R

Universitat Regensburg

Institut fir P4dagogik

Lehrstuhl fur Padagogik I11 — Prof. Dr. Hans Gruber
Diplomstudiengang Padagogik

Diplomarbeit

Ein interkultureller Vergleich
von Lernstrategien im Studium
in Japan und Deutschland

Eingereicht von:
Tomoko Kurahashi-Friedmann
Matrikelnummer: 1217546
01.02.2016

Erstgutachter: Prof. Dr. Hans Gruber
Zweitgutachter: Prof. Dr. Helmut Heid



Inhaltsverzeichnis

N 01 = Uod PSPPSR 3
ZUSAMMENTASSUNG ...veevveieieiieeie ettt e e e sre e e e e 6
R 1 [ 01 (=T 1 (1 o o USSR 9
2. Stand der FOrsChUNG .......ccooviiiiii e 12
A A =T 0 1S oL =] o PRSPPI 12
2.2 Kultur in Deutschland und Japan ..........cccccveveieeieeiesiee e 26
2.3 Bildungssysteme in Deutschland und Japan ...........ccccccevvvevieiieneenns 35
2.4 Exkurs: Ausbildung im Unternehmen ..........cccoccoevveiviie i 39
2.5 Konzept der Praktischen INtelligenz ..........ccccooovvieiiiincnicnin 42
2.6 Internationale FOrsChUNg........ccccoveiiiiiiiiieee s 43
3. Fragestellung und Hypothesen..........cccocveveiicii e 46
4, MEINOGE. ..o 52
4.1 SHCNPIODE. .....eiieiieiee e 52
4.2 INSEIUMENTE ..ottt b e b 53
4.3 DUIChTUNIUNG ..o 55
U =T o (1 o [ RO UPRPRTPI 55
5. EFQEDINISSE ..c.viiiiiiiieeee e 56
5.1 Ergebnisse der Hauptkomponentenanalysen...........ccccoevveninennne. 56

5.2 Vergleich zwischen den Studierenden hinsichtlich

der Auspragung der Lernstrategien ...........ccocveveieeieiieieesesieseeiens 67

T B 1 1 (U 3] o] o SR 73
6.1 Zusammenfassung der Ergebnisse ... 74
6.2 Beantwortung der Forschungsfragen ..........ccccooevveve i ececec e 76
6.3 STArKEN der STUIE .....ocvviviiieieieee s 79
6.4 EINSCNIANKUNGEN ..ottt 79
6.5 Implikationen fiir zukulnftige FOrschung..........ccccceoevineniiciine, 80
6.6 Praktische ImpliKationen............ccccovevi i 82
6.7 RESUMEE ...ttt 84
7. LIteraturverzZeiChNisS ......c.coviiviie it 85



A cross-cultural comparison of student learning strate-
gies in higher education between Japan and Germany

Abstract

In the 1990s especially several studies were carried out on the success
of Japanese companies and the considerable economic growth of those
years (e.g. Nonaka & Takeuchi, 1995; Edgett, Shipley & Forbes, 1992).
Japanese companies remained successful, even despite the economic

crisis which affected a large portion of the world at that time.

Hence, western researchers were faced with the question whether one
could learn from Japan in different areas. One of these areas was cer-
tainly the qualification strategy used by Japanese companies. In con-
trast to the idea of success at work always being preceded by specific
qualifications - an idea that is widespread in Germany, for example -
the metaphor “raw material” is frequently used in Japan to describe
competences to which special attention is paid in the choosing of em-
ployees. These include for example: personality, general knowledge
and the potential for further learning (Teicher & Teichler, 2000),
wherein “learning” refers to the acquisition of practice-based

knowhow rather than the theoretical aquisition of knowledge.

An explicit subject-based training, equivalent to a professional quali-
fication according to German understanding, may be observed in var-
ious training institutions and businesses. The effort for company qual-
ifications in the first professional years is however not high enough to
result in a complete qualification according to German standards. In
Japan it is rather the willingness to put in an effort and the different
ways of applying the qualifications that matter. It is furthermore as-

sumed that values and socio-communicative qualifications have a



huge impact upon a professional activity (Teicher & Teichler, 2000).
Thus tacit knowledge is given a greater importance.

Aside from social competence, industry and modesty also play a huge
role in the Japanese concept of intelligence. On the whole, industry
and effort are given more weight in Japan than one’s innate ability, in

comparison to western countries like the USA (Niu & Brass, 2011).

The aim of this study was to compare student learning strategies in
higher education across different cultures. It was assumed that culture
influences students’ preferred strategies of learning. An empirical
study with the questionnaire “Das Inventar zur Erfassung von
Lernstrategien im Studium” (LIST) was adopted. It is a five-point
scale based on the model of the self-regulated learning by Pintrich
(2004). It was translated and prepared in Japanese by the author, in
order to examine a sample of Japanese students who majored in Busi-
ness Administration. They answered it by stating the frequencies of
their use of learning strategies like cognitive, metacognitive and re-
source-based strategies. At last the author assessed Japanese and Ger-
man students’ learning. The Japanese sample of the study (N = 271)
was collected from students of Business Administration in three dif-
ferent universities in Japan, namely Sangyo Daigaku in Kyoto and
Osaka Kwansei Gakuin Daigaku in 2011, and Tokyo Rika Daigaku in
2012. The German sample (N = 300) was collected from the Univer-
sity of Regensburg in 2011 (Gruber, 2011). As in the Japanese sample,
the participating students were enrolled in courses for a degree in

Bachelor of Business Administration.

Results show various differences in student learning strategies be-

tween Japanese and German students.

The results show that German students use the learning strategies or-
ganization, critical examination, control, time management, study

surroundings management, literature management and collaboration



significantly more often, while their Japanese classmates more often
make use of planning strategies. In terms of students’ mobility in an
international context, this could firstly mean that these differences due
to varying cultural background must be considered, and secondly, that
the use of the learning strategies that are given less attention to in the
respective countries should be promoted.

Keywords: Learning strategies, Cross-cultural research, Student mo-
bility



Zusammenfassung

\or allem in den 90er Jahren wurden mehrere Studien tiber die Erfolge
japanischer Unternehmen und das beachtliche wirtschaftliche Wachs-
tum jener Jahre durchgefiihrt (z.B. Nonaka & Takeuchi, 1995; Edgett,
Shipley & Forbes, 1992). Trotz der Wirtschaftskrise, von der ein
Groliteil der Welt in jener Zeit betroffen war, blieben japanische Un-

ternehmen immer noch erfolgreich.

Dies stellte westliche Forscher vor die Frage, ob man in verschiedenen
Bereichen von Japan lernen konnte. Einer dieser Bereiche war sicher-
lich die Qualifizierungsstrategie, die von japanischen Unternehmen
verwendet wurde. Im Gegensatz zur Idee, dass der Erfolg bei der Ar-
beit immer spezifische Qualifizierungen voraussetzt — eine Idee, die
beispielsweise in Deutschland weit verbreitet ist, — wird in Japan hau-
fig die Metapher ,,Rohmaterial verwendet, um Fahigkeiten zu be-
schreiben, denen besondere Aufmerksamkeit bei der Auswahl von
Mitarbeitern geschenkt wird. Dazu gehoren beispielsweise: Person-
lichkeit, Allgemeinwissen und das Potenzial fiir weiteres Lernen (Tei-
cher & Teichler, 2000), wobei ,,.Lernen® sich auf den Erwerb von
praktischem ,,Know-How* statt der theoretischen Akquisition von

Wissen bezieht.

Ein explizites fachbasiertes Training, gleich einer professionellen
Qualifizierung nach deutschem Verstdndnis, kann in verschiedenen
Trainingsinstitutionen und Geschéften beobachtet werden. Die Anfor-
derungen fur die Qualifikation im Unternehmen in den ersten Berufs-
jahren sind allerdings nicht hoch genug, um zu einer kompletten Qua-
lifikation nach deutschen Anspriichen zu gelangen. In Japan kommt es
eher auf die Anstrengungsbereitschaft und verschiedenen Arten, die
Qualifikationen einzusetzen, an. Desweiteren wird angenommen, dass

Werte und soziokommunikative Qualifikationen einen groRen Einfluss



auf professionelle Aktivitdten haben (Teicher & Teichler, 2000). Im-
plizitem Wissen kommt hier eine grof3ere Bedeutung zu.

In der japanischen Vorstellung der Intelligenz spielt allerdings nicht
nur die soziale Kompetenz, sondern auch Flei und Bescheidenheit
eine Rolle. Insgesamt wird in Japan mehr Wert auf Fleil3 oder Bemd-
hungen gelegt als auf individuelle Anlagen, wie das in westlichen
Landern, zum Beispiel in den USA, der Fall ist (Niu & Brass, 2011).

Ziel dieser Studie war ein Vergleich der studentischen Lernstrategien
in tertidaren Bildungseinrichtungen verschiedener Kulturen. Hierzu
wurde eine empirische Studie mit dem Fragebogen ,,Das Inventar zur
Erfassung von Lernstrategien im Studium® (LIST) durchgefiihrt. Die-
ser basiert auf dem Modell des selbstregulierten Lernens von Pintrich
(2004). Er wurde von der Autorin auf Japanisch (bersetzt, um eine
Stichprobe japanischer Studenten der Betriebswirtschaft zu untersu-
chen. Die Studenten beantworteten die Fragen beziglich ihrer \Ver-
wendung von Lernstrategien wie kognitive, metakognitive und res-

sourcenbezogene Strategien auf einer 5-Punkte- Likert-Skala.

In dieser Studie wurde die japanische Stichprobe (N = 271) in Japan
an den Universitaten Sangyo Daigaku in Kyoto, Osaka Kwansei Ga-
kuin Daigaku im Jahre 2011 und Tokyo Rika Daigaku im Jahre 2012
und die deutsche Stichprobe (N = 300) in Deutschland an der Univer-
sitdt Regensburg im Jahre 2011 erhoben (Gruber, 2011). Die Befunde
zeigen Unterschiede bei den Lernstrategien japanischer und deutscher
Studierender. Die Ergebnisse zeigen, dass deutsche Studierende signi-
fikant haufiger die Lernstrategien Organisation, Kritisches Prifen,
Kontrolle, Zeitmanagement, Gestaltung der Lernumgebung, Litera-
turmanagement und Kollaboration einsetzen, wéhrend ihre japani-
schen Kommilitonen haufiger Planungsstrategien verwenden. In Be-
zug auf die studentische Mobilitat in einem internationalen Kontext
konnte das erstens bedeuten, dass diese Unterschiede aufgrund der

verschiedenen kulturellen Hintergriinde beriicksichtigt werden missen,



und zweitens, dass die Nutzung der in den jeweiligen Landern weni-

ger beachteten Lernstrategien gefoérdert werden sollte.

Schlisselworter: Lernstrategien, Interkulturelle Forschung, Studenti-
sche Mobilitat



1. Einleitung

In den letzten Jahren fokussierte sich die padagogisch-psychologische
Forschung zunehmend auf Lehr-Lern-Prozesse im Studium. Die Ver-
besserung der internationalen Konkurrenzfahigkeit deutscher Univer-
sitdten durch Reformen ist ein Grund flr dieses erhohte Interesse.
Aulerdem ist in letzter Zeit das Bewusstsein daruber gestiegen, dass
eine bessere Vorbereitung der Studierenden fur die wandelnden An-
forderungen der Arbeitswelt unverzichtbar ist (Friedrich & Mandl,
1992; Wild, 2000, Friedrich & Mandl, 2006).

Seit Ende der 90er Jahre des letzten Jahrhunderts wurden im Zuge des
Bologna-Prozesses in Europa Schritte unternommen, die zwischen den
Landern verschiedenen tertidren Bildungsmodelle durch ein einheitli-
ches Modell (oft das Bachelor/Master-Modell genannt) zu ersetzen.
Ziel dabei war, neben der Unterstiitzung der innereuropaischen Mobi-
litdt und der Erhohung der Attraktivitat fur Studenten aus anderen Re-
gionen der Welt, auch die Erleichterung des Ubergangs von der
Hochschule zur Arbeitswelt (Teichler, 2012). Konkret bedeutet dies
eine groRere Anpassung der durch die Universitit vermittelten Kom-
petenzen und Fahigkeiten auf die Anforderungen der potentiellen Ar-
beitgeber. AuRerdem wurde beispielsweise in Deutschland die Dauer
des Studiums, die flr den Einstieg ins Berufsleben erforderlich ist, in

einem Grof3teil der Fachrichtungen gekurzt.

Aus diesem Grund gerét die Notwendigkeit des effizienten Lernver-
haltens in letzter Zeit wieder vermehrt in den Blickpunkt. In vielen
Landern, beispielsweise in GroRbritannien, wird im Rahmen der Be-
muhungen um eine Entwicklung der Fakultiten (,,Faculty Develop-
ment*) Gewicht auf das Verstidndnis des studentischen Lernens gelegt.
Hierbei werden die Motivation und die Vermittlung bestimmter Lern-
strategien, beispielsweise die Reflexion, besonders beachtet. Man

wendet sich eher von der traditionellen Lehrmethode des einheitlichen,



frontalen Unterrichts ab und nimmt vermehrt den Lernstil der Studen-
ten in den Blick (,,Student-centered learning®) (Groblinger, 2013). Es
wird haufig gefordert, dass die Fahigkeit einer effektiven Gestaltung
des eigenen Lernens bei Studenten gefordert werden muss (Hartley,
1986; Friedrich & Mandl, 1992; Friedrich, 1997). Die Wichtigkeit der
aktiven Teilnahme der Lernenden am Lernprozess wird bereits seit
Bandura (1977) betont. Ebenso wird grofle Aufmerksamkeit auf die
Forschung Uber Selbstreguliertes Lernen (SRL) gelegt. Aber auch die
Rolle der Umwelt bei der Forderung des Lernvorgangs wird hervor-
gehoben (Hatano 2010).

Auch in anderen Teilen der Welt ist in den letzten Jahrzehnten das
Interesse fur die Untersuchung und Forderung der studentischen Lern-
strategien gestiegen. So fanden beispielsweise in Japan ebenfalls ver-
schiedene Studien zu diesem Thema statt (z.B. Mochizuki, 1999; Mi-
zumoto & Takeuchi, 2009), wobei ein beginnendes Interesse daflr
bereits in den achtziger Jahren zu beobachten war. Auch hier wird

Wert auf selbstgesteuertes Lernen gelegt.

Aufgrund dieser weit verbreiteten Forschungen zu diesem Thema ist
es interessant, die angewendeten Lernstrategien in den verschiedenen
Kulturen nédher zu betrachten und diese miteinander zu vergleichen. In
dieser Arbeit soll daher ein Vergleich zwischen den Lernstrategien von
deutschen und japanischen Studenten vollzogen werden.

Im folgenden Abschnitt wird zuerst der Stand der Forschung der

Lernstrategien dargestellt.

Desweitern wird auch auf die Definition der Lernstrategien eingegan-
gen und es werden verschiedene Faktoren aufgezeigt, die die Nutzung
der Lernstrategien im Studium beeinflussen kénnen, wie Kultur und
Bildungssysteme in Deutschland und Japan und Ausbildung im Un-

ternehmen in Japan.
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In Kapitel 2.5 wird das Konzept der praktischen Intelligenz dargestellt,
da es in Japan weit verbreitet ist.

Bezugnehmend auf den beschriebenen theoretischen Rahmen und die
aktuellen Ergebnissen der empirischen Forschung werden daraufhin

die Forschungsfragen formuliert und Hypothesen abgeleitet.

Im néchsten Kapitel wird die verwendete Methode erklart. Stichprobe,
Instrumente, Durchfihrung und Auswertung sowie der untersuchte
Studiengang BWL und der Fragebogen LIST (Wild & Schiefele,
1994), der in dieser Untersuchung eingesetzt wurde, werden be-

schrieben.

Im Anschluss werden die Ergebnisse dieser Studie dargestellt, dabei
werden zuerst die Hauptkomponenten analysiert und anschlieRend
werden die Ergebnisse der Lernstrategieausprdgungen von japani-
schen und deutschen Studenten verglichen.

Im letzten Abschritt werden die Ergebnisse zusammengefasst, die
Forschungsfragen beantwortet, die Starken und Einschrdnkungen der
Studie diskutiert, Implikationen daraus geschlossen und eine Restiimee

gezogen.
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2. Stand der Forschung

2.1  Lernstrategien

Der Begriff ,,Lernen®, der in dieser Studie immer wieder verwendet
wird, ist nach der klassischen Definition ,,die Verdnderung im Verhal-
ten oder im Verhaltenspotenzial eines Organismus in einer bestimmten
Situation, die auf wiederholte Erfahrungen des Organismus in dieser
Situation zuriickgeht™ (Gudjons, 2003). Kolb (1984) beschreibt Ler-
nen als Prozess, wodurch ,,Wissen durch die Umwandlung von Erfah-
rungen generiert wird®. Der Autor legt durch diese Definition Gewicht
auf die Ansicht, dass Wissen keine unabhangige Einheit ist, die ein-
fach erworben und weitergegeben wird, sondern ein Umwandlungs-
prozess ist und standig durch Erfahrungen gebildet und erweitert wer-

den muss.

Eine weitere Definition des Lernens ist die ,,Strukturierung durch
Vernunft und Einsicht oder aktive Aneignung der Umwelt* (Gudjons,
2003), wobei die Innensteuerung durch individuelle Strukturierungs-
prozesse hierbei besonders wichtig ist.

Taktiken, die einen geordneten Aufruf elementarer kognitiver Opera-
tionen in einem sehr spezifischen Aufgabengebiet steuern, werden als
Lerntechnik bezeichnet (Kirby, 1988). Lernstrategien werden als
,Abfolge von effizienten Lerntechniken* beschrieben, die ,,zielfiih-
rend und flexibel eingesetzt werden, zunehmend automatisiert ablau-
fen, aber bewusstseinsféhig bleiben* (Streblow & Schiefele, 2006).

Lernstrategien werden von Weinstein und Mayer (1986) als Verhal-
tensweisen und Kognitionen definiert, die man anwendet, um den
Enkodierungsprozess beim Lernen zu beeinflussen. Wild (2000) be-
schreibt Lernstrategien als Verhaltensweisen und Kognitionen, die
willkdrlich zur Beeinflussung des Wissenserwerbs eingesetzt werden.

Sie betreffen die Art, in der Informationen ausgewahlt, erworben, or-

12



ganisiert und in bereits vorhandenes Wissen integriert werden. Lern-
strategien werden zur Steuerung des motivationalen oder affektiven
Zustands des Lernenden eingesetzt. Nach dieser Vorstellung ist der
Lernende aktiv an der Verarbeitung, Interpretation und Zusammenfu-
gung der Informationen beteiligt. Er verwendet dazu eine Vielzahl von
Strategien.

Dadurch wird die Unterscheidung der Lernstrategien von den relativ
stabilen Lernstilen deutlich. Bei den Lernstilen wird die Art der In-
formationsverarbeitung als ziemlich festgelegter Verhaltensstil ange-
sehen, der ein Resultat der Personlichkeit ist.

Bei der Darstellung von Lernstrategien lassen sich zwei Forschungsli-
nien unterscheiden. Zum einen gibt es die so genannten ,,Approa-
ches-to-Learning-Konzepte®, die in Schweden, Grofbritannien und
Australien entwickelt wurden. Zum anderen gibt es verschiedene kog-
nitionspsychologisch begrindete Lernstrategiekonzeptionen, die ihren

Ursprung in den Vereinigten Staaten haben.

Unter den Approaches-to-Learning-Konzepten gibt es zum einen die
Arbeiten von Marton und Kollegen, die sich in den 70er Jahren auf
das Lernen mit Texten konzentrierten. Die Forscher versuchten quali-
tative Unterschiede im Textverstandnis zu beschreiben und die Ursa-

chen daflir zu finden.

Aufgrund ihrer Befragungen konnten die Autoren den Lernerfolg, die
Lernintentionen und die Lernstrategien kategorisieren. Am Ende ka-
men sie auf zwei Typologievarianten des Lernens (Marton & Séljo,
1984).

Zum einen gibt es eine Art des Lernens, die vom Auswendiglernen
gekennzeichnet ist. Ein tiefergehendes Textverstandnis wird nicht an-

gestrebt. Ziel ist die Wiedergabe der Inhalte bei einer spateren Befra-

gung.
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Die zweite Art des Lernens ist durch ein Bemiihen um ein tieferes
Verstandnis des Textes gekennzeichnet. Es werden Verbindungen
zwischen den Elementen eines Textes oder zwischen dem Text und der

Umwelt gesucht.

Die Autoren unterscheiden beide Lernarten als Differenzierungen in
der Tiefendimension des Lernens, also als unterschiedliche ,,levels of
processing“. Die zuerst beschriebene Methode wird hierbei als
,,surface-level processing*, die zweite Methode als
»deep-level-processing™ beschrieben. Spater wurde der Begriff ,,pro-
cessing® nicht mehr verwendet und stattdessen von ,,approaches to
learning* (deep approach/surface approach) gesprochen, um deutlich
zu machen, dass die Unterschiede nicht nur bei der Informationsver-
arbeitung, sondern auch in der Gesamtheit des Lernens bestehen (Wild,
2000).

In spateren Studien wurde auch das Lernverhalten von Studierenden
in unterschiedlichen Kulturen, beispielsweise in Hong Kong (Marton
et al., 1997), untersucht. Diese Studien deuten darauf hin, dass das
qualitative Erlebnis des Lernens teilweise kulturell geféarbt ist. Ande-
rerseits scheint die Struktur des Lernens mehr oder weniger universell

ahnlich zu sein.

Ebenfalls in den 70er Jahren flihrte Pask (1976) verschiedene Studien
zu Lernstrategien durch und identifizierte davon zwei Arten. Die erste
Lernstrategie wird als ,,holistisch* beschrieben. Wenn diese Lernstra-
tegie durchgehend benutzt wird, wird von ,,comprehension learn-
ing* gesprochen. Personen mit diesem Lernstil lernen global und um-
fassend und greifen oft auch auf Illustrationen oder Analogien zurick,
um einen Sachverhalt umfassend zu beschreiben. Sie scheinen zuerst
das ganze Bild anzusehen, bevor sie die Details betrachten. Die zweite
Lernstrategie wird dagegen als ,,seriell” beschrieben. Wird diese Lern-
strategie durchgehend benutzt, spricht man von ,,operation learning®.

Personen mit diesem Lernstil betrachten meist zuerst die Details und
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Einzelaspekte eines Themas und arbeiten sich Schritt fur Schritt durch
das Material.

Ebenfalls seit den 70er Jahren fuhrten Entwistle und Kollegen Unter-
suchungen zu studentischem Lernen durch (Entwistle et al., 1974;
Entwistle, 1981; Entwistle & Ramsden, 1982; Entwistle & McCune,
2004). In ihrem theoretischen Konzept unterschieden sie drei ,,Lern-
orientierungen®, die jeweils mit einer spezifischen Motivationslage
und einem spezifischen Lernverhalten in Verbindung gebracht werden
kdénnen, ndmlich ,,meaning orientation®, ,reproducing orientati-

on“ und ,,achieving orientation genannt (Wild, 2000):

»Meaning orientation* geht mit einer intrinsischen Motivation einher.
Es werden Strategien eingesetzt, die helfen sollen, den Stoff zu ver-

stehen.

»Reproducing orientation* geht mit einer extrinsischen Motivation,
aber auch oft mit einer Angst vor dem Scheitern einher. Studenten mit
dieser Orientierung neigen eher zu Strategien, welche das Auswen-
diglernen des Stoffes unterstiitzen. Dagegen geht ,,achieving orienta-
tion*“ zwar ebenfalls mit einer extrinsischen Motivation einher, Stu-
denten mit dieser Orientierung sind aber zuversichtlich in Bezug auf
Erfolg und gelten als stabil und selbstbewusst. Diese Orientierung
geht mit keiner speziellen Lernstrategie einher, sondern die Strategie
wird je nach Prifungsanforderung gewéhlt. Bei Priifungen, die mehr
Faktenwissen erfordern, werden eher Strategien wie bei ,,reproducing
orientation verwendet, wihrend fiir Priifungen, die ein tieferes Ver-
standnis des Materials verlangen, eher Strategien wie bei ,,meaning

orientation* eingesetzt werden.

In den 70er Jahren wurden in Australien ebenfalls Untersuchungen
zum Lernverhalten von Studenten durchgefiihrt, die von Biggs geleitet
wurden. Unter anderem interessierte er sich fir das Verhaltnis zwi-

schen studentischen Lernprozessen und ihre strukturelle Komplexitat

15



beim Lernen (Biggs, 1979). Sein Modell ist dem oben beschriebenen
Ansatz von Entwistle sehr dhnlich. Nach Biggs werden die Lernstra-
tegien und Lernmotive von Studierenden bereits durch die schulische
Sozialisation geprégt und bleiben insgesamt stabil (Wild, 2000). Wie
Entwistle spricht auch Biggs von drei allgemeinen Lernorientierungen,
ndmlich ,,surface approach* oder Oberflichenorientierung, ,,deep ap-
proach® oder Tiefenorientierung und ,,achieving approach* oder Er-
folgsorientierung (Biggs, 1988). Beim ,surface approach® ist das
Lernmotiv der Studierenden das Erreichen eines Abschlusses. Dieses
Motiv geht mit Angst vor Misserfolg einher. Die Strategie, die dabei
angewendet wird, ist die Beschrdnkung des Lernstoffs auf das Notigs-

te. Es wird viel mit Auswendiglernen gearbeitet.

Beim ,,deep approach* ist das Motiv der Erwerb spezifischer Kompe-
tenzen in einem bestimmten Bereich, der den Lernenden interessiert.
Hier wird das Lernen eher auf die Bedeutung des Lernstoffes ausge-
richtet. Die Studenten versuchen, Informationen mit bereits vorhan-
denem Wissen zu verkniipfen. Typisch ist dabei das Lesen von Mate-
rial, das nicht direkt fir die Priifungen erforderlich ist.

Beim ,,achieving approach® schlieBlich ist das Motiv die Erlangung
guter Beurteilungen. Dies gilt fur alle (auch uninteressanten) Lern-
aufgaben. Studierende mit diesem Motiv lernen in der Regel systema-
tisch und organisiert, allerdings nur bei Themen, die unmittelbar mit

den Anforderungen des Studiums zu tun haben.

Die Erfolgsorientierung ist sowohl mit der Tiefenorientierung als auch
mit der Oberflachenorientierung kompatibel. Werden Erfolgs-und
Oberflachenorientierung kombiniert, lernen Studierende in der Regel
viel Stoff auswendig und flhren dies in einer hochorganisierten Weise
durch. Bei der Kombination von Erfolgs- und Tiefenorientierung wird
zwar ebenfalls hochorganisiert gearbeitet, diesmal aber eher verste-
hensorientiert (Wild, 2000).
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Neben den ,,Approaches-to-Learning-Konzepte® gibt es, wie oben
bereits erwéhnt, die kognitionspsychologischen Lernstrategiekonzepte.
Im Unterschied zu den ,,approaches to learning“-Konzepten beschéaf-
tigen sich diese mit Lernprozessen wie beispielsweise dem Wissens-
erwerb. Ein Konzept, das in diese Kategorie fallt, ist die Arbeit von
Weinstein und Mayer aus den 80er Jahren (Weinstein & Mayer, 1986).

Die Autoren gehen von verschiedenen Lernstrategiegruppen aus. So
gebe es Strategien zur Forderung des Wissenserwerbs (,,knowledge
aquisition®) und der Verstindniskontrolle (,,comprehension monito-
ring*), aktive Studienstrategien (,,active study strategies*) und Unter-

stiitzungsstrategien (,,support strategies®).

Bei den Strategien zum Wissenserwerb unterscheiden die Autoren
verschiedene Kategorien durch die Art der Anforderungen, die beim
Enkodieren stattfinden. Es werden bestimmte Formen der Informati-
onsverarbeitung (Wiederholung, Elaboration und Organisation) mit
dem Komplexitatsgrad der Aufgabe kombiniert. Einfache Aufgaben
waren zum Beispiel das Auswendiglernen von \okabeln
(Paar-Assoziationslernen), wahrend komplexe Aufgaben beispiels-

weise das Verstehen von Lehrtextinhalten wéren (Wild, 2000).

Die verschiedenen Kategorien von Lernstrategien kénnen im Prinzip
in jeder Phase der Informationsverarbeitung angewendet werden.
Trotzdem geht man eher bei Selektion und Informationsspeicherung
von Wiederholungsstrategien aus, wéahrend Organisations- und Elabo-
rationsstrategien eher bei Konstruktion und Integration zum Tragen

kommen.

Wiederholungsstrategien fur einfache Lernaufgaben beziehen sich auf
die Ubertragung von Informationen in das Arbeitsgedichtnis durch
einfaches wiederholtes Aufzéhlen von Items einer Liste. Komplexe

Lernaufgaben wie das Auswendiglernen ganzer Texte kénnen Strate-
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gien wie Aufschreiben oder Hervorheben wichtiger Informationen
erfordern (Wild, 2000).

Elaborationsstrategien fir einfache Lernaufgaben kdénnen dagegen
unter anderem die Anwendung mentaler Bilder oder die Verbindung
einzelner Elemente durch bedeutungshaltige Sétze sein. Bei komple-
xeren Lernaufgaben, wie z.B. groReren Texten, konnte man Strategien

wie Analogien, Paraphrasieren oder Zusammenfassen anwenden.

Eine Organisationsstrategie, die man bei einfachen Lernaufgaben be-
nutzen kann, ist beispielsweise das ,,Clustern® (das Gruppieren von
ahnlichen Items). Bei komplexen Aufgaben wie Texten ist vor allem
die Herausarbeitung und Neustrukturierung wichtiger Passagen erfor-
derlich. Dies kann zum Beispiel durch Stichpunkte oder Diagramme

geschehen.

Zu den Strategien zur Verstandniskontrolle gehdren beispielsweise das
Aufstellen von Lernzielen und die Erfolgskontrolle. Diese Strategien
kdnnen in aktive Tatigkeiten wie das Anfertigen von Notizen — von
Weinstein und Mayer aktive Studienstrategien genannt — eingebettet

werden.

Dazu koénnen noch Unterstiitzungsstrategien herangezogen werden,
die darauf abzielen, eine glnstige Lernumgebung zu produzieren. Zu-
letzt werden auch affektive Strategien beschrieben, welche einen

gunstigen emotionalen Zustand ermdéglichen sollen.

Im Rahmen dieser Theorie entwickelten Weinstein und Kollegen auch
einen Fragebogen, der als diagnostisches Instrument dienen sollte
(Learning and Study Strategies Inventory [LASSI]; Weinstein, Schulte
& Palmer, 1987). Der Fragebogen beinhaltet zehn Skalen; drei davon
erfassen kognitive Lernstrategien.

Eine dieser Skalen erfasst das ,,information processing“. Hier wird
beispielsweise die Anwendung von Elaborationen oder die Verkniip-

fung von neuem und altem Stoff erfragt.
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Die zweite Skala, ,,selecting the main idea®, erfragt die Fahigkeit der

Lernenden, die Hauptgedanken zu erfassen.

Die dritte Skala wird ,,study aids* genannt und erfasst die Verwendung
von Lernhilfen wie Beispielsaufgaben oder Uberschriften und Dia-

gramme.

Weitere Skalen sind ,,self-testing®, ,,concentration®, ,,anxiety", ,,atti-

29 ¢¢

tude®, “motivation”, “scheduling” und “test strategies”.

Die Lernstrategieklassifikation von Weinstein und Mayer (1986) be-
einflusste auch die Arbeit einer anderen Forschergruppe aus den USA,
die von Pintrich angefiihrt wurde. Die Konzepte, die von Pintrich und
Kollegen entwickelt wurden, lassen sich anhand des ,,Motivated Stra-
tegies for Learning Questionnaire® (MLSQ); Pintrich et al., 1991) er-
klaren. Dieser Fragebogen wurde aus dem LASSI (Weinstein, Palmer
& Schulte, 1987) entwickelt und erweitert.

Das Modell des Selbstregulierten Lernens von Pintrich (2004) beruht
auf vier Aspekten: Lernende werden als aktive Teilnehmer des Lern-
prozesses verstanden, die eigene Lernziele setzen und verschiedene

Lernstrategien verwenden, um die aufgestellten Ziele zu erreichen.

AuRerdem sind Lernende fahig, ihre Kognition, ihre Lernmotivation,
ihr Lernverhalten und ihre Lernumgebung zu Uberwachen und teil-
weise zu regulieren, was bedeutet, dass Lernende in der Lage sind, die

Lernstrategien flexibel einzusetzen.

Es wird zwischen kognitiven, metakognitiven und ressourcenbezoge-
nen Lernstrategien unterschieden (Garcia & Pintrich, 1994; Wild,
2000; Wild & Schiefele, 1994).

Unter kognitiven Strategien versteht man ,,Prozesse, die der unmittel-
baren Informationsaufnahme, Informationsverarbeitung und Infor-
mationsspeicherung dienen* (Wild & Schiefele, 1994). Es gibt unter-
schiedliche Einteilungen der kognitiven Lernstrategien, je nachdem,

auf welche Autoren man fir diese Einteilung zurtickgreift. Diese Stu-
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die verwendet die Einteilung der kognitiven Lernstrategien nach Gar-
cia und Pintrich (1994). Nach diesen Autoren bestehen die kognitiven
Lernstrategien aus dem Wiederholen, Elaborieren und dem Organisie-

ren, begleitet durch kritisches Denken.

Als Wiederholungsstrategien gelten diejenigen Téatigkeiten, mit denen
versucht wird, eine feste Verankerung von Fakten im Langzeitge-
déachtnis durch aktives Wiederholen zu ermdglichen (Wild, 2005).
Diese Strategien sind vor allem bei einfachen Lernaufgaben hilfreich.
Sie beeinflussen zwar die Aufmerksamkeit und Enkodierung, kdnnen
aber keine Beziehungen zwischen Informationen herstellen (Wild &
Schiefele, 1994).

Organisationsstrategien helfen, die richtigen Informationen auszu-
wahlen und sie so zu verandern, dass sie besser verarbeitet werden
konnen (Wild, 2000). Ein wichtiger Aspekt der Organisationsstrate-
gien ist das Zusammenfassen von Textinformationen. Es gehort zu den
zentralen Schlisselqualifikationen einer Wissensgesellschaft und er-
leichtert die Bewadltigung der Informationsflut, das langfristige Behal-
ten und das tiefere Verstehen. Die Reduktion von Informationen ist ein
wichtiger Bestandteil des professionellen Wissensmanagements (Ball-
staedt, 2006). Eine wirksame Methode der Wissensstrukturierung und
Ordnung von Konzepten ist die Anwendung des sogenannten ,,Con-
cept Map*“. Ein Concept Map ist ein grafisches Werkzeug, das zur
Reprasentation von \Verbindungen zwischen ldeen angewendet wird.
Die Konzepte werden in Kastchen geschrieben und mit Pfeilen ver-
bunden. Dies erlaubt einen Uberblick tiber alle Komponenten eines
Themas (Kinchin, 2011).

Unter Elaborationsstrategien versteht man die Integration der neuen
Information in die schon bestehenden Wissensstrukturen und somit in
das Langzeitged&chtnis. Hierzu z&hlt beispielsweise das Paraphrasieren
oder die Zusammenfassung neuen Materials (Pintrich et al., 2001).
Aulerdem spielt die Aktivierung von Vorwissen eine wichtige Rolle.
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Es ist inzwischen unbestritten, dass Vorwissen sehr wichtig fiir den
weiteren Wissenserwerb ist. In Deutschland ist seine Bedeutung fiir das
Lernen in den letzten Jahren in der offentlichen Diskussion wieder
vermehrt zum Thema geworden, teilweise durch Veranderungen in der
Gesellschaft und die daraus resultierende Notwendigkeit lebenslangen
Lernens. Das Interesse stieg aber vor allem mit den veroffentlichten
PISA-Ergebnissen aus dem Jahre 2000 (Krause & Stark, 2006).

Unter kritischem Denken versteht man die Anwendung von Vorwissen
auf neue Situationen, zum Beispiel um Probleme zu 16sen. Auch fur das
oben erwdhnte Concept Map spielt die Anwendung des Vorwissens

eine Rolle.

Die Metakognition bezeichnet das Wissen Uber die Kontrolle von

Kognitionen.

Metakognitive Lernstrategien sind Mechanismen, welche den Lern-
prozess kontrollieren. Nach Garcia und Pintrich (1994) bestehen die
metakognitiven Lernstrategien aus Planen, Selbstiiberwachung und

Regulieren.

Bei den metakognitiven Lernstrategien werden die eigenen kognitiven
Aktivitaten und das eigene Verhalten tberwacht, kontrolliert und re-
guliert (Artelt, 2000; Sungur, 2007).

Die Metakognition ist eine Voraussetzung fur reflektives und strate-

gisches Lernen.

Zu Planen zéahlt man die Antizipation des Lernpensums beispielsweise
durch die Setzung der Lernziele oder schnelles Durchgehen eines

Textes, bevor man mit dem eigentlichen Lernen beginnt.

Fir die Selbstiiberwachung konnte die Uberpriifung des eigenen Wis-

sensniveaus und Lernfortschritts aufgefiihrt werden.

Zu dem Regulieren, das nach der Meinung von Garcia und Pintrich

(1994) sehr eng mit der Selbstiiberwachung zusammenhangt, gehort
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beispielsweise wiederholtes Lesen des Textes, wenn etwas unklar er-
scheint. Wichtig sind hierbei das Erkennen von Verstandnisliicken

und die Anpassung des eigenen Lernens.

Unter Bereitstellung von Ressourcen versteht man die Tatigkeiten, die
Ressourcen verfugbar zu machen, die flr das Lernen bendtigt werden
(Wild & Schiefele, 1994). Zu den ressourcenbezogenen Lernstrategien
zahlen einige Techniken, welche den Informationsverarbeitungspro-

zess unterstitzen, aber nicht direkt beeinflussen.

Wild und Schiefele (1994) unterscheiden zwischen externen und in-

ternen Ressourcen.

Den Autoren zufolge zéhlen die Gestaltung der Lernumgebung (Be-
mihungen eines Lernenden, einen optimalen Lernplatz fur kon-
zentriertes Arbeiten zu schaffen, an dem er so wenig wie moéglich ab-
gelenkt wird), Lernen mit Studienkollegen (kooperatives Lernen oder
auch Hilfesuche bei den Kommilitonen) und Literatur (Nutzung der
unterstiitzenden Literatur) zu den externen Ressourcen. Im Zusam-
menhang mit dem Thema kooperatives Lernen spielt vor allem das
»academic help seeking®, also der Prozess des Hilfesuchens, eine we-
sentliche Rolle. Eine in angemessener Weise durchgefiihrte Suche
nach Unterstiitzung kann den Lernerfolg erheblich steigern und ist ein
Bestandteil des selbstgesteuerten Lernens. Hier ist allerdings eine In-
teraktion entweder mit anderen Menschen oder in einer computerun-
terstltzten Lernumgebung erforderlich (Schworm & Fischer, 2006). In
einer Studie von 2012 konnten Schworm und Gruber zeigen, dass
Hilfesuchen in einer computerunterstiitzten Lernumgebung zu einer
aktiveren Beteiligung bei Diskussionen und zu verbessertem Lerner-
gebnis fuhrt (Schworm & Gruber, 2012).

Zu den internen Ressourcen zahlen die Autoren das Anstrengungs-
management (Bemilhungen eines Lerners, seine zuvor aufgestellten

Lernziele zu erreichen), das Aufmerksamkeitsmanagement (Anstren-
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gungen eines Lerners, sich nicht ablenken zu lassen) und das Zeitma-
nagement (Planen der Lernzeit und Verteilung des Stoffes auf mehrere
Abschnitte). Zimmerman, Greenberg und Weinstein (1994) berichten,

dass das Zeitmanagement mit dem Planen eng verbunden ist.

Die Lernstrategien haben womdglich eine essentielle Bedeutung fur
effektives Lernen (Schiefele, 2005).

Der erfolgreich Lernende setzt die Lernstrategien flexibel ein, um den

Anforderungen gerecht zu werden und eigene Lernziele zu erreichen.

Der Schwerpunkt dieser Studie liegt allerdings in dem Vergleich zwi-
schen den Lernstrategien in Deutschland und in Japan.

Seit jeher wurde in Japan groRen Wert auf das Lernverhalten der
Schiller gelegt. Das Lernverhalten wurde unter anderem von ver-
schiedenen ethischen Lehren beeinflusst. Vor allem der Shintoismus,
der Buddhismus und der Konfuzianismus hatten einen entscheidenden
Einfluss, wobei diese Lehren in Japan zu einem Synkretismus (die
Vermischung der verschiedenen Lehren) verschmolzen sind. Insbe-
sondere vom Konfuzianismus ist bekannt, dass er das Lernverhalten in
Landern, die von ihm beeinflusst wurden, sehr stark pragt (Cortazzi &
Jin, 1996).

Von vielen asiatischen Kulturen, speziell denjenigen mit kollektivisti-
schem oder konfuzianistischem Hintergrund, werden studentische
Eigenschaften berichtet, die eigentlich fast das Gegenteil von selbst-
reguliertem Lernen darstellen. Zu diesen Eigenschaften zahlen bei-
spielsweise ein Mangel an Autonomie bei der Entscheidungsfindung,
ein hoher Stellenwert von Beurteilungen und Prifungen und eher pas-
sives Lernen. So werden beispielsweise chinesische Schiiler so be-
schrieben, dass sie Anleitung und Struktur suchen und explizite An-
weisungen darlber erwarten, was wann gelesen oder bearbeitet wer-

den muss (Mclnerney, 2008).
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Auch in Japan wird bezliglich der Lernstrategien eher wenig Wert auf
selbststandige Arbeit gelegt. An den Universitaten werden in den
Vorlesungen entweder einfache Ubersichten oder fachspezifische
Grundkurse angeboten, wéhrend eine Einflihrung in wissenschaftliche
Denk- und Arbeitsweisen meist fehlt. Auch im Verlauf des Studiums
dominieren die stoffzusammenfassenden Vorlesungen (Teichler,
1975).

Aus diesem Grund wird kein grofRes Gewicht auf die eigensténdige

Organisation und Zusammenfassung des Lehrstoffes gelegt.

Auch Cortazzi und Jin beschreiben das asiatische Lernverhalten als
passiv und erklaren es dadurch, dass Schiiler zu konfuzianistischen
Zeiten grofRen Respekt vor dem Wissen ihrer Lehrer hatten, wobei
Passivitdt ein Zeichen dieses Respekts war. Aullerdem war es er-
winscht, dass die Schuler ihren Lehrern zuhdrten und gehorchten
(Cortazzi and Jin, 1996).

Andere Autoren, darunter solche aus China, wie zum Beispiel Cheng
(2000), argumentieren dagegen, dass diese Sichtweise ein voreiliger
Schluss ist, da die vermeintliche Passivitat eher von der verwendeten
Unterrichtsmethode, wie beispielsweise dem Frontalunterricht, verur-
sacht werden kann (Cheng, 2000).

Nach Clark und Gieve (2006) muss man allerdings beachten, dass
verschiedene Autoren unterschiedlicher Meinung sind, was die konfu-
zianistische Tradition betrifft. Nennt McGuire (1997) die Passivitat
und Konformitét als typisch fir die Bildung nach konfuzianistischer
Tradition, beschreibt Lee (1996) das Lernkonzept im Konfuzianismus
als Prozess des Hinterfragens, des Durchdenkens und der praktischen
Austibung.

Verschiedene Studien zum Vergleich der Lernstrategien verschiedener
Kulturen beschreiben japanische Studenten auflerdem als eher dazu

geneigt, auswendig zu lernen und den Stoff aus Lehrblchern zu wie-
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derholen. Nach McGuire (1997) spielt das Wiederholen von Lernstoff
eine grof3e Rolle in der konfuzianischen Tradition. Nach diesem Autor
wurden die Worte des Lehrers als Wahrheit angesehen und mussten

auswendig gelernt und wiedergegeben werden.

Trotzdem sehen japanische Studenten das Lernen im Vergleich zu
Studenten aus westlichen Kulturen viel seltener als das Wiedergeben
von etwas Auswendiggelerntem, sondern als Prozess des Verstehens
an. Die Verwendung von Wiederholung und Auswendiglernen wird
als Mittel gesehen, das Verstandnis zu fordern. Aus diesem Grund
sollte man mit der Idee, das Auswendiglernen sei eine oberflachliche
Lernstrategie, im japanischen Kontext eher vorsichtig sein (Mclner-
ney, 2008).

Uberhaupt sollte man bei der Betrachtung von Lernstrategien den
kulturellen Hintergrund, vor dem diese stattfinden, nicht auller Acht
lassen. Es wird ndamlich angenommen, dass die Art der Informations-
verarbeitung unter anderem auch durch Lernprozesse in einem be-
stimmten kulturellen Milieu mitgestaltet wird (Bruner et al., 1971).
Auch die Vorstellung von zentralen Begrifflichkeiten wie zum Bei-
spiel Intelligenz unterscheidet sich je nach Kultur. Westliche Kulturen
sehen Intelligenz eher als eine angeborene Eigenschaft an. In Japan
dagegen geben Grundschuler zwar auch hauptséchlich angeborene
Fahigkeiten als wichtige Bestandsteile der Intelligenz an, zum Bei-
spiel die Fahigkeit, sich an zuvor gelernten Stoff zu erinnern, eine
eigenstandige Denkweise und mathematische Fahigkeiten. Bereits
Oberstufenschiiler nennen allerdings neben Gedachtnis und guter
Konzentrationsfahigkeit schon Organisation, Management, Planen
und soziale Faktoren wie Verantwortungsbewusstsein und Soziabilitat

als Hauptmerkmale einer intelligenten Person (Ueda, 1989).
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2.2  Kultur in Deutschland und Japan

Nach Thomas (2003) bedeutet Kultur ein gemeinsames Orientie-

rungssystem.

Kultur besteht aus einem System von Regeln, Normen und Werten,
die in einer Gesellschaft gelten. Sie wird zur Orientierung und Identi-
fizierung innerhalb einer Gruppe, Organisation oder Gesellschaft her-
angezogen und definiert Handlungsspielraume und Handlungsgrenzen.
Sie ist auch mit spezifischen Symbolen gekoppelt (Sprache, Korper-
ausdruck, etc.) und wirkt bewusst, aber auch unbewusst (Thomas,
2007). Sie spielt auch eine Rolle bei der Motivation, indem sie nicht
nur das Verhalten, sondern auch die Begriindung des eigenen Verhal-
tens beeinflusst (Hofstede et al., 2010).

Nach Thomas sind Kulturstandards zentrale Merkmale einer Kultur,
wie die Arten des Wahrnehmens, Denkens, Empfindens, Urteilens und
Handelns, die fur eine Gesellschaft normal und typisch sind.

In einem von ihr mit herausgegebenem Werk (Schroll-Machl, 2007),
versucht Schroll-Machl Uber sieben deutsche Kulturstandards die
Charaktereigenschaften der Deutschen zu definieren: Sie identifiziert in
diesem Zusammenhang Individualismus, Sachorientierung, Wert-
schatzung von Strukturen und Regeln, regelorientierte/internalisierte
Kontrolle, Zeitplanung, ,,schwacher Kontext* als Kommunikationsstil

und Trennung von Persdnlichkeits- und Lebensbereichen.

Ein besonders wichtiger Punkt ist, dass ,Individualismus® in
Deutschland eine deutlich groRere Rolle spielt als in der japanischen
Kultur: Das Individuum wird starker betont als die Gruppenzugehd-
rigkeit, Familienorientierung ist geringer ausgepragt, Fursorge fir

andere nimmt einen geringeren Stellenwert ein, ein hoher Freiheits-
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anspruch, der private / personliche Raum ist wichtig und beruflicher
Kontakt wird auch ohne personlichen Bezug akzeptiert.

Als deutscher Kulturstandard gilt die Sachorientierung, die erst die
Sache und dann die zwischenmenschliche Beziehung in den Vorder-
grund stellt und Hierarchien aulRer Kraft setzen kann. Unter Sachori-
entierung versteht man auch, dass Experten einen hohen Status haben,
Geflhle nicht gezeigt werden sollten und personlicher Besitz einen

hohen Stellenwert hat.

Im Gegensatz zur Sachorientierung in Deutschland herrscht in Japan
Beziehungsorientierung vor (Sugitani, 2007). Beziehungspflege spielt
in Japan eine groRRe Rolle. Besonders im Berufsfeld soll die eigene Zeit
oft auch auBerhalb der Betriebszeit mit Kunden oder Kollegen ge-
meinsam genutzt werden. In informellen Situationen (Golf, Karaoke,
etc.) konnen besser verschiedene Informationen ausgetauscht werden

als im eigentlichen Arbeitskontext.

Die professionelle Rationalitét als Sachorientierung gilt in Japan wie in
Deutschland, zum Beispiel im Berufsfeld des Arztes. Ebenso gilt, dass
Experten einen hohen Status haben. Ganz besonders in Berufen wie die

des Arztes, Anwaltes, Professors und Lehrers wird dies deutlich.

Diese Berufe greifen auf das Fachwissen des Studiums zuriick. Aus
diesem Grund haben sie in Japan einen hohen Status im Vergleich zu
Angestellten in Unternehmen. Diese werden zuerst in einer Organisa-
tion wie einer Firma ausgebildet. In Deutschland ist meist bereits die
Ausbildung die Voraussetzung, um einen Arbeitsplatz zu suchen. Im
Gegensatz zum deutschen Ausbildungssystem bildet eine Organisation
in Japan ihre Angestellten mit ihrer eigenen Methode und Unterneh-

menskultur aus.

Ein weiterer deutscher Kulturstandard ist die Wertschatzung von
Strukturen und Regeln, die Sicherheit, Kontrolle und Orientierung

geben, sich aus der Liebe zum Detail und zur Organisation ergeben,
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streng ausgelegt werden, wobei VerstoRe sanktioniert werden. Sie
helfen aber auch, die Zukunft planen zu kdnnen. Im Berufsleben ist es
wichtig, dass die normale Arbeit betreffende Gespréache und Informa-
tionen in formellen Kanélen laufen, das heif3t in Besprechungen, in
Sitzungen, mit Protokollen und Informationsverteilungssystemen.
Damit sind sie fur alle, die davon betroffen sind, einsehbar und nach-
vollziehbar. Japaner sind dagegen flexibler. Wenn etwas dazwischen
kommt, reagiert man relativ schnell und die geplanten Dinge kdnnen
geéndert werden. Fir Japaner ist es sehr wichtig, dass die neue Idee

sofort umgesetzt werden kann.

Ein weiterer deutscher Kulturstandard ist die regelorientierte, interna-
lisierte Kontrolle. Regelorientierte und internalisierte Kontrolle be-
deutet, dass alle den im jeweiligen Kontext vorhandenen Regeln, Sys-
temen und Strukturen Folge leisten. AuRBerdem bedeutet sie, dass das
Verhalten an den abstrakten und allgemeingultigen Vereinbarungen,
Ubereinkiinften und Vertragsbestandteilen zu orientieren ist, also von
konkreten Personen und Situationen unabhangigen Regelungen.
Strukturen und Regeln erhalten einen moralischen Wert: Sie einzu-
halten wird gleichgesetzt mit Zuverlédssigkeit. Im Berufsleben ist b-
rigens auch der Chef weithin lediglich Reprasentant dieser Struktur
(Schroll-Machl, 2007). Aus internalisierter Kontrolle gelten Regeln in
Deutschland fiir alle als verbindlich: ,,Richtig* und ,,falsch* sind klar
festgelegt. Zuverlassigkeit hat einen hohen Stellenwert, Identifikation
mit der Aufgabe fiihrt zu Leistung (Kontrolle ist nicht nétig), Selbst-
disziplin und Hérte gelten als Innenseite der Gewissenhaftigkeit. Japan
ahnelt Deutschland u.a. in Bezug auf Zuverlassigkeit, Selbstdisziplin
und Harte, was besonders fur die Berufe gilt. In Japan gilt das
Sprichwort ,,Kunden sind Goétter”, daher versuchen japanische Unter-
nehmen ihren Kunden Produkte bester Qualitat anzubieten. Dadurch

gewinnt man das Vertrauen der Kunden. Im Gegensatz zu Deutschland
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sind die Regeln in Japan nicht fiir alle verbindlich: ,,Richtig® und
»falsch sind hier nicht klar festgelegt.

Die Zeitplanung als deutscher Kulturstandard bezeichnet eine syste-
matische VVorgehensweise fur die storungsfreien Ablaufe und entspricht
einem linearen Zeitverstandnis, z.B. Dinge oder Handlungsablaufe
werden nacheinander gemacht. Zeitmanagement ist auch im Privaten

eine geschatzte Fahigkeit.

Der Aspekt der zeitlichen Zuverléssigkeit ist in Japan &hnlich wie in
Deutschland. Er ist fur den Aufbau von Vertrauen grundlegend. Aber
der grolRe Unterschied zwischen Deutschland und Japan liegt in der
Zeiteinteilung. In Japan gilt Polychronizitat. Unter Polychronizitét
versteht man, dass mehrere Dinge gleichzeitig getan werden sollen, d.h.
ein flexibler Gebrauch von Terminen und Zeitplédnen (Helfrich-Holter,
2011).

,,Schwacher Kontext* als Kommunikationsstil ist ebenfalls eine wich-
tige Eigenschaft der deutschen Kultur. Der Begriff ,,Kontext meint,
dass in Kulturen Anteile des explizit und eindeutig Gesagten im Ver-
haltnis zur Gesamtinformation, die in einer Situation enthalten ist,
verschieden grof sind. Ist der Anteil der nicht sprachlichen Botschaften
hoch, handelt es sich um einen starken oder Hoch-Kontext. Ist der
Anteil des verbal Formulierten und Nicht-Interpretationsbedurftigen
hoch und damit der Kontextanteil gering, dann spricht man von einem
schwachen oder Niedrig-Kontext (Hall & Hall, 1989). Das bedeutet,
dass klare Aussagen statt Doppelbddigkeit wichtig sind, es gibt wenig
Interpretationsspielraum, Wichtiges wird ausdriicklich in Worten
formuliert, ,,durch die Blume* Gesprochenes wird oft nicht verstanden,
Konflikte werden offen angesprochen, (verbale) Selbstbehauptung gilt
als positiver Wert und Kritik und Problemanalyse als positive Eigen-
schaften. Aus diesen Griinden spielt direkte Kommunikation in
Deutschland eine besonders wichtige Rolle. Hier ist es notwendig,
direkt um Hilfe zu bitten, wenn diese benétigt wird.
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Nach Hall und Hall (1985) gehort Japan, im Gegensatz zur Eigenschaft
des ,,schwachen Kontexts* der deutschen Kultur, zum Kulturkreis des
stirkeren Kontextbezugs. Hilfe oder Unterstitzung wird sofort ohne
Nachfrage angeboten, weil man sich wie selbstverstandlich in andere
Personen hinein versetzt (,,Ishin denshin* ist das Ideal in Japan. Nach
Slingsby (2005) bedeutet ,,ishin denshin® ein implizites Verstandnis.
Das heif3t, dass ,,ishin denshin“ eine Intuition der impliziten Symbole
der Situation und des Verhaltens des anderen ist, die eine stillschwei-
gende Vereinbarung zwischen zwei Individuen fordert.). Empathie
(=Einfuhlung) spielt in Japan eine fundamentale Rolle. Sie ist eine
wesentliche Voraussetzung fiir die Kommunikation in Japan. Sie un-
tersttzt auch Verhandlungen durch Einschatzung der Interessen des
Gegenlbers. Hiermit kann japanische Kultur als indirekte Kommuni-
kation oder als starker Kontext erklart werden.

Hierzu spielen Beobachtungen auch in Japan eine groRe Rolle, da
verbale Kommunikation gering ist. Ohne Beobachtung kann man nicht
einschétzen, was andere denken. Daflr braucht man in Japan mehr
soziale Kontakte, allerdings reicht bloRes Beobachten nicht aus, es ist
zudem wichtig, gemeinsam Zeit zu verbringen. Aus diesem Grund sind

soziale Netzwerke in Japan besonders wichtig.

Die Trennung von Personlichkeits- und Lebensbereichen ist auch ein
wichtiger Aspekt des deutschen Kulturstandards, das heift, im Beruf
gilt die Sachorientierung, im Privatleben die Beziehungsorientierung.
Rationalitat gilt als professionell, Emotionalitat eher als Schwache.
Eine Verwischung der Grenzen zwischen beruflicher Rolle und per-
sonlicher Beziehung wird vermieden und formelle Strukturen werden
betont, informelle gelten schnell als ,,Vetternwirtschaft. Territoriale
Zersplitterung ist auch eine wichtige Eigenschaft, wie die ausgepragte
Rollenteilung. Im Gegensatz zur territorialen Zersplitterung oder aus-
gepréagten Rollenteilung in Deutschland sollen alle unterschiedlichen

Rollen in einer Organisation in Japan beherrscht werden. Dafiir werden
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Angestellte oft in verschiedene Abteilungen oder andere Filialen ge-
schickt. So wird die Fahigkeit zum Perspektivwechsel in der Organi-

sation bewusst kultiviert.

Hofstede (2001) entwickelte ein Konzept, das Kulturen anhand von
finf Dimensionen vergleicht. Das Konzept basiert auf einer grof3 an-
gelegten Studie (Fragebdgen) mit Mitarbeitern von IBM (International
Business Machines Corporation) in urspriinglich 82 Léndern. Inzwi-
schen wurde die Studie vielfach repliziert und verifiziert. Seine funf
Dimensionen bestehen aus Machtdistanz, Individualismus, Unsicher-
heitsvermeidung, Maskulinitat und Langzeitorientierung.

Hofstede Ubernimmt den Begriff der Machtdistanz von Multer:
,Machtdistanz driickt die emotionale Distanz aus, die zwischen Mit-
arbeitern und Vorgesetzten herrscht (ebd., S. 27). Seine Fragestel-
lungen an nichtleitende Angestellte zielten auf die Auspragungen
nautokratisch® oder ,,patriarchalisch® ab. In Kulturen mit hoher
Machtdistanz gibt es starke Hierarchien. In einer Kultur mit hoher
Machtdistanz stellt der Vorgesetzte die Vaterfigur dar und trégt die
Gesamtverantwortung. Dagegen gilt in einer Kultur mit geringer
Machtdistanz der Vorgesetzte als ,,Experte* mit Partizipation der Mit-

arbeiter. In Deutschland herrscht eher eine geringere Machtdistanz vor.

In Japan gilt das Gegenteil. Die japanische Kultur besteht aus hoher
Machtdistanz. Es ist sehr wichtig innerhalb einer Organisation ge-

schlossen gegenuber anderen Organisationen aufzutreten.

In Deutschland, wie in den meisten industrialisierten Gesellschaften,
gilt vorwiegend eine individualistische Kultur, die fur ein unabhangi-
ges Selbst steht. Die Selbstandigkeit, die Selbstverwirklichung und die
personliche Meinung sind wichtig.

In Japan herrscht dagegen, trotz des hohen Industrialisierungsgrads,
eine kollektivistische Kultur. Kollektivistische Kulturen betonen die

Gemeinschaft im Gegensatz zu individualistischen Kulturen, die den
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einzelnen Menschen betonen. In der kollektivistischen Kultur sind
folgende Faktoren wichtig: Verbundenheit, Harmonie, Loyalitdt. Die
Gruppenmeinung ist wichtig: ,,.Der Nagel, der herausragt, wird in das
Brett gehdammert“. Dieses Sprichwort ist geldufig in Japan. Der Kol-
lektivismus wird stérker betont und ausgepragt, die Gruppenzugeho-
rigkeit, Familienorientierung, Fursorge fur andere nimmt einen héheren
Stellenwert ein. Die japanische Kultur wurde, historisch gesehen, vor
allem gepréagt durch die landwirtschaftliche Kultur und die traditionelle
Lehre des Konfuzianismus und Buddhismus. AuRerdem wird die ja-
panische Kultur durch das Schulsystem (Ganztagsschule) und Hoch-
schulsystem beeinflusst, weniger dagegen vom ,Elternhaus®. Nach
Hofstede wird das Bediirfnis nach Sicherheit anhand des Ausmales, in
dem ein Mensch sich in unstrukturierten Situationen wohl oder unwohl
fuhlt, gemessen. Je nachdem wie sicher oder unsicher das Bedurfnis
befriedigt wird, spricht man auch von Unsicherheit oder Ambiguitat.
Sowohl in Deutschland als auch in Japan Uberwiegt eine schwache
Toleranz gegentber der Unsicherheit. Die Unsicherheitsvermeidung ist
hoch, man versucht, unstrukturierte Situationen durch strikte Regeln
und SicherheitsmalRnahmen zu verringern (vgl. Thomas 2003). Cha-
rakteristisch fur eine Kultur mit hoher Unsicherheitsvermeidung ist
auch das intellektuelle Bemuhen nach Wabhrheit, das sich in einer Vor-
liebe flr theoretischen Tiefgang widerspiegelt. Vor allem in Deutsch-
land l&sst sich die Denkweise durch eine Besorgnis fir Wahrheit im
absoluten Sinn beschreiben, was schon durch die lange Tradition von
Philosophen wie Kant, Hegel, Marx und Nietzsche ersichtlich ist
(Hofstede, 2001). So besteht nach Hofstede beispielsweise ein Studium
der Volks- oder Betriebswirtschaft an deutschen Universitdten zum
grolRen Teil aus Verstehen und Anwenden von Theorien, was in ande-

ren Landern in dem Male durchaus nicht tblich ist.

Der Maskulinitatsindex gibt an, wie mit traditionellen Geschlechter-

rollen umgegangen wird. In maskulinen Gesellschaften herrschen
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Werte einer Gesellschaft vor, die gepragt sind von materiellem Erfolg
und Fortkommen, klar abgegrenzten Geschlechterrollen, man lebt, um
zu arbeiten, der beste Schuler ist die Norm und es herrscht Sympathie
mit den Starken. Im Gegensatz zur Maskulinitat herrschen in femininen
Gesellschaften Werte einer Gesellschaft vor, die gepragt sind durch den
Einsatz fir den Mitmenschen und durch die Bewahrung ihrer Werte.
Manner und Frauen kénnen gleiche Rollen einnehmen, man arbeitet um
zu leben, ein eventuelles Versagen in der Schule wird als nicht so gra-

vierend angesehen und es herrscht Sympathie mit den Schwachen.

Die letzte Dimension Hofstedes ist die Langzeitorientierung. Sie dif-
ferenziert Kulturen anhand ihrer temporéren Ausrichtung. Nach einer
Auflistung bei Hofstede und Kollegen (2010) ist die Kultur in Japan
eher langzeitorientiert, wahrend die deutsche Kultur eher kurzfristig
ausgerichtet ist. Eine lang- oder kurzfristige Ausrichtung zeigt an, wie
grol’ der zeitliche Planungshorizont einer Gesellschaft ist. Unter einer
langfristigen Orientierung spielt Ausdauer, Beharrlichkeit oder Ord-
nung der Beziehungen nach Status sowie der Einhaltung, Sparsamkeit
und Schamgefihl eine bedeutende Rolle. Unter einer kurzfristigen
Orientierung spielt die personliche Standhaftigkeit oder Festigkeit, die
Wahrung des ,,Gesichts®, der Respekt vor der Tradition und die Erwi-
derung von Grul}, Gefalligkeiten und Geschenken eine wichtige Rolle.
In Gesellschaften mit kurzfristiger Orientierung wird mehr Gewicht auf
das analytische Denken gelegt, wahrend in Gesellschaften mit lang-

fristiger Orientierung das synthetische Denken eine groRRe Rolle spielt.

Ein weiteres bedeutsames Merkmal der japanischen Personlichkeit ist
die Ausdauer oder Beharrlichkeit. Dieses Merkmal hat seinen Ursprung
in der konfuzianistischen Lehre (Hofstede, 2001). Nachdem eine Ent-
scheidung gefallen ist, kann man in Japan nicht einfach die Meinung
und das Handeln andern. Durch diese Art der Kommunikation kann das
Vertrauen relativ schnell aufgebaut werden. In Japan gilt aber Beharr-
lichkeit nicht nur allgemein in der Gesellschaft, sondern auch im
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Hochschulsystem: Wéhlt ein Student seine Studienfécher, wird diese
Entscheidung bis zum Ende des Semesters aufrechterhalten. Das gilt
selbst fur die in Japan an den Hochschulen Ublichen eher freizeitorien-

tierten gemeinsamen Klubaktivitaten.

Aber nicht nur die eigene persénliche Entscheidung, sondern auch das
japanische Schul- und Hochschulsystem fordert die Beharrlichkeit. Aus
diesem Grund absolvieren fast alle Studierenden ihr Studium innerhalb
von 4 Jahren. Hier gilt auch Kollektivismus, das heif3t, dass die Stu-
denten, die zusammen angefangen haben, gemeinsam abschliel3en

sollen.

AuRerdem finden in Japan noch viele Lehrveranstaltungen in Form
von frontalem Unterricht anstatt im Rahmen von Seminaren statt. Es
wird grolRer Wert darauf gelegt, Faktenwissen auswendig zu lernen.
Im Unterricht kommen keine Diskussionen und Argumentationen vor.
Nur fur die Bachelorarbeit oder Masterarbeit werden Berichte ge-

schrieben.

Viele japanische Studierende investieren nicht nur Zeit fiir das Lernen
im Studium, sondern auch um soziale Beziehungen und Netzwerke zu
entwickeln. Wie in anderen ostasiatischen Kulturen wird eine Ver-
bundenheit des Einzelnen in ein Netz aus Beziehungen angenommen
und Ideen werden durch etablierte soziale Netzwerke ausgetauscht
(Hofstede et al., 2010). Ein soziales Netzwerk in einer Institution wie
einer Hochschule spielt in Japan eine groe und wichtige Rolle, um
Beziehungen fir die Zukunft der Berufslaufbahn aufzubauen. Schon
wahrend des Studiums fangen Studierende an, die zukinftige Arbeit zu

suchen und zu finden.
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2.3 Bildungssysteme in Deutschland und Japan

In Deutschland beginnt der Bildungsprozess ab dem dritten Lebens-
jahr mit der vorschulischen Erziehung (Kindergarden/\Vorschule). Da-
ran schlief3t sich die Primarstufe an; je nach Bundesland besteht sie
aus der Grundschule bis zur sechsten Klasse. Ab dem Alter von zehn
bis zwolf Jahren folgt die Sekundére Bildung. Die Sekundare Bildung
umfasst die Sekundarstufe 1 (bis 15 oder 16 Jahren) und Sekundarstu-
fe 2 (bis 17 oder 18 Jahren).

Die Sekundarstufe spielt eine wichtige Rolle bei der Differenzierung
nach Leistung und nach Préferenzen. Bis Ende der Primarstufe ist die
Schulform gréRtenteils einheitlich organisiert. Danach folgt die Wahl
unterschiedlicher Schulformen und Schulen mit verschiedenen
Schwerpunkten, Profilen, curricularen Organisationsformen und
Lernkulturen (Lauterbach, 2012).

Ein groRer Unterschied zwischen den deutschen und japanischen

Schulsystemen ist, dass es in Japan nur die Ganztagsschule als Schul-
typ gibt.

Die japanische Ganztagsschule besteht nicht nur aus dem fachlichen
Unterricht sondern auch aus Mittagessen, langen Pausen und Klubak-

tivitaten.

Dadurch fungieren Schulen als zentrale Kontrollinstitutionen im Le-
ben von japanischen Jugendlichen. Sie geben Struktur und dienen

auch als Freizeitinstitutionen.

Japanische Kinder treten in der Regel mit sechs Jahren in die Grund-
schule ein. Die klassische Schullaufbahn beginnt aber bei den meisten
Japanern schon mit dem Kindergarten, der von mehr als 2/3 der

drei-bis funfjahrigen Kinder besucht wird.

Die japanische Grundschule dauert sechs Jahre, danach gibt es keine

Aufteilung in verschiedene Schulformen wie in Deutschland. Die da-
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rauf folgende Mittelschule dauert drei Jahre und die Oberschule eben-
falls drei Jahre. In Japan ist nur der Besuch der Grundschule und der
Mittelschule Pflicht (Kreitz-Sandberg, 1994).

Allerdings besuchen 97 Prozent eines Jahrgangs die Oberschule. Der
Oberschulabschluss ist damit das eigentliche Bildungsminimum in
Japan geworden. Die japanische Oberschule ist jedoch nicht mit dem
deutschen Gymnasium vergleichbar. Ein Abschluss der Oberschule
sichert noch keine Aufnahme an einer Universitat zu. Der Nachweis
der Hochschulreife wird erst durch die Aufnahmeprifungen der Uni-
versitat erbracht. Eine Hélfte der Oberschule bietet einen allgemein-
bildenden Unterricht an, wéhrend die andere berufsvorbereitend ist.
Seit 1994 gibt es auch in Oberschulen einen integrierten Zweig mit
beiden Angeboten. Wird der berufliche Oberschulzweig gewahlt, be-
deutet dies in der Regel den Verzicht auf ein Studium, da Zugang zur
universitaren Aufnahmeprifung den Besuch des allgemeinbildenden
Zweigs als Voraussetzung hat. Zur Vorbereitung zu den universitaren
Aufnahmeprifungen wird zusétzlich zum normalen Schulunterricht
die japanische Erginzungsschule, die sogenannte ,Juku® besucht.
Wéhrend die offentlichen Schulen mehr einen auf eine zweckfreie
Bildung gerichteten regulierten Unterricht anbieten, ist der Unterricht
an den ,,Juku* auf Verwertbarkeit ausgerichtet. Die ,,Juku* bedienen
genau die Anforderungen des universitaren Aufnahmetests und berei-
ten auf den effektiven Einsatz des erworbenen Wissens in den Multip-

le Choice-Aufgaben vor.

Diese Art der Zusatzausbildung ist sehr teuer und dafur wird ein gro-
Rer Teil des Familieneinkommens verwendet. Dieser Privatunterricht
wird besucht, um die Chance, spater in die gewinschte Hochschule
aufgenommen zu werden, zu erhéhen. Die Wahl der richtigen Hoch-
schule beeinflusst die spateren Berufsaussichten und Karrierechancen
sehr stark (Drinck, 2002).
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In Japan gibt es ein universitdres Rankingsystem, nach dem sich die
angesehenen Unternehmen bei der Auswahl ihrer Mitarbeiter richten.
Bevorzugt werden Studenten aus den sogenannten Eliteuniversitaten.,
Es gibt aber auch Unternehmen, die jeweils Studenten aus bestimmten
Universitaten den Vorrang geben, aus denen sie schon traditionell ihre
Angestellten rekrutieren. In beiden Féllen sind die Abschlussnoten
zweitrangig; wichtig ist die Zugehorigkeit zur entsprechenden Hoch-

schule.

Nach der Oberschule gehen 38% auf eine Hochschule. Zur Auswahl
stehen die Daigaku (Universitat), die Tanki Daigaku (Kurzuniversitat),
Senshu Gakko und Kakushu Gakko (Gakko ahnelt einer Berufsschu-
le).

Die Daigaku kann mit der deutschen Hochschule verglichen werden
(Kreitz-Sandberg, 1994). Die universitare Ausbildung besteht in der
Regel aus einem vierjahrigen Studium Generale (B.A.). Darauf kon-
nen sich ein zweijahriges Magisterstudium und ein funfjahriges Dok-
torstudium aufbauen. Uber 500 der etwa 700 Universitaten bieten
graduierte Studiengange an (Demes & Georg, 2007).

Bei der Tanki Daigaku handelt es sich um eine Art Teilhochschule, die
etwa zwei bis drei Jahre dauert. Sie wird hauptsachlich von Frauen
besucht. Die Berufsaussichten sind zwar schlechter als bei einer
Daigaku, aber in Japan ist es lblich, nach der Hochzeit und der Geburt
des ersten Kindes die Karriere aufzugeben und gar nicht mehr oder

nur in Teilzeit zu arbeiten.

Der Hauptanteil der weiterflihrenden Schulen ist privat. Nach
Kreitz-Sandberg (1994) sind tber 70% der Universitdten, ca. 90% der
Kurzuniversitaten, 94% der Fachschulen und mehr als 98% der ver-

schiedenartigen Schulen in privater Tragerschatft.

Das hdchste Ziel ist ein Studium an den staatlichen Eliteuniversitaten

von Tokyo (Todai) und Kyoto (Kyodai), zum einen, da das Studium
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dort relativ gunstig ist und zum anderen, da die Absolventen dieser
Universitaten eine zukunftssichere berufliche Laufbahn als hdhere

Beamte vor sich haben.

Anders als in Deutschland stellen Firmen ihre Angestellten meist auf

Lebenszeit an.

Das bedeutet, dass ein Angestellter, der sich in seiner Position als
nicht geeignet herausstellt, nicht entlassen wird, sondern dass ihm eine

neue Arbeit innerhalb der Firma zugewiesen wird.

Doch das Auswahlverfahren, um an eine solche begehrte Stelle zu
gelangen, ist sehr hart. Da die strengen Aufnahmeprifungen der Uni-
versitdten nur von den intelligentesten und fleiRigsten Schilern be-
standen werden, sind die Anforderungen an die Schiler bereits im

Jugendalter sehr hoch.

Hat man die Aufnahmeprifung bestanden, ist es relativ leicht an der
Universitat den Abschluss zu machen. In der Regel ist hier sowohl die
Anwesenheit als auch das Ablegen von regelméaRigen Prifungen
wichtig. Diese Prufungen sind aber mit durchschnittlicher Anstren-
gung zu schaffen (Kreitz-Sandberg, 1994).

Eine Situation wie in Deutschland, wo es in den ersten Semestern eine
hohe Abgangsquote gibt und zum Studiumsende mehrere Studenten

durchfallen, ist in Japan eher unbekannt.

In Japan spielt der gewahlte Fachbereich eine untergeordnete Rolle fir
den spiteren Beruf (Kreitz-Sandberg, 1994). Uberhaupt werden die
Chancen auf dem Arbeitsmarkt weniger von den fachlichen Kompe-
tenzen aus Schul- oder Studienzeit beeinflusst, sondern wie oben an-
gedeutet wurde, eher davon, welche Schule oder Universitat besucht

wurde.
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2.4  Exkurs: Ausbildung im Unternehmen

\or allem in den 1990er Jahren gab es mehrere Studien Uber die Er-
folge japanischer Firmen und das zu jener Zeit erhebliche Wirt-
schaftswachstum. Dabei dréngte sich westlichen Forschern die Frage
auf, ob man in verschiedenen Bereichen von Japan lernen konnte. Ei-
ner dieser Bereiche war sicherlich die Qualifizierungsstrategie, die
von japanischen Firmen verwendet wurde. Im Gegensatz zum bei-
spielsweise in Deutschland verbreiteten Gedanken, dass einer erfolg-
reichen Berufstatigkeit fast immer die fachliche Qualifizierung vo-
rausgeht, wird in Japan gerne das Metapher ,,Rohmaterial* verwendet,
um die Kompetenzen zu beschreiben, auf die bei der Personalauswahl
besonders geachtet wird. Hierzu zéhlen beispielsweise Personlichkeit,
allgemeines Wissen und das Potenzial zum weiteren Lernen (Teicher
& Theichler, 2000), wobei mit ,,Lernen* eher der Erwerb des praxis-

bezogenen Know-hows statt theoretischer Wissenserwerb gemeint ist.

Ein explizites fachliches Training, das einer beruflichen Qualifizie-
rung nach deutschem Verstandnis entspricht, kann in verschiedenen
Ausbildungsinstitutionen und Unternehmen beobachtet werden. Aller-
dings ist der Aufwand fir die betriebliche Qualifizierung in den ersten
Berufsjahren nicht so hoch, dass sich daraus eine volle Qualifizierung
nach deutschen Vorstellungen ergeben kann. Vielmehr geht es in Japan
starker um Einsatzbereitschaft und vielfaltige Verwendungsfahigkeit
der Qualifikationen. Auflerdem wird angenommen, dass Werthaltun-
gen und sozio-kommunikative Qualifikationen fur eine berufliche Ta-

tigkeit von grol3er Bedeutung sind (Teicher & Teichler, 2000).

Innerhalb einer japanischen Firma wird also groRer Wert auf soziale

Netzwerke und personelle Ressourcen gelegt.

Nach Drinck (2002), sind groRe Unternehmen nicht besonders an der

fachlichen Kompetenz ihrer Bewerber interessiert, sondern eher an
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Generalisten, die fir sie wichtige Personlichkeitsmerkmale wie Ro-
bustheit, Teamféhigkeit und Lernféhigkeit besitzen.

Die Teamfahigkeit ist in japanischen Firmen aufgrund des japanischen
\erstandnisses von Wissen sehr wichtig. Fir Japaner ist die Weiterga-
be von Wissen innerhalb der Firma von hoher Bedeutung. Ziel ist
letztendlich die Transformation von persénlichem Wissen zum Unter-

nehmenswissen (Nonaka, 1994), wofur Teamfahigkeit notwendig ist.

Nonaka (1994) geht néher auf den Weg der Wissensschaffung im Un-
ternehmen ein. Er beschreibt Wissensmanagement als eine Art Spirale,
bei der Wissen umgewandelt wird. Unter implizitem Wissen versteht
man spezifische Fertigkeiten, die nur indirekt rekonstruiert sind und in
konkreten Situationen eine erfolgreiche Problemlésung ermdglichen.
Implizites Wissen ist eine sehr personliche Wissensform, die sich
schwer formulieren l&sst. Sie ist stark in Handlungen, Routinen, Ideen,
Emotionen und Ahnlichem verwurzelt. Beispiele hierfiir sind subjek-
tive Einsichten oder Intuitionen. Explizites Wissen dagegen kann rela-
tiv leicht vermittelt und gespeichert werden, da es in einer formellen
und systematischen Sprache ausgedriickt werden kann. Nach Polanyi
(1985) wird es als eindeutig kodiertes und durch Zeichen eindeutig
kommunizierbares Wissen beschrieben. Wissen selbst wird als dyna-
mischer Prozess beschrieben, der durch soziale Interaktionen erzeugt
wird (Nonaka, 1994). Nach Nonaka wird Wissen standig innerhalb
vier verschiedener Modi der Wissenskonversion umgewandelt, ndm-
lich durch Sozialisation, durch Externalisierung, durch Kombination
und durch Internalisierung. Diese Umwandlung ist Basis flr den
Lernprozess, der von Nonaka als Wissensspirale beschrieben wird. Bei
der Sozialisation werden Erfahrungen durch Imitation, Beobachtung
oder praktische Ubung geteilt. Dadurch wird implizites Wissen wie
technische Fahigkeiten produziert. In dieser Stufe der Wissenskonver-
sion geht also implizites Wissen wieder in implizites Wissen uber, da

hierbei miterlebtes, schwer in Worte zu fassendes Wissen entsteht
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(Nonaka & Takeuchi, 1995). Dieses implizite Wissen wird explizit
gemacht, indem es durch Modelle, Metaphern und Analogien kodifi-
ziert wird, sodass es in Dialogen artikuliert werden kann. Dieser Pro-
zess wird Externalisierung genannt. Dadurch werden Ideen kommuni-
ziert, sodass am Ende neues konzeptionelles Wissen entsteht, welches
in Form von Dokumenten weitergegeben kann. In der dritten Stufe,
der Kombination, werden explizite Wissenselemente mit anderen
Einheiten des Wissens zusammengebracht, sodass Wissensstrukturen
mit groBerem Umfang entstehen. Beispielsweise konnen verschiedene
Dokumente verkniipft werden oder es kénnen neue Konzepte in der
Praxis beriicksichtigt werden. In dieser Stufe geht explizites Wissen in
umfangreicheres explizites Wissen Uber. In der letzten Stufe, Interna-
lisierung, wird dieses explizite Wissen wieder in implizites Wissen
umgewandelt. Hierbei werden die Konzepte, die in den ersten drei
Stufen gewonnen werden, von einzelnen Individuen verinnerlicht und
werden zu Routinen fiir die tdgliche Anwendung. Prozesse des ,,Lear-
ning by Doing* helfen bei der Internalisierung (Nonaka & Takeuchi,
1995). Dieses ,,Learning by Doing“ war lange Zeit ein typisches
Merkmal im Ausbildungssystem japanischer Unternehmen. Nach Le-
onard und Swap (2005) ist das praktische Uben das, was diejenigen,
die in ihren jeweiligen Bereichen zu Experten werden, von der Masse
unterscheidet. Dieses Uben sollte aber mit Uberlegung und Reflexion
durchgefuhrt werden, da auch falsche Angewohnheiten eingeiibt wer-

den kdnnen.

Nach Teicher & Teichler (2000) waren seit den 1990er Jahren jedoch
\Verénderungen zu beobachten, die flr die japanische Methode der
Qualifikationsabstimmung bei dem Ubergang vom Bildungs- ins Be-
schaftigungssystem wichtig sind. Diese \Veranderungen wurden zum
Teil durch die schwieriger werdende wirtschaftliche Situation ausge-
I6st. So betonen Unternehmen vermehrt, dass berufliche Aufgaben
zunehmen, die bestimmte fachliche Qualifikationen erfordern. Auch
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gehen Stellenangebote deutlich zurtick, sodass Unternehmen wahleri-
scher sein konnen. Schliellich hat auch bei grofieren Unternehmen die
Wahrscheinlichkeit einer dauerhaften Beschaftigung abgenommen
(Teicher & Teichler, 2000). Aus diesem Grund steigt das Bewusstsein
daftir, dass bereits an der Hochschule die Vermittlung fachlicher Qua-

lifikationen ndtig sein kann.

2.5 Konzept der Praktischen Intelligenz

In japanischen Unternehmen wird also viel Wert auf Wissen und Fa-
higkeiten, die man nicht explizit lernen kann, gelegt. Dieses Wissen
wird als ,,Tacit Knowledge* bezeichnet. Es wird direkt bei der Arbeit
gelernt und unterstutzt die berufliche Expertise, indem es die Kluft
zwischen formeller Ausbildung und praktischer Erfahrung tberbriickt
(Cianciolo et al., 2006). Wagner (1987) kategorisiert dieses Wissen
nach dem Inhalt einer Situation; das heil3t, primar in Bezug auf sich
selbst (,,managing oneself*), Andere (,,managing others) oder die
Aufgabe (,,managing tasks*). Diese Kategorisierung lie} sich auch

uber eine Faktorenanalyse aufrechterhalten.

»Managing oneself* bezieht sich auf das Wissen iiber die Aspekte der
Selbstmotivation und Selbstorganisation in der Arbeitssituation, bei-
spielsweise wie man den Aufschub unliebsamer Aufgaben vermeidet.
Bei ,,managing tasks* geht es darum, wie man Aufgaben in der Arbeit
gut erledigt, etwa indem man Manuskripte kurz und prazise halt.
SchlieBlich bezieht sich ,,managing others* auf das Wissen {iber den
Interaktion mit Untergebenen und Mitarbeitern. Ein Beispiel hierfir
ware das Wissen darlber, wie man Untergebene so belohnt, dass so-
wohl Produktivitit als auch Arbeitszufriedenheit maximiert wird
(Wagner, 1987). ,,Managing others* ist vergleichbar mit dem fritheren
Konzept der ,,human skills* von Katz (1955). Katz teilte die prakti-
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sche Intelligenz in drei verschiedene Fahigkeiten ein. Neben den
,human skills“ nannte er auch ,,technical skills* und ,,conceptual ski-

1s*.

2.6 Internationale Forschung

In letzter Zeit wurden vielfach Unterschiede in den Lernstrategien von
Studierenden verschiedener Kulturen untersucht. Interessant ist hier-
bei der Vergleich westlicher und asiatischer Lernstrategien. So gibt es
beispielsweise unter anderem eine Studie von Zhu et al. (2008), bei
der chinesische Studenten mit Studenten aus den Niederlanden ver-
glichen wurden. Die Hypothese in dieser Studie war, dass chinesische
Studenten aufgrund ihres kollektivistischen und konfuzianistischen
Hintergrunds, Lernen eher als Auswendiglernen, personliche Veran-
derung und soziale Kompetenz wahrnehmen, wéahrend die westliche
Gruppe Lernen als Verstandnis beschreiben wirde. Verwendet wurden
das ,,Conceptions of Learning Inventory” (COLI; Purdie & Hattie,
2002) und das ,,Approaches and Study Skills Inventory for Students”
(ASSIST; Tait, Entwistle & McCune, 1998). Die Autoren fanden al-
lerdings keinen signifikanten Unterschied zwischen der Wahrnehmung
von Lernen als Auswendiglernen in beiden Gruppen. Ahnliche Stu-
dien gab es von Neber, He, Liu und Schofield (2008) und Chiu, Chow
und McBride-Chang (2007). Auch diese Studien fanden keine erhéhte
Verwendung der Strategie des Auswendiglernens bei asiatischen Stu-
denten im Vergleich zu Nicht-Asiaten. Es gab aber auch Studien, in
denen Unterschiede nachgewiesen werden konnten. Purdie und Hattie
(1996) verglichen beispielsweise australische Studenten, japanische
Studenten in Japan und japanische Studenten in Australien mit Hilfe
des SRLIS (Zimmermann & Martinez-Pons, 1986) und zusétzlichen
Interviews. Sie fanden zwei Strategien (Selbstuberprifung und Struk-

turierung der Umgebung), die bei allen Gruppen &hnlich waren. Die
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australische Gruppe berichtete unter anderem von vermehrtem Orga-
nisieren, vermehrter Zielsetzung und vermehrtem Planen, wahrend die
japanische Gruppe signifikant haufiger Gedachtnisstrategien einsetzte
und aus Lehrbiichern wiederholte. Obwohl die japanischen Studenten
in Australien ihren australischen Kommilitonen in vielerlei Hinsicht
ahnelten, lag bei ihnen doch signifikant mehr Gewicht auf dem Aus-
wendiglernen. Dies hatte jedoch keine Auswirkung auf ihre akademi-
sche Leistung. Ahnliche Ergebnisse erzielten Studien von Salili et al.
(2001) und Tang und Neber (2008).

Weitere Studien untersuchten die Hypothese, dass asiatische Studen-
ten eher extrinsisch motivierte und passive Lerner sind, die Oberfla-
chenstrategien benutzen. Dies wurde meist in Verbindung mit \Versa-
gensangsten aufgrund Erwartungen von Eltern und der Gesellschaft in
konfuzianistischen und kollektivistischen Kulturen in Verbindung ge-
bracht. Die Vermutung, dass Angst vor Versagen und der Wunsch, das
Gesicht zu wahren, die Verwendung von Strategien zur Selbstregulie-
rung bei asiatischen Studenten motivieren, wird von Studien wie der
von Pillay, Purdie und Boulton-Lewis (2000) oder die von Chong
(2007) unterstiitzt. Allerdings konnten in diesen Studien keine Unter-
schiede zwischen den Lernstilen (tief oder oberflachlich) asiatischer

oder westlicher Kulturen nachgewiesen werden.

Mit dem Begriff ,,asiatischer Lernstil* sollte man tiberhaupt vorsichtig
umgehen. So zeigte beispielsweise eine Studie von Marambe und
Kollegen (2012), dass es den ,,asiatischen Lerner* als solchen nicht
gibt. In einer Metaanalyse wurden die Lernstrategien, metakognitiven
Strategien, Lernkonzepte und Lernorientierungen von Studenten aus
Sri Lanka, Indonesien und den Niederlanden verglichen. Wie erwartet
gab es deutliche Unterschiede in den Lernmustern der européischen
und asiatischen Studenten. Es gab allerdings auch erhebliche Unter-
schiede zwischen den Studenten beider asiatischen Lander. Hinzu kam,
dass auch hier das Wiederholen nicht als Lernstrategie nachgewiesen
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werden konnte, die charakteristisch fur Asiaten ist, da die Studenten
aus Sri Lanka es am wenigsten einsetzten. In einer Studie von Tran
(2013) wurde auBerdem darauf hingewiesen, dass viele Studenten aus
den typischen konfuzianistischen L&ndern wie China, Vietnam, Sin-
gapur, Thailand und Korea zwar angaben, die Strategie des Auswen-
diglernens oft anzuwenden, aber keinen grof3en Unterschied zwischen
Auswendiglernen und Verstehen machten. So misse der Lernstoff oft
erst verstanden werden, bevor er auswendig gelernt werden kann, oder
es werde wahrend des Auswendiglernens versucht, den Inhalt zu ver-
stehen. Auch wirden asiatische Studenten in westlichen Universitaten
oft als still und ruhig in den Lehrveranstaltungen beschrieben, wobei
sie dies selbst aber nicht als Passivitat ansehen, sondern als Notwen-
digkeit und Unterstutzung fir eine produktive Lernumgebung. Biggs
(1998) gab zu bedenken, dass die asiatische Lernmethode aus westli-
cher Sicht zwar hauptsachlich aus Auswendiglernen besteht, man aber
Auswendiglernen und Verstehen nicht als sich ausschliefende Ge-
gensatze sehen soll und Belege fur das Auswendiglernen nicht als Be-
lege fur oberflachliches Lernen gewertet werden kdnnen.

Ziel der vorliegenden Forschung ist ein Vergleich der Lernstrategien
speziell zwischen einer asiatischen Kultur (Japan) und Deutschland
mit Hilfe des Fragebogens LIST (Wild & Schiefele, 1994). Ahnliche
Studien wurden bereits zum Vergleich beispielsweise von russischen
und deutschen Studierenden durchgefihrt (Justus, 2011). Die besagte
Studie zeigte signifikante Unterschiede in den Lernstrategien beider
Lander, genauer beim Elaborieren, Organisieren und kritischen Priifen
und weist nochmals darauf hin, dass eine Untersuchung in dieser

Richtung sinnvoll sein kann.
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3. Fragestellung und Hypothesen

Es gibt also eine grolRe Anzahl an Studien, die kulturelle Vergleiche
der Lernstrategien, speziell zwischen asiatischen und westlichen Kul-
turen, anstreben. Die Ergebnisse sind allerdings noch sehr uneinheit-
lich. Diese Studie soll ein Beitrag dazu sein, die Frage nach den kul-
turellen Unterschieden zu klaren. In dieser Studie soll untersucht
werden, ob es einen Unterschied zwischen japanischen und deutschen
Studierenden beziiglich der Lernstrategienutzung im Studium gibt.
Aus dieser Fragestellung werden im Weiteren verschiedene Hypothe-

sen abgeleitet.

Hypothese 1: Japanische Studierende in der Be-
triebswirtschaftslenre verwenden die Lernstrategie
,Organisieren signifikant weniger als deutsche Stu-

dierende.

Japanische Studenten bekommen Zusammenfassungen meistens von
ihren Dozenten. Deshalb mussen sie nicht viele Organisationstrategien
verwenden. AuflRerdem gibt es in Japan viel zusammengefasste Litera-
tur. Japanische Schiler und Studenten durfen viel in Bichern unter-
streichen. Deutsche Schiiler und Studenten machen mehr schriftliche
Zusammenfassungen, wenn die Schulbiicher oder die Literatur der

Bibliothek zurlickgegeben werden missen.

Hypothese 2: Japanische Studierende in der Be-
triebswirtschaftslehre setzen signifikant mehr Wie-
derholungen als Lernstrategie ein als ihre deutschen

Studienkollegen.

Angehorige von kollektivistischen und konfuzianistischen Kulturen

neigen eher dazu Wiederholungsstrategien zu nutzen. Die japanische
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Schule legt viel Wert darauf, dass eine breite Wissensbasis vorhanden
ist, die automatisch abgerufen werden kann. Es kann sein, dass der
Begriff der Wissensbasis im japanischen Sprachraum breiter ist als im
deutschen. Japaner verwenden den Begriff ,,Wiederholungen® im
Sinne von ,,Automatisierung®. \Wenn man eine automatisch abrufbare
Wissensbasis hat, dann kann neues Wissen einfacher aufgenommen

und integriert werden. So bleibt mehr Zeit fiir schwierige Aufgaben.

Hypothese 3: Japanische Studierende nutzen ,,Ela-
borieren‘ signifikant haufiger als deutsche Studen-

ten.

Japanische Studenten haben durch das Auswendiglernen viele Hinter-
grundinformationen zur Verfligung. Dadurch konnen sie spéter ge-
lernten Stoff mit dem bereits Auswendiggelernten verknlpfen. Au-
Rerdem fordern japanische Schulen gemeinsame Erfahrungen wie z. B.
einen Ausflug zur Autowerkstatt oder zum Botanischen Garten. Dort
kann ebenfalls gelerntes Wissen mit neuem Wissen verknupft werden.
Auch beim Erfahrungslernen nach Kolb (1984) wird die Bedeutung
der praktischen Erfahrung betont.

Hypothese 4: Japanische Studenten benutzen ,,Kri-
tisches Priifen* signifikant seltener als deutsche Stu-

dierende.

In Japan wird zunéchst versucht, die dargestellte Meinung oder An-
sicht zu verstehen und nachzuvollziehen, auch wenn diese nicht mit
der eigenen Meinung Ubereinstimmt. Danach wird eine Integration
beider Ideen angestrebt. Statt kritischen Priifens wird eher Wert darauf

gelegt, auch andere Perspektiven zu sehen.
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Hypothese 5:  Japanische Studierende setzen signi-
fikant 6fter die Lernstrategien ,,Planen und Kontrol-

le* als ithre Kommilitonen in Deutschland ein.

Schon in der Grundschule wird viel Wert auf Planen und Kontrolle
gelegt, weil die Leistung der Schiler streng bewertet wird. Lehrkrafte
in der Grundschule versuchen den Schiilern so frih wie moéglich bei-
zubringen, wie sie ihren Lernprozess planen und kontrollieren kénnen.
Es ist Ublich, dass die Kinder schon in der Grundschule einen ge-
druckten Wochenplan des Unterrichtes von den Lehrkraften bekom-
men. Dies ermoglicht den Schiilern nachzukontrollieren, was in der
Schule gerade auf dem Lehrplan steht und sich darauf vorzubereiten.
Inwieweit von dieser Mdglichkeit Gebrauch gemacht wird, hangt al-
lerdings von der Personlichkeit der Schiler ab. Zusatzlich kdnnen aber
auch die Eltern kontrollieren, was ihre Kinder in der Schule lernen

und sie gegebenenfalls bei der Planung unterstitzen.

Hypothese 6: Japanische Studierende setzen Zeit-
management signifikant ofter ein als ihre Kommili-

tonen aus Deutschland.

Im Rahmen der Bemihung, den Kindern Planen und Kontrolle so friih
wie moglich beizubringen, spielt auch das Zeitmanagement eine grolie
Rolle. Die Schiiller bekommen beispielsweise die Aufgabe, Stunden-
plane selbst zu gestalten. Diese Stundenpléane werden spéter von den
Lehrern nachkontrolliert. Dadurch sollen die Schiiler sich eine gute

Zeiteinteilung angewohnen.

Hypothese 7: Deutsche Studierende achten in signi-
fikant hoherem Malle auf eine lernforderliche Ler-

numgebung als japanische Studierende.
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In Japan gibt es im Vergleich zu Deutschland mehr mégliche Storfak-
toren beim Lernen, beispielsweise sind die Raumlichkeiten im Hause
oft begrenzt. Allerdings spielt die Personlichkeit eine Rolle. Wenn
man unbedingt in Ruhe arbeiten mdchte, gibt es die Bibliothek als
Ausweichmaoglichkeit. Trotzdem kann man annehmen, dass den deut-
schen Studierenden die Gestaltung einer lernforderlichen Lernumge-

bung gelaufiger ist.

Hypothese 8: Studierende aus Deutschland gebrau-
chen signifikant mehr Literatur als ihre Studien-

kommilitonen aus Japan.

Die Methode der Bewertung in Japan ist anders als in Deutschland.
Meistens werden Leistungen anhand von Klausuren bewertet, in de-
nen von den Dozenten vorgegebener Prifungsstoff abverlangt wird.
Berichte, Hausarbeiten oder Préasentationen sind weniger Ublich. Aus
diesem Grund brauchen japanische Studierende in der Regel keine

zusatzliche Literatur.

Hypothese 9: Deutsche Studierende ziehen fiir ihr
Studium signifikant 6fter das Internet heran als japa-

nische Studierende.

In Japan finden Vorlesungen mehr als frontaler Unterricht und weniger
in Form von Hausarbeiten und Présentationen statt. Der meiste Stoff
wird von den Dozenten vorbereitet. Aus diesem Grund besteht fir
japanische Studierende keine Notwendigkeit, zusétzliche Informatio-
nen aus dem Internet abzurufen. Hinzu kommt noch, dass manche
Informationen im Internet nicht auf Japanisch verfligbar sind, so dass
japanische Studenten beispielsweise im \ergleich zu chinesischen

Studenten weniger Zugriff auf Informationen in ihrer Muttersprache
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haben, wie man bereits an der Online-Enzyklopéadie Wikipedia sehen
kann. Oft findet man Begriffe hier nicht auf Japanisch.

Hypothese 10: Deutsche Studierende strengen sich
im Studium signifikant mehr an als japanische Stu-
dierende.

Wie bereits erwahnt, ist das Ziel des Studiums in Japan eher, den Stu-
dierenden die Bildung guter Netzwerke zu ermdglichen, die fiir eine
zukiinftige Beschéaftigung von groRer Bedeutung sind. Das Erreichen
eines bestimmten Notendurchschnitts ist an einer japanischen Univer-
sitat eher sekundar. Aus diesem Grund ist anzunehmen, dass japani-

sche Studenten auch weniger Anstrengung in ihr Studium stecken.

Hypothese 11: Deutsche Studierende verwenden das

kooperative Lernen 6fter als japanische Studierende.

In letzter Zeit wird in Deutschland auch im Rahmen des Studiums
vermehrt Wert auf Arbeiten in der Gruppe gelegt. Da wie bereits er-
wéhnt der Frontalunterricht an japanischen Universitaten tberwiegt,
ist davon auszugehen, dass Studenten an den deutschen Universitaten
haufiger die Gelegenheit haben, kooperatives Lernen anzuwenden,

zum Beispiel durch Gruppenarbeiten und —présentationen.
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Tabelle 1: Zusammenfassung der Hypothesen zur Forschungsfrage
(J = Japanische Studierende, D = Deutsche Studierende)

Hypothesen- Lernstrategie Hypothese

Nummer
1 Organisieren J<D
2 Wiederholen J>D
3 Elaborieren J>D
4 Kritisches Prufen J<D
5 Planen & Kontrollieren J>D
6 Zeitmanagement J>D
7 Lernumgebung J<D
8 Literatur J<D
19 Internet J<D
10 Anstrengungsmanagement J<D
11 Kooperatives Lernen J<D

Desweiteren soll untersucht werden, ob sich die Faktorenstruktur des
Lernstrategiekonstrukts im japanischen und deutschen Kulturraum

unterscheidet.
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4, Methode

4.1  Stichprobe

Diese Studie basiert auf den Daten einer japanischen und einer deut-
schen Stichprobe. Die japanische Stichprobe besteht aus N = 271 Stu-
denten. Die deutsche Stichprobe besteht aus N = 300 Studenten. Die
japanische Stichprobe wurde im Juni 2011 aus der Kwansei Gakuin
Daigaku, einer Universitdt in Osaka (N = 36) und aus der Kyoto
Sangyou Daigaku, einer Universitat in Kyoto (N = 163) sowie im
November 2012 aus der Tokyo Rika Daigaku, einer Universitat in
Tokyo (N = 72), rekrutiert.

An der Befragung nahmen insgesamt 571 Studierende der Betriebs-
wirtschaftslehre, darunter, wie oben erwéhnt, 271 Studierende aus
Japan und 300 Studierende aus Deutschland teil. Diese Stichprobe
wird in Tabelle 2 naher beschrieben.

Tabelle 2: Stichprobenbeschreibung
Japan (N = 271), Deutschland (N = 300)
(eigene Darstellung; deutsche Vergleichsstichprobe aus Gruber, 2011).

Stichprobe Japan Deutschland
Ménnlich 198 177

Alter M=19,74 (SD=1,39) M=21,84 (SD=1,86)
Fachsemester M=3,93 (SD=1,28) M=3,19 (SD=1,20)

Unter den deutschen Studierenden war das Geschlechterverhdltnis in
etwa ausgeglichen. Das Geschlechterverhéltnis der japanischen Stich-
probe war dagegen 2:1 (m:w). Alle Teilnehmer waren Bachelorstu-

denten an der Fakultat fir Betriebswirtschaftslehre. Aufgrund der
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Ahnlichkeit dieser Daten kann man davon ausgehen, dass die Stich-
proben beider Lander vergleichbar sind.

4.2 Instrumente

Fur die Erhebung wurde eine Ubersetzung und Modifikation des In-
ventars zur Erfassung von Lernstrategien im Studium (LIST; Wild &
Schiefele, 1994) verwendet. Der modifizierte LIST besteht nun statt
aus 11 aus 12 Skalen mit insgesamt 83 Items, die den drei Ubergeord-
neten Bereichen (kognitive, metakognitive und ressourcenbezogene
Lernstrategien) zugeordnet sind. Die Zustimmung wird auf einer funf-
stufigen Skala angegeben: 1 (sehr selten), 2 (selten), 3 (manchmal), 4
(oft), 5 (sehr oft). Die Reliabilititsmalle der Skalen liegen zwi-
schen .72 und .89 in einem sehr akzeptablen bis guten Bereich (Gruber,
2011). In 2011 wurde der LIST aufRerdem auch auf Russisch tbersetzt.
Die Reliabilitatswerte sind hier von .76 bis .86 und sind also auch zu-
friedenstellend (Justus, 2011). Tabelle 3 zeigt die Werte der internen
Konsistenz (Cronbachs-Alpha) fir die einzelnen Skalen in der japani-
schen Stichprobe. Diese sind von a= .75 bis o= .90. Auch diese Werte

sind also sehr zufriedenstellend bis sehr gut.
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Tabelle 3: Reliabilitatskennwerte der japanischen Stichprobe

Bereiche & Skala

Cronbachs-Alpha

Anzahl der ltems

Kognitive

Lernstrategien

1. Organisieren & 10
2. Wiederholen .89 9
3. Elaborieren .90 8
4. Kritisches Priifen .86 8
Metakognitive

Lernstrategien

5. Planen .82 4
6. Kontrollieren 81
Ressourcenbezogene

Lernstrategien

7. Zeitmanagement 75 6
8. Lernumgebung .87 5
9. Literatur .84 5
10. Internet .87 6
11. Anstrengungs-

management .86 8
12. Kooperatives Lernen .83 7
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4.3  Durchfiihrung

Die Fragebdgen wurden von Dozenten der oben genannten Universi-
taten verteilt, mit denen im Vorfeld Uber E-Mail Kontakt aufgenom-

men wurde.

Die Daten der deutschen Bachelorstudierenden wurden im Juni 2010 an
der Universitat Regensburg erhoben. Die deutschen Studierenden be-
kamen fur die Teilnahme an der Erhebung SuRigkeiten als Belohnung
(Gruber, 2011).}

4.4  Auswertung

Zuerst wurde eine Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation
durchgefuhrt, um die Faktorladungen zu prifen. Um die Lernstrate-
gien der deutschen und japanischen Studierenden zu vergleichen,
wurde ein t-Test fir unabhangige Stichproben gerechnet.

1 Ich bedanke mich bei Frau Dr. Nicole Gruber, die mir erlaubt hat,

die Daten der deutschen Stichprobe fur diese Arbeit zu benutzen.
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5. Ergebnisse

5.1  Ergebnisse der Hauptkomponentenanalysen

Bei der Ladung der Items auf die kognitiven Lernstrategien kénnen
die Organisationsstrategien mit Ladungen von .22 bis .73 und Neben-
ladungen von -.12 und .54 gut abgebildet werden (vgl. Tabelle 4). Die
Wiederholungsstrategien haben Ladungen von .39 bis .81 auf dem
Faktor Wiederholung. Ihre Fremdladung auf anderen Faktoren ist -.11
bis .36. Die Items der Skala Elaborieren haben Ladungen von .64
bis .83, auf dem Faktor Elaboration aber nur Fremdladungen von .11
bis .37. Auch die Items der Skala Kritisches Priifen kénnen dem Fak-
tor gut zugeordnet werden (.47 - .81). Die Fremdladungen auf anderen
Faktoren sind -.13 bis .56. Die gesamte Varianzaufklarung war
54.78 %.

Die Ladungen sind ab .40 in der Regel akzeptabel.

Bei dem Item O7 (vgl. Tabelle 4) ist die Ladung auf Organisieren un-
ter .40 (.22). Die Ladung auf Wiederholen ist .54. Aus diesem Grund
konnte dieses Item sogar besser zur anderen Kategorie (Wiederholen)
passen.

Das Item W5 ist unter .40 (.39). Im Sinne der Hauptkomponentenana-

lyse passt dieses Item nicht zu Kategorie Wiederholen.

Das Item K3 wirde genauso zu Elaboration passen
on .51/Kritisches Prifen .50).

Das Item K4 wiirde sogar besser zu Elaboration passen (Elaborati-
on .56/Kritisches Prifen .47).
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Faktorenstruktur bei japanischen Studierenden (N = 271)

Tabelle 4: Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation fur Kog-

nitive Lernstrategien, Vierkomponentenlésung;

O = Organisieren, W = Wiederholen,

E = Elaborieren, K = Kritisches Prufen;
Varianzaufklarung 54.78 %

ltem

ltemwortlaut

Orga

Wied

Elab

Kritisch

SD

o1

Ich fertige Tabellen, Dia-
gramme oder Schaubilder an,
um den Stoff besser struktu-
riert vorliegen zu haben.

21

2.38

1.16

02

Vor dem grundlichen Lernen
versuche ich mir, einen Uber-
blick Uber den Inhalt zu ver-
schaffen.

11

23

11

19

2.74

1.18

O3

Ich mache mir kurze Zusam-
menfassungen der wichtigsten
Inhalte.

.69

.33

3.15

1.23

o4

Ich mache mir eine Gliede-
rung mit den wichtigsten
Punkten.

73

.20

A7

2.79

1.27

05

Ich versuche, den Stoff sys-
tematisch zu ordnen.

.61

.10

24

.16

2.49

1.14

06

Ich stelle mir aus dem Lern-
stoff kurze Zusammenfas-
sungen mit den Hauptideen
zusammen.

.69

12

21

2.66

1.19

o7

Ich markiere in den Texten
oder Mitschriften die wichti-
gen Stellen.

22

.54

-12

3.54

1.34

o8

Fir groRere Stoffmengen fer-
tige ich eine Gliederung an,
die die Struktur des Stoffs am
besten wiedergibt.

.67

19

12

2.52

1.13
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09

Ich stelle wichtige Fachaus-
driicke und Definitionen in
eigenen Listen zusammen.

43

43

19

2.82

1.26

010

Ich mache mir Mind Maps
oder andere Zeichnungen, um
mir eine Ubersicht zu ver-
schaffen.

.61

.18

18 2.16

1.06

W1

Ich préage mir den Lernstoff
durch Wiederholen ein.

15

81

3.69

1.24

W?2

Ich lese meine Aufzeichnun-
gen mehrmals hintereinander
durch.

.16

74

3.51

1.24

W3

Ich lerne Schlusselbegriffe
auswendig, um mich in der
Prifung besser an wichtige
Inhaltsbereiche erinnern zu
kdnnen.

A1

81

3.77

1.20

W4

Ich lerne eine selbsterstellte
Ubersicht mit den wichtigsten
Fachwortern auswendig.

32

.58

.20

-11 3.12

1.33

W5

Ich lese einen Abschnitt und
versuche dann, ihn auswendig
wiederzugeben.

23

.39

32 2.52

1.12

W6

Ich lerne Regeln, Fachbegriffe
oder Formeln auswendig.

14

15

3.37

1.17

W7

Ich gehe in Gedanken noch
einmal den gelernten Stoff
durch, um zu sehen, ob ich
alles Wesentliche behalten
habe.

13

.69

22

3.35

1.19

W8

Ich lerne den Lernstoff anhand
von Skripten oder anderen
Aufzeichnungen moglichst
auswendig.

71

3.12

1.18

W9

Wenn ich einen Sachverhalt

beim ersten Mal nicht verste-
he, gehe ich ihn noch einmal
Schritt fiir Schritt durch.

12

.69

.36

3.52

1.22

El

Ich versuche, Beziehungen zu
den Inhalten verwandter Fa-
cher bzw. Lehrveranstaltun-
gen herzustellen.

A2

37

.64

12 2.95

1.07

E2

Zu neuen Konzepten stelle ich
mir praktische Anwendungen
Vor.

.20

A7

A8 2.67

1.04
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E3

Ich versuche, neue Begriffe
oder Theorien auf mir bereits
bekannte Begriffe und Theo-
rien zu beziehen.

19

17

.83

2.86

1.11

E4

Ich stelle mir manche Sach-
verhalte bildlich vor.

25

A1

.67

.26

2.76

1.04

ES

Ich versuche in Gedanken, das
Gelernte mit dem zu verbin-
den, was ich schon dariiber
weil.

11

31

(2

3.20

1.17

E6

Ich denke mir konkrete Bei-
spiele zu bestimmten Lernin-
halten aus.

21

28

.70

21

3.00

1.14

E7

Ich beziehe das, was ich lerne,
auf meine eigenen Erfahrun-
gen.

21

22

.66

A7

2.90

1.12

ES8

Ich Gberlege mir, ob der
Lernstoff auch fur mein All-
tagsleben von Bedeutung ist.

18

51

.33

2.87

1.18

K1

Ich frage mich, ob der Text,
den ich gerade durcharbeite,
wirklich Uberzeugend ist.

18

.28

49

2.47

1.18

K2

Ich priife, ob Theorien, Inter-
pretationen oder Schlussfol-

gerungen ausreichend belegt
und begriindet sind.

45

.56

2.51

1.12

K3

Ich denke Uber Alternativen zu
den Behauptungen oder
Schlussfolgerungen nach.

.29

51

.50

2.70

1.19

K4

Der neue Stoff dient mir als
Ausgangspunkt fur die Ent-
wicklung eigener Ideen.

24

.56

A7

2.58

1.08

K5

Es ist fiir mich reizvoll, Wi-
derspriiche zu Informationen
aus anderen Quellen zu ent-
decken und aufzuklaren.

24

.39

.56

2.62

1.12

K6

Ich gehe an die meisten Texte
kritisch heran.

-11

81

2.18

1.18

K7

Ich vergleiche die Vor- und
Nachteile verschiedener the-
oretischer Konzeptionen.

21

41

.65

2.55

1.17

K8

Das, was ich lerne, prufe ich
auch kritisch.

-.13

.79

2.27

1.09
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Bei den metakognitiven Lernstrategien ist die Passung der Items von
Planen und Kontrolle auf die beiden Komponenten sehr gut (vgl. Ta-
belle 5). Die Items fir Planen haben Ladungen von .65 bis .86 auf
dem Faktor fur Planen. Auf dem Faktor fiir Kontrollstrategien haben
sie dagegen nur eine Ladung von .13 bis .34. Bei Kontrolle laden die
Items von .58 bis .68 auf dem eigenen Faktor, wéhrend sie auf Planen
eine Ladung von .26 bis .45 haben. Die Varianzaufklarung ist

55.73 %.

Tabelle 5: Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation fiir me-
takognitive Lernstrategien, Zweikomponentenldsung;

P = Planen, K = Kontrollieren;

Varianzaufklarung 55.73 %

ltem
Plan
Kontr

Itemwortlaut M SD
P1 Ich lege im vornhinein fest,
wie weit ich mit der Durch- 65 .34 2.87 1.07
arbeitung des Stoffs kommen
mochte.
P2 Vor dem Lernen (iberlege ich
mir, wie ich am effektivsten .86 .14 3.20 1.08

vorgehen kann.

P3 Ich Gberlege mir, in welcher
Reihenfolge ich den Stoffam .82 .25 3.11 1.14
besten durcharbeite.

P4 Ich verschaffe mir Klarheit,
welche Teile des Stoffesich .74 .13 3.10 1.10
lernen muss und welche nicht.
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K1

Ich stelle mir Fragen zum
Stoff, um sicher zu gehen, .26
dass ich alles verstanden habe.

.68

2.66

1.00

K?2

Wenn ich Schwierigkeiten

beim Lernen bestimmten In-

haltes habe, gehe ich meine 49
Arbeit noch einmal langsam

durch.

.58

3.25

1.10

K3

Wenn ich wahrend des Lesens
eines Textes nicht alles ver-

stehe, versuche ich die Licken 31
festzuhalten und den Text
daraufhin noch einmal
durchzugehen.

.65

2.94

1.11

K4

Um Wissensliicken festzu-
stellen, rekapituliere ich die
wichtigsten Inhalte, ohne
meine Unterlagen zu Hilfe zu
nehmen.

.68

2.68

1.08

K5

Ich bearbeite zusatzlich Auf-
gaben, um festzustellen, obich  3g
den Stoff wirklich verstanden

habe.

.58

3.05

1.11

K6

Um mein eigenes Verstandnis
zu prifen, erklére ich be-
stimmte Teile des Lernstoffs
einem Studienkollegen.

.65

2.60

1.17

K7

Wenn mir eine bestimmte
Textstelle unklar erscheint,
versuche ich durch genaues -8
Lesen die Unklarheit zu be-
seitigen.

.59

3.11

1.11

Am Schluss wurden die ressourcenbezogenen Lernstrategien unter-
sucht. In Tabelle 7 sieht man, dass Zeitmanagement Ladungen von .68
bis .80 auf dem eigenen Faktor und Ladungen von .11 bis .22 auf
fremden Faktoren hat. Die Items fur Lernumgebungen zeigen Fakto-
renladungen von .66 bis .78 auf dem eigenen Faktor und .11 bis .29
auf fremden Faktoren. Die Ladung bei Literaturmanagement ist .54
bis .76 auf dem eigenen Faktor und .11 bis .30 auf fremde Faktoren.
Die Ladung bei Internet ist .55 bis .80 auf dem eigenen Faktor, und
-.21 bis .44 auf fremde Faktoren. Die Ladung bei Anstrengung ist .44
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bis .71 auf eigenem Faktor und -.21 bis .49 auf fremde Faktoren. Das
Item A6 wirde sogar besser zu Zeitmanagement passen (Zeitma-
nagement .49/Anstrengung .44).

Die Ladung bei Kooperatives Lernen ist .57 bis .77 auf eigenem Fak-
tor und -.11 bis .22 auf fremde Faktoren. Die Varianzaufklarung ist
59.26 %.

Fur die deutsche Stichprobe werden die Daten von Gruber (2011) be-

nutzt.
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Tabelle 6: Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation fiir ressourcenbezogene
Lernstrategien, Sechskomponentenlésung;

Z = Zeitmanagement, U = Lernumgebung, L = Literatur, I = Internet,

A = Anstrengen, K = Kooperatives Lernen

Varianzaufklarung 59.26 %.

o g z
c e a
o
: 22880
= Itemwortlaut g 5§ 5 E ? ¥ M _SD
Z1 B_elm Lemen halte |c_h mich an 78 14 237 116
einen bestimmten Zeitplan.
Z2 Ich Ieg_ebestimmteZeitenfest, U 46 o 11 276 117
denen ich dann lerne.
Z 3 Ich lege die Stunden, die ich t&g-
2.11 1.17

lich mit Lernen verbringe, durch ~ -80
einen Zeitplan fest.

Z 4 Ich lege vor jeder Lernphase eine
bestimmte Zeitdauer fest. 68 .17 .15 267 1.19

Z5 !.ch ve_rteile d?n Stoff gl_eichmaBig 73 14 229 1.06
uber einen groReren Zeitraum.

Z 6 Ich lege meine Lernzeiten sorg-
faltig fest, um das Beste daraus zu 68 .14 .22 12 2.38 1.16
machen.
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Ul

Ich lerne an einem Platz, an dem
ich mich wohlfinhle.

.76

21

16 .14 3.95

1.08

uz2

Ich lerne an einem Platz, an dem
ich konzentriert arbeiten kann.

.78

21

.20 .11 3.93

1.08

U3

Ich gestalte meine Umgebung so,
dass ich mdglichst wenig vom
Lernen abgelenkt werde.

19

.68

A2

12

3.42

1.14

U4

Wenn ich lerne, sorge ich dafr,
dass ich in Ruhe arbeiten kann.

A1

.68

A2

.16

3.59

1.11

Uus

Mein Arbeitsplatz ist so gestaltet,
dass ich alles schnell finden kann.

A7

.66

.29

21

3.39

1.12

Uuob

Ich habe an meinem Arbeitsplatz
die wichtigsten Unterlagen griff-
bereit.

24

.66

27

18

3.34

1.15

L1

Ich beschaffe mir rechtzeitig die
notwendige Literatur.

.23

14

.60

23

2.73

1.01

L2

Wenn mir ein Inhalt noch nicht
ganz klar ist, suche ich nach er-
ganzender Literatur.

13

.76

A2

14

11

2.84

1.11

L3

Wenn ich einen Begriff nicht ver-
stehe, schlage ich in der Literatur
nach.

A3

.20

.28

21

3.01

1.11

L4

Fehlende Informationen suche ich
mir aus verschiedenen Quellen
zusammen (z.B. Mitschriften,
Bucher, Fachzeitschriften).

.28

.54

.28

.30

3.22

1.13

L5

Bei Bedarf ziehe ich zusatzliche
Literatur heran.

15

.68

.30

22

2.96

1.09
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11

Wenn ich zusatzliche Literatur
suche, benutze ich entsprechende
Datenbanken im Netz.

A7

.25

74

13

A1

3.45

1.23

12

Ich nutze fiir mein Studium On-
line Lexika (z.B. Wikipedia).

11

.80

3.39

1.19

13

Ich benutze bei Bedarf Suchma-
schinen (Google, Yahoo, etc.).

23

18

.80

18

3.88

1.10

14

Ich nutze Infos aus speziellen 30
Internet-Foren. '

.33

2548

A7

2.87

1.21

15

Ich besuche Forscherhomepages,
um mir wichtige Informationen zu 41
beschaffen.

-11

44

-21

14

2.11

1.06

Al

Wenn ich mir ein bestimmtes
Pensum zum Lernen vorgenom-
men habe, bemihe ich mich, es
auch zu schaffen.

34

27

.65

A7

3.53

1.09

A2

Ich strenge mich auch dann an,
wenn mir der Stoff Uberhaupt
nicht liegt.

12

.20

15

.68

14

3.20

1.06

A3

Ich gebe nicht auf, auch wenn der
Stoff sehr schwierig oder komplex 14
ist.

11

.30

71

3.12

1.07

A4

Ich lerne auch spatabends und am
Wochenende, wenn es sein muss.

34

.23

.66

3.73

1.20

A5

Vor der Prifung nehme ich mir
ausreichend Zeit, um den ganzen
Stoff noch einmal durchzugehen.

.28

A1

.61

11

3.57

1.09

A6

Ich nehme mir mehr Zeit zum
Lernen als die meisten meiner 49
Studienkollegen.

27

-21

44

231

1.18
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A7 Ich arbeite so lange, bis ich mir

sicher bin, die Priifung gut beste- -32 .13 .12 .59 .12 3.00 1.14
hen zu koénnen.

A8 qurmalerwelse gebe ich mir alle 32 10 13 66 10 3.09 1.14
Miihe beim Lernen.

K1 Ich lerne gemeinsam mit Studi- 289 114
enkollegen.

K 2 Ich nehme mir gerne Zeit, um mit 16 19 64 270 1.12

Studienkollegen zu diskutieren.

K 3 Ich vergleiche meine Mitschriften

mit denen meiner Studienkolle-  -13 17 69 2.71 1.16
gen.

K 4 Ich lasse mich von einem Studi-
enkollegen abfragen und stelle 13 .22 17 .65 2.65 113

auch Fragen zum Stoff.

K5 Wenn ich Verstdndnisprobleme
habe, nehme ich die Hilfe von .20 24 .24 72 359 1.13
Studienkollegen in Anspruch.

K 6 Wenn mir etwas unklar ist, wende
ich mich an meine Studienkolle- 14 -11 27 .30 .69 3.66 1.09
gen.

K 7 Entdecke ich groliere Liicken in
meinen Aufzeichnungen, so 29 -11 26 .25 57 3.89 1.09
wende ich mich an meine Studi-
enkollegen.

Anmerkung: Ladungen <.10 werden unterdriickt.
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5.2  Vergleich zwischen den Studierenden hinsichtlich

der Auspragung der Lernstrategien

Zuerst wurde die Lernstrategieauspragung in Japan und Deutschland
verglichen. Wie man in Abbildung 1 und Tabelle 8 sehen kann, gibt es
besonders grofle Unterschiede in den Skalen Organisieren und Kriti-
sches Prifen. Japaner benutzen weniger Organisationsstrategien (M =
2.62, SD = 0.81) im Vergleich zu deutschen Studierenden (M = 3.05,
SD = 0.66, t (571) = -7.02, p <.01, d = -0.59). AuRerdem wenden
deutsche Studierende mehr kritisches Prufen (M = 2.89; SD = 0.71)
als Japaner (M = 2.48, SD = 0.83, t (571) = -6.30, p <.00, d = -0.53)
an. Wiederholungs- und Elaborationsstrategien werden dagegen in
beiden Landern gleichermalen verwendet (t (571) = 0.74, p >.05 bzw.
t (571) =-0.21, p >.05).

Vergleich kognitiver Lernstrategien

3,50
3,00
2,50 - [
2,00 - —
1,50 - [
1,00 - — mJapan (N = 271)

0,50 - [ Deutschland (N = 300)
0,00 - - - '

Abbildung 1: Vergleich kognitiver Lernstrategien bei japanischen und
deutschen Studierenden (deutsche Vergleichsstichprobe aus Gruber,
2011).

Wie man in Abbildung 2 und Tabelle 8 sieht, unterscheiden sich auch
die metakognitiven Lernstrategien deutlich. So benutzen japanische
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Studierende deutlich mehr Planungsstrategien (M = 3.03, SD = 0.89)
als deutsche Studierende (M = 2.34; SD =0.79, t (571) = 9.74, p <.01,

d = 0.82). Die deutschen Studierenden zeigen dagegen deutlich mehr
Kontrollstrategien (M = 3.96, SD = 0.74) als Japaner (M = 2.88, SD =
0.76,t (571) =-17.30, p <.01, d = -1.45).

Vergleich metakognitiver Lernstrategien

4,50
4,00
3,50
3,00
2,50 I—
2,00 I—
1,50 I—
1,00
0,50
0,00

m Japan (N = 271)
Deutschland (N = 300)

Planung Kontrollen

Abbildung 2: Vergleich metakognitiver Lernstrategien bei japanischen
und deutschen Studierenden (deutsche Vergleichsstichprobe aus
Gruber, 2011).

SchlieBlich sieht man in Abbildung 3 und Tabelle 8 auch Unterschiede
bei den ressourcenbezogenen Lernstrategien. Deutsche Studierende
zeigen mehr Einsatz von Zeitmanagement (M = 3.41, SD = 0.65) im
Gegensatz zu Japanern (M = 2.40, SD =0.89, t (571) =-15.60, p<.01, d
= -1.31). AulRerdem ist eine gute Lernumgebung fir deutsche Studie-
rende (M = 4.14, SD = 0.66) wichtiger als flr Japaner (M = 3.58, SD =
0.85, t (571) = -8.97, p <.01, d = -0.75). Auch Literaturmanagement
wird von deutschen Studierenden (M = 3.19, SD = 0.90) deutlich mehr
benutzt als von japanischen Studierenden (M = 2.94, SD = 0.88, t (571)
= -3.45, p <.00, d = -0.29). Beim Anstrengungsmanagement und der
Benutzung des Internets gibt es aber in beiden Landern keinen Unter-
schied (vgl. Tabelle 8). Bei der Zusammenarbeit der Studierenden sind
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die Werte der deutschen Stichprobe (M =3.73, SD = 0.67) hoher als bei
den Japanern (M = 3.17, SD =0.80, t (571) = -9.06, p <.01, d =-0.76).

Vergleich ressourcenbezogener
Lernstrategien

m Japan (N = 271)
Deutschland (N = 300)

s S N
~o§% & & F ¥
() (9 %9 N <& 2
& & v
(\)@i\ \,‘Z’ %’

Abbildung 3: Vergleich ressourcenbezogener Lernstrategien bei ja-
panischen und deutschen Studierenden (deutsche Vergleichsstichprobe
aus Gruber, 2011).
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Vergleich der Lernstrategien

m Japan (N = 271)
Deutschland (N = 300)

Abbildung 4: Vergleich aller Lernstrategien bei japanischen und
deutschen Studierenden (deutsche Vergleichsstichprobe aus Gruber,
2011).
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Tabelle 7: Zusammenfassung der Hypothesen und Ergebnisse zur
Forschungsfrage

(J = Japanische Studierende, D = Deutsche Studierende)

(eigene Darstellung; deutsche Vergleichsstichprobe aus Gruber, 2011).

Hypothe- Lernstrategie Hypothese | Ergebnisse

sen-nummer
1 Organisieren J<D J<D
2 Wiederholen J>D J=D
3 Elaborieren J>D J=D
4 Kritisches Prifen J<D J<D
5 Planen J>D J>D
5 Kontrollieren J>D J<D
6 Zeitmanagement J>D J<D
7 Lernumgebung J<D J<D
8 Literatur J<D J<D
9 Internet J<D J=D
10 Anstrengen J<D J=D
11 Kooperatives Lernen J<D J<D
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Tabelle 8: Vergleich zwischen japanischen und deutschen Studieren-
den hinsichtlich Lernstrategien

(eigene Darstellung; deutsche Vergleichsstichprobe aus Gruber, 2011).

O = Organisieren, W = Wiederholen, E = Elaborieren, Kr = Kritisches
Prifen, P = Planen, K = Kontrollieren, Z = Zeitmanagement, U =
Lernumgebung, Li = Literatur, | = Internet, A = Anstrengen, Ko =

Kooperatives Lernen

Japan

(N =271)
<
g M SD t p d
N
O | 262 0.81 -7.02 | 0.000 | -0.59
W | 3.33 0.90 0.74 | 0461 | 0.06

E | 290 0.87 -0.21 | 0.838 | -0.02

Kr|{ 2.48 0.83 -6.30 | 0.000 | -0.53

P | 3.03 0.89 9.74 | 0.000 | 0.82

K| 2.88 0.76 -17.30 | 0.000 | -1.45

Z | 240 0.89 -15.60 | 0.000 | -1.31

U | 358 0.85 -8.97 | 0.000 | -0.75
Li| 294 0.88 -3.45 | 0.001 | -0.29
I 3.16 0.83 115 | 0.249 | 0.10
A | 317 0.79 116 | 0.248 | 0.10

Kol 3.17 0.80 -9.06 | 0.000 | -0.76
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Hier wird deutlich, wie auch in Abbildung 4, Tabelle 7 und 8, dass
sich die Lernstrategien von deutschen und japanischen Studierenden
stark unterscheiden.

6. Diskussion

In den oberen Abschnitten wurde zuerst der theoretische Rahmen fiir
die Studie dargestellt und danach die Forschungsfragen présentiert.
Ziel der Studie war die Aufdeckung der moglichen Unterschiede in
Bezug auf Lernstrategienutzung im Studium zwischen deutschen und
japanischen Studenten. AufRerdem sollte geklart werden in welcher Art
und in welchem Mal3e kulturell bedingte Faktoren wie das Curriculum
an der Schule und an der Universitat, die typische Vorgehensweise bei
der Bearbeitung von Aufgaben und die Priifungsarten den Einsatz von
Lernstrategien beeinflussen. Deutschland und Japan wurden bewusst
ausgewahlt, da diese Lander mit deutlich verschiedenen kulturellen
Hochschulkontexten sind: Deutschland mit der in der Hochschultradi-
tion verankerten Einheit von Lehre und Forschung und mit dem vor
einigen Jahren eingefiihrten Bachelor/Master System im \ergleich mit
Japan, wo dieses System bereits seit mehreren Jahrzehnten in Einsatz
ist. Danach wurden die Hypothesen aufgestellt und der statistischen
Prifung unterzogen. Die Ergebnisse zeigen, dass Unterschiede zwi-
schen japanischen und deutschen Studenten beziiglich der Lernstrate-
gienutzung bestehen, die auf die oben erwéhnten kulturellen Faktoren
zurlckgefuhrt werden kdnnen.
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6.1  Zusammenfassung der Ergebnisse

Wenn man zuerst die Faktorenstruktur des Lernstrategienkonstruktes
ansieht, kann man festhalten, dass diese, wie erwartet, den Befunden
der anderen empirischen Studien entspricht (Vogele, 2004; Wild &
Schiefele, 1994). Die Skalen des ins Japanische lbersetzten Fragebo-
gens LIST lassen sich klar voneinander abgrenzen.

Im néchsten Schritt werden die Ergebnisse zur Nutzung der kognitiven
Lernstrategien bei japanischen und deutschen Studierenden der Be-
triebswirtschaftslehre betrachtet. Die Befunde zeigen, gemaR der Hy-
pothese, dass Studierende aus Japan bedeutend weniger den Lernstoff
organisieren, was der in Punkt 4 erwahnten Studie von Purdie und
Hattie (1996) entspricht, in der eine japanische Studentengruppe
ebenfalls von einem selteneren Einsatz von Organisationsstrategien im
\ergleich zu einer nicht-asiatischen Stichprobe berichtete.

Bemerkenswert erscheint dagegen die Tatsache, dass japanische Stu-
dierende der Betriebswirtschaftslehre ahnlich haufig wie ihre deut-
schen Kommilitonen das Wiederholen verwenden, obwohl angenom-
men wurde, dass die Lernstrategie ,,Wiederholung® bei Angehdrigen
von kollektivistischen und konfuzianistischen Kulturen eine gréfere
Rolle spielt. Dieses hypothesenwidrige Resultat kann damit erklart
werden, dass das Nutzen von Wiederholungsstrategien inzwischen
auch in Deutschland vermehrt ins Bewusstsein eingetreten ist. Dies
entspricht auch die ebenfalls in Punkt 4 erwahnten Studien von Zhu et
al. (2008), Neber et al. (2008) und Chiu et al. (2007), bei denen kein
signifikanter Unterschied zwischen asiatischen und nicht-asiatischen
Studenten beziglich der Verwendung der Strategie des Auswendig-
lernens gefunden wurde.

Ferner stellte es sich heraus, dass japanische Studierende solche Lern-
strategien wie Elaboration in etwa genauso oft und kritisches Prifen
sogar seltener als deutsche Studierende einsetzen. Dass die Elaborati-
on von japanischen Studierenden &dhnlich haufig wie bei den deut-
schen Studierenden angegeben wird, entspricht nicht der zu Beginn
der Studie aufgestellten Hypothese. Die H&ufigkeit des kritischen
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Prifens ist dagegen hypothesenkonform. Obwohl die deutschen Uni-
versitdten eher dafur bekannt sind, ihren grolRen Schwerpunkt auf die
Theorie zu legen, wird auch versucht, diese mit Hilfe von Ubungen zu
vertiefen und néher an die Alltagspraxis zu bringen. In Japan wird
ohnehin versucht, die Praxis mit Hilfe von ,,Case Studies” den Stu-
dierenden so nahe wie mdglich zu bringen. Kritisches Prifen ist da-
gegen in der japanischen Lernkultur weniger vorgesehen. Stattdessen
wird Wert darauf gelegt, auch andere Meinungen zu respektieren, was
der konfuzianistischen Lehre sehr entspricht. Was die Differenzen
beziglich der Nutzung von Metakognitiven Lernstrategien betrifft,
planen japanische Studierende Ofter als deutsche Studierende, weil sie
dies schon von der Grundschule auf gewodhnt sind, beispielsweise
durch die gedruckten Wochenplane; kontrollieren aber seltener, weil
dies nicht notwendig ist, da die Noten, wie in Punkt 3.7.2. bereits er-
lautert, im Studium selten eine Rolle spielen, solange man auf einer
angesehenen Universitét studiert. Dies widerspricht Ergebnissen von
Studien wie die von Pillay et al. (2000) oder von Chong (2007), die
ein erhohter Einsatz von Kontrollstrategien bei asiatischen Studenten
nahelegen.

Wenn man den Blick auf die ressourcenbezogenen Strategien richtet,
so wurde die Vermutung, dass japanische Studierende héaufiger ihre
Lernzeit managen, nicht bestatigt; die Annahme, dass sie weniger fur
die Gestaltung eines ruhigen Arbeitsplatzes sorgen, dagegen schon. In
Japan ist man die moglichen Stoérfaktoren beim Lernen mehr gewohnt,
da beispielsweise die Raumlichkeiten in den Hausern oft begrenzter
sind als in Deutschland. Aus dem Grund ist die Gestaltung der Ler-
numgebung wohl ein groReres Anliegen der deutschen Studenten.

Die Prifungen an den deutschen Universitaten sind in der Regel an-
spruchsvoller als an den japanischen Universitaten. Aus diesem Grund
mussen die deutschen Studierenden vermutlich friher mit dem Lernen
anfangen und ihre Zeit dementsprechend auch gut einteilen.

Weiterhin decken die Ergebnisse der durchgefuihrten Analyse auf, dass
deutsche Studierende h&ufiger Literatur benutzen, was vorhergesagt
wurde. Zwischen der Internetnutzung deutscher und japanischer Stu-
dierender besteht allerdings entgegen der Vorhersage kein Unterschied.
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Japanische Studierende benétigen in der Regel keine zusatzliche Lite-
ratur, da in den Klausuren vorwiegend Stoff abverlangt wird, der vom
Dozenten vorgegeben wird. Allerdings werden in letzter Zeit auch in
Japan vermehrt Préasentationen und Referate verlangt, wofur die Nut-
zung des Internets hilfreich ist und von den Studenten vermehrt in
Anspruch genommen wird, so dass es in dem Bereich keinen Unter-
schied zu den deutschen Studierenden gibt.

Daruber hinaus strengen sich deutsche Studierende der Betriebswirt-
schaftslehre nicht mehr an als japanische Studierende des gleichen
Fachs, was so nicht erwartet wurde. Fleil3 wird in der japanischen
Kultur sehr hoch gewertet und dem den Arbeitsprozess als solches
wird groRer Wert eingerdumt. Moglicherweise gaben die japanischen
Studierenden deshalb ahnlich hohe Anstrengungswerte wie die Deut-
schen an, obwohl die Noten bei einem Studium in Japan eine eher
untergeordnete Rolle spielen.

Was das kooperative Lernen angeht, so wird diese Strategie haufiger
von der deutschen Gruppe angewendet, was der generierten Hypothe-
se entspricht. Aufgrund des tberwiegenden Frontalunterrichts an ja-
panischen Universitaten haben die deutschen Studierenden vermutlich
ofter die Gelegenheit, diese Strategie zu nutzen. Aullerdem wird in
Deutschland in letzter Zeit zunehmend Wert auf Gruppenarbeit gelegt.

6.2  Beantwortung der Forschungsfragen

Gibt es einen Unterscheid zwischen japanischen und deutschen Stu-
dierenden bezuglich der Lernstrategienutzung im Studium?

Japaner organisieren weniger, priifen weniger kritisch, kontrollieren
weniger, betreiben weniger Zeitmanagement, weniger Literatur- und
Lernumgebungsmanagement und weniger Zusammenarbeit mit Kol-
legen. Sie planen aber deutlich mehr.

Wie konnten sich diese nachgewiesenen Unterschiede bei der Lern-
strategienutzung erkléren lassen? Es ist anzunehmen, dass bei diesen
Unterschieden das Curriculum, die Vorgehensweise bei der Bearbei-
tung von Aufgaben und die Prufungsarten eine Rolle spielen. Das
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Schulsystem in Japan sieht bereits vor, dass die Schuler und Studie-
renden durch Lehrblcher mit allen fiir den Unterricht benétigten In-
formationen versorgt werden, so dass sie sich diese nicht selbst be-
schaffen mussen. Die Lehrbucher sind traditionell auch mit mehr Ta-
bellen, Diagrammen und Zusammenfassungen ausgestattet, als dies
bei deutschen Lehrbuchern der Fall ist. Dies konnte einen signifikan-
ten Einfluss auf die Lernstrategienutzung haben. Dazu kommt, dass an
den japanischen Universitaten weniger Hausarbeiten, Referate und
Présentationen im Vergleich zu den deutschen Universitaten verlangt
werden. Dadurch kommen Strategien wie Literaturmanagement von
sich aus weniger zum Einsatz. Auch sieht die konfuzianistische Kultur
keine kritische Vorgehensweise bei der Bearbeitung von Aufgaben
vor, da dies leicht als Angriff auf die Person des Lehrers oder Autors
verstanden werden kann. Es wird vielmehr versucht, die Perspektive
des Gegenubers zu sehen und dies zu akzeptieren.

Madglicherweise gaben die japanischen Studenten aber auch insgesamt
weniger Einsatz der bei ,,LIST* genannten Lernstrategien an, weil in
Japan mehr Wert auf andere Strategien gelegt wird, die in dem Frage-
bogen nicht aufgefuhrt werden. Beispielsweise wird in Japan ein gro-
Res Gewicht auf das Lernen durch Erfahrung gelegt, wie dies in den
Schulen bei Projekten und Schulausfliigen, an den Universitaten bei
Simulationsprogrammen der Fall sein kann. So hat in Japan jede
Grundschule ein Experimentierraum, in dem die Schiiler ihre Kennt-
nisse durch praktische Erfahrungen erwerben kénnen. Hatte man in
den Fragebdgen vermehrt nach praktischen Strategien gefragt, hatten
die japanischen Studenten vermutlich einen hoheren Einsatz von Stra-
tegien angegeben.

Praktische Fahigkeiten werden in Japan, wie bereits erwahnt, auch in
den Ubergang vom Studium zur Arbeitswelt sehr hoch eingeschétzt.
Dass nicht nur theoretisches Wissen ausschlaggebend ist fir Erfolg im
Leben und in diesem Fall im Beruf, wurde schon von Gardner mit
seiner Theorie der multiplen Intelligenz (1983, 1999) postuliert. Flr
den Erwerb von Expertise betonen verschiedene Autoren, wie zum
Beispiel Ericsson (2006) und Sternberg und Kollegen (2000), die
Wichtigkeit der praktischen Intelligenz.
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In Japan wird Uber den ganzen Bildungsweg hindurch praktische In-
telligenz mit vermittelt, beginnend in der Schule, wo ,.Deliberate
Practice schon dadurch eingeilibt wird, dass gemeinschaftliche Ziele
zum Beispiel bei Klassenwettkampfen gesetzt werden, fur die lange
zielgeleitet getibt wird. Dies wird in der Studienzeit weitergefiihrt,
indem ,Human Skills* (Katz, 1955) und ,,Others Management*
(Wagner, 1987 und Sternberg & Horvath, 1999) durch Teilzeitjobs und
Teilnahme an Klubaktivitaten innerhalb oder auRerhalb der Universi-
taten Kkultiviert werden. Schlief3lich wird auch beim Einstieg in die
Arbeitswelt sowohl ,,Task Management™ als auch ,,Other Manage-
ment* und ,,Human Skills* dadurch gefordert, dass der Berufsanfan-
ger gewohnlicherweise durch einen Mentor oder Coach im Sinne des
,Cognitive Apprenticeship“-Ansatzes unterstiitzt wird. Diese Fahig-
keiten, die auf soziale Kompetenz basieren, werden in Japan sehr nahe
mit dem allgemeinen Begriff der Intelligenz in Verbindung gebracht.
So werden Eigenschaften wie Bescheidenheit, Weichherzigkeit und
Empathie mit hoher Intelligenz assoziiert (Azuma & Kashiwagi,
1987).

Die zweite Frage, die untersucht werden sollte, war, ob sich die Fak-
torenstruktur des Lernstrategiekonstrukts im japanischen und deut-
schen Kulturraum unterscheidet.

Die Faktorenstruktur des Lernstrategiekonzeptes ist im japanischen
und deutschen Kulturraum nicht unterschiedlich, da sie auch im japa-
nischen Raum nachgewiesen werden konnte. Scheinbar ist das Kon-
zept auf unterschiedliche Kulturen generalisierbar. Angaben hinsicht-
lich der Faktorenstruktur bei deutschen Studierenden finden sich in
Anhang A.

Die Struktur des Lernstrategiekonzeptes konnte in beiden Kulturen
nicht 100% bestatigt werden, vermutlich ist die Stichprobe zu klein
oder es besteht das Problem, dass es sich nur um Bachelorstudierende
handelt. Gruber (2011) fand beispielsweise heraus, dass Masterstudie-
rende mehr Lernstrategien einsetzen als Bachelorstudierende und so-
mit eher selbstreguliertes Lernen im Sinne des LIST zeigen. Eine der-
artige Untersuchung kénnte man auch bei Masterstudierenden in Ja-

78



pan durchfiihren, um den Unterschied von Master- und Bachelorstu-
dierenden in Japan zu untersuchen.

6.3 Starken der Studie

Die Starken der durchgefiihrten Studie bestehen in erster Linie darin,
dass fur den Vergleich typische japanische Universitdten ausgewahlt
wurden. Es gibt zwar einige Eliteuniversitaten in Japan, die Mehrheit
der Studierenden besucht allerdings eine von den vielen privaten Uni-
versitaten, wie diejenigen, die flr diese Studie herangezogen wurden.
Daher kann man von einer guten Représentativitdt der Stichprobe
ausgehen, was auch die Generalisierbarkeit der Befunde positiv beein-
flusst.

6.4  Einschrankungen

Ein Problem ist vor allem, dass die Stichprobe zu klein bzw. zu spezi-
fisch (nur Wirtschaftsstudierende) ist und nur in drei Regionen in Ja-
pan (Kyoto, Osaka und Tokyo) durchgefuihrt wurde. Deshalb sollten
weitere Studien durchgefiihrt werden.

Eine weitere Schwache ist, dass die befragten Studenten beim Beant-
worten der Fragebdgen eventuell jeweils andere Situationen vor Au-
gen hatten. Es ist beispielsweise anzunehmen, dass fiir verschiedene
Facher mit jeweils unterschiedlichen Anforderungen auch unter-
schiedliche Strategien eingesetzt werden. So sollte fur weitere Studien
spezifiziert werden, fir welche Situationen genau die Strategien abge-
fragt werden. Man kdnnte zum Beispiel nach dem Strategieeinsatz bei
den jeweils besten Fachern der Studenten fragen. Damit stellt man
sicher, dass die Studenten auch die Strategien nennen, die ihnen am
effektivsten erscheinen. Dadurch kénnte man die Forschung der Pro-
fessionalisierung unterstutzen.
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6.5 Implikationen flr zukinftige Forschung

In der vorliegenden Studie wurden lediglich Bachelorstudierende nach
ihren Lernstrategien befragt. Es ware interessant, die Lernstrategien
derselben Studierenden im Masterstudiengang noch einmal zu erheben,
um mogliche Verdanderungen bei der Lernstrategienutzung im Laufe
des Studiums feststellen zu konnen. Bei Gruber (2011) kam bei-
spielsweise heraus, dass deutsche Masterstudenten im Vergleich zu
Bachelorstudenten mehr tiefenorientiert lernen, mehr Organisation
und kritisches Denken anwenden und aufRerdem mehr kontrollieren
und mehr Zeitmanagement betreiben. Das Gleiche kdnnte man auch
bei japanischen Studenten untersuchen.

Interessant ware es auBerdem, die Lernstrategien bei japanischen Stu-
dierenden anderer Studiengange zu erheben. So ware zum Beispiel der
Studiengang Informatik interessant, da Japan fur die hohe Qualitat
gerade in diesem Bereich bekannt ist. Ferner kénnten auch neuere
Entwicklungen in der deutschen Hochschullandschaft auf den Einsatz
von Lernstrategien untersucht werden. Es konnte beispielsweise sinn-
voll sein, Studierenden, die an einer traditionellen Universitat einge-
schrieben sind, mit Studierenden zu vergleichen, die in einer Hoch-
schule an einem dualen Studienprogramm teilnehmen. Daflr wirden
sich zum Beispiel ebenfalls Studierende der Betriebswirtschaftslehre
anbieten. Alternativ dazu konnte man einfach Studierende, die an ei-
ner Universitat eingeschrieben sind, mit Studierenden einer praktisch
ausgerichteten Hochschule vergleichen. Es ist zu erwarten, dass an der
Hochschule mehr praxisnah gearbeitet wird (zum Beispiel mit Fall-
studien). Daher mussten auch andere Lernstrategien praferiert werden
als an einer Universitéat.

Eine weitere Richtung flr zukunftige Forschung im Bereich Verglei-
che der deutschen und japanischen Lernstrategien wére die Untersu-
chung dieser Strategien bereits in der primadren oder sekundéren Bil-
dungsstufe, da hier bereits die Weichen fiir die zukilnftige Strategie-
anwendung gelegt werden. Eine Lernstrategie, die in japanischen
Schulen h&ufig verwendet wird, ist das kooperative Lernen. In Japan
besteht eine Klasse meistens aus 40 bis 45 Schilern. In dieser Klasse
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planen die Schiiler gemeinsam Projekte. Wird in der Schule ein be-
stimmtes Thema, zum Beispiel ,,Steinzeit* durchgenommen, wird in
der Klasse darliber beraten, wie man den Klassenraum entsprechend
gestalten kann. Es ist daher anzunehmen, dass Schiler im priméren
oder sekundaren Bereich beispielsweise diese Strategie (kooperatives
Lernen) héaufiger angeben wirden als die Studenten im tertiaren Be-
reich und dass ein Vergleich der deutschen und japanischen Lernstra-
tegien in den unteren Bildungsstufen deshalb auch sehr unterschiedlich
zu den Ergebnissen in dieser Studie ausfallen wiirde.

SchlieRlich kénnte man, wenn man davon ausgeht, dass japanische
Studenten tatséchlich andere Strategien benutzen als in dem
LIST-Fragebogen aufgefiihrt werden, ber eine Weiterentwicklung
oder Anpassung des Fragebogens nachdenken, die diese Strategien
mit berlcksichtigt. Unter Elaboration wird beispielsweise gefragt, ob
zu bestimmten Lerninhalten konkrete Beispiele ausgedacht werden.
Hier wird also vom Allgemeinen ins Konkrete hiniibergegangen. In
Japan ist der Lernstoff allerdings weniger auf das Allgemeine oder
Theoretische bezogen, sondern wird den Studenten bereits sehr konk-
ret prasentiert. In Japan legt man weniger Wert auf die Theorie, son-
dern arbeitet mehr situationsbezogen und lésungsorientiert.

In Japan legt man auBerdem mehr Wert auf den Erwerb von prakti-
schem Wissen. Der Fragebogen, der in dieser Studie verwendet wur-
de, hat als Fokus allerdings eher Strategien, die fur den Erwerb von
akademischem Wissen von Bedeutung sind. Es ware daher interessant,
sich fr die zukunftige Forschung einen Fragebogen zu (berlegen, der
auch Strategien zum Erwerb von praktischem Wissen (vor allem von
implizitem Wissen) beriicksichtigt. Damit kdnnte man die Kluft zwi-
schen Theorie und Praxis vermindern. Zur Erfassung von praktischer
Intelligenz werden allerdings neben Fragebtgen auch Verhaltensbe-
obachtung, Interview und Simulation vorgeschlagen (Wagner, 1987,
Sternberg & Wagner, 1992).

Desweiteren fallt auf, dass unter den metakognitiven Strategien in
dem Fragebogen nur Strategien zu Planen und Kontrolle erfragt wer-
den.
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In Bezug auf den Aspekt der interkulturellen Unterschiede zwischen
Deutschland und Japan waére es interessant zu untersuchen, wie er-
folgreich die deutschen Studierenden sind, wenn sie in Japan studie-
ren. Wie bereits erwahnt wurde, gibt es fur die Deutschen typischen
Kulturstandards, zentrale Merkmale ihrer Kultur, nach Schroll-Machl
(2007). Hierbei konnte man sehen wie zum Beispiel der Unterschied

zwischen ,,Individualismus‘ und ,,Kollektivismus.

Wahrend in Deutschland die persénliche Meinung wichtig ist und
deutsche Studierende daran gewohnt sind, dass sie zuerst ein Thema
diskutieren, mdchten japanische Professoren in den Lehrveranstaltun-
gen keine Fragen oder Diskussionen horen. Auerdem fiihlt sich der
Professor personlich angegriffen, wenn die Studenten direkt ihre
Meinung sagen. Auch bezilglich der deutschen Sachorientierung
kdnnte es sein, dass die deutschen Studenten in Japan Probleme ha-
ben. Mdglicherweise erwarten japanische Studenten nach der Grup-
penarbeit weitere gemeinsame Aktivitaten, um Netzwerk zu bilden. In
Deutschland gilt der ,,Schwache Kontext“ als Kommunikationsstil.
Das bedeutet, dass klare Aussagen wichtig sind, sonst gibt es Miss-
verstandnisse. In Japan dagegen muss es nicht sein, dass die deutschen
Studierenden ihre Wiinsche deutlich sagen. Ohne etwas zu sagen be-
kommen sie Unterstlitzung, weil Japaner mehr beobachten und ver-
muten. Vielleicht kdnnten Japaner dadurch denken, dass Deutsche
nicht sympathisch sind.

6.6  Praktische Implikationen

In den 90er Jahren stieg das Interesse in westlichen Landern flr japa-
nische Unternehmen, da diese sehr groRe wirtschaftliche Erfolge
nachweisen konnten. Auch dem japanischen Bildungs- und Ausbil-
dungssystem wurde dadurch eine sehr hohe Qualitat nachgesagt. Ja-
panische Studierende an westlichen Hochschulen haben dagegen hau-
fig Schwierigkeiten, sich den Anforderungen dieser Universitaten an-
zupassen. Diese Diskrepanz konnte durch die Ergebnisse dieser Studie
erklart werden, wonach es doch Unterschiede zwischen den Lernstra-
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tegien gibt, die in Japan und den westlichen Landern (in dieser Studie
Deutschland) eingesetzt werden und wohl auch zum Einsatz kommen
sollen. In Deutschland ist es wichtig, dass explizites Wissen ausge-
drickt wird, zum Beispiel durch Wortmeldungen, in Aufsatzen, Refe-
raten, Berichten und Ahnliches. Bei der Bewertung der Leistungen
liegt das Augenmerk hauptséchlich auf diesen Bereichen. Aus diesem
Grund sind diejenigen Studenten erfolgreich, die Lernstrategien besit-
zen, die gute Leistungen in diesen Bereichen beglnstigen. In Japan
dagegen liegt das Augenmerk mehr auf dem Erwerb von implizitem
Wissen. Dadurch lernen japanische Studierende eher Strategien, die
Erfolge in diesem Bereich begunstigen, was an westlichen Hochschu-
len allerdings nicht unbedingt zu guten Bewertungen verhelfen kon-
nen. Lediglich an den ,,Juku* (Ergénzungsschulen zur Vorbereitung zu
den universitaren Aufnahmeprifungen) werden auch Lernstrategien,
welche die Wiedergabe von explizitem Wissen fordern, gelehrt. Flr
die zukinftige Verbesserung der studentischen Mobilitat zwischen
beiden Landern ware es zuerst wichtig, diese Unterschiede zwischen
den Lernstrategien zu beriicksichtigen. Es ware aber auch férderlich,
wenn das implizite Wissen, das im japanischen Bildungssystem so
geschatzt wird, auch im universitaren Kontext in explizites Wissen
umgewandelt werden kann. In japanischen Unternehmen wird das
zum Teil sehr gut umgesetzt, wie es Nonaka (1994) durch seine Wis-
sensspirale zeigen konnte. Die Forderung solcher Wissensspiralen zur
Weitergabe von Wissen an den Hochschulen (und bereits in den Pri-
mar- und Sekundarschulen) ware sehr wiinschenswert. Ein Beispiel
flr solch eine Weitergabe von Informationen im schulischen Kontext
wird bei Berkemeyer et al. (2010) beschrieben.
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6.7 Restumee

In dieser Arbeit wurden die Lernstrategien von deutschen und japani-
schen Studenten verglichen. Die Autorin mdchte daraus schlieRen,
was und wie japanische Studierende eigentlich in der Studienzeit ler-
nen. Am effektivsten ist das Lernen durch direkte Erfahrung, weil sich
das Wissen so am besten in das episodische Gedéachtnis einprégen
kann. Schon wahrend der Schulzeit werden in Japan gemeinschaftli-
che Ziele gesetzt, zum Beispiel durch Klassenwettkdmpfe bei Sport-
festen. Fiir dieses Ziel wird in den Klassen lange geiibt. ,,Deliberate
Practice”, beziehungsweise zielgeleitetes Uben, wird schon in der
Schule eingeuibt. AulRerdem werden die Klassen der sechsjahrigen
Grundschule alle zwei Jahre neu zusammengesetzt. Dies fordert Fle-
xibilitat, Toleranz und weitere soziale Kompetenzen.

Wie bereits erwéhnt wurde, arbeiten japanische Studenten oft in Teil-
zeit, geben Nachhilfe und nehmen héaufig an Klubaktivitaten innerhalb
oder auBlerhalb der Universtiten teil, dadurch kénnen sie ,,Human SKi-
lls* (Katz, 1955) beziehungsweise ,,Others Management* (Wagner,
1987 und Sternberg & Horvath, 1999) kultivieren.

Durch ,,Human Skills* wird auch der Erwerb von ,,Task Manage-
ment* (Technische Fahigkeiten) erleichtet, da zum Beispiel Vertrauen

unter den Kommilitonen oder Kollegen das Lernen verbessert.

Wie bereits erwéahnt wurde, wird ein Berufseinsteiger normalerweise
in Japan durch einen Mentor oder Coach im Sinne des ,,Cognitive Ap-
prenticeship“-Ansatzes unterstitzt. Das fordert nicht nur das prakti-
sche Know-how wie ,,Task Management* (Wagner, 1987 und Stern-
berg & Horvath, 1999), sondern auch ,,Others Management™ (Wagner,
1987 und Sternberg & Horvath, 1999) oder ,,Human Skills* (Katz,
1955).

Auch unterstiitzt der Mentor beziehungsweise Coach sowie das in
Japan héufig gebrauchte System der ,,Job Rotation” die Einnahme
verschiedener Perspektiven.
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Anhang:

Faktorenstruktur bei deutschen Studierenden (N = 300)

Tabelle 9: Konfirmatorische Faktorenanalyse der kognitiven Lern-
strategien;

O = Organisieren, W = Wiederholen,

E = Elaborieren, K = Kritisches Prufen;

Varianzaufklarung: 44.39%

(eigene Darstellung). Quelle: Gruber (2011).

Kritisch

ltem
Orga
Wied
Elab

ltemwortlaut

O

|

Ich fertige Tabellen, Dia-
gramme oder Schaubilder an,
um den Stoff besser struktu-
riert vorliegen zu haben.

48 32 211 113

02 Vor dem grindlichen Lernen
versuche ich mir, einen Uber-
blick Gber den Inhalt zu ver-
schaffen.

46 .35 3.97 .95

O3 Ich mache mir kurze Zusam-
menfassungen der wichtigsten .68 3.96 1.11
Inhalte.

04 Ich mache mir eine Gliede-
rung mit den wichtigsten 74 2.82 1.23
Punkten.

O5 Ich versuche, den Stoff sys-

) .63 .28 352 1.14
tematisch zu ordnen.

06 Ich stelle mir aus dem Lern-
stoff kurze Zusammenfas-
sungen mit den Hauptideen
zusammen.

3.22 1.25
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o7

Ich markiere in den Texten
oder Mitschriften die wichti-
gen Stellen.

22

-.32

419 1.10

o8

Fur groRere Stoffmengen
fertige ich eine Gliederung an,
die die Struktur des Stoffs am
besten wiedergibt.

.70

2.36 1.14

09

Ich stelle wichtige Fachaus-
driicke und Definitionen in
eigenen Listen zusammen.

47

21

-.40

2.60 1.30

0O10

Ich mache mir Mind Maps
oder andere Zeichnungen, um
mir eine Ubersicht zu
verschaffen.

37

21

-24

.38

1.74 .97

W1

Ich préage mir den Lernstoff
durch Wiederholen ein.

.54

21

4.04 .95

W2

Ich lese meine Aufzeichnun-
gen mehrmals hintereinander
durch.

44

3.73 1.03

W3

Ich lerne Schlusselbegriffe
auswendig, um mich in der
Prifung besser an wichtige
Inhaltsbereiche erinnern zu
konnen.

.69

3.37 1.15

W4

Ich lerne eine selbsterstellte
Ubersicht mit den wichtigsten
Fachwortern auswendig.

48

-.30

2.53 1.23

W5

Ich lese einen Abschnitt und
versuche dann, ihn auswendig
wiederzugeben.

2.24 1.22

W6

Ich lerne Regeln, Fachbegriffe
oder Formeln auswendig.

3.65 1.12
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W7

Ich gehe in Gedanken noch

einmal den gelernten Stoff

durch, um zu sehen, ob ich 42
alles Wesentliche behalten

habe.

42

4.13

.86

W8

Ich lerne den Lernstoff anhand
von Skripten oder anderen
Aufzeichnungen moglichst
auswendig.

.66

2.58

1.17

W9

Wenn ich einen Sachverhalt

beim ersten Mal nicht verste-
he, gehe ich ihn noch einmal
Schritt fur Schritt durch.

.30

51

4.21

81

El

Ich versuche, Beziehungen zu
den Inhalten verwandter Fa-
cher bzw. Lehrveranstaltun-
gen herzustellen.

45

44

2.80

1.04

E2

Zu neuen Konzepten stelle ich
mir praktische Anwendungen
vor.

44

.50

2.56

1.02

E3

Ich versuche, neue Begriffe
oder Theorien auf mir bereits
bekannte Begriffe und Theo-
rien zu beziehen.

51

51

291

1.01

E4

Ich stelle mir manche Sach-
verhalte bildlich vor.

34

44

2.93

1.10

ES

Ich versuche in Gedanken, das
Gelernte mit dem zu verbin-
den, was ich schon darlber
weil.

.60

37

3.47

.93

E6

Ich denke mir konkrete Bei-
spiele zu bestimmten Lernin-
halten aus.

49

2.94

1.04

E7

Ich beziehe das, was ich lerne,
auf meine eigenen Erfahrun- .25
gen.

.56

2.64

1.12
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ES8

Ich Gberlege mir, ob der
Lernstoff auch fir mein All-
tagsleben von Bedeutung ist.

42

3.04

1.24

K1

Ich frage mich, ob der Text,
den ich gerade durcharbeite,
wirklich tberzeugend ist.

.56

2.79

1.13

K2

Ich prife, ob Theorien, Inter-
pretationen oder Schlussfol-

gerungen ausreichend belegt
und begriindet sind.

.79

2.22

1.04

K3

Ich denke Uber Alternativen zu
den Behauptungen oder
Schlussfolgerungen nach.

74

2.32

1.03

K4

Der neue Stoff dient mir als
Ausgangspunkt fir die Ent-
wicklung eigener Ideen.

.78

2.18

99

K5

Es ist flr mich reizvoll, Wi-
derspriiche zu Informationen
aus anderen Quellen zu ent-
decken und aufzuklaren.

73

2.07

1.06

K6

Ich gehe an die meisten Texte
Kritisch heran.

.68

2.48

1.10

K7

Ich vergleiche die Vor- und
Nachteile verschiedener the-
oretischer Konzeptionen.

.70

2.31

99

K8

Das, was ich lerne, prife ich
auch kritisch.

74

2.40

1.10
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Tabelle 10: Konfirmatorische Faktorenanalyse der ressourcenbezoge-
nen Lernstrategien;

P = Planen, K = Kontrollieren;

Varianzaufklarung: 46.27 %

(eigene Darstellung). Quelle: Gruber (2011).

=
= 3 5
= ltemwortlaut o ¥ M SD
P1 Ich lege im vornhinein fest,
wie weit ich mit der Durch-
.76 3.87 1.07

arbeitung des Stoffs kommen
maochte.
P2 Vor dem Lernen Uberlege ich
mir, wie ich am effektivsten .76 .26 3.82 .96
vorgehen kann.

P3 Ich Uberlege mir, in welcher
Reihenfolge ich den Stoffam .76 3.88 .98
besten durcharbeite.

P4 Ich verschaffe mir Klarheit,
welche Teile des Stoffesich .63 4.30 .87
lernen muss und welche nicht.

K1 Ich stelle mir Fragen zum
Stoff, um sicher zu gehen, dass .23 .67 3.10 1.00
ich alles verstanden habe.

K2 Wenn ich Schwierigkeiten
beim Lernen bestimmten In-

haltes habe, gehe ich meine .70 3.87 .83
Arbeit noch einmal langsam
durch.
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K3

Wenn ich wahrend des Lesens
eines Textes nicht alles ver-
stehe, versuche ich die Liicken
festzuhalten und den Text
daraufhin noch einmal
durchzugehen.

71

3.48 1.05

K4

Um Wissensliicken festzu-

stellen, rekapituliere ich die
wichtigsten Inhalte, ohne 27
meine Unterlagen zu Hilfe zu
nehmen.

Lo

3.48 1.10

K5

Ich bearbeite zusatzlich Auf-
gaben, um festzustellen, ob ich
den Stoff wirklich verstanden
habe.

.55

3.07 1.22

K6

Um mein eigenes Verstandnis
zu prifen, erklére ich be-
stimmte Teile des Lernstoffs
einem Studienkollegen.

41

2.87 1.18

K7

Wenn mir eine bestimmte
Textstelle unklar erscheint,
versuche ich durch genaues
Lesen die Unklarheit zu be-
seitigen.

.62

4.00 .89
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Tabelle 11: Konfirmatorische Faktorenanalyse der ressourcenbezoge-

nen Lernstrategien;

Z = Zeitmanagement, U = Lernumgebung, L = Literatur,
I = Internet,

A = Anstrengen, K = Kooperatives Lernen;
Varianzaufklarung 57.62 %

(eigene Darstellung). Quelle: Gruber (2011).

kann.

> &
2 L S &
5 2 B o -
£ = £ 5 5 B §
& Itemwortlaut N S5 5 E & ¥ M sD
Z1 Beim Lernen halte ich mich an
einen bestimmten Zeitplan. 78 323 1.21
Z2 Ich lege bestimmte Zeiten fest,
zu denen ich dann lerne. .18 337 121
Z3 Ich lege die Stunden, die ich
taglich mit Lernen verbringe, .80 2.67 1.30
durch einen Zeitplan fest.
Z4 Ich lege vor jeder Lernphase
. . . .79 2.92 1.29
eine bestimmte Zeitdauer fest.
Z5 Ich verteile den Stoff gleich-
maRig Uber einen gréReren 56 .20 .38 3.26 1.29
Zeitraum,
Z6 Ich lege meine Lernzeiten
sorgféaltig fest, um das Beste .78 24 3.13 1.23
daraus zu machen.
U1 Ich lerne an einem Platz, an 20 P 423 88
dem ich mich wonhlfuhle.
U2 Ich lerne an einem Platz, an
dem ich konzentriert arbeiten 74 4.46 .72
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U3

Ich gestalte meine Umgebung
so, dass ich moglichst wenig .20
vom Lernen abgelenkt werde.

.63

3.77

1.18

U4

Wenn ich lerne, sorge ich
dafiir, dass ich in Ruhe arbei-
ten kann.

A7

4.28

.88

U5

Mein Arbeitsplatz ist so ge-
staltet, dass ich alles schnell 21
finden kann.

.55

4.03

1.08

U6

Ich habe an meinem Arbeits-
platz die wichtigsten Unter-
lagen griffbereit.

.67

21

4.37

.80

L1

Ich beschaffe mir rechtzeitig
die notwendige Literatur.

.23

.65

3.30

1.07

L2

Wenn mir ein Inhalt noch
nicht ganz Kklar ist, suche ich
nach erganzender Literatur.

79

21

2.99

1.21

L3

Wenn ich einen Begriff nicht
verstehe, schlage ich in der
Literatur nach.

.68

22

3.60

1.10

L4

Fehlende Informationen suche
ich mir aus verschiedenen
Quellen zusammen (z.B.
Mitschriften, Blicher, Fach-
zeitschriften).

.64

22

21

3.29

1.21

L5

Bei Bedarf ziehe ich zusétz-
liche Literatur heran.

18

22

2.90

1.20

11

Wenn ich zusétzliche Literatur
suche, benutze ich entspre-
chende Datenbanken im Netz.

72

3.28

1.28

12

Ich nutze fur mein Studium
Online Lexika (z.B. Wikipe-
dia).

.82

3.68

1.20
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13

Ich benutze bei Bedarf Such-
maschinen (Google, Yahoo,
etc.).

81

4.02 1.09

14

Ich nutze Infos aus speziellen
Internet-Foren.

.70

2.61 1.19

15

Ich besuche Forscherhome-
pages, um mir wichtige In-
formationen zu beschaffen.

22 .30

.52

1.86 1.04

Al

Wenn ich mir ein bestimmtes
Pensum zum Lernen vorge-
nommen habe, bemihe ich
mich, es auch zu schaffen.

29 .36

.52

4.01 .82

A2

Ich strenge mich auch dann an,
wenn mir der Stoff Uberhaupt
nicht liegt.

23 .30

.67

3.87 91

A3

Ich gebe nicht auf, auch wenn
der Stoff sehr schwierig oder
komplex ist.

22

.76

3.82 .84

A4

Ich lerne auch spatabends und
am Wochenende, wenn es sein
muss.

49

4.02 1.03

A5

Vor der Prifung nehme ich
mir ausreichend Zeit, um den
ganzen Stoff noch einmal
durchzugehen.

.67

3.84 1.00

A6

Ich nehme mir mehr Zeit zum
Lernen als die meisten meiner
Studienkollegen.

.28

.58

2.63 1.15

A7

Ich arbeite so lange, bis ich
mir sicher bin, die Prifung gut
bestehen zu kénnen.

.76

3.67 1.01

A8

Normalerweise gebe ich mir
alle Mihe beim Lernen.

21

.67

4.05 .92
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K1

Ich lerne gemeinsam mit Stu-
dienkollegen.

.78

2.60 1.23

K2

Ich nehme mir gerne Zeit, um
mit Studienkollegen zu disku-
tieren.

.76

2.90 1.15

K3

Ich vergleiche meine Mit-
schriften mit denen meiner
Studienkollegen.

72

2.88 1.22

K4

Ich lasse mich von einem
Studienkollegen abfragen und
stelle auch Fragen zum Stoff.

.69

2.24 1.15

K5

Wenn ich Verstandnisprob-
leme habe, nehme ich die
Hilfe von Studienkollegen in
Anspruch.

.85

3.63 1.08

K6

Wenn mir etwas unklar ist,
wende ich mich an meine .20
Studienkollegen.

.82

3.70 1.11

K7

Entdecke ich groRere Liicken
in meinen Aufzeichnungen, so
wende ich mich an meine
Studienkollegen.

21

.62

4.09 .98
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Erklarung

Ich habe diese Arbeit selbstidndig verfasst, keine anderen als die an-
gegebenen Quellen und Hilfsmittel benutzt und bisher keiner anderen
Prifungsbehérde vorgelegt.

Obertraubling, den 01.02.2016
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