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Volker Schubert

Lernkultur in Japan
Padagogische Arrangements und ithre Kontexte

Mit dem Begriff Lernkultur soll der Umstand hervorgehoben werden, dass Ler-
nen immer in bestimmte gesellschafiliche und kulturelle Kontexte eingebun-
den ist. Nicht nur was von wem oder wodurch gelernt wird, sondern auch wie
gelernt wird, welche Bedeutung dem Lernen zugemessen wird und was tiber-
haupt als lernbar gilt, ist abhéngig vom jeweiligen Kontext, in dem das Lernen
stattfindet. Dieser Kontext wire nur unzureichend begriffen, wollte man ihn -
wie dies kulturalistische Interpretationen des vieldeutigen Kulturbegriffs nahe
legen — allein als Ergebnis von bestimmten Wertsetzungen und Bedeutungs-
zuschreibungen definieren; Lernkulturen sind vielmehr immer auch praktische
Arrangements, in denen die vorherrschenden Vorstellungen vom Lernen und
seiner Bedeutung im alltaglichen Umgang mit Leben erfillt, bestétigt oder auch
konterkariert werden. Lernen ist also nicht nur vom lernenden Individuum ab-
hingig und kann erst recht nicht als Funktion der Lehre begriffen werden; es
ist Teil eines Kontextes, eines Ensembles sozialer Praktiken und Arrangements,
in denen es verlangt, gefordert, mit Wertschatzung belegt oder entmutigt wird
(vgl. Schubert 1999).

In jeder Gesellschaft gibt es verschiedene solcher Kontexte. Schule ist dafiir

nur ein durchaus problematisches Beispiel, ebenso der Betrieb oder die Weiter- .
bildungsveranstaltung. In vergleichender Perspektive drangt sich vor allem die

Frage auf, ob es so etwas wie ,,nationale Lernkulturen® gibt, ob also auch ,,Ja-

pan* oder ,,Deutsc:hland“ als solche Kontexte begriffen werden kénnen. Ob-

gleich gerade Japan in diesem Sinne immer wieder als eine ausgesprochene

Lernkultur qualifiziert worden ist (und viele Indizien fiir diese These sprechen;

vgl. z. B. Schaarschmidt 1996; Harms 1997), ist die Frage so pauschal gestellt

wohl kaum sinnvoll zu beantworten, schon gar nicht im begrenzten Rahmen

eines Aufsatzes.

Ichméchte mich daher im Folgenden auf den schulischen Kontext konzentrieren
und fragen, ob und inwieweit sich im japanischen Schulwesen Ziige einer spe-
zifischen oder jedenfalls von den bei uns vorherrschenden Praktiken deutlich
abgrenzbaren Lernkultur finden lassen. Nahe liegender Ausgangspunkt sind
dabei natiirlich die Ergebnisse der T/IMS-Studien, die — wie immer man sie im
Einzelnen beurteilen mag — den hohen Leistungsstand japanischer Schiilerin-
nen und Schiiler zumindest in einigen zentralen Fachern erneut deutlich ge-
macht haben. Angesichts der anhaltenden Auseinandersetzung dariiber und ih-
rer groflen politischen Bedeutung (vgl. z.B. Schlomerkemper 1998; Demmer
2000) kann es nicht schaden, die Diskussion auf eine etwas breitere Grund-
lage zu stellen und deutlich zu machen, dass die grofie Bedeutung des Lernens
in Japan weder mit den Zwangen der ,,Priifungshélle* noch mit Hinweisen auf
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andere kulturelle ,,Normen und Werte* (v. Saldern 1999) hinreichend erklart
werden kann. Eine Lernkultur ist nicht gegeben, sondern wird Tag fiir Tag neu
inszeniert und mit Leben erfiillt. Auch wenn dabei teilweise auf kulturelle
Selbstverstdndlichkeiten und Muster zuriickgegriffen wird, die in einem kul-
turellen Kontext vielleicht ndher liegen als in einem anderen, ist sie damit we-
der ,.traditionell noch an einen bestimmten kulturellen Kontext gebunden. Die
besondere padagogische Herausforderung der Untersuchung der japanischen
Lernkultur liegt vielmehr darin zu erkennen, dass sie zeitgendssisch ist und
dass es mithin unterschiedliche Méglichkeiten gibt, mit zeitgenossischen Prob-
lemen umzugchen,

Auch wenn der Begriff Lernkultur hier primar analytisch verwendet werden
soll, lassen sich die normativen Konnotationen, die dem KulturbegrifT iiber-
haupt eigen sind, natitrlich nicht ausklammern. Es ist klar, dass es allemal po-
sitiver erscheint, dem Lernen besondere Aufmerksamkeit zukommen zu las-
sen, als Indifferenz ihm gegeniiber oder Vernachlissigung. Die entscheidende
Frage lautet daherauchnicht, ob, sondern eher wie Lernen kultiviert wird. Den-
noch diirfen auch Lernkulturen ihrerseits nicht isoliert betrachtet werden. Selbst
eine lebendige Lernkultur wie die japanische ist nicht nur — wie sich zeigen
wird — in sich widerspriichlich; sie ist liberdies in iibergreifende hegemoniale
— 6konomische und politische— Strukturen eingebunden, die es bisweilen frag-
lich erscheinen lassen kénnen, ob die Kultivierung des Lernens den Individuen
nur zugute kommt. — Ich gehe zundchst auf den Unterricht im engeren Sinne
ein, versuche dann, einige Grundziige des schulischen Kontexts insgesamt zu
skizzieren, um abschlieBend noch auf einige libergreifende gesellschaftliche
Strukturzusammenhange hinzuweisen.

1. Unterricht

Der erste Gesichtspunkt, auf den man zu sprechen kommt, wenn von schuli-
schem Lernen gesprochen wird, ist gemeinhin der Unterricht. In der Diskus-
sion der T/MS-Studie neigte man entsprechend dazu, das gute Abschneiden der
japanischen Schiilerinnen und Schiiler bei den vergleichenden Leistungstests
vor allem dem — im Vergleich zu Deutschland oder den USA — besseren Unter-
richt in der Schule zuzuschreiben. So schlieft bereits die erste deutsche TIMSS-
Publikation mit dem Versuch, den Mathematikunterricht in Deutschland, Ja-
pan und den USA auf Grundlage von Video-Studien systematisch zu
vergleichen, um auf diese Weise ,,Erkldrungen fir Unterschiede in den Ma-
thematikleistungen im Unterricht selbst” (Baumert u.a. 1997, S. 216) ausfin-
dig zu machen. Die Ergebmsse sind zweifellos eindrucksvoll und zumindest
geeignet, einige noch immer verbreitete Vorurteile iiber die durch die ,,Prii-
fungsholle® gepragten japanischen Pauk- und Drillanstalten kréftig zu relati-
vieren. Wihrend der Mathematikunterricht in Deutschland und in den USA
eher dem Wissenserwerb und der Beherrschung vorgegebener Verfahrenswei-
sen dient, ist japanischer Mathematikunterricht demnach ,,Problemléseunter-
richt“, der mathematisches Verstandnis und mathematisches Denken schult und
,,denselben Stoff variantenreicher und mathematisch anspruchsvoller (ebd.
S. 215) vermittelt. ,,Mathematische Konzepte werden im Unterricht entwickelt,
nicht definitorisch vorgestellt” (ebd. S. 227), wobei auch ,,alternative Vorstel-
lungen oder Losungswege, die die Schiiler entwickeln, zur Freilegung des ma-
thematischen Problems* systematisch genutzt werden (ebd.).
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Nicht nur fir den Mathematikunterricht, auch flir andere Facher und Lernfel-
der werden in verschiedencn meist ethnographisch angelegten Untersuchun-
gen die Problemorientierung und die ,,Fehlerfreundlichkeit des Unterrichts
hervorgehoben. Insbesondere fiir die Grundschulen wird der Unterricht als le-
bendig und zugleich klar strukturiert beschricben. Lektionen werden kohérent
um einen zentralen Begniff oder eine Sache aufgebaut, die Konzepte der Kin-
der werden dabei aber systematisch einbezogen. Die Lehrerinnen und Lehrer
priasentieren — oft selr konkret und anschaulich ~ ¢her Probleme als fertige
Antworten; und bei dcn Beitrdgen der Schiilerinnen und Schiiler ist nicht so
sehr die ,richtige* Antwort als vielmehr das Engagement, die Aktivitat und das
Nachdenken im Prozess der gemeinsamen Problemlésung von Interesse (vgl.
z. B. Lee, Graham, Stevenson 1996; Lewis 1996). Gerade aus deutscher Per-
spektive fillt die Zurilickhaltung der Lehrpersonen bei der verbalen und non-
verbalen Kommentierung von SchiilerduBlerungen auf (vgl. Stevenson/Stigler
1992; Lewis 1994). ,,Im Unterricht werden nicht Priifungssituationen, sondern
Lernsituationen geschaffen, d. h. Aufgaben werden eher im Sinne von Spielen
als im Sinne von Tests eingefiihrt* (Schiimer 1999, S. 48).

Das gilt auch fiir die Mirttel- und Oberschulen, in denen — anders als in den
Grundschulen —der Frontalunterricht eindeutig vorherrscht. Zumindest im Hin-
blick auf den Mathematikunterricht ist auch hier noch eine wesentlich deut-
lichere Problemorientierung zu verzeichnen als in Deutschland oder den USA,
auch wenn japanische Mathematik-Didaktiker dartiber klagen, dass in den
Mittelschulen vorwiegend Routineprobleme behandelt werden (vgl. ebd.
S. 57). Baumert u. a. sprechen in diesem Zusammenhang von einem flexiblen
Frontalunterricht, in dem zwar — dhnlich wie in Deutschland oder den USA -
die Lehrpersonen im Unterrichtsgesprich dominant sind, die Organisations-
einheiten innerhalb des Unterrichts aber kiirzer sind und haufiger abwechseln,
und das Unterrichtstempo tangsamer ist, die Schiiler und Schiilerinnen also
mehr Zeit und mehr Méglichkeiten zum Austausch haben (vgl. Baumert u.a.
1997, S. 231 ff).

Die Befunde sind umso bemerkenswerter als die allgemeinen Unterrichtsbe-
dingungen — zumindest in unserem Verstdndnis — eher ungiinstig sind (vgl. zum
folgenden Schiimer 1999, S. 46): Die Schulklassen sind durchweg groB3 (35
bis 40 Schiilerinnen und Schiiler); im Pflichtschulbereich — also von der ersten
bis zur neunten Klasse — gibt es keinerlei Guflere Differenzierungen nach Leis-
tung, keine Klassenwiederholungen und keine institutionalisierten Formen in-
dividualisierten Lernens, Sieht man von den Sonderschulen (die von etwa 2 Pro-
zent der Mittelschulpflichtigen besucht werden) und einigen Schulen mit
besonderen (staatlichen oder privaten) Tragerschaften (die bisweilen, aber nicht
immer zu Recht, als Eliteschulen bezeichnet werden) ab, so werden alle Schii-
lerinnen und Schiiler sowohl in den Grund- als auch in den Mittelschulen ge-
meinsam unterrichtet.

Dennoch wire es voreilig, die wiederholt ausgewiesenen hervorragenden Schul-
leistungen japanischer Schiilerinnen und Schiiler zumindest im mathematisch-
naturwissenschaftlichen Bereich allein dem Niveau des Unterrichts zuzu-
schreiben, Dagegen sprechen zunichst einmal Zweifel, ob Unterricht in Japan
tatsichlich durchgingig jene in den meisten neueren Untersuchungen heraus-
gestellte hohe Qualitit aufweist. Zumindest iltere Berichte kommen — gerade
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fir die Mittel- und Oberschulen — oft zu deutlich anderen Einschétzungen (vgl.
Rohlen 1983). Sclbst ein entschiedener Propagandist der ,,japanischen Lek-
tion“ fir das US-amerikanische Bildungswesen kommt nicht umhin, etliche
der von ihm hospitierten Unterrichtsstunden als ,,deadly dull® zu bezeichnen
(Duke 1986, S. 64). Auch japanische Zuhdorerinnen und Zuhérer reagieren auf
internationalen Konferenzen oft mit Skepsis oder ungldaubigem Staunen auf
manche Berichte von vorbildlichem Unterrichtsgeschehen an japanischen Schu-
len — zumindest ihre eigenen Schulerfahrungen scheinen sie darin kaum wie-
der zu finden.

Es ist natiirlich moglich, wenn auch nach meiner Einschatzung nicht sehr wahr-
scheinlich, dass das japanische Schulwesen sich in den vergangenen Dckaden
grundlegend gewandelt hat. Zwar wird schon seit Beginn der 70e¢r Jahre im-
mer wieder eine umfassende Bildungsreform in Aussicht gestellt, die die bis
heute dominicrende Struktur der unmittelbar nach dem zweiten Weltkrieg un-
ter maflgeblichem Einfluss US-amerikanischer Bildungsreformer etablierte

Nachkriegserziehung abldsen soll; trotz etlicher Modifikationen im Einzel-
nen ist ein nachhaltiger Wandel aber bislang nicht erkennbar (vgl. Schoppa
1991; Schubert 1996). Eher schon konnte es in Japan gelungen sein, neuere
Ansitze etwa einer konstruktivistisch orientierten Mathematikdidaktik, wie sie
ja auch anderswo propagiert wird, rascher ins konkrete Unterrichtsgeschehen
zu implementieren. Fiir diese These sprechen jedenfalls die an japanischen
Schulen fest institutionalisierten Formen der kollegialen Kooperation, durch
die didaktische Innovationen eher die Chance erhalten, umgesetzt zu werden
(vgl. Sato/McLaughtin 1992). Nicht vernachldssigt werden diirfen schlieBlich
auch die generellen Probleme bei Versuchen, die Qualitit von Unterricht zu
messen, zumal in international vergleichender Perspektive, etwa die Gefahr der
positiven Selektion, die wohl auch in den TIMS-Video-Studien nicht vollstandig
gebannt werden konnte. Aber selbst wenn wir annehmen, dass der Unterricht
tatsdchlich einigermafen durchgingig jene hohe Qualitit aufweisen sollte, wire
es fahrlassig, Lernkultur von vornherein auf guten Unterricht und das didak-
tische und methodische Geschick dér Lehrkrifte zu reduzieren und nicht auch
nach anderen moglichen Faktoren fiir den Lernerfolg zu fragen.

Ein zentraler, aber oft iibersehener Gesichtspunkt ist dabei, dass ein betracht-
licher Teil der japanischen Schiilerinnen und Schiiler keineswegs nur in den
offentlichen Schulen lernt, sondern dariiber hinaus noch die Angebote der pri-
vatwirtschaftlich organisierten ,,dufnahmepriifungsvorbereitungsindustrie*

wahrnimmt. Bei diesen auch als juku oder yobiko bekannten Institutionen han-
delt es sich nicht nur um Nachhilfeschulen zur Behebung von gelegenthch auf-
tretenden Lerndefiziten in einzefnen Fachern, wie wir sie mittlerweile ja auch
bei uns kennen, auch nicht um blof3e, nur ungern besuchte ,,Paukschulen* zur
Vorbereitung auf die Aufnahmepriifungen zu den Oberschulen und Univer-
sitdten, sondern geradezu um ein eigenes Schulwesen, das neben dem o6ffent-
lichen Schulsystem existiert (vgl. Rohlen 1980; Aurin/Westphalen 1990) und
nach Meinung mancher Kommentatoren inzwischen schon eine fiihrende Rolle
fiir die Entwicklung des japanischen Bildungswesens insgesamt eingenommen
hat (vgl. Ackermann 1999). Jedenfalls diirften fiir etliche japanische Schiile-
rinnen und Schiiler, vor allem der Mittel- und Oberschulen, nicht nur wesent-
liche Lernerfahrungen, sondern auch ein Teil ihrer sozialen Erfahrungen aus
solchen Institutionen der ,,Aufnahmepriifungsvorbereitungsindustrie® stam-.
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men, die sich im Interesse der ,,Kundenbindung* zunehmend auch um die Or-
ganisation von Freizeitaktivititen bemiihen und sich als attraktive ,,eigene Welt*
prisentieren, in der es sich zu lernen und zu leben lohnt.

Daraus ldsst sich unschwer schlielen, dass ein betrdchtlicher Teil der Schiiler-
schaft in Japan mehr Zeit mit Lernen und Uben zubringt als Schiilerinnen und
Schiiler in Deutschland oder in den USA und dabei auch in hohcrem Mafle auf
professionelle Hilfe zurtickgreifen kann, obgleich der isolierte Vergleich der
Stundentafeln oder der firr Hausarbeiten verwendeten Zeit keine grofien Unter-
schiede erkennen ldsst. Darauf haben sich auch die Lehrenden eingestellt.
. Wihrend die Grundschullehrer mit Hilfe von Hausaufgaben dafiir sorgen, dass
ihre Schiiler iiben und wiederholen, was sic im Unterricht gelernt haben, ver-
zichten die Lehrer an Mittelschulen von der siebten zur neunten Klasse zu-
nehmend hidufig darauf, ihren Schiilern Hausaufgaben aufzugeben (Schiimer
1999, S. 57). Offenbar verlassen sie sich darauf, dass die Schiilerinnen und
Schiiler von sich aus iiben — allein oder eben in den entsprechenden auBler-
schulischen Einrichtungen. Die Lernerfolge beruhen also wohl auch auf einer
spezifischen Aufgabenverteilung zwischen Schule und Elternhaus bzw. zwi-
schen den Lehrenden in den Regelschulen und denen in den privaten Vor- und
Nachbereitungsschulen. Fir den Mathematikunterricht bedeutet das, dass erst
die weit gehende Freistellung von Aufgaben der Ubung und der ,,Festigung*
es den Lehrern und Lehrerinnen in den Mittelschulen ermdoglicht, sich im Unter-
richt ganz auf die Prisentation der anspruchsvollen mathematischen Konzepte
zu konzentrieren. Abgesehen von der sozialen Selektivitét, die durch diese Art
der Aufgabenverteilung gefordert wird, sind die hohen Leistungen mithin nicht
zuletzt durch eine sehr intensive Beschulung erkauft, die auch in Japan selbst
schon seit lingerer Zeit sehr kritisch betrachtet wird.

Aber das private Ergiinzungsschulwesen entlastet die Regelschulen nicht nur,
es schafft auch neue Probleme. So werden etwa die ohnehin schon heteroge-
nen Lerngruppen — zumal in der Zeit vor den Aufnahmepriifungen, die den
Oberschulzugang regeln — durch die Zusatzschulen eher noch heterogener. Tat-
sachlich konzentrieren sich die Probleme des japanischen Schulwesens auf die
Mittelschulen. Trotzdem stellt sich damit erst recht die Frage, wie es unter die-
sen Umstdnden iberhaupt noch gelingen kann zu unterrichten und das durch-
schnittlich hohe Leistungsniveau zu halten. Die Frage verweist auf einen As-
pekt, der meines Erachtens zentral fir die japanische Lernkultur ist: den
schulischen Kontext.

2. Schulischer Kontext

Wenn ich vom schulischen Kontext spreche, so unterstelle ich damit, dass Lern-
erfolge nicht allein von der Qualitdt des Unterrichts und dem zeitlichen Quan-
tum an Lern- und Ubungsanstrengungen aufseiten der Schiilerinnen und Schii-
ler abhiingen, sondern auch von dem, was man oft Lernatmosphdre oder
Schulklima nennt. Diese eher metaphorischen Bezeichnungen bleiben allerdings
meist ziemlich vage und suggerieren, dass es sich — wie beim Wetter — um sehr
schwer zu kontrollierende und kaum systematisch beeinflussbare Faktoren han-
delt, die sehr stark von zufalligen Bedingungen, wie Zusammensetzung der
Schiilerschaft oder den ,,Personlichkeiten® der Lehrkréfte abhéngen. Ich spre-
che deshalb lieber von pddagogischen Arrangements,um damit deutlich zu ma-
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chen, dass der schulische Kontext, obgleich zufillige Faktoren natiirlich im-
mcr eine gewisse Rolle spielen, systematisch organisiert werden kann und or-
ganisiert wird — auch wenn dies den Beteiligten nicht unbedingt bewusst sein
muss und oft auf kulturellen Selbstversténdlichkeiten zu griinden scheint.

In unserer Vorstellungswelt erscheinen Schule und Unterricht vor allem als An-
gelegenheit der Lehrpersonen (auch wenn appellativ bisweilen das Gegenteil
behauptet wird). Sie sind nicht nur die diejenigen, die ,,ihren* Unterricht hal-
ten und durchfithren; sie bestimmen auch seinen Rhythmus und sein Tempo
(oder versuchen es jedenfalls); sie sind nicht nur fiir die Darbietung des Stof-
fes zustéindig, sondern auch dafiir verantwortlich, dass ihm méglichst alfe Schii-
lerinnen und Schiiler folgen bzw. folgen konnen. Sie unterrichten, ermahnen,
disziplinieren, leiten das Unterrichtsgesprich, verteilen Aufgaben, loben, kri-
tisieren, kommenticren fast unabléssig, motivieren, férdern, selegieren usw.

Wie wenig selbstverstindlich dieses Arrangement ist, das ganz auf die Lehr-
person und thre Beziehung zu jedem einzelnen Schiiler und jeder einzeinen
Schiilerin zentriert ist, erschliefit sich vielleicht erst im Vergleich (vgl. auch
Schubert 1994). Jedenfalls erscheinen die in japanischen Klassenzimmern und
Schulen vorherrschenden Arrangements als ungleich komplexer, aber auch als
weniger lehrerzentriert. Auslindische (meist US-amerikanische) Beobachter-
innen und Beobachter zeigen sich oft gleichermafen irritiert iiber die Prizi-
sion, mit der anderswo zeitaufwendige Routineaufgaben wie Biicher auf-
schlagen oder der Wechsel von Frontalunterricht zu Gruppenarbeit ausgefiihrt
werden, wie iiber die Unruhe, die Lebhaftigkeit der Schiiler und Schiilerinnen,
ja das zeitweilige ,,Chaos* in Klassenzimmern, vor allem der Grundschule. Ei-
nerseits wirken die Kinder auBerordentlich diszipliniert — der vermeintliche
,,Prill* taucht ja gerade in Medienberichten immer wieder auf —, andererseits
partizipieren sie nicht nur duflerst lebhaft am Unterrichtsgeschehen, sondern
- vollfithren im Klassenzimmer auch ziemlich ungestiime Aktivititen, ohne dass
die Lehrperson eingreift - bisweilen scheint sie nicht einmal anwesend zu sein.

Das Geheimnis dieses auf den ersten Blick verwirrenden Arrangements liegt
in einer klaren und fest institutionalisierten Arbeitsteilung, die sich etwa so
charakterisieren ldsst: Die Lehrerinnen und Lehrer lehren; alles andere obliegt
den Schiilern und Schiilerinnen. Die Formulierung ist natiirlich iberspitzt. Die
Lehrpersonen werden keineswegs aus ihrer sehr umfassend definierten Ver-
antwortung entlassen, aber sie exekutieren sie eher zuriickhaltend, am Rande
des Geschehens. Im Mittelpunkt stehen sie, solange und soweit sie — 1m enge-
ren Sinne — unterrichten, also den Stoff darbieten, Aufgaben erfautern usw.;
die Organisation des Klassenzimmerlebens, die Sicherung der Unterrichtsbe-
dingungen, ja selbst die Kontrolle ihrer eigenen Partizipation ist Angelegen-
heit der Schiilerinnen und Schiiler.

Vordergriindig hat das natiirlich damit zu tun, dass es sich bei japanischen Schu-
len um Ganztagsschulen handelt und sich schon von daher weit mehr Anlisse
und Gelegenheiten fiir se/bstorganisierte Aktivitiiten ergeben. Die Essensver-
teilung und das gemeinsame Saubermachen sind hierfiir stets besonders ein-
drucksvolle Beispiele. Aber auch die Erdffnung des Unterrichts und die Her-
stellung einer angemessenen Arbeitsatmosphire obliegt den Schiilerinnen und
Schiilern. Nicht die Lehrperson ruft zur Ordnung, sondern die Kinder halten
sich gegenseitig zu Ruhe und Aufmerksamkeit an. ,,Wenn die Schiiler in mei-
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ner amerikanischen Klasse Lirm machen®, so ein Grundschiiler, der in den
USA und Japan zur Schule gegangen ist, ,,ermahnt sic der Lehrer. Wenn sie in
meiner japanischen Klasse so lirmen, dass ich den Lehrer nicht mehr horen
kann, ist das mein Problem. Ich muss ihnen sagen, dass sie ruhig sein sollen®
(Tsuchida/Lewis 1996, S. 211).

Allerdings stehen die Kinder in solchen Fillen der Klasse kaum als Einzelne
gegeniiber. Grundlegend fiir das Arrangement sind vielmehr die Kleingrup-
pen, die Uber einen lingercn Zeitraum hinweg — meist einige Monate — ge-
meinsam sowohl fur lerninhaltliche als auch fir organisatorische Aufgaben zu-
stindig sind. Sie werden moglichst so zusammengestellt, dass sich
Schilerinnen und Schiiler mit unterschiedlichen Fahigkeiten und personlichen
Qualititen gegenseitig unterstiitzen und fordern konnen. Sowohl in der Klein-
gruppe als auch in der Klasse iibernehmen die Kinder regelmilig Leitungs-
aufgaben und erfahren auf diese Weise gleichermallen die Bedeutung von in-
dividueller und gemeinsamer Verantwortlichkeit. ,,Das Kind, das vor einer
Klasse steht und verzweifelt versucht, seine Klassenkameraden ruhig zu krie-
gen, konntest Du sein — und wirst es auch innerhalb von Tagen oder Wochen
tatsichlich sein!* (Lewis 1996, S. 285). Zustindig sind diese wechselnden ,,An-
fihrer der Klasse“ (toban) nicht zuletzt fir die Durchfilhrung und Einhaltung
der schulischen Routinen und kleinen Rituale, die die Ordnung des Schulle-
bens gewihrleisten, ohne sie an die Autoritit der Lehrperson zu binden. Zeit-
weilige Unruhe oder gelegentliches Chaos kann in diesem Kontext toleriert
und als legitimer Teil der gemeinsamen Aktivitit anerkannt werden, nicht nur,
weil es friiher oder spiter in diesen Ritualen oder Routinen wieder aufgefan-
gen wird, sondern auch, weil es keine Herausforderung einer stets gefahrde-
ten personlichen Autoritat der Lehrperson darstellt (vgl. auch Schubert 1992).

Auch japanische Lehrerinnen und Lehrer kdnnen sich natiirlich nicht darauf
verlassen, dass die Kinder die vielfiltigen und komplexen sozialen Fihigkei-
ten, die in der Schule notwendig werden — zumal angesichts einer solchen an-
spruchsvollen Form der angeleiteten Selbstorganisation — gleichsam von zu
Hause mitbringen. Sie erwarten es auch gar nicht. So wie man bei uns meist
voraussetzt, dass man Lesen und Schreiben in der Schule lernt und nicht etwa
schon vorher mit der Mutter — das wiirde die Kinder nur durcheinander brin-
gen —, geht man in Japan davon aus, dass das Gruppenleben nur in der Gruppe
und nirgendwo sonst gelernt werden kann. Die ersten Wochen und Monate in
der Grundschule — dhnlich dann auch wieder in der Mittelschule und zum Teil
selbst in der Oberschule — sind daher fast ausschlielich der Einiibung der ent-
sprechenden Fertigkeiten und Regeln gewidmet. Spielerisch, aber konsequent
wird hier vermittelt, was Schule 1st und worauf es in der Schule ankommt. Das
mag manchmal etwas pedantisch anmuten, wenn es etwa darum geht, ,.rich-
tige“ Arbeitshaltungen oder die zahlreichen Routinen einzuiiben, die das Ge-
schehen im Klassenzimmer gliedern. Aber den Schiilern und Schiilerinnen wer-
den auf diese Weise auch klare Orientierungen und Sicherheiten vermittelt, ganz
abgesehen von den Kompetenzen, die eine gleichmiBige Partizipation und die
Ubernahme von Verantwortung im Klassenzimmer erst ermdglichen. Einge-
ubt werden auf diese Weise nicht nur ,,dulere’ Handlungen und Haltungen;
konkret vermittelt und erfahrbar gemacht wird zugleich, dass es sich bei Schule
und Unterricht um gemeinsame Angelegenheiten handelt, bei denen es auf die
Partizipation und Verantwortlichkeit jedes und jeder Einzelnen ankommt. Ent-
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sprechend beginnt und endet jeder Schultag auch spéter mit eincr Sequenz, in
der man sich die Aufgaben des Tages vergegenwirtigt bzw. gemeinsam priift,
inwicwcit man diescn Aufgaben gerecht geworden ist und welche Probleme
aufgetreten sind. Diese Priifung ist keine Sache der Lehrperson, die allenfalls
Hinweise gibt, ggf. Hilfestellungen leistct oder auch einzclne Schiiler vor allzu
harschen Zurcchtweisungen durch andere in Schutz nimmt. Zusténdig und ver-
antwortlich ist die Gesamtheit der Schiilerinnen und Schiiler, reprisentiert durch
die gerade zustidndige Diskussionsleitung. Disziplinprobleme beispielsweise
sind in dicsem Arrangement kcine Konflikte zwischen der Lehrperson und ei-
nem oder mehrcren Schiilern, sondern Angelegenheiten der ganzen Klasse, so-
zusagen Kooperationsprobleme, die nur durch die gemeinsame Diskussion ge-
16st werden kdnnen.

Aus ,,westlicher” oder deutscher Sicht ist dieses hier nur knapp skizzierte Ar-
rangement sicher nicht frei von Admbivalenzen. Als problematisch mag schon
empfunden werdcn, dass es die Schiilerinnen und Schiiler in einem ungleich
starkeren Maf3e in das Schulgeschehen einbindct, als dies bei uns iiblich ist —
und zwar nicht nur zeitlich, sondern eben auch durch die Art der sozialen Or-
ganisation. Die Zuriickweisung schulischer Anforderungen und Zumutungen
fillt natiirlich sehr viel schwerer, wenn sie sichnicht gegen einzelne Lehrkrifte
richtet, sondern gegen die ganze oder einen grofen Teil der Klasse. Die Gruppe
der Gleichaltrigen, die bei uns gerne als eine Art Korrektiv zur schulischen
Welt und als Ort der Entwicklung eigenstindiger, iiber den schulischen Kon-
text hinausweisender Oricntierungen wahrgenommen oder verklért wird, er-
scheint im Kontext der japanischen Gruppenerziehung geradezu fiir schulische
Belange ,.funktionalisiert”. Irritierend diirfte flir uns sicher auch sein, dass nicht
nur Kritik und Tadel, sondern auch Lob und Anerkennung in japanischen Schu-
len weniger von den Lehrenden kommen und sich kaum auf die Einzelnen und
ithre individuellen Leistungen, sondern eher auf die Gruppe oder die ganze
Klasse bezichen. Die Anerkennung erwéchst aus der gemeinsamen Leistung
und dem nur in diesem Kontext ersichtlichen individuellen Beitrag dazu. Ge-
hen die Einzelleistungen, ja, geht das einzelne Individuum in einem solchen
durch Gemeinsamkeit, wechselseitige Verpflichtungen und Kooperation ge-
prigten Kontext nicht unter?

Tatsachlich scheinen etliche der Vorbehalte, die speziell von deutschen Beob-
achterinnen und Beobachtern gegeniiber der japanischen ,,Gruppenerziehung®
geiauBlert werden, darauf hinauszulaufen, dass es uns kaum vorstellbar erscheint,
wie den einzelne Individuen Gerechtigkeit widerfahren kann, wenn es keine
zentrale Instanz gibt, die die Kompetenz, Lob und Tadel zu verteilen, entwe-
der selbst fiir sich monopolisiert hat oder zumindest die anfallenden Beurtei-
lungen sozusagen offiziell sanktioniert. Es fallt offenbar schwer, sich Leistung,
Initiative, Kreativitat, individuellen Ausdruck und Unterschiedlichkeit anders
als auf ein Zentrum bezogen vorzustellen. Gruppe wird daher oft, wenn schon
nicht mit Rigiditit und Uniformitat, so doch zumindest mit Standardisierung,
Homogenitéat und Konformitét verkniipft gedacht.

Nun ist kaum zu leugnen, dass die Ergebnisse der schulischen Erziehung und
Sozialisation in Japan hiufig Konformitdit und Standardisierung sind. Bezo-
‘gen auf unser Thema — die Lernkultur — muss das nicht unbedingt von Nach-
teil sein. Ein wichtiger Faktor fiir die guten Lernergebnisse in Japan diirfte ge-
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rade darin licgen, dass es durch die ausgefeilte Gruppenpéidagogik gelingt, so
etwas wie einen Konfornmtitsdruck in Bezug auf die Leistung zu erzeugen,
die die Einzelnen weit wirksamer als individuelle Appelle, gelegentliche ,,Be-
lohnungen* oder vage Versprechungen auf eine unabschbare Zukunft dazu an-
halt, ihr Bestmoglichstes zu geben, zumal sie diese Leistung auch unmittelbar
im Gruppenkontext bestatigt finden kénnen.

Dennoch wire es voreilig, diese Art der Gruppenerziehung nur unter dem As-
pekt der Konformitit zu sehen. Zumindest von ihrem Anspruch her blendet
die schulische Gruppenpraxis Gegensitze nicht aus, sondern integriert sie.
Mit der Fielfalt der Aktivititen und der Beziehungen untereinander verviel-
faltigen sich auch die Moglichkeiten, unterschiedliche Erfahrungen zu ma-
chen, voneinander zu lernen, aber auch Misserfolge oder Schwiichen abzufe-
dern und zu relativieren. So gesehen geht die Aufmerksamkeit fiir die soziale
Entwicklung in diesem Arrangement nicht auf Kosten der intetlektuellen For- -
derung und umgekehrt; soziales und kognitives Lernen stiitzen und férdern
sich vielmehr wechselseitig. Insofern scheint es mir eine offene Frage zu sein,
ob die Individuen tatsichlich da mehr gefordert werden, wo sie als solche in
den Mittelpunkt und der Lehrperson gegeniibergestellt werden, oder da, wo
sie sich in einem weiteren und vielfaltigeren Kontext intellektuell und sozial
bewihren missen.

Bezieht man Bernfelds bekanntes Diktum, wonach es die Institution ist, die
erzieht (Bernfeld 1973, S. 28), auf das Lernen und das viel beschworene Ler-
nen des Lernens, so erscheint die Institution Schule in Japan jedenfalls ,,lern-
freundlicher* als die nur auf den ersten Blick sehr dhnliche Institution bei uns
— und zwar vergleichsweise unabhingig von der Qualitdt der jeweiligen In-
struktion. Funktionierende Kleingruppen konnen auch da noch Lernen er-
moglichen, wo nicht alle in der Lage sind, dem Unterricht unmittelbar zu fol-
gen. Manche japanische Padagogen zeigen sich deshalb auch skeptisch
gegeniiber der Forderung nachkleineren Klassen. Natlirlich wiirde dadurch die
Arbeit der Lehrerinnen und Lehrer erleichtert. Aber ginge den Kindern damit
nicht die Erfahrung der Vielfalt verloren? Und bestiinde nicht die Gefahr, dass
die Beziehungen von Kindern und Lehrpersonen zu eng wiirden? Bei hervor-
‘ragenden Lehrkriften wire das vielleicht kein Problem. Aber gibt es nicht auch
,JmittelmaBige*? (vgl. Tobin u.a. 1989). Bemisst sich die Giite — oder wenn
man so will: die Weisheit — einer Institution nicht auch danach, inwieweit sie
mit der Fehlbarkeit der in ihr titigen Akteure rechnet?

3. Gesellschaftlicher Kontext

Es versteht sich, dass weder der Unterricht noch der schulische Kontext iso-
‘liert betrachtet werden kénnen. Gerade die hiufig anzutreffende Kennzeich-
nung der japanischen Gesellschaft als ,,Lernkultur im emphatischen Sinne im-
pliziert ja, dass dem Lernen insgesamt eine besondere Bedeutung zugemessen.
wird, der gegeniiber andere mogliche Wertpriferenzen entweder zurlicktreten
oder durch eine Verkniipfung mit der Hochschéitzung des Lernens eine beson-
dere Akzentuierung gewinnen. Nun wire es gewiss problematisch, €iner gan-
zen Gesellschaft, zumal einer derart komplexen, hochmodernen und pluralis-
tischen, auch nur einigermaflen einheitliche Wertorientierungen zuschreiben
zu wollen. Dennoch sprechen etliche Indizien dafiir, dass das Lernen und vor

236 " Die Deutsche Schule, 93, Jg. 2001, H. 2



allem dic Lernanstrengung in Japan eine grofere Dignitit genieBt als bei-
spiclsweise bei uns. Generell scheinen Fragen der Schule und Erziehung mehr
offentliche Aufmerksamkeit zu beanspruchen als anderswo; im politischen Dis-
kurs, aber auch in Fernsehserien (vgl. Elschenbroich 1996; Gossmann 1999);
die Fernsehprogramme sind voll von Lernpropaganda und schrecken auch vor
offener Belehrung der Zuschauer und Zuschauerinnen nicht zuriick (wir wiir-
den bezcichnenderweise eher abschitzig von ,,Schulmeisterei“ des Publikums
sprechen), im Betrieb oder in der Behorde wird Leistungsbereitschaft sehr stark
mit Lernbereitschaft assoziiert, die dann auch als entscheidender Teil des in-
dividuellen Qualifikationsprofils gilt (vgl. Metzler 1999; Quitterer 1999). Selbst
Erwachsensein und Reife wird eher mit Weiterlernen und unermiidlicher Lern-
bereitschaft konnotiert als mit einem wie immer vorldufigen Abschluss der in-
dividuellen Lerngeschichte (vgl. Schubert 1999).

Insofern stehen die Schulen in einem Kontext, in dem sie sich — bei aller oft
scharfen offentlichen Kritik im Einzelnen — der prinzipiellen Unterstiitzung
durch Offentlichkeit und Elternschaft sicher sein kénnen. Mit einiger Selbst-
verstandlichkeit erwarten die Lehrer und Lehrerinnen daher auch von den El-
tern, dass sie die Zustindigkeit fiir vieles, was im ,,Westen* als Privatangele-
genheit gelten wiirde, der Schule iiberlassen, und bei zahlreichen
Gelegenheiten zugleich zu einer zeitaufwendigen Mitarbeit bereit sind. Ange-
sichts der Aufnahmepriifungen, die den Oberschulzugang und den Zugang zu
den Universitdten regeln, scheint das Leben in vielen Familien, zumal der ideo-
logisch dominierenden Mittelschichten, ganz den Lernanstrengungen und dem
Lernerfolg des Sohnes und — vielleicht etwas weniger entschieden — der Toch-
ter untergeordnet zu werden; so sehr, dass die Familie schon ihre , Eigenthe-
matik* zu verlieren droht (vgl. Toyama-Bialke 1999). Es wire allerdings irre-
fuhrend, hier eine besondere kulturelle Orientierung zu unterstellen. Als
‘kulturspezifisch mag man die Hartnédckigkeit und Konsequenz ansehen, mit
der das Ziel verfolgt wird (vgl. Singleton 1989); das Ziel selbst ist auch aus
-anderen modernen Gesellschaften wohl vertraut, Es geht um Statusverbesse-
rung oder Statuserhalt. Thre Dramatik gewinnt die viel beklagte japanische ,,Prii-
fungsholle” — sieht man einmal davon ab, dass es sich auch um eine sehr of-
fentlichkeitswirksame Inszenierung einer nationalen Obsession handelt: eben
Besonderes zu leisten, gerade auf dem Gebiet des Lernens — vor allem aus zwei
Griinden: Zum einen fehlen differenzierende Konzepte, wie etwa das des Be-
- rufs, die bei uns (bislang noch) ein gewisses Gegengewicht zu einem allein auf
das allgemeinbildende Schulwesen bezogenen Statuswettbewerbs darstellen,
in Japan weit gehend (vgl. Teichler 1982; Georg 1992). Somit kénnen gewis-
-sermaflen alle oder sehr viele Schiiler (und zunehmend auch Schiilerinnen) in
- die gleiche Richtung auf die gleichen begehrten Dauerbeschiftigungsverhilt-
“nisse in einer renommierten Firma oder Institution driingen. Zum anderen kann
angesichts des strikt egalitir konzipierten japanischen Bildungswesens, das ei-
nen hohen Leistungsstand bei (nahezu) allen Absolventinnen und Absolven-
ten gewihrleistet, den fortwirkenden Selektionszwiingen nur noch mit einer
- inhaltlich eher beliebigen Leistungsesoterik entsprochen werden.

Die schulische Lernkultur in Japan ldsst sich also — trotz einiger ziemlich ein-
deutig vorherrschender kultureller Orientierungen — keineswegs als einheitli-
ches Phinomen beschreiben, sondern nur als komplexer: Zusammenhang
widerspriichlicher Elemente, die ihr erst ihre spezifische Dynamik verleihen,
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Auffillig ist zunichst die eigentiimliche symbiotisch-ambivalente Beziehung
nwischen offentlichem Schulwesen und privater Priifungsvorbereitung. Einer-
seits verstirken die Vor- und Nachbereitungsschulen — wie schon erwihnt —
noch die Probleme, die insbesondere die offentlichen Mittelschulen ohnehin
mit ihrer sehr heterogenen Schiilerschaft haben, und zwingen sie Giberdies, mit
ihnen um die Zeitbudgets und die Loyalitit gerade der ambitionicrteren Schii-
ler und Schiilerinnen zu konkurrieren. Andererseits trigt die Aufnahmceprii-
fungsvorbereitungsindustrie aber mafigeblich dazu bei, die Liicken zwischen
dem tatsichlichen schulischen Wissenserwerb und den Anforderungen bei den
Eingangspriifungen zu den ,,besseren” Oberschulen und Universititen zu iber-
bricken. Auf diese Weise ermoglichen sie es den offentlichen Schulen erst,
auch angesichts der Selektionszwinge zumindest prinzipiell an ihrer betont ega-
litiren und gemeinschaftlichen Orientierung festzuhalten.

Den Eltern bzw. den Miittern erlaubt die Art der Schulorganisation das fur die
in Japan dominierendcen Erziehungsverhiltnisse allgemein als charakteristisch
geltende nachsichtige hausliche Klima aufrechtzuerhalten, weil sie wesentli-
che Erziehungsaufgaben an die Schule delegieren konnen. Da es fiir die Schu-
len angesichts ihrer strikt egalitiren Orientierung schwierig ist, den Selek-
tionserfordernissen zu entsprechen, sind die Eltern andererseits -
entsprechende Ambitionen vorausgesetzt — gezwungen, hier selbst einzu-
springen, indem sie fuir zusitzlichen Unterricht sorgen. Da auch in Japan die
dafiir notwendigen Ressourcen ungleich verteilt sind, tragen die Familien auf
diese Weise dazu bei, dass — trotz aller meritokratischer Elemente im Bil-
dungswesen ~ die bestehenden Schicht- und Klassenverhiltnisse reproduziert
werden. Den Schulen ermoglicht das Engagement der Mittelschichteltern
wiederum, die Konkurrenz als gleichsam,,privates Laster weitgehend aus dem
Klassenzimmer zu verbannen und negative Begleiterscheinungen des Exa-
menswettbewerbs dem tibermiBigen Ehrgeiz der Miitter zuzuschreiben, die thre
Kinder iiberfordern, weil sie es ihnen erlauben zusatzhche auBerschullsche
Bildungsangebote wahrzunehmen. -

Den Betrieben schlieBlich steht mit dem Examenssystem ein vergleichsweise
einfacher Mechanismus zur Verfligung, um ihre Stammbelegschaften mit den
,.Besten®, d. h. den Ausdauerndsten, Belastbarsten und Leistungswilligsten ei-
nes jeden Jahrgangs aufzufiillen. Allerdings wiirden sie zugleich auch wohl
kaum auf die durch die Bedeutung der Aufnahmeprifungen bestindig in Frage
gestellte schulische Gruppenerziehung verzichten wollen. Zu offensichtlich sind
die Parallelen zwischen den Organisationsregeln der Schule und dem Integra-
tionsmodus des japanischen Typus von ,,Unternehmenskultur, ,,In der Ver-
einnahmung der ganzen Personlichkeit, der Inanspruchnahme von Lebenswelt
und der Vermittlung des Gefiihls von Zugehdrigkeit scheinen sich Bildungs-
system und Beschéftigungssystem auffallend &hnlich. So wie der Organisation
der schulischen Lebenswelt ein Idealmodell des Zusammenlebens, des ge-
meinsamen Arbeitens und Lernens in Gruppen, der Selbstorganisation und der
wechselnden Ubernahme von Fithrungsaufgaben und Verantwortung zu-
grunde liegt, so gilt dies auch fur die ,Ordnung der Teilhabe“ im Betrieb® (Ge-
org 1997, S. 390; vgl. auch Metzler 1999a und 1999b).

Aber was ist mit den Schiilern und Schiilerinnen? Werden sie nicht zwischen
den unterschiedlichen Anspriichen zerrieben? Die Kritik an der ,, Priifungs-
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holle* ist gerade in Japan selbst schon seit Jahrzehnten sehr heftig, freilich
ohne dass bislang tragfahige Alternativen erkennbar wiren, jedenfalls keine,
die weder das Versprechen auf Chancengleichheit unterminieren noch einen
volligen Umbau des Beschaftigungssystems voraussetzen wiirden — mit un-
abschitzbaren Konsequenzen flir alle Betciligten. Tatsichlich kann kein Zwei-
fel bestehen, dass das System der Aufnahmepriifungen Probleme und — zu-
mindest fiir einen Teil der Kinder und Jugendlichen — oft extreme Belastungen
mit sich bringt. Aber es kann keineswegs als ausgemacht gelten, dass der Druck,
der von ihnen ausgeht, im Ganzen gesehen grofer ist als beispielsweise der,
den der kontinuierliche Kampf um Versetzungszeugnisse bei uns mit sich bringt.
Die Heftigkeit der Klagen wird daher erst auf dem Hintergrund der skizzier-
ten schulischen Arrangements recht verstdndlich. Anders als bei uns, wo das
Konkurrenzprinzip nicht nur groflere allgemeine Akzeptanz findet, sondern im
Unterrichtsgeschchen in vielféltiger Weise institutionalsiert ist, erscheint es den
japanischen Schulen, den Kindern, Eltern und Lehrkriften angesichts der durch
spezifische padagogische Arrangements immer wieder neu inszenierten Lern-
kultur als duBerlicher Zwang. Ein gewisses Maf} an Konkurrenz bleibt zwar
unverzichtbar, nicht nur wegen der Selektionszwinge, sondern auch wegen des
Versprechens auf gleiche Chancen, aber es bedroht ein schulisches Arrange-
ment, in dem die Freude an der gemeinsamen Anstrengung offenbar weit wirt-
kungsvoller und iiberzeugender in Szene gesetzt wird als anderswo. So gese-
hen kénnen noch die zweifellos berechtigten Klagen als Indiz fiir den Erfolg
der japanischen Lernkultur gewertet werden.
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