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Die Beziehungen des Religionsunterrichts
zu den anderen Unterrichtsfachern der Schule

In: E. J. Korherr (Hg.): Religiose Erziehung vor den Herausforderungen der kulturel-
len Vielfalt in Europa. Dokumentation des VI. Europdischen Forums zum schulischen
Religionsunterricht Madrid 6. bis 10. April 1994, Graz 1995,43-87.

1 Den anderen Fachern gleich

Religionsunterricht (= RU) als Schulfach heil3t: den anderen Fachern gleich werden
als Form eines Dienstes an den Schulern und an der Schule. RU wurde von der ke-
rygmatischen Theologie als ,,mehr* als ein Unterrichtsfach verstanden. Unsere Schi-
ler sehen in ihm oft nur ein Nebenfach, von dem man sich abmelden kann, in dem
man nicht durchféllt und das nicht so wichtig ist wie Mathematik oder eine Fremd-
sprache. Aus heutiger theologischer Sicht misste man wohl sagen: RU ist e/n Schul-
gegenstand unter anderen, nicht mehr aber auch nicht weniger. Dies lasst sich nicht
nur schulpadagogisch, sondern auch theologisch so begriinden: Das Europaische Fo-
rum hat den RU als Diakonie an den Schilern und an der Schule bezeichnet. Daher
durfen wir jenes Grundgesetz kirchlichen Wirkens auf ihn anwenden, das Paulus in 1
Kor 9,20 ff. so formulierte: Den Juden bin ich ein Jude geworden ..., den Gesetzlosen
ein Gesetzloser ..., den Schwachen ein Schwacher ..., allen bin ich alles geworden.
Auf unsere Fragestellung angewendet, hei3t dies wohl: Nicht nur um der konkreten
Situation im heutigen Schul- und Bildungswesen willen, sondern auch aus zutiefst
theologischen Grinden muss der RU in der Schule sich als Fach unter Fachern ver-
stehen und anderen Schulgegenstanden gleich werden. Dies kann gelegentlich eine
Kenosis, ein Herabsteigen von kerygmatischen Hohenfliigen in die Niederungen des
schulischen Alltags erfordern. Auf jeden Fall aber verwehrt es jede Sonderstellung,
jedes ,Sich-besser-und-anders-Fiihlen®. Wenn der Herr selbst sein Gott-Gleichsein
nicht wie einen Raub festgehalten hat, sondern den Menschen (ja Sklaven: Phil 2,7)
gleich wurde, so ist es wohl keine Schande, wenn der RU um der Gesinnung Jesu wil-
len (Phil 2,5) in den jeweiligen Schulsystemen anderen Gegenstanden gleich wird.

2 Aus dem Geworden-Sein verstehen

Die gegenwartige Situation ist aus ihrem Geworden-Sein heraus zu verstehen. Schul-
facher (in Osterreich: Unterrichtsgegenstande) sind Ausschnitte aus der Wirklichkeit
und korrespondieren mit Dimensionen und Anliegen des Menschseins. Dies war
schon bei den ersten Schulfachern in der Geschichte des abendléandischen Schulwe-
sens so. Es waren dies die aus der griechischen Antike stammenden sieben freien
Kiunste, die septem artes liberales, die Uber mehr als ein Jahrtausend den Facherka-
non auch der christlichen Schulen Europas bildeten: das Trivium Grammatik, Rheto-
rik, Dialektik und auf diese ,triviale Bildung“ aufbauend das Quadrivium Arithmetik,
Geometrie (mit Landvermessung), Astronomie (mit Kalenderkunde) und Musik(-the-
orie). Nota bene: Uber ein Jahrtausend lang gab es in den Klosterschulen, in den
Palastschulen und in den Domschulen des christlichen Abendlandes kein Schulfach
Religion. Der ,Glaube” war nicht Schulgegenstand, sondern Zentrum, von dem her
die Unterrichtsgegenstande gesehen und auf das sie hingeordnet waren, wie die al-
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legorische Darstellung aus dem ,,Hortus deliciarum* zeigt, einem am Beginn des 13.
Jahrhunderts geschriebenen Werk, in dem die Abtissin Herrade von Landsperg zum
Unterricht der Novizinnen die Unterrichtsinhalte ihrer Zeit zusammenfasste.

T = Ty

e SN (T
r 4 ~—

L Rus

HE ey o

In der Mitte sitzt die Philosophie mit drei Kdpfen, d. i. ihren drei Zweigen, der Ethik,
Logik und Physik; zu ihren FuBen Sokrates und Plato. Sie hélt ein Band, auf dem u.
a. vermerkt ist: Alles Wissen kommt von Gott. lhrer Brust entstromen die septem ar-
tes liberales, das eines freien Menschen wirdige Wissen und Kénnen (im Gegensatz
zu ,knechtlichen Arbeiten“), das Inhalt der Schulfacher war. Abgebildet sind: ,die
Grammatik mit Buch und Rute, die Rhetorik mit Griffel und Wachstafel (sie lehrt die
Abfassung von Schriftstiicken aller Art), die Dialektik mit Hundekopf, die Musik mit
Saiteninstrumenten, die Arithmetik mit einer geknoteten Schnur (einem Rechenhilfs-
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mittel), die Geometrie mit Zirkel und Mal3stab, die Astronomie, die auf die Sterne hin-
weist. Unter dem Kreis sitzen vier Poeten. Es handelt sich um heidnische Autoren,
denn ihr Werk wird ihnen von schwarzen Végeln — Symbolen unreinen Geistes — ein-
geflistert.

Die Hinordnung auf Gott, Theologie und christlich verstandene Philosophie blieb auch
noch als im Zeitalter der Reformation und Gegenreformation in den Gymnasien der
Jesuiten und Piaristen und in den von Melanchton und Johannes Sturm bestimmten
protestantischen Gymnasien Religion mit Latein, Griechisch, Geschichte und Singen
ein Unterrichtsfach neben anderen wurde. Durch das Bildungsziel ,,sapiens, eloquens,
pius* blieb der RU zusammen mit den anderen Unterrichtsgegenstéanden aber auch
hingeordnet auf die Schiler, fur die und um derentwillen in Schulen unterrichtet wur-
de. Die Unterrichtsfacher der Gymnasien (Lyceen) der Reformation und Gegenrefor-
mation sind gleichzeitig das gemeinsame Fundament, auf dem die heute sehr unter-
schiedlichen Schulsysteme Europas aufruhen.

3 Die verlorene Mitte

Mit der Sékularisierung und Differenzierung des europaischen Schulwesens ab der
Aufklarung ging in vielen Landern die gemeinsame Mitte der Unterrichtsfacher verlo-
ren. Es entwickelten sich die Schulsysteme in einzelnen Landern unterschiedlich, bis-
weilen sogar auseinander. Dadurch variiert auch die Frage nach der Vernetzung der
Facher sehr nach der konkreten Gestalt der Schule, nach dem Unterschied in den
Lehrplanen und auch nach Teilzielen. Otto Willmann meinte in diesem Zusammen-
hang, dass fur den Schiler oft der Blcherriemen das einzige sei, was die einzelnen
Unterrichtsfacher zusammenhalt.? Ein Schultyp ist aber nicht eine bloBe Ansammlung
von Fachern, die durch den Stundenplan zusammengehalten werden, so wie Holz-
stabe, die man mit einer Schnur zu Blndeln bindet. Ein(e) Schul(typ)e sollte eher der
Struktur eines Uhrwerks gleichen, in der die einzelnen Facher ineinander greifen wie
die Rader des Uhrwerks.

4 Die Suche nach Konzentration Ethisch indifferente Stoffe

Der Verlust der Mitte macht verscharft \\/Z/ \f\\ Ji Mamemchk\.\l e
eine Problematik bewusst, die in den Er- Geschichte N onst Geographie
ziehungswissenschaften mit dem Begriff \ / v
,Konzentration‘ beschrieben wird. Man \\ - Y
suchte ein gemeinsames Zentrum, auf Vaterlandskunde—— '\ ,yolks’gut

das hin die Facher geordnet sind.® Das . Phllosophle” -
Anliegen an sich ist alt*, stellte sich aber in den “ (

letzten 200 Jahren mit besonderer Dringlichkeit. ’ |

Otto Willmann und Michael Pfliegler sahen .'

dieses Zentrum in der Religion. Alles Geschichtliche sinngoBantior

im Abendland sei aus Religion und Theologie Sromm,
hervorgegangen. Fur Willmann kénnen die 7 \

Lehrfacher nicht nebeneinander liegen. Sie J \

ordnen sich in konzentrischen Kreisen um .

einen Mittelpunkt (= Religion, Vaterlandisches O. WILLMANN

und Volksgut). Um diesen herum sammle 1912
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sich das philosophisch-philologische Lehrgut.
Den auReren Kreis bilden die ethisch indifferenten Stoffe.> Religion sei nicht nur das
Gesinnungsfach, sondern der sinngebende, sinnleihende ,Stamm, der alle anderen

Zweige tragt“®.

M. Pfliegler’ suchte nach dem 2. Weltkrieg vergeblich noch einmal, diesem Anliegen
zum Durchbruch zu verhelfen. Obwohl man in der allgemeinpadagogischen Theorie
in Osterreich die Notwendigkeit und Bedeutung wechselseitiger Bezugnahme der Un-
terrichtsfacher durchaus immer erkannte, blieb in der Praxis das Anliegen weithin auf
der Strecke. Und dies, obwohl R. Meister in den Jahren vor und nach dem 2. Welt-
krieg in seiner Theorie der Erziehung mit Nachdruck immer wieder auf drei Motive flr
eine Konzentration hinwies und mehrere Lehrergenerationen in diesem Sinne aus-
bildete. Es sei dies ein psychologisches Motiv (Einheit der Person des Schiilers), ein
stoffliches (Zusammenhang des Wissensgutes der Schule) und ein teleologisches
(Einheit des Erziehungszieles). Schon mehr als ein halbes Jahrhundert vor O. Will-
mann erhob 1842 F. A. Trendelenburg unter Berufung auf Plato und Luther die For-
derung nach einer Synthese, um die Gefahr, die in der zerstreuenden Menge der Fa-
cher liege, zu bannen. Er sah das einigende Band im Logischen der Schulwissen-

ETHIK

ZumpgiQp»pve

Das einigende Band Ethisch indifferente Facher
F A. TRENDELENBURG J. F HERBART
1842 o
1835

Ungefahr zur selben Zeit erkannte auch J. F. Herbart®, dass um der geistigen Einheit
des Schilers willen der Unterricht von der Fille der Differenzierung zur Einheit einer
Synthese kommen miusse. Die Schiler Herbarts stellten in folgerichtiger Fortfihrung
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der Herbart'schen Erkenntnis die Lehrplane unter den Gesichtspunkt ethischer Kon-
zentration und nannten jene Facher, deren Inhalte zur angestrebten ,,Charakterstar-
ke der Sittlichkeit” in ndherer Beziehung standen, Konzentrationsfacher: Religion,
Sprache, Heimatkunde, Geschichte. Der Herbart-Schiler O. Willmann'® bemerkte
nicht ganz zu Unrecht, dass in der Theorie von den Konzentrationsfachern allzu leicht
der gesamte Unterricht zum bloRen Kommentar der sogenannten Gesinnungsstoffe
werde und die den einzelnen Unterrichtsgegenstanden je eigenen Bildungswerte zu
kurz kdmen. Ein anderer Standort kommt im Terminus ,,Querverbindung“ zum Aus-
druck. Dieser geht zuriick auf J. Dewey™', der darunter das Heranziehen unterschied-
licher Stoffgebiete zur gemeinsamen Losung komplexer Aufgaben in der Schule vor

allem durch Projektunterricht versteht.

Religionsunterricht
Ethik

Naturkunde, Biologie

Heimatkunde,
Umweltkunde

Geschichte,
Sozialkunde

o Kooperation

ub , ° ° Naturlehre,
“Phimen " Kommunikation - enysik. chemie
Sport Projektunterricht - g
~ \/ /

i i Medienerziehung,
Literatur / _— enerzient

" " : Kommunikationsiibungen
Sprachen \\\ \\ // _

Kunsterziehung,
Musik

QUERVERBINDUNGEN
John DEWEY
1938

Im Folgenden wird der Ausdruck weniger im Sinne Deweys verwendet. Er soll die
schulische ,,Gleichrangigkeit” der Unterrichtsgegenstande und Facher ausdricken und
nicht ein Fach tber das andere dominieren lassen. Dies nicht, weil es mehrere Wahr-
heiten gibt, sondern deshalb, weil jedes Fach auf seine Weise einen unersetzbaren
Beitrag zum Ganzen schulischer Bildung leistet. Die Besinnung auf gemeinsame Wur-
zeln ist auch heute nicht sinnlos. Religion als gemeinsames und verbindliches Zen-
trum des Unterrichtens aber wére wohl selbst in kirchlichen Schulen nur mit gewissen
Einschrankungen moglich. Die Forderung nach Kooperation und Konzentration hat
heute angesichts der wachsenden europaischen Einheit und der Bemihungen um ein
europaisches Schulwesen mit moglichst vielen Gemeinsamkeiten hdchste Aktualitat.
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Allein, worin das notwendige Zentrum liegt, ist keineswegs allgemein feststehend
und gerade das ist die Kernfrage unseres Problems. Die Erkenntnis, dass eine
Zusammenschau und Querverbindung sowie ein Zusammenwirken erstrebt werden
muss, bleibt leer und unverbindlich, ohne gliltige Aussage, wodurch diese Querver-
bindung hergestellt werden kann und wohin die Zusammenarbeit fuhren soll. Eine
rein stoffliche Korrelation ohne inneres, sinnvolles und sinnhaftes verbindliches Zen-
trum bleibt in vielen Fallen ein dulieres Nebeneinander. Ohne giltigen Richtungssinn,
ohne tragende Sinnrichtung aller Fachgebiete muss der Unterricht selbst bei maxi-
maler Korrelation und Kooperation bruchstiickhaft bleiben.*?

Erziehen und Unterrichten ist auch im Zeitalter der Lernstrategien und Lerntechnolo-
gien ein existentielles Geschehen, das eine Sinngebung des Ganzen nicht aus gegen-
standlichen Bezugspunkten gewinnen kann. Facherverbindung, Konzentration, Korre-
lation muss wertmaBig und zeitlich daher immer zuerst heiBen: Besinnung und Ge-
winnung eines lber den einzelnen Gegenstdanden und Unterrichtsfdchern stehenden
Malsstabs. Er erst ermoglicht ein Kriterium, in welcher Ordnung und Beziehung ein-
zelner Unterrichtsgegenstande zum Sinn des Ganzen stehen. Hier mindet die Frage
nach der Querverbindung zwischen den Fachern ein in das gegenwartige Bemihen
um eine geistige Einheit Europas.

5 Menschenwurde und Menschenrechte — eine neue
verbindende Mitte?

Worin liegt ein sinngebendes und tragendes Ganzes fir Schulen in einem erneuerten
und zur Einheit zusammenwachsenden Europa? Die sakularisierte, weltanschaulich
neutral gewordene Schule findet es kaum in verbindenden, verbindlichen und
allgemein anerkannten Uberzeugungen vor. Die sind weder aus der Reflexion unserer
geschichtlichen Stellung und Aufgabe und ihrem Gewordensein (christliche Wurzeln
der gegenwartigen Kultur) allein, noch in formalen Erwagungen (formale Zielformu-
lierungen fur Unterricht und Erziehung) festzustellen, noch mit den ihr eigenen Mit-
teln und MaBnahmen festzulegen. Auch notwendige und unverzichtbare fachimma-
nente Perspektiven fuhren nicht eo ipso zum Sinn des Ganzen von Unterricht und Un-
terrichtsgegenstanden. Und dennoch ist ein solcher Sinn des Ganzen notwendig, soll
das europaische Bildungswesen nicht zu einer bloBen pragmatischen Technologie der
Kenntnisvermittlung degenerieren. Da ein solcher Sinn nur mafligebend sein kann,
wenn er nicht nur erkannt, sondern auch anerkannt wird, verbleibt die konkrete Fra-
ge, welche allgemein anerkannte Sinngebung finden die Schulfacher, ja die Schule
als Ganze vor? Im Hinblick auf das Anerkannt-Werden kann das Verbindende heute
in Europa weder allein im Christentum noch im dialektischen Materialismus noch im
Marxismus noch in sonst einer alles verbindenden ,Weltanschauung“ gesehen wer-
den. Am ehesten noch kann die Idee der ,Menschenwirde” als gemeinsam aner-
kannte Basis des Zusammenlebens und damit auch des Bildungswesens gesehen
werden. Menschenwirde (und Menschenrechte, z. B. das Recht auf Gewissens- und
Religionsfreiheit) als ein heute von allen Europaern anerkannter und auch von den
christlichen Kirchen betonter Wert kdnnte in diesem Kontext wohl jene Ausgangsba-
sis sein, von der her Sinn und Geist auch schulischer Bildung und somit der Verbin-
dung zwischen den Fachern zu suchen sind. Die in der ,Allgemeinen Erklarung der
Menschenrechte” durch die Vereinten Nationen 1948 postulierten Werte beinhalten

248



ihre zentrale Bedeutung fur den geistigen Aufbau Europas und korrespondieren u. a.
auch mit Dokumenten des I1. Vaticanums.™
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HOMO _
HUMANITAT

»ES ist fast einmitige Auffassung der Glaubigen und der Nichtglaubigen, dass alles
auf Erden auf den Menschen als seinen Mittel- und Hohepunkt hinzuordnen ist.*
(Gaudium et spes, 12) Seit Pacem in terris durchzieht das Anliegen der Wirde des
Menschen die meisten papstlichen Dokumente. Wenn wir von der Personwirde und
ahnlichem sprechen, meinen wir, dass jeder Mensch in sich selbst seinen Wert hat,
unabhangig von irgendwelchen sozialen und wertschaffenden Funktionen. Die Person
empfangt ihren Wert und ihre Wirde nicht erst durch das, was sie vollbringt. Wenn
wir von Menschenrechten und Menschenwirde sprechen, geht es nicht ,um einen
abstrakten Menschen, sondern um den realen, den ,konkreten' und ,geschichtlichen’
Menschen. jeder ,einzelne’ Mensch ist gemeint* (Redemptor hominis, 111, 13). Unl&s-
bar verbunden mit Menschenrechten und Menschenwirde sind Werte wie: Solidari-
tat, Friede, Kultur, Freiheit, soziale Gerechtigkeit, Toleranz, Bewahrung der Schop-
fung, Hilfe fur die Schwachen, 6kumenische Gesinnung, Respekt vor den Menschen
und seiner Intimsphare ...

RU im Dienste der ,subjektiven Kultur’ — Seit Augustinus im X. Buch seiner Confessio-
nes schrieb: ,Ich wandte mich mir selbst zu und fragte mich: Du — wer bist Du?*“ hat
diese Frage den abendlandischen Menschen nicht mehr losgelassen. Ihre verschie-
denen Antworten markieren geradezu die Meilensteine der Bildungsgeschichte. Was
sind wir eigentlich? Eine Maschine (Lamettrie, N. Wiener), eine komplizierte Ratte
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(Thorndike), ein Reflexmechanismus (Pawlow), ein Triebgeflge im Verstandnis Hob-
bes, Feuerbachs, Freuds oder Adlers? Oder ein ,Abglanz jenes Urlichtes droben, das
unsichtbar alle Welt erleuchtet’ (Goethe)? Ist der Mensch wirklich nur ein ,infantiler
Affe mit gestorter innerer Sekretion' (Th. Lessing) oder ,Sinnmitte des Universums'
(Kant)? Ist er ,quodammodo omnia' (Thomas) oder ein ,Mangelwesen' (Gehlen), eine
LEpisode des EiweiRmolekuls auf dem Weg vom Tierahnen‘ (Darwin) zum ,Ubermen-
schen’ (Nietzsche)? Ist er ,das, was er aus sich macht’ (Sartre) oder ein Produkt der
wirtschaftlichen Umwelt (Marx)? Ist er priméar Trager unendlicher VerheiBungen (Pau-
lus) oder ,geworfen in ein Sein zum Tode* (Heidegger)? Was charakterisiert ihn tref-
fender, dass er animal rationale, zoon politikon, homo sapiens oder homo faber ge-
nannt wird? Dass er fahig ist, Gott zu erkennen und zu lieben, oder dass Gott unver-
dienterweise seiner gedenkt (K. Barth)? Sind sein Erkennen, Fihlen, Wollen, Werten,
Wagen und Richten die Charakteristika seiner Wirde, Zeichen seiner Gottesebenbild-
lichkeit oder bloRRe Epiphanomene der Emporentwicklung seines Gehirns? Ist er ,ganz
und gar Leib’ (Nietzsche), oder ganz und gar Geist (Hegel)? Kann seine Vernunft gar
nicht hoch genug von sich selbst denken (Hegel), oder ist sie nur eine tribe Lampe,
die uns die Armseligkeit unseres Lebens noch furchtbarer bewusst werden lasst
(Schopenhauer)? Ist der Mensch ,das Umwege machende Tier' (E. Block), ,ein E-
nergieblitz im kosmischen Tanz der Energien (New Age), eine ,Materie-Konfiguration'
(Wolfgang Laskowski), ein ,Faktor’ im Prozess wirtschaftlicher oder politischer Ent-
wicklungs- und Steuerungsprozesse oder ,geschaffen nach dem Bild eines Gottes, der
die Liebe ist, mit einem Herzen um zu lieben‘ (Ph. Bosmans)? Ist er ,Modell der Welt'
(Leonardo da Vinci), ,Abfallprodukt der Liebe* (Lec), ein ,instinktorientiertes' Lebewe-
sen (K. Lorenz) oder ein ,sinnorientiertes’ Lebewesen (V. E. Frankl)?

Es ist heute Richtungslosigkeit des Tuns, welche aus dem Verlust eines Ubergreifen-
den, tragenden Sinnverstandnisses resultiert, die den Erzieher belastet. Der hollandi-
sche evangelische Padagoge M. J. Langeveld macht aufmerksam: ,Es hat sich histo-
risch erwiesen, dass die Loslésung von Gott und Religion zu einer Aufgabe fihrte, die
nicht darauf hinauslief, ,Gott* zu retten, sondern den Menschen zu retten. Und was —
ohne Gott danach zu fragen — dieser Mensch nun eigentlich ist ... Ja, wer sollte das
sagen? Und sowohl wer es sagen wirde, als auch wen es nicht kimmern kénnte wa-
re einem Manne gleich, der mit der Fackel durch ein Pulvermagazin geht.“**

Hier kdnnte die Erneuerung des europaischen Schulwesens auch an Forderungen des
groRen Schweizers J.H. Pestalozzi anknipfen. Fir ihn ist der Mensch ,,durch die Wiir-
de allein Mensch, ohne sie hort er auf zu sein. Sie, diese Wirde, ist das einzige Ziel
der Menschenbildung und zugleich das erste Mittel fir sie“!®. Auch J. A. Comenius
wusste, dass Zusammenhange und Ordnung im Wissen Menschlichkeit verbiirgen.®
Eine erste Vernetzung von RU und anderen Unterrichtsfachern ergibt sich bereits aus
dem Festhalten an der Schule als Statte der Werterziehung und im Zusammenwirken
bei der Wertverwirklichung. Der Beitrag der einzelnen Unterrichtsgegenstande zu
Menschenwirde und Menschenfreiheit erweist sich dabei nur zu einem Teil als Vor-
gabe, zu einem grolleren Teil als Aufgabe. Denn wozu sollte schulisches Lernen und
Bilden gut sein, wenn es nicht dazu dient, Wirde, Wert, Sinn und Erfillung des Men-
schenlebens zu férdern und Verantwortung, Freiheit, Humanitat, Weltbewaltigung
und Lebensbewaltigung zu ermdglichen? Auch der RU steht unter solchen Zielsetzun-
gen. ,Es ist fast einmitige Auffassung der Glaubigen und der Nichtglaubigen, dass
alles auf Erden auf den Menschen als seinen Mittel- und Hohepunkt hinzuordnen
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ist.“” Wenn die Inkarnation ,propter nos homines“ geschah und nach Redemptor ho-
minis alle Wege der Kirche zum Menschen fuhren missen, dann kann sich religiose
Unterweisung, wo und wie immer sie erfolgt, dieser Forderung nicht entziehen.*® Das
heil3t aber auch, dass in der heutigen Schule das Verbindende und das Zentrum nicht
in der Weise vorgegeben sind, wie noch O. Willmann meinte. Sie sind zu suchen und
zu erringen und in dieser Suche und in diesem Ringen, das den Eigenwert der einzel-
nen Fdcher wahrt und ernst nimmt, dirfte wohl das Tor zu neuen Formen der Fé&-
cherverbindung liegen. Die in den folgenden Abschnitten exemplarisch umrissenen
Anliegen sind erste, zaghafte Schritte dieser Suche. Die Suche nach dem Verbinden-
den von RU und anderen Fachern ist auch gebunden an:

6 Voraussetzungen und Moglichkeiten
fur ein Zusammenwirken der Unterrichtsfacher

6.1 Voraussetzungen durch die Schulstruktur

Eine Voraussetzung liegt im gesellschaftlichen Stellenwert des RU in den einzelnen
Landern. Weil in den verschiedenen europaischen Landern die Stellung des RU sehr
unterschiedlich ist — vom vollstandigen Fehlen (so an staatlichen Schulen Frank-
reichs), tber den RU als Freigegenstand, bis zu einem RU als Pflichtgegenstand mit
bzw. ohne Mdoglichkeit der Abmeldung — lasst sich allgemein Geltendes nur mit ge-
wissen Vorbehalten sagen.

FUr Ldnder ohne schulischen RU gibt es als Beriihrungsstellen aul3er den gemeinsa-
men geschichtlichen Wurzeln einzelner Schultypen nur jene Belange, wo das Chris-
tentum die in profanen Gegenstanden behandelten /nhalte bestimmt: Niemand kann
im Literaturunterricht Werke der sogenannten christlichen Kultur behandeln, ohne
auf die Dimension des allgemein Religiésen und Christlichen zurtickzugreifen, nie-
mand kann die Kathedrale von Chartres oder Mozarts Ave verum erschlieBen, ohne
auf deren religiose oder christliche Fundamente zurickzukommen. In allen diesen
Fallen hangt es aber allein von der Bereitschaft und Sachkundigkeit der Professoren
der jeweiligen Gegenstande ab, ob, wie und in welchem Ausmal} diese Dinge zum
Tragen kommen. Wo RU moglich ist, kann dieser ganze Bereich von zwei Seiten her
wahrgenommen werden: vom RU zu anderen Fachern hin und in den anderen Fa-
chern selbst, indem

% zur gleichen Zeit,

% hintereinander,

% im gemeinsamen fachertbergreifenden Unterricht,

< als Unterrichtsprojekt

ein Thema, das zwei oder drei Facher bestimmt im gemeinsamen Bemuihen, nach
kollegialer Absprache durchgefuhrt wird. Bei jeder Art dieses Zusammenwirkens na-
hern sich die einzelnen Schulfacher mit ihren je spezifischen Fragestellungen.

6.2 Beispiele der Vernetzung von Geographie- und RU*

% Das Heilige Land wird in Geographie primar lander- und kulturkundlich (geologi-
scher Aufbau, Wirtschaft u. a.) behandelt. Fiir den RU ist es das Land der Verhei-
Bung, dessen Geographie, zum Verstandnis der Bibel ebenso notwendig wie zum
Verstehen unserer Gebetskultur (Psalmen), unserer Liedkultur und unserer Feier-
kultur.?® Beide Féacher kénnen hinweisen, dass fiir die judische Identitat dieses
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Land einen zentraleren Stellenwert hat als fur Christen und Moslems, dass aber
auch fir die beiden letztgenannten mehr ist als andere heilige Orte und Statten.

s Im Geographieunterricht werden Berge, Wusten, Wolken, Stadte, Wallfahrts- und
Handelswege usw. unter lander- und kulturkundlichem Aspekt betrachtet. Fir
den RU werden diese Dinge zu Bedeutungstragern und Symbolen existentieller
Situationen (= symboldidaktische Sichtweise).

% Eine weitere Begegnungsebene liegt in allen religiosen Elementen, die die Land-
schaft gestalten (Kirchen, Wallfahrtswege, Kléster...). Wir finden sie oft auch nur
mehr in historischen Spuren: Ortsnamen, Gassennamen ...

%+ Zu solchen religiés relevanten i. e. S. kommen noch zahlreiche andere Begeg-
nungsebenen bei Themen wie ,Freude”, ,Gastarbeiter”, ,Krieg — Frieden®, ,Be-
volkerungs- und Kulturwanderungen®, ,Flichtlingsprobleme®, ,Dritte Welt* u.a. m.

Neben solch konkreten Formen des Zusammenwirkens im Alltag der Schule musste
man Kooperationen, Kontakte und gemeinsame Bemuhungen gleichsam auf der 2.
Ebene, auf der der wissenschaftlichen Fachdidaktiken von RU und anderen Fachern
nennen. Inhalt eines solchen Gesprachs zwischen Religionspadagogik und Geogra-
phie kdnnte etwa das ,Weltverstandnis® sein. Geographie bezieht heute in ihre Um-
weltkunde auch den Blick auf die mitmenschliche Welt (Sozialgeographie, Wirt-
schaftsgeographie) und auf die Innenwelt des Menschen (Wahrnehmungsgeogra-
phie) mit ein. Religionspddagogik und Theologie vermégen diese Sichtweisen aus
dem Glauben an Schépfung und Vollendung nach der Transzendenz hin zu vertiefen.
Die Zusammenschau beider Sichtweisen garantiert erst, dass der Schuler eine welt-
anschaulich wertgerichtete und durch Wissen werterfillte Bildung erwirbt. Es gibt da-
fir schon erste Ansatze, an dieser Stelle kbnnen wir jedoch nicht naher auf die damit
verbundenen Probleme eingehen.

6.3 Kooperationsmoglichkeit bei fachertbergreifenden
Erziehungsanliegen der Schule

Zu Querverbindungen zwischen naturwissenschaftlichen Fachern und dem RU liegen
bereits eine Reihe von Anregungen vor. So bringt die 6kumenische Zeitschrift fur die
Praxis des RU ,ru* (23/1993, Heft 4, 129-153) eine Reihe von Aufsatzen, die um das
Thema ,Garten’ kreisen. Neben einem Unterrichtsprojekt der Facher Religion und
Kunst im 6. Schuljahr (Ich lebe im Garten — der Garten lebt in mir) findet man Jah-
reszeiten-Meditationen im Schulgarten als Zusammenarbeit zwischen RU und Bio-
logieunterricht. FUr die 13. Schulstufe berichtet dasselbe Heft von einer Meditation
Uber Schopfung und Natur anhand des Baus eines japanischen Miniatur-Zen-Gartens.
Anhand des konkreten Schwetzinger Schlossgartens wird in einem weiteren Beitrag
gezeigt, dass die Vielfalt eines in der Nahe der Schule liegenden barocken Gartens
facherverbindendes Vorgehen geradezu herausfordert. Neben Erkundigungen der
Symbolik in Religion und Mathematik tragen andere Facher zum Gesamtverstandnis
dieses Gartens bei. So werden die mythologische Herkunft der Figuren im Park und
die antike Lehre von den Zeitaltern der Menschheit vom Griechisch-Unterricht ein-
gebracht. Neulateinische Dichtungen des Jesuiten Desbillons am Hof Carl Theodors
im Lateinunterricht zeigen Beziehungen zu Schwetzingen auf. Es werden Beziehun-
gen des Kurflursten Carl Theodor zur Desbillons-Bibliothek in Mannheim behandelt.
Der Deutschunterricht fihrt zum Verstandnis durch emblematische und allegorische
Motive in der Barockdichtung und Parallelen dazu im furstlichen Schlosspark. Der Bo-
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taniktempel im Garten ermdglicht Querverbindungen zu Naturforschung und Biologie.
Dazu kommen Projektteile und Ankntpfungspunkte fur bildende Kunst, Geographie
und Geschichte. Die wenigen Hinweise sollen zeigen, dass es heute vielfaltige Ansatz-
punkte gibt, die aber in ihrem Kern immer wieder auf einen oder mehrere konkrete
Menschen, ihre Leistungen und ihre Verantwortung zurtckfihren.

Dazu zé&hlt auch das Zusammenwirken bei Schulfahrten und Feiern. Kooperation gibt
es bei allen Formen der ,Erziehungsaufgaben“ der Schule: Friedenserziehung, Abbau
von Vorurteilen, Erziehung zu Verantwortlichkeit in der kinftigen Berufs- und Ar-
beitswelt, soziale Erziehung ... u. &. Die Lehrplane in Osterreich schreiben ein Zusam-
menwirken bei solchen Aufgaben verbindlich vor.

6.4 Voraussetzungen auf Seiten der Lehrer

Zusammenarbeit zwischen Schulgegenstanden heildt immer, ,das eigene Fach ernst
nehmen®, was zugleich einschlielt, dass man Beruihrungs- und Uberlappungsbereiche
erkennt und weil3, unter welchen Aspekten, wann und wie jeweils ein anderes Fach
denselben Inhalt behandelt. Ein solches Wissen ist letztlich Bestandteil der Fachkom-
petenz eines ,Fach“-Lehrers und erfordert die Bereitschaft und das Bemuhen, tber
die Grenzen seines Fachgebiets hinauszublicken. Diese Bereitschaft und dieses Be-
mihen sind von jedem Lehrer in den unterschiedlichsten Schulsystemen zu fordern.

6.5 Grenzen flr eine Kooperation und Konzentration

Grenzen fir eine Kooperation konnen sich aus der jeweils fachimmanenten Systema-
tik und Logik ergeben. Die Lander des ,fruchtbaren Halbmondes” sind in Geographie
in anderen Zusammenhangen zu behandeln als im RU. Dies kann bedingen, dass sie
in einem Fach in diesem Schuljahr, im anderen in jenem zur Sprache kommen. Einige
Schwierigkeiten kénnten vermieden werden, wirde man schon bei der Erarbeitung
der Lehrplane und Curricula mdglichst viele Kontakte zwischen den einzelnen Fach-
vertretern pflegen.

In Osterreich war dies in der Vergangenheit leider nicht Giberall der Fall. Es ist aber
nicht moglich, die Lehrplane einzelner Facher so aufeinander abzustimmen, dass ein
Thema in jedem Fach, das es betrifft oder berthrt, zur selben Zeit behandelt wird.
Dies schon deshalb nicht, weil die das eine Fach betreffenden Anliegen mehr (oder
weniger) Unterrichtszeit erfordern als die das zweite oder dritte Fach betreffenden
und weil die Kontexte variieren. Eine Ausnahme ist in der Grundschule im sog. Ge-
samtunterricht gegeben und in der héheren Schule im projektorientierten Unterricht,
der aber nie die ganze, einem Fach zur Verfiigung stehende Unterrichtszeit einneh-
men kann.*

7 Moglichkeiten der Kooperation

Der Blick auf den Menschen von heute eroffnet weitere Moglichkeiten der Koope-
ration. Die Querverbindung und Kooperation ist méglich zwischen Religion und ande-
ren Fachern, erschopft sich nicht in den Belangen, wo das Christliche oder Religitse
expressis verbis ins Auge fallt.

Also nicht bloR in Themen wie ,,Christliche Literatur®, ,Christliches Theater”, ,,Christli-
che Kunst“, , Anfang, Entwicklung und Ende des Menschen/Schdpfungslehre®, ,Ge-
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schichte des Christentums® u. &. Andere und zum Teil wichtigere Berihrungsebenen
liegen noch auf ganz anderen Gebieten, wie die folgenden Abschnitte zu zeigen ver-
suchen.

8 Zusammenwirken bzgl. Haltungen und Einstellungen
Beispiel: Turnen, Sport, Leibestibungen

So erfolgt eine Vernetzung zwischen RU und Leibestibungen nicht, indem man in
Turnen Kniebeugen Ubt oder Wettkdmpfe organisiert, wer eine prostratio am ra-
schesten und fehlerfrei zustande bringt. Christlicher Glaube und Leibestibungen be-
gegnen einander nicht so sehr durch Unterrichtsinhalte als durch den Geist, in dem
Leibestbungen betrieben, verstanden und bewertet werden. Eine Vernetzung und
Querverbindung dieser beiden Facher liegt primar darin, dass beide von ihrer Seite
her im Schiler Erkenntnisse, Haltungen und Einstellungen férdern:

s Unterschiedliche Menschenbilder (Biologismus: Kampf aller gegen alle; Humanis-
mus: olympische Ideale) fihren zu unterschiedlichen Einstellungen zum Leib und
seinen Ausdrucksformen. Sport und Leibestbungen sind ein Kulturbereich, in den
Egoismus ebenso eingebracht werden kann wie ein christliches Menschenver-
standnis. Wie jemand als Mensch ist, so ist er auch als Turner, als Sportler ...

% Nicht allein Fitness, Vitalitat, Leistung, Konkurrenz und Siege, sondern eine Ethik
des Sports und der Leibesiibung®® verbiirgen schopferische Freude, verséhnte
Gemeinschaft, Rucksicht auf Schwachere, Anerkennung von Regeln, Selbstbe-
herrschung ... u. a. Fitness ohne Fairness ist inhuman!

¢ Nicht nur das Kampferische, sondern auch das Spielerische muss bei Wettkamp-
fen und Gruppensport gesehen werden.

% Leistungssport und Leibesertichtigung sind nicht die hdchsten Werte. Sie sind
hingeordnet auf humane Werte wie Fairness, Rucksicht, auf ein Miteinander an-
stelle eines reinen Gegeneinanders. Der Wert des Menschen hangt nicht vom
MaR sportlicher und turnerischer Leistung ab. Wohl aber kénnen Sport und Lei-
bestibungen einen Beitrag zu menschlicher Selbstverwirklichung und menschli-
cher Entfaltung leisten.?®

% Verfremdungen von Leibesibungen und Sport (ldeologisierung, Doping, Absolut-
setzung, Hypertrophieren) aber auch Leibfeindlichkeit kdnnen zu einem Verfehlen
der Humanitét fuhren.

< Christlicher Glaube férdert nach R. Weiler®* eine positive Sicht des Sports und der
Leibestibungen durch metaphysische Sichtweisen: Offenheit der Selbstverwirkli-
chung des Menschen auf letzte Werte wie: Deutung des menschlichen Leibes als
Vollkommenheit, Wettkampf als Feld personaler Betatigung und sozialer Begeg-
nung, Bindung an Regeln als Form einer Erfahrung von Grundformen sittlicher
Ordnung ... u.a.m. Eine Metaphysik bzw. Theologie der Leibestibungen gipfelt in
der Erkenntnis, dass Sport und Leibestibungen eine mogliche Verwirklichung von
1 Kor 6,20 sein konnen: ,Verherrlicht Gott in eurem Leibe”. Kein geringerer als
Paul VI. hat darauf am 5. 9. 1974 anlasslich einer Audienz der Teilnehmer an den
Leichtathletik-Europameisterschaften in Castel Gandolfo verwiesen®

Die Intensitat solcher Vernetzungen variiert in dem Malie, in dem in beiden Fachern
die genannten Anliegen gelebt, verwirklicht und auch in Worte und ins Bewusstsein
der Schuler gebracht werden.
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9 Verstehensprobleme durch Kontaktnahme meistern
Problem der Fachsprachen und Denkkategorien

Es gibt ein Sprachproblem, das sich aus der historischen Kluft zwischen Sprachgestal-
ten, in denen religiése Erfahrungen und christlicher Glaube einen Ausdruck fanden
und der sich wandelnden Sprache der Menschen ergibt. Religise Grundworte wie
Gnade, Erlésung, Heiligkeit, Stinde, Auferstehung, Segen, denen wir in Predigt, Reli-
gionsbuchern, Gebeten und Liedern begegnen, werden plotzlich nicht oder in einem
anderen Sinn verstanden. Im Deutschen war das Wort ,Elend* (exilium) im Salve Re-
gina friher das Gegenteil von Heimat, d. h. Fremde. Heute ist es ein Synonym flr
Not, Armut und das Gegenteil von Wohlstand. Ahnliches gilt fur philosophisch ge-
pragte Worte wie Natur, Psyche, Welt, Freiheit ... Sie haben seit ihrer Aufnahme in
religiose Texte einen oft groRen Bedeutungswandel durchgemacht. Mit Erklarungen,
Ubersetzungen und Belehrungen allein ist das Problem nicht aus der Welt zu schaf-
fen. Eher helfen hier Metapheriibungen (Gnade ist fiir mich wie ...).?° Noch brisanter
aber wird das Problem in weiterfiihrenden Schulen dort, wo sich durch Fachsprachen
die Bedeutung wandelt. Irene Weinold®’ hat im Anschluss an E. Rauscher Begriffe
aufgezeigt, die im Mathematikunterricht in einem anderen Sinn gebraucht werden als
im RU: Beweis, endlich, Endlichkeit, wahr, unendlich, Widerspruch u. a. Das Problem
des Verstehens und Verstandnisses kann nur im Zusammenwirken vieler Facher
gelost werden. Die Osterreichischen Lehrplane fur den RU schreiben die Beachtung
dieses Anliegens durch ein eigenes ,,Unterrichtsprinzip: Sprachbildung® vor.?®

Querverbindungen zwischen RU und naturwissenschaftlichen Fachern existieren kei-

neswegs blol} bei Themen wie Schopfung, Genmanipulation, In-vitro-Fertilisation, Eu-

thanasie, Klonen, Unterschiede Tier — Mensch u. . Bei der Equipe Catechetique Eu-

ropeenne hat 1984 der dsterreichische Atomphysiker Gernot Eder® an Beispielen be-

wusst gemacht, dass die Naturwissenschaften heute nicht so sehr durch Anliegen wie

Glaube — Wissen, Galileikomplex, Schopfung — Evolution u. &. mit Religion korrespon-

dieren, sondern dass Grenzbereiche, die zugleich Konfliktfeld wie auch Begegnungs-

raum sein kdnnen, bei der Diskrepanz zwischen naturwissenschaftlichen Denkformen

und theologischen Denkweisen liegen. Dazu zéhlen an zentraler Stelle ...

s das Denken in ,geschlossenen Systemen®, das mit der Aristotelischen Vorstel-
lung, dass jede Veranderung eine Veranderung von auf3en ist, unvereinbar ist;

« die Begriffe ,physikalische Erhaltungsgrolien®, ,chemische Struktur®, ,genetische
Information®;

« das Denken mit Hilfe des Schlusselbegriffes ,funktionale Kausalitat®, das im Ge-
gensatz zum einlinigen Denken nach der Aristotelischen Kausalitatslehre stehe.

G. Eder hat an den Beispielen ,Schépfung’, ,Natur des Menschen' und ,Transsubstan-
tiation* Auswirkungen veranderter Denkanséatze auf das Verstehen traditioneller Glau-
bensformeln aufzuzeigen versucht. Stellen wir uns einen Schiler vor, der spater als
Naturwissenschaftler oder Techniker tatig sein wird: Welche Hilfen misste ihm der
RU mitgeben kdnnen, damit er angesichts dieser Denkkategorien, die ihm taglich und
immer wieder begegnen werden, Briicken zu traditionellen Glaubensaussagen findet?
Welche naturwissenschaftlich-philosophische Ausbildung der Religionslehrer waére
notwendig, um dieser Aufgabe gerecht zu werden? Welche Impulse mussten von
Christen in die Ausbildung und Weiterbildung der Physik-, Chemie- und Biologielehrer
eingebracht werden, damit die Probleme von beiden Seiten her gesehen und zu l6sen
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versucht werden? An dem Beispiel kdnnen wir sehen, dass Kooperation und Vernet-
zung von Unterrichtsgegenstanden in einem modernen Schulwesen keineswegs blof3
eine Frage des guten Willens ist. Hier gibt es eine Fille religionspadagogischer und
fachdidaktischer Aufgaben, die heute wohl nur in Teamarbeit von Vertretern ver-
schiedener Fachbereiche geldst werden kénnen. Neue Wege und Formen einer inte-
grativen Weiterbildung von Lehrern aller Gegenstande waren ein Ruf der Zeit!

10 Inhaltliche Kooperations- und Vernetzungsmaoglichkeiten
Beispiel: Naturwissenschaftliche Unterrichtsfédcher

Auch hier waére es ideal, wenn die folgenden Anliegen von den naturwissenschaftli-
chen Fachern und vom RU her — wahrgenommen wiurden. Der Lehrer naturwissen-
schaftlicher Facher Uberschreitet keineswegs seine Kompetenz, wenn er bewusst
macht, dass es neben empirischen Fragestellungen und Sachurteilen nach richtig —
falsch noch geistig-personale Fragestellungen mit ihren sinnbegriindeten Werturtei-
len sinnvoll (wahr) — sinnlos gibt. Die Zugange zur Wirklichkeit sind vielfach, und es
zahlt heute fur alle Fachbereiche zu einer Form der Kooperation und Konvergenz,
dass man den Blick Uber die Grenzen des eigenen Bereichs hinaus auf die nicht weni-
ger legitimen anderen Bereiche der Wirklichkeit lenkt. Unterrichtsgegenstande, in de-
nen es um Erklaren von Sachverhalten geht, korrespondieren mit solchen, die Verste-
hen und Deuten von geistig-personaler Wirklichkeit anstreben.

Der Lehrer naturwissenschaftlicher Disziplinen kommt seiner padagogischen Verant-
wortung nach, wenn er bewusst macht, dass die durch die Naturwissenschaften er-
fasste Dimension nur eine in der vieldimensionalen Wirklichkeit ist. Besonders gilt
dies Uberall dort, wo Uber die biologische Dimension des Menschen geredet wird. Im
Licht des Glaubens gesehen, kann man Uber den Menschen nicht in gleicher Weise
reden wie Uber das Géanseblimchen oder die Primaten. Wo der Naturwissenschaftler
an die Grenzen seiner Methode und Fragestellungen stof3t, ist noch keine Grenze fur
den Erzieher und Lehrer eines naturwissenschaftlichen Faches gegeben. Gerade die
Grenze der Erkenntnis kann deutlich machen, dass der Mensch nicht aufgeht in sei-
nen biologischen Dimensionen.

Im Besonderen zeigt sich die Notwendigkeit, Unterschiede zwischen tierischer und
menschlicher Existenz bewusst zu machen, wo uber die Geschlechtlichkeit des Men-
schen und tber Gemeinsamkeiten zum Tier gesprochen wird. Auch dort, wo Tier und
Mensch dem Anschein nach Gleiches tun (Nahrung zu sich nehmen, Geschlechtlich-
keit, Instinkthandlungen), ist es nicht dasselbe. Denn Verantwortung, Gewissen u.&.
kann ich aus keinem Lebensbereich ausklammern. Viktor E. Frankl verweist in diesem
Zusammenhang auf den Unterschied von Auto und Flugzeug. Beide haben gemein-
sam, dass sie sich auf dem Boden mittels Motorkraft fortbewegen kénnen. Das We-
sen des Flugzeuges erfasse ich aber erst dann, wenn mir bewusst wird, wodurch es
sich vom Auto unterscheidet. Ahnlich erfassen wir das Wesen des Menschen nicht al-
leine durch den Blick auf die Gemeinsamkeiten mit dem Tier, sondern nur durch Be-
achtung auch der Unterschiede.

Zahlreiche naturwissenschaftliche Problemkreise sind mit ethischen Fragen und mit
Sinnfragen verknupft: Umweltverschmutzung, Euthanasie, Vivisektion, Genmanipula-
tion, Beginn und Ende des Lebens, kinstliche Befruchtung, Geschlechtsanderung,
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Klonen, pranatale Diagnostik, Tierproduktion, Tierversuche, Implantation, Organ-
tibertragung, Evolution, Rohstoffreserven u.a.m.*°

Zur mindigen Sichtweise z&hlt auch, dass man Heisenbergs These uber das Welt-
und Naturbild in den exakten Wissenschaften ernst nimmt, wonach wir kein objekti-
ves Bild der Natur haben, sondern immer nur ein Bild unserer Beziehungen zur Na-
tur. Der Mensch geht als Beobachter in das Beobachterergebnis ein.

Ein Weiteres, was im Lauf der Oberstufe jedem Schuler klar werden sollte, ist, was
Max Planck in seinem Buch ,Wege zu physikalischen Erkenntnissen® sagt: ,Es gibt
kaum einen Satz, der durch seine Missverstandlichkeit gréf3eres Unheil angerichtet
hatte, als der von der Voraussetzungslosigkeit der Wissenschaft. So gewiss das Fun-
dament einer jeden Wissenschaft durch das Material gebildet wird, das aus der Er-
fahrung stammt, ebenso sicher ist, dass nicht dieses Material allein, auch nicht seine
logische Verarbeitung, die eigentliche Wissenschaft ausmacht. Wie aus dem Chaos
einzelner Massen ohne ordnende Kraft kein Kosmos entsteht, so kann auch aus dem
Einzelmaterial der Erfahrung ohne zielbewusstes Eingreifen eines von einem befruch-
tenden Glauben erfillten Geistes niemals eine wirkliche Wissenschaft wachsen.“

Mit der Frage des Verhéltnisses von Naturwissenschaft und Glauben hat sich 1978
Uber Einladung von Kardinal Konig ein Symposion in Minchen befasst. Es nahmen 58
Wissenschaftler aus der ganzen Weltteil (C. F. v. Weizsacker, Vranitzky/Zagreb, Jo-
seph Weizenbaum/Massachusetts, Konrad Lorenz/Wien, Stojanovich/Moskau u. a.).
Als Ergebnis wurde das Prinzip der Komplementaritat (Nils Bohr) nicht nur auf das
Verhaltnis ,,physis — psyche®, sondern auch auf das Verhaltnis von Religion und Wis-
sen angewendet. Beide sind Wege zum Erfassen der Wirklichkeit. Weizsacker beton-
te: Naturwissenschaft kénne kein Weltbild liefern, das ware Grenziberschreitung.

Christliches wird eingebracht, wenn der Umgang mit Natur und ihren Gesetzen nicht
nur kognitiv zur Kenntnis genommen, sondern auch affektiv erfahren wird, wenn er
zum Staunen fuhrt, was ja bekanntlich der Anfang der Beschaftigung mit letzten Fra-
gen ist. Der Atomwissenschaftler J. J. Schmidt von der Internationalen Atombehdrde
in Wien schrieb im Hinblick auf den Zusammenhang von Naturwissenschaft und
Religion: ,....mit dem wachsenden Reichtum an Kenntnis der tatsachlichen Zusam-
menhange der Welt — wenn auch nicht ihrer Letztursachen und ihres Sinngehalts —
sollte der Glaube an die GroRe und Unbegreiflichkeit Gottes an Realitat und Tiefe ge-
winnen. Naturwissenschaftlicher Unterricht hat heute mehr denn je die Chance, Uber
die Vermittlung von moderner Sachkenntnis und Methodik hinaus auch gerade durch
sie auf die sich immer mehr offenbarende GréRe Gottes hinzuweisen.“%

Naturwissenschaftlicher Unterricht sollte auch auf die Gefahren der ideologischen Fal-
schung von Forschung und des Missbrauchs von naturwissenschaftlichen Forschungs-
ergebnissen hinweisen. Als Beispiel fuhrt J. J. Schmidt die ideologisch verfalschte
Vererbungstheorie des russischen Biologen Lyssenko an.*

Die Katholische Landeslehrerkonferenz fur Schule und Erziehung in Rheinland-Pfalz
veroffentlichte schon im Juli 1981 eine Studie mit dem Titel ,Entsprechen die
Lehrplane dem Erziehungsauftrag der Schule?* (Manuskript Mainz 1981). Fur die Na-
turwissenschaften wird dort ganz besonders auf die bundesdeutschen Lehrplanforde-
rungen nach einer ganzheitlichen Betrachtung von Lebewesen hingewiesen. Es er-
hebt sich die Frage, ob eine ganzheitliche Betrachtung der Lebewesen nicht in einem
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umfassenderen Sinn verstanden werden musste, wenn Biologieunterricht emotionale
Zuwendung zu vielen Bereichen des Lebendigen erreichen soll. Das Lebendige ist ja
mehr, als die Biologie mit ihren wissenschaftlichen Methoden erfassen kann. Durch
das Erahnen des begrifflich nicht Fassbaren des Lebens wird der Schiler zu Offenheit
fur weitergehende Erkenntnisse erzogen. Damit wirde ein Freiraum Uber die mog-
liche Engfithrung durch monokausales Denken hinaus geschaffen werden.*

Ein Letztes noch: Nicht nur auf Gott hin kann die Natur den Blick 6ffnen. Die moder-
ne Naturwissenschaft wird sich immer starker bewusst, dass sie auch eine Offnung
auf den Menschen hin braucht. Professor Gernot Bohme sagte auf einem Symposion
Uber wissenschaftliche Forschung und gesellschaftliche Zukunft, das vom 0Osterreichi-
schen Bundesministerium fur Wissenschaft und Forschung 1979 veranstaltet wurde:
»Die Umweltproblematik hat uns aber unmissverstandlich gelehrt, dass der faktische,
der konkrete Einfluss des Menschen auf die Natur im globalen MaRstabe nicht mehr
zu vernachlassigen ist. Die Natur, die wir vorfinden, und die wir heute thematisieren
missen, d.h. die Phdnomene unserer Umgebung und die grolRen Systeme, sind ohne
den Menschen nicht mehr zu denken.“*

Beispiel: Unterrichtsfach Geschichte®™

Inhalte, die gleicherweise Religion und Geschichte berihren, reichen von den vor-
und aul3erchristlichen Religionen Uber die Geschichte des Christentums in Europa bis
zu allen Themen der sog. Kirchengeschichte, wobei sich vor allem die ,,heil3en Eisen*
(Kreuzzuge, Hexenprozesse, Galilei, Inquisition, Kirche in der NS-Zeit ...) fur facher-
verbindendes und fachertbergreifendes Unterrichten anbieten. Es kdnnte sein, dass
ein Geschichtelehrer Uber alle einschlagigen Fakten und Ereignisse objektiv richtig
und nach keiner Richtung hin tendenzi6s lehrt und dennoch atheistisch unterrichtet.
Dies ware etwa dann der Fall, wenn er den Gang der Geschichte, die letzten Ursa-
chen des Geschehens sowie Sinn und Richtung darstellt als einen naturgesetzlich de-
terminierten Prozess, als eine nicht dnderbare Folge von These — Antithese — Synthe-
se (Dialektischer Materialismus), in dem Freiheit, Verantwortung u. 4. kaum eine Rol-
le spielen und dessen Sinn allein innerweltlich gesehen wird als Kampf um eine klas-
senlose Gesellschaft, als Entwicklung der Menschheit vom Tierahnen (Darwin) zum
Ubermenschen (Nietzsche) u.a.m.

Auf der anderen Seite kdnnte ein Geschichtsunterricht, aus dem alle Themen der Kir-
chengeschichte ausgeklammert blieben, in dem das Wort ,Religion’ nie vorkommt,
dennoch offen sein fir eine christliche Sicht der Geschichte. Dies wére der Fall, wenn
er die Fakten und Ereignisse in ihrer Verschrdnkung mit Entscheidungen, mit Verant-
wortung und verfehlter Verantwortung, mit Freiheit und missachteter Freiheit auf-
zeigt, wenn er bewusst macht, dass Geistiges und ldeen ebenso Gestaltungskrafte
der Weltgeschichte sein kdnnen, wie wirtschaftliche, 6konomische Kréafte. Es ist heu-
te unbestritten, dass die Idee der Gleichheit, die am Schreibtisch als Frucht aus J. J.
Rousseaus Lehre von einer volonte generale beschrieben wurde, geschichtswirksa-
mer war als alle Kriege Napoleons. Sie wirkt Gber marxistisches Ideengut bis hinein
in Begriindungsversuche des Terrorismus. Desgleichen war der 1. Weltkrieg nicht al-
lein eine naturnotwendige Folge des Mordes in Sarajevo, sondern Frucht freier Ent-
scheidungen an den Furstenhtéfen und Wirtschaftszentren Europas. Die Beispiele lie-
Ren sich beliebig lang fortsetzen.

Vernetzt werden Anliegen von RU und Geschichtsunterricht also nicht nur durch reli-
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gions- oder kirchengeschichtliche Fakten, sondern durch die Frage nach den Gestal-
tungskraften, den Ursachen und Zielen der Weltgeschichte und einzelner ihrer Epo-
chen. Hier finden wir heute sehr unterschiedliche Antwortversuche:

*

X/

Die Auffassung von Geschichte als ewiger Kreislauf (Demokrit). (Noch F. Nietz-
sche meint, dass sich die Weltgeschichte alle 10 000 Jahre wiederholt.)

Die Auffassung Oswald Spenglers, wonach der Lauf der Kulturen so determiniert
ist wie das Wachsen, Bluhen und Vergehen der Pflanzen.

Die pessimistischen Sichtweisen, denen zufolge das Goldene Zeitalter oder das
Paradies der Vergangenheit angehdren und alles nur schlechter wird. Heute fin-
den wir bei den Weltuntergangssekten, aber auch in der Umweltschutz-Bewe-
gung Anklange an solche Sichtweisen.

Die optimistischen Sichtweisen, wonach das innerweltliche Heil vor uns liegt, sei
es eine klassenlose Gesellschaft, sei es der aufgeklarte, mindige, alles beherr-
schende Weltblrger. Sie finden wir im Geschichtsverstandnis des Marxismus
(These — Antithese — Synthese). Ernst Bloch zeigte auf, wie im Zusammenhang
mit dem Fortschrittsglauben die Vorstellung einer sich zur Vollendung entwickeln-
den Materie entstanden sei. Geschichte als Gang vom Ursprung des Weltalls zur
Vollendung und Verwirklichung der Sehnstichte, Hoffnungen, Triebe, Utopien,
Ahnungen sei Entwicklung und habe einen Sinn. Teilhard de Chardin hat die opti-
mistische Sichtweise theologisch sehr konsequent zu begrinden versucht.

Die Sichtweise des Absurden (J. P. Sartre, A. Camus): Die Menschheitsgeschichte
verlauft sinnlos, nach keinem hoheren Gesetz. Politische Bewegungen kénnen
nur etwas fur den eigenen, augenblicklichen Lebensvollzug hier und jetzt Sinnvol-
les tun. Geschichte und Menschenschicksal als Ganzes aber bleiben sinnlos und
trostlos. Geschichtsunterricht machte diese Sinnlosigkeit bewusst und ,befreit” so
zu Selbstverwirklichung hier und jetzt. Zur Sichtweise des Absurden tendieren
auch alle nihilistischen Philosophien.

Auch nach Karl Popper kennt Geschichte keinen Sinn. An sinnvollen Entwicklun-
gen konne allerdings gearbeitet werden (mehr Freiheit, mehr Menschlichkeit).
Weit verbreitet ist heute unter jungen Akademikern in Osterreich die Geschichts-
auffassung des Historismus: ,Jede Zeit hat den Mittelpunkt ihrer Gluckseligkeit in
sich wie eine Kugel ihren Schwerpunkt* J. G. Herder). Das heil3t, es gebe keine
bleibende Wahrheit, sondern nur zeitbedingte Wahrheiten, keine bleibende Ethik,
sondern jeweils sich wandelnde Vorstellungen vom Guten ... usw.

Solchen Auffassungen gegeniber steht die im alttestamentlichen Judentum wur-
zelnde christliche Uberzeugung von der Einmaligkeit der Geschichte, an deren
Anfang das Wort Gottes (hebr.: memra Jahwe) und an deren Ende die Herrschaft
Gottes steht. Ihr Anfang und ihr Ziel transzendieren jede innerweltliche Gegeben-
heit. Bei Augustinus sehen wir zum ersten Mal diese Auffassung reflektiert. Chris-
topher Dawson® hat nachgewiesen, dass sie auch in unserem Jahrhundert aktu-
ell ist.

Alle zuletzt gezeigten Standorte erfordern einen ,Glauben®. Ihre Vielfalt verlangt heu-
te von jedem Denkenden eine Entscheidung. Indem der Geschichtsunterricht auch
dies bewusst macht, tragt er bei zur Allgemeinbildung an héheren Schulen. Indem
der RU — dem jeweiligen Erkenntnisstand der Schiler entsprechend — Motive fir das
Finden der richtigen Entscheidung anbietet, tragt er bei zu Verantwortung und Min-
digkeit. Beide Facher aber arbeiten dadurch zusammen im Dienste der Humanitéat
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und einer europaischen Schule, die ,Geist-voll* ist und nicht allein von Nutzlichkeitser-
wagungen oder Ideologien bestimmt wird.

Im Besonderen weist der RU den Geschichtsunterricht darauf hin, dass Geschichte
nicht nur ein Kraftespiel von Strukturen und Systemen (Merkantilismus, Liberalismus,
Kapitalismus u. &.) ist, sondern etwas von Menschen Gestaltetes und Gestaltbares.
Neben solchen Kontaktfeldern zwischen Geschichts- und RU gibt es eine Fille von
Beispielen aus der Menschheitsgeschichte, die der RU aus dem Geschichtsunterricht
aufgreifen kann: Es lasst sich ja jede Epoche oder jede Personlichkeit der Geschichte
Ltransparent” machen fur das Menschliche, fur die alten Anliegen wie Freiheit, Macht,
Machtgrenzen, Verantwortung... Vor allem aber gewinnt der RU aus der Geschichte
konkrete Inhalte fur religionspddagogische Themen und Ziele wie Friedenserziehung,
gerechter Krieg, Wehrdienst(-verweigerung), u.a. Nach H. Schmidt®” ist eine Verbin-
dung zwischen Geschichts- und RU in drei Aufgabenbereichen gegeben durch ...
% die individuelle Lebensgeschichte, Erinnerungen und Reflexion eigener Erfahrun-
gen (d. i. durch personale Identitat);
% die soziale Relevanz historischer Entwicklungen (d. i. reflektierte Partizipation an
sozialen historischen Entwicklungen);
< Interpretation transpersonaler Deutungs- und Entwicklungszusammenhange (Phi-
losophiegeschichte, Kunstgeschichte, mythische, religidse, transzendente, ratio-
nale Deutung des Geschehens ...)

Heute wird auch an hoheren Schulen oft eine Methode eingesetzt, die aus den US-
amerikanischen Sozialwissenschaften in die Forschung, dann aber auch in die Fachdi-
daktik eingegangen ist, die Oral History.*® Es geht dabei um eine Art , Interview* von
Zeitzeugen, um Einholen individueller und kollektiver Erfahrung, wobei die Zielset-
zungen in Forschung und im Unterricht naturlich divergieren. Generell liegt der Vor-
zug der Methode ,,in der Mdglichkeit, Lebensverhaltnisse, Biographien, Alltagsmenta-
litaten und subjektive Beurteilungen erlebter Geschichte tber die Befragung von élte-
ren Menschen besonders jener Sozial- und Bildungsschicht, von der uns kaum Zeug-
nisse vorliegen, zu erhalten.“* Oral history eignet sich gut bei Projekten, die gemein-
sam zwischen Geschichts- und Kirchengeschichtsunterricht durchgefuhrt werden (z.
B. Judenverfolgung im Nationalsozialismus; die Haltung der Kirche in Gesellschaft
und Wirtschaft; u.a.m.) oder innerhalb des RU bei Themen kirchlicher Zeitgeschichte
[Beitrag der Kirche(n) zum Wiederaufbau unserer Heimat nach dem Krieg; das Wer-
den einer strukturellen Caritas und Entwicklungshilfe usw.]. Als Vorteile werden an-
gefuhrt: ,Der Lernende ist nicht Objekt eines rezeptiven, sondern Subjekt eines in-
duktiven Lernprozesses. Selbstbestimmtes Lernen... foérdert Motivation und entwickelt
Freude an historischem Arbeiten.“*® Die Identifikation werde durch die Alltagsbezo-
genheit des Gegenstandes ermdglicht und eine Verknupfung der individuellen mit ei-
ner kollektiven Lebensgeschichte erméglicht.*" Zur Kooperation zwischen Geschichts-
und RU eignen sich auch gemeinsame Exkursionen in Museen, Archive, zu Ge-
schichtsdenkmalern, ferner das Zusammenwirken bei schulischen Bildungsreisen
(Rom, Griechenland) u.a.

10.3 Unterrichtsbereiche Literatur, Kiinste, Musik

Der moderne RU zieht heute aus vielen Sparten von Literatur und Kunst Texte und
Bilder heran, sei es in Form von Religionsbuchteilen, in Arbeitsblattern, durch Diapro-
jektionen oder Wandbilder. ZahlenméaRig Gberwiegen dabei heute noch Texte und Bil-
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der mit religidser oder ethisch relevanter Thematik i. w. S. Dies ist mdglich, weil in
solchen Texten bzw. Kunstwerken religiose Erfahrung ,,gespeichert”, objektiviert (ver-
gegenstandlicht) ist. Andererseits kann kein Literatur- und Kunstunterricht an
Werken mit religiéser Thematik vorbeigehen.

Die Begegnungsmoglichkeiten tberschreiten aber die religiésen, ethischen oder gar
christlichen Bereiche weithin. Literatur, Kunst und Musik sind nach S. Mahlberger und
Ch. Preihs* ...
s Spiegel der Wirklichkert
Beispiel: O. Zadkines Skulptur ,,Die zerstorte Stadt” (1947) in Rotterdam und ver-
kleinert auch in Brissel und Paris; oder die Avantgarde als Protest gegen eine
technisierte, lieblose Welt
s Begegnungsraum mit Zeitfragen
Beispiel: Leonard Bernsteins ,Mass"
s Artikulationsmdglichkeit fir jugendliche Probleme
Beispiel: Schlager und moderne Popmusik
s Moglichkeit der Schulung zum Dialog
Beispiel: Gesprach Uber ein Drama, einen Roman, ein Bild oder: Vergleich von J.
Haydns Schopfung (,,Aus Rosenwolken bricht, geweckt durch stiBen Klang der
Morgen jung und schon...”) mit dem Musical Hair (,,Hallo: Schwefel-Dioxid! Hallo:
Kohlen-Monoxid. Herein, herein! Ich atme euch ein! Tagaus und tagein. Herein.*)
s (Humane und) Religiose Erkenntnisquelle
Beispiel: F. Werfels ,,Der veruntreute Himmel“

J. Haydn, der das ,Descendit” in der Nelson Messe so Ubersetzt:
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Das Credo seiner ,Nelson Messe' beginnt Josef Haydn nach einem instrumentalen
Vorspiel kanonisch, in dem Sopran und Tenor unisono mit dem Thema beginnen, Alt
und Bass einen Takt spater das Thema aufnehmen. Der Kanon durchzieht den ersten
Teil des Credo bis ,descendit de coelis’, wo bei der letzten Wiederholung dieser Text-
zeile der homophone Satz mit hoher harmonischer Dichte einsetzt. Mit einer fallen-
den Kadenz, wobei die im homophonen Satz wichtigsten Stimmen (Sopran und Bass)
eine deutliche Abwartsbewegung vollziehen, fihrt Haydn diesen Abschnitt zu Ende.
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Auf diese Weise schildert er eindrucksvoll das Herabsteigen des Sohnes Gottes zu
den Menschen. Haydn greift vom Beginn des Credo bis ,descendit’ ein hintergrindi-
ges Symbol auf. Indem er im ersten Abschnitt den Kanon als eine Satztechnik wabhilt,
die alter ist als die homophone Schreibweise, entsteht sinnbildlich ein Kontrast:

X/

% Schopfung vor der Menschwerdung Christi (Polyphonie)

% Mit der Inkarnation beginnt das Neue, es bricht eine neue Ara an (Homophonie).

In diesem Zusammenhang kommt auch der harmonischen Bewegung (jede Textsilbe
erhélt eine neue Harmonie) eine Bedeutung zu: Trotz des Herabsteigens, das als ne-
gative Entwicklung dargestellt wird (das Absteigen und die Erniedrigung Jesu endet
im Leiden und Kreuz), beginnt aus der Sicht des Menschen eine positive Entwicklung;
Gottes Zuwendung zum Menschen bedeutet fiir uns eine Wirdigung, im Endeffekt
die Erlésung. Es ist wirklich berechtigt, wenn Haydn durch die dichte Harmonik schon
dieser Textstelle eine positive Seite unterlegt.?
% Literatur, Kunst, Musik sind oft auch Heilsbotschaft in zeitgeméaler Sprache™

Beispiel: Lateinamerikanische Psalmen,

Spirituals, Oratorien

s Literatur, Kunst und Musik als Kulturtrdger der Kirchengeschichte

Beispiel: Kirchenbau von der Romanik bis zur Moderne; Der Wandel der Christus-
bzw. Menschendarstellung von der Romanik bis zur Gegenwart: Pantokrator,

Isenheimer Altar ... E. Nolde.

Kunst bietet die Moglichkeit, christliche Inhalte, Sehnsiichte und Beziehungen zu
deuten. Im Credo von Palestrina bricht bei ,,Genitum non factum, consubstantialem
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Patri“ der vorher vierstimmige Satz jah ab, die Stimmenzahl wird auf zwei reduziert,
die dasselbe Thema bringen: 2 Personen — 1 Gott.

Im Credo der grof3en Messe Nr. 3 in f-Moll von Anton Bruckner wird dasselbe aus-
gedriickt durch Verschmelzung aller Stimmen in eine Unisono-Stimmfiihrung.*
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Kunst kann den Menschen in die Stimmung versetzen, wo er bereit ist, auf etwas zu
horen. Das gilt im positiven Sinn (zur Einstimmung in Feiern jeder Art) wie im negati-
ven (etwa: Texte, die Hass schiren; Musik als Transportmittel von Gewinnsucht, Ge-
walt, Sex, Werbung; Malerei im Dienste politischer Ideologien). Die Bedeutung der
Kunst fur eine ganzheitliche Bildung ergibt sich nicht zuletzt daraus, dass Schriftstel-
ler und Kinstler nicht nur eine besonders ausgepragte Sensibilitat fir die menschli-
che Wirklichkeit besitzen, sie ahnen oft auch Losungsmdglichkeiten, die dem nuchter-
nen Wissenschaftler noch verschlossen sind.*® Aus dem Angedeuteten ergeben sich
die Moglichkeiten zu Begegnung, Vernetzung und Kooperation zwischen RU und Un-
terricht in Literatur, Musik, Kunsterziehung, wobei wieder jeder Gegenstand Inhalte
aufgreifen kann, die im anderen Gegenstand grundgelegt wurden oder, indem einzel-
ne Themen von unterschiedlicher (religitser, asthetischer, geschichtlicher, zeitkriti-
scher ...) Warte gemeinsam behandelt werden.

11 Zusammenfassung

Die Grundthesen dieser Impulse zum Nachdenken sind:

% Das sich erneuernde Schulwesen Europas bedarf eines sinngebenden Zentrums.

% Die Idee der Menschenwirde und Menschenrechte konnte zur verbindenden Mit-
te der Unterrichtsbemihungen aller Facher werden.

% Die notwendigen Berthrungspunkte des RU mit anderen Fachern liegen nicht al-
lein — ja oft nicht einmal primar — im Bereich religiéser oder christlicher Inhalte
und Grenzfragen. Sie kénnen im Blick auf den Menschen heute sehr umfassend
gesehen werden.

% Diese Moglichkeit einer Kooperation und Vernetzung der Facher ist weniger eine
Vorgabe als eine in jedem Schulwesen und in jeder Generation immer neu zu 16-
sende Aufgabe.
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