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Zusammenfassung

Dieser Beitrag zur bildungstheoretischen Auseinandersetzung mit der Frage von
Miindigkeit im Blick auf den religionsbezogenen Unterricht in der Deutsch-
schweiz setzt mit dem Verweis auf klassische und elementare Bestimmungen der
europdischen Bildungsgeschichte ein. Von dieser historischen Orientierung aus
wird die Leistungskraft der Rede von »Miindigkeit« als bildungstheoretischer
Leitkategorie herausgestellt und anschlieBend auf die aktuellen Debatten des
religionsbezogenen Unterrichts im schweizerischen Kontext bezogen. Dabei
kommt zugleich auch der Zusammenhang mit den Zielsetzungen politischer
Bildung mit in den Blick, da dort markierte Bestimmungen auch fiir das Ver-
stdndnis religioser Bildung von Bedeutung sind. Die vorliegende Argumentation
positioniert sich damit zugleich kritisch gegeniiber einem rein religionskundli-
chen Ansatz, wie er sich gegenwértig im Rahmen des durch den Lehrplan 21
implementierten Wahlpflichtfachs »Ethik - Religionen - Gemeinschaft« durch-
zusetzen scheint. Durch eine programmatische Vermeidung personlich-exis-
tenzieller Auseinandersetzung und Konfliktkultur am Ort der Schule droht die
Tiefendimension miindiger Bildung aus dem Blick verloren zu gehen.

Résumé

En ce qui concerne la théorie de ’éducation, il est judicieux d’aborder la question
de la maturité en matiere d’instruction religieuse en Suisse alémanique en se
référant aux dispositions classiques et élémentaires de I'histoire européenne de
I'éducation. Historiquement, cela a également eu un impact sur le systéme sco-
laire suisse. L'efficacité du discours de la « maturité » en tant que catégorie phare
de la théorie de I'’éducation est soulignée par certaines figures centrales de
I'argumentation et transférée dans les débats actuels sur 1'éducation religieuse
dans le contexte suisse. En méme temps, le lien avec les objectifs de I'éducation
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politique est mis en évidence. Les dispositions qui y sont marquées sont égale-
ment importantes pour la compréhension de I'’éducation religieuse. En méme
temps, la présente argumentation se positionne de maniére critique contre une
approche purement religieuse puisqu’elle semble prévaloir dans le cadre du sous-
théme « Ethique - Religions - Communauté » mis en ceuvre par le Curriculum 21.
Parce qu’'en évitant de manieére programmatique les conflits personnels et
existentiels et la culture du conflit a I’école, la dimension profonde de I’éducation
des adultes menace de se perdre.

1. Miindigkeit als bildungstheoretische Leitkategorie

Sich in bildungstheoretischer Hinsicht mit der Frage von Miindigkeit im Blick auf
den religionsbezogenen Unterricht in der Deutschschweiz zu befassen, setzt
sinnvollerweise mit dem Verweis auf klassische und elementare Bestimmungen
der europdischen Bildungsgeschichte ein, die sich historisch gesehen auch auf
das schweizerische Schulwesen ausgewirkt hat. Gegenwirtige Uberlegungen zu
den Zielen und zur Ausrichtung von Bildung im Kontext des schweizerischen
Bildungssystems tun gut daran, sich des Erbes der europdischen Bildungs- und
Geistesgeschichte immer wieder neu zu vergewissern, um nicht von rein prag-
matischen oder gar 6konomistischen Beweggriinden getrieben und davonge-
trieben zu werden.! In Hinsicht auf den Begriff der Miindigkeit setzt eine solche
bildungstheoretische Vergewisserung sinnvollerweise mit der zentralen Be-
stimmung Kants ein:2

»Aufklarung ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten Un-
miindigkeit. Unmiindigkeit ist das Unvermdogen, sich seines Verstandes ohne Leitung
eines anderen zu bedienen. [...] Sapere aude! Habe Mut, dich deines eigenen Ver-
standes zu bedienen! ist also der Wahrspruch der Aufklarunge.’

! Vgl. KIRSTEN MEYER, Bildung, Géttingen 2009, 112f.

Die folgenden Ausfiihrungen nehmen im Unterschied zu den thematisch naheliegenden
Beitrdagen dieses Bandes von ANTIE ROGGENKAMP und PHILIPPE BUTTGEN - mit Ausnahme
einer kurzen Einordnung in Abschnitt 2.3 - keine nédhere bildungsgeschichtliche Re-
konstruktion der Rezeption des Miindigkeitsbegriffs fiir den schweizerischen Bil-
dungskontext vor. Tatsdchlich bediirfte dies einer bisher nicht geleisteten umfangrei-
chen Forschungsarbeit. Allerdings wird im Folgenden argumentiert, dass diese
bildungstheoretischen Einsichten auch fiir den schweizerischen Kontext von Gegen-
wartsrelevanz sind und von dort her auch ein solcher thematisch orientierter Lander-
vergleich zweifelsohne so gut moglich wie aufschlussreich ist.

IMMANUEL KANT, Beantwortung der Frage: Was ist Aufklarung? in: DERS., Werke in sechs
Bédnden, Bd. VI, hrsg. von WILHELM WEISCHEDEL, Darmstadt 1983, 51-61, hier 53.
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Miindigkeit ist dieser immer noch héchst aktuellen Bestimmung zufolge Aus-
druck und Zuschreibung selbststindigen Vernunftgebrauchs, der immer und
iiberall dort notwendig ist, wo es angesichts zentraler individueller und ge-
meinsamer Lebensfragen um wesentliche Orientierung geht. Dies gilt selbst
dann, wenn aus guten Griinden zu Recht vor einer zu naiven Verwendung des
Miindigkeitsbegriffs gewarnt wird.* Bildung zur Miindigkeit ist folglich

vErziehung zur Personlichkeit, Erziehung eines frei handelnden Wesens, das sich
selbst erhalten, und in der Gesellschaft ein Glied ausmachen, fiir sich selbst aber
einen innern Wert haben kann.«®

In Orientierung an dieser Bestimmung zeichnet sich Bildung durch den freien
und miindigen Umgang mit denjenigen Einsichten und Inhalten aus, die in
Bildungsprozessen und -kontexten jeweils zum Thema werden.

Von diesem Verstindnis von Bildung aus stellt sich zugleich die zentrale
padagogische Frage, wie die »Freiheit bei dem Zwange« zu kultivieren sei,® in
welchem Sinn also angesichts der duferen Bedingungen institutionalisierter
Bildung iiberhaupt Miindigkeit angestrebt werden kann. Dafiir gilt es ebenfalls
mit Kant daran zu erinnern, dass die Bildung des guten Willens weder durch

Vgl. MARKUS RIEGER-LADICH, Miindigkeit als Pathosformel. Beobachtungen zur péd-
agogischen Semantik, Konstanz 2002; und zu Recht wurde im Blick auf das Kant’'sche
Miindigkeitsverstédndnis schon vor zwanzig Jahren kritisch gefragt: »Was ist das fiir eine
Miindigkeit, die u.a. vereinbar zu sein scheint mit Zerstérung natiirlicher Lebens-
grundlagen, weltweitem Massenelend, Raub an den Lebensbedingungen der kiinftigen
Generationen?«, so WERNER SESINK, Aus der Sicht dialektischer Bildungstheorie: Per-
spektiven auf das Projekt »Erziehung zur biirgerlichen Miindigkeit«, in: ANDREAS
GrusCHKA (Hrsg.), Wozu Piddagogik. Die Zukunft biirgerlicher Miindigkeit und o6ffent-
licher Erziehung, Darmstadt 1996, 37 und der Herausgeber selbst fragt damals beinahe
prophetisch-aktuell: »Verliert der universelle Anspruch auf eine Erziehung zur Miin-
digkeit seinen Adressaten und seine materielle gesellschaftliche Grundlage? Oder wird
lediglich in neuer Variante deutlich, daB dieser Anspruch allein in der Phantasie der
Pddagogen iiberlebt hat, wiahrend in der Gesellschaft die normative Kraft der Ziele wie
Gleichheit, Freiheit und Briiderlichkeit ldngst nicht mehr abschreckt von der Gleich-
giiltigkeit gegeniiber dem Getriebe oder der Nutzung von Spielrdumen fiir das private
Vorwiértskommen?«, a.a.0., 6; vgl. zur Diskussion auch KIRSTEN BUBENZER/MANUEL
RUHLE/JORN SCHUTZENMEISTER (Hrsg.), Gesellschaftsorientierte pddagogische Bildung.
Pddagogikunterricht als Fach des gesellschaftswissenschaftlichen Aufgabenfeldes,
Miinster/New York 2017.

IMMANUEL KANT, Uber Pidagogik, in: Ausgabe der PreuBischen Akademie der Wissen-
schaften, AA IX, Berlin 1900ff., 455.

8 Vgl a.a.0., 453.
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Geschrei’ noch durch das Brechen des Willens erzwungen werden kann. Viel-
mehr miisse der Zogling bereits moglichst friih Freiheit so erfahren, dass diese
nicht zum passiven Gehorsam, sondern zum aktiven Gebrauch seiner eigenen
Vernunft fiihrt. Zur Miindigkeit kann insofern nur dann und dadurch gebildet
werden, »daB man das Kind von der ersten Kindheit an, in allen Stiicken frei sein
lasse«,® doch dies so, »daB es nicht die Freiheit anderer hindere«.’

Auf diese Paradoxie von Freiheit und Zwang ist auch im Kontext religitser
Bildung hinzuweisen, oder wie es Friedrich Schleiermacher in »Uber die Bildung
zur Religion« (1799) formulierte:

»auf den Mechanismus des Geistes konnt Ihr wirken, aber in die Organisazion de-
Belben, in diese geheiligte Werkstétte des Universums kénnt Ihr nach Eurer Wilkiihr
nicht eindringen, da vermdgt Ihr nicht irgend etwas zu dndern oder zu verschieben,
wegzuschneiden oder zu ergénzen [...]«.'°

Der Erziehung istes verwehrt, in das Bewusstsein eines Edukanden einzudringen
oder von auBen her etwas auf dessen Geist zu iibertragen, was eben jenem freien
Bewusstsein die Freiheit zu nehmen droht, oder wie Schleiermacher zu Recht
konstatiert: »Zeigt mir Jemand, dem Ihr Urtheilskraft, Beobachtungsgeist,
Kunstgefiihl oder Sittlichkeit angebildet und eingeimpft habt; dann will ich mich
anheischig machen auch Religion zu lehren.«"' Zugleich wird von ihm der Pro-
zess-, Offentlichkeits- sowie intergenerationelle Charakter einer solchen Miin-
digkeitsbildung betont: Das Miindigwerden des Einzelnen schlieBt folglich

»die symbolische Aneignung der gemeinsamen Welt und ihrer kulturellen und ge-
sellschaftlichen Formen des Wissens und Verstehens ebenso ein wie die Ausbildung
einer eigenen Individualitdt, die zugleich innovierend und bewahrend die Partizi-
pation der nachwachsenden Generation am 6ffentlichen Leben vorbereitet.«'?

Religios miindig zu sein bedeutet folglich fiir die Jugend:

7 Vgl. a.a.0., 464.
¢ A0, 454
®  Aao. 464.
FrIEDRICH D.E. SCHLEIERMACHER, Uber die Religion. Reden an die Gebildeten unter ihren
Verédchtern, hrsg. v. GONTER MECKENSTOCK, Berlin/New York 1999, 118.
1 Aa0, 119.
12 DieTricH BENNER/FRIEDHELM BRUGGEN, Art. Miindigkeit, in: Historisches Worterbuch der
Pddagogik. Studienausgabe, hrsg. v. DIETRICH BENNER/JURGEN OELKERS, Weinheim/Basel
2004, 693.
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»fiir sich selbst verantwortlich sein und im Stande sein [...], sich das Maa8 ihrer
Handlungen zu sezen, sich die Norm zu geben; sie muB reif sein, um iiberall ein
christliches Urtheil zu féllen iiber Recht und Unrecht in ihrem eigenen Gebiet. Es muf
eine Klarheit sein in der Seele iiber die Principien des christlichen Lebens und eine
Uebung in der richtigen Subsumtion des einzelnen unter die Principien.«'®

Fiir den Bereich der Religion ausgefiihrt, nimmt Schleiermacher das Anliegen der
Aufkldrung auf, Miindigkeit im eigenen Denken auch fiir die je individuelle
Aneignung religioser Inhalte und des Glaubens in Anschlag zu bringen und zu
fordern. Dies bedeutet zugleich konsequenterweise, dass Miindigkeit auch fiir
alle Religionskritik geltend zu machen ist: »Wenn Verachtung der Religion, dann
eine gebildete Verachtung, die kritische Rechenschaft von den eigenen begriff-
lichen Voraussetzungen zu geben vermage.'*

Im Riickgriff auf diesen Grundgedanken der Miindigkeit werden erkennbar
hohe Erwartungen an die Verbesserung der Menschheit durch pddagogisches
Handeln, dem zugleich erhebliche politische Relevanz beizumessen ist, ver-
bunden. So versteht Pestalozzi Bildung als Emporhebung, Emporfiihrung und
Emporbildung des Menschen und damit als »Erhebung des Menschen [...] zur
Menschlichkeit«.'® Dabei gilt fiir ihn zugleich:

»Mit dem Erwerb von deutlichen Begriffen ist die Grundlage gelegt fiir zwei der
wichtigsten Fahigkeiten des Menschen, die miteinander in innigstem Zusammen-
hang stehen: Denken und Sprache. Doch damit ist noch nicht das hichste Ziel der
geistigen Entwicklung des Schiilers erreicht, denn das gereifte Denken miindet beim
miindigen Menschen aus in sachgerechtes Urteilen.«'

Religionspddagogisch relevant ist dabei, dass es zu einer prdgenden religitsen
Erziehung nicht in erster Linie auf die Worte religioser Lehre und Moral an-

FriepriCH D.E. SCHLEIERMACHER, Die praktische Theologie nach den Grundsézen der
evangelischen Kirche im Zusammenhange dargestellt, hrsg. v. JacoB FRerICHS, Berlin
1850, 395.

MARTINA KUMLEHN, Art. Friedrich Schleiermacher, in: WiReLex (erstellt: Febr. 2019),
https://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/200643/ (Stand: 01.05.2019); zu Schlei-
ermachers Unterscheidung, nicht aber Trennung von Pddagogik und Theologie als
Differenz zwischen konkretem Menschen und geselligem Menschsein sowie zur Ver-
wendung von Miindigkeit im Spiegel unterschiedlicher padagogischer und religions-
padagogischer Ansitze vgl. den Beitrag von ANTIE ROGGENKAMP in diesem Band.
JoHANN HEINRICH PESTALOZZI, Am Neujahrstag 1809, in: DERrs., Samtliche Werke, Bd. 21,
Ziirich 1964, 226. ‘

ARTHUR BRUHLMEIER, Unterrichten im Geiste Pestalozzis, http;//www.bruehlmeier.info/
unterrichten.htm (Stand: 01.11.2018)
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kommt, sondern vielmehr auf die Erfahrung von Gefiihlen der Liebe, des Ver-
trauens, des Dankes und des Gehorsams sowie in all dem der Erfahrung von
Gemeinschaft.!”

Mit diesen bildungstheoretisch relevanten Aspekten von Denken, Sprache
und sachgerechtem Urteil als Manifestationen individueller Miindigkeit auch in
Fragen religioser Bildung sowie der damit sinnvollerweise verbundenen Ge-
meinschaftserfahrungen lassen sich die jiingeren Entwicklungen des religions-
bezogenen Unterrichts im deutschschweizerischen Bildungskontext ndher in
Augenschein nehmen, wobei hier zuerst einmal der weitere politische Bezugs-
rahmen in den Blick kommen soll.

2. Das helvetisch-politische Selbstverstandnis im Blick
auf Gemeinwohl und Religion

2.1 Das Verstandnis demokratischer Kultur

Das helvetisch-politische Selbstverstindnis demokratischer Kultur zeichnet sich
durch die Vorstellung des aufgekldrten und auf das Gemeinwohl hin orientierten
einzelnen miindigen Biirgers aus. Von dort her ist alle schulische Bildung immer
auf diese gemeinwohlorientierte Zielvorstellung hin ausgerichtet. Dabei steht im
Ubrigen nicht nur ein neuzeitlich-sikulares Bildungsverstindnis im Hinter-
grund, sondern mindestens der Sache sind hier auch die reformatorischen Bil-
dungsideale individueller religioser Miindigkeit in Glaubensfragen wirkméach-
tig."® Gleichwohl beruht das schweizerische Selbstverstidndnis der miindigen
Gemeinwohlorientierung auf einer Reihe von identitétsstiftenden und dezidiert
sdkularen Merkmalen, so vor allem Unabhdngigkeit, Neutralitdt, direkte De-
mokratie, Foderalismus und Wohlstand.”” Im vielfiltigen Kleinstaat Schweiz
kommt dabei der konsensorientierten Konfliktbewéltigung eine vorrangige Be-
deutung zu, was sich etwa bei der Zusammensetzung des Bundesrates und
dessen Kollegialprinzip zeigt: Innere Widerspriiche werden im Konsensverfah-
ren bereinigt, um offene, unlésbare Konflikte zu verhindern, die die Konkordanz
im Kleinstaat bedrohen konnten.® Die Grundpfeiler des demokratisch-kultu-

Vgl. JoHANN HEINRICH PEsTALOzzI, Wie Gertrud ihre Kinder lehrt (1801), in: DERrs.,
Samtliche Werke, Bd. 13, Berlin/Leipzig 1932, 341ff.

Vgl. THOMAS SCHLAG, Reformation als Bildungsbewegung und ihre Bedeutung fiir reli-
gidse Bildung in der pluralen Gesellschaft, in: PETER Opi1z (Hrsg.), 500 Jahre Reforma-
tion. Riickblicke und Ausblicke, Berlin/Boston 2018, 111-130.

Vgl. ANTON HAULER, Die Schweiz auf dem Weg nach Europa. Politikprobleme und Di-
lemmata politischer Bildung. Bonn 1995, 57.

Vgl. CLAUDE LoNGCHAMP/BIANCA RousseLoT, Biirger und Politik in der Schweiz, in:
OscAR W. GABRIEL/FRITZ PLASSER (Hrsg.), Deutschland, Osterreich und die Schweiz im

20
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rellen Selbstverstandnisses sind folglich der konstitutive Einbezug der Mei-
nungen aller Beteiligten und Betroffenen, strenge Regeln fiir den Schutz von
Minderheiten sowie das programmatische Bemiihen um Kompromisslosungen.

2.2 Das liberale Verfassungsprinzip der (negativen) Religionsfreiheit
und seine Bedeutung fiir die individuelle Religionsausiibung
Durch die verfassungsrechtliche Kategorie der Religionsfreiheit wurde im Kon-
text des schweizerischen Liberalismus schon im 19. Jahrhundert ein wichtiger
gemeinwohl- und konsensorientierter Eckpfeiler sowohl fiir die miindige indi-
viduelle Religionsausiibung wie auch fiir die mdgliche Distanzierung von Reli-
gion grundgelegt. Den Hintergrund dieses Religionsverstandnisses bildet die
Tatsache, dass die Schweiz auf eine Tradition der staatlichen Férderung des
friedlichen Zusammenlebens verschiedener Kulturen und Religionen zuriick-
blickt, die gerade von der Negativfolie der Erfahrungen konfessionsbestimmter,
gemeinwohlgefahrdender Biirgerkriege geprégt ist. Dieser Geist helvetischen
Selbstverstindnisses zeigt sich exemplarisch in der Bundesverfassung von 1848
dahingehend, dass die einzelnen Angehorigen des Landes ihre eigene Sprach-
kultur pflegen diirfen, wenn es - nur vermeintlich - lapidar heift: »Die drei
Hauptsprachen der Schweiz, die deutsche, franzdsische und italienische, sind
Nationalsprachen des Bundes« (Art. 109). Dieses Recht bringt im konsenshaften
Umkehrschluss die unbedingte Pflicht mit sich, den anderen Kulturen im Land
mit gleicher Achtung und gleichem Verstindnis zu begegnen. Mit dieser fest-
geschriebenen Grundhaltung ist es der Schweiz gelungen, die vielfaltigen
sprachlichen und kulturellen Regionen gerade nicht zum Trennungsgrund des
Gemeinwesens werden zu lassen.?! Die religiose Dimension dieses Staatsver-
stindnisses zeigt sich darin, dass unter der Anrufung »Im Namen Gottes des
Allméchtigen!« in der Praambel der Verfassung die Absicht bekundet wurde, »den
Bund der Eidgenossen zu befestigen, die Einheit, Kraft und Ehre der schweize-
rischen Nation zu erhalten und zu férdern.« Damit ist diese religios konnotierte
Anrufung aber im Wesentlichen von symbolhafter Natur und {iberwdlbt die ge-
meinsamen Identititsbausteine gerade nicht, sondern verweist auf die weltan-

schauliche Neutralitét des schweizerischen Gemeinwesens.?
Dies wird in der weiteren verfassungsrechtlichen Entwicklung deutlich: So
legte die Bundesverfassung von 1874 fest: »Die Glaubens- und Gewissensfreiheit

neuen Europa. Biirger und Politik, Baden-Baden 2010, 217-264; CLAUDE LONGCHAMP,
Politisch-kultureller Wandel in der Schweiz, in;: FRitz PLASSER/PETER A. ULRAM (Hrsg.),
Staatsbiirger oder Untertanen? Politische Kultur Deutschlands, Osterreichs und der
Schweiz im Vergleich, Frankfurt am Main u.a. 1991, 49-102.

Vgl. dazu MICHAEL HERRMANN, Was die Schweiz zusammenhilt. Vier Essays zu Politik
und Gesellschaft eines eigentiimlichen Landes, Basel 2016.

Vgl. dazu ausfiihrlicher der Beitrag von CHRISTOPH WINZELER in diesem Band.
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ist unverletzlich« (Art. 49). Weiter wurde bestimmt, dass niemand »zur Teilnahme
an einer Religionsgenossenschaft, oder an einem religiosen Unterricht, oder zur
Vornahme einer religiosen Handlung gezwungen, oder wegen Glaubensansich-
ten mit Strafen irgendwelcher Art belegt werden« (Art. 49,2) darf. Deutlich wird
der unbedingte Vorrang der weltlichen Ordnung gegeniiber allen religidsen
Einstellungen und Einflussnahmen, wenn weiter formuliert ist:

»Die Ausiibung biirgerlicher oder politischer Rechte darf durch keinerlei Vorschriften
oder Bedingungen kirchlicher oder religioser Natur beschrankt werden. Die Glau-
bensansichten entbinden nicht von der Erfiillung der biirgerlichen Pflichten.«
(Art. 49,41.)

Bei aller Toleranz und allem Verstdndnis gegeniiber verschiedenen Lebensarten,
Werthaltungen und Traditionen sind die Grundrechte somit nicht verhandelbar.
Insofern ist die in der Bundesverfassung garantierte Religionsfreiheit (Art. 15)
von dieser Uibergeordneten Bestimmung her zu lesen. Bedeutsam ist in diesem
Zusammenhang vor allem die Bestimmung hinsichtlich der negativen Religi-
onsfreiheit, wenn es heif3it: »Niemand darf gezwungen werden, einer Religions-
gemeinschaft beizutreten oder anzugehoren, eine religiose Handlung vorzu-
nehmen oder religiosem Unterricht zu folgen« (Art. 15,4). Religionsfreiheit ist
folglich nicht absolut, sondern sie steht von Beginn an aus Griinden des fried-
lichen Zusammenlebens immer im Zusammenhang mit den anderen Grund-
rechten. Die Verfassung und die daraus hervorgegangenen Gesetze gelten fiir alle
Religionen, selbst wenn sie diese in ihrer Ausiibung behindern kénnten.?
Diese verfassungsrechtlichen Bestimmungen und deren Begriindungen ha-
ben auch Bedeutung fiir die Frage der Religionsmiindigkeit: So regelt das Fa-
milienrecht im Schweizerischen Zivilgesetzbuch (ZGB) unter dem Abschnitt
»Elterliche Sorge« die religiose Erziehung (Art. 303) und bestimmt u. a., dass tiber
die religiose Erziehung die Eltern verfiigen (Art. 303,1). Dieses Elternrecht ist
ebenfalls als Teil der verfassungsrechtlich garantierten Religionsfreiheit anzu-
sehen. Dadurch wird den Eltern die Grundrechtstragerschaft, die sie im Namen
ihrer Kinder ausiiben, zugesprochen. Dieser Absatz des Artikels zielt somit nicht
in erster Linie darauf, die Entscheidungsfreiheit der Kinder einzuschranken,
sondern religiosen Indoktrinierungsgeliisten des Staates einen Riegel vorzu-
schieben und damit auch problematischen staatlichen Bildungsanspriichen in
Sachen Religion vorzubeugen. Bestimmt ist aber auch, dass wenn ein Kind das
16. Altersjahr zuriickgelegt hat, es selbstandig liber sein religiéses Bekenntnis
entscheiden kann (Art. 303,3). Dieses Recht ist von den offentlichen Schulen

2 Vgl. Nationalratsprésidentin CHRISTINE EGERSZEGI im Jahr 2007, in: NZZ vom 15.7.2007,

https://www.nzz.ch/die_religionsfreiheit_in_der_schweiz_ist_nicht_absolut-1.528075
(Stand: 01.11.2017)
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grundsdtzlich zu akzeptieren, sofern es nicht in unangemessener Weise gegen
das Schulobligatorium verst68t oder das Recht des Kindes bzw. das Prinzip des
Kindeswohls verletzt.?*

Die aufgezeigten historischen Wurzeln und verfassungsrechtlichen Bestim-
mungen haben nun erhebliche Konsequenzen fiir die gegenwartige Debatte um
den religionsbezogenen Unterricht und die damit verbundenen didaktischen
Herausforderungen. Bevor darauf ndher eingegangen wird, sei aber zuvor noch
ein Blick auf den Aspekt schulischer politischer Bildung in der Schweiz geworfen,
um sich den spezifischen Zusammenhang von politischer Miindigkeit und
schulischem Selbstverstindnis vor Augen zu fiihren.

2.3 Die helvetische Kultur politischer Bildung

Die 1798 gegriindete Helvetische Republik {ibernahm Ideen des franzdsischen
Nachbars im Hinblick auf die Erziehung der Bevolkerung zur Miindigkeit und
verankerte diese in der Primarschule als »Biirgerkunde«. Als Lernziele wurden -
um in moderner Terminologie zu sprechen -»selbststindiges Handeln sowie
Reflexions- und Urteilsfahigkeit, die Kenntnis der Menschenrechte und Biir-
gerpflichten sowie die Fahigkeit, diese auszuiiben«,?® vorgesehen.?® Das Projekt
einer nationalen Volksschule, das Philipp A. Stapfer fiir die Helvetik entwickelt
hat, scheiterte allerdings nach deren Untergang 1803. Die Idee der Volkschule
wurde gleichwohl weiterverfolgt, allerdings nun im Modus kantonaler Griin-
dungen und Zustdndigkeiten.

Soweit sich dies rekonstruieren lasst, haben die neuhumanistischen Bil-
dungsideale, hier in der Folge von Rousseau und Kant vor allem Wilhelm von
Humboldts Bildungskonzeption, spitestens am Ende des 19. Jahrhunderts auch
auf das schweizerische Schulsystem eingewirkt, allerdings wohl mit einer
deutlichen Rezeptionskonzentration fiir den Bereich des Gymnasiums.”

% Vgl. RAIMUND SiiESS/RENE PAHUD DE MORTANGES, Religion im schulischen Unterricht -

Die rechtlichen Grundlagen, in: SOPHIA BIETENHARD/DOMINIK HELBLING/KUNO SCHMID
(Hrsg.), Ethik, Religionen, Gemeinschaft. Ein Studienbuch, Bern 2015, 81.

THOMAS HELLMUTH/CORNELIA KLEPP, Politische Bildung. Ziele, Inhalte und Perspektiven,
Stuttgart 2009, 17-18.

Zu den unterschiedlichen bildungstheoretischen und bildungsgeschichtlichen Wurzeln
der Griindung der Volksschule in der Schweiz vgl. JURGEN OELKERS, Rousseau, Pestalozzi,
Piaget - Padagogische Fahrten in der Schweiz, der allerdings weit iiber die Titelfor-
mulierung hinaus eine ganze Reihe anderer relevanter »Griinder« von Volksbildung und
Volksschule ans Licht holt, https:;//www.ife.uzh.ch/dam/jcr:a259878a-a768-4b57-93ec-
a8caf9533bf2/Swissness.pdf (Stand: 01.05.2018) .

Vgl. LucieN CriBLEz, Kann das Gymnasium heute noch allgemein bilden? (2010), in:
Gymnasium Helveticum (2011), 8-16 sowie unter https://www.uzh.ch/blog/ife-hbs/fi
les/2016/01/Gymnasium_Allgemeinbildung_110106.pdf (Stand: 01.06.2019); dass
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Mit dem aufkommenden Nationalismus in Europa wurde allerdings auch in
der Schweiz, so jedenfalls gemdB einer bestimmten bildungsgeschichtlichen
Interpretation, diese aufkldrerische Erziehungsidee zugunsten der Unterord-
nung des Individuums unter die Gemeinschaft und seinem unbedingten Be-
kenntnis zur geeinten Nation weitgehend verdringt. Seit der Bundesstaats-
griindung von 1848 galt die Schule als »Instrumentarium, um den opferwilligen
Staatsbiirger zu erziehen und [...] die yVaterlandsliebe« zu wecken«.?® Nun wurde
die Staatskunde fest mit der historischen Entwicklung der Schweiz verbunden,
welche die Legendenbildung um den Riitlischwur und die kriegerischen Hel-
dentaten herausstrich, um so zur nationalen Integrations- und Identitétsbildung
beizutragen.?’

Dies mag als Grund dafiir angesehen werden, dass sich die schulisch-poli-
tische Bildung in der Schweiz bis in die Gegenwart hinein eher als integrations-
denn als verdnderungsorientiert zeigt: Zentrale Zieldimensionen wie Kritikfa-
higkeit, Emanzipation und Partizipation werden allgemein eher skeptisch be-
urteilt und haben wenig Chancen, in die Lehrpline aufgenommen zu werden.*
Eine wesentliche Rolle dafiir spielt mdglicherweise die Schweizer Lehrerschaft,

»die seit jeher einen entscheidenden Stiitzpfeiler schweizerischer politischer Kultur
und Tradition bildete und auch heute von Kritikern als »in der Mehrzahl staats- und
ideologietreuc [...] oder auch zu engagierten Politikunterricht scheuend« charakte-
risiert werden. ¢!

Dann aber ist zu fragen, ob nicht nach schweizerischer Vorstellung am Ende dann
eben doch die Erziehung zu tendenziell konventionsaffinen Staatsbiirgerinnen

dem Konzept der beruflichen oder utilitiren Bildung ein Konzept zweckfreier Allge-
meinbildung entgegengesetzt wurde, ist v.a. auf die in dieser Zeit einsetzende Ver-
kniipfung des neuhumanistischen Gymnasiums mit dem sogenannten eidgenssischen
Maturitdtsausweis, der wiederum bald die einzige Hochschulzugangsberechtigung
darstellte, zuriickzufiihren, vgl. auch ADOLF VONLANTHEN/URS PETER LATTMANN/EUGEN
EGGER, Maturitdt und Gymnasium. Ein Abriss iiber die Entwicklung der eidgendssischen
Maturitdtsordnungen und deren Auswirkungen auf das Gymnasium, Bern 1978, 17-26.

2 Heumuth/KLEPp, Politische Bildung (s. Anm. 25), 20.

¥ Vgl. a.a.0., 20-23; dazu auch KERrSTIN NEBEI/ADRIAN VATTER, David und Goliath? Poli-

tische Bildung in der Schweiz und in Deutschland im Vergleich, in: Bulletin Politik-

wissenschaft und politische Bildung, hrsg. v. VEREINIGUNG DER SCHWEIZERISCHEN

HOCHSCHULDOZIERENDEN 43.]g., Nr. 1 (April 2017), 22 -29, http;//www.hsl.ethz.ch/pdfs/

17_VSH_bulletin_april_WEB.pdf (Stand 01.07.2017)

So schon JURGEN QUAKERNACK, Politische Bildung in der Schweiz. Ein republikanisch-

demokratisches Musterbeispiel?, Opladen 1991, 106ff.

' Aao, 110.

30



Muindigkeit als bildungstheoretische Leitkategorie 175

und Staatsbiirgern Vorrang vor der Bildung kritisch denkender, individueller
Biirgerinnen und Biirger genieBt.* So ist es konsequent, wenn demgegeniiber fiir
die politische Bildung in der Schweiz ein Demokratie-Lernen gefordert wird, das
Partizipation ermoglicht und einiibt - hier in einem dreifachen Sinn verstanden:

»Partizipation als Gemeinschaft (ein sozial-emotionales Partizipationserleben im
Sinne einer Konsensorientierung), Partizipation als Polis (ein diskursivprozedurales
Partizipationserleben im Sinne einer Austragung von Dissens) und Partizipation als
Citoyenitit (ein expressiv-geselliges Partizipationserleben im Sinne einer Offent-
lichkeitszuwendung)«.®

Offenbar - und dies gilt es auch fiir die religionsbezogene Bildung schon einmal
festzuhalten - besteht jedenfalls eine nicht geringe Spannung zwischen den
Pramissen helvetisch-konsensualer Schulkultur und der Zielsetzung einer
miindig-kritischen Bildung der Schiilerinnern und Schiiler. Oder noch einmal
anders formuliert: Eine mit einzelnen Bildungsinhalten notwendigerweise zu
verbindende kritische Sprach-, Denk-und Urteilspraxis scheint im Fall des Falles
auf eine Logik von Schule zu treffen, die eher auf die Thematisierung der Kon-
sense als auf die bewusste und offene Auseinandersetzung mit faktisch beste-
henden Konflikten setzt.

3. Dynamiken des Lehrplan 21 und die Frage einer
Bildung zur Miindigkeit

3.1 Grundbestimmungen des LP21 und das Versténdnis politischer
Bildung

Mit dem durch die Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz (D-EDK)
in den Jahren 2010-2014 erarbeiteten ersten gemeinsamen Lehrplan (im Fol-
genden LP21) fiir die Volksschule - notabene nicht fiir das Gymnasium - setzten
die 21 deutsch- und mehrsprachigen Kantone den Artikel 62 der Bundesver-
fassung um, der die Harmonisierung der schulischen Ziele der Volksschule
fordert. Nachdem die Vorlage des LP21 im Herbst 2014 von der EDK freigegeben
wurde, hat in der Folge jeder an diesem Prozess teilnehmende Kanton geméB den
eigenen Rechtsgrundlagen {iber die Einfiihrung und jeweilige Ausgestaltung
beraten und entschieden. In den einleitenden Bildungszielen des LP21 wird unter
anderem festgehalten: '

%2 Um hier an einen von ANTE RoGGENKAMP in ihrem Beitrag dieses Bandes eingefiihrten

Aspekt des moglichen transnationalen Vergleichs anzukniipfen.
HorsT BIEDERMANN, Junge Menschen an der Schwelle politischer Miindigkeit. Partizi-
pation: Patentrezept politischer Identitédtsfindung? New York u.a. 2006, 391.
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»Bildung beféhigt zu einer eigenstidndigen und selbstverantwortlichen Lebensfiih-
rung, die zu verantwortungsbewusster und selbststdndiger Teilhabe und Mitwirkung
im gesellschaftlichen Leben in sozialer, kultureller, beruflicher und politischer
Hinsicht fiihrt.¢>*

Auch wenn hier explizit nicht von Miindigkeit die Rede ist, so lassen sich die
aufgefiihrten Zielsetzungen fraglos in dieser Perspektive lesen und deuten. Die
allgemeinbildende Funktion der Schule wird durch den hergestellten Zusam-
menhang von individueller Entwicklung und der Befahigung zur gesellschaftli-
chen Teilhabe offenkundig. Auch die weiteren Formulierungen stehen unter
dieser Pramisse, wenn es unter »Gesetzliche Grundlagen« heiBt:

»Die Volksschule erfiillt ihren Bildungsauftrag in Zusammenarbeit mit den Eltern und
unterstiitzt diese in ihrem Erziehungsauftrag. Ausgehend von den Grundrechten, wie
sie in der Bundesverfassung und den kantonalen Volksschulgesetzen formuliert sind,
orientiert sich die Schule an folgenden Werten: Sie geht von christlichen, humanis-
tischen und demokratischen Wertvorstellungen aus. Sie ist politisch und konfessio-
nell neutral. [...] Sie weckt und fordert das Verstdndnis fiir soziale Gerechtigkeit,
Demokratie und die Erhaltung der natiirlichen Umwelt. Sie férdert den gegenseitigen
Respekt im Zusammenleben mit anderen Menschen insbesondere beziiglich Le-
bensweisen, Kulturen und Religionen.«

Deutlich wird in diesen Formulierungen zum einen, dass die LP21-Verfasser der
Religionsthematik am Ort der Schule hohe Relevanz beimessen und diese zum
anderen in einen engen Zusammenhang zu Fragen der politischen Miindigkeit
riickt.

Nun hat allerdings der LP21 gerade in Hinsicht auf seine didaktischen
Zielsetzungen erhebliche Kritik ausgelost: So wird etwa die Verabsolutierung der
Kompetenzorientierung zulasten der Eigenwerte von Lerninhalten, aber auch
dessen Ausrichtung nach demokratisch nicht legitimierten bzw. ideologischen
OECD-Diktaten moniert. Roland Reichenbach konstatiert: »"Kompetenz ist jenes
Zauberwort, das sich mit jedem anderen Substantiv, das irgendeinen menschlich
relevanten Bereich bezeichnet, ohne weitere Probleme verbiindet. Hat man je ein
Wort gesehen, dass eine dhnliche Anbiandelungswut besitzt?«*, und er folgert
daraus:

% Diese und die folgenden Zitate finden sich unter den Bildungszielen des LP21 in https;//

v-ef.lehrplan.ch/index.php?code=e%7C200 %7C1 (Stand: 07.07.2019).

Ein Interview - Ro1.AND REICHENBACH im Gesprach. Denken wir doch iiber den Lehrplan
21 und iiber den Fremdsprachenunterricht nach, in: Babylonia 03/14, 26, http:;//babylo
nia.ch/fileadmin/user_upload/documents/2014-3/Reichenbach.pdf (Stand: 01.11.
2018).
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»Die Motive der zeitgendssischen Debatten - zum Lehrplan 21 - in der Schweiz, vor
allem der Deutschschweiz, scheinen in einem gewissen Sinne auch von imaginérer
Natur zu sein. [...] Dieser Lehrplan gibt [...] vor allem Auskunft iiber die implizite
Pidagogik der Lehrplanverantwortlichen.«®

In dieser kritischen Wahrnehmungslinie werden auch erhebliche Anfragen an
das hier aufscheinende Verstindnis politischer Bildung gerichtet - und hier
spiegelt sich offenbar die oben konstatierte Spannung zwischen Konsenskultur
und Konfliktthematisierung erneut wider: So konstatiert Beatrice Ziegler, dass
auf der Sek-1-Stufe Einlibungsmoglichkeiten fehlten, um in der Diskussion mit
Andersdenkenden einen politischen Entscheid oder Kompromiss zu finden.*” Ein
weiteres Problem sei, dass die politische Bildung im Fachbereich »Rédume, Zeiten,
Gesellschaften«, in dem die Facher Geschichte und Geografie aufgehen, eben
primdr der Geschichte zugeordnet sei. Damit werde sie zu einer historischen
Kompetenz, was falsch sei. Ziegler zufolge kann das Fach Geschichte politische
Bildung nicht ersetzen, sondern nur durch eine systematische Behandlung der
Funktionsweisen von politischen Prozessen, der Charakteristika politischer
Akteure sowie der Merkmale politischer Themen werde ein effektives Verstehen
des politischen Geschehens moglich. Und so folgert sie kritisch: »In der Kom-
petenz zur Positionierung der Schweiz in Europa gibt es eine mehrfache ideo-
logische Grundlage. Das ist politisch wohl gewollt, aber fachlich dusserst pro-
blematisch.«

Deutlich ist also, dass der LP21 gerade in Hinsicht auf seine Bestimmung
dessen, was als politische Bildung ausgegeben wird, sowohl in inhaltlicher wie in
fachdidaktischer Hinsicht den Anforderungen nicht gerecht wird und somit
letztlich die anfangs angesprochene bildungsrelevante Tradition aufgeklarter,
freier und kritischer Bildung nicht zu ihrem Recht kommt bzw. fundamental
unterlaufen, wenn nicht sogar ausgehebelt wird. Ist nun womdoglich dasselbe
auch fiir die schulische Thematisierung von Religion zu konstatieren und zu
befiirchten?

3.2 Das Ringen um die Ausgestaltung des religionsbezogenen
Unterrichts

Von den genannten historischen Wurzeln aus, aufgrund der spezifischen Prio-

risierung der negativen Religionsfreiheit sowie des tendenziell konziliant-kon-

senshaften Verstdndnisses politischer Bildung kann das aktuelle Ringen um die

Ausgestaltung des religionsbezogenen Unterrichts auch als Auslegungsstreit um

% Aa0, 27.

¥ Vgl. dazu MICHAEL SCHOENENBERGER, Ungeniigende Note fiir die politische Bildung, NZZ
v. 15.9.2014, https;//www.nzz.ch/schweiz/ungenuegende-note-fuer-die-politische-bil
dung-1.18383494 (Stand: 30.10.2018).
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ein zeitgeméaBes Verstindnis von Religionsmiindigkeit interpretiert werden. In
Hinsicht auf die bildungstheoretische Grundlegung dieses Unterrichtsfaches
steht dabei ein bestimmtes d6ffentliches Bild von Religion und religiéser Bildung,
das mindestens auch als Interpretationsfolie fiir die Entwicklungen religions-
bezogenen Unterrichts im Rahmen des LP21 mit in Erwédgung zu ziehen ist:
Monika Jakobs bringt dies wie folgt auf den Punkt: »Religidser Sozialisation haftet
aus Sicht einer kirchendistanzierten Offentlichkeit das Image von Unfreiheit und
Zwang, Indoktrination und autoritarem Erziehungsstil an.«*® Wie sich von dort
aus die gegenwartige Situation religionsbezogener Bildung in der Schweiz dar-
stellt, wird durch den Blick auf die ndheren Bestimmungen des in den LP21
integrierten Wahlpflichtbereichs »Ethik-Religionen-Gemeinschaft« (im Folgen-
den ERG) deutlich.

3.2.1 Zielbestimmungen des Lehrplans 21 und des ERG im Blick auf
Miindigkeit und Religion

Vorauszuschicken ist hier, dass dem religionsbezogenen Unterricht in diesem
neuen Modell eine lingere Entstehungsgeschichte vorausgeht: Unabhéngig vom
kirchlichen Religionsunterricht existierte seit dem 19. Jahrhundert an den
Schulen der meisten Kantone ein Schulfach unter dem Namen »Bibel- und Le-
benskunde« (oder &hnlichen Bezeichnungen), das durch den Staat oder von
diesem gemeinsam mit den christlichen Landeskirchen verantwortet wurde.
Diese mehr pragmatische als programmatische Koalition von Staat und Kirche ist
insbesondere seit den 1960er Jahren - je nach kantonaler Verfassung - mehr und
mehr in Frage gestellt worden.* In den vergangenen rund fiinfzehn Jahren wurde
das Schulfach in verschiedenen Kantonen den Herausforderungen einer sich
kulturell und religios pluralisierenden Gesellschaft angepasst und dementspre-
chend etwa als Fachbereich in den Sachunterricht integriert (so im Kanton Bern
»Natur, Mensch, Mitwelt«) oder als bekenntnisunabhédngiges Schulfach fiir alle

% MonNIKA JaKoBS, Religise Sozialisation und religidse Bildung, in: BIETENHARD/HELBLING/

ScuMip, Ethik (s. Anm. 24), 139.

Zur Geschichte des Religionsunterrichts in der Schweiz im 19. Jahrhundert s. den Beitrag
von LucieN CRIBLEZ in diesem Band, auBerdem THoMAS ScHLAG, Historische, verfas-
sungsrechtliche und gesellschaftspolitische Hintergriinde der Diversitit des Religions-
unterrichts in der Schweiz, in: PHILIPPE BUTTGEN/ANTIE ROGGENKAMP/DERS. (Hrsg.),
Religion und Philosophie. Perspektivische Zugédnge zur Lehrer- und Lehrerinnenaus-
bildung in Deutschland, Frankreich und der Schweiz, Leipzig 2017, 25-37 sowie zum
Status des Faches in historischer Hinsicht MARTINA SPANI, Umstrittene Ficher in der
Pddagogik. Zur Geschichte des Religions- und Turnunterrichts, in: HANS BADERTSCHER/
HANs-ULRICH GRUNDER (Hrsg.), Geschichte der Erziehung und Schule in der Schweiz im
19. und 20. Jahrhundert. Leitlinien, Bern u.a. 1997, 17-35.

39



Muindigkeit als bildungstheoretische Leitkategorie 179

Schiilerinnen und Schiiler eingerichtet (so in der Zentralschweiz als »Ethik und
Religionen« oder als »Religion und Kultur« im Kanton Ziirich).

Diese Entwicklungen wurden im LP21 aufgenommen, indem der bisherige
Religionsunterricht neu als sogenannte »inhaltliche Perspektive« unter dem Titel
»Ethik, Religionen, Gemeinschaft« (ERG) in den Fachbereich »Natur, Mensch,
Gesellschaft« (NMG) integriert und damit neu als nur noch ein Teilbereich des
schulischen Facherkanons konzipiert wurde.” Genauer heiBt es in einem ori-
entierenden Sinn - und hier hére man nun die implizierten Beziige sowohl zur
individuell wie gesellschaftlich als relevant erachteten Miindigkeitsthematik
heraus:

»In der Perspektive Ethik, Religionen, Gemeinschaft entwickeln Schiilerinnen und
Schiiler Kompetenzen fiir das Leben mit verschiedenen Kulturen, Religionen, Welt-
anschauungen und Werteeinstellungen. In einer pluralistischen und demokratischen
Gesellschaft gilt es, eine eigene Identitdt zu finden, Toleranz zu {iben und zu einem
respektvollen Zusammenleben beizutragen.«*!

Dies wird dann didaktisch weiter konkretisiert, wenn es heiBt:

»Dazu denken Schiilerinnen und Schiiler iiber menschliche Grunderfahrungen nach
und gewinnen ein Verstindnis fiir Wertvorstellungen und ethische Grundsétze. Sie
begegnen religiosen Traditionen und Vorstellungen und lernen mit weltanschauli-
cher Vielfalt und kulturellem Erbe respektvoll und selbstbewusst umzugehen.«

Von dort aus wird dann die intendierte Wirkung fiir das gemeinsame Zusam-
menleben benannt: »Dies trégt zur Toleranz und Anerkennung von religiésen und
sdkularen Lebensweisen und damit zur Glaubens- und Gewissensfreiheit in der
demokratischen Gesellschaft bei.« Die Ankniipfung an die oben genannten ver-
fassungsrechtlichen Bestimmungen im Licht von Art. 15 der schweizerischen

% Auch im Blick auf das ERG gilt wieder, dass die Kantone die Hoheit {iber die letztliche

Form religiés-schulischer Bildung innehaben; insofern gestalten sich die einzelnen
Modelle und die entsprechenden Lehrplanentwicklungen in den verschiedenen Kanto-
nen trotz aller Harmonisierungsvorgaben durchaus unterschiedlich und sind auch
weiterhin im Fluss, vgl. dazu KuNo ScamiD in diesem Band mit Fokussierung auf den
Kanton St. Gallen sowie als Uberblick ebenfalls KuNo Scumip, Die Umsetzung des
Fachbereichs ERG in den 21 Kantonen. Eine aktualisierte Ubersicht per Oktober 2018,
https://www.ethik-religionen-gemeinschaft.ch/schmid-umsetzung-erg-21-kantone
(Stand: 10.07.2019)

Dieser und die folgenden Verweise in: Bedeutung und Zielsetzungen des Fachbereichs
»Natur, Mensch, Gesellschaft«, https;//be.lehrplan.ch/index.php?code=e|6|2 (Stand:
07.07.2019)
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Bundesverfassung wird hier offenkundig. Deutlich wird zugleich die Abgrenzung
von allen Formen eines kirchlich-konfessionellen Religionsunterrichts:

»Es handelt sich dabei um einen Unterricht iiber Religionen, nicht um Unterweisung
in einer Religion. Diese ist Sache der Eltern sowie der Kirchen und Glaubensge-
meinschaften. Die Schiilerinnen und Schiiler erproben Moglichkeiten, das Zusam-
menleben zu gestalten und soziale Herausforderungen zu bewéltigen, und werden zu
eigenstidndiger Lebensgestaltung und verantwortlicher Teilhabe an der Gemeinschaft
ermutigt.«

Zu finden sind hier also eine ganze Reihe von zielbestimmenden Formulierun-
gen, die den Eindruck erwecken, als ob damit die aufgeklarte Forderung nach
einer miindigen Bildung auch fiir den Bereich des religionsbezogenen Unter-
richts tatsdchlich umfanglich aufgenommen ist. Gerade wenn von Verfechtern
des ERG stark gemacht wird, dass

»Bildung und Erziehung [...] Kinder und Jugendliche in ihrer Entwicklung zu miin-
digen und selbstverantwortlichen Personlichkeiten und zur Teilhabe an unter-
schiedlichen gemeinschaftlichen und gesellschaftlichen Ausformungen des sozialen
Lebens«*

begleiten soll.

Allerdings ist zu fragen, unter welchen Bedingungen diese Zielsetzungen
tatsdachlich umgesetzt und eingelost werden konnen. Liefert also die inhaltliche
Perspektive »Ethik, Religionen, Gemeinschaft«, wenn sie etwa in einer aus-
schlieBlich religionskundlichen Fassung verstanden wird, tatsachlich einen re-
levanten Beitrag zur individuellen Entwicklung, Bildung und Miindigkeit der
Kinder und Jugendlichen? Dies ist in bildungstheoretischer wie fachdidaktischer
Perspektive im Folgenden ndher zu sondieren.

3.3 Uberlegungen zur bildungstheoretischen Dimension von ERG

Betrachtet man die entsprechenden ndheren Zielvorgaben fiir den Bereich Re-
ligion innerhalb des ERG, wie sie fiir den LP21 formuliert sind, dann sind schon
die einzelnen Verben, in die die jeweiligen Kompetenzen gefasst werden, aus-
gesprochen aufschlussreich.*® Die Schiilerinnen und Schiiler sollen sich den
Phanomenen von Religion in folgender Weise anndhern: Sie sollen »erkennen
und »erschliesseng, sie sollen »einschatzen«, »erldutern«, neinordneng, sie sollen

#  Einfiihrung in Kap II, in: BIETENHARD/HELBLING/ScHMID, Ethik (s. Anm. 24), 92.

“  Dieser und die folgenden Verweise in den Niherbestimmungen des LP21 zu »Ethik,
Religionen, Gemeinschaft (mit Lebenskunde)«, https://be.lehrplan.ch/index.php?code=
b]6|5 (Stand: 07.07.2019).
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»beschreiben«, »vergleichen¢, »erkundeng, »betrachteng, »sich austauschen« und
ngestalten«. Hier zeigt sich deutlich ein religionskundliches Schwergewicht. In-
teressant sind auch zwei weitere Bestimmungen, wenn es heift: »Die Schiile-
rinnen und Schiiler kénnen sich in der Vielfalt religiéser Traditionen und
Weltanschauungen orientieren und verschiedenen Uberzeugungen respektvoll
begegnen« sowie »Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Weltsichten und
Weltdeutungen reflektieren.«

Hier ist auf den ersten Blick tatsdchlich eine eigenstandige reflexive Tatig-
keit, gar so etwas wie Urteilsbildung im Fokus. Was allerdings durchgéngig fehlt,
ist das, was man als Einlibung in das personliche und miindige Vernunfturteil in
Fragen von Religion bezeichnen konnte. Religion soll offenbar persénlich nicht
zu nahekommen und schon gar nicht von ihren konflikthaften Seiten aus in den
Blick kommen. Mit anderen Worten: Die Religion der Anderen droht bloBes
Anschauungsobjekt im Sinn der weitgehend unpersonlichen Betrachtung zu
sein - vielleicht ja, um das durchaus diinne Eis religionsbezogener Konsens-
kultur im schweizerischen Kontext nicht zu gefahrden. Die Dimension einer
wirklich selbsttatigen Urteilsbildung ist jedenfalls in Hinsicht auf eine qualifi-
zierte Miindigkeit in Sachen Religion schwerlich zu identifizieren - ob dies auch
damit zu tun hat, dass sich die Rezeption neuhumanistischer Bildungsideale in
der Schweiz historisch gesehen stirker auf das Gymnasium als auf die Volks-
schule hin ausgewirkt hat und damit der LP21 eben nicht an den Primissen
zweckfreier Allgemeinbildung orientiert ist, ware eigens zu priifen.

Es hat fast den Anschein, als ob diese bildungstheoretische Dimension zu-
gunsten des Kompetenzparadigmas und der damit verbundenen Output-Orien-
tierung geradezu unter den Tisch gefallen ist - und dies moglicherweise auch aus
Griinden einer dngstlichen Kompromiss-Konsens-Harmonie-Kultur sowie der
Sorge, dem komplexen Religionsfreiheitsbegriff in pddagogischer Hinsicht nicht
gerecht werden zu konnen.

Religion scheint unter diesen didaktischen Vorgaben als eine relevante
Ressource fiir die je individuelle Lebensfiihrung und das Gemeinwohl kaum zum
Thema werden zu kénnen. Nochmals an Pestalozzi erinnernd, ist zu fragen, ob
Denken, Sprache, eigenstindiges Urteil sowie vor allem Gefiihle und Gemein-
schaftserfahrungen hier wirklich konstitutive Faktoren der intendierten Bil-
dungsprozesse sind.

Insofern ist der Einschdtzung Dominik Helblings Recht zu geben, wenn er
bedenkt:

»S0 sehr es Auftrag der 6ffentlichen Schule ist, die Schiilerinnen und Schiiler mit der
Welt, in der sie leben, vertraut zu machen, so wenig werden sie ausschliesslich mit
enzyklopadischem Wissen auskommen. Ein wandelndes Lexikon kann weder sich
selber Sorge tragen noch mit anderen kooperieren. Ein Verstiandnis von Bildung, das
die Miindigkeit des Menschen zum Ziel hat, muss deshalb beriicksichtigen, dass all
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die fachspezifischen Kenntnisse und Fahigkeiten dem Ziel dienen, den Schiilerinnen
und Schiilern zu ermdglichen, eigenstdndige und verantwortungsbewusste Personen
zu werden.«**

Insofern muss, gerade weil ERG »allein schon durch die Namensgebung, direkt
konnotierbar mit Wertfragen (Ethik), mit Werteproduktion und Wertekonser-
vierung (Religion) sowie mit gesellschaftsbezogenem Handeln (Gemeinschaft)«*
ist, gefragt werden:

»Ist Unterricht dann gut, wenn er dem Bildungsziel der Miindigkeit verpflichtet ist
und die Heranwachsenden als emanzipierte und verantwortungsbewusste Person-
lichkeiten fordern will? Oder ist Unterricht dann gut, wenn er rechtlich konform ist
und den Erwartungen des gesellschaftlichen Mainstreams entspricht? Oder dann,
wenn die fachliche und methodische Anschlussfihigkeit zur ndchsten Schulstufe
sichergestellt ist? Oder wenn alle Schiilerinnen und Schiiler die im Lehrplan be-
schriebenen Minimalkompetenzen erarbeitet haben?(*

Aktuelle Konzeptionen eines religionsbezogenen Unterrichts im Rahmen des
Wahlpflichtfaches ERG, insbesondere dort, wo sie sich als stark religionskundlich
zeigen, werfen also die prinzipielle Frage auf, ob damit der tiefere Sinn von
Religion und damit auch der Gedanke der positiven Religionsfreiheit - und damit
die Potenziale religidser Bildung im Blick etwa auf Konvivenz, Demokratie oder
die Menschenrechte,* wirklich angemessen Beriicksichtigung findet.

Zudem ist kritisch zu bedenken, ob hier die historisch angedeutete, bil-
dungstheoretisch fundierte allgemeinbildende Relevanz von Religion iiberhaupt
noch mit im Blick ist. Jedenfalls erscheint es mehr als erstaunlich, wenn offenbar
bestimmten offentlichen Einschidtzungen zufolge ein vernunftgemiBer Unter-
richt in allen Fachern, nur eben nicht im Kontext religioser Bildung, stattfinden
kann. Dies hieBe allerdings, die immanente Vernunft und Logik von Religion
selbst kolossal zu unterschitzen. Wenn es also um einen Beitrag religionsbezo-

DomiINIK HELBLING, »Ethik, Religionen, Gemeinschaft« als Perspektive von »Natur,
Mensch, Gesellschaft« im Lehrplan 21, in: BIETENHARD/HELBLING/ScHMID, Ethik (s.
Anm. 24), 270.

MARKUS BAUMGARTNER, »Ethik, Religionen, Gemeinschaft«, in: BIETENHARD/HELBLING/
Scumip, Ethik (s. Anm. 24), 236.

Kuno Scumip, Das Fachverstiandnis in Spannungsfeldern denken, in: BIETENHARD/
HELBLING/ScHMID, Ethik (s. Anm. 24), 183.

Vgl. dazu jetzt JASMINE SUHNER, Menschenrechtspddagogische Bezugsfelder offentlicher
religioser Bildung. Theologisch-religionspddagogische Grundsatziiberlegungen, Kon-
kretisierungen, Perspektiven mit besonderer Beriicksichtigung des Bildungskontexts
Schweiz, Diss. Ziirich 2019 (i. Erscheinen).
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genen Unterrichts zur Personlichkeitsentwicklung, zur Miindigkeit sowie um die
Emanzipation von Fremdbestimmung gehen soll, dann miissen Schiilerinnen
und Schiiler auch in diesem Feld zu verantwortlichen und verniinftig agierenden
Akteurinnen und Akteuren ihrer eigenen Bildungsprozesse werden kdnnen.

Interessanterweise scheint dies innerhalb der ERG-Bestimmungen und In-
terpretationen im Blick auf die ethisch-philosophische Dimension ja durchaus
gefragt zu sein, wenn dazu als Zielsetzung ausgegeben wird:

»Der Unterricht hat Bewusstheit im Umgang mit Werten zu fordern. Miindigkeit setzt
Wahlmaoglichkeiten, jedenfalls die Fahigkeit zu entscheiden voraus. Urteile wollen
nicht nur gefillt, sondern auch vertreten und begriindet werden. Das Fachanliegen
der Nachdenklichkeit beziiglich Erfahrungen, Werten und Normen ist ein philoso-
phisches. Philosophieren ermdglicht, sich in offenen und kontroversen Fragen zu
orientieren. Die Moglichkeit der Philosophie besteht darin, sowohl Horizonte zu er-
weitern als auch Einsichten zu vertiefen. Werkzeuge des Philosophierens unter-
stiitzen eine Schulung des kritischen Denkens und Argumentierens und befahigen
zum ernsthaften Dialog.«*

Nun sollte aber diese Zielsetzung gerade nicht nur fiir das Philosophieren rele-
vant sein, sondern ist auch fiir die Thematisierung von Religion mit in den Blick
zu nehmen, so dass neben dem Philosophieren auch ein Theologisieren als di-
daktische Perspektive dieses religionsbezogenen Unterrichts mit zu bedenken
ist. Vorausgesetzt ist dabei auch, dass sich die Kombination von »Ethik-Religio-
nen-Gemeinschaft« nicht einfach auf die Aspekte von Ethik und Gemeinschaft
reduzieren lassen, was durchaus als inhdrente Gefahr einer solchen Fachkom-
bination anzusehen ist.

Ein profiliertes ERG-Angebot umfasst vielmehr im weitergehenden Zusam-
menhang einer auf Miindigkeit hin ausgerichteten Bildung die Einiibung und
Pflege kritischen Nachdenkens iiber eigene und fremde Meinungen, begriindetes
Argumentieren, das Ausdriicken der eigenen Sicht, begriffliche Sorgfalt, die
Fahigkeit zur differenzierten Selbstmitteilung, das achtsame Zuhoren, die be-
wusste Auseinandersetzung mit den Gedanken der Anderen, den respektvollen
Umgang mit Andersdenkenden sowie die vertiefte Auseinandersetzung mit den
Kernfragen der eigenen Existenz. All diese Zielperspektiven sind im Ubrigen
nicht nur fiir die konkrete Unterrichtspraxis relevant, sondern haben zum einen
Folgen fiir das Selbstverstdndnis und damit fiir die Aus- und Weiterbildung der
Lehrpersonen dieses Unterrichtsfaches gerade in religionskundlich wie theolo-

*® JoHANNES RUDOLF KILCHSPERGER, »Ethik, Religionen, Gemeinschaft«. Fachanliegen und

Kompetenzbereiche, in: BIETENHARD/HELBLING/ScHMID, Ethik (s. Anm. 24), 285.
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gisch kundiger und sensibler Hinsicht,** zum anderen aber auch fiir das
Selbstverstdandnis der Schule selbst, insofern sie, was als Teil ihres allgemein-
bildenden Auftrags angesehen werden sollte, selbst alle bestehenden Moglich-
keiten einer religiés zivilisierenden Schulkultur entwickeln und pflegen sollte.”

4. Fazit

Am Ende mag das Pladoyer fiir einen auf Miindigkeit hin orientierten, herme-
neutisch bewussten religionsbezogenen Unterricht stehen: Mit Wolfgang Klafki
kann die Grundintention einer Bildung zur Miindigkeit darin bestimmt werden,

»dass der Mensch als ein zu freier, verniinftiger Selbstbestimmung fihiges Wesen
verstanden werden miisse, dass ihm die Realisierung dieser Moglichkeit als seine
Bestimmung »aufgegebenc ist, so aber, dass er sich diese Bestimmung letztlich nur
wiederum selbst geben kdnne, schliesslich, dass Bildung zugleich Weg und Ausdruck
solcher Selbstbestimmungsfihigkeit sei.«®!

Dabei sind miindige und konstruktiv-kritische Subjekte zu bilden, die nicht nur
ihr eigenes Leben, sondern auch die Gesellschaft nach emanzipatorischen Ge-
sichtspunkten umgestalten konnen. Die »implizite Leitfrage« beziiglich auf
Miindigkeit lautet folglich:

»Mit welchen Inhalten und Gegenstinden miissen sich junge Menschen auseinan-
dersetzen, um zu einem selbstbestimmten und vernunftgeleiteten Leben in
Menschlichkeit, in gegenseitiger Anerkennung und Gerechtigkeit, in Freiheit und
Selbsterfiillung zu kommen?«>2

¥ Vgl. zur Entfaltung der Argumente im letzten Abschnitt ausfiihrlicher THOMAS SCHLAG/

JASMINE SUHNER, Interreligioses Lernen im offentlichen Bildungskontext Schule. Eine
theologisch-religionspadagogische Anndherung, Ziirich 2018.

Hier sei daran erinnert, dass der Bildungstheoretiker HEINZ-JoACHIM HEYDORN der in-
stitutionalisierten Bildung selbst ein vernichtendes Zeugnis als herrschaftsstabilisie-
rendes Narkotikum ausstellte: Diese sei »organisierte Miindigkeitsverhinderungg, ein
»institutionalisierter Initiationsritus, der die Miindigkeit als seinen Widerspruch in sich
genommen« habe, ihn aber nicht austragen konne, »ohne sich selbst zu vernichten«, Zu
einer Neufassung des Bildungsbegriffs, in: DERs., Ungleichheit fiir alle. Zur Neufassung
des Bildungsbegriffs. Bildungstheoretische Schriften 3, Frankfurt am Main 1980, 102f.
WOLFGANG KLAFKI, Neue Studien zur Bildungstheorie und Didaktik. Zeitgemdsse All-
gemeinbildung und kritisch-konstruktive Didaktik, Weinheim 21991, 20.

WOLFGANG KL AFKI, Die Bedeutung der klassischen Bildungstheorien fiir ein zeitgemaBes
Konzept allgemeiner Bildung, in: Zeitschrift fiir Pidagogik 32 (1986), 461.
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Die bildungstheoretische Leitkategorie der Miindigkeit ist insofern immer nur in
ihrem komplexen und spannungsvollen Miteinander von individuellen und ge-
sellschaftlichen Beziigen angemessen zu erfassen:

»Zu ihr gehort eine Kritikfahigkeit, die sich in pluralen Kontexten bewéhrt, eine
Partizipationsfahigkeit, die sich im experimentellen und innovativen Umgang mit
Eigenem und Fremdem zeigt, und eine nur dem Einzelnen zukommende Einsam-
keitsfahigkeit, die diesen in die Lage versetzt, individuell Entscheidungen [...] zu
treffen und deren mogliche Folgen auf sich zu nehmen.«*

Dies eroffnet in religionspadagogischer Hinsicht erhebliche Ankniipfungsmog-
lichkeiten: Sicherlich wird man aus Griinden der programmatisch iiberkonfes-
sionellen Ausrichtung des Wahlpflichtfaches ERG fiir die weitere Diskussion im
schweizerischen Bereich als Ziel religioser Bildungsprozesse nicht wie im Rah-
.men kirchlicher Bildung »die Entwicklung eines miindigen Glaubenssubjektes«**
ausgeben konnen. Und die Aufgabe der Religionspddagogik, in ihrem Einsatz »fiir
ein gedeihliches Leben- und Zusammenhalten-Konnen aller Menschen in Ge-
rechtigkeit, Frieden, Freiheit und Nachhaltigkeit gem&aB dem gottlichen Schop-
fungs- und Erlésungswerk«> zu bestimmen, muss fiir diese iiberkonfessionelle
Bildungspraxis nochmals genauestens durchbuchstabiert und kontextualisiert
werden.

Gleichwohl eroffnet das Fach im besten Fall fiir Schiilerinnen und Schiiler
eine kreative, miindige, kundige und partizipatorische - manchmal auch ein-
same - Auseinandersetzung mit dem facettenreichen und eben auch span-
nungsvollen Thema Religion. Und dies ist weit mehr, als ein philosophisch-
ethischer Werteunterricht an Horizonten zu eréffnen vermag. Einzuiiben ist dafiir
am Ort der Schule die Bereitschaft zum offenen Umgang mit dem Fremden bzw.
die selbstkritische Reflexion eigener Fremdheitserfahrungen sowie die kon-
struktive Auseinandersetzung mit Meinungen anderer, selbst wenn diese in
religioser Hinsicht Gegenpositionen vertreten oder eine Minderheit darstellen
sollten - was im Ubrigen auch fiir die Frage des Dialogs zwischen Jugendlichen

% DIETRICH BENNER/FRIEDHELM BRUGGEN, Art. Miindigkeit, in: Historisches Worterbuch der

Péadagogik. Studienausgabe, hrsg. v. DIETRICH BENNER/JURGEN OELKERS, Weinheim,/Basel
2004, 699; zur Bestimmung von Miindigkeit als »Einsamkeitsfahigkeit« vgl. auch Opo
MARQUARD, Abschied vom Prinzipiellen, Stuttgart 1981, 18.

Monika JakoBs, Religidse Sozialisation und religiose Bildung, in: BIETENHARD/HELBLING/
Scumip, Ethik (s. Anm. 24), 139.

NorBERT METTE, Miindigkeit, in: BURKHARD PORZELT/ALEXANDER SCHIMMEL (Hrsg.),
Strukturbegriffe der Religionspddagogik, Wiirzburg 2015, 54.
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mit religidsem und mit nichtreligiosem Hintergrund gilt.** Von daher erdffnen
sich bei einem solchen qualifizierten substanziellen Verstandnis von Bildung zur
Miindigkeit vielfdltige padagogische, ethische, philosophische, aber eben auch
theologische Perspektiven fiir einen profilierten religionsbezogenen Unterricht,
der allein der Sache und den Inhalten von Religion wirklich angemessen ist. Dies
sollte weit mehr als nur eine Phantasie aufgekliarter Padagoginnen und Pada-
gogen sein. Insofern zeigt dieser landerspezifische Einblick, dass trotz aller
kontextuellen Unterschiede die bildungstheoretische Leitkategorie der »Miin-
digkeit« im Sinn ihres partizipativen, kritischen und kreativen Potenzials von
landeriibergreifend orientierender Relevanz fiir eine substanzielle religidse Bil-
dungspraxis ist.

5 Vgl. THOMAS SCHLAG, Der gesellschaftliche Horizont des schulischen Religionsunter-
richts und seine Bedeutung fiir das Schulfach »Ethik, Religionen, Gemeinschaft«, in:
BIETENHARD/HELBLING/ScHMID, Ethik (s. Anm. 24), 31.



	Page 1
	Page 2
	Page 3
	Page 4
	Page 5
	Page 6
	Page 7
	Page 8
	Page 9
	Page 10
	Page 11
	Page 12
	Page 13
	Page 14
	Page 15
	Page 16
	Page 17
	Page 18
	Page 19
	Page 20
	Page 21
	Page 22

