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VOLKER SCHUBERT

Kooperatives Lernen lernen?

Zur Diskussion iiber das Bildungswesen in Japan

Zusammenfassung

Ausgehend von der neueren Debatte iiber das japanische Bildungswesen, schligt der Beitrag vor,
die scharfe Kritik am Wettbewerb in Japan vor dem Hintergrund der hochentwickelten Lernkultur
neu zu begreifen, Er skizziert einige Grundziige des gruppenorientierten gemeinsamen Lernens in
der Schule und diskutiert ihr Verhiltnis zur sogenannten Examenshélie. Andererseits warnt er
auch vor einem monokausalen Kulturalismus, der die japanische Einzigartigkeit hervorhebt und
die Probleme vernachléssigt, vor denen (mehr oder weniger) alle (post)modernen Gesellschaften
stehen.

1. Einleitung

Dem Verstindnis anderer Bildungs- und Erziehungsverhiltnisse steht ihre
scheinbare Vertrautheit oft ebenso entgegen wie ihre Fremdheit. Die beiden
Berichte zum Bildungswesen in Japan, die in dieser Zeitschrift unter dem plaka-
tiven Obertitel ,,Vorbild oder Schreckbild“ prisentiert worden sind (Ito 1997;
Funkawa 1997), konnen das exemplarisch verdeutlichen. Gegen die Beitridge
selbst ist dabei zunichst nur wenig einzuwenden. Auch der Umstand, daB sie
selbstverstindlich nur Ausschnitte aus ibrer jeweiligen Problematik ansprechen,
kann fiir sich genommen natiirlich noch kein AnlaB fiir eine Replik sein. Ver-
hiingnisvoll wire es allerdings, wenn diese unvermeidlichen Begrenzungen die
lingst iiberfillige differenziertere Auseinandersetzung mit dem japanischen Bil-
dungswesen bei uns blockieren wiirden: entweder indem in sympathischer Par-
teinahme fiir die ,,Opfer” die alten Schreckbilder der japanischen ,Priifungs-
holle* wiederbelebt und damit alle Bemithungen um eine angemessenere Be-
riicksichtigung auch der ,positiven“ und vielleicht sogar vorbildlichen Seiten
der japanischen Erziehung implizit diskreditiert werden; oder aber,indem gera-
de das Fremde, ,,Unvergleichliche* herausgestellt und damit die japanische Ge-
sellschaft (ungewollt) wieder in jenes exotische Abseits geriickt wird, das Auf-
merksamkeit allenfalls aus einem abstrakten Interesse an ,Kulturvergleichen*
oder an der Vielfalt der menschlichen Méglichkeiten beanspruchen kann, aber
fiir die Losung unserer dringenden Probleme kaum etwas zu bedeuten hat.
Meine Bemerkungen zielen deshalb weniger auf eine (immanente) Kritik der
beiden Beitrége als auf eine Relativierung ihrer jeweiligen Perspektiven. Sie ist
schon deshalb unumgénglich, weil sich Probleme von Erziehung und Bildung
aus der Binnensicht oft anders darstellen als in einer Fremdperspektive. Um
einen Vergleich iiberhaupt erst zu erméglichen und einen Auseinandersetzungs-
prozef in Gang zu bringen, der Distanzen produktiv zu machen und durch die
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Analyse fremder Erziehungs- und Bildungsverhiltnisse das jeweils eigene pid-
agogische Diskursuniversum zu erweitern vermag (vgl. SCHUBERT 1997), miissen
diese unterschiedlichen Perspektiven kenntlich gemacht und in Beziehung zu-
einander gesetzt werden. Dabei ist der Kontext, den man in Ermangelung eines
priziseren Begriffs als , kulturell bezeichnen konnte, von entscheidender Be-
deutung. Er bringt einerseits nicht nur je spezifische Probleme mit sich, sondern
prigt auch die Problemwahrnehmungen, die Problemdefinitionen und den Um-
gang mit Problemen. Dieser Kontext darf andererseits aber auch nicht - kultu-
ralistisch — mystifiziert werden. Das japanische Bildungswesen ist zweifellos ,,ja-
panisch“ und durch zahlreiche ,kulturspezifische® Ziige geprigt (so wie auch
das deutsche Bildungswesen ,,deutsch* ist und nicht ,,westlich*). Aber es ist zu-
gleich auch und vor allem zeitgendssisch und verweist darauf, da es unter-
schiedliche Moglichkeiten gibt, mit den Problemen und Anforderungen der
(Post-)Moderne umzugehen.

2. Probleme der ,, Priifungshille”

Das ,,.Dilemma der modernen Bildungsgesellschaft* (TEicHLER 1976), der Wi-
derspruchszusammenhang zwischen den Mdglichkeiten und Versprechungen,
die eine soziale Offnung des Bildungswesens mit sich bringt, und den Folgewir-
kungen der verschirften Selektion ist uns nur allzu vertraut. Am japanischen
Beispiel lieBen sich schon friihzeitig die unbeabsichtigten Folgen einer (iibri-
gens keineswegs geplanten) raschen Bildungsexpansion und der damit verbun-
denen vergleichsweise ungefilterten Statuskonkurrenz im Bildungswesen
studieren. In gewisser Hinsicht kann Japan bis heute als ,,Prototyp“ einer ,,Bil-
dungsganggesellschaft“ gelten, in der das berufliche und das soziale Schicksal in
hohem MaBe durch den Bildungserfolg prijudiziert wird. Wahrend bei uns -
jedenfalls bislang - berufsformige Allokationsmechanismen ein Gegengewicht
zu einem auf die Schule konzentrierten Streben nach Statusverbesserung oder
Statuserhalt bilden (vgl, TeicHLER 1992; GEORG 1992), ist in Japan der Erfolg bei
den Aufnahmepriifungen, die den Zugang zu den Oberschulen und den Univer-
sitdten regeln, ausschlaggebend fiir die Beschéftigungsperspektiven, zumal fiir
die ambitionierteren minnlichen Jugendlichen, die sich Chancen auf den Ein-
tritt in ein keineswegs selbstverstindliches Dauerbeschéftigungsverhiltnis in ei-
nem durch besondere soziale Leistungen, Beschiftigungssicherheit und Kar-
riereperspektiven definierten, moglichst angesehenen Betrieb oder in einer
renommierten Institution ausrechnen kénnen.

Die Probleme, die sich daraus fiir die Schule und fiir die Schiilerinnen und
Schiiler ergeben, sind seit langem bekannt und von verschiedensten Gesichts-
punkten aus analysiert worden (vgl. etwa VOGEL 1963; NaAxaNE 1973; Dore 1976;
TEICHLER 1976; SCHUBERT/VOLLMER-SCHUBERT 1986; Kopp 1987; MOoCHIZUKI 1989;
AURIN/WESTPHALEN 1990). Gerade in der japanischen Offentlichkeit werden sie
unter dem Stichwort ,,Priifungsholle” regelmifBig beklagt. Auch an allerdings
meist eher halbherzigen Reformversuchen hat es nicht gefehlt; liber die jling-
sten diesbeziiglichen Bemiihungen und ihr vermutliches Scheitern legt der Be-
richt von ITo eindrucksvoll Zeugnis ab.

Allerdings lieBe sich fragen, ob es nicht zu einfach ist, die groBe Bedeutung
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der Aufnahmepriifungen allein der Dominanz des Beschiftigungssystems iiber
das Bildungswesen zuzuschreiben. GewiB, einerseits bietet das Examenssystem
den Betrieben einen vergleichsweise einfachen Mechanismus, um ihre Stamm-
belegschaften mit den ,Besten®, d.h. den Ausdauerndsten, Belastbarsten, Lei-
stungswilligsten usw. eines jeden Jahrgangs aufzufiillen. Andererseits diirfen je-
doch die vielfaltigen Spannungen, die auch in Japan in den Beziehungen von
Bildungs- und Beschiiftigungssystem existieren, nicht iibersehen werden. Forde-
rungen wie die nach Diversifizierung der Bildungsginge und der Curricula, nach
Individualisierung des Lernens, der verstirkten F drderung von Kreativitit und
der Hoherbewertung fachlich-spezialisierter und berufsvorbereitender Bildung
werden gerade auch von Vertretern der Wirtschaft vorgebracht (vgl. TEICHLER
1992), die offenbar keineswegs alle mit der gegenwirtigen Form der engen Kop-
pelung des Bildungs- mit dem Beschiftigungssystem zufrieden sind. Auch von
dieser Seite wird Kritik an der Uberbewertung von Bildungszertifikaten laut
und mehren sich Zweifel, ob es angesichts der zunehmenden Bedeutung lebens-
langen Lernens noch zweckmiBig ist, Lebenschancen allein nach MaBgabe des
vorberuflichen Bildungserfolgs zu verteilen (vgl. auch ScHopra 1991).

Dabei darf nicht iibersehen werden, daB das System der Aufnahmepriifungen
nicht unwesentlich dazu beitrigt, das Versprechen der Chancengleichheit auf-
rechtzuerhalten. Bei entsprechendem Durchhaltevermégen erscheint sozialer
Aufstieg prinzipiell jedem moglich - eine Vorstellung, der das in Japan vorherr-
schende Konzept des Lernens als einer von der jeweiligen individuellen ,,Bega-
bung® unabhingigen Anstrengungsleistung entgegenkommt (vgl. SINGLETON
1989; RoHLEN 1996). Auch wenn der Selektionsproze in funktionaler Perspek-
tive zweifellos zahlreiche , Kunstfehler” aufweist — Zufilligkeiten, bedingt ein-
heitliche Kriterien u. a. (vgl. TEIcHLER 1988, S. 46) —, gibt es ,,keine andere Indu-
striegesellschaft, in der die Uberzeugung so stark verbreitet ist, daB ... das
Bildungssystem offen ist und daB der Bildungserfolg sehr bedeutsam fiir Berufs-
und Sozialchancen ist* (ebd., S. 38).

Zu Recht sieht ITo in den ,starren Strukturen® ein Hauptproblem des japa-
nischen Bildungswesens. Ob allerdings eine Flexibilisierung — wie sie teilweise
auch von den verschiedenen Reformkommissionen vorgeschlagen wird — die
Probleme der ,,Priifungsholle” 16sen kdnnte, scheint angesichts der fortwirken-
den piddagogisch nicht zu bewiltigenden Selektionszwinge fraglich. Der in den
starren Strukturen noch leidlich {iberschaubare ,Examenskrieg” konnte sich
unversehens in einen Mehrfrontenkrieg in einem véllig uniibersichtlichen Ge-
linde verwandeln - mit vermehrten Unsicherheiten fiir alle Beteiligten (vgl.
ScHUBERT 1996).

In vergleichender Perspektive bedarf die zweifellos berechtigte Kritik an den
~Exzessen der fortgeschrittensten Meritokratie der Welt* (RoHLEN 1983, S. 82)
gleichwohl der Relativierung. Zwar kann kein Zweifel bestehen, daf3 die ,,Prii-
fungshdélle” Probleme und — zumindest fiir einen Teil der Kinder und Jugendli-
chen - oft extreme Belastungen mit sich bringt. Aber es kann keineswegs als
ausgemacht gelten, daB} sie, im ganzen gesehen, groRer sind als anderswo. Auf-
nahmepriifungen gibt es nicht nur in Japan; und ob der Druck, der von punktu-
ellen Bewihrungsproben ausgeht, tatsichlich groRer ist als der, den etwa der
kontinuierliche Kampf um Versetzungszeugnisse bei uns mit sich bringt, miiite
erst noch geklirt werden. Jedenfalls konnte Tovyama-BIALKE in ihrer kiirzlich
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durchgefiihrten Vergleichsuntersuchung von AchtklaBlern in Chiba und Ham-
burg die ,allgemein verbreitete Vorstellung,daB japanische Schiiler in der Schu-
le kognitiv stark belastet sind, im Vergleich zu Deutschland® nicht bestétigen
(Tovyama-BIALKE 1996, S. 324).

Insofern scheint mir — zumindest aus heuristischen Griinden — eine Umfor-
mulierung der géingigen Fragestellung erlaubt: Nicht die Belastungen, die von
den Eingangspriifungen ausgehen, sind besonders erklarungsbediirftig, sondern
die Klagen dariiber. Signifikant fiir japanische Erziehungs- und Bildungsver-
hiltnisse ist nicht der Leistungsdruck als solcher (der nicht notwendigerweise
auch schon Konkurrenz impliziert), sondern das Ausma8, in dem er als Zumu-
tung und als Gefahr fiir die Schule und das schulische Lernen empfunden wird.
Diese Fragestellung verweist auf die Hintergriinde und die praktischen Bezugs-
punkte der Kritik, durch die die fast schon ritualisierte Klage iiber die ,,Ex-
amensholle” ihre Bedeutung, Dringlichkeit und Evidenz gewinnt: jene pida-
gogischen und sozialen Arrangements, die durch den Examensdruck in Mitlei-
denschaft gezogen und partiell in Frage gestellt werden, jene ,, Lernkultur®, die
vor allem in neueren, meist US-amerikanischen Untersuchungen zum Thema
gemacht worden ist.

3. Umrisse einer Lernkultur

Natiirlich werden in keiner dieser Studien, die sich auch positiv auf die Leistun-
gen des japanischen Bildungswesens beziehen, die Aufnahmepriifungen in ir-
gendeiner Weise als vorbildlich empfohlen. Selbst Relativierungen des Drucks,
der von ihnen ausgeht, finden sich nur selten — beispielsweise bei B. FINKELSTEIN
(1991, S. 140), die darauf hinweist, daB die ,,Priifungsholle” weitgehend ein Mit-
telschichtphinomen darstellt, das iiberdies Jungen weit mehr betrifft als Mid-
chen. Aber viele der Autorinnen und Autoren versuchen sich vom starren Blick
auf den ,Examenskrieg“ zu 16sen und gegen das — auch in der japanischen Pé4d-
agogik gepflegte - Klischee anzuschreiben, da8 dieser Krieg jede sinnvolle pad-
agogische Tatigkeit selbst schon im Kindergarten unterminiere.
Ausgangspunkt ist dabei der naheliegende Gedanke, daB3 der Priifungsdruck,
das ausdauernde Auswendiglernen und die langen Schulzeiten allein wohl kaum
die immer wieder konstatierten hervorragenden Leistungen japanischer Schile-
rinnen und Schiiler erkliren konnen. Natiirlich sind die verschiedenen Untersu-
chungen, sowohl was ihre Anlage als auch was ihren Untersuchungsgegenstand
betrifft, recht unterschiedlich; und natiirlich spiegelt sich in der Wahrnehmung
des japanischen Bildungswesens immer auch die aktuelle Diskussion iiber
Schwiichen und Defizite des eigenen, des US-amerikanischen Systems. Gleich-
wohl ist eine deutliche Entwicklung zu beobachten, in der naiv okonomistische
Annahmen iiber den Zusammenhang von wirtschaftlichem Erfolg und Schul-
system allmahlich verschwinden und globale Aussagen iiber ,,das“ japanische
Bildungswesen gegeniiber differenzierteren Analysen einzelner padagogischer
Felder zuriicktreten. Bezeichnenderweise konzentrierten sich diese meist
(schul)ethnographischen Untersuchungen zunéchst vor allem auf die Kinder-
girten und die (sechsjihrigen) Grundschulen (shogakko) (PEak 1991, LEwis
1988, 1989; vgl. auch ScHusert 1992). Erst neuerdings findet die (dreijahrige)
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Mittelschule (chugakko) stirkere Beachtung (LETENDRE 1994; Fukuzawa
1994), wihrend fiir die (nicht mehr verpflichtenden, aber seit den friihen siebzi-
ger Jahren von mehr als 90% eines Jahrgangs besuchten ebenfalls dreijahrigen)
Oberschulen (kotogakko) die grundlegende Untersuchung von T. P. ROHLEN
(1983) bis heute mafBgeblich geblieben ist.

Das Bild, das in diesen Studien entsteht, ist bei allen Differenzierungen im
einzelnen insgesamt doch iiberraschend einheitlich und entspricht ganz und gar
nicht dem, was wir von Schulen erwarten, die immer wieder als durch extremen
Leistungsdruck und Probleme der ,,Priifungshélle” gepragt charakterisiert wor-
den sind. Wie auch Ito (1997, S. 456) andeutet, wird Konkurrenz zwischen ein-
zelnen sorgfiltig vermieden. Es gibt auch kaum Anlésse dafiir: Die Schiilerinnen
und Schiiler arbeiten die gesamte Grundschulzeit zusammen; es gibt weder
» Versetzungen“ noch Leistungsgruppen oder dhnliches, neuerdings sind offen-
bar sogar Notenzeugnisse ganz abgeschafft worden (vgl. ebd.), und fiir einen
Kampf um Anerkennung, Zuwendung oder Aufmerksamkeit durch die Lehr-
kriafte scheint es auch sonst weniger Griinde zu geben als beispielsweise bei uns.

Der Unterricht wird als lebhaft, aber keineswegs regellos beschrieben. Die
meisten Beobachterinnen und Beobachter sind gleichermafien von dem unge-
wohnt hohen Lirmpegel und den bisweilen ungestiimen Aktivitidten im Klas-
senzimmer {iberrascht wie von der konzentrierten Arbeit der Schiilerinnen und
Schiiler und ihrer Bereitschaft,im Unterricht ungeschiitzt Ideen und Einfille zu
duBern und dariiber zu diskutieren (vgl. etwa LEE u.a. 1996). Es wird — dhnlich
wie in vielen Grundschulen bei uns ~ groBer Wert darauf gelegt, dal moglichst
viele unterschiedliche Fihigkeiten der Kinder zum Tragen kommen und nicht
nur schulische Inhalte in engerem Sinn berticksichtigt werden, sondern auch die
soziale, emotionale und moralische Entwicklung insgesamt (vgl. LEwis 1996) —
nur ist dafiir in den Ganztagsschulen natiirlich mehr Zeit. Entgegen einem ver-
breiteten Stereotyp werden auch Problemldsungsfihigkeiten explizit gefordert,
offene Fragen formuliert und unterschiedliche Losungswege diskutiert, wobei
sich die Lehrerinnen und Lehrer mit Beurteilungen und Kommentaren im allge-
meinen sehr zuriickhalten (vgl. STEVENSON/STIGLER 1992; LEWIs 1994).

Charakteristischer fiir japanische Schulen scheinen allerdings die spezifi-
schen padagogischen Arrangements zu sein, die sowohl den Unterricht und das
Schulleben als auch die Schiiler-Lehrer-Verhiltnisse und die Beziehungen der
Kinder untereinander nachhaltig prigen (vgl. auch ScHUBERT 1992). Sie zeigen
sich vor allem in der Art und Weise, in der Selbstverantwortung und Gemein-
samkeit nicht abstrakt beschworen, sondern konkret organisiert werden: etwa
durch die Aufteilung der verschiedenen organisatorischen Aufgaben im
Schulalltag auf Kleingruppen oder einzelne Kinder, die im rotierenden Wechsel
Verantwortung fiir die Essenausgabe, das Putzen, aber auch fiir kleine Experi-
mente, fiir die Koordination der Kleingruppenarbeit oder die Ordnung im Klas-
senzimmer iibernehmen; durch die wiederum von Schiilerinnen und Schiilern
geleiteten regelméBigen Diskussionen von Schwierigkeiten und Problemen, die
sich bei dieser Arbeit oder sonst in der Klasse ergeben; durch die gemeinsame
Festlegung von Zielen (,,Wir wollen uns gut vertragen und unsere Kraft verei-
nen“, , LaBt uns Kinder sein, die sich leicht entschuldigen und bedanken kon-
nen“; vgl. LEwis 1996) oder durch die Anleitung zur individuellen und gemein-
samen Selbstevaluation (,,Habe ich meine Ideen gedufert?,,,Habe ich anderen
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aufmerksam zugehort?«, ,,Haben sich alle beteiligt?“, ,,5ind wir eine Klasse, in
der Fehler gemacht werden diirfen?“; vgl. TsucHIDA/LEWIS 1996).

Gestiitzt werden solche Praktiken durch eine ganze Reihe von Routinen und
kleinen Ritualen, durch die die Kinder ~ und zwar alle gleichermafen — vor
allem zu Beginn der Schulzeit systematisch lernen, worauf es in der Schule an-
kommt: die richtige Sitzhaltung, das aufmerksame Zuhoren, das laute und deut-
liche Sprechen vor der ganzen Klasse, die Regeln des Kleingruppenzusammen-
lebens usw. Ziel dieses bisweilen etwas pedantisch anmutenden und — fiir unsere
Vorstellungen — ungebiihrlich zeitintensiven Trainings ist nicht einfach Disziplin
oder Effektivitit, obgleich auch bemerkenswert diszipliniert gearbeitet wird
und vor allem die Uberginge von einer Aktivitit zur anderen (etwa vom enthu-
siastischen korperbetonten Spiel zur konzentrierten Kalligraphie-Ubung) er-
staunlich reibungslos verlaufen. Es geht vielmehr darum, Schule und Unterricht
als gemeinsame Aufgabe aller Beteiligten in Szene zu setzen, zu deren Bewilti-
gung alle an ihrem jeweiligen Ort und in ihrer jeweiligen (wechselnden) Funkti-
on beitragen kénnen. Geiibt wird, im Klassenzimmer Verantwortung fiir sich
selbst und fiir andere zu iibernehmen.

Wesentlich erleichtert wird den Kindern diese anspruchsvolle Aufgabe durch
fest institutionalisierte Kleingruppen, die gleichsam die Bausteine der Klassen-
zimmerorganisation (vgl. LEwis 1996) darstellen. Sie arbeiten meist tiber mehre-
re Monate regelmiBig zusammen, diskutieren, planen, spielen und verteilen ihre
verschiedenen Aufgaben selbstindig untereinander. In solchen Gruppen sollten
moglichst Kinder mit unterschiedlichen Fahigkeiten und Temperamenten zu-
sammengefaBt sein, so daB sie sich gegenseitig unterstiitzen und voneinander
lernen konnen.

Die Lehrerinnen und Lehrer konnen, ja miissen sich in diesem Arrangement
weitgehend zuriickhalten. Sie haben eine zentrale, aber klar umgrenzte Aufgabe:
anleiten, unterstiitzen und eben unterrichten. Die Sicherung der Unterrichtsbe-
dingungen, aber auch Bewertung, Ermahnung, Lob usw. sind wesentlich Angele-
genheit der Schiilerschaft. Wo diese ausgefeilte Organisation des Klassenzim-
merlebens ,,funktioniert”, scheinen selbst die groien Klassen kein besonderes
Problem darzustellen. Da die Schiilerinnen und Schiiler sich vor allem aufeinan-
der beziehen und in ein fein gekniipftes Netz wechselseitiger Beziehungen und
Verpflichtungen eingebunden sind, sich gegenseitig anleiten und kontrollieren,
steht die individuelle Beziehung der Lehrperson zu jedem einzelnen Kind weit
weniger im Zentrum als beispielsweise bei uns. Schule und Unterricht sind nicht
Sache des Lehrers, an der man sich beteiligt, soweit man dafiir geniigend Grati-
fikationen (in welcher Form auch immer) bekommt, sondern eine gemeinsame
Angelegenheit, fiir die alle gleichermaBen verantwortlich sind und bei der die
Schiilerinnen und Schiiler ebenso ihren genau definierten Part iibernehmen wie
die Lehrerinnen und Lehrer. In den Klassenversammlungen, die oft mehrmals
taglich — typischerweise zu Beginn und am Ende des Schultags — stattfinden,
wird diese Gemeinsamkeit immer wieder evaluiert, und fiir alle Fille erinnern
Spruchbinder oder auch Plakate mit detaillierten Regeln und Anweisungen an
die ausgehandelten Aufgaben und Ziele. Die Schiilerinnen und Schiiler sind we-
der beim Lernen noch bei der Selbstkontrolle auf ihre ,,zufdlligen* persénlichen
Ressourcen oder die gelegentliche Unterstiitzung durch die Lehrperson ange-
wiesen, vielmehr kdnnen sie auf die stets prisente Unterstiitzung anderer rech-
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nen. Natiirlich gibt es auch in diesem Arrangement Konflikte, aber es sind nicht
solche, die vor allem die Lehrperson (als die Représentantin der Ordnung) an-
gehen, sondern Konflikte in der Klasse, die auch nur in und von der Klasse ge-
16st werden kénnen.

Die ,,Gruppenorientierung®, die bei uns hiufig mit ,, Homogenitit*“, ,,Unifor-
mitat”, ,,Konformitit* oder ,,Rigiditdt* assoziiert wird, geht keineswegs auf Ko-
sten des Individuums und seiner Initiative; sie bietet vielmehr einen gewif} auch
einschrankenden, aber insgesamt doch recht flexiblen Rahmen fiir die gemein-
same angeleitete Selbsttitigkeit. Schule erscheint als konsequent und sorgfiltig
organisierte Lebenswelt,in der ein moglichst breiter Bereich unterschiedlichster
Aktivitdten in einen Kontext eingebunden wird, in dessen Zentrum weder die
Lehrerinnen und Lehrer noch die Schiilerinnen und Schiiler stehen, sondern das
kooperative Lernen, die gemeinsame Anstrengung und nicht selten auch das
erfiillte Miteinander.

4. Kooperation und Konkurrenz

Nun lieBe sich mit einigem Recht einwenden, da solche vor allem auf die
Grundschule bezogenen Beobachtungen die fiir das japanische Bildungswesen
charakteristischen Probleme schon deshalb nicht treffen kénnen, weil der von
den Eingangspriifungen ausgehende Druck sich erst spéter nachhaltig bemerk-
bar mache. Tatsédchlich dndert sich das Bild an den Mittel- und Oberschulen
deutlich. Zumal im Kontrast zu den ersten Jahren in der Grundschule, in denen
das spielerische Erproben der eigenen Moglichkeiten und eine zwanglose, aber
sehr systematische Einfiihrung in die Welt der Schule und das gemeinsame Ler-
nen im Mittelpunkt steht, erscheint der Unterricht in den héheren Jahrgingen
weniger inspiriert, wenn nicht sogar ,,sterbenslangweilig” (DUkE 1986; vgl. auch
RoHLEN 1983, 1997).

Gleichwohl weisen international vergleichende Schulleistungstests immer
wieder auf die herausragenden Leistungen japanischer Schiilerinnen und Schii-
ler etwa im mathematischen und naturwissenschaftlichen Bereich hin (vgl. etwa
STEVENSON/STIGLER 1992). Jiingst hat die vieldiskutierte TIMSS-Studie deutlich
gemacht, daB3 japanische AchtkldBler nicht nur ihren amerikanischen, sondern
auch deutschen Altersgenossen deutlich tiberlegen sind. ,,Im Fach Mathematik
erreichen die deutschen Gymnasiasten im Durchschnitt nicht das mittlere Lei-
stungsniveau des unausgelesenen Jahrgangs in Japan“ (BAUMERT u.a. 1997,
S. 220).

Dieser Befund, der in den naturwissenschaftlichen Fichern weniger drama-
tisch ausfillt, aber doch deutlich genug ist, bezieht sich keineswegs nur auf Rou-
tinetdtigkeiten, bei denen man aufgrund der durch den Priifungsdruck ab-
gestiitzten Wertschitzung von Fleil und Ausdauer eher geneigt wire, den japa-
nischen Schiilerinnen und Schiilern einen Vorsprung zuzubilligen, sondern aus-
driicklich auch auf Problemldsungskompetenzen. Offenbar wird der Stoff im
Mathematikunterricht ,,variationsreicher und mathematisch anspruchsvoller®
(ebd., S. 215) dargeboten als in Deutschland oder den USA. Die ,,oftmals offe-
nen Aufgabenstellungen ... lassen Losungen unterschiedlicher Giite zu* — eine,
wie BAUMERT u.a. vermuten, ,,Form impliziter Individualisierung innerhalb der
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leistungsheterogenen Jahrgangsgruppe* (ebd.). Die Sozialformen wechseln
haufiger, wobei in Schiilerarbeitsphasen Gruppen- oder Partnerarbeit gegen-
iiber Einzelarbeit dominiert. Zumindest im Fach Mathematik scheint die von
Ito (1997, S. 462f) beklagte ,enge Koppelung zwischen Frage und Antwort*
viel charakteristischer fiir den deutschen ,, Wissenserwerbsunterricht, der auf die
Beherrschung von Verfahren zielt*, zu sein als fiir den japanischen ,,Problemls-
seunterricht, der ,,mathematisches Verstindnis und mathematisches Denken*
schult (BAUMERT u.a.1997,S. 215).

Natiirlich lassen diese Befunde keine Riickschliisse auf die Qualitéit des Un-
terrichts insgesamt zu. Sie zeigen aber immerhin, da selbst in den Mittelschu-
len, die in besonderem MaBe mit der widerspriichlichen Anforderung zu kdmp-
fen haben, einerseits alle Jugendliche gleichmiBig zu foérdern, andererseits auf
die selektiven Zulassungspriifungen vorzubereiten, die Férderung von Kreativi-
tdt moglich ist. Entsprechend der Anlage ihrer Untersuchung stellen BAUMERT
u.a. bei der Interpretation der Ergebnisse den Unterricht oder, genauer: die Art
des Unterrichtens in den Mittelpunkt. Damit ist aber nur eine Seite des Gesche-
hens angesprochen. Auf der anderen, der Schiilerseite, treffen die Lehrenden
auf die in der Grundschule systematisch eingelibten Formen der wechselseitigen
Unterstiitzung beim Lernen, der gemeinsamen Bewiltigung von Stérungen
oder der kooperativen Selbstkontrolle. Sie werden in den Mittel- und Oberschu-
len nicht mehr besonders betont, aber erméglichen erst jene auch von BAUMERT
u.a. hervorgehobene durchdachte, aber flexible Choreographie des Unterrichts
(vgl. S. 232), den raschen Wechsel der Sozialformen oder auch die Offenheit, mit
der verschiedene Losungsmoglichkeiten diskutiert werden.

Im Vergleich zu den entsprechenden deutschen Institutionen kdnnen japani-
sche Sekundarschulen immer r%ch als ,,Lebensschulen* gelten (TovyaMA-BIALKE
1996, S. 324). Auch da, wo der Unterricht vielleicht doch nicht so vorbildlich ist,
wie in den von BAUMERT u.a. untersuchten Mathematikstunden, sind die japani-
schen Schiilerinnen und Schiiler nach wie vor fiir die Organisation der Unter-
richtsbedingungen und viele weitere Aufgaben - Putzen, Essensausgabe, Orga-
nisation der regelmiBig durchgefiihrten Veranstaltungen und Ausfliige usw. -
verantwortlich und zumindest insofern aktiv am Schulgeschehen beteiligt. Trotz
aller Probleme, wie sie etwa durch die unterschiedlichen Ambitionen und Mog-
lichkeiten der in einem Klassenzimmer versammelten Schiilerinnen und Schii-
ler oder durch die Konkurrenz der privaten Zusatzschulen (juku) entstehen,
bleibt die kooperative Orientierung weitgehend erhalten. Wo das amerikani-
sche und wohl auch das deutsche Klassenzimmer an eine Arena flir Konkur-
renzkimpfe erinnert, wirkt das japanische wie ein Trainingslager fiir ein Team,
das sich gemeinsam auf das Spiel des Lebens oder den Wettbewerb um die be-
sten Plitze vorbereitet (Kierer 1974, S. 349). Auch viele Zusatzschulen kreieren
eine ,,sportlich” wirkende ,,Kampagnen-Atmosphire (WHITE 1987, S. 146), bei
der der Wettbewerb untereinander dem gemeinsamen Ziel untergeordnet wird,
die fiir alle gleiche Herausforderung zu meistern.

Damit erscheint eine Eigenart des japanischen Leistungsdrucks in einem
neuen Licht: namlich die, daB er von Aufnahmepriifungen ausgeht, also gewis-
sermafen von ,,auBen“ kommt. Nicht die Institution, in die die Schiilerinnen
und Schiiler bereits integriert sind, markiert die Anforderungen, sondern die
nachfolgende, bei der sich die Schiilerinnen und Schiiler um Integration bewer-
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ben.Das erméglicht es den Lehrerinnen und Lehrern, bei der Priifungsvorberei-
tung prinzipiell auf seiten der Jugendlichen zu stehen und sie bei der Bewilti-
gung der gemeinsamen Aufgabe zu unterstiitzen. Schiiler und Lehrer teilen hier
ein gleichsam instrumentelles Verhiltnis zum Unterricht, zumal es auch fiir das
Ansehen der Schule von groBer Bedeutung ist,ihre Absolventinnen und Absol-
venten moglichst gut zu plazieren.

Vor diesem Hintergrund wird erst die Irritation verstidndlich, die eine fiir sich
genommen eher harmlos und angesichts der beabsichtigten Diversifikation und
Hervorhebung besonderer individueller Fahigkeiten auf den ersten Blick sogar
sinnvoll anmutende MaBnahme wie die stirkere Gewichtung der Lehrergutach-
ten bei der Oberschulaufnahmepriifung ausgeldst hat (vgl. Ito 1997, S. 4601.).
Das Schiiler-Lehrer-Biindnis wird geschwiécht und droht sogar aufgelost zu wer-
den - eine offenbar fiir beide Seiten bedrohliche Vorstellung.

Das, was ITo als ,,Harmoniegebot“ bezeichnet, ist also weit mehr als einfach
nur eine ,Fassade“, hinter der sich die tatsichliche Selektivitit verbirgt. Die
sorgfiltig arrangierte kooperative Gemeinsamkeit ermoglicht es den Schulen
nicht nur, angesichts der potentiell verheerenden Folgen einer ungebremsten
Leistungskonkurrenz an ihren piddagogischen Ansprichen und ihrem Auftrag
festzuhalten, sondern zugleich auch, kooperative Haltungen einzuiiben und ih-
ren Schiilerinnen und Schiilern zumindest eine Ahnung davon zu vermitteln,
was erfiilltes gemeinsames Arbeiten und Lernen bedeutet. Aufrechterhalten
werden kann diese Gemeinsamkeit aber nur, sofern das Konkurrenzprinzip in
die externen Aufnahmepriifungen verbannt bleibt. Umgekehrt erzwingt die
hartnickige Aufrechterhaltung gemeinschaftlicher Organisationsformen im
Unterricht die weitgehende Ausgrenzung der Konkurrenz aus dem Schulleben
und ihre Konzentration auf die punktuellen Aufnahmepriifungen, die wiederum
den Ubergang zu einer moglichst angesehenen und erfolgreichen neuen Ge-
meinsamkeit organisieren. Erst dieser Widerspruchszusammenhang macht die
Heftigkeit der Klagen iiber die ,,Priifungsholle” verstindlich. Anders als bei uns,
wo das Konkurrenzprinzip nicht nur groBere allgemeine Akzeptanz findet, son-
dern auch im Unterrichtsgeschehen in vielféltiger Weise institutionalisiert ist,
erscheint es den japanischen Schulen, den Kindern, Eltern und Lehrkréften als
duBerlicher Zwang. Es bleibt unverzichtbar, nicht nur wegen der Selektions-
zwinge, sondern auch wegen des Versprechens auf gleiche Chancen, aber es
bedroht eine Lernkultur, in der die Freude an der gemeinsamen Anstrengung
offenbar weit wirkungsvoller und iiberzeugender in Szene gesetzt wird als bei-
spielsweise bei uns. So gesehen zeigen noch die Klagen den Erfolg des japani-
schen Bildungswesens.

5. Aus Vergleichen lernen?

In gewisser Weise kann der Beitrag von Fuiikawa als Korrektiv zu den Ausfiih-
rungen von Ito gelesen werden. Wihrend diese sich vor allem fiir die ,,Fakto-
ren® interessiert, die ,,die Verwirklichung der® nur vage bezeichneten ,japani-
schen Erziehungsideale verhindern (Ito 1997, S.452), betont Fuikawa das
Besondere, wenn nicht Unvergleichbare ,,japanischer Padagogik®. Fiir ihn ist
die ,,Priifungsholle*, die andere Autoren in eine lange ostasiatische Kulturtradi-
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tion stellen, die bis zu den Praktiken der Beamtenrekrutierung im alten China
zuriickreiche (vgl. z.B. Frost 1991), offenbar ein ,,westlicher* Import bzw. die
Folge des Imports der ,westlichen“ Massenbildung, wobei ,,Modernisierung*
umstandslos mit ,Verwestlichung” gleichgesetzt wird (vgl. Fuikawa 1997,
S. 467). Entsprechend geht es ihm darum, bei neuerlichen , Importen* —jetzt der
»postmodernen Piddagogik* — die spezifisch japanische Perspektive explizit zu
beriicksichtigen. Man mag dariiber streiten, ob dies nicht auch schon friiher ge-
schehen ist (vgl. etwa ScHUBERT 1998); das Anliegen, die in anderen kulturellen
Zusammenhingen entwickelten Konzepte nicht einfach zu iibertragen, sondern
auf ihre Angemessenheit im jeweiligen Kontext zu priifen, ist zweifellos berech-
tigt.

Es wiirde hier zu weit fithren, das Konzept, das Furikawa vorstellt, ndher zu
diskutieren und mit dhnlichen Konzepten eines ,,relationalen Selbst* (z.B. Ki-
MURA 1995; HamacucHi 1985; vgl. auch HEISE 1990; ROSENBERGER 1992) zu ver-
gleichen. Zweifellos kann die Beriicksichtigung spezifischer Vorstellungen von
Erwachsensein, die den proklamierten Erziehungszielen gleichsam als ihr kultu-
relles UnbewuBtes zugrunde liegen und sie teilweise konterkarieren, unser Ver-
stdndnis der besonderen Lernkultur wesentlich erweitern (vgl. auch Sato 1996;
ScHUBERT 1992, S. 184 ff.) und einige fiir uns vielleicht verwirrende Ziige — wie
,»die Wechselbewegung von Abhingigkeit (,amae‘) und Selbstzndigkeit* (Fun-
KAWA 1997, S. 472) - iiberhaupt erst verstandlich machen. Allerdings droht diese
Argumentation die unleugbar vorhandenen kulturellen Unterschiede kulturali-
stisch zu hypostasieren. In ihrem Hintergrund steht implizit offenbar das theo-
retische Modell der Kultur- und Personlichkeitsforschung, das die Besonderhei-
ten einer Kultur (und nicht selten auch alle moglichen gesellschaftlichen
Institutionen) aus spezifischen psychischen Strukturmerkmalen zu erklaren ver-
sucht,die sich die Individuen im Laufe ihrer Sozialisation aneignen. Die Proble-
matik einer solchen Psychologisierung kultureller Formen und Formationen
wird auch bei Funkawa deutlich: Indem er suggeriert, dal die Praktiken und
Arrangements, aus denen sich die japanische Lernkultur zusammensetzt, we-
sentlich in einer — iiber Jahrhunderte konstanten (vgl. Funikawa 1996) — kultur-
spezifischen psychischen Konstitution griinden, ertibrigt es sich fast schon von
selbst, nach den besonderen Anforderungen und Problemen einer modernen
oder postmodernen Gesellschaft zu fragen, auf die die unterschiedlichen Arti-
kulationsweisen und Praktiken jeweils bezogen sind und an denen sie sich be-
wihren oder scheitern. Letztendlich miindet die Argumentation da, wo sie be-
gonnen hat: in der abstrakten Gegeniiberstellung von ,japanischer und
»westlicher Pidagogik.

Dagegen erscheint es ,,allmihlich an der Zeit, diesen Dualismus ... als etwas
Konstruiertes zu durchschauen und Abschied zu nehmen sowohl von den Iden-
titats- und Selbstverge wisserungsdiskursen, mit denen die meisten japanischen
Intellektuellen implizit den ,Westen‘ (und ,Japan‘, V. ScH.); als auch von jenen,
mit den die Europier ,Japan‘ (und den ,Westen‘; V. Scu.) konstruiert haben*
(MisHiMA 1996, S. 87). Diese Kritik, die sicherlich insofern ungerecht ist, als sie
von einem einzelnen Aufsatz zuviel auf einmal erwartet, lieBe sich freilich auch
positiv wenden, wenn wir die ,,analytische“ Position, von der Fulikawa spricht,
unsererseits iibernehmen wiirden und begénnen, unsere eigene pidagogische
Praxis verstirkt im Kontext der ,,Weltgesellschaft®, also beispielsweise im Kon-
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text japanischer Praktiken und Konzepte, zu betrachten, dies nicht so sehr,um
diese ,,nachzuahmen*“, sondern vor allem, um unsere grundlegenden Praktiken,
Vorstellungen und Konzepte aus anderen als aus den gewohnten Perspektiven
zu sehen und als spezifische Varianten mit je eigenen Vor- und Nachteilen be-
greifen zu lernen.

Nichts wire unproduktiver, als das japanische Beispiel angesichts der gravie-
renden Probleme oder der (vermeintlichen) kulturellen Fremdheit auf sich be-
ruhen zu lassen. Landerberichte, die Fragen des Bildungswesens aus der jeweili-
gen Binnensicht diskutieren oder uns mit fremden Konzepten bekannt machen,
konnen uns eine wichtige Hilfe sein. Die Aufgabe, sie im Blick auf unsere einhei-
mischen Probleme und Problemwahrnehmungen produktiv zu machen, kénnen
sie uns nicht abnehmen. Sie kénnen uns lehren; lernen miissen wir schon selbst.
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Abstract

Starting from the recent debate on the Japanese educational system, the author suggests to recon-
sider the sharp criticism of Japanese competition against the background of the highly developed
learning culture. He sketches some of the basic aspects of group-oriented communal learning in
school and discusses its relation with the so-called examination hell. On the other hand, he cautions
against a monocausal culturalism which stresses the Japanese uniqueness and neglects the prob-
lems with which (almost) all (post-)modern societies are confronted.
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