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Querverbindungen zwischen Religion und Geo-
graphie in einem sich erneuernden europaischen
Schulwesen

In: Manfred Biittner/Wilhelm Leither (Hg.): Beziehungen zwischen Orient und Okzi-
dent. Interdisziplindre und interregionale Forschungen. Ergebnisse des Symposiums
Graz 3. bis 6. September 1992. Band 8 der Abhandlungen zur Geschichte der Geo-
wissenschaften und Religion/Umwelt-Forschung, 2 Teile, Universitdtsverlag Dr. N.
Brockmeyer, Bochum 1992, 37-87.

1 Das Selbstverstandnis der osterreichischen Religions-
padagogik und ihr Bezugspunkt zu Geographie

Es gibt heute viele und unterschiedliche Auffassungen vom Wesen und den Aufgaben
der Religionspadagogik. Eine umfassende Standortbestimmung, auf der auch das
Selbstverstandnis des Grazer Universitatsinstituts fur Katechetik und Religionspada-
gogik aufbaut, stammt von W. G. ESSER.* Nach ihm ist Religionspadagogik von ihrem
Wesen her mehrfach begrindbar. Sie kann von ihrem jeweiligen wissenschaftlichen
Ort her im Schwerpunkt theologisch oder pddagogisch oder anders (etwa religions-
wissenschaftlich) begriindet, erforscht und gelehrt werden. Demnach kdnne sie ihren
Ort im Facherkanon der Theologie oder der Erziehungswissenschaften, aber auch
dort haben, wo weder Theologie noch Erziehungswissenschaften, jedoch Religions-
wissenschaften vertreten werden.
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Das, was die unterschiedlich konzipierten ,Religionspddagogiken® zu der Religionspa-
dagogik eint, der Bezugspunkt, dem alle gleichermafen verpflichtet sind, ist nach W.
G. ESSER der Mensch. Diesem wisse sich die Pddagogik als dem erziehungsbedtirfti-
gen Wesen, die Theologie als dem von Gott gezeichneten und angenommenen We-
sen, die Religionswissenschaft als dem Wesen in Beziehung zu einer es selbst liber-
steigenden ,Macht “ verpflichtet.

Der Mensch steht im Spannungsfeld vieler Dimensionen. Einige von ihnen sind in der
vorigen Abbildung genannt. Sie bestimmen in unterschiedlicher Weise wissenschaftli-
che Fachbereiche (z. B. die ,religiose Dimension“: Religionswissenschaft, Theologie,
philosophische Fragestellungen u. a. m.) aber auch einzelne Unterrichtsgegenstande
und Schulfacher. Von anderen Humanwissenschaften unterscheidet sich Religionspa-
dagogik durch ihre spezielle Fragestellung. Sie hat als Wissenschaft und Praxis den
Menschen vor Augen als ...

s ens religiosum (= ein Seiendes, das Religion hat).
s ens educandum (= ein erziehungsfahiges und der Erziehung bedurftiges Wesen).

Die Verbindung von religiosum und educandum ist keine blo3 summarische. Religi-
onspadagogik fragt nicht nur, wo im religiésen Bereich sich padagogisch Relevantes
findet, sondern ebenso, wo im Bereich der (sog. profanen) Erziehung sich Religitses
im weitesten Sinn findet, welches dessen Funktion bei Menschwerdung, Selbstver-
wirklichung, Sinnfindung sein kann (phdnomenologische Betrachtungsweise) und sein
soll (normative Betrachtungsweise). In jedem Fall gilt ihre wissenschaftliche Frage-
stellung dem Menschen als einem Wesen, welches in seiner religidsen Dimension der
Erziehung bedarf und in dessen Erziehungsbedurftigkeit sich Religitses findet.

Es ist in unserem Zusammenhang nun nicht uninteressant, dass auch fir den Lehr-
plan ,Geographie und Wirtschaftskunde“ an osterreichischen héheren Schulen ,,nicht
mehr die Inventarisierung von Landschaften, Landern oder Staaten im didaktischen
Mittelpunkt steht, sondern der handelnde Mensch in Bezug auf seine erdraumliche
und 6konomische Umwelt.“* Man kann nicht tber ein Land sprechen, ohne auch die
Menschen im Auge zu haben, die in diesem Land leben, es bewirtschaften, von ihm
gepragt werden. Mit anderen Worten: Das Umfeld der Menschen pragt die Identitat
der Menschen. Wo aber tber die Menschen geredet wird, kommt zwangslaufig auch
ins Gesprach, wovon und wofur diese Menschen leben, d. h. nicht nur Wirtschaft und
Handel, sondern auch ihre Einstellung zum Leben, zu ihren Nachbarn, d. h. ihre
Weltanschauung i. w. S., die Sinnfrage und die religidose Frage. So kdnnen als Thesen
formuliert werden:

*

« Das Wohl der Schuler ist die erste Begegnungsebene von Geographie- und RU.

s Wo immer in den beiden Fachern Sinnfragen auftreten, bestehen Begegnungs-
maoglichkeiten.

Wenn Geographieunterricht — unbeschadet aller notwendigen Sachlichkeit — Schiler
an diese Sinnfragen heranfuhrt, dieselben nicht ausklammert (ohne bestimmte Ant-
worten aufzudrangen), Uberschreitet er keineswegs seine Kompetenz, sondern weist
Wege zur ganzheitlichen Bildung und Humanitat. Fir den RU erleichtert ein weites
Religionsverstandnis® in Richtung auf ,Geisteshaltung“ das Gesprach zwischen Religi-
on und Umwelt-Forschung wie auch zwischen Geographie- und RU. Geisteshaltung
umfasst Religiositit ebenso wie Ersatzreligionen und Religionsersatz?*, wird also der
pluralistischen Situation in unseren Schulklassen gerecht. L. TOLSTOI wird das Wort
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zugeschrieben: ,Der Glaube ist das, wovon man lebt.“> Die ,Wahrnehmung der Geis-
teshaltung — ihre Manifestation erfolgt in Handlungen und Taten — rechnet zur zen-
tralen Fragestellung der Geographie. Diese betrachtet(e) die Mensch-Umwelt-Bezie-

hung immer als das Hauptanliegen“®.

2 Die Beziehungen Umwelt — Religion stellen sich auf
verschiedenen Ebenen des Lebens unterschiedlich dar
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Die Graphik will verdeutlichen: Was im Alltag oft ,vermischt” ist, wird auf der Ebene
wissenschaftlicher Reflexion getrennt, voneinander geschieden und unterschieden.
Eine solche Scheidung und Unterscheidung finden wir schon in Antike und Mittelalter
in Form der sog. ,sieben freien Kinste“, d. i. jenes Wissen und Kbénnen, das einem
freien Mann — im Gegensatz zu ,knechtlichen Arbeiten* — zukommt.”

In der Neuzeit fuhrt dieser Differenzierungsvorgang zum kaum noch tberblickbaren
~oplitting” in zahllose Einzeldisziplinen der Wissenschaft. Eine damit verbundene Ge-
fahr kann darin liegen, dass heute — einem Wort K. JASPERS zufolge — ein ,geistiger
Barbar mit groBem Wissen auf einem kleinen Einzelsektor glanzen kann®. Ging das
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die Einzeldisziplinen einende Band des christlichen Glaubens schon am Beginn der
Neuzeit verloren, so scheint es heute, dass oft nicht einmal mehr ,formale* Klam-
mern die auseinanderstrebenden Einzeldisziplinen zusammenhalten. Der Ruf nach ei-
nem ,,Studium generale“ als Blick tiber den Zaun der Einzelwissenschaften? ist bislang
kaum realisiert worden, ja selbst das Bewusstsein, dass ,Universitas“ — Universitat
auch heute immer den Blick vom Einzelnen auf das Ganze einschlie3t, wird allzu oft
preisgegeben.

Analoges trifft fur die Ebene der Bildung zu. Die einzelnen Facher und Un-
terrichtsgegenstande haben in den letzten zwei Jahrhunderten eine so starke Ver-
selbstandigung erfahren, dass O. WILLMANN einmal sagen konnte, der Bicherriemen
des Schillers sei das einzige Band, das fiir sie die Lehrfacher noch zusammenhalt.®
Daraus resultiert das seit 150 Jahren immer wieder festzustellende Bemuhen, die
Nachteile der Verfacherung durch Konzentration der Bildung und Kooperation® zu
uberwinden. Diesem Anliegen gelten die folgenden Abschnitte dieses Beitrags.

Hinweis: ,,Geographie i. w. S.“ steht in der Graphik stellvertretend fur alle geographi-
schen Einzeldisziplinen, deren Namen schon die Verflochtenheit der Geographie mit
anderen Lebensbereichen zeigen: Handlungs-, Sozial-, Wirtschafts-, Musik-, Wahr-
nehmungsgeographie u. a. m. Der Ausdruck ,Heimatkunde” (= Terminus aus Lehr-
planen fur Volksschulen) in der mittleren Spalte soll bewusst machen, dass unser An-
liegen nicht nur im Geographieunterricht i. e. S. wahrgenommen wird und dass es
grundsatzlich fur alle Schulstufen und Bildungsformen relevant ist. ,Religionswissen-
schaften i. w. S.“ steht in der Graphik stellvertretend fir alle religionswissenschaftli-
chen (i. e. S.) und theologischen Facher.

Die wissenschaftliche Fachdidaktik nimmt unter den geographischen und religions-
wissenschaftlich-theologischen Fachern eine Brickenstellung ein. Hat es die For-
schung in den Geowissenschaften schwerpunktmafig mit dem Erkennen zu tun, so
hat die Fachdidaktik als Wissenschaft ein Standbein auf dem Handeln, sei es ein
Ubersetzen wissenschaftlicher Erkenntnisse fur die unterrichtliche Praxis, sei es das
Bewusstmachen, was die in der Forschung gewonnenen Erkenntnisse und Ergebnisse
fir den Menschen und die Menschwerdung (Humanitat) bedeuten. Daraus ergeben
sich eigenstandige Fragestellungen, Inhalte und Aufgaben, durch die die wis-
senschaftliche Eigenstandigkeit der einzelnen ,Fachdidaktiken* konstituiert wird.

Die Beachtung aller drei Ebenen ist nicht nur fir die Fachdidaktiken notwendig. Wie
die Pfeile anzudeuten versuchen, gibt es nicht nur den Strom geographischer, religi-
onsgeographischer und religionswissenschaftlicher Forschungsergebnisse in Richtung
Schule und auRerwissenschaftliches Leben. Es gibt auch gegenlaufige Stromungen.
Die Wissenschaften beziehen ihre Fakten, Gegenstande und ihre einschlagigen For-
schungsobjekte nicht allein ,direkt“ und ,objektiv‘ aus den Gegebenheiten. Aus Um-
feld und Geisteshaltung im alltaglichen Leben stromt vieles ,gefiltert® durch schuli-
schen Unterricht in die Wissenschaft. Alle Studienbeginner bringen ja aus der Schule
Vorkenntnisse und Vorerfahrungen mit. Sollen diese von den Intentionen der korres-
pondierenden Fachwissenschaft nicht allzusehr abweichen und (vermeidbare) Blo-
ckierungen durch unrichtige Kenntnisse oder Vorurteile schaffen, bedarf es einer Be-
achtung des Bildungs- und Unterrichtssektors durch die Fachwissenschaften, schon in
deren ureigenstem Interesse. Auch dabei kann eine gute Fachdidaktik als Bricke hilf-
reiche Dienste anbieten.
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3 Die Begegnung der schulischen Facher als Aufgabe

Schon J. W. Goethe hat im 1. Aufzug des G6tz von Berlichingen an Hand des kleinen
Karl die Sinnlosigkeit isolierten Wissens dargestellt. 1842 erhob F. A. TRENDELEN-
BURG unter Berufung auf Plato und Luther die Forderung nach einer Synthese, um
die Gefahr, die in der zerstreuenden Menge der Facher liege, zu bannen. Er sah das
einigende Band im Logischen der Schulwissenschaft.'* Ungefahr zur selben Zeit er-
kannte auch J. F. HERBART®?, dass um der geistigen Einheit des Schiilers willen der

Unterricht von der Fille der Differenzierung zur Einheit einer Synthese kommen mus-

se. Wahrend in Deutschland die Schiuler HERBARTS in folgerichtiger Fortfihrung der

HERBART'schen Erkenntnis die Lehrplane unter den Gesichtspunkt ethischer Konzen-

tration stellten und jene Facher, deren Inhalte zur angestrebten ,,Charakterstarke der

Sittlichkeit* in ndherer Beziehung standen, Konzentrationsfacher nannten (Religion,

Sprache, Heimatkunde, Geschichte), gewann in Osterreich ab etwa 1890 der HER-

BART-Schiiler O. WILLMANN"® mit einer anderen Sichtweise nachhaltigen Einfluss.

WILLMANN bemerkte nicht ganz zu Unrecht, dass in der Theorie von den Konzentra-

tionsfachern allzu leicht der gesamte Unterricht zum bloBen Kommentar der soge-

nannten Gesinnungsstoffe werde und die den einzelnen Unterrichtsgegenstanden je

eigenen Bildungswerte zu kurz kamen. Es zeige sich hier ein Atomismus, der im

Lehrbetrieb Platz gefunden habe und der vermeine, durch blof3es Zusammenlegen

und Anh&ufen ein Gebilde, durch mechanisches Nebeneinander ein Lebendiges her-

stellen zu kénnen.** 1912 begriindete O. WILLMANN Konzentration religids-sittlich'®
und wahlte dazu vor allem den geschichtlichen Weg: Alles GroRRe, das im Abendland,
vor allem in der Antike geleistet worden sei, sei aus Religion und Theologie hervor-
gegangen. Fur WILLMANN koénnen die Lehrfacher nicht nebeneinander liegen. Sie
ordnen sich in konzentrischen Kreisen um einen Mittelpunkt (= Religion, Vaterlandi-
sches und Volksgut). Um diesen herum sammle 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 zweiten Weltkrieg ver-
geblich noch einmal, diesem Anliegen zum Durchbruch zu verhelfen.®* Obwohl man
in der allgemeinpadagogischen Theorie in Osterreich die Notwendigkeit und Bedeu-
tung wechselseitiger Bezugnahme der Unterrichtsfacher durchaus immer erkannte,
blieb in der Praxis das Anliegen weithin auf der Strecke. Und dies, obwohl R. MEIS-

TER in den Jahren vor und nach dem 2. Weltkrieg in seiner Theorie der Erziehung

mit Nachdruck immer wieder auf drei Motive fur eine Konzentration hinwies und

mehrere Lehrergenerationen in diesem Sinne ausbildete.

Es sei dies ein psychologisches Motiv (Einheit der Person des Schiulers), ein stoffli-

ches (Zusammenhang des Wissensgutes der Schule) und ein teleologisches (Einheit

des Erziehungszieles). Diese Motive fuhren nach R. MEISTER zu vier Formen einer

Verbindung zwischen den einzelnen Unterrichtsgegenstanden:

s Konzentration im engeren Sinn (etwa der Versuch der Herbartianer, ethische
Konzentration in einem Konzentrationsfach herzustellen)

s Korrelation oder Querverbindung — der Terminus stammt von J. DEWEY und wur-
de nach R. MEISTER von P. BARTH in die deutsche Literatur eingefihrt. Gemeint
ist hier, dass Inhalte eines Unterrichtsfaches von einem anderen aufgenommen,
verwendet oder fortgefuhrt werden, bzw. dass ein Thema zugleich in mehreren
Unterrichtsgegenstanden unterrichtet wird
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s Kooperation — Zusammenwirken mehrerer Facher im Hinblick auf ein Teilziel

s Konvergenz (= jene Form der Konzentration, welche am Ende der Schulzeit die
leitenden Gedanken aller Unterrichtsgegenstande in einem Weltbild und Kultur-
umblick integriert®®

Wenn auch solche Ideen zunadchst kaum oder nur unvollstandig zum Tragen kamen,
so fuhrte ihre Tradition doch dazu, dass das Anliegen als Aufgabe zumindest unter-
schwellig immer bewusst blieb und dass heute von verschiedenen Seiten an der
Bewaltigung der Problematik gearbeitet werden kann. Von religionspddagogischer
Warte her verficht in Osterreich am intensivsten E. RAUSCHER das Anliegen.?

Die Forderung nach Kooperation und Konzentration hat heute angesichts der wach-
senden europaischen Einheit und der Bemihungen um ein europaisches Schulwesen
mit moglichst vielen Gemeinsamkeiten hdchste Aktualitat. Allein, worin das notwen-
dige Zentrum liegt, ist keineswegs allgemein feststehend — gerade das ist die Kern-
frage unseres Problems. Die Erkenntnis, dass eine Zusammenschau und Querverbin-
dung sowie ein Zusammenwirken erstrebt werden muss, bleibt leer und unverbind-
lich, ohne gultige Aussage, wodurch diese Querverbindung hergestellt werden kann
und wohin die Zusammenarbeit fihren soll. Eine rein stoffliche Korrelation ohne inne-
res, sinnvolles und sinnhaftes verbindliches Zentrum bleibt in vielen Fallen ein &uRe-
res Nebeneinander. Ohne gultigen Richtungssinn, ohne tragende Sinnrichtung aller
Fachgebiete muss der Unterricht selbst bei maximaler Korrelation und Kooperation
bruchstiickhaft bleiben.?

Erziehen und Unterrichten ist auch im Zeitalter der Lernstrategien und Lerntechnolo-
gien ein existenzielles Geschehen, das eine Sinngebung des Ganzen nicht aus gegen-
standlichen Bezugspunkten gewinnen kann. Facherverbindung, Konzentration, Korre-
lation muss wertmaRig und zeitlich daher immer zuerst heilen: Besinnung und Ge-
winnung eines Uber den einzelnen Gegenstanden und Unterrichtfachern stehenden
Mafstabes. Er erst ermdglicht ein Kriterium, in welcher Ordnung und Beziehung ein-
zelne Unterrichtsgegenstande zum Sinn des Ganzen stehen. Er erst ermdglicht Kon-
vergenz des Unterrichtsertrags der einzelnen Unterrichtsgegenstande. Religionspada-
gogik bringt in diesem Zusammenhang die Frage nach den Werten und ihrer Rang-
ordnung in die fachdidaktische Diskussion ein.?* Ging es bis vor kurzem bei der Frage
von Konzentration und Kooperation ausschlieRlich um die Uberwindung der Grenzen
der einzelnen Facher, so stehen wir heute vor zusatzlichen Barrieren, die aus der
sehr unterschiedlichen Schulgeschichte der letzten zweieinhalb Jahrhunderte resultie-
ren. Nicht nur die einzelnen Facher haben ihre Eigenstandigkeit entwickelt. Der Kon-
text, in dem ,Religion”, ,Geographie”, ,Geschichte” in den Schulen einzelner Lander
stehen, hat sich unterschiedlich entwickelt, man werfe einen Blick in die korrespon-
dierenden Schulbticher einzelner Lander.

Die katholische Religionspadagogik Europas befasst sich seit vielen Jahren — und das
schon vor der sog. ,Wende* in Deutschland — mit der Frage ,Welche Erziehung fur
welches Europa?“. Es gab Symposien und Tagungen auf internationalem Niveau.?*
Die einschlagigen Studien und Bemihungen korrespondieren mit Bestrebungen auch
auf politischer Ebene.”® In unserem Zusammenhang interessiert hier die Frage, was
unter Europa tatsachlich — bewusst und auch unausgesprochen — verstanden werden
soll. Es gibt ja sehr viele Bedeutungen von ,Europa“. Dem geographischen Verstand-
nis des vom Atlantik bis zum Ural reichenden Kontinents stehen ein ékonomisches
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Verstandnis (der Europdische Markt), ein geisteswissenschaftliches Verstandnis (die
Europaidee in Geschichte und Gegenwart), eine Zukunftsvision (Vereinigtes Europa)
u. a. m. gegenuber.

Von kirchlicher Seite wird immer wieder die durch christliche Wurzeln begriindete
geistige Einheit Europas beschworen. Sie stellt an das neue Europa eine Reihe von
kritischen Fragen und Forderungen. Bemiiht man sich mit der gleichen Intensitat, die
Sozialgestalt Europas zu vermenschlichen, wie man sich fur den Abbau der Zoll-
schranken, fir den technischen Fortschritt und die gemeinsame Wahrung einsetzt?
Nach J. SCHASCHING miisse nicht nur eine®® Wirtschaftskultur, sondern auch eine
neue Sozial- und Wertekultur gefunden werden, die das gemeinsame Europa men-
schengerecht werden l&asst.

4 Menschenwiurde 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 allge-
mein anerkannten Uberzeugungen vor. Die kann es 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) feststellen, noch mit den ihr eigenen Mitteln
und MaBnahmen festlegen. Auch notwendige und unverzichtbare fachimmanente
Perspektiven fuhren nicht eo ipso zum Sinn des Ganzen von Unterricht und Unter-
richtsgegenstanden. Und dennoch ist ein solcher Sinn des Ganzen notwendig, soll
das europaische Bildungswesen nicht zu einer blof3en pragmatischen Technologie der
Kenntnisvermittlung degenerieren. Da ein solcher Sinn nur maflRgebend 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 kann die Idee der ,Menschenwlrde“ als gemeinsam anerkannte Ba-
sis des Zusammenlebens und damit auch des Bildungswesens gesehen werden. Men-
schenwlrde (und Menschenrechte, z. B. das Recht auf Gewissens- und Religions-
freiheit) durfte in diesem Kontext wohl jene Ausgangsbasis sein, von der her Sinn
und Geist auch schulischer Bildung und somit der Verbindung zwischen den Fachern
zu suchen sind. Durch diesen Ausgangspunkt unterscheidet sich die Frage nach Sinn,
Inhalt und Form der Wechselbeziehungen zwischen den einzelnen Unterrichtsfachern
in einer europaischen Schule erheblich von der Situation zur Zeit HERBARTs, WILL-
MANNSs oder PFLIEGLERS.

Der Beitrag der Unterrichtsgegenstande zu Menschenwtrde und -freiheit erweist sich
dabei nur zu einem Teil als Vorgabe, zu einem gréRReren Teil als Aufgabe. Denn wozu
sollte schulisches Lernen und Bilden gut sein, wenn es nicht dazu dient, Wirde,
Wert, Sinn und Erfillung des Menschenlebens zu férdern und Verantwortung, Frei-
heit, Humanitat, Weltbewaltigung und Lebensbewaltigung zu erméglichen? Auch der
RU steht unter solchen Zielsetzungen. ,Es ist fast einmitige Auffassung der Glaubi-
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gen und der Nichtglaubigen, dass alles auf Erden auf den Menschen als seinen Mittel-
und Hohepunkt hinzuordnen ist.“?’ Wenn sogar die Inkarnation ,propter nos homi-
nes“ geschah und nach Redemptor hominis alle Wege der Kirche zum Menschen flih-
ren mussen, dann kann sich religiése Unterweisung, wo und wie immer sie erfolgt,
dieser Forderung nicht entziehen.?®

Das heilst 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 su-
chen und zu erringen und in dieser Suche und in diesem Ringen, das den Eigenwert
der einzelnen Facher wahrt und ernst nimmt, dirfte wohl das Tor zu neuen Formen
der Konzentration, der Korrelation, der Kooperation und der Konvergenz liegen. Die
in den folgenden Abschnitten exemplarisch umrissenen Anliegen sind in diesem Sinn
nichts anderes als erste, zaghafte Schritte dieser Suche. Sie erfolgte /im Kontext ...

s unterschiedlichster Erfahrungen — hinsichtlich der religiosen Dimension: Lander
mit islamischen Traditionen genuiner und sekundarer Art (Teile Jugoslawiens,
Gastarbeiter), Lander mit Gberwiegend protestantischer Tradition und starker Sa-
kularisierung (Danemark, Skandinavien), Lander mit volkskirchlichen Strukturen
(Polen), Lander mit orthodox/byzantinisch gepragten Religionskérpern (Griechen-
land), Lander die jahrzehntelange Verfolgung, atheistische Propaganda und we-
nig Pragung durch Aufklarung und Neoaufklarung hinter sich haben (Ukraine);

s zahlreicher Gegenbewegungen (Wohlstandsmilieu, Agnostizismus, Fundamenta-
lismen, Atheismen ...);

s elner immer mehr zu einer Einheit zusammenwachsenden Welt.

Hinsichtlich der religidsen Anliegen sollte man dabei nicht Gbersehen, dass keine der

groRen Hochreligionen ihre Wurzeln in Europa hat. KARDINAL F. KONIG hat in sei-

nem Vortrag auf dem Internationalen Symposion ,Beziehungen zwischen Orient und

Okzident* am 3. 9. 1992 mit Nachdruck darauf verwiesen.

5 Voraussetzungen fur eine Facherkooperation
Geographie — Religion

5.1 Voraussetzungen auf Seiten der Geographie- und Religionslehrer

Die Forderung nach Zusammenarbeit zwischen Geographie und RU besagt nicht,
dass der Geographielehrer zum Katecheten wird oder religionsunterrichtliche Inhalte
aufgreift. Ebenso wenig ist gemeint, dass der RU dem Fach ,Geographie und Wirt-
schaftskunde® Konkurrenz macht. Zusammenarbeit zwischen Schulgegenstanden
heiBt immer, ,das eigene Fach ernst nehmen®, was zugleich einschlie8t, dass man
Bertihrungs- und Uberlappungsbereiche erkennt und weiR3, unter welchen Aspekten,
wann und wie jeweils ein anderes Fach denselben Inhalt behandelt. Ein solches Wis-
sen ist letztlich Bestandteil der Fachkompetenz eines ,Fach®“-Lehrers und erfordert
die Bereitschaft und das Bemihen, Uber die Grenzen seines eigenen Fachgebietes
hinauszublicken. Diese Bereitschaft und dieses Bemuhen sind von jedem Lehrer in
den unterschiedlichsten Schulsystemen zu fordern.

Nicht wenige religiése und theologische Neuorientierungen, Entwicklungen und Um-
schichtungen fuhren zu Ruckwirkungen auf die Erdwissenschaften bzw. auf deren
Gegenstand. Aus dem katholischen Bereich kann man dazu die in den letzten Jahr-
zehnten zu verzeichnenden neuen Sichtweisen auf dem Gebiet von Missionstheologie
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und Schopfungslehre nennen. Die katholische Mission hat sich seit dem Il. Vatikani-
schen Konzil neu orientiert wie in den vergangenen 2.000 Jahren nicht. Sie versteht
sich heute nicht nur als Einladung, sondern auch als eine Form interkulturellen Aus-
tausches. Damit tragt sie zum Aufbau einer Weltkultur bei und versteht sich als Im-
puls zur Humanisierung der Welt. Damit verbunden sind aber immer starker auch
wirtschaftliche und kulturelle Entwicklungshilfen in Landern der Dritten Welt.?® Ande-
rerseits kdnnen die wissenschaftlichen Ergebnisse der Religionsgeographie manches
Bemuhen der Religionslehrer sehr erleichtern, bereiten sie doch weithin das Feld fir
die fachliche Begegnung i.w.S. flr Lehrer und Schiler vor.

Von theologischer Warte werden im katholischen Bereich einschlagige Fragen heute
auf internationaler Ebene haufig unter dem Aspekt der ,Kultur® behandelt. Das in
Weiterfihrung des Il. Vatikanischen Konzils edierte romische Dokument ,,.Der katholi-
sche Laie — Zeuge des Glaubens in der Schule“® sieht eine solche Beziehung zwi-
schen Glaube und Kultur, zu der auch der ganze Komplex ,,Geowissenschaften und
Religion/Umwelt-Forschung“ gezahlt werden muss, als besonders relevant fur Er-
ziehung und Bildung an. Einschlagige Bemihungen stehen in der Tradition des II.
Vatikanischen Konzils, dessen Erziehungsdeklaration GRAVISSIMUM EDUCATIONIS
im 1. Artikel eine Bildung des Menschen in Hinordnung ,,... auf das Wohl der Gemein-
schaften, deren Glied der Mensch ist und an deren Aufgaben er als Erwachsener ein-
mal Anteil erhalten soll* fordert. Jeder Mensch habe das Recht auf eine Erziehung,
die ,,... der heimischen kulturellen Uberlieferung angepasst und zugleich der briderli-
chen Partnerschaft mit anderen Volkern gedffnet ist, um der wahren Einheit und dem
Frieden auf Erden zu dienen.“** JOHANNES PAUL Il hat ein eigenes Gremium (Ponti-
fical Council for Culture) geschaffen, das regelmaRig ein Bulletin ,,Church and Cultu-
res“ herausgibt. Dieses bemuht sich um Information tber die unterschiedlichen kultu-
rellen und religiésen Situationen in den einzelnen Weltteilen ebenso wie um grund-
satzliche Uberlegungen, wenngleich es oft einseitig ist und nicht tiber alle einschlagi-
gen Bestrebungen unterrichtet. Grundsétzlichen theologischen Uberlegungen dient
die Zeitschrift ,,Religion y Cultura®, die von den Augustinerpatres in Madrid als Drei-
monatsschrift herausgegeben wird.

5.2 Schulgeschichtliche und schulorganisatorische Voraussetzungen

Eine Reihe anderer Voraussetzungen liegen im jeweiligen Schulsystem und sind nicht
der Entscheidung des einzelnen Unterrichtenden Uberlassen. Curriculare Forderun-
gen, Mindestanspriiche des Lehrplanes der Facher, Inhalte der Schulbicher sind in
den meisten europdischen Landern den Lehrenden in Schulen vorgegeben. Es gibt
dabei nationale Eigenarten, die die Moéglichkeiten einer Kooperation fordern und sol-
che, die sie einengen. Das in den Niederlanden grundgesetzlich verankerte Prinzip
der Unterrichtsfreiheit, dem durch die niederlandische Gesellschaft ein hoher Wert
zuerkannt wird, setzt ein hohes MalRR an Flexibilitdit und Autonomie flr die einzelne
Schule voraus. Diese schlief3t groRe Spielrdume in der Kooperation, der Auswahl und
dem Einsatz von Mitteln und Methoden, der Gestaltung des Unterrichtsangebotes
durch flexible Stundenplane und Facherbiindel pro Schuljahr u.a. ein.® In Landern,
die das Schulwesen stark von oben her und zentralistisch reglementieren, finden wir
weit weniger Kooperationsmdglichkeiten als in einem System, das wie das nieder-
landische dem Subsidiaritatsprinzip folgt. Die bildungspolitischen Wandlungen in Eu-
ropa (Entwicklung der Europaischen Gemeinschaft, Umbriche in den 6stlichen Staa-
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ten Mitte-, Ost- und Sudosteuropas) werden in der nachsten Zukunft gewiss keine
vollige Gleichschaltung des Schulwesens mit sich bringen. Bei aller Notwendigkeit,
nationale Eigenarten zu wahren, wird es aber gut sein, auf die Richtung der Entwick-
lung und auf ein ausgewogenes Verhéltnis zwischen notwendigen Steuerungssyste-
men und einer fur die Bildung ebenso notwendigen ,,Autonomie* und ,Freiheit* der
Schulen zu achten, wobei die sachlich vorgegebenen Grenzen durch den jeweiligen
fachwissenschaftlichen Erkenntnisstand aulier jedem Zweifel stehen.

5.3 Grenzen fir eine Kooperation und Konzentration

Grenzen flr eine Kooperation kdnnen sich aus der jeweils fachimmanenten Systema-
tik und Logik ergeben. Die Lander des ,fruchtbaren Halbmondes® sind in Geographie
in anderen Zusammenhéangen 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 kdnnten vermieden werden, wirde man bei der Erarbeitung der
Lehrplane und Curricula moglichst viele Kontakte zwischen den einzelnen Fachvertre-
tern pflegen. In Osterreich war dies in der Vergangenheit leider nicht tiberall der Fall.
Es ist aber nicht mdglich, die Lehrplane einzelner Facher so aufeinander abzustim-
men, dass ein Thema in jedem Fach, das es betrifft oder berihrt, zur selben Zeit be-
handelt wird. Dies schon deshalb nicht, weil die das eine Fach betreffenden Anliegen
mehr (oder weniger) Unterrichtszeit erfordern als die das zweite oder dritte Fach be-
treffenden, die Kontexte variieren und unterschiedliche Unterrichtszeit benétigt wird.
Eine Ausnahme ist in der Grundschule im sog. Gesamtunterricht gegeben und in der
héheren Schule im projektorientierten Unterricht, der aber nie die ganze, einem Fach
zur Verfiigung stehende Unterrichtszeit einnehmen kann.*®

6 Zusammenarbeit von Geographie- und RU in Osterreich

E. RAUSCHER hat in einem Beitrag ,Mehr als Lander- und Menschenkunde“** in die-
sem Band Motive, ,Knotenpunkte®, Ziele und stoffliche Inhalte einer Zusammenarbeit
zwischen Geographie- und RU in exemplarischer Weise dargestellt. Die folgenden
Hinweise konkretisieren einige seiner Ansdtze und flhren sie aus der Sicht des
Osterreichischen RU weiter. Wie das mittlere Feld der Grafik in Kap. 2 zeigt, gibt es
einen Grenzbereich zwischen Geographie- und RU, wo sich Anliegen beider Unter-
richtsgegenstande berihren und Uberschneiden. RAUSCHER verweist in seinem Bei-
trag mit Recht auf Berlhrungen in der Zielsetzung, in den Inhalten und im Blick auf
die ,Schlusselprobleme” der Welt. Ganz allgemein kann man wohl sagen, dass nahe-
zu alle Themen, die die Religionsgeographie bearbeiten, eine Relevanz zu Themen
des RU vorab an hdheren Schulen aufweisen, je nach Schultyp und Land in unter-
schiedlichem AusmalR.

6.1 Fundierung der Kooperation durch die Zielsetzung des RU

Die oOsterreichischen Schulgesetze stellen allen Schulen ein gemeinsames Globalziel
(SchOG 1962 i.g.F. 82), dem sich die ,Facher* (in Osterreich: Unterrichtsgegenstan-
de) in den einzelnen Schulen durch fachspezifische Zielsetzungen nahern. Fir den RU
in Osterreich sehen das Osterreichische Katechetische Direktorium® und die Lehrpla-
ne des RU an mittleren und héheren Schulen®® als Globalziel u.a. Hilfeleistung zur
Weltdeutung und Lebensgestaltung vor®’. Man schloss dabei an Formulierungen der
Gesamtdeutschen Synode®® an. Das Globalziel des RU wird entfaltet in Richtzielen:
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»A) Welt und Mensch (im Lichte des Glaubens und der gegenwartigen wissenschaftli-
chen Erkenntnisse) zu deuten;

B) das befreiende Handeln Gottes fiir die Menschen und mit den Menschen zu se-
hen und anzuerkennen;

C) die Bibel als Zeugnis des befreienden Handelns Gottes fir die Menschen und mit
den Menschen zu sehen und anzuerkennen:;

D) Inkulturation als Wesensmerkmal des christlichen Glaubens zu erfassen und zu
verwirklichen;

E) aus christlicher Verantwortung heraus zu handeln.

Der RU soll mitwirken an der Befahigung des Schilers,

1. sich selbst zu verstehen und anzunehmen;

2. sich mit allen Menschen solidarisch zu sehen;

3. sich im Kosmos als abhangig und mit gestaltend zu bejahen;

4. in den Grunderfahrungen und Grundbedurfnissen die Sinnfrage wahrzunehmen.

Die Themen sind jeweils sowohl unter dem theologischen wie auch dem anthropolo-

gischen Gesichtspunkt zu behandeln.“*

Das Ziel A erfordert expressis verbis eine Beachtung der gegenwartigen wissen-
schaftlichen Erkenntnisse, wozu in unserem Fall an exponierter Stelle auch die Religi-
onsgeographie zahlt.

6.2 Fundierung der Kooperation durch Unterrichtsprinzipien
und Erziehungsanliegen

Die Lehrplane fiir den RU an mittleren und hoheren Schulen in Osterreich nennen
eine Reihe von ,Unterrichtsprinzipien“ und ,Erziehungsanliegen®, die fir einen Dialog
zwischen Geographie- und RU von besonderer Relevanz sind. Ein Prinzip ist in
diesem Zusammenhang zu verstehen als ,leitender ursachlicher Gedanke, der ein Ge-
schehen auslést, bestimmt und/oder intendiert“°. Unterrichtsprinzipien umschreiben
ein Selbstverstandnis des Unterrichts im Ganzen oder eines Faches im Speziellen. Sie
bestimmen die Auswahl der Unterrichtsinhalte sowie das Gewicht und die Funktion
derselben. Deshalb haben sie fachdidaktische Bedeutung, auch wenn von den Re-
formpadagogen, die in der Tradition der (mehr oder weniger) neo-aufgeklarten Erzie-
hungswissenschaft stehen, jlngst sehr kritisch zu den Unterrichtsprinzipien Stellung
genommen wird, wobei Richtiges mit Ideologischem bisweilen vermischt erscheint.**

< Bildhaft gesprochen gleichen Unterrichtsprinzjpien dem Vorzeichen vor einem
mathematischen Klammerausdruck. Wie dieses angibt, ob das in der Klammer
Stehende +/— zu werten ist, so geben Unterrichtsprinzipien an, unter welchem
Gewicht, Aspekt oder Akzent der jeweilige Unterrichtsinhalt wahrzunehmen ist.

s Erziehungsanliegen umschreiben im zitierten dsterreichischen Lehrplan exempla-
risch einige der wichtigsten Hilfeleistungen auf dem Weg zu Menschwerdung und
Humanitat. Im Gegensatz zu manchen Vertretern emanzipatorischer Padagogik
wird ,Erziehung“ in diesem Zusammenhang nicht als ,,Manipulation“; sondern als
notwendiger ,Dienst“ der erwachsenen Generation an der heranwachsenden
Generation verstanden. Dieser ,Dienst* ist unterschiedlich in den verschiedenen
Lebensaltern. Immer aber kennzeichnet ihn eine Bezogenheit auf Werthaftes und
Wertvolles und eine Hinordnung auf die zunehmende Selbstverantwortlichkeit
und Selbstbestimmung der Schiiler.
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Von besonderer Relevanz fur unser Anliegen sind die im 6sterreichischen Lehrplan
genannten ,,Unterrichtsprinzipiert* der Inkulturation, der Beachtung der individuellen
und sozialen Beziehungen, der Gesellschafts- und Berufsbezogenheit, des geschichtli-
chen Denkens, der Facherverbindung und Kooperation und die Erziehungsanliegen
Politische Bildung, Gewissensbildung, Friedenserziehung zu verantworteter Haltung in
Wirtschaft, Technik, Verwaltung und Freizeit.

~Erziehungsanliegen“ wie die Friedenserziehung werden im Raum der Schule in vielen
kleinen Minzen eingel6st. Das Ganze gleicht einem Mosaik, das in langer Zeit aus
vielen kleinen Steinen zusammengesetzt ist. Es gibt tausend kleine Gelegenheiten,
Toleranz und gegenseitiges Verstehen zu fordern, man muss sie nur wahrnehmen.
Wenn Schiler etwa die Intoleranz des Khomeini-Systems oder die Verfolgung Salmon
Rushdies zur Sprache bringen, sollte man um der Gerechtigkeit willen immer auch
bewusst machen, dass es einen breiten Traditionsstrom der Toleranz im Islam gibt.
Er hat zu vielen Ausdrucksformen gefuhrt, deren Spuren wir aus der Zeit der Islami-
schen Phase in Spanien ebenso finden wie im sog. Millet-System im Osmanischen
Reich. Dieses erklarte Juden und Christen zum ,geschitzten Volk” (ahi al-dhimma),
dem gestattet war, gesonderte Gemeinschaften (millet) zu bilden. Dieses System
pragte Verhaltensformen, die heute zutage treten in der Polaritat Uberleben — Anpas-
sen bei gleichzeitiger Wahrung der Identitat.*

Wahrend der Religionsgeograph als Forscher solche Phdnomene registriert, studiert,
interpretiert, hat der Fachdidaktiker nicht nur zu fragen, wann, wo, wie die For-
schungsergebnisse im Unterricht ihren Niederschlag finden. Er hat auch die Konse-
quenzen zu ziehen, zu werten und gegebenenfalls auch bewusstseinsverandernd zu
wirken. In Osterreich ergibt sich diese Aufgabe u. a., aus dem Zielparagraph des
Osterreichischen Schulwesens (SchOG 1962 i. g. F. 8§ 2).

Es gibt eine Reihe weiterer Anliegen der schulischen Erziehung, wo gerade das Zu-
sammenwirken von Geographie- und RU sinnvoll ist. Dazu zahlen etwa das Pendler-
problem und das Problem der Fahrschiler: Das Problem der ,Pendler betrifft Famili-
en, deren Vater die ganze Woche uber von der Familie getrennt, etwa in Wien, arbei-
ten, was sich in Grundschulen und in der Unterstufe hoherer Schulen auf das Erzie-
hungsklima und auf die Erziehungssituation auswirkt.*® Dies filhrt zur Frage der In-
teraktion zwischen Schulen, Religionsgemeinschaften, politischen Gemeinden und da-
mit zu einem Feld praktischer Zusammenarbeit in einem konkreten Gebiet. Analoges
gilt fur die Obsorge fur die zahllosen ,,Fahrschiiler®, das sind Kinder und Jugendliche,
die z. T. ab ihrem ersten Schuljahr mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln oder Schulbussen
taglich von ihrem Heimatort in die nachste Schulstadt reisen. Durch die Aufldsung
nieder organisierter kleiner Dorfschulen ist in den letzten drei Jahrzehnten in Oster-
reich ein Heer von solchen Fahrschilern entstanden. Mit dem Hinweis darauf soll be-
wusst gemacht werden, dass sich Zusammenarbeit im padagogischen Bereich keines-
wegs allein auf das Unterrichtliche erstreckt und erstrecken darf.

6.3 Inhaltsbezogene Zusammenarbeit

Die Uberlappungsbereiche zwischen Geo- und Religionswissenschaften scheinen brei-
ter geworden.** Es gibt eine Reihe von Themen, die sowohl im Geographie- wie im
RU zur Sprache kommen, wobei jedes dieser Unterrichtsfacher seine spezifischen Ak-
zente setzt. De facto geschieht heute eine solche Behandlung desselben Gegenstan-

284



des sehr unterschiedlich. Es gibt Falle, wo beide Facher zeitlich weit voneinander ge-
trennt und unabhangig voneinander dieselbe Thematik, jedoch jeweils unter ihrem
Gesichtspunkt, besprechen. Es gibt Félle, wo die Lehrer beider Facher sich abspre-
chen und zur selben Zeit, parallel dasselbe Thema behandeln. Es gibt Falle, wo nach
Absprache ,hintereinander” dieselbe Thematik behandelt wird, wobei dann im zeitlich
zweiten Fach aufgegriffen wird, was im ersten Fach grundgelegt wurde. Und es gibt
schlielich und endlich noch den projektorientierten Unterricht, wo zwei (oder mehre-
re) Facher in einem zeitlich begrenzten Unterrichtsprojekt an derselben Thematik zu-
sammenarbeiten. In Osterreich wird ein solcher Unterricht keineswegs nur von Ver-
tretern einer ,linken* Padagogik oder ,,gesellschaftsandernd” praktiziert.

Im Folgenden werden — aus religionspadagogischer Sicht und exemplarisch — einige
Themen dargestellt, bei denen eine gegenseitige Bezugnahme besonders fruchtbar
sein kénnte, wo das Thema bzw. der Inhalt zum Begegnungsmedium unserer beiden
Facher wird. Ein wichtiges Anliegen ist dabei die Weitergabe sachgerechter Informa-
tion. Es scheint in der Begrenztheit menschlichen Erkennens zu liegen, dass man
nicht auf allen Gebieten immer auf dem neuesten Stand sein kann. Dies flhrt dazu,
dass Religionslehrer allzu oft ,geowissenschaftliche“ Erkenntnisse tradieren, die
langst veraltet sind, wie umgekehrt der Geographielehrer sehr haufig religionswissen-
schaftliche Kenntnisse aus seiner Ausbildungszeit her ,,mitschleppt”. Wer religionswis-
senschaftlich sachgerecht interpretiert, durfte etwa bei der Besprechung des Vorde-
ren Orients den Islam weder als Ableger des Judentums (wie A. GEIGER) oder des
Christentums (wie W. RUDOLF) oder als christliche Haresie (wie A. v. HARNACK)
bezeichnen. Im Lichte heutiger Erkenntnisse ist er wohl eher als eigenstandiger Mit-
vollzug der abrahamitischen Gotteserfahrung durch Mohammed zu sehen.* Zu Vor-
urteilen, die in beiden Gegenstanden zu vermeiden sind, zahlt auch vieles, was heute
in Europa noch im Zusammenhang mit dem Heiligen Krieg oder mit der Frauenfeind-
lichkeit des Islams kolportiert wird.*®

6.3.1 Begegnungsmedium ,,Heiliges Land*

Ein Dialog (zwischen Geographie und Theologie, zwischen Geographieunterricht und
RU) ist nur moglich, weil es jeweils spezifische Sichtweisen gibt. Er ist aber auch nur
moglich, wenn man diese unterschiedlichen Sichtweisen kennt und nicht eine von
ihnen verabsolutiert. Zu religionspadagogisch spezifischen Sichtweisen zahlen:

6.3.1.1 Fragen der Terminologie

Wir haben gelernt, friher tbliche Bezeichnungen wie etwa ,,Palastina® dann nicht zu
gebrauchen, wenn sich in 6kumenischen Gesprachen mit Juden zeigt, dass dieser
Name flr sie verletzend wirken kann. Im RU bevorzugen wir heute meist den Aus-
druck ,Heiliges Land“. Ebenso vermeiden wir den von Moslems abgelehnten Aus-
druck ,Mohammedaner®. Eine Frage der Terminologie innerhalb des RU ist auch die,
ob wir Uberhaupt von ,heiligem*“ Land sprechen sollen, oder ob nicht ,verheil3enes*
Land der zutreffendere Ausdruck ware. Die Religionsgeschichte kennt eine Fille von
~geheiligten“ Orten und Landstrichen. Fur den Hindu ist das Wasser des Ganges
heiliger Ort, fir den Moslem Mekka eine heilige Stadt, und die Katholiken sprechen
gelegentlich vom ,,heiligen Bezirk" in Lourdes. In einem solchen weiteren Sinn spricht
man von geheiligten Orten immer dann, wenn es um Begegnungsstatten und Naht-
stellen zwischen diesem und dem gottlichen Leben geht. Es gibt Orte, die wir ob ei-
ner ,Verdichtung“ oder eines Offenkundigwerdens von Heil heilige Orte nennen. Auch
die hebréische Bibel kennt heilige Orte, so den Ort, wo Jakob seinem Gott den Segen
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abrang (Gen 32,23-33), den Ort der Gotteserscheinung, wo am brennenden Dorn-
busch dem Mose der Name Jahwe (=/ch bin, der sich als fiir euch da seiend erweist)
offenbart wurde (Ex 3,1 ff: Zieh deine Schuhe aus, denn der Ort, wo adu stehst, ist
heiliger Boden), den Sinai, wo nach &ltesten Texten Jahwe mit allen Zeichen einer
Theophanie, in Lichtglanz und unter Erdbeben kommt (vgl. Dtn 32,2). J. MARBOCK
hat die Symbolik der Gottesoffenbarungen von Dornbusch und Sinai/Horeb ein-
drucksvoll und wissenschaftlich griindlich interpretiert.*” Das Heilige Land ist aber fiir
den Glaubenden mehr als nur ,geheiligter Ort“. Es ist deshalb mehr, weil es eben
nicht nur heiliges Land, sondern verheiRenes Land ist, Land, das Gott dem Abraham
und seinen Nachkommen zu geben gelobt hat (Gen 12,7) und das innig mit dem
Glauben Abrahams verbunden ist. Die Teilhabe am dessen Glauben und an den Ver-
heillungen an ihn ist ein Motiv, das den Glaubigen aller drei grolien monotheistischen
Religionen das ,Gelobte Land”“ mehr ans Herz legt als andere Landstreifen auf dieser
Welt.*® Ein Geographielehrer, der diese Intention kennt, wird — auch wenn er selbst
nicht glaubiger Christ oder Jude ist — auf diesen Glauben Ricksicht nehmen, zumal in
der Regel seine Schiler vom ,Gelobten Land' im RU schon gehért haben lange, ehe
der Geographieunterricht von Israel und Jordanien redet. Bestimmte Stadte (Bethle-
hem, Nazareth, Jerusalem), Flusse (Jordan) und Berge (Tabor, Olberg) usw. sind
jungeren Schilern zumindest bei uns und in der Schweiz vertraut, ehe sie im Geogra-
phieunterricht behandelt werden.

6.3.1.2 Fragen des Bedeutunsgehaltes

Nach W. KLAFKI* ist die Frage ,Welche Bedeutung hat der Unterrichtsinhalt fiir das

gegenwartige und zuklnftige Leben der Schiler?* die didaktische Frage schlechthin.

Noch so ,,objektive”, sach- und landerkundliche Behandlung des vorderen Orients

durfte nie ganz aus dem Auge verlieren, dass diese Bedeutung fir Juden, Christen

und Muslime jeweils auf einer ganz anderen Ebene liegt.

s Flr die Juden hat das verheiRene Land konstitutive Bedeutung der jidischen
Identitat. Nach L. MAISCH® ist es zentrale Kategorie des Judentums und des ji-
dischen Glaubens, Zeichen der Erwahlung, Bundesgabe Gottes, Verpflichtung zur
Treue, erhofft als endgultiger Besitz in der Heilszeit, Unterpfand des Verspre-
chens Gottes an Abraham und Mose. Ob Existenz gelingt, ob sie vor Gott richtig
erscheint, hat auch damit zu tun, wie der einzelne zum Land steht, denn die volle
Erfullung der gottlichen Weisung ist nur im Land lIsrael, in Jahwes Land, méglich.
In jadischen Hausern werden Gebete oft in die Richtung zu Jerusalem verrichtet,
wobei eine Tafel an den Wanden diese Richtung anzeigt. In judischen Bibliothe-
ken bleibt ein Platz leer, er wird erst besetzt, wenn die Bibel nach Jerusalem ge-
schafft ist. Am Sederabend rufen die Leute einander zu: ,N&achstes Jahr in Jeru-
salem!” Land bedeutet fir den Juden einen Grundbegriff seiner ldentitat. Wir
konnen sehen, dass dieses Land immer wieder zugleich real als auch symbolisch
verstanden wird. Wenn es in Mt 5,5 oder Ps 37,11 heil3t, dass die Armen das
Land bekommen werden, so ist ,Land erben* zugleich zum Terminus der Verhei-
Bung geworden.

s Christlicher Glaube verbindet demgegeniiber Gottes VerheiBung nicht primar mit
einem ,Landbesitz“. Die ganze Welt ist Ort der Verkiindigung und des Heils. Got-
tes VerheilBung ist priméar personalisiert auf Jesus hin und von Jesus her. Den-
noch ist die Beziehung eines Christen zum Heiligen Land eine andere als die zu
jedem anderen Ort auf dieser Welt, ist sie doch eine zu seinen Urspriingen.
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s Die moslemische Sicht macht u. a. die 17. Sure des Koran bewusst. Warum der
Islam sich mit einem Recht auf freien Zutritt zum Felsendom (falschlich: Omar-
Moschee in Jerusalem) nicht zufrieden geben kann, versteht nur, wer weil3, dass
die 17. Sure im Koran den Propheten Mohammed in einer ,Nachtreise“ durch den
Erzengel Gabriel von Mekka nach Jerusalem entrickt werden lasst. Deshalb ist
Jerusalem nach Mekka und Medina die dritte heilige Stadt des Islam, und es ist
fuir Moslems géanzlich unverstandlich, dass eine heilige Stadt im Gebiet von Un-
glaubigen liegen dirfe.

Es gibt auch heute eine Reihe von Weltkonflikten, die man nicht versteht, wenn man

das Heilige Land, Jerusalem und dessen Geschichte, vor allem aber dessen unter-

schiedliche Bedeutung fiir den Glauben der drei grol3en monotheistischen Religionen
nicht kennt. Ein konkretes praktisches Problem liegt heute in der ,Spannung®, die
sich aus der Anerkennung des Anrechtes der Juden einerseits und der Situation der

Christen im Heiligen Land andererseits ergibt. Patriarch M. SABBAH von Jerusalem,

das Oberhaupt der romisch-katholischen Christen im Heiligen Land, &ullerte sich

diesbeziglich sehr besorgt. Die CSI-Informationen Nr. 7 vom Juli 1991, 7 f., berich-
ten daruber: ,Allzu oft ist der Eindruck, den Europaer von den Auseinandersetzungen

im Heiligen Land haben, durch eine Polarisierung zwischen judischen Israelis und

muslimischen Paldstinensern gekennzeichnet. Wie grold der Anteil der Christen in der

arabischen Bevdlkerung in Israel ist, dartiber herrscht hingegen weitgehend Unkennt-
nis. Dementsprechend erleben auch die dortigen Christen ein Defizit an christlicher

Solidaritat aus Europa. Dabei stellen die Christen seit Jahrhunderten einen Teil der

ursprunglichen Bevolkerung des Heiligen Landes; als Angehdrige der griechisch-or-

thodoxen und der griechisch-katholischen Kirche (der nach ihrer, dem byzantinischen

Kaiser, dem Melech, geleisteten Gefolgschaft genannten Melkiten), als lateinische

und syrische Christen, als Anglikaner und Lutheraner.” Der lateinische Patriarch von

Jerusalem verwies in diesem Zusammenhang u. a. auf die Landenteignungen, die die

christlichen Araber zwingen, in Stadte abzuwandern oder ihre jahrhundertelange Hei-

mat Uberhaupt zu verlassen, ein Exodus, der in Europa und von Europa kaum wabhr-
genommen wird.

6.3.1.3 Weitere Bedeutungsgehalte des ,,Heilligen Landes*

Sie liegen fur den Christen in der Ehrfurcht vor dem Boden, wo sich Offenbarung,
Menschwerdung, Erlésung ereignet haben, aber auch in der Funktion, die dieses
Land fur das Verstandnis Jesu und seiner Botschaft hat. Seit um die Mitte des vori-
gen Jahrhunderts der franzdsische Orientalist E. RENAN in romanhaft sentimentaler
Weise die Lebenswelt Jesu als bedeutsam zum Verstehen von dessen Wirken betonte
und in diesem Zusammenhang von einem gleichsam ,,5. Evangelium® sprach, ist die
Zahl einschlagiger Publikationen ins Untberschaubare gewachsen, wobei die Autoren
sich aus Skeptikern und Glaubigen zusammensetzen. Wir verstinden weder den
Menschen Jesu noch die Botschaft des Neuen Testaments, gabe es nicht das Heilige
Land. Mit 1000 Faden ist der christliche Glaube mit diesem Land verwoben. Schon
der Wortlaut der Heiligen Schrift erschlie3t sich uns besser, wenn wir die Geographie
und Geschichte des Heiligen Landes kennen.>* Die geographische, soziale und religio-
se Lage im Heiligen Land zur Zeit Jesu und zur Zeit der Entstehung der Heiligen
Schriften spiegeln nicht nur existentielle Situationen des Menschenlebens wider. Sie
sind so innig und untrennbar mit der Botschaft der Bibel verbunden, dass dieses
Land gleichsam ein fir allemal zum ,Teil“ der Frohen Botschaft geworden ist. Wir
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konnen aber noch etwas tiefer gehen. Die Geographie des Heiligen Landes ist nicht
nur verbunden mit der Botschaft der Bibel. Sie wird an zahlreichen Stellen selbst zur
Theologie und zum Mittel der Aussage. Wenn sich nach Lk 8,32 f. eine Schweine-
herde in das Galilaische Meer stirzt oder wenn Jesus einen Sturm stillt, dann ist hier
mehr erzahlt als ein Naturereignis. Im Lukasevangelium ist das Meer gleichsam ein
Ort, wo Bdses ausbricht und aufbricht, ebenso wie der Berg Ort der Gottesbegeg-
nung ist, wahrend die ,mitmenschliche* Begegnung zwischen Jesus und den Men-
schen eher in die Ebene verlegt wird. So kennt das Lukasevangelium keine Bergpre-
digt, sondern eine Feldrede. Auch Ortsangaben im Mk-Evangelium ,sind meist nicht
geographisch aufzufassen, sondern haben primar einen besonderen Symbolwert.
Dies gilt etwa vom Berg, auf dem Jesus in besonderer Weise mit Gott in Kontakt ist
oder lehrt, vom See, an dem sich die gottliche Macht des Wundertaters und Pro-
pheten kundtut. — Die Ortsangaben sind also in erster Linie symbolisch und haben zu
typisieren.> Wenn Geographie auf solche Weise zur Theologie wird, dann bleibt ein
fur allemal dieses Land mit seiner Geographie bedeutsam und deutend fur die Inhal-
te des RU aller christlichen Konfessionen.

6.3.1.4 Helliges Land und gegenwdrtige europdische Kultur

Wenn wir das Bisherige weiter verfolgen, wird uns eine weitere Bedeutung des Heili-
gen Landes fur das Leben heute bewusst: Viele Ideen und Gegebenheiten unserer
Zeit reichen in ihren Wurzeln zurtick in die Geschichte und Kultur des Heiligen Lan-
des. Die /dee der Néchstenliebe (Bruderliebe) hat eine Wurzel nicht nur in der Fran-
z0sischen Revolution, auch nicht bloB im Neuen Testament. Sie reicht weit hinein in
das palastinensische Leben der vorchristlichen Zeit>® Auch marnche Lebenspraxis
reicht in ihren Wurzeln zurick in das Heilige Land. Der Wortgottesdienst hat eine
Wurzel im Synagogengottesdienst. Die Lesungen und Gebete unserer Gottesdienste
spiegeln das Heilige Land wider. Viele unserer Kirchenlieder sind Nachdichtungen der
Psalmen (z. B.: Der Herr ist mein Hirt — Ps 23; Der Herr ist mein Licht und mein Heil
— Ps 27); das Buch der Psalmen ist gleicherweise das inspirierte Gebetbuch von
Christen und Juden. Die Psalmen, die heute noch bei unseren Gottesdiensten und im
Brevier gebetet werden, wurden im Heiligen Land schon gebetet, ehe noch das
Romerreich bestand. Das Dreimal-Heilig (Sanctus) in der Eucharistiefeier hat seinen
Ursprung im Dreimal-Heilig der Seraphim, von dem uns das 6. Kapitel des
Jesajabuches erzahlt und das in einer Vision die Berufung des Propheten in den
Tempel zu Jerusalem verlegt.

Das beredteste Zeugnis ist aber wohl das Vaterunser. Nicht nur seiner Form, sondern
auch seinem Inhalt nach findet das Vaterunser Parallelen in einem Gebet, das erst-
mals und unzéhlige Male im Heiligen Land erklungen ist: im sog. 18-Bitten-Gebet.
Neben der Gebetspraxis finden wir noch mannigfache andere Gegebenheiten in un-
serem heutigen Leben, die ihre Wurzeln im Heiligen Land haben: Viele Worte und
Sprichwdrter stammen aus der Welt der Bibel (Amen, Halleluja; So sicher wie Amen
im Gebet). Viele historische Bewegungen sind nur im Kontext der Bibel und der Ge-
schichte des Heiligen Landes zu verstehen: der Pietismus ebenso wie die Befreiungs-
bewegungen Lateinamerikas. Hunderte Werke der Kunst — von der Kathedrale von
Chartres bis zu den Krippen in unseren Kirchen, von den Oratorien bis zum Stille-
Nacht — spiegeln das Heilige Land wider. In dem vor kurzem erschienenen Lexikon
der christlichen Ikonographie®* nehmen allein die kleingedruckten Hinweise zu Jeru-
salem und Jericho in der Kunst rund drei Seiten ein. Dazu kommt noch alles, was als
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biblische Symbolik verbunden ist mit den Bildern von Stadt (Stadt auf dem Berge) u.
a. m. Die Beispiele lieRen sich beliebig vermehren. Zusammenfassend und etwas ver-
allgemeinernd kénnte man sagen: Von der lebendigen Beziehung zum Heiligen Land
abgeschnitten, musste vieles an der Kultur des Abendlandes verdorren wie ein Zweig,
der nicht mehr vom Stamm getragen wir.

6.3.1.5 Gedeutetes Land

Ein von der Religionspadagogik an héheren Schulen zwar immer wieder beachteter,
an Grundschulen in seinen Konsequenzen aber nicht immer gentgend ernst genom-
mener Aspekt liegt in der Beziehung von Text und Umwelt, auf den wir hier ver-
weisen, den wir aber an dieser Stelle nicht néher ausfilhren kénnen.>®> Wir dirfen
nicht Gbersehen, dass die Vorstellungen, die die Heiligen Schriften uns vom Heiligen
Land berichten, gedeutete Vorstellungen sind. Sie sind in einem langen Werdepro-
zess der biblischen Bicher in ganz bestimmter Deutung eingegangen und in einer
langen Geschichte dieser Blicher von dort nach Europa gewandert und mannigfach
variiert und interpretiert worden. Man denke nur an die vielen Darstellungen von
Bethlehem und den Weihnachtskrippen, um den Umfang dieses Deutungsprozesses
zu sehen. Die Religionsdidaktik — zumindest in Osterreich — hat dieses Problem noch
nicht in wiinschenswertem Mal} aufgearbeitet.

6.3.2 Begegnungsmedium ,Symboldidaktik"

Heilige Orte und Raume sind Erfahrungs-Raume, in denen u. a. auch erlebt wird,
welchen Sinn ihres Lebens Menschen er- und bekennen, was sie zu einer Glaubens-
und Lebensgemeinschaft verbindet, worauf sie ihre Hoffnungen setzen. Wo immer
von solchen Raumen gesprochen wird — sei es im Geographie- oder RU —, kommt es
zu einem multikulturellen Gesprach und glicklich die Schiler, denen dabei nicht nur
das oft Fremdartige, das von ihrer eigenen Religion Abweichende, erschlossen wird,
sondern auch die zum Verstehen des anderen notwendige Tiefendimension. Wer sol-
ches erschliel3t, hilft Vorurteile vermeiden und leistet einen wichtigen Baustein zu To-
leranz und Humanitat. Analysiert man Unterrichtsbehelfe (Lehrbilcher, audiovisuelle
Medien, Behelfe) im Blick auf dieses Anliegen, bekommt man bisweilen den Eindruck,
als wirde das AuRerliche (z. B. die Andersartigkeit des Baues einer Moschee im
Gegensatz zu einem Dom) Uberbetont, wahrend das zum Verstehen so notwendige
~Innere“, das Feiern und Glauben, das was die Raume zu ,heiligen* macht, allzu
wenig beachtet wird.>® Gerade dadurch aber werden ,heilige* Orte und ,Raume* zu
Kristallisationspunkten von Sinn und zu Symbolen fir tiefere Wirklichkeiten. Symbol-
didaktik®” ist heute eine zentrale Stréomung in der Religionspadagogik. Viele Dinge,
mit denen es auch der Geographielehrer zu tun hat, werden dabei zum Ausdrucks-
mittel fir religiose Wirklichkeiten und Erfahrungen: die Wolke (vgl. Mt 17,5) fur die
Gegenwart Gottes, die Wiste (vgl. Mt 4,1) fur den Ort des Bosen, der Berg (1 Kén
19,8) fur die Gottesbegegnung.”® Ein wenig naher soll das Anliegen am Symbol
~Weg"“ aufgezeigt werden: Zu heiligen Orten werden oft auch Wirkungsstatten oder
Begrabnisstatten von ,heiligmaliigen Menschen®. Von alters her sind die Stral3en, die
zu ihnen fuhren, Zeugen religidser Geisteshaltung. Wer eine Pilgerfahrt unternimmt,
dokumentiert, worin er den Sinn seines Lebens sieht, wohin er Zuflucht nimmt in sei-
nen Néten und wovon er Rettung erwartet aus seinen Angsten und Bedrohungen.>
Fur das Volk Israel und seine Religion wurden zweimal konkrete Wege und nicht nur
das Bild des Weges zum pragenden Faktum: der Weg von Agypten in das Gelobte
Land und der Ruckweg von Babylon in dasselbe Land. Dieser Weg kommt in literari-
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schen Texten wie Ex 15,1-18 oder Jes 52,7-12 zum Ausdruck.®® Wo immer von We-
gen im RU geredet wird, steht der Weg nicht um seiner selbst willen zur Rede, auch
nicht allein um des geographischen Zieles willen. Weg ist immer Ausdruck und Sym-
bol eines Glaubens (z. B.: Abrahams Weg in das Verheiene Land), einer Glaubenser-
fahrung (Emausjinger) oder Vorbereitung auf eine solche (Elijas Weg zum Horeb).
Damit aber wird der Weg zum Symbol, zum SINN-Bild.

K. TILMANN spricht in diesem Zusammenhang sogar von zwei Erkenntnisarten und
erlautert die Unterschiede am Beispiel ,,Weg“. Ich kann Wege, Stralen, Gassen und
Pfade rational und als au3eres Faktum ansehen. ,Dann komme ich zu folgenden Aus-
sagen ...: Der Weg ist festgetretene Erde mit Kies darauf ... Er ist bewegungslos; im
Gegensatz zu Tieren oder Blattern im Winde bewegt er sich nicht. — Er ist in sich ge-
rauschlos. — Er ist immer gleich in seiner Gestalt; es kommt keine neue Krimmung
hinzu. — Er ist passiv, er handelt nicht. Wahrend ich so tber ihn nachdenke, ist er
von mir getrennt, mir gegendber. Ich kann den Weg aber auch anders erkennen und
Uber ihn sprechen. Dann sage ich fast das Gegenteil. Dabei kommen standig Tatig-
keitsworter vor: Der Weg kommt woher und lauft an einen anderen Ort. — Er 6ffnet
sich, schlangelt sich, zieht sich hin, verliert sich, endet. — Er ladt mich ein — lockt
mich — verspricht mir etwas — verheildt mir ein Ziel — tragt mich — fahrt mich dorthin.
— Er erdffnet mir Landschaft — ermutigt mich zum Vertrauen — bewahrt mich vor ei-
nem Abirren. — Ist er steil, so fordert er mich an; ist er gemachlich, so schenkt er
Entspannung. — Der Weg kann mich retten, befreien (Fluchtweg).“®* Erst wenn man
diese Seite von Wegen betrachtet, kann man Weg zum Sinnbild werden lassen und
vom Lebensweg oder von Christus, dem Weg, von ,TAO“, dem Weg oder von den
zwei Wegen der Didache sprechen. Da ist dann nichts mehr von Kies und Harte vor-
handen, sondern eine andere Dimension der Wirklichkeit. Es ware nun vollig verfehlt,
wollte man die beiden ,Erkenntnisweisen* im Sinne Tilmanns oder die beiden Blick-
wiesen gegeneinander ausspielen. Sie stehen in einem Verhaltnis der Erganzung. Die
moderne Symboldidaktik in der deutschsprachigen und auch in der franzdsischspra-
chigen Religionspadagogik arbeitet sehr haufig mit solchen sinnbildlichen Sichtwie-
sen. So bauen etwa der Lehrplan fur den katholischen RU an Volksschulen und die
Religionsbiicher fur Hauptschulen in Osterreich sehr stark und in allen Jahren auf
dem Bild des Weges auf.

Symboldidaktisches Arbeiten zielt auf eine ganzheitliche Sicht des Lebens hin. Sie ist
ein Anliegen, das schon in der sog. Heimatkunde in der Volksschule beginnt und sich
bis zum Abschluss der héheren Schule hindurch zieht. PH. DESSAUER®? berichtet von
einer Lehrerin in einer oberbayrischen Schulklasse, die mit ihren Kindern auf eine
sommerlich blihende Bergwiese ging. Sie hiel} die Kinder sich niederlegen, eine
kurze Zeit lang ganz still zu sein und die Augen zu schlieBen: ,Jetzt, Kinder, fragt
euch, was ihr alles hort!* Nach einiger Zeit meldeten sich Stimmen. Immer wieder
fanden Buben und Madchen etwas das neu an ihr Ohr drang: das Rauschen des Win-
des in den Baumen und Gréasern, Vogelzwitschern, das Summen der Hummeln, Ver-
kehrslarm von der fernen Landstralle, irgendwo auch das Brillen von Vieh auf den
Weiden. ,All das gehoérte zusammen wie eine harmonische Musik. Dann durften die
Kinder die Augen offnen und sagen was sie sahen, ohne sich aufzurichten. Und dann
kam das Fuhlen, Spuren, Tasten und Riechen daran. Der Geruch der Wiese tat sich
auf. Es war erstaunlich, was die Kinder alles benennen konnten. Dann schlie3lich soll-
ten die Kinder die Augen wieder schliellen und alles, was sie gesehen, gehort und
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gefuhlt hatten, in ihren Gedanken sammeln. Denn alles gehérte zusammen, alles war
ja gerade jetzt da. Die ganze Welt von Dingen und Lebewesen. Diese ganze Natur
und in der Natur der Mensch, das Kind, die Lehrerin, wir ... Die Kinder haben gelernt,
die Situation zu erfassen und alles, was zu ihr gehdrt. Sie haben gelernt, zu ,sam-
meln’, alle gegenwartigen Eindriicke in groRBer Ruhe in sich einzulassen und in Freude
ihnen zu begegnen. Es héatte nahegelegen, jetzt mit einem Naturkundeunterricht fort-
zufahren. Aber das ware ... ein Abweg gewesen. Der uhrenlose Augenblick dieser
Stunde auf der Alpenmatte war gesammelte Gegenwart, ndhrendes Leben gewor-
den.” Ein Sammeln von Dingen, die wir in der Wissenschaft, im Unterricht und auch
manches Mal im Alltag fein sduberlich trennen, 6ffnet nicht nur den Blick fur die Fulle
der Wirklichkeit. Es ist auch die Vorstufe zur ,Sammlung® und damit zu meditativen
Lebensvollziigen, die fir alle Religionen — einschliel3lich quasireligioser Bewegungen
wie das New Age — eine Rolle spielen. Aber auch unabhéangig von allen religidsen
Auswirkungen: Wer gelbt hat, die Fulle seiner Umwelt ganzheitlich wahrzunehmen,
der wird als Erwachsener bei einem Gang durch einen Park Dinge entdecken, die
dem, der blof3 durchhastet, verloren gehen. Je mehr jemand lernt, seine Umwelt in
sein Inneres hinein zu holen, umso reicher, differenzierter und vielfaltiger wird diese
Innenwelt werden, umso fahiger wird er sein, Dinge, die hinter dem &uf3eren Au-
genschein liegen, etwa in den Werken der Kunst, wahrzunehmen. Es gabe keine
Kunst und keine Literatur, waren Menschen nicht féhig, tGber funktionale Zwecke
hinaus immer wieder eine besondere Bedeutung in den Dingen zu sehen oder die
wahrnehmbare Welt mit einem bestimmten Sinn zu verbinden und sie damit zum
Sinn-Bild werden zu lassen. B. SCHELLENBERGER®® zeigt etwa, wie Dinge, die wir bei
jeder Reise durch eine von Menschen gestaltete Welt entdecken — so etwa die Trep-
pen — durch Verbindung mit dem Sinn zu solchen Sinn-Bildern werden: als Himmels-
leiter, als heilige Stiege, als Verdeutlichung des Besonderen (Thron, Altar). Die in uns
hereingeholte Umwelt wird in unserem Inneren oft zum Sinnbild unserer Hoffnung,
unserer Sehnsucht, unseres Leides, unseres Lebens.

In Werken der Kunst ,,aulRert” sich eine im Inneren des Menschen zum Sinnbild ge-
wordene Welt. Selbstversténdlich sieht in der Oberstufe héherer Schulen ein Sensibi-
lisieren fur die Fille der Welt und ein ,Sammeln“ anders aus als in der Volksschule.
Es wird auch dort gar nicht primar Aufgabe des Geographieunterrichtes sein. Wohl
aber tragt ein Geographieunterricht wesentlich zur Humanitat bei, wenn er um das
Anliegen weil3, die Augen und den Geist daflir 6ffnet, wo sich die Gelegenheit bietet.
Es gibt aber einen Bereich, wo der Geographielehrer ohne Kenntnis und Beachtung
der Dimension des Meditativen, des Sinnbildlichen, des Religitsen, des Symboldidak-
tischen zu vorschnell an eine Grenze stolit.

In ahnlicher Weise wie das Symbol ,Weg' ist auch das Symbol ,Berg' religionsgeo-
graphisch®, religionswissenschaftlich® und religionsdidaktisch aufbereitet. Bischof R.
STECHER von Innsbruck sieht in seinem Bildband ,Botschaft der Berge“®®, der zum
Bestseller wurde, die Berge als ,heilige Hohen*, die sehr oft zu Orten des Kultes, des
Opferns und des Betens wurden, zu Orten, wo Menschen ihre Leiden, ihre Anliegen,
ihre Sehnsiichte und ihre Note hintrugen. Der burgenlandische Religionslehrer R.
ULRICH® lieR Schiiler ihre Gedanken beim Betrachten von Dias einer Berglandschaft
niederschreiben oder auch in Zeichnungen bzw. Gebeten ,verarbeiten“. Er wollte
feststellen, ob Schiler von heute mit dem Begriff ,Berg‘symbolisch etwas anzufangen
wissen. Hier einige Antworten: ,Beide, Berg und Gott, sind fur mich eine grolie Her-
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ausforderung.” ,Beide scheinen unbezwingbar, sind es aber nicht.” ,Einen Berg be-
steigen und an Gott glauben, haben fir mich viel gemeinsam.” ,Gott und Berge
schenken mir Ruhe und Geborgenheit.” ,,Gott und Berg, beide schenken mir das Ge-
fahl, frei zu sein.” ,Berge fordern uns etwas ab. Wer Gott begegnen mdchte, der
muss sich etwas zutrauen, sich auf den Weg machen, Strapazen auf sich nehmen.”

6.3.3 Begegnungsmedium: ,Lebensraum der Schuler*

6.3.3.1 Im schulischen RU

Sowohl auf der Mikro- wie auf der Meso-Ebene und Makro-Ebene des engeren und
weiteren Lebensraumes der Schiler behandelt der RU eine Reihe von Dingen vor je-
dem Geographieunterricht: die Religionskorper im Stadtviertel oder im Dorf, die reli-
gibsen Objektivationen (Kirche, Marterl, religioser Wohnungsschmuck ...), die Spuren
religioser Aktivitaten (Gassennamen, Stadtenamen, Ortsnamen ...).%%

6.3.3.2 In der aulBerschulischen religiosen Unterweisung

Im Bereich der theologischen Erwachsenenbildung und der auf3erschulischen Jugend-

arbeit konnte man — stellvertretend fur vieles — in diesem Zusammenhang auf Bei-

spiele verweisen:

s+ Der Versuch, den Lebensraum einer ganzen Didézese (Munster) sowohl kulturgeo-
graphisch wie glaubenskundlich zu erschlieBen. Die vorliegende Dokumentation
von H. JANSSEN® kann als Modell und bislang leider nicht nachgeahmtes Vorbild
genannt werden.

« Die ,Stadtteilarbeit”, die sowohl in Graz (,,Stadtteil[e] im Gesprach®) als auch in
Koln (,,Stadtteil-Gesprache”) ein Anliegen ist. Die in Graz vom kirchlichen Bil-
dungswerk initiierte Aktion strebt durch die Organisation von Bildungsveranstal-
tungen in einer Stadtregion nicht nur Wissens- und Bewusstseinsbildung an, son-
dern auch eine Zusammenarbeit mit Institutionen, Sozialarbeitern, Fachleuten
usw. und dadurch einen Prozess der Kommunikation, der Begegnung und des
Miteinanders."®

s In diesem Zusammenhang ist fur die Steiermark auch auf ,landschaftsgestalten-
de Bildungsarbeit” zu verweisen, die darauf abzielt, die religiosen Zeichen (Kreu-
ze, Kapellen, Bildstocke, Gedenktafeln, Hauszeichen ) neu zu entdecken, sie zu
restaurieren, ihrem Sinn nachzuspiren u. & m. Solches erfolgt sowohl Uber den
schulischen RU™ als auch tber die auBerschulische Bildungsarbeit’®. In allen Fal-
len bieten solche Aktionen, die vielleicht nur fur den stiddeutsch-6sterreichischen
Raum typisch sind, Gelegenheit zur Zusammenarbeit zwischen Geographie-,
Kunsterziehungs- und Religionslehrern!

Soweit solche Aktionen in den Geographieunterricht einbezogen oder in ihm herange-
zogen werden — was in Orten mit sog. ,volkskirchlichen“ Charakter 6fter geschieht,
als man meint —, kann es Schwierigkeiten geben, auf die W. LEITNER"® verwiesen
hat. Was er hinsichtlich der Forschung sagt, gilt mutatis mutandis auch hinsichtlich
der schulischen Lehre: ,Tritt ... die variable Religion hinzu, wird die ,Hinterfragung*
schwierig, besonders in Urbansiedlungen, in denen mehrere Religionskoérper koexis-
tieren. Die Stadt ist (zu) diversifiziert. Wagbares steht neben Unwagbarem.” Im Geo-
graphieunterricht eines simultanen Schulwesens kann es zu Schwierigkeiten kom-
men, die daraus resultieren, dass die Schuler einer Schulklasse unterschiedlichen
~Religionskérpern® angehéren, ihre Welt unterschiedlich erfahren und erlebt haben
und die durch Tradierung im Generationsgeflige weitergegebenen Engramme nicht
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nur sehr verschieden sondern emotional hoch beladen sind. Es ist nicht nur zu be-
achten, dass eine Diskriminierung von Minderheiten vermieden wird. Es ist Uberall
dort, wo unterschiedliche Standorte und das Gewissen eine Rolle spielen, die Grenze
der Toleranz zu wahren: das Bemuhen, die Gewissenslage des einzelnen nicht unge-
rechtfertigt zu beeinflussen oder zu verletzen.

6.3.4 Begegnungsmedium: ,.Das Fremde* und ,,Die Fremden*

Im RU der Gegenwart nehmen Anliegen fremder Kulturen und sog. Minderheiten eine
groRe Rolle ein. M. BUTTNER hat zu dieser Frage in einem Aufsatz Wesentliches bei-
getragen. BUTTNER sieht nicht nur die Frage ,Religion in fremder Kultur als das
Thema der gegenwartigen Religionsgeographie tberhaupt an. Es gehe dabei um
folgende drei Fragen:

»1.Inwieweit gehen von der Minderheit Impulse auf die Umwelt aus? Wird diese Um-
welt, die fremde Kultur, irgendwie beeinflusst, verandert, und wenn ja, in welcher
Weise und warum?

2. Wie ist es mit der umgekehrten Beziehung? Ubt die Umwelt Einfliisse auf die Min-
derheit aus? Greift man Anregungen auf? Passt man sich vielleicht an, was im
Extremfall zur Auflésung fuhren kann?

3. Kommt es vor, dass eine Religion eigentlich erst im Zug der Reaktion auf die Her-
ausforderung und Auseinandersetzung der Umwelt (der fremden Kultur) ,zu sich
selbst* findet, einen ldentifikationsprozess durchmacht?“*

Schuler begegnen Minderheiten und deren Kultur — wenn sie nicht in einem zwei-
sprachigen oder zweivolkischen Gebiet leben — in der Regel durch Mitschiiler, die Kin-
der von Gastarbeitern sind, und in Mitschilern, die einer anderen Religion angeho-
ren, auch wenn sie nicht Einwanderer sind. Das erste Anliegen fuhrt zur ,,Catechese
pour les migrants et avec les migrants” — wie die Franzosen es seit einer Generation
umschreiben. Das zweite miindet in die Frage der Okumene im RU. Das erstgenann-
te Anliegen wird im Bereich von Religionspadagogik und katholischer Seelsorge heute
weltweit wahrgenommen. Vom 30. 9. bis 15. 10. 1991 fand etwa im Vatikan bereits
der 3. Weltkongress zum Thema ,,Solidaritat mit den neuen Migrationen* statt. Dabei
referierten Experten aus allen Erdteilen Uber Erfahrungen in ihren Gebieten, legten
neue Forschungsberichte zur Thematik vor und wiesen auf politische Programme
zum Umgang mit Migranten hin. ,Aus allen Vortragen wurde deutlich, wie komplex
und aktuell die Migration heute ist. Es wurde auch einsichtig, mit welchen Massen-
bewegungen wir uns in den kommenden Jahren konfrontiert sehen, die sich vor al-
lem in Landern der Dritten Welt abspielen. Nach Europa gelangt nur ein geringer Tell
jener weltweit mehreren Millionen von Migranten.“’> Als Ursachen der Migration
nennt U. KOPPEL den aktuellen politischen und wirtschaftlichen Anpassungsprozess,
das zunehmende 6konomische Nord-Sudgefalle, die Armut und die Hoffnung auf bes-
sere Lebensbedingungen, die kriegerischen Auseinandersetzungen, aber auch
~unseren MaRstab fir Entwicklung, Kultur und Lebensstandard, der als einzig gultiger
vorgelebt und vorgestellt wird und an dem jede Entwicklung und jede Kultur ge-
messen werden“’®. Enge Zusammenhinge bestehen zwischen Auswanderer- und
Auslander-, Asyl-, Minderheitenpolitik und Angsten — Angst vor Uberfremdung, vor
religioser Vermischung, und den damit verbundenen Verunsicherungen und ldenti-
tatskrisen.

Als Teilgebiet der Erziehung zur Toleranz kann hier das Bemuihen Osterreichischer
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Religionspadagogen und Erziehungswissenschaftler um ein Verstehen von Gastarbei-
terkindern, die aus den o6stlichen Landern kommen, genannt werden. Die ,,Christlich
padagogischen Blatter® haben schon 1983 den damaligen Grazer Religionswissen-
schaftler C. SCHEDL gebeten, den Religionslehrern Hilfen zum Verstandnis islami-
scher Gastarbeiterkinder anzubieten.”” Im selben Jahr filhrte eine Projektgruppe un-
ter der Leitung von G. EGLE in einer 2. Schulstufe in Wien eine Projektwoche zum
Thema ,Wie bist du? Woher kommst du?* durch.”® Eng im Zusammenhang damit
steht das Bemiihen um Verstandnis von ,Aussiedlerkindern“’®. Im osterreichischen
~Arbeitsbuch Religion fur die 6. Schulstufe* befindet sich seit eineinhalb Jahrzehnten
u. a. ein Kapitel Gber den Islam, dessen Primarintention es ist, dass 6sterreichische
Schiiler ihre islamischen Mitschiiler kennen und verstehen lernen.® In einer Arbeit,
die fur jeden Religions- und jeden Geschichtslehrer in Osterreich geradezu Pflichtlek-
tdre sein musste, verwies W. LEITNER 1989 auf dem XVIII. International Congress of
History of Sciences in Hamburg/Minchen auf folgende Problematik: ,In Dissens-
Situationen, ob auf der Mikroebene zwischen Personen, auf der Mesoebene zwischen
Volksgruppen, oder auf der Makroebene zwischen Vélkern und Staaten, werden Er-
lebniseindriicke, Bilder der Vergangenheit, lebendig. Sie steuern zur Verscharfung
oder Entscharfung von Konflikten bei bzw. motivieren haufig die Veranstaltungsnor-
men. Weltanschauungen, ge- oder verfalschte Geschichtsbilder (als Symbole von
Denkkategorien einer ,Gesellschaft’) pragen mafRgeblich die Geisteshaltung der Zeit.

In einer Ara, in der Gastarbeiterprobleme und Massentourismus die wirtschaftlichen
und kulturellen Kontakte zwischen Mitteleuropdern und Turken starker menschlich
berthren, kommt es einem mitunter schwer an, sich vorzustellen, welche geistigen
Auswirkungen die beinahe drei Jahrhunderte wahrende latente, lauernde Bedrohung
durch eine Kriegsfurie in der Bevdlkerung der jeweils betroffenen Region nach sich
ziehen musste. Die innerhalb dieses Zeitraums entwickelten expressiven Aspekte ei-
ner Geisteshaltung, das Denken Uber die Osmanen, den Islam und das Osmanische
Reich, mithin das ,, Turkenbild“ und dessen Veranderung, kann aber nur im Kontext
mit der geistesgeschichtlichen Entwicklung Europas von der Reformation Uber die
Gegenreformation bis hin zur Aufklarung gesehen und interpretiert werden ...“®*

Im Osterreichischen RU vorab an héheren Schulen gibt es seit rund zwei Jahrzehnten
das intensive Bemiuhen, zum Abbau von Vorurteilen beizutragen. Das ,Arbeitsbuch
Religion fiir die 5. Schulstufe“®? enthalt ein eigenes Kapitel iber diesen Abbau von
Vorurteilen. Die Impulse fiir die einschlagigen Bestrebungen wurden in Osterreich
nachdricklich gefordert durch das Buch des US-amerikanischen Erziehungswissen-
schaftlers F. MAYER.%

Die theologische Begrindung fur jede Begegnung mit Fremden erschlie3t sich durch
die Frage: ,Welche Bedeutung hat das Fremde fir einen Christen?* E. ROTIER ant-
wortet darauf mit dem 4. Kapitel des Johannes-Evangeliums, dem Gesprach Jesu mit
der Samariterin am Jakobsbrunnen: ,Die Frau wundert sich, dass er, ein Jude, sie,
die Samariterin, um Wasser bittet, denn, so fahrt sie fort, die Juden verkehren nicht
mit den Samaritern. Doch Jesus hat anderes zu tun, als sich dariiber Gedanken zu
machen. Er gibt das Wasser, das dem Menschen zur sprudelnden Quelle wird, deren
Wasser ewiges Leben schenkt das uns nahe gekommene Heil ist auch heute nicht
eingegrenzt auf die, die unserer Kultur, unserer Kirche oder vielleicht dem Christen-
tum schlechthin angehoren... Gerade die Uberzeugung, dass Gott auch den Anderen
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liebt und sein Heil will, ermdglicht es uns, uns auf diese Spannung einzulassen die
immer bestehen bleibt zwischen der Bewahrung der eigenen Identitat und der Liebe
zum Nachsten ... Wessen Glaube, wessen politische Uberzeugung und wessen kultu-
relle Identitat so unsicher sind, dass in der Begegnung mit etwas Fremdem sie ge-
fahrdet erscheinen, dessen Reaktion kann nur entweder im Verlust jedes eigenen
MaRstabes (also in einer Haltlosigkeit, die ihre Prinzipien aus dem jeweils zuletzt Ge-
lesenen oder Gehdrten empfangt) oder aber in einer rigiden Abschottung gegentber
allen als fremd empfundenen Einflissen und damit auch gegen deren Tréager beste-
hen ... Die Dialektik des Austausches ist eine, die den Menschen stets in Atem halt.“®*

7 Zur Methodik der Begegnung von Geographie- und RU

7.1 Innerfachliche Bezugnahme

Dieser Abschnitt bleibt noch starker als die bisherigen Ausfiihrungen unvollstéandig,

kursorisch und fragmentarisch. Das Anliegen soll aber nicht ganz ausgeklammert

bleiben. Die vorangehenden Hinweise beziehen sich nahezu ausschlief3lich auf ein

Arbeiten innerhalb der Facher Geographie und Religion. Dabei geht es um:

% Vermeiden von allem, wodurch niedergerissen und blockiert wird, was das ande-
re Fach aufbaut — kein Unterrichtsgegenstand ist Richter oder Korrektor eines an-
deren

%+ Berucksichtigen und Aufgreifen dessen, was im jeweils anderen Fach fur das ei-
gene relevant ist — welcher Religionslehrer wei3 schon, was sein Kollege in Geo-
graphie unterrichtet und umgekehrt?

% Suche nach Formen des Miteinander und des Zusammenarbeitens

7.2 Projektorientierter Unterricht als Begegnungsmaoglichkeit
zweier Schulfacher

Zu Letzterem zahlt das facherubergreifende Arbeiten etwa in Form projektorientier-
ten Unterrichtens. Konkrete Modelle unter Einbeziehung des RU, die nicht ideologisch
motiviert sind, hat E. RAUSCHER® in wissenschaftlich begleiteten und gepriiften
Schulversuchen ausfuhrlich erprobt.

Ein weiteres Beispiel: Die im religionspadagogischen Schrifttum sehr breite Diskus-
sion zur Umweltproblematik fuhrt leicht dazu, dass das Bemihen um Bewahrung der
Schopfung in eine Wirtschafts- und Technologiefeindlichkeit mindet. Dass dem nicht
SO sein muss, versuchte ein internationales Projekt, das vom Center for Educational
Research and Innovation (CERI) der OECD durchgefuhrt wurde, zu beweisen. Das
Projekt wollte zwei relativ neue Anforderungen an die Schule miteinander in
Zusammenhang bringen, und zwar die Férderung von Umweltbewusstsein einerseits
und die Forderung ,dynamischer Fahigkeiten* (Initiative, Unternehmungsgeist, Ver-
antwortungsbereitschaft, Selbstandigkeit...) andererseits. P. POSCH bringt in seinem
Bericht als Beispiele aus dieser Projektarbeit vier Zieldimensionen, die jeweils unter-
schiedliche Aspekte der beiden Leitideen wiedergeben — die Umwelt als ...
s Ort personlicher Erfahrung erleben;
+« Inhalt interdisziplindren Lernens und Forschens untersuchen;
« Gegenstand gesellschaftlich bedeutsamen Handelns gestalten;
s+ Herausforderung von Initiative, Selbstandigkeit und verantwortungsbewusstem
Handeln annehmen.“®
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Wie P.POSCH betont, bringen viele Schulprojekte alle vier Dimensionen, wenn auch
in unterschiedlicher Intensitat, zum Ausdruck. In einschlagigen religionspadagogi-
schen Modellen findet man meist das 1. und 4. dieser Ziele besonders betont.

Da projektorientierter Unterricht im (6sterreichischen) Schulwesen noch relativ neu
ist, findet er wie alles Neue begeisterte Beflrworter, reservierte Skeptiker und abso-
lute Gegner. Zum Teil resultiert dies aus weltanschaulich-historischen Wurzeln, z. B.
J. DEWEYS Pragmatismus und ,,Stufen des Denkvorgangs“, die am Beginn dieses Un-
terrichts stehen.®” HANSEL — MULLER bemerken richtig: ,Wer ein Projekt beginnt,
sollte solche Theorien kennen, sich aber hiten, ihnen sklavisch zu folgen. Das Leben
verlauft nicht geradlinig, manchmal in Springen, zumeist Uberraschend, Projekte
auch.“®® H. GUDJONS fiigt dem hinzu: ,Allerdings: Projektunterricht muss ernst zu
nehmender Unterricht sein, nicht Spielwiese fur frustrierte Schiler und ausgebrannte
Lehrer, sonst wird auch diese wichtige Reformbewegung — einer Methode gleich —
vergehen.“®® Grundsétzlich gehéren zu den Merkmalen des projektorientierten Unter-
richts der Situationsbezug, die Gesellschaftsrelevanz, die Interdisziplinaritat, das so-
ziale Lernen und die Handlungsorientierung des Unterrichts. Selbstverstandlich gibt
es eine Reihe von Grenzen, die man ebenso ernst nehmen muss wie die Chancen.
Sie ergeben sich schon daraus, dass vor jedem projektorientierten Unterricht eine
systematische und sachliche Vermittlung grundlegender Inhalte und Kenntnisse not-
wendig ist und dass jedes in einem facheribergreifenden Unterrichtsprojekt erzielte
Ergebnis der fachlichen Integration in den kooperierenden Unterrichtsfachern be-
darf.® Projektorientiertes Unterrichten darf nicht zur Flucht vor Leistung oder Bildung
werden. Es steht im Gegenteil im Dienst von beiden. W. NASTAINCZYK®* nennt Pro-
jektarbeit in den Schulen der Bundesrepublik Deutschland eine seltene Ausnahme. In
der deutschsprachigen fachdidaktischen Theoriediskussion spiele sie seit langerem
keine Rolle. Dessen ungeachtet sei Projektarbeit ein aktuelles Verfahren, flr das un-
ter anderem folgende Strukturmerkmale sprechen: Das lateinische Ursprungswort
(proicere — entwerfen, voranstellen) zeige, dass eine Zielvorstellung handlungsleitend
voran stehe; Projektarbeit lebe von der Zusammenarbeit und sei somit sozial wertvoll
dominiert; sie sprenge die Grenzen des inhaltlich und methodisch Gewohnten, der
Schulfacher und der wissenschaftlichen Disziplinen und fuhre dadurch dieselben zu-
sammen. Bei der Entscheidung fur ein Projekt geben wertrationale Gesichtspunkte,
die bewusst zu machen und zu rechtfertigen sind, den Ausschlag.?

7.3 Weitere Formen der Kooperation

Weitere Formen der Kooperation bieten von Geographie- und RU gemeinsam veran-
staltete Lehrausgange, Exkursionen, Schilerreisen, Wandertage, Schulausstellungen,
Gastvortrage, Filmveranstaltungen mit anschlieBender Diskussion, Aktionen (z. B.
zum Umweltschutz), Besuche von Museen und Ausstellungen... u. &., die heute im
Unterricht aller Schulformen allenthalben zu finden ist. Diese Form der Kooperation
setzt voraus, dass die zusammenarbeitenden Lehrer sich vorher zur Planung zu-
sammen finden, Voraussetzungen, Schwierigkeiten, Anforderungen, Leistungsnach-
weise usw. Uberdenken und die Schiler motivieren, indem sie sie spuren lassen, dass
gemeinsames Bemuihen Bricken nicht nur zwischen ,Fachern“, sondern auch zwi-
schen Menschen baut. Ein solcher Brickenbau scheint fir ein Schulwesen in einem
sich erneuernden Europa die Morgengabe schlechthin zu sein.
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Gottesberg, a. a. O.; Bésen W.: Galilda als Lebensraum und Wirkungsfeld Jesu. Biblisches Sach-
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Hénsel D. — Miller H. (Hg.): Das Projektbuch Sekundarstufe, a. a. O., 8 f.

Gudjons H.: Handlungsorientiert lehren und lernen, a. a. O., 67.

Vgl. dazu a. a. O., 77-80.

Nastainczyk W.: Aktuelles Pladoyer fiir Projektarbeit im Religionsunterricht, in: Lang M. — Weidin-
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