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Mit der Kraft der Narrationen in den
Islamischen Religionsunterricht -
Auf dem Weg zu einer narrativen
Kompetenz
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Zusammenfassung

Zu den prozessbezogenen Kompetenzen im Religionsunterricht gehort die
Deutungskompetenz, die dazu dient, religios bedeutsame Narrative und Zeug-
nisse zu verstehen und zu deuten. Schiilerinnen und Schiiler sollen diese
Kompetenz langfristig iiber inhaltsbezogene Kompetenzen aufbauen. In die-
sem Beitrag wird der Fokus auf eine narrative Deutungskompetenz gelegt,
die dazu beitragen soll, religiose Narrative, die im Laufe der muslimischen
Geistesgeschichte aus den Quellen entwickelt wurden, in ihrer Historizitdt und
Unabgeschlossenheit zu erfassen und somit den lebendigen, diskursiven und
kommunikativen Charakter des Koran fiir sich zu nutzen, um ihn und weitere
Quellen der muslimischen Tradition gegenwarts- und lebensweltbezogen deu-
ten zu konnen.
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50 F. Ulfat

1 Einleitung

Erzéhlen, so Tilmann Koéppe und Tom Kindt, ist eine ,,anthropologische Uni-
versalie* (Ko6ppe und Kindt 2014, S. 13), also ein Phidnomen, das zeitlich
konstant in jeder Kultur, in jeder Gesellschaft und jedem Kontext eine Rolle
spielt. Erzdhltheoretiker weisen dem Erzdhlen die Bedeutung zu, dass es
eine Methode des Verstehens ist. Fiir Paul Ricceur ist Narrativitidt ein Prin-
zip, das menschliches Handeln und Erleben organisiert und einen Zugang
zum Phidnomen der Zeit bietet: ,Die Zeit wird in dem Male zur mensch-
lichen, wie sie narrativ artikuliert wird; umgekehrt ist die Erzdhlung in dem
MaBle bedeutungsvoll, wie sie die Ziige der Zeiterfahrung trigt“ (Ricceur
1988, S. 13). Dabei ereignen sich Erzdhlung und ,erzéhlte Welt* (Streib
1994, S. 181) nicht synchron, sondern diachron: ,,Erzdhlen ist immer ent-
weder Nach-Erzédhlen oder Voraus-Erzidhlen. Erzéhlungen sind erzihlte Zeit.
Sie sind erzidhlte Vergangenheit, die im Erzdhlen gegenwirtig wird* (Streib
1994, S. 181). Narrationen ermdoglichen es, sowohl vergangene Ereignisse
sozial sichtbar zu machen als auch die Erwartung zukiinftiger Ereignisse zu
begriinden (vgl. Keupp et al. 1999, S. 208).

Das Erzihlen von Geschichten ist aber auch ein elementarer Bestandteil des
alltdglichen Handelns in der Gegenwart, denn es hilft uns dessen bewusst zu
werden, was wir gerade tun. Handlungszusammenhinge werden beispielsweise
narrativ thematisiert, um Anschliisse herzustellen, um wiederum anschliefend
handeln zu konnen, so Norbert Meuter. Die Handlung wird durch explizite Erzih-
lungen begleitet, um sie verstidndlich fiir sich selbst und andere werden zu lassen
und Anschlussmoglichkeiten fiir weiteres Handeln bereitzustellen. Handeln und
Erzihlen bedingen sich wechselseitig (vgl. Meuter 1995, S. 165).

Die islamische Tradition ist geprdgt durch Erzdhlungen. Wir konnen von
einer narrativen Tradition sprechen, die in gasas (Erzdhlungen) und faragim
(Biografien) schriftlich erhalten ist. Durch die Erzdhlungen der gelebten Tradi-
tion werden Erfahrungen in narrativer Form ausgetauscht. Eine Abkopplung ,des
Islam‘ von diesen Narrativen isoliert ein abstraktes Konzept ,des Islam* von der
lebendigen Tradition und stilisiert es zu einer Idee, indem dieses Konzept mit
einem Narrativ der Ahistorizitit und Uberzeitlichkeit ausgestattet wird. Diese
Entwicklung ist gerade im ,,postnarrativen Zeitalter* (Mieth 1999, S. 75) in sala-
fistischen Kreisen zu sehen.

Im Folgenden werden unter Punkt 2 der kommunikative Charakter des Koran
skizziert und die sich daraus ergebenden Implikationen fiir das Verstidndnis der
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gottlichen Botschaft. Daran anschliefend wird unter Punkt 3 die narrative Kraft
des Koran thematisiert, die sich durch die Interpretation der inneren Bedeutungen
der Verse und Narrative entfalten kann. Unter Punkt 4 wird mit Bezug auf die reli-
giose Bildung in der Schule dargestellt, wie mithilfe einer narrativen Deutungs-
kompetenz Schiilerinnen und Schiilern ermdéglicht werden kann, die verschiedenen
Narrative der islamischen Tradition und ihre zeitlichen Zusammenhéinge zu ver-
stehen, sie in ihrer historischen und diskursiven Relativitit zu erfassen und Nar-
rative selbst gegenwarts- und lebensweltbezogen zu deuten. Denn gerade das
Erkennen, Deuten und Diskutieren der Vielfalt der religiosen Narrative fiihrt zu
einer Beweglichkeit im Denken und zur Fihigkeit des Perspektivenwechsels (vgl.
Ulfat 2017a, S. 286). Diese Fihigkeiten bilden die Grundlage fiir eine miindige
und selbstverantwortete Religiositét.

2 Der kommunikative Charakter des Koran und
seine Implikationen

Der gesamte Koran ist nach Angelika Neuwirth ,,Rede als solche*:

Der Koran [...] wurde nicht in einer Zeit herabgesandt, in der Erstaunen durch
auBergewohnliche Taten geweckt werden konnte, sondern in der ein Redner einen
anderen erfolgreich konfrontierte und besiegte, indem er das Argument des anderen
[...] tiberlagerte, was bedeutet, ,den anderen rhetorisch impotent zu machen®. Die-
ses Zeitalter war weder ein Zeitalter der Magie noch der Wissenschaft, sondern ein
Zeitalter der Exegese. (Neuwirth 2010, S. 141, Ubersetzung der Verfasserin)!

Der Koran prisentiert sich daher als ein in erster Linie rhetorisches Dokument,
das die damaligen aktuellen Diskurse und Narrative widerspiegelt. Der Koran in
seiner Entstehungszeit, so Neuwirth,

1 The Qur’an [...] was sent down not in an age where amazement could be aroused by
extraordinary deeds, but where a speaker successfully confronted and vanquished anot-
her, eclipsing the argument of the other [...] meaning to ,render the other rhetorically
impotent‘. That age was neither an age of magic, nor of science, but an age of exegesis.*
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ist keine vorgefertigte, fixierte Zusammenstellung, kein verdinglichtes literari-
sches Artefakt, sondern ein noch mobiler Text, der eine miindliche theologisch-
philosophische Debatte zwischen verschiedenen Gespriachspartnern verschiedener
spatantiker Konfessionen widerspiegelt. Er ist ein Text, der in erster Linie wie ein
Drama mit mehreren Protagonisten gelesen werden muss. (Neuwirth 2010, S. 142,
Ubersetzung der Verfasserin)?

Die Zuhorerinnen und Zuhorer gehdren einem spétantiken urbanen Milieu an
und sind vertraut mit den theologischen Debatten unter Juden, Christen und
anderen im siebten Jahrhundert. Der Koran als eine ,,Kette miindlicher Kommu-
nikationen* (al-qur'an) kommentiert eine Vielzahl theologischer Fragen seiner
Zeit. Seit dem Tod des Propheten wird er in erster Linie als ein festes ,,(gott-
lich) verfasstes Buch* (mushaf) wahrgenommen (Neuwirth 2010, S. 143, Uber-
setzung der Verfasserin). Im Ubergang vom qur’an zum mushaf ,,verstummt*
sozusagen der Kommunikationscharakter, da die ,,unausgesprochenen Sub-
texte*, die sich auf das Wissen der damaligen Zuhorerinnen und Zuhorer stiit-
zen, nicht mehr zu horen sind. Die ,,ungehorte Sprache® kann nur teilweise und
annighernd durch die Interpretation der ,.horbaren Sprache* rekonstruiert werden
(Neuwirth 2010, S. 144, Ubersetzung der Verfasserin). Neuwirth macht deutlich,
dass der Koran (al-qur’an) als Kommunikationsprozess am ehesten der literari-
schen Form des Dramas gleicht und damit eine andere Methode des Umgangs
erfordert als der Koran (al-mushaf) als kodifizierter Text (vgl. Neuwirth 2010,
S. 144, Ubersetzung der Verfasserin). Dieser Aspekt ist umso interessanter, wenn
wir der Annahme folgen, dass der ,,Koran in keiner Phase seiner (vorliterarischen,
Anmerkung der Verfasserin) Entwicklung danach strebte, ein geschlossener
Schriftkorpus zu werden* (Neuwirth 2010, S. 145, Ubersetzung der Verfasserin).
Der Koran beschreibt sich selbst an mehreren Stellen als arabische Rede oder
Diskurs (12:2). Das zundchst miindlich tiberlieferte Medium entfaltet nach Harry
Behr seine eigene ,narrative Kraft“. Es besteht aus fragmentarischen Erzih-
lungen, die ein Vorwissen voraussetzen, also eine Wiedererinnerung erwarten.
Es greift die bestehenden Narrative seiner Zeit auf und sortiert sie neu ein. Die
Geschichten sind also ein Echo auf Vorhandenes (vgl. Behr et al. 2011, S. 222).
Dabei geht der Koran selbst auf den Begriff der Narration ein: ,,Wir erzihlen dir

2, The Qur’an in its emergent phase is not a pre-meditated, fixed compilation, a reified lite-
rary artifact, but a still-mobile text reflecting an oral theological-philosophical debate bet-
ween diverse interlocutors of various late antique denominations. It is a text that first of all
demands to be read as a drama involving multiple protagonists.*
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die schonste der Erzéhlungen, indem wir dir diesen Koran offenbaren® (12:3,
Goldschmidt 2007, S. 186). In diesem Zusammenhang wird der Begriff gasas
eingefiihrt, die ,,Erzdhlung®, die die miindliche Uberlieferung hervorhebt (vgl.
Behr et al. 2011, S. 231).

Behr fiihrt zum Begriff gasas Folgendes auf:

Was als gasas bezeichnet wird, ist durch eine stringente Komposition in der Abfolge
von Ereignissen gekennzeichnet und besteht in der Regel aus Personalisierung und
Dramatisierung, mitunter auch Lokalisierung. Es sind ,wirkliche® Geschichten, die
sich aus ihrem doppelten Anspruch auf historische Wirklichkeit und theologische
Wahrheit legitimieren. (Behr et al. 2011, S. 231)

Um Narrative im Koran zu verstehen, bedarf es einer Methode, die als ra 'wil
bezeichnet wird: ,,Und so wird dein Herr dich auserwihlen, dich die Deutung
(ta’'wil) der Ereignisse lehren und seine Huld iiber dich vollenden (12:6, Gold-
schmidt 2007, S. 187). Der Begriff fa 'wil wird im Koran mehrmals gebraucht
(z. B. 3:7, 10:39, 18:78) ,,im Sinne von ,letzte Bedeutung®, ,innere Bedeutung®
oder ,wahre Bedeutung® eines Geschehnisses oder einer Aussage oder einer
Sache im Unterschied zu ihrer duBerlichen, prima-facie Erscheinung® (Asad
2009, S. 434). Das heifit, dass die Geschichten und Erzéhlungen gedeutet werden
miissen, um sie zu verstehen, was auch mitunter ein Element des prophetischen
Amtes ist:

Dem Koran nach ist Wirklichkeit das, was seine Wirkung entfaltet, auch wenn es
hinter der Kulisse des ,Sehbaren® verborgen liegt. [...] Das Sehen des Wirklichen
jenseits des vorfindlichen und materialen Daseins bezeichnet der Koran als ,Auge
der Gewissheit*, ‘ayn al-yagin. (Behr et al. 2011, S. 233)

Damit ist nicht das sehende Auge gemeint, sondern vielmehr das begreifende
Herz, wie in Sure 22, Vers 45 erldutert wird (vgl. Beitrag von Florian Liitzen in
diesem Band).?

Parallel zum ta 'wil als einer Methode der Koranauslegung gibt es den tafsir.
Die Begriffe fafsir und ta'wil haben eine komplexe Geschichte und werden
von den Gelehrten unterschiedlich verstanden. Wihrend sie in den ersten Jahr-
hunderten des Islam synonym verwendet wurden, wurde im Laufe der Zeit eine

3 Reisen sie nicht im Land umher? Haben sie keine Herzen, damit zu begreifen, keine
Ohren, damit zu horen? Traun, nicht blind sind die Augen, blind aber sind die Herzen in
der Brust.” (Goldschmidt 2007, S. 266, siehe dazu auch Sure 7, Vers 179)
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Unterscheidung eingefiihrt (vgl. Sands 2006, S. 42). Nach der Untersuchung von
Hussein Ali Akash kann rafsir als Auslegungsmethode bezeichnet werden, die
die sprachlichen Erscheinungsformen des Koran (Philologie, Lexik, Grammatik,
Morphologie, Rhetorik, Lesarten, Phraseologie, Textstruktur, Komposition), die
Geschichte der Offenbarung (Offenbarungsanlisse, abrogierende und abrogierte
Verse etc.), die Geschichte der Propheten und die Rechtswissenschaft zum Ver-
stehen des Koran heranzieht (vgl. Akash 2006, S. 43). Ta 'wil hingegen wird fiir
die ErschlieBung der Sinngehalte verwendet. Das Deuten der mehrdeutigen Verse
bedarf der Ubertragung der Begriffe von ihrem duBeren, literalistischen Wortsinn
zu einer interpretierenden Deutung ihres inneren Sinnes, wobei fiir die Giiltigkeit
eine nachvollziehbare Begriindung geliefert werden muss. Allerdings konne dabei
keine absolute Giiltigkeit fiir die Interpretation beansprucht werden (vgl. Akash
2006, S. 48). Man kann sagen, dass fafsir eine allgemeinere Form des Verstehens
darstellt als za 'wil. Der tafsir fokussiert sich auf die Bedeutung der Worte, der
ta 'wil zusitzlich auf die Sinngehalte. ,Jede ta ‘wil umfasst tafsir, aber nicht jede
tafsir muss unbedingt fa ‘wil beinhalten (Akash 2006, S. 49).

Das ist darauf zuriickzufiihren, dass es im Koran eindeutige und mehrdeutige
Verse gibt:

Er ist es, der dir von droben diese gottliche Schrift erteilt hat, Botschaften ent-
haltend, die klar in und durch sich selbst sind, — und diese sind die Essenz der gott-
lichen Schrift — wie auch andere, die allegorisch sind. (3:7, Asad 2009, S. 106)

Nach Muhammad Asads Kommentar stellen allegorische Passagen im Koran
diejenigen dar, die bildlich ausgedriickt sind und deren Bedeutung metapho-
risch angedeutet wird. Die eindeutigen Verse, die als die Essenz der gottlichen
Schrift bezeichnet werden, enthalten nach Asad ,,grundlegende Prinzipien* (2009,
S. 106), die den ethischen und sozialen Lehren des Koran zugrunde liegen. Auf
der Grundlage dieser Prinzipien konnen die allegorischen Verse erst richtig inter-
pretiert werden.

Der eben zitierte Vers 7 der Sure 3 beschreibt gewissermalien ,,den Schliissel
zum Verstiandnis* (Asad 2009, S. 1202) der gottlichen Botschaft. Die eindeutigen
Verse (die freilich auch mehrere Deutungen zulassen konnen) und die mehr-
deutigen Verse bilden zusammen die Botschaft des Koran als Ganzes. Sie for-
dern Menschen heraus, die laut Koran fiir das Verstehen der gottlichen Botschaft
zusammen mit ihren Herzen auch ihren Verstand einsetzen. Daher ist zum Ver-
stindnis des Koran sowohl ta 'wil als auch fafsir unabdingbar. Beide Methoden
erginzen sich und erzeugen verschiedene Narrative.
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Der Koran konnte als ein , Urnarrativ‘ bezeichnet werden, das im Diskurs iiber
die Jahre des Offenbarungszeitraums hinweg entstanden ist. Die Kodifizierung
des Korantextes bedeutet allerdings nicht, dass die Narration geschlossen ist,
denn jede Form der Interpretation des Koran ist ein weiteres Narrativ. Es haben
sich juristische, textwissenschaftliche, allegorische und weitere Narrative ent-
wickelt. Solange diese Narrative sich selbst als unabgeschlossene Kommunika-
tion im Gefolge des Koran verstehen, leben und entwickeln sie sich weiter.

Freilich muss konstatiert werden, dass jede Interpretation und jedes Narra-
tiv historisch und diskursiv relativ ist. Problematisch wird es, wenn ein einzel-
nes Narrativ fiir sich in Anspruch nimmt, eine objektiv feststellbare, ahistorische
Wahrheit zu sein (quasi in Aufnahme eines objektivistischen naturwissenschaft-
lichen Wahrheitsbegriffs). Dieses Phinomen wird in fundamentalistischen Narra-
tiven sichtbar. Sie nehmen fiir sich in Anspruch, dass ihr Narrativ die ,Wahrheit*
darstellt. Sie konstruieren aus ihrem Narrativ ein statisches, abstraktes und zeit-
loses System, also eine Ideologie. Der Koran aber mit seinem lebendigen, dis-
kursiven und kommunikativen Charakter ist kein lebloses Dogma, sondern
erlaubt die Erzeugung weiterer Narrative, je nach Zeit und Kontext. Bereits die
friihen Gelehrten waren sich der Tatsache bewusst, dass keine Interpretation und
keine Auslegung Anspruch auf zeitlose und kontextlose Unwiderlegbarkeit haben.
Das heif3t, dass religiose Narrative per se offen sind, wenn sie nicht willkiirlich
geschlossen werden, ganz im Sinne von Jean Jaurés: ,, Tradition heifit nicht Asche
bewahren, sondern ein Feuer am brennen halten* (Jaurés, zitiert nach Kiefel
1980, S. 145).

3 Die narrative Kraft des Koran

Die Erzdhlungen, die der Koran wiedergibt, entwickeln ihre narrative Kraft
durch die Interpretation ihrer inneren Bedeutungen. Eine besondere Form des
ta’wil ist die isari-Auslegung. Diese Form der allegorischen Deutung hat ins-
besondere in der sufischen Tradition einen hohen Stellenwert. Sufis gehen davon
aus, dass der Koran sowohl eine manifeste Bedeutung hat als auch ,latente
Hinweise* (isarat) auf tiefere Ebenen enthilt. Die sufischen Denkerinnen und
Denker stiitzen diese Sichtweise auf den Koran selbst, der die Menschen immer
wieder dazu auffordert, ihn zu studieren und iiber ihn nachzudenken (vgl. 4:78,
4:82, 47:24). Zwar haben die damaligen arabischsprachigen Zuhorerinnen und
Zuhorer die Worte des Koran verstanden, jedoch kritisiert der Koran, dass sie die
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darin enthaltenen Intentionen Gottes nicht erfasst haben, also die latenten Hin-
weise auf die inneren Bedeutungen (vgl. Akash 2006, S. 56).

Der andalusische Gelehrte Ibn ‘Arabi (gest. 1240) ist fiir seine isara-
Auslegungen bekannt. Nach Ibn ‘Arabi hat jeder offenbarte Vers zwei
Bedeutungen, eine allgemein verstindliche Bedeutung und eine latente, die der
Wahrnehmung verborgen ist:

[...] He [God] inserted into those divine words which descend in the language of
the common people the sciences of the meanings of election which He allows His
servants to understand when He opens up the eye of understanding which He has
provided for them. (Chittick 1989, S. 247)

William Chittik verdeutlicht, dass isara wortlich bedeutet, auf ein Zeichen hinzu-
weisen oder ein Zeichen zu geben, wie z. B. mit dem Kopf zu nicken als Zeichen
der Ubereinstimmung. Das Wort isara wird an einer einzigen Stelle im Koran
verwendet, ndamlich als Maria das Jesuskind zu ihrem Volk brachte, sagte es: ,,0
Maria, du hast nun eine sonderbare Sache getan!* (19:28, Goldschmidt 2007,
S. 242) ,,Sie aber deutete auf ihn. Jene sprachen: Wie sollen wir mit einem reden,
der noch ist ein Kind der Wiege?** (19:30, Goldschmidt 2007, S. 242) Maria wies
auf ihr Kind hin (asa@rat), das diesen Hinweis verstand und begann, zu ihrer Ver-
teidigung zu sprechen: ,,Ich bin ein Diener Gottes; er gab mir die Schrift und
machte mich zum Propheten® (19:31, Goldschmidt 2007, S. 242).

Ibn ‘Arabis Ansatz basiert auf der Annahme, dass alle mdoglichen
Bedeutungen, die ein bestimmtes Wort oder eine Gruppe von Wortern im Koran
besitzen, giiltig sind (vgl. Sands 2006, S. 41). In diesem Sinne sind die Worte
Gottes grenzenlos. In ihrer Grenzenlosigkeit konnen diese auch nur in einer
unendlichen Weise ausgedriickt werden und somit ist die Bedeutung der Rede
Gottes ebenfalls unendlich und unabgeschlossen (vgl. Akash 2006, S. 55).

Illustrierend sei hier ein Beispiel einer isG@ra-Auslegung wiedergegeben: Der
persische Mystiker Abii Yazid al-Bistami (gest. 874) antwortet auf die Frage nach
der Gotteserkenntnis mit einer isara-Auslegung eines koranischen Verses aus
der Geschichte des Propheten Salomon (Sulaiman) und der Kénigin von Saba
(Bilqis). Die Konigin von Saba sagt in Sure 27:34: ,,Wahrlich, dringen Konige
in eine Stadt ein, sie verwiisten sie und machen die Méchtigen ihrer Bewohner
unterwiirfig® (Goldschmidt 2007, S.300-301). Diesen Vers interpretiert al-
Bistami folgendermalien:

Damit ist gemeint, dass es der Brauch der Konige ist, wenn sie in ein Dorf ein-
dringen, sein Volk zu versklaven und untertan zu machen, damit sie ohne den Befehl
des Konigs nichts tun konnen. Ebenso, wenn die Erkenntnis [...] in das Herz [...]
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eintritt, bleibt nichts in ihr zuriick, was sie nicht entwurzelt hat, und nichts bewegt
sich in ihr, was sie nicht verbrannt hat. (Al-Sarraj al-Tast 1914, S. 91, zitiert nach
Sands 2006, S. 36, Ubersetzung der Verfasserin)

,»Al-Bistam1 schafft eine Analogie zwischen der Kraft eines eindringenden
Ko6nigs und einem michtigen Wissen, das das Herz vollstindig erfasst” (Sands
2006, S. 36, Ubersetzung der Verfasserin). Das Beispiel illustriert, dass erst
durch die innere Bedeutung die tiefere Ebene von Versen und Erzidhlungen auf-
scheint. Dazu bedarf es einer Deutungskompetenz, die es ermdglicht, hinter die
Oberfliche zu schauen und die verschiedenen Ebenen, die im Koran angelegt
sind, zu erschlieen. Das Verstindnis vom Koran als Urnarrativ und Anstof3 einer
unabgeschlossenen Kette miindlicher Kommunikation bildet die Grundlage die-
ser Kompetenz und macht es moglich, die miindliche theologisch-philosophische
Debattenkultur des Koran ernst zu nehmen und sie als lebendige und unabge-
schlossene Kommunikation zwischen Gott und Menschen neu zu beleben.

4 Religionspadagogische Aspekte: Auf dem Weg zu
einer narrativen Kompetenz

Im Folgenden wird dargestellt, wie muslimische Kinder dabei unterstiitzt werden
konnen, eine Deutungskompetenz in Bezug auf religiose Narrative zu entwickeln.

Auf der Grundlage empirischer Studien zu den Gottesbeziehungen muslimi-
scher Kinder, Jugendlicher und junger Erwachsener konnte festgestellt werden,
dass junge Muslime hochst unterschiedliche Formen der Religiositit aufweisen
(vgl. Ulfat 2017a; Karakasoglu-Aydin 2000; Tietze 2001; Tressat 2011; Gerlach
2006 u. a.). Bereits im Alter von ca. 10 Jahren weisen muslimische Kinder ein
breites Spektrum individueller Gottesbeziehungen auf, die im Folgenden kurz
skizziert werden (vgl. Ulfat 2017a):

Der erste Typ des Bezugs lisst sich als ,,Relationierung des Selbst zu Gott im
Modus der Personalisierung® (Ulfat 2017a, S. 121) bezeichnen. Gott wird von
diesem Typen erlebt als ein Du, dessen Existenz nicht in Frage gestellt wird. Der
Typ spricht im Modus einer stark personlich gefirbten Gottesbeziehung. Die Per-
spektive, aus der er Gott konstruiert, weist eine Gottesnihe auf, die von ihm in
der gelebten biografischen Erfahrung verankert wird.

Daneben gibt es muslimische Kinder mit einer von der Tradition dominier-
ten Gottesbeziehung. Dieser Typ des Bezugs wird als ,,Relationierung des Selbst
zu Gott im Modus der Moralisierung und Traditionsorientierung* (Ulfat 2017a,
S. 169) bezeichnet. Die Perspektive, aus der dieser Typ Gott konstruiert, weist
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eine starke Tendenz zu Dichotomisierungen auf. Sie ist dadurch gekennzeichnet,
dass die Kinder im Modus der Orientierung am sozial Erwarteten bzw. der Tra-
dition sprechen, indem sie religiose Normen mehr oder weniger unhinterfragt
reproduzieren. Dabei zeigt sich die Orientierung an der Tradition in einer morali-
sierenden, verengenden Gottesperspektive.

SchlieBlich gibt es muslimische Kinder ohne eine Gottesbeziehung und mit
einer Distanz zur Tradition. Bei diesem Typ existiert Gott lediglich als Element
der sozialen Realitit. Hier sprechen die Kinder in einem Modus, der losgeldst ist
von jedem personlichen Bezug. Ihr Orientierungsrahmen zeichnet sich durch eine
ausschlieBliche Fokussierung auf zwischenmenschliche Interaktionen und Beziige
aus (vgl. Ulfat 2017a, S. 208-210).

Auf der Grundlage des empirischen Materials konnten Herausforderungen fiir
den Islamischen Religionsunterricht formuliert werden. Eine wesentliche Auf-
gabe besteht darin, den unreflektierten Glauben, der durch Enkulturation auf der
individuellen Ebene entsteht, durch einen narrativen und rationalen Zugang zum
Glauben zu ergidnzen und Formen der Versprachlichung anzubieten. Es geht dabei
darum, so etwas wie eine ,religiose Narrativitdit‘ zu fordern.

Mit , religioser Narrativitdt ist dabei die Fahigkeit gemeint,

a) die religiosen Narrative, die sich im Laufe der islamischen Geistesgeschichte
entwickelt haben, in ihrer Deutungsvielfalt zu erkennen, zu analysieren und
zu diskutieren. Mit religiosen Narrativen sind Erzéhlungen gemeint, die theo-
logische Denkschulen oder einzelne Gelehrte und Intellektuelle beispielsweise
zum Gottesbild oder zum Menschenbild entwickelt haben. Es gibt eine Viel-
zahl solcher Erzidhlungen, wie Gott und der Mensch gedacht werden konnen.
Der Koran bietet den Freiraum, verschiedene Narrative zu entwickeln. Das
Erkennen, Deuten und Diskutieren dieser Vielfalt der Narrationen erméglicht
den Schiilerinnen und Schiilern die Fihigkeit zu entwickeln, die Perspektive
zu wechseln und eroffnet fiir die Religionspdadagogin und den Religions-
pidagogen Ridume, um religiose Bildung anzuregen und zu fordern (vgl. Ulfat
2017a, S. 304).

einen Wechsel vornehmen zu kénnen zwischen der Beobachtung 1. Ordnung
und der Beobachtung 2. Ordnung im Luhmannschen Sinne. Das heift, einen
Perspektivenwechsel vornehmen zu kénnen zwischen religiosem Reden und
dem Reden iiber Religion, also dem kritischen Nachdenken iiber die Rolle
von Religion im eigenen Leben und in der Gesellschaft. Diese Dialektik von
Partizipation und Reflexion, von der religitse Bildung lebt, geht auf Bernhard
Dressler (2007, S. 135) zuriick (vgl. Ulfat 2017a, S. 304).

b

~
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c) ,religiose Wahrheit“ und ,historische Wirklichkeit religioser Narrative
zu unterscheiden und die zwei Ebenen in ihren jeweiligen Potenzialen zu
erkennen, zu deuten und zu analysieren. Diese Unterscheidung ist auf Harry
Behr zuriickzufiihren, der zwischen einer vorfindlichen erfahrbaren ,,Wirk-
lichkeit* und einer ,,theologischen Wahrheit des Glaubens‘ (Behr 2008, S. 34)
unterscheidet (vgl. Ulfat 2017a, S. 304).

Im Folgenden werden diese drei Dimensionen der religiosen Narrativitidt niher
erldutert.

Zu a) In die Vielfalt der religiosen Narrative einfiihren

Religion ist nach Jiirgen Baumert eine ,,Form der Rationalitdt™ (Baumert 2002,
S. 107), die einen eigenstindigen Zugang zur Welt und Weltdeutung bietet und
somit einen eigenen Beitrag zur schulischen Allgemeinbildung leistet. Mit-
hilfe von Religion kann die Welt interpretierend erschlossen werden. Die Schule
darf nicht nur Wissen vermitteln, sondern muss das Denken schulen, auch in
dem Bereich, den Baumert ,konstitutive Rationalitdt (Baumert 2002, S. 107)
nennt. Dieser Bereich, mit dem sich die Fiacher Ethik, Philosophie und Religion
befassen, bezieht sich auf die rationale Auseinandersetzung mit den Fragen der
Letztbegriindung von Wirklichkeit, also Fragen nach dem Woher, Wohin und
Wozu des menschlichen Lebens.

Gerade bei dem oben skizzierten Typ der moralisierenden und traditions-
konformen Selbstrelationierung zeigt sich, dass ebenjener die Welt und Gott
perspektivisch dichotom verengt. Gut und Bose werden stets im Zusammen-
hang mit der Vorstellung von Paradies und Holle (Lohn und Strafe) thematisiert.
Kinder dieses Typs verabsolutieren das Narrativ, das sie kennen, als iiber-
historische Wahrheit und besitzen nicht die Kompetenz, den narrativen Charak-
ter ihrer religiosen Vorstellungen zu erkennen, geschweige denn ihn kritisch zu
reflektieren. Aus diesem Grund ist die Kompetenz, die Vielfalt der Narrative zu
erkennen und mit ihr konstruktiv umzugehen, fiir eine Erweiterung des Wahr-
nehmungshorizonts und der Fihigkeit zum Perspektivenwechsel von existenziel-
ler Bedeutung. Es ist ein entscheidendes Ziel religioser Bildung, mit der Tatsache
konstruktiv umgehen zu konnen, dass das religiose ,Lesen‘ der Welt auf unter-
schiedliche Weise geschehen kann. Letztendlich vollziehen sich Bildungsprozesse
tiber die Fahigkeit zum Perspektivenwechsel (vgl. Dressler 2007, S. 135 und aus-
fiihrlich Ulfat 2017a, S. 297-303).
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Zu b) Die Fdhigkeit zum Perspektivenwechsel anregen
Erziehung muss nach Alfred Treml als eine soziale Anregung verstanden werden,
denn die Umsetzung der Gedanken und die Integration in vorhandene Wissens-
bestinde miissen vom Lernenden selbst vollzogen werden. ,,Erziehung ist also, wenn
sie gelingt, die soziale Anregung einer Selbstinderung von psychischen Systemen.*
(Treml 2007, S. 37) Erziehung geschieht also durch Selbstverinderung. Wenn diese
Veridnderung unreflektiert angestoen wird, bezeichnet man die Erziehung als ,,funk-
tionale Erziehung* (,,Alltagserziehung*). Wenn die Anderung reflektiert angestoen
wird, spricht man von ,.intentionaler Erziehung* (,,Padagogik®) (Treml 2007, S. 37).
Wenn intentionale Erziehung fiir den Lernenden der Anstof3 zur Selbstverinderung
ist, muss dariiber nachgedacht werden, wie dieser Anstof} erfolgen muss. Hier kann
die Dialektik von Partizipation und Reflexion nach Bernhard Dressler weiterhelfen.
Dressler zufolge kann religiose Kommunikation in zwei Formen stattfinden: als
religiose Rede* und als ,,Reflexion iiber Religion® (Dressler 2007, S. 135). Reli-
giose Rede heilit, religids zu kommunizieren und die Welt religios zu betrachten.
Dies findet aus der ,,Innenperspektive statt. Reflexion iiber Religion heil3t, iiber
Religion zu kommunizieren und zu beobachten, wie Religion die Welt sieht. Dies
findet aus der ,,Auflenperspektive statt. Beide Perspektiven setzen die Moglich-
keit eines ,,Perspektivenwechsels* voraus (Dressler 2007, S. 135). Somit muss es
im Religionsunterricht zu einer Begegnung von Innenperspektive (Reden als Teil-
nehmer) und Aufenperspektive (Reflexion iiber Religion) kommen. Religiose Kom-
munikation muss also auch aus der ,,Beobachterposition” méglich sein, im Sinne
einer Kommunikation zweiter Ordnung (Dressler 2007, S. 136). Dabei geht es nicht
nur darum, was andere Menschen (ob religios oder nicht) iiber den Islam sagen, son-
dern es handelt sich um zwei differente Perspektiven, die Muslime selbst einnehmen
konnen: die gldubige Innenperspektive und die reflektierende Auflenperspektive.
Wenn im Religionsunterricht die Grenzen einer nichtreflektierenden Traditions-
vermittlung nicht tiberschritten werden und religiose Reflexion (aus beiden Per-
spektiven) ausbleibt, steigt die Wahrscheinlichkeit, Denkformen wie den oben
skizzierten moralisierenden und traditionskonformen Typen und den ebenfalls skiz-
zierten gottesfernen Typen hervorzubringen, statt Anstdfe zu geben, eine eigene
Deutungskompetenz und somit einen begriindeten Standpunkt zu entwickeln.
Bei dem Typ der moralisierenden und traditionskonformen Selbstrelationierung
kann der doppelte Zugang dazu beitragen, starre Traditionshiilsen zu 6ffnen und
aus diesen Hiilsen einen reflektierten Glauben wachsen zu lassen. Voraussetzung
fiir die Entwicklung eines begriindeten Standpunkts zu theologischen Fragen und
Glaubensfragen ist es, die Kinder und ihre eigenen Deutungen ernst zu nehmen.
Hier bietet es sich an, in der Form theologischer Gespriche Kinder ihre eigenen
Wahrnehmungen und Deutungen zur Sprache bringen zu lassen, daran anzukniipfen
und in einen theologischen Austausch mit ihnen einzutreten (vgl. Ulfat 2017b).
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Zu c) Die Fihigkeit zur Unterscheidung von , religioser Wahrheit* und ,, histori-
scher Wirklichkeit* entwickeln

Aus Sicht einer systemtheoretischen Erziehungswissenschaft ist die Frage nach
der Aufgabe und Funktion des Religionsunterrichts nicht, ,,in den Glauben einzu-
iiben, sondern diesen in einer durch Wissenschaft gekennzeichneten Welt sprach-
fahig zu halten und zu reflektieren* (Scheunpflug und Mette 2007, S. 50). Glaube
ist also nicht vermittelbar, jedoch ist er darstellbar und kommunizierbar. Auch aus
islamisch-theologischer Perspektive ist Glaube ein unverfiigbares Geschenk und
auf die Freiheit des Subjekts angewiesen (vgl. Sure 2:256: ,kein Zwang in der
Religion®).

In dieser Hinsicht besteht fiir die Didaktik des Islamischen Religionsunter-
richts eine zentrale Herausforderung darin, die Kompetenz zur Unterscheidung
zwischen ,theologischer Wahrheit” und ,,empirischer Wirklichkeit“ zu fordern.
Gemeint ist ,,Wirklichkeit” im Sinne der vorfindlichen erfahrbaren Welt, die auf
die Wahrnehmung beschrénkt ist, sowie ,,Wahrheit“, die sich auf die erzéhlbare
theologische Wahrheit des Glaubens bezieht (Behr 2008, S. 34).

In der Unterrichtspraxis manifestiert sich die Unterscheidung von ,theo-
logischer Wahrheit™ und ,historischer Wirklichkeit* in der Spannung zwischen
Tradition und Situation. Auf der einen Seite stehen die religiosen Quellen und auf
der anderen Seite die vorfindliche Lebenssituation der Schiilerinnen und Schii-
ler mit ihren Erfahrungen. Wirklichkeit entfaltet in diesem Sinne fiir die Kinder
eine sichtbare Wirkung. Sie ist sinnlich erfahrbar. Theologische Wahrheit hin-
gegen ldsst sich nicht nachweisen. So ist etwa die Aussage ,,Gott hat alles aus
dem Nichts erschaffen eine theologische Wahrheit, aber sie gibt keine Wirklich-
keit wieder, denn sie kann nicht verifiziert werden. Auch die sahada (Glaubens-
bekenntnis) ist ein Wahrheitssatz und keine Wirklichkeit, denn sie kann nicht
belegt werden. Sie wird dann zum wirksamen Motiv, wenn sie dazu fiihrt, dass
die Person, die sie ausspricht, sie in ihrem Handeln zielgerichtet und intentional
aktualisiert. Die Herausforderung fiir den Religionsunterricht liegt darin, den
Schiilerinnen und Schiilern das Spannungsfeld zwischen Wahrheit und Wirklich-
keit zu verdeutlichen.

Die Frage nach dem, was Wahrheit im Spannungsfeld der Wirklichkeit ist,
ldsst sich beispielsweise im Bereich der Prophetenerzidhlungen stellen, etwa in
der Narration von Noah und der Arche. Es geht um die Deutung dieser Narra-
tion einerseits auf der Grundlage religioser Informationsbestinde und anderer-
seits in Abhéngigkeit von der eigenen Lebenswelt. Hier wiirde sich zum Beispiel
die isara als Technik der Auslegung anbieten. In der Narration von Noah kann
der Frage nachgegangen werden, welche Sinnbilder die Arche, Noah, das Meer
und der neue Horizont fiir das alltigliche Leben der Schiilerinnen und Schiiler
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darstellen. Eine Moglichkeit fiir eine allegorische Lesung wire beispielsweise die
Deutung der Arche als Sinnbild fiir die Religion, des Meeres als Sinnbild fiir die
Welt und des neuen Horizonts als Sinnbild fiir das Jenseits. So kommt demjeni-
gen, der sich auf die Arche begibt oder das unterlisst, eine vollig neue Bedeutung
zu. Hier besteht ein grofles Potenzial fiir das religiose Lernen im Religions-
unterricht. Durch die interpretatorische Offnung solcher Narrationen kann die
Bedeutung der Narrative gegenwarts- und lebensweltbezogen herausgearbeitet
werden. In diesem Sinne haben die Schiilerinnen und Schiiler die Moglichkeit,
dariiber zu reflektieren, dass sie in ihrem Leben zuweilen vor der Entscheidung
stehen, ob sie sich auf die Reise einlassen und ,ihre‘ Arche betreten wollen und
welchen Kurs sie dann einschlagen (vgl. ausfiihrlich Ulfat 2017a, S. 309-310).

5 Hinweise zur Weiterarbeit

Es empfiehlt sich bei der Entwicklung der Kompetenz einer religiosen Narrativitit
nicht nur mit dem Koran zu arbeiten, sondern auch erzihlende religiose Litera-
tur zu verwenden. Diese bietet ein hohes Potenzial fiir eine dramapiddagogische
Umsetzung. Insbesondere Literatur mit mystischen Elementen kann allegorische
Deutungskompetenzen férdern, von denen im Folgenden zwei empfohlen werden:

Die islamische Tradition ist reich an Tiergeschichten. Kathleen Gopel hat die
fantastischen Erzéhlungen und Geschichten, Gleichnisse und Weisheiten aus
der Welt der Tiere in ihrem Buch Tiere des Himmels — Weisheitsgeschichten aus
dem Orient (2002) zusammengestellt. Darin ist jedes Kapitel einer Tiergattung
gewidmet. Vielen Propheten im Koran sind Tiere beigeordnet, die bestimmte Sinn-
bilder widerspiegeln. Sie dienen als Symbole, um menschliche Schwichen und
Stérken zu illustrieren, sie konnen Auswege und ungenutzte Potenziale aufzeigen,
wie zum Beispiel die Ameise, die den Propheten Sulaiman Achtsamkeit lehrte.

Elif Shafak verpackt die lehrreichen Erzihlungen von Galal ad-Din Rami
(gest. 1273) und seinem Gefihrten Sams ad-Din Tabrizi in einen Roman mit
dem Titel Die vierzig Geheimnisse der Liebe (2013). Diese Erzdhlung bietet
einen Einblick in die Methode der Allegorese, die Riimi und Sams praktizie-
ren. Gerade mithilfe der Dramapéddagogik kann die Methode ganzheitlich durch
Erfahren und Erleben angeeignet werden. Die Dramapiddagogik bedient sich
theaterpddagogischer Methoden und eroffnet den Zugang dazu, verschiedene reli-
giose Narrative imaginativ und handelnd zu erkunden und sinnlich-dsthetisch zu
erleben und zu deuten. Dadurch werden Rdume angeboten, um Religion in ihren
verschiedenen Dimensionen nicht nur zu verstehen, sondern auch erfahrbar zu
machen.
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