
Vom »Zauberwort« Kooperation, seinen fach- 
didaktischen und (schul-)pädagogischen Varianten und 
was es für heute und morgen austrägt

Mirjam Schambeck sf

»Kooperation« ist in den (schul-)pädagogischen und allgemein- 
didaktischen Debatten seit den 1970er Jahren ein viel diskutier- 
tes »Zauberwort« geworden.1 Um der Komplexität einer sich 
rasant entwickelnden Wissensgesellschaft zu entsprechen - so 
die weitreichende Einsicht - genüge es nicht, sich einer Fra- 
gestellung aus lediglich einer Fachperspektive zu nähern. Der 
Gedanke, Fächer miteinander zu verbinden, um so bestimmte 
Fragestellungen besser zu bearbeiten, hat schließlich auch in 
der Religionspädagogik und hier vor allem im so genannten 
konfessionell-kooperativen Religionsunterricht (= KoKo) sei- 
nen Niederschlag gefunden. Kooperation meint von daher 
mehr als eine bestimmte Unterrichtsorganisationsform. Sie im- 
pliziert pädagogische und didaktische Prämissen. Diese sind so- 
wohl für die zwischen katholischer und evangelischer Konfes- 
sion praktizierte Ökumene ertragreich als sie auch die 
gegenwärtig anstehende Frage orientieren, wie der Religions- 
unterricht Schülerinnen und Schüler befähigt, mit dem Religi- 
onsplural angemessen umzugehen.

1 Vgl. Stübig u. a., Problemorientierte Lehr-Lem-Arrangements, 377.

Um eine zukunftsfähige Organisationsform und passfähige 
Konzeptionierung des Religionsunterrichts zu erreichen, ist es 
deshalb hilfreich, das »Zauberwort« Kooperation auf sein pro- 
spektives Potenzial zu befragen und für eine zu entwickelnde 
Gestalt eines zukunftsfähigen Religionsunterrichts fruchtbar 
zu machen. Dazu bedarf es sowohl Überlegungen, in welcher 
Weise das Stichwort »Kooperation« für den Religionsunterricht 
maßgeblich geworden ist und werden kann (1), als auch Ver­
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gewisserungen, was Kooperation im (schul-)pädagogischen und 
allgemein didaktischen Diskurs bedeutet (2), um diese dann 
wiederum auf den Religionsunterricht zurück zu spiegeln und 
für eine zukunftsfähige Gestalt des Religionsunterrichts aus- 
zuloten (3).

1. Konfessionell-kooperativer Religionsunterricht - einige Wegmarkie- 
rungen und Weichenstellungen

Konfessionell-kooperative Lernformate werden im Religions- 
unterricht seit gut 20 Jahren praktiziert. Spätestens mit der 
Etablierung des KoKo in Niedersachsen 1998 und nach einigen 
regional und zeitlich begrenzten Projekten in Baden-Württem- 
berg in den 1990ern sind sie ab dem Jahr 2005 eine Art und 
Weise des so genannten bekenntnisorientierten Religionsunter- 
richts. Ebenfalls im Jahr 2005 richteten das Erzbistum Pader- 
born und die Lippische Landeskirche gemischt-konfessionelle 
Lerngruppen von evangelischen und katholischen Grundschü- 
lerinnen und -Schülern ein.2 Das Bistum Münster beteiligt sich 
mit der Westfälischen Landeskirche seit 2013 an einem Modell- 
versuch, der sich an den Vorgaben des KoKo in Baden-Würt- 
temberg orientiert.3

2 Vgl. Sajak, Konfessionell-kooperativer Religionsunterricht.
3 Vgl. ebd.
4 Vgl. dazu in diesem Band den Beitrag von Sabine Pemsel-Maier und Clauß 
Peter Sajak.

Die Motive für die Einführung des KoKo reichten von der gu- 
ten ökumenischen Zusammenarbeit der Landeskirchen Badens 
und Württembergs mit den entsprechenden (Erz-)Diözesen, die 
auch im Religionsunterricht einen Ausdruck finden sollte, bis 
hin zu Reaktionen auf die zunehmende Entkonfessionalisierung 
der Schülerinnen und Schüler, den immer schwerer werdenden 
Stand eines getrennt erteilten Religionsunterrichts in der Schule 
und der Klärung daraus resultierender Grauzonen.4
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Die Idee für die Einführung des KoKo wurde in einem offi- 
ziehen Kirchendokument erstmals in der Denkschrift »Identität 
und Verständigung« der Evangelischen Kirche in Deutschland 
1994 geäußert.5 Nach zunächst großen Bedenken aufseiten der 
katholischen Kirche kam es 1998 lediglich zu einer Verein- 
barung, außerunterrichtliche Kooperationsformen zu erproben, 
wie z. B. auf der Ebene der Fachschaften zusammenzuarbeiten, 
in der Planung von Unterrichtssequenzen oder der Konzeption 
von Unterrichtsmaterialien etc.6 Das jüngst erschienene Bi- 
schofspapier »Die Zukunft des konfessionellen Religionsunter- 
richts«7 kann vor diesem Hintergrund als entscheidender Fort- 
schritt gewürdigt werden. Mit dem Untertitel »Empfehlungen 
für die Kooperation des katholischen mit dem evangelischen Re- 
ligionsunterricht« stellt es nicht mehr das »Ob« konfessioneller 
Kooperation im Religionsunterricht in Frage, sondern formu- 
liert Standards für deren Umsetzung. Außerdem verdeutlicht 
das Papier - ähnlich wie schon vorher die Denkschrift »Reli- 
giöse Orientierung gewinnen« der EKD8 -, dass sich die konfes- 
sionelle Kooperation nicht nur auf die evangelischen Landeskir- 
chen bezieht, sondern analog auf anders-konfessionelle, z. B. 
orthodoxe Schülerinnen und Schüler auszuweiten ist.9

5 Vorausgegangen waren Anregungen von Karl Ernst Nipkow schon 1969, 
die dann von Friedrich Schweitzer u. a. aufgegriffen und weiterentwickelt 
wurden. Vgl. Boehme, Fächergruppe Religionsunterricht, 32.
6 Vgl. Deutsche Bischofskonferenz/Evangelische Kirche in Deutschland, 
Zur Kooperation.
7 Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Die Zukunft des kon- 
fessionellen Religionsunterrichts.
8 Vgl. Kirchenamt der EKD (Hg.), Religiöse Orientierung gewinnen, 
46-48.
9 Vgl. Sekretariat der Deutschen Bischofskonferenz (Hg.), Die Zukunft des 
konfessionellen Religionsunterrichts, 20f.

Seit KoKo erprobt wird, steht die Frage im Raum, welche di- 
daktischen Konsequenzen sich aus dieser Organisationsform 
für den konkreten Unterricht ergeben. Wie wirkt sich die Zu- 
sammensetzung der Gruppe der Schülerinnen und Schüler aus 
unterschiedlichen Konfessionen und damit die zunehmende 
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Heterogenität auf Lernprozesse aus? Welche Kompetenzen 
brauchen Religionslehrkräfte, um in konfessionell-gemischten 
Klassen zu unterrichten?10 Wie müssen Curricula verfasst sein 
und welche Unterrichtsmaterialien bis hin zu Schulbüchern 
sind für einen solchen Unterricht nötig?11

10 Vgl. dazu in diesem Band den Beitrag von Konstantin Lindner.
11 Vgl. dazu in diesem Band den Beitrag von Winfried Verbürg.
12 Vgl. Kirchenamt der EKD (Hg.), Identität und Verständigung, 79-81.

Der folgende Beitrag konzentriert sich angesichts der vielen 
aufgeworfenen Themen auf die Frage nach den didaktischen 
Konsequenzen eines konfessionell-kooperativen Unterrichts. 
Mit anderen Worten geht es darum, spezielle didaktische Fra- 
gestellungen in den Blick zu nehmen, die für die Organisations- 
form und den Unterricht des KoKo typisch sind.

Da sich die ersten Überlegungen zur Etablierung des KoKo 
mit der Idee und Didaktik der so genannten Fächergruppe 
verbunden wussten,12 wie sie in den naturwissenschaftlichen 
Fächern oder in Geschichte, Deutsch und Sozialkunde prakti- 
ziert werden, soll eine Vergewisserung, was Kooperation dort 
bedeutet, die didaktische Fundierung des KoKo orientieren. 
So wird es möglich, das (schul-)pädagogische und allgemein- 
didaktische Stichwort Kooperation auch religionspädagogisch 
zu wenden und damit sowohl die Organisationsform des 
KoKo als auch seine inhaltliche Ausgestaltung voranzu- 
treiben.

2. »Kooperation« im »fächerverbindenden Unterricht« - Was der Blick 
auf andere Fachdidaktiken für konfessionell-kooperative Organisa- 
tionsformen und Lernprozesse austrägt

Der so genannte »fächerverbindende« bzw. »fächerübergrei- 
fende « Unterricht hat in der pädagogischen Tradition eine 
lange Geschichte. Mit Wurzeln in der Reformpädagogik (Bert- 
hold Otto, Peter Petersen, Célestin Freinet) wurde er in den 
1970er Jahren insbesondere in der Grundschulpädagogik wie-
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derentdeckt und in Form des so genannten Projektunterrichts 
diskutiert.13 Als in den 1990ern die Reform der Sekundarstufe 
I und II anstand, gewann der fächerübergreifende Unterricht 
auch für diesen Bereich an Bedeutung14 und ist seitdem aus 
dem Unterricht und der Fächerkultur der Schule nicht mehr 
wegzudenken. Die theoretischen Implikationen fächerverbin- 
denden Lernens wie auch seine praktischen Konkretionen 
wurden seitdem in den unterschiedlichen Fachdidaktiken und 
der (Schul-)Pädagogik intensiv diskutiert15 und sollen hier zu- 
mindest in ihren grundlegenden Momenten erörtert und auf 
den KoKo sowie konfessionell-kooperative Lernprozesse aus- 
gelotet werden.

13 Vgl. Stübig u. a., Problemorientierte Lehr-Lern-Arrangements, 377.
14 Vgl. KMK (Hg.), Weiterentwicklung der Prinzipien.
15 Vgl. Labudde, Fachunterricht und fächerübergreifender Unterricht, 
441-447.
16 Vgl. Hahn, Wissenschaftspropädeutik; Häsing, Fächerübergreifender 
Unterricht, 21.
17 Vgl. Tenorth, Fächerübergreifender Unterricht.

2.1 Kooperation braucht Fachperspektiven - Konfessionell-kooperati- 
ves Lernen setzt »konfessionelles« Lernen voraus und braucht 
didaktische Organisation

So unterschiedlich die Definitionen fächerverbindenden Ler- 
nens bzw. fächerverbindenden Unterrichts ausfallen, so stim- 
men alle darin überein, dass dieses Lernen bzw. dieser Unter- 
richt Fachunterricht voraussetzt.16 Mit anderen Worten gibt es 
kein fächerverbindendes Lernen, in dem unterschiedliche fach- 
liehe Perspektiven zusammenlaufen, ohne Lernphasen in den je- 
weiligen Fächern. Auch wenn länger darüber debattiert wurde, 
ob es einen eigenen unterrichtlichen Ort bzw. ein eigenes Fach 
braucht, in dem das fächerverbindende Lernen Thema ist und 
die unterschiedlichen Fachperspektiven zusammengeführt wer- 
den,17 haben empirische Untersuchungen verdeutlicht, dass dies 
nicht nur nebenbei erfolgen kann, sondern einer eigenen Rah-
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mung im Unterricht bedarf.18 Frauke Stübig, Peter H. Ludwig 
und Dorit Bosse argumentieren deshalb, dass es in einem fâcher- 
verbindenden Unterricht »an mindestens einer markanten Stelle 
im Unterrichtsverlauf«19 dazu kommen muss, das Zusammen- 
wirken der unterschiedlichen Fächerperspektiven einzuholen. 
Wie dieses ausgestaltet wird, ist eine andere Frage. Unstrittig ist 
aber seitdem, dass das für den fächerverbindenden Unterricht 
charakteristische Ineinanderlesen und Aufeinanderbeziehen der 
Fachperspektiven nicht nur in das Subjekt verlagert werden darf. 
Es funktioniert also nicht, dass die Schülerinnen und Schüler von 
sich aus die in den Fächern kennengelernten Wissensbestände 
aufeinander beziehen, um auf die vorliegende Fragestellung zu 
reagieren. Dieses Ineinanderlesen der Perspektiven muss viel- 
mehr didaktisch organisiert sein.

18 Vgl. Rabenstein, In der gymnasialen Oberstufe.
19 Vgl. Stübig u. a., Problemorientierte Lehr-Lern-Arrangements, 378.

Für konfessionell-kooperative Organisationsformen und 
Lernprozesse heißt das mindestens dreierlei: 1 ) Erstens braucht 
es in der Schule einen bestimmten institutionellen Ort, damit 
konfessionell-kooperative Lernprozesse de facto initiiert wer- 
den. Die Etablierung von KoKo ist eine vorzügliche Weise, 
dass Schülerinnen und Schüler das Christentum in seiner Viel- 
gestaltigkeit und seinen unterschiedlichen konfessionellen Aus- 
Prägungen kennenlernen und daraufhin befragen lernen, was 
dies für ihre eigene Position zu Religion austrägt. KoKo ist da- 
mit nicht zu reduzieren auf eine schulorganisatorische Reaktion 
auf demographische Faktoren. KoKo ist ein längst fälliger Aus- 
druck, dem Christentum gerecht zu werden, die ökumenische 
Offenheit zu pflegen und Schülerinnen und Schülern zu ermög- 
liehen, vom Christentum in seinen auch konfessionell unter- 
schiedlichen Prägungen zu lernen.

(2) Weil konfessionell-kooperatives Lernen nicht nebenbei 
erfolgt, etwa alleinig dadurch, dass die Schülerinnen und Schü- 
1er unterschiedlicher Konfessionen die Lerngruppen bilden und 
Lernanlässe dadurch sozusagen auf der Hand liegen, braucht 
es, - und das ist die zweite Schlussfolgerung -, im Unterricht 
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einen bestimmten didaktisch ausgewiesen Ort. D. h., dass Lern- 
anlässe, wie sie z. ß. durch eine konfessionsheterogene Gruppe 
von Schülerinnen und Schülern gegeben sind, durch entspre- 
chendes Material eingespielt oder aufgrund des Team-Tea- 
chings von konfessionsverschiedenen Religionslehrkräften ini- 
tiiert werden, auch didaktisch gestaltet sein müssen. Das 
konfessionell-kooperative Lernpotenzial muss im Unterricht 
also bewusst gehoben werden. Das kann z. B. heißen, zu erkun- 
den, welche Bedeutung der Bibel in der katholischen Tradition 
zukommt und genauso in der evangelischen, aufmerksam zu 
werden, wo hier die Gemeinsamkeiten sind und sich Unter- 
schiede finden lassen, und fähig werden, diese Unterschiede als 
verschiedene Ausprägungen des einen christlichen Glaubens zu 
lesen, so dass die eigene Sicht auf die Bibel und deren Bedeu- 
tung angereichert wird. Damit dieses Potenzial konfessionell- 
kooperativen Lernens nicht nur zufällig im Unterricht genutzt 
wird, steht es dringend an, eine Didaktik auszuarbeiten, die Be- 
gründungen, Maßgaben und Kompetenzen konfessionell-ko- 
operativer Lernprozesse formuliert.20

20 Vgl. dazu in diesem Band den Beitrag von Mirjam Schambeck sf und 
Bernd Schröder.

(3) Damit dies gelingt, sind - hier kommt die dritte Schluss- 
folgerung ins Spiel - spezifisch fachliche Lernphasen nötig. Mit 
anderen Worten sind konfessionell-kooperative Lernformate 
auf Unterrichtsphasen angewiesen, in denen die jeweiligen kon- 
fessionellen Traditionen thematisiert werden. Ob dies in speziel- 
len Unterrichtssequenzen erfolgt, in Lerngruppen, die in einer 
Phase von der evangelischen, in einer anderen von der katho- 
lischen Lehrkraft und in den konfessionell-kooperativen Lern- 
formaten von beiden zusammen unterrichtet werden, wird von 
den Gegebenheiten vor Ort abhängen. Wichtig aber ist, dass die 
fachliche Perspektive, die hier als konfessionelle Perspektive fir- 
miert, als solche zum Tragen kommt. Im Umkehrschluss heißt 
das, dass dort, wo KoKo zum schulorganisatorischen Sparinstru- 
ment umfunktioniert wird, um Religionsunterricht nicht mehr 
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parallel als katholischen und evangelischen anbieten zu müssen, 
KoKo inhaltlich ausgehöhlt wird.

2.2 Kooperation dient der Fragestellung - KoKo als Antwort auf die 
Vielgestaltigkeit des Christentums

Noch eine andere Gemeinsamkeit teilen sich die unterschiedli- 
chen Verstehensweisen fächerverbindenden Unterrichts bzw. 
Lernens. Fächerverbindender Unterricht wird dort relevant, 
wo Fragestellungen nicht mehr lediglich von einem Fach beant- 
wortet werden können, sondern es unterschiedliche Fachper- 
spektiven braucht, die in ihrer Eigenart und ihrem diskursiven 
Miteinander zu einem Erkenntnisfortschritt beitragen.21

21 Vgl. Feige, Fächerübergreifende Unterrichtsaufgaben.
22 Vgl. Schambeck, Hilfe! Muss ich dauernd von Gott reden?.

Je komplexer also eine Fragestellung bzw. ein Phänomen ist, 
umso mehr ist fächerverbindender Unterricht gefragt. Was aber 
ist komplexer als Religion? Mittels der Erfahrungen im fâcher- 
verbindenden Unterricht kann man so weit gehen zu sagen, 
dass erst das konfessionell-kooperative Lernen dem Christen- 
tum in seiner Vielgestaltigkeit gerecht wird und erst ein Unter- 
richt, in dem die Pluralität der Religionen und Weltanschau- 
ungen zum Tragen kommt, Schülerinnen und Schülern 
ermöglicht, den religiösen Weltzugang angemessen kennen- 
zulernen. Wie dieser Unterricht dann ausgerichtet und kon- 
zipiert wird, ob als bekenntnisorientierter oder religionskund- 
licher, ist eine sich anschließende Frage.22 Festzuhalten ist, dass 
KoKo als Organisationsform religiösen Lernens in der Schule 
nicht länger als »Notnagel« verstanden werden muss, sondern 
als Unterricht gedacht und weiterentwickelt werden kann, der 
auf der Höhe bildungswissenschaftlicher, pädagogischer und 
theologischer Erkenntnisse ist und dem vielgestaltigen und 
komplexen Phänomen Religion schon in seiner Organisations- 
form Rechnung trägt.
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23 Kooperation vielgestaltig realisiert - Variantenreichtum als Chance 
auch für KoKo

Im fachdidaktischen Diskurs - und spätestens hier beginnen die 
Unterschiede - finden sich sehr unterschiedliche Zielsetzungen 
und Realisationsformen des fächerverbindenden Unterrichts.23 
Für die einen ist fächerverbindender Unterricht die Überschrei- 
tung eines Schulfachs auf ein anderes hin. Andere sehen fâcher- 
verbindenden Unterricht dort, wo die gewählten Fachperspekti- 
ven einander ergänzen oder sich auch relativieren. Während 
sich diese Systematisierungen von den Fachdisziplinen und de- 
ren Gewichtung ergeben, fokussieren andere die Bedeutung, die 
ein Schulfach für die Lösung des unterrichtlichen Problems aus- 
trägt. Sie wählen damit ein didaktisches Ordnungskriterium 
und kommen so zu einem gleichwertigen oder auch hierar- 
chischen Modell.24 Barbara Loos und Susanne Popp klassifizie- 
ren fächerverbindenden Unterricht nach der Organisationsform 
und unterscheiden additive von integrativen Konzepten. Wäh- 
rend erstere den fachgebundenen Unterricht nicht verändern, 
tun dies integrative Konzepte zumindest auf Zeit.25

23 Vgl. eine schon sehr frühe Systematisierung: Huber/Effe-Stumpf, Der fä- 
cherübergreifende Unterricht.
24 Vgl. Stübig u. a., Problemorientierte Lehr-Lern-Arrangements, 377.
25 Vgl. Loos/Popp, Praxis der gymnasialen Oberstufe.

Für den KoKo ergibt sich daraus, dass nicht eine einzige Wei- 
se, sondern eine Vielzahl von möglichen Organisationsformen 
denkbar ist. Ob das konfessionell-kooperative Lernen auf Pro- 
jektphasen begrenzt bleibt, oder sogar lediglich auf Unterrichts- 
phasen, ob es einen Wechsel der Religionslehrkräfte zu jedem 
Halbjahr, nur einmal im Jahr oder nur einmal innerhalb des 
Standardzeitraumes gibt, ist dann nicht mehr die erste Frage. 
Das Wichtigste beim konfessionell-kooperativen Lernen ist, 
dass die konfessionellen Perspektiven auf ein Thema zur Geltung 
kommen, und dass diese Perspektiven nicht unverbunden neben- 
einander oder nacheinander stehen. Dazu sind entsprechende di- 
daktische Interventionen nötig, die einen multiperspektivischen 
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Zugang zum Thema ermöglichen und die Schülerinnen und 
Schüler zu einem Perspektivenwechsel herausfordern.

Weil konfessionelle und thematische Multiperspektivität 
für KoKo also konstitutiv sind, müssen sie auch praktisch ein- 
geholt werden. Mit anderen Worten ist die konfessionelle und 
thematische Multiperspektivität zwar nicht an eine einzige 
Organisationsform gebunden, aber faktisch dort wahrscheinli- 
eher, wo gemischt-konfessionelle Lerngruppen genauso selbst- 
verständlich sind wie wahrnehmbare Wechsel der Religions- 
lehrerinnen und Religionslehrer. Außerdem wird deutlich, 
dass Organisationsform und die Art und Weise der Themen- 
bearbeitung miteinander korrelieren. Während z. B. die Erar- 
beitung eines Themas aus unterschiedlichen konfessionellen 
Perspektiven in einer ersten Phase durchaus in Organisations- 
formen erfolgen kann, in denen eine Religionslehrkraft nach 
der anderen das Thema in der jeweiligen konfessionellen 
Prägung unterrichtet, erfordert die Zusammenschau der kon- 
fessionellen Perspektiven auch den zumindest didaktisch ein- 
geholten Dialog der unterschiedlichen konfessionellen Per- 
spektiven (mindestens über Texte).

2.4 Auf der Suche nach einer Didaktik fächerverbindenden 
Unterrichts - Von und mit anderen lernen

Ähnlich wie im religionsdidaktischen Diskurs die Erarbeitung 
einer Didaktik konfessionell-kooperativer Lernprozesse immer 
wieder als Desiderat formuliert wird, stehen auch Überlegun- 
gen zu einer Didaktik fächerverbindenden Lernens zwar nicht 
mehr in den Kinderschuhen, aber auch nicht als elaboriertes 
Konzept da.26 Einige Elemente aus den Forschungen anderer 

26 Vgl. das didaktische Modell, das Peter Labudde zusammen mit Anni 
Heitzmann, Peter Heiniger und Isabelle Widmer entwickelt hat, das nicht 
alle didaktischen Fragen klären konnte, wie z. B. das Verhältnis der Fächer, 
die Bedeutung der fachlichen Perspektiven etc.: dies., Dimensionen und Fa- 
cetten.
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Fachdidaktiken können aber trotzdem für eine Didaktik kon- 
fessionell-kooperativer Lernprozesse gewonnen werden.27

27 Vgl. Häsing, Fächerübergreifender Unterricht, 93-107.
28 Vgl. Huber, Organisationsformen, 65.

Das Verhältnis der Fächer klären
Eine Frage fächerverbindender Didaktik ist z. B., in welchem 
Verhältnis die Fächer zueinanderstehen. Ludwig Huber hat fol- 
gende Varianten der Verhältnisbestimmung vorgeschlagen:
- Komplementär: D. h., dass eine Sichtweise eine andere er- 

gänzt.
- Konzentrisch: D. h., dass sich mehrere Sichtweisen auf einen 

gemeinsamen Gegenstand ausrichten.
- Kontrastiv oder dialogisch: Hier widerspricht eine Sicht- 

weise einer anderen oder relativiert sie. Grundlegend geht 
es um das gegenseitige Verstehen oder Übersetzen.

- Reflexiv: Mit Hilfe anderer Sichtweisen wird die eigene be- 
wusst wahrgenommen und als solche reflektiert.28

Übertragen auf konfessionell-kooperative Lernformate kann 
dies heißen, dass in der Unterrichtsplanung zu bestimmen ist, 
wann welche konfessionelle Perspektive auf ein Thema zur Gel- 
tung kommt. Wo lohnt es, die unterschiedlichen konfessionel- 
len Perspektiven z. B. auf das Bibelverständnis im Sinne je un- 
terschiedlicher Sichtweisen einzubringen, die jeweils einen 
anderen Aspekt stark machen, um im komplementären und 
konzentrischen Miteinander der Komplexität der Fragestellung 
besser gerecht zu werden und so das eigene Bibelverständnis 
fundierter zu klären? Wo ist es ertragreich, die Unterschiedlich- 
keit der konfessionellen Stile und Prägungen zu reflektieren 
(kontrastiv und dialogisch), um so ein besseres Verständnis der 
eigenen und der anderen konfessionellen Perspektive zu gewin- 
nen (reflexiv)? Welche Verhältnisbestimmung jeweils im Vor- 
dergrund steht, hängt von der Lerngruppe, dem Thema und 
der Vertrautheit untereinander ab. Wo schon eine Offenheit 
füreinander da ist, ist es eher möglich, sich an Differenzen ab- 
zuarbeiten, weil sie dann nicht verstörend oder gar kompromit- 
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tierend wirken, sondern als Lernanlass und Bereicherung wahr- 
genommen werden können. Wo Vertrautheit noch fehlt, ist es 
besser, das Gemeinsame in den Vordergrund zu rücken und ge- 
stärkt durch diese Erfahrungen auch Unterschiedliches oder 
Trennendes zu thematisieren.

Themenauswahl didaktisch verantwortet betreiben
Die Themenauswahl ist für den fächerverbindenden Unterricht 
genauso wichtig wie für den Fachunterricht, muss sich aber zu- 
dem daran bemessen, wie und welche Fachperspektiven dafür 
ins Spiel kommen sollen. Ludwig Huber unterscheidet dazu 
wiederum vier Möglichkeiten, woran sich die Themenauswahl 
im fächerverbindenden Unterricht entscheidet:
- Im Mittelpunkt steht die Arbeit an einer gemeinsamen Auf- 

gäbe (Problem). Die Fächer sind gefragt, zur Lösung des 
Problems beizutragen.

- Im Mittelpunkt stehen gemeinsame Gegenstände, wie Epo- 
chen, Räume, Gesellschaften. Die Sichtweisen der unter- 
schiedlichen Fächer tragen dazu bei, die Komplexität des 
Lerngegenstands angemessener zu erfassen, indem sie sich 
ergänzen oder auch kontrastieren.

- Im Mittelpunkt stehen Grundbegriffe/Grundmethoden, die 
mehreren Fächern gemeinsam sind.

- Im Mittelpunkt steht ein Fach, das zum Lerngegenstand ei- 
nes anderen Fachs wird.29

29 Vgl. Huber, Wissenschaftspropädeutik.
30 Vgl. IRP Freiburg, Konfessionelle Kooperation, UE 2.
31 Vgl. ebd., UE 1.
32 Vgl. ebd., UE 3.

Vergleicht man bestehende Beispielcurricula zum KoKo dann 
lassen sich ähnliche Möglichkeiten zur Themenfindung identi- 
fizieren: problemorientierte (Gemeinsam leben - wie kann das 
gelingen?),30 inhaltlich bestimmte (voller Leben - die Bibel),31 
methodisch zugespitzte (Wenn Gott zur Sprache kommt - 
Fragen, Erzählen, Deuten)32 oder auch kontroverstheologische 
(Gemeinsam (und) verschieden - evangelisch und katho­
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lisch)33. Die Vielgestaltigkeit, Themen zu identifizieren, ist ein 
wichtiges Moment, der Komplexität konfessionell-koope- 
rativer Lernprozesse Rechnung zu tragen. Zugleich heißt das 
auch, die Themen so zu wählen, dass sie repräsentativ für die 
jeweilige Konfession und das Kooperative der Konfessionen 
sind.

33 Vgl. ebd., UE 6.

So sehr eine Didaktik konfessionell-kooperativer Lernpro- 
zesse also dem Kriterium der Repräsentanz verpflichtet ist, wie 
es auch den fächerverbindenden Unterricht kennzeichnet, so ist 
dies für eine Auseinandersetzung mit Religion, wie sie im Reli- 
gionsunterricht intendiert ist, nicht ausreichend. Weil Religion 
irrelevant ist, wenn sie von Subjekten nicht als lebensrelevant 
erachtetet wird, muss sich eine Didaktik konfessionell-koope- 
rativer Lernprozesse auch dem Kriterium der Relevanz ver- 
pflichten. Das heißt, dass sich die Themenauswahl ebenso da- 
ran bemessen lassen muss, inwieweit sie für Lebensdeutungen 
von Schülerinnen und Schülern relevant ist bzw. werden kann.

Damit ist eine entscheidende Frage von konfessioneller Ko- 
operation und von Ökumene insgesamt angesprochen. Denn 
so wichtig Religion wieder in öffentlichen Systemen geworden 
ist und so resonanzfähig Jugendliche für Religion sind, so ge- 
ring ist das öffentliche Verständnis für die Unterschiedenheit 
der christlichen Konfessionen und so unwichtig ist dieses 
Thema für Jugendliche. Warum es überhaupt noch nötig sein 
soll, zwischen katholisch und evangelisch zu unterscheiden, ist 
kaum noch vermittelbar und wird eher als Überbleibsel von 
vorgestern und kircheninterner Streitereien abgetan, denn als 
theologische oder gar lebensrelevante Aussage verstanden. 
Nicht mehr konfessionelle Kooperation, sondern der Religions- 
plural und die Frage, was er für die eigene Religiosität austrägt, 
stehen im Vordergrund. Von daher wird es bei der Themenaus- 
wähl konfessionell-kooperativer Lernformate immer auch da- 
rum gehen zu zeigen, was die unterschiedlichen konfessionellen 
Prägungen für die Religiosität der Schülerinnen und Schüler 
austragen und wie dieses differenzsensible Lernen zum Lernort 
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wird, auch größere Differenzen, wie sie zwischen den Religio- 
nen herrschen, anzugehen.

Rhythmisierung im fächerverbindenden Unterricht - Inspira- 
tionen für den KoKo
Ein anderer Baustein für eine Didaktik des fächerverbindenden 
Unterrichts ist die Frage der Rhythmisierung. D. h., dass zu klä- 
ren ist, in welcher Weise und evtl, in welcher Gewichtung bzw. 
Wiederholung es Phasen gibt, in denen Unterricht in den Ein- 
zelfächern stattfindet, im fächerverbindenden Unterricht und 
im fächerübergreifenden Unterricht.34 Mit anderen Worten ist 
zu entscheiden, wann konvergente Unterrichtsphasen stattfin- 
den (Zusammenführung mehrerer Fächer) und wann diver- 
gente (Unterricht getrennt nach Fächern). Wie oben schon aus- 
geführt wurde, reicht es nicht, das Ineinanderlesen der 
Fachperspektiven in das Subjekt zu verlagern. Wie Kerstin Ra- 
benstein empirisch ausweisen konnte, braucht die »Transzen- 
dierung fachlichen Lernens« eine besondere Rahmung. Mit an- 
deren Worten müssen auf divergente Unterrichtsphasen auch 
explizit konvergente folgen, beide aufeinander abgestimmt wer- 
den und beide explizit als solche kenntlich sein. Diese Rhythmi- 
sierung wiederum ist nicht Selbstzweck, sondern hängt vom 
Ziel des fächerverbindenden Unterrichts ab.

34 Vgl. Häsing, Fächerübergreifender Unterricht, 101-105.
35 Vgl. Konsistorium der EKD Berlin-Brandenburg/Erzbischöfliches Ordi- 
nariat Berlin, Eine Fächergruppe.

Bereits im Jahr 2000 legten die beiden Kirchen Berlins einen 
Vorschlag vor, wie in der Fächergruppe religiöser, philoso- 
phisch-ethischer und weltanschaulicher Bildung, Differenzie- 
rungsphasen und Kooperationsphasen einander abwechseln 
können.35 In einer ersten Phase (Differenzierungsphase) - so 
das Konzept - sollen Schülerinnen und Schüler an einem zuvor 
gemeinsam festgelegten Thema in konfessionell bzw. weit- 
anschaulich getrennten Lerngruppen lernen. Daraufhin folgt 
eine zweite, mehrteilige Kooperationsphase. In dieser Phase 2 
präsentieren die Schülerinnen und Schüler in der gemeinsamen 
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großen Lerngruppe, was sie erarbeitet haben und tauschen sich 
anschließend in Phase 3 in kleinen, gemischten Gruppen darü- 
ber aus. In Phase 4 erfolgt eine Reflexion wieder in der eigenen 
Lerngruppe,36 die damit einerseits die Kooperationsphase ab- 
schließt als auch andererseits das Gelernte wieder an die Diffe- 
renzierungsphase zurückbindet und dort verankert. Clauß Peter 
Sajak hat einen vergleichbaren Vorschlag für das KoKo-Modell 
in Münster gemacht. Er unterscheidet zwischen »konfessionell 
spezifischen«, »konfessionell-kooperativen« und »konfessio- 
nell übergreifenden«37 Themen, und schreibt dem KoKo damit 
eine entsprechende Rhythmisierung ein.

36 Vgl. Boehme, Fächergruppe Religionsunterricht, 32f.
37 Sajak, Konfessionell-kooperativer Religionsunterricht.
38 Vgl. Rabenstein, In der gymnasialen Oberstufe, 248.

Wie Konvergenz eingeholt wird - Zur Bedeutung der Lernwege 
Im fächerverbindenden Unterricht ist nicht nur wichtig, dass es 
explizite divergente und konvergente Phasen gibt. Es spielt 
auch die Frage eine Rolle, wie konkret, also über welche Lern- 
wege es möglich ist, Schülerinnen und Schüler anzuregen, die 
unterschiedlichen Fachperspektiven für eine bestimmte Fra- 
gestellung auszuloten. Kerstin Rabenstein konnte z. B. zeigen, 
dass der »Zwang zum Argumentieren« nötig sei, wenn es gilt, 
verschiedene, z. T. einander auch widersprechende, fachliche 
Zugänge für die Bearbeitung eines bestimmten Themas heran- 
zuziehen.38

Dass Reden, Diskutieren, Argumentieren wichtige Lernwege 
auch im KoKo sind, ist unbestritten. Das gilt vor allem dort, wo 
es darum geht, Kontroversen zu verhandeln und deren Ertrag 
für die Positionierung der Schülerinnen und Schüler zu Religion 
zu verdeutlichen. Zugleich sind konfessionelle Unterschiede mit 
Ausnahme der Amts- und Abendmahlsfrage für Schülerinnen 
und Schüler, aber auch für Lehrkräfte wenig distinkt und 
relevant - anders als etwa interreligiöse Unterschiede oder Dif- 
ferenzen zwischen religiösen und nicht-religiösen Wirklich- 
keitsdeutungen. Damit ist eine erste, für konfessionell-koope­
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ratives Lernen charakteristische Schwierigkeit formuliert. Eine 
zweite besteht darin, dass sich die Auseinandersetzung mit Re- 
ligion auch im schulischen Kontext nicht nur auf textgebun- 
dene Lernwege und kognitive Weisen der Auseinandersetzung 
beschränken kann. Für konfessionell-kooperative Lernprozesse 
bleibt deshalb festzuhalten, dass es nicht beliebig ist, wie die 
unterschiedlichen konfessionellen Prägungen im Unterricht zur 
Geltung kommen, wie sie zueinander in Beziehung gesetzt wer- 
den und wie deren Befragung für die Positionierungsfähigkeit 
der Schülerinnen und Schüler didaktisch modelliert wird. 
Auch wenn Unterrichtsforschungen noch ausstehen, welche 
Lernformate hier besonders ertragreich sind, kann schon jetzt 
festgehalten werden, dass ästhetische Lernwege, die Erkundung 
von Kirchenräumen oder die Beschäftigung mit für die Konfes- 
sionen typischen Artefakten von Lehrkräften sowie Schülerin- 
nen und Schülern als interessante und ertragreiche Lernwege 
angesehen werden.

Kooperation der Lehrenden - Weichenstellung für gelingendes 
kooperatives Lernen
Die Variationsmöglichkeiten, wie Lehrerinnen und Lehrer im 
fächerverbindenden Unterricht Zusammenarbeiten, sind groß. 
Sie reichen vom sporadischen Austausch, über gemeinsame 
Vor- und Nachbereitung fächerverbindenden Unterrichts, 
schriftliche Absprachen, regelmäßige Arbeitstreffen während 
der Durchführungsphase bis hin zur gemeinsamen Abnahme 
von Prüfungen.39 In empirischen Untersuchungen wurde deut- 
lieh, dass die Intensität der Kooperation der Lehrkräfte einen 
Ausschlag darauf hat, wie transparent die Zusammenhänge 
für die Lernenden werden.40

39 Vgl. Szloväk, Fächerübergreifenden Unterricht.
40 Vgl. ebd., 53.

Von daher sind die hohen Anforderungen, die Religionslehr- 
kräfte beispielsweise bei den ersten Durchführungen von KoKo 
in Baden-Württemberg zu erfüllen hatten, verständlich. Nur 
wer die entsprechende Fachexpertise aufweist, zur Zusammen­
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arbeit motiviert ist und KoKo curricular abstimmt, kann mit 
der Wahrscheinlichkeit rechnen, dass Schülerinnen und Schüler 
konfessionell-kooperative Lernprozesse für sich nutzen. Für das 
Studium, die Aus- und Fortbildung von Lehrkräften heißt das, 
dass Religionslehrkräfte entsprechend auf konfessionell-koope- 
rativen Unterricht vorbereitet und dafür ausgebildet werden 
müssen. Für die Arbeit an den Schulen bzw. die Berechnung 
der Stundendeputate ist einzukalkulieren, dass Abstimmungs- 
prozesse zeitaufwändiger sind und nicht lediglich zusätzlich be- 
wältigt werden können. Dass hier noch weite Wege zu gehen 
sind, ist damit auch klar.

3. Was konfessionelle Kooperation für morgen austrägt

Insgesamt wird damit deutlich, dass sowohl die Organisations- 
form des KoKo als auch seine inhaltliche Ausgestaltung in ho- 
hem Maße von den (schul-)pädagogischen und allgemeindidak- 
tischen Überlegungen zum fächerverbindenden Unterricht 
profitiert haben und auch gut daran tun, deren Erkenntnisse 
noch stärker einzubeziehen. Zugleich stellt sich die Frage, was 
konfessionelle Kooperation für morgen austragen kann, da die 
gesellschaftliche Notwendigkeit, sich mit dem Religionsplural 
auseinanderzusetzen, die Fragen konfessioneller Kooperation 
überholt erscheinen lässt. Mindestens in zweierlei Hinsicht 
kann die konfessionelle Kooperation auch für morgen von Be- 
lang sein:

Zum einen hilft die Organisationsform des KoKo unter- 
richtsalltäglich zu verstehen, dass der Sache des Christentums 
eigentlich erst dort angemessen Rechnung getragen wird, wo 
auch die Vielfalt des Christentums in seinen konfessionellen 
Ausprägungen zur Geltung kommt. Mit anderen Worten ist 
KoKo eine Ausgestaltung der ökumenischen Verfasstheit und 
zugleich Pluralität des Christentums. Erst diese erlaubt es im 
Grunde, das Thema Christentum im Unterricht so anzuspielen, 
dass es Schülerinnen und Schüler auch angemessen kennen- 
lernen können und positionierungsfähig in Bezug auf das Chris­
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tentum werden.
Zum anderen kann das im KoKo praktizierte und eingeübte 

differenzsensible Lernen zum Erprobungsfeld werden, um grö- 
ßere Differenzen, wie sie z. B. der Religionsplural mit sich 
bringt, konstruktiv zu bearbeiten.

Damit wäre KoKo so etwas wie ein Experimentierfeld, wenn 
auch lediglich im analogen Sinn, für einen religionspluralen Un- 
terricht. Das wäre nicht wenig angesichts dessen, was wir der- 
zeit schulisch und gesellschaftlich brauchen.
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