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Einleitung

Islamische Religionslehre ist ein religiéses Angebot fiir muslimische Schiiler:innen
an Schulen in Hessen, Baden-Wiirttemberg, Niedersachsen und Nordrhein-West-
falen, das sukzessive weiter ausgebaut wird. Seit der Empfehlung des deutschen
Wissenschaftsrates im Jahre 2010, islamische Theologie an deutschen Universitdten
zu etablieren, hat auch die islamische Religionspadagogik als Wissenschaftsdiszi-
plin im universitdren System ihren Platz eingenommen. Standen zu Beginn des
Etablierungsprozesses noch rechtliche Fragen im Vordergrund, z.B. wie die Zu-
sammenarbeit mit den muslimischen Verbdnden gestaltet werden kann, so hat
inzwischen eine fachliche Diversifizierung des Faches stattgefunden. Die vorlie-
gende Publikation ist ein Zeugnis dieses Prozesses, in dem (islamische) Religions-
padagog:innen sich mit der Frage auseinandersetzen, wie Tradition und Lebenswelt
in der aktuellen religionspiddagogischen und -didaktischen Forschung wechselseitig
ins Gespréch gebracht werden konnen.

Im Lehrplan des Faches flr die Sekundarstufe I in Nordrhein-Westfalen ist zu
lesen, dass der islamische Religionsunterricht (IRU) die ,aktive und reflektierte
Auseinandersetzung mit der islamischen Religion und Tradition zu ermdglichen
und uiber die Geschichte und die Lebenswirklichkeit der Musliminnen und Muslime
zu informieren“ (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen 2014, 10) habe.

Dieser Sammelband setzt genau hier an und fragt danach, von welcher isla-
mischen Tradition eigentlich die Rede sein kann: Auch wenn sich erste Spuren
muslimischen Lebens in Deutschland seit dem 18. Jahrhundert nachweisen lassen,
hat sich die Prasenz von Muslim:innen erst seit den vergangenen 60 Jahren
wahrnehmbar verdndert. Die Griinde fiir ihre Anwesenheit in Deutschland sind
vielfaltig. So kamen einige als Gastarbeiter:innen u.a. aus der Tiirkei und Nord-
afrika, spéter folgten politische Flichtlinge aus dem Iran, Kriegsflichtlinge aus
Bosnien und in jlingster Zeit u.a. aus Syrien und Afghanistan. Wahrend in ihren
traditionellen muslimischen Herkunftsgesellschaften ein bestimmtes muslimisches
Ethos ganz selbstverstédndlich begriindet war und das Zusammenleben durch die-
sen gemeinsamen Glauben strukturiert wurde, ist die muslimische Bevolkerungs-
gruppe in Deutschland kulturell, habituell und sprachlich wohl heterogener als jede
andere religiose Gruppe in Deutschland.

Die religiose Situation in Deutschland ist in gewisser Weise von einer ,,dop-
pelte[n] Pluralisierung* (Berger 2012, 17) nach Peter Berger gepragt: Zum einen gibt
es einen religiosen Pluralismus im ublichen Sinne des Wortes, d.h., das Christen-
tum, der Islam, das Judentum und andere Religionen koexistieren in unserer Ge-
sellschaft. Zum anderen sind die religiésen Gruppen innerhalb der Religionsge-
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2 —— Einleitung

meinschaften weiter diversifiziert. So zeigen empirische Erhebungen, dass die in
Deutschland lebenden Muslim:innen eine deutlich ausgepragtere Glaubenspraxis
aufweisen als Christ:innen (Pfiindel et al. 2021, 83), aber auch der Anteil der saku-
laren bzw. religionsfernen Personen innerhalb der muslimischen Bevolkerung
weiter zunimmt. Wahrend in medialen Diskursen Muslim:innen stark homogeni-
siert werden, sind also die innerreligiésen Zugange zur Religion und Tradition in
der muslimischen Gesellschaft vielfaltig.

Die islamische Theologie und Religionspadagogik sind als akademische Diszi-
plinen gefordert, sowohl ihre Grundlagenforschung an die tradierten Wissensbe-
stinde anzuschlieflen als auch ihre Relevanz gesamtgesellschaftlich durch ihre
Kontextualisierung in Verhandlungsprozesse einzubringen. Fir das Verstandnis
dessen, was unter islamischer Tradition verstanden werden kann, ist damit aber
auch eine erste entscheidende Schwierigkeit zur Einordnung des Themas be-
schrieben: Was hat sich seit der Spatantike bis heute als ,islamisierte“ Tradition der
Arabischen Halbinsel erhalten? Was davon ist im engeren Sinne islamisch-religios
ausgeformt und kann einen universalen Anspruch erheben? Auch die Geschichte
der islamischen Theologie und ihre Ausdifferenzierung sind ein Zeugnis dafir, wie
spannungsreich die innere Pluralitdt einer Tradition sein kann, was fiir die isla-
mische Religionspadagogik bedeutet, dass sich die relevante Tradition in vielerlei
Formen manifestiert: Hier sind der Koran und die Sunna des Propheten und deren
theologische Auslegungsgeschichte, ihre Deutung und Bedeutung zu nennen. Aber
auch die vielfaltigen aus der Herkunftskultur mitgebrachten religiosen wie kultu-
rellen Brauche, deren Pragekraft und Geltungsanspruch auch innerhalb der mu-
slimischen Communitys stark variieren, gehoren zu den fir Muslim:innen rele-
vanten religiosen Traditionen.

Der erste Fall zeigt ein Verstandnis der ,islamischen Tradition“, das einen
starkeren allgemeinen Normativitatsanspruch betont und einen klareren Bezug zur
Quellenliteratur herstellt. Im zweiten Fall weist ,,muslimische Tradition“ eher auf
die Pragung sozialer und kultureller Strukturen hin. Was als urspriingliche Tradi-
tion bezeichnet werden kann, ist daher von gegenwértigen Perspektiven, Erkennt-
nissen, Erfahrungen oder Interessen gepragt.

Und wenn Muslim:innen ihre durch die Herkunftskultur gepréagte Sichtweise
des Islam nach Deutschland gebracht haben, stellt sich die Frage: Versteht sich die
islamische Tradition in ihrem Kern als statisch? Oder ist sie vielmehr ein dyna-
mischer Austausch, der sich an den realen Gegebenheiten menschlicher Kontexte
orientiert? Was davon ist es im Hinblick auf das Zusammenleben in einer vielfal-
tigen Gesellschaft wie der unseren wert, bewahrt und beschiitzt zu werden?

Weiterhin heifit es im Lehrplan:
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Grundsatzliche Aufgabe des islamischen Religionsunterrichts ist es, in der Begegnung mit is-
lamischer Glaubensiiberzeugung und -praxis zu einer tragfahigen Lebensorientierung beizu-
tragen. Dieses Ziel wird dadurch erreicht, dass Lebenswirklichkeit und Glaubensiiberzeugung
immer wieder wechselseitig erschlossen und miteinander vernetzt werden. (Ministerium fiir
Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 2014, 9)

Die Verkniipfung von Lebenserfahrungen und tradierten Glaubensdeutungen er-
scheint in dieser Zielsetzung selbstverstandlich. Die scheinbar festgeftigte Trias von
religioser Lehre, religiosem Subjekt und religiéser Gemeinschaft gestaltet sich fiir
die Muslim:innen in Deutschland jedoch deutlich schwieriger als in den Her-
kunftslandern. Inshbesondere, wenn sie als eine Erinnerungsgemeinschaft eine ge-
meinsame Erzdhlung und ein Zusammengehorigkeitsgefiihl auf der Grundlage der
Rekonstruktion der ersten Jahrhunderte entwickeln wollen. Dies kann jedoch fiir
diejenigen zum Problem werden, die sich aufgrund unterschiedlicher Rechtsschul-
oder Denktraditionen nicht damit identifizieren konnen — weil sie sich entweder
vereinnahmt oder ausgeschlossen fiihlen. Im Kern geht es um religiose Differenz-
kriterien und Pluralisierungen, die sowohl die religiose Traditionalisierung als auch
die Gegenwartskultur und den Lebensstil betreffen, ebenso wie die kulturelle Ko-
dierung von Religion und die intrareligiose Sicht.

Diese Themen bildeten den Schwerpunkt der religionspaddagogischen Tagung
vom 1. bis 2. Dezember 2023 in Paderborn und wurden dort unter dem Titel dieses
Sammelbandes diskutiert. Viele der Vortrage wurden im Anschluss fiir die vorlie-
gende Publikation ausgearbeitet, die um weitere Beitrdge erweitert wurde. Die
Beitrédge der Religionspddagog:innen trugen zur Klarung der Frage bei, welchen
Stellenwert die islamische Tradition heute in der islamischen Religionspddagogik
hat.

Wenn im IRU der Schwerpunkt auf dem religiosen Verhéltnis der muslimischen
Schiiler:innen zur Lehre und Gemeinschaft liegt, sollte die Vielfalt ihrer religiosen
Herkunftskulturen als Ressource einbezogen werden. Dabei stellt sich die Frage, wie
der IRU gestaltet werden kann, damit die vermittelten Inhalte den muslimischen
Schiiler:innen nicht fremd bleiben und ihnen gleichzeitig Deutungsangebote fiir
ihren Glauben in einer sowohl multireligidsen als auch innerreligi6s vielfaltigen
Gesellschaft bieten.

Die Komplexitat des Themas verdeutlicht die Vielschichtigkeit der padagogi-
schen und didaktischen Anséatze, die eine facettenreiche Anndherung an die isla-
mische Tradition ermdglichen — ein Aspekt, den die Beitrédge dieses Sammelbandes
beleuchten.

Selcen Giizel analysiert in ihrem Beitrag Die Bedeutung der Tradition im isla-
mischen Religionsunterricht fiir die Entwicklung einer religiosen Identitdt muslimi-
scher Kinder und Jugendlicher die Rolle des IRU fiir die religiose Identitatsbildung
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junger Muslim:innen. Giizel verdeutlicht anhand eines Unterrichtsbeispiels aus
dem bayerischen Modellversuch ,Islamischer Unterricht“ die Bedeutung des IRU als
Ort fiir die Reflexion religioser Praktiken und die Forderung des interreligiosen
Respekts. Auf der Grundlage der von ihr vorgenommenen qualitativen Studie zeigt
sie, dass der IRU eine wichtige Rolle in der religiésen Bildung junger Musliminnen
und Muslime spielt. Er tragt wesentlich zur Entwicklung einer muslimisch-deut-
schen Identitit bei und unterstiitzt die Schiilerinnen und Schiiler dabei, einen be-
wussten und reflektierten Umgang mit ihrer religidsen Tradition zu entwickeln.

Der Beitrag von Mehmet H. Tuna: Islam ,mit dem Herzen lernen®, Bildungs-
verstdndnis muslimischer Jugendlicher zwischen Tradition und Moderne untersucht
das Bildungsversténdnis muslimischer Jugendlicher in Osterreich und Deutschland,
das sich im Spannungsfeld zwischen traditioneller und moderner islamischer re-
ligioser Bildung entwickelt. Die Ergebnisse der vorgestellten Studie machen deut-
lich, dass Gemeinschaft, Beziehungen und Emotionen eine zentrale Rolle in der
religiosen Bildung der Jugendlichen spielen. Tuna weist jedoch auf die Ambivalenz
im Bildungsverstandnis der Jugendlichen hin: Einerseits betonen sie die Wichtigkeit
des traditionellen Auswendiglernens, andererseits wiinschen sie sich eine Bildung,
die Raum fiir Reflexion und Urteilshildung lasst. Tuna betont, dass eine umfassende
religiése Bildung sowohl intellektuelle als auch emotionale Aspekte einbeziehen
sollte, um den Jugendlichen zu einem tiefen Verstdndnis ihrer Religion und einer
reflektierten Identitdtshildung zu verhelfen.

Der Beitrag Kompetenzorientierung im islamischen Religionsunterricht am
Lernort Schule. Ein Widerspruch zu den Traditionen religiosen Lernens im Islam?
von Annett Abdel-Rahman thematisiert die Herausforderungen und Spannungen,
die bei der Einbindung traditioneller islamischer Lernmethoden in den kompe-
tenzorientierten IRU an Schulen entstehen. Abdel-Rahman diskutiert die histori-
schen Perspektiven des islamischen Lehrens und Lernens und betont die Bedeutung
von Reflexion und tiefem Nachdenken (tadabbur) als zentrale Bestandteile des re-
ligiosen Lernens im Islam. Schliefélich argumentiert die Autorin, dass der IRU in der
Schule nicht direkt an die traditionellen Formen des religiésen Lernens ankniipfen
kann, jedoch die Grundprinzipien der Reflexion und Urteilshildung in die Kompe-
tenzorientierung integrieren sollte. Der Unterricht solle daher darauf ausgerichtet
sein, die Schiiler:innen zu beféhigen, tiber religiése Inhalte nachzudenken und sie
in ihren Alltag zu integrieren, um verantwortungsbewusst und reflektiert in der
Gesellschaft zu handeln.

Wie ein derartig reflektierter Umgang mit der religiésen Tradition gestaltet
werden kann, veranschaulicht Yasar Sarikaya in seinem Beitrag Hadithdidaktik: Ein
neues Lehren und Lernen mit Hadithen. Sarikaya untersucht darin die Rolle und
Bedeutung der Hadithe in der islamischen Erziehung und im zeitgeméfien IRU.
Hadithe, die Worte und Taten des Propheten Muhammad sowie seiner Geféhrten,
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haben eine zentrale Position in der religiosen Bildung und préagen bis heute die
religiose und moralische Entwicklung muslimischer Kinder und Jugendlicher. Er
erliutert das padagogische Potenzial der Hadithe im Unterricht und betont die
Notwendigkeit, Hadithe kontextualisiert und sachgerecht zu tbersetzen, um Miss-
verstandnisse zu vermeiden und den Lernenden ein tiefes Verstandnis zu ermog-
lichen. Sarikayas Beitrag zeigt das enorme Potenzial der Hadithe fiir die islamische
Religionspadagogik und die Forderung eines reflektierten, selbstbestimmten Um-
gangs mit religioser Tradition auf.

»Erzdhlen“ als Lehrform islamisch-religiéser Bildung in der Tradition und Ge-
genwart von Tuba Isik untersucht die Rolle des Erzédhlens als Lehrmethode in der
islamisch-religiésen Bildung, sowohl in der Tradition als auch in der Gegenwart.
Isik argumentiert, dass das Erzdhlen von Geschichten, das tief in der islamischen
Tradition verwurzelt ist, eine zentrale Methode darstellen kann, um ethische Fra-
gestellungen &asthetisch zu erschlieflen und die kognitive sowie emotionale Ent-
wicklung der Schiler:innen zu foérdern. Dabei geht die Autorin auch auf die me-
thodologische Frage ein, wie diese Tradition in den IRU integriert werden kann, um
die Schiiler:innen zu eigenen Werturteilen und einer tiefen Auseinandersetzung
mit ihrer religissen Uberlieferung zu fiihren. Sie zeigt auf, dass das Erzéihlen als
padagogisches Werkzeug genutzt werden kann, um komplexe ethische und religise
Konzepte verstandlich zu machen.

Im Beitrag ,,Ich mache mir die Welt, wie sie mir gefallt.“ Jona und Yiinus in
Kinderbibel, Kinderkoran und interreligiosen Lesebiichern greifen Naciye Kamcili-
Yildiz und Marion Keuchen eine koranische und biblische Erzdhlung auf und un-
tersuchen die Darstellung der Jona- und Yanus-Geschichte in interreligiosen Lese-
biichern sowie in Kinderbibeln und Kinderkoranen. Dabei zeigen die Verfasserin-
nen, wie biblische und koranische Erzdhlungen in didaktischen Kontexten
miteinander verglichen und nebeneinander erzahlt werden, um bei den Schiu-
ler:innen ein besseres Verstandnis der eigenen und der jeweils anderen Religion zu
férdern. Ein besonderer Schwerpunkt der Analyse liegt auf der Frage, wie in diesen
Nacherzahlungen die Balance zwischen Texttreue und kindgerechter Vermittlung
erreicht wird. Die Untersuchung der Jona- und Yanus-Geschichte zeigt, dass die
Nacherzéhlungen in interreligiosen Lesebiichern héufig um erzahlerische Ergén-
zungen erweitert werden, um die Geschichten fiir Kinder zuganglicher zu machen.
Kamcili-Yildiz und Keuchen pladdieren fiir einen sensiblen und reflektierten Einsatz
solcher Werke, der sowohl die Eigenstandigkeit der jeweiligen Religionen respek-
tiert als auch die didaktischen Herausforderungen des interreligidsen Lernens
meistert.

Der Beitrag Warum Frommsein allein nicht reicht. Zur Entwicklung des religi-
onspddagogischen Habitus im universitdren Lehramtsstudium von Naciye Kamcili-
Yildiz erweitert die Perspektive auf die Hochschule und untersucht die Entwicklung
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des religionspddagogischen Habitus von angehenden islamischen Religionslehr-
kraften im universitdren Lehramtsstudium. Anhand des Habitus-Modells erlautert
die Autorin, wie das Modell in der islamischen Religionspadagogik implementiert
werden kann, um die Reflexionsfahigkeit der Studierenden zu férdern. Sie hebt
unter Hinzunahme von empirischen Untersuchungen hervor, dass die biografi-
schen Erfahrungen der Studierenden einen erheblichen Einfluss auf ihre profes-
sionelle Entwicklung haben. Am Beispiel des Universitdtsseminars ,Mit Muhammad
im Islamischen Religionsunterricht“ veranschaulicht sie, wie biografische Pragun-
gen und reflexive Kompetenzen im Studium berticksichtigt werden konnen.

Kamcili-Yildiz pladiert dafiiy; dass muslimische Religionsgemeinschaften
strukturelle Lernangebote schaffen, die die professionelle Entwicklung der ange-
henden Lehrkrifte unterstiitzen.

Said Topalovics Beitrag Der Blick in die Vergangenheit — fiir die Zukunft. Reli-
gionspddagogische Reflexion tiber das Verhdltnis von Tradition und Moderne in der
religiésen Bildung widmet sich einer tiefgreifenden Analyse der Herausforderun-
gen, vor denen die islamische religiose Bildung in der heutigen Zeit steht. Im Zen-
trum der Untersuchung steht die Frage, wie traditionelle, schulische Bildungsmo-
delle, die sich auf historische Kontinuitét stiitzen, mit den Anforderungen und
Verdnderungen der modernen Gesellschaft in Einklang gebracht werden kénnen. In
Bezug auf die konzeptionellen und praxeologischen Ausrichtungen der islamischen
Bildung unterscheidet Topalovi¢ drei grofle padagogische Konzepte: tar-
biya, talim und ta’dib. Er fiihrt aus, dass das Bildungskonzept tazkiya — traditionell
als Lauterung der Seele verstanden — in der modernen islamischen Religionspa-
dagogik eine bedeutende Rolle spielen kénnte. Tazkiya konne dazu beitragen, die
Mindigkeit und Selbstbestimmung der Lernenden zu fordern, indem es die intel-
lektuellen, sozialen und spirituellen Fahigkeiten des Menschen kultiviert. Vor dem
Hintergrund neuer sozialgesellschaftlicher Entwicklungen plédiert Topalovi¢ fiir
einen paradigmatischen Perspektivwechsel hin zu einer kritisch-diskursiven Bil-
dungskultur, die sowohl die islamische Tradition als auch die modernen Lebens-
welten berticksichtigt.

Betiil Karakog-Kafkas analysiert in Moscheetradition(en) gestalten. Wissensso-
ziologische und religionspddagogische Perspektiven die Konstruktion von Mo-
scheetraditionen in der Gegenwart und ihre Verankerung in kollektiven Erfah-
rungen der Moscheebesucher:innen in Deutschland. Sie betont, dass traditionelle
Moscheekonzepte oft stark auf die Vergangenheit fokussiert sind, wahrend gegen-
wartsbezogene Traditionen in der islamischen Religionspadagogik bislang nur
unzureichend beriicksichtigt wurden. Karakoc¢-Kafkas zielt darauf ab, diese Liicke
zu schlieflen, indem sie die Handlungsmacht und das Gestaltungspotenzial der
Moscheebesucher:innen betont, die durch ihre kollektiven und impliziten Erfah-
rungen aktiv zur Konstruktion und Fortfiihrung von Traditionen beitragen. Kara-
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koc-Kafkas zieht fiir ihre Analyse empirisches Material aus der Hashtag-Aktion
#meinmoscheereport heran, die als Reaktion auf die Berichterstattung iiber Mo-
scheen in Deutschland ins Leben gerufen wurde. In den analysierten Hashtags
zeigen sich konjunktive Erfahrungsrdume, in denen sowohl religiése als auch so-
ziale Praktiken innerhalb der Moschee miteinander verflochten sind. Die Moschee
wird dabei als generationsiibergreifender und multifunktionaler Raum dargestellt,
in dem religiése Praxis und kindliches Spiel ineinandergreifen und Hierarchien
zwischen Kindern und Erwachsenen sowie zwischen Kindern und Imamen eine
bedeutende Rolle spielen. Durch die komparative Analyse der Hashtags wird
deutlich, dass die Moschee nicht nur als Ort der religiésen Praxis, sondern auch als
Raum der Sozialisation und Bildung verstanden wird.

In ihrem Artikel Tradition — ein vielschichtiger Begriff. Zur Bedeutung traditi-
onstheoretischer Vergewisserungen fiir die islamische und christliche Religionspd-
dagogik untersucht Monika Tautz die komplexe Natur des Traditionsbegriffs, der
sowohl im alltdglichen Sprachgebrauch als auch in verschiedenen wissenschaftli-
chen Disziplinen wie der Kulturwissenschaft und der Theologie verwendet wird.
Tautz betont, dass Diskussionen uber Traditionen, inshbesondere im Kontext ge-
sellschaftlicher und religioser Diskurse, oft emotional aufgeladen sind. Gerade in
unserer zunehmend posttraditionalen oder enttraditionalisierten Gesellschaft
bleibt die theoretische Auseinandersetzung mit Traditionen fiir die christliche und
islamische Theologie sowie die Religionspddagogik unverzichtbar. Tautz differen-
ziert zwischen christlich-katholischen und islamischen Perspektiven. Sie erldutert,
dass sich das christliche Verstdndnis von Tradition im Laufe der Geschichte ge-
wandelt hat und verschiedene Konfessionen unterschiedliche Traditionen pflegen.
Im islamischen Kontext fehle ein direkter Begriff fiir Tradition, weshalb verschie-
dene Begriffe verwendet wiirden. Die islamische Theologie stehe vor der Heraus-
forderung, Tradition in einer sich wandelnden pluralen Gesellschaft neu zu defi-
nieren und zu vermitteln.

Tautz zeigt, dass die enge Verflechtung von Identitatshildung und Tradition
sowohl fiir die islamische als auch fiir die christliche Religionspadagogik relevant
ist. Sie argumentiert, dass die Férderung von Sprachfahigkeit, kritischer Urteils-
kompetenz und des Verstdndnisses fiir Heterogenitiat die zentrale Aufgabe der
Religionspadagogik ist. Abschliefend hebt Tautz die Bedeutung einer zeitgeméafien
und kontexthezogenen Vermittlung religioser Traditionen hervor, die die religiose
und interreligiose Kompetenz der Lernenden starkt.

Es bleibt eine Herausforderung schulischen Religionsunterrichts, die Balance
herzustellen zwischen der Aufgabe, jungen Menschen einen Zugang zu religiésen
Traditionen zu ermdglichen, und dem Anspruch, ihnen eine reflektierte und ei-
genstandige Auseinandersetzung mit Glaubensinhalten zu erlauben. Das dahinge-
hende Potenzial der Kinder- und Jugendtheologie, so konstatiert Oliver Reis in sei-
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nem Beitrag Kinder- und Jugendtheologie und Tradition. Eine christliche Perspektive,
bleibt in der Praxis jedoch oft ungenutzt. Um dieser Traditionsblindheit entgegen-
zuwirken, schlédgt er eine modellbezogene Didaktik vor, mit der unterschiedliche
Positionen in Beziehung gesetzt und weiterentwickelt werden konnen. Dabei be-
zieht er den Modellbegriff auf religios-theologische, gegenstandsbezogene AuRe-
rungen — ausgehend von der Pramisse, dass diese modellierend mit ihrem Gegen-
stand umgehen. Auf diese Weise konne gewdhrleistet werden, dass die
Schiiler:innen ihre Uberzeugungen kritisch zu reflektieren und diese im Gesprich
mit der Tradition zu schérfen lernen.

Reis betont, dass religiése Traditionen nicht als starre Wissensbesténde, son-
dern als dynamische Deutungsrahmen verstanden werden sollten, damit sie als
Anregung fir eigenstidndiges theologisches Nachdenken der Lernenden ihre Bil-
dungsfunktion freisetzen konnen.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass alle Beitrdage die Notwendigkeit eines
erweiterten Verstandnisses von Tradition in der islamischen Religionspddagogik
hervorheben, das die gegenwartigen Lebenswelten der Subjekte starker beriick-
sichtigt. Sie zeigen, dass sich der Fokus von einer reinen Reproduktion historischer
Traditionen zu einer aktiven, subjekt- und gegenwartshezogenen Gestaltung von
Traditionen verschoben hat. In diesem Sinne sind die Beitrédge als Puzzlestiicke
dieser Suchbewegung zu bewerten.

An dieser Stelle méchte ich allen Autor:innen des vorliegenden Bandes fiir die
konstruktive Kooperation herzlich danken, ohne die dieses Werk nicht entstanden
waére.

Dieser Sammelband wére auch ohne die wertvolle Unterstiitzung meiner Mit-
arbeiterinnen nicht mdglich gewesen. Mein besonderer Dank gilt Amelie Marie
Miihlenstadt, Yasemin Bas und Ayse Beyza Candan, die mit groffem Engagement zur
Vorbereitung dieses Werkes beigetragen haben. Ich schatze ihr Zusammenwirken
und ihre Unterstitzung sehr und bin dankbar, sie an meiner Seite zu wissen.
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Selcen Glzel

Die Bedeutung der Tradition im islamischen
Religionsunterricht fir die Entwicklung
einer religiosen Identitat muslimischer
Kinder und Jugendlicher

Einleitung

Die Uhr zeigt Mittag im islamischen Religionsunterricht (IRU), als Ahmet eine Frage
in den Raum wirft: ,Warum sagen die immer, deine Feste sind ,Scheifse‘? Ich sage
doch auch nicht zu Weihnachten ,Scheifie!“" Ein Moment des Schweigens breitet
sich aus, wahrend Ahmets Worte nachhallen und die Dynamik des Raumes ver-
andern. Sensibel fir die Anliegen ihrer Schiiler:innen, nimmt die Lehrkraft fir
Islam diese Frage zum Anlass, eine tiefgriindige Diskussion tber religiose Feste, die
Bedeutung von Traditionen und den interreligisen Respekt im schulischen Kontext
zu erdffnen.

Das Fallbeispiel illustriert die Bedeutung des IRU als einen Raum, in dem
Schiler:innen Fragen und Anliegen im Zusammenhang mit ihren religiésen Werten
und Traditionen frei duflern konnen. Ahmets Frage zu den Festen und die Reaktion
der Lehrkraft verdeutlichen die Rolle des IRU fiir die Reflexion tber religiose
Praktiken und Alltagserfahrungen. Der IRU hat seit seiner Einfithrung im Jahr 2010
(Wissenschaftsrat 2010) in Deutschland eine kontinuierliche Entwicklung durch-
laufen, gepréagt von unterschiedlichen politischen Entscheidungen und regionalen
Umsetzungsmodellen.” Diese unterschiedlichen Vorgaben werfen nicht nur Fragen
nach der strukturellen Organisation auf, sondern auch nach dem Potenzial und den
Grenzen des Unterrichts. In diesem Kontext ist es von besonderer Bedeutung, die
Einstellungen, Haltungen, Bedtrfnisse, aber auch Probleme junger Muslim:innen
zu bertuicksichtigen, da dies zur bedarfsgerechten Gestaltung der islamischen Reli-
gionspaddagogik beitragen kann. Der konfessionelle Religionsunterricht ist darauf
angelegt, den Lernenden ihre eigenen religiosen Werte und Traditionen zu ver-

1 Zitat eines Schiilers aus dem bayerischen Modellversuch Islamischer Unterricht. Zur Termino-
logie siehe die entsprechende klarende Notiz im Haupttext.

2 Eine gute Ubersicht iiber den aktuellen Stand der Entwicklungen in der islamischen Religions-
padagogik ist in der Publikation Islamischer Religionsunterricht in Deutschland. Ein Kaleidoskop
empirischer Forschung (Kérs 2023) zu finden.

8 Open Access. © 2025 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist
lizenziert unter einer Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https:/doi.org/10.1515/9783111674568-002
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mitteln, sie mit anderen Wertsystemen und Uberlieferungen zu vergleichen und
kritisch zu reflektieren.

Doch wie gestaltet sich dieser Prozess in der Praxis des IRU? Wie nehmen
muslimische Schiiler:innen im IRU ihre eigene religiose Tradition wahr? Welche
Erfahrungen machen Sie damit? Vor diesem Hintergrund befasst sich dieser Beitrag
mit der Frage: Wie verstehen junge Muslim:innen ihre eigene religidse Tradition,
welche Erfahrungen machen sie damit in ihrem Alltag und welchen Beitrag kann der
IRU in der Schule dazu leisten?

Es muss betont werden, dass die Bezeichnung fiir das Schulfach IRU oder Is-
lamkunde je nach Konzeption in den Bundesldndern und Religionsgemeinschaften
(Ulfat et al. 2020; Mediendienst Integration 2023) variiert. Der Modellversuch in
Bayern trug den Namen ,Islamischer Unterricht“. Der Unterricht wurde nicht als
islamischer Religionsunterricht bezeichnet, war jedoch urspriinglich als ein
Schulversuch mit konfessionellen Inhalten konzipiert (Linke 2018; DIK 2011). Erst im
spéateren Verlauf des Modellversuchs wurde das Profil in Richtung Islamkunde
gedndert. Daher wird in diesem Beitrag die Bezeichnung islamischer Religionsun-
terricht verwendet.

Forschungsstand zu Einstellungen und Haltungen
junger Muslim:innen im Rahmen des IRU

In empirischen Untersuchungen zum IRU wurde bisher wenig Aufmerksamkeit auf
die Perspektive junger Muslim:innen zu Aspekten und Dimensionen religi6ser
Bildung gelegt, wie beispielsweise ihre religiose Orientierung und Selbstpositio-
nierung. Studien im Bereich der islamischen Religionspddagogik konzentrieren sich
hauptsachlich auf inhaltliche Themen (vgl. Abdel-Rahman 2022) sowie auf Lehr-
krafte und Eltern (vgl. Khorchide 2009; Zimmer et al. 2017; Tuna 2019; Tufan-Des-
tanoglu 2020; Kamcili-Yildiz 2021; MeSanovi¢ 2023). Bis auf zwei qualitative Unter-
suchungen (Ulfat 2017; Celik 2017) wurden in diesem Diskurs die Einstellungen,
Bedurfnisse und Probleme der Schiiler:innen bisher kaum berticksichtigt. Wahrend
in den quantitativen Evaluierungen von Schulversuchen auf Landesebene die Er-
reichung curricularer Bildungsziele, wie etwa die Férderung der Personlichkeits-
entwicklung, erforscht wird,® bleibt die Perspektive der Schiiler:innen im IRU oft
unbeachtet oder wird lediglich durch vorgegebene Antwortmdglichkeiten er-
fasst. So fehlt die von der qualitativen Sozialforschung angestrebte Ermittlung der

3 In bundesldnderbezogenen, quantitativen Schulversuchsevaluationen, beispielsweise Uslucan
und Yalcin (2018) in NRW oder Holzberger (2014) in Bayern.
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Tiefenstruktur und der subjektiven Sichtweise der Lernenden weitgehend. Darin
besteht ein deutliches Forschungsdefizit hinsichtlich der Orientierungen und Hal-
tungen von Schiiler:innen, die am IRU teilnehmen. Fiir eine zukunftsorientierte,
handlungsfahige islamische Religionspadagogik ist ein vertieftes Verstdndnis der
Lebensrealitat junger Muslim:innen unerlédsslich. Aufbauend auf diesem For-
schungsstand présentiert die vorliegende qualitative Studie (Glizel 2022) die Er-
gebnisse einer Untersuchung, die darauf abzielt, die Standpunkte von Schiiler:in-
nen, die am IRU teilnehmen, zu verschiedenen Dimensionen religiéser Bildung zu
erfassen und sie in den wissenschaftlichen Diskurs einzubringen.

Empirische Studie zur Selbsteinschatzung
muslimischer Kinder und Jugendlicher

Die empirische Untersuchung Potenziale des Islam-Unterrichts (2022) erforscht den
Beitrag des IRU an deutschen Schulen zur religiosen Bildung junger Muslim:innen
am Fallbeispiel Bayern. Ein Schwerpunkt liegt dabei auf der Selbsteinschdtzung und
-positionierung der befragten Kinder und Jugendlichen, basierend auf ihrem indi-
viduellen Wissensstand zu religiosen Themen und ihrem personlichen religios-
kulturellen Zugehorigkeitsgefiihl. Ziel war es nicht, die Wirksamkeit des Unterrichts
zu messen, sondern die Einstellungen und Haltungen des Samples zu beleuchten.
Die qualitative Forschung wurde im Rahmen des Modellversuchs Islamischer Un-
terricht in Bayern durchgeftihrt, wobei ein subjektorientierter Ansatz leitend war.
Die Forschungsfrage konzentrierte sich darauf, inwieweit dieser Unterricht einen
Beitrag zur religiosen Bildung muslimischer Kinder und Jugendlicher leistet. Die
Auswahl der Schiiler:innen erfolgte durch theoretical sampling (Glaser und Strauss
2010), wobei leitfadengestiitzte Interviews (Witzel 2000) mit 30 muslimischen
Schiiler:innen aus Bayern im Alter von zehn bis dreizehn Jahren durchgefiihrt
wurden. Aus dem Sample besuchten fiinfzehn Schiiler:innen zum Zeitpunkt der
Befragung seit mindestens drei Jahren den Modellversuch in der Schule. Die ver-
bleibenden fiinfzehn Schiiler:innen, ebenfalls muslimisch, nahmen am Ethikun-
terricht teil, da es kein entsprechendes Angebot an ihrer Schule gab. Die Ethik-
gruppe diente als Kontrollgruppe zu einem Vergleich zwischen den beiden
Samplegruppen. Die Ergebnisse wurden anhand von vier Hauptkategorien religio-
ser Bildung* analysiert: (1) religiése Orientierung/Selbstpositionierung, (2) religios-
kulturelle Zugehorigkeit, (3) Friedensbildung und (4) interreligiése Bildung bzw. in-
terreligioses Lernen. Diese vier Schwerpunkte, die unter Einbeziehung von Posi-

4 Aus den curricularen Bildungszielen des IRU abgeleitet.
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tionen und Erkenntnissen aus islamischer und christlicher Perspektive5 (weiter-)
entwickelt wurden, dienten als Hauptkategorien im gesamten Forschungsprozess,
denen systematisch nachgegangen wurde. Die qualitative Inhaltsanalyse nach Ku-
ckartz (2016) wurde angewandt, um das Datenmaterial zu strukturieren und zu
interpretieren. Anschliefend erfolgte eine typisierende Strukturierung des Daten-
materials. Im Folgeschritt wurden die beiden Stichproben aus dem Islam- und
Ethikunterricht anhand der genannten vier Hauptkategorien der Studie verglichen,
um Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede zwischen beiden Samplegruppen her-
auszuarbeiten.

Empirische Untersuchungsergebnisse

Diese Analyse der empirischen Daten flihrte zur Identifizierung von drei ver-
schiedenen Typen von Kindern und Jugendlichen mit muslimischem Hintergrund,
differenziert nach ihrer personlichen Wahrnehmung und Selbsteinschdtzung im
Hinblick auf religiose Bildung. Diese sind:

(1) Offensiv Hinterfragende,

(2) Zuriickhaltend Hinterfragende und

(3) Bedingt Hinterfragende (Guizel 2022, 259—-292).

Die Offensiv Hinterfragenden zeichnen sich durch ihre aktive Neugier und ihre
Reflexionsfahigkeit aus, indem sie Wissen, inshesondere zu Themen der Religion,
kritisch hinterfragen. Gleichzeitig zeigen sie eine ausgeprégte religiose Selbstver-
ortung und sind offen fir einen respektvollen Dialog mit andersdenkenden und
-glaubenden Menschen.

Die Zurtickhaltend Hinterfragenden hingegen weisen eine etwas weniger aus-
gepragte religiése Selbstwahrnehmung auf, obwohl sie iiber ein solides Basiswissen
ihrer Religion verfiigen. Oft wird das Elternhaus oder die Moschee als primérer Ort
der religiosen Bildung genannt. Sie begegnen Andersdenkenden und -glaubenden
ebenfalls respektvoll. Die Identitdt als Muslim:in- und Deutsch-Sein wird von ihnen
nicht als gegensatzlich verstanden.

Die Bedingt Hinterfragenden zeichnen sich durch ein deutlich geringeres reli-
gioses Selbstbewusstsein aus. Sie neigen dazu, Glaubensinhalte ungepriift zu
ibernehmen, und haben ihren priméaren Bildungsort entweder im Elternhaus oder
in auflerschulischen religiosen Einrichtungen wie Moscheen. Diese Gruppe legt

5 Siehe zu Forschungen und Untersuchungen zu Aspekten und Dimensionen religiéser Bildung im
Kontext des Islamunterrichts/IRU in Bayern Gtizel 2022, 67-226.
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einen starkeren Fokus auf das Herkunftsland ihrer Eltern und betrachtet das
Muslim:in-Sein als religiése Zugehorigkeit und das Deutsch-Sein als nationale und
kulturelle Zugehorigkeit oft als schwer miteinander vereinbar. Zudem zeigt sie eine
deutliche Zurtickhaltung gegenitiber interreligiosen Themen und dem interreligio-
sen Dialog.

In einem weiteren Schritt wurden die beiden Stichprobengruppen mit Blick auf
Gemeinsamkeiten und Unterschiede nach verschiedenen Kategorien (Giizel 2022,
415-417) miteinander verglichen und analysiert. Nachstehend werden einige aus-
gewahlte zentrale Ergebnisse dieses Vergleichs vorgestellt.

(1) Kategorienbereich: Religiose Orientierung, Selbstreflexion und
Selbstpositionierung

Die Mehrheit der befragten Schiiler:innen (zehn von finfzehn Schiiler:innen) aus
dem Modellversuch hinterfragt Wissen und zeichnet sich durch eine grundlegende
Reflexionsfahigkeit im Umgang mit religionshezogenen Themen aus. Zudem neh-
men sie eine selbsthewusste Haltung zu ihrer eigenen religiosen Kompetenz ein.
Neue Informationen zum Thema Religion werden auf ihren Inhalt und die Leh-
renden kritisch hinterfragt. Diese kritische Einstellung ist nicht auf eine bestimmte
Konfession beschrankt, sondern erstreckt sich auf den Umgang mit allen Personen
unabhéngig von der Konfession oder Weltanschauung. In der vorliegenden Studie
wurden die Erfahrungen der Stichprobe mit Online-Daten nicht untersucht, wes-
halb sich diese Ergebnisse ausschliefdlich auf den personlichen Austausch von In-
formationen beziehen. Durch eine kritische Haltung, die auf einem fundierten
Wissen iiber die eigene Religion basiert, kdnnen Schiiler:innen zu einer reflek-
tierten Haltung und Erfahrung gelangen. Dies ermdglicht es ihnen, einen eigenen
Standpunkt zu entwickeln und sich selbstbestimmt in ihrer eigenen Religion und
Gesellschaft zu positionieren.®

Im Gegensatz dazu féllt in der Vergleichsgruppe der muslimischen Schu-
ler:innen aus dem Ethikunterricht auf, dass die Mehrheit von ihnen zwischen
Muslim:innen und Nicht-Muslim:innen unterscheidet und Nicht-Muslim:innen mit
Misstrauen begegnet (Giizel 2022, 426). In den Auferungen der Schiiler:innen aus
dem Modellversuch stehen im Zusammenhang mit ihrer muslimischen Identitat
Gott und Glaubensthemen im Vordergrund, wahrend praktische Themen, wie das
rituelle Gebet oder religiose ,Regeln“, eher sekunddr behandelt werden. Die
Stichprobe sieht in diesem schulischen Bildungsangebot einen Ort, an dem junge

6 Vgl. dazu auch Behr (2008 und 2017), der diese Position im Kontext des IRU hervorhebt.
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Menschen reflektiert tiber ihren Glauben sprechen kénnen. Die Moschee als Bil-
dungsort wird von Schiiler:innen, die dort unterrichtet werden, nicht als Konkur-
renz zur Schule wahrgenommen. Es handelt sich hierbei insgesamt um eine kleine
Gruppe von Schiiler:innen sowohl aus dem Islam- als auch dem Ethikunterricht, die
die Moschee in erster Linie als einen Ort betrachten, an dem hauptsachlich der
Koran gelernt wird. Im Gegensatz zur Moschee wird das schulische Angebot als ein
Ort angesehen, an dem sie ,iiber die Religion sprechen“ und diese in deutscher
Sprache vertiefen konnen. Die Schiiler:innen aus dem Modellversuch betonen im-
mer wieder, dass sie durch diesen Unterricht ihre Anliegen in deutscher Sprache
besser ausdriicken konnen, da sie den Unterrichtsinhalt besser verstehen. Diese
Moglichkeit besteht fiir die Gruppe aus dem Ethikunterricht nicht, da sie in der
Schule kein islamisch-religiéses Bildungsangebot haben. Dartiber hinaus wird an
den Aussagen der Schiiler:innen deutlich, dass sie in diesem Unterricht personliche
Fragen, inshesondere zu ,kritischen“ Themen, stellen konnen.

(2) Kategorienbereich: Religiés-kulturelle Zugehérigkeit/Beheimatung

Ein weiteres Unterscheidungsmerkmal zwischen beiden Gruppen ist ihre religios-
kulturelle Zugehorigkeit innerhalb der Stichprobe. Etwa zwei Drittel der Schu-
ler:innen aus dem Modellversuch empfinden eine starke Verbundenheit mit
Deutschland und sehen Deutschland als ihre (neue) Heimat an, wahrend sich bei
den Schiiler:innen aus dem Ethikunterricht eher eine Tendenz zu einer Her-
kunftsland- oder Hybrid-Verbundenheit’ zeigt, was bedeutet, dass sie sich selbst
nicht genau zuordnen oder sich nur teilweise in Deutschland beheimatet fithlen.
Zusétzlich fiihlen sich (mit Ausnahme von drei Interviewteilnehmenden) fast alle
im Allgemeinen in ihrem Umfeld als Muslim:in wohl (Giizel 2022, 323). Sie haben
héufig das Gefiihl, respektiert zu werden. Dennoch sind sie nicht selten aufgrund
ihrer Religion oder Herkunft direkt oder indirekt von Ausgrenzungserfahrungen
betroffen. So wird ihnen oder Personen aus ihrem nahen Umfeld immer wieder das
Gefiihl vermittelt, dass sie in gewisser Weise aufgrund ihres islamischen Glaubens
oder ihrer Herkunft nicht dazugehoren. Des Weiteren finden etwa zwei Drittel der
am Modellversuch teilnehmenden Schiiler:innen, dass das Deutsch-Sein als natio-

7 Das Wort ,hybrid“ bezieht sich hier auf die kulturelle Identitat in Anlehnung an das Werk von
Foroutan und Schéafer (2009) Hybride Identititen, wo es allerdings im Sinne von ,,sich nirgendwo
direkt zugehorig fiihlen“ oder in manchen Féllen auch ,mehrere Identititen haben und identi-
tatssuchend sein“ verwendet wird. Nach Foroutan und Schéfer gelten hybride Identitaten als inter-,
trans- und multikulturell. Hierbei beziehen sie sich (2009, 12) u. a. auch auf die Studie Der dritte Stuhl
von Badawia (2002).
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nale und kulturelle Zugehorigkeit mit dem Muslim:in-Sein als religiése Zugehorig-
keit vereinbar ist, wahrend bei dem Sample aus dem Ethikunterricht weniger als
die Halfte diesem zustimmt und sich dementsprechend positioniert (Glizel 2022,
330). Es ist wichtig zu betonen, dass in der hier analysierten Forschungsarbeit nicht
naher untersucht wurde, inwieweit Ausgrenzungserfahrungen das Zugehorig-
keitsgefithl beeinflussen. Dennoch wird deutlich, dass bei der Stichprobe aus dem
Modellversuch das Gefiihl der Zugehorigkeit zu Deutschland und die Identifikation
mit einer muslimisch-deutschen Identitdt starker ausgepragt sind als bei der
Stichprobe aus dem Ethikunterricht. Dies legt nahe, dass die religiose Bildung im
islamisch-religiosen Bildungsangebot der Schule einen festigenden Einfluss auf das
religios-kulturelle Zugehorigkeitsgefiihl hat.

Das Verstdndnis von religioser Tradition bei den befragten
Schiler:innen

Im Anschluss an diese Erkenntnisse stellt sich fiir diesen Aufsatz die Frage, in-
wieweit die Ansichten der befragten Kinder und Jugendlichen zu ihrer eigenen
religiosen Tradition in der Befragung zum Ausdruck kommen. Die oben in der
Einleitung formulierten Fragen zum Verstdndnis von Tradition und zu den indi-
viduellen Erfahrungen junger Muslim:innen mit ihrer religiosen Tradition dienten
als Ausgangspunkt fur eine detaillierte Betrachtung des Themas Tradition in der
Studie Potenziale des Islam-Unterrichts (Giizel 2022). Fiir die Analyse der religiosen
Tradition im Verstdndnis der befragten Schiiler:innen wurde folgende Definition
des Traditionshegriffs aus dem Lexikon des Dialogs, das wesentliche Begriffe aus
Christentum und Islam erklart, als Grundlage genommen:

Mit Tradition wird ein Prozess bezeichnet, durch den bestimmte Werte, Normen und Hand-
lungsweisen weitergegeben werden. Nach islamischem Verstdndnis gewahrleistet die Tradi-
tion, dass das Denken und die Alltagspraxis, wie sie sich — ausgehend von der Grundlage des
Korans und der Sunna - entwickelt haben, von Generation zu Generation tiberliefert werden.
[...] Demnach beruht die Tradition sowohl auf den grundlegenden Quellen des Islams, Koran
und Sunna, als auch auf den Auslegungen der beiden. (Heinzmann et al. 2016, 429)

Religiése Tradition bezieht sich aus islamischer Perspektive darauf, dass Werte,
Normen, Denkweisen und Alltagspraktiken, die auf dem Koran und der Sunna
basieren, von einer Generation zur nachsten weitergegeben werden. Dabei stiitzt
sich die Tradition sowohl auf diese Hauptquellen des Islams als auch auf deren
Auslegung im Laufe der Zeit. Tradition ist somit ein dynamischer Prozess, der si-
cherstellt, dass das Denken und die Alltagspraxis lebendig bleiben und kontinu-
ierlich weiterentwickelt werden. Inshesondere fiir junge Muslim:innen, die sich als
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Heranwachsende in einer Phase der Identitdtssuche befinden, stellt die Auseinan-
dersetzung mit ihren religiosen und kulturellen Wurzeln eine wichtige Heraus-
forderung dar. Sie fithlen sich im Spannungsfeld zwischen ihren religios-kulturellen
Werten und den Einfliissen der sakularen Gesellschaft oft hin- und hergerissen.®
Unter diesen Umstdnden stellt sich die Frage, welche Erfahrungen junge Mus-
lim:innen mit ihrer religidosen Tradition machen und auf welche Art und Weise sie
mit solchen Herausforderungen konfrontiert sind. Um ein tieferes Verstdndnis fiir
ihre Bediirfnisse zu erlangen, ist eine differenzierte Betrachtung unerlésslich. Nur
durch eine fundierte Einsicht in personliche Erfahrungen und Anliegen von mu-
slimischen Schiiler:innen konnen Bildungsmafinahmen entwickelt werden, die den
spezifischen Herausforderungen der jungen Generation gerecht werden und diese
dabei unterstiitzen, ihre eigene religiose Identitat zu festigen und weiterzuentwi-
ckeln.

Im Folgenden wird der Versuch unternommen, eine Verbindung zwischen den
bereits vorgestellten Aspekten und Dimensionen der religiosen Bildung im Kontext
des IRU und den personlichen Erfahrungen der Lernenden mit ihrer eigenen reli-
giosen Tradition herzustellen. Es ist wichtig zu betonen, dass die Tradition nicht das
primére Untersuchungsziel der Studie (Giizel 2022) war. Dennoch offenbarten die
befragten Personen ihre Perspektiven zu diesem Thema im Kontext ihrer religiosen
Orientierung und Selbstpositionierung.

Bei der Sichtung des empirischen Materials wurden drei verschiedene The-
menschwerpunkte identifiziert, die einen tieferen Einblick in die Auffassung des
befragten Samples von religioser Tradition erméglichen. Diese Schwerpunkte
wurden anhand der bereits vorgestellten Kategorienbereiche Religidse Orientie-
rung, Selbstreflexion, Selbstpositionierung und Religios-kulturelle Zugehorigkeit/Be-
heimatung nach Glizel (2022, 303-333) untersucht. Nachfolgend werden diese unter
besonderer Berticksichtigung des Traditionsverstdndnisses der befragten Kinder
und Jugendlichen naher erldutert.

(1) Tradition verstanden als die Identitat des Muslim:in-Seins (Kategorienbereich:

Religios-kulturelle Zugehérigkeit/Beheimatung)

(2) Tradition verstanden als die Quellen oder Grundlagen der eigenen Religion

(Kategorienbereich: Religiose Orientierung, Selbstreflexion und Selbstpositio-

nierung)

8 Vgl. dazu die Studie von Boukrayaa Trabelsi (2015): Zwischen Bravo und Koran. Junge Muslima in
Deutschland zwischen westlicher Moderne und religiéser Tradition. Die Autorin untersucht das
alltigliche Leben junger Musliminnen in der deutschen Gesellschaft, die sich in einem Span-
nungsfeld zwischen kulturellen und religiésen Wertvorstellungen befinden.
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(3) Tradition verstanden als Werte, die innerhalb der religiosen Praxis oder Kultur
wichtig sind (Kategorienbereich: Religiose Orientierung, Selbstreflexion und
Selbstpositionierung)

Zu (1): Das Verstandnis der befragten Kinder und Jugendlichen von (religioser)
Tradition umfasst mehrere Dimensionen. Eine davon betrifft ihre religios-kulturelle
Zugehorigkeit zum Islam und die Art und Weise, wie sie diese Zugehorigkeit defi-
nieren und erleben (Giizel 2022, 317-333). Dies dufSert sich u.a. konkret in der
Ausubung von Ritualen, dem Feiern von Festen sowie der Einhaltung religioser
Normen in Bezug auf Nahrung und Bekleidung. Fiir Amin® ist Tradition eng mit
seiner religiosen Identitat als Muslim verbunden:

Fur mich bedeutet Muslim sein, dass man sich an die Regeln des Korans [halt], dass man es
sagen kann, dass man ein Muslim ist und dass man hauptsachlich seine Religion verteidigt,
gegentiiber den anderen, die meinen, dass Muslime nur Terroristen sind oder irgendwas der-
gleichen. (B.25: 8)'°

Husna erklért dhnlich wie Amin, wie sie die religiosen Praktiken sieht. Allerdings
wird sie bei ihrer Beschreibung konkreter: ,,die ganzen Regeln, Glaubensgrundsatze
und Fiinf Sdulen zum Beispiel ... halt was man alles tun soll“ (B.01: 4). Diese werden
mafigeblich vom familidren Umfeld der Befragten geprégt und fungieren als sym-
bolische und praktische Ausdrucksform ihrer religiosen Zugehorigkeit im Alltag.
Elif sieht es dhnlich, hat hierzu auch eine ganz klare Haltung, die sie je nach Si-
tuation und personlichem Bediirfnis zum Ausdruck bringt: ,aber die fragen sich
halt auch: ,Warum ist sie so gekleidet oder,Zieh das halt aus!‘, aber ich sag dann:
,Das ist meine Religion und ich muss das machen!“ (B.22: 56).

Elifs Beispiel illustriert, dass sie im Alltag von Mitschiler:innen kritisch auf
ihren Kleidungsstil und ihre Kopfbedeckung angesprochen wird. In solchen Situa-
tionen legt sie ihre Position dar und verweist dabei auf ihre religiose Tradition, um
ihre personliche Entscheidung bzw. Perspektive mitzuteilen. Hierbei ist es beson-
ders interessant, dass sie ihre Tradition als eine Verpflichtung versteht, die sie
praktizieren ,muss“. Des Weiteren féllt auf, dass viele der befragten Schiiler:innen
keine klare Unterscheidung zwischen religiosen und kulturellen Normen und
Traditionen treffen, da diese in der Praxis oft miteinander verwoben sind.

Die vorgestellten Beispiele verdeutlichen die tiefe Verwurzelung religioser
Praktiken im Alltag dieser Jugendlichen sowie ihre individuelle Wahrnehmung

9 Die Namen der Interviewteilnehmenden werden aus Datenschutzgriinden anonymisiert.
10 B. steht fiir die befragte Schiilerin/den befragten Schiiler, die Zahl dahinter ist die Nummer des
Interviews, der die Absatznummer des Interviews folgt.



18 —— Selcen Giizel

ihrer religiés-kulturellen Identitdt. In Bezug auf das Verstdndnis von Tradition ist
erkennbar, dass sie, wie an den Beispielen von Amin, Husna und Elif deutlich wird,
einen zentralen Bestandteil ihrer Identitat, besonders im Kontext ihrer religios-
kulturellen Zugehorigkeit, sowie ihres sozialen Lebens bildet. Thre Erfahrungen
unterstreichen, dass sie die religiosen Praktiken, Normen und Werte ihres Glaubens
als Grundlage ihres Verstdndnisses von Selbst und Gemeinschaft im Zusammen-
hang mit ihrem Muslim:in-Sein betrachten. Hierbei dient die religiése Tradition,
verstanden als zentraler Bestandteil ihrer muslimischen Identitét, als Leitfaden fiir
ihr Verhalten und ihre Interaktionen im Alltag und pragt damit ihre Lebenswelt.

Zu (2): Im Hinblick auf die religiése Orientierung, Selbstreflexion und Selbst-
positionierung wird Tradition von den Interviewteilnehmenden auch als die Quelle
der eigenen Religion verstanden (Giizel 2022, 303-317). Diese Perspektive hebt die
grundlegenden Texte, Lehren und Praktiken des Islams als Religion hervor, ndmlich
primér den Koran und die Sunna. Der Koran wird dabei als besonders bedeutsam
erachtet: ,Ich sollte vieles dariiber wissen, was frither passiert ist also, was richtig
wichtig war frither und ich sollte sehr viel wissen, iiber das Beten, tiber die Sachen
im Koran“ (B.22: 22).

Said findet es sehr wichtig, dass man als Muslim ,die islamische Geschichte, die
wichtigsten Personlichkeiten in der Geschichte ... und das, was Gott im Koran
schreibt“ (B.09: 13) lernt. Dieser Unterricht wird dabei von Schiiler:innen wie Said
und Husna, die dieses religiose Angehot besuchen, als wichtiger Ort sowohl fiir das
Lesen als auch fiir das Verstdndnis des Korans hervorgehoben:

Said: [...] wir lernen verschiedene Verse aus dem Koran und so ... wir lernen tiber Rechte von
Menschen ... (B.09: 9-10)

Husna: Da ist eine offene Atmosphére, da haben wir so einen festen Plan, die Themen werden
nacheinander bearbeitet, wie in anderen Fachern. Es ist eher ein moderner Islam, tiber den
man auch reden kann. Es ist aus meiner Sicht nicht so streng, aber trotzdem lerne ich dabei viel
... Am besten geféllt mir, dass das alles nicht so eng ist ... ich meine von der Sichtweise her ...
sondern wir diskutieren viel ... reden so dariiber[,] wie wir bessere Menschen werden konnen.
Man kann alles fragen ... mir bringt das echt viel! (B.01: 28)

Beide erleben dieses schulische Bildungsangebot als einen Ort des offenen Aus-
tauschs, der Husnas Beschreibungen zufolge einen zeitgeméfien Islam widerspiegelt
und Raum fiir Selbstbestimmung bietet.

Die dargestellten Beispiele unterstreichen die Bedeutung der religiosen Tradi-
tion als wesentliche Quelle der eigenen Religion, inshesondere in Bezug auf religiose
Orientierung, Selbstreflexion und Selbstpositionierung. Dabei werden der Koran
und die Sunna als unverzichtbare Grundlagen des Islams besonders geschatzt und
hoch angesehen. Aufféllig dabei ist, dass dieser Unterricht von den befragten
Schiiler:innen als ein Raum wahrgenommen wird, der nicht nur Wissen tiber
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zentrale religiése Texte wie den Koran und die Sunna vermittelt, sondern auch
einen offenen Austausch und Diskussionen fordert.

Zu (3): Neben diesen beiden Dimensionen wird Tradition auch als ein System
von Werten, die in der religiosen Praxis und Kultur eine zentrale Rolle spielen,
verstanden (Guizel 2022, 303—-309 und 340-341). In diesem Zusammenhang wird
Tradition als dynamisches Konzept betrachtet, das durch individuelle und kollek-
tive Erfahrungen in der religiésen Praxis geformt und weitergegeben wird. Werte
wie Hoflichkeit gegeniiber Alteren und Néchstenliebe werden von allen Inter-
viewteilnehmenden -als wichtig genannt. Die nachfolgende Beschreibung eines
vorbildlichen Muslims durch den Schiiler Tarik aus dem Modellversuch veran-
schaulicht dieses Verstidndnis treffend: ,Der sollte lieb sein, freundlich sein und
versuchen, ein guter Mensch zu sein. Viele Menschen verbinden die Muslime mit
Gewalt, aber die Muslime sollten lieb sein“ (B.06: 11-12). Tariks Aussage unter-
streicht die Wichtigkeit moralischer Werte wie Freundlichkeit und Grofiziigigkeit.
Er verdeutlicht, dass Muslim:innen sich bemiihen sollten, gute Menschen zu sein,
indem sie liebevoll sind und freundlich handeln. Dabei widerspricht er dem ne-
gativen Stereotyp von Muslim:innen als gewalttdtig und betont stattdessen die
Wichtigkeit einer wertebasierten Haltung, die man als Muslim:in und als Mensch
einnimmt.

Fiir die Schiilerin Elif aus dem Ethikunterricht steht ein respektvoller Umgang
miteinander im Mittelpunkt ihres Werteverstandnisses. Als Muslimin fiihlt sie sich
stark von der Wertvorstellung ihrer Familie gepragt:

Also, jemand hat mich geérgert, nur weil ich ein Kopftuch an hatte, das war das erste Mal an
der Schule und da hat mich ein Junge angesprochen: ,Du bist eklig, du bist hésslich, du bist
Auslanderin, verschwinde aus unserer Schule!“ Da habe ich mich richtig bloéd gefiihlt. Da
dachte ich, na ja, ich hére auf mit dem Kopftuchtragen. Als ich das meiner Mutter erzdhlt habe,
da hat sie gesagt: ,Egal was die anderen sagen, du bist aus unserer Familie und du sollst das
tun. Hor nicht auf die Anderen, hat sie gesagt. Meine Mutter hat mir sehr geholfen. (B.22: 54)

Elifs Einstellung verdeutlicht, wie wichtig die Rolle familidrer Bindungen und die
Weitergabe der Traditionen fiir die Entwicklung der persénlichen religiosen Iden-
titat ist. Das Beispiel zeigt auch, dass Mttter bei der Vermittlung von Werten und
emotionaler Unterstiitzung eine Schliisselrolle spielen (konnen).

Tradition wird also nicht nur als ,Wertesystem*“ betrachtet, sondern als ein
lebendiger Ausdruck der spirituellen Identitdt, der eng mit der religiésen Praxis
und Kultur verwoben ist und diese mafigeblich prégt.
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Erfahrungen der befragten Schiiler:innen mit ihrer religiosen
Tradition

Nachdem die Auffassung von religioser Tradition aus der Perspektive junger Mus-
lim:innen beleuchtet wurde, richtet sich nun der Fokus auf die Erfahrungen der
Interviewteilnehmenden mit ihrer religiésen Tradition. Im Folgenden werden an-
hand von Beispielen konkrete Erfahrungen dargestellt, welche muslimische Kinder
und Jugendliche im Zusammenhang mit ihrer religiésen Tradition, inshesondere in
ihrem aufSerfamilidren sozialen Umfeld, z.B. der Schule, erleben.

(1) Diskriminierungserfahrungen

Die Analyse des Datenmaterials zeigt, dass 73% der befragten Schiiler:innen, die
seit mindestens drei Jahren am Modellversuch teilnehmen, sowie 53% derjenigen,
die Ethikunterricht haben, sich im Allgemeinen akzeptiert fiihlen und Respekt er-
fahren. Trotzdem geben fast alle Interviewteilnehmenden — bis auf drei Schu-
ler:innen, eine/einer aus dem Islam- und zwei aus dem Ethikunterricht — an, dass
sie wegen ihres religios-kulturellen Hintergrunds direkt oder indirekt von Diskri-
minierung betroffen sind, sei es im privaten Umfeld oder in der Schule (Giizel 2022,
327-328). Es gibt keine nennenswerten Unterschiede in den Erfahrungen mit
Ausgrenzung zwischen den beiden Gruppen aus dem Islam- und Ethikunterricht.
Die personlichen Erfahrungen der Schiiler:innen verdeutlichen, dass sie im Alltag
wegen ihrer Herkunft oder Religion in irgendeiner Form Ausgrenzung erfahren.
Malik beschreibt die fiir ihn unangenehmen Erfahrungen, die er nicht regelmafiig
erlebt, wie folgt:

Manchmal sagen meine Freunde, es ist unnétig, Moslem zu sein ... warum tut ihr das ... z.B.
warum tut ihr fasten ... warum macht ihr so viel Feste, also als negatives Beispiel hatte ich
schonmal erlebt, dass jemand zu mir oder zu meinem Papa gesagt hat: ,Scheif Moslem!“ oder
»Scheifs Tirke!“ Manchmal tun meine Freunde Madchen érgern, weil die sehen die halt mit
Kopftuch und so ... Ich sag immer wieder, die sollen aufhéren ... (B.04: 42)

Elif steht vor grofieren Herausforderungen als Malik und beschreibt die abfalligen
Bemerkungen iiber ihre Kleidung als religiése Tradition folgendermafien:

Also, jemand hat mich geérgert, nur weil ich ein Kopftuch an hatte, das war das erste Mal an
der Schule und da hat mich ein Junge angesprochen: ,Du bist eklig, du bist hésslich, du bist
Auslanderin, verschwinde aus unserer Schule!* (B.22: 54)
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Auch Husna fiihlt sich wegen ihrer Zugehorigkeit zum Islam immer wieder dis-
kriminiert. Sie erzihlt von negativen Auferungen, Stereotypen und Vorurteilen
beziiglich ihrer Religion, die oft mit Zwang, Gesetzen und Gewalt assoziiert wird:
»Deine Religion ist echt ,ScheifSe’, da gibt’s nur Zwang und Gesetze, nur Gewalt ...
und so ...“ (B.01: 52). Demnach gehdren Diskriminierungserfahrungen wegen des
Muslim:in-Seins zu den préagenden Erfahrungen, denen junge Menschen wegen
ihrer religiosen Tradition ausgesetzt sind. Diese Erfahrungen stehen damit in einem
Zusammenhang mit den beiden Dimension (1) und (3) einer islamischen Tradition,
in der religiése Praktiken, wie das Kopftuch oder das Beten, dufderlich sichtbar sind.
Die befragten Schiiler:innen reflektieren, dass diese Dimension ihrer religiésen
Tradition immer wieder Katalysator von Diskriminierungserfahrung ist. Manche
Jugendliche sind nach diesen Erfahrungen offen fiir Diskussionen oder suchen aktiv
nach Unterstiitzung, wihrend andere sich zuriickziehen, die Umstdnde (mogli-
cherweise aus Selbstschutzgriinden) ignorieren oder versuchen, Konflikte zu ver-
meiden (Guzel 2022, 336 -338). Die Bewdltigung dieser Erfahrungen zeigt sich im
Sample in unterschiedlichen Formen, auf die an dieser Stelle nicht weiter einge-
gangen wird (Glizel 2022, 336 —338).

(2) Haltung: Tradition als etwas Besonderes

Fir die Bedeutung der eigenen religiésen Tradition ist die Einstellung dazu wichtig:
diese als etwas Besonderes anzusehen und einen wertschitzenden sowie selbst-
bewussten Umgang damit zu pflegen. Diese Perspektive — Tradition als etwas
Wertvolles zu betrachten — findet sich bei Interviewteilnehmenden aus dem Mo-
dellversuch haufiger. Bei neun von flinfzehn Schiiler:innen aus dieser Gruppe zeigt
sich ein ausgepragtes religioses Selbsthewusstsein im Allgemeinen, wenn sie iiber
ihre Religion und ihr religioses Wissen sprechen. Das resultiert daraus, dass die
religiose Tradition, wie es das Beispiel der Schiilerin Nisa aus dem Modellversuch
zeigt, als bedeutsam und wertvoll empfunden und auch anderen gegeniiber ent-
sprechend vermittelt wird:

Also ... fiir mich bedeutet es, naja, wie soll ich es sagen ... etwas ganz Besonderes ... Ich hab’
einen besonderen Glauben ... Es ist so, alle um dich herum haben etwas Anderes als du und du
hast etwas Besonderes, es ist halt so, wie wenn alle Dasselbe haben, aber du hast etwas Be-
sonderes ... (B.05: 11-12)

Sie beschreibt ihren Glauben als etwas Besonderes, das sie von anderen unter-
scheidet und damit einzigartig macht. So sind ihr Glaube und seine Tradition nicht
nur eine Quelle des Stolzes und der Dankbarkeit fiir sie, sondern auch ein Ausdruck
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ihres religiosen Selbstbewusstseins. An dieser Stelle ist besonders hervorzuheben,
dass diese Perspektive ein bedeutendes Potenzial fiir den IRU birgt. Hier kommt die
erste Dimension des durch die Antworten der Schiiler:innen identifizierten Tra-
ditionsverstandnisses zur Geltung. Die religiose Tradition wird dabei als Identi-
tatsmerkmal verstanden, deren Andersartigkeit oder exklusive Natur eine Beson-
derheit darstellt. Die befragten Schiiler:innen nehmen hierbei eine eher
konservative Haltung zur Tradition als etwas Identitatsstiftendes und Bewahrendes
ein. Der Rickbezug auf eine religiése Tradition schafft demnach eine identitéts-
stiftende Haltung.

(3) Relevanz

Ein weiterer Schwerpunkt betrifft die Frage nach Relevanz: Wie beeinflusst das, was
sie lernen oder erfahren, ihr gegenwartiges Leben? Diese grundlegende Frage
spiegelt das Bedirfnis nach Bedeutung und den Wunsch nach Sinn und Verstandnis
wider. Letztlich streben junge Menschen danach, eine Verbindung zwischen dem,
was sie lernen oder erfahren, und ihrem persénlichen Leben herzustellen, um ei-
nen Sinn darin zu finden und sich entsprechend in ihrer eigenen Welt zu orien-
tieren. Ein anschauliches Beispiel hierfiir ist die Schiilerin Husna. Sie betrachtet den
Modellversuch, den sie seit ihrer Einschulung besucht, als den wichtigsten Ort, um
uber ihre Religion zu lernen. Auf die direkte Frage, was sie denn in diesem Un-
terricht so lerne, antwortet sie: ... so ziemlich alles tiber Religion ... Alles Mgliche
halt, was ich so von meiner Religion brauche. Ich lern da sehr viel ...“ (B.01: 4). Sie
erklart pragmatisch, dass der Unterricht ihr Notwendiges tiber ihre Religion ver-
mittelt.

Junge Menschen sind auf der Sinnsuche, beispielsweise danach, wie die Lehren
und Traditionen ihrer Religion in ihren Alltag integriert werden konnen und wel-
chen praktischen Nutzen (im Sinne von Lebensrelevanz) sie daraus ziehen konnen.
Husnas Aussage betont die Relevanz dessen, was sie im Unterricht lernt, fir ihr
personliches Leben. Sie erklért, dass der Unterricht ihr die Grundlagen ihrer Reli-
gion vermittelt, die sie fiir ihr Leben benétigt. Ihre religiose Tradition, verstanden
als das Muslim:in-Sein und dessen praktische Elemente, fiir die sie im Modellver-
such einen Rahmen findet, ist eng mit ihrer religiosen Identitats- und Sinnsuche
verbunden.

In diesem Zusammenhang unterstreicht ein weiterer Aspekt die Relevanz der
Thematik: der Vergleich mit Freund:innen, die nicht dem muslimischen Glauben
angehoren.

Ein Beispiel dafiir ist Omer. Er vergleicht sich mit seinen christlichen Freunden
und empfindet manchmal sogar Neid, etwa weil sie Geschenke zu Weihnachten
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erhalten, wihrend zu islamischen Festen bei ihm zu Hause weniger geschieht.
»--. das nervt mich, wenn Andere mich fragen: ,Wieso bist du ein Moslem, wieso bist
du kein Christ! Christen haben halt bessere Sachen!‘ und so ... [mit Verweis auf
Weihnachten]“.

Omers Aussagen zeigen, dass er mit Tradition religiése Praktiken, Werte und
Bréuche verbindet. Demnach nimmt er deutliche Unterschiede zwischen seiner
eigenen islamischen Tradition und Praxis sowie der seiner christlichen
Freund:innen wahr. In seiner Beschreibung stellt er zwei scheinbar dichotome
Traditionen einander gegenuber und hierarchisiert anschlieffend zugunsten der
christlichen Tradition. Die eigene islamische Tradition wird dabei als weniger at-
traktiv, in geringem Mafe gar als ,schlechter” bewertet. Durch sein Statement zeigt
Omer, dass er seine eigene Tradition u.a. mit materiellem Nutzen verkniipft. Dies
deutet darauf hin, dass er nicht nur religiése Unterschiede wahrnimmt, sondern
auch materielle Nachteile durch die mangelnde Lebensnéhe der eigenen religidsen
Tradition. Moglicherweise geht es hierbei auch um das Gefiihl, benachteiligt, nicht
privilegiert zu sein und nicht dazuzugehoren. Das bleibt hier offen.

Es lasst sich festhalten, dass eine Tradition umso bedeutungsvoller wird, wenn
sie von den jungen Menschen als relevant empfunden wird und ihnen einen kon-
kreten Nutzen im Alltag bringt, sei es materiell oder immateriell. In dieser Hinsicht
zeigt sich ein Spannungsverhaltnis zwischen religioser Tradition und der Lebens-
welt muslimischer Kinder und Jugendlicher, auf das sich die islamische Religions-
padagogik einstellen muss, um zukunftsfahig zu bleiben.

Reflexion und Fazit

Die Ergebnisse der Studie zur Selbsteinschdtzung muslimischer Kinder und Ju-

gendlicher im bayerischen Modellversuch™ sowie die analysierten Fragen zum

Verstandnis und zu den Erfahrungen muslimischer Schiler:innen hinsichtlich ih-

rer eigenen religiésen Tradition fithren zu folgenden Schlussfolgerungen:'

Dieser Modellversuch als religioses Bildungsangebot

— wird von muslimischen Schiiler:innen positiv eingeschatzt. Schiiler:innen, die
diesen Unterricht besuchen, finden Orientierung im eigenen Glauben und se-
hen sich selbst in ihrer religiosen Position gestarkt,

11 Im Vergleich mit muslimischen Kindern und Jugendlichen aus dem Ethikunterricht.
12 Vgl. dazu auch Giizel 2022, 361-370. In diesem Beitrag werden ausschliefilich die fiir das Thema
Tradition relevanten Erkenntnisse vorgestellt.
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— fordert ihr religises Selbstbewusstsein und auch ihre Selbstreflexionsfahig-
keit,

— eroffnet ihnen einen Raum fiir einen reflektierten Umgang mit Glaubensthe-
men und neuem Wissen mit Religionsbezug. Ergédnzend dazu bietet er ihnen
einen geschiitzten Rahmen fiir ihre lebensweltlichen Fragen und die kritische
Reflexion der Religion. Diese Schlussfolgerungen decken sich mit den bisheri-
gen Erkenntnissen der islamischen Religionspaddagogik, die auf die zentrale
Bedeutung eines fundierten religiosen Wissens und einer reflektierten Aus-
einandersetzung mit religiosen Themen fiir die Selbstbestimmung junger
Heranwachsender mit islamischer Religionszugehorigkeit hinweisen, was auch
Behr (2008 und 2017), Miiller (2006 und 2010) sowie Schroter (2020) hervorhe-
ben.

— schafft gleichzeitig ein Umfeld fiir emotionale Entlastung, vor allem bei belas-
tenden Themen wie gesellschaftlichen Ressentiments, die sie und ihre Le-
benswelt betreffen.'®

— Die Erkenntnisse dieser Untersuchung legen nahe, dass Schiiler:innen, die am
Modellversuch in der Schule teilnehmen, ein starkes Gefithl der Zugehorigkeit
zu Deutschland aufweisen. Sie kdnnen sich gleichermafien mit dem Muslim:in-
Sein und dem Deutsch-Sein identifizieren. Daraus kann erschlossen werden,
dass der IRU in der Schule, der in deutscher Sprache stattfindet und sehr
wahrscheinlich die religiose Sprachfdhigkeit fordert, das Potenzial hat, das
Gefiihl der Zugehorigkeit junger Muslim:innen zu ihrem Lebensort Deutsch-
land zu stirken. In Ubereinstimmung damit weisen zahlreiche Untersuchungen
im Bereich der islamischen Religionspiddagogik'* auf das mit der Identitéts-
entwicklung junger Muslim:innen zusammenhangende starke Bedtrfnis hin,
einen eigenen religiosen Standpunkt zu finden (Glizel 2022, 144—147). Die Er-
kenntnisse dieser Studie lassen deutlich erkennen, dass der IRU in der Schule —
mit besonderer Betonung des konfessionellen Aspekts — einen reflektierten und
selbstbestimmten Umgang mit dem Islam als Religion fordert.

An diese Erkenntnisse ankntiipfend und unter Berticksichtigung der Fragestellung
nach der Bedeutung religioser Tradition fir junge muslimische Heranwachsende
lasst sich beim Vergleich der beiden Sample-Gruppen aus dem Ethikunterricht und
dem Modellversuch folgendes Fazit ziehen:

13 Kaddor (2010) und El-Menouar (2017) weisen darauf hin, dass junge Heranwachsende die ne-
gative Darstellung des Islams in ihrem Umfeld sowie gesellschaftsbedingte Vorurteile als duflerst
belastend empfinden.

14 Vgl. dazu u.a. Kaddor (2010); Rochdi (2010); Behr (2010 und 2017) sowie Kulacatan (2020).



Die Bedeutung der Tradition im islamischen Religionsunterricht == 25

— Die Prasenz der religiosen Tradition in diesem schulischen Bildungsangebot
erscheint jungen Muslim:innen als lebensweltlich vertraute ,Normalitat“. Ein
selbstbewusster Umgang mit der eigenen religiosen Tradition zeigt sich be-
sonders bei Schiiler:innen, die den Modellversuch seit mehreren Jahren be-
suchen. Sie verfiigen iiber erweiterte sprachliche Kompetenzen, die sie befa-
higen, fundiert tber ihre religiose Tradition zu sprechen und diese in ihr
personliches Leben zu integrieren (Giizel 2022, 362—368).

— Ein weiterer Aspekt bezieht sich auf die Vereinbarkeit einer muslimischen
Identitat, die oft von traditionellen religits-kulturellen Praktiken gepragt ist,
mit der Zugehorigkeit zur deutschen Gesellschaft. Schiiler:innen, die am Mo-
dellversuch teilnehmen, sehen keinen Widerspruch zwischen ihrem Mus-
lim:in-Sein und Deutsch-Sein. Im Gegensatz dazu sind fiir viele Schiiler:innen,
die am Ethikunterricht teilnehmen und selbst Muslim:innen sind, das Mus-
lim:in-Sein und das Deutsch-Sein kaum miteinander zu vereinbaren (Giizel
2022, 367-368). Demnach hat der IRU das grofse Potenzial, das Gefiihl der Zu-
gehorigkeit junger Muslim:innen zu Deutschland zu starken und eine musli-
misch-deutsche Identitiat zu fordern (Giizel 2022, 367—368).

—  Alle befragten Kinder und Jugendlichen berichten iiber alltdgliche Diskrimi-
nierungserfahrungen im Zusammenhang mit ihrer religiésen Tradition. Die
Untersuchungsergebnisse zeigen, dass Schiler:innen, die am Modellversuch
teilnehmen, diesen als einen geschiitzten Raum (Safe Space) empfinden, in dem
sie uber Ausgrenzungserfahrungen, auch im Zusammenhang mit ihrer reli-
gidsen Tradition, sprechen konnen (Giizel 2022, 365)."

— Eine weitere Erkenntnis besteht darin, dass der IRU Schiiler:innen dazu an-
leiten kann, einen kritisch-reflexiven Zugang zur eigenen religiosen Tradition
zu entwickeln (Guzel 2022, 363). Diese Fahigkeit zu kritischem Denken kann die
religiose und interreligiose Kompetenz junger Muslim:innen stirken.

- Fur die Zukunftsfahigkeit der religiosen Tradition und der islamischen Religi-
onspadagogik ist die Relevanzfrage, wie relevant und bedeutsam Tradition fir
das tagliche Leben der jungen Heranwachsenden ist, entscheidend. In der
Praxis ist zu beobachten, dass einige Elemente religioser Tradition im Alltag
von Muslim:innen an Bedeutung verlieren, wiahrend andere sich zu neuen
Praktiken entwickeln, beispielsweise der Ramadankalender, der sich, inspiriert
vom (christlichen) Adventskalender, in muslimischen Familien hierzulande
etabliert hat. Diese Verdnderungen zeigen, dass Traditionen sich anpassen und
weiterentwickeln kénnen. Die Klarung der Frage ,,Und was hat das mit mir zu

15 Auf diesen Bedarf haben auch die Befragten der DITIB-Studie (Behr und Kulacatan 2022 [2021],
95) hingewiesen.
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tun?**® wird zu einem Leitprinzip fiir die Weiterentwicklung der religiosen
Tradition, indem sie die personliche Relevanz und Bedeutung fiir die Jugend-
lichen betont.

Abschliefiend lésst sich festhalten, dass der IRU in der Schule junge Muslim:innen
auf ihrem Weg der religiésen Bildung begleiten und ihnen dabei helfen kann,
Orientierung im eigenen Glauben zu finden und einen bewussten Umgang mit ihrer
religiosen Tradition zu entwickeln, einschliefllich einer kritisch-reflexiven Aus-
einandersetzung damit. Dies wird moglich durch die Starkung ihrer religiosen
Kompetenz und die Schaffung eines Diskursraums, der ihnen hilft, sich mit ihrer
Lebensrealitdt sowie mit positiven und negativen Erfahrungen (Ausgrenzung) auf-
grund ihres Muslim:in-Seins auseinanderzusetzen. Eine ausgewogene Balance
zwischen der Vermittlung religiéser Inhalte und der Berticksichtigung der Le-
bensrealitat ermoglicht es den Schiiler:innen, nicht nur ihre religise Identitét in
diesem Unterrichtsrahmen zu festigen, sondern auch wichtige Fahigkeiten wie
kritisches Denken und Pluralitatsfahigkeit zu erwerben. Zusammenfassend kann
festgehalten werden, dass der IRU das Potenzial hat, muslimischen Kindern und
Jugendlichen einen an ihrer Lebenswelt orientierten Zugang zum Islam zu ver-
mitteln, einen reflektierten Umgang mit ihrer religiosen Tradition im Alltag zu
fordern und damit ihre religiose und interreligiose Kompetenz zu starken.
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Mehmet H. Tuna

Islam ,mit dem Herzen lernen*.
Bildungsverstandnis muslimischer
Jugendlicher zwischen Tradition und
Moderne

Einleitung

Muslimische Jugendliche in Osterreich und Deutschland haben heute verschiedene
Moglichkeiten, sich islamische religiose Bildung anzueignen. Diese reichen von
institutionalisierter formeller Bildung im islamischen Religionsunterricht (IRU) in
der Schule und im Moscheeunterricht bis hin zu nicht institutionalisierter, infor-
meller Bildung in der Familie, in Peer-Groups oder iber Online-Ressourcen (vgl.
Harring et al. 2007). Institutionelle Lernorte, wie der IRU in der Schule oder der
Unterricht in der Moschee, bieten strukturierte Lehrpldne und angeleitete Lern-
prozesse. Auf der anderen Seite ermoglichen nicht-institutionelle Lernorte, wie
etwa die informelle Bildung in der Familie oder die Nutzung von Online-Ressour-
cen, einen flexiblen und individuellen Zugang zum Lernen (vgl. Tuna et al. 2023).

Die islamische religiose Bildung in Schule und Moschee steht angesichts ge-
sellschaftlicher Herausforderungen, wie Pluralisierung und Digitalisierung, be-
sonders im Fokus wissenschaftlicher Diskurse, die sich mit der Konzeptualisierung
und Entwicklung der islamischen Bildung in Schule und Moschee auseinanderset-
zen (siehe Forschungsstand). Die bisherige theoretische und empirische Forschung
konzentriert sich priméar auf einzelne Lernorte und deren Akteure, wie Lehrende,
Imame oder Tréger, und vernachléssigt dabei die Perspektive der Lernenden. Es
fehlt an Untersuchungen, die erforschen, wie Lernende bzw. muslimische Jugend-
liche die religiése Bildung, das Lehren und Lernen im Kontext der islamischen
Bildung insgesamt wahrnehmen und verstehen.

Vor diesem Hintergrund greift der vorliegende Beitrag, basierend auf der in
Osterreich durchgefiihrten qualitativen Interviewstudie Religious Learning Envi-
ronments of Austrian Muslim Youth: An Empirical Analysis of Religious Educational
Processes (Tuna et al. 2023), dieses Forschungsdesiderat auf und geht der For-
schungsfrage nach, wie muslimische Jugendliche Lehren, Lernen und religiose
Bildung insgesamt wahrnehmen und verstehen. Der Beitrag ist wie folgt gegliedert:
Zunéachst wird der aktuelle Forschungsstand diskutiert und erértert, was tiber die
formelle und informelle islamische Bildung bekannt ist, und welche Forschungs-
licken bestehen. Anschliefend wird der methodische Ansatz der empirischen

8 Open Access. © 2025 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist
lizenziert unter einer Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https:/doi.org/10.1515/9783111674568-003
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Studie skizziert, die die Grundlage des vorliegenden Beitrags bildet. Danach werden
die Ergebnisse der Studie hinsichtlich des Bildungsverstandnisses der Jugendlichen
dargestellt. Den Abschluss bildet eine Zusammenfassung der Studienergebnisse.

Forschungsstand

In der deutschsprachigen Forschungslandschaft finden sich zahlreiche For-
schungsarbeiten, die verschiedene Aspekte und Dimensionen des Heranwachsens
von Jugendlichen behandeln. Eine grofie Sammlung von Studien, wie etwa die Shell
Studie (Shell Deutschland Holding 2019) oder die SINUS-Jugendmilieu-Studien
(Calmbach et al. 2020; 2016), beschaftigt sich mit der Entwicklung, der Sichtweise
und der religiésen und weltanschaulichen Orientierung von Jugendlichen. Weitere
Studien von Gritt Klinkhammer (2000), Yasemin Karakasoglu (2000), Ursula Boos-
Niinning und Karakasoglu (2005), Nikola Tietze (2001), Nikola Ornig (2006) sowie
Mouhanad Khorchide (2007), ebenso die Arbeiten von Niliifer Gole (2016), Ednan
Aslan, Jonas Kolb und Erol Yildiz (2017) und jene von Aslan und Yildiz (2023) richten
ihren Fokus inshesondere auf muslimische Jugendliche. Weit weniger Arbeiten
befassen sie sich mit der religiosen Bildung muslimischer Jugendlicher. Im Fol-
genden werden inshesondere Arbeiten diskutiert, die sich explizit mit islamischer
religioser Bildung befassen.

Studien zur religiésen Bildung in Schulen

Derzeit konzentrieren sich nur wenige empirische Studien speziell auf den IRU an
Schulen. Diese Studien untersuchen primér die Evaluation und Akzeptanz des IRU
in Deutschland sowie die Professionalitdt und Professionalisierung der Lehrkréfte
in Deutschland und Osterreich.

Evaluationsstudien wurden in Deutschland in Nordrhein-Westfalen (Uslucan
und Yalcin 2018), Hamburg (Wolff 2018), Baden-Wiirttemberg (Schréter 2015), Bay-
ern (Holzberger 2014) und Niedersachsen (Uslucan 2010) durchgefiihrt. Diese meist
quantitativen Studien untersuchten unter anderem die Akzeptanz, Zufriedenheit
und Erwartungen von Lehrkréften, Schulleitungen und/oder Lernenden beziiglich
des jeweiligen Schulversuchs des IRU. Schulen, die nicht am Schulversuch teilnah-
men, oder Schiler:innen, die sich vom Unterricht abmeldeten, wurden in diesen
Studien nicht berticksichtigt.

In den letzten Jahren wurden vermehrt die Professionalisierung und Profes-
sionalitdt von Lehrkraften im IRU in qualitativen und quantitativen Studien er-
forscht. Die erste umfassende Studie, die 2019 verdffentlicht wurde, untersuchte im
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Rahmen einer qualitativen Untersuchung in Osterreich die Herausforderungen der
Professionalisierung von Lehrkréften des IRU sowie deren Verstdndnis von Pro-
fessionalitdt und qualitatsvollem Unterricht (Tuna 2019). Darauf folgten eine
quantitative (Kamcili-Yildiz 2021) sowie eine qualitative Studie (Badawia et al. 2023)
zu professionellen Kompetenzen bzw. zur Professionalitit von islamischen Lehr-
kraften in Deutschland. Diese Studien widmeten sich im Besonderen den Per-
spektiven sowohl von angehenden als auch im Dienst aktiven Lehrkréften.

Studien zur religiésen Bildung in Moscheen

Seit dem Beginn des 21. Jahrhunderts konzentriert sich die deutschsprachige For-
schungslandschaft zunehmend auf das Gemeindeleben der Muslime und der Mo-
scheen. Bisher wurden dabei Themen wie Integration (Ceylan 2008; Yasar 2012),
interreligioser Dialog (Klinkhammer 2011; Schmid et al. 2008), die Beziehung zwi-
schen Moscheen und dem IRU in Schulen (Ceylan 2014; Karakoc 2019), die Rolle und
Funktion von Imamen (Ucar 2010), die Rolle von Moscheen in stadtischen Vierteln
(Kuppinger 2015) und der Status von Frauen in Moscheen (Spielhaus 2012; Borchard
und Ceylan 2011) erforscht. Hinsichtlich des Unterrichts in Moscheen gab es kriti-
sche Untersuchungen und Diskussionen iiber paddagogische Konzepte, Inhalte und
Verfahren, die auf Informationen von Dachorganisationen und ihren Vertretern
basieren (Ceylan 2014). Allerdings wurden die Erfahrungen und Wahrnehmungen
von Jugendlichen, die an dem Unterricht in Moscheen teilnehmen, bisher nicht
untersucht.

Die umfassendste und aktuelle Studie tiber Moscheen — einschliefilich ihrer
Bedeutung als Orte religioser Bildung — wurde 2020 von Ayse Almila Akca unter dem
Titel Moscheeleben in Deutschland vorgelegt. Auf der Grundlage von partizipativer
Beobachtung, Interviews und informellen Gesprachen mit Personen aus dem Mo-
scheemilieu analysiert Akca religiose Praktiken und Lehrtraditionen innerhalb von
Moscheen und stellt dabei zwei heuristische Typologien von Moscheen und Ko-
ranschulen fest: 1. alphabetisierungsorientierte Koranschulen und 2. verstehens-
orientierte Koran-Schulen. In Schulen des ersten Typs wird Wert auf das Rezitieren
und Auswendiglernen von Koranversen und Gebeten gelegt, wobei die grundle-
genden Aspekte des Glaubens vermittelt und praktiziert werden. Im Gegensatz dazu
priorisieren die Schulen des zweiten Typs das Verstehen und den Dialog. In diesen
Schulen werden die Lernenden ermutigt, nicht nur den Koran zu rezitieren und
auswendig zu lernen, sondern auch seinen Sinn zu begreifen. Daher wird die Be-
deutung der Verse zunéchst in tiirkischer oder deutscher Sprache vermittelt, dann
werden sie auf Arabisch auswendig gelernt. Laut Akca werden von Eltern die Ko-
ranschulen des ersten Typs denen des zweiten Typs vorgezogen (vgl. 2020, 82 —-84).
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Akcas Erkenntnisse basieren auf ihrer eigenen Erfahrung und Interpretation,
weshalb die Frage, wie die Lernenden selbst islamische Bildung erleben und ver-
stehen, unerforscht bleibt.

Forschungsdesign und Methodologie

Vor dem Hintergrund des dargelegten Forschungsstandes konzentriert sich der
vorliegende Beitrag auf die religiése Bildung muslimischer Jugendlicher. Er unter-
sucht, wie muslimische Jugendliche Lehren, Lernen und islamische Bildung insge-
samt wahrnehmen und welches Verstdndnis von islamischer Bildung sie haben. Um
diesen Fragen nachzugehen und ein umfassendes Verstidndnis fiir die Dynamik der
religiosen Bildung unter muslimischen Jugendlichen zu gewinnen, wurde eine
qualitative Interviewstudie durchgefiihrt, die in den folgenden Abschnitten detail-
liert erlautert wird.

Interviewdaten

Im Rahmen der Studie Religious Learning Environments of Austrian Muslim Youth:
An Empirical Analysis of Religious Educational Processes (Tuna et al. 2023) wurden
zwolf leitfadengestiitzte, problemzentrierte Interviews (PZI) in den Osterreichi-
schen Bundeslédndern Tirol, Oberosterreich, Niederdsterreich und Wien durchge-
fuhrt. Entscheidend fiir die Wahl der Interviewmethode waren die trotz Gegen-
standsorientierung gegebene narrative Offenheit und die Maoglichkeit der
Leitfadenunterstiitzung, die fiir PZI charakteristisch ist (Witzel 2000). Interviews,
die nach dem PZI-Prinzip gestaltet sind, kénnen offen und flexibel an die Anfor-
derungen des Untersuchungsgegenstands angepasst werden. Gleichzeitig konnen
die Interviews auf den Kommunikationsprozess zentriert sein. Der Interviewer/die
Interviewerin kann sensible und akzeptierende Signale und Fragen verwenden, um
die Entwicklung des Gesprachs zu fordern und auf die Rekonstruktion von Orien-
tierungen und Einstellungen hinzuarbeiten (vgl. Mayring 2023, 60— 64).
Methodisch zeichnet sich die Analyse der hier besprochenen Untersuchung
dadurch aus, dass sie nicht wie tiblich erwachsene Teilnehmende und Islamlehr-
kréfte, Imame oder Vertreter von Moscheevereinen in den Blick nimmt, sondern
muslimische Jugendliche, die die entsprechenden Lernumgebungen durchlaufen
haben. Der Interviewleitfaden behandelt ausfiihrlich die einzelnen Lernumge-
bungen, namlich die Familie, die Moschee, die Schule und das Internet, und fragt
nach Lernerfahrungen und Bildungsprozessen in diesen Instanzen. Die Jugendli-
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chen und jungen Erwachsenen wurden eingeladen, ihre Perspektiven und Erfah-
rungen beziiglich islamischer religiéser Bildung mitzuteilen.

Auswertung der Daten

Die Interviewdaten wurden mittels der qualitativen Inhaltsanalysemethode von
Philipp Mayring (2015) analysiert. Dabei wurde ein systematischer Ansatz ange-
wendet, um die Daten zu strukturieren und Muster oder Themen herauszuarbeiten.
Zunichst wurde das Interviewmaterial vorstrukturiert, um einen Uberblick iiber
die gesammelten Informationen zu erhalten. Anschliefend wurden induktive Ka-
tegorien aus den Daten abgeleitet, um die Vielfalt der Antworten und Perspektiven
zu erfassen (vgl. Mayring 2015, 69—90). In einem néchsten Schritt wurden die In-
terviewtranskripte systematisch analysiert, wobei Aussagen bzw. Textpassagen
entsprechend den definierten Kategorien markiert und kodiert wurden. Dadurch
konnte eine systematische Organisation der Daten erreicht und die Identifizierung
von Mustern und Zusammenhdangen erleichtert werden. Die codierten Textpassa-
gen wurden dann zu relevanten Themen zusammengefasst und verdichtet, um die
wesentlichen Aussagen und Erkenntnisse herauszuarbeiten. AbschliefSend wurden
die Ergebnisse interpretiert und in einen umfassenden Kontext eingeordnet, wo-
durch ein tieferes Verstandnis der untersuchten Phdnomene erméglicht wurde.

Ergebnisse

Die Auswertung der Interviewdaten bestatigt die Ergebnisse von Akca (2020) hin-
sichtlich der memorieren- und verstandnisorientierten Formen religioser Bildung
in Moscheen sowie die Ergebnisse von Tuna (2019) hinsichtlich der Bedeutung der
Lehrperson fir die Ausrichtung und Qualitéit des IRU in Schulen. Dartiber hinaus
bieten sie Erkenntnisse dartiber, wie muslimische Jugendliche islamische Bildung
wahrnehmen und welches Verstdndnis sie von islamischer Bildung haben. Im
Folgenden werden inshesondere die Ergebnisse dargestellt, die die Wahrnehmung
und das Verstdndnis der Jugendlichen von islamischer Bildung betreffen.

»Religion lernt man in einer Community“

Die Interviewdaten deuten darauf hin, dass Gemeinschaft, Beziehungen und
Emotionen entscheidend fiir die religiése Bildung sind. Das blofie Auswendiglernen
wird von den interviewten Jugendlichen als unzureichend empfunden, denn nur
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Auswendiglernen sei ,,nicht mit dem Herzen lernen, so etwa Ahmet, ein 23-jahriger
junger Erwachsener tiirkischer Herkunft und mit religiosem Hintergrund." Den
Interviews zufolge entstehen ein tieferes Verstandnis und eine personliche Ver-
bindung zur Religion durch gemeinschaftliche Erfahrungen, zwischenmenschliche
Beziehungen und emotionale Beteiligung. Diese Einsicht wird insbesondere an den
Erzdhlungen der Jugendlichen tber ihre Erlebnisse und Erfahrungen mit ver-
schiedenen religiésen Bildungs- bzw. Lernangeboten deutlich.

So betont etwa Samra, eine Zwanzigjahrige bosnischer Herkunft und mit reli-
gidsem Hintergrund, dass sie ,,mit der Religion auch sehr viel Emotionen“ verbinde
und sie daher beispielsweise Onlineangebote bzw. die ,Distanz zur lehrenden
Person®, die man nicht so kenne, verunsicherten. Samra im O-Ton:

Irgendwie einfach diese Distanz zur lehrenden Person, die ich eben nicht so kenne, verunsi-
chert mich. Also ich suche eher Menschen, die ich auch kenne, bei denen ich mich auch
wohlfiihle, dass ich von ihnen etwas lerne. Ich meine nicht, dass die anderen etwas falsch
lehren oder so, nein, sondern ich selbst kann damit nicht, wenn ich die Person nicht kenne,
personlich kenne oder vielleicht l1dnger kenne. Ich fiithle mich einfach unsicher dadurch. Also
es gibt die Moglichkeit, aber ich fiihle mich nicht wohl. (Samra, Pos. 52)

Samra betont zum einen, dass die Lehrpersonen in Onlineangeboten nicht
zwangslaufig etwas Falsches lehren, und zum anderen macht sie deutlich, dass sie
aufgrund der Distanz bzw. fehlenden Beziehung nichts von diesen Personen lernen
kann. Letztlich bevorzugt sie es, von einer vertrauten Person zu lernen, auch wenn
die vertraute Person womoglich nicht zur Ganze fachlich kompetent ist. Weiter
wird an Samras Fall evident, dass sie einem beziehungsorientierten, einfithlsamen
und ruhigen Ansatz beim Lehren mehr abgewinnen kann als einem frontal auto-
ritdren Lehransatz:

Ich denke, es ist auch vom Lernstil anders, dass ich eine sehr emotionale Person bin und ich
eben mit der Religion auch sehr viel Emotionen verbinde. Und dass ich dann eher durch eine
ruhige Stimme, durch mehr Einfithlsamkeit etwas erlernen kann als eben durch dieses klas-
sische, was weifs ich frontale Lehrsystem, wo jemand sagt, ,Ja, so ist es und lernt das jetzt so.
Und das ist sofort dann richtig, das ist falsch. (Samra, Pos. 54)

Samras Sichtweise wird von den anderen interviewten Jugendlichen geteilt und
unterschiedlich zum Ausdruck gebracht. So sagt etwa Ahmet: ,Auswendiglernen,
das war nicht mit dem Herzen lernen®, und erklért: ,Man kann vieles aus dem Buch
lernen, aus dem Internet, aber Religion lernt man so in einer Community, so zu-
sammen.“ Zusatzlich kritisieren er und weitere interviewte Jugendliche, wie auch

1 Alle personenbezogenen Daten wurden anonymisiert.



Islam ,mit dem Herzen lernen® = 37

Samra, autoritire und bewertend-normative Lehransatze. Dies wird etwa an der
folgenden Schilderung von Elma deutlich, einer 21-jdhrigen jungen Erwachsenen
mazedonischer Herkunft und mit religiosem Hintergrund, hinsichtlich ihrer Er-
fahrung im IRU:

Weil man gesagt bekommen hat: ,Ja, du fastest, aber du betest nicht, es wird gar nicht ange-
nommen.“ Und mittlerweile weifs man natiirlich, das kann man zu niemandem sagen. Ich
finde, man kann zu niemandem sagen: ,Du fastest zwar, aber du betest nicht und es wird nicht
angenommen.“ Nur Gott weif3, ob das angenommen wird und niemand anderer. (Elma, Pos. 40)

Elma betont in ihrer weiteren Erzéhlung, dass dies lange Zeit in ihrem ,Kopf“
préasent und nicht férderlich fiir ihre Beziehung zu ihrer Religion und religiésen
Bildung gewesen sei, da sie es als eine Beurteilung ihrer Person wahrnimmt und als
unangemessen empfindet.

»vieles beigebracht“, aber ,nichts hangengeblieben* oder ,im
Unterricht nichts gemacht“, dennoch ,Spiritualitit gepragt“

Betrachtet man die Perspektive der Jugendlichen auf ihre Lehr-Lernerfahrungen
bzw. religiose Bildung, so zeigt sich eine gewisse Ambivalenz in ihrem religiosen
Bildungsverstandnis. Sie kritisieren zwar einen autoritdren und normativ-beurtei-
lenden Bildungsansatz, vor allem das oberflachliche Auswendiglernen, dessen
Lernergebnisse mit der Zeit wieder verblassen. Gleichwohl schildern sie, dass sie in
solchen Kontexten ,viel gelernt“ hatten bzw. ihnen ,vieles beigebracht“ worden sei.
Diese Tendenz sehen wir etwa im Fall von Fatma, einer Achtzehnjdhrigen turki-
scher Herkunft und ohne religiésen Hintergrund, die rtickblickend die besuchte
Koranschule bzw. den dort verfolgten autoritativen Ansatz und die Lernergebnisse
wie folgt kritisch beurteilt:

Diese Schule war eigentlich eine Katastrophe, ganz offen gesagt. Die Lehrer haben uns schon
vieles beigebracht, aber sie hatten selbst keine Motivation, sage ich mal. Und als Kind ist das so,
man hort nie gerne zu als Kind. Und ich sag mal so, die Lehrer miissen selbst motiviert sein, um
uns etwas beizubringen. Und das gab es nicht. Sie haben uns eher angeschrien, wenn wir zu
laut waren oder halt, wie man es in der Schule kennt. [...] Wir haben dort zum Beispiel Beten
gelernt. Zum Beispiel heute, ich bin jetzt achtzehn und ich habe keine Ahnung, wie man betet.
(Fatma, Pos. 58)

Fatmas Fall verdeutlicht, dass auswendig gelerntes Wissen ohne eine entspre-
chende emotionale Beteiligung und personliche Beziehung keine nachhaltige Wir-
kung entfaltet und im Laufe der Zeit in Vergessenheit gerat. Dies unterstreicht die
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Bedeutung authentischer Lernerfahrungen, die durch emotionale Einbindung und
personliche Beziehungen gepragt sind und eine tiefgreifende Auseinandersetzung
und Verinnerlichung der religiésen Inhalte ermdoglichen.

Gleichzeitig auffallig in den Interviews ist, dass die Jugendlichen angeben,
svieles gelernt“ oder ,vieles beigebracht“ bekommen zu haben, und dies in erster
Linie mit dem Koranlesen, dem Auswendiglernen von Koransuren und dem Beten
verbinden. Werden der Koran und das Beten im Unterricht vernachléssigt bzw.
liegt der Fokus des Unterrichts anstatt auf religioser Orthopraxie auf religiosen
Werten und Ahnlichem, so tendieren die Jugendlichen wiederum dazu, einen sol-
chen Unterricht zu relativeren und abzuwerten. Dies wird beispielsweise im Fall
von Ahmet deutlich, der den IRU als ,nicht viel Ernstzunehmendes“ beschreibt:

Es war halt immer das Gleiche und Noten, halt nur so dabei sein. Es war lustig, er war halt
lustig, wir haben halt eine lustige Zeit gehabt, aber nichts Produktives fiir unser Wissen.
Vielleicht in der Volksschule, am Anfang, wo wir gar nichts gewusst haben. Aber ab einem
Zeitpunkt war es einfach umsonst, sozusagen. (Ahmet, Pos. 81)

Auch die anderen interviewten Jugendlichen vertreten diese Einschdtzung. So ist
Edina, eine Sechzehnjahrige bosnischer Herkunft und mit religiosem Hintergrund,
der Ansicht, dass im IRU ,nie so wirklich so Sachen gelernt [werden] wie Duas oder
Suren oder so andere Sachen, sondern eher nur beispielsweise Zakat geben“. Die
hier deutlich werdende Kritik am Unterricht wegen fehlenden Auswendiglernens
religiéser Orthopraxie wird zusétzlich dadurch verschérft, dass viele Inhalte von
den Jugendlichen als Wiederholung desselben erlebt werden. Edina im O-Ton:

Aber wir haben nicht wirklich so Sachen gelernt wie Duas oder Suren oder so andere Sachen,
sondern eher nur beispielsweise Zakat geben oder halt, wenn gerade Ramadan war, haben wir
dartiber gelernt. Also vielleicht eher so aktuelle Themen, die sich aber jedes Jahr gefiihlt
wiederholt haben oder noch beispielsweise Geschichten tiber Propheten und das Ganze.
Vielleicht habe ich deshalb einfach nichts Neues gelernt, weil es halt immer wieder sozusagen
derselbe Stoff war. (Edina, Pos. 120)

Edina erlebt wie ihre Altersgenossen aufgrund mangelnder Auseinandersetzung
mit dem Koran und mit religioser Orthopraxie keinen Erkenntnisgewinn, sondern
stattdessen eine Stagnation. Dies scheint daran zu liegen, dass Auswendiglernen
und Orthopraxie fir die Jugendlichen greifbarer bzw. sichtbarer und damit mess-
barer sind als andere religiose Bildungsaspekte wie Reflexions- und Urteilskom-
petenz oder Spiritualitédt. Letzteres wird insbhesondere am folgenden Beispiel von
Samra deutlich, die ambivalent angibt, dass ihre Lehrerin, zu der sie eine besondere
Beziehung gehabt habe, ihre Spiritualitit gepragt, sie aber im Unterricht nichts
gemacht bzw. gelehrt habe:
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Mama hat gearbeitet, ich kann Mama nicht immer anrufen, aber meine Religionslehrerin war
immer da. Also war dieser Bezug sehr préagend fiir mich und ich denke, sie war nicht eine
besonders gute Religionslehrerin. Das muss man sagen, weil im Unterricht hat sie gar nichts
gemacht, aber sie hat mich irgendwie rausgepickt und war fiir mich einfach meine An-
sprechperson. Und sie hat auch meine Spiritualitat gepragt, sodass ich mich mehr der Religion
durch Spiritualitidt angenédhert habe, statt durch Normen und solche Sachen. (Samra, Pos. 56)

An den geschilderten Fillen wird deutlich, dass méglicherweise nur eine ver-
meintliche Ambivalenz besteht, da die Jugendlichen ihren Darstellungen zufolge
keinen ganzheitlichen Ansatz erleben. Dies spiegelt sich darin wider, dass die Ju-
gendlichen das reine Auswendiglernen kritisieren, aber Wert auf beziehungsori-
entiertes, emotionales und gemeinschaftliches Lernen legen. Gleichzeitig empfin-
den sie das Fehlen von Auswendiglernen des Korans und religidser Praxis als
Mangel, wahrend ihnen blofie Spiritualitidt und reflexive Auseinandersetzung mit
den Inhalten ebenfalls unzureichend erscheinen.

Islamische Bildung als Tradierung und Bewahrung oder
Fortschreibung und Erweiterung?

Die interviewten Jugendlichen betonen weiter, dass sie das Gelernte auch ,verste-
hen“, ,diskutieren“ und ,eigene Meinungen“ bilden mochten. Mahmud, ein Neun-
zehnjahriger mit tirkischer Herkunft und religiésem Hintergrund, veranschaulicht
am Beispiel des traditionellen Umgangs mit Koran bzw. Suren, wie wichtig ,Ver-
stehen® fur ihn ist:

Ich bin gliicklich, dass ich den Koran lesen kann, aber ich finde, dass es auch dazugehort, dass
man es versteht. Und ich frage mich auch, wieso wir es damals nicht gemacht haben. Aber ich
finde, dass man einfach den Koran erst auf Arabisch und dann auf seiner Sprache lesen und
verstehen sollte, weil dann weify man, was man gelesen hat. Die dlteren Leute, es ist mir auch
passiert, wenn sie vor einem Grab stehen, lesen sie Sure Nisa. Das hat zum Beispiel nicht zu tun
mit einem Toten. Aus dem Grund sollte man darauf achten. (Mahmud, Pos. 110)

Auch wenn die Jugendlichen dem Lesen und Auswendiglernen des Korans und der
damit verbundenen religiosen Orthopraxie eine grofie Bedeutung beimessen, zei-
gen sie sich unzufrieden und kritisieren in der Folge die daraus resultierenden,
teilweise fragwiirdigen Handlungen aus Unwissenheit, wie das von Mahmud er-
wéhnte zusammenhanglose Rezitieren von Koranversen oder Suren zu verschie-
denen Anlassen.

Fir die Jugendlichen ist das Verstehen zudem eine Grundvoraussetzung fiir
eigene Meinungen und Urteile, d.h. fiir religiose Miindigkeit. Giil, eine 21-jahrige
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junge Erwachsene tiirkischer Herkunft und mit religiosem Hintergrund, betrachtet
dies sogar als ihre religiose Pflicht, die sie wie folgt aus dem Koran ableitet:

Also fiir mich ist es sehr wichtig, weil ich glaube, genau das macht es ja aus. Wie gesagt, im
Koran steht ja, dass man ihn verstehen soll, und es wird ja immer erwéhnt, wie heifst das Wort
jetzt auf Deutsch? Eben, dass der Koran fiir die, die denken kénnen, also auf Tiirkisch heifst es
akil-sahipleri, eben da ist. Und damit sind ja nicht nur die Hodschas und Gelehrten ange-
sprochen, sondern auch ich. Und ja, deswegen ist es fiir mich schon wichtig. Es ist ja nicht nur
in dem religiosen Kontext so. Im normalen Leben l&duft man ja auch nicht immer jedem hin-
terher, sondern denkt man: ,Hey, ist es auch der richtige Weg fiir mich?“ Und man hinterfragt
die Sache mal und ich denke, in der Religion ist es genauso, vielleicht sogar noch viel wichtiger.
(GUl, Pos. 124)

Gl betont mit dem Hinweis auf den Koranvers und das alltdgliche Handeln, dass
Religiositat und religioses Handeln ein kritisches Denken und Hinterfragen erfor-
dern und sich nicht auf blof3es ,Hinterherlaufen“ oder Nachahmen von Gelehrten
beschrianken sollten. Im Gegenteil, jede/jeder Einzelne sei aufgefordert, sich zu
fragen: ,Ist es auch der richtige Weg flir mich?“, so Giil.

In diesem Zusammenhang heben die interviewten Jugendlichen ebenso die
Bedeutung von Diskussionen fiir die religiése Bildung hervor, so wie hier Mahmud,
dem Diskussionen im IRU wichtig sind. Er erklart:

Ich habe bis jetzt nur wirklich super Lehrer an den Schulen gehabt, mit denen ich auch immer
wieder diskutiert habe. Weil, meiner Meinung nach, Diskutieren dazu gehért, auch wenn ich es
zum dritten Mal sage. (Mahmud, Pos. 60)

Die Jugendlichen, hier am Fall von Mahmud veranschaulicht, bewerten insbheson-
dere die Moglichkeit — sei es im IRU, in der Moschee oder in der Familie —, Dis-
kussionen zu flihren, positiv und betrachten sie als einen wichtigen Bestandteil
ihrer Lernerlebnisse. Sie schatzen den Wert des interaktiven Austauschs von Ideen
und Meinungen, da dieser dazu beitrédgt, ihr Verstdndnis zu vertiefen und unter-
schiedliche Perspektiven zu berticksichtigen.

In den Interviews zeichnet sich ab, dass die Jugendlichen in Diskussionen
moglicherweise an ihre Grenzen stofien und einen gewissen Widerstand zeigen,
wenn nicht-traditionelle, neue Perspektiven, inshesondere auf sensible oder ta-
buisierte Themen, angesprochen werden. Ein Beispiel hierfiir ist Samra, die be-
richtet, dass ihre Mitschiiler:innen in der Schule die Versuche einer Lehrerin, neue
Perspektiven auf das Thema Homosexualitdt einzubringen, wie folgt ablehnten:

Ich hatte mal eine andere Lehrperson. Sie war sehr, wie soll ich sagen, sie hat versucht, auch
nicht-konservative Texte in den Unterricht einzubauen, was bei einigen meiner Kolleginnen
sehr negativ angekommen ist, dass sie sie sogar gemeldet haben. [...] Also sie hat zum Beispiel,
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wie soll ich sagen, es ging um das Lieblingsthema, irgendwie Homosexualitat, und da hat sie
einfach so die Perspektive gebracht mit ja, vielleicht die Geschichte mit Lut a.s., vielleicht ging
es ja nicht um homosexuelle Menschen, sondern es ging einfach um die Menschen, um das
UbermaR an Sex und iiber Pidophilie und solche Sachen: iiber Vergewaltigungen in dieser
Hinsicht. Wo die Schiiler einfach das nicht mal horen wollten und sofort gemeint haben, nein,
es war Homosexualitat und fertig. (Samra, Pos. 60— 62)

Samra erklart die Reaktion ihrer Mitschiiler:innen damit, dass die ,nicht-konser-
vative“ Sichtweise der Lehrerin in ihren Augen den traditionellen bzw. ,konser-
vativen“ Sichtweisen widerspricht und deshalb negativ aufgenommen wird. Die
didaktische Vorgehensweise kdnnte mitunter auch ein Grund fiir die Ablehnung der
Schiiler:innen sein, kann jedoch anhand der Interviewdaten nicht ndher untersucht
werden. Wie im Folgenden dargestellt, machen die interviewten Jugendlichen in
erster Linie die Lehrenden fiir ihre religiése Bildung und den Unterricht, sei es in
der Schule oder in den Moscheen, verantwortlich.

Imame und Lehrende als Gestalter:innen und Former:innen
erfahrbarer religiéser Bildung

Obwohl in den Interviews nicht explizit nach den Imamen oder Lehrenden gefragt
wurde, erwahnen die Jugendlichen von selbst immer wieder die Imame und Reli-
gionslehrkréfte. Wie oben dargelegt, spielt fiir sie die Beziehung eine wesentliche
Rolle, und die Lehrenden haben in ihren Augen nicht nur die Aufgabe, religises
Wissen traditionsorientiert weiterzugeben, sondern auch Beziehungen, emotionale
und gemeinschaftliche Erfahrungen und Bindungen zu férdern und zu schaffen.
Diese Erwartung der Jugendlichen wird etwa im Fall von Ahmet deutlich, der seine
Vorstellung von ,das dann richtig mit dem Herzen lernen“ wie folgt verbildlicht:

[Alber das dann richtig mit dem Herzen lernen: Wir haben ein Imam gehabt in XZ, zum Bei-
spiel. Der ist leider nicht mehr da. Mit ihm zum Beispiel, wir haben oft, so am Abend, so Treffen
gehabt, wo echt teilweise; also jetzt haben sie letztens probiert, ich glaube, zwei Leute waren in
XZ, bei so vielen Menschen. Aber wo dieser Herr da war, waren wir teilweise hundert, fiinfzig,
siebzig, achtzig Leute, und da wurde dann intensiv Gutes mit Koran besprochen. Er konnte alle
Fragen beantworten, uns stundenlang erzédhlen und so was. Also da habe ich sehr viel von ihm
bekommen, nicht nur von ihm, auch von meinen Kollegen, die Fragen gestellt haben, die selbst
etwas dazu geredet haben. (Ahmet, Pos. 61)

Ahmet hebt inshesondere hervor, wie er und seine Altersgenossen von einem be-
stimmten Imam profitiert haben, der es verstand, personliche Beziehungen und
gemeinschaftliche Erfahrungen im Rahmen regelméfiger Treffen und Diskussionen
zu schaffen und so eine gehaltvolle Lernumgebung zu bieten. Mit Ahmets Worten:
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»Er war nicht der Jlingste, aber er war als Mensch jung. Er hat immer mit uns, wenn
es sein muss, Billard gespielt und er konnte reden“ (Ahmet, Pos. 71). Im Laufe des
Interviews macht Ahmet deutlich, dass fiir ihn die Imame als Leitfiguren und Re-
spektpersonen die Verantwortung fiir eine ganzheitliche religiose Bildung in Mo-
scheen bzw. Gemeinden tragen und in seinen Augen nicht alle Imame dieser Ver-
antwortung nachkommen:

Ja, meiner Meinung nach muss ein Imam da sein, der die Leute auch so leitet oder fiihrt. So ein
Flihrer muss da sein, nicht? [...] Und das ist das Problem, nur allein im Lokal von der Moschee
zu sitzen, ist leider nicht so der Islam, so, nur weil man dort sitzt und nicht in einem Café sitzt.
(Ahmet, Pos. 77)

Die Jugendlichen teilen diese Einsicht auch hinsichtlich der Lehrkrafte im IRU. Sie
betonen, dass es ,extrem wichtig [ist], was fiir eine Person einem den Glauben eben
nédherbringt und auf welche Art und Weise“ (Elma), und fiihren Qualitditsméangel
und negative Erfahrungen im IRU auf mangelnde , Aushildung® (Elma) oder ,Moti-
vation“ (Fatma) von Lehrenden zurtiick. Oder wie im folgenden Fall von Mahmud
auf mangelnde Offenheit und Flexibilitat mancher Lehrkraft:

Also ich weif3, dass man mit manchen Lehrern sehr gut diskutieren kann und manche anderen
Lehrer einfach ihren Standpunkt und ihre Sicht sehen. Und egal, was du sagst, sie bleiben stur
und gehen auf die Diskussion nicht einmal ein. Das finde ich nicht richtig von Islamlehrern. Sie
sollten, finde ich, offen sein und wirklich alle Fragen ernst nehmen und darauf eingehen. Ich
habe beides erlebt. Ich habe genug Lehrer gehabt in den dreizehn Jahren. (Mahmud, Pos. 76)

Die dargelegten Félle machen deutlich, dass Lehrende in den Augen der Jugendli-
chen, neben der Vermittlung traditionell religiosen Wissens, inshesondere auch
einen ganzheitlichen, unterstiitzenden und dialogorientierten Zugang und ein
Lernumfeld fiir den Islam schaffen sollen, in dem die Jugendlichen von und mit-
einander lernen und nicht nur Inhalte tiber den Islam (auswendig) lernen.

Fazit

Die vorliegende Untersuchung hat das Bildungsverstdndnis muslimischer Jugend-
licher beleuchtet und gezeigt, dass es sich inshesondere im Spannungsfeld zwischen
Tradition und Moderne entwickelt. Die Jugendlichen tendieren implizit zu einem
ganzheitlichen Bildungsverstindnis, das sowohl traditionelle als auch moderne
Elemente umfasst.

In Bezug auf die inhaltliche Ausrichtung des Unterrichts legen die Jugendlichen
der islamischen Bildungstradition (vgl. Glinther 2020) entsprechend grofSen Wert
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auf klassisches, tradiertes und auswendig gelerntes enzyklopéadisches Wissen — von
Klafki (2007) als ,materiale Bildung“ beschrieben — und Orthopraxie. Sie schatzen
die Bedeutung von traditionellem, religiosem Wissen sowie ebensolchen Praktiken
und Ritualen und sehen sie als grundlegende Bestandteile ihrer religiosen Bildung
an.

Gleichzeitig kritisieren die Jugendlichen autoritative und am Auswendiglernen
orientierte didaktische Ansétze, die ihrer Meinung nach in der Vergangenheit
vorherrschten und daher veraltet sind. Sie &ufSern den Wunsch nach einem inter-
aktiven, auf Verstehen ausgerichteten Unterricht, der ihnen die Méglichkeit bietet,
das Gelernte zu hinterfragen und zu diskutieren. Sie streben nach einem Bil-
dungsansatz, der mit Klafkis (2007) formaler Bildungstheorie vergleichbar ist und
ihnen erlaubt, Fertigkeiten, wie eigenes Verstandnis und ihre eigene Interpretation
des Islam, zu entwickeln sowie religiése Reflexions- und Urteilskompetenz zu er-
werben, die auf klassisch tradiertem Wissen beruht.

Diese Kritik wird besonders deutlich, wenn die Jugendlichen auf die inhaltli-
chen und didaktischen Ausrichtungen einiger Lehrender in Schulen und Moscheen
eingehen. Sie duflern Unzufriedenheit mit Lehrenden, die sich strikt an traditio-
nellen Lehrmethoden, wie Auswendiglernen und frontaler Instruktion, orientieren
und wenig Raum fiir Diskussion und kritisches Denken lassen.

Demnach wiinschen sich die Jugendlichen die Aneignung sowohl von Inhalten
als auch von Fertigkeiten, die zu ihrer personlichen Entwicklung und Bildung bei-
tragen. Die Fertigkeiten sollen in der Auseinandersetzung mit klassischen tradi-
tionellen Inhalten angeeignet werden — siehe dazu die ,kategoriale Bildungstheo-
rie“ von Klafki, in der er Bildung als wechselseitige ErschlieSung von formaler und
materialer Bildung zusammenfasst (vgl. Klafki 2007; Braun et al. 2018).

Zudem heben die Jugendlichen in der Studie hervor, dass religiose Bildung nicht
nur auf intellektueller Ebene stattfinden solle, sondern auch eine emotionale
Komponente brauche. Sie sprechen dabei von einer Bildung ,,mit Herz*. Dartiber
hinaus betonen die Jugendlichen die Bedeutung von Gemeinschaftserfahrungen in
ihrer religiosen Bildung. Sie sind der Ansicht, dass das Lernen in einer Gemein-
schaft, sei es in der Schule, der Moschee oder der Familie, eine wichtige Rolle spielt,
um ein tieferes Verstandnis ihrer Religion zu erlangen. Gemeinschaftserfahrungen
ermoglichen es ihnen, verschiedene Perspektiven zu horen, Fragen zu stellen, zu
diskutieren und gemeinsam zu reflektieren, was zu einem breiteren und nuan-
cierten Verstandnis fithrt.

Insgesamt zeigt sich, dass die Jugendlichen eine ganzheitliche Sicht auf religiose
Bildung haben. Sie betrachten diese als einen Prozess, der sowohl den Verstand als
auch das Herz einbezieht und in dem sowohl individuelles als auch gemeinschaft-
liches Lernen wichtig sind. Sie streben nach einer Bildung, die es ihnen erméglicht,
ihre Religion auf eine Weise zu verstehen und zu leben, die sowohl intellektuell
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erfiillend als auch emotional bedeutungsvoll ist (vgl. Klappenecker 2007; Kirsherg
2019). Sie wiinschen sich Religionslehrkrafte und Imame, die diesen ganzheitlichen
Ansatz unterstiitzen und fordern.
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Annett Abdel-Rahman

Kompetenzorientierung im islamischen
Religionsunterricht am Lernort Schule. Ein
Widerspruch zu den Traditionen religiosen
Lernens im Islam?

Einleitung

Aus einem Unterrichtsgesprach im islamischen Religionsunterricht (IRU):

Lehrkraft: ,Warum beten Menschen?“
Schiiler: ,Na ja, weil sie Angst haben, dass sie Allah sonst bestraft, wenn sie nicht beten.“
Lehrkraft: ,Aber kann man jemanden lieben, vor dem man Angst hat?“

Aus einem Gesprach mit der Mutter eines Schiilers:

,Mein Sohn soll bei Ihnen lernen, wie man betet, deswegen habe ich ihn doch anmeldet!*

Bemerkung einer evangelischen Religionslehrerin:

,Das Gebet hat im Unterricht nichts zu suchen! Schon gar nicht so was wie ein Pflichtgebet!“

Diese exemplarischen Gesprachssituationen aus meinem Berufsleben als Lehrkraft
zeigen drei verschiedene Perspektiven auf moégliche Inhalte und Ziele des IRU.
Wahrend die Mutter eine genaue Unterweisung in die Ablaufe des Gebets erwartet,
zielt das Unterrichtsgesprach der islamischen Religionslehrkraft darauf, dariber
nachzudenken, warum Menschen beten. Die evangelische Religionslehrkraft lehnt
dagegen die Thematisierung des Pflichtgebets in der Schule generell ab. Inwieweit
kann oder soll IRU den Traditionen religiésen Lernens im Islam folgen, haben sie
das Potenzial fiir Ankntipfungspunkte an einen gegenwartshezogenen IRU?

Eine der elementaren Anforderungen an Lehrkréfte des Faches islamische
Religion besteht heute darin, zu bestimmen, was genau sie eigentlich unterrichten
sollen. Sie gestalten Religionsunterricht, indem sie entscheiden, welche Bildungs-
prozesse sie auslosen wollen. Welches Wissen, welche Fahigkeiten und Haltungen
sollen sich muslimische Schiilerinnen und Schiler in ihrem Unterricht aneignen?
Um das zu entscheiden, ist es notwendig, sich mit verschiedenen Fragen bezogen
auf ihre Lerngruppe, auseinanderzusetzen:

8 Open Access. © 2025 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist

lizenziert unter einer Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https:/doi.org/10.1515/9783111674568-004
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Welche Lebensfragen sind fiir die Schiilerinnen und Schiiler wichtig? Welchen
lebensweltlichen und biografischen Bezug haben sie zu dem ausgewéhlten Thema?
An welches Vorwissen konnen die Lehrkrafte ankntipfen? Wie konnen sie den
theologischen Kern der Sache, also das Unterrichtsthema, so reduzieren, dass er
verstandlich und anschaulich wird, ohne etwas von seiner Aussage einzubufien?
Mit welchen individuellen Erfahrungen und gesellschaftlich-relevanten Fragen ist
ihr Unterrichtsthema verbunden? Welche kognitiven und emotionalen Verdnde-
rungen sollen durch die Beschéftigung mit dem Unterrichtsgegenstand initiiert
werden? Und welcher gegenwértige und zukiinftige Nutzen liegt in eben diesem
Wissen, dieser Fahigkeit oder Haltung?

An die Frage nach der inhaltlichen Schwerpunktsetzung schliefdt sich die Frage
nach den geeigneten Impulsen und Methoden an, die einerseits der genuinen Ei-
genart des Faches, wie zum Beispiel der Umgang mit der arabischen Sprache oder
mit bildlichen Darstellungen, gerecht werden und anderseits die Lernenden ko-
gnitiv aktivieren und zum Nach- und Weiterdenken anregen. Und last but not least:
Wie konnen Lehrkréfte nachpriifen, ob ihre Schiilerinnen und Schiiler tatsachlich
genau das gelernt haben, was sie mit ihrem Unterricht intendiert haben?

Diese auf den Lernort Schule bezogenen Aspekte setzen die Lehrkréfte, ob be-
wusst oder unbewusst, in Beziehung zu ihren eigenen Vorstellungen und Erfahrun-
gen, wie sie religioses Lernen aus islamischer Sicht verstehen oder erlebt haben.

In der Aushildung angehender Lehrkréfte im Referendariat habe ich oft eine
Divergenz wahrgenommen, die sich mit den beiden folgenden Fragen gut beschreiben
lasst:

Welches Ziel hat der IRU in der Schule, wie viel Sprechen tiber Religion und den
eigenen Glauben gehort dazu? Ist das, was wir im IRU in der Schule betreiben,
uberhaupt noch ,Islam“, wie wir ihn kennen?

Um sich einer moglichen Antwort anzunéhern, sollen in den folgenden Aus-
fihrungen grundlegende Aspekte des IRU am Lernort Schule einerseits und des
religiosen Lernens und Lehrens aus islamisch-historischer Perspektive andererseits
»ins Gesprach gebracht“ werden, um auszuloten, inwiefern traditionelle Beztige im
Religionsunterricht der Gegenwart Berticksichtigung finden (kénnen).

Welche Rahmenbedingungen gelten fiir den IRU
am Lernort Schule?

Die Art des Lernens und die Bedingungen, unter denen es stattfindet, werden durch
die Kategorien formales Lernen, non-formales Lernen und informelles Lernen unter-
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schieden. Sie beschreiben die jeweiligen strukturellen Rahmenbedingungen, Inhalte

und Ergebnisse, unter denen Lernen stattfindet (vgl. Abdel-Rahman 2022a, 89-91).
Formales Lernen beinhaltet strukturierte Lernziele, konkrete Lernzeiten und

Konzepte zur Lernforderung. Es ist zielgerichtet und fiihrt zu einer Zertifizierung.
Charakteristisch fiir formales Lernen ist, dass

— esin einem organisierten, institutionell abgesicherten Rahmen stattfindet,

— esvorwiegend an didaktisch-methodischen Kriterien orientiert ist,

— Lernziele und Lerninhalte ausgewiesen werden,

— die Lernergebnisse tiberpriifbar sind,

— in der Lernsituation in der Regel eine professionell vorgebildete Person an-
wesend ist und eine padagogische Interaktion mit den Lernenden besteht.
(Dehnbostel et al. 2010, 8)

Formales Lernen findet vor allem an 6ffentlichen Schulen als Bildungs- bzw. Lernort
statt. Deren institutionelle Bildung ist gekennzeichnet durch Schulpflicht, einen
verbindlich festgelegten Tagesablauf, standardisierte Formen der Curricula, pro-
fessionell ausgebildetes Personal, eine vergleichende Uberpriifung der Lernergeb-
nisse und vor allen Dingen durch die mit der Zertifizierung der Leistungen er-
worbenen Zugangsberechtigungen zu weiterfiihrenden Bildungsmaéglichkeiten (vgl.
Baumbast et al. 2012, 23). ,Die Auslosung von Bildungsprozessen [gehort, A. A.-R.]
dezidiert zu ihrer Funktion, ihren Aufgaben oder ihrem Selbstverstdndnis“ (Bun-
desministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2005, 91).

Der signifikante Unterschied zwischen formalem und non-formalem Lernen
besteht darin, dass bei Letzterem nicht spezielle Bildungsorte zur Verfligung stehen,
sondern Lernwelten innerhalb individueller Lebenswelten, ,,... die oftmals anderen
Zwecken folgen als jenem der Vermittlung [...] spezifischer Bildungsleistungen®
(Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend 2005, 96). Hier steht
die unmittelbare Relevanz des Wissens fiir den Lernenden im Vordergrund, wie
zum Beispiel Gelegenheiten, in denen sich Menschen Inhalte aus Musik, Sport,
Technik oder Religion aneignen.

Informelles Lernen geschieht dagegen zuféllig, in ungeplanten, offenen Situa-
tionen. Es unterscheidet sich vom formalen Lernen inshesondere dadurch, dass es in
der Regel von den ,individuellen Interessen der Akteure gesteuert ist. Es ist meist
ungeplant, beildufig, jedenfalls nicht institutionell organisiert, d. h. ein (freiwilliges)
Selbstlernen in unmittelbaren Zusammenhéngen des Lebens und des Handelns*
(Rauschenbach 2004, 29).

Bildungsprozesse in den verschiedenen Kategorien sind miteinander verbun-
den, sie konnen sich tiberlagern oder gleichzeitig stattfinden.
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Fiir den Lernort Schule bedeutet dies, dass neben dem Unterricht auch auf dem
Schulhof, in der Pause, in der Mensa in unterschiedlichen Lernkontexten und ne-

benbei gelernt wird.

IRU, wie er am Lernort Schule stattfindet, ist daher von Formen religiésen Ler-
nens aufierhalb der Schule zu unterscheiden. Das religiose Lernen junger Muslime
findet demnach an unterschiedlichen Orten und unter unterschiedlichen Rahmen-
bedingungen statt, wie die folgende Skizze verdeutlich. Dabei ist zu beachten, dass fiir

jeden Einzelnen unterschiedliche Formen und Zugange denkbar sind.
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Abb. 1: Strukturmodell Lernorte islamisch-religiéser Bildung (Abdel-Rahman 2022a, 113).
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Der Lernort Schule ist allgemeinen Bildungszielen verpflichtet, die einen ge-
sellschaftlichen Konsens darstellen und in der KMK-Vereinbarung der Lander iiber
die gemeinsame Grundstruktur und Verantwortung des Schulwesens formuliert
sind. Darin heif$t es unter anderem: ,,SuS sollen an allen Schulen zu selbstandigem
kritischem Urteil, zu eigenverantwortlichem Handeln, zu schopferischer Tatigkeit
befdhigt werden, um im Sinne der Teilhabe zukiinftig Aufgaben im sozialen Umfeld,
in beruflichen Zusammenhéngen und in der Gesellschaft aktiv wahrnehmen zu
konnen“ (Beschluss der Kultusministerkonferenz 2020, 10).

Die gesellschaftlich vereinbarten, allgemeinen Bildungsziele gelten fiir alle
Féacher und damit auch fiir den IRU, durch Kompetenzmodelle werden die fach-
spezifischen Bildungsziele definiert.

Was bedeutet Kompetenzorientierung im Fach
islamische Religion?

Um Lernprozesse uiberprifen zu konnen, wurden fiir alle Fachbereiche spezifische
Kompetenzmodelle und darauf aufbauende Curricula entwickelt, die angeben, wel-
ches fachbezogene Wissen dem jeweiligen Fach zugrunde liegt und welche Fahig-
keiten, Fertigkeiten und Haltungen die Schulerinnen und Schiiler erlangen sollten.
Das Kompetenzmodell fiir den IRU ist strukturell dem christlichen Religionsunter-
richt entlehnt, da die Einfithrung der Kompetenzorientierung und des IRU etwa
zeitgleich erfolgte. Die islamische Religionspddagogik hatte zu diesem Zeitpunkt noch
keine bildungstheoretische Grundlegung des Religionsunterrichts vorgenommen
oder gar diskutiert, sondern musste fiir die Implementierung an den ersten Schulen
curriculare Vorgaben entwickeln und griff daher auf die Nachbarfacher zurtck.
Religiose Kompetenz als fachspezifisch zu erwerbende Kompetenz ,ist die er-
lernbare, komplexe Féhigkeit zum verantwortlichen Umgang mit der eigenen
Religiositét in ihren verschiedenen Dimensionen und in ihren lebensgeschichtli-
chen Wandlungen“ (Hemel 1988, 674).
Sie entfaltet sich in den Teildimensionen,
—  Wahrnehmen und Darstellen — religios bedeutsame Phdanomene wahrnehmen
und beschreiben
—  Deuten - religios bedeutsame Sprache und Zeugnisse verstehen und deuten
— Dialog fiihren — am religiosen Dialog argumentierend teilnehmen
—  Gestalten - religios bedeutsame Ausdrucks- und Gestaltungsformen verwenden
—  Urteilen — in religiésen und ethischen Fragen begriindet urteilen und Position
beziehen. (vgl. Hemel 1988, 675—689)
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Im IRU wird zwischen prozessbezogenen und inhaltsbezogenen Kompetenzen un-
terschieden. Die prozessbezogenen Kompetenzen (abgeleitet aus den oben genann-
ten Teildimensionen) verweisen auf die verschiedenen Erschlieffungsformen und
-moglichkeiten religios bedeutsamer Inhalte. Die verbindlichen Lernergebnisse des
Unterrichts werden durch die inhaltsbezogenen Kompetenzen angegeben.

Die Gegenstandsbereiche des IRU sind in allen Bundesldndern &hnlich, wenn auch
die Gewichtung unterschiedlich ist, wie die folgende Tabelle zeigt. Die Gegenstands-
bereiche stehen in Korrelation zu den Bezugsdimensionen, auf die hin Religion im
Unterricht entfaltet, dargelegt und gedeutet werden soll. Es geht also darum, aus
welcher der Perspektiven die Inhalte des Unterrichts ihre Bedeutung erhalten:

—  Perspektive der Biografie und Lebenswelt der Schilerinnen und Schiiler: exis-
tenzielle Fragen, Fragen nach dem Sinn des Lebens und der Hoffnung, Fragen
nach dem Glauben und nach Orientierung, Fragen nach dem richtigen Handeln

—  Perspektive islamischen Glaubens: islamische Theologie, Geschichte, Tradition,
Glaubensinhalte

— Perspektive der pluralen Gesellschaft: Weltanschauungen, Bezugswissenschaf-
ten, Kultur/Medien, Gesellschaft

Die Perspektiven lassen dabei den Blick frei fiir gelebte und gelehrte Religion, denn
ohne Bezug zum gelebten Glauben kann die Lehre der Religion nicht durchdrungen
werden. Aus christlicher Sicht dient gelebte Religionspraxis am Lernort Schule dem
Ziel, ,dass die Schiilerinnen und Schiiler auf diese Weise Religion besser verstehen
und sie so religios gebildet werden, nicht aber mit dem Ziel der Beheimatung oder
Rekrutierung in eine Religionsgemeinschaft hinein“ (Mendl 2019, 87). Es ist si-
cherlich unstrittig, dass Religionsunterricht kein Mittel zur Rekrutierung sein kann,
aber der Aspekt der Beheimatung spielt fiir den IRU eine grofsere Rolle, die hislang
jedoch noch nicht ausreichend diskutiert und reflektiert worden ist.

Der Kompetenzerwerb wird durch Operatoren beschrieben, die Auskunft tiber
die spezifische Verarbeitungsleistung der Schilerinnen und Schiiler geben. Anfor-
derungshereiche definieren das Niveau der zu bewdltigenden Leistungen. So um-
fasst Anforderungshereich I (Reproduktion) die Wiedergabe von Sachwissen und die
Anwendung gelernter und vertrauter Methoden. Anforderungsbereich II (Reorga-
nisation und Transfer) umfasst das selbststindige Bearbeiten, Einordnen und Er-
klaren bekannter Sachverhalte und das geeignete Anwenden bekannter Inhalte und
Methoden auf andere Fragestellungen. Lernen im Anforderungsbereich III (Ur-
teilsbildung und Problemlosung) bedeutet, die Fahigkeit zur eigenen Urteilshildung
bzw. Problemlésung zu entwickeln. Er umfasst den reflektierten Umgang mit An-
forderungen, Problemen oder Situationen, indem selbststandig Wissen und Me-
thoden auf neue Sachverhalte tibertragen und angewendet werden (vgl. Abdel-
Rahman 2022a, 241-242).
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Gegenstandsbereiche in den Curricula fiir den islamischen Religionsunterricht

Kerncurriculum Niedersachsen (Sek I, 2014)

Nach dem Nach Gott, Glau-  Nach Koran  Nach Muhammad, Nach Reli- Nach der Ver-
Menschen be, eigenem und Sunna  anderen Propheten gionen fra- antwortung
fragen Handeln fragen fragen und der Geschichte gen des Menschen
des Islams fragen in der Welt
fragen

Kernlehrplan Nordrhein-Westfalen (Sek I, 2014)

Islamische Der Koran ~ Gemeinschaft der Andere Reli-  Verantwortli-
Glaubenslehre und die Propheten gionen und ches Handeln
- R Sunna - Weltan-
islamische Entwicklungsge-
- . ) schauungen
Religionspraxis schichte des Islam

Bildungsplan Baden-Wiirttemberg (Sek I, 2016)

Mensch/ Koranund ~ Muhammad als Ge-  Religionen Gott und Sei-
Glaube/ islamische  sandter und Weltan-  ne Schop-
Ethik Quellen schau- fung

ungen

Gesellschaft und Geschichte

Rahmenlehrplan Rheinland-Pfalz (Sek I, 2020)

Religiéses Allah und Muhammad und sein ~ Andere Reli- Islamische
Leben der Koran  Leben/Propheten gionen Ethik

Meine Gemeinschaft - Umma in Geschichte und Gegen-

wart
Lehrplan Saarland (Primarstufe, 2015)
Religion und Glaube im Die Wegweiser - die Gemeinschaft ~ Leben in der
Leben der Menschen der Propheten und Muhammad, der ~ Welt - Verant-
Uber Allah/Gott - letzte Gesandte Gottes w:nrtung wa-
Alles wurde von Die heiligen Schriften und der Koran als Wort 9
Allah erschaffen Gottes
und alles kehrt zu
ihm zuriick
Kerncurriculum Hessen (Primarstufe, o.).)
Mensch und  Gott, Glaube, Koran und Muhammad Religionen und  Verantwor-
Identitat Handeln Sunna und andere interreligiose tung des Men-
Propheten Befahigung schen in der
Welt

Tabelle 1: Gegenstandsbereiche im islamischen Religionsunterricht (Abdel-Rahman 2024, 86 - 87).
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Fiir den IRU bedeutet die hochste Niveaustufe, dass Schiilerinnen und Schiiler in der
Lage sind, religiose Sachverhalte zu erortern, auf sich und ihre Wirklichkeit zu
beziehen, alte mit neuen Wissenshestainden zu verkniipfen, verschiedene Per-
spektiven auf eine Fragestellung einzunehmen, um dann eine Position oder Per-
spektive fiir ihr Handeln oder eine ethische Haltung zu entwickeln. Dabei ist das
Ergebnis offen. Es kann also auch geschehen, dass sich ein Schiiler gegen eine re-
ligiose Losung oder Antwort fiir eine Situation entscheidet.

Die Kompetenzorientierung ist also ein Instrument, welches Lehr- und Lern-
prozesse in den Blick nimmt. Dabei soll das religiose Lernen einen erkennbaren
Gegenwarts- und Lebenswelthezug haben, das aber gleichzeitig auf mdgliche zu-
kiinftige Herausforderungen des Lebens verweist und damit auch nachhaltig ist.

Das Ziel des IRU ist es folglich, die Schilerinnen und Schiiler zu befahigen,
verantwortungsvoll und lebensbejahend ihr (religiéses) Leben in der sie umge-
benden Gesellschaft zu gestalten, indem sie sich mit Religion und ihrem Glauben
auseinandersetzen und zu bedeutenden Fragen und Situationen begriindet posi-
tionieren.

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob und in welcher Weise Tradi-
tionen religiosen Lernens im Religionsunterricht in der Schule einen Platz haben
konnen.

Zu den Grundkomponenten religioser Lernprozesse zdhlt Englert neben Er-
fahrung und Lebenspraxis auch die Tradition (vgl. Englert 2007, 273).

Weil Religion eine traditionshezogene Seite hat, bei der es um tiberlieferte Deutungen, Sym-
bole oder Bekenntnisse geht [...] hat auch religiéses Lernen eine traditionelle Komponente: Es
deutet Erfahrungen und verarbeitet diese Deutungen hin zu religiéser Sprach- und Kommu-
nikationsféhigkeit. Religiéses Lernen fordert auf diese Weise religiose Identitatshildung vor
dem Hintergrund einer konkreten Glaubenstradition (Woppowa 2018, 32).

Welches Verstandnis religiésen Lehrens und
Lernens ist aus den Traditionen religioser Bildung
im Islam abzuleiten?

Die Perspektive auf das Verstdndnis von religiéser Bildung und religiésen Lern-
traditionen muss nicht nur die Verschiedenheit der Lernorte berticksichtigen,
sondern auch die Vielfalt von Struktur und Ziel von Bildungsprozessen sowie von
Raum und Zeit der Lehrenden und Lernenden. Es besteht sonst die Gefahr, aus den
Erfahrungen und dem Werteverstdndnis der Gegenwart heraus Sachverhalte un-
angemessen einzuordnen und fehlerhaft zu beurteilen. Ein Blick auf die Traditio-
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nen und die Geschichte islamischen religiosen Lehrens und Lernens muss also
mehrperspektivisch sein. Dies ist an dieser Stelle nicht zu leisten. Fiir die Frage nach
der traditionellen Komponente religiosen Lernens sollten jedoch prominente As-
pekte tberlieferter theologischer und historischer Deutungen zum Ziel menschli-
cher (religioser) Entwicklung sowie zur Relevanz von Wissen und (religiosem)
Lernen ausreichen.

Der Erste, der die Menschen etwas lehrt, ist fiir Muslime Allah. Im Koran wird
er als wichtigste Quelle und Rede Gottes an die Menschen (kalam Allah) bereits in
der ersten Offenbarung thematisiert:

(1) Lies im Namen deines Herrn, Der erschaffen hat,

(2) den Menschen erschaffen hat aus einem Anhéangsel.

(3) Lies, und dein Herr ist der Edelste,

(4) Der (das Schreiben) mit dem Schreibrohr gelehrt hat,

(5) den Menschen gelehrt hat, was er nicht wusste (Koran 96:1—5)".

Allah teilt den Menschen mit, dass Er derjenige ist, ,der das Schreiben mit dem
Schreibrohr gelehrt hat, den Menschen gelehrt hat, was er nicht wusste‘. Der Koran
wird als eine Botschaft verstanden, die den Menschen etwas lehrt und ihm mitteilt,
was es zu erlernen und zu verstehen gilt. Im Duktus einer Unterweisung wird im
Koran tiber das Glaubensbekenntnis, iiber Gottesdienste, wie das Fasten und die
Zakat, Speisegebote und andere Aspekte des religiosen Lebens, in Kenntnis gesetzt.
Weitere Verse enthalten ausfiihrliche Unterweisungen in weltlichen Angelegen-
heiten, die zum Beispiel die Beziehungen zwischen Menschen, politische, soziale
und rechtliche Angelegenheiten betreffen. Dartiber hinaus wird ethisches Verhal-
ten, auch durch klare Verbote und Gebote, beschrieben (vgl. Abdel-Rahman 2022a,
200-204).

Das Verb ,‘allama“, das so viel bedeutet wie lehren, belehren, ausbilden, je-
mandem Wissen vermitteln, kommt 42-mal im Koran vor. Die meisten der zahlrei-
chen anderen Ausdriicke, die mehr oder weniger direkt die Idee des ,Lehrens“
implizieren, beziehen sich auf die Vorstellung von ,Gott, der den/die Propheten
lehrt“ und des ,Propheten Muhammad, der das Volk belehrt (vgl. Glinther 2006,
200). Inshesondere Muhammad wurde beauftragt, den Menschen , seine Zeichen zu
verkiinden und sie zu ldutern und sie das Buch und die Weisheit zu lehren, obwohl sie
vorher im grojsten Irrtum waren“ (Koran 62:2; vgl. Gunther 2006, 201).

Neben den Propheten (und auch den Teufeln und Engeln) lehrt Allah die
Menschen direkt, er weist sie darauf hin: ,Seid Leute des Herrn, da ihr das Buch

1 Der Koran wird hier und im Folgenden zitiert nach Bubenheim und Elyas.
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(euren Glaubensbriidern) zu lehren, und da ihr (es) zu erlernen pflegtet“ (Koran
3:79; vgl. Giinther 2006, 201—-202).
Bereits im Koran werden Grundsétze fiir die Lehre genannt, wie:

— geduldig zu sein (Koran 17:11; 18:60 — 82; 75:16);

— aufmerksam zu sein (Koran 7:204; 50:37), wihrend man unterwiesen wird;

— Menschen in ihrer Muttersprache zu unterrichten (Koran 12:2; 14:4);

— nur Uber Dinge zu streiten, von denen man etwas versteht (Koran 3:66);

— in einer héflichen Art und Weise zu argumentieren (Koran 16:125; 29:46);

— und durch Beispiele und Beweise zu unterrichten, wie die vielen Erzahlungen
im Koran veranschaulichen (zum Beispiel durch die Empfehlung, Lehren aus
den Erfahrungen anderer zu ziehen, z.B. Koran 5:32; 11:89; vgl. Giinther 2006,
203-204).

Der Duktus der Unterweisung sollte jedoch nicht dartiber hinwegtduschen, dass all
diese Anweisungen im Kontext einer tiefen geistigen Durchdringung zu verstehen
sind. Im Koran heifst es
sDenken (yatadabbariina) sie denn nicht sorgfaltig tiber den Koran nach?“
(Koran 4:82).

— ,(Dies ist) ein gesegnetes Buch, das Wir zu dir hinabgesandt haben, damit sie
uber Seine Zeichen nachsinnen (li-yaddabbarii) und damit diejenigen beden-
ken, die Verstand besitzen“ (Koran 38:29).

— ,Denken (yatadabbariina) sie denn nicht sorgfaltig iiber den Koran nach? Oder
sind an (diesen) Herzen deren Verriegelungen (angebracht)?“ (Koran 47:24).

Der Begriff tadabbur bedeutet das tiefe Nachsinnen iiber den Koran sowie iiber
einzelne Verse und ihre Bedeutung. Es reicht nicht aus, die Verse zu lesen und zu
rezitieren, der Leser, die Leserin soll sich bemiihen, ihre tiefe Bedeutung zu er-
fassen. Tadabbur bezeichnet Kontemplation, also ein Innehalten im konzentrierten
Nachdenken tber die Aussage eines Verses oder Begriffes. Es geht darum, die
Auswahl der Worter zu verstehen und ihre Bedeutung(en) zu erfassen, Wort-
gruppen zu entschliisseln und Parallelen zu vorhandenem Wissen zu ziehen und
die Aussagen eines Verses in Verbindung mit den Konsequenzen fiir das eigene
Handeln zu reflektieren (vgl. Abdel-Rahman 2022h, 42).

Immer wieder wird mit dem Ausruf , Begreift ihr denn nicht (‘afala ta'qiliina)?“
(Koran 2:44) an den Verstand, die Vernunft und das Verstdndnis (auch in Glau-
bensangelegenheiten) appelliert.

Eine Reihe von Versen verweist auf die Unterschiede zwischen denjenigen, die
Wissen erlangt haben, und denjenigen, die iiber kein Wissen verfiigen.

»Diese Gleichnisse pragen Wir fiir die Menschen. Aber nur diejenigen verstehen

sie, die Wissen besitzen.“ (Koran 29:43)
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»5ag: Sind etwa diejenigen, die wissen, und diejenigen, die nicht wissen, gleich?
Doch bedenken nur diejenigen, die Verstand besitzen.“ (Koran 39:9)

Ebenso weist der Prophet Muhammad, im Koran als ,das schéne Vorbild“ be-
schrieben, auf den hohen Stellenwert des Lernens hin.
»Die Suche nach Wissen ist fir Manner und Frauen gleichermafien eine
Pflicht.“ (Ibn Maga, al-Muqaddima, 17)

Wenn Muhammad tber sich selbst sagt:
»Ich wurde gesandt, um den guten Charakter zu vervollkommnen“ (Malik ibn
Anas, al- Muwatta’, Husn al-hulk, 8),

ist das der Auftrag, sich mit seinen Charaktereigenschaften auseinanderzusetzen,
um zu verstehen, welche Eigenschaften ihn zum Vorbild machen und wie sie auf das
gesellschaftliche Miteinander wirken. Daraus folgt die Konsequenz, diese Er-
kenntnisse mit eigenen Haltungen und eigenem Handeln zu reflektieren.

Das, was man zu lernen hat (oben in den Curricula als Gegenstandsbereiche
benannt), findet sich in Kohidrenz mit dem Koran im Hadith Gibril auf den Punkt
gebracht. Mit seiner Erlduterung der drei Dimensionen islam, iman und ihsan wird
die Selbstbildung und Selbstentwicklung des (glaubigen) Menschen durch die Aus-
einandersetzung mit der Botschaft Allahs, in der Hoffnung auf das Jenseits, be-
schrieben.

Diese exemplarischen Ausflihrungen zeigen die enge Verschrankung von Re-
ligion und Bildung.

Religidse Bildung im Islam bedeutet demnach, sich Kenntnis anzueignen von dem, was Gott
den Menschen mitteilt, dieses Wissen mit einer reflexiven und gottergebenen inneren Haltung
zu verbinden und in rituelle und ethische Verhaltensweisen und Handlungen fiir sich, die
Gemeinschaft und die Umwelt umzusetzen mit dem Ziel der lebenslangen Entwicklung zum al-
insan al-kamil, dem vollkommenen Menschen (Abdel-Rahman 2022a, 205).

Mit der Weitergabe des Korans hat sich auch das Nachdenken tiber die Art und
Weise des Lehrens und Unterrichtens seiner Botschaft entwickelt. Von besonderer
Bedeutung sind dabei die wissenschaftlichen Abhandlungen, die wir vor allem
zwischen dem neunten und 13. Jahrhundert in arabischen Schriften muslimischer
Gelehrter finden konnen. Auf ihre Uberlegungen zum religiésen Lernen und auf
ihre Konzeptionen religiéser Bildung wird immer wieder zuriickgegriffen.

In diesen mittelalterlichen arabischen Texten zu Bildung und Religion wird ein Kerngedanke
immer wieder betont: Die Erziehung des Menschen sei sowohl als eine Form der Beziehung zu
Gott, ,dem Schopfer’, als auch zu den Mitmenschen, d.h. den Statthaltern Gottes auf Erden
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(Koran, Sure 2, Vers 30), zu betrachten. Die normative Ethik im Islam umfasst deshalb eine
ganze Reihe von Aussagen in den Bereichen Recht und Moral, welche die islamischen Bil-
dungstheorien mafigeblich beeinflussten (Glinther 2013, 362).

Das Buch Adab al-mwallim (Die Verhaltensregeln der Lehrer) ist das fritheste er-

haltene ,padagogische Handbuch*, es wurde von dem tunesischen Rechtsgelehrten

Muhammad ibn Sahniin (817-870) verfasst. In seinem Leitfaden fiir Grundschul-

lehrer rit er,

— den Schiiler intellektuell zu fordern, um zum Nachdenken zu motivieren;

— im Unterricht einen fairen Wettbewerb zu unterstiitzen, da er die Personlich-
keitsentwicklung fordere;

— das Auswendiglernen und die genaue Artikulation des koranischen Textes;

— die Vermittlung grundlegender Lese- und Schreibkenntnisse;

— die regelmafiige Unterweisung in religiése Pflichten;

— die Vermittlung der Regeln guten Benehmens (vgl. Guinther 2013, 366).

Etwa zeitgleich schrieb der aus dem Irak kommende Amr ibn Bahr al-Gahiz
(ca. 776 —869) ein padagogisches Buch, in dem er andere Schwerpunkte des Lehrens
beschreibt:

Al-Gahiz lehnt das Auswendiglernen ab, seiner Meinung nach bedeutet es, dass
der Intellekt die Besonderheiten der Dinge und ihre wesentlichen Merkmale nicht
wirklich erfasst und damit das kreative und kritische Denken vernachléssigt wird.
Er sieht die Gefahr, dass sich Menschen nur noch auf das Weitertragen von Wissen
konzentrieren, ohne eigene Anstrengungen des Weiterdenkens zu unternehmen. Er
verweist in einer Zeit, in der die miindliche Uberlieferung dominierte, auf das Buch
als das wichtigste Medium fiir den Unterricht und das Nachdenken (vgl. Giinther
2013, 367-368).

Der in Bagdad lebende Abt Nasr Muhammad al-Farabi (ca. 872-950) pladierte
flr ein Curriculum, welches die religiésen Disziplinen und andere Wissenschaften
miteinander verknupfte, um das logische Denken fiir das Studium grundzulegen.
Sein Anliegen war es, auf die Bedeutung von Argument, Dialog und Diskurs zu
verweisen. Er vertritt in seinen Schriften die Ansicht, dass

jeglicher Unterricht dadurch erleichtert werden miisse, dass vor allem solche Vorstellungen
und Konzeptionen in die Unterweisung von Schiilern und Studenten einbezogen werden
sollten, die dem Lernenden bereits vertraut sind, um ihm auf diese Weise einen besseren und
schnelleren Zugang zum Unterrichtsstoff zu ermdglichen (Glinther 2015, 115).

Seine Ansicht entspricht unserem gegenwartigen Verstandnis von kognitiver Akti-
vierung, eine der grundlegenden Voraussetzungen lernwirksamen Unterrichts.
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AbG Hamid Muhammad bin Muhammad al-Gazzali (ca. 1058—1111), der als ei-
ner der einflussreichsten Denker islamischer Bildungsfragen gilt, formuliert in
seiner ihya’ ulim al-din (Die Wiederbelebung der Wissenschaften von der Religion)
detaillierte Ratschldge fiir Lernende und Lehrende, von denen hier einige exem-
plarisch genannt werden.

Studierende ...

— sollten sich aus dem Alltag 16sen, um sich dem Wissen hingeben und vertieft
lernen zu konnen;

— sollten sich erst mit einem Gegenstand/Wissensgebiet auseinandersetzen und
es durchdringen, ehe sie sich auf breitere Wissensinhalte einlassen;

— sollten inshesondere Lehrkrafte auswéhlen, die auch eine eigene Meinung
ausdriicken, mit der sie sich auseinandersetzen sollen;

— sollten sich Wissen mit dem Ziel aneignen, ihre charakterlichen Eigenschaften
zu vervollkommnen und innerlich zu reifen.

Lehrkréfte ...

— missten ein angemessenes Lernniveau erreicht haben: Der Schiiler oder Stu-
dent diirfe weder tUberfordert noch unterfordert sein;

— missten den Studierenden helfen, schlechte Gewohnheiten abzulegen, damit
sie motivierter lernen;

— miussten den Unterricht auch an Studenten mit Lernschwierigkeiten anpassen,
niemand solle zurtickbleiben;

— miussten mit gutem Beispiel vorangehen; freundliche Anregungen sowie vor-
bildhaftes, am Propheten orientiertes Benehmen sei grundlegend fiir Lehr-
krafte (vgl. Glinther 2017, 84-86).

In allen Abhandlungen und Essays der Gelehrten geht die Beschéftigung mit den
Inhalten immer einher mit der Auseinandersetzung dartiber, welche Aspekte guten
Unterricht befordern. Das Lehren und Lernen der (religiésen) Inhalte wird nicht
losgeldst von dem Nachdenken dariiber betrachtet, wie Lehrende und Lernende
fruchtbar miteinander agieren konnen und unter welchen Bedingungen Inhalte
motiviert aufgenommen, mit Vorhandenem verkniipft und geistig durchdrungen
werden konnen.

Allen gemeinsam ist das Ziel religiosen Lernens: namlich durch den Erwerb von
religiosem Wissen, Gottesnadhe, Erfullung und Glickseligkeit im Diesseits, vielmehr
aber noch im Jenseits zu erlangen.

Die Lernorte waren anfangs Moscheen, spéter Privathduser von Gelehrten oder
auch Buchldden. Es wurden informelle Sitzungen (maglis) abgehalten, dem gegen-
wartigen Verstdndnis von Vorlesungen &hnlich, Professoren leiteten Lehr- und
Studienzirkel (halaqa), in denen spezifische Wissensinhalte vertieft und relevante
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Fragen dazu gemeinsam erortert wurden. Wer den Unterrichtsgegenstand seines
Lehrers geistig durchdringen und fehlerfrei wiedergeben konnte, erhielt die Lehr-
erlaubnis (Idschaza), die demjenigen erlaubte, nun seinerseits zu unterrichten. In
Anlehnung an diese Bedeutung wird der Begriff heute fiir die Vergabe der Lehr-
erlaubnis an Lehrkrafte fiir den IRU benutzt. Aus den Moscheen gliederten sich
spater Madrasas aus. Sie standen nicht nur fiir organisierte Formen von Unterricht
und waren Herberge fiir weitgereiste Studierende, sondern vor dem Hintergrund
der Herausbildung der vier sunnitischen Rechtsschulen waren sie auch Zentrum
des Diskurses, der Dispute, des kritischen Austausches (vgl. Makdisi 1981, 9-20;
Giinther 2016, 214 -217).

Vergleicht man nun diese Rahmenbedingungen, Inhalte und Ziele aus histori-
scher Perspektive mit dem IRU am Lernort Schule, wird es schwierig, ihn in den
islamischen Traditionen religiésen Lernens zu verorten.

Die dargelegten Gegenstandsbereiche, Absichten und Ziele tiberschneiden sich
zwar, sind aber nicht die gleichen. Dies betrifft inshesondere die religiosen Unter-
weisungen in glaubenspraktische Rituale und Gebote und den hohen Stellenwert
des Auswendiglernens und der richtigen Artikulation des koranischen Textes.

(Wie) Geht beides zusammen?
Kompetenzorientierter IRU und die islamische
Tradition des religiosen Lernens. Versuch einer
Antwort

Erzéhle (ihnen) die Geschichte, auf dass sie nachdenken mogen (Koran 7:176).

Die Moderne zeichnet sich nicht dadurch aus, dass sie traditionslos sei, sondern im Gegenteil
durch eine enorme Vielfalt in Frage kommender Traditionen. Diese zwingen den modernen
Menschen jedoch, eine bewusste Entscheidung im Hinblick darauf zu treffen, welcher Tradi-
tion er folgen méchte (Dziri 2018, 13).

Sehen wir also die Gegenwart als Raum der Vielfalt von Traditionsangeboten, gilt es
zu wahlen, welcher Tradition wir folgen mdchten, welche es zu bewahren gilt oder
welche weiterentwickelt werden sollte. Mit Blick auf die Frage nach dem religiosen
Lernen im IRU sollten Bildungsarrangements und Bildungsprozesse, die das Ur-
teilsvermogen fordern, d.h. die Fahigkeit, sich begriindet zu entscheiden, als ein
Weiterfithren und Weiterdenken der islamischen Tradition religiésen Lernens
verstanden werden.

Im Religionsunterricht am Lernort Schule sind die Traditionen religiosen
Lernens nicht als normative Legitimation von Inhalten und Methoden zu verstehen,
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sondern als Trager des Ziels religioser Bildung: das Reflektieren tiber die Botschaft
Gottes und ihre Zusammenhénge und die sich daraus ergebenden Handlungsmaog-
lichkeiten oder -aufforderungen.

IRU kann nicht in seiner Form an die Traditionen ankniipfen, wohl aber in
seinem Ziel religioser Urteilsbildung und Reflexionsfiihigkeit. Damit kann der IRU in
zwei Richtungen entlastet werden: Zum einen, weil er sich nicht vollstdndig an der
gesamten Tradition der religiosen Lehre innerhalb islamischer Geschichte orien-
tieren muss. Und zweitens, weil er an die islamische Tradition der religiésen Lehre
anschliefen kann, indem er das Prinzip des Nachdenkens und Reflektierens
(tadabbur) aufnimmt und mit dem Instrument der Kompetenzorientierung umsetzt.

Der Anknupfungspunkt liegt also vor allem im Anforderungsbereich III, der
Reflexion iiber Religion und Glaube verbunden mit der Fahigkeit, daraus Hand-
lungsoptionen abzuleiten, auch wenn die Beziige andere sind. Der Unterrichtsge-
genstand kann sich dabei &ndern, was nicht bedeutet, den theologischen Kern der
Sache auszuhohlen, sondern ihn konsequent an den Schiilerinnen und Schilern
und ihrer Lebenswelt auszurichten.

Es ist wichtig zu wissen, welches Ziel religiéses Lernen am jeweiligen Lernort
verfolgt. Daraus folgt, dass die Konzepte darauf ausgerichtet sein miissen. Der Wert
liegt also im Blick zuriick nach vorn, was das Kernziel religiosen Lernens ausmacht:

Nachdenken iiber die Botschaft Gottes und seinen Auftrag an die Menschen im
Rahmen der gegenwartigen Herausforderungen, mit Blick auf die Fahigkeit, die
Zukunft zu gestalten. Auch wenn Normen der religiosen Praxis dazugehoren, liegt
doch der Schwerpunkt auf dem Erlernen der Fihigkeit, tiber das nachzudenken und
zu reflektieren, was fiir den Einzelnen und die ihn umgebende Gesellschaft wesentlich
ist. Dieser Fokus hat seinen Platz im IRU, er ist der hochste Anspruch an die zu
erwerbenden Kompetenzen.

Der frithislamische Rechtsgelehrte Abii Hanifa an-Nu‘man b. Tabit (st. 767) definiert den Begriff
der Bildung in einer fiir die klassische islamische Gelehrsamkeit représentativen Weise, wenn
er sagt, ,[tiefgriindiges] Verstehen (figh) bedeutet fiir die Menschen zu begreifen, was [sie in
dieser Welt] tun diirfen und was sie tun miissen.“ Doch Wissen ohne einen praktischen Nutzen
(das sich also nicht in addquaten Handlungen niederschlagt) ist fruchtlos. (Giinther 2016, 211)
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Yasar Sarikaya

Hadithdidaktik. Ein neues Lehren und
Lernen mit Hadithen

Einleitung

Die Rolle, Bedeutung und Funktion der Hadithe in der islamischen Erziehung und
Bildung sind eine unbestreitbare islamische ideen- und bildungsgeschichtliche
Tatsache. Die religiose Erziehung muslimischer Kinder und Jugendlicher, insbe-
sondere die Aneignung religioser Praktiken, allgemeiner Anstandsregeln und mo-
ralischer Tugenden, wurde jahrhundertelang neben koranischen Versen auch
durch Hadithtiberlieferungen gepragt und geformt. Auch heute noch spielen die
Hadithe eine wichtige Rolle in der religiésen Erziehung, in der Glaubenspraxis und
in der muslimischen Lebensgestaltung, inshesondere in religiosen bzw. religios
gepragten Familien. Der moderne islamische Religionsunterricht (IRU), unabhéngig
davon, an welchem Lernort er stattfindet, soll dieser Realitdt Rechnung tragen.
Doch wie soll dies realisiert werden? Was ist die pddagogische Bedeutung, die
Wichtigkeit und das Potenzial der Hadithe? Oder was ist eine padagogische Sicht auf
Hadithe? Wie lésst sich ein Unterricht planen, der auf Hadithen beruht oder durch
sie unterstuitzt wird? Welchen Beitrag konnen die Hadithe tatsachlich zu den in den
Lehrpldnen fir den IRU im deutschsprachigen Raum anvisierten Bildungszielen
und Kompetenzen leisten? Diese Fragen fallen in den Bereich der Fachdidaktik,
insbesondere der Hadithdidaktik. Im vorliegenden Artikel wird diesen Fragen
nachgegangen. Da die Hadithdidaktik jedoch ein relativ neuer Begriff sein diirfte, ist
eine terminologische Einflihrung von Bedeutung, da sie einen konzeptionellen
Rahmen skizziert.

Was ist ein Hadith? Eine neue Definition des
Hadith

Das Wort Hadith, abgeleitet von der arabischen Wurzel h-d-t, (,Ausspruch¢
sNachricht“ oder ,Bericht“) wurde zu einem zentralen Begriff der islamischen
Theologie, der sich auf die Worte und Taten des Propheten Muhammad und seiner
Geféhrten bezieht. Im religiosen Bewusstsein und im historischen Gedéchtnis der
muslimischen Individuen und Gesellschaften wird der Hadith heute konkret mit
dem Propheten identifiziert und als Ausdruck seiner Worte und Taten verwendet.

8 Open Access. © 2025 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist

lizenziert unter einer Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https:#doi.org/10.1515/9783111674568-005
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Diese etablierte und allgemein anerkannte Akzeptanz schliefit den normativen
Charakter jeder als Hadith bezeichneten Uberlieferung ein. Diese Definition bringt
m. E. sowohl pddagogische als auch theologische Probleme mit sich. Zum Beispiel
kann eine Person oder Gruppe fiir sich in Anspruch nehmen, die Wahrheit zu
vertreten, indem sie ihre Ansichten oder Interessen zu einem bestimmten Thema
unter dem Deckmantel des Hadith présentiert. Tatsachlich ist es historisch erwie-
sen, dass in den ersten Jahrhunderten eine grofse Anzahl von erfundenen Spriichen,
Nachrichten, Informationen und Erzédhlungen unter dem Deckmantel vom Hadith
auf den Markt gebracht wurden, die sich sogar als Anekdoten, die die feurigen
Predigten der Prediger auf den Kanzeln der Moscheen schmiickten, rasch ver-
breiteten. Die meisten Hadithgelehrten miissen diese Gefahr schon frith erkannt
haben, denn sie akzeptierten die Tatsache, dass die Authentizitat der Hadithe nicht
mit absoluter Sicherheit festgestellt werden kann, weshalb die Echtheit der in den
Haditherzdhlungen zum Ausdruck gebrachten Sachverhalte mit einer gewissen
Skepsis oder Vorsicht zu betrachten ist. Tatsdchlich wurden die historische Si-
cherheit und inhaltliche Glaubwiirdigkeit der meisten Hadithe als relativ und
spekulativ (zanni) eingestuft, mit Ausnahme einiger weniger Uberlieferungen, die in
der gesellschaftlichen Praxis und im Bewusstsein der Muslime zu einem kollektiven
Habitus geworden sind. Trotz der fachlichen Sensibilitdt und Sorgfalt der Theore-
tiker der Hadith- und Figh-Wissenschaft hat sich der Begriff Hadith als Bezeichnung
fiir die Uberlieferung der Worte, Handlungen oder Zustimmungen des Propheten
Muhammad etabliert.!

Vor dem Hintergrund dieser problematischen begrifflichen Entwicklung pla-
diere ich dafiir, den Hadith neu zu definieren. Dementsprechend beinhaltet der
Hadith Worte, Verhaltensweisen und Praktiken, die von den Uberliefernden dem
Propheten Muhammad zugeschrieben werden. Dies bedeutet, dass Hadithe Erzah-
lungen sind, die die Uberliefernden (rawi) der ersten drei muslimischen Genera-
tionen direkt oder indirekt tiber den Propheten tbermittelten, je nach ihrer Fa-
higkeit, zu verstehen und wahrzunehmen, was sie horten, sahen oder beobachteten,
abhingig von ihren eigenen Interessen und Vorlieben. Fehler, die bei jedem Uber-
tragungsvorgang auftreten konnen (Vergessen, Misshrauch, unvollstdndiges Horen
und Weitergeben oder Missverstehen usw.), gelten auch fiir die Uberlieferungen,
die die Uberliefernden auf den Propheten stiitzen. Dariiber hinaus miissen wir
annehmen, dass auch die personlichen Interessen, Gedanken und Vorlieben der
Uberliefernden den Ubertragungsvorgang beeinflussen. Zumindest aus diesen
Grinden ist eine klare Unterscheidung zwischen Hadith und dem Propheten

1 Unter Hadith versteht man allgemein die Worte, Taten und Zustimmungen des Propheten
Muhammad (vgl. Kocyigit 1985, 120; Kandemir 1997, 27).
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Muhammad sowie Hadith und Offenbarung (Koran) im Hinblick auf Epistemologie,
Verlisslichkeit und Verbindlichkeit erforderlich.?

Diese Unterscheidung ist ein Gebot der wissenschaftlichen Sorgfalt und ent-
spricht der Auffassung, die der grofe Theologe Abu Hanifa (gest. 767) von den
Hadithen hatte. Dieser Gelehrte gilt als derjenige unter den Imamen der sunniti-
schen Rechtsschulen, der sich in seinem Denksystem am wenigsten auf Hadithe
stiitzte, um seine Positionen und Urteile theologisch zu untermauern. Als er fiir
diese Haltung kritisiert wurde, erklarte er, dass sich seine Skepsis keineswegs gegen
die Worte des Propheten richte, sondern gegen die ihm zugeschriebenen Worte.
Thre Authentizitat infrage zu stellen sei keineswegs gleichbedeutend damit, die
Worte des Propheten zu leugnen. Beides sei voneinander zu unterscheiden (vgl.
Sarikaya 2021, 133).

Eine neue Definition aus religionspddagogischer Sicht ist auch aufgrund der
Genese, Verschriftlichung und Kanonisierung der Hadithsammlungen sinnvoll.
Bekanntlich wurden die Hadithe im Gegensatz zu den Koranversen, die auf der
Mitteilung des Propheten beruhen und nach neuesten Erkenntnissen bereits zu
seiner Zeit verschriftlicht wurden,® mit einigen Ausnahmen erst etwa im zweiten
Jahrhundert der Hidschra nach und nach, und zunehmend ab der dritten Gene-
ration schriftlich festgehalten und in den Sammlungen zusammengestellt. Die
wichtigsten von ihnen sind die beiden Sammlungen von al-Buhari und Muslim, die
Sahth genannt werden. Neben diesen sind die sogenannten vier Sunan-Werke von
vier unterschiedlichen Autoren zu nennen.* Der Prozess ihrer Kanonisierung hat
wiederum noch viel linger gedauert.® Dabei sind auch das Interesse und der Ein-
fluss der damaligen politischen Autoritdt (u.a. Umayyaden) auf den Prozess der
Sammlung und Niederschrift der Hadithe besonders zu berticksichtigen.®

2 Weitere Informationen finden sich in Sarikaya (2021, 34-38).

3 Siehe hierzu die Erkldrung der Universitdt Birmingham, die das Koran-Manuskript besitzt, wel-
ches ein Labor der Universitat Oxford mit Hilfe der Radiokarbon-Methode sehr nah an der Zeit des
Propheten datiert. https:/www.birmingham.ac.uk/news-archive/2015/birmingham-quran-manu
script-dated-among-the-oldest-in-the-world.

4 Das sind: Kitab as-sunan von Abu Dawud, Al-Gami‘ as-sahth fi s-sunan von atTirmidi, Kitab
as-sunan von an-Nasa und Kitab as-sunan von Ihn Maga.

5 Zum Kanonisierungsprozess der Sammlungen von Buharl und Muslim siehe Brown (2007).

6 Eine solche Beziehung wird z.B. zwischen dem Kalifen ‘Umar b. ‘Abd al-‘Aziz und den Hadith-
gelehrten Abal Bakr b. Hazm und Ibn Sihab az-Zuhri iiberliefert (vgl. Juynboll 1983, 34).
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Was bedeutet Hadithdidaktik?

Der Begriff Hadithdidaktik stellt, soweit ich das beurteilen kann, in der Tradition
der islamisch-theologischen Disziplinen ein Novum dar. Wir kennen die Grundform
der traditionellen Hadithlehre im Allgemeinen. Es handelt sich dabei um einen
Prozess, der aus der Trias Empfangen-Auswendiglernen-Weitergeben besteht, wo-
bei kognitive Anstrengungen, etwa Verstehen und Interpretieren, duferst begrenzt
sind. Vielmehr geht es dabei um Bewahrung und Uberlieferung des Hadith (ta-
hammul al-ilm) im Rahmen eines unterrichtlichen Geschehens zwischen einem/
einer Lehrenden und den Lernenden. Dabei bediente man sich traditionell ver-
schiedener Methoden. Zu diesen gehort etwa sama’, das ,Zuhéren“ der Lernenden
bei einem/einer Hadithgelehrten, der/die einen Hadith auswendig oder aus einem
Buch lesend vortrégt. Verbreitet war auch die Methode der gira'a, des ,Vortragens,
von einem oder mehreren Hadithwerken seitens der Lernenden — wiederum aus-
wendig oder aus einem Buch lesend -, wobei der/die Lehrende diesen Vortrag
mitverfolgte. Eine weitere Methode besteht darin, dass der/die Lehrende selbst eine
Abschrift von Hadithen anfertigt oder anfertigen lasst (kitaba oder mukdataba).” Bei
all diesen Methoden® konzentriert sich der traditionelle Hadithunterricht in der
Regel auf das Lehren und Lernen von Hadithen bzw. Hadithwerken (wie be-
schrieben durch Auswendiglernen, Schreiben, Zuhoren usw.). Ziel dabei ist es, die
Hadithe in der Form zu lernen, in der sie tberliefert sind, und sie derart zu be-
wahren und weiterzugeben. Da es sich dabei hauptsachlich um einen Prozess der
Vermittlung handelt, sind sowohl Lernende als auch Lehrende gleichsam Medien
der Ubermittlung und Bewahrung.

Unter Hadithdidaktik im gegenwartigen Sinne verstehe ich hingegen einen
umfassenden und systematischen Prozess, der aus der theoretischen Konzeption,
Planung, Durchfithrung und Finalisierung eines unterrichtlichen Geschehens mit
Hadithen im Einklang mit den fachbezogenen und fachtibergreifenden Zielen und
Kompetenzen besteht. In diesem Sinne ist die Hadithdidaktik eine grundlegende
Teildisziplin der islamischen Religionspadagogik. Im weitesten Sinne umfasst die
Hadithdidaktik die Auseinandersetzung mit den dem Propheten oder seinen Ge-
fahrten zugeschriebenen Uberlieferungen aus didaktischer Sicht in der Religions-
padagogik. Diese Sichtweise umfasst sowohl die Eignung der Auswahl der in den
Hadithen beschriebenen Themen, Fragen, Situationen und Ereignissen als Inhalt
des Unterrichts als auch die Frage, mit welchen Methoden, Medien und Lernformen
diese behandelt werden kénnen und sollen. Ziel ist es, einerseits die Hadithe und

7 Zum Hadithunterricht im Osmanischen Reich siehe Sarikaya (2005, 48 —59).
8 Zu den Ubertragungswegen siehe Sezgin (1967, 58— 60).
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die darin enthaltenen religiosen Phdnomene wahrzunehmen, sie andererseits im
Hinblick auf Lernziele und Kompetenzerwerb kritisch zu bewerten und ihre Eig-
nung fiir pidagogische Grundsitze und Ziele zu priifen.’

Padagogisches Potenzial von Hadithen

Die Hadithe, die auf einer ﬂberlieferungskette beruhen, sind im Hadithkorpus
enthalten, das v. a. in ,sechs Biichern“ (kutub as-sitta) kanonisiert wurde.*® Jede
dieser Sammlungen enthalt Tausende von Hadithen. Die Sammlung von al-Buhari
besteht zum Beispiel aus tiber 6000 Hadithen und die von Muslim aus etwa 7000.
Dartiber hinaus gibt es eine Reihe weiterer Hadithsammlungen, die in ihrer Anzahl
und in ihrem Inhalt eine gewaltige und enorme Literatur darstellen.Viele von ihnen
haben tiefe Spuren im muslimischen Bewusstsein hinterlassen, einige von ihnen
sind im Gedéchtnis fast aller glaubigen Muslime verankert. Diese Tausende von
Hadithen haben bis heute tiberlebt und sind sowohl in gedruckter als auch in di-
gitaler Form verflgbar.

Wie bereits erwahnt, pragen und bestimmen die Hadithe die religiose und
moralische Erziehung, die personliche (kognitiv-emotionale) Entwicklung und die
religiose Sozialisation des Kindes mit. Der Prophet Muhammad wird darin mit
seinem Leben und seinen Reden als das Symbol idealer Schonheit und Tugend-
haftigkeit dargestellt. In diesem Sinne sind Hadithe unverzichtbare Quellen, die
dem Leben der Muslime Sinn und Identitat verleihen. Hadithe dienen als Grund-
modell fir die Gestaltung der Gebete, des Fastens und des téglichen Lebens der
Muslime. So sehr, dass sie konkrete Beispiele und Verhaltensmodelle in allen Be-
reichen des Islam prasentieren, die mit dem Gottesdienst zu tun haben. Im Leben
der Muslime fungieren Hadithe auch als iiberzeugende Ratschldge und wirksame
Trostquellen in schwierigen Zustdnden wie Krankheit oder Krise. Dank der Hadithe
stellen Muslime zudem eine imaginére Briicke zu dem Propheten Muhammad her.

9 Der Autor dieses Artikels hat in den letzten fiinfzehn Jahren einen erheblichen Teil seiner wis-
senschaftlichen Arbeit dem Thema der Koran- und Hadithdidaktik gewidmet. Nach zahlreichen
Vortragen und Artikeln, in denen ich grofen Wert auf die Auffassung legte, dass der Hadith tiber ein
reiches padagogisches Potenzial verfiigt, das nach den Kriterien der modernen islamischen Pada-
gogik fiir den Religionsunterricht (sowohl in der Schule als auch in der Moschee) gestalterisch,
nutzbar und produktiv gemacht werden kann, wurde 2021 meine erste Monografie Hadith und
Hadithdidaktik. Eine Einfiihrung publiziert. Darin sind die thematischen und methodologischen
Aspekte der modernen Hadithdidaktik konzeptualisiert.

10 Es handelt sich um die ,sechs Biicher“ bei den Sunniten, abgesehen von Musnad von Ahmad b.
Hanbal und al-Muwatta’ von Malik b. Anas. Schiiten haben ihren eigenen Kanon, der ,vier Biicher*
enthalt.
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Sie haben die Mdglichkeit, Muhammads Personlichkeit stets zu aktualisieren und
ihn als Vorbild zu erleben.

Das umfangreiche Hadithkorpus bietet mithin ein grofies padagogisches Po-
tenzial fiir islamisch-religiose Bildungsprozesse. Die rhetorischen Stilmittel in den
Hadithen (z.B. Gleichnisse, Geschichten) kénnen die kognitiven Fahigkeiten von
Lernenden ebenso férdern wie die Entwicklung ihrer emotionalen Kompetenz, der
Féahigkeit zum konstruktiven Umgang mit eigenen Gefiihlen und jenen anderer
Menschen. Zugleich bergen Hadithe viele spannende Inhalte, Impulse oder Denk-
anstofse fiir Lernende, um religiéses Wissen zu erwerben, zu vertiefen oder sogar
neu zu konstruieren. Im Zuge des Lernprozesses rund um die Beschéftigung mit
Hadithen kénnen auch Kompetenzen, wie Verstehen, Diskutieren, Reflektieren,
Interpretieren und Argumentieren, erworben bzw. gestirkt werden.

Der Hadith stellt folglich nicht nur einen Sachtext oder ein historisches Uber-
lieferungsmaterial dar, sondern er bildet und préagt Gefithle, Gedanken und Ver-
haltensweisen von Individuen und letztlich ganzer Gesellschaften mit.

Neben diesen literarischen und sprachlichen Merkmalen geben die Hadithe
auch Aufschluss tiber viele Fragen im Zusammenhang mit dem frithen Islam. Die
Ereignisse, die zur Zeit des Propheten und seiner Gefdhrten stattfanden, ein-
schlieflich der Offenbarung und ihrer Vollendung (z.B. asbab an-nuzul), konnen
durch die in den Hadithen tberlieferten Informationen besser verstanden werden.
So spielt etwa die Uberlieferung von Ibn ‘Umar eine grundlegende Rolle fiir das
muslimische Verstdndnis tiber den Beginn der Offenbarung. Auch die Auskiinfte
uber die mekkanische und medinensische Periode der koranischen Offenbarung,
die Auswanderung der Muslime nach Medina, die kriegerischen Auseinanderset-
zungen mit den polytheistischen Mekkanern etc. werden in den Hadithen tber-
liefert. Ebenso konnen die ersten Ansétze der islamischen Theologie, die sich im
Schatten der politischen und sozialen Unruhen nach dem Tod des Propheten ent-
wickelten, im Licht der Hadithe beleuchtet werden oder spiegeln sich in ihnen
wider.

Auch Themen im Zusammenhang mit dem Gottesdienst kénnen mithilfe der
Hadithe besser veranschaulicht werden. Die meisten der einfachen, schlichten, aber
wirkungsvollen Hadithe iiber Gebete, Waschung, Fasten, Pilgerfahrt usw. konnen
im Unterricht verwendet werden. Eine Uberlieferung von Abti Huraira etwa bringt
die enge Beziehung zwischen Reinheit und Beten glanzend und exemplarisch zum
Ausdruck: ,Wenn einer von euch einen Fluss vor seiner Haustiir hat und jeden Tag
finfmal ein Bad darin nimmt, kann dann noch Schmutz an ihm haften?*, fragt der
Prophet die Gemeinde. Die Leute antworteten: ,Nein, bestimmt nicht!“ ,Genauso ist
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es mit den finf taglichen Ritualgebeten (Salah, Namaz)! Durch diese Gebete werden
auch die Siinden gereinigt, die ihr zuvor begangen habt!“"!, erwidert der Prophet.

Ein weiterer Bereich ist die Ethik. Es gibt Hunderte von Hadithen in diesem
Bereich, von denen viele sicherlich niitzlich sind, um moralische Werte oder
Prinzipien im Religionsunterricht zu reflektieren. So konnen beispielsweise mo-
ralische Schwéachen wie Liigen, Unehrlichkeit, Diebstahl, Heuchelei usw. anhand
dieser Hadithe diskutiert werden. Moralische Verhaltensweisen, die auch soziale
Aspekte haben, wie Freundlichkeit und Solidaritat, kénnen ebenfalls durch Hadithe
erértert oder durch Hadithe unterstiitzt werden. Einer Uberlieferung von Anas b.
Malik (gest. 708) zufolge sagte der Prophet Muhammad: ,Keiner von euch darf sich
als vollkommen glaubig ansehen, solange er seinem Freund oder seinem Nachbarn
nicht das génnt, was er sich selbst gonnt.“'? Dieser Hadith l4sst sich in verschiedene
Unterrichtsthemen einbringen, etwa in: Miteinander leben, Freundschaft, Mitge-
flihl, soziale Gerechtigkeit etc.

Das Problem der Ubersetzung und Interpretation
von Hadithen

Um aus diesem reichen Potenzial fiir den IRU in Schulen oder Gemeinden sinnvoll
schopfen zu kénnen, bedarf es einer plausiblen fachgerechten Ubersetzung. Be-
kanntlich wurden Hadithe auf Arabisch zusammengestellt, klassifiziert und in
verschiedenen Werken gesammelt. Einige davon (z.B. die Sahth-Sammlungen von
al-Buhari und Muslim) sind die Hauptquellen, die das muslimische religise Be-
wusstsein und das historische Gedachtnis lebendig halten, da sie iiber Jahrhunderte
hinweg bis heute stets rezipiert und sogar auswendig gelernt und von Generation zu
Generation weitergegeben wurden/werden. Viele von ihnen wurden mittlerweile
z.B. ins Englische, Tiirkische und auf Urdu tibersetzt. Der Sahth von al-Buhari wurde
auszugsweise auch ins Deutsche iibersetzt. Eine dieser Ubersetzungen stammt von
Dieter Ferchl und tragt den Titel: Sahih al-Buharl. Nachrichten von Taten und Aus-
spriichen des Propheten Muhammad. Eine andere wurde von Muhammad Rassoul
mit dem Titel Sahih Al-Buharyy — Gekiirzte Ausgabe herausgegeben. Zudem findet
man Auszige aus dem Sahth von al-Buharl und jenem von Muslim in deutscher
Sprache online. Der Religionswissenschaftler Adel Theodor Khoury hat die be-
kannten Hadithwerke iibersetzt und in einer deutschsprachigen Ausgabe unter dem
Titel Der Hadith. Quelle der islamischen Tradition zusammengefiihrt.

11 al-Buhari, mawagqit 6; Muslim masagid 282-283 (vgl. Sarikaya 2011; Hadith Nr. 161).
12 Muslim, Iman 71,72.
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Im Laufe der Zeit wurden Auswahlwerke, vor allem aus den Sahthayn zu-
sammengestellt, die als grundlegende Handbiicher dem Unterricht in der Medrese
und der Predigt in der Moschee, der mystischen Erziehung in tekke (Sufikonvent)
und der Erwachsenenbildung dienten/dienen. Hierzu gehort etwa das Buch der
Vierzig Hadithe (Kitab al-arbain) von an-Nawaw1 (gest. 1278), das heute in viele
Weltsprachen iibersetzt wurde, darunter auch ins Deutsche." Jedoch hat sich bis-
lang kein eigenes literarisches Genre entwickelt, das sich speziell fiir Lehrbiicher
oder Unterrichtsmaterial anbieten wiirde. Einen ersten grundlegenden Beitrag zur
Bildung einer Gattung der padagogischen Hadithauswahl bildet der Band 401 Ha-
dithe fiir den Islamunterricht vom Verfasser des vorliegenden Artikels. Darin wer-
den 401 nach padagogisch-didaktischen und rationalen Kriterien ausgewdahlte Ha-
dithe aus den Werken der al-kutub as-sitta elementarisiert. Die Sammlung dient
primér als Hilfsmittel fiir den IRU und richtet sich somit in erster Linie an Schu-
ler:innen sowie Lehrkréafte. Das Buch beinhaltet eine zeitgeméafle Auswahl an le-
benspraktischen Hadithen mit Bezug zu den in deutschsprachigen Lehrpldnen
vorgegebenen Unterrichtsthemen sowie zur kindlichen Lebenswelt.

Deutlich wird, dass es bereits eine Reihe von Auswahliibersetzungen (z.B. der
Sahth von al-Buhari und von Muslim) in deutscher Sprache gibt (vgl. Sarikaya 2021),
doch stellt sich die Frage: Wie sach- und fachgemag sind diese Ubersetzungen? Nach
welchen theologischen Grundlagen und Kriterien wurde die Themenwahl bestimmt
und wie wurden die dazu passenden Hadithe ausgewdhlt? In welchem Ausmaf
tibertragen diese Ubersetzungen die Originalsprache der Hadithe des siebten bis
neunten Jahrhunderts in die deutsche Gegenwartssprache sachgerecht?

Die fachwissenschaftlich und fachdidaktisch korrekte Ubersetzung des Ha-
dithkorpus ins Deutsche soll daher ein elementares Aufgabenfeld der islamischen
Religionspadagogik sein. Dafiir sollen Kriterien entwickelt werden, die dafiir sor-
gen, dass die Ubersetzung dem Interesse, der Neugier und dem Verstandnishorizont
der Lernenden gerecht wird. Gleichwohl sollte die Ubersetzung die wichtigsten
Ideen, Grundsétze, Inhalte und Fakten, die die Hadithe explizit oder implizit, direkt
oder indirekt enthalten, so genau wie moglich wiedergeben. Folglich sollte jede
padagogische Ubersetzung sowohl sach- als auch schiilergerecht sein. Eine hin-
sichtlich der Sprach- und Fachkenntnisse unzureichende Ubersetzung kann dazu
flihren, dass die Bedeutung des Textes unvollstandig, falsch und manchmal sogar
manipuliert wiedergegeben wird und dadurch zu falschen Interpretationen und
Schlussfolgerungen fithren kann. Ebenso wére eine Ubersetzung didaktisch nicht
hilfreich, die die Lebenswirklichkeit der Lernenden und ihre kognitive und emo-
tionale Entwicklung nicht anspricht. Natiirlich sollte nicht behauptet werden, dass

13 Meiner Meinung nach ist Marco Schéllers (2007) Ubersetzung am besten gelungen.
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die Bedeutung und der Inhalt der betreffenden Texte in diesen Ubersetzungen in
jeder Hinsicht absolut genau wiedergegeben wiirden. Letztlich werden die tiber-
setzten Texte von den Lernenden gelesen und im Einklang mit ihren personlichen
Herangehensweisen und Lebenserfahrungen verstanden und interpretiert. All dies
ist nattirlich keine leicht zu bewdéltigende Aufgabe.

Eine weitere Herausforderung fiir die Ubersetzung besteht im zeitlichen und
rdumlichen Abstand zur Entstehungszeit der Hadithe. Wie andere religiose
Schriften (etwa Bibel und Koran) enthalten auch Hadithe die sprachlichen, kultu-
rellen und intellektuellen Merkmale der Zeit und der Bedingungen, in denen sie
entstanden sind (asbab al-wurid). Daher ist es notwendig, die Hadithe vor dem
Hintergrund des zeitlichen und sozialen Kontextes, in dem sie entstanden sind, zu
lesen und zu bewerten. Gerade in diesem Zusammenhang gibt es eine Reihe
sprachlicher und kontextueller Schwierigkeiten, die es nach paddagogischen und
didaktischen Grundsatzen zu iiberwinden gilt. Es ist notwendig, die Sprache der
Hadithe zu aktualisieren und das darin enthaltene Wissen mit der fiir das Fach-
gebiet erforderlichen Sensibilitdt zu vermitteln, indem eine angemessene Auswahl
aus der Masse von Hadithen getroffen wird.

Im Laufe der Zeit wurden die dem Propheten zugeschriebenen Denk- und
Verhaltensformen aus ihrem Kontext entfernt, auf Stereotype beschrankt und im
Zuge des Kanonisierungsprozesses weitgehend in den Sammlungen eingefiroren. Die
Annahme, dass die Sunna des Propheten nur in diesen niedergeschriebenen und in
die Gegenwart Ubertragenen Texten zu finden sei, wiirde die Dynamik von Zeit und
Geschichte aufier Acht lassen. Entscheidend fiir das Verstandnis der Hadithe sind
die den Hadithen innewohnenden religiésen, theologischen und moralischen
Prinzipien. Durch eine sinnorientierte Lektiire, die danach fragt, was gemeint ist,
kann sichergestellt werden, dass das in den Hadithen tradierte Wissen aktualisiert
wird und tatsachlich die heutigen Lesenden anspricht. Hier geht es darum, dass ein
bedeutsames, erlebbares, kommunizierbares und anschlussfahiges Modell des
Propheten fiir heute dargestellt wird. So kann der Prophet jenseits von tiberhdhten,
unzuganglichen und tabuisierten Vorstellungen als verlédsslicher, vorbildlicher
Mensch, Begleiter, Ratgeber, Lehrer und Freund wahrgenommen werden.

Ein weiterer Aspekt ist die Frage des Verstehens und Deutens. Die in den is-
lamischen Disziplinen, inshesondere im Usil al-figh, entwickelten semantischen
und hermeneutischen Ansétze haben in der Vergangenheit einen wichtigen und
entscheidenden Beitrag zum Verstandnis und zur Interpretation der Inhalte von
Hadithen geleistet und konnen diese auch heute noch leisten (vgl. Gérmez 2011;
Kirbasoglu 2013). Da sie jedoch grofitenteils auf einem textorientierten Verstand-
nisparadigma basieren, sind sie fiir didaktische Zwecke kaum geeignet. Sie lassen
den Lernenden kaum Raum fiir die Beteiligung am Verstdndnisprozess.
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Die Methoden des Verstehens und der Interpretation des figh konzentrieren
sich tiberdies auf die Ableitung von Bestimmungen fiir religiose Praktiken aus
Koran und Hadith (nass). Insofern kann die Methode des figh wenig zum Ver-
stdndnis und zur Auslegung des Korans und der Hadithe in Lehr- und Lernpro-
zessen beitragen. Denn der Zweck der religiésen Bildung und Ausbildung besteht
nicht darin, aus religiosen Texten (nass) verbindliche Gesetze oder normative
Handlungsweisen fiir den Einzelnen und die Gesellschaft herauszuarbeiten. Der
Koran und die Hadithe sollten in der Bildung aus einer padagogischen Perspektive
heraus betrachtet werden. In dieser Hinsicht liefern religiése Texte den Lernenden
Anregungen fiir den Prozess des selbststdndigen Denkens, des Erwerbs von Fahig-
keiten und Kompetenzen und befdhigen sie, tiber Sinn und Bedeutung reflexiv und
argumentativ nachzudenken. Daher ist die Kenntnis der traditionellen Deutungs-
ansatze zwar sinnvoll, allerdings sind sie im Unterricht anhand der Hadithe durch
die Nutzung verschiedener Ansédtze und Modelle zeitgendssischer Didaktik und
péadagogischer Hermeneutik zu erweitern, um die Hadithe im Einklang mit den
Bildungszielen kompetenzorientiert, fach- und sachgerecht zu verstehen und in-
terpretieren zu konnen. Die Reader-Response-Theorie, die sich als Kritik am text-
zentrierten Strukturalismus in der Erschlieffung literarischer Texte entwickelte
(vgl. Iser 1972; Davis und Womack 2002; Mart 2019), basiert beispielsweise auf der
Annahme, dass die Bedeutung durch eine Transaktion zwischen den Lesenden und
dem Text innerhalb eines bestimmten Kontextes konstruiert wird. Lernende neh-
men bei der ErschlieSung des Hadithtextes demnach eine wesentliche Rolle ein,
indem sie auf den uiberlieferten Inhalt reagieren. Der Prozess der Entwicklung von
Reaktionen erleichtert ein aktives und bedeutungsvolles Lesen und erhéht die
emotionale und intellektuelle Beteiligung am Text, was letztlich den Lernenden ein
besseres Verstdndnis und Bewusstsein fiir den Text verschaffen kann. Folgende
Fragen konnen dabei helfen:

—  Was hat der Text mit dir personlich und deinem Leben zu tun?

— Inwieweit stimmt der Text mit deiner Weltanschauung und damit, was du als
richtig oder falsch ansiehst, tiberein (oder inwieweit widerspricht er dieser)?

— Hat der Text deine Sichtweisen herausgefordert oder gar verandert?

—  Wie gut hat der Text Themen adressiert, die du personlich als wichtig emp-
findest?

— Fasse zusammen! Was ist insgesamt deine Reaktion zu dem gelesenen Text?

Ein wesentlicher Vorteil dieser literaturwissenschaftlichen Theorie liegt darin, dass
sie sowohl den Text als auch die Lesenden in den Fokus nimmt. Dadurch wird die
Kompetenz der eigenen Urteilshildung anhand der eigenen Erfahrung und Meinung
zum gelesenen Text gefordert. Unterschiedliche Reaktionen von unterschiedlichen
Rezipienten bilden viele verschiedene Sichtweisen, was wiederum die soziale
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Kompetenz sowie die Fahigkeit, mit unterschiedlichen (Be-)Deutungen (Ambigui-
tatstoleranz) konstruktiv umzugehen, fordert.

Fiir die ErschliefSung der Hadithtexte kénnten ebenfalls die in der Bibeldidaktik
entwickelten leserzentrierten Modelle und Methoden hilfreich sein. Detlev Dor-
meyer beispielsweise, der die leserzentrierten Methoden fir eine interaktionale
Bibelauslegung fruchtbar macht, unterscheidet zwischen drei Phasen in einem
Lehr- und Lernprozess (vgl. Adam 2006, 134 —141). In der ersten Phase Entdecken und
Aneignen solle die Méglichkeit gegeben werden, den Text mit eigenem (Vor-)Wissen
auf der Ebene des eigenen Gefiihls zu fiillen und ihn sich auf diese Weise anzu-
eignen. Die zweite Phase des interaktionalen Lesens solle diskursives Verstehen
ermoglichen, indem die Struktur des Textes mit der eigenen Alltags- und Gefiihls-
welt verglichen werde. Bei der dritten Phase Verstehen und Ubertragen handele es
sich um die existenzielle Aneignung des Textes durch eine Wertung, Diskussion und
Ubertragung von Rollen und Handlungen in die eigene Lebenswirklichkeit.

Grundlagen des Lehrens und Lernens durch
Hadithe

Um das padagogische Potenzial der Hadithe im Lehr- und Lernprozess kreativ und

konstruktiv nutzen zu konnen, ist eine umfassende Kenntnis der padagogischen

Prinzipien aus wissenschaftlicher und didaktischer Sicht erforderlich. In meinen

bisherigen Publikationen habe ich in aller Bescheidenheit versucht, padagogische

Prinzipien fiir die Hadithdidaktik (und auch fiir die Korandidaktik) zu entwickeln

und zu vertiefen. Diese werden in meinem 2021 erschienenen Studienbuch Hadith

und Hadithdidaktik fachwissenschaftlich und fachdidaktisch fundiert und be-
grundet.

Mit padagogischen Prinzipien in Bezug auf Hadithdidaktik sind die wesentli-
chen Uberlegungen und Perspektiven gemeint, die berticksichtigt werden sollten,
wenn ein Hadith (oder ein Vers bzw. eine Sure) im unterrichtlichen Geschehen zur
Anwendung kommt, unabhingig davon, ob dies zur Unterstiitzung des Unter-
richtsthemas geschieht oder ob das Thema der Hadith selbst ist. Es reicht aus, einige
dieser Grundséatze hier zusammenfassend darzustellen, da ausfithrliche Erklarun-
gen in dem oben erwédhnten Buch zu finden sind:

1. Ganzheitlichkeit. Hier geht es darum, zu vermeiden, dass Hadithe unabhéngig
von ihrem Kontext und isoliert voneinander gelesen und gedeutet werden. Um
dies zu erreichen, sollten alle Hadithe (wie Puzzleteile) zu einem Thema (z.B.
Frauen) zusammengefiihrt werden, um das Gesamtbild, den Hauptgedanken



76 —— Yagar Sarikaya

des Themas und den allgemeinen moralischen Grundsatz, falls vorhanden,
herauszuarbeiten und darzustellen.

2. Zwei- und Mehrdeutigkeit. In der islamischen Wissenschaftstradition der
Kklassischen Periode waren die Relativitdt des erworbenen Wissens sowie die
Subjektivitit der gezogenen Schlussfolgerungen und der vorgenommenen In-
terpretationen von grundlegender Bedeutung. Die wichtigste Maxime, die dies
zum Ausdruck bringt, ist der Ausdruck ,,Gott weif$ es besser®, der generell von
fast allen Autoren verwendet wurde, nachdem sie ihre Ansichten zu einem
Thema dargestellt haben. Mit dieser Formulierung werden die Subjektivitit
und Mehrdeutigkeit des Verstdndnisses und der Interpretation und der damit
verbundene Pluralismus — zumindest implizit — akzeptiert. Thomas Bauer, der
dieses Verstdndnis in der islamischen theologischen Tradition wiederentdeckt
hat, betont, dass die Ein-Wahrheits-Mentalitdt ein modernes postkoloniales
Phénomen ist (vgl. Bauer 2011). Im IRU sollte das hermeneutische Prinzip der
Mehrdeutigkeit, inshesondere beim Verstdndnis und der Auslegung von Koran
und Hadith, als leitender didaktischer Gedanke gelten.

3. Elementarisierung. Dieses Prinzip wurde von den christlichen Religionspad-
agogen Karl Ernst Nipkow und Friedrich Schweitzer (2003) entwickelt. Zentral
dabei ist die Frage nach dem Elementaren, Charakteristischen und Unverzicht-
baren eines Lerngehalts. Dadurch ist einerseits eine Reduktion des komplexen
Wissensgehalts auf den Kern des Glaubensinhaltes moglich, andererseits lassen
sich komplexe Lernvorgéange leichter strukturieren. Die Elementarisierung als
wechselseitige ErschlieSung, entsprechend dem Korrelationsgedanken, hangt
mit mehrfachen Faktoren (elementare Inhalte und elementare Fragen) zusam-
men. Dabei werden neben theologisch relevanten Kernthemen bzw. religiésen
Wahrheiten und Erfahrungen auch elementare Fragen der Lernenden nach
dem Wie, Warum, Was etc. als aufeinander bezogen dargestellt.14 Auf die Ha-
dithe bezogen bedeutet Elementarisierung, die tberlieferten Inhalte durch
addquate Umgestaltung fiir verschiedene Verstehenshorizonte der Lerngrup-
pen erschlieSbar zu machen. Dabei handelt es sich um eine wechselseitige
Anpassung zwischen den elementaren Inhalten des Uberlieferungsmaterials
und den elementaren Fragen der Lernenden.

4. Korrelation. Das wechselseitige Verhéltnis von heutiger Lebenswelt und tber-
liefertem Glauben bildet die Grundlage der Korrelationsdidaktik. Ziel ist es, den
Religionsunterricht im heutigen Kontext mit besonderem Blick auf die Inter-
essen, Fragen und Wiinsche der Lernenden zu gestalten. Die Tatsache, dass die
koranische Offenbarung und der Prophet Muhammad in einem dynamischen

14 Zur Elementarisierung siehe Schweitzer (2003).
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Dialog mit den Zuhdrern und Empfangern standen, bietet eine islamisch-
theologische Grundlage fiir das Prinzip der Korrelation in Lehr- und Lern-
prozessen (vgl. Sarikaya 2016, 63—67). Wie in zahlreichen Hadithen dokumen-
tiert,"® vollzog sich die Kommunikation zwischen dem Propheten und seinen

Gefdhrt:innen in Form eines Wechselspiels und bewegter Interaktion. Dabei

handelte der Prophet keineswegs als gleichsam Allwissender, der seinen Ge-

sprachspartnern Informationen oder Anweisungen diktiert und von ihnen
absoluten Gehorsam akzeptiert hétte.Vielmehr nahm der Prophet Bezug auf die

Lebenswirklichkeit, auf An- und Riickfragen, Anliegen, Sorgen etc. seiner Ge-

meinde. In Anlehnung an diese Herangehensweise soll der Unterricht mit

Hadithen einen Bezug nehmen zum Heute, zur Erfahrungs- und Lebenswelt der

Lernenden.

5.  Kontextualisierung. Hadithtexte sind in jener Form der arabischen Sprache
verfasst, welche in ihrer Entstehungszeit in Gebrauch war. Sie spiegeln die
damaligen sprachlichen, sozialen und kulturellen Gepflogenheiten wider. So ist
die Hadithliteratur geprédgt von Bildern, Metaphern, Begrifflichkeiten und
Vorstellungen aus frihislamischer Zeit, die heutige Lesende zunéchst zu ent-
schliisseln haben. Doch wie kénnen Hadithe auf den gegenwartigen Lebens-
kontext iibertragen werden, wenn sie doch mit den historischen und sozio-
kulturellen Bedingungen ihrer Entstehungszeit verkniipft sind? Genau an
diesem Punkt erweist sich die Kontextualisierung als hilfreiche und zielfiih-
rende Methode. Diese umfasst wiederum ein dreistufiges Verfahren:

1. Rekonstruktion. Zuerst werden die Hadithe in die sprachlichen, kulturellen
und historischen Zusammenhénge jener Zeit eingebettet, in welcher der
Prophet Muhammad gewirkt und gepredigt hat.

2. Evaluation. In einem zweiten Schritt werden die Inhalte der prophetischen
Worte und Taten mit Blick auf Lernziele und Kompetenzen eruiert und
bewertet.

3. Reflexion. In einem abschliefSenden Schritt wird gefragt, ob und wie die
erzahlten Gegebenheiten und Gepflogenheiten auf die Lebenswelt der
Lernenden bezogen werden konnen.

6. Gender- und Differenzgerechtigkeit. Hadithe entstanden in einem anderen
politischen, sozialen und kulturellen Kontext als jenem des 21. Jahrhunderts.
Daher konnen sie heutigen Lernenden in Sprache und Inhalt befremdlich und
fragwiirdig erscheinen. Auf sprachlicher Ebene werden beispielsweise Worter
und Begriffe generell in maskuliner Form verwendet, als ob nur Méanner an-

15 Vgl. Hadithe tiber prophetische Medizin und iiber die Bestdubung der Datteln, etwa in: Sahth von
Muslim, fada’il 38.
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gesprochen wiirden. Dartber hinaus gibt es eine Reihe von Erzdhlungen, die
gegeniiber Frauen restriktive oder abwertende Inhalte vermitteln."® Ahnlich
verhélt es sich auch mit der Differenz hinsichtlich religioser und weltan-
schaulicher Vorstellungen."”” Wie geht man im IRU didaktisch sinnvoll mit
derartigen Uberlieferungen um? Die oben dargestellten Prinzipien konnen
dabei hilfreich sein. Dariiber hinaus ist die Sensibilisierung der Lernenden fiir
Themen, wie Heterogenitidt und Gendergerechtigkeit, von padagogischer Be-
deutung.

7. Diskursivitat. Mit Diskursivitdt ist hier gemeint, dass der IRU in der Begegnung
mit den Hadithen (neben all dem anderen, was das religiose Bekenntnis aus-
macht) auf gedankliche Auseinandersetzung hin ausgerichtet ist und dabei die
Schiiler:innen in ihrer Individualitidt und Eigenstdndigkeit einbezieht und sie
als Subjekte im Lernprozess ernst nimmt und wiirdigt.'® Diesem Ansatz folgend
fragt die Hadithdidaktik nach dem Sinn religiosen Lernens unter modernen
Bedingungen, nach den Erfahrungen und Bedirfnissen der (muslimischen)
Menschen heute. Sie versteht das religiose Wissen nicht als eine abgeschlos-
sene, gleichsam eingefrorene Einheit, daher geht sie nicht deduktiv von vor-
ausgesetzten, fixen Wahrheiten und Bestdnden katechetischer bzw. dogmati-
scher Lehren aus. Vielmehr wendet eine zeitgemafle Hadithdidaktik Ansétze
und Modelle an, die Lernende dazu befdhigen, diskursiv und kritisch-reflexiv
der religiésen Tradition und deren Inhalten und Themen zu begegnen und in
der Folge ein eigenes Islamverstindnis und eine individuelle Religiositit
selbststandig und in deutscher Sprache zu konstruieren und auszubilden.
Dieses induktive fachdidaktische Vorgehen stellt die Lernenden mit ihren
Fragen, Interessen und Sorgen in den Mittelpunkt.

Diese Prinzipien konnen den Hadithinhalt jenseits komplexer theologischer, dog-
matischer oder weltanschaulicher Debatten attraktiv und fruchtbar machen, indem
sie auf die Lebenswirklichkeit der Lernenden bezogen und aktualisiert werden.
Beim Lernen und Lehren mit Hadithen (dies gilt auch fiir Lernen und Lehren mit
dem Koran) sollte daher auf den deduktiven Ansatz verzichtet werden, der darauf
abzielt, vorgefertigtes religioses Wissen (Katechismus) in den Geist der Lernenden
zu laden. Stattdessen sollten religiose Inhalte im Hadithtext mit einem induktiven
Ansatz erschlossen werden, bei dem die Lernenden aktiv am Lernprozess teilneh-
men. Dieser Ansatz erfordert eine Verdnderung der Rolle der/des Lehrenden und

16 Vgl. Muslim, iman, 36; al-Buhari, al-anbiya’ 1.
17 Vgl. Muslim, masagid, 826.
18 Zum Modell des diskursiven Religionsunterrichts siehe Schoberth (2009).
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bezieht sich auf einen Lehr-Lern-Prozess, der die Lernenden in den Mittelpunkt
stellt und sich auf den Erwerb von Kompetenzen und Fertigkeiten konzentriert,
statt auf die traditionelle Rolle des allwissenden Lehrers.

Fur ein Lernen und Lehren nach diesen Kriterien stehen eine grofse Anzahl von
Lernmethoden zur Verfiigung, von textzentrierten und bildbasierten bis hin zu
gestalterischen und handlungsorientierten (vgl. Niehl und Thommes 2014; Wiemer
et al. 2011). Diese methodische Vielfalt ermdglicht es Lehrenden, einen Unterricht
mit dem Hadith attraktiv und kreativ zu gestalten. Bei den produktions- und
handlungsorientierten Methoden beispielsweise wird davon ausgegangen, dass ein
Text (mit der Intention seiner Autorin/seines Autors) erst dann wirklich verstanden
worden ist, wenn nach deren/dessen Denkweise gehandelt und mit dem Text un-
terschiedlich umgegangen werden kann. Dies wird mithilfe produktions- und
handlungsorientierter Methoden maéglich gemacht. Bei Ersteren ist es beispiels-
weise moglich, ein Werbeplakat zu einem Text zu entwerfen, Quizfragen zum Text
zu erstellen, den Text in einen Zeitungsbericht umzuformen oder den Text in die
heutige Zeit zu ubertragen. Bei handlungsorientierten Methoden eignen sich fir
den Unterricht beispielsweise pantomimische Spiele zum Hadithtext, das Erstellen
von Textpuzzles, Collagen oder Wandzeitungen oder auch Reporterspiele zur Dar-
legung von Gefiihlen der jeweiligen Personen im Text.

Fazit

Die im vorliegenden Artikel vertretene padagogische Perspektive zeigt das grofde
Potenzial der Hadithe fiir die Vermittlung von Wissen, Fahigkeiten und Kompetenzen
in Bildungsprozessen. Dazu miissen die Hadithtexte jedoch mit einer kompetenten
und padagogischen Sensibilitat so iibersetzt werden, dass sie den Verstehenshorizont
der Lernenden ansprechen. Dariiber hinaus sollten die Hadithe — im Gegensatz zu
dogmatischen, katechetischen oder deduktiven Ansétzen — induktiv und subjektori-
entiert behandelt werden. Lernende sollten in der Lage sein, mit dem Text zu kom-
munizieren, die im Text beschriebenen Ereignisse und Phdnomene innerhalb ihrer
eigenen Bedeutungswelt zu hewerten und ihre eigenen Schlussfolgerungen zu ziehen.
Ein solcher neuer Lern- und Lehransatz kann mit Prinzipien und Kriterien erreicht
werden, die sowohl die Perspektiven der Hadithwissenschaft und der Theologie als
auch die der Religionspadagogik einbeziehen.
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Tuba Isik
sErzahlen“ als Lehrform islamisch-religioser
Bildung in der Tradition und Gegenwart

Vorbemerkungen

Ein gelingender Islamischer Religionsunterricht (im Folgenden IRU) ist auf den
ersten Blick ein solcher, der eine Balance zwischen fachlicher Vermittlung, zu der
auch Wissen aus der Tradition und entsprechende Impulse gehoren, und der le-
bensweltlich-religiosen Relevanz fiir die Lernenden herstellen kann. In meiner
religionspddagogischen Forschung verfolge ich einen hermeneutischen Ansatz, der
sich an den Problemen, Fragen und Bediirfnissen der Schiiler:innen orientiert. Die
methodologische Herstellung einer Kompatibilitat zwischen der islamischen Er-
zahltradition und den Anspriichen an einen modernen IRU setzt auf das institu-
tionalisierte Zusammenspiel von dsthetischer und ethischer Bildung, indem anhand
von Erzdhlungen ethische Fragestellungen &sthetisch erschlossen werden. Dabei
beziehe ich die vielschichtige islamische Bildungstradition ein und suche nach In-
halten und Methoden, die iiber Jahrhunderte Giiltigkeit besafien, und priife sie auf
ihre padagogische, didaktische und lebensweltliche Eignung fiir den IRU in
Deutschland. So werde ich auch in diesem Aufsatz vorgehen.

Das Profil des IRU sollte meines Erachtens nicht dem Theologischen den Vor-
rang geben, sondern eine Balance zwischen dem Theologischen einerseits und
seiner lebensweltlichen Bedeutung und didaktischen Vermittlung andererseits
wahren.' Die Diskussionsfrage, ob das ,Theologische“ unmittelbar mit ,der Tradi-
tion“ gleichgesetzt werden kann, mag in eine andere Richtung fiihren, wichtig ist
aber: Die Sprache der Glaubenserfahrungen und Uberlieferungen einer religiésen
Gemeinschaft ist das Erzédhlen, das verloren zu gehen droht.

Ich halte die Ankniipfung an die Tradition als religionspaddagogische Zielkoor-
dinate aus vielerlei Griinden fiir auierordentlich wichtig. Einer sei in diesem Zu-
sammenhang hervorgehoben. Die emotionale und asthetische Verbindung mit und
die Beheimatung in einem reichen religiosen Erbe konnen inmitten einer kom-
plexen, uniiberschaubaren modernen Welt integrierend, orientierend und identi-
tatsstiftend wirken, indem sie durch die dsthetische und emotionale Texterschlie-

1 Bereits um das Jahr 2000 entziindete sich die Prioritatsdebatte nicht nur an der grundsatzlichen
Machtfrage zwischen religiosem Geltungsanspruch und Padagogik, sondern bertihrte auch Fragen
inshesondere im Zusammenhang mit dem IRU: Wer hat einen legitimen Anspruch auf Interpretation
und ist Theologie eher eine Profession oder eine Kompetenz? Siehe hierzu Behr (2013, 17-41).

8 Open Access. © 2025 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist
lizenziert unter einer Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https:/doi.org/10.1515/9783111674568-006
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Bung die Imaginationsfahigkeit, die Perspektiviibernahme sowie das kognitive
Verstindnis der religiosen Uberlieferung fordern und zu eigenen Werturteilen
verhelfen. Vor diesem Hintergrund mochte ich die Besonderheiten und bildungs-
spezifischen Vorteile des Erzadhlens flir den IRU herausarbeiten und fruchtbar
machen. Das Erzdhlen und die hermeneutische Methode des Erschliefiens erzah-
lender Texte werden als Mittel religids-dsthetischer Bildung von Kindern unter-
sucht. Dabei geht es darum, die spezifischen Merkmale, Ziele und Vorteile des Er-
zdhlens im Rahmen des IRU zu analysieren und effektiv zu nutzen.

Auch wenn die religios traditionelle Erziehung vorrangig auf Belehrung und
Ermahnung beruhte, kann das narrative Material der Tradition methodisch zeit-
geméfier und kindgerechter aufbereitet werden. Dies geschieht, indem die emo-
tionale und asthetische Qualitit der Erzdhlungen die Selbstwirksamkeit und das je
eigene lebensweltliche Vorverstdndnis der Kinder anspricht und fordert. Als ,tra-
ditionell“ lassen sich in diesem Zusammenhang Erzdhlungen ausmachen, die in
ihrem spezifischen kulturellen und historischen Kontext entstanden und iiberlie-
fert wurden. Damit ist eine wichtige Funktion von Erzdhlungen bzw. Narrationen
impliziert: Indem sie kulturelle Phdnomene, wie Uberzeugungen, Wissen, Verhal-
tensweisen und Wertvorstellungen, konstruieren und im kollektiven Gedédchtnis
bewahren, geben sie Orientierung und stiften Identitit. Vor diesem Hintergrund
geht es darum, im Sinne einer narrativen Ethik literarische Erzahlungen kritisch
auf ihre moralischen Implikationen hin zu analysieren und exemplarisches reli-
gidses Handeln und Deuten durch die Narrativitdt kennenzulernen (vgl. Joisten
2007,10-12). Erzédhlungen erhalten so eine Orientierungsfunktion fiir die religiose
Lebensfithrung. Gleichzeitig bietet die kulturelle Gebundenheit von Narrationen
einschliefilich ihrer Handlungsmuster, Zeitstrukturen und Erzéhlformen eine gute
Gelegenbheit, ein literarisches Erbe zu erkunden. Vor diesem Hintergrund bedeutet
eine kritische Betrachtung der Tradition, sofern sie fiir die Gegenwart fruchtbhar
gemacht werden soll, die Erzahlinhalte kritisch zu analysieren und sie in Beziehung
zur gegenwadrtigen Kultur und zum lebensweltlichen Kontext der Kinder zu setzen.
Hierfiir bietet sich eine kritische Erdrterung von Erzdhlungen an, auf die im wei-
teren Verlauf des Textes ndher eingegangen wird.

Einflihrung

Das Erzédhlen charakterisiert der Philosoph Walter Benjamin treffend als ,Vermo-
gen, Erfahrungen auszutauschen“ (Benjamin 1982, 385). Das Erzdhlen ist Weiter-
gabe, Uberlieferung und Vermittlung von Erlebnissen und Erfahrungen von Gene-
ration zu Generation. Wir erzdhlen von Propheten und tiberliefern die Erfahrungen
und Erlebnisse des Propheten Muhammad, seiner Gefdhrtinnen und Gefahrten
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sowie der nachfolgenden Generationen und ihre Erfahrungen mit Gott und dem
Glauben. Der Koran ist ein Buch, das die Erfahrungen des Propheten Muhammad
mit Gott und den Menschen um ihn herum widerspiegelt. Dartiber hinaus erzahlt
der Koran u.a. von vergangenen Volkern, Propheten und Gleichnissen. Geschichten
werden auch deshalb erzahlt, weil sie das Wirken Gottes in den Ereignissen oder
eine von Gott gewtinschte, erstrebenswerte Haltung, Handlung oder Rede an andere
weitergeben sollen. Auf diese Weise konnen auch andere inspiriert, angeregt, auf-
gertttelt oder angeleitet werden.

Jede Kultur und Gesellschaft hat ihre eigenen, einzigartigen Formen des Spre-
chens und Vortragens. Dazu gehoren Anlésse, zu denen Erzéhler:innen auftreten, die
Art der Geschichten, die erzahlt, die sprachlichen Mittel, die verwendet werden, so-
wie der Einsatz von Musik, Gesang und Performanz. All dies pragt die Tradition einer
Kultur. Der Islam ist keine Ausnahme und verfligt tiber eine reiche Erzdhlkultur, die
ihn zu einer Erzéhl- und Erinnerungsgemeinschaft macht (vgl. Mauz 2017, 187).

Das Erzéhlen bertihrt viele Ebenen der menschlichen Wahrnehmung und des
religiosen Verstehens. Ausgehend von einem ganzheitlichen Verstédndnis des Men-
schen, der eine Einheit aus Herz (qalb), Seele (ruh) und Intellekt (agl) bildet (vgl.
Hashim 2007, 92-115), konzentriere ich mich auf die dsthetische Erlebensdimension
der Narrationen.” Erzihlungen als poetische Sprache gehoren mit ihren Metaphern,
Symbolen und kiinstlerischen Ausdrucksformen zweifellos zur asthetischen Signatur
des Islam. Asthetische, also sinnliche Wahrnehmungs- und Erfahrungsprozesse sind
von elementarer Bedeutung fiir ein ganzheitliches persénliches Wachstum, denn
asthetisches Lernen ist ein Tor zum Inneren, auf das Erzdhlungen in ihrem Kern
zielen. Asthetisches Lernen ist Teil zentraler Lernbereiche religios fundierter Kulti-
vierungsprozesse, zu denen inshesondere Literatur-, Kunst- und Musikbildung ge-
horen.® Ethische Urteilshildung, die mittels Narrationen durch eine &sthetische
Wahrnehmungsfahigkeit und einen asthetischen Lernweg vermittelt werden kann,
ermoglicht eine vertiefte Auseinandersetzung mit Sinn- und Glaubensfragen (vgl.
Mendl 2015, 161). Narrationen machen, wie es Hans Mendl formuliert, religiose
»Sehvorschlige, die Welt mit den Augen des Glaubens zu erfassen (vgl. Mendl 2015,
161). ,Vor diesem Hintergrund eignen sich Narrationen an vielen Stellen fiir einen
altersgerechten Zugang zur Bedeutungsvielfalt ethischen Handelns und bieten ori-
entierende und identitatsstiftende Anker.“ (Isik und Kamcili-Yildiz 2023, 170)

In diesem Aufsatz mochte ich mich mit der Kunst des Erzahlens und der Ver-
mittlung von Inhalten iiber diese Kunst in islamisch gepragten Gesellschaften be-
fassen und dafiir pladieren, dieser altbekannten, gegenwartig vernachlassigten

2 Siehe Néheres dazu bei Isik (2022).
3 Siehe hierzu Ozbal und Aydogan (2017, 249 - 260).
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Kulturtechnik einen gebiihrenden Platz in der islamischen Religionsdidaktik zu
geben.

Storytelling vs. Erzahlen?

Bevor das Erzdhlen in muslimischen Kulturen als didaktische Methode erdrtert
wird, soll zunéchst gepriift werden, ob der allgegenwartig verwendete englische
Begriff storytelling mit dem hier intendierten Konzept des Erzéhlens tiberein-
stimmt. Der englische Begriff storytelling ist heute in den allgemeinen deutschen
Sprachgebrauch eingegangen und bezeichnet die Kunst des Geschichtenerzédhlens
im Allgemeinen. Storytelling wird in verschiedenen Bildungs- und Fiihrungskon-
texten als wirkungsvolles Mittel eingesetzt. Es dient dazu, Wissen zu vermitteln,
komplexe Ideen verstandlich zu machen und personliche sowie gesellschaftliche
Werte zu verankern (vgl. Bromley 2025, 4). Es ist eine effektive, emotional eingédn-
gige Form der Kommunikation, die seit jeher genutzt wird. Dazu werden Ge-
schichten fesselnd, ansprechend und bedeutungsvoll erzadhlt. Durch eine klare
narrative Struktur, die Einbindung von Charakteren, Handlungselementen und
anschaulichen Details kdnnen Geschichten dazu beitragen, komplexe Sachverhalte
nachvollziehbar zu vermitteln. Sie schaffen Kontext, fordern die Merkfahigkeit und
wecken durch ihre erzdhlerische Gestaltung das Interesse sowie die emotionale
Beteiligung der Zuhorenden.

In dieser allgemeinen Form und Funktion weisen Storytelling und traditio-
nelles Erzahlen in muslimischen Gesellschaften gewisse Parallelen auf, da beide die
Kraft der Sprache nutzen. Dennoch lassen sie sich nicht undifferenziert mitein-
ander vergleichen, da sie sich insbesondere in ihrem kulturellen Kontext, ihrer
Intention und ihrer methodischen Anwendung unterscheiden. Die wesentliche
Differenz liegt vor allem in ihrer Funktion, ihrem Kontext und ihrer Uberliefe-
rungsweise. Traditionelles Erzdhlen in islamischen Kulturen dient primér der
Weitergabe religioser, ethischer und historischer Inhalte. Es hat oft eine didaktische
Funktion und soll Wissen, Moralvorstellungen und spirituelle Erkenntnisse ver-
mitteln. Wie sich noch zeigen wird, stehen besonders in der islamischen Erzdhl-
tradition Lehrgeschichten (hikayat), prophetische Erzahlungen (qgissas al-anbiya),
Fabeln und mystische Geschichten im Zentrum. Storytelling hingegen wird oft
strategisch eingesetzt, etwa im Bildungswesen als ein zentrales Instrument, um
Lernen sinnvoll zu strukturieren, im Marketing oder in der Politik, um gezielt
Emotionen zu wecken, Identifikationsméglichkeiten zu schaffen und Uberzeugun-
gen zu beeinflussen (vgl. Moin 2024, 19-21). Das traditionelle Erzéhlen in musli-
mischen Kulturen hat eine lange miindliche und schriftliche Uberlieferungsge-
schichte, die tief in der Kultur verwurzelt ist. Die Geschichten wurden tber
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Generationen hinweg tradiert und oft mit poetischen oder rhythmischen Elemen-
ten versehen, um das Memorieren zu erleichtern. In Form von Mythen, Méarchen,
Fabeln, Legenden und Erzahlungen dienen sie dazu, Orientierung zu geben, die
Identitat einer Gemeinschaft zu starken und moralische Lehren zu vermitteln (vgl.
Martinez 2017, 259; Puckett 2016, 223-224). Diese Form des Erzdhlens konnte
moglicherweise als oral storytelling bezeichnet werden, doch diese Bezeichnung
erfasst nicht die spezifische Art und Weise der generationentibergreifenden Tra-
dierung. Storytelling beschreibt zunéchst allgemein das Erzdhlen von Geschichten,
ohne dabei die strukturellen und kulturellen Mechanismen der Weitergabe zu
berticksichtigen. Vielmehr handelt es sich um eine klassische Form der Wissens-
und Kulturvermittlung, die tief in der europdischen und inshesondere der deut-
schen Erzéhltradition verankert ist. Es gibt unterschiedliche Ansichten dartiber, ob
Storytelling eher eine monologische Vortragsform ist* oder auch dialogisch konzi-
piert sein kann. Dies héngt vor allem von der Absicht des Erzdhlenden und vom
Kontext ab. In der dialogischen Form wird die Interaktion mit dem Publikum
stérker betont. Das Publikam kann aktiv am Geschehen teilnehmen, Fragen stellen,
Kommentare abgeben oder in einen Dialog mit dem Erzdhlenden treten (vgl
Frenzel et al. 2006, 76). Gerade im Bildungskontext konnen in der Erfahrung mit
Storytelling monologische und dialogische Elemente kombiniert werden (vgl.
Frenzel et al. 2006, 5). In diesem Sinne kann Storytelling eine padagogische Absicht
verfolgen. Es kann eine Einladung an die Zuhdrenden sein, als Beteiligte an einem
Austauschprozess mit gleichem Rederecht mitzuerzdhlen oder weiterzuerzahlen
(vgl. Goding 2012).

Oral Storytelling also das miindliche Erzédhlen (al-tahkt gissah) von tradierten
Geschichten vor einem Publikum war in muslimischen Kulturen eine fest ver-
wurzelte Methodik bzw. Praktik, die im Laufe der Jahrhunderte weiterentwickelt
wurde und weitaus mehr ist als nur eine Tradierung einer Geschichte. Bemer-
kenswert ist, wie diese Vortragsform monologische sowie dialogische bzw. inter-
aktive Elemente miteinander verkniipft und sich dadurch vom klassischen Story-
telling unterscheidet, das traditionell als lineare Erzdhlweise verstanden wird. Die
altarabische Erzdhltradition kannte bereits das freie miindliche Vortragen, wo-
hingegen das Vorlesen eines Textes in padagogischer Absicht ein vergleichsweise
modernes Phdnomen in muslimischen Gemeinschaften ist. Das freie Erzéhlen in
islamisch geprédgten Gesellschaften weist drei charakteristische Merkmale auf:

4 Storytelling bezeichnet die Kunst des Geschichtenerzédhlens, bei der Geschichten in einer nar-
rativen und emotional ansprechenden Form présentiert werden, um Inhalte zu vermitteln, Infor-
mationen zu transportieren oder Botschaften effektiv zu kommunizieren. Dabei werden oft Ele-
mente wie narrativer Aufbau, Visualisierung, Emotionalitdt und Authentizitit eingesetzt, um das
Publikum zu fesseln und eine starke Verbindung zu den Inhalten herzustellen.
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(1) die Reziprozitat zwischen Erzédhler:in und Hoérer:in, (2) die Freiheit der Erzéhler:
in, die Geschichte um den Erzdhlkern herum zu variieren und zu verdndern, und
(3) ein offenes Ende.

oy

@

®)

Das freie Erzdhlen, das im Wechselspiel mit dem Publikum einen Gestal-
tungsraum erdffnet, ist nicht nur ein kulturelles Phanomen, sondern eine
zwischenmenschliche Kommunikationsform, die tiber die Dichotomie des Er-
zdhlens einerseits und des bloflen Horens des Erzdhlten andererseits hinaus-
geht. Mundliches, freies Erzdhlen impliziert immer auch die Beteiligung der
Zuhorenden an einem intersubjektiv geteilten und kulturell gesicherten Wis-
sen. Es handelt sich somit um eine soziale und kulturelle Aktivitit, da der Er-
zdhler und das Publikum in einer diskursiven Reziprozitét stehen. Das Erzdhlen
einer Geschichte gestaltet sich in einem fortwéhrenden Austauschprozess und
bietet den Zuhérenden aufgrund seiner interaktiven Struktur einen Spielraum,
sich zu beteiligen und aktiv am Austausch teilzunehmen. So werden einge-
worfene Fragen und Auerungen in Form von Kommentaren oder nonverbalen
Reaktionen wie lautem Weinen oder Lachen nicht als stérend empfunden,
sondern als Zeichen von Aufmerksamkeit und Interesse gedeutet. Gleichzeitig
wird dem Publikum das Gefiihl vermittelt, dass es ein nattirlicher Teil des Er-
zahlprozesses ist und sich mitten im Wirkungsbereich der Geschichte befindet.
Allerdings nimmt das Publikum nicht aktiv am Erzahlen teil oder gibt die Ge-
schichte weiter.

Die Grundstruktur einer Geschichte wurde von dem/der Erzdhler:in durch den
Einsatz weiterer Erzdhlmuster erweitert und angereichert. Es erforderte Ge-
schick, die Episoden neu zu arrangieren, neue Themen einzufiithren oder ein-
zelne Szenen detailreich auszumalen, was jedes Horerlebnis anders machte
und das Publikum immer wieder neu fesselte. Aufserdem regte diese Art des
Erzdhlens zu einem Meinungsaustausch im Anschluss an die Geschichte an.
Grundsatzlich musste also ein/eine Erzdhler:in die Fahigkeit besitzen, die hi-
kaye (Erzdhlung, Geschichte) bei jedem Vortrag zu variieren, ohne den tra-
dierten Rahmen zu verletzen.

Erzdhlungen haben oft ein offenes Ende, was verschiedene Funktionen erfiillen
kann. Einerseits ermoglicht es den Zuhorenden, ihre Fantasie und Vorstel-
lungskraft einzusetzen. Kinder im Besonderen lernen, alternative Interpreta-
tionen zu entwickeln, wenn eine Geschichte kein eindeutiges Ende hat. Sie
werden dazu angeregt, Uiber die Motive der Protagonist:innen und die Folgen
von deren Handlungen nachzudenken, ihre eigenen Schlussfolgerungen zu
ziehen oder ein alternatives Ende fiir die Geschichte zu ersinnen. Ein offenes
Ende kann auch dazu dienen, Ungewissheit oder Spannung zu erzeugen, was
einen Raum fiir mogliche Fortsetzungen eroffnet, oder es wirft moralische oder
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ethische Fragen auf, die zum Nachdenken und zur Diskussion iiber Werte und
Verhaltensweisen anregen.

In islamisch gepréagten Gesellschaften wurde diese heute vergessene Technik tiber
Jahrhunderte in verschiedenen Auspragungen und mit unterschiedlichen Funk-
tionen praktiziert. Auch in der islamischen Bildungstradition hat das Geschich-
tenerzdhlen eine lange Tradition, die sogar bis in die Zeit des Propheten Mu-
hammad zurtickreicht. Wie bereits erwédhnt hat das Erzdhlen fiir die Weitergabe
des religiosen Erbes an die nachfolgenden Generationen eine zentrale Bedeutung.
Nicht nur, weil die Geschichtlichkeit des Menschen darin besteht, dass er sich aus
der Vergangenheit heraus motiviert auf die Zukunft hin entwirft, sondern auch,
weil er mithilfe vergangener Erfahrungen neue religiose Deutungen fiir die Ge-
genwart und das eigene Dasein formulieren kann. Erzdhlungen kdnnen Menschen
fur ihr Leben prégen.

Vor diesem Hintergrund verstehe ich die Einbeziehung des Erzahlens als
Lehrform und Mittel fir &sthetische Erfahrungen in den IRU gewissermafien als
eine Wiederentdeckung dieser verschiitteten Kunst und Kulturtechnik fir den
Lernkontext Schule. Allerdings ist anzumerken, dass das Erzdhlen vor Kindern und
ausschliefSlich fiir Kinder eine moderne Entwicklung ist. Denn traditionell war das
Erzéhlen stets generationentibergreifend. Kinderspezifisches Erzahlen ist ein recht
spates Phanomen. Zu beobachten ist, dass erst ab der zweiten Hélfte des 19. Jahr-
hunderts kinderspezifische Lernorte (osman. terbiye-i etfal) in muslimischen Ge-
sellschaften etablierten. Erst dann wurde die Frage nach Konzepten von Kindheit
und v.a. nach der kindergerechten Vermittlung von Glaubensinhalten Teil des is-
lamisch-bildungstheoretischen Denkens, abgesehen davon, dass bis dahin Prinzen
und Prinzessinnen in den Herrscherhéusern privaten Unterricht genossen hatten.®
Es sei daran erinnert, dass das Osmanische Reich ein grofies geografisches Gebiet
umfasste, was bedeutet, dass es dort keine standardisierten Lehrpldne oder Un-
terrichtsformate gab. Die Angaben tiber die Anfange von Kinderliteratur differieren
zwar im Osmanischen Reich, doch kann als das erste Beispiel fiir eine Fabel in der
tiirkischen Literatur der Mathnawi® Harndme des Arztes und Dichters Seyhi (gest.
1431) aus dem 15. Jahrhundert angesehen werden. Darin wird die Geschichte eines

5 Siehe hierzu beispielsweise Isik-Yigit und Tatari (2011, 243 -260).

6 Das Masnawi (auch Mathnawi oder Mesnewi) ist eine besondere Form literarischer Doppelverse,
die nicht nur eine poetische Technik darstellt, sondern auch einigen der bedeutendsten mystischen
Werke ihren Namen gibt. Diese persische Gedichtform besteht aus einer Abfolge von Reimpaaren,
wobei nach jedem Doppelvers ein Reimwechsel moglich ist. Diese flexible Struktur erlaubt es,
ausgedehnte Dichtungen zu verfassen, in denen erzahlerische Tiefe, philosophische Reflexion und
spirituelle Weisheit kunstvoll miteinander verwoben sind.



88 =—— Tuba sk

Esels in Reimprosa erzéhlt. Erst im 17. und 18. Jahrhundert wurden zwei weitere
Mathnawis fiir Kinder geschrieben. Das Erste ist Hayrindme bzw. Hayriyye’, 1701
von dem berithmten Dichter Nabi (1642—1712) fiir seinen Sohn Ebulhayr Mehmet
geschrieben; das andere ist das Werk Lutfiye, das Simbtilzade Vehbi (1718 —1809) im
Jahr 1791 fiir seinen Sohn Liutfullah verfasst hat. Beide Ratschlagwerke (osman.
nasihat-name) enthalten Unterweisungen des Vaters an den Sohn, gut, rechtschaf-
fen, moralisch und tugendhaft zu sein.

Historische Spuren des Erzahlens in muslimischen
Gesellschaften

Die Kunst des Erzdhlens war bei den Arabern beliebt und verbreitet. Bereits im
neunten Jahrhundert wurden Kenntnisse von Marchen, Geschichten und Erzéh-
lungen als Bestandteil der feinen Bildung (adab) angesehen (vgl. Walther 2004).
Allgemein und am héufigsten wird der arabische Begriff hikaya flir Erzdhlung
verwendet. Ebenfalls sind die Begriffe gissa (Geschichte), habar (Nachricht, Be-
richt), hurafa (Fantasterei, wunderbare Erzdhlung), asatir al-awwalin (Fabeln, Le-
genden der Vorfahren) oder hadit (Bericht, Uberlieferung), nadira (Schwank, spa-
RRige Anekdote, lustige kurze Geschichte) in Verwendung; fiir Marchen hingegen, die
dem deutschen Gebrauch entsprechen, ist die Zusammensetzung gissa hurafiya
(wunderbare fantastische Geschichte) in Gebrauch (vgl. Spies 1999, 685-718). Vor-
und postprophetisch wurden 6ffentliche Erzéhler als qass oder qassas (Pl. qussas)
bezeichnet. Auch in Persien entstand bereits vor der Islamisierung eine epische
Vortragskunst, die grofse Wiirdigung und Erwdhnung in Berichten erfuhr. Bemer-
kenswert ist, dass es auch eine in allen sozialen Schichten verbreitete weibliche
Erzahltradition gab. Weniger auf Platzen als in einer ,Gegendffentlichkeit“ in ge-
schiitzten Raumen erzahlten Frauen Zuhorerinnen Geschichten (vgl. Merkel 2021,
204).

In den ersten Jahrhunderten des Islam traten Erzdhler im arabischen Kultur-
raum vor allem in den Moscheen auf. Es gibt jedoch nur wenige Berichte tiber
professionelle Erzahler in der Frithphase des Islam im arabischsprachigen Raum,
da sie anscheinend nicht als erwédhnenswert angesehen wurden (vgl. Merkel 2021,
164). Thre Erzahlungen enthielten anfangs zum Teil religiose Aussagen aus dem
Koran und der Sira, andere bezogen sich unmittelbar auf das Zwischenmenschli-
che, aber auch Heldengeschichten und Fiktion gehorten irgendwann dazu. Sie
verbreiteten erbauliche Geschichten aus der miindlichen Uberlieferung, die iiber

7 Siehe Kaplan (2019).
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den Propheten Muhammad und seine Gefdhrt:innen im Umlauf waren. Sicherlich
auch, um die Gunst der Zuhérenden zu behalten und zu steigern, erfanden sie
immer unglaublichere Taten und Ansichten des Propheten und gerieten damit in
einen Konflikt mit den Gelehrtenzirkeln. Deren Kritik richtete sich dagegen, dass
die Erzéhlungen sich nicht auf historisch belegte Ereignisse bezogen. Die volks-
timlichen Erzahler, qussas, die koranische Legenden ausschmiickend nacherzahl-
ten und religids-erbauliche Vortrage hielten oder auch die Prophetengeschichten,
die viele Marchen- und Erzéhlstoffe aufwiesen, einbezogen, wurden im Laufe des
neunten Jahrhunderts aus den Moscheen vertrieben; auch aus diesem Grund er-
langte der isnad (Autorititen- bzw. Uberliefererkette) der prophetischen Aussprii-
che eine enorme Relevanz. Bedenkt man, dass der isnad eines Hadith seit dem
achten Jahrhundert sowohl in der hocharabischen Literaturlandschaft als auch in
der Geschichtsschreibung einen eigenen Platz einnahm, liegt die Vermutung nahe,
dass er diese Bedeutung der Vermischung von Faktizitdt und Fiktion den ausge-
schmiickten Geschichten der Erzdhler verdankte. Der den Hadithen vorangestellte
isnad sollte einerseits die historische Faktizitat der religiosen Erzdhlung belegen,
ein Kriterium, das dem Hadith autoritative Bedeutung und Authentizitat verlieh.
Andererseits strahlte diese Autorisierung und Glaubwiirdigkeit auch auf den
Uberlieferer als eine religios gebildete Personlichkeit ab. Dieser Distinktionsgewinn
an religioser Bedeutung und Charisma sollte nicht den professionellen Erzéhlern,
sondern ausschliefilich den Predigern und Gelehrten in den Moscheen zuteilwer-
den. In diesem Zusammenhang kommt dem isnad noch eine andere — dramatische
— Bedeutung zu, als das Uberlieferte auf den Propheten Muhammad zuriickzu-
fiihren oder nur ein Vorspann zu sein. In der Kette der Uberlieferer liegt eine tiber
historische Zeiten und Zeugen sich erstreckende Beglaubigungsdynamik. Dieser
serzahlende isnad“ wirkt wie eine Ouvertiire zum matn, die diesem eine genealo-
gische Lebendigkeit und Unmittelbarkeit verleiht.

Nach dem gegen die professionellen Erzahler ergangenen Platzverweis fithrten
diese ihre Tatigkeit tiberwiegend auf den Strafden und Méarkten der grofSen Stadte
weiter. Im 16. Jahrhundert kamen im Osmanischen Reich die Kaffeehduser als Er-
zdhlort hinzu. Wéahrend in Kaffeehdusern ausschliefSlich Mdnner zu einem ménn-
lichen Auditorium sprachen, war das Publikum auf den Marktpldtzen sowohl ge-
schlechter- als auch generationengemischt. Daneben waren, anfangs nur vereinzelt,
weitere Gestalten namens maddah (bzw. meddah) anzutreffen. Ein maddah ist ein
Darstellungskiinstler, der das Publikum durch Imitationen und verschiedene
schauspielerische sowie dramatische Vorfiihrungen erzdhlend unterhélt und zum
Nachdenken anregt (vgl. Nutku 1997, 11). Der Begriff maddah stammt aus dem
Arabischen und bedeutet ,loben, preisen®. Diese Bezeichnung verweist auf eine
weitere essenzielle Funktion: die des Lobredners, der durch kunstvolle Sprache und
poetische Ausdruckskraft Verehrung und Ehrerbietung zum Ausdruck bringt. Im
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Osmanischen Reich finden sich die synonymen Bezeichnungen kissahan oder seh-
ndmehan (vgl. Nutku 2003, 293). Thre Zahl nahm im 15. Jahrhundert im Iran und im
Osmanischen Reich zu. Sie wandten sich auch an die breite Masse und erzédhlten in
Prosa Heldengeschichten, dabei wurden die Zuhérenden durch rhetorische Fragen
manchmal wachgertittelt.

Mit grossem Geschick und Realismus stellt er Szenen und komische Situationen aus dem
Volksleben der niederen Stande dar, indem er die Handlung in direkte Rede bringt, die Dialoge
durch Mimik und Imitation der Stimme und Sprache wiedergibt und das Leben humorvoll und
lebendig kopiert. Jede Person lasst er in ihrem Dialekt und Jargon redend auftreten, so dass die
Gestalten ergétzlich vorgefiithrt werden. (Spies 1982, 411)

Ein maddah hatte immer einen Stock in der Hand und ein Tuch um den Hals oder
die Schulter gebunden, um diese Accessoires in dramatischen Szenen als Hilfsmittel
zu benutzen. Der Text eines maddah beruhte hauptsachlich auf miindlichen Er-
zdhlungen oder er bediente sich schriftlicher Erzdhlinhalte oder solcher Texte, die
extra filr professionelle Erzdhler geschrieben wurden. Zum Auftakt forderte ein
maddah sein Publikum auf, zunéchst gemeinsam eine Eulogie (tasliya) auf den
Propheten Muhammad zu sprechen, um die Gegenwart des Propheten lebendig
werden zu lassen. Wahrend der Darbietung wurde das mehrmals wiederholt, z.B.
wenn der Held in Gefahr geriet oder vor einer schweren Priifung stand (vgl. Merkel
2015, 252). In Erzédhlungen wurden Inhalte bewusst zurtickgehalten oder nur an-
gedeutet, um Neugier zu wecken. Zudem driickte der maddah seine Gefiihle, Sorgen
und Wiinsche aus und ermunterte das Publikum, diese ebenfalls zu dufSern (vgl.
Baggoz 1970, 391-405).

Die Hauptsaison der professionellen Erzdhler war der Ramadan. Reiche Fa-
milien engagierten renommierte Erzdhler, die jeden Abend vortrugen. Manchmal
wurden Geschichten nur gesprochen, manchmal gesungen oder dramatisch insze-
niert und weckten damit das Mitgefiihl der Zuhérenden, die oft spontan mitlachten
oder mitweinten.

Aber nicht nur Geschichtenerzahler, wie die qussas oder maddahs im osma-
nischen und persischen Raum, sondern auch Derwische bzw. Sufis, z.B. in der Figur
des ‘asigs (Liebender), brachten Erzahlungen unter die Menschen und trugen so
dazu bei, ein Grundbediirfnis nach Information, Identifikation und Lebenshilfe zu
befriedigen. (Kurz-)Geschichten wurden inshesondere von Derwischen erzahlt, als
exemplarische Verarbeitung von Erfahrungen, die dem Hérenden als Rat dienten.

Geschichten waren mitunter wie ein Element einer,, Volkspsychotheraphie®, die
sich seelischer Konflikte annahm, lange bevor Psychotherapie eine wissenschaft-
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liche Disziplin wurde.® Die wohl bekannteste Geschichtensammlung als Lebenshilfe
ist das Werk Tausendundeine Nacht, dessen Rahmenhandlung von der Heilung eines
psychisch kranken Herrschers mithilfe der von Scheherazade erzéhlten Geschich-
ten berichtet. Wie ersichtlich, konnten Erzdhlungen vielfaltigen Wirkungshereichen
zugeordnet und gezielt fir diese genutzt werden: zur Erbauung (im erzieherischen
Sinn), als Lebenshilfe (im therapeutischen Sinn) und zur Unterhaltung bzw. zum
Amiisement.

Es lasst sich festhalten, dass verschiedene Textsorten und Erzahlgattungen fiir
verschiedene Zwecke geschaffen wurden und auf vielféltige Weise verschiedene
Funktionen erfillten. Die Form selbst diente als Mittel, die Funktion des Erzdhlens
zu realisieren (vgl. Ehlich 1998, 144). Dariber hinaus ist festzuhalten, dass das Er-
zdhlen einen zentralen Platz im Alltag muslimischer Gesellschaften einnahm und
die Funktion einer Kulturtechnik hatte. Nun stellen sich die Fragen: welche Lern-
raume speziell fir Kinder geschaffen wurden, zu welchem Zweck sie dienten und
inwieweit das Erzahlen als didaktisches Mittel eingesetzt wurde — und wenn ja, mit
welchem Ziel.

Kurzer Streifzug durch das letzte Jahrhundert der
Osmanen

Wie ein Blick in das letzte Jahrhundert der Osmanen zeigt, kamen bis zur Griindung
der tirkischen Republik im Jahr 1924 in den als Kindergérten zu bezeichnenden
stbyan mektep (osman.) Erzahltexte auf, die im Zusammenhang mit ethischer Bil-
dung standen bzw. dem Fach Ahldk Egitimi zugeordnet wurden (vgl. Yazibasi 2018,
347-363). Kinder konnten ab einem Alter von vier Jahren, vier Monaten und vier
Tagen an diesem Unterricht teilnehmen. Diese Schulen, deren Lehrinhalte in den
Reformbewegungen der Tanzimat-Epoche (Reformphase, 1839 —1876) immer wieder
variierten, bestanden in der Regel aus einem Raum und waren oft an Moscheen
angegliedert. Grundschulen (osman. ibtida-i mektep) wurden ab 1881 im Zuge des
Modernisierungsprozesses gegrindet. Ab 1924 wurden mit der Reform des Bil-
dungssystems (Tevhid-i Tedrisat Kanunu) die sibyan und ibtida-i mektebs vollstandig
abgeschafft, an ihrer Stelle wurde die ana mekteb, also Grundschule, nach westli-
chem Vorbild eingeftihrt (vgl. Tekin 2017, 1593). In diesen sitbyan mektep wurden vor
allem die arabische Alphabetisierung, Koranlesen mit korrekter Aussprache (tag-
wid), grundlegende Inhalte der Glaubenslehre (ilm al-hal), Schénschrift (husn-u
hat), Grammatik, mathematische Grundkenntnisse, Koransuren, Eulogien, religiése

8 Siehe hierzu Peseschkian (1979).
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Lieder, Bittgebete sowie das rituelle Gebet (salah) gelehrt (vgl. Giinyol 1997, 655—
656). Von einem einheitlichen Lehrplan kann jedoch nicht gesprochen werden. Die
Lehrinhalte konnten von mahalle mektep (im Sinne einer Kiez-Schule) zu mahalle-
mektep, von Lehrkraft zu Lehrkraft, von Stadt zu Stadt variieren; das Koranlesen
war jedoch in allen mektebs ublich (vgl. Mehmedoglu 2001, 97). In einem Lehrer-
handbuch, das einem Methodenhandbuch gleicht und von einem Pddagogen na-
mens Selim Sabit Efendi® um das Jahr 1874 unter dem Titel ,,Rehniima-yi Muallimin“
(,Leitfaden fir Lehrer*) verfasst wurde, ist fiir das zweite Lehrjahr neben der er-
weiterten Koranlesestufe und den grundlegenden Glaubenslehren eine Ahldk Ri-
salesi, also ethische Schrift bzw. Abhandlung, vorgesehen (vgl. Pehlivan Agirakca
2013, 30). Bis 1924 entstanden immer mehr ethische Abhandlungen fiir den Unter-
richt, die die politischen und gesellschaftlichen Wertvorstellungen ihrer Zeit wi-
derspiegeln. Im Laufe der Zeit haben sich die Wertvorstellungen teilweise im Dis-
kurs und aufgrund der politischen Offnungen gen Westen veréindert. Einige seien
hier exemplarisch erwahnt.

Eine der ersten und bekanntesten Risale fir die sibyan mekteb, die Risale-i
Ahlak von Mehmet Sadik Rifat Pasa (1807-1857), datiert auf das Jahr 1846. Zu Beginn
des Werkes erklart Rifat Pasa, dass es sich bei dieser Abhandlung um ein Werk in
Form eines vaterlichen Rates an die Kinder handelt, und gibt den Zweck des
Schreibens und das Zielpublikum an. In seiner Abhandlung gibt er Ratschlage und
Empfehlungen zu den menschlichen Eigenschaften, die er kategorisch als Uber-
schrift zunéchst definiert und dann beschreibt bzw. erlautert. Als Unterschei-
dungsmerkmal zwischen Menschen und anderen Lebewesen bestimmt er die
Freiheit, sich fiir das Gute oder das Bose zu entscheiden (vgl. Keskiner 2015, 260).
Rifat Paga ermutigt die Kinder, gute Gewohnheiten und Verhaltensweisen zu kul-
tivieren und schlechte zu ztigeln. Der Text ist in einer einfachen Sprache verfasst,
Quellenangaben fehlen ganzlich. Das Werk ist knappgehalten, es verzichtet auf
ausfiihrliche Erklarungen, weil Rifat Pasa Kiirze fiir kindgerechter halt, wie er
selbst in seiner Abhandlung schreibt (vgl. Pasa [1846, 4]).

Ein weiteres fiir den vorliegenden Zusammenhang aufschlussreiches Buch ist
das Werk Siikiife-i Sthyan von Alipasazade Mahmud aus dem Jahr 1890. Es besteht
aus zwei Teilen. Der erste Teil behandelt Themen der Lebenskunde, der zweite
ethische Themen und beginnt mit dem Gehorsam gegeniiber Gott, dem Propheten
und dem Staatsoberhaupt (vgl. Mahmud 1307, 16). Im Ethikteil wird dann anhand
von Beispielgeschichten moralisches Verhalten beschrieben. Insgesamt handelt es
sich um Erzahlungen, die mit einem ethischen Anspruch verbunden sind.

9 Selim Sabit Efendi (1829-1911) war ein moderner Padagoge, der eine wichtige Rolle bei der
Entstehung der modernen Bildung im Osmanischen Reich spielte.
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Die zweite osmanische Verfassungsperiode (II. Mesrutiyet Donemi) (1908 —1918)
war eine Phase des politischen Umbruchs und lebhafter geistiger Stromungen. Es
war zugleich eine Zeit militarischer, wirtschaftlicher, pddagogischer und sozialer
Reformen und die wichtigste Phase in der tiirkischen Bildungsgeschichte. In dieser
Zeit wurden viele neue Schulen erdffnet und alte Schulen grundlegend reformiert.
Dem Fremdsprachenunterricht wurde in der Sekundarstufe ein hoher Stellenwert
beigemessen, wobei das Franzdsische eine besondere Rolle spielte. Die in dieser Zeit
verfassten ethischen Abhandlungen unterschieden sich inhaltlich von denen fri-
herer Perioden. Moralische Vorstellungen wurden nun weniger religios, sondern
starker vernunftméfiig begriindet. In diesem Zusammenhang seien exemplarisch
zwei ethische Abhandlungen von Ahmet Cevad Pasa (1851-1900) genannt, der ein
Staatsmann und Autor einer Reihe von Werken u.a. zur osmanischen Militarge-
schichte und -ausbildung war. Die Titel der Werke lauten Mektepte Maliimdt-1 Ah-
ldkiyye ve Medeniyye Dersleri (Unterrichtslektionen iiber Moral und Zivilisation in
der Schule) sowie Musdhabdt-1 Ahldkiye (Unterhaltungen tber Charakter und
Ethik). Vor dem Hintergrund der vielschichtigen Umwalzungen im Reich fordert
auch Cevad Pasa in seinen ethischen Abhandlungen die Grundschiiler:innen auf, zu
arbeiten und etwas zu produzieren. Arbeit und Produktion zur Gewohnheit zu
machen, damit der/die Einzelne und die Gesellschaft friedlich leben konnen, sei
eine Verpflichtung fiir jeden jungen Menschen (vgl. Cevad 1334, 42). Diese ethische
Abhandlung verbindet ethisch wiinschenswerte Eigenschaften und identifiziert ein
tugendhaftes Leben mit der Verantwortung, ein tiichtiger Biirger zu sein. Cevad
Pasa nennt Eigenschaften, die als Tugenden bezeichnet werden konnen, und er-
lautert sie im Rahmen einer Erzdhlung, z.B. Fleif§, Geduld, Mut, Hilfshereitschaft,
Geniigsamkeit oder Respekt vor Alteren. Der Respekt vor Alteren ist einer der
Grundwerte der tiirkisch-muslimischen Kultur. Das Prinzip, allen Menschen ge-
geniiber respektvoll zu sein, ist in vielen ethischen Abhandlungen zu finden (vgl.
Yazibas1 2018, 357).

Diese Beispiele zeigen, dass Erzdhlungen als literarische Texte in der letzten
Epoche des Osmanischen Reiches als zentrale Bildungsmedien in den Grundschulen
eingesetzt wurden. Dabei stand weniger die Erzdhlung als Unterrichtsmethode zur
Forderung ethischer Urteilsfahigkeit im Vordergrund, sondern vielmehr die Er-
ziehung zu guten, tugendhaften Biirger:innen, die sich an den zeitgendssischen
Werten orientierte.

Einen dhnlichen Titel und eine dhnliche Programmatik hatte das um 1909 als
Lesebuch konzipierte On Temmuz: Malimat1 Medeniyye ve Tatbikat-1 Ahlakiyye
Vesdireye Dair Kiraat Kitabt (10. Juli: Lesebuch iiber Wissenswertes zu gesell-
schaftlichen, praktischen und weiteren Charaktereigenschaften) des Padagogen
Mehmed Ali Nazima (1861-1935). Das Buch hat kein Vorwort und beginnt unver-
mittelt mit den gesammelten Lesetexten, die schon zu seiner Zeit bekannte Er-
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zdhlungen waren und heute noch in der modernen Tirkei verbreitet sind, z.B. die
Fabel von der Grille und der Ameise in der Version von Jean de la Fontaine (1621-
1695) oder von dem Fuchs und dem Raben in der Version von ‘Abdallah Ibn-al-
Mugqaffa‘ (gest. um 756), einem adib, der vor allem fiir seine Ubersetzung von Kalila
und Dimna aus dem Mittelpersischen ins Arabische bekannt ist."

Ein weiteres fiir den vorliegenden Zusammenhang interessantes Werk ist das
Buch Mesire-i Etfal'* von Halil Edib Bey (1863-1912), das 1885/1886 erschien. Das
speziell fiir Kinder zusammengestellte Buch enthélt aus dem Franzésischen tiber-
setzte didaktische Stoffe wie Briefe, Artikel, Verse, Geschichten und viele andere
kurze Texte. Am Ende seiner Ubersetzungen nimmt der Autor unter dem Titel
Miiteala (Anmerkung) einige Bewertungen vor und gibt Hinweise, welche Lektionen
gelernt werden sollen. Halil Edib Bey, der Ubersetzungen der Werke von Schrift-
stellern wie Frangois Fénelon (1651-1715), La Fontaine, Voltaire (1694—1778) und
anderer franzosischer Namen verfasst hat, mochte mit diesem Werk den Kindern
Schamgefiihl, Zielstrebigkeit, Gentigsamkeit, Giite und Freundschaft vermitteln. Es
liegt nahe, dass dieses Lesebuch im Klassenverband gemeinsam gelesen wurde. Ob
die Lehrkraft daraus erzahlte, bleibt hingegen ungewiss.

Traditionelles Erzahlgut fiir die Schule?

Obwohl die klassisch-arabische und die persische Erzahlliteratur wichtige Quellen
kulturellen Wissens darstellen und ein zentraler Bestandteil des kollektiven Ge-
déichtnisses der Muslim:innen sind, stehen die literaturwissenschaftliche Erfor-
schung und die Erschlieffung von Erzéhltexten fiir Kinder mit padagogischer sowie
religionspadagogischer Ausrichtung noch in den Anféngen. Es wére naiv zu denken,
dass Kalila und Dimna fiir heutige Grundschulkinder in Deutschland geeignet sind,
bevor sie in eine kindgerechte, diversitatssensible und didaktisch angemessene
sprachliche Form gebracht worden sind.'” Die beiden Figuren aus dem Hauptteil
des Erzahlwerkes sind zwei Schakale, die die Lesenden hauptsachlich durch die

10 Siehe hierzu Alsdorf (1952).

11 Mesire (osman.) ist urspriinglich ein arabischer Begriff (sayr) und hat folgende Bedeutungen: Ort
zum Beobachten, Ort zum Bereisen, Ort zum Flanieren.

12 Im sechsten Jahrhundert tibersetzte ein persischer Arzt die auf Sanskrit verfassten Texte ins
Persische und reicherte sie mit neuen Inhalten an, die dann spater al-Mugqaffa‘ ganzlich ins Ara-
bische tibersetzte und die uns bis zum 19. Jahrhundert in dieser Form erhalten blieben. Die Er-
zdahlungen basieren auf der Dichtung des Panchatantra, einer Geschichtensammlung, mit deren
Hilfe Prinzen am Hof lernen sollten, wie sich ein guter Herrscher zu verhalten habe, siehe Stiller
(2023).
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Fabelsammlung begleiten. Das Werk gilt als Fiirstenspiegel, obwohl es sich nicht nur
belehrend an Prinzen richtete, sondern auch von der gehobenen Elite als wichtige
Literatur angesehen und gelesen wurde. Es ist heute in vielen Léndern ein selbst-
verstandlicher Bestandteil des literarischen Repertoires. Zugleich gehorte es
ebenfalls zum Repertoire der stadtischen Berufserzahler und konnte von der
breiten Masse rezipiert werden (vgl. Irwin 2004, 84, 102, 144). Das bedeutet, dass
Geschichten, die in einem spezifischen Kontext mit konkreter Zielsetzung ent-
standen und damit auf narrative Weise die Themen ihrer Zeit und Kultur repré-
sentierten, unter anderen kulturellen Bedingungen mit anderem Inhalt und ande-
ren Schwerpunkten versehen wurden. Dies ermoglicht auch heutigen Erzéhler:
innen eine gewisse Flexibilitdt darin, wie sie die symbolische Sprache und die Re-
dewendungen der tberlieferten Erzahlweise in eine zeitgemafle Sprache tbertra-
gen.

Ein aktuelles Desiderat der Islamischen Religionspadagogik besteht insheson-
dere in der gezielten Auswahl narrativer Texte, die sowohl fiir religiose Bildungs-
prozesse im Kindes- und Jugendalter geeignet sind als auch mit dem Curriculum
ubereinstimmen. Dabei geht es nicht nur um die Vermittlung religiéser Inhalte,
sondern auch darum, muslimischen Kindern und Jugendlichen altersgerechte
Deutungsangebote bereitzustellen, die ihnen helfen, ihre Lebenswirklichkeit zu
reflektieren, Herausforderungen zu hewaéltigen und ihre Vorstellungen zu gestalten.

Der Blick in einige osmanische Lesebticher hat deutlich gemacht, dass sie stark
von politischen Umbriichen, gesellschaftlichen Verhéltnissen, sozialen Bedirfnis-
sen, Bildungsreformen und religiésen Anspriichen geprégt waren. Wir verfiigen
uber viele Erzdhltexte aus der traditionellen Bildungsliteratur, die ein ethisches
Bildungspotenzial enthalten. Um die Erzahlungen zu verstehen und zu interpre-
tieren, um dartber nachzudenken, wie und ob sie fiir den gegenwartigen IRU eine
Rolle spielen kénnen, bedarf es einer Analyse ihrer Struktur, ihres Inhalts und ihrer
Bedeutung. Denn es steht eine breite Erzahlliteratur zur Verfiigung — Erzdhlungen
von und Uber die humoristische Figur Nasreddin Hoca, Meisterwerke wie das
Mathnawi von Rumi (1207-1273), Kurzgeschichten oder Fabeln, Erzdhlungen von
und iiber Gottesfreunde und -freundinnen (awliya). Aber auch der Koran, die breite
Hadithliteratur sowie die ahbar-Literatur sind als Erzahlliteratur Ressourcen, die
sich prinzipiell eignen.
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Potenzial des ,,Erzahlens“ als Lehrform in der
Gegenwart

Ich mochte nun auf das Potenzial der narrativen Vermittlung von religiosen
Lehrinhalten im IRU eingehen. Denn dieser Ansatz zielt nicht primér darauf ab,
religioses Fachwissen oder handlungsrelevantes Wissen durch Geschichten bzw.
Erzéhlungen zu vermitteln. Das Erzdhlen als fachdidaktische Methode steht nicht
im Dienste der bloflen Wissensweitergabe — diese erfolgt ohnehin, wenn bei-
spielsweise Prophetengeschichten im Unterricht behandelt werden. Im Mittelpunkt
stehen vielmehr die Forderung ethischer Urteilsfahigkeit, die Schulung des Zuho-
rens sowie die Fahigkeit zum Perspektivwechsel. Denn in der gegenwartigen
Schulpraxis und den Curricula steht die Vermittlung von Fachwissen durch Erkla-
ren im Vordergrund. Der entscheidende Unterschied zwischen Erklaren und Er-
zdhlen ist m. E. die Dimension der Emotionalitit. Wahrend es beim Erklaren um die
Vermittlung von Informationen, Zusammenhéngen und Sachverhalten geht, for-
dern erzdhlte Geschichten durch die Bildhaftigkeit der Sprache, durch einen
Spannungsbogen und personliche Erlebnisse die Imaginationsfiahigkeit der Zuho-
renden und wecken bei ihnen Gefiihle. Beim Erzédhlen spielen die emotionale Re-
sonanz und die erlebte Handlung eine grofiere Rolle. Was Kinder und auch Er-
wachsene nach neurobiologischen Erkenntnissen bewegt, sind nicht Daten, Fakten,
Theorien oder abstrakte Regeln, sondern Gefiihle, Geschichten und vor allem an-
dere Menschen und ihre Charaktere (vgl. Spitzer 2002, 453). Erzdhlungen sind mit
ihrer emotionalen Eindringlichkeit grundsatzlich dazu geeignet, die Aufmerksam-
keit und Betroffenheit der Zuhérenden unmittelbar zu wecken. In dieser Ergrif-
fenheit konnen sie als Emotionsausloser wirken, indem sie die ethische Wahr-
nehmungsfahigkeit scharfen und fremde Perspektiven erdffnen. Da Erzahlungen
eine so starke Wirkung auf Kinder haben und sie sogar fiir ihr Leben préagen
konnen, ist die Auswahl des Erzdhlstoffes von entscheidender Bedeutung.

Vor allem Erzdhlungen, die iiberwiegend Werte und eine ethische Grundhal-
tung vermitteln, haben das Potenzial fiir eine intensive Auseinandersetzung und
Reflexion. Denn inshesondere (religids-)ethische Erzédhltexte sind Lernmodelle, in
denen sich die spezifische Moral und Kultur einer Gemeinschaft spiegeln und an
denen sie reflektiert werden konnen (vgl. Isik 2022, 135). Kulturen verfiigen tiber ein
Repertoire an Erzahlmustern, mit denen sie sich selbst beschreiben, Bedeutungen
vorgeben und Konflikte beispielhaft 16sen. Durch die Einbettung dieser Inhalte in
Erzahlstrukturen erhalten die Lernenden einen Einblick in einen historischen und
kulturellen Kontext und stellen andererseits eine Verbindung mit einer Tradition
gelebter Religiositdt her. Dies kann zundchst ein Traditionsbewusstsein schaffen
und Heranwachsenden helfen, sich in einer reichen Uberlieferungstradition auf-
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gehoben zu fiithlen. Erzahlte Geschichten verlieren aber, wenn sie exemplarisch
wirken, trotz ihrer Zeit- und Kulturgebundenheit nichts an Aktualitét fiir die Ler-
nenden, die ihre eigenen Fragen und Probleme darin wiedererkennen konnen.
Erzéhlungen fungieren in diesem Sinne als primér strukturierendes Schema, mit
dem Menschen ihr Verhdltnis zu sich selbst, zu anderen und zur physischen Umwelt
organisieren und sinnhaft deuten. Die Beschaftigung mit einer Erzdhlung wird so zu
einer dialogischen Interaktion mit dem Text, der den Kindern und Jugendlichen
eine Projektionsfliche fiir ihre Werte, Uberzeugungen, Verhaltensweisen und Mo-
tive bietet und ihnen hilft, sich selbst besser zu verstehen. Weder ein moralischer
Appell noch die Vermittlung spezifischer Werte stehen daher im Fokus, sondern
vielmehr die Forderung einer Haltung, die Werturteile in einen konkreten le-
bensweltlichen Zusammenhang stellt und reflektiert. Der Schulkontext selbst mit
seinem typischen konfliktbeladenen Schulalltag eignet sich sehr gut, Reflexionen
uber eigene Haltungen und personliche Eigenschaften in Gang zu setzen — sofern sie
von geschulten Lehrkraften entsprechend initiiert werden.

Entscheidet sich die Lehrkraft fiir eine Geschichte, z.B. Die Freundschaft zwi-
schen dem Bdren und dem Jdger aus dem Mathnawi von Rumi, weil sie Freundschaft
thematisieren will, so wird die Geschichte auf Deutsch mit klaren, verstandlichen,
lebendigen und anschaulichen Worten erzéhlt. Dies ermdglicht sowohl eine ko-
gnitive als auch emotionale Auseinandersetzung. So kann die Erzdhlung zum
Schauplatz eigener Gefithle wie Angst, Freude, Wut, Neid oder Zuneigung werden.
Emotionen haben einen erheblichen Einfluss auf die Wahrnehmung und préagen
kognitive Denk- sowie Entscheidungsprozesse. Dadurch kommt ihnen eine beson-
dere Bedeutung als Medium der ethischen Urteilshildung zu (vgl. Isik 2022, 97).

Erzdhlungen aus dem Leben von Muslim:innen, von ihren Motiven und Ent-
scheidungen konnen beispielhaft wirken und Schiiler:innen in der Subjektwerdung,
ihrem Autonomiestreben und ihrer (religiésen) Identitdtsbildung fordern. Die
Einfithlung in eine Erzédhlung kann so in eine ethische Praxis iiberfithrt werden.
Dies setzt einen teilnehmenden Blick auf die handelnden Figuren, ihre Motive,
Haltungen, Konflikte und Emotionen voraus, die in der Regel den Spannungshogen
einer Erzdhlung ausmachen. Erst ein teilnehmendes Verstandnis der erzahlten Si-
tuation kann zu einer addquaten Reflexion fiihren. Durch diese Identifikation des
Hineinversetzens in die geschilderte Situation oder ,in der Imagination in die er-
zahlte Situation“ (Fischer 2007, 237) kann der néchste Schritt zum Perspektiv-
wechsel und dann zur individuellen Reflexion erfolgen.

Eine weitere Funktion religioser Vorbildtexte besteht darin, den Lernenden
neue Welt- und Deutungszugdnge zu er6ffnen und den Weg fiir eine personliche
Beziehung zu Gott und zum Glauben zu ebnen. Die anschauliche Sprache des Er-
zahlens bietet Bilder religioser Erlebnisse, an denen sich die Horenden reiben oder
mit denen sie sich identifizieren konnen. Erzahlungen kénnen so zur Verdnderung
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von Einstellungen fiihren. Fiir die Entwicklung einer religiésen Identitat sind daher
vor allem solche Erzédhltexte geeignet, die den Rezipient:innen einen Spielraum
eroffnen, sich ihr Leben als Fortsetzung des Narrativs vorzustellen, sie selbst auf-
zuschreiben oder zu erzédhlen (vgl. Davidsen 2014). Denn Erzéhlungen laden die
Hoérenden in eine gewisse Spannung von Identifikation und Abgrenzung von diesen
je individuellen Erfahrungen ein. Dadurch werden sie Teil der historischen Erin-
nerung und kénnen als Positivfolie fiir die kritische Selbstreflexion identitats- sowie
charakterbildende Bedeutung fiir die Horenden gewinnen. Verschiedene Erzahl-
formen haben zudem eigene genrespezifische Merkmale, die auf unterhaltsame
und leicht verstandliche Weise Kindern Lernprozesse ermdglichen. In Fabeln z.B.
représentieren Tiere menschliche und tierische Eigenschaften, die von jedem/jeder
Autor:in unterschiedlich zugeschrieben werden (vgl. Kiimmerling-Meibauer 2004,
588). Sie verkorpern bestimmte menschliche Typen, Verhaltensweisen oder Hal-
tungen. Da auch Fabeln wie andere Textgenres unterschiedliche Funktionen haben
konnen, ist vor diesem Hintergrund bei der Auswahl von Geschichten darauf zu
achten, welche Auswahl mit welcher Zielsetzung im Unterricht getroffen wird.

Von der Tradition zu aktuellen Schliisselkompetenzen

Im Folgenden mochte ich drei Kernkompetenzen hervorheben, die durch den
dargestellten narrativen Lehransatz erworben werden konnen."®

Wiederbelebung der Kultur des Zuhérens

In den vergangenen Jahrzehnten haben sich die Freizeitaktivititen der Kinder
verdndert. Sie verbringen heute mehr Zeit mit Bildschirmmedien wie Fernsehen,
Videospielen, sozialen Medien oder auch Malen und Puzzlespielen auf dem Display.
Das bewusste (Zu-)Horen von Geschichten, Musik oder Horbiichern tritt dabei oft in
den Hintergrund. Zwar gibt es keine Studien dartiber, wie viel in Familien erzdhlt
wird, aber die Stiftung Lesen, die Deutsche Bahn Stiftung und Die Zeit erheben seit
2007 gemeinsam verlassliche Daten zum Vorlesen in Deutschland. Laut dem Vor-
lesemonitor aus dem Jahr 2023, fiir den 833 Familien befragt wurden, wird Kindern
im Alter von einem bis acht Jahren zu 36,5 % selten oder nie vorgelesen. 39,7 % wird
mehrmals pro Woche vorgelesen, 23,7% einmal oder mehrmals pro Tag (Die Zeit et

13 In meinem Aufsatz ,,,Erzdhlen‘ als eine wichtige Kulturtechnik dsthetisch-ethischer Bildung im
Islam“ (Isik 2024) sind die hier angerissenen Punkte ausfiihrlich nachzulesen.
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al. 2023). Die Vorlesepraxis hidngt davon ab, ob Eltern oder andere Bezugspersonen
das aktive Zuhoren zundchst in der Familie féordern bzw. initiieren, damit es
iberhaupt kultiviert werden kann. Nicht nur die frithkindliche Musikerziehung
und spéater der Musikunterricht in der Schule, sondern auch die Belebung des Er-
zdhlens zu Hause oder der Besuch von Erzahltheatern, Biicherkinos und anderen
kulturellen Aktivitaten kénnen dazu beitragen, bei Grundschulkindern die Freude
an der auditiven Wahrnehmung wieder zu starken. Dem Zuhoren ist ein Eigenwert
zuzusprechen im Sinne einer Schliisselkompetenz, sich auf das Gehorte einzulas-
sen, es sinnlich aufzunehmen und dabei die erforderliche Konzentration auf-
rechtzuerhalten. Geschichten aufmerksam zuzuhéren kann auch das Verstdndnis
flir die Welt um die Kinder herum vertiefen. Forschungsergebnisse zeigen, dass das
(aktive) Zuhoren von Erzdhlungen die Aufmerksamkeitsspanne und die Konzen-
trationsfihigkeit von Kindern verbessern kann."

Zudem l6st Zuhoren einen Imaginationsprozess aus, es regt die Fantasie, das
kreative Denken und die kognitive Entwicklung der Kinder an. Dabei spielt die
Zeitebene des Erzahlens eine wichtige Rolle, vor allem wenn es darum geht, eine
bestimmte Stimmung und Atmosphére zu erzeugen. Das Prateritum ist die Zeitform
fiktionaler Erzdhlungen. Das Prédsens hingegen erweckt den Eindruck einer Un-
mittelbarkeit und Tatséchlichkeit, was didaktisch nicht gewtinscht ist, weil es das
freie Schweifen der Fantasie und der Assoziationen hemmt.

Eine spannende Erzédhlung muss bestimmte formale Bedingungen erfiillen
sowie mit Gestaltungs- und Ausdrucksmitteln wie Stimmfiihrung, Mimik und
Lautmalerei arbeiten, damit sie Kinder erreicht und ihnen das Zuhoren erleichtert.
Ergdnzend kann es hilfreich sein, die Kinder durch eine unterstiitzende Ubung, z.B.
eine Ohrenmassage vor dem Erzihlereignis'®, symbolisch darauf vorzubereiten,
sich aufmerksam und bewusst auf das Erzahlte einzulassen.

Perspektiven einnehmen und wechseln

Perspektivwechsel als Kompetenz bedeutet, die eigene Sichtweise um die einer/ei-
nes anderen zu erweitern. Perspektiviilbernahme besteht — auch beim Verstehen
narrativer Texte — vor allem darin, sich in eine andere Person hineinzuversetzen;
dabei geht es weniger um Einfiihlung als um das Verstehen der Gedanken, Gefiihle

14 Siehe hierzu Horowitz-Kraus und Hutton (2015, 648 —656).

15 Die Ohren-Massage ist eine sinnlich-haptische Ubung aus der Kinesiologie. Zeigefinger und
Daumen werden zundchst an die beiden Ohrldppchen gefiihrt und diese werden sanft durchge-
knetet, dann geht es das ganze Ohrldppchen nach oben und wieder hinunter. Das wird ein paar Mal
wiederholt.
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und Motive der Protagonist:innen, wobei die Zuhdrenden die Position von virtuell
teilnehmenden Beobachtenden nicht verlassen. Auf diese Weise erkennen Kinder
nicht nur, dass andere Menschen unterschiedliche Wahrnehmungen und Erfah-
rungen haben konnen, sondern auch, dass ein und dasselbe aus verschiedenen
Perspektiven betrachtet werden kann. Durch den Standpunktwechsel kann ihr
Urteilsvermdgen geschérft, eine Sensibilitét fiir soziale und kulturelle Differenzen
geschaffen und langfristig eine, wenn nicht respektvolle, so doch tolerante Haltung
aufgebaut werden.

Reflektieren und Urteilen

Abschliefiend soll ein Aspekt hervorgehoben werden, der bereits gestreift wurde. In
der Auseinandersetzung mit den Erzahlungen konnen sich die Schiiler:innen eine
eigene Meinung bilden und kritisch iiber religiése Fragen reflektieren, indem sie
religivse Uberzeugungen und Praktiken analysieren, bewerten und schlieflich ei-
nen eigenen Standpunkt und eine eigene Haltung entwickeln. Das erfordert die
Féahigkeit zur Verallgemeinerung, d.h. zur Abstraktion von den in der Erzdhl-
handlung vorkommenden Werten und Motiven, und zu ihrer Ubertragung auf
andere Kontexte. Damit Kinder dabei die Orientierung nicht verlieren und eine
eigene Position finden und formulieren kdnnen, mussen sie zu Argumenten und
begriindeten Urteilen tiber eigene und fremde Uberzeugungen gelangen, sie priifen
und gegebenenfalls relativieren konnen. Im IRU ist dann die Orientierung an dem,
was Gott und der Prophet Muhammad als ethisch erstrebenswert und moralisch gut
benannt haben, eine wesentliche Hilfe, sofern diese Perspektiven auch eingebracht
und zur Diskussion gestellt werden.

Ausblick

Im IRU sollte verstarkt ein narrativer Ansatz einbezogen werden, weil Erzdhlungen
eine hervorragende Moglichkeit bieten, komplexe religiése Konzepte und morali-
sche Vorstellungen zu reflektieren. Durch die Verwendung von Erzédhlungen kon-
nen Schiiler:innen eine tiefere emotionale Verbindung zu den Inhalten herstellen
und diese besser verstehen. Erzahlungen bieten eine ausgezeichnete Grundlage, um
traditionell gewachsene Wertvorstellungen zu reflektieren, sie mit der eigenen
Lebenswelt in Beziehung zu setzen und gegebenenfalls daraus konkrete Hand-
lungsimpulse abzuleiten. Dariiber hinaus fordert das Erzahlen von Geschichten die
Entwicklung von Perspektivwechseln, kritischem Denken und ethischem Bewusst-
sein bei den Lernenden. Die narrative Methode ermoglicht es auch, verschiedene
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Perspektiven und Interpretationen zu diskutieren, was zu einem hesseren Ver-
stdndnis religiéser Themen fithrt. Damit kann die Integration von Erzdhlungen in
den Religionsunterricht dazu beitragen, dass die Schuler:innen nicht nur Wissen
uber Religion(en) erlangen, sondern auch ihre personliche Entwicklung und ihre
Wertvorstellungen daran ausrichten. Dazu dienen ansprechende, lebendige und
interaktive Erzahlungen, die zudem schiiler- und bediirfnisorientiert sind.

Erzdhlen bzw. die narrative Vermittlung von Inhalten war schon immer ein
fester Bestandteil religioser Sozialisation und sollte es weiterhin bleiben, nicht nur
im IRU, sondern auch wieder in (muslimischen) Familien.
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Naciye Kamcili-Yildiz und Marion Keuchen

,Ich mache mir die Welt, wie sie mir
gefallt.“ Jona und Yiinus in Kinderbibel,
Kinderkoran und interreligiosen
Lesebiichern

Hinfiihrung

Im interreligiésen Lernen gibt es seit Langem das Phdnomen, dass in didaktischen
Werken thematisch dhnliche Bibel- und Koranstellen miteinander verglichen
werden." Neu ist jedoch, dass biblische und koranische Geschichten nebeneinander
erzihlt werden.” Dadurch soll die jeweils eigene wie auch die andere Religion
besser verstanden werden (vgl. Augst et al. 2023, 6). Diese Nacherzahlungen, die von
interreligiosen Autor:innen-Teams verfasst sind, richten sich vor allem an Kinder
im Primar- und Unterstufenbereich. Im Christentum kntipfen diese interreligiésen
(Vor-)Lesebiicher an die mehr als fiinfhundertjahrige Tradition christlicher Kin-
derbibeln an.’® In den Herkunftslandern der in Deutschland lebenden Musliminnen
und Muslime hingegen existiert die Literaturgattung ,Kinderkoran“ bzw. ,Koran
fir Kinder“ nicht und die Nacherzahlungen kniipfen eher an die Tradition der
Prophetengeschichten an, in denen das Leben der im Koran genannten Propheten
als zusammenhéngende Geschichte nacherzahlt wird.* Beim Nacherzéihlen bibli-
scher Geschichten flir Kinder (und alle weiteren Personen im Haus und in der
Gemeinschaft) bringen die Autor:innen ihre eigenen Lebenskontexte und religio-
sen, theologischen und padagogischen Uberzeugungen in die Nacherzihlungen ein

1 Exemplarisch sei hier die Publikation Von Adam bis Muhammad. Bibel und Koran im Vergleich
von Wimmer und Leimgruber (2007) genannt.

2 Siehe etwa die Lesebiicher Was Bibel und Koran erzdhlen von Augst et al. (2023) und 40 Ge-
schichten aus dem Koran. Ein Lesebuch fiir Kinder, Jugendliche und Erwachsene von Krausen et al.
(2022). Im zweiten Werk werden nur die Geschichten aus dem Koran nacherzahlt, auf biblische und
andere Parallelen wird verwiesen. Als drittes Beispiel sei an dieser Stelle das fiir die Gestaltung
interreligidser Begegnungen (Christentum und Islam) in Kindertagesstatten und Schulen konzi-
pierte Praxisbuch Aufeinander zugehen — gemeinsam Schitze teilen von Aderras et al. (2018) ge-
nannt.

3 Reents und Melchior (2011) haben ein einschligiges Uberblickswerk vorgelegt.

4 Siehe das Buch-Set mit Prophetengeschichten fiir Kinder von Oze (2019). Darin werden die Ge-
schichten von Adem/Adam, Nuh/Noah, Ibrahim/Abraham, Yusuf/Josef, Eyyup/Hiob, Musa/Moses,
Dawud/David, Suleyman/Salomo, Yunus/Jona und Isa/Jesus erzéhlt.

8 Open Access. © 2025 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist

lizenziert unter einer Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https:#doi.org/10.1515/9783111674568-007
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und verfolgen mit ihren Werken eine jeweils spezifische didaktische und religiose
Intention. Die Nacherzdhlungen sind zwischen den Polen Text- und Kindgemdfsheit
anzusiedeln (vgl. Fricke 2015). Es gilt die Pramisse: So textgemafd wie maoglich, so
kindgemafs wie notig. Als dritte Dimension wird im 21. Jahrhundert die heteroge-
nitatssensible Perspektive bei der Produktion von Kinderbibeln immer relevanter
(vgl. Keuchen 2022, 1-18). Es geraten z.B. auch Kinder anderer Religionen als Le-
sende/Horende von Kinderbibeln in den Blick, daneben konfessionslose Kinder
sowie Kinder mit fehlender religiéser Sozialisation.

Auch die Kinderkorane tragen spezifische Perspektiven in das Werk ein. So ist
es Hamideh Mohagheghi ein ausgesprochenes Anliegen, mit ihrem Werk musli-
mischen Kindern und Jugendlichen, ,die die fachliche Voraussetzung fiir das Ver-
stehen des Qur’an nicht haben, einen ersten Eindruck tiber die Inhalte des Qur’an
zu ermoglichen“ (Mohagheghi 2017, 268). Lamya Kaddor und Rabeya Miiller hin-
gegen richten sich an eine muslimische wie nichtmuslimische Leserschaft: ,Das
Buch soll der verbreiteten Unkenntnis von muslimischen Kindern und Jugendlichen
beziiglich der eigenen Religion entgegenwirken und will auch fiir Nichtmuslime ein
Leitfaden zur Koranlektiire sein“ (Kaddor und Muller 2008, 225).

In diesem Beitrag greifen wir die beiden Pole der Kind- und Sach- bzw. Text-
gemafheit auf und gehen der Frage nach, wie in einem interreligiosen Lesebuch
eine Prophetengeschichte fir Kinder umgesetzt worden ist. Exemplarisch be-
trachten wir die Jona- bzw. Yunus-Erzadhlung, die sowohl in der Bibel als auch im
Koran enthalten ist. Diese Geschichte ist inhaltlich fiir beide Religionen wichtig,
zeigt sie doch, wie Gott/Allah mit Menschen durch Propheten spricht. Die Beliebt-
heit der Geschichte gerade im Elementar- und Primarbereich zeigt sich im christ-
lichen Bereich daran, dass christliche Kinderbibeln Jona auf ihrem Cover illus-
trieren.’ Analog dazu gehort Yanus im muslimischen Bereich zu den Propheten,
dessen Geschichte oft auch in Schulbtichern fiir den islamischen Religionsunter-
richt aufbereitet wird.® Auch gibt es zahlreiche Miniaturen aus der islamischen
Kunst mit Yanus im Bauch des groRen Fisches.’

Unser Beitrag analysiert die beiden Nacherzahlungen aus Was Bibel und Koran
erzdhlen. Ein Lesebuch fiir das interreligiose Lernen (Augst et al. 2023) und zeigt im
Vergleich mit Kinderbibeln und Kinderkoranen auf, welche erzédhlerischen Ent-
scheidungen getroffen worden sind und welche Intentionen die beiden Erzdhlungen

5 So etwa Die Bibel fiir Kinder von Kdfimann und Manea (2017). Auch die inshesondere fiir Ju-
gendliche und Erwachsene gedachte Bibel als Graphic Novel (Brouwer 2023) zeigt die Figur Jona in
einem von zehn Szenenbildern auf dem Cover.

6 Siehe exemplarisch Ucar (2011, 16 -17).

7 Soist beispielsweise im Metropolitan Museum of Art eine Illustration aus einem Jami’ al-tawarikh
aus der Zeit um 1400 zu bewundern; einsehbar tiber die Website des MET (10. Juli 2024).



Jona und Yanus in Kinderbibel, Kinderkoran und interreligiésen Leseblchern == 107

verfolgen. AbschlieSend nehmen wir eine Beurteilung vor, inwiefern die beiden
Nacherzdhlungen die Entwicklung (inter-)religioser Kompetenzen fordern. Dabei
nehmen wir auch Bezug auf die Darstellungen der Geschichte in anderen Nacher-
zahlungen bzw. in Kinderkoranen und Kinderbibeln.

Erstbegegnungen mit Bibel und Koran im
Vergleich

In muslimischen Kontexten ist es eher eine moderne Entwicklung, dass Kinder sich
mit dem Korantext inhaltlich auseinandersetzen. In muslimischen Gesellschaften
hat sich die Praxis etabliert, dass der Koran vor allem ein Rezitationstext ist oder,
wie Navid Kermani es formuliert, ,kein Buch [...], sondern ein liturgischer Vortrag“
(Haberl 2015) ist. Der Koran war in der Erstbegegnung des Propheten Muhammad
mit dem Erzengel Gabriel eine miindliche Rede Gottes, die erst nach dem Tod des
Propheten eine Buchform angenommen hat. Die Erstbegegnung muslimischer
Kinder mit dem Koran erfolgt auch heute noch iiber diesen Weg: Wenn in der Fa-
milie eine gelebte religiose Praxis besteht, werden den Kindern einzelne Suren aus
dem Koran vorgelesen, sie horen einzelne Suren beim rituellen Gebet, und vor dem
Schlafengehen werden kurze Gebetstexte oder Suren gemeinsam gesprochen. In der
islamischen Religionspadagogik fehlen bislang empirische Erhebungen, wo und wie
der Erstkontakt muslimischer Kinder mit dem Koran stattfindet. Grundsatzlich 1asst
sich jedoch festhalten: Die Begegnung mit dem Buch in gedruckter Form erfolgt oft
bei der Alphabetisierung in der Moscheeunterweisung, wobei das phonetisch kor-
rekte Lesenlernen des Korans in arabischer Sprache und das Memorieren einzelner
Suren bzw. Passagen, die inshesondere im rituellen Gebet vorgetragen werden, den
Schwerpunkt bilden (vgl. Isik und Kamcili-Yildiz 2023, 82). Eine Begegnung mit den
Inhalten des Korans erfolgt iiber gisas al-anbiyd, die Prophetenerzdhlungen, die
anders als die koranische Anordnung als zusammenhangende Geschichten und
unter Hinzunahme von Hadithen und der biblischen Erzdhlungen zu den jeweiligen
koranischen Gestalten chronologisch aufbereitet sind. Auch wenn diese Literatur-
gattung durchaus Parallelen zu der Gattung ,Kinderbibel“ aufzeigt, werden in
muslimischen Kontexten diese Ausgaben nicht als ,Kinderkoran“ bezeichnet (vgl.
Sarikaya und Ermert 2017, 269).

Im deutschsprachigen Raum sind bislang zwei Werke entstanden, die sich
selbst als ein Koran fiir Kinder verstehen und damit Kinder als Zielgruppe adres-
sieren. Das von Hamideh Mohagheghi und Dietrich Steinwede (2010) herausgege-
bene Buch Was der Koran uns sagt enthalt eine Auswahl fundamentaler Themen
des islamischen Glaubens, wie etwa Gott und seine Schopfung, Erzdhlungen tiber
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Gesandte und Propheten sowie Glaubensprinzipien und Hinweise zur Praktizie-
rung des Glaubens. Die darin zusammengestellten Koranverse wurden bei der
Ubersetzung sprachlich stark bearbeitet. Der von Lamya Kaddor und Rabeya Miiller
(2008) herausgegebene Koran fiir Kinder und Erwachsene hat in zwolf Kapiteln
Themen wie etwa Gott, Schopfung, Mitmenschen, Propheten und Jenseitsvorstel-
lungen nach dem Muster einer Konkordanz zusammengestellt und enthélt dartiber
hinaus kommentierende Texte zu den jeweiligen inhaltlichen Schwerpunkten.

Im christlichen Bereich liegt eine aktuelle Studie zum Erstkontakt mit der Bibel
in Deutschland vor:®* An der Universitit Leipzig wurde im Jahr 2023 unter der
Leitung von Alexander Deeg und Gert Pickel die empirische Studie Dimensionen
biblischer Relevanz zum tatsachlichen Bibelgebrauch, zur konkreten Bibelnutzung
und zu den Einstellungen von Konfessionsmitgliedern und Konfessionslosen zur
Bibel in Deutschland abgeschlossen. Diese Studie belegt, dass die Bibelsozialisation
sich mafgeblich im Alter von vier bis vierzehn Jahren vollzieht. Als hdufigster Ort
des (erinnerten) Bibelkontakts wurde mit 88% der christliche Religionsunterricht
genannt. Hier werden biblische Erzahlungen gehort, in hoheren Klassen auch selbst
gelesen, biblische Bilder und — immer mehr — Filme angeschaut. Die biblischen
Inhalte durften zumindest in der Grundschule und auch Unterstufe kaum aus einer
Vollbibel, sondern aus Kinderbibeln mit Ilustrationen didaktisch vermittelt wer-
den. Als zweithaufigster Ort der Bibelsozialisation wurde mit 85% der christliche
Gottesdienst genannt, wobei Mehrfachnennungen moglich waren. Im Gottesdienst
werden biblische Inhalte und Texte meistens aus der Vollbibel vorgelesen, in be-
arbeiteten Formen auch gesungen und sind in die liturgische Gestaltung einge-
bunden.’ Fiir den héuslichen Bereich erinnerten sich 71% der Befragten an einen
Kontakt mit der Bibel durch Eltern und 62 % durch Grofieltern. Es ist offen, ob der
Bibelkontakt mit einer Vollbibel oder mit Kinderbibeln stattgefunden hat, zu ver-
muten ist aber, dass hier genauso wie im Religionsunterricht der Bibelkontakt vor
allem bei jingeren Kindern tber Kinderbibeln hergestellt wurde. Im christlichen
Kontext bleibt festzuhalten, dass die Kinder, die nicht den Gottesdienst, sondern nur
den Religionsunterricht besuchen, kaum mit der Vollbibel, sondern vor allem mit
bearbeiteten Kinderbibeln (oder Bibelfilmen) in Kontakt kommen. Dazu passt, dass
der Studie zufolge fast die Hélfte aller christlichen und konfessionslosen Haushalte
(47 %) keine Vollbibel in gedruckter Form zu Hause haben, aber insgesamt 36 % eine

8 In den USA wird das Bibelleseverhalten im Gegensatz zu Deutschland weitaus intensiver empi-
risch erforscht (vgl. Fulks et al. 2023).

9 Leider differenziert die Studie nicht, ob unter ,Gottesdienst“ der Sonntagsgottesdienst fiir die
ganze Gemeinde mit dem Einsatz der Vollbibel verstanden wird oder spezifische Kindergottes-
dienste, in denen wiederum vor allem Kinderbibeln und bearbeitete biblische Erzéhlungen ver-
wendet werden.
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Kinderbibel (vgl. Deeg et al. 2023). Die Hélfte der konfessionslosen Befragten ist
nach Selbstaussage noch nie mit der Bibel in Kontakt gekommen und immerhin
auch ein Drittel der christlichen Befragten.

Die Relevanz von Kinderbibeln, Kinderkoranen — wenn man analog zu den
beiden anderen heiligen Schriften den Begriff (iiberhaupt) ibernehmen sollte™® —
und interreligiosen Lesebiichern ist demnach hoch, da sie, wenn iiherhaupt, eine
Grundlage fiir einen Erstkontakt mit dem Inhalt der Bibel und dem Koran im Leben
schaffen. Es ist daher religionspddagogisch von Interesse zu analysieren, inwiefern
diese Werke iiberhaupt ,Bibel“ und ,Koran“ sind. Bei jeder freien Nacherzahlung
besteht schliefflich die Gefahr, dass Inhalte, Personen und Intentionen in biblische
und koranische Geschichten ,hineingeschrieben“ werden, die nicht textgemas sind
und biblische und koranische Vorlagen dadurch féalschlicherweise moralisieren,
unzuldnglich verkirzen bzw. erweitern oder sogar verfalschen. Mit Pippi Lang-
strumpf ist es auf den Punkt gebracht: ,Ich mache mir die Welt, wie sie mir ge-
fallt.“** Diese narrativen Konstruktionen sind kritisch zu beurteilen, da Kindern
aufgrund fehlender religioser Sozialisation womdglich nicht ersichtlich ist, worin
sich die nacherzéhlte Geschichte von den Vorlagen unterscheidet. Falsches, ver-
meintliches Wissen um biblische und koranische Inhalte kann Menschen so ein
Leben lang begleiten. Gerade heilige Schriften werden im gesellschaftlichen Kontext
oftmals mit Vorurteilen belegt, die nicht textgemaf sind. Im Bildungsbereich sollten
diese Vorurteile gegentiber der eigenen wie auch anderen Religionen kritisch er-
kannt und auf der Grundlage der heiligen Schriften berichtigt werden, damit die
Lernenden eine (inter-)religiose Kompetenz entwickeln konnen.

Jona und Yinus in Bibel und Koran

Yunus gehort zu den 25 Propheten, die namentlich im Koran erwdhnt werden.
Prophetengeschichten bieten in religionspadagogischer Hinsicht den Lernenden die
Moglichkeit, die Lebenswelt der Gesandten kennenzulernen, womit ihnen eine
bislang unbekannte Dimension des Glaubens an Gott erdffnet wird. Yainus gehort im
Koran zu den Propheten, die im Vergleich zu Ibrahim/Abraham oder Musa/Moses
keine zentrale Rolle spielen, lediglich neunzehn Verse beziehen sich auf sein Leben

10 Im Islam wird der Koran eher als karim, als ,schoner oder erhabener Koran denn als Heilige
Schrift (Tautz 2022, 3) bezeichnet.

11 Zitiert nach: Hej, Pippi Langstrumpf! Das grofse Astrid-Lindgren-Liederbuch (Lindgren et al. 2007,
6—-7). Der bekannte Liedtext ist die deutsche Version von Hdr kommer Pippi Langstrump (1969),
verdffentlicht als Titellied der Pippi-Langstrumpf-Fernsehfilme, Liedtext: Astrid Lindgren, Musik:
Jan Johannson; deutsche Ubersetzung: Wolfgang Franke, Helmut Harun und Astrid Lindgren.
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und Wirken. So wie bei anderen Propheten — mit Ausnahme des Propheten Yusuf,
dessen Geschichte in einer ganzen Sure chronologisch erzéhlt wird — sind die
neunzehn Verse, die mit Yanus in Verbindung stehen, auf mehrere Suren in ge-
raffter und fragmentarischer Form verteilt. Der Koran bricht die Chronologie auf,
was diametral zu unseren Lesegewohnheiten steht. Erst in der zusammenhén-
genden Betrachtung im gesamten Koran entsteht ein Bild des Gesandten: Yainus ist
laut Vers 6:86 ein Nachkomme Nuhs/Noahs sowie Ibrahims/Abrahams und steht in
einer Prophetensukzession, die bis Muhammad reicht. Der Koran bezeichnet Yanus
als einen Gesandten Gottes (6:86—87, 37:137), als ,,Gefahrten mit dem grofien Fisch*
(68:48-50) und charakterisiert ihn als ungeduldig. Der Koran verweist darauf, dass
Yanus nur mit der Gnade Gottes der Notsituation entkommen ist, er nennt die Si-
tuation selbst aber nicht. In Sure 68 ist somit Yanus’ Handeln in grofStmoglicher
Kiirze zusammengefasst: Yanus erkennt seine Not, wendet sich Gott rufend und
seinen Fehler eingestehend zu und erfahrt im Gegenzug Gottes Gnade.

In der 37. Sure wird es hingegen konkreter: Hier wird von Yunus’ Flucht be-
richtet und davon, dass er auf dem beladenen Schiff ein Los gezogen hat und ver-
stofSen wurde. Im Bauch des grofien Fisches wendet er sich Gott zu und lobpreist
ihn. Dadurch dndert sich sein Schicksal und er wird auf das kahle Land geworfen.
Gott lasst fir ihn einen Kiirbisbaum spriefien. Bei der zweiten Verkiindigung der
Botschaft glauben nach der koranischen Aussage 100.000 Personen an seine Bot-
schaft. In der Sure 21, Verse 87— 88, bezeichnet Yunus sich selbst als Frevler und ist
sich seiner Schuld bewusst. Er sieht sein Fehlverhalten ein, wendet sich Gott zu,
gesteht es und wandelt sich durch seinen Lobgesang von einem Mann in Not zu
einem Geretteten und Glaubigen. In Sure 10, Vers 98, wird als Grund fiir die Rettung
des Volkes, das als ,Yunus’ Volk“ bezeichnet wird, berichtet, dass dieses an Gott
glaubt. Gott reagiert auf den Glauben des gesamten Volkes und verschont es daher
von einer irdischen Strafe.

Auch im biblischen Jonabuch steht die Rettung der Bewohner:innen und Tiere
der Stadt Ninive durch das Einlenken Gottes im Mittelpunkt (vgl. Gerhards 2008).
Jona erhélt von Gott den Auftrag, in die Stadt Ninive zu gehen, um der Stadt das
Gericht anzukiindigen. Jona flieht allerdings vor dem Auftrag mit einem Schiff nach
Tarsis. Gott lasst bei der Uberfahrt einen Sturm aufkommen, der das Schiff in groRe
Seenot bringt. Jona wird als Verantwortlicher ausgemacht und nach anfanglichem
Zogern der Matrosen von diesen iiber Bord geworfen. Gott rettet Jona, indem er
einen grofien Fisch sendet, der Jona verschluckt. Jona betet im Inneren des Fisches
und wird vom Fisch auf Gottes Befehl hin wieder ausgespuckt. Gott wiederholt
seinen Auftrag, den Jona nun befolgt. In Ninive 16st Jonas Ankiindigung eine um-
fassende Bufde bei Menschen und Tieren aus. Aufgrund dieser Bufde reut Gott seine
angekindigte Vernichtung und er zerstort Ninive nicht, was Jona sehr verargert. Er
erklart, warum er den Auftrag Gottes zunachst nicht habe ausfithren wollen: weil er
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gewusst habe, dass Gott ,ein gnddiger und barmherziger Gott“ sei, ,langsam zum
Zorn, aber reich an Giite, einer, den das (geplante) Unheil reut“ (Jona 4,2)'>. Jona
wiunscht sich den Tod und baut sich eine Hiitte aufSerhalb Ninives. Gott 1ésst einen
Rizinus als Schattenspender wachsen, was Jona freut. Am néachsten Morgen lasst
Gott die Pflanze jedoch verdorren, woraufhin Jona erneut der Hitze ausgesetzt ist
und sterben will. Gott fragt ihn nach der Berechtigung seines Zorns: ,,Dich rithrt die
Rizinusstaude, um die du dich nicht mithen und die du nicht grofiziehen musstest
[...]. Und mich sollte nicht Ninive, die grofse Stadt, rithren, in der es mehr als 120 000
Menschen gibt, die nicht zwischen rechts und links zu unterscheiden wissen, dazu
zahlreiches Vieh?“ (Jona 4,10 f.) (Jeremias 2007, 104).

Jona selbst wird im Buch nicht als ,Prophet“ bezeichnet, jedoch wird in 2Kén
14,25 ein Prophet Jona erwahnt, dessen Vater Amittaiwar war und der aus Gat-
Hepher bei Nazareth stammt. Gott wendet sich Jona zu, obwohl dieser sich zunéchst
von ihm abwendet. Religionspadagogisch bietet das Buch Jona den Lernenden die
Moglichkeit, sich mit Angst und Strafe, Barmherzigkeit und Gerechtigkeit, Aufleh-
nung und mit der Anderung der eigenen Haltung auseinanderzusetzen (vgl.
Forssman 2022). Anthropologische und religiose Fragen greifen ineinander, zum
Beispiel: Bestraft Gott Menschen? Gibt Gott Menschen eine zweite Chance?

Jona und Yianus im interreligiosen Lesebuch

Das Buch Was Bibel und Koran erzdhlen. Ein Lesebuch fiir das interreligiose Lernen
hat laut den Autorinnen das Ziel, mithilfe der Geschichten die ,eigene Religion und
die jeweils andere Religion besser zu verstehen“ (Augst et al. 2023, 6). Die Geschichte
von Jona/Yunus steht darin im vierten Kapitel ,Wie spricht Gott/Allah mit uns?“
(2023, 50-53). Dabei befindet sich die biblische Version auf der linken, die korani-
sche Version auf der rechten Doppelseite. Wahrend die biblische Fassung auf der
Seite 53 weitergefithrt wird, ist die koranische Erzdhlung eine knappe Seite lang.
Auch tragt die biblische Version ,nach ,Der Prophet Jona“ im Untertitel. Die ko-
ranische Erzdhlung beschrankt sich als Quelle auf die Erzédhlung ,nach Sure Saffat
37:139-148<.

Im Folgenden analysieren wir die Struktur des Textes anhand einzelner in-
haltlicher Schwerpunkte der beiden Erzdhlungen.

12 Zitiert nach der Ubersetzung von Jeremias (2007, 103).
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Der Auftrag Gottes an Jona/Yiinus

In der hiblischen Vorlage umfasst das Jonabuch vier Kapitel und erzéhlt davon, wie
Jona von Gott den Auftrag erhalt, der Stadt Ninive ihre Bosheit vor Augen zu fiihren
(Jona 1,2). Das Lesebuch fiir das interreligiose Lernen erzahlt: ,Gott gab ihm einen
Auftrag. Jona sollte in die Stadt Ninive gehen. Die Menschen in Ninive taten viele
schlimme Dinge. Jona sollte sie warnen und sie dazu bringen, Gutes zu tun*“ (Augst et
al. 2023, 50). Diese Nacherzdhlung enthdlt eine Erganzung, wird doch in der bibli-
schen Vorlage gerade nicht erzahlt, dass Jona die Menschen dazu bringen soll, in
Zukunft Gutes zu tun. Nach der biblischen Fassung flieht Jona zunéchst vor dem
Auftrag, fihrt ihn dann aber doch aus und verkiindet der Stadt Ninive, dass sie in
vierzig Tagen zerstort werde (Jona 34). Die Menschen in Ninive héren von der
Zerstorung ihrer Stadt, es ist eine Untergangsansage ohne jedes Wenn und Aber. Sie
halten Jonas Wort fiir eine wahre Prophezeiung und nehmen es deshalb ernst.
Zugleich vertrauen sie jedoch darauf, dass das wahre Wort des Propheten nicht das
letzte Wort Gottes ist und der Untergang noch abgewendet werden kann. Aus dieser
Hoffnung heraus kehren sie um. Der evangelische Alttestamentler Jurgen Ebach
schreibt zur fortschreitenden Zerstérung der Lebenswelt der Menschen schon 1987:
»Wie die Niniviten, die Jonas Wort gehort haben, kdnnen wir nur hoffen, daf$ noch
wendbar sei, was als unwendbar erscheinen mufi. Wie die Niniviten hoffen wir, daf§
es *vielleicht* noch eine Rettung geben konnte, wenn wir umkehren“ (Ebach 1987,
10). In der 3-Minuten Kinderbibel wird von den mdglichen Gedanken der Menschen
in Ninive erzdhlt und das ,Vielleicht“ betont:

[Jona] sieht nicht mehr, wie erschrocken die Leute tiber seine Worte sind, wie sie miteinander
tuscheln: ,Noch 40 Tage?“,,Oh weh, dann ist unsere Stadt kaputt.“ , Es ist ja auch nicht richtig, wie
wir leben. Einige sind reich und andere bitterarm.“ [...] ,Wir sollten uns dndern.“ ,Ja, vielleicht
ist Gott dann gnéddig und lasst unsere Stadt leben.“ (Westhof und Birkenstock 2006, 90)

Auch das interreligiése Lesebuch Was Bibel und Koran erzdhlen inszeniert nach der
Untergangsansage von Jona an Ninive den selbstkritischen Wandel der Menschen in
Ninive, die zundchst erschrocken waren, dann nachdachten und ihr Leben dndern
wollten: ,Sie wollten bessere Menschen werden.“ An dieser Stelle betont die
Nacherzéhlung die Eigeninitiative der Menschen, was sowohl fiir die biblische
Vorlage als auch fiir den Erwerb einer (inter-)religiosen Kompetenz bei den Le-
senden wichtig ist. Die biblische Erzdhlung und Gottes Ansage durch einen Pro-
pheten bringen Menschen zum Nachdenken und zur Umkehr. Genauso erzéhlt die
Vorlage dann davon, dass das gednderte menschliche Handeln Gott zur Reue bringt
und ihn von der Vernichtung abhélt: ,Das fand Gott gut, und er bestrafte sie nicht“
(Augst et al. 2023, 52).
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Im Lesebuch fiir das interreligiose Lernen beginnt die koranische Geschichte
wie folgt: ,Yanus war ein Prophet in Israel. Er wurde von Allah zu den Leuten einer
grofden Stadt geschickt. Sie hatten alle die Gebote von Allah vergessen. Sie taten viele
verbotene und hdse Dinge. Aber Yunus hérte nicht auf Allah. Er floh auf ein Schiff«
(Augst et al. 2023, 51). Auch wenn die Nacherzéhlung als Quelle die 37. Sure angibt, ist
die Information, dass Yanus ein Prophet in Israel sei, im gesamten Koran nicht zu
finden. Im Vergleich zu den beiden Kinderkoranen, die nur den Korantext auf-
nehmen, ist an dieser Stelle die Nacherzédhlung durch biblische Bezugnahme er-
génzt worden. Ahnlich verfihrt auch Halima Krausen. Thre Yanus-Geschichte weist
deutlich mehr biblische Bezlige auf und die Stadt wird entsprechend als ,Niniveh“
(Krausen et al. 2022, 95) bezeichnet. Der Koran verzichtet auf diese Information,
lediglich in der Sure 10, Vers 98, spricht er von dem ,Volk von Yanus*“. Diesbeziig-
lich verzichtet auch das Praxisbuch Aufeinander zugehen — gemeinsam Schitze
teilen in seiner Version der Geschichte auf die genauere Bezeichnung und erwéhnt,
dass Yanus im Auftrag Gottes zu seinem Volk geschickt wurde (vgl. Aderras et al.
2018, 81).

Das Gebet von Jona/Yiinus im Bauch des Fisches

In der Bibel versucht Jona, sich zunéchst Gottes Auftrag zu entziehen, indem er mit
einem Schiff nach Tarsis flieht. Auf der Uberfahrt gerit das Schiff in einen le-
bensbedrohlichen Sturm und die Matrosen und der Kapitadn flehen ihre jeweiligen
Gottheiten um Hilfe an. Jona erkennt, dass Gott das Unwetter wegen seines
Fluchtversuches geschickt hat, und bietet der Schiffshesatzung an, ihn ins Meer zu
werfen, da er schuld an dem Sturm sei. Als alle anderen Versuche, sich zu retten,
fehlschlagen, werfen sie Jona ins Meer. Gott schickt einen grofsen Fisch, der Jona
verschluckt und auf diese Weise rettet. Jona beginnt im Bauch des Fisches zu beten.

Auf das Gebet von Jona im Fischbauch wird im Lesebuch fiir das interreligidse
Lernen nur hingewiesen, die konkreten Psalm-Worte der biblischen Vorlage werden
dabei nicht ibernommen: ,Drei Tage und drei Nédchte verbrachte er im Bauch von
dem Fisch. Jona begann zu Gott zu beten. Er dankte ihm. Denn er lebte. Selbst der
Sturm und das Meer hatten ihn nicht getotet. Dann redete Gott mit dem Fisch“
(Augst et al. 2023, 50). Auch in vielen Kinderbibeln wird die direkte Rede nicht
wiedergegeben, sondern Jonas Gebet wird mit verschiedenen Intentionen nacher-
zahlt. Meine erste Kinderbibel zielt nicht auf das Moment des Dankes ab, den Jona
infolge seiner Rettung gegeniiber Gott empfindet und zur Sprache bringt, sondern
auf sein Nicht-Gehorchen gegentiber Gott und Jonas Reue dartiber: ,Drei Tage
brachte Jona im Inneren des riesigen Fisches zu. Er bereute, Gott nicht gehorcht zu
haben, und sagte ihm das in seinen Gebeten. Gott horte Jona zu, und als er sicher
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war, dass Jona es wirklich bereute, befahl er dem Fisch, Jona an einen Strand
auszuwerfen“ (The Complete Works [ohne Jahr], 211). Biblisch wird gerade nicht
erzahlt, was Gott iber Jonas Gebet denkt. Gott befiehlt nach Jonas Gebet dem Fisch,
Jona an Land zu bringen und auszuspucken. Jonas Gebet ist in der biblischen
Vorlage nicht als Reue tiber seinen Ungehorsam aufzufassen, sondern als Ausdruck
seines Dankes: Jona dankt Gott, dass er sein Leben aus dem Abgrund gezogen habe,
weil Gott sein Gott sei (Jona 2,7). Deshalb dankt Jona Gott und will nun den Auftrag
erfiillen. Auch hier denkt Jona eigensténdig nach, ,kommt zur Besinnung® (Westhof
und Birkenstock 2006, 89) und dann zu dem Entschluss, Gottes Auftrag zu erfiillen.
Die koranische Nacherzdhlung geht wie folgt weiter:

Als das Schiff auf hoher See war, wurde er ins Meer geworfen. Da kam ein riesiger Fisch an-
geschwommen. Er schluckte Yunus ganz hinunter. Er landete im grofien Fischbauch, ohne sich
verletzt zu haben. Yanus begann tief im dunklen Fischbauch nachzudenken. Er fiihlte sich
allein. Er hatte Angst. In seinem Ungliick fing er von ganzem Herzen an zu beten: ,,0 Allah! Du
bist einzig. Dich allein lobe und preise ich. Ich habe falsch gehandelt. Wenn du mir nicht hilfst,
bin ich verloren!“ Da horte Allah sein Gebet, so wie er das Gebet von allen Menschen hort, die
fest an ihn glauben. Und Allah machte, dass Yanus aus dem Bauch von dem Fisch wieder
herauskam. (Augst et al. 2023, 51)

Die Fortfithrung der Geschichte zeigt, dass die inhaltlichen Liicken, die die kora-
nischen Verse 37:139-144 durch die Fokussierung auf das Wesentliche aufweisen,
von den Autorinnen geschlossen wurden. Der Text lasst einige Informationen des
Korantextes unberticksichtigt. So thematisieren die Verse 37:141-142, dass Yanus
derjenige war, der das Los gezogen hat und entsprechend tiber Bord geworfen und
vom grofien Fisch verschlungen wurde. Dieser Aspekt wird hingegen von Krausen et
al. (2023, 95) und Aderras et al. (2018, 82) aufgenommen. Auch wird der Fisch hier als
riesiger ,Walfisch“ (Aderras et al. 2018, 82) bezeichnet, obwohl der Koran nur von
einem grofien Fisch spricht. Die Nacherzdhlung im Lesebuch fiir das interreligiése
Lernen nimmt aber auch durchaus weiterfiihrende, angleichende Ergdnzungen vor.
So sind die Informationen, dass Yanus verschlungen wurde, ,,ohne sich verletzt zu
haben“, im Bauch des Fisches ,nachzudenken“ begann und ,sich allein“ (Augst et
al. 2023, 51) fiihlte, und auch das formulierte Gebet Ergdnzungen, die die Leerstellen
des Korantextes schliefien.
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Die Pflanze als Schutz fiir Jona/Ylinus

Die koranische Nacherzdhlung geht wie folgt weiter:

Er wurde vom Meerwasser an eine Kiiste gespiilt. Dort lag er nun krank und schwach und ganz
elend. Deshalb lief§ Allah einen Baum tiber ihn wachsen. Und der Baum gab durch seine Blatter
kithlen Schatten. Es wuchsen herrliche Friichte auf diesem Baum. Da wurde Yanus wieder
gesund und stark. (Augst et al. 2023, 51)

Die Erzahlung konzentriert sich auf den Baum, den der Koran als ,rankende
Pflanze“ (37:146) kennzeichnet. Entgegen der koranischen Version wird der Baum
ausgeschmiickt und detailliert beschrieben und bekommt die Funktion zuge-
schrieben, Yanus ,durch seine Blétter kiihlen Schatten® zu geben. Auch trégt der
Baum ,herrliche Friichte“ (Augst et al. 2023, 51), Informationen, die der Originaltext
nicht enthélt. Die Nacherzahlung von Aderras et al. (2018, 85) orientiert sich starker
an der koranischen Version und erwahnt eine grofse Kiirbispflanze, die Yanus
Schatten spendet und ihm bei seiner Genesung hilft. Krausen et al. (2022, 51) hin-
gegen erwahnen diese Information nicht.

Wie im Koran lasst Gott in der biblischen Vorlage eine Pflanze schnell wachsen,
die Jona Schatten spendet. Jona freut sich sehr iiber den Strauch (Jona 4,6). Anders
als im Koran bestimmt Gott aber einen Wurm, der im Morgenddmmern den Strauch
sticht, sodass dieser verwelkt (Jona 4,7). Gott bestimmt zum Sonnenaufgang au-
BBerdem einen heifSen Ostwind, sodass Jona der Sonne und dem Wind ungeschiitzt
ausgesetzt ist, ihm schummrig wird und er zu sterben wiinscht. Gott fragt ihn
daraufhin, ob es gerechtfertigt sei, dass er wegen des Strauches in Zorn entbrannt
sei. Indem Gott die Pflanze wachsen lasst, schiitzt er Jona, und indem er sie ver-
nichtet, will er Jona eine Erfahrung machen lassen: Gott will, dass Jona am eigenen
Leib erfahrt, wie es ist, wenn etwas Gewachsenes wieder vernichtet wird.

Offener Schluss in Bibel und Koran

Die koranische Nacherzahlung der Yanus-Geschichte endet im Lesebuch fiir das
interreligiése Lernen wie folgt: ,Und Allah schickte Yiinus wieder in die Stadt. Die
Menschen horten nun auf ihn, als er zu ihnen sagte: ,Ihr sollt nur an Allah glauben,
zu ihm beten und stets das Gute tun‘“ (Augst et al. 2023, 51). Die Geschichte endet wie
die koranische Version offen, ohne zu konkretisieren, was ,das Gute“ sein konnte.
Eine solche Konkretisierung nimmt aber Krausen in ihrer Nacherzdhlung vor und
erwahnt, dass die Menschen zu fasten begannen, die selbstgemachten Gotzenbilder
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verbrannten, einander halfen und ehrlich und freundlich zueinander waren (vgl.
Krausen et al. 2022, 96).

Die biblische Nacherzdhlung hingegen endet mit der Frage Gottes: ,Dann
schimpfte Gott mit Jona. Er sagte zu ihm: ,Du bist traurig, dass die Pflanze ihre
Blatter verloren hat und tot ist. Kannst du dir vorstellen, wie traurig ich gewesen
waére, wenn ich alle Menschen in Ninive mit dem Tod bestraft hétte? (Augst et
al. 2023, 52). In der biblischen Vorlage steht im hebraischen Text zwar keine Fra-
gepartikel, der Satz (Jona 4,11) ist aber grundsétzlich als Frage zum Nachdenken zu
verstehen (vgl. Gerhards 2008, 11-12)."* Die meisten christlichen Kinderbibeln be-
enden die Erzdhlung der Geschichte jedoch mit einem Aussagesatz. Der Schlusssatz
aus Meine erste Kinderbibel ist typisch fir diese Erzahlrichtung: ,Schliefdlich ver-
stand Jona, wie sehr Gott seine Welt liebte und sich um sie sorgte“ (The Complete
Works [ohne Jahr], 213). Im Lesebuch fiir das interreligiose Lernen bleibt wie in der
biblischen Vorlage durch die Frage Gottes offen, was in Jona (und den Lesenden)
vorgeht. Auch Die 3-Minuten Kinderbibel 1asst die Jona-Erzdhlung mit einer offenen
Frage enden:

Daredete Gott noch einmal mit ihm: ,Jona! Schau die Menschen in der Stadt, schau, wie sie sich
gedndert haben. Da kann ich doch nicht alles zerstéren. Du denkst immer nur an dich. Schau
den Konig an. Denk an die ganzen Tiere in Ninive. Ich habe Mitleid mit ihnen allen. Sie sollen
leben. Meinst du nicht?“ (Westhof und Birkenstock 2006, 91)

In der Gtitersloher Erzdhlbibel, die sich eher an altere Kinder, Jugendliche und auch
(junge) Erwachsene richtet, wird sowohl Gottes Frage wiedergegeben als auch noch
einmal explizit darauf hingewiesen, dass die biblische Vorlage mit einer Frage
endet:

GOTT" antwortete: ,[...] Und was ist mit mir? Darf mir die grofe Stadt Ninive nicht Leid tun?
Die unzédhligen Menschen, die nicht zwischen links und rechts, zwischen gut und bése un-
terscheiden konnen?“ Mit dieser Frage endet das Buch Jona. (Klopper et al. 2004, 212)

Diese beiden Beispiele eines Endes hieten eine weitere Perspektive auf das Lesebuch
fiir das interreligidse Lernen. Das Lesebuch endet zwar mit einer offenen Frage,
zuvor wird aber erzahlt, dass Gott mit Jona schimpft; anders als in den beiden
genannten Beispielen, in denen Gott ,noch einmal mit Jona redet” bzw. Gott Jona
santwortet“. Die aus einer Schimpfrede heraus gestellte Frage Gottes ist nicht mehr

13 Siehe dazu auch Ebach (1987, 11), der eine programmatische Ausfithrung bietet.

14 Der Eigenname Gottes wird in diesem Werk in verschiedenen Farben abgedruckt (hier Rot), um
zu zeigen, dass Gottes Name ,fiir ganz vielfaltige unterschiedliche Beschreibungen steht“ (Kl6pper et
al. 2004, 6).
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als offen gegeniiber Jona und als interessiert daran zu verstehen, dass Jona selbst
nachdenkt, sondern so, dass Gott kein weiteres Gesprach mehr mit Jona wiinscht.
Diese Form der Nacherzdhlung widerspricht der biblischen Vorlage wie auch dem
Grundgedanken interreligiésen Lernens, das ein Gesprach gerade offenhalten und
zum Selbstdenken anregen mochte.

Fazit zum interreligiésen Lernen mit
interreligiosen Lesebuichern

Die Betrachtung der Jona-/Yunus-Nacherzadhlung im Lesebuch fiir das interreligiose
Lernen zeigt zusammengefasst, dass die Autorinnen aufgrund der vergleichbaren
Struktur der biblischen und koranischen Versionen dhnliche Zugdnge gesucht ha-
ben, was wir als islamische und evangelische Religionspaddagoginnen aus religi-
onspadagogischer wie theologischer Perspektive grundsétzlich fiir sinnvoll erach-
ten, weil dadurch der jeweils anderen Religion der identitatsstiftende Charakter des
eigenen Textes deutlich gemacht wird. Die Gegeniiberstellung der beiden Erzéh-
lungen im Lesebuch fiir das interreligiose Lernen zeigt: Durch die Ankniipfung an die
christliche Tradition der Kinderbibeln und die islamischen Prophetenerzahlungen,
die urspriinglich fiir monoreligiése Lernorte und Lernziele gedacht waren, werden
historisch gewachsene Genres nun kindgerecht fiir Lehr- und Lernprozesse im
multireligios-gesellschaftlichen Kontext Deutschlands erzéhlt. Um es anders zu
formulieren: Die Geschichten der einen Religion kommen so im Klassenzimmer der
anderen Religion an, was eine Begegnung auf Augenhéhe befordert, zumal heilige
Schriften herausfordernd genug sind. Didaktisch betrachtet liegt darin eine wert-
volle Chance, die Schiiler:innen der einen Religion mit der fremden Wirklichkeit
der anderen vertraut zu machen. Dabei den Fokus auf gemeinsame Grundbesténde
zu legen und diese auszugestalten und zu deuten ist hier ausschlaggebend und er-
offnet Moglichkeiten des interreligidsen Lernens, das sowohl Nahe als auch Distanz
zulésst. Gerade wenn der islamische und der evangelische/katholische Religions-
unterricht miteinander kooperieren, konnen in der Wahrnehmung des anderen die
Dialogkompetenzen der Schuler:innen gefordert werden.

Im Wahrnehmungsprozess darf aber nicht nivelliert werden, dass Bibel und
Koran gerade keine interreligios angelegten Biicher sind, sondern jeweils aus der
spezifischen Perspektive ihrer Religion heraus erzdhlen. Im biblischen Jonabuch
geht es auch um Gottes Umgang mit andersreligiosen Menschen, etwa den Matro-
sen, die in ihrer Lebensgefahr zu ihren anderen Gottheiten beten (Jona 1,5). Die
anderen Gottheiten der Matrosen und der Niniviten werden in der Nacherzahlung
fur Kinder nicht erwdhnt, zu problematisch wére es wohl in einem interreligiésen
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Lesebuch zu erzahlen, dass die Matrosen ,bekehrt“ werden, in Jona 1,16 Gott ein
Dankopfer darbringen und Gott gegeniiber Geltibde ablegen. Die TextgeméfSheit
darf nicht zugunsten eines dialogisch-interreligiésen Anspruchs und einer Kind-
gemafiheit aufgegeben werden.

Die parallele Didaktisierung der Erzahlungen zeigt aber, dass solche Nacher-
zdhlungen zwischen den beiden Polen Text- und KindgemdjfSheit grundsatzlich
konzipiert werden konnen. Zu wiirdigen bleibt die Tatsache, dass beide Religions-
padagogiken sich dieser soziologischen und entwicklungspsychologischen Subjekt-
orientierung nicht verschlieflen und somit ein kognitives Verstdndnis der Texte
fordern.

Aus der Perspektive der Sach- bzw. TextgeméfSheit betrachtet, fehlen bislang
didaktische Prinzipien, die von beiden Religionspddagogiken koran- und bibeldi-
daktisch weiterzudenken sind. Die untersuchten Nacherzdhlungen weisen keine
perspektivische Erzahlweise auf; Bibel und Koran hingegen sind offener, vieldeu-
tiger, schmiicken weniger aus und haben Leerstellen. Die Nacherzahlung von Yanus
lasst die urspringlichen Zusammenhénge der koranischen Version aufSer Acht und
stellt — um eine Vergleichbarkeit mit dem Bibeltext zu gewéhrleisten — Kohdrenzen
und Klarheiten her, die der Koran selbst nicht aufweist. Da der Koran anders als die
Bibel nicht zusammenhéngend aufgebaut ist, wird die narrativ zusammenhén-
gende Struktur der biblischen Erzdhlung dem koranischen Yunus tibergestilpt.
Bewusst oder unbewusst setzt man sich iiber das differierende Schriftverstandnis
hinweg und orientiert sich an der Bibel. Durch inhaltliche Angleichungen werden
parallele Strukturen aufgebaut. Zu bedenken ist, ob dies nicht die Gefahr birgt, das
andere bis zur Unterschiedslosigkeit zu nivellieren. Wird so nicht die Chance ver-
tan, einen inhaltlichen Perspektivenwechsel anzuregen, der die Entwicklung von
Differenzbewusstsein und damit Alteritatskompetenzen férdern wiirde? Missten
nicht tber die Vermittlung von Wissen hinaus auch Anregungen dazu gegeben
werden, wie denn der Sitz der Geschichte im Leben aufgearbeitet und diese in Lehr-
und Lernkontexten vermittelt werden kann? Auszuarbeiten bleibt die religionsdi-
daktische Begrindung fiir diese Ausrichtung. Der fehlende Hinweis auf die Domi-
nanz der jidisch-christlichen Vorlage ist daher als Kritik zu verstehen. Es wére
zumindest winschenswert, die Dominanz der christlichen Lese- und Erzéhlge-
wohnheiten bei dieser Form des interreligiosen Lernens religionsdidaktisch zu
begriinden. Umgekehrt kann man fragen, ob nicht die Treue zur koranischen Of-
fenbarung, genauer: zur dsthetischen Dimension des Korans als klingendes Wort
Gottes, die im Islam eine grof3e religiose Bedeutung hat, eine neue Perspektive auf
die Konzipierung von Kinderkoranen einerseits, aber auch Kinderbibeln anderer-
seits erdffnen wiirde. Religionsdidaktisch kénnten Werke mit Zugaben von Hor-
texten (abrufbar durch einen QR-Code) bedenkenswert sein.
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Die hier aufgeworfenen Fragen sind als Anregung fiir die islamische und
christliche Religionspéadagogik zu verstehen, die sich dem sensiblen Umgang mit der
eigenen und der fremden heiligen Schrift als didaktischer Zukunftsaufgabe zu
stellen hat. Um es auch mit Pippi Langstrumpf zu sagen: Ich mache mir die Welt
nicht nur, wie sie mir gefallt, sondern wie sie allen gerecht wird.
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Warum Frommsein allein nicht reicht. Zur
Entwicklung des religionspadagogischen
Habitus im universitaren Lehramtsstudium

Hinflihrung

Der islamische Religionsunterricht (IRU) ist nach Art. 7 (3) GG des Grundgesetzes in
den Bundeslédndern Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen und Baden-Wiirttemberg
ein reguldres Unterrichtsangebot, das von der Grundschule bis in die Oberstufe
angeboten wird. Im Zentrum des IRU steht die islamische Tradition, die in unter-
richtlichen Kontexten in ihrer theologischen, historischen und kulturellen Vielfalt
thematisiert und weitergegeben werden soll. Ich gehe in meinem Beitrag auf
Grundlage der empirischen Forschung der Frage nach, wie angehende islamische
Religionslehrkréfte ihre Rolle in diesem Prozess betrachten und inwieweit die
universitare Lehre Einfluss auf die Selbstreflexivitdt der angehenden Religions-
lehrkréfte und ihre Vorstellungen von einem Religionsunterricht im dffentlichen
Raum der Schule nehmen kann.

Zunichst werde ich den Forschungsstand zur Religiositat von (angehenden)
Lehrkréften, zu ihren Studienmotiven und Einstellungen gegeniiber dem Fach an-
hand empirischer Studien dokumentieren, die erkennen lassen, welches Traditi-
onsverstandnis bei dieser Gruppe dominiert. Ausgehend von diesen Ergebnissen
mochte ich anhand des Habitusmodells erldutern, wie das Modell in der islami-
schen Religionspadagogik fruchtbar gemacht werden kann, um die Studierenden in
ihrer religionspadagogischen Reflexionsfahigkeit zu férdern. Beenden werde ich
meine Ausfithrungen mit einem Fazit und Ausblick.

Tradition in empirischen Untersuchungen zu
(angehenden) islamischen Religionslehrkraften

Lena Dreier und Konstantin Wagner (2020) gehen in ihrer Untersuchung der Frage
nach der Motivation fiir das Studium der islamischen Theologie bzw. Religionslehre
nach und zeigen, dass die befragten muslimischen Studierenden sich dem Islam
stark oder sehr stark zugehorig fiihlen. Die Befragten geben an, dass die Religion fiir
sie im Alltag eine grofSe oder sehr grofie Rolle spielt. Dies verdeutlicht, dass es bei
dem Studium der islamischen Theologie fiir muslimische Studierende nicht um eine

8 Open Access. © 2025 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist

lizenziert unter einer Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https:/doi.org/10.1515/9783111674568-008
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abstrakte Beschaftigung mit Religion geht, sondern sie sich im Studium in ihrem

personlichen Glauben beriihrt sehen (vgl. Dreier und Wagner 2020, 20; Zimmer et

al. 2017, 353).

In der quantitativen Erhebung fallt auf, dass das religiése Motiv ,Interesse an
religiosen Fragen“ mit 68% am héufigsten genannt wird (vgl. Dreier und Wagner
2020, 25). Auch bei der qualitativen Erhebung dominiert in den Interviews das re-
ligiose Motiv, Wissen iiber den Islam zu erwerben. Die Befragten verbinden dies mit
der eigenen Zugehorigkeit, nennen aber auch den Wunsch nach der Starkung bzw.
Weiterentwicklung des eigenen Glaubens durch eine intensive Auseinandersetzung
mit den Inhalten wahrend des Studiums (vgl. Dreier und Wagner 2020, 28; Zimmer
et al. 2017, 355).

Der Frage nach der Religiositdt und religiosen Selbstverortung unter musli-
mischen Religionslehrkraften und Lehramtsanwarterinnen und -anwértern gingen
Veronika Zimmer, Rauf Ceylan und Margit Stein (2017) mithilfe vertiefender, qua-
litativer Interviews nach. IThre Ergebnisse wurden drei Typen religioser Selbstver-
ortung zugeordnet:

1. Nach Auffassung des/der Wissensvermittlers/-in (N = 14) ist die Vermittlung von
Wissen, der Glaubensgrundlagen und deren Umsetzung an die Schiiler:innen
eine wichtige Aufgabe. Damit meinen die Teilnehmenden vor allem die Aus-
ubung von Ritualen und das Einhalten der Gebote unter Beachtung der Verbote.
Es fallt auf, dass diese Haltung am ausgeprégtesten vertreten ist.

2. Fur den/die Prdventionshelfer:in oder Wegweiser:in (N = 9) ist es wichtig, dass
die jungen Muslim:innen sowie die Gesellschaft eine andere Sichtweise auf den
Islam bekommen. Die Lehrkraft soll nicht nur Wissen vermitteln, sondern tragt
die Verantwortung, den Schiiler:innen ein ,klares und gesundes Islamver-
standnis“ (Stein et al. 2018, 62) zu vermitteln.

3. Der/die Unterstiitzer:in (N = 9) versteht seine/ihre Rolle in der Schule in erster
Linie als Forderung der eigenstdndigen Auseinandersetzung mit der Religion
und betont, dass die wichtigste Aufgabe der Lehrkraft die Begleitung der
Schiiler:innen auf ihrem Weg zur Werte- und Religionsentwicklung sei. Er/sie
hebt als wichtig hervor, dass die Religion ein individuelles Gut ist. Der IRU soll
bei diesem Typus vor allem zur Aufklarung und Reflexion des eigenen reli-
giosen Handelns beitragen.

Die Betrachtung beider Studien verdeutlicht, dass muslimische Studierende un-
terschiedliche Studienmotive und Vorstellungen von ihrer Rolle vertreten. Es do-
miniert allerdings die Beobachtung, dass die angehenden Lehrkréfte vorrangig auf
Wissensvermittlung in ihrer kiinftigen Lehrtatigkeit zielen.

Untersuchungen zu islamischen Religionslehrkrédften scheinen diese Ergeb-
nisse zu bestétigen: So bescheinigt die qualitative Studie von Mehmet Tuna (2019)
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den Religionslehrkraften das Fehlen von Reflexion, Offenheit und Mut, aber auch
mangelnde Ausdifferenzierung im Spannungsfeld zwischen religids-kollektiver,
personlicher und beruflicher Identitdt. Auch die Lehrenden in der islamischen
Religionslehrkraftebildung legen in fremdreligiésen universitdren Lehrveranstal-
tungen einen starken Fokus auf die Vermittlung religionskundlichen Wissens und
die Férderung eines auf Gemeinsamkeiten abzielenden formalen Dialogs, wahrend
die Heterogenitdt der Muslim:innen oft vernachlassigt wird (Mauritz et al. 2020).
Die Ergebnisse der Untersuchungen weisen darauf hin, dass unter (angehenden)
islamischen Religionslehrkraften der IRU als Ort der einfachen Weitergabe von
Tradition verstanden wird, d.h.: wie muslimische Gelehrte in der Geschichte bzw.
in muslimischen Gesellschaftskontexten den Islam verstanden und ausgelegt haben.
Daher liegt die Vermutung nahe, dass im IRU eine Kategorisierung und Schemati-
sierung des Umgangs mit Glaubensaussagen stattfindet, die zur Verfestigung von
Vorstellungen gelebten Glaubens fithren. In der Folge wird eine individuelle und
personenbezogene reflexive Auseinandersetzung mit den traditionellen Glaubens-
inhalten weder gefordert noch angeleitet. Hierin zeigt sich ein religionspadagogi-
scher Habitus-Konflikt, da die auszumachende Praxis im Widerspruch zu Artikel 7
(3) GG steht. Wenn der Bildungsauftrag der Schule ernst genommen wird, geht es in
diesem Bildungskontext darum, Schiiler:innen zu einem selbststdndigen kritischen
Urteilsvermdgen und zu eigenverantwortlichem Handeln zu befdahigen (KMK 2020,
10, Punkt ¢), aber auch um die Anleitung zu Toleranz gegentber anderen Mei-
nungen, Auffassungen und Lebensweisen (KMK 2020, 10, Punkte d und )L

Auch wenn es bislang noch keine Forschung dazu gibt, kann angenommen
werden, dass sich in den Vorstellungen der muslimischen Studierenden von einem
schulischen Religionsunterricht Erfahrungen mit dem Islam in ihrer privaten Bio-
grafie, ihrer Familien- wie Moscheesozialisation widerspiegeln (Zimmer et al. 2017).
Der IRU ist ein junges Fach und erreicht selbst in Nordrhein-Westfalen, das sich um
ein flichendeckendes Angebot bemiiht, etwa 6% der muslimischen Schiiler:innen,
daher ist die Wahrscheinlichkeit, dass Studierende entsprechende Erfahrungen mit
dem IRU in der Schule mitbringen, duferst gering (vgl. Mediendienst Integration
2020, 11). Werner Helsper argumentiert, dass der familidr erworbene Herkunfts-
habitus den Grundstein fiir alle spateren Habitusformen legt, einschlieflich des
Schiilerhabitus, der sich im Umgang mit den spezifischen Anforderungen und
Kulturen der Schule heraushildet (vgl. Helsper 2019, 57-58). Bezogen auf angehende
islamische Religionslehrkréfte wiirde dies bedeuten, dass sie den familidren bzw.

1 Die Untersuchung von Christhard Liick zeigt, dass christliche Studierende den Aspekt durchaus
nennen, denn 93,7% geben an, dass sie mit Kindern und Jugendlichen arbeiten méchten, 59,4 %
wollen einen besseren Religionsunterricht machen als ihr eigener/ihre eigene Religionslehrer:in
(vgl. Liick 2012, 69—70).



124 —— Naciye Kamdili-Yildiz

den in ihrer Moscheesozialisation erworbenen Habitus auf den IRU in der Schule
ubertragen. Wenn sie aber einen IRU in der Schule erlebt haben, ist auch hier
aufgrund der Forschungslage die Wahrscheinlichkeit grof3, dass es sich eher um
einen glaubensvermittelnden IRU gehandelt hat (vgl. Kamcili-Yildiz 2021).

Der (berufs-)biografische Ansatz der Lehrerprofessionalitat zeigt diesen Zu-
sammenhang zwischen den eigenen biografischen Erfahrungen, dem Ubergang in
den Beruf und dem (berufs-)biografischen Verlauf. Es sind ,oftmals weit bis in die
Herkunftsfamilie und Kindheit zurtickreichende biografische Erfahrungen, die als
Ressource, aber auch Belastung und Hypothek in den Prozess der individuellen
Professionalisierung hineinragen und diesen beeinflussen“ (Helsper 2021, 115).
Daher ist davon auszugehen, dass auch muslimische Studierende nicht ohne Vor-
erfahrungen in die erste Aushildungsphase der islamischen Religionslehre eintre-
ten und der Professionalisierungsprozess keinen Sozialisations-, sondern einen
transformatorischen Bildungsprozess darstellt. Studierende des Faches stehen vor
der Herausforderung, einen besonderen Rollenwechsel vornehmen zu miissen,
namlich den Wandel von der ihnen aus eigener Erfahrung bekannten Schiiler:in-
nenrolle zur Lehrer:innenrolle. Dabei sind biografische Erfahrungen &ufSerst
wirkméchtig (vgl. Helsper 2019, 50).

Rollen und (Selbst-)Reflexionskompetenz im
Studium

Es stellt sich die Frage, wo an einer staatlichen Universitdt iiberhaupt der Platz
geboten wird, den mitgebrachten Konzepten der Studierenden Raum zur Reflexion
zu geben, sofern das Theologiestudium nicht nur Wissenserwerb, sondern auch
Personlichkeitsbhildungsprozess und -entwicklung sein soll. Denn ohne eine An-
knuipfung an solche Konzepte bleibt das Studium kiinstlich und oberflachlich, wenn
namlich Studierende nur lernen, um lediglich die Priifungen zu bestehen.Vonseiten
der muslimischen Dachverbande fehlen bislang Positionierungspapiere, aber auch
religiose Begleitangebote wie etwa das Mentorat auf der katholischen Seite, um u. a.
das wissenschaftliche Studium mit dem eigenen Glauben und der eigenen religiésen
Praxis in Verbindung zu bringen. Die von der EKD herausgegebenen Empfehlungen
(Gemischte Kommission fiir die Reform des Theologiestudiums — Fachkommission
IT Lehramtsstudiengénge der Evangelischen Kirche in Deutschland 2009), die auch
in die KMK-Richtlinien ithernommen wurden, sehen vor, dass Lernprozesse nicht
nur auf Aneignung unabhéngigen Wissens, sondern auch auf Weiterentwicklung
der Lernenden zielen sollen:
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Die Studienabsolventinnen und -absolventen [...] entwickeln ein berufliches Selbstkonzept als
Religionslehrer/in in Auseinandersetzung mit der eigenen Lebens- und Glaubenspraxis,
theologischem Fachwissen, der Berufsrolle und der wissenschaftlichen Religionspadagogik,
sind dartiber auskunftsfahig und tiberpriifen kritisch das eigene Handeln als Religionslehrer/
in (Rollen- bzw. Selbstreflexionskompetenz). (KMK 2019, 52)

Diese Aufgabe geht tiber den Erwerb bestimmter fachwissenschaftlicher Kompe-
tenzen hinaus, Uiber die eine Lehrkraft gemafd den universitdren Curricula verfiigen
sollte. Fur das Hochschulstudium stellt sich daher die Frage, wie in dieser Ausbil-
dungsphase Studierende und ihre Lernprozesse im Sinne einer Habitusbildung in
den Fokus genommen werden konnen, damit eine zielgerichtete Weiterentwicklung
der Handlungskompetenzen der Studierenden als eine ,berufshiografische Aufga-
be“ verstanden und konzeptionell profiliert werden kann. Ankniipfend an diese

Problemlage stellen sich folgende Fragen:

1. Wie konnen die lebensweltlichen Herausforderungen der Studierenden ins
Studium eingebunden werden? Wie konnen sie angeleitet werden, ihre Lern-
biografie zu reflektieren und dabei ihre Fragen und Erwartungen an das Stu-
dium zu hinterfragen?

2. Wie konnen sie des Weiteren an die islamisch-theologische Fachkultur her-
angefiihrt und ihre theologisch-religionspadagogischen Kompetenzen erweitert
werden?

Im Folgenden mochte ich den Zugang zu den beiden Fragekomplexen mithilfe der
Habitustheorie entwickeln und am Beispiel meiner eigenen Lehre dokumentieren.

Arbeit am professionellen Selbst: das Habitusmodell

Um die Entwicklung eines beruflichen Selbstkonzepts der muslimischen Studie-
renden in ihrem hochschuldidaktischen Bildungsprozess auch religionspddagogisch
begleiten zu konnen, greife ich in meinen Ausfithrungen auf das Habitusmodell von
Hans-Georg Ziebertz und Stefan Heil aus der katholischen Religionspédagogik zu-
rick, das es ermdglicht, ,das komplexe professionelle Handeln von Religionsleh-
rerInnen analytisch zu fassen“ (Heil und Ziebertz 2005, 42).

Dem von ihnen entwickelten religionspddagogischen Habitusmodell liegt die
Habitustheorie von Pierre Bourdieu zugrunde. Bourdieu versteht unter Habitus
einen besonderen eigenen Stil, eine individuell aus- und eingetibte Art und Weise
des Handelns, in der Erfahrungen der Vergangenheit fiir das Handeln in der Ge-
genwart fruchtbar gemacht und diese (neuen) Erfahrungen dann wiederum fiir das
Handeln in der Zukunft bedeutsam werden (vgl. Heil 2013, 168). Der Habitus ist
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insofern nicht statisch, sondern durch stetige Transformationsprozesse gepragt, die
sich tiber langere Zeit vollziehen. Der Habitus hat also eine Art ,Doppelstruktur®
(Heil 2016, 1), die einerseits vom Individuum selbst hervorgebracht wird und
gleichzeitig ,unter dem Einfluss dufserer Faktoren“ (Altmeyer und Griimme 2018,
251) steht. Eine solche Doppelstruktur als eine Art Wechselbeziehung zeigt der
Habitus aber auch bei seiner (Weiter-)Entwicklung im Laufe des Lebens. Denn ei-
nerseits wirkt er ,stets im Hintergrund mit, wird aber zugleich durch Praxis ver-
dndert“ (Altmeyer und Grumme 2018, 251-252). So zeichnet sich ein angeeigneter
Habitus durch relativ gleichbleibende Eigenschaften und Strukturen aus und ist
gleichzeitig doch auch veranderbar.

Die Theorie des Habitus kann somit erklaren, wie Lehrende zum einen durch
soziale Rdume gepragt werden und zum anderen personliche Pragungen verar-
beiten. Gleichzeitig stellt sie die erforderlichen professionellen Kompetenzen in
Beziehung zueinander.

Fur die universitare Lehrer:innenbildung bedeutet dies: Es geht darum, viel-
faltige Kompetenzen zu entwickeln, um die verschiedenen Ebenen (religions-)
padagogischen Handelns wahrzunehmen, deren Zusammenwirken mithilfe von
Modellen zu beschreiben und das eigene (religions-)padagogische Handeln sowohl
subjektorientiert als auch sachlogisch begriindet planen und durchfithren zu kon-
nen.

Ziebertz und Heil stellen diesen professionellen religionspddagogischen Habitus
ins Zentrum ihres Modells. Dieses setzt sich in seiner zirkuldren Struktur zusam-
men aus den alltglichen professionellen Handlungen im Berufsfeld Schule,
hauptsdchlich im Unterricht (Handlungsstrukturen), sowie den mitgebrachten
Pragungen, die in eine professionelle Beziehung eingehen (Rahmenbedingungen).
Der professionelle Habitus bringt die einzelnen &ufleren Bereiche ins Gleichge-
wicht. Hierzu miissen reflexive Kompetenzen in den einzelnen &ufleren Bereichen
aufgebaut werden.

Bei der Frage, wie innerhalb des Hochschulstudiums die Rollen- und Selbst-
reflexionskompetenz angehender islamischer Religionslehrkréfte aufgebaut und
reflektiert werden kann, beziehe ich mich auf die religionspaddagogischen Angebote
im Studium der islamischen Religionslehre an der Universitat Paderborn, in denen
das Habitusmodell angewendet wird, um bereits zu Beginn des Studiums Grund-
lagen und erste Reflexionen tiber das neue Rollenbewusstsein in Gang zu bringen.
Fir die Studierenden des Faches erdffnet sich mit dem Beginn des Studiums ein
grof8es Feld theologischer Ansdtze und Fragen, in das sie ihre Jugendreligiositdt
mitbringen, die sich aus ihren Erfahrungen in Familie, Moschee und Gesellschaft
speist. Um dem Antagonismus von individuellen Erfahrungen und persénlichen
Herausforderungen des Studiums zu begegnen, bieten sich eine frithzeitige Aus-
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Abb. 1: Modell des professionellen religionspadagogischen Habitus nach Ziebertz und Heil (2005,

56).

einandersetzung mit der eigenen Rolle als Religionslehrkraft und die Arbeit am

Habitus an (vgl. Ziebertz und Heil 2005, 44).

Implikationen des Habitusmodells am Beispiel des Seminars
»Mit Muhammad im Islamischen Religionsunterricht“

Die Struktur des Habitusmodells lege ich bei der Planung des Seminars ,Mit Mu-
hammad im Islamischen Religionsunterricht“ zugrunde.

Themenschwerpunkte

Implikationen des Habitusmodells

Muhammad-Bilder der Studierenden

Lebens- und Glaubensbiografie

Abriss der wesentlichen biografischen Etappen

Religionspadagogische Routinen

Koranische Muhammad-Bilder

Religionspadagogische Routinen

Muhammad-Bilder in muslimischen Gesellschaften

Schule, Politik und Gesellschaft

Westliche Muhammad-Rezeptionen

Schule, Politik und Gesellschaft
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Fortsetzung

Themenschwerpunkte

Implikationen des Habitusmodells

Muhammad-Bilder in den Schulbiichern und in den
Lehrplénen des islamischen Religionsunterrichts

Religionspadagogische Routinen

Lernen am Modell

Religionspadagogische Routinen

Hadithe im IRU

Religionspadagogische Routinen

Didaktische Konkretionen

Umgang mit religioser Pluralitat

Abb. 2: Verlaufsplan des Seminars.

Zu Beginn des Seminars wird den Studierenden das Habitusmodell vorgestellt und
sie werden mit der Habitustheorie von Pierre Bourdieu vertraut gemacht.

Die Adaption des Modells an die islamische Religionspadagogik erfolgte in der
Weise, dass die Institutionen ,,Schule und Kirche“ aus dem Modell von Ziebertz und
Heil zu den Bereichen ,Schule, Politik und Gesellschaft“ verdndert wurden. Zu-
satzlich wurde der Bereich ,,Umgang mit religioser Pluralitit® in ,Innermuslimische
Heterogenitat“ umgewandelt.
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Abb. 3: Modell des professionellen religionspadagogischen Habitus nach Ziebertz und Heil (2005,
56) in der eigens adaptierten Version.
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Im Folgenden werden exemplarisch drei Seminareinheiten in Verbindung mit
den Strukturen des Habitusmodells vorgestellt. Des Weiteren wird auf das semi-
narbegleitende Lerntagebuch eingegangen.

Muhammad-Bilder der Studierenden

Auf der linken Seite des Habitusmodells nach Ziebertz und Heil (vgl. Abb. 1) finden
sich die Handlungsstrukturen, die aus dem Zusammenspiel von bisher erworbenen
religionspddagogischen Routinen und dem Umgang mit Neuem bestehen. Nach Heil
(2013,171) sind Routinen Muster des Handelns, die individuell auf der Grundlage der
bisherigen Erfahrungen im sozialen Raum aufgebaut wurden. Diesen Bereich der
Handlungsstrukturen bilden die religionspddagogischen bzw. theologischen Inhalte
des Seminars: In der islamischen Glaubenslehre kommt der Person Muhammads
eine exzeptionelle Vorbildrolle zu. In der Rolle des ‘abd und in seiner Gottesbe-
ziehung ist der Prophet fiir den gelebten Glauben wie auch fir ein addquates
Verstandnis der Botschaft des Koran unersetzlich. Somit gehen Sunna, die pro-
phetische Tradition, und der Koran in dem Sinne Hand in Hand, dass die prophe-
tische Tradition, die das Handeln, die Haltung und das Sprechen Muhammads
insgesamt umfasst, wie ein Kommentar zum Koran bzw. dessen Exemplifizierung
zu verstehen ist. Der Prophet als Erstinterpret der gottlichen Offenbarung hat damit
eine sehr grofie Bedeutung fiir die ibadatKategorie, d.h., er ist Vorbild fiir die
Praxis des islamischen Glaubens, weshalb der Sunna des Propheten eine normative
Kraft zugesprochen wird (Isik und Kamcili-Yildiz 2023).

Zu Beginn des Seminars gilt es zunadchst herauszufinden, mit welchen Mu-
hammad-Vorstellungen die Studierenden in ihrer Sozialisation in Bertthrung ka-
men und welche Bedeutung sie diesen in ihrem Leben beimessen. Dieser Schritt ist
essenziell, um die Mindsets der Studierenden im Sinne eines subjektorientierten
Arbeitens und einer kritisch reflektierenden Begleitung ihrer Lernprozesse und
ihrer Erfahrungswelt wahrnehmen und zielgerichtet weiterentwickeln zu konnen.
Somit steht auch die Person der islamischen Religionslehrkraft selbst im Fokus.
Nach Heil (2013, 172) kommen mit dem Konzept der Person auf der linken Seite des
Modells die je eigenen individuellen Merkmale und Verhaltensformen der Lehr-
krafte zum Tragen, die mit ihrer Tatigkeit nicht nur die Institutionen Schule und
Religionsgemeinschaft vertreten, sondern auch personal eine eigene Lebens- und
Glaubensbiografie mithringen, die ihre Haltung und Werteinstellung, aber auch
Handlungen gepragt haben. An dieser Stelle kann an die zu Beginn vorgestellten
Studien von Dreier und Wagner sowie Stein et al. angekniipft werden, an denen
deutlich wird, dass die von den Studierenden genannten Zielvorstellungen die ei-
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gene religiose Sozialisation im Moscheeunterricht abbilden, aber auch von den
Anfragen an sie als muslimische Schiiler:innen in der Schule geprégt sind.

In diesem Zusammenhang kann das Habitusmodell einen Ansatz liefern, den
Einfluss der eigenen Glaubensbiografie aufzuarbeiten, um diese — angesichts der
beruflichen Erfordernisse im 6ffentlichen Raum der Schule — zu reflektieren und an
dem ,eigenen“ Habitus zu arbeiten. Eine kritische Reflexion der eigenen Rolle als
(kiinftige) Lehrende des Faches Religion bedarf daher einer besonderen Sensibilitat
fur eine explizite biografische Perspektive, indem lebensgeschichtliche Erfahrun-
gen reflektiert werden, zumal sich diese intuitiv auf die Unterrichtsplanung, aber
auch auf die Art und Weise des Unterrichtens und des Umgangs mit Lernenden wie
auch mit Eltern und Kolleg:innen auswirken (vgl. Tautz 2016, 159). Der evangelische
Religionspddagoge Bernhard Dressler spricht in diesem Zusammenhang von
»Selbstunterscheidungsfahigkeit (2009, 117), mit der die eigene religiose Biografie
und die darin wirksamen Prégungen und Lebensfihrungsmuster kritisch be-
trachtet und zu den eigenen unterrichtlichen Ziel- und Gestaltungspraferenzen ins
Verhéltnis gesetzt werden (vgl. Dressler 2009, 120). Dabei ist auch das Zusammen-
spiel von Kognition, Emotion und Habitus zu bedenken und fiir die auf Kompe-
tenzorientierung ausgerichteten Bildungsprozesse zu entfalten (vgl. Lindner 2014,
178 -179).

Die Abfrage der Muhammad-Bilder der Studierenden erfolgt im Seminar durch
digitale Tools, mittels derer die Studierenden anonym die dort hinterlegten Fragen
zu ihrer Begegnung mit Muhammad in ihrer Biografie beantworten.

Die Tabelle zeigt die den Studierenden gestellten Fragen; im Sommersemester
2024 lauteten deren Antworten in Auswahl wie folgt:

Welche Eigenschaften wiirden Sie dem Propheten Muhammad zuschreiben?

edel, barmherzig, gerecht, giitig, freundlich, respektvoll, geduldig, warm, liebevoll, gutherzig, pflicht-
bewusst, milde, vertrauenswiirdig, wahrhaftig, ehrlich

Welche Rolle spielen/spielten der Prophet und seine Sunna in Threm Leben?

- Die Sunna des Propheten beeinflusst mich regelmaBig, auch kleine Alltagssituationen, wie zum Bei-
spiel das Essen mit der rechten Hand.

- Sobald ich neue Lebensweisheiten des Propheten lerne, versuche ich diese auch in mein Leben zu
implementieren.

- Das Verhalten gegentiiber den Eltern hat sich stark verandert.

- Kleinigkeiten wie im Sitzen zu trinken und allgemein die Ndchstenliebe

- Ich bin bemiiht, die Sunna des Propheten stetig in meinen Alltag zu integrieren, dies neben rituellen
Praktiken auch in alltaglichen Situationen und zwischenmenschlichen Beziehungen.
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Hat sich hier mit der Zeit ein Wandel ergeben? Erlautern Sie.

- Ichhabeihnals Kind als sehr wichtige Figur empfunden, aber gar nicht verstanden, wieso und warum.
Heute weil} ich, dass er viel Gerechtigkeit gestiftet, positive Taten vollbracht und uns als Umma ge-
formt hat.

- Bevor ich seine Sira gelesen habe, konnte ich ihn nicht wie andere einfach in mein Herz schlieBen.

- Er wirkte als Kind auf mich unerreichbar, da er oft auch mystifiziert wurde. Mittlerweile spire ich eine
tiefere Verbundenheit und Néhe zu ihm.

- Je mehr ich Uber ihn gelernt habe, desto mehr habe ich verstanden, dass es unmdglich ist, so zu sein
wie er, wir es aber dennoch versuchen sollten.

Welche Stereotype/Narrative iiber den Propheten haben Sie schon einmal/éfter gehért?

- Mehrfachehe
- Minderjahrige geheiratet
- Kriegsherr

Abb. 4: Exemplarische Ergebnisse der anonymen Befragung im Sommersemester 2024.

Die Antworten auf die Fragen werden im Anschluss im Plenum betrachtet und
Kategorisierungen vorgenommen. Auf der Grundlage der anonymen Befragung,
aber auch der Riickmeldung der Studierenden zum Seminarprogramm werden
dessen Inhalte nach Bedarf modifiziert und angepasst: Die Ergebnisse aus dem
Durchgang im Sommersemester 2024 zeigen, dass die Studierenden Muhammad
sehr positive Charaktereigenschaften zuschreiben. Auch wird offenbar, dass seine
Vorbildfunktion sich fiir sie auf seine Charaktereigenschaften und seine Sunna
erstreckt. Bei der Frage nach dem Wandel ihres Zugangs scheint die Idealisierung
seiner Figur fir manche Studierende auch zu einer Vergrofierung der Distanz zu
fihren. Dieser Aspekt wird in der didaktischen Konkretisierung aufgegriffen und
entwicklungspsychologisch thematisiert. Die Narrative aus der Mehrheitsgesell-
schaft konzentrieren sich weitestgehend auf seine Ehe mit mehreren Frauen, aber
auch auf seine Rolle als Kriegsherr. Auch diese Aspekte werden zu einem spéteren
Zeitpunkt, im Rahmen der didaktischen Konkretisierung fir den Unterricht in der
Oberstufe, vertiefend betrachtet.

Hier tritt nun auch der Umgang mit Neuem im Habitusmodell in den Fokus des
Seminargeschehens. Die Unterrichtspraxis kann ndmlich nicht nur mit Routinen
bewiéltigt werden, sondern gestaltet sich gerade durch ihre nicht vollstindige
Planbarkeit. Heil z&hlt dazu den Umgang mit der religiosen Pluralitdt (vgl. Lindner
2014, 172). Der Umgang mit religioser Pluralitat betrifft vorrangig nicht eine in-
haltliche Auseinandersetzung, sondern die Wahrnehmung religiéser Vielfalt auf
allen Ebenen. Allerdings ist der Begriff ,religiose Pluralitdt“ missverstandlich, da in
heutigen Diskursen darunter eher der Raum interreligiéser Begegnungen verstan-
den wird (Schweitzer 2021). Da es dabei um heterogene religiose Voraussetzungen
der Schiiler:innen im Klassenraum geht, ist fiir unseren Kontext der Begriff ,inn-
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ermuslimische Heterogenitiat“ passender, da er bhildungstheoretisch relevante Per-
spektiven von Verschiedenheit erfasst (Griimme 2017).

Die inhaltliche Auseinandersetzung hat als Ziel die Erkenntnis, dass die Lehr-
krafte die innermuslimische Heterogenitidt — etwa soziookonomische Faktoren,
individuelle Lernpotenziale wie Vorwissen, Intelligenz oder bildungssprachliche
Féahigkeiten — in ihrer Planung beriicksichtigen, Raum zur Entfaltung geben und
Angebote zu planen lernen, die die religiose Perspektive und Standpunktfahigkeit
der Schiiler:innen férdern. Da es in deutschsprachigen Publikationen bislang keine
Studien gibt, die die Bedeutung des Propheten Muhammad fiir muslimische Kinder
und Jugendliche behandeln, wird im Seminar vereinbart, dass die Teilnehmenden
auf junge Muslim:innen zugehen und sie zu ihren Vorstellungen vom Propheten
Muhammad interviewen. Die Ergebnisse werden gemeinsam im Seminar ausge-
wertet und es wird lber erste religionspddagogische Implikationen der nicht-re-
présentativen Befragung nachgedacht. Es geht dabei um die Bedeutung von Lern-
ausgangslagen sowie die Heterogenitdat der Zugange, die die muslimischen
Schiler:innen aufgrund ihrer Familienreligiositat, religiosen Vorbildung oder kul-
turellen Herkunft in den Religionsunterricht mithringen.

Abriss der wesentlichen Etappen der Muhammad-Biografie

Die inhaltliche Gestaltung des Seminars orientiert sich zum einen an den schuli-
schen Lehrplédnen, die eine Auseinandersetzung mit der Prophetie und der Vor-
bildfunktion Muhammads vorsehen. Zum anderen kommt das Anliegen hinzu, dass
die Teilnehmer:innen seine Biografie kennenlernen und anhand exemplarischer
Lebenssituationen seine Haltung zu grundlegenden Fragen des Lebens entdecken.
Die Erarbeitung der Muhammad-Biografie erfolgt unter Hinzunahme von Metho-
den, die durchaus auch im Religionsunterricht relevant sein konnen. Hierbei geht es
nicht um die Wiedergabe historischer Ereignisse, sondern um die Beschéftigung mit
dem Propheten Muhammad als Mensch. Dies erfolgt u.a. mit der Methode der
Lebenslinie. Hierzu werden in einem Koordinatensystem markante Lebensereig-
nisse Muhammads chronologisch geordnet. Dabei stellt die x-Achse eine Zeitachse
dar und markiert ,Meilensteine“ seiner Biografie, die u.a. als Wendepunkte mar-
kant bzw. pragend waren. Die y-Achse hingegen stellt die emotionale Wirkung dar.
Je positiver die Auswirkungen des Ereignisses, desto hoher, oder je negativer die
Auswirkungen fiir Muhammad sind, desto tiefer erfolgt die jeweilige Markierung.
Die Einordnung erfordert von den Studierenden eine Beurteilungs- und Bewer-
tungskompetenz, um die Ereignisse bzw. Situationen auf dieser Lebensgefiihl-Skala
fir Muhammad eintragen zu konnen. Im Anschluss wird im Gespréch in Klein-
gruppen geklart, was Muhammad in diesen zum Teil schwierigen Lebenssituatio-
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nen Kraft gab. Was brachte ihn im Leben weiter? Wie kénnten ihn diese Ereignisse
geprigt haben? Die Fragen stellen eine perspektivische Ubung dar, mogliche ver-
deckte biografische Pragungen Muhammads zu erkennen: etwa, wie die familidren,
gesellschaftlichen oder sozialen Umstédnde auf seinen Lebensweg eingewirkt und
ihn zu dem Menschen gemacht haben, der er war. Damit die Studierenden durch
religionspddagogische Routinen habituelle Muster aufbauen, z.B. hinsichtlich der
Frage, welche Methoden im Religionsunterricht eingesetzt werden konnen, wird
diese Seminareinheit mit einer Reflexion tiber die Angemessenheit der angewen-
deten Methode im Seminar, aber auch mit einer Reflexion ihres méglichen Einsatzes
im schulischen Unterricht beendet.

Westliche Muhammad-Rezeptionen

Eine weitere Vertiefung der Seminarinhalte erfolgt mit der rechten Seite des Mo-
dells, namlich dem Zusammenspiel der Rahmenbedingungen, das aus Institution
und Person besteht. Die Institution pragt nach Ziebertz und Heil den Habitus der
Religionslehrkraft zum einen durch den vorgegebenen Rahmen der Schule, wie
Lehrpléne, kollegialer Umgang etc., und zum anderen durch den Rahmen des Re-
ligionsunterrichts (RU), wie etwa hinsichtlich der religiésen Bildung, die sich von
den Zielen und Methoden der Moscheeunterweisung unterscheidet. Zu der Insti-
tution gehoren auch die Religionsgemeinschaften. Sie pragen die Rahmenbedin-
gungen des schulischen RUs vor dem rechtlichen Hintergrund des Artikels 7 (3) GG
und der damit einhergehenden Sonderstellung des RUs durch ihre Mitwirkungs-
rechte, z.B. durch die Genehmigung der Lehrpléne oder die Erteilung der Idschaza.
Im Falle der islamischen Religionslehrkréfte sollte dieses Feld der Institution zu
dem Bereich Schule, Politik bzw. Gesellschaft erweitert werden, da sowohl von
politischen Instanzen als auch von einigen Schulleitungen wiederholt Erwartungen
an das Fach herangetragen werden, die es als Mittel zur Integration positionieren
(vgl. Sauer 2022, 35).

Bezogen auf den Propheten Muhammad bedeutet dies, dass die Thematisierung
seiner Person nicht nur im IRU relevant ist, sondern auch in unterschiedlichen
historischen, kulturellen oder politischen Kontexten, sodass die Wahrnehmung
seiner Gestalt auch tiber den IRU bzw. rein muslimischen Kontext hinaus relevant
wird. So hebt Hartmut Bobzin hervor, dass keine andere Gestalt der Weltgeschichte
»im christlichen Abendland iiber lange Zeit so negativ dargestellt, dann aber ebenso
iiberschwénglich gelobt worden ist wie Mohammed* (Bobzin 2000, 9). Entsprechend
wurden in Bezug auf Muhammad viele Klischees aus dem reichhaltigen Reservoir
religioser Polemik bedient: Dazu zédhlen das Bild eines Pseudo-Propheten bei Jo-
hannes von Damaskus, eines Haretikers bei Dante, eines Betrtigers bei Humphrey
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Prideaux, eines Epileptikers bei Ricoldo da Montecroce, des Antichristen bei Martin
Luther oder eine wertschitzende Haltung bei Goethe (vgl. Bobzin 2000, 9-18). Auch
aktuell dient Muhammad in Diskursen iiber den Islam bzw. die Muslime im Zu-
sammenhang mit Frauenrechten oder politischer Gewalt als politische Projek-
tionsflache (vgl. Brunner 2011, 103). Da solche Klischees je nach politischer Lage
aktuelle Debatten pragen, werden im Seminar auch historische Muhammad-Re-
zeptionen thematisiert, um die Studierenden dazu anzuregen, ein umfassenderes
Verstandnis der vielschichtigen Diskussionen und Interpretationen seiner Person
uber den muslimischen Kontext hinaus zu entwickeln. Zudem wird der Karikatu-
renstreit (vgl. Ata 2011) tiefer gehend thematisiert, da auch diese Thematik seit dem
ersten Erscheinen der Zeichnungen im Jahre 2005 nicht an Aktualitat verloren hat.

Zur bildlichen Darstellung des Propheten Muhammad muss festgehalten wer-
den, dass diese — zumindest im sunnitischen Islam — als problematisch gilt, auch
wenn er im muslimischen Kulturraum in der aus Persien stammenden Kunst-
richtung der Miniaturkunst abgebildet wurde. Darstellungen des Propheten sind
hier ab dem 13. Jahrhundert nachweisbar. In den kleinen Papierzeichnungen, die in
Bilderalben gesammelt oder als Buchillustrationen erstellt wurden, ist das Gesicht
des Propheten allerdings hédufig hinter einem Schleier verborgen oder durch eine
Flamme symbolisiert. Bilder von Menschen und selbst vom Propheten existierten in
der islamischen Geschichte also durchaus. Die dénischen und franzésischen Mu-
hammad-Karikaturen hingegen wurden vor allem als beleidigende Darstellungen
des Propheten verstanden und losten weltweit unter Musliminnen und Muslimen
heftigen Widerspruch aus. Entsprechend thematisiert die Seminarsitzung die Be-
sonderheiten der islamischen Kunstrichtungen, die weitestgehend ohne menschli-
che Abbildungen auskamen und in denen sich muslimische Kiinstler:innen auf
Kalligrafie und abstrakte Ornamentik fokussierten. Hierbei gilt es aufzuzeigen, dass
die Problematik der Darstellung des Propheten in den Karikaturen in ihrer diffa-
mierenden Art besteht.

Im o6ffentlichen Raum der Schule sind islamische Religionslehrkrafte gefragt,
ihren Standpunkt aus der theologischen Innenperspektive heraus zu entwickeln
und zu begriinden. Dabei sollte ihnen bewusst sein, dass die schulische Vermittlung
der theologischen Innenperspektive stets subjektiv gefarbt ist. ,Die Selbsthewusst-
machung seiner eigenen religiosen Positionalitdt gehoért zum professionellen Ha-
bitus und zu einem nachhaltigen professionellen Handeln einer jeden Religions-
lehrerin und eines jeden Religionslehrers® (Fabricius 2022, 10).

Wie auch in anderen Seminarkontexten werden in dieser Seminareinheit
praxisnahe Anforderungssituationen konstruiert, an denen die Studierenden lite-
raturbasierte Losungsansatze entwickeln sollen: ,Stellen Sie sich folgende Situation
vor: Thr Geschichtskollege fiihrt in seinem Oberstufenkurs gerade eine Unter-
richtseinheit zum Thema Islam durch. Dabei will er in einer Unterrichtsstunde
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westliche bildliche Darstellungen von Muhammad seit dem Mittelalter (vgl. Saviello
2015) zum Thema machen. Er stellt Thnen die ausgewdahlten Abbildungen zur Ver-
fligung, unter denen auch einige Karikaturen der dénischen Zeitung enthalten sind.
Er bittet Sie, die Abbildungen aus Ihrer Perspektive zu kommentieren. Bereiten Sie
diesen Kommentar vor.”

Lerntagebuch

Neben den reflexiv gestalteten Seminareinheiten haben die Studierenden die Auf-
gabe, ein seminarbegleitendes Lerntagebuch zu fithren. Darin soll der personliche
Erkenntnisprozess mit dem Ziel der Reflexion des Lernprozesses dokumentiert
werden. Dabei bleibt es den Studierenden tiberlassen, welche Aspekte sie aus dem
Seminar, die sie personlich als besonders bedeutsam empfunden haben, aufgreifen.
Das Lerntagebuch dient auch dazu, das Bewusstsein fiir den eigenen Lernprozess zu
fordern. Es begleitet den eigenen Lernprozess, wobei durch die Verschriftlichung
die Weiterentwicklung des eigenen Zugangs nicht nur dokumentiert, sondern auch
reflektiert wird.
Die Leitfragen sind dabei folgende:
—  Welche Aspekte der heutigen Sitzung erscheinen mir so wichtig, dass ich sie
noch einmal mit eigenen Worten auf den Punkt bringen mochte?
—  Welche Fragen blieben offen?
- Welche behandelten Themen des heutigen Seminars fand ich interessant und
welche nicht? Warum?
—  Welche Erfahrung habe ich mit den Inhalten in meiner bisherigen Biografie
gemacht?
- Wie lautet fiir mich die Botschaft der Seminarsitzung?

Die Studierenden erhalten den Auftrag, die Eintrdge bis zum Ende des Seminars
kontinuierlich fortzufithren. Im Sinne des konstruktivistischen Lernens iiherneh-
men die Studierenden damit die Verantwortung fiir den eigenen Lernprozess und
flir die reflektierte Offenlegung des eigenen Standpunktes, der eigenen Annahmen,
Anfragen und Interessen.
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Ausblick: Chancen und Grenzen der Forderung
eines professionellen religionspadagogischen
Habitus

Ich mochte nun ein Resiimee ziehen: Das vorgestellte Seminarkonzept verfolgt das
Ziel, angehende islamische Religionslehrkrafte darin zu unterstiitzen, starker
zwischen personlich gelebter Religion und der unterrichtlich gelehrten Religion zu
unterscheiden, was Bernhard Dressler als ,Differenzkompetenz (Dressler, 2009,
118) bezeichnet. Das Konzept betont die Relevanz des erworbenen Wissens fiir den
zukinftigen Schulalltag, damit die Studierenden stets ihr Studien- und Berufsziel
vor Augen haben: die Vielfalt der islamischen Tradition im Hinblick auf die aktuelle
Lebensrealitdt der muslimischen Schiilerinnen und Schiler im Unterricht zur
Geltung zu bringen und dadurch religiose Bildungsprozesse zu gestalten. Daher
pladiere ich dafiir, das Habitusmodell als Grundlage in die islamische Religions-
lehrkraftebildung aufzunehmen, damit sich die Lehrkréafte biografische Pragungen
und verdeckte Normativitat bewusst machen und aufbrechen konnen. Die Thema-
tisierung durch unterschiedliche Methoden, wie etwa die Bewusstmachung der ei-
genen Vorannahmen und der Pragungen durch gesellschaftliche Diskurse oder das
Verfassen von Lerntagebiichern, soll die Studierenden dabei unterstiitzen, einen
reflexiven Habitus und damit eine bestimmte Haltung wéahrend des Studiums zu
entwickeln. Den Lehrenden kommt somit die Aufgabe zu, eine entsprechende
Lernumgebung zu schaffen, wéhrend die Studierenden fiir ihren Kompetenzer-
werb verantwortlich sind. Dies entspricht auch der Forderung der Studierenden,
dass das Studium der islamischen Religionslehre sie starker auf die Herausforde-
rungen des Schulalltags und ihrer gesellschaftlichen Rolle als islamische Religi-
onslehrkraft sowie auf den Umgang mit aktuellen gesellschaftspolitischen Pro-
blemfeldern vorbereiten soll (vgl. Cakir-Mattner et al. 2022, 50).

Die intensiven Reflexionsprozesse erfordern eine vertrauensvolle Atmosphére in
einem geschiitzten Raum, einer Art safe space, um respektvoll miteinander arbeiten
zu konnen. Sie erfordern aber auch Lehrende, die den Studierenden Lernbereitschaft
zutrauen, sich selbst als Lernende verstehen, mit ihnen eine reflexive Lerngemein-
schaft eingehen und in einen Diskurs treten. Dass diese Aufgabe nicht allein von der
Hochschule getragen werden kann, steht auf3er Frage. Aufgrund meiner Erfahrungen
halte ich es fiir unerlésslich, dass die muslimischen Religionsgemeinschaften weitere
Lernorte schaffen, die — wie z.B. das Mentorat auf katholischer Seite — strukturell die
Auseinandersetzung der angehenden Religionslehrkréifte mit ihrem angestrebten
Beruf und ihrem professionellen Selbstkonzept fordern.
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Said Topalovi¢

Der Blick in die Vergangenheit - fur die
Zukunft. Religionspadagogische Reflexion
uber das Verhaltnis von Tradition und
Moderne in der religiosen Bildung

Einleitung: Religiése Bildung am Wendepunkt

Im Vorwort zur bosnischsprachigen Ausgabe des Werkes Islam und Sdkularismus
des malaysischen Philosophen Muhammad Naqib al-‘Attas schrieb der Islamwis-
senschaftler Enes Kari¢ Folgendes: ,Die alten Bildungskonzepte des Islams sind in
einer Krise, und neue wurden noch nicht entwickelt (al-‘Attas 2003, 19). Zu einer
dhnlichen Erkenntnis gelangten schon tber 350 Islamwissenschaftler:innen ver-
schiedener Fachrichtungen auf der internationalen Bildungskonferenz, die im Jahr
1977 in Mekka (Makka) stattfand. Dort wurden bildungsbezogene Problemlagen
diskutiert, um in der Folge Ziele, Richtlinien und Mafinahmen fiir die Rekon-
struktion der islamischen Bildung zu entwickeln (vgl. Igbal 1978, 123-125). Dies galt
zundchst als Wendepunkt; die Bewdltigung kumulierter multi-kontextueller Pro-
blemlagen sollte sich allerdings schwieriger gestalten als zu Beginn angenommen.
Die mangelnde Analyse sozialgesellschaftlicher und politischer Verdnderungen in
den muslimischen Gesellschaften sowie damit zusammenhéngender Fragestellun-
gen in Bezug auf die (religiose) Bildung hat Liicken hinterlassen, die immer noch
nicht adéquat beseitigt sind. Die Identifizierung und Analyse von Krisenfaktoren ist
ein komplexes Unterfangen, weil diese sich auf verschiedenen Ebenen bemerkbar
machen und Ziige einer sich in kontinuierlicher Verdnderung befindlichen und
durch sie charakterisierten Moderne aufweisen. Als entscheidender Krisenfaktor
erweist sich in diesem Zusammenhang die Tatsache, dass sich die islamische Bil-
dungstheorie und -praxis im Riickblick auf die ,glorreiche“ wissenschaftliche
Vergangenheit allzu lange mit den bestehenden und mittlerweile nicht mehr zeit-
gemafien Bildungskonzeptionen zufriedengegeben und dabei den sozialen sowie
gesellschaftspolitischen Wandel und die daraus resultierenden bildungsrelevanten
Fragen aus den Augen verloren haben. Zum anderen hat sich, vor allem in den
religiosen Bildungsinstitutionen, ein kontinuierlicher Paradigmenwechsel vollzo-
gen, von einer Uber langere Zeit andauernden kritisch-diskursiven Bildung hin zu
einer blofien Vermittlungs- und Nachahmungslehre.

Im europdischen Bildungsdiskurs werden aktuell Alternativen untersucht: als
Weiterentwicklung oder Gegenentwurf zur krisenbehafteten traditionellen reli-
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giosen Bildung. GeméfRigte Stimmen, wie die des bosnischen Islamwissenschaftlers
und ehemaligen Grofimuftis Mustafa Ceri¢, rufen zur Besinnung auf und plddieren
bei der Entwicklung von Bildungskonzepten fiir eine Synthese zwischen der isla-
mischen Tradition und modernen padagogischen Kernideen (vgl. Ceri¢ 2000, 4-9).
Vor diesem Hintergrund analysiert der vorliegende Beitrag die angesprochene
Bildungskrise, bevor das Spannungsverhéltnis zwischen der islamischen Tradition
und der globalen Moderne diskutiert wird. AbschliefSend werden Perspektiven fiir
eine zeitgemafe religiose Bildung betrachtet.

Die Kontinuitat der Krise - die Krise der
Kontinuitat

Aufstieg und Krise der islamisch-religidsen Bildung

Die sozialwissenschaftliche Analyse von Bildungssystemen differenziert in der
Regel folgende drei Ebenen: 1. Makroebene (Ziele, Vorgaben); 2. Mesoebene (Insti-
tutionen); 3. Mikroebene (Bildungsprozesse). Eine solche differenzierte Betrachtung
ist auch geeignet, das Grundverstandnis und die Struktur der islamischen Bildung
in knappen Zigen zu charakterisieren.

Auf der Makroebene spricht der Koran an verschiedenen Stellen Inhalte und
Ziele von Bildung an: Grundsatzlich gilt die Offenbarungsschrift als der von Gott an
alle Menschen herabgesandte Inhalt (Koran 21:107; 25:1; 34:28).! Die Offenbarung ist
auch nicht auf die Schrift reduziert, vielmehr offenbaren sich die Zeichen Gottes
(ayat) im gesamten Universum (Koran 2:164; 30:20-25). Durch Beobachtung, Er-
kundung, Erforschung etc. sind die Menschen, so der Bildungstenor des Korans,
stets aufgefordert, diese Zeichen zu entdecken (Koran 29:20; 30:9). Im Bildungs-
auftrag an den Propheten Muhammad werden die allgemeinen Bildungsziele, die
sich auf der geistigen, spirituellen und ethischen Ebene manifestieren, formuliert:
die Offenbarungsschrift und Weisheit zu lehren sowie spirituelle und ethische
Reinheit (tazkiya) zu fordern (Koran 62:2). Auf der Mesoebene weist die frithe Of-
fenbarungsgeschichte keine Institutionalisierung im herkémmlichen Sinne auf. Im
Rahmen seiner prophetischen Mission vermittelte der Prophet Muhammad
schrittweise die Offenbarungsschrift. Dafiir nutzte er neben persénlichen Gespra-
chen vor allem das Haus seines Gefahrten Arqam ibn Abi l-Arqam (gest. zwischen

1 Die Angabe der Koranstellen ist exemplarisch zu verstehen, sie umfasst nicht alle Verse zum
jeweiligen Themenbereich.
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673 und 675) sowie 6ffentliche Versammlungsorte. Auf der Mikroebene orientierte
sich der Bildungsprozess an den kulturellen Gegebenheiten der Zeit, wobei die
miundliche Wiedergabe die primére Vermittlungsmethode darstellte. Die Adressa-
ten dieser Bildungsvermittlung waren mit der Methode vertraut und erlernten die
erforderlichen Erinnerungs- und Aneignungsfahigkeiten, um die Inhalte aufzu-
nehmen und anschliefiend in die Praxis umzusetzen. Gleichzeitig erfolgte die Ver-
mittlung des Korans systematisch, wie etwa dem Bericht des Prophetengefahrten
‘Abdallah ibn Mas‘ad (gest. 652) zu entnehmen ist: ,Wir lernten immer nur zehn
Verse aus dem Koran und nicht mehr, bis wir sie verstanden hatten, sie in uns
aufnahmen und danach handelten® (Garir at-Tabari 2000, 80). Die detaillierte
Analyse der prophetischen Tradition ergibt grundlegend, dass der Prophet — in
Anlehnung an den Koran — den Schwerpunkt auf geistige, kdrperliche, spirituelle
und ethische Bildung legte und dabei sowohl etablierte als auch innovative Ver-
mittlungsmethoden einsetzte (vgl. Aygiin 2014, 99-103; Kurum 2017, 35-52). In
diesem Sinne kann die prophetische Tradition (sunna) nicht nur als weitere in-
haltliche Quelle betrachtet werden, sondern sie erganzt hzw. vervollstandigt die
koranischen Bildungsintentionen, vor allem in praktischer Hinsicht.

Nach der Auswanderung (higra) der Muslim:innen von Mekka nach Medina
(Madina) wurde die erste Moschee gebaut, die neben ihrer spirituellen Funktion
auch als Bildungsstatte fungierte (vgl. Aygiin 2014, 104-105). Der institutionelle
Charakter der prophetischen Tradition wurde in den nachfolgenden Generationen
beibehalten: Die Bildungsinstitutionen waren selbst als Moscheen oder in deren
unmittelbarer Ndhe errichtet, wobei die Bildungsprozesse gleichermafien aufier-
halb von Bildungsinstitutionen stattfanden, beispielsweise in Gelehrtenkreisen
(halaqa).

Im Laufe der Zeit entstanden auer Moscheen zunichst Medresen® und in der
Folge Universitdten. Neben diesen beiden hochschulischen Einrichtungen eta-
blierten sich Maktabs®, deren Organisation und Struktur mit der heutigen Grund-
schule vergleichbar sind. Hier lernten die jungen Heranwachsenden das Lesen und
Schreiben, die Koranrezitation sowie die wesentlichen Grundlagen der islamischen
Glaubenslehre, Glaubenspraxis und Morallehre. In den hochschulischen Einrich-
tungen lag der Schwerpunkt zunédchst auf den theologischen Wissensdisziplinen,
spater wurden auch andere Fachbereiche in das Bildungsprogramm integriert. Der
Kanon, so der Theologe Abdullah Takim, ,der in den islamischen Bildungsinstitu-

2 Der Begriff Medrese kommt aus dem Arabischen (madrasa, Pl. madaris) und bezeichnet einen Ort,
an dem gelernt bzw. gelesen wird, an dem Menschen also studieren bzw. eine Ausbildung absol-
vieren (vgl. Wehr 1985, 386).

3 Maktab stammt aus dem Arabischen (maktab oder kuttab, Pl. makatib oder katatib) und hat die
wortliche Bedeutung ,,Ort fiir Schreiber*.
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tionen im Laufe der Jahrhunderte gelehrt wurde, hatte zwar seinen Kern, daneben
wurden aber auch zusétzliche Hilfswissenschaften gelehrt* (Takim 2017, 103). Die
rationalen Wissenschaften galten als Dimension religiéser Bildung und die wis-
senschaftliche Forschung als Mittel zur Analyse von (religiosen) Wahrheiten und
zur Erfassung der Schopfung Gottes. In diesem Entwicklungsprozess haben sich vier
Paradigmen in der Erforschung und Weitergabe des (religiésen) Wissens etabliert:*
1. Schulungspraxis der Pflege und Weitergabe traditioneller Textgrundlagen: Im
Mittelpunkt steht die liickenlose Uberlieferung von Primérquellen (Koran und
Sunna), die sich in den ersten Jahrhunderten nach der Offenbarung als Bildungs-
paradigma etablierte. 2. Diskursive, intellektuelle und philosophische Lernkultur:
Hier liegt der Fokus auf dem Seelenleben, der Selbstfindung, der Reflexion des
Daseins etc., die als zentrale Bildungsziele gelten. Dieses Paradigma hat sich — unter
anderem - infolge der Begegnung mit der griechischen Philosophie entwickelt. 3.
Integrative Bildungskultur: Die Religion gilt hier als Ansporn fiir die wissenschaft-
liche Forschung und erméglicht die Zusammenfithrung naturwissenschaftlicher
und theologischer Erkenntnisse. In diesem Paradigma stehen neben dem klassi-
schen theologischen Wissen auch wissenschaftliche Erkenntnisse im Mittelpunkt
von Bildungsprozessen. 4. Textgetreue Nachahmung: Das Primat der Bildung ga-
rantiert den Schutz der nachfolgenden Generationen vor religioser Entfremdung
und die Ruckbindung an den Ursprung der Religion. In Bildungsprozessen liegt der
Fokus auf der Vermittlung traditioneller Quellen sowie der Positionen von Pro-
phetengefahrt:innen und ausgewéhlten Gelehrten.

Diese vier Paradigmen charakterisieren nicht nur den theoretischen Charakter
der Bildung, sondern auch einen Prozess, den die religionshezogene Bildung
durchlaufen hat. Die Stagnation kritischer Wissenschaft und das Erstarken blofSer
Vermittlungs- und Nachahmungslehre war in gewisser Hinsicht ein institutionelles
Anzeichen eines epochalen Paradigmenwechsels: Wiedergabe und Memorieren
standen von nun an hoher im Kurs, Rationalitit und Spiritualitat verloren nach und
nach an padagogischer Bedeutung. So haben sich in den Bildungseinrichtungen auf
der Mikroebene — grob zusammengefasst — zwei hauptsachliche Lehr- und Lern-
praktiken etabliert: einerseits die bloRe Vermittlungslehre®, andererseits subjekt-

4 Siehe dazu auch Badawia und Topalovic (2022, 296 —298).

5 Die blofSe Vermittlungslehre stief} indes immer wieder auf Kritik. So hat etwa der renommierte
Gelehrte Abt Hamid al-Gazali (gest. 1111), um ein Beispiel zu nennen, in seiner Schrift Der Erretter
aus dem Irrtum die blofle Vermittlung scharf kritisiert, zumal diese zu ,blinde[n] Nachahmungen*
(al-Gazali 1988, 5) fithre bzw. fithren kénne.
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und kontexthezogene Bildung, die auf Vernunft und kritische Reflexion ausgerichtet
war.®

Wiéhrend die religiose Bildung parallel zu den politischen und sozialgesell-
schaftlichen Entwicklungen in muslimischen Gesellschaften voranschritt oder sta-
gnierte, begann die konstruktive Analyse von Problemlagen mit Gegenwartsrele-
vanz ab etwa dem 18. Jahrhundert. Wie auch zahlreiche andere Autor:innen hat der
zeitgenossische Islamwissenschaftler Muhammad ibn ‘ASar (gest. 1973) die Ursa-
chen analysiert und Reformvorschlige diskutiert (2006, 100-117): Ibn ‘Asar dia-
gnostiziert zunéchst den allgemeinen Bedeutungsverlust von Bildung in den mu-
slimischen Gesellschaften. Er sieht, in soziohistorischer Perspektive, drei Griinde als
daftir ausschlaggebend an: Zum einen ist es die Frage der blofien Vermittlung und
kritischer Uberpriifung. Die Muslim:innen folgten bloR den Gelehrtenaussagen,
ohne deren Inhalte kritisch zu hinterfragen bzw. auf ihre Aktualitdt und Prakti-
kabilitat zu tUberpriifen. Der Grofiteil der Gelehrten wiederum lebte zwar in der
Moderne, ihre theologischen und bildungshezogenen Positionen stammten jedoch,
so Ibn ‘Asur, aus dem siebten oder achten Jahrhundert. Zum anderen waren es
globale Ereignisse, wie etwa die Modernisierung bzw. Sdkularisierung von Gesell-
schaften und die damit verbundenen Herausforderungen, auf die addquat zu rea-
gieren die Bildungsinstitutionen in der islamischen Welt weder inhaltlich noch
personell in der Lage waren. Und schliefilich sei die Kolonialisierung hinzuge-
kommen, welche die Verwirrung unter den islamischen Bildungstheoretiker:innen
noch verschérfte, insofern sich in der Folge eine teilweise dysfunktionale Haltung
Jslam vs. Westen“ entfaltete, mit gleichzeitiger Verschlossenheit gegeniiber Re-
formen und offenem Diskurs. Summa summarum brachten die erwdhnten Ent-
wicklungen, so Ibn ‘A$ir, inkompetentes Lehrpersonal, unzeitgeméfe Lehrbiicher
und Stillstand in den Bildungseinrichtungen hervor. Ibn ‘Astr pladiert fiir Reformen
auf allen drei Ebenen des Bildungssystems: Auf der Metaebene fordert er die Eta-
blierung von Curricula, die zeitgemafle Ziele und Inhalte — in Anlehnung an zen-
trale koranische Botschaften (magqasid) und moderne Wissenschaften — vorgeben.
Auf der Mesoebene pladiert Ibn ‘A$ar fiir eine Erneuerung und Modernisierung von
Bildungsinstitutionen — in Anlehnung an moderne Bildungssysteme — sowie fiir
eine Qualitatsentwicklung bei der Aushildung des Lehrpersonals. Auf der Mikro-
ebene schliefilich tritt er fiir eine Entwicklung zeitgeméfier Didaktik und Methodik
ein, um Bildungsprozesse zu ermoglichen, die analytisches und kritisches Denken
und damit ein tiefes Verstandnis von Bildungsinhalten férdern.

6 Siehe dazu die Werke des Gottinger Islamwissenschaftlers Sebastian Glinther, u. a. Auf der Suche
nach dem Elixier der Gliickseligkeit: Konzeptionen rationaler und spiritueller Bildung im Klassischen
Islam (2015, 111-128) und Eine Erkenntnis, durch die keine Gewissheit entsteht, ist keine sichere Er-
kenntnis. Arabische Schriften zur klassischen islamischen Pidagogik (2017, 69 —94).
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Das Spannungsverhaltnis von Tradition und Moderne - (k)ein
Weg aus der Krise

Die Bildungskrise betrifft dabei nicht nur die islamische Welt, vielmehr erscheint
sie als ein globales Phdanomen. Im Spannungsfeld gesellschaftspolitischer Veran-
derungen, religionshezogener Entwicklungen und orthopraktischer Transforma-
tionen wird die aktuelle Bildungskrise im Hinblick auf den européischen bzw.
westlichen Kontext auf folgenden Ebenen erkennbar:’

Einerseits auf der konzeptionellen Ebene, da sich zwei disparate wissenschaft-
liche Ausrichtungen entwickelt haben, die entweder primdr an sdkulare Bil-
dungskonzepte ankntipfen oder diese im Hinblick auf die Suche nach Alternativen
ganzlich ablehnen (vgl. Vejo 2020, 38). Letztere gehen von einer Inkompatibilitét
islamischer Bildung mit dem modernen Sdkularismus aus, da der Grundgedanke
der islamischen Lehre durch die Einheit Gottes (tauhid) charakterisiert sei und
damit der Bildungsschwerpunkt auf der géttlichen Offenbarung und Transzendenz
liege. In den sékularen Bildungskonzepten wiederum spielen Gott und die Offen-
barung keine Rolle. Der Religionswissenschaftler William Chittick bringt dies auf
den Punkt: ,Any knowledge of the world that does not situate the world in term of its
Transcendent Source is in fact ignorance, because it prevents people from seeing
things as they truly are“ (Chittick 2011, 88). In diesem Zusammenhang wurden von
muslimischen Bildungstheoretiker:innen zwar alternative Bildungskonzepte dis-
kutiert, jedoch waren diese iiberwiegend reaktiondr und konzentrierten sich auf
antisdkulare bzw. antiwestliche Positionen.

Im deutschsprachigen Raum hat sich die islamische Religionspadagogik von
Anfang an um Modernitat, Aktualitdt und Kontextualitit bemiiht, allerdings of-
fenbaren die unterschiedlichen Forschungszugénge eine latente Einwirkung der
hier angesprochenen Problematik. Es besteht noch keine Klarheit dariiber, welche
methodologische Bedeutung der Tradition im modernen wissenschaftlichen Dis-
kurs zukommen soll. Im Prozess von Adaptionen und Modifikationen bestehender
religionspddagogischer Konzeptionen gerdt in mancher Hinsicht die islamische
Tradition in den Hintergrund. Eine solche wissenschaftliche Vorgehensweise fiihrt,
so etwa der Erziehungswissenschaftler Harun Harry Behr, ,in der Sache nicht
weiter, da den Konzepten ,,die Riickbindung an die islamischen Traditionen sowohl
in inhaltlicher Hinsicht als auch was Theorien religiosen Lernens angeht, fehle,
dementsprechend ,zielen [sie] weitgehend an der Lebenswelt der muslimischen
Zielgruppe vorbei“ (Behr 2017, 188). Die religionspadagogische Aufgabe besteht also

7 Siehe dazu auch Topalovi¢ (2024, 15-25).
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darin, Bildungskonzepte zu entwickeln, die den Anforderungen der Moderne ge-
recht werden, ohne dabei die islamische Tradition zu ignorieren.

Zweitens zeigt sich die Bildungskrise auf der strukturellen Ebene, da die soge-
nannten traditionellen (Bildungs-)Einrichtungen inzwischen an Reichweite und
Kompetenz verloren haben. Aktuelle empirische Studien belegen eine Verschiebung
religivser Kommunikation hin zu digitalen Aktivititen.® Neben den Online-Predi-
ger:innen, die explizit theologisches Wissen vermitteln und den religids-normativen
Diskurs weitgehend pragen, treten immer wirksamer muslimische Influencer:in-
nen mit diversen Illustrationen religioser Lebensstile und Lebensvorstellungen auf.
Diese Entwicklung erweitert zwar diskursive Rdume und religionshezogene Inter-
aktionen, kann jedoch religiose Manipulation bzw. Indoktrination verstarken. Dies
stellt die Religionspadagogik vor enorme Herausforderungen, insbesondere, da es
an fachlich begleiteten digitalen Rdumen bzw. an entsprechenden Bildungsange-
boten fehlt, die eine bildungshezogene Ausgleichsfunktion erfiillen kdnnen. Im
religionspadagogischen Diskurs wird dem schulischen islamischen Religionsun-
terricht (IRU) eine zentrale Bedeutung fur die kritische Reflexion religiéser Inhalte
zugeschrieben. Der Professionalisierung von islamischen Religionslehrkréften wird
demnach grofie Aufmerksamkeit geschenkt (vgl. Badawia et al. 2023, 18—-29).

Drittens und eng damit verbunden ist die inhaltliche Ebene. Damit ist die we-
sentliche religionspadagogische Zielsetzung gemeint, namlich die Bildung junger
Heranwachsender zur Selbstbestimmung, welche sich wiederum in theologischer
Perspektive in einem Spannungsfeld zur religiosen Normativitat befinden kann (vgl.
auch Topalovi¢ 2022). Die aktuelle Studie zum schulischen IRU Von einer Phantom-
Lehrkraft zum Mister-Islam zeigt, wie sich eine gewisse Pop-Kultur des Normativen
unter jungen Muslim:innen entwickelt hat (vgl. Badawia et al. 2023, 122—127). Die
Social-Media-Kanéle haben dieses Problem noch verschirft.” Damit besteht die
Gefahr, dass junge Menschen die Religion nicht als spirituelle und ethische Res-
source erkennen, sondern sie bzw. die religiose Praxis lediglich darauf reduziert
wird, welche religiosen Aktivitdten und Handlungen erlaubt (halal) oder untersagt
(haram) sind. In religionspadagogischer Hinsicht kénnen die Fragen junger Mus-
lim:innen aber auch als subjektives Bedurfnis gedeutet werden, indem sie damit
einen Raum fiir padagogisch-professionelle Begleitung einfordern. Damit bean-

8 So etwa die von Tarek Badawia, Said Topalovi¢ und Aida Tuh¢i¢ (2023) durchgefiihrte Studie Von
einer Phantom-Lehrkraft zum Mister-Islam. Explorative Studie zur Professionalitdt von Islamlehr-
krdften an staatlichen Schulen. Said Topalovi¢s Publikation ,,Ohne online geht nichts“ — Explorative
Studie zu Online-Aktivitdten und Online-Erfahrungen junger Muslim:innen befindet sich in Vorbe-
reitung.

9 Diese Entwicklung ist Thema der noch unveréffentlichten Explorativen Studie zu Online-Aktivi-
tdten und Online-Erfahrungen junger Muslim:innen von Topalovi¢.
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spruchen sie eine (Mit-)Gestaltung der verschiedenen Themen ihrer Entwick-
lungsphase, durch die Perspektiven, Handlungsoptionen und Zukunftsaussichten in
einem gemeinsamen, offenen und kritischen Austausch reflektiert werden. Dies
kann gleichzeitig dazu beitragen, dass die jungen Muslim:innen selbststdndige
Positionierungen eintiben bzw. entwickeln und in den eigenen Alltag transferieren.
Gerade in dieser Frage ist die islamische Religionspddagogik noch dabei, einen
entsprechenden didaktischen Weg zu finden, mit dem sie sowohl an ihre Fach-
tradition als auch an den gegenwértigen Handlungskontext ankniipfen kann.

Bildung in der islamischen Tradition

Bildungsziele und padagogische Ausrichtungen

Konzeptionell und praxeologisch haben sich in der islamischen Tradition drei
padagogische Ausrichtungen entfaltet: tarbiya, talim und ta’dib.

Der arabische Begriff tarbiya, der von rabba (wachsen lassen, erziehen)
stammt, wird in der Regel mit ,Erziehung“ ibersetzt, auch als ,Zucht“ bzw.
»Zuchtung® von Tieren, Pflanzen etc. (vgl. Wehr 1985,449). In diesem Sinne bedeutet
tarbiya unter anderem ,das Flttern von Hasen oder das Giefen von Rosen® (Behr
2010, 137). Der Begriff bezieht sich also prinzipiell auf alles, was heranwachsen
kann, beispielsweise Menschen, Pflanzen und Tiere. Behr halt daher den Begriff
tarbiya im bildungswissenschaftlichen Gebrauch fiir ungeeignet, denn er konno-
tiere ,materielle Versorgung, die das Aufwachsen garantiert* (Behr 2010, 137). Aus
womoglich diesem Grund wurde von den frithzeitlichen muslimischen Gelehrten
unter tarbiya nicht Bildung als solche verstanden (vgl. al-‘Attas 1991, 34), sondern
eher ideelle Erziehung, ein Prozess, der — gesellschaftspolitisch betrachtet — nicht
immer ideologiefrei verlaufen ist. Dennoch wurde und wird der Begriff tarbiya
insofern fiir die Bildung verwendet, ,als er den Vorgang, den Prozess und das Er-
gebnis der Vermittlung [...] von Wissen, Werten und Fahigkeiten ausdriickt“
(Gunther 2017, 70). Unter tarbiya wird demnach ein Prozess verstanden, durch den
sich Nachfolgegenerationen ein bestimmtes Korpus an Kenntnissen, Werten und
Féahigkeiten aneignen (vgl. Waghid 2011, 2-3).

Der Begriff talim wird vom Wortstamm ‘allama abgeleitet, was ,genau ken-
nend“ oder ,hochgelehrt“ bedeutet. Talim wird in den arabischen Lexika mit ,,Un-
terweisung, Unterricht, Aushildung* etc. tibersetzt (vgl. Wehr 1985, 869-870). Das
Konzept talim wird in der entsprechenden Literatur somit als ein auf die Ver-
mittlung kognitiver Kenntnisse ausgelegtes Bildungskonzept verstanden. Der Bil-
dungsphilosoph Muhammad al-Farabi (gest. 950) definiert talim wiederum als
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sverstehen“ bzw. ,Féahigkeit zu verstehen® (Giinther 2006, 374), bildungstheoretisch
gesprochen: als Forderung kognitiver Fahigkeiten, die zum Verstehen bestimmter
Sachverhalte verhelfen sollen. In Anlehnung daran vermittelt die *Iimihal-Literatur
— auch heute im tirkischen und bosnischen Sprachraum prasent — theologisches
Wissen, das fiir eine religiose Lebensfithrung erforderlich ist. Sie enthdlt neben der
Einfithrung in die religiése Praxis (ibadat) und in die Glaubensgrundlagen (‘agida)
Anweisungen die guten Sitten und Tugenden betreffend (ahlaq) sowie eine Anlei-
tung zur Erfillung moralischer Pflichten gegentiber Gott, der Umwelt und den
Mitmenschen. Von daher erfiillt das Konzept des talim zwar eine bedeutende
Aufgabe in der Vermittlung religiosen Wissens, wird aber von den muslimischen
Bildungstheoretiker:innen nicht als ein ausgereiftes Bildungskonzept verstanden —
unter anderem auch wegen seiner starken Beschrankung auf die kognitive Wis-
sensvermittlung (vgl. Wan Daud 2010, 170-171).

Der Begriff ta’dib wird mit ,Erziehung® oder ,Zurechtweisung“ tibersetzt. Er
stammt von derselben Wortwurzel wie adab ab, was wiederum ,gutes Benehmen“
oder ,feine Bildung“ bedeutet (vgl. Wehr 1985, 14). Fachspezifisch wird ta’dib als
Erziehung des menschlichen Charakters verstanden (vgl. al-‘Attas 1991, 203). ‘Attas
gilt unter den zeitgendssischen Bildungsphilosophen als einer der wichtigsten
Vertreter des ta’dib-Ansatzes. Die islamische Bildungslehre legt nach ‘Attas ihren
Schwerpunkt auf das Individuum und dessen Gliick im Diesseits und im Jenseits.
Das Bildungsziel ist somit die Hervorbringung eines guten Menschen, der sich sei-
ner Verantwortung gegentiiber dem einen Gott bewusst ist und seine Pflichten ge-
gentber sich selbst und anderen in der Gesellschaft auf gerechte Weise erftllt. Das
ta’dib-Konzept fasst ‘Attas in den folgenden vier Punkten zusammen: erstens Dis-
ziplinierung der Vernunft und der Seele, zweitens Erwerb von guten Eigenschaften,
drittens Erwerb von Wissen, das den Menschen vor Fehlern beim Urteilen und vor
Schande schiitzt, und viertens Forderung von Gerechtigkeit und Weisheit (vgl. Wan
Daud 2010, 172).

Der Bildungsphilosoph Yusef Waghid analysierte alle drei Konzepte und stellte
in jedem von ihnen minimalistische und maximalistische Bestimmungen fest, was
sowohl auf konzeptionelle Unscharfe als auch auf kontextuelle und kulturelle
Einflussnahmen hinweist (vgl. 2011, 1-5). So befindet sich tarbiya zwischen unkri-
tischer Annahme von Fakten, was unkritische Religiositat hervorbringen kann, die
sich kaum Miihe macht, ihre Uberzeugungen zu hinterfragen, und der Entwicklung
eines kritischen Geistes, der Inhalte und deren Sinn analysieren und kritisch hin-
terfragen will. Genauso bewegen sich die Bildungsdimensionen im talim-Konzept
zwischen einem Auswendiglernen von Text ohne kritisches Hinterfragen bis hin
zum vertiefenden Lernen. In seiner minimalistischen Bestimmung ist der Bil-
dungszweck von ta’dib auf die muslimische Gemeinschaft und deren Moral redu-
ziert. Im maximalistischen Sinne umfasst der Ansatz kognitive, spirituelle und af-
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fektive Dimensionen und enthélt in gesellschaftlicher Hinsicht sowohl individuelle
als auch kollektive Aufgaben- und Verantwortungsfelder des Menschen. Im An-
schluss an seine Analyse pladiert Waghid fiir maximalistische Bestimmungen und
verweist dabei auf die Schwierigkeit der absoluten Trennscharfe zwischen den
Konzeptionen. Diese besteht unter anderem auch deshalb, weil die Begriffe bzw.
Konzepte unter den Einfliissen der jeweiligen historischen, gesellschaftlichen und
kulturellen Faktoren verwendet wurden. Die Anpassung ist demnach stets an
kontext- und lebenswelthezogene Faktoren angelehnt und an religions- und lern-
psychologische Erkenntnisse tiber die jeweilige Zielgruppe gebunden. Vor diesem
Hintergrund erfordert gerade die Komplexitit der Moderne eine kritische Reflexion
von zeit-, kultur- und kontextabhangigen Bildungskonzepten, da eine zeitgeméfie
islamische Bildung in ihrem Grundverstandnis iiber die bestehenden Konzepte und
Termini — wenngleich unter Berticksichtigung und Orientierung an der Tradition —
hinausdenken und kontinuierlich neue Wege beschreiten muss.

Tazkiya - Bildung zur Selbstbildung

Unter tazkiya wird im theologischen Diskurs in der Regel die Lauterung der Seele
oder des inneren Selbst (tazkiyat an-nafs) verstanden. Historisch betrachtet wurde
tazkiya daher nicht immer auf Bildung bezogen, die verstdrkte Verbindung des
Begriffs mit Bildung ist ein eher neueres Phdnomen. Dementsprechend erweitert
Behr die urspriingliche, auf die Lauterung der Seele beschrankte Definition und
versteht unter tazkiya in religionspadagogischer Hinsicht die ,Einiibung in die
kritische Inblicknahme des Selbst“ (Behr 2010, 138). Behr plddiert generell dafiiy; im
Bildungskontext den Begriff tazkiya anzuwenden, denn dies komme ,einem dy-
namischen und auf die Entwicklungsaspekte des Subjekts abgestellten Verstandnis
von Erziehung und Bildung néher“ (Behr 2010, 500).

Die Religionspddagogin Fahimah Ulfat (2019, 157) schlief8t daran an und versteht
unter tazkiya die ,Kultivierung des Selbst“: ,,das Reinigen des Selbst im Sinne des
sich Abwendens von allem, was schlecht ist, als auch die Verfeinerung des Selbst im
Sinne des Verstarkens von allem, was gut ist“ (Ulfat 2019, 159). Darauf aufbauend
formuliert die Autorin als Bildungsziel die ,Férderung und Anregung der Selbst-
erkenntnis und Selbstentwicklung der intellektuellen, sozialen und spirituellen
Féhigkeiten und Potenziale des Menschen“ (Ulfat 2019, 160). Darauf, wie dies im
konkreten Bildungsprozess verlaufen kann — unter anderem auch auf die didakti-
schen Strukturen bezogen -, geht Ulfat nicht ndher ein. Sie versucht, an das tra-
ditionelle und allgemeine Bildungsziel anzukniipfen, welches lautet: die Entfaltung
des al-insan al-kamil (Zustand des vollkommenen Menschen). Auf dieses Konzept
hat bereits der Theologe Mizrap Polat verwiesen. Er spricht dabei vom Ziel einer
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ganzheitlichen Bildung, einen reifen bzw. vollstindigen Menschen zu bilden, ,der
einen ganzheitlichen und ganzzeitlichen Werdeprozess durchlauft“ (Polat 2010,
189). Dieser Prozess muss jeglichen Zwang ausschliefien, da der Islam keine blofie
und unwillige, sondern eine freiwillige Hingabe bedeute. Den schulischen IRU
schétzt Polat als einen geeigneten Ort fiir die Gestaltung solcher Bildungsprozesse
ein. Als padagogische Maxime gelte die , Freiheit des Fragens und Nachfragens“, da
sFragen, nachfragen und infrage zu stellen [...] zu den Indizien des Mindigwer-
dens“ (Polat 2010, 196) gehorten.

Ulfat geht — &hnlich wie Polat — von der theologischen Zielsetzung aus, ein
moralisches Idealbild des Menschen hervorzubringen, diskutiert aber tiefer gehend
die dafiir zur Verfiigung stehenden Potenziale des Menschen (vgl. Ulfat 2019, 151—
152). Von der naturgegebenen inneren Disposition des Menschen (in Anlehnung an
den koranischen Begriff fitra)'® und der dadurch gegebenen Moglichkeit zur Ent-
faltung des eigenen Vermogens bis hin zum Zustand des vollkommenen Menschen
(al-insan al-kamil) sieht Ulfat in der tazkiya-Methode (Kultivierung des Selbst) das
Potenzial, die Miundigkeit junger Heranwachsender zu fordern. Die Mundigkeit
wird - in Anlehnung an Behr - als die Fahigkeit verstanden, selbstbestimmt und
verantwortend eigenstdndige Positionen und Entscheidungen zu finden (vgl. Ulfat
2019, 159-160). In diesem Zusammenhang konnte tazkiya wegen seiner reflexiven,
affektiven und spirituellen Aspekte, die bei anderen traditionellen und den zuvor
genannten Bildungskonzepten wenig ausgebildet sind, eine wichtige Rolle bei neuen
Entwicklungen der religiésen Bildung spielen. Mogliche Weiterentwicklungen des
Konzepts bzw. des islamisch-traditionellen Bildungsgedankens insgesamt sollen
nachfolgend naher diskutiert werden.

Religiése Bildung in der Moderne

Das religiése Bildungsparadigma: kritisch - kommunikativ -
reflexiv

Den Ausgangspunkt aller bildungstheoretischen Uberlegungen bildet im Wesentli-
chen die Wechselwirkung von vier grundlegenden Komponenten: 1. der Bildungs-
ziele: Dieser Faktor bezieht sich auf die grundlegenden Ziele der religiésen Bildung;
2. der grundlegenden Bildungsinhalte traditioneller und kontextbezogener Natur;
3. des Bildungssubjekts: Damit sind Fragen, Bediirfnisse, Vorkenntnisse, (Vor-)Er-
fahrungen etc. der zu Bildenden gemeint; 4. des Bildungsprozesses, der den Kom-

10 Siehe dazu im Koran den Vers 30 der Sure 30.
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munikations- und Interaktionsprozess in einem engen Verhdltnis zwischen Leh-
renden und Lernenden fasst. Bildung versteht sich somit nicht als blofse Wissens-
wiedergabe, sondern als Organisation eines kritisch-reflexiven Lehr- und Lern-
prozesses. Denn wenn religionsbezogene Inhalte unter dem Aspekt von Verstandnis
und Erkenntnis behandelt werden, erfordert dies einen kritisch-reflexiven Raum, in
dem die islamische Tradition auf aktuelle Lebensrealitidten und religionshezogene
Herausforderungen trifft. Dabei werden unterschiedliche Erfahrungen gemacht,
die sowohl durch Kongruenz als auch durch Differenz charakterisiert sein konnen.
Denn der neue Kontext, in dem etwa die Hauptquellen Koran und Sunna gelesen
werden, ist ein anderer als der zur Offenbarungszeit. Diese erste Erfahrung von
zunachst zeitlicher Differenz erfordert die Konstruktion eines Vergleichsrahmens —
etwa mithilfe paddagogischer Anforderungssituationen —, in dem der Text neu ge-
lesen, kontextualisiert sowie auf aktuelle soziale Verhdltnisse hin (neu) ausgelegt
wird. In diesem Sinne ist ein kritisch-reflexiver Zugang kommunikativer Bil-
dungsprozesse an folgende Aufgaben gebunden: Erstens sind lebensnahe Fragen
bzw. religionsbezogene Problemsituationen in einem offenen und kritischen Dis-
kurs zu reflektieren. Darauf aufbauend besteht zweitens die padagogische Aufgabe,
die selbstbestimmte und verantwortungsbewusste Urteilsfindung zu férdern, um in
der Folge selbsthestimmte und eigenverantwortliche Positionierungen zu ermégli-
chen. Drittens soll ein solcher Zugang die Gewissenshildung unterstiitzen, da reli-
gidse Praxis stets an moralethische Prinzipien gebunden ist. Dies kann etwa mit-
hilfe lebensnaher padagogischer Problemsituationen ermdéglicht werden. Viertens
sind spirituelle Erfahrungen im Rahmen der Bildung zu reflektieren. Der Prozess
wird zwar von aufsen angeregt, Gewissens- und Erkenntnishildung sind jedoch stets
an innere Prozesse gebunden, die im Verhéltnis von Reflexion und Erfahrung ar-
rangiert werden. Und fiinftens sind die Bildungsprozesse tiber dies hinaus ange-
halten, Dialog- und Pluralitatsfahigkeit zu fordern, damit ein bewusster Umgang mit
Differenzen in einer pluralen Gesellschaft entwickelt werden kann.

Vor diesem Hintergrund kristallisiert sich ein Bildungsansatz heraus, der sich
von den traditionellen und zuvor préasentierten Konzeptionen zu unterscheiden
vermag bzw. als deren Weiterentwicklung sowie zeit- und kontextbezogene Kon-
kretisierung zu verstehen ist."" Die Vermittlung religionsbezogener Inhalte ist dabei
inkludiert, insofern kniipft der Ansatz am talim-Konzept an. Die Bildung ist jedoch
nicht nur auf Wissensvermittlung zu reduzieren, sondern muss vielmehr einen
diskursiven Rahmen schaffen, in dem die religiose Tradition mit dem Ziel kritisch
reflektiert werden kann, das Verstehen und die Gewissensbildung zu fordern. Mit
dem Verstehen ist hier die Erfassung des (tiefen) Sinns und die intellektuelle Er-

11 Siehe dazu auch Topalovi¢ (2024, 174-176).
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schlieffung von Zusammenhéngen, in denen ein Sachverhalt, Thema, Vers etc. steht,
gemeint. Mit der Gewissenshildung wiederum wird die Férderung der Selbst-
wahrnehmung bezeichnet, unter anderem der inneren Stimme des Gewissens,
welche wiederum auf der bewussten, der Vernunft und der inneren Disposition
(fitra) zugénglichen Einsicht des Menschen beruhen kann (vgl. Badawia 2016,
84-88). Auch lehnt das Konzept keinesfalls die Erziehung und Begleitung junger
Heranwachsender (tarbiya) ab, doch findet diese nicht durch Formung und Be-
lehrung statt, sondern durch Schaffung einer diskursiven Umgebung, welche die
Fragen und Lebenserfahrungen junger Heranwachsender mit berticksichtigt und
damit einen padagogischen Raum fiir deren Reflexion schafft. Durch Diskussion,
Reflexion und Evaluation erfahren junge Heranwachsende Wertschdtzung ihrer
Ansichten und lernen, kritisch mit Ergebnissen und Erkenntnissen umzugehen und
auch unterschiedliche Positionen zu akzeptieren. Ferner kommt eine solche Kon-
zeption der ethischen Bildung eines guten Menschen (ta’dib) entgegen, da re-
ligionsethische Bildung einen wesentlichen Gegenstand der religiosen Bildung
ausmacht. Sie will jedoch die traditionelle Lehre mit der gegenwartigen Lebens-
wirklichkeit in ein Verhéltnis bringen und in einem kritisch-diskursiven Prozess
Handlungs- und Entscheidungsoptionen reflektieren, die stets die Realitdt und den
aktuellen Kontext im Fokus behalten. Der Ansatz bedenkt genauso die Bildungsdi-
mensionen der tazkiya und betrachtet vor allem deren affektive und spirituelle
Dimensionen als in einem Bildungsprozess unumganglich, um alle dem Menschen
inharenten Potenziale (Moralitét, Spiritualitat, Sprach- und Reflexionsfahigkeit etc.)
auszuschopfen. Die Gestaltung von Bildungsprozessen auf der unteren Mikroebene
ist somit sozial-kommunikativ bzw. kritisch-diskursiv, indem dadurch die religiose
Tradition im Kontext neuer sozialer Lebenswirklichkeiten kritisch reflektiert wird.

Didaktische Struktur: reflexive Momente im Mittelpunkt von
Bildungsprozessen

Der sozial-kommunikative bzw. der kritisch-diskursive Bildungsansatz erfordert
notwendigerweise eine entsprechende systematische Lehr- und Lernstruktur. Diese
enthélt — neben bereits bekannten und empirisch als effektiv belegten didaktischen
Grundlagen — zwei wesentliche didaktische Elemente: Zum einen die aktive Betei-
ligung der Lernenden am Bildungsprozess, die unter anderem mithilfe paddagogi-
scher Anforderungssituationen gefordert werden kann. Unter Anforderungssitua-
tion sind im kritisch-diskursiven Bildungsansatz soziale, ethische und spirituelle
Bedingungen des Handelns und Denkens zu verstehen. Dabei geht es bei der Be-
waltigung von péadagogischen Anforderungssituationen weniger um die Repro-
duktion von Fachwissen, sondern vielmehr um kreative und zielgerichtete Nutzung
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des erworbenen Wissens, um in der entsprechenden bzw. in einer dhnlichen Si-
tuation im Alltag verantwortungsbewusst und reflexiv handeln zu kdnnen. Mithilfe
von Anforderungssituationen wird ein Bezug zur Lebenswelt hergestellt und durch
Wiedererkennung die kognitive und emotionale Aktivierung gestarkt. Das zweite
und damit zusammenhdngende didaktische Element umfasst die reflexiven Mo-
mente im Bildungsprozess, die in enger Kooperation zwischen Lehrenden und
Lernenden arrangiert werden. Dabei begleitet die kritische Reflexion den gesamten
Bildungsprozess, einerseits im Ruckblick auf den Lernprozess bzw. auf das Ge-
lernte, andererseits in der Aussicht auf die konkreten handlungsorientierten Mo-
mente. Dabei steht folgende Frage im Mittelpunkt: Wie kann in dieser und einer
dhnlichen Situation gehandelt werden? Die Reflexion wird auf diese Weise als
Werkzeug zur Didaktisierung der Erfahrung und der Erkenntnis gezielt eingesetzt.
Denn jede Anforderungssituation erfordert in der Regel eine Bewdltigung, die
subjektiv gepragt ist und eine kreative Denk- und Handlungsweise impliziert (vgl.
auch Klement 2016, 27). Der Transfer des Gelernten ist in religionspadagogischer
Hinsicht nicht immer konstant, vielmehr liegt der padagogische Fokus auf offenen
und unbestimmten Situationen. Die menschliche Handlungsstruktur wird dabei im
Rahmen von Bildungsprozessen um schopferisch-kreative Handlungsmomente er-
weitert, da sich bei der Bewdltigung von Anforderungssituationen lésungsorien-
tierte und situationsaddquate Denk- und Handlungsmuster systematisch entfalten
konnen."?

Darauf aufbauend kann der Bildungsprozess wie folgt didaktisch strukturiert
werden (vgl. Topalovi¢ 2023, 204 —209): Er wird mit einer Anforderungssituation aus
der Lebenswelt erdffnet. Die Lernenden werden anschlieffend mithilfe konkreter
Aufgabenstellungen dazu angeregt, Fragen zur Situation zu stellen bzw. sich an den
Losungsvorschldgen zu beteiligen. Die offenen Fragen, die sich aus der Diskussion
ergeben, bilden die gemeinsame Zielsetzung und zugleich den Ubergang zu an-
schliefenden Lehr- und Lernprozessen. Die Reflexion offener Fragen vollzieht sich
zunéchst in Ankniipfung an Vorwissen und Vorerfahrung und mithilfe themen-
bezogener Inhalte in der Einzelarbeit, ehe dann die Lernenden — in Begleitung der
Lehrperson — in einen gemeinsamen reflexiven Prozess eintreten. Die anschlie-
fende Phase dient der Prasentation bzw. der Sichtbarmachung und Reflexion von
Ergebnissen und Erkenntnissen, die am Anfang des Bildungsprozesses als offene
Fragen formuliert wurden. Den Abschluss bildet die Phase des Transfers, in der
dartiber nachgedacht wird, welche Bedeutung das Gelernte im Alltag bzw. in der
Lebenswelt haben kann. Hier schlief$t sich zunéchst der Lehr- und Lernzyklus: Die

12 Siehe dazu auch Topalovi¢ (2023, 201-202).
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am Anfang entfalteten Fragen bzw. die Anforderungssituation sollen hier in einer
neuen Form und in neuem Kontext reflektiert werden.

Ausblick und Perspektiven

Ausgehend von der Krise der islamisch-religidsen Bildung wurden in Anlehnung an
die islamische Tradition Aufgaben und Perspektiven einer zeitgeméfien religiosen
Bildung erortert. In diesem Zusammenhang wurden, allerdings nur knapp, theo-
retische Pramissen und die entsprechende didaktische Struktur skizziert (mehr
dazu bei Topalovi¢ 2024, 167-176). Es handelt sich dabei um allgemeine religions-
padagogische und religionsdidaktische Prinzipien, die in weiterer Folge in ver-
schiedenen didaktischen Zugdngen (wie Korandidaktik, Siradidaktik etc.) konkre-
tisiert werden kénnen. Erste positive Erfahrungen mit dem Ansatz konnten bei
Forthildungsveranstaltungen mit islamischen Religionslehrkrédften gewonnen
werden. Dies schliefdt jedoch nicht die Notwendigkeit empirischer Untersuchungen
aus, die allemal zur Rekonstruktion bzw. Weiterentwicklung von Bildungsansatzen
beitragen konnen.
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Betll Karako¢-Kafkas

Moscheetradition(en) gestalten.
Wissenssoziologische und
religionspadagogische Perspektiven

Hinflihrung

Der Begriff Tradition bezeichnet eine Linie von der Vergangenheit in die Gegen-
wart, er bezieht sich auf historisch gewachsene Strukturen und generationen-
ubergreifend iiberlieferte Narrative und Verhaltensmuster. Gemeindepadagogische
Abhandlungen greifen ,Moscheetraditionen® explizit auf oder verweisen in impli-
ziter Form auf die Traditionsverstandnisse, beispielsweise durch die Relationierung
der Prophetenmoschee als Lernort und der Moscheen in der Gegenwart (Zengin
2017, 2016; Koylu 2017; Simsek 2017; Celik 2013). Solche Vergleiche heben einerseits
die Kontinuitét bestimmter Prozesse hervor und deuten andererseits aber auch auf
die Traditionsverstdndnisse in der islamischen Religionspddagogik, die in domi-
nanter Weise durch historische Riickgriffe gerahmt sind. Wahrend der Fokalpunkt
fur die Gestaltung der Tradition(en) somit in der Vergangenheit liegt, bleibt hin-
gegen die Perspektive auf eine gegenwartshezogene Traditionsgestaltung eher un-
zureichend.

Vor diesem Hintergrund richtet dieser Beitrag den Blick auf die Konstruktionen
von Moscheetraditionen, die sich in den kollektiven Erfahrungen von Moscheebe-
sucher:innen in Deutschland nachzeichnen lassen. Dazu werden exemplarisch
Erfahrungsberichte herangezogen, die in der Hashtag-Aktion #meinmoscheereport
erfasst sind und die kollektive und implizite Gestaltung von Moscheetraditionen in
der Gegenwart belegen. Die Fortfithrung tradierten Wissens durch die Gestaltung
der Gegenwart soll in religionspddagogischer Hinsicht einen Beitrag dazu leisten,
die Handlungsmacht und das Gestaltungspotenzial der Moscheebesucher:innen zu
starken und ihrer Moscheetraditionen Geltung zu verleihen.

Nach einer Darlegung der begrifflichen Einordnung und des theoretischen
Bezugs sowie der methodologischen Uberlegungen folgen die Kontextualisierung
und die Analyse des herangezogenen empirischen Materials. Die Ergebnisse mun-
den in einen religionspaddagogischen Ausblick auf gegenwartsbezogene Konstruk-
tionen von Traditionen.

8 Open Access. © 2025 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist
lizenziert unter einer Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https:/doi.org/10.1515/9783111674568-010
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Begriffliche Einordnung und theoretischer Bezug

Den Traditionen (von lateinisch tradere, hiniiber-geben [Kuhn 2016, 94]) liegt eine
»geschichtliche Kontinuitdt und Tradierung® (Hoftberger 2023, 39) bestimmter
Strukturen und Glaubensinhalte zugrunde. Assmann definiert ,Tradition [als] das
gelebte, in Tragern verkorperte und in lebendigem Umgang sowohl durch sprach-
liche Unterweisung als auch und vor allem durch sprachloses Vormachen und
Nachmachen weitergegebene und in weiten Bereichen selbstverstdndlich, unbe-
wufst und implizit gewordene Wissen“ (1999, 18). Diese Wissensbhestdnde fiihren
zum ,Implizit-Werden, zur Habitualisierung und Unbewufstmachung“ (Assmann
1999, 14); sie werden von Generation zu Generation weitergegeben, manifestieren
sich in den kollektiven Erzdhlungen und prégen das tradierte Wissen in bestimmten
Réumen. Die kollektiv aufbewahrten Traditionen wirken handlungsleitend und
-strukturierend und dienen als Handlungslegitimation (Dziri 2023, 5). Durch histo-
rischen Riickgriff und Aktualisierung werden Teile der Tradition, die den Beteilig-
ten unveranderlich zu sein scheinen, situativ interpretiert und gegebenenfalls
verschoben. Dementsprechend soll hier ein Traditionsbegriff zugrunde gelegt
werden, wonach Tradition einem stetigen und nicht abgeschlossenen Aushand-
lungsprozess unterliegt, in dem die Subjekte durch ihr Gestaltungspotenzial in die
Konstruktion der Traditionen eingebunden sind. In diesem Kreismodell orientieren
sich die von den Subjekten vorgenommenen Konstruktionen an der historischen
Traditionserzdhlung, die ihrerseits durch aktuelle Fragestellungen modifiziert
wird. Tradierte Wissensbestandteile werden dadurch nicht entwertet, sie verlieren
aber einen Teil ihrer Deutungshoheit und Dogmatik durch die Handlungs- und
Deutungsmacht der Subjekte. Eine solche Begriffsrahmung forciert die Beriick-
sichtigung von Hybriditét, Diversitidt und Kontextualitit und erfordert, Traditionen
im Plural zu denken. Diese Perspektive vermeidet es, Tradition als Gegensatz zur
Moderne zu verstehen, und ermaglicht stattdessen, ihre Gultigkeit an der Situa-
tions- und Standortgebundenheit sowie Kontextualitat aktueller Fragen (Mannheim
1952, 229-230) zu bemessen. Vor diesem Hintergrund ergibt sich die Frage, wie
eigentlich Traditionen gegenwértig sowie in kollektiver und impliziter Weise — also
in konjunktiven Erfahrungsrdumen — konstruiert werden.

Methodologische Uberlegungen

Konjunktive Erfahrungsrdume entstehen in ,gruppenhaften und gemeinschaftli-
chen Milieus“ (Bohnsack 2014, 63) und verweisen auf geteilte biografische Erfah-
rungen. So kann Religions-, Geschlechter- oder Milieuzugehorigkeit einen kon-
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junktiven Erfahrungsraum aufspannen, der mehrdimensional und iiberlagert er-
scheinen kann (Bohnsack 2017, 115). In wissenssoziologischer Perspektive (Mann-
heim 1952) zeichnen sich diese Raume nicht nur durch das explizite Wissen aus, das
sich auf der kommunikativen Ebene rekonstruieren lasst; in den konjunktiven Er-
fahrungsrdumen dokumentiert sich gleichzeitig das implizite Wissen (Bohnsack
2017, 329). Implizites (oder atheoretisches) Wissen zeigt sich beispielsweise in Ha-
bitualisierungen, die bei geteilten Erfahrungen nicht explizit werden mtssen. Um es
an einem Beispiel zu verdeutlichen: Wird in einer tiirkischsprachigen Gemeinschaft
der Tee aus tiirkischen Teegldsern getrunken und der kleine Teel6ffel nach dem
Austrinken des Tees horizontal auf das Glas gelegt, so wissen die Gruppenmitglie-
der, dass kein Wunsch nach weiterem Tee besteht. Dieses implizite Wissen muss
nicht expliziert werden, denn der Gastgeber versteht diese Geste unmittelbar. Die
Handlung wird aber dann expliziert werden miissen, sobald dieser Codex einer
Person, die diesen kulturell geteilten Erfahrungsraum nicht kennt, fremd erscheint.
Implizites Wissen muss folglich nicht immer expliziert werden; es lauft unhinter-
fragt mit und kann handlungsleitend wirken, ohne dass die Subjekte wissen, ,was
sie da eigentlich alles wissen, somit also Uber ein implizites Wissen verfligen,
welches ihnen reflexiv nicht so ohne weiteres zuganglich ist“ (Bohnsack et al. 2013,
12). Das implizite Wissen in konjunktiven Erfahrungsrdumen lasst kollektive Ori-
entierungen und Modi der Bearbeitung nachzeichnen, die Riickschliisse auf hand-
lungsleitende und -strukturierende Aspekte geben. Diese in Anlehnung an die
Wissenssoziologie angestellten methodologischen Uberlegungen konnen fiir religi-
onspadagogische Analysen fruchtbar gemacht werden. Die Rekonstruktion des
impliziten Wissens und die Analyse konjunktiver Erfahrungsraume lassen Habi-
tualisierungen herausarbeiten. Wenn davon ausgegangen wird, dass religiose Bil-
dung habitualisiert und andersherum Habitualisierungen religios bilden konnen,
erscheint es angebracht, in der religionspddagogischen Auseinandersetzung den
Blick auch auf das implizite Wissen der Subjekte zu richten.

Kontextualisierung des empirischen Materials

Der Beitrag zieht ausgewéhlte Hashtags aus digitalen Plattformen (Twitter und
Facebook) heran, die im Rahmen der Hashtag-Aktion #meinmoscheereport hervor-
gerufen wurden. Die Aktion entstand als Reaktion auf den ARD-Moscheereport
(ARD 2017) und die Publikation Inside Islam (Schreiber 2017): Schreiber gibt in
beiden Formaten Einblicke in ausgewdhlte Moscheen und schildert zusammen-
fassend vor allem seine Eindriicke von den Predigten. Bei unterschiedlichen Rezi-
pienten stieflen diese Berichte allerdings auf Kritik, die inshesondere eine undif-
ferenzierte Darstellung, mangelnde Konstruktivitit sowie, damit einhergehend,
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eine fehlende Dialogbereitschaft moniert (Behnam 2017; Giivercin 2017). Als Reak-
tion initiierte das Nachrichtenmagazin IslamiQ eine Hashtag-Aktion (#meinmo-
scheereport), die Uber die genannten sozialen Medien verbreitet wurde. Die In-
itiator:innen dieser Aktion biindeln eine Auswahl an Hashtags in einer Sammlung
(Rezek 2021).

Im Modus der Gegenreaktion, der in dieser schriftlichen Hashtag-Aktion zum
Ausdruck kommt, artikuliert sich ein Widerstand der daran Beteiligten, die einen
digitalen Erfahrungsraum (#meinmoscheereport) eroffnen, indem sie die eigenen
Moscheeerfahrungen mitteilen. Diese Aktion ldsst sich auch als Inanspruchnahme
der Deutungshoheit iiber ,die Moschee“ verstehen, die sich in der Formulierung der
Aktion (#meinmoscheereport) verstarkt dokumentiert.

Neben vielen weiteren konjunktiven Erfahrungsrdumen, die es empirisch zu
rekonstruieren gilt, verweist die Hashtag-Aktion #meinmoscheereport auf zwei
konjunktive Erfahrungsraume: Die Moschee wird zu einem geteilten Erfahrungs-
raum der an der Hashtag-Aktion Beteiligten, der sich auf der Grundlage der eigenen
biografischen Erfahrungen in der Moschee aufspannt. Zum anderen wird aber auch
die Hashtag-Aktion selbst zu einem konjunktiven Erfahrungsraum. In dem heran-
gezogenen Beispiel greifen diese beiden Erfahrungsrdume - jenseits weiterer Er-
fahrungsriaume, beispielsweise Geschlecht, Generation und Klasse — ineinander.

Erfahrungen
) Hashtag-
in der

Aktion
Moschee

Abb. 1: konjunktive Erfahrungsrdume (eigene Darstellung).
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In der Hashtag-Aktion werden als Resultat der komparativen Analyse kontext-
abhéngige konjunktive Erfahrungsraume (das Spielen und das Gebet in Moscheen)
sichtbar, die hier in einer Auswahl genauer untersucht werden.

Analyse

In Anlehnung an die methodologischen Uberlegungen wird im ersten Schritt er-
lautert, wie die Autor:innen der Hashtags ,ihre Moschee“ konstruieren. Im An-
schluss an eine komparative Analyse werden die kollektiven Moscheekonstruktio-
nen herausgearbeitet und es wird der Frage nachgegangen, welche Formen der
Traditionshildung darin enthalten sind.

Moscheekonstruktionen in den Hashtags

# Wenn du die Tweets unter #meinmoscheereport liest und denkst ,Boa! Wir erleben ja alle die
gleichen Erlebnisse!“ Ginsehaut pur!

In erster Linie ist die Moschee ein geteilter Erfahrungsraum (,gleiche Erlebnisse®),
der sich durch die Explikationen tiber die Hashtag-Aktion konstituiert. Die Hashtag-
Aktion biindelt in dieser Weise die Moschee als konjunktiven Erfahrungsraum und
macht die Hashtags zu einer Moglichkeit der Entfaltung. Das zuletzt festgehaltene
Erlebnis ,Gansehaut pur“ eréffnet die Frage nach der sozialen und spirituellen
Erfahrung, die durch die Erfahrungsberichte (,wenn du liest [...] und denkst ,Boa!
[...]*) gemacht wird. So wird jenseits der kontextbezogenen gemeinsamen Erfah-
rungen im Ubergeordneten Sinne die Moschee als ein gemeinsamer Ort gerahmt.

Aus dieser Perspektive auf die geteilten Erfahrungen wurden die nachfolgen-
den Hashtags betrachtet, die in kollektiver Weise (1.) das Gebet und (2.) das Spielen
in Moscheerdumen thematisieren. In bestimmten Hashtags sind beide Kontexte
miteinander verbunden.

# Der Ort, an dem die vierte Generation an der ersten vorbeikrabbelt.

In der Vorstellung eines generationsiibergreifenden Moscheeraums dokumentiert
sich in besonderer Weise die Altersunabhéngigkeit: Die Benennung der ,ersten®
und ,vierten“ Generation lasst sich hierbei als symbolische Markierung verstehen,
die auf eine maximale Breite der Altersspanne verweist. Die Bestimmung der Mo-
schee als ,,Ort“ (im Singular) lasst rekonstruieren, dass der generationstbergrei-
fende Aspekt als homogene Struktur der Moschee konzipiert wird. Neben dieser



162 —— Betiil Karakog-Kafkas

Altersunabhéngigkeit wird die Moschee als inniger Raum verstanden, was sich
insbesondere in dem Ausdruck ,vorbeikrabbelt“ dokumentiert. Der Ausdruck des
sVorbeikrabbelns“ eroffnet in impliziter Weise ebenfalls die Frage nach der Ge-
nerationsverschiebung (Karako¢ 2020) in einem generationentibergreifenden
Raum. Auf diesen Aspekt verweisen auch die nachsten Hashtags:

# Wahrend des Gebets auf Papas Riicken klettern und dabei laut kichern.

Das Verstandnis der Moschee als inniger Raum dokumentiert sich auch in diesem
Hashtag (,auf Papas Riicken klettern). Zudem erscheint das Gebet als Kontext in
einer Verwobenheit mit dem Spielen (,klettern®). Mit dem Bezug auf die religiose
Praxis (das Gebet) wird aus einer Kindheitsperspektive der Ort als Raum des Ver-
gniigens aufgespannt. Zudem lasst sich rekonstruieren, dass die Moschee als fa-
milidrer Raum (,Papa“) gezeichnet wird. Eine dhnliche Figur lasst auch der néachste
Hashtag erkennen:

# Wenn man als Kind beim Gebet mit den FreundInnen nur damit beschdftigt war, nicht zu ki-
chern und sich gegenseitig bei der Haltung zu korrigieren.

Die religiose Praxis ist hier ein kollektives Erlebnis (,mit den FreundInnen®). Es
findet in einem Raum statt, der durch die Peers und das Soziale gekennzeichnet ist.
Die religiose Erfahrung wird somit durch den Autor/die Autorin erneut in einer
Kindheitsperspektive im Modus des Vergniigens gerahmt. Die ,Haltung zu korri-
gieren“ rekurriert auf zugrunde liegende Normvorstellungen, die die Austibung des
Gebets betreffen. Somit entfaltet sich die Moschee zu einem Raum, in dem be-
stimmte Normvorstellungen geteilt, aber auch verhandelt werden. Die Ebene des
kindlichen Vergniigens erschien in dem Hashtag zuvor (,Jaut kichern®) in einer
uneingeschrankten Form, wohingegen nun auf bestimmte Grenzen verwiesen wird
(,hicht zu kichern®), die hier aus der Perspektive der Betenden formuliert wird.

# Dieser Moment, wenn du als Kind mit 20 Freunden in der Moschee Fussball WM spielst,
plotzlich horst, dass Erwachsene rein kommen und ihr so tut als ob ihr am beten wart. (Alle
nattirlich rot und am schwitzen.) Da kommt ein erwachsener Mann und sagt: ,Maschallah, die
Kinder beten so intensiv, dass sie aus der Puste und rot wie Tomaten sind.“

Neben der Kollektivierung der sozialen Gruppe (,mit 20 Freunden®) lasst sich eine
Binaritat zwischen den ,Kindern“ und den ,Erwachsenen® rekonstruieren, die
hierarchisch angeordnet wird. In diesem Zusammenhang deutet die Beschreibung
auf einen Moscheeraum hin, in dem die Lebensrealitdten und Erwartungen in einer
disjunkten Form erscheinen. Das kindliche Vergniigen und das Spielen (,,Fussbhall
WM*) erscheinen mit bestimmten Machbarkeitsgrenzen, die vor dem Hintergrund
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der Fremderwartungen der Erwachsenen zu deuten sind. Die Normvorstellung, in
religiosen Raumen eine religiése Praxis auszuiiben, wird einerseits beibehalten
(,und ihr so tut als ob ihr am beten wart“); andererseits wird nach Zwischenrdumen
flir das Vergntigen gesucht. Die komparative Analyse dieses Hashtags mit dem fol-
genden verweist auf diesen geteilten Erfahrungszusammenhang:

# Wenn alle Kinder brav Koran lesen und, sobald der Imam kurz weg ist, die Socken ausziehen,
zusammenkniillen und Fussball spielen.

Waéhrend zuvor eine Binaritdt in der Grenzziehung zwischen den Kindern und
Erwachsenen sichtbar wurde, zeigt sich nun die hierarchische Anordnung zwi-
schen den ,Kindern“ und dem ,Imam¢. Die gemeinsame Praxis des ,Koranlesens“
(»alle Kinder“) und das gemeinsame Spielen (,Fussball“) verweisen auf das geteilte
implizite Wissen tiber die Machbarkeitsgrenzen und Moglichkeitszwischenrdume.
Damit konstituiert sich die Moschee als ein Raum des Ausbalancierens zwischen
(Un-)Moglichkeiten und den Zwischenraumen.

# Der Moment, wenn alle still und konzentriert im Gebet stehen und aus irgendeiner Hosentasche
tiirkische Musik erklingt.

Die Kontextualisierung des Hashtags (,,im Gebet“) deutet auf eine Verwobenheit von
religioser Praxis, Sprache, Kultur und Ethnizitit hin: Auf der kommunikativen, aber
auch impliziten Ebene spannt sich ein transnationaler sozialer Raum (Pries 2008)
auf. Die Moschee in Deutschland als Kontext, der deutschsprachige Hashtag und die
tirkische Musik lassen die Deutung der Moschee als transnationaler und grenz-
liberschreitender religioser Raum zu.

# Der Moment, wenn du mit den Kindern Vélkerball spielst und dabei das Fenster einschldgst,
dies aber keine rechtlichen Konsequenzen hat.

Mit einer erneuten Kindheitsperspektive auf das Spielen deutet sich hier eine
Moscheekonstruktion an, die den Ort als Raum der Gelassenheit und des Nicht-
Institutionalisierten (,keine rechtlichen Konsequenzen) im Institutionellen (,Mo-
schee“) markiert.

# Wo Kinder fangen spielen und sich hinter den Ricken betender Frauen verstecken.

Durch das Ineinandergreifen der religiosen Praxis und des Spielens lasst sich auch
hier eine Konstruktion der Moschee als inniger Raum rekonstruieren. In dieser
Form erscheint der Moscheeraum nicht nur in seiner Multifunktionalitit, sondern
in einer Verzahnung der Praktiken. Die geschlechterbezogene Konkretisierung der
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Betenden (,Frauen®) verweist auf die Diskurse um die Priasenz von Frauen in Mo-
scheen (Beinhauer-Koéhler 2008; Chourabi und El-Solami 1999) sowie die ge-
schlechtersegregierten Gebetsraume (Karakog 2017).

Komparative Analyse

Auf Basis der komparativen Analyse der ausgewéhlten Hashtags ldsst sich nun
herausarbeiten, wie die Autor:innen an der Schnittstelle der konjunktiven Erfah-
rungsraume (Moschee und Hashtag-Aktion) kollektive Vorstellungen zu Moschee-
rdumen konstruieren. Die Befunde aus der Hashtag-Analyse ergdnzen die bisheri-
gen Forschungserkenntnisse zu Moscheen:

Die Rolle der Moscheen, als Orte der Sozialisation und Bildung zu fungieren,
wird in der bisherigen Forschungsliteratur mehrfach thematisiert (Akca 2020;
Karakog 2022). Die Hashtags, die mit einem Riickgriff auf die Kindheitserfah-
rungen formuliert werden, verweisen nicht nur auf die emotionalen und spi-
rituellen Erfahrungen, sondern auch darauf, dass die Erfahrungen die bio-
grafischen Artikulationen und Relevanzsetzungen prégen.

Die Erkenntnis, dass Moscheen durch Multifunktionalitdt gekennzeichnet sind
(Ceylan 2006; Karako¢ und Behr 2022), kann nach der mikroskopischen Be-
trachtung der Hashtags zuséatzlich auf das Ineinandergreifen der sozialen und
religiosen Kontexte hinweisen. Die religiosen und nichtreligiésen Bildungsset-
tings in Moscheen, wie sie tblicherweise in den Studien kategorisiert und ge-
trennt erscheinen (Halm et al. 2012), lassen sich somit nicht isoliert vonein-
ander betrachten (Karakog¢ 2022). Fiir religionspddagogische Analysen ist es
folglich unerlésslich, die sozialen, religiosen, kulturellen und genderbezogenen
Kontexte in ihrer Verwobenheit zu berticksichtigen.

Die Forschungsliteratur charakterisiert Imame als Autoritatspersonen und
padagogische Orientierungsfiguren (Ceylan 2010; Kamp 2008). Die kollektiven
Erfahrungen, die sich in den Hashtags dokumentieren, verweisen dartiber
hinaus auf die hierarchische Anordnung und die Wirkméchtigkeit. Denn in der
Nennung der Imame als Autoritatspersonen zeigen die Autor:innen, in welcher
Form die Entscheidungsfunktion der Imame ihre Handlungen leiten und
strukturieren.

Die Wirkmachtigkeit fiir die Handlungspraktiken dokumentiert sich ebenfalls
entlang der Differenzlinie ,Erwachsene — Kinder, die sich in d&hnlicher Weise
in den Forschungsberichten zur Jugendarbeit (Behr und Kulacatan 2022; Sim-
sek 2022) und zum Generationenwandel in Moscheen (Karakog¢ 2020) zeigt.
Diese Erkenntnisse werden durch die empirischen Einblicke ergéinzt, in denen
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die Moschee als generationentibergreifender und generationsspezifischer
Raum - also in einer Gleichzeitigkeit — konstituiert wird.

Zur impliziten Konstruktion von Traditionen

In Anlehnung an die komparative Analyse lassen sich in einem weiteren Schritt die
zugrunde liegenden Raumkonstruktionen konkretisieren. In den Hashtags spannen
die Autor:innen die Moschee als konjunktiven Erfahrungsraum auf und spezifi-
zieren die Moscheerdume in kollektiver Weise wie folgt:

. : - Generations- .
Kollektiver und geteilter Spiritueller . ) Inniger
Ubergreifender
Raum Raum Raum
Raum
Raum des Spielens und Raum fiir Familie und Raum der Transnationaler sozialer
Vergniigens Peers Kindheitserfahrung Raum
Hierarchisch und binar )
N . Raum mit
angeordneter Raum Nicht-institutionalisierter .
) Raum der Gelassenheit Normenvorstellungen
(entlang von Generation Raum
und Fremderwartungen
und Status)

Abb. 2: Kollektive Moscheekonstruktionen in den konjunktiven Erfahrungsraumen (eigene Darstel-
lung).

Die Moscheerdume spiegeln zugleich die darin eingeschriebenen impliziten Wis-
senshestdnde der Autor:innen wider. Bedingt durch den Aufruf zur Hashtag-Aktion
unterliegt das implizite Wissen einer Forderung nach Explikation, sodass das Im-
plizite explizit wird. Vor diesem Hintergrund léasst sich nun die Frage verfolgen, wie
durch die Raumkonstruktionen und das implizite Wissen im konjunktiven Erfah-
rungsraum Moschee in kollektiver Weise Traditionen konstruiert werden. Denn
kollektive Erfahrungszusammenhange pragen Kkollektive Verstandnisse und somit
auch Traditionen. Die bisherigen Traditionsverstandnisse, die den Kern einer ,is-
lamischen Tradition® in der historischen Linie zu suchen scheinen, werden hier
nun durchbrochen mit einem erweiterten Begriffsverstandnis von ,Traditionen*
und machen die gegenwdrtigen Traditionenkonstruktionen der Subjekte zum Fo-
kalpunkt der Analyse. In den gegenwartigen Konstruktionen zeigen sich in beson-
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derer Weise aber auch Riickgriffe auf die biografischen Erfahrungen, die iiber die
Hashtag-Aktion in die Offentlichkeit transportiert werden.

Gegenwartige Konstruktionen

mit biographischen Riickgriffen und dem Transport lber die Hashtag-Aktion

Abb. 3: Gestaltungsform.

Die Autor:innen gestalten die Moscheetraditionen somit in einer Wechselwirkung
von Gegenwarts- und Vergangenheitsbeziigen. Folgt man nun der These, dass in-
stitutionelle Strukturen und Narrative das Denken, die Wahrnehmungen und das
Handeln der Subjekte prégen (Arnold et al. 2012), so kann der Transport dieser
kollektiven Erfahrungsberichte Narrative mit Blick auf den Moscheeraum verfes-
tigen. Durch die Artikulation und das Sichtbarmachen iber die sozialen Medien
entsteht zusatzlich ein Moglichkeitsraum fiir die Tradierung dieser kollektiv her-
gestellten Deutungen, die auch Diskurse leiten und somit in die Zukunft greifen
konnen (Arnold et al. 2012). Die Narrative, die in diesem Fall fiir die Verfestigung
durch die kollektiven Deutungen an Bedeutung gewinnen, kénnen in die Diskurse
zu Moscheen hineingreifen. Vor diesem Hintergrund greifen in den impliziten
Konstruktionen von Traditionen die Vergangenheits-, Gegenwarts- und Zukunfts-
perspektive ineinander. In dieser Annahme spiegelt sich die These wider, dass das
Heute durch Riickgriff auf das Gestern und zugleich in einem impliziten Verweis auf
das Morgen entsteht (Ayafs 2021, 64). Im Hinblick auf diese Gestaltungsform von
Traditionen lassen sich die oben angefithrten Moscheekonstruktionen als Narrative
deuten, die von den Subjekten konstituiert werden.
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Ausblick: religionspadagogische Perspektivierung
auf gegenwartshezogene Konstruktionen von
Traditionen

Ein erweitertes Begriffsverstindnis und die Verlagerung des Kerns auf die gegen-
wartigen Herstellungen von Traditionen ist fiir die islamisch-religionspadagogische
Forschung in vielerlei Hinsicht anschlussfahig: Die Verschiebung der Perspektive
ermoglicht es, die Subjekte in den Vordergrund zu ricken und sie zum Kern der
Analyse zu machen, anstatt den Ausgangspunkt ,islamischer Traditionen“ aus-
schlieflich in der islamisch-historischen Linie zu suchen. Ein solcher Wechsel der
Analyserichtung berticksichtigt das gestalterische Potenzial und die Deutungshoheit
der Subjekte. Sie lasst religionshybride Deutungen zu, orientiert sich an den Le-
benswelten der sich (religios) stetig wandelnden Subjekte und kann die diversen
Aneignungsformen von Traditionsverstandnissen in den Vordergrund riicken. Hier
lasst sich an Kraml und Sejdini (2018, 210) ankniipfen, die in ihrer Beschreibung von
einer ,Tradition im Modus der Bildung“ ausgehen, damit zugleich auf Lern- und
Bildungsprozesse hindeuten und in impliziter Weise eine subjekt- und gegen-
wartshezogene Betrachtung starken. Traditionen vor diesem Hintergrund im Modus
der Bildung zu denken, wird Anschliisse flir die Verschiebung einer reinen Re-
produktion religiéser Glaubensinhalte und Narrative hin zu der Bertcksichtigung
der hybriden Deutungen ermdglichen, die Ambiguitatstoleranz und Diversitatshe-
wusstsein fordern kdnnen. Dieser Ansatz ermdéglicht neben dem subjektgeleiteten
zudem den Einfluss der hiesigen gesellschaftlichen Strukturen und Merkmale zu
berticksichtigen. Denn die Moscheetraditionen in anderen nationalen Kontexten
lassen sich nicht in homogener Weise in den hiesigen Kontext iibertragen und
vielmehr sogar zum Ausgangspunkt der Traditionsdeutungen machen. Jedoch las-
sen die religionspddagogischen Abhandlungen, die bislang in dominanter Weise die
Traditionsverstdndnisse mit dem Riickgriff auf historische Linien und andere na-
tionale Kontexte verfestigen, noch nicht ausreichend zu, die Moscheetraditionen
aus einer hiesigen Gesellschafts- und Subjektbezogenheit heraus zu denken, die
vielmehr durch die diversen Lebenswelten, Relevanzsetzungen und Praktiken in
den Moscheen formiert werden. Fur das Einspeisen dieser Annahmen in die reli-
gionspadagogische Forschung und eine solche Perspektivierung bzw. Perspektiv-
verschiebung kénnen methodologische Uberlegungen dienlich sein, die das impli-
zite Wissen und die Konstruktionen der Subjekte in den Fokus zu riicken.
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Monika Tautz

Tradition - ein vielschichtiger Begriff. Zur
Bedeutung traditionstheoretischer
Vergewisserungen fiir die islamische und
christliche Religionspadagogik

Einleitung

Der Begriff der Tradition ist vielschichtig, denn er wird sowohl alltagssprachlich
verwendet wie auch als wissenschaftlicher Terminus in verschiedenen Disziplinen,
so zum Beispiel der Kulturwissenschaft oder der Theologie. Dabei werden Debatten
um Tradition in der medialen Offentlichkeit allgemein und im gesellschaftlichen
Diskurs um weltanschauliche und religiése Grundlagen einer Gesellschaft im Be-
sonderen nicht selten recht emotional gefithrt. Gleichzeitig hat die Rede von einer
posttraditionalen (Diensberg et al. 2017) und enttraditionalisierten Gesellschaft
(Gabriel 1991; Burrichter 2020) weiterhin Konjunktur. Sowohl fiir die christliche als
auch fiir die islamische Theologie sowie die je darauf aufbauende Religionspéada-
gogik ist eine traditionstheoretische Vergewisserung eine notwendige Grundlage
fur eine Kommunikation, die sowohl ad intra innerhalb der Theologie wie auch ad
extra mit einer sdkularen und weltanschaulich pluralen Gesellschaft gefiihrt wird.

Im Folgenden werden zunéchst philosophische Uberlegungen zur Tradition als
anthropologischen Grundbegriff in Kiirze referiert, um von hier aus das Traditi-
onsverstdndnis der Theologie in den Blick zu nehmen. Dabei wird zwischen der
christlich-katholischen und islamischen Perspektive unterschieden, um daraus ei-
nige Aspekte der Bedeutung traditionstheoretischer Vergewisserungen in der
Theologie ableiten zu konnen. Im letzten Abschnitt liegt der Fokus auf einer reli-
gionspadagogischen Reflexion der philosophischen und theologischen Erkenntnis-
se, die sich fiir bildungstheoretische und didaktische Aufgaben im Theorie-Praxis-
Zirkel des Faches ergeben und die auf mogliche Forschungsdesiderate verweisen.

Tradition - eine philosophische Perspektive

Etymologisch geht der Begriff der Tradition auf das lateinische Verb tradere zurtick.
Er bezeichnet zum einen das traditum, einen zu iberliefernden bzw. zu iiberge-
benden Sachzusammenhang, den es durch die Zeit hindurch zu bewahren gilt.
Dieses Verstandnis von Tradition geht auf das romische Recht zurtick. Die traditio

8 Open Access. © 2025 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist
lizenziert unter einer Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
https:/#doi.org/10.1515/9783111674568-011
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wurde ,zu einem eigenstindigen Rechtsbegriff, der Ubergabehandlungen von Ei-
gentum schiitzt“ (Dziri 2023, 50; Borsche 2006, 148; Winter 2017, 159-160; Assmann
2021, 50). Zum anderen bezeichnet der Begriff Tradition den Prozess des Tradierens,
womit ein aktives Moment der Aneignung verbunden ist (Winter 2017, 166—169)."

Philosophiegeschichtlich wird der Begriff der Tradition in Phasen des Uber-
gangs — d.h. in Phasen des Paradigmenwechsels bisher als sicher gegoltener
Denkformen — kritisch bedacht, so in der Zeit des Ubergangs vom Mythos zum Logos
mit Beginn der griechischen Philosophie und spéter zur Zeit der Aufklarung, in der
Tradition und Vernunft als Gegensatzpaar verstanden wurden. Seit der Neuzeit
sind ,Traditionen und ﬁberlieferungen als selbstverstandliche Wahrheitsquellen
desavouiert und als Legitimationsprinzipien sozialer Ordnung entmachtet” (Winter
2017, 7) worden. Eine neue Wirdigung erfahrt der Begriff der Tradition wiederum
mit der Kritik am Vernunftglauben der Aufkldrung. Die damit verbundene Weitung
des Begriffs, der nunmehr weder normativ noch inhaltlich konkret — damit gerade
nicht ein-deutig — zu fassen ist, férdert die Uherzeugung, dass die Inhalte der Tra-
dition stdndigem Wandel unterworfen sind. Damit allerdings ist die Frage nach der
Normativitat von Tradition nicht beantwortet, denn wenn der Mensch in seiner
individuellen wie auch kulturellen Geschichte Tradition sowohl bildet als auch
aufgrund von Sozialisation und kultureller Pragung durch Tradition geformt wird,
verliert sie zwar ihren allgemein verpflichtenden Charakter, behélt aber dennoch
einen normativen Anspruch (Borsche 2006, 149).2

Das Phanomen der Tradition kann als ein anthropologischer Grundbegriff, als
ein anthropologisches Spezifikum oder eine anthropologisch zu begriindende
~Spezialeigenschaft“ (Dziri 2023, 1; Winter 2017, 2; Gabriel 1991, 69) des Menschen
verstanden werden, der sich vom Tier vor allem durch die Fahigkeit und Notwen-
digkeit, Tradition auszubilden und an die nichsten Generationen zu tberliefern,
auszeichnet. Damit ist der Begriff der Tradition einerseits eng mit dem der Kultur
verkniipft (Dziri 2023, 2). Diese Verbindung macht auch verstandlich, weshalb die
Identifikation mit einer Tradition ein existenzielles Moment birgt, denn sowohl die
Vergangenheit als auch die Zukunft erweisen sich als bedeutungsvoll. Der Mensch
ist ,Resultat des Vergangenen wie zugleich Ursache des Zukiinftigen® (Dziri 2023, 2).
Andererseits ist Tradition deutlich von Kultur zu unterscheiden. Denn gerade als
anthropologisches Spezifikum kann die Klarung des Begriffs nicht einfach ,an eine
jeweilige historische Tradition, Geschichte oder Kultur gebunden sein“ (Winter

1 Nicht zu vernachléssigen sind auch die , Traditionstrdger (Winter 2017, 166) in ihren Rollen als
yTradent und Akzipient“ (Winter 2017, 166), um Asymmetrien zwischen ihnen reflektieren und den
Prozess der Weitergabe beschreiben zu konnen.

2 Das ist ein Grund fiir die z.T. recht emotional gefiihrte Debatte um Tradition in der medialen
Offentlichkeit.
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2017, 15) und damit erschopfend erklart werden. Als anthropologische Eigenschaft
steht Tradition nicht in Abhéngigkeit von der Kultur und damit von einer konkre-
ten, historisch gewachsenen Lebens- und Denkform. Vielmehr ermdglicht tiber-
haupt erst das ,Phanomen der Tradition [...] eine bestimmte Menschheitsgeschichte
[...]. Es muss also eine zeit- und kulturunspezifische Grundstruktur geben, die den
vielféltigen, zeit- und kulturgebundenen Erscheinungsformen zugrunde liegt [...]“
(Winter 2017, 15).

Arne Winter erarbeitet in seinen philosophischen Uberlegungen eine komplexe
Traditionstheorie, die Tradition als anthropologische Grunddimension versteht und
diese systematisch und unabhangig von deren geschichtlichen Konkretionen un-
tersucht. Dabei setzt er ganz konkret an, namlich an der Beschreibung und Refle-
xion von funf Vorurteilen, die im 6ffentlichen wie akademischen Dialog wirksam
sind, und stellt sie dem Begriff der Tradition gegeniiber (Winter 2017, 9—16). Fiir die
Theologie bieten sie sowohl ad intra als auch ad extra im Diskurs mit human- und
sozialwissenschaftlichen Disziplinen fiir eine theologische Argumentation eine
fundierte Grundlage. Winter unterscheidet die von ihm herauskristallisierten tra-
ditionstheoretischen Grundbegriffe in drei strukturelle — Weitergabe, Wiederho-
lung, Muster (Winter 2017, 159-202, 226-264) — sowie in zwei hermeneutische
Grundbegriffe — Verstehen und Sinn (Winter 2017, 202—225, 265—295).

Zum Verstandnis von Tradition aus der
Perspektive der Theologie

Thre in fritheren, vorneuzeitlichen Gesellschaften und Kulturen anerkannte Gel-
tungskraft als soziale Orientierungsgrofie scheint Tradition heute verloren zu ha-
ben. Wird von ihr in einem Zusammenhang mit Religion gesprochen, ist damit nicht
selten die Vorstellung von einem linear nachweisbaren und unverdnderlichen
Glaubensgut verbunden, das dogmatisch geschiitzt und bewahrt wird, dessen Riten
durch die Zeit hindurch Bestand haben (sollen) und das gleichsam als Gesamtpaket
von einer Generation zur nichsten tibergeben® wird. Diese Vorstellung ist mit un-
terschiedlichen Wertungen verbunden: Fiir die einen kann nur so das Glaubensgut
durch die Zeit hindurch bewahrt werden, fiir die anderen belegt diese Vorstellung
einen mit Religion und Tradition verbundenen Antimodernismus und das Fehlen
jeglicher kritischer (Selbst-)Reflexion, fiir wieder andere ist die Frage nach Tradi-
tion und Religion unbedeutend, weil ihnen tradierte Religion unbedeutend ist.

3 Fir den Prozess der Weitergabe mahnt Sejdini, nicht ,,die Asche von Generation zu Generation
weiterzugeben, sondern das Feuer (Sejdini 2018, 31).
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Traditionskritik ist allerdings nicht erst ein Phdnomen der Neuzeit, sondern gehort
immer schon zur Geschichte der Theologie(n), wobei mit der Kritik notwendiger-
weise immer auch ,eine Riickbesinnung auf und Neugewichtung von é&lteren Tra-
ditionselementen“ (Kattan 2015, 173) verbunden ist. Der christlich-orthodoxe
Theologe Assaad Elias Kattan erinnert an spatantike und mittelalterliche Kulturen,
denn gerade auch zu deren Zeit

[...] waren Verschiebungs-, Umdeutungs- und Kritikvorgénge innerhalb religiéser Traditionen
moglich. In einigen Féllen scheinen sie sogar eine unabdingbare Voraussetzung dafiir gewesen
zu sein, dass religiose Traditionen weiter bestehen und als ,Tradition“ rezipiert werden
konnten. Es ldsst sich also ein Zusammenspiel von Normativitdt und Dynamik religiéser
Traditionen beobachten, wodurch ein statischer Traditionsbegriff unterlaufen werden kann.
(Kattan 2015, 165)

Bereits hier erweist sich die Notwendigkeit einer in die Tiefe gehenden Reflexion
des Zusammenhangs von Tradition und Religion, denn dieser ist deutlich viel-
schichtiger als auf den ersten Blick vermutet und je nach Religionen inhaltlich wie
argumentativ zu differenzieren (Hoftberger 2023, 43-45).

Eine christlich-katholische Perspektive

Das christliche Verstandnis von Tradition in seiner Vielfalt und Tiefe zu erldutern,
ist eine Aufgabe, die im hier gegebenen Rahmen nicht bewéltigt werden kann.
Dartiber hinaus verbinden die verschiedenen christlichen Konfessionen mit Tra-
dition unterschiedliche Gehalte, die z.T. auch auf historische Abgrenzungsbhemii-
hungen unter den Konfessionen zuriickzufithren sind. Dennoch kann Tradition als
eine ,theologische Kategorie“ (Hoftberger 2023, 39—-55) oder als ,Schliisselbegriff
christlicher Theologie“ (Durnberger 2021, 161) bezeichnet werden.

Im Laufe der Geschichte des Christentums hat sich das Verstdndnis und damit
auch der Umgang mit Tradition mehrfach gewandelt. In der Anfangsphase des
Christentums, spatestens mit der zweiten Generation, stellte sich die Frage, wie der
Glaube nach der Zeit der Apostel weitergegeben werden kann. Es galt abweichenden
Interpretationen (Héaresien) zu wehren und eine Lehre des Glaubens zu entwickeln.

Indem Glaubenserfahrungen Zeit und Raum tuberschritten, entstand ein neuer qualitativer
Raum - jener der ekklesiologischen Reflexion. Tradition wurde zur theologischen Kategorie,
weil sich hier ein Erkenntnisraum heraushildete, in dem Glaubenserfahrungen ermdglicht
wurden und werden. (Hoftberger 2023, 46)
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Solche Prozesse sind durchaus typisch fiir die Reflexion von Tradierungsprozessen
und so wurde dann auch in der katholischen Kirche und Theologie ,darum ge-
rungen, die Erkenntnishedingungen fiir die authentische Glaubenstradition zu
finden“ (Hoftberger 2023, 46). Die divergierenden historischen Rahmenbedingungen
fithren dazu, dass ,Einheit und Ganzheit der kirchlichen Tradition“ (Wiedenhofer
1991, 128) vielschichtiger und komplexer Art sind und ihrerseits aus verschiedenen
Traditionen bestehen. Um diese verstehen zu konnen, miissen die historischen und
gesamtgesellschaftlichen Bedingungen bedacht werden. Das, was kirchliche Tradi-
tion ausmacht, kann demnach nicht angemessen verstanden werden, wenn nicht
auch ,humanwissenschaftliche Analysen empirischer Traditionsvermittlung®
(Wiedenhofer 1991, 128)* in den Blick genommen werden. Daher hat der Begriff
innerhalb der katholischen Kirche und Theologie nicht nur eine theologische,
sondern auch eine ,hohe [...] kirchenpolitische und historische Relevanz“ (Hoft-
berger 2023, 22).

Die kirchenpolitische und historische Relevanz zeigt sich beispielhaft in der
Auseinandersetzung mit der Reformation.’® Johanna Rahner spricht aufgrund von
»(Um-)Brucherfahrungen der Moderne“ (2020, 162) von der ,Erfindung der Tradi-
tion“ (2020, 162) im 19. Jahrhundert, die dazu gedient hat, ,sich gegen die Kontin-
genzerfahrungen der eigenen Lehre und Struktur abzuschotten und so deren St6-
rungspotenzial wie auch das Mehrdeutigkeitspotenzial eines Plurals gar
unterschiedlicher ,Traditionen‘ zu eliminieren® (2020, 161—162). Mit diesem Begriff
verbindet sie Vorstellungen von einem linear nachweisharen und unveranderlichen
Glaubensgut: die ,Idee einer stets gleichbleibenden, zu wahrenden ,Tradition’, d. h.
die Idee der Unverdnderlichkeit von Kirche und Lehre — das semper idem als ent-
scheidender, katholischer Identitatsmarker® (Rahner 2020, 162).® Dabei wird ,ein

4 Demnach gilt fir Wiedenhofer: ,Theologische Bestimmung und empirische Gehalthaftigkeit des
Traditionsbegriffs stehen nicht in einem Additions- oder Konkurrenzverhéltnis, sondern in einem
Bedingungsverhéltnis“ (1991, 128).

5 Wichtige historische Eckpunkte sind: das Konzil von Trient (1545-1563), das der katholischen
Konfession nach der Reformation ihre dogmatische Grundgestalt gab; die Zeit der Restauration im
19. Jahrhundert, die sich im Ersten Vatikanischen Konzil (1869/70) mit seiner Zuspitzung der
Wahrheits- und Rechtskonzeption manifestiert, wonach letztlich allein der Papst entscheidet, was
wahr und Gesetz ist; das Zweite Vatikanische Konzil (1962-1965), das das Verstdndnis von Offen-
barung und Wahrheit sowie vom Glaubenssinn aller Glaubigen neu bedacht hat und das Mog-
lichkeiten der Okumene sowie des Dialogs mit anderen Religionen und Weltanschauungen
grundgelegt hat.

6 In diesem Zusammenhang ist die Idee einer unverdnderlichen wahren Tradition sowohl ,als eine
zugleich moderne-affine wie modernitétsfeindliche Neukonstruktion des Katholischen zu verste-
hen“ (Rahner 2020, 162). Gleichzeitig steht die katholische Kirche infolge dieser neuen Deutung von
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voluntaristisch enggefiihrter Autorititsglaube (Gott als Gesetzgeber, der die ,Dekrete
seines Willens‘ offenbart; das Lehramt als autorisierte Tradentin dieses Willens)
begriindet und ein autoritdr hierarchisches Kirchenbild, das die Kirche als eine
ecclesia docens und eine ecclesia discens aufteilt“ (Rahner 2020, 163). Damit geht eine
Verrechtlichung der Theologie einher, sodass kirchenrechtliche Fragen ins Zentrum
ricken (Rahner 2020, 166). Im semper idem des Ersten Vatikanischen Konzils ma-
nifestiert sich eine Re-Aktion auf die Herausforderungen der Zeit der Aufklarung,
der Franzosischen Revolution, der Sdkularisierung sowie der verdnderten Le-
benswelten im Industriezeitalter, die sich im Spannungsfeld von Innovation und
Tradition entwickelt hat (Rahner 2020, 172-174). Mit dem Zweiten Vatikanischen
Konzil wandelt sich das katholisch-kirchliche Traditionsverstandnis, auch wenn
sich in diesem - bis heute noch wirksamen - Spannungsfeld die Reformen des
Zweiten Vatikanischen Konzils bewegen (Rahner 2020, 159). Im Okumenismusde-
kret Unitatis redintegratio (UR 6) und in der Liturgiekonstitution Sancrosanctum
Concilium (SC 1) leuchtet das Verstandnis einer ,ecclesia semper reformanda“
(Rahner 2020, 159) auf. Das Konzil versteht die Gegenwart nicht als (momentanes)
Ende einer langen Zeugnis- und Traditionskette, sondern als zeichenhafte Gestalt,
»in der das ein- fiir allemal ergangene Wort Gottes in neuer Weise présent ist“
(Drumm 2006, 156). Das eroffnet ein Verstdndnis von Tradition, das unterschiedli-
che, vielfiltige Auslegungen erméglicht, und zwar so, dass die Vielfalt der Uber-
lieferungsprozesse sowohl in diachroner wie auch synchroner Perspektive beachtet
und bedacht werden. Es gilt dann, die im Laufe der Geschichte geltenden Tradi-
tionen und Zeugnisformen in ihrem jeweiligen historischen Zusammenhang zu
analysieren und zu erldutern, sie mit Blick auf das Ganze des Glaubens einzuordnen
und schliefilich auf die Gegenwart hin zu deuten (Drumm 2006, 156 —157).

Eine islamische Perspektive

Einen dem Begriff der Tradition entsprechenden Terminus gibt es im Arabischen
nicht. Auch hat sich ,[a]nders als fiir viele aus dem Lateinischen oder Griechischen
kommende Begriffe [...] fiir die Verwendung von Tradition kein entsprechender
arabischer Neologismus etabliert“ (Dziri 2023, 51).” Dennoch ist die Frage nach dem,
was islamische Tradition ausmacht, also die Frage nach dem traditum wie auch die

Tradition ,unter einem Vereindeutigungszwang und entwickelt eine ausgepragte Ambiguitatsin-
toleranz“ (Rahner 2020, 163).

7 Dziri verweist darauf, dass das ,Bedeutungsspektrum von Tradition [...] durch autochthone
arabische Wortwurzeln abgedeckt [wird, M. T.], die allesamt je unterschiedliche Bedeutungsaspekte
aufnehmen* (2023, 51).
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Frage nach geeigneten Tradierungsprozessen, von jeher eine Frage islamischer
Theologie. Angesichts der sich verdndernden, pluralen Lebenswelten auch in den
vom Islam gepragten Kulturen und Gesellschaften und, besonders herausfordernd,
flir Musliminnen und Muslime, die in den sogenannten westlichen Gesellschaften
leben, lésst sich die Frage nach Tradition und Tradierung heute nicht einfach be-
antworten. Die (vielfdltige) Bedeutung des Fremdworts Tradition wird im Arabi-
schen durch mehrere Termini ausgedriickt, die in ganz unterschiedlichen Bereichen
verwendet werden und denen damit auch je unterschiedliche Kontexte zugrunde
liegen. Allerdings werden sie oft nicht sauber voneinander unterschieden, sodass
traditionshermeneutische Reflexionen weitgehend fehlen.

Die Frage nach dem Zu- und Miteinander von Tradition und Theologie steht
daher im Zentrum des Forschungsprojekts Amir Dziris. Es verfolgt das Ziel, tradi-
tionstheoretisch verwertbhare Begriffe und Konzepte muslimischer Religionsher-
meneutik systematisch zu untersuchen und damit Grundlagen fiir eine islamische
Diskurstheorie zu legen und weitere Vertiefungen anzustofien (Dziri 2023, 19). Es
geht um das Spezifische eines islamischen Traditionsbegriffs und der damit ver-
bundenen Wandlungs- und Aktualisierungsfahigkeit islamischer Religionsherme-
neutik. Denn vielfach wird Tradition im Sinne des ,,Erbe[s] des Islams und dessen
Relevanz fiir gegenwaértige [...] Fragestellungen“ (Alsoufi et al. 2023, 13) verwendet,
wobei das, was das Erbe des Islams ausmacht, in der Regel nicht oder nur unzu-
reichend geklart wird. Gerade weil Fragen nach dem Gehalt der Tradition fehlen,
fithrt die affirmative Rede von einer islamischen Tradition zu ,enorme[n] Be-
grundungsliicken® (Dziri 2023, 5) in der akademischen Theologie des Islams.

Eine erste Unterscheidung bietet sich an, indem die Diskursrdume — Dziri geht
von vier ,Erfassungsbereiche[n]“ (2023, 6) aus — umschrieben und voneinander
unterschieden werden. In einem ersten Erfassungsbereich werden die Begriffe Is-
lam und Tradition weitgehend als Synonyme verstanden. ,Islamische Tradition
kann insofern im Sinne einer,Islamischen Zivilisation oder Kultur, der,Religion des
Islams‘ selbst oder unterschiedlicher theologischer und konfessioneller Stromun-
gen innerhalb des Islams genutzt werden“ (Dziri 2023, 6), was nicht zuletzt auch im
Kontext interreligioser Diskurse geschieht. Im zweiten Erfassungsbereich wird
Tradition mit dem Begriff Hadith — verstanden sowohl als einzelnes Uberliefe-
rungssegment (hadith) wie auch als Uberlieferungsformat bzw. literarische Gattung
(hadithe) - gleichgesetzt (Dziri 2023, 7).% Die Gleichsetzung des Begriffs der Tradition
mit muslimischen Kontexten allgemein bzw. mit dem Moment der islamischen
Kultur- und Sozialgeschichte stellt den dritten Erfassungsbereich dar (Dziri 2023,

8 Ein Forschungsdesiderat erkennt Dziri darin, dass ,eigenstindige theoretische Uberlegungen zur
Traditionalitat des Hadith in der Hadithforschung bisher weitgehend ausgeblieben® (2023, 7) seien.
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7-8). Die uberwiegend sozialwissenschaftlich und ethnologisch im Rahmen des
Modernisierungstheorems diskutierte These untersucht vor allem die ,Behar-
rungskréfte des islamischen Traditionalismus® (Dziri 2023, 8), wobei jlingere Ar-
beiten der Kulturwissenschaften differenziertere Untersuchungen und Argumen-
tationen fordern. Das ,Traditionsverstandnis muslimischer Perennialisten des
20. Jahrhunderts“ (Dziri 2023, 8), die Tradition als ein paradigmatisches Gegenkon-
zept zur Moderne verstehen, stellt den vierten Erfassungsbereich dar. In diesen
philosophischen Entwiirfen wird Tradition zu einem zentralen ,Schliisselprinzip“
(Dziri 2023, 9), allerdings fehlt eine systematische Begriffsklarung. Stattdessen wird
Tradition zu einem ,stark normativ aufgeladene[n] Gegenkonzept zur Moderne“
(Dziri 2023, 9).

Entlang zweier Leitkategorien, Erinnerung und Wissen, untersucht Dziri
theologische Gehalte, ,in denen zentrale Aspekte und Fragen traditionstheoreti-
scher Relevanz verhandelt werden® (2023, 19) und die zur ,Identifikation und Er-
schlieffung islamischer Traditionalitdt“ (2023, 69) dienen. Einerseits bilden sowohl
Erinnerung als auch Wissen zwei wesentliche Aspekte von Traditionalitét, wonach
Tradition als anthropologische Konstante gilt, andererseits sind ,Konzeptionen von
Erinnerung und Wissen innerhalb der islamischen Ideen- und Theologiegeschichte“
(Dziri 2023, 69) in besonderem Maifle wirksam. Das, was Winter eine starke Tradi-
tion (2017, 287-288) nennt, die Zeit, Raum und Gesellschaft bzw. Sozietdt zu einem
sOorientierungsrahmen des Lebens* (2017, 187) transformiert, leuchtet in den beiden
Leitkategorien islamischer Traditionalitdt nach Dziri auf.

Erinnerung (Dziri 2023, 70 —133) ist ein fiir die muslimische Kultur bedeutsamer
Begriff, der als ,Modus des Erhalts bedeutsamer Tradita fungiert (Dziri 2023, 134)
und somit als Modus der Tradition untersucht wird, und zwar in einem heuristi-
schen Sinne als ,Idealtypus des islamischen Erinnerns® (Dziri 2023, 101). Die Re-
konstruktion der,,Mechanismen der Verstetigung und Normierung von Erinnerung
in der muslimischen Theologiegeschichte“ (Dziri 2023,102) konzentriert sich auf den
isnad, der als systemisch relevant und wirksames System untersucht wird, ,welches
als ein institutionalisierter Ausdruck des islamischen Erinnerns betrachtet und
ausgefithrt wird“ (Dziri 2023, 102). Die zweite Leitkategorie — Wissen (Dziri 2023,
134-175) - lenkt den Blick auf den Gehalt der Tradition, indem die ,Ermittlung der
Zwecke, der Modi und der Performanz des islamischen Wissens“ (Dziri 2023, 135)
untersucht wird. Dabei gilt das ,mutawatir-Paradigma“, demzufolge eine Uberlie-
ferung ,mutawatir genannt [wird, M. T.], wenn sie mehrfach in voneinander un-
abhingigen Uberlieferungswegen tradiert wird“ (Dziri 2023, 153). Das muslimische
Verstdndnis von Wissen ist dariiber hinaus auch ,Erfahrungswissen, in Brauchen
und Gewohnheiten erprobtes und verbiirgtes Handeln“ (Dziri 2023, 157).

Beide Leitkategorien schaffen ,erst in ihrer Komplementaritat die Grundlage
fiir ein islamisches Traditionsverstandnis“ (Dziri 2023, 135).
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Von hier ausgehend, bedenkt Dziri ,Bedingungen islamischer Aktualisierung
von Tradition entlang diskurstheoretischer Erwagungen® (Dziri 2023, 204), die in
zwei Richtungen verlaufen: einmal ad intra innerhalb der islamischen Theologie
und der muslimischen Gemeinschaft, zum anderen ad extra mit einer pluralen und
weltanschaulich diversen Gesellschaft. ,Es ist daher von zentraler gesellschaftlicher
Bedeutung, dass sich Musliminnen und Muslime in intersubjektiv verstdndlicher
und von Sakularitat gepragter Sprachoffentlichkeit artikulieren® (Dziri 2023, 212).

Zur Bedeutung traditionstheoretischer Vergewisserungen in
der Theologie

Die Reflexion tiber Tradition, verstanden als theologische Kategorie, eréffnet Zu-
gange zu einem der jeweiligen Theologie zugrunde liegenden Weltverstédndnis, das
seinerseits das Denken und Argumentieren, die Liturgie, das moralische Handeln,
seine ethische Reflexion und nicht zuletzt auch die Alltagsfrommigkeit prégt. Daher
ist auch die ,Reflexion der Traditionshermeneutik essenziell fiir die Kommunika-
bilitat des Glaubens* (Hoftberger 2023,49). Die Kommunikabilitit des Glaubens stellt
Glaubige in weltanschaulich pluralen und sdkularen Gesellschaften vor besondere
Herausforderungen. Die von Winter angefiihrten fiinf Vorurteile zum Stichwort
Tradition sind gerade im Raum der medialen Offentlichkeit, aber auch im Alltag
gegenwartig und prégen die Argumentationsszenarien. Der Frag-Wiirdigkeit reli-
gioser Tradition muss sich die Theologie stellen. Eine traditionshermeneutische
Reflexion der Theologie vermag Kompetenzen zu fordern und zu starken sowie
solcher Art Vorurteilen entspannt (Werbick 2010) — und dabei doch engagiert fiir
die Sache — zu begegnen. Die kritische und an Leitkategorien orientierte Reflexion
der Erfahrung mit einem sich selbst absolut setzenden Traditionsverstdndnis in
Geschichte und Gegenwart der eigenen Religion kann die Theologie als Ge-
sprachspartnerin mit postsakularen und traditionskritischen Gruppierungen in-
nerhalb der Gesellschaft starken. Diese Aufgabe stellt sich ihr in allen akademi-
schen, gesellschaftlichen und religionsinternen Bereichen.

Traditionstheoretische Vergewisserungen, wie die von Dziri bedachte islami-
sche Traditionshermeneutik und daraus entwickelte Diskurstheorie, stellen eine
notwendige Grundlage dar, das spezifische Verstdndnis der einzelnen theologischen
Fachdisziplinen und das daraus begriindete methodische Vorgehen und mégliche
interdisziplindre Aufgaben zu analysieren. So ergibt sich beispielsweise fiir die
Koranhermeneutik die Aufgabe, ,die Bedingungen fortschreitender Zeit und
wechselnder gesellschaftlicher und kultureller Rahmenbedingungen® fiir den Pro-
zess ,der Bewahrung von Tradition“ (Ghaffar 2015, 178) zu bedenken.
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Gleichgiiltig, ob nun die Religionspddagogik von der Theologie als eigene
Fachdisziplin anerkannt wird oder nicht: Auch die Religionspadagogik ist auf tra-
ditionstheoretische Reflexionen der Theologie angewiesen. Zur Tradition gehort die
Weitergabe des Glaubens und der Lebensformen des Glaubens wesentlich hinzu.
Nicht nur die Gehalte religioser Bildung, sondern auch die Art und Weise der
Weitergabe sind von Tradition geprégt. Die flir Bildungsprozesse allgemein und
damit auch fiir religiése Bildungsprozesse heute wichtige Frage nach der Férderung
einer kritischen Urteilskompetenz kann nur dann von der Religionspddagogik auch
theologisch begriindet werden, wenn von der Theologie Traditionen kritischer
Reflexion stark gemacht werden konnen. So geht beispielsweise die auf Subjekt-
orientierung hin ausgerichtete Bildung im deutschsprachigen Raum methodolo-
gisch ,,subjekt-, interaktions- und kontextbezogen“ (Sejdini 2018, 25) vor und schliefst
damit Traditionskritik und eine kritische Reflexion des eigenen Glaubens ein.

Religionspadagogische Reflexionen

Die Religionspadagogik arbeitet neben der Theologie als Bezugswissenschaft eng
mit den Humanwissenschaften zusammen, ist es doch ihre Aufgabe, Sinn und
Zweck religioser Bildung heute nicht nur fiir Glaubige, sondern fiir eine sdkulare
und weltanschaulich plurale Gesellschaft zu begriinden. So ist Winters philoso-
phische Grundlagenarbeit zur Traditionstheorie fiir die Religionspadagogik inter-
essant, weil sie philosophisch-anthropologisch ein Verstdndnis fiir Bildungsprozesse
bietet. Menschen konnen sich von konkreten Traditionen distanzieren. Dem Phé-
nomen der Tradition, der Traditionalitit menschlichen Lebens aber konnen wir
uns nicht entziehen. Diese konkretisiert sich in unterscheidbaren Traditionen.
Solche Traditionen sind in der schulischen Bildung in Form von Unterrichtsfachern
gleichsam prasent. Jirgen Baumerts These von den Modi der Weltaneignung (2002)
erhalt damit eine zusatzliche Argumentationsstiitze, denn die vier zu unterschei-
denden Formen menschlicher Rationalitdt erweisen sich als eigene, im wortlichen
Sinne eigen-artige Zugidnge zur Welt und zur Sinnfrage, deren fachspezifische
Kontexte je eigene Traditionen auspragen.

Die philosophischen Uberlegungen Winters zu einer grundlegenden Traditi-
onstheorie zeigen ebenso wie Dziris traditionstheoretische Untersuchung musli-
mischer Religionshermeneutik und Rahners Reflexionen zu dem sich wandelnden
christlich-katholischen Verstdndnis von Tradition die enge Verflechtung von Iden-
titdtsbildung und Tradition auf. Bildungswissenschaften, (Religions-)Psychologie
und Soziologie befassen sich mit sozialer und religidser Identititsbildung als einer
besonderen Aufgabe der Jugend. Beschreibt Rahner fiir die (katholisch-)christliche
Systematische Theologie die Notwendigkeit, im Spannungsfeld von Tradition und
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Innovation zu arbeiten, um so ,Identitatsvergewisserung und -sicherung auf der
einen und (neuer) Identitdtssuche auf der anderen Seite“ (2020, 172) leisten zu
konnen, so weist dies fiir die christliche Religionspddagogik einen Weg, religiose
Bildungsprozesse heute sowohl theologisch als auch bildungstheoretisch begriinden
zu konnen. Denn gerade das Zusammenwirken von Innovation und Tradition
kennzeichnet eine ecclesia semper reformanda, wobei ,die Re-Konstruktion der
Vergangenheit als Tradition“ (Rahner 2020, 172) als kreativer Aneignungsprozess
verstanden wird. Dass Aneignungsprozesse immer individuell und kontextabhéngig
erfolgen, ist (mittlerweile) in den Bildungswissenschaften keineswegs nur im Be-
reich konstruktivistischer Lerntheorien anerkannt. Religionssoziologisch und
-psychologisch betrachtet, stehen Kinder und Jugendliche heute in besonders her-
ausfordernder Weise vor der Aufgabe, die eigene Identitit in Auseinandersetzung
mit den zum Teil (heftig) widerstreitenden Lebenswelten anderer zu erproben und
sprachfahig zu machen. Eine solche Aufgabe ist anspruchsvoll und anstrengend
gleichermafSen, denn allein die Wahrnehmung unterschiedlicher Traditionen for-
dert heraus, das als gewiss und wahr Erachtete von anderen angefragt zu wissen.’
Da die Bewahrung und das Leben von Tradition (Orthopraxie) flir Glaubige einen
hohen Stellenwert hat, wird es fiir sie zu einer zutiefst existenziellen Herausfor-
derung, ,[d]en Strom der einen Tradition im unendlichen Meer der vielen Tradi-
tionen am Leben zu erhalten“ (Dziri 2023, 4). Diese Herausforderung steigert sich,
schaut man iber die Grenzen der eigenen Religion hinaus. In ihrem Alltag sind
Kinder und Jugendliche heute mit unterschiedlichen, ja auch widerspriichlichen
Weltdeutungen und -erfahrungen konfrontiert. Das Gefithl der Zugehérigkeit zu
einer bestimmten Gruppe, zu deren Uberzeugungen und Haltungen kann als soziale
Identitdt verstanden werden. Diese spielt gerade fiir die Identitatshildung junger
Menschen eine wichtige Rolle. Soziale Identitat hat allerdings auch eine Kehrseite,
wenn damit eine Ablehnung aller anderen Uberzeugungen und Haltungen ver-
bunden ist und daraus Fundamentalismen erwachsen (Pickel 2020). Diese Chancen
und Gefahren sozialer Identitat fur die Praxis religioser Bildungsprozesse zu be-
schreiben, theologisch wie humanwissenschaftlich zu reflektieren und diese Re-
flexion fiir die religionsdidaktische Praxis fruchtbar zu machen, stellt fir die isla-
mische wie die christliche Religionspaddagogik eine bleibende Aufgabe dar.
Mehrfach ist bereits die Sprachfihigkeit angesprochen worden. Die Forderung
der Sprachfdhigkeit ist ebenfalls eine wichtige Aufgabe fiir die islamische und
christliche Religionspddagogik, so z.B. im Rahmen der Ausbhildung von Religions-

9 Fir muslimische Kinder und Jugendliche ist die Erfahrung innermuslimischer Heterogenitat und
unterschiedlicher Traditionen des gelebten Islams, die im Religionsunterricht gleichsam personal
greifbar wird, irritierend. Erklarungen der Eltern und Begleitung von Religionslehrerinnen und
-lehrern sind hier gefragt (Kamcili-Yildiz 2023, 72—73).
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lehrerinnen und -lehrern. Fiir den islamischen Religionsunterricht (IRU) kommt
hinzu, dass die Aufgabe, ,religiése Traditionen und Erfahrungen in deutscher
Sprache [zu, M. T.] erschlieflen“ (Isik und Kamcili-Yildiz 2023, 48), nur geleistet
werden kann, wenn vonseiten der Theologie eine entsprechende Grundlage ge-
schaffen wird. Dabei geht es nicht allein darum, theologisch relevante Fachtermini
verstandlich zu erlautern, sondern auch darum, islamische Glaubenstradition und
muslimische Kulturtradition fiir Menschen anderer Weltanschauungen und fiir den
sékularen Sozialraum verstandlich vermitteln zu kénnen. Fiir die christliche Reli-
gionspaddagogik ist die Férderung der Sprachfahigkeit in Sachen Religion keines-
wegs eine geringere Herausforderung. Einerseits beginnt die christliche Theologie
erst langsam um eine sprachsensible Kommunikation des Evangeliums zu ringen,
andererseits fithrt die schwindende religiose Sozialisation dazu, dass religiose
Sprache zu einer Art Fremdsprache (Altmeyer 2011) geworden ist.

Wie die christliche, so beruft sich auch die islamische Tradition auf ein kon-
kretes geschichtliches Ereignis. Um die in der menschlichen Geschichte sich ereig-
nende Offenbarung und die damit verbundenen Erfahrungen weitergeben zu
konnen, muss das traditum jeweils neu in der Gegenwart der Menschen erfahrbar
sein. Eine solche Vergegenwartigung des Offenbarungsereignisses gehort zur li-
turgischen Praxis der Glaubensgemeinschaft, so z.B. in muslimischen Gemeinden
die Rezitation des Koran oder fiir katholische Gemeinden die Feier der Eucharistie.
Eine solche — auch asthetisch wahrnehmbare — Vergegenwartigung lasst das trad-
itum, die Glaubensinhalte und die damit verbundene religiose Praxis fiir die
Glaubigen lebendig werden. Dazu braucht es einen Prozess der Aneignung des
Glaubens durch den Einzelnen, durch das lernende Subjekt. Die von Dziri heraus-
gearbeiteten Leitkategorien des Wissens und der Erinnerung werden in solchen
Prozessen wirksam." Der Religionspidagogik stellt sich insbesondere fiir den
Lernort Schule und den Religionsunterricht die Aufgabe, subjektorientiertes Ler-
nen (Isik und Kamcili-Yildiz 2023, 23—-34) zu ermoglichen. Hat das ,muslimische
Verstandnis von Wissen und Wissenschaften [...] das kulturelle Erscheinungsbild
muslimischer Lern- und Lehranstalten wie auch die Bedeutsamkeit didaktischer
Instrumente stark gepragt“ (Dziri 2023, 174), so muss die islamische Religionspa-
dagogik begriinden, ob und inwiefern das bildungstheoretisch zugrunde gelegte
Verstindnis von Subjektorientierung und die Grundlagen islamischer Tradition,

10 Wissen und Erinnerung sind auch fiir die christliche Theologie wichtige Termini. Ein kompa-
rativ-theologischer Vergleich der von Dziri erlduterten Leitkategorien mit dem Verstdndnis von
Wissen und Erinnerung als moglichen Leitkategorien in der katholischen Theologie wére sicherlich
nicht nur theologisch interessant, sondern bote auch der jeweiligen Religionspadagogik die Chance,
z.B. unterschiedliche Gehalte und Farbungen von Erinnerung religionsdidaktisch fiir interreligiose
Lernprozesse aufzugreifen.
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wie sie sich in den Leitkategorien von Wissen und Erinnerung nachweisen lassen,
flir Lernprozesse heute fruchtbhar gemacht, wie Subjekt und Tradition aufeinander
bezogen werden konnen.

Wie religiose Sprachbildung, Identitatshildung, Erfahrungen von Heterogenitat
in Religion und Gesellschaft und nicht zuletzt auch ein Verstandnis fiir die Bedeu-
tung von Tradition in threr Weite und Tiefe im schulischen Religionsunterricht ge-
fordert werden konnen, zeigt ein Beispiel von Naciye Kamcili-Yildiz zur <asura
(2023, 69 —76). Die casura wird in beiden muslimischen Konfessionen (schiitisch wie
sunnitisch) gefeiert, allerdings zeigen sich in Form und Gehalt — in der Art und
Weise, wie das Fest gefeiert wird, und in den historischen Erinnerungen ein-
schlieflich deren theologischer Begriindungen — deutliche Unterschiede, ja gera-
dezu widerstreitende Aspekte. Denn die <astura steht — gleichsam als greifbares
Symbol fiir innermuslimische und theologische Heterogenitat — fiir ,das traumati-
sche Erlebnis und die grofite Katastrophe der islamischen Geschichte“ (Kamcili-
Yildiz 2023, 72): die Spaltung der muslimischen Gemeinde in Sunniten und Schiiten.
Fir den schiitischen Islam bildet die <aStra den Hohepunkt des Festkalenders, sie
ist Erinnerung an das Martyrium Husains und damit wesentliche Grundlage fiir die
Identitat der schiitischen Gemeinden. Im sunnitischen Islam ist <aStra ,ein positiv
besetzter Freudentag“ (Kamcili-Yildiz 2023, 71), der an Gottes Rettungshandeln in
Zeiten menschlicher Not erinnert, so der Rettung der Israeliten bei ihrer Flucht aus
Agypten oder der Anlandung der Arche Noahs nach der Flut. Da eine Legende davon
erzahlt, dass Noah mit den anderen Menschen an Bord der Arche ein Freudenfest
gefeiert hat, zu dem eine Suppe mit den Resten des Proviants an Bord bereitet
worden ist, wird in vielen sunnitischen Familien eine aus verschiedenen Cerealien
bestehende Suppe zubereitet und mit Nachbarn geteilt (Kamcili-Yildiz 2023, 71): die
<aStra-Suppe. Wird im IRU dieses Fest zum Thema gemacht, stofsen widerstreitende
Erinnerungen aufeinander. Neben der Aneignung von Wissen, das tiber die bishe-
rigen Erfahrungen muslimischer Kultur im Kontext der eigenen Konfession hin-
ausgeht, wird ein innermuslimischer Perspektivenwechsel gefordert, der uiber die
Wahrnehmung der Opfer, der Téter, der Rolle der damaligen Gemeinde und der
gesellschaftlichen Verhéltnisse (Kamcili-Yildiz 2023, 74) die eigene Religionsge-
schichte kritisch (im Sinne der Unterscheidungsfihigkeit'") beleuchten lisst. Dazu
bedarf es angemessener Unterrichtsmaterialien, die den mit der Wahrheitsfrage
verbundenen emotionalen Befindlichkeiten der Jugendlichen gerecht werden und
dazu verhelfen, ,die Schatten der Vergangenheit [..] und [den] Antagonismus
zwischen den beiden Hauptkonfessionen“ (Kamcili-Yildiz 2023, 71) so weit aufzu-
fangen, dass ein Nachdenken iiber konfessionelle Identitét, iiber ,Mechanismen der

11 Auf diese Weise kann Ambiguitétstoleranz angebahnt und vertieft werden.
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Demiitigung, Ausgrenzung, aber auch der Gewalt zwischen den beiden Hauptstro-
mungen® (Kamcili-Yildiz 2023, 73) erméglicht wird.
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Oliver Reis
Kinder- und Jugendtheologie und Tradition.
Eine christliche Perspektive

Tradition und Schiilerorientierung als Pole
religioser Bildung

Der Titel dieses Sammelbandes ,Was hat das mit mir zu tun?“ Zugdnge zur Tradition
in der Islamischen Religionspddagogik greift eine religionspadagogische Grundfrage
auf, die die islamische Religionspadagogik mit der christlichen verbindet: Der Re-
ligionsunterricht ist einerseits in seiner inneren Legitimation dazu verpflichtet,
Kinder und Jugendliche in die gelehrte und gelebte Glaubenstradition hineinzu-
nehmen. Andererseits geschieht dies im Raum der 6ffentlichen Schule mit einem
spezifischen Bildungsauftrag, sodass vom Religionsunterricht erwartet wird, dass
an diesem Ort Kinder und Jugendliche die Gelegenheit erhalten, an dieser gelebten
und gelehrten Religion die eigene, auch kritisch-reflektierte Positionierung zu tiben
(Reis 2023). Gerade auch angesichts der konfessionellen, religiésen oder auch
weltanschaulichen Pluralitdt und damit auch der pluralen Traditionen in den
Schulklassen ist es offensichtlich, dass eine Tradition nicht der einzige Deutungs-
horizont der religiésen Bildungsstrukturen sein kann. Vielmehr wird sich jede
Tradition der Deutung durch die schulischen Akteure aussetzen miissen. Das wie-
derum verdndert die gelebte und gelehrte Tradition, sie wird sich im Religionsun-
terricht auf diese konkreten Schiiler:innen hin aktualisieren und umgekehrt wer-
den die Schiiler:innen in ihren konkreten Lebensformen von ihr herausgefordert,
sie nehmen sie an oder lassen sie los (vgl. Hoyer und Temmens 2024). Halten das die
Traditionen aus? Wie bewahren sie ihr Eigenrecht? Wie konnen sie im schulischen
Lernraum ohne Relativierung behandelt werden? Und wie kdnnen angesichts der
durchaus machtvollen Autoritdt der Religion die Eigenrechte der Schiiler:innen
gewahrt bleiben?

In dieser Spannung unterscheiden sich die islamische und die christliche Re-
ligionspddagogik nicht grundsétzlich, vielleicht besetzen sie unterschiedliche Pole.
Wahrend sich die islamische Religionspadagogik darum verdient gemacht hat, eher
das Eigenrecht der in kohérenten sozialen Gruppen gelebten und gelehrten Religion
als konstitutiv fiir religiése Bildung zu betonen, schiitzt die christliche Religions-
padagogik starker das Eigenrecht der Schiiler:innen auf eine selbstbestimmte und
von der sozialen und institutionellen Form von Religion unabhangige Urteilshildung
(vgl. Brandstetter et al. 2021).

8 Open Access. © 2025 bei den Autorinnen und Autoren, publiziert von De Gruyter. Dieses Werk ist

lizenziert unter einer Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz.
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In diesem Beitrag méchte ich das Verhéltnis zur Tradition aus christlicher Sicht
am Beispiel der Kinder- und Jugendtheologie (KJT) untersuchen. Fiir den Traditi-
onsbegriff konzentriere ich mich auf die gelehrte Religion und damit auf die bi-
blischen, kirchlichen und wissenschaftlichen Aussagesysteme, die mit Geltungs-
anspruch der institutionalisierten Religion zum schulischen Lerngegenstand
werden. Ich wéhle die K]JT als Ansatz, weil diese innerhalb der christlichen Religi-
onspadagogik eines der wenigen didaktischen Konzepte ist, das die gelehrte Tra-
dition der Kirchen noch systematisch in ihrem Bildungswert reflektiert (Reis und
Roose 2022). Deswegen werde ich zundchst die Bedeutung der Tradition in der KJT
darstellen und anschlieffend an einem exemplarischen Unterrichtstranskript den
ausbleibenden Traditionsbezug in der Alltagspraxis theoretisch beschreiben, um
von da aus die fehlenden und die nétigen Voraussetzungen eines produktiven
Traditionsbezugs in der christlichen Religionspddagogik zu rekonstruieren. Mit der
Modelldidaktik biete ich ein Konzept innerhalb der KJT als didaktischer Grund-
struktur an, das vielleicht auch der islamischen Religionspadagogik dabei helfen
konnte, die Tradition den schulischen Deutungsprozessen auszusetzen, ohne be-
flrchten zu miissen, dass die Tradition relativistisch an Geltung verliert. Ohne eine
didaktische Transformation wird die Tradition nicht zum Bildungsgegenstand
werden konnen, vielleicht lasst sich die didaktische Transformation so gestalten,
dass sie die Geltungskraft der Tradition nutzt und diese trotzdem ein Lerngegen-
stand wird, mit dem eine eigenstdndige Auseinandersetzung moglich ist.

Das konzeptionelle und faktisch fehlende
Einspielen von Tradition als Deutung in der KJT

In ihrer Analyse jugendtheologischer Gespréache sieht Annike Reif} grofies bildendes
Potenzial der gelehrten Religion, hier der christlichen Theologie, die fiir die KJT
idealtypisch ist: ,Auf der Suche nach Antworten auf die Schiilerfragen vermag ein
Angebot fachwissenschaftlicher Deutungsmoglichkeiten den Horizont der Jugend-
lichen zu erweitern und somit Orientierung zu bieten* (Reifs 2015, 431). Die K]T, die
die Schiiler:innen ermutigt, die eigenen Vorstellungen zu einer Frage, einem Thema
zu auflern, ist fiir den Bildungsprozess konzeptionell darauf angelegt, dass die
theologischen Traditionshestdnde als Deutungshorizont unterstiitzend, verstarkend
oder auch irritierend behandelt werden. Dies zeigt die Verfahrensstruktur der KJT,
die von Petra Freudenberger-L6tz und Annike Reifd (Abb. 1) idealtypisch so be-
schrieben wird:

Auch wenn Abb. 1 hier eine zyklische Struktur entwickelt, lasst sich doch aus
den realen Lernprozessen eine Abfolge ableiten: zuerst die Wahrnehmung der
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S\

Deutungen der " : weiterfuhrende
Schiler/innen ins Forderung des eigen- Deutungsméglich-
Gesprach bringen standigen theologi- keiten anbieten

schen Denkens von
Kindern

rr— Wahrnehmung, wie die
Schillerinnen |————  Schiller/innendas ————————

Thema verstehen

Abb. 1: das didaktische Dreieck und die Interventionen der K|T (Freudenberger-Létz und Reil 2009,
260).

Deutungen, dann deren Zusammenfiihrung und schliefllich das Angebot weiter-
flihrender Deutungen. Die Kategorie, die alle drei Schritte verbindet, ist die der
Deutung, die Schiler:innendenken und Tradition zueinander kompatibel denkt.
Was allerdings schon in der KJT selbst auffallt ist, dass zwar regelméafiig die Deu-
tungen der Schiiler:innen aufgenommen und miteinander besprochen werden, dass
aber genau dieses Einspielen der Tradition nicht zu beobachten ist:

Die Analyse der von den Studierenden moderierten Theologischen Gespréche zeigt, dass diese
Aufgabe héufig ungel6st bleibt. Im Ergebnis sind Gesprdche zu beobachten, in denen die
Schiiler/innen ihre personliche Interpretation des Themas dufsern — es werden jedoch keine
weiterfithrenden Deutungsperspektiven eingebracht (Reif$ 2015, 510).

Die fehlende Beriicksichtigung fachlicher Positionen verweist auf ein allgemeines
religionspadagogisches Problem, das eben auch in die KJT hineinragt, fiir dessen
Losung sie konzeptionell strukturell geeignet ist (vgl. Reis 2020, 275; Reis und Roose
2022). Rudolf Englert brachte dieses Problem so auf den Punkt, dass der Religi-
onsunterricht entweder instruktional iiber die Gegenstdnde spricht oder bei der
Moderation der individuellen Meinungséduflerungen stehen bleibt (vgl. Englert
2006). Gegenstandsrelativierung und Auerungsbeliebigkeit einerseits und Gegen-
standsverobjektivierung und reproduktive Aneignung andererseits verstarken sich
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jeweils zu gegensatzlichen Unterrichtsstilen, die beide wenig zur produktiven In-
tegration von Tradition beitragen. Der eine Stil reduziert Tradition auf normative
Wissenshestiande, zu denen Schiiler:innen keine kritisch-reflexive Einstellung ent-
wickeln konnen (vgl. Blittner und Reis 2015), wiahrend der andere Stil Tradition
schlichtweg nicht bendtigt. Die KJT kreuzt auf der konzeptionellen Ebene diese
beiden Stile und fiigt Schiiler:innendenken und Traditionen zusammen, aber genau
solche theologiegeleiteten Konzeptwechsel oder Konzeptiiberschreibungen oder
Konzeptrekonstruktionen im Sinne eines substanziellen Weiterlernens zeigen sich
in der KJT nur begrenzt (vgl. Reis 2016). Offenbar ist es nicht so leicht, das offene
Schiler:innendenken und die Positionen zueinander zu richten. Woran liegt das?

Eine vertiefte Analyse zur Traditionsblindheit in
der KJT am Beispiel

An einem theologischen Unterrichtsgesprach einer 6. Gymnasialklasse mdchte ich
zeigen, wie in der Interaktion die innere Meinungspluralitit der Klasse organisiert
wird, wie in den Meinungen Traditionen aufscheinen und wie das Blindbleiben fiir
die Traditionen mit einem Problem komplexer propositionaler und epistemischer
Aussageebenen zusammenhdangt.

Felix: Ich hab mal ‘ne Frage: Man hort so (starke Dehnung und Betonung) viele Geschichten
damals, wie Gott war. Aber so in der heutigen Zeit sind da keine Geschichten mehr von ihm
vorhanden.

Lehrerin: Ja, wie ist das denn iiberhaupt? Das ist ja spannend! (setzt sich mit ihrem Stuhl in die
Mitte und schaut die Klasse an).

(Einige Schiiler/-innen reden durcheinander und melden sich anschliefSend.)

Jonas: Vielleicht friiher, da haben die Leute meinetwegen den ja ah ... gesehen oder so und dann
ah ... wussten sie ja, was der gemacht hat. Aber heutzutage gibt’s den ja nicht mehr oder so.
Weifs ja keiner. Dann weify man nicht, was man aufschreiben soll.

Lehrerin: Paul!

Paul: Ich hab zwei Sachen: Vielleicht gibt es auch schon genug Geschichten. Deswegen! Oder sie
haben keine Lust mehr Geschichten aufzuschreiben.

Lehrerin: Theresa.

Theresa: Also ich will jetzt auch mal sagen. Die Geschichten, die, die kommen einem gar nicht
so viel vor. Wenn man so die ganze Bibel jetzt durchliest, ja, da brauchst du Stunden fiir.
Wirklich!

Lehrerin: Aber wir sollten uns ...
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Ramona: (ruft dazwischen) Deswegen sollte man sie ja weiterschreiben.
Lehrerin: Aber wir sollten uns da noch weiter auf den Weg machen!
Christian: (Schiiler ruft dazwischen) Aufn Weg?

Lehrerin: (Lehrerin ruft Schiiler wiederholt namentlich auf.)

Christian: Also vielleicht ist es ja auch so: Frither waren ja erstens die Christen, bevor sein Sohn
kam, sowieso sehr wenige. Zweitens, wenn sie da waren, wurden sie verfolgt. Und jetzt geht es
den Christen ja wunderbar. Es sind so viele, das ist ja eigentlich eine der Weltreligion, dass
keine die ... Und vielleicht hat er einfach keine Lust mehr, grofie Sachen zu machen. Und
vielleicht geht er ja ... ohne Scheifs ... auch Gott will ja auch Urlaub haben.

(Felix versucht sich in die Diskussion einzubinden.)

Felix: (fallt Christian ins Wort) Aber es geht ja nicht drum, dass man Geschichten aufschreibt,
sondern: Wieso hort man nichts mehr? Man muss es ja nicht unbedingt aufschreiben.

(Christian versucht vergeblich zu intervenieren.)

Felix: Und der hat halt ein ganz anderes Zeitgefiihl als wir. Vielleicht 2000 Jahre ist fir den wie
fir uns eine Woche. Hast du mal eine Tat, so die Sachen, die stehen doch bis zum Jahre 1100
und danach sind es noch ganz wenige Sachen, dann hort es doch auf. Oder hast du ....

(Christian versucht weiter Felix zu unterbrechen. Die Kinder haben Blickkontakt.)
Felix: Oder hast du irgendein Wunder von Gott gesehen?

Christian: Ja, ich habe dir doch eben zwei Griinde genannt: Erstens, die Christen kénnen jetzt
auf sich selbst aufpassen ... Und zweitens, Gott mdchte auch mal Ruhe haben (Reese-Schnitker
2018, 237-247).

Auch wenn dieser Unterrichtsausschnitt eine spontane Gespréachssituation doku-
mentiert, die vorrangig nicht auf das mogliche Einspielen von Glaubenstraditionen
ausgerichtet ist, zeigt schon die Struktur, dass ...

a)

b)

c)

Schiiler:innen in ihren Auferungen bis auf wenige Ausnahmen viele Argu-
mente flr das scheinbare oder offensichtliche Schweigen Gottes bringen,

die Lehrkraft keine Argumente bzw. externe Positionen als Argumente ein-
fithrt, sondern sich auf die Moderatorenrolle und das Kommunikationsver-
fahren konzentriert,

an den Stellen, an denen sich Christian und Felix aufeinander beziehen, die
eigenen Meinungen assoziativ erfolgen, aber nicht so, dass die eigene Vorstel-
lung fiir den anderen zugénglich ist.

Eine Weiterentwicklung der Position, eine Anpassung der Frage an einen konkreten
Lernstand, ein Loslosen von der eigenen Position sowie ein Anerkennen der an-
deren Position sind nicht erkennbar. Zu diesem Schluss kommt auch Annegret
Reese-Schnitker, die das Gesprach dokumentiert hat:
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Zu einer ernsten Klarung des Problems oder einer Abwagung der genannten Hypothesen
kommt es leider nicht, auch nicht in einer anschliefenden Positionierung der Lehrerin. Um das
theologische Sprach- und Denkvermdgen der Schiiler/-innen zu qualifizieren, wére hier ent-
weder ein fachliches Feedback der Lehrperson notwendig oder eine Vertiefung und Weiter-
arbeit an den Beitrdgen der Schiiler/-innen. Leider erfolgt beides nach unseren bisherigen
empirischen Erkenntnissen viel zu selten (Reese-Schnitker 2018, 249).

In diesem Fall entsteht das Problem aus Sicht von Reese-Schnitker nicht, weil
die Kinder kein Material bereitstellen und es gar nicht zum Gesprach kommt,
sondern weil die AuRerungen Meinungen bleiben und sie nicht auf ihre Grenzen,
aber auch Erkenntnisse hingewiesen werden. Reese-Schnitker bezieht das Problem
auf das Verhalten der Lehrkraft, die das Potenzial des Gesprachs nicht ausschopft.
Aus meiner Sicht liegt das Problem strukturell in theologischen Gesprachen ver-
ankert. Die Abstimmung von Aussagen — oder anders ausgedriickt: das Herstellen
von Anschlussfahigkeit — erfolgt nicht bloff durch assoziative semantische Ver-
kniipfungen, bei denen ein Wort das néchste ergibt. Vielmehr entsteht sie durch
einen klaren gemeinsamen sozialen Rahmen — hier Klarung der Frage von Felix —,
in dem ein gemeinsames Problemverstandnis durch die Einbindung neuer Per-
spektiven erarbeitet wird (vgl. Kohlmeyer et al. 2020, 336 —338).

Das Problem der (weiterfiihrenden) Deutung als
Angebot in der KJT

Die KJT denkt die Schiiler:innendeutungen untereinander und die traditionellen
theologischen weiterfithrenden Deutungen als zueinander anschlussfahig, die tiber
Moderation oder Angebotsstrukturen zueinander in Beziehung gesetzt werden
konnen. Angebot ist ein wichtiger religionspadagogischer Begriff: Er signalisiert,
dass die Positionen ohne Ubergriffigkeit, ohne Asymmetrie, ohne Ubernahmeer-
wartung hingestellt werden. Sie sind jetzt da. Sie sind als Deutungen eingehegt:
Deutungen von Menschen, die sich zu einer Frage Gedanken gemacht haben. Dabei
laufen schon zwei Unterstellungen mit. 1. Die Aussagen der Kinder bzw. Jugendli-
chen und die traditionellen theologischen Aussagen lassen sich auf den proposi-
tionalen Gehalt reduzieren, sodass wahrheitsfahige Aussagen nach sprachlogischen
Schliissen zur Klérung eines Sachverhalts zueinander in Beziehung gesetzt werden
konnen. 2. Die Aussagen bewegen sich in einem homogenen Aussagenfeld, weil die
Frage und das damit verbundene Problem dhnlich interpretiert werden.
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Das Problem der Reduktion von Traditionen auf ihren
positionslosen propositionalen Gehalt

Wenn Aussagen vor allem auf ihren propositionalen, wahrheitsfahigen Aussage-
gehalt reduziert werden, wird dabei der Aspekt tibersehen, dass jede theologische
Aussage auch eine normative Positionierung darstellt. Diese Positionierungen ord-
nen Menschen in soziale Strukturen ein und weisen ihnen Handlungsmoglichkeiten
zu, die oft in Beziehung zu autoritativen institutionellen Zusammenhéangen stehen
(vgl. Reis 2022). Theologische Aussagen, die andere an mich richten oder die ich an
andere richte, enthalten daher stets die zumindest implizite Aufforderung, sich in
eine soziale Ordnung einzugliedern und deren Werte anzuerkennen. Genau dieser
Aspekt macht eine (theologische) Position — oder besser gesagt, eine Positionierung
— erst zu einem bildenden Inhalt. Der Ausdruck der angebotenen Deutung be-
zeichnet diesen Zusammenhang nur schwach und betont das Handeln der Schii-
ler:innen im Umgang mit dem Aussagegehalt, der in seiner eigenen Rationalitét
scheinbar Uberzeugungskraft fiir das eigene Denken entfaltet. Ubersehen wird
dabei, dass Argumente und damit auch Positionen immer auch Positionierungen
darstellen, deren Uberzeugungskraft an spezifische Kontexte, soziale Lagen und
deren Ordnung gebunden ist. Wenn die Lehrkraft — wie im gegebenen Beispiel — vor
allem das Verfahren sichert, ermdglicht das gerade keine freie Auseinandersetzung
mit traditionellen fachlichen Positionen. Vielmehr wird verhindert, dass Positionen
iberhaupt zu Positionierungen fithren kénnen, weil sie je nach Kontext einen
Unterschied machen.

Traditionelle theologische Positionen — und selbst theologische Schiiler:in-
nenpositionierungen, wiirden sie ins Gesprach gebracht — wiirden unterschiedli-
che, durchaus konfligierende theologische Formen zueinander in Beziehung setzen.
Wenn man Rudolf Englerts (2020) Unterscheidung der theologischen Formen, die im
Religionsunterricht aufeinandertreffen, aufnimmt, lassen sich u.a. folgende un-
terscheiden: die hybride Theologie, bei der das Individuum seinen Lebensglauben
uber die Leitdifferenz ,tragt/tragt nicht“ reflektiert und deren Geltungsbereich auf
das Individuum beschrénkt ist; die lehramtliche Theologie, in der die Kirche reli-
giose Praktiken und Theologien mit universalem Geltungsanspruch selektiert und
streng sanktioniert, basierend auf der Leitdifferenz ,legitim/illegitim*; sowie die
wissenschaftliche Theologie, in der Akteure der Hochschulen die hybride und die
lehramtliche Theologie anhand der Leitdifferenz ,wahr/falsch® strukturieren.

So gelangen in den Unterricht traditionelle theologische Aussagen — also lehr-
amtliche und wissenschaftliche —, die aus sehr unterschiedlichen Institutionen
(Kirche und Hochschule) stammen und jeweils verschiedenen Aufgaben dienen
(Klarung von Mitgliedschaft und Sinnstiftung). Sie arbeiten mit unterschiedlichen
Methoden (Interpretation der Entscheidungshistorie und kreativ-adaptive Inter-
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pretation von Tradition und Zeitkontext) und enthalten ganz unterschiedliche
Aufforderungen (wie ,Entscheide dich!“ und ,Denk mit!“). Sie treffen auf hybride
Denkstrukturen, fiir die es grundlegend ist, eine Unterordnung bzw. Einordnung in
autoritative bzw. diskursive Denkmodelle zu entziehen, um die autonome Steue-
rung zu bewahren.

Wissen im Diskurs
(Argumente)

Sapientiale
Theologie

Lehramtliche
Religionsunterricht Theologie

Wissen durch

Entscheidung
(Entscheidungshistorie)

Selbstreferentielles Wissen
(Interne Plausibilitat)

Abb. 2: Theologische Formen nach Englert.

Es ist daher kaum uberraschend, dass diese Deutungen im Religionsunterricht
kaum Beachtung finden, inshesondere dann, wenn eher subjektorientiert in offe-
nen Formen unterrichtet wird. In geschlossenen Lernsituationen mit einem eher
instruktiven, katechetischen Ansatz ist dies hingegen unproblematisch, da die Au-
toritat der Positionen gezielt genutzt werden kann, um die Inhalte im Unterricht
verbindlich zu vermitteln. Nur fehlt in diesem Unterrichtsstil die Motivation,
uberhaupt vielféltige Positionierungen einzubringen. Im Transkript finden sich
ebenfalls Spuren dieser verschiedenen Formen. In den Schiiler:innendufierungen
lassen sich traditionelle Argumente rekonstruieren, sie sind jedoch ungeordnet,
treten ohne Bezug zueinander auf und stehen vor allem neben rein fiktiven Aus-
sagen. Der Raum ist also gefiillt mit unterschiedlichen Positionierungen, Welthil-
dern, Institutionen, Geltungsanspriichen — aber es scheint so, als wiirden zahlrei-
che, nebeneinanderstehende Meinungen ohne grofleren Bezug zueinander
moderiert.
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Felix: Ich hab mal ’ne Frage: Man hort so (starke Dehnung und
Betonung) viele Geschichten damals, wie Gott war. Aber so in der
heutigen Zeit
Lehrerin: Ja, wie ist das denn iiberhaupt? Das ist ja spannend!
(setzt sich mit ihrem Stuhl in die Mitte und schaut die Klasse an).
(Einige Schiiler/-innen reden durcheinander und melden sich
anschlieBend.)

Lehrerin: Jonas!

Jonas: Vielleicht friiher, da haben die Leute meinetwegen den ja
&h ... gesehen oder so und dann &h ... wussten sie ja, was der:
gemacht hat. Aber heutzutage gibt’s den ja nicht mehr oder so.
WeiB ja keiner. Dann weill man nicht, was man aufschreiben soll.
Lehrerin: Paul!

Paul: Ich hab zwei Sachen schon genug
Geschichten. Deswegen! Oder

Lehrerin: Theresa!

Theresa: Also ich will jetzt auch mal sagen. Die Geschichten, die,
die kommen einem gar nicht so viel vor. Wenn man so die ganze
Bibel jetzt durchliest, ja, da brauchst du Stunden fiir. Wirklich!
Lehrerin: Aber wir sollten uns ...

Ramona: (ruft dazwischen) Deswegen sollte man sie ja

von ihm vorhanden.

Christian: Also vielleicht ist es ja auch so: Friiher waren ja erstens
die Christen, bevor sein Sohn kam, sowieso sehr wenige.
Zweitens, wenn sie da waren, wurden sie verfolgt. Und jetzt
geht es den Christen ja wunderbar. Es sind so viele, das ist ja
eigentlich eine der Weltreligion, dass keine die ... Und vielleicht

. Und
vielleicht geht er ja ... ohne ScheiR ... auch

(Felix versucht sich in die Diskussion einzubinden.)
Felix: (fallt Christian ins Wort) Aber es geht ja nicht drum, dass
man Geschichten aufschreibt, sondern:

Man muss es ja nicht unbedingt aufschreiben.
(Christian versucht vergeblich zu intervenieren.)
Felix: Und der hat halt ein ganz anderes Zeitgefiihl als wir.
Vielleicht 2000 Jahre ist fiir den wie fiir uns eine Woche. Hast du
mal eine Tat, so die Sachen, die stehen doch bis zum Jahre 1100
und danach sind es noch ganz wenige Sachen, dann hort es doch
auf. Oder hast du ...
(Christian versucht weiter Felix zu unterbrechen. Die Kinder haben
Blickkontakt.)
Felix: Wunder von Gott gesehen?
Christian: Ja, ich habe dir doch eben zwei G riinde genannt:
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weiterschreiben. Erstens,| Und

Lehrerin: Aber wir sollten uns da noch weiter auf den Weg zweiten: haben.
machen!
Christian: (Schiiler ruft dazwischen) Aufn Weg?

Lehrerin: (Lehrerin ruft Schiiler wiederholt namentlich auf.)

Abb. 3: Theologische Formen rekonstruiert im Unterrichtsgesprach.

Die Illusion von der einen gemeinsam bearbeiteten Frage

Die Verfahrensvorstellung der KJT (Abb. 1) sieht fiir den zweiten Schritt vor, dass die
Deutungen der Schiiler:innen miteinander ins Gesprach gebracht werden.Von dem
zweiten Schritt auf den dritten geschaut, fallt auf, dass der uibergreifende Begriff der
Deutung eine strukturelle Gleichartigkeit zwischen den Schiiler:innendeutungen
und den weiterfiihrenden Deutungen voraussetzt. Deshalb konnten die Deutungen
der Schiiler:innen untereinander in Beziehung gesetzt werden und spater die
fachlichen Positionen dazutreten. Jede Deutung zu dem Thema — z.B. ,Wie spricht
Gott heute?* — ist schon in sich so, dass sie als anschlussfahig gedacht wird, weil sie
ja eine AuRerung zum Thema ist. Doch ist diese angenommene Gleichartigkeit
tatsachlich gegeben? Ich denke nicht. Es werden von den Schiiler:innen viele
Griinde genannt, warum Gott nicht spricht: Er macht Urlaub, es gibt bereits genug
Erzdhlungen, die Menschen sind autonom, frither konnten die Menschen ihn sehen,
heute nicht mehr. Allerdings liegen die Aussagen ,frither/heute®, ,,Gott macht Ur-
laub“ und ,,Die Menschen sind autonom*® auf verschiedenen Differenzlinien und die
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Polaritat dieser Aussagen ist noch zu verdeckt. Rudolf Englert und Sebastian Eck
(2022, 219) beschreiben dieses Problem in theologischen Gesprachen so:

1. Verschiedene Ebenen, etwas zu thematisieren, werden nicht unterschieden (Ontologie und
Epistemologie, story und history, assensus und fiducia). 2. Die fehlenden Unterscheidungen
fiihren zu Irritationen seitens der Schiiler/innen, lassen das Gespréch stagnieren und ver-
hindern bzw. erschweren eine Lernprogression. 3. Die geschilderten epistemologischen Ver-
legenheiten haben mit dem Fehlen terminologischer Differenzierungen zu tun. 4. Die ver-
schiedenen Unterscheidungsprobleme hdngen miteinander zusammen.

Wenn man nun also unterscheidet zwischen einer epistemischen Ebene, die nach
der Erkennbarkeit und nach den Pramissen der Erkenntnisse fragt, und einer in-
haltlichen Ebene, auf der die Bedeutung von Sachverhalten unter der Annahme
geklarter Wirklichkeitshehauptungen verhandelt wird, offenbart das Transkript ein
komplexes Bild. Inhaltlich behandeln die Kinder trotz derselben Frage drei the-
matische theologische Aspekte, die sich auf unterschiedlichen Differenzlinien be-
finden. Aber auch auf der epistemischen Ebene wird deutlich, dass die Kinder ihre
inhaltliche Position in einem ganz anderen Modus unter sehr verschiedenen

Wirklichkeitsannahmen vertreten:

Differenzlinie 1 Berichte von Verbalinspiration | Hermeneutische Literatur
Gottes Handeln Position
Differenzlinie2 | Theonomie - Relative A Autonomie Autonomie
=
Differenzlinie 3 Existenz >3 Verborgene = 3. ,Existenz® Nichtexistenz 3
Z L=
Differenzlinie4 | personliches argumentatives @ Religionskundlicher | fiktionales =
Ringen Ringen Austausch Imaginieren

Abb. 4: inhaltliche und epistemische Differenzlinien im Transkript.

Felix ringt um die Frage, ob Gott heute noch etwas zu sagen hat, letztlich, ob er
mit der Welt noch etwas vorhat und wie das erkannt werden kann. Es geht
inhaltlich um die Frage der Wirklichkeit Gottes und epistemisch um die Veri-
fizierbarkeit. Die Frage impliziert, dass zwischen biblischen Aussagen und
heutiger Wirklichkeit eine Kontinuitdt besteht, wie dies auch die kirchlich-
theologische Hermeneutik auf indirekte Weise annimmt. Auf dieser Diffe-
renzlinie liegen z.B. fundamentalistische Positionierungen, die von einem di-
rekten Zusammenhang ausgehen, oder radikal hermeneutische, die eine in-
terpretative Ubersetzung durch Menschen postulieren. Hier wird Kontinuitét
unterstellt, das Differenzangebot ,frither/heute“ tragt dazu nichts bei.

Christians Aussage zur Autonomie des Menschen bezieht sich auf das Thema.
Sie ist auch eine gewisse Anreicherung, weil sie die inhaltliche und die epis-
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temische Seite der Frage neutralisiert. Aber sie ist zugleich (noch) keine wei-
terfihrende Antwort, weil sie die Grundpositionierung von Felix radikal ver-
dndert und damit eine eigene Gott-Welt-Konstruktion zeigt. Wenn Christian
weiter uberlegt hitte, was die Autonomie der Menschen fiir Gott selbst be-
deutet, dann wére es interessant geworden, denn erst dann lagen die beiden
Positionen auf einer gemeinsamen Differenzlinie ,Theismus/Deismus“ und
konnten nicht mehr nebeneinander bestehen. Felix und Christian vertreten
dementsprechend, ohne es zu wissen, zwei verschiedene theologieaffine Vor-
stellungen bzw. Modelle (Blittner und Reis 2020, 16 —17), die den Diskurs durch
ihre jeweiligen Positionen bereichern konnten.

Modellbezogene Didaktik als Zugang zu
theologischen Traditionen

Die beiden Analysen machen deutlich, dass erstens die Annahme, positionelle Ge-
halte seien problemlos miteinander verkntipfbar, die Komplexitat der Positionie-
rung unterschldgt und dass zweitens sowohl die Annahme einer gemeinsamen
Frage als auch die einer gemeinsamen Bearbeitung der Frage nicht den realen In-
teraktionen entspricht. Die Traditionen bleiben so insgesamt vage Schemen, die im
moderierten Gesprach weder strukturell erarbeitet werden noch eine strukturie-
rende Wirkung entfalten. In der dominanten hybriden Schiiler:innentheologie
bleibt alles vorstellbar und offen. Wenn im christlichen Religionsunterricht die
hybride Theologie normativ geschiitzt ist, dann stellt sich ein Effekt ein, den Englert
50 beschreibt:

Denn nun braucht sich der Einzelne einer Religion nicht mehr als etwas auch in seiner
Fremdheit noch als Verbindlichem und als solches Herausforderndem zu stellen, an dem er
sich abarbeiten miisste und so ,bilden“ konnte. Vielmehr kann er der Neigung nachgeben, das
Sich-Entziehende auszublenden oder sich mdglichst umstandslos gefiigig zu machen; es wird
ihm leicht gemacht, eine Uberlieferung so zu ,rekonstruieren®, dass er dabei nur mehr einer
Spiegelung seiner selbst begegnet. Auf diese Weise erspart er sich Arbeit im Hegelschen Sinne
und schopft die in der Begegnung mit religidsen Traditionen gegebenen Bildungschancen nicht
aus (Englert 2007, 165).

Wie lassen sich die Bildungschancen der Traditionen also besser ausschopfen?
Dieser Frage mochte ich im Folgenden mit zwei Thesen nachgehen.
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Ziel I: Arbeit mit den Positionierungen als soziale
Form

These: Die Traditionen konnen besser in religiose Bildungsprozesse integriert werden,
wenn thr innerer Charakter als soziale, institutionenbezogene, mit Ordnung und
Orientierung verbundene Struktur im Raum reprdsentiert wird und die Schiiler:innen
mit ihren Auferungen in diesen Raum wie in ein soziales Netz eintreten.

Wie kann das funktionieren? Norbert Brieden schlégt vor, die theologischen
Formen in Wechselwirkung zueinander zu betrachten:

[IIn religiésen Bildungsprozessen kénnen jedoch hybride Theologien der Individuen in einen
Dialog untereinander und mit verschiedenen religiésen Traditionen gebracht werden. Das
Angebot theologischer Alternativen konnte auf diese Weise eine Distanz zur eigenen Theologie
erwecken — zumindest dann, wenn den Lernenden die Grenzen ihrer Theologien aufscheinen.
[...] Der hohe ,Verbindlichkeitsanspruch lehramtlicher Theologie im Dienst der Glaubens-
wahrheit dient somit ebenfalls nicht der Distanzierung vom eigenen Glauben, sondern méchte
einladen, sich mit dem Glauben einer religiosen Gemeinschaft zu identifizieren. Allerdings
stofit diese Verbindlichkeit viele Menschen ab, so dass sie sich von einem solchen Geltungs-
anspruch distanzieren, anstatt die Einladung anzunehmen. Fur religiose Bildungsprozesse ist
die lehramtliche Theologie jedoch unverzichtbar, weil sie mit ihren verbindlichen Deutungs-
perspektiven Anlasse fiir Lernende schafft, sich von diesen Perspektiven zu distanzieren, an
der Auseinandersetzung mit ihnen zu wachsen und sie gegebenenfalls auch fiir sich zu
libernehmen (Brieden 2022, 323 —324).

Hier wird zwar wieder die Rahmung von Angebot und Einladung eingehalten, in-
dem theologische Alternativen in den Dialog eingebracht werden. Ebenfalls soll die
lehramtliche Theologie keine Identifikationserwartung ausstrahlen, sondern die
Einladung, sich vom Glauben zu distanzieren. Fast schon paradoxerweise macht
Brieden dann aber darauf aufmerksam, dass es gerade die Verbindlichkeit der
lehramtlichen Theologie und genauso das Beharren auf der Unterscheidung von
s~wahr/falsch“ der wissenschaftlichen Theologie sind, die die Distanz zum Eigenen
schaffen und so Argumentationen hervorrufen. Es sind also die spezifischen For-
men und die Geltungsanspriiche, die keine individualisierten Deutungen, sondern
begriindungsfiahige und mit Institutionen bewehrte Positionierungen in Raum und
Zeit sind, die soziale Ordnungen ausldsen.

Das heifdt im Umkehrschluss: Die lehramtliche Theologie (Identifikationsauf-
trag) und die wissenschaftliche Theologie (Codierung wahr/falsch) bendtigen einen
Rahmen, der ihre Geltung sowie die entsprechenden Prozesse absichert: Wie wiirde
es wirken, wenn die Lehrerin zu Felix sagen wiirde: , Fiir die Katholische Kirche hat
Gott der Welt in Jesus Christus alles Wichtige gesagt. Und die Taten, ja, die Taten
Gottes, die siehst du doch in der ganzen Geschichte bis heute, bis hierher. Das ist
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unser fester Glaube.“ Wenn diese Deutung im Unterricht auf Widerstand st6f3t (,Das
mit der Geschichte, das kann ich so gar nicht sehen. Was ist mit den vielen ver-
hungernden Kindern jedes Jahr?“), dann musste sie zumindest mit ihrer Rahmung
gerahmt in den Unterricht geholt werden: ,Felix, diese Lehre der katholischen
Kirche héalt zumindest daran fest, dass wir Gott in dieser Geschichte suchen konnen.
Sie gibt uns die Aufgabe, Gott in der Welt und der Geschichte zu entdecken. Was das
fiir Gott und sein Handeln heifdt, wenn wir ihn in unserer Zeit suchen wollen, das
ware etwas fir unseren Religionsunterricht.“ Diese Rahmung der Rahmung ist der
Schliissel. Sie kann unterrichtlich erfolgen — nicht zwangsléufig lehramtlich oder
wissenschaftlich, aber sicherlich auch nicht hybrid. Sie miisste die lehramtlichen
und die wissenschaftlichen Positionierungen unter der Annahme sprechen lassen,
dass die binnenreligiésen inhaltlichen Geltungsanspriiche als Voraussetzung wei-
terer Operationen berechtigt sind, mich in dem unterrichtlichen Rahmen unter
Zugzwang der Klarung setzen. Die eigene Position entsteht in der individuellen
Verunsicherung, die zur sozial-institutionellen Positionierung herausfordert. Diese
Rahmung der Rahmung verdndert aber die lehramtlichen und wissenschaftlichen
Positionen, sie sind sprechend, sind aber nicht mehr ungebrochen in Geltung und
brauchen fiir sie Sprechende. In dieser Differenz werden aus den Positionen Tra-
ditionen, die ihre bleibende Bedeutung, ihre Lebendigkeit in der Aufnahme unter
Beweis gestellt haben. Das ist vielleicht schon die Pointe. Traditionen sind in der
Ubergabe und Annahme und gerade unter der Differenz von friiherer und heutiger
Relevanz immer noch bedeutsame Positionen. Vielleicht liegt hier auch die Differenz
zwischen islamischer und christlicher Religionspddagogik, dass die einen die Dif-
ferenz eher durch soziale Normierung verbergen und die anderen die Differenz
bestenfalls im Angebot als iiberbriickbar betonen.

Ziel II: Klare Differenzlinien mit der Arbeit an
Modellen

These: Die Lehrkraft sollte in der Lage sein, die Diskursordnung der Frage und der
Resonanz in der Klasse so zu strukturieren, dass eine gemeinsame Arbeit tliber die
Positionierungen entlang der einen Differenzlinie organisiert werden kann.

Wie die Analyse gezeigt hat, sind aufwéndige didaktische Operationen zu
vollziehen, die die Auﬁerung zu Positionierungen verarbeiten, die in einer Diffe-
renz zueinander einen Unterschied machen. Denn Positionierungen werden dann
moglich, wenn sich ein individuell und sozial ,aufgeladenes Wirkzentrum® (Lo-
renzen 2020, 343) tber Differenzen bildet. Auf der Gesprachsebene ist es nicht
einfach, die Auﬁerungen als modellierende Deutungen wirklich in einem diffe-
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renzbezogenen Diskurs gesetzt zu sehen. Die Schiiler:innen leisten dies in den ad-
ditiven Redebeitragen nicht. Felix versucht es im Gesprach mit Christian, dort ahnt
er eine Differenzlinie. Vor allem jedoch bleibt unklar, worin fiir die Lehrkraft der
vertiefte gemeinsame Denkprozess besteht, und es fehlt ein theologischer Zugang
zur Diskussion:

Die Theologie hat die Aufgabe, die eigenen Denk- und Sprechversuche der Menschen heute
kritisch zu begleiten, aber auch durch geeignete Modelle religiosen Verstehens und Sprechens
zu inspirieren (Englert 2020, 57).

Man kann also sagen: Die Lehrkraft modelliert die Auﬁerungen nicht, ordnet sie
nicht Klassen von Positionen mit einer gemeinsamen Bedeutungsstruktur zu und
sieht auch nicht die fehlenden Positionen, die sie dann im dritten Schritt einfithren
konnte. Es fehlt deshalb im ersten Schritt der KJT (Abb. 1), dass die Schiiler:innen-
auRerungen nicht nur als propositionale AuRerungen zum Thema verstanden
werden. Die Lehrkraft sollte die Auferungen unmittelbar als Positionierungen
verstehen. So wiirde der Diskurs nicht nur dem Austausch von Meinungen dienen,
sondern vielmehr einen Raum schaffen, in dem Meinungen als Modelle im Sinne
von klaren Positionen auftreten konnen. Die echte AuRerung wird den Kindern und
Jugendlichen dabei entfremdet. Es geht nicht mehr um diese, es geht um das, was
mit der AuRerung strukturell zum Thema beitrégt. Die Lehrkraft sollte die indivi-
duellen AuRerungen nicht als persénlichen Lebenszustand lesen, sondern als
Fachunterrichtsbeitrag. Nicht die Individualitéit der AuRerung macht sie besonders,
sondern ihre Modellierbarkeit als Positionierung fiir den Fachunterricht.

Der Schritt der Modellierung der Schiiler:innendufierung ist also entscheidend.
Was ist mit Modell in diesem Zusammenhang gemeint und was unterscheidet ein
Modell von einer Vorstellung? In Anlehnung an gangige Modelltheorien definieren
Biittner und Reis ein Modell folgendermafsen:

Ein Modell ist ein System, das als Reprasentant eines komplizierten Originals auf Grund mit
diesem gemeinsamer, fiir eine bestimmte Aufgabe wesentlicher Eigenschaften von einem
dritten System benutzt, ausgewahlt oder geschaffen wird, um letzterem die Erfassung oder
Beherrschung des Originals zu erméglichen oder zu erleichtern, beziehungsweise um es zu
ersetzen (Wiisteneck 1963, 1522-1523, zit. n. Biittner und Reis 2020, 21).

Biittner und Reis beziehen den Modellbegriff auf religios-theologische gegen-
standsbezogene Auferungen von Schiiler:innen und Lehrkraften bzw. von wis-
senschaftlichen Theolog:innen und gehen davon aus, dass diese Auferungen im
Sinne des obigen Modellbegriffs modellierend mit dem Gegenstand umgehen und
dass in dieser Modellierung immer der soziale Bezug von Positionierungsprozessen
im Diskurs mitgemeint ist. Jede AuRerung steht in einem Zusammenhang mit dem
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konjunktiven und disjunktiven Wissen, d.h., die AuRerung findet ihre Form als
Modell und die anderen Interaktionspartner:innen reagieren mit ihren AufSerun-
gen immer modellierend. Sie filtern in der Auferung eine Bedeutungsstruktur
heraus, zu der sie sich diskursiv, d. h. affirmativ oder differenzierend, in Beziehung
setzen. Methodisch erhobene Vorstellungen von Kindern und Jugendlichen sind in
diesem Sinn Modelle, dahinter verblassen Person und Biografie. In einer modell-
bezogenen Didaktik ist diese Pramisse iiber die nicht zu unterlaufende Modellierung
in einem sozialen Rahmen zentral, sie macht sie sich zunutze und arbeitet explizit
mit dem Modellcharakter der Auferungen.

Auf zwei zentrale Folgen im Kontext des vorliegenden Sammelbandes mochte
ich hinweisen: Es geht dabei erstens nicht um die Schiiler:innendufSerung an sich,
sondern immer schon um die in den Modellen des sozial diskursiven Modellrah-
mens heuristisch gefasste Modellierung. Wir sind uns dementsprechend der Dif-
ferenz zwischen der Schiiler:innendufierung an sich und ihrer Modellierung be-
wusst. Wir erzeugen die Modellrelation, es ist unser Urteil, weil wir die
Modellierung fiir die didaktische Aufgabe nutzen, das Schiiler:innendenken aus der
fir den Lernprozess isolierenden Rahmung als Vorstellung herauszuholen, die
letztlich Kommunikation zum Erliegen bringt (vgl. Mendl und Stinglhammer 2019,
129-145; Reis und Roose 2022, 97-108). Mit der Modellierung kénnen wir Schu-
ler:innen-, Lehrer:innen- oder auch Lehrplandufierungen als ein Medium der
Kommunikation begreifen, das seine eigene Anschlussfahigkeit an bestimmte
Phénomene, an andere Modelle usw. mit sich fiihrt. Selbst die Abgrenzung zu an-
deren Positionen erscheint nicht mehr als Problem, sondern ist in der Modellierung
auf den diskursiv vorausgesetzten Modellrahmen hin Teil des Ganzen. Nimmt man
diese Voraussetzungen ernst, gelingt etwas didaktisch Wichtiges: Mit der model-
lierenden Aufnahme der Schiiler:innendufierung durch die Lehrkraft kann die
Person als Trager des Modells zuriicktreten, sie wird nicht mit ihrer Meinung
substantialisiert. Letztlich wird auch die individuelle hybride Denkform nicht
problematisiert, aber die in der AuRerung aufscheinende Modellierung wird ganz
mit ihren Wirklichkeitsannahmen, ihrer institutionellen Zuordnung, ihrer Méach-
tigkeit und Ohnmaéchtigkeit in den Raum geholt und kann als soziale Herausfor-
derung im Netz der Positionierungen weitere Prozesse der Vernetzung und Ent-
wicklung ausldsen. Die Arbeit an den Modellen lasst der Person Raum, aber sie sorgt
flir einen strukturierten Raum, der realen Positionierungswiinschen nahekommt
(vgl. Reis 2024).

Mit Blick auf das Transkript leisten die Schiiler:innen Modellierungsarbeit,
aber die Modelle liegen auf verschiedenen Differenzlinien und kénnen so nicht in
einen Diskurs treten, der das eigene Modell infrage stellt und herausfordert. Die
Lehrkraft leistet sie auch nicht. Angenommen, die Lehrkraft wiirde dies tun, dann
mussten die Schiiler:innen komplementdr dazu zweierlei tun: 1. Sie lassen zu, dass
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ihre AuRerungen als Positionierung in Raum und Zeit sowie in einer sozialen Lage
verstanden werden, die Folgen fiir andere im Raum vorhandene Positionierungen
hat. Sie miissen also der Ubersetzung der spontanen Auferung in deren Model-
lierung folgen und sich damit auch im Raum positionieren lassen. 2. Im zweiten und
dritten Schritt ist es dann notig, die Positionierung des Modells einzunehmen und
damit auch die Inanspruchnahme mit einer Positionierung auszuhalten, sie zu
verteidigen, andere zu kritisieren. Dann muss sie aber auch losgelassen werden. Es
mussen andere Positionierungen erprobt und die eigene kritisiert werden, bevor sie
wieder neu getestet wird. Diese Struktur entspricht dem, was Lorenzen (2020, 345)
eine ,reflektierte Positionalitdt“ nennt. Sie ist notwendig, wenn der Religionsun-
terricht die Schiler:innen als theologisierende Subjekte zur Einbindung in das
diskursive Netz mit den theologischen Positionen der lehramtlichen und wissen-
schaftlichen Tradition auffordern will. Wie stark alle Personen gefordert sind, wenn
man dieses Netz eroffnet, wird in dem Satz von Felix erahnbar: ,Oder hast du ir-
gendein Wunder von Gott gesehen?“ Hier hilft nur noch eine differenzierte In-
haltlichkeit und Mitpositionierung, um sich von dieser Frage mitbetreffen zu lassen
und im gemeinsamen Positionieren die Frage aushaltbar zu machen. Felix und
Christian zeigen Teile der reflektierten Positionalitdt. Um sie ganz auszufiihren,
mussten sie iiber die Modelle zueinander in Differenz gefiihrt werden und wéaren
weitere Positionierungen notig, die beide weiter herausfordern, Gottes Wirklichkeit
unter Wahrung der Autonomie von Mensch und Welt zu denken. Das unterbleibt in
dem Unterrichtsheispiel, wie Reese-Schnitker feststellt, und damit bleibt es beim
Staunen uber die vielfaltigen Positionen und den abschliefenden Versuch der
Lehrkraft, eine bestimmte Position dominant zu setzen.

Fiir den Beitrag hier zeigt sich aber fiir mich etwas Wesentliches: Traditionen
betreffen und strukturieren immer noch den Zugriff auf die Wirklichkeit, aber eben
in Konkurrenz zu anderen Wirklichkeitszugriffen, die in einer posttraditionalen
Gesellschaft nicht mehr unbedingt inhaltlich von den christlichen Kirchen oder
einer anderen Religion gepragt sind. Gerade wenn sich die Lehrkrafte nicht (mehr)
als ,Hiter der Tradition“ (Giddens 1993, 466) verstehen, wird es schwer, Positionen
als relevante Traditionen wahrzunehmen. Vielleicht ist hier die islamische Religi-
onspadagogik im Vorteil, sie diirfte dann die Aufgabe haben, dass die Hiiter:innen
der Tradition diese in der Unterrichtsrahmung kontingent setzen kdnnen, damit die
Schiiler:innen entscheiden konnen, ob und wie sie ihre Lebenswelt mit den tradi-
tionellen Positionen strukturieren (vgl. Giddens 1993, 459). Wenn die nédchsten Ge-
nerationen noch Positionen tradieren, dann nicht, weil es Traditionen der voran-
gegangenen Generation sind, sondern weil in der Entscheidung zwischen Loslassen
und Bewahren Traditionen entstehen. Strukturierte Lernermdéglichung und die
Kontingenz der Entscheidung sind die beiden Eckpunkte fiir die Religionspadagogik
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— sei sie christlich oder islamisch —, die sich im Rahmen einer Modelldidaktik am
klarsten aufeinander beziehen lassen.
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