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»Man sollte meinen, die hatten vollig verschiedene Artikel gelesen ... —

Seminarbericht zur Suche nach einem Erwagungsforschungsstand — Eine Auseinandersetzung mit
der EuS-Diskussionseinheit zur Koedukation (Jg. 7, 1996, Heft 4: S. 509-585)

Bettina Blanck
unter Mitarbeit* von
Marijke Brodel, Hakan Gecegel, Katrin Grebing, Katharina Hentschel,
Verena Klocke, Eva-Maria Meerpohl, Sarah Thabet, Simon Zawila

0. Inhaltsuibersicht

I.  Vorbemerkungen und Uberblick ((1) - (3))

Il.  Seminar und Seminarbericht als erwédgungsorientiertes Forschungsprojekt ((4) — (6))
lll. Zum Verlauf des Seminars und der Férderung und Entwicklung von Erwéagungs- und Forschungsorientierung ((7)) — ((15))
1. Tabellarischer Uberblick zum Verlauf des Seminars ((8))
2. Ausfihrlichere Darstellung des Seminarverlaufs ((9)) —((11))
3. Forderung und Entwicklung von Erwégungs- und Forschungsorientierung ((12)) — ((15))
31 Voraussetzungen und Merkmale erwégungs- und forschungsorientierter Lehre ((13)) — ((14))
3.2 Vorsicht »Fallen«!!! Uber »Frustrations-Fallen«, »Effektivitats-Wiinsche«, »Laber-Problemex,
»Taktik-Didaktik-Verdachtigungen« und »Formalismusbefirchtungen« ((15))
V. Arbeiten zum Forschungsstand der in EuS dokumentierten »Koedukationsdebatte« ((16)) — ((23))
1. Kontroverse Bewertungen des Hauptartikels: Versuch einer ersten »Erwégungssynopse« ((17)) — ((20))
2. Konstruktive VVorschldge fiir gelingende »reflexive Koedukation«: Erwartungen und offene Fragen ((21)) - ((23))

\/ Riickblick und Ausblick ((24)) - ((27))

1. Uberlegungen zur eigenen Lerngeschichte und Wiinsche an zukiinftige Diskussionen ((24)) — ((26))
2. Einschéatzungen zum Verlauf des Seminars als »Erwagungsseminar« ((27))

I. Vorbemerkungen und Uberblick

((1)) Der Seminarbericht ist zum Ende des Wintersemesters
2002/03 verfasst worden. Er gibt Facetten eines Erwagungsse-
minars zur Koedukationsdebatte wieder. Das Seminar lief unter
dem Titel ,,Positionenvielfalt in der pddagogischen Diskussion
am Beispiel der Koedukationsdebatte*. Hauptgegenstand die-
ses Seminars war die Diskussionseinheit zu dem Hauptartikel
von Hannelore Faulstich-Wieland und Marianne Horstkemper
in Ethik und Sozialwissenschaften 7(1996)4, S. 509 - 585.*

Das Seminar wurde an der Universitét Bielefeld unter der Lei-
tung von Bettina Blanck an der Fakultat fur Padagogik ange-
boten. Da es um eine Vertretung ging, konnte es deshalb nur
sehr kurzfristig angekiindigt werden. Bei der Planung des Se-
minars war fur die Leiterin nicht absehbar, wie viele Studie-
rende kommen wirden. Die Mdglichkeit, einen Seminarbericht
gemeinsam mit den Studierenden zu verfassen, wurde zwar
von Anfang an von der Leitung mit angedacht, aber erst im
Verlaufe des Semesters mit den Studierenden anvisiert, nach-

dem fur die Leiterin erkennbar wurde, dass vermutlich geni-
gend Studierende mehr oder weniger kontinuierlich teilneh-
men wirden. Wie sich herausstellte, war diese Zielperspektive
fur die Studierenden und auch fir die Leitung zusétzlich mo-
tivierend.

((2)) Der vorliegende Text wurde wéhrend der letzten 5 Wo-
chen der VVorlesungszeit konzipiert. VVorschldge der 16 Studie-
renden wurden von der Leitung zu ersten Textentwirfen ge-
nutzt und dann im Seminar zur Diskussion gestellt sowie als
Ausgang fir weitere Arbeiten genommen, was wiederum zu
einem Uberarbeiteten Entwurf fir die ndchste Sitzung fuhrte
usw. usf.? Zwei abschlieRende gemeinsame Besprechungen
fanden im Sommersemester 2003 statt, an der 6 bzw. 2 Studie-
rende teilnahmen. Zwar wollten eigentlich auch zum letzten,
von den Studierenden gewinschten Treffen mehr Teilneh-
mende kommen, was aber dann u. a. an Verpflichtungen in
anderen Seminaren oder Krankheit scheiterte.

((3)) Der Bericht umfasst Beschreibungen zu unserem Um-
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gang mit der herausfordernden Vielfalt an Positionen und den
Wegen, um sie zu erschliefen. Zunéchst wird dargelegt, in-
wiefern das Seminar ein Forschungsprojekt gewesen ist und
welches die leitenden Orientierungen waren. Danach wird der
Verlauf des Seminars geschildert. Der tabellarische Uberblick
bietet eine Orientierung Uber die zeitliche Abfolge, die jeweili-
gen Inhalte und die methodisch-didaktischen Vorgehenswei-
sen. In der ausfiihrlicheren Darstellung werden exemplarisch
spezifische Aspekte einbezogen und erdrtert, wie etwa der
Einsatz von »Erwégungsfeldern« bzw. »Erwagungstafeln« oder
unterschiedliche Einschétzungen der Teilnehmenden zum Ver-
lauf des Seminars.® Die Uberlegungen zum Forschungsstand
der in der EuS-Diskussionseinheit dokumentierten »Koedu-
kationsdebatte« nehmen ihren Ausgang von den unterschied-
lichen Bewertungen, die dem Hauptartikel in den Kritiken zu-
teil werden und die im Seminar zu unglaubigen Erstaunen und
dem ratlosen Ausruf ,,Man sollte meinen, die hatten vollig
verschiedene Artikel gelesen ... fuhrten. Die Auseinander-
setzungen mit unterschiedlichen Verstdndnissen des Konzep-
tes der »reflexiven Koedukation« und seiner Zielsetzung wa-
ren von der Idee geleitet, diese Bewertungsdifferenzen mog-
lichst tibersichtlich zu kléren und zu verstehen. Der Versuch,
eine »Bewertungstabelle« zu erstellen, fiihrte uns dabei aller-
dings auch an die Grenzen dessen, was in diesem Seminar
leistbar war, so dass der KIl&rungsprozess vor allem wohl ein
reflexiver Klarungsprozess war, in dem uns zunehmend klarer
wurde, was alles unklar bleiben musste. Eine Teilnehmerin
brachte diesen Gedanken in ihren schriftlichen Abschluss-
tberlegungen hinsichtlich der Entwicklung ihrer Position so
zum Ausdruck: ,,Dennoch hat sich meine Position entwickelt:
von Ich bin nicht sicher, weil ich zu wenig weil3 zu Ich bin nicht
sicher, weil ich (zu) viel weiR3*. Das Sammeln der verschiede-
nen konstruktiven Vorschlage fur eine gelingende reflexive
Koedukation erwuchs aus der Bedurfnislage nach moglichst
adaquat umfassenden und konkreten Vorschlagen fir die Pra-
xis. Der Bericht endet mit einem Riick- und Ausblick, in dem
Einschétzungen zum Seminarverlauf sowie zum Status des Se-
minars als »Erwégungsseminar« gemacht werden.

11. Seminar und Seminarbericht als
erwagungsorientiertes Forschungsprojekt

((4)) Das Seminar ,,Positionenvielfalt in der padagogischen
Diskussion am Beispiel der Koedukationsdebatte* war in drei-
facher Hinsicht sowohl flr die Leitung als auch flr die Studie-
renden ein Forschungsprojekt.

1. Das Seminar wurde als ein »studierendenorientiertes Erwa-
gungsseminar« angeboten und war methodisch-didaktisch
ein Forschungsprojekt. Fur die Studierenden war es das erste
Erwagungsseminar. Aber auch fur die Leitung, die das Kon-
zept flr »Erwdgungsseminare« seit langerer Zeit theoretisch
und praktisch entwickelt, ist die Durchfiihrung eines solchen
Seminars immer noch eine Forschungsunternehmung. Denn
erwagungsorientiertes Lernen und Lehren kann auf keine insti-
tutionalisierten Traditionen zurlickgreifen und ist deshalb auch
angesichts fehlender erwégungsorientierter Methoden fir qua-
litative Fragen weiterhin zu erforschen. Was »Erwégungssemi-
nare« sein modgen, wird in den folgenden zwei Abschnitten
noch néher erlautert (s. (5)f.). Hier soll zundchst angegeben
werden, inwiefern das Seminar ein Forschungsseminar war.

2. Inhaltlich war das Seminar ein Forschungsprojekt, weil ver-
sucht werden sollte, zu einer kontroversen Diskussion einen
ersten Ansatz fir einen »Erwégungsforschungsstand« zu erar-
beiten. Ein »Erwagungsforschungsstand« sollte die zu einem
jeweiligen Thema erwogenen alternativen Positionen und
Gegenpositionen moglichst umfassend darstellen. Er muss er-
kennen lassen, inwiefern jeweilige Alternativen adaquat er-
wogen wurden oder/und herausstellen, wo bisher nur unvoll-
standig erwogen wurde. Ein Erwagungsforschungsstand weist
direkt oder indirekt auf offene Fragen hin, indem er Grenzen
jeweiligen Erwdgens transparent macht. Er ermdglicht Begriin-
dungen fir (vorléufige) Bevorzugungen bestimmter Positionen
und sei es, dass der Erwagungsforschungsstand eine dezisio-
nare Konstellation deutlich macht, in der (vorerst) nicht mit
Griinden eine Position anderen vorgezogen werden kann.

3. SchlieBlich war die Zielsetzung, ein gemeinsames »End-
produkt« —ndmlich einen Seminarbericht — zu verfassen, bis-
her von allen Teilnehmenden noch nie versucht worden.

Im Folgenden werden, ausgehend von einer kurzen Skizzie-
rung des Konzeptes flr »Erwdgungsseminare«, wie es den
Studierenden auch zu Beginn des Semesters auf einem »Ein-
stimmungspapier« erldutert wurde, zunéchst einige leitende
Ideen der Gestaltung des Seminars dargelegt, bevor sein Ver-
lauf geschildert wird.

((5)) In »Erwéagungsseminaren« sollen Konzepte und Positio-
nen zu jeweiligen Problemlagen unter Bertlicksichtigung je-
weiliger zugehdriger Alternativen erarbeitet werden. Alterna-
tive Losungen sollen als solche erkannt, bestimmt und ver-
gleichend bedacht werden. Eigene Positionen sind im Wissen
um jeweilige Alternativen zu erarbeiten und sollen erwagungs-
offen und korrekturbereit argumentierend in Diskussionen
vertreten werden konnen. Kernmerkmal von Erwégungssemi-
naren ist die Unterscheidung in Erwéagungsalternativen (Er-
wagungsebene) und Ldsungsalternativen (Ldsungsebene).
Der Zusammenhang zwischen jeweils erwogenen Alternati-
ven und der Begriindungsqualitét von Lésungen ist heraus-
zuarbeiten. Solche Zusammenhénge zwischen Erwégungs- und
Loésungsebene einschétzen zu kdnnen, heilit auch erkennen
lernen, wann gewéhlte Losungen nicht zureichend begriindet
(also dezisionér) sind und wo derzeitige Grenzen des Wissens
liegen. In Erwégungsseminaren soll nicht nur Wissen (erster
Stufe) vermittelt werden, sondern auch reflexives Wissen (ho-
herer Stufe), wie ein verantwortbarer Umgang mit hetero-
genen Konzepten maglich ist, um die Entscheidungsfahig-
keit der Einzelnen zu starken.

In Erwégungsseminaren wird also eine mehrfache Zielsetzung
verfolgt. Neben der Erarbeitung eines moglichst umfassenden
inhaltlichen Uberblicks Gber die jeweilige Positionenviel-
falt zu einem Thema sollen methodische Kompetenzen und
mit ihnen Entscheidungskompetenzen erworben und erprobt
werden kdnnen.

Instudierendenorientierten Erwagungsseminaren wird von den
Erfahrungen und Positionen der Teilnehmenden ausgegangen.
Die Teilnehmenden sollen sowohl inhaltlich als auch metho-
disch mitbestimmen, wie jeweilige Arbeitsvorhaben zu bewél-
tigen sind.

Hinsichtlich der verschiedenen methodischen VVorgehensweisen
in Erwéagungsseminaren lassen sich mehr oder weniger intuitiv
in einem ersten Schritt folgende Methoden unterscheiden:

» Methoden bei der VielfaltserschlieBung, wie z. B. »Brain-
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storming, »Blitzlicht«, »Clusterbildung« und »Beispielssamm-
lungen«, Nutzung von Literatur, Durchfuihrung von Befragun-
gen, Fragensammlungen, Rollenspiele;

» Methoden fiir Aufbauprozesse und Dokumentationen, wie
z. B. seminarbegleitende »Notizen«, »wissenschaftliches Tage-
buch«, Plakate, Vertiefungsmdglichkeiten in Tutorien, Spezia-
lisierung als Expertin bzw. Experte, Erstellung eines »Seminar-
buches«*, computerunterstiitzte Diskussionen*;

» Methoden fiir Klarungsprozesse, wie z. B. beispielsorientierte
Bestimmungen, Erstellung von »Erwégungsfeldern« (z. B. auch
»Erwégungstafeln«), Sortieren nach Abstraktions- und Kon-
kretionsebenen, erwdgungsorientierter »fish pool«, »erwa-
gungsorientierte Pyramidendiskussion«, verschriftlichte Dis-
kussionen mit Hilfe des » Thesen-Kritik-Replik«-Verfahrens,
Videoaufzeichnungen und -analysen von Seminarsequenzen™
(* bisher noch nicht erprobte Methoden in Erwégungssemi-
naren).*

((6)) Aus den konzeptuellen Uberlegungen ergeben sich leiten-
de Ideen fir die Gestaltung von Erwagungsseminaren. Eine
wesentliche Aufgabe der Leitung eines »studierendenorien-
tierten Erwdgungsseminars« ist es, bei den Teilnehmenden
mdglichst von Anfang an nicht nur ein Problembewusstsein,
sondern auch ein Forschungsbewusstsein zu wecken. Die Pha-
se der Klarung des Ausgangswissens und Erschlieung einer
ersten Vielfalt an Positionen und Argumenten der Studieren-
den bietet sich dabei als Einstieg an, welcher z. B. auch in die
Formulierung von ersten Fragen, die im Verlauf des Semesters
geklart werden sollten, munden kann. »Erwagungsbetroffen-
heit« und »Forschungsneugier« der Studierenden sind eine
Motivationsbasis flr ihre weitere aktive Teilnahme. Diese Mo-
tivationsbasis, etwas kldren zu wollen, um eine eigene Positi-
on zu gewinnen und um »besser« begriinden und verantworten
zu konnen, ist wahrend des ganzen Semesters lebendig zu
halten. Ohne sie verlieren Erwdgungsprozesse an Relevanz.

Die Forschungsorientierung und das Lebendighalten von
Forschungsbewusstsein bedeuten fur die Leitung, sich inhalt-
lich wie methodisch auf verschiedene Verlaufe des Seminars
einzustellen und vorzubereiten. Ihre Aufgabe dabei ist es, die
Studierenden zu ermutigen und zu ermuntern, sich mit ihren
inhaltlichen wie methodischen Interessen einzubringen. Die
Leitung sollte zwar immer alternative VVorschldge flr das weite-
re VVorgehen haben und ggf. auch eigene Vorlieben begriin-
dend vortragen, aber die eigentlichen Entscheidungen uber
das weitere VVorgehen sollten mdglichst bei den Studierenden
liegen, sei es durch Abstimmungen oder durch stellvertreten-
des Entscheiden einiger Teilnehmender. Letzteres bietet sich
etwa an, wenn angesichts eines Vorschlags von Studierenden
erkennbar ist, dass alle anderen damit sehr einverstanden sind
bzw. die anderen zu unmotiviert sind, eine Entscheidung zu
treffen und es lieber einer bzw. einem anderen Teilnehmenden
uberlassen. Die reflexive Entscheidung aller Teilnehmenden
hinsichtlich einer bestimmten Problemstellung nicht zu ent-
scheiden, kann die zu treffende Entscheidung auch an die
Leitung delegieren. Die Leitung muss allerdings immer wieder
der Versuchung widerstehen, die Studierenden durch eigene
Fuhrungen zu entlasten, um den Fortgang des Seminars zu
beschleunigen. Dabei ist es nicht immer leicht einzuschétzen,
wann Hilfe erforderlich und wann diese nur eine Entlastung
von eigenen Entscheidungen und damit ein »Rlckzug von
Forschungsanstrengungen« ist. Je nach Verlauf des Seminars

muss die Leitung aber nicht nur Mitdenk- und Mitbestim-
mungsprozesse initiieren und moderieren, sondern dabei dar-
auf achten, dass die Zielsetzungen des Seminars nicht aus
den Augen verloren gehen. Auch wenn ggf. tber Zielande-
rungen nachgedacht werden muss, sollte tiber alle Prozesse
hinweg dennoch so etwas wie ein »roter Faden« erkennbar
bleiben.

Im Sinne einer Erwagungsorientierung schliellich hat die Lei-
tung darauf zu achten, »Erwégungsbewusstsein« und »Erwa-
gungsneugier« zu fordern, also zur Frage und Suche nach je-
weiligen mdglichen Alternativen sowie ihren adéquaten Be-
stimmungen und Bewertungen zu motivieren. »Erwégungsfel-
der« bzw. »Erwégungstafeln« kdnnen hilfreich sein, zu versu-
chen bisherige Uberlegungen sowie weitere denkbare Positi-
onen systematisch darzustellen. AulRerdem sollte entsprechen-
de (weitere) Literatur bereit gehalten bzw. etwa in einem
Semesterapparat zur VVerfigung gestellt werden, die erkennen
hilft, dass es verschiedene Positionen gibt und ein Forschungs-
bedarf besteht, wenn man eigenverantwortlich eine eigene Po-
sition beziehen und vertreten kdnnen will.

Wie sich diese leitenden Orientierungen nun in einem Seminar
konkret auswirken konnen, welche inhaltlichen und auch di-
daktischen Herausforderungen sie an alle Teilnehmenden
stellen und wie mit ihnen umgegangen werden kann, soll im
Folgenden am Verlauf des Koedukationsseminars dargelegt
werden.

1. Zum Verlauf des Seminars und der Forderung und
Entwicklung von Erwégungs- und Forschungsorientierung

((7)) Zunéchst wird der ungefahre Ablauf des Seminars mit
seinen drei Phasen der »Einstimmung, »TexterschlieRung«
und »Vergleichsarbeit« skizziert. Auf einen tabellarischen Uber-
blick folgt eine ausflhrlichere Darlegung. Durch diese sollen
auch Unterschiede zu herkdmmlichen Seminaren erkennbar
werden. Die beiden Darstellungen iberschneiden sich inhalt-
lich und koénnen insofern alternativ gelesen werden. Hieran
schlieRen zusammenfassende Uberlegungen zur Férderung
und Entwicklung von Erwdgungs- und Forschungsorientie-
rung an, die mit Einschdtzungen der Studierenden zum Verlauf
des Seminars konfrontiert werden, so dass einige der »Fal-
len«, in die man dabei »tappen« mag, erdrtert werden kénnen.

1. Tabellarischer Uberblick zum Verlauf des Seminars

((8)) Die folgende Tabelle Uber den Verlauf des Seminars bietet
in zeitlicher Ordnung einen Uberblick tiber jeweilige inhaltli-
che Schwerpunkte und methodisch-didaktische Gestaltungen.
Grundsatzlich wurden zu allen Sitzungen Notizen von einer
bzw. einem Teilnehmenden angefertigt, so dass sich die An-
deren auf die Diskussionsprozesse konzentrieren konnten und
wir eine Dokumentation unserer Diskussionen hatten. Aufer-
dem erfolgte zu Beginn jeder Sitzung eine kurze »Einfadelung«
durch die Leitung und eine gemeinsame Besprechung des je-
weiligen weiteren VVorgehens. Wenn maglich, fand letzteres
auch schon als Ausblick am Ende der einzelnen Sitzungen in
Verbindung mit Abschlussrunden (etwa als Blitzlicht) statt.
Diese »feststehenden« Phasen werden im Folgenden nicht
angegeben.
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I. Phase der Einstimmung (zwei Sitzungen):

Inhaltliche Schwerpunkte

- Informationen zu Inhalt und di-
daktischer Gestaltung des Semi-
nars als »Erwagungsseminar«

- Austausch und Diskussion der
bisherigen eigenen Positionen
und Erfahrungen der Teilneh-
menden mit »Koedukation«

- Auseinandersetzung mit dem
Aufsatz von Gabriele Negha-
bian: Gibt es einen Rationali-
tatsfortschritt in der Argumen-
tation zum Thema Koedukation
wéhrend der letzten hundert
Jahre? In: Harm Paschen/Lo-
thar Wigger (Hg.): Padagogi-
sches Argumentieren. Deut-
scher Studien Verlag: Wein-
heim 1992, 275 — 296

Methodisch-didaktische Gestaltung

Erlauterungspapier: »Erste Einstimmung
fur ein »Erwégungsseminar«« und ergan-
zend dazu ein »Einstiegscluster««

Einzelarbeit: Notieren erster Einfalle und
Uberlegungen; anschlieBende Plenums-
diskussion mit Notizen / Cluster an der
Tafel

Ausgehend von Notizen zur ersten Sit-
zung Einfihrung von »Erwégungsfel-
dern«/»Erwéagungstafeln« als Anregung
flr Textanalyse

Gruppenarbeit: Lesen eines Textab-
schnittes aus dem Aufsatz von Gabriele
Neghabian und Zusammenfassung und
Darstellung der Argumentation auf ei-
nem Plakat

Austausch im Plenum
Uberleitungsfrage zur Textarbeit: ,,Auf
welche Fragen héttet ihr gern Antwor-
ten, wenn ihr jetzt die Texte der Diskus-
sionseinheit lesen werdet?* — Sammlung
von Fragen

Bemerkungen

- Erlauterungspapier sollte Hinter-
grundinformation Uber die Art des
Seminars und eine Hilfe fr ,,Spé-

- Die Entscheidung, bereits in der 2.
Sitzung einen Text zu analysieren,
ging auf mehrere Uberlegungen zu-
rick:

a) Einige Teilnehmende wollten
schon in der 1. Sitzung Texte als
»sicheren« Bezug.

b) Der ausgewéhlte Text l&sst sich
gut in Gruppenarbeit abschnitts-
weise behandeln und er vermittelt
einen Eindruck von der Kontrover-
se, ohne dass die Position der »re-
flexiven Koedukation« vorwegge-
nommen wird.

¢) Man kann zu dem Text Erwa-
gungsfelder erstellen.

I1. Phase der Texterschliel3ung (insgesamt etwas mehr als neun Sitzungen)
a) ErschlieBung des Hauptartikels (drei Sitzungen):

Inhaltliche Schwerpunkte

- Auseinandersetzung mit dem
EuS-Hauptartikel von Hannelo-
re Faulstich-Wieland und Ma-
rianne Horstkemper

- »Selbstversuch« zum Bestehen
von Geschlechterstereotypen:
Weiterschreiben einer Ge-
schichte in verschiedenen Vari-
anten mit Personen unter-
schiedlichen Geschlechts*

- Zusdtzliche Texte von M. Horst-
kemper und Marianne Prie3**

Methodisch-didaktische Gestaltung

Erwdagungstafel als Impuls fur eine Dis-
kussion im Plenum mit Tafelnotizen und
Clustern; Leitung legte dabei Wert auf
beispielsorientierte Auseinandersetzung

Einzelarbeit und anschlieBende Ple-
numsdiskussion

Bemerkungen

- Leitung beteiligte sich. Der »Selbst-
versuch« war ein Angebot, um das
Vorhandensein von Geschlechter-
stereotypen selbst-referentiell zu
thematisieren und eine diesbezlig-
liche Betroffenheit zu schaffen |

[~ Diese Texte wurden als zusétzliche,
erganzende Angebote ins Seminar
eingebracht, weil die Teilnehmen-
den groRe Zweifel daran hatten, ob
man mit Kindern Geschlechterver-
héltnisse reflektieren kdnnte und
sich Reflexivitat nicht nur auf die
Lehrenden beziehen sollte
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Schriftliche Formulierung einer
eigenen vorlaufigen Position
zur »reflexiven Koedukation«

Einzelarbeit bzw. Partnerinnenarbeit (von
zwei Teilnehmerinnen) und anschlie-
Render Austausch im Plenum, wobei
sich die Teilnehmenden schon dargeleg-
ten Positionen zuordnen sollten

Leitung machte mit. Das Formulie-
ren eigener Positionen sollte die
Forschungs- und Erwégungsorien-
tierung lebendig halten, indem ein
weiterer personlicher Bezugspunkt
geschaffen wurde

b) Erschlielfung der Kritiken (sechs Sitzungen):

Inhaltliche Schwerpunkte

26 EuS-Kritiken zu dem Haupt-
artikel von Faulstich-Wieland
und Horstkemper: Analysen
und Beginn der Suche nach Ver-
gleichspunkten. Wo finden sich
Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede in den Kritiken? Inwie-
fern werden in den Kritiken al-
ternative Positionen vertreten?

Methodisch-didaktische Gestaltung

Alle Teilnehmenden mussten 6 Kritiken
lesen. Eine der Kritiken lasen alle. Sie
wurde in Gruppenarbeit analysiert und
im Plenum waren dann die Ergebnisse
zu integrieren — wobei wir hinsichtlich
der Deutung einer Textstelle feststellen
mussten, dass es zu ihr bei unserem der-
zeitigen Wissensstand zwei Deutungen
gab, zwischen denen wir nicht mit Griin-
den eine der anderen vorzuziehen ver-
mochten. Fir die anderen 25 Kritiken
wurden 5 Gruppen gebildet, die in den
folgenden 5 Sitzungen jeweils eine Kri-
tik analysierten. Gemeinsam wurde zu-
vor erarbeitet, nach welchen Gesichts-
punkten die Kritiken analysiert werden
sollten, um zu einem Vergleich zu ge-
langen. Alle Analysen wurden getippt
(Gruppennotizen).

Beim Austausch im Plenum wurden die
Kritiken nur einmal »vollstandig« vor-
gestellt. Da sich dies nicht als sinnvol-
les Vorgehen erwies, wurden in der Fol-
ge die Gruppenergebnisse im Plenum un-
ter der Fragestellung eingebracht, was
die Kritiken in besonderer Weise von
den anderen unterscheiden bzw. mit ih-
nen verbinden wirde.

AuRerdem wurde zu Beginn jeder Analy-
se-Sitzung an Hand der Gruppennotizen
uberlegt, inwiefern wir diese noch bes-
ser hinsichtlich eines VVergleichens glie-
dern konnten.

In einige Sitzungen brachte die Leitung
zur Anregung der Analysen Erwa-
gungsfelder ein, die sich durch die Dis-
kussion verbessern lief3en.

Bemerkungen

Der Vorteil dieses Vorgehens be-
stand darin, dass alle Texte inter-
pretiert werden konnten und durch
die Gruppenarbeit alternative Deu-
tungen in den Blick kamen und be-
riicksichtigt werden mussten. Die
Gruppennotizen lasen wir nach dem
ersten Mal nicht mehr ganz in der
Sitzung, sondern nutzen sie als
»Nachschlagewerk.

Dadie Teilnehmenden unterschied-
lich umfassend vorbereitet in die
Sitzungen kamen, waren manchmal
einige eher fertig; ihnen bot die Lei-
tung Differenzierungsarbeiten an.
Gruppen, die in einer Sitzung fehl-
ten oder nicht fertig wurden, arbei-
teten nach, so dass wir am Ende von
allen Kritiken eine Kurzanalyse
vorliegen hatten. Die Leitung be-
riet Gruppen, wenn diese um Hilfe
baten. Dabei versuchte sie (wie im
jeweiligen Plenumsaustausch) die
Erwégungs- und Forschungsorien-
tierung zu stérken, indem sie die
Teilnehmenden etwa bat, sich ein-
mal bei sehr entgegengesetzten Kri-
tikpositionen vorzustellen, einer
von ihnen hétte bei Kritikerin Y und
eine von ihnen bei Kritiker Z stu-
diert. Nun tréfen sie beide in einem
Schulkollegium aufeinander und
mussten dort zu einer gemeinsamen
Haltung zur Koedukation gelangen.

¢) ErschlieBung der Replik (keine ganze

Sitzung):

Inhaltliche Schwerpunkte

EuS-Replik von Horstkemper
und Faulstich-Wieland

Methodisch-didaktische Gestaltung

Zur Replik gab es nur eine sehr kurze
Diskussion im Plenum. Wir gingen dann
zu der Ausarbeitung einer Sortierung der
Kritiken und Erarbeitung eines Uber-
blicks (Seminarbericht) tiber.

Die Teilnehmenden erhielten zur Replik
ein von der Leitung erstelltes Verwei-
sungsregister, dem sie entnehmen konn-
ten, auf welche Kritiken die Autorinnen

Bemerkungen

Hier, wie auch an anderer Stelle,
waére ein anderer Verlauf des Se-
minars denkbar und eine genauere
Auseinandersetzung mit der Replik
moglich gewesen. Vielleicht aber
macht eine ndhere Analyse bei dem
hier gewahlten VVorgehen erst dann
Sinn, nachdem eine erste Sortierung
der Kritiken durch die Teilneh-
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inihrer Replik in welchen Abschnitten ein-
gehen. Das Verweisungsregister sollte
auch schon wahrend der Analyse der Kri-
tiken anregen, in die entsprechenden Er-
widerungen der Replik hineinzulesen.

menden vorliegt, an Hand derer die
Teilnehmenden dann auch noch
nicht-gelesene Kritiken lesen und
von daher dann mehr Interesse an

der Replik haben.

I11. Phase der »Vergleichsarbeit«/ VVersuch einer vergleichenden Sortierung und
Zusammenstellung unterschiedlicher Positionen in der Diskussionseinheit
(Beginn der Arbeiten fiir einen Seminarbericht: funf Sitzungen):

Inhaltliche Schwerpunkte

- Gliederungsvorschlage und er-
ste Entwurfe flr einen Seminar-
bericht

- Schwerpunkte der Vergleichs-
arbeit:
a) »Bewertungstabelle«: Wie
bewerten die Kritiken verschie-
dene Aspekte des Hauptarti-
kels?
b) Welche Vorschlage finden
sich in der Diskussion fir eine
gelingende »reflexive Koeduka-
tion«?

- Ergéanzender Text zur reflexiven
Koedukation***

- AbschlieBendes erneutes
schriftliches Formulieren der ei-
genen Positionen und Ab-
schlussdiskussion

"~ Terminfestlegung fir eine erste
Redaktionssitzung im SS 2003

Methodisch-didaktische Gestaltung

Sammeln von Vorschlégen fur einen Be-
richt im Plenum, aus denen die Leitung
einen ersten Gliederungsvorschlag ent-
wickelte und spater dann allmahlich mit
den Ergebnissen des Seminars »andick-
te«. Die entstehenden Textteile wurden
dann wieder an die Teilnehmenden zur
Kritik zuriickgegeben.

Sammeln von Vorschlagen fir mogliche
Dimensionen einer »Bewertungstabelle«
im Plenum, dann Gruppenarbeit (glei-
ches Vorgehen auch bei der Ausein-
andersetzung mit VVorschlégen fur eine
gelingende »reflexive Koedukation«)
Unterstltzung der Vergleichsarbeiten
durch zwei Teilnehmende, die sich im
Rahmen des Erwerbs eines Leistungs-
nachweises intensiver mit den Fragestel-
lungen beschéftigten und insofern als
»Expertin« bzw. »Experte« einige »Bau-
steine« fur einen Seminarbericht ver-
fassten.

Text wurde in der Diskussionseinheit

mehrfach angesprochen (Hintergrundin-
formation) und machte auBRerdem auch
noch einmal die »praktische« Relevanz
des Themas deutlich.

Bemerkungen

- Die Arbeiten inshesondere mit der
Bewertungstabelle forderten alle
nochmals zu genauer Analyse her-
aus. Es fiel auf, dass die Arbeit in
den Gruppen und die wiederholte
Auseinandersetzung mit den Kri-
tiken die Studierenden genauer
werden liel3; einige entdeckten, dass
sie Texte zunéchst doch nicht ganz
adaquat interpretiert hatten und ver-
besserten ihre Analysen.
Schwierigkeiten beim »Einordnen
trugen dazu bei, die Diskussion dif-
ferenziert zu betrachten. Fur die Teil-
nehmenden zeigte die schlieBlich
vorerst »fertiggestellte« Tabelle,
wozu die »ganze Arbeit« gut war.

- Ruckbindung an den Beginn des
Seminars: Inwiefern haben wir un-
sere Positionen gedndert? (Reflexi-
on auf eigene Lerngeschichte und

* Dieser »Selbstversuch« bestand aus einer kleinen »Sportgeschichte« mit offenem Ende, in der die Personen entweder kein
Geschlecht hatten, oder in der entweder nur ménnliche oder nur weibliche (geschlechterhomogene) oder aber geschlechter-
heterogene Gruppen vorkamen. Die Ausgénge der Geschichten endeten dann je nach Geschlecht der vorgegebenen Perso-
nen. Hinsichtlich der Verldufe der Geschichten ohne Geschlecht gaben die Teilnehmenden ihren Personen verschiedene
Geschlechter. So war etwa fir einen Studenten Klar, dass es hier nur um Manner ging, wahrend eine Studentin davon
ausging, dass in der Geschichte Frauen gegen Manner spielten und eine Frau getroffen wurde (s. hierzu auch (10)).

** Marianne Horstkemper: Eine Schule fir Madchen und Jungen. In: Padagogische Filhrung 13(2002)2, 58 - 59; Marianne
PrieR3: Mé&dchenbauecke — Jungenbauecke. In: Grundschule 35(2002)10, 66.
*** Koedukation als Gestaltungsprinzip von Bildung. In: Bildungskommission NRW: Zukunft der Bildung — Schule der
Zukunft. Denkschrift der Kommission ,,Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft* beim Ministerprasidenten des Landes
Nordrhein-Westfalen. Luchterhand: Neuwied u. a. 1995, S. 126 - 134.
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2. Ausfuhrlichere Darstellung des Seminarverlaufs

((9.1)) Phase der »Einstimmung«: Die einfithrenden Erlaute-
rungen zum Konzept des Seminars als »Erwédgungsseminar«
wurden sehr kurz gehalten. Die Erl&uterungspapiere (im Sin-
ne der hier gemachten Ausfiihrungen in (5)) sollten auch von
langeren Ausfuhrungen entlasten. Sie waren ein Informati-
onshintergrund, auf den die Leitung bei Bedarf zuruckgreifen
kénnen wollte. Wichtig war der Leitung, dass die Studieren-
den sich von Anfang an als aktiv Mitgestaltende erleben soll-
ten. In den ersten zwei Sitzungen wurden zunéchst ausge-
hend von den Erfahrungen und dem bisherigen Wissen der
Teilnehmenden Thesen und Gegenthesen, Fragen, Vermutun-
gen usw. zum Themenfeld »Koedukation« gesammelt. In einer
kurzen Einzelarbeitsphase sollten alle Teilnehmenden ihre er-
sten Einfélle und Uberlegungen notieren. Auf diese Weise
sollten moglichst viele Studierende Motive fiir eine aktive Be-
teiligung an den folgenden Plenumsdiskussionen haben. In
jeder Gruppe gibt es »stillere«, »zurlickhaltendere« Teilneh-
mende und/oder solche, die erst einmal abwarten, was die an-
deren sagen. Erhalten sie im VVorfeld der Diskussion die Mdg-
lichkeit, ihre Gedanken aufzuschreiben, trauen sie sich — so
die Erfahrung der Leitung — zuweilen eher, sich zu beteiligen.
Aber auch dann, wenn sie sich »sozial nicht sichtbar« aktiv in
die Diskussionen einbringen, kdnnen sie durch die Einzelarbeit
»sozial unsichtbar aktiv« werden und damit eine eigene Lern-
geschichte und Auseinandersetzung mit dem Thema begin-
nen. Die an die Einzelarbeit anschlieBenden Diskussionen
wurden von der Leitung an der Tafel festgehalten, wobei die
Studierenden ihre Gedanken mdglichst eigenstandig formu-
lieren und der Leiterin diktieren sollten. Das Tafelbild wurde
von einer Studentin bzw. einem Studenten abgeschrieben und
diente als getippte »Notizen« der Dokumentation unserer Dis-
kussion u. a. auch zum Einstieg in die né&chste Sitzung. Die
anderen Teilnehmenden konnten sich also immer ganz auf die
Diskussionen konzentrieren. Zur besseren Visualisierung und
Strukturierung der Uberlegungen erstellten wir ein Cluster und
die Leitung filhrte, Uberlegungen der Teilnehmenden aufgrei-
fend, Erwégungsfelder (z. B. Kreuztabellierung) bzw. Erwé-
gungstafeln als Mdglichkeit der Sortierung und Kombination
unterschiedlicher Aspekte zu einem Problembereich ein:

Beispiel fir Erwéagungstafel, Abb. 1:

Méadchen und Jungen | Geschlechterrollenin
werden getrennt (g) / | »unserer« Kultur sind
zusammen (z) erzogen | heterogen (h) / nicht
heterogen (= h)

1. Zeile: g h

2. Zeile: g -h

3. Zeile: z h

4. Zeile z =h

Darstellung als Erwagungsfeld, Abb. 2:

Getrennte Gemeinsame
Erziehung Erziehung
Geschlechterrol-
len in »unserer«
Kultur sind 1. Feld 2. Feld
heterogen
Geschlechterrol-
len in »unserer«
Kultur sind nicht 3. Feld 4. Feld
heterogen

Als vorlaufige Ausgangssituation fiir »unsere« Kultur veror-
teten wir uns in der 3. Zeile der Erwégungstafel bzw. im 2. Feld
des Erwdgungsfeldes. Nach den bisherigen Erfahrungen spre-
chen die verschiedenen Darstellungsweisen die Studierenden
unterschiedlich an. Erwdgungstafeln werden zuweilen als »ma-
thematisch« eingeschétzt und je nach Mathematikfurcht oder
-begeisterung werden sie gern aufgegriffen oder abgewehrt.
Die Felderdarstellung scheint Studierende vor allem dann anzu-
sprechen, wenn es darum geht, die Felder zu interpretieren und
sich genauer zu Uberlegen, was in den Feldern stehen konnte.

((9.2)) Da einige Teilnehmende bereits in der ersten Sitzung Text-
bezuige wiinschten, wurde in der zweiten Sitzung auBerdem ein
Artikel von Gabriele Neghabian analysiert, der sich der Frage
widmet, inwiefern es wéhrend der letzten hundert Jahre einen
Rationalitatsfortschritt in der Koedukationsdebatte gegeben
habe.® Damit sollte zusatzlich zu unseren eigenen Fragen und
Thesen vertiefend in die Thematik eingeftihrt und fir die Pro-
blemlagen motiviert werden. Der gewahlte Text war insofern ge-
eignet, weil er sich in Gruppenarbeit abschnittsweise analysie-
ren lasst. Er vermittelt einen Eindruck von der Kontroverse, ohne
dass die Position der »reflexiven Koedukation« vorweggenom-
men wird und man kann zu dem Text Erwdgungsfelder erstel-
len. Die Gruppen erhielten den Auftrag, die Argumentationen
ihres zu lesenden Abschnitts mdglichst systematisch auf ei-
nem Plakat darzustellen. Die Teilnehmenden wéhlten ganz un-
terschiedliche systematische Darstellungen, wobei einige die
Maglichkeit von Erwagungsfeldern aufgriffen. Dass die Teil-
nehmenden verschiedene Darstellungsarten wahlten, kénnte
man sowohl als Indiz dafiir nehmen, dass die Erwégungsfelder
—wie von der Leitung intendiert — nur als eine mogliche VVorge-
hensweise angenommen oder/und ihr Aufbau noch unklar war,
weshalb Alternativen gewahlt wurden. Am Ende dieser Sitzung
sammelten wir leitende Fragen fur die Analyse des Hauptarti-
kels. Die hierzu auffordernde Frage der Leitung lautete: ,,Auf
welche Fragen héttet ihr gern Antworten, wenn wir die Diskus-
sionseinheit lesen?* Damit sollte eine Verbindung zwischen vor-
nehmlich eigenen ersten Uberlegungen und der folgenden Text-
arbeit hergestellt sowie auch zum Lesen motiviert werden. Um
dabei allerdings keine falschen Hoffnungen dergestalt zu we-
cken, dass die Teilnehmenden auch tatséchlich auf alle ihre Fra-
gen zufriedenstellende Antworten erhalten wiirden, wurde die-
se Frage reflexiv mit der weiteren Frage verknupft, ob wir wohl
auf alle Fragen Antworten erhalten oder auch neue Fragen und
Antworten kennenlernen wiirden. Ein Blitzlicht zum Abschluss
der Runde ergab, dass die zundchst mehr oder weniger einhel-
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lige Befurwortung der Koedukation ins Wanken geraten war —
eine gute VVoraussetzung also sich dem Thema naher anzuneh-
men. Ein Teilnehmer formulierte das so: ,,Ich bin doch jetzt sehr
ins Griibeln gekommen. Eigentlich bin ich fur Koedukation, jetzt
wirde ich aber doch vielleicht in einigen Bereichen trennen.*

((9.3)) Auffallend war fiir die Leitung, dass bereits in der ers-
ten Sitzung die Reaktionen auf das \VVorgehen im Seminar sehr
verschieden waren. So verlieRen drei Teilnehmerinnen das Se-
minar, als sie sich einige Notizen zu ihren bisherigen Erfahrun-
gen mit Koedukation machen sollten. Einige begriiBten den
Stil: ,,Ich habe heute sonst nur Vorlesungen. Dies ist endlich
eine Veranstaltung, in der ich mal sagen kann, was ich denke*.
Andere empfanden die Vorgehensweise mit den Notizen dis-
kussionshemmend. Sie wollten nicht immer erst ihre Gedanken
,fur die Tafel formulieren“, und eine Teilnehmerin fand auch
den regelbestimmten Blitzlichtaustausch am Ende der Sitzung,
der ein Kommentieren der vorangegangenen AuRerungen ja
explizit »untersagt, als diskussionshemmend: ,,Das Blitzlicht
ist genauso diskussionshemmend wie die Notizen“. Solche Re-
aktionen machen deutlich, dass viele Studierende bestimmte
Vorstellungen von Notizen und Diskussionen in Seminaren ha-
ben, die nicht mit dem zusammenpassten, was sie hier erleb-
ten. Gerade zu Beginn eines Erwdgungsseminars ist es von
daher fiir manche nicht nachvollziehbar, »warum nicht einfach
in einem munteren Schlagabtausch drauflos diskutiert werden
kann und eine Person schlichtweg ein Ergebnisprotokoll vom
Verlauf der Sitzung anfertigt«. Statt dessen sollen sie ihre Ge-
danken zu Thesen und Gegenthesen, Fragen und Vermu-
tungen, Beispielen und Gegenbeispielen usw. formulieren und
der Leitung diktieren, so dass die wichtigsten Uberlegungen
an der Tafel festgehalten werden. Die Vorteile dieses VVorgehens
flr sitzungstbergreifende Aufbauprozesse und Auseinan-
dersetzungen, in denen nicht nur mehr oder weniger intuitiv
Positionen gegeneinandergestellt werden, sondern Kl&rungs-
prozesse angestrebt werden, die erkennen lassen, inwiefern
diese Positionen Uberhaupt alternativ zu nennen sind, wurde
erstim Verlauf der folgenden Sitzungen einsichtig. In der 4. Sit-
zung gab es eine erneute Diskussion zu dieser Problematik. Er-
wogen wurde von einer Teilnehmerin, ob nicht die Notizen-
schreibenden ,.eigenstandiger” agieren konnten, so dass die
Leitung nur noch weniges anzuschreiben bréuchte. Eine an-
dere Teilnehmerin erwog, ob nicht jede bzw. jeder fir sich das
Wichtigste notieren konnte; sie selbst verwarf aber diese Uber-
legung mit der Begrlindung, ,,dass dann vermutlich alle etwas
anderes notieren wirden und wir damit keinen gemeinsamen
Diskussionsbezug mehr hatten*. Fiir einen Teilnehmer waren
die Notizen inzwischen so relevant geworden, dass er nicht
auf sie verzichten wollte. Er vermutete, dass wir durch unsere
genau dokumentierten und um kontinuierliche Klarungen be-
miihte Diskussionen ,,einen Standpunkt fur die Praxis erarbei-
ten* kdnnen wirden. Eine weitere Teilnehmerin wies daraufhin,
dass die Notizen die Fortsetzung der Diskussionen zu Beginn
einer neuen Sitzung sehr erleichterten und ihr insbesondere
auch beim ,,Hineinkommen in die Diskussion* geholfen hét-
ten, als sie einmal gefehlt hatte. — Die Leitung lernte aus die-
sen Diskussionen um Diskussionen und Notizen, dass immer
wieder andere VVorgehensweisen zu bedenken und jeweils ge-
wahlte hinsichtlich ihrer Funktionen zu Gberprifen sind. Sie
versuchte Einwénden der Studierenden dadurch entgegen-
zukommen, dass sie jeweilige Diskussionssequenzen langer

ohne »Notizenintervention« ablaufen lieR und die Phasen des
Notierens etwas zu komprimieren versuchte. AuBerdem wur-
den Abschlussrunden je nach Situation variiert. Neben Blitz-
lichtrunden fiihrten wir hdufig auch offene Abschlussrunden,
in denen ein Bezugnehmen aufeinander »erlaubt« war.

((10.1)) Phase der »Texterschliefung«:

a) ErschlieBung des Hauptartikels: Nach dieser »Einstim-
mungsphase« begannen wir in den ndchsten Sitzungen mit
der Textarbeit zur Diskussionseinheit. Zundchst erorterten wir
den Hauptartikel, den alle gelesen haben sollten. Der Einstieg
in die Textarbeit gestaltete sich aus der Sicht der Leitung sehr
»zdh, die ersten Beitrédge waren ohne Bezug zu unseren Fra-
gen und Uberlegungen. Das VVorgehen im Unterschied zu refe-
ratsorientierten Seminaren, wo sich die Aktivitat vor allem auf
die jeweils Referierenden konzentriert, war ungewohnt. Die
Studierenden griffen den Vorschlag der Leitung auf, einige
von ihr ausgewahlte Passagen nochmals bzw. erstmals zu le-
sen und als Einstieg zu nitzen. Richtig in Schwung kam die
Diskussion, als die Leitung aus den Uberlegungen der Stu-
dierenden eine Erwagungstafel zur Aufschliisselung ver-
schiedener Konstellationen entwickelte:

Abb. 3:  Hierarchie zwischen den
Geschlechtern besteht
(+)/bestent nicht (-)

es gibt (+) bzw. gibt
keine (-) verschiede-
nen weiblichen und
mannlichen Rollen-
zuschreibungen

1. Zeile: + +
2. Zeile: + -
3. Zeile: - +
4. Zeile: - -

Jetzt tauchten Fragen auf wie: Spiegelt die 1. Zeile die Aus-
gangsannahme des Hauptartikels wider? Ist die 2. Zeile (iber-
haupt eine sinnvolle Mdéglichkeit? Kann es trotz Hierarchie
keine Rollenunterschiede geben? Woran wirde sich dann eine
Hierarchie noch festmachen kdnnen? Ist die 3. Zeile vielleicht
mit der Situation im Faschismus zu vergleichen, wie sie im
Hauptartikel in ((27)) geschildert wird? Lasst sich die 4. Zeile
als Ideal der ehemaligen DDR interpretieren (s. HA (29))?

((10.2)) Ein weiteres Thema wéhrend der Diskussion des
Hauptartikels war die Frage, was die Zielerreichung eines
Abbaus von Geschlechterhierarchien und Rollenstereotypen
mittels Koedukation ermdglichen und was sie behindern konn-
te. Hier profitierte die Diskussion von den Erfahrungen einer
Teilnehmerin, die ein Madchengymnasium besucht hatte, so-
wie denen eines Studenten, der als Schiiler an einem koedu-
kativ unterrichtenden Gymnasium in der Oberstufe einen Kurs
gewahlt hatte, der an einem Mé&dchengymnasium stattfand
und in dem er der einzige Mann war. Als weitere Motivation
bot die Leitung einen »Selbstversuch« an, der von den Stu-
dierenden aufgegriffen wurde und darin bestand, eine kleine
Geschichte zu Ende zu schreiben und zwar so, wie man sie fur
am wahrscheinlichsten hielt. Alle erhielten eine Geschichte,
die sich nur darin unterschied, ob es sich bei den beteiligten
Personen um Manner und/oder Frauen handelte, was aber
von der Leitung vorher nicht »verraten« wurde. Es gab auch
eine »geschlechter-neutrale« Version. Sie lautete:
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Ein unglucklicher Wurf

Zwei Gruppen spielen Volkerball. Eine Person aus der einen
Gruppe ist fur ihren harten Wurf besonders geftirchtet. Un-
glicklicherweise trifft sie eine Person aus der gegnerischen
Gruppe ausgerechnet voll ins Gesicht. Der schieRen die Tré-
nen in die Augen.

Wie geht es weiter ...? Wie reagieren die beiden?

((10.3)) Die meisten Teilnehmenden waren sehr tberrascht,
wie »geschlechterstereotyp« wir alle die Geschichte weiterge-
sponnen hatten. Besonders interessant waren die Enden der
neutralen Geschichte. Es war fiir einen Teilnehmer gar keine
Frage, dass es sich bei den beteiligten Personen nur um Mén-
ner handelte. Fir eine Teilnehmerin hingegen spielten gemisch-
te Gruppen gegeneinander und ein Mann hatte eine Frau getrof-
fen, fir eine andere Teilnehmerin spielten zwei Frauengruppen
gegeneinander. Die Variante, dass eine Frau einen Mann ge-
troffen haben kdnnte, war niemanden in den Sinn gekommen.

((10.4)) Von der Leitung war dieser »Selbstversuch« als ein
Beispiel dafur gedacht, wie man »Geschlechterstereotypen
bewusst und zum Gegenstand »reflexiver Koedukation« ma-
chen konnte. Dies wurde aber von den Teilnehmenden selbst
nicht so eingeschétzt, was mit ihrer Interpretation des Konzep-
tes zusammenhing. Fur die Leitung war es Uberraschend, dass
fur etliche Teilnehmende das Konzept der »reflexiven Koeduka-
tion« als ein Konzept allein fur die Lehrenden aufgefasst wur-
de, dem die Schilerinnen und Schuler als einem »geheimen
Lehrplan«ausgesetzt werden sollten. Die Thematisierung von
Geschlechterrollen und diesbeziglichem vielleicht einseitigen
Verhalten der Lehrenden in einer Klasse zu thematisieren und
mit den Schilerinnen und Schlern zu erértern, stief3 auf gro-
Re Skepsis und etliche Einwénde, wie z. B.: Ab welchem Alter
waren denn solche Reflexionen liberhaupt durchfuhrbar? Vor
dem 3. Schuljahr —so vermuteten einige — wdre daran ja wohl
Uberhaupt nicht zu denken. Wirde das Ganze nicht viel zu viel
Zeit kosten und eine unterrichtsbegleitende Reflexion nicht
zu einem ,,Durcheinander der Themen* fiihren? Die Studieren-
den neigten dazu, die Schulerinnen und Schiiler lieber vor
vollendete Tatsachen zu stellen und etwa im Sportunterricht
eine Geschlechtertrennung einzufiihren. An dieser Stelle war
es aus Sicht der Leitung relevant, die Studierenden in kleine
Rollenspiele zu verwickeln, indem sie ihnen etwa ausmalte,
wie Kinder einer 2. Klasse protestieren und nach Erkl&rungen
verlangen wirden. Wie wollten sie sich dann als Lehrerinnen
und Lehrer verhalten? AuBRerdem brachte die Leitung zwei
kleinere Zusatztexte mit ins Seminar ein, um Gegenpositionen
zu den im Seminar dominierenden Positionen anschaulicher
werden zu lassen.®

((20.5)) Im Anschluss an die Diskussion des Hauptartikels hiel-
ten die Teilnehmenden — in Einzelarbeit oder auch wie zwei Teil-
nehmerinnen in Partnerinnenarbeit — in kurzen Stellungnah-
men, die nach der Sitzung fiir alle getippt und in der folgenden
Sitzung verteilt wurden, ihre jeweilige Position zur Frage der
Koedukation fest. Hiermit sollte ein weiterer personlicher Be-
zugspunkt zum Seminarthema geschaffen werden, auf den im
Verlauf des Seminars immer wieder zurtickgegriffen werden und
der auch individuelle Gedankenentwicklungen verdeutlichen
koénnen sollte, wenn man vielleicht am Ende des Semesters er-
neut die eigene Position bestimmen wirde. AuRerdem tber-

legten wir, zu welchen Punkten wir Stellungnahmen in den Kri-
tiken erwarteten. Als Alternative zu einem individuellen Ver-
fassen von Stellungnahmen hatten wir auch erwogen, gemein-
sam im Plenum eine Stellungnahme zu erarbeiten. Im Schluss-
blitzlicht bewerteten die meisten Teilnehmenden das gewahlte
Vorgehen positiv. Durch die Einzelarbeit — so wurde vermutet
—sei ,eine groere Vielfalt an Positionen erarbeitet worden®,
als dies bei der gemeinsamen » Tafelarbeit« der Fall gewesen
ware. Eine Teilnehmerin fuhrte hierzu ndher aus: ,,Hatte ich von
den Stellungnahmen der anderen gehort, dann hétte ich meine
nicht mehr so verfasst, wie ich es getan habe. Ich hétte dann
gedacht, das kann man nicht so machen, wie ich es gemacht
habe.“ Einige Teilnehmerinnen betonten die »Effektivitat« des
Vorgehens, ein Kriterium, auf das unten noch néher eingegan-
gen werden wird (s. Nr. (15)). Es gab aber auch zwei Gegen-
stimmen. Zwei Teilnehmerinnen vertraten die Position, dass sie
die Stellungnahme lieber gemeinsam verfasst hatten, eine von
ihnen meinte, dass dies ,effektiver gewesen wére, weil wir dann
weniger Verdopplungen von Positionen gehabt hatten“. Ein-
mal abgesehen davon, dass die Verbreitung bestimmter Posi-
tionen gegenuber anderen auch aufschlussreich sein kann,
zeigten solche Konstellationen unterschiedlicher Einschét-
zungen derselben Sitzung auch, dass »gemeinsame Lernpro-
zesse« immer wieder neu auszuhandeln und hinsichtlich der
Berticksichtigung unterschiedlicher Erarbeitungsstrategien
und -vorlieben so zu gestalten sind, dass mdglichst verschie-
denen Bedurfnislagen Rechnung getragen und sich durch das
Kennenlernen verschiedener VVorgehensweisen zugleich auch
die individuellen methodischen Kompetenzen und VVorgehens-
vorlieben entfalten und umfassender werden kdnnen.

((10.6)) Sowohl an dem »Selbstversuch« als auch am Schrei-
ben der Stellungnahme beteiligte sich die Leitung. Fir die Lei-
tung war diese Beteiligung eine Konsequenz der behaupteten
Selbstbeschreibung, dass ndmlich das Seminar auch fir sie
ein Forschungsseminar ware. Zum anderen erwies sich diese
Beteiligung auch als Hilfe, angemessener einschétzen zu kdn-
nen, wieviel Zeit man fir diese Aufgaben brauchte.

((10.7)) b) Erschlieung der Kritiken: Bevor wir mit der Er-
schlieBung und Auseinandersetzung mit den Kritiken began-
nen, erwog die Leiterin erstmals die Mdglichkeit, gemeinsam
auf einen Seminarbericht hin zu arbeiten. Wie sich im weiteren
Verlauf des Semesters herausstellte, war diese Aussicht eine
groRe Motivation fir alle, die auch so Uber manche »Frust-
strecke« hinweghalf. Die erste Herausforderung bestand nun
darin, sich Aspekte und mdgliche Diskussionspunkte zu tiber-
legen, unter denen man die Kritiken analysieren und verglei-
chend sortieren konnte. AufRerdem war zu kléren, wie wir an-
gesichts begrenzter Zeitressourcen die Menge an Texten iber-
haupt wirden bewaltigen kdnnen. Wir erwogen u. a. gemein-
sam, nur ausgewahlte Kritiken, also nicht alle 26 Beitrage, zu
lesen oder in jeder Sitzung mehrere Kritiken zu behandeln. Als
Alternative zu einer gemeinsamen Plenumsarbeit bedachten
wir verschiedene Mdglichkeiten von Gruppenarbeit und ent-
schieden uns fur ein arbeitsteiliges VVorgehen, bei dem 5 Grup-
pen fiir jeweils 5 Kritiken zustandig waren. Eine der Kritiken
wollten wir zu Beginn gemeinsam analysieren, um das genauere
Vorgehen zu klaren. Als leitende Fragen und Analysepunkte
legten wir zundchst fest: 1. Wie ist die Position der Kritikerin/
des Kritikers zu »reflexiver Koedukation«? 2. Grundannahmen/
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Kritikpunkte/Fragen der Kritikerin/des Kritikers? 3. Wo beste-
hen Néhen, Gegensétze zu anderen Kritiken (Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede)? 4. Wie wird der Hauptartikel insge-
samt bewertet?

((10.8)) Die Auseinandersetzungen mit den Kritiken der Dis-
kussionseinheit begannen also damit, dass zunéchst eine Kri-
tik gemeinsam erschlossen wurde. Die Leitung hatte hierfur
die Kritik von Karin Kurpjoweit vorgeschlagen. Diese schien
von der Uberschrift am besten an den Gang unserer bisheri-
gen Uberlegungen anzukniipfen. Der Titel dieser Kritik - “Vom
Fortschritt in 100 Jahren Koedukation — oder zur Bedeutung
von Vergleich, Maf3stab und Interpretation” — formulierte ge-
radezu unsere Aufgabe, die wir uns fur die gesamte Diskus-
sionseinheit vorgenommen hatten, ndmlich die verschiede-
nen moglichen Positionen herauszufinden und zu vergleichen.
Die Kritik wurde zunéchst in Gruppenarbeit und dann im Ple-
num analysiert. Aus erwégungsorientierter Perspektive war
dabei besonders die Umstrittenheit einer Textstelle interes-
sant, die sich unseres Erachtens nicht aufldsen lief3, solange
wir nur die Kritik als Bezug nahmen. Die Frage war, in welchem
Ausmall Kurpjoweit fir einen getrennten Unterricht von Méd-
chen und Jungen pladierte. War ihre Aussage, dass die ,, The-
se, wonach ein positiver Effekt* getrennten Unterrichts ,,der-
zeit nicht nachgewiesen werden kann, [...] vor allem in der
internationalen Diskussion fir sich isoliert* steht (15), so zu
deuten, dass sie fur mehr getrennten Unterricht argumentier-
te, als dies nach Auffassung der Verfasserinnen des Haupt-
artikels sinnvoll war? Hierzu schien auch das Bedauern dar-
Uber zu passen, dass Marianne Horstkemper nicht mehr die
These vertritt, ,,daR die Koedukation das Selbstwertgefiihl von
Médchen nachhaltig negativ beeinflut (Kurpjoweit (14)).
Andererseits geht es Kurpjoweit jedoch wenige Zeilen weiter
nur um die Notwendigkeit zeitweiliger Trennung (a. a. O.). Hier-
mit wirde sie sich aber doch nicht in Gegenposition zum
Hauptartikel befinden. — Diese Interpretationskonstellation war
eine gute Gelegenheit zu verdeutlichen, dass es Situationen
gibt, in denen man nicht mit Griinden eine Losung einer ande-
ren vorzuziehen vermag. Auch das Hinzuziehen eines ande-
ren Aufsatzes der Kritikerin Idste unser Problem nicht. Zur
maoglichen Klarung wurde zwar angedacht, Frau Kurpjoweit
per E-Mail zu befragen und dartiberhinaus vielleicht alle unse-
re Deutungen mit den Beteiligten der Diskussionseinheit in
Internet zu diskutieren. Aus zeitlichen und organisatorischen
Griinden wurde dies aber nicht realisiert.

((10.9)) In der Sitzung, in der die Kritik von Karin Kurpjoweit
analysiert werden sollte, tauchte auch eine Problemlage auf,
die wohl immer wieder beim Umgang mit Texten in Seminaren
auftritt und didaktisch zu beruicksichtigen ist, ndmlich dass nur
knapp die Halfte der Teilnehmenden die Kritik gelesen hatte.
Da es sich nur um einen kurzen Text handelte, raumte die Lei-
tung in diesem Falle hierfur eine Lesezeit ein. Wé&hrenddessen
diskutierten die Studierenden, die den Text bereits gelesen
hatten mit der Leitung zwei »Koedukationsprobleme, die sich
die Leitung als mogliche Differenzierungsangebote im Vorfeld
Uberlegt hatte. Es ging dabei zum einen darum, dass es haufig
fir Jungen schwieriger ist als fir Mé&dchen einen Job als Ba-
bysitter zu bekommen und um das Konzept von Frauencolleges
in den USA. Hintergrund fir diese Differenzierungsangebote
war die Uberlegung, dass diejenigen, die den Text bereits ge-

lesen hatten, nicht mit Warten auf die Anderen »abgeturnt,
sondern eher mit zusétzlich interessanten Informationen und
Diskussionsangeboten weiter motiviert werden sollten. Ange-
sichts dessen, dass wir keine Ausweichmdglichkeiten auf
weitere R&ume hatten und nur den zugigen Flur mitnutzen
konnten, gestaltete sich das Ganze etwas schwierig.

((20.10)) Gliicklicherweise hatten wir diese Problemlage bei der
Bearbeitung der anderen Kritiken nicht mehr. Allen Teilnehmen-
den lag zwar die gesamte Diskussionseinheit vor, die weitere
»Kritik-Pflichtlektlire« reduzierte sich aber auf 5 Kritiken. Die
nach der gemeinsamen Auseinandersetzung mit der Kritik von
Kurpjoweit tibrigen 25 Kritiken wurden auf 5 Gruppen verteilt.
Bei der Verteilung der Kritiken waren wir so vorgegangen,
dass Gruppe A die ersten fiinf Kritiken (von Dorothee Alfer-
mann bis Monika Fiegert), Gruppe B die zweiten flinf Beitrage
(von Karin Flaake bis Walter Herzog) usw. analysieren sollte.”
Die Gruppen waren fir die Analysen ihrer Kritiken zusténdig
und regelten das zum Teil so, dass sie sich schon zu Hause
ausfuhrlicher vorbereiteten bzw. nachbereiteten. Dieses Kritik-
analyseverfahren verlief tiber 5 Sitzungen. Zu jeder Sitzung
lasen die Teilnehmenden eine Kritik, um sie dann im Seminar in
ihren Gruppen zu analysieren und die wichtigsten Aspekte zu
notieren. Die Notizen aller Gruppen wurden von einer bzw.
einem Studierenden dann fir die néchste Sitzung abgetippt,
so dass allen Teilnehmenden alle Analysen vorlagen. Gleich
nach dem ersten Durchgang zeigte sich, dass es wenig sinn-
voll war, die Notizen zu Beginn der Sitzung vollstandig zu
lesen, weil dies viel zu viel Zeit kostete und vergleichsweise
wenig brachte, wenn man diese Aufgabe nicht mit spezifi-
schen Fragestellungen verband. Die Funktion der Notizen
wandelte sich weg von einer aktuellen »Einfadelungsfunktion«
in die jeweils neue Sitzung hin zu einer potentiellen »Doku-
mentationsfunktion« aller Gruppenergebnisse und dem Auf-
bau eines kleinen »Nachschlagewerks«. Pro Kritikanalyse wur-
de jeweils eine neue Seite begonnen, so dass sich die Analy-
sen gut alphabetisch ordnen lieRen. Ab dem zweiten Kritik-
analysedurchgang lasen wir in den Notizen vor allem, um nach
weiteren Moglichkeiten der VVerbesserung der Darstellung der
Analysen zu suchen. Mit Blick auf unsere Zielsetzung zu ei-
ner moglichst umfassenden Zusammenstellung der verschie-
denen Positionen der Diskussionseinheit zu gelangen, war es
uns wichtig, die Analysen mdglichst vergleichbar zu halten.
Deshalb hatten wir die bereits genannten leitenden Fragen zur
Analyse erarbeitet. Diese wurden im Verlauf unserer Arbeit
verbessert. Gleich nach dem ersten Durchgang stellten sich
etwa fur eine Gruppe folgende Fragen: “Was wollen wir unter
,,Grundannahmen* verstehen?” “Wie sind ,,Kritik“, ,, Thesen*
und ,,eigene Position“ trennscharf zu unterscheiden?” Auch
wenn keine Definitionen erarbeitet wurden, trugen diese Refle-
xionen allméhlich zu mehr Vergleichbarkeit bei. Aus erwagungs-
orientierter Perspektive war es relevant, dass diese methodi-
schen Systematisierungsiiberlegungen von den Studierenden
aus initiiert wurden und das Erwégen verschiedener Strategi-
en methodisches Reflexionsvermdgen entfalten lief3.

((10.11)) Die Leitung verstand ihre Rolle wahrend der Gruppen-
arbeit als eine der Beratung und Unterstitzung. Wenn Grup-
pen es wiinschten, erdrterte sie mit ihnen bestimmte Problemla-
gen, etwa die Umstrittenheit bestimmter Textstellen. Auler-
dem ermunterte die Leitung die Gruppen zum reflexiven und
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auch vergleichenden Umgang mit ihren Kritik-Analysen. So
nahm sie etwa, wenn es in den Kritiken entgegengesetzte Po-
sitionen gab, dies zum Anlass zu fragen, wie sich die Teilneh-
menden verhalten wirden, wenn sie jeweils bei der einen Kriti-
kerin bzw. dem anderen Kritiker studiert und deren Koedukati-
onsposition ibernommen hatten und nun in einem Schulkolle-
gium aufeinandertrafen und sich dort auf eine gemeinsame
Haltung zur Koedukation einigen sollten. Wichtig war es der
Leitung auch, sofern dies von den Teilnehmenden nicht be-
merkt wurde, darauf aufmerksam zu machen, dass sich in den
Kritiken Argumentationen und Positionen wiederfanden, die
bereits von Teilnehmenden selbst in den Diskussionen und
schriftlichen Stellungnahmen vertreten worden waren. — Fir
die Leitung war diese Beratungs- und Vernetzungsaufgabe
nicht immer einfach, da sie im Grunde die gesamte Kritikrunde
sowie die von den Studierenden vertretenen Positionen repré-
sentieren musste. Trotz eigener Notizen zu den Kritiken, war
dies nicht immer leistbar, gerade weil auf keine sortierende
Analyse und Synopse der verschiedenen Positionen zur Ko-
edukationsdebatte zurtickgegriffen werden konnte. In diesem
Zusammenhang wurde auch wieder deutlich, wie schwierig es
ist, eine »authentische« Forschungsatmosphére zu schaffen.
Ein Student einer der Gruppen meinte ndmlich zur Leitung,
dass diese doch ihre Notizen zu der von der Gruppe gerade
bearbeiteten Kritik ihnen Uberlassen sollte, denn ,,dann hét-
ten wir die Losung*. Aus erwégungsorientierter Perspektive
befand sich dieser Student immer noch in einer VVorgabehaltung,
die daraus resultierte, dass er unterstellte, dass die ganze Grup-
penarbeit ein taktisch-didaktisches Unterfangen sei, deren Er-
gebnis sich letztlich an der »richtigen« Lésung der Leitung
wirde messen lassen mussen. Fur die Leitung war dies ein
wichtiger Anlass, nochmals zu betonen, dass und warum sie
ihre jeweiligen Positionen als zu erwdgende Losungsmaglich-
keiten und nicht als Lésungsvorgaben in das Seminar einbrin-
gen wollte und dass es sehr relevant sei, alternative Deutun-
gen—wie etwa auch bei der Kritik von Kurpjoweit — zu beden-
ken, wenn man sich nicht vorschnell, ohne um alternative Deu-
tungen zu wissen, bornierend auf eine Interpretation festle-
genwollte.

((10.12)) Die Sitzungen endeten meistens mit einem Austausch
uber die jeweiligen Ergebnisse und einem Ausblick auf die
néchste Sitzung — je nach Zeitressourcen verbunden mit ei-
nem Blitzlicht, in dem auch die »emotionale« Seite des VVorge-
hens angesprochen werden konnte. Dabei wurde haufig deut-

lich, wie unterschiedlich gleiche Sitzungen von verschiede-
nen Teilnehmenden erlebt werden. Fir die einen mochte es
etwa ,,frustrierend und langatmig“ gewesen, andere fanden es
»aulerst arbeitsintensiv, aber effektiv, denn wir kommen vor-
warts*. Hieran konnen didaktische Reflexionen tiber Zusam-
menhdange von Kreativitat und Frustration, tiber unterschied-
liche Lerntypen und das Problem ihrer Berlcksichtigung in
gemeinsamen Lernzusammenhéngen ankniipfen. Auf diese
Weise wird nicht nur die didaktische Sensibilitat und Kompe-
tenz der Teilnehmenden gefordert, sondern es wird versucht,
Lernfrustration wieder in Motivation zu Uberfihren, in dem
die Frustrationen ernst genommen und Schritte zu ihrer Uber-
windung versucht werden. In den Abschlussrunden ermunter-
te die Leitung die Studierenden insbesondere immer wieder
Vergleichspunkte zwischen den Kritiken herauszustellen, also
anzugeben, wer duBert sich wozu positiv, wer negativ usw.
Diese ersten Vergleichsansdtze wurden ebenfalls in Notizen
festgehalten und konnten allméhlich ausgebaut werden. Als
einen wesentlichen Bestandteil ihrer Moderationsaufgabe ver-
stand die Leitung es, wenn méglich zu versuchen, die Uberle-
gungen der Studierenden in Erwagungstafeln bzw. -feldern zu
integrieren, um sowohl zu verdeutlichen, was man bedacht
hatte, als auch im Fortgang der Diskussionen leichter einschétz-
bar zu machen, wann man die jeweiligen Erwéagungsfelder »ver-
lieB« und wann neue Aspekte zur Erweiterung, Korrektur oder
auch zum Aufstellen weiterer Erwégungsfelder fihrten. Wich-
tig war es dabei, dass der Vorschlag der Leitung als ein Ein-
stiegsvorschlag aufgefasst wurde, der durch die gemeinsame
Diskussion auch verbessert wurde. Ein Beispiel war die Ent-
wicklung eines Erwégungsfeldes, wie es hier unten in der Abb.
4 abgedruckt ist.

((10.13)) Dieses Erwégungsfeld erstellte die Leitung im An-
schluss an eine Diskussion und brachte es als Einstiegspo-
tential in die folgende Sitzung mit. Die Leitung verstand sich
dabei als »Instrument« der Studierenden, auftretende Positi-
onen aus den Diskussionen in mdgliche Verbindungen zuein-
ander zu setzen. Das Einstiegs-Erwégungsfeld fuhrte zu einer
Auseinandersetzung um die Dimensionen. Sie wurden einer-
seits als zu heterogen (hinsichtlich der Aspekte des Ziels der
Beseitigung von Geschlechterhierarchien) und andererseits
als zu unprézise (hinsichtlich der Aspekte des Bewusstseins
Uber eigenes Geschlechterverhalten) eingeschétzt. Auf diese
Weise gelangten wir schlieflich zu folgendem, umseitig abge-
druckten Erwagungsfeld, Abb. 5:

Einstiegsvorschlag fir ein Erwégungsfeld, Abb. 4:

Ziel der Beseitig. von ist vorgegeben
G.hierarchien (z. B.durch Lehrplan) beruht auf eigenen
Bewusstsein undwird Entscheidungen
Uber eigenes G.verhalten geteilt nicht geteilt
besteht 1) 2) 3)
besteht nicht 4) 5) 6)
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Verbessertes Erwagungsfeld, Abb. 5:

Das Ziel der Beseitigung von Geschlechterhierarchien

ist vorgegeben (z. B. durch
Lehrplan) und wird von den

\
ist nicht vorgegeben
und wird von den

Lehrenden Lehrenden
/ \
vertreten nicht vertreten vertreten nicht vertreten
Lehrende haben ein reflexives Be- 1) optimale 2) 3) 4)
wusstsein Uber eigenes immer mal Bedingung
wieder nicht bewusstes (routinisier- fir gelingende
tes/automatisch ablaufendes) Ge- Koedukation
schlechterverhalten
Lehrende haben kein reflexives Be-
wusstsein Uber eigenes immer mal
wieder nicht bewusstes (routinisier- 5) 6) 7 8)
tes/automatisch ablaufendes) Ge-
schlechterverhalten

Fur die Auseinandersetzung mit der Diskussionseinheit bot
dieses Feld die Mdglichkeit zu fragen, wovon in den einzel-
nen Kritiken ausgegangen wurde und ob unterschiedliche Aus-
gangsannahmen und / oder auch Aufmerksamkeiten fur die in
dem Erwégungsfeld angesprochenen Aspekte zu bestimmten
Positionen flhrten.

((10.14)) Aus erwagungsorientierter Perspektive wére es wiin-
schenswert gewesen, wenn wir unsere Diskussionen und al-
ternativen Interpretationen umfassender und systematischer
hétten in solchen Erwagungsfeldern entwickeln und kontinu-
ierlich verbessern kdnnen. Dies wére aber allein schon zeitlich
nur schwer moglich gewesen. Uberhaupt waren »Zeitnote«
eines unserer Hauptprobleme und die Leitung hatte nicht sel-
ten die unangenehme Aufgabe, zur Eile zu drdngen und Grup-
penarbeiten oder Plenumsdiskussionen abzubrechen. Wenn
man Such- und Forschungsprozesse in Seminaren initiieren
will, dann sind solche Abbriiche wenig forderlich. Es wére
deshalb wichtig, in Zukunft nach alternativen Organisations-
formen von Seminaren zu suchen. Zu erwégen waren hier
»Doppelseminare« (evtl. auch als Seminare mit Tutorien) und
Blockveranstaltungen.

((10.15)) Obwohl nicht immer alle anwesend waren und einmal
sogar eine Gruppe géanzlich fehlte, lagen am Ende der fiinf
Sitzungen, in denen wir die Kritiken analysierten, Notizen zu
allen Kritiken vor und es fand sich immer jemand, die bzw. der
die Arbeit des Tippens aller Notizen tibernahm.

((10.16)) c) ErschlieBung der Replik: Zur Replik, die von allen
gelesen werden sollte, gab es nur einige wenige Stellungnah-
men im Seminar. Schon wahrend der Kritikanalysen hatte die
Leitung ein »Verweisungsregister« zur Replik erstellt und ver-
teilt. Diesem konnten die Teilnehmenden entnehmen, in wel-
chen Abschnitten der Replik auf welchen Kritikbeitrag einge-
gangen wurde. Inwiefern dies die Leselust fordern konnte,
blieb unthematisiert. Im Nachhinein bedacht hing das geringe
Interesse an n&herer Auseinandersetzung mit der Replik ver-

mutlich mit unserer da schon feststehenden Zielsetzung zusam-
men, eine vergleichende Zusammenstellung der verschiede-
nen Positionen zu erarbeiten. Dort gelangte die Replik dann
auch zumindest in Ansétzen und problemspezifisch durch die
Arbeit einer »Expertin« — einer Teilnehmerin, die sich im Rah-
men des Erwerbs eines Leistungsnachweises dieser Aufgabe
widmete — in den Blick. Hierauf wird im né&chsten Abschnitt
((11)) noch eingegangen.

((11.1)) Phase der »Vergleichsarbeit« — Versuch einer ver-
gleichenden Sortierung und Zusammenstellung unterschied-
licher Positionen in der Diskussionseinheit: Die Kritikanalyse
mundete in einen VVersuch, alle Kritiken hinsichtlich ihrer Bewer-
tung des Hauptartikels in einem Erwdgungsfeld zu sortieren
(s. Punkt1V. 1, (17)f.). Im Plenum wurden erste \Vorschlége fur
Dimensionen dieser Gesamtsortierung bereits wahrend der Kri-
tikanalysen immer wieder diskutiert. Wir legten uns nach Ab-
schluss der Kritikanalysen im Plenum auf einen ersten »Fel-
derversuch« fest. Dann ordneten die Gruppen die von ihnen
gelesenen Beitrage ein und im Plenum fuhrten wir schlieflich
alle Ergebnisse zusammen. Zur ndheren Beschreibung dieser
Phase und der mit ihr verbundenen Probleme folgen noch Er-
lauterungen. Insgesamt war diese Sitzung fr die meisten Teil-
nehmenden eine der zufriedenstellendsten. Eine Teilnehmerin
&uRerte dies so: ,,Jetzt sehen wir endlich, wozu wir die ganzen
Analysen gemacht haben!** Der Leitung machte dies deutlich,
dass es trotz wiederholender Verortung unserer Arbeit zur Ziel-
setzung eines Uberblicks bzw. einer Zusammenstellung der ver-
schiedenen Positionen in der EuS-Diskussionseinheit magli-
cherweise sinnvoll gewesen ware, schon friiher mit der Erarbei-
tung einer solchen Tabelle zu beginnen, die dann im Verlaufe der
Analysen hétte wachsen kdnnen. Andererseits kristallisierten
sich die verschiedenen Dimensionen erst heraus, nachdem jede
Gruppe mehrere Kritiken gelesen und analysiert hatte.

((11.2)) Bevor wir mit der »Gesamtsortierung« aller Kritiken
begannen, Uberlegten wir, welchen Stellenwert ein solcher
Uberblick in einem mdglichen Seminarbericht haben kdnnte.
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Gemeinsam wurden Gliederungspunkte fiir einen solchen Se-
minarbericht zusammengetragen, die uns auch in den letzten
Sitzungen als eine Orientierung dienen sollten, was wir noch
erarbeiten wollten.

((11.3)) Nachdem dann ein erster Gliederungsvorschlag fr
den Seminarbericht vorlag, waren alle aufgefordert neben der
inhaltlichen Weiterarbeit inre methodisch-didaktischen Uberle-
gungen festzuhalten. Es handelte sich dabei insbesondere um
Einschatzungen der Studierenden zum Verlauf des Seminars
sowie die Formulierung von offenen Fragen und Wiinschen
an Fortsetzungsdiskussionen. Dabei sollten die Teilnehmen-
den den erarbeiteten Stand auch in Beziehung setzen zu ihren
zu Beginn des Semesters formulierten eigenen Positionen.

((11.4)) Leider konnten wir nicht alle Gliederungspunkte bear-
beiten und mussten eine Auswabhl treffen. Die Erstellung ei-
nes Erwégungsfeldes, mit dem wir eine erste Systematisie-
rung der Kritiken zu erstellen versuchten, hatte viel Zeit gekos-
tet. Die Teilnehmenden wéhlten als weiteren Bearbeitungs-
punkt die Frage aus, welche konstruktiven VVorschlége flr eine
gelingende »reflexive Koedukation« in der Diskussionsein-
heit zu finden seien. In unserem Erwégungsfeld (Erwégungs-
synopse) zur unterschiedlichen Bewertung des Hauptartikels
(s.u.Punkt V.1, (17)f.) waren viele Beitrdge zur »reflexiven
Koedukation« in den Feldern 8, 11, und 14 bei »Zustimmung
mit Einschrénkung/Erganzung« eingeordnet. Mit Blick auf die
eigene zukinftige Praxis bei der Gestaltung von Lehr- und
Lernprozessen erhofften wir uns hier einige Anregungen zu
finden. Wir beschlossen von der Definition des Hauptartikels
auszugehen und berlegten zundchst im Plenum gemeinsam,
welche Vorschlage wir in den Kritiken erwarten wirden. Da-
nach wurde wieder in den Gruppen gearbeitet und am Ende
der Sitzung die Ergebnisse ausgetauscht. Aus zeitlichen Griin-
den kamen wir leider nicht mehr zu einer genaueren Auswer-
tung unserer Sammlung. Die Winsche der Teilnehmenden an
zukunftige Forschungen zu diesem Thema (s. Punkt V.1, (25))
lassen aber ahnen, dass die konstruktiven Vorschldge nicht
als hinreichend bewertet wurden.

((11.5)) In den letzten Sitzungen arbeiteten wir insofern ver-
stérkt arbeitsteilig, weil nun nicht mehr alle gleiche, sondern
verschiedene Aufgaben in der Auseinandersetzung mit ver-
schiedenen Texten verfolgten. Diese Entwicklung resultierte
aus dem unterschiedlichen Arbeitstempo als auch aus spezifi-
schen neuen Fragestellungen, so etwa (ber den Sinn der
erarbeiteten »Bewertungstabelle«. War diese nicht schon wie-
der viel zu unibersichtlich? Konnte jemand, die oder der bis-
her noch keinen Beitrag aus der Diskussionseinheit gelesen
hatte, damit Uberhaupt etwas anfangen? (s. hierzu im Folgen-
den (19)). Eine Integration und Diskussion der verschiedenen
Ergebnisse konnte auf Grund der knappen Zeitressourcen nur
ansatzweise geleistet werden. Die Leitung erhielt am Ende der
Sitzungen die handschriftlichen Notizen der Gruppen und ver-
suchte deren Uberlegungen sowohl als Anregungen fir den
Seminarbericht als auch fur Impulse fir die folgenden Sitzun-
gen zu nutzen. Eine Vernetzung der Teilnehmenden und Grup-
pen mit Computern wahrend und nach den Sitzungen ware in
dieser Phase sicherlich sehr hilfreich gewesen.

((11.6)) Die Arbeit am Seminarbericht wurde zusétzlich unter-

stutzt durch zwei Teilnehmende, die es im Rahmen des Erwerbs
eines Leistungsnachweises als »Expertin« bzw. als »Experte«
Ubernommen hatten, »Bausteine« fur den Seminarbericht zu
erarbeiten. Sie nahmen dabei Bezug auf die gesamte Dis-
kussionseinheit, stellten Zitate zu jeweiligen Themen und Fra-
gen zusammen, machten Vorschldge zur Sortierung unserer
Uberlegungen und entwickelten weitere Thesen. Gerade weil
im Seminar die Replik weniger berticksichtigt wurde, ibernah-
men sie auch diesbezuglich »Spezialaufgaben«. So untersuch-
te unsere »Expertin« die Frage, inwiefern sich die Position der
Hauptartikelverfasserinnen zur »reflexiven Koedukation« in der
Replik geéndert hatte. Diese Bausteine wurden aber nicht re-
ferierend vorgetragen, sondern dann genutzt, wenn sie den ge-
meinsamen Arbeitsprozess im Seminar unterstiitzten.

((11.7)) Die »Vergleichsarbeitsphase« und das Seminar ende-
te mit einer Riickbindung an den Beginn des Seminars und
einem Vergleich in Bezug auf die Entwicklung der eigenen Po-
sitionen. In der letzten Sitzung schrieben alle ihre »neuen«
Positionen zur Frage der »reflexiven Koedukation« auf und
verglichen sie mit ihrer Position wie sie sie zu Beginn des
Seminars formuliert hatten. In Nr. (25) werden einige Ergebnis-
se dieses Vergleiches vorgestellt. AuBerdem fand in der letz-
ten Sitzung ein Vergleich unseres Seminars mit »normalen«
Seminaren statt. Die Leitung legte Plakate mit drei Satzan-
fangen aus, die die Studierenden schriftlich vervollstdndigen
konnten. Die Satzanfénge lauteten: “Im Seminar habe ich ge-
lernt...”, “Im Seminar hat mir gefehlt...” und “Im Unterschied
zu anderen Seminaren...”. Auf die Fortsetzungen dieser Satz-
anfénge wird ebenfalls am Ende dieses Berichtes in Nr. (26)f.
naher eingegangen. Zundchst sollen jedoch wesentliche Merk-
male und Voraussetzungen erwdgungs- und forschungsori-
entierter Lehre zusammengefasst und mit Einschétzungen von
Studierenden zum Verlauf des Seminars konfrontiert werden,
um auf einige spezifische Herausforderungen und Probleme
einzugehen, die bei der Leitung von Erwagungsseminaren und
dem Versuch, Erwdgungs- und Forschungsorientierung zu
fordern und zu entwickeln, auftreten kénnen.

3. Forderung und Entwicklung von Erwégungs- und
Forschungsorientierung

((12)) Wer an einem Erwdgungsseminar teilnimmt, muss sich
auf einen Wandel von einer VVorgabeorientierung und Uber-
nahmehaltung hin zu einer Entscheidungsorientierung und
Mitgestaltungshaltung einlassen. Was dies hinsichtlich leiten-
der Ideen fir die Gestaltung von Erwégungsseminaren be-
deutet, wurde bereits angedeutet (s. (6)). Um mogliche Schwie-
rigkeiten bei diesem Wandel nachvollziehbarer zu machen,
seien diese leitenden Ideen mit Blick auf die Rolle der Lehren-
den zunéchst noch einmal stichpunktartig zusammengefasst,
bevor auf einige »Fallen« eingegangen werden soll.

3.1 Voraussetzungen und Merkmale erwégungs- und
forschungsorientierter Lehre

((23)) Wer erwégungsorientiertes forschendes Lernen und Leh-
ren ermdglichen will, sollte:
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eine moglichst vertrauensvolle und offene Lernatmospha-
re schaffen und pflegen, in der ein konstruktiver Umgang
mit Fehlern und eine konstruktive Bearbeitung von Kon-
flikten mdglich sind,

die Studierenden Lernen nicht (bloR) als Belehren, son-
dern auch als Forschen und Suchen nach Antworten auf
(eigene) Fragen und Probleme erfahren lassen, welches
spannend sein und Freude machen kann,

sich auf verschiedene Verlaufe von jeweiligen Seminaren
vorbereiten und den Studierenden verschiedene Lern-
wege (Lernen auf »eigenen Wegen«) ermdglichen und
diese mit ihnen reflektieren,

die Studierenden zur Suche nach alternativen Methoden
ermutigen und diese vergleichen lassen,

die Studierenden untereinander in Diskussionen brin-
gen, wobei Leitungszentrierungen zu vermeiden sind,
ihnen hinreichend Zeit zum Nachdenken und »Einfadeln«
geben und Aufbauprozesse Uber einzelne Sitzungen hin-
weg ermoglichen,

die kreativen (auch didaktischen) Potenziale der Studieren-
den wecken, nutzen und férdern, indem sie z. B. die Lern-
und Suchprozesse mitgestalten und hierflr alternative
Vorgehensweisen zu bedenken lernen,

die Studierenden zum reflexiven Umgang mit Vielfalt befa-
higen und sie in ihren diesbeziiglichen Vielfaltskompe-
tenzen fordern, indem z. B. kontinuierlich Fragen verfolgt
werden wie z. B.: Welche Alternativen haben wir gefun-
den? Wie sind wir dabei vorgegangen? Sind dies alle Al-
ternativen? Woher wissen wir, dass wir alle Alternativen
haben? Usw.,

die Studierenden in ihrer Frustrationstoleranz und damit
in ihren kreativen Potenzialen stérken, denn Kreativitét
geht meistens einher mit »Irrwegen«, »Sackgassen« oder
»Fehlern,

die Studierenden auch mal ermuntern und motivieren, sich
versuchsweise auf Themen und Fragestellungen sowie
neue methodische VVorgehensweisen einzulassen, zu de-
nen sie zundchst kaum Zugang haben.

Wiéhrend die bis hierher aufgefiihrten Punkte hinsichtlich der
Rolle der Lehrenden vor allem coachende bzw. motivierende
sowie reflexiv-moderierende Fahigkeiten nennen, sind die fol-
genden weiteren Fahigkeiten mehr auf die erwdgungsorien-
tierte und forschende Auseinandersetzung mit den jeweili-
gen Inhalten gerichtet. In diesem Sinne sollte, wer erwdgungs-
orientiertes forschendes Lernen und Lehren ermdglichen will:

Vielfalt (insbesondere als Alternativen) tiberall dort ein-
bringen, wo die Studierenden kein Bewusstsein fur Viel-
falt haben,

Vielfalt einschranken kénnen, um jeweilige Zielsetzungen
nicht aus den Augen zu verlieren (»roter Faden),
Methoden fiir den Umgang mit jeweiligen Alternativen,
welche jeweilige Konzepte und Positionen moglichst ad-
aquat in dem zu ihnen erwogenen Alternativenspektrum
verorten lassen, einbringen und mit den Studierenden
weiter entwickeln kdnnen,

auf fehlendes Wissen um jeweilige adaquate Alternati-
ven zu einem Problem aufmerksam machen und damit Gren-
zen jeweiligen Wissens thematisieren,

den jeweiligen Umgang mit Vielfalt reflektieren,

sich einerseits zuriicknehmen, andererseits aber auch ei-
gene Konzepte und Positionen als mogliche Lésungen
so einbringen kdnnen, dass sie von den Studierenden
nicht als eine zu tbernehmende VVorgabe missverstanden
werden.

((14)) In dem Mal3e, wie es gelingt eine Erwégungs- und For-
schungsatmosphére im Seminar zu schaffen, schatzen die Stu-
dierenden insbesondere die “gute bzw. freundliche personli-
che Atmosphare”, dass “jeder zu Wort kommt” und “die eige-
ne Meinung duBern kann”, “dass jeder Diskussionsbeitrag
ernst genommen wird”, “dass Rucksicht auf eigene Anmer-
kungen genommen und auf Fragen eingegangen wird”, dass
“aktives Lernen” bzw. eine “aktive Anteilnahme am Seminar”
maglich ist, dass “relativ frei diskutiert” werden kann und “Dis-
kussionen wichtig” sind, dass “wichtige Punkte an der Tafel
festgehalten werden und man nicht mitschreiben muss und
sich so besser auf die Diskussion konzentrieren kann”, “dass
in Gruppen gearbeitet wird” und dass “das Seminar nach den
Wiinschen der Studierenden gestaltet wird”. So lauteten eini-
ge positive Einschatzungen, wie sie u. a. in der Mitte des Se-
mesters von den Studierenden auch schriftlich notiert wur-
den. Fur die positiven Effekte sind einige Studierende auch
bereit, “dass man etwas mehr dafur tun muss, als in anderen
Seminaren”, und es wurde festgestellt: “Obwohl keine Anwe-
senheitsliste herumgeht, ist jeder fast immer da”.

Auch fur die Lehrenden kénnen gelingende forschungsorien-
tierte Erwdgungsseminare in mehrfacher Hinsicht sehr befrie-
digend und anregend sein. Erwdgungsorientiertes forschen-
des Lehren und Lernen hilft jeweilige Vielfalt aus ganz hetero-
genen Perspektiven mit erschlieen zu kénnen, die gemein-
samen Uberlegungen ber alternative inhaltliche methodi-
sche und didaktische Vorgehensweisen kénnen zu neuen
Madglichkeiten, alternativen Gewichtungen, verbesserten Ein-
sichten und einem Zuwachs an didaktischen Féahigkeiten fiih-
ren.

Das, was Anlass flr positive Einschatzungen ist, kann aber
auch Grund fur negative Kritik und Frustrationen sein.

3.2 Vorsicht »Fallen«!!!
Uber »Frustrations-Fallen«, »Effektivitats-Wiinsche,
»Laber-Probleme«, »Taktik-Didaktik-Verdachtigungen« und
»Formalismusbeflrchtungen«

((15.1)) Mitbestimmung, Diskussionen und Reflexionen ko-
sten Zeit. Seminarsitzungen mit ihrem begrenzten Zeitrahmen
von 90 Minuten bringen die Teilnehmenden oft in »Zeitnote«.
Das, was am Ende einer Sitzung erarbeitet worden ist, erscheint
vergleichsweise mit referatszentrierten Seminaren, in denen
jede Sitzung ein neues Thema bzw. ein neuer Themenaspekt
behandelt wird, wenig. Vor diesem Hintergrund entstehen
Wiinsche nach mehr Vorgaben durch die Leitung, wie sie etwa
in folgenden AuRerungen von Studierenden — ebenfalls u. a.
notiert zur Semestermitte —zum Ausdruck kommen: “Manch-
mal wird zu viel Uber die Frage nach der angeblich besten
Methode diskutiert” bzw.: “Manchmal wird zu viel diskutiert,
vor allem wenn es um Methoden geht” oder es wird sogar
allgemein festgestellt: “Wir haben zu viele Mitbestimmungs-
moglichkeiten © du [die Leitung] fragst uns zu oft bei Sa-
chen, die Du als Seminarleiterin selbst/alleine entscheiden
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miiBtest ® das kostet zu viel Zeit” . Nicht nur hinsichtlich der
Mitbestimmungen Uber Methoden wird »Zeitverschwen-
dung« beklagt: “Die Themen sind sich jedes Mal so &hnlich,
so dass man das Gefiihl bekommt nicht wirklich voran zu kom-
men”; “Die Formulierungen fiir die Tafel dauern manchmal zu
lang” und: “Es wird zu lange auf einem Thema herumgetreten”.
Andererseits wird aber auch kritisiert, dass “Diskussionen
zwischen zwei Personen manchmal zu lang dauern und andere
so ausschlieBen” und dass “mehr diskutiert werden sollte”.

((15.2)) Der Wunsch, zwar diskutierend und selber-denkend,
aber ohne ein Abgleiten ins “Labern” oder ins “Philosophie-
ren”— wie es eine Studentin angesichts der Erdrterung grund-
legender Fragen befurchtete — und ohne groRere Frustration
moglichst schnell zu Ergebnissen zu gelangen, ist zwar ver-
sténdlich, er l&sst aber aufRer acht, dass kreativ forschende
Suchprozesse ein Einlassen auch auf Fehler, Irrwege und Sack-
gassen bedeutet und dass die Fahigkeiten, hiermit sowohl
individuell als auch sozial zunehmend adéquater und konstruk-
tiv umzugehen, wesentliche Lernergebnisse sein kdnnen. Ob-
wohl eine Reflexion auf »Effektivitatswiinsche« im Vergleich
zu »normalen« (referatsorientierten) Seminaren schnell ersicht-
lich macht, dass man in ihnen zwar vielleicht auf die Schnelle
einen guten Einblick in verschiedene Diskussionen und Posi-
tionen bekommen mag, dieser aber genauso schnell wieder
diffus und blass wird, wenn man nicht zu eigensténdiger in-
tensiver »Nacharbeit« kommt, erweist sich ein »Umdenkenc
in Richtung eines »Effektivitdtsdenkens«, welches auch ei-
nen Zuwachs an reflexiv-methodische Kompetenzen mit ein-
bezieht, als sehr schwierig.® Ein Zuwachs an diesen Kompe-
tenzen wird im gunstigen Falle den Teilnehmenden im Verlaufe
des Seminars deutlicher und auch als solcher geschatzt (s.
hierzu (27)). Die Erfahrung, dass scheinbar »abwegige« Dis-
kussionen letztlich doch sehr klérend sein kdnnen, muss des-
halb als solche unbedingt von der Leitung — falls die Studie-
renden es nicht bemerken —auch benannt werden. Und selbst
ein »Sackgassenwissen« mag sich auch ohne entfaltete Er-
wégungsorientierung zu einem spateren Zeitpunkt als hilfreich
erweisen.

((15.3)) »Effektivitats-Wiinsche«, »Laber-Probleme« und
»Frustrations-Fallen« hdngen eng miteinander zusammen.
Frustrationen werden durch »Effektivitatswiinsche« — wie ver-
standlich sie auch immer sein mégen — und »Laber-Probleme«
verstérkt, so dass die Erfahrung von und der Umgang mit
Frustration selbst fir sehr engagierte und zufriedene Teilneh-
mende ein Dauerproblem ist. Eine auch hinsichtlich des
Seminarberichtes sehr aktive und mit dem Seminarverlauf ins-
gesamt zufriedene Teilnehmerin forderte die Leitung explizit
auf, dass die aus ihrer Sicht grofite »Falle«, ndmlich die »Frust-
rations-Falle«, auch in dem Bericht unbedingt als solche ge-
nannt werden masste.

((15.4)) Hinsichtlich der Bewertung von Diskussionen als »La-
bereien« oder »Philosophierereienc, fallt auf, dass ihnen hau-
fig auch ein bestimmtes »Effektivitdtsdenken« dergestalt zu
Grunde liegt, dass die Studierenden am liebsten am Ende jeder
Sitzung »sicheres Losungswissen« und »Rezepte z. B. fur die
Praxis« mit nach Hause nehmen wiirden. Derartiges »Effekti-
vitdtsdenken« ist so gesehen ein Ausdruck von »\orgabeori-
entierung« und Wiinschen nach »klaren Richtlinien«. Die »La-

ber-Probleme« machen aber auch deutlich, dass viele Studie-
rende ein schlechtes Selbstwertgefuhl von sich als »Selber-
Denkende« sowie vom »Selberdenken« und »Hin- und Herer-
wagen« insgesamt haben — wenn man so “Philosophieren”
Ubersetzt. Deshalb haben sie dann haufig wenig Geduld, sich
gegenseitig langer bei scheinbar abwegigen Diskussionsse-
quenzen zuzuhdéren und der Frage nachzugehen, wohin dieser
Gedankenstrang wohl flihrt und was man aus ihm fir die aktuel-
le und zukiinftige Diskussion lernen kdnnte. Statt dessen do-
minieren Empfindungen wie: “Das bringt doch nichts!”; “So
kommen wir nicht weiter!” Ob diese Empfindungen tatsach-
lich berechtigt sind, wird man allerdings wohl kaum erfahren,
wenn man ihnen immer vorschnell nachgibt. Auch erwirbt man
so keine reflexiven Kompetenzen mit derartigen Situationen
adaquater umzugehen. Dennoch muss sich eine Leitung auf
diese Bedrfnislagen als Ausgang der im Seminar initiierbaren
Lernprozesse einlassen. Fur die Leitung von Erwégungssemi-
naren mag es manchmal eine Gratwanderung sein, einerseits
»Forschungsprozesse« zu initiieren, andererseits zu »Erfolgs-
erlebnissen« zu gelangen, die zu weiteren Forschungsaktivi-
taten fuhren. Insbesondere wenn die Seminare mitbestim-
mungsorientiert und zudem flr die Leitung ein Forschungsse-
minar sind, kdnnen Sitzungen zuweilen auch fur die Leitung
sehr verwirrend verlaufen. Hier muss die Leitung dann in be-
sonderer Weise reflexive Klarungskompetenzen entwickeln.

((15.5)) Wiinsche nach Wissens-Vorgaben gerade auch fir
anstehende Prifungen (s. Anmerkung 9) und fir einen guten
Einstieg in die »Praxis« sind nachvollziehbar und sie sind auch
reflexiv sinnvoll, denn man kann nun mal nicht alles selbst
»entscheiden« und warum sollte man “das Rad jedes Mal neu
erfinden”. Dies gilt fir Studierende und Lehrende. Die Frage
ist nur, in welchen Bereichen es derartiges sicheres Wissen
gibt. Ist es angesichts bestehender Kontroversen in fast allen
Gebieten — wie dies etwa in den Diskussionen in EUS/EWE
immer wieder dokumentiert wird — nicht relevant(er), »kompe-
tenter und sicherer im Umgang mit Unsicherheiten« zu wer-
den? Ist jede Ubernahme von Lésungen ohne derartig reflexi-
ves Wissen nicht Ausdruck von vorschneller und nicht-be-
wusster Bornierungsbereitschaft?%

((15.6)) Dass viele Studierende nicht um die vorhandenen Kon-
troversen und Streite in den Wissenschaften wissen, zeigen
»Taktik-Didaktik-Verdachtigungen«. Wie weiter oben schon
geschildert (s. (10)) vermuten Studierende zuweilen, dass die
Lehrenden sie nur aus taktisch-didaktischen Uberlegungen he-
raus etwas untersuchen und erdrtern lassen, sie selbst aber ei-
gentlich schon die »Ldsung« haben, die spater auch »verraten«
wird und dann diejenigen ausgezeichnet werden, die »richtig
lagen«. Einmal abgesehen davon, dass solche taktisch-didak-
tisch Vorgehensweisen zuweilen sinnvoll sein mdgen — wobei
zu diskutieren ware, inwiefern diese Taktik vor den Lernenden
geheim gehalten oder offen gelegt werden sollte —, zeigen sie,
wie schwierig es fir die Lehrenden ist eine »authentische« For-
schungs- und Suchatmosphére zu schaffen. Entscheidend ist
dabei vor allem, wie die Lehrenden ihre Positionen einbringen.
Denn es geht nicht darum, vorhandenes Wissen und eigene
Positionen aus taktisch-didaktischen Griinden »hinter dem
Berg« zu halten. Vielmehr sollte die Leitung angesichts beste-
hender Forschungskontroversen deutlich machen, dass ihre
Position eine »bestimmte« in einem wie auch immer naher dar-
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zulegenden Spektrum an alternativen Positionen ist. Dies gilt
auch fir methodische Fragen. Ein immer wiederkehrendes Bei-
spiel aus Erwagungsseminaren ist der Einsatz und Umgang mit
Erwagungstafeln und -feldern. Selbst wenn kombinatorische
Verfahren fir die Leitung klarungsférderliche Methoden sind,
wdrde sie als alternativenlose Vorgabe Such- und Forschungs-
prozesse eher »abwirgen«, denn beférdern. Zudem tauchen im
Umgang mit Erwdgungstafeln und -feldern immer wieder »For-
malismusbefiirchtungen« auf. Sie zeigen sich etwa daran, dass
Teilnehmende im Anschluss an die VVorstellung eines mdglichen
Erwégungsfeldes zur Darstellung und Analyse vorangegange-
ner Diskussionen die Frage stellen: “Sollen wir jetzt alle weite-
ren Beitrége da einordnen?” Aus erwagungsorientierter Per-
spektive ist es deshalb von grundlegender Bedeutung, immer
wieder darzulegen, dass kombinatorische Verfahren zwar Alter-
nativen hinsichtlich jeweiliger Dimensionen vollstandig be-
stimmen lassen, dass aber hinsichtlich der gewdahlten Dimen-
sionen ebenfalls Alternativen zu bedenken sind, was sofort die
Grenzen jeweiliger Erwdgungen in Kombinatoriken und die
Notwendigkeit von kreativen Uberlegungen, die jeweilige Erwé-
gungszusammenstellungen in Frage stellen und verbessern
helfen, deutlich macht. Dartberhinaus sollte jeweilige metho-
dische Vorliebe einer Leitung schon deshalb nur eines von ver-
schiedenen methodischen Vorgehensangeboten sein, weil
sonst der Grundsatz verletzt wiirde, verschiedene Lernwege zu
ermdglichen, womit auch diesbeziigliche Forschungswege ab-
geschnitten waren.

((15.7)) Selbst wenn also die Leitung zwar meint, gute Griinde
flr ihre Position zu haben, ist diese gegeniiber zu erwégenden
Alternativen zu verorten, was bereits mehr oder weniger leist-
bar sein mag. Zukunftige Forschungsergebnisse — wie sie
etwa auch durch Seminare erarbeitet werden mégen —kdénnen
dann zur Verbesserung oder Aufgabe der bisher vertretenen
Position fiihren. In dem Mal3e, wie die Leitung glaubhaft diese
»Korrekturbereitschaft« als ein wesentliches Merkmal von
»wissenschaftlichem Denken und Handeln« im Seminar »lebt«,
wird sie auch die Studierenden dafiir gewinnen kénnen, sich
auf den Weg kreativen und frustrationsreichen Forschens und
Selberdenkens zu begeben. Studierende missen hierfir auch
lernen, die Bereitschaft zur Korrektur nicht als Unvermdgen
wahrzunehmen, sondern als reflexive Kompetenz.

1V. Arbeiten zum Forschungsstand der in EuS
dokumentierten »Koedukationsdebatte«

((126.1)) Vorbemerkungen: Vergleicht man im Nachhinein unsere
ersten Gliederungspunkte fiir einen Seminarbericht mit dem,
was wir dann tatséchlich im Rahmen des Seminars zu bewaltigen
vermochten, so mussten etliche Aspekte unbericksichtigt
bleiben. Eigentlich wollten wir hinsichtlich des Konzeptes ‘re-
flexiver Koedukation’ insbesondere auch folgende Fragestel-
lungen verfolgen, die hier zumindest stichpunktartig als Hin-
weis auf unseren Problemhorizont angegeben werden sollen:
— Aufwelchen Ebenen verlduft die Diskussion? Welche Rolle
spielen in der Diskussion die Unterscheidungen zwischen theo-
retischer und handlungspraktischer sowie praskriptiver und
deskriptiver Ebene? (S. hierzu etwa Uberlegungen von Heiner
Drerup (6)f., (11); Walter Herzog (1)f., (4); Helga Kdmpf-Jansen

@F)

— Wie wirken sich verschiedene Verstandnisse zum Aspekt
“Gleichheit und Differenz” auf unterschiedliche Positionen in
der Diskussion aus? (S. z. B. Uberlegungen von Andreas Hinz
(6); Peter Klein (7)f.; Dorothee Markert (6); Helga Milz (9);
Charlotte Réhner (2); Heinz-Elmar Tenorth (8)f.).

— Welche Alternativen gibt es zum Konzept der ‘reflexiven
Koedukation’? (Hier waére uns insbesondere eine genauere
Auseinandersetzung mit dem in der Diskussion mehrfach an-
gesprochen Konzept Kreienbaums, die »zuféllige methodische
Trennung« bzw. »qualifizierte Koedukation« wichtig gewe-
sen (S. Edith Glumpler (7); Anna-Maria Kreienbaum (4)f.; Sig-
rid Metz-Gockel (7); RE (23))

— Lassen sich Formen der Reflexivitét unterscheiden? Wer
sollte wann was wie reflektieren konnen? (S. z. B. Uberlegun-
gen von Dorothee Alfermann (5)f.; Markert (9); Réhner (7)).
Hierher gehort auch die Fragestellung, ob die »Koedukati-
onsdebatte« selbst reflexiver gefiihrt werden musste (s. Her-
zogs gesamte Kritik; Drerup (11); Tenorth (11)).

— Welche Rolle spielt das sogenannte »Paradoxon der Frau-
enforderung« in der Diskussion? (S. hierzu HA (43)f.; Christa
Kersting (9); Cornelia Niederdrenk-Felgner (7); R6hner (3)f.;
Matthias von Saldern (5)).

((16.2)) Auch hinsichtlich des Stils der Auseinandersetzung
hétten sich noch etliche interessante Diskussionspunkte ange-
boten, denn bei unseren Auseinandersetzungen mit den Bei-
tragen wurde der Stil, in dem sie verfasst wurden, immer wie-
der thematisch. So wurde die Leitung etwa zu einem Kritiker
befragt, ob es sich bei ihm “um ein besonders hohes Tier” im
Universitatsbetrieb handele, denn genauso sei der Gestus, in
dem er die Kritik verfasst habe. Mehrfach wurde verwundert
festgestellt, dass manche Kritiken zwar mit einem grof3en Lob
beg6nnen, dann aber kaum ein “gutes Haar” an dem Beitrag
lieRen, so dass sich die Frage stellte, welche Funktion derartig
lobende Einstiege héatten.

1. Kontroverse Bewertungen des Hauptartikels:
Versuch einer ersten »Erwagungssynopse«

((17.1)) Unsere Entscheidung mit einer Zusammenstellung von
verschiedenen Bewertungsaspekten zu beginnen, nahm ihren
Ausgang von dem Eindruck, dass wir uns als Leserinnen bzw.
Leser zuweilen fragten, ob alle Kritikerinnen bzw. Kritiker der
EuS-Diskussionseinheit »denselben« Hauptartikel gelesen
hatten. Im Folgenden werden Facetten der Genese des neben-
seitig abgedruckten Erwégungsfeldes (Abb. 6) geschildert.
Unsere Zielsetzung bestand darin, die Kritiken in einer Syn-
opse so zusammenzustellen, dass diese eine erste Orientie-
rung fur eine Erstleserin bzw. einen Erstleser sein konnte. Die-
se Zielsetzung betraf die Teilnehmenden insofern auch selbst,
dajanichtalle alle Kritiken gelesen hatten.

((17.2)) Zundchst machten die Studierenden keine Vorschlage
flr Dimensionen einer »Bewertungssynopse«, so dass die
Leitung einige Impulse gab und ihre ersten diesbeziiglichen
Vorstellungen darlegte. Aus Sicht der Leitung war es in dieser
Phase dabei besonders wichtig, die eigenen Vorstellungen nur
als VVorschldge einzubringen und die Dimensionen der Erwé-
gungssynopse gemeinsam mit allen Teilnehmenden tber Ver-
besserungen hinweg allméhlich zu entwickeln. Denn es hatte
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Erster Versuch einer Synopse unterschiedlicher Bewertungen des Hauptartikels, Abb. 6 (ausfiihrliche Zitate s. Anhang):

Art der Bewertung*®

Volle Zustimmung

Zustimmung mit
Einschrankung/

Ablehnung ggf. in Verbin-
dung mit z. B. der Dar-

Gegenstand der Ergénzung stellung einer fur adaqua-

Bewertung - ter gehaltenen Position

Hauptartikel insgesamt Feld 1 Feld 2 Feld 3
Niederdrenk-Felgner (1,2) [ Alfermann (5) Drerup (3 bis 11)

Buchen (1, 2)
Fiegert (1,2,4,7)
Hagemeister (2)
Hinz (1)
Kersting (1, 2, 3)

Glumpler (1 bis 7)
Klein (2,5,7,12,14)
Kreienbaum (2, 4)
Kurpjoweit (1, 2)
Markert (1, 3,4)

matisierung und
Bewusstmachung
von und Sensibili-
sierung fur Ge-
schlechterverhalt-
nisse sowie zeit-
weilige Trennungen
ausreichend zur
Erreichung der
Zielsetzung?

Alfermann (4,6, 7)

Buchen (6, 9)

Cordier (3,4,7,9,14)
Hagemeister (15, 17)
Herzog (2, 8)
Hinz(1,2,7,8,9)
Kéampf-Jansen (4, 5, 6, 10)
Metz-Gackel (8, 9, Schluss)
von Saldern (8)
Schroeder/Weber (2, 14)

Metz-Gockel (3, 4, 6) Tenorth (1 bis 4)
Réhner (1, 2, 6)
Schroeder/Weber (1, 2)
Historischer Abriss/ Feld 4 Feld 5 Feld 6
historische Einbettung | Hagemeister (1) Buchen (1, 3) Klein (3)
Hinz (1) Fiegert(1,2,4,7) Markert (2, 3, 4, 5)
Milz (1, 3) Glumpler (2, 3, 4) Tenorth (1, 4ff.)
Niederdrenk-Felgner (1) Hempel (1, 2)
Réhner (1) Kersting (5)
Weyrather (1) Kurpjoweit (5)
von Saldern (1)
Das Konzept Feld 7 Feld 8 Feld 9
,reflexive Hempel (5) Alfermann (4, 7) Drerup (5, 8, 11)
Koedukation® Weyrather (4) Buchen (2,5, 9) Kreienbaum (4, Abs. 4)
Fiegert (2) Kurpjoweit (15, 19)
Glumpler (7,8) Markert (1,6, 8,9,11und
Hagemeister (15, 17, 18) Anm. 4, 6)
Herzog (1, 2) Tenorth (4, 10, 11)
Hinz (1,2,9)
Kéampf-Jansen (10)
Kersting (11, 12)
Metz-Gdckel (8, 9)
Milz (7,8,9)
Rohner (4, 7)
von Saldern (9, 10, 14)
Schroder/Weber (2, 14)
Zielsetzung: Abbau | Feld 10 Feld 11 Feld 12
von Geschlechter- | Alfermann (7) Hagemeister (15, 17, 18) Drerup (11)
Hierarchie/ Markert (Anm. 4) Hinz (1,2,9) Klein (12, 14, 15)
Verénderung der Kampf-Jansen (7, 10)
Geschlechterver- Kersting (13)
haltnisse von Saldern (8, 9, 10, 14)
Mittel: Sind The- Feld 13 Feld 14 Feld 15

Kreienbaum (4, 5f. 9)
Kurpjoweit (15, 19)
Markert (8, 9, Anm. 6)

* Zur Umstrittenheit dieser Dimensionen sind die folgenden Uberlegungen in Abschnitt (17)f.

Zu beachten.
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wenig Sinn gemacht, wenn die Studierenden Vorschlage der
Leitung als VVorgaben genommen und irgendwie »ihre« Kriti-
ken zugeordnet héatten. Es musste allererst einmal eine Ver-
stdndigung uber die Dimensionen (die Sortierungsaspekte)
hergestellt und geklart werden, ob man mit ihnen arbeiten konn-
te. Die von der Leitung vorgeschlagenen Sortierungsaspekte
wurden diskutiert, ergdnzt und an der Tafel festgehalten, dann
von den Teilnehmenden in Gruppenarbeit ausprobierend getes-
tet sowie schlieBlich in einer Zwischenreflexion erdrtert und
verbessert. Das Verfahren der »Zwischenreflexion« modifizier-
ten wir dabei noch dahingehend, dass wir diese nicht zu dem
vereinbarten Zeitpunkt durchfuhrten, sondern situativ und
mehrfach dann einsetzten, wenn Probleme mit den Dimensio-
nen auftauchten. Auf diese Weise arbeiteten wir uns gleich-
sam von Problem zu Problem vorwaérts und hielten nicht nur
eine »alles« kl&rende Zwischenreflexion ab. Dieses Vorgehen
erwies sich fiir unsere Gruppengrofie als giinstig, wohinge-
gen es bei groBeren Gruppen vermutlich dann hinderlich sein
kdnnte, wenn einzelne Gruppen durch héufigere kurze Zwi-
schenreflexionen in ihren eigenen Arbeiten gestort und zu
sehr unterbrochen wirden.

((18.1)) Ausgangsdimensionen waren »Art der Bewertung«
mit den vorl&ufigen Bewertungsarten »volle Zustimmungg,
»Zustimmung mit Einschrankung« und »Ablehnung« sowie
»Gegenstand der Bewertung« mit den Gegenstanden »Haupt-
artikel insgesamt«, »das Konzept reflexive Koedukation«, »His-
torischer Abriss/historische Einbettung«.

((18.2)) Hinsichtlich der Bewertungsarten vermutete eine Teil-
nehmerin, dass es mehr Mdglichkeiten nicht geben wiirde. Zu
der Frage, was eigentlich mit Kritiken sei, die »ergédnzenden«
Charakter hatten, wurden verschiedene Auffassungen vertre-
ten: Zum einen, dass diese Kritiken in die Rubrik »volle Zustim-
mung« gehdrten, wenn nichts explizit »negativ« bewertet wir-
de, andere meinten, »Ergdnzungen« seien gerade Ausdruck
dafir, dass eben nicht »voll zugestimmt« wirde und einer
dritten Position nach waren »Ergénzungen« nicht als Bewer-
tungen anzusehen, hatten also nichts an dieser Stelle zu su-
chen. Im Zusammenhang mit dieser Diskussion wurde auch
das Adjektiv “volle” in Frage gestellt. Wiirde es das Uber-
haupt geben? Zwei Teilnehmerinnen konnten in diese Rubrik
keine der von ihnen analysierten Kritiken einordnen, weil es
“auch bei Zustimmung immer wieder irgendwelche Erganzun-
gen geben wirde”; Ergdnzungen verstanden diese beiden als
Ausdruck fur eingeschrankte Zustimmung. Sollte man statt
dessen vielleicht besser von “vornehmlicher”/“liberwiegen-
der” Zustimmung sprechen und davon Kritiken mit »starke-
ren Einschrénkungen« und »ablehnenden« Kritiken unter-
scheiden? Andererseits schien das in der Praxis des Sortie-
rens bei unserem Kldrungsstand ziemlich »schwammig, so
dass es doch bei »voller Zustimmung« blieb. Das »Ergan-
zungsproblem« handhabten wir so, dass wir es als weiteren
Aspekt zur Bewertungsart »Zustimmung mit Einschrénkung«
dazunahmen. Dass dies noch keine befriedigende Auflésung
der Problemlage ist, mag man daran sehen, dass wir die Kritik
von Sibylle Reinhardt, die wir — wie auch Horstkemper und
Faulstich-Wieland in ihrer Replik RE (22)) —als Erganzung des
Hauptartikels hinsichtlich eines spezifischen Absatzes auf-
fassten, in dem es um fachdidaktische Fragen und reflexive
Koedukation ging, nicht hier und auch in kein anderes Feld

unserer Erwagungstabelle einzuordnen mochten. Insofern liegt
also keine vollstandige Erfassung aller Kritiken vor. Vorgeschla-
gen wurde bezlglich der Bewertungsarten aulierdem eine Er-
weiterung um die Spalte: »keine Angabenc, die vor allem auch
dokumentieren sollte, dass man tatséchlich alle Kritiken hin-
sichtlich aller Dimensionen untersucht hatte. Wir lieRen diese
Spalte aber spater aus Griinden der Ubersichtlichkeit fort. Auf
den Anspruch der Ubersichtlichkeit wird gleich noch einmal
zurlickgekommen.

((28.3)) Hinsichtlich der Dimension »Gegenstande der Bewer-
tung« gab es zum Aspekt »Konzept reflexive Koedukation«
verschiedene Uberlegungen. In einem ersten Verbesserungs-
versuch wurde zwischen »Mitteln« und »Konzept« (inklusi-
ve der Zielsetzung) unterschieden. Die Kritiken sollten da-
nach untersucht werden, ob sie sich zu dem Konzept der reflexi-
ven Koedukation einschlieBlich seinen Zielen oder/und mogli-
chen Mitteln zur Erreichung der Zielsetzung &uf3erten. Im Ver-
laufe unserer Arbeit bemerkten wir dann, dass wir hier eine
»Ebenenvermischung« einer » Teil-Ganzes-Beziehung« prak-
tizierten. Die Alternative war nicht, ob die Kritiken Stellung
zum Konzept oder den Mitteln nahmen, sondern ob sie sich
zum Konzept insgesamt (dem Ganzen) oder/und zu den Teilas-
pekten der Ziele und Mittel reflexiver Koedukation ihre Positio-
nen und Bewertungen darlegten. Das Aufmerksamwerden auf
Teil-Ganze-Relationen zwischen den Dimensionen fiihrte
schlieBlich auch zu der hier gewéhlten eingeriickten Darstel-
lungsweise des Erwagungsfeldes. Jeweilige Einrlickungen sig-
nalisieren, dass es sich um Unterpunkte zur vorhergehenden
Dimension handelt. Im Zusammenhang mit unserer Klarungs-
arbeit an den Dimensionen wurde auch deutlich, wie genau
man jeweilige Sachverhalte formulieren muss und wie leicht
sich bei scheinbar Klarem neue Missverstéandnisse einschlei-
chen kdnnen. So war fiir eine Teilnehmerin l&ngere Zeit dun-
kel, wieso es einen Unterschied mache, zwischen Zustimmung
bzw. Ablehnung zum “Ziel reflexiver Koedukation, ndmlich
dem Abbau von Geschlechterhierarchie” einerseits und der
“reflexiven Koedukation als Mittel zum Abbau von Geschlech-
terhierarchie” andererseits — wie wir es erst formulierten — zu
unterscheiden. AuRerdem fragten sich zwei andere Teilnehme-
rinnen, in welchem Sinne wir unsere Formulierung “Abbau
von Geschlechterhierarchie” mit “Veranderung der Geschlech-
terverhdltnisse” in einem Punkt erwahnten. Es wurde deut-
lich, dass diese Verbindung im Kontext der EuS-Diskussions-
einheit zu sehen war, wo es um den Abbau der Geschlechter-
hierarchie ging, der in einigen Kritiken auch als “Veranderung
der Geschlechterverhdltnisse” bezeichnet wurde. Auch hier
lag wieder eine »Ebenenvermischung« zu Grunde, die beach-
tet werden musste: Der Aspekt »VVerdnderung der Geschlech-
terverhaltnisse« ist abstrakter als der Aspekt “Abbau der Ge-
schlechterhierarchie”, der eine bestimmte VVeranderungsrich-
tung angibt.

((19.1)) Die Diskussionen um die Dimensionen fiir ein méglichst
informatives Erwéagungsfeld hatten noch viele weitere Facetten.
Uns war klar, dass unser VVorgehen nur ein allererster grober
Schritt sein konnte. Gerade deshalb ergab sich flr einige Teil-
nehmende wohl immer wieder die Frage, ob unsere Arbeit denn
Uberhaupt etwas brachte. Hiermit war auch das bereits ange-
sprochene »Unubersichtlichkeitsproblem« gemeint. “War” —
so fragte eine Teilnehmerin — “unser Raster nicht fir jemanden,
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der sich vorab einen Eindruck uber die Diskussionseinheit ver-
schaffen wollte, nicht viel zu unibersichtlich, weil wir zu viele
Felder angelegt hatten?” Diese Frage verwies auf die Problem-
lage, wie man komplexes Wissen so aufbereiten und ggf. auch
wieder auf Wesentliches reduzieren vermag, dass Unubersicht-
lichkeit vermieden, Differenzierungen aber dennoch erkennbar
wirden. Andere Teilnehmende bezweifelten auch immer wie-
der, “ob unsere Tafel wirkliche Informationen liefern kénnte”.
Hatten wir nicht selbst teilweise Schwierigkeiten, manche Kri-
tiken eindeutig zuordnen zu kénnen? Was konnte eine Zusam-
menstellung Uberhaupt leisten? Wo waren ihre Grenzen? Die
zusammengestellten Zitate schienen einigen schwer verstand-
lich. Konnte man mit ihnen tberhaupt etwas anfangen, wenn
man die Kritiken noch nicht gelesen hatte? Lief sich nicht viel-
leicht doch noch eine Prézisierung erreichen?

((19.2)) Hinsichtlich des letzten Punktes erwogen einige Teil-
nehmerinnen, dass es hilfreich sein konnte, Uberschriften oder
zusammenfassende erl&uternde Stichworte zu den einzelnen
Feldern zu finden. Sie starteten einen diesbezuglichen Ver-
such, der aber nicht so weit gedieh, dass sie ihn flir diesen
Bericht nutzen wollten. AuRerdem blieb es eine offene Frage,
inwiefern dieses Unterfangen —wie es auch zwei andere Teil-
nehmerinnen formulierten — problematisch sei. Die von ihnen
formulierte Pro- und Contra-Position lauteten:

“Pro: Fur eine Sammlung von Stichpunkten bzw. Uberschrif-
ten zu den einzelnen Feldern spricht, dass man schon auf den
ersten Blick eine genauere Einschatzung der Positionen des
Autors/der Autorin hat. Die Tabelle wird tbersichtlicher.
Contra: Die Reduktion auf ein Schlagwort wird den Aussagen
der Autoren/Autorinnen jedoch oft nicht gerecht und kann
missverstandlich interpretiert werden. AuBerdem kann gera-
de das Einfugen von zusétzlichen Stichworten Orientierung
verringern statt verbessern.”

((19.3)) Hinsichtlich der anderen Fragen gelangten wir inshe-
sondere zu folgenden Einsichten lber Mdglichkeiten und
Grenzen eines Arbeitens mit einer Erwégungsfeldzusammen-
stellung sowie zu weiteren Fragen: Unsere Tabelle gibt zwar
bei aller Vorlaufigkeit zumindest so etwas wie »Schwerpunk-
te« der Diskussion an und zeigt mit der Hdufung von Kritiken
inshesondere in einem »Ablehnungsfeld« mégliche »Problem-
felder« an, die genauer zu untersuchen waren. Das VVorkom-
men von H&ufungen wie auch Leerfeldern muss dabei aller-
dings auch hinsichtlich alternativer Deutungen bedacht wer-
den, z. B.: Kommt es vielleicht nur deshalb zu solchen Haufun-
gen/Leerfeldern, weil die Dimensionen noch zu grob sind und
keine Differenzierung zwischen den Kritiken erlauben? Wel-
che Differenzierungen konnten auf Grund des Textmaterials
zusétzlich sinnvoll eingeflihrt werden? Hinsichtlich leerer Fel-
der mag Uber die vorhandenen, in der Diskussionseinheit re-
présentierten Argumente hinausgehend erwogen werden: Wie
kénnten Argumentationen/Positionen lauten, die in diese Fel-
der passen wiirden? In unserer Tabelle ist Feld 13 leer geblie-
ben. An Hand dieses Sachverhaltes lasst sich exemplarisch
auch wieder zeigen, wie mehr oder weniger intuitiv unsere
Zuordnungen im Rahmen dieses Seminars bleiben mussten.
Denn moglich wére wohl auch gewesen, etwa die AuBerun-
gen von Hagemeister (s. Zitate zu Feld 14) hier einzuordnen,
wenn man seine Hinweise dazu, was eine reflexive Koedukati-
on auch weiterhin zu beachten habe, anders bzw. nicht ge-
wichten wirde, als wir es hier intuitiv getan haben. Hinsicht-

lich der Belegung der Felder ist weiterhin zu beachten, dass —
wie schon erwéhnt — nicht alle Zuordnungen eindeutig sind.
Manche Kritiken wiirde man lieber zwischen zwei Feldern an-
siedeln, etwa wenn die Einschrankungen zu einer Zustimmung
sehr umfassend sind, so dass man sich fragt, ob der Beitrag
nicht doch eher unter der Rubrik ,,Ablehnung* einzusortieren
ist. Derartige Einordnungen sind im Rahmen unseres Versu-
ches mehr oder weniger intuitiv erfolgt. Als Beispiel mag man
etwa Tenorth‘s Bewertung des Hauptartikels als ,,brav und
langweilig” nehmen, die keinen Widerspruch zur Richtigkeit
der Darstellung bedeutet, so dass man auch erwagen kdnnte,
ihn bei “Zustimmung mit Einschrankung” einzuordnen statt
bei “Ablehnung”, wie wir es getan haben. Insbesondere
Fiegerts Einschétzung uber Tenorth, nach der der Hauptarti-
kel eigentlich eine friiher gedulRerte Forderung Tenorths an
die Koedukationsdebatte einldse (Fiegert (1)), konnte zu einer
anderen Einordnung fuhren. Derartige Interpretationsproble-
me hé&ngen naturlich auch mit von dem Vorgehen ab. Orientiert
man sich an expliziten Zitaten, was unsere vorwiegende Stra-
tegie war, oder beachtet und interpretiert man auch implizite
Zusammenhénge? Geht man wie wir zunéchst mehr oder weni-
ger intuitiv vor oder beachtet man systematisch alternative
Zuordnungsmadglichkeiten?

((19.4)) Wer sich mit unserer Tabelle einen Einstieg in die Dis-
kussion verschaffen mdchte, muss weiterhin beachten, dass
aus dem Ausmal der Belegung der Felder nicht geschlossen
werden darf, dass etwa das Konzept der reflexiven Koedukati-
on weniger Zustimmung findet als der Hauptartikel insgesamt.
Wer explizit dem Hauptartikel zustimmt, meint damit ja wohl
auch implizit das Konzept der reflexiven Koedukation oder
etwa auch die historische Einbettung. Insbesondere muss auch
hinsichtlich des Feldes 10 betont werden, dass mit der Zielset-
zung eines Abbaus einer Geschlechterhierarchie wohl mehr
oder weniger alle Autorinnen und Autoren einverstanden sind,
selbst Klein, der allerdings diese Zielsetzung wohl nicht mit
einer Veranderung der Geschlechterverhéltnisse im Sinne ei-
ner verénderten offeneren Rollenverteilung verbinden wollen
wiirde.

((29.5)) Fr eine mogliche Weiterarbeit mit der Tabelle wére es
unser Erachtens u. a. schlieRlich besonders wichtig, sich bei
Einzelanalysen zu bestimmten Bewertungsfeldern nicht nur
auf bestimmte Felder zu konzentrieren, sondern diese auch
immer quer zu lesen. Nur so kann ndmlich z. B. herausgearbei-
tet werden, dass gleiche Uberlegungen bei dem einen Autor
zu einer erganzenden Uberlegung zum Konzept der reflexiven
Koedukation und bei der anderen Autorin zur Ablehnung des
Konzeptes fuhren kdnnen (s. die Zitate von Hagemeister in
Feld 8 und Markert in Feld 9 und ihre Uberlegungen zum Um-
gang mit klischeehaften Aussagen).

((20.1)) Unsere Arbeit an einer ersten Erwégungssynopse zeig-
te aus Sicht der Leitung zunehmend Merkmale eines forschen-
den und reflektierenden Lernens. Die selbst aufgeworfenen
Fragen motivierten die Teilnehmenden zu genauerer Textana-
lyse und gegebenenfalls zum Festhalten von (vorerst) nicht
Klarbarem oder Widersprichlichem sowie der Formulierung
von weiteren Forschungsfragen. Mehrfach stellten Studieren-
de wahrend der Gruppenarbeit® fest, dass sie eine Kritik jetzt
anders deuten wirden oder sie entdeckten Widerspriche: ,,Am
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Anfang wird zugestimmt und spéter fast alles in Frage gestellt*,
,»Hier schreibt der Autor erst so, und am Ende des gleichen
Absatzes so — hat der denn seinen Beitrag nicht noch mal gele-
sen, bevor er den abgegeben hat? und sie zogen deshalb die
Leitung zu Rate. Aus erwégungsdidaktischer Sicht ist es dann
deren Aufgabe, in solchen Konstellationen zu ermutigen, der
eigenen Wahrnehmung erst einmal zu trauen und zu versuchen,
den Widerspruch zu formulieren. Dabei muss der Widerspruch
keineswegs bestehen bleiben, sondern kann sich durch die er-
neute Auseinandersetzung mit dem Text auch kldren lassen.
Dass dies den Studierenden selbst gelingt und ihnen nicht von
der Leitung abgenommen wird —was ohnehin nur dann gehen
wiirde, wenn diese uber ein »sicheres« Wissen verfligte —,
mag zwar auf den ersten Blick als sehr zeitaufwendig betrach-
tet werden, ist aber eine wichtige und, wie sich herausstellte,
durchaus auch befriedigende Erfahrung mit wissenschaftli-
chem Arbeiten, das auf diese Weise entwickelt und gefordert
wird, wodurch das Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten und
Kompetenzen gestarkt werden mag. Aus Sicht der Leitung ver-
&nderte sich dabei das Verhalten der Teilnehmenden im Semi-
nar. Ihre Aktivitaten und ihr Engagement filhrten zu mehr Leb-
haftigkeit im Seminar insgesamt und machten den Einstieg in
Plenumsrunden zuweilen fur die Leitung etwas schwierig, wenn
jeweilige Gruppen ihre Gespréche nicht beenden konnten. Hier
ist es aus erwdgungsorientierter Perspektive wesentlich, nicht
mit »autoritdren Gesten« zu disziplinieren, sondern perspekii-
visch die Teilnehmenden mehr fur ein Interesse und einen Aus-
tausch auch zwischen Gruppen zu gewinnen, was nicht immer
einfach ist, wenn die Einzelnen selbst »voll mit eigenen Ideen«
sind und dann auch noch »Platz fur die Gedanken anderer«
haben und diese mit den eigenen Uberlegungen vermitteln sol-
len. Von den Studierenden selbst kam zu diesem Problem der
Vorschlag, die Gruppen 6fter untereinander zwecks Informati-
onsaustausch zu mischen (fish-pool-Methode). Aus zeitlichen
Griinden kamen wir leider nicht hierzu. Die Leitung lernte aus
den Schwierigkeiten der »Zusammenfilhrung« der Gruppen im
Plenum, dass hierbei auch Ubergange hilfreich sein kénnen,
die die Teilnehmenden mitgestalten. So héatte die Leitung nicht
selbst die Ergebnisse der Studierenden in die Tabelle an der
Tafel eintragen, sondern dies die Gruppen selbst machen las-
sen kénnen. Als Leitung in einem Erwédgungsseminar sollte
man sich so gesehen immer wieder neu fragen: “Was muss ich
machen? Was kann ich an die Teilnehmenden abgeben?” Zu
bedenken ist dabei aber auch, was dabei »verloren« geht. So
waren uns beim leitungszentrierten Eintragen an die Kreide-
tafel Zuordnungsprobleme aufgefallen, die méglicherweise bei
einem arbeitsteiligen Eintragen mit anschlielender Diskussi-
on »unter den Tisch gefallen« wéren.

((20.2)) Im Nachhinein scheint jedenfalls gerade bei einem ar-
beitsteiligen VVorgehen die Arbeit an einer Erwégungssynopse
hilfreich. Weil nicht alle Teilnehmenden alle Texte lesen, ver-
schafft die Arbeit an einer Erwagungstabelle nach der zunéchst
mundlichen Erdrterung und den durch Notizen dokumentier-
ten Zugang einen zweiten, noch mehr auf VVergleichbarkeit und
Ubersichtlichkeit hin angelegten Zugang zu diesen ungelese-
nen Texten. Ob dies vielleicht auch einige Teilnehmende moti-
vieren konnte, noch weitere Texte zu lesen oder dies dann erst
recht als tberfllssig empfunden wirde, wére zu untersuchen.
Im Seminar wurde jedenfalls die Erstellung der Tabelle, die zu-
néchst in ihrer ersten Fassung an der Kreidetafel notiert wur-

de, zwar als arbeitsaufwendig und manchmal auch ,,langatmi-
ger, frustrierender* Prozess, aber eben auch als sehr hilfreich
und klarend empfunden, gerade weil eben nicht alle Texte be-
kannt waren und der Austausch allein tber die Notizen, trotz
auch deren zunehmend systematischeren Anlage, héufig ein
diffuses Gefiihl der Vielfalt an Argumenten und Positionen zu-
ricklieR3. Die Erfahrungen dieses Seminars ermutigen dazu, in
ahnlichen Seminaren schon friiher mit dem Beginn der Ent-
wicklung solcher Erwéagungsfelder und -tabellen zu arbeiten.

2. Konstruktive VVorschlage fur gelingende »reflexive
Koedukation«: Erwartungen und offene Fragen

((21.1)) Neben dem Wunsch, einen Uberblick tiber Bewertungs-
und Positionendifferenzen des Hauptartikels zu erlangen, be-
schaftigten uns vor allem immer wieder Fragen der konkreten
Handlungspraxis in Schulen bzw. allgemeiner der Gestaltung
von Lehr- und Lernprozessen. Das Konzept der »reflexiven
Koedukation« “klang nicht schlecht”, aber wie kdnnte man es
praktisch umsetzen? Welche Erfahrungen wurden bisher mit
diesem Konzept gemacht? VVom ersten Leseeindruck her fan-
den alle Teilnehmenden die erhaltenen Antworten als dirftig.
Wir beschlossen deshalb die ganze Einheit nochmals systema-
tischer mit Blick auf diese Fragen zu »durchforsten«. Um zu-
néchst einmal einen intuitiven Erwégungshorizont fir mogli-
che Vorschlége fur gelingende »reflexive Koedukation« zu be-
kommen, befragten wir in einer der letzten Sitzungen die im
Hauptartikel zusammenfassende Bestimmung (HA (48)) hin-
sichtlich moglicher erwartbarer Vorschlage.

((21.2)) Wir unterschieden zwischen:

- erwartbaren Vorschlagen fur eine bewusste Wahrnehmung
von Geschlechterverhéltnissen:

fur den schulischen Bereich:

—\Vorschlage zur Forderung der Wahrnehmung von Geschlech-
terverhaltnissen bei den Schulerinnen und Schulern

—\Vorschlage zur Forderung der Wahrnehmung von Geschlech-
terverhaltnissen bei den Lehrerinnen und Lehrern

fir den auBerschulischen Bereich:

—\Vorschlage zur Forderung der Wahrnehmung von Geschlech-
terverhéltnissen in verschiedenen gesellschaftlichen Le-
bensbereichen

- erwartbaren Vorschlégen flr einen gezielten Abbau von Ge-
schlechterhierarchien:

fur den schulischen Bereich:

— Vorschlége fur einen gezielten Abbau von Geschlechter-
hierarchien im Unterricht, etwa in der Beziehung der Schiile-
rinnen und Schiler untereinander, in der Beziehung zwi-
schen Lehrerinnen bzw. Lehrern und Schiilern bzw. Schile-
rinnen (personale Ebene)

— Vorschlége fur einen gezielten Abbau von Geschlechter-
hierarchien im Kollegium (personale Ebene)

— Vorschlége fur einen gezielten Abbau von Geschlechter-
hierarchien in Unterrichtsmaterialien

— Vorschlége fur einen gezielten Abbau von Geschlechter-
hierarchien in den Richtlinien und Lehrplanen (Rahmenbe-
dingungen)

fir den auBerschulischen Bereich:

—Vorschlége flr einen gezielten Abbau von Geschlechterhie-
rarchien in den auferschulischen Beziehungen der Schile-
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rinnen und Schiiler untereinander (etwa in Freizeiteinrich-
tungen)

- erwartbaren Vorschlagen fur die Gestaltung von koedukati-
ven wie getrennten Lernphasen und -formen:

—Vorschlage zur Kombination (zum Verhéltnis) von koeduka-
tiven und getrennten Lernphasen und -formen

—Vorschldge zur Durchfiihrung (auch im Sinne der Gestaltung
von Ubergangen) von koedukativen und getrennten Lern-
phasen und -formen (zuféllig, geplant, freiwillig usw.)

((21.3)) Unser intuitiv und schnell erstellter Erwagungshori-
zont moglicher Erwartungen lebte dabei naturlich auch bereits
von den Leseeindriicken, die die Einzelnen von ihren Kritiken
hatten. Er sollte auch keineswegs vollstandig sein, sondern
nur als Anregung fur die Zusammenstellung der Vorschlége
dienen. An vielen Stellen ware er leicht erganzbar, etwa wenn
man hinsichtlich des gezielten Abbaus von Geschlechterhie-
rarchien im schulischen Bereich z. B. an die Elternarbeit denkt.

((21.4)) Unsere Suche nach konstruktiven Vorschlagen erwei-
terten wir durch die Negation der Ausgangsfragestellung und
Formulierung folgender Frage: Finden sich in der Diskussions-
einheit Warnungen vor Gefahren flr eine »reflexive Koeduka-
tion«? Woran kann eine »reflexive Koedukation« scheitern?
Unsere Expertin brachte zudem den Vorschlag ein, auch auf
Vorschléage fur die Koedukationsdebatte selbst zu achten, denn
es gabe Kritiken, die die Art der bisherigen Koedukationsfor-
schung und Diskussion fur verbesserungswirdig hielten.

((22.1)) Obwohl wir etliche VVorschlége fir die unterschiedli-
chen Aspekte in der Diskussionseinheit finden konnten —
unsere Expertin hatte mehrere Seiten an Zitaten gesammelt —,
blieb eine Unzufriedenheit und auch Unsicherheit bei den Teil-
nehmenden. Hierfur lieRen sich mehrere Griinde ausmachen.

((22.2)) Zum einen handelte es sich bei vielen VVorschldgen um
eher abstrakte Anregungen, die viele Fragen offen lie3en, was
auch mit dem begrenzten Raum zu erkléren ist, der fur Kritiken
zur Verfligung steht. Bei den meisten VVorschlagen blieb ein
groRes Fragezeichen hinsichtlich des »Wie's« ihrer Umset-
zung. Wie sollten etwa “Reformen (Ganztagskonzepte, Curri-
cularrevisionen, geprifte Unterrichtsmaterialien, revidierte
Schulgesetze, Studien- und Weiterbildungsverpflichtungen
u.a.m.) und Reflexion (im Schulalltag) in ein Wechselverhalt-
nis gebracht werden” (Kurpjoweit (19))? Nach welchen Krite-
rien sollte die “Uberarbeitung von Lernmaterial (Schulbiicher,
Arbeitsblatter, Filme usw.)” stattfinden und welche “praxis-
nahe[n] Hilfen fur Lehrkrafte” konnte “eine neue Forschungs-
gruppe Koedukation im Internet [...] zur Verfligung” stellen
(von Saldern (11))? Wie wéren “differenzierte Prozesse der
Selbst- und Fremdwahrnehmung” als VVoraussetzung flr “eine
Péadagogik reflexiver Koedukation” zu gestalten und welche
Madglichkeiten der Bewaltigung der “schwierigste[n] Hurde
im Kampf gegen die Grenzen des Geschlechts”, ndmlich der
“Reflexion geschlechtsbezogener Interaktionen”, wéren zu un-
terscheiden (Rohner (7))? Usw..

((22.3)) Zum anderen gab es in der Diskussionseinheit die un-
geklarte Kontroverse daruber, inwiefern man tiberhaupt Praxis-
vorschldge machen sollte, bevor nicht die konzeptuellen theo-
retischen Fragen geklart(er) seien. Diese Kontroverse lief3 sich

auch unserer Frage nach »Warnungen« zurechnen. Wahrend
Reinhardt (s. (1)) eine starkere Berlcksichtigung der Praxis
(der Fachdidaktiken) forderte, sollte diese nach Herzog (s. (4))
zunéchst zurlickgestellt werden, um die Theorie erst einmal zu
entwickeln (S. hierzu auch RE (11)).

((22.4)) AuRerdem war hinsichtlich der Zielerreichung dunkel
geblieben, inwiefern ein mehr oder weniger isoliertes Engage-
ment, mittels reflexiver Koedukation in der Schule zu mehr Ge-
schlechtergerechtigkeit beizutragen, Gberhaupt etwas errei-
chen lassen wiirde. Kritiker wie von Saldern betonten doch ex-
plizit, dass sich das “Problem der Geschlechterhierarchie [...] nur
gesamtgesellschaftlich 16sen” lasse ((8); s. auch Cordier (3)f.;
Tenorth (7)). In diesem Zusammenhang standen fiir uns auch
die Uberlegungen von Hinz, fiir den die Frage der Koedukation
nur “ein Teilbereich eines allgemeinen Problems bzw. einer all-
gemeinen Herausforderung, ndmlich demokratisch [...] mit der
Unterschiedlichkeit von Schiilerinnen umzugehen” ist (Hinz
(2)); vgl. dazu auch Schroeder/Weber, die eine “kulturelle
Selbstreflexion” fordern (14): Eine reflexive Koedukation allein
greife zu kurz, “wenn sie nicht kulturelle, ethnische und mi-
grationspolitische Aspekte in ihre Reflexion mit einbezieht” (2)).

((22.5)) SchlieRlich thematisierten zwei Teilnehmerinnen ihr Un-
behagen auch damit, dass eine Veranderung der Geschlech-
terbeziehungen eigentlich ja “von unten” ausgehen musste,
was aber doch genau das Problem sei, wie wir es selbst in
unserem Versuch mit dem Weiterschreiben der Sportgeschich-
te gemerkt hatten. Wie erreicht man also eine Sensibilisierung
von moglichst vielen und wie sind Beziehungen zwischen de-
nen, die einen Hierarchieabbau unterstiitzen, und denen, die
dies nicht fur erforderlich halten, zu gestalten? Auch wenn
dieses Problem wohl nicht damit geldst werden kann, waren
die Teilnehmenden der Auffassung, dass Seminare Uber diese
Fragen sowie die konkrete Gestaltung von (reflexiv) koeduka-
tiven Lern- und Lehrprozessen hilfreich seien und deshalb
Pflichtveranstaltungen in der Ausbildung aller Lehrerinnen
und Lehrer sein mussten.

((22.6)) Auch hinsichtlich der Koedukationsdebatte selbst
mussten wir Forschungsfragen offen lassen, die etwa auch in
den Bereich der bereits erwahnten Fragen von Deskriptivitét
und Normativitét hineinreichten (s. 0. Nr. (16)). Aufgefallen
waren uns hierbei u. a. die Kritiken von Herzog, Drerup (11)
und Tenorth (11), die bei einer ndheren Auseinandersetzung
um die Relevanz von Reflexivitat in Theorie und/oder Praxis zu
berlicksichtigen wéren.

((23)) Insgesamt trug die Auseinandersetzung mit der Frage
nach Vorschlagen fur eine gelingende reflexive Koedukation
bei vielen Teilnehmenden zu einer Problemsensibilisierung bei
(s. hierzu auch (24)).

V. Ruckblick und Ausblick

1. Uberlegungen zur eigenen Lerngeschichte
und Wiinsche an zukiinftige Diskussionen

((24)) Wie schon erwéhnt (s. (11)) schlossen wir das Semester
mit erneuten personlichen Stellungnahmen zum Thema “Ko-
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edukation”. Die Teilnehmenden lasen ihre zu Beginn des Se-
mesters gemachten schriftlichen Stellungnahmen noch ein-
mal durch, um in ihren neuen Stellungnahmen vielleicht auch
anzugeben, inwiefern sich ihre Positionen gedndert hatten.
AuRerdem reflektierten wir den Seminarverlauf, wobei die Teil-
nehmenden u. a. ausgelegte Plakate mit folgenden Satzanfan-
gen beendeten: “Im Seminar habe ich gelernt ...”, “Im Seminar
hat mir gefehlt ...” und “Im Unterschied zu anderen Semina-
ren...”.

((25.1)) Die Einstellungen zum Konzept der reflexiven Koedu-
kation — so wie sie in den Abschlussstellungnahmen geéu-
Rert wurden —waren vornehmlich positiv, wenngleich es als
noch nicht hinreichend entfaltet kritisiert wurde, so dass man
sich nicht vorstellen kann, wie es umgesetzt werden konnte:

“Der reflexive Ansatz gefallt mir sehr gut, und ich finde es
wichtig, ihn in die Schule zu integrieren. Nur die Umsetzung
stelle ich mir schwer vor. Und ob reflexive Koedukation alleine
ausreicht, um die Geschlechterhierarchie zu beseitigen, be-
zweifeleich.”

oder:

“Meine Einstellung zu Koedukation hat sich nicht veréndert,
sie istimmer noch positiv. Die Idee der reflexiven Koedukati-
on, die ich erst im Seminar kennengelernt habe, als solche ge-
fallt mir gut, nur finde ich sie noch immer (trotz Behandlung im
Seminar) nicht ausgearbeitet genug. Der Gedanke, sich als Leh-
rer Uber sein eigenes Verhalten in Bezug auf Geschlechterhie-
rarchie und Rollendenken klar zu werden, ist an sich sehr in-
teressant, doch fur mich immer noch nicht praktikabel genug”.

((25.2)) Mehrere Teilnehmerinnen gingen in ihren Abschluss-
stellungnahmen auch darauf ein, dass ein Bewusstsein fur die
Problemlage auch “im Lehrerkollegium” und idealerweise “auch
im Privatleben/Familie und in der Gesellschaft” geschaffen wer-
den musste oder meinten “dass es wirklich nicht nur die Aufga-
be der Schule ist, Geschlechterdifferenzen zu minimieren oder
vollig abzubauen”. VVon einer Teilnehmerin wurde insbesondere
der Aspekt der Freiwilligkeit betont, “um langerfristig einen
Abbau von Geschlechterhierarchien zu erreichen” und ein Teil-
nehmer sah das “eigentliche Problem” in der “mangelnde[n]
Ausbildung der Lehrer” —ein Problem, das er aus erwégungs-
orientierter Sicht bedacht, vorgabeorientiert 16sen wollte:

“Wenn sie ungleichmélig behandeln, dann ist das falsch —
also zeige man ihnen, wie man's richtig macht ... provokativ
formuliert: Man bringe ihnen ihren Beruf richtig bei”.

((25.3)) Bei einem anderen Teilnehmer stand am Ende vor al-
lem eine Verwunderung dartiber, dass es mit der Problembe-
handlung nicht voranginge und er fragte u. a.: “Wird denn das
Problem von der Gesellschaft (Lehrer, Eltern) unterschétzt?”
Die Abschlussstellungnahmen zeigten auRerdem Problemsen-
sibilisierungen und Reflexionen auf die eigenen Lerngeschich-
ten, die z. B. in folgenden Formulierungen zum Ausdruck ka-
men: “Ich bin mir iber geschlechtsspezifische Rollenbilder
bewusster geworden” und “Probleme und Konflikte der Ko-
edukationsdebatte sind mir deutlich geworden” oder: “Ich
sehe “Koedukation” jetzt viel differenzierter (also inkl. Rolle
der Jungen und Wechselspiel zwischen Trennung + gemein-
samen Unterricht)”. Aus erwégungsorientierter Perspektive
war die eingangs ((3)) schon einmal erwéhnte Stellungnahme
einer Teilnehmerin besonders interessant, die so begann:

,»Ich kann keinen Vergleich aufschreiben, da ich in der Stunde,
in der die Positionen aufgestellt wurden, nicht da war.
Dennoch hat sich meine Position entwickelt: von

Ich bin nicht sicher, weil ich zu wenig wei3 zu

Ich bin nicht sicher, weil ich (zu) viel weil*.

((25.4)) Diese Stellungnahme reflektiert, dass im Seminar viel-
leicht vor allem ein reflexiver Klarungsprozess stattfand, in
dem zunehmend Kklarer wurde, was alles unklar ist. Aus erwé-
gungsorientierter Perspektive wadre es relevant, dass es nicht
allein bei dieser Erkenntnis bleibt, sondern dass mit Hilfe von
Erwdgungsorientierung und Erwdgungskompetenz im Umgang
mit Vielfalt und alternativen Positionen zunehmend eine refle-
xive Sicherheitim Umgang mit Unsicherheiten und Unklarhei-
ten gewonnen werden kann. Diese reflexive Sicherheit ist auch
flr den »emotionalen Haushalt« nicht zu unterschétzen. Denn
sie vermag Unzufriedenheit und Frustration insofern zu lin-
dern, als man zumindest reflexiv »weitergekommen« ist und
damit »Effektivitatsbedirfnisse« zu befriedigen vermochte.

((25.5)) Urspriinglich wollten wir unsere Wunsche in Form
von entfalteten Forschungsfragen zusammenstellen. Leider
kamen wir hierzu nicht. Dennoch deuteten sich im Verlauf des
Seminars und auch in den schriftlichen Stellungnahmen die
Winsche an zukinftige Diskussionen an. Wirde es in EWE
noch einmal eine Diskussion zur Koedukation geben, so wé-
ren die Teilnehmenden vor allem an einer stérker beispielsori-
entierten Diskussion interessiert. Weiterhin wurde gewiinscht,
Anregungen zu Problemen mit dem Konzept zu erhalten und
dass auch auf jeweilige Grenzen der Umsetzung des Konzep-
tes und mehr auf Umgangsweisen mit (reflexiver) Koedukati-
on in anderen L&ndern eingegangen wirde. Flr zwei Teilneh-
merinnen zéhlte u. a. die Frage von Theorie und Praxis, sowie
Schule und Gesellschaft zu den Themen, die sie genauer analy-
siert haben wollten.

((26.1)) Das Spektrum an verschiedenen Auffassungen und
neuen wie alten Fragen der Teilnehmenden liel3 das Seminar
so gesehen sehr viel anders enden als das in anderen Semina-
ren der Fall ist und manch eine bzw. einer, die oder der nicht
den Blick flr reflexive Lernzuwachse hat, mag fragen, was ge-
lernt wurde. Wie die Studierenden diese Frage sahen, zeigte
sich auch bei der »Plakataktion«, wo sie vorgegebene Satzan-
fange ergdnzten. Vorausgeschickt sei dabei noch, dass die
Leitung im Vorfeld nicht mit den Studierenden tber reflexives
Lernen gesprochen hatte. Die Ergénzungen der Teilnehmen-
den lauteten also:

“Im Seminar hat mir gefehlt ...
— mir haben oft konkrete Arbeitsanweisungen gefehlt.

T A A R A A T T A T A T A A A A A T (A T3

— Verweise auf andere Literatur zu Koedukation
— oft die Ubersicht

T R T T T TR L

Die »Verstarkung« von zwei AuBerungen durch Wiederho-
lungszeichen, die nur bei dieser »Ergédnzung« vorkam, kénnte
man als Hinweis auf ein besonders stark empfundenes Defizit
deuten. Das Bediirfnis nach konkreten Arbeitsanweisungen
erinnert an den erdrterten Wandel, in Erwdgungsseminaren
von vornehmlicher Vorgabe- hin zu mehr Entscheidungsori-
entierung zu gelangen (s. (12)ff.). Zusammen mit der Kritik an
fehlender Ubersicht weist es nochmals darauf hin, wie rele-
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vant es in Erwégungsseminaren ist, dass die Leitung die Stu-
dierenden methodisch und didaktisch darin unterstiitzt, den
»roten Faden« nicht zu verlieren, indem etwa Ausgangsfra-
gen am Ende jeweiliger Sitzungen fiir den Einstieg in die nach-
ste Sitzung formuliert und festgehalten werden oder auch in
Zwischenreflexionen der »Stand der Arbeit« und Mdéglichkei-
ten des weiteren VVorgehens bedacht werden. Gerade die letz-
ten Sitzungen, in denen die Studierenden arbeitsteilig und ver-
stérkt selbstorganisiert arbeiteten, mégen zu diesen Kritiken
geftihrt haben, wenn es Teilnehmenden schwer gefallen ist,
aktiv in ihren Gruppen an konkreten Zielvorstellungen und
klarer »Ubersicht« mitzuwirken. Dass “Verweise auf andere
Literatur zu Koedukation” vermisst wurden, ist aus Sicht der
Leitung nicht nachvollziehbar. Von Beginn des Semesters an
stand ein Semesterapparat zur Verfligung und in der Diskus-
sionseinheit selbst fanden sich zahlreiche weitere Angaben in
den Literaturverzeichnissen der einzelnen Beitrage. Als Erkl&-
rung konnte man vielleicht vermuten, dass diese AuRerung
von jemandem stammt, fiir die oder den die Diskussionsein-
heit gleichsam nur ein Artikel war und fiir die oder den der
Semesterapparat insofern nicht zéhlte, weil dieser nur ein An-
gebot war, dessen Material aber nicht im Seminar etwa in Form
von Referaten vorgestellt wurde.

((26.2)) Auch die Erganzungen zu dem, was gelernt wurde und
von denen einzelne bereits erwahnt wurden, seien im Folgen-
den vollstandig aufgefiihrt, um das Gesamtbild der »Plakat-
Abschlussreflexion« wiederzugeben:

“Im Seminar habe ich gelernt ...

— andere Sichtweisen zu verstehen

— dass aus anfanglichem Chaos durchaus Struktur werden
kann! (StrukturierungsmalRnahmen kennengelernt)

—dass eine Diskussion zu ein- und demselben Thema sehr (1)
vielschichtig sein kann

— verschiedene Positionen zu sortieren & verstehen

— dass wo Chaos ist, Chaos bleibt ...

— dass Diskussionen nicht immer in irgend einer Weise pro-
duktiv sein mussen/kdnnen

—auf ein Thema in verschiedenen Arten/durch verschiedene
Methoden differenzierter einzugehen

—mit Frustration umzugehen und nicht so schnell aufzugeben

— wie sich Chaos lichten kann (auch wenn es dauert)

- Bet\)/vundernswert, wie viele Sichtweisen es zu einem Thema
gibt!”

Interessanterweise geht es in allen Ergdnzungen um die Viel-
falt an Positionen — mehrfach als “Chaos” bezeichnet —, de-
nen wir im Seminar ausgesetzt waren, und wie wir damit umge-
gangen sind. Wahrend mit der Erganzung “dass wo Chaos ist,
Chaos bleibt” — und vielleicht auch mit der folgenden Ein-
schatzung, “das Diskussionen nicht immer in irgend einer
Weise produktiv sein mussen/kénnen” — eine eher negativ-
resignative Bilanz gezogen wird, signalisieren andere Ergén-
zungen, dass es nicht dabei geblieben ist. Den Gedanken des
reflexiven Lernens aufgreifend féllt auf, dass dabei auch Bei-
spiele hierfur mehr oder weniger explizit von den Studieren-
den genannt werden, etwa “mit Frustration umzugehen und
nicht so schnell aufzugeben” oder das Kennenlernen von
Methoden und Strukturierungs- bzw. Sortierungsmafnahmen
fur den Umgang mit Vielfalt. Wenn in einigen Erganzungen
das Erstaunen tiber die Vielfalt formuliert wird, so mlsste man
hier aus erwégungsorientierter Sicht einmal nachfragen, ob

dies mit darin liegen konnte, dass den Studierenden in ande-
ren Seminaren ein vornehmlich lésungsorientiertes Wissen-
schaftsbild vermittelt wird und sie wenig selbst in jeweilige
Streite und Kontroversen einbezogen werden (s. 0. (15)).

((26.3)) Auf das, was die Studierenden an “Unterschieden zwi-
schen diesem und anderen Seminaren auffiel, wird in folgen-
den abschlieRenden Uberlegungen zum Status des Seminars
als »Erwégungsseminar« eingegangen. Dabei werden indirekt
auch noch weitere reflexive F&higkeiten benannt, die gelernt
oder »geubt« werden konnten, ndmlich »Mitbestimmung« und
»aktives Beteiligen.

2. Einschéatzungen zum Verlauf des Seminars
als »Erwégungsseminar«

((27)) Die Studierenden stellten beim Vergleich des Seminars
mit anderen Seminaren fest:

“Im Unterschied zu anderen Seminaren ...

— hatte man sehr viel Mitbestimmungsrecht

—hat hier wirklich jeder etwas gesagt, war jeder beteiligt

— konnte am Seminarverlauf mehr mitbestimmen

—konnte hier jeder mitbestimmen

— habe ich echt was gelernt

— wurde diskutiert und nicht nur oberflachlich auf Themen
eingegangen

—musste man hier sehr (zu?!) produktiv sein

—waurde hier nur an 1 Thema gearbeitet

—kamen wir hier nur sehr langsam voran

— hat mir dieses Seminar Spall gemacht & es war endlich mal
produktiv, so dass ich regelmé&Rig da war

—habe ich endlich mal was gelernt

—wichtiges Thema

— ... war der Anspruch hoher

—aktiver teilgenommen

—hat man seine eigene Meinung vertreten kénnen und musste
nicht die des Dozenten/tin Ubernehmen”

Inwiefern signalisieren die AuRerungen der Studierenden,
dass das Seminar ein »Erwégungsseminar« war? Zundchst
einmal fallt auf, dass im Vergleich mit der Kritik zur Seminar-
mitte jetzt »Produktivitat« festgestellt wird, was ein Indikator
fur die geduBerte Vermutung sein kdnnte, dass sich Produkti-
vitats- bzw. Effektivitdtsempfindungen erst allmahlich im Ver-
lauf von Erwégungsseminaren einstellen kénnen, weil im Un-
terschied zu anderen Text-Seminaren inhaltlich sowie reflexiv-
methodisch heterogenitatsbewusster und somit »langsamer,
was die jeweilige Textmenge betrifft, vorgegangen wird (s. (15)).
Merkmale wie eine hohe »aktive Beteiligung moglichst aller
Teilnehmenden« oder auch »viele Mitbestimmungsmaglich-
keiten« sind zwar Merkmale von studierendenorientierten Er-
wagungsseminaren (s. (5)); sie allein machen aber ein Seminar
noch nicht zu einem »Erwéagungsseminar«. Aus erwagungs-
orientierter Sicht ist da schon eher die letzte Ergénzung rele-
vant, wenn man sie dahingehend interpretiert, dass ein ent-
scheidungsorientiertes Klima im Seminar geschaffen werden
konnte. Hierfur kdnnte man weiterhin auch die im vorigen Ab-
schnitt zitierten Einschétzungen der Studierenden als bele-
gende Indikatoren heranziehen, in denen sie sich zur Vielfalt
im Seminar und den verschiedenen methodisch orientierten
Umgangsweisen mit ihr duBerten. Auch die Arbeit mit Er-
wégungstafeln bzw. -feldern sowie die methodisch-reflexive
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Orientierung des Seminars mag man als Indikatoren fir ein
Erwagungsseminar deuten. Die erarbeitete Erwagungssynopse
stellt immerhin so etwas wie einen ersten groben Erwagungs-
forschungsstand zu differenten Bewertungspositionen zum
Hauptartikel dar. Dennoch l&sst sich das Seminar nur als ein
Seminar hin auf dem Weg zu einem Erwégungsseminar ein-
schétzen. Denn das “Kernmerkmal von Erwégungsseminaren®,
“die Unterscheidung in Erwagungsalternativen (Erwéagungs-
ebene) und Losungsalternativen (Lésungsebene)”, wobei der
“Zusammenhang zwischen jeweils erwogenen Alternativen
und der Begriindungsqualitat von Lésungen” herauszuarbei-
ten ist (s. (5)), spielte im Seminar flr die Studierenden keine
explizite Rolle. Abgesehen von den Einstiegspapieren blieb
dieses Merkmal zwar die Orientierung fur die Leitung, die Stu-
dierenden erfuhren es aber nur indirekt durch hieraus resultie-
rende Gestaltungsvorschlége und Impulse der Leitung, wenn
diese etwa nach der Verantwortbarkeit von spezifischen Posi-
tionen zur (reflexiven) Koedukation und den zu ihnen erwoge-
nen Alternativen fragte. Nimmt man das Konzept eines ent-
scheidungsorientierten Vorgehens ernst, so scheint dieses
Defizit insbesondere bei ersten Begegnungen der Studieren-
den mit Erwdgungsseminaren und dem derzeitigen Stand an
vornehmlich l6sungsorientierter Aufbereitung von Konzep-
ten allerdings gar nicht so verwunderlich. Denn die Unter-
scheidung in Erwagungs- und Lésungsebene sowie die Be-
ricksichtigung des Begriindungszusammenhangs zwischen
beiden gelangt ohne eine entfaltete Erwégungsmentalitét erst
dann zunehmend in den Horizont des Erwégens, wenn man
sich jeweils vorliegende Vielfalt erarbeitet und erschlossen
hat. Dies aber muss allererst geleistet werden.

Anhang

Ausfuhrliche Zitate und Verweise zu den Feldern des Bewer-
tungsfeldes Abb. 6, in Nr. ((17)): Wie dargelegt, ist das erarbei-
tete Bewertungsfeld nur ein erster Schritt hin zu einer umfas-
senderen Erwdgungssynopse der vertretenen Positionen in
der Koedukationsdebatte. Es mag ein potentieller Ausgang
flir andere Seminare sein, in denen auch die folgenden Zitatbe-
lege und Verweise einer genaueren Prifung zu unterziehen
waren.

Feld 1:

Niederdrenk-Felgner (1): ,,Hannelore Faulstich-Wieland und
Marianne Horstkemper belegen nicht nur die in ihrem Haupt-
artikel aufgestellte These ((1)). Sie zeigen dariiber hinaus die
historische und gegenwartige Diskussion um die Koedukati-
on in ihrer ganzen Komplexitét auf und ordnen die unterschied-
lichen und teilweise widerspriichlichen Argumente und An-
sétze unter Beriicksichtigung des historischen Bezuges ein®.
Der Artikel zeichnet sich nach Niederdrenk-Felgner durch eine
»auBerordentlich differenzierte Sichtweise und abwégende
Beurteilung der vorliegenden Konzepte [aus und] steht in kras-
sem Gegensatz zu der Art und Weise, in der die Diskussion in
der Offentlichkeit gefuhrt wird” (2).

Feld 2:

Alfermann (5): Sie stimmt hier u. a. einerseits der im Haupt-
artikel geduRRerten Kritik an der koedukativen Praxis in der Ten-
denz zu, ist aber etwa andererseits mit der Darstellung der
Ergebnisse der empirischen Unterrichtsforschung nicht ganz
zufrieden.

Buchen (1, 2): Mit der Darstellung der zeitgendssischen

Koedukationsdebatte ist Buchen nicht so einverstanden wie
mit der Darstellung der historischen Entwicklung (s. hierzu
Zitate zu Feld 5) (1): Zwei Aspekte scheinen ihr ,,unterbelich-
tet”: ,erstens der gesellschafts- resp. arbeitsmarktpolitische
Aspekt und zweitens der handlungspraktische Aspekt” (2).

Fiegert (1, 2, 4, 7): Einerseits wird der Hauptartikel sehr als ein
»Beitrag zur SchlieBung einer immer wieder beklagten For-
schungsliicke* (1) gelobt. Andererseits findet Fiegert aber den
gewahlten ,,Ausgangspunkt der Debatte* nicht ganz unpro-
blematisch (2, s. auch 4). Fiegert versteht ihre Ausfiihrungen
als ,,konstruktive Vorschldge fur eine zukinftige weitere Er-
schlieBung des Themas im regionalen (statt preuBischen) Kon-
text unter Beriicksichtigung aller (statt der biirgerlichen) Be-
volkerungsschichten und unter Einbeziehung realgeschicht-
licher (statt ausschlieBlich theoriegeschichtlich gewonnener)
Erkenntnisse* (7).

Hagemeister (2): Er sagt selbst, dass er ,wenig zu kritisieren*
habe und deshalb auch vielmehr ,einige Anregungen [...] auf-
greifen und weiterentwickeln® mdchte.

Hinz (1): ,,Meine Kritik am Artikel [...]bezieht sich in weiten
Bereichen nicht auf das, was die Autorinnen schreiben, son-
dern auf das, was sie nicht schreiben. Ich stimme ihnen in
bezug auf die geschichtliche Entwicklung, auf die aktuelle De-
batte wie auf den auch meiner Meinung nach zukunftsweisen-
den Ansatz der reflexiven Koedukation“ zu.

Kersting (1, 2, 3): Kersting will mit ihrer Kritik versuchen, die
Diskussion ,,zu systematisieren und ihr eine weiterfiihrende
Perspektive zu er6ffnen® (1). Der ,,aus egalitarer Perspektive*
geschriebene Artikel spare sowohl ,,das Verhaltnis von Alltag
und Schule* aus als auch ,,die Wertung der aktuellen von den
Autorinnen als ,reflexive Koedukation“ bezeichneten Entwick-
lung* (2). Kersting schlégt ,.eine Systematisierung der Debat-
te Uber Koedukation [...] auf drei analytischen Ebenen® vor
(3), wobei sie ihre Ausfiihrungen zur Systematisierung der
Diskussion der Frauenbewegung als ,,Ergdnzung und Korrek-
tur* des Hauptartikels verstanden wissen méchte (3).

Metz-Gockel (3, 4, 6): Einerseits gesteht Metz-Gockel den Au-
torinnen zu, die ,,Koedukationskritik wissenschaftsimmanent
in einer historischen Kontinuitat zu sehen®“, das entspreche
»einer Moglichkeit unter anderen“ (3). Andererseits fihrt aber
genau diese Sichtweise zum Ausblenden der Verdienste ,,Frau-
en und Schule — Bewegung“ (4). Insbesondere kritisiert Metz-
Gockel das Fehlen von reprasentativen Studien zum gemein-
samen und getrennten Unterricht (6).

Réhner (1, 2, 6): Einerseits bietet der Hauptartikel nach Rohner
»einen ausgezeichneten Uberblick tber die Koedukations-
debatte und die politisch-gesellschaftlichen Strdmungen und
padagogischen Pro- und Kontra-Positionen ...“. ,,Pragnant und
kenntnisreich“ wirden ,,die wesentlichen historischen Etap-
pen des Kampfes um die rechtliche Gleichstellung der Mé&d-
chen“ gezeichnet (1). Andererseits fehlt ihr eine Diskussion
der Differenzproblematik: ,,Den entwicklungs- und demokratie-
theoretischen Diskussionsstrang greifen Hannelore-Faulstich-
Wieland und Marianne Horstkemper jedoch in ihrer Analyse
nicht auf und beschrénken sich auf die Diskussion der Ge-
schlechterverhéltnisse im Bereich p&dagogischen Handelns*
(2). AuBerdem vermisst sie ,,die Auseinandersetzung mit den
padagogischen Ansdtzen zur Neuorientierung der Médchen-
und Jungenerziehung* (6).

Schroeder/Weber (1, 2): Einerseits erscheint Schroeder und
Weber die Eingangsthese des Hauptartikels plausibel (s. 1),
andererseits relativiert sich diese, wenn man ,,die Frage nach
den Auswirkungen internationaler Migrationsprozesse auf das
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Bildungswesen der deutschen Einwanderungsgesellschaft”
mit einbezieht (1): ,,In der Auseinandersetzung mit den kultu-
rellen Konstruktionen der Geschlechterkonzepte und ihrer Re-
levanz fiir die Ausgestaltung eines Bildungskonzeptes liegt
fur uns eine zusétzliche ,,Argumentationslinie® im ,,historischen
Entwicklungsverlauf* der Koedukationsdebatte [...], die nicht
umstandslos in der deutschen Geschichte der ,,Frauenbil-
dungsfrage“ aufgeht (2).

Feld 3:

Drerup (3 bis 11): Drerup kritisiert vor allem die Vermischung
von ,,Bewegungsliteratur bzw. Verstandigungsliteratur und
wissenschaftlicher Literatur im Hauptartikel (5, s. auch 6ff.).
Die Koedukationsdebatte, so wie sie von den Autorinnen ge-
fihrt wird, ist ihm zu wenig reflexiv und er wirft ihnen eine
»Flucht in‘s Engagement fir eine normative Padagogik vor*
(11). Im Einzelnen kritisiert Drerup z. B., dass die Eingangs-
these ,,recht unspezifisch [...] und so gegen Widerlegung*
gefeit formuliert wird (3), dass ,,mit bemerkenswerter Indiffe-
renz gegen unterschiedliche Sozial- und Zeitverhéltnisse die
Geltung entkontextualisierter und enthistorisierter amerikani-
scher und englischer Forschungsbefunde auch fiir die bun-
desrepublikanischen Schulen behauptet, jedoch nicht nach-
gewiesen wird“ (4, s. auch 9). Es wirden ,,radikale Kritiken [...]
wie auch bewegungsinterne Differenzen ausgeklammert®,
,,methodenkritische Vorbehalte“ vermisst (7), ,,ein GroRteil der
kritischen Debatte (iber die Méangel“ der Forschung nicht be-
ricksichtigt (8). Zwar gesteht Drerup den Autorinnen auch
kritische ,,Beurteilungen von populdaren Meldungen® zu, aber
diese kritische Haltung wenden sie nicht immer an, so dass es
zu ,unkritisch Gbernommenen, geschlechterstereotyp skan-
dalisierenden Darstellungen kommt (10).

Glumpler (1 bis 7): Gleichwohl Glumpler die Schwierigkeit sieht,
»auf nur zwolf Zeitschriftenseiten* ein ,,so komplexes Feld wie
die Koedukationsdebatten des letzten Jahrhunderts [...] abzu-
handeln® (1) kritisiert sie Verkiirzungen und einseitige Akzen-
tuierungen. Die jeweiligen Uberschriften fassen zusammen,
um was es ihr dabei geht:

— ,,Der historische Teil des Beitrags (2-66) vernachlassigt die
grundsatzliche Akzeptanz von Koedukation im Rahmen der
Konzeption der volkstimlichen Bildung und in der Alltags-
praxis des deutschen Volks- und Hilfsschulwesens®,

- ,.Die Koedukationsdebatte der Jahrhundertwende war auch
eine professionspolitische Debatte der verschiedenen Status-
gruppen des Lehramts®,

— .Empirisch gesicherte Belege zu den Effekten der koedukati-
ven Einheitsschule der DDR stehen noch aus®,

- ,,Die Reichweite der Befunde und die Qualitat der empiri-
schen Belege der feministischen Schulforschung sollten dif-
ferenzierter betrachtet werden* und

— ,,Die pejorativen Aussagen zur Dortmunder HDZ-Studie er-
staunen angesichts der unkritischen Rezeption der Ubrigen
Referenzliteratur*.

SchlieBlich stellt Glumpler fest, dass ,,im vorliegenden Beitrag
Personen und Positionen“ zu vermissen sind, die in der De-
batte der letzten 15 Jahre ,,wichtig waren und bis heute wichtig
sind“ (7). Sie deutet diese Vernachldssigung konkurrierender
Positionen als die ,,Bildung von oder die Affinitat zu Zitierkar-
tellen”, die ,,ein wichtiger Indikator fiir bewuflte oder unbe-
wufte Diskurssteuerung“ sei (7).

Klein (2, 5, 7,12, 14): Klein halt den Hauptartikel fir ein Pro-
dukt ,,“parteiischer” Wissenschaft“: ,,“korrekte” Axiome, zwar
niemals ordentlich begrindet, aber gleichwohl tabuisiert, Uber-
nehmen die Fihrung, verdinnen sich im Verfolg ,,normaler
Wissenschaft“ zu Schlagworten® (2). ,,Die allgemeine ideolo-
gische Grundlage“, die hervorleuchtet, ndmlich Gleichheit her-
zustellen und Frauen durch Erziehung gleich zu machen emp-
findet Klein als etwas ,,Ungewohntes, ja Monstroses* (5) und

kontrastiert das ,,“aufgeklarte” Ziel von Gleichheit* mit dem
»,humanistischen“ Ziel, nach dem alle Menschen verschieden
(s. 7) und seiner Position, dass ,,Frauen [...] von Mé&nnern
verschieden® seien ((12), s. dazu auch (14), wo Klein mit einer
Feststellung der Gleichwertigkeit der verschiedenen Funktio-
nen, die Manner und Frauen Ubernehmen, endet).

Kreienbaum (2, 4): Beispiele in denen sich eine eher ableh-
nende Haltung zeigt: die Geschichte der Frauenbildung wird
,hicht ganz zutreffend” beschrieben; es wird eine ,,fehlende
Differenzierung zwischen der Bildungsbeteiligung der Mad-
chen und der Geschlechterfrage™ festgestellt (2). Kreienbaum
macht ,,deutliche Licken® in der Literatur, fur sie liegt eine
»einseitige Selektion* vor (4) und sie vermisst ,,bei den Auto-
rinnen die Phantasie dartber, daf und was es unter Méadchen
Spannendes und Lohnendes geben konnte* (4).

Kurpjoweit (1, 2): Sie findet die ,,Einschédtzung der erreichten
Ziele* sehr positiv (1) — insbesondere wenn sie an einen Ver-
gleich mit der EU-Bildungsdiskussion denkt — (2), was da-
durch erreicht werde, dass Forschungsergebnisse ,,selektiv
wiedergegeben® und die Autorinnen sich ,einer retrospekti-
ven Analysemethode [bedienen wiirden], mit der sich nahezu
alle diskussionsbedurftigen Probleme unserer Zeit retuschie-
ren lieBen® (1).

Markert (1, 3, 4): Markert halt eine Auseinandersetzung mit
der Koedukationsdebatte, so wie sie im Hauptartikel erfolgt,
fur Gberflussig und nichts Neues hinsichtlich der ihres Erach-
tens relevanten Probleme, einer ,,(selbst)-kritische[n] Analyse
der von der feministischen Schulforschung inszenierten ,,Ko-
edukationsdebatte“ (s. 1). Nach Markert ,,uberschédtzen die
Autorinnen den Stellenwert der Koedukationsfrage® (3) und
weisen ihr nicht den ,,angemessenen Platz“ zu (4).

Tenorth (1 bis 4): Tenorth halt den Beitrag fur ,,brav repetiert”
(1) und langweilig, weil — so vermutet er —, ,,der Text nur
scheinbar ein Problem hat* (2). Die Autorinnen haben das
Problem verfehlt, ,,das den argumentativen Konflikt lohnt. Die
Gleichheitsforderung allein ist das nicht“ (4); ,,mit der Gleich-
heitsforderung ist der Text ethisch-politisch [zwar] scheinbar
gut gewappnet®, ,,der Anlall des Problems® steckt aber ,,in
den Differenzen* (2). So wie das Thema im Hauptartikel behan-
delt wird, wird es ,,dorthin eskamotiert, wo es herkommt, in die
Pragmatik einer ratlosen Praxis und in die Kontroversen einer
Politik, die der historisierend-feministische Diskurs nur kri-
tisch begleitet™ (2).

Feld 4:

Hagemeister (1): Er stellt zu den Abschnitten des HA (2) bis
(28) fest: ,,Besonders gut haben mir die dort zitierten Thesen
von Hedwig Dohm zur Koedukation gefallen®. Durch den Kon-
text wird deutlich, dass er auch ansonsten mit der historischen
Darstellung einverstanden ist (vgl. auch Zitat zu Feld 2).

Hinz (1): s. Zitat in Feld 2.

Milz (1, 3): Zwar bezieht Milz ihren Eingangssatz, in dem sie
von ,,sorgsame[r] Nachzeichnung von historischen Linien“ (1)
spricht, nicht explizit auf den Hauptartikel, die Art seiner Ver-
wendung lasst aber diese Deutung im Rahmen der hier vor-
zunehmenden ersten Zuordnungen insofern zu, als sie spéter
auch davon spricht, dass ,,die Autorinnen eindrucksvoll zei-
gen“, dass ,,Geschlechtergleichheit im Sinne einer paritatischen
Bildungsteilhabe von Méadchen [...] ein Beweggrund neben an-
deren, die Koedukation einzufiihren* gewesen sei (3).

Niederdrenk-Felgner (1): s. Zitat zu Feld 1.

Rohner (1): s. Zitat zu Feld 2.
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Weyrather (1): Nach Weyrather ist der Darstellung der ,,histori-
schen Debatten {iber die Koedukation [...] nichts hinzuzufu-
gen*.

Feld 5:

Buchen (1, 3): Einerseits lobt Buchen die ,,dankenswerte Uber-
sichtlichkeit“, mit der ,,die historische Entwicklung der Ko-
edukationsdebatte* nachgezeichnet wird (1). Sie findet jedoch
die Zeit des Faschismus ,erstaunlich verkirzt abgehandelt*

(€)B
Fiegert (1, 2, 4, 7): s. die Zitate zu Feld 2.

Glumpler (2, 3, 4): s. die Zitate der Uberschriften der Kritik in
Feld 3.

Hempel (1, 2): Die Hauptartikelverfasserinnen ,,zeichnen ein
facettenreiches Bild der widerspruchsvollen historischen Ent-
wicklung ...“ und ,,belegen eindrucksvoll den Zusammenhang
harter frauenpolitischer Kampfe und der durch sie realisierten
Mindestanforderungen im Hinblick auf die Durchsetzung der
gleichen Bildungsrechte und -méglichkeiten von Madchen
und Frauen mit denen der Manner* (1). Aber sie ,,unterschla-
gen [...] den Beitrag der ,linken“ deutschen Sozialdemokratie
und der proletarischen Frauenbewegung“ (2). Hempel richtet
ihre , kritische Sichtweise* vor allem auf diese ,,“vergessene*
gesellschaftspolitische Seite des historischen Exkurses* und
ergénzt die Koedukationskritik durch ,eine ,,0stliche* Perspek-
tive* (1).

Kersting (5): Sie bewertet die unterschiedlichen Positionen
der beiden Flugel der Frauenbewegung teilweise anders, so z.
B. in (5), wo sie der negativen Einschédtzung der These von der
wesenslogischen Geschlechterdifferenz des geméBigten Flu-
gels der birgerlichen Frauenbewegung im Hauptartikel ent-
gegenhdlt, dass diese Auffassung ,,in ihren Auswirkungen
zumindest ambivalent zu sein“ scheint.

Kurpjoweit (5): Nach Kurpjoweit kommt es zur ,,Stlitzung der
Ausblendung benachteiligender gesellschaftlicher Bedingun-
gen fir Madchen* zu einer ,,nicht immer gegliickte[n] Aus-
wahl der Fakten“ (s. auch Zitate zu Feld 3).

von Saldern (1): ,,Die historische Nachzeichnung der Debatte
1aRt sich natdrlich noch friher beginnen, obwohl die Zeit-
spanne, die die Autorinnen gewahlt haben, schon aussage-
kréaftig genug ist“.

Feld 6:
Klein (3): Nach Klein ,,wimmelt es* im Hauptartikel von histo-
rischen ,,Einseitigkeiten und Schiefheiten®.

Markert (2, 3, 4, 5): ,,Meines Erachtens belegt der historische
Ruckblick von Faulstich-Wieland/Horstkemper nicht, dal3 die
Koedukation ,.eine wichtige Rahmenbedingung* darstellte auf
dem Weg zum Bildungsrecht fiir M&dchen und Frauen“ (2).
Obwohl die Autorinnen ,,selbst die Argumente dagegen lie-
fern, ,,ziehen sie daraus nicht die Konsequenz, endlich einen
SchluBstrich unter diese Debatte zu ziehen* (3). Mit der Ko-
edukationspraxis in der ehemaligen DDR setzen sich die Au-
torinnen nicht ,,wirklich“ auseinander (4) und Antworten auf
Fragen aus der gegenwartigen politischen Praxis kdnnen die
Autorinnen aus der Geschichte der Frauenbewegung nicht
finden, weil dies die ,,Einteilung in ,,Radikale“ und ,,Konserva-
tive* verhindert (5).

Tenorth (1, 4ff.): Zwar meint Tenorth zundchst noch, dass 100
Jahre Koedukationsdebatte ,,brav repetiert wiirden (1), ver-
tritt dann aber die Position, dass ,,die Geschichte und die Fak-
toren des Wandels ,,weiblicher Bildung“ [...] lehrreicher, kon-

flikthafter und im Ertrag anders [verliefen], als es hier geschil-
dert wird“ (4, im Einzelnen dazu dann 6f.).

Feld 7:

Hempel (5): Hempel stimmt implizit dem Konzept der reflexiven
Koedukation zu, wenn sie ihre Ausfihrungen zum koedukati-
ven Schulsystem der ehemaligen DDR als Bestatigung der
Aussage im Hauptartikel auffasst, ,,dal allein eine organisatori-
sche Trennung der Geschlechter keinen Lésungsansatz fir
die Veranderung der gegenwartigen koedukativen Praxis dar-
stellt™.

Weyrather (4): ,,Verninftig ist daher der Vorschlag der ,,reflexi-
ven Koedukation**

Feld 8:

Alfermann (4, 7): ,,Koedukation kann zu gréRerer Offenheit
und gegenseitigen Lerngelegenheiten in den Schulen beitra-
gen. Wer mehr will, muB dartiber hinaus den sozialen Kontext
auBerhalb der Schulen verédndern“ (7). Alfermann spricht hier
nicht von reflexiver, sondern allgemeiner nur von Koedukati-
on. Inwiefern eine reflexive Koedukation ,,besser in der Lage*
waére ,,indirekt Gber veranderte Umgangsformen und Lern-
welten auch auBerschulisch etwa zu einer Verdnderung ins-
besondere der “Geschlechterhierarchie auf dem Arbeitsmarkt*
beizutragen, bleibt fir sie eine offene Frage, uber die ,,speku-
liert werden® darf (4).

Buchen (2, 5, 9): Prinzipiell stimmt sie dem Konzept der reflexi-
ven Koedukation zu (s. (2)) und hélt es ,,zweifelsfrei fir sinn-
voll“, wenn es darum gehen soll, ,,Defizite bei beiden Ge-
schlechtern im Interaktionskontext der Schule abzubauen (5).
Als MalRnahme, die darauf zielen sollte, ,,der massiven Be-
nachteiligung von Frauen auf dem Arbeitsmarkt entgegenzu-
wirken* wére aber zudem eine ,,strukturell-organisatorische
Verénderung im Bildungssystem [...] unabdingbar” (5). Bu-
chen vermisst auBerdem die handlungspraktischen Konse-
quenzen, die aus dem Konzept der reflexiven Koedukation zu
ziehen waéren, damit diese ,,einen Sinn“ ergibt (9). (S. auch
Zitat in Feld 14).

Fiegert (2): Problematisch ist es, ,,den Ausgangspunkt der
Debatte in den rechtlichen Regelungen der Frauenbildungs-
frage (Allgemeines PreuBisches Landrecht von 1794)“ anzu-
siedeln.

Glumpler (7, 8): Ihr fehlt eine argumentative Abgrenzung des
Konzeptes der reflexiven Koedukation gegeniiber anderen
Modellen, wie etwa dem der ,,qualifizierten Koedukation* von
Maria Kreienbaum (s. (7)). AuBerdem pladiert sie dafur, ,,die
Bedeutung der Lehrerinnen und Lehrer fiir die Koedukations-
debatte und fur eine qualifizierte Forderung reflexiver Koedu-
kation nicht zu unterschatzen* (8).

Hagemeister (15, 17, 18): Hagemeister verbindet mit dem Kon-
zept der reflexiven Koedukation die Hoffnung, dass es viel-
leicht gelingt, ,,durch eine ,reflexive Koedukation“, bei der
Klischeevorstellungen tber Geschlechterrollen aufgearbeitet
werden, Jungen und Mé&dchen darauf vorzubereiten, daB sie,
falls sie einmal Eltern werden, in der Lage sind, freundliche,
hilfsbereite und unverkrampfte Kinder aufwachsen zu lassen*
(18). Hagemeister ist es dabei wichtig, die absurde Situation
zu beachten, ,,dal Uber Gleichberechtigung und Koedukation
auf der Basis von besonders klischeehaften Aussagen uber
»die Jungen® diskutiert wird”“ (17). AuBerdem gibt er zu be-
denken, dass auch Fragen wie die nach den negativen Ein-
flissen von Frauen auf die Entwicklung von Jungen und
Madchen ,,Gegenstand einer ,,reflexiven Koedukation* wer-
den” missen, wenn man ,,das Handeln von Frauen nicht fir
irrelevant halt” (15).
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Herzog (1, 2): Zunachst kénnte man meinen, man misse Her-
zogs Haltung zur reflexiven Koedukation ganzlich ablehnend
deuten, wenn er schreibt, dass er den Autorinnen ,,bei ihren
Vorschldgen zur Umgestaltung der Koedukation™ nicht folgen
kann (1). Dann jedoch erldutert er naher: ,,Ich habe wohlver-
standen nichts dagegen, die Wahrnehmung von Geschlech-
terverhdltnissen zu schéarfen und die Geschlechterhierarchie
abzubauen ((48)). Nur scheint mir, daR wir zuerst klaren soll-
ten, um was fir eine Art von Ziel es sich dabei handelt und
welche Methoden uns zur Verfligung stehen, um das Ziel zu
erreichen. Das Ziel ist keineswegs — wie die Autorinnen sug-
gerieren — ein (ausschliellich) padagogisches Ziel. Die Ko-
edukation mag, wie jede Erziehung, ihren Beitrag zu politisch
erwiinschten Verdnderungen leisten, doch ohne theoretische
Reflexion der Grenzen von Padagogik und Politik ist die als
padagogische Praxis verstandene ,reflexive Koedukation“ in
Gefahr, dem ,, Traum der Erziehung*“ (Wulf, 1985) zu verfallen
und die Relativitat des padagogischen Handelns zu verken-
nen“ (2).

Hinz (1, 2, 9): Hinz stimmt dem Ansatz zu (s. Zitat in Feld 2),
kritisiert aber den ,,Tunnelblick® (1), der Gibersehen lasst, dass
Koedukation nur ,,ein Teilbereich eines allgemeinen Problems*
ist, ,,ndmlich demokratisch, also dem Gleichwertigkeitsgrund-
satz verpflichtet, mit der Unterschiedlichkeit von Schilerinnen
umzugehen® (2). Hinz pladiert fir ein ,,*Bundnis fur Vielfalt**
(9), das sich fir eine ,nichthierarchische, koedukative, inter-
kulturelle, integrative, vielfaltige, gemeinsame Schule fiir alle*
einsetzt (s. (9))

Kampf-Jansen (10): lhres Erachtens gibt es ,,nach wie vor nur
den unendlich milhsamen und zeitaufwendigen Weg einer ,re-
flexiven Koedukation®. Doch diese Vorstellungen miiten sehr
bald und sehr fest in allgemeinen Erziehungskonzepten wie in
den Fachdidaktiken verortet und in den Bildungsinstitutionen
mit der Notwendigkeit zum sofortigen Handeln verbunden wer-
den ..”. (S. auch Zitate zu Feld 14.)

Kersting (11, 12): Die Hauptartikelverfasserinnen pladierten
fiir ,.ein Ineinander der beiden Richtungen [radikal gleichheits-
orientierte und differenzorientierte; B. B. u. a.] ohne deren weiter
bestehende Konflikte und Aporien bewuflt zu machen* (11).
Dass Kersting das Konzept grundsatzlich zu teilen scheint,
lasst sich eher implizit aus ihrer Bewertung des gegenwarti-
gen Stands der Koedukationsdebatte schlieen, die ,,heute zu
einer ihrem Gegenstand angemessenen geworden [sei], zu ei-
ner offenen Debatte Uber die Leistung der Schulen in der Fra-
ge der Gleichberechtigung und Chancengleichheit von Frau-
en und Mannern unterschiedlicher schulischer und sozialer
Milieus. Sie schlief3t eine nach Inhalten und Zielen zu begriin-
dende und immer wieder zu revidierende Binnendifferenzie-
rung, auch zeitweilige organisatorische Trennung zwischen
den Geschlechtern, ein“ (12). Interessant ist in diesem Zusam-
menhang auch, dass nach Kersting »reflexive Koedukation«
durchaus schon von Lehrerinnen und Lehrern praktiziert wird,
die versuchen, ,,die im koedukativen und im geschlechterge-
trennten Unterricht beobachteten sozialen und moralischen
Differenzen zwischen den Geschlechtern und jeweils ge-
schlechter‘intern” in Kommunikation und schulischem Milieu
zu reflektieren und zur Konstruktion weiblichen und mannli-
chen, nicht polar verfestigten Verhaltens in Curriculum und
Fachdidaktik beizutragen* (11).

Metz-Gockel (8, 9): Schon die Uberschrift der Kritik zeigt Metz-
Gockels Position: ,,Reflexive Koedukation allein reicht auch
nicht aus“. In der Schule laufen ,stdndig Prozesse der Verge-
schlechtlichung” ab, ,,denen kaum zu entkommen ist, schon
gar nicht allein durch Reflexion* (8, s. auch ihren letzten Ab-
schnitt der Kritik). Metz-Gockel verweist auf Untersuchun-
gen, die zeigen, wann eine organisatorische Trennung doch

sinnvoll sein kann und ,,da moderne Madchenschulen das
Interessenspektrum ihrer Schiilerinnen keineswegs in der er-
warteten traditionellen Weise verengen, dal3 vielmehr einige
strukturelle Vorteile fiir Méadchenklassen sprechen, und daR
Koedukation die Geschlechterstereotypisierung in einem fiir
das Geschlechterverhéltnis sensiblen Bereich eher bestarkt
als nivelliert” (9).

Milz (7, 8, 9): Milz pladiert fur die Verbindung einer ,,reflexiven
bzw. emanzipativen Koedukation* und ihren Ansatz fir ein
Konzept ,.komplexer Gleichheit* (9). Mit dieser ,,absichtsvoll
schillernde[n], weil ausgestaltbare[n] ,,Zauberformel** (9)
mochte Milz neue Wege im Umgang mit Subjektivitats-
konzepten, Geschlechterpolaritdt und dem Streit um Egalitat
versus Differenz gehen (s. 7, 8, 9). Ausgehend von einem
Subjektivitdtskonzept, das mehr auf Selbsterfindung, denn
Selbstfindung setzt und nach dem es wichtig ist, dass Men-
schen ,,sich in ihren biografischen Phasen je neue Présen-
tationsformen und Selbstinszenierungen® aussuchen kénnen,
sie ausprobieren, verwerfen oder verfeinern mdgen und in Viel-
falt leben und ihre Mdoglichkeiten durchspielen konnen (s. 7),
ergibt sich eine spezifische Perspektive auch auf den Umgang
mit Geschlechterrollen in der Schule. Auch hier kénnte mehr
Spielerhaftes sinnvoll sein (8). Hinsichtlich der Kontroverse
um Gleichheit versus Differenz glaubt Milz, dass sich das ,,Pro-
blem der Gleichstellung der Geschlechter” nur losen lasse,
wenn beide Aspekte berlicksichtigt und ,,in einen differenzier-
ten Begriff von Gerechtigkeit* eingelegt wiirden (9).

Rohner (4, 7): Sie stimmt einerseits dem Konzept der reflexiven
Koedukation implizit zu, wenn sie (ber eigene Erfahrungen
mit seiner Umsetzung berichtet und festhalt, dass die Auto-
rinnen ,,zu Recht” betonen, ,,dal sich eine Padagogik reflexi-
ver Koedukation nicht nur auf die Bearbeitung der Beziehungs-
ebenen erstreckt, sondern auch eine Verénderung der Inhalte
schulischen Lernens miteinbezieht” (7). Andererseits aber
unterliegt fir sie ein geschlechtergetrenntes Lernen aufgrund
organisatorischer Trennung ,,nicht a priori dem Paradoxon der
Frauenférderung®: ,,Ich kann mir sehr gut vorstellen, daf} Mad-
chen in vollem BewuBtsein ihrer Stérken und Fahigkeiten Schu-
len besuchen, in denen sie unter sich lernen, und dabei selbst-
bewufte, beruflich und sozial erfolgreiche Frauen werden.
Allerdings halte ich dieses Modell geschlechtergetrennten
Lernens nur flr eine mogliche Variante unter vielen anderen
und pléadiere deshalb fir eine flexible Praxis geschlechter-
getrennten Lernens in der koedukativen Schule* (4).

von Saldern (9, 10, 14): Einerseits stellt von Saldern fest, dass
er das ,,Konzept der reflexiven Koedukation [...] voll unter-
stitzt™ (10), es muss in den Schulen angestrebt werden (s. 14).
Seine Zustimmung kommt auch zum Ausdruck, wenn er hofft,
»dal die neue Generation von Lehrkraften die reflexive Ko-
edukation in die Schulen tragt* (9). Andererseits problemati-
siert von Saldern den unkritischen Bezug zum Bericht der Bil-
dungskommission NRW mit seinen noch recht vagen Formu-
lierungen, ,,wie dies umgesetzt werden soll, insbesondere in
der Erweiterung auf die gesamtgesellschaftliche Dimension
der Geschlechterhierarchie” (14). Auch fragt sich von Saldern,
ob es nicht moglich wére, ,,Koedukation nicht nur unter der
Perspektive Geschlecht weiterzudenken®, sondern andere Va-
riablen wie unterschiedliche Leistungsvermogen oder religio-
se Zugehorigkeiten so mitzubericksichtigen, dass man ,,zu
einem Uberbegriff gemeinsamen Lernens* kommen wiirde (10).

Schroeder/Weber (2, 14): Eine reflexive Koedukation greift zu
kurz, ,wenn sie nicht kulturelle, ethnische und migrations-
politische Aspekte in ihre Reflexion mit einbezieht” (2): ,,Eine
reflexive Koedukation muf3, um mannerzentrierten Hierarchien
in der Schule entgegentreten zu kénnen, nicht nur die gemein-
same Erziehung von Madchen und Jungen einer kritischen
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Revision unterziehen, sondern auch die gemeinsame Erzie-
hung von Mé&dchen und Jungen unterschiedlicher Herkunft“
(14).

Feld 9:

Drerup (5, 8, 11): Das Konzept der reflexiven Koedukation ist
nach Drerup normativ und affirmativ (s. 5, 8). Die Koedukations-
debatte musste selbst erst einmal reflexiv ,,gefuhrt werden und
nicht versuchen, die Schwache der bewegten und bewegen-
den ,,Wahrheiten“ der Koedukationskritik durch eine Flucht
in’s Engagement fiir eine normative Padagogik zu kompensie-
ren (11, s. auch Zitat zu Feld 12).

Kreienbaum ((4), Abs. 4): ,,.Der Ausblick auf eine ,reflexive*
Koedukation bleibt recht verschwommen®. Kreienbaum pl&-
diert alternativ fiir den von ihr ,,entwickelten Ansatz einer ,,zu-
falligen methodischen Trennung“* (s. hierzu (5)ff.).

Kurpjoweit (15, 19): Sie halt die Vorstellungen der Autorinnen
zur reflexiven Koedukation fir einen eher naiven ,,Zugang zum
Problem*: “Eine reflektierte Koedukation allein garantiert we-
gen der Beharrlichkeit der verfestigten traditionellen Struktu-
ren im Geschlechterverhaltnis keine Umsetzung des mdoglicher-
weise erworbenen kritischen BewuRtseins in die Realitat” (19).
Dazu bedarf es zusétzlich unterstiitzender Reformen (s. 19).
Aulerdem gewichtet Kurpjoweit den Stellenwert geschlechter-
homogener Gruppen anders, wenn sie festhalt, dass die ,, The-
se, wonach ein positiver Effekt [solcher Trennungen, B. B. u.
a.] derzeit nicht nachgewiesen werden kann, [...] vor allem in
der internationalen Diskussion fiir sich isoliert steht (15).

Markert (1, 6, 8, 9, 11, Anm. 4 und 6): Markert steht dem Kon-
zept der reflexiven Koedukation ablehnend gegentber, weil
das Verhéltnis von Gleichheitsdenken einerseits, welches ein-
hergehe mit der Benachteiligungsperspektive, und dem Diffe-
renzdenken andererseits, mit dessen Hilfe die Benachteili-
gungsperspektive ,,wegzureden“ versucht werde, nicht hin-
reichend gekléart worden sei (8, s. auch 6 und Anm. 4). Die
Autorinnen schwankten mit ihren AulRerungen zwischen die-
sen beiden Denkansétzen, so dass der Eindruck entstiinde,
sie ,,wl3ten nicht so recht, was sie wollen“ (8). Diese Problem-
lage findet sich nach Markert dann auch wieder in dep
Zukunftsentwirfen fir Schule und Bildung des Landes NRW,
in denen die ,falschen Konsequenzen“ gezogen worden sei-
en (1, Anm. 6). Nach Markert ist eine bewuf3te Wahrnehmung
von Geschlechterverhéltnissen und der gezielte Abbau von
Geschlechterhierarchie im Unterricht ,,nicht mdglich, ohne Ver-
allgemeinerungen, wie ,,die Madchen®, ,,die Jungen®, ,,Méan-
ner* und ,,Frauen* zu gebrauchen und damit Polarisierungen
und Typisierungen zu bestdtigen und zu verstarken. Denn
meiner Erfahrung nach sind Kinder (und auch viele Erwachse-
ne) nicht in der Lage, diese Verallgemeinerungen im Sinne von
vorlaufigen Tendenzaussagen zu verstehen und damit gleich-
zeitig zu relativieren ... (8). Markert mdchte deshalb nicht,
,»dal Schilerinnen und Schiler mit Unterrichtsthemen zu den
Geschlechterverhéaltnissen traktiert“ werden (9). Eine Ge-
schlechtertrennung halt sie nur dann fir sinnvoll, ,,wenn Méad-
chen oder Jungen etwas ihnen Wichtiges miteinander vorha-
ben und sich (noch) nicht darauf verlassen kdnnen, dafl das
jeweils andere Geschlecht dies respektiert und sich nicht ein-
mischt. Hierbei steht die Auseinandersetzung innerhalb der
Geschlechtsgruppe um eine Sache im Vordergrund, nicht die
Abgrenzung gegen das andere Geschlecht“ (Anm. 6). Markert
halt hinsichtlich der Reflexion auf Geschlechterverhdltnisse
»(nur) eine Einstellungsanderung bei Wissenschaftlerinnen
und Lehrkraften fir erforderlich® (9).

Tenorth (4, 10, 11): Fir Tenorth lasst ,,das Programm reflexiver
Koedukation* nicht die Ambivalenz der Mdoglichkeiten der
Padagogik erkennen (4). Nach Tenorth muss zwischen politi-

schen und padagogischen Gleichheitsforderungen sowie for-
maler und materialer Gleichheit unterschieden werden: Mate-
riale Gleichheit , kann aber durch Padagogik nur anstreben,
wer die Differenz der Individuen ignoriert ... (10). Tenorth
schlagt deshalb vor: ,,Reflexiv kénnte die Koedukationsdebatte
deshalb darin werden, dal3 sie ihre eigenen programmatischen
Fixierungen deutlicher sieht, auch die Differenz von padago-
gischen und politischen Gleichheitsstrategien, und eine Pad-
agogik versucht, die mit der Anerkennung von Heterogenitat
beginnt. [...] Reflexivitat kann dann helfen, aber egalisierend
nur in der Reflexion; die Praxis starkt die Differenz* (11).

Feld 10:

Alfermann (7): Sie stimmt zu, dass es in der Koedukationsde-
batte ,,“letztlich um Hierarchie und Herrschaft“ gehe” und es
darum gehen misse, ,,die Geschlechterhierarchie abzubauen®.

Markert (Anm. 4): Obwohl Markert den Ansatz von Faulstich-
Wieland und Horstkemper kritisiert (s. Zitate zu den Feldern 9
und 15), wird in ihrer Anmerkung 4 deutlich, dass sie — wie
wohl die meisten Autorinnen und Autoren der Kritikrunde (s.
Seminarbericht ((19.4)) — die Zielsetzung des Abbaus von
Geschlechterhierarchie teilt: “Ohne theoretische Auseinander-
setzung mit “Differenz” und “Gleichheit” wird die Frauenfor-
schung kein Bildungskonzept entwerfen kénnen, das eine De-
mokratisierung der Geschlechterverhaltnisse unterstiitzen
kann” (Anm. 4).

Feld 11:
Hagemeister (15, 17, 18): s. Zitate zu Feld 8.

Hinz (1, 2, 9): s. Zitate in Feld 8.

Kampf-Jansen (7, 10): Sie teilt die Zielsetzung einer ,,Uberwin-
dung der hierarchischen Ordnung der Geschlechterverhalt-
nisse“, warnt aber davor, dass jeweils zu prifen ist, ob diese
Zielsetzung nicht nur vorgeschoben wird und nicht eine an-
dere verbirgt, namlich ,,die groRere Effizienz der Wirtschafts-
systeme in der westlichen Welt, die darauf angewiesen sind,
allen Ressourcen zu nutzen“ statt die ,,Aufhebung einer tber-
kommenen Geschlechterdifferenz®. Zu (10) s. Zitat in Feld 8.

Kersting (13): Kersting stellt zum Schluss ihrer Kritik die Fra-
ge, ob ,,die Debatte ihren Gegenstand neu denken* misse,
angesichts dessen, dass ,,mit Verkindung der ,,Postmoderne*
die Auflésung der Geschlechterdifferenzen, ,,Variation des Ge-
schlechts”, und der geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung
propagiert wird“. Das mag man auch als Befragung der Ziel-
setzung reflexiver Koedukation deuten.

von Saldern (8, 9, 10, 14): s. Zitate zu Feld 8 und 14.

Feld 12:

Drerup (11): ,,Die sich unter der Losung ,,reflexive Koedukati-
on* verbergenden inhaltlichen Vorgaben einer normativen
Padagogik (normierte Menschenbilder/Lebensweisen etc.) las-
sen sich [...Jweder aus den vermeintlich gesicherten Ergebnis-
sen der Koedukationsdebatte ableiten, noch wére es allein
Sache der Padagoginnen und Padagogen, das Bildungssy-
stem auf eine affirmative Padagogik diesen Typs festzulegen®.

Klein (12, 14, 15): Klein hélt nichts vom Abbau traditioneller
Geschlechterrollen, weil dies fur ihn eine Gleichmacherei von
Verschiedenen bedeuten wiirde: ,,Frauen sind von Mé&nnern
verschieden“ (12 und die Zitate zu Feld 3). Hinsichtlich des
Abbaus von Geschlechterhierarchie stellt Klein zwar einer-
seits fest, dass Manner und Frauen zwar verschiedene, aber
. gleich*“-wertige, ,,gleich*-wichtige Funktionen* Gibernehmen
(14), um dann aber angesichts der seines Erachtens geschicht-
lich zu beobachtenden Entwicklung einer Wertschatzung von
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Frauen in naturnahen Gesellschaften hin zu ihrer Abwertung
in naturferneren Gesellschaften zu fragen: ,,Ist es historischer
Zufall, mannliche Herrschsucht, kulturhistorische Tréagheit der
Frau gewesen, daB solche genuinen Formen weiblicher Kultur
im offentlichen BewuBtsein — doch vorwiegend von den Frau-
en selbst — abgewertet, mibraucht, unterdriickt wurden und
anscheinend nur die urspriinglich mannlichen sozial repra-
sentativ blieben — oder liegen dem systematische Strukturen
der conditio humana zugrunde?* (15)

Feld 13:
*** keine Zuordnung ***

Feld 14:
Alfermann (4, 6, 7): s. 0. Zitate zu Feld 8 und auch ihre Ausfih-
rungen in (6), wo sie die auBerschulischen Verhéltnisse be-
schreibt.

Buchen (6, 9): Wenn der ,,zweifelsfrei sinnvolle Denkansatz
nicht an der Wirklichkeit scheitern“ solle, dann ,, miften die
fiir eine ,,reflexive Koedukation“ notwendigen schulorganisa-
torischen Rahmenbedingungen geschaffen werden“ ((6) s.
auch Zitate in Feld 8). Buchen pladiert auRerdem dafiir, dass
die ,,Entscheidungsmdglichkeit fir Madchen, in Nawi in ge-
schlechtshomogenen Gruppen unterrichtet zu werden, [...]
rechtlich verankert werden misste (9).

Cordier (3, 4, 7, 9, 14): Cordier fragt, ob angesichts des Aus-
einanderklaffens von politischer und gesetzlicher Ermagli-
chung von Chancengleichheit einerseits und Lebensalltag an-
dererseits (s. z. B. (3)) nicht andere Strategien verfolgt werden
sollten, wie z. B. die, ,,dal die von Frauen bevorzugten Berufe
und Tatigkeiten endlich eine den ,,Mannerberufen* entspre-
chende Anerkennung und Bezahlung finden* (4). Sie teilt die
Differenzierung der Hauptartikelautorinnen ,,zwischen der ver-
waltungstechnischen MaRnahme ,,Koedukation* und einem
moglichen padagogischen Konzept der ,,reflexiven Koeduka-
tion““ (7). Als padagogisches Konzept musste sich Koeduka-
tion ,,an den gesamt-gesellschaftlichen Bedingungen und Ge-
gebenheiten orientieren* (14), d. h. z. B. auch Ber{cksichti-
gung des Einflusses ,,des Elternhauses auf die Bildungs-
entscheidung®, was im Hauptartikel unbeachtet bleibt (9).

Hagemeister (15, 17): Gegenstand einer reflexiven Koedukati-
on sollte nach Hagemeister auch die Frage nach den ,,negati-
ven Einflisse[n] [von] Frauen auf die Entwicklung von Méd-
chen und Jungen® (15) sein. Weil das Problem der ,,Gleichbe-
rechtigung und Koedukation auf der Basis von besonders
klischeehaften Aussagen uber ,,die Jungen* diskutiert wird*“
ware es deshalb z. B. wichtig, ,,daf Jungen und Madchen ver-
mittelt wird, daB Mackerallliren kein unab&nderbares Schick-
sal sind, sondern eine Notreaktion auf lieblose Kinderjahre*
.

Herzog (2, 8): Aus (2) s. Zitate zu Feld 8. Nach Herzog brau-
chen wir ,,zuerst eine reflexive Theorie, bevor wir uns daran
machen koénnen, der koedukativen Praxis Reflexivitat zu emp-
fehlen. Von der Sichtbarwerdung des Geschlechts in der pada-
gogischen Praxis flhrt kein direkter Weg zur Neuorientierung
der Praxis durch ,reflexive Koedukation“. Nur der Weg Uber
die empirisch orientierte theoretische Reflexion der Koeduka-
tion kann zu einer besseren koedukativen Praxis fiihren* (8).

Hinz (1, 2, 7, 8, 9): s. Zitate in Feld 8. Hinsichtlich der mogli-
chen Erreichbarkeit der Zielsetzung sieht Hinz sowohl begtin-
stigende Momente (s. (7)) als auch Widerstande, womit er ,,in
erster Linie das gesellschaftliche Interesse an Hierarchien
meint (s. (8)).

Kampf-Jansen (4, 5, 6, 10): Nach Kdmpf-Jansen hat sich im

Bereich der ,, Theoriebildungsprozesse und Praxisvorgaben®
zwar einiges geandert (4), doch ,,da wo Praxis stattfindet hat
sich kaum etwas bewegt. Schule scheint ungeheuer resistent
gegeniber jeglicher Form von Veranderung“ (5). Und ,,auch
dort, wo sich etwas bewegt, bewegt es sich gleichsam immer
um ein fest-stehendes Muster herum, einem Muster, das sich
wie das vom Hasen und vom Igel im Marchen der Gebrtider
Grimm ausnimmt. Kaum daf3 Erkenntnisse formuliert sind, Ver-
anderungen sich abzuzeichnen beginnen, steht an der néch-
sten Ackerfurche wieder jener Igel — gleichsam der Représen-
tant und Inbegriff des patriarchalen Musters — und sagt: ,,Ich
bin allhier* (6, zu (10) s. Zitat zu Feld 8).

Metz-Gockel (8, 9, Schluss): Fir Metz-Gockel reicht reflexive
Koedukation allein nicht aus, ,,pddagogische Alternativ-Si-
tuationen mussen erfahren werden“ (Schluss, s. auch Titel
ihrer Kritik). Nach Metz-Gdéckel laufen ,,in der Schule sténdig
Prozesse der Vergeschlechtlichung® ab, ,, denen kaum zu ent-
kommen ist, schon gar nicht allein durch Reflexion“ (8). ,,Die
Strukturfrage koedukative oder Mé&dchenschule wird nur dann
auf weiterfiihrende Antworten stoflen, wenn sie mit der De-
finitionsmacht einer entdiskriminierenden bildungspolitischen
und pédagogischen Offenheit gestellt werden kann* (9).

von Saldern (8): Er stimmt der Zielsetzung zu (s. Zitate zu Feld
8), gibt aber zu bedenken: ,,Das Problem der Geschlechter-
hierarchie 1&Rt sich aber nur gesamtgesellschaftlich 16sen” (8).

Schroeder/Weber (2, 14): s. Zitate zu Feld 8.

Feld 15:

Kreienbaum (4, 5f., 9): ,,Der Ausblick auf eine ,,reflexive Ko-
edukation“ bleibt recht verschwommen®. Kreienbaum befr-
wortet ein anderes Vorgehen ((4), Absatz 4). lhre Alternative
nennt sie den ,,Ansatz einer ,,zufélligen methodischen Tren-
nung“* (a. a. O., s. hierzu auch (5)f.). Unter anderem kritisiert
Kreienbaum, dass ,,Faulstich-Wieland und Horstkemper for-
dern, dal3 jedes Angebot zu getrenntem Unterricht freiwillig
gewdhlt werden soll”, indem sie fragt: ,,Und wie freiwillig ent-
scheiden sich die Schulerinnen fur Koedukation?“ ((4), Ab-
satz 3). Kreienbaum verfolgt in ihrem Ansatz ein systemati-
sches Vorgehen, das eine partielle Trennung in einem beliebi-
gen Fach fir jeweils ein Schulhalbjahr verfolgt (s. 5f.). Reflexi-
on ist in ihrem Ansatz ,,der zufalligen methodischen Trennung*
nur ein ,,bestimmendes Merkmal® neben ,,Flexibilitat (Das Fach
wird regelmdRig gewechselt) und Kontinuitat (In jedem Fach
bleibt das Lernarrangement fir jeweils ein Schulhalbjahr er-
halten)“ (9).

Kurpjoweit (15, 19): s. Zitate zu Feld 9.

Markert (8, 9, Anm. 6): s. Zitate zu Feld 9.

Anmerkungen

*  Am Seminar teilgenommen und insofern auch an diesem Seminar-
bericht mitgewirkt haben auBerdem: Heidrun Block, Svenja Hunnefeld,
Marta Karolak, Stefanie Koch, Sarah Papendick, Jasmin Reichardt,
Detlev Tiarks. Eine Teilnehmerin wollte nicht, dass ihr Namen in die-
sem Seminarbericht genannt wird.

1 Seit dem 13. Jahrgang 2002 hat die Zeitschrift »Ethik und Sozial-
wissenschaften (EuS)« den Titel »Erwdgen Wissen Ethik (EWE)«. Die
an der Koedukations-Diskussion Beteiligten und ihre Beitrdge waren:

Hauptartikel

Hannelore Faulstich-Wieland und Marianne Horstkemper:
100 Jahre Koedukationsdebatte - und kein Ende

Kritik

Dorothee Alfermann: Zu welchem Ende?

Sylvia Buchen: Rechtliche Regelungen gewahrleisten, daf der An-
satz einer ,,reflexiven Koedukation* kein Papiertiger wird
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Heidi Cordier:
erlei!

Heiner Drerup: Ist die wissenschaftliche Koedukationsdebatte am
Ende immer noch am Anfang? - Fir eine reflexive Koedukations-
debatte

Monika Fiegert: 100 Jahre Koedukationsdebatte - nur 100 Jahre
Koedukationsdebatte?

Karin Flaake: Mdglichkeiten eines Bezugs auf das eigene Geschlecht
Edith Glumpler:  Wer fuhrte die Koedukationsdebatten der letzten
hundert Jahre?

Volker Hagemeister: Jungen haben spezifische Schwierigkeiten,
“um die mann sich selten kimmert”

Marlies Hempel: Die “vergessenen” Linken ...

Walter Herzog: Reflexive Theorie, nicht reflexive Praxis

Andreas Hinz: Koedukation im Rahmen einer Padagogik der Viel-
falt - oder: die Uberwindung des Tunnelblicks in der Koedukationsde-
batte

Helga Kémpf-Jansen: Wie man(n) gemeinsam ein Vogelh&uschen
baut, oder: vom muhsamen Weg zur »reflexiven Koedukation«
Christa Kersting: Das Ende der Ara Rousseaus? Auf dem Wege zur
Theorie einer koedukativen Schule

Politische MaRnahmen und Lebensalltag sind zwei-

Peter Klein:  Emanzipation zur Unterwerfung
Maria Anna Kreienbaum: Kritik zu: 100 Jahre Koedukation - und
kein Ende

Karin Kurpjoweit: Vom Fortschritt in 100 Jahren Koedukation -
oder zur Bedeutung von Vergleich, Malistab und Interpretation
Dorothee Markert:  Fir ein Ende der Diskussionen unter der irrefih-
renden Uberschrift ,,Koedukation*!

Sigrid Metz-Gockel: 100 Jahre Koedukationsdebatte - und kein
Ende. Reflexive Koedukation allein reicht auch nicht aus

Helga Milz: Was hat Koedukation mit Emanzipation zu tun?
Cornelia Niederdrenk-Felgner: Die Koedukationsdebatte

- Zwei Beispiele fir ihre Rezeption und Verarbeitung

Sibylle Reinhardt: Politische Bildung fiir Jungen und Méadchen
Charlotte Réhner:  Zur Kontinuitat der Debatte um Gleichheit und
Differenz in der Erziehung von Madchen und Jungen

Matthias von Saldern: Reflexive Koedukation - Uberforderung flr
die Schule?

Joachim Schroeder und Martina Weber:
im Kontext der Migrationsdebatte
Heinz-Elmar Tenorth: Reflexive Egalisierung - Pédagogik der Dif-
ferenz

Irmgard Weyrather:

Replik
Marianne Horstkemper und Hannelore Faulstich-Wieland:  Ein
Problem, das den argumentativen Konflikt lohnt

Die Koedukationsdebatte

Koedukation und gesellschaftliche Realitat

Bezugnahmen auf diese Einheit werden im Folgenden unter Angabe der
jeweiligen Verfasserin bzw. des jeweiligen Verfassers sowie der Nummern-
angabe des entsprechenden Absatzes gemacht. Zwischen Hauptartikel
und Replik wird mit den Abkiirzungen HA und RE unterschieden.

2 Es wadre hilfreich gewesen, wenn man im Seminar pro Gruppe einen
Computer zur Verfugung gehabt hétte, die untereinander so vernetzt und
ausgerlstet gewesen waren, dass wir gleichzeitig in einer Datei, z. B. an
der »Bewertungs-Tabelle« hétten arbeiten kénnen. Wére so etwas zu-
kiinftig moglich, kénnte dies die Seminararbeit vermutlich intensivie-
ren, allein schon dadurch, dass alle Teilnehmenden bereits zum Schluss
der Sitzung einen Ausdruck des aktuellen Stands der Arbeit mitnehmen
kénnten.

3 Zitate, die im Folgenden der Leitung zugerechnet werden, stammen
u. a. aus den seminarbegleitenden Reflexionen der Leitung. Dies trifft
auch auf einen Teil der AuRerungen der Studierenden zu, wie sie sich die
Leitung im Anschluss an die jeweiligen Sitzungen notierte. Zusétzlich
wurden hier schriftliche Kritiken und Stellungnahmen der Studierenden
zum Seminar eingearbeitet. Vor der Weihnachtspause erhielten die Stu-
dierenden einen Kiritikzettel, auf dem sie positive und negative Punkte
sowie Verbesserungsvorschldge und Beschreibungen von besonderen Pro-
blemen im Umgang mit Vielfalt festhalten konnten. Die Kritikzettel
waren anonym. Weitere spétere schriftliche Einschatzungen der Studie-
renden wurden vor allem in der Phase der »Vergleichsarbeit« (der Phase
unserer vergleichenden Sortierung und Zusammenstellung unterschied-
licher Positionen in der Diskussionseinheit) und unserer Arbeit an dem
Seminarbericht formuliert.

4 Ausfuhrlicher zum Konzept von »Erwégungsseminaren« vgl. inshe-
sondere Bettina Blanck: Erwégen als philosophische Orientierung und
Didaktik. In: Karl Reinhard Lohmann/Thomas Schmidt (Hg.): Akade-
mische Philosophie zwischen Anspruch und Erwartung. Suhrkamp:
Frankfurt am Main 1998, S. 164 — 195; auBerdem: Bettina Blanck:
Erwégungsorientierung, Entscheidung und Didaktik. Lucius und Lucius:
Stuttgart 2002, Kap. 111, 3.

5 Gabriele Neghabian: Gibt es einen Rationalitatsfortschritt in der
Argumentation zum Thema Koedukation wahrend der letzten hundert
Jahre? In: Harm Paschen/Lothar Wigger (Hg.): Pddagogisches Argumen-
tieren. Deutscher Studien Verlag: Weinheim 1992, 275 — 296.

6 Marianne Horstkemper: Eine Schule fir Mddchen und Jungen. In
Padagogische Fihrung 13(2002)2, 58 - 59; Marianne PrieR: Méadchen-
bauecke — Jungenbauecke. In: Grundschule 35(2002)10, 66. — Weitere
Literatur zum Seminarthema insgesamt stand in einem Semesterapparat
als Potenzial zur Verfugung.

7  Eine »didaktischere« Verteilung ware sicherlich gewesen, wenn wir
bereits auf eine Erwagungssynopse zur Diskussionseinheit hatte zuriick-
greifen kénnen und in der Lage gewesen ware, die Kritiken so zu vertei-
len, dass die einzelnen Gruppen ein in etwa gleichermalen umfassendes
Spektrum an unterschiedlichen Positionen erhalten hétten. Alternativ
hatte man dann auch Spezialgruppen bilden kénnen, etwa eine Gruppe,
die sich vor allem mit der Kritik an der historischen Darstellung und
eine andere Gruppe, die sich mit besonders kritischen Stimmen zum
Konzept der »reflexiven Koedukation« auseinandersetzt usw..

8 Ein »methodisches« Duzen zwischen allen Teilnehmenden, also
auch zwischen Leitung und Studierenden, kann es — den bisherigen
Erfahrungen nach — erleichtern, das Seminar als einen gemeinsamen
Forschungsprozess zu verstehen. Die Einflihrung des Duzens sollte al-
lerdings nur im Einverstandnis mit allen Betroffenen erfolgen. Es hat
sich als glinstig erwiesen, die Frage des gegenseitigen Anredens so zu
thematisieren und so zu behandeln, dass auch Verschiedenes einfach mal
ausprobiert und ggf. auch wieder riickgdngig gemacht werden kann. Na-
mensschilder kénnen hier, neben ihrer Funktion, ein gegenseitiges An-
reden zu ermdglichen und damit weg von leitungszentrierten Diskussio-
nen zu gelangen, hilfreich sein. Wer von der Leitung (und moglicherwei-
se auch von den Mitstudierenden) lieber »gesiezt« werden will, schreibt
Vor- und Nachnamen (bzw. nur den Nachnamen) auf das Namensschild;
die »geduzt« werden wollen, haben nur ihren Vornamen auf dem Namen-
schild stehen.

9 Ein Umdenken hin zu einer groReren Wertschatzung reflexiv-me-
thodischer Kompetenzen wiirde erleichtert, wenn diese — als »Schliissel-
qualifikationen« l&ngst auch geforderte Fahigkeiten —, mehr in Priifun-
gen berlcksichtigt wirden. Das wiirde allerdings eine Umorientierung in
der Gestaltung und Organisation des bisherigen verbreiteten Studien-
und Prufungswesens bedeuten. Interessante Alternativen hierzu, die da-
bei zu erwdgen waren, gibt es ja bereits; hier sei nur auf die Ausbildung
von Lehrerinnen und Lehrern am Institut fur Lehrerinnenbildung und
Schulforschung der Universitat Innsbruck verwiesen.

10 Bewusste Bornierungsbereitschaft mag zuweilen notwendig sein, um
handlungsfahig zu bleiben. Sofern Bornierungen aber bewusst eingegan-
gen werden, bleiben sie als Problem im Horizont, was auch den beschrit-
tenen Weg immer wieder kritisch reflektieren lésst.

11 Der Einfachheit halber wird im Folgenden nur von ,,Gruppenarbeit*
gesprochen und nicht jeweils angegeben, wann diese Arbeit wegen feh-
lender Studierender nur zu zweit geleistet wurde.

12 Bildungskommission NRW: Zukunft der Bildung — Schule der Zu-
kunft. Denkschrift der Kommission ,,Zukunft der Bildung — Schule der
Zukunft* beim Ministerprésidenten des Landes Nordrhein-Westfalen.
Luchterhand: Neuwied u. a. 1995, S. 126 - 134.

Adressen

Dr. Bettina Blanck, Universitat Paderborn, Fakultat I: Erwdgen Wissen
Ethik, Warburger StraBe 100, D-33098 Paderborn; Marijke Brodel, Wert-
herstrale 301, D-33619 Bielefeld; Hakan Gecegel, Lohnerstrale 103,
D-32584 Léhne; Katrin Grebing, Windelsbleicherstrale 163, D-33659
Bielefeld; Katharina Hentschel, Neukéllner Str. 57, D-33619 Bielefeld;
Verena Klocke, PillenbrucherstraBe 23, D-32108 Bad Salzuflen; Eva-
Maria Meerpohl, Am Balgenstiick 11, D-33611 Bielefeld; Sarah Thabet,
Oststr. 27, D-33604 Bielefeld; Simon Zawila, Zehlendorfer Damm 46,
D-33619 Bielefeld



