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Gundel Schiimer

Mathematikunterricht in Japan -

Ein Uberblick iiber den Unterricht in
offentlichen Grund- und Mittelschulen und
privaten Erganzungsschulen

Mathematics Education in Japan —

An Overview of Lessons in Public Elementary and Junior High
Schools and in Private Supplementary Schools

Anliplich der Diskussionen um TIMSS (Third International Mathematics and
Science Study) und die TIMS-Video-Studie zum Mathematikunterricht in Deutsch-
land, Japan und den Vereinigten Staaten wird gezeigt, dafl man sich nicht auf die Be-
trachtung des Mathematikunterrichts in den offentlichen Schulen beschrénken kann,
wenn man den Leistungsvorsprung der japanischen Schiiler aufkldren will: Hausauf-
gaben, freiwillige hiusliche Ubungen und privater Zusatzunterricht haben in Japan
wesentlich mehr Gewicht als in Deutschland oder den Vereinigten Staaten. Japani-
sche Schiiler investieren nicht nur mehr Zeit in Mathematik, sondern sie werden beim
Lernen auflerhalb des regulidren Mathematikunterrichts auch intensiver betreut und
professionell angeleitet. Auch didaktisch und methodisch stellen die privat organi-
sierten Lehr- und Lernprozesse komplementdre Ergdnzungen des Mathematikunter-
richts in den offentlichen Schulen dar. Befunde empirischer Untersuchungen bele-
gen, daf3 Eltern und Ergdnzungsschulen nicht unerheblich zum Lernerfolg der japani-
schen Schiiler beitragen.

Stimulated by the discussions about TIMSS (Third International Mathematics and
Science Study) and the TIMS Video Study of mathematics classrooms in Germany, Ja-
panand the United States this article shows that we cannot limit observation to mathe-
matics lessons in Japanese public schools when we want to gain insights into the
achievement lead of the Japanese students. Homework, voluntary studies at home
and private supplementary lessons are more important in Japan than in Germany or
in the United States. Japanese students do not only invest much more time in mathema-
tics but they are also intensively supported and guided professionally. Moreover, the
aims and methods of the teaching and learning processes organized privately comple-
ment the mathematics curriculum in the public schools. Findings of empirical investi-
gations give evidence that parents and supplementary schools contribute substantial-
ly to the learning success of Japanese students.

Bei allen internationalen Schulleistungsvergleichen schnitten japanische
Schiiler in Mathematik hervorragend ab. Dies hat eine intensive Beschifti-
gung mit dem japanischen Bildungswesen ausgeldst, und zwar vor allem in
den Vereinigten Staaten. Auf ihre Initiative wurde TIMSS (Third Internatio-
nal Mathematics and Science Study), die jiingste Untersuchung, die IEA (In-
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ternational Association for the Evaluation of Educational Achievement) zu
den Leistungen von Schiilern in Mathematik und den naturwissenschaftli-
chen Fichern durchgefiihrt hat (s. Baumert et al., 1997), um zwei Studien er-
génzt, die sich intensiver als die Hauptuntersuchung mit dem Hintergrund
der erfaBBten Schulleistungen auseinandersetzen.

1. Unter Leitung von Harold W. Stevenson (University of Michigan, Ann
Arbor) wurden ethnographische Studien in amerikanischen, deutschen
und japanischen Schulen durchgefiihrt. Diese Fallstudien befassen sich
mit der Schul- und Unterrichtsorganisation, mit den Lern- und Arbeitsbe-
dingungen von Schiilern und Lehrern und mit der Standardisierung von
Leistungsanforderungen und Leistungsnachweisen (Stevenson & Neri-
son-Low, 1997).

2. Unter Leitung von James W. Stigler (University of California, Los Ange-
les) wurden Analysen des Mathematikunterrichts in 8. Klassen begon-
nen. Sie basieren auf Video-Aufzeichnungen von 81 amerikanischen,
100 deutschen und 50 japanischen Mathematikstunden und auf Befragun-
gen der Lehrer, die die Stunden gehalten haben. Um mdéglichst enge Be-
ziehungen zur Hauptuntersuchung herstellen zu kdnnen, wurde die Stu-
die in Teilstichproben der Schulen bzw. Klassen durchgefiihrt, die zu den
fiir TIMSS gebildeten Zufallsstichproben gehoren (Stigler, Gonzales, Ka-
wanaka, Knoll & Serrano, 1996).

Die Ergebnisse der Schulleistungsvergleiche und der Video-Studie haben in
Deutschland und den Vereinigten Staaten in der Offentlichkeit intensive Dis-
kussionen ausgeldst, wihrend die Befunde der ethnographischen Studien,
die sich nicht so leicht zusammenfassen lassen, allenfalls beildufig zur Spra-
che kommen. Nicht von ungefihr wird der erneut festgestellte Leistungsvor-
sprung der japanischen Schiiler nun in erster Linie mit dem hohen Niveau ih-
res Mathematikunterrichts im Zusammenhang gebracht, und zwar vor allem
von Mathematikdidaktikern, die fiir Unterrichtsreformen im Sinn des Kon-
struktivismus eintreten und ihre Vorstellungen in Japan viel hdufiger verwirk-
licht sehen als in Deutschland oder den Vereinigten Staaten. Die Bedeutung
der spezifischen didaktischen und methodischen Qualitit des japanischen
Mathematikunterrichts wird hdufig noch durch Hinweise darauf unterstri-
chen, daB die japanischen Schiiler keineswegs mehr Mathematik haben als
gleichaltrige Amerikaner oder Deutsche und daB sie auch nicht mehr Haus-
aufgaben bekommen. Auerdem wird betont, da3 der Unterricht in Japan un-
ter relativ ungiinstigen Umstdnden stattfindet, die normalerweise keine ho-
hen Leistungen erwarten lassen':

~ Nicht nur die Grundschule (1.-6. Klasse) sondern auch die Mittelschule
(7.-9. Klasse) ist eine Einheitsschule: Nur rund 2% der Mittelschulpflich-

! Einfiihrungen in die Struktur und die Organisation des japanischen Schulwesens

bieten: Dorfman, 1987; Kanaya, 1988, 1994; Education in Japan, 1994
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tigen gehen auf Sonderschulen und weitere 6% besuchen private oder
staatliche Eliteschulen, alle iibrigen aber werden gemeinsam unterrichtet.

— Im Pflichtschulbereich (1.-9. Klasse) gibt es keinerlei Differenzierung
nach Leistung, auch keine Klassenwiederholungen und kein individuali-
siertes Lernen.

— Sieht man von Sonderschulen ab, sind alle Klassen — von der Vorschule
bis zur Oberschule (10.-12. Klasse) — vergleichsweise grof. Die in
TIMSS untersuchten 8. Klassen bestanden aus durchschnittlich 37 Schii-
lern. (Die amerikanischen und deutschen TIMSS-Klassen hatten nur 27
bzw. 24 Schiiler.)

Aus westlicher Perspektive ist es mehr als erstaunlich, daf} die japanischen
Schiiler unter diesen institutionellen Voraussetzungen Spitzenleistungen in
Mathematik erbringen. Die Annahme, ihr Lernerfolg hinge in erster Linie
vom Niveau ihres Unterrichts ab und nicht vom sozialen Kontext, in dem er
stattfindet, ist aber dennoch voreilig. Im folgenden wird versucht, diese An-
nahme zu revidieren, d.h. zu zeigen, dafl man sich nicht auf die Betrachtung
der Lernbedingungen in den 6ffentlichen Schulen beschrinken kann, wenn
man den Leistungsvorsprung der japanischen Schiiler aufkldren will, denn in
Japan sind die 6ffentlichen Schulen in ein Erziehungs- und Bildungssystem
eingebettet, das ihre eben charakterisierten Lernbedingungen komplemen-
tar ergidnzt und dadurch in ihrer Bedeutung fiir den Lernerfolg der Schiiler
nicht unerheblich relativiert.

Das gesamte japanische Erziehungs- und Bildungswesen zu charakterisie-
ren und alles herauszuarbeiten, was zu seiner Effizienz beitrégt, ist hier nicht
mdoglich. Doch kann man wohl schon dadurch zum besseren Versténdnis des
Lernerfolgs der japanischen Schiiler beitragen, dal man auch die Lehr- und
Lernprozesse genauer betrachtet, die aulerhalb der o6ffentlichen Schulen
stattfinden, und die Lerngeschichte der Schiiler stirker beriicksichtigt. Die
TIMSS-Untersuchungen, vor allem die Fallstudien, bieten dazu reiches Ma-
terial. Es wird ergidnzt durch empirische Untersuchungen zum Mathematik-
unterricht in Grundschulen (s. Stevenson & Stigler, 1992 und die dort aufge-
fithrte Literatur) und durch zwei gréBere japanische Erhebungen zum Ergén-
zungsschulwesen und seiner Bedeutung fiir den Lernerfolg der Schiiler in
Mathematik (Sawada & Kobayashi, 1986; Juku-Bericht 1993/94). Dazu
kommen ethnographische Studien und Erfahrungsberichte, die zum Mathe-
matikunterricht in Japan bzw. zum dortigen Erziehungs- und Bildungswesen
vorliegen. SchlieBlich werden auch MeinungsduBerungen einiger japani-
scher Mathematikdidaktiker herangezogen, da ihnen beim derzeit erreichten
Kenntnisstand besondere Bedeutung beizumessen ist.

1. Mathematikunterricht in der Grundschule

Mathematikdidaktiker sind in aller Regel begeistert, wenn die Sprache auf
den Mathematikunterricht in japanischen Grundschulen kommt. Offenbar
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entspricht der Unterricht dort relativ hdufig didaktischen und methodischen
Vorstellungen, die in Deutschland oder den Vereinigten Staaten seit langem
propagiert, aber nur selten verwirklicht werden. Westlichen Beobachtern
fallt zundchst einmal auf, wie lebendig und anschaulich japanische Grund-
schullehrer unterrichten und wie oft sie ihren Schiilern Gelegenheit geben
selbst titig zu werden, d.h. konkrete Operationen durchzufiihren, eigene Vor-
stellungen zu entwickeln, sie zu artikulieren und zur Diskussion zu stellen.
Catherine Lewis (1995) gibt mehrere Beispiele dafiir, wie dies in der Realitit
aussieht?. So schildert sie eine Stunde zur Einfiihrung in das Messen, in der
die Schiiler einer ersten Klasse zunédchst mit Hilfe von Vergleichen unter-
suchten, wer einen langeren Bleistift hatte als der Lehrer und ob sein Zeige-
stab der lingste Gegenstand im Klassenzimmer war. Lewis fahrt dann fort:

,»As the students returned to their seats, Mr. Yamamoto passed out mimeogra-
phed sheets that had two lines drawn on them. He posed the following pro-
blem: "You can compare objects easily if you can put them next to each other,
but what about if they're on paper and you can't move them?' (...) Children
spent several minutes investigating the lines. Some took out rulers or long or
short objects (...) to measure the lines. Others used paper to mark the length
of each line. (...) Then Mr. Yamamoto asked children to name all the different
ways they investigated the length of the lines. The class discussed each one,
and Mr. Yamamoto asked children to demonstrate on the board techniques
that were not obvious to others (...).“ Auf die Besprechung der Verfahren
folgten weitere Messungen und weitere Diskussionen (u.a. iiber optische
Téuschungen und Meffehler); mit dem Lineal wurde erst in der folgenden
Stunde gearbeitet (Lewis, 1995, S. 151-153).

Lewis betont, daf die geschilderte Stunde typisch fiir den Mathematikunter-
richt im 1. Schuljahr ist und zeigt an weiteren Stundenbildern, daB japani-
sche Grundschullehrer sich viel Zeit fiir die Erarbeitung von mathemati-
schen Konzepten und ihre intensive Diskussion nehmen (a.a.O., S. 157-158,

169-170). Das folgende Beispiel entstammt ihren Beobachtungen in einer
5. Klasse:

»(The) teacher told his class they would devote the day's mathematics lesson
to 'discovering the beauty of using letters to represent unknowns.' Students
spent the entire class period suggesting the advantages of letters to represent
unknowns, compared with question marks or the geometric shapes (rectan-
gles, triangles) often used to represent unknown quantities in primary grade
textbooks. The students came up with several advantages. For example, the
alphabet, unlike a question mark, can distinguish multiple unknowns one to
represent the price of pencils, another to represent the price of erasers, and so

Anschauliche Darstellungen des Mathematikunterrichts in japanischen Grund-
schulen bieten auch die Arbeiten von Easley, 1983; Stanic, Easley, Taylor & Tay-
lor, 1990; Stevenson & Stigler, 1992, Kap. 9. Unterrichtsentwiirfe finden sich im
Bericht des Hlinois Council of Teachers of Mathematics, 1989,
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forth. Letters, unlike geometric shapes, are standard symbols that can be writ-
ten easily in horizontal formulas. The students continued to suggest, discuss,
and list on the board or discard potential advantages of letters as unknowns,
but the teacher continued to ask, 'Aren't there more advantages?* (S. 172).

Selbstverstindlich wird auch in der japanischen Grundschule gerechnet und
es werden auch dort mathematische Aufgaben bearbeitet und Verfahren zu ih-
rer Losung behandelt. Wie Mathematikdidaktiker und Unterrichtspsycholo-
gen aus dem Westen beobachtet und empirisch untersucht haben, geschieht
dies aber hdufiger als bei uns im Rahmen eines problemlésenden Mathema-
tikunterrichts3:

— Den Schiilern werden Probleme, d.h. anspruchsvolle Aufgaben gestellt,
die Bezug zur Realitit haben.

— Die Probleme werden anschaulich dargeboten, intensiv diskutiert und oft
zundchst einmal konkret operational bearbeitet.

— Auffallend héufig stehen Probleme im Mittelpunkt, die auf verschiedene
Arten gelost werden konnen oder mehrere Losungen haben.

— Die Losungswege sind oft wichtiger als die Losungen selbst und werden
ausfiihrlich besprochen.

— Im Unterricht werden nicht Priifungssituationen, sondern Lernsituatio-
nen geschaffen, d.h. Aufgaben werden eher im Sinn von Spielen als im
Sinn von Tests eingefiihrt.

— Alle, also auch falsche Losungswege oder Losungen werden akzeptiert,
diskutiert und als Lernmdoglichkeiten genutzt.

Offensichtlich ist es den japanischen Lehrern wichtig, mathematisches Ver-
standnis und die Fahigkeit zu mathematischem Denken bei ihren Schiilern zu
fordern, und sie stellen daher hdufiger als vergleichbare amerikanische Lehrer
Konzepte und anspruchsvolle Probleme in den Mittelpunkt ihres Unterrichts.
Dadurch bekommt die Behandlung von Verfahren erst Sinn. Einformige
Recheniibungen, wie sie in Grundschulen weithin {iblich sind, kommen in ja-
panischen Schulen relativ selten vor (Lee, Graham & Stevenson, 1996).

Sicher geben nicht alle Mathematikstunden in japanischen Grundschulen
AnlaB zu Begeisterung (s. Kinney, 1996, S. 70-74), doch scheint Unterricht,
der weitgehend schiilerzentriert und problemorientiert ist, in Japan haufiger
vorzukommen als in den Vereinigten Staaten oder auch in Deutschiand. Wih-
rend man sich hier um die Entwicklung von Rechenfertigkeiten und das Ein-
iiben von Lgsungsalgorithmen bemiiht, sind japanische Grundschullehrer
der Ansicht, daB der Unterricht fiir ﬁbungen aller Art viel zu schade ist. Dar-
aus den Schluf3 zu ziehen, daB sie die Ausbildung von Fahigkeiten und Fertig-

3 Begriffliche Charakterisierungen des Mathematikunterrichts in japanischen
Grundschulen finden sich u.a. in Becker, Silver, Kantowski, Travers & Wilson,
1990; Stigler & Stevenson, 1991; Stevenson & Stigler, 1992; Stigler, Fernandez
& Yoshida, 1996.
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keiten und die Beherrschung von Techniken der Aufgabenl6sung nicht fiir
wichtig hielten, wire jedoch falsch. Sie messen den ,,skills* sogar sehr grof3e
Bedeutung bei, erwarten aber, da} die Schiiler sie zu Hause erwerben (Le-
wis, 1995, S. 158; Trelfa, 1996, S. 18) und daB sie dabei von ihren Eltern un-
terstiitzt werden (White, 1987, S. 70; Shimizu, 1996, S. 20). Dies geschieht
auch, denn Schiiler und Eltern teilen die Meinung der Lehrer, daB tégliches
Uben und Wiederholen des Gelernten unumgénglich sind, wenn der Mathe-
matikunterricht zum Erfolg fiihren soll (Duke, 1986, S. 87; Shimizu, 1996,
S. 23).

Schon die Menge der Hausaufgaben, die japanische Grundschullehrer ihren
Schiilern aufgeben, zeigt, daB das hiusliche Lernen in Japan wesentlich gro-
Beres Gewicht besitzt als in den Vereinigten Staaten oder in Deutschland.
Nach den Untersuchungen von Stevenson und Stigler betrug der wochentli-
che Zeitaufwand fiir Hausaufgaben in Mathematik aus der Sicht amerikani-
scher Lehrer im 1. Schuljahr rund 21 Minuten pro Woche und im 5. Schuljahr
rund 2:20 Stunden; in Japan waren es laut Auskunft der Lehrer 1:45 Stunden
im 1. Schuljahr und 4:19 Stunden im 5. Schuljahr. Stiitzt man sich auf die An-
gaben der Miitter, ist der Zeitaufwand fiir Hausaufgaben in beiden Lindern
wesentlich héher; die Differenz zwischen ihnen bleibt aber bestehen: Ameri-
kanische Kinder verbrachten im 1. Schuljahr rund 1:10 Stunden pro Woche
mit den Hausaufgaben fiir Mathematik und im 5. Schuljahr rund 4:12 Stun-
den; japanische Kinder wandten im 1. Schuljahr bereits 3:53 Stunden auf
und im 5. Schuljahr 6:02 Stunden (s. Chen & Stevenson, 1989).

Wie bereits angemerkt wurde, erwarten die japanischen Grundschullehrer,
daB die Eltern zum Lernerfolg ihrer Kinder beitragen und ihnen bei ihren
Schularbeiten helfen. Tatsdchlich bekommen japanische Grundschiiler — im
Unterschied zu Schiilern der Mittelschule — zu Hause sehr viel Unterstiit-
zung. Das geht aus den Befragungen hervor, die Sawada und Kobayashi Mit-
te der achtziger Jahre durchgefiihrt haben (Sawada & Kobayashi, 1986). Wie
ihre Ergebnisse zeigen, sind es in erster Linie die Miitter, die ihre Kinder bei
den Mathematikaufgaben unterstiitzen, doch sind die Viter und die élteren
Geschwister ebenfalls an der héuslichen Nachhilfe beteiligt (s. Tab. 1). Lei-
der fehlen Angaben zur Intensitét der familidren Unterstiitzung. In den Unter-
suchungen von Stevenson und Stigler wurde der Zeitaufwand der japani-
schen Miitter zwar erfalt, doch fiihrten die einzelnen Studien zu wider-
spriichlichen Ergebnissen (s. Stevenson, Lee & Stigler, 1986; Chen & Steven-
son, 1989; Stevenson & Lee, 1990). Sie alle bestitigen aber, daf} die Anteile
der Grundschiiler, die zu Hause Hilfe bei den Schularbeiten haben, in Japan
sehr hoch sind.

Daf} viele Kinder auf auflerschulische Unterstiitzung bzw. auf Nachhiife an-
gewiesen sind, wenn sie in Mathematik mitkommen wollen, ist nach Trelfa
(1996, S. 11-16) eine Konsequenz der japanischen Lehrpliane. Obwohl es in
den letzten Jahren nicht an Versuchen gefehlt hat, sie besser an die kogniti-
ven Voraussetzungen sechs- bis zwolfjahriger Kinder anzupassen, fiihren
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Tabelle 1:
Prozentanteile der Schiiler, denen zu Hause* bei den Mathematikaufgaben

geholfen wird (1984)
Schitler der Klasse
5 6 7 8
m=491) (n=486) (=459 (n=375)
in % in% in % in %
Hilfe
vom Vater 27 19 13 8
von der Mutter 53 28 13 7
von 4lteren Geschwistern 21 18 15 16
von Privatiehrern 3 5 4 6

* Sonstige Hilfe ist hier nicht berficksichtigt.
Quelle: Sawada & Kobayashi 1986, S. T-3 Tabelle III-6.

die curricularen Anforderungen nach Meinung vieler Eltern und Lehrer bei
etlichen Grundschiilern vom 3. oder 4. Schuljahr an zu Verstandnisschwierig-
keiten. Andere Lehrer sind der Ansicht, dal die Grundschullehrpline keine
Anforderungen stellen, die von den Schiilern nicht zu bewiltigen wéren, vor-
ausgesetzt, ihre Eltern halten sie zu héduslichen Ubungen an: (...) parents
need to force students to do drills at home in order to keep up with the curricu-
lum, but many parents do not fulfill this responsibility. (... they) expect juku
to provide the drills that they should be doing at home“ (a.a.0., S. 15 16).
Wahrscheinlich haben manche Eltern keine Zeit fiir eine intensive Betreu-
ung der Schularbeiten oder sie fithlen sich mit wachsendem Alter ihrer Kin-
der immer weniger kompetent in Mathematik und beschéftigen deshalb Pri-
vatlehrer, bezahlen Fernstudien oder Unterricht in privaten Ergédnzungsschu-
len (juku), wie es der eben zitierte Lehrer beklagt. Darauf wird noch zuriick-
zukommen sein (s. unten S. 211-220). Zunichst ist festzuhalten, daB der Ma-
thematikunterricht der Grundschule durch zeitintensive hiusliche Ubungen
erginzt wird, die aufgrund der familidren Betreuung tendenziell den Charak-
ter von Forderunterricht annehmen. Insofern die Hausarbeiten in erster Linie
der Entwicklung von Fahigkeiten und Fertigkeiten dienen, stellen sie eine
komplementire Erginzung des schulischen Unterrichts dar und tragen ent-
scheidend dazu bei, daB er in seiner bestehenden Form erfolgreich durchge-
fithrt werden kann.

2. Mathemat_ikunterricht in der Mittelschule

Das Bild, das man sich anhand der deutsch- und englischsprachigen Litera-
tur vom Unterricht in japanischen Mittelschulen machen kann, hebt sich
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deutlich vom Bild des japanischen Grundschulunterrichts ab, obwohl auch
im Mathematikunterricht der Mittelschulen relativ hiufig Probleme im Zen-
trum der Unterrichtsarbeit stehen. Wahrend die Grundschullehrer ihren
Schiilern viele Moglichkeiten zur Aktivitit bieten und ihnen Gelegenheit zur
Diskussion ihrer Vorstellungen geben, fehlt es den Mittelschullehrern dazu
an Zeit. Sie wollen ihre Schiiler méglichst gut auf die Aufnahmepriifungen
vorbereiten, die diese vor dem Ubergang in die Oberschule (10. bis 12. Klas-
se) zu bestehen haben und leisten sich daher in aller Regel keine besonderen
Unterrichtsverfahren, sondern vermitteln den Stoff weitgehend in Form von
Lehrervortrigen. Dies wird nicht nur in dlteren amerikanischen Arbeiten fest-
gestellt (Cummings, 1980, Kap. 6; Duke, 1986, Kap. 4), sondern auch in den
Erfahrungsberichten, die im Rahmen der TIMSS-Fallstudien entstanden
sind (Kinney, 1996, S. 78; LeTendre, 1996b, S. 76; Trelfa, 1996, S. 21-22).
Von japanischen Mathematikdidaktikern, die sich auf englisch zur Methodik
des Mathematikunterrichts in Mittelschulen geduBert haben, wird ebenfalls
beklagt, daB3 im Unterricht die 'lecture-method' vorherrscht bzw. daB ledig-
lich Kenntnisse und Verfahren vermittelt werden, die fiir die Aufnahmeprii-
fungen zur Oberschule wichtig sind (Sugiyama, 1990, S. 11; Watanabe,
1995, S. 145)*%.

DaB vorlesungséhnlicher Unterricht nicht im Widerspruch zu problemorien-
tiertem Vorgehen stehen muB, zeigt der fiir die Video-Studie aufgenommene
japanische Mathematikunterricht®. In der Regel ist die verbale Beteiligung
der Schiiler hier tatséchlich sehr gering: In annihernd der Hilfte aller unter-
suchten Stunden betrégt der Anteil des Lehrers an der gesamten Sprechzeit
in den klassenoffentlichen Unterrichtsphasen — im Unterschied zu Still- oder
Gruppenarbeitsphasen — zwischen 90% und 100% (Schiimer, 1997). Was
Problemorientierung angeht, heben sich die japanischen Stunden aber trotz-
dem deutlich von den Mathematikstunden ab, die in Deutschland und in den
Vereinigten Staaten aufgezeichnet wurden.

Die meisten japanischen Lehrer, die an der Video-Studie teilnahmen, hatten
sich von vornherein viel anspruchsvollere Ziele gesetzt als ihre amerikani-
schen und deutschen Kollegen. Auf die Frage: ,, Was war das Wichtigste, das
die Schiiler in dieser Stunde lernen sollten?* antworteten rund 70% der japa-
nischen Lehrer, da3 sie mathematisches Verstindnis bei ihren Schiilern ent-
wickeln wollten, wihrend weit mehr als die Hilfte der amerikanischen und
deutschen Befragten sich auf die mathematischen Fiahigkeiten und Fertigkei-
ten ihrer Schiiler konzentriert hatten (s. Abb. 1). DaB die Ausbildung von Re-
chenfertigkeiten und die Internalisierung von Ldsungsalgorithmen intensi-

Die einzigen Hinweise darauf, da} der Mathematikunterricht in den Mittelschu-
len mit dem in den Grundschulen iiblichen Unterricht vergleichbar ist, finden sich
im vierten Bericht der TIMSS-Fallstudien zum japanischen Schulwesen (s. Shi-
mizu, 1996, S. 64-65 und S. 76).

Zur Entstehung, Anlage und Durchfithrung der Untersuchung siehe Stigler et al.
(1996) und den Bericht ,,Videotape Classroom Study“ im Internet.
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ves Uben und hiufiges Wiederholen des Gelernten erfordern, liegt auf der
Hand. Es wundert daher nicht, daB unter den amerikanischen und deutschen
Stunden auch wesentlich mehr waren, die ginzlich oder doch hauptsichlich
der Wiederholung bereits durchgenommener Unterrichtsinhalte dienten,
niamlich 24% bzw. 26%. Von den in Japan aufgezeichneten Stunden fallen
nur zwei, das sind 4%, in diese Klasse; in den iibrigen Stunden wurde minde-
stens die Halfte der Unterrichtszeit auf die Einfiihrung von neuem Stoff ver-
wandt, genauer, auf die Einfithrung von Stoff, der noch nicht im Unterricht
behandelt worden war.

Abbildung 1:
Prozentuale Verteilung der Lehrerantworten auf die Frage: ,,Was war das Wichtigste,
das die Schiiler in dieser Stunde lernen sollten?

%
100 —

60 — 37

Deutschland (n = 86) Japan (n = 45) USA (n=79)

. Mathematisches
Verstindnis

Mathematische Fihig-
keiten/Fertigkeiten [ Anderes

Quelle: Stigler u.a., 1996, S. 80; zusitzliche Berechnungen.

Die japanischen Lehrer fiihrten mathematische Konzepte meist auch auf et-
was andere Art ein als die Lehrer in den beiden anderen Landern. In den Ver-
einigten Staaten wurden die neuen Konzepte im Normalfall vom Lehrer vor-
gestellt; die Aufgabe der Schiiler bestand nur darin, aufzunehmen und sich
zu merken, was von ihm dargeboten wurde, um es spiter anwenden zu kon-
nen (s. Abb. 2). In den japanischen Stunden war ein solches Vorgehen relativ
selten. Hier wurden mathematische Konzepte von Lehrern und Schiilern ge-
meinsam entwickelt oder von den Schiilern allein vorgestellt bzw. erarbeitet.
Das war auch in 75% der deutschen Stunden der Fall, in denen mathemati-
sche Konzepte vorkamen. Im iibrigen aber sind die Unterrichtsstrategien der
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deutschen und japanischen Lehrer nicht miteinander vergleichbar: In
Deutschland wurde fast ausschlieflich fragend-entwickelnd unterrichtet,
wihrend in Japan problemorientiert gearbeitet wurde.

Abbildung 2:
Mittlere Prozentanteile der Unterrichtsthemen pro Stunde, in denen Konzepte vorge-
stellt bzw. entwickelt wurden.
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] Konzepte vom Lehrer oder von

— Konzepte vom Lehrer und/oder
den Schiilern vorgestellt

von den Schiilern entwickelt

Quelle: Stigler u.a., 1996, S. 87.

Inder Regel begannen die japanischen Mathematiklehrer ihre Stunden mit ei-
ner Aufgabe, auf deren Losung ihre Schiiler bereits vorbereitet waren, und
konfrontierten sie anschlieBend mit neuem Unterrichtsstoff in Form einer
neuen Problemstellung. Der Unterricht verlief dabei hiufig nach ein und
demselben Muster: Nachdem der Lehrer das Problem ausfiihrlich bespro-
chen und den Eindruck gewonnen hatte, daB die Schiiler es verstanden hat-
ten, forderte er sie auf, nach Wegen zur Problemlosung zu suchen. Hiufig
sollten sie zunéchst alleine iiber Losungen nachdenken und dann in Gruppen
arbeiten. AnschlieBend wurden die verschiedenen Ergebnisse der Arbeit an
der Tafel vorgestellt, miindlich erldutert und miteinander verglichen, ehe der
Lehrer die Losung bzw. die verschiedenen Losungswege zusammenfassend
darstellte. Auf dhnliche Art wurden danach meist weitere Aufgaben bearbei-

tet, die in der Regel etwas schwieriger waren als das zunichst behandelte Pro-
blem.

Offensichtlich gibt es in Japan mehr Lehrer als in Deutschland oder den Ver-
einigten Staaten, die Wert darauf legen, daB ihre Schiiler sich nicht mit einer
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Aufgabenldsung zufrieden geben, sondern iiber verschiedene Losungsmog-
lichkeiten nachdenken, mit anderen Worten, denen es wichtiger ist, daB ihre
Schiiler flexibel mit mathematischen Konzepten umgehen, als daB sie einen
Losungsalgorithmus anwenden und ein korrektes Ergebnis vorlegen kon-
nen: In 40% aller japanischen Stunden, aber nur in jeweils 20% der amerika-
nischen und deutschen Stunden spielten alternative Losungswege eine Rol-
le. DaB in Japan dem Lehrplan zur Zeit der Video-Aufzeichnungen entspre-
chend vorwiegend Geometriestunden aufgenommen wurden, was in
Deutschland lange nicht so oft und in den Vereinigten Staaten sogar ausge-
sprochen selten vorkam, ist keine ausreichende Erklarung des Befunds. Die
Video-Filme zeigen ndmlich, da die japanischen Mathematiklehrer ihre
Schiiler immer wieder zur Suche nach alternativen Losungsansitzen auffor-
dern und daB sich diese Unterrichtsstrategie nicht auf Geometriestunden be-
schrinkt.

Auch in Ubungs- und Anwendungsphasen scheint es den Japanern weniger
als den amerikanischen und deutschen Lehrern darum zu gehen, daB ihre
Schiiler Routine in der Bewiiltigung bestimmter Typen von Aufgaben erlan-
gen. Wie Abbildung 3 zeigt, gibt es unter den japanischen Mathematikstun-
den relativ viele mit Ubungs- und Anwendungsphasen, die die Schiiler zu er-
neutem Nachdenken zwingen, weil die Komplexitit der zu 16senden Aufga-
ben zunimmt. Dagegen ist es den amerikanischen und deutschen Lehrern of-
fensichtlich wichtiger, dal das Gelernte gesichert und gefestigt wird. Die Dif-
ferenzen zwischen ihren Unterrichtsstrategien und denen der japanischen
Lehrer treten in den Stillarbeitsphasen der Schiiler noch deutlicher als sonst
hervor (s. Abb. 4). Sowohl in den amerikanischen als auch in den deutschen
Mathematikstunden wird der groBSte Teil der Zeit, den die Schiiler individuell
bzw. in Paaren oder Gruppen arbeiten, auf die Ubung von Routineprozedu-
ren verwandt; Problemldse- oder Denkaufgaben kommen nie oder nur du-
Berst selten vor. Anders in Japan: Hier sind die Schiiler auch in Stillarbeits-
phasen kognitiv gefordert und verbringen im Schnitt mehr als die Hilfte ih-
rer Zeit mit der Anwendung von mathematischen Konzepten und der Bear-
beitung von Problemen, die sich nicht mechanisch l6sen lassen.

Wie diese und andere Befunde der Video-Studie zeigen, ist der Mathematik-
unterricht in japanischen Mittelschulen anspruchsvoller und stellt haufiger
Probleme ins Zentrum des Unterrichtsgeschehens als der Mathematikunter-
richt in Deutschland oder den Vereinigten Staaten. Zu einem &hnlichen Er-
gebnis kam auch eine Delegation des '[llinois Council of Teachers of Mathe-
matics', die Ende der 80er Jahre zu Unterrichtsbeobachtungen in Japan war
und dann gemeinsam mit japanischen Mathematikdidaktikern eine lander-
vergleichende Studie durchfiihrte (Illinois Council of Teachers of Mathema-
tics, 1988, S. 37-49; vgl. Becker et al., 1990; Becker, 1992a; Becker, 1992b;
Miwa, 1991, 1992; Yoshida, 1992). Sie bezog sich auf Stunden zu vorgegebe-
nen offenen Problemen, die problemlésenden Unterricht nahelegten. Wie
hiufig es sich bei dem Mathematikunterricht, der fiir die Video-Studie in Ja-
pan aufgezeichnet wurde, um problemlosenden Unterricht im engeren Sinne
handelte, ist ohne Informationen zur Unterrichtsgeschichte der gefilmten

205



Abbildung 3: Mittlere Prozentanteile der Ubungs- und Anwendungsphasen pro Stunde, in

denen Aufgaben zunehmender bzw. nicht zunehmender Komplexitit zu l6sen waren.
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H Aufgaben zunehmender Aufgaben gleichbleibender oder
Komplexitiit abnehmender Komplexitiit

Quelle: Stigler u.a., 1996, S. 89.

Abbildung 4: Mittlere prozentuale Verteilung der Stillarbeitszeit, in der die Schiiler Routi-
neprozeduren iiben, Konzepte anwenden oder Probleme 16sen muBten.
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Quelle: Stigler u.a., 1996, S. 145.
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Klassen nur schwer einzuschitzen. Japanische Mathematikdidaktiker du-
Bern die Befiirchtung, da} in den Mittelschulen im allgemeinen nicht die Pro-
blemldsefihigkeiten der Schiiler gefordert, sondern nur Routineprobleme be-
handelt werden®. Selbst wenn problemorientierter Unterricht in Japan nicht
so weit verbreitet sein sollte, wie die Arbeiten des Illinois Council und die Vi-
deo-Studie nahelegen, eines ist gewiB3, dal der Unterricht dort nicht so hiufig
wie in Deutschland und in den Vereinigten Staaten fiir die Ausbildung von Fi-
higkeiten und Fertigkeiten und das Erlernen von Routineprozeduren benutzt
wird. Dies geschieht in der japanischen Mittelschule ebenso wie in der
Grundschule weitgehend auflerhalb des reguliren Mathematikunterrichts.
Verantwortlich fiir diese Lernprozesse ist aber nun der Schiiler selbst (11li-
nois Council of Teachers of Mathematics, 1988, S. 25).

Wihrend die Grundschullehrer mit Hilfe von Hausaufgaben dafiir sorgen,
daB ihre Schiiler iben und wiederholen, was sie im Unterricht gelernt haben,
verzichten die Lehrer an Mittelschulen von der 7. zur 9. Klasse zunehmend
hiufig darauf, ihren Schiilern Hausarbeiten aufzugeben (Dorfman, 1987, S.
34 35). Von den japanischen Mathematiklehrern in 8. Klassen, die an TIMSS
teilnahmen, gaben nur 21 % ihren Schiilern regelméBig, d. h. mindestens drei-
mal pro Woche, Hausaufgaben; die entsprechenden Anteile an den amerika-
nischen und deutschen Lehrern betrugen dagegen 86 % bzw. 74 % (Schiimer,
1997). Im allgemeinen erforderte die Erledigung der Hausaufgaben in
Deutschland und in den Vereinigten Staaten auch mehr Zeit als in Japan. Zu
glauben, daB die japanischen AchtklaBler weniger als ihre amerikanischen
oder deutschen Altersgenossen fiir den Mathematikunterricht in der Schule
tun, wire aber falsch: Wie die Ergebnisse der im Rahmen von TIMSS durch-
gefiihrten Schiilerbefragung zeigen (s. Tab. 2), wissen vierzehnjéhrige Japa-
ner, daB sie selbst fiir ihren Lernerfolg in der Schule verantwortlich sind und
beschiftigen sich ,,an einem typischen Schultag® auch ohne explizite Auffor-
derungen ihrer Lehrer in der Regel mindestens ebenso lang mit Mathematik
zu Hause wie amerikanische und deutsche Schiiler.

Tatséchlich ist der Zeitaufwand der japanischen Schiiler fiir Mathematikstu-
dien auBerhalb des reguldren Schulunterrichts noch wesentlich groBer als es
die in Tabelle 2 enthaltenen Daten zu erkennen geben, und d. h. auch, wesent-
lich groBer als der Zeitaufwand amerikanischer oder deutscher AchtklédBler.
Abgesehen davon, daB es in Japan, wo allenfalls jeder zweite Samstag schul-
frei ist, mehr ,,typische Schultage” pro Woche geben diirfte als in Léindern,
die die Fiinftagewoche in der Schule eingefiihrt haben, lernen japanische Kin-
der und Jugendliche namlich keineswegs nur an Schultagen: Da} Schiiler
auch am Wochenende Hausaufgaben aufbekommen oder fiir die Schule ar-
beiten, ist in Japan selbstverstindlich (Antonoplos, 1986; Stevenson, Lee &
Stigler, 1986; von Kopp 1988, 1990; LeTendre, 1996, S. 13-15). Ebenso

¢ Siehe die Diskussionsbeitrige von Nohda, Sawada, Shimada, Sugiyama u.a. in
den ,,Proceedings of the U.S.-Japan Seminar on Mathematical Problem Solving*
(Becker & Miwa, 1987).

207



Tabelle 2:
Prozentuale Verteilung der Schiilerantworten auf die Frage: Denke an einen typi-
schen Schultag. Wieviel Zeit hast Du vor ader nach der Schule mit den folgenden Akti-
vitéten verbracht?

Nach der Schule Mathematik lernen oder Mathematikhausaufgaben machen

Weniger als 1-2 3-5 Mehr als

Keine 1 Stunde Stunden Stunden 5 Stunden
% % % % %
US (n=5333) 18 55 24 2 1
GR (m=2772) 16 66 17 1 0
JP (n=5218) 14 55 29 1 0

Quelle: TIMSS Schiilerfragebogen, Population 2, Frage 6; Klasse 8.

selbstverstdndlich sind Hausarbeiten in den Ferien (Buchholz, 1991, S. 23;
von Kopp, 1988, 1990; Stevenson & Stigler, 1992, S. 55-56). Im {ibrigen er-
halten rund zwei Drittel der japanischen AchtkléBler zusétzlich zum reguli-
ren Mathematikunterricht in der Schule und ihren hiuslichen Ubungen noch
weiteren Unterricht in Mathematik (s. Tab. 3), sei es in einer privaten Ergin-
zungsschule (juku), sei es bei einem Privatlehrer oder in der Schule, wo es
ebenfalls Forderunterricht fiir lernschwache Schiiler gibt (s. Shimizu, 1996,
S. 90-92; Trelfa, 1996, S. 38).

Tabelle 3:
Prozentuale Verteilung der Schiilerantworten auf die Frage: Wieviel Zeit verbringst
Du normalerweise wihrend einer Woche vor und nach der Schule mit . . .

Nachhilfestunden* in Mathematik nehmen?

Weniger als 1-2 3-5 Mehr als

Keine 1 Stunde Stunden  Stunden 5 Stunden
% % % % %
US (n=5285) 68 22 8 1 1
GR (n=2725) 87 5 7 1 0
P (m=35217) 36 11 44 7 2

* Inden Vereinigten Staaten wurde nach ,,extra lessons“ und in Japan nach ,,zuséitz-

lichem Unterricht“ gefragt, d.h. in allen drei Landern wurde der Mathematikunter-
richt erfaBt, der zusétzlich zum reguldren Unterricht besucht wurde.
Quelle: TIMSS Schiilerfragebogen, Population 2, Frage 5; Klasse 8.

Wie die Ergebnisse der TIMSS-Schiilerbefragung zeigen, bekommen in
Deutschland nur 13 % der AchtkliBler zusitzlichen Mathematikunterricht,
d.h. Nachhilfestunden. Auch in den Vereinigten Staaten haben im Normal-
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fall nur die leistungsschwéicheren Schiiler zusitzlichen Mathematikunter-
richt, allerdings sind es dort iiber 30 %, die —in der Regel ein Mal pro Woche —
privat unterrichtet werden. In Japan dagegen wenden mehr als 50% der be-
fragten Schiiler mindestens doppelt so viel Zeit pro Woche fiir zusétzlichen
Mathematikunterricht auf. Selbstverstdndlich handelt es sich bei ihnen nicht
ausschlieBlich um schwache Schiiler, sondern um Schiiler aller Leistungs-
gruppen, auch der Spitzengruppe.

Wenn man auf der Basis der Schiilerantworten auf die Fragen nach hiusli-
chen Studien und zusitzlichem Unterricht die durchschnittliche Dauer der
Beschiftigung mit Mathematik pro Woche errechnet, wird noch deutlicher,
wie intensiv japanische Schiiler auBerhalb ihres reguldren Unterrichts Mathe-
matik lernen. Wie Tabelle 4 zeigt, gibt es im Zeitaufwand fiir zusétzlichen
Mathematikunterricht die groBten Unterschiede zwischen den drei Lindern:
Wihrend man in Japan im Durchschnitt auf 68 Minuten pro Woche kommt,
sind es in den Vereinigten Staaten nur 18 Minuten und in Deutschland sogar
nur 10 Minuten. Dagegen sind die Unterschiede im hiuslichen Fleif der
Schiiler pro Tag unbedeutend. Wenn man allerdings davon ausgeht, daB ein
Schiiler, der vier Mathematikstunden in der Woche hat, sich viermal pro Wo-
che auf den Unterricht vorbereitet, kommt man in Japan auf rund 182 Minu-
ten und in Deutschland nur auf 153 Minuten; das ist fast eine halbe Stunde we-
niger. Addiert man die Unterrichtszeit in und auBerhalb der Schule und die
hausliche Lernzeit, so zeigt sich, wie stark die Unterschiede im wochentli-
chen Zeitaufwand der Schiiler aus den drei Lindern sind (s. Tab. 5). Wahrend
sich deutsche Schiiler nur insgesamt 5:43 Stunden pro Woche mit Mathema-
tik beschiftigen, arbeiten die japanischen Schiiler 7:30 Stunden, d. h. sie inve-
stieren jede Woche eine und dreiviertel Stunden oder 30 % mehr Zeit in Ma-
thematik als deutsche Schiiler’. Ihre Arbeit am Wochenende und in den Fe-
rien ist dabei noch nicht einmal beriicksichtigt.

Die eingangs zitierten Hinweise auf die japanischen Stundentafeln und die
geringe Menge der Hausaufgaben in Mathematik sind demnach irrefiih-
rend. Japanische Schiiler tun relativ viel fiir Mathematik, und schon deshalb
ist zu fragen, ob der anspruchsvolle Unterricht, den sie genieBen, tatsich-
lich so stark zu ihrem Lernerfolg beitrigt, wie vielfach angenommen wird.
In Japan hilt man ihn offenbar fiir unzureichend. Andernfalls wiirde sicher

7 DaB die amerikanischen Schiiler, die in den internationalen Leistungstests genau-
so weit wie die deutschen hinter den japanischen Schiilern zuriickbleiben, pro Wo-
che ebensoviel Zeit wie diese in Mathematik investieren, ist ein Hinweis darauf,
wie wichtig es ist, da3 die Zeit intensiv genutzt wird, und daf} die Schiiler profes-
sionell gut betreut werden. Allerdings sollte nicht ignoriert werden, daB die Zahl
der Unterrichtstage pro Jahr von Land zu Land variiert, daB die Schiiler verschie-
dener Linder ungleich hiufig in der Schule fehlen und dergleichen mehr. Fragen
des Umgangs mit Zeit werden von Stigler und Perry (1988, S. 335-339) und Roh-
len (1995, S. 117-120) behandelt.
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Tabelle 4:

Durchschnittlicher Zeitaufwand der Schiiler fiir zusétzlichen Mathematikunterricht

und héusliche Mathematikstudien (in Minuten)

USA Deutschland Japan

Durchschnittlicher Zeitaufwand fiir:

zusitzlichen Mathematikunterricht

pro Woche' 18 10 68

hiiusliche Mathematikstudien pro

Tag? 45 38 46

hiusliche Mathematikstudien pro

Woche® 179 153 182

Berechnungsbasis sind die Antworten der Schiiler auf die Frage nach zusitzli-
chen Mathematikstunden pro Woche: keine = 0 Min., weniger als 1 Stunde = 30
Min., 1-2 Stunden = 90 Min., 3-5 Stunden = 240 Min., mehr als 5 Stunden = 360
Min.; siehe Tabelle 3.

Berechnungsbasis sind die Antworten der Schiiler auf die Frage nach ihren héus-
lichen Mathematikstudien pro Tag: keine = 0 Min., weniger als 1 Stunde = 30
Min., 1-2 Stunden = 90 Min., 3-5 Stunden =240 Min., mehr als 5 Stunden = 360
Min.; siche Tabelle 2.

Der durchschnittliche Zeitaufwand pro Tag wurde mit 4 multipliziert. Deutsche
und japanische Schiiler der 8. Klasse haben 4 Mathematikstunden pro Woche;
amerikanische Schiiler haben in der Regel 5 Stunden, bekommen aber vom Frei-
tag zum Montag keine Hausaufgaben.

Quelle: TIMSS Schiilerfragebogen, Population 2, Fragen 5 und 6, Klasse 8; zusitzli-
che Berechnungen.

Tabelle 5:
Durchschnittlicher Zeitaufwand der Schiiler fiir Mathematik (in Minuten pro Woche)
USA Deutschiand Japan

Regularer

Mathematikunterricht' 250 180 200
Zusitzlicher

Mathematikunterricht? 18 10 68
Hiusliche

Mathematikstudien? 179 153 182
Gesamt 447 343 450

7:27 5:43 7:30
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! Amerikanische Schiiler der 8. Klasse haben in der Regel 5 Mathematikstunden a
50 Min., deutsche 4 Stunden a 45 Min. und japanische 4 Stunden a 50 Min.
Berechnet wie in den Anmerkungen zu Tabelle 4 beschrieben.

Quelle: TIMSS Schiilerfragebogen, Population 2, Fragen 5 und 6, Klasse 8; zusatzli-
che Berechnungen.

2

nicht so viel Geld fiir Zusatzunterricht ausgegeben, der den reguldren Mathe-
matikunterricht komplementér erginzt und dadurch sein hohes Niveau er-
moglicht.

3. Mathematikunterricht in privaten Erginzungsschulen

Das Erginzungsschulwesen spielt in Japan eine so bedeutende Rolle, dal3
jede Darstellung des japanischen Schulwesens, die nicht auf dessen duale
Struktur eingeht, als unvollstidndig betrachtet werden muf. Wie viele Schii-
ler aller Klassenstufen in privaten Nachmittags- und Abendschulen Ergén-
zungsunterricht in einem der Kernfidcher der reguldren Schule erhalten, geht
aus Abbildung 8 klar hervor®, Etliche Eltern schicken ihre Kinder bereits
vom ersten Schuljahr an — oder sogar schon vor Beginn der Schulpflicht (s. S.
218, Tab. 8) —in diese Schulen, sei es, weil ihnen selbst die Zeit oder Kraft zur
Hausaufgabenbetreuung bzw. zur kognitiven Forderung ihrer Kinder fehlt,
sei es, weil diese selbst dort hingehen mdchten. Mit zunehmenden Alter be-
kommen dann immer mehr Schiiler zusitzlichen Unterricht, denn je niher
die Aufnahmepriifungen zur Oberschule riicken, desto wichtiger wird fiir vie-
le Schiiler bzw. ihre Eltern die Unterstiitzung durch didaktisch und metho-
disch kompetente Lehrkrifte. In der 9. Klasse sind es dann zwei Drittel aller
Schiiler, die in einer Ergdanzungsschule Unterricht in einem Schulfach erhal-
ten. Schiiler, die Hobby-Kurse besuchen — dies trifft auf 77% aller Grund-
schitler und 28% aller Mittelschiiler zu — sind in Abbildung 5 nicht beriick-
sichtigt.

Nicht alle Schiiler, die Schulficher in ihrer Ergdnzungsschule belegt haben,
bekommen dort Mathematikunterricht; doch besuchen immerhin rund 80%
der Juku-Besucher aus Grundschulen und rund 90% derer aus Mittelschulen
Mathematikkurse (s. Tab. 6 und 7); bezogen auf alle Grund- bzw. Mittelschii-
ler sind das 19% bzw. 53%. Im {ibrigen gibt es eine groBere Zahl von Schii-

8 Der Juku-Bericht, dem die in Abbildung 5 und in den Tabellen 6, 7 und 10 vorge-
stellten Daten entstammen, bezieht sich auf eine schriftliche Umfrage in einer Zu-
fallsstichprobe von rund 63000 japanischen Haushalten (Riicklaufquote ca.
76%). Befragt wurden die Eltern und ein Schiiler pro Haushalt. Insgesamt wur-
den 28 207 Grundschiiler und 13 562 Mittelschiiler erfaBt. Sie sind reprisentativ
fiir die im Schuljahr 1993/94 Schulpflichtigen. — Der Juku-Bericht wurde aus-
zugsweise ins Deutsche iibersetzt von F. Boehling und T. Kidokoro.
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Abbildung §:
Prozentanteile der Grund- und Mittelschiiler, die Ergdnzungsschulen besuchen*
(nach Klassenstufe) 1993
%
100 —

80
- 67,1

Klasse

Beriicksichtigt sind nur Schiiler, dic in mindestens einem der folgenden Ficher
Unterricht erhalten: Japanisch, Mathematik, Sozialwissenschaften, Naturwissen-
schaften, Englisch.

Quelle: Juku-Bericht 1993/94, S. 5.

lern, die andere Moglichkeiten zum Mathematiklernen au3erhalb ihrer regu-
laren Schule wahrnehmen. Zu ihnen gehoren zunichst einmal die Schiiler,
die von Privatlehrern unterrichtet werden, was sich aber nur sehr wenige lei-
sten konnen. Die zweite Gruppe bilden die Schiiler, die an Fernstudien teil-
nehmen — eine kostengiinstige Gelegenheit zu professionell betreuten Stu-
dien, die in den vergangenen Jahren immer grofere Popularitit gewonnen
hat. Wer diese Moglichkeit nutzt, nimmt in der Regel an einem Mathematik-
lehrgang teil; das waren 1993/94 zwischen 11% und 12% aller Grund- und
Mittelschiiler. Die dritte Gruppe besteht aus Schiilern, die Unterricht im
Rechnen mit dem Soroban, dem japanischen Abakus, bekommen. Im Juku-
Bericht werden sie zu den Schiilern mit sonstigem Erganzungsunterricht ge-
zihlt, weil der Umgang mit dem Soroban z.Zt. der Umfrage kein Gegenstand
des reguldren Mathematikunterrichts war und folglich von den Schiilern
auch nicht beherrscht werden muBte. Hier werden die Teilnehmer an Soro-
ban-Kursen zu den Schiilern mit zusdtzlichem Mathematikunterricht ge-
zdhlt, da das Training im Rechnen mit dem Soroban die Rechenfertigkeit
enorm fordert (s.u. S. 215-217).

Addiert man die Prozentanteile aller eben aufgefiihrten Schiiler mit zusitzli-
chem Unterricht in Mathematik, kommt man bei den Grundschiilern auf
iiber 45% und bei den Mittelschiilern auf itber 70%. Offensichtlich erhalten
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Tabelle 6:
Grundschiiler mit auBerschulischem Ergidnzungsunterricht
(nach der Art des Unterrichts) 1993

Anzahl darunter: Schiller mit Mathematikunterricht

in % der Schiiler in % der
mit Ergidnzungs- Schiiler
unterricht Anzahl insgesamt
Grundschiller 28207 100.0
darunter:
Juku-Besucher' 6657 81.1 5399 19.1
Schiiler mit
Privatlehrer' 254 83.1 211 09
Teilnehmer an
Fernstudien' 3300 99.3 2n 11.6
Schiiler mit sonst.
Unterricht? 21691 18.2 3948 14.0
Schiiler mit
Ergiinzungsunterricht
insgesamt® 23807 53.9 12835 455

Nur Schiiler, die in mindestens einem der folgenden Ficher Unterricht erhalten:
Japanisch, Mathematik, Sozialwissenschaften, Naturwissenschaften, Englisch.
Nur Schiiler, die in mindestens einem der folgenden Bereiche unterrichtet wer-
den: Kalligraphie, Rechnen mit dem Soroban, Musik, Tanz, Bildende Kunst, Kon-
versation in einer Fremdsprache, Sport. Schiiler, die Soroban-Kurse besuchen,
zihlen als Schiiler mit zusitzlichem Mathematikunterricht.

Da manche Schiiler mehrere Unterrichtsangebote wahrnehmen, ist das Gesamt
geringer als die Summe der Teilnehmer an den verschiedenen Arten von Unter-
richt. Wie viele Schiiler mehr als eine Art zusitzlichen Mathematikunterrichts be-
suchen, wird im Bericht nicht ausgewiesen.

Quelle: Juku-Bericht 1993/94, S. 2, 3, 8, 31, 34, 37 und 38; zusitzliche Berechnungen.

in Japan nicht nur leistungsschwache Schiiler Erganzungsunterricht in Ma-
thematik, sondern Schiiler aller Leistungsgruppen. Grundschiiler haben im
Durchschnitt zwei zusitzliche Mathematikstunden pro Woche, Mittelschii-
ler zweieinhalb Stunden (Juku-Bericht, 1993/94, S. 11). In aller Regel die-
nen diese der Wiederholung dessen, was im reguldren Mathematikunterricht
gelernt wurde, und der Einfiihrung in den Stoff, der dort ndchstens durchge-
nommen wird (Juku-Bericht 1993/94, S. 7). Daneben gibt es Hausaufgaben-
betreuung oder Nachhilfeunterricht im engeren Sinn und gezielte Vorberei-
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Tabelle 7:
Mittelschiiler mit auBerschulischem Ergidnzungsunterricht
(nach der Art des Unterrichts) 1993

Anzahl darunter: Schiler mit Mathematikunterricht

in % der Schiller in % der
mit Erglinzungs- Schitler
unterricht Anzahl insgesamt
Mittelschiiler 13562 100.0
darunter:
Juku-Besucher' 8069 89.2 7198 53.1
Schiler mit
Privatlehrer! 651 85.7 558 4.1
Teilnehmer an
Fernstudien' 1600 96.6 1546 114
Schiiler mit sonst.
Unterricht? 3838 6.8 261 1.9
Schitler mit
Ergiénzungsunter-
richt insgesamt® 10551 80.1 9563 70.5

Nur Schiiler, die in mindestens einem der folgenden Ficher Unterricht erhalten:
Japanisch, Mathematik, Sozialwissenschaften, Naturwissenschaften, Englisch.
Nur Schiiler, die in mindestens einem der folgenden Bereiche unterrichtet wer-
den: Kalligraphie, Rechnen mit dem Soroban, Musik, Tanz, Bildende Kunst, Kon-
versation in einer Fremdsprache, Sport. Schiiler, die Soroban-Kurse besuchen,
zihlen als Schiiler mit zusitzlichem Mathematikunterricht.

Da manche Schiiler mehrere Unterrichtsangebote wahrnehmen, ist das Gesamt
geringer als die Summe der Teilnehmer an den verschiedenen Arten von Unter-

richt. Wie viele Schiiler mehr als eine Art zusétzlichen Mathematikunterrichts be-
suchen, wird im Bericht nicht ausgewiesen.

Quelle: Juku-Bericht 1993/94, S. 2, 3, 8,31, 34, 37 und 38; zusétzliche Berechnungen.

tungen auf Priifungen. Im Normalfall handelt es sich um die Aufnahmeprii-
fungen in die Oberschulen, die, obschon sie nicht mehr zum Pflichtschulbe-
reich gehoren, von iiber 95% der 16- bis 18jahrigen besucht werden (Educa-
tion in Japan 1994, S. 18). Doch gibt es, vor allem in Tokyo und einigen ande-
ren Ballungsrimen, auch einen stattlichen Anteil an Grundschiilern, die sich

auf Aufnahmepriifungen in selektive private oder staatliche Mittelschulen
vorbereiten.
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Die Lernbedingungen, die die Schiiler in den Ergdnzungsschulen vorfinden,
unterscheiden sich in vielerlei Hinsicht sehr stark von den institutionellen Be-
dingungen, unter denen in den reguldren Schulen gelernt wird. Die 6ffentli-
chen Schulen sind egalitiren, demokratischen Prinzipien verpflichtet und
kennen keine Form der Leistungsdifferenzierung. Die Ergédnzungsschulen
sind kommerzielle Einrichtungen, die mit der Zahl erfolgreicher Absolven-
ten werben und ihre Schiiler folglich nach Leistung auswihlen. Die 6ffentli-
chen Schulen wollen Kinder und Jugendliche nicht nur kognitiv férdern, son-
dern zu ihrer allseitigen Entwicklung beitragen. In den Ergidnzungsschulen
geht es meist nur um Leistungsférderung oder sogar nur darum, die Schiiler
optimal auf Priifungen vorzubereiten. Statt groBer Klassen wie in den reguli-
ren Schulen findet man hier individuelle Betreuung und Kleingruppenunter-
richt, kurz, Lernbedingungen, die die tatséchlichen und die vermeintlichen
Defizite der reguldren Schulen kompensieren.

Auch die fachlichen und didaktischen Ziele der reguldren Schulen und der Er-
ginzungsschulen stehen in einem komplementéren Verhéltnis zueinander.
Waihrend es im Mathematikunterricht der 6ffentlichen Schulen in erster Li-
nie um die Vermittlung konzeptuellen Wissens geht, wollen die privaten Bil-
dungseinrichtungen meist nichts anderes als prozedurales Wissen vermit-
teln, das ihren Schiilern zu guten Testnoten verhilft und ihnen damit langfri-
stig eine erfolgversprechende Schul- und Berufskarriere sichert. Anders als
im reguldren Unterricht, der die Denk- und Problemldsefihigkeiten der Schii-
ler fordern und ihre geistige Selbstandigkeit und Kreativitit moglichst wenig
einschrinken will, wird im Ergdnzungsunterricht geiibt, wiederholt und aus-
wendiggelernt, und zwar mit einer Ausdauer und Intensitét, die amerikani-
sche oder deutsche Kinder auerordentlich befremden wiirde. Im folgenden
wird an zwei Beispielen gezeigt, wie derartiger Ergdnzungsunterricht in Ma-
thematik aussehen kann und welche Bedeutung ihm mutmaBlich fiir den
Lernerfolg der Schiiler zukommt. AnschlieBend soll an einem dritten Bei-
spiel verdeutlicht werden, wie in erfolgversprechenden Ergidnzungsschulen
gearbeitet wird und wie sich dies auf die 6ffentlichen Schulen auswirkt.

1. Rechnen mit dem Soroban: Von der ersten Hilfte des 17. Jahrhunderts an
war das Rechnen mit dem Soroban in ganz Japan verbreitet (Whitman, 1991,
S. 139-140). Im Zuge der Modernisierung des Landes nach der Meiji-Resto-
ration von 1868 wurde der Soroban aus der Schule verbannt, was dazu fiihr-
te, daB iiberall in Japan kleine Abendschulen entstanden, in denen man das
Arbeiten mit ihm erlernen konnte. Mit der Verbreitung des Taschenrechners
hat der Soroban im Alltag an Bedeutung verloren, viele Eltern legen aber
auch heute noch groen Wert darauf, daf} ihre Kinder im Umgang mit ihm ge-
iibt werden, weil dies die Rechenfihigkeiten und -fertigkeiten ungeheuer
stirkt. Das hat in Japan durchaus auch praktische Bedeutung, da in der Schu-
le oder gar bei Priifungen keine Taschenrechner benutzt werden diirfen.
Trotzdem ist der Anteil der Schiiler, die Soroban-Kurse besuchen, in den ver-
gangenen Jahren stark zuriickgegangen. 1993 waren es aber immerhin noch
14 % aller Grundschiiler und 2 % aller Mittelschiiler, die in einer Ergédnzungs-
schule das Rechnen mit dem Soroban erlernten (s. oben, Tab. 6 und 7). Wahr-
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scheinlich ist die Gruppe derer, die mit dem Soroban umgehen konnen, aber
wesentlich groBer: Da die Kurse im Normalfall nicht sechs Jahre lang be-
sucht werden, muf man davon ausgehen, dal — bei 14% der Grundschiiler
jahrlich — nach Ablauf der Grundschulzeit zwei- oder dreimal so viele Schii-
ler einen solchen Kurs besucht haben. Dazu kommen diejenigen, die einmal
mit dem Gerét vertraut gemacht die tiglichen Radiosendungen zum Uben
nutzen, statt eine Schule zu besuchen.

Zu welch erstaunlichen Rechenfertigkeiten die Vertrautheit im Umgang mit
dem Soroban fithren kann, geht aus einem Bericht von Mitgliedern des ,,I1li-
nois Council of Teachers of Mathematics* hervor, die eine Klasse der ,,Lea-
gue for Soroban Education of Japan“ besuchten (lllinois Council of Teachers
of Mathematics, 1989, S. 56-58; vgl. Hatano & Inagaki, 1986, S. 267). Die
Klasse bestand aus Schiilern des 3. bis 10. Schuljahrs, die in der Umgebung
der Ergénzungsschule wohnten und zwei- bis dreimal pro Woche am Soro-
ban-Kurs teilnahmen. Den Schiilern wurden miindlich oder schriftlich (an
der Tafel) Aufgaben gestellt. Die Besucher notierten, wieviel Zeit die Schii-
ler zur Losung brauchten, und priiften mit Hilfe von Taschenrechnern, ob
ihre Ergebnisse korrekt waren. In den einzelnen Klassenstufen wurden Auf-
gaben der folgenden Art geldst:

4. Klasse:
621 x 958 = 594 918 (Losung in 53 Sekunden)

5. Klasse:
6121484 + 9537 = 641 Rest 8 267 (Losung in 60 Sekunden)

6. Klasse:
7467 x 8756 = 65 381 052 (Losung in 1 Minute und 17 Sekunden)

7. Klasse:

6191484 - 3982594 + 1099548 - 9971071 + 7597683 + 3659037 =
4594 087 (Losung in 21 Sekunden)

Altere Schiiler waren in der Lage, in rund 10 Sekunden neunstellige Zahlen
durch fiinfstellige zu teilen; der Lehrer der Klasse konnte aus vierstelligen
Zahlen die Quadratwurzeln ziehen.

Wer das Rechnen mit dem Soroban lingere Zeit intensiv iibt, kann so weit
kommen, da} er das Gerat selbst nicht mehr braucht, weil er einen mentalen
Soroban ausgebildet hat (Hatano & Inagaki, 1986, S. 267-268; Trelfa, 1996,
S.13). Das heifit, er hat die Stufe konkreter Operationen verlassen und ange-
fangen, formale Operationen durchzufiithren. Auch die Mitglieder des Illi-
nois Council of Teachers of Mathematics konnten wahrend ihrer Hospitation
Schiiler beobachten, die bereits weit fortgeschritten waren und sich mit dem
Zeigefinger ihrer Rechten Notizen auf die Flache ihrer linken Hand machten,
statt ihren Soroban zu benutzen. Selbstverstiandlich haben Schiiler mit derar-
tigen Rechenfertigkeiten im Mathematikunterricht und bei Leistungstests
immense Vorteile. Sie bewegen sich sicher im Zahlenraum und kénnen die
Zeit, die andere zum Rechnen brauchen, zum Nachdenken verwenden. Die
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eigentliche Bedeutung des Trainings im Umgang mit dem Soroban liegt ver-
mutlich aber darin, da8 dabei nicht nur Rechenfertigkeiten erworben wer-
den, sondern auch mathematisches Verstiandnis entwickelt wird. Entspre-
chende Hinweise finden sich bei Hatano und Inagaki:

»(...) even young children can construct some conceptual knowledge through
repeated practice of a procedural skill in a ,,meaningful“ context. Once obtai-
ned, this conceptual knowledge can not only invest the procedure with mea-
ning (the how and the why), but it also enables children to make predictions
in unfamiliar situations and to invent new strategies” (Hatano & Inagaki,
1986, S. 265).

2. Mathematikunterricht nach der Kumon-Methode®: Vor rund 40 Jahren ent-
wickelte ein Mathematiklehrer namens Kumon fiir seinen Sohn eine Metho-
de zum Erwerb mathematischer Fihigkeiten und Fertigkeiten, nach der seit
der Mitte der siebziger Jahre immer mehr Schiiler zusétzlich zum reguldren
Schulunterricht Mathematik lernen. Gemessen an der Zahl der Schiiler ist
das ,,Kumon Institute for Education® inzwischen das gréBite private Ergin-
zungsschulunternehmen in Japan. Es vermittelt heute auch Japanisch und
Englisch; am héufigsten aber wird nach wie vor Mathematik nach der Ku-
mon-Methode gelernt, und zwar in der Regel von Schiilern der Grundschule.
Man kann sich jedoch den gesamten Stoff, den die staatlichen Lehrpline fiir
den Mathematikunterricht in Grund-, Mittel- und Oberschulen vorschrei-
ben, mit Hilfe der Kumon-Methode aneignen, und bereits Kinder im Vor-
schulalter k6nnen damit beginnen.

Wie Russell (1996) berichtet (s. Tab. 8), wurden 1992 anndhernd 100000 ja-
panische Kinder im Alter von zwei bis fiinf Jahren nach der Kumon-Metho-
de mit Zahlen und Zahlzeichen vertraut gemacht und auf den Mathematikun-
terricht in der Schule vorbereitet. Die Anteile der Grundschiiler, die nach der
Kumon-Methode Mathematik lernten, betrugen damals zwischen 5% und
8%; Informationen iiber die Anteile der Mittelschiiler, die Kumon-Jukus be-
suchen, sind nicht verfiigbar. Moglicherweise sind die in Russells Bericht
enthaltenen Prozentwerte inzwischen veraltet: Nach Trelfas Feststellung
(Trelfa, 1996, S. 14) gewinnt das Lernen nach der Kumon-Methode zuneh-
mend an Bedeutung und tritt an die Stelle des Rechnens mit dem Soroban.

Kumon geht von der Annahme aus, dafi die Schulmathematik fiir kein Kind
zu schwer ist, vorausgesetzt, man fithrt es ganz allmihlich, seinem individu-
ellen Lerntempo entsprechend in sie ein, d.h. man bietet ihm den Stoff in klei-
nen Schritten dar, deren Abfolge gut durchdacht ist, und steigert die Anforde-
rungen erst dann, wenn es das bisher Gelernte im Schlaf beherrscht. Die Ar-
beit nach der Kumon-Methode sieht in der Praxis folgendermaBen aus:

1. Neue Schiiler werden einem diagnostischen Test unterzogen. Um ihr
Selbstvertrauen und ihre Motivation zu stirken, beginnt das Lernpro-

9 Diefolgenden Ausfiihrungen basieren auf den Arbeiten von Shiba, 1986 und Rus-
sell, 1996.
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Tabelle 8:
Kinder, die nach der Kumon-Methode Mathematik lernen
(nach Alter bzw. Klassenstufe) 1992

Anteil an der Altersgruppe
Alter Klasse Anzahl in%

< 2 8 146
3 13217
4 25755
5 50 447

6 1 87574 6.3

7 2 111710 8.0

8 3 119031 7.9

9 4 108 084 7.2

10 5 89 020 5.9

11 6 74 028 4.6

Quelle: Russell 1996, S. 260.

gramm, das dann fiir sie entwickelt wird, mit Anforderungen, die sie spie-
lend erfiillen k6nnen. Im Durchschnitt ist dieser Stoff in ihrer Klasse be-
reits anderthalb Jahre zuvor behandelt worden.

2. Jeder Schiiler bekommt eine Mappe mit mehreren Pickchen von drei bis
fiinf handlichen Arbeitsblattern (etwa DIN A5), die auf seine Lernvoraus-
setzungen abgestimmt sind. Jeden Tag ist ein Pidckchen zu bearbeiten,
was 15 bis 30 Minuten dauert.

3. Zweimal pro Woche geht der Schiiler in eine Kumon-Klasse, gibt die be-
arbeiteten Blétter ab und erledigt die an diesem Tag anfallenden Aufga-
ben unter der Aufsicht des Lehrers, der ihm, wenn nétig, Hilfestellung
gibt. Der Schiiler bekommt die vom Lehrer durchgesehenen Blitter zu-
riick und korrigiert seine Fehler. Die Arbeit in der Klasse dauert in der Re-
gel ebenfalls nicht mehr als eine halbe Stunde.

4. Der Lehrer nutzt die Durchsicht der Blétter zur Diagnose der vom Schii-
ler erworbenen Fahigkeiten, iiber die er genauestens Buch fiihrt, und hin-
digt dem Schiiler dann neue Blitter mit vergleichbaren oder schwierige-
ren Aufgaben aus, die wiederum zu Hause zu bearbeiten sind.

5. Dieser Rhythmus wird ohne Unterbrechung das ganze Jahr iiber durchge-
halten, d.h. gelernt wird auch an Sonn- und Feiertagen und in den Ferien.
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Lernen nach der Kumon-Methode ist in hohem MaBle gelenktes Lernen, ob-
wohl die Schiiler so gut wie keinen Unterricht erhalten, sondern sich den
Stoff selbst erarbeiten. Der gesamte Kumon-Mathematiklehrgang — von der
Vorschule bis zum College — besteht im Kern, d.h. ohne die fiir alle Schiiler
notwendigen Wiederholungen, aus 5000 Arbeitsbléttern. Die in den japani-
schen Lehrplédnen fiir ein Schuljahr vorgesehenen mathematischen Inhaite
sind auf 200 Arbeitsblatter aufgeteilt; selbst Schiiler, die schnell lernen, bear-
beiten aber mindestens die dreifache Menge an Arbeitsblittern, bevor sie
zum Stoff des néchsten Schuljahrs iibergehen. Unter Stoff versteht Kumon
grundsitzlich nur die reine Mathematik, d.h. mathematische Begriffe und
Sétze. Sie werden allerdings nie explizit behandelt, sondern sind in den Re-
chenaufgaben und den Verfahren zu ihrer Losung enthalten, mit denen der
Schiiler konfrontiert wird. Ob er versteht, was er macht, ist unerheblich: Sein
Lernerfolg ist dadurch definiert, dal er mathematische Aufgaben im Schlaf
l6sen kann. Aufgaben aus der angewandten Mathematik gehdren bewuBt
nicht dazu.

DaB in den japanischen Lehrpldnen formulierte Lernziele wie beispielswei-
se die Fihigkeit, Probleme zu 16sen und mathematisch zu denken, von Ku-
mon ignoriert werden, ist Gegenstand heftiger Kritik, vor allem von seiten
des Erziehungsministeriums. Auch die Tatsache, daBl das Lernen nach der
Kumon-Methode vollkommen individualisiert ist, wird immer wieder kriti-
siert, denn dies steht im Widerspruch zur japanischen Erziehungsphiloso-
phie. Im iibrigen aber entspricht die Methode durchaus traditionellen japani-
schen Vorstellungen vom Lernen und wird daher von vielen Eltern akzep-
tiert. Uben und Wiederholen werden in Japan positiv beurteilt, weil nur sie
zur Meisterschaft auf einem Gebiet und zur Vervollkommnung des Men-
schen fiihren (Hare, 1996); Lernen ist in Japan immer auch Charakterbil-
dung (Singleton, 1989; Fukuzawa, 1996, LeTendre, 1996a).

Selbstverstiandlich sind die Kumon-Institute fiir viele Eltern auch deshalb at-
traktiv, weil sie mit groBem Erfolg arbeiten, dabei aber geringere Kosten ver-
ursachen als die meisten anderen Ergénzungsschulen. In der Regel haben Ku-
mon-Schiiler ihre Klasse nach einem halben Jahr eingeholt und kommen da-
nach wesentlich schneller als diese im Stoff voran. Viele Grundschiiler erfiil-
len schon bald die Anforderungen der Mittelschule oder der Oberschule, und
so manches Vorschulkind vergniigt sich bereits mit der Lésung von Algebra-
Aufgaben. Vermutlich haben viele dieser Kumon-Schiiler trotz ihrer erstaun-
lichen mathematischen Fihigkeiten und Fertigkeiten kein mathematisches
Verstindnis entwickelt. Variationsreiches Uben und Wiederholen kann aber
auch dazu fiihren, daB die Schiiler die gelernten Verfahren flexibel einsetzen,
zur Problemlsung nutzen und nachtraglich Einsicht in ihr Tun gewinnen.

3. Unterricht in Ergdnzungsschulen fiir leistungsstarke Schiiler: Wer sich
auf die Aufnahmepriifung in eine anspruchsvolle Mittel- oder Oberschule
vorbereitet und aus diesem Grund eine ebenso anspruchsvolle, selektive Er-
ginzungsschule (shingaku juku oder ,,express* juku) besucht, erwirbt nicht
nur priifungsrelevantes Wissen und Testerfahrung, sondern auch extrafunk-
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tionale Qualifikationen wie Anstrengungsbereitschaft, Beharrlichkeit, Aus-
dauer, Disziplin, Sinn fiir Ordnung, Zielstrebigkeit. Rohlen (1980) hat aus-
fiihrlich beschrieben, wie die Arbeit in diesen Schulen organisiert ist.

» 10 begin with, there is in most instances a peculiar enthusiasm for extending
the hours of juku study. Many top schools now last until nine at night (typical-
ly three days a week) with some students staying later. Some hold classes
Sunday afternoons as well. One juku in Nagoya begins at 5:00 a.m. each mor-
ning. (...) Sometimes, children working late will stay overnight at their juku,
and some juku now have facilities to serve hot dinners to their students so no
time is lost. (...) We might postulate a Parkinson's Law of ,,express* juku, to-
wit: any time void in a child's (especially a boy's) life will be filled with study.
(...) During summer vacation, ,,express” juku typically take hotel space, rent
Inland Sea steamers, or use mountain lodges for special intense study ses-
sions often lasting twelve hours a day“ (Rohlen, 1980, S. 218).

Selbstverstandlich handelt es sich hier um Extremfille. Trotzdem kann man
sie nicht ignorieren, da sie, wie Kenner des japanischen Bildungswesens be-
tonen, Standards setzen, und zwar nicht nur fiir andere Ergénzungsschulen,
sondern fiir das gesamte Schulsystem.

» This inclination for excessive levels of work, when practiced by juku enrol-
ling very able students, sets the competitive pace for the entire school sy-
stem. While the trend in public education is toward reducing the pace of the
curriculum, the tendency among juku is just the opposite. Heavier total study
loads, less free time, and more competition characterize the direction of actu-
al educational change. The private tail in this case seems to wag the public
dog® (Rohlen, 1980, S. 218; vgl. Harnisch, 1994; Amano, 1997).

Das heiBt, je mehr die Schiiler in den Ergédnzungsschulen lernen, desto stir-
ker steigt das Leistungsniveau in den 6ffentlichen Schulen und desto mehr
Schiiler haben Ergédnzungsunterricht notig, wenn sie die schulischen Anfor-
derungen erfiillen wollen. Aus der Sicht mancher Eltern und Schiiler ist heu-
te bereits der Punkt erreicht, wo Schiiler mit hohen Bildungsaspirationen
nicht mehr auf den Besuch von Ergénzungsschulen verzichten kénnen (Trel-
fa, 1996, S. 78-79). Da dies Geld kostet, und zwar umso mehr, je besser und
je anspruchsvoller der Unterricht ist, sind Schiiler benachteiligt, deren Eltern
die finanziellen Mittel fiir Ergdnzungsschulen oder andere Formen von zu-
sdtzlichem Unterricht nicht aufbringen konnen. Wie nicht anders zu erwar-
ten, findet man auch in Japan, wo das 6ffentliche Schulwesen nach egaliti-
ren, demokratischen Prinzipien organisiert ist, einen deutlichen Zusammen-
hang zwischen dem Schulerfolg der Jugendlichen und dem Einkommen ih-
rer Eltern (Stevenson & Baker, 1992).

4, Schiuf}

Die komparativen Studien von Stevenson und Stigler, die im Rahmen von
TIMSS durchgefiihrten Schiilerbefragungen und die Erhebungen zum japa-
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nischen Ergidnzungsschulwesen, die hier betrachtet wurden, sie alle haben ge-
zeigt, dal japanische Schiiler viel mehr Zeit auf Mathematik verwenden
bzw. besser mit ihrer Zeit umgehen und daB sie beim Lernen intensiver be-
treut und héufiger professionell unterstiitzt werden als amerikanische oder
deutsche Schiiler. Sicher kann man diese Befunde, die sich zum Teil nur auf
einzelne Klassenstufen beziehen, verallgemeinern. Das heit, man kann da-
von ausgehen, daB japanische Schiiler Jahr fiir Jahr mehr fiir Mathematik tun
und daB sie ihre ganze Schulzeit iiber von einer spezifischen Arbeitsteilung
zwischen Eltern und Lehrern bzw. Lehrern und Privatlehrern profitieren, wie
es sie in Deutschland oder den Vereinigten Staaten nicht gibt. Was liegt hier
ndher als die Annahme, daf} sich der kontinuierliche Mehraufwand an Zeit
positiv auf die Leistungen der japanischen Schiiler auswirkt, und daB die so-
zial-emotionale Betreuung und die professionelle fachliche Unterstiitzung,
die die meisten japanischen Schiiler zu Hause und in ihren Ergénzungsschu-
len jahrelang erfahren, entscheidend zu ihrem Lernerfolg beitragen? Diese
Annahme ist auBerordentlich plausibel. Dennoch ist zu fragen, wie gut sie
empirisch abgesichert ist. Leider fehlen die umfangreichen Lingsschnittstu-
dien, die zu ihrer Uberpriifung eigentlich erforderlich wiren, doch gibt es
eine Reihe von Querschnittsuntersuchungen, die die Berechtigung der An-
nahme wenigstens indirekt nachweisen.

Stevenson und Stigler haben im Rahmen ihrer vergleichenden Untersuchun-
gen zum Mathematikunterricht in Grundschulen nicht nur die mathemati-
schen Leistungen von Schiilern der 1. und 5. Klasse untersucht, sondern auch
die Leistungen von Vorschulkindern, die noch gar nicht systematisch unter-
richtet werden. In den Tests, denen sie unterzogen wurden, schnitten die japa-
nischen Kinder signifikant besser ab als die mit ihnen vergleichbaren ameri-
kanischen Kinder (Stevenson, Lee & Stigler, 1986; Stevenson, 1995). Wie
verschiedene Autoren vermuten, verdanken japanische Kinder ihre Erfolge
in erster Linie ihren Miittern, von denen sie im Rahmen von Spielen und all-
tdglichen Verrichtungen eher beildufig auf die Schule vorbereitet werden
(siche die Beobachtungen von White, 1987; DeCoker, 1989; Blinco, 1991:
Peak, 1992, 1996).

Daf} vieles von dem, was auBBerhalb des reguldren Unterrichts, vor allem im
Elternhaus stattfindet, einen gewaltigen Einflufl auf die Lernprozesse und
den Lernerfolg von Schiilern haben kann, geht auch aus einer Reihe von Un-
tersuchungen hervor, in denen Einstellungen und Leistungen von amerikani-
schen Schiilern unterschiedlicher kultureller Herkunft miteinander vergli-
chen wurden (s. Chen & Stevenson, 1995; Huang & Waxmann, 1995;
Whang & Hancock, 1994). Die amerikanischen Schiiler asiatischer Her-
kunft, d.h. mit chinesischen, japanischen oder koreanischen Eltern bzw.
GroBeltern, waren ihren Mitschiilern ,kaukasischer, d.h. europiischer Her-
kunft, in vieler Hinsicht iiberlegen, vor allem in Mathematik, obwohl sie in
den Vereinigten Staaten grogeworden waren und die gleichen Schulen be-
suchten wie ihre weilen Mitschiiler. Wie gezeigt werden konnte, erfahren
die amerikanischen Kinder asiatischer Herkunft zu Hause mehr emotionale
Unterstiitzung und mehr fachliche Hilfe, entwickeln aber auch fiir ihre Her-

221



kunftskultur spezifische Einstellungen zur Schule, die sich in einer anderen
Arbeitshaltung und in besseren Leistungen niederschlagen. Ob die verschie-
denen Schiilergruppen hinsichtlich ihrer Intelligenz miteinander vergleich-
bar waren, wurde allerdings in keiner der eben aufgefiihrten Studien systema-
tisch iiberpriift.

Mitte der achtziger Jahre wurde im ,,National Institute for Educational Re-
search of Japan“ der Versuch unternommen, den Einfluf des Ergdnzungs-
schulbesuchs auf die mathematischen Leistungen von Grund- und Mittel-
schiilern der 5. bis 8. Klassenstufe zu erfassen (Sawada & Kobayashi, 1986;
s.S.201, Tab. 1). Zunichst teilten Sawada und Kobayashi die Schiiler der ein-
zelnen Klassen anhand ihrer Schulnoten in Mathematik in drei Leistungs-
gruppen ein und priiften, wie viele Schiiler pro Gruppe Ergidnzungsschulen
besuchten, d.h. mehr ,,opportunities to learn hatten als die tibrigen Schiiler.
Wie Tabelle 9 zeigt, gibt es einen deutlichen Zusammenhang zwischen dem
Besuch von Ergénzungsschulen und dem Leistungsniveau der Schiiler: In
den hoheren Leistungsgruppen befinden sich mehr Juku-Besucher als in den
Gruppen der Schiiler mit madBigen oder schlechten Noten in Mathematik.
Der Zusammenhang wird von der 5. zur 8. Klasse schwicher, d.h. je mehr
Schiiler eine Ergidnzungsschule besuchen, desto geringer ist der Wettbe-
werbsvorteil, den der einzelne vom zusitzlichen Unterricht hat.

Tabelle 9:
Prozentanteile der Schiiler, die eine Juku besuchen, an jeweils allen Schiilern* einer
Klassen- und Leistungsstufe (1984)

Leistungsniveau der Schiler
niedrig mittel hoch
Juku-Besucher aus
Klasse 5 18.7 30.6 40.5
Klasse 6 33.7 393 46.4
Kiasse 7 343 37.9 523
Klasse 8 46.6 457 55.4

*  Der Untersuchung liegen Daten von 1811 Schiilern zugrunde; vgl. Tabelle 1.

Quelle: Sawada & Kobayashi 1986, S. 7,11 und T-3 Tabelle 1V-1.

Im Zentrum der Studie von Sawada und Kobayashi stand dann ein Leistungs-
test mit 19 Aufgaben aus SIMS (Second International Mathematics Study).
Die Testergebnisse bestitigen die Annahme, dal der Ergédnzungsschulbe-
such in erster Linie die Rechenfertigkeiten steigert und prozedurales Wissen
vermittelt, zur Denk-oder Problemlésefihigkeit der Schiiler aber nicht viel
beitragt.
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,»For each problem, it cannot be said that the scores by the group attending
Juku was better than those who did not but in the area of arithmetic computa-
tion and algebra, a significant difference was seen and the scores by those
who attend juku was higher. On the other hand, for application problems and
geometry problems there was no difference found. When the average scores
of each mathematical area were compared, in total score with the exception
of 2nd year lower secondary school, the scores by those who attend juku was
better than those who do not. (...) It was possible to conclude that the juku fo-
cus their teaching on numbers and formulas but do not teach problems about
thinking or geometry“ (Sawada & Kobayashi, 1986, S. 22).

Die von Sawada und Kobayashi gefundenen Zusammenhidnge zwischen
dem Ergédnzungsschulbesuch und dem Leistungsniveau der erfa3ten Schiiler
sind wesentlich schwicher als man angesichts des enormen Mehraufwands
an Zeit fiir zusétzlichen Unterricht erwarten wiirde. Das ist nicht verwunder-
lich, sondern bestitigt die Ergebnisse von intrakulturellen Untersuchungen
zur Wirksamkeit von Hausaufgaben und zur Bedeutung elterlicher Unterstiit-
zung fiir den Lernerfolg von Schiilern (vgl. Chen & Stevenson, 1989). Positi-
ve Effekte von Hausaufgaben sind kaum festzustellen, solange die Fahigkei-
ten und das Arbeitsverhalten der Schiiler nicht genau kontrolliert und auf Art
und Umfang der Hausaufgaben bezogen werden. Daf} hédusliche Nachhilfe
leistungsfordernd wirkt, bleibt in aller Regel ebenfalls verdeckt, da es vorwie-
gend lernschwache Kinder sind, die zu Hause intensiv unterstiitzt werden,
und nicht Kinder mit guten Schulleistungen. Zur Interpretation der Ergebnis-
se interkultureller Schulleistungsvergleiche tragen die intrakulturellen Un-
tersuchungen zum auBerunterrichtlichen Lernen und zur auBerunterrichtli-
chen Betreuung folglich nicht viel bei. Das heifit aber nicht, dal man ignorie-
ren konnte, was auBerhalb des reguldren Unterrichts geschieht.

Schiiler wissen in der Regel sehr wohl, daB} ihr hduslicher Fleif} sich in besse-
ren Zensuren niederschldgt. Das gilt auch fiir japanische Schiiler (s. z.B. Ka-
rasawa, Little, Miyashita, Mashima, & Azuma, 1997). Deshalb sollten auch
ihre Urteile iiber die Ergidnzungsschulen ernstgenommen werden. Wie aus
Tabelle 10 hervorgeht, schitzen die Schiiler, die Ergénzungsschulen besu-
chen oder frither besucht haben, ihre Wirkungen positiv ein: Uber 50% der
befragten Mittelschiiler glauben, daB sie aufgrund des Juku-Besuchs besser
in der Schule mitkommen bzw. mitgekommen sind; weitere 45%, sie miissen
nicht identisch mit der zuerst aufgefiihrten Schiilergruppe sein, meinen, da3
sie in der Juku mehr lernen bzw. mehr gelernt haben als in ihrer reguldren
Schule. Ahnlich urteilen bereits die befragten Grundschiiler. DaB die Schii-
ler aller Altersgruppen die persénliche Atmosphére in den Ergdnzungsschu-
len zu schitzen wissen, sei wenigstens am Rande erwiéhnt.

Die japanischen Schiiler stehen nicht allein mit ihrer Meinung, sondern besté-
tigen lediglich, was von ihren Eltern ebenso wie von japanischen Erziehungs-
wissenschaftlern zu héren ist (Juku-Bericht 1993/94, S. 18; vgl. z.B. Kitamu-
ra, 1986; Amano, 1997). Sie alle sehen, wieviel die Ergdnzungsschulen zum
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Tabelle 10:
Vorteile des Juku-Besuchs aus der Sicht von Grund- und Mittelschiilern* (1993)

Schiller der Klassen
4-6 7-9
(n=4704) (n = 8588)
in% in %
Ich kann im Schulunterricht
gut folgen 47 52
Ich lerne in der Juku mehr als
in der Schule 44 45
Ich bin froh, daB ich in der Juku Freunde
gefunden habe 41 23
Meine Noten in der Schule
sind besser geworden ‘ 20 27
Der Juku-Besuch niitzt mir bei der
Aufnahmepriifung 9 22
Ich bin froh, daB ich die Lehrer in der
Juku niher kennenlernen konnte 23 14
Ich habe Interesse am Lernen
bekommen 23 14

*  Befragt wurden Schiiler, die eine Juku besuchen oder besucht haben. Ihnen waren
12 Vorteile vorgegeben, von denen sie bis zu vier ankreuzen konnten. Hier sind
nur die Vorteile aufgefiihrt, die von mindestens 20 % der Grund- oder Mittelschii-
ler angekreuzt wurden.

Quelle: Juku-Bericht 1993/94, S. 22.

Lernerfolg der japanischen Schiiler beitragen, indem sie die Lernbedingun-
gen in den reguldren Schulen komplementir ergénzen. Sie alle wissen aber
auch, daB dies zu einer immer intensiveren Beschulung der Kinder und Ju-
gendlichen fiihrt, die sie nicht gutheifien. Dies sollte in den 6ffentlichen Dis-
kussionen im Westen nicht unbeachtet bleiben.
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