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VORWORT DES HERAUSGEBERS

Mit der vorliegenden Studie des Bandes 48 der "Studien und Dokumentationen zur

vergleichenden Bildungsforschung" wird die Veréffentlichungsserie fortgesetzt,
welche Ergebnisse einer dreijahrigen Untersuchung vorstellen soll. Diese ist dem

Thema "Zeit fiir Schule" gewidmet und stellt ihrerseits die erste Stufe eines auf
mehrere Jahre angelegten Forschungsprojekts dar, das den Themenbereich
"Erziehungsraum Schule - Ein internationaler Vergleich zur Schulwirklichkeit" zum

Gegenstand hat. In der zweiten Untersuchungsstufe werden die Themenbereiche

"Curricula/Lehrpléne" und "Formelle Leistungskontrollen und Priifungen" bearbei-

tet. C '

Die Studien, welche di€ Ergebnisse der Untersuchungen prisentieren, werden nach
"Landerblécken” gegliedert. Der Leser sei von vornherein darauf hingewiesen, da8
die Untersuchungszeit die Jahre 1987-89 umfaBt und dem "zeitgeschichtlichen Fak-
tor" daher wesentliche Bedeutung zukommt. Gerade in der gegenwirtigen Dynamik
werden Einzeldaten und auch Rahmenbedingungen schnell obsolet, weil die politi-
schen und soziookonomischen Verinderungen das Bildungswesen in starker Weise,
indirekt und auch direkt, beeinflussen. Besonders stark trifft diese Beobachtung der-
zeit fiir Europa zu, bedingt zum einen durch die Entwicklung der Europiischen
Gemeinschaft zum Binnenmarkt, zum anderen durch die erfolgten Umbriiche in den
Staaten des Ostlichen Mitteleuropas, Osteuropas und Siidosteuropas. In der ersten
Studie ist dieser zeitgeschichtliche Faktor allein schon insofern manifest geworden,
als die vorgestellten Ergebnisse auf der zu Ende gehenden Zweistaatlichkeit
Deutschlands beruhen.

An der vorliegenden Studie wird beispielhaft deutlich, da dem fiir die ver-
gleichende Bildungsforschung zentralen Prinzip der Wechselbeziehung von
"AuBenansicht" und "Innenansicht" in der gesamten Untersuchung grole Bedeutung
beigemessen und es realisiert wird, soweit die pragmatischen Rahmensetzungen
(Laufzeit der Untersuchung, Fachkompetenz der Mitarbeiter, Finanzierung) dies
erlauben. Dies geschieht zum einen dadurch, da neben der aus Mitarbeitern des
Deutschen Instituts fiir Internationale Padagogische Forschung bestehenden
"Kerngruppe" externe Wissenschaftler aus dem In- und Ausland einzelne Linder-
studien erarbeiten und auch an der gesamten Untersuchung beteiligt sind. Uberdies
beruhen die Untersuchungsergebnisse auf Feldstudien von Mitarbeitern der Kern-
gruppe im Ausland sowie auf der Uberpriifung gewonnener Daten durch jeweils
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einheimische Experten. SchlieBlich fithlen wir uns vielen Wissenschaftlern im In-
und Ausland fiir wertvolle Hinweise auf Datenbasen und Sekundérliteratur ver-
pflichtet - sowie auch fiir Anregungen, welche die Identifizierung und Untersuchung
der qualitativen Aspekte betreffen und den Weg zum Erkennen "nationaler Eigen-
arten" der zu erforschenden "Schulwirklichkeit" erlauben. DaB diese Hilfe zugleich
fiir die Projektgruppe als Ganzes und die einzelnen Mitarbeiter Ermutigung bedeu-
tet, verstirkt unseren Dank.

DaB der erwihnte "zeitgeschichtliche Faktor" den Gegenwartsbezug der Unter-
suchung nicht nur nicht ausschlieBt, ist einhellige Uberzeugung aller Projekumitar-
beiter. Sie griindet sich auf die Einsicht, daB Schulentwicklungen stets aus der Span-
nung von "Kontinuitét" und "Innovation" zu begreifen sind und zahlreiche empirische
und theoretische Untersuchungen belegen, da gerade im Bildungswesen dem Kon-
tinuitédtsfaktor wesentliche Bedeutung zukommt. Die weiteren Studien des Ban-
des 48 werden sich mit folgenden Lindern bzw. "Linderblocken" befassen:
Griechenland/Italien, Polen/Sowjetunion, Danemark/Irland, Frankreich/Spanien
und GroBbritannien/Niederlande. Die Einbeziehung weiterer europdischer Linder
ist in Aussicht genommen. In einem speziellen Band der "Studien und Dokumenta-
tionen zur vergleichenden Bildungsforschung" wird das Thema "Zeit fiir Schule"
unter verschiedenen Fragestellungen vergleichend untersucht werden.

Zu danken hat der Herausgeber allen Mitarbeitern des Forschungsprojekts sowie
auch den technischen Mitarbeitern des Deutschen Instituts fiir Internationale
Pddagogische Forschung, vor allem Regine Diivel-Small und Stefan Roth, welche
die Schreib-, Druck- und Gestaltungsarbeiten ausgefiihrt haben. Ohne ihre
technische Kompetenz und ihren beharrlichen Einsatz konnten die Studien nicht in
ihrer vorliegenden Form zustande kommen.

Frankfurt am Main, den 1. August 1990 Wolfgang Mitter



Wolfgang Mitter

EINFUHRUNG DES PROJEKTLEITERS

Grundfrage des Forschungsprojekts "Erziehungsraum Schule - ein internationaler
Vergleich zur Schulwirklichkeit" ist die nach der Position schulischer Erziehung im
weltweiten ProzeB des sozialkulturellen Wandels. Umfassend verstanden, umgreift
dieser Proze neben den sozialen und kulturellen Wandlungen auch deren dkono-
mische und politische Rahmenbedingungen; er vollzieht sich in der Spannung von
"Modernisierung" und "Kontinuitit". Das auf mehrere Jahre angelegte Projekt, das
sich als Beitrag zur vergleichenden Bildungsforschung begreift, wurde Anfang des
Jahres 1987 begonnen und hat folgende Thesen zu priifen und weiterzuentwickeln:

- In allen Industriestaaten wird der schulischen Erziehung eine wichtige Rolle
im ProzeB des sozialkulturellen Wandels zuerkannt, doch werden in den ein-
zelnen nationalstaatlichen Bildungssystemen die Gewichte des schulischen
Anteils am Gesamterziehungsproze8 unterschiedlich definiert, akzentuiert
und praktiziert.

- Diese unterschiedliche Gewichtung 148t "nationale Eigenarten" erkennen, die
bildungsgeschichtlich bedingt sind und sich in der Wirklichkeit des
"Erziehungsraums Schule" niederschlagen. Mitbedacht ist in dieser These die
Abhéngigkeit der einzelnen Nationalstaaten von den bislang groSen
ideologisch- politisch bestimmten "Gesellschaftsordnungen", die auch in einer
Grobklassifizierung mit den Kategorien "westlich-kapitalistisch" und "ostlich-
sozialistisch" eher umschreibend als definitorisch voneinander abzugrenzen
sind. Diese Abgrenzung diirffte in zunehmendem MaBe der
Bildungsgeschichte zuzuordnen sein und ihre Relevanz bedarf zukiinftig in
Bezug auf die zu untersuchenden Bildungssysteme besonderer Priifung.

- Die Wandlungen im "Erziehungsraum Schule" erfolgen in der Spannung zwi-
schen normativen Seizungen der staatlichen und gesellschaftlichen
Steuerungssysteme und der "relativen Autonomie", welche die Schulwirklich-
keit in unterschiedlicher Weise und Intensitit mitgestaltet.

- Die Gestaltung "relativer Autonomie" konfrontiert die im "Erziehungsraum
Schule" handelnden Personen mit der Notwendigkeit, sich mit der im iiber-



greifenden sozialkulturellen Wandel angelegten Spannung zwischen
"Apnpassung” (im Sinne von Modernisierung) und "“Bewahrung” (im Sinne von
Kontinuitét) auseinanderzusetzen.

- Die aktuelle Frage nach einer - unter dem Gesichtspunkt erzieherischer Wir-
kung - "guten Schule" muB jeweils auf die "nationale Eigenart" bezogen wer-
den, bevor der Versuch einer universalen Wertung gemacht werden kann.

Wenn im Projekttitel der Anspruch formuliert ist, "Schulwirklichkeit" zu vergleichen,
so ist der Projekt-Arbeitsgruppe bewuBt, daB "Wirklichkeit" komplex ist und nicht
auf eine Wirklichkeitsebene reduziert werden kann: Zum einen entbehren die all-
gemeinen bildungspolitischen Vorgaben keineswegs der "Wirklichkeit", wenngleich
ihre Programmatik fernab der Realitit des konkreten Schulalltags formuliert wird;
schon bevor sie dort ankommen, sind sie durch die Realitét verschiedener person-
licher Interessenstrukturen sowie die Interventionen "apersonaler Strukturen" ge-
brochen worden. Zum anderen bildet die scheinbar "realste" Wirklichkeitsebene,
wie sie in singuldren Schulsituations-Fallstudien erfaBt wird, nicht die alleinige
"Wirklichkeit" ab. Gerade fiir den Anspruch einer internationalen Vergleichsunter-
suchung ist es notwendig, allgemeine Swukturmerkmale einerseits hinreichend zu
konkretisieren, andererseits hingegen singuldre Situationen auf ihre Generalisier-
barkeit zu iiberpriifen.

Dieser Ansatz bedarf unter dem Gebot prozeBorientierter Planung fortlaufender
Prézisierung, insbesondere unter dem Aspekt des ihm zugrundeliegenden
"Modemisierungskonzepts” sowie der Definition der Begriffe "Schulqualitét” und
"gute Schule" im internationalen Kontext. Dies gilt in gleicher Weise fiir die
methodischen Vorgehensweisen, unter denen die Reanalyse statistischen Daten-
materials, die Sekundéranalyse verbaler Primédrquellen, die Analyse von Sekundér-
literatur sowie die Auswahl und Durchfithrung von Fallstudien Verwendung finden.
Feldstudien mit Untersuchungen an den Orten des Untersuchungsobjekts ergénzen
und vertiefen den Zugang zu den schriftlichen Dokumenten.

II

DaB das Forschungsprojekt mit der Untersuchung zum Themenbereich "Zeit fiir
Schule" eingeleitet worden ist, trdgt der zunehmenden Bedeutung Rechnung, die
dem Zeitfaktor sowohl in National- und Regionalanalysen des Bildungswesens als
auch in internationalen Vergleichen in jiingster Zeit erlangt hat. Dies gilt
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insbesondere fiir die Beobachtung, daB Untersuchungen auf der Makroebene durch
Fallbeispiele, die auf die Mikroebene, d.h. auf einzelne Schulen bezogen sind,
ergdnzt und bereichert werden. Die Griinde fiir die aktuelle Aufmerksamkeit lassen
sich folgendermaBen zusammenfassen:

- Unter 6konomischem Aspekt spielt der Zeitfaktor eine grofe Rolle in der
Rationalisierung der Ausgaben fiir das Bildungssystem. Dabei geht es zum
einen in einigen Bildungssystemen um die Frage, wieweit man durch eine
Vorverlegung von Schulabschliissen, insbesondere am Abschlu8 der Sekun-
darstufe II, Kosten senken kann. Zum anderen stellt sich die generelle Frage
nach den Kosten des Bildungssystems unter dem EinfluB des Zeitfaktors,
beispielsweise in bezug auf die Linge der Ferien, die Wochenschulzeit (5-
oder 6-Tage-Woche) und die Relation von Halbtags- und Ganztagsschulen.

- Internationale Leistungsvergleiche, bezogen auf individuelle Leistungen von
Schiilern (und Lehrern) und die Leistungsfdhigkeit von Schulen, weisen dem
Zeitfaktor groBe Bedeutung als MeBgrdBe zu. Die zentrale Frage lautet, ob
und inwieweit Leistungen (in der erwihnten doppelten Bedeutung) davon
abhéngig sind, welche Zeit Schiiler (und Lehrer) in der Schule verbringen
und wie schulische (und auBerschulische) Zeitldufte strukturiert werden.

- DaB die Belastungen und Beanspruchungen von Kindern und Jugendlichen
mit dem Zeitfaktor aufs engste verbunden sind, bedarf keiner Hervorhebung.
Offen bleibt bei einer solchen generellen Feststellung freilich, wie sich solche
Belastungen einer differenzierenden Analyse des Zeitfaktors unterziehen
lassen.

- Von spezieller Bedeutung ist der Zeitfaktor bei der Frage der Anerkennung
von Schulleistungen und Schulzeugnissen, die in einem "ausldndischen"
Schulsystem erbracht worden sind. In der Bundesrepublik Deutschland stellt
sich die Frage gegenwirtig unter zwei besonderen Gesichtspunkten. Zum
einen wird bei der Beurteilung von Schulzeugnissen von Migranten und Aus-
siedlerkindern nach der im "Ausland" verbrachten Schulzeit gefragt. Zum
anderen hat die Frage im Hinblick auf die bevorstehende Errichtung des
Européischen Binnenmarkts fiir die Bildungssysteme der Europdischen Ge-
meinschaft bereits heute groBe Bedeutung erlangt. Diese wird in den



kommenden Jahren stindig wachsen und diirfte sich in zunehmendem Mage

auf das "groBere Europa" ausweiten.

Die vorliegende Untersuchung griindet in der Annahme, da8l von der Beantwortung
der Frage, wie lange Schiiler (und Lehrer) die Schule besuchen und durchlaufen und
wie schulische (und auBerschulische) Zeitldufte strukturiert werden, grundlegende
Einsichten in die Schulwirklichkeit zu erwarten sind. Die Ergebnisse der Unter-
suchung zeigen, daB entsprechend aggregierte Daten fiir die behandelten Lander
zwar nicht vorliegen, daB aber die Beriicksichtigung und Systematisierung solcher
Daten zu iiberraschenden Resultaten fiihrt. Beispielsweise ergeben sich - bei im
wesentlichen dhnlichen Zeitspannen, innerhalb derer die jeweilige Pflichtschulzeit
abgeleistet bzw. die Hochschulreife erworben wird - nach differenzierter Auf-
schliisselung in tatsdchliche Unterrichts- oder andere Schulstunden, Unterrichtstage
usw. - Unterschiede von bis zu mehreren faktischen Schuljahren. Dieser Befund ist
dadurch mitbedingt, daB nationale Schulssysteme auflerschulische Lernformen (wie
etwa Hausaufgaben, Privatunterricht, Lernangebote von Religionsgemeinschaften,
Jugendbildungszentren, Vereinen) mittelbar oder unmittelbar in die "Schulzeit"
einbeziehen.

Somit bestétigt sich, daB der Zeitfaktor vorrangig mitzuberiicksichtigen ist, wenn
sinnvolle Vergleiche unter bestimmten Fragestellungen, wie beispielsweise der Effi-
zienz der gegebenen Schulzeit und der Belastung der Kinder und Jugendlichen
durch die Schule bearbeitet werden sollen. In den Studien dieser Untersuchung sind
solche Fragestellungen mitangelegt, indem die Verfasser ihre Antworten nicht nur
aus der quantitativen Ermittlung der Zeitbudgets zu gewinnen suchen, sondern ihre
Befunde auch auf Diskussionen stiitzen, die in den von ihnen bearbeiteten Staaten
iber die Systeme gefiihrt werden und daher Einblicke in die "nationalen Eigenarten"
des Zeitverstdndnisses erlauben.

11

Die hier vorgelegte Studie ist das Ergebnis eines ldngeren Forschungsprozesses, in
dem zunéchst ein Werkstattbericht fiir Japan erarbeitet wurde. In dieser Phase wur-
den die statistischen Daten zunéchst nach einem in der Projektgruppe erarbeiteten
Grobraster ermittelt. Dieser stellte in den einzelnen Werkstattberichten freilich nur
den Kern dar, wihrend die freie Ausgestaltung der Landerberichte dem Ziel folgte,
die "nationalen Eigenarten" - nicht zuletzt unter Beriicksichtigung der jeweils ver-
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fiigbaren Quellen - unter quantitativem und qualitativem Aspekt optimal zu er-
fassen.

In der zweiten Phase wurde nach dem Vorliegen der Werkstattberichte ein festerer
Raster fiir einen spéteren Vergleich der Linderstudien entwickelt. Dabei wurden
die zentralen Vergleichskategorien folgendermaBen definiert:

1. Die Unterrichtszeit (Uz) umfaBt den Zeitabschnitt, der nach Lehrpldnen und
Stundenplédnen tédglich und wochentlich fiir den Unterricht aufgewendet wird.
In ihm sind aber auch die piddagogisch relevanten Zeitaufwendungen fiir Ex-
kursionen, Schulfeiern, Projektwochen, Wahlunterricht, Arbeitsgruppen,
Klassenarbeiten, Priifungen und Praktika eingeschlossen. Auf die urspriingli-
che Definition "reine Unterrichtszeit" wurde verzichtet, weil sie zu stark auf
das eigentliche Unterrichtsgeschehen im Klassenzimmer und den Kontext des
dort stattfindenden Unterrichts hinweist. Beispielsweise ist eine Trennung
von "Unterrichtszeit" und "Zeit fiir Priifungen” in einzelnen Lindern wegen
dortiger Blockpriifungen am Ende des Schuljahres zwar mdglich, erlaubt je-
doch keinen Vergleich mit den Schulsystemen, die kontinuierliche Priifungen
wihrend des Schuljahres praktizieren. Eine Trennung von "Unterrichtszeit"
und "Pritfungszeit” ist daher erst nach einer vertieften Behandlung des
Themenbereichs "Priiffungen" moglich.

2. Die Zeit in der Schule (ZiS) umfaBt die Unterrichtszeit (Uz) wie die Pausen
in der Schule, die Zeiten fiir die Schiilermitverwaltung und zusétzliche Ange-
bote der Schule selbst. In den Pausen sind auch die Pausen fiir Essen enthal-
ten; auch sind in dieser Kategorie Betreuungszeiten (z.B. wihrend der
Mittagszeit) zu beriicksichtigen. Im wesentlichen geht es bei dieser Kategorie
um die physische Anwesenheit der Schiiler in der Schule, wobei einzelne
unterrichtsbezogene Aufenthalte an anderen Orten (z.B. Schullandheim-
aufenthalte, Unterricht im Ausland im Rahmen des Schiileraustausches) iiber
die Unterrichtszeit integriert bleiben.

3. Die schulbezogene Zeit (sZ) umfaBt die Zeit in der Schule (ZiS) sowie die
Zeitaufwendungen fiir Hausaufgaben, den Schulweg und den Nachhilfe-
unterricht in verschiedener Form. SchlieBlich sind in diese Kategorie auch
alle auBerschulischen Unterrichtsveranstaltungen einzubeziehen, welche, wie



bereits erwdhnt, schulbezogen sind, wie beispielsweise Musik, Sport, Kunst,
Sprachen und Religion.

Bezogen werden alle drei Kategorien auf folgende Bereiche des Schul-
systems:

- Der Elementarbereich (Vorschulbereich) wird beriicksichtigt, soweit in ihm
bereits Formen von systematischem Unterricht (auch nur zeitweise) bzw.
gezieltem sozialen Lermen (Gewdhnung an Arbeitshaltungen usw.) im
Curriculum vorgesehen sind und gréBere Prozentsitze eines Altersjahr-
ganges (ca. 75-80 Prozent) von dieser Einrichtung erfaBt werden. Sind diese
Voraussetzungen gegeben, werden die drei Zeitkategorien bei der Gesamt-
berechnung iiber alle Schulstufen beriicksichtigt.

- Der Primarbereich und der untere Sekundarbereich (Sekundarbereich I)
werden entsprechend den landesiiblichen Definitionen in den drei Zeitkate-
gorien erfafit.

- Der obere Sekundarbereich (Sekundarbereich II) ist, von Abweichungen
abgesehen, nur mit den allgemeinbildenden Schulformen vertreten, die auf
das Universitdts- und Hochschulstudium vorbereiten. In diesem Bereich wer-
den die drei Zeitkategorien zumindest in ihren quantitativen Aspekten
erfafit.

Gegeniiber dem Werkstattbericht wurde die vorliegende Studie gemiB diesen
Kategorien wesentlich iiberarbeitet und ergénzt. So wurde z.B. ein neuer Abschnitt
eingefiigt, der sowohl iiber das Schulsystem deskriptiv informiert, wie auch
bestimmte, in Publikationen iiber die japanische Schule hiufig problematisierte
Aspekte unter verschiedenen Gesichtspunkten beleuchtet. Dariiber hinaus wurde
der engere Schwerpunkt der oben genannten Kategorien schulischer Zeit in einen
weiteren Rahmen methodischen und gesellschaftswissenschaftlichen Interesses
gesetzt: Zeit wurde einmal als Untersuchungskategorie generell, dann als mogliche
Vergleichskategorie im Hinblick auf schulische Zeit speziell, und schlieBlich anch
unter verschiedenen (kultur- und systemtypischen) Aspekten problematisiert. Diese
theoretische Fragestellung wird abschlieBend durch einen Vergleich zwischen
gesellschaftlicher und schulischer Zeit unter den Aspekten von Zeit als "Arbeitszeit"
bzw. als "Sozialisationszeit" erweitert und damit versuchsweise forschungspraktisch
umgesetzt.



Inhalt:

11

1.2

121
122
123
124
125

21

211
212
213

22

23

231
232
233
234
235
2.3.6

24

24.1
24.2

3.1

Uber die Relevanz von Zeit in Studien iiber Schule und Gesellschaft

Einleitende Uberlegungen, Thesen und Vorgehen der Studie

Zeit als Bedeutungstrager

Zeit "an sich" und Zeit im Wandel

Moderne Zeiten

Zeit im Erziehungsraum Schule

Zeit und Kulturtradition

Kulturtradition und Internationalisierung; Zugénge zu Japananalysen

Dateniiber Schule, Raum und Zeit

Allgemeine Struktur und Hauptprobleme der japanischen Schule
Vorbemerkung

Grunddaten Japans und seines Schulsystems

Einige Probleme und Hauptcharakteristika der japanischen Schule

Der Schulraum

Die schulische Zeit

Das Schuljahr

Der Schultag

Vor dem Schulbeginn

In der Schule

Die unterrichtliche und die auerunterrichtliche Schulzeit
Die inhaltlichen und die qualitativen Aspekte der in der
Schule verbrachten Zeit

Nach der Schule

Schulbezogene Aktivititen

Nicht-schulbezogene Aktivititen

Schulische Zeit und gesellschaftliche Zeit: Diskussion der Ergebnisse

Maoglichkeiten der Systematisier- und Vergleichbarkeit von
"Zeit in der Schule"

W W =

11
14
19

24

24
24
24
32

39
46
46
49
58
61
66

72
71
71
82

88

88



3.2
33
331
33.2
34

341
342

"Schulzeit" in Japan. Ansdtze zu einem internationalen Vergleich
Diskussion 1: Schulzeit - Arbeitszeit

Allgemeine Situation

Jiingste Tendenzen

Diskussion 2: Zeit in der Schule - Erziehungszeit,
Sozialisationszeit, Gruppenzeit

Allgemeine Situation

Jiingste Tendenzen

Zusammenfassung

Verzeichnis der zitierten Literatur
Anmerkungen

Anhang

Index

Danksagung

90
93
93
96
99
99
102
106 .
110
118
121

153

155



la.
1b.

S o

10.
11.
12.

Verzeichnis der Tabellen, Tafeln und Schaubilder im Text und im Anhang

Tafeln:

im Text:

Grunddaten: Japan
Grunddaten: Bildungssystem
Tagesablauf eines Schiilers

im Anhang:

Schuljahreskalender Mittelschule:
auBerunterrichtliche Aktivitédten.
Japanisch/deutsches/englisches Glossar

Tabellen:

im Text:

Anteile der Schulen/Schiiler am Schulsystem
nach Tragerschaft

Gro6Be der Schulen

Schulkinder mit eigenem Zimmer

Gro8e der Studentenzimmer

Fernsehen am Morgen
Wochenstundenanteile der Fachergruppen:
Unterricht in % der gesamten wochentlichen
Schulverweilzeit

Anteile von Fichergruppen an der wichentlichen

Unterrichtszeit (Rahmenplan)

Konzentration auf den Unterricht

Lernzeiten und Anspruchsniveaun verschiedener
Oberschulen

Besuch von "Jukus"

Fernsehen am Abend

Freizeit. Vergleich 1970 und 1985

24
25
50

‘121

151

31
41
45
46
60

3

73
76

79
82
83
85



13.

14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.

25.

26.

27.
28.
29.
30.
31.
32.

33.

34.
35.

AuBer Haus verbrachte Zeit

im Anhang:
Standard-Rahmen-Stundentafel Grundschule, 1971
Standard-Rahmen-Stundentafel Grundschule, 1980
Standard-Rahmen-Stundentafel Grundschule, Vorschlag 1987/88
Wochenplan Grundschule, Musterbeispiel 1
Wochenplan Grundschule, Musterbeispiel 2
Wochen-Stundenplan Grundschule, Beispiel
Standard-Rahmen-Stundentafel Mittelschule 1972-1988
Wochenplan Mittelschule, Beispiel 1
Wochenplan Mittelschule, Beispiel 2
Wochenplan Mittelschule, Beispiel 3
Standard-Rahmenplan fiir Zahl, Inhalte und Gliederung
von Credits in der Oberschule
a) Allgemeinbildender Zweig
b) Beruflicher Zweig, Beispiel Landwirtschaft.
Rahmenplan fiir Zahl, Inhalte und Gliederung von Credits
in der Oberschule, Stand 1987 und Reformvorschlag
Rahmenplédne der Oberschulen 1948 bis 1982

a) zeitliche Organisation
b) inhaltliche Organisation:

Pflichtunterricht pro Jahr, allgemeiner Zweig

c) inhaltliche Organisation:

Pflichtunterricht pro Jahr, beruflicher Zweig

Zeitbudget von Schiilern, Untersuchung 1
Zeitbudget von Schiilern, Untersuchung 2
Zeitbudget von Schiilern, Untersuchung 3

Zeitbudget von Schiilern, Untersuchung 4: Fernsehen
Zeitbudget von Schiilern, Untersuchung 5: Hausaufgaben
Zeitbudget von Schiilern regionen- und geschlechtsspezifisch
(Schiiler/in Grundschule 4.Klasse, typischer Werktag)
Schulverweilzeiten in Stunden:Minuten pro Woche
nach verschiedenen Aktivitdten, (Minimalzeiten laut Rahmenplan)
In der Schule verbrachte wochentliche Zeit
Anwesenheit/Besuch von Vorlesungen und Seminaren, von
Universititsstudenten

85

126
127
128
129
130
131
132
133
134
135

136

137

138

140

140

140

142

142

143

143

143

144

145
146

146



36.
37.

Zeitlicher Rahmen des Hochschulstudiums in Credits
Zusammengefate Daten zum Zeitbudget der Schiiler

Schaubilder:

im Text:

Schuljahreskalender

Morgendliches Aufstehen (Grundschiiler)
Wochenstunden in der Grundschule (4.-6-Klasse)
nach verschiedenen Aktivitdten

Proportionen der Zeit, die jeweils fiir
Muttersprache und Mathematik aufgewendet wurde.
Vergleich Grundschule USA und Japan

Schultage pro Jahr im internationalen Vergleich
Bildungssystem Japan

147
148

47
59

65

74

90
150



1

1. UBER DIE RELEVANZ VON ZEIT IN STUDIEN UBER SCHULE UND
GESELLSCHAFT

1.1  Einleitende Uberlegungen, Thesen und Vorgehen der Studie

Zeit als Thema von Sozialforschung ist lange wenig beachtet und erst seit kurzem
zum Gegenstand eines intensiveren und systematischen Interesses geworden. Die
Begriindung dafiir, Zeit als untersuchungsrelevantes Tertium comparationis anzu-
setzen, hat verschiedene Ebenen, die hier in Form von Thesen angesprochen
werden sollen:

1. Zeitdaten sind generell relevant, denn Zeit ist Bestandteil jeder
Strukturierung von Gesellschaft, gesellschaftlicher Subsysteme (wie u.a. auch
des Bildungssystems), sowie jeder gesellschaftlichen Einzelsituation sozialer
Handlungen und Kontakte. Diese jeweiligen Strukturierungen sind nicht
voraussetzungslos, sondern bedingt durch das Zusammenspiel verschiedener
Faktoren. Zeitdaten konnen somit Indikatoren fiir die Prinzipien dieser
Strukturierungen sein.

2.  Zeitdaten sind gesellschaftssystem- und - entwicklungstypisch relevant, d.h.
bestimmten gesellschaftlichen Typen entsprechen bestimmte typische
Zeitstrukturierungen; der "Erziehungsraum Schule" als gesellschaftliches Sub-
system verarbeitet zwar auf seine (subsystem)-spezifische Weise diese Struktu-
rierungen, kann sich aber von deren funktionaler Typik nicht isolieren.

3.  Wir befinden uns in einer Phase erhéhter Dynamisierung gesellschaftlicher
Strukturen und im Zusammenhang damit vielleicht auch der Auflosung alter,
festgeglaubter Zeitstrukturen. Diese Dynamisierung ist in den verschiedenen
Schlagworten vom "Postindustrialismus”, der "Postmoderne", der "Infor-
mationsgesellschaft”, usw., mit denen versucht wird, die gesamtgesell-
schaftliche Entwicklung auf den Begriff zu bringen, mitentbalten. Dynamisie-
rung und eventuelle Reswrukturierungen in Gesellschaftssystemen wirken sich
auch auf den "Erziehungsraum Schule" aus - nicht notwendigerweise in paral-
lelen Schritten oder mit parallelen Ergebnissen, sondern den Bedingungen der
Binnen- und AuBenbeziehungen dieses Subsystems angepalBit. Die gegenwiértig
sichtbare Beschleunigung der Restrukturierung macht zudem méglicherweise
Tiefenstrukturen sichtbar, die iiblicherweie schwer zugénglich sind.



4.  Zeitdaten sind kulturtypisch relevant: verschiedene Kulturen gehen mit Zeit
im Ganzen oder in Einzelbereichen unterschiedlich um.

Den skizzierten Thesen gehe ich in den folgenden Abschnitten des ersten Kapitels
der Studie zunéchst auf einer Ebene nach, die hinreichend allgemein ist, um von ihr
aus auf mogliche theoretische Einbindung und Operationalisierung dieser Thesen
hinweisen zu konnen. Dieser zunéchst gesetzte Rahmen begriindet dann auch die
Suche nach den Sets entsprechender empirischer Daten iiber Zeit, ohne daB dieser
Begriindungszusammenhang schon den Anspruch auf ein systematisches deduktives
Vorgehen erheben wiirde. Ohnehin iiberschneidet sich dieses deduktive Prinzip mit
einem mehr induktiven, das sich aus der in der Schule (und im sonstigen Tagesab-
lauf) schon vorgegebenen externen Zeiteinteilung ergibt.

Die Identifizierung von konkreten Zeitdaten erfolgt, nach einem informativen Ab-
schnitt iiber das japanische Bildungssystem, im zweiten Kapitel. Die dortigen Daten
sind um die systematischen Tabellen im Anhang erweitert. Da die Studie nicht auf
eigenen Primérerhebungen beruht, wurde versucht, abgesehen von normativen Da-
ten, auf moglichst viele Berichte liber Erhebungen und weitere Literatur, in der sol-
che Daten zitiert werden, zu rekurrieren. Dem Nachteil mangelnder methodischer
Stringenz (und damit Abgesichertheit der einzelnen Daten) steht damit aber auch
als Vorteil eine Vielfalt verschiedener Zugénge, Samples und Nuancierungen von
Fragestellungen gegeniiber, die wiederum besser auf generelle Trends schlieBen las-
sen, als eine einzelne Primdrerhebung dies normalerweise zuldBt. Allerdings ist auch
hervorzuheben, da die Sammlung der entsprechenden Datenbasis - wegen der bis-
her doch eher vernachléssigten Fragestellung - sehr aufwendig und kompliziert ist
und keinesfalls in befriedigendem Umfang geleistet werden konnte.

Im dritten Kapitel schlieBlich versuche ich, entsprechend den oben skizzierten The-
sen, dem Gesichtspunkt der intrasystemaren und intrakulturellen Verflechtung von
Zeitstrukturen nachzugehen: Bestimmte Typika der Zeitstruktur in der Schule diirf-
ten sich auch in anderen gesellschaftlichen Bereichen finden lassen. Im vorliegenden
habe ich zum Vergleich entsprechende Daten aus dem Bereich des Beschéftigungs-
systems herangezogen, wobei sich auch hier das entsprechende Charakteristikum
nachweisen 148t, das schlagwortartig mit expansivem Anspruch von Gesellschaft an
individuelle Zeit einerseits, und maximale Intensivierung von Téatigkeiten innerhalb
gegebener Zeitspannen andererseits, umrissen werden kann. Zwar ist auch im Hin-
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blick auf diese eher ’ckonomische’ Gegeniiberstellung von Schule und Beschifti-
gungssystem die auffindbare Zeitproblematik nicht frei von kulturtypischen Momen-
ten, aber dennoch dominieren zum einen wohl systemtypische Faktoren und sind
zum anderen aber iiberhaupt die bisher eruierten Zeitdaten aus den verschiedenen
gesellschaftlichen Bereichen zu sporadisch, um einen systematischen intra- oder gar
interkulturellen Vergleich ohne weitere Vorarbeiten angehen zu wollen. Seine Be-
deutung und Wiinschbarkeit sollte jedoch nicht aus den Augen verloren werden.

1.2 Zeit als Bedentungstriger
1.2.1 Zeit "an sich" und Zeit im Wandel

Zeit und Raum sind basale Momente der Strukturierung von menschlicher Umwelt.
Diese Grunderkenntnis und die in ihr angelegte Relevanz fiir (kultur-)vergleichende
Studien in Theorie- und Methodenmodelle umzusetzen, haben sich in den
Sozialwissenschaften friihzeitig vor allem Anthropologie und Linguistik (die den
Rahmen einer engeren "Sprachwissenschaft" ldngst gesprengt hatte) bemiiht, die bei
ihren empirischen Forschungen fast zwangsldufig auf entsprechende Zusammen-
hiinge aufmerksam wurden. Benjamin L. Whorf kam iiber seine Studien der Hopi-
Sprachen in den 30er Jahren, ganz im Sinne des friihen amerikanischen anthropolo-
gischen Kulturrelativismus (dem er iiber die Zusammenarbeit mit E. Sapir auch per-
sonlich verbunden war), als einer der ersten zur Formulierung einer Art sprachlich-
kulturell-gesellschaftlicher "Relativitétstheorie’, die sich, allem Anschein nach, em-
pirisch in der Existenz von sprachlich-kulturellen Raum-Zeit-Konstruktionen bele-
gen lieB, die von den bis dahin bekannten wesentlich abwichen [vgl. WHORF].

Allerdings folgten, vor allem in der zunehmend vom Strukturalismus dominierten
Anthropologie und Linguistik, nur sehr wenige Wissenschaftler seinen, in ihrer Art
bahnbrechenden Beobachtungen bis zu der radikalen SchluBfolgerung, der sprach-
liche Entwurf, die sprachliche Modellierung der Welt, wiirden Weltanschauung,
Werte und Normen der jeweiligen Gesellschaft (Sprachgemeinschaft) determinie-
ren, und letztlich sei Verstidndigung (Verstehen) zwischen ihnen nicht méglich. Eher
hat sich in der nachfolgenden vor allem vom Strukturalismus dominierten
Anthropologie und Linguistik (in ihrer Hochbliite Ende der fiinfziger bis Anfang der
siebziger Jahre) die Erkenntnis eines interaktiven Verhéltnisses zwischen Sprache,
Weltbild, natiirlicher und sozialer Umwelt durchgesetzt.



Allerdings bestand umgekehrt fiir den Strukturalismus immer eine latente Gefahr,
gleichsam zum anderen Extrem hin zu tendieren, ndmlich die interaktiven Zusam-
menhédnge der Vielfalt von Beziehungen lediglich als Strukturvarianten
(“funktionaler Aquivalenz" und inhaltlicher Belanglosigkeit) zu sehen und als logi-
sche Konsequenz wachsenden Abstraktionsniveaus auf eine "Struktur der Struktu-
ren", einen "allwissenden" - wissenschaftlich gesagt: deterministischen - Supercode
zuriickzufithren. U. Eco kritisiert am "ontologischen Strukturalismus" gerade dies,
daB er Sprache und Sein (Wort und Zeichen) gleichsetze. Eine durchgehende
strukturelle Einheitlichkeit mit einer "letzten" Struktur kdnne es aber nicht geben
(daher der Originaltitel seines Buches "Die abwesende Struktur" [ECO].

Auch die Arbeit des renommierten sowjetischen Strukturalisten Jurij M. Lotman
steht im Kontext dieser Zeit und Problematik, wenn sie - im vorliegenden Zusam-
menhang besonders interessant - eine radikale Theorie der Kulturtypologisierung
mit Hilfe von Raum-Zeit-Modellierungen entwickelt, die nicht nur die Bedeutung
von Zeit fiir die Gesellschafts- und Kulturwissenschaften beriicksichtigt, sondern
auch wohl eine der weitestgehenden Formalisierungen von Zeit als Analysesprache
bedeutet. Raum und Zeit haben dabei fiir ihn zwei Qualitdten: Zum einen gehort
fiir ihn die Universalitét ihrer sinnlichen Erfahrbarkeit zu den anthropologischen
Grundkonstanten, was ihre generelle Bedeutung jeder (sei es materieller, sei es
symbolischer) Strukturierung ausmache. Zweitens eigneten sich Raum- und Zeitda-
ten, weil sie hinreichend formal und gleichzeitig Abstraktionen von Erfahrungen,
also Inhalten, seien, optimal fiir eine hochformalisierte, quantifizierbare Raum-Zeit-
Modellierung ("topologische" Modellierung, wobei gesellschaftliche Zeit, wie andere
funktionale Beziehungen auch, rdumlich ausgedriickt werden konne) [LOTMAN].
In ihrer doppelten Qualitit werden mit dieser Modellierung Raum und Zeit zu
Elementen einer Metasprache von Kulturtypologie, die gleichzeitig Zeichen und In-
halte sind, eine Modellierung, die sozusagen als reine Struktur der Inhalte autritt.

Etwa in dieselbe Zeit fallen auch weitere typische Titel iiber die kulturgeschichtli-
che, gleichzeitig fiir die Sozialwissenschaften nutzbar zu machende Zeit als
"verborgene Dimension" (ndmlich der kulturgeschichtlichen und sozialpsychologi-
schen Bedeutungshaftigkeit von Raum- und Zeitarragenments) von T. Hall [HALL),
oder auch der "Entdeckung der Zeit" (So ein Buch das kiirzlich nach zwanzig
Jahren auch auf Deutsch erschienen ist. [TOULMINE,GOODFIELD]
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Inzwischen gibt es aber weitere und neue Anst68e, sich mit dem Problem Zeit auf
neue Weise zu befassen: Dies gilt offenbar fiir die Naturwissenschaften, die ange-
sichts stdndig neuen Wissens und neuer Erkenntnisse vor der Notwendigkeit stehen,
solche grundlegenden Kategorien wie Zeit als Bestandteile des physikalischen Welt-
bildes stdndig zu hinterfragen, d.h. den entsprechenden theoretischen Modellierun-
gen anzupassen. Dabei haben diese Modellierungen implizit oder explizit Konse-
quenzen fiir Philosophie und Wissenschaftslogik. So beginnt man offenbar, etwa
Prigogines Arbeiten, iiber deren Ziel er einmal das Motto gestellt hat: "die Zeit wie-
derentdecken” und der schreibt, Zeit sei der zentrale Gegenstand seines bekannten
Buches "Dialog mit der Natur" [PRIGOGINE, STENGERS, S. 245] als Herausfor-
derung auch fiir eine philosophische Neudiskussion von Zeit aufzugreifen: "Zeit
fungiert dabei (d.h. in den entsprechenden Modellen Prigogines) nicht langer nur als
duBerer MaBstab. Sie wird als ‘Zeit-Operator® in den wissenschaftlichen Gegenstand
selbst eingefiihrt" [vgl. SANDBOTHE und KRUG].

Das zweite sind aktuelle Entwicklungen in Wirtschaft und Produktionstechnologie,
die sich wohl auch auf den zeitlichen Aspekt der Arbeit in einem AusmaB auswirken
werden, der als Umbruch empfunden werden diirfte. Sie haben, besonders da, wo
detaillierte Arbeitszeitregelungen bestehen, den Ansto8 gegeben zu Diskussionen
iber Themen wie: "Die Spielregeln zwischen Arbeit und Freizeit neu festlegen. Ar-
beitszeitgestaltung ist im Umbruch", "Zwischen technischer und menschlicher Flexi-
bilitat. Entkoppelung von Betriebs- und Arbeitszeiten", "Auf dem Weg zur ruhelosen
Gesellschaft: Die Schwichung der sozialen Rhythmen", "Disziplinierung durch das
Uhrwerk. Die Rolle der Zeit in der industriellen Revolution" usw. !

Die Tragweite bzw. die Reaktion auf diese angenommene Revolutionierung ist frei-
lich umstritten und zudem in der Bundesrepublik Deutschland Gegenstand ganz ak-
tueller Auseinandersetzungen zwischen Arbeit und Kapital, die zudem sowohl na-
tionaltypische (wie das von vielen Lindern aus gesehen, exotisch anmutende
"LadenschluBBgesetz") als auch internationale Probleme der Zeitstrukturierung von
Arbeit aufweisen. Die Gewerkschaften, aus Sorge um den Erhalt eines historisch
erkdmpften Besitzstandes eindeutiger Arbeitszeitregelungen, wollen zwar
Arbeitszeitverkiirzungen, nicht aber Flexibilisierung - zumindest nicht zu den Be-
dingungen der Arbeitgeberseite. Dabei setzen sie sich allerdings dem Vorwurf eines
verbohrten Konservatismus aus: "Es paBt nicht mehr zum steigenden SelbstbewuBt-
sein der Menschen, daB sie sich per Tarifvertrag vorschreiben lassen miissen, wie
lange sie arbeiten diirfen. Solche Verbote haben sich in unserer liberalen Gesell-
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schaft iiberlebt...Die Gewerkschaft beharrt darauf, daB morgens alle zur gleichen
Zeit in den Betrieb gehen, zur gleichen Zeit Pause machen und zur gleichen Zeit

nach Hause gehen."2

Dabei haben die Gewerkschaften vielleicht die nicht unbegriindete Sorge, daB die
Kapitalseite hinter einer solchen ‘Freiheit vom Zwang des Tarifvertrags die unge-
hemmte Rund-um-die-Uhr-Auslastung der Produktionsanlagen anstrebt, die zu
neuen Nachteilen und Belastungen fiir die Beschiftigten fithren konnte.

Falls die Annahme von wirklich tiefgreifenden Umstrukturierungen jedoch zutrifft,
wird eine Argumentation, die sich an einem erreichten Besitzstand orientiert, in
eine Sackgasse fiihren, und ein Neuverhandeln von Arbeitszeitregelungen, das ja
schon begonnen hat sich durchzusetzen, wird unumgénglich. Wenn zudem noch die
These der zunehmenden Dynamisierung gesellschaftlicher Strukturen zutrifft,
werden die jeweiligen neuen Regelung weniger haltbar als die friiheren sein und der
permanente Diskurs wird - wenigstens in einer demokratischen Perspektive - zur
Notwendigkeit. Tatsdchlich gibt es schon, wenn auch noch vereinzelt, ernsthafte
Modellversuche, aufgrund deren Erfahrungen die tatsdchlichen Auswirkungen fiir
alle Betroffenen sachlich abgeschitzt, diskutiert und eventuell Verbesserungen
ausgehandelt werden konnen (so z.B. das sog. Regensburger Modell von BMW [vgl.
HALLER]))

Ein dritter aktueller Grund, der auf die Strukturierung von Zeit Einflu nehmen
diirfte, ist der laufende ProzeB8 der "Internationalisierung". So ist z.B. eines der
Hauptargumente fiir eine Verkiirzung der deutschen Gymnasialzeit von 13 auf 12
Jahre gerade der Hinweis auf eine notwendige Harmonisierung innerhalb der EG,
obwohl fraglich ist, ob dieser explizite wirklich der Hauptgrund fiir die von manchen
angestrebte Verkiirzung der Schulzeit ist.

122 Moderne Zeiten

Wie auch immer die tatsdchliche Tragweite der gegenwiértigen Entwicklung fiir die
Zukunft einzuschétzen ist, die historische Perspektive zeigt deutlich, da8 es eine un-
umstoBliche (gesellschaftliche) "Zeit an sich" nicht gibt. Der Zusammenhang zwi-
schen Zeitbegniff und Modernisierung ist inzwischen Gegenstand einer ganzen
Reihe von Untersuchungen. Dabei 148t sich nachverfolgen, daB "die Zeitmessung



7

als ein Instrument gesellschaftlicher Kontrolle ins Mittelalter zuriickgeht. Sie biir-
gerte sich dort zuerst in der Kirche und in jenen Monchsorden ein, welche ein Hora-
rium (Tagesplan) eingerichtet hatten, damit Gottes Zeit in seinen Dienst und zu
seinen Zwecken verwendet wurde". Sie fand Eingang in der stiddtischen Gesellschaft,
"wo die Enge und die Intensitit des tdglichen Lebens und Arbeitens die Rationali-
sierung von Zeit und Raum unumginglich machten", und wo "eine Vielfalt von In-
terpunktionszeichen von Zeit" entstand. Uber die weitere entscheidende Station der
revolutionierten Technik der Zeitmessung gelangte man an den Punkt, wo
"bewegliche, schlieBlich traghare Zeitmessgeréte fiir Tag und Nacht entstanden. Die
getragene Uhr verlieh ihrem Besitzer eine neue zeitliche Autonomie und ermég-
lichte das Entstehen eines allgemeinen Zeitbewusstseins und Zeitgehorsams, die uns
zur Selbstverstindlichkeit geworden sind." [LANDES, 1989, S. 63].

Die Uhr mit ihrer mechanischen Durchorganisiertheit, Logik und Effizienz ist fiir
den Uberbau von ‘real existierender* Modernisierung, nimlich als historische Indu-
strialisierung, gleichzeitig Produkt dieses Prozesses als auch sein Symbol als addqua-
tes Modell der physikalischen, astronomischen, philosophischen, aber eben auch
moralischen und "soziologischen" Sicht auf die Welt.

Es konnte kaum ausbleiben, daB Kinder, wihrend des Hohepunktes dieser Epoche
der Mechanisierung, gelegentlich auch mit "kleinen Automaten" verglichen wurden.
(so von Diderot und d‘Alembert) [vgl. DRESSEN]. Zeitgehorsam und industriali-
siertes BewuBtsein haben sich aber nicht allein aufgrund einer Logik der
Modernisierungsentwicklung herausgebildet, sondern dieser Proze der Internali-
sierung, die so tief sein muB, daB sie quasi zur zweiten Natur wird (und erst dann,
wie im obigen Zitat, als zeitliche "Autonomie" verstanden werden kann) wird theo-
retisch untermauert und praktisch - und nicht zuletzt praktisch-pddagogisch durch-
gesetzt.

Bei seiner Nachzeichnung dieser Geschichte der ‘Industrialisierung des BewuBts-
eins‘ stoBt der Autor einer reich dokumentierten Untersuchung iiber die
"padagogische Maschine", die diese ‘Industrialisierung* vollstreckt, auf gelegentlich
frappierende Zusammenhinge, die die Grenzen der historischen Entwicklung zwi-
schen "Zucht"-Hausern, Fabriken und Schulen verschwimmen lassen [DRESSEN].
Als sekundiranalytische Untersuchung und in der Vielfalt der herangezogenen ent-
sprechenden Belege ist die aitierte Studie durchaus neu, die Annahme, daB solche
Zusammenhinge enger sein kénnten als auf den ersten Blick zu vermuten wire, ist
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es dagegen nicht: G. Bowles und H. Gintis z.B. fithren ein Zitat an, mit dem sich ei-
ner der Teilnehmer der National Educational Assembly 1880 in den USA an die
Versammlung wandte, um Schule kritisch folgendermaBen zu charakterisieren: "Die
meisten von Thnen miissen notwendigerweise Teil und Versatzstiicke einer dieser
riesigen Erziehungsmaschinen oder - wie man sie genauer bezeichnen sollte - Erzie-
hungsfabriken gewesen sein. Sie bilden, glaube ich, eine Eigenart unserer Zeit, und
sie sind so organisiert, daB sie so eng wie moglich die Hauptkennzeichen der Baum-
wollfabrik und der Eisenbahn mit denen eines vorbildlichen Gefingnisses vereinen."
[nach: BOWLES, GINTIS, S.187]

Es ist nicht uninteressant zu sehen, wie sehr auch in dieser Hinsicht Erziehungs-
Ideologie und péddagogische Realitédt auseinanderklaffen konnen: Der moderne Be-
griff von "Er-Ziehung" und "Zucht" geht urspriinglich hervor aus einer (wortlich ge-
meinten) Analogie zur Pflanzenwelt. Bei Rousseau bedeutet freilich das "Zuriick zur
Natur" nicht den Bezug auf die schon domestizierte Natur als Umwelt der entste-
henden Moderne, sondern die Berufung auf die ‘urspriingliche* Natur. Sollten hin-
sichtlich dieser vom Menschen als Objekt seiner Bearbeitung und Ausbeutung gese-
henen domestizierten "Natur" der Modeme Zweifel bestehen, so ist andererseits si-
cher: die ‘urspriingliche‘ Rousseau‘sche Natur kann, qua Definition, keinesfalls ir-
gendwelchen mechanischen Zeittakten, externen Zeitgesetzen, unterworfen werden.
So hat bei Rousseau der Erzieher auch vor allem die Funktion, die "junge Pflanze zu
begieBen, ehe sie welkt".

Diese fiir den Zeitbegriff relevante Implikation des Erziehungsbegriffs 148t sich bis
in die moderne, fiir eine "natiirliche" Erziehung plddierende Diskussion hinein ver-
folgen. Eine weitere kommt hinzu: im Vordergrund radikaler "natiirlicher" Pddago-
gik steht der Gegenwartbezug: "In der Antipddagogik erhélt das Ziel der "Erhaltung”
den Vorrang vor dem der "Verbesserung", weil die Zukunft nicht nur offengehalten
werden soll, sondern iiberhaupt ibre sinnstiftende Bedeutung verliert. Der Zu-
kunftsbezug wird sekundir im Vergleich zum Gegenwartsbezug, der ja fiir das wahre
Selbst immer schon erfiillt ist und einer sinnstiftenden Zukunft ebensowenig bedarf
wie eines objektiven Regulativs der Entwicklung."[RUDER] .

Auch Hegel bedient sich in einer seiner Schulreden eines ganz dhnlichen Bildes der
Analogie mit dem Ve‘getativen wie Rousseau: "Der Lehrer, wenn er in seinem Be-
rufe den Samen der Erkenntnis ausgestreut hat, tritt von seinem Werke zuriick"
[HEGEL, S.306). Hier ist jedoch, iiber den Begriff "Werk", eine neue, bei Rousseau
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nicht auffindbare Komponente angedeutet: geht es Rousseau bei seiner Gértnerta-
tigkeit um die Abwehr schédlicher Einfliissse von auBen, d.h. Harmonie mit und Un-
terstiitzung der Natur durch die Schaffung optimaler ‘Rahmenbedingungen’, tritt bei
Hegel als Andeutung zu der Vegetativ-Analogie das Prinzip des kiinstlerischen
Schaffens.

Diese dsthetische Interpretation sowohl vom Proze der Bildung des Menschen als
auch seines Existenzzweckes, findet ihre deutlichste Ausprigung dann bei Hum-
boldt: "Darin liegt...die Umwandlung, die Kants ethische Lehre vom Selbstzweck des
Menschen bei Humboldt erfihrt. Er deutet dieses Selbstzweckdasein dsthetisch. So
wie das Kunstwerk keinen duferen Zweck hat, sondern ein Ganzes fiir sich ist, so
liegt auch der Zweck des Menschen allein in sich selbst." [SPRANGER, zit. nach
WEIL, S. 139].

Noch deutlicher als mit dem Bild der Pflanze, d.h. der Natur, hat sich mit der Ana-
logie zur Kunst die Erziehungs-Ideologie scheinbar von jeglicher Méglichkeit der
Legitimierung von "Zeitgehorsam" und "Indusirialisierung des BewuBtseins" gerade
zu einer Zeit abgegrenzt, als die Etablierung von beidem sich in der realen Piddago-
gik des "péddagogischen Jahrhunderts" gerade vollendete. Dieser eklatante Wider-
spruch zwischen Ideologie und Wirklichkeit muf8 nicht unbedingt AnlaB zur Resi-
gnation sein. Es wire ja moglich, da8 Humboldt und das padagogische Jahrhundert,
um mit Blankertz zu sprechen, ein "Versprechen" (einschlieBlich eben einer wirkli-
chen ’Zeitautonomie’) gegeben haben, das nur noch "nicht eingelost”, dessen
"kritisches Potential" [BLANKERTZ] aber enorm ist.

Empirische Untersuchungen, die mit endgiiltiger Autoritét die historische Wirksam-
keit der "Industrialisierung des Bewuftseins" als Korrelat der Modernisierung nach-
weisen konnten, gibt es naturgemif nicht, aber doch eine Reihe von Studien, die
entsprechende Belege sammeln. Zum Beispiel ging eine groBangelegte Vergleichs-
untersuchung in sechs Entwicklungsldndern [INKELES, SMITH], der Frage des Bei-
trags von Schule bei der "individuellen Modernisierung” nach. Zeit, und zwar be-
stimmte, als "modern" definierte Zeitstrukturen, spielte in drei der zehn Items, mit
denen "Modernitét" gemessen wurde, eine zentrale Rolle. Zusammenfassend konn-
ten folgende Ergebnisse aus der Studie abgeleitet werden:

- "The most important determinant of modernity is years of schooling", wobei
unter anderem fiir diejenigen Probanden, die eine Schule durchlaufen hatten
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festgstellt wurde: "They had a different sense of time" [McGINN, SNOD-
GRASS u.a., S.190]

zum zweiten ergab sich fiir das entsprechende Verhéltnis zwischen Beschulten
und Nichtbeschulten: "The longer men are in a factory, the smaller becomes
the gap in their modernity score, because the men with little education come
through their factory experiences, to catch up with those of higher education”
[INKELES, SMITH, S. 272-273]). Warum das so zu sein scheint, benennt die
dritte SchluBfolgerung:

"...the impact of school or factory does not appear to be a function of the de-
gree of modernity of the individual school or factory. Qualities of the school or
factory are much less important than the amount of time spent by the person
in the institution." und schlieBlich:

Das Curriculum "“...considered by educators to be the core of education, has at
best a minor role in generating modernity...the impact of school lies in its di-
stinctive pature as a social organization. The modemnizing impact of the
school comes not so much through formal instruction in academic subjects as
through a more general socialization process." Daraus ergibt sich fiir das
behandelte Thema eine bedeutsame abschlieBende Hypothese:

“The parallel between the socializing structure of the school and that of the
factory is obvious and needs not be drawn out" [McGINN,SNODGRASS, S.
192].

Zeit kommt in dieser Untersuchung in zweifacher (weiter oben schon angesproche-
ner) Qualitét vor: Einmal ist der (individuell) historische Endzustand ihrer Struktu-
rierung das Ergebnis einer Sozialisationsleistung zweier in dieser Hinsicht
strukturparalleler, vielleicht sogar strukturidentischer Subsysteme (némlich hier von
Schule und Fabrik). Zum zweiten ist die in dem jeweiligen Subsystem verbrachte
Zeit ein Intensivierungsfaktor fiir dessen Sozialisationsleitungen.

Was mit "mode,rnér_ Zeit" in Bezug auf Schule gemeint ist, 148t sich anhand des fol-
genden Zitats - das aus Rohlen‘s Buch iiber die japanische Oberschule stammt - et-

was ausfiihrlicher illustrieren:
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"Schools in a very real sense teach us modern time. Only when we start school
do we begin to experience an extraordinary need for regularity that centers on
the clock. Schools begin and end at set hours, meals can be taken only when
the clock allows, and activities are all fixed by the daily schedule. A decade or
more of going to the school and we are all perfectly prepared to abide by the
sense of time that runs through the organizational life of industrial society. In
school, furthermore, we learn that time is serious. It is productive and it is so-
cial. That is, being late or being confused about time is a social disturbance
that affects others and causes the group to be inconvenienced and less produc-
tive. We learn in school the rhythm of the days, weeks and years. Balances are
fixed between work and rest, between different forms of work, between sitting
and exercise. Difficult subjects are mixed with ‘fun‘ ones. Balances are sought
between passive and active learning...Schools thus set a pace that prepares the
young for adult society" [ROHLEN, S. 154-155].

Die eingangs aufgestellte These von der gesellschaftlichen Dynamisierung und even-
tuellen Restrukturierung muf, angesichts der oben zitierten starken Belege von
Strukturidentitdten und ihrer sozalisatorischen Wirkung um so mebr annehmen,
daB dieser Wandel sich auch (wieder, wie schon vorher in der Geschichte) im
Subsystem Schule, bzw. allgemeiner, in der Entwicklung der "zweiten Natur" nieder-
schldgt. Falls diese Prozesse nicht in beiden Subsystemen gleichzeitig ablaufen soll-
ten (was nicht anzunehmen ist), so 148t sich - immer im Sinne der These - aus dem
Einsetzen einer entsprechenden Restrukturierung im einen Subsystem eine mit Si-
cherheit nachfolgende, entsprechende Restrukturierung im anderen Subsystem vor-
aussagen.

1.2.3 Zeit im Erziehungsraum Schule

Trotz der angesprochenen aktuellen, aber auch grundsitzlichen Problematik und
der jiingsten Haufung entsprechender Publikationen ist Zeit als Strukturierungs-
moment in der Forschung der Sozialwissenschaften doch erst dabei, umfassender
thematisiert und als zu systematisierender Gegenstand - gar unter Heranziehung ei-
ner empirischen Datenbasis - in Arbeiten einbezogen zu werden. Das gilt auch,
vielleicht sogar in besonderem Ma@e, fiir vergleichende Pidagogik und Erziehungs-
wissenschaft, die eigentlich stindig mit Zeit (-daten, -strukturen und -problemen) zu
tun haben. Relevanz und methodische Tragweite von Zeitdaten sind allerdings nicht
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eindeutig und jedenfalls im Hinblick auf die Spezifik des zu untersuchenden gesell-
schaftlichen Subsystems zu prézisieren.

Einerseits ist klar, daB Zeit "an sich” weder iiber die Inhalte dessen, was innerhalb
bestimmter Zeitrdume vorgeht, noch, falls diese bekannt sind, iiber die Intensitit,
mit der sie ablaufen (etwa das "Mitarbeiten" eines Schiilers oder der ganzen Klasse
in Unterrichtsprozessen) irgendwelche Auskunft gibt. Andererseits ist Zeit ein zen-
traler Aspekt der Strukturierung von gesellschaftlichen (schulischen) Prozessen und
als solche eben doch wieder nicht einfach "nur rein quantitativ’, sondern auch "an
sich", d.h. als "reines" Zeitdatum relevant: Zumindest wurde eine solche Relevanz,
wie oben ja schon angesprochen, offenbar sogar empirisch nachgewiesen - allerdings
lediglich im Bezug auf den relativ begrenzten Aspekt eines "Zeitkorsetts" in das die
Prozesse in Schule wie in Fabrik gezwingt wurden, und das als solches etwa die
VerduBerung des Inhalts "Disziplin” darstellte, bzw., bezogen auf eine bestimmte
Theorie der Modemisierung, eben auf das Vorhandensein von "Modernitét" ver-
wies.

Aber vielleicht ist Zeit auch ein Indikator fiir die gesamte Komplexitit von Inhalten,
denn erst die (rdumlich-) zeitliche Swukturierung von Erziehungs- und Bildungsin-
halten (natiirlich auch deren Auswahl aus einer potentiell unendlichen Themenviel-
falt) macht aus einer bloBen Ansammlung von Inhalten ein Erziehungs- und Bil-
dungssystem. Am Bau dieses Systems sind Wissenschaften und Ideologien
(Theologien) ebenso beteiligt, wie Politik und Okonomie. Natiirlich ist - insofern es
iiberhaupt als eigenes System, in diesem Falle als gesellschaftliches Subsystem, be-
griffen wird - das Erziehungssystem insoweit "relativ autonom”, als es die Austausch-
beziehungen mit seiner AuBlenwelt, also auch jene wissenschaftlichen, politischen,
ideologischen usw. Einfliisse auf seine ihm spezifische Weise verarbeitet. Diese Fak-
toren, ndmlich spezifische Verarbeitung und Komplexitit, verunmoglichen aller-
dings in der Regel ein einfaches Gleichsetzen oder Korrelieren von Daten und
Funktionen zweier verschiedener Systeme (was aber durchaus auch vorkommen
kann). Zeit ist dariiberhinaus als Strukturierungsmoment zwar ein Indikator, aber er
ist ein sinnvoller Indikator nur im Rahmen einer sinnvollen Fragestellung, einer
sinnvollen Theorie iiber den Gegenstand der Fragestellung und entsprechenden
Analysemethoden. Die Annahme von Zeit als Indikator (und dessen quantitative
Erfassung) ersetzt die Analyse der entsprechenden Beziehungen selbst keineswegs,
sie zeigt nur, in welche Richtung diese gehen konnte, wenn man die obigen Pri-
missen akzeptiert.
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Man koénnte freilich noch einwenden, daB ohne entsprechende detaillierte Analysen
(und solche liegen offensichtlich nicht nur nicht vor, sondern sind auch methodisch
hochst anspruchsvoll) die Inhalte der verbrachten Zeit vorldufig nur sehr summa-
risch (also etwa als "Schule", Unterrichtsstunde im Fach X" "Inhalte des Faches X"
usw.) bekannt sind oder operationalisiert werden. Zumindest solange eine solche
Black-Box-Situation bestehe, sei Zeit fiir entsprechende erziehungswissenschaftli-
che, gar vergleichende Analysen ein wertloser, weil unbestimmter Indikator. Man
kann allerdings umgekehrt aus der Tatsache dieser ‘Unbestimmtheit‘ des Indikators
Zeit auch nicht den Beweis ableiten, daB die in einem bestimmten gesellschaftlichen
Subsystem (hier "Erziehungsraum" und damit eines auf Wirkung zielenden Gesche-
hens) verbrachte Zeit "an sich" oder in irgend einer inhaltlichen Hinsicht irrelevant
wire. Mit anderen Worten, gegen die Behauptung, daB die Dauer eines Tuns und
die inhaltliche Realisierung dieses Tuns miteinander zu tun haben, 148t sich kein
plausibler Einwand erheben.

SchlieBlich sind auch Erziehungs- und Lerntheorien, zumindest implizit, immer von
einem Zusammenhang zwischen der Dauer eines (z.B. erzieherischen oder Lern-)
Einflusses einerseits und seiner Intensivierung, die sich iiber Zeit erreichen 148t, an-
dererseits, ausgegangen, und wenn hier von einem Subsystem "Erziehungsraum
Schule" gesprochen wird, so - als" Arbeitshypothese - auch in dem Sinne, da8 dieses
so beschaffen ist, daB die Dauer, die in ihm verbracht wird, fiir seine Wirkung auf
den Einzelnen nicht irrelevant ist - und zwar dies nicht nur im Hinblick auf einen
einzelnen Aspekt einer "modermnisierenden” Sozialisationsleistung, sondern im Hin-
blick auf die gesamte Komplexitit seiner Inhalte und Funktionen.

Nur ein sehr naives pidagogisches Modell wiirde dabei allerdings die Verlidngerung
eines Einflusses durchgehend als seine linear-progressive Intensivierung interpretie-
ren. Ob verlidngerte Wirkung als positive oder negative Intensivierung zu bezeichnen
ist, dieser Frage kann nidmlich erst in Bezugsetzung auf spezielle Theorien nachge-
gangen werden: Etwa einer medizinisch-physiologischen iiber die Belastung des Or-
ganismus durch stundenlanges Sitzen in Schulbinken, einer lerntheoretischen iiber
die optimalen Zusammenhénge von Dauer und Intensitét von Informations-Speiche-
rung, -verarbeitung und -transfer usw. Die Operationalisierung entsprechender
psychologischer Theorien koénnte dann bestimmte angenommene Zusammenhinge
iiber die Struktur von Umwelt und Psyche, wie den folgenden, systematischer analy-
sieren: "In zahlreichen schulischen Alltagsszenen werden aufgrund der organisato-
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- risch verankerten ‘Tiefenstruktur‘ schulischer Interaktionsprozesse... grundlegende
Spannungen erzeugt, die den jeweiligen Selbstkrisen homolog sind: so die Spannung
von Integration und Fragmentierung in der Zersplitterung von Zeit, Beziehungen
und Inhalten..." [HELSPER, BREYVOGEL, S. 37 - eigene Hervorhebung].

Man konnte sich vorstellen, dal ein etwas differenzierteres ‘Intensivierungsmodell‘
jeweils auf die einzelnen Theorien bezogene und im Sinne der erwarteten Systemlei-
stungen optimale Zeitbereiche annimmt: Sowohl ihre Uber- als auch ihre Unter-
schreitung bzw. wie im obigen Zitat, ihre "Zersplitterung”, all das wire dann im
Sinne des definierten Optimums als kontraproduktiv zu interpretieren.

124 Zeit und Kulturtradition

Abgesehen davon nun, da Zeit nicht als "leerer"”, sondern als jeweils ganz bestimm-
ter Zeitbegriff in unterschiedliche Epochen der gesellschaftlichen Entwicklung ein-
gegangen ist, gibt es genug Hinweise, die darauf hindeuten, daB Zeit und Raum
auch kulturrelevante Begriffe sind. Mehr noch: Nicht nur ganz offensichtlich fiir
‘marginale‘ Gesellschaften wie sie bevorzugtes Untersuchungsgebiet der klassischen
Anthropologie sind, sondern auch fiir die hochkomplexen Industriegesellschaften
scheint der kulturvergleichende Amnsatz relevant zu sein: Nach Umberto Eco nidm-
lich sind "...die Unterschiede von Kultur zu Kultur makroskopischer als man ge-
wohnlich annimmt", wofiir er einige Beispiele anfiihrt: "Viele bei den Amerikanern
giiltige Raumdefinitionen funktionieren bei den Deutschen nicht. Die Auffassung
vom pers6nlichen Raum beim Deutschen (die sich in seiner nationalen Angst um
"Lebensraum’ widerspiegelt), setzt eine Grenze, innerhalb derer er seine eigene pri-
vacy durch die Anwesenheit des anderen bedroht sieht, anders: Die Bedeutung einer
offenen oder geschlossenen Tiir dndert sich enorm, je nachdem ob in New York
oder Berlin; sich in Amerika in der Tiir zeigen, gilt noch als *drauBen stehen’, wih-
rend es in Deutschland ’schon eingetreten‘ bedeutet." Eco verweist ebenfalls auf das
bekannte Beispiel der spezifischen Funktion der Leere in der japanischen Kunst:
"Die Kulturen des Westens empfinden den [nichtgefiillten - v.K.] Raum als Leere
zwischen den Objekten, wihrend die Japaner ... ihn als Form zwischen Formen erle-
ben, die eigene Maglichkeiten architektonischer Gestaltung hat" [ECO, S. 348].

Natiirlich gibt es iiber diesen Aspekt als Merkmal der japanischen gegeniiber der
westlichen Kultur in der auf Japan bezogenen Forschung, angefangen von der Philo-
sophie iiber Asthetik und Literaturwissenschaft bis hin zur Psychologie unzihlige
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Untersuchungen und Hinweise. Als eine jiingere zusammenfassende Ubersicht iiber
diesen Zusammenhang zwischen Zeit-Raum-Struktur und Gesellschaft soll hier ein
Aufsatz von Augustin Berque genannt werden [BERQUE].

Die Beriicksichtigung moglicher kulturtypischer inhaltlicher Auffiillungen von
Raum- und Zeitstrukturen hat zweifellos eine wichtige vergleichspraktische Bedeu-
tung. Mit anderen Worten, Vergleich erfordert eine elaborierte Vergleichsmethode.
Zu ihr gehort z.B. auch als zentraler Moment der Kontextbezug. Umgekehrt
ermoglicht der Vergleich originére, nur iiber ihn zu beziehende Kenntnisse.

Diese Kontextbezogenheit ist hochst relevant, selbst bei scheinbar banalen Daten-
vergleichen. So registrierte der schon zitierte Eco wiederum beispielsweise: "Die ur-
banistischen Untersuchungen iiber die Anzahl der notwendigen Quadratmeter pro
Individuum haben nur innerhalb eines gegebenen Kulturmodells einen Sinn" [ECO,
S. 348).

In den ersten Nachkriegsjahrzehnten, als in Japan die traditionelle Bauweise noch
weiter verbreitet war, empfanden Japaner, die fiir einige Zeit ins euro-amerikani-
sche Ausland gingen, es oft als aufféllig, daB dort innerhalb von Wohnungen oder
Wohnhiusern die einzelnen Riume mit Schlossern versehen sind. Wohnen zur
Untermiete etwa kann die Ubergabe von mindestens vier Schliisseln mit sich brin-
gen: Den Schliissel zum Gartentor, zum Briefkasten, zur Haustiir und schlieBlich zur
Zimmertiir. Dies veranlaBte gelegentlich Japaner dazu, die westliche als eine
"Schliisselkultur" (kagi bunka) zu bezeichnen.

Andererseits sind aber auch zu schnelle SchluBfolgerungen zu vermeiden: . Die
Schliisselvielfalt in westlichen im Gegensatz zu (traditionellen) japanischen Wohn-
hédusern bedeutet nicht unbedingt, daB die Grenze zwischen innen und auBen in Ja-
pan grundsitzlich offener wire. Sie ist freilich, wo die westliche "Schliisselkultur”
noch nicht vorgedrungen ist, einmal durch andere Mittel (materielle wie symboli-
sche) aufrechterhalten und hat zum andern gegebenenfalls eine spezifische
"Topographie". So kann es, abgesehen von der spezifischen Binnengliederung,
durchaus sein, daB diese Grenze in bezug auf bestimmte gesellschaftliche Teilberei-
che offener, in bezug auf andere geschlossener ist. Zum Beispiel ist in Europa, zu-
mindest in Deutschland, der private Wohnbereich fiir die Schule weitgehend tabu,
wihrend in Japan die Klassenlehrer in Grund- und Mittelschulen angehalten sind,
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regelmiBig, mindestens einmal pro Schuljahr, meist jedoch einmal pro Trimester,
die Elternhduser der Schiiler aufzusuchen, dort mit den Eltern zu sprechen und so
die Gelegentheit zu haben, die Kinder nicht nur in der Schule, sondern auch in ihrer
héuslichen Umgebung und ihre dortige Verhaltensweise kennenzulernen. Welche
soziokulturellen Welten zwischen dieser und der deutschen Auffassung liegen, 148t
sich anhand des folgenden Beispiels ablesen: Der aktuelle AnlaB war die statistische
Volkszédhlung in der Bundesrepublik von 1986/87. In diesem Zusammenhang wurde
z.B. in Frankfurt als Moglichkeit ins Gesprdch gebracht, (wozu es dann nicht kam),
daB bei akutem Mangel an freiwilligen Z#hlern, Lehrer (als Beamte und in dieser
Eigenschaft sozusagen als Staatsdiener) als Zahler verpflichtet werden kénnten. Wie
in der Bevélkerung insgesamt war auch unter den Lehrern die Volkszidhlung als sol-
che umstritten. Interessant ist also weniger, daB Lehrer diesen Einsatz ablehnten,
sondern das Argument, dem sie offenbar ein entscheidendes Gewicht beimaBen: In
der Resolution, in der die Lehrer einer Schule ihre Ablehnung zum Ausdruck brach-
ten, "stellten die Pddagogen fest, daB es, wie bei Polizisten, Staatsanwilten und Sozi-
alarbeitern auch, bei ihnen zu Interessenkonflikten kommen kénnte, wenn sie als
Zihler in Schiilerhaushalte kommen. Auch konne es Eltern und Schiilern nicht zu-

gemutet werden, Lehrern Einblick in die privaten Wohn- und Iebensverhéltnisse
geben zu miissen" [Frankfurter Rundschau, 5.3.1987 - eigene Hervorhebung].

Nicht nur kann die Geographie von Grenzziehungen unterschiedlich sein, sondern
auch die Verbindlichkeit von Grenzen. Vor einiger Zeit lief ein Film im japanischen
Fernsehen, der zeigte, was eine Familie sich mit der Offnung ihrer Grenzen gegen-
iiber einem Fremden eingehandelt hatte: Eine alte Frau war vor einem Haus aus
Schwiche zusammengebrochen. Die Bewohner, die dies beobachtet hatten, brach-
ten sie hinein und pflegten sie geduldig einige Tage. Wider Erwarten verlieB aller-
dings nach ihrer Wiederherstellung die - alleinstehende - alte Frau das Haus nicht
mehr; sie hatte auf diese Weise eine Familie gefunden und entwickelte sich zudem,
nach einer géngigen Klischeevorstellung boser Schwiegermiitter, zu einem Hausdra-
chen, der die ganze Familie terrorisierte. Nachbarn und die gesellschaftlichen Kon-
ventionen waren auf ihrer Seite: Sie einfach wieder vor die Tiire zu setzen, wire als
dhnlich brutal angesehen worden, wie wenn es sich um die leibliche Mutter dieser
Familie gehandelt hitte.

Das Sujet des Films hatte damit darauf angespielt, da8 eine solche Grenziiberschrei-
tung von auBen nach innen in Japan weitreichende inhaltliche, qualitative Konse-
quenzen haben kann, ndmlich, daB ein aus welchen Griinden und unter welchen
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Umstdnden auch immer in eine Gruppe (Haus, Familie, Schule, Firma) Aufge-
nommener den legitimen Anspruch geltend machen kann, daB diese Gruppe sich
nun auch weiterhin verantwortlich um ihn zu kiimmern hat. Diese kulturelle Funk-
tion der Grenziiberschreitung taucht dann in anderen Zusammenhéngen, etwa der
vielzitierten lebenslangen Beschiftigung in Betrieben, wieder auf. Auch die ver-
gleichsweise enorm hohe Verantwortlichkeit, die die Schulen fiir ihre Schiiler iiber-
nehmen, vollzieht sich in einem Innenraum, der nach auBen abgegrenzt ist. Nicht
nur mit dem scharfen Konkurrenzkampf um Zulassung zu einer "guten" Schule oder
in eine "gute" Firma hat es also zu tun, daf die Hiirden fiir die Aufnahme in eine
Gruppe (“Firmenfamilie") oft so hoch gesetzt sind. Die Bedeutung dieser Grenz-
iiberschreitung wird unterstrichen durch die immer feierlichen und sehr ernst ge-
nommenen Aufnahmerituale und -zeremonien (in der Schule:"nyugaku-shiki"), die
in vielen Firmen dann mit den einfiihrenden Trainingswochen geradezu Form und
Funktionvon "Initiationsriten” annehmen [vgl. YAMAMOTO, S. 102].

Kulturspezifische Bestimmungen von Zeit lassen sich offenbar in verschiedensten
Lebensbereichen nachweisen. Um dies zu illustrieren, mochte ich eine ldngere Pas-
sage aus einem Aufsatz zitieren, der darauf zielt, grundsitzlich unterschiedliche
Zugénge und Fragestellungen westlicher bzw. asiatischer philosophischer Systeme
zu verdeutlichen:

"Angenommen nun, es findet eine Priifung in Arithmetik statt, und die Schiiler
wollen sich wihrend der Priifung schnell vergewissern, da ihre Antworten
richtig sind. Sie fragen einander in eiligem Gefliister nach der Antwort in der
Hoffoung, daB die Aufsichtsperson sie nicht ertappt. Da die Zeit knapp und
die Lage gefdhrlich ist, wiinschen sie eine rasche Antwort, bevor sie die
Aufmerksamkeit der Aufsichtsperson auf sich ziehen. Sie wiirden entsetzt sein,
wenn ein Schiiler, anstatt eine rasche Antwort zu geben, mit einer langen Er-
orterung anfinge, um zu zeigen, wie er zu der Antwort gelangt sei. Solcherart
ist die Einstellung der morgenldndischen Philosophie: Methode wird nicht als
unwichtig angesehen; sie ist nur unwichtig wegen der nach den Umstidnden
verfiigbaren Zeit. Die Priiffungsarbeit ist mit unserer eigenen Lebensspanne
vergleichbar; die Aufsichtsperson ist vergleichbar mit dem Tode, der uns in je-
dem Augenblick fassen und von der Priifung ausschlieBen kann; deshalb wird
den Antworten der Vorrang gegeben und die Methode auf den zweiten Platz
verwiesen" [SAHER, S.381].
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Auffallend ist eine frappierende Ahulichkeit dieses Bildes mit Prioritéten des japa-
nischen Bildungssystems, wie sie in der Stellung der Zulassungspriifungen, oft titu-
liert als "Examenshélle”, zum Ausdruck kommt. Natiirlich ist jedes Priifungssystem
darauf ausgerichtet, richtige Antworten zu fordern, wobei freilich der prozessuale
Charakter von Problemlésungen mehr oder weniger gewichtet sein kann. Entschei-
dend im vorliegenden Zusammenhang ist aber weniger der Charakter der Priifungen
selbst, sondern daB das japanische (und iiberhaupt ostasiatische) Priifungssystem
immer wieder dahingehend kritisiert wurde, da8 das gesamte Bildungssystem von
dieser "Examenshoélle" auf eine Weise dominiert wird, die nicht das Hinfiihren zu
Losungen, sondern das Sammeln "richtiger Antworten" absolut in den Vordergrund
stellt: "Der ganze Zweck von neun, zwolf oder mehr Jahren des Lernens besteht
darin, die Zulassungspriifung zu einer Universitét ... zu bestehen." [WORONOFF, S.
114]

Es gibt eine Reihe von systemtypischen Faktoren in der japanischen Gesellschaft,
auf die diese Dominanz des Priifungswesens bezogen werden kann. Aber die tiefe
Verankerung der "Examenshélle” im ostasiatischen Kulturbereich scheint dafiir zu
sprechen, daB auBer den aktuellen, systemtypischen auch tiefliegende kulturelle
Faktoren eine Rolle spielen, die dann, angesichts ihrer Universalitit fiir eine gege-
bene Kultur in verschiedenen Bereichen, von der Philosophie bis hin zu konkreten
Lebens- und Verhaltensentscheidungen, wirksam sind [s.a. VON KOPP,1987].

Wie das Beispiel zeigt, geht es bei der kulturvergleichenden Analyse nicht um die
Identifizierung ‘leerer" Raum-Zeit-Strukturen, sondern Raum und Zeit bilden das
Gertlist von Wertstrukturen: Zeit ist in jedem Falle knapp, und R4ume sind be-
grenzt. Offenbar verkniipfen jedoch verschiedene Kulturen unterschiedliche Aus-
maBe von Zeit und Raum mit unterschiedlichen Prioritdten. In der westlichen Kul-
tur sind wir geneigt, ein jahrelanges Biiffeln auf Faktenwissen hin bestenfalls als
Zeitverschwendung anzusehen, schlimmstenfalls als Strategie zur Heranziehung
unmiindiger, weil nichtkreativer Biirger.

Der interkulturelle Vergleich muf} freilich diese angenommene "Relativitit" von
Wertswrukturen emnst nehmen und weiter radikalisieren und zumindest hypothetisch
beispielsweise die Invariabilitit von "Kreativitit" in Frage stellen: Vielleicht ermog-
licht die Disponibilitit {iber viele Antworten ebenfalls einen bestimmten Typus von
Kreativitit, so wie die Disponibilitit fiber viele Problemprozesse einen anderen Ty-
pus von Kreativitdt fordert. Es kann allerdings letztlich beim Kulturvergleich nicht
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darum gehen, einen solchen abstrakten Relativismus lediglich zu konstatieren, son-
dern die relativierten Kategorien sind ideologiekritisch in bezug zum Entwicklungs-
und Problemkontext konkreter Gesellschaften mit ihren Binnen- und AuBen-
beziehungen zu setzen. Auf unser Thema bezogen bedeutete das etwa die Frage,
welche Arten von Erziehung und Unterricht den Anforderungen der heutigen
Gesellschaften entsprechen - und welche Kontingenzen es gibe.

1.2.5 Kulturtradition und Internationalisierung; Zuginge zu Japananalysen

Auf allgemeinster Ebene werden die heutigen Tendenzen der globalen Gemein-
schaft darin gesehen, daB die Austauschbeziehungen zwischen Gesellschaften und
Kulturen rapide zunehmen (also ihre Verflechtungen), aber auch, daB Probleme
globale Giiltigkeit erlangen. Fiir den interkulturellen Vergleich hat die Annahme
dieser Tendenzen die Konsequenz zu priifen, ob wachsende Verflechtung und Glo-
balitdt auf Multikulturalitét als neue Synthesen oder aber auf Surrogate eines erwei-
terten Konsumangebots abzielt, oder gar auf die "Kolonialisierung” durch eine
dominierende (und zwar die "westliche") Kultur hinauslduft.

Fiir jede dieser Moglichkeiten gibt es Argumente wie Indikatoren, und die, explizite
wie implizite, Konfrontation von entsprechenden Standpunkten durchzieht gerade
die gesamte wissenschaftliche Japanliteratur deswegen, weil dieses Land sich in be-
sonderem MaBe im Schnittpunkt sehr verschiedener Kulturen befindet. Es hat in
dieser Hinsicht geradezu Modellcharakter, und alle drei genannten Tendenzen
scheinen, zumindest gegenwirtig, noch gleichgewichtig nebeneinander sichtbar zu
sein. Die Beibehaltung dieser Art Koexistenz wiirde in sich eine vierte Moglichkeit
aufzeigen. Sie bezieht sich darauf, daB Japaner in bestimmter Hinsicht weniger Pro-
bleme als etwa Européer zu haben scheinen, nicht die Exklusivitit einander offen-
bar widersprechender Kulturcodes in den Vordergrund zu stellen, sondern sich je
nach Bedarf und Situation in verschiedenen Kuiturcodes zu bewegen, sich dieser
also variabel zu bedienen - ein Sachverhalt, den man, wenn er denn zutrifft, als
"Polykulturalitit" bezeichnen kénnte 3.

Der Widerstreit verschiedener Interpretationen spiegelt sich auch in Studien, die
Raum- und Zeitstrukturen als kulturspezifische Momente thematisieren.

So relevant - wie die weiter oben illustrierend angefiihrten Beispiele zeigen sollten -
der Gesichtspunkt von Raum und Zeit fiir den Kulturvergleich zu sein scheint, so
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besteht ein wesentliches Problem in seiner Systematisierung, die die Ebenen mehr
oder weniger plausibler Beispiele, die ja nur tendenziell giiltig sein kénnen, zugun-
sten einer stringenten Operationalisierung verlassen konnte. Selbst auf einer Ebene
mit relativ bescheidenem Anspruch an Systemtisierung aber, gibt es kaum Studien
und innerhalb dieser kaum mehr als Ansitze auch in der nordamerikanischen Lite-
ratur,.die eindeutig die Forschung iiber Japan dominiert.

Immerhin wird, vielleicht wegen des groBen Einflusses, den die Anthropologie (mit
ihren verschiedenen Schwerpunkten der Kultur- und Sozialanthropologie) auf die
amerikanischen Sozialwissenschaften seit langem ausgeiibt hat, die Relevanz von
Zeit-und Raumstrukturen fiir den Kulturvergleich immer wieder, zumindest spora-
disch oder bezogen auf spezifische Fragestellungen, thematisiert. Ausgangspunkt in
der Anthropologie sind als Grundlage von Feldforschungen die klassischen Verfah-
ren der Beobachtung und Protokollierung von Zeitldufen und Handlungsrdumen.

Ein weiterer Faktor, der in der amerikanischen Bildungsforschung Studien begiin-
stigt, die auf Feldforschungen basieren, mag darin zu sehen sein, da8 sich die Schule
in den USA in hohem Ma@e als eine auf die jeweilige community bezogene Einrich-
tung herausgebildet hat. Direkt in der Tradition sorgfiltiger, von der anthro-
pologischen Forschung inspirierter Feldforschungen steht zum Beispiel die Studie T.
Singletons "Nichu a Japanese school", die eine Schule in ihrem lokalen Umfeld als
Ausgangspunkt der Bezugsetzung zum nationalen Kontext untersucht und schon
1967 erschienen ist [SINGLETON]. An diese Tradition der Feldforschung kniipfen
in gewisser Weise auch die wichtigsten neueren amerikanischen Studien iiber das
japanische Schulwesen an: Thomas Rohlens Buch iiber die japanische Oberschule,
Japan‘s High Schools [ROHLEN], das iibrigens dem: Gesichtspunkt der kulturellen
Strukturierung von Raum und Zeit ein eigenes Kapitel widmet. Dieser Aspekt ist
aber auch in Teilen des von J. Shields herausgegebenen Sammelbandes "Japanese
Schooling" [SHIELDS], und, weniger explizit als bei Rohlen, aber dennoch ebenfalls
durchgéngig, in den stark am Kulturvergleich orientierten Studien von Benjamin
Duke "The Japanese School" [DUKE], von Merry White "The Japanese Educational
Challenge" [WHITE], und selbst in der halboffiziellen, unter der Verantwortung des
U.S. Department of Education entstandenen "U.S. Study of Education in Japan"
[DORFMAN) enthalten.

Die alte Kontroverse iiber Japan, die sich darin ausdriickt, da je nach Untersu-
chungsfeld und Zugang entweder eine "Verwestlichung" oder Beibehaltung einer ja-
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panischen "Einzigartigkeit" (uniqueness) registriert wird, setzt sich auch in Analysen
von Zeit-Raum-Strukturen fort. J.A. Roth zum Beispiel, ein Autor der sich schon
frith mit dem Zeitaspekt als kulturellem Phiénomen beschéftigt hat, stellt in einem
zusammenfassenden Kapitel die Beitrdge eines Sammelbandes iiber "Arbeit und Le-
bensverlauf in Japan" explizit unter den Gesichtspunkt der "culture-bound nature of
structuring the passage of time in a linear fashion" als Merkmal des westlichen Indu-
strialisierungsmodells. Seine generelle, vergleichsorientierte Fragestellung lautet
dementsprechend: "How widespread is the linear organization of time?" In bezug auf
Japan resiimiert er folgendes: "Japan is not the best test of this issue since it has cle-
arly adopted many of the forms of European and North American society. However,
it is sufficiently removed to serve as at least a limited test. The answer I would give
... is that the Japanese apply a linear concept of time - certainly in the occupational
sphere - strikingly like that of Western Europeans and present-day North Ameri-
cans" [ROTH, S. 248). Diese SchluBfolgerung mag, wie der Autor selbst andeutet,
viel mit dem Untersuchungsgegenstand zu tun haben. Das Thema einer anderen
Studie aus demselben Sammelband iiber das Tempo der Familienbildung (und in
diesem Zusammenhang die Berufstitigkeit speziell von Frauen) zeigt zumindest ein
Bild, das die Differenzierung einer einheitlichen Strukturierung von Zeit auf ihrer
linearen vertikalen Achse nahelegt [S.COLEMAN].

Abgesehen davon scheint es selbst innerhalb der scheinbar dominant linearen
"westlichen" Zeitstrukturierung, in den Bereichen, in denen sie giiltig ist, Hinweise
auf eine weitere wichtige, ndmlich eine horizontale Differenzierung zu geben. Hier-
auf verweist wiederum der oben zitierte Eco, wenn er, unter Berufung auf den eben-
falls schon erwihnten Edward T. Hall, zwischen "monochronischen” und 'poly-
chronischen" Kulturen unterscheidet (und zum Beispiel Deutschland der ersteren,
Italien der zweiten zuordnet) und diese Unterscheidung zusdtzlich mit einem
entwicklungstypologischen Aspekt verkmiipft. Demnach entspridche ndmlich "der
monochronischen Kultur eine niedrigere Stufe der reziproken physischen Verflech-
tung" als der polychronischen [ECO, S. 348-349].

Besonders relevant im direkten Zusammenhang mit unserem Thema ist allerdings
die im oben zitierten Sammelband enthaltene Studie iiber einen traditionell hand-
werklichen japanischen Familienbetrieb [KLEINBERG]. Denn hier scheint sich zu
zeigen, "... how special new skills acquired by a younger generation upset the tradi-
tional timetable of learning the craft and moving up the control hierarchy within a

household" [ROTH, S. 249 Qigétﬁ‘;ﬁfa‘xv&nhéﬁ@g]. Dieses Ergebnis scheint jeden-
fiir Internarionale
Pidagogische Forschung
Ribliothelz
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falls die These von der "Verwestlichung", im gegebenen Fall sogar im Bezug auf den
eigentlich sich "modernistischen" Einfliissen am ldngsten entziehenden Bereich des
traditionellen Lernens voll zu bestétigen.

Die schon weiter oben angesprochene Studie von Inkeles und Smith iiber die Mo-
dernisierungsleistung von Schule und Fabrik, bezog sich zwar nicht auf Japan, son-
dern auf Entwicklungslidnder, scheint aber dennoch gerade deshalb verallgemeiner-
bar, da in ihr ja (dhnlich wie auch in der oben zitierten Passage von Roth) eine nni-
versal giiltige Definition von "Modernitit", und innerhalb dieser, von "moderner
Zeit" angesetzt worden war. In der Tat sind die SchluBfolgerungen Rohlens in seiner
Skizze iiber den Raum- Zeit-Faktor in der japanischen Oberschule nahezu gleich-
lautend mit den oben zitierten: "The rhythms and segmentation of the Japanese high
school complement very neatly indeed the working order of industry and modern or-
ganization" [ROHLEN, S.168].

Rohlen selbst registriert einerseits in seiner Skizze sehr sensibel "kulturbedingte"
Unterschiede in der schulischen Zeitgestion (bzw. im Tagesablauf der Jugendlichen)
zwischen Japan und den USA, subsumiert sie freilich gemeinsam - und gemessen an
seinem Untersuchungsziel, mit Recht - unter eine generelle, "moderne" Zeitstruktur.
Unterschiede sind in diesem Rahmen interpretierbar einmal hinsichtlich ihrer Ge-
nese (im jeweiligen Kulturkontext), zum andern hinsichtlich der (effektiven oder
nicht effektiven) Ausnutzung von gegebener Zeit.

Andererseits zielt die Thematisierung (und einige Beispiele), die ich hier ange-
schnitten habe, iiber den Rahmen dieser Subsumierung hinaus auf Sinngebungen
von Zeitstrukturen, die nicht in den (mehr oder weniger generellen) Determinanten
der "Modermnitdt" (dem systemtypischen tertium comparationis “Industrie-
staatlichkeit") verankert sind, sondern in der Singularitdt der jeweils distinkten
Kultur. Die Frage, ob bestimmte "traditionelleZeitstrukturen" sich mit "modernen"
Zeitstrukturen verkniipfen lassen und zwar nicht in einer notgedrungenen, zeitlich
begrenzten Koexitenz, sondern sozusagen organisch, jedenfalls neue Strukturen er-
zeugend, verweist auf das Problem der méglichen Kontingenz im Modernisierungs-
prozeB - ein substanzielles Problem (gegenwirtig besonders im islamischen Kultur-
kreis aktuell thematisiert) fiir alle sich industrialisierenden Linder.

Dabei ergibt sich dann eine Reihe von neuen Fragestellungen. Eine der interessan-
testen ist vielleicht die, ob "Modernisierung" wirklich mit universeller Giiltigkeit
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Strukturierungsprinzipien - und wenn ja, bis zu welcher Detailliertheit - erfordert,
"Modermnisierung" also nur als "Paket" zu haben ist: entweder ganz oder gar nicht.
Wenn dem nicht so sein sollte, wire ndmlich nicht nur die schon angeschnittene
Multi- oder eben auch "Poly"-Kulturalitdt unter Bedingungen der Modemnitdt auf
Dauer moglich, sondern wiirde auch die Kontingenz, und damit die potentielle
Steuerbarkeit, die Mdglichkeiten fiir ein Mitsprache- und Mitgestaltungsrecht des
Menschen bei der weiteren Entwicklung der ("nachindustrielien") Modernisierung
sichtbar werden lassen.

So gesehen haben wir es mit zwei verschiedenen Analyseebenen beziiglich der
Raum-Zeit-Strukturen von Schule zu tun:

- Die eine ist sozusagen "synchronisch" und versucht, das momentan gegebene
landerspezifische Raum-Zeit-Konstrukt des Erziehungsraums Schule mog-
lichst systematisch und bezogen auf vergleichbare Kriterien zu erfassen.

- Auf der zweiten Ebene erscheinen die Raum- und Zeitdaten als Bedeutungs-
triger kulturspezifischer Inhalte. Thre Analyse mufl daher auf einer diachro-
nischen Achse ansetzen, denn gesellschaftliche, kulturelle Inhalte lassen sich
iiberhaupt erst auf ihr eindeutig abgrenzen ("traditionelle” Werte sind solche,
die iiber eine lange Zeit stabil geblieben sind, usw.). Der Zugang zu entspre-
chenden Daten ist freilich noch wesentlich schwieriger als zu denen der er-
sten Ebene, auch wenn man davon ausgehen kann, da8 auch diese Dimension
prinzipiell meBbar ist. Und selbst in bezug auf die Typologisierung des
(kulturellen) Raumes &uBert sich U. Eco optimistisch iiber die MeBbarkeit
der "vierten", nimlich der kulturellen Dimension: "Die Proxemik fiigt den
drei Dimensionen des Raumes eine vierte, ‘kulturelle‘ hinzu, die, trotz der
Tatsache, noch nicht ausreichend vermessen worden zu sein, doch mefbar
ist" (ECO, S. 349). Den Ausdruck Proxemik hat der schon erwihnte Hall ver-
wendet; Eco meint damit "Sprache, Semantik des Raums" [ECO, S. 349-347]
und insofern rdumliche Distanz immer auch zeitliche Distanz ist, 1a8t sich
diese Behauptung ohne weiteres auf das Postulat der prinzipiellen MefBbar-
keit der kulturellen Diménsiog von Zeit erweitern.
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2. DATEN UBER SCHULE, RAUM UND ZEIT

2.1  Allgemeine Struktur und Hauptprobleme der japanischen Schule
2.1.1 Vorbemerkung

Da eine Strukturuntersuchung des japanischen Bildungs- und Schulsystems nicht im
Vordergrund der vorliegenden Arbeit steht, sollen im folgenden lediglich eine Reihe
von Grunddaten angefiihrt werden. Da andererseits die japanische Schule seit eini-
gen Jahren auf reges Interesse in den Medien gestoBen ist, und in diesen nicht selten
mit Blick auf ganz spezifische Probleme berichtet wird, méchte ich anschlieBend ei-
nige dieser inhaltlichen Aspekte ansprechen.

2.1.2 Grunddaten Japan und sein Schulsystem.

Tafel 1a: Grunddaten: Japan

Bevilkerung, Grofle,

1986
- Bevolkerung 121,7 Millionen
- GroBe 378000 km2
- Bevolkerungsdichte 326 pro km?2
Landnutzung, 1984 - Waldund Brachland 66,7%
- Landwirtschaftsfliche 14,8%
- Wohnbebauung 3,3%
- Ubriges 15,2%
Bruttosozialprodukt
pro Kopf 1986 16.269 §

Beschiftigte pro
Sektor, 1986 - Primirer Sektor 8,5%

- Sekundirer Sektor  33,9%
- Tertidrer Sektor 57,3%
- Unbekannt 0,3%



Regierung
-Nationale Ebene
a) Legislativorgane

b) Exekutivorgane

- Lokalverwaltung
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Nationales Parlament, gebildet aus
Oberhaus (512 Sitze) und Unterhaus
(252 Sitze).

Premierminister und maximal 20 Staats-
minister (darunter Ministerium fiir
Erziehung, Wissenschaft und Kultur -
"Mombusho")

Japan ist eingeteilt in 47 Prafekturen,
diese in 3.254 Kommunen (1985).
Préfektur- und Kommunalverordnete
werden gewdhlt.

Tafel 1b: Grunddaten: Bildungssystem
Schulsystem Schulstufe Schuldauer
__in Jahren
- Primar- und Sekundar- Kindergarten 1-3
Bildung Grundschulen 6
Sekundar I 3
Sekundar I 3
- Hochschulbildung Unterstufe Technikum 3
Oberstufe Technikum 2
Junior College 2-3

Universitit 4

~/
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Pflichtschule, Dauer
Einschulungsalter

9 Jahre (in Grund- und Mittelschulen)
mit 6 Jahren

Anteile der Schulbesucher
an den Altersgruppen

Schulen Alters- Anteil
gruppe in%

1985

Kindergarten 3-5 44,1
Grundschule 6-11 99,9
Mittelschule 12-14 99,9
Oberschule  15-17 92,2
Hochschule 18-21 31,3

Caurricula

Schul-Textbiicher

- Anzahl der benutzten
(autorisierten) Text-
biicher in Grund-, Mittel-
und Hauptschulen, 1988

Schulen erarbeiten ihre Curricula
innerhalb der generellen Vorgaben durch
die Rahmenrichtlinien fiir den Unterricht
(General Course of Study) des
"Mombusho".

Priifungs-Autorisierungsverfahren durch
das "Mombusho". Herstellung, Druck und
Vertrieb durch kommerzielle Verlage.
Alle Textbiicher werden in jeweils neuen
Exemplaren kostenlos an die Schiiler
zum Verbleib ausgegeben.

© 1.091



Lehrer
- Ausbildung

- erreichte formale
Qualifikation, 1986

Studium in Junior Colleges oder
Universitdten:

in % der Lehrer der:
Grundschule Mittelschule Oberschule
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Universitét
Junior College
Oberschule
Unbekannt

- Lehrer-Schiiler-Relation
1987

- Arbeitszeit in der

67,3 82,0 90,9
26,7 15,9 51
5,0 1,2 1,0
1,1 0,8 2,9

auf 1 Lehrer kamen in der:

- Grundschule: 22,5 Schiiler
- Mittelschule: 20,8 Schiiler
*- Oberschule: 19,5 Schiiler

Durchschnittliche Zahl der

Schule (Unterricht Arbeitsstunden

und Betrenung) pro Woche (Offentliche Schulen)
Schule 1965 1986
Grundschule 31,5 18,8
Mittelschule 28,0 14,9

Oberschule 22,1 14,4
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Bildungsverwaltung
a) zentrale Verw.

b) Préfekturen

¢) Kommunen

Bildungsfinanzen
- jeweils groBter Ausgaben-
bereich der:
a) Regierung

b) Prifekturen

¢) Kommunen

- Anteil der Erziehung
a) am Nationaleinkommen
b) an den Netto-
Regierungs- Ausgaben

"Mombusho" (Ministerium fiir Erziehung,
Wissenschaft und Kultur)

"prefectural board of education" (je 5
Mitglieder in jeder der 47 Prifekturen.)
"municipal board of education" (je 5
Mitglieder in jeder der 3.254 Kommunen.)

- Kosten fiir nationale (staatliche)
Einrichtungen (Universitdten, einige
wenige Schulen aller Stufen)

- finanzielle Mittel an Préafekturen,

Kommunen und Privatschultriger.

(u.a. die Hélfte der Lehrergehélter

fiir 6ffentl. Grund- und Mittelschulen).
- Kosten fiir Préfekturale Einrichtungen
(Hoch-, Ober-, Sonder- u.a. Schulen).
auferdem:

- Lehrergehdlter fiir Lehrer

der Kommunalen Grund-, Mittel- und
Teilzeit-Oberschulen.

- Finanzielle Mittel an die Kommunen.
- Kosten fiir kommunale Einrichtungen
(Grund- und Mittelschulen, andere).

6,7%

18,5%

Quelle: National Institute for Educational Research (Hrsg): Basic Facts and Figures About the Educa-

tional System in Japan. Tokyo, 1988, S. 1-3 u.a.
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Das japanische Schulsysstem wird in Japan selbst hdufig mit der pragnanten Formel
"6-3-3-System" beschrieben. Damit wird auf die jeweilige Dauer der entsprechenden
Schulstufen Bezug genommen: Sechsjihrige "Grundschule" (Sho gakko, wortl:
"kleine Schule"), dreijahrige "Mittelschule" (Chu gakko) und dreijdhrige
"Oberschule” (Koto gakko) ; bei Einbeziehung der vierjahrigen Universitét
(Daigaku, wortl. "groBes Lernen") bzw. gar der zwei- seltener dreijihrigen Colleges
(tanki dagaku, wortl. "Kurzzeit- daigaku") ergibt sich ein "6-3-3-(2/3)-4-Schema",
womit man die Hauptstréme desgesamten japanischen Schulsystems schlagwortartig
auf eine Kurzformel gebracht hat.

Japan hat ein Ganztages-Schulsystem. Die Oberschule ist zweigdifferenziert, wobei
der Andrang zum "allgemeinbildenden", auf die Hochschulzulassung ausgerichteten
Zweig, in dem sich gegenwirtig ca 73% aller Oberschiiler befinden, groBer ist, als
zum "beruflichen”, d.h., eigentlich berufsvorbereitenden, Zweig. In der Oberschule
gibt es das sog. credit-System, dh. eine Liste von Fichern (zusammengefaBt nach 8
Fédchergruppen im allgemeinbildenden, bzw. nach 12 Berufsfeld-Gruppen im
berufsvorbereitenden Zweig). Hinzu kommt die Vorgabe der jeweiligen fiir das
Fach erforderlichen Standard-Anzahl von Credits. Ein Credit ist dabei definiert als
35 Unterrichtsstunden pro Jahr. Entsprechend ergibt sich z.B. fiir das Fach Japa-
nisch I mit der erforderlichen Standard-Anzahl von 4 Credits, daB dieses Fach mit
durchschnittlich 4 Wochenstunden iiber 35 Wochen unterrichtet wird. Die vom Mi-
nisterium vorgegebene Liste von Fachern kann von der einzelnen Schule noch um
weitere Facher erweitert werden.

AuBer den genannten Schulen gibt es: Sonderschulen auf allen drei Stufen (Grund-
bis Oberschule), eine sehr begrenzte Zahl von auf die Mittelschule folgenden
Sjahrigen Hoheren Fachschulen in einigen Berufsrichtungen, postsekundédre Fach-
schulen und die Gruppe aller iibrigen vom Ministerium nach besimmten Kriterien
als Bildungsinstitutionen anerkannten, aber vollig auBerhalb des eigentlichen Bil-
dungssystems angesiedelten (in der Regel privaten) Bildungseinrichtungen verschie-
denster Art, darunter eine groBe Zahl von Fremdsprachenschulen, aber auch Pauk-
schulen, die auf die Ober- bzw. Hochschulzulassung vorbereiten (siehe Schema des
Schulwesens und Glossar Bildungswesen im Anhang). Eine groe Rolle spielt auch
ein breit ausgebauter Bereich von Abend- und Fernstudien mit 1988 ca. 300.000
Oberschiilern (ca 5,5% der Gesamt-Schiilerzahl) und rd. 230.000 Universititsstu-
denten (11,5% der Gesamt-Studentenzahl) [MOMBUSHO EDUCATION 1989,
S.68].
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Der Besuch von Grund- und Mittelschule deckt den Bereich der neunjihrigen
Schulpflicht ab. Nur sehr wenige Schiiler beenden aber an diesem Punkt ihren
Schulbesuch. Seit der enormen Bildungsexpansion der 60er und 70er Jahre, hat sich
seit 1974 der Anteil derer, die nach Bestehen einer entsprechenden Zulassungsprii-
fung den Schulbesuch in einer Oberschule fortfithren auf iiber 90% stabilisiert. Nach
deren AbschluB - und wiederum Bestehen einer Zulassungspriifung nehmen ca. 32%
der entsprechenden Altersgruppe der 18- bis 21jdhrigen ein College- (ca. 6-7%)
oder Universititsstudium ( ca. 27-28%) auf.

Selektivitdt und Konkurrenzdruck dieser Zulassungspriifungen zur Ober- und Hoch-
schule sind sehr unterschiedlich sie spitzen sich jedoch bei der Zulassung zu den fiir
gut angesehenen Schulen teilweise dramatisch zu. Aus diesem Grunde spricht man
in Japan oft und seit Jahren schon von der Existenz einer "Examenshoélle” [Vgl
VON KOPP 1987]. Verschiedene Reformvorschldge und Experimente, wie z.B. die
Zusammenlegung der Mittel- und Oberschule zu einer sechsjihrigen Sekundar-
schule [vgl. VON KOPP 1989, S. 191] oder eine neueste Regelung zur Hochschul-
Zulassungspriifung, die im Januar 1990 zum ersten Mal angewendet wurde (wobei
nun, statt der frither 5 obligatorischen Priifungsfacher, deren Anzahl vom Priifling
selbst gewdhlt werden kann, womit Schwerpunkte gesetzt werden konnen), haben
das Problem der "Examenshélle” bisher noch nicht grundsétzlich entschérft.

Ein spezifisches Charakteristikum des japanischen Bildungssystems ist die Unter-
scheidung der jeweiligen Schulen nach ihrer Trigerschaft (Staat, Prafektur, Ge-
meinde, Privat) und dem groBen Anteil des privaten Sektors im Ober- (rd 23% ) und
Hochschulbereich (Junior Colleges: 83%, Universitdten: 73%). Obwohl es keine di-
rekte Kontrolle iiber die Privateinrichtungen gibt, ist die indirekte Kontrolle iiber
Vorgabe bestimmter curricularer und anderer Standards, von denen die Bezuschus-
sung der Schulen durch den Staat abhédngt, sowie die informellen Leistungsstan-
dards, die durch die Zulassungsanforderungen zu den "guten" Ober- und Hoch-
schulen gesetzt werden, sehr stark. Deshalb unterscheiden sich in ihren Curricula
die einzelnen Kategorien kaum voneinander (die einzige Ausnahme ist, daB die
privaten Schulen Religionsunterricht erteilen diirfen, was der laizistischen
offentlichen Schule untersagt ist).

Statt der einzelnen Kategorien nach Trigerschaft, unterscheiden sich die Schulen
vielmehr in der Regel durch ihr Anspruchsniveau nach Grupppen mehr oder weni-
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ger "guter” Schulen. Es gibt hervorragende Schulen aller Trigerschaften - wobei die
Bandbreite von den "guten" zu den "schlechten" Schulen im privaten Sektor viel-
leicht groBer als im offentlichen ist. Insgesamt weisen die 6ffentlichen Schulen eine
bessere Lehrer-Schiiler-Relation auf. Dies gilt durchgehend fiir alle Schularten: So
sind zwar 28,2% aller Oberschiiler in privaten Schulen, aber nur 22,6% der ent-
sprechenden Lehrer; noch gréBer ist dieser Unterschied bei den Universitdten: wéh-
rend 72,4% aller Studenten private Universitidten besuchen, sind dort nur 50,2% der
Universitéts-Lehrerschaft zu finden [MOMBUSHO EDUCATION 1989, S. 22].
Ahnliches zeigt sich teilweise auch bei der Relation Schulen/Schiiler (s.u.). Der
"6ffentliche" Schulbereich bezieht sich in der Regel auf die Trégerschaft der Kom-
munen bzw,, seltener, der Prafekturen. Daneben gibt es einige wenige "nationale",
also staatliche Schulen, die Universitdten als Laborschulen angeschlossen sind. Sie
sind personell und finanziell iiberdurchschnittlich ausgestattet und gelten als
"Eliteschulen” (73 Grund-, 78 Mittel-und 17 Oberschulen (Zahlen fiir 1985) [SOKEI
YORAN 1985, S. 4]

Tab. 1:

Anteile der Schulen/Schiiler in den Schulen nach Trégerschaft:

Trigerschaft Kinder- Grund- Mittel Ober- Junior  Univer-

garten schule schule schule Coll. sitdt

Schulen

National 0,3 0,3 0,7 0,3 7,0 19,4

Lokal 41,4 99,0 94,0 76,0 9,5 7,8

Privat 58,3 0,7 5,4 23,7 83,5 729
Schiiler

National 0,3 0,3 0,6 0,2 4,2 24,6

Lokal 229 98,9 96,1 71,6 4,9 3,0

Privat 76,8 0,6 3,3 28,2 90,9 72,4

Quelle:

Die offentlichen Grund- und Mittelschulen sind schulgeldfrei, dagegen erheben die
privaten Schulen aller Stufen sowie alle (privaten und 6ffentlichen) Ober- und
Hochschulen Schulgeld. Es belief sich 1986 pro Jahr fiir die offentlichen Ober-
schulen auf (je nach Trégerschaft) ¥ 74.400 - 82.800, (nach Kurs Ende 1989 ca. DM
900.- bis 1000.-) bei den privaten dagegen auf durchschnittlich ¥ 213.270 (ca. DM
2.600.-). Im tertiiren Sektor sind die Unterschiede noch groBer, hier variieren vor
allem die Kosten je nach Studienfach und kénnen bei manchen privaten Hoch-
schulen (besonders der medizinischen Richtung) einschlieSlich der Forderung nach
“freiwilligen Schenkungen" zu Studienbeginn bzw. den Zulassungspriifungs -Gebiih-
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ren enorme Hoéhen erreichen. Im Durchschnitt lagen 1986 die Studiengebiihren der
staatlichen Universitdten bei ca. DM 2.500, die der privaten Universitdten bei ca.
DM 6.200.-) [MOMBUSHO EDUCATION 1989, S.18-22,98-101].

Fiir den Konkurrenzkampf bei der Zulassung zu den als gut angesehenen 6ffentli-
chen Schulen und Universitdten gibt es also, neben anderen, auch handfeste finan-
zielle Griinde. Diese beschrédnken sich aber nicht auf Schulgeld bzw. Studiengebiih-
ren. Zwar sind die Eingangsgehélter von Schulabsolventen der verschiedenen Bil-

dungsstufen sehr gering, die Schere Gffnet sich aber mit zunehmendem Alter zugun-
sten der Akademiker: Setzt man den Verdienst eines Mittelschulabsolventen im Al-
ter zwischen 25 und 29 Jahren mit 100 an, dann ergibt sich als Indexzahl in der Al-
tersgruppe zwischen 50 und 54 Jahren etwa 230 fiir Akademiker, 165 fiir Oberschul-
und 150 fiir Mittelschulqualifizierte. [MAA LOHNE 1976, S. 10-11]. Die Differen-
zierung wird noch deutlicher, wenn man nach GroBunternehmen (fast ausschlieBlich
in dieser Gruppe befinden sich die Firmen, die die Absolventen der "guten" und
"besten" Universitdten anstreben) unterscheidet. Nur sie repridsentieren das be-
rithmte System der "lebenslangen Anstellung" im Betrieb, attraktive Sozialleistungen
und groBe Abfindungen beim Zeitpunkt der Pensionierung; dariiberhinaus ist in die-
sen GroBbetrieben das Lohnniveau generell hoher als in kleinen Betrieben: zum
Vergleich: die reguldren Lohne in Industriebetrieben mit 5 - 29 Beschéftigten er-
reichten (1978) lediglich 69,2% von dem der GroBbetriebe (500 und mehr Beschif-
tigte).

2.1.3 Einige Probleme und Hauptcharakteristika der japanischen Schule

In den letzten Jahren haben Berichte iiber die japanische Schule in Zeitungen und
Zeitschriften zugenommen, die ein iiberwiegend negatives Bild zeichnen. Tatsdch-
lich spiegeln sie, oft mehr oder weniger summarisch, oder im Gegenteil, anhand
partieller Probleme, die aktuelle japanische Diskussion wider, die sich seit Jahren
sehr kritisch mit dem eigenen Schulwesen auseinandersetzt.

Das Bild, das sich dabei ergibt, ist wahrlich abschreckend: Demnach seien schon die
HMeinsten einem erbarmungslosen Wettbewerb, einschlieBlich hochselektiven Zulas-
sungspriifungen zu den Kindergirten ausgesetzt, da schon zu diesem Zeitpunkt die
Entscheidung iiber die kiinftige Schul- und Berufskarriere der Kinder falle. Was
dann folge und sich auf allen Stufen des Schulsystems fortsetze, sei nur noch
dumpfe Paukerei in und nach der Schule, Konkurrenzdruck der Schiiler untereinan-
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der, Erwartungsdruck durch die Eltern und der zerstérerische Weg durch die
"Examenshélle”. All dies fiihre hdufig (und entsprechend dem Druck des Systems
héufiger als in anderen Lindern) entweder zu Aggressivitét gegen sich selbst, also
héufigen Selbstmorden bei Kindern und Jugendlichen, oder zu einer wachsenden
Brutalisierung der Schiiler untereinander und wachsender Aggressivitdt auch gegen
Eltern und Lehrer.

Die Existenz solcher Probleme, die ja nicht auf Japan beschrankt sind, ist bedriik-
kend genug. Aber man sollte doch vermeiden, allzu holzschnittartige Schwarz-WeiB-
Malerei zu betreiben. Damit soll keiner Apologetik das Wort geredet werden, son-
dern einer kritischen Einstellung gegeniiber vorschnellen Urteilen aufgrund von
Versatzstiicken fehlender Zusammenhénge, die - immer noch - "exotisch” und damit
schwer auf ihren Stellenwert hin nachpriifbar sind. Bei der (verbal) oft extrem
selbstkritischen Diskussion um Schulprobleme in Japan selbst, sind zumindest fol-
gende Punkte zu beriicksichtigen, die dann fiir eine zusammenfassende Beurteilung
mitherangezogen werden miissen:

- Abgesehen vom politischen haben Schul- und Bildungsprobleme einen
spezifischen gesellschafts- und kulturtypischen Kontext, der sich bekanntlich
nicht eben leicht erschlieft, der aber bei jedem Vergleich - und eben auch,
vielleicht besonders, bei einem impliziten Vergleich, also schon der
vermeintlichen "Deskription" anderer Kultursysteme - reflektiert werden mu8.
Er wird im vorliegenden Zusammenhang vielleicht sichtbar, wenn man die
Quantitdten einiger Probleme analysiert: Zwar hat sich z.B. die Zahl der
Angriffe auf Lehrer ("Gewalt in der Schule" ist eines der hdufigsten im letzen
Jahrzehnt angesprochenen Schulprobleme gewesen) in der Mittelschule
zwischen 1975 und 1982 mehr als verfiinffacht, jedoch entspricht dieser Ent-
wicklung ein Anstieg in realen Zahlen von 149 auf 843 Fille bei einer Gesamt-
schiilerzahl von iiber fiinf Millionen Schiilern. In der Oberschule war die Zahl
solcher Fille im selben Zeitraum sogar gesunken (von 30 auf 18) [KONAI, S.
3]. Damit hatte z.B. die Zahl der tétlichen Angriffe auf Lehrer in ganz Japan
noch nicht einmal die entsprechende Halbjahreszahl von New York erreicht 4,
Die Zahl der jugendlichen Selbstmérder, ein Thema, das seit Jahrzehnten
immer wieder sowohl von Wissenschaftlern als auch von Journalisten mit der
"Examenshélle” in Japan in Verbindung gebracht wird, hatte ihre uniibertrof-
fenen Hohepunkte in den 30er und SOer Jahren (und zwar nicht unter der
Schul- sondern unter der Arbeiterjugend). Interessanterweise sank sie parallel
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zur Expansion der Ober- und Hochschulbildung vom Ende der 50er bis zu den
70er Jahren, so daB man doch wohl nicht undifferenziert von einer einfachen
Korrelation zwischen Schule, Schulproblemen und Selbstmord sprechen kann
[vel: NAKA, S.64 und: ROHLEN, S.327-224]. Die Kulturtypik &ufert sich da-
bei offenbar weniger in unterschiedlichen Selbstmordraten, sondern in der Art
wie sie von der Offentlichkeit aufgenommen werden. Die manchen Themen
gegeniiber groBe Empfindlichkeit, mit der die japanische Offentlichkeit auf
soziale Krankheitssymptome und Schulprobleme reagiert, erklért sich eben oft
nicht aus deren schieren Quantitit, bzw. anders gesagt, man mufl wohl anneh-
men, daB es in Japan eine (kultur-) spezifische "Toleranzgrenze" z.B. fiir offen
aggressives Verhalten in der Schule gibt, die mit Sicherheit unter der ameri-
kanischen aber wohl auch europiischen liegt. Andererseits liegt diese Tole-
ranzgrenze, was die Opferbereitschaft fiir die Erreichung eines Bildungszieles
angeht, iiber der vieler anderer Linder.

Die Dialektik von Gesagtem und Nichtgesagtem hat eine spezfische Rolle in
der japanischen Kultur. Nicht immer ist das Benannte das tatséchlich Vorran-
gige. Der durch seine soziopsychologische Studie iiber "Amae" international
bekannt gewordene Psychiater Takeo Doi [vgl. DOI 1982] hat das einmal in
einer Reflexion iiber die Kulturspezifik des japanischen Begriffs der "Mufe"
(Yutori) so ausgedriickt: "Yutori ist nur dort méglich, wo das Wertesystem -
dualer Natur ist und wo eine der beiden Dimensionen verborgen bleibt, ob-
wohl sie die wichtigere ist. Diese Verborgenheit ist eine notwendige Bedin-
gung ihrer Existenz, und deshalb sage ich, sie ist ‘unaussprechlich® [DOI, S.
208]. Letzlich ist das Nichtgesagte nach dem Verstindnis dieser Kulturtradi-
tion grundsitzlich das Wichtigere, denn es ist, wenn es als non-verbale Kom-
munikation Verstindigung iiber "gemeinsam geteiltes Schicksal”, Erleben der
japanischen Identitét ist, allemal wertvoller als Sprechen iiber Prinzipien und
Ideen. Gerade auch deswegen sind "Modernisten" gegeniiber dieser Tradition
einer "iiberintrovertierten Kultur", die eine problemlose Kommunikation mit
Fremden verunméglicht, duBerst kritisch eingestellt (so jiingst der Professsor
der Kyoto Universitdt Toru Yano in einem Artikel in der angesehenen Zeit-
schrift Chuo Koron) [YANO zit. nach: NOVICK]. Ob die weitere Entwick-
lung solche kulturellen Charakteristika zum Verschwinden bringen wird (und
sollte), ist freilich nicht ausgemacht. Das Buch eines prominenten Beraters des
Handels- und Industrieministeriums "Optionen fiir das Japan des 21. Jahrhun-
derts" rechnet eher nicht damit, meint aber auch, daB die spezifische Einstel-
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lung zur Kommunikation in Japan die zunehmenden internationalen Aus-
tauschbeziehungen zwischen Japan und dem Ausland erschwert [YANO]. §

Vielleicht zielen deswegen, wie in anderen L.indern zwar gelegentlich auch, in
Japan aber doch in einem ganz besonderen MaBe, die durch eingédngige
Schlagworte geprédgten Diskussionen auf einen bestimmten, héchst komplizier-
ten ideologischen, politischen und 6konomischen Interessenhintergrund, bei
dem gelegentlich das "Verborgene" das "Wichtigere" ist. Selten sind Klagen
iiber die "ruinése Entwicklung" des Bildungssystems freilich so durchsichtig wie
die des ehemaligen Erziehungsministers Masayuki Fujio aus dem Jahre 1986,
als er befand, die "Hauptaufgabe der Erziehung" bestehe darin, "zu restaurie-
ren, was wegen der Kriegsniederlage verloren gegangen ist"
[SCHWARZACHER und: CLARK]. Yasuhiro Nakasone, der ehemalige Mi-
nisterprésident, (der eben jenen Erziehungsminister ernannt hatte) argumen-
tierte etwas feinsinniger, aber in dieselbe Richtung zielend, wenn er meinte,
daB "die Unkenntnis der japanischen Etikette und Ethik den Hauptgrund fiir
die gegenwdrtige Destruktuion des Erziehungswesens darstellt” [VON KOPP
1987, S. 109]. Er gab auch den AnstoB fiir eine umfassende Bildungsreform-
Diskussion in einem eigens hierfiir gegriindeten Regierungsgremium. Die in-
zwischen vorliegenden Reports (der abschlieBende Report wurde 1987 fertig-
gestellt) sprechen eine Vielfalt von Problemen an und geben Empfehlungen.
Die meisten sind nicht unbedingt neu und vieles ist allgemein gehalten
[MOMBUSHO 61 und: COUNCIL]). Insgesamt hat dieser Rat aber
wahrscheinlich doch die lange schwelende Reformbereitschaft verstidrkt und
auch einige konkrete Anst6Be gegeben, wenn auch weder wihrend seiner Ar-
beit noch nach deren AbschluB} sich abgezeichnet hétte, da nun eine umfas-
sende kurzfristige Bildungsreform unterwegs wire. Im Zusammenhang der
vorliegenden Studie ist lediglich interessant, daB die Einfiihrung der Fiinf-
Tage-Woche experimentell iiberpiift und (wohl nicht so schnell) irgendwann in
der Zukunft eingefiihrt wird - méglicherweise, ohne die wochentliche Schul-
und schulbezogene Zeit der Kinder zu verkiirzen [vgl. VON KOPP 1989, S.
186-187].

Es gibt aber auch strukturelle Griinde dafiir, daB die Schule in ganz anderem
MaBe im Licht der Offentlichkeit steht als in manchen anderen Lindern: Das
ergibt sich schon aus der Tatsache, daB, wie erwéhnt, praktisch alle Jugendli-
chen bis zum AbschluBl der Oberschule, also in der Regel bis zum Alter von 18
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Jahren, zur Schule gehen. Jugendprobleme sind damit immer automatisch
Schulprobleme und umgekehrt. Die Verantwortlichkeit der Familie fiir die Er-
ziehung ist, schon allein aufgrund der geringen Zeit, die in ihr im Vergleich
zur Ganztagesschule verbracht wird, relativ gering. Auch dies sind Griinde fiir
die Sensibilitit der japanischen Offentlichkeit gegeniiber der Schule.

- SchlieBlich sind auch z.B. die immer wieder kolportierten Schreckensbilder
von Drei- bis Fiinfjahrigen, die sich einer den weiteren Lebenslauf entschei-
denden Zulassungspriifung unterziehen miissen, zu relativieren: Zwar nehmen
Examina zu den Ober- und Hochschulen im japanischen Bildungswesen einen
extrem hohen Rang ein, aber entgegen bestimmten Klischees ist es nur eine
sebr kleine Minderheit von Eltern, die versucht, iiber die Aufnahme in hochs-
elektive Kindergérten, die spdtere Schulkarriere der Kinder zu sichern. Die
Maglichkeit hierzu ergibt sich daraus, da8 einige prestigetrachtige private (und
einige staatliche) Universitdten eigene Schulen bis hinunter zum Kindergarten
unterhalten. Bei diesen kann sich ein Zulassungswettbewerb schon auf den
entsprechenden Kindergarten konzentrieren, da der spitere Aufstieg inner-
halb des jeweiligen geschlossenen Schulsystems nahezu sicher ist. Immerhin
99% bzw. 96% der Schiiler durchlaufen aber die normalen o6ffentlichen
Grund- bzw. Mittelschulen.

Die Frage, warum es iiberhaupt ein System hochselektiver Auslese innerhalb eines
im Grunde weitestgehend einheitlichen Schulwesens gibt, das zudem praktisch allen
Jugendlichen offensteht, hat zumindest einen offensichtlichen Grund, ndmlich, da8

ein potentiell vollig ungegliedertes Schulsystem durch die real existierende Gliede-
rung der Gesellschaft unterlaufen wurde - nicht eben iiberraschend, denn Schule ist
zwar relativ autonom, aber nicht isoliert von gesellschaftlichen Realitdten. So gibt es
eine inoffizielle, aber sehr wirksame und detaillierte Hierarchisierung des Ober-
schulsektors von den "besten" bis hinunter zu den "schlechtesten" Schulen. Bewer-
tungskriterium ist dabei, wieviele Absolventen jeder einzelnen Schule die Zulassung
zu einer "besten”, "guten" bzw. iiberhaupt einer Hochschule geschafft haben. Deren
Hierarchisierung ergibt sich ihrerseits daraus, wieviele ihrer Absolventen bei den
"besten” Firmen untergekommen sind. Die entsprechenden Rangfolgen werden
jahrlich aktualisiert. Dieser Hierarchie entspricht jeweils inhaltlich eine zuneh-

mende Schwierigkeit und Selektivitdt der Zulassungspriifungen.
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Dies ist kurz skizziert der Hintergrund fiir die in der Tat dominante Rolle der Zulas-
sungspriifungen zur Ober- und Hochschule, die zweifellos ein kritisches Moment im
japanischen Bildungssytem darstellen, zumal die Inhalte der Priifungen iiberwiegend
auf Lernwissen basieren und gerade die "guten" Schulen dazu tendieren, alle nicht
fiir die Priifung relevanten Stoffe aus dem Unterricht auszublenden. Andererseits
vermeidet dieses System strukturelle Bildungs-Sackgassen und bietet an jedem Zu-
lassungspunkt die Méglichkeit eines Neuanfangs, denn unterschiedliche personliche,
soziale und bisherige schulische Leistungsvoraussetzungen werden von dem ei-
gentlichen Zulassungsfaktor "FleiB" nivelliert.

Da die erste wichtige Schullaufbahnentscheidung mit dem Ubergang in die Ober-
schule erfolgt, wird die Grundschule meist nicht direkt von der "Examenshélle" be-
einfluBt. Aber der Lerndruck durch ambitionierte Eltern nimmt gegen Ende der
Grundschulzeit wohl oft zu. Das 148t sich auch u.a. daran ablesen, da mit jeder
Jahrgangsstufe zunehmend mehr Kinder eine "Juku", also private Nachhilfeschule
besuchen (s. Tab. 10).

Als Gegengewicht zu Konkurrenz, Leistungsdruck und Selektion macht die japani-
sche Schule ein sehr gro8es Angebot von auerunterrichtlichen Aktivitdten in Kunst,
Musik, Sport, Schulausfliigen usw. Die jeweiligen Curriculareformen, aber auch Ex-
perimente und Diskussionen zielen zumindest verbal immer auch auf eine Milde-
rung der durch das Examenssystem verursachten Deformationen. Da der Selekti-
onsdruck aber seinen eigentlichen Ursprung auBerbalb der Schule hat, was Pddago-
gen immer wieder und nicht nur in Japan erfahren, konnen entsprechende Refor-
men kaum mehr als Symptome bekdmpfen oder verlagern.

Man sollte auch nicht iibersehen, daB bei aller Kritik in der Offentlichkeit, letztlich
die Akzeptanz dieses Systems und seiner gesellschaftlichen Funktionen sehr breit ist.
Etwaige Versuche, die punktuelle Selektion zu entlasten und auf die gesamte Schul-
zeit zu verteilen, stoen an Grenzen: Eine friihzeitige Selektion mit entsprechender
Schullaufbahn-Entscheidung - gar eine Verteilung der Schiilerstréme nach nur vier
gemeinsamen Schuljahren wie im traditionell gegliederten deutschen Schulwesen -
stoBt auf breiteste Ablehnung. SchlieBlich basierte in Japan selbst das stark geglie-
derte weiterfilhrende Schulwesen der Vorkriegszeit schon auf einer sechsjihrigen
einheitlichen Schule. Auch eine duBere Gliederung zu einem spiteren Zeitpunkt der
Schullaufbahn findet bisher kaum Anhénger.
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Konkurrenz und Selektionsdruck 'sind namlich nur die eine Seite der japanischen
Schule (und Gesellschaft). Die andere ist in einem ebenso starken Gleichheitspo-
stulat zu finden, das in einer mehr oder weniger verbreiteten Ideologie der
"Homogenitit" zum Ausdruck kommt [vgl. VON KOPP 1987, II]. Je nach politi-
schem Standpunkt tendiert dabei diese Ideologie zur Identifikation dieser Homoge-
nitdt nach "rassischen”, sozio-kulturellen oder sozio-tkonomischen Merkmalen.
Schule und Gesellschaft stehen damit unter einer stindigen Spannung zwischen
zwei gegensitzlichen Prinzipien, die manchmal "unerklérliche” (gelegentlich auch
vorschnell erkldrte) Widerspriiche produzieren.

So gibt es, trotz sehr anspruchsvoller Curricula, in der Pflichtschule kein Sitzenblei-
ben. Die Schule hat den Auftrag, allen Kindern gleichzeitig ein weitgehend gleiches
Kenntnis-, Féhigkeiten- und Motivationsniveau zu vermitteln. Natiirlich kann sie das
nicht im explizit geforderten und auch nicht im von diesem homogenen System im-
plizierten Umfang. Andererseits deuten immer wieder angestellte internationale
Vergleiche (angefangen mit den ersten IEA-Studien) auf die kognitiven Erfolge die-
ser Schule hin. Auch was ihre erzieherische und sozialisatorische Leistung angeht,
sind sich die meisten Beobachter iiber ihre Effektivitdt einig (wobei dieser Punkt im
einzelnen natiirlich besonders schwer nachzuweisen ist und - bei aller Plausibilitit -
auch noch nicht nachgewiesen wurde). Es scheint, daB die japanische Schule ihre Er-
folge - damit freilich auch die ihr inhdrenten Probleme - einer Reihe von Faktoren
verdankt, von denen als die wichtigsten zu sein scheinen:

- ein gesellschaftliches Umfeld, das die Notwendigkeit und Hochschétzung von
Bildung akzeptiert und sténdig reproduziert,

- eine ktive Unterrichtstechnologie,

- ein Bildungsverstindnis, das (traditionell) Begabung nicht als primér entschei-
dend fiir die Erreichung anspruchsvoller, ja hochster Bildungsziele ansieht
(was die Verantwortlichkeit der Schule entscheidend steigert, da sie MiBerfolg
von Schiilern nicht einfach als individuellen Mangel behandeln kann ),

- sowie einen (auch zeitlich) expansiven Erziehungs- und Bildungsanspruch der
Institution Schule.
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2.2  Der Schulraum

Die Bauweise der japanischen Schulen ist stark standardisiert. Soweit es sich um 6f-
fentliche Gebdude handelt, die nach dem Krieg entstanden sind, sind die Schulen
schmucklose 3-4stdckige Gebédude aus Betonfertigteilen mit groSen Fenstern. Im
Prinzip setzt sich mit neuen Materialien eine Bauweise fort, die schon seit der Meiji-
Zeit Gestalt angenommen hat. Damals und noch in vielen Féllen bis zum Zweiten
Weltkrieg waren die meisten Schulen aus Holz. Meist ist die Anlage dadurch auf-
gelockert, daB mehrere Gebédude versetzt zueinander anf dem Schulgelédnde ange-
ordnet sind. Auf diesem befindet sich meist ein Schulgarten und/oder ein Gewéchs-
haus, in dem die Schiiler Gemiise u.a. ziechen k6nnen. Auffallend ist der fast immer
groB dimensionierte Schulhof, der auch als Sportplatz, manchmal zusétzlich zu ei-
nem speziellen Sportplatz, dient. Hier werden auch Schulsportfeste veranstaltet.
AuBerdem dient der Schulplatz, der in der Regel mit den entsprechenden Geréten
ausgestattet ist, auch als Spielplatz. Besonderer Wert wird weiterhin auf eine mog-
lichst gerdumige Turnhalle, in einem eigenen Gebéude, gelegt, die fast immer als
Mehrzweckhalle ausgestattet ist, d.h. in der Regel gibt es eine Biihne fiir Auffihrun-
gen. Manchmal werden hier Schiilerarbeiten aus dem Kunstunterricht ausgestellt
usw..

Abweichend vom bisher absolut dominierenden Trend zur Standardisierung, gibt es
allerneueste Entwicklungen, bestimmte, z.B. regionale, Spezifika mit in die Archi-
tektur von Schulbauten einzubringen. So verwendet etwa ein ganz neuer Schulbau in
der Akita Préfektur Zedernholz aus eben dieser Region, ein ebenfalls neuester Bau
auf der Insel Okinawa lehnt sich stark an die dortige traditionelle Architektur an, in
der japanische, chinesische und autochtone Elemente eine Synthese eingegangen
sind: So entstand eine reizvolle Siedlung kleiner, ein- bis zweistockiger Gebédude, die
sich um Innenhdfe gruppieren.

Ein anderes Beispiel betrifft zwar noch keine Schule im engeren Sinn, sondern eine
(private) Universitit, es konnte aber - angesichts der horrenden Grundstiickpreise in
manchen Gegenden - vielleicht noch "Schule machen": Jedenfalls hat die seit rund
100 Jahren bestehende Kogakuin Universitdt (ca. 6.000 Studenten) mit einem
133 Meter hohen Neubau das erste "Schulhochhaus" in ganz Japan - und wahr-
scheinlich auch in der Welt - erdffnet. o
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Schon jetzt gibt es aber in dichtbesiedelten Gegenden Fille, in denen wegen Platz-
mangels Schulsportpldtze auf Flachdidcher verlegt werden. Dabei kommt jedoch
auch zum Ausdruck, da ungeachtet akuter Platz- bzw. Finanzprobleme, Schulen
generell versuchen, das iibliche Standardangebot von Einrichtungen auf jeden Fall
bereitzustellen. Hierzu gehort auch, da nahezu jede Grund- und die meisten Se-
kundarschulen eigene Schwimmbecken haben. Des weiteren hat jede Schule eine
wihrend der Unterrichtszeit stindig besetzte Sanitétsstation. Hier werden kleine
Verletzungen behandelt, ggf. erste Hilfe geleistet, und zu jedem Schulhalbjahr wer-
den Gewicht und Wachstum (sowie der allgemeine Gesundheitszustand auf Auffil-
ligkeiten hin) kontrolliert und registriert. Manche Grundschulen veranstalten ge-
zielte Hygienekampagnen fiir die unteren Klassen, z.B. organisieren sie ein Z&hne-
putzprogramm nach dem Essen (das in der Schule stattfindet), manche Schulen ha-
ben Schwerpunkte der Gesundheitsfiirsorge, etwa eine stindige Kontrolle eventuel-
ler Haltungsschidden und entsprechende GegenmaBnahmen. Alle diese Aktivitdten
werden von der Sanitéitsstation und seinem speziell ausgebildeten Personal betreut.

Etwa jeweils die Hilfte aller Grund- und Mittelschulen kénnen mit durchschnittlich
1-2 Klassen pro Jahrgang als klein gelten (zum Schulsystem: siehe Schema im An-
hang). Bei einem Schiilerdurchschnitt von ca. 40 pro Klasse und einer sechsjihrigen
Grundschulzeit handelt es sich bei Grundschulen um Institutionen mit 240 (ggf. dar-
unter) - 480 Schiilern. Sicherlich handelt es sich bei den kleineren Schulen in erster
Linie um solche in relativ diinn besiedelten Gegenden, die flichenméBig einen
groBen Teil in Japan ausmachen.

Nach den Kriterien des Schulministeriums, befinden sich rund 19% aller Grund-
schulen in oder am Rande von "abgelegenen Gegenden" (1986 waren es 4797). Sie
sind in der Regel kleine Schulen. Die entsprechende Definition ist in einer Stufung
von 1 bis 5 und entsprechenden Kriteriensets in einer Regelung von 1959 festgelegt

worden. Zur Anwendung kommen hierbei bestimmte Basiskriterien wie die Entfer-
nungen zum ndchsten Bahnhof, Bushaltestelle, Klinik, Oberschule, Post, Sitz der
Bezirks-Schulbehérde, im Falle einer Insel die Zahl der regelmiBigen Schiffsverbin-
dungen, Entfernung zur Hauptinsel usw. Ergéinzende Kriterien sind etwa Vorhan-
densein von Elektrizitdt, Telefonverbindungen aber auch klimatische Bedingungen
wie extreme Schneefille im Winter, extreme Hitze, usw.

Erwartungsgemas sinkt mit steigendem "Abgelegenheits-Grad" die Zahl der Schiiler
pro Schule bzw. pro Klasse: in den sehr abgelegenen Schulen gab es nur noch insge-
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samt durchschnittlich 3,6 Klassen mit insgesamt 38,3 Schiilern, d.h. 7,7 Schiilern pro
Klasse. Klassen mit mehreren Jahrgéingen finden sich in 60-70% der Schulen in
(mehr oder weniger) abgelegenen Gegenden [FUJITA, HISHISAKO, MIMI-
ZUKA].

MittelgroBe Schulen mit statistisch 2-4 Parallelklassen pro Jahrgang stellen ca. 30 %
(mit ca. 480-960 Schiilern) der Grundschulen. Etwa 18 % aller Grundschulen sind
mit durchschnittlich 4-7 Parallelklassen grofle Einheiten mit entsprechend jeweils
ca. 960 bis 1.680 Schiilern. Einige wenige Schulen (0,6 %) sind noch groBer.
[MOMBUSHO EDUCATION 1982, S. 55].

Tab. 2:

Gro68e der Schulen

a) (sechsjihrige) Grundschulen
mit
Klassen: -6 7-12 13-18 19-24 25-30 3142 42-

Zahl der
Schulen: 8.777 4.315 3.754 3.522 2.640 1.839 158

b) (dreiihrige) Oberschulen

mit

Klassen: -6 - 7-12 13-18 19-24 25-30 31-42 42-
Zahlder .

Schulen: 2.940 2425 1.930 1.539 889 436 24

Quelle: Mombusho: Education 1984, S. 55

Der Grad der Abniitzung der Gebédude ist unterschiedlich und hdngt meist weniger
vom Baujabr, sondern eher von der Schulleitung und der gesamten Asmosphére der
Schule selbst ab. Z.B. sind Graffitis an den Wénden der Korridore oder Klassen-
rdume allgemein selten, aber wéhrend sie in der einen Schule sofort beseitigt wer-
den, kénnen sie in der anderen Schule wochenlang ungeputzt bleiben.

Die Tische der Schiiler (je zwei an einem Tisch) sind in Parallelreibhen in Richtung
zur Tafel hin aufgestellt, wo der Lehrer, manchmal auf einem leicht erhohten Po-
dest, seinen Tisch hat. Diese Anordnung bestétigt das Prinzip des frontalen Unter-
richts, das jedoch durch gelegentliche Gruppenarbeit unterbrochen wird. Dabei
schieben meist vier Schiiler ihre Tische zusammen und plazieren sich um sie herum.
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Gruppenarbeit ist auch iiblich im naturwissenschaftlichen Unterricht der oberen
Klassen in den speziell dafiir vorgesehenen Raumen. Die riumliche Aufteilung der
Klasse signalisiert die autoritire, von den Schiilern abgehobene Stellung des Leh-
rers; es wire jedoch falsch, dieses Signal zu verabsolutieren, denn es wird, abgese-
hen von der erwidhnten Gruppenarbeit im naturwissenschaftlichen Unterricht, vor
allem in den besonderen Stunden der "homeroom activities" und der auBerunter-

richtlichen Zeit unterbrochen. So kann es durchaus vorkommen, da8 der Lehrer mit
den Grundschiilern wihrend der Pause auf dem Hof spielt oder ihnen beim Auf-
rdumen hilft, und nicht zuletzt iBt er mit ihnen gemeinsam im Klassenzimmer zu
Mittag.

Die vielleicht groB8te Auffalligkeit im Vergleich zur deutschen Schule besteht darin,
daB fast alle Unterrichtsrdume groBe Glasflichen zum Korridor hin aufweisen. Der
Unterricht findet damit sozusagen in einer Art Offentlichkeit statt, was iibrigens
auch zu einem gewissen Grad fiir die japanischen Amter typisch ist. Diese Offent-
lichkeit gilt auch fiir das Lehrerzimmer, das zwar nicht in allen Fillen ebenso ein-
sehbar, aber grundsétzlich unverschlossen ist und in dem oft zusétzlich noch die Tii-
ren offenstehen. Die Schiiler werden ermuntert, bei Fragen oder Problemen den
Lehrer ggf. auch im Lehrerzimmer aufzusuchen, so da8 oft in den Pausen dort ein
stindiges Kommen und Gehen herrscht. Jeder Lehrer hat seinen Schreibtisch. Der
Schuldirektor dagegen verfiigt fiber ein eigenes Arbeits- und ein zusétzliches Emp-
fangszimmer. Die Tische im Lehrerzimmer sind meist mit Biichern und Papieren
beladen, denn die Lehrer machen meist hier alle oder zumindest einen Teil ihrer
Unterrichtsvor- und -nachbereitung.

Die Schularchitektur insgesamt steht unter der Dominanz von Einfachheit und
ZweckméBigkeit. Dabei hat sie allerdings weniger gemein mit der hochgeziichteten
Eleganz der traditionellen japanischen Architektur und ihrem &sthetisch begriinde-
ten Ideal der Einfachheit. Beschrinktheit an Geldmitteln angesichts einer erstaun-
lichen Bildungsexpansion und die anfangs notwendige Kompensation der Kriegs-
schidden bestimmen die Bauweise. Ein anderer Faktor ist jedoch mindestens ebenso
wichtig: Das japanische kulturelle Verstdndnis von Lernen und Studieren ist stark
geprdgt vom Ethos der Einfachheit im Sinne des Allernotwendigsten, ja der Entsa-
gung. Alles, was von der Konzentration auf das Hauptziel des Unterrichts ablenkt,
ist fiberfliissig. Sind dabei - angesichts des hohen Stellenwerts musischer und &dstheti-
scher Erziehung - die Grund- und Mittelschulen und Klassenrdume meist mit
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Schiilerarbeiten geschmiickt, so "scheinen die Oberschulen einem stindigen Verbot
gegen jede Art von Dekoration zu unterliegen" [ROHLEN, S. 146).

Immer aber wird Wert gelegt auf eine moglichst gute Ausstattung an
Unterrichtsmitteln, die gelegentlich luxuri6s erscheint. Das Ministerium fiir Schul-
wesen hat eine Liste von 367 Gegenstdnden fiir die Grund- und von 312 Gegen-
stdnden fiir die Mittelschule als Standard vorgeschrieben. Hierbei gehéren schon
seit Jahren Projektoren, Tonbdnder und Fernsehapparate (manchmal in jedem
Klassenraum) zur Standardausriistung. Manchmal kommt noch eine erweiterte Aus-
stattung, etwa ein Fernsehstudio, ein Observatorium usw. dazu. Allerdings - oft wird
nur ein Bruchteil aller dieser Einrichtungen systematisch genutzt. Seit einiger Zeit
wichst die Ausstattung der Schulen mit Computern und Sprachlabors. Spezielle
Regelungen beziehen sich auf die Ausstattung des naturwissenschaftlichen und des
berufsorientierenden Unterrichts.

Eine zusammenfassende Definition beschreibt die Schule (d.h. den Pflichtschulbe-
reich) und die Zusammenhénge ihres inneren und duBeren Milieus, das weiterhin in
eine materiale und eine soziale Komponente aufgeteilt wird, folgendermaBen: "Die
Schule ist der Ort, an dem die Schiiler tagtéglich Unterricht erhalten sowie ein Ort
des tidglichen Lebens. Wichtig sind: ein solides Schulgebdude, ein weitldufiger
Schulgrund, angemessen eingerichtete Sportpldtze und Klassenzimmer, ein materi-
eller Rahmen wie Baumbepflanzungen, Blumenbeete usw., die die Gefiihlsentwick-
lung beeinflussen, und ein menschliches Milieu, das so eingerichtet ist, da8 es fiir
Lehrer und Schiiler gemeinsam Zusammenarbeit, Ansporn und Harmonie entstehen
148t. Dariiberhinaus haben der die Schule umgebende Bezirk und das Elternhaus als
Umfeld der Schule groBen EinfluB. Alles dies zusammen bildet das Erziehungsmi-
lieu" [WATANABE, S. 48).

Unmittelbares Milieu und damit besonders relevant sind zwar das Klassenzimmer
und die Gruppe, aber auch das weitere Umfeld der Schule: "Die Schulumgebung
sollte heiter, sicher und ohne Gesundheitsrisiko sein. Schule und PTA [parent-tea-
cher-association] arbeiten gewdhnlich hinsichtlich der Reinlichkeit der Schulumge-
bung zusammen, aber die positive Verbindung zu Wohnbezirksaktivitidten (jichikai),
dem Komitee der Geschiftsleute, dem Stadtviertelkomitee, der Polizei usw. ist
ebenfalls notwendig, um in gemeinsamer Anstrengung das Leben der Kinder und
Jugendlichen in der Familie und im Wohnbezirk zu verbessern" [WATANABE,
S. 48).
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Typischerweise waren die Stddte in Japan nie von einer Mauer umgeben, dagegen
wohl die einzelnen Gebiude, was bis heute noch selbst bei vielen Wohnhéusern zu
finden ist. "The traditional Japanese city was less marked ... than the institutions that
comprised it. Today the walls surrounding high schools, like those around homes and
modern factories, accomplish the same thing. They establish and underline distinct
institutional entities and encourage a self-contained, centripedal orientation"
[ROHLEN, S. 153]. Allerdings ist hier hinzuzufiigen, daB der von Rohlen betonte
Aspekt, der durch die Mauer symbolisierten ’Isolierung’, nur die eine Seite der
rdaumlichen Funktion darstellt. Abgesehen davon, da8 zum Beispiel auch zumindest
in Deutschland die Schule oft ebenfalls durch Z&une von ihrer Umgebung abge-
trennt ist, impliziert die japanische Grenzmarkierung zwar eine scharfe Trennung
zwischen Innen- und AuBenraum, immer jedoch gleichzeitig eine groSere
*Offentlichkeit’ des Innenraums, der alle erfat, die ’dazu gehoren’.

Japaner ihrerseits erleben oft umgekehrt die strenge Segmentierung der Innen-
rdume eines Wohnhauses z.B. in der westlichen Kultur als auffallend. Tats4chlich ist
es in der traditionellen japanischen Lebensweise nicht iiblich gewesen, innerhalb ei-
nes Baukomplexes die einzelnen Riume abzuschlieBen. Der ’Innenranm’ Schule,
der zweifellos durch die AuSenmauer auch symbolisch von anderen Einheiten abge-
grenzt ist, beschrankt sich dabei aber keineswegs auf den geographischen Raum des
Schulkomplexes, sondern bezieht alle diejenigen mit ein, die mit der Schule zu tun
haben. Das sind natiirlich in erster Linie die Eltern, und hierbei iiberwiegend nur
die Miitter, und die Kinder der jeweiligenWohnbezirke. Hier ist allerdings die rela-
tive Offnung beachtlich. Sie ist z.B. institutionalisiert - abgesehen von den groSen
Schulfesten im Verlauf des Schuljahres - durch meist vierteljahrliche Tage der offe-
nen Tiir in der Grundschule, an denen die Eltern eingeladen sind, einen Vormittag
lang den Unterricht zu beobachten; oft kommen dabei die kleineren Geschwister,
die noch nicht die Schule besuchen, mit. Dabei kann durchaus einmal der Unter-
richtstag auf einen Sonntag verlegt werden, um allen Eltern die Gelegenheit zum
Schulbesuch zu geben; es gibt Klassenausfliige, zu denen die Eltern ausdriicklich mit
eingeladen sind; in den Sommerferien steht meist das schuleigene Schwimmbecken
den Kindern des Schulbezirks zur Verfiigung. Insgesamt entsprechen spezifische
Geographie und Funktion von Innen- und Aulenraum zwischen Schule und Umwelt
in etwa dem generellen Phinomen der Gruppe, das im japanischen gesellschaftli-
chen Leben eine so wesentliche Bedeutung einnimmt.
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Eine Untersuchung (deren genaues Bezugsjahr nicht angegeben ist, die sich jedoch
auf die siebziger Jahre beziehen diirfte), hatte das eher unerwartete Ergebnis, da
mehr Grundschulkinder in Japan ein eigenes Zimmer zur Verfiigung hatten als etwa
die US-amerikanischen oder englischen (Tab. 3):

Tab. 3: Schulkinder mit eigenem Zimmer (in %)
Schiiler Japan USA  England Singapur
der Jahr-
gangsklasse
3.Kl. 70,9 NA NA NA
4.XKl. 743 58,1 51,8 21,9
5.Kl. 76,5 59,6 56,0 21,8
6.Kl. 879 58,7 54,3 10,9
insg. i.d. Stadt 79,5 50,0 55,2 NA
insg. a.d. Land 72,5 63,2 53,9 NA

Quelle: zit nach: Yoshiyuki Nogaki: Katei kyoiku. In: Michiya Shinbori (Hrsg): Nihon no kyoiku,
Tokyo, 1981, S. 132

Das scheint insofern erstaunlich, als das Wohnen in Japan bis heute unvergleichlich
gedréngter ist (obwohl etwas iiber 60 % der Japaner im eigenen Haus leben), als in
den USA. Nimmt man den Lebensstandard bzw. den verfiigbaren Platz (also die
Dichte der Besiedlung, die Kosten je Wohnflache) als Kriterium, so scheint einer-
seits die wesentlich héhere Zahl eigener Zimmer in reichen Lidndern wie USA und
England gegeniiber Singapur, bzw. der signifikante Unterschied in den USA selbst,
wo mehr Schulkinder auf dem Land ihr eigenes Zimmer haben, leicht erkldrbar. In
Japan aber ist die Situation gerade umgekehrt: Der Wohnstandard ist wesentlich
niederer als in den USA, und die Kinder auf dem Land (wo die Wohnfl4che viel we-
niger eingeschrénkt ist als in den Stddten, ganz zu schweigen von Tokyo), haben zu
weniger Anteilen ein eigenes Zimmer, als die in der Stadt. Erklirt wird dies damit,
daB die japanischen Eltern heute alles tun, um optimale Lernbedingungen fiir ihre
Kinder sicherzustellen; hiermit erkldrt sich dann auch der Stadt-Land-Unterschied:
mehr Kinder in der Stadt haben ein eigenes Zimmer, da dort der Bildungswettlauf
stirker als auf dem Land ist [NOGAK], S. 131-132]. Was die GroBe der Zimmmer
angeht, so wurde sie in der oben zitierten Untersuchung nicht miterfat. Eine an-
dere Untersuchung, allerdings unter Studenten (der Universitdt Kyoto), ergab
jedenfalls folgende Verteilung (Tab. 4):
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Tab. 4: Gro8e der Studentenzimmer

% der Studenten mit Zimmern zu ca. qm.
bis9 9-12 12-16 16-20 iiber 20

bei d. Eltern
wohnend 8 22 54 7 9
in Untermiete 1 32 50 10 6

Quelle: Kyodaise no seikatsu hakusho ‘84, Kyoto, 1984, S.9

Da hier die noch zu Hause wohnenden Studenten miterfalt waren und anzunehmen
ist, daB3 sie weiterhin in ihren Zimmern, die sie schon als Schiiler benutzt hatten,
weiter wohnen blieben, 148t sich mit einiger Sicherheit auf die GroBe der Schiiler-
zimmer riickschlieBen.

2.3  Die schulische Zeit
2.3.1 Das Schuljahr

Das Schuljahr ist in Trimester eingeteilt, zwischen denen jeweils Ferien liegen. Je
nach Region (Stadt, Land und klimatischen Bedingungen) kénnen die jeweiligen
Termine um einige Tage variieren. Das erste Trimester (und damit das Schuljahr)
beginnt Anfang April und dauert bis Ende Juli. Nach den Sommerferien beginnt das
zweite Trimester Anfang September und endet in der letzten Dezemberwoche. Das
dritte Trimester dauert entsprechend von Anfang Januar bis Ende Mirz (vgl
Schaubild 1).

Die Gesamtzahl der jéhrlichen Ferientage liegt bei durchschnittlich 60 Tagen. Da-
von nehmen die Sommerferien in der Regel 30 bis 40 Tage ein, der Rest verteilt sich
entsprechend auf die zwei Perioden Ende Mérz/Anfang April und Ende Dezem-
ber/Anfang Januar. Abgesehen von den Sonn- und Ferientagen gibt es 13 gesetzli-
che Feiertage, davon fillt allerdings der Neujahrstag auf die Winterferien, so da8 12
Feiertage iibrigbleiben; Zusammen mit den Ferien- und den Sonntagen (47, minus
6 wihrend der Ferien) ergibt dies zusammen 113 schulfreie Tage oder umgekehrt -
theoretisch - 252 Schultage.



Schaubild 1:

Schuljahreskalender
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Quelle:

Mombusho Education in Japan 1982, S. 69
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Die Rahmenstundentafeln fiir die Schulen gehen von einem Unterrichtsumfang von
35 Schulwochen zu je 6 Tagen aus (nur im ersten Grundschuljahr: 34 Schulwochen),
das ergibt zusammmen 210 Unterrichtstage. Zu den Unterrichtstagen miissen noch
mindestens 6 Tage fiir feste Ereignisse, wie jeweils Feiern zu Beginn und Abschlufl
des Schuljahres, Gesundheitspriifung, Sport- und Kulturfeste, sowie der Schulausflug
(der in oberen Klassen auch mehrtégig sein kann) hinzugerechnet werden, so da
sich mindestens 216 Schultage pro Jahr ergeben.

Abgesehen von diesen generellen Ereignissen hat jede Schule ihren Schulkalender,
in dem z.B. (in den meisten Schulen) jeweils am Ende des Trimesters ein Tag fiir
einen GroBputz ausgewiesen ist, auBerdem gibt es Schulfeste; Mittel- und besonders
Oberschulen haben spezielle Tage, an denen Tests zur Ubung (und zur Orientie-
rung, an welchen Schulen Bewerbungschancen bestehen) der Zulassungsexamina zu
Sekundar- oder Hochschulen gemacht werden usw. Tatséchlich ist die Zahl von 216
Schultagen als theoretisches Minimum anzusehen und alle mir zur Verfiigung ste-
henden Jahrespline einzelner Schulen sowie alle Autoren; die hierzu Angaben ma-
chen gehen von einer weit h6heren Zahl aus. Gewdéhnlich werden 240 Schultage als
Durchschnitt genannt. Zieht man in Betracht, daB wie oben erw#hnt die 1. Jahr-
gangsklasse der Grundschule laut Rahmenplan eine Unterrichtswoche weniger auf-
weist als die iibrigen Klassen, die unteren Klassen aber insgesamt weniger Unter-
richt haben als die nachfolgenden, kénnte man mit einiger Berechtigung fiir die
Grundschule 230 durchschnittliche Schultage ansetzen.

Die mAflhz;ng angefiigte-Ubersicht {iber den Schuljahresplan einer Mittelschule,
der leicht gekiirzt wiedergegeben wird, enthilt Aktivititen wie Schulausflug, Sport-
fest usw., an denen der Unterricht ganz ausfillt (insgesamt 8 Tage), Tage, an denen
die Trimester-Eroffnungs- und -abschluBfeiern stattfinden, an denen meistens kein
Fachunterricht stattfindet, aber Stunden fiir homeroom-Aktivititen oder Zhnliches
angesetzt sind. Da die im Beispiel angegebene Schule, wie die meisten anderen Se-
kundarschulen auch, iiber das geforderte Minimum der Rahmenstundentafeln mit
30 Wochenstunden hinaus (die zusammen 35 Unterrichtswochen ergeben) jeweils
wochentlich weitere (hier: 4) Stunden fiir andere spezielle Aktivititen ansetzt,
kommt diese Schule auf insgesamt knapp iiber 42 Schulwochen bzw. 246 Schulitage.
Eine andere Mittelschule kam auf 245 Tage und der Autor, der den Wochenplan
dieser Schule zitiert, folgert insgesamt als landesweiten Durchschnitt 240 - 250

Schultage. TWAMA, S. 82]



49
2.3.2 Der Schultag

An den Anfang dieses Abschnittes mochte ich einen fiktiven (aber in vieler Hinsicht
typischen) Tagesablauf einer Schiilerin der Mittelschule (2. Klasse bzw. Jahrgangs-
klasse 8 - Chu-gakko) stellen. Im AnschluB und in bezug auf diesen Tagesablauf
werde ich dann auf empirische Daten zum Zeitbudget von Schiilern inner- und au-
Berhalb der Schule eingehen, soweit diese zugénglich bzw. systematisierbar sind.

Der zitierte Tagesablauf ist einem weit verbreiteten Lehrbuch "Japanisch fiir die
Mittelschulen" entnommen. Die Funktion dieses Schemas innerhalb des Lehrbu-
ches ist freilich nicht, eine Reflexion der Schiiler iiber Zeitbudgets zu férdern. Viel-
mehr steht es vordergriindig in einem bestimmten Teil im didaktischen Aufbau des
Lehrbuches, der Reflexion, Ausdrucks- und Darstellungsfihigkeit des Schiilers iiben
soll. Auf einer tieferliegenden Ebene steht das angefiihrte Schema freilich auch im
Zusammenhang mit einem didaktischen Ziel, das, vor allem implizit, ein wichtiges
Element in der japanischen Erziehung darstellt, ndmlich die Entwicklung einer ho-
hen Sensibilitét fiir soaiale Beziehungen und Interaktionen. Aus diesem Grunde sind
die jeweiligen Abldufe auch in drei Sichtweisen: "Tun/Denken", "Sprechen" und
"Umfeld (Sehen/Horen)" aufgeteilt und jeweils von dort her beleuchtet. Auf diesen
erzieherischen Aspekt ist jedoch an dieser Stelle nicht niher einzugehen. Der
Aspekt des Zeitbudgets eines Schiilers iiber einen typischen Schultag hin ist im Zu-
sammenhang des Lehrbuchs also lediglich ein Nebenprodukt, auf das ich hier wegen
seiner illustrativen Funktion zuriickgreife.
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Tafel 2:

Tagesablauf eines Schiilers

6.00 8.00
Aufstehen Auf dem Schulwegq,
Frihstick vor Unterrichts-

beginn

Tun -
Denken

Von der Stimme der
Mutter geweckt. Auf-
gestanden.

(0h je, eine un-
menschliche Zeit.
Wenn ich mich nicht
beeile, komme ich
zu spat.) Morgen-
toilette, in groBer
Eile. (Mutter hat
heute verhaltnis-
maRig gute Laune.)

Ich laufe und schaffe
gerade noch den Bus.
(Ah, das ist nochmal
gut gegangen.) In der
Schule angelangt,
spreche ich noch mit
den Freundinnen und
dann kommt das Trai-
ning far den Staffel-
lauf dran. (Ich muB8
mich wohl noch ein
biBchen mehr anstren-
gen ...)

Sprechen

Mutter: "Du muBt
aber ordentlich
frihsticken und
alles aufessen!"
- IIJa, ja-ll

Freundin: "Die Beine
héher beim Laufen!
und zulegen!" "Mach
ich doch oder viel-
leicht nicht?"

Umfeld

(Sehen,
Horen)

Die Luft ist kihl.
(Es ist eben schon
Herbst.) Vvater und
die kleinen Brider
schlafen noch.

Die Leute, die zur
Arbeit gehen, eilen
auch mit groBen
Schritten. Auch die
aus den anderen
Klassen legen die
letzte Kraft in das
Training.
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9.00
1. Stunde Pause
(Mathematik)
Die Tische werden zu- Ich leihe mir von je-
sammengestellt und far mandem aus der Paral-
die Gruppenarbeit arran- lelklasse das Natur-
Tun - giert. (Die Gruppen- kundelehrbuch aus. (In
Denken arbeit 6det mich an. der letzten Zzeit
Obwohl ich Gruppenleite- | passiert mir das. Ist
rin bin, kann ich denn wirklich nicht in Ord-
alle koordinieren? nung: neuerdings ver-
Immerhin, die Beweis- gesse ich Sachen.)
fihrung in Geometrie
mag ich, deswegen macht
es doch auch SpaB).
Mit der Freundin: Freundin: "Hast du die
"Warum ruft der Sensei 1 Hausaufgabe fur Natur-
Spre- ausgerechnet unsere kunde hingekriegt?"
chen Gruppe immer wieder auf?"| - "Ja, Ja. Jeden-
falls ..."
Wahrend wir uns bei Einige machen Hausauf-
Umfeld der Gruppenarbeit ge- gaben, andere gehen
genibersitzen, wird zum Schulkiosk, ein
(Sehen, | auch schon mal ge- paar larmen herum,
Horen) | lacht. na verschiedenes eben.
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Tafel2 - Fortsetzung

10.00

2. Stunde Pause

(Naturkunde)

Ich muB gahnen. Vorbereitung auf

(Das geht aber die Kalligraphie-

wirklich nicht: stunde. (Kalli-
Tun - jetzt schon), graphie mag ich
Denken Besprechung der nicht besonders.

Hausaufgaben. Es sind gerade

Eine Menge viele schwierige

Fehler gemacht. Schriftzeichen

(Immerhin, irgend- dran.

wie scheine ich

die chemische For-

mel hinzukriegen.

Prima!)

Lehrer: "Warum Freundin: "Lieber

habt ihr die Haus- Regen komm und
Sprechen aufgaben nicht ge- falle! Wenn der

macht und mitge- Regen fallt, wird

bracht? Heute ist das Training einge-

euer Sensei nam- stellt!"

lich sehr gespannt

gewesen!"

Viele haben die Alle stohnen,
Umfeld Hausaufgaben ver- weil am Nachmittag

gessen. Der Lehrer Training far das
(Sehen, hat einen drama- Sportfest ange-
Hoéren) tischen Auftritt, setzt ist.

und alle hoéren

seinen Worten 2zu.

Regen fallt jetzt

u. klopft an die

Tar.
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11.00
3. Stunde Pause
(Kalligraphie)
Relativ ernsthaft Mit den Freun-
mache ich meine dinnen herumge-
Kalligraphie. Die albert. (He!
Tun - Schriftzeichen far sieht so aus,
Denken 'Essay' aus dem als ob der
Satz 'sich mit dem Regen aufhort).
Essay vertraut ma-
chen’ sind nicht
leicht zu schrei-
ben. (Ist doch
noch ganz gut ge-
worden. Naja, wenn
ich es damit ver-
gleiche, wie die
anderen geschrie-
ben haben - doch
etwas armselig.
Doch nichts gewor-
den) .
Lehrer: "Kalligra- Der Schulrundfunk:
phie, das ist Kon- "Die ersten und
Sprechen zentration von in- die zweiten Klas-
nen heraus. He, da sen versammeln
driben! Schwatzt sich jetzt gleich
ihr etwal" in der Turnhalle!"
Obwohl wir eine - Larmend beginnen
Unfeld Warnung bekommen wir, uns im Gang
haben, gibt es in aufzureihen. Die
(Sehen, den hinteren Ban- Schiller der drit-
Horen) ken eine Menge ten Klassen rich-
privater Unter- ten die Sport-
haltungen. flache her. (Wie
. gut, daB wir nicht
im dritten Jahr
sind!)
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4. Stunde Pause
(Musik, Ubung Reinemachen
der Schulhymne
In der Turn-
halle Ubung, (die Gange)
die Schulhymne ("Ojeh,
Tun - im Chor zu schmutzig!
Denken singen. (Unbe- Uberall ist
dingtes Ziel ist Dreck. Naja,
der erste Preis es hat eben
beim Chor-Wett- geregnet.")
bewerb. Unbe-
dingt.)
Mit der Freun- Lehrer: "Ihr
din: "X's Stim- wiBt ja wohl
Sprechen me ist einfach schon, wie ihr
phantastisch!" zu putzen habt,
"He! X! Deine wenn es gereg-
Tonhohe net hat."
schwankt ein
biBchen!"
Die Schiler der Nachher wird
Umfeld zweiten Klassen noch das cheer-
iben die Schul- ing fir den Auf-
(Sehen, hymne im Chor tritt beim Sport-
Horen) zu singen und fest gelbt, da-
die ersten nach kommt wohl
Klassen hoéren nichts mehr, nur
zu. noch der Heimweg;
die Stimmung wird
ein wenig flau.
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M 16.00 17.00
I
T Homeroom Nach der Ent-
T (Klassen- lassung der
A aktivitat) Klasse
G
S
P Wir wurden Das cheering
Tun - A vom Sensei wird gelbt.
Denken U dafir ge- Weil das Spiel-
S rigt, das feld nicht be-
E wir nicht nutzt werden
gut geputzt kann, Gben wir
haben. die Formationen
D ("Heute war auf dem Rasen.
A ich eindeu- Ubung, mit lau-
N tig nicht ter Stimme die
A ernsthaft Spieler anzu-
C dabei.") feuern. (Die
H letztjahrigen
zweiten Klassen
N hatten sich nicht
A besonders ange-
c strengt; aber die
H von diesem Jahr -
M phantastisch!")
I
T Mit der Der cheer-leader:
T Freundin: "Mit Nachdruck,
Sprechen A "Klar, nur laut!! Zu leise!
G oberflach- Und los!" Alle:
S liches "oh!n
U Putzen geht
N einfach
T nicht.”
E
R Alle geben ihr
Umfeld R Letztes, na ja,
I einige spielen
(Sehen, C auch herum,
Horen) H werfen mit Stein-
T chen ...
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Tafel 2 - Fortsetzung

18.00 19.00
Heimweg Ankunft zuhause
Abendessen
Einsteigen in den Ich helfe. (Vorbe-
Tun - Bus. Wie gewdhnlich reitung des Abend-
Denken unterhalte ich mich essens) Wie immer
mit der Freundin erledige ich ver-
Uber allerlei, bis schiedene Aufgaben.
sie aussteigt. Endlich einmal wieder
Wenn ich alleine komme ich dazu, in
bin, denke ich dber Ruhe die Zeitung zu
verschiedene Ereig- lesen. Besonders hat
nisse des Tages mich ein Artikel inter-
nach. essiert. Er handelt da-
von, daB Schriftzeichen
auf Eisenschwertern ent-
ziffert werden konnten,
die aus einem aus dem Al-
tertum stammenden Hugel-
grab bei Inariyama in der
Saitama-Prafektur ausge-
graben worden waren.
Mit der Freundin: "Ich habe zu schwach
"Morgen ist allge- gewirzt, nicht wahr?"
Spre- meines Training Mutter: "Besser als
chen aller Klassen, zu viel. Man kann ja
hoffentlich ist nachwirzen."
schones Wetter!"
Wer sich zu spat Wenn Mutter schlecht
Umfeld auf den Heimweg gelaunt ist, unterhalt
macht, muB der sie sich nicht gernme
(Sehen, Wochenaufsicht wahrend des Essens,
Horen) die Namensplakette und wir alle reden
abgeben. Wir beei- kaum. ("Wo sie doch
len uns, schnell heute morgen gute
ans Schultor zu Laune hatte.")
kommen.
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Tafel 2 - Schluf

20.00 21.00 22.00 23.00

Danach 2zuhause zu Bett
(Fernsehen, Lernen, gehen
abendliches Bad usw.)

Tun-
Denken

Ich helfe (aufraumen). Schaue fern. Lerne far
das Fach Naturkunde. ("Das war eine Schlappe
gewesen, daB ich heute das Lehrbuch vergessen
hatte.") Ich bringe das Heft fir Gesundheit

und Korpererziehung in Ordnung. (Ich héatte
besser schon wahrend des Unterrichts ins reine
geschrieben. Ah - heute ist Taschengeld-Tag.

Ich mochte gerne eine Erhohung, aber das ist
wohl sinnlos, dberhaupt davon 2zu sprechen.) ZzZur
Abwechslung mache ich das Zimmer sauber. (Ist es
nicht schon 9 Uhr vorbei? Nachdem ich mit Putzen
fertig bin, merke ich, daB ich die X-Sendung im
Fernsehen vergessen habe. Kaum bin ich nach un-
ten gegangen, macht Mutter mir schon Vorwirfe.
Obendrein noérgelt Vater noch wegen der letzten
Tests. Ich gehe ins Bad (ah - himmlisch -
himmlisch ...). Ich trockne die Wasche. Ich be-
reite mich noch auf Gesellschaftskunde vor und
lese noch. Schreibe ins Tagebuch. (SchluB far
heute. Bin erschépft.)

Spre-
chen

"Auch als ich noch in der 5. Klasse war, habe
ich das Dividieren irgendwie nicht ganz richtig
kapiert. Aber jetzt kommt es mir kinderleicht
vor." Mutter: "Wenn das so ist, dann bringe es
ihm eben bei." "Ich méchte irgendwas trinken."
Mutter: "Du hast wohl auch kein Sitzfleisch.
Alle halbe Stunde geht es hierhin und dahin"...
Vater: "Zeig' mir mal, wie du den Test von
gestern gemacht hast!"

Umfeld

(Sehen
Horen)

Mutter sieht die Aufgaben meines jiangsten
Bruders, Vater die meines alteren Bruders nach.
Dabei wird er von Vater ausgeschimpft und fangt
an zu heulen. (Wieder mal.) Mutter, den

Soroban in der Hand, starrt in das Haushaltsbuch.
Ich bekomme eine Gansehaut und schlieBe das
Fenster. (Es ist wirklich schon kihl geworden.)

Anmerkungen:

1 Lehrer

2 Siehe Text S. 63
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2.3.3 Vor dem Schulbeginn

Die Schule beginnt in Japanrelativ spit, die Kinder kénnen also etwas ldnger schla-
fen. Das diirfte aber vor allem nur fiir die Jiingeren gelten, denn die Grundschulen
in stddtischen Siedlungen sind maglichst so verteilt, da8 der weiteste FuBweg inner-
halb des Schuleinzugsgebietes ca. 15 Minuten nicht iibersteigt. Mit dem Bus oder
dem Fahrrad in die Schule zu kommen, ist in der Regel von der Schulleitung unter-
sagt. Fiir das Fahrradverbot wird iiblicherweise die Gefdhrdung im StraBenverkehr
angegeben. Abgesehen davon habe ich in einer von mir besuchten Schule ein expli-
zites Plddoyer fiir den FuBweg (in diesem Falle auf einen steilen Hiigel) als Bestand-
teil von Gesundheitserziehung bzw. Kérperertiichtigung gehdrt, was umso wichtiger
sei, als die moderne Lebensweise zunehmend Bewegungsarmut mit sich bringe. Eine
gewisse Rolle diirfte aber auch ein weiteres erzieherisches Moment spielen: Meist
werden die Kinder angehalten, in Nachbarschaftsgruppen zur Schule zu kommen,
wobei die Kinder der AbschluBklassen (6. Schuljahr) die Jiingeren im Auge behalten
sollen. Daneben wird der Schulweg an gefdhrlichen StraBeniibergéngen zusitzlich
von freiwilligen Helfern, oft Frauen (Miittern von Schulkindern, PTA-Mitglieder)
aus der Nachbarschaft, iberwacht. Sicherheitsgesichtspunkte und Favorisierung von
Gruppen, gegebenenfalls auch Argumente der Gesundheitserziehung, illustrieren,
daB der Schulweg bis zu einem gewissen Grad als Teil des schulischen Bereichs auf-
gefaBit wird, fiir den auch die Schule Verantwortung iibernimmt und iiber den sie
dezidierte Vorstellungen hat.

Insgesamt diirfte der durchschnittliche Schulweg fiir die Kinder in der Mittelschule
langer werden, da deren Einzugsbereich weiter ist: Auf eine Mittelschule (mit ihrer
meist groferen Schiilerzahl) kommen statistisch 2,5 Grundschulen. Der durch-
schnittliche Schulweg verldngert sich nochmals fiir die Oberschule (auf eine Ober-
schule kommen statistisch knapp 5 Grundschulen). Lange Wege (in allen Schulstu-
fen) haben oft Kinder in diinnbesiedelten Landregionen sowie Kinder in Privat-
schulen. Der Anteil der letzteren an der Gesamtpopulation der Pflichtschiiler spielt
allerdings eine marginale Rolle (1981: Grundschulen 0,6 %, Mittelschulen: 2,8 %),
wichst aber fiir die Oberschulen auf immerhin 22,3 % [MOMBUSHO EDUCA-
TION 1982, S. 22].

Abgesehen von (allerdings fiir Grundschiiler noch nicht so signifikanten) regionalen
Unterschieden (vgl. Anhang, Tab. 32), scheint eine kleinere Befragung in jeweils ei-
ner groBstddtischen Grundschule in Japan und der Volksrepublik China darauf
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hinzudeuten, daf3 es selbst im Hinblick auf den Tagesbeginn und Aufstehenszeiten
von Schulkindern doch deutliche landesspezifische Muster gibt (Siehe Schaubild 2).

Schaubild 2: Morgendliches Aufstehen (Grundschule)
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Quelle: Oya kara no message no kai (Hrsg.): Oya kara oya e no message, Part II. Kyoto, 1984, S. 62

Die Frage, was die Kinder und Jugendlichen in der Zeit zwischen Aufstehen und
Schulweg tun, kann nur tendenziell beantwortet werden. Uberraschend, zumindest
aus deutscher Sicht, diirfte die in einer Untersuchung von 1983 gewonnene Er-
kenntnis sein, daB immerhin bis zu einem Drittel der befragten Grundschulkinder
schon vor der Schule fernsehen. Zwar ist die Intensitdt, mit der um diese Zeit ge-
schaut wird, nicht miterfat worden, und man kann annehmen, da8 in vielen Féllen
das Fernsehen am Morgen mehr oder weniger neben anderen Beschéftigungen wie
etwa Friibstiick 1duft; dennoch haben die kommerziellen Fernsehsender solche Seh-
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gewohnheiten bei der Plazierung ihrer auf die entsprechenden Altersgruppen zie-
lenden Reklame wohl einkalkuliert. Dies gilt dann in noch gréBerem MaBe fiir die
eigentliche Spitzenzeit am spdten Nachmittag. Abgesehen davon kann man das
morgendliche Fernsehen, auch wenn das Geschehen mit nur geringer Intensitit auf
dem Bildschirm verfolgt wird, als ein bestimmtes Verhaltensmuster ansehen, das
man vielleicht als hedonistisch bezeichnen kénnte (ein Begriff, der in japanischen
Analysen iiber die Jugend haufig auftaucht).

Tab. 3: Fernsehen am Morgen (Sehbeteiligung in %)

Kinder nach Geschlecht und Altersgruppen

Uhrzeit insgesamt Jungen Maidchen
3-12 3-6 7-9 10-12 3-6 79 10-12
Jahre Jahre Jahre
6.00-6.30 39 5,1 52 7,6 0,7 1,8 35
6.30-7.00 9,2 8,7 12,8 13,2 34 79 10,6
7.00-7.30 23,7 18,2 27,6 30,2 14,7 255 293
7.30-8.00 29,5 29,9 28,8 30,6 31,5 273 288
8.00-8.30 16,4 38,7 338 2,6 39,1 1,5 35

Quelle: Nihon kodomo o mamoru kai (Hrsg.): Kodomo hakusho 1983,
Tokyo, 1983, S. 408

Man kann annehmen, da8 die fernsehenden Schulkinder zu denen gehéren, die zwi-
schen Aufstehen und Schulweg ausreichend Zeit haben. Laut einer Untersuchung in
einer Tokyoter Klasse der Mittelschule betrug diese Zeit bei immerhin einem Drit-
tel lediglich 15 bis 30 Minuten (bei rd. 45% 45 Minuten bis 1 Stunde, bei dem Rest
zwischen 75 Minuten bis zu 2 Stunden). So gaben denn auch 25.7 % von den in die-
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ser Schule Befragten an, sie nshmen manchmal oder iiberhaupt nie ein Friihstiick zu
sich, fast die Hélfte von ihnen "wegen Zeitmangel'[KODOMO HAKUSHO 1983,
S.177 und 182].

Einer dhnlichen Befragung an einer Grundschule nach, nehmen zwar alle diese jiin-
geren Kinder ein Friihstiick ein. Aber "Friihstiick" bedeutet bei beiden Gruppen

manchmal auch lediglich "zwei Stiickchen Kuchen", "eine Tasse Kaffee" oder "ein
Glas Cola" [KODOMO HAKUSHO 1983, S. 177].

Die Friibstiickszeit lag bei den befragten Grundschiilern zu rd. 6 % zwischen fiinf
und sechs Uhr, zu rd. 25 % zwischen sechs und sieben Uhr, zu rd. 53 % zwischen
sieben und acht Uhr, beim Rest spdter [KODOMO HAKUSHO 1983, S. 182].

Fiir die Mittel- und Oberschiiler wird die Zeit knapper: Ein Teil von ihnen hat jetzt
deutlich lingere Schulwege. Hinzu kommt, daB ab der Mittelschule die meisten
Schul-Sportclubs ein Morgentraining vor Schulbeginn ansetzen ("asaren"), und in
vielen Fillen gilt daher, was ein amerikanischer Beobachter vermerkte: "At the ju-
nior and senior high school level, all students join in the extracurricular activities....
Upon entering the club the student makes two fundamental commitments. First of
all, he must commit himself fully to the activities of the club; that means attending
the early morning session every day, six days a week, on many holidays and Sundays,
and through much of the summer vacation, depending on the club [DUKE, S. 38].

2.3.4 Inder Schule

Allgemein

In den meisten Schulen findet zwei bis drei-, manchmal aber auch nur einmal pro
Woche ein morgendliches Treffen der ganzen Schule auf dem Schulhof statt. Meist
wird entweder bei solchen Gelegenheiten gemeinsame Frithgymnastik getrieben; in
regelméBigen Abstdnden hilt auch der Schuldirektor eine seiner regelmiBig statt-
findenden Ansprachen, die meistens an den Lerneifer, Ordnungswillen und Willen
zu einem konsensischen Miteinander und andere moralische Werte appellieren,
oder iiber kommende Schulereignisse informieren. Vor dem eigentlichen Beginn des
Schultages - und an den entsprechenden Tagen nach den oben erwédhnten gesamt-
schulischen Morgenversammlungen - treffen sich zunéichst alle Lehrer fiir eine 10-
miniitige BegriiBung und eventuelle Vorbesprechungen von Tagesereignissen.
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Der eigentliche Schultag beginnt dann mit dem ersten Klingeln meist um 8:25 Uhr.
Eine darauffolgende zehn- bis fiinfzehnminiitige Vorbereitungsphase in allen
Grundschulklassen - homeroom - leitet den Schultag ein. Entsprechend endet dieser
mit wiederum einer zehn- bis fiinfzehnminiitigen homeroom-Phase (Asa no kai =
Morgenversammlung/kaeri no kai = Versammlung vor der Riickkehr (nach Hause)
= AbschluBversammlung). Wéhrend dieser homeroom- Phasen werden Mitteilun-
gen iiber besondere Ereignisse wie Schulfest, Ausflug, neuen Unterrichtsstoff usw.
gemacht, die Klassen- oder Gruppensprecher bringen Anliegen vor, Aufgaben wie
der Wochendienst zum Essenholen werden verteilt. Nicht immer ergreift der Lehrer
die Initiative bei der Gestaltung dieser Morgenversammlung, je nach Schule geht es
bei diesen Gelegenheiten mehr oder weniger formal zu. Dennoch hat diese gene-
relle Einrahmung des Unterrichtstages durch ihre RegelméBigkeit eine starke for-
male Bedeutung. Dariiberhinaus wird eine Wochenstunde (meist auf den Samstag
gelegt) aus dem Bereich der "Stunden fiir spezielle Aktivititen" ganz oder teilweise
fiir eine verldngerte homeroom-Phase benutzt (Gakkyukai = Klassenversammlung).
In der Oberschule entféllt eine der beiden tdglichen homeroom-Phasen, und ein
tégliches Treffen bleibt iibrig. Es wird in den Stundenplénen (oft auch schon in der
Mittelschule) nun meist als SHR - die Abkiirzung fiir englisch short homeroom - be-
zeichnet und liegt meist, aber nicht immer, am Ende des Schultages. Die wo-
chentliche homeroom-Stunde wird entsprechend LHR - long homeroom genannt.

Der eigentliche Unterricht beginnt dann zwischen 8:40 und 8:50 Uhr (in den Sekun-
darschulen, in denen die morgendliche Klassenversammlung entfillt, entsprechend
frither). Je nach schul- oder bezirksspezifischer Organisation und entsprechender
zunehmender Stundenzahl in den héheren Klassen gibt es in der Grundschule zwei
oder drei lange Unterrichtstage mit zwei nachmittéglichen Unterrichtsstunden, ein
oder zwei Tage mit einer nachmittéglichen Unterrichtsstunde und in der Regel
einen Tag ohne Nachmittagsunterricht. Samstags dauert die Schule in der Regel bis
ca. 12 Uhr (vgl. Anhang). Der schulfreie Samstag ist in letzter Zeit in den Vorder-
grund der Diskussion geriickt; seine schnelle Realisierung, die auch Gegner hat,
zeichnet sich jedoch noch nicht ab, allerdings soll er an einigen Schulen experimen-
tell erprobt werden.

Innerhalb des ziemlich engen festgesetzten Rahmens differieren die Zeiteinteilun-
gen im Detail allerdings wesentlich von Schule zu Schule. Diese Variationen betref-
fen die Ldngen der Pausen, insbesondere die um die Mittagszeit. In verschiedenen
Wochenpldnen variieren die Abschlufzeiten der letzten vormittdglichen Unter-
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richtsstunde zwischen 12:15 und 12:25 Uhr, die Anfangszeiten der ersten Unter-
richtsstunden am Nachmittag jedoch zwischen 13.10 und 13.50 Uhr (vgl. Tabellen im
Anhang) [NIHON NO JOKEN 14, S. 91].

Des weiteren gibt es an manchen Schulen unterschiedliche Sommer- und Winter-
Wochenpléne (mit verkiirzten Pausen und daher etwas spiterem Schulbeginn und
etwas fritherem Ende im Winter), und in einigen Féllen wird sogar die generell iibli-
che Unterrichtszeit in Mittelschulen im Winter von 50 auf 45 Min. verkiirzt. Auch
gibt es Schulen (Grund- und Mittelschulen), die je nach klimatischen Bedingungen
in der besonders heiBen Zeit vor und nach den Sommerferien jeweils iiber 2-3 Wo-
chen hinweg die Unterrichtseinheiten verkiirzen. Entsprechend variiert dann auch
die Zeit des Schulschlusses, d.h. des offiziellen Unterrichtstages, an dessen Ende
wiederum eine Klassenversammlung (homeroom) liegt. Dieser Abschlu8 liegt iibli-
cherweise zwischen 15.00 und 15.30 Uhr. Die eigentliche SchlieBung des Schulge-
bédudes erfolgt jedoch erst mindestens eine Stunde spdter. Die Schulen, besonders
aber die Sekundarschulen, die in der Regel ein reiches Angebot an auBer-
curricularen Aktivititen haben, das auch von vielen Schiilern wahrgenommen wird,
unterscheiden dariiberhinaus zwischen der gewohnlichen SchlieBungzeit zwischen
16.00 und 16.30 Uhr sowie dem definitiven SchlieBungstermin, der auf 17.00 Uhr
festgelegt ist. Auf diesen letzteren bezieht sich die Anspielung im oben (s. Abschnitt
2.3.2, Tafel 2) zitierten fiktiven Tagesablauf: um diese Zeit miissen alle Schiiler die
Schule verlassen. Dieser Zeitpunkt korrespondiert mit einer in fast ganz Japan in
den jeweiligen Stadtteilen vorhandenen Einrichtung: einem gut horbaren Gong oder
anderem Signal, der iiberall um 17.00 Uhr ertént und die Kinder im schulpflichtigen
Alter darauf hinweisen soll, jetzt, wo immer sie sich auch befinden, nach Hause zu-
riickzukehren. Nicht jede Mittelschule ist allerdings so streng wie die im fiktiven
Beispiel gezeichnete, daB das Verlassen von speziell dafiir zum Wochendienst
eingeteilten Mitschiilern kontrolliert (und im Fall der Ubertretung durch Abgabe
einer Namensplakette des betreffenden Schiilers und folgendem Tadel sanktioniert)
wird.

Der Vormittag ist also fiir alle Schultypen im wesentlichen auf gleiche Weise organi-
siert: ein tdglicher Block (Montag bis Samstag) von vier Unterrichtsstunden endet
zwischen 12.15 und 12.30 Uhr. Die Verteilung der einzelnen Unterrichtsstunden ist
zwar nicht festgelegt, doch gibt es Empfehlungen und Konventionen, wonach zu-
mindest in der Grundschule Kernfécher wie Mathematik und Japanisch mdglichst
nicht auf den Nachmittag gelegt werden und auch keine 2-Stunden-Blocks bilden
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sollen, sondern der Unterticht kontinuierlich aufeinander folgt [WATANABE, S.
16]). Auch in der Mittelschule besteht die Tendenz, die differenzierenden Facher auf
den Nachmittag zu verlegen, so daB insgesamt der Vormittag eher monolithisch als
der Nachmittag ist.

Auf den Vormittagsunterricht folgt die Mittagspause; sie ist wiederum vor allem fiir
die Grundschulen im wesentlichen einheitlich strukturiert. Ein wechselnder Wo-
chendienst (meist in der Reihenfolge der Sitzreihen) von einigen Schiilern pro
Klasse holt in der Schulkiiche bzw. einem Raum, in den das Essen von auBerhalb
angeliefert wird, das Essen fiir den Lehrer und die Schiiler der ganzen Klasse. Das
Essen wird in den Klassenraum gebracht, wo es gemeinsam (mit dem Lehrer) einge-
nommen wird. Derselbe Wochendienst rdumt dann wieder ab. Das Essenprogramm,
das fiir praktisch alle Grundschulen organisiert ist (1981: rund 98 % aller Schulen),
besteht generell aus Milch und einer Hauptmahlzeit. Dagegen haben lediglich rund
58 % der Schiiler (hier und im folgenden: 1981) der Mittelschulen ein entsprechen-
des volles Essensprogramm; in rd. 24 % der Mittelschulen wird lediglich Milch aus-
gegeben, in 18 % dieser Schulen gibt es, wieauch in den Oberschulen im Tagesun-
terricht, kein Essen. Die Schiiler (und Lehrer) bringen sich in diesem Falle Lunch-
pakete mit oder versorgen sich im schuleigenen Kiosk oder Buffet. In einigen
Abendschulen der Mittel- und in einem groBeren Teil der Oberschulen gibt es noch
eine weitere Form, nidmlich einen sog. supplementary lunch (Essen ohne Brot oder
Reis), der das mitgebrachte Lunchpaket ergénzen soll.

Das Essen ist subventioniert, ein Anteil ist jedoch von den Eltern zu tragen. Ein
volles Essenprogramm kostete 1989 (nach damaligem Kurs) fiir einen Grundschiiler
ca. DM 38,-- und fiir einen Schiiler der Mittelschule rd. DM 42,-- monatlich
[MOMBUSHO EDUCATION 1989, S. 95].

Bei der generellen Gestaltung des Essenprogramms ist auch das Gesundheitsmini-
sterium mit einbezogen; die konkrete Ausfiihrung liegt in den Hénden der lokalen
Schulbehérde (board of education). Diese gibt zum Beispiel in Kyoto einen monatli-
chen detaillierten Essenplan mit durchschnittlicher Kalorienzahl und genauen Ge-
wichtsangaben aller Essensbestandteile, der in diesem Fall fiir alle Grundschulen im
Stadtgebiet einheitlich ist, iiber die Schule an die Eltern.
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Die Zeit fiir das Essen in der Grundschule ist normalerweise mit 30 Minuten, in der
Mittelschule auch mit 20 Minuten, bemessen und selten so lange wie in der in Ta-
belle 17 und Tabelle 18 angefiihrten Variationen. Besonders in den unteren Grund-
schulklassen werden die Kinder angehalten, innerhalb der gesetzten Zeit ziigig mit
dem Essen fertig zu werden; Nachschlag gibt es nur innerhalb der gesetzten Zeit,
und ein Uberziehen wird nicht geduldet. Trédeln kann zum Beispiel dadurch sank-
tioniert werden, daB der Betreffende am folgenden Tag keinen Nachschlag erhlt.

Schaubild 3: Wochenstunden in der Schule nach verschiedenen Aktivititen
(Grundschule 4.-6.Klasse)

Sauber-

machen Mittag-
essen

16
2,6
Pausen
3,8
2 Short
homeroom
21,76
Pflicht-
unterricht

Differenzieren sich die Aktivitdten schon in der Mittelschule, je nachdem die Schule
ein Essenprogramm anbietet oder nicht, einen EBraum oder nur einen Kiosk hat, so
werden diese Unterschiede auf der Ebene der Qberschule dadurch noch groBer, da3
einige Schulen nun die Gestaltung der Mittagspause weitgehend den Schiilern
iiberlassen und ihnen teilweise auch das Verlassen des Schulgeldndes erlauben. Wie
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eine Umfrage in einer Oberschule, die das Verlassen des Schulgebédudes erlaubt, er-
gab, nahmen dennoch relativ wenige Schiiler diese Gelegenheit wahr. Nur etwa 10%
der befragten Schiiler gingen iiber Mittag nach Hause (obwohl diese Schulen einen
hohen Anteil von Schiilern mit einem kurzen Schulweg hatte), und rund 13% gingen
anderswo hin. Offenbar zogen die meisten die Gesellschaft von Klassenkameraden
vor und hielten sich im Klassenzimmer oder im Efraum und der Rest irgendwo auf
dem Schulgeldnde auf [KOBUSHI, S. 52].

Meistens in der Mittagspause, gelegentlich auch spdter am Nachmittag, liegt auch
die Zeit fiir das tégliche Puween des Klassenzimmers (15 Minuten). An allen Schulen
ist dariiberhinaus an einem Tag in der Woche ein GroBreinemachen (30 Min.) ange-
setzt, an dem alle Rdume und die Géinge gesdubert werden. Offensichtlich handelt
es sich im oben zitierten exemplarischen Tagesablauf (Tafel 2) um einen solchen
Tag.

Der Nachmittag ist gegeniiber dem Vormittag, und zwar zunehmend in den hoheren
Klassen, stark differenziert, und die Schulzeit nimmt einen wachsenden Teil der
Nachmittage in Anspruch. Kommen in den ersten drei Grundschuljahren nur wenige
Unterrichtsstunden auf die Nachmittage, so sind es in den drei oberen Klassen S, in
der Mittelschule mindestens 6 und in der Oberschule mindestens 8 Stunden auf je-
weils 5 Tage (Mo. - Fr.) verteilt. In der Regel auf den Nachmittag fallen auch die
"Stunden fiir spezielle Aktivitdten", die ab der 4. Grundschulklasse die Teilnahme in
einem "Klub" (Wahlfach kiinstlerischer, musischer usw. Richtung bzw. wahlweise
Sportklub) einschlieSen.

2.3.5 Die unterrichtliche und die auBerunterrichtliche Schulzeit

Die Curricula der japanischen Pflichtschule sind formal in mehrere Bereiche aufge-
teilt: den Bereich der Pflichtunterrichtsstunden, den der Wahificher, den Bereich
"moralische Erziehung" (entfillt in der Oberschule) und in "Stunden fiir spezielle
Aktivititen". Die Curricula, und mit ihnen die Stundentafeln, sind im Laufe der letz-
ten Jahrzehnte mehrmals revidiert worden, wobei auch einige Male die Zahlen der

Wochenstunden fiir die jeweiligen Bereiche verdndert wurden. Relevant im vorlie-
genden Zusammenhang ist vor allem die Reform, die 1977/79 verabschiedet wurde
und Anfang der achtziger Jahre sukzessiv (zwischen 1980 und 1982) in den verschie-
denen Schulstufen in Kraft trat (vgl. Tabellen 14-16, 20 und 26 im Anhang).
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Die jiingste Reform, die 1987 begonnen wurde und deren Einfiithrung in die Schulen
fiir Anfang der 90er Jahre ansteht, hat soweit das dem Entwurf nach schon abseh-
bar ist, in den Mittel- und Oberschulen den Bereich der Wahlficher erweitert und
einige Umverteilungen im Bereich der Pflichtunterrichtsficher bzw. neue Ficher,
aber keine Verdnderung der als Standard vorgesehenen Gesamt-Wochenstunden-
zahl, gebracht.

Die bis dahin giiltigen Curricula, die auf der oben erwéhnten vorausgegangenen Re-
form von Ende der siebziger Jahre basieren, hatte dagegen gegeniiber dem voraus-
gegangenen Stand die Wochenstundenzahl fiir die Grundschule geringfiigig (um
eine Wochenstunde auf alle 6 Jahre zusammen), die der Mittelschule dagegen
wesentlich (um jeweils 4 Wochenstunden pro Jahrgang) gekiirzt.

Auch fiir die Oberschule schreibt seitdem der Rahmenplan vor, da8 sie mit nun-
mehr insgesamt mindestens 80 (in 3 Jahren) statt vorher 85 "credits" abgeschlossen
werden kann. Ein "credit" ist eine Wochenstunde iiber das gesamte Schuljahr hin-
weg, entspriache also dem "Standard" eine Wochenstundenzahl von 26,6 Stunden.
Tatsédchlich aber enthilt der Standardplan fiir die Liste der "credits" nicht mehr - wie
in der Pflichtschule - den Bereich der "speziellen Aktivititen" ("Moralerziehung"
wird als Fach an der Oberschule nicht mehr unterrichtet). Andererseits schreibt das
Ministerium vor, daB jede Oberschule mindestens eine Wochenstunde fiir
"homeroom"- und eine weitere Wochenstunde fiir Klubaktivitidten bereitstellen mu8,
d.h. die effektive Mindest-Wochenstundenzahl erhoht sich damit auf 28,6 Stunden.
Dariiberhinaus kann aber jede Schule ein Angebot an zusétzlichen "credits” machen,
was insbesondere von den sich als anspruchsvoll verstehenden Schulen geniitzt wird.
Dabei nutzen die allgemeinbildenden "akademischen" Zweige diese zusitzlichen
Stunden fiir die Schwerpunktvorbereitung auf die Zulassungsexamina bestimmter
Hochschulen (oder Hochschulgruppen), die beruflichen Zweige zu erweitertem Fa-
chunterricht. Die Unterschiede zwischen den offiziellen Standard-Stundentafeln und
der tatsdchlichen Schulwochenstundenzahl sind dabei nicht unbetrédchtlich. Die vier
Beispiele, die z.B. Anderson in seiner Studie anfihrte [ANDERSON, S. 150-153],
kommen fiir die _siebziger Jahre, als noch ein "Standard" von 85 "credits" vorge-
schrieben war, auf 91 bis 99 Fachcredits und inklusive der homeroom- und Klub-
stunden auf eine Gesamtzahl von 102 - 107 "credits", was eine Wochenstundenzahl
von 34 bis iiber 35 Wochenstunden ergibt.
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Die Reform Ende der siebziger Jahre mit ihrer Kiirzung der ausgewiesenen Stan-
dard-Wochenstundenzahlen hat auch nicht unbedingt eine Kiirzung der effektiven
Schulstundenzahl gebracht, wie das Beispiel der Stundentafel einer Oberschule im
Anhang zeigt: Die Gesamt-Wochenstundenzahl liegt dort nach wie vor bei 34
‘Wochenstunden. Ohnehin war die Absicht der Reform nicht eine generelle Senkung
der in der Schule verbrachten Zeit gewesen, sondern die ndheren Bestimmungen zur
Reform besagten, da8 die freigewordene Zeit fiir weitere "extracurriculare Aktivita-
ten" der Schule genutzt werden sollten. Diese Absichtserkldrung zielte proklamato-
risch darauf ab, Lernumfang und Lerndruck zu mindern und den einzelnen Schulen
Moglichkeiten einer flexiblen und kreativen Schulleben-Gestaltung und erzieheri-
scher Aktivitdten zu geben. Da die Lerninhalte jedoch weitgehend von der Selekti-
ons- und Rekrutierungsfunktion der Zulassungsexamina zu bestimmten Schul- und
Berufskarrieren abhidngen, haben weiterhin fast alle Schulen diese zusétzliche Zeit
zumindest teilweise fiir Fachunterrichtsstunden verwendet.

In der Ubergangszeit zwischen der Verabschiedung der Reform und ihrer endgiilti-
gen Einfilhrung wurden anléBlich einer Landeskonferenz mehrere hundert Schullei-
ter von Oberschulen iiber ihre Absichten hinsichtlich einer tatsdchlichen Kiirzung
befragt. Dabei zeigte sich, daB 91 % der entsprechenden Schulen beabsichtigen,
auch weiterhin mindestens 32 Unterrichtsstunden als unabdingbaren Unterrichtsum-
fang anzusehen (24% sprachen sich sogar fiir mindestens 33 Wochenstunden aus).
Knapp die Hilfte der entsprechenden Schulen wollte auch nach der endgiiltigen
Einfihrung der Reform mindestens 32 Unterrichtsstunden beibehalten. Da diese
Befragung die Unterrichts- Pflichtstundenzahl bewraf, bedeutete die Reform nicht,
daB bei der anderen Hilfte der Schulen die Schulzeit einfach generell verkiirzt
wurde. Zum Teil wurden auch "Freistunden zum Selbststudium" entweder im HMias-
senzimmer oder in der Schulbibliothek, Stunden fiir Gesprachsmoglichkeiten mit
Lehrern oder Abnlichem befiirwortet [KAKUMA 1, S. 266-269]. Da in den genann-
ten 32 Stunden homeroom- und Klubstunden nicht eingeschlossen sind, kann man
davon ausgehen, daB nach wie vor die Schul-Wochenstundenzahl in der iiberwie-
genden Mehrzahl der Oberschulen bei 32 - 34 Schulwochenstunden liegt.

Die Begriffe, mit denen die zusitzlichen Stunden umschrieben werden, differieren
vor allem im schﬁiintemen Sprachgebrauch; meist werden sie zusammenfassend als
“yutori" ("flexible" oder "Spielraum"-) Stunden bezeichnet. Das wire in etwa eine an
der Funktion orientierte Ubersetzung von ‘yutori‘. Tatséchlich kann dieser Begriff
auch mit "MuBe", "Freizeit" libersetzt werden, ist dann aber sehr vielschichtig [vgl.
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DOI 1986,]. Entscheidend insbesondere fiir den Vergleich mit anderen Schul-
systemen ist jedoch die Tatsache, da8 diese Stunden in _den offiziellen Rahmen-
stundentafeln nicht auftauchen und Aussagen iiber die Unterrichtsstundenzahl in
Japan, die sich lediglich auf diese Dokumente stiitzten, so gesehen irrefiihrend sein
kdnnen. Vor allem proklamatorischen Wert hat auch eine Reform der Sprachrege-
lung, die vor der Kiirzung die Rahmenstundentafeln als "Minimalstandard” bezeich-
nete, seit 1979 jedoch als "Standard” benennt. Der Realitit kommt es aber nach wie
vor néher, sie als Minimal-Vorgabe anzusehen.

Falls "Freistunden zum Selbststudium" angesetzt sind, liegt es sehr am Engagement
der einzelnen Schule, ob sie diese ernst nimmt und zum Beispiel entsprechende
Anleitungen oder Aufgaben gibt, bzw. iiberhaupt kontrolliert, wie die Schiiler diese
Zeit niitzen. Solche "Stunden zum Selbststudium” sind auch angesetzt, wenn ein
Lehrer krank wird und keine Vertretung zur Verfiigung steht; die Kinder und Ju-
gendlichen in diesem Falle einfach nach Hause zu schicken, ist generell ausgeschlos-
sen. Wie unterschiedlich aber Schulen mit solchen Stunden umgehen, zeigt auch die
folgende Beobachtung von Rohlen in einer weniger anspruchsvollen Schule: "During
my first day at Yama, one of the teachers took me on a tour of the school. Walking
around outside, we found several girls sitting behind a building drinking coffee. My
escort asked them firmly where they belonged, and they explained that their class
was doing ‘self- study* ... they got up quickly and hurried back to their room. As we
passed their classrom later, two boys suddenly climbed out a window and walked out
the school gate."[ROHLEN, S. 40].

Gewohnlich wird auch innerhalb der Schulen selbst differenziert, d.h. Kurse, die
zum Ubergang auf Universititen vorbereiten (und meist im vorletzten Schuljahr
einsetzen) beinhalten ein expansives Unterrichtsprogramm, wobei kaum eine Schule
davon ausgeht, daB hierfiir das Minimum von 80 Unterrichtscredits ausreicht. Ande-
rerseits miissen diejenigen Schiiler, die keine entsprechenden Ambitionen (oder
aufgrund ihrer Leistung: Aussichten) haben, nicht mehr als das Minimum an

“credits” ableisten, um einen giiltigen OberschulabschluB zu erhalten. Es liegt an der
jeweiligen Schule, ob sie diesen Schiilern weitere Wahlficher bzw. andere Akti-
vitdten oder "Stunden zum Selbststudium" vorschreibt oder anbietet. Da héufig eine
entsprechende Differenzierung sich weniger innerhalb als vielmehr zwischen den
Schulen ergibt, ist der jeweilige Unterrichtsumfang der einzelnen Schulen relativ
homogen. Wo dies nicht der Fall ist, wird hdufig von Piddagogen kritisiert, da8 viele
Schulen ihr allgemeines wie auch ihr erweitertes Angebot vor allem auf die Univer-
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sitdtskandidaten ausrichten und die schwicheren Schiiler dabei vollig vernachléssi-
gen. Dies ist nur zu verstindlich angesichts der Tendenz, die Giite einer Schule vor
allem an der Zahl ihrer ehemaligen Schiiler in bestimmten Universitdten oder
Gruppen von Universititen zu messen.

Was nun die inhaltliche Gestaltung dieser "flexiblen Stunden" angeht, so kénnen die
Schwerpunkte je nach Schule, aber auch innerhalb derselben Schule je nach Zwei-
gen etwa auf examensbezogener Vorbereitung, Repetitorien, auf unterrichtsbeglei-
tendem Erweiterungsunterricht oder auch auf Stiitzunterricht fiir schwichere Schii-
ler, in berufsbildenden Zweigen auf zusitzlichem Fachunterricht liegen. "Gute"
Schulen, die stolz darauf sind, daB jahrlich ein hoher Anteil ihrer Absolventen die
Zulassung zu einer "guten" Universitdt schafft, bieten generell Examensvorbe-
reitungskurse an, deren Inhalt sich meist an den entsprechenden Testfragen der vor-
ausgegangenen Jahre orientiert.

Abgesehen von der dominierenden Tendenz, in den "yutori"-Stunden zusitzliche
Lernstunden unterzubringen oder sie umgekehrt gegebenenfalls zu "Leerstunden”
verkommen zu lassen, gibt es aber auch eine Reihe von Schulen, die im Rahmen
dieser zusitzlichen Stunden besondere Forderprogramme fiir soziale oder ethnische
Minderheiten durchfiihren.

Die Schule z.B., deren Wochenplan als Tab. 21 im Anhang angefiihrt ist, engagiert
sich sehr stark in der emanzipatorischen Erziehung von Minderheiten. Sie hat des-
halb im Rahmen der zusitzlichen Zeit u.a. Unterrichtsstunden zur intensiveren Be-
treuung eingerichtet, die dadurch ermoglicht werden, da8 die iiblicherweise groB8en
Klassen in einigen Stunden geteilt werden und die Lehrer sich gezielt den einzelnen
Schiilern zuwenden kénnen.

Im Unterschied zu den Oberschulen, die in dieser Frage der Verwendung zusitzli-
cher Zeit weitgehend selbst entscheiden konnen, sind die Curricula der Mittel-
schulen, die innerhalb des Pflichtschulbereichs ebenfalls von einer wesentlichen

formalen Kiirzung der Unterrichts-Wochenstundenzahl betroffen waren, stidrker
kontrolliert. Auch im Pflichtschulbereich sollte die Kiirzung dazu verwendet werden,
die Flexibilitdt der einzelnen Schulen bei der Gestaltung ihrer erzieherischen und
lernbezogenen Aktivitit zu stirken: "The difference in school hours caused by the
reduction was to be creatively devoted to educational activities suitable for the
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school and the local district, provided that a reasonable amount of relaxation was
achieved in school life." [NIER 1983, S. 13].

Diese allgemeine Vorgabe war jedoch von den Schulbehérden (boards of education)
auf den verschiedenen Ebenen und letztlich von den einzelnen Schulen weiter zu
prazisieren. Die Stadt-Schulverwaltung von Kyoto z.B. stellte diese Prizisierung un-
ter das Motto "Streben nach einem weniger starren und erfiillteren Schulleben" und
setzte zwei Schwerpunkte fiir die konkrete Zielsetzung dieser Stunden: zum einen
Interesse und Freude am Lernen zu férdern und zum zweiten, die menschlichen Be-
ziehungen zwischen Lehrern und Schiilern und der Schiiler untereinander zu verbes-
sern [KYOTO CITY, S. 1-3].

Die entsprechenden Richtlinien sehen dabei zwei Wochenstunden fiir soziale Akti-
vitdten wie homeroom, Gruppentraining, auBerschulische Aktivitdten, kulturelle
oder sportliche Aktivitdten, selbstgeleitetes Lernen u.4. vor. Der Bereich Lernen ist
mit je einer Wochenstunde geteilt in die Moglichkeit, den normalen Unterricht zu
flexibilisieren (z.B. zu erweitern, ausgefallene Stunden zu ersetzen usw.), zum an-
dern ihn zu ergénzen. Im Hinblick auf letzteres wurde z.B. vorgeschlagen, Stunden
etwa iliber Geschichte der Mathematik, Rechenspiele, Freistudien, Ubungen im
Sprachunterricht, Konversation usw. einzufiihren. Stiarker als im normalen Unter-
richt sollen in diesem Bereich alternative Lerneinrichtungen wie Sprachlabor,
Schulbibliothek usw. genutzt werden [KYOTO CITY, S.6]. Die Wochenstundenta-
fel einer Mittelschule (Anhang, Tab. 21) zeigt, wie eine konkrete Schule diese
Vorgaben in ihre Stundentafel umgesetzt hat.

Die Grundschulen waren ebenfalls, wenn auch in geringerem Umfang, von der Kiir-
zung der Unterrichtsstunden betroffen. Bei ihnen wurde fast die gesamte frei ge-
wordene Zeit in "Stunden fiir spezielle Aktivititen" umgewandelt (die es in der Mit-
telschule schon vorher gegeben hatte). Eine Untersuchung in den 6. Klassen von
Grundschulen kurz nach Einfiihrung der neuen Stundentafeln ergab, da praktisch
alle Schulen (fast 99 %) diese Zeit (bzw. weitere zusitzliche Stunden) fiir verschie-
denste Aktivitdten, vor allem Sport, Schulfeste, Schulgartenpflege, Ausfliige, Wahl-
fachangebote usw. nutzten [NIER 1983, S. 14-15].

Wie das Beispiel eines Wochen-Unterrichtsplans einer Grundschule im Anhang
zeigt, wird auch an Grundschulen zusitzliche Zeit in Form von flexiblen
"Spielraum"-Stunden bzw. zusitzliche homeroom-Aktivitdten eingesetzt, womit sich
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die Wochenstundenzahl erhohen kann (im gegebenen Fall um durchschnittlich eine
Stunde - s. Tab 19).

Aus dem bisher Skizzierten ergibt sich, daB es auferordentlich schwierig ist, die
tatsdchlichen Schulstundenzahlen genau zu errechnen. Diese Schwierigkeit wird
noch dadurch erhoht, daB die Verteilungs- und Verrechnungsmodi der einzelnen
Schulen sehr unterschiedlich sein kénnen. Die sogenannte zusétzliche Zeit kann -
abgesehen von Umwandlung in Unterrichtszeit - in verldngerte Pausen, Verldnge-
rung der Gesamt-Schultage pro Jahr, schulindividuelle Feste und Homeroom-Aksi-
vitdten eingehen. Alle diese Aktivitidten konnen aber auch in der Pflichtschule aus
dem Budget der in der Rahmenstundentafel enthaltenen "Stunden fiir spezielle Ak-
svitdten" bestritten werden. Der Charakter der Homeroom-Phasen selbst kann un-
terschiedlich sein: Sie werden, vor allem in der Mittelschule auch oft "Kurz-Studien-
aktivitdt" "tan gakkatsu" genannt, was auf den unterrichtsbezogenen Charakter die-
ser Zeit hindeutet. Es gibt auch Schulen, die den "Long- Homeroom" sowie die
Stunden fiir Moralerziehung in Fachunterrichtsstunden umwandeln [NIER 1983, S.
14-15].

Ausall dem 148t sich der SchluB ziehen, daB die japanischen Schulen, die insgesamt
ein hohes MaB an Einheitlichkeit aufweisen, sich dennoch im Detail - so auch hin-
sichtlich der Zeitstrukturierung - fast immer voneinander unterscheiden. Dies ist
offenbar auch beabsichtigt und unter anderem ein Ausdruck des Bemiihens der
Schulen, ein eigenes Profil zu entwickeln. Dessen Schwerpunkt liegt allerdings ent-
weder im akademischen (Anspruchsniveau) und/oder erzieherischen Bereich, und
sicher nicht immer ist die spezifische Zeitstrukturierung durch entsprechende in-
haltliche Griinde erzwungen; eine mindestens ebenso groBe Rolle diirfte spielen,
daB durch solche formalen Differenzierungsmerlamale die Identifizierung mit der
jeweiligen Schule als dissinkter Einheit gef6érdert wird.

2.3.6 Die inhaltlichen und die qualitativen Aspekte der in der Schule verbrachten
Zeit

Im Grunde ist dieser Punkt ein Thema, das eine eigene Studie erfordern wiirde. 6
Welche Unterrichtszeit auf welche Facher entfillt, ist aus den Rahmen- und Bei-
spiel-Stundentafeln im Anhang zu sehen. Nach der aus verschiedenden Quellen zu-
sammengestellten Tabelle 33 iiber Schulverweilzeiten fiir die einzelnen Jahrgangs-
klassen bwz. Schulstufen ergibt sich folgender Anteil der (minimalen) Unterrichts-
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zeit (alle drei Kategorien: "Fachunterricht", "moralische Erziehung", "besondere Ak-
tivitdten") an der gesamten wochentlichen Schulverweilzeit, bzw. ergeben sich fol-
gende Anteile von Féchergruppen (Tab. 6 und 7):

Tab. 6: Unterricht in % der ges. wochentl. Schulverweilzeit.

Grundschule Mittel- Ober-
schule sqhule

K11 Kl.2 K13 K1.4-6

Unterricht 66,4 66,9 68,3 68,7 70,3 76,9

Tab7: Anteile von Fichergruppen an der wochentlichen Unterrichtszeit (laut
Rahmenplan). ab 1981 ?vor neuer Reform) in %

_ Grundschule Mittelschule
Kl.1 K1.2 K13 Kl4 KI5 Kl.6 K17 K18 K1.9
Japanisch 32,0 30,8 286 27,6 20,7 20,7 16,6 13,3 13,3
Social studies 8 7,7 10,7 10,3 10,3 10,3 13,3 13,3 10,0
Mathematik,
Naturkunde 24 26,9 28,6 276 276 27,6 16,6 23,3 26,6
Musik 8 77 71 69 69 69 6,6 6,6 3,3
Kunst 8 77 71 69 69 69 6,6 6,6 3,3
Sport 12 11,5 10,7 10,3 10,3 10,3 10,0 10,0 10,0
‘Wabhlficher - - - - - - 10,0 10,0 13,3
andere -8 7,7 71 103 17,2 17,2 16,6 16,6 20,0

Quelle: err. nach Tab. 15 und 20 im Anhang

Maglicherweise sehr abweichende Proportionen ergeben sich, wenn man statt dieser
formalen Proportionen, die nach dem Rahmenplan errechnet wurden, die tatsich-
lich im Unterricht den einzelnen Fachgegenstinden gewidmete Zeit vergleichen
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konnte. Bekanntlich ist dies extrem schwierig: es existieren nur wenige ausreichend
detaillierte und langfristige Unterrichtsbeobachtungen. Immerhin gibt es ein
(internationales Vergleichs-) Projekt iiber die Schulleistungen von Kindern in Japan,
Taiwan und den USA, in dessen Rahmen 1.200 Stunden Unterricht in japanischen
Schulklassen beobachtet wurden. Die folgende Graphik zeigt die Zeitverteilung, die
den Fiachern Muttersprache und Mathematik in Japan und den USA in jeweils er-
sten und fiinften Grundschul-Jahrgangsklassen gewidmet wurde. Auf der vertikalen
Achse ist die Zeitskala, die von 0% bis 80% der gesamten durchschnittlichen beob-
achteten Unterrichtszeit reicht. Interessant ist vor allem auch der Vergleich mit den
amerikanische Schulen, der sehr deutliche Unterschiede zeigt (Schaubild 4):

Schaubild4: Verteilungen der Proportionen der Zeit, die jeweils fiir Mutter-
sprache und Mathematik aufgewendet wurde (Grundschule, 1. und

. Klassen).
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Die Varianzen sind insgesamt fiir die amerikanischen Schulen sichtlich gré8er als
fiir die japanischen - besonders fiir den Sprachunterricht. Hier kommt zum Aus-
druck, daB die japanischen Lehrer wesentlich enger an ein vorgegebenes Curriculum
gebunden sind, als ihre amerikanischen Kollegen. Immerhin zeigt sich aber doch,
daB auch in den japanischen Schulen mit ihrer vielbeschworenen "Uniformitét" z.B.
die fiir Mathematik aufgewendete Zeit sowohl in den ersten als auch in den fanften
Klassen zwischen 10% und ca. 46% der Gesamt-Durchschnittszeit ausmachte und
damit ziemliche Abweichungen von der Standard-Stundentafel aufwies. Dabei wa-
ren die Abweichungen aber fiir beide Féacher dhnlich. In den amerikanischen Schu-
len lagen dagegen die Werte fiir den Sprachunterricht zwischen 4% und 80%, wih-
rend die Varianz fiir den Mathematikunterricht nicht so gro war. Allerdings gab es
im Detail doch iiberraschende Unterschiede zwischen den Lehrern: Wihrend man-
che bis 40% der Unterrichtszeit auf Mathematik verwendeten, gab es andere, bei
denen Mathematik praktisch iiberhaupt nicht vorkam. Ein Drittel der amerikani-
schen ersten Klassen widmete der Mathematik weniger als 10% der Gesamt-Unter-
richtszeit. [STEVENSON, AZUMA, HAKUTA, S. 208-209].

Die angesprochene Studie fragte nicht nur nach der Linge der fiir die einzelnen
Fachgebiete aufgewendeten Unterrichtszeit, sondern auch nach der Intensitit des
Unterrichts, und zwar zum einen als Konzentration der ganzen Klasse auf die
lehrergeleitete Unterrichtsaktivitdt ("proportion of time spent attending to the tea-
cher in teacher-led activities"): in diesem Falle ergab sich, daB sich die japanischen
Erstkl4Bler wie FiinftklaBler zu rd 65% der Gesamtzeit auf den Unterricht konzen-
trierten, die amerikanischen nur zu rd 46% in der ersten und 47% der Gesamtzeit in
der fiinften Klasse.

Das zweite Kriterium bezog sich auf die individuellen Schiileraktivitidten und ver-
suchte, die "nicht zur Sache gehorenden Tétigkeiten" (“inappropriate activities") wie
mit dem Nachbarn sprechen, im Klassenraum herumlaufen, in die Luft starren usw.,
zu messen. Auch diesbeziiglich kam die Untersuchung zu einem entsprechenden ho-
heren Konzentrationsgrad in den japanischen Klassen. Dabei wurde allerdings auch,
wie zu erwarten, beobachtet, daB die Unterschiede je nach einzelnem Lehrer sehr
variieren kénnen. Insgesamt mufte aber zusammengefa3t werden: "Even so, there
were large cultural differences in these proportions for different classrooms. The
great majority of American classrooms were below the mean of the Japanese class-
room..." [STEVENSON, AZUMA, HAKUTHA, S. 210].



76

Diese Ergebnisse und dhnliche andere Beobachtungen wurden dann in einem ame-
rikanischen Report iiber die japanische Schule mit folgenden Worten verallge-
meinert: "Japanese students spent about one-third more time during a typical class
period engaged in learning than American students do during a typical class period"
[DORFMAN, S. 27].

Eine von mir besuchte Oberschule hatte 1982 gerade ein groBes Projekt mit detail-
lierten Befragungen ihrer Schiiler zu einer Vielzahl von Aspekten abgeschlossen.
Unter anderem wurden die Schiiler auch nach ihrer Konzentrationsféhigkeit (oder -
willigkeit) gefragt (s. Tab. 8): Die beiden extremen Antworten darf man dabei wohl
mit einiger Skepsis aufnehmen, da es wohl kaum ein Schiiler schafft, sich immer
bzw. nie auf den Unterrichts zu konzentrieren. Dennoch sagen auch diese Antwor-
ten sicher etwas iiber die Selbsteinschitzung von Schiilern aus. Die groe Mehrheit
gab jedenfalls an, sich mehr oder weniger zu konzentrieren:

Tab.8: Konzentration auf den Unterricht %Jntersucl;ung an einer Oberschule)
nach Zweigen A= allgemeinbildend B = beruflich und Geschlecht in %

Jahrgangsklasse, allgemeinbild.(A), berufl. Zweig (B) und

S Jungen und Médchen fiir jeweils beide Zweige zusammen

t

u K1.10 Kl 11 Kl. 12

f

e A B Jung.Mid. A B JungMid. A B Jung Mid.

1 3,7 39 64 12 19 00 1,1 14 43 51 57 35

2 13,8 248 8,7 272 | 278 142 279 19,5 | 39,8 18,6 29,1 36,7

3 40,6 48,1 38,7 46,8 | 44,0 50,0 36,1 54,8 | 35,5 44,9 38,9 38,2

4 20,3 17,1 16,8 21,4 | 18,9 17,2 19,1 17,6 | 14,1 22,0 16,6 16,6

5 69 39 92 23 73 60 98 43 35 11,0 63 55

Legende: Stufen 1-5: Ausdauer der Konzentration:
1 = "ich konzentriere mich standig", 5 = "ich konzentriere mich nie" und dazwischen.
Quelle: Okii Koko: Kobushi...S.51

Auffillig scheint mir ein gewisser Unterschied zwischen Jungen und Médchen, der
im ersten Oberschuljahr (Klasse 10) wesentlich groBer ist als im letzten. Uberra-
schend ist vielleicht auch, daB nicht, wie man erwarten konnte, die Selbstein-
schitzung der Konzentration im allgemeinbildenden Zweig eindeutig grofer ist als
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im beruflichen, der oft als eine Art ‘Restschule‘ geschildert wird, in der jedenfalls,
wie es heiBt, die weniger lernmotivierten Schiiler zusammentreffen. Im weiteren
wurde auch gefragt, was in Zeiten der Nichtkonzentration getan wird. Die Mehrheit
ist geistesabwesend, dost vor sich hin oder schlift sogar, ein Drittel bis ein Viertel
unterhalten sich mit dem Nachbarn und nur wenige bereiten sich auf ein anderes
Unterrichtsfach vor [Ibid, S. 52].

2.4 Nach der Schule
2.4.1 Schulbezogene Aktivititen

Da die Klubs, Schulfeste usw. von der Schule organisiert werden und in den Wo-
chen- bzw. Jahrespldnen der Schulen ausgewiesen sind, wurden sie hier unter dem
Bereich der in der Schule verbrachten Zeit abgehandelt.

Als schulbezogene Aktivititen verbleiben demnach zum einen das Lernen zuhause
als Erledigen der Hausaufgaben, Vorbereitung auf den laufenden Untericht, unter-
richtsbezogene Lektiire u.4., zum andern weiterer Unterricht auBerhalb der Schule,
z.B., aber nicht nur, Nachhilfe beim Nachhilfe-Lehrer bzw. in Japan mehr verbrei-
tet, in speziellen privaten Einrichtungen.

Entsprechend dem expansiven Erziehungsanspruch der japanischen Schule werden
auch private zusétzliche Aktivitdten wie Klavier- und Ballettstunden, Ikebana, Kalli-
graphie usw. im weiteren Sinne als Teil des Lernens zuhause gesehen, und zwar
insofern von ihnen angenommen wird, daB sie Lerngewohnheiten und Einstellungen
zum Lernen und Uben férdern [vgl. WATANARBE, S. 83).

Als eigentliche Lernzeit im engeren Sinne, also Zeit, die fiir Hausanfgaben und Un-
terrichtsvorbereitung aufzuwenden ist, wird in einer Publikation iiber die zeitliche
und inhaltliche Strukturierung der Schule folgender durchschnittlicher Umfang an-
gesetzt: fiir Schiiler der Grundschule, Klasse 1 und 2: 30 Minuten,‘ Klasse 3 und 4:
50 Minuten, Klasse 5 und 6: 20 bis 90 Minuten, fiir Schiiler der Mittelschule: 2
Stunden und fiir Schiiler von anspruchsvollen Oberschulen: 2 bis 3 Stunden
[WATANABE, S. 83, und YUTAKA, S. 13). Dabei handelt es sich freilich um Rah-
menvorstellungen der Bildungsbehdrde, die dem Lehrer lediglich eine gewisse
Richtschnur fiir die Vergabe von Hausaufgaben geben sollen.
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Eine eher volkstiimliche Faustregel fiir Schiiler, die Erfolg haben wollen (oder miis-
sen), besagt: die hdusliche Lernzeit fiir die Schule entspricht pro Tag der "Zahl der
jeweiligen Jahrgangsklassen plus 1" - demnach also etwa fiir einen Viertkléssler S
Stunden usw [YOMIURI, 11.8.89]. Auch falls dies iibertrieben sein mag, so driickt
diese Faustregel doch zumindest einen Erfahrungswert aus, wonach in den meisten
Fillen die tatsichliche Lernzeit die bildungsbehérdliche "Rahmenplanung" mehr
oder weniger deutlich iiberschreitet und gegen die Oberstufe hin stdndig zunimmt.

Normalerweise werden auch fiir die Ferien Hausaufgaben vergeben (die natiirlich
einen geringeren Zeitaufwand erforden) und zumindest fiir diejenigen Schiiler der
Oberschulen, die eine Hochschule anstreben, wird davon auégegangen, daB sich die
angesetzte hiusliche Lernzeit nicht nur auf die Unterrichtstage, sondern auffast alle
Jahreskalendertage bezieht [YUTAKA, S. 13].

Sollte der Schiiler freilich eine der wirklichen Top-Universitédten anstreben, wendet
er spitestens in der Oberschule bis zu S Stunden téglich auf, um sich auf die ent-
sprechenden Zulassungspriifungen vorzubereiten [ROHLEN, S. 87] (vgl. auch Ta-
belle 9).

Natiirlich kann man davon ausgehen, dafl def jeweilige individuelle Zeitaufwand fiir
das Lerneninsgesamt sehr unterschiedlich und mit den héheren Klassen zunehmend
differenzierter ist. Denn obwohl der Drang, hochwertige Bildungsabschliisse zu er-
reichen, auBerordentlich weit verbreitet ist, miissen ihn doch nicht alle Bevilke-
rungsgruppen als existenziell notwendig ansehen. Dies diirfte z.B. fiir die breite
Schicht der kleinen Gewerbetreibenden und Produzenten im Besitz von Produk-
tionsmitteln zutreffen, auf die ihre Kinder eventuell zuriickgreifen kénnen. Eine
kleinere Schicht vermégender Familien schlieBlich kann geringere Lernbereitschaft
bis zu einem gewissen Grade mit Geld kompensieren: eine Reihe von privaten
Universitidten und Colleges gleicht die sinkende Strenge der Zulassungskriterien
durch wachsende Forderungen an einmalige Dotationen bzw. horrende
Studiengebiihren aus, bzw. schaltet bei Aufrechterhaltung strenger Zulassungskrite-
rien unverblimt eine finanzielle Selektionsschwelle vor den Ober- bzw.
Hochschulzugang. So ist es in hohem MaBe gerade die Intelligenzschicht, fiir die der
Schulabschlu8 ihr einziges "Produktionsmittel" darstellt. Diese Schicht ist es, die ei-
nerseits die Zwinge des meritokratischen Systems am deutlichsten reflektiert und
artikuliert, es andererseits bereitwilligst reproduziert.



79

Die bisher gefundenen Daten (vgl. Tabellen 27-31) von einzelnen Befragungen sind
zu sporadisch, um ein -repridsentatives Bild iiber die Lemnzeiten zu ergeben.
Interessanterweise zeigt jedoch die entsprechende Tabelle deutlich geringere hédusli-
che Lernzeiten fiir die befragten Schiiler der Mittelschule (Klasse 8: 55 Minuten) als
die oben zitierte Richtzahl von 2 Stunden, und damit eine groé8ere Differenzierung
der hiuslichen Lernzeit, die offenbar in der Mittelschule einsetzt.

Ein Vergleich zwischen den Lemzeiten von Schiilern verschiedener Oberschulen,
der in der Studie von Rohlen angefiihrt ist, zeigt deutlich diese Differenzierung.
Diese fiinf Oberschulen umfassen eine qualitative Differenzierung, die von einer
landesweit bekannten (privaten), besonders anspruchsvollen Oberschule (nur fiir
Jungen) iiber zwei "gute” bis zu zwei minder reputierten Institutionen reicht (die
Schule d) ist eine Abendschule fiir Jungen). Die entsprechende "Giite" der jeweili-
gen Schule dokumentiert sich im Prozentsatz ihrer Schulabgénger, die anschlieBend
die Zulassung zu einer Universitit oder an ein College schaffen:

Tab.9: Lemnzeiten und Anspruchsniveau verschiedener Oberschulen
Schule:
a b c d e
durchschn.Lern-
zeit in Stunden:
Schiiler 2,86 2,89 2,10 1,54 0,85
Schiilerinnen - 2,37 2,25 1,44 -

Ubergangsrate in

% der Absolventen:
auf Universitit 100 72 62 6 2
auf College - 14 25 10 6

Quelle: ROHLEN, S. 44 und 283.
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Neben der biuslichen ist die Lernzeit in den weitverbreiteten auBerschulischen
Lerneinrichtungen (Nebenschulen, Nachhilfeschulen) zu beriicksichtigen (der Ein-

zelunterricht durch Privatlehrer spielt zahlenméBig eine weit geringere Rolle). Da-
beisind zwei Grundtypen zu unterscheiden:

Bei dem einen Typ, der sog. Yobiko, handelt es sich um Privatschulen, die darauf

spezialisiert sind, Hochschulbewerber, die die Zulassung beim ersten Versuch nicht
geschafft haben, auf die erneute Priifung im nachfolgenden Jahr vorzubereiten. Der
Unterricht ist schulfachbezogen, insbesondere auf die Facher Mathematik und Eng-
lisch. In jiingster Zeit sind auch einige entsprechende Schulen fiir die Oberschul-
Zulassungspriifung, also fiir Mittelschulabgéinger, entstanden. Die Yobiko hat den
Status einer halboffiziellen Bildungseinrichtung (kakushu gakko - miscellaneous
school), d.h. die Errichtung einer solchen Institution mu8 behérdlich genehmigt
werden und bestimmten Anforderungen an ein Unterrichtsprogramm geniigen. Da
diese Institutionen in der Regel nach dem Schulabschlufl besucht werden, sind sie
fiir den vorliegenden Zusammenhang - nicht jedoch fiir die Frage nach der Gesamt-
ausbildungszeit - irrelevant.

Der andere, und im vorliegenden Zusammenhang wichtigere Typ, wird als "Juku"
bezeichnet. Eine Untersuchung des Schulministeriums kam fiir 1976 auf eine durch-
schnittliche Teilnahmequote von rd. 20% aller Grundschiiler, bzw. 38% aller Mittel-
schiiler in ca. 50 000 Schulen. [KOBAYASHI, S. 67]. Dabei lag die Teilnahme der
Grundschiiler in den eigentlichen akademischen Jukus (s.u.) bei nur 16%

[KITAMURA, S. 163].

Der entsprechende Unterricht ist fiir Schiiler aller Jahrgénge und Stufen organisiert
und findet nachmittags bis teilweise abends nach der Schule statt. Genaue Zahlen
iiber diese rein privaten Unternehmen liegen nicht vor. Man schétzt aber ihre Zahl
auf heute rd. 100 000 [YUUKT, S. 23].

Ihre GroBe variiert zwischen zwei bis drei und mehr als 1000 Schiilern. Inhaltlich
teilen sie sich wiederum in solche, die bestinunte kulturelle, musische und sportliche
Disziplinen vermitteln und solche, die schulfachbezogenen Unterricht anbieten.
Man kdnnte die ersteren als "nichtakademische Jukus" bezeichnen, und sie bieten
Disziplinen an, die in der reguldren Schule entweder nur in einem begrenzten Um-
fang (Kalligraphie, Abakus, traditionelle Sportarten wie z.B. BogenschieBen) oder
iiberhaupt nicht vertreten sind (Unterricht fiir bestimmte Musikinstrumente).



81

Uberwiegend handelt es sich dabei also um Disziplinen aus dem Bereich der kultur-
typischen japanischen Bildungstradition, und man kann davon ausgehen, daB die
weite Verbreitung der Teilnahme an solchen Disziplinen besonders bei Grundschii-
lern darauf hindeutet, daB viele Eltern die Vertiefung dieser zusitzlichen Bildung
als unverzichtbar und in der Schule als nicht ausreichend vertreten ansehen. Obwohl
nicht direkt auf das Schulcurriculum bezogen, wirken sich etwa zusitzlicher Unter-
richt im Rechnen mit dem Abakus und Kalligraphie (beides ist in bestimmten
Grundschuljahren auch Teil des Japanisch- bzw. Mathematikunterrichts) auf den
Schulerfolg in diesen Fachern aus. Andererseits fillt in diesen Teil des "zusdtzlichen
Schulbesuchs" auch eine Reihe von Aktivititen (etwa Klavier- oder Sportunterricht),
die in anderen Lindern, z.B. in der Bundesrepublik, ebenfalls hdufig von Schiilern -
aber teilweise in ganz anderer Organisationsform, etwa den iiberall vertretenen
Sportvereinen, in Musikschulen oder durch privaten Einzelunterricht - ausgeiibt
werden.

Es ist also, selbst wenn genaue Gesamtdaten iiber die jeweilige Teilnahme der ein-
zelnen Schulen vorldgen, was nicht der Fall ist, kaum mdglich, hinsichtlich dieses
Juku-Typs prizise zwischen Lern- oder Ubungszeiten zu trennen, die mit dem
Schulcurriculum direkt, indirekt oder gar nicht in Beziehung stehen. In der Regel
wird dieser Juku-Typ von den Kindern zweimal pro Woche besucht. Die Auswertung
neuerer Untersuchungen kam zu dem SchluB, daB rund 71% der Grund- und Mit-
telschiiler irgendwann wihrend ihrer Schulzeit eine Juku besuchen, davon die
Grundschiiler der unteren Klassen mehrheitlich eine der angefiihrten "nicht-
akademischen" und der Rest direkt auf das Schulcurriculum bezogene "akademi-
sche Jukus", deren Zahl im letzten Jahrzehnt stark gestiegen ist und gegenwirtig auf
mindestens 35 000 geschitzt wird [DORFMAN, S. 11]. Bei den Mittelschiilern ist
das Verhdltnis umgekehrt; hier gewinnen die akademischen Jukus an Bedeutung.
Aufbeiden Stufen konzentriert sich zudem der Besuch von akademischen Jukus auf
die jeweils letzten Schuljahre vor dem Ubergang in die nichsthohere Schulstufe.

Einer Reprisentativbefragung nach lag die Teilnahme am Unterricht in irgendeiner
Juku ("akademischer" wie "nichtakademischer") in der 1. Klasse der Grundschule bei
rd. 11% und stieg unregelmiBig auf 49% im 6. Schuljahr. Uber die gesafnte Grund-
schulzeit verteilt, ergibt sich ein Durchschnitt von 25,4%, entsprechend fiir die Mit-
telschulen 50% und fiir die Oberschulen von rd. 18% der Schiiler, die eine Juku be-
suchen. Nach einer anderen, gréBeren Untersuchung stieg der Anteil der Grund-
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und Mittelschiiler, die Jukus besuchen, ziemlich kontinuierlich von 6,2% im ersten
Schuljahr auf knapp 30% im sechsten und 47,3% im neunten Schuljahr (Tab. 10):

Tab. 10: Besuch von "Jukus' nach Jahrgangsklassen nach unterschiedlichen Quel-
len / Erhebungen in % der Gesamt-Schiilerzahl

Jahrgangsklasse in:

Q Grundschule Mittel- Ober-

u schule schule schule

e

1

1 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
e

a) |11,1 16,4 15,0 28,6 20,8 49,4 | 43,5 53,5 559 109 17,7 29,5
b) | 6,2 10,1 12,9 154 21,1 29,6 | 41,8 44,5 473 |- - -
c) ca.30 ca.40

Quellen: - .
a): zit. nach: Makoto Yuki: Out-Of-School Supplementary Education in Japan. In: Research Bullesin of

the National Institute for Educational Research, (1986/87)25, S. 28;
b): zit. nach: Japanese Education Today, S. 12
c) Yoshiyuki Nogaki: Katei kyoiku,,,S.131 (Zahlen fur Ende 70er Jahre)

Die reinen Nachbhilfeschulen, die sich meistens entweder auf Examensvorbereitung
oder auf Nachhilfe fiir schwichere Schiiler in bestimmten Fichern konzentrieren,
sind iiblicherweise an sechs, hdufig aber auch sieben Tagen, also auch am Sonntag,
gedffnet. Einige Jukus unterrichten auch wihrend der Schulferienzeiten. Ublicher-
weise besuchen die Schiiler die Juku an zwei, nicht selten aber auch an drei Tagen
pro Woche, und zwar durchschnittlich je fiir ein bis zwei Stunden. Die in der Juku
verbrachte Zeit wichst fiir die oberen Jahrgdnge an und erreicht dort nicht selten
mehrmals pro Woche drei oder sogar mehr Unterrichtsstunden [DORFMAN, S. 28].

2.4.2 Nichtschulbezogene Aktivititen

Es gibt eine ganze Reihe von Untersuchungen iiber die verschiedenen nachschuli-
schen Aktivititen, deren Daten je nach Zeitpunkt, Region, Umfang und Fragestel-
lung der Untersuchung im Detail mehr oder weniger variieren. Insgesamt ergeben



83

sie jedoch ein summarisches Bild iiber die Hauptgruppen von Aktivitdten: Fernse-
hen, Mithilfe im Haushalt und Freizeit, das wohl tendenzielle Giiltigkeit hat.

Nachdem nach einer zitierten Studie schon morgens vor der Schule in Spitzenzeiten
bis zu knapp 30% der Schulkinder zwischen 7 und 12 Jahren Fernsehen geschaut
haben (siehe Tabelle 6), setzt eine nennenswerte Sehbeteiligung dieser Altersgruppe
erst wieder um 17 Uhr ein, erreicht eine Spitzenzeit zwischen 19 und 20 Uhr, nimmt
bis 22 Uhr langsam ab und fillt erst danach sehr deutlich:

Tab. 11: Fernsehen am Abend (Sehbeteiligung in %)

Kinder nach Geschlecht und Altersgruppen

Uhrzeit insgesamt Jungen Maidchen

3-12 3-6 7-9 10-12 3-6 7-9 10-12

Jahre Jahre Jahre
16:30-17:00 6,5 57 52 8,0 4,0 6,2 11,1
17:00-17:30 25,2 34,5 21,5 20,9 30,1 223 18,3
17:30- 18:00 29,9 43,6 26,6 239 36,7 248 18,5
18:00 - 18:30 27,0 31,7 25,1 31,3 26,7 19,9 26,4
18:30 - 19:00 32,8 40,6 36,2 33,9 34,0 253 24,2
19:00-19:30 62,2 65,5 64,2 63,2 65,9 58,9 52,9
19:30-20:00 55,1 53,6 54,8 54,6 56,2 56,2 553
20:00-20:30 30,2 23,8 34,4 40,7 23,9 25,0 36,7
20:30-21:00 27,2 20,4 31,8 39,5 19,7 20,6 351
21:00-21:30 15,5 10,1 16,2 25,2 7,6 11,9 25,7
21:30-22:00 13,2 81 14,1 214 ~ 6,5 8,6 24,5
22:00-22:30 2,2 1,4 3,0 49 0,3 0,7 3,8

Quelle: siche Tabelle 6.

Die durchschnittliche Dauer des Fermsehkonsums variiert in den unterschiedlichen
Quellen etwas, so ist sie nach der Tab. 28 (ohne Jahresangabe, aber ca. 1980) fiir die
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Grundschiiler der Klasse 5-6 bzw. 5 deutlich geringer als in den Tabellen 27 und 29.
Der Durchschnitt liegt jedoch fiir die Grund- und Mittelschiiler demnach zwischen
knapp zwei und zweieinhalb Stunden. Die Tab. 27 legt zudem die Vermutung nahe,
daB die Dauer des Fernsehkonsums vor allen unter den Grundschiilern stdndig zu-
genommen hat. Allerdings kommen diese Durchschnittszahlen, wie Tab. 30 vermu-
ten 14Bt, dadurch zustande, daB zwar die Hélfte der Kinder zwischen zwei und drei
Stunden, aber doch auch knapp 40% weniger Zeit vor dem Fernseher verbringt.

Es gibt auch Untersuchungen iiber die bei Kindern beliebtesten Sendungen oder
etwa die Haufigkeit, mit der sie Werbespots bestimmter Firmen anschauen [Vgl
KODOMO HAKUSHO 1983, S. 392-394], jedoch kann hier auf diese detaillierte
Ebene nicht eingegangen werden.

Die Zeiten der Mithilfe im Haushalt sind den meisten Untersuchungen nach ver-
gleichsweise gering. Oft steht dahinter das Motiv der Eltern, eine héusliche Atmo-
sphére zu schaffen, die die Kinder mit keiner anderen Pflicht belastet, auer eben
an der Schul-und damit I.ebenskarriere zu arbeiten. So ist z.B. auch aus demselben
Grund die Zahl der Kinder und Jugendlichen, die ein eigenes Zimmer haben, um
ungestort fiir die Schule lernen zu kdnnen, trotz der oft engen Wohnverhéltnissse
sehr hoch (vgl. Tab. 3). Nicht selten entspricht offenbar einer unbeugsamen Erwar-
tungshaltung ambitionierter Eltern an den Schulerfolg auf der einen Seite ein hohes
MaB an Verwohnung und Mangel an Forderungen an die Kinder andererseits.

Nach einer Untersuchung von 1980 lag die Dauer der tédglichen Mithilfe im Haus-
halt der Kinder zwischen 10 und 15 Jahren bei 24 Minuten, was in scharfem Kon-
trast zu der einen Stunde und 12 Minuten der amerikanischen Kinder (nach dersel-
ben Studie) steht. Allerdings lagen die entsprechenden Zahlen fiir Frankreich mit 30
und GroBbritannien mit 36 Minuten auch nicht so wesentlich iiber den japanischen
[KODOMO HAKUSHO 1983, S. 192], (vgl auch Tabellen im Anhang). Eine andere
Befragung von rd. 1.100 Grund- und knapp 600 Mittelschiilern aus dem Jahr 1979
ergab, daB insgesamt 76% der Grund- und 51% der Mittelschiiler hdusliche Auf-
gaben iibernehmen, in erster Linie Putzen und Aufriumen. Der schon mehrmals
zitierten Studie Rohlens nach, machten z.B. zwischen 43% und 68% der Jungen und
74% - 80% der Midchen, die die entsprechenden Oberschulen besuchten, selber
ihr Bett und rdumten zu dhnlichen Anteilen ihr Zimmer auf [ROHLEN, S. 285].
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Soweit aus den Untersuchungen ersichtlich, zeigen sich erwartungsgemiB ge-
schlechtsspezifische Unterschiede, wonach zum einen die Médchen generell mehr
mithelfen, zum anderen bei bestimmten Tétigkeiten wesentlich héufiger
(Essenvorbereitung) oder fast ausschlieBlich (Widsche waschen) vertreten sind
[ROHLEN, S. 285, und KODOMO NO HAKUSHO 1983, S. 192].

Tab. 12: Freizeit: Vergleich 1985 zu 1970 (in Stunden:Minuten)
Freizeit an:
Wochentagen  Samstagen Sonntagen
1970 1985 1970 1985 1970 1985
Anmerkung:
Tab.13: AuBer Haus verbrachte Zeit: Vergleich 1970 wund 1985
(Stunden:Minuten)
AuBer Haus verbrachte Zeit an:
Wochentagen ~ Samstagen Sonntagen
1970 1985 1970 1985 1970 1985
Bevélkerung insg. 749 818 746 752 532 6:14
Haufrauen 757 729 7338 706 6:26  6:08
Beschiftigte 749 749 721 624 4112 3:04
Schiiler, Studenten 8.21 8:01 6:23 5:53 3:03 2:47

Quelle: Nach: Mombusho: Educaticn in Japan 1989. A graphic presentation, Tokyo 1989, S. 109.
und:Kyoiku to Joho, Nr. 378, S. 5.

ErwartungsgemiB nimmt die Freizeit als die restliche verfiigbare Zeit in den héhe-
ren Jahrgingen insbesondere mit dem Eintritt in die Mittelschule ab, wie auch die
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Tabellen im Anhang bestdtigen. Einer Umfrage unter Grund- und Mittelschiilern
nach verbringen die Kinder die Freizeit nach der Schule der Haufigkeit nach: zu
Hause (39%) - wobei sich deutliche Unterschiede zwischen Méddchen (51,3%) und
Jungen (28%) ergaben - auf der StraBe (16,8%), im Haus oder der Wohnung von
Freunden (12,4%), in einem nahen Park (9,3), auf dem Schulhof (5%) usw
[SHIMIZU, S. 69-70].

Da der Schulalltag sich mit fortschreitender Schulstufe immer weiter in den Nach-
mittag ausdehnt, und entsprechend die schulbezogene Lernzeit, sei es fiir Hausauf-
gaben oder Vorbereitungen, anwéchst, muf diese bzw. die noch fiir andere Aktivita-
ten verbleibende "Freizeit" entweder entfallen oder sich zunehmend in die spiten
Abendstunden verschieben. Generell wird daher angenommen (und in sporadischen
Umfragen bestétigt), daB jedenfalls die dlteren Schiiler oft bis in die spiten Abend-
stunden hinein lernen - oder eben erst dann noch etwas Zeit fiir "Freizeit" haben.
Eine jiingst unternommene Studie iiber die Schlafenszeiten von Grundschiilern
nannte aber auch fiir diese Altersgruppe zum Teil iiberraschend spite Zu-Bett-Geh-
zeiten: 42,9% von ca. 1000 befragten Sechstklédsslern, also zwolfjahrigen Schiilern,
ging iiblicherweise zwischen 22 Uhr und 23 Uhr schlafen, 22,9% zwischen 23 Uhr
und 0 Uhr, und immerhin 5,9% nach Mitternacht. Bei den ebenfalls befragten
Finft- und Viertkldsslern gingen 42,8% bzw. 23,4% nach 22 Uhr zu Bett.
Entsprechend antworteten denn auch ca. 40% der Kinder, sie fithlten sich morgens
meist sehr miidde [YOMIURI, 11.8.89].

Was die Motive der spiten (und dann eben oft kurzen) Schlafenszeiten angeht, so
scheint nicht nur - vor allem noch nicht in dieser Alterstufe - akuter Zeitmangel am
Nachmittag ausmachbar, sondern der gleichen Befragung nach sahen auch die
Mehrzahl der Eltern keine Probleme: Einige gaben zum Beispiel an, der Vater
kdme spdt nach Hause und ein gemeinsames Familienleben sei erst dann méglich.
Andere meinten sogar, sie wiiiten zwar, daB die Kinder in diesem Alter viel Schlaf
brauchten, aber sie sollten sich am besten schon friihzeitig an einen mit Sicherheit
spétestens in der Oberschule kommenden langen Arbeitstag gewohnen. In diesem
Zusammenhang wurde auch von Eltern die weiter oben erwédhnte Faustregel des
"Jahrgangsklasse plus 1" fiir die angeblich notwendige Stundenzahl des hduslichen
Lernens angesprochen [YOMIURI 11.8.89].

Wie die vorausgegangene Tabelle 12 zeigt, hatten die Schiiler und Studenten
wochentags eine weit unter Bevolkerungsdurchschnitt liegende Freizeit. Dafiir ha-



87

ben sie aber die deutlich langste Freizeit an den Wochenenden. Auch im Hinblick
auf die gesamte auBer Haus verbrachte Zeit unterscheiden sie sich deutlich: Die an
Werktagen auBer Haus verbrachte Zeit, die 1979 noch weit iiber dem Durchschnitt
gelegen hatte, ist gesunken. Ganz auffillig ist, daB die Schiiler und Studenten an
den Wochenenden, besonders aber an den Sonntagen, kaum noch Freizeit auBer
Haus verbringen.
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3. SCHULISCHE UND GESELLSCHAFTLICHE ZEIT: DISKUSSION DER
ERGEBNISSE

3.1 Maglichkeiten der Systematisier- und Vergleichbarkeit von "Zeit in der
Schule”

Zunichst sollten im Teil zwei der vorliegenden Studie - soweit angesichts der extrem
schwierigen Datenlage moglich - verschiedene relevante Zeitphasen deskriptiv und
quantitativ moéglichst so erfaBt und aufbereitet werden, da8 sie auch perspektivisch
Vergleiche mit entsprechenden Zeitstrukturen anderer Schulsysteme erméglichen.
Fiir die vorliegende Datensammlung und Gliederung der einzelnen Zeitabschnitte
habe ich mich zunéchst induktiv an der administrativen und organisatorischen Glie-
derung von Schule (Schultage, Schulstunden, Unterrichtsstunden, Pausen, usw.) ori-
entiert, wobei ich auch versucht habe, offensichtlichen oder vermuteten Nichtiiber-
einstimmungen zwischen normativer Ebene und Schulwirklichkeit nachzugehen.
Dabei verlieren dann Zeitdaten gegebenenfalls ihre Eindeutigkeit, d.h. es konnen
sinnvollerweise nur noch Rahmendaten (minimale - maximale Stundenzahlen) oder
Anndherungswerte (“fiir einen bestimmten Prozentsatz der Schulen gilt:...") angege-
ben werden. Diese "Aufweichung" der Daten nimmt bei Fragen wie denen nach
Schulweg, Nachhilfe, Hausaufgaben, Fernsehen usw. rapide zu. Im Grunde hat man
es methodisch mit drei verschiedenen Gruppen von Daten zn tun: Die erste besteht
aus objektiv meBbaren (methodisch und praktisch zwar sobald die normative Ebene
der ministeriellen Vorgaben verlassen wird nur unter gro8en Schwierigkeiten, aber
doch prinzipiell objektivierbaren) Daten, die einer definierten MeBgruppe direkt
entsprechen (z.B. Zahl der Schultage in einem gegebenen Schulsystem, einer Schul-
form, -stufe, Einzelschule). Die zweite Gruppe von Daten sind Durchschnittswerte.

die zwar aus ebensolchen objektiven Mefdaten gebildet sind, aber die so wie sie
auftreten keiner tatsdchlich existierenden "Realitédt" entsprechen. So gibt es wahr-
scheinlich nur sehr wenige wenn iiberhaupt reale Fille von Schiilern oder Gruppen
von Schiilern, die genau so lange Hausaufgaben machen (Fernsehen usw.) wie es der
Durchschnittszahl aus Befragungen oder Beobachtungen bzw. Protokollierungen
entspricht. Sie sind aber, die Anwendung des gegenwértigen state of the art von Be-
fragungen vorausgesetzt, "reprisentative” oder (etwa im Hinblick auf Vergleiche,
Thesen, Theorien usw.) "sinnvolle" Durchschnittswerte. In der Regel werden diese
Daten ihrerseits aufgesplittet (bzw. sind von vornherein so angelegt) und wiederum
in bestimmte Gruppen von Durchschnittswerten zusammengefa8t, was dann aber
nicht dasselbe ist wie etwa angegebene Varianzen iiber "minimale - maximale Un-
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terrichts-Stundenzahl in der Grundschule". Solche Varianzen sind als Untergruppe
dieser zweiten, gegebenenfalls auch der ersten Gruppe von Zeitdaten anzusehen.
Sie differenzieren Aussagen wesentlich und sind fiir internationale Vergleiche be-
sonders wichtig.

Die dritte Gruppe dhnelt der zweiten und wird auch mit demselben Instrumenta-
rium (Befragung, Beobachtung) erfaft, aber die (definierte, befragte) Tétigkeit, de-
ren Dauer gemessen wird, ist nicht mehr eindeutig. Das ist zweifelos bei solchen
Themen wie "aktives Mitarbeiten im Unterricht" u.4. der Fall, bei denen im Grunde
hochentwickelte psychologische und psychometrische Methoden ansetzen miiten.
Formal gesagt ergibt sich die Mehrdeutigkeit dieser T4gigkeiten (d.h. genaugenom-
men: bestimmter Fragesstellungen an Tatigkeiten) auch daraus, daf sie multifunk-
tional sind: Die Lektiire eines Schulbuches kann sowohl entspannend, unterhaltend
als auch unmittelbar auf den Unterricht des folgenden Tages bezogen sein. Dasselbe
gilt z.B. fiir das Fernsehen usw.

Bei den Daten der ersten Ebene haben wir es mit Daten zu tun, die
(untersuchungsmethodisch) zunédchst nichts aufler sich selbst reprédsentieren: Sie
messen eine Verweijldauer. In dieser Hinsicht war es Ziel der vorliegenden Studie,
moglichst detailliert Daten iiber Verweilzeiten verschiedener plausibler Hauptkate-
gorien von innerschulischen ("Unterricht", "Pausen” usw.) sowie auBerschulischen,
aber schulbezogenen ("Hausaufgaben", "Schulweg" usw.) Aktivititen zu erhalten.
Diese sind dann mit den entsprechenden Daten anderer Lander prinzipiell direkt
vergleichbar. Natiirlich wire es wiinschenswert, die hier erreichte Ebene an Kon-
kretheit, was diese Zahlen angeht, noch wesentlich zu vertiefen und gleichzeitig auf
eine breitere Basis zu stellen. Schon die hier vorliegenden Zahlen zeigen aber auf
den ersten Blick, daB iibliche Strukturvergleiche, die solche Daten oft bereitwillig
ignorieren, ihrem Vergleich gegebenenfalls extrem grobe Analogien zugrundelegen,
wenn sie etwa eine nominell neunjéhrige Grundschule in einem Land mit der neun-
jéhrigen Grundschule in einem anderen Land als (zeit-) strukturidentische Einhei-
ten behandeln, d.h. gleichsetzen. Freilich ist auch klar, da8 die in dieser Studie be-
handelte Ebene nicht ausreicht, um eine vertiefte Analyse des Zeitaspekts zu errei-
chen: Insbesondere wiéren im Sinne einer solchen Aufgabenstellung die nominelle
und funktionelle Strukturierung der Curricula, gegebenenfalls jeweilige Dauer und
Rhythmen bestimmter, inhaltlich zu definierender Ablaufe weiter zu verfolgen (vgl
Anm. 6).
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3.2  "Schulzeit" in Japan. Ansitze zu einem Vergleich

Schon ein oberfldchlicher Vergleich entsprechender Zahlen aus verschiedenen Lén-
dern stiitzt die Annahme, da8 die gesamte verfiigbare Zeit der Schulkinder in Japan
in einem Ausmag von der Schule bestimmt bzw. beeinfluBit wird, das weit iiber dem
anderer Lénder liegt (vgl. das folgende Schaubild 5):

Schaubild 5: Schultage pro Jahr im internationalen Vergleich
(Schiiler der 8. Jahrgangsklasse)

Schuliage pro Jahr
{Schuler der 8 Jahrgangsklasse)

i PR
"0 09
V2700

Quelle: U.S News And World Report, 18.1 1987

In einem (immer noch summarischen) Vergleich zwischen Japan und den USA kam
ein amerikanischer Autor zu dem Ergebnis, daB allein aufgrund der gréBeren Zahl
von Schultagen in Japan (bei einem angenommenen Durchschnitt von 240) die Kin-
der im Verlauf lediglich der peunjdhrigen Pflichtschulzeit faktisch schon zwei
(Schul-) Jahre ldnger zur Schule gegangen sind als ihre amerikanischen Altersgenos-
sen [ANDERSON, S. 108]. Ein anderer Autor hat die Rechnung auf die gesamte



91

zwolfjahrige Schulzeit, die ja nahezu alle jungen Japaner - bis zum Abschluf} -
durchlaufen, weitergefiihrt und kommt insgesamt sogar auf vier Jahre mehr Unter-
richt, die ein japanischer Achtzehnjihriger dem amerikanischen voraus hat
[ROHLEN, S. 160] - gesetzt den Fall, der letztere gehort nicht zu dem Viertel der
amerikanischen Schiiler, die die Oberschule iiberhaupt nicht abschlieBen. Die drop-
out-Rate fiir die japanische Oberschule liegt dagegen bei ca. 4%. Allerdings ist die
Zahl der Schultage nicht gleichzusetzen mit der Unterrichtszeit, und wenn man
diese vergleichen will, so wurde, auf die gesamte Schulzeit von 12 Jahren geschétzt,
ein zusdtzliches Jahr angenommen: "they assign so many days and hours to formal
education that by the end of 12 grades a Japanese student has accumulated the equi-
valent of an entire American school year more instructional time than students the
same age in the United States" [BENNET, S. 70].

Entscheidend fiir einen Vergleich der Gesamtschulzeiten etwa im Hinblick auf die
Bundesrepublik, die, einem (oberfldchlichen) Vergleich 10 europdischer Lander
nach, immerhin die wenigsten Ferientage (139 gegeniiber etwa 207 in Frankreich
einschlieBlich Sonn- und Feiertage) aufweist (dpa-Meldung vom 28.1.1987 iiber eine
Studie des Instituts der Deutschen Wirtschaft, Kdln), ist jedoch, daB die japanische
Schule eine Ganztagesschule ist. Realistischerweise kann man schitzen, daB die
Kinder und Jugendlichen sich im Durchschnitt (schul-) tdglich mindestenss sieben
Stunden in der Schule aufhalten. Grob geschétzt und bei angenommenen fiinf Stun-
den fiir die deutsche Schule, wiirde das bedeuten, daB die japanischen Kinder in
den ersten neun Schuljahren 15.120, die bundesdeutschen nur 9.450 Stunden dem
direkten ErziehungseinfluB der Schule ausgesetzt sind - oder -anders gesagt, die
deutschen Kinder iiber 14 (deutsche) Schuljahre brauchten, um dieselbe Schul-Ver-
weilzeit zu erreichen. 7

Bei der gegenwirtig in der Bundesrepublik laufenden Diskussion um eine Verkiir-
zung der Gymnasialzeit, und damit der gesamten bis zum Abitur fithrenden Schul-
zeit um ein Jahr, argumentieren die Befiirworter u.a. auch damit, daB die deutschen
Hochschulabsolventen, vor allem im internationalen Vergleich, sehr spét ihren
HochschulabschluB machen bzw. ins Berufsleben eintreten: Aussagen oder Verglei-
che allein aufgrund von Regelschul- oder Regelstudienzeiten sind fiir viele Lénder,
so auch fiir die Bundesrepublik fiktiv: "Betrachtet man graphische Darstellungen
von Bildungssystemen, so konnte man zu dem SchluB kommen, daB in allen indu-
strialisierten Gesellschaften ein StudienabschluB an Universitdten gewo6hnlich im
Alter unter 25 Jahren erreicht wird. Die Zeitachse in solchen Graphiken ist in der
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Regel doppelt beschriftet: Lebensalter und Jahre der Ausbildung scheinen in Har-
monie voranzuschreiten. Die Schulbildung beginnt mit 5-7 Jahren; ein universitarer
AbschluB erfolgt - so die schematischen Darstellungen - gewohnlich nach 15-18
Schul- und Studienjahren und damit zumeist im Alter von 21-24 Jahren. In der Bun-
desrepublik Deutschland entspricht die Realitidt zweifellos dem Anschein solcher
Schaubilder nicht" [BMBW INTERNATIONAL 89, S.5].

Tatsdchlich lag hier das Durchschnittsalter der Studienanfinger 1987 bei durch-
schnittlich 21,6 Jahren, und das durchschnittliche Alter bei Studienabschiu betrug
1986 sogar knapp 28 Jahre [BMBW INTERNATIONAL 89, S. 5]. Fiir Japan kann
man als Durchschnittwert fiir die Studienanfidnger ein Alter von 19,0 Jahren anset-
zen, und entsprechend als Durchschnitt fiir den StudienabschluB ein Alter von 23,3
Jahren [BMBW INTERNATIONAL 90, S. 17]. Freilich: die Japaner brauchen zwar
nur 12 Jahre bis zur Hochschulreife, verbringen aber, wie sich aus der weiter oben
angefiihrten Rechnung ergibt, wesentlich mehr Zeit in der Schule. Zwar ist hiervon
ein groBer Teil Zeit fiir anBerunterrichtliche oder auBercurriculare Tatigkeiten,
dennoch kann man keinesfalls davon ausgehen, daB die japanischen Schiiler, die
nach Absolvierung der Oberschule in eine Universitédt gehen, in 12 Jahren weniger
Fachunterricht erhalten haben, als die deutschen in 13 Jahren. Hinzu kommt noch,
da8 die japanische Schulbildung auch in dieser Hinsicht viel einheitlicher ist als die
deutsche: in der Regel gehen alle Kinder ohne Ausnahme mit 6 Jahren in die
Schule, Seiteneinsteiger in altersméBig untere Klassen kommen nicht vor, in der
Pilichtschule gibt es praktischiiberhaupt kein Sitzenbleiben, in der Oberschule auch
nur ausnahmsweise und zu geringen Anteilen, so daB die Studienanfénger zu einem
groBen Teil eine geschlossene Altersgruppe darstellen (1987: rd. 65% der Zugelas-
senen). Sie wird ergdnzt durch die Bewerber des letzten Jahres, die die
Zulassungspriifungen nicht beim ersten Anlauf geschafft haben und sich zum zwei-
ten Mal bewerben, aber auch sie sind alterm#8ig homogen (rd. 27%). Zu geringeren
Anteilen (rd. 8%) kommen jeweils noch Bewerber hinzu, die erst nach mehrmali-
gem Versuch, nach Auslandsaufenthalt oder nach vorausgegangener Berufstitigkeit
ein Studium anfnehmen [BMBW INTERNATIONAL 89, S. 16].

Abgesehen davon sina éigentlich alle ausldndischen Beobachter, die sich mit der ja-
panischen Schule beschéftigt und Unterrichtsstunden mitverfolgt haben, zu dem
Schluf gekommen, daB die zur Verfiigung stehende Zeit dort auBerordentlich effek-
tiv genutzt wird, wie schon im vorangegangenen Abschnitt angesprochen wurde
(Punkt 2.3.6) Auf der Basis der dort zitierten Untersuchungen von STEVENSON
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v.a., resummierte auch CUMMINGS in einer vergleichenden Studie zum Lernerfolg
in der amerikanischen und der japanischen Schule:

"While Japanese classes are larger than American ones, Japanese classrooms are
more orderly. Students are more attentive and better behaved and transition bet-
ween activities are more rapid and orderly. The net result is significant: Japanese
students spent about one-third more time during a typical class period." Konkret z.B.
waren die Ubergénge von einer zur anderen Aktivitit in der japanischen Schule kiir-
zer: "American teachers make less effective use of their time in the classroom than
do Japanese teachers...American teachers were found to spend about 35 percent of
class time on ‘transitional‘ matters, such as getting out texts and arranging desks; Ja-
panese teachers spent only 17 percent of class time in such activities" [CUMMINGS,
S.130 mit Bezug auf STEVENSON u.a. 1985).

3.3  Diskussison 1: Schulzeit - Arbeitszeit
3.3.1 Allgemeine Situation

Die generelle Strukturierung von Zeit in der Schule - festgesetzte Aktivitdten zu be-
stimmten Zeiten - ist zwar schon aus vorindustrieller Zeit iiberliefert, ihre Organi-
siertheit und Funktionalitdt haben aber, wie man annehmen kann, in Entsprechung
zur gesellschaftlichen Strukturierung von Zeit und im Zusammenhang mit der histo-
rischen Entwicklung von Arbeitsteilung und Produktionsweise, wesentlich zuge-
nommen. Wie im Abschnitt 1 der Studie zitiert wurde, kann man im Hinblick auf
bestimmte Fragestellungen offenbar von "Parallelen zwischen der sozialisierenden
Struktur von Schule und von der Fabrik" [McGINN, SNODGRASS) sprechen. Es ist
allerdings nicht klar, auf welchen Grad von detaillierter Strukturparallelitét die so-
zialisatorische Potenz dieses "hidden curriculum" angewiesen ist. Immerhin zeigen
sich fiir Japan angesichts &hnlich expansiver Schul- bzw. Arbeitszeiten erstaunliche
Ubereinstimmungen, und ich méchte dieses Hauptmerkmal beider Bereiche unter
dem Aspekt von "Arbeitszeit" vergleichen:

Wie jiingste Vergleiche ergeben haben, liegt die durchschnittliche Arbeitszeit in Ja-
pan immer noch weit vor der anderer vergleichbar industrialisierter Lédnder. Die
Einfiihrung der Fiinf-Tage-Woche kommt nur langsam voran: Im Jahre 1985 hatten
zwar immerhin schon fast 92 % aller (GroB-) Betriebe mit 1000 oder mehr Beschaf-
tigten mindestens einen freien Samstag im Monat eingefiihrt, aber in der Gesamtin-
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dustrie waren es erst rd. 49 %. [INTERNATIONAL SOCIETY, S.49]. Erst 1987
brachte eine Anderung des Arbeitsgesetzes die Herabsetzung der wachentlichen
(gesetzlichen) Arbeitszeit von 48 auf 46 Stunden. Die Einfiihrung der 40-Stunden-
Woche ist erst fiir die Zukunft geplant. Hierbei handelt es sich allerdings um die
Obergrenze der tariflichen Arbeitszeit. Die tatsdchliche Arbeitszeit wird hiervon je
nach Branche mehr oder weniger abweichen. Jedenfalls arbeiten die Japaner sehr
grob gesagt mit gegenwirtig rd. 2.100 Arbeitsstunden pro Jahr rd. 500 Stunden und
damit fast "ein Drittel mehr als Européer”. [DER SPIEGEL Nr. 30, 1989, S.82.].

Natiirlich sind solche Vergleiche problematisch (wie Zahlen iiber die Unterrichts-
und Schulzeiten ja auch). Jedenfalls ist zum einen im Hinblick auf Europa zu prizi-
sieren: Hier lagen Ende 1988 die Arbeitszeiten im verarbeitenden Gewerbe - defi-
niert als tarifliche Jahressollarbeitszeit bei 261 potentiellen Arbeitstagen - in allen
(west-) europdischen Lindern héber (und zwar zwischen 1.733 Stunden in Déne-
mark und 2.025 Stunden in Portugal) als in der Bundesrepublik (1.697 Stunden), da-
gegen in allen entsprechenden Landern niederer als in Japan: Dort lag sie 1987 bei
2.149 Stunden und 1989 bei 2.111 Stunden. [PRINZESSIN ZU SCHOENAICH-
CAROLATH, S. 116-119; und: YOMIURI, 30.7.1989, S. 1]. 8 Selbst wenn man an-
nimmt, daB ein differenzierter Vergleich (z.B. unter Berticksichtigung der Branchen,
des Anteils an Teilzeitarbeit, die fiir Japan besonders relevante Unterscheidung in
Gro8- und Kleinbetriebe usw.) sehr schwierig ist, jedenfalls Probleme aufwirft, auf
die hier nicht eingegangen werden kann, méchte ich drei Hinweise anfithren, aus
denen die iiberdurchschnittliche Arbeitszeitbelastung der Japaner sichtbar wird:

- Zum einen ist die Zahl der tariflich vereinbarten Urlaubstage in Japan
bekanntermaBen extrem niedrig und wird zudem nur zu einem mehr oder
weniger groBen Teil ausgeschdpft: Eine Untersuchung vom Mai 1989 in iiber
1.300 Betrieben des verarbeitenden und nichtverarbeitenden Gewerbes er-
gab, daB die Linge des durchschnittlichen Sommerurlaubs 6,6 Tage betragt;
solche Durchschnittswerte enthalten sowohl Betriebe, in denen es iiberhaupt
keinen Sommerurlaub gibt (einer anderen Untersuchung nach immerhin
15%), als auch solche, wie der Fall einer Chemiefirma mit 20 Urlaubstagen
[YOMIURI, 8.7.1989, S.2 und 30.7.1989, S.1].

- Der zweite Hinweis betrifft die Intensitidt der Arbeit, also mit anderen Wor-
ten die Linge der effektiven Arbeitszeit: Eine Untersuchung in einer japani-
schen Fabrik in den USA erbrachte die Erkenntnis, daB die dortigen
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(amerikanischen) Arbeiter 55 Sekunden pro Minute arbeiten gegeniiber nur
48 Sekunden in einer benachbarten amerikanischen Fabrik [YOMIURI,
9.11. 1989, S. 3]). Das kann man insofern als besonders bemerkenswert an-
sehen, als es sich hier um amerikanische Arbeiter handelt, die sich von der in
die USA importierten japanischen Arbeitsorganisation offenbar besonders
motivieren lieBen. Dagegen ist die Beobachtung der héheren Ausnutzung
von effektiver Arbeitszeit an sich schon aus fritheren empirischen Studien be-
kannt, die in Betrieben in Japan gemacht worden waren. So ging aus verglei-
chenden Zeitstudienanalysen in der Automobilindustrie (wiederum zwischen
Japan und den USA) zu Beginn der 80er Jahre hervor, daB die Leistungsan-
forderungen in Japan im Durchschnitt offenbar um 15% héher lagen als in
vergleichbaren amerikanischen Betrieben. [DOHSE, JURGENS, MALSCH,
s. 466]. Interessanterweise scheint diese Intensivierung nicht nur durch einen
direkten erzwungenen Druck auf ein verschirftes Arbeitstempo hergestellt zu
werden, sondern auch durch die "produktionsnahen Wissensbesténde der Be-
schiftigten”, die bei Zeitmessung und Arbeitsorganisation genutzt werden: So
"wird eine Verbindung von shopfloor-Wissen und professioneller Kompetenz
hergestellt, die auBerhalb Japans nur unzureichend gelungen ist" [Ibid., S.
462- eig. Hervorhebung). Auch hier findet sich eine gewisse Parallelitédt der
Beobachtungen darin, daB auch fiir den Unterricht in der japanischen Schule
lingere Zeiten effektiven Arbeitens als z.B. in der amerikanischen
festgestellt wurden (s.0.), die (dhnlich wie in der Industrie und wie dort neben
anderen Faktoren) nicht nur auf direkten Zwang, sondern auch auf einen
hohen Grad an piddagogisch-organisatorischer Professionalitit zuriickgefiihrt
werden kann: "It is important to note that this high level of organization and
discipline [und effektiver Ausnutzung der Unterrichtszeit- v.Kopp] is achie-
ved without strong direct exercise of authority by the teacher. The Japanese
approach to classroom management and discipline is to provide extensive
training from the first day of a child‘s school career in the routines and rituals
which make up the classroom day." [DORFMAN, S. 27- eig. Hervorhebung].
Wiederum &hnlich wie in der Industrie, spielt die ‘Ndhe am Produk-
tionsprozeB’ eine wesentliche Rolle: Die Verpflichtung des Lehrers darauf,
seine Schiiler, ihre Interessen, Stirken und Schwéchen méglichst umfassend
kennenzulernen, dient nicht einem Selbstzweck, sondern dieser
‘Effektivierung der Arbeitszeit'.

pu——
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- Der dritte Hinweis betrifft die Uberstunden: Die Studie einer privaten
Organisation aus dem Jahr 1988 brachte besorgniserregende Resultate:
64,2% der Befragten arbeiteten (tarifliche Arbeitszeit und Uberstunden zu-
sammengenommen) 45 oder mehr Wochenstunden - in der Bundesrepublik
waren es lediglich 17,1 % . Eine entsprechende Befragung unter Angestellten
in der Elektnizitdtsindustrie fand heraus, daB iiber 60% der Befragten min-
destens 30, und 21 % sogar iiber 60 Stunden pro Monat Uberstunden ab-
leisteten. In der Presse wurde jiingst der Fall eines Angestellten aus Tokyo
bekannt, der allein wihrend eines Monats 129 Uberstunden abgeleistet hatte.
Nach seinem Tod klagte die Ehefrau gegen die Firma mit der Begriindung, er
sei auf Uberarbeitung zuriicleufiihren. Das Gericht sah das jedoch - wie in
95% solcher Prozesse - nicht als erwiesen an. Immerhin beschéftigt dieses
Phinomen die Offentlichkeit so sehr, daB es schon ein spezielles Wort:
"Karoshi" hierfiir gibt. Natiirlich gibt es keine Statstiken, aber die Zahl der
Fille, in denen die hinterbliebenen Familien offiziell Klage wegen "Karoshi"
eingereicht haben, steigt [vgl. auch: YOMIUR]I, 5.1. 1990, S. 3].

In gewisser Weise ist das, was fiir die Unterschiede zwischen offiziellen Rahmencur-
ricula und der tatsdchlich dariiber liegenden Zahl von Unterrichtsstunden konsta-
tiert wurde (Abschnitt 2.3.5), mit dem der Uberstunden in der Industrie direkt ver-
gleichbar. Auch dies also eine Parallele zwischen Bildungs- und-Beschéftigungssy-

o
stem.

3.32 Jiingste Tendenzen

Die japanische Regierung weil sehr wohl um das negative internationale Image
-, vom japanischen "workaholism", und sie sieht sich schon seit Jahren Kritik aus dem
Ausland ausgesetzt - die freilich auch im Kontext handfester 6konomischer Interes-
sen zu sehen ist: War das Bild dieses arbeitswiitigen Produzierens in den ersten
Nachkiegsjahrzehnten fiir das Ausland eher komisch oder exotisch, so wird es seit
einiger Zeit, (endgiiltig in den USA seit ihrem Handelsdefizit mit Japan) offensicht-
lich unterschwellig als Bedrohung empfunden. Seit Jahren schon beklagt man die
angebliche oder tatsdchliche "diskriminierende Abschottung" des japanischen Mark-
tes. Wie dem auch sei (und bisher gewesen sein mag), echte Chancen fiir die nichste
Zukunft, gesetzt die "Rahmenbedingungen stimmen", verspricht sich das Ausland
wohl in dem neuen und daher dynamischsten Sektor der Freizeitindustrie. Vorauss-
setzung firr deren Wachstum ist freilich mehr Freizeit. Die Regierung jedenfalls
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spricht davon, daf sie legislative MaBnahmen zur Einfithrung eines ldngeren Pflich-
turlaubs plane, und das Arbeitsministerium fiihrt gegenwartig eine Kampagne bei
den Betrieben durch, die durchschnittliche jahrliche Arbeitszeit - dieser Quelle
nach - bis 1993 auf rd. 1.800 Stunden zu senken - "but the current business boom is
forcing workers to put in more overtime" [YOMIURI, 7.12. 1989, S. 3].

Was die Schule angeht, so ist die angenommene zeitliche Uberlastung der Schiiler ja
schon seit Jahren Gegenstand von Klagen. Freilich scheint bemerkenswert, daB auch
umgekehrt, glaubt man einer entsprechenden Studie aus der Bundesrepublik, zuviel
Freizeit ebenfalls problematisch sein kann: Laut dieser Studie beklagten sich 79%
der befragten (deutschen) Schiiler, "da8 sie ‘nicht mehr geniigend Zeit zum Aus-
schlafen‘ haben...Als Grund nannten die meisten der Befragten die Zunahme von
Freizeitangeboten" [DIE WELT, 14.6.89, S.5]. Die entsprechende Belastung, die al-
lerdings hinter der schulischen Belastung zuriicktritt, nannte auch unldngst der nie-
dersdchsische Kultusminister Horst Horrmann anldBlich einer Anhérung zum
Thema "Arbeitszeit der Schiiler". Diese Anhérung "habe deutlich gemacht, daf
‘angesichts der verplanten und iiberorganisierten Kindheit und Jugend in unserer
‘Terminkalendergesellschaft’ die Relationen zwischen konzentrierter Anspannung
und erholsamer Mufe oft nicht mehr stimmen.® So komme zum Beispiel ein Real-
schiiler auf dem Lande auf eine ‘Wochenarbeitszeit’ von rund 54 Stunden, wenn
man die Gesamtbelastung durch Unterricht (34 Stunden), Hausaufgaben (etwa zehn
Stunden) und Schulwegzeit (ebenfalls etwa zehn Stunden) addiere. Aulerdem wiir-
den die Schiiler durch Mofakurse, Musikunterricht, Sport und andere Freizeitakti-
vitdten beansprucht." [FRANKFURTER RUNDSCHAU, 16.8.89 - Hervorh. v.K.].

Jedenfalls wurde aber in Japan noch mit jeder bisherigen Lehrplanreform
(zumindest verbal) auch der Anspruch verkniipft, zur zeitlichen Entlastung der Kin-
der und Jugendlichen durch die Schule beizutragen. Nach Kenntnis aller vorliegen-
den Daten, kann davon bisher kaum die Rede sein: Entweder behielten die Schulen
einfach ihre bisherige Stundenzahl bei, oder sie nutzten formal fiir auBercurriculare
Aktivititen ausgewiesene Stunden fiir Unterrricht (vgl. auch Abschnitt 2.3.5).

Seit 1989 l4duft nun auch ein gréBeres Experiment zur Einfithrung der schulischen
Fiinf-Tage-Woche, an dem insgesamt 64 Schulen aller Stufen (einschlieBlich Kin-
dergirten) beteiligt sind. Dieses zundchst dreijahrige Experiment bringt jedoch fiir
die Versuchsschulen nicht, wie man entsprechend der Bezeichnung des Experi-
ments erwarten konnte, die volle Fiinf-Tage-Woche, sondern zunichst nur einen
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bzw. zwei schulfreie Samstage pro Monat. Offensichtlich ist an eine Kiirzung der
Gesamt-Unterrichtsstundenzahl nicht gedacht, daher werden die Samstagsstunden
in der Woche untergebracht. Das Schulministerium hat auerdem erklért, da zwar
die Einfithrung eines unterrichts-, nicht aber schulfreien Samstags geplant wird. So
sollen auf die Samstage entweder schon vorhandene Teile oder zusitzliche Ange-
bote aus dem auBercurricularen Bereich, wie Sportclub-Stunden, Schulstunden in

der Natur, Museumsbesuche usw. gelegt werden. Das heif3t aber auch, daB bei dieser
Umverteilung von Aktivititen keine zusitzliche Zeit im Gesamt-Zeitbudget der
Schiiler herausspringt. Wiirde man lediglich eine "leere" freie Zeit einfiihren, (oder
die Ferien entsprechend verldngern) so das Argument, wére zu befiirchten, da§ der
Samstag nun erst recht zum Pauken genutzt wiirde und zum ‘Juku-Tag’ (s. Abschnitt
2.4.1.) verkdme. AuBerdem seien weitere "negative Erscheinungen" zu befiirchten
[GAKKO ITSUKA SEI].

Was das erste Argument angeht, das nach aller Erfahrung hohe Plausibilitit hat, so
liegen dem Versuch, dem akademischen Wettbewerb und der Belastung der Kinder
weitere Erziehungs--und (organisierte) Freizeitangebote entgegenzusetzen, zwar
honorige pddagogische Motive zugrunde. Die eigentlichen Griinde fiir diesen Wett-
bewerb liegen aber eben nicht in etwaigen entsprechenden mangelhaften Angeboten
der Schulen. Das zweite Argument, so vage es auch formuliert ist, bezieht sich wohl
auf ein generelles Unbehagen, die Kinder einfach sich selbst zu iiberlassen. Zum
einen schitzt man in Japan immer noch organisierte und Gruppenaktivititen we-
sentlich hoher als eine individualisierte "Freizeitkultur", zum anderen beaeht sich
diese Anspielung auf "negative Erscheinungen" auf die Sorgen eines grofSen Teils
der Offentlichkeit iiber eine angeblich stindig wachsende Verwahrlosung der Ju-
gend. So gesehen erachtet das Ministerium es wohl als riskant, den Erziehungsein-
fluB der Schule zu verringern. Deutlich wie kaum sonst zeigt die Argumentation im
Zusammenhang der Fiinf-Tage-Woche die implizite Annahme, da8 die Dauer eines
Eraiehungseinflusses seine Wirkung steigert. Von Seiten der Schule wird allerdings
immer wieder gefordert, daB auch die Familie eine gréBere Rolle bei der Erziehung
spielen solle, doch steht dies in einem gewissen Gegensatz, st68t zumindest an die
Grenzen des zeitlich und inhaltlich expansiven Erziehungsanspruchs der Schule, der
der Familie (abgesehen von den oben angesprochenen beruflichen Arbeitszeit-
anspriichen) ziemlich wenig Zeit iibriglaBt.

Zusammenfassend 148t sich festhalten: Der Anspruch auf die Linge der in Japan in
Firma und Schule zu verbringenden Zeit ist in seiner vergleichsweise gro8en Expan-
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sivitdit sowie hohen Intensitdt sehr &hnlich. Angesichts von Theorien iiber die
sozialisatorische Aufgabe und Wirksamkeit gerade auch solcher Grundmuster von
"Zeitgehorsam" (vgl. Abschnitt 1.2.2.) kann man durchaus davon ausgehen, daf8
diese Ahnlichkeit in beiden Bereichen nicht zufillig ist.

3.4 Diskussion 2: Zeit in der Schule - Erziehungszeit, Sozialisationszeit, Zeit in
der Gruppe

3.4.1 Allgemeine Situation

Die vorausgegangene Gleichsetzung von Anwesenheitszeit in der Firma einerseits
und Arbeitszeit andererseits und die Subsumierung der schulischen Anwesenheits-
zeit ebenfalls unter den Begriff der "Arbeitszeit" beruht natiirlich nur auf sehr all-
gemeinen Pramissen:

- Zum einen ist die Anwesenheit nicht mit aktiver Teilnahme identisch. Die
fiir Produktionsbetriebe zitierte und durch Beispiel illuswierte maximale
Ausnutzung der Anwesenheitsszeit muf nicht fiir andere Branchen gelten -
und tut es nach aller Erfahrung auch nicht: Sei es, daB, auch in Japan, etwa in
Behdrden die "Produktion" wesentlich geruhsamer ablaufen diirfte als in der
Industrie, oder etwa, daB Korrelationen zwischen Anwesenheits- und
Produktionszeiten bei manchen Berufen (etwa der ganze nicht auf die Lehre
und bestimmte Verwaltungsarbeiten entfallende Teil der Arbeit eines Wis-
senschaftlers), sinnlos sein kdnnen.

- Zum anderen wird man umgekehrt die fiir Japan so typische und oft be-
schriebene Tendenz, daB Firmenrmitglieder auch einen Teil der Freizeit mit-
einander verbringen, bei Aufstellungen von Zeitbudgets eben auch (oder
nach bestimmten Kriterien: teilweise) als "Arbeitszeit" verstehen miissen.

Weitgehend iibereinstimmend wird in entsprechenden Thematisierungen immer
wieder darauf hingewiesen, daB vor allem die berufstétigen Véter kaum je zu Hause
sind. Stellvertretend fiir viele &hnliche, soll folgende Einschétzung zitiert werden:

"Das japanische Wirtschaftswunder wurde von den fleiBigen Ménnern erarbeitet. Sie
miihten sich téglich acht Stunden, machten Uberstunden und gingen danach mit
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Kollegen trinken. Da der Arbeitsweg zumeist mehr als zwei Stunden in Anspruch
nimmt, kommen die Ménner oft erst gegen Mitternacht nach Hause zuriick. Am
Wochenende geht die Familie einkaufen, man sieht fern, oder der Vater geht schon
friith morgens zum Golfspiel, was als Teil der Arbeit betrachtet wird, weil es oft zur
Unterhaltung von Firmengésten organisiert wird, oder weil der Vorgesetzte einen
Spielpartner sucht." [[WAO, S. 118-119].

Dieses zwar pauschalierende, aber - besonders fiir die stddtischen GroBrdume und
fiir die Angestelltenschicht des ‘Salaryman‘ - oft zutreffende Bild ist jedoch schwer
meBbar, jedenfalls konnte ich keine empirische Untersuchung (und schon gar keine
vergleichende) finden, die Auskunft iiber solche differenzierte Zeiten geben
wiirden, die nach der eigentlichen Arbeit mit Firmenkollegen, bzw. mit der eigenen
Familie verbracht werden.

Der expansive Zeitanspruch der japanischen Firmen jedenfalls ist immer auch - ne-
ben Argumenten der Zweckrationalitdt - interpretiert worden als Funksion der
Gruppenbildung und des Gruppenzusammenhalts (‘Firmenideologie, ‘Firma als
Familie‘ usw.).

Was die Schule angeht, so ist mit der Ausweitung der Schulzeit und der enormen
Bildungsexpansion, historisch gesehen, wie in anderen Lindern auch, aber vielleicht
in Japan in besonders hohem Mafe, die Teilnahme (Teilnahmemdglichkeit) der
Kinder an den Sozialisationsrdéumen Familie und Gesellschaft stdndig gesunken.
Formal gesehen lassen sich diese Sozialisationsrdume als Systeme beschreiben, die
durch die Anzahl ihrer Elemente und die Beziehungen zwischen ihnen bzw. ihre
Auflenbeziehungen definiert sind. Man kénnte nun eine plausible These formulie-
ren, wonach die Menge der Elemente (und Beziehungen) des Systems Gesellschaft,
und damit die Menge der Sozialisations- und Interaktionsgelegenheiten und -inhalte
wesentlich gréBer ist als die entsprechende Menge des Erziehungsraums Schule. So
gesehen wiirde die zeitliche Expansion des letzteren eine sozialisatorische Verar-
mung zumindest dann bedeuten, wenn die Schule nicht eine &hnliche Komplexitit
potentieller Erfahrungen herstellen kann, wie die (zumindest fiir frithere Zeiten
angenommene) ‘natiirliche‘ Einbindung der Kinder in (Gro8-) Familie und Gesell-
schaft.

Freilich liegen hierzu und zu anderen Aspekten dieses Themenbereichs Vergleichs-
untersuchungen aus fritheren Zeiten nicht vor. AuBerdem diirfte eine entsprechende
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Analyse der These von der "Verarmung" nicht einfach von der Menge der potenti-
ellen Elemente und Beziehungen ausgehen, die zweifellos fiir den Bereich Gesell-
schaft (theoretisch) groBer ist als fiir den Bereich Schule, sondern von den tatséch-
lich aktualisierten: Nie wurde, auch bei Einbindung der Kinder in griB8ere Sozialisa-
tionsrdume, wie sie friither in der vormodernen Gesellschafts- und Familienstruktur
typisch war, mehr als jeweils ein Ausschnitt dieser Komplexitit genutzt.

Jedenfalls wurde aber mit zunehmender Bildungsexpansion in Japan eine solche
Verarmung bzw. kiinstliche ‘Isolation vom wirklichen Leben‘ behauptet. Zum Bei-
spiel wurde konstatiert, da offenbar immer weniger Kinder fihig seien, einfache
Titigkeiten des tédglichen héuslichen oder auBerhéuslichen Lebens auszufiihren: So
konnten laut einer Untersuchung von Kindern in der letzten (6.) Grundschulklasse
(also 12jdhrigen) 28% nicht ihre Fingernédgel schneiden, 24% nicht ein gekochtes Ei
schélen, 15% nicht einen Nagel einschlagen, 37% nicht mit einem Messer einen Ap-
fel schilen usw. [NOGAK], S. 129].

Abgesehen von solchen angenommenen und beobachteten negativen Implikationen
des expansiven Zeitanspruchs von Schule, gibt es jedoch auch positive Einschétzun-
gen. So wird gerade in amerikanischen Studien angesichts wachsender Jugendpro-
bleme wie Kriminalitit und Rauschgiftkonsum die Rolle der Peer group als
(gegeniiber Familie, Schule und anderen gesellschaftlichen Agenturen eigenstindi-
gem) Sozialisationsraum auch kritisch gesehen, etwa, "daB die Peer group, auf die
sich die Jugendkontakte konzentrieren, wichtige Erfahrungen gerade ausblende
(‘eine sich selbst sozialisierende Altersgruppe mit nur wenigen starken persénlichen
Bindungen an Erwachsene‘)" [GLOWKA, Zit. von COLEMAN, J.B,, S. 63].

In einem Vergleich der amerikanischen mit der japanischen Schule, verwies hierzu
der Autor zwar auf die hdufige Kritik, daB diese spezifische japanische Gruppenbin-
dung dazu tendiere, "Individualitidt und Kreativitdt zu unterdriicken". Freilich habe
diese besonders starke Gruppenbindung auch einen weiteren Aspekt: "It must be
remembered though, that peer-groups in Western societies also exert a powerful in-
fluence on most children’s upbringing. In Japan, peer group influence is in part in-
corporated into the classroom in the form of the kumi [= "Gruppe", v.K.], with the
child thus coming more directly under teacher influence than is commonly seen in
U.S. schools. From this perspective the school‘s influence on youth peer-groups in
Japan leads to generally more constructive goals of the group than in U.S. society
where youth form highly independent peer-group attitudes" [DUKE, S. 33).
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Trennt man die schulische in dieser Hinsicht strikt von der auBerschulischen Zeit
und definiert lediglich die wiahrend der letzteren mit Freunden verbrachte Zeit als
peer-group-Aktivitdten, dann spielen allerdings zunehmend ab dem Mittel-
schuleintritt diese eine immer marginalere Rolle und fiir die Oberschule kann man
feststellen: "Total time spent in social relations (excluding exercise and leisure) is
but five hours a week, whereas television vewing accounts for sixteen and homework
for fifteen hours..Even if we go further and assume that the commute to and from
school is made with peers (this is often true), we arrive at a division of time spent
between peers, television, and homework that is approximately equal” [ROHLEN, S.
276]. Der Autor nennt dieses Erscheinungsbild eine "home-centered existence", al-
lerdings ist es, gerade angesichts der Tatsache, daB8 die Mitschiiler die dominierende
peer-group darstellen, und der "Erziehungsraum Schule" in Japan vielfiltige Gele-
genheiten fiir soziale Kontakte bietet, fraglich, ob eine solche strikte Trennung sinn-
voll ist. Entscheidend ist in diesem Zusammenhang jedoch auch, da8 diese grundle-
genden Unterschiede in der Zeit-Nutzungsstruktur auch auf kulturell bedingte Un-
terschiede von Vorstellungen dariiber verweisen, was Jugendzeit ist und sein sollte
[ROHLEN, S. 278].

3.4.2 Jiingste Tendenzen

Die Art und Weise wie, sowie die Effektivitdt mit der in der Schule die Bildung von
konkreten Gruppen und von GruppenbewuBtsein vonstatten gehen, haben sich, trotz
schon bei friiheren Reformen gemachten Absichtserkldrungen "Individualisierung”
zu fordern, in den letzten Jahrzehnten kaum verédndert. Auch die explizite Beriick-
sichtigung der motivationalen, emotionalen und interaktiven Seite der Gruppenbe-
ziehungen, institutionalisiert z.B. in den Homeroom-Phasen vor und nach dem Un-
terricht, hat ihre Entsprechung in der Arbeitswelt. Einer starken Tendenz zur Uni-
formiertheit der Arbeitsorganisation und -bedingungen in Institutionen gleichen
Typs stehen im Mikrobereich jedoch Tendenzen einer konsequenten Differenzie-
rung entgegen (unter anderem eben auch im Bereich der Zeitorganisation), die eine
Identifikationsméglichkeit mit der jeweils spezifischen Institution (Gruppe) ermog-
licht bzw. verstérkt. Diese Besonderheit findet sich in Schule wie in der Arbeitswelt,
nimlich, formal gesagt, die Tendenz, die Mitglieder einer Institution, und innerhalb
dieser, einer Arbeitsgruppe, moglichst lange zusammenzuhalten und damit extensiv
einem institutionsspezifischen Sozialisationsraum auszusetzen: im Bezug auf Unter-
nehmen spricht man auch von "Shafu” (Geist und Tradition des jeweiligen Unter-
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nehmens) [vgl. ESWEIN, S. 63 ff.]. Der Betrieb, das Unternehmen wird damit zur
"Familie", um ein stark strapaziertes Schlagwort der géngigen Japaninterpretation zu
gebrauchen, das zwar nicht unkritisch iibernommen werden darf, das aber versucht,
diesen Sachverhalt zu benennen.

Der Zeitaspekt spielt in diesem Zusammenhang eine nicht unwesentliche Rolle fiir
die Herausbildung, Festigung und Erhalt von GruppenbewuBtsein, denn all dies er-
fordert Zeit, bzw. umgekehrt: gemeinsam miteinander verbrachte Zeit fordert spezi-
fische Gruppenbeziehungen, und das gemeinsame Verbringen von Zeit der Fir-
menangehorigen wird von den Betrieben in der Regel zielbewuBt gefordert. Kom-
plementér dazu kénnte man auch sagen, der Raumaspekt spielt diese Rolle - (vgl
den Abschnitt 1.2.1). Dies meint offenbar im selben Sinne auch Chie Nakane, wenn
sie von der "Unilateralitédt" der Gruppenzugehérigkeit spricht, womit in diesem Zu-
sammenhang gemeint ist, daB tendenziell die Bindung an nur eine Gruppe domi-
niert oder iiberhaupt existiert: "Die Unilateralitét ergibt sich nach Nakane auch aus
der Art der Gruppenbildung an einem gemeinsamen Ort, da man ja nie gleichzeitig
an zwei Orten sein kann" [ESWEIN, S. 49].

Man konnte, bei einem Blick auf die jiingste geplante Reform der Stundentafel, und
zwar der vermehrten Einfiihrung von differenzierendem Wahlunterricht in der Mit-
tel- und Oberschule als Konsequenz fiir die absehbare Zukunft einen
“individualisierenden Effekt" als logische Konsequenz annehmen. Der mu8 sich al-
lerdings nicht notwendigerweise, oder zumindest nicht in entscheidendem AusmaB
ergeben. Es geht ndmlich in der Schule meinen Beobachtungen nach zwar auch,
aber nicht nur, darum, iiber die gesamte Zeit ausschlieBlich in eine personen- und
organisationsgebundene, nicht wandelbare Gruppe, also sozusagen "unilateral’,
eingegliedert zu werden, sondern darum, das Prinzip der Gruppenzugehdrigkeit zu
internalisieren. Dieses Ziel wiirde ohnedies durch eine zu starke (ausschlieBliche)
Ausrichtung der Kinder auf nur eine einzige Gruppe behindert. Dieser zweite
Aspekt einer doppelten Funktion von Gruppenbildung 148t sich auch iiber kurs-
differenzierten Unterricht leisten. Tatsdchlich wird schon bisher versucht, eine stdn-
dige Balance zwischen Herausbildung der Bindung an eine stabile (Schule,
HMlasse/"Kumi") Gruppe, aber auch den Gruppenwechsel und Neuaufbau (besonders
im Sportunterricht praktiziert) zu férdern. In jedem Falle aber: Aufbau und Erhalt
einer konkreten Gruppe wie auch des Prinzips Gruppe sind extrem zeitaufwendig.
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Dies gilt gleichermaBen auch fiir andere gesellschaftliche Bereiche immer da, wo
eine Gruppe gebildet oder erhalten werden soll, also auch in der Berufswelt. Aller-
dings wird dort davon ausgegangen, daB die Internalisierung des Prinzips Gruppe
schon geleistet wurde: Man konnte angesichts des vergleichsweise geringen Ge-
wichts der beruofsspezifischen Qualifizierung in der japanischen Schule und Hoch-
schule sogar sagen, diese Bereitstellung einer "extrafunktionalen Qualifikation sei
iiberhaupt die Hauptaufgabe des Bildungssystems [vgl. TEICHLER, u.a. auch in der
Zusammenfassung, S. 364].

Die (nichtjapanische) Literatur iiber japanisches betriebliches Management hat sich
verstdndlicherweise auf bestimmte spezifische Charakteristika konzentriert. Dabei
geht aber oft die tatsdchliche Vielfalt und die Dynamik, mit der sich solche Spezifika
auch wandeln und neuen Gegebenheiten anpassen, verloren. Tatsédchlich aber exi-
stieren groBe Unterschiede sowohl im Hinblick auf generelle Strategien als auch auf
Unterschiede im Detail. So gibt es z.B. schon seit ldngerem Unterschiede zwischen
Firmen, die in erster Linie die Homogenitdt und Gruppenmentalitét jhrer Ange-
stellten und Arbeiter fordern - etwas, was man geneigt ist als "traditionell" zu be-
zeichnen - und solchen, die eher Heterogenitéit und entprechend Qualifikations- und
Leistungsprinzipien férdern. Die zweite Tendenz ist eher an internationalen
("westlichen") Standards kontraktueller gesellschaftlicher und Arbeitsbeziehungen
orientiert; diese "moderne" Richtung scheint an Boden zu gewinnen.

Vom Gesichtspunkt des zeitlichen Anspruchs der Firma an das Lebens-Zeitbudget
der Beschéftigten ist die erste Richtung wesentlich expansiver als die zweite. Aber
offensichtlich ist auch das "traditionelle" Managementmodell flexibel: In der
Vergangenheit ist immer wieder darauf hingewiesen worden, da3 die Beschéftigten
(Minner) die Abende auch nach Arbeitsende oft bis weit in die Nacht hinein ver-
bringen (was nicht zuletzt eben jener Stdrkung der Gruppenbeziehungen dient, vgl
auch oben, Zitat von Iwao). Heute wirken zuweilen iiberraschende ‘Systemzwinge*
auf die Individualisierung auch in dieser Hinsicht ein: "Die Kommunikation aufBer-
halb der Arbeitsstétte wie z.B. bei gemeinsamen Barbesuchen der Mitarbeiter mit
ihren Vorgesetzten nach Feierabend ist nach TSUCHIY A auf dem Land nicht mehr
moglich, weil viele motorisiert sind [0-Promille-Vorschrift, v.K.}); sie funktioniert je-
doch in der Stadt noch, wo man wegen der Verstopfung der StraBen fiir den Ar-
beitsweg auf offentliche Verkehrsmittel angewiesen ist" [ESWEIN, S. 116]. Als ge-
wichtiger mag jedoch angesehen werden, da8 viele Firmen zunehmend versuchen,
sich verdnderten Gegebenheiten innovativ anzupassen, ohne "traditionelle” Ansprii-
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che vollig aufzugeben. Manche Firmen versuchen jedoch ihre entsprechende
Firmenphilosophie zu dndern: "Heute wird das gemeinsame Friihstiick im Hotel als
Gelegenheit zur Kommunikation unter Managern praktiziert, das um 8:00 Uhr be-
ginnt. Statt nichtlichem Zusammenkommen bevorzugen immer mehr Firmen diese
Form der Kommunikation" [ESWEIN, S. 116].

Falls die in der Firma und mit Kollegen, bzw. in der Schule und mit den Klassenka-
meraden gemeinsam verbrachte Zeit in Zukunft zuriickgehen sollte, so sicherlich
sehr allméhlich und méglicherweise zusammen mit Verlagerungen und Modifikatio-
nen, die dazu dienen, “traditionelle" Zielfunktionen (wie hier: Herstellung von
Gruppenidentifikation) auch unter sich verdndernden Bedingungen zu sichern.



106
4. ZUSAMMENFASSUNG

Zeit hat in verschiedenen Bereichen gesellschaftlicher Praxis und Theorie unter-
schiedliche Bezugssysteme. So gibt es neben einem (praktischen) universalistischen
Begriff von Zeit, eine (naturwissenschaftlich begriindete) wohldefinierte Zeitrelati-
vitidt - und eben auch eine kulturelle Zeitrelativitit. DaB sie existiert, d.h. daB Zeit
in verschiedenen Kulturen unterschiedlich organisiert und gewertet wird, ist
eigentlich nicht strittig. Problematisch dagegen sind Abrenzung und Bewertung
"kultureller" Zeit von einem externen Bezugspunkt aus. Ersteres hat mit Definition
und Abgrenzung von Kultur als solcher, also Kulturtheorie im engeren Sinze,
letzteres mit Kulturtheorie im weiteren Sinne zu tun.

Die Problematisierung von Kultur und Zeit gar im Vergleich ist aber ein extensives
Thema, wie auch im Abschnitt 1 skizziert wurde. Es gibt zweifellos eine ganze Reihe
von (gut begriindbaren) verschiedenen Definitionen von Kultur. Sie sollen hier we-
der aufgezéhlt noch diskutiert werden. Im vorliegenden Zusammenhang méchte ich
lediglich der Frage nachgehen, inwieweit die vorliegenden Daten iiberhaupt fiir eine
entsprechende Problematisierung relevant sein kénnen bzw. unter Beriicksichtigung
welcher Kriterien als kulturspezifische Daten interpretiert werden kénnen. Von
dem, was zunéchst fiir das japanische Bildungssystem als spezifisch idensifiziert wer-
den konnte, sei das folgende noch einmal schlagwortartig zusammengefaSt:

- Die Zeit, die die Kinder und Jugendlichen fiir die Schule (in- und auBerhalb
der Schule) aufzuwenden haben, scheint, gemessen am (vorldufigen)
internationalen Vergleich, extrem expansiv zu sein. Zwar sind hier eine
Reihe von Aktivitidten eingeschlossen, die in anderen Lidndern auch und
vielleicht in dhnlichen Zeitmengen ablaufen, z.B. Sport, verschiedene Klubs,
Mittagessen usw. Betrachtet man aber die Schule als einen ‘Erziehungsraum?,
d.h. ein auf eine spezifische Weise und auf bestimmte Ziele hin organisiertes
System, dann ist es, so die Hypothese, schon relevant, ob diese Aktivitdten
innerhalb oder auBerhalb der Schule ausgeiibt werden.

- Ein Vergleich zwischen Zeit in der Schule und Zeit im Beschéftigungssystem
zeigt im Hinblick sowohl auf Expansivitdt als auch Funktionen von Zeitge-
brauch groBe Ahnlichkeiten.
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- Die in Schule wie im Beschéftigungssystem verbrachte "Arbeitszeit" scheint
(im Sinne einer Zweckrationalitit) sehr effektiv genutzt zu werden.

- Neben der Funktion zweckrationaler Effektivitét spielt die Funktion emotio-
naler und motivationaler "Effektivitdt" eine bedeutende Rolle. So wird auch
erkldrlich, warum iiberhaupt angesichts der doch registrierten zweckrationa-
len Effektivitdt, die ja eher eine Verkiirzung der Schulzeit (der den verschie-
denen Aktivitdten gewidmeten Zeit) begriinden wiirde, ein expansiver Zu-
griff auf Zeit notwendig ist: Der Aufbau (und Erhalt) einer emotionalen und
motivationalen Struktur ("Gruppe") ist zeitintensiv.

Die Begriindung dafiir, welche dieser und ggf. weiterer Charakteristika als kultur-
typisch bzw. als systemtypisch (im Sinne des polittkonomischen makrosoziologisch
identifizierbaren Zustandes zu einem bestimmten Zeitpunkt bzw. in einer bestimm-
ten Entwicklungsphase) zu identifizieren sind, miite einer detaillierten Studie vor-
behalten bleiben. Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung kénnen aber zur
Formulierung weitergehender Annahmen, Schliisse und Fragenstellungen anregen,
die abschlieBend zusammengefaBt werden sollen:

- Schule und Padagogik, wie sie heute in Japan vorgefunden werden, sind, was
ihre duBeren Merkmale und Strukturen angeht, in wesentlichen Teilen das
Produkt einer Ubernahme des "westlichen" Modells und damit eines (des
bisher einzigen) Modernisierungskonzepts, das u.a. mit Zeit in einer spezifi-
schen Weise umgeht: sie ist linear, nach Gesichtspunkten ckonomischer,
zweckrationaler Effizienz getaktet und universalistisch. Von daher ist es
kaum verwunderlich, daB sich eine Reihe von funktionalen und strukturellen
Identitdtenzwischen Zeit in der Schule und Zeit in der Arbeitswelt aufzeigen
lassen.

- Andererseits finden sich jedoch auch autochtone Strukturen (traditioneller
Lermninhalte und Lernverfahren), die u.a. auch mit Zeit anders:umgehen [vgl.:
VON KOPP, 1987]. Es sind diese kulturtypischen, "typisch japanischen" Ele-
mente, die dem externen Beobachter in der japanischen Gesellschaft beson-
ders auffallen, ein entsprechenes Mit- und Nebeneinander gibt es jedoch in
allen Gesellschaften.
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Kulturelle und systemtypische Strukturierungen von Zeit (von Gesellschaft)
bestehen also nicht isoliert nebeneinander, sondern sind interaktiv, koexistie-
ren miteinander, konkurrieren gegeneinander, vermengen sich.

Der entsprechende Proze8 in seiner Entwicklung apostrophiert etwa als
"Modermisierung" wird durchaus unterschiedlich interpretiert. Handelt es sich
um die iiberfillige Ablosung "feudaler Strukturen" (dies ein haufiger politi-
scher Slogan im Nachkriegsjapan), oder bedeutet das Vordringen des von
Technologie und Okonomie determinierten universalistischen Prinzips
zweckrationalen Handelns etwa die "Kolonialisierung von Lebenswelt" (ein
Begriff von Habermas)? "Kolonialisierung” ist im vorliegenden Zusammen-
hang, ndmlich dem Vergleich mit auereuropdischen Gesellschaften, ein be-
sonders kontextuierter Begriff: In der Tat stellt sich das Vordringen
"westlicher" Werte (und in diesem Zusammnehang eben auch von Zeitstruk-
turen: "Zeitdisziplin") oft genug als Voraussetzung und als Folge der politi-
schen und 6konomischen Kolonialisierung dar. Was beiseite gedrangt wird,

. ist in der Regel autochtone Kultur. Gibt es also einen Gegensatz zwischen

"System- und Iebenswelt", der sich zudem so darstellt, da Lebenswelt als
nichttechnologisches Handeln bedroht ist und als autochtone Kultur besten-
falls zur Folklore verkommt, schlimmstenfalls ganz veschwindet? Ist dieser
ProzeB gar zu begriiBen, weil autochtone, nichtmoderne Kultur nichts ande-
res als den ideellen Uberbau "fendaler” oder anderer riickstindiger, undemo-
kratischer politékonomischer Strukturen darstellt? Wahrscheinlicher ist, da8
eine solche mechanistische Sichtweise nicht berechtigt ist, sondern daB die
Interaktivitit von System- und Lebenswelten nicht nur Kultur zerstort, son-
dern neue Synthesen system- und kulturtypischer Strukturen kreiert. Diese
ganze Fragestellung war immer allgegenwirtiges Kernproblem der japani-
schen Modernisierung selbst. Es ist zudem - als stdndiger Proze8 sich
verdndernder Binnen- und AuBlenbedingungen - niemals abschlieBend 16sbar,
sondern stindige Herausforderung. Seine gegenwirtige politische Operatio-
nalisierung erfahrt es unter der (durchaus ambivalenten) Verschlagwortung
der "Internationalisierung Japans".

Obwohl die klassischen Modernisierungstheorien vom (nichtkontingenten)
universalistischen Anspruch eines bestimmten Entwicklungsmodells ausge-
hen (und durch entsprechende empirische Daten hierin auch gestiitzt wer-
den), scheint also gerade das Beispiel Japans, das diese Frage immer wieder
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thematisiert und empfunden hat, dazu herauszufordern, die eventuelle Kom-
patibiltdt des Verhiltnisses von System und Lebenswelt weiter zu analy-
sieren, d.h. der oben behaupteten Interaktivitdt von autochtoner Kultur und
universalistischen Prinzipien nachzugehen.

Dabei kann das Ansetzen der Untersuchung gerade bei Erziehung und
Schule insofern als besonders relvant angesehen werden, als sich hier beides,
"moderne" und ‘“traditionelle" Formen und Inhalte sowohl in ihrer
Abbildungs- als auch in ihrer Reproduzierungsfunktion in einem eigens
hierfiir konstruierten System, dem "Erziehungsraum Schule" eng bei- und
miteinander finden. Die Identifizierung von Zeitstrukturen kann bei einer
entsprechenden Analyse eine wichtige Rolle bei der komparativen
Idensifizierung von kulturellen Variationen spielen.
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ANMERKUNGEN

1)

2)

3)

4

5)

6)

7

8)

Die Zitate sind Titel von jingeren Beitrdgen in Zeitungen: HALLER in:
Frankfurter Rundschau; die drei anderen Titel sind aus einer spezellen
Beilage der Neuen Ziircher Zeitung vom 11.1.89 unter der
Gesamtbezeichnung "Technologie und Gesellschaft" mit weiteren Aspekten
und Beziigen auf Buchtitel. Von diesen wére besonders zu nennen: David S.
LANDES: Revolution in Time. Cambridge, London 1983.

Der Vorsitzende des Arbeitgeberverbandes Gesamtmetall in einem Inteview.
Der Spiegel, Nr 7, 12.2. 1990, S. 120.

Vgl. die Verwendung des Begriffs "Poly-Kultur" bei HOLENSTEIN.

Japan 1976: 161 Fille, New York erstes Halbjahr 1976: 474 Fille; USA
insgesamt 1976: rd. 76 000 registrierte Angriffe auf Lehrer, vgl. ROHLEN, S.
297.

Autor des erwédhnten Buchesist Shinji Fukukawa.

Im Rahmen eines laufenden Projekts am Deutschen Institut fiir Internationale
Péadagogische Forschung, aus dem auch die vorliegende Veroffentlichung
hervorgegangen ist, wird diese Fragestellung im Rahmen einer gesonderten
Teilstudie iiber curriculare Aspekte weiterverfolgt werden.

Fiir Japan: 240 Tage multipliziert mit 7 Stunden, multipliziert mit 9 Jahren, fiir
die BRD entsprechend: 210 Tage, 5 Stunden, 9 Jahre.

Zahlen fiir 1988 Europa, bzw. 1987 Japan:Prinzessin zu Schoenaich-Carolath,
fiir 1989 Japan: Yomiuri;

der ersten Quelle nach handelt es sich bei der Zahl fiir Japan um
"durchschnittlich geleistete Arbeitszeit", eine Angabe, die allerdings durch
andere Quellen nicht gestiitzt wird. Da jedenfalls die Uberstunden in der
Angabe "tatsdchlich geleistete Arbeitszeit" nicht enthalten sind, diirften, auf
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dieser groben Ebene des Vergleichs, diese im wesentlichen mit der "tariflichen
Arbeitszeit" in den anderen Lindern iibereinstimmen.
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Tafel 3:  Schuljahreskalender: Mittelschule,
verschiedene auBerunterrichtliche Aktivitdten und Schulereignisse,
Beispiel 1983

April

Mai

1. Schulwoche: Fr. 8.4. - Sa. 9.4.

74. Schiilerversammlung: Vorbereiten fur die Einschulungszere-
monie: Schmiicken der Klassenrdume fur die neuen Klassen
usw. (1 Std.)

84. Beginn des Schuljahres (des 1. Trimesters)
Trimester-Eroffoungsfeier (Shigyo shiki) (2 Std.)

GroBputz (1 Std.)
9.4. Einschulungszeremonie fur die neuen Klassen (Nyugaku shiki)
(3 Std.)
2. Schulwoche: Mo. 11.4. - Sa. 16.4.
11.4. Kennenlernen-Feier (Taimen shiki) (2 Std.)
12.4. Arztliche Kontrolluntersuchungen (2 und 4 Std.)
14.4. Orientierung fur die neuen Schiiler (3 x 1 Std.)
3. Schulwoche: Mo. 18.4. - Sa. 23.4.
19.4. Orientierung fur die neuen Schiiler (3 x1 Std.)
21.4.
20.4. Versammlung der Klassenvertreter/Schillerselbstverwaltung
4. Schulwoche Mo. 25.4. - Sa. 30.4.
274. (Hausbesuche der Klassenlehrer)
284.
29.4. Feiertag, schulfrei
5. Schulwoche: Mo. 2.5. - Sa.7.5.

25. Hausbesuche der Klassenlehrer

3.5. Feiertag, schulfrei

4.5. Hausbesuche der Klassenlehrer

55. Feiertag, schulfrei
6. Schulwoche: Mo. 9.5. - Sa. 14.5.

105. Ausflug in den Park: nach der Natur zeichnen (3 Std.)

11.5. Versammlung der Klassenvertreter/Schilerselbstverwaltung
7. Schulwoche: Mo. 16.5. - Sa. 21.5.

175. Tagesausflug der 7. und 8. Klassen.
9. Klassen: Ballspielwettkampfe (2 Std.)

215. Trimester-Zwischentests (3 Std.)
8. Schulwoche: 23.5. - 28.5.

23.5. Trimester-Zwischentests (3 Std.)

255. Schiilervollversammlung mit Schiilervertretern (1 Std.)
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9. Schulwoche: 30.5. - 4.6.

31.5. Schulfahrt der 9. Klassen
bis 7. und 8. Klassen: Ballspiel-Wettkampfe (je 2 Std.)
2.6.
10. Schulwoche: 6.6. - 11.6.
7.6. Ausflug der 7. und 8. Klassen ins Technische Museum (3 Std.)
Juni 11. Schulwoche: Mo. 13.6. - Sa. 18.6.
15.6. Leichtathlesik-Wettkampfe (ganzer Tag)
12. Schulwoche: Mo. 20.6. - Sa. 25.6.
21.6. Berufseignungstests fiir die Schiiler der 9. Klassen (1 Std.)
22.6. Versammlung der Klassenvertreter/Schiilerselbstverwaltung
________J——* 13. Schulwoche: Mo.27.6.- Sa. 2.7.
14. Schulwoche: Mo. 4.7. - Sa. 9.7.
5.7. Trimester-AbschluBtests (je drei Stunden)
bis
11.
15. Schulwoche: Mo. 11.7. - Sa. 16.7.
Juli
16. Schulwoche: Mo. 18.7. - Sa. 23.7.
18.7. Elternversammlung (2 Std.)
19.7. GroBputz (1 Std.)
Elternversammlung (2 Std.)
20.7. TrimesterabschluBfeier (shugyo shiki) (2 Std.)
ab21.7. Sommerferien
August August Sommerferien
17. Schulwoche: Do. 1.9. - Sa. 3.9.
1.9. Trimester-Eroffnungsfeier (shigyo shiki) (2 Std.)
GroBputz (1 Std.)
18. Schulwoche: Mo. 5.9. - Sa. 10.9.
19. Schulwoche: Mo. 12.9. - Sa. 17.9.
14.9. Versammlung der Klassenvertreter/Schiilerselbstverwaltung
September (seito kai) (1Std.)
15.9. Feiertag, schulfrei
20. Schulwoche: Mo. 19.9. - Sa. 24.9.
21.9. Versammlung der Klassenvertreter/Schiilerselbstverwaltung
(seito kai) (1 Std.) ’
23.9. Feiertag, schulfrei
21. Schulwoche: Mo. 26.9. - Sa. 1.10.
2709. Voriibungen zum Schulsportfest (undo kai) (2 Std.)
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22. Schulwoche: Mo. 3.10. - Sa. 8.10.
3.10. Schulfest (4 Tage)
bis
6.10.
23. Schulwoche: Mo. 10.10. - Sa. 15.10.
10.10. Feiertag, schulfrei
12.10. Versammlung der Klassenvertreter/Schiilerselbstverwaltung
(seito kai) (1 Std.)
18.10. Auftritt der Kandidaten und Wahl der Schiilervertretung
Oktober (2std.)
24. Schulwoche: Mo. 17.10. - 22.10.
18.10.
21.10.
22.10. Trimester-Zwischentests (je 3 Std.)
25. Schulwoche: Mo.24.10. - Sa. 29.10.
26.10. Schulausflug
26. Schulwoche: Mo, 31.10. - Sa, 5.11.
211 Versammlung der Klassenvertreter /Schiilerselbstverwaltung
(seito kai) (1 Std.)
311 Feiertag, schulfrei
27. Schulwoche: Mo. 7.11. - Sa, 12.11.
8.11. Ballspiel-Wettkampf der 9. Klassen (2 Std.)
November
28. Schulwoche: Mo. 14.11. - Sa. 19.11.
29. Schulwoche: Mo. 21.11. - Sa. 2611
2311 Feiertag, schulfrei
— 30. Schulwoche: Mo. 28.11. - Sa. 3.12.
31. Schulwoche: Mo. 5.12. - Sa, 10.12.
5.12.
bis
712, Trimester-AbschbluBtests (je 3 Std.)
32. Schulwoche: Mo, 12.12. - Sa, 17,12,
15.12. Ausflug und Wettkampf "crosscountry”
Dezember
33, Schulwaoche: Mo. 19.12. - Sa, 24.12.
21.12.
bis
23.12. Elternversammlungen (je 2 Std.)
23.12. GroBputz (1 Std.)
24.12. Trimester-AbschluBfeier (shugyo shiki) (2 Std.)
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25.12. bis 7.1. Winterferien

34. Schulwoche: Mo. 9.1. - Sa. 14.1.

9.1 Trimester-Eroffnungsfeier (2 Std.)
GroBputz (1 Std.)
10.1. Auftritt des Schulchores (3 Std.)
Konzert-/Theaterbesuch der 9. Klassen (4 Std.)
Januar 35. Schulwoche: Mo. 16.1. - Sa. 21.1.
16.1. Feiertag, schulfrei
36. Schulwoche: Mo. 23.1. - Sa. 28.1.
37.Schulwoche: Mo. 30.1. - Sa. 4.2.
31.1.
bis
22 AbschluBtests der 9. Klassen (je 3 Std.)
1.2. 7. und 8. Klassen: Versammlung der Klassenvertreter/
Schiilerselbstverwaltung (seito kai) (1 Std.)
38. Schulwoche: Mo. 6.2. - Sa. 11.2.
7.2 Ballspiele-Wettkampf der 7. Klassen (2 Std.)
Schullaufbahnberatung der AbschluBklassen
(Ubung des Vorstellungsgesprichs fir die Bewerbung zu
privaten senior high Schulen) (2 Std.)
11.2. Feiertag, schulfrei
Februar
39. Schulwoche: Mo. 13.2. - Sa. 182,
14.2. Ballwettspiele der 8. Klassen (2 Std.)
Berufs- u. Schullaufbahnberatung der AbschluBklassen (2
Std.)
40. Schulwoche: Mo.20.2. - Sa. 25.2.
222. Versammlung der Klassenvertreter (seito kai) (1 Std.)
41. Schulwoche: Mo0.27.2.- Sa.3.3.
I 29.2. Versammlung der Klassenvertreter (seito kai) (1 Std.)
42. Schulwoche: Mo. 5.3. - Sa. 10.3.
63.
bis
83. Trimester-AbschluBtests der 7. und 8. Klassen (je 3 Std.)
10.3. (kansho kyoshitsu) Besuch einer Ausstellung/Auffihrung
43. Schulwoche: Mo. 12.3. - Sa. 17.3.
133. Vorbereitung der SchulabschluBfeier (9. Klassen: 4 Std.;
Marz 7. und 8. Klassen: 2 Std.)
143. Vorbereitung der SchulabschluBfeier (9. Klassen: 4 Std.;
7. und 8. Klassen: 1 Std.)
153. SchulabschluBfeier (5 Std.) (Ende des Schulbesuchs fur die

9. Klassen)




125

193.
203.
223.
233.

243.

44. Schulwoche: Mo. 193. - Sa. 243,

Klassenausflug

Feiertag, schulfrei
Schlittschuhlaufen
Elternversammlung
GroBreinemachen
Elternversammlung
Trimester-AbschluBfeier (2 Std.)

April

Ende des Schuljahres

Quelle: Kyoto shiritsu takano chu gakko (Hrsg.) showa 58 nendo

yoran, S. 7
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Tab. 14: Standard-Rahmen-Stundentafel Grundschule 1971

Unterrichtsfach Zahl der Wochenstunden im Schuljahr
1. 2. 3. 4. 5. 6.

Japanisch 7 9 8 8 7 7

Sozial-/

Gesellschaftslehre 2 2 3 4 4 4

Mathematik 3 4 5 6 6 6

Naturkunde 2 2 3 3 4 4

Musik 3 2 2 2 2 2

Hauswirtschaft - - - - 2 2

Sport/

Koérpererziehung 3 3 3 3 3 3

Moralerziehung 1 1 1 1 1 1

Summe pro Woche 24 25 27 29 31 31

Minim.Unterrichts-

wochen pro Jahr 34 35 - 35 35 35 35

Minim.Unterrichts-

stunden pro Jahr 816 875 945 1015 1015 1085

Quelle: M. Cipro: Pohled na japonskou skolu, Praha, 1973,
S. 102-103.
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Tab.15: Standard-Rahmen-Stundentafel Grundschule 1980

Unterrichtsfach Zahl der Wochenstunden im Schuljahr
1. 2. 3. 4. 5. 6.
Japanisch 8 8 8 8 6 6
Sozial-/
Gesellschaftslehre 2 2 3 3 3 3
Mathematik 4 5 5 5 5 5
Naturkunde 2 2 3 3 3 3
Musik 2 2 2 2 2 2
Zeichnen/Werken 2 2 2 2 2 2
Hauswirtschaft - - - - 2 2
Sport 3 3 3 3 3 3
Moralerziehung 1 1 1 1 1 1
Spezielle
Aktivitaten 1 1 1 2 2 2
Summe pro Woche 25 26 28 29 29 29
Minim.Unterrichts- ,
wochen pro Jahr 34 35 35 35 35 35
Minim.Unterrichts-
stunden pro Jahr 850 910 980 1015 1015 1015

Quelle: nach: Mombusho (Hrsg.): Education in Japan, 1982, S. 59-103
und: National Institute for Educational Research (Hrsg.):
Improvement of Curriculum Standards in Japan. Tokyo, 1983,
S.6-7.
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Tab. 16: Standard-Rahmen-Stundentafel Grundschule, Vorschlag von 1987/88

Unterrichtsfach Zahl der Wochenstunden im Schuljahr
1. 2. 3. 4. 5. 6

Japanisch 9 9 8 8 6 6

Sozial-/

Gesellschaftslehre - 3 3 3 3

Mathematik 5 5 5 5 5

Naturkunde - - 3 3 3 3

Leben in Natur

und Umweltl 3 3 - - - -

Musik 2 2 2 2 2 2

Zeichnen/Werken 2 2 2 2 2 2

Hauswirtschaft - - - - 2 2

Sport/

Korpererziehung 3 3 3 3 3 3

Moralerziehung 1 1 1 1 1 1

Spezielle

Aktivitaten: 1 1 1 2 2 2

Summe pro Woche 25 26 28 29 29 29

Minim.Unterrichts-

wochen pro Jahr 34 35 35 35 35 35

Minim.Unterrichts-

stunden pro Jahr 850 910 980 1015 1015 1015

Amm: 1 Neues Fach, Jap.: "seikatsu", wortl.: Leben,
Lebensfiihrung, Existenz

Quelle:  Asahi Shimbun, 28.11.1987, S. 12.



Tab. 17:

Wochenplan Grundschule, Musterbeispiel 1 (6. K1.)

erstes Klingeln

1. Unterrichtsstunde
Pause

2. Unterrichtsstunde
grofe Pause

3. Unterrichtsstunde
Pause

4. Unterrichtsstunde

Mittagessen/Mittag-
pause

5. Unterrichtsstunde
Pause
6. Unterrichtsstunde

SchlieBen des Schul-
gebaudes

langer Unter-
richtstag (Mo/Di)

verkurzter Unter-
richtstag (Do/Fr)

kurzer Unter-
richtstag (Mi/sa)

8:25

8:40 - 9:25
9:25 - 9:30
9:30 - 10:15
10:15 - 10:35
10:35 - 11:20
11:20 - 11:30
11:30 - 12:15
12:15 - 12:55
13:10 - 13:55
13:55 - 14:00
14:00 - 14:45

15:50

8:25 8:25
—>> >
—>> —>>
—>> —>>
—>> —>>
—>> —>>
—>> —>>
—>> —>>
—>> 12:15 - 12:55
13:10 - 13:55
kein
kein Unterricht
Unterricht
15:50

Anm.:

Quelle:

des Schultages, letztere in der Mittagspause oder auch am Ende des Schultages.

nach Kozo Watanabe: Kyoshoku Jimmu junikagetsu, Kap.1, S.16.

Klassenversammlungszeiten und Putzen sind hier nicht speziell aufgefiihrt; erstere liegen wie in Beispiel 1 am Anfang bzw. Ende

6C1



Tab. 18: Wochenplan Grundschule, Beispiel 2 (6. K1.)

0€L

langer Unter- kurzer Unter- Samstag
ric richtstag
Mo/Dl/Do/Fr. ! (M1.)

erstes Klingeln 8:25 8:25 8:25
Klassenversammlung 8:40 - 8:50 —1>> > >
1. Unterrichtsstunde 8:50 - 9:35 —_>> . —> >
Pause 9:35 - 9:40 —t>> —1>>
2. Unterrichtsstunde 9:40 - 10:25 —>> ——>
grof3e Pause 10:25 - 10:45 ——>> 10:25 - 10:35
3. Unterrichtsstunde 10:45 - 11:30 —>> 10:35 - 11:20
Pause 11:30 - 11:35 —_—>> 11:20 - 11:25
4. Unterrichtsstunde 11:35 - 12:20 ——>> 11:25 - 12:10
Mittagessen 12:20 - 13:10 —_t>>
Mittagpause 13:10 - 13:25 13:10 - 13:15
Putzen 13:25 = 13:40 13:15 - 13:25
5. Unterrichtsstunde 13:45 - 14:30
Pause 14:30 - 14:35 kein kein

. Unterricht Unterricht
6. Unterrichtsstunde 14:35 - 15:20
Klassenversammlung 15:20 - 15:35 13:25 - 13:35
SchlieBen des Schul-
gebaudes 16:30 14:00 12:30

Quelle: nach: Dai roku ko yo sho gakko, Muko shi, Kyoto fu: Gakko yoran,
showa 58 nendo, S. 7.



Tab. 19: Beispiel: Wochen-Stundenplan: Grundschule 1984
Tag|Unt. Jahrgangklasse:
std.
TI. II. IIT. Iv. v. VI.
Mo.| 1. Jap.l Naturk. |Jap. Mathe. [Homer. [Mathe.
2. |Ges. Rechn. |[Mathe. |Moral. |Sport Jap.
3. |Rechn. [Musik [Ges. Sport [Mathe. |Ges.
4. |Jap. Jap. Musik Ges. Ges. Sport
5. - Sport Jap. Jap. Jap. Naturk.
6. - - - Club Club Club
Di.| 1. |Naturk.|[Mathe. |Mathe. [Mathe. |Jap. Musik
2. |Sport Jap. Naturk. [Musik Jap. Mathe.
3. |Jap. Zeichn. |Sport Ges. Naturk. | Zeichn.
4. |Rechn. |Zeichn.|Jap. Jap. Mathe, |[Zeichn.
5. - - Homer. (Jap. Flex. Jap.
6. - - - - Musik Flex.2
Mi.| 1. |JapRech|Jap. Jap. Jap. Mathe. (Jap.
2. |Rechn. |Ges. Mathe. |Naturk. |Ges. Sport
3. |Ges. Sport Naturk. |Jap. Jap. Mathe.
4. |Musik Jap. Ges. Mathe. |Sport Jap.
5. |Jap. - Jap. Sport Hausw. [Naturk.
6. - - - - - -
Do.| 1. |Zeichn.|Jap. Sport Zeichn. |Naturk. |Jap.
2. |Zeichn. |Naturk.|Moral. |Zeichn. |Jap. Musik
3. |Sport Musik Jap. Jap. Zeichn. |Ges.
4. |Jap. Mathe. |Naturk.|Naturk.|Zeichn.|Moral.
5. |Home.3 Home. Home. Home. Home. Home.
6. - - - - - -
Fr.| 1. |Jap. Mathe. |Mathe. |Jap. Jap. Hausw.
2. |Moral. |Moral. |Musik Ges. Sport Hausw.
3. |Natur. |Sport Zeichn. |Musik Mathe. |Mathe.
4. |Musik Ges. Zeichn. |Sport Ges. Ges.
5. - Jap. Jap. Mathe. |Flex.?2 Sport
6. - - - - Musik Flex.?2
Sa.| 1. |Jap. Jap. Mathe. |Homer. |Mathe. (Jap.
2. |Rechn. (Jap. Sport Jap. Naturk. [Mathe.
3. |Sport Mathe. |Jap. Mathe. [Moral. [Naturk.
4. |Home. Home. Ges. Naturk. ([Hausw. [Home.

Quelle:

1 Japanisch ist unterteilt in Sprache, Ausdruck, Schreiben und Aufsatz

3

2 Flexible Stunden = "yutori” (vgl. Text, S. 39f)
(long) homeroom
Kyoto shiritsu kai chi sho gakko, 1984
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Tab. 20; Standard-Rahmen-Stundentafeln: Mittelschule 1972-1988
Unterrichtsfach 1972 l 1981 1987/88 1)
Zahl der Wochenstunden im Schuljahr

. . . 7. 8. 9. 7. . .
Japanisch 5 5 4 4 5 4 4
Sozial/Gesell-
schaftslehre 4 4 5 4 4 3 4 4 2=-3
Mathematik 4 4 4 3 4 4 3 4 4
Naturwissensch. 4 4 4 2 3 4 3 3 3-4
Musik 2 2 1 2 2 1 2 1-2 1
Kunst 2 2 1 2 2 1 2 1-2 1
Sport/Korpererz.
Hygiene 3,5 3,5 3,5 3 3 3 3 3 3-4
Bekvsaehpi/mave ;
Moralerziehung 1 1 1 1 1 1 1
Stunden_ fur spe-
zielle Aktivitat 1,5 1,5 1,5 1-2 1-2 1-2
Wahlfacher 3-4 3-6 4-8
Summe pro Woche 34 34 33 30 30 30 30 30 30
Minim. Unterr.-
wochen/Jahr 35 35 35 35 35 35 35 35 35
Minim. Unterr.-
stunde/Jahr 1190 1190 1155 1050 1050 1050 1050 1050 1050

Quelle: nach: ANDERSON, S. 129; Mombusho: Outline of Education in Japan 1987, Tokyo, 1986, 25; Asahi shimbun, 28.11.1987

1) Reformvorschlag

el
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Wochenplan einer Mittelschule, Beispiel 1

Tab. 21:
Fachergruppe Unterrichtsfach/ Wochenstundenzahl
Erziehungsaktivitat im Jahrgang
7. 8. 9.
Pflichtstunden far Japanisch 5 4 4
Fachunterricht Sozial/Gesellschaftskunde 4 4 3
laut_Rahmenstunden- Mathematik 3 4 4
tafel Naturwissenschaften 3 3 4
Musik . 2 2 1
Kunst 2 2 1
Sport/Gesundheitserz. 3 3 3
Polytechnik/Hauswirtschaft 2 2 3
Wahlfacher Englisch 3 3 3
entspr. Rahmen- MuSik oder Kunst - - 1
Stundentafel
Moralerziehung Moralerziehung 1 1 1
entspr. Rahmen
Stundentafel
Spezielle Aktivi- Spezielle Stunden A u. C 2 2 2
taten entspr. (Clubs, Homeroom usw.)
Rahmenstundentafel
Summe 30 30 30
Von der Schule Unterrichtsbegleitende 1
festgelegte Stunde
Aktivitaten .
Spezielle Stunden "B" 1 1 1
Homeroom u. andere
Klassenaktivitaten 1,8 1,8 1,8
Samstagskurs 0,2 0,2 0,2
34 34

Quelle:  Kyoto shiritsu Takano chu gakko: Gakko yoran 1983, S. 8

€et



Tab. 22: Wochenplan einer Mittelschule, Beispiel 2
Time Monday Tuesday Wednesday Thursday Friday Saturday
8:30-8:45 Homeroom
8:50-9:40 Class Mathematics Japanese Geography Science Morals
Activity
9:50-10:40 Mathematics Calligraphy Music Japanese Physical Mathematics
Education
10:50-11:40 Japanese Physical Science English Home Arts Music
Education
11:50-12:40 Geography Japanese Physical History Home Arts Homeroom
Education Cleanup
‘ Dissmissal
12:40-1:25 Lunchtime
1:30-2:20 Science English Clubs Art English
2:30-3:20 History Extra Clubs Art Extra
Activities Activities
3:25-3:35 Homeroom
3:35-3:50 Cleanup
3:55 Dissmissal

Quelle: Benjamin Duke: The Japanese School. Lessons for Industrial America. New York, 1986, S. 192

PEL



Tab. 23: Wochenplan einer Mittelschule, Beispiel 3

Time Monday Tuesday Wednesday Thursday Friday Saturday
8:10 . Staff and Students Arrival
8:10-8:20 Teachers’ Meeting and Students’ Self-Study
8:20-8:35 School Short Homeroom Meeting
Morning Morning Morning Morning
Gathering Gathering 7th  Gathering 9th  Gathering 8th
8:40-9:30 1 Moral * * * * *
Education
9:40-10:30 2 * * * * *
10:40-11:30 3> * * * * *
11:40-12:30 4 * * * * 11:35-11:50 Cleaning
11:55-12:05 Short
Homeroom
12:05 Students
Dissmissal
12:10 Staff Dissmissal
12:35-1:00 Lunch
1:00-1:45 Break
1:45-2:00 . Cleaning
2:05-2:55 5* * * o *
3:05-3:55 6* Required Clubs Counseling, Study,
or Short Homeroom
Mon, Tue, Thurs.
3:00-3:20 Short Homeroom
(Wed: 4:00-4:50)
3:20-4:50 Club Activities Long Homeroom
4 or Committees
4:50-4:55 Students and Staff Dissmissal

Quelle: Hiroshi F. Iwama: Japan's Group Orientation in Secondary Schools,
In: JJ. Shields (Hrsg.): Japanese Schooling. Pennsylvania State University, 1989, S. 78
* = Various subjects

Sel
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Tab. 24:

Oberschule, 1988
a) Allgemeinbildender Zweig

Rahmenplan fiir Zahl, Inhalte und Gliederung von Credits in der

Anzahl Credits
Fachergruppe Fach im Schuljahr
10. (11. ([12.
Japanisch Japanisch I* 5
Japanisch II 5
Modernes Jap. 3
Klassische Sprache 3
Sozial/Gesell- Moderne Gesellschaft® 4
schaftslehre Japanische Geschichte 1)
Weltgeschichte -6 -4
Geographie
Politik und Okonomie 2
Mathematik Mathematik I* 5
Algebra u.Geometrie 3 2
Grundl. Analysis 2 2
Naturwissen- Naturwiss. I* 4
schaften Naturwiss. II 2
Chemie
Biologie 3 2
Sport,Gesund- Sporterziehung * % 4 4 3
heitserziehung Gesundheitserziehung 1 1
Kunst Musik I %
Bildende Kunst 2 1
Kalligraphie
Fremdsprache Englisch I 5
Englisch IT 2 3
Englisch IIB 3
Englisch IIC 4
Polytechnik, Allgemeine Polyteg?n.,
Hauswirtsch. Hauswirtsch. (%) (2)] (2)
Zusatzl.Credits N 2 2 2
Summe 32 32 32
Spezielle Homerogm * 1 1 1
Aktivitaten Klubs 1 1 1
Total 34 34 34

Anmerkungen: s.S. 141
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b) Beruflicher Zweig: Beispiel: Landwirtschaft

. Anzahl Credits
Fachergruppe Fach im Schuljahr
10. (11. |12.
Japanisch Japanisch I 4
Japanisch II 3
Modernes Jap. 2
Sozial/Gesell- Moderne Gesellschaft 2 2
schaftslehre Japanische Geschichte 3
Politik und Okonomie 2
Mathematik Mathematik I 3 2
Naturwissen- Naturwiss. I* 3 3
schaften Physik 3
Fremdsprache Englisch I 2 3
Englisch A 2
Summe Credits allgemeinbild.Facher 17 16 15

berufliche Facher:
- Grundlagen der Landwirtschaft 4
- Anschauliche Praxis 2 4 5
- Getreide 2
- Hortikultur 4
- Tierhaltung 2 3
- Kunstdinger
- Getreideschutz
- Landwirtsch.Management
- Gemuse
- Obstbaume
- Blumenzucht
- Verarbeitung landwirtsch.
Tierzuchtprodukte 2

[\C IV V)

DWW

Summe Credits berufliche Facher 15 16 17

Zusatzl.Credits 2 2 2

Homeroom und Klub 2 2 2

Insgesamt 36 36 36

Quelle: NIER (Hrsg.): Basis Facts and Figures about the Educational System in Japan.
Tokyo, 1988, S. 28-34

Legende: * = Pflicht-Credits

Anmerkungen:

1) 6 Credits aus 2 Fachern (je 3 Credits)

2)  Nur Madchen
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Tab.25: Rahmenplan fiir Zahl, Inhalte und Gliederung von Credits in der

Oberschule (Allgemeinbildender Zweig)

Stand ca. 1987 und Reformvorschlag

Facher Fach Anzahl der Credits fir alle
gruppe . drei Jahre zusammen
vor Reform nach Reform
Japanisch Japanisch * 4|Jap. I 4
Japanisch II 4|Jap. II 4
Modernes Jap. 2|Mod. Jap. 2
Moderne Literatur 2|Mod. Lit. 4
Klass. Sprache 3 |Mod. Sprache 2
Klass.Sprache I 3
Klass.Sprache II 3
Kl.Spr.Lektare 2
(gegf.weitere Facher)
Sozial/ Mod. Gesellschaft® 4|Jap.Gesch. A 2
Gesell- Jap. Geschichte 4|Jap.Gesch. B 1 4
schaftslehre|wWeltgeschichte 4 |Weltgesch. A (*)1) 2
Geographie 4|Weltgesch. B 4
Logik 2| Geographie a 2
Politik u.Okonomie 2|Geographie B 4
Mod.Gesellsch. 4
35 :
le 2
(gt her)
Mathematik |Mathematik I* 4 4
Mathematik IT 2 3
Algebra,Geometrie 3 3
Grundl. Analysis 3 2
Different/Integr. 3 2
Wahrscheinlichk./ 2
Statistik (gu ther)
Naturwissen-|Naturwiss. I* 4
schaften Naturwiss. II* 2 4
Physik 4 2
Chemie 4 4
Biologie 4 2
Physik.Geographie 4 3) 2
4
2
2
4
2
A 2
B 4
. 2
(gu ‘her)




Fortsetzung Tab. 25
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Sport Sport 7-9|Sport 7-9
Gesundheits-|Gesundheitserz. 2|Gesundheitserz. 2
erziehung
Kunst Musik I 2|Musik I 2
Musik II 2|Musik II 2
Musik III 2|Musik IIT (*)%) 2
Bildende Kunst I 2|Bild.Kunst I 2
Bild. Kunst II 2|Bild.Kunst II 2
Bild. Kunst III 2|Bild.Kunst III 2
Kunstgewerbe I 2 |Kunstgewerbe I 2
Kunstgewerbe II 2| Kunstgewerbe IT 2
Kunstgewerbe III 2| Kunstgewerbe IIT 2
Kalligraphie I 2|Kalligraphie I 2
Kalligraphie II 2|Kalligraphie II 2
Kalligraphie III 2|Kalligraphie III 2
(gegf.weitere Facher)
Fremd- Englisch I 4|Englisch I 4
sprachen Englisch II 5|Englisch II 4
Englisch IIA 3 |MaGndl.Kommunik.A 2
Englisch IIB 3 |Mindl.Kommunik.B 2
Englisch IIC 3|Mindl.Kommunik.C 2
Lesen 4
Schreiben 4
(gegf.weitere Facher)
Hauswirt- Allgemeine Allg.Hauswirtsch. 4
schaft Hauswirtsch. 4 | Technik 4
Allgemeines (*)5) 4
(gegf.weitere Facher)
Spezielle Homeroom u. Homeroom u.
Aktivitaten |Klubs 3| Klubs 3
Zusatzliche Zusatzliche
Credits 2|Credits 2
Total fir 3 Schuljahre: 102 Credits

Quelle:

Nach: Asahi Shimbun, 28.11.1987

Legende: * = Pflicht-Credits
(*) = Wahlpflicht-Credits

Anmerkungen:

1 "Weltgeschichte" + 1 weiteres Fach = 4 Credits
2 4 Credits aus 3 Fachern

3)

Aus den Gruppen IA und IB: 4 Credits

4) Aus den Gruppen I 3 Credits

5)  Wahlfacher
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Tab.26: Rahmenpline der Oberschulen 1948 bis 1982
a) zeitliche Organisation
Jahr: 1948 1951 1956 1963 1973 1982
Unterrichts- 60 50
stunde/Min.
Unterrichts-
wochen/Jahr 35
Unterrrichts- Minim.
stunden/woche 30-34 30-38 32
1 Credit 1 Unterrichtsstunde iiber 35 Schulwochen pro Jahr
Minim.Credits
fiir ordentlichen iiber iiber
Schulabschluf 85 80
b) inhaltliche Organisation: Plichtunterricht pro Jahr, allgemeiner Zweig
Jahr: 1948 1951 1956 1963 1973 1982
Pflicht-
stunden: 1330 1575-2135(2380-2485| 1645 1120
(Maidchen) 2450-2660
[Credits] [38] [45-61] | [68-71] [47] [32]
(Médchen) ([70-76])
6 10-12 17 11-12 7
(12-13) 8




c) inhaltliche Organisation: Plichtunterricht pro Jahr, beruflicher Zweig

141

Jahr: 1948 1951 1956 1963 1973 1982
Berufl. Zweig,

allgem.Fécher

Pflicht-

stunden: 805 1330 |1365-1925|1645-2030| 1470 945
(Maidchen) (min.1540)| (1610)

Credits] [23] [38] [39-55] | [47-58] [42] [27]
Maidchen) ([46]) ([31))
Pflicht-
ficher: . 3 6 9 14 11-12 7
(Maidchen) (12-13) 8)
Berufl.Zweig,
berufsspezifische
Ficher
Pflicht- iiber iiber : '
stunden 1750-2100 1050 1225 1225 1050
[Credits] [50-60] [iiber 30] [iiber 35] [35] [30]

* Fiir Madchen ein zusitzlicher Credit (inderRegelim Fach Hauswirtschaft)

Quelle:

Compulsory Level. Country-Study: Japan. Paris 1988, S. 18

Nach: OECD Educational Monographs: The Organisation and Content at the Post-
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Tab.27: Zeitbudget von Schiilern (in Stunden:Minuten); Untersuchung 1

Grundschiler Sek. I - Schiler

(5. = 6. Klasse) (7. - 9. Klasse)
Aktivitat

1970 1975 1980 1970 1975 1980
Schlafen 9:23 9:19 9:13 8:03 7:47 7:53
extracurriculare

Aktivitaten i.d.
Schule u. auBer-

schulisches

Lernen 1:20 1:43 1:36 2:42 3:33 3:16
Freizeit 1:32 1:21 1:15 0:34 0:33 0:34
Fernsehen 2:11 2:20 2:32 2:07 2:02 2:13
Hilfe im

Haushalt 0:21 0:20 0:18 0:42 0:25 0:20

Quelle: Kodomo nohakusho, 1983, S. 192

Tab. 28: Zeitbﬁdget von Schiilern (in Stunden:Minuten); Untersuchung 2

Aktivitat nach Geschlecht nach Alter insg.

Jungen [(Madchen| 3.Kl.| 5.Kl.| 8.Kl.

Lernen fuar
die Schule
zuhause 0:46 0:45 0:41 0:45 0:55 0:45

Mit Freunden
spielen/
Freizeit
verbringen 1:19 0:57 1:43 1:01 0:25 1:09

Alleine
spielen/
Freizeit
verbringen 0:47 0:41 0:40 0:41 0:58 0:45

Fernsehen 1:58 1:45 1:52 1:54 1:47 1:52

Quelle: Yoshihiro Shimizu: Kodomo no shitsuke to gakko seikatsu, S. 67
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Tab. 30:

Fernsehen

Tab.29: Zeitbudget von Schiilern (in Stunden:Minuten); Untersuchung 3
Altersgruppe nach Geschlecht
Jahr und Dauer des taglichen Fernsehkonsums
Jungen Madchen
7-12 Jahre 13-19 Jahre 7-12 Jahre| 13-19 Jahre
1981 2 : 45 2 : 44 2 : 37 2 : 48
1982 2 ¢ 32 2 : 48 2 : 26 2 : 14
Quelle: Kodomo hakusho, S. 392

Zeitbudget von Schiilern (in Stunden:Minuten); Untersuchung 4:

Dauer des taglichen Fernsehkonsums

(Vorschul- und Kinder

im Pflichtschulalter)

bis zu | bis zu | bis zu | bis zu gar keine
1 std. 2 std. 3 std. 4 Std. nicht Ant-
wort
39 % 32 % 18 % 3 % 3 % 5 %
Quelle: Hiko kara kodomo 0 mamoru oya no kai, Kyoto 1984, S. 16
Tab.31: Zeitbudget von Schiilern (in Stunden:Minuten); Untersuchung 5:
Hausaufgaben
Dauer: an Wochentagen an an
Erledigung Schiler der Samstagen Sonntagen
der Grundschule
Hausaufgaben
Jahrgangsklasse Jahrgange zusammen
1 5
- in Japan 0:37 0:57 0:37 0:29
- in Usa 0:14 0:46 0:7 0:11

Quelle:

Stevenson u.a., S. 212-213; Die Zahlen beruhen auf Schatzungen befragter Miitter
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Tab.32: Zeitbudget von Schiilern regionen- und geschlechtsspezifisch (Schiiler/in
Grundschule 4.Klasse, typischer Werktag)

Aktivitdten Regionalcharakteristik
GroBstadt| Agrardorf | Bergdorf [Fischerdorf| insges.
Uhrzeit -

Aufstehen J 7:05 6:46 6:44 6:57 6:52
M 7:09 6:47 6:45 6:43

Schlafengehen J 21:30 21:23 21:14 21:47 21:23
M 21:32 21:29 21:18 20:53

Freizeit drauBen Minuten

(Schule) J 12 9 15 9 11
M 16 13 8 9

Freizeit drauBen

(somnst.) J 15 6 8 14 11
M 20 12 0 14

Freizeit drinnen J 60 37 31 38 33
M 44 26 9 22

Fernsehen J 81 104 109 112 101
M 93 128 108 70

Comics (Manga), .

Zeitschrift lesen J 25 9 14 21 16
M 15 13 15 16

Buch lesen J 17 4 43 f10
M 19 13 5 11

Lernen zuhause J 51 81 40 50 54
M 56 57 51 42

Juku,

anderesLernen J 47 21 32 18 29
M 41 22 38 11

Sport J 17 18 4 37 19
M 14 0 6 54

Hilfe im Haushalt J 11 2 6 8 9
M 20 3 15 4

Quelle: Konosuke Fujimoto: Kodomo no ichinichi. In: Kyoiku to joho (1989)9, S. 17

Anmerkungen:” J = Jungen, M = Midchen
* Uhrzeit (Stunde:Minute) bzw. Dauer der Titigkeit in Min.



Tab. 33: Schulverweilzeiten in Stunden:Minuten, pro Woche nach verschiedenen Aktivitiiten;
(Minimalzeiten; Stunden:Minuten)

Aktivitat Mittel-

Multipli- Grundschule schule Oberschule

kator -
Pflicht- (Tage) 1.Kl. [2.Kl. [3.Kl. [(4.-6.Kl.| 7.-9.Kl. 10.-12.K1.
unterricht
(laut
Rahmenplan) 18:45 |19:30 |21:00 21:45 25:00 28:20
short homeroom 6 x 0:20 2:00 2:00 2:00 2:00‘ 2:00

6 x 0:10 1:00
GroBe Pausen 6 x 0:10 1:00 1:00 1:00 1:00 1:00 1:00
kl. Pausen vorm. |, 12 x 0:05 1:00 1:00 1:00 1:00 1:00 1:00
kl. Pausen nachm. |0-8 X 0:05 - - 0:05 0:15 0:30 0:40
Essen 5 x 0:30 2:30 2:30 2:30 2:30 2:30
Putzen kurz 4 x 0:15 1:00 1:00 1:00 1:00 1:00 1:00
Putzen lang 1 x 0:30 0:30 0:30 0:30 0:30 0:30 0:30
Mittagspause 5 x 0:20 1:40 1:40 1:40 1:40 1:40

5 x 0:40 3:20
Summe pro Woche 28:25 |29:10 |30:45 31:40 35:35 36:50

Quelle: Vorangegangene Tabellen und Text

Sh1
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Tab. 34: In der Schule verbrachte wichentliche Zeit (Stunden)

Schiler der Grundschule

Klasse 1 Klasse 5
Japan 30,7 37,3
Usa 29,9 30,4

Quelle:  Anderson,,,S. 208; Angaben von Lehrern

Tab.35: Anwesenheit/Besuch von Vorlesungen, Seminaren von Universitits-

studenten nach Wochentagen (Kyoto Universitit, 1981/82) in %

Di

Mi

Do

Fr Sa

So

Anwesen-
heit auf
dem
Campus

86,4

88,3 | 88,0

84,0

91,3 | 72,3

Teilnahme
am Unter-
richt

69,8

68,1 71,4

64,1

71,7 | 41,3

Quelle: Kodomo no hakusho, 1983, S. 192




Tab.36: Zeitlicher Rahmen des Hochschulstudiums in Credits 1:

Universitat: Grundstudium 2) Junior College
Medizin, Veteri- 2 jahrig. 3 jahrig.
Zahnmed. narmed. andere Kurs Kurs
Dauer/Jahre 6 6 4 . 2 3
Fach/Bereich Mindestanzahl von Credits
Studium generale 3) 36 36 36 8 8
Grundstudium
Fremdsprache 16 8 8 4) 4)
Gesundheitserz./Sport 4 4 4 2 2
Grundausb.Medizin 8 - - - -
Fachausbildung 5) 134 76 28 50
wzusatzliche Creditsw®) - - - 24 33
Insgesamt 64 182 124 62 93

Anmerkungen:
1) Umrechnungsformel fiir credits in Stunden, was hier nicht detailliert moglich ist, da in der Quelle nicht nach Art der Lehrveranstaltung

unterschieden wird, von der die entsprechende Umrechnung abhéngt: 1 credit = 45 Stunden Lehre + individuelle Vorbereitung

Individuelle Vorbereitung: 2 Stunden fiir 1 Stunde Vorlesung, 2 Stunden fiir 1 Stunde Seminar, 3 Stunden fiir 1 Stunde Laboriibung, Dauer insgesamt
ablicherweise 10-15 Wochen. .

2) Postgraduiertenstudium: "Magisterkurs": 2 Jahre, 30 credits, "Doktorkurs": 5 Jahre, 30 credits (jeweils in der Fachausbildung)

3) in Gesellschafts-, Sozial- und Naturwissenschaften )

4) gegf. als "zusétzliche credits"

5) Als Fachausbildung werden fiir Medizin 4200-4800 Ausbildungsstunden angesetzt. Hinzu kommen die angegebenen credits.

6) Je nach Studienrichtung und Collegetyp aus jeweils allen angefiihrten Fichern/Bereichen.

Quelle: MOMBUSHO EDUCATION 1989, S. 66 und MOMBUSHO OUTLINE 1989, S. 38

Lyt



Tab.37 Zusammengefafite Daten zum Zeitbudget der Schiiler

Grundschule Mittel- Ober-
schule schule
1.K1. 2.K1. 3.K1. 4.-6.K1.
Schultage (Schulwochen)
pro Jahr
rechnerisches Minimum 210 (35) 216 (36)
rechnerisches Maximum 252 (42)
Durchschnitt 230 (38) 240-245
i
i
Durchschnitt Ferientage 60
- einschl. gesetzlicher
Feiertage 72 \
i
Unterrichtswochen
(Unterrichtstage)
pro Jahr laut
Rahmenplan (Min.) 34 (204) 35 (210)
Unterrichtsstunden
pro Jahr in Einheiten
- Rahmenplan 850 910 980 1015 1050 980 Min.
- Beispiele (Tab.) 884 945 1015 1120 6.K1 1190 1190
- Beispiele (Text) 1428 1512

8V



Unterrichtsstunden
pro Woche
a) in Einheiten:
- Rahmenplan
- Beispiele (Tab.)
b) entsprechend
in stunden:
- Rahmenplan
- Beispiele (Tab.)

29
30-32

21,8
22,5-24,0

28 Min.

23,3 Min.
28,3

Zeit in der Schule
pro Woche in Stunden
- bei Unterricht
laut Rahmenplan

- Beispiele

31,7
32,4-33,9

Anteile = %

Schiller, die eine
"Juku" besuchen

- Durchschnitt 1976

- nach Jahrgangsklassen
(mind.1-2mal wéchentl.
1-2 Stunden) 1985

12 (20%)%

10,1

12,9

15,4-29,6

38%

41,8-47,3

11-30

Hausaufgaben in Minuten
Minimum
Maximum
geschatztes Maximum
ca. Durchschnitt
pro Tag

30

30

41

50

45 5.Kl.

20-90

55

120

45

170

-300
120-180

Quelle:

vorangegangene Tabellen und Text

* = Versch. Quellen

6v1



Schaubild 6: Bildungssystem Japan
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Schaubild 4: Glossar Bildungssystem
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Club (s. Klub)
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Essen (in der Schule)
Examenshélle
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Feiertage
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Polykulturalitét

PTA (Parents-Teacher-Association)

Putzen des Klassenzimmers
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Schulgeld
Schullaufbahnentscheidung
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tariflichen Arbeitszeit
traditionelle Zeitstrukturen
Uberstunden
Unterrichtsbeobachtungen
Unterrichtsmittel
Urlaubstage
Verwestlichung
Wochendienst

Wohnbezrk

Yasuhiro Nakasone
Yobiko
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Zeit fiir das Essen
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