Gebdude, Strale, Garten, Zimmer, Tisch, Fenster, Wiande. Jeder Ort weist ganz

unterschiedliche soziale Bedeutungen und rdumliche und zeitliche Grenzen auf. Orte sind

mit anderen Orten verbunden (Jessop, 2007, S. 27) und weisen die Eigenschaften der

Zuginglichkeit, der rdumlichen Verankerung und der lokalen Differenzierung auf. Akteure

bauen unter der Voraussetzung der Zugénglichkeit des Ortes Verhéltnisse zwischen sich auf,

verankern diese und lokalisieren sich in den Orten raumlich. Solche Lokalisierungsprozesse

manifestieren sich schlieflich in lokalen Differenzierungen (,areal differentiation®) (Jessop,

Brenner, & Jones, 2008).
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Ein Gebiet (territory) ist ein Konglomerat von Orten. Es entsteht, wenn das Individuum oder
Gruppen von Individuen eine Grenze fiir einen oder mehrere Orte definieren, innerhalb derer
spezifische soziale oder politische Prozesse (Reglementierungen) gelten. Dementsprechend
ist die Abgrenzung zwischen innen (dazugehorig) und aufen (nicht dazugehorig) fiir das
Konzept des Gebiets entscheidend. Das Gebiet ist nicht natiirlich, sondern das Ergebnis eines

gesellschaftlichen Konstruktionsprozesses.

Umfang (scale) bezieht sich auf die rdumliche Reichweite politischer und 6konomischer
Reglementierungen und damit auf verschiedene rdumliche Ebenen wie lokale, regionale,
nationale oder globale Rdume (Jessop, 2007, S. 29). Der Begriff Scales bezieht sich auf jene
Réume, die hegemonial in politischen Prozessen erzeugt werden (Jessop, 2008, S. 191).
Scale ist fiir Jessop als Ebene fiir die Reichweite von Strategien und Diskursen zu verstehen.
Sie unterscheiden sich von gesellschaftlich geschaffenen Raumen, die aufgrund sozialer

Netzwerkbildungen, sozialer Erfindungen und sozialer Bewegungen entstehen (ebd.).

Ein Netzwerk?® ist die Gesamtheit verschiedener raumiibergreifender Interaktionspunkte.
Ein Netzwerk verbindet Menschen, aber auch Institutionen. Wahrend der Ort und das Gebiet
von den Merkmalen des Raumes die Stabilisierung und Isolierung hervorhebt, betont das

Netzwerk die Merkmale Mobilitit und Verbindung (Jessop, Brenner, & Jones, 2008).

GemaR den vorangegangenen Ausfiihrungen lassen sich sozial-raumliche Beziehungen also
anhand folgender Punkte beschreiben:

e auf der Ebene des Ortes, diese ist gekennzeichnet durch Lokalisierung und geografisch-
raumliche Verankerung;

 auf der Ebene des Gebiets, das durch Trennungsprozesse zwischen innen und auf3en,
anhand bestimmter Grenzen, entstanden ist;

» auf der Ebene der Reichweite (Scale), sie zeigt sich in der vertikal-hierarchischen

Differenzierung von Raumen (Orten, Gebieten);

26 Beispielsweise ist der Club der Ehemaligen der Deutschen SchiilerAkademien e. V. ein
Netzwerk begabter Schiiler/-innen, die an der Deutschen SchiilerAkademie teilgenommen haben.
MINTEC ist ein nationales Excellenz- Schulnetzwerk, bei dem das naturwissenschaftliche Talent
der Schiiler/-innen gefordert wird.
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* auf der Ebene der Verbindungen zwischen verschiedenen Knotenpunkten innerhalb eines
Raumes (Netzwerk).
Die vier Dimensionen — Gebiet, Ort, Umfang, Netzwerk — beziehen sich konstitutiv und

relational aufeinander (Jessop, Brenner, & Jones, 2008).

4.1.4 Uberlegungen zum relationalen Sozialraum

Die erwidhnten Raumtheorien, die konstruktivistische und materialistische Raumtheorie,
zeigen die Notwendigkeit an, beide Theorien miteinander zu verkniipfen, denn, was sie
jeweils in den Fokus nehmen, kann nicht unabhéngig voneinander betrachtet werden (Dirks
& Kessl, 2012, S. 519). Der Fokus einer solchen bidirektionalen Sozialraumperspektive
bezieht sich auf die Beziehungen, Interaktionen, sozialen Verbindungen und
gesellschaftlichen Rahmenbedingungen menschlich konstituierter Rdume. Soja behauptet,
dass ein Raum durch die Gesellschaft konstruiert wird und dass soziale Prozesse wiederum
durch den Raum vermittelt werden.

Soja geht davon aus, dass sich Menschen als soziale Wesen ,,socially entwickeln, d. h. durch
die Interaktion mit anderen sozialen Wesen. Diese Interaktion bewegt sich im Kontext
mehrschichtiger Réume, die sich, SO Soja, aus differenzierten
»Bindungsrdumen* zusammensetzen. Die differenzierten Bindungsrdume, die sowohl
flexible individuale Rdume als auch fixierte Standorte von Menschen meinen, existieren in
vielfdltigen Scales (Park, 2012, S. 43).

Relationale Raumkonzepte stehen vor der Aufgabe, nicht nur die raumlichen
Konstruktionsprozesse in den Blick zu nehmen, sondern auch die historisch entstandenen
und dabei immer politisch umkadmpften Regelungen des Raumlichen einzubeziehen.
Demzufolge darf der Sozialraum nicht nur als feststehende Instanz, sondern muss
gleichzeitig als sozial gestaltbarer Zusammenhang betrachtet werden (Deinet, 2009a).

Der umfassendere Kontext der durch den individuellen Einfluss verdnderten Rdume erdffnet
die Chance, die eigene Position reflexiv und professionell in den Auseinandersetzungen um
die politische und padagogische Gestaltung des Raumlichen zu entwickeln und einzunehmen
(Kessl & Reutlinger, 2007, S. 13). Um diese Perspektive zu entwickeln, erscheint es sinnvoll,
in sozialwissenschaftlichen, erziechungswissenschaftlichen sowie (sozial-)politischen

Zusammenhdngen besser vom ,,Sozialraum®, statt lediglich von ,,Raum* zu sprechen. Der
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Begrift des Sozialraums weist darauf hin, dass der Raum immer ein Ausdruck sozialer

Aushandlungs- und Nutzungsprozesse ist.

4.2 Sozialraum und subjektiver Bildungsraum

4.2.1 Die Bedeutung des Sozialraums in Bezug auf Bildungsprozesse

Seit Langem ist es in padagogischen Diskussionen selbstverstandlich, dass Raume fir
padagogische Prozesse bedeutend sind. Das belegt bereits Jean Jacques Rousseau in seinem
berithmten Werk ,,Emile“. Er konstatiert, dass die gesellschaftlichen Einfliisse die natiirliche
Entwicklung der Kinder behindern kénnen (Rousseau, 2003). So hélt er die Provinz als
Umfeld fur die naturlichen Entwicklungsprozesse des Kindes fiir geeigneter als den
stadtischen Raum. Er postuliert eine sogenannte ,,pddagogische Provinz* (ebd.), die sowohl
das Zusammenspiel von Natur, Dingen und Menschen fir die bessere Entwicklung des
Kindes ermdglicht als auch stadtische Vergesellschaftung verhindert. Die gesellschaftliche
oder soziale Dimension des menschlichen Handelns und die damit verbundenen sozialen
Zusammenhéange werden in seinem Konzept damit auch als sozialrdumliche Phdnomene
betrachtet und verstanden (Dirks & Kessl, 2012).

Wie bereits erwadhnt, hangen der Erfolg der Bildungsaneignung und die damit
einhergehenden schulischen und beruflichen Karrieren in hohem Malie von der sozialen
Herkunft ab. Dies betrifft zum einen den Bildungsstand der Eltern, den wirtschaftlichen
Status der Familie, zum anderen sozialrdumliche Faktoren wie den Wohnort bzw. die damit
verbundene bildungsbezogene Infrastruktur (Berkemeyer et al., 2014).

Die koreanische Studie ,Analyse und Ausblick fiir Probleme der regionalen
Universitidten (Korea Development Institute, 2009) zeigt, dass die Ergebnisse der
Eingangspriifung fiir den Hochschulzugang (vergleichbar dem deutschen Abitur) mit dem
Wohnort variieren. Dieser Befund ist fiir die weitere Bildungskarriere der Heranwachsenden
von entscheidender Bedeutung, da in Korea das Ergebnis der Eignungspriifung fiir den
Hochschulzugang dariiber entscheidet, welche Universitidt besucht werden kann. Mit dem
Besuch einer renommierten Universitdt, ich hatte bereits darauf hingewiesen, sind
gleichzeitig die Weichen fiir das spitere Berufsleben und das Einkommen gestellt. Das
lokale Einkommensniveau der Eltern beeinflusst weiterhin lokale Bildungsbedingungen
(dariiber den Lebensraum, somit auch die Bildungslandschaft vor Ort, z. B.

auBerunterrichtliche Bildungsmdglichkeiten) und schulische Voraussetzungen, die zur
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Bildungsungleichheit fithren (Yoo, 2006). Auf diese rdumlich bezogene und
milieuspezifische unterschiedliche bildungsbezogene Infrastruktur bezieht sich der Begriff

des subjektiven Bildungsraums, der die Basis der vorliegenden Arbeit bildet.

4.2.2 Subjektiver Bildungsraum
Wie erwihnt, bezeichnen Kessl und Reutlinger (2007, S. 23) den Sozialraum als den
gesellschaftlichen Raum, der den menschlichen Handlungsraum strukturiert und das
bedeutet, dass der Sozialraum nicht nur einen spezifischen physischen Raum bzw. Ort
bezeichnet, sondern auch den Moglichkeitstaum vorgibt, in dem sich die handelnden
Subjekte entsprechend ihrer Wahrnehmung und Interessen verorten und fiir sich nutzen (Park,
2012). Dieser Moglichkeitsraum bezieht sich auch auf die in dieser Arbeit im Mittelpunkt
stehenden Bildungsprozesse im non-formalen Bereich (Bollweg, 2008; Dirks & Kessl, 2012).
Mit Blick auf den subjektiven Bildungsraum geht es darum, dass das Subjekt selbst diesen
Raum konstruiert, in dem seine Gestalt und die darin enthaltenen Mdglichkeiten von
selektiven Wahrnehmungsprozessen des Subjekts gesteuert werden (jenseits der physischen
Beschaffenheit des Raums) und den Raum auf der Basis dieser Wahrnehmung entsprechend
selektiv nutzt. Das Konzept des subjektiven Bildungsraums verbindet damit die
verschiedenen strukturellen Raumebenen mit seinen institutionellen Infrastrukturen, und den
Nutzungsmoglichkeiten, die sich auf der personalen Wahrnehmungs- und Handlungsebene
des Subjekts daraus jeweils individuell ergeben (Schumann, 1996).
Die Wahrnehmungs- und Handlungsebene mit Blick auf die Raumaneignung und -nutzung
lasst sich u. a. mit Bourdieus Konzept des Habitus verbinden (Bourdieu, 1987). Bourdieu
geht davon aus, dass sich in den Wahrnehmungs- und Handlungsgewohnheiten der Subjekte
die Sozialisationsbedingungen der Subjektgenese entsprechend den sozialen
Erfahrungsraumen, die sich aufgrund verschiedener sozialer Herkiinfte ergeben,
manifestieren, und damit Raumaneignungsprozesse (Nutzung) habitualisiert auf der Basis
spezifischer Sozialisationsbedingungen des Subjekts variieren.
Nach Bourdieu ist der Habitus die Gesamtheit von Sichtweisen, Gewohnheiten und sozialem
Verhalten eines Menschen. Der Habitus bestimmt die Denkweisen und das Handeln der
Menschen (Bourdieu, 1987, S. 277-278). Der Habitus ist ,,eine unbegrenzte Fahigkeit, in
volliger (kontrollierter) Freiheit Hervorbringungen — Gedanken, Wahrnehmungen,
AuBerungen, Handlungen — zu erzeugen* (Bourdieu, 1978, S. 164-165).
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Der Habitus entwickelt sich im Rahmen des Sozialisationsprozesses entsprechend dem in
diesem Prozess zur Verfiigung stehenden Erfahrungsraum. Da Erfahrungen vielfdltig sind
und der Mensch iiber die gesamte Zeitspanne seines Lebens neue Erfahrungen macht,
verandert sich auch der Habitus (Krais & Gebauer, 2002).

Der Erfahrungsraum — und damit die Basis des Sozialisationsprozesses, in dem der Habitus
sich ausbildet — ist in erster Linie determiniert durch die soziale Stellung der
Herkunftsfamilie (Lagerung im sozialen Raum). Die soziale Stellung definiert Bourdieu
anhand von drei Kapitalien: 6konomisches Kapital, soziales Kapital und kulturelles Kapital
(Bourdieu, 1992).

* Unter 6konomisches Kapital fallen z. B. Einkommen oder materieller Besitz.

* Das soziale Kapital bezeichnet die Ressourcen, die sich aus der Zugehdrigkeit zu einer
spezifischen sozialen Gruppe ableiten. Der Umfang des sozialen Kapitals hingt damit u. a.
von der Grofe des sozialen Netzes und dem Kapital, das die einzelnen Mitglieder in dem
Netzwerk besitzen, ab (Bourdieu, 1992, S. 63 f.).

* Beim kulturellen Kapital gibt es drei Unterscheidungen: das inkorporierte, objektivierte
und institutionalisierte kulturelle Kapital (Bourdieu, 1992, S. 55 ff.).

- Das inkorporierte kulturelle Kapital bezeichnet die spezifischen kulturellen
Féhigkeiten und Kompetenzen des Einzelnen, im weitesten Sinne also alles, was wir
als Bildung bezeichnen wiirden.

- Das objektivierte kulturelle Kapital bezeichnet kulturelle Artefakte wie z. B. Biicher,
Bilder, in denen sich kultureller Wert manifestiert (unabhingig davon, ob dieser Wert
in Geld-Wert transferierbar ist).

- Institutionalisiertes kulturelles Kapital bestimmte kulturelle Féhigkeiten, das heif3t
u. a. akademische Qualifikationen die als schulische oder akademische Titel
zertifiziert sind.

Bourdieus Sozialtheorie geht davon aus, dass die Hohe und die Relation der verschiedenen
Kapitalien zueinander die soziale Lage eines Individuums bzw. einer (Familien-)Gruppe
definieren — und mit dieser sozialen Lage wiederum die verschiedenen Aneignungshabitus
rdumlicher Bildungsinfrastruktur variieren. Da sich das Konzept des subjektiven
Bildungsraums vor allem auf die Nutzung von Bildungseinrichtungen bezieht, liegt es nahe,
dass insbesondere das kulturelle Kapital (Bildungskapital im weitesten Sinne) der Familien

eine wichtige Rolle bei der Herausbildung einer intensiven Nutzung der
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Bildungsinfrastruktur spielt. Die Erhebung des kulturellen Kapitals der Familie wird damit

zu einem wichtigen Teil der empirischen Erhebung.

4.3 Zur Sozialraumanalyse

4.3.1 Ausgangspunkt, Geschichte, Definition, Anwendungsmoglichkeiten

Das dieser Arbeit zugrunde liegende Bildungsverstindnis, das neben formalen vor allem
non-formale Bildungsprozesse fokussiert und das in den vorigen Kapiteln diskutierte
relationale Raumverstindnis, das den Raum hinsichtlich einer subjektiven
Nutzungskomponente erweitert, zusammen betrachtet, machen deutlich, dass der
Sozialraum — hier: der subjektive Bildungsraum — fiir den Schulerfolg von Schiiler/-innen
eine nicht zu unterschétzende Rolle spielt. In dem Malle wie die Lernbedingungen und
Lernsituationen der Schiiler/-innen sich nach individuellen Voraussetzungen wie
Lernmotivation und soziodkonomischem Hintergrund usw. unterscheiden, gilt es, die
Heterogenitét der Schiilerschaft hinsichtlich sozialrdumlicher Differenzierungsprozesse in
den Blick zu nehmen (Niedersichsisches Kultusministerium, 27.07.2017). Das

grundlegende analytische Konzept hierfiir bietet die Sozialraumanalyse.

Die Geschichte der Sozialraumanalyse ist fast 100 Jahre alt. Die Grundlagen systematischer,
raumbezogener Analysen wurden in der sogenannten Chicago School bereits um 1920
grundgelegt. Die theoretischen und empirischen Untersuchungen von Vertretern dieser
Schule spielten vor allem fiir die Entwicklung der Stadtsoziologie eine wichtige Rolle
(Schubert, 2007). Die Chicagoer Schule wollte sich empirisch mit dem Phdnomen
»otadt auseinandersetzen, es untersuchen und die damit verbundenen, regional
unterschiedlich verteilten sozialen Phidnomene sichtbar und messbar machen. Vor allem
Robert E. Park, Ernest W. Burgess und Louis Wirth sind in diesem Zusammenhang zu
nennen. Sie haben empirische Feldstudien durchgefiihrt und die ,Soziodkologie® hin zu einer
systematischen Theorie entwickelt. Park und Burgess fassen 1925 in dem Buch ,,The
City* das Forschungsprogramm, theoretische Begriindungen und erste Ergebnisse
zusammen und schaffen damit eine Grundlage der humanodkologischen, empirischen
Soziologie. Die Chicagoer Soziologen haben die Strukturen ihrer wissenschaftlichen
Sprache der biotischen Okologie enthommen. Mit der Ubertragung des Vokabulars entstand

die Theorie der Humandkologie bzw. Human Ecology. Aus dieser 6kologischen Perspektive
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konstatierten die Chicagoer Soziologen, dass gesellschaftliche Entwicklungen auch als ein
Anpassungsmechanismus an rdumliche Gegebenheiten zu verstehen ist. Im Zuge dieser
Anpassungen entstanden soziale Phidnomene wie Segregation, Invasion, Sukzession,
Fluktuation, oder Mobilitdt (Schubert, 2007). Auf diesen Prozessen aufbauend analysierten
die Forscher/-innen Entwicklungs- und Verteilungsmuster in modernen Stidten, die als
Ergebnis der Interaktion von raumlichen und sozialen Strukturen galten (Riege & Schubert,
2005).

Die Chicago School stellte der sozialwissenschaftlichen Forschung zum ersten Mal
theoretische Modelle des sozialen Raumes und auch spezifische Methoden zur
,Vermessung‘ des sozialen Raums zur Verfiigung. Diese Theorien und praktischen
Handlungsmethoden wurden in den spidten 1940er Jahren unter der Definition
»2Humandkologie* zu dem Instrumentarium weiterentwickelt, das bis heute die theoretische

und praktische Basis zur Charakterisierung sozialer Raume ist (ebd., 2005).

Der Begriff der Sozialraumanalyse fillt je nach Theoriehintergrund und Entstehungskontext
unterschiedlich aus. Spatscheck (2009, S. 33) legt fiir eine klare Beschreibung der
Sozialraumanalyse folgende Bedeutungszusammenhénge zugrunde:
»do0zialraumorientierung als Ermoglichung und Gestaltung von Lern- und
Erfahrungsfeldern fiir subjektive Aneignungs-, Lern- und Partizipationsprozesse fiir
Kinder und Jugendliche* (siche auch Deinet & Reutlinger, 2004; Bohnisch &
Miinchmeier, 1990),
-, Sozialraumorientierung als generelles Fachkonzept zur besseren Entwicklung und
Steuerung von Angeboten sowie zur Gestaltung von Lebenswelten und Arrangements
in Wohngebieten* (siche auch Hinte, 2006, S. 8 f.; Budde & Friichtel, 2006),
-, Sozialraumorientierung als administrativ begriindete Hinwendung zu Stadtteilen mit
besonderem Entwicklungsbedarf  unter besonderer Perspektive der

Stadtentwicklung ““ (siehe auch Deinet, 2007, S. 45; Kessl & Reutlinger, 2007, S. 15).

Diese Aufstellung verdeutlicht die Anwendungsmoglichkeiten der Sozialraumanalyse.
Anhand des Beispiels von Spatscheck wird deutlich, dass durch die Sozialraumanalyse
einerseits die Gestaltung von Lern- und Erfahrungsrdumen fiir subjektive Lernprozesse der

Schiiler/-innen, andererseits die Beschreibung der Lebensrdume von Schiiler/-innen
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ermoglicht wird.

4.3.2 Inhalt und Handlungsprinzip
Das Konzept der Sozialraumanalyse verbindet, wie gezeigt, die strukturelle Raumebene mit
seinen institutionellen Infrastrukturen und Moglichkeiten mit der personalen

Handlungsebene (Deinet, 2007, 113 ff.).

- Die strukturelle Raumebene ist die materielle Struktur eines Sozialraums. Diese besteht
aus sozialstrukturellen Daten, z. B. Daten iiber die soziodkonomische Situation des
Wohnviertels, Wohnsituation allgemein, oder die bildungsbezogene Infrastruktur — wie
in unserem Fall. Hier werden die materiell-objektiven Lebensvoraussetzungen im
sozialen Raum erfasst.

- Die personale Handlungsebene bezieht sich auf die Perspektive der Akteure (in der
vorliegenden Arbeit der Schiiler/-innen), die ihre Sozialrdume als Bildungsrdume
verstehen, wahrnehmen und entsprechend nutzen. Hier sind die handelnden Subjekte
und die subjektive Dimension von Sozialriumen angesprochen. Die personale
Handlungsebene bezieht sich auf die individuellen Bedeutungs- und
Handlungszusammenhinge und beispielsweise der sich daraus ergebenen Hiaufigkeit

der Nutzung spezifischer Bildungsangebote.

Die Sozialraumanalyse erfasst damit das interaktive und relationale Zusammenspiel von
Individuen und Sozialstrukturen (ebd.). Dieser ,,spatial turn®, der das Zusammenwirken der
genannten Dimensionen meint, spricht fiir das relationale Raumverstdndnis und betont die
Bedeutung der Menschen als Akteure. Dadurch steht das Individuum in den sozialen
Prozessen eines Sozialraums im Vordergrund (Spatscheck, 2009 34 f.).

Das Anwendungsfeld sozialraumlicher Analysen ist sehr heterogen. Daher sind auch die
Forschungsmethoden sozialrdumlicher Analysen je nach Forschungsfeld, Zielsetzung und
Forscher/-in unterschiedlich. Es reicht von der Gebietsidentifizierung (wie z. B. Fléche,
raumliche Einbettung und arbeitsteilige Flachendifferenzierung) bis zu ausgefeilten
sozialokologischen Analysen der Lebensverhéltnisse anhand vielféltiger Indikatoren.
Spatscheck (2009) fasst in seiner Arbeit sechs sozialrdumliche Handlungsprinzipien
zusammen (Spatscheck, 2009, S. 36-37):
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1. Aneignung erkennen, fordern und ermdglichen,
2. Interessenorientierung wahren,
3. Selbsthilfekrifte und Eigeninitiative zulassen und fordern,
4. Ressourcenorientierung,
5. Zielgruppen- und bereichsiibergreifende Orientierung,
6. Kooperation und Koordination verschiedener Angebote.
Mit diesen Handlungsprinzipien zielt die Sozialraumanalyse darauf ab, die Eigenschaften,

das Potenzial und die Probleme von Sozialrdiumen festzustellen

4.3.3 Anwendbare Kategorien und Indikatoren zur subjektiven Bildungsraumanalyse
Eine lebensweltorientierte Sozialraumanalyse wird erst in einem Gesamtiberblick effizient,
wenn sie unterschiedliche Perspektiven widerspiegelt und unterschiedliche Methoden, wie
regionalisierte Indikatorsysteme, datengestiitzte Profile, Befragungen der Bevolkerung vor
Ort oder einzelner Bevolkerungsgruppen, in denen sie ihre Winsche, Bedurfnisse und
Interessen zum Ausdruck bringen kénnen, zur Informationsgewinnung zusammenfasst.
Deinet denkt den Sozialraum wie die vorliegende Arbeit als Bildungsraum (Deinet & Grimm,
2009) und bezieht dabei territoriale spezifische Bedingungen und soziale Prozesse, z. B.
Strukturen und Angebote des Sozialraums und Kooperationen, Probleme und
Aneignungsorte im Sozialraum ein. Deinet beschreibt hierauf aufbauend folgende
Kategorien der Sozialraumanalyse. Diese dienen in der vorliegenden Arbeit als

grundlegender Anstof3 zur Indikatorentwicklung des empirischen Teils.
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Tabelle 23: Kategorien zur Sozialraumanalyse

Kategorien zur Sozialraumanalyse:

e Siedlungsgebiete, Offentlicher Raum, Industrie und kommerzielle

Nutzung, gewerbliche Nutzung, 6ffentlicher Personennahverkehr, Grenzen

Struktur des | und Abgrenzungen von Sozialrdumen, demografische
Sozialraums | Entwicklungsverldufe, Lebensstand der Bevolkerung (Einkommen,
Arbeitslosigkeit, Quote der Sozialhilfeempfanger/-innen, Bildungsstand),
Bildungsbeteiligung
e Welche Schulen und Institutionen sind im Stadtteil vorhanden (in welchen
Angebot des | inhaltlichen Bereichen)?
Sozialraums | @ Wer macht welche Angebote fiir welche Zielgruppen, Offnungszeiten
etc.?
e Welche Einrichtungen arbeiten wo und wie zusammen?
Kooperati- e Welche Kooperationsstrukturen und Netzwerke bzw. Gremien sind
onen im vorhanden (schulische und auBerunterrichtliche Bildungsinstitutionen,
Sozialraum Runde Tische, Ordnungspartnerschaften, Stadtteilkonferenzen, Quartiers-

management)?

Probleme im

e Wo gibt es immer wiederkehrende Konfliktorte, informelle Treffpunkte,
Angstriume, die von entsprechenden Gruppen thematisiert werden?

e Wo werden Kinder, Jugendliche und andere Bevolkerungsgruppen

Sozialraum ausgegrenzt, durch wen?
e Wo stehen sich unterschiedliche Nutzungskonzepte konflikthaft
gegeniiber?
Aneignungs- | @ Wo gibt es Hinweise auf Umnutzungen und (kreative) Gestaltungen durch
orte im Kinder und Jugendliche im offentlichen Raum oder in Institutionen, im
Sozialraum halboffentlichen Raum, in Sportanlagen etc.?

Quelle: Deinet 2009b, S. 56

Das in Kapitel 3.3 , Einflussfaktoren auf die Schulleistung* erwdhnte Angebots-Nutzungs-

Modell des Lernerfolgs nach Helmke, das die Bedingungsfaktoren schulischer Leistungen

miteinander in Beziehung setzt, kann auch auf die Auswahl der Indikatoren fiir
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auBerunterrichtliche Bildungsrdume von Schiiler/-innen bezogen werden. Denn bei den
Bedingungsfaktoren der schulischen Leistung im Angebots-Nutzungs-Modell sind die
formalen, non-formalen und informellen Bildungsprozesse und -orte beriicksichtigt. In dem
Angebots-Nutzungs-Modell sind ebenso familiale Einfliisse auf die Bildung, Nutzung der
Lernangebote und auf auBerunterrichtliche Lernaktivititen, die in non-formellen und
informellen Bildungsprozessen eine bedeutsame Rolle spielen, als wichtige Einflussfaktoren
fiir die Schulleistung genannt.

Auf der Basis der Kategorien der Sozialraumanalyse und der Einflussfaktoren auf die
Schulleistung aus dem Angebots-Nutzungs-Modell lassen sich die untenstehenden
Indikatoren fiir die subjektive Bildungsraumanalyse entwickeln (siehe Tabelle 24). Die
Auswahl an Indikatoren dient der vorliegenden Arbeit als Grundlage. Bei der Auswahl
wurden auch vielfiltige bereits genannte Studien wie der Anwendungsleitfaden zum Aufbau
eines kommunalen Bildungsmonitorings (Hetmeier et al., 2014), die Entwicklung der
Indikatoren fiir die padagogische Wohlfahrt und Analyse von Bildungsungleichheiten in
Korea (Ryu et al., 2007), die Studie zur Analyse der Wirkung der privaten Bildung in Bezug
auf schulische Leistung (Kim, 2010a) und die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen
in Deutschland (Holtappels et al., 2007) berticksichtigt. Alle diese Studien geben Hinweise
auf wichtige sozialraum- bzw. bildungsraumbezogene Indikatoren. Die Indikatoren mit
Blick auf den subjektiven Bildungsraum beziehen sich sowohl auf die individuelle
Teilnahmesituation an unterschiedlichen auBBerunterrichtlichen Bildungsangeboten als auch
auf deren Wirkungen sowie die Bildungsziele der teilnehmenden Schiiler/-innen. Die
sozio0konomischen Hintergriinde der Familie bzw. des Individuums und der Lernmotivation

der Schiiler/-innen werden ebenfalls aufgegriffen.
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Tabelle 24: Vorgeschlagene Indikatoren zur subjektiven Bildungsraumanalyse von Schiiler/-innen

Dimension

Elemente

Indikatoren

soziookonomische
Hintergriinde

Familie

- Anzahl der Geschwister

- Familienform z. B. alleinerziehender Elternteil
oder Heim

- Bildungsstand der Eltern

- elterliche Bildungsaspirationen

- Beziehung zu den Eltern

individuelle
Lernvoraussetzungen

Individuum

- Alter

- Geschlecht

- Lernmotivation

- Selbststindigkeit

Lernbedingungen

Bildungsorte

- Zugénglichkeit und Entfernung zur
offentlichen Bibliothek, au3erunterrichtliche
private Bildungsangebote und
auBerunterrichtliche 6ffentliche
Bildungsangebote

Ausstattung

- eigener Computer
- eigenes Zimmer

non-formale
Lernkontexte

Ganztagsschule

- Teilnahme an Ganztagsschulen
- Anzahl der besuchten Ganztagsangebote
- Arten der Programme in der Ganztagsschule

auBerunterrichtliche
private
Bildungsangebote

- Teilnahme an auBerunterrichtlichen privaten
Bildungsangeboten

- Anzahl der besuchten auBBerunterrichtlichen
privaten Bildungsangebote

- Arten der Programme bei den
auBerunterrichtlichen privaten
Bildungsangeboten

auBBerunterrichtliche
Offentliche
Bildungsangebote

- Teilnahme an auBBerunterrichtlichen
offentlichen Bildungsangeboten

- Anzahl der besuchten auBBerunterrichtlichen
offentlichen Bildungsangebote

- Arten der Programme bei den
auBerunterrichtlichen 6ffentlichen
Bildungsangeboten

Output

- Wirkung und Probleme der Teilnahme an
Ganztagsschulen, an auBlerunterrichtlichen
privaten Bildungsangeboten und an
auBerunterrichtlichen 6ffentlichen
Bildungsangeboten

- Schulleistung der Schiiler/-innen nach Art der
Teilnahme an Bildungsangeboten

- Ziel des Bildungsabschlusses
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4.4 Zusammenfassung

Bildungsprozesse finden immer in einem bestimmten Raum — zentral in der Schule/im
Unterricht aber auch in Rdumen und Kontexten weit daruber hinaus — statt und beziehen sich
auf die gesamte Lebenswelt. Wie in Kapitel 4.1 ,Definitionsversuch des
Sozialraums® erwdhnt wurde, wird ein gesellschaftlich konstruierter Raum in
erziehungswissenschaftlichen Zusammenhingen als ,,Sozialraum® verstanden. In diesem
bestehen vielfaltige Wechselwirkungen zwischen unterschiedlichen sozialen Faktoren
(Deinet & Grimm, 2009, S. 145 f.). Eine starkere Sozialraumorientierung bei der Analyse
der Raume der Schiler/-innen und deren Vernetzung untereinander ist daher fir einen
umfassenden Blick auf Bildungsprozesse bedeutsam. Sozialraumliche Konzepte orientieren
sich an der verbesserten Integration der vor Ort existierenden lebensweltlichen Ressourcen.
Es geht einerseits darum, zusammen mit Schulen und auf3erunterrichtlichen Bildungstrégern
vor Ort leicht zugadngliche und flexible Bildungsangebote aufzubauen und
weiterzuentwickeln, andererseits um die Entwicklung der Bildungsnetzwerke.

In der vorliegenden Arbeit sollen fuBend auf dem vorgestellten Konzept des subjektiven
Bildungsraums und der Methoden der Sozialraumanalyse daher bildungsrelevante
Informationen erhoben werden, die die subjektiven Sichtweisen der beteiligten Schiiler/-
innen einbezichen. Es ist eine der zentralen Aufgaben dieser Arbeit, Daten zur subjektiven
Teilnahmesituation an auBBerunterrichtlichen Bildungsangeboten, zu Einflussindikatoren fiir
die Konstruktion der subjektiven Bildungsrdume und zu lebensweltbezogenen Sichtweisen
der beteiligten Schiiler/-innen im Hinblick auf den Schulerfolg zu erheben.

Das Individuum gestaltet seinen subjektiven Bildungsraum auf der Basis seines Habitus, der
von der soziookonomischen Lage der Familie, in der Sozialisation stattfindet, abhéngig ist
(siche Kap. 4.2.2). Diese unterschiedlichen Lagen erzeugen und stabilisieren soziale
Ungleichheiten, in dem sie liber den individuellen Habitus als Handlungsmaxime zu
unterschiedlichen Wahrnehmungen wie auch zu unterschiedlichem Nutzungsverhalten des

bildungsbezogenen Angebots sozialer Rdume (von bildungsbezogener Infrastruktur) fiihren.
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5. Fragestellungen

In Kapitel 3.2 ,Bildungsmodalititen und Kapitel 4.2 ,,Sozialraum und subjektiver
Bildungsraum* haben wir beschrieben, dass die Analyse von Lern- und Bildungsprozessen
die gesamte (rdumliche) Lebenswelt und die Nutzung dieser Lebenswelt — wir nennen dies
den subjektiven Bildungsraum — seitens der Individuen einschliefen muss. Es wurde
deutlich, dass vielféltige Faktoren des Sozialraums fur den schulischen Erfolg und das
Erbringen guter schulischer Leistungen zusammenwirken. Es konnte in mehreren Studien
nachgewiesen werden, dass der Schulerfolg stark von der sozialen Herkunft abhangt. Aus
diesem Grund ist die Notwendigkeit der verbesserten Bildungsangebote, die den Sozialraum
als ganzes Bildungsmilieu der Schiler/-innen bericksichtigen, fir die individuelle
Forderung herauszustellen — auch und gerade dann, wenn damit der Abbau sozialer
Ungleichheiten vorangetrieben werden soll.

Auf diesem Hintergrund werden im empirischen Teil die aulerunterrichtlichen
Bildungsraume koreanischer Schuler/-innen bezogen auf den Schulerfolg analysiert.
Stidkorea eignet sich dafiir besonders gut, da Stidkorea in den PISA-Studien ausgezeichnete
Kompetenzwerte in allen drei gemessenen Wissens-Bereichen vorweisen konnte und die
Teilnahme an aulerunterrichtlichen Bildungsangeboten dort fast die Regel ist.

Die vorliegende Untersuchung geht im Einzelnen folgenden Fragen nach:

1. Wie gestaltet sich der auBerunterrichtliche subjektive Bildungsraum koreanischer
Schler/-innen? (Teilnahme an auflRerunterrichtlichen Bildungsangeboten, Art der
besuchten  Bildungsangebote,  auferunterrichtliche  Bildungsmdglichkeiten,
aufRerunterrichtliche Bildungsorte, Teilnahmegriinde)

2. Wie sieht die individuelle Lernbereitschaft aus, welche familidren und sozialen
bildungsbezogenen Milieus liegen bei den untersuchten koreanischen Schler/-
innen vor (familidre und individuelle Voraussetzungen fiir den Schulerfolg)?

3. Welche Schulleistungen erreichen sie und welche Bildungsziele geben die befragten
Schiler/-innen an?

4. Welche Faktoren beeinflussen die Gestaltung des subjektiven Bildungsraums, das
heil3t die Teilnahme an auf3erunterrichtlichen Bildungsangeboten?

5. Inwieweit wirkt sich die Teilnahme der Schiler/-innen an auf3erunterrichtlichen
Bildungsangeboten auf ihren Schulerfolg aus?

92



Aus den Forschungsfragen und den oben genannten Indikatoren ergibt sich fir den
empirischen Teil dieser Arbeit folgendes Analysemodell wie in Abbildung 9 dargestelit.

In einem Dreischritt werden zunéchst die grundlegenden Einflussfaktoren hinsichtlich des
Schulerfolgs sowie mit Blick auf die Konstruktion der subjektiven Bildungsrdume
einbezogen. Dies umfasst familidre Faktoren — wie die Familienstruktur oder das kulturelle
Kapital der Eltern — und (ausgewdhlte) individuelle schulleistungsrelevante Merkmale. Im
zweiten Schritt wird die Gestaltung/Struktur/Nutzung des subjektiven Bildungsraums der
Schiiler/-innen beschrieben, bevor im dritten Schritt die Konsequenzen aus den beiden

vorangegangenen Ebenen fiir den Schulerfolg der Schiiler/innen untersucht wird.
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Abbildung 9: Analysemodell der Einflussfaktoren auf den Schulerfolg
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6. Forschungsstand zur aufRerunterrichtlichen Bildung in Korea

Die Forschung zur auBerunterrichtlichen Bildung in Korea konzentriert sich auf zwei
zentrale Bereiche: auf den Bereich der privaten Bildung (Teilnahme an privaten Lern- und
Nachhilfeangeboten), in der Fachliteratur hdufig auch unter dem Begriff der ,shadow
education‘ bezeichnet (Bray, 2007), und die Frage wie die verstirkende Wirkung privater
Bildung auf soziale Ungleichheiten eingeddmmt werden kann (u. a. Bray & Kwo, 2014),
sowie — mit beiden Aspekten verbunden — auf den Bereich der (aus der Perspektive sozialer
Ungleichheit u. U. kompensierenden) Einfliisse der Ganztagsschule auf den Schul- und
Lernerfolg der Heranwachsenden. Im Folgenden wird der Stand der Forschung zu beiden

Themen dargestellt.

6.1 Der Besuch auflerschulischer privater Bildungsangebote und ihr Einfluss auf

den Bildungserfolg

In den letzten Jahrzehnten haben auferunterrichtliche private Bildungsangebote (wie etwa
die auBerunterrichtliche private Nachhilfe) weltweit — vor allem aber in Asien — enorm an
Bedeutung gewonnen. Am deutlichsten ist die Zunahme des Angebots in Siidkorea, wo die
Ausgaben der privaten Haushalte fiir solche Angebote 2012 etwa 80 Prozent der staatlichen
Ausgaben fiir 6ffentliche Bildung von Primar- und Sekundar-Schiiler/-innen entsprachen. In
Stidkorea erhalten fast 90 Prozent der Grundschiiler/-innen private bezahlte Nachhilfe (Bray
& Lykins, 2012). Da davon auszugehen ist, dass diese Unterstiitzungsangebote eine wichtige
Bedeutung flr den Schulerfolg spielen — was auch meine Studie zeigt, siehe unten) — hat
sich fiir den asiatischen Bereich der Begriff der ,shadow education etabliert (Bray, 2007).
Die Angebote der ,shadow education® beziehen sich unmittelbar auf die Inhalte der formalen
Bildung. Wenn sich der Inhalt, das heif3t das Curriculum, der formalen Bildung dndert, &ndert
sich auch der Inhalt der aulRerunterrichtlichen privaten Angebote (Bray, 2007). Viele
Familien betrachten die zusitzlichen Lernkurse als eine Mdglichkeit, die Freizeit von
Jugendlichen fiir deren Fortkommen zu nutzen, die sonst mdglicherweise
,verschwendet’ wird. Der Nachteil der ,shadow education® ist, dass sie soziale
Ungleichheiten verschérft. Wohlhabende Familien sind eher in der Lage, fiir die zum Teil
teuren Angebote der ,shadow education‘ zu zahlen, als Familien mit mittlerem oder

niedrigerem Einkommen.
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Die auffillig hohe Teilnahme an privater (zusitzlicher) Bildung in der koreanischen
Gesellschaft wurde aus dieser Perspektive sowohl aus politischem als auch aus
wissenschaftlichem Interesse untersucht. Das politische Interesse bezieht sich vor allem
darauf, die privaten Ausgaben fiir private Bildung zu reduzieren und damit auch soziale
Ungleichheiten in der Gesellschaft, die sich daraus ergeben, auszugleichen. Dagegen
konzentrieren sich die rein wissenschaftlich motivierten Studien vor allem auf Fragen der
Effektivitdt auBerschulischer Lernangebote, das heilit auf Fragen zum (erfolgreichen)
Einfluss der privaten Bildung auf den Lernerfolg.

Fasst man die Befundlagen insgesamt zusammen, so zeigt sich, dass es keine einheitlichen
Ergebnisse dariiber gibt, ob und in welchem Ausmal die Teilnahme an privater Bildung sich
tatsdchlich auch auf den Bildungserfolg insgesamt auswirkt. Die Teilnahme an privaten
Bildungsangeboten erfolgt in der Regel bezogen auf bestimmte Schulfidcher. Aus diesem
Grund beziehen sich die meisten Untersuchungen, die den Einfluss von privater Bildung
analysieren, auf die Kompetenzen bzw. die Kompetenzentwicklung in einzelnen
Schulfichern (so wie auch meine Studie). Dabei zeigen sich je nach Schulfach
unterschiedliche Ergebnisse.

Zwar wird in einigen Untersuchungen berichtet, dass sich die Teilnahme an privaten
Bildungsangeboten positiv auf die Leistungen in den Fichern Englisch und Mathematik
auswirkt (siche zusammenfassend Lee & Kim, 2019). So kommen Kim und Kim (2014), die
Funftklassler in der Grundschule untersuchen, zu dem Ergebnis, dass Schiller/-innen, die an
privater Bildung teilnehmen, um 9,41 Punkte hohere Testscores im Fach Mathematik
erreichen als Gleichaltrige, die nicht an solchen Angeboten teilnehmen. Auch Kim und Kang
(2005), die den Einfluss privater Bildung auf die Schulleistungen von Highschool-Schiiler/-
innen untersuchen, kommen zu dem Ergebnis, dass private Bildung einen positiven Einfluss
auf die Leistung im Fach Mathematik hat (B=.06). So erreichen die an privater Nachhilfe
teilnehmenden Schiiler/-innen bessere Schulleistungen im Fach Mathematik als die

Nichtteilnehmenden.
Die Befunde zu den Effekten privater Bildung auf den schulischen Kompetenzerwerb fallen

allerdings nicht einheitlich aus. In einigen Untersuchungen wird berichtet, dass die Nutzung

privater Bildungsangebote keinen statistisch bedeutsamen Einfluss auf den Bildungserfolg
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der Schiiler/-innen hat bzw. dieser Einfluss nach Schulfichern variiert (siche
zusammenfassend Lee & Kim, 2019).

So kommt die Untersuchung von Lee (2002), die bei Middleschool-Schiiler/-innen aus Seoul
den Einfluss des Besuchs privater Bildungseinrichtungen auf die Facher Koreanisch,
Englisch und Mathematik untersuchte, zu dem Ergebnis, dass die Teilnahme an solchen
Angeboten die Leistung in den Féchern Mathematik und Koreanisch nicht wesentlich
beeinflusst, wohl aber die Leistung im Fach Englisch. Besitzt der Vater einen
Hochschulabschluss und nimmt das Kind an privater Nachhilfe teil, ist der Testscore im Fach
Englisch um 11,8 Punkte hoher als bei Kindern, die nicht an privater Nachhilfe teilnehmen.
Ahnlich fillt das Forschungsergebnis von Kim (2010b) aus: Je linger die Zeit, die in private
Bildung investiert wird, desto besser fallen die Testscores in Englisch aus und das triftt fiir
alle Schulformen zu, also sowohl fiir die Grundschule, die Middleschool, als auch die
Highschool. Dieser positive Effekt zeigt sich allerdings nicht fiir Mathematik.

Kim und Kim (2014) berichten, dass sich private Bildung bei den Schiiler/-innen der flinften
Klasse auf die Leistung in den Fachern Englisch und Mathematik positiv auswirkt, wobei
der deutlichste Einfluss allerdings (auch hier) im Fach Englisch festzustellen ist. Die
Testscores der Schiiler/-innen, die an privater Bildung teilnehmen, sind um 11,93 Punkte in
Englisch und im Fach Mathematik um 9,41 Punkte hoher als bei den Schiiler/-innen, die

nicht an solchen Angeboten teilnehmen.

Der Effekt der privaten Bildung féllt nicht nur je Schulfach unterschiedlich aus, sondern
auch je zeitlicher Perspektive des jeweils untersuchten Effekts. Daher kann man
beispielsweise zu entgegengesetzten Ergebnissen zur Wirkung von privater Bildung
gelangen, je nachdem, ob der Einfluss der Teilnahme an privaten Bildungsangeboten auf die
Schulleistungen nur zu einem bestimmten Zeitpunkt oder fiir einen ldngeren Zeitraum
betrachtet wird (Do & Kim, 2014; Park, 2010; Shin et al., 2008)

So zeigen die Forschungsergebnisse von Do und Kim (2014), Park (2010), Shin, et al.,
(2008), dass zwar die Ausgaben und die Zeit, die in private Bildungsangebote investiert
werden, einen kurzfristigen positiven Einfluss auf die Schulleistung ausiiben, aber dieser
Effekt nicht nachhaltig ist. Park (2010) hat im Rahmen einer Langsschnittstudie den Einfluss
der privaten Bildung auf den Lernerfolg analysiert. Laut seiner Studie haben die Ausgaben

fiir private Bildung fiir Middleschool-Schiiler/-innen im ersten Jahr einen positiven
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Lerneftekt, das heil3t, je hoher die Ausgabe der Familien fiir private Nachhilfe sind, desto
besser schneiden die Schiiler/-innen in den Testscores in Mathematik ab. Jedoch verliert sich
dieser Effekt im Laufe von drei Jahren wieder. Nach drei Jahren gibt es keinen signifikanten
Zusammenhang mehr zwischen der Hohe der investierten Gelder einer Familie und dem
Schulerfolg der Kinder. Laut der Studie von Do und Kim (2014) fiihren erh6hte Ausgaben
fiir private Bildung zu keiner signifikanten Besserung der Leistungen in Koreanisch und
Englisch. Allerdings kommt die Studie zu dem Schluss, dass erhohte Ausgaben fiir
auBerunterrichtliche Bildung zu einer signifikanten Besserung im Fach Mathematik
beitragen. Dies ist ein Effekt, der sich nicht nur am Anfang der Teilnahme an privaten
Bildungsangeboten zeigt, sondern, so die Befunde dieser Studie, kontinuierlich liber die Zeit
stabil bleibt.

Kim (2010a) zeigt in seiner Untersuchung, dass die Schulleistungen allgemein bei
denjenigen Schiiler/-innen besser ausfallen, die iiber einen ldngeren Zeitraum an privaten
auBerunterrichtlichen Bildungsangeboten teilnehmen. Eine Leistungsverbesserung durch
den Nachhilfeunterricht zeigt sich im Primarbereich bei den Schiiler/-innen, die niedrige
Schulleistungen haben. Die Effekte der Nachhilfe in den Fachern Mathematik, Koreanisch
und Englisch sind in der Sekundarstufe I groBer bei den Schiiler/-innen, die sich auf einem
mittleren Leistungsniveau bewegen. In der 9. Klasse (3. Klasse der Middleschool) und der
10. Klasse (1. Klasse der Highschool), in denen die Fiacher Englisch und Mathematik
anspruchsvoller ~werden, weisen diejenigen  Schiiler/-innen eine  deutlichere
Leistungsverbesserung durch den Nachhilfeunterricht auf, die vorher bereits leistungsstark
waren. Weiterhin zeigt sich in dieser Untersuchung, dass die Effekte der Notenverbesserung
durch Nachhilfe in der Sekundarstufe I nur ein Schuljahr anhalten. Die Nachhilfeeftekte sind
also eher nur kurzfristig. In der erwéhnten Studie von Kim (2010a) zeigt sich, dass sich die
Effekte privater auBerschulischer Bildungsangebote reduzieren, wenn die individuellen
Lernfdhigkeiten der Schiiler/-innen zusétzlich beriicksichtigt werden. Die Schiilerschaft ist
nicht homogen, alle Schiiler/-innen besitzen unterschiedliche Voraussetzungen und
Fahigkeiten. Dementsprechend ist die Nachhilfe nicht unbedingt der Grund fiir die guten
Noten der Schiiler/-innen, da sie hdufig auch sowohl hohe Lernfahigkeiten haben als auch
an der Nachhilfe teilnehmen. Die Untersuchung belegt weiterhin, dass selbststindiges
Lernen fiir die Leistungsverbesserung eftizienter ist als Nachhilfe. Die Studie von KEDI

(2013a) zeigt, dass die Teilnahme an Nachhilfe in der Sekundarstufe I auf die Noten fast
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keine Wirkung hat. Dennoch sind die Teilnahmequoten und die Dauer der Nachhilfe in der
9. Klasse in der Sekundarstufe I am hochsten. Die Studie zeigt des Weiteren, dass
selbststandiges Lesen sich auf die Noten im Fach Koreanisch effektiver positiv auswirkt als
Nachbhilfe.

Wihrend wir uns bislang vor allem auf die Effekte des Besuchs privater Bildungsangebote
auf den Schulerfolg, gemessen zumeist liber standardisierte Testscores, konzentriert haben,
haben zahlreiche Studien auch diverse individuelle, nicht-kognitive Eigenschaften
untersucht, die mit dem Besuch privater Bildungsangebote und dem Bildungserfolg
zusammenhingen (Kim & Kwon, 2009; Chung et al., 2010; Do & Kim, 2014; Kim et al.,
2017). Laut Kim et al. (2017) ist bei den Schiiler/-innen, die in der sechsten Klasse im Fach
Mathematik 2’ vorlernen (im Rahmen privater Férderangebote), der Durchschnitt der
intrinsischen Lernmotivation, der introjizierten Lernmotivation und der Lernleistung h6her
als bei den Schiiler/-innen, die nicht vorlernen. Jedoch schwécht sich dieser Zusammenhang
bis zum zweiten Jahr in der Middleschool ab. Das heil}t, dass die positive Korrelation
zwischen Lernmotivation und Lernaktivititen abnimmt, wenn man diesen Einfluss
langerfristig betrachtet, oder, wie die Studie weiter zeigt, dass er gar verschwindet, wenn
man die zusétzliche private Bildung unterbricht.

Die Studie von Do und Kim (2014) verdeutlicht, dass Schiiler/-innen mit hoher
selbstregulierter Lernfahigkeit weniger Zeit haben, an auBerunterrichtlichen privaten
Bildungsangeboten teilzunehmen. Laut dieser Studie hat die selbstregulierte Lernfahigkeit
einen signifikanten positiven Effekt auf die Verbesserung der Schulleistung in den Fachern
Englisch, Mathematik und Koreanisch. Dieses Ergebnis zeigt, dass auch personliche
Eigenschaften und Dispositionen, die die Schiiler/-innen mitbringen, beriicksichtigt werden
miissen, um den Einfluss der privaten Bildung genauer erfassen zu konnen.

Lee und Kim (2019) haben anhand der Gyunggi Education Panel Study, die Grundschiiler/-
innen und Middleschool-Schiiler/-innen untersucht, den Einfluss der Ausgaben fiir private
Bildung auf die selbstkonzeptbezogenen Uberzeugungen der Schiiler/-innen zu ihrer
Intelligenz und den Lernerfolg analysiert. Je hoher die finanziellen Ausgaben der Eltern der

Schiiler/-innen fiir private Bildung sind, desto besser ist der Lernerfolg in Englisch und

2" Vorlernen bedeutet das Erlernen des Schulstoffes vor dem reguléren im Curriculum vorgesehenen
Zeitpunkt. Die meisten koreanischen Schiiler/-innen, die gute Schulleistungen erzielen, lernen den
Schulstoff teilweise schon ein Jahr im Voraus.
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Mathematik. Andererseits sinkt das Selbstkonzept mit Blick auf die eigene Intelligenz mit
der Hohe der getétigten Ausgaben. Dadurch, dass der eigene Erfolg zunehmend weniger auf
die eigene Intelligenz attribuiert wird, und damit der Erfolg stirker auf nicht-angeborene
Faktoren zuriickgefiihrt wird — wie FleiB und eigene Motivation — steigt das
Selbstwirksamkeitserleben der Schiiler/-innen und ihre Lernmotivation. Die Aufweichung
der festen Uberzeugungen zur Intelligenz und deren Rolle im Schulerfolg ermdglicht daher
einen positiven Einfluss auf den Lernerfolg und fordert diesen. Dies stimmt mit dem
Ergebnis 1iberein, das auch andere Studien berichten, dass private Bildung die
Lernmotivation in Bezug auf Selbstkontrolle und Selbstwirksamkeit positiv beeinflusst
(Kim & Kwon, 2009; Oh, 2012; Cho & Park, 2016)

Nimmt man gerade diese letztgenannten Befunde zur Wirkung auBerschulischer privater
Bildung, wird sichtbar, dass beispielsweise analysiert werden sollte, ob private
Bildungsangebote das Lerninteresse, die Strategien beim Lernen, die Motivation und das
Selbstwertgefiihl der Schiiler/-innen beeinflussen. Auch wenn sich die Nutzung privater
Bildungsangebote positiv auf den Bildungserfolg der Schiiler/-innen auswirkt, so gestaltet
sich dieser Effekt doch je nach den personlichen Eigenschaften der Schiiler-/innen wie
gezeigt sehr unterschiedlich. Aus diesem Grund werden in der vorliegenden Arbeit die
Faktoren, die die Teilnahme an auBBerschulischer Bildung beeinflussen (Kapitel 10), und der
Einfluss der auBerunterrichtlichen Bildung auf den Schulerfolg in ihrem Zusammenhang

(Kapitel 11) analysiert.

6.2 Ganztagsschule

Die koreanische Regierung erhofft sich durch das Angebot von Ganztagsprogrammen an
Schulen die 6ffentliche Schulbildung zu verbessern, aber auch die Ausgaben der Familien
fiir private Bildungsangebote durch kompensatorische Angebote zu verringern und damit
soziale Ungleichheiten abzubauen (MOE, 2006; zitiert in Kim, 2012). Der Aus- und Aufbau
der Ganztagsschulen mit ihren auBerunterrichtlichen Zusatzangeboten zéhlt laut MOE zu
den zehn wichtigsten Zukunftsaufgaben des Landes. Dabei gab es zunichst diverse
Bezeichnungen wie z. B. ,Ganztagsschulklasse®, ,Ganztagsbetreuung*,
»Ganztagsprogramm* fiir das ganztagsschulische Angebot. Ab 2008 konnten die Schulen
autonom iiber das eigene Angebot entscheiden, basierend auf entsprechenden nationalen und

kommunalen Rahmenrichtlinien.
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Die Ganztagsschule etablierte sich Schritt fiir Schritt bis heute. Im ersten Halbjahr 2010
waren 99,9 Prozent aller Schulen Ganztagsschulen und die Teilnahmequote aller Schiiler/-
innen an aufBerunterrichtlichen Angeboten an ihren Schulen betrug laut MOE (2010)
63,3 Prozent (Kim, 2012, S. 88). Damit wurde die Ganztagsschule zum représentativen
offentlichen Bildungsprogramm (inklusive der auf8erunterrichtlichen Angebote).

Jedoch gibt es trotz der groBen Bedeutsamkeit von Ganztagsschulen als Teil der 6ffentlichen
Schulbildung nur wenige Untersuchungen dariiber, ob die Ganztagsschule die politischen
Ziele, die mit ihr verbunden sind, erreicht, und zum Beispiel in der Lage ist, die finanziellen
Belastungen fiir private Bildung in den Familien oder die Leistungsunterschiede zwischen
Schiiler-/innen zu verringern. Die Forschung zur Ganztagsschule hatte eine Hochzeit etwa
zwischen 2006 bis 2012, seither scheint hier die Forschung zu stagnieren.

Die bisherigen vorliegenden Untersuchungen beriicksichtigen allerdings nur selten die
Leistungen der Schiiler/-innen vor der Teilnahme an Ganztagsangeboten, beriicksichtigen
als kaum Selektionseffekte, die mit der Teilnahme verbunden sind. Daher lasst sich der
Einfluss der Ganztagsschulen auf die Schulleistungen nur begrenzt nachweisen (Byun,
Hwang, & Kim, 2011). Festzustellen ist zum Beispiel, dass die Teilnechmer/-innen an
Ganztagsschulen im Vergleich zu den Nichtteilnehmern/-innen einen deutlichen Unterschied
im sozialen Hintergrund aufweisen. Allgemein nehmen an Ganztagsschulen mehr Schiiler/-
innen teil, die aus Dorfern stammen oder einen vergleichsweise niedrigen sozio-
Okonomischen Status aufweisen (Kim & Hwang, 2009). Die Teilnahme an
Ganztagsschulangeboten ist dabei allerdings von der Schulform und dem Schulfach sowie
auch vom familidren Hintergrund abhéngig. Der Anteil der an Ganztagsschulen
teilnehmenden Schiiler/-innen ist laut der Studie von Kim (2012) in Grundschulen und
Middleschools in Mathematik, Koreanisch und Englisch und in General Highschools in
Englisch hoher, je niedriger der soziale, wirtschaftliche Hintergrund und der familidre
Bildungshintergrund sind. In Specialized Highschools ist die Frequenz der Teilnahme an
Ganztagsschulen in Nebenfiachern hingegen hoher, je hoher man in der gesellschaftlichen
Hierarchie ist. Dies bedeutet, dass es in Bezug auf die Teilnahme an Ganztagsschulen
tatsdchlich Selektionseffekte gibt, die es analytisch schwermachen, zu entscheiden, ob evtl.
gefundene Leistungsunterschiede zwischen den Schiiler/-innen mit der Teilnahme an

Ganztagsschulen oder mit anderen Hintergriinden zusammenhéngen.
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Die Untersuchungen, die den Erfolg der Ganztagsschule analysiert haben, lassen sich in zwei
Kategorien unterscheiden: Die erste Art von Studien untersucht den Einfluss
unterschiedlicher, einzelner Programme auf die Schiiler/-innen — hdufig auf der Basis eines
experimentellen Designs (Mikroperspektive) — und die zweite Art von Studien untersucht
die Effekte der politischen Maflnahmen auf staatlicher Ebene auf der Basis einer groflen
reprasentativen Datenmenge (Makroperspektive). Unter den Untersuchungen, die durch die
Nutzung grofler Datenmengen den Erfolg der Ganztagsschule analysieren, gibt es im
Wesentlichen nur die, die sich auf die Besserung von Schulleistungen, die Minderung der
Ausgaben fiir private Bildung oder die Steigerung von Bildungschancen fiir Schiiler/-innen
in finanziell schwierigen (Familien-)Situationen fokussieren. (Andere Auswirkungen der
Ganztagsschule — etwa auf das soziale Lernen — sind in Korea (anders als in Deutschland)
kaum untersucht.) Dabei sind die Forschungsergebnisse hier alles in allem nicht einheitlich.
Bae, Kim und Yang (2010) haben unter Einbezug von offiziellen nationalen Statistiken zu
den Ausgaben fiir private Bildung herausgefunden, dass die Ausgaben fiir private Bildung
sinken, je mehr in der jeweiligen Region seitens der 6ffentlichen Hand fiir Ganztagsschulen
ausgegeben wird. Vor allem sei dieses Phdnomen bei Familien mit hoherem Einkommen und
bei Highschools zu beobachten. Nach der Studie von Kim, Byun und Jo (2010) zum
Bildungserfolg in der Jahrgangsstufe 10 beeinflusst die Ganztagsschule zwar nicht die
Leistung in allen Fachern, jedoch nimmt die Zeit fiir die Nutzung privater Bildungsangebote
fir das Fach Koreanisch dort ab, wo Ganztagsschulen eingerichtet sind. Diese
Forschungsergebnisse zeigen also, dass die Nachfrage nach privaten Bildungsangeboten
zuriickgeht, wenn es gleichzeitig ein erreichbares Angebot an Ganztagsschulen gibt. Auf der
Basis dieser Befunde scheint es plausibel tatsdchlich davon auszugehen, dass mit dem Auf-
und Ausbau der Ganztagsschule die Nutzung von Teilen der privaten Bildungsangebote
zuriickgedriangt werden kann.

Im Kontrast dazu kommt Park (2008) — bezogen auf das zweite Jahr in der Highschool — zu
dem Ergebnis, dass die Teilnahme an Ganztagsangeboten statistisch nicht signifikant ist,
sobald der Wohnsitz der Schiiler/-innen beriicksichtigt wird. In Seoul sind die Ausgaben fiir
private Bildung niedriger, je hoher die Teilnahmequote an Ganztagsangeboten sind. Das gilt
aber nicht fiir Regionen auBerhalb von Seoul. Ahnlich fillt das Ergebnis der Untersuchung
von Chae, Lim und Woo (2009) aus, die 2007 vom National Youth Policy Institute

durchgefiihrt wurde — ebenfalls mit Blick auf das zweite Highschool-Jahr. Sie stellen fest,
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dass die Schiiler/-innen, die an Ganztagsschulen teilnehmen, auch mehr fiir private Bildung
ausgeben. Die Ganztagsschule wird dhnlich wie private Bildung nicht nur als Ergénzung des
Unterrichts verstanden, sondern als zusdtzliche Investition fir die Zukuntft.

Byun und Kim (2010) haben auf der Basis der Daten der Korea Education Longitudinal
Study den Bildungsstand der Eltern, das Einkommen der Eltern, den vorherigen
Bildungserfolg, den Wohnort etc. beriicksichtigt, um den Unterschied der Quoten an
Teilnehmern/-innen  privater Bildungsangebote zwischen Teilnehmer/-innen und
Nichtteilnehmer/-innen von Ganztagsangeboten zu ermitteln. Sie stellen fest, dass die
Teilnahme der Middleschool-Schiiler/-innen an Ganztagsschulangeboten keinen
signifikanten Einfluss auf die Teilnahme an privater Bildung und die dafiir getétigten
Ausgaben ausiibt. Die FErgebnisse sind deckungsgleich mit den Ergebnissen der
Untersuchung von Bae, Kim und Yang (2010). Legen wir diese Befunde zugrunde, lésst sich
mit Blick auf die Nutzung auBlerschulischer Lernangebote eher davon sprechen, dass die
ganztagsschulischen Angebote nicht kompensatorisch, sondern erginzend genutzt werden.
Wihrend die bisher genannten Studien sich vor allem auf die Teilnahme in
aulerunterrichtlichen privaten Angeboten bzw. an der Ganztagsschule beziehen, haben
einzelne Studien sich auch mit dem Lernerfolg in der Ganztagsschule beschéiftigt
(Mikroperspektive). Zundchst iibt nach Kim, Byun und Jo (2010) die Teilnahme an
Ganztagsangeboten einen statistisch signifikanten positiven Einfluss auf den Lernerfolg aus;
dies auch unter Beriicksichtigung des Geschlechts, Bildungsstandes der Eltern und der
Inanspruchnahme privater Bildung. Laut der Forschungsergebnisse von Bae, Kim und Yang
(2010) ist es umso wahrscheinlicher zur Gruppe von Schiiler/-innen mit groem Lernerfolg
zu gehoren, je groBer die Gesamtausgaben der Eltern fiir Ganztagsangebote sind. Deswegen,
so schlussfolgern die Autor/-innen sei mit der Ganztagsschule fiir Schiiler/-innen mit
geringem  familidrem  Einkommen  eine  kostengiinstige =~ kompensatorische
Bildungsmoglichkeit geschaffen worden. Hingegen haben Byun, Hwang und Kim (2011) in
einer Léangsschnittstudie unter Kontrolle der Eingangsleistungen der Schiiler/-innen
herausgefunden, dass die Teilnahme an Ganztagsschulen einen nur recht geringen Einfluss
auf den Lernerfolg hat. Im Fach Mathematik gibt es sogar einen eher negativen
Zusammenhang. Andererseits ldsst sich feststellen, dass die Ganztagsschule fiir
Middleschool-Schiiler/-innen eine Hilfe ist, insofern sie ihre Leistungen in den Fachern

Koreanisch und Englisch verbessern konnen.
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Kim (2012) untersucht auf der Grundlage der Daten der Seoul Education Longitudinal Study
den Einfluss der Teilnahme an Ganztagsschulangeboten auf den Bildungserfolg und die
private Bildung getrennt nach Grundschule, Middleschool und Highschool. Dabei werden
der soziale und finanzielle Hintergrund der Schiiler/-innen sowie der Schule beriicksichtigt.
Laut Kim (2012) erbrachten Grundschul- und Middleschool-Schiiler/-innen, die an
auBerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten teilnahmen, bessere Schulleistungen als
Schiler/-innen, die an Ganztagsschulen teilnahmen. Der Effekt der Verbesserung ihrer
Schulleistung pro Stunde fiel bei den auBerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten
groBer aus als bei der Ganztagsschule. Im Gegensatz dazu war der Effekt der
Schulleistungsverbesserung in der Grundschule aufgrund finanzieller Investitionen in den
Besuch von Ganztagsangeboten grofer als in den auBerunterrichtlichen privaten
Bildungsangeboten. In der Highschool iibertraf die leistungssteigernde Wirkung der
Ganztagsschule die der auBerunterrichtlichen privaten Bildungsangebote signifikant. Beim
Vergleich der Schulleistungen in Bezug auf die Teilnahme an auflerunterrichtlichen privaten
Bildungsangeboten und Ganztagsschulen zeigte sich, dass pro Ausgabenbetrag in allen
Einkommensgruppen die Schulleistungen in der Ganztagsschule deutlich besser ausfielen
als in den auBerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten. Der Effekt der Verbesserung
der Schulleistung pro Teilnahmestunde war in der Ganztagsschule viel gravierender als in
den  auBerunterrichtlichen  privaten  Bildungsangeboten,  hauptsdchlich  fiir
einkommensschwache Haushalte. Die Gruppe, die iiberhaupt nicht an Ganztagsangeboten
teilnahm, hatte hohere private Bildungsausgaben als die Gruppe, die zeitweise oder
kontinuierlich an der Ganztagsschule teilnahm. Es war festzustellen, dass Schiiler/-innen,
die an der Ganztagsschule teilnahmen, ihre privaten Bildungsausgaben reduzierten, was die
langfristige Wirkung der Ganztagsschule zeigt. Die langfristige kontinuierliche Teilnahme
an Ganztagsschulen hat demnach einen signifikanten Effekt auf die Verbesserung der Noten
und die Reduzierung der privaten Bildungsausgaben.

Die Untersuchung von Kim, Byun und Jo (2010) ist einzigartig, weil sie neben den Daten
der Ausgaben fiir private Bildung und des Lernerfolgs auch andere abhéingige Variablen
einbezieht. Die Studie zeigt, dass die Teilnahme an Ganztagsschulangeboten sich sowohl
positiv auf den Lernerfolg der Schiiler/-innen auswirkt, als auch die sozialen Beziehungen
zwischen den Schiiler/-innen sowie zwischen den Lehrer/-innen und den Schiiler/-innen

verbessert. Die an Ganztagsangeboten teilnehmenden Schiiler/-innen bauen leichter
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Freundschaften auf und weisen weniger sozial problematisches Verhalten in der Schule auf.
AuBerdem haben sie ein groBBeres Vertrauen in ihre Lehrer/-innen als die Nichtteilnehmenden.
Fassen wir die Befunde zusammen, so ldsst sich einerseits sagen, dass die Ganztagsangebote
einen positiven Einfluss auf den Lernerfolg haben, da sich (zumindest) in General
Highschools die Leistungen im Fach Mathematik und in Specialized Highschools die
Leistungen in einzelnen Nebenfichern durch die Teilnahme an Ganztagsangeboten
verbessern. Jedoch wurde andererseits auch gezeigt, dass die Leistungen in Koreanisch,
Englisch und Mathematik in der Grundschule und in der Middleschool, die Leistungen in
Englisch in General Highschools bei den Teilnehmern/-innen sogar schwiécher ausfallen als
bei den Nichtteilnehmern/-innen (was auf Selektionseffekte bei der Teilnahme an
spezifischen Angeboten =zuriickgefiihrt werden kann). Ferner zeigt sich, dass die
Ganztagsschule im Hinblick auf die Ausgaben fiir private Bildung in allen Schulformen
unabhingig vom Schulfach keinen besonderen Einfluss ausiibt und somit das Ziel der
Ganztagsschule, die Familien hinsichtlich ihrer Ausgaben fiir private Bildung zu entlasten,
hiufig nicht erreicht wird.

Ein Grund fiir diese heterogene Befundlage konnte darin liegen, dass sich die pddagogische
Qualitidt der Ganztagsschule je nach Schulform und Region, in der die Schule liegt,
unterschiedlich zeigt. Je besser die Schule ist, desto mehr wird in den Ganztagsangeboten
der Unterricht unterstiitzt (der auf den Hochschulzugang vorbereitet). Aulerdem nehmen
mehr Schiiler/-innen an Ganztagsangeboten teil, wenn sie in Bezirken wohnen, in denen der
Zugang zu privaten Bildungsangeboten beschrénkt ist. In Dorfern wohnen mehr Schiiler/-
innen, die einen geringeren Bildungserfolg haben und aus einkommensschwachen Familien
kommen. Deswegen unterscheiden sich die Forschungsergebnisse je nach Zielgruppe und
Bezirk. AuBerdem ergeben sich bei der Uberpriifung der genannten Untersuchungen trotz
gleicher Schulform unterschiedliche Ergebnisse durch den Bezug auf verschiedene

Jahrgangsstufen — ein weiterer differenzierender Aspekt.
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7. Methode

Zur Erhebung der Faktoren, die den subjektiven Bildungsraum von Schiiler/-innen und deren
Schulerfolg beeinflussen, wurde eine schriftliche Befragung mit Schiler/-innen der 9.
Jahrgangsstufe mittels eines standardisierten Fragebogens durchgefuhrt. Im Folgenden sind

Stichprobe und Fragebogen naher beschrieben.

7.1 Stichprobe

Die Zielgruppe des Fragenbogens sind Schiler/-innen der 9. Klasse. In Korea absolvieren
die Schuler/-innen wéhrend der 9-jahrigen Schulpflicht (bis Middleschool), also bis Ende
der 9. Klasse, das gemeinsame nationale Grundcurriculum. Danach findet — je nach Leistung
— der erste Differenzierungsprozess an die weiterfllhrende Highschool statt. Die
Hauptvorbereitung fir die College Scholastic Ability Tests (die Eignungsprifung flr die
Universitat) findet am Anfang der Highschool-Zeit statt, daher streben leistungsstarke
Schiler/-innen an, eine mdoglichst renommierte Highschool zu besuchen. Infolgedessen
nehmen Schiler/-innen gerade in der 9. Klasse an vielen auBerunterrichtlichen
Bildungsangeboten teil. Deshalb steht diese Jahrgangsstufe im Mittelpunkt der vorliegenden

Untersuchung.

Auswahl der Untersuchungsorte und Schulen

Der empirischen Untersuchung liegt eine Stichprobe aus der Stadt Daegu zugrunde. Daegu
ist mit Gber 2,5 Millionen Einwohnern die viertgrofite Stadt in Sudkorea. Sie zeichnet sich
durch eine regional hohe Bildungsorientierung aus, das heifl3t, die Eingangsquoten zu
renommierten Universitéten liegen hier hoher als in anderen Regionen (Daegu Metropolitan
Office of Education, 2012). Daegu liegt ca. 240 Kilometer von der Hauptstadt Seoul entfernt,
im Stidosten des Landes. Die Stadt Daegu setzt sich aus den acht Stadtteilen Jung-gu, Dong-
gu, Seo-gu, Nam-gu, Buk-gu, Suseong-gu, Dalseo-gu und Dalseong-gun zusammen. Die
Schulaufsichtsbehérde von Daegu gibt an, dass es im Jahr 2014 insgesamt 450 Schulen gab,
darunter 220 Grundschulen, 124 Middleschools und 92 Highschools. Die Anzahl der
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Schiler/-innen der Grundschulen, Middleschools und Highschools von Daegu im Jahr 2014
betrug 233.792.28

Tabelle 25: Anzahl der Bildungseinrichtungen nach Art der Tragerschaft, Anzahl der Klassen und

Schilerzahlen nach Schularten in Daegu

Art der ) ) ) Anzahl der
Bildungseinrichtung Insgesamt National  Public  Private Klassen Schilerzahlen
Kindergarten 375 126 249 1.584 34.525
Grundschule 220 2 214 4 5.919 131.765
Middleschool 124 1 89 34 2.864 89.291
Highschool 92 1 42 49 3.080 98.916
Sonderschule 9 3 6 265 1.503

etc. 5 3 2 73 2.317
Insgesamt 807 4 477 329 13.747 379.842

- Quelle: Daegu Metropolitan Office of Education 2015.
http:/Anmww.dge.go.kr/contentsHtml.do?contentsVal=411&menu_seq=411

Die an der Befragung teilnehmenden Schulen wurden so ausgewdhlt, dass Daten aus
unterschiedlichen Stadtteilen erhoben werden konnten, um die auBerunterrichtlichen
subjektiven Bildungsraume von Schler/-innen entsprechend der jeweils unterschiedlichen
Infrastruktur zu analysieren. Um verschiedene Schulen fiir die Umfrage zu finden, wurde
die Sekundarschulabteilung der Schulaufsichtsbehérde in Daegu (Daegu Metropolitan City
Office of Education) um Hilfe gebeten. Sie sollte Schulen fiir die Teilnahme an der Studie
empfehlen oder einen Kontakt herstellen, indem sie den Forschungsplan und den
Fragebogen per E-Mail verschickt. Die Sekundarschulabteilung stellte darauthin mehrere
interessierte Schulen mit Schulbeschreibungen zusammen. Danach wihlte ich aus den mir
empfohlenen Schulen in verschiedenen Regionen Schulen aus, kontaktierte sie und
erlduterte den zustindigen Personen den Forschungsplan (Forschungsinhalte und -ablauf).

AnschlieBend holte ich bei den teilnehmenden Schulen das Einverstindnis ein (jeweils von

28 Daegu Metropolitan Office of Education 2015.
http://www.dge.go.kr/contentsHtml.do?contentsVal=411&menu_seq=411)
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der Schulleitung und dem/der Klassenlehrer/-innen fiir die dritte Klasse der Middleschool)
und traf die endgiiltige Entscheidung dariiber, welche Schulen an der Fragebogenstudie
teilnehmen sollen.

Die A Girls’ Middleschool liegt in einem sozial benachteiligten Wohngebiet, in dem ein
grolRes Fabrikzentrum steht. Die C Girls’ Middleschool liegt in einem Wohngebiet, in dem
die Quote der wohlhabenden Bevolkerung hoher ist als in anderen Stadtteilen. Die D Boys’
Middleschool und die B Boys’ Middleschool liegen in durchschnittlichen Wohngebieten.
Die Bildungsabschlusse der Eltern differieren bei den vier befragten Schulen deutlich. Die
Quote der Bachelor-Abschliisse der Véter liegt an der A Girls’ Middleschool bei
22,2 Prozent, an der C Girls’ Middleschool bei 57,0 Prozent, an der D Boys’ Middleschool
bei 55,1 Prozent und an der B Boys” Middleschool bei 58,8 Prozent. Demgegeniber besitzen
die Vater der Schuler/-innen der A Girls’ Middleschool zu 61,1 Prozent, die Véter der C
Girls’ Middleschool jedoch nur zu 10,8 Prozent lediglich den Highschool-Abschluss als
hochsten Abschluss. AulRerdem sind 12,9 Prozent der Véater der C Girls’ Middleschool
Doktoren, wohingegen kein Vater der A Girls’ Middleschool Doktor ist.

Tabelle 26: Bildungsabschlisse der Vater

Schulen
|Bildungsabschluss Gii\ls’ BOB;,S, Gi(r:ls’ B Oli,s, Insgesamt

Middle Middle Middle Middle

School School School School
Middleschool 12,2 2,5 0,0 2,2 4,3
Highschool 61,1 28,8 10,8 27,0 31,8
Fachhochschule 3,3 1,3 2,2 7.9 3,7
Bachelor 22,2 58,8 57,0 55,1 48,0
Master 1,1 6,3 17,2 6,7 8,0
Doktor 0,0 2,5 12,9 11 4,3

n 90 80 93 89 352

Zwischen den Bildungsabschlissen der Mutter besteht eine noch grofiere Disparitat an den
vier Schulen. Mitter mit Bachelor-Abschliissen machen an der A Girls’ Middleschool nur
einen Teil von 14,6 Prozent aus, an der C Girls” Middleschool 63,8 Prozent, an der B Boys’

Middleschool 54,4 Prozent und an der D Boys’ Middleschool 53,4 Prozent. Demgegentiber
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besitzen die Mutter der A Girls’ Middleschool zu 66,3 Prozent, der C Girls’ Middleschool

Zu 14,9

Prozent und der D Boys’ Middleschool zu 29,5 Prozent lediglich einen Highschool-

Abschluss als hochsten Abschluss. Wahrend 9,0 Prozent der Miutter der A Girls’

Middleschool nur einen Middleschool-Abschluss besitzen, hat keine Mutter der C Girls’

Middleschool einen Abschluss, der unter dem Highschool-Niveau liegt.

Tabelle 27: Bildungsabschliisse der Mutter

Schulen
Bildungsabschluss Gi?ls’ B(i,s, Gi?ls’ Bozs,
Middle Middle Middle Middle
School School School School
Middleschool 9,0 1,3 0,0 1,1
Highschool 66,3 34,2 14,9 29,5
Fachhochschule 10,1 51 2,1 10,2
Bachelor 14,6 54,4 63,8 53,4
Master 0,0 2,5 16,0 45
Doktor 0,0 2,5 3,2 1,1
Insgesamt 100,0 100.0 100,0 100,0
n 89 79 94 88
7.2 Priitest
Vor der Datenerhebung wurden die Fragebdgen Ende Juni bis Anfang Juli 2015 auf folgende

Inhalte getestet:

Inwieweit sind die Fragen inhaltlich geeignet, das Thema ,,Auflerunterrichtliche
Bildungsraume von Schiiler/-innen und deren Einfluss auf den Schulerfolg™ zu
bearbeiten?

Sind die Fragen alterskonform, d. h., passen sie zu minderjahrigen Schuler/-innen?
Sind die Fragen verstandlich formuliert?

Werden die untersuchten Gruppen die Skala verstehen und beantworten?

Welche Fragen zur Situation der Schiiler/-innen in Korea sind unpassend?
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Verschiedene Lehrpersonen (mindestens eine je befragte Schule) und Schiler/-innen der
befragten Schulen wurden gebeten, am Prétest teilzunehmen, Anmerkungen zu den
Fragebdgen zu machen sowie Probleme, Verbesserungsvorschlage und zusétzliche
Qualitatsmerkmale zu nennen, die bertcksichtigt werden sollten.

Nach dem Prétest wurden einzelne Fragen neu formuliert, angepasst, entfernt (z. B. die nach
der Einkommenssituation der Familie) oder ergéanzt (z. B. die Frage nach der Schulleistung
nach Rangstellung in der Klasse). AuBRerdem wurden bei einigen Instrumenten die

Antwortvorgaben von vierstufig auf funfstufig abgeandert.

7.3 Durchfithrung der Fragebogenstudie

Die Befragung wurde zwischen dem 06. 07. 2015 und dem 10. 07. 2015 schriftlich im
Klassenverband an vier Schulen von der Autorin selbst durchgefiihrt. Das geschah in der
folgenden Reihenfolge: am 6. Juli A Girls’ Middleschool, am 7. Juli B Boys’ Middleschool,
am 9. Juli C Girls” Middleschool, am 10. Juli D Boys’ Middleschool.

In jeder Schule wurden vier Klassen besucht. Zu Beginn einer Unterrichtsstunde wurden der
Zweck der Recherche und das Thema der Befragung erldutert, um schlieflich die
Fragebogen in jeder Klasse zu verteilen und ausfiillen zu lassen. Der Zeitaufwand fiir die
Befragung betrug etwa 20 bis 30 Minuten.

Von den insgesamt 400 teilnehmenden Schiler/-innen konnten nach der Datenbereinigung

362 der Fragebdgen ausgewertet werden.

7.4 Datenerhebung mittels Fragebogen

7.4.1 Kern-Instrument

Auf der Basis der Fragestellungen und der theoretischen Grundlagen wie sie mit Blick auf
das Konzept des subjektiven Bildungsraums in den Kapiteln 3 und 4 diskutiert wurden,
wurde der Fragebogen entwickelt, der das Kern-Instrumentarium der vorliegenden

Untersuchung bildet.

Struktur des Fragebogens
Der Fragebogen besteht aus sieben Themenfeldern.
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Teil A Demografie: Hier werden grundlegende personliche Informationen der Befragten wie
Alter, Geschlecht, Anzahl der Geschwister und Familienform erfasst.

Teil B ,,Schulleben®: Hier werden die Meinungen der Befragten uber das eigene Schulleben
erhoben. Die Schule ist fir die Jugendlichen ein wichtiger Sozialraum. Nach Land und
Hannafin (2000; zitiert nach Rollett, 2007, S. 284) ist die Zufriedenheit der Schulerschaft
mit der Schule bzw. der Schulsituation, also das Schulleben, ein wichtiger Indikator fur die
Lernmotivation und somit mittelbar auch fur den Schulerfolg insgesamt (siehe mein
Analysemodell in Abbildung 9 bzw. die Ausfuhrungen zum subjektiven Bildungsraum in
Kapitel 4.2.2).

Teil C ,,Lernmotivation*: Wie die Schulzufriedenheit stehen auch die Selbststandigkeit und
die Lernmotivation beim Lernen in einem engen Zusammenhang zum Schulerfolg. Als

individuellen Faktor zur Erklarung des Schulerfolgs haben wir sie in Kapitel 3.3 diskutiert.

Teil D ,,Nutzung der auBerunterrichtlichen Bildungsangebote®: Hierzu gehort insbesondere
die konkrete individuelle Nutzung auf3erunterrichtlicher Bildungsangebote als Teil des
subjektiven Bildungsraumes (Abbildung 9 Analysemodell der Einflussfaktoren auf den
Schulerfolg). Dabei wird nach der Zuganglichkeit aulRerunterrichtlicher Bildungsangebote,
nach der Teilnahme an auBerunterrichtlichen Bildungsangeboten, nach der Art verfugbarer
Bildungsangebote, nach auferunterrichtlichen Bildungsorten, nach Grinden, Wirkungen

und Problemen der Teilnahme an auRerunterrichtlichen Bildungsangeboten gefragt.

Teil E ,Orte und Bestimmungsperson bei der Teilnahme an auBerunterrichtlichen
Bildungsangeboten: Hier wird danach gefragt, wo die aulerunterrichtlichen
Bildungsangebote besucht werden und welche Person bei der Entscheidung zur Teilnahme
an den auBerunterrichtlichen Bildungsangeboten eine wichtige Rolle spielte. Beides sind
zentrale Einflussfaktoren auf die Struktur/Konstruktion der subjektiven Bildungsraume
(Abbildung 9 Analysemodell).
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Teil F ,,Familisirer Hintergrund®® und kulturelles Kapital“: Die Fragen von Teil F richten
sich auf den familigren Hintergrund und das kulturelle Kapital. Hier wird nach der
Beziehung zwischen den Schuler/-innen und ihren Eltern sowie nach der Bildungsaspiration
und dem Bildungsstand der Eltern gefragt. Beides beeinflusst die Struktur/Konstruktion des

sozialen Bildungsraumes wie auch mittelbar den Schulerfolg (Abbildung 9 Analysemodell).

Teil G ,,Schulleistung und weitere Bildungslaufbahn*: Hier machen die befragten Schiiler/-
innen Angaben zu ihrer Schulleistung und dem von ihnen angestrebten Bildungsabschluss.
Die Schulleistungen werden anhand der Noten in Koreanisch, Englisch, Mathematik und
ihrem Rangplatz bezogen auf den gesamten Jahrgang der Schule gemessen. Beides dient zur
Messung des Schulerfolgs als Zielvariablen im Modell (Abbildung 9 Analysemodell).

7.4.2 Operationalisierung

Die vorliegende empirische Arbeit untersucht die Einflussfaktoren auf die Konstruktion des
aulerunterrichtlichen subjektiven Bildungsraums von Schiiler/-innen sowie dessen Wirkung
auf den Schulerfolg. Um das statistisch zu messen, wurden die Begriffe des subjektiven

Bildungsraums und Schulerfolgs wie folgt definiert.

Die empirische Perspektive auf die aulerunterrichtlichen subjektiven Bildungsriume
konzentriert sich, wie oben diskutiert, auf non-formale Bildungsorte. Die Ganztagsschule
findet zwar an einem formalen Bildungsort, der Schule, statt, aber die Teilnahme an
Ganztagsangeboten ist in Korea freiwillig. Deswegen wird sie in der vorliegenden Arbeit als
ein non-formaler Bildungsort behandelt. Konkret werden in der vorliegenden Untersuchung
die (auBerunterrichtliche) Ganztagsangebote zusammen mit den (aullerschulischen) privaten
Bildungsangeboten als die auBBerunterrichtlichen subjektiven Bildungsraume verstanden.

Die Faktoren, die die Konstruktion der subjektiven Bildungsraume beeinflussen sind in drei
Dimensionen aufgeteilt: familidre Faktoren, kulturelles Kapital der Eltern und individuelle
Eigenschaften. Die Indikatoren zu den familidren Faktoren sind Geschlecht, Anzahl der
Geschwister und Beziehung(squalitét) zu den Eltern. Das kulturelle Kapitel der Familie wird
uber den Bildungsstand des Vaters und der Mutter erhoben. Weitere Indikatoren sind die

29 Einige familidre Hintergriinde also Geschlecht, Anzahl der Geschwister und Familienform
wurden in Teil A Demografie gefragt.
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Kontrolle der Schulleistung durch die Eltern sowie die Mitwirkung der Eltern an der
Schullaufbahnplanung ihrer Kinder. Indikatoren zu individuellen Eigenschaften sind Ziel
des Bildungsabschlusses, Selbststandigkeiten beim Lernen und Lernmotivation.

Die verwendeten Indikatoren und deren Operationalisierung sind in der folgenden Tabelle
28 aufgefihrt.

Tabelle 28: Indikatoren der Regressionsmodelle zum subjektiven Bildungsraum, Einflussfaktoren

des subjektiven Bildungsraums und Schulerfolg

Begriff Indikatoren
AuBer- - Anzahl der besuchten Ganztagsangebote
unterrichtliche - Anzahl der besuchten aulRerunterrichtlichen privaten
subjektiven Bildungsangebote: anhand einer finfstufigen Skala1 =0, 2 =
Bildungsrdume 1,3=2,4=3,5=mehrals 4
- Geschlecht: 1= Madchen, 2= Junge
- Anzahl der Geschwister: anhand einer vierstufigen
familiére Skalal=0,2=1,3=2,4=3oder mehr
Faktoren - Beziehung zu den Eltern: anhand einer funfstufigen
Skala 1 = sehr schlecht, 2 = schlecht, 3 = normal, 4 =
gut, 5 = sehr gut
Einflussfaktoren - Bildungsstand des Vaters
fiir die - Bildungsstand der Mutter: anhand einer sechsstufigen
Konstruktion des Skala 1 = Abschluss der Middleschool, 2 = Highschool,
auBerunterricht- 3 = Fachhochschule, 4 = Bachelor, 5 = Master, 6 =
lichen Doktor
subjektiven Bildungsaspirationen der Eltern:
Bildungsraums kultl-JreIIes - Kontrolle der Schulleistung durch Eltern: anhand einer
Kapital funfstufigen Skala 1 = sehr selten, 2 = selten, 3 =
normal, 4 = oft, 5 = sehr oft
- Mitwirkung der Eltern an der Schullaufbahnplanung:
anhand einer flnfstufigen Skala 1 = gar nicht aktiv, 2
= eher nicht aktiv, 3 = teils, teils, 4 = aktiv, 5 = sehr
aktiv
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Begriff

Indikatoren

individuelle
Eigen-

schaften

- Ziel des Bildungsabschlusses:

anhand einer finfstufigen Skala 1 = Abschluss von
Highschool, 2 = Fachhochschule, 3 = Bachelor, 4 =
Master, 5 = Doktor

- Selbststandigkeiten beim Lernen: anhand einer
funfstufigen Skala 1 = gar nicht selbststandig, 2 = nicht
selbststandig, 3 = normal, 4 = selbststéandig, 5 = sehr
selbststandig

- Lernmotivation: anhand einer funfstufigen Skala 1 =
sehr niedrig, 2 = niedrig, 3 = normal, 4 = hoch, 5 = sehr
hoch

Schulerfolg

- Schulleistung in Koreanisch, Englisch, Mathematik: anhand einer
funfstufigen Skala von E bis A (Punkte nach Noten): 1=E,2=D, 3=
C,4=B,5=A

- der Rang im gesamten Jahrgang der Schule: anhand einer

neunstufigen Skala 1 = unter 4 %, 2 = 4~ unter 11 %, 3 = 11~ unter
23 %, 4 = 23~ unter 40 %, 5 = 40~ unter 60 %, 6 = 60~ unter 77 %, 7
=77~ unter 89 %, 8 = 89~ unter 96 %, 9 = Uiber 96 %

In den Regressionsmodellen in Kapitel 10 stellen die Variablen des auRerunterrichtlichen

subjektiven Bildungsraums die abhangigen (zu erklarenden) Variablen und die

Einflussfaktoren auf die Konstruktion der subjektiven Bildungsraume die unabhéngigen

Variablen dar. In den Analysen in Kapitel 11 und 12 wird der subjektive Bildungsraum als

EinflussgroRe fur den Schulerfolg zur unabhangigen, der Schulerfolg zur abhangigen

Variablen.

7.5 Statistische Analysen

7.5.1 Umgang mit fehlenden Werten in der Umfrage

Antwortausfélle konnen in jeder Befragung vorkommen und es gibt verschiedene Formen

und Ursachen daftr.

Bosnjak (2003; Traxler, 2013, 64 f.) unterscheidet funf Typen:
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- Unit-Non-Responder: Hierbei geht es um Personen, die sich den Fragebogen weder
ansehen noch die Fragen beantworten.

- Lurker: ,,Lurker* sind zwar interessiert am Fragebogen, beantworten aber keine
Fragen. Fir Mitglieder dieser Personengruppe spielen das Thema der Befragung,
der Zeit-Faktor, oder das Design der Befragung eine wesentliche Rolle fir die
Verweigerung.

- Answering Drop-Out (Aussteiger wahrend der Befragung): Mitglieder dieser
Personengruppe beantworten zunéchst Fragen, brechen die Befragung aber vor
dessen Ende ab.

- Item-Non-Response: Die Befragten beantworten einzelne Fragen nicht.

- Complete Responder: Hierbei handelt es sich um Personen, die alle Fragen

beantworten.

Die Ausfélle durch Answering Drop-Out und Item-Non-Response liegen bei der
vorliegenden Fragebogenstudie bei etwa 10 % (n = 38 von 400). Die meisten Ausfélle gab
es an der B Boys’ Middleschool. Die meisten dieser Befragten haben zum Teil wegen
Unwissenheit oder Desinteresse nichts angekreuzt und unklar geantwortet; manche
Befragten fanden, dass der Fragebogen zu lang war; sie fillten ihn entweder nur halb oder
gar nicht aus, sodass ihre Fragebdgen nicht in die Datenauswertung einbezogen werden
konnten. Unvollstindige Daten wurden vollstindig aus der vorliegenden Analyse

ausgeschlossen.

7.5.2 Auswertungsmethodik

Im Fokus der vorliegenden Untersuchung liegt nicht nur, die Teilnahmesituationen
bezuglich der auRerunterrichtlichen Bildungsangebote zu ermitteln, sondern auch anhand
der Merkmale der Teilnahmesituation und anhand der individuellen und familidren
Bedingungen die Einflussfaktoren auf die Konfiguration der auferunterrichtlichen
Bildungsraume und deren Einfluss auf den Schulerfolg zu untersuchen.

Dafur bieten sich verschiedene methodische Verfahren an. Die Auswertung der Daten
erfolgte mit der Statistiksoftware SPSS. Die Daten der Fragebdgen wurden von der Autorin
in das Statistikprogramm eingegeben. Hauptsachlich verwendete methodische Verfahren

waren zum einen die deskriptive Statistik. Zum anderen die Regressionsanalyse, um die
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Zusammenhdnge zwischen den abhingigen Variablen und unabhingigen Variablen zu
untersuchen. Ferner wurden Gruppenvergleiche mit T-Tests fiir unabhéngige Stichproben

durchgefiihrt. Kapitel 12 liegt eine Cluster-Analyse zugrunde.

Regressionsanalyse

Durch die Regressionsanalyse wurden die Einfliisse der unabhidngigen Variablen auf
abhéngige Variablen untersucht (Aydemir, 2003). Die Regression basiert auf der Erstellung
einer Regressionsgleichung, die mit der Kenntnis einer oder mehrerer unabhéngiger
Variablen (Prédiktoren) die Vorhersage des Einflusses auf die abhéngige Variable ermdglicht
(Floter et al., 2004). Der Anteil der durch die unabhédngigen Variablen gemeinsam erklarten
Varianz lautet R%. R wird meist als wichtigstes Mal3 der Regression angewandet, je hoher der
Wert, desto stérker ist die Erklarungskraft des Modells. Der Wert Stand. Beta (3) erklart den
Grad des Effekts einer einzelnen unabhéngigen Variablen auf die abhéngigen Variablen (in
Standardabweichungseinheiten der jeweiligen Variablen) bereinigt um die zeitgleichen
Effekte der anderen unabhédngigen Variablen.

Die Regressionsgleichung fir eine einfache Regression wird wie folgt beschrieben (Floter
et al., 2004; Schéfer, 2016):

Y = Bo + P1X +& (Wenn bei € der Fehler nicht bekannt ist, kanny nur geschatzt werden;

geschitzt Y wird ,,§ (Sprich — Y Dach)* geschrieben.)

§ = po-+ piX
e=Y-y
Legende:

Y = abhangige Variable (Zielvariable) beobachtete Y

¥ = Schétzung des Kriteriums (Erwartungswert)

X = unabhangige Variablen (Einflussvariablen)

Bo = Regressionskonstante, Schnittpunkt mit der y-Achse
B1 = Regressionskoeffizient der Variablen X

¢ = Residuen
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Der Erwartungswert § liegt flir die durch einen festen Wert X des Regressors festgelegten

Variable Y auf einer Geraden, die durch die Regressionskoeffizienten o und 1 bestimmt

ist. Erhdht man X um eine Einheit, dann steigt gemal der Regressionsgleichung der

Mittelwert von Y um (1 Einheiten an.

Die Beschreibung der multiplen linearen Regressionsgleichung lautet:

Y=o+ fiXi +....... Bn Xn+ ¢

Bei der Regressionsanalyse wird Folgendes vorausgesetzt (Baltes-Goétz, 2022).

Linearitat: Bei den (multiplen) linearen Regressionsmodellen wird angenommen,
dass die Zusammenhange zwischen allen unabhangigen Variablen und abhangigen
Variablen linear sind. Der abhangige Y-Wert andert sich entsprechend der
unabhangigen X-Wertédnderung um einen konstanten Wert.

Normalitat und Varianzhomogenitéat der Residuen: Die Residualvariablen sind
normalverteilt. Die Normalverteilungen der Residualvariablen haben alle dieselbe
Varianz.

Unkorreliertheit der Residuen: Die Residualvariablen sind unkorreliert. Die
Unkorreliertheit der Residuen kann mithilfe der Durbin-Watson-Statistik geprift
werden. Bei Werten von Durbin-Watson nahe 0 bedeutet es, dass die Residuen eine
positive Autokorrelation haben. Bei Werten von Durbin-Watson nahe 4 bedeutet es,
dass die Residuen eine negative Autokorrelation haben. Bei Werten von Durbin-
Watson nahe 2 heif3t es, dass die Residuen keine Autokorrelation haben. Bei Werten
von Durbin-Watson zwischen 1,5 und 2,5 konnen die Variablen im Modell

verwendet werden. %

In den Modellen habe ich entsprechende Analysen
durchgefuhrt. Alles in allem kann dort von der Unkorreliertheit der Residuen
ausgegangen werden.

Das lineare Regressionsmodell ist (nur) fur metrische und kontinuierliche

abhéangige Variable anwendbar.

30

SPSS 23 - Hierarchical Multiple Regression Analysis, in:

http://blog.naver.com/y4769/220703167420.
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8. Familiarer Hintergrund, kulturelles Kapital und individuelle
Eigenschaften der befragten Schiiler/-innen — Beschreibung der

Stichprobe

In diesem Kapitel geht es um die deskriptive Beschreibung der Faktoren des familiéren
Hintergrunds, des kulturellen Kapitals in der Familie und der individuellen Eigenschaften
der befragten Schiiler/-innen, die in Kapitel 5 als Einflussfaktoren auf die Konstruktion der
subjektiven Bildungsrume diskutiert wurden. Kapitel 8 soll einen U berblick tber diese

Variablen und deren Verteilung in der Stichprobe bieten.

8.1 Der familiiire Hintergrund der Befragungsteilnehmer/-innen

Die Angaben zum familidren Hintergrund umfassen im Einzelnen die Angaben zum
Geschlecht, zur Anzahl der Geschwister, zu den familidren Lebensumstanden und der
Beziehung zu den Eltern. Die Unterstiitzungs- und Betreuungsmdglichkeiten — und damit
auch die Mdglichkeiten der Teilnahme an auf3erunterrichtlichen Bildungsangeboten — in den
Familien héngen stark davon ab, ob die Schiiler/-innen z. B. nur mit einem Elternteil
zusammenleben oder bei Verwandten leben (Zlchner et al., 2007), deshalb wird auch die

Familienstruktur einbezogen.

Geschlecht
Der Anteil der Madchen in der realisierten Stichprobe betragt 51,8 Prozent, der der Jungen
48,2 Prozent.

Anzahl der Geschwister

In der Stichprobe geben 64,1 Prozent der Befragten an, eine Schwester oder einen Bruder zu
haben. 17,3 Prozent der Befragten haben zwei Geschwister und 14,2 Prozent sind
Einzelkinder. Nur 4,5 Prozent der Befragten haben mehr als drei Geschwister. Damit stimmt
die Stichprobe sehr gut mit den offiziellen Zahlen des Amtes fur Statistik (Durchschnittliche
Anzahl der Kinder: 2,19) uberein (Statistics KOREA, 2017).
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Abbildung 10: Anzahl der Geschwister der befragten Schiiler/-innen (in %)
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Familiare Lebensumstande

Die Schuler/-innen wurden gefragt, mit wem sie zusammenleben. Insgesamt ergeben sich
folgende Gruppen (Prozent der Gesamtstichprobe in Klammer):

» Kernfamilie: Die Schiler/-innen leben mit beiden leiblichen Eltern zusammen (77,4 %).

* GrofRfamilie: Die Schiler/-innen leben mit beiden leiblichen Eltern und den Grol3eltern
zusammen (8,4 %).

* Alleinerziehende: Die Schiler/-innen leben mit nur einem Elternteil zusammen (11,4 %).
* Neu gebildete Familie: Die Schiler/-innen leben in einer neu zusammengesetzten Familie,
in der sie mit einem Elternteil und dessen neuem Partner bzw. neuen Partnerin
zusammenleben (0,6 %).

* Ohne leibliche Eltern: Die Schiiler/-innen leben ohne leibliche Elternteile entweder bei den
Grolieltern oder anderen VVerwandten oder in einem Kinderheim (2,2 %).

Insgesamt liegt der Anteil der Befragten, die (mindestens) mit beiden leiblichen Elternteilen

zusammenleben, bei 85,8 Prozent. 14,2 Prozent leben in einer anderen Familienkonstellation.
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Tabelle 29: Familienkonstellationen

n Gultige %
mit beiden Eltern 278 77,4
mit alleinerziehendem Vater 9 2,5
mit alleinerziehender Mutter 32 8,9
mit Vater und Stiefmutter bzw. Freundin des
Vaters 1 0.3
mit Mutter und Stiefvater bzw. Freund der Mutter 1 0,3
mit Eltern und GroReltern 30 8,4
ohne Eltern, _ bei anderen Personen 5 14
(Grofieltern/sonstige Verwandte) ’
in einem Kinderheim 3 0,8
Insgesamt 359 100,0
fehlende Werte 3
Insgesamt 362

Die Beziehung zu den Eltern

Die meisten (87,2 %) der befragten Schiiler/-innen haben eine gute bis sehr gute Beziehung
zu ihren Eltern. Mehr als die Halfte der Befragten (53,7 %) gibt an, eine sehr gute Beziehung
zu den Eltern zu haben. Lediglich 0,6 Prozent der befragten Schiler/-innen haben nach

eigenen Angaben eine schlechte oder sehr schlechte Beziehung zu ihren Eltern.

8.2 Kulturelles Kapital

Wie in Kapitel 3 diskutiert, kann das kulturelle Kapital in der Familie fir die Nutzung von
aullerunterrichtlichen Angeboten eine grof3e Rolle spielen. Zu den Indikatoren fir kulturelles
Kapital gehdren (in dieser Studie) der Bildungsstand der Eltern und die elterliche

Bildungsaspiration.

Bildungsstand der Eltern

Die Vater der befragten Schiler/-innen besitzen zu 64 Prozent einen tertidren
Bildungsabschluss: Darunter fallen 3,7 Prozent mit einem Fachhochschulabschluss,
48Prozent mit einem Bachelor-Abschluss, 8 Prozent mit einem Master und 4,3 Prozent, die
mit einem Doktortitel abgeschlossen haben. Der Anteil der Véater mit einem
Highschoolabschluss betragt 31,8 Prozent. Nur 4,3 Prozent der Véater der Befragten
erreichten nur den Middleschoolabschluss.
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61,2 Prozent der Mitter der befragten Schuler/-innen sind Akademikerinnen
(Fachhochschulabschluss 6,9 %, Bachelor 46,6 %, Master 6 %, Doktor 1,7 %). Bel
36,0 Prozent der Mitter entspricht der hochste Bildungsabschluss dem Highschoolabschluss.
Nur 2,9 Prozent der Miitter haben lediglich den Middleschoolabschluss.

Insgesamt unterscheidet sich das Bildungsniveau zwischen den Elternteilen kaum.

Abbildung 11: Bildungsstand der Eltern (in %)
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Elterliche Bildungsaspiration

Es gibt mehr Eltern, die die Schulleistungen ihrer Kinder oft bis sehr oft (45,1 % — oft:
31,8 %, sehr oft: 13,3 %) kontrollieren als selten bis sehr selten (18,5 % — selten: 15,2 %,
sehr selten: 3,3 %). Am haufigsten wurde angegeben, dass die Schulleistungen ,normal® oft
kontrolliert werden (36,5 %).

Knapp zwei Drittel der Eltern der Befragten sind aktiv bei der Planung der Schullaufbahn
ihrer Kinder (aktiv: 41,4 %, sehr aktiv: 22,9 %). Es gibt nur wenige Eltern (aus der Sicht der

Kinder), die in die Planung nicht aktiv involviert sind.

8.3 Individuelle Eigenschaften

Wie bereits in Kapitel 4 zur Konstruktion des subjektiven Bildungsraums erwahnt, spielen
die eigene Initiative und Entscheidung bei der Konstellation des subjektiven Bildungsraums
und bei der Teilnahme an unterschiedlichen auf3erunterrichtlichen Bildungsangeboten eine
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groRe Rolle (Angebots-Nutzungs-Perspektive). Folglich beeinflussen die individuellen
Eigenschaften die Nutzung von aufRerunterrichtlichen Bildungsangeboten. Als individuelle
Eigenschaften haben wir in unserem Modell die Selbststéandigkeit beim Lernen benannt, die
Lernmotivation, die schulischen Selbstwirksamkeitsiberzeugungen sowie die Schul- und
Lernfreude, die Schulleistungen und die Bildungsaspiration (angestrebter
Bildungsabschluss).

Selbststandiges Lernen

Die befragten Schuler/-innen lernen zu einem grof3en Teil selbststandig bis sehr selbststandig
(42,5 %). Dagegen lernt ein kleiner Teil von ihnen nicht selbststandig bis gar nicht
selbststandig (14,5 %). Im Mittelfeld sehen sich 43,1 Prozent der Befragten.

Abbildung 12: Selbststandiges Lernen (in %)
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Lernmotivation

U ber die Hélfte (51,2 %) der Befragten schétzt die personliche Lernmotivation als normal
ein. Der Teil der Schiler/-innen, die ihre Lernmotivation als hoch oder sehr hoch (29,6 %)
beschreiben, ist groRer als der Teil der Befragten, die bei der Frage nach der Lernmotivation
niedrig oder sehr niedrig (19,1 %) angegeben haben.
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Abbildung 13: Lernmotivation (in %)
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8.4 Schulleistung

Schulnoten

Die Schiller/-innen gaben fiir den Fragebogen ihre Zeugnisnoten in den drei Hauptfachern —
Koreanisch, Englisch und Mathematik —und ihren Platz im Ranking des gesamten Jahrgangs
der Schule an.

Wie in Kapitel 7.4.2 beschrieben wurden nach Noten folgende Punkte vergeben: 1 =E, 2 =
D,3=C, 4=B,5=A. Note A ware in Deutschland die Note sehr gut. Der Mittelwert der
Bewertungen der Schiiler/-innen zu ihren Schulleistungen liegt in Koreanisch bei 3,51, in
Englisch bei 3,50 und in Mathematik bei 3,56. Die Summe des Anteils von Note A und B
ist viel héher als die Summe des Anteils von D und E. In Koreanisch betragt der Anteil von
A und B 53,7 Prozent und der Anteil von D und E 21,8 Prozent. In Englisch ist der Anteil
56,8 Prozent, 25,9 Prozent und in Mathematik 61 Prozent und 25,9 Prozent.

Tabelle 30: Noten in Koreanisch, Englisch und Mathematik

o As) B C D@ Eq MWD "
Koreanisch 29,0 24,7 24,4 11,6 10,2 3,51 1,29 352
Englisch 352 216 17,3 9,7 16,2 3,50 1,45 352
Mathematik 399 21,1 131 6,8 19,1 3,56 1,52 351
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Rangplatz im Jahrgang
Der Rang innerhalb des gesamten Jahrgangs der Schule fir die einzelnen Schuler/-innen ist

in Tabelle 31 eingetragen.

Tabelle 31: Rankings des gesamten Jahrgangs der Schule

n %
Unter 4 %! 19 5,3
Unter 11 % 37 10,4
Unter 23 % 49 13,8
Unter 40 % 59 16,6
Unter 60 % 74 20,8
Unter 77 % 51 14,3
Unter 89 % 43 12,1
Unter 96 % 19 53
tiber 96 % 5 14
Insgesamt 356 100,0

- 1 Schiiler/-innen, die zu den besten 4% eines Jahrgangs gehdren (Gesamtnote).

Angestrebter Bildungsabschluss

Die meisten Schuler/-innen, namlich 88,1 Prozent, mdchten eine weiterfilhrende Schule
besuchen (General Highschool: 75,3%, Special-Purposed Highschool: 3,9 %, Autonomous
Highschool: 8,9 %), die auf die Universitat vorbereitet. Demgegeniber mdchten nur
11,9 Prozent der Schiler/-innen in eine weiterfuhrende Schule gehen, die sie auf eine
Berufsausbildung vorbereitet (Meister School: 3,9 %, Specialized Highschool: 8,0 %).

Tabelle 32: Ziel der weiterfihrenden Schule

n gultiges %
General High School (normale Oberschule) 272 75,3
Special-Purposed High School (fiir Hochbegabte) 14 39
Autonomous High School 32 8,9
Meister School 14 39
(berufliche Bildung fiir leistungsstarke Schiler/-innen) ’
Specialized High School (fur berufliche Bildung) 29 8,0
Insgesamt 361 100,0

Fast alle der befragten Schuler/-innen (91,4 %) winschen sich am Ende ihres Bildungsweges
einen hoheren als den Fachhochschul-Abschluss zu besitzen. Davon streben die meisten der
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befragten Schiler/-innen (77,8 %) einen Bachelor als letzten Bildungsabschluss an. Nur
5,3 Prozent wollen einen Master und 4,2 Prozent einen Doktor als héchsten

Bildungsabschluss erreichen.

Tabelle 33: Ziel des Bildungsabschlusses

n %
Highschool 31 8,6
Fachhochschule 15 4,2
Bachelor 281 77,8
Master 19 53
Doktor 15 4,2
Insgesamt 361 100,0

8.5 Zusammenfassung

In diesem Teil wurde auf deskriptiver Ebene die Stichprobe nédher beschrieben. Die
Deskription bezog sich auf die familidren Hintergriinde, das kulturelle Kapital und die
individuellen Eigenschaften der befragten Schiiler/-innen sowie den Schulerfolg. Die
wichtigsten Befunde sind folgende:

Familie. Die niedrige Geburtenrate in Korea schldgt bei der Zahl der Geschwister durch.
Fast 64 Prozent der Befragten haben nur ein Geschwister. Die meisten Befragten leben mit
beiden leiblichen Elternteilen zusammen (85,8 %), 11,4 Prozent mit einem
alleinerziehenden Elternteil. Ungeféhr 90 Prozent der befragten Schiiler/-innen geben an,
eine gute Beziehung zu ihren Eltern zu haben.

Kulturelles Kapital. Der Bildungsstand der Eltern der befragten Schiiler/-innen ist im
Durchschnitt hoch. Sowohl die Viter der Befragten als auch die Miitter besitzen einen hohen
Bildungsabschluss, namlich zu 64 bzw. 61,2 Prozent einen tertidren Bildungsabschluss. Die
Angaben der befragten Schiler/-innen zeigen, dass das Engagement der Eltern sowohl in
Bezug auf die Schulleistungen als auch hinsichtlich der Planung der Schullaufbahn sehr grof3
ist. Nur wenige Eltern, also 7,2 Prozent, sind in die Planung der Schullaufbahn nicht oder
nur mifBig involviert. Dies belegt die hohe Bildungsorientierung der Koreanischen Familien
(Kim, 2017).

Individuellen Eigenschaften. Die meisten der befragten Schiiler/-innen lernen selbststindig

und haben nach eigenen Angaben eine hohe Lernmotivation. Sie glauben zu wissen, wie sie
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ihre Leistungen erfolgreich verbessern kdnnen. Scheinbar im Widerspruch dazu steht, dass
die Mehrheit der Schiiler/-innen nicht zu den Schiiler/-innen gehdrt, die gern lernen. Die
hohen Bildungsaspirationen der Jugendlichen bekriftigt wiederum der Wunsch von 87,3
Prozent der befragten Schiiler/-innen, mindestens einen universitidren Abschluss zu erreichen.
Durch die Analyseergebnisse konnen wir die Griinde fiir Koreas gro3en Enthusiasmus beim
Thema ,,Bildung™ und fiir das hohe Bildungsniveau verstehen. Die meisten befragten
Schiiler/-innen sind mit hochgebildeten Eltern aufgewachsen, und die Anzahl der
Geschwister ist gering. Dies wirkt sich positiv auf die Beziehung zu den Eltern, die
Steigerung der Lernmotivation und die Schaffung eines guten padagogischen Umfelds zu
Hause aus. Es zeigt, dass das Interesse der Eltern an der Bildung ihrer Kinder sehr groB ist
und die Lernmotivation, die Schulnoten und der angestrebte Bildungsabschluss der
befragten Schiiler/-innen hoch sind. Aufgrund dieser Faktoren ist davon auszugehen, dass
koreanische Eltern und Schiiler/-innen all ihre Ressourcen einsetzen werden, um ein fir sie
geeignetes Bildungsprogramm zu finden und zu nutzen, um die gewiinschten schulischen
Leistungen zu flankieren.

Eine Sache, die man bedenken sollte, ist dabei jedoch, dass Koreas Bildungsenthusiasmus u.
a. dazu beitrigt, dass jeder hart konkurrieren und lernen muss, um in die Schule zu kommen,
die er/sie anstrebt. Der Wettbewerb und damit der Konkurrenzdruck sind hoch. Dass dies
nicht nur positive Seiten hat, zeigt sich u. a. in der Aussage vieler Befragter, dass ihnen das
Lernen und der Schulbesuch keinen Spal machen. Daraus ldsst sich ableiten, wie
anstrengend das Schulleben in Korea ist — und diese Aussagen beziehen sich nur auf die
Schule, das Weiter-Lernen in privaten oder schulischen Forderangeboten ist damit noch nicht

zusatzlich erfasst.
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9. Subjektive Bildungsrdume und die Teilnahme an

auerunterrichtlichen Bildungsangeboten

In diesem Kapitel werden die unterschiedlichen au3erunterrichtlichen Bildungsangebote und
die individuelle Nutzungssituation der befragten Schiiler/-innen in Daegu dargestellt,
inklusive der Faktoren, die die Entscheidung zur Teilnahme an auBerunterrichtlichen

Bildungsangeboten beeinflussen.

9.1 Zuginglichkeit und Nutzung auflerunterrichtlicher Bildungsorte

Hier wird untersucht, welche auferunterrichtlichen Bildungsmaglichkeiten fur die befragten
koreanischen Schiler/-innen jeweils vor Ort (berhaupt vorliegen und inwiefern die
Teilnahme an den auflerunterrichtlichen Bildungsangeboten von deren Verfiligbarkeit
abhéangig ist. Knapp drei Viertel (74,6 %) der befragten Schuler/-innen geben an, dass es in
der naheren Umgebung ihrer Wohnung private Bildungsinstitutionen gibt. O ffentliche
Bibliotheken koénnen 67,5 Prozent der Schiler/-innen leicht erreichen. Ferner geben
46,7 Prozent der Schiler/-innen an, dass es in ihrer Umgebung ein 0&ffentliches
Bildungscenter gibt (z. B. ein jugendwohlfahrtliches Bildungscenter oder eines der
vielfaltigen gemeinnutzigen, regionalen und kommunalen Bildungsinstitutionen, deren
Trager der Staat, das Land oder die Kommune sind). Die Versorgung mit auRerschulischen

Bildungsinstitutionen ist insgesamt also relativ gut.

Tabelle 34: Zugénglichkeit verschiedener Bildungsangebote

Welche auBlerschulischen Bildungsinstitutionen Ja Nein

gibt es in deiner Wohnumgebung? n
in % in %
offentliche Bibliothek 67,5 32,5 354
o6ffentliches Bildungscenter 46,7 53,3 351
private Bildungsinstitutionen 74,6 25,4 351
Sonstiges®! 19,5 80,5 285

31 Beispielsweise Rdume zum Selbstlernen.
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Bemerkbar zeigt sich die Nutzung der privaten Bildungsinstitutionen in Abhangigkeit zu
ihrer Verfligbarkeit, denn 73 Prozent der Schuler/-innen, die sich an der Umfrage beteiligt
haben, besuchen private Bildungsinstitutionen dann, wenn sie leicht zu erreichen sind.
Hingegen hangt die Teilnahme an Angeboten 6ffentlicher Bildungscenter weniger von deren
unmittelbaren Verfligbarkeit in der N&he ab. Die Besuchsquote eines Offentlichen
Bildungscenters bleibt trotz Verfugbarkeit mit nur 11,7 Prozent auf einem sehr niedrigen
Niveau. Die befragten Schiler/-innen nutzen im Vergleich dazu aber deutlich aktiver die
offentliche Bibliothek. Mit der Voraussetzung, dass 6ffentliche Bibliotheken vor Ort sind,
nutzen sie 48,7 Prozent der befragten Schiler/-innen. Die Nutzungsquote der 6ffentlichen
Bibliothek ist trotz Nichtverfligbarkeit mit 18,7 Prozent vergleichsweise hoch, das heilt,
wenn Schuler/-innen eine Bibliothek zum Lernen bendtigen, fahren sie trotz weiter

Entfernung dorthin.

Tabelle 35: Nutzung und Zugéanglichkeit

: offentliche offentliches private
Es gibt Bibliothek Bildungscenter Bildungsinstitutionen
Ich nutze . . .
Ja Nein Ja Nein Ja Nein
Teilnahme Ja 48,7 18,1 11,7 3,4 73,0 7,1

9.2 Nutzung der Ganztagsangebote

Jede der vier Schulen bietet Ganztagsangebote an. Der Umfang und der Grad des
Engagements und die Frequenz, wie haufig welche Kurse angeboten werden, variieren
jedoch deutlich zwischen den Schulen.

Knapp tber die Hélfte der befragten Schuler/-innen (55,5 %) nehmen am Ganztagsangebot
an ihrer Schule teil. 67,8 Prozent der an den Angeboten Teilnehmenden nehmen an einem
Ganztagsangebot in der Woche teil, an zwei Ganztagsangeboten nehmen 17,6 Prozent der
Teilnehmenden teil und 13,1 Prozent von ihnen besuchen drei Ganztagsangebote in der
Woche.

Art der Ganztagsangebote
In der Analyse nach verschiedenen Angebotsinhalten erreichen hauptfachbezogene

Angebote die hdchste Zahl an Teilnehmern/-innen (Koreanisch: 41,7 %, Englisch: 41,7 %,
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Mathematik: 40,2 %). Nur 12,60 Prozent der Ganztagsschiler/-innen nehmen
demgegeniiber sportliche Aktivitaten in Anspruch. Die Teilnahmequoten an freizeit- und
hobbybezogenen Angeboten wie z. B. Arbeiten mit dem Computer, Erlernen eines
Instruments (Musik) oder Schachspielen (Hobby/Freizeit) liegen jeweils bei 0,5 Prozent,
0,5 Prozent und 2,5 Prozent und sind somit sehr niedrig. Dies macht deutlich, dass die
auBerunterrichtlichen Angebote vor allem fir die schulerfolgsrelevanten Hauptfacher
genutzt werden — was so auch fir die privaten auf3erunterrichtlichen Angebote gilt (siehe
Kapitel 9.3, Tabelle 41).

Tabelle 36: Inhalte der Ganztagsangebote

Mehrfachnennungen nach Fall
Ganztagsangebote 0 in % in %
Koreanisch 83 26,3 41,7
Englisch 83 26,3 41,7
Mathematik 80 25,3 40,2
gesellschaftswissenschaftliche Féacher 14 4.4 7,0
naturwissenschaftliche Fécher 24 7,6 12,1
Computer 1 0,3 0,5
Musik 1 0,3 0,5
Sport 25 7,9 12,6
Hobby/Freizeit 5 1,6 2,5
Insgesamt 316 100,0 158,8

Mehrfachnennungen moglich

Grund der Nichtteilnahme an Ganztagsangeboten

Wie in Tabelle 37 gezeigt, wirden 37,1 Prozent der nicht an Ganztagsangeboten
teilnehmenden Schiler/-innen gerne an einem Ganztagsangebot teilnehmen, wenn sie es
zeitlich einrichten kénnten. Ein zweiter wichtiger Grund fur eine Nichtteilnahme liegt darin,
dass das vorhandene Programm wenig attraktiv oder nicht das gewiinschte ist. 30,5 Prozent
der Schaler/-innen stimmen dieser Aussage zu. Weitere 15,9 Prozent der Schuler/-innen
behaupten, dass die Qualitét der privaten Bildungsangebote hoher ist als die der
Ganztagsangebote. Sonstige Grunde sind keine Motivation, zu weite Entfernung oder zu

hohe Kosten.
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Tabelle 37: Grund der Nichtteilnahme an Ganztagsangeboten

n %
weil es mir zeitlich nicht passt 56 37,1
weil es keine attraktiven Programme gibt 46 30,5
weil die Qualitat der privaten Bildungsangebote besser ist 24 15,9
Sonstiges 25 16,6
Insgesamt 151 100,0

9.3 Nutzung der auflerunterrichtlichen privaten Bildungsangebote

Knapp 70 Prozent der befragten Schiiler/-innen nehmen an privaten Bildungsangeboten teil.
Dieser Prozentsatz entspricht sehr genau den Daten von ,e-Indikatoren des
Landes* (Statistics Korea), dort werden fiir die Middleschool 69,4 (2015) Prozent als

Teilnahmequote an auBerunterrichtlichen privaten Bildungsprogrammen genannt.

Ort der auBerunterrichtlichen privaten Bildungsangebote (Rolle der Entfernung)

Der Ort, an dem aul3erunterrichtliche private Bildungsangebote stattfinden, ist bei etwas
mehr als zwei Drittel der Schiiler/-innen zu Full in unter 30 Minuten zu erreichen. Bei
28,8 Prozent der befragten Schiler/-innen ist der Teilnahmeort mit 6ffentlichen
Verkehrsmitteln gut zu erreichen, wobei die Fahrtzeit weniger als 30 Minuten betréagt.
15,6 Prozent der Befragten nehmen an auflerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten
(z. B. Nachhilfe) teil, die bei ihnen zu Hause stattfinden. Mehrfachnennungen waren in

dieser Frage mdoglich, da Schiiler/-innen mehrere Angebote besucht haben.

Tabelle 38: Ort der auBerunterrichtlichen privaten Bildungsangebote (Rolle der Entfernung)

nach Fall (%)
m Haus 15,6
zu FuB unter 30 Minuten entfernt 70,8
mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln unter 30 Minuten entfernt 28,8
mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln Gber 30 Minuten entfernt 8,4
mit dem Auto unter 30 Minuten entfernt 10,0
mit dem Auto Uber 30 Minuten entfernt 0,8

Mehrfachnennungen moglich
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Grund flr eine Teilnahme an privaten auRerunterrichtlichen Bildungsangeboten trotz
weiter Entfernung

Bei 65,3 Prozent der Teilnehmer/-innen, die trotz einer weiten Entfernung an bestimmten
privaten Bildungsangeboten teilnehmen, liegt der Hauptgrund darin, dass sie sich eine
hohere Qualitat von diesen spezifischen Angeboten versprechen als von den in der Néhe
liegenden Angeboten.

Tabelle 39: Grund der Teilnahme an privaten auBerunterrichtlichen Bildungsangeboten, obwohl

sie weit entfernt sind

n %
weil ich die Aktivitat, an der ich teilnehmen mochte, in der Nahe meines
. ) 11 22,5

Hauses nicht finden kann
weil diese eine hohere Qualitdt haben als die, die in der Nahe zu finden

- 32 65,3
sind
weil dort auch meine Freunde sind 1 2,0
auf Empfehlung meiner Eltern 4 8,2
aus anderen Griinden 1 2,0
insgesamt 49 100,0

Anzahl der wahrgenommenen aufRerunterrichtlichen privaten Bildungsangebote

38,7 Prozent der Befragten geben an, an zwei aullerunterrichtlichen privaten
Bildungsangeboten teilzunehmen. 35,9 Prozent der Befragten nehmen an einem einzigen
aulerunterrichtlichen privaten Bildungsangebot teil. 25,4 Prozent der Schuler/-innen

nehmen drei oder mehr auf3erunterrichtliche Bildungsangebote wahr.

Tabelle 40: Anzahl der wahrgenommenen auB3erunterrichtlichen privaten Bildungsangebote

n %
1 89 35,9
2 96 38,7
3 38 15,3
mehr als 3 25 10,1
insgesamt 248 100,0
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Art der aulRerunterrichtlichen privaten Bildungsangebote

Sieht man sich die Angebote nach deren (fachspezifischen) Inhalten an, so erzielen
aullerunterrichtliche private Bildungsangebote fir das Fach Mathematik (91,2 %) die
hdchste Teilnahmequote. Darauf folgt das Fach Englisch (82,4 %). Des Weiteren liegen die
Teilnahmequoten an  Kursen im Fach Koreanisch bei 26,4 Prozent, zu
gesellschaftswissenschaftlichen Fachern bei 15,2 Prozent und zu naturwissenschaftlichen
Fachern bei 11,6 Prozent. Die Befragten, die an aullerunterrichtlichen privaten
Bildungsangeboten teilnehmen, nehmen demgegeniber sportliche Aktivitdten nur zu
3,2 Prozent, Kunstkurse zu 2,8 Prozent und Musikkurse nur zu 2,4 Prozent in Anspruch. Wie
wir also schon bei den Ganztagsangeboten gesehen haben, werden zusétzliche
Bildungsangebote vor allem flr das Lernen in den schulerfolgsrelrevanten Hauptfachern

besucht.

Tabelle 41: Inhalt der besuchten auBerunterrichtlichen privaten Bildungsangebote (%)

nach Fall
Mathe 91,2
Englisch 82,4
Koreanisch 26,4
gesellschaftswissenschaftliche Facher 15,2
naturwissenschaftliche Facher 11,6
weitere Fremdsprachen 8,4
Sport 3,2
Kunst 2,8
Musik 2,4
Aufsatze schreiben 2,0
Hobby/Freizeit 1,6
Computer 0,4

-Mehrfachnennungen mdéglich

Grinde fur die Teilnahme an auf3erunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten
Der wichtigste Grund, den die Schuler/-innen fir die Teilnahme an auBerunterrichtlichen
privaten Bildungsangeboten angegeben haben, ist der, dass sie vor allem ihre schulische

Leistung verbessern wollen (siehe Tabelle 42). Als zweithdufigster Grund wurde die
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Vorbereitung auf den Besuch einer guten weiterfihrenden Schule oder Uni genannt. Der
dritthaufigste Grund liegt darin, dass sie die Entwicklung der eigenen Begabungen und
Fahigkeiten fordern wollen. Nicht selten wird die Teilnahme an auBerunterrichtlichen
privaten Bildungsangeboten von den Eltern verlangt. Wir durfen hierbei davon ausgehen,
dass es sich dabei vor allem um die stark bildungsorientierten, bildungserfolgreichen Eltern
handelt (siehe die Befunde zur Clusteranalyse in Kapitel 12).

Tabelle 42: Griinde fir die Teilnahme an auBerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten

Der erste e
Der zweite dritte
Grund
(n=246) Grund Grund
(n=239) (n=230)
um die schulische Leistung zu verbessern 78,0 10,5 4,8
mit dem schulischen Unterricht unzufrieden 1,2 4.6 1,7
weil in  der Schule keine interessanten
; 2,1 2,2
Bildungsprogramme angeboten werden
Vorbere_ltung fiir eine gute weiterfihrende Schule 7.7 41,0 14.8
oder Uni
weil es dort mehr Informationen zum Lernen, zur
Berufs- und Studienorientierung gibt 0.8 10.9 74
weil die Lehrer/-innen der privaten
Bildungsinstitutionen und der Nachhilfe mehr 0,8 1,7 5,2
Interesse an mir haben
um eigene Begabungen und Fahigkeiten zu
entwickeln 73 151 230
weil die Eltern es gefordert haben 3,7 7,9 20.9
weil es keinen Ort gibt, wo ich nach der Schule sein
1,3 0,4
kann
erll die meisten Mltschuler/—lnnen an privaten 0.4 5.0 19.6
Bildungsangeboten teilnehmen
Insgesamt 100,0 100,0 100,0

Negative Auswirkungen der Teilnahme an auBerunterrichtlichen privaten
Bildungsangeboten

Obwohl sich auBerunterrichtliche private Bildungsangebote positiv auf die Verbesserung der
schulischen Leistungen der Schiiler/-innen auswirken, wie die Forschungslage in Abschnitt
2.3 zeigt, verursacht sie soziale Ungleichheit und verschiedene negative Folgen. Die privaten
auBerunterrichtlichen Bildungsangebote verursachen z.B. Leistungs- und finanziellen Druck.
Im Folgenden werden die moglichen negativen Auswirkungen von auflerunterrichtlichen
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privaten Bildungsangeboten. Schiiler/-innen sollten den folgenden Aussagen, die mogliche
negative Auswirkungen der auBerunterrichtlichen privaten Bildungsangebote darstellen,
zustimmen oder sie ablehnen (Stimmt genau, Stimmt eher, Teils Teils, Stimmt eher nicht,
Stimmt gar nicht):
»keine Lust auf schulischen Unterricht®,

- ,Reduzierung von selbststindigem Lernverhalten®,

-, Respekt vor Lehrern verloren®,

- ,korperliche und geistige Miidigkeit*,

- ,lch vertraue der privaten Bildungsinstitution mehr als der Schule®,

-, Erh6hung der Konkurrenz zwischen Mitschiilern/-innen®,

- ,Erhohung des Lernstresses*.

Wie Abbildung 14 zeigt, sehen die Teilnehmenden tatsdchlich einige negative Auswirkungen
der Teilnahme an privaten auBerunterrichtlichen Bildungsangeboten. 21,2 Prozent der
Schiiler/-innen antworten, dass die , Konkurrenz zwischen Mitschiilern/-innen  erhoht
worden ist. Ferner ist der Anteil der an privater Bildung teilnehmenden Schiiler/-innen, die
mit ,korperliche und geistige Miidigkeit™ antworten, mit 32,8 Prozent sehr hoch.

14,8 Prozent stimmen der Aussage zu, dass sie eine ,,Reduzierung vom selbststindigen
Lernverhalten = durch  die  Teilnahme an  auBlerunterrichtlichen = privaten
Bildungsangeboten* spiiren. Fiir die meisten beeinflusst die Teilnahme an
aulerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten das selbststindige Lernverhalten aber
nicht grof} in negativer Weise. Der Grofiteil der Schiiler/-innen verneint die Aussage, dass
sie durch die Teilnahme an auBerunterrichtlichen privaten Angeboten ,keine Lust auf
schulischen Unterricht mehr hétten (22,8 % ,,stimmt gar nicht*, 41,6 % ,,stimmt eher
nicht* und 24,8 % ,teils, teils*). Aber 10,8 Prozent der Teilnehmer/-innen an privater
Bildung haben die Lust am schulischen Unterricht verloren. Wie in Abbildung 14 ersichtlich,
verlieren die Befragten nicht den Respekt vor Lehrer/-innen dadurch, dass sie private
Angebote besuchen (39,6 % ,,stimmt gar nicht, 38,0 % ,,stimmt eher nicht), und es ist auch
nicht so, dass sie der privaten Bildungsinstitution mehr vertrauen als der Schule. Die Schule
und die Lehrkréfte leiden in ihrem Ansehen und Vertrauen bei der Mehrheit also nicht durch

den Besuch privater Angebote.
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Abbildung 14: Negative Auswirkungen der Teilnahme an auBerunterrichtlichen privaten
Bildungsangeboten (%) (N=250)
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Losungsvorschlige zur Reduzierung der auflerunterrichtlichen privaten Bildungsangebote

Aus den hohen Teilnahmequoten auBerunterrichtlicher privater Bildungsangebote, die sich
haufig, wie wir gesehen haben, auf die Steigerung der schulischen Leistung konzentrieren,
werden verschiedene Probleme ersichtlich. Einige davon haben wir im vorangegangenen
Abschnitt beschrieben. Um diese unterschiedlichen Probleme zu 16sen, wurden die Schiiler/-

innen gefragt, welche Probleme aus ihrer Sicht geldst werden miissten, damit sie
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auBerunterrichtliche private Bildungsangebote weniger in Anspruch nehmen bzw. nehmen
miissen. Folgende Antwortmdglichkeiten standen zur Auswahl (Stimmt genau, Stimmt eher,
Teils Teils, Stimmt eher nicht, Stimmt gar nicht):
,,wenn der Schulunterricht interessanter ware*,
- ,,wenn die Lehrer besser unterrichten wirden®,
- ,wenn es in der Schule eine bessere Beratung zum Lernen, zur Berufs- und
Studienorientierung geben wiirde®,
- ,,.wenn in der Schule verschiedene Ganztagsangebote veranstaltet werden, die mir
zeitlich und inhaltlich passen®,
- ,,wenn es in der Schule individuell geférderten Unterricht geben wiirde®,
- wenn ich einen modernen Internet- und Telekommunikationsunterricht haben
konnte*,
- ,,wenn meine Eltern von mir die Teilnahme an auflerunterrichtlichen privaten

Bildungsangeboten nicht fordern wiirden®.

Die befragten Schiiler/-innen stimmten den oben genannten Aussagen tiberdurchschnittlich
oft zu (siche Abbildung 15). Die Mehrheit der befragten Schiiler/-innen, nidmlich 94,4
Prozent, wiinschen sich, dass der Schulunterricht interessanter wird (25,6 % ,,stimmt genau®,
45,2 % ,,stimmt eher”, 23,6 % ,.teils, teils*). Zweitens mochten die Schiiler/-innen eine
bessere Beratung zum Lernen, zur Berufs- und Studienorientierung in der Schule (19,0 %
,»stimmt genau®, 36,7 % ,,stimmt eher®, 37,5 % ,.teils, teils*). Drittens fordern die Schiiler/-
innen, dass die Lehrer besser unterrichten sollten, damit sie nicht auf auerunterrichtliche
private Bildungsangebote angewiesen sind (18,5 % ,,stimmt genau®, 34,3 % ,,stimmt eher*,
39,5 % ,teils, teils*). Des Weiteren wiinschen sich die Schiiler/-innen den individuell
fordernden Unterricht (19,0 % ,,stimmt genau®, 30,4 % ,,stimmt eher*, 38,1 % ,,teils, teils®),
verschiedene individuell passende/angepasste Ganztagsangebote (17 % ,,stimmt genau®,
255% ,stimmt eher, 389% ,teils, teils*), zeitgemédBen Internet- und
Telekommunikationsunterricht (11,3 % ,,stimmt genau®, 30,8 % ,,stimmt eher*, 42,1 %
Hteils, teils®). Als Letztes erhoffen sich die Schiiler/-innen, dass die Eltern keine Teilnahme

an aulerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten von ihnen fordern. Die Ergebnisse
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zeigen eine iiberdurchschnittlich hohe Zustimmung zu dieser Aussage (15,4 % ,,stimmt

genau®, 24,7 % ,,stimmt eher*, 42,9 % , teils, teils*).

Abbildung 15: Losungsvorschldge =zur Reduzierung der auBerunterrichtlichen privaten
Bildungsangebote (in %)
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9.4 Nutzung von aullerunterrichtlichen 6ffentlichen Bildungsangebote

Nur 4,2 Prozent (15 von 362 Schiiler/-innen) der befragten koreanischen Schiiler/-innen
nehmen (auch) an auBerunterrichtlichen &ffentlichen Bildungsangeboten teil. Offentliche
auBerunterrichtliche Bildungsangebote beziehen sich z.B. auf wohlfahrtsstaatliche
Bildungsprogramme, Lernzimmer (zugédngliches Zimmer in der Schule fiir Schiiler/-innen,
die nicht genug Platz zum Lernen zu Hause haben), spezielle Bildungsprogramme und
Forderprogramme fiir begabte Schiiler/-innen, die von oOffentlichen Einrichtungen des
Landes, der Stadt, der Bezirksdmter oder Schuldmter oder des Wohlfahrtszentrums
angeboten werden.

Der ausschlaggebende Grund der Schiler/-innen fir eine Teilnahme an oOffentlichen
aullerunterrichtlichen Bildungsangeboten ist eine hohe Qualitat des Programms. Allerdings
ist hier zu betonen, dass nur sehr wenige an 6ffentlichen Bildungsangeboten teilnehmen

(n=15), die folgenden Befunde als vorsichtig zu interpretieren sind.

Tabelle 43: Grund der Teilnahme an auBerunterrichtlichen 6ffentlichen Bildungsangeboten

n in %
weil ich dort als Hochbegabte/r gefordert werde 1 6,7
weil die Qualitat dieses Programms hoch ist 8 53,3
weil es kostenglinstig ist 1 6,7
weil es in der Wohnumgebung ist 2 13,3
Sonstiges 3 20,0
Insgesamt 15 100,0

Der Ort des 6ffentlichen Bildungsangebots ist knapp bei der Hélfte der Befragten zu FuB3 in
unter 30 Minuten zu erreichen. Bei 33,3 Prozent der an solchen Angeboten teilnehmenden
Schiiler/-innen liegt er so weit entfernt, dass man iiber 30 Minuten mit 6ffentlichen
Verkehrsmitteln fahren muss, um ihn zu erreichen. 20 Prozent der befragten Schiiler/-innen
miissen mit Offentlichen Verkehrsmitteln weniger als 30 Minuten fahren, um an den
Teilnahmeort zu gelangen. Der Anteil der Teilnehmer/-innen an o6ffentlichen
auBerunterrichtlichen Bildungsangeboten, die trotz weiter Entfernung am Programm
teilnehmen, ist damit im Vergleich zu dem Anteil der Teilnehmer/-innen an

auBerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten hoher.
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Art der auRRerunterrichtlichen 6ffentlichen Bildungsangebote

In der Analyse nach verschiedenen Angebotsinhalten erreicht bei den auRerunterrichtlichen
offentlichen Bildungsangeboten das Fach Englisch (60,0 %) den héchsten Teilnahmeanteil.
Die zweithtéchste Teilnahmequote erreichen mit 53,3 Prozent Kurse in Mathematik. Die
Teilnahme an auBerunterrichtlichen 6ffentlichen Bildungsangeboten orientiert sich damit
vornehmlich an den schulischen Hauptfachern, so wie wir dies auch bei der Teilnahme an

Ganztagsangeboten und privaten auBlerunterrichtlichen Bildungsangeboten bereits gesehen

haben.

Grund der Nichtteilnahme an aufRerunterrichtlichen 6ffentlichen Bildungsangeboten

25,3 Prozent der Schiler/-innen, die nicht an auBerunterrichtlichen 6ffentlichen
Bildungsangeboten teilnehmen, wiirden gern an einem solchen Angebot teilnehmen, wenn
es ihnen zeitlich passen wirde. Als zweiten Grund fur die Nichtteilnahme nannten die
Schiler/-innen, dass sie alles selbst bewaltigen kénnen, die Teilnahme also nicht nétig ist
(23,1 %). Als weiterer wichtiger Grund wurde angegeben, dass es in ihrer Nahe keine
Madglichkeit zur Teilnahme an einem offentlichen aulerunterrichtlichen Bildungsangebot
gibt (22,2 %). 17,9 Prozent der Schiiler/-innen wihlten die Antwortoption ,,aus anderen
Griinden®. Die meisten gaben unter dieser Kategorie an, dass sie einfach nicht teilnehmen
mochten — ohne einen Grund zu nennen — oder dass sie iiberhaupt nicht tiber 6ffentliche

aullerunterrichtliche Bildungsangebote informiert sind.

Tabelle 44: Grund der Nichtteilnahme an auBerunterrichtlichen &ffentlichen Bildungsangeboten

n %
weil es in meiner Wohnumgebung keine Maglichkeiten gibt 72 22.2
weil die Kosten fiir die Teilnahme zu hoch sind 10 3.1
weil ich mit der Qualitéat unzufrieden bin 15 4.6
weil die Zeit mir nicht passt 82 25.3
weil ich alles selbst bewéltigen kann 75 23.1
weil ich keinen Platz bekommen habe 12 3.7
Sonstiges 58 17.9
Insgesamt 324 100.0
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9.5 Zusammenfassung

Im  vorangegangenen  Abschnitt wurden die einzelnen auferunterrichtlichen
Bildungsangebote und die entsprechenden individuellen Nutzungssituationen der befragten
Schler/-innen vorgestellt.

Dabei zeigt sich zunédchst, dass es in den meisten Fallen in der Nahe des Wohnraums der
Schiiler/-innen eine Bibliothek gibt und dort auBerunterrichtliche private Bildungsangebote
angeboten werden. Es zeigt sich, dass die Nutzungshaufigkeit steigt, wenn sich die
Bibliothek in der N&he des Wohnraums befindet. Andere auf3erunterrichtliche offentliche
Bildungsangebote — neben der Bibliothek — hingegen werden aufgrund der geringen
Angebotsdichte im Wohnumfeld kaum genutzt. Bibliotheken spielen im subjektiven
Bildungsraum also eine nicht zu unterschatzende Bedeutung.

Aufgrund der allerdings insgesamt geringen Nutzungszahlen 6ffentlicher Angebote werden
diese nicht in die weiteren Analysen in den Kapiteln 10 bis 12 einbezogen.

Etwas mehr als die Halfte der Schiler/-innen nimmt Ganztagsangebote wahr. VVon diesen
Schiler/-innen nimmt die Mehrheit (70,0 %) nur ein einziges Ganztagsangebot in Anspruch.
Die Schuler/-innen, die nicht an Ganztagsangeboten teilnehmen, begriinden dies vor allem
damit, dass sie es entweder zeitlich nicht einrichten kdnnen oder dass es kein interessantes
Angebot gibt. Die Teilnahme richtet sich dabei in erster Linie auf die Forderung der
Hauptfécher.

Mehr als zwei Drittel der Schuler/-innen nehmen auferunterrichtliche private
Bildungsangebote in Anspruch. Die entsprechenden Einrichtungen erreichen sie zumeist zu
FuB von zu Hause aus in unter 30 Minuten. Im Durchschnitt nehmen die Schuler/-innen an
einem oder zwei Angeboten teil. Dabei wahlen sie vor allem Kurse in den Fachern Englisch
und Mathematik. Als erster Grund fiir die Teilnahme am privaten Bildungsangebot wird
angegeben, dass dadurch die schulischen Leistungen verbessert werden sollen. Etwa jede/r
funfte Schiler/-in gib an, dass ihre Eltern die Teilnahme gefordert haben.

Der Anteil der Schiler/-innen, die in der Teilnahme an auferunterrichtlichen privaten
Bildungsangeboten (auch) Probleme sehen, ist gering. Zum Beispiel stimmen nur 14,8
Prozent der Befragten der Aussage zu, dass das selbststandige Lernverhalten mit der
Teilnahme zuriickgeht.

70,8 Prozent der Befragten geben an, dass sie das private Bildungsangebot weniger in

Anspruch nehmen wirden, wenn der Schulunterricht interessanter wére und eine hoéhere
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Qualitét hatte. Auch die Einrichtung einer Beratung hinsichtlich Berufs- und universitérer
Ausbildung wirde die Institution Schule attraktiver machen und es gabe weniger Grinde,

private Bildungseinrichtungen aufzusuchen.

Den Analyseergebnissen zufolge ist der Anteil der befragten koreanischen Schler/-innen,
die an auBerunterrichtlichen Bildungsangeboten teilnehmen, sehr hoch. Der Anteil der
Nutzung der auBerunterrichtlichen Bildungsangebote ist vor allem dann hoch, wenn sie in
der Nahe des Wohnortes lagen. Obwohl der Anteil der Schiler/-innen, die an
aullerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten teilnehmen, hoher ist als der an
Ganztagsangeboten, lasst sich festhalten, dass sie den Schulen hohes Vertrauen und Respekt
entgegenbringen.

Der Besuch von Ganztagsangeboten liel3e sich steigern, wenn die Schulen den Unterricht
verbessern und qualitativ hochwertige Bildungsprogramme anbieten. Damit kdnnte u. U. die
herkunftsbedingte  Bildungskluft verringern, die durch den Besuch (teurer)
aullerunterrichtlicher privater Bildungsangebote verursacht wird. Dementsprechend bedarf
es einer Starkung der Rolle der Schule durch ein Angebot von Ganztagsaktivitaten, die zu
passenden Zeiten angeboten werden wund den Fa&higkeiten, Interessen und

Bildungsaspirationen der Schuler/-innen entsprechen.
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10. Analyse der Einflussindikatoren auf die Teilnahme an

aulerunterrichtlichen Bildungsaktivitaten

In den folgenden Kapiteln werden die Ergebnisse der Analysen zum subjektiven
Bildungsraum der Schiler/-innen vorgestellt. Ausgangspunkt ist das Modell, das in Kapitel
4 vorgestellt wurde. Wie die bisherigen Analysen gezeigt haben, werden Bildungsangebote
aullerhalb von Ganztagsangeboten bzw. privaten Angeboten nur selten von den Schuler/-
innen besucht. Mit den Ganztags- und den privaten Angeboten ist der quantitativ grofite Teil
des von mir erfassten Bildungsraums abgedeckt. Deshalb konzentrieren sich die Analysen
in den Kapitel 10 bis 12 vor allem auf die Teilnahme an auBerunterrichtlichen Angeboten in
der Schule sowie privaten auRerhalb der Schule — auch wenn das Konzept des subjektiven
Bildungsraums dadurch eine starke Verkirzung erféhrt. Eine gréRRere Stichprobe hétte hier
mehr Analysenmoglichkeiten erlaubt.

Als Analysemethode wurde in den Kapiteln 10 und 11 eine hierarchische multiple lineare
Regression gewahlt, in Kapitel zur Darstellung von Gruppenunterschieden das Verfahren
der Cluster-Analyse (Gruppierungsverfahren).

Die Regressionsanalysen in Kapitel 10 und 11 sind in drei Stufen aufgebaut. Im ersten
Regressionsschritt werden die familidren Faktoren als unabhangige Variablen eingesetzt, im
zweiten Schritt wird zusétzlich das kulturelle Kapital der Familie miteinbezogen und im
dritten Regressionsschritt die individuellen Eigenschaften der Schiler/-innen berticksichtigt.
Um den Effekt der unabhangigen Variablen zu bewerten, wird der standardisierte
Regressionskoeffizient Beta () herangezogen. Der Wert P stellt die Effektgrofle einer
einzelnen unabhéngigen Variablen auf die abhangigen Variablen bereinigt um die
zeitgleichen Einflisse der anderen einbezogenen unabhangigen Variablen dar.
Hinzugezogen wird fiir die Modellgiite der Gesamtregression R-Quadrat. R-Quadrat ist der
Anteil der Varianz der abhangigen Variablen, die durch alle einbezogenen unabhangigen
Variablen erklart wird (BestimmtheitsmaR; Kromrey, 2002, S. 503; Park, 2008, S. 142).
Die Analysen werden getrennt flr die Teilnahme an Ganztagsangeboten und die Teilnahme

an auBerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten gerechnet.
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10.1 Einflussfaktoren fiir die Teilnahme an Ganztagsangeboten

Modell 1 in Tabelle 45 zeigt, dass das Geschlecht in einem starken Zusammenhang mit der
Teilnahme an Ganztagsangeboten steht. Der diesbeziigliche standardisierte Beta-Koeffizient
(B = .362) bedeutet entsprechend der vorgenommenen Kodierung (Méadchen=0, Jungen=1),
dass mehr Jungen als Madchen an Ganztagsangeboten teilnehmen. Hingegen sind die
Anzahl der Geschwister und die Beziehung zu den Eltern in allen drei Modellen statistisch
nicht signifikant. Insgesamt erklart das Anfangsmodell 12,8 Prozent (R?> = .128) der
Gesamtvarianz.

Im zweiten Regressionsschritt werden das kulturelle Kapital, das die Kontrolle der
Schulleistung durch die Eltern, die Mitwirkung der Eltern an der Schullaufbahnplanung
sowie die Bildungsabschlisse von Vater und Mutter einschlieBt, als Pradikatoren
einbezogen. Auch unter Beriicksichtigung des kulturellen Kapitals in der Familie bleibt der
Beta-Koeffizient fur den Einfluss des Geschlechts weiterhin hoch (B = .377).

Das Bildungsniveau der Mutter (B = -.152) haben einen (statistisch) negativen, das heif3t
gegensinnigen, Effekt auf die Anzahl der besuchten Ganztagsangebote. Je hoher die
Bildungsabschlusse der Mutter, desto weniger nehmen ihre Kinder an Ganztagsangeboten
teil. Die Kontrolle der Schulleistungen durch die Eltern und die Mitwirkung der Eltern an
der Schullaufbahnplanung dagegen sind statistisch nicht signifikant. Im zweiten
Regressionsschritt ist die Erklarungskraft des Modells mit 18 Prozent um 5,2 Prozentpunkte
(R? = .180) hoher als im ersten Regressionsmodell.

Im dritten Regressionsschritt werden neben den familidren Faktoren, dem kulturellen
Kapital noch zusétzlich die (ausgewahlten) individuellen Eigenschaften der Schler/-innen
sowie ihre Schulleistungen als Pradikatoren betrachtet. Auch hier verandert sich der Einfluss
des Geschlechts nicht und bleibt stabil hoch (B =.378). Das gilt — auf niedrigerem Niveau —
auch fur die Bildungsabschliisse des Vaters (B = -.144) bzw. der Mutter ( = -.146). Auch in
diesem Modell gilt, dass mit steigendem Bildungsniveau der Eltern der Ganztagsbesuch der
Kinder seltener wird. Jedoch erreichen die Bildungsabschliisse des Vaters und der Mutter
das Signifikanzniveau knapp nicht (p<.10). Im dritten Modell weist die Schulleistung im
Fach Mathematik (B = .178) einen statistisch positiven, das heilt gleichsinnigen, Effekt auf
die Teilnahme an Ganztagsangeboten auf. Schuler/innen mit besseren Schulleistungen im
Fach Mathematik nehmen gleichzeitig auch haufiger an Ganztagsangeboten teil. Abgesehen

von der Schulleistung im Fach Mathematik stellen die gesamten Pradiktoren der
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individuellen Eigenschaften keinen zuséatzlichen signifikanten Beitrag zur Erklarung der

Teilnahme an Ganztagsangeboten dar. Das dritte Modell erklart mit 18,8 Prozent (R? =.188)

kaum mehr der gesamten Varianz als das zweite Modell.

Tabelle 45: Regression auf die Anzahl der von Schiler/-innen besuchten Ganztagsangebote

(standardisierte Beta-Gewichte)

Pradiktor/Modell

Regressionsschritte

1 2 3
362k BT T 378k
Geschlecht (096) | (094) | (104)
familiare . .085 .079 072
Faktoren Anzahl der Geschwister (071) | (.069) | (.070)
. -.014 -.008 -.033
Beziehung zu den Eltern (.066) (.068) (.070)
Kontrolle der Schulleistung durch die .057 021
Eltern (.056) (.058)
Mitwirkung der Eltern an der -.006 012
kulturelles Schullaufbahnplanung (.062) (.063)
Kapital . -124 ¢ -144 ¢
Bildungsabschluss des Vaters (.056) (.057)
. -.152x - 146 T
Bildungsabschluss der Mutter (.061) (.061)
et .053
Selbststandigkeit beim Lernen (.068)
Lernmotivation ( 02515);
. . . -.017
Schulleistung in Koreanisch
individuelle | (.056)
Eigenschaften . . . -113
und Schulleistung in Englisch (.052)
Schulleistungen
J Schulleistung in Mathematik (%)é?);
Rang! in der Klasse ( 01325
. .063
angestrebter Bildungsabschluss (.069)
Korrigiertes R? 128 180 .188

Signifikanzangaben: T = p <.10; * = p <.05; ** = p < .01; *** =p <.001. In Klammern sind die
Standardfehler angegeben. Anmerkung: 1) Der Rang in der Klasse ergibt sich aus der

Durchschnittsnote aller gelernten Fécher (=Leistungsrangplatz).
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10.2 Einflussfaktoren fiir die Teilnahme an auflerunterrichtlichen privaten
Bildungsangeboten

Um Einflussindikatoren bezuglich der Teilnahme an auf3erunterrichtlichen privaten
Bildungsangeboten darzustellen, werden im ersten Regressionsschritt wie im
vorangegangenen Abschnitt die familidaren Faktoren, das Geschlecht, die Anzahl der
Geschwister und die Beziehung zu den Eltern als Pradikatoren einbezogen. Allerdings zeigt
sich, dass von keiner der einbezogenen Variablen ein signifikanter Einfluss auf die Anzahl
der besuchten auf3erunterrichtlichen privaten Angebote ausgeht.

Im zweiten Regressionsschritt werden das kulturelle Kapital, die Kontrolle der Schulleistung
durch die Eltern, die Mitwirkung der Eltern an der Schullaufbahnplanung sowie die
Bildungsabschliisse von Vater und Mutter als Pradikatoren mit einbezogen.

Die Kontrolle der Schulleistung durch die Eltern (p = .180) und der Bildungsabschluss des
Vaters (B = .198) sowie der Mutter (p = .162) stehen in einem deutlichen Zusammenhang
zur Teilnahme an auferunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten. Je starker die Eltern
die Schulleistung der Kinder kontrollieren und je héher der Bildungsabschluss des Vaters
und der Mutter, desto haufiger nehmen ihre Kinder an auBerunterrichtlichen privaten
Bildungsangeboten teil. Die Mitwirkung der Eltern an der Schullaufbahnplanung ist nicht
signifikant. Das zweite Modell erklart 17,6 Prozent (R2 =.176) der Gesamt-Varianz und ist
damit substanziell.

Im dritten Regressionsschritt werden individuelle Eigenschaften zu den familidren Faktoren
und dem kulturellen Kapital als Pradikatoren hinzugeflgt. Das heif3t zusétzlich werden die
Selbststandigkeit beim Lernen und die Lernmotivation sowie die Schulleistungen in
Koreanisch, Englisch und Mathematik, der Leistungsrangplatz in der Klasse und der
angestrebte Bildungsabschluss einbezogen.

Nach Beriicksichtigung der individuellen Eigenschaften sinken die Werte der Beta-
Koeffizienten der Kontrolle der Schulleistung (B = .131), des Bildungsabschlusses des
Vaters (B =.169) leicht, bleiben aber statistisch signifikant.
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Tabelle 46: Regression auf die Anzahl der von Schiler/-innen

privaten Bildungsangebote (standardisierte Beta-Gewichte)

besuchten auBerunterrichtlichen

Pradiktor/Modell

Regressionsschritte

1 2 3
.090 .035 .051
Geschlecht (137 | (125) | (137)
familiare . .025 017 .015
Faktoren Anzahl der Geschwister (.100) (.092) (.092)
. -.029 -.073 -.054
Beziehung zu den Eltern (.004) (.090) (.092)
Kontrolle der Schulleistung durch die 180+ 131
Eltern (.074) (.076)
Mitwirkung der Eltern an der .052 .069
kulturelles Schullaufbahnplanung (.083) (.082)
Kapital . .198:x 169+
Bildungsabschluss des Vaters (074) (075)
. 162+ 143 1
Bildungsabschluss der Mutter (081) (.080)
I -.021
Lernmotivation (.093)
g . -.099
Selbststandigkeiten beim Lernen (.090)
. . . -.052
Schulleistung in Koreanisch
individuelle ’ (.073)
Eigenschaften . ; : .180+
und Schulleistung in Englisch (.068)
Schulleistungen Schulleistung in Mathematik (01605§
Rang in der Klasse ( 00521%
. 041
angestrebter Bildungsabschluss (.091)
Korrigiertes R? .000 176 202

Anmerkungen siehe Tabelle 45.

Die Schulleistung im Fach Englisch (= .180) zeigt im dritten Modell einen positiven Effekt

auf die Teilnahme an auBerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten. Schiiler/-innen mit

besseren Schulleistungen im Fach Englisch nehmen vermehrt an auferunterrichtlichen

privaten Bildungsangeboten teil. Alle weiteren einbezogenen individuellen Eigenschaften

sowie die Schulleistungen in Koreanisch und Mathematik leisten keinen statistisch

signifikanten Beitrag zur Erkléarung der Teilnahme an auRerunterrichtlichen privaten

Bildungsangeboten.
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Die Erklarungskraft des dritten Modells erhéht sich durch Berlcksichtigung der
individuellen  Eigenschaftsfaktoren und der Schulleistungen um insgesamt 2,6
Prozentpunkte auf 20,2 Prozent (R2 = .202).

10.3 Zusammenfassung

Fassen wir die in den vorangegangenen beiden Abschnitten vorgestellten Befunde
zusammen, so zeigt sich mit Blick auf Ganztagsangebote, dass das Geschlecht, der
Bildungsabschluss der Mutter und die Schulleistung im Fach Mathematik wichtige Einfllisse
auf die Anzahl der in Anspruch genommenen Ganztagsangebote darstellen. Das Geschlecht
hat dabei den grofiten Einfluss — Jungen besuchen die Angebote signifikant haufiger als
Médchen. Neben der Schulleistung im Fach Mathematik — Schiler/-innen mit guten
Mathematik-Noten besuchen h&ufiger die Angebote — spielt der Schulerfolg, d. h. die
Schulleistungen in den Fachern Koreanisch und Englisch, der Rang in der Klasse, der
angestrebte Bildungsabschluss, keine statistisch bedeutsame Rolle bei der Entscheidung zur
Teilnahme an Ganztagsangeboten. Hervorzuheben ist, dass die befragten Schuler/-innen
weniger an Ganztagsangeboten teilnehmen, je hther der Bildungsabschluss der Eltern ist.
Schiler/-innen aus vergleichsweise bildungsferneren Schichten nehmen offensichtlich
haufiger an den Angeboten ihrer Schule teil als Schiler/-innen bildungserfolgreicherer
Schichten.

Bei der Analyse der Teilnahmesituation bezliglich der auferunterrichtlichen privaten
Bildungsangebote wird deutlich, dass die Kontrolle der Schulleistung durch die Eltern, der
Bildungsabschluss des Vaters und der Mutter und die Schulleistung im Fach Englisch
signifikante Effekte auf die Anzahl der besuchten Angebote haben. Je stéarker die elterliche
Kontrolle wahrgenommen wird und je hoher das Bildungsniveau der Eltern ist (und je besser
die Note in Englisch ist), desto haufiger besuchen die Kinder auRerunterrichtliche private
Bildungsangebote. Das heif3t bildungserfolgreiche und -orientierte Schichten setzen starker
auf private Unterstitzungsangebote als andere Familien. Individuelle Eigenschaften wie die
Schulleistungen in Koreanisch und Mathematik, der Rang in der Klasse, der angestrebte
Bildungsabschluss, die Selbststéandigkeit beim Lernen und die Lernmotivation sind
statistisch nicht signifikant, und haben also keinen statistischen Einfluss auf die

Teilnahmebereitschaft.
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11. Analyse der Wirkung des subjektiven Bildungsraums auf den

Schulerfolg

In diesem Kapitel wird die Frage beantwortet, in welchem Zusammenhang der subjektive
Bildungsraum der Schiiler/-innen zum Schulerfolg steht. Die Analysen werden entsprechend
des in Kapitel 5 dargestellten Analysemodells durchgefiihrt. Da die Nutzung der Bibliothek
und anderer Offentlicher Bildungsangebote zahlenm&Big nur in sehr geringem Umfang
auftreten, konzentrieren sich die folgenden Analysen auf den Besuch inner- und
aulerschulischer Bildungsangebote. Mit gréReren Stichproben lieRe sich der subjektive
Bildungsraum umfassender abbilden und die hier vorgenommene Verkirzung des Konzepts
des subjektiven Bildungsraums auf die Besuchsquoten von Ganztagsangeboten und
aullerunterrichtlichen privaten Angeboten vermeiden. Dies muss weiteren Studien
vorbehalten bleiben.

Im Folgenden werden zuné&chst T-Tests fur unabhangige Stichproben, anschliellend einfache
Regressionsanalysen durchgefiihrt. Der T-Test fiir unabhéngige Stichproben ist ein
statistisches MaR zur Bewertung der Differenz der Mittelwerte zwischen zwei voneinander
unabhangigen Gruppen. Konkret werden hier die Differenzen der Mittelwerte in den
schulischen Leistungen (in den Fachern: Koreanisch, Englisch, Mathematik) zwischen
Teilnehmer/-innen und  Nichtteilnehmer/-innen an inner- wie aullerschulischen
auBerunterrichtlichen Bildungsangeboten untersucht.

Mittels der sich anschlieBenden Regressionsanalyse wird untersucht, ob die Anzahl der
besuchten Ganztagsangebote und die Anzahl der besuchten aufRerunterrichtlichen privaten
Bildungsangebote mit den Leistungen in den Hauptfachern Koreanisch, Englisch und
Mathematik, dem Rangplatz in der Klasse und dem angestrebten Ziel des
Bildungsabschlusses als abhéngige Variablen in Zusammenhang stehen — und zwar unter
Kontrolle der im Analysemodell (Abbildung 9) vorgestellten Faktoren des familidren
Hintergrunds, des kulturellen Kapitel und der von uns betrachteten individuellen
Eigenschaften der Schiler/-innen. In Kapitel 10 haben wir gezeigt, dass die Teilnahme an
verschiedenen Formen aulerunterrichtlicher Angebote von beispielsweise der sozialen
Herkunft der Schuler/-innen abhangt. Wirde man nun nur die Wirkung der Angebote auf
den Schulerfolg analysieren (also ohne Kontrollvariablen), wirde man Unterschiede

beobachten, die u. U. nicht auf die Angebote selbst, sondern auf die sozialstrukturellen
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Unterschiede der verschiedenen Teilnehmergruppen an den verschiedenen Angeboten
zuruckzufihren sind — also z. B. auf die soziale Herkunft. Um dies zu vermeiden, werden
die Kontrollvariablen (schrittweise) einbezogen in die Analysen.

Die Analyse erfolgt dabei getrennt fur die Anzahl der besuchten Ganztagsangebote und die
Anzahl der besuchten privaten Angebote (die parallele ,konfigurative® Betrachtung beider
Angebotsbereiche erfolgt in Kapitel 12).

11.1 Subjektiv wahrgenommene Wirkung

Bevor wir den Einfluss der Teilnahme an auBerunterrichtlichen Angeboten auf den
Schulerfolg mittels Gruppenvergleich und Regressionsanalyse untersuchen, sollen in einem
ersten Schritt die Schiiler/-innen selbst zu Wort kommen. Die Befragten wurden gebeten
selbst einzuschitzen, ob sie vom Besuch der Angebote positive Wirkungen auf das Lernen,
thre Motivation und den Schulerfolg wahrnehmen. Ein Indikator fiir den subjektiven
Schulerfolg, der in vielen Studien vernachldssigt wird. In der Beantwortung der Fragen
spiegelt sich die summarische Interpretation der Schiiler/-innen iiber den gesamten
individuellen Bereich der Schule, des Schulerfolgs und des damit zusammenhédngenden

Lernens in auB3erunterrichtlichen Kontexten wider.

11.1.1 Subjektiv wahrgenommene Wirkungen der Teilnahme an Ganztagsangeboten
Die Ganztagsschuler/-innen wurden gefragt, ob und welche Wirkungen sie sehen, die sich
aus der Teilnahme an Ganztagsangeboten aus ihrer Sicht ergeben. Der Abschnitt des
Fragebogens zu ,,Wirkungen der Teilnahme an Ganztagsangeboten* umfasst neun Fragen
(vgl. Tabelle 47). Die Mehrheit der Schuler/-innen behauptet, dass sie durch die Angebote
Dinge lernen, die ihnen beim Lernen im Schulunterricht helfen (84,7 % ,,stimmt genau®,
Hstimmt eher und ,teils, teils”, 15,3 % ,,stimmt gar nicht“ oder ,stimmt eher nicht®).
83,2 Prozent der Ganztagsschuler/-innen @uRRern sich zudem positiv dartiber, dass sie durch
die Ganztagsangebote neue Inhalte lernen, die sie im reguléren Schulunterricht nicht lernen
kdnnen bzw. nicht vermittelt bekommen.

79,6 Prozent der Ganztagsschuler/-innen stimmen der Frage zu (,,stimmt genau®, , stimmt
eher®, und ,.teils, teils*), dass die Ganztagsangebote Spal machen und interessant sind. Die
Schiiler/-innen sehen als positive Wirkung der Teilnahme an Ganztagsangeboten auf3erdem
eine Verbesserung im Verhdltnis zu den Mitschiler/-innen und den Lehrer/-innen. Die
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Schiler/-innen stimmen den entsprechenden Aussagen ,stimmt eher*/, stimmt
genau‘“ deutlich haufiger zu (40,0 %/41,0 %), als dass sie sie ablehnen — nur 17,5 Prozent
bzw. 14,0 Prozent geben an, dass eine solche Verbesserung nicht eingetreten ist. Ferner
bewerten Ganztagsschiler/-innen es positiv, dass sie durch das Ganztagsangebot neue

Freunde/-innen kennengelernt haben.

Tabelle 47: Subjektiv wahrgenommene Wirkungen der Teilnahme an Ganztagsangeboten

Stimmt  Stimmt ; : i
o erer EE Sudn;rnu Stmmt Gesamt-Stichprobe
nicht nicht genaul

in% in% in% in% iIn% MW SD n
Steigerung der Schulleistung 105 17,0 430 215 8,0 3,00 1,06 200

Steigerung der Lernmotivation 100 18,0 485 16,0 75 293 1,02 200

Besserung des Verhéltnisses zu
den Mitschiiler/-innen
Besserung des Verhaltnisses zu
den Lehrer/-innen

9,5 80 425 290 110 324 106 200
7,5 6,5 450 300 110 331 1,00 200

Entwicklung der Begabung 10,5 85 515 220 75 308 101 200

Ich lerne in den Angeboten

Dinge, die mir beim Lernen im 8,2 71 388 36,7 92 3,32 1,01 196
Unterricht helfen.

Ich lerne in den Angeboten

Dinge, die ich im Unterricht 7,7 92 337 362 133 3,38 1,07 196
nicht lernen kann.

Die Angebote machen mir Spal?. 8,7 11,7 439 250 10,7 3,17 1,05 196

In den Angeboten habe ich neue

Freunde/-innen kennengelernt. 102 148 444 214 92 305 106 196

Die Daten zeigen dariiber hinaus, dass die Teilnahme an Ganztagsangeboten fiir knapp ein
Drittel der Befragten nach eigener Einschitzung sich positiv auf die schulische Leistung
auswirkt, fast die Hélfte der Teilnehmer/-innen lernt in den Angeboten Dinge, die beim
Lernen im Unterricht helfen.

Nur ein Viertel hingegen sagt, dass sich der Besuch positiv auf die Lernmotivation auswirkt.
Etwas mehr sogar (28,0 %) sagen, dass sie keinen positiven Effekt auf ihre Lernmotivation
aus dem Besuch der Angebote ziehen konnten.

Mit Blick auf den Effekt auf die Schulleistung und die Lernmotivation kdnnte man aus
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padagogischer Sicht positivere Einschdtzungen der Teilnehmer/-innen wiinschen.
Positiv wirkt sich die Teilnahme auf das Verhéltnis der Schiiler/-innen untereinander aus. Als
positiv bewerten die Schiiler/-innen auch, dass sie Dinge lernen, die sie im reguldren

Unterricht nicht lernen.

11.1.2 Subjektiv wahrgenommene Wirkungen der Teilnahme an auflerunterrichtlichen
privaten Bildungsangeboten

Die Schuler/-innen, die an auflRerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten teilnehmen,
berichten von einer Steigerung der schulischen Leistung aufgrund der Teilnahme (50,8 %
geben ,,bei allen Fachern an und 42,3 % ,,bei einigen Féchern®). 29,4 Prozent der Befragten
haben den Eindruck, dass die Teilnahme bewirkt hat, dass sie weniger Angst vor/in
schulischen Prufungen haben. 22,2 Prozent der Schiler/-innen geben an, dass ihre
Lernmotivation durch die Teilnahme an auRerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten
zugenommen hat. Den Eindruck, durch die Teilnahme ihre Begabung entdeckt zu haben,
haben 8,1 Prozent der Schiler/-innen und 15,7 Prozent gehen davon aus, dass sie sich

hinsichtlich ihrer Begabung weiterentwickelt haben.

Tabelle 48: Wirkung der Teilnahme an auBerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten

nach Fall
schulische Leistung hat sich in allen Fachern, fir die ich 50.8
auflerunterrichtliche private Nachhilfe bekommen habe, verbessert. '
Die schulische Leistung hat sich in einigen Fachern, fur die ich 423
auflerunterrichtliche private Nachhilfe bekommen habe, verbessert. '
Verringerung der Prifungsangst 29,4
Erhohung der Lernmotivation 22,2
Weiterentwicklung der eigenen Begabung 15,7
Entdeckung der Begabung 8,1

Die Schiler/-innen, die angeben, dass ihre schulischen Leistungen durch die Teilnahme an
aullerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten besser geworden sind, wurden gefragt, ob
die Wirkung mindestens seit dem letzten Zeugnis konstant geblieben ist. 88,1 Prozent der
Schiiler/-innen geben an, dass dies der Fall ist. Dagegen teilen nur 10,7 Prozent der Schiiler/-
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innen mit, dass die aufgrund der Teilnahme an aullerunterrichtlichen privaten
Bildungsangeboten verbesserten schulischen Leistungen seit dem letzten Zeugnis nicht
konstant geblieben sind. Aus der Sicht der Schiler/-innen handelt es sich insgesamt also um

relativ langfristige positive Veranderungen.

11.2 Die Wirkung der Teilnahme an Ganztagsangeboten auf den Schulerfolg
(ohne Kontrollvariablen)

Um die Wirkung der Teilnahme der Schiler/-innen an Ganztagsangeboten auf ihren
Schulerfolg zu untersuchen, werden in einem ersten Schritt die Differenzen der Mittelwerte
in den schulischen Leistungen (in den Fachern: Koreanisch, Englisch, Mathematik)
zwischen den Schuler/-innen, die an Ganztagsangeboten teilnehmen, und denjenigen, die
nicht an solchen teilnehmen, betrachtet. Hierbei werden die Kontrollvariablen zundchst nicht
einbezogen, siehe hierzu Kapitel 11.4.

Das arithmetische Mittel der Schulleistungen der an Ganztagsangeboten teilnehmenden
Schler/-innen betragt in Koreanisch 3,42, in Englisch 3,42 und in Mathematik 3,63.
Hingegen liegt der Mittelwert bei den Nichtteilnehmer/-innen in Koreanisch bei 3,60, in
Englisch bei 3,59 und in Mathematik bei 3,46 (siehe Tabelle 49). Wenngleich sich die
Schulleistungen damit etwas voneinander unterscheiden — in Koreanisch und Englisch
,zugunsten‘ der Nichtteilnehmer/-innen, und in Mathematik zugunsten der Teilnehmer/-
innen —sind die Differenzen jedoch nicht statistisch signifikant (siehe Tabelle 50). Das heif3t,
die Gruppen der Teilnehmer/-innen an Ganztagsangeboten und Nichtteilnehmer/-innen

unterscheiden sich nicht hinsichtlich ihrer Schulleistungen.

Tabelle 49: Vergleich der Mittelwerte der Noten der Teilnehmer/-innen und Nichtteilnehmer/-

innen an Ganztagsangeboten

Teilnahme an Standard-
Schulleistung Ganztags- N Mittelwert bweichun Standardfehler
angeboten abWEIChUNg
Koreanisch ja} 196 3,42 1,289 ,092
nein 155 3,60 1,302 ,105
Englisch ja_l 196 3,42 1,464 ,105
nein 155 3,59 1,450 ,116
. ja 196 3,63 1,495 ,107
Mathematik nein 154 3,46 1,572 127
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Tabelle 50: Gruppenunterschiede zwischen Teilnehmer/-innen und Nichtteilnehmer/-innen an

Ganztagsangeboten
Levene-Test
der Varianz- T-Test fur die Verteilung der Mittelwertgleichheit
gleichheit
95 %
£ |Signi-| df Sig. | mittlere ?;ﬁredrac;g; Konfidenz-
fikanz (2-seitig) |Differenz]~. intervall
Differenz
untere| obere
varianzen | o3 | 860 |-1,268| 349 | 205 | -177 | 139 |[-450] 007
sind gleich
Koreanisch Varianzen
sind nicht -1,267 329,030 ,206 -, 177 ,139 | -,451| ,098
gleich
vananzen | ge7\ 795 |-1044| 349 | 297 | -164 | 157 |-472] 145
sind gleich
Englisch | Varianzen
sind nicht -1,046 332,019 ,296 -,164 ,156 | -,471( 144
gleich
varianzen |\ 183\ 176 | 1042 | 348 | 298 | 172 | 165 [-152| 495
sind gleich | 5
Mathe- -
matik Varianzen
sind nicht 1,036 {320,569 ,301 172 ,166 | -,154 | ,498
gleich

11.3 Die Wirkung der Teilnahme an auflerunterrichtlichen privaten

Bildungsangeboten auf den Schulerfolg (ohne Kontrollvariablen)

Um die Auswirkung der Teilnahme an auBerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten
auf den Schulerfolg herauszufinden, werden wieder die Differenzen der Mittelwerte der
schulischen Leistungen (in den Féachern: Koreanisch, Englisch, Mathematik) zwischen der
Gruppe der Teilnehmer/-innen und der Nichtteilnehmer/-innen herangezogen. Auch hierbei
werden die Kontrollvariablen zunéchst nicht einbezogen, siehe hierzu Kapitel 11.4.

Das arithmetische  Mittel der Schulleistungen der Teilnehmer/-innen  von
aullerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten betragt in Koreanisch 3,70, in Englisch
3,87 und in Mathematik 3,95. Im Kontrast dazu liegt der Mittelwert bei den
Nichtteilnehmern/Teilnehmerinnen in Koreanisch bei 3,04, in Englisch bei 2,64 und in
Mathematik bei 2,65 (siehe Tabelle 51). Die Mittelwerte der schulischen Leistungen bei den
Teilnehmern/Teilnehmerinnen sind damit statistisch signifikant hoher (siehe Tabelle 51, 52).
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Tabelle 51: Vergleich der Mittelwerte der Noten der Teilnehmer/-innen und Nichtteilnehmer/-

innen an auBerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten

Teilnahme an
auferunterricht- Standard-
Schulleistung | lichen privaten N Mittelwert bweich Standardfehler
Bildungs- abwelchung
angeboten
) ja 245 3,70 1,172 ,075
Koreanisch -
nein 106 3,04 1,447 141
) ja 245 3,87 1,252 ,080
Englisch -
nein 106 2,64 1,544 ,150
. ja 244 3,95 1,306 ,084
Mathematik -
nein 106 2,65 1,622 ,157

Tabelle 52: Gruppenunterschiede zwischen Teilnehmern/-innen und Nichtteilnehmern/-innen an

auBerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten

Levene-Test
der Varianz- T-Test fur die Verteilung Mittelwertgleichheit
gleichheit
95 %
F o [Signi-| df Sig. | mittlere ?gﬁreciaég; Konfidenz-
fikanz (2-seitig) |Differenz| ~. intervall
Differenz
untere| obere
vananzen g coet 004 [4531| 349 | 000 | 664 | 147 | 376 | 953
sind gleich
Koreanisch| Varianzen
sind nicht 4,1711167,282| ,000 ,664 159 | ,350 | ,979
gleich
varianzen g 310 000 [7.817| 349 | 000 | 1224 | 157 | 916 |1,532
sind gleich
Englisch | Varianzen
sind nicht 7,199 (167,406 ,000 1,224 170 | ,888 11,559
gleich
vananzen oo aq4 000 [7.008| 348 | 000 | 1206 | 164 | 974 |1618
sind gleich
Mathe- :
matik Varianzen
sind nicht 7,267 166,770 ,000 1,296 ,178 944 11,648
gleich
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11.4 Die Wirkung der Teilnahme an auflerunterrichtlichen Bildungsangeboten

auf den Schulerfolg (mit Kontrollvariablen)

Wir haben in den vorgingigen Analysen in den Kapiteln 11.2 und 11.3 die Wirkung der
Teilnahme an auBerunterrichtlichen Bildungsangeboten in ihren Auswirkungen auf den
Schulerfolg untersucht. Als zentrales Ergebnis konnen wir festhalten, dass sich die
Schulleistungen von Teilnehmer/-innen und Nicht-Teilnehmer/-innen an Ganztagsangeboten,
in ihren Schulnoten nicht signifikant voneinander unterscheiden. Im Gegenteil gilt dies aber
hinsichtlich privater Bildungsangebote. Die Teilnehmer/-innen an diesen privaten
Angeboten weisen in allen drei hier betrachteten Kernfachern bessere Schulnoten auf als
diejenigen, die nicht an auBerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten teilnehmen.
Dieser Befund gilt allerdings ohne Berticksichtigung der Unterschiede in den strukturellen
Merkmalen der Gruppe der Teilnehmerinnen und der Gruppe der Nicht-Teilnehmer/-innen
des jeweiligen Angebots. Solche Unterschiede hat Kapitel 10 gezeigt. Im Folgenden werden
deshalb Regressionsmodelle auf die Schulnoten in den Kernfichern unter Einbeziehung
familidrer Faktoren, des kulturellen Kapitals in der Familie sowie der ausgewéhlten
individuellen Eigenschaften der Schiiler/-innen gerechnet. Die Anzahl der besuchten
auBerunterrichtlichen Bildungsangebote — seien dies Ganztagsangebote oder private
Angebote — wird hier als eine unabhéngige Variable unter anderen einbezogen. Damit lésst
sich iiberpriifen, ob der Besuch der Angebote einen eigenstindigen Effekt auf die Schulnoten

hat.

Wirkung auf die Schulleistung in Koreanisch

Betrachten wir zundchst die Noten in Koreanisch. Die Tabelle 53 ist in die bekannten drei
Regressionsschritte aufgeteilt. Im ersten Schritt werden die familiiren Faktoren alleine
betrachtet, im zweiten Schritt kommen die Merkmale des kulturellen Kapitals hinzu und
schlieBlich im dritten Schritt die individuellen Eigenschaften der Schiilerinnen sowie die
Anzahl der besuchten Ganztagsangebote bzw. die Anzahl der besuchten
auBerunterrichtlichen privaten Bildungsangebote.

Modell eins zeigt einen signifikanten Effekt des Geschlechts, weibliche Befragte weisen eine
durchschnittlich bessere Schulnote in Koreanisch auf als mannliche. Nehmen wir im zweiten
Modell das kulturelle Kapital hinzu, so bleibt der starke Effekt des Geschlechts erhalten.
Hinzu kommen zwei hoch signifikante weitere Effekte: zum einen féllt die Note in
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Koreanisch besser aus je stérker die Kontrolle der Schulleistung durch die Eltern erfolgt und
zum anderen je hoher der Bildungsabschluss der Mutter ist. Beide letztgenannten Effekte
verschwinden allerdings nahezu, wenn, wie im dritten Modell, die individuellen
Eigenschaften der Schiiler/-innen mit einbezogen werden (lediglich die Kontrolle der
Schulleistungen durch die Eltern zeigt noch einen signifikanten positiven Effekt). Das dritte
Modell zeigt, dass je selbststandiger die Schiiler/-innen beim Lernen sind und je stérker sie
motiviert fiir das Lernen sind, desto besser fallen ihre Noten in Koreanisch aus — dies
unabhingig davon ob es sich um Médchen oder Jungen oder wie sich das kulturelle Kapital
in der Familie gestaltet. Dieser letztgenannte Befund macht noch einmal mehr deutlich, wie
wichtig es ist bei der Frage der Erkldrung von Schulerfolg individuelle Eigenschaften der
Schiilerinnen mit einzubeziehen.

Fiir uns bedeutsam vor allem ist, dass weder die Anzahl der besuchten Ganztagsangebote
noch die Anzahl der besuchten auBBer Unterrichtlichen privaten Bildungsangebote einen

signifikanten Effekt auf die Schulnote in Koreanisch ausiiben.

Tabelle 53: Regression auf die Schulleistung Fach Koreanisch (standardisierte Beta-Gewichte)

Regressionsschritte
1 2 3
-.236%** | - 267*** | -236%**

Pradiktor/Modell

Geschlecht (139) | (136) | (139)
familiare Faktoren Anzahl der Geschwister ( 1%?3 (O%% (02539))
Beziehung zu den Eltern (0%75 (0%67?; (0%15
Kontrolle der Schulleistung durch die Eltern (%)‘Z?; (08381)’
Mitwirkung der Eltern an der -.057 -.064
kulturelles Kapital Schullaufbahnplanung (Oéaé)g (Oglsg

Bildungsabschluss des Vaters (.081) (.078)

*

Bildungsabschluss der Mutter ('ég;) ( 01813())

T 197+

individuelle Selbststandigkeit beim Lernen (.091)
Eigenschaften und - .182**
Anzahl der Lernmotivation (.092)
besuchten -.050
auBerunterrichtlichen Anzahl der besuchten Ganztagsangebote (077)
Bildungsangebote Anzahl der besuchten auBerunterrichtlichen .082
privaten Bildungsangebote (.058)

Korrigiertes R? .055 120 216

Signifikanzangaben: T = p <.10; * = p <.05; ** = p <.01; *** = p <.001. In Klammern sind die
Standardfehler angegeben.

156



Wirkung auf die Schulleistung in Englisch

Die Befunde im Fach Englisch fallen sehr dhnlich zu jenen eben berichteten im Fach

Koreanisch aus. Mddchen weisen eine bessere durchschnittliche Schulnote in Englisch auf

als Jungen und die Note féllt umso besser aus, umso stirker die Eltern die Schulleistungen

der Kinder kontrollieren. Auch selbststindig und hochmotivierte Lernende haben einen

Vorteil.

Es findet sich allerdings ein zentraler Unterschied zum Fach Koreanisch. Mit Blick auf das

Fach Englisch zeigt die Anzahl der besuchten auBler Unterrichtlichen privaten

Bildungsangebote einen positiven Effekt auf die Schulnote in diesem Fach. Je mehr private

Bildungsangebote besucht werden, desto besser féllt die Note in Englisch aus. Ein wichtiger

Hinweis fiir die leistungsfordernde Wirkung der auBerunterrichtlichen privaten Angebote.

Ein solcher Effekt zeigt sich hinsichtlich der besuchten Ganztagsangebote nicht.

Tabelle 54: Regression auf die Schulleistung Fach Englisch (standardisierte Beta-Gewichte)

Pradiktor/Modell

Regressionsschritte

1 2 3
-116* | -.159** | -.124*
Geschlecht (160) | (152) | (152)
- - -.006 -010 -.014
familidre Faktoren Anzahl der Geschwister (.116) (.110) (102)
. .061 .040 -.036
Beziehung zu den Eltern (110) (.109) (104)
Kontrolle der Schulleistung durch die .190** A114:%
Eltern (.090) | (.085)
Mitwirkung der Eltern an der -.029 -.044
Schullaufbahnplanun .100 .093
kulturelles Kapital P g (.100) (.093)
Bildungsabschluss des Vaters 116 045
(.090) | (.085)
. 178* .099
Bildungsabschluss der Mutter (.097) (.001)
N n - - 239***
Selbststandigkeit beim Lernen ' (.099)
individuelle 156**
Eigenschaften und Lernmotivation '
Anzahl der (.101)
zan de Anzahl der besuchten -.059
besuchten
D Ganztagsangebote (.085)
auBlerunterrichtlichen
. Anzahl der besuchten
Bildungsangebote S . 199***
auBerunterrichtlichen privaten (.063)
Bildungsangebote '
Korrigiertes R? .007 123 254

Anmerkungen siehe Tabelle 53.
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Wirkung auf die Schulleistung in Mathematik

Die Befunde fiir das Fach Mathematik sind im GroB8en und Ganzen identisch zu jenen, die
wir fiir das Fach Englisch berichtet haben. Dies gilt, was fiir uns von besonderem Interesse
ist, fiir den Effekt der Anzahl der besuchten privaten Bildungsangebote. Auch fiir
Mathematik gilt, dass die Schulnoten besser ausfallen in diesem Fach, je mehr private

Bildungsangebote besucht werden.

Tabelle 55: Regression auf die Schulleistung Fach Mathematik (standardisierte Beta-Gewichte)

Pradiktor/Modell Regressionsschritte
1 2 3
-.011 -.050 -.053
Geschlecht (167) | (.160) | (.166)
- . 1007 .085 .076
familidre Faktoren Anzahl der Geschwister (121) (116) (111)
. .069 .063 .007
Beziehung zu den Eltern (.115) (.115) (113)
Kontrolle der Schulleistung durch die 281 x** 211%*
Eltern (.095) (.092)
Mitwirkung der Eltern an der -.102 -117%
Schullaufbahnplanun .106 101
kulturelles Kapital P 9 (-106) (101)
Bildungsabschluss des Vaters 097 048
(.095) (.092)
i .097 .040
Bildungsabschluss der Mutter (.103) (.099)
et e .165**
Selbststandigkeit beim Lernen (.108)
individuelle '1 29"
Eigenschaften und Lernmotivation (' 110)
Anzahl der :
besuchten Anzahl der besuchten .031
auBerunterrichtlichen | Ganztagsangebote (.092)
Bildungsangebote Anzahl der besuchten N
R . .186
auBerunterrichtlichen privaten (.069)
Bildungsangebote '
Korrigiertes R? .006 104 191

Anmerkungen siehe Tabelle 53.

Ich habe die Analyse nicht nur fir die Schulfacher gerechnet, sondern auch fur den
Leistungsrangplatz in der Klasse sowie den angestrebten Bildungsabschluss, beides
Indikatoren fir den (vorweggenommenen) Schulerfolg. Die Befunde mit Blick auf die auRer
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Unterrichtlichen Angebote fallen identisch zu jenen flr das Fach Englisch und Mathematik
berichteten aus. Auf die ausfiihrliche Darstellung kann hier verzichtet werden.

11.5 Zusammenfassung

Aus der subjektiv wahrgenommenen Wirkung der Schiiler/-innen wird deutlich, dass die
Teilnahme an Ganztagsangeboten keinen groBlen Effekt auf die schulische Leistung hat —
auch aus der subjektiven Sicht der Schiiler/-innen selbst. Ein positiver Effekt ist jedoch, dass
die Teilnahme ein gutes Verhéltnis zwischen den (teilnehmenden) Schiiler/-innen
untereinander begiinstigt. Als weiteren positiven Effekt stellen die Schiiler/-innen fest, dass
sie Dinge lernen, die nicht Teil des reguldren Unterrichts sind.

Die Schiiler/-innen, die an einem privaten Bildungsangebot teilgenommen haben, geben als
subjektiv wahrgenommene Wirkungen an, dass sich die Teilnahme positiv auf ihre
schulischen Leistungen auswirkt, die Teilnahme teils zu einer Verringerung der
Priifungsangst beitrdgt und dass diese Wirkungen relativ nachhaltig (liber ein Jahr hinaus)
fiir die Schiiler/-innen spiirbar waren.

Die Ganztagsschulen sollen idealerweise den herkunftsbedingten Leistungsunterschied von
Schiiler/-innen abbauen und die Bildungschancen von Kindern und Jugendlichen fordern.
Jedoch wird mittels der Ergebnisse der Schilerbefragung deutlich, dass es keinen
Unterschied der Mittelwerte der Teilnehmer/-innen und Nichtteilnehmer/-innen von
Ganztagsangeboten bei den schulischen Leistungen in den Fachern Koreanisch, Englisch
und Mathematik gibt und damit solche kompensatorischen Effekte nicht eintreten. Auch in
keinem der multivariaten Regressionsmodelle zeigt der Besuch von auBerunterrichtlichen
Ganztagsangeboten einen positiven (kompensatorischen) Effekt auf die Schulnoten.
Anders die Teilnahme an auf3erunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten, diese weist
einen deutlich positiven Effekt auf den Schulerfolg auf. Die Mittelwerte der Schulleistungen
der Teilnehmer/-innen von auBerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten sind in allen
drei Fachern erheblich besser als die der Nichtteilnehmer/-innen. Die Differenz betragt fast
eine ganze Note. Diese Differenz ist, das zeigen die multivariaten Regressionsmodelle, nicht
auf Selektionseffekte bei der Gruppe der Teilnehmer/-innen zurtickzufuhren.

Das heiB}t, dass dieser positive Effekt der privaten Angebote auf die Schulnoten auch unter
der Kontrolle der sozialen Herkunft bzw. des Bildungsniveaus der Eltern gilt. D. h. private
Angebote wirken in jedem sozialen Segment und konnten soziale Ungleichheiten im
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Bildungsbereich minimieren — allerdings nur unter der Voraussetzung, dass alle Schiiler/-
innen unabhdngig ihrer sozialen Herkunft Zugang zu entsprechenden Angeboten hitten.
Dass dies nicht so ist, hat Kapitel 10 gezeigt. Damit tragen privaten Bildungsangebote unter

den aktuellen (Zugangs-)Bedingungen zur Verstdarkung sozialer Bildungsungleichheiten bei.
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12. Erweiterte Analysen zum subjektiven Bildungsraum

In den bisherigen Kapiteln wurden die Eigenschaften des subjektiven Bildungsraums und
deren Effekt auf den Schulerfolg jeweils separat betrachtet. Entsprechend unserer bisherigen
Unterscheidung umfasst der subjektive Bildungsraum sowohl die Bildungsangebote
innerhalb der Schule als auch die privaten Bildungsangebote auflerhalb der Schule. Diese
sollen im ndchsten Schritt gleichzeitig betrachtet werden, da davon auszugehen ist, dass es
Gruppen von Schiiler/-innen gibt, die (gleichzeitig) sowohl innerschulische als auch
auBerschulische Angebote besuchen. Um dies zu tun, wurden die Schiiler/-innen in
verschiedene Cluster eingeteilt — mittels des statistischen Verfahrens der Clusteranalyse. Die
Clusteranalyse teilt die Gesamtheit der Schiiler/-innen in verschiedene Gruppen ein, fiir die
gilt, dass sich die Schiilerinnen innerhalb des jeweiligen Clusters maximal dhneln und die
Schiiler/-innen zwischen den Clustern maximale Unterschiede aufweisen. Die Einteilung der
Cluster (aktive Merkmale in der Clusteranalyse) erfolgt auf der Basis der Anzahl der

besuchten Ganztagsangebote bzw. privaten Bildungsangebote.

12.1 Allgemeines zu den Clustern

Jedes einzelne Cluster kann als spezifische Kombination der Teilnahme an inner- bzw.
auBerschulischen Bildungsangeboten verstanden werden, das heiBit als ein jeweils
spezifischer Typus des subjektiven Bildungsraums. Die Clusteranalyse zeigt, dass sich vier

Cluster bzw. Gruppen voneinander unterscheiden lassen (siehe Tabelle 56):

In Cluster 1 sind Schiiler/-innen zusammengefasst, die an durchschnittlich knapp 3
Ganztagsangeboten (MW = 2,67) und an 3 auBlerunterrichtlichen privaten
Bildungsangeboten (2,67) in der Woche teilnehmen. Dieses Cluster habe ich
wHochdiversifizierter Bildungsraum* benannt. Die Schiiler/-innen dieses Clusters nehmen
an einer Vielzahl sowohl ganztagsschulischer als auch privater Bildungsangebote
gleichzeitig teil. 21 Schiiler/-innen gehdren zu diesem Cluster, das sind 5,8 Prozent der
Gesamtstichprobe (also eine relativ kleine Gruppe).

Die Schiiler/-innen des Clusters 2 nehmen weder Ganztagsangebote noch auB3erschulische
private Bildungsangebote in nennenswertem Umfang wahr. Ich nenne das Cluster ,kein

zusdtzlicher auferunterrichtlicher Bildungsraum*. 157 Schiiler/-innen gehdren zu diesem
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Cluster (43,5 %), zahlenmaBig ist dies die grofite Gruppe.

Die Schiiler/-innen aus Cluster 3, das die Bezeichnung ,,nur schulischer Bildungsraum‘ tragt,
besuchen vor allem Ganztagsangebote (im Durchschnitt 2), daneben aber kaum private
Bildungsangebote. Dieses Cluster umfasst 44 Schiiler/-innen (12,2 % der Gesamtstichprobe).
Im Kontrast zu Cluster 3 besuchen die Schiiler/-innen des Clusters 4 kaum
Ganztagsangebote, dafiir aber hdufig auBerunterrichtliche private Bildungsangebote (im
Durchschnitt 2,55). Dieses Cluster nenne ich ,,nur externer privater Bildungsraum®. Das

Cluster umfasst 139 Schiiler/-innen (38,5 %).

Tabelle 56: Die Cluster im Uberblick — Mittelwerte der aktiven Clustermerkmale

Anzahl der Anzahl der besuchten
Cluster N besuchten aulerunterrichtlichen
privaten
Ganztagsangebote Bildungsangebote
Hpchdlver51ﬁ21erter 1 2,67 2.67
Bildungsraum
kein zusétzlicher Bildungsraum 157 0,45 0,48
nur schulischer Bildungsraum 44 2,41 0,32
ngr externer privater 139 0,48 2,55
Bildungsraum

12.2 Beschreibung der Cluster anhand passiver Clustermerkmale

Um die Einflussfaktoren zu ermitteln, die den subjektiven Bildungsraum, in diesem Fall die
extrahierten Cluster, konstituieren, werden im Folgenden die ,passiven‘ Eigenschaften der
Cluster untersucht, also jene Merkmale, anhand derer sich die Cluster moglicherweise
voneinander unterscheiden, nicht aber die Anzahl der auBerunterrichtlichen Angebote
(,aktive* Clustermerkmale) betreffen. Damit kann beschrieben werden, inwieweit die
Zugehorigkeit zu einem Cluster von verschiedenen Merkmalen wie beispielsweise den
Familienmerkmalen oder den individuellen Merkmalen, die wir in Kapitel 8 beschrieben

haben, abhéngt bzw. wie sie mit dem Schulerfolg der Schiiler/-innen zusammenhéngen.

12.2.1 Der familidire Hintergrund der verschiedenen Cluster
Das Cluster 1 ,hochdiversifizierter Bildungsraum® umfasst deutlich mehr Jungen als
Médchen (71,4 % vs. 28,6%). In den Clustern 2 und 3, ,,kein zusétzlicher Bildungsraum* und

,hur schulischer Bildungsraum®, iiberwiegt der Anteil der Médchen. In ,nur externer
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privater Bildungsraum*® sind 9,4 Prozent mehr Jungen als Madchen (siche Tabelle 57). Ob
sich darin eine erhdhte Bereitschaft der Forderung ménnlicher Schiiler seitens der Eltern
ausdriickt (Jun, 2013, S. 299) oder aber eine hohere Notwendigkeit, muss ich an dieser Stelle

offenlassen.

Tabelle 57: Geschlecht (in %)

Cluster Midchen Junge X?
Hochd1vers1ﬁ21erter 28.6 71,4
Bildungsraum
kelp zusétzlicher 57.1 42.9
Bildungsraum
. %
nur schulischer 63.6 36,4 11,06
Bildungsraum
nur qxterner privater 453 54,7
Bildungsraum
Gesamt 51,7 48,3

Signifikanzangaben (berechnet mittels Chi-Quadrat-Test): *=p < .05

Der Mittelwert der Anzahl der Geschwister betragt liber alle 4 Cluster 2,12. Am hochsten ist
die durchschnittliche Anzahl an Geschwistern in ,.hochdiversifizierter Bildungsraum* und
am niedrigsten in ,,nur externer privater Bildungsraum®. Angehdrige des Clusters 4 kommen
also — mit Blick auf die Geschwister — aus kleineren Familien (siche Tabelle 58). Dies konnte
u. a. darauf hindeuten, dass nur Familien mit wenigen Kindern in der Lage sind, die teuren
aulerunterrichtlichen Angebote zu bezahlen, es ihnen zumindest leichter fdllt. Dagegen
spricht allerdings der Befund, dass in Cluster 1 ,,hochdiversifizierter Bildungsraum®, in dem
die Schiiler/-innen ja auch zu einem hohen Anteil auBerunterrichtliche private Angebote
besuchen, die hochste durchschnittliche Geschwisterzahl aufweist. Insgesamt jedoch sind
die Differenzen in der Geschwisterzahl nicht signifikant unterschiedlich zwischen den

Clustern (einfaktorielle Varianzanalyse).
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Tabelle 58: Anzahl der Geschwister

Cluster 0 1 2 Uber 3 MD SD
hoﬁ?&ﬁfgfaﬁzter 9,5 % 57.% | 143% | 190% | 2.43 | 0926
kgﬁ jﬁ‘ﬁglfﬁﬁﬂfr 146% | 63,% | 172% | 51% 213 | 0,714
?ﬁgﬁﬁgjﬁg 143% | 59,% | 21.4% | 48% 2.17 | 0,730
n“rgﬁgﬁ;rgﬁrvnater 138% | 68,% | 167% | 14% 2.06 | 0,601
Gesamt 140% | 642% | 173% | 4.5% 212 | 0,691

Signifikanzangaben (berechnet mittels einfaktorieller Varianzanalyse): p = 0,138, nicht
signifikant.

Die Beziehung zu den Eltern wird durch eine Skala von 1 (sehr schlecht) bis 5 (sehr gut)
gemessen. Der Mittelwert der Beziehung zu den Eltern betrdgt 4,40. Somit besteht im
Durchschnitt in allen 4 Clustern ein gutes Verhéltnis zu den Eltern, signifikante Unterschiede

finden sich nicht (siche Tabelle 59).

Tabelle 59: Beziehungen zu deinen Eltern

Cluster MD SD
hochdiversifizierter Bildungsraum 4,24 0,831
kein zusitzlicher Bildungsraum 4,39 0,783
nur schulischer Bildungsraum 4,48 0,731
nur externer privater Bildungsraum 4,42 0,658
Gesamt 4,40 0,732

Signifikanzangaben (berechnet mittels einfaktorieller Varianzanalyse): p = 0,659, nicht
signifikant.

12.2.2 Kulturelles Kapital in den verschiedenen Clustern
Das Bildungsniveau der Eltern ist in Cluster 4 ,,nur externer privater Bildungsraum® am
hochsten und in Cluster 3 ,,nur schulischer Bildungsraum* am niedrigsten — dies gilt fiir das
Bildungsniveau der Miitter wie der Viter (siche Tabelle 60).
Insbesondere der Anteil der Hochschulabsolventen/-absolventinnen mit einem Bachelor-
Abschluss oder hoher ist in Cluster 4 mit 82,5 Prozent deutlich iiber dem Niveau der anderen

Cluster.
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Tabelle 60: Bildungsabschluss des Vaters

Cluster Middle- | High- | Fachhoch Bachelor | Master | Doktor | MD SD
school | school -schule

h"}‘;li“l‘ifg“‘ﬁz‘m 50% | 300% | 150% | 400% | 100% | 00% | 320 | 1,152

kgirlldmm"her 66% | 421% | 33% | 408% | 46% | 26% | 303 | 1234

%‘gﬁ“hs"her 71% | 500% | 48% | 381% | 00% | 00% | 274 | 1061

nwgﬁg‘erpmm 07% | 146% | 22% | 606% | 139% | 80% | 396 | 1067

Gesamt 43% | 31.6% | 37% | 481% | 80% | 43% | 337 | 1242

Signifikanzangaben (berechnet mittels einfaktorieller Varianzanalyse): p <.001.

Das gleiche gilt im Vergleich der vier Cluster fiir die Bildungsabschliisse der Miitter (ohne
Abbildung). In Cluster 4 finden wir also vor allem Schiiler/-innen mit bildungserfolgreichen
Eltern. Vor allem sie verfolgen eine Unterstiitzungsstrategie ihrer Kinder, die auf zusitzliche

innerschulische Forderung verzichtet.

Die Kontrolle der Schulleistungen durch die Eltern féllt bei den Schiiler/-innen im
,hochdiversifizierten Bildungsraum® mit 3,76 am stirksten und bei denen in Cluster 2 ,,kein
zusétzlicher Bildungsraum® mit einem Wert von 3,11 am schwichsten aus. Ferner ist auch
in ,,nur externer privater Bildungsraum* mit 3,65 die Kontrolle der Eltern stark (siehe Tabelle
61). Hinzu kommt bei beiden Clustern (I und 4), dass die Eltern bei der
Schullaufbahnplanung ihrer Kinder am stirksten involviert sind, wenngleich insgesamt die
Unterschiede zwischen den Clustern hier (knapp) nicht signifikant ausfallen (siehe Tabelle

62).

Tabelle 61: Kontrolle der Schulleistungen durch die Eltern

Cluster MD SD
hochdiversifizierter Bildungsraum 3,76 1,044
kein zusitzlicher Bildungsraum 3,11 0,978
nur schulischer Bildungsraum 3,20 1,002
nur externer privater Bildungsraum 3,65 0,939
Gesamt 3,37 1,002

Signifikanzangaben (berechnet mittels einfaktorieller Varianzanalyse): p <.001.
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Tabelle 62: Mitwirkung der Eltern an der Schullaufbahnplanung

Cluster MD SD
hochdiversifizierter Bildungsraum 3,95 0,973
kein zusitzlicher Bildungsraum 3,68 0,885
nur schulischer Bildungsraum 3,64 0,865
nur externer privater Bildungsraum 3,94 0,926
Gesamt 3,79 0,910

Signifikanzangaben (berechnet mittels einfaktorieller Varianzanalyse): p = 0,052, nicht
signifikant.

Beide Cluster zeigen also Familien mit einerseits bildungserfolgreichen und andererseits
auch sehr stark bildungsorientierten Eltern. Dies zeigt sich — neben der hohen Anzahl an
zusitzlich besuchten Bildungsangeboten auBlerhalb des Unterrichts — darin, dass sie
besonders stark die Bildung bzw. den Bildungserfolg ihrer Kinder kontrollieren. Der Besuch
auBerunterrichtlicher Angebote der Kinder gehort fiir diese stark bildungsorientierten

Eltern/Familien zu einer erfolgreichen Bildungsstrategie.

12.2.3 Individuelle Eigenschaften je Cluster

Die Selbststiandigkeit beim Lernen ist in allen 4 Clustern nahezu gleich ausgeprégt, das gilt
auch fiir die Lernmotivation. Fiir beide Merkmale zeigen sich keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Clustern. Das heifit also, dass sich in keinem der Cluster

besonders selbststindig Lernende oder besonders hoch motivierte Schiiler/-innen finden.

Tabelle 63: Selbststandigkeiten beim Lernen

Cluster MD SD
hochdiversifizierter Bildungsraum 338 0921
kein zusitzlicher Bildungsraum 3,30 0,999
nur schulischer Bildungsraum 341 0,816
nur externer privater Bildungsraum 346 0,803
Gesamt 338 0,901

Signifikanzangaben (berechnet mittels einfaktorieller Varianzanalyse): p = 0,527, nicht
signifikant.
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Tabelle 64: Lernmotivation

Cluster MD SD
hochdiversifizierter Bildungsraum 2,95 0,605
kein zusitzlicher Bildungsraum 3,03 0,930
nur schulischer Bildungsraum 3,25 0,751
nur externer privater Bildungsraum 3,22 0,843
Gesamt 3,13 0,864

Signifikanzangaben (berechnet mittels einfaktorieller Varianzanalyse): p = 0,148, nicht

signifikant.

Anders zeigt sich das Bild jedoch, wenn wir uns die Bildungsaspirationen der Schiiler/-innen
in den verschiedenen Clustern anschauen. In Cluster 4 ,nur externer privater
Bildungsraum* sind die Bildungsaspirationen am hdchsten ausgeprigt, 97,9% — und das
heif3t, fast alle — streben hier mehr als einen Fachhochschulabschluss an. In Cluster 2 , kein
zusitzlicher Bildungsraum® sind sie im Vergleich am niedrigsten ausgeprigt (der
entsprechende Anteil betrdgt hier nur 77%). Auch die Schiiler/-innen aus Cluster 3 ,,nur
schulischer  Bildungsraum® wollen {iberdurchschnittlich hédufig einen hohen
Bildungsabschluss erreichen.

Der Prozentsatz der Schiiler/-innen, die keine akademische Hochschulbildung anstreben,
betragt 8,6 Prozent in den gesamten Clustern. Dieser Prozentsatz ist in Cluster 2 ,kein
zusitzlicher Bildungsraum* mit 15,4 Prozent am hdchsten und in Cluster 4 ,,nur externer

privater Bildungsraum* mit 1,4 Prozent am niedrigsten.

Tabelle 65: angestrebter Bildungsabschluss

Cluster Highschool Fﬁzf:h Bachelor | Master | Doktor | MD | SD
Hochdwversifizierter | g0 5% | 8L0% | 48% 00% 286 | 0573
Bildungsraum
keinzusdzlicer |00 1 om0 | 718% | 26% | 26% | 260 | 0855
Bildungsraum
nur schulischer 01% | 00% | T73% | 23% | 114% | 307 | 0925
Bildungsraum
nurextemerprivater | - 4, 0% | 842% | 94% | 43% | 314 | 0559
Bildungsraum

Gesamt 8,6% 4.2% 778% 53% 4,2% 292 0,775
Signifikanzangaben (berechnet mittels einfaktorieller Varianzanalyse): p <.001.
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Wir sehen damit, dass zumindest in Cluster 4 ,nur externer privater Bildungsraum® nicht nur

die Eltern (siehe oben) hoch bildungsambitioniert sind, sondern auch die Familienkinder.

12.2.4 Schulleistung

Wie die Analysen in Kapitel 11 bereits gezeigt haben, besteht ein signifikanter
Zusammenhang zwischen den Schulleistungen und (zumindest) der Zahl der besuchten
auBerunterrichtlichen privaten Bildungsangebote. Insofern ist davon auszugehen, dass sich
auch unter der komplexeren Betrachtung des subjektiven Bildungsraums wie sie hier mittels
der Clusteranalysen vorgenommen wird, Unterschiede zwischen den Clustern hinsichtlich
der Schulleistungen zeigen.

Die Befunde bestitigen diese Annahme. Die Schulleistung ist bei den Schiiler/-innen in
Cluster 4 ,,nur externer privater Bildungsraum® in allen drei Féachern am hochsten (siehe
Tabelle 66), gefolgt von Cluster 1 — zumindest, was die Facher Englisch und Mathematik
anbelangt. Es zeigt sich also, dass in beiden bildungsambitionierten Clustern die
dazugehorigen Schiiler/-innen im Durchschnitt erfolgreicher sind als die Schiiler/-innen der

anderen beiden Cluster.

Tabelle 66: Schulleistung in Koreanisch / Englisch / Mathematik

Cluster Koreanisch Englisch Mathematik
uste MD SD MD SD MD SD

Hochdiversifizierter 3,10 1,261 3,62 1,499 3,38 1,396
Bildungsraum

kein zuséitzlicher 3,43 1444 | 322 1678 | 3.18 1,559
Bildungsraum

nur schulischer 328 1,241 326 1,449 2,98 1,336
Bildungsraum

nur externer privater 3,73 1,108 4,03 1,247 4,05 1,196
Bildungsraum

Durchschnitt 351 1,296 3.56 1,527 351 1,454

Signifikanzangaben (berechnet mittels einfaktorieller Varianzanalyse): p <.05 (Koreanisch),
p <.001 (Englisch), p <.001 (Mathematik).

Lee (2002) zeigt, dass in Englisch die Noten besser ausfallen, je hoher das kulturelle
(Bildungs-)Kapital der Eltern. Dies ist, wie wir gesehen haben, in den Clustern 1 und 4

ebenfalls am hochsten.
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Die Unterschiede zwischen den Clustern sind mit Blick auf das Fach Koreanisch nur knapp
signifikant. Laut Kim(2010a) wird die Schulleistung in Koreanisch am wenigsten davon
beeinflusst, ob privater Unterricht in Anspruch genommen wird. Dies kdnnte unseren
Befund erkléren.

Insgesamt zeigt Tabelle 66, dass im Durchschnitt die Noten in dem Cluster, in dem die
Schiiler/-innen keine zusétzlichen Angebote, sowie in dem Cluster, in dem die Schiiler/-
innen (nahezu) ausschlieBlich schulische Ganztagsangebote besuchen am schlechtesten
ausfallen. Letzteren Befund berichten auch (Kim & Hwang, 2009). Das ist jedoch nicht
zwangsldufig der Effekt des Ganztagsangebots. Es kann erstens daran liegen, dass andere
Faktoren (z. B. das Messen des Niveaus der Schiiler/-innen vor der Teilnahme am Programm)
nicht kontrolliert wurde ((Byun & Kim, 2010; Byun, Hwang & Kim, 2011; Kim, 2012), wir
also einen Selektionseffekt noch kontrollieren kénnen. Auf einen solchen Selektionseffekt
deutet der Befund im Cluster ,,nur schulischer Bildungsraum®, den wir oben berichtet haben,
nidmlich, dass das Bildungsniveau der Eltern hier signifikant unter dem der anderen Gruppen.
Wie in mehreren Studien gezeigt wurde, wirkt sich das Bildungsniveau der Eltern nicht nur
auf die Konstruktion von Bildungsrdumen aus, sondern auch stark auf die Bildung bzw. auf
den Bildungserfolg.

Das gilt auch fiir das Cluster 4 ,,nur externer privater Bildungsraum®, bei dem die Schiiler/-
innen nur an privaten Bildungsprogrammen teilnahmen und die Schiiler/-innen hier im
Vergleich die besten Noten erzielen. Das Bildungsniveau der Eltern ist in diesem Cluster
deutlich hoher als das der anderen Gruppen.

Mit einer Querschnittuntersuchung wie der vorliegen, konnen solche Selektionseffekte nicht

ausgeschlossen bzw. valide iiberpriift werden.

12.3 Zusammenfassung

Dem Cluster 1 ,,hochdiversifizierter Bildungsraum® gehdren Schiiler/-innen an, die sowohl
an mehreren Ganztagsangeboten als auch an mehreren privaten Bildungsangeboten
teilnehmen. Das betrifft mehr als doppelt so viele Jungen wie Madchen. Die Kontrolle der
und Mitwirkung der Eltern an der Schullaufbahn sind in diesem Cluster am stirksten
ausgeprigt. Das Bildungsniveau der Eltern ist das zweithdchste in dieser Untersuchung. Die
Schulleistungen in Mathematik und Englisch sind die zweitbesten wie auch die

Bildungsaspirationen vergleichsweise hoch ausgepragt sind. Letztlich handelt es sich um ein
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bildungsorientiertes, bildungsengagiertes Cluster, bei dem die Schiiler/-innen die
ganztagsschulischen Angebote also nicht kompensatorisch, sondern ergidnzend nutzen. Der
Bildungserfolg ist jedoch insgesamt geringer als bei den Schiiler/-innen, die ausschlieBlich
auf private Angebote setzen — wie Cluster 4. Letztlich konnte dies darauf hindeuten, dass
iiber die bloBe Quantitdt der besuchten Angebote — ob inner- oder auBBerschulisch — noch
keine Aussagen auch iiber die (Bildungs- und Forder-)Qualitdt der Angebote getroffen ist.

Man konnte argumentieren, dass Familien in Cluster 1 eher auf Quantitit setzen.

Das Cluster 2 ,kein zusitzlicher Bildungsraum* umfasst Schiiler/-innen, die weder an
Ganztagsangeboten noch an privaten Bildungsangeboten teilnehmen. Die Eltern der
Schiiler/-innen aus diesem Cluster {iben am wenigsten schulbezogene Kontrolle aus. Die
Schulleistung in Mathematik ist die schlechteste und die Schiiler/-innen zeigen die
geringsten Bildungsaspirationen. Insgesamt duflert sich iiber die Nicht-Teilnahme an
auBerunterrichtlichen Zusatzangeboten — seien sie in der Schule oder auBlerhalb — und die
geringen Ambitionen der Eltern wie der Schiiler/-innen eine geringe Bildungsorientierung
in diesem Cluster. Dabei ist es ein Cluster, das sich nicht im Besonderen durch ein geringes
Bildungsniveau der Eltern auszeichnet (das Bildungsniveau liegt im Mittelfeld). Geht man
davon aus, dass der Schulerfolg in diesem Cluster voraussichtlich (auch iiber die von uns
hier betrachteten Zeit der 9. Jahrgangsstufe) nur gering ausfillt, kdnnte man mit Blick auf
den durchschnittlichen Bildungserfolg der Eltern(generation) und dem erwartbaren eher
unterdurchschnittlichen Bildungserfolg der Kinder(generation) fast von einem ,Abstiegs-

Cluster* sprechen.

In Cluster 3 ,nur schulischer Bildungsraum* nehmen die Schiiler/-innen nur an
Ganztagsangeboten teil. Die Kontrolle und Mitwirkung der Eltern an der Schullaufbahn ist
vergleichsweise schwach (am zweitniedrigsten). Das Bildungsniveau beider Elternteile ist
das niedrigste. Die Schulleistung in Englisch ist in diesem Cluster die schlechteste, in
Koreanisch und Mathe die zweitschlechteste. In diesem Cluster finden wir also Schiiler/-
innen versammelt, die iiber wenig Bildungskapital aufseiten der Eltern als Ressourcen
nutzen konnen. Die durchschnittlich schlechteren Noten werden nicht — wie bei nicht
bildungsorientierten Clustern (Cluster 2) — hingenommen, sondern nach Unterstiitzung wird

gesucht: In diesem Cluster wird dabei vorwiegend auf schulische Fordermafnahmen
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zurlickgegriffen. Die ausschlieBliche Teilnahme an Ganztagsangeboten kann so verstanden
werden, dass sie aus wirtschaftlichen Griinden, die eng mit ihrer sozialen Herkunft
zusammenhdngen, nicht in vollem Umfang an anderen (kostenintensiveren)
Bildungsprogrammen teilnehmen kénnen. Im Gegensatz zu Cluster 2 konnen wir hier von
einem ,Aufstiegs-Cluster oder zumindest von einem aufstiegsorientierten Cluster sprechen

mit einem deutlichen Fokus auf (inner-)schulische Forderung.

In Cluster 4 ,,nur externer privater Bildungsraum® sind Schiiler/-innen, die nur an privaten
Bildungsangeboten teilnehmen. Die Anzahl der Geschwister ist in diesem Cluster am
niedrigsten, es handelt sich also im Schnitt um vergleichsweise kleine Familien. Die
Kontrolle und Mitwirkung der Eltern an der Schullaufbahn sind stark, jedoch schwicher als
im ,,hochdiversifizierter Bildungsraum®. Die Bildungsabschliisse beider Elternteile sind die
hochsten. Die Schiiler/-innen in diesem Cluster erzielen im Vergleich die besten
Schulleistungen in allen drei untersuchten Féchern, zudem zeigen sie die hdchsten
Bildungsaspirationen. Wir haben es hier also mit einem stark bildungsorientierten Cluster zu
tun, sowohl was die Eltern als auch die Kinder selbst anbelangt. Da die Eltern bereits selbst
tiber ein hohes Bildungsniveau verfiigen, konnen wir es als eine Art ,Elite-Cluster® oder
,Erfolgs-Cluster* sehen, in dem der hohe (Bildungs-)Status der Eltern erfolgreich auf die

Kindergeneration tlibertragen wird.

Damit zeigt sich insgesamt, dass der subjektive Bildungsraum der Schiiler/-innen einerseits
von sozialstrukturellen Merkmalen abhdngt, die sich u. a. auf Herkunft,
Unterstlitzungsverhalten und Aspirationen der Eltern wie auch die eigenen Aspirationen der
Schiiler/-innen beziehen. Andererseits stehen die unterschiedlichen sich daraus ergebenden
Konfigurationen der Bildungsrdume in Zusammenhang mit schulischem Erfolg — Erfolg, der
im Besonderen fiir diejenigen Schiiler/-innen zu verzeichnen ist, die ohnehin mit Blick auf
die Bildungsherkunft, das Unterstiitzungsverhalten der Eltern und die eigenen Aspirationen
im Vorteil gegeniiber anderen Gleichaltrigen sind. Ein zentraler Mechanismus der zur
Persistenz sozialer (Bildungs-)Ungleichheit beitrdgt wird damit iiber die von uns

vorgenommene Betrachtung des subjektiven Bildungsraums sichtbar.
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13. Zusammenfassung und Diskussion

Bildung stellt in jeder modernen Gesellschaft fiir den Einzelnen eine entscheidende
Determinante flr die erfolgreiche soziale Teilhabe dar, ebenso wie fiir individuelle Lebens-
und berufliche Karrierechancen. Bildung allerdings ist nicht gleichverteilt, sondern hingt,
insbesondere, wenn wir dabei an Schulerfolg bzw. die Schulleistungen als Indikatoren fiir
Bildung denken, von der sozialen Herkunft der Schiiler/-innen ab. Dies haben verschiedene
Studien in vielen Léndern wiederholt gezeigt. Bildungsprozesse verlaufen dabei nicht allein
im Rahmen formaler Bildung (Institutionen wie Schule), sondern betreffen auch die
Lebenswelt der Schiiler/-innen, das heif3t den Bereich der non-formalen und der informellen
Bildung. Wiéhrend die Schule von allen Schiiler/-innen zeitlich gleichermaf3en besucht wird,
und sie schulische Bildung damit in etwa der gleichen ,Dosierung* erfahren, unterscheiden
sich die bildungsbezogenen Lebenswelten von Jugendlichen auflerhalb der Schule teils
deutlich voneinander. Diese bildungsbezogene Lebenswelt haben wir in der vorliegenden
Arbeit als ,subjektiven Bildungsraum* bezeichnet. In diesem Begriff wird der von den
Schiiler/-innen wahrgenommene Sozialraum (seine subjektiv wahrgenommene Infrastruktur)
unter dem Aspekt seiner Bildungsforderlichkeit betrachtet.
Mit dem  Begriff des subjektiven  Bildungsraums  werden  non-formale
Bildungsmoglichkeiten bzw. -angebote mit in die Betrachtung von Schulerfolg einbezogen.
Die Erweiterung des Blicks auf den non-formalen Bildungsbereich in seiner Bedeutung fiir
den Schulerfolg wurde unter anderem bereits vom Bundesjugendkuratorium Anfang der
2000er Jahre gefordert.
Da sich der Schulerfolg von Schiler/-innen natrlich nicht nur durch auferunterrichtliche
Bildungsaktivitaten allein erklaren l&sst, diskutiere ich in Kapitel 3 ein Modell zum
Schulerfolg, das neben den auferunterrichtlichen Bildungsaktivitdten auch familiére
Hintergrinde (kulturelles Kapital) sowie individuelle (Lern-)VVoraussetzungen seitens der
Schiiler/-innen selbst beriicksichtigt. In Abbildung 9 (Kapitel 5) wird das Modell kurz
zusammengefasst.
In der bildungsmeritokratischen Gesellschaft Koreas entscheiden die formalen
Bildungsabschliisse iiber den sozialen und beruflichen Status eines Individuums. Die
bildungsorientierte Kultur, die sich u. a. in hohen Bildungsaspirationen der Eltern wie auch
der Schuler/-innen selbst niederschlégt — aber auch in einem starkeren Wettbewerbsdruck —
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fuhrt zu hoheren Teilnahmequoten an auBerunterrichtlichen Bildungsangeboten, das heif3t
einer Erweiterung des (subjektiven) Bildungsraums. Aus diesem Grund ist in Korea die
Teilnahme  sowohl  an  zusatzlichen  lernforderlichen  auBerunterrichtlichen
Bildungsangeboten in der Schule als auch an privaten Lernangeboten aulRerhalb der Schule
weit verbreitet. Dabei fallen die Teilnahmequoten bei Letzteren, das heilt den
aullerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten, je nach Einkommen der Familie extrem
unterschiedlich aus (vgl. KEDI 2013a S. 10). Die Nutzungsmdoglichkeiten zusétzlicher
privater Bildungsangebote hangt stark von der sozialen Herkunft der Schiler/-innen ab.
Ausgehend von der Tatsache, dass die Teilnahme an privaten Angeboten die
Wettbewerbssituation der Schuler/-innen verbessert (was auch meine Studie nahelegt, siehe
unten), und von dem Versuch, soziale Ungleichheit zu verstehen (und zu minimieren) ist also
der Blick auf den subjektiven Bildungsraum — in meiner Arbeit fokussiert auf die Teilnahme
an non-formalen auBerunterrichtlichen Bildungsangeboten — zu erweitern. Dies ist der
Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit.

Aus diesem Problembewusstsein heraus habe ich die Analysen zum familidren Hintergrund,
kulturellen Kapital und den individuellen Eigenschaften der teilnehmenden Schiiler/-innen,
zu ihrer Teilnahme an schulischen wie auch privaten, aullerschulischen Bildungsangeboten,
den Einflussindikatoren auf die Teilnahmequoten und die Wirkung der Teilnahme auf den
Schulerfolg vorgenommen.

Empirischer Hintergrund der vorliegenden Arbeit ist die Befragung von 362 Schiler/-innen
in der Stadt Daegu, die ich selbst durchgefuhrt habe. Die Stichprobe erhebt nicht den
Anspruch représentativ fur koreanische Schuler/-innen zu sein. Es handelt sich um eine
relevanzorientierte Stichprobe, bei der die Untersuchung von Zusammenh&angen — hier von
subjektivem Bildungsraum und Schulerfolg — im Mittelpunkt der Analysen steht (siehe
Masche & Reitzle, 1999).

Etwas mehr als die Hilfte der Schiiler/-innen nehmen Ganztagsangebote wahr aber die
meisten Schiiler/-innen dieser Gruppe besuchen nur ein einziges Angebot, dies zumeist in
einem der Hauptfacher. Ungeféhr 70 Prozent der Schuler/-innen nutzen aufRerunterrichtliche
private Bildungsangebote. Vor allem wéahlen auch diese Schiler/-innen Kurse in den
Fachern Englisch und Mathematik. Entsprechende Angebote innerhalb wie auf3erhalb der

Schule werden also von einer Vielzahl von Schiiler/-innen genutzt.
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Ich habe mich mit der Frage auseinandergesetzt, warum die Schiiler/-innen bestimmte
Angebote als Teil ihres Bildungsraums besuchen, und warum manche nicht.

Hier zeigt sich insgesamt, dass die Nicht-Teilnahme an Ganztagsangeboten vor allem damit
begriindet wird, dass die Schiiler/-innen es entweder zeitlich nicht einrichten kénnen oder
dass es kein interessantes Angebot gibt. Auch hinsichtlich der Nicht-Teilnahme
auBerunterrichtlicher 6ffentlichen Angebote geben die meisten Befragten an, dass sie den
Besuch des Angebots zeitlich nicht einrichten konnen. Als zweiter Grund wird genannt, dass
sie alles selbst bewiéltigen konnen, also keine zusétzliche Férderung brauchen. Drittens fehlt
in vielen Féllen ein entsprechendes Angebot in der Ndhe des Wohnorts.

Die Griinde fiir die Teilnahme an auBerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten sind
sehr eindeutig. Durch die Teilnahme sollen die schulischen Leistungen verbessert werden,
soll die Vorbereitung auf den Besuch einer guten weiterfiihrenden Schule oder Uni
effektiviert und die eigenen Begabungen und Féhigkeiten weiterentwickelt werden. Eine
kleine Gruppe (20%) gibt auch an, dass sie dorthin gehen, weil die Eltern es von ihnen
verlangen. Die erwarteten Wirkungen scheinen sich einzustellen. Fragt man die Schiiler/-
innen, die an einem privaten Bildungsangebot teilgenommen haben, nach den Wirkungen
des Angebots, so sagt ein Grofiteil, dass sich die Teilnahme positiv auf ihre schulischen
Leistungen ausgewirkt hat und dass die positiven Effekte der Teilnahme {iiber ein Jahr

anhielten.

Im néchsten Schritt bin ich der Frage nachgegangen, welche Faktoren die unterschiedliche
Struktur der subjektiven Bildungsrdume beeinflussen, wurden verschiedene individuelle,
familidre und kulturelle Bedingungen fir die Konfiguration der aufRerunterrichtlichen
Bildungsraume — hinsichtlich der Teilnahme an Ganztagsangeboten auf der einen und
aullerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten andererseits — herangezogen und in
verschiedenen Regressionsanalysen analysiert.

Als einer der starksten und durchgéangig wirksamen Indikatoren hinsichtlich der Anzahl der
besuchten Ganztagsangebote zeigt sich die Bildung der Eltern. Je hoher das formale
Bildungsniveau der Eltern (sowohl des Vaters als auch der Mutter), desto seltener werden
aullerunterrichtliche Angebote an der Ganztagsschule besucht. Dieses Ergebnis stimmt mit
der Studie von Kim und Hwang (2009) tiberein. Auch hier kommen die Schiler/-innen, die

Ganztagsangebote besuchen, aus Familien mit vergleichsweise niedrigem sozio-
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okonomischem Status. Ebenso signifikant erweist sich der Bildungsabschluss der Eltern im
Zusammenhang mit der Anzahl der besuchten privaten Bildungsangebote — allerdings in
entgegengesetzter Richtung: Mit einem formal héheren Bildungsniveau der Eltern steigt die
Zahl der besuchten auRerunterrichtlichen privaten Bildungsangebote.

Restimierend deuten die Befunde darauf hin, dass das Geschlecht, die Bildungsabschliisse
der Mutter wie auch die Schulleistung im Fach Mathematik ausschlaggebend dafur sind, wie
viele Ganztagsangebote wahrgenommen werden. Dabei fallt auf, dass die Schiler/-innen
umso weniger an Ganztagsangeboten teilnehmen, je hoher der Bildungsabschluss der Eltern

ist.

Wie die Analyse der Teilnahmesituation bezlglich der auBerunterrichtlichen privaten
Bildungsangebote gezeigt hat, wirken sich die Kontrolle der Schulleistung durch die Eltern,
die Bildungsabschlisse des Vaters und der Mutter und die Schulleistung im Fach Englisch
auf die Teilnahmequote an aul3erunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten zunimmt. Der
Bildungsabschluss des Vaters hat den groten Einfluss auf die Entscheidung zur Teilnahme
an auflerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten (Lee 2002).

Die Daten zeigen also, dass die (bildungs-)privilegierten Schiler/-innen in erster Linie
private Bildungsangebote wahrnehmen und weniger Ganztagsangebote (Kim & Hwang,
2009).

In dritten Schritt schlieRlich habe ich den Zusammenhang zwischen der Teilnahme an
verschiedenen auBerunterrichtlichen Bildungsangeboten und dem Schulerfolg — hier: den
Schulnoten — untersucht. Zwei zentrale Befunde zeigen sich dabei: Schuler/-innen, die
Ganztagsangebote besuchen, haben im Durchschnitt schlechtere Noten als solche, die keine
aullerunterrichtlichen Angebote an ihrer Schule besuchen. Hingegen haben diejenigen
Schiler/-innen, die auBerunterrichtliche private Angebote besuchen, im Durchschnitt
bessere Noten als solche Schuler/-innen, die solche Angebote nicht besuchen (Kim, 2012).
Dies gilt auch unter Kontrolle des familiaren Hintergrundes sowie von individuellen
Leistungsmerkmalen. Individuelle Eigenschaften wie die Selbststandigkeit beim Lernen und
die Lernmotivation der Schiler/-innen wirken sich ihrerseits positiv auf die schulischen

Leistungen aus.
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Im letzten Schritt vergleiche ich unterschiedliche Gruppen von Schiler/-innen mit Blick auf

ihr Teilnahmeprofil auBerunterrichtlichen Bildungsangebote. Auf der Basis der statistischen

Clusteranalyse lassen sich vier Gruppen von Schiler/-innen unterscheiden:

e Schler/-innen, die Uberhaupt keine zusétzlichen auBerunterrichtlichen Angebote
besuchen, also weder in der Schule noch auBerhalb (kein zusatzlicher Bildungsraum),

e Schiler/-innen, die ausschlieflich private Angebote besuchen (nur externer privater
Bildungsraum),

e Schiler/-innen die ausschlieflich Ganztagsangebote besuchen (nur schulischer
Bildungsraum) und

e Schiler/-innen  die  sowohl  Ganztagsschul-Angebote als auch  private
auBerunterrichtliche Angebote besuchen (Hochdiversifizierter Bildungsraum).

Der Vergleich der vier Gruppen zeigt, dass diejenigen Schiler/-innen in den Fé&chern

Koreanisch, Englisch und Mathematik am besten abschneiden, die ausschlie3lich private

aullerunterrichtliche Bildungsangebote besuchen.

Die vorliegende Arbeit kann die Beziehung zwischen Bildungsraum und Schulerfolg nicht
kausal erkléren, es handelt sich um eine Querschnittuntersuchung. Dennoch wird deutlich,
dass gewisse Zusammenhange zwischen Schulerfolg und dem Besuch auf3erunterrichtlicher
Angebote bestehen: Durchschnittlich schlechtere Noten stehen in einem korrelativen
Zusammenhang mit dem Besuch aulerunterrichtlicher Ganztagsangebote an der Schule,
durchschnittlich bessere  Noten mit dem Besuch privater Bildungsangebote.
Selektionseffekte kénnen mit meiner Untersuchung nicht von Sozialisationseffekten, also
echten Wirkungseffekten der Angebote, unterschieden werden (Kim, Byun, & Jo, 2010).
Allerdings zeigen die multivariaten Analysen, in denen Selektionseffekte hinsichtlich der
Teilnahme an auBerunterrichtlichen privaten Angeboten zumindest teilweise kontrollierbar
werden, dass der Besuch privater Angebote die Schulnoten effektiv verbessert, d. h.
unabhangig der sozialen Schicht und der individuellen Merkmale positiv wirkt. D. h.
allerdings wiederum, dass private Angebote soziale Ungleichheiten im Bildungsbereich
minimieren kdnnten, héatten alle Schiler/-innen unabhéngig ihrer sozialen Herkunft Zugang
zu entsprechenden Angeboten. Dass dies nicht so ist, hat Kapitel 10 gezeigt. Damit tragen
privaten Bildungsangebote unter den aktuellen (Zugangs-)Bedingungen zur Verstarkung
sozialer Bildungsungleichheiten bei.
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Praktische Implikationen

Die Teilnahme an auBlerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten wirkt sich unter den
beschriebenen Zugangsbedingungen nachteilig auf gerechte Bildungschancen aus und
verursacht Bildungsungleichheit. AuBerunterrichtliche private Bildungsangebote werden
von Eltern und Schiiler/-innen bevorzugt. Die Hintergriinde diirften u. a. darin liegen, dass
die Dozierenden die Schiiler/-innen entsprechend ihrer individuellen Schulleistungen
gezielter fordern (Kim 2010a; Kim et al., 2017; Lee et al., 2019).

Um die Qualitét der 6ffentlichen Bildungsprogramme und Ganztagsangebote zu verbessern,
sind Angebote zu schaffen, die die Inhalte der Schulfidcher und die individuellen Leistungen
der Schiiler/-innen beriicksichtigen (Byun & Kim, 2010; Byun, Hwang, & Kim, 2011; Kim,
2012). Die Ganztagsangebote werden vollstindig vonseiten der Schule durchgefiihrt.
Dadurch ist der Inhalt der Bildungsprogramme je nach Schule sehr unterschiedlich. Daher
miissen die Schulen, die gute Ganztagsangebote anbieten, sorgfiltig priifen, welches
Bildungsumfeld gestaltet wird und welche personellen Ressourcen und Bildungspline in
eine exzellente Ganztagsschule investiert werden. Die Lernmotivation der Schiiler/-innen,
die an Ganztagsangeboten teilnehmen, ist hoher als die der Schiiler/-innen, die nur an
auBerunterrichtlichen privaten Bildungsangeboten, an beiden Programmen oder an keinem
teilnechmen. Eine zielorientierte Unterstiitzung dieser Schiiler/-innen wiirde bewirken, dass
sie gute Schulleistungen erreichen.

Die hohe Teilnahmequote an auflerschulischen privaten Bildungsangeboten kann auch als
eine Kritik am schulischen Unterricht gelesen werden. Ein groBer Teil der Befragten,
ndmlich 70,8 Prozent, wiirden das private Bildungsangebot weniger in Anspruch nehmen,
wenn der Schulunterricht interessanter wire. 52,8 Prozent wiirden keine private

Bildungseinrichtung besuchen, wenn der Unterricht der Lehrer/-innen besser wire.

Limitationen der vorliegenden Arbeit

Eine der zentralen Limitationen der vorliegenden Arbeit liegt daran, dass sie nur als eine
Querschnittstudie angelegt werden. D. h. Effekte des Bildungsraums und seiner
Konfigurationen auf den Schulerfolg konnen nicht kausal untersucht werden. Zwar legen
unsere Regressionsmodelle spezifische Wirkzusammenhinge nahe, letztlich lassen sie sich

aber nur in Langsschnittstudien tatsdchlich tiberpriifen.
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Ein weiterer Aspekt, der die Verallgemeinerung der vorliegenden Befunde nur vorsichtig
zuldsst, ist die Stichprobengrofle. Die Aussagen, die mit knapp 400 Befragten mdglich sind,
sind begrenzt. Ich habe darauf hingewiesen, dass mit einer grofBeren Stichprobe auch jene
Aspekte des subjektiven Bildungsraums beleuchtet hitten werden konnen, die
vergleichsweise selten von den Befragten geduBlert worden sind wie beispielsweise
offentliche Bildungsangebote in der Wohngegend. Insofern musste ich das Konzept des
subjektiven Bildungsraums, das grundsétzlich breit angelegt ist, im empirischen Teil auf die
besuchten Bildungsangebote in der Ganztagsschule und im auBerschulischen privaten
Bereich begrenzen. Mit einer grof3eren Stichprobe wiren differenziertere Perspektiven bzw.
Analysen moglich.

In diesem Zusammenhang ist auch anzumerken, dass der subjektive Bildungsraum nur in
seiner quantitativen Zusammensetzung untersucht worden ist, d. h. liber die Anzahl der
besuchten Angeboten. Fiir die kiinftige Forschung wire es wichtig, vertieft auch die Analyse
der padagogischen Angebotsqualitit in den besuchten Angeboten zu kontrollieren. Positive
Effekte auf die Schulleistungen sind nur dort zu erwarten, wo diese piddagogische Qualitt
hoch ist. Dies zeigt etwa die Ganztagsschulforschung in Deutschland sehr eindringlich
(Stecher et al., 2007).

Zudem wird der Schulerfolg auf die Schulleistung beschréinkt, was eine weitere Limitation
darstellt. Entsprechend meiner Ausfiihrungen zum Bildungsbegriff wire eine Erweiterung
der Erfolgsperspektive interessant. Das gilt vor allem mit Blick auf die Ganztagsangebote,
denn die Ziele der Ganztagsschule reichen deutlich iiber eine erhoffte Verbesserung der
Schulleistungen hinaus: Positive Effekte sollten sich u. a. auch in der Betreuung der
Schiiler/-innen einstellen, bei denen beide Elternteile arbeiten, im Bereich der Priavention
der Jugendkriminalitit, der Verbesserung des sozialen Verhaltens, der Steigerung von
Lernmotivation, Kreativitit und Fahigkeit selbststindig zu lernen usw. Diese Aspekte

konnten nicht umfassend mit Blick auf die Ganztagsangebote betrachtet werden.

Trotz dieser Limitationen konnte die vorliegende Arbeit in ersten Schritten zeigen, dass die
Gestalt des subjektiven Bildungsraums eine wichtige Rolle fiir den Bildungserfolg bzw. den
Schulerfolg der Schiiler/-innen spielt. In dem MafRe, in dem der subjektiven Bildungsraum
von der sozialen Herkunft der Schiilerinnen abhingig ist, zeigt das Konzept seine

Analysemoglichkeiten im Bereich der sozialen Bildungsungleichheit. Die konzeptionelle
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Erweiterung und Differenzierung und die erweiterte empirische Umsetzung des Konzepts
sehe ich als eine der wichtigen und fruchtbaren Aufgaben kiinftiger Forschung.

Dabei ist mit Blick auf die empirische Analyse auch entsprechend der Methoden der
Sozialraumanalyse an qualitative Forschungsmethoden und Untersuchungsdesigns zu
denken. Eine solche Erweiterung halte ich fiir sehr fruchtbar. Eine solche Methode liegt etwa

mit der Methode der sozialraumlichen Karte nach Sabine Maschke (2019) vor.
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