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HEeINER DRERUP

Die neuere Koeduktionsdebatte zwischen
Wissenschaftsanspruch und politisch-praktischem
Orientierungsbediirfnis

Zusammenfassung

In der Koedukationsdebatte werden gegenwirtig widerspriichliche Bilanzen zu den Wirkungen
von Koedukation bzw. Nichtkoedukation gezogen; dariiber hinaus ist auch die Bewertung dieser
erkungen strittig. Die Bilanzen werden in einigen Uberzeugungsgemeinschaften zur Grundlage
einer normativen Pidagogik gemacht, fiir die man die Bezexchnung ,,reflexwe Koedukation® ge-
wiihlt hat. In dem Artikel wird die These vertreten, daB einer solchen Flucht ins Engagement eine
reflexive Koedukationsdebatte entgegengestellt werden sollte,in der die Topoi der populiiren Be-
wegungsliteratur mit methodenkritischen Uberlegungen aus der neuen einschldgigen Forschungs-
literatur konfrontiert werden, Hierzu will der Artikel einen Beitrag leisten.

1. Koedukation — ein Thema, das (k)ein Thema ist?

Die neuere Koedukationsdebatte findet in den neunziger Jahren in der deut-
schen Offentlichkeit ein sehr unterschiedliches Echo. Mit Blick vor allem auf die
alten Bundesldnder bilanzieren FAULSTICH-WIELAND und HORSTKEMPER 1996
eine intensive, seit 15 Jahren andauernde neue Koedukationsauseinanderset-
zung, die mit groffen Engagement gefiithrt wird und mit groBen Hoffnungen und
Befiirchtungen verbunden ist (FAULSTICH-WIELAND/HORSTKEMPER 1996). Fiir
Ostdeutschland sieht die Bilanz, die von Protagonistinnen und Beobachterin-
nen der Koedukationsdebatte gezogen wird, ganz anders aus. ,,Koedukation ist
im Denken ostdeutscher Lehrerinnen und Lehrer kein Problem und in der er-
ziehungswissenschaftlichen Debatte kein Thema“, meint MARLIES HEMPEL
(1995b). Der Begriff Koedukation, mit dem iiblicherweise die gemeinsame Er-
ziehung von Jungen und Médchen gemeint ist (wihrend soziale Koedukation
die gemeinsame Erziehung von Kindern und Jugendlichen unterschiedlicher so-
zialer Schichten, Rassen, Religionen, Nationalitdten etc. meint, vgl. B6am 1988,
S. 335), sei relativ ungebriuchlich bzw. unbekannt (HeMPEL 1995b). Zudem, so
FunrMANN (1995, S. 219), sei das Interesse fiir das Koedukationsthema in der
Lehrerschaft so gering, daB Seminarangebote des Pédagogischen Landesinsti-
tuts Brandenburg hierzu seit 1991 mangels Nachfrage regelmiBig ausfielen.
Und auch Lehrer und Lehrerinnen sehen es als unproduktiv an, Geschlechter-
verhiltnisse im Unterricht zu hiufig zum Thema zu machen. Schiilerinnen und
besonders Schiiler wiesen dies als ,,unangemessene ,missionarische Einmi-
schung’ in private Belange* zuriick (so HorsTKEMPER 19952, S. 186). Gegen-
stand der folgenden Uberlegungen ist daher vor allem die neuere westdeutsche
koedukationskritische Debatte.

Ich gehe so vor, daB ich nach einigen Anmerkungen zur Geschichte die Zen-
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tralthese der neueren Koedukationskritik vorstelle (2.) und analysiere, wie die
mit der These formulierten Topoi der neueren Koedukationskritik in der
»Bewegungsliteratur” verwandt werden (3.), ob und inwieweit die skizzierten
»Bewegungswahrheiten“ auf dem Priifstand einer wissenschaftlichen Kritik be-
stehen kdnnen (4.) und schlieBlich, welche Folgerungen aus der Koedukations-
debatte sich fiir eine Modernisierung des Bildungswesens ziehen lassen bzw. in
welche Richtung die Koedukationsdiskussion weitergefiihrt werden kénnte (5).

2. Zum Verlauf der neueren Koedukationsdebatte in der BRD

Die Umwandlung von Jungenschulen und Midchenschulen in koedukative
Schulen in den sechziger und siebziger Jahren verlief eher unauffillig. Es gab de
facto keine wissenschaftlichen Erhebungen im Sinne einer Begleitforschung,
schon gar nicht Modellprojekte, deren positive Evaluation durch Bildungsfor-
schung etwa als Voraussetzung fiir eine bildungspolitische Entscheidung im Sin-
ne einer Umwandlung ehemals monoedukativer Schulen in koedukative Schu-
len eingeplant gewesen wire. Eine entsprechend ausgebaute Bildungsforschung
als wissenschaftliche Instanz, die derartige Evaluationsvorhaben hitten planen
und durchfiihren kénnen, existierte zur damaligen Zeit noch nicht. Die pidago-
gische Diskussion in den sechziger Jahren argumentierte in weiten Teilen mit
MutmaBungen deskriptiv-normativer Art (vgl. ScHuLTHEIS 1995, S. 2001f.), wie
sie etwa im Memorandum des Deutschen Instituts fiir Wissenschaftliche Pid-
agogik (ein Institut in katholischer Tragerschaft) formuliert worden sind (SpeECK
1966). In diesem Memorandum aus dem Jahre 1966 konstatiert man zu Recht,
daB in die Diskussion der Koedukationsfrage , keine wesentlich neuen Gesichts-
punkte* seit der Jahrhundertwende eingeflossen seien und daB die beteiligten
Wissenschaften — die Pddagogik und ihre Nachbarwissenschaften wie Anthro-
pologie und Psychologie — es nicht vermocht hitten, ,,auch nur einen einzigen
Streitpunkt hinreichend zu kliren“ (STEINHAUS 1966, S. 46). Dieser Eindruck
der immer gleichen Argumente und eines ausbleibenden Rationalititsfort-
schritts in der Diskussion dieser Argumente wird auch 26 Jahre spéter wieder-
holt (vgl. NEGHABIAN 1992).

Der eigentliche Beginn der neuen Koedukationsdebatte héngt mit der neuen
Frauenbewegung zusammen, die sich Ende der sechziger, Anfang der siebziger
Jahre in der BRD formiert (ausfiihrlich FauLsTicH-WIELAND 1991, S. 11f.). Die
deutsche schulbezogene Frauenforschungsdiskussion wurde zunichst in weiten
Teilen als Rezeption der anglo-amerikanischen Diskussion gefiihrt. Vor allem
die amerikanische Koedukationskritik, die in den siebziger Jahren im Gefolge
der neuen amerikanischen Frauenbewegung (,,movement for women’s liberati-
on“) sich als ein Thema der Auseinandersetzung iiber Schulprobleme medien-
wirksam etablieren konnte, wird mit einem gewissen time lag in der BRD rezi-
piert und popularisiert (vgl. Tyack/Hansor 1990). Anfang der neunziger Jahre
beginnt diese Diskussion auch in den Nachbarlindern (vgl. zu Osterreich:
TscHENET 1992). Daher ist es nicht iiberraschend, daf} sich Themen wiederholen,
Diskussionen ,recycelt werden und manche voraussetzungsreichen Hypothe-
sen aus anderen Bildungssystemen und anderen Zeiten als gesicherte Erkennt-
nisse ungepriift ibertragen und verallgemeinert wurden (und werden — vgl.
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FauLsTIiCH-WIELAND/HORSTKEMPER 1996, S. 516; NaUMANN 1996, S. 6). Insbeson-
dere iiberrascht heutige Leser die hohe, von Vorannahmen beeintrichtigte Se-
lektivitdt der Forschungsdiskussion, die erstaunliche Karriere popularisierter
Verallgemeinerungen (Koedukation benachteiligt Midchen — vgl. z.B. Nau-
MANN 1995 im Vorwort zu einem GEW-Reader: BUTTNER/ENDREIAT/NAUMANN
1995); die Pauschalisierung von Aussagen iiber ,,die Jungen®, ,,die Midchen®,
iiber Sozialisationsprozesse als einfache Konditionierungsprogramme (vgl. kri-
tisch NysseN/ScHON 1992, S. 865 £f.; BREITENBACH 1994, S, 186), die Vermengung
deskriptiver und normativer Erérterungen in Richtung normativer Pddagogi-
ken, die erstaunliche Leichtigkeit, von einer Kritik praktizierter Koedukation
ausgehend, die Strukturfrage (Geschlechtertrennung versus Koedukation) im
Bildungssystem zu stellen, vermeintliche oder auch relativ gesicherte Schwi-
chen koedukativer Organisationsformen als gesicherte, nicht verdnderbare De-
fizite festzuschreiben, also gleichsam zu naturalisieren und zugunsten reiner
Maidchenschulen zu verbuchen.

Diese Literatur, in der man diese fiir die padagogischen Diskussionen nicht
untypischen Formen der Argumentation vorfindet, ist keine Forschungsliteratur
im engeren Sinne, sondern eher Bewegungsliteratur oder Verstindigungslitera-
tur, in der Mitglieder einer Bewegung die sie bewegenden Themen auf der
Grundlage eines ,,moralischen Paktes® (vgl. von Matr 1995, S. 361f.) diskutie-
ren. Hierzu pafit die Selbstdeutung feministischer Pidagogik als Befreiungs-
bewegung (im Sinne PaoLo FREIRES), in der Schliisselthemen als generative The-
men zum BewuBtwerdungsprozel der Unterdriickten beitragen sollen (PREN-
GEL 1993, S. 118).

Wenn man die Koedukationsdiskussion mitsamt ihren Themen und den Um-
gang mit diesen Themen als Instrument kollektiver BewuBBtwerdungsprozesse
deutet, so wird der Sinn der provokativen Zuspitzungen wie der Themenwahl
verstindlich, die ja mit Blick auf ihren Nutzwert fiir BewufStwerdungsprozesse
zu beurteilen sind. Es geht um einfache ,,Wahrheiten®, die sich durch soziale
Bewegungen gut moralisieren lassen miissen, und zwar in einer Weise, dal3 die
Befunde eindeutig sind, eindeutig moralisch qualifiziert und zu Lasten von ver-
antwortlichen Gruppen/Strukturen verbucht werden konnen (so z.B. Barz
1990; vgl. dagegen OswaLD 1986; THORNE 1993).

Die Popularitét der Koedukationsdebatte in bewegten und bewegenden Krei-
sen der BRD diirfte auch hierauf zuriickzufiihren sein. Die kritische ,, Koeduka-
tionstheorie® ist interessant, denn sie widerspricht dem verbreiteten Glauben,
daB Koedukation eine gelungene Problemldsung und kein Problem sei. Sie reizt
zur Kritik und Auseinandersetzung, auch zwischen Wissenschaft und sozialer
Bewegung. Sie ist iiberdies so einfach formulierbar, daf} sie jedermann meint
verstehen zu kdnnen, der sich die einschligigen Losungen einprigen kann (z.B.:
Koedukationsschulen als ,,Jungenschulen fiir alle®). Sie ist andererseits so kom-
plex, daBl auch Spezialisten sich ihr widmen kdnnen, und zudem so unvollstin-
dig, daf} weitere Ausarbeitung dringend geboten ist. Sie erfiillt somit wichtige
Bedingungen der Rhetorik einer ,erfolgreichen Theorie® (vgl. etwa analog zur
,» Theorie” von GILLIGAN: Davis 1991; generell Davis 1971, 1986).

Man kann die Zentralthese der Koedukationskritik in einem generellen Se-
xismusverdikt zusammenfassen: Die Einfiihrung der Koedukation hat zwar zur
formalen Gleichheit im Bildungswesen beigetragen, allerdings nur im Sinne ei-
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ner ,,Jungenschule fiir alle” (d. h. einer ,,Sonderschule fiir alle“), deren offizieller

(gleichsam als Erblast der Umwandlung der Jungenschulen - Bildungskommis-

sion NRW 1995, S. 128) wie geheimer Lehrplan die Midchen benachteiligt zu-

gunsten der Jungen bzw. die Jungen bevorzugt zu Lasten der Méidchen, ohne
deren positive Beitrige in vielen Schulen der Unterricht gar nicht mehr durch-
filhrbar wire (Midchen als ,,Sozialtherapeutinnen®, gar als ,,Sozialschmiere*).

Diese generelle Benachteiligungs- bzw. Bevorteilungsthese verweist auf tradier-

te Besonderheiten des offiziellen (Curricula, Lehrbiicher) wie des geheimen

Lehrplanes (insbesondere soziale Umgangsregeln, latente Geschlechterordnun-

gen) und stiitzt sich vor allem auf

— geschlechtsspezifische Unterschiede im Aufmerksamkeitsverhalten von Leh-
rerinnen und Lehrern im Unterricht (%; der Zeit zugunsten der Jungen, !/
zugunsten der Madchen),

— auf Geschlechtsrollenstereotype in den offiziellen Lehrplinen und Lehrbii-
chern,

— auf die geringe Anzahl von Lehrerinnen in Fithrungspositionen und in den
naturwissenschaftlichen Fichern,

— auf negative Folgen der Koedukation (vgl. die ersten drei Spiegelstriche) fiir
das Selbstvertrauen der Méddchen und die Interessenentwicklung im mathe-
matisch-naturwissenschaftlich-technischen Bereich (vgl. hierzu GLumpLER
1994, S. 11£; FauLsTicH-WIELAND 1991, S. 56ff., 1993: FAULSTICH-WIELAND/
HorsTKEMPER 1996; KREIENBAUM 1996, S. 50; TzZANKOFF 1996; zur amerikani-
schen Diskussion vgl. Tyack/Hansor 1990, S. 250£).

Diese Zentralthese der Koedukationskritik 148t sich in unterschiedlicher Weise

diskutieren: zum einen im Kontext der Frauenbewegung, soweit sie sich als Be-

freiungsbewegung versteht (Teil 3), zum anderen im Kontext der Bildungsfor-
schung als Forschungshypothese, die ohne Riicksicht auf ihre Tauglichkeit als
generativer Ausldser von BewuBtwerdungsprozessen so reformuliert werden
muf, daf} sie auf ihren Informations- und Wahrheitsgehalt hin iiberpriift werden
kann (Teil 4). Beide Diskussionskontexte und die mit ihnen korrespondieren-
den Literaturformen gilt es auseinanderzuhalten. Bei separater Protokollfith-
rung wird man sehr bald feststellen, dal ,Bewegungswahrheiten® und wis-
senschaftlich approbierte Forschungsbefunde im Normalfall nicht zu wissen-
schaftlichen ,,Wahrheiten“ konvergieren, von denen man direkt Empfehlungen
ableiten konnte fiir eine Modernisierung des Bildungswesens (Teil 5). Die Dif-
ferenz der ,,Wahrheiten“ reflektiert die Unterschiedlichkeit der Sozialkontexte
von Wissenschaft und sozialer Bewegung und erinnert an das Milingen von

Versuchen, Geltungsauseinandersetzungen zwischen Wissenschaft und sozialen

Bewegungen durch Transferpostulate (,,Was in der Wissenschaft gilt, gilt auch

anderswo*) oder Duplex-veritas-Lehren (vgl. NIEWSHNER 1996) beizulegen.

3. Koedukationskritische Topoi als Bewegungswahrheiten

Die Topoi der Koedukationskritik (Aufmerksamkeitsverteilung, sexistische In-
halte in den Lehrpldnen und Lehrbiichern, fehlende Geschlechterparitit in den
Fithrungspositionen und in den naturwissenschaftlichen Fichern etc.) eignen
sich vorziiglich als Beleg fiir die Grundannahme (die Patriarchatsthese), der zu-
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folge die gesamte Gesellschaft als Unterdriickungsverhiltnis zu deuten ist: Pa-
triarchat im Sinne von Minnerherrschaft. Wie alle Institutionen weise auch das
Schulsystem die Merkmale auf, welche die Gesellschaft als Ganzes kennzeich-
nen im Sinne der Herrschaft der Mdnner und Unterdriickung der Frauen. Hier-
bei fungiert Patriarchat — im Sinne von Minnerherrschaft — als universelles
iiberhistorisches System ménnlicher Dominanz, d.h. nicht in dem urspriingli-
chen Sinne von Patriarchat als Herrschaft der Viter iiber Frauen, Kinder, Gesin-
de, wie es z.B. in der Tradition des ,,Ganzen Hauses* der Fall war. Patriarchat
meint demnach nicht Patriarchat, d. h, Viterherrschaft, sondern Minnerherr-
schaft, korrespondierend mit der Unterdriickung der Frauen, wobei hiufig un-
klar bleibt, ob dieser so verstandene Begriff ,,Patriarchat” nur als ein Konzept,
bereits als Leitkonzept einer Gesellschaftstheorie oder gar als ausformulierte
Theorie verstanden wird (vgl. hierzu KrRaMARAE 1992; BRAUN 1995). In Diskus-
sionen, die sich von der dogmatisch gesetzten Patriarchatstheorie leiten lassen,
hat dies in methodischer Hinsicht problematische Folgen, da empirische Fragen
zum Stand der Geschlechterverhiltnisse durch definitorische Setzungen vorent-
schieden werden und die fiir Wissenschaft konstitutive Offenheit aufgehoben
wird (vgl. NUNNER-WINKLER 1994 a, S. 38{; zur Kritik aus historischer Sicht:
HauseN 1986, S. 58).

Wenn man gesellschaftliche Verhaltnisse primér als geschlechtsspezifische
Herrschafts- bzw. Unterdriickungsverhiltnisse deutet und Geschlecht hierbei
als der entscheidende ,soziale Platzanweiser” gedacht wird, so eignen sich die
Topoi der Koedukationskritik natiirlich vorziiglich als Belege fiir die generelle
Annahme der Patriarchatsthese, der These von der Herrschaft der Minner und
der Unterdriickung der Frauen. Dies sei an einigen Beispielen erldutert, die in
der Koedukationsdiskussion sehr populidr geworden sind. Gemeint sind die To-
poi einer Interaktionsbenachteiligung der Médchen im koedukativen Unter-
richt (a), von Geschlechterstereotypen in Lehrplinen/Lehrbiichern (b), einer
sozialisatorisch folgenreichen Unterreprisentanz von Frauen in Leitungsposi-
tionen bzw. als Lehrerinnen im naturwissenschaftlich-technischen Unterricht
(c) und der Annahme einer Uberreprisentanz von Méadchenschulabsolventin-
nen (verglichen mit Koedukationsschulabsolventinnen) in naturwissenschaft-
lich-technischen Studienfichern (d).

Besonders populdr ist die These von der Interaktionsbenachteiligung der
Midchen im koedukativen Unterricht (a) geworden. Kein Wunder: Wenn Mad-
chen weniger Zuwendungszeit von seiten der Lehrenden als Jungen in der un-
terrichtlichen Interaktion fiir sich verbuchen kénnen, so kann man derartige
Befunde - vor allem wenn sie sich auch scheinbar noch so einfach quantifizieren
lassen — besonders eindrucksvoll als Indiz zur Stiitzung der generellen Patriar-
chatsthese verwenden. Mit diesen Befunden 4Rt sich zudem auch recht gut mo-
ralisieren: Man weist darauf hin,daB Jungen ldnger reden, Jungen Midchen héu-
figer unterbrechen usw. Derartige Befunde haben — naiv gelesen — als normativ
imprégnierte Aufbereitungen (vgl. TANNEN 1993, S. 2061f.) eine beachtliche Em-
pérungsqualitit und eine hohe Uberlebensfihigkeit dank ihrer erfolgreichen
Vermarktung. Man wird in gingigen Diskussionen immer wieder mit ihnen kon-
frontiert, seltener mit skeptischen Nachfragen, die den theoretisch-empirischen
Gehalt dieser Verallgemeinerungen problematisieren (vgl. z.B. NYSSEN/SCHON
1992, S. 865, 867) bzw. auf ethnozentrische Vorurteile verweisen (TANNEN 1993,
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S. 2061f.), und noch seltener mit Hinweisen, daf es sich bei diesen Befunden um
durchaus fragwiirdige Aufbereitungen von Erkenntnissen aus ,Pilotstudien®
handelt, die mit und ohne Mitwirkung ihrer Autorinnen ,,in der pidagogischen
Ratgeberliteratur zu rezeptologischen Empfehlungen und konfessionellen Be-
kenntnissen verdichtet” worden sind (GLUMPLER 1995, S. 150; vgl. BREITENBACH
1994, S. 1851).

Ahnlich empdrungsrelevant sind Verallgemeinerungen — ob nun fundiert,
nicht fundiert oder nicht mehr fundiert - {iber Sexismus in den Lehrpldnen und
in den Lehrbiichern (b), wie er seit den siebziger Jahren — also vor der eigentli-
chen Koedukationskritik ~ ja bereits kritisiert worden ist anhand von Lesebii-
chern, Fachbiichern fiir den Sachunterricht usw. (vgl. z.B. die verarbeitete Lite-
ratur von BrauN 1972; BRenMER 1982). Diese Kritik ist natiirlich steigerbar —
von der Kritik des Sexismus zum Vorwurf der ,,Zwangsheterosexualitidt” bzw.
des ,,Heterosexismus“ (so HARTMANN in HARTMANN/HoLzkAMP 1995, S. 2471f.)
mit entsprechenden Forderungen nach angemessener, nichtdiskriminierender
Reprisentation aller Lebensformen in den Lehrmaterialien etc.

Auch die ungleiche Verteilung der Funktionsstellen (vor allem der Leitungs-
stellen in den Schulen und in der Schuladministration) und die geringe Repri-
sentanz von Frauen in naturwissenschaftlich-technischen Féchern (c) sind Ge-
genstand kritischer Diskussionen. Da jeder Mann und jede Frau Erfahrungen
mit Vorgesetzten hat, lassen sich hier viele Beobachtungen machen und artiku-
lieren, die zu der generellen Patriarchatsthese passen. Als ein Beispiel sei hier
nur aufgefithrt der Erfahrungsbericht von ULRIKE FicHERA mit dem Titel ,,Der
Jkleine Unterschied in den alltéglichen Beziehungen zwischen Lehrerinnen und
mannlichen Vorgesetzten* (FicHERA 1990). Manche Besonderheiten dieses Tex-
tes, der viele eindrucksvolle Belege zur Unterdriickung von Frauen durch Mén-
ner bzw. durch Vorgesetzte liefert, sind auf die mit ithm verfolgten politischen
Absichten zuriickzufiihren. So liest man z.B.: ,,Ich behaupte hier nicht, daf alle
minnlichen Vorgesetzten absichtliche Frauenunterdriicker seien. Es gibt viele
kooperative Rektoren ... die einen demokratischen, partnerschaftlichen Um-
gangsstil pflegen. Aber auch ohne bose Absicht konnen sie zu Handlangern des
patriarchalen Systems werden ...“ (S. 440, Anm. 4).,,Wenn Frauen auf Leitungs-
funktion eine qualitative Verdnderung bewirken sollen, wird eine paritétische
Beteiligung von Frauen an Machtpositionen nicht ausreichen. Wenn Ménner es
darauf anlegen, haben sie mit Hilfe von ménneridentifizierten Frauen immer
noch die Mehrheit, die am wenigsten ,gefdhrliche‘ Frauen auszusuchen. Deshalb
wire zu liberlegen, ob die Frauenquote iiber 50% erhoht werden miiBte*
(S. 443).

In den neuen Bundeslindern sind - so eine Datenrecherche von MECHTHILD
voN Lutzau - 58,41 % der Schulleitungsstellen mit Frauen besetzt, in den alten
Bundesldndern sind es 22,23% (voN Lutzau 1995). Nach dieser Datenrecher-
che wiren die Chancen in den neuen Bundesldndern derzeit generell héher —
nicht jedoch an allen Schulformen -, Frauen in Leitungsstellen anzutreffen, so
daf} zumindest das einfache Zuordnungsschema ,,méichtige Méinner/ohnmichti-
ge Frauen® nicht mehr generell anwendbar wiére, da die Differenz von Vorge-
setzten/Untergebenen als Machtdifferenz nicht mehr korrespondiert mit der
Geschlechterdifferenz, dem Herrschafts- bzw. Unterdriickungsverhéltnis von
Minnern und Frauen. Aus der Perspektive von Schiilerinnen und Schiilern wire
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zudem diese einfache Sichtweise, Macht und Ohnmacht auf Méanner und Frauen
zu verteilen, zu korrigteren durch den Hinweis auf den durchaus auch herr-
schaftskritisch zu beurteilenden Zwangscharakter von Schulen als Institutionen
und das Machtgefille zwischen Lehrerinnen und Schiilerinnen und Schiilern,
zwischen Erwachsenen und Kindern (Tzankorr 1992, S. 131; vgl. zur Problema-
tik der Leugnung von Macht bzw. der ausschlieBlich positiven Deutung weibli-
cher bzw. miitterlicher Macht Korp-DEGETHOFF 1990).

Bewegte und bewegende Koedukationskritikerinnen riskieren daher, mit ih-
ren kritischen Einwinden auf Unverstindnis, mit ihren Fortbildungsbemithun-
gen auf Widerstand bei Studierenden und Praktikerinnen und Praktikern zu
stoBen, deren Sichtweisen durch die Fortbildung einer Revision unterzogen
werden sollen. Fragwiirdig wire es, diesen Widerstand psychologisierend als
»~Abwehr, als , provozierende Abwehr* bzw. als Vorstufe zur Konversion zu
deuten, da ,,Personen sich hdufig gerade dann gegen eine Erkenntnis wehren,
wenn sie kurz davor sind, sie zu akzeptieren* (HARTMANN in HARTMANN/HoLZ-
KAMP 1995, S. 244). Gelegentlich gewinnen diese Aufkldrungsambitionen gera-
dezu satirisches Format.

So werden Lehrerinnen auf der Basis pauschal gehaltener, vermeintlich gesi-
cherter Ergebnisse ,,umfassender Forschung* als nahezu universelle Mzngelwe-
sen attackiert (Mangel an ProblembewuBtsein, an Interessen, an Sensibilitit ge-
geniiber sexistischen Diskriminierungen etc.). Diese Mingelbefunde nimmt die
Autorin zum Anlaf, ,,erneut zu bedenken, welche MaBnahmen ergriffen werden
miifiten, um zu wirksamen Verdnderungen beizutragen (SayN-HIERONYMI
1995), ohne zu bedenken, da Qualifizierungsambitionen von diesen ,Mingel-
wesen‘ auch als Entqualifizierungszumutungen wahrgenommen werden kon-
nen und der autoritdre Verweis auf Ergebnisse ,,umfassender Forschung“ (S. 37)
skeptische Lehrerinnen nicht so ohne weiteres in folgsame Adeptinnen einer
autoritdr vorgetragenen neuen Lehre verwandelt. Der Verweis auf vermeintlich
gesicherte Forschungsergebnisse garantiert keine Akzeptanz neuer, angeblich
wissenschaftlich begriindeter Mainahmen, selbst dann nicht, wenn Forschungs-
ergebnisse durch Massenmedien scheinbar gestiitzt und beglaubigt werden.
Dies gilt insbesondere auch fiir Meldungen, die Midchenschulbefiirworterin-
nen und -befiirworter wie Koedukationskritikerinnen und -kritiker gleicherma-
Ben in ihren Vorbehalten gegen Koedukation zu bestédtigen schienen und auf
eine erstaunlich hohe Uberreprisentanz der Absolventinnen von Méidchen-
schulen, verglichen mit den Absolventinnen von koedukativen Schulen, in na-
turwissenschaftlichen Studiengingen hindeuten (d). Diese Meldung, daB Schii-
lerinnen von Médchenschulen weitaus hdufiger naturwissenschaftliche Ficher
studieren als Schiilerinnen von koedukativen Schulen (vgl. KAUERMANN-WALTER
u.a. 1988), ist durch fast alle Gazetten gegangen. FAULSTICH-WIELAND (1991,
S. 68£f., 1993, S. 35) dokumentiert Spitfolgen dieser methodisch unhaltbaren,
publizistisch aber duferst erfolgreich lancierten Meldung, die bewirkte, daB bis
heute in vielen Kopfen ,,herumspukt”, Studentinnen der Naturwissenschaften,
der Mathematik und verwandter Ficher kamen zu groen Prozentzahlen (bis zu
90 % tauchen in Diskussionen auf!) aus Madchenschulen (FAULSTICH-WIELAND
1993, S. 35). Die Meldung scheint unverwiistlich zu sein. So verweist TSCHENET
(1992, S. 6) ,,auf die in Amerika und Deutschland gemachte interessante Beob-
achtung,dall Absolventinnen von nichttraditionellen Frauenstudien (z. B. Infor-
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matik, Chemie, Physik) mehrheitlich in ehemaligen ,reinen‘ Midchenschulen
maturiert hatten“ (zu &hnlichen Erfahrungen zom Umgang mit Bildungsfor-
schung vgl. Drerup 1990; zur Legendenbildung im medialen Umgang mit For-
schung CRrosseN 1994; GERwIN 1992; SomMmERs 1995; RutscHky 1995). Derartige
Meldungen haben einen hohen medialen Nachrichtenwert. Sie fithren jedoch
dazu, die Strukturfrage (koedukativ - monoedukativ) zu Lasten didaktischer
und methodischer Aspekte iiberzugewichten (FAuLsTICH-WIELAND 1993, S. 36)
und Nachrichten aus der Wissenschaft unkritisch zu libernehmen, insbesondere,
wenn sie als gesicherte Forschungsresultate aus- bzw. weitergegeben werden.
Wie gesichert sind aber nun diese vermeintlich gesicherten Forschungsbefunde
aus der Bewegungsliteratur?

4. Populire Generalisierungen der Koedukationsdebatte auf dem
Priifstand

Wenn man auch nur ansatzweise die Forschungslage sondiert und sie mit den
kursierenden, angeblich gesicherten popularisierten Bewegungswahrheiten
konfrontiert, so fillt sofort ein erstaunliches Mif3verhiltnis auf: Was als ver-
meintlich gesicherter Befund in popularisierten Varianten kursiert, istin der Re-
gel mit Sicherheit wissenschaftlich unhaltbar bzw. bedarf noch der wissenschaft-
lichen Uberpriifung. Der von Wissenssoziologen vorgeschlagene ,soziale
Fahrplan® (Namer 1981) fiir die Verbreitung wissenschaftlichen Wissens wird
nicht eingehalten.

Der gesellschaftliche Fahrplan wissenschaftlichen Wissens sieht drei Legi-
timationsstufen vor: Die Legitimation durch die scientific community, die Legi-
timation durch die Massenmedien sowie die Legitimation durch auBerwissen-
schaftliche Gruppen (hierzu DreruP 1990, S. 46£f.). Der Vertrieb wissenschaftli-
chen Wissens iiber die Medien, insbesondere iiber die Bewegungsliteratur,
gehorcht jedoch nicht diesen Anforderungen, die scheinbar exakt quantifizier-
baren Resultate (z.B. zur Bildungsforschung Drerup 1990; zu einem Massen-
sterben an Magersucht in den USA vgl. WoLr 1994, S. 256; kritisch: SoMMERs
1995, 8. 111f) werden in Umlauf gebracht und als vermeintlich wissenschaftlich
approbierte Erkenntnisse ohne kritische Uberpriifung geglaubt (vgl. FALUDI
1995; BurnHAM 1987). Dies gilt auch fiir scheinbar gesicherte Erkenntnisse in
der Koedukationsdebatte (natiirlich zur Génze fiir die einer Vorwortrethorik
geschuldeten Inanspruchnahme von Forschungsergebnissen fiir zeitweise Ge-
schlechtertrennung in nahezu allen Fichern durch NAUMANN 1995)., Ich will die-
se Kritik im folgenden erldutern und begriinden am Beispiel der Thesen von der
generellen Diskriminierung der Middchen im Regelschulsystem (a), der Interak-
tionsbenachteiligung (b), der vermeintlich gesicherten Folgen von Geschlech-
terstereotypen in den Lehrplinen/Lehrbiichern (c), der Unterreprisentanz von
Frauen in Leitungspositionen bzw. als Lehrerinnen im mathematisch-naturwis-
senschaftlich-technischen Unterricht (d) und den Auswirkungen des koedukati-
ven Unterrichts auf die Entwicklung der Interessen und des Selbstvertrauens
von Midchen (e).

Ich beginne zunichst mit dem generellen Befund, daR Midchen durch das
koedukative Schulsystem benachteiligt werden (a). Diesem generellen Befund
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widerspricht, dal Médchen offensichtlich das koedukative Schulsystem weit er-
folgreicher absolvieren als Jungen. Selbst eine Behauptung, der zufolge sich die
Geschlechterunterschiede im Schulsystem nivellieren, ist offensichtlich falsch.
Die Médchen haben von der Bildungsexpansion im allgemeinen Bildungssy-
stem weitaus stdrker profitiert als die Jungen (vgl. Preuss-Lausrrz 1993, S. 150;
generell zu den quantitativen Befunden vgl. HorsSTKEMPER 1995b; BAUMERT
1992, S. 104). So ist, um nur einige Zahlen zu nennen, der Midchenanteil im
Gymnasialbereich in den neuen Bundesldndern ungefihr bei 60 % angelangt, in
den alten Bundeslidndern bei 54 % (die genauen Zahlen bei HORSTKEMPER 1995
b, S. 189). Zeitungsmeldungen formulieren das Avancieren der Midchen gele-
gentlich schon in den Schlagzeilen, so beispielsweise fiir Hessen die Frankfurter
Rundschau in ihrer Ausgabe von 9.3.1996: ,,Schulbildung — Madchen héngen
die Jungen ab“.Im Text kann man sodann lesen: ,,Junge Frauen haben in Hessen
im Durchschnitt eine héhere Schulbildung als junge Ménner. 70 % der weibli-
chen Schulabgénger haben 1995 mit einem Realschulabschlu oder dem Abitur
abgeschlossen, aber nur 60 % der minnlichen. Nur in der Rubrik Hauptschulab-
schiuB und in der Rubrik ohne Abschluf3 bzw. Sonderschulabschlufl ,iiberflii-
geln‘ die Ménner die jungen Frauen mit jeweils S %“. Von einem generellen
Bildungsdefizit der Mddchen kann derzeit nicht mehr gesprochen werden, auch
nicht von einer sogenannten Nivellierung der Geschlechterdifferenzen im allge-
meinen Bildungswesen, Das gilt fiir alle Schichten der Bevolkerung (vgl. BEL-
LENBERG/KLEMM 1995, S.221), zwar bleibt die schichtspezifische Chancen-
ungleichheit erhalten, aber innerhalb der Schichten sind die M#idchen offen-
sichtlich im allgemeinen Bildungssystem erfolgreicher als die Jungen (S. 2211),
wobei es immer noch erstaunliche regionale Ungleichheiten in der Bildungsbe-
teiligung gibt (S. 223 ff.). Allerdings sind M#4dchen und Frauen auch weiterhin in
der Berufsausbildung und auf dem Arbeitsmarkt benachteiligt (80 % der Frau-
en werden in nur 25 Berufen ausgebildet), wozu auch geschlechtertypische Fi-
cherwahlen in der Oberstufe beitragen mit entsprechenden Folgen bei der Be-
rufs- bzw. Studienwah! (Bildungskommission NRW 1995, S. 127£).

Nun zu den einzelnen Befunden, wie sie als vermeintlich gesicherte For-
schungsergebnisse kursieren. Mit am bekanntesten diirfte das schon genannte
,»Ergebnis“ der sogenannten Interaktionsforschung (b) sein, dem zufolge Leh-
rerinnen und Lehrer den Schiilern %3, den Midchen nur !/; der Aufmerksamkeit
widmen (vgl. z. B. FIcHERA 1990, S. 421). Manchmal wird gar eine ,,Viertelpari-
tit“ behauptet (KRelENBAUM 1992, S. 65), manchmal wird auch nur behauptet,
dafl Lehrer und Lehrerinnen den Jungen ,,mehr* bzw. ,,weitaus mehr Aufmerk-
samkeit widmen als den Méadchen (z.B. NysseN/ScHON 1992, S. 860, 864). Wih-
rend KAUERMANN-WALTER, KREIENBAUM und METZ-G6CKEL (1988, S. 171) richtig
schreiben, daf3 diese Annahmen zur Aufmerksamkeitsverteilung wie auch die
anderen Ergebnisse ,,noch eher Hypothesen und Erkenntnisse aus qualitativen
Studien®“ darstellen, deren ,Verallgemeinerung und empirische Validierung
noch aussteht* (,,damit sind eher Forschungsfragen skizziert als ein Bericht iiber
geleistete Forschung®, ebd.), werden diese Relativierungen von anderen Auto-
rinnen (z.B. FicHERA 1990; MANTOVANI 1994, S. 305ff) nicht zur Kenntnis ge-
nommen bzw. nicht zur Kenntnis gebracht. Die Annahme ungleicher Aufmerk-
samkeitsverteilung wird zur scheinbar exakten, quantifizierten Formel ,,scharf
gemacht® — %3 versus !/; oder gar 3/, versus /4 ~ und in dieser medienwirksamen
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Aufmachung verbreitet, die sich als Bewegungsdogma verbinden [48t mit ,,Vor-
wurfsmentalitdt“ und ménnlichem ,,Feindbild“ (vgl. RuTscHKY 1995).

Die erstaunliche Uberlebensfihigkeit dieses Dogmas verdankt sich einer op-
timalen Nutzbarkeit fitr Fundamentalkritik gesellschaftlicher Verhiltnisse ent-
lang der Geschlechtergrenze, der unkritischen Zustimmungsbereitschaft von
Krittkern und Kritikerinnen dieser Verhiltnisse und der Selbstimmunisierung
gegen Widerlegung. ,Die ,Zwei-Drittel-fiir-die-dominanten-Jungen-und-ein-
Drittel-fiir-die-unterdriickten-M#dchen-These immunisiert sich einmal mit
dem Hinweis auf ,viele empirische Studien‘ und zum anderen mit dem Hinweis
auf die Selbstverstdndlichkeiten der Geschlechterhierarchie gegen weitere
Uberpriifung und Differenzierung” (BREITENBACH 1994, S. 185). Zur ,,Jmmuni-
tit* dieser These trégt auch ihre Abschwachung bei. Man spricht dann vorsich-
tiger von einer ,,ungleichgewichtige[n] Kommunikationsstruktur im Klassen-
zimmer®, verweist im iibrigen jedoch ohne methodische Bedenken auf die
immer gleichen Studien und Erfahrungsberichte (so z.B. HORSTKEMPER 1996,
S. 173 £; FauLsTIiIcCH-WIELAND/HORSTKEMPER 1996; KREIENBAUM 1996; kritisch zu
dieser ,,Flickwerkempirie*: BREITENBACH 1994). Auf diese Art und Weise hat sich
ein geschlossener Diskussions- und Argumentationszirkel etabliert, in dem ,,ge-
schlechtsbezogene Kommunikationsmuster (z.B. Dominanzverhalten einiger
Jungen, kooperatives Verhalten einiger Madchen im Schulalltag) zu ,Eigen-
schaften von Midchengruppen und Jungengruppen und dann weiter zu Eigen-
schaften von Jungen und Madchen verallgemeinert” worden sind (BREITENBACH
1994, S. 186). BREITENBACH, die dieses Vorgehen Kritisiert, deutet diese Praxis,
Forschung auf eine methodisch unhaltbare Bestitigung bereits formulierter
Theorien zu beschrinken, auch als eine Reaktion feministischer Schulforsche-
rinnen, die mit der ,,dngstlich gehiiteten, weil unzulinglichen empirischen Basis
zusammenhéngen®“ konne (ebd.). Das ~ so ist zu vermuten — kénnte auch der
Grund dafiir sein, rhetorisch diese Schwichen zu verdecken und immer wieder
auf die gleichen methodisch fragwiirdigen bzw. fragwiirdig verwandten Studien
zuriickzugreifen, z. B. die Studien von STANwWoRTH (1983), SKINNINGSRUD (1984),
Frasca und WAGNER (1982), SPENDER (1985) oder ENDERS-DRAGASSER und
FucHhs (1989). An die Stelle einer differenzierten kritischen Analyse der zeitli-
chen und kulturellen Kontexte sowie der theoretisch-methodischen Vorausset-
zungen einzelner Studien, der Priifung der Verallgemeinbarkeit von Resultaten
und ihrer Transferierbarkeit tritt in der Regel die methodisch ungesicherte addi-
tive Zusammenfiigung entkontextualisierter und umgedeuteter ,,Ergebnisse®
(vgl. kritisch BREITENBACH 1994, S.185) und die rhetorische Synthese (,,Der
Blick auf die wichtigsten Forschungsbefunde zum heimlichen Lehrplan offen-
bart ...“ ~ KREIENBAUM 1996, S. 50) der Bestandteile der Zentralthese der Koe-
dukationskritik mit Verweis auf ,,die (feministische) Schulforschung® und (!)
»Erkenntnisse der Médnnerbewegung® (S. 50f,).

Ein genauerer Blick miiite zumindest Zweifel aufkommen (vgl. BREITENBACH
1994, S. 185) lassen, ob Befunde aus Untersuchungen zur Aufmerksamkeitsver-
teilung an baden-wiirttembergischen Grundschulen (FrascH/WAGNER 1982) im-
mer noch und auch fiir gymnasiale Oberstufen zutreffen, ob Resultate einer
norwegischen Studie (SKINNIGSRUD 1984) sich problemlos in die deutsche Dis-
kussion einarbeiten lassen (vgl. BREITENBACH 1994, S. 185), ob methodisch kaum
tiberpriifbare Verallgemeinerungen aus einer englischen Interviewstudie von
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STaANWORTH (1983, S. 50) als ,,SchluBfolgerung aus der Aufarbeitung einer gro-
Ben Anzahl englischer Studien“ qualifiziert werden kénnen, ob angelséichsische
Befunde auch auf deutsche Verhiltnisse zutreffen, was behauptet, aber nicht
nachgewiesen wird (FauLsTICH-WIELAND/HORSTKEMPER 1996, S. 516; vgl. NaU-
MANN 1996, S. 6).

Besonders prominent ist in der deutschen Diskussion die sogenannte , Inter-
aktionsstudie* von ENDERS-DRrAGASSER und FucHs (1989) geworden, deren me-
thodische Méngel im grofen Kontrast zur Wirksamkeit dieser Studie in der 6f-
fentlichen Diskussion standen. PREuss-LAusitz hat diese Kritik (wie sie auch
von vielen Pddagoginnen formuliert worden ist; vgl. z. B. HiLGers 1994, S. 117£;
TzANKOFF 1992; NYsSEN/SCHON 1992, S. 865, 867; BReTENBACH 1994) priignant
zusammengefaf3t. Er konstatiert, dal in der einschligigen Diskussion Meinun-
gen als Ergebnisse formuliert werden, Aussagen ausldndischer Studien zur In-
teraktion unkritisch {ibertragen werden und Einzelbefunde aus qualitativen
Untersuchungen unreflektiert quantitativ verallgemeinert werden. Er schreibt
zu dieser Studie, die ENDERS-DRAGASSER und Fuchs iiber die Beziehung zwi-
schen Médchen und Jungen in Schulklassen durchgefiihrt haben: ,,... dort wur-
den Lehrerinnen iiber Interaktion in Klassen befragt; nicht einmal die Anzahl
der Befragten wird genannt. Kriterien der Text-Auswahl aus dem Interviews
bleiben fiir den Leser undurchsichtig, so daB der - vielleicht ungerechtfertigte,
aber legitime — Verdacht, die Forscherinnen berichteten nur, was sie ohnehin
belegen wollten, nicht ausgeschlossen werden kann. Videoaufzeichnungen von
ganzen fiinf Stunden werden ausgewertet. Darauf beruhen Aussagen iiber die
massive Bevorzugung der Jungen im Unterricht; eine quantitative Analyse dieser
wenigen Stunden wird abgelehnt, nichts ist liberpriifbar. Der Hinweis, da8 poli-
tische Griinde zu einer Verkiirzung der Untersuchung (im damals CDU-regier-
ten Hessen) fithrten, schiitzt die Verfasserinnen nicht davor, bescheiden mit dem
qualitativen Material umzugehen. Sie selbst haben die Studie mehrfach publizi-
stisch ausgewertet, dort jedoch nicht mehr auf die schmale oder unklare Grund-
lage hingewiesen. Das klingt dann etwa so: ,... haben wir einen ziemlichen Lei-
densdruck bei Schiilerinnen ... feststellen kénnen‘ —~ ohne Médchen je gefragt
zu haben“ (Preuss-Lausirz 1993, S. 153).

Affirmativ wird die Interaktionsstudie in vielen Publikationen der Bewe-
gungsliteratur, aber auch in Bilanzen feministischer Koedukationsforschung
verwandt - so z. B. bei FAULSTICH-WIELAND und HORSTKEMPER (1996) oder KrE1-
ENBAUM (1996). Gelegentlich werden die theoretischen Annahmen dieser Studie
mit guten Griinden kritisiert (TzaNkorr 1995, S. 1211), der Hinweis auf die me-
thodischen Probleme wird jedoch folgenlos im Anhang beigefiigt (S. 188f), die
methodisch ausgewiesene Kritik von BREITENBACH bleibt unerwihnt, bzw. sie
wird nur erwéhnt als Beleg dafiir, daB8 die kritischen Anfragen und methodi-
schen Einwidnde ,,zunehmend auch innerhalb der Frauenforschung diskutiert
werden“ (HORSTKEMPER 1996, S. 179). Die in dieser Interaktionsstudie prisen-
tierten Momentaufnahmen zur unterrichtlichen Interaktion und ihre Interpre-
tationen sind auch aus anderen als den bereits genannten Griinden in mehrfa-
cher Hinsicht problematisch. Zum einen diirfte, was fiir die Jungen behauptet
wird, nicht fiir die Jungen gelten (TzaNkorF 1995, S. 133). Man wird bei genauer
Analyse sehr schnell erkennen, daf es in vielen Klassen einige Kinder mit er-
heblichen Verhaltensproblemen gibt — und das sind in der Regel Jungen, die
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Schwierigkeiten machen bzw. denen die praktizierte Unterrichtsform Schwie-
rigkeiten macht (vgl.z.B. Nyssen 1995, S. 76), bei deren Abwesenheit das Unter-
richten leichter féllt. In den Interaktionsstudien ist erstaunlich undifferenziert
die Rede von den Jungen. Zugleich fixieren derartige Interaktionsstudien den
Blick gemiR einer normativen Pidagogik (Gleichverteilung der Aufmerksam-
keit) auf die Lehrperson als die Leitfigur des sogenannten Frontalunterrichts,
einer Unterrichtsform, die Kindern vor allem, wenn sie unter einschrinkenden
Lernbehinderungen leiden, grofe Lernprobleme verschafft (vgl. PrREuss-Lau-
siTz 1993, S. 149), insbesondere, wenn sie zudem — wie Jungen — bisher weniger
auf Anpassung und stirker auf Eigensténdigkeit erzogen worden sind als Mad-
chen. Jungen werden so schnell zu Opfern eines auf diese Weise arrangierten
Unterrichts, der mit autoritdrem Lehrverhalten einhergeht. Thre Renitenz gegen
den Zwangscharakter der Institution Schule und gegen ein potentiell oder real
autoritidres Regime der Lehrerin wird disqualifiziert als Ausdruck ,,patriarchali-
schen Dominanzstrebens eines Sextaners gegeniiber seiner erwachsenen Lehre-
rin“ (so der bewuBt polemische Kommentar von TzaNkorr 1992, S.131; vgl.
TzaNkoFF 1995, S. 121). Méddchen vermdgen sich iiberdies leichter in die Schii-
lerrolle hineinzufinden. ,,Madchen verhalten sich in der Schule vorwiegend auf-
merksam, ruhig und stdrker angepaft, durchaus fleiig, aber unauffillig. Sie
tibernehmen im Unterricht eine tragende Rolle, kooperieren mit der Lehrkraft
und, anstatt zu konkurrieren, ibernehmen sie sogar die Disziplinierung der Mit-
schiiler ... Damit erfiillen Midchen ... die Anforderung der klassischen Schiilezr-
rolle, deren Merkmale wiederum denen des weiblichen Geschlechterstereo-
typs ,,weitgehend dhneln“ (HiLcers 1994, S, 1121.).

Allerdings bedlirfen alle diese Annahmen {iber geschlechterspezifische Diffe-
renzen schulischer Interaktion auch weiterhin systematischer empirischer Uber-
priifung, die nicht durch ,,Blitzkriegethnographien“ (Rist 1980) geliefert wer-
den kann bzw. die man sich auch nicht durch systematisch-kategoriale Studien
einer Patriarchatskritik ersparen kann, deren Annahmen nur noch als belegbar,
nicht als widerlegbar zu gelten haben (vgl. zur Problematik in der Unterrichts-
forschung GLUMPLER 1995; BREITENBACH 1994; als gelungene Beispiele solcher
Analyse vgl. THORNE 1993; OswaLp 1986; zur auBerunterrichtlichen Kommuni-
kation vgl. auch die populdre Abhandlung von TANNEN 1993, v.a. S. 206£f.). Zu-
dem diirfen diese ,, Tartarenmeldungen* iiber sexistische Interaktionskultur in
den Schulen schon deshalb nicht einfach kanonisch festgeschrieben werden,
weil es etliche Beispiele fiir erfolgreiche Interventionsversuche gibt (z.B.
BartscH 1991) und weil man die schulische Interaktionskultur auch durchaus
abweichend von der patriarchatskritischen Deutung interpretieren kann, die
den ,geheimen Lehrplan® nur als Teil patriarchaler Gewaltausiibung zu ent-
schliisseln vermag. Wenn man von der ~ plausiblen — Annahme ausgeht, daB
Konstellationen familialer Psychodynamik sich auch in der schulischen Interak-
tion auswirken, daf3 Lehrer und Lehrerinnen mit Schiilern und Schiilerinnen
Beziehungen eingehen, die denen von Vater/Mutter zu Tochter/Sohn dhneln, so
birgt der ,,geheime Lehrplan“ auch ,matriarchale Herrschaftsgeheimnisse, die
es zu entschliisseln gilt (vgl. AMENDT 1996, S. 3751f.).

Wihrend beim ersten Hauptpunkt der Koedukationskritik — Sexismus in der
schulischen Interaktion — Koedukationskritik auch héufig mit der Strukturfrage
gekoppelt wurde (koedukativer oder geschlechtergetrennter Unterricht), gilt
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dies fiir den zweiten Hauptstrang der Koedukationskritik nicht, der vor allem
Geschlechterstereotype in Lehrbiichern und Lehrplinen thematisierte (c). Die-
se Lehrbuch- und Lehrplankritik kniipft an die #ltere kritische Auseinanderset-
zung, wie sie zur Hochzeit der Curriculumdiskussionen in den sechziger und
siebziger Jahren in der BRD gefiihrt wurde, und erweiterte diese Kritik mit
Blick auf die Geschlechterdifferenz mit einem beachtlichen politischen Erfolg.
So konnte man anhand von Schulbuchanalysen nachweisen:

— ,»Médchen und Frauen waren in den Abbildungen und Texten seltener repri-

sentiert als Jungen und Ménner;

— Frauen wurden iiberwiegend in der traditionellen Rolle der Mutter und

Hausfrau dargestellt.
~ Darstellungen berufstitiger Frauen beschrinkten sich auf ausgewihlte Ar-

beitsmarktsegmente (,Frauenberufe‘) und auf Berufe mit eher geringer Gra-

tifikation.
~ Schulbuchdarstellungen unterschieden und pointierten bereits bei Kindern

weibliche und ménnliche Personlichkeitsmerkmale“ (GLumpPLER 1995,

S. 140).

Allerdings sagen diese Untersuchungen, da sie vorwiegend als inhaltsanalyti-
sche Arbeiten durchgefiihrt wurden, noch recht wenig tiber die Form und Fol-
gen der Rezeption von Schulbiichern im Unterricht. Diese Lehrbuchkritik hat
zudem dazu gefiihrt, daB in vielen Bundeslindern die Zulassungsbedingungen
fur Schulbiicher verdndert worden sind (vgl. BUTINER/ENDREJAT/NAUMANN
1995, S. 3111f.; GLUuMPLER 1995, S, 141). Ahnliche Erfolge sind allerdings fiir die
Lehrplanreform offensichtlich nicht zu verbuchen (S. 142£.), zumal sich durch-
aus unterschiedliche Interessen formieren, die sich wechselseitig blockieren
konnen. Zudem sind manche Vorschlige fiir eine Verinderung des Lehrplans
und gar fiir eine ,nichtpatriarchale Didaktik“ noch recht unausgegoren (z.B.
KA1ser 1995).

Der dritte Hauptpunkt der Koedukationskritik bezog sich auf die geringe An-
zahl von Lehrerinnen in Filhrungspositionen und ihre geringe Reprisentanz in
naturwissenschaftlichen Fichern (d). KrerensauM faBt diese Auffassung zusam-
men: ,,Der niedrige Status von Frauen in der Schulhierarchie signalisiert den
Schiilerinnen wie den Schiilern, daB Frauen weniger wichtig sind als Ménner. An
vielen Schulen fehlen den Schiilerinnen starke Frauen und ihre Lebensentwiirfe
als Vorbilder ...* (KrRelensauM 1992, S, 64). ,,Der niedrigere Status von Lehre-
rinnen bestérkt die Jungen darin, als Ménner die eigentlich Michtigen zu sein“
(8. 66). De facto diirfte es jedoch heute so sein, daB Kinder in den prigenden
ersten vier bzw. sechs Schuljahren der Grundschule in der Regel von Frauen
unterrichtet werden, die iiber sie Macht ausiiben, indem sie ihnen die Themen
und Ziele des Unterrichts vorgeben, sie permanent benoten, einen entscheiden-
den Part bei der Gestaltung der weiteren Schulkarriere innehaben etc. (vgl. hier-
zu Preuss-Lausirz 1993, S. 162£). Wenn zudem, wie an 81,6 % der Grundschu-
len in den neuen Bundeslindern, auch die Schulleitung nur durch Frauen
besetzt ist (voN Lurzau 1995), so entfallen alle Voraussetzungen fiir die schlich-
te Vorstellung, wonach Schulkinder die Geschlechterdifferenz an den Schulen
nur als Differenz michtiger Minner zu ohnmichtigen Frauen wahrnehmen
konnen. Allerdings hat die Flucht in den Opferstatus bzw. in die Ohnmacht trotz
offensichtlicher Macht und Machtbediirfnisse einen doppelten Effekt: Sie hilft
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,,1. die Unschuld der Ohnméchtigen vor sich selbst und den anderen zu bewah-
ren und 2.den Blick abzulenken von den realen Handlungen von Frauen, die oft
ein geriittelt MaB an MachtbewuBtsein aufweisen® (Kopp-DEGETHOFF 1990,
S. 189; MopELMOG/GRASSEL 1995). Moglicherweise verliert die Flucht in den
Opferstatus auch in den neuen Frauengenerationen an Attraktivitit (LAND-
WEER 1990, S. 37; DrerUP 1997, S. 95), fiir sie scheint -~ so Naom1 WoLr — eher das
standige Pendeln zwischen Ohnmacht und Macht, zwischen Opfer-Feminismus
und Power-Feminismus typisch zu sein (WoLr 1996, S.225). Frauen scheinen
demnach weniger bereit zu sein, sich noch in der Weise als Opfer zu sehen, wie
feministische Bewegungsfrauen in tochterlichen Rettungsphantasien ihre Miit-
ter in den siebziger Jahren gesehen haben (hierzu Proxop 1994; vgl. WOHLRAB-
SAHR 1993, S. 138).

Auch die Lehre von der positiven ,,Modellwirkung* von Frauen als Lehrerin-
nen in Mathematik und naturwissenschaftlichen Fachern 148t sich nicht so ohne
weiteres durch Forschungsergebnisse stiitzen. Untersuchungen etwa zum Ma-
thematikunterricht deuten darauf hin, daB die Annahme, der zufolge Midchen
dank weiblicher Vorbilder (Lehrerinnen) ein groferes Selbstvertrauen in ihre
Leistungsfihigkeiten in diesen Fichern entwickeln, doch zu relativieren ist, ins-
besondere dann, wenn Geschlechterstereotype auch Lehrerinnen zu falschen
Einschitzungen der mathematischen Fahigkeiten ihrer Schiilerinnen veranlas-
sen (vgl. hierzu HiLgers 1994, S. 115f). Das Pliddoyer fiir ,,weibliche Modelle“
stiitzt sich zudem hiufig auf ebenso schlichte wie falsche Vorstellungen von gro-
Ben geschlechtsspemﬁschen Lelstungsunterschleden im Fach Mathematik. DaB3
es sich hierbei um eine Legende handelt, hat in einer Uberblickstudie JURGEN
BAUMERT nachgewiesen (BAUMERT 1992, S. 94). BAUMERT weist darauf hin, daB3
internationale vergleichende Studien fiir den Beginn der achtziger Jahre ,,eine
erhebliche Variabilitit der Geschlechtsunterschiede zwischen einzelnen Lén-
dern — in einigen Léandern ist fiir Middchen sogar ein Leistungsvorsprung zu ver-
zeichnen“ — nachgewiesen haben. Andere Metaanalysen aus den USA deuten
darauf hin, daB in den vergangenen 15 Jahren die Leistungsunterschiede zwi-
schen den Geschlechtern kontinuierlich bis hin ,,zur praktischen und ... statisti-
schen Bedeutungslosigkeit abgenommen haben®. Relativ grof3 scheinen aller-
dings die Leistungsunterschiede noch in den ,harten Naturwissenschaften
Physik und Chemie zu sein (S. 94).

Der letzte Hauptpunkt der Koedukationskritik (e) bezog sich auf die Folgen
der Koedukation fiir die Entwicklung des Selbstvertrauens der Médchen und
ihre Interessenentwicklung im naturwissenschaftlich-technischen Bereich. Zu-
nichst zum Selbstvertrauen, Die Situation scheint einigermafen paradox: Er-
folgreiche Madchen haben weniger Selbstvertrauen als die weniger erfolgrei-
chen Jungen. HorsSTKEMPER, die hierzu eine umfangreiche Léngsschnittstudie
durchgefiihrt hat (HorsTKEMPER 1991), fiihrt dies auf geschlechtsspezifisch un-
terschiedliche Verarbeitungsmuster von Erfolg und MiBerfolg zuriick. ,,Jungen
konnen gute Leistungen besser als Médchen in ein positives Selbstbild umset-
zen, gegeniiber schulischen MiBerfolgen ist es weniger anfillig. Kurz: Sie ,ver-
werten‘ die Beurteilung der Institution ,selbstwertdienlicher‘. Fiir Mddchen da-
gegen ist gutes Abschneiden eine notwendige, aber keineswegs hinreichende
Bedingung fiir die Entwicklung von Selbstbewufitsein ... Trotz erfolgreicher
Schulkarriere nimmt daher das Selbstvertrauen der Middchen im Laufe der Se-



Drerup: Die neuere Koeduktionsdebatte 867

kundarschulzeit deutlich weniger zu als das der Jungen. Wihrend es sich zu Be-
ginn der Klasse 5 noch auf gleicher Hohe befindet, zeigt sich spitestens ab Klas-
se 7 ein deutlicher ,Schereneffekt’ zuungunsten der Midchen. Zum Ende der
Sekundarschulzeit haben die Jungen ihre Klassenkameradinnen hinsichtlich ei-
nes positiven Selbstbildes weit iiberfliigelt* (HorsTkEMPER 1996, S. 177).

Dennoch reichen diese Hinweise nicht aus, die erstaunlichen Unterschiede in
der Entwicklung des Selbstvertrauens zu erkléren. HORSTKEMPER vermutet zu
Recht, daB schulische und auBerschulische Bedingungen zu beriicksichtigen
sind. Strittig ist, welche es sind und inwieweit sie sich derzeit indern bzw. gedin-
dert werden kénnen (PReuss-LausiTz 1993, S. 161). Der Lingsschnittstudie von
HorsTkEMPER zur Entwicklung des Selbstvertrauens lassen sich jedoch direkt
keine Empfehlungen entnehmen. Die ,,SchluBfolgerungen und Perspektiven®,
die sie im Anschluf3 an die Zusammenfassung der Studie auflistet (HORSTKEMPER
1991, S.218ft), sind — wie sie konzediert — nicht durch die Studie gedeckt
(8. 218). Zudem liefert auch die neuere Forschungsdebatte zum Selbstvertrauen
weder einfache kausale Verallgemeinerungen noch einfache, unstrittige Emp-
fehlungen (MEccA/SMELSER/VASCONCELLOS 1989) und benennt hierfiir auch phi-
losophische, gesellschaftstheoretische und politische Griinde, die man in der
deutschen Koedukationsdebatte vermiBt (vgl. KAHNE 1996; SoMMERS 1995,
S. 1371t).

Was die Besonderheiten der Interessenentwicklung in koedukativen bzw.
nichtkoedukativen Schulsystemen angeht, so deuten die Forschungsbefunde
darauf hin, daB8 es hier de facto zu einer Verstirkung einer geschlechtsspezi-
fischen Differenzierung der Interessen kommt. BAUMERT (1992, S. 104f) spricht
in diesem Zusammenhang von einem ,Spreizungseffekt* (BAUMERT 1992,
S. 104). Die nicht gewiinschten geschlechterspezifischen Unterschiede der Inte-
ressenprofile von Jungen und Médchen verstirken sich unter den Bedingungen
koedukativer Schulen. Weil dies unmittelbare Auswirkungen hat auf die spitere
Fach- und Berufswahl, gibt BAUMERT zu bedenken, daB es vielleicht sinnvoll sei,
um geschlechtsspezifische Diskrepanzen im Fach- und Berufswahlverhalten zu
vermindern, ,,zumindest zeitweilig getrennte Unterrichtung von Jungen und
Maidchen in den mathematisch-naturwissenschaftlichen Fichern und Informa-
tik —insbesondere im naturwissenschaftlichen Anfangsunterricht der Sekundar-
stufe 1“ vorzusehen (S. 105). Eine andere Moglichkeit, das Abfallen des Interes-
ses der Midchen an Naturwissenschaften zu verhindern, bestiinde darin, diese
Ficher zu Pflichtfichern zu machen und nicht in den Wabhlpflichtbereich abzu-
schieben, so daB sie nicht abgewihlt werden ktnnen (PrEuss-LausiTz 1993,
S. 156). Eine weitere Moglichkeit, wie sie auch derzeit in vielen Modellversu-
chen erprobt wird, besteht darin, in den jeweiligen Fachdidaktiken und Fachme-
thodiken neue Ansitze zu entwickeln, die den spezifischen Interessen und
Vorerfahrungen der Médchen eher entgegenkommen als die Didaktiken und
Methodiken, welche auBerschulische Kontexte beriicksichtigen, die — mogli-
cherweise frither - eher Jungeninteressen entsprachen und daher heute zugun-
sten von Ansétzen aufzugeben bzw. umzuarbeiten sind, welche an die Erfahrun-
gen heutiger Jungen und Médchen gleichermaBen ankniipfen (vgl. z.B. fiir den
Anfangsunterricht in Physik HorrmMaNN 1993; HAussLER/HOFFMANN 1995; vgl.
HANNOVER/BETTGE 1993; FauLsTICH-WIELAND 1991, S. 73 f£).

Hingegen scheint sich zumindest auf der Grundlage bisheriger Forschung
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eine Riickkehr zu reinen Midchenschule nicht als Patentlésung anzubieten. An-
nahmen, die zugunsten eines solchen Vorschlages in die Koedukationsdebatte
eingebracht worden sind, haben sich nicht bestitigen lassen.

In einer Regionalstudie hatten Dortmunder Forscherinnen ,,eher beildufig"
einen hohen Anteil von Midchenschulabsolventinnen in den Studiengingen
Chemie und Informatik festgestellt —~ 36 % dieser Studentinnen kamen aus Mad-
chenschulen, obwohl im Jahre 1983 nur noch 14% der Abiturientinnen ihre
Hochschulzugangsberechtigung an Midchenschulen erworben hatten (KAuEgr-
MANN-WALTER u.a. 1988, S. 176). Dies hatte die Forscherinnen zu der noch eher
vorsichtigen Hypothese veranlaBt, ,der zufolge Midchenschulen durchaus eine
von den Geschlechterstereotypen abweichende Studien- und Berufsorientie-
rung nicht weniger, sondern gleichermaBen oder auch mehr begiinstigen k6nn-
ten als koedukative Schulen* (S. 177). Bei einer Befragung der an drei Hoch-
schulstandorten (Dortmund, Aachen, Paderborn) eingeschriebenen Chemie-
und Informatikstudentinnen versuchten die Forscherinnen 1987 die schulische
Vergangenheit der Chemiestudentinnen bzw. der Informatikstudentinnen an
diesen Hochschulen zu ermitteln. Bei einer Riicklaufquote von 40 % erfuhren
sie, daB von diesen Studentinnen 57 % vor dem Studium koedukative Schulen
und 40 % Midchengymnasien besucht hatten.

Sie interpretieren diese Befunde als ,erste Indizien fiir die Ausgangsthese®,
,,daf} Madchenschulen ihre SchiilerInnen (eher) veranlassen, ein natur- oder in-
genieurwissenschaftliches Studium aufzunehmen® (S. 180). Dieser Indizienbe-
weis ist jedoch methodisch duflerst fragwiirdig, da erstens von 60 % der Studen-
tinnen die schulische Vergangenheit gar nicht bekannt ist, da zweitens eine
Hochrechnung von den antwortenden auf die nichtantwortenden Studentinnen
sich auch deshalb verbietet, weil die Antwortbereitschaft bei Middchenschulab-
solventinnen héher gewesen sein diirfte (vgl. FauLsTicH-WIELAND 1991, S. 70),
da drittens die Besonderheiten der Hochschulstandorte zu beriicksichtigen sind
(Anzahl der Midchenschulen im Umfeld — worauf KAUERMANN-WALTER U.a.
verweisen; KAUERMANN-WALTER u.a. 1988, S. 180) und weil schlieBlich die Ein-
gangsselektivitit dieser Médchenschulen nicht beriicksichtigt worden ist. Diese
methodischen Schwichen haben die populire Karriere der Annahme,da3 Mid-
chenschulen Schiilerinnen ,,(eher) veranlassen, ein natur- oder ingenieurwissen-
schaftliches Studium aufzunehmen* (ebd.), nicht verhindert. Die Ab- bzw. An-
wesenheit von Jungen in der Schule schien somit als wichtigster Faktor
ausgemacht zu sein, wobei die spezifischen Besonderheiten, die Méadchenschu-
len in der genannten Weise wirken lassen, unklar blieben: ,,Offen bleibt, wie sie
dies bewirken kénnten“ (ebd.). Einen Hinweis geben die Autorinnen, indem sie
auf minnliche Dominanz an koedukativen Schulen (Leitung/Fachlehrer in Ma-
thematik und Naturwissenschaft) verweisen und einen Zusammenhang be-
haupten: ,,Frauen an der Spitze der Schulhierarchie und im Fachkollegium der
Mathematik und Naturwissenschaft scheinen Schiilerinnen indirekt zu beein-
flussen, selbst eine solche Studien- und Berufsmdglichkeit ins Auge zu fassen -
jedenfalls gibt es bei der Wahl der Studienfdcher Chemie und Informatik geméif
unserer Studie einen solchen Zusammenhang, ohne dafl damit eine Ursachen-
zuschreibung vorgenommen wiirde (S. 183). Wie immer man diesen Hinweis zu
verstehen hat — methodisch 1Bt sich dieser Zusammenhang nicht erhirten —, die
Intention wird deutlich, wenn man abschlieBend auf ,,zwei grundsétzliche Folge-
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rungen aus der Kritik an der herrschenden Koedukationspraxis“ verwiesen wird
(S. 188). Als solche Folgerungen sollen gelten ,,Feministische Miidchenschulen*
»Init einem weiblichen Lehrkorper, der (frauenbewuBt) ... die Frauenperspek-
tive selbstbewuBt auf alle Struktur-, Bildungs- und Lebensfragen dieser Gesell-
schaft vermittelt*, oder ein flexibles Koedukationsmodell (Revision des heimli-
chen Lehrplans, partielle bzw. temporire Geschlechtertrennung etc.) plus
bevorzugter Einstellung von Lehrerinnen in Mathematik und Naturwissen-
schaften und Quotierungsmafnahmen an den Hochschulen. Fiir alle diese Re-
gelungen und MaBnahmen kann man argumentieren, nur lassen sie sich nicht als
»Folgerungen® herleiten aus den MutmaBungen der Kritik der Koedukati-
onspraxis iliber nicht nachgewiesene, geschweige denn erklirte Zusammenhin-
ge des vorherigen Besuchs von Midchenschulen, die ja mit Sicherheit nicht als
feministische Médchenschulen zu qualifizieren sind, und der Aufnahme eines
natur- bzw. ingenieurwissenschaftlichen Studiums. Diese Folgerungen lassen
sich auch nicht herleiten aus einer vermeintlich nachgewiesenen Modellwir-
kung, die festzustellen wire, wenn Midchen ,,in allen Positionen und Fichern*
Lehrerinnen als ,,,Modelle* fiir eine ,weibliche‘ Geschlechtsrollenidentitit er-
hielten — was fiir Jungen selbstverstindlich ist“ (S. 188). Man kann aus anderen
Griinden fiir eine bevorzugte Einstellung von Lehrerinnen oder feministischen
Lehrerinnen, fiir Quotierung an Schulen und Hochschulen pliddieren und auch
dafiir argumentieren, ,,die feministische Perspektive und Forschungsergebnisse
in die LehrerInnenausbildung und Weiterbildung sowie in die Schulpraxis zu
integrieren® (S. 188; vgl. HoELTIE/LIEBSCH/SOMMERKORN 1995). Allerdings sollte
man nicht Befunde als vermeintlich gesicherte Forschungsergebnisse ausgeben
und verbreiten, die fiir bildungs- und bewegungspolitische Optionen in An-
spruch genommen werden, die sich so wissenschaftlich nicht begriinden lassen.
Nachdem sie jedoch einmal erfolgreich tiber die Medien plaziert worden sind,
scheint die Legende von einem Zusammenhang von Midchenschulbesuch und
der Aufnahme eines natur-/ingenieurwissenschaftlichen bzw. mathematischen
Studiums in der populdren bewegten und bewegenden Diskussion gegen kriti-
sche Einwédnde von seiten der Bildungsforschung mehr oder minder immun ge-
worden zu sein (hierzu FauLsTIcH-WIELAND 1993, S. 35).

5. Fazit und Schlufiiberlegungen

In der wissenschaftlichen und der populdren Konversation iiber Schule war Ko-
edukation lange Zeit kein Thema, kein Problem mehr,sondern eine erfolgreiche
Problemldsung. Was MARiA NickeL fiir die Vorwende-DDR festgestellt hat, galt
lange Zeit auch fiir die BRD: ,,Der Mythos von der bereits erreichten Gleichbe-
rechtigung hat sich in den Képfen vieler Frauen festgesetzt und sie blind ge-
macht fiir die Benachteiligungen, die sie tdglich erfahren haben ... Tabuisiert
wurde — und zwar verstérkt seit Anfang der 70er Jahre ~, daB mit der formalen
Gleichberechtigung langst nicht die sozialen Ungleichheiten zwischen den Ge-
schlechtern beseitigt waren ...“ (N1ckeL 1990, S. 39 — zitiert nach HORSTKEMPER
19954, S. 185f1.).

Enttabuisiert wurde diese Sichtweise nur mittels eines neuen Mythos, den der
Benachteiligung der Midchen in koedukativen Schulen durch den offiziellen
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Lehrplan (sexistisches Curriculum) und durch den heimlichen Lehrplan (vgl.in
apodiktischer Kiirze Kreiensaum 1992,8. 59,1996, S. 50) einer patriarchalischen
Institution Schule als Teil einer patriarchalischen Gesellschaft.

Dieser Benachteiligungsmythos fixiert Madchen auf den Opferstatus, begiin-
stigt zumindest einfache, einer Vorwurfsmentalitit entsprechende Selbst- und
Fremdbilder eines Titer-Opfer-Denkens, eingebaut in geschlechtergebundene
Sonderanthropologien. Dieser Benachteiligungsmythos vertrégt sich nicht mit
Befunden, die Midchen als die eigentlichen Gewinner der Bildungsexpansion
im allgemeinen Regelschulwesen qualifizieren, und sieht sich mit Einschétzun-
gen konfrontiert, denen zufolge auch Jungen - insbesondere die Gruppe der
Schulversager —im Schulsystem Anspruch auf den Opferstatus erheben kénnen.

Diese Mythen liefern in verdichteter Form Einschitzungen, die politisch-
praktischen Orientierungsanspriichen entgegenkommen, wihrend Forschungs-
debatten in den Sozialwissenschaften typischerweise nur fallible, hdufig wi-
derspriichliche, im Regelfalle nicht endgiiltige und zudem héufig sehr unter-
schiedlich auslegbare Befunde liefern. Mythen stiften Einheit und Sicherheit,
Empirie setzt Differenzen und Unsicherheiten.

In der Koedukationsdebatte sollen jedoch haufig beide Anspriiche — Wissen-
schaftsanspriiche und politisch-praktische Orientierungsanspriiche — zugleich
befriedigt werden, und das scheint in der Regel zu Lasten sowohl des wissen-
schafts- wie des politisch-praktischen Orientierungsanspruchs zu gehen, zumin-
dest aus der Sicht der akademischen Zunft, ,,in der sich allm#hlich die Unter-
scheidung von theoretischem Ertrag und sozialem Engagement durchgesetzt®
hat (KrRauL/TENORTH 1992, S. 834). Es wiire sicherlich z. B. aus wissenschaftlicher
Sicht eher abwegig, die Forschungslage zur Koedukation als hinreichend in-
struktive Grundlage fiir eine Losung der Strukturfrage (fiir oder gegen eine
Umstellung von koedukativen auf monoedukative Schulen, d.h. Middchen- bzw.
Jungenschulen) in Anspruch nehmen zu wollen. Die wissenschaftliche Diskussi-
onslage 4Bt sich derzeit nicht mit seriésen Mitteln zu konvergenten Generali-
sierungen aufarbeiten und popularisieren, die etwa eine generelle Benachteili-
gungsthese fiir Mddchen im koedukativen Bildungssystem stiitzen wiirde und so
etwa ,,Einsichten* bestitigt, wie sie POGGELER meint, zugunsten katholischer
Midchenschulen aufgrund ,empirischer Befunde® verbuchen zu kénnen
(ScrurrHess 1995, S. 13). Wer sich - so KrauL und TeNorTH — auf die ,,Vielfalt
einldft, mit der Realitit konfrontiert, verliert bald die alte Unbekiimmertheit
der Kritik und jede Naivitit in der Formulierung von Defizitzuschreibungen,
Alternativen und Forderungen“ (KRAUL/TENORTH 1992, S. 834). Wenn zudem
die Schulforschung etablierte Geschlechterreviergrenzen tiberschreitet und as-
kriptive (per Geschlecht) Zugangsbeschrankungen aufhebt, so wird Wissen-
schaft wieder zu einem offenen Unternehmen (vgl. NUNNER-WINKLER 1994 a,
S. 39; zu den Schwierigkeiten kollegialer Kritik vgl. das Themenheft von ,,Pid.
extra“ zur Koedukation 1991, Nr. 9), das sich von auch in der Frauen- und Ge-
schlechterforschung nicht mehr konsensfihigen Positionen einer parteilichen
feministischen Wissenschaft gelost und feministische Reservate verlassen hat
(GrumpLER 1994, S. 20£.;1995, 8. 150£). Die Benachteiligungsthese mag eine po-
litisch niitzliche Annahme sein, sie ist nichtdestoweniger in ihrer generellen
Form #hnlich unhaltbar wie populidre Annahmen zum rdumlichen Vorstellungs-
verm&gen von Midchen bzw. Jungen (NUNNER-WINKLER 1994b, S. 65£.), zur ma-
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thematischen Leistungsfahigkeit (BAUMERT 1992), zur unterschiedlichen Lesefi-
higkeit von Jungen und Midchen (BRUGELMANN 1994). Ahnliche Bedenken
sind auch gegen die Rede von den vermeintlich spezifisch weiblichen Sichtwei-
sen, Denkweisen, Sprechweisen, moralischen Urteilsformen etc. geltend zu ma-
chen, bei denen zudem die Gefahr besteht, Geschlechterstereotype wieder fest-
zuschreiben (vgl. SOMMERKORN 1995; zur Moral NUNNER-WINKLER 1994 ¢, d), die
in der Regel ,zur Beschrinkung der Entfaltungsmoglichkeiten sowohl von
Midchen als auch von Jungen“ fithren (Bildungskommission NRW 1995,
S. 127). Ahnlichkeiten geraten so aus dem Blick, vermeintlich gesicherte Unter-
schiede (Madchen kooperieren, Jungen konkurrieren, vgl. WoLF 1996, S. 335£.)
werden entsprechend einem verbreiteten Geschlechterklischee tiberakzentu-
iert, Mddchen und Jungen werden auch in der Schule in durchaus kritischer
Absicht unkritisch exklusiv ,,getrennten und unterschiedlichen Kulturen“ zuge-
wiesen (zur Kritik THorNE 1993, S, 1071f.). Vor allem die Fixierung auf Differen-
zen zwischen den Geschlechtern und auf die Wahrnehmung solcher Differenzen
aus der Erwachsenenperspektive fiihrt dazu, Differenzen innerhalb der Ge-
schlechtergruppen und somit auch das groBe Mittelfeld der Gemeinsamkeiten
und Ahnlichkeiten zwischen den Geschlechtergruppen zu ignorieren und nur
vermeintlich gesicherte Differenzen zwischen den Geschlechtern herauszustel-
len, zumal der Nachrichtenwert von ,,Kein-Unterschied“-Befunden in der Re-
gel geringer ist als der von Resultaten, die Unterschiede herausstellen, wie klein
bzw. wie groB sie auch immer sein mégen (S. 104).

Wenn man, wie wohl die iibergroBe Mehrzahl der Schulforscherinnen
(GrLuMPLER 1994, 1995; FAULSTICH-WIELAND 1993: HORSTKEMPER 1996 u. a.),Leh-
rerinnen und Eltern, davon ausgehen kann, daB derzeit eine generelle Riick-
umwandlung des koedukativen Schulsystems in ein monoedukatives Schulsy-
stem wohl kaum auf der Tagesordnung steht, so diirften Berichte iiber Entwick-
lungs- und Modellprojekte zur Reform koedukativen Unterrichts von besonde-
rem Interesse sein. Die im Rahmen solcher Entwicklungsprojekte gewonnenen
Erfahrungen und Vorschlige liefern Hinweise fiir eine Verinderung der schuli-
schen Interaktionskultur, der organisatorischen Differenzierungsformen, der
Fachdidaktiken und Fachmethodiken, welche auf die unterschiedlichen Interes-
senlagen ,heutiger Médchen und Jungen Riicksicht nehmen (vgl. z.B. Faur-
STICH-WIELAND 1995, S. 140ff.; HorrMANN 1993; HAUSSLER/HOFFMANN 1995).
Moglicherweise hat die exklusive Fixierung der Aufmerksamkeit auf Geschlech-
terdifferenzen den Blick auf generelle Reformdefizite der Schule verstellt, de-
ren Kompensation beiden Geschlechtern zugute kommen kénnte und sollte
und von denen auch die Gruppe — ca. s aller Kinder und Jugendlichen (vgl.
HiLLER 1991) - profitieren sollte, die bereits im Bildungssystem deklassiert und
marginalisiert wird, ohne ihrerseits in der Offentlichkeit engagierte Fiirsprecher
gefunden zu haben. An sie zu erinnern ist auch deshalb geboten, weil eine Kritik
der Koedukation ansonsten riskiert, zu einem Pladoyer gegen soziale Koeduka-
tion zu werden.
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Abstract

The recent debate on coeducation has given rise to a still growing literature that receives much
public attention due to a few generalizations. Less attention is devoted to the methodological
weaknesses of these generalizations and the normative character of the proposed practical con-
clusions summarized under the term “reflexive coeducation”. The attempt to establish a practical
continuum from scientific findings to the solution of practical educational problems subordinates
fallible scientific hypotheses to utility tests without truth tests and runs the risk of confusing the dis-
courses of science with the discourse of social movements. What holds in science need not neces-
sarily hold in social movements and vice versa.
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