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3.2.9 Das japanische Bildungssystem —
ein Modell fiir die
Bundesrepublik Deutschland?

Rainer Neu

In jedem institutionellen System sind die Moglichkeiten der Verdnderung und der
Erneuerung nicht duBerlich oder zufillig. Sie gehoren zum ProzeB der Institutiona-
lisierung und der Arbeitsweise institutioneller Systeme. Dennoch muB der grundie-
gende Wandel des japanischen Erziehungssystems in diesem Jahrhundert — &hnlich
wie in Deutschland — ursichlich als Folge duBBerer Einwirkung verstanden werden.
Fiir beide Lander war es die militarische Niederlage des 2. Weltkrieges, die eine
Offnung und Demokratisierung der Erziehungssysteme durch den EinfluB der Sie-
germichte erzwang. Ein auf das Kaisertum bzw. Fithrertum zugeschnittenes natio-
nalistisches Erziehungsideal wurde abgelost durch an westlichen Demokratien
orientierten Richtlinien. Das japanische ,,Erziehungsgrundgesetz von 1947 (WIT-
TIG 1976, 149-153), das wesentlich unter amerikanischem EinfluB entstand, for-
dert in seiner Praambel die ,,Schaffung einer allgemeingiiltigen und in der Indivi-
dualitit ausgeprigten Kultur®. Dieser padagogische Leitgedanke ist zweifellos vom
Geist eines westlich-demokratischen Bildungsverstindnisses geprégt. Die theorie-
geschichtlichen Voraussetzungen dieses Bildungsanspruchs sind allerdings doppel-
polig: er erlaubt einerseits ein HochstmaB3 personlicher Spezialisierung auf der
Grundlage eines formalisierten Wissenschaftsbegriffs, wie er vor allem im angel-
sichsischen Pragmatismus vertreten wird und sich in den auf technologische Ver-
wertbarkeit ausgerichteten Wissenschaften heute allgemein durchgesetzt hat; und
er beruft sich andererseits auf ein ,ganzheitliches‘ Bildungsverstandnis (griech.

Paideia) als kritische Integration der personlichen Entwicklung in die 6ffentliche
Kultur, wie es seit der Aufkldrung besonders im deutschsprachigen Kulturkreis
verstanden wird. Ich mochte in diesem Beitrag iiberpriifen, welche Stellung das
moderne japanische Erziehungssystem in diesem Spannungsbogen westlicher
Erziehungsziele einnimmt.

Nach 1945 hat sich das japanische Schulsystem (vgl. Abb. 1) aus dem amerikani-

schen Schulsystem entwickelt. Die Ausbildung beginnt im Kindergarten (ein bis

drei Jahre) und fithrt iiber die sechsjdhrige Grundschule zur dreijahrigen Mittel-

schule. Bis dahin ist der Schulbesuch fiir alle Kinder Pflicht. 1980 gingen anschlie-

Bend 95% der Midchen und 93% der Jungen auf die dreijéhrige Oberschule

(TAKAHASHI 1982, 28), die der amerikanischen Senior Highschool entspricht.
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Im héheren Schulwesen Japans gibt es weder eine Mittlere Reife noch ein Abitur;
dafiir verlangt jede hohere Bildungsanstalt eine Aufnahmepriifung. 1980 setzten
. 33% der Midchen und 41% der Jungen, die die Oberschule absolviert hatten, ihre
Ausbildung an Colleges oder Universititen fort. Das heiBit: trotz der strengen
Aufnahmepriifungen studieren iiber 30% eines Geburtsjahrganges in Japan. Zum
Vergleich: in der Bundesrepublik Deutschland sind es nur 18%.

Dieses hohe Bildungsniveau, verbunden mit einem rapiden technologischen Fort-
schritt, hat auch in Deutschland Bewunderung ausgeldst. Seitdem fragt man mit
mehr Interesse als in der Vergangenheit nach den Ursachen, die hinter der erfolg-
reichen Entwicklung der japanischen Wirtschaft stecken kénnten. Als eine der
Ursachen wird das hohe Bildungsniveau und Informationsbewuftsein der Japaner
gesehen. So beklagte BundesauBenminister GENSCHER im Dezember 1983 den
technologischen Riickstand der Bundesrepublik Deutschland gegeniiber den USA
und Japan und setzt sich fiir eine ausgeprégtere Eliteférderung in der Bundesrepu-
blik ein. Als Weg dorthin schlug er die Foérderung privater Schulen und privater
Universitdten vor. Mit der Forderung nach privaten Elite-Hochschulen wiinscht
GENSCHER die in der Forschung Titigen von Vorschrifteniiberflutung und
Rechtfertigungszwingen zu befreien (nach einer Meldung der FRANKFURTER
RUNDSCHAU vom 14. 12. 1983).

Einrichtungen insgesamt staatlich kommunal privat
Kindergirten 15059 48 6147 8864
Grundschulen 25005 73 24766 166
Mittelschulen 10810 77 10183 550
Oberschulen 5219 17 3961 1241
Technische Hochschulen 62 54 . 4 4
Fachhochschulen 523 35 52 436
Hochschulen 451 93 34 324

Abbildung 2: Schultréger in Japan, Stand: 1. 5. 1981 (MONBU 1982, 16-22)

Offensichtlich will Minister GENSCHER deutschen Bildungspolitikern das japani-
sche Ausbildungsmodell als Vorbild hinstellen. Es wird jedoch zu fragen sein, ob
eine Ubertragung japanischer Bildungseinrichtungen auf européische Verhiltnisse
iiberhaupt moglich ist, und wenn ja: auch wiinschenswert.

Hinter der Tatsache, daB sich das gegenwirtige japanische Ausbildungssystem nach
1945 an amerikanischen Vorbildern orientierte und sich schon das Bildungswesen
der Meiji-Restauration an westlichen Ideen anlehnte, darf nicht iibersehen werden,
das bis zum Ende der Tokugawa-Zeit (1868) die japanische Erziehung ganz vom
Geist des Konfuzianismus beherrscht war. Zweck dieser Erziehung war es, sich in
die Lehren des KONFUZIUS und MENZIUS zu vertiefen und — den Weg der
Weisen beschreitend —sich zu einemsittlich vollkommenen Glied der Gemeinschaft
zu entwickeln. Die Bildungsreform der Meiji-Restauration bedeutete einen Kkriti-
schen Eingriff in dieses festgefiigte und umfassende Erziehungskonzept, der jedoch
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durch das Kaiserliche Erziehungsedikt (Imperial Rescript on Education) von 1890
revidiert wurde. Dieses Kaiserliche Erziehungsedikt blieb bis 1945 das Fundament
der Personlichkeitsbildung und der Lehre vom rechten Verhalten. Zwei Tugenden
standen im Vordergrund: treue Ergebenheit gegen das Herrscherhaus und pietit-
volle Ehrfurcht vor Eltern und Vorfahren. Aus dieser Grundhaltung floB die prakti-
sche Moral des Volkes: Eintracht in der Familie, Treue in der Freundschaft, MaBig-
keit und Bescheidenheit, allgemeines Wohlwollen, Tiichtigkeit im Beruf, Hingabe
an das Gemeinwohl, Befolgung der Landesgesetze, Aufopferung fiir das Vater-
land.

Nach Kriegsende wurde diese Werteskala als feudalistisches Relikt abgeschafft und
sollte durch eine neue Moralerziehung ersetzt werden in Anlehnung an die Wert-
vorstellungen der amerikanischen public schools, die im Geist des demokratischen
Liberalismus das Individuum in den Mittelpunkt stellen. Dadurch wurde die Mog-
lichkeit einer eindeutigen und umfassenden praktisch-moralischen Orientierung,
die bis dahin die japanischen Wertvorstellungen auf der Grundlage des Konfuzia-
nismus prigte, durch einen Pluralismus moglicher Verhaltensweisen ersetzt. Die so
entstandene Unsicherheit duBert sich bis heute in einer Fille von Ausschiissen,
Verlautbarungen und Richtlinien des Kultusministeriums, die sich um die Formu-
lierung allgemein verbindlicher Grundnormen ethischen Handelns bemiihen. Nicht
wenige AuBerungen in diesem Zusammenhang tragen deutlich restaurative Ziige,
die eher an traditionelle Moralvorstellungen ankniipfen als sich um die Schaffung
einer neuen ,allgemeingiiltigen und in der Individualitdt ausgeprigten Kultur*
bemiihen, wie es das ,,Erziechungsgrundgesetz“ fordert.

Tatséchlich ist es bis heute nicht gelungen, eine den modernen Anforderungen
entsprechende Sozialmoral zu finden, die die ethische Basis fiir das japanische
Erziehungssystem darstellen konnte. Der auslidndische Beobachter hat vielmehr
den Eindruck, daB die japanische Gesellschaft — bei allem duBeren Pragmatismus —
weiterhin einer tiefverwurzelten konfuzianischen Ethik folgt, die zwar theoretisch
als feudalistisches Relikt gilt, die jedoch auch in der Gegenwart das moralische
Fundament dieses Volkes pragt. Diese konfuzianische Ethik vermittelt eine spezifi-
sche Lern- und Arbeitsmoral. Der Japanexperte HELMUT ERLINGHAGEN
schreibt dazu:

»KONFUZIUS macht den Osten und damit die Japaner zu einem Teil der Erde, in dem die
Anstrengung als solche viel gilt, das Lernen also iiberaus geschiitzt wird. Obwohl der Osten als
kontemplativ gilt, scheint die WiBbegierde des KONFUZIUS mehr nach auBen gerichtet als
auf die intuitive Erfassung der Wahrheit inihm selbst . . . Er gab den wesentlichen Denkansto
in die Richtung emsiger Vielwisserei, die bis heute die Gebildeten Japans von denen des
Westens unterscheidet” (ERLINGHAGEN 1974, 371).

Ich mochte deshalb die These aufstellen, daB zwischen den offiziellen Lernzielen
des japanischen Erziehungssystems und den gesellschaftlichen Grundnormen ethi-
schen Handelns zu unterscheiden ist. In Wirklichkeit kann das japanische Erzie-
hungssystem auf einem Untergrund gesellschaftlicher Normen aufbauen, die zwar
nicht deutlich benannt werden, die sich jedoch als stark genug erweisen, bis heute
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den Rahmen verbindlichen gesellschaftlichen Handelns zu bestimmen. Die Unbe-
stimmtheit moderner ethischer Lernziele wird aufgefangen durch einen tiefgrindi-
gen Unterbau traditioneller Normen, zu deren Maximen eine hohe Lernbereit-
schaft gehort, wie sie schon KONFUZIUS personlich vorgelebt hat. Eine vergleich-
bare Lernmoral, in der das Lernen einen Selbstwert hat, kennt das Abendland
nicht. Hier liegt einer der Grundunterschiede westlicher und dstlicher Bildungsein-
stellungen.

Fiir das japanische Erziehungssystem ist seit alters eine Entkopplung der Wissens-
speicherung von ethischen Lernzielen zu beobachten. Wo die Vermittlung sittlicher
Normen an vorwissenschaftliche Instanzen deligiert werden kann, kann das Lernen
zum Wert an sich werden, das die Frage nach seiner Legitimation nicht aus sich
selbst heraus zu beantworten braucht. Tatséchlich gilt in Japan die Bewunderung
der Fihigkeit, moglichst viel prazises Wissen zu speichern und auf Abruf parat zu
haben. So kann sich in Japan ein ausgesprochenes Spezialistentum entwickeln, das
darin besteht, daB sich ein Mensch auf einem begrenzten Gebiet moglichst viele
Informationen aneignet. Weniger geschult wird die Fahigkeit, Zusammenhénge
zwischen verschiedenen Erkenntnisbereichen zu erkennen oder gar Wissensstoffe
kritisch zu hinterfragen.

Diese Form des Lernens als vergegenstindlichter Wissensspeicherung wird noch
einmal deutlich bei der Wahl des Arbeitsplatzes. Wer in einer japanischen Firma
eintritt, wahlt nicht einen bestimmten Beruf, sondern er wahit schiechthin das
Unternehmen und iiberlaBt dem Management die Entscheidung, welche Art von
Arbeit er im Laufe der Jahre verrichten wird. Was ihn fiir diese Arbeit qualifiziert,
muB nicht zwangslaufig sein spezifisches Studium sein. Vorrangig ist es der Ruf der
Universitit, die er absolvierte, der ihm eine bestimmte Berufskarriere eroffnet. Die
Schulung fiir seine Tétigkeit ibernimmt die Firma. So lernte ich z. B. in Japan einen
jungen Akademiker kennen, der katholische Theologie studiert hat und jetzt in der
Elektroindustrie arbeitet.

Der Betrieb bemiiht sich auch um die personliche Formung der zukiinftigen Mit-
glieder seiner Stammbelegschaft. In den groBen Firmen miissen sich die jungen
Arbeitnehmer hiufig einem Gruppentraining unterziehen, vor allem wenn sie
Oberschul- oder Universitdtsabsolventen sind. Diese Charakterformung kann
ebenso aus einem mehrwdchigen Kurs in einem Zen-Kloster unter der Aufsicht
eines Meditationsmeisters wie aus einem Aufenthalt in einem Lager in den Bergen
bestehen, wo ehemalige Militérs ein Trainingsprogramm durchfithren. Das gemein-
same Ziel dieser Schulungen ist es, daB die jungen Arbeitnehmer Konzentration,
Ausdauer und Gemeinschaftsgeist lernen und eventuelle Ansétze eines Individua-
lismus gebremst werden. Hier wird drastisch die Trennung, ja sogar Widerspriich-
lichkeit, von schulischer Ausbildung, beruflicher Qualifikation und personlicher
Erziehung deutlich.

Natiirlich kénnen solche Personlichkeitsschulungen junger Erwachsener nur dann
Erfolg haben, wenn sie an Normorientierungen, Weltbildern und Verhaltensbereit-
schaften ankniipfen konnen, die (mehr oder weniger stark ausgeprégt) in jedem
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einzelnen bereits vorhanden sind. Ein solches Erziehungssystem kann nur solange
funktionieren, wie zumindest noch im Bereich der primiren Sozialisation, also
besonders in den Familien, eindeutige und allgemeingiiltige Verhaltensmuster tra-
diert werden. Ich mochte deshalb die Prognose wagen, daB dem japanischen Erzie-
hungssystem seine eigentliche Krise noch bevorsteht, die dann eintritt, wenn
infolge fortschreitender Sikularisierung und Pluralisierung der Werte auf die Ver-
mittlung einer giiltigen Sozialmoral kein Verla3 mehr ist und die heute als Unter-
stromung noch lebendige Tradierung konfuzianischer Werte durch personalistische
Orientierungsmuster ersetzt werden muBl. Ich denke, Anzeichen dieser Krise sind
schon seit langen in eklatanten Ausbriichen abweichenden Verhaltens an japani-
schen Schulen und Universititen zu beobachten, obwohl ich nicht bezweifeln
mochte, daB das traditionelle japanische Wertesystem noch einige Generationen
Bestand zu haben vermag.

Ein Vergleich des japanischen mit dem deutschen Erziehungssystem ist nun inso-
fern von Interesse, wie hier die Folgen der Sakularisierung bereits seit der Aufkla-
rung zu einer spezifischen Neubestimmung des Verhiltnisses von Wissenschaft und
Praxis fiihrten, und zwar mit Hilfe des aus der Mystik stammenden deutschen
Begriffs ,,Bildung“, der von Meister Eckhart zu Hegel ins Zentrum des deutschen
Idealismus fiihrt. ,,Bildung* versteht Erziehung nicht bloB als Schulung fir die
Wirklichkeit, wie sie ist, sondern wie sie sein konnte. Dieser Bildungsbegriff ist nach
HUMBOLDT mit dem Argument zu rechtfertigen, daf es dem Staat sowenig als
der Menschheit um Wissen und Reden, sondern um Charakter und Handeln zu tun
sei (HUMBOLDT 1959, 379).

Der Humanismus fand die Losung einer neuen Verhéltnisbestimmung von Wissen-
schaft und Praxis in der Maxime:

Bildung durch Wissenschaft. Dieser Grundgedanke der Humboldtschen Universitiit besagt:
die Theorie gewinnt nur dadurch Geltung in der Person, daB sie dem Lernenden aus dem
Verstindnis der Wirklichkeit auch Normen fiir das eigene Verhalten erschlieBt. Mit diesem
Anspruch emanzipierte sich die humanistische Bildung von Normen, die nur durch Tradition
legitimiert waren und wissenschaftlicher Reflexion nicht standhielten.

Bildung muB fortan reflexiv verstanden werden; sie zielt auf selbstverantwortliches
Denken und Handeln. Im Mittelpunkt der Suche nach dem wahren, guten und
gerechten Leben — der Leitfrage jeder ,,Praktischen Philosophie — steht jetzt das
sprach- und denkfihige Subjekt. Der Proze8 der Bildung besagt also, mit den
Worten Fichtes, daB} der reflektierende und fithlende zugleich der gestaltende und
handelnde Mensch ist.

Diese Maxime: Bildung durch Wissenschaft, bestimmt auch die modernen Lern-
ziele der deutschen Schulausbildung. So heiBt es in den Richtlinien der Gymnasia-
len Oberstufe fiir Nordrhein-Westfalen:

,In der schulischen Praxis sind Unterricht und Erziehung nicht voneinander zu trennen. Beide
Aufgabenbereiche durchdringen sich stiindig, beeinflussen sich wechselseitig, haben in Wis-
sen, Konnen und Verhalten des Schiilers ihre gemeinsamen Bezugspunkte* (RICHTLINIEN
NRW, 14). Fiir den Erziehungsauftrag , Selbstverwirklichung in sozialer Verantwortung* gilt:
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.Diese Erziehung geschieht zunichst und vor allem im Rahmen des Unterrichts* (RICHTLI-
NIEN NRW, 16), m.a.W.: im Rahmen der Wissensvermittlung.

Obwohl das japanische ,Erziehungsgrundgesetz” eine solche Interpretation des
Bildungsauftrages durchaus zulassen wiirde, ist dieser Bildungsbegriff japanischem
Denken fremd. Die antimetaphysische Tendenz des Konfuzianismus und Buddhis-
mus steht in dieser Beziehung dem angelsédchsischen Pragmatismus niher, obwohl
dieser keine befriedigende Antwort auf die Legitimation ethischer Lernziele zu
geben vermag. Das Lernverhalten an japanischen Schulen ist bis heute eher mit
dem Begriff der Nachahmung als mit dem Begriff der Reflexion verbunden. Der
deutsche Philosoph EUGEN HERRIGEL schrieb zum japanischen Unterricht:

,Einiiben, wiederholen und Wiederholung des Wiederholten sind in fortschreitender Steige-
rung auf weite Strecken hinaus seine Kennzeichen. ... Zunichst wird vom Schiiler nichts
anderes verlangt, als daB er gewissenhaft nachmacht, was der Lehrer vorfithrt. Langatmigen
Belehrungen abhold, beschrinkt sich dieser auf knappe Anweisungen und rechnet nicht
damit, daB der Schiiler Fragen stellt. Er sicht gelassen den tastenden Bemiihungen zu, ohne
Selbstindigkeit und Unternehmungslust zu erhoffen und hat die Geduld, das Wachsen und
Reifen abzuwarten* (HERRIGEL 1978, 51f.).

Zu dieser Lernhaltung pafB8t nicht der ProzeB der Reflexion bzw. des selbstverant-
wortlichen Denkens und Handelns. In der asiatischen Tradition fehlt schlichtweg
der Begriff neuzeitlicher Subjektivitit, der das Medium der Maxime: Bildung durch
Wissenschaft, bildet. Vielmehr ist die buddhistische Tradition dazu geneigt, die
Vorstellung eines ,,Ich“ als bloBe Imagination abzutun.

Damit komme ich dazu, das Problem einer Neuformulierung ethischer Lernziele in
Japan, wie es bereits im ,,Erziehungsgrundgesetz* von 1947 benannt und bis heute
nicht gelost wurde, priziser zu formulieren:

Die Japaner sind gewohnt, ethische Entscheidungen auf der Grundlage traditioneller, vorwis-
senschaftlicher Normen und im Kontext ihrer sozialen Stellung zu treffen. Es fehltihnenin der
eigenen Tradition an einem Bildungsbegriff, der ethische Verantwortung auf der Grundlage
einer selbstverantwortlichen Aneignung theoretischen und praktischen Wissens vermitteln
konnte.

Drei Auswege aus diesem Dilemma sind denkbar:

1. Der bewuBlte Riickgriff auf traditionelle Wertvorstellungen, wie er hier und da
immer lauter gefordert wird. Diese Entscheidung hitte allerdings mit dem in der
Gegenwart wohl unlosbaren Problem fertig zu werden, den ProzeB der Sékulari-
sierung aufzuhalten bzw. riickgéngig zu machen und die Ausbreitung pluralisti-
scher Wertvorstellungen zu verhindern.

2. Die Ubernahme eines westlichen Lésungsmodells, wie sie nach 1945 zwar propa-
giert, aber keineswegs realisiert wurde und unter dem Einflu pragmatistischer
Leitbilder eines ,,guten“ Lebens wohl auch keine wirkliche Alternative zu &stli-
chen Traditionen darstellt.

3. Die Schaffung eines eigenen, ,asiatischen* Vermittlungsmodells von Wissen-
schaft und Praxis, das die Leistung nachvollzieht, die der Humanismus fiir den
europdischen Bildungsbegriff vollbracht hat. Dariiber vermag ich als Abendlén-
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der jedoch nicht zu urteilen, doch ich denke mir: dies wire eine spannende
Alternative.

In eigener, deutscher Sache dringt sich mir jedoch ein Urteil mit Entschiedenheit
auf: Der Versuch einer Anlehnung an japanische Ausbildungsverhiltnisse, wie er
in Genschers Wunsch nach der Griindung privater Elite- und Spezialisten-Hoch-
schulen in Deutschland zum Ausdruck kommt, wire abwegig. Denn erstens fehit
uns das spezifische, in konfuzianischer Tradition wurzelnde japanische Lernverhal-
ten, die die personliche Voraussetzung dieser Art Spezialistentum bildet. Und
zweitens wiirde dieser Versuch hinter jenen Entwicklungsschritt zuriickfithren, der
geradezu als die kulturgeschichtliche Leistung deutschen Bildungsverstiandnisses
verstanden werden kann: die Vermittiung von wissenschaftlichem Denken und
verantwortlicher ethischer Lebensflihrung. Genschers Forderung, die Forschungs-
elite auf privaten Schulen und Universititen von ,,Rechtfertigungszwangen* weit-
gehend zu entbinden, ist Verrat am deutschen Bildungsideal. ,,Uniiberlegt handeln
diejenigen, die uns eine Umbildung und Zerstreuung der Universititen in Spezial-
schulen verschlagen“. Vielleicht iiberrascht es am Ende dieser Ausfiihrungen nicht
mehr, dal dieser modern klingende Satz vor mehr als 150 Jahren von SCHLEIER-
MACHER (1959, 249) geschrieben wurde. Die Selbstindigkeit der deutschen Uni-
versitat sollte so weit wie moglich ihre Freiheit von unmittelbaren und fremdgesteu-
erten Verwertungsinteressen garantieren. Mich beruhigt in diesem Zusammenhang
die Tatsache, daB die privaten Bildungsanstalten in Japan gewo6hnlich keineswegs
.»Elite“-Schulen sind, sondern eher den Ruf der Zweit-, wenn nicht gar Drittklassig-
keit haben. An der Spitze des japanischen Erziehungssystems stehen die dffentli-
chen Universitaten. Daran solite sich auch in Deutschland nichts dndern.
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