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Jorg Schlomerkemper

Von der Koedukation zur Kooperation
Statt gemeinsamer Belehrung konstruktive Lernarbeit!

Die seit Jahren anhaltende Diskussion tiber die Weiterfithrung oder Auf-
hebung der Koedukation hat unter viclféltigen Aspckten bewufit werden
lassen, wie schwierig cs ist, in dieser Frage zu Kldrungen oder gar Losun-
gen zu kommen, die allscitig befriedigen konnen. Ich méchte nicht versu-
chen, diese Diskussion zusammenzufassen oder gar zu bewerten (vgl. dazu
z. B. Faulstich-Wieland 1991 und 1995 oder das von Horstkemper und Wag-
ner-Winterhager 1990 herausgegebene Beiheft der .Deutschen Schule®;
neuerdings auch Schefer-Viétor/Schlémerkemper/Hopf 1994). Es geht mir
vielmehr darum, eine Betrachtungsweise durchzuspiclen, die ich bisher in
der Diskussion iiber die Koedukationsproblematik nicht wahrgenommen
habe.

Ich mochte zunidchst mit ein paar Schlaglichtern kennzeichnen, was es m.
E. so schwer macht, in der Frage, wie wir das Lernen von Jungen und
Maidchen gestalten sollten, eine eindeutige Position zu finden. Danach
mochte ich einen theoretischen Vorschlag machen, wie man die merkwiir-
digen Gleichzeitigkeiten, die ich benennen will, verstehen koénnte. Und
schlieBlich will ich versuchen, daraus Folgerungen abzuleiten.

1. Merkwiirdigkeiten der gegenwiirtigen Situation

Alsvoretwa zehn Jahren das Thema Koedukation wieder ,modern* wurde,
diirfte das nicht wenige irritiert haben: Wie kann es angehen, da83 die seiner-
zeit so selbstverstiandlich begriilte und mit groBem Konsens eingefiihrte ge-
meinsame Unterrichtung von Jungen und Midchen wieder ins Gerade
kommt? — Doch die Untersuchungen, die hinter der Kritik an kocdukati-
vem Unterricht standen, machten deutlich, daB man dies nicht so einfach
von der Tagesordnung streichen konnte. Und wenn man sich einmal den
umgekehrten Fall vorstellt, daB wir namlich noch iiberwiegend getrennte
Schulen fiir Mddchen und Jungen hitten, dann wiirde doch mit Sicherheit
gefordert werden, daB schleunigst die Madchen Zugang zu jenen Schulen
haben sollten, an denen die Jungen offenbar mit gréoBerem Erfolg auf ihre
berufliche Zukunft vorbereitet wiirden. Und es gibe gute Griinde fiir eine
solche MaB3nahme, wer dagegen halten wollte, hiitte es schwer.

Nun ist es nach meinem Eindruck in den letzten Jahren nicht befriedigend
gelungen, die Wirkungsmechanismen aufzuklidren, die bei der unter-

! Erweiterte Fassung eines Vortrags beim Workshop des Projekts ,,Koedukation
im Naturwissenschaftsunterricht* an der Abteilung Pddagogische Psychologie an
der Universitat Bern (Leitung Walter Herzog und Peter Labudde) im Mirz 1995.
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schicdlichen Entwicklung von Midchen und Jungen eine Rolle spielen - ja
¢s scheint nicht cinmal Klarheit dariiber zu bestehen, mit welchen Inten-
tionen und auf welche Ziclvorstellungen hin man an diesem Problem ar-
beiten sollte. Ungeklidrt sind m. E. immer noch etwa folgende Fragen:

e Wer hat eigentlich welches Defizit? — Geht es iiberhaupt um Defizite, oder
sind es nicht vielmehr Differenzen?

® Aberkonnte das Differenzen-Modell nicht dazu fiihren, daB die alten Un-
terschicde, also auch die Benachteiligungen wieder ,.in Kraft* gesetzt wer-
den?

e Wann und wic entstehen in welchen Bereichen die Unterschiede und wel-
che Differenz ist wie zu bewerten?

® Wo konnten welche MaBnahmen Abhilfe schaffen und welche Neben-
wirkungen wiren zu erwarten oder abzuwehren?

Auch die praktischen Erfahrungen sind eher diffus:

e Etliche Middchen bestehen auf gemischten Gruppen (vgl. Faulstich-Wie-
land/Horstkemper 1995) — wollen sie ihre Chancen nicht verbessern?

e In Versuchen mit getrennten Unterrichtsphasen entfalten viele Madchen
Fihigkeiten, die sie vorher offenbar nicht zur Geltung bringen konnten.
Aber ‘danach’ konnen sie sich dies nur begrenzt erhalten (vgl. Schefer-
Viétor/Schlomerkemper/Hopf 1994).

® Unter giinstigeren Bedingungen scheint es jedoch durchaus zu gelmgen
das Interesse von Madchen an den Naturwissenschaften und ihr Selbstver-
trauen zu stirken, ohne es bei den Jungen sinken zu lassen (vgl. HauBler
und Hoffmann 1995).

® Neuerdings deuten sich Bewegungen an, die auf ganz traditionellen Mu-
stern des Verhaltens bestehen (Keuschheit vor der Ehe, Treue, Sehnsucht
nach dem starken Mann bzw. der zértlichen Frau ...). Ist ,Emanzipation®
out, bieten solche traditionellen Muster etwas, was jetzt vermift wird?

Ich denke, wir sollten diese tiberraschenden und irriticrenden Gleichzei-
tigkeiten nicht einfach als Ungereimtheiten oder Unlogik abwehren, son-
dern fragen, wie es angehen kann, dafl so gegensétzliche Intentionen und
Erfahrungen relativ nahe beieinander beobachtet werden konnen. Ich ver-
spreche mir davon, dafl wir mit dem Problem der Koedukation bewuBter,
vielseitiger, offener und schlieBlich befriedigender umgehen konnten. Da-
beische ich in dieser Fragestellung nur einen besonders aktuellen, aber doch
exemplarischen Fall, an dem ich die grundsitzliche Problematik des Um-
gangs mit dhnlichen Problemen verdeutlichen kann (vgl. ausfiihrlicher und
allgemeiner Schlomerkemper 1992).

2. Deutungen

Ich mochte in vier Bereichen nach solchen Gleichzeitigkeiten suchen. Ich
ziche dazu den theoretischen Begriff der ,,Antinomie* heran. Damit ist ge-
meint, daB das gleichzeitige Wirken scheinbar gegensétzlicher Momente auf
einem inneren Zusammenhang beruht, der oftmals hinter eindeutig klin-
genden Deutungen nur nicht erkennbar wird. Offenbar fillt es uns schwer,
mit solchen Antinomien offen umzugehen: sie kénnen unser Handeln un-
eindeutig und unsicher machen, antinomisches Denken und Handeln wirkt
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wzwiespaltig®, vielleicht gar hinterhiltig” (so jemand hat meistens noch ein
groBBes ,,Aber* in der Hinterhand). Gleichwohl: fiir einc theoretische Ana-
lyse sollten wir es einmal versuchen (vgl. zur ,,antinomischen Pidagogik*
R. Winkel 1986 f.).

Ich mochte vier Ebenen pidagogischen Handelns ansprechen: die indivi-
duelle, die des Lehrens und Lernens, die schulische und die gesellschafili-
che. Im folgenden - analytischen - Schritt werde ich zuniichst nur auf pro-
blematische Konstellationen aufmerksam machen, auf mégliche Folgerun-
gen werde ich im dritten Teil eingehen.

2.1 Die frithkindliche Entwicklung der Identitiit

Ich vermute, da8l in der Entwicklung des Menschen das Geschlecht ein sehr
einfaches und vor allem ein sehr frith verfiigbares Muster fiir die Entwick-
lung von Identitit darstellt. Und zwar zuniichst aus der Sicht von Erwach-
senen (den Eltern, GroBeltern etc.), die wissen wollen, was fiir ein Wesen
da in ihre Lebenswelt hineingekommen ist. Es ist cin Kind, aber was fiir
cins denn? Da spielen sicher gesellschaftliche und traditionelle Aspekte eine
grofe Rolle (Ist es ein ,,Stammbhalter*?), aber auch ohne diese Bedcutung
kann die Frage, was das fiir ein Wesen ist, zunichst mit der Identifikation
als ,,Junge* oder ,Madchen" wenigstens vorldufig beantwortet werden. Zu-
demiist die Geschlechtszugehorigkeit (zumindest im biologischen Sinne) ein
eindeutiges Merkmal. Und wenn mit dieser Identifikation bestimmte Er-
wartungen (Rollen, Typisierungen) verbunden werden konnen, dann hat
dieses kleine Wesen schon eine gewisse Eindeutigkeit bekommen: man kann
es einordnen — wenn auch nur in der Weise, dal es zu dem einen oder dem
anderen Teil der Menschheit gehort — aber immerhin.

Diese frithe Zuschreibung diirfte fiir die Entwicklung des Kindes, seine Wahr-
nehmung des eigenen ,,Ich, fiir sein Selbstverstdndnis und auch das Selbst-
wertgefiihl und nicht zuletzt fiir sein Weltverstindnis bedeutsam sein. Vor
der Frage ,Mag ich gern Musik?“ ,Lese ich gern Biicher?“ oder gar ,,In-
teressiere ich mich fiir Physik?“ kann Klarheit dariiber gefunden werden,
obdieses ,,Ich“ indie Kategorie ,,Junge“ oder ,,Madchen* gehort. Und wenn
diese Zuordnung tatsichlich hilfreich sein soll, dann mu8 sie mit bestimm-
ten Deutungsmustern und abgrenzbaren Verhaltensweisen verbunden sein.
Also stellt das Kind sich bzw. den Erwachsenen die Frage, was das denn sei,
ein Midchen bzw. ein Junge. Die Antworten werden nicht ganz unwichtig
sein und sich in das noch relativ offene Selbst- und Weltbild einpriigen.

Ich vermute, daB wir diese friihen Identifikationsprozesse in ihrer Bedeu-
tung fiir den weiteren Lebensweg und das spitere Selbstwertgefiihl nicht un-
terschitzen sollten. Worauf ich hinweisen mdochte, ist folgendes: Die Erfah-
rung, daB man (bzw. daB ,frau*) im gesellschaftlichen Leben in der Regel
weniger erfolgreich ist bzw. war, kann zwar wiitend machen und dazu fiihren,
daBl die Geschlechtszugehorigkeit bzw. die mit ihr verbundenen Typisie-
rungen kritisiert werden — wenn aber solche Zuordnungen in ihrer Giiltig-
keit relativiert oder gar tabuisiert werden, dann wiirde damit zugleich etwas
in Frage gestellt, was zur Entwicklung der eigenen Identitit beigetragen hat
und emotional positiv besetzt ist. — Vielleicht ist es (auch) deshalb ver-
stdndlich, daB junge Menschen so sehr an ihrer Geschlechterrolle hingen.
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2.2 Lehren und Lernen

In cinem Gottinger Gymnasium hatten Lehrerinnen und Lehrer im Phy-
sikunterricht Jungen und Midchen zeitweise getrennt unterrichtet und da-
beiin denreinen Middchengruppen durchaus beobachtet, daB die Midchen
sich besser entfalten konnten, daf3 sie sich mehr beteiligten, mehr Ideen und
Fragen hatten und die bchandelten Sachverhalte auch wohl besser ver-
standen als in gemischten Gruppen. Aber sie konnten dieses Verhalten
nicht in die nachfolgenden Phascn ‘hiniiberretten’, in denen sie wieder ge-
mcinsam mit den Jungen lernen sollten: Hier fielen sie in die fritheren Ver-
haltensmuster zuriick und iiberlicBen die Aktivitiaten wieder stiarker den
Jungen.

Ich dcute dies so, daB das Selbstwertgefiithl der Madchen in diesen ver-
schicdencn Kontexten nach anderen MaBstaben funktioniert bzw. daf3 ver-
schicdene Giitekriterien des Selbstwertgefiihls etc. unterschiedliches Ge-
wicht bckommen. Identitit hat ja — nach gingiger Fassung dieses Konzepts
(vgl. z. B. Tillmann 1989) - eine personale und eine soziale Dimension, die
in eincm komplizierten Wechselspiel miteinander funktionieren. Nun wird
es in der reinen Middchengruppe, also ohne die ,,dominierenden und ,,vor-
eiligen* Schiiler, in mancher Hinsicht einfacher gewesen sein, sich als Per-
son zu behaupten. Sicherlich spielen auch hier interpersonale Beziehungen
eine wichtige Rolle, die ggf. erst neu auszuhandeln sein kénnen, aber es ist
den Midchen offenbar leichter gefallen, ihre Beziehungen zueinander
(auch) in der Dimension ‘Mitarbeit im Physikunterricht’ zu bearbeiten oder
zu aktualisieren. Wenn die Jungen wieder hinzukommen, dann st der Iden-
titdtshaushalt offenbar in Frage gestellt und in seinen Faktoren anders ge-
wichtet: Angesichts von ‘Experten’ - seien sie es tatsachlich oder nur ver-
meintlich - kann es einfacher sein, sich (wieder) in die Rolle der Zuhéren-
den zu fiigen und sich ggf. in der ,.typischen“ Haltung der Mehrheit der
Midchen wiederzufinden und sich in dieser sozialen Dimension (wieder)
‘identisch’ zu fiihlen.

Nun mag zwar das Lernen in der getrennten Phase durchaus mit Erfah-
rungen verbunden sein, die das Selbstwertgefiihl steigern konnten — aber
zugleich ist es verletzend und das Selbstwertgefiihl bedrohend, wenn die
Lehrenden - sozusagen aus Mitleid - fiir die ‘armen unterdriickten
Midchen® Lerngruppen einrichten, in denen diese unter sich sind und vor
den ‘starkeren’ Schiilern geschiitzt werden — als wenn sie dies nétig hétten.
Der Effekt kann geradezu paradox und kontraproduktiv sein: Gerade wenn
die Middchen sich unter solchen Sonderbedingungen als lebhafter, freier und
erfolgreicher erleben, kann ihnen bewuBt werden, da8 sie dies unter ‘nor-
malen’ Bedingungen eben nicht sind und offenbar Defizite haben, die sie
aus cigener Kraft nicht kompensieren kénnen.

Das Antinomische dieser Prozesse sehe ich in folgendem: Das Bediirfnis
nach personaler Identitit, das sich in der Erfahrung von Autonomie (im
Sinne von Erikson) erfiillen konnte, wiirde gefahrdet, wenn es auf Hilfe von
auBen angewiesen ist. Hilfe (zumindest aufgezwungene Hilfe) macht Au-
tonomie unmoglich; mit Autonomie, die nur unter Hilfestellung von Drit-
ten entsteht, konnen sich die Betroffenen nicht identifizieren, sie bleibt
duBerlich; sie ist von Hilfe abhingig - also doch keine Autonomie. Abhén-
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gigkeit — wenn sic denn iiberhaupt vorhanden ist - wird noch dcutlicher.
Dannist es den Betroffenen viclleicht sogar lieber, sich in einer ‘normalen’
Situation ‘normal’ zu verhalten und sich mit dem Hinweis auf die ‘Umstéinde’
quast zu entschuldigen.

2.3 Der Kontext der Schule

Wie Midchen und Jungen miteinander, mit den Lehrenden und mit den
~Sachen®, die gekldrt werden sollen, umgchen, dies hiangt wesentlich auch
davon ab, in welcher Beziechung sie zur Schule als Institution und als
Lebensraum stehen. Fiir die je einzelne Person wird dies irgendwo in der
Spannung zwischen zwei Polen liegen, die sich folgendermaBen umreiflen
lassen:

® Die Schule ist wichtig fiir Zertifikate, fiir berufliche und soziale Chancen
—unter dieser Perspektive hat die Institution Schule eher einen instrumen-
tellen Charakter: Man braucht sie wegen der Abschliisse, die man hier er-
werben kann. An welchen Inhalten dics geschicht, kann relativ gleichgiil-
tig sein, Inhalte sind kaum mehr als Medien, in denen sich die individuelle
Leistungsfihigkeit erweisen soll; der Wettbewerb um die besseren Plitze
gibt den Beziehungen den Charakter der Konkurrenz.

@ Die Schule kann aber auch durchaus ,signifikante™ Erfahrungen vermit-
teln, es kann spannend und personlich bedeutsam sein, sich mit anderen
Menschen auszutauschen und sich mit Kultur auseinanderzusetzen und sic
sich personlich zuzueignen. Die Lerninhalte haben unter dieser Sicht
durchaus Bedeutung fiir die personale ,,Bildung"; die sozialen Bezichun-
gen haben dann eher den Charakter der Kooperation oder gar der Solida-
ritat.

Prinzipiell spielen diese beiden Pole der Moglichkeit nachimmer eine Rolle
- allerdings kann ihr Gewicht sehr verschieden sein und sich immer wieder
verandern. Wenn nun nicht ausdriicklich und mit Zustimmung der Betrof-
fenen daran gearbeitet wird, das Gewicht dieser Pole zugunsten der bil-
denden Bedeutung des Lernens zu gestalten, dann diirfte zundchst das
AuBerliche, das Instrumentelle im Vordergrund stehen, weil es stirker mit
Gratifikationen, mit Lebenschancen und entsprechenden Hoffnungen bzw.
Angsten verkniipft ist. Konkret: kurzfristig fiir die Priifung zu lernen, ist
wichtiger als langfristige Bildung, deren ,,Erfolg* sich nicht so rasch ein-
stellen kann.

Fiir Schiilerinnen und Schiiler stellt sich nun im jeweiligen Unterricht im-
mer wieder die Frage, in welchem Grad sie die eine oder die andere Sicht
einnehmen kénnen und sich danach verhalten sollen. Dabei diirfte das all-
gemeine padagogische Klima an der Schule eine wichtige Rolle spielen: Je
starker ,,Leistung” (im instrumentellen Sinne) im Vordergrund steht, de-
sto weniger werden die SchiilerInnen darauf bedacht sein, ein kooperati-
ves, partnerschaftliches, gleichberechtigtes Verhaltnis untereinander zu pfle-
gen. Leistung 148t sich dann vermutlich am besten in den traditionellen Rol-
lenmustern verwirklichen bzw. erkimpfen.

Wenn dagegen Bildung (im emphatischen Sinne) ein groBeres Gewicht hat,
dann werden auch Beziehungen untereinander eher darauf gerichtet sein,
Verstandnis fiir einander und fiir die Sachen zu entwickeln. Dann werden
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die Lernenden und auch die Lehrenden fiir Probleme der Gleichberechti-
gung bzw. der Integration aufgeschlossener sein und an der Losung arbei-
ten wollen, ’

Fiir dic Frage, ob Jungen und Midchen gemeinsam oder getrennt unter-
richtet werden sollten, um ihre Gleichberechtigung zu fordern und die In-
teraktionsformen befriedigender zu gestalten, bedeutet der Hinweis auf
dicse Antinomie (von ,Leistung®” und ,,Bildung*), daB die Organisations-
form allein noch nicht viel bewirkt, wenn die klimatischen Rahmenbedin-
gungen den gewiinschten Verhaltensweisen nicht entsprechen.

2.4 Die Bedeutung der Gesellschaft

Dics verweist zugleich auf den ,,Rahmen*, innerhalb dessen Schule gehal-
ten wird. Je stirker die Gesellschaft, in der sie aufwachsen und die ihre Zu-
kunft bestimmt, von den Schiilerinnen und Schiilern als eine erlebt wird, in
der die Gleichberechtigung nicht nur prinzipiell zugestanden, sondern
tatsidchlich realisiert wird, desto stirker werden sie dies auch in der Schule
im téglichen Alltag erleben und verwirklichen wollen. Wenn dagegen Er-
folg, Konkurrenz und Risiko als dominant erlebt werden, ist kaum zu er-
warten, daf} sich junge Menschen auf das Risiko einlassen, die in der Ge-
sellschaft dominanten Verhaltensmuster, an denen Erfolg gemessen wird,
in Frage zu stellen.

Dabei ist auf das Paradox, das zwischen schulischen Leistungen und ge-
sellschaftlichen Chancen besteht, oft genug hingewiesen worden: Die Ju-
gendlichen hatten noch nie so gute Moglichkeiten, sich durch lingeren Schul-
besuch und verbesserte Lernbedingungen auf eine anspruchsvolle berufli-
che Titigkeit vorzubereiten (sprich: das Abitur zu machen), aber eben da-
durch haben die Zertifikate, die bisher als sichere Eintrittskarte fir ent-
sprechende Karrieren galten, an Wert verloren. Dadurch ist es immer wich-
tiger, gute schulische Leistungen zu erwerben, und zugleich immer weniger
wert, tatsichlich erfolgreich zu sein. Es scheint mir viel verlangt, unter sol-
chen Bedingungen fiir Alternativen aufgeschlossen zu sein. Es dennoch
zu sein, erfordert zumindest ein hohes MaB3 an psychischer, persdnlicher
Sicherheit — womit ich wieder am ersten Punkt dieses analytischen Teils
angelangt wire!

3. Folgerungen

Auf dem Hintergrund dieser Uberlegungen mdochte ich nun versuchen, in
aller Kiirze ein paar padagogische Konsequenzen zu erortern — in der glei-
chen Reihenfolge der Handlungsebenen wie im Kapitel zuvor.

3.1 Die friihkindliche Erziehung

Ich hatte vermutet, daB sich in der frithen Kindheit das Geschlecht relativ
eindeutig als Muster fiir die Findung der eigenen Besonderheit anbietet.
Dies wird vermutlich auch so bleiben — aber es macht einen Unterschied,
in welcher Form, mit welcher Intensitit und AusschlieBlichkeit die ent-
sprechenden Rollenmuster und Verhaitenserwartungen zugeschrieben
werden. Wenn es dem Kind zugestanden, ja geradezu abverlangt wird, ver-
schiedene Verhaltensangebote auszuprobieren, ohne Sanktionen befiirch-
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ten zu miissen, dann kdnnen solche Identifikationsangebote geradezu wich-
tige Herausforderungen fir die Entwicklung cines Kindes sein. Wenn das
kleine Kind,,Urvertrauen* (im Sinne von Erikson) entwickeln konnte, dann
wird spiter die heranwachsende oder erwachsene Person mit verschiede-
nen Rollenmustern und alternativen Verhaltensangeboten flexibler umge-
hen konnen, ohne ihre 1dentitéit zu gefiihrden.

Ich pladiere also dafiir, mit der ambivalenten Bedcutung, die solche Rol-
lenmuster fiir die Entwicklung eines Kindes haben, flexibel umzugchen: Sie
sind notwendig — mindestens hilfreich — fiir die Entwicklung eines Menschen,
sic konnen aber Herausforderung und zugleich Einschrankung bedeuten -
beides liegt nahe beieinander. Fiir Eltern sollte die Maxime gelten, daf} sie
ihrem Kind eine emotionale Sicherheit geben, die nicht daran gebundenist,
daB Verhaltenserwartungen fraglos iibernommen werden. Individuelle und
gef. auch abweichende Entwicklungen sollten anerkannt und gefordert wer-
den.

Fiir pddagogisches Handeln in der Schulzeit folgt aus dieser Sichtweise, dal
vertraute Rollenmuster nicht einfach in Frage gestellt oder gar negativ sank-
tioniert werden diirfen, ohne zu priifen, welche emotionale Bindung daran
gekniipft ist. Moglicherweise ist es deshalb sinnvoller, nicht die Rolle der
Fraubzw. des Mannes insgesamt bzw. ‘die’ weiblichen bzw. ménnlichen Ver-
haltensweisen in Frage zu stellen, sondern jene Elemente herauszustellen
und zu fordern, die den reflektierten Umgang einer Person mit sich selbst
fordern.

3.2 Lehren und Lernen im Unterricht

Hier mochte ich vier Vorschldge aufgreifen, deren Intention darin liegt, die
Verschiedenartigkeit und die Ambivalenz der moglichen Erwartungen,
Angste und Hoffnungen sowie der Erfolgskriterien ernst zu nehmen und
mit ihnen im Sinne einer produktiven Vielfalt konstruktiv umzugehen —und
es dennoch nicht bei einem beliebigen, unverbindlichen Nebeneinander
(oder gar Gegeneinander) zu belassen (vgl. ausfiihrlicher Schlémerkemper
1992).

® Es scheint mir wichtig, die SchiilerInnen in die Gestaltung des Lehrens
und Lernens in der Weise einzubeziehen, daB3 sie ihre ggf. unterschiedlichen
Bediirfnislagen transparent machen und zur Geltung bringen kénnen (was
nicht mit einem verkiirzten Verstdndnis von ,Schiilerorientierung® ver-
wechselt werden sollte).

¢ In gleicher Weise sollten auch die Lehrenden die Intentionen dessen trans-
parent machen, was sie in den Lehr-Lern-ProzeB einbringen wollen (oder
miissen). Dies zur Diskussion zu stellen, soll nicht bedeuten, es als unver-
bindlich zur beliebigen Disposition zu stellen, sondern es soll deutlich ma-
chen, welche Entscheidungen dahinter stehen, welche Ziele verfolgt wer-
den und welche Alternativen der Ausgestaltung und Umsetzung es gibt. Es
ist weniger wichtig, da die SchiilerInnen die letzte Entscheidung haben,
sondern dafB3 sie nachvollziehen kdnnen, zwischen welchen Alternativen mit
welchen Griinden welche Prioritédten gesetzt worden sind. Allerdings soll-
ten dabei denkbare Handlungs- und Entscheidungsspielrdaume so weit wie
moglich geoffnet und tatsdchlich zur Entscheidung angeboten werden (vgl.
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dazu den Beitrag von Duncker tiber das Prinzip der Mehrperspektivitit in
diesem Heft)

® Dics gllt nicht nur fiir die sachliche Ebene der Inhalte und der Verfah-
rensweisen. In dhnlicher Weise sollten auch emotionale Aspekte, wie Ang-
ste und Phantasien, ernst ggcnommen werden.

® SchlieBlich ist es wichtig, da auf dem Hintergrund transparenter Hand-
lungsbedingungen und in offener Kommunikation fiir die jeweils Betroffe-
nen und eine liberschaubare Handlungssituation ,,Verbindlichkeit“ gesucht
wird: Es muB klar sein, was man voneinander erwarten kann, ebenso wie
transparent bieiben muf, wo kein Konsens moglich ist (aber doch ein ,,mo-
dus vivendi* vereinbart werden kann).

In dicsem Sinne hilft es bei der Frage der Koedukation nicht, den Schiile-
rinnen und Schiilern eine Trennung nach dem Geschlecht quasi vorzu-
schreiben - die SchiilerInnen miissen es selbst wollen, mindestens einver-
standen sein, sonst weckt es Irritation, Abwehr und Gegenreaktionen und
fithrt moglicherweise zum Gegenteil dessen, was man erwartet. Zugleich
konnte es aber auch nicht einfach hingenommen werden, wenn es den Schii-
lerInnen egal ist, wie sie miteinander kommunizieren. Aber es macht wohl
einen Unterschied, ob die Lehrenden entsprechende Verdanderungen an-
weisen wollen oder ob sie ihre Intentionen offenlegen und mit Griinden
dafiir werben.

3.3 Die Gestaltung der Schule

Wenn der Kontext der Schule eine wichtige Rolle spielt, dann kann das
Koedukationsproblem nicht im Rahmen einzelner Facher oder gar eines
einzelnen Faches wie der Physik erfolgreich bearbeitet werden. Auch wenn
sich das Problem (wegen der damit verbundenen Berufschancen) in diesem
Bereich besonders zuspitzt, ist eine Besserung nicht im Rahmen einer In-
sel zu erreichen. Selbst wenn hier andere Interaktionsformen entwickelt wer-
den kénnten, wiirden die SchiilerInnen langfristig jene Verhaltensweisen
beibehalten, die sie in der Schule insgesamt habitualisiert haben und die
dort unverindert dominant sind: um die Erfiillung von Leistungsnormen zu
rivalisieren.

Was zu tun sein konnte, kann ich hier in vier Punkten nur andeuten:

® Es sollte versucht werden, das produktiver zu gestalten, was man die ,,In-
teraktionskultur* einer Schule nennen konnte: Wie die Lehrenden unter-
einander kommunizieren, sich in ihren Besonderheiten respektieren und
tiber die Gestaltung der Schule um Konsens ringen, dies diirfte sich auf die
SchiilerInnen im Sinne eines Lernens am Modell auswirken. In diesem Sinne
sollten auch die moglichen Sozialisationswirkungen aller Bereiche des tag-
lichen Schullebens (von der Pausengestaltung iiber die Sitzordnung bis zu
den groBen Festen) kritisch beobachtet und ggf. verdndert werden. Die Be-
deutung von ,,Ritualen* ist gerade erst wieder entdeckt worden (vgl. das
Themenheft 1/94 der Zeitschrift PADAGOGIK mit Beitrigen von Enja
Riegel, Otto Seydel, Arno Combe u. a.).

® In dhnlicher Weise sollten die Ziele reflektiert werden, unter denen be-
wuBt (oder bisher unbewuft?) die Erzichungsfunktion der Schule gestaltet
werden soll. Wenn man versucht, dies einmal transparent zu machen, wird
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man feststellen, daB die Vorstellungen und die tatsichlichen Verhaltens-
weisen sehr verschieden sind. Das ist an sich noch kein Problem, aber cs
konnte mit Blick auf den Zweck (bzw. die Funktion) der Schule doch pro-
duktiver gestaltet werden.

® Im Bereich der Inhalte, mit denen sich die Lernenden auseinandersctzen
sollen, wire es wiinschenswert, den Horizont der Themen zu 6ifnen und
zugleich zu strukturieren und zu konzentricren. Wolfgang Klafki hat dazu
wiederholt einen Katalog von ,.Schlisselproblemen® vorgeschlagen (vgl.
Miinzinger und Klafki 1995). Der Zusammenhang mit meinen Ubcerlegun-
gen zur Gestaltung der schulischen Interaktionskultur besteht darin, daf3
unter dieser Perspektive die Themen des Unterrichts in einem gréBeren Zu-
sammenhang geschen werden sollen, so daf3 dic SchiilerInnen u. a. fiir dic
Folgewirkungen von Verhalten und die Komplexitédt von Prozessen scnsi-
bel werden. Zugleich wiirde mit der stédrkeren Behandlung von Schiissel-
problemen den Kindern und Jugendlichen gegeniiber signalisiert, daB die
Erwachsenen die Probleme der Zukunft ernst nechmen.

® SchlieBlich scheint es mir wichtig, daf} iiber Kenntnisse und Fertigkeiten
hinaus mehr,,Bildung* (und nicht nur mehr , Leistung*) moglich wird. Um-
fassendes und moglichst differenziertes Wissen sowie sichere Fertigkeiten
—das st das eine, aber dariiber hinaus scheint mir fir den Umgang mit Kul-
tur und mit den erworbenen Kenntnissen und Fertigkeiten eine ,,Haltung"
wiinschenswert, die man mit der Formel , konstruktiv und sozial* um-
schreiben konnte (vgl. Schlomerkemper 1986).

® In diesem Sinne soll mit dem Titel dieses Beitrags (,,Von der Koeduka-
tion zur Kooperation*) als Alternative zur herkémmlichen und problema-
tisierten ,, Koedukation“ (oder auch einer , Koinstruktion*; vgl. Herzog
1994) das Konzept einer ,.kooperativen Lern- und Bildungsarbeit* vorge-
schlagen werden. Erst in dem MaBe, in dem es gelingt, die Schiilerinnen und
Schiiler selbst (bzw. stirker) zu Agenten ihrer Lern- und Bildungstitigkeit
werden zu lassen, kann es gelingen, die Kommunikationsbedingungen so
zu verbessern, daf} sich mehr Gleichberechtigung entwickeln kann.

3.4 Der gesellschaftliche Kontext

Gleichwohl sollten wir uns bei solchen Uberlegungen keine Illusionen ma-
chen, denn die Schule ist als Institution der Gesellschaft in vielerlei Hin-
sicht vonderen Entwicklungen und Strukturmerkmalen abhéngig (vgl. dazu
auch Baethge 1995). Die Konkurrenz um Arbeitsplitze wird schirfer wer-
den, und solange es keinen Konsens liber eine gleichberechtigte Teilung der
gesellschaftlich verfiigbaren (frither sagte man ,,notwendigen*) Arbeit gibt,
wird immer wieder ein Teil derjenigen, die auf den Arbeitsmarkt wollen,
ausgegrenzt werden. Vielleicht gelingt es eines Tages, nicht mehr wie frither
dies in erster Linie auf die Frauen zu schieben, aber es wiirden dann andere
Gruppen sein, die aus der Zwei-Drittel-Gesellschaft herausfallen. Es be-
darf anderer Losungen, fiir das den Pddagogen wohl die Kompetenz fehlt.
Aber wenn wir die Schule humaner gestalten sollen, dann sind wir u. a. dar-
auf angewiesen, daf} in der Gesellschaft die Verteilung von Arbeit und Ein-
kommen anders organisiert und gerechter gestaltet wird.

Und noch in einer anderen Hinsicht wire es notwendig, die gesellschaftli-
chen Rahmenbedingungen zu iiberdenken und zu veridndern: Zu den ge-
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sellschaftlich notwendigen (im wortlichen Sinn {iberlebens-notwendigen)
Arbeiten gehort die ,,Aufzucht* (ich finde das Wort scheuBlich) der nich-
sten Generation(en). Aber hier ist durch die gesellschaftliche Entwicklung
der letzten Jahre ein Spannungsverhiltnis entstanden, fiir das wir (noch)
keine produktive Losung haben: dic Spannung zwischen der Fiirsorge fiir
Kinder und der Erwerbsarbeit. Das cine gilt als private, familidr personli-
che Angelegenheit, das andere als 6ffentlich; dies genieBt gesellschaftliche
Ancrkennung, jenes wird als ldstige Einschrankung der persénlichen und
beruflichen Entfaltung empfunden.

Es ist sicherlich nicht einfach, hierzu mit wenigen Worten etwas zu sagen,
ohne kriftig miffverstanden zu werden, aber mir scheint, daB die Abwertung
von ,Miitterlichkeit” im Grunde (auch) dazu dienen solite (oder dienen
konnte), die an sich notwendige Forderung nach mehr ,, Viterlichkeit* (nicht
»Minnlichkeit“!) zu unterbinden (vgl. zu den notwendigen Erziehungsauf-
gaben bei Jungen Kaiser 1987, Buschmann 1994, Schroeder 1995). Den Zu-
sammenhang mit dem Koedukationsthema sehe ich darin, dal3 bei der Ab-
ncigung der Midchen gegeniiber der Physik die Sorge um die zukiinftigen
Lebensbedingungen, also das Bewahrenwollen eine wichtige Rolle spielt.

4. Zum Schluff

In diesem Sinne kann ich doch mit einer gewissen Hoffnung schlieBen, in-
dem ich den oft zitierten Ausspruch von Martin Wagenschein aufgreife, der
gesagt hatte, daB das, was im Unterricht gut fiir die Madchen sei, auch fiir
die Jungen richtig wire. Ich denke, daBl man dies noch allgemeiner fassen
kann: So wie Miadchen und Frauen mit Natur und Physik umgehen (wol-
len), wire es auch fiir Jungen und Ménner gut — und fiir die Natur und un-
sere Lebenswelt allemal. In diesem Sinne liegt das Defizit also nicht bei den
Midchen, sondern der minnliche Teil hat einen Nachholbedarf. So wie wir
Unterricht vorfinden - nicht nur in Physik - liegt das Problem m. E. weni-
ger darin, daB er als solcher , sexistisch® sei, sondern darin, daB wir einen
Umgang mit Natur vermitteln, der letztlich uns allen schadet. Deshalb ist
. es so wichtig, den Physikunterricht zu verdndern, aber deshalb geniigt es
auch nicht, (nur) den Physikunterricht zu veriandern (vgl. dazu das von Miin-
zinger und Klafki herausgegebene Betheft 3 dieser Zeitschrift).

Wenn ich Bilanz ziehen soll, so ist sie zwiespiltig: Zum einen scheint mir,
daB die Bedingungen fiir Besserungen recht ungiinstig sind. Die gesell-
schaftlichen Erwartungen und Zwiinge, die biographischen Verbiegungen,
die eingefahrenen Unterrichtsformen - all dies macht es schwierig, in der
Spannung gegensitzlicher, antinomischer Intentionen jene zu stirken, die
im Grunde und auf lange Sicht die ,,besseren® wiren. Zugleich glaube ich
aber doch, daB es nicht nur theoretisch, sondern auch praktisch hilfreich wire,
sich der Antinomien unserer Lebensbedingungen, unserer Bediirfnisse, un-
serer Perspektiven etc. bewuBt zu werden. Ich verspreche mir davon, da
wir weniger Kraft dazu (ver-)brauchen, vermeintliche Eindeutigkeiten her-
zustellen und aufrechtzuerhalten. In diesem Sinne hoffe ich, daf3 auch die
Koedukationsdiskussion sich der antinomischen Bedingungen &6ffnet und
lernt, reflektierter, ganzheitlicher mit der Problematik umzugehen, daB sie
Schwierigkeiten, Gegenkrifte nicht leugnet und doch —oder gerade erst recht
- die wichtigeren Ziele kompetent und kooperativ verfolgt.
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