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Vorwort

Eine anspruchsvolle Bildung riickt den Menschen in den Mittelpunkt und bil-
det den Ausgangspunkt seines individuellen Lernprozesses, seiner personlichen
Entfaltung sowie seiner sozialen Verantwortung. Sie fordert nicht nur kognitive
Fahigkeiten, sondern auch emotionale Intelligenz, kritisches Denken und die
Fahigkeit zur Selbstreflexion. Ziel der Bildung ist es, die einzigartigen Potenziale
des Individuums zu entfalten.

Religiose Bildung indes sollte dabei nicht lediglich als ein Mittel zur Wissens-
vermittlung verstanden werden; vielmehr zielt auch sie auf einen Prozess der
Selbstbildung ab, in dem der Mensch seine Fahigkeiten und Potenziale entwi-
ckeln kann. In diesem Kontext kommt der dsthetischen Bildung eine integrale
Rolle zu, die im Rahmen der gegenwirtigen islamischen Religionspddagogik in
Deutschland bedauerlicherweise weitestgehend vernachléssigt wird. Asthetische
Erfahrbarkeit ist in vielen Bereichen moglichen. Dieses Buch hat sich zum Ziel
gesetzt, erste Perspektiven auf mogliche Ansitze des Asthetischen in (inter-)reli-
giosen Kontexten zu erdffnen. Durch die Integration asthetischer Bildung in die
religiose Bildung wird die Wahrnehmung und Reflexion der Schonheit, Symbo-
lik und Ausdruckskraft religiéser Traditionen gefordert. Dies kann nicht nur
das intellektuelle Verstindnis, sondern auch die emotionale und spirituelle Er-
fahrung vertiefen, wodurch ein ganzheitlicheres Bildungsverstandnis entsteht.
Religiose Bildung kann durch ésthetische Erfahrungen, wie Literatur, Musik,
Kunst und Architektur, sinnlich erfahrbar gemacht werden. Beispielsweise kon-
nen das Horen religioser Musik oder das Betrachten religioser Kunstwerke,
das Vortragen und Lesen von Literatur und Poesie, das Nachspielen oder In-
szenieren religiéser Geschichten und Szenen sowie die Erforschung religioser
Architektur und die Gestaltung von Sakralrdumen zu neuen Einsichten und
emotionalen Erlebnissen fithren, die tiber eine rein intellektuelle Auseinander-
setzung hinausgehen. Auch die symbolische und asthetische Sprache religioser
Texte kann die spirituelle Reflexion und das personliche Erleben vertiefen.
Asthetische Bildung kann helfen, traditionelle religiose Ausdrucksformen mit
modernen kiinstlerischen Medien zu verbinden und so zu neuen Darstellungen
religioser Themen fiihren. Vielféltige Anregungen dazu bietet der Sammelband.

Das Spektrum der Kiinste, die in der religiosen Bildung - insbesondere
im Religionsunterricht an Schulen, sei es in konfessionell gebundenen oder
interreligiosen Zusammenhingen - zur Anwendung kommen, ist vielfaltig.
Ein Grofsteil dieser Bereiche wird in den Aufsitzen und Essays dieses Bandes
exemplarisch dargestellt.

Der Band beginnt mit Aufsdtzen zum Bereich der Kunst. Aydin Siier setzt
dem religionspadagogischen Ansatz Joachim Kunstmanns von einer im Men-
schen angelegten Religiositdt einen konstruktivistischen, subjektorientierten
Praxisbegrift entgegen, der das Individuum und seine Lebenserfahrungen in
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6 VORWORT

den Mittelpunkt stellt, anstatt sich ausschlieflich auf Traditionen zu stiitzen.
Der Autor mochte diesen Ansatz hinterfragen und argumentiert, dass das Sub-
jekt nicht als natiirliche oder gottgegebene GrofSe zu verstehen ist, sondern als
historisch kontingente Konstruktion, die durch soziale Praktiken immer wieder
neu gestaltet wird. Im Anschluss daran problematisiert Tuba Isik in ihrem Auf-
satz, dass asthetische Bildung im islamischen Religionsunterricht angesichts der
Herausforderungen durch digitale Bilder und deren Konsumverfiigbarkeit ein
Vermittlungsproblem hat, das sich sowohl auf die Wahrnehmung von Kunst als
auch auf den Verlust der ,Aura® und des Kultwerts von Kunstwerken auswirkt.
Infolgedessen prasentiert sie einen didaktischen Ansatz zur Bildanalyse, der
sowohl eine Miniaturmalerei als auch ein modernes Werk des zeitgendssischen
Malers Ibrahim El-Salahi umfasst. Mevlida Mesanovic und Maike M. Domsel
argumentieren im nédchsten Beitrag, dass die Renovierungsprojekte in den
Kirchen St. Josef und St. Mauritius durch die kiinstlerische Arbeit der muslimi-
schen Kiinstlerin Mahbuba Magsoodi einen dialogischen Charakter aufweisen,
der interreligiose und transkulturelle Verbindungen fordert. Der Beitrag unter-
sucht, wie diese dsthetischen Interventionen nicht nur zu einer zeitgemiflen
Vermittlung des Evangeliums beitragen, sondern auch als Mittel zur Férderung
interreligiosen Lernens und einer breiteren religiésen Praxis dienen konnen.

Carolin Hohmann betont in ihrem Beitrag zum Film als Medium (inter-)reli-
giosen Lernens, dass Filme trotz der Dominanz neuer digitaler Medien nach
wie vor eine bedeutende Rolle im Religionsunterricht spielen konnen, indem sie
den Schiiler*innen erméglichen, ihre eigene Lebenswelt zu erkennen oder mit
neuen Perspektiven konfrontiert zu werden.

Naciye Kamcili-Yildiz stellt dar, dass interaktive Erzahlformate im Religions-
unterricht wie das Kamishibai durch die frithe Thematisierung anderer Religio-
nen wichtige Lernchancen fiir interreligiose Begegnungen und den Austausch
zwischen Kindern unterschiedlicher Glaubensrichtungen bieten. Die Geschich-
ten der fiktiven Figuren Betiil und Nele ermdglichen eine anschauliche Dar-
stellung von Lebenswelten und férdern das Verstindnis und die Auseinander-
setzung mit religiosen Themen in einem altersgerechten Kontext.

Carla Amina Baghajati pladiert in ihrem Essay dafiir, dramapéadagogische
Konzepte verstirkt im islamischen Religionsunterricht einzusetzen. Durch die
Integration von Theater- und Rollenspieltechniken, so Baghajati, konnen Schii-
ler*innen in fantasievolle Situationen eintauchen, verschiedene Perspektiven
einnehmen und so ihre Auseinandersetzung mit religiosen Themen vertiefen.

Mit Ane Kleine-Engel besuchen wir das Kindermuseum ANOHA in Berlin.
Die Autorin und Leiterin des Museums beschreibt, wie das Museum das Sint-
flutmotiv der drei abrahamitischen Religionen fiir Kinder und Familien erleb-
bar macht, indem es eine immersive Ausstellung bietet, die sowohl dsthetische
als auch partizipatorische Elemente integriert und dabei Fragen zur musealen
Présentation heiliger Texte aufwirft.
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In den Bereich der musisch-asthetischen Bildung fithrt Gernot Galib Stanfel
mit seinem Aufsatz tiber die zentrale Rolle des Klangs ein. Der Artikel beleuch-
tet, wie sowohl der Koran als auch verschiedene Epen grundlegende menschli-
che Fragen durch poetische und musikalische Ausdrucksformen behandeln und
dadurch eine tiefere Verbindung zur Gemeinschaft und zum Glauben schaffen.
Tuba Isik thematisiert in ihrem Beitrag zur Koranrezitation fiir Kinderohren die
Koranrezitation als ésthetisches Klangerlebnis, das nicht nur das Gehor von
Kindern schulen, sondern auch ihr emotionales und spirituelles Verstandnis
des heiligen Textes vertiefen kann. Durch gezielte didaktische Ubungen sollen
Kinder dazu angeregt werden, die melodischen und klanglichen Nuancen der
Koranrezitation wahrzunehmen.

Rasool Akbari untersucht in seinem englischen Aufsatz am Beispiel der Ge-
schichte ,,Ein Schakal, der ein Pfau sein mochte® aus Ramis religis-poetischem
Werk Mathnawi den Einsatz von Literatur zur Forderung ethischer Urteilsbil-
dung. Dieser Ansatz griindet auf Tuba Isiks langjahrigem Projekt ,Mathnawi-
Children-Project®, das in Zusammenarbeit mit dem Zentrum fiir Sufi-Studien
an der Uskiidar-Universitit in Istanbul durchgefiihrt wird.

Den Band beschlief$t Nagmeh Esmaeilpour mit ihrem Aufsatz zu Video Ga-
mes. Darin zeigt sie, wie religiose Narrative und Diskurse durch Videospiele wie
das Safir-e Esq (Botschafter der Liebe) vermittelt werden und soziokulturelle
und moralische Lektionen lehren.

Der vorliegende Sammelband geht auf eine Tagung, die 2024 an der Hum-
boldt-Universitat zu Berlin stattfand, und einen zusatzlichen Call zuruck. Gro-
ler Dank gebiihrt allen Autorinnen und Autoren fiir ihre wertvollen Beitrége.
Ein besonderer Dank gilt Dr. Heiner Lohmann, Yiisra Giil, Mehmed-Emin Bez
und Hibatolah Nassiri-Vural, die mit grofler Geduld und Zuverlassigkeit die
Beitrage korrekturgelesen haben.

Berlin, im August 2024 Tuba Isik
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Muslimische Selbst-Bildungen.
Eine praxistheoretische Betrachtung muslimischer
Subjektformen in der Kunst

Aydin Siier

1. Einleitung

Der vorliegende Beitrag geht zuriick auf ein vom Bundesministerium fiir Bil-
dung und Forschung (BMBF) gefordertes Forschungsvorhaben am Berliner In-
stitut fiir Islamische Theologie der Humboldt-Universitdt zu Berlin. Ausgangs-
punkt der Studie war die Fragestellung, auf welche konkrete Weise sich in
kiinstlerischen Aktivititen von Muslim*innen heute das Islamische konstituiert.
Ohne dabei die Definitionen von Islam oder islamischer Kunst vorwegzuneh-
men, wurde das unmittelbare Tun der jeweiligen Kiinstler*innen in den Blick
genommen. In der Studie wurden insgesamt 26 Interviews mit muslimischen
Kiinstler*innen aus Europa und den USA durchgefithrt sowie einschligige
Konzerte, Vernissagen, Ausstellungen und andere Kunstevents ethnografisch
erschlossen. Ein wegweisender Befund der Untersuchungen war, dass den
Kiinstler*innen ihre Kunst nicht nur als eine Form der — wie auch immer
verstandenen - islamischen Praxis galt. Es stellte sich obendrein heraus, dass
Kunst immer auch als ein Medium zur Herstellung der eigenen muslimischen
Subjektivitat fungierte. Was das im Einzelnen bedeutet, soll Gegenstand dieses
Aufsatzes sein.

Das Projekt verfolgte einen dezidiert soziologisch-praxistheoretischen Ansatz
und operierte deshalb, wie noch zu zeigen sein wird, mit einem Konzept von
Subjekthaftigkeit, das sich allem Anschein nach grundlegend von dem der Re-
ligionspadagogik unterscheidet. Vor der eingehenderen Ausarbeitung des hier
verwendeten Subjektbegriffs sollen im Folgenden deshalb zunachst Praxistheo-
rien und ihre forschungsprogrammatischen Spezifika kurz vorgestellt werden,
um dann im Anschluss die sich daraus ergebenden theoretischen, methodologi-
schen und analytischen Implikationen mit Blick auf den Untersuchungsgegen-
stand muslimische Subjektformen in der Kunst in den Mittelpunkt zu riicken. Es
folgen eine Auswertung des gewonnenen Interviewmaterials sowie eine knappe
Schlussbetrachtung.
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12 AYDIN SUER

2. Der Subjektbegriff in der Religionspidagogik

Fiir die Rekonstruktion des Subjektbegriffs in der Religionspadagogik werde
ich exemplarisch auf die Schriften von Joachim Kunstmann, evangelischer
Theologe und Religionspiadagoge an der Pddagogischen Hochschule Weingar-
ten, zuriickgreifen. In seiner mittlerweile in der dritten Auflage erschienenen
Einfithrung in die Religionspadagogik fithrt Kunstmann als einen der Griinde
fiir religioses Lernen das folgende anthropologische Argument an:

»Religiositdt ist Teil der Anlagen des Menschen und seiner Kulturarbeit [...]1

Kunstmann geht demnach von einer quasi natiirlich bedingten religiosen Ver-
anlagung des Menschen aus. Er bemerkt freilich, dass man sich diese religio-
se Anlage nicht ,als eine Art religiosen ,Keim® vorstellen solle, der nur auf
seine Entwicklung wartet> und rdat davon ab, ,missverstindlich von einer
anthropologischen Anlage zu sprechen®. Gleichwohl verweist er eindringlich
auf ,das Urmenschliche dieser [religiésen] Erfahrung“, die bei unterschiedli-
chen Menschen, in unterschiedlichen Kontexten, auf unterschiedliche Weise
mal mehr, mal weniger zur Geltung kommen konne.> Auf Grundlage dieser
doch - so muss man tatsdchlich konstatieren — anthropologischen Vorannahme
warnt Kunstmann nun in seinem Plddoyer fiir eine zeitgemdifse religidse Bildung
nachdriicklich vor einem falsch verstandenen Bildungsbegriff, durch welchen
namlich ,die Entfaltung des Menschlichen behindert“® werde.

Um genau dieser Gefahr entgegenzuwirken und mithin die Moglichkeit zur
Entfaltung des Menschlichen in der Bildung zu gewihrleisten, entwirft Kunst-
mann nun eine subjektorientierte Religionspadagogik.” Diese zeichne sich da-
durch aus, dass sie sich dezidiert dem Individuum zuwende und nicht mehr die
Tradition, sondern ,Lebenserfahrungen und Existenzfragen“® von Subjekten zu
ihrem Ausgangspunkt mache. Kunstmann konzediert durchaus, dass Menschen
Beziehungswesen seien und Subjektivitit deshalb immer schon intersubjektiv
vermittelt werde — mit anderen Worten: dass der Mensch immer in seinem Ver-

Joachim Kunstmann, Religionspidagogik. Einfiihrung und Uberblick, Tiibingen 2021, 70.
Kunstmann (2021), 116.

Kunstmann (2021), 57.

Kunstmann (2021), 57.

Vgl. Kunstmann (2021), 57, 116.

Joachim Kunstmann, Subjektorientierte Religionspadagogik. Pladoyer fiir eine zeitgemafle reli-
giose Bildung, Stuttgart 2018, 23; Hervorh. d. Verf. Auch der Call for Papers fiir diesen Sammel-
band geht auf dhnliche Weise von einer genuin religiésen Veranlagung des Menschen aus. Hier
wird die Funktion der religiosen Bildung entsprechend in der ,Kultivierung der durch Gott
angelegten Potenziale im Menschen® gesehen, ,die im Zuge der eigenen Menschwerdung eine
konstitutive Rolle spielen” (Call for Papers des Lehrstuhls fiir Islamische Religionspadagogik
und Praktische Theologie, Berliner Institut fiir Islamische Theologie, Humboldt-Universitit zu
Berlin, Oktober 2023).

Joachim Kunstmann, Subjektorientierte Religionspadagogik, 367-377; Kunstmann (2018).

8 Kunstmann (2017), 374.

(o N R S
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héltnis zur Welt begriffen werden miisse.’ Indes besteht auch bei ihm weiterhin
ein Welt-Mensch-Dualismus, der das Subjekt als ein grundsatzlich autonomes
Individuum der Welt gegeniiberstellt. Die Aufgabe einer subjektorientierten Re-
ligionspadagogik sieht Kunstmann entsprechend darin, Religion fiir ebendiese
autonomen Individuen (wieder) plausibel zu machen.® Die Religionspadagogik
ist demnach nicht mehr nur eine deskriptive, sondern vor allem auch normative
Theorie religiéser Bildung, die, so Kunstmann, im Dienste der Autonomie der
Subjekte zu stehen habe. Gerade unter Bedingungen moderner Pluralisierung
und Individualisierung von Lebensentwiirfen miisse zeitgemafle religiose Bil-
dung daher - ganz im Sinne der Aufklirung - Selbstbildung sein." Die dabei
zu vermittelnden unverzichtbaren religiosen Grundkompetenzen seien folglich
eine subjektive und selbst verantwortete Religiositit, ein Zuwachs an Selbstfin-
dung sowie die Befdhigung zu einem personlichen religiésen Standpunkt.??

Der vorliegende Beitrag mochte sich von diesem begrifflichen Referenzrah-
men der Religionspadagogik, der Mensch, Subjekt und Individuum als univer-
selle oder gott- oder naturgegebene GrofSen versteht, abgrenzen und stattdessen
von dem Grundsatz ausgehen, dass es sich bei diesen drei Kategorien um histo-
risch kontingente Konstruktionen handelt. Hinzu kommt, dass sich ihre Funk-
tion keineswegs auf die blofle Bestimmung einer wie auch immer gearteten
Beschaffenheit des Menschen beschrankt. Vielmehr wohnt ihnen auch ein idea-
lisierendes Moment inne, welches umschreibt, was gleichsam als menschliche
Vollkommenbheit gilt. Damit implizieren sie zugleich die normative Erwartung,
eben jener theoretisch entworfenen Vorstellung zu entsprechen.”® Dies gilt fiir
das autonome Subjekt ebenso wie fiir das religiése oder hier konkreter: das
muslimische Subjekt. Die Frage danach, wer tiberhaupt bestimmen soll, was
Menschsein bedeutet, oder danach, welche Autoritat dariiber entscheidet, den
Vorgang der Entfaltung des Menschlichen oder der Menschwerdung mit konkre-
ten Inhalten zu fiillen, soll an dieser Stelle nur angerissen werden. Vielmehr
zielt dieser Beitrag darauf ab, dem oben beschriebenen religionspadagogischen
Verstdndnis von Subjekt und Subjektivitdt einen anderen - namlich praxistheo-
retischen — Subjektbegriff gegeniiberzustellen. Wesentlich wird dabei sein auf-
zuzeigen, dass es kein den sozialen Praktiken vorangehendes (pra-praktisches)
Subjekt gibt. Die dazu herangefiihrten Fallbeispiele aus einer empirischen
Studie zu muslimischen Kiinstler*innen der Gegenwart sollen indes deutlich
machen, dass auch das muslimische Subjekt keineswegs etwas Natiirliches -
oder etwas ketzerisch formuliert: Gottgegebenes — ist. Vielmehr muss es als das

® Vgl. Kunstmann (2018), 17.
10" vgl. Kunstmann (2017), 372; Kunstmann (2018), 16; Kunstmann (2021), 91f.
1 Vg1, Kunstmann (2021), 387, 395.
12 Vgl. Kunstmann (2021), 175.
Vgl. Hans Erich Bodeker, Menschheit, Humanitit, Humanismus, Stuttgart 1982, 1063.
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Ergebnis einer ganzen Reihe von sozialen Praktiken immer wieder neu erzeugt
und in Szene gesetzt werden.

3. Das Subjekt der Praxistheorie: Selbst-Bildung statt Selbstbildung

Bei Praxistheorien handelt es sich um eine innerhalb des Feldes der Sozialtheo-
rien vergleichsweise neue Bewegung. Zwar berufen sie sich bei ihren theore-
tisch-methodologischen Zugingen mitunter explizit auf sogenannte soziologi-
sche Klassiker. Bei der Beantwortung soziologischer Grundfragen gehen ihre
Forschungsansitze jedoch durchaus neuartige und innovative Wege."* Gleich-
wohl haben wir es hier nicht mit einem einzigen, durch und durch kohdrenten
theoretischen System zu tun, sondern Praxistheorien — im Plural - bilden
vielmehr ,ein facettenreiches Biindel von Analyseansétzen”, die trotz aller Di-
versitit darin iibereinstimmen, dass sie ihre Aufmerksamkeit primar auf soziale
Praktiken, auf doings, Verhaltensweisen und Routinen richten. Den Ausgangs-
punkt ihrer Analyse von Sozialitit bilden daher nicht Bewusstseinsformen,
Ideen, Werte, Normen, Diskurse, Zeichen- und Symbolsysteme, sondern sozia-
le Praktiken in ihrer Situiertheit, ihrer materiellen Verankerung in Kérpern
und Artefakten sowie in ihrer Abhéngigkeit von praktischem Konnen und
implizitem Wissen.!® Die fiir einen solchen theoretischen Zugang gewdéhlten
unterschiedlichen Bezeichnungen - Praxistheorien, Praktikentheorien, Theorien
sozialer Praktiken, Praxeologien oder Soziologie der Praktiken bzw. der Praxis
— deuten dabei auf jeweils unterschiedliche Schwerpunktsetzungen, auf die an
dieser Stelle jedoch nicht im Einzelnen eingegangen werden soll. Wichtig ist
festzuhalten, dass alle diese Theorien” von denselben oder zumindest analogen
Pramissen ausgehen, indem sie namlich ihren Blick auf denselben Gegenstand
richten: den physischen Vollzug der Praxis.!®

Ein wichtiger Bezugspunkt, insbesondere auch mit Blick auf die Bestimmung
des Praxisbegriffs, ist Karl Marx, der in seinen Thesen iiber Feuerbach zwei
fiir Praxistheorien grundlegende Gedanken formuliert. Zum einen konstatiert
Marx in der achten These Folgendes: ,Alles gesellschaftliche Leben ist wesent-
lich praktisch®. Zum anderen definiert er Praxis als ,sinnlich menschliche

14" Vgl. Theodore R. Schatzki/Karin Knorr Cetina/Eike von Savigny (Hrsg.), The Practice Turn
in Contemporary Theory, London/New York 2001; Andreas Reckwitz (2003), Grundelemente
einer Theorie sozialer Praktiken, 282-301; Robert Schmidt, Soziologie der Praktiken, Frank-
furt a.M. 2012; Frank Hillebrandt, Soziologische Praxistheorien, Wiesbaden 2014; Hilmar
Schifer, Praxistheorie, Bielefeld 2016.

15 Reckwitz (2003), 282.

16 vgl. Schmidt (2012), 23-24.

7" Der Einfachheit halber werde ich die genannten Bezeichnungen im Folgenden synonym
verwenden.

18 Vgl. Hillebrandt (2014), 10.

19" Karl Marx, Thesen iiber Feuerbach, Berlin 1978, 7; Hervorh. i. O.
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Tatigkeit“?. Der Akzent eines solchen Zugangs liegt demnach nicht auf den
Sichtweisen, Motiven oder Absichten von Individuen, sondern auf deren unmit-
telbarem, zeitlich und raumlich situiertem Tun. Durch die Bestimmung der
Praxis als sinnlich iibt Marx aber nicht nur Kritik am Idealismus, sondern
spricht damit zugleich eine spezifische Materialitdt der Praxis an, die sich bis
heute als zentrales Element in Definitionen des Praxis- bzw. Praktiken-Begriffs
finden lasst.! Anders als soziologische Handlungstheorien, die den Ausgangs-
punkt von Handlungen - oder allgemeiner: des Sozialen - in immateriellen
Ideen oder Motivationen sehen, definieren Praxistheorien Sozialitat als Verket-
tung materieller Praktiken. Die Eigenschaften menschlicher Akteur*innen las-
sen sich daher nicht, wie es Handlungstheorien tun, ahistorisch bestimmen,
sondern sind nur generisch verstehbar. Mit anderen Worten: Sie sind nicht
Voraussetzungen, sondern Effekte der Praxis.?

Gleiches gilt fiir Begriffe wie etwa Person oder Individuum. Der Versuch, den
Dualismus von Individuum und Gesellschaft zu tiberwinden und das Individu-
um als einen — durchaus noch naher zu bestimmenden - Effekt des Sozialen zu
konzipieren, taucht zwar bereits bei soziologischen Klassikern auf.?* Praxistheo-
rien erweitern diesen Gedanken jedoch um einen weiteren Aspekt: namlich den
der Korperlichkeit und Materialitdt aller Sozialitit. In diesem Sinne schreibt
Theodore Schatzki:

»A person is not a substance or inner kernel. [...] [I]ndividuality is a socially constructed
and achieved status. Personhood is an effect of social practices, in that expressive bodies, life
conditions, and ascriptions/comprehension of these conditions exist (for the most part) only
within practices. The above analysis entails, further, that an individual’s ,coherence* or lack
thereof is staged entirely in the play of his or her life conditions and bodily states>*

Praxistheorien folgen damit Erving Goffmans bekanntem Diktum ,Not [...]
men and their moments. Rather moments and their men“> und eignen sich
damit von Anbeginn ,eine deutliche Sprache fiir einen methodologischen An-
ti-Individualismus“® an. Gleichwohl anerkennen sie, wie noch zu zeigen sein
wird, auch die aktive Beteiligung des Individuums an seiner eigenen Subjek-
tivierung?, ohne dabei von einem gegebenen oder wie auch immer vorausge-

20 Marx (1978), 5.

21 vgl. Hillebrandt (2014), 32-33.

22 vgl. Hillebrandt (2014), 71.

23 Siehe Georg Simmels Modell vom Individuum als Schnittmenge sozialer Kreise in Georg
Simmel, Soziologie. Untersuchungen iiber die Formen der Vergesellschaftung, Frankfurt a.M.
1992, 466; Emile Durkheims Theorem vom Kult des Individuums in Emile Durkheim, Uber
soziale Arbeitsteilung, Frankfurt a.M. 1992, 227 oder Norbert Elias’ Figurationstheorie in
Norbert Elias, Was ist Soziologie?, Frankfurt a.M. 2006, 172.

24 Theodore R. Schatzki, Social Practices, Cambridge et al. 1996, 35; Hervorh. i. O.

25 Erving Goffman, Interaction Ritual, New York 1982, 3.

26 Thomas Alkemeyer /Nikolaus Buschmann, Praktiken der Subjektivierung — Subjektivierung
als Praxis, Bielefeld 2016, 120.

27 Vgl. Thomas Alkemeyer, Subjektivierung in sozialen Praktiken, Bielefeld 2013, 38.
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setzten Subjekt auszugehen. Sie interessieren sich vielmehr fiir Prozesse der
Subjektwerdung und stellen dabei Subjektivierungsweisen oder Subjektformen
in den Fokus.?® Wenn Praxistheorien also nach dem Subjekt fragen, dann fragen
sie stets nach der spezifischen kulturellen, religiosen u.a. Form, welche die
Einzelnen in einem bestimmten historischen und sozialen Kontext annehmen,
um zu einem vollwertigen und kompetenten Wesen zu werden. Mit anderen
Worten: Sie fragen nach den Prozessen der Subjektivierung bzw. der Subjektiva-
tion, in denen das Subjekt unter spezifischen sozial-kulturellen Bedingungen
zu einem solchen gemacht wird. Sie zielen mithin darauf ab herauszufinden,
welches Know-how, welche korperlichen Routinen, welche Abgrenzungsformen
nach auflen und welche Kompetenzen und Orientierungen der/die Einzelne
ausbildet, um jener Mensch zu werden, den die jeweilige Ordnung der Praxis
voraussetzt. Im Unterschied zu einer philosophischen Tradition, in der das
Subjekt als ein iiberdauerndes, autonomes Ganzes transzendent vor der gesell-
schaftlichen Praxis angesetzt wird, richtet sich die praxeologische Perspektive
daher auf Subjekt-Bildungen.

An dieser Stelle diirfte nun auch der Unterschied zur oben skizzierten Kon-
zeption der religiosen Bildung als Selbstbildung bei Joachim Kunstmann deut-
lich geworden sein. Der Einwand gegen eine solche Lesart rithrt namlich daher,
dass Praxistheorien Vorstellungen von einem urmenschlichen, authentischen,
echten, gottlichen, natiirlichen oder dhnlichen Selbst, das mithilfe von Bildung
und Erziehung zutage treten soll, kategorisch ablehnen. Stattdessen konstatie-
ren Praxistheorien, dass es sich auch bei einem solchen Selbst um eine kulturell,
sozial oder eben religios spezifische Subjektform handelt und damit, wie schon
angemerkt, um eine historisch kontingente Konstruktion.

Der praxistheoretischen Analyse geht es also nicht um den Entwurf einer
(weiteren) Theorie des Subjekts. Sie zielt vielmehr darauf ab, soziale Praktiken
- und dazu gehoren Bewegungen des Korpers ebenso wie (scheinbar) banale
Verhaltensweisen — unter dem Aspekt zu dechiffrieren, in welcher Weise sie
subjektivierend wirken und wie in ihnen Subjektformen hergestellt werden.
Der Begriff der Subjektivierung verweist ferner darauf, dass das Subjekt aus
praxistheoretischer Sicht nicht als vorhanden betrachtet wird, sondern immer
im Prozess seiner — wohlgemerkt: stets unabgeschlossenen und unvollstindigen
- (Re-)Produktion.?” Das Subjekt wird damit nicht mehr als Substanz in den
Blick genommen, sondern, wie Judith Butler es auf die Formel bringt, als eine
in Formierung begriffene Struktur: ,[T]he subject [...] ought to be a structure
in formation.*

Als Beispiel fiir ein solch prozessuales Verstindnis von Subjektivitit konnte
man etwa einen Basketballspieler heranfithren. Auch bei dieser Subjektform

28 Vgl. Andreas Reckwitz, Subjekt, Bielefeld 2021, 185-200.
29 vgl. Alkemeyer (2013), 34.
30 Judith Butler, The Psychic Life of Power, Stanford 1997, 10.
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handelt es sich nicht um eine pra-praktisch existierende abstrakte Idee, die
sich je nach Ort und Zeit mehr oder weniger unterschiedlich oder mehr oder
weniger erfolgreich manifestierte. Sie muss vielmehr ,in einem fortlaufenden,
sich immer wieder aufs Neue in dhnlicher, regelméafliiger Weise vollziehenden
sprachlichen, korperlichen, materiellen und symbolischen Geschehen - das
heifit in und durch soziale Praktiken?'- performativ hervorgebracht werden.
Konkret bedarf es dazu einer materiellen Struktur, eines Ensembles von Kor-
pern und Dingen wie etwa eines Feldes, eines Balles als Spielgerit, fiir ge-
wohnlich zweier Korbe, einer bestimmten Anzahl von Mitspielern, Zuschauern,
Schiedsrichtern sowie nicht zuletzt der Auffiihrung bestimmter korperlicher
Wissens- und Konnensformen - sprich: von skilled bodies®>. Das Basketballspie-
ler-Subjekt existiert daher nicht vor dem Basketballspielen als dessen Ursache
oder gar als eine ihr vorausgehende zu realisierende Norm, sondern ausschlief3-
lich in seinen als Basketball spielen kontextualisierten Korperbewegungen.®
Erweiterten wir nun diese Subjektform des Basketballspielers und machten aus
ihm einen Basketball-Star, schlosse sich in Ergdnzung zu all dem Genannten
eine ganze Reihe von anderen, insbesondere 6konomischen, Praktiken an, als
Folge derer die Subjektform Basketball-Star in Erscheinung treten wiirde.

Ahnlich stellt etwa Judith Butler mit Blick auf die Kategorie Geschlecht fest,
dass es sich dabei nicht um eine ,innere Wahrheit“ handle, ,sondern eine
performativ inszenierte Bedeutung“**. Kurzum: Die praxeologische Perspektive
begriindet ein performatives Verstindnis des Subjekts.

Zur Charakterisierung ebensolcher Performativitdten wahlt Robert Schmidt
den Begriff der Offentlichkeit sozialer Praktiken. Ausgehend von diesem Offent-
lichkeitspostulat konnte man entsprechend von sozialen Praktiken als Formen
offentlicher Inszenierung sprechen. Dies macht sie — und damit in unserem
Sinne auch die Subjektivierungsweisen — prinzipiell beobachtbar.®* Zugleich
bedeutet dies jedoch, dass Subjektivierungsweisen ausschliefSlich auf dem Weg
empirischer Untersuchungen entdeckt und erschlossen werden konnen.3¢ Da-
mit steht das praxistheoretische Forschungsprogramm in einem diametralen
Widerspruch zu philosophischen, theologischen und - wie wir gesehen haben
— auch religionspiadagogischen Konzeptionen eines pra-praktischen Subjekts.
Denn Fragen wie Was ist der Mensch? oder Wie kann der Mensch seine gottgege-
benen Potenziale zur Entfaltung bringen? setzen aus praxistheoretischer Sicht zu
viel voraus. Es gilt deshalb, sie mitsamt ihren Voraussetzungen und mitschwin-
genden Selbstverstandlichkeiten praxeologisch zu durchdringen. Im Folgenden

31 Schmidt (2012), 14.

32 gl. Schatzki (2001), 12.

33 vgl. Alkemeyer (2013), 5If.

3% TJudith Butler, Das Unbehagen der Geschlechter, Frankfurt a.M. 2021, 61.

» Vgl. Schmidt (2012), 226-256; vgl. Robert Schmidt/Jorg Volbers (2011), Offentlichkeit als
methodologisches Prinzip.

36 Vagl. Alkemeyer (2013), 39.



https://doi.org/10.5771/9783987401428
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

18 AYDIN SUER

soll genau dies versucht werden, und zwar am Beispiel muslimischer Subjekt-
formen, die im Vollzug kiinstlerischer Praktiken gebildet — sprich: erzeugt und
in Szene gesetzt — werden.

4. Praxeologisierung des Untersuchungsgegenstands

Praxeologische Analyseansitze kehren das handlungstheoretische Prinzip, wo-
nach die Intentionen oder Motivationen von Akteur*innen den Ausgangspunkt
jeglicher Sozialitdt bilden, um.”” Fiir den ,subjektiv gemeinten Sinn“*® interes-
sieren sie sich nur, insofern dieser eine Eigenschaft der Praktik ist und sich
als solche in dieser Form und nur in dieser und in keiner anderen Praktik ver-
wirklicht.*® Es ist daher wichtig, die nun folgenden Beispiele der muslimischen
Kiinstler*innen nicht als Illustrationen individualisierter oder privatisierter For-
men von Religiositdt*® misszuverstehen. Vielmehr sollen hier soziale Praktiken
den Ausgangspunkt der Untersuchung bilden und insbesondere die konkrete
Beschaffenheit derjenigen Praktiken in den Fokus geriickt werden, die zumin-
dest einige ihrer Teilnehmenden - vielleicht aber auch alle - zu muslimischen
Subjekten machen. Was oft unhinterfragt vorausgesetzt wird - so etwa in dem
oben dargelegten religionspadagogischen Subjektbegrift —, soll in konkrete em-
pirische Fragen transformiert werden. Das Phdnomen Religion und hier im
Speziellen der Islam werden dabei nicht konzeptionell vorkonstruiert, sondern
als Resultate fortlaufender Praktiken vorausgesetzt.! Die Praxeologisierung des
hier vorliegenden Untersuchungsgegenstands — ndmlich der muslimischen Sub-
jektivierungsweisen — wird sich entsprechend an folgenden Fragen orientieren:
Wie erlangt jemand durch die Teilnahme an kiinstlerischen Praktiken den Sta-
tus als muslimisches Subjekt? Wie bildet, organisiert oder transformiert dieses
muslimische Subjekt sich dabei selbst? Das dabei zugrunde gelegte performative
Verstdndnis des Subjekts legt ferner die folgende methodologische Frage nahe:
Woran genau lassen sich Prozesse der muslimischen Selbst-Bildung beobach-
ten?

37 Fiir eine Ubersicht soziologischer Handlungstheorien siche Wolfgang Bonss/Oliver Dim-

bath/Andrea Maurer/Ludwig Nieder/Helga Pelizdus-Hoffmeister/Michael Schmid (Hrsg.),
Handlungstheorien, Bielefeld 2013.

38 Max Weber, Wirtschaft und Gesellschaft, Tiibingen 1980, 4.

39 vgl. Alkemeyer (2013), 53; Schatzki (1996), 119f.

40 Vgl. Thomas Luckmann, Die unsichtbare Religion, Frankfurt a.M. 1991, 108-150.

4l Vgl. Schmidt (2012), 33; Robert Wuthnow, What Happens When We Practice Religion?,
Princeton/Oxford 2020, 34-38.
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4.1 Anforderungen und normative Erwartungen

Ahnlich wie von handlungstheoretischen Modellen des zweckorientierten Han-
delns nehmen praxistheoretische Analysen auch Abstand von normorientier-
ten Erkldrungsansitzen. Hier kniipfen sie an Ludwig Wittgenstein an, der in
seinen Philosophischen Untersuchungen am Beispiel der Sprache darlegt, dass
eine Praxis niemals auf ihre formalen Regeln reduziert werden konne.*? Ana-
log dazu sind Normen auch fiir Praxistheorien nicht mehr das explanans,
welches Verhaltensweisen — mehr oder minder — determiniert und deswegen
auch erklirt, sondern werden im Gegenteil als explanandum betrachtet, deren
praktikenspezifische Herstellung und Stabilisierung es zu erklaren gilt.*3 Praxis-
theorien fassen Normen also nicht als unabhdngig existierende Entitdten auf,
die im Falle des Islams etwa in heiligen Schriften oder Gelehrtenmeinungen nur
nachzuschlagen wiren und der Praxis als duflere, regulative Instanzen gegen-
tibertraten. Normativitdt wird hier verstanden als etwas, was fortlaufend getan
wird und deshalb - anders, als normorientierte Erklarungsmodelle nahelegen -
eben nie abgeschlossen, vollstindig oder gar eindeutig ist. Sie muss ebenfalls in
einem Geflecht von Praktiken stabilisiert werden.*

Praxistheorien streiten die Existenz von Normen also keineswegs ab. Sie
konstatieren lediglich, dass Praktiken sich nicht auf Normen reduzieren oder
als die blofle Umsetzung von Normen erschlieflen lassen. Denn ein starrer
Normenbegriff kann der Vielschichtigkeit und Komplexitit von Praktiken nicht
gerecht werden. Er unterstellt eine Kohdrenz und Eindeutigkeit, die der Logik
der Praxis widerspricht und sich in der Wirklichkeit auch nicht beobachten
lasst. 4

Aus diesem Grund kommt in praxistheoretischen Analysen dem Normen-
begriff eine nur nachgeordnete Bedeutung zu. Normen sind keine autonome
Entitdt, sondern finden sich ausschlief3lich in der Praxis. Sie konnen folglich
nur ausgehend von Praktiken verstanden werden und nicht umgekehrt. Auch
wenn sie mitunter explizit in den Praktiken prisent sind, konstituieren und re-
produzieren sie sich erst im praktischen Vollzug. Der Eindruck, dass sie bereits
im Voraus alle ihre Anwendungen bestimmten, entsteht erst im Riickblick.#6

So ist dies beispielsweise bei Timug¢in?’ (30 Jahre alt, Musiker), der in den
Interviews unterschiedliche Konzertsituationen beschreibt. Diese zeichnen sich

42 Vgl. Ludwig Wittgenstein, Philosophische Untersuchungen, Frankfurt a.M. 1988, 344, 350.

43 Vgl. Susan Wagenknecht (2020), Zur Normativitit von Praktiken, 262.

4 Vgl. Wagenknecht (2020), 274; Hilmar Schifer, Die Instabilitit der Praxis, Weilerswist 2013,
367.

45 Vgl. Pierre Bourdieu, Sozialer Sinn, Frankfurt a.M. 1993, 24f.

46 ygl, Schifer (2013), 31.

47" Die Namen der Probant*innen wurden geindert. Da die Interviews zum Teil mehrsprachlg
gefiihrt wurden, handelt es sich bei einigen der hier zitierten Ausschnitte um meine Uberset-
zungen. In diesen Fillen habe ich die originalen Aussagen in Fufinoten wiedergegeben.
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zundchst einmal dadurch aus, dass alles, was fiir ein gewohnliches musikalisches
Ereignis notwendig wire, tatsiachlich auch vorhanden ist. In praxistheoretischer
Terminologie ausgedriickt heif3t dies, dass die Teilnehmenden sich auf die spe-
zifischen normativen Erwartungen einer solchen Konzertsituation einlassen
und sich entsprechend als unterschiedliche Subjektformen positionieren: als
Musiker:in, Publikum, Organisationsteam, Gastronom:in und dergleichen. Eine
Praktik, die sich fir Timugin islamisch anfiihlt, aus der er also nicht nur als
Musiker, sondern auch als muslimisches Subjekt hervorgeht, muss allerdings
eine weitere Anforderung erfiillen:

~Wenn Alkohol ausgeschenkt wird, spielen wir nicht. Zum Beispiel. Das ist ein Einfluss.

Oder dass wir, ganz simpel jetzt, Fikalsprache, Obszonitdten, dass wir damit eigentlich

nichts zu tun haben wollen 48

Ahnliche Regeln gelten auch an den Filmsets der Filmemacherin Aaliyah (32
Jahre alt), etwa, ,dass da zum Beispiel auch kein Alkohol verzehrt wird, dass
wir auch kein Schweinefleisch servieren®, auf die alle beim Dreh Anwesenden
ausdriicklich hingewiesen werden: ,Und dass wir da auch explizit, bevor wir
drehen, auch sagen, das wird nicht konsumiert. Wenn ihr das konsumieren
wollt, dann nach dem Dreh, aber nicht am Set.*#

Man konnte nun meinen, dass sowohl Timugins als auch Aaliyahs Verhalten
sehr wohl normengeleitet sei, zumal beide ihr Tun bzw. in diesem Fall ihr
Unterlassen ausdriicklich mit den islamischen Normen des Schweinefleisch-
und Alkoholverbots begriinden. Entscheidend ist hier jedoch zum einen, dass
die Praktiken des Filmedrehens und des Konzertauftritts zwar auf religiose
Normen rekurrieren, deren Geltung(-sanspruch) jedoch erst performativ und
im praktischen Vollzug hergestellt werden muss. Normen sind in diesem Sinne
situational und den Praktiken inhdrent. Wichtiger noch ist aber zum anderen,
dass es eben Praktiken mit spezifischen normativen Anforderungen sind, in
denen sich sowohl Timugin als auch Aaliyah als Muslim*innen wiederfinden -
sprich: in denen ihre muslimische Subjektivitit erzeugt wird.

Timugin, so berichtet er, nehme weiterhin auch an anderen Konzerten teil —
wenn auch nicht mehr als Musiker auf der Bithne - und pflege weiterhin seine
Vorliebe fiir die Rockmusik:

»Aber ich liebe diese Musik weiterhin. Wenn man mich jetzt noch fragen wiirde, welche

Rockgruppe die beste ist, wiirde ich noch immer sagen: Led Zeppelin:>°

4 Timugin (19.09.2022).

49 Aaliyah (23.02.2023).

50 Timugin (21.12.2022); im Original auf Turkisch: ,Ama miizigi sevmeye devam ettim yani.
Hala bana sorsalar en iyi rock grubu hangisi, hala Led Zeppelin derim yani.
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Rockkonzerte und -events seien jedoch aufgrund des Auftretens und der ,,man-
gelnden Loyalitdt der Menschen®' dort fiir ihn ,nicht erfiillend“? gewesen.
Auch Asma (30 Jahre alt), Filmemacherin und Aaliyahs Kollegin, berichtet
davon, dass ,in unserer Branche [...] unendlich viel getrunken wird, also un-
endlich viel“?3, ,es da nur auf Connection im sexuellen Sinne [an]kommt“*
und ,sexuelle Beldstigung [...] ja ein Riesenthema bei uns in der Filmbranche“
sei. Trotzdem nehme sie zusammen mit Aaliyah weiterhin an Festivals und
Filmevents teil und agiere als Mitglied der - internationalen - Filmbranche.
In den Gesprichen mit diesen Kiinstler*innen stellt sich jedoch des Ofteren
heraus, dass eine muslimische Selbst-Bildung nur bei solchen Ereignissen statt-
findet, die eine spezifische normative Erwartungs- und Anforderungsstruktur
aufweisen, aus denen - oder genauer: in denen - sie dann als muslimische
Subjekte hervorgehen.

Bei Timugins Konzertauftritten kommt erganzend hinzu, dass die Anforde-
rungen auch das Publikum einbeziehen, und zwar nicht nur hinsichtlich ihres
Alkoholkonsums oder ihrer Loyalitit und Zuverlassigkeit. Mehr als das erwar-
tet Timugin von ihnen auch eine ausreichende und durch entsprechende Mimik
und Gestiken bekundete Wiirdigung der aufgefiihrten Musik. Erst bei einem auf
diese Art funktionierenden Zusammenspiel von Musiker*innen und Publikum
scheint es zu passen — fiir Timugin etwas, was in einem direkten Verhaltnis zum
Islam steht:

»Allgemein heifit es fiir mich erstmal in meinem, in meinem Verstdndnis davon, ein bewuss-
ter Muslim zu sein, die Arbeit, die man macht, versucht, so gut es geht, gut zu machen. [...]
Also, wenn ich als, als bewusster Muslim, egal, was ich mache, oder was ich intensiv mache,
sag ich mal so, ist fiir mich das Idealbild, dass ich mir schon Gedanken iiber die Natur der

Sache mache3°

Auf sein Publikum iibertragen, heifit dies nun Folgendes:

»Zunichst einmal der Anlass des Musizierens muss eine gewisse Aufmerksamkeitsspanne
und Intensitat bereithalten. [...] Wir haben einen Anlass, wo Leute sich da bemiithen zu
spielen und auf der anderen Seite sich auch Leute bemiihen zuzuhédren. So, das heif3t, da
fallt dann schon mal die Hochzeit weg. Wir haben ja, wir kriegen unzahlige Anfragen fiir
Hochzeiten, die wir alle abgelehnt haben, weil wir uns einfach dabei nicht wohlfiihlen. Und

auch unsere ganzen Poren, sie sagen nein.>’

Durch die Art und Weise, wie sie ihre Partizipant*innen mit spezifischen
Anforderungen und normativen Erwartungen konfrontieren, erlangen soziale
Praktiken also ihre Unterscheidbarkeit, und zwar insbesondere auch fiir die

51

Timugin (21.12.2022); im Original auf Tirkisch: ,sadik insanlar olmamalar1®
52

Timugin (21.12.2022); im Original auf Tiirkisch: ,Bunlar beni tatmin etmiyordu.”
53 Asma (17.11.2022).

54 Asma (23.02.2023).

55 Asma (23.02.2023).

%6 Timugin (19.09.2022).

57 Timugin (19.09.2022).
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Partizipant*innen selbst. Auffallend ist nun, dass die Anforderungen der von
Timugin beschriebenen Konzertsituationen diese zwar zu eigenstiandigen sozia-
len Praktiken machen, sie aber nicht die Glaubenszugehorigkeit des Publikums
einschlieflen. Timugin geht es keinesfalls darum, dass auch seine Zuschauer*in-
nen muslimischen Glaubens zu sein hitten. Das ist fiir ihn vollig irrelevant.
Er charakterisiert hier lediglich eine - die fiir ihn richtige - Form des doing
concert, die, veranlasst durch die stimmigen Verhaltensweisen aller Beteiligten,
diese zu einer tiber praktisches Know-how integrierten community of practice
macht.’® Entscheidend ist nun aber, dass es sich bei dieser Community nicht
um eine islamisch-religiose Gemeinschaft in welchem Sinne auch immer han-
delt. Nicht irgendwelche Glaubenslehren oder religiése Uberzeugungen bilden
den gemeinsam geteilten Referenzrahmen. Auch ist der Ort des Konzertsaals
oder des Filmsets von Aaliyah und Asma nicht per se ein islamisch konnotierter.
Vielmehr haben wir es hier mit profanen Ereignissen zu tun, in denen ein
Film gedreht oder auf der Bithne Musik aufgefithrt wird. Die Kombination
bestimmter normativer Eigenheiten sowie nicht zuletzt auch die Teilnahme
Timugins bzw. Aaliyahs und Asmas machen diese Praktiken jedoch zu Orten
der Produktion muslimischer Subjektivitat.

Im Vergleich ,viel intensiver®® sei die Erfahrung des Musizierens fiir Ti-
mugin immer dann, wenn er mit zwei bestimmten seiner muslimischen Musi-
kerfreunde auf der Biihne spiele. Sie seien fiir ihn ,nicht nur MusikerkollegenS,
sondern ,auch im normalen [Leben] wahre Freunde®, mit denen ,auch die
geistige Begegnung eine viel intensivere® ¢ sei als bei anderen. Es scheint also
so, als sei der gemeinsam geteilte muslimische Glaube nun doch irgendwie eine
Bedingung tief empfundener Religiositdt oder verstirke zumindest das religiose
Erleben in ansonsten dhnlichen Situationen. Nun sei zunédchst aber festgehalten,
dass Timugin hier von seinen Musikerfreunden als wahren Freunden spricht
und diese Freundschaft, wie er es ausdrickt, wohl auch im normalen Leben
gepflegt wird. Praxistheoretisch gewendet heifSt dies nun aber nichts anderes,
als dass diese Freundschaft zwischen den dreien in Form eines doing friendship
performativ und fortlaufend erzeugt und stabilisiert werden muss.®® Auf der
Biihne setzt sich dies dann in Gestalt eines nun auch musikalischen Aufein-
ander-Eingestimmt-Seins, mit dem Austausch von Blicken, spontanen Arten
des musikalischen Fragens und Antwortens, stilistischen Nuancen, einzelnen
Verzierungen und den gemeinsamen Wechseln etwa von laut und leise in Szene.
Hierzu zwei Anekdoten von Timugin:

38 val. Schmidt (2012), 12.

Timugin (21.12.2022); im Original auf Tirkisch: ,Daha bir yogun oluyor.”

Timugin (21.12.2022); im Original auf Tiirkisch: ,Bir de manada [...] daha yogun bulusuyoruz.
Ciinkii bunlar benim sadece miizikte mesai arkadaglarim degil, normal de dostlarim yani.*

61 Val, Reckwitz (2003), 293.
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sWir sind in Miinster als Trio aufgetreten. [...] Nun ja, wir haben dort gespielt, und unter den
Zuhorenden war ein Jugendlicher. [...] Ein Jungstudent, ein Klavierspieler, ein talentierter
Klavierspieler. Und er sagte zum Beispiel im Nachhinein genau das. Das ist natiirlich eine
wertvolle Sache, Einschétzung. [...] Er hatte uns namlich nicht zugeschaut. Er saf8 sehr weit
hinten und sah uns nicht. Er sagte zum Beispiel: ,Ich habe es gehort. Also den Einklang

zwischen euch. Das heif3t, er horte es. Es ist wohl auch horbar. Ja, manchmal kann man es

auch horen 62

sWir hatten ein Konzert gegeben, auf dem wir Fariduddin Attars Konferenz der Vigel vor-
trugen. Dort, in Koln. [Ein Freund] und seine Frau waren auch gekommen. Sie saflen in
der ersten Reihe, und seine Frau sagte zum Beispiel folgendes: ,Mehr als die Musik sind
mir auch die Blicke zwischen euch aufgefallen, zum Beispiel, ,die Art und Weise, wie ihr
einander angeschaut habt. Und sie hat das dort zum Beispiel als etwas Positives wahrgenom-
men. Und manchmal lachen wir etwa untereinander [lachen wir einander an]. Ja, woriiber

lachen wir eigentlich? Wir wissen das, nicht wahr? Ja, aber sie kann dort zum Beispiel einen

Einklang entdecken. Sie kann dort einen Zustand [tiirkisch: hdl] erkennen %3

Im letzten Satz des zweiten Zitats verwendet Timugin das tiirkische/arabische
Wort hal, was wortlich ubersetzt zwar Zustand bedeutet, daruiber hinaus aber
auf den hal-Begrift (arab., Pl. ahwal) in der islamischen Mystik rekurriert.
Bezeichnet werden damit verschiedene innere, seelische Zustinde und Erfah-
rungen, die den Sufi auf dem Pfad seiner mystischen Wanderung zu Gott
tiberkommen. Sie werden verstanden als von Gott gegeben und damit als au-
8erhalb der Kontrolle des Mystikers selbst.** Nach Timugins Interpretation ist
in den beiden von ihm beschriebenen Konzertsituationen auf der Bithne also
eine Art mystischer, ja, gottlicher Zustand eingetreten, der zudem fiir die dort
Anwesenden sicht-, hor- und beobachtbar wurde.

Timugins Schilderungen zeigen ein weiteres Mal, dass das Islamische sich
nicht in Glaubenssitzen oder (Gelehrten-)Diskursen iiber religiose Normen
erschopft. Fiir Timugin - und nach seiner Darstellung auch fiir seine beiden
Freunde - ereignet sich das Islamische in ihren routinisierten Verhaltensweisen
des gemeinsamen Musizierens auf der Biihne. Es ist in dem oben beschriebenen
Sinne ein doing Islam, das im Kollektiv deshalb funktioniert, weil alle Beteilig-
ten wissen, was in der gegebenen Situation angemessen ist und was nicht.
Aus den Erzahlungen Timugins geht ebenfalls hervor, dass es sich bei diesem

62 Timugin (28.12.2022); im Original auf Tiirkisch: ,Miinster’de biz trio olarak giktik. [...] Ney-
se, orada ¢aldik ve dinleyenler arasinda bir tane geng bir ¢ocuk vards. [..] O Jungstudent
piyanist mesela. Yetenekli bir piyanist. Ve o boyle demisti mesela sonradan. Tabi bu degerli
bir sey, degerlendirme. [...] Ciinkii o bize bakmamusti. Arkalarda bir yerlerde oturuyordu. Bizi
gormityordu. Dedi, ,Duydum; dedi. .Yani aranizdaki uyumu duydum; dedi mesela. Demek ki o
duyuyormus yani. Yani demek ki duyuluyor da. Evet. Yani bazen de duyulabiliyor:*

3 Timugin (28.12.2022); im Original auf Tirkisch: ,Feridiiddin Attar'in Mantiku't-Tayr i1 oku-
yarak konser vermistik. Orada, KéIn'de. [...] esiyle gelmislerdi. ilk sirada oturuyorlard: ve esi
mesela soyle bir sey dedi: ,Miizikten ¢ok bir de benim ilgimi ¢eken, sizin; dedi, ,aranizdaki
bakislarinizdi; mesela, ,birbirinize bakma sekilleriniz’ Ve orada bunu mesela miisbet manada
algilamis. Ve orada hani bazen aramizda giiliiyoruz. Tabii neye giilityoruz? Biz biliyoruz onu,
degil mi? Ama mesela orada bir uyum bulabiliyor mesela. Orada bir hal gérebiliyor.

64 Vgl. Annermarie Schimmel, Mystische Dimensionen des Islam, Koln 1985, 148-150.
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Wissen um Angemessenheit nicht um kognitives Wissen oder um Reflexionen
tiber religiose Fragen handelt. Vielmehr beschreibt es ein Eingeiibt-, ja, im
buchstéblichen Sinne ein Eingespieltsein — ein spezifisch praktisches Kénnen
der Partizipant*innen, das die Praktik des gemeinsamen Musizierens zu einer
islamischen macht.

Wir haben gesehen, dass Timugin und seine beiden Musikerfreunde sich,
wenn sie gemeinsam auftreten, insbesondere gestisch, aber auch mit musikali-
schen Spielarten immer wieder einander zuwenden. Es sind diese Akte der
gegenseitigen Adressierung und Re-Adressierung seitens der Teilnehmenden an
einer Praktik, die einer gegenseitigen Anerkennung als kompetente Mitspieler
und damit als musikalische und - wie Timugin aus seiner Sicht darlegt -
in diesem konkreten Ereignis auch als muslimische Subjekte gleichkommen.®
Denn die Anforderungen und normativen Erwartungen der Praktik ermogli-
chen oder fordern jeweils Antworten und Stellungnahmen heraus, und die
Teilnehmenden sind angehalten, auf addquate Weise darauf zu reagieren. Die
beiden Konzertzuschauer*innen, deren Riickmeldungen Timugin wiedergibt,
scheinen genau dies beobachtet zu haben: das gegenseitige Einsozialisieren der
drei Musiker in die gemeinsame Praktik auf der Biihne, das sich ,weitgehend als
stumme Weitergabe entsprechender Kompetenzen und Schemata“® vollzog.

Auch fiir die 31-jahrige Tanzerin Zahra sind Biithnenauftritte eine Form der
muslimischen Selbst-Bildung. Ihrer eigenen Darstellung zufolge verhilft ihr das
Tanzen, ihre Wut und ihren Frust iiber die Ungerechtigkeiten und schlimmen
Dinge, die ihr im Leben widerfahren sind, einzudimmen. Insofern erfiille das
Tanzen fiir sie dieselbe Funktion wie die religiosen Gottesdienste (ibada) und
sei in diesem Sinne auch islamisch:

,Und beim Tanzen konnte ich mehr die Wut verarbeiten 67

,Und gewisse Emotionen, die mir nicht guttun, raus zu, ein Ventil dafiir zu finden. Und das
ist eigentlich ja auch insofern islamisch, dass man auf sich aufpasst und auf sich achtet. Und.
Und anstatt das so negativ rauszulassen durch negative Medikation wie Drogen, Alkohol, bla
bla bla, was ich eh nicht konsumiere. Aber irgendwo miissen die Emotionen ja raus und. Ja,
natiirlich gibt es andere Wege. Aber. Das tut mir gut, und ja, ich weif, Hip-Hop hat auch

eine islamische Dimension. Insofern ®8

»Ich glaube, beim Tanzen geht es um einen, um eine Sache, die nochmal eine religiose,
eine religiose Komponente hat, aber aus einer menschlichen Sicht, und zwar die, wenn
eine gewisse Kraft, eine gewisse Energie nicht Ventil findet, dann wird sie zerstorerisch.
Entweder wird sie nach innen zerstorerisch, oder sie wird nach auflen zerstorerisch, und
das ist nicht immer schén. [...] Es gibt oft, es gibt Dinge, die sind schwierig in Worte zu
fassen, aber [...] fiur mich geht es um Selbstschutz und Fremdschutz beim Tanzen. [...]
Was gibt es denn Schoneres, dass wenn ein Mensch eine Regulierung fiir sich findet? Eine

5 Vgl. Alkemeyer (2013), 63-64.

66 Robert Schmidt (2008), Stumme Weitergabe, 131; siehe auch Alkemeyer (2013), 62.
67 Zahra (17.08.2022).

68 Zahra (17.08.2022).
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Selbstregulierung. Zu sagen: Hey, ich brauche das, um mich selbst zu regulieren, weil sonst
werde ich fiir mich selber gefihrlich und ich werde fiir andere gefahrlich. Und was macht
denn das Gebet? Das Gebet ist ja auch eine Art der Selbstregulierung. Ahm. Was, warum
gibt es die Tbada? Die Ibada ist ja auch eigentlich nur eine Selbstregulierung von, da gibt es
eine Energie, und die muss sich irgendwie ziigeln. Oder es gibt eine Energie, die, die muss
begrenzt werden. Und es gibt eine Energie, da geht es viel ums Ego. [...] Im Glauben geht
es viel ums Ego, das Ego so, so in Schach und Fach zu halten, dass es, dhm, dass es nicht
gefahrlich wird. So. Und Gebet ist ja auch eine Sache von ich, ich bereinige mich, ich reinige
mich, damit ich jeden Tag mein Ego wieder Untergrund findet, mein Ego Wurzeln findet.
Mein Ego nicht, nicht abhebt, sondern, ja, verwurzelt. Und was [...] machen die Menschen
denn iiberhaupt, wenn sie gestresst und fertig sind? Sie suchen eine Regulierung. Ob das
jetzt Glaube ist, in die Kirche zu gehen oder in die Moschee zu gehen oder zu beten oder
zu fasten oder Sport zu machen oder im Gesprach mit anderen zu gehen. Es gibt so viele
Formen, eine Selbstregulierung zu finden und Tanzen ist eins davon. Warum? Warum haben
denn US oder Schwarze in der USA Hip-Hop erfunden oder das Tanzen fiir sich gefunden?
Da geht es um Selbstregulierung, weil sie sonst nach innen, die Wut innen zerstrt oder
nach auflen Zerstérung richtet. Und das Tanzen ist fiir mich nichts Anderes. Es ist eine
Selbstregulierung. Und dann kénnen Leute kommen und sagen: Das ist haram [im Islam
verboten]. Ja, es gibt Dinge, das ist vielleicht so fiir manche, aber es geht um die Niyya
[die Absicht]. Was mache ich daraus? Und wenn es da ein Ventil ist, um mich selbst zu
regulieren, dann ist es immer noch besser, als wenn ich Zigaretten rauche dhm, das wird
ja auch irgendwie von vielen gemacht. Aber eigentlich ist es ja auch eine Selbstschiddigung.
Und dann ist es lieber, dass ich was mache, was mich nicht schiadigt, sondern ganz im
Gegenteil meine Gesundheit férdert. So, so what? Warum nicht?«6?

Zahra nehme an vielen nationalen und internationalen Veranstaltungen und
Wettbewerben teil. Was das Tanzen vor einem Publikum auf der Bithne angeht,
komme sie deshalb manchmal in ein Dilemma. Denn trotz der explizit islami-
schen Bedeutung des Tanzes fiir sie, wisse sie, dass das Tanzen vor anderen
auch als Zurschaustellung des eigenen (weiblichen) Korpers verstanden werden
konnte. Dies wiederum sei nicht im Sinne des Islam.

,Und tanzen darf ich ja eigentlich muslimisch gesehen ja auch nicht, also islamisch gesehen.
Ich kann mich an Situationen erinnern, wo meine Eltern auch gesagt haben, so, also: ,Das
Tanzen, das geht gar nicht.“70

Zahra ist sich im Klaren dariiber, dass das Tanzen durchaus auch mit erotischen
Konnotationen befrachtet sein kann. Denn ,sobald es eine Frau macht, ist
es so, dann kommt die sexuelle Komponente noch rein“”’. Deswegen tue sie
sich mit der Hip-Hop-Community schwer, und es sei nicht leicht, die fiir sie
passende Tanzschule oder -gruppe zu finden, eine ,Gemeinschaft, wo es nicht
um Selbstdarstellung geht, wo es nicht um, ja, eine sexuelle Komponente hat“72:

»Ich hadere tatsdchlich, eine Vereinbarung zu finden. Was heifit Vereinbarung? Einen Ein-
klang zu finden zwischen dem Tanzen und dem Glauben. [...] Und dieses Vereinbaren

9 Zahra (17.08.2022).
70 Zahra (17.08.2022).
71 Zahra (17.08.2022).
72 Zahra (17.08.2022).
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mit dem Glauben ist ein, war immer schon ein Prozess bei mir. Und der ist fortlaufend,
natiirlich/73

In Zahras Fall haben wir es in der Praktik des Tanzens also mit konfligierenden
Erwartungen zu tun. Die Anforderungen der Hip-Hop-Szene bzw. Tanz-Com-
munity sind, wie Zahra beschreibt, stark auf Selbstdarstellung und mitunter
sexualisierte Zurschaustellung des Korpers ausgerichtet. Dem entgegen steht fiir
Zahra nun ,der Diskurs [...], dass es haram ist“’4, nimlich ,in dem Moment,
in dem es ein bisschen sexuell wird, wo es um Verfithrung geht, oder sexuelle
Reize setzen“””. Hier die Grenze zu finden, ist fur sie offenbar nicht einfach,
denn immer wieder spricht sie von ihrem Hadern.

An Zahras Beispiel sehen wir erneut, dass es zwischen den normativen Ord-
nungen auf kulturell-diskursiver Ebene einerseits und ihrer jeweiligen perfor-
mativen Verarbeitung in Praktiken andererseits sehr wohl einen Bezug gibt.”®
Was hier im Vollzug der Praktik des Tanzes allerdings aufeinandertrifft, sind
zwei — oder mehr - gegensitzliche Ordnungen von normaler und abweichender,
idealer und verworfener Korperlichkeit. Zahra 16st dieses Problem fiir sich
dadurch, dass sie einen Tanzstil wéhlt, der zwar weiterhin als Hip-Hop identifi-
zierbar bleibt, gleichzeitig aber von konventionellen Inszenierungspraktiken des
Hip-Hop - wenn auch geringfiigig — abweicht. Sie sei, so erzéhlt Zahra, ,nicht
interessiert an sexuellen Bewegungen. Es gibt Bewegungen, die will ich fiir mich
selber nicht lernen wollen oder tanzen wollen””. Auch beim Outfit achte sie
darauf, ,immer bescheiden bekleidet*’® zu sein.

Obgleich es also Praktiken sind, die, wie wir gesehen haben, das Subjekt
hervorbringen, stellen wir hier nun fest, dass sie dessen Verhalten dennoch
nicht vollstindig determinieren. Besonders in Situationen, in denen konfligie-
rende Erwartungen irgendwie zusammengebracht werden miissen, aber auch
prinzipiell bleibt immer die Mdoglichkeit zu situativen Handlungsspielraumen.
Die Teilnehmenden wiederum nutzen aufgrund ihrer erlernten praktischen so-
wie kritisch-reflexiven Fahigkeiten diese Spielrdume auf unterschiedliche Weise,
weshalb den Praktiken stets auch ein kreatives Potenzial innewohnt.”” Damit
sind Handlungen weder blof3 auf mentale Voraussetzungen zuriickfithrbar,
noch sind sie als vollkommen automatisierte, bewusstlos-routinierte Vollziige
zu verstehen. Praktiken determinieren nicht, sondern sie ,prafigurieren das
Handeln. Die als Wirkungen des eigenen Tuns fiir die Teilnehmenden beob-
achtbaren Unterschiede konstituieren sodann die Bedeutung einer Handlung

73 Zahra (17.08.2022).

74 Zahra (17.08.2022).

75 Zahra (20.09.2022).

76 Vgl. Andreas Reckwitz, Subjektivierung, Wiesbaden 2017, 128.
77 Zahra (17.08.2022).

78 7ahra (17.08.2022).

79 Vgl. Alkemeyer (2013), 47.

80" Alkemeyer (2013), 47.
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und lassen diejenigen, die sich als ihr Urheber verstandlich zu machen vermé-
gen, als Subjekte in Erscheinung treten. Subjektivitét zeigt und bildet sich daher
yhicht nur in Praktiken, sondern auch und vor allem im Ausbalancieren un-
terschiedlicher Praktiken-Welten, also heterogener Erfahrungen, die zwischen
verschiedenen Praktiken und ihren jeweiligen (auch widerspriichlichen) Anfor-
derungsstrukturen und normativen Erwartungshorizonten gemacht werdens.

Anders als bisweilen angenommen, bezeichnet der Praktiken-Begriff also kei-
ne einseitigen Hervorbringungsverhiltnisse, denen die Teilnehmenden macht-
los ausgeliefert waren.®? Denn im Gegensatz zu strukturalistischen Erklarungs-
modellen, die das Subjekt auf eine blofSe Funktion einer von oben nach unten
wirkenden Macht reduzieren, erkennt die praxistheoretische Subjektanalyse
auch ,die aktive Beteiligung des Individuums an seiner Subjektivierung“s* an.
Trotz der dezidiert anti-individualistischen Haltung von Praxistheorien sind
Praktiken daher nicht als Aquivalent zu Strukturen im strukturalistischen Sinne
zu verstehen.® Das Engagement des Individuums in sozialen Praktiken gibt
ihm zugleich eine Gestaltungsmacht, die reproduzierend, aber auch transfor-
mierend oder gar subversiv wirken kann. Weder Timugin noch Zahra ordnen
sich einfach einer Praktik bzw. deren normativen Erwartungen unter. So, wie
die Praktiken sie als muslimische Subjekte hervorbringen, wird gleichermaflen
die Praktik erst durch ihre Teilnahmen zu einer Praktik. Islamisch wird diese
wiederum dadurch, dass ihre individuellen Dispositionen sich mit den Erwar-
tungen des jeweiligen Konzert- bzw. Tanzgeschehens decken. Nur dann erfolgt
eine Identifizierung. Subjekt und Praktik konstituieren sich somit gegenseitig
und geben einander Gestalt.®>

Zahras situationales Austarieren zwischen den korperlichen Wissens- und
Koénnensformen des Hip-Hop einerseits und dem legitim-islamischen Umgang
mit dem - insbesondere weiblichen — Korper andererseits reproduziert und
unterlduft gleichermafien die korperlichen Konventionen, Regeln und Rituale
sowohl des Hip-Hop als auch des Islam.?° Diese ,Technologien des Selbst“¥,
die den Korper und seine Fahigkeiten auf kreative Weise modellieren, tragen
bei, erstens, zu einer Inkorporierung ganz spezifischer Reflexions- und Darstel-
lungskompetenzen sowie, zweitens, einer neuartigen muslimischen Subjekt-Bil-

dung.

81 Thomas Alkemeyer/Ulrich Brockling, Jenseits des Individuums, Bielefeld 2018, 27.
82 vgl. Alkemeyer/Buschmann (2016), 115f.

83 Alkemeyer (2013), 38.

84 vgl. Hillebrandt (2014), 52f.; Alkemeyer/Buschmann (2016), 121.

85 vgl. Alkemeyer (2013), 33f.

86 Vgl. Gabriele Klein, Tanz, Wiesbaden 2017, 338-340.

87 Reckwitz (2021), 186.
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4.2 Materialitat und Korperlichkeit

Es durfte inzwischen angeklungen sein, dass Praxistheorien in ihren Konzeptio-
nen sozialer Praktiken insbesondere auch deren Korperlichkeit und Materialitat
in den Mittelpunkt stellen. Demnach ist nicht mehr das autonome und nach
Planen und Motiven handelnde Individuum der Ursprung eines jeden sozialen
Aktes, sondern aus praxistheoretischer Perspektive werden nunmehr Korper
und materielle Artefakte als Handlungstrager und Mitwirkende an sozialen
Praktiken konzeptualisiert.®® Entsprechend besitzen Korper und Artefakte auch
in der praxistheoretischen Erschlieffung des Religiosen einen zentralen Stellen-
wert.® Gleichwohl reicht hier die blofle Feststellung, dass etwa Gegenstande ir-
gendwie immer Teil religioser Praktiken seien, nicht aus. Der Fokus auf die Ma-
terialitdt und die Korperlichkeit des Religiosen hat dariiber hinaus entscheiden-
de Implikationen hinsichtlich der Konzeptualisierung von Religion insgesamt.*
Allem voran verabschiedet sich eine solche Anndherung an den Untersuchungs-
gegenstand von der in den Kultur- und Sozialwissenschaften nach wie vor
vorherrschenden Gleichsetzung des Religiosen mit dem Glauben. Praxistheori-
en hingegen streiten zwar nicht die Bedeutung von Glaubensinhalten per se
ab. Sie gewihren jedoch auch hier den Praktiken einen ontologischen Vorrang
und bewerten den Glauben als ausschliefllich praxisimmanent. Religion gilt so
primar als ein materiell und korperlich verankertes Phanomen.”! Denn ,,Prakti-
ken sind sinnhaft regulierte Kérperbewegungen, die von einem entsprechenden
impliziten, inkorporierten Wissen abhdngen. Schliefllich sind sie regelmafig
Verhaltensroutinen im Umgang mit Artefakten, wobei man die Artefakte — in
welcher Weise auch immer - ebenfalls als Trager der Praktiken interpretieren
kann“2. Aus dieser Perspektive betrachtet, erscheint der Glaube deshalb als ,ein
intellektueller Uberbau von Aussagen, die gewissermaflen auf der Materialitdt
des verkorperten und material verankerten Wissens »aufsitzen<“3.

Auch Praktiken der Subjektivierung - und in unserem Fall: der Hervorbrin-
gung des muslimischen Selbst - vollziehen sich unter Beteiligung von Kérpern
und Artefakten. Besonders anschaulich wird dies am Beispiel des 35-jahrigen
Musikers Oktay. Er beschreibt, wie er beim Musizieren mitunter in einen Zu-
stand komme, der ,etwas sehr Schwebendes” habe und den er in Anlehnung
an die ,Theologie von Mevlana®* umschreibt als ,Grundschmerz, den man

8 vgl. Andreas Reckwitz, Der Ort des Materiellen in den Kulturtheorien, Bielefeld 2008a, 146
156; Schmidt (2012), 55-69; Hillebrandt (2014), 61-87; Theodore R. Schatzki, Social Change
in a Material World, London/New York 2019.

89" vgl. Torsten Cress, Sakrotope, Bielefeld 2019; vgl. Wuthnow (2020).

% Dazu exemplarisch Manuel A. Visquez, More than Belief, Oxford et al. 2011.

1 Vgl. Frank Hillebrandt, Die Soziologie der Praxis und die Religion - Ein Theorievorschlag,
Wiesbaden 2012, 49-52.

92 Andreas Reckwitz, Praktiken und Diskurse, Frankfurt a.M. 2008b, 192.

93 Reckwitz (2008b), 192.

94 Gemeint ist der persische Sufi-Mystiker Mawlana Galal ad-Din Riimi (1207-1273).



https://doi.org/10.5771/9783987401428
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

MUSLIMISCHE SELBST-BILDUNGEN 29

irgendwie hat, weil wir getrennt sind“. Es sei zwar ein Zustand, den man ,mit
Sprache nicht wirklich ausdriicken kann® Man konne aber sagen, ,dass ich,
wenn ich in diesem Status bin, mich Gott naher fuhle“®.

Das Entscheidende fiir Oktay sei nun aber, dass er diesen Zustand nur dann
erreiche, wenn er von allen Instrumenten, die er beherrscht, die Ney spiele.
Denn ,bei der Gitarre ist es nicht so. Und bei der Ney ist es so, aber — auch
beim Spielen, auch beim Horen - es ist bei der Ney eher so“°. Er selbst fithrt
dies unter anderem auf die Beschaffenheit der Ney als Blasinstrument zuriick:

»Also, es gibt auch Leute - ich habe ja auch Musikwissenschaft studiert —, die sagen generell,
Blasinstrumente haben eher so einen Effekt, [...] weil sie der menschlichen Stimme naher
sind. Und das ist so eine psychologische, musikpsychologische Theorie, dass wir halt auf
menschliche Stimmen besonders, besonders emotional reagieren und dementsprechend
Instrumente, die klangtechnisch dem nahe sind 97

Die musikwissenschaftlichen Einwiirfe Oktays sollen an dieser Stelle nicht wei-
ter diskutiert werden. Wichtig ist seine Aussage jedoch insofern, als sie auf einen
wesentlichen Aspekt der praxistheoretischen Konzipierung von Materialitét
hindeutet, namlich den der Affordanz. Grundsitzlich betrachtet umreif3t dieser
Begriff zunichst die schlichte Tatsache, dass Physikalitdt zu den Bedingungen
einer jeden Praktik gehort. Mit anderen Worten: Praktiken werden nur dann
moglich, wenn menschliche Korper mit Artefakten auf irgendeine Weise inter-
agieren. Die zeitliche und raumliche Relevanz der Artefakte wiederum ergibt
sich aufgrund ihrer physischen Merkmale wie etwa Grof3e, Material, Machart,
Oberfliache usw. Dieses Nahelegen einer bestimmten Nutzung oder auch deren
blole Ermoéglichung innerhalb einer Praktik bezeichnen Praxistheorien als Af-
fordanz — ein relationales Konzept, welches nicht allein die physische Beschat-
fenheit eines Objekts beschreibt, sondern dessen Interdependenz mit menschli-
chen Korpern im Vollzug einer Praktik offenlegt. Der Begriff impliziert damit,
dass Artefakte sowohl zur Konstitution als auch zur Strukturierung und zum
Ablauf von Praktiken wesentlich beitragen.”®

Aus Oktays Ausfithrungen erfahren wir, dass fiir ihn die Interaktion mit der
Gitarre eine ganz andere Qualitdt hat als die mit der Ney. Es ist das spezifische
Zusammenspiel seines Korpers mit der Ney, das ihn in den oben beschriebenen
Zustand der Gottesnédhe versetzt:

»Ja, da bin ich dann schon, quasi weg oder bin einfach nur, also so, bin irgendwie im Klang
oder bin der Klang fast schon so, weil auch und das ist schon ein Unterschied auch zur
Gitarre zum Beispiel. Auch wenn ich mit der Gitarre das auch manchmal habe, dass ich
spiele und ich bin total drin. Aber man ist dem Klang bei der Ney und wahrscheinlich
anderen Blasinstrumenten auch noch mal sehr viel naher, weil das ist sehr viel naher. Also

% Oktay (20.11.2022).
% QOktay (20.11.2022).
97 Oktay (20.11.2022).
8 Val. Joseph Rouse, Practice Theory, Amsterdam/Oxford 2007, 676.
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es ist halt direkt an meinen Lippen, und jede kleinste Bewegung von mir, jede Intensitit von
meinem Atem und meinen Lippenbewegungen hat einen immensen Einfluss auf diesen Ton.
Und das ist bei der Gitarre anders. Da ist man wirklich auch vom Klang her einfach weiter
weg. Also einmal sind es die Finger und so hat man dann viel weniger Einfluss auf den Ton.
Das ist vielmehr die Bauart der Gitarre, die da den Ton angibt oder die Saiten und was weif3
ich. Und bei der Ney, ja, es ist viel mehr viel mehr von mir und meinem direkten, also so

die kleinste Bewegung und Anderung in meinem, schon im Herzschlag und alles, das macht

alles einen Einfluss aus.?

Zafar, 54 Jahre alt und ebenfalls Musiker, bestdtigt den Effekt der Bauart von
Instrumenten. Bei ihm sei es vor allem die Oud, die, wie er sagt, seine Seele
berthre:

o[...] weil mir diese, der Klang, diese Instrumente einfach néher sind. Das bertihrt mehr
meine, wie soll ich sagen, berithrt mehr meine Seele oder meine spirituelle Seite. [...]
Ich glaube, es ist der Klang der Instrumente. Es ist einerseits die modale Struktur der
[osmanisch-tiirkischen] Musik, die reiner an der Natur-Tonreihe dran ist und, ich glaube,
deswegen eine andere Resonanz in mir ausldst als eine zu stark temperierte Musik. [...] Also
der Klang dieser Instrumente ist, es ist sensibler und ist individueller gestaltbar als ein Kla-
vier zum Beispiel. Ein Klavier, schon eine ziemliche Musikmaschine im Vergleich zu einer
Oud, wo man wirklich mit dem Kérper ganz nah am Klang, an der Klangerzeugung dran ist.
Oder eine Ney, im Prinzip nur ein Rohr, in das man hineinblast, wihrend ein Saxofon, da
hat man schon einen ganzen Metallapparat. Also es ist weiter weg vom Menschen selbst.100

Wir sehen also, dass Praktiken nicht nur unter bloflem Einbezug von Objekten
geschehen, sondern dass Objekte tiberdies in Praktiken zu bestimmten Aktivita-
ten auffordern. Hier sind sie es, die die Praktik tiberhaupt erst zustande bringen
und deren Ver- bzw. Ablauf mafgeblich mitgestalten. In diesem Sinne besitzen
auch sie — und nicht nur die menschlichen Akteur*innen - eine agency: Sie
sind die Tréager sozialer und hier im Besonderen auch islamischer Praktiken.!"!
Doing Islam geht folglich einher mit der Materialisierung islamischer Praktiken.
Der relationale Charakter von Korper-Ding-Konstellationen in einer Praktik
suggeriert indes, dass die von Artefakten entfalteten Wirkungen immer prak-
tikenimmanent bzw. praktikenspezifisch sind. Wie die Beispiele Oktays und
Zafars zeigen, sind es nicht die Ney und die Oud an sich, denen eine genuin
islamische Bedeutung anhaftet.” Thre Islamizitdit erlangen sie ausschliefllich im
Kontext einer bestimmten Praktik. Fiir die Selbst-Bildung deren Teilnehmender
wiederum gilt dies gleichermafien: Sie sind es, die Gebrauch von Dingen ma-
chen, um dariiber als muslimische Subjekte in Erscheinung zu treten.!03

Auch bei der Betrachtung des menschlichen Korpers interessieren sich Pra-
xistheorien allein fiir dessen Relationalitat, sprich: dafiir, wie die eine Praktik

99" Oktay (20.11.2022).

100 7afar (01.08.2022).

101 vgl. Sonia Hazard (2013), The Material Turn in the Study of Religion, 65.

102 7ur Symbolik der Schilfrohrfléte (Ney) in der islamischen Mystik siehe Schimmel (1985),
448.

103" vgl. Alkemeyer (2013), 64-65.
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hervorbringenden Handlungen durch den bzw. die Kérper hervorgebracht wer-
den. Abermals reicht hier also die blof3e Feststellung, menschliche Korper seien
in einer Praktik physisch anwesend, nicht aus. Praxistheorien richten ihren
Blick darauf, wie kérperliche Wissens- und Kénnensformen zur Geltung kom-
men und wie Korpertechniken praktikenspezifisch eingesetzt werden. Entspre-
chend werden menschliche Korper praxistheoretisch als situative Verkorperun-
gen herausgearbeitet. Dabei geht es zum einen um die zu spezifischen Praktiken
fahigen skilled bodies, zum anderen aber auch um deren im Vollzug einer Prak-
tik ausgefiihrten skillful performances.* Folglich werden Korper auch als prak-
tikenspezifische ,Vollzugskorper %> aufgefasst, als die sich menschliche Kérper
performativ konkretisieren.

Bei Timugin und seinen Musikerfreunden haben wir bereits gesehen, welche
zentrale Rolle korperliche Gebarden der Zuwendung auf der Biihne fiir sie
spielen. In der Fortsetzung der Erzéhlung erfahren wir zudem, was dieser
Austausch - wir haben es (Re-)Adressierung genannt - mit Timugin genau
macht:

sWenn es zu Ende geht, wenn wir es also beenden und ich bis zum Schluss warte und meine
Augen 6ffne, merke ich zum Beispiel erst dann, was iiberhaupt vorgegangen ist. Ach, schau!
Also vom Gefiihl her, das ich dort bekomme, sage ich: ,Es ist gerade etwas sehr Schénes
passiert.” Also wenn ich mich von dem Ereignis 16se und eigentlich nicht mehr tiber das
Ereignis nachdenke, dann merke ich, dass dort etwas sehr Schones passiert ist.10

Wir erinnern uns, dass Timugin diesen Zustand mit dem islamisch-mystischen
Begrift hal umschrieben hat. Nach der obigen Darstellung korrespondiert jener
Zustand auf der Bithne offenbar auch mit seinem inneren Befinden. Fiir unsere
Analyse ergibt sich aus diesen Ausfithrungen Timugins nun zweierlei: Nicht
nur lasst sich hier eine konkrete Subjektivierungsweise — sprich: eine Form
der muslimischen Selbst-Bildung - beobachten, sondern auch eine, die sich
nach Darstellung des Teilnehmenden in seinem Innern abspielte. Wir sehen
geradezu, wie selbst tiefreligiose Gefiithle der Innerlichkeit und - wenn man
es so bezeichnen mochte — auch Erfahrungen von Transzendenz korperlich
und offentlich, hier unter anderem durch das Schlieffen und Wiederoffnen der
Augen, in Szene gesetzt werden. ,Die Wendung des Blicks nach Innen’, so auch
Andreas Reckwitz in seiner Analyse des romantischen Subjekts, ,erweist sich
letztlich als ein performativer Akt“7,

104 vgl, Schmidt (2012), 56; Reckwitz (2003), 290; Schatzki (2001), 12.

105 Thomas Alkemeyer/Nikolaus Buschmann/Matthias Michaeler (Hrsg.), Kritik der Praxis,
Wiesbaden 2015, 37.

Timugin (28.12.2022); im Original auf Tiirkisch: ,,O bittiginde o hani onu bitirip tam bitene
kadar bekleyip gozlerimi agtigimda ne olup bittigini o zaman fark ediyorum mesela. Aaa
bak! Yani oradaki aldigim histen diyorum ki: ,Cok giizel bir sey oldu su an. Yani olayin
kendisinden ¢iktigimda aslinda olay1 artik diigiinmemeye bagladigimda, orada ¢ok giizel bir
sey oldugunun farkina variyorum.

107 Andreas Reckwitz, Das hybride Subjekt, Berlin 2020, 221.

106
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Innerlichkeit wird auch bei Zafar sichtbar, der den Ablauf eines mystischen
Drehbewegung — Sama‘ (arab.) oder Sema (tiirk.)! — wie folgt beschreibt:

,Bleiben wir mal bei dem Sema-Ritual. Da sitzen die Musiker an einem bestimmten zentra-
len Punkt des Raumes, aber nicht in der Mitte, sondern auf der Seite. Und die Teilnehmer
sind im Raum, sitzen im Raum rundherum und in der Mitte ist dann eben der Platz fiir das
Tanzen. Und die Musiker spielen eigentlich mehr oder weniger die ganze Zeit durch und die
Semazens oder die Sema praktizierenden Damen und Herren drehen sich dann dazu nach
ihrer Befindlichkeit. 109

Diese zum Teil {iber eine Stunde dauernden gemeinschaftlichen Tanzrituale
seien fiir Zafar ,ein sehr einheitliches Erlebnis®, das eine ,Wesenhaftserfahrung®
sei und ,sehr stark in Richtung Einheitserfahrung ' gehe. Auch von Oktay
erfahren wir, wie er sich, nachdem er von all seinen Instrumenten die Ney
herausgesucht hat, in einen Zustand der, wie er es nennt, Gottesndihe versetzt:

,Ich wiirde mich zum Beispiel hinsetzen, wahrscheinlich eine der grofieren Neys nehmen
- Mansur oder $ah - und am Anfang, ja, einzelne Tone sehr lang spielen. Also ganz tief
einatmen, ganz lange einen Ton spielen, das mehrmals. [...] Dann konzentriere ich mich
wieder darauf, einzelne Noten sehr lang zu spielen und ganz leichte Unterschiede in der
Tonqualitit [...] und so sehr stark auf meinen Atem und meine Lippen zu achten. [...] Also
ich bin dann gerne alleine. Ist cool in einem Raum zu sein, wo es ein bisschen Hall gibt.
Es hat einfach einen sehr guten Effekt, aber sehr oft ist es auch einfach, also, im Raum
wie hier oder in der Kiiche, [...] ohne grofles Setup. Ein Stuhl ist praktisch, einfach weil
man vor allem die grofien Neys halt auch am besten sich auf das Knie legt. Sonst wird das
anstrengend. Und eine Zeit lang habe ich das auch im Knien gemacht.“!!!

Sowohl Timugin als auch Zafar und Oktay veranschaulichen hier, wie ihre
Korper ihre jeweiligen Bewegungsrepertoires in die Form einer bestimmten
sozialen Praktik bringen und nur diejenigen ihrer vielfaltigen Moglichkeiten
einsetzen, die von dieser Praktik verlangt und darin gewissermafien als regel-
recht bzw. normenkonform akzeptiert werden. Thre Kontur, Bedeutung und
Verstdndlichkeit erlangen die Korper somit allein in den konkreten Formen der
jeweiligen sozialen Praktiken. Durch das addquate korperliche Agieren — ob auf
der Bithne mit Ensemble und Publikum, gemeinschaftlich im Sema-Tanz oder
aber auch alleine in der Wohnungskiiche - setzt sich der Korper gleichsam als
muslimische Subjektform in Szene. Hinzu kommt - und das geht insbesondere
aus den Schilderungen Timugins und Zafars hervor -, dass der Subjektstatus
performativ beglaubigt werden muss. Sprich: Der Kérper muss von anderen
Teilnehmenden als muslimischer Kérper wahrgenommen und anerkannt wer-
den.

108 vgl. Schimmel (1985), 253-265.
109 Zafar (09.09.2022).
110 7afar (09.09.2022).
1L Oktay (20.11.2022).

—
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4.3 Raumlichkeit

Der praxistheoretische Fokus auf situationale Korper-Ding-Konstellationen
nimmt neben - oder: aufgrund - der korperlichen wie materiellen Verankerung
sozialer Praktiken zugleich auch deren konkrete Rdumlichkeit in den Blick. In
Zafars detaillierter Beschreibung des Sema-Rituals wird daher nicht nur die
konstitutive Bedeutung von Korpern und Artefakten fiir die Praktik deutlich,
sondern auch deren konkrete Anordnung, das heifit von Instrumenten, von
sitzenden, stehenden und tanzenden Koérpern im Raum. Auch von Oktay erfuh-
ren wir, dass die Qualitdt des Raumes und auch die genaue Positionierung der
Gegenstinde und seines Korpers im jeweiligen Raum ausschlaggebend sind
fiir sein Erlebnis von Gottesndhe. Folgerichtig bezeichnet der praxeologische
Raum-Begriff zwar zunichst einen konkreten geografischen Ort, der Materiali-
tat besitzt. Raum ist hier aber nicht lediglich ein passiver Hintergrund oder
eine leere Kulisse, vor der Individuen ihre Handlungen ausiibten. Weit mehr
als das wird er als ein soziales Produkt aufgefasst, das einerseits durch soziale
Praktiken konstituiert wird, andererseits aber auch unmittelbare Auswirkungen
auf den Verlauf sozialer Praktiken hat. Mit anderen Worten: Praktiken konsti-
tuieren sich einerseits als sozial-rdumliche Positionierungen ihrer — wie wir
gesehen haben, menschlichen wie nicht-menschlichen - Teilnehmenden, sie
geben ihren Teilnehmenden aber zugleich auch bestimmte sozial-raumliche
Positionierungen vor.

Eine solche Verraumlichung finden wir etwa bei den beiden Filmemacherin-
nen Asma und Aaliyah, die in ihren Filmsets — wohl uniiblich - auf einem
separierten Umkleideraum bestehen:

,Im Filmbereich ist es so, alle ziehen sich vor allen um und das machen wir zum Beispiel ex-
plizit nicht. Also dass man da auch so Grenzen und Privatsphire und -raume einfach wahrt,
unabhiangig davon, ob die andere Person damit ein Problem hat oder nicht. Also selbst wenn
eine Person sagt, ich habe kein Problem, mich vor dem Kameramann umzuziehen, dass wir
aber schon das so setten und sagen, ,Nein. Wir haben diese Rdume so eingeordnet und bitte
geh dahin und zieh dich bitte da um!!?

Es sei an dieser Stelle erwdhnt, dass weder Asma noch Aaliyah ihre Filme
kategorisch als islamische Filme verstanden wissen mochten; sie produzieren
Genrefilme. Zum einen behandeln ihre Filme keine explizit islamisch-religiosen
Themen, und zum anderen sind ihre Filmsets fiir sie auch keine durchweg
islamischen Orte. Trotzdem nehmen die rdumlichen Aufteilungen in ihren
Filmsets — und dies trifft, wie sie mir darlegen, gleichermaflen auf den gesamten
Entstehungsprozess ihrer Filme zu - signifikante sozial-raumliche Positionie-
rungen vor, welche muslimische Vorstellungen von legitimer Korperlichkeit
produzieren. Aaliyah unterstreicht ausdriicklich, dass beim Filmemachen fiir

12 Aaliyah (23.02.2023).
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sie Religion ,schon auch eine sehr sehr starke Rolle einnimmt“", vor allem
»nattirlich, wenn wir auch Rdume selbst gestalten, ob das jetzt ein Dreh ist, ob
das ein Event ist“!". Sie mochte diesen Themen aber ,diese Expositivitét [sic!]
rausnehmen". Auch wenn sie sich selbst als ,grofie Freunde des Impliziten !¢
bezeichnen, sprich: sie religiose Themen in ihren Filmen nicht expressis verbis
aushandeln mdchten, kommen fiir Aaliyah ebenso wie fiir Asma Werte, ,die wir
durchaus als religiose Werte verstehen?, in ihren Praktiken des Filmemachens
auf vielfache Weise zur Geltung - und zwar von der allerersten Idee fiir den
Film bis hin zu dessen Bewerbung und Vermarktung.

»[...] dass wir beispielsweise beide nicht irgendwie {iber religiose Geschichten diskutieren
im Sinne von ,Oh mein Gott, ist das so oder ist das so richtig, oder was ist halal [im

Islam erlaubt]?‘ Diese Fragen stellen sich fiir uns nicht, aber es ist schon so eine, so eine

Grundhaltung, die wir durchaus als etwas Religidses verstehen 18

Asma und Aaliyah liegt daran, ebenjene religiosen Werte ,,irgendwie so einzu-
bauen, dass wir aber moglichst viele oder ja, dass wir auch ein Publikum
erreichen, was nicht unbedingt zugeschnitten ist auf okay, wir reden jetzt hier
uber den Islam oder so, sondern vielmehr: Wie konnen wir da auch, wenn wir
auch Religion mitdenken, wie kénnen wir das auch inhaltlich so mit einbauen,
dass es sozusagen zugdnglich fiir ein grofies Publikum auch ist?“1°

In der Gesamtheit konnten ihre Aussagen nun wieder den Anschein erwe-
cken, dass sowohl Aaliyah als auch Asma sehr wohl religiése Wertvorstellungen
hegten, die prinzipiell unabhingig von ihrer Betdtigung als Filmemacherinnen
existierten und sich nach ihrer vorab getroffenen Entscheidung, auch in diesem
Lebensbereich muslimisch zu handeln, in ihren Verhaltensweisen entsprechend
manifestierten. Es sei daher an dieser Stelle noch einmal bekraftigt, dass aus
praxistheoretischer Sicht derart normativistische Erklarungsversuche grund-
satzlich abzulehnen sind. Normen existieren nicht a priori. Auch sie miissen
im Zuge einer Verkettung mitunter diversester Praktiken hergestellt, stabilisiert
und durchgesetzt werden. Gewiss werden auch in Aaliyahs und Asmas Prakti-
ken des Filmemachens unterschiedliche, zum Teil konfligierende, zum Teil kon-
vergierende Praktiken-Welten zusammengefithrt. Wenn sie ihrer Tétigkeit als
Filmemacherinnen nachgehen, sind sie deshalb keine unbeschriebenen Blatter.
In die Praktik des Filmemachens bringen sie bereits unterschiedliche — prak-
tisch erlernte und korperlich einverleibte — Disponiertheiten und die daraus

13 Aaliyah (17.11.2022).
114 Aaliyah (23.02.2023).
U5 Aaliyah (17.11.2022).
16 Asma (17.11.2022).
17 Asma (17.11.2022).
118 Asma (17.11.2022).
19 Aaliyah (17.11.2022).
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resultierenden Moglichkeiten unterschiedlicher Aktionsweisen ein.’?° Folglich
gehoren Dispositionen - ebenso Intentionen und konkrete Entscheidungen -
nicht den Subjekten allein, sondern sind immer auch Eigenschaften der Praktik,
winsofern sie sich in dieser Form nur in dieser und in keiner anderen Praktik
verwirklichen“?.. Wie bereits gezeigt und wie im Folgenden Aaliyahs Aussage
auch bestitigt, entsteht der Eindruck einer der Praxis vorausgegangenen und in
ihr zum Ausdruck kommenden Idee oder Wertvorstellung erst in der retrospek-
tiven Projektion der Beteiligten:

»Aber da flieflt ja auch unsere eigene Perspektive rein. Das heifit, auch unser Blick formt
ja auch den Inhalt. Das heift, wir sind ja auch sozusagen nicht losgeldst von Religion, das
heifit, wie wir die Dinge betrachten, wie wir die einordnen, wie wir die Dinge verstehen, das

bedingt ja auch das Ganze. Und so entsteht ja auch der Film.122

Der formende Blick, um einmal Aaliyahs Wortwahl aufzugreifen, muss jedoch
selbst zuvor geformt — sprich disponiert — werden. Dies geschieht nicht nur, wie
wir bereits gesehen haben, in der raumlichen Ausgestaltung des Filmsets oder
der Filmevents, sondern auch und insbesondere in der spezifischen Anordnung
von filmenden und gefilmten Korpern und Artefakten beim Dreh. Die Positio-
nierung der Kamera, der eingenommene Blickwinkel und die Mise-en-scene
erlangen augenblicklich einen gewichtigen Stellenwert. So beschreibt Asma, wie
sie bei ihrem allerersten Filmprojekt, bei dem noch ein Kollege Regie gefiihrt
habe, dessen Art, einen weiblichen Korper zu filmen, nicht akzeptiert hétten -
mittlerweile ibernehmen beide in ihren Filmen nur noch selbst die Regie:

»Beim ersten Film hatten wir einen Kollegen, der super ist, aber der beispielsweise einige
Aufnahmen gemacht hat, die wir nicht abgenommen haben. [...] So, und dann hatten wir
eine Szene bei uns im Film, wo die Protagonistin sozusagen so eine Art Verwandlung, also in
dieser, dieser Moment der Metamorphose. Und er hat ihn sozusagen von oben nach unten
gefilmt und das war halt ein ganz klar {ibersexualisierter Blick, also dieser, dieser phallische
Blick, wenn man so mochte. Und das haben wir nicht abgenommen und dann haben wir
auch nochmal dariiber geredet, und dann meinte er: ,Daran habe ich gar nicht gedacht.
Ich habe nur daran gedacht, dass es gut aussieht” Und das war halt total unreflektiert.
[...] Godard!? beispielsweise hat gesagt: ,Jede Einstellung ist eine Einstellung: Und das als
Leitsatz fiir unsere Zusammenarbeit bzw. unsere Art und Weise, wie wir arbeiten, ist schon
entscheidend 124

Sogar die Darstellung von nackten Korpern, was nach landldufiger islamisch-
religiéser Auffassung zumindest problematisch — wenn nicht vollig unzulassig -

120 vgl. Pierre Bourdieu, Entwurf einer Theorie der Praxis auf der ethnologischen Grundlage

der kabylischen Gesellschaft, Frankfurt a.M. 2018, 446.

121 Alkemeyer (2013), 53; Hervorh. i. O.; siehe auch Robert Schmidt (2022), Toward a Culture-
Analytical and Praxeological Perspective on Decision-Making, 653-671.

122 Aaliyah (17.11.2022).

123 Gemeint ist der franzdsische Filmregisseur Jean-Luc Godard (1930-2022).

124 Asma (17.11.2022).
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wire'?, lehnen Asma und Aaliyah nicht grundsitzlich ab. Auch hier sind fiir sie
die Einbettung der Nacktheit in den Handlungsstrang und die verwendete Bild-
sprache, kurzum: die Positionierung des nackten Korpers im Szenenbild und
die eingenommene Kameraperspektive die viel ausschlaggebenderen Aspekte:

»Das ist super spannend, weil ich glaube, wir wiirden uns mit der Thematik oder wir wiirden
uns auch expliziter mit uns ndher auch beschaftigen, wenn das Thema wire. Also wenn
wir zum Beispiel auch einen Stoff hitten und eine Geschichte und es wire, weifd ich nicht,
es wire irgendwie thematisch, wiirde es gut reinpassen. Dass wir, weif ich nicht, in einem
OP Raum etwas zeigen und wir sagen hey, es ist einfach vielleicht auch was Biologisches,
was Menschliches. Es ist einfach auch Materie. Und so ordnen wir das ein und es ist, in
dem Moment ist es vielleicht gar nicht der Korper, der sexualisiert wird, sondern er wird
vielmehr als Materie eingesetzt oder eingeordnet. Und wenn das dann Sinn machen wiirde,
wiirde man vielleicht auch dariiber sprechen und iiberlegen: Wie kénnen wir das irgendwie
szenisch und kreativ irgendwie festhalten? Oder welche Einstellung bietet sich da gut an?
Aber ich glaube, so pauschal, sind wir nicht so getrimmt, dass wir sagen hey Nacktheit gar
nicht und Korper auch zeigen und nackte Korper zeigen ja oder nein? Das ist, glaube ich,
ist schwierig bei uns, dass wir so nicht iiber die Themen sprechen, sondern viel mehr, wenn

es dann so weit ist, wiirde man dartber diskutieren und wiirde sich natirlich auch andere

Perspektiven, Gespriche sich auch einholen mit Menschen, die auch dazu arbeiten /126

Asmas und Aaliyahs Praktiken des Filmemachens, aber auch Oktays, Timugins
und Zafars Praktiken des Musikmachens und Tanzens verdeutlichen, dass
die infolge konkreter Ding-Korper-Konstellationen erzeugte Relationalitdt von
Rdumen ganz bestimmte, praktikenspezifische Subjektformen generiert. Als
Teilnehmende der jeweiligen Praktiken nehmen sie zu anderen Korpern wie
zu Artefakten Stellung und eignen sich durch die Positionierung im Raum
die ihnen eigene muslimische Subjekthaftigkeit an. Auch haben die Beispiele
gezeigt, dass diese materiell-symbolischen Anordnungen mafigeblich an der
Organisation praktikbeziiglicher Haltungen, Einstellungen, Getiihle und Hand-
lungen beteiligt sind.!”

5. Schluss

Dieser Beitrag begann mit der Feststellung, dass Praxistheorien Subjekte als
Konstruktionen konzeptualisieren. Wie die darauffolgende Diskussion der Bei-
spiele von muslimischen Kiinstler*innen gezeigt haben diirfte, bedeutet dies
jedoch nicht, dass Subjekte eine fiktive und abgeleitete Grofie sind. Im Ge-
genteil: Sie sind eine reale, in der sozialen Welt agierende, wirksame Kraft.
Zugleich bedeutet dies aber auch, dass wir es hier nicht mit einer ahistorischen
Kategorie, einem A-priori-Phanomen zu tun hiatten. Aus praxistheoretischer

125 Vgl. Ismail Giilliik, islAm ve Sinema, Istanbul 2016, 175-204.
126 Aaliyah (17.11.2022).
127 vgl. Alkemeyer (2013), 63.
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Sicht sind die bestimmenden Eigenschaften des Subjekts seine Zeitlichkeit und
Kontingenz. Allein durch das Engagement in zeitlich und raumlich situierten
sozialen Praktiken konnen Individuen als Subjekte — genauer: praktikenspezi-
fische Subjektformen - in Erscheinung treten. Mithin ist dieser Prozess der
Subjektwerdung, so wurde ebenfalls ausgefiihrt, prinzipiell beobachtbar. So
wurde festgestellt, dass Praktiken unterschiedlicher Gestalt sein kénnen und
damit auch die aus ihnen hervorgehenden Subjektformen. Ein transsituatives
Selbstverstandnis hingegen ergibt sich aus den je spezifischen Geflechten ver-
schiedener Praktiken-Welten und dem sich daraus ergebenden Aufeinandertref-
fen verschiedener Subjektformen und -dispositionen.

Der vorliegende Beitrag sollte darlegen, dass all dies gleichermafien fiir mus-
limische Subjektivitdt oder Selbst-Bildung gilt. Ob gottgegeben oder nicht, die
Vorstellung von einer menschlichen Essenz (fitra), die mithilfe religioser — oder
eben asthetischer - Bildung und Erziehung gleichsam herauszulocken wire,
muss vor diesem Hintergrund und zumindest aus praxistheoretischer Sicht auf
den Priifstand gestellt werden. Ebenso gilt dies fiir den religionspadagogischen
Subjektbegriff.

Literaturverzeichnis

Alkemeyer, Thomas, Subjektivierung in sozialen Praktiken. Umrisse einer praxeolo-
gischen Analytik. In: Thomas Alkemeyer/Gunilla Budde/Dagmar Freist (Hrsg.).
Selbst-Bildungen. Soziale und kulturelle Praktiken der Subjektivierung, Bielefeld
2013, 33-68.

Alkemeyer, Thomas/Bréckling, Ulrich, Jenseits des Individuums. Zur Subjektivierung
kollektiver Subjekte, Ein Forschungsprogramm. In: Thomas Alkemeyer/Ulrich
Brockling/Tobias Peter (Hrsg.), Jenseits der Person. Zur Subjektivierung von Kollek-
tiven, Bielefeld 2018, 17-31.

Alkemeyer, Thomas/Buschmann, Nikolaus, Praktiken der Subjektivierung - Subjekti-
vierung als Praxis. In: Hilmar Schifer (Hrsg.), Praxistheorie. Ein soziologisches
Forschungsprogramm, Bielefeld 2016, 115-136.

Alkemeyer, Thomas/Buschmann, Nikolaus/Michaeler, Matthias, Kritik der Praxis. Pla-
doyer fiir eine subjektivierungstheoretische Erweiterung der Praxistheorien. In:
Thomas Alkemeyer/Volker Schiirmann/Jorg Volbers (Hrsg.), Praxis denken. Konzep-
te und Kritik, Wiesbaden 2015, 25-50.

Bodeker, Hans Erich, Menschheit, Humanitat, Humanismus. In: Otto Brunner/Werner
Conze/Reinhart Koselleck (Hrsg.), Geschichtliche Grundbegriffe, Bd. 3, Stuttgart
1982, 1063-1128.

Bonss, Wolfgang/Dimbath, Oliver/Maurer, Andrea/Nieder, Ludwig/Pelizdus-Hoffmeis-
ter, Helga/Schmid, Michael (Hrsg.), Handlungstheorien. Eine Einfithrung, Bielefeld
2013.

Bourdieu, Pierre, Sozialer Sinn. Kritik der theoretischen Vernunft, Frankfurt a.M. 1993.



https://doi.org/10.5771/9783987401428
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

38 AYDIN SUER

Bourdieu, Pierre, Entwurf einer Theorie der Praxis auf der ethnologischen Grundlage
der kabylischen Gesellschaft, Frankfurt a.M. 2018.

Butler, Judith, The Psychic Life of Power. Theories in Subjection, Stanford 1997.

Butler, Judith, Das Unbehagen der Geschlechter, Frankfurt a.M. 2021.

Cress, Torsten, Sakrotope. Studien zur materiellen Dimension religioser Praktiken,
Bielefeld 2019.

Durkheim, Emile, Uber soziale Arbeitsteilung. Studie {iber die Organisation hoherer
Gesellschaften, Frankfurt a.M. 1992.

Elias, Norbert, Was ist Soziologie?, Frankfurt a.M. 2006.

Goffman, Erving, Interaction Ritual. Essays on Face-to-Face Behavior, New York 1982.

Giilliik, smail, Islam ve Sinema. Sinemanin Fikih Dili, Istanbul 2016.

Hazard, Sonia, The Material Turn in the Study of Religion. Religion and Society, 4, 1
(2013), 58-78.

Hillebrandt, Frank, Soziologische Praxistheorien. Eine Einfithrung, Wiesbaden 2014.

Hillebrandt, Frank, Die Soziologie der Praxis und die Religion - Ein Theorievorschlag.
In: Anna Daniel/Franka Schifer/Frank Hillebrandt et al. (Hrsg.), Doing Modernity -
Doing Religion, Wiesbaden 2012, 25-57.

Klein, Gabriele, Tanz. In: Robert Gugutzer/Gabriele Klein/Michael Meuser (Hrsg.),

Handbuch Koérpersoziologie, Bd. 2: Forschungsfelder und Methodische Zuginge,
Wiesbaden 2017, 335-347.

Kunstmann, Joachim, Subjektorientierte Religionspadagogik. Modellvorschlag fiir ein
zeitgemafles Konzept religioser Bildung. Zeitschrift fiir Paddagogik und Theologie, 69,
4 (2017), 367-377.

Kunstmann, Joachim, Subjektorientierte Religionspadagogik. Pladoyer fiir eine zeitge-
mifle religiose Bildung, Stuttgart 2018.

Kunstmann, Joachim, Religionspiddagogik. Einfithrung und Uberblick, Tiibingen 2021.

Luckmann, Thomas, Die unsichtbare Religion, Frankfurt a.M. 1991

Marx, Karl, Thesen uber Feuerbach. In: Institut fiir Marxismus-Leninismus beim ZK
der SED (Hrsg.), Karl Marx - Friedrich Engels. Werke, Bd. 3, Berlin 1978, 5-7.

Reckwitz, Andreas, Subjekt, Bielefeld 2021.

Reckwitz, Andreas, Das hybride Subjekt. Eine Theorie der Subjektkulturen von der
biirgerlichen Moderne zur Postmoderne, Berlin 2020.

Reckwitz, Andreas, Subjektivierung. In: Robert Gugutzer/Gabriele Klein/Michael Meu-
ser (Hrsg.), Handbuch Kérpersoziologie, Bd. 1, Grundbegriffe und theoretische Per-
spektiven, Wiesbaden 2017, 125-130.

Reckwitz, Andreas, Der Ort des Materiellen in den Kulturtheorien. Von sozialen Struk-
turen zu Artefakten. In: Andreas Reckwitz (Hrsg.), Unscharfe Grenzen. Perspektiven
der Kultursoziologie, Bielefeld 2008a, 131-156.

Reckwitz, Andreas, Praktiken und Diskurse. Eine sozialtheoretische und methodolo-
gische Relation. In: Herbert Kalthoff/Stefan Hirschauer/Gesa Lindemann (Hrsg.),

Theoretische Empirie. Zur Relevanz qualitativer Forschung, Frankfurt a.M. 2008b,
188-209.



https://doi.org/10.5771/9783987401428
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

MUSLIMISCHE SELBST-BILDUNGEN 39

Reckwitz, Andreas, Grundelemente einer Theorie sozialer Praktiken. Eine sozialtheore-
tische Perspektive. In: Zeitschrift fiir Soziologie, 32, 4 (2003), 282-301.

Rouse, Joseph, Practice Theory. In: Stephen P. Turner/Mark W. Risjord (Hrsg.), Philos-
ophy of Anthropology and Sociology, Amsterdam/Oxford 2007, 639-681.

Schifer, Hilmar, Praxistheorie. Ein soziologisches Forschungsprogramm, Bielefeld 2016.

Schifer, Hilmar, Die Instabilitit der Praxis. Reproduktion und Transformation des
Sozialen in der Praxistheorie, Weilerswist 2013.

Schatzki, Theodore R., Social Change in a Material World, London/New York 2019.

Schatzki, Theodore R., Introduction. Practice theory. In: Theodore R. Schatzki/Karin
Knorr Cetina/Eike von Savigny (Hrsg.), The Practice Turn in Contemporary Theory,
London/New York 2001, 10-23.

Schatzki, Theodore R., Social Practices. A Wittgensteinian Approach to Human Activity
and the Social, Cambridge et al. 1996.

Schatzki, Theodore R./Knorr Cetina, Karin/Savigny, Eike von (Hrsg.), The Practice
Turn in Contemporary Theory, London/New York 2001.

Schimmel, Annemarie, Mystische Dimensionen des Islam. Die Geschichte des Sufis-
mus, Kéln 1985.

Schmidt, Robert, Toward a Culture-Analytical and Praxeological Perspective on Deci-
sion-Making. In: Human Studies, 45, 4 (2022), 653-671.

Schmidt, Robert, Soziologie der Praktiken. Konzeptionelle Studien und empirische
Analysen, Frankfurt a.M. 2012.

Schmidt, Robert, Stumme Weitergabe. Zur Praxeologie sozialisatorischer Vermittlungs-
prozesse. In: Zeitschrift fiir Soziologie der Erziehung und Sozialisation, 28, 2 (2008),
121-136.

Schmidt, Robert/Volbers, Jérg, Offentlichkeit als methodologisches Prinzip. Zur Trag-
weite einer praxistheoretischen Grundannahme. In: Zeitschrift fiir Soziologie, 40, 1
(2011), 24-41.

Simmel, Georg, Soziologie. Untersuchungen iiber die Formen der Vergesellschaftung,
Frankfurt a.M. 1992.

Véasquez, Manuel A., More than Belief. A Materialist Theory of Religion, Oxford et al.
2011

Wagenknecht, Susann, Zur Normativitit von Praktiken. In: Berliner Journal fiir Sozio-
logie, 30, 2 (2020), 259-286.

Weber, Max, Wirtschaft und Gesellschaft. Grundriss der verstehenden Soziologie, Tii-
bingen 1980.

Wittgenstein, Ludwig, Philosophische Untersuchungen. In: Ludwig Wittgenstein, Trac-
tatus logico-philosophicus. Tagebiicher 1914-1916, Philosophische Untersuchungen,
Frankfurt a.M. 1988, 225-618.

Wauthnow, Robert, What Happens When We Practice Religion? Textures of Devotion in
Ordinary Life, Princeton/Oxford 2020.



https://doi.org/10.5771/9783987401428
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/



https://doi.org/10.5771/9783987401428
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

Bilder als Anregung asthetischer Bildung.
Kunstdidaktische Zugéange fiir den Islamischen
Religionsunterricht

Tuba Isik

1. Einleitung — zur Aktualitit und Relevanz der dsthetischen Bildung im
islamischen Religionsunterricht

Die asthetische Bildung im islamischen Religionsunterricht (im Folgenden:
IRU) sieht sich angesichts der heutigen ,,Hypervisibilitit“! durch digital erzeug-
te Bilder, der grenzenlosen Verfiigbarkeit und Unmittel-barkeit des Asthetischen
vor einem Vermittlungsproblem, dem sie sich didaktisch stellen muss. Denn die
Rezeption konsumierbarer Bilder hat nicht nur das Asthetische selbst, sondern
auch seine Wahrnehmung radikal verandert.

Was die Verinderung des Asthetischen bzw. des Kunstwerks durch techno-
logischen Wandel betrifft, so hat Walter Benjamin bereits 1935 in seinem weg-
weisenden Essay ,Das Kunstwerk im Zeitalter seiner technischen Reproduzier-
barkeit“? analysiert, dass die Reproduktionstechniken Fotografie und Film das
»Auratische® der Kunstwerke zerstéren und zu einer Entzauberung der Kunst
fithren. ,Was im Zeitalter der technischen Reproduzierbarkeit des Kunstwerks
verkiimmert, das ist seine Aura:® Die Aura eines Kunstwerks liegt nach Ben-
jamin in seiner Echtheit und Einzigartigkeit, die an einen historischen und
kulturellen Kontext gebunden ist. Daher ist die Echtheit des Kunstwerks nicht
reproduzierbar. Mit der technischen Reproduzierbarkeit verliert die Kunst ihre
Autoritdt und Aura und damit auch das Eigentliche ihrer Schonheit. , Aura®
definiert Benjamin als ,einmalige Erscheinung einer Ferne, so nah sie sein
mag“4, was ihre Unnahbarkeit begriinde. Durch die Losung des Reproduzierten
aus der Tradition kann ein Kunstwerk zu jeder Zeit an jedem Ort betrachtet
und besessen werden, wodurch sich seine Einmaligkeit und auratische Ferne
aufheben.

Byung-Chul Han, Die Austreibung des Anderen. Gesellschaft, Wahrnehmung und Kommuni-
kation heute, Frankfurt a.M. 2019, 15.

Walter Benjamin, Das Kunstwerk im Zeitalter seiner technischen Reproduzierbarkeit, Frank-
furt a.M. 1977.

3 Benjamin (1977), 13.

* Ebd, 15.
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Fiir den dsthetisch ausgerichteten IRU ist es von grundsitzlicher Bedeutung,
dass Benjamin in seiner Konzeption der Aura zwischen dem Kultwert und
dem Ausstellungswert eines Kunstwerks unterscheidet.> Fiir kiinstlerische Ge-
genstdnde, ,die im Dienste des Kults stehen® ist es wichtiger, ,,daf$ sie vorhanden
sind, als dafl sie gesehen werden“. Der Kultwert liegt demnach in ihrer Exis-
tenz und verlangt, ,das Kunstwerk im Verborgenen zu halten®. Es der Sichtbar-
keit zu entziehen, erh6ht seinen Kultwert. Mit der Reproduzierbarkeit ,,beginnt
der Ausstellungswert den Kultwert auf der ganzen Linie zuriickzudrangen*” und
die Aura zum Verschwinden zu bringen. Hier ist an das muslimische Bildertabu
zu denken und an das vielfiltige orthodoxe Bestreben, die Aura, das Heilige
und Erhabene des Koran vor seiner Her-auslosung aus Kult und Ritual zu
bewahren. Das Dogma des ’i'§az, der Unnachahmlichkeit des Koran, kann als
ein solcher Versuch betrachtet werden, den heiligen Text, seinen Kultwert gegen
profanisierende Vergleiche zu behaupten, ihn abzugrenzen und abzuschlief3en.?
In der hohen asthetischen, ritualisierten Kunst der Koranrezitation, in der
Text und Gesang melodisch verflie-flen, ist die Ndhe des Kultischen, ja die
Néhe Gottes unmittelbar zu spiiren und zu erleben, aber eben nicht distanzlos,
sondern als Erscheinung der auratischen Ferne, als Geheimnis, voller narrativer
Spannung. Hier dient das Asthetische dazu, den Text im Verborgenen zu halten,
ihn durch die Gefiihle, die es auslost, gewissermaflen préreflexiv abzufangen
und so das Unaussprechliche zu Geltung zu bringen.

Ich werde auf die Implikationen dieses Zusammenhangs fiir die dsthetische
Bildung im IRU weiter unten noch eingehen. So viel sei hier schon gesagt,
dass die Lernenden darin geférdert werden konnen, ein religioses oder religios
codiertes Kunstwerk mit Ruhe und Respekt zu betrachten und in der sinnlichen
Nihe, die es zu ihnen herstellt, das Ferne, Fremde, nicht ganz Ergriindliche zu
splren.

Der gegenwirtige Philosoph Byung-Chul Han interessiert sich - starker als
Benjamin - fiir die subjektiven Aspekte der modernen dsthetischen Erfahrung.
Er kritisiert die moderne Gesellschaft und ihre Kultur der Transparenz und
des Konsums und betont die negativen Auswirkungen der Digitalisierung auf
die menschliche Wahrnehmung und das dsthetische Erleben. In seinen Biichern
»Die Transparenzgesellschaft’, ,Die Austreibung des Anderen® und ,Die Erret-
tung des Schonen® untersucht er, wie die Digitalisierung und die stindige
Verfiigbarkeit von Bildern und Informationen die Tiefe und Authentizitit von
Erfahrungen herabsetzen. ,Die zu-nehmende Asthetisierung des Alltags macht

Vgl. ebd., 18ft.

Ebd., 19.

Benjamin (1977), 21, Hervorh. i. O.

Beispielsweise hat der Literaturwissenschaftler Nasr Hamid Abu Zaid in seinem Buch Mafhiim
an-nass (,Der Begriff des Textes“) vorgeschlagen, den Koran als bloflen Text zu behandeln, ihn
wie jeden anderen Text objektiven dsthetischen Kriterien zu unterwerfen, womit er eine heftige
Kontroverse ausloste.

[SRER B )
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gerade die Erfahrung des Schonen als Erfahrung des Verbindlichen unméglich.
Sie bringt nur Gegenstédnde fliichtigen Gefallens hervor® Han greift Benjamins
Unterscheidung zwischen Kultwert und Ausstellungswert auf und argumentiert,
dass in der neoliberalen Transparenzgesellschaft der Kultwert zugunsten des
Ausstellungswertes vollig verschwindet, weil alle Dinge nun zu Waren geworden
sind und ,ausgestellt werden miissen, um zu sein“’. Die Konsumorientierung
ersetzt Schonheit durch sofortige Sichtbarkeit und fithrt zum Verlust des Aura-
tischen. Es entsteht eine ,Konsumaisthetik® eine ,Asthetik des Glatten und
der Makellosigkeit, ohne Narrativitit, ohne ,hermeneutische Tiefenstruktur!.
Han sieht darin eine Entleerung und Oberflachlichkeit des Schonheitsbegriffs.
Die Allgegenwart der Bilder vernichtet das Andere, Fremde, Rétselhafte und
die asthetische Distanz, ohne die keine Kunstbetrachtung moglich ist. In der
Kontemplation, dem stillen Verweilen sieht Han die Errettung des Schonen -
ein Zustand, in dem der Betrachter das Kunstwerk zum Sprechen bringt.

Die Ansichten von Walter Benjamin und Byung-Chul Han bieten wertvolle
Perspektiven fiir die dsthetische Bildung und den &sthetischen Ansatz im IRU.

Folgen fiir die dsthetische Bildung

Das Konzept der ,Aura“ legt nahe, dass die dsthetische Bildung auf die Forde-
rung tiefer, sinnlicher und unmittelbarer Kunsterlebnisse abzielen und so ,aura-
tische Erlebnisse“ fordern sollte. Die ésthetische Bildung sollte daher Raume
und Zeiten fiir stille Reflexion und tiefe Auseinandersetzung mit Kunstwerken
schaffen. Dies konnte durch meditative Praktiken oder langsame, bewusste
Betrachtung von Kunst erreicht werden, um achtsame Wahrnehmung und
Wertschitzung fiir die Tiefe und Komplexitit von Kunstwerken zu wecken.
Angesichts der modernen Kultur der Transparenz und der oberflichlichen As-
thetik sollte die dsthetische Bildung gegen die Tendenz zur Oberflachlichkeit
arbeiten, indem sie Schiiler*innen ermutigt, hinter die offen-sichtliche Erschei-
nung zu blicken und die tiefere Bedeutung und die verborgenen Schichten von
Kunstwerken zu entdecken.

Folgen fiir den dsthetischen Ansatz im islamischen Religionsunterricht
Die Forderung der dsthetischen Wahrnehmung bedeutet fiir den IRU zugleich

eine Starkung der spirituellen Erfahrung. Die Oberfldchlichkeit der modernen
Kultur kénnte im Religionsunterricht dazu genutzt werden, die Schiiler*innen

9 Byung-Chul Han, Die Errettung des Schénen, Frankfurt a.M. 2020, 97.
10 Byung-Chul Han, Die Transparenzgesellschaft, Berlin 2017, 18.
' Han (2017), 25.
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dazu zu ermutigen, die tiefere Bedeutung und die Geheimnisse der religiosen
Symbole und Rituale zu erkunden. Der Unterricht konnte die Bedeutung der
sinnlichen Wahrnehmung und der unmittelbaren Erfahrung religioser Prakti-
ken betonen, wie das Betrachten moderner, religios codierter Bilder, das Horen
der Koranrezitation oder das Betrachten von Kalligrafie als eine Form der
Anbetung. Ferner kann die Kritik an der auf totale Sichtbarkeit setzenden
modernen Kultur der Transparenz auf das muslimische Bildertabu angewendet
werden. Das Verbot, Gott und die Propheten bildlich darzustellen, kénnte als
Schutz vor der Oberflachlichkeit und Trivialisierung des Heiligen verstanden
werden. Schiiler*innen sollten iiber die tiefere Bedeutung dieses Verbots reflek-
tieren und seine spirituelle Dimension erkennen.

Um die hier skizzierten didaktischen Zielsetzungen zu erreichen, muss der
IRU eine Balance zwischen dem traditionellen, auratischen Zugang zu religio-
sen Artefakten und zum Koran einerseits und den modernen, technologischen
Méglichkeiten (Videos, interaktive Apps und Online-Plattformen) andererseits
finden. So konnen die islamische Kunst und der Koran auch in ihrer reprodu-
zierten Form ihre erhabene und spirituelle Wirkung behalten.

In diesem Aufsatz mochte ich die in den vorangegangenen Uberlegungen
aufgezeigten Moglichkeiten und Aufgaben der islamischen Fachdidaktik am
Beispiel der Betrachtung ausgewahlter ikonischer Darstellungen verdeutlichen.

2. Islamische Kunst

Asthetische Bildung beginnt mit der Sinnesbildung. Diese entwickelt sich in der
frithen Kindheit als &dsthetische Alphabetisierung durch visuelle Beobachtun-
gen, Handlungen und Erfahrungen. An diesem Punkt ist auch die Religionspad-
agogik vor neue religionsdidaktische Herausforderungen gestellt. Wie kann im
IRU die Beschiftigung mit Kunst dazu beitragen, eine dsthetische Kompetenz
auszubilden, die es jungen Muslim*innen ermdglicht, asthetische Eindriicke zu
erfassen, zu verstehen und zu bewerten.

Der Begriff ,islamische Kunst® ist unscharf, da er eine Vielzahl von kultu-
rellen, historischen und religiosen Traditionen umfasst, die in verschiedenen
Regionen und Zeitraumen entstanden sind. Die islamische Kunst erstreckt sich
ein {iberaus weites geografisches Gebiet, das von Spanien bis nach Siidostasien
reicht. Im Laufe der Zeit hat sich in den unterschiedlichen Gebieten mit ihren
verschiedenen Einfliissen, darunter persische, byzantinische, indische und ara-
bische Elemente, eine Vielzahl von regionalen Stilen und Traditionen ausgebil-
det. Dies macht es schwierig, einen einheitlichen Begriff fiir eine so vielfaltige
kiinstlerische Tradition zu verwenden. Ein weiteres Argument gegen den Begriff
~islamische Kunst® ist, dass er impliziere, alle Kunstwerke seien genuin islami-
schen Ursprungs oder enthielten ausschliefSlich religiose Motive. Tatsdchlich
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umfasst islamische Kunst jedoch auch nicht-religiose Themen und wurde von
verschiedenen kulturellen und religiosen Einfliissen geprégt. Insgesamt spiegelt
die Kontroverse um die Bezeichnung ,islamische Kunst“ die Komplexitdt und
Vielfalt dieser kiinstlerischen Tradition wider und zeigt, wie unterschiedliche
kulturelle Auspragungen zu einer breiten Diskussion dariiber fithren konnen,
wie sie am besten zu verstehen und zu interpretieren ist. In diesem Aufsatz
bezieht sich der Begriff ,islamische Kunst“ auf Kunstwerke, die religiése Motive
aus islamischer Perspektive thematisieren oder zum Gegenstand haben und von
muslimischen Kunstschaffenden produziert wurden.

Aus islamischer Perspektive ist der Glaube Gegenstand und Quelle des
kiinstlerischen Ausdrucks — in der Uberzeugung, dass das, was der Mensch
hervorbringt, allein durch die Ermichtigung Gottes moglich ist, wobei Gott
als der grofite kiinstlerische Schopfer betrachtet wird.”? Das Kunstwerk entsteht
folglich aus Liebe zu Gott. Schonheit wird als unverzichtbares Wesensmerkmal
eines Kunstwerks angesehen, und die Schonheit, die in Kunstwerken zum
Vorschein kommt, wird oft mit dem Gottlichen in Verbindung gebracht und
findet sich sowohl in der Natur als auch in Kunstwerken. So ist in dem betrach-
teten Schonen die Widerspiegelung des Gottesnamens al-Gamal (der Schone)
erfahrbar.® Zwischen der Rezeption eines Kunstwerks und dem Kunstwerk
selbst besteht eine Reziprozitat, die das Auge des Rezipienten dafiir schirft, das
Schone zu erkennen. Die Betonung der Schonheit als Ausdruck des Gottlichen
kann dazu fiithren, dass islamisch markierte Kunstwerke eine tiefere spirituelle
Bedeutung bekommen und den Betrachter dazu einladen, {iber die materielle
Welt hinaus zu reflektieren. Die Verbindung zwischen Schénheit und Spiritua-
litdt macht deutlich, wie unterschiedlich kulturelle und religiése Perspektiven
die Wahrnehmung von Asthetik und Kunst beeinflussen kénnen. Daher muss
auch hier, wie fiir jedes Kunstwerk, diskutiert werden, ob ein Zusammenhang
zwischen Form, Funktion und Bedeutung angenommen werden kann und ob
nicht fiir jedes Kunstwerk neu dies diskutiert werden miisste, ob tatsdchlich
eine bestimmte Bedeutung (wie Assoziationen zu himmlischen Sphéren oder
moralischen Prinzipien usw.) beabsichtigt war. Neben der Erschlieffung der
Bedeutung von Kunstwerken kann eine weitere Schwierigkeit dazukommen,
namlich die der praktischen Ausfithrung. Wenn bestimmte Motive oder Techni-
ken nicht bekannt oder Kindern nicht vertraut sind, wenn also Motive nicht
als bedeutungstragend erkannt werden und Deutungen vor allem assoziativ
zustande kommen, stellt sich der Religionspiddagogik die grundsitzliche Frage,

12" Cavit Erdem, Din Egitimi Dili olarak Sanat ve Edebiyatin Kullanilmasi, 2022, 196-208, hier
201.

13 In der islamisch geprigten Kunst und Asthetik wird Schonheit oft als ein Ausdruck der
gottlichen Vollkommenbheit betrachtet. Schonheit wird nicht nur als dufierliche Erscheinung
verstanden, sondern auch als eine Manifestation von Harmonie, Ordnung und Spiritualitit.
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welchen didaktischen Wert eine solche assoziative Rezeption hat und wie die
Vermittlung zwischen Kunstwerk und Lernenden daran ankniipfen kann.

Ein weiterer Aspekt der Funktionalitit stellt die des Padagogischen, konkret
die Bildung der menschlichen Verfassung dar. Diese padagogische Dimension
spiegelt sich auch in der islamischen Kunstgeschichte wider, wo Formen mit
ornamentaler Funktion, wie die Buch- und Verzierkunst durch Vergoldung
(tazhib im Arabischen, tezhib im Tirkischen), nicht nur dsthetische Werte ver-
mitteln, sondern auch kulturelle und spirituelle Bildungsinhalte transportieren.
Obwohl diese Kunstform ihren Ursprung im Persischen hat und von dort ins
Osmanische Reich iibertragen wurde, wird sie nicht per se als islamische Kunst
bezeichnet, sondern als ,tiirkische Verzierkunst® Die einzelnen ornamentalen
Formen wie Bldtter und Blumen sind als solche nicht bedeutungstragend, aber
einig sind sich alle Schiiler*innen und Meister*innen dieser Kunst, dass das
Erlernen und Ausiiben dieser Kunstform dazu beitragen kann, den Charakter
einer Person zu formen, d.h., die Praxis dieser Kunstform fordert nicht nur
Disziplin, Geduld, Kreativitdt und andere positive Eigenschaften, sondern ins-
gesamt die Personlichkeitsentwicklung.

In Anlehnung an die aus der Antike iibernommenen Vorstellungen von
Schonheit standen fiir muslimische Kiinstler*innen Ebenmaf und Ausgegli-
chenheit im Vordergrund. Als wichtigste formale Grundlage kiinstlerischer
Schonheit legten auch sie bei ihren Darstellungen Wert auf Harmonie und
Proportion, Ausgewogenheit und Ordnung, um der Schonheit Gottes bestmog-
lich Ausdruck zu verleihen.> Islamischen Kunstwerken mit uhrawi-Motiven
(das Jenseits betreffend) lag die Vorstellung zugrunde, dass die Schonheit in
der Kunst ein Mittel der Reflexion iiber das Géttliche ist.!® In diesem Sinne
ist eine Moschee nicht nur ein funktionaler Ort des Gebetes, sondern ihr
va. Innenraum wird so gestaltet, dass sie eine erbauliche Wirkung auf die
Besucher*innen hat. Das Gleiche gilt fiir die Kunst der Schonschrift, die aus
dem Motiv entstand, das Wort Gottes, also den Koran, auf die schonste Art und
Weise abzubilden.

Asthetisches Lernen wurde in muslimischen Gesellschaften als ein integraler
Bestandteil ganzheitlicher Bildung angesehen, die zur Entfaltung des mensch-
lichen Geistes beitragt. Daher stellt eine weitere Dimension, die in der astheti-
schen Bildung eine wichtige Rolle spielt, die Korrelation zwischen Asthetik und
Ethik dar, also zwischen Kunst und Personlichkeits- bzw. Charakterbildung.
Die asthetische Erfahrung kann einen Beitrag zur ethischen Bildung leisten.
Die Funktion des Asthetischen als Vermittler des Ethischen spielt eine entschei-
dende Rolle in der Kunst und Kultur, indem sie emotionale und moralische

14 Vgl. Lorenz Korn (2005), Review of The Iconography of Islamic Art. Studies in Honour of
Robert Hillenbrand, by B. O’Kane, 261-62.

15 Annette Hagedorn/Norbert Wolf, Islamische Kunst, 7ff.

16 Vgl. Kog (2014), 48.
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Werte durch asthetische Ausdrucksformen transportiert. Asthetische Erfahrun-
gen konnen das Bewusstsein fiir ethische Fragestellungen schirfen und die
Empathie fordern, indem sie den Betrachter dazu anregen, iiber menschliche
Erfahrungen und soziale Themen nachzudenken. Durch die Verbindung von
Schonheit und Moralitit wird das Asthetische zu einem Medium, das nicht
nur unterhilt, sondern auch zur Reflexion und zum Handeln anregt. Letztlich
zeigt sich, dass das Asthetische nicht isoliert betrachtet werden kann, sondern
eng mit dem Ethischen verwoben ist, was die transformative Kraft der Kunst
unterstreicht.

Asthetische Erfahrung und die Auseinandersetzung mit ihr konnen das Be-
wusstsein transformieren und dadurch der innerlichen Formung zum Schénen
verhelfen. Indem Kinder sich intensiv mit Kunstwerken auseinandersetzen
und ihre eigenen kreativen Ausdrucksformen finden, kénnen sie ein tieferes
Verstandnis fiir sich selbst und andere gewinnen, weil der kreative Prozess
ihnen ermoglicht, Emotionen, Gedanken und Erfahrungen auszudriicken, die
oft schwer in Worte zu fassen sind. Durch die Auseinandersetzung mit verschie-
denen Kunstwerken lernen sie nicht nur unterschiedliche Perspektiven und
kulturelle Kontexte kennen, sondern entwickeln auch Empathie, indem sie die
Gefiihle und Intentionen anderer Kiinstler nachvollziehen. Zudem fordert das
Experimentieren mit eigenen kreativen Ausdrucksformen das Selbstbewusstsein
und die Selbstreflexion der Kinder; sie entdecken ihre individuellen Vorlieben,
Stirken und Herausforderungen. Diese Selbsterkenntnis ist entscheidend fiir
die personliche Entwicklung und hilft ihnen, ihre Identitdt zu formen. Gleich-
zeitig stirkt die Interaktion mit anderen Kindern im kreativen Prozess soziale
Fahigkeiten wie Teamarbeit und Kommunikation, was wiederum ihr Verstand-
nis fiir zwischenmenschliche Beziehungen vertieft.

Ebenfalls konnen wir auch gegenwirtig mit Kunstpadagogen wie dem re-
nommierten Elliot Eisner argumentieren, dass kiinstlerische Bildung nicht nur
dazu dient, dsthetische Fahigkeiten zu entwickeln, sondern auch das Denken
und die kognitive Leistungsfihigkeit auf vielfaltige Weise fordert. Eisner hebt
hervor, dass die Beschiftigung mit den Kiinsten es den Menschen ermdglicht,
ihre Wahrnehmung zu scharfen, komplexe Probleme zu 16sen und kreativ zu
denken. Durch das Studium und die Praxis von Kunstformen wie Malerei, Mu-
sik, Theater und Tanz konnen Kinder und Erwachsene ihre Vorstellungskraft
anregen, alternative Perspektiven einnehmen und innovative Losungsansitze
entwickeln.”” Es sind insbesondere die drei Lernbereiche Literatur, Kunst und
Musik, die @sthetische Erfahrungsraume erdffnen, in denen Kinder und Jugend-
liche sich erproben und Sinn-, Deutungs- und Empfindungswelten schaffen

17 Vgl. Elliot W. Eisner, The Arts and the Creation of Mind, New Haven 2002, 46-69.
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konnen.® Dies ist die Schnittstelle von religioser und asthetisch-kultureller
Bildung.

3. Die dsthetische Sprache von Kunstwerken

Kunstwerke haben eine eigene ésthetische Sprache, die sich von der gingigen
Kommunikationsform im Unterricht deutlich unterscheidet. Diese eigene, kul-
turell gefarbte Sprache der Kunst gilt es Kindern nahe zu bringen. Kinder
erkunden die Welt neben der Sprache durch verschiedene Ausdrucksformen
wie Kunst, Spiel und Medien. Sie bringen bereits durch ihre kulturelle und
soziale Herkunft unterschiedliche Zuginge zur Kunst und Kultur mit. Mit
Bourdieu wissen wir, dass Kinder aus privilegierten sozialen Schichten oft iiber
mehr Ressourcen und Moglichkeiten verfiigen, an kulturellen Veranstaltungen
teilzunehmen und Kunstwerke zu Hause oder in Ausstellungen zu sehen. Diese
Erfahrungen préigen ihr ésthetisches Empfinden und ihre kulturellen Beziige.
Auf der anderen Seite haben Kinder aus sozial benachteiligten Familien weni-
ger Zugang zu kultureller Bildung und kiinstlerischen Angeboten, was ihre
asthetischen Praferenzen, ihren kulturellen Geschmack und ihre kulturellen
Kompetenzen in anderer Weise beeinflusst.”

Da religiése Bildung immer in einem kulturellen Kontext verankert ist,
kommt der Schule als Ort der Kulturen eine wichtige Rolle als Lernumgebung
fiir das Religiose zu. Sie dient einerseits dazu, eine gemeinsame Lebensweise
zu fordern und ein Gefiihl der Zugehorigkeit und Gemeinschaft zu vermitteln.
Andererseits soll sie den Geist der Kinder wachsen lassen. Die Erfahrungen, die
Kinder in der Schule machen, einschlieSlich asthetischer Erfahrungen, sind fiir
ihre Entwicklung von grofer Bedeutung. Mit Blick auf Bourdieu konnen neue
asthetische Erfahrungen das bereits vorhandene kulturelle Kapital erweitern
und sozialen Aufstieg ermdglichen. Dies geschieht vor allem dadurch, dass
Kinder durch diese Erfahrungen in der Lage sind, ihr eigenes Leben zu gestal-
ten. Sie erweitern ihr Bewusstsein, formen ihre Dispositionen, befriedigen ihre
Suche nach Bedeutung, kniipfen Kontakte zu anderen und teilen eine Kultur.?’
Vor diesem Hintergrund ist es ebenso die Aufgabe des IRU, muslimischen
Kindern Begegnungen mit und Zugénge zur islamischen Kunst zu ermoglichen.
Grundsitzlich gibt es nur wenige theoretische sowie didaktische Uberlegungen
dazu,? wie der IRU Lernprozesse so gestalten kann, dass muslimische Kinder

18 Vgl. Tuba Isik, Die tugendethische Kultivierung des Selbst. Impulse aus der islamischen

Bildungstradition, Baden-Baden 2022, 244.

19 Vgl. Pierre Bourdieu, Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaftlichen Urteilskraft
(**2014), 85, 405f.

20" vgl. Eisner (2002), 3.

2L Erste Uberlegungen sind im Handbuch fiir Islamische Religionsdidaktik von Tuba Istk und
Naciye Kamcili-Yildiz (2023) zu finden.
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sich davon angesprochen fiihlen und sich interessiert mit Kunstwerken ausein-
andersetzen mochten.

In der universitiren Lehramtsausbildung muslimischer Lehrpersonen in
Deutschland hat die Kunst als Gegenstand religiéser Bildung kaum einen
Ort, obwohl die asthetische Dimension der islamischen Kulturgeschichte in
vielen Lehrpldnen, Lehrbiichern und Arbeitsmaterialien des IRU schon langst
Einzug gefunden hat. In nahezu allen Lehrbiichern fiir den IRU sind zahlreiche
Bilder, Illustrationen oder Kalligrafien zur visuellen Verstaindigung und oder
Ausschmiickung abgedruckt, eine substanzielle Behandlung jener kulturellen
Themen erfolgt jedoch nicht. Die dsthetische Gestaltung der Lehrbiicher beruht
sicherlich auch auf der Uberzeugung der Lehrbuchautor*innen, dass das Reli-
giose und das Asthetische in gewisser Weise zusammengehdren. Dennoch ist es
im modernen Schulkontext in nicht islamisch geprégten Landern schwierig, as-
thetische Alphabetisierungsprozesse in den Religionsunterricht zu integrieren.
Es wire zu oberflichlich, wenn im IRU muslimischen Kindern lediglich ein
Uberblick iiber kiinstlerische Ausdrucksformen aus der Tradition geboten wiir-
de. Vielmehr ist es in solchen Kontexten erforderlich, sowohl der Bedeutung
der Kunst in der religiosen Bildung Rechnung zu tragen als auch das zeitgenos-
sische kiinstlerische Schaffen zu beriicksichtigen und zu thematisieren. Daher
sollte, damit ist auch die Absicht dieses Aufsatzes verbunden, es im Schulkon-
text das grundlegende Ziel sein, eine Schnittstelle von Kunstdidaktik und isla-
mischer Fachdidaktik zu schaffen, um (1) die Wahrnehmung fiir das Schone
und Asthetische zu schulen (dsthetische Alphabetisierung), (2) eine kulturell-is-
thetische Beheimatung anzubieten, (3) das kiinstlerische und bildnerische Den-
ken, d.h. die Stirkung der Vorstellungskraft sowie das @sthetische Empfinden
und die Fahigkeit zum Selbstausdruck, zu fordern, und (4) religiése Lernpro-
zesse zu initiieren. Denn Kunst kann religiose Lernprozesse im IRU anstoflen,
wenn kiinstlerische Ausdrucksformen zur Vermittlung religioser Themen und
Inhalte eingesetzt werden. Durch die Integration von Kunst in religiése Lern-
prozesse konnen die Lernenden auf vielféltige Weise angesprochen werden und
ein tieferes Verstandnis fiir religiose Inhalte entwickeln. Dies kann durch Kunst
mit und ohne das Prifix ,islamisch® erreicht werden. Grundsitzlich bieten
Gemalde, Skulpturen und andere visuelle Medien vielfaltige Ansatzmoglichkei-
ten zur Thematisierung von Glaubensinhalten sowie zur Darstellung religioser
Geschichten und Symbole. Diese Kunstwerke konnen als inspirierende Quellen
dienen, die den Lernenden einen direkten Zugang zu komplexen religiosen
Themen ermdglichen. Mit den Assoziationen, Auflerungen und Deutungen
eines religios codierten Bildes entsteht etwas, das man Bildtheologie nennen
konnte. Bildtheologie beschaftigt sich mit der theologischen Interpretation von
Bildern und Kunstwerken, insbesondere im Hinblick auf religiose Themen und
Symbole. Die Schiiler*innen kénnen ihre eigenen theologischen Gedanken und
Interpretationen entwickeln, indem sie ein gemaltes oder gezeichnetes Bild im
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Kontext des Glaubens und/oder des Gebets betrachten und diskutieren. ,,Bilder
ermoglichen demnach eigenstindige theologische Erkenntnisse“??. Auf diese
Weise wird das Bild nicht nur als dsthetisches Objekt betrachtet, sondern auch
als Ausgangspunkt fiir theologische Reflexion und Diskussion iiber den Glau-
ben und die Spiritualitit. Zudem unterstiitzen Bilder Kinder, ein Kultur- und
Traditionsbewusstsein, eine dsthetische Beheimatung, zu entwickeln, das sich
aus der islamischen Kulturgeschichte speist. Dabei wird die Wahrnehmung zur
zentralen und fundamentalen Kategorie der dsthetischen Bildung. Das Bildwerk
tritt jedoch nicht in den Hintergrund, es verliert nicht seine Eigenstandigkeit
und -wertigkeit, im Gegenteil, sie wird durch das Gespréach konsequent heraus-
gestellt.??

Wenn eine Lehrkraft beabsichtigt, Schiiler*innen mit der breiten Kunsttradi-
tion der Muslime vertraut zu machen, bietet es sich an, sich kiinstlerischer
Werke in den Bereichen Architektur, Kalligrafie, Malerei, Glas, Keramik und
Textilien zu bedienen. Insbesondere Bilder konnen einerseits Objekt der Kunst-
geschichte sein und andererseits mit ihren religiosen Motiven eine vermitteln-
de Funktion zum Religiésen iibernehmen. In einem religionspadagogischen
Lernkontext steht dann die Rezipientin/der Rezipient im Mittelpunkt dieses
Betrachtungsprozesses. Die Betrachtung eines Bildes, die ein religioses Motiv
zum Gegenstand hat, geht tiber die rezeptive Erfahrung und Interpretation von
Schonheit oder kiinstlerischem Ausdruck hinaus, es wird eine Verkniipfung
zwischen dem Asthetischen und Religiosem hergestellt.

Im Folgenden soll nun im Beispiel fiir die Grundschule eine Miniaturmalerei
als Musterkunstwerk exemplarisch analysiert werden. Der Fokus wird bewusst
auf die Erméglichung kiinstlerisch-ésthetischer Erfahrungen muslimischer Kin-
der gelegt, um nach den Bildungspotenzialen von Bildbetrachtung im IRU zu
fragen. Fiir den Sekundarbereich, in dem ich eine grundlegende asthetische
Schulung im Fach IRU in der Grundschule voraussetze, habe ich ein zeitgends-
sisches Werk eines muslimischen Kiinstlers ausgewahlt. Fiir dieses Bild schlage
ich einen strukturierten Zugang zur Bildbetrachtung vor.>

3.1 Bildbetrachtung: die Miniatur als ein Exempel

Fiir eine Bildbetrachtung, die in ihrer kreativen Phase Kinder dazu einladt,
selbst kreativ zu werden, eignen sich figiirliche Bilder sehr gut. Wenn Bilder
Zeugnis des islamischen Glaubens ablegen bzw. das Potenzial besitzen, fiir reli-
gioses Lernen eingesetzt zu werden, kommen sie den Lehrabsichten entgegen.

22 Girtner (2015), 16.

23 vgl. Lange (1988), 167ff.

2 Mit dem Begriff ,Bild“ sind figurative Abbildungen von Menschen, Tieren und der Natur
gemeint.
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Fiir einen derartigen Lernweg scheint eine Kunst aus dem islamischen Erbe,
die Miniaturmalerei (osman./tiirk. tasvir, nakis), am geeignetsten zu sein. Sie
zahlte zur Gattung der Verzierkunst von Texten und zahlt als Bestandteil der
Buchkunst bzw. Buchmalerei. Beispielsweise schreibt Ibn al-Mugaffa“ (gest. 756)
in seinem Vorwort einer Tierfabelsammlung, dass die bunten Bilder in seinem
Buch auf eine lebhafte Art den moralischen Inhalt seiner Geschichten illustrie-
ren sollen.?> Miniaturmalereien, die im Allgemeinen mit der von den Seldschu-
ken aus Zentralasien bis ins 13. Jahrhundert mitgebrachten visuellen Kultur in
Verbindung gebracht werden, spiegeln sich in den vielfarbigen Keramikmustern
aus jenen Jahren wider.?® In der Moderne diente die Miniatur weniger der Illus-
tration handgeschriebener Biichern oder der Weitergabe kollektiven Wissens,
sondern entwickelte sich sukzessive zu einer Ausstellungskunst. Miniaturen
in wunderschénen Einrahmungen schmiicken heute die Wande. Wegen des
sogenannten Bilderverbots wurden keine monumentalen Malereien geschaffen,
wenngleich eine Portrat- und Gemaéldekultur im Osmanischen Reich oder
in der Qajarenzeit nachweisbar ist.”” Das entscheidende Argument in der isla-
misch-rechtswissenschaftlichen Diskussion, das bis heute Giiltigkeit und Rele-
vanz besitzt, besagt, dass Bilder nicht als Mittel der religiosen Praxis oder des
Gebets eingesetzt werden diirfen. Vor diesem Hintergrund ist es verstandlich,
dass in der mekkanischen Offenbarungszeit ein besonderes Augenmerk auf das
Verbot von Gotzenbildern und Statuen gelegt wurde, da diese ein wesentliches
Element des polytheistischen Kultes darstellten. Daher war und ist es auch heu-
te wichtig, sich von anderen religiosen Traditionen und Praktiken abzugrenzen.
Monumentale Werke in der Malerei oder in der Tazhip-Kunst?® gibt es bis heute
nicht. Ein weiterer kiinstlerischer Grund fiir dieses ,,Fehlen® liegt aus fachlicher
Sicht darin, dass die kiinstlerische Raffinesse und Expertise nicht darin besteht,
Grofles zu malen, sondern in der Feinheit, der Detail- und Miniaturarbeit.
Je Kleiner, desto angesehener. Eine schone Miniatur zeichnet sich durch ihre
feine Detailarbeit, harmonische Farbgebung, ausgewogene Komposition und
kiinstlerische Raffinesse aus.

Die Miniaturmalerei unterscheidet sich in ihrer bildlichen Darstellung -
bei einigen Gemeinsambkeiten, z.B. der Leuchtkraft und Qualitat der Farben -
erheblich von der Kunst der Verzierung/Vergoldung (tiirk. tazhib) in der Buch-
malerei.?” Die Wurzeln der Miniaturmalerei sind historisch und geografisch

25 Vgl. Miiller-Wiener (2012), 90.

26 Vgl. Serpil Bagc1/Filiz Cagman/Giinsel Renda/Zeren Tanindi, Osmanli Resim Sanati, (2019),
15.

27 Vgl. ebd., 14f.

28 Fine Ausnahme in der Illuminationskunst bilden die Hilye-i Serif in der Grofe 120cm x
80cm (mit dem wunderschénen Rahmen 196cm x 126¢cm) des Kalligrafen Ahmed Ali Namazi
und der Illuminationskiinstlerin Giilsiim Gogercin, ausgestellt im Forschungszentrum fiir
islamische Geschichte, Kunst und Kultur (IRCICA) in Istanbul als Dauerausstellung.

29 In der Buchmalerei ist die Technik der Vergoldung sehr oft anzutreffen.
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weit verzweigt und reichen bis in das 8. Jahrhundert zuriick. Im Laufe der Zeit
und je nach geografischer Lage hat sich die Maltechnik der Kiinstler (tiirk.
nakkas, musavvir; arab. naqqas, musawwir) verandert und wurde durch neue
Techniken und Méglichkeiten bereichert. In der Miniaturmalerei wurden nicht
nur Personlichkeiten portrétiert oder Szenen aus Geschichten oder besondere
Ereignisse illustriert, sondern auch Szenerien aus Prophetengeschichten oder
religiose Motive gezeichnet.’ Charakteristisch fiir diese Malerei sind die fei-
ne und sehr prazise Ausfilhrung, die Kleinheit und Eindimensionalitdt des
Dargestellten sowie der Verzicht auf die Zentralperspektive und auf andere
illusionistische Effekte wie Licht und Schatten, die Dreidimensionalitit sugge-
rieren konnten. Die Themenbereiche der Miniaturen sind breit gefachert und
Miniaturen mit religiosen Motiven aus allen Religionen sind ebenfalls Gegen-
stand dieser Malerei.® Insbesondere jene mit religiosen Inhalten eignen sich
m.E. einerseits fiir eine Bildbetrachtung und andererseits als Impuls religioser
Lernprozesse gut.

Vor diesem Hintergrund diirften Informationen {iber die kunstgeschichtli-
chen Zusammenhinge von Miniaturen am Anfang der Wissensvermittlung
stehen, um Bilder in religiosen Lernprozessen kompetent zu erschlieflen. In
hoheren Klassenstufen diirfte es ebenso relevant sein, die Symbolik in Abbil-
dungen zu besprechen, wie sie v.a. in der Diwén-Literatur verwendet werden,
um weitere Interpretationsebenen einzubinden, z.B., dass die Sonne Gott sym-
bolisiert.

Es bietet sich an, dass sich die Lehrkréfte mit den Prinzipien der Bildvermitt-
lung auseinandersetzen, die in der Kunstpadagogik entwickelt wurden.?> Diese
Grundlagen konnen eine tiefere Analyse und ein tieferes Verstindnis der Bilder
ermoglichen. Mit einem bilddidaktischen Ansatz werde ich im Folgenden ein
mogliches Vorgehen zunichst fiir Grundschulen, dann fiir Sekundarschulen
skizzieren.

3.2 Didaktisches Vorgehen: dsthetische Bildung

Im Mittelpunkt dieses Zugangs stehen die Rezeption, Produktion und Reflexion
asthetischer, kiinstlerischer und theologischer Prozesse. Unter dem Leitmotiv
,Asthetische Bildung durch Bildbetrachtung“ schlage ich einen methodischen
Dreischritt vor, der die Theorie (Kunsthistorie und Theologie) mit der Praxis

30 Vgl. Bagci/Gagman/Renda/Tanindi (2019), 15.
31 vagl. And (2014), 356.
32 Vgl. Burrichter/Girtner (2014), 38.
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des kreativen und praktischen Arbeitsprozesses verbindet.?* Dieser Dreischritt
umfasst rezeptive, produktive und kommunikative Aspekte.>*

Die rezeptiven Aspekte in der dsthetischen Bildung durch Bildbetrachtung
konzentrieren sich auf die aktive Auseinandersetzung mit Kunstwerken, ein-
schliefSlich deren Betrachtung, Analyse, Interpretation und Reflexion. Dieser
Zugang ermoglicht es den Betrachter*innen, ihre &dsthetische Wahrnehmung
zu schirfen und ein Verstdndnis fiir kiinstlerische Ausdrucksformen zu entwi-
ckeln. Durch die vertiefte rezeptive Auseinandersetzung mit Kunstwerken kon-
nen individuelle Perspektiven erweitert und eine differenzierte Sichtweise auf
die Vielschichtigkeit der Kunst geschult werden.

Die produktiven Aspekte der dsthetischen Bildung durch Bildbetrachtung
beziehen sich auf den kreativen Prozess und die praktische Umsetzung von
Ideen. Der produktive Aspekt erlaubt es den Betrachter*innen, sich selbst als
aktiven Teil des Prozesses zu erleben und ihre personliche kreative Identitat zu
entfalten.

Die kommunikative Dimension bezieht sich auf den Austausch und die
Diskussion uber Kunstwerke mit anderen. Durch das Teilen von Gedanken,
Eindriicken und Interpretationen konnen Betrachter*innen unterschiedliche
Perspektiven kennenlernen und ihr Verstdndnis vertiefen. Die kommunikative
Auseinandersetzung fordert den Dialog iiber Kunst und tragt zur Erweiterung
des asthetischen Horizonts bei.

Fiir den IRU sind folgende Schritte — wie in der Abbildung nachgezeich-
net — vorgesehen: (1) kiinstlerische Dimension: die besondere Kunstform mit
ihren kiinstlerischen Eigenschaften gemeinsam entdecken und sich mit diesen
auseinandersetzen. (2) theologische Dimension: Die Kunstform und/oder ein
(spezifisches) Element soll im zweiten Schritt als ein Impuls dienen, um tiber
religiose Fachinhalte zu sprechen, um dann im letzten Schritt: (3) dsthetische
Dimension: den Kindern in einer schopferischen Arbeitsphase zu ermdglichen,
im kiinstlerischen Tun ihrer Kreativitét freien Lauf zu lassen und individuelle
Kompetenzen zu entwickeln (im Museum ,objektzentriertes Lernen®

33 Dieser Dreischritt mag an das Drei-Stufen-Interpretationsmodell von Erwin Panofsky erin-
nern, allerdings ist der hier vorgestellte Dreischritt ohne Referenz hierzu entstanden und
unterscheidet sich in wesentlichen Punkten davon.

31 Vgl. Heyl/Schifer (2016), 5.
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3.2.1 Praxisbausteine fiir die Grundschule

Jedes Kind erhdlt die Miniatur® farbig ausgedruckt in die Hand und ein Ex-
emplar wird an die Tafel fixiert. Es handelt sich um die Szene, in der der Pro-
phet Jonas/Yuniis aus dem Bauch des Wals/Fisches, der ihn verschlungen hat,
mithilfe des Erzengels Gabriel gerettet wird. Das Bild stammt aus dem Buch
Falndame, das im Auftrag des Herrschers Sultan Ahmed I. um 1616 angefertigt
wurde. Falndme sind sogenannte Orakel-Biicher in der osmanischen Kultur, die
vor allem im Iran verbreitet waren und zur Wahrsagung mittels Stichomantie
(tirk. tefelil) verwendet wurden.® Sie enthalten meistens Bilder oder Texte,
die als Vorhersagen fiir die Zukunft interpretiert werden kénnen. Diese Biicher
wurden oft von Astrologen oder Wahrsagern benutzt, um Einzelpersonen oder
Herrschern Ratschldge und Prognosen zu geben. Oder der Fragende schlieft
die Augen, 6ffnet das Buch an einer zufilligen Stelle und deutet den ersten Satz
oder Absatz, den er sieht, als Antwort auf seine Frage.

35 Zum Kunstwerk (siehe Abbildung) selbst: Der Prophet Jonas wird aus dem Bauch des Wals
gerettet. Die Abbildung befindet sich im Buch Falndme. Kalender Pascha. Ein Wesir und
Buchrestaurator fertigte das Buch zwischen 1614-16 in tiirkischer Sprache an und iiberreichte
es dem Sultan Ahmed I. (Reg. 1604-1617). Zu den Malern des Manuskripts sollen NagsT,
Naqqas Hasan und einige safawidische Maler gehort haben. Das Manuskript ist in der
Bibliothek des Topkapi-Palastmuseums in der Schatzkammer unter der Nr.1703 registriert
und gehort zu den gut erhaltenen Exemplaren. Filndme sind sogenannte Orakel-Biicher;
vergleichbar mit einem (Geburts-)Horoskop. Wer dieses Bild aufschlug, las folgenden Text
(Ubersetzung der Verfasserin) dazu: Gott rettete den Propheten Yunus aus dem Bauch des
Fisches. Eine gute Nachricht! Auch du bist von den Miihen der Welt und den Schwierigkeiten
der Zeit gerettet. Das Vergniigen des Lebens, die Tiiren der Freude und des Gliicks haben sich
vor euren Augen gedffnet. Reisen, Kaufen und Verkaufen, Handel und Heirat sind sehr gut. Es ist
gut, Gelehrte, rechtschaffene Menschen, Menschen von Rang, Menschen aus dem Volk zu sehen
und Geschidfte zu erledigen. Vernachldssigt nicht die fiinf Pflichtgebete und gebt den Armen und
Derwischen Almosen und tut gute Taten, damit ihr eure Bestimmung erreichen konnt.

36 Vgl Mustafa Uzun, Art. Falname, DIA, XIT, 141-145, hier 141.
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Abb.1: Falnime¥

I) Dimension der kiinstlerischen Betrachtung

Das Repertoire an Verfahren bzw. Form-Analysen der Bildbetrachtung ist du-
Berst vielfiltig, die folgende Methode versteht sich deshalb als eine Moglichkeit
des Zugangs. Mit einer standardisierten Vorgehensweise kann im ersten Schritt
eine gewisse Bildkompetenz entwickelt werden, die es den Kindern ermdglicht,
Bilder im Allgemeinen zu betrachten. Wenn Asthetik u.a. die Lehre der sinnli-
chen Wahrnehmung ist, dann geht es in dieser Phase einerseits darum, Impulse

37 Aus And (2014), 366.
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zu geben, die die eigenen Sehgewohnheiten durchbrechen, und andererseits
darum, die Wahrnehmungsfahigkeit zu schulen und zu schirfen. Da konkrete
Fragen das genaue Hinsehen schulen konnen, bietet es sich an, folgende Schrit-
te durch Anleitungen und Fragen in die Wege zu leiten.

1. Kinder schauen sich das Bild erst in aller Ruhe fur sich an.

2. In Kleingruppen oder im Plenum beschreiben Kinder, was im Kunstwerk zu
sehen ist.
— Kinder beschreiben sachlich die Farben, Motive, Tiere, Raumlichkeit, For-

men etc.

- Kinder beschreiben die Malweise, Komposition und Technik.

3. Kinder beschreiben, wie das Bild auf sie wirkt.

4. Kinder stellen Fragen an das Bild oder benennen etwas Auffalliges.

In dieser Phase beantwortet die Lehrkraft alle Fragen, die damit auch Wis-
senswertes iiber Miniaturmalerei als Kunststil vermitteln.’® Entscheidend ist
hier, dass die Lehrkrifte bei der Bildbetrachtung mit Grundschulkindern ein
Gleichgewicht zwischen angeleiteter Untersuchung des Bildobjektes und dem
Verbalisieren subjektiver Erfahrungen seitens der Kinder halten.

In dieser Phase sind die Kinder mit einer spezifischen Technik und Malweise
konfrontiert, die ihnen wenig vertraut ist und sich in ihrer Eigenart deutlich
vom Alltdglichen abhebt. Dieses Begegnungsmoment, das eine bekannte Denk-
und Handlungsweise andert oder zu ihrer Uberwindung fiihrt, ist der Mo-
ment einer eigenen Erfahrung. Von einer dsthetischen Erfahrung kann dann
gesprochen werden, wenn es zu einem Austausch zwischen dieser sinnlichen
Wahrnehmung und Bedeutungszuschreibungen kommt, also ein (reflexives)
Wechselspiel zwischen dem Ich und dem Objekt stattfindet.® Aus kunst- sowie
religionsdidaktischer Perspektive spielt dieser Austausch eine konstitutive Rolle
fiir eine dsthetische Erfahrung. Bei der Bildbetrachtung werden den Kindern
genauso Spezifika auffallen, oder sie werden Bildelemente beschreiben, die
als Aufhanger fiir die zweite Betrachtungsphase genutzt werden konnen. Der
Ubergang zur vertiefenden, theologisch reflektierenden Auseinandersetzung ist
fliefSend.

IT) Dimension der religiosen Betrachtung

Im zweiten Schritt wird an die Vertrautheit mit einem Objekt oder an das Vor-
wissen der Kinder angekniipft. Eine Frage, z.B. nach der Gloriole des Propheten

38 Diese Jonas/Yuniis-Miniatur wurde in einer Kunstzeitschrift fiir Kinder in dialogischer Form
zwischen einer Lehrkraft und einer Schiilerin nach dem oben beschriebenen Verfahren von
der Verfasserin erarbeitet. Auf Tiirkisch lesbar in: Cocuk Sanat Dergisi, Bursa 1 (2024).

39 Vgl. Heyl/Schifer (2016), 5.
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Yonas oder nach dem fantastischen Engel, wird als ein Aufhdnger genommen,
um in die religiosen Inhalte und Motive einzusteigen. Ferner konnen dann
religiose Inhalte fragend vertieft werden, die gemeinsam im Klassenverband
erortert werden. Hat jemand eine Idee, was dieser Schein auf dem Kopf dieser
Figur sein soll? Was und wer ist ein Engel, ein Prophet, welche Aufgaben haben
sie? Hierbei kann auf die Verwendungsweise der Farben Rot und Gold hinge-
wiesen werden, um noch einmal die Verbindung zwischen dem Kiinstlerischen
und Theologischen herzustellen. Gold symbolisiert Reichtum, Glanz, Géttlich-
keit und spirituelle Erleuchtung. Es wird oft verwendet, um konigliche oder
gottliche Figuren hervorzuheben und ihre Macht und Autoritdt zu betonen. Rot
hingegen steht oft fiir Liebe, Macht und Wohlstand. Es kann auch mit dem
Feuer assoziiert werden, das Reinigung und Transformation symbolisiert.

Eine weitere Moglichkeit besteht darin, die Szene selbst als Ausgangspunkt
fiir eine gemeinsame Erzahlung zu nehmen. Wenn jemand die Szene aus einer
Erzéhlung kennt, kann die Geschichte gemeinsam erarbeitet und erzéhlt wer-
den. Das Nacherzdhlen oder performative Nachstellen einer Szene aus der
Prophetengeschichte kann zu einem besseren Verstindnis fiihren, die emotio-
nale Auseinandersetzung mit den Bildern steigern und als Ausgangspunkt fiir
eine eigene malerische oder plastische Auseinandersetzung mit dem Thema
dienen. Das bildliche Moment aus der Erzdhlung, also die konkrete Szene in
der Miniatur wird zwar in seiner Gesamtheit theologisch entfaltet, aber die
Szenerie setzt einen eigenen Schwerpunkt in der Erzahlung. Denn bekanntlich
sollen Miniaturenmomente als Teil eines Ganzen etwas hervorheben bzw. be-
sonders betonen. Was mochte der Maler, nakkas in diesem Fall, mit dieser
Szene unterstreichen? An dieser Stelle soll den eigenen - auch theologischen
- Interpretationen, Bedeutungszuschreibungen und Reflexionen der Kinder
ebenfalls Raum gegeben werden.*°

III) Kreative Phase

In der dritten und letzten Phase soll eine eigene Szene aus der thematischen
Vertiefung umgesetzt werden, d.h., die Kinder konnen eine eigene Szene aus
dieser Erzahlung oder ein Bild zu einem Thema malen, das bei der theologi-
schen Reflexion fiir sie spannend war. Dabei kdnnen sie sich an den Feinheiten
einer Miniatur, die sie in der ersten Phase kennengelernt haben, orientieren.
Beispielsweise daran, dass die Verwendung der Farbe Rot fiir die Verbindung
zum Gottlichen steht, dass manche Objekte in sehr unterschiedlichen und nicht
wirklichkeitsgetreuen Farben und Formen gemalt werden, dass es keine Schat-
tierungen und Perspektiven gibt, dass Blumen, Gréser, Pflanzen, Wolken sowie

40 An dieser Stelle wiirde sich auch anbieten, einen Vergleich mit anderen Bildtraditionen
herzustellen, die identische Motive in Bildern abbilden.
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auch Gesichter in einer eigenen Art gemalt werden usw.* Die anatomische
Richtigkeit von Figuren spielt bei der Miniatur keine Rolle. Allein der Ausdruck
der bewegten kindlichen Innenwelt, der durch diese Miniatur ausgelost wurde,
soll Gegenstand des Gesprachs werden.

3.2.2 Praxisbausteine fur die Sekundarstufe I

Fiir die Sekundarstufe wird das Bild ,Man in Prayer” des renommierten suda-
nesischen Kiinstlers Ibrahim El-Salahi an die Wand projiziert. Er gilt als eine
der bedeutendsten Schliisselfiguren der afrikanischen Moderne. Er wurde 1930
in der sudanesischen Hauptstadt Khartum geboren und studierte dort sowie in
London Kunst. Sein Vater wie auch sein Grofdvater waren muslimische Rechts-
gelehrte in Omdurman. El-Salahi wird von seinem Vater, der nicht nur am
Islamischen Institut in Omdurman, sondern auch in der Koranschule (halwa)
lehrte, bereits mit zwei Jahren unterrichtet, vor allem lernt er sehr frih die
Kunst der arabischen Kalligrafie.#? Er ist heute bekannt fiir seine Verbindung
afrikanischer und arabischer Quellen sowie fiir seine Experimente mit der Kal-
ligrafie, wie sie in der ,Karthum-Schule®, der er angehorte, praktiziert wurde.
Er ist bekannt fiir seine einzigartige Verschmelzung traditioneller afrikanischer
Motive mit modernen abstrakten Elementen. Seine Werke reflektieren haufig
politische und soziale Themen sowie spirituelle und kulturelle Einfliisse.

Er war einer der Ersten, die bewusst versuchten, sich von der européischen
Kunst, die er wihrend seines Studiums in Oxford kennengelernt hatte, zu
16sen, um ab den spiten 1950er-Jahren im Dialog mit seiner Herkunft und den
Traditionen des Sudan eine neue Kunst zu entwickeln. Diese Herangehensweise
macht ihn heute relevanter denn je. El-Salahi ist somit eine zentrale Figur der
Moderne, da seine Werke das gesamte 20. Jahrhundert mit seinen Umbriichen,
Hoffnungen und Forderungen widerspiegelt.

Im Jahr 1975 wurde er wegen eines Putschversuchs, an dem er nicht beteiligt
war, festgenommen. Er verbrachte sechs Monate im Gefdngnis, bevor er ins
Exil nach Katar ging, wo er als Berater des Emirs tatig war. Im Gefdngnis
schuf El-Salahi sein Hauptwerk ,Prison Notebook® (1976), das 38 emotional
aufwiithlende Tuschezeichnungen auf Papier umfasst. Die Entbehrungen und
der Schmerz, die der Kiinstler in dieser Zeit erdulden musste, haben einen
Grofiteil seiner spateren Arbeit beeinflusst. Heute lebt er in seiner Wahlheimat
Oxford in England.

41 Niheres zum Versuch einer islamischen Ikonografie Bernard O'Kane (ed.), The iconography
of Islamic art: studies in honour of Robert Hillenbrand, Edinburgh 2007.

42 Vgl. Ibrahim El-Salahi, The Artist in His Own Words. In: Salah M. Hassan, Ibrahim El-Salahi.
A Visionary Modernist, London 2013, 80-91, hier 82.
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Abb. 2: Man in Prayer, Ibrahim El-Salahi (1973)*3

I) Dimension der kiinstlerischen Betrachtung

Die Schiiler*innen erhalten vorab keine Informationen zum Maler und zum
Gemaldetitel. Ibrahim El-Salahi sagt in einem seiner Gespriche, dass er sei-
nen Bildern ungern Titel gebe, weil es den Betrachtenden eine Perspektive
diktiere oder vorgebe, was er vermeiden will.#* Die Schiiler*innen betrachten
(schweigend) das Gemailde, um einen ersten Gesamteindruck zu gewinnen. Das
Gemalde soll auf sie wirken. Sofern keine Assoziationen formuliert werden kon-

43 Bildabdruck aus: Salah M. Hassan, Ibrahim El-Salahi. A Visionary Modernist, London 2013,
136.
# Siehe https://youtu.be/yenSUBmGrdU?si=SIrUypXaLFe4MwuN (letzter Aufruf: 25.4.2024).
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nen, kann der Hinweis auf den Bildtitel gegeben werden. Sie werden gebeten,
die Details des Bildsujets genauer zu betrachten, auf die verwendeten Farben,
Formen und Linien im Gemalde zu achten, und darauf, wie sie miteinander
interagieren. Anschlieflend sollen sie ihren ersten Eindruck duflern bzw. erst
einmal das Bild beschreiben, ohne es zu deuten. Nach der ersten Runde wird
den Schiiler*innen die Information gegeben, dass es sich um den sudanesischen
Kiinstler Ibrahim El-Salahi handelt, und die Frage gestellt, ob dies etwas an
ihrer Bildbetrachtung dndert. Alle Aulerungen werden ernst genommen, keine
als falsch bezeichnet. An dieser Stelle kann der Bezug zum arabischen Schrift-
zug hergestellt werden: der Basmala, die das Motiv bildet. Den Bezug zum
arabischen Schriftbild kénnte man, die Dimension der religiésen Betrachtung
einleitend, mit einer Impulsfrage herstellen: Was bedeutet die Basmala grund-
satzlich und was kann sie fiir El-Salahi wohl bedeuten?

Nach der zweiten Runde wird die Information gegeben, dass der Titel des
Bildes ,Man in Prayer” lautet, das Bild zu seinen bekanntesten Werken gehort
und El-Salahi es im Jahre 1973 gezeichnet hat. Ein Bild von El-Salahi konnte
ebenfalls gezeigt werden. Mit grofler Wahrscheinlichkeit wird die assoziative
Verbindung ,Kiinstler — Religion“ aufkommen und die Schiiler*innen konnten
entdecken, dass das Gemilde einen Menschen zeigt, der sich eine Gebetshal-
tung einnimmt. Nachdem nun das Bild betrachtet und beschrieben worden ist,
fordert es zu einer Interpretation auf. Mehrere Deutungen und Assoziationen
konnen nebeneinander stehen und die Schiiler*innen konnen auch Fragen
an das Bild stellen. Ganz im Sinne des Malers geht es nicht darum, sich zu
frith auf eine Deutung zu einigen bzw. sich festzulegen. Es kann auch mehrere
Deutungen eines Bildes geben, die gleichermaflen giiltig sind.

Wenn die Entstehungsgeschichte des Bildes zum Schwerpunkt der ersten
Bildbetrachtung werden soll, konnten weitere Informationen iiber den Maler
gegeben werden. Wenn aber die Wirkungsgeschichte im Mittelpunkt steht, kon-
nen Informationen iiber seine religiose und spirituelle Glaubensiiberzeugung
gegeben werden. Zum Beispiel schreibt Sarah Adams, dass El-Salahi einem
Sufi-Orden angehort, er also ein Sufi, ein Mystiker, ist, der das fiinfmalige
Tagesgebet verrichtet und oft vor dem Malen als Vorbereitung betet. Fiir El-Sa-
lahi ist der Entstehungsprozess eines Bildes auf Leinwand oder Papier das
Zusammentreffen von zwei Korpern und Subjektivititen. Das bedeutet, das
Werk entspringt durch die Begegnung zwischen ihm, représentiert durch seinen
Korper, und der Leinwand. Das Werk entsteht dann aus einem Gespréch (und
manchmal einem Streit) zwischen den beiden. Diese Verhandlungen finden im
Laufe seiner Karriere auf mehreren Ebenen statt: durch Gebet und Meditation,
Medien, kompositorischen Aufbau und Bildsprache. Er mochte seinen Korper
mit der Leinwand verbinden, d.h., das Auflere, der physische Korper soll das
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spirituelle Innere abbilden.*> An diesem Punkt sind wir schon inmitten der
zweiten Dimension, der Betrachtung des Religiosen. Denn durch eine Deutung
gewinnt das Bild eine Be-Deutung fiir den Betrachtenden.

IT) Dimension der religiosen Betrachtung

Spatestens an dieser Stelle kann der Bezug zur Basmala hergestellt werden, wo-
durch sich eine gewisse Bedeutungsvielfalt ergeben diirfte. Wenn es doch noch
eines Impulses bedarf, um iiber das rituelle Gebet als Praxisform, Gott nahe
zu sein bzw. zu kommen, ins Gesprach zu kommen und um in die religiose
Dimension einzutauchen, konnte folgendes Zitat des Kiinstlers behilflich sein;
es lautet wie folgt im Original , A picture is no more than a mirror, a vehicle
that takes one back to one’s self, to turn one’s sight inward to find the Self within
and begin to meditate® Was kann meditate/meditieren bedeuten, wie ist das
»Innere“ zu verstehen und wie zeigt sich das in seinem Bild? Hieriiber und iiber
weitere Assoziationen mit dem Gebet kann mit den Schiiler*innen gesprochen
werden. Eine wichtige Uberlegung besteht darin, eine Verbindung zwischen der
zentralen Rolle des Gebets im Leben von El-Salahi und der Lebenssituation der
Schiiler*innen herzustellen. Hier geht es um eine Kommunikation auf vielen
Ebenen: die intensive Wahrnehmung und Kommunikation mit dem Bild, mit
den Muslimen in der Welt, der Aspekt Hautfarbe, da der Maler schwarz ist, mit
dem, was ist und was werden konnte, und mit mir selbst - eine produktiv-kriti-
sche Wechselbetrachtung, die durch das Bild erwirkt wird.*’

III) Kreative Phase

Es konnen unterschiedliche Aufgaben vergeben werden.

(A) Die Schiiler*innen werden nun dazu aufgefordert, aktiv zu werden, indem
sie als Hausaufgabe fiir die ndchste Unterrichtsstunde ein Bild malen oder
zeichnen. Dieses Bild wird dann gemeinsam besprochen. Die Impulsfrage
lautet: ,Welche Gestalt bzw. welche Form wiirdest du deinem Gebet ge-
ben?“ Auf diese Weise konnen die Schiiler*innen ihre eigene Stellungnah-

45 Vgl. Sarah Adams, In My Garnment There Is Nothing but God: The Work of Ibrahim
El-Salahi. Ibrahim El-Salahi, The Artist in His Own Words. In: Salah M. Hassan, Ibrahim
El-Salahi. A Visionary Modernist, London 2013, 54-67, hier 55.

Ubersetzt: Ein Bild ist nicht mehr als ein Spiegel, ein Fahrzeug, das einen zuriick zu sich
selbst fuhrt, um den Blick nach innen zu richten, das Selbst im Inneren zu finden und mit
der Meditation zu beginnen; vgl. Salah M. Hassan, Ibrahim El-Salahi and the Making of
African and Transnational Modernism. In: Salah M. Hassan, Ibrahim El-Salahi. A Visionary
Modernist, London 2013, 10-27, hier 11.

47 Vgl. Georg Hilger, Asthetisches Lernen, 339.

46
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me und Erfahrung in einen eigenen Ausdruck und eine individuelle Gestalt
umsetzen.

(B) Die Schiiler*innen werden dazu aufgefordert, ein eigenes Bild zu malen,
das von dem betrachteten Werk inspiriert ist.

4. Ausblick

Die hier vorgestellte Miniaturmalerei kann exemplarisch fiir jene Kunstwerke
aus der islamischen Kunsttradition stehen, die nicht nur asthetische, sondern
auch spirituelle Funktionen erfiillen. Wie an dieser Miniatur erkennbar ist, sind
derartige Kunstwerke oft Trager von Glaubensinhalten, Symbolen und Ritualen,
die eine Verbindung zwischen dem Gldubigen und dem Heiligen herstellen.
Sie erfiillen ihren Zweck erst dann, wenn sie im Kontext ihrer eigenen Tradi-
tion und Geschichte wahrgenommen werden; in ihrem ,Hier und Jetzt des
Kunstwerks®, wie Benjamin es formuliert. Gleichzeitig spiegeln Kunstwerke den
Zeitgeist der jeweiligen Epoche und des jeweiligen Kiinstlers wider und dienen
als lebendige Vermittler ihrer Lebensumstiande und Hintergriinde. Diese tiefge-
hende Auseinandersetzung mit dem Asthetischen bietet einerseits eine Chance
und ist andererseits notwendig, um das Heilige und Erhabene zu bewahren.
Die Riickbesinnung auf die Bedeutung der entsprechenden Kunst im religiosen
Kontext hilft, dem Verlust der Aura vorzubeugen.

Mit Blick auf Ibrahim El-Salahi lasst sich Ahnliches sagen. Er ist ein in
seiner kulturellen Identitit tief verwurzelter Kiinstler, der zu den wichtigsten
Vertretern des Afro-Modernismus angesehen wird und universelle Themen wie
Identitdt, Exil und Spiritualitdt behandelt. Mit seiner einzigartigen Stilrichtung,
die traditionelle sudanesische Kunst mit modernen Techniken und gelegentlich
westlichen Einfliissen verbindet, bietet er ein gutes Beispiel dafiir, wie junge
Muslime ihr vielféltiges Kulturgut kreativ und innovativ nutzen kénnen.

Summa summarum wurde sehr deutlich, dass ,wahrnehmen“ eine zentrale
Kategorie der ésthetischen Bildung darstellt und Kinder lernen, Ambiguittsto-
leranz zu entwickeln - ein zentrales Bildungsziel im (inter-)religiosen Unter-
richt in Deutschland. Diese Toleranz kann die Offenheit gegeniiber verschiede-
nen Perspektiven 6ffnen und trdgt dazu bei, fundamentalistische Denkweisen
aufzubrechen sowie ein Verstandnis fiir Vielfalt zu stirken.

In religionspadagogischer Hinsicht konnen durch Bilderbetrachtungen ge-
zielt bestimmte Fahigkeiten gefordert werden. (a) dsthetische Wahrnehmungs-
kompetenz: Schiiler*innen lernen, Bilder bewusst wahrzunehmen, Details zu
erkennen und zu interpretieren; (b) kritisches Denken: Durch die Bildanalyse
werden Schiiler*innen dazu angeregt, kritische Fragen zu stellen, Zusammen-
hénge zu erkennen und einen eigenen Standpunkt zu entwickeln; (c) kulturelles
Verstindnis: Die Betrachtung von Bildern aus verschiedenen Epochen und
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Kulturen ermdglicht es den Schiiler*innen, ein Verstdndnis fiir unterschiedli-
che Kunststile, -techniken und -geschichten zu entwickeln; (d) dsthetische Aus-
drucksfihigkeit: Durch das Beschreiben, Analysieren und Interpretieren von
Bildern lernen die Schiiler*innen, ihre Gedanken und Gefiihle verbal auszudrii-
cken; (e) dsthetisches Empfinden: Die Auseinandersetzung mit Kunstwerken
fordert das dsthetische Empfinden der Schiiler*innen sowie deren Fahigkeit zur
asthetischen Beurteilung. Eine weitere Kompetenz, die der christliche Religi-
onspadagoge Georg Hilger, neben dsthetischer Wahrnehmungsfihigkeit (Aisthe-
sis) und dsthetischer Ausdrucks- und Gestaltungsfihigkeit (Poiesis) anfiihrt, ist
dsthetische Urteilsfihigkeit (Katharsis). Durch die Katharsis, so Hilger, kann das
Bewusstsein der Schiiler*innen fiir manipulative Verwendungszwecke geschult
und sensibilisiert werden.

Aus kunstdidaktischer Perspektive lasst sich abschliefSend sagen, dass Kinder
kleine ,Experten” werden, wenn sie lernen, ein Kunstwerk aufmerksamer zu
betrachten und wahrzunehmen. Das bereitet sie auf ein allgemeines Verstdndnis
von Bildwerken vor. Ein Motiv und eine Malweise zu entdecken oder ein
kiinstlerisches Verfahren zu beurteilen, gelingt ihnen durch diese dsthetische
Alphabetisierung dann viel leichter.

Kunst kann dazu beitragen, die Ambiguitatstoleranz zu stirken, d.h., mit
Mehrdeutigkeit, Widerspriichen und Unsicherheit umzugehen, was ein zentra-
les Bildungsziel des IRU in Deutschland ist. Ambiguitdtstoleranz bedeutet im
padagogischen Kontext, verschiedene Perspektiven, auch abweichende, empa-
thisch zu betrachten und zu akzeptieren, auch wenn sie sich widersprechen
oder nicht eindeutig sind.*® Durch asthetische Darstellungen im Unterricht
konnen Schiiler*innen lernen, neugierig und offen fiir fremde Lebens- und
Glaubenswelten zu sein, auch wenn diese nicht mit den eigenen Uberzeugun-
gen iibereinstimmen. Insgesamt haben Musik, Literatur und Kunst ein grofles
Ambiguitatspotenzial,* das dazu beitragen kann, fundamentalistische, oft unre-
flektierte Engstirnigkeit aufzubrechen, Toleranz gegeniiber Fremdem zu starken
und ein Verstdndnis fiir die Vielfalt von Ansichten und Erfahrungen zu férdern.
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Kunst als Medium des Dialogs?
Mahbuba Magsoodis transkulturelle Asthetik

Maike M. Domsel und Mevlida Mesanovic

1. Thematische Hinfiihrung

In der Pfarrkirche St. Josef in Cham, Bayern, wurden jiingst umfangreiche
Renovierungsarbeiten durchgefiihrt. Dabei wurden sdmtliche Fenster im Sa-
kralraum durch einen vierzehngliedrigen Werkzyklus der deutsch-afghanischen
Kiinstlerin Mahbuba Magsoodi ersetzt. Dieser dsthetische Zugang ermoglicht
nicht nur eine zeitgemifle Vermittlung des Evangeliums, sondern schaftt auch
eine tiefere Verbindung zu den Menschen von heute. 2021 wurde ein ver-
gleichbares Projekt in der Abteikirche St. Mauritius in Tholey, Saarland, erfolg-
reich beendet. Dabei wurden alle Kirchenfenster erneuert und beeindruckende
Kunstwerke geschaffen. Mahbuba Magsoodi entwarf den GrofSteil der Fenster,
wiahrend drei weitere von dem renommierten zeitgendssischen Kiinstler Ger-
hard Richter stammen. Dieses Vorhaben wurde als kulturelle wie spirituelle Ini-
tiative gewiirdigt, die grenziiberwindend wirkt und nicht nur religiose, sondern
auch spirituell suchende sowie nicht religiés gebundene Menschen anspricht.
Die Einzigartigkeit beider Projekte zeigt sich in ihrem dialogischen Charakter:
Es handelt sich um christliche Sakralraume, die von einer Kiinstlerin, die Musli-
min ist und sich zum Humanismus bekennt, mit biblischen Motiven gestaltet
werden.

Das Ziel dieses Beitrags besteht darin, das dialogische Element in den ge-
nannten Projekten hervorzuheben und zu untersuchen, inwiefern die Asthetik
nicht nur als Verbindung zur Transzendenz dienen kann, sondern auch als Mit-
tel, einen interreligiosen Zugang zur religiésen Praxis zu erleichtern und inter-
bzw. transkulturelles Lernen zu initiieren. Im Mittelpunkt steht die Frage, wie
diese kiinstlerische Auseinandersetzung gezielt fiir den religionspadagogischen
Kontext genutzt werden kann. Dieses Ziel soll durch eine detaillierte Analyse
ausgewiahlter Bildbeispiele erreicht werden, wobei die Ziele und Methoden der
Komparativen Theologie nach Klaus von Stosch als Leitfaden dienen.!

1 Siehe Klaus von Stosch, Einfiihrung in die Komparative Theologie, Paderborn/Leiden 2021.
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2. Asthetik und Spiritualitit: die Verbindung von Kunst und Religion

Der Begriff ,Asthetik’ bezieht sich auf die umfassende Untersuchung von
Schonheit, Kunst und @sthetischer Erfahrung. Die etymologische Wurzel ais-
thesis (griech.) verweist auf Wahrnehmung oder Empfindung. Unter diesem
Aspekt erforscht die Asthetik die Natur der Wahrnehmung von Kunst und
asthetischen Phdnomenen, indem sie analysiert, wie Menschen Schonheit in-
terpretieren, schéitzen und erleben. Diese Disziplin beriicksichtigt sowohl sub-
jektive als auch objektive Aspekte und befasst sich mit jenen grundlegenden
Prinzipien, die der Schaffung von Kunst und &sthetischen Werken zugrunde
liegen. In einem erweiterten Sinn kann die Asthetik auch den allgemeinen Sinn
fiir Schonheit in verschiedenen Lebensbereichen, einschliefilich der Natur und
des alltaglichen Lebens, umfassen.?

Die untrennbare Verbindung von Asthetik und Spiritualitit manifestiert
sich in einem reichen und vielschichtigen Geflecht, das tiefe Einblicke in die
menschliche Erfahrung und das Streben nach Transzendenz bietet.

»In der Begegnung mit Kirchenraumen vollzieht sich [...] auch fir Auflenstehende unmittel-
bar nachvollziehbar die Konfrontation mit dem Anspruch einer religiosen Weltdeutung, die

Konfrontation mit den spezifischen - individuellen wie kollektiven - Sinnkonstruktionen

von Gldubigen in Vergangenheit und Gegenwart.>

Bewunderung und ergriffenes Staunen, Ehrfurcht, aber auch der Sinn fiir
Schénheit spielen gerade im Bereich des Asthetischen eine wesentliche Rolle.
Mit Blick auf die spirituelle und mystagogische Dimension, die darauf abzielt,
Glaubige in die tiefen spirituellen Geheimnisse einzufithren und die Starkung
ihrer Verbindung zu Gott zu fordern, gilt es, dieser Erkenntnis nachzugehen:

,Es gibt eine tiefe, noch wenig reflektierte Beziehung zwischen Mystik und Asthetik, zwi-
schen der Gottes-Freude und der Schonheit. Das horbare Kennzeichen dieser Beziehung
ist das, was die Tradition mit einem altmodischen Wort ,loben’ nennt. Das Loben ist der
asthetische Akt, in dem etwas wahrgenommen, gesehen und sichtbar gemacht, gepriesen,
gefeiert und besungen wird. Es wird aus dem Dunkel ins Licht geliebt.4

Der asthetische Zugang zur Wirklichkeit kann ein Eingangstor zum spirituell-
religiosen Bereich sein, da er zugleich die Rationalitdit und Affektivitat des
Menschen anspricht und ihn ,an die Fragen des Daseins heran- und iiber das
Vorfindliche hinausfithrt®. Er ,ermoglicht komplexe dsthetische Erfahrungen,
die religios deutbar und damit anschlussfihig sind fiir religiose Erfahrungen®® So
rithrt neben der Musik auch die Kunst ,unser Innerstes an, unser Empfinden,

Vgl. Wilhelm Grib, Einleitung. Imagination der inneren Welt, Frankfurt a.M. 2012, 57-72.
Rita Burrichter/Claudia Gartner, Mit Bildern lernen, Miinchen 2014, 234.

Dorothee Solle, Mystik und Widerstand, Freiburg i.Br. 2014, 156.

Mirjam Schambeck, Mystagogisches Lernen, Wiirzburg 2006, 150.

Peter Bubmann, ,weil sie die Seelen frohlich macht®; Gottingen 2018, 251.
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unsere Lebensgeschichte”” und kann daher als ,Iranszendierungsmittel“® einen
Zugang zum Spirituellen eréffnen. Asthetische Zuginge, wie sie beispielsweise
durch Musik und Kunst ermoglicht werden, bieten besondere Erfahrungsmo-
mente, die in gewisser Weise dem religiosen Erleben dhneln.’ Asthetik, als
die Kunst der sinnlichen Wahrnehmung und des schonen Ausdrucks, erhebt
sich tiber das Materielle hinaus. Kunstwerke dienen durch ihre &sthetische
Ausdruckskraft als Briicke zwischen dem Sichtbaren und dem Unsichtbaren,
zwischen dem Menschlichen und dem Géttlichen. Die ésthetische Erfahrung
entfaltet sich als ein Raum der Kontemplation und Reflexion, in dem das Spiri-
tuelle durch sinnliche Formen eingefangen wird. Die selektive Anwendung von
Farben, Formen und Strukturen in der Kunst fungiert als eine Art Sprache, die
spirituelle Narrationen vermittelt und die Betrachtenden auf eine Reise durch
metaphysische Welten fiihrt.!°

So entstand im Laufe der Jahrhunderte eine komplexe und tiefgreifende
Verflechtung zwischen Religion und Kunst, die die kulturelle, spirituelle und
gesellschaftliche Entwicklung der Menschheit mafigeblich beeinflusst hat. Von
den sakralen Darstellungen der Antike {iber die Renaissance bis zur theatrali-
schen Religiositit des Barock und des Rokoko durchzieht diese facettenreiche
Beziehung die Kunstgeschichte auf vielschichtige Weise.

Auch in der Gegenwart zeigt sich die Verbindung von Religion und Kunst
in vielen Ausdrucksformen. Kiinstler*innen verschiedener Glaubensrichtungen
erkunden spirituelle Fragen, hinterfragen Traditionen und férdern den interre-
ligiésen Dialog. Die Kunst reflektiert die interkulturelle Vielfalt in einer globa-
lisierten Welt und bleibt ein Forschungsfeld, das Einblicke in fundamentale
Schichten menschlicher Existenz gewdhrt und die kiinstlerische Gestaltung
sowie den spirituellen Diskurs prigt.! Zugleich unterliegt die zeitgendssische
Beziehung zwischen Religion und Kunst einer heiklen Entwicklung, von inner-
religiésen Irritationen gepragt ist. In einer Zeit, in der religiose Praktiken haufig
auf Ablehnung oder Desinteresse stoflen, tritt die Kunst teils als Ersatz oder
Représentant fiir die Religion auf. Von kiinstlerischen Ansdtzen wird erwartet,
dass sie nicht nur dsthetische Erfahrungen vermitteln, sondern auch zur Sinn-
findung und Deutung des Lebens beitragen.

Die Erwartungen an die Kunst gehen somit iiber ihre dsthetischen Aspekte
hinaus und beinhalten die Hoffnung, dass sie zu einer tiefen Selbstreflexion
und Sinnfindung beitragt. Kunst wird als Vermittler betrachtet, der helfen soll,

7 Maria Kaindl/Klaus Konig, Lieder und Musik, Miinchen 52007, 260.

8 Michael Blume, Neurotheologie, Marburg 2009, 85.

Vgl. Blume (2009), 151; Carles Salazar, Believing Minds: Steps to an Ecology of Religious

Ideas, Munster/New York 2018, 40f.

10" vgl. Grib (2012), 9-19.

11 Vgl. Johannes Stiickelberger, Zeitgenssische Kunst und religiose Erfahrung, Frankfurt a.M.
2012, 51f.

12 vgl. Ebd., 51-66, 61-64.
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den Sinn des Lebens zu entschliisseln und unser Dasein zu deuten. In dieser Er-
wartung spiegelt sich zugleich die Erfahrung, dass traditionelle religiose Bilder
heute ihre spirituelle Bedeutung und Wirkung verloren haben.

3. Sakralraumpddagogik

Angesichts dieses veranderten Blicks auf traditionelle religiose Bilder und ihres
Sinnverlustes in der modernen Gesellschaft gewinnt die Sakralraumpéadagogik
an Bedeutung. Die Sakralraumpiadagogik versteht sich als eine pddagogische
Disziplin, die sich systematisch mit Sakralraumen, also Orten kultischer Pra-
xis, wie Kirchen, Moscheen und Synagogen, befasst. Sie begreift solche Orte
als Bildungsraume, die dsthetische, spirituelle und symbolische Erfahrungsméog-
lichkeiten bieten. Die Konzeption des Sakralraums als Lernumgebung umfasst
verschiedene Ansdtze und Methoden, darunter Fithrungen, padagogische Pro-
gramme, kalligrafisch-kiinstlerische Interventionen und interaktive Elemente.
Ziel dieses padagogischen Ansatzes ist es, Menschen unterschiedlichen Alters
und unterschiedlicher Pragung einen vertieften Zugang zur spirituellen Dimen-
sion des Sakralraums zu ermdglichen und ihnen zu helfen, eine religiése oder
spirituelle Heimat zu finden. Dabei zielen die Lernprozesse sowohl auf die
Entwicklung von Wahrnehmungs- und Deutungskompetenz als auch auf die
Forderung der Fahigkeit, sich in sakralen Riumen angemessen zu verhalten,
gegebenenfalls an religiosen Ritualen teilzunehmen und eine Partizipations-
kompetenz zu erwerben. Dies geschieht durch die Integration &sthetischer,
symbolischer und religioser Elemente, die dazu anregt, den Raum als Ort
der Vermittlung von Glaubensinhalten zu nutzen und individuelle spirituelle
Erfahrungen zu machen.'*

4, Asthetisches Lernen und Bilddidaktik

Durch die Weiterentwicklung symboldidaktischer Ansitze, die Integration re-
zeptionsasthetischer Fragestellungen in die Methodik des Religionsunterrichts
und durch die reflektierte Auseinandersetzung mit dem Erfahrungsbegriff seit
den frithen 1980er Jahren gewinnen Bilder in einer anthropologisch ausgerich-
teten und subjektorientierten Religionspadagogik als Lernchance eine neue
Bedeutung. Sie werden nun dezidiert in den Kontext &sthetischen Lernens
eingebunden, wodurch eine blofSe Textreferenz tiberschritten wird."> Vor allem

13 Vgl. Siehe hierzu Hans Mendl/Rudolf Sitzberger, Praxishandbuch Kirchenraumdidaktik, Ba-
benhausen 2023.

4 Vgl. Claus Peter Sajak, Sakralraumpidagogik, Géttingen 2018,154.

15 Vgl. Georg Hilger, Asthetisches Lernen, Miinchen 2010, 334-343.
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werden - inspiriert durch einschldgige bildtheologische Forschung - Erkennt-
nisse der Kunstwissenschaft nun verstéarkt beriicksichtigt. Dies geschieht unter
der Pramisse, dass die bildende Kunst eine eigenstindige, erkenntnisorientierte,
weltbedeutende und sinnstiftende Perspektive darstellt.1®

4.1 Bildrezeption

Lange Zeit stand das Kunstwerk in der Kunstwissenschaft im Mittelpunkt, die
Betrachtenden oft im Hintergrund. In der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts
kristallisierte sich die Einsicht heraus, dass Bilder mit ihren Betrachtenden
verbunden sind. Dahinter steht die Erkenntnis, dass die Rezeption eines Kunst-
werks so vielfiltig ist wie die Menschen selbst. Faktoren wie Alter, Geschlecht
und individuelle Lebenserfahrungen beeinflussen mafgeblich, wie jedes Indi-
viduum ein Kunstwerk betrachtet und interpretiert. Auf den interreligiosen
Kontext und die religiose Sozialisation bezogen folgt daraus das didaktische
Postulat, die Bildrezeption als einen dynamischen und individualisierten Pro-
zess zu verstehen, bei dem jede*r Betrachter*in das Kunstwerk auf einzigartige
Weise erlebt und interpretiert.””

4.2 Bildkultur im Christentum und Islam

Der Umgang mit Bildern im Christentum und Islam reflektiert die theologische
Haltung gegeniiber bildlichen Darstellungen, insbesondere von gottlichen oder
prophetischen Wesen. Wihrend das Christentum kein allgemeines Bilderverbot
kennt, wurde das Thema historisch dennoch kontrovers diskutiert, insbesonde-
re im Kontext der Ikonoklasmen. Das Zweite Gebot des Dekalogs, das den
Bau und die Anbetung von Gotzenbildern untersagt,'® hat jedoch Einfluss auf
die christliche Haltung zu bildlichen Darstellungen ausgeiibt. Dieses Verbot
griindet sich auf die Sorge, dass bildliche Darstellungen zur Anbetung von ma-
teriellen Objekten fithren, anstatt sich auf den spirituellen Gehalt der gottlichen
Transzendenz zu konzentrieren.

Im Islam ist der Umgang mit Bildern ein anderer als im Christentum und
kann als Bilderverbot bezeichnet werden, der mit dem tiefen Verstandnis der
Einzigkeit und Transzendenz Gottes begriindet wird. Auch wenn der Koran
nach manchen Auffassungen kein explizites Bilderverbot enthilt,’” mahnt er
doch zur Zuriickhaltung, um die Einzigartigkeit und Unantastbarkeit Gottes

16 Vgl. Burrichter/Gartner (2014), 18f.

17 Vgl. Burrichter/Girtner (2014), 56.

18 Vgl. 2. Mose 20,4.

19 Vagl. Doris Behrens-Abouseif, Schonheit in der arabischen Kultur, Miinchen 1998, 95.
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zu wahren und jede Form der Vermenschlichung oder Vergottlichung zu ver-
meiden. Nach der islamischen Glaubenslehre birgt die direkte Darstellung Got-
tes oder der Propheten die Gefahr des Goétzendienstes. Die Erschaffung von
Bildern, insbesondere von gottlichen Wesen, gilt im Islam als Verstof3 gegen
die absolute Einheit und Einzig(artig)keit Gottes?® und ein Beigesellen von
weiteren Gottheiten ist unverzeihlich.?' So wird das Bilderverbot im Islam als
Ausdruck des tiefen monotheistischen Glaubens verstanden.

In beiden Religionen kann das Bilderverbot als Schutz der spirituellen Rein-
heit und des monotheistischen Glaubens betrachtet werden. Es unterstreicht die
Notwendigkeit, die immaterielle und transzendente Dimension des Gottlichen
zu achten, anstatt sich auf materielle Darstellungen zu konzentrieren. Trotz
dieser gemeinsamen theologischen Basis haben sich im Laufe der Geschichte
unterschiedliche Interpretationen und Praktiken innerhalb der religiésen Ge-
meinschaften entwickelt.??

Bilder sind von einer sinnlich-dsthetischen Eigenlogik gepriagt, die sich nicht
adaquat in sprachliche Ausdrucksformen tiberfithren ldsst. Sie haben einen
eigenstdndigen kiinstlerischen Wert, der besondere Relevanz fiir die Bildung
aufweist. Die Verbindung zwischen dem asthetischen und theologischen Gehalt
von Bildern zeichnet sich dadurch aus, dass sie nicht lediglich dazu dienen,
theologische Konzepte zu illustrieren. Vielmehr entfalten sie eine eigenstédndige
asthetische und theologische Ausdruckskraft.?*

4.3 ,Gott ist schon und liebt das Schone*

Seit mehreren Jahrzehnten wird intensiv die Frage nach der Definition von
islamischer Kunst und Asthetik untersucht.2* Insbesondere der Zusammenhang
zwischen den Konzepten von Asthetik, Schénheit und Harmonie tritt deutlich
hervor, wenn verschiedene Objekte, Bilder, die Natur oder Menschen betrachtet
werden. Die menschliche Freude an der Schonheit resultiert aus einem harmo-
nischen Zusammenspiel unterschiedlicher Elemente, das ein ausgewogenes und
ansprechendes Gesamtbild erzeugt.?”

Diese Betrachtungsweise findet eine Parallele in der Sakralraumpéddagogik,
deren Ziel es ist, Menschen einen vertieften Zugang zur spirituellen Dimension
sakraler Rdume zu ermdglichen. Wie im Christentum (s.0.) besteht auch im
Islam der Wunsch, Gebetsraume als Orte der Vermittlung von Glaubensinhal-
ten zu nutzen und individuelle spirituelle Erfahrungen zu férdern. In diesem

20 Vgl. Koran 2:255.

2L vgl. Koran 4:48.

22 ygl. Burrichter/Girtner (2014), 81-83.

23 Vgl. Burrichter/Girtner (2014), 108f.

% Vgl. Silvia Naef, Kunst, Stuttgart 2016, 379-381.

%5 Vgl. Zekirija Sejdini, Eine Einfithrung in den Begriff der Asthetik aus islamischer Sicht, 2.
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Kontext ldsst sich feststellen, dass sich die islamische Kunst und Asthetik in viel-
faltigen Formen manifestieren. Dies reicht von der Architektur von Moscheen
bis hin zu kalligrafischen Werken, die oft Verse des Koran oder Namen Gottes
illustrieren. Dabei verfolgen sie das Ziel, den Gldubigen oder Besuchenden eine
spirituelle Dimension zu vermitteln, sich Gott zu nahern und eine Art religiéser
oder spiritueller Einbettung zu ermdglichen.

Die islamische Kunst und Asthetik sind einzigartige Phinomene in der
Weltkultur, geprigt von der zentralen Idee der Einheit Gottes im Islam. Sie
entstanden in der semitisch-monotheistischen Matrix und folgen dem Prinzip
der Anikonie. Die islamische Kunst basiert auf der Uberzeugung des Propheten
Muhammad, dass ,,Gott schon ist und die Schonheit liebt“2¢ Diese Kunst hat
eine tiefe spirituelle und weltliche Bedeutung und strebt danach, die menschli-
che Seele zu stirken, zu reinigen und zu erleuchten. Sie zeigt sich in verschie-
denen Formen wie Architektur, Kalligrafie, Arabesken, Miniaturmalerei, Kunst-
handwerk, Keramik, Teppichen, Ebru-Malerei (farbliche Marmorisierung von
Blattern), Literatur, Musik und der kiinstlerischen Koran-Rezitation.

Der gesamte Korantext enthdlt Verse, die sich mit &dsthetischen Themen
auseinandersetzen, etwa indem sie neben anderen Elementen auch eine Viel-
falt an Farben beschreiben. Dies unterstreicht die Bedeutung von Schonheit
und Harmonie im islamischen Denken. Die symbolische Bedeutung und die
esoterische Vielschichtigkeit der Farben sowie ihre ausgewogene Verwendung
verleihen ihnen eine einzigartige Stellung in der islamischen Kunst. Dabei steht
jede Farbe nicht nur fiir sich, sondern ist durch ihre Lichtsymbolik tief in der
spirituellen Bedeutung verwurzelt. Das Licht wird somit nicht nur als physische
Helligkeit, sondern auch als Zeichen fiir spirituelle Erleuchtung und géttliche
Présenz verstanden.” Jede Farbe représentiert eine Form und wird dabei gleich-
zeitig ein eigenes Licht,?® steht nicht nur fiir sich allein, sondern hat durch
ihre Symbolik des Lichts auch eine tiefe Verwurzelung in der Spiritualitat. So
wird das Licht nicht nur als physische Helligkeit verstanden, sondern auch
als Zeichen der geistigen Erleuchtung und der gottlichen Préasenz. In dieser
kiinstlerischen Ausdrucksweise wird das Licht als Symbol fiir die gottliche
Vollkommenheit betrachtet. Die Darstellung des Paradieses im Koran umfasst
héufig Beschreibungen von Licht, von Schonheit, die sich in strahlenden Land-
schaften, kostlichen Speisen und wunderbaren Belohnungen wie Fliissen aus
Milch und Honig manifestiert.

26 Vgl. Nusret Isanovi¢, Safavidska umjetnost, Sarajevo 2016, 9-17.
27 Vgl. Sheila Blair/Jonathan Bloom, Umjetnost i arhitektura, Sarajevo 2005, 231.
28 vgl. Seyyed Hossein Nasr, Islamic Art and Spirituality, Cambridge 1987, 54.
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5. Interreligioser Dialog

Die kiinstlerische Auseinandersetzung im interreligiosen Dialog, insbesondere
aus christlicher und islamischer Perspektive, ist vielschichtig und vielfaltig.
Diese Vielfalt zeigt sich in der unterschiedlichen Verwendung von Symbolen,
Motiven und ésthetischen Prinzipien, die jeweils tief in den theologischen und
kulturellen Traditionen der beiden Religionen verwurzelt sind. Dadurch wird
ein reichhaltiger Austausch ermoglicht, der neue Erkenntnisse und gegenseiti-
ges Verstindnis fordert. In kiinstlerischen Ausdrucksformen reflektieren und
interpretieren religiose Gemeinschaften wie das Christentum und der Islam re-
ligiése Gebote und ethische Prinzipien wie Néchstenliebe und Gerechtigkeit in
ihren jeweiligen religiosen Kontexten. Diese kiinstlerischen Darstellungen die-
nen nicht nur der Vermittlung, sondern fordern auch einen dialogischen Aus-
tausch, der Briicken zwischen verschiedenen Religionsgemeinschaften schlagt
und unterschiedliche Perspektiven anspricht. Durch die dsthetische Dimension
im interreligiésen Dialog entsteht eine zusitzliche Ebene, die tiber sprachliche
Ausdrucksformen hinausgeht und durch kiinstlerische Mittel eine emotionale
Resonanz erzeugt. Die Schonheit und Symbolik in der Kunst fungieren dabei
als universelle Sprache, die Barrieren tiberwindet und Menschen unterschiedli-
chen Glaubens in einer gemeinsamen asthetischen Erfahrung verbindet. Dieser
kreative Austausch fordert nicht nur ein respektvolles Zusammenleben, son-
dern etabliert auch eine kulturelle Briicke, die das Verstandnis fiir die religiésen
Traditionen des Anderen vertieft und eine Plattform fiir einen fruchtbaren und
erkenntnisreichen Dialog schaftt.

5.1 Kunst im interreligiosen Dialog

In der Religionspadagogik spielt Kunst eine wesentliche Rolle im interreligio-
sen Dialog, indem sie als kraftvolles Medium und Vermittlungsinstanz einen
Zugang zu verschiedenen Glaubensrichtungen ermdglicht. Durch die kiinstle-
rische Auseinandersetzung mit religiosen Symbolen, Traditionen, Texten und
Ritualen erhalten sowohl Lehrende als auch Lernende die Moglichkeit, tiefere
Einblicke in die Komplexitat und Vielfalt religiéser Traditionen zu gewinnen.
Dies fordert nicht nur das Verstdndnis fiir andere Glaubensgemeinschaften,
sondern auch interkulturelle Kompetenzen und einen respektvollen Umgang
mit religioser Diversitit. Kunstwerke dienen nicht nur als dsthetische Aus-
drucksformen, sondern vermitteln kulturelles und religiéses Wissen auf beson-
ders ansprechende und sinnliche Weise. Durch ihre asthetischen Qualititen
gewinnen sie an Wirksamkeit und tragen dazu bei, komplexe Konzepte und
emotionale Dimensionen der Kultur und Religion erlebbar zu machen. Die
Integration von Kunst im Religionsunterricht bietet einen Raum, der es ermog-
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licht, die Vielfalt religioser Praktiken nicht nur zu erfahren, sondern auch zu
reflektieren.?® Diese dsthetische Erfahrung fordert das vertiefte Verstandnis fiir
verschiedene religiose Traditionen und unterstiitzt die Entwicklung von Empa-
thie, Toleranz sowie interreligioser Kompetenz. Durch aktive kiinstlerische Pro-
jekte und Diskussionen iiber die symbolische Bedeutung religioser Kunstwerke
werden Schiiler*innen ermutigt, komplexe religiose Konzepte zu analysieren
und personliche Einsichten zu gewinnen.

5.2 Die fiinf Stufen der Bilderschlieffung nach Giinter Lange

Um ésthetische Erfahrung im Religionsunterricht zu fordern, kann das Stufen-
modell der BildererschliefSfung nach Giinter Lange herangezogen werden.*
Dieses Modell bietet einen strukturierten Ansatz, um Bilder systematisch zu
analysieren und in ihrer Tiefe zu verstehen. Die erste Stufe bezieht sich auf die
unmittelbare Wahrnehmung des Bildes, gefolgt von einer geordneten Analyse
der Bildflache auf der zweiten Stufe. Die dritte Stufe bietet Raum fiir personli-
che emotionale Reaktionen, wihrend die vierte Stufe die Bedeutung des Bildes
tiber die reine Wahrnehmung hinaus erforscht. Die fiinfte Stufe ermdoglicht
eine personliche Reflexion dariiber, was das Bild fiir den*die jeweilige Betrach-
ter*in bedeutet. Dieses Raster eroffnet somit eine strukturierte Reise durch die
verschiedenen Ebenen der Bildinterpretation. Jede dieser Ebenen beinhaltet
verschiedene Aspekte, die zur Bildanalyse herangezogen werden kénnen. Es
folgt eine Beschreibung der Stufen, die als orientierungsgebender Rahmen ver-
wendet werden kann:

Die Stufen der Bilderschlieflung nach Giinter Lange
Stufe  Fragen Beschreibung

1. Stufe  Was sehe ich? - ungeteilte Aufmerksambkeit iiber das Bild wandern lassen
- spontane Wahrnehmung dessen, was im Bild zu sehen ist
— erster Austausch iiber Eindriicke und Vermutungen
- Reflexion iiber die gestalterischen Elemente

2.Stufe  Wie ist die Bildfla- - geordnete, systematische Betrachtung des Bildaufbaus
che organisiert? - Analyse der Bildstruktur, Formen, Proportionen, Kontraste, Rhyth-
men, Perspektive von Licht und Schatten
- Betrachtung von Bewegungs- und Blickrichtungen sowie Topografie
- Fokus auf duflere Aspekte der Bildkomposition

3. Stufe Was16st das Bild in - Mitteilung von Gefiihlen und Assoziationen, die das Bild hervorruft

mir aus? - innerliche Reflexion tiber die emotionalen Reaktionen auf das Bild
4. Stufe Was bedeutet das - Analyse des Bildinhalts jenseits der reinen Wahrnehmung
Bild? - Identifikation mit dem behandelten Thema oder dem Bildgehalt

29 Val. Burrichter/Girtner (2014), 18-21.
30" vgl. Giinter Lange, Aus Bildern klug werden, Stuttgart 1998, 149-156.
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- Untersuchung der kiinstlerischen Realisierung und moglichen Aussa-

gen des Bildes
- Kontextualisierung innerhalb der historischen Epoche und Funktion
des Bildes
5.Stufe Was bedeutet das - personliche Reflexion dartiber, wie man sich im Bild wiederfindet
Bild fiir mich? - Antwort auf den Appell des Bildes und personliche Involviertheit in

die dargestellte Situation
Uberlegung, ob das Bild einen langfristigen Platz im privaten Leben
verdient.

6. Bildanalyse

Das Stufenmodell von Giinter Lange, das primir auf die individuelle Auseinan-
dersetzung mit dem Bildgegenstand abzielt, bildet eine substanzielle Grundlage
fir einen dialogischen Austausch. In diesem Zusammenhang erscheint es als
sachdienlich, sich zuerst auf eine individuelle oder alleinige Analyse der Bilder
»Liebe“ — der Anfang mit der Erschaffung Adams und Evas (Bild 1) und
~Leben® - Verkiindigung der Auferstehung Jesu (Bild 2) von der Kiinstlerin
Mahbuba Magsoodis zu konzentrieren.
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6.1 Bild 1: ,Liebe“ - der Anfang mit der Erschaffung Adams und Evas

»Liebe“ - 2022, Mahbuba Elham Magsoodi

WVZ: Cham - M - 8/28 - 22/28

AT_1/ Der erste Anfang mit der Erschaffung Adams und Evas
© Mahbuba Elham Magsoodi
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Bild 1:
»Liebe

Stufe 1

Stufe 2

Analyse aus einer

christlichen Perspektive

In dieser bildlichen Darstellung verschmel-
zen zwei Figuren, Adam und Eva, in inniger
Umarmung, ihre Formen sind auf harmoni-
sche Weise ineinander verschlungen. Diese
Einheit wird durch die subtile Prisenz einer
DNA-Spirale betont, welche die beiden zu
einer untrennbaren Einheit verbindet. Die-
ses ineinander Verschlungensein geht iiber
die Zweiheit hinaus und eréffnet eine tie-
fere Dimension, die das Konzept der Tri-
nitat symbolisiert — aus den zwei wird so
ein ,Drei in Eins® Diese trinitarische Gro-
fe spiegelt die theologische Vorstellung der
Dreifaltigkeit wider.

Die vorherrschende blaue Farbigkeit ver-
mittelt eine gewisse Kiihle, jedoch durchzo-
gen von Violettanteilen und helleren Blau-
tonen, die in Richtung Tiirkis tendieren.
Diese Nuancen brechen die Kiihle auf, ver-
leihen der Szene eine lebendige Dynamik
und verweisen auf spirituelle Elemente. Die
Wahl der Farben erinnert an eine Schop-
fungsszene, die sich unter oder im Wasser
entfaltet.

Das Element Wasser, das in dieser Dar-
stellung présent ist, trdgt eine mehrfache
symbolische Bedeutung. Es steht nicht nur
fiir die lebensspendende Kraft des Wassers,
wie sie etwa in der Taufe zum Ausdruck
kommt, sondern erdffnet auch eine symbo-
lische Dimension. Das Wasser wird zum
Medium, in dem sich Schopfung und Leben
entfalten. Es verweist auf die tieferen, spiri-
tuellen Strémungen, die das Bild durchzie-
hen. So wird die bildliche Darstellung zu
einem poetisch-kiinstlerischen Ausdruck,
der theologische Konzepte auf subtile und
asthetisch ansprechende Weise verwebt.

Im Zentrum steht das erste Menschenpaar,
das nicht lediglich einander zugeneigt ist,
sondern geradezu miteinander verschmilzt.
Die Gesichtsziige beider Figuren sind mit-
einander verwoben und zumindest partiell

islamischen Perspektive

In diesem Bild entfaltet sich eine metapho-
rische Reise zum Ursprung, zur Schopfung
und zur spirituellen Suche zweier Menschen,
die gleichzeitig nach Liebe streben und in
Sorge ineinander verschmelzen. Die blau-
weifle Farbgebung verstarkt die suchenden
Figuren, interpretierbar als Adam und Hava,
und symbolisiert die Reinheit der géttlichen
Lehren. Die DNA-Spirale des geschilten Ap-
fels wird zum Zeichen einer genetischen spi-
rituellen Reise, begleitet von Herausforderun-
gen des Alltags, in welchen sich die Nach-
kommenschaft Adams und Havas befindet.
Die tanzenden Silhouetten auf dem Apfel
reprisentieren eine mystische Erfahrung, in
der die Seele im Einklang mit der géttlichen
Schopfung tanzt.

Die fast aufgegessene Birne, von einer (auch
als Schlangenkopf interpretierbaren) Hand
gehalten, erinnert an die Erzdhlung von
Adam und Hava im Paradies und warnt
vor den Konsequenzen menschlichen Han-
delns. Dies unterstreicht die Bedeutung der
Eigenverantwortung und die Notwendigkeit,
das seelische Gleichgewicht durch sorgfalti-
ge Entscheidungen zu bewahren. Die nackte
Darstellung der Figuren, umgeben von Blau
und verstarkt mit Weif und Schwarz, betont
die Reinheit der Seele angesichts der materi-
ellen Welt und spiegelt die islamische Vorstel-
lung wider, dass die Seele bei der Geburt rein
ist, aber durch Lebenserfahrungen verandert
wird.

Die dominierende blaue Farbe, ergénzt durch
Weif3- und Schwarztone, verleiht der islami-
schen Symbolik eine tiefere Bedeutung. Blau
symbolisiert die Verbindung zwischen Him-
mel und Wasser, wahrend Weif3 Reinheit und
Schwarz die spirituelle Dimension représen-
tieren. Die erweiterte Farbpalette, welche die
Dualitiat des Lebens — Himmel und Wasser,
Licht und Dunkelheit - verdeutlicht, unter-
streicht die Vielfalt des spirituellen Weges
und erinnert an die Urspriinge, wie sie im
Koran 21:30 und 6:99 beschrieben werden.

Das Bild zeigt zwei Figuren, die einander
zugeneigt sind und ihre Blicke nach unten
senken. Die Kopfe der beiden verschmelzen
miteinander. Die linke Figur zeigt eine weib-
liche Konstruktion, deren Briiste zu sehen

- [ T
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Stufe 3

kaum voneinander zu trennen. An der Seite
Evas befindet sich eine bereits grofitenteils
verzehrte Birne, von einer Hand gehalten,
wobei nicht zu erkennen ist, ob die Hand
Adam oder Eva zugeordnet werden kann.
Die Leiber des Paares, insbesondere ihre
Unterkdrper, scheinen sich im Wasser des
Lebens aufzulosen und sind zudem noch
von der DNA umschlungen. Insgesamt sind
eher runde Formen vorzufinden, die sich
insbesondere in der DNA wiederfinden.
Formen und Figuren erscheinen nahezu
transparent. Im unteren Drittel des Bildes
werden die Blautone dunkler. Hierdurch
entsteht eine Zweiteilung des Bildes. Uber
dem Paar ist eine zusatzliche Form zu er-
kennen, die an florale Ornamente erinnert.

Die Liebe und Hingabe zwischen den Fi-
guren vermitteln den Eindruck besonderer
Zartlichkeit. Sie reprasentieren nicht nur
eine individuelle Liebesbeziehung, sondern
stehen sinnbildlich fiir das Leben an sich
und die universelle Kraft der Liebe. Die har-
monische Verschmelzung der Figuren, ein-
gebettet in eine Umgebung mit pflanzlichen
Elementen, unterstreicht ihre Einbindung
in den Kreislauf des Lebens bzw. der Schép-
fung.

Die Darstellung weckt jedoch auch Asso-
ziationen an potenzielle Bedrohungen. Die
symbolische DNA, obwohl sie die Einheit
betont, verweist gleichzeitig auf die Mani-
pulierbarkeit des Lebens, womit eine gewis-
se ,Vermessung des Menschen angedeutet
wird. Diese Interpretation konnte auf die
ambivalente Beziehung des Menschen zur
Natur hinweisen, indem er einerseits Teil
der Schopfung ist, sich aber andererseits in
seinem Streben nach Kontrolle und Mani-
pulation iiber sie zu erheben scheint.

Trotz dieser Ambivalenz strahlt die Szene
eine {iberwiltigende Harmonie aus. Das
Paar verschmilzt formlich mit seiner Um-
welt, was auf eine tiefe Verbundenheit mit
der Natur und den sie umgebenden Lebe-
wesen hindeutet. In diesem Spannungsfeld
zwischen Liebe und potenzieller Bedrohung
entsteht ein kiinstlerischer Ausdruck, der

sind. Der Oberteil des Kérpers der rechten
Figur ist stirker und muskul6ser dargestellt.
Thre Unterschenkel scheinen im dunkelblau-
en Wasser zu verschwinden. In der Mitte des
Bildes befindet sich ein Apfel, der von der
DNA umschlungen wird. Die untere Halfte
des Bildes ist dunkler als die obere Halfte
und weist mehr eckige Formen auf. Im obe-
ren Teil sind mehr runde Formen zu sehen,
wodurch Bewegung und Leben représentiert
werden. Die DNA-Spirale, die das Paar um-
schlingt, représentiert die genetische Verbin-
dung und die spirituelle Reise. Die runden
Formen und die Transparenz der Elemente
verleihen dem Bild eine subtile Asthetik, wel-
che die gottliche Schépfung und die Verbin-
dung zwischen den Seelen hervorhebt. Die
dunkleren Blauténe im unteren Drittel des
Bildes konnen als metaphorische Darstellung
der spirituellen Herausforderungen interpre-
tiert werden, beispielsweise durch die Ver-
antwortung gegeniiber sich selbst und der
Schopfung.

Das Bild vermittelt nicht nur Liebe und Zart-
lichkeit, sondern auch gemeinsame Fiirsorge.
Die gesenkten Blicke der Dargestellten und
ihre miteinander verschlungenen Kopfe deu-
ten darauf hin, dass sie iiber etwas nachden-
ken - etwas, das an folgende Generationen
weitergegeben wird. Aus islamischer Sicht
kann dies als Amanet, das Anvertraute, in-
terpretiert werden — ein Begriff des Vertrau-
ens und der Verantwortung, der im Zusam-
menhang mit der Schopfung eine zentrale
Rolle spielt. Hier geht es um die Verantwor-
tung und die Sorge fiir die gesamte Schop-
fung, darum, ob das Anvertraute angemes-
sen gepflegt wird, in welchem Zustand es an
die nachfolgenden Generationen weitergege-
ben und wie dariiber Rechenschaft abgelegt
wird. In Sure 33:72 wird betont, dass Erde,
Himmel und Berge sich geweigert haben,
das Anvertraute anzunehmen, wahrend der
Mensch diese Verantwortung iibernommen
hat. So stellt sich die Frage, wie die Erde und
ihre Ressourcen bewahrt werden konnen, um
sie nachhaltig fiir zukiinftige Generationen
zu erhalten. In wissenschaftlicher Terminolo-
gie kann dies als 6kologische Verantwortung
und Nachhaltigkeit interpretiert werden. Die
Frage, wie der Mensch die Schopfung wahr-
nimmt und weitergibt, erhélt damit eine zu-
satzliche Dimension, die tiber das rein Emo-
tionale und ésthetisch Schone hinausgeht.

- [ T
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Stufe 4

Stufe 5

komplexe menschliche Beziehungen zu Na-
tur und Leben reflektiert.

In diesem kiinstlerischen Werk entfaltet sich
der erste Hauch der Liebe, eingefangen im
Moment der Erschaffung von Adam und
Eva. Das Bild schimmert in einer Vielzahl
von Blautonen, die subtil mit Violettein-
schliissen verflochten sind, wodurch eine
Atmosphdre von spiritueller Tiefe und Ver-
bundenheit erzeugt wird. Die Darstellung
von Adam und Eva, ineinander verschlun-
gen und in inniger Zuneigung, spiegelt
die Essenz der Liebe wider. Ihre Gestalten
scheinen visuell fast miteinander verwoben
zu sein, eine symbolische Darstellung der
untrennbaren Einheit, die sie bilden. Das
bedeutende Detail des Kunstwerks liegt in
der verschlungenen Darstellung einer DNA,
die sich um das Urpaar der Menschheit
windet. Dieses Symbol verwebt auf kunst-
volle Weise die biologische Grundlage des
Lebens mit der spirituellen Bedeutung der
Liebe, wodurch die Betrachter*innen zu
einer Reflexion iiber die untrennbare Ver-
bindung zwischen Menschheit und Schép-
fung, Naturwissenschaft und Spiritualitit
angeregt werden.

Die beeindruckende Darstellung zeigt deut-
lich die tiefe Liebe und Zartlichkeit, die
zwischen den beiden Wesen des ersten
Menschenpaares zu herrschen scheint. Die-
se zentrale Emotion vermittelt die Vorstel-
lung, dass die Schopfung von Liebe durch-
drungen ist und von ihr ausgeht. Der kiinst-
lerisch-poetische Ausdruck erfasst somit
nicht nur die physische Vereinigung der Fi-
guren, sondern auch die spirituelle Dimen-
sion der Liebe als treibende gottliche Kraft
hinter der Schépfung.

Die innige Verbundenheit der beiden darge-
stellten Figuren, die fiir Liebe, Zartlichkeit
und Fiirsorge stehen, verleiht dem Bild eine
besondere Ausdruckskraft. Die dominierende
Farbe Blau kann als Ausdruck der Unendlich-
keit gedeutet werden, die mit Barmherzigkeit
gleichgesetzt wird. Einer der Namen Gottes,
»Al-Rahman“ (der Barmherzige), vermittelt
die Idee des unendlichen Guten und drickt
die Wurzeln der Barmherzigkeit selbst aus.
Ein symbolisches Zeichen fiir diese Unend-
lichkeit ist das himmlische Gewdlbe, das al-
les umfasst. In unmittelbarer Nihe zu die-
sem Namen steht ,,Al-Muhit“ (der Allumfas-
sende), der ebenfalls Unendlichkeit bedeutet
und tiber dem sich das unendliche blaue
Himmelsgewdlbe ausbreitet, dessen Farbe es
annimmt und in sich aufnimmt. Beide stehen
fiir Gottes unendliche Giite und Gnade.

Blau wird allgemein mit Reinheit, Frieden
und spiritueller Tiefe assoziiert und gilt als
Symbol des Himmels und des gottlichen Rei-
ches. Diese Farbe wird in der islamischen
Kunst und Architektur héufig verwendet,
um eine Verbindung zur Spiritualitit herzu-
stellen und den Himmel als Symbol des
Goattlichen darzustellen. Aufgrund ihrer Ei-
genschaft, Grenzen zu iberschreiten, wird
die Farbe Blau zum bestimmenden Gestal-
tungselement und unterstreicht die symbo-
lische Verbindung zwischen dem Menschli-
chen und dem Géttlichen.

Das Violett in der Bildmitte weist symbolisch
auf eine Verschmelzung von Geist und Kor-
per hin und fiigt der Spiritualitit eine weitere
Dimension hinzu.

Im islamischen Kontext symbolisiert Wasser
das lebensnotwendige Element, Reinigung
vor dem Gebet, Verbindung mit dem Gott-
lichen, spielt bei der Pilgerfahrt nach Mek-
ka eine wichtige Rolle und wird im Koran
symbolisch in Paradiesfliissen erwahnt. Der
Ubergang ins Jenseits wird durch die ritu-
elle Reinigung des Leichnams vor der Be-
stattung dargestellt. Wasser verkérpert Puri-
fikation, Verbindung mit Gott, Verginglich-
keit und spirituelle Erneuerung. Dieses Bild
ist eine kiinstlerische Darstellung der islami-
schen Kosmologie und der spirituellen Suche
nach dem Géttlichen, betonend die Einheit
der Schépfung, spirituelle Reinheit und die
Warnung vor Versuchungen.
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6.2 Bildanalyse Bild 2: ,Leben® — Verkiindigung der Auferstehung Jesu

»Leben“ - 2022, Mahbuba Elham Magsoodi
WVZ: Cham - M - 7/28 - 21/28

NT_7 / Verkiindigung der Auferstehung Jesu
© Mahbuba Elham Magsoodi
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Bild 2:
,»Leben®

Stufe 1

Stufe 2

Stufe 3

Stufe 4

Analyse aus einer

christlichen Perspektive

Das Bildnis préasentiert das Gesicht eines al-
ten Mannes, das nahezu mit der hellen Um-
gebung zu verschmelzen scheint und kaum
von ihr zu trennen ist. Im Zentrum des
Werks strahlt ein helles, gelbes Licht, wih-
rend unten die FufSe und Partien der unte-
ren Beine einer weiteren Figur (?) sichtbar
sind, die anscheinend auf den alten Mann
zugehen. Die Umgebung vermittelt einen
Eindruck von Geborgenheit durch die war-
men Gelb-, Ocker- und Brauntdne, obwohl
zugleich Assoziationen an Feuer geweckt
werden.

Eine zentrale Achse wird durch die Fifle,
den gleiflenden Schein und das Gesicht des
alten Mannes (wahrscheinlich Gott-Vater)
gebildet, auch wenn die géttliche Vaterfi-
gur etwas weiter links positioniert ist. Im
unteren Drittel des Bildes verdunkeln sich
die Farben, werden intensiver und wecken
starkere Assoziationen an Feuer. Zusatzlich
werden auch Spuren eines Weges sichtbar.
Die Fiifle Jesu scheinen mit diesem Weg
zu verschmelzen und er selbst beinahe zu
schweben.

Im Fokus des Bildes steht eine inspirieren-
de Darstellung von Hoffnung und Gebor-
genheit, insbesondere in Bezug auf Aufer-
stehungshoffnung und das Gefiihl der Ver-
bundenheit mit Gott, sowohl fiir geliebte
Menschen als auch fiir die eigene Person.
Die Komposition strahlt eine Atmosphéare
von Ruhe und Harmonie aus, was die spiri-
tuelle Tiefe und den Trostaspekt betont.

Das Bild beeindruckt durch die geschickte
Kombination von Ocker- und Braunténen
mit hellen Gelbtonen, die an einigen Stellen
fast weifllich transparent wirken und ein
gleiflendes Licht erzeugen. Gott-Vaters Ge-
sicht zeigt Auszehrung und Miihsal, wih-
rend Perspektivbriiche dem Bild Tiefe ver-
leihen. Besonders hervorzuheben ist die Fi-
gur, die sich leichtfiiffig erhebt, ihr flielen-
des Gewand vermittelt Leichtigkeit. Diese

islamischen Perspektive

Das Bild zeigt das Gesicht eines Mannes,
der mit ausgestrecktem Arm eine Einladung
auszusprechen scheint. In der Mitte des Bil-
des ist ein intensives Licht zu erkennen, das
an einen Tunnel oder einen Ausgang erin-
nert. Im unteren Teil des Bildes sind FiifSe
und Beine zu sehen, die eine Treppe hin-
aufsteigen und der Einladung des Mannes
in der linken Ecke zu folgen scheinen. Die
Farbpalette des Bildes besteht aus verschiede-
nen Gelb-, Braun- und Ockertonen, die dem
Ganzen eine besondere Wirme verleihen.

Die zentrale Position des Bildes wird von
einem hellen Licht eingenommen, gefolgt
von dem Gesicht und dem Arm eines Man-
nes und den Beinen, die eine Treppe hinauf-
gehen. Im oberen und unteren Teil des Bildes
dominieren dunklere Farbtone, die allmah-
lich in zarte Brauntdne iibergehen, die an
die Erde erinnern und Assoziationen mit der
Erschaffung des Menschen aus Tonerde aber
auch mit dem Verlassen der Erde — Riickkehr
zum Schépfer wecken.

Zusatzlich sind kleinere Silhouetten von
Menschen zu erkennen, die sich auf demsel-
ben Weg befinden - auf dem Weg zum Licht.

Das Bild vermittelt auf subtile Weise sowohl
die Verganglichkeit als auch eine Einladung
zur Reise. Das strahlende Licht in der Bild-
mitte symbolisiert nicht nur einen moglichen
Ausweg, sondern auch das Vergehen der Zeit
und den Weg, den wir alle irgendwann bege-
hen werden, den Weg zu dem, der mich liebt,
der mir Geborgenheit gibt und bei dem ich
mich am sichersten fithle — ein Gefiihl der
Riickkehr. Die dunklen Farbtone, die in zarte
Brauntone tibergehen, strahlen auch eine Art
innere Ruhe und Frieden aus.

Die Palette aus Gelb-, Braun- und Ockerto-
nen schafft eine warme, gemiitliche Atmo-
sphire, die an das Gefiihl des Nachhause-
kommens erinnert und Geborgenheit ver-
mittelt. Die unterschiedlichen Farbtone er-
zeugen einen subtilen Kontrast und visuel-
le Tiefe, wobei die dunkleren Nuancen am
oberen und unteren Bildrand fiir eine inter-
essante Dynamik sorgen. Insbesondere die
sanften Brauntone konnten auf eine Erdver-
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Stufe 5

Darstellung betont eindrucksvoll die Sym-
bolik der Auferstehung und verstarkt die
emotionale Tiefe des Motivs. Dennoch gibt
es hier keine vorschnelle Erlésung. Im Sin-
ne der Theologie des Karsamstags nach Jo-
hann Baptist Metz steht die Bedeutung die-
ses stillen Tages zwischen Kreuzigung und
Auferstehung im Mittelpunkt. Dieser be-
schreibt eine Zeit der Unsicherheit und Be-
klemmung, in der die Jiinger Jesu mit ihrer
eigenen Ohnmacht und dem vermeintli-
chen Scheitern ihrer Mission konfrontiert
werden. Jesu Leiden wird als zentrales Ele-
ment des christlichen Glaubens betont, und
es wird dazu aufgerufen, die bedrohliche
Dunkelheit des Karsamstags als Teil des
menschlichen Lebens und des Glaubens
anzuerkennen, anstatt nach allzu rascher
Erlosung zu suchen, die Erlittenes banali-
siert und zumindest innerweltlich so auch
nicht existiert.

Das Bild erkundet die geheimnisvolle Natur
der Auferstehung, indem es einerseits den
hoffnungsvollen Glauben an das Leben und
die Uberwindung des Todes widerspiegelt,
andererseits jedoch bewusst eine Leerstel-
le ldsst, indem die genaue Art und Weise
dieses Geschehens unklar bleibt. Die Be-
trachterin*der Betrachter wird in ihrer*sei-
ner Verwobenheit mit der postmodernen
Lebenswelt mit einer gewissen inneren Zer-
rissenheit konfrontiert, die jedoch durch
die harmonische Gestaltung und die warme
Farbgebung des Bildes gelindert wird.

6.3 Interreligioser Austausch

bundenheit hinweisen und méglicherweise
eine symbolische Bedeutung fiir Schépfung,
Aufbruch oder Veranderung haben. Das Ge-
sicht des Mannes und seine ausgestreckte
Hand vermitteln eine einladende Geste, wah-
rend das helle Licht in der Bildmitte als zen-
traler Fokus wirkt. Metaphorisch kann die-
ses Licht als Weg oder Ausgang interpretiert
werden, der den Betrachter visuell in das Bild
hineinzieht. Die hinaufsteigenden Beine auf
der Treppe verstirken den Eindruck, dass
die dargestellte Person oder der Betrachter
einer Einladung folgt. Die sorgfaltig platzier-
te Lichtquelle symbolisiert eine metaphori-
sche Reise oder ein Streben. Das Gesicht und
der ausgestreckte Arm betonen die einladen-
de Geste, wihrend die hinaufsteigenden Bei-
ne auf der Treppe den Eindruck einer konti-
nuierlichen Bewegung und Entwicklung ver-
mitteln. Die verschiedenen menschlichen Sil-
houetten auf dem Weg weisen auf eine ge-
meinsame Erfahrung der Verganglichkeit hin
und regen zum Nachdenken iber die zeit-
liche Dimension des Lebens sowie die kol-
lektive Reise der Menschheit an. Insgesamt
kann das Kunstwerk als Einladung oder Auf-
forderung zur Teilnahme an einer moglichen
Reise oder Erfahrung interpretiert werden.

Das Bild erinnert an den Lichtvers im Ko-
ran (24:35), der Gott als Licht darstellt und
als Metapher fiir gottliche Fithrung interpre-
tiert wird. Die gelben und goldenen Farbto-
ne vermitteln Sicherheit und Befreiung von
Angsten. In der islamischen Kunst reprisen-
tiert Gold die Sonne, gottliche Kraft, Licht,
Wissen und Erkenntnis. Das Bild ruft einen
standigen Prozess der Verinderung hervor,
mit dem Ziel, das Licht Gottes zu erfahren
und sich ihm zu nahern, um Sicherheit und
Unbeschwertheit zu empfinden - ein Nach-
hausekommen.

Im Sinne der Subjektorientierung und einer asthetisch starken Wahrnehmung
setzen wir uns - die Autorinnen in diesem Prozess der Bilderanalyse intensiv
mit den Schritten der aktuellen Bilderbetrachtung auseinander, um die Viel-
schichtigkeit und symbolische Bedeutung der dargestellten Motive zu erfassen.
Unser Vorgehen basiert darauf, zunéchst die verschiedenen Aspekte der Kunst-
werke individuell aus der Perspektive einer katholischen und einer islamischen
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Religionspadagogin zu erkunden. Im Anschluss treten wir in einen dialogischen
Austausch, um unsere personlichen Eindriicke zu teilen und so einen bewussten
Gesprachsanreiz zu schaffen.

Die hier prasentierten Ausschnitte und Aspekte aus unserem Austausch bie-
ten einen ersten Einblick und sollen zu einer vertieften Auseinandersetzung
mit der Bilderanalyse und der Implementierung von Kunst im Kontext der Re-
ligionspadagogik bzw. Religionsdidaktik anregen. Wichtig zu betonen ist, dass
die Komplexitdt unserer Gespriache im Rahmen dieses Artikels nur teilweise
wiedergegeben werden kann. Die Vielschichtigkeit unserer Uberlegungen soll
unseren Leser*innen als Anregung dienen, weitere Dimensionen der Kunstwer-
ke zu erkunden und eigene Interpretationen zu entwickeln. In diesem Sinne
laden wir dazu ein, die Tiiren zu einer vertieften Auseinandersetzung zu 6ffnen
und sich auf eine individuelle Reise der Interpretation und Reflexion zu bege-
ben.

Waihrend unseres intensiven Austauschs {iber die Kunstwerke haben wir
festgestellt, dass sie eine bemerkenswerte Fahigkeit besitzen, intellektuelle und
spirituelle Anregungen gleichermafSen zu provozieren. Die intellektuellen Im-
pulse beziehen sich auf die analytischen Aspekte der Bildinterpretation, wah-
rend spirituelle Anregungen eine tiefere emotionale und transzendente Ebene
ansprechen. Die Bilder er6ffnen somit einen Raum fiir einen ganzheitlichen
Dialog, der Verstand und spirituelle Empfindungen gleichermafien anspricht.
Diese Erkenntnis manifestierte sich in unserem Austausch uber die Bilder, in
dem wir uns auf verschiedene bildliche Merkmale aufmerksam machten, die
jeweils unterschiedlich oder auf individuelle Weise von jeder von uns wahrge-
nommen wurden. Die Betrachtung der Kunstwerke ermdglichte nicht nur eine
asthetische Wahrnehmung, sondern forderte auch ein vertieftes asthetisches
Lernen. Dieser Prozess wurde durch die Verlangsamung und Sorgfalt, die im
Kontrast zur Schnelllebigkeit digitaler Bilder stehen, unterstiitzt. Die visuelle
Darstellung eréffnete einen Raum fiir die Erweiterung unserer Perspektiven
und die Kunstwerke regten nicht nur zu einer erweiterten Wahrnehmung an,
sondern dienten auch als Impuls, schriftliche Quellen wie die Bibel und den
Koran in die Betrachtung einzubeziehen. Insbesondere forderten sie eine theo-
logische Auseinandersetzung, exemplarisch anhand der Paradiesgeschichte im
Koran oder in der Bibel, wie beispielsweise Genesis 3.

Die Symbolik in den Bildern, insbesondere in Bezug auf Farben, wurde
als forderlich fiir den interreligiosen Dialog identifiziert. Die Bedeutung der
Symbole in verschiedenen Religionen erdffnete einen Raum, der sowohl Ge-
meinsamkeiten betont als auch Unterschiede anspricht. Uberraschend und das
Potenzial fiir einen fruchtbaren interreligiosen Austausch verdeutlichend, wa-
ren die unterschiedlichen Bildwahrnehmungen der Teilnehmenden. Ambigui-
tatstoleranz bzw. Ambiguitatsakzeptanz, d.h. die Fahigkeit, Mehrdeutigkeiten zu
akzeptieren, wurde als entscheidend angesehen.
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Trotz des Dialogs blieben individuelle Perspektiven bestehen, wobei der Aus-
tausch dazu beitrug, diese zu schéarfen und zu bereichern. Die Anfragen aus un-
terschiedlichen religiosen Blickwinkeln trugen dazu bei, die eigene Sichtweise
zu hinterfragen und zu vertiefen. Allerdings muss an dieser Stelle darauf hinge-
wiesen werden, dass sich die Umsetzung dieser Methode im Religionsunterricht
als anspruchsvoll erweisen konnte. Die Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche
Implementierung sind komplex und bediirfen einer besonderen didaktischen
und inhaltlichen Vorbereitung. Entscheidend ist, dass die Lehrkrifte tiber ein
vertieftes Verstindnis der verschiedenen religiosen Perspektiven verfiigen und
sensibel mit der Vielfalt religiser Uberzeugungen umgehen kénnen.

Eine besonders effektive Methode konnte das Teamteaching sein, bei dem
jeweils eine Lehrkraft als Reprasentant*in einer bestimmten Religion fungiert.
Dies ermoglicht nicht nur eine authentische Vermittlung der jeweiligen Glau-
bensinhalte, sondern fordert auch den interreligiosen Austausch direkt im
Klassenzimmer. Durch diese Herangehensweise wird die Vielfalt der religiosen
Perspektiven besser sichtbar und die Schiiler*innen haben die Moglichkeit, auf
authentische Weise direkt von Vertreter*innen unterschiedlicher Glaubensrich-
tungen zu lernen.

Dabei ist es wichtig, zu betonen, dass die erfolgreiche Integration des Team-
teachings in den Religionsunterricht nicht nur das Engagement der Lehrkrafte
erfordert, sondern auch die Schaffung einer offenen und respektvollen Atmo-
sphire im Klassenzimmer voraussetzt. Dieses Umfeld sollte Raum fiir den frei-
en Austausch von Meinungen bieten und die Anerkennung unterschiedlicher
Uberzeugungen fordern, um einen fruchtbaren Dialog zu ermdglichen. Hierbei
sollten alle Teilnehmenden beféhigt sein, offene Fragen ohne Hemmungen und
Angste anzusprechen und zu diskutieren.

In unserer Auseinandersetzung mit dem Thema haben wir uns nicht aus-
schliefSlich auf die Betrachtung der Bilder konzentriert, sondern zu jedem
Bild eine strukturierte Tabelle erstellt, in der unsere jeweiligen Perspektiven
gegeniibergestellt werden. Diese Tabelle veranschaulicht nicht nur die Kontras-
te zwischen einer christlichen und einer muslimischen Sichtweise, sondern
geht dariiber hinaus und berticksichtigt uns Autorinnen mit unseren individu-
ellen Pragungen und lebensweltlichen Beziigen. In diesem Zusammenhang ist
zu betonen, dass die erfolgreiche Forderung des interreligiosen Dialogs und
Austauschs durch Bildanalyse nicht zwangsldufig die strikte Befolgung vorde-
finierter Stufen oder Schritte erfordert. Vielmehr sind Flexibilitdt und Anpas-
sungsfahigkeit vonndten, um den individuellen Bediirfnissen und der Dynamik
eines Bildungsumfelds gerecht zu werden. Der interreligiose Dialog kann von
verschiedenen Faktoren beeinflusst werden, und ein zu starres Festhalten an
vordefinierten Stufen konnte die Moglichkeiten der Forderung authentischer
und spontaner Interaktionen einschranken. Daher sollte die Umsetzung des
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Dialogs als ein dynamischer Prozess betrachtet werden, der Raum fiir kreative
Anpassungen und organische Entwicklungen Iasst.

Besonders wichtig erscheint uns die Entscheidung, im Religionsunterricht
keine strikte Trennung nach Religionen oder Konfessionen vorzunehmen. Eine
solche Separierung konnte Othering-Prozesse begiinstigen und setzt ein bereits
profiliertes religioses und spirituelles Wissen bei den Schiiler*innen voraus,
welches oft nicht mehr vorhanden ist oder nicht vorausgesetzt werden kann.
In diesem Kontext wird deutlich, dass nicht nur der interreligiose Aspekt von
Bedeutung ist, sondern auch die Einbeziehung sakularer Perspektiven sowie die
Betrachtung von Schiiler*innen, die religios suchend oder religios indifferent
sind. Unser Ansatz ist somit bewusst inklusiv und spiegelt die Vielfalt religioser
und weltanschaulicher Positionen in einer pluralistischen Gesellschaft wider.

Ein weiterer wesentlicher Aspekt, den wir beide Autorinnen in unserer Re-
flexion hervorheben mochten, bezieht sich auf die Umsetzung im Unterricht.
Im Sinne der Schiller*innen konnte es forderlich sein, bestimmte Phasen des
Unterrichts im Plenum zu gestalten, wihrend andere als Einzelarbeits- oder
Reflexionsphasen durchgefiihrt werden. Ein Vorschlag, wie der Austausch iiber
die verschiedenen Perspektiven vertieft werden kann, wére die Durchfithrung
eines Schreibgesprachs mit Leitfragen. Dies ermdglicht es den Schiiler*innen,
ihre Gedanken schriftlich zu formulieren, und trégt zu einer vertieften Reflexi-
on bei. Als kreativen Ansatz schlagen wir, eine christlich-katholische und eine
islamische Religionspadagogin, vor, das Gesprach auf Poster zu {ibertragen, die
von den Schiiler*innen beschrieben werden. Diese Poster konnen dann gesam-
melt oder fotografiert werden. Wichtige Gedanken und Erkenntnisse, die sich
aus diesem Prozess ergeben, werden schliefllich gesammelt und weiterverfolgt
- eine Methode, die im Sinne der Kinder- und Jugendtheologie einen offenen
Raum fiir die individuelle Entfaltung der Schiiler*innen schatftt.

Hierbei ist es wichtig, dass diese Analyse auf einer starken Vertrauensbasis im
christlich-muslimischen Team beruht. Dieses Vertrauen bildet die Grundlage
fiir eine effektive Zusammenarbeit und ermdéglicht eine ebenso tiefgehende wie
freimiitige Auseinandersetzung mit den religiésen Inhalten der Kunstwerke. Es
schafft eine Atmosphire, in der sich die Teilnehmenden sicher fiihlen, ihre
Uberzeugungen zu teilen, und fordert so einen respektvollen und produktiven
Austausch. Durch den Aufbau dieser Vertrauensbasis in unserer Zusammenar-
beit konnte das Bild nicht nur zu einem Gegenstand der Analyse werden, son-
dern auch zu einem Instrument fiir einen bedeutsamen und respektvollen in-
terreligiosen Dialog avancieren. Offene Kommunikation und ein respektvolles
Miteinander erwiesen sich dabei als unerldsslich. Wir haben einander ermutigt,
unsere Gedanken und Perspektiven frei zu dufern, ohne Angst, etwas Falsches
zu sagen oder vor Missverstaindnissen. Im Team haben wir uns tiber die jewei-
ligen religiosen Uberzeugungen, Traditionen und Praktiken ausgetauscht und
dadurch Gemeinsamkeiten wie Ambiguitdten innerhalb der jeweiligen Glau-
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bensgemeinschaft erkannt. Diese Grundsitze der interreligiésen Verstaindigung
und des respektvollen Austauschs sind auch im Bereich der Kindertheologie
von zentraler Bedeutung.

7. Kindertheologie als Theologie von Kindern, fiir Kinder und mit
Kindern

Im Kontext des interreligiosen Dialogs ist es von Bedeutung, auch Menschen
einzubeziehen, die lediglich rudimentére oder gar keine religiosen Kenntnisse
(mehr) besitzen. Bei diesen Teilnehmenden kann es sich um Personen handeln,
die nur tber ein eingeschrinktes Verstindnis fiir religiose Themen besitzen
oder sich nicht mehr aktiv mit religiésen Praktiken auseinandersetzen. Diesbe-
ziiglich ist es wichtig, einen inklusiven Ansatz zu verfolgen, der die Vielfalt
religioser Hintergriinde und Erfahrungen beriicksichtigt. Das padagogische Ziel
sollte darin bestehen, einen Raum zu schaffen, der nicht nur fiir Menschen mit
religiosem Wissen offen ist, sondern auch fiir diejenigen, die wenig oder keine
Erfahrung mit Religion haben. Dies eroffnet die Moglichkeit, eine wechselseiti-
ge Verstandigung zu entwickeln, Vorurteile abzubauen und den interreligiosen
Dialog auf inklusive und respektvolle Weise zu fordern. Als entsprechende Me-
thode schlagen wir dafiir das Philosophieren und Theologisieren mit Kindern
VOr.

Kindertheologie ist ein Konzept der Religionspadagogik, das in den vergan-
genen zwei Jahrzehnten zunehmend an Bedeutung gewonnen hat. Es konzen-
triert sich darauf, dass Kinder ein Recht auf ,ihre eigene Religion“ besitzen,
was auch religiose Bildung und den Erhalt neuer Informationen im schulischen
Religionsunterricht einschliefSt.*! Hierbei geht es darum, dass Kinder aktiv theo-
logische Fragen aufwerfen und ihre eigene Theologie entwickeln kénnen. Die
kindertheologische Kompetenz umfasst die Fahigkeit von Kindern, ihre Gedan-
ken und Vorstellungen zu theologischen Fragestellungen zu artikulieren, zu
durchdringen und weiterzuentwickeln. Sie beinhaltet kognitives Denken, narra-
tive sowie metaphorische Denkweisen und den Umgang mit Paradoxien und
hermeneutischen Aspekten. Kindertheologie kann vor allem in Unterrichtssi-
tuationen gefordert werden und ist religionsdidaktisch anwendbar.

Die Wurzeln der Kindertheologie reichen in eine lingere Tradition zuriick,
doch der Begriff selbst ist vergleichsweise neu. In den vergangenen drei Jahr-
zehnten hat sich ein Perspektivenwechsel vollzogen, der das Kind als eigenstén-
dig handelndes und denkendes Wesen betrachtet. Diese Perspektivenanderung

31 Niaheres dazu aus einer islamisch-fachdidaktischen Perspektive siehe Tuba Isik/Naciye Kam-
cili-Yildiz, Islamische Religionsdidaktik — Ein Leitfaden fiir Unterricht und Studium, Pader-
born 2023.
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fand Eingang in Theologie und Kirche und fiihrte zur Etablierung der Kinder-
theologie. Seit 1992 wird explizit von Kindertheologie gesprochen.

Die Kindertheologie kann in verschiedene Aspekte unterteilt werden: Theo-
logie von Kindern, Theologie fiir Kinder und Theologie mit Kindern.?? Die
Theologie von Kindern betrachtet die theologischen Gedanken und Erkennt-
nisse, die von Kindern hervorgebracht werden, und versteht diese als eigenstan-
dige theologische Konstrukteure. Die Theologie fiir Kinder beschaftigt sich mit
der Ubermittlung theologischer Inhalte an Kinder, wihrend die Theologie mit
Kindern den Dialog und die Kooperation zwischen Kindern, Theologen und
Religionspadagogen betont.

Jedoch sieht sich die Kindertheologie auch mit verschiedenen Kritikpunkten
konfrontiert. Ein gewichtiger Einwand bezieht sich auf die Herausforderung,
komplexe theologische Konzepte angemessen fiir Kinder verstindlich zu ma-
chen. Dies konnte zu einer Vereinfachung fiihren, die wiederum die theologi-
sche Tiefe verflacht. Auch die einseitige Betonung der kindlichen Perspektive
wird hinterfragt, da sie die Gefahr birgt, wichtige theologische Dimensionen
zu lbersehen. Zudem wird angemerkt, dass die Kindertheologie oft nicht aus-
reichend auf die unterschiedlichen Altersstufen der Kinder eingeht und die
Gefahr besteht, dass externe Einfliisse die Eigenstdndigkeit theologischer Ideen
der Kinder beeintrachtigen. Ebenso wird befiirchtet, dass die Vielfalt religioser
Erfahrungen und Hintergriinde nicht immer ausreichend beriicksichtigt wird.
Diese Kritikpunkte dienen als Anregung fiir eine differenzierte Weiterentwick-
lung und kritische Reflexion der Kindertheologie.

8. Fazit und Ausblick

Die Entwicklung eines dialogischen Verstindnisses von Bildern bildete die
Grundlage und Ausgangsbasis fiir die vorliegende Bildanalyse. In diesem Pro-
zess entfaltet sich ein Potenzial fiir einen Austausch zwischen unterschiedlichen
spirituellen Perspektiven und religiosen Ansitzen. Gerade die sorgfaltige Analy-
se symbolischer Elemente 1ddt dazu ein, verschiedene biblische und koranische
Textstellen, die nach einem Rahmen des respektvollen Zuhorens verlangen,
heranzuziehen und ihrer Deutung nachzugehen. Jedes Teammitglied ergriff die
Gelegenheit und teilte eigene Sichtweisen mit, wiahrend das jeweilige Gegen-
tiber aktiv und respektvoll zuhorte. Diese gemeinsame Bildung und Offenheit
fiireinander schufen einen Raum, in dem das Potenzial des Bildes als Ausgangs-
punkt fiir einen konstruktiven Dialog ausgeschopft werden konnte.

Die Glaskunst von Mahbuba Magsoodi bietet im Kontext der Religionspad-
agogik und -didaktik wertvolle Méglichkeiten zur Forderung des interreligiosen

32 Vgl. Petra Freudenberger-Lotz (2007), Theologische Gespriche mit Kindern — Chancen und
Herausforderungen fiir die Lehrer/innenausbildung, 12-20.
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Dialogs sowie zur Vertiefung des Verstindnisses fiir verschiedene Glaubens-
richtungen und Weltanschauungen. Die Analyse der Bilder erfolgte nach Krite-
rien, die in dem fiinfstufigen Modell der BilderschliefSung nach Giinter Lange
erortert wurden; sie beriicksichtigen nicht nur é@sthetische Aspekte, sondern vor
allem padagogische Ziele.

Ein wichtiger Aspekt stellt die Anregung zur Selbstreflexion der Betrach-
ter*innen dar. Hierbei boten uns die Kunstwerke einen Raum fiir individuelle
Interpretationen und personliche Verbindungen zu den jeweiligen religiosen In-
halten. Auf dhnliche Weise konnen auch im Unterrichtsprozess Schiiler*innen
ermutigt werden, iiber ihre eigenen religiésen oder weltanschaulichen Perspek-
tiven nachzudenken und den Dialog hieriiber mit anderen zu suchen. Dies
ermoglicht es ihnen, sich anderen zu ndhern und mehr {iber sie zu erfahren.

Abschlieflend kann gesagt werden, dass die Analyse der Bilder den interre-
ligiosen Dialog befordern kann, wenn bestimmte Schliisselfaktoren beachtet
werden. Eine wesentliche Komponente ist die Professionalisierung von (ange-
henden) Lehrkriften durch eine umfassende Aus-, Fort- und Weiterbildung.
Dies stellt sicher, dass die Padagog*innen iiber das notwendige Wissen und die
Sensibilitat verfiigen, den interreligiosen Dialog effektiv zu gestalten.

Fiir eine erfolgreiche Integration interreligioser Aktivititen in den Schulalltag
ist neben zeitlichen Ressourcen auch eine offene Haltung gegeniiber verschie-
denen Glaubensrichtungen und Weltanschauungen entscheidend, wobei die
Bereitschaft zur Akzeptanz und Wertschitzung von Vielfalt grundlegend fiir
einen erfolgreichen Dialog ist; zudem spielen organisatorische Aspekte, wie die
Umsetzung des multireligiosen Teamteachings, eine bedeutende Rolle, da dies
als ideale Moglichkeit betrachtet wird, authentische Einblicke in verschiedene
Glaubensrichtungen zu ermoglichen. Insgesamt ist ein ganzheitlicher Ansatz
erforderlich, der nicht nur auf die Vermittlung von Inhalten anzielt, sondern
auch auf die Schaffung eines unterstiitzenden Umfelds fiir einen respektvollen
und offenen interreligiosen Dialog in Bildungseinrichtungen.

Elemente wie vielfaltige kulturelle Darstellungen, inklusive Abbildungen von
Menschen verschiedener religioser Hintergriinde und ein narratives Design
konnen Diskussionen anregen und als Ausgangspunkt fiir gemeinsames Lernen
dienen. Im religionspadagogischen Kontext konnen die Bilder zu einem dyna-
mischen Werkzeug werden, das nicht nur dsthetische Werte vermittelt, sondern
auch einen Raum schafft, in dem Vielfalt, Toleranz und Respekt gefordert
werden. Sie ermdglichen es den Schiiler*innen, sich aktiv mit unterschiedlichen
Glaubensrichtungen sowie agnostischen und atheistischen Perspektiven ausein-
anderzusetzen und diese als Bestandteil ihrer Bildung zu erleben - vorausge-
setzt, der Unterricht wird didaktisch und inhaltlich gut vorbereitet.

Diese offene Kommunikation schafft einen Raum, in dem Schiiler*innen
ermutigt werden, ihre Gedanken und Perspektiven frei zu duflern, und fordert
gleichzeitig ein positives Lernklima. In Anbetracht dieser Prinzipien wird das
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Kunstwerk zu einem dynamischen padagogischen Werkzeug, das nicht nur
asthetische Werte vermittelt, sondern auch eine offene und vertrauensvolle
Lernumgebung fordert. Eine anpassungsfahige Herangehensweise, angstfreie
Kommunikation und das Vertrauen zwischen Lehrenden und Lernenden schaf-
fen gemeinsam einen Raum, in dem der interreligiése Dialog nicht nur als
Bildungsziel, sondern als gelebte Praxis verankert ist.
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Identitat und Intersektionalitat im Film.
Der Film als Medium (inter-)religiosen Lernens im
Religionsunterricht

Carolin Hohmann

1. Hinfiihrung

TikTok-Videos, Instagram-Reels und Youtube-Shorts — die Welt einer ganzen
Generation ist gepragt von kurzen Videoclips auf Social Media und Mini-Serien
auf Streaming-Plattformen. Ist es {iberhaupt noch lohnend, im Religionsunter-
richt (im Folgenden: RU) einen Film' anzusehen? Inwiefern haben Filme fiir
die Lebenswelt von Schiiler*innen heute noch Relevanz? Und welche Bedeu-
tung kommt dem Film unter diesen Voraussetzungen im Religionsunterricht
zu?

Religionspadagogische Publikationen zum Film im christlichen RU sind
tiberwiegend Anfang der 2000er Jahre erschienen, der Einsatz von Filmen
scheint an Relevanz verloren zu haben oder wird durch andere digitale Medien
und Technologien verdrangt.? Keineswegs ist das Medium ,Film‘ jedoch von der
Bildfliche verschwunden: Der Streaming-Anbieter Netflix bietet fast doppelt
so viele Filme wie Serien an.? Kinos in Deutschland konnten fiir das erste
Halbjahr 2023 45,2 Millionen Besucher*innen verzeichnen, was ein Zuwachs
von 12 Millionen im Vergleich zum ersten Halbjahr 2022 darstellt.* Auch fiir die

1 Zum Oberbegriff ,Film' sind in den folgenden Ausfithrungen vor allem Spielfilme zu zihlen.
Spielfilme werden hier von nicht-fiktionalen Filmformaten wie z. B. Dokumentarfilme abge-
grenzt.

2 Vgl. Viera Pirker/Klara PiSoni¢ (Hrsg.), Virtuelle Realitit und Transzendenz, Freiburg i.Br.
2022.

3 Vgl. Statista, Anzahl der verfiigbaren Filme bei Netflix nach Lindern weltweit im Jahr 2023,

[online] 2024a, https://de.statista.com/statistik/daten/studie/945908/umfrage/anzahl-der-v
erfuegbaren-filme-bei-netflix-nach-laendern/; letzter Aufruf: 26.01.2024; Statista, Anzahl der
verfiigbaren Serien bei Netflix nach Landern weltweit im Jahr 2023, [online] 2024b, https://de.
statista.com/statistik/daten/studie/945583/umfrage/anzahl-der-verfuegbaren-serien-bei-netflix
-weltweit/; letzter Aufruf: 26.01.2024.
Im Unterschied zum Film zeichnet sich eine Serie durch eine lineare Anordnung aus, in
der sich Typen, Schemata, Strategien und Muster wiederholen. Durch das Formprinzip des Er-
zdahlens/Darstellens weisen Serien stirker eine Parallelitdt zur Zeitordnung des menschlichen
Alltags auf. Vgl. Karl Juhnke, Serie, o.J., https://filmlexikon.uni-kiel.de/doku.php/s:serie-333;
letzter Aufruf: 17.06.2024.

4 Vgl. Statista, Kinobesucher in Deutschland vom 1. Halbjahr 2004 bis zum 1. Halbjahr 2023,
2024c, https://de.statista.com/statistik/daten/studie/163978/umfrage/kinobesucher-1-halbjahr
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Theologie sind Filme von Bedeutung: Viera Pirker und Joachim Valentin halten
fest, dass Religion und Kirche in aktuellen Kino- und Serienproduktionen auf-
tallig prasent sind.> Entsprechend monieren die Herausgeber des Sammelbands
»~Angewandte Ethik und Film®, dass die Auseinandersetzung mit dem Medium
,Film' in der philosophischen und theologischen Ethik bislang keinen zentralen
Raum einnimmt.®

Fir die Religionspadagogik konnen Filme auf unterschiedlichen Ebenen
bedeutsam werden, etwa auf der Inhaltsebene oder der Frage nach der
(Nicht-)Reprisentation filmischer Figuren. Filme konnen vorherrschende Ste-
reotype und Normvorstellungen reproduzieren, aber ebenso die komplexe
Wirklichkeit in verschiedenen, auch unbekannten Facetten abbilden. In Hin-
blick auf unterschiedliche Rezeptionsweisen ist eine intersektionale Perspektive,
die die komplexe Verwobenheit von Lebenswelten in den Vordergrund riickt,
interessant. Denn es macht einen Unterschied, ob sich ein weiffer’, mannlicher,
christlicher Schiiler aus der Mittelschicht mit medial vermittelten Geschlechter-
rollen auseinandersetzt oder ob Diskriminierungen aufgrund des Geschlechts,
der Religion, Race® oder Klasse Teil der Lebensrealitét von Schiiler*innen sind.

Fiir den vorliegenden Aufsatz ist es folglich sinnvoll, erstens nach der [e-
bensweltlichen Relevanz von Filmen fiir den RU zu fragen. In Filmen kénnen
Schiiler*innen ihre eigene Lebenswelt wiedererkennen oder mit neuen, alterna-
tiven Lebenswelten konfrontiert werden. Beides kann Lernprozesse anstofien:
Erkennen Schiiler*innen ihre eigene Lebenswelt wieder, ermdglicht dies die
Identifikation mit einer filmischen Figur; ebenso aber konnen Gegenpositio-
nierung und Abgrenzung von schwierigen, ,bosen’ Filmcharakteren® zu einem
fruchtbaren Austausch iiber individuelle Vorstellungen und gesellschaftliche
Problemfelder beitragen. Filme weisen in dieser Hinsicht eine identitdtsfordern-
de Relevanz auf, die in einem zweiten Schritt dargelegt wird. Drittens ist es fiir

-seit-2004/#:~:text=Laut%20der%20Filmforderungsanstalt%20(FFA)%20betrug,2023%20run
d%2045%2C2%20Millionen; letzter Aufruf: 26.01.2024.
5 Vgl. Viera Pirker/Joachim Valentin, Kirche, Kult und Krise, Marburg 2023, 9.
6 Vgl. Thomas Bohrmann/Matthias Reichelt/Werner Veith (Hrsg.), Warum der Film auch ein
Gegenstand der Ethik ist, Wiesbaden 2018, X.
,Weif§* als soziale, meist unmarkierte Konstruktion wird im Folgenden klein und kursiv ge-
schrieben, wohingegen die Grofischreibung von ,Schwarz’ auf das von rassistisch markierten
Menschen und Kollektiven erkdmpfte Selbstermédchtigungs- und Widerstandspotenzial ver-
weist; vgl. Gunda-Werner-Institut/Center for Intersectional Justice (Hrsg.), ,Reach Everyone
on the Planet...5 Berlin 2019, 4.
Die Ubersetzung des Begriffs ,Race ins Deutsche bringt Schwierigkeiten mit sich. Zum
einen wird in deutschsprachigen Publikationen der Begriff ,Rasse‘ aufgrund der nationalsozia-
listischen Vergangenheit mehrheitlich vollkommen zu Recht vermieden, gleichzeitig bergen
Ersatztermini wie Ethnizitit stets die Gefahr einer Dethematisierung von Rassismus; vgl.
Helma Lutz/ Maria Teresa Herrera Vivar/Linda Supik (Hrsg.), Fokus Intersektionalitit — eine
Einleitung, Wiesbaden 22013, 20. Im vorliegenden Beitrag wird daher der englische Begriff
,Race; wie es fiir den englischen Begriff ,Gender* bereits iiblich ist, verwendet.
Theologische Perspektiven auf das Bose im Film finden sich in den Beitrdgen bei Joachim
Valentin/Karsten Visarius, Die Faszination des Bésen, Marburg 2022.
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die Frage nach der Bedeutung von Filmen im RU sinnvoll, die theoretischen
Ausfiihrungen an einem konkreten Beispiel zu exemplifizieren. Anhand des
Films ,Billy Elliot — I Will Dance® (2000) werden sowohl theologisch-anthropo-
logische Perspektiven als auch (potenzielle) interreligiose Lernprozesse — hier
mit einem Schwerpunkt auf dem Islam und dem Christentum - aufgezeigt, die
die Relevanz eines Filmeinsatzes im Religionsunterricht praxisnah konkretisie-
ren.

2. Das Medium ,Film‘ - theoretische Fundierung

Bevor ein Film beispielhaft nach seiner religionsunterrichtlichen Anschlussfa-
higkeit befragt wird, sollen zunichst einige Charakteristika und Potenziale des
Mediums ,Film* aufgezeigt werden. Der Lebensweltbezug und die Identitétsfor-
derung von Schiiler*innen bilden die Schwerpunkte der folgenden Ausfithrun-
gen.

2.1 Lebensweltliche Relevanz

Der Lebenswelt von Schiiler*innen kommt im RU eine besondere Bedeutung
zu, wenn religiose Lernprozesse (im Sinne der Korrelationsdidaktik) an Erfah-
rungen und Fragen der Schiiler*innen ankniipfen und diese mit der religiosen
Glaubensiiberlieferung korrelativ verbinden.” In einer zunehmend komplex
gewordenen Welt erfolgt die Auseinandersetzung mit religiosen (Sinn-)Fragen
auch medial,"! wie verschiedene Film- und Serienerfolge zu Religion und Glau-
be zeigen (z.B. die Netflix-Serie ,Unorthodox??). Filme mit religioser Thematik
konnen fiir Schiiler*innen als ,,Angebote fiir eine Orientierung und Entlastung
im Kontext der Lebenswelt“?® fungieren. Die Suche nach Antworten auf religio-
se Sinnfragen findet an schulischen wie auerschulischen Lernorten statt.
Aktuelle Studien zeigen, dass Filme im Leben der Jugendlichen einen festen
Platz einnehmen, was in den vergangenen 25 Jahren relativ konstant geblieben
ist.* Veranderungen zeigen sich hingegen beim Medienkonsum: Neben dem

10 Vgl. Clauf3 Peter Sajak, Religion unterrichten, Seelze 2013, 41.

11 Vgl. Wilhelm Grib, Film und Religion oder: Filme mit etwas Theologie im Kopf anschauen,
2021, 4-8; Stefanie Knauss, Religion and Film, Leiden/Boston 2020.

12 Kritisch dazu: Sonya Michel, The Roots (and Risks) of Netflix’s Unorthodox, 2020, https://

www.the-american-interest.com/2020/04/30/the-roots-and-risks-of-netflixs-unorthodox/;

letzter Aufruf: 30.01.2024; Elaine S. Schnabel (2022), White secularity: the racialization of

religion in Netflix’s Unorthodox, 305-318.

Klaas Huizing, Inszenierte Legenden: Der Medien-Mensch in der Sicht einer Asthetischen

Theologie, Miinchen 2003, 120.

Vgl. Medienpdadagogischer Forschungsverbund Siidwest, JIM-Studie 2023. Jugend, Informati-

on, Medien, 2023, https://www.mpfs.de/fileadmin/files/Studien/JIM/2022/JIM_2023_web

13
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Fernsehen haben sich - auch verstarkt durch die Pandemie - verschiedene
Streaming-Dienste etabliert, die von Jugendlichen immer haufiger genutzt wer-
den (2022: 67%; 2023: 71%). In der Sinus-Jugendstudie 2020 etwa gibt eine
17-jahrige Jugendliche auf die Frage nach ihrem Medienkonsum wéhrend der
Pandemie an: ,Es war auch ganz spannend, mich selber dabei zu beobachten,
weil klar, wenn du nonstop zu Hause bist, dann greifst du schon mehr zu
Netflix und so zuriick. 1

In einem lebensnahen RU haben Filme durchaus ihren Platz. Die Verwen-
dung von Filmen im Unterricht stellt eine ,ansprechende und vielschichtige
Grundlage von Lernprozessen, aber kein Unterrichtskonzept” dar. Fiir Schii-
ler*innen kann vor dem Film eine Einfithrung (Framing) sinnvoll sein, damit
sie fiir das Unterrichtsthema, das im Film aufgegriffen wird, sensibilisiert sind
und Fragen des Religionsunterrichts im Film stdrker wahrnehmen.®® Ohne
dies wiirde die von Jens Hildebrand bezeichnete ,Popcorn-Haltung® gefor-
dert werden, bei der Schiiler*innen einen Film ohne gezielte Betrachtung
oder Analyse ansehen und ihn lediglich als Anhdngsel einer Unterrichtsreihe
wahrnehmen. Das didaktische Potenzial eines Filmeinsatzes im RU ist damit
nicht ausgeschopft. Filme sind mithin als Unterrichtsgegenstand unter Beriick-
sichtigung konkreter Lernziele im RU zu platzieren. Methodisch kann neben
dem Anschauen des gesamten Films auch das mehrmalige Ansehen einzelner
Filmsequenzen didaktisch sinnvoll sein.?’ Beides bedarf einer didaktischen Vor-
und Nachbereitung, insbesondere bei Spielfilmen, die im Unterschied zu ande-
ren Medien und Materialien nicht eigens fiir den Unterricht konzipiert sind.!
Fiir Lehrkrifte stellt sich diese (Heraus-)Forderung besonders, weil sich in
schulischen Religionslehrwerken - auch wenn sie inhaltlich dhnliche Themen
aufgreifen - selten didaktische Vorschldge fiir den Filmeinsatz finden.

Im RU darf es folglich nicht darum gehen, den Filmkonsum lediglich zu
steigern oder ihn durch unreflektiertes Kritisieren zu verderben.?? Vielmehr
steht die Sensibilisierung der Wahrnehmung durch gezieltes Betrachten im
Mittelpunkt, indem sich Schiiler*innen betreffen lassen und mitfiihlen, was
im Film exemplarisch durchlebt wird.?> Die Theologin Inge Kirsner hilt fest:

_final_kor.pdf letzter Aufruf: 29.01.2024, 74; Elizabeth Prommer, Film und Kino, Wiesbaden
2016, 70.

15 Vgl. Medienpiadagogischer Forschungsverbund Siidwest (2023), 12.

16 Marc Calmbach/Bodo Flaig/James Edwards/Heide Moller-Slawinski/Inga Borchard/Chris-

toph Schleer (Hrsg.), Wie ticken Jugendliche? 2020, Frankfurt a.M. 2020, 597.

Christian Feichtinger, Filmeinsatz im Religionsunterricht, Gottingen 2014, 36.

18 vgl. Simone Liedtke/Phil Rieger (2021), ,Der Film ist ein fiir sich stehendes Erlebnis’; 36.

19 Jens Hildebrand, Film: Ratgeber fiir Lehrer, Koln 22006, 47.

20" vgl. Hildebrand (2006), 47; zur Sequenzanalyse siche Feichtinger (2014), 48.

2L vgl. Feichtinger (2014), 36.

22 Vgl. Manfred Tiemann, bibel im film, Stuttgart 1995, 10

23 Vgl. Ingo Reuter, Religionspadagogik und populire Bilderwelten, Jena 2008, 136; Tiemann
(1995), 10.
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»Film fiihrt vor Augen, was (anders) nicht gedacht werden kann, macht sinn-
lich, was nur ,gewusst® ist und lasst den ganzen Korper teilhaben an einem
Geschehen, das - so! - noch nie gesehen wurde?* Fiir den Unterricht ist
es daher notwendig, dass Schiiler*innen Filmlesefahigkeiten erwerben, indem
sie lernen, bewegte Bilder kontrolliert zu rezipieren, zu interpretieren und
darauf basierend nach ihrer Bedeutung - z.B. fiir das eigene Leben, fiir das
gesellschaftliche Zusammenleben, fiir religiése (Sinn-)Fragen - zu befragen.?
Wenn Filme Schiiler*innen existenziell betreffen, dann konnen sie als Folie fur
eigene Erfahrungen und Gefiihle dienen.? Nur durch den Riickbezug auf das
eigene Leben kann ein Film im Religionsunterricht eine beschreibende oder gar
handlungsleitende Funktion erfiillen. Dabei fungieren Filme als symbolischer
Ausdruck: Rezeptionsstudien zeigen, dass Zuschauer*innen an fiir sie selbst
relevanten Lebensthemen interessiert sind, unabhéngig davon, ob die sozialen
Strukturen der filmischen Figuren mit den eigenen korrespondieren.”” Diese
padagogische Bedeutung von Filmen fasst bell hooks wie folgt zusammen:

I have never heard anyone say that they chose to go to a movie hoping it would change them
utterly [...] and yet there are individuals who testify that after seeing a particular film they
were not the same. [...] [W]hether we like it or not, cinema assumes a pedagogical role in the
lives of many people.?®

Filme sind tberdies kiinstlerische Werke, z.B. Schauspiel, Bildkomposition,
Kamerafithrung, sodass ein Filmeinsatz im RU auch solchen Lerntypen, die un-
terrichtliche Themen starker durch asthetische Momente erschlieflen, gerecht
wird.?? Holt RU Schiiler*innen bei ihren Sehgewohnheiten ab, kann er die
Herausforderung einer theologischen Auseinandersetzung mit Pseudo-Sinnan-
geboten leichter bewiltigen.’® Traditionelle Fragen aller Religionen - ,Wer bin
ich? ,Was oder wer bestimmt mein Leben?‘, ,Wie verhalte ich mich angesichts
der Endlichkeit des Lebens?“*! — konnen im Film eine zeitgeméfle Sprache
finden. Die Antworten auf diese Fragen sind ebenso komplex wie die Weltan-
schauungen der Schiiler*innen selbst.

Auch wenn sich die Rezeptionsweisen von Schiiler*innen unterscheiden,?
so konnen Filme doch verbinden: ,Film is a language without borders and

24 Inge Kirsner, Komm und sieh: Religion und Film, Wiesbaden 2020, 3.

%5 vgl. Hildebrand (2006), 48f.

26 Vgl, Hans Mendl, Audiovisuelle Medien, Miinchen 2002, 542.

27 Vgl. Lothar Mikos, Film- und Fernsehanalyse, Miinchen 42023, 357.

28 bell hooks, Reel to Real, New York/London 2009, 2.

29 Vgl. Mendl (2002), 541. Zu filmisthetischen Kompetenzen siehe Carola Surkamp, Zur Bedeu-
tung der Schulung filmésthetischer Kompetenzen aus der Sicht unterschiedlicher Facher,
Miinchen 2010, 85-108.

Vgl. Manfred Tiemann, Filme fiir Religionsunterricht und Gemeinde, Gottingen 2009, 10.
Inge Kirsner/Michael Wermke, Vorwort, Gottingen 2009, 7.

Vgl. Marion Keuchen (2016), Wie kénnen Kino und Fernsehen interreligioses Lernen im
Religionsunterricht férdern?, 355.
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connects people regardless of their origin, age, gender and life experience*
Allerdings weisen Stefan Altmeyer und Bernhard Griimme darauf hin, dass
einige Formen dsthetischen Lernens (z.B. Lernen am Kunstwerk) kulturelles
Kapital (z.B. sprachliche Voraussetzungen, um komplexe Zusammenhinge von
Bildkomposition und -wirkung auszudriicken) voraussetzen, was tendenziell
eher Schiiler*innen aus privilegierten Milieus mitbringen.>* Dies kann bspw.
auch auf einige Arthouse-Filme zutreffen.

Fiir den Religionsunterricht ist es im Sinne einer didaktischen Reduzierung
sinnvoll, einzelne thematische Schwerpunkte zu setzen. Dies bezeichnen Ma-
riele Wischer und Nele Spiering-Schomborg, in Anspielung auf ein Kamera-
objektiv, als ,Zooming3> So kann bei der Frage nach (religiosen) Vorbildern
zundchst auf die Kategorie Geschlecht ,gezoomt® werden, z.B. starke Frauen
in den Religionen, um das Thema ,Geschlecht’ in seiner inhaltlichen Breite
fir Schiller*innen didaktisch reduziert im Religionsunterricht greifbarer zu
machen. Auf das Medium ,Film' ibertragen kann es mithin sinnvoll sein, Schii-
ler*innen vor dem Filmschauen ,zoomende® Beobachtungsauftrage mitzugeben,
z.B. die Bedeutung des Geschlechts fiir die Hauptfiguren oder fiir die Hand-
lung insgesamt. Dadurch wird die Komplexitit eines Films fiir Schiiler*innen
reduziert, er wird — auch mit Blick auf die Lernziele des Religionsunterrichts
— weniger oberfldchlich, sondern konzentrierter wahrgenommen. Fiir die Un-
terrichtsreihe ist darauf basierend ein ,Herauszoomen® durch den Einbezug
weiterer Kategorien und deren Verwobenheit sinnvoll. Dazu eignen sich weitere
Filmcharaktere, zeitgeschichtliche Hintergrundinformationen oder der Einsatz
von erganzendem Unterrichtsmaterial, z.B. fiir das Thema Vorbilder® die Frage
nach der Vorbildfunktion von Aktivist*innen sozialpolitischer Bewegungen wie
Civil Rights Movement oder Fridays for Future.

Auch wenn einzelne Kategorien wie Geschlecht oder Race im RU zunachst
analytisch getrennt betrachtet werden, sind sie lebensweltlich mit weiteren Ka-
tegorien verwoben. Darauf hat die Juristin und Menschenrechtsaktivistin Kim-
berlé Crenshaw mit dem Begriff ,Intersektionalitdt® aufmerksam gemacht, mit
dem sie die Verwobenheit sozialer Kategorien bezeichnet.>* An drei Gerichtsfil-
len hat Crenshaw aufgezeigt, dass es nicht ausreicht, eine Kategorie allein zu
fokussieren. Ganz im Gegenteil, Diskriminierungen konnen sich gerade aus der
Verwobenheit mehrere Kategorien ergeben, was Crenshaw mit der Metapher
einer Straflenkreuzung (engl. intersection) veranschaulicht: Hier treffen unter-

3% Vision Kino/British Film Institute/Danish Film Institute, Film -~ A Language Without Borders.
Billy Elliot, 0.]., https://www2.bfi.org.uk/sites/bfi.org.uk/files/downloads/billy-elliot-resource
-english-v1.pdf; letzter Aufruf: 29.01.2024, 1.

Vgl. Stefan Altmeyer/Bernhard Griimme, Gerechtigkeit durch religiose Bildung, 323.

Vgl. Mariele Wischer/Nele Spiering-Schomborg, Zooming - ein Werkzeug zum produktiv-
verdndernden Umgang mit Intersektionalitét in religiosen Lernprozessen, Miinster/New York
2020, 363-374.

Vgl. Kimberlé Crenshaw, Demarginalizing the Intersection of Race and Sex, 139-167.
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schiedliche Straflen/soziale Kategorien aufeinander, und es kann nicht immer
klar bestimmt werden, welches Auto/welche Kategorie einen Unfall in der Stra-
enkreuzung verursacht hat. Schwarze Frauen, so fithrt Crenshaw als Beispiel
an, werden nicht allein als Frauen (Kategorie Geschlecht) diskriminiert, son-
dern kénnen gleichzeitig Diskriminierung als Schwarze (Kategorie Race) erfah-
ren. Sie werden dann als Schwarze Frauen diskriminiert. In diesem Beispiel
kreuzen sich die Kategorien Geschlecht und Race. Weder eine Fokussierung
auf die Kategorie Geschlecht allein noch auf die Kategorie Race allein kann
komplexe Diskriminierungserfahrungen angemessen und lebensnah erfassen.
Wird die Verwobenheit von sozialen Kategorien hingegen ausgeblendet, kon-
nen Diskriminierungserfahrungen unsichtbar bleiben. Wenn also geschlechts-
spezifische Rollenmuster im RU thematisiert werden, kann ein ,Heranzoomen'
auf die Kategorie Geschlecht zunichst sinnvoll sein. Gleichzeitig aber pragen
auch Kategorien wie Klasse, Race und Religion geschlechtsbezogene Rollen-
vorstellungen und konnen mithin nie vollstindig ausgeklammert werden. Fiir
die Frage nach einer praktischen Konkretisierung wird eine intersektionale
Perspektive noch wichtig werden. Ausgehend von diesen Ausfithrungen lassen
sich folgende Thesen aufstellen: Wenn der RU an Sinnfragen interessiert ist,
darf er am Film interessiert sein. Wenn der RU aktuelle Themenkomplexe
intersektional behandeln will, kann ein Filmeinsatz religionspadagogisch und
-didaktisch sinnvoll sein.

2.2 Identitatsfordernde Relevanz

Filmische Figuren transportieren unterschiedliche Wertvorstellungen und Le-
bensentwiirfe, die auch im Identitatsfindungsprozess von Schiiler*innen eine
wichtige Rolle spielen konnen. Wird dieser Prozess im Religionsunterricht mit
dem Einsatz von Filmen begleitet, miissen die darin vermittelten Angebote
kritisch-konstruktiv thematisiert und nach handlungsleitenden Folgerungen be-
fragt werden. Filme werden von Heranwachsenden haufig ,zur Konstruktion
eigener Wirklichkeiten® genutzt, woraus sich ,,[d]ie Fahigkeit zur Konstruktion
von sozialen bzw. medialen sinnstiftenden Handlungskontexten” ergibt. Der
Medienpéadagoge Dieter Spanhel verweist damit auf einen weiteren Vorzug des
Filmeinsatzes im RU: die Identitditsforderung von Schiiler*innen. Sinnstiftung
ist ein wesentlicher Teil der eigenen Identitdt und gibt iiberdies Orientierung
auch fiir konkrete Handlungskontexte. In dieser Hinsicht haben Medien iden-
titatsstiftende Bedeutung, weil sie die Selbst- und Weltvorstellung von Schii-
ler*innen prigen.’® Gerade in der Adoleszenz sind Jugendliche auf der Suche

37 Dieter Spanhel, Die Bedeutung anthropologischer bzw. kulturanthropologischer Aspekte fiir
die Medienpéddagogik, Miinchen 2003, 102.
38 Vgl. Anja Peltzer, Identitit und Spektakel, Konstanz 2011, 37.
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nach Vorbildern. Der Einsatz des Mediums ,Film' im RU kann dazu beitra-
gen, Rollenvorbilder anhand filmischer Figuren zu thematisieren, nach ihren
Lebens- und Wertvorstellungen zu fragen und Schiiler*innen dazu anzuleiten,
selbst reflektiert zu entscheiden, welche Aspekte fiir ihr Leben und das gesell-
schaftliche Zusammenleben Bedeutung haben und welche sie ablehnen. Durch
den Film vermittelte, teils widerspriichliche Weltanschauungen und Wertesyste-
me sollen im RU jedoch nicht nur benannt, sondern auch kritisch nach Konse-
quenzen fiir das eigene Handeln befragt werden.® Eine intersektionale Perspek-
tive, die fiir die eigene Identitdt wesentlich ist, ist dabei zu beriicksichtigen.
Das betrifft einerseits die individuelle Ebene, d. h. die Erfahrungen von Schii-
ler*innen selbst, andererseits aber auch die strukturelle Ebene, etwa bei Fragen
nach Menschenrechten und gesamtgesellschaftlichen Verdnderungsprozessen,
die sich nicht auf eine soziale Kategorie reduzieren lassen. Grundsatzlich ist
jedoch zu beachten, dass der Prozess der Identititsfindung von auflen lediglich
angeregt werden kann.*® Aufgabe des Religionsunterrichts ist es daher, Angebote
zur (religiosen) Identitatsbildung fiir Schiiler*innen zu schaffen.*

Medien sind ein wichtiger Faktor religioser Sozialisation. Die angebotenen
Rollenmuster, z.B. Held*innenfiguren, konnen als Identifikationsangebot fiir
Kinder und Jugendliche fungieren und im RU einen Beitrag zum religiosen
Lernen leisten.*> Weil Filme als ,Mittel und Mittler von Kommunikation“4?
fungieren, sollte der RU iiber das blofle Filmschauen hinausgehen. Besonders
fiir Spielfilme bedarf es einer Analyse, um auch subtile Botschaften erkennen
und kritisch befragen zu kénnen:

Wie alle literarischen Produkte in allen Medien transportieren auch Spielfilme ihre Infor-
mationen nicht moglichst eindeutig, sondern umgekehrt gerade mehrdeutig, vielschichtig,
mehrdimensional, polyvalent, und das heifit: interpretierbar.44

Aufgabe der Lehrkraft ist es, schon bei der Filmauswahl mit Hilfe einer Medi-
enanalyse die Lernpotenziale des Films aufzudecken.* Denn Filme vermitteln
keine fertigen Inhalte, die bei Schiiler*innen von selbst Lernprozesse anregen.*®
Ganz im Gegenteil, erst im unterrichtlichen Kommunikationsprozess werden
Inhalte gemeinsam konstruiert,*” sodass filmisch vermittelte Erfahrungen auf-

39 Val. Spanhel (2003), 100.

40 Vgl. Mara Sommerhoff/Britta Kélling, Ich, du, wir — Fragen nach Identitit und Religion,
Berlin 2017, 6.

4L ygl. Sommerhoff/Kolling (2017), 6.

42 Vgl. Ulrich Schwab, Religise Sozialisation, Miinchen 2002, 183f.

43 Eckart Gottwald, Audiovisuelle Medien in Religionsunterricht und Gemeindearbeit, Géttin-
gen 42002, 284.

44 Werner Faulstich, Grundkurs Filmanalyse, Paderborn 3013, 21.

45 Vgl. Thomas von Scheidt, ,Kénnen wir nicht mal wieder einen Film gucken? Paderborn u. a.
20009, 312.

46 Vgl. Spanhel (2003), 104.

47 Vgl. Spahnel (2003), 104.
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gegriffen und in Hinblick auf (religiose) Fragen der Schiiler*innen und (theo-
logisch-anthropologische) Themen des Religionsunterrichts vertieft werden
konnen. Nach diesem Austausch iiber das subjektive, emotionale Filmerleben
konnen dann Bilder und Eindriicke hinsichtlich einer (inter-)religiésen Leitthe-
matik und Fragestellung aufgedeckt und genauer entschliisselt werden.*

Um Erleben in identitdtsforderndes Verstehen zu tiberfiihren, reicht es also
nicht aus, ,Filme als Lieferanten existentieller Fragen und lebensrelevanter
Themen aufzufassen, angesichts derer die Theologie mit bereits fertigen Ant-
worten und letztgiiltigen Thesen aufwartet®. Gerade weil Erfahrungen so un-
terschiedlich und auch abhéngig von der Verwobenheit sozialer Kategorien wie
Geschlecht, Klasse und Religion sind, ist der Austausch iiber unterschiedliche
Erfahrungswelten wesentlich. Nur so konnen individuelle wie auch gesellschaft-
liche Herausforderungen offengelegt und diskutiert werden, die in der eigenen
Lebenswelt bislang moglicherweise kaum relevant und daher unsichtbar gewe-
sen sind.

Dies gilt insbesondere fiir Erfahrungen von Ungerechtigkeit und Diskrimi-
nierung, die der Ansatz der Intersektionalitit ins Zentrum riickt. Durch den in-
tersektionalen Blick auf Filmcharaktere wird es méoglich, komplexe Erfahrungen
greifbar zu machen, z.B.: Wie unterscheiden sich die Erfahrungen von Frauen
aus der Oberschicht von denen aus einer benachteiligten Klasse? Welche Privi-
legien erfahren weiffe Manner, ohne sich dessen bewusst zu sein? Inwiefern
fithren Kategorien wie Religion, Race und Sexualitét zu gesellschaftlicher Privi-
legierung und Diskriminierung? Filme eignen sich fiir diese Fragen besonders,
weil sie tiber die individuellen Erfahrungen der Schiiler*innen hinausgehen
und Diskriminierung und Privilegierung tiber Filmfiguren zuginglich machen.
So berichtet bell hooks aus ihrer Erfahrung als Hochschullehrerin:

It has only been in the last ten years or so that I began to realize that my students learned
more about race, sex, and class from movies than from all the theoretical literature. [...]
Movies not only provide a narrative for specific discourses of race, sex, and class, they
provide a shared experience, a common starting point from which diverse audiences can
dialogue about these charged issues.>

Sensible Themen wie Armut und Rassismus, von denen Schiiler*innen mogli-
cherweise selbst betroffen sind, werden diskutierbar, ohne dass Schiler*innen
von eigenen Diskriminierungserfahrungen erzéhlen miissen. Fiir den interreli-
giosen Dialog ist dies besonders wichtig, da die Gefahr eines sogenannten
religiosen Otherings - im Sinne von ,Du bist doch Muslim*in/Christin*in,
erzahl® doch mal!‘ - vermieden wird. Die Islamwissenschaftlerin Schirin Amir-
Moazami konstatiert:

48 Vgl. Thomas Kroll, Umgang mit Filmen, Miinchen 2002, 499.
49 Kroll (2002), 499.
50 hooks (2009), 3.
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Eingewanderte ebenso wie deren Nachfolgegenerationen aus islamisch geprigten Gesell-
schaften werden nahezu unweigerlich als Muslime markiert. Ob sie wollen oder nicht, sie
miissen sich zu dieser Anrufung verhalten.>!

Beim religiosen Othering tritt die Kategorie Religion als Ausdruck gesellschaft-
lichen Anderssein in den Vordergrund, wohingegen die intersektionale Ver-
wobenheit mit Kategorien wie Geschlecht oder Klasse in den Hintergrund
tritt.> Legen Lehrkrifte Schiiler*innen auf eine Religionszugehorigkeit fest,
wird Schiiler*innen eine religiose Identitat mit vermeintlich wesenspriagenden
Attributen zugeschrieben.> Beim Filmeinsatz im RU konnen Othering-Prozesse
ebenso wirkméchtig werden, wenn durch einen Filmcharakter Stereotypen iiber
Religion und Gliubige (re)produziert werden. Statt aber Menschen ihre Religi-
on zuzuschreiben, sind Praktiken dekonstruktiver Kommunikation in interreli-
giosen Lernsettings wichtig.>* Diese gelten — wie sich noch zeigen wird - nicht
nur fir die Kategorie Religion, sondern fiir jegliche Form von Zuschreibung
und Stereotypisierung.

Auch fiir dieses Kapitel lassen sich zwei Thesen aufstellen: Wenn Filme
lebensnahe Themen aufgreifen, konnen sie fiir Schiiler*innen als Orientierung
fiir identitats- und entwicklungsrelevante Fragen dienen. Wenn sich Filme mit
gesellschaftlichen Werten, Normen und Rollenbildern differenziert auseinan-
dersetzen, kann ihr Einsatz im Religionsunterricht einen Beitrag zum (religio-
sen) Identititsfindungsprozess von Schiiler*innen leisten.

3., Billy Elliot - I Will Dance’: praktische Konkretisierung

Méglichkeiten fiir die religionsunterrichtliche Praxis werden im Folgenden am
Beispiel des Films ,Billy Elliot - I Will Dance® (= ,Billy Elliot‘) aufgezeigt.

,Billy Elliot® von Stephen Daldry und Lee Hall aus dem Jahr 2000 wurde
in den Kritiken tiberaus gelobt und mit 50 internationalen Filmawards ausge-
zeichnet.> Der Film deckt eine grofie Bandbreite an Themen ab, u. a.: musisch
(Musik, Tanz), politisch (Streik, soziale Konflikte, Armut), personlich (Fami-
lienkonflikte, Trauer, Identitat, Selbstverwirklichung) und soziokulturell (Ge-
schlechterbilder, Traditionen, Vorurteile, Solidaritit).’® Im Zentrum des Films

5L Schirin Amir-Moazami, Dimonisierung und Einverleibung: Die >muslimische Frage« in Eu-

ropa, Bielefeld 2016, 21.

Vgl. Paul Mecheril/Oscar Thomas-Olalde, Religion als Differenzierungsoption, Stuttgart 2021,

109, 119.

3" Vgl. Mecheril/Thomas Olalde (2021), 119f.

54 Vgl. Mecheril/Thomas Olalde (2021), 109.

%5 Vgl. Vision Kino et al. (0.].), 3.

%6 Vgl. Clemens Fiisers/Jana Hornung/Filmernst (Hrsg.), Billy Elliot — I will dance, 2004, https:/
/www.filmernst.de/media/files/Materialien/B/Billy%20Elliot.pdf; letzter Aufruf: 29.01.2024;
Katholisches Filmwerk, Arbeitshilfen. Billy Elliot — I will dance, o.J., https://www.kinofenster.
de/download/billy_elliot_i_will_dance_fh3_pdf; letzter Aufruf: 29.01.2024.
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steht der elfjahrige Billy Elliot, der mit seiner Grofimutter, seinem Vater und
seinem alteren Bruder Mitte der 1980er Jahre zur Zeit des Thatcherismus in
Durham lebt. Die Stadt im Nordosten Grofbritanniens ist stark vom Bergbau
abhéngig. Obwohl Geld in der Familie knapp ist, ermoglicht der Vater seinem
Sohn Billy die Teilnahme am Boxtraining. Dieser Sport hat in der Familie Tra-
dition. Billy aber entdeckt das Balletttanzen fiir sich. Heimlich nimmt er statt
am Boxen am Ballettkurs teil. Als sein Vater dies herausfindet, verbietet er Billy
das Tanzen, Ballett sei ein Madchensport. Billy wird dennoch heimlich durch
kostenlosen Einzelunterricht seiner Tanzlehrerin auf die Aufnahmepriifung an
der Royal Ballett School in London vorbereitet. Als Billy seinem Freund den
Tanz fiir die Aufnahmepriifung vortanzt, erscheint der Vater in der Turnhalle:
ein Wendepunkt. Billys Vater erkennt das Talent und die Begeisterung Billys
fiir das Balletttanzen und verduflert den Schmuck seiner verstorbenen Frau, um
die Reise zum Vortanzen nach London bezahlen zu kénnen - mit Erfolg: Billy
erhélt eine Zusage. Der Film endet mit einem Zeitsprung. Knapp 15 Jahre spater
sitzen der Vater, Billys Bruder und Billys Freund in einer Ballettauffithrung, in
der der mittlerweile erwachsene Billy eine Hauptrolle tanzt.

Was bereits zu Beginn anklang, wird auch in dieser Nacherzahlung deutlich:
Der Film weist eine Vielzahl an Themen auf, die fiir unterschiedliche Unter-
richtskontexte und -inhalte des Religionsunterrichts anschlussfiahig gemacht
werden konnen. Fiir den vorliegenden Aufsatz besonders relevant sind die im
Film thematisierten, fiir Schiiler*innen lebensnahen Erfahrungen mit der Iden-
tititsfindung Heranwachsender: der Kampf um Selbstverwirklichung und An-
erkennung; die Auseinandersetzung mit Stereotypen, der eigenen Geschlech-
terrolle und Sexualitat; die Sehnsucht, aus der bekannten Welt auszusteigen,
und gleichzeitig die Angst, die eigenen Wurzeln zu verlieren.” Im Folgenden
sollen einige dieser Aspekte fiir die religionsunterrichtliche Praxis konkretisiert
werden. Grundlegend dafiir sind folgende Fragen: Welche Lebenswege wollen
Schiiler*innen gehen? Inwiefern sind diese durch gesellschaftliche, religiose
oder familidre Erwartungen geprigt? Welche Stereotypen kennen Schiiler*in-
nen aus ihrer eigenen Lebenswelt, welchen Einfluss haben diese Stereotype auf
ihr eigenes Leben und das gesellschaftliche Zusammenleben?

Der im Folgenden wiedergegebene Inhalt des Films ,Billy Elliot* basiert ebenso auf diesen
Angaben.
57 Vgl. Katholisches Filmwerk (0.].), 8.
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3.1 Theologisch-anthropologische Perspektiven

Auf den ersten Blick scheint ,Billy Elliot* kein Film fiir den RU zu sein: Sollte
sich der RU nicht auf ,religiose’ Filme>® konzentrieren? Nicht unbedingt, denn
theologisch-anthropologisch bedeutsame Fragen spielen in nicht-religiésen Fil-
men hidufig mindestens implizit eine Rolle.”” Filmische Adaptionen existenziel-
ler und religioser Themen sind vielfaltig, sie umfassen zentrale Motive wie Lie-
be und Freundschaft, Schuld und Siihne, Leid und Krankheit, Verginglichkeit
und Tod.®® Einige dieser Themen sind nicht nur inhaltlicher Bestandteil vieler
Filme, sondern auch prigender Teil der religiosen Identitdt, was den Filmein-
satz im RU spannend macht. Filme haben in der Alltagskultur von Jugendlichen
einen festen Platz, sie werden zur Weltdeutung herangezogen und konnen
Sinn sowie ethische Maf3stibe vermitteln.®® Dementsprechend beschreibt der
Filmtheoretiker Siegfried Kracauer Filme als ,Tagtraum[e] der Gesellschaft“e?,
spiegeln sie doch Angste, Wiinsche, Probleme und Sehnsiichte der Menschen
wider. Im Film ,Billy Elliot® zeigt sich dies besonders an der Hauptfigur selbst.
Musik und Tanz sind fiir Billy Momente des Gliicks und der Freiheit:

Jury: Was ist das fiir ein Gefiihl, wenn du tanzt? [...]
Billy: Als wiirde sich mein ganzer Korper verdndern. Als wir Feuer in meinem Korper. Ich bin
einfach da und fliege. Wie ein Vogel. Wie Elektrizitdt. (1:28:56)

Dennoch ist die Erfiillung eines Traums nicht nur mit Freiheit, sondern auch
mit Angsten verbunden, wie Billy im Gesprich mit seinem Vater zugibt:
Billy: Ich glaub; ich hab’ Angst, Dad.

Vater: Macht nichts, Junge. Wir haben alle Angst.
Billy: Und ... wenn'’s mir nicht gefillt, kann ich dann wiederkommen? (1:35:23)

Um im RU diese theologisch relevanten und zugleich mit der Lebenswelt und
Identitatsentwicklung Heranwachsender verkniipften Themen aufzugreifen, er-
scheint der Einsatz von Filmen im Religionsunterricht als eine sinnvolle und

58 Eine Ubersicht zu Filmen, die sich fiir den RU eignen, finden sich bei Feichtinger (2014),
68-139; aus interreligioser Perspektive bspw. ,Menschenwiirde, Diskriminierung und aktuelle
ethische Fragen®

Zu Religion im Film und deren Bedeutung fiir interreligioses Lernen siche Keuchen (2016),
wenngleich hier religionsdidaktisch wichtige Unterschiede zwischen Serien und Filmen wenig
reflektiert werden.

So spricht Harald Schroeter-Wittke von Religion im Film in zweifacher Weise: ,Zum einen
taucht Religion implizit auf in Themen, Motiven und Strukturen der jeweiligen Filmwelten
als Lebenswelten. Zum anderen begegnet Religion vielfach als explizites Ferment“ Harald
Schroeter-Wittke, Religion als Thema der Unterhaltung im populdren Spielfilm, Paderborn
u.a. 2012, 36.

Vgl. Thomas Bohrmann/Werner Veith/Stephan Zoller (Hrsg.), Einleitung, Paderborn u.a.
2009, 9.

6L vgl. Von Scheidt (2009), 311.

62 7it. nach Jorg Herrmann, Gewalt im Film, Gottingen 2004, 16.

59
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wiinschenswerte Moglichkeit, die nicht zuletzt mit curricularen Vorgaben und
inhaltlichen Schwerpunkten in Religionslehrwerken verbunden werden kann.
Schon ein kurzer Blick in einige ausgewdhlte Religionslehrwerke® verdeut-
licht die religionsunterrichtliche Relevanz der im Film aufgerollten Themen:
Fiir die Klassen 5/6 des islamischen Religionsunterrichts geht es in ,Gleiches
Recht fiir alle!“** um die Frage nach der ,Entfaltung der Personlichkeit?
Zukunftstraiume werden in ,I have a dream® aufgegriffen. Fiir die Klassen
7/8 taucht dann das fiir den Film wichtige Thema ,Frei werden“ auf, das
explizit auf Lebenswege von Schiiler*innen eingeht. Ahnliches lisst sich fiir
den evangelischen Religionsunterricht feststellen: Fiir die Klassen 5/6 steht die
Frage ,Wer bin ich?f fiir die Klassen 7/8 die Frage ,Was macht mich frei?“ im
Fokus. Ebenso im katholischen Religionsunterricht: Fiir die Klassen 7/8 geht
es um jugendliche Freiheitsvorstellungen in ,Stark sein kdnnen - schwach sein
diirfen. Ein weiteres Lehrwerk verbindet in ,I like it!? Erwachsen werden®
identitdtsrelevante Fragen mit sozialen Medien: ,Ich poste, also bin ich® und
»Muss ich perfekt sein?“ In diesen ausgewihlten Beispielen kann auch eine
interreligiose Perspektive sichtbar werden. Identitatsbezogene Fragen sind fiir
alle Schiiler*innen und in allen Religionen wesentlich. Im RU kénnen verschie-
dene Antwortversuche aus unterschiedlichen Religionen zusammengebracht
werden: Wie gehen Religionen mit theologisch-anthropologischen Fragen um?
Das betriftt z.B. das Menschenbild. Wie werden die Fragen religios beantwortet,
welche Gemeinsamkeiten und welche Unterschiede treten hervor? Der Film
kann dazu als Medium herangezogen werden, weil er — wie die theologisch-an-
thropologischen Antwortversuche selbst — als Interpretation und Kommentar
zur Welt fungiert.®> Eine Auseinandersetzung mit verschiedenen Lebensentwiir-
fen, die im Film durch vielschichtige Charaktere vermittelt werden, z.B. Billy vs.
Billys Vater, kann auch fiir den (religiésen) Identitatsfindungsprozess von Schii-

63 Dabei geht es nicht um eine kritische Analyse, sondern um eine praxisnahe Veranschauli-
chung der hier entwickelten Thesen. Dazu werden (Unter-)Kapitel unterschiedlicher Lehr-
werke entsprechend den filmischen Themen in ,Billy Elliot* vorgestellt, die sowohl einen
Lebensweltbezug haben als auch Identititsfragen ansprechen. Selbstverstiandlich sind nicht
alle der hier présentierten Themen Teil eines Religionsunterrichts, in dem i.d.R. mit einer
Religionsbuchreihe gearbeitet wird. Die ausgewéhlten Lehrwerke sind ferner an die Klassen
5-10 gerichtet, da Identititsfragen fiir Heranwachsende eine ganz eigene Bedeutung haben.
Trotzdem ist der Einsatz des Mediums ,Film‘ ebenso wie die Auseinandersetzung mit Identi-
tatsfragen — gewiss mit anderem Schwerpunkt — auch fiir Schiiler*innen der Grundschule und
Oberstufe relevant; vgl. dazu auch die jeweiligen Kernlehrplane.

Die im Folgenden zitierten Uberschriften sind folgenden Religionslehrwerken der Reihe nach
entnommen: Lamya Kaddor/Rabeya Miiller/Harry Harun Behr (Hrsg.), Saphir 5/6, Miinchen
32023, 123-134; Lamya Kaddor/Rabeya Miiller/Harry Harun Behr (Hrsg.), Saphir 7/8, Miin-
chen 22017, 54; Wolfram Eilerts/Heinz-Giinter Kiibler (Hrsg.), Kursbuch Religion Elementar
1, Stuttgart/Braunschweig 2020, 8-19; Bérbel Husmann/Rainer Merkel (Hrsg.), Moment mal!
2, Stuttgart/Leipzig/Dortmund 2021, 8-19; Iris Bosold/Wolfgang Michalke-Leicht (Hrsg.),
Mittendrin 7/8, Berlin 2015, 6-27; Markus Tomberg (Hrsg.), Leben gestalten 2, Stuttgart 2022,
188-206.

%5 Vgl. Inge Kirsner, Religion und Kino, Mythos und Wirklichkeit, Géttingen 2000, 26.
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ler*innen hilfreich sein, wenn sie in Beziehung zum eigenen Lebensentwurf
gesetzt werden.

Fragen der Identitdt hdngen im Film ,Billy Elliot" eng mit geschlechtsbezoge-
nen Stereotypen, verwoben mit (unter anderem) klassenbezogenen Armutser-
fahrungen und Diskriminierung aufgrund der Sexualitdt, zusammen - z.B. in
einem Gesprach zwischen Billy und seinem Vater:

Billy: Was ist verkehrt an Ballett? [...] Das ist absolut normal! [...]

Vater: Jungs spielen FufSball oder gehen zum Boxen oder Ringen. Aber doch nicht zum Ballett.
Ich bitte dich. [...]

Billy: Ich versteh’ nicht, was daran verkehrt ist. [...]

Vater: Doch, verdammt, du weifst es! Fiir wen hdltst du mich eigentlich? Du weifst es sehr gut!
Billy: Was? Was willst du damit sagen, Dad?

Vater: Du willst wohl 'ne Tracht Priigel haben.

Billy: Nein, will ich nicht, ehrlich!

Vater: Doch Billy, Billy!

Billy: Es sind nicht blof§ Schwule, Dad! Manche Balletttinzer sind fit wie Sportler.

Es geht um Fragen nach Talent und Traumen, nach klassen- und geschlechts-
bezogenen Einschrankungen, und die Frage nach einem Umgang mit einengen-
den, letztlich freiheitsraubenden Stereotypen. Theologisch-anthropologische
Fragestellungen, Fragen nach Sein-Konnen und Nicht-Diirfen, sind fiir alle
Menschen, jedoch besonders fiir Heranwachsende relevant. Insofern weist der
Film einen Lebensweltbezug auf, Schiiler*innen konnen im Religionsunterricht
dazu angeleitet werden, sich filmisch und darauf aufbauend theologisch mit
komplexen Lebenswelten und vielféltigen Lebensentwiirfen zu beschiftigen.
Die in diesem Filmausschnitt angesprochenen Geschlechterrollen und -stereo-
typen werden gleichermafien in islamischen und christlichen Religionslehrwer-
ken behandelt und weisen damit auf ein (lebens-)wichtiges Thema aller Schii-
ler*innen hin, das fiir alle Religionen zentral ist und mithin fiir den interreligio-
sen Dialog anschlussfiahig gemacht werden kann.®¢

Fir die Klassen 5/6 wird im islamischen RU das Thema ,Starke Typen
— Starke Frauen“” aufgegriffen. Fiir die Klassen 7/8 findet sich ein eigenes
Kapitel zu ,Frauen am Ball®, ebenso fiir die Klassen 9/10: ,It’s a man’s world®
Die Verwobenheit von Geschlecht, Religion und Klasse, insbesondere das Auf-
brechen stereotypischer Vorstellungen, wird im Kapitel ,Frauen am Ball“ an
verschiedenen Fotos deutlich: z.B. von Sheikha Lubna Khalid Sultan al-Qasimi,

6 Vgl. Annette Mehlhorn, Geschlechtsspezifische Dimensionen im interreligidsen Lernen -
Erkundungen in Zwischenrdumen, Giitersloh 2005, 315-329; Hamida Sarah Behr, Mit Maria
und Jesus in den Islamischen Religionsunterricht, Wiesbaden 2021, 167-188.

67 Der Reihe nach: Kaddor et al. (2023), 98f.; Kaddor et al. (2017), 55-66; Lamya Kaddor/Ra-
beya Miiller/Harry Harun Behr (Hrsg.), Saphir 9/10, Miinchen 2022, 146f.; Eilerts/Kiibler
(2020), 28f.; Husmann/Merkel (2021), 48-67; Das Kursbuch Religion 3: Heidrun Dierk/Petra
Freudenberger-Lotz/Michael Landgrad/Hartmut Rupp (Hrsg.), Das Kursbuch Religion 3,
Stuttgart/Braunschweig 2017, 26f.; Iris Bosold/Wolfgang Michalke-Leicht (Hrsg.), Mittendrin
9/10, Berlin 22016, 66-69; Markus Tomberg (Hrsg.), Leben gestalten 3, Stuttgart 2023, 150-153.
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der ersten Frau, die in den Vereinigten Arabischen Emiraten Ministerin wurde;
von Laleh Sadigh, einer iranischen Rennfahrerin und BWL-Dozentin; sowie
von Wangari Maathai, einer kenianischen Wissenschaftlerin, Aktivistin und
Friedensnobelpreistragerin. Auch in evangelischen Lehrwerken spielt die Kate-
gorie Geschlecht eine wichtige Rolle: ,Méadchen und Jungen® fiir die Klassen
5/6, ausfiihrlich das Kapitel ,Gemacht als Mann und Frau - was heif$t das?“ fiir
die Klassen 7/8 oder fiir die Klassen 9/10 ,,Biblische Frauen- und Ménnergestal-
ten als Identifikations-Angebote®. Ahnlich in katholischen Religionslehrwerken,
explizit fiir die Klassen 9/10: ,Frauenbilder — Frauenleben / Mannerbilder -
Minnerleben® sowie — aktuelle Themen aufgreifend - ,Maria 2.0 — Macht Licht
an!“und ,Kirche und Genderfragen®.

Die hier exemplarisch genannten Kapiteliiberschriften einzelner Religions-
lehrwerke verweisen auf die lebensweltliche Relevanz von geschlechtsbezoge-
nen Identitatsfragen im RU. Auch empirisch ist die Bedeutsamkeit beider As-
pekte — Lebensweltbezug und Identitdtsforderung - fiir Jugendliche belegt:
Fragen nach dem Existenziellen werden von Jugendlichen im RU priferiert. So
gaben z.B. im Rahmen einer qualitativ-explorativen Studie zu Einflussfaktoren
religioser Bildung nahezu alle Schiiler*innen des katholischen Religionsunter-
richts an, sich nachhaltig an Themen zu erinnern, die sie mit ihrer Lebenswelt
verkniipfen konnten.®® Die Themen ,interreligioser Dialog® und ,andere Religio-
nen’ wurden besonders positiv hervorgehoben, auch mit Blick auf politische,
soziale, gesellschaftliche und kulturelle Verdnderungen in Deutschland und
Europa.®® Die theologisch-anthropologisch und fiir alle Religionen relevanten
Fragestellungen Wer bin ich?‘ und Wer moéchte ich sein?‘ haben einen explizi-
ten Bezug zur eigenen, gegenwdrtigen wie zukiinftigen Lebenswelt und sind
daher fiir den Religionsunterricht von Bedeutung. Im Religionsunterricht kon-
nen im Film vermittelte Antwortversuche mit anthropologisch-theologischen
Konzepten verbunden werden. Filminhalte konnen mithin sowohl zur Identi-
tatsbildung als auch zur weltanschaulich-religiosen Orientierung beitragen; dies
gilt eben auch fiir Filme ohne expliziten Bezug auf religiése Traditionen.”
Beispielsweise konnen die im Film ,Billy Elliot* aufgeworfenen Fragen im Hin-
blick auf traditionell-religiose Rollenvorstellungen weitergedacht werden, z.B.
fehlende Moglichkeiten fiir Frauen, religidse Amter zu bekleiden.

Fragen nach dem Sinn des Lebens, nach Talent und Beruf(ung), nach
Entscheidungsfreiheit werden im Film ,Billy Elliot® jenseits einer religiosen
Perspektive angesprochen, sie konnen dennoch eine religiose Dimension auf-
weisen, wie die folgenden Filmzitate exemplarisch zeigen:

68 Vgl. Judith Kénemann/Clauf8 Peter Sajak/Simone Lechner, Einflussfaktoren religiser Bil-
dung, Wiesbaden 2017, 82.

9 vgl. Kénemann et al. (2017), 83f.

70" vgl. Jorg Herrmann, Sinnmaschine Kino, Giitersloh 2001, 75.
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Ballettlehrerin: Ich weifs, das ist vielleicht schwierig fiir Sie, aber heute hat Billy ein wichtiges
Vortanzen verpasst. ... ]

Bruder: Wollen Sie ihn fiir den Rest seines Lebens zu ‘nem verdammten Streikbrecher ma-
chen? Gucken Sie sich ihn an, er ist erst elf verdammt nochmal.

Billy: Man muss mit der Ausbildung anfangen, wenn man noch jung ist.

Bruder: Schnauze! Ich lass* nicht zu, dass mein Bruder wie ein Idiot herumliuft [...]. Wie
war’s, wenn Sie ihm seine Kindheit lassen?

Billy: Ich will keine Kindheit, ich will Balletttinzer werden. (59:41)

Die Relevanz dieser Thematik auch fiir den RU zeigen verschiedene Kapitel
islamischer und christlicher Lehrwerke: In ,Vorbild sein - schaff ich das?“”
fiir die Klassen 5/6 finden sich Themen wie ,,Bin das ich?‘ ,So will ich sein®
und ,Will ich das? fiir die Klassen 7/8 die Frage ,Was mir wichtig ist“ und
fir die Klassen 9/10 die Frage nach eigenen und familidren Erwartungen in
,Ich soll — ich will — ich kann® Diese Themen werden auch in christlichen
Lehrwerken aufgegriffen, z. B. fiir den evangelischen RU: ,Wie bin ich und
wie nicht? Was sind meine Talente / Wer mochte ich sein?“ sowie ,,Christliche
Vorbilder. Menschen in der Nachfolge® Ebenso fiir den katholischen RU: ,Ich
und mein Gewissen: Wie soll ich mich blof$ entscheiden? sowie ,Entscheiden
diirfen, entscheiden miissen. Fragen nach dem Sinn des Lebens betreffen alle
Religionen und sind iiberdies auch fiir ,religios unmusikalische® Menschen
bedeutsam. Die fiir die Identitdtsbildung Heranwachsender zentralen und le-
bensnahen Themen eignen sich mithin auch fiir interreligiose Lernsettings, in
denen unterschiedliche Sichtweisen und religiése Antwortversuche diskutiert
werden konnen.

Gerade fiir Jugendliche stellt der Film ein Medium dar, das an ihre Lebens-
realitit und an fiir sie relevante anthropologisch-theologische Fragen ankniipft.
Eine Auseinandersetzung mit solchen pragenden Medien kann im RU sinnvoll
sein, denn filmisch vermittelte Sinnfragen konnen die Identitdtsbildung von
Jugendlichen préagen.”? Kinder und Jugendliche konsumieren also nicht einfach
passiv, sondern bauen Medieninhalte haufig in ihre (meist unbewussten) Selbst-
und Weltkonzepte ein.”> Im RU sollen Schiiler*innen folglich auch dazu ange-
leitet werden, ihre Medienkompetenzen auszubauen und sich kritisch-reflexiv
mit medial vermittelten Inhalten auseinanderzusetzen. Schiiler*innen kdnnen
religiose wie filmische Antwortversuche fiir sich selbst iiberpriifen und eige-
ne Vorstellungen und Wahrnehmungen iiberdenken.”* Der Lern-, Denk- und
Wandlungsprozess von Jackie Elliot, Billys Vater, ist dafiir ein gutes Beispiel:

71 Der Reihe nach: Kaddor et al. (2023), 89-100; Kaddor et al. (2017), 44f.; Kaddor et al. (2022),
160f.; Dierk/ Freudenberger-Lotz/Landgrad/Rupp (Hrsg.) (2016), Das Kursbuch Religion 2,
16f.; Eilerts/Kiibler (Hrsg.) (2016), Kursbuch Religion Elementar 3, 128-139; Bosold/Michal-
ke-Leicht (2015), 16f.; Leben gestalten 2: Tomberg (2022), 196f.

72 Vgl. Feichtinger (2014), 19f.

73 Vgl. Manfred L. Pirner, Film/Fernsehen/Video, Géttingen 2002, 312.

74 Vgl. Kirsner (2000), 13.
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Bruder: Dad, du darfst jetzt nicht aufgeben, nicht jetzt.”

Vater: Du siehst doch, wie es uns geht, Mann. Was haben wir dem armen Kerl zu bieten? [... ]
Bruder: Nicht jetzt, nicht nach so langer Zeit. Nicht nach allem, was wir durchgemacht haben!
Vater: Es ist fiir den kleinen Billy! [...] Vielleicht hat er Talent. [...] Es tut mir leid! [...] Wir
miissen dem Kleinen doch eine verdammte Chance geben. [liegen sich weinend in den Armen]
(1:16:25)

3.2 Intersektionale Perspektiven

Abschliefiend soll der Frage nachgegangen werden, inwiefern die bereits skiz-
zierten theologisch-anthropologischen Fragestellungen in Verbindung mit dem
Einsatz des Mediums ,Film" im RU Lernprozesse anregen, insbesondere in
Hinblick auf die Verwobenheit sozialer Kategorien (Intersektionalitdt). Dabei
ist zu beachten, dass die folgenden Ausfithrungen als Impulse und Ideen zu
verstehen sind, konkrete Folgerungen fiir die praktische Umsetzung miissen aus
der jeweiligen Schulform, Schulstufe, dem Kernlehrplan und insbesondere der
Lerngruppe abgeleitet werden.

Zunichst: Was ist iiberhaupt ein religioser Lernprozess? Fiir Rudolf Englert
sind religiose Lernprozesse mehr als das Auswendiglernen von Fakten, vielmehr
spielen (religiose) Erfahrungen, Begegnungen und Reflexionen des eigenen
Handelns eine zentrale Rolle.”¢ Ahnlich hilt Joachim Kunstmann fest:

Damit ist ein sinnvoller religioser Lernprozess ein spiirend begreifendes Wahrnehmen
grundlegender Lebensprozesse, das einer religiésen Deutung nicht nur zugefiihrt, sondern
aus dieser heraus auch verstanden wird; das zur religiosen Kommunikation befihigt und im
Idealfall auch in eine private religiése Praxis einmiindet. [Hervorh. i. 0.]7

Als wichtiger Bestandteil dieser religiosen Kommunikation, die fiir die Ausbil-
dung einer religiosen Identitdt wesentlich ist, sind ebenso Formen des interreli-
giosen Lernens zu zdhlen. Dariiber hinaus konnen religiose Lernprozesse als
~emotional grundierte Wege der Lebensentfaltung“ bezeichnet werden, sie ,ha-
ben daher ganz wesentlich mit Selbstvertrauen zu tun“®. Um dieses Selbstver-
trauen, zu dem das Ablosen von begrenzenden Stereotypen gehort, geht es auch
im Film ,Billy Elliot. Das Lernen an filmischen Figuren im RU kann Antworten
auf Fragen im Identitdtsfindungsprozess anbieten und das Selbstvertrauen der
Schiiler*innen durch filmische Vorbilder stirken. Ein (religioser) Lernprozess
ist ein komplexer Vorgang, weil nicht nur Wissen, sondern auch Erfahrungen
und Erlebnisse bei der Aneignung von Lerninhalten verarbeitet werden und

75 Billys Vater ist in dieser Szene auf dem Weg zum Bergwerk. Damit wird er selbst zum Streik-

brecher, um Billy die Aufnahmepriifung finanziell zu ermdglichen. Der weiter streikende
Tony, Billys Bruder, ist schockiert und méchte seinen Vater davon abhalten.

Vgl. Rudolf Englert, Religionspadagogische Grundfragen, Stuttgart 22008, 274.

Joachim Kunstmann, Was ist ein religiéser Lernprozess?, 2015, 67.

78 Kunstmann (2015), 59.

76
77
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kiinftige Handlungsmoglichkeiten beeinflussen konnen.” Um dieser Komplexi-
tat gerecht zu werden, ist eine intersektionale Perspektive auf die Lebenswelt
und Identitdt von Schiiler*innen hilfreich.

Schauen wir dazu erneut auf den Film ,Billy Elliot: Hier liegt Erfahrun-
gen von Ausgrenzung eine Verwobenheit sozialer Kategorien zugrunde. Bil-
lys Traum von einer Karriere als Balletttinzer scheint zundchst an einem
geschlechtsbezogenen Stereotyp zu scheitern: ,,Jungs spielen Fufiball oder gehen
zum Boxen oder Ringen. Aber doch nicht zum Ballett.” Im weiteren Verlauf
wird jedoch schnell deutlich, dass auch klassenbezogene Griinde eine Rolle
spielen, z.B. das fehlende Geld fiir die Fahrt nach London. Wenn der RU
einen Beitrag zur Sensibilisierung fiir intersektionale Ungleichheit und zur
Identitdtsstairkung von Schiiler*innen leisten soll, dann sollten soziale Katego-
rien inhaltlich Eingang in den RU finden: Welche Stereotype prigen mein
Leben? Welche geben mir Halt, welche hindern mich? Was kann ich, was
konnen wir als Gesellschaft tun, um exkludierende Stereotype aufzudecken?
Inwiefern hilft es mir, wenn ich Stereotype als (gesellschaftlich reproduziertes)
Konstrukt erkenne und mich selbst davon abgrenze? Aber auch: Wo haben sich
Stereotype in (diskriminierende) Strukturen eingeschrieben? Was kann ich als
Individuum, was konnen wir als Gesellschaft dagegen tun? Der Film ,Billy Elli-
ot* kann fiir solche Fragen ein wichtiger Ausgangspunkt sein, weil er Stereotype
dekonstruiert, indem er Billys personliches Gliick und letztlich personlichen
Erfolg jenseits einengender Stereotype in den Fokus riickt. Gleichzeitig werden
Ungleichheiten auf struktureller und individueller Ebene thematisiert, z.B. in
einem Gespréch zwischen (1) Billy, seinem Vater, (2) Billy und einem Bewerber
an der Royal Ballet School in London:

(1) Billy: Und wie ist es so?

Vater: Wie ist was?
Billy: London.
Vater: Keine Ahnung, Junge. Ich bin nie aus Durham rausgekommen.
Billy: Du bist nie da gewesen?
Vater: Was hitte ich denn in London machen sollen?
Billy: Naja, es ist die Hauptstadt.
Vater: Aber in London gibt es keine Zechen. (1:19:36)
(2) Bewerber: Wo kommst du her?
Billy: Everington. County Durham.

Bewerber: Durham? Ist da nicht 'ne tolle Kathedrale?
Billy: Keine Ahnung, war ich noch nie. (1:21:36)

Ebenso konnen klassenbezogene Ungleichheiten, die die Lebenswelt in unter-
schiedlicher Weise prigen, mithilfe des Films zum Thema des Religionsunter-
richts werden. Das Medium ,Film* eignet sich fiir Fragen nach der Wirkmach-
tigkeit von Stereotypen im Allgemeinen, im RU bietet sich daran ankniipfend

79 Vgl. Tina Hascher/Hermann Astleitner, Blickpunkt Lernprozess, Bad Heilbrunn 2007, 31.
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eine Vertiefung der Themen religionsbezogene Stereotype und Vorurteile an.
Die Relevanz dieser Themen haben jiingst Thomas Schlag und Friedrich
Schweitzer herausgestellt, die mit Blick auf zunehmende muslim*innenfeind-
liche Vorurteile bei Schiiler*innen monieren, dass Konzeptionen zum interre-
ligiésen Lernen die Vorurteilsthematik bislang nur unzureichend berticksichti-
gen.® Dabei liegt das Potenzial interreligiosen Lernens gerade darin, Akzeptanz
und Respekt zu fordern und Vorurteile und Stereotype abzubauen.®!

Daraus ergeben sich - den Lebensweltbezug und die Identitatsforderung
ernst nehmend — weitere Fragen fiir den RU: Welche gesellschaftlichen Begren-
zungen wirken noch heute? Welche weiteren sozialen Kategorien diskriminie-
ren oder privilegieren, weil sie mit stereotypisierten Vorstellungen verbunden
sind? Die in den Uberschriften der Religionslehrwerke bereits sichtbar gewor-
denen Themen beziehen sich auf den komplexen Identitdtsfindungsprozess von
Schiiler*innen. Es geht um ihr Selbstbild, um Wiinsche, Traume und Talente,
aber auch um Fremdzuschreibungen, Ausgrenzungen und Begrenzungen. In
all diesen Themen schwingen gesamtgesellschaftliche Rollenbilder und Stereo-
type mit. Im Anschluss an den Film und mit Bezug auf die Erfahrungen von
Schiiler*innen scheint es sinnvoll, nicht nur die soziale Kategorie Geschlecht,
sondern auch ihre Verwobenheit mit diskriminierenden Zuschreibungen auf-
grund von Religion, Sexualitit, Race, Alter, Dis-/Ability, Nationalitat etc.®? zum
Thema des Religionsunterrichts zu machen. Ausgehend von den Fragen, die
der Film aufgreift, konnen im weiteren Unterrichtsgeschehen Stereotype, die
oftmals Wiinsche und Trdume von Kindern und Jugendlichen konterkarieren,
zum Unterrichtsgegenstand werden.

Mit Blick auf die Urspriinge des Intersektionalititsansatzes im Black Femi-
nism, aber auch in Anbetracht zunehmender rassistischer, antisemitischer und
religionsbezogener Gewalttaten sowie des Erstarkens rechtspopulistischer Par-
teien in Deutschland scheint der Einbezug der Kategorien Race und Religi-
on von besonderer Wichtigkeit. Hierfiir eignen sich Filme, die Religion und
Rechtspopulismus explizit thematisieren.®* Eine religionspadagogische und -di-
daktische Auseinandersetzung, auch im Hinblick auf interreligiose Lernprozes-
se, steht dazu meines Wissens bislang aus. Doch auch im vorliegenden Beispiel
kann das Thema im Rahmen einer Unterrichtsreihe aufgegriffen werden, selbst

80" vgl. Thomas Schlag/Friedrich Schweitzer, Muslim*innenfeindlichkeit als Vorurteil und He-

rausforderung fiir interreligioses Lernen, 2023, 58; ebenso Martin Rothgangel/Helena Sto-
ckinger, Sozialpsychologische Einstellungs- und Vorurteilsforschung in ihrer Bedeutung fiir
interreligioses Lernen, Paderborn 2023, 340-358.

Kritisch weisen Thomas Schlag und Friedrich Schweitzer (2023, 66) darauf hin, dass empiri-
sche Untersuchungen zur Wirksamkeit von interreligiosem Lernen, besonders hinsichtlich
des Abbaus von Vorurteilen im RU, bislang kaum vorhanden sind.

Zum ,et-cetera-Problem’ sozialer Kategorien vgl. Judith Butler, Das Unbehagen der Ge-
schlechter, Frankfurt am Main 22020, 210.

83 vgl. Viera Pirker, Medien zu (Rechts-)Populismus und Religion, Regensburg 2024, 113-127.

81

82
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wenn der Film weder die Kategorie Religion noch die Kategorie Race explizit
thematisiert.

Im Hinblick auf den Film ,Billy Elliot’ sei dazu auf das bereits angesprochene
Kapitel ,I have a dream® in Saphir 5/6% verwiesen: Das Thema ,Gerechtigkeit’
im RU schliefit einerseits die Auseinandersetzung mit einzelnen sozialen Ka-
tegorien, z.B. Geschlecht, ein, weist andererseits aber auch dariiber hinaus.
Gerechtigkeit ist ein komplexer Begriff, der vielfiltige Kategorien, z.B. Race,
Religion, Sexualitit, beriicksichtigt, wie es in §1 des Allgemeinen Gleichbehand-
lungsgesetzes deutlich wird. Kategorien in ihrer Verwobenheit pragen das Le-
ben jedes Menschen, jedoch unterschiedlich hinsichtlich Privilegierung und
Diskriminierung (Intersektionalitt). Der fir Billy Elliot wichtige Frage nach
Zukunftswiinschen und Trdumen wird in Saphir 5/6 mit einem Ausschnitt der
beriihmten Rede I Have a Dream Martin Luther Kings entsprochen. Die Aufga-
benstellung ,,Inwiefern ist Martin Luther Kings Traum Wirklichkeit geworden,
inwiefern nicht?“ regt Schiiler*innen dazu an, einen kritischen Blick auf gesell-
schaftliche Verdnderungsprozesse und den Status quo zu werfen. Stereotype,
die im Film ,Billy Elliot* stirker auf Geschlecht und Klasse bezogen sind,
betreffen hier besonders die Kategorie Race.®* Intersektionale Perspektiven fin-
den Beriicksichtigung, wenn Schiiler*innen bspw. den Begriff ,Briiderlichkeit’
hinsichtlich seiner (Nicht-)Reprasentanz von Méddchen und Frauen kritisch
reflektieren sollen.

Gerechtigkeitssensibilitat ist ein wesentlicher Teil der religiosen Identitat, die
im Religionsunterricht ausgebildet und gefordert werden sollte. Der interreli-
giose Dialog im Religionsunterricht kann besonders zur Identitdtsarbeit Heran-
wachsender beitragen: Im Dialog und in Begegnungen mit anderen Religionen
wird das Eigene haufig bewusster erlebt, sodass nicht nur mehr Verstandnis und
Toleranz® aufgebracht werden, sondern auch der Riickbezug zur eigenen Reli-
gion gestarkt wird.?” Darin liegt zugleich das grofle Potenzial des interreligiosen
Dialogs, besonders wenn solche Begegnungen im auflerschulischen Umfeld
der Schiiler*innen kaum stattfinden. Zugleich scheint gerade mit Blick auf

84 vagl. Kaddor et al. (2023), 134.

85 Das Religionsbuch Saphir 7/8 empfiehlt die Arbeit mit weiteren Kunstformen, z.B. der Musik.
Die Auseinandersetzung mit dem Song ,Running away* des Jamaikaners Bob Marley soll zei-
gen, dass es ihm trotz massiver Widerstdnde moglich war, sich fiir seine Anliegen einzusetzen
und Erfolg zu haben. Die Frage nach Diskriminierung, Exklusion und dem Mut, gewohnte
Wege zu verlassen, wird so im Religionsunterricht aufgegriffen; vgl. Lamya Kaddor/Rabeya
Miiller/Harry Harun Behr/Werner HaufSmann (Hrsg.), Saphir 7/8 - Lehrerkommentar zum
Religionsbuch fiir junge Musliminnen und Muslime, Miinchen 2012, 74. Zum &sthetischen
Lernen durch Musik siehe Dorothea Ermert, Asthetisches Lernen durch Musik, Miinster/New
York 2017, 319-327.

Zur Schwierigkeit der Toleranzforderung im interreligiosen Lernen siehe z.B. Friedrich
Schweitzer, Wie wirksam ist interreligioses (Begegnungs-)Lernen?, 2022, 4-5 und Alexander
Unser, Interreligiéses Lernen, Stuttgart 2021, 280-291.

87" vgl. Sommerhoff/Kélling (2017), 9.

86
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aktuelle Diskurse eine Auseinandersetzung mit verallgemeinernden Identitéts-
konstruktionen (,Alle Christ*innen, alle Muslim*innen sind ...) wichtig.® Die
Kategorie Religion tritt hier in den Vordergrund, wenn damit religionsbezogene
Diskriminierungsformen wie Antisemitismus und Islamfeindlichkeit begriindet
werden: ,Eine fundierte religiése Bildung, beispielsweise an Schulen, kann
hiernach einer Radikalisierung vorbeugen bzw. das frithzeitige Erkennen von
religios-extremistischen Einstellungen und Argumenten erméglichen.*® Im RU
muss es darum gehen, den eigenen Umgang mit Vielfalt, aber ebenso die Ursa-
chen von Vorurteilen zu reflektieren.”® Dazu gehort neben der sozialen Pragung
auch der mediale Einfluss auf religiose Stereotype.”’ Die Auseinandersetzung
mit Identitit im RU kann dabei helfen, situativ auf ausgrenzende Haltungen
zu reagieren, indem das vermeintlich ,Normale® dekonstruiert und konkrete
Handlungsmoglichkeiten, z. B. das Einiiben von (Gegen-)Argumentationen,
ausgelotet werden.?? Filmcharaktere und ihre unterschiedlichen Positionierun-
gen und Argumentationen konnen dabei als Vorlage dienen.

In einen lebensnahen RU konnen auch eigene Erfahrungen einbezogen wer-
den, wobei immer zu beachten ist, dass das Mitteilen von Diskriminierungser-
fahrungen schmerzlich und schambehaftet sein kann. Schiiler*innen soll ein
Raum gegeben werden, in dem sie freiwillig tiber ihre Erfahrungen berichten
konnen. Das Medium ,Film® ist dabei hilfreich, weil Diskriminierung anhand
der Erfahrungen einer filmischen Figur diskutierbar werden. Im Hinblick
auf die Kategorie Religion kann dann weitergehend gefragt werden, wo ein
interreligioser Dialog durch Stereotype und Vorurteile erschwert oder sogar
unmoglich gemacht wird. Auch kénnen Fragen nach gerechtem Handeln mit
den Lehren der unterschiedlichen Religionen beantwortet und Kriterien fiir
gemeinsames verantwortliches Handeln herausgearbeitet werden.”> Religiose
Traditionen dienen dabei als Ressource fiir gemeinsame, (inter-)religiose Refle-
xion, denn Vielfalt und Heterogenitdt spielen in allen Religionen eine Rolle.”*
Was Menschen aller Religionen vereint, ist der Glaube an einen giitigen Gott
und das Streben nach einem verantwortungsvollen, respektvollen Miteinander
fiir eine gerechte(re) Welt — nicht nur im Film.

88 Vgl. ebd., 31; Hakan Turan, Identititssensible Kommunikation, Regensburg 2024, 312-332.

89 Florian Volm, Die Rolle religioser Identitdt im Verhdltnis zu extremistischen Einstellungen,
Regensburg 2024, 186.

%0 Vgl. Sommerhoff/Kélling (2017), 34.

91 Vgl. Jan-Hendrik Herbst, Christlich-religiose Bildung und Rechtspopulismus, Regensburg
2024, 310.

92 Vgl. Sommerhoff/Kolling (2017), 31.

93 Vgl. Sommerhoff/Kélling (2017), 110.

94 Vgl. Sommerhoff/Kolling (2017), 53, 139.
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4. Ausblick

Das gemeinsame Anschauen von Filmen gehort Feichtinger zufolge zu den
Erwartungen an den RU, die mit einer didaktisch wenig zielfiihrenden Perspek-
tive auf das Medium ,Film‘ einhergehen konnen.?> Dass der Gebrauch von Fil-
men im RU jedoch keineswegs nur ein padagogisches Verlegenheitsprogramm
darstellen muss, sondern durchaus produktiv sein kann, konnte der folgende
Beitrag zeigen. Filme wecken Emotionen und haben gerade wegen ihrer The-
matisierung existenzieller Fragen und Antwortversuche eine gewisse Nahe zu
Religion.”® Filme eignen sich fiir den RU, wenn sie lebensnahe Themen aufgrei-
fen und eine didaktisch angeleitete theologische Vertiefung erméglichen. Beides
muss zusammengedacht werden, die Fokussierung auf die Lebenswelt darf
nicht zum alleinigen Kriterium des Religionsunterrichts und der Filmauswahl
werden. Vielmehr geht es bei beiden darum, lebensweltliche Alltagserfahrungen
von Schiiler*innen zu beriicksichtigen, die fiir ihr Suchen und Fragen nach
Sinn und Grund des Lebens bedeutsam sind.”” Fiir viele Schiiler*innen sind
Filme ein wichtiger Zugang zum Kulturwissen,” {iberdies konnen Filme von
Heranwachsenden als Orientierung im Identititsfindungsprozess herangezogen
werden (lebensweltliche und identititsfordernde Relevanz). Weil Medien ,,aktu-
elle Ergebnisse und Wirklichkeitsausschnitte der (Jugend-)Kulturen® repréasen-
tieren und damit die ,primare ,Schnittstelle zur Wirklichkeit“® darstellen, ist
der Film ein geeignetes Medium in einem lebensweltbezogenen und identitéts-
fordernden RU.

Dass der Einsatz von Filmen fiir den RU durchaus lohnend und thema-
tisch sinnvoll sein kann, haben die Verkniipfungen zu theologisch-anthropolo-
gischen und intersektionalen Perspektiven, auch in den Religionslehrwerken,
gezeigt. Der evangelische Religionspadagoge Ingo Reuter bezeichnet den po-
puldren Film als ,eine Art Biblia pauperum“®, weil in unserer Gesellschaft
bewegte Bilder in den Vordergrund tréten, Schrift hingegen in den Hintergrund
riicke. Jedoch diirfen Text und Film im RU nicht gegeneinander ausgespielt
werden, die Schriftlosigkeit des Films darf den Filmeinsatz nicht allein begriin-
den. Vielmehr geht es darum, im RU unterschiedliche Medien und Lernformen
anzubieten, die gewiss unterschiedlichen Lerntypen und Interessen der Schii-
ler*innen gerecht werden. Filme haben Relevanz im RU - und hier kann Reuter
zugestimmt werden -, weil sie uns mitleiden, mithoffen, mitfreuen lassen.!!
Auch im interreligiésen Dialog kann der Einsatz eines Films hilfreich sein,

95 Vgl. Feichtinger (2014), 18.
% Val. Reuter (2008), 134.
7" Vgl. Georg Hilger, Prinzipielle religionsdidaktische Grundregeln I, Regensburg 1996, 14.
%8 Vgl. Hildebrand (2006), 9.
99 Mendl (2002), 540f.
100 Reuter (2008), 133.
101yl Reuter (2008), 134
gl. Reuter ,134.



https://doi.org/10.5771/9783987401428
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

IDENTITAT UND INTERSEKTIONALITAT IM FILM 113

gerade wenn er zur kritischen Auseinandersetzung mit (religionsbezogenen)
Stereotypen und Vorurteilen einlddt. Und so ldsst sich fiir den Filmeinsatz
im Religionsunterricht mit bell hooks restimieren: ,Movies make magic. They
change things. They take the real and make it into something else right before
our very eyes. 102
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Betiil und Nele begegnen einer anderen Religion:
Inszenierung von interreligiosen Lernanlassen mit dem
Kamishibai

Naciye Kamcili-Yildiz

1. Einfithrung

In unserer Gesellschaft begegnen Kinder sowohl im familidren Umfeld und
in der Nachbarschaft als auch in Bildungseinrichtungen Menschen unterschied-
licher Religionen und Weltanschauungen. Die inhaltliche Auseinandersetzung
mit anderen Religionen ist daher in allen Bundesldndern Teil der Curricula fiir
den islamischen, evangelischen und katholischen Religionsunterricht. Die Fra-
ge, zu welchem Zeitpunkt andere Religionen Thema des Unterrichtsplans sein
sollen, wird von christlichen Religionspadagog*innen nicht iibereinstimmend
beantwortet. Im Sinne einer ,didaktischen Regionalisierung™, d.h. im Sinne
einer Begegnung in der Lebenswelt, empfehlen Eva Stogbauer und Werner H.
Ritter eine frithe Thematisierung, wenn auch muslimische Schiiler*innen an
der Grundschule sind; hingegen einen spiteren Zeitpunkt bei weitestgehend
homogener religiéser Zusammensetzung.? Solche Schulen, die nur von christ-
lichen Schiiler*innen besucht werden, sind in der heutigen Bundesrepublik
sehr selten anzutreffen. Fiir die muslimischen Schiiler*innen gilt, dass sie auf-
grund der Minderheitensituation in Deutschland immer mit dem Christentum
in Beriihrung kommen, sei es durch christliche Mitschiiler*innen, christliche
Feiertage, Kirchen etc. Untersuchungen belegen, dass Freundschaften mit Ange-
horigen anderer Religionen mittlerweile fiir viele Kinder und Jugendliche zum
Alltag gehoren, ein Austausch iiber religiose Themen jedoch selten stattfindet.?
Eine Moglichkeit, Christentum und Islam {iber Narrationen kennenzulernen
und diese als interreligiosen Gespréachsanlass zu nutzen, sind die Erlebnisse der
fiktiven Figuren Betiil und Nele, die als Bildkartensets fiir das Kamishibai kon-
zipiert wurden. In den Erzédhlungen werden Lebenswelten anschaulich, konkret
und altersangemessen reprasentiert, deren Vielfalt und Komplexitit sich sonst
einem unmittelbaren Aufruf entzieht. Die beiden Méadchen besuchen dieselbe
Kindertageseinrichtung und sind beste Freundinnen. Betiil ist Muslimin, Nele
eine katholische Christin. Betiils Eltern haben einen tiirkischen Migrationshin-

' Eva Stogbauer/Werner H. Ritter, Kinder begegnen anderen Religionen, Miinchen 2014, 316.
% Vgl. Stogbauer/Ritter (2014), 316.
3 Val. Selcen Giizel, Potenziale des Islam-Unterrichts, Baden-Baden 2022, 353.
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tergrund, sodass in ihrer Familienreligiositdt auf der kulturellen Ebene die
Brauche und Rituale aus dem Herkunftsland ihrer Grofieltern zum Teil an die
Situation in Deutschland angepasst werden. Nele interessiert sich sehr datfiir,
wie Betiil und ihre Familie den Ramadan gestalten* und das Opferfest feiern.>
Betiil hingegen begleitet ihre Freundin wahrend der Advents- und Weihnachts-
zeit.® Sie setzen sich gemeinsam fiir die Bewahrung der Schopfung ein,” es
kommen aber auch, als Neles Ersatz-Omi verstirbt, existenzielle Fragen zur
Sprache.® Erzdhlt werden die Geschichten mit dem Kamishibai. Die Erzdhlun-
gen geben Lebenssituationen wieder und eréffnen einen literarisch reduzierten
Lebens- und Kommunikationsraum.

Ausgehend von der Konzeption dieser Narrationen mochte ich in meinem
Beitrag der Frage nachgehen, welche Lernchancen die Begegnung der beiden
Midchen mit einer anderen Religion fiir interreligidse Lernarrangements in der
Grundschule bietet.

2. Was ist ein Kamishibai?

Das Wort Kamishibai setzt sich aus den japanischen Wortern kami (Papier)
und shibai (Theater) zusammen. Im deutschen Sprachraum wird synonym
auch der Begrift Erzéhltheater verwendet. Das Kamishibai hat in Japan eine
sehr lange Tradition, die bis ins 12. Jahrhundert zuriickreicht. Buddhistische
Monche nutzten das Erzédhltheater, um der Glaubensgemeinschaft anhand von
Bilderrollen religiose Inhalte zu vermitteln.® Anfang des 20. Jahrhunderts erlebte
das Kamishibai einen neuen Aufschwung, als Straflenverkdufer Vorfithrungen
mit statischen Bildern in einem Holzrahmen anboten, der auf ein Fahrrad
montiert war. Die Intention der Erzdhler war allerdings nicht vorrangig das
Erzéhlen von religiosen Geschichten, sondern die Sicherung des Lebensunter-
halts. Die spannenden Fortsetzungsgeschichten dienten als Lockmittel, mit dem
die Erzdhler den Verkauf von Siiffigkeiten férderten. Die bunt gestalteten Bilder
fanden nun vor allem bei Kindern grofien Anklang. Als spdter das Fernsehen
Einzug in die Haushalte hielt, verlor das Kamishibai an Popularitit. Der natio-
nale Bezug blieb jedoch bis in die Gegenwart erhalten und auch heute noch

Vgl Naciye Kamcili-Yildiz/Senay Biricik, Betiil und Nele feiern Ramadan, Miinchen 2015.

5 Vgl. Naciye Kamcili-Yildiz, Betiil und Nele erleben das Opferfest, Miinchen 2018.

6 Vgl. Naciye Kamcili-Yildiz/Viola Fromme-Seifert, Betiil und Nele erleben Advent und Weih-
nachten, Miinchen 2018.

Vgl. Naciye Kamcili-Yildiz/Viola Fromme-Seifert, Betiil und Nele feiern Erntedank, Miinchen
2020.

Vgl. Naciye Kamcili-Yildiz/Viola Fromme-Seifert, Betiil und Nele erleben eine Beerdigung und
fragen nach dem Tod, Miinchen 2022.

Vgl. Karin Feistenauer, Das Kamishibai als Medium zur interkulturellen Sprachbildung, 2016,
2; https://projektarbeiten.bvoe.at/FeistenauerKarin.pdf; letzter Aufruf: 12.02.2024.
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begegnet man in Japan Geschichtenerzdhler*innen auf der Strafle. In Europa
stief$ das Kamishibai nach seiner Préasentation auf der Buchmesse in Bologna
im Jahre 1976 auf grofie Resonanz und hat seitdem immer mehr an Bekanntheit
und Beliebtheit gewonnen.!

Heute ist das Kamishibai aus deutschen Bildungseinrichtungen nicht mehr
wegzudenken. Es wird an vielen Orten, wie Grundschulen, Kindergirten, Se-
niorenzentren, aber auch in manchen Moscheen, eingesetzt und erméglicht so
ein bildgestiitztes Erzdhlen. Mittlerweile gibt es ein breites Repertoire an Mar-
chen, Bilderbuchgeschichten und biblischen Erzdhlungen, die von deutschen
Verlagen wie Don Bosco herausgegeben werden. Eine Geschichte besteht aus
mehreren Bildkarten. Der Text befindet sich in der Regel auf der Riickseite
einer Kamishibai-Bildkarte, sodass die erzihlende Person den Text vortragen
kann.!

Das Kamishibai hebt sich durch seine Aufmachung von den digitalen Medien
des Alltags ab. Der Holzrahmen mit Fliigeltiiren 6ffnet sich zum Publikum hin.
Die Bildkarten fiillen in der Regel den gesamten Rahmen aus, wodurch der
Eindruck einer Theaterbiihne entsteht und die Aufmerksamkeit des Publikums
von Anfang an auf das Bild gelenkt wird.

3. Interreligioses Lernen

Zunichst mochte ich die fiir das Kamishibai-Theater konzipierten Geschichten
von Betill und Nele in den Kontext des interreligiosen Lernens einordnen.
Interreligioses Lernen im Religionsunterricht ist ein Kind der christlichen Reli-
gionspadagogik bzw. -didaktik.!> Es hat etwa seit den 1970er-Jahren Einzug in
den evangelischen und katholischen Religionsunterricht gehalten und héngt
historisch damit zusammen, dass sich seit den 1960er-Jahren die Prasenz von
Muslim*innen in Deutschland wahrnehmbar verandert hat und die deutsche
Gesellschaft auch in religioser Hinsicht pluraler geworden ist. Wahrend in der
frithen wissenschaftlichen Diskussion noch die Vermittlung von Grundkennt-
nissen iiber nichtchristliche Religionen im christlichen Religionsunterricht im
Vordergrund stand,” hat in den letzten Jahrzehnten eine Verlagerung hin zum
Begegnungslernen stattgefunden - eine Tendenz, die durch die Etablierung
des islamischen Religionsunterrichts in einigen Bundeslandern stark befordert
wurde.* Das Begegnungsparadigma wurde vor allem von Karl Ernst Nipkow,

10 Vgl. Feistenauer (2016), 3.

1 Vgl Kamcili-Yildiz (2018).

Vgl. Stefan Leimgruber, Interreligiéses Lernen, Miinchen 2012.

13 Vgl. Hubertus Halbfas, Religionsbuch fiir das 5./6. Schuljahr, Diisseldorf 1989.
Vgl. Katja Boehme, Interreligioses Begegnungslernen, Freiburg i.Br. 2023.
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Johannes Lahnemann und Hans-Georg Ziebertz in die religionspadagogische
Diskussion um Konzepte interreligiosen Lernens eingebracht.”®

Katja Boehme, die sich um das Begegnungslernen in Projektphasen in der
Schule besonders verdient gemacht hat, ordnet die verschiedenen didaktischen
Ansitze des Begegnungslernens in folgende Kategorien ein: Begegnung durch
Medien, wie etwa Literatur, Dichtung, Musik etc., Begegnung durch Training
und Begegnung zwischen Personen.!®

Der in diesem Beitrag vorgestellte Ansatz versteht sich als eine Begegnung
durch Medien mit zwei Madchen als Protagonistinnen. Warum gerade ein
narrativer Ansatz fiir das interreligiose Lernen in der Grundschule geeignet
erscheint, wird im weiteren Verlauf des Textes vertieft. Die Begegnung zwischen
Personen hingegen erscheint, wie im Folgenden ausgefiithrt wird, in der religi-
onspadagogischen Diskussion in vielerlei Hinsicht problematisch.

3.1 Begegnung zwischen Personen als Konigsweg?

In der christlichen Religionspadagogik galt nach Stefan Leimgruber lange der
direkte Kontakt zwischen Personen unterschiedlicher Religionen als ,,Konigs-
weg“ Gerade mit Blick auf den Religionsunterricht in der Schule erscheint
dieser Weg — auch aus der Perspektive der islamischen Religionspadagogik -
in besonderer Weise problematisch. Um es an zwei wichtigen Aspekten zu
konkretisieren:

1. Asymmetrie durch die Rahmenbedingungen des Religionsunterrichts: Der
sogenannte Konigsweg legt nahe, dass der interreligiose Austausch zwischen
gleichberechtigten Partner*innen erfolgt. Wenn, was mittlerweile haufig vor-
kommt - muslimische Schiiler*innen am evangelischen oder katholischen RU
freiwillig, wenn es kein anderes religioses Angebot an ihrer Schule gibt, oder
unfreiwillig - wenn sie eine konfessionelle Schule besuchen - teilnehmen oder
als Gast eingeladen werden, kann in solchen Fillen nicht von einer symmetri-
schen Begegnung auf Augenhohe die Rede sein. Zum einen ist der Religionsun-
terricht nach GG Art. 7,3 allein durch die Leitung einer christlichen Religions-
lehrkraft konfessionell gepragt, zum anderen sind die Strukturen asymmetrisch
ausgerichtet, wenn die christlichen Schiiler*innen in der Uberzahl sind und mit
der Lehrkraft zusammen das kollektive Wissen iiber eine dominante Religion
zusammentragen, wahrend muslimische Schiiler*innen als Einzelpersonen iiber
ihre ,eigne Religion’ Rede und Antwort stehen miissen.!

15 Vgl. Katja Boehme, Interreligidses Begegnungslernen. In: Wissenschaftlich Religionspadagogi-

sches Lexikon im Internet, 2019, 3. https://doi.org/10.23768/wirelex.Interreligises_Begegnung
slernen.200343; letzter Aufruf: 15.03.2024.

16 ygl. Boehme (2019), 3.

17" Leimgruber (2012), 21.

18 Vgl. Mirjam Zimmermann, Interreligidses Lernen narrativ, Gottingen 2015, 43f.



https://doi.org/10.23768/wirelex.Interreligises_Begegnungslernen.200343
https://doi.org/10.23768/wirelex.Interreligises_Begegnungslernen.200343
https://doi.org/10.5771/9783987401428
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/
https://doi.org/10.23768/wirelex.Interreligises_Begegnungslernen.200343
https://doi.org/10.23768/wirelex.Interreligises_Begegnungslernen.200343

BETUL UND NELE BEGEGNEN EINER ANDEREN RELIGION 123

2. Rolle der Stellvertretung: Begegnungen mit Schiiler*innen anderer Religio-
nen konnen auch an der Auskunftsbereitschaft bzw. -fahigkeit der Eingeladenen
scheitern. Zwar bescheinigen empirische Untersuchungen muslimischen Schii-
ler*innen eine hohere Identifikation mit dem Islam und eine starke religiose
Glaubenspraxis,” ihre religiosen Kenntnisse sind aber eher auf ebendiese Prak-
tiken bezogen und nicht tiefer gehender theologischer Natur.?’ Zudem haben
muslimische Kinder und Jugendliche teilweise auch ein gebrochenes Verhaltnis
zu ihrer eigenen kulturellen und religiosen Tradition. Wenn sie in die Rolle
gedrangt werden, ,den Islam’ zu représentieren, wird von ihnen ein religioser
Standpunkt erwartet, den sie selbst oft nicht oder noch nicht entwickelt haben.
Eine Untersuchung mit Studierenden der islamischen Theologie bzw. Religions-
lehre weist darauf hin, dass muslimische Schiiler*innen die ihnen zugewiesene
Expertenrolle, fiir den Islam sprechen zu miissen, als Belastung empfinden. Die
teilnehmenden Studierenden berichten darin, dass sie in der erwarteten Rolle
nicht tiber das erfragte Wissen verfiigten und gezwungen waren, im Internet,
bei den eigenen Eltern, in Moscheen oder in ihrem nidheren Umfeld zu recher-
chieren. Diese Rollenzuweisung als ,Islamexperte oder ,Islamexpertin“ wurde
von ihnen zum Teil auch negativ und als Stigmatisierung erlebt.”!

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Rahmenbedingungen
des Religionsunterrichts ein interreligioses Lernen im unmittelbaren Kontakt
mit Angehorigen einer anderen Religion nicht sinnvoll erscheinen.?? Fiir ein
sensibles interreligioses Lernen erwichst daraus die Einsicht, dass konkrete
Begegnung zwar eine eigene wichtige Form darstellt, ihre realistischen Moglich-
keiten jedoch am Lernort Religionsunterricht ausgelotet werden miissen.?

3.2 Interreligioses Lernen in der Grundschule

Aus den bisherigen Ausfithrungen ergibt sich die Frage, wie die Auseinander-
setzung mit einer anderen Religion gerade in der Grundschule so erfolgen
kann, dass sie die entwicklungspsychologisch notwendige Konkretheit und Na-
he zur eigenen Lebenswelt herstellt, zugleich das gegenseitige Verstdndnis for-
dert und die Mdoglichkeit der Entstehung und Vertiefung emotionaler Distanz
verringert.

Hierzu greife ich auf die Theorie des Aufbauenden Lernens von Johannes
Lihnemann zuriick, der die Schullaufbahn in verschiedene Lernphasen glie-

19" vagl. 18. Shell Jugendstudie (2019), 153.

20 val. Giizel (2022).

21 Vgl. Lena Dreier/Constantin Wagner, Wer studiert Islamische Theologie?, Frankfurt a.M.
2020, 39.

22 Vgl. Zimmermann (2015), 45.

23 Vgl. Jan Woppowa/Carina Caruso/Lukas Konsek/Naciye Kamcili-Yildiz, Interreligiose Ko-
operation im Religionsunterricht, Bielefeld 2020.
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dert und diesen ein bestimmtes altersgeméfles Methodenrepertoire zuordnet.
Dabei geht es Lahnemann um eine Akzentuierung des interreligiésen Lernens
entsprechend den verschiedenen Altersstufen, die den lebensweltlichen Erfah-
rungen der Schiiler*innen gerecht wird.

So unterscheidet Léhnemann in der Grundschule zwischen der ersten/zwei-
ten und dritten/vierten Klasse. In der ersten und zweiten Klasse soll das interre-
ligiose Lernen durch die bewusste Gestaltung des Schullebens und der Feste
unter Beriicksichtigung der verschiedenen Religionen und Kulturen angebahnt
werden. In den Klassen drei und vier hingegen sollen den Schiiler*innen mit-
hilfe des Personalisierungsprinzips an einem Kind ihrer Altersstufe ,,exemplari-
sche Erfahrungen verdeutlicht werden“*

4. Interreligioses Lernen mit Narrationen

Karlo Meyer definiert interreligiéses Lernen als

intentional gesteuerte, padagogische Prozesse, in denen Begegnungsraume mit religiésen
Zeugnissen eroffnet werden, deren religioser Hintergrund anders als der der Lernenden
konstituiert ist, und die darauf angelegt sind, auf Basis einer konstruktiven Auseinander-
setzung und in Achtung vor dem anderen religiése Kompetenzen [zu] [...] entwickeln.?®

Diese Definition ist anschlussfidhig an die Idee des narrativen interreligiosen
Lernens, durch das Begegnungsraume geschaffen werden, die Reflexionsprozes-
se Uber Erzdhlungen als eigenstindige Ebene des Zugangs zur Wirklichkeit
ermoglichen. Es geht dabei um ,ein Ausloten der spezifischen Chancen von
literarisch vermitteltem religiosen Lernen — im Blick auf Lebenserfahrungen,
vielfiltige Weisen der Weltdeutung, interreligiose Perspektiven und sprachliche
Versuche der Anndherung an Transzendenz“?° Narrationen tragen diese ausge-
wihlte exemplarische Sicht auf die Wirklichkeit in den Unterricht hinein und
er6ffnen eine Auseinandersetzung mit den Vorstellungen einer anderen religio-
sen Tradition.

Narrationen sind aber auch Reduktionen. Zum einen reduzieren sie die
Komplexitdt der Wirklichkeit auf bestimmte Elemente, die fiir die Gestaltung
von schulischen Lehr- und Lernprozessen didaktisch wertvoll sind. Zum ande-
ren reduzieren sie die Sprache. Durch ihre Unvollstindigkeit und Erganzungs-
bediirftigkeit erdffnen sie den Rezipient*innen einen Raum der Teilhabe und
rufen in ihnen unartikuliertes Vorwissen auf, das an sensorische und praktische
Erfahrungen ankniipft. Sie laden ein, in einen literarisch reduzierten Lebens-
und Kommunikationsraum einzutreten, der auch verlassen werden kann.?”

Johannes Lahnemann, Tiiren 6ffnen, 2002, 400.

Karlo Meyer, Grundlagen interreligiésen Lernens, Géttingen 2019, 19f.

Georg Langenhorst, Literarische Texte im Religionsunterricht?, Freiburg i.Br. 2011, 57.
27 Vgl. Zimmermann (2015), 45f.
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5. Narrativ gestaltete interreligiose Lernwege

Narrationen stehen nicht wie etwa Sachtexte unter dem Anspruch, objektives
Wissen iiber andere Religionen zu vermitteln, das dann vor allem auf seine
Validitat hin tiberpriift werden miisste. Vielmehr wird ein explizit subjektiver
Blick auf die Phdnomene literarisch gestaltet, der vor allem der asthetischen
Stimmigkeit verpflichtet ist.

In interreligiosen Lernprozessen mit Narrationen stehen starker zwei Kom-
petenzen im Vordergrund: Die Diversifikationskompetenz, die Eigenes und
Fremdes unterscheidet, und die Relationskompetenz, die Eigenes und Fremdes
miteinander in Beziehung setzt.28 Bei der Didaktisierung von Narrativen fiir in-
terreligiose Lernprozesse geht es daher darum, einen Bezug zu den lebenswelt-
lichen Alltagserfahrungen der Schiiler*innen unter Beriicksichtigung religioser
Diversitat herzustellen. Die didaktischen Perspektiven dazu sind in Anlehnung
an Georg Langenhorst? Subjektivitat, Perspektivitit, Alteritdt, Authentizitit,
Personalitat, Reflexivitidt und Expressivitit.® Diese mochte ich nun anhand der
Geschichten von Betiil und Nele konkretisieren:

1. Personalitdt

Der Zugang tiber zwei zentrale Figuren vermeidet einen kontextlosen normativ
orientierten Zugang zu einer anderen Religion, er ermdglicht stattdessen ein
Sich-Hineinversetzen in die gegenwartig gelebte Realitat in der deutschen Ge-
sellschaft. Der gelebte Glaube nimmt Gestalt an in den beiden befreundeten
Midchen Nele und Betiil. In der Gestaltung ihres gelebten Glaubens in ihrem
familidren Umfeld wird ihre Lebenswelt fiir die Lesenden und Zuho6renden
asthetisch erfahrbar. Den de facto in ihrer eigenen Lebenswelt verbleibenden
Schiiler*innen eroffnet sich in der temporaren Auseinandersetzung mit den Ge-
schichten von Betiil und Nele ein tieferer Zugang zum Islam und Christentum,
als es durch jegliche Information iiber diese Religionen mdéglich wire.

2. Subjektivitdit

Betill und ihre Familie wie auch Neles Familie gehoren zwei verschiedenen
Religionsgemeinschaften an. Sie haben ihre ganz eigenen religiosen Uberzeu-
gungen, die in die Traditionen eingebunden sind, in denen sie grofy werden
bzw. ihre Eltern grof3 geworden sind. Das religiose Leben, das sich in den
Narrationen widerspiegelt, besteht immer aus subjektiven Erfahrungen, konkre-
ten Begegnungen, Gedanken und Auseinandersetzungen. So werden Betiil und
Nele im Ramadan von Betiils Vater geweckt, der wie ein Trommler verkleidet

28 ygl. Mirjam Schambeck, Interreligiose Kompetenz, Géttingen 2013, 174.

29 Langenhorst orientiert sich dabei an dem Literaturwissenschaftler Michael Hofmann, Inter-
kulturelle Literaturwissenschaft. Eine Einfithrung, Paderborn 2006.

30" vgl. Langenhorst (2011), 236-240.
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ist. Diese Tradition kniipft an eine Zeit u.a. in der Tirkei und in Bosnien an,
als Menschen noch keine Uhren besaflen und zum sahir, zur letzten Mahlzeit
vor der Morgendimmerung, durch das Trommeln und Vortragen literarischer
Texten aufgeweckt wurden. Dadurch fungiert der Text im Gegensatz zu einer
wissenschaftlichen Objektivierung gerade in Bezug auf religiose Fragen als ,An-
walt der Subjektivitat“® Nach Langenhorst fordert ,[d]ie Auseinandersetzung
mit den Erfahrungsdimensionen von Literatur [...] so das Wachsen allgemeiner
wie spezifisch religioser Identitdt“3? Er spricht daher auch von der Forderung
der Deutungskompetenz: ,Uber den medialen und indirekten Zugang zu Erfah-
rungen anderer, aber auch iiber die im Prozess des Lesens und Deutens selbst
gemachten Erfahrungen erschliefien sich neue Bereiche des Lebens. Lernende
gewinnen so fiir ihre Weltdeutung unverzichtbare Erweiterungen, von denen
aus Wertungen und Orientierungen moglich werden.3

3. Authentizitdt

In interreligiosen Lernprozessen werden Inhalte {iber eine andere Religion
gelehrt bzw. gelernt, die weder Lehrende noch Lernende von innen heraus
kennen und nicht ihrer religiosen Tradition entsprechen. Daher verwundert es
nicht, dass es nach empirischen Erkenntnissen in interreligiosen Lernprozessen
im Religionsunterricht zu einer Wissenserweiterung iiber andere Religionen
kommt.** Betiil und Nele vermitteln einen authentischen Einblick in die Gestal-
tung des religiosen Lebens einer christlichen und einer muslimischen Familie,
die mitten unter uns sind. Betiil und Nele eroffnen in Form einer fortlaufenden
Geschichte die Tiiren zu einer anderen Religion und Kultur auf Augenhohe der
Kinder. Thre Erfahrungen haben eine ge- und erlebte Dimension, die jeweils
beide authentisch sind:

Nach dem Gottesdienst gehen beide Familien zu Nele nach Hause, um ge-
meinsam zu feiern. Betiil und Nele stiirzen sich mit den anderen Kindern sofort
auf die Geschenke, die unter dem schon geschmiickten Tannenbaum liegen.
Nele erzahlt: ,Den Baum haben Papa und ich heute Morgen geschmiickt. Den
groflen Stern hat Papa auf die Spitze gesteckt. Betiil hat auch schon die kleinen
Engel entdeckt, die sie gemeinsam im Kindergarten gebastelt haben, und freut
sich sehr.

4. Perspektivitdit

Religiose Traditionen werden nie objektiv betrachtet, die Perspektive der Be-
trachtenden ist durch deren Vorwissen, Wahrheitsvermutungen oder Erkennt-

3L Langenhorst (2011), 60.

> Ebd.

33 Vgl. ebd. 60f.

Vgl. Alexander Unser, Interreligioses Lernen, Freiburg i.Br. 2018.
3 Vgl. Kamcili-Yildiz/Fromme-Seifert (2018), 15.
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nisinteresse geprégt. Betill und Nele ermdéglichen in den Erzahlungen eine
Begegnung mit ihrer religiosen Tradition, in der die Zuginge durch ihre
perspektivischen Vorgaben veranschaulicht werden. Das Narrativ ermoglicht
einen Rollenwechsel, mit dessen Hilfe die Welt mit den Augen anderer gesehen
werden kann. Es ist die Perspektive, die sie in ihren Herkunftsfamilien und
ihren Lebenswelten kennenlernen. Wiahrend an Neles Familie Erfahrungen
mit dem Christentum in deutscher Lebensart anschaulich werden, sind Betiils
Erfahrungen von einem tiirkischstimmigen Islamverstandnis geprégt. Die Kin-
der und ihre Familien nehmen in den Narrationen literarische Rollen ein. ,,In
der Auseinandersetzung mit in Texten verschliisselten religiosen Erfahrungen
anderer werden eigene Erfahrungen aufgerufen, aktiviert, zur Uberpriifung
herausgefordert.*

Die Forderung der Neugier auf die Sicht der/des anderen und die Befahigung
zur Perspektiviibernahme gehoren weiter zu den Grundlagen eines ambiguitits-
toleranten Lernens. So kommt Betiil beim Opferfest mit ihrem Grof3vater ins
Gesprich:

Betiil ist neugierig: ,Du, Opa, was macht ihr eigentlich mit so viel Fleisch?®,
fragt sie. Opa antwortet: ,Ein Teil des Fleisches ist fiir uns und unsere Gaste.
Und einen Teil werden wir abgeben an unsere Nachbarn und Menschen, denen
es nicht so gut geht. Sie iiberlegen gemeinsam, wem sie mit dem Fleisch eine
Freude machen konnen. Da ist doch die Familie mit den kleinen Kindern, die
gerade in das Nachbarhaus eingezogen ist. Das ist doch ein guter Anlass, die
Familie kennenzulernen.’”

Der Grofivater er6ffnet im Gesprach mit seiner Enkeltochter bei der Frage
nach der Weitergabe des Fleisches einen Spielraum fiir alternative soziale und
kulturelle Verhaltensmuster. Betiil erwirbt gesellschaftlich relevante Handlungs-
kompetenzen und macht eine neue Erfahrung mit einem religiosen Brauch,
indem tiiber das Fleisch eine Beziehung zu neuen Mitmenschen in ihrer Umge-
bung aufgebaut wird.

5. Alteritdt

Alteritat, die Andersheit des anderen, steht im Zentrum aller Geschichten von
Betiil und Nele. Nach Michael Hofmann kann Literatur ,als Einiibung in die
Erfahrung von Alteritdt und von Differenz tiberhaupt begriffen werden“®. Bei
der Beschaftigung mit ihren Geschichten wird eine zeitlich begrenzte perspek-
tivische Rolleniibernahme eingeiibt, durch die das Erzahlte sowohl nah als
auch fremd bleibt. Aufler Betiil und Nele machen auch die Schiiler*innen
diese Alterititserfahrungen, da sie aufgefordert werden, eigene Erfahrungen
aufzurufen und zu aktivieren. Die Spiegelung der eigenen Erfahrungen durch

36 Langenhorst (2011), 60.
37 Vgl. Kamcili-Yildiz (2018), 3.
3% Hofmann (2006), 5.
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die Geschichten von Betiill und Nele ermdglicht es den Lernenden, die der
Tradition der anderen mit der eigenen zu vergleichen und zu reflektieren. So
erfahren Betlil und Nele, dass Jesus im Koran als Prophet auftaucht, seine
Geburtsgeschichte ebenso erzdhlt wird, sich jedoch von der biblischen Version
stark unterscheidet:

Heute Nachmittag haben sich die beiden Médchen bei Betiil verabredet. Sie
erzahlen Betlils Mama: ,Wir haben in der Kita die Geschichte von der Geburt
Jesu gehort“ Die Mutter schmunzelt: ,Jesus heifSt mit arabischem Namen Isa.
Auch der Koran erzihlt uns von seiner Geburt. Betiil wundert sich: ,,Steht im
Koran auch, dass Maria ihr Kind im Stall auf die Welt gebracht hat?“3

6. Reflektivitit

Das Kennenlernen und Erkunden der Glaubenstraditionen anderer Religionen
bildet die eine Seite des interreligiosen Lernarrangements. Andererseits sollen
die Schiiler*innen charakteristische Aspekte und deren Relevanz fiir eigene
Lebensfragen ausloten konnen.** Die Geschichten von Betiil und Nele bieten
einen Raum, das gelebte Christentum und den gelebten Islam in Familien
der deutschen Gesellschaft zu reflektieren. Die religiosen Aspekte in den Nar-
rationen von Betiill und Nele dienen nicht nur der Erzdhlung, sondern auch
als Medium der kritischen Reflexion iiber die Gestaltung und Bedeutung der
Religion in der Lebens- und Erfahrungswelt der Schiiler*innen:

Betiil wundert sich. Gerade ist sie in nach Hause gekommen, nachdem ihr
Vater sie vorhin aus dem Kindergarten abgeholt hat. Betiil sieht, dass iiberall
in der Wohnung aufgerdumt ist. Selbst ihre Spielzeuge, die sie immer im Wohn-
zimmer ausbreitet, liegen in der Spielzeugkiste. Und auf dem Tisch liegt die
Kiste mit den vielen Girlanden und Luftballons. Die holen sie nur an Betiils
Geburtstag und an den Festtagen heraus. Thre Mutter saugt gerade den Boden.
Betiil fragt irritiert: ,Was ist denn los, Mama?“ Denn wenn Mama aufrdumt,
weifd Betiil, steht immer etwas Wichtiges an. ,,Hast du schon vergessen, in zwei
Tagen ist das Opferfest. Heute putzen wir unsere Wohnung und morgen backen
wir 4

In den Familien von Betiil und Nele spielt die Gestaltung der Feste eine
besondere Rolle. In der Familie von Betiil wird vor dem Opferfest die Wohnung
aufgerdumt und es werden Ausstechplitzchen in der Form von Schafen geba-
cken. Die Geschichten er6ffnen — wie an dieser Stelle exemplarisch aufgezeigt
— die Reflexionsmoglichkeit dariiber, welche Rituale in den Familien der Schii-
ler*innen als Vorbereitung auf das Fest praktiziert werden.

3 Kamcili-Yildiz/Fromme-Seifert (2018), 15.
40" Vgl. Stogbauer/Ritter (2014), 322.
41 Kamcili-Yildiz (2018), 3.
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7. Expressivitat

Religiose Sprache ist vielschichtig, sie ist mehrdeutig und kulturell abhangig.*?
So komplex und schwer verstandlich sie manchmal erscheint: Durch Sprache
werden religiose Inhalte erst erfahrbar, greifbar und denkbar, denn Sprache ist
fiir Denkprozesse ein unverzichtbares Medium. Sprache und Denken hangen
eng zusammen. Darum stellt auch religiose Sprache ein ,Mittel zur Ausbildung
religioser Sinnhaftigkeit“?® dar. Sowohl Kindern als auch Erwachsenen fillt
es oft schwer, religiose Erfahrungen in Worte zu fassen und dariiber zu reflek-
tieren. Noch komplexer wird es in interreligiosen Begegnungen, da es notwen-
dig ist, nicht nur die eigene religiose Tradition, sondern auch den Umgang
mit einer anderen Religion differenziert zu verbalisieren. Narrationen kdnnen
Schiiler*innen bei dieser Herausforderung helfen, indem sie ihre Sprachkompe-
tenz in Bezug auf Religion anregen und férdern, was Dialog und Verstindigung
unter Schiiler*innen mit verschiedenen religiosen Zugehdorigkeiten ermdéglicht
und auszubauen hilft.

Das Kamishibai wird in der Literatur als Moglichkeit zur gezielten Forderung
des Spracherwerbs betrachtet. Es kann beispielsweise zur Wortschatzerweite-
rung oder zur Ausbildung der grammatischen und kommunikativen Kompe-
tenzen, zur Forderung der phonologischen Bewusstheit (Verse, Reime etc.)
sowie zur Entwicklung mathematischer Vorlauferfertigkeiten (Mengen, zeitliche
und logische Abfolge etc.) eingesetzt werden.** Um die interreligiosen Kom-
munikationskompetenzen der Schiiler*innen im Sinne einer Sprachbildung
fordern zu konnen, bedarf es eines Rahmens, der neben dem Zuhoren auch
die Interaktion im Sinne eines diskursiven Austausches ermdglicht.

Sei es der Ramadan oder das Thema Tod, die Erlebnisse von Betiil und Nele
laden die Schiiler*innen in besonderer Weise zum Nacherzdhlen, Kommunizie-
ren und Mitempfinden ein. Dadurch, dass die beiden Protagonistinnen in ihrer
Neugier auf die Welt Fragen stellen, regen sie auch ihre Zuhorenden an, dieser
Spur weiter zu folgen.

6. Fazit

In dem dargestellten narrativen interreligiosen Zugang fiir die Grundschule
wird das Medium der Erzdhlung zum zentralen Ort des Lernens. Die fiir
das Kamishibai-Theater konzipierten narrativ inszenierten Begegnungen mit
Protagonistinnen wie Betiil und Nele und ihren verschiedenen Religionen
dienen als Ausgangspunkt, durchaus auch Stile interreligioser Verhandlung

42 Vgl. Stefan Altmeyer, Sprache im Religionsunterricht, Baltmannsweiler 2014, 171.
43 Altmeyer (2014), 155.
4 Vgl. Feistenauer (2016), 4.
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aufzunehmen, zu entfalten und unterrichtlich nutzbar zu machen. Dabei dient
das Kamishibai als ein Medium, was das bildgestiitzte Erzéhlen unterstiitzt.
Im gewdhlten Fokus dieser Erzdhlungen dient das Erleben von religiosen Fes-
ten, aber auch existenziellen Erfahrungen, wie etwa mit dem Tod, im Sinne
eines problemorientierten didaktischen Grundtyps als Basis, um viele wichti-
ge Aspekte der Religionen zuginglich zu machen, wonach Basiserzdhlungen
ihr produktives Potenzial in verschiedener Richtung anbieten. Betiil und Nele
begegnen Phianomenen einer anderen Religion, diese Begegnungen werden
von ihnen als Anlass zu Neugierde und Lernfreude genommen, um ein tiefer
gehendes Verstindnis von dieser Religion zu gewinnen. Deutlich wurde, dass
das Verstindnis einer anderen Religion gelingen kann, wenn Erzdhlungen an
die eigene Religion ankniipfen und die narrativ hergestellte Nahe das Fremde
nicht aufhebt, sondern das Ahnliche erkennen und erfahren lasst.

Die mit dem Kamishibai erzéhlten Geschichten von Betiil und Nele unter-
stiitzen in ihrer Konzeption die Schiiler*innen bei der religiosen Identitatssuche
im eigenen religiosen und kulturellen Horizont wie auch mit Blick auf die
Verstandigungsbereitschaft und -fahigkeit gegeniiber fremden religiosen Orien-
tierungen. Didaktisch konzipierte Materialien wie die betrachteten Bildkarten-
sets erfordern bei ihrem Einsatz im Unterricht in der Grundschule auch die
Gestaltung religionspadagogisch durchdachter Lernprozesse.
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Dramapadagogik im islamischen Religionsunterricht

Carla Amina Baghajati

Vorbemerkungen

Theaterspielen und islamischer Religionsunterricht? Auch wenn in den vergan-
genen Jahren mehr und mehr kreative Methoden in den islamischen Religions-
unterricht im deutschsprachigen Raum Einzug gehalten haben, sind abgesehen
von einigen Versuchen mit ans Rollenspiel angelehnten Unterrichtssequenzen
dramapédagogische Akzente nicht im Alltag von Religionslehrkraften angekom-
men. Fiir Osterreich lisst sich dies an den Stundenbildern und sonstigen Un-
terrichtsvorbereitungen ablesen, die bei Hospitationen seitens der Lehrkrafte
vorgelegt werden. Insofern versteht sich der folgende Aufsatz als eine Anregung,
dramapddagogische Konzepte verstarkt zu einzusetzen. Dabei stehen praktische
Hinweise zur Durchfithrung im Mittelpunkt. Vor dem Hintergrund eigener Er-
fahrungen beim Einsatz im Unterricht werden beispielhaft und aufeinander auf-
bauend zentrale Methoden vorgestellt und dabei mit einem Thema verkniipft,
das bearbeitet werden kann.

1. Theoretische Verankerung und Ideengeber/innen

Ein rascher Blick auf jene wegweisenden Personen, deren Ideen hier auf den
islamischen Religionsunterricht iibertragen werden, sei an den Anfang gestellt,
nicht nur in Wiirdigung deren Leistungen, sondern auch als Impuls, sie bei
Interesse weiter zu vertiefen. Die Methode stammt aus dem angelsdchsischen
Raum, wo sie bereits seit mehreren Jahrzehnten als ,Drama in Education® in
Einsatz ist. Gavin Bolton, Peter Slade, Brian Way sind hier zu nennen. Der Ur-
sprungsgedanke ist bestechend einfach. So wie Kinder in ihrem fantasievollen
Spiel sich gerne in verschiedenste Situationen versetzen, untereinander Rollen
verteilen und in diesen dann interagieren, wird dieses spielerische Ausprobieren
verschiedener Handlungsoptionen padagogisch fruchtbar gemacht. Damit halt
etwas in das Klassenzimmer Einzug, was eigentlich gerade als das Gegenteil
bisher im Schulbereich vertrauter Formen von ,Darstellendem Spiel” erscheint,
bei dem das Ziel einer an einem vorgegebenen Text orientierten auffithrungsrei-
fen Vorstellung vorherrscht. Jonothan Neelands und Tony Goode bevorzugen
den Ausdruck ,Structured Drama“ und untersuchen die klassischen konventio-
nellen Theaterpraxen, um sie sinngebend padagogisch im schulischen Kontext
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nutzen zu konnen. Damit haben sie wichtige Grundlagenarbeit geleistet. John
O’Toole und Cecily O’Neill sprechen von ,,Process Drama®. Auch dieser Begriff
ist programmatisch, weist er doch darauf hin, dass das dramatische Tun als
Unterrichtsmethode ergebnisoffen ist.

Im deutschsprachigen Raum wird erst Ende der Achtzigerjahre Dramapad-
agogik zum Gegenstand pidagogischer Uberlegungen. Dann geht die Praxis
rasch in Richtung des Fremdsprachenunterrichts, vor allem durch die Verof-
fentlichung von Manfred Schewes ,,Fremdsprache inszenieren - zur Fundierung
einer dramapadagogischen Lehr- und Lernpraxis® im Jahre 1993. Er spricht
in Erweiterung des beriihmten Gedankens von Johann Heinrich Pestalozzi
von einem Lernen mit ,,Kopf, Herz, Hand und Fuf3*. In Wien ist Karl Eigen-
bauer titig, der als inzwischen pensionierter Lehrer am Musikgymnasium
in der Neustiftgasse dort Akzente in Richtung Dramapadagogik setzte und
vielfaltig vernetzt noch heute als auch international viel gefragter Referent in
der Erwachsenenbildung und Lehrerausbildung unterrichtet. In Deutschland
und Osterreich werden regelmafige einschligige Kongresse abgehalten, Online-
Angebote bereichern die Dramapéddagogik-Szene auch international - wobei
Religionsunterricht aber (noch) unterbelichtet ist.

2. Warum Dramapddagogik?

Es mag sich aus den skizzierten Ansitzen bereits die Erkenntnis einstellen:
Wer nach Methoden sucht, die die Eigenaktivitit von Schiiler*innen zu steigern
vermogen und gerade im Religionsunterricht den Sprung vom reinen Repro-
duzieren von Lerninhalten hin zur personlichen Nutzbarmachung gelingen
lassen, kann mit Dramapadagogik einen Zugang erschlieflen, der vollig neue
Moglichkeiten eroffnet. Mit der Vereinbarung ,Wir tun so, als ob ... lasst
sich kurzzeitig in eine andere Rolle schliipfen und etwas ausprobieren, was
im Alltag so nicht moglich wire. Dass hier nebenbei die Kommunikationsfa-
higkeit insgesamt trainiert wird — und hier ist nicht nur die Sprachfahigkeit
gemeint, sondern auch die nonverbale Kommunikation und das Verarbeiten
von Emotionen -, versteht sich von selbst. Dass die Methode zunichst vor
allem im Fremdsprachenunterricht Popularitat erreichte, kommt also nicht
ganz von ungefdhr. Gleichzeitig lassen sich aber gerade ethische Fragen oder
Dilemma-Situationen von widerstreitenden Interessen und der scheinbaren
Schwierigkeit von Priorititensetzung ,durchspielen®. Im kompetenzorientierten
Unterricht kime Dramapadagogik also bei der Exploration eines Themas zum
Einsatz, um sicherzustellen, dass dieses auch in der Lebenswirklichkeit der
Schiiller*innen verankert ist. Genauso vorstellbar und gewinnbringend ist es
aber auch, die Transferfahigkeit gelernter Inhalte und die Reflexions- und Pro-
blemlosungskompetenz iiber Dramapéddagogik zu starken.
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Ein zusatzlicher Aspekt sei in Zeiten von sich zunehmend in den virtuel-
len Raum verlagernder Kommunikation und stundenlanger Nutzung Sozialer
Medien bei Jugendlichen angesprochen: Dramapadagogik bindet den ganzen
Menschen ein und ist damit in hohem Mafle personlichkeitsstirkend. Hier
findet echte und direkte Interaktion statt — auch wenn mit den wichtigen
Vereinbarungen, die von Beginn an zwischen allen Teilnehmenden zu treffen
sind, ein geschiitzter Raum garantiert ist. Denn selbst wenn Schiiler*innen
sich einmal exponieren, tun sie dies in einer angenommenen Rolle. Es liegt
an der Lehrperson, moderierend immer wieder sicherzustellen, dass jeder und
jede sich sicher fiihlt, alles, was in den Sinn kommt, ausprobieren zu koénnen.
Dieser Punkt ist so bedeutend, dass es hierzu in der Folge noch einen eigenen
Abschnitt gibt.

Bei der Dramapiddagogik geht es eben nicht um ein auffithrungsfihiges
Produkt, das wie in einem Theaterbetrieb wiederholbar ist, sondern um den
personlichen Erkenntnisgewinn, der im Erleben vorgestellter Szenarien und
Eintauchen in diese liegt — wobei sich ein und dieselbe Vorannahme auch
ganz verschieden entwickeln kann, je nachdem, welche Personen sie gerade
ausprobieren. Somit sind nicht nur jene Schiiler*innen voll eingebunden in
das Geschehen im Klassenraum, die gerade dramatisch handeln, sondern auch
jene, die ,nur® beobachten. Denn mindestens so entscheidend fiir den Erfolg
des Unterrichts ist das gemeinsame Besprechen des Erlebten. Empathiefahigkeit
entwickelt sich nicht nur, indem man scheinbar in die Haut anderer Personen
schliipfen kann oder auch einmal nonverbal eine Gefiihlslage zum Ausdruck
bringt. Wertschidtzend Gesehenes und personlich Erfahrenes zu kommentieren
und gemeinsam zu verarbeiten, soll sich positiv auf die eigene Kritikfahigkeit
auswirken. Dramapadagogik unterstiitzt also auch bei der Stirkung sozialer
Kompetenzen.

3. Pratext

Kommen wir nun auf praktische Moglichkeiten der Anwendung im Rahmen
des islamischen Religionsunterrichts zu sprechen. Basis fiir den Einsatz von
Dramapédagogik ist in unseren Beispielen zunéchst immer eine Geschichte. Sie
funktioniert als eine Art ,Pratext” (englisch ,pretext®), also als ein auslésendes
Moment fur die dramatische Aktion. Ubrigens konnten als Ausloser, als ,,Pra-
texte, auch andere Elemente als eine Geschichte fungieren, doch seien diese
Méglichkeiten von Impulssetzung am Ende ndher vorgestellt. Die Geschichte
wird entweder gemeinsam gelesen oder von der Lehrperson vorgetragen. So-
wohl Geschichten, die uns durch die islamischen Quellen tibermittelt wurden,
als auch ,moderne® eignen sich. Spannend wird es vor allem dann, wenn ein
Konflikt dargestellt wird und starke Emotionen ins Spiel kommen. Manchmal
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mag es sinnvoll sein, das Ende der Geschichte erst einmal offen zu halten, weil
die Schiiler*innen so interessierter nach Losungen suchen werden. Genauere
Hinweise auf Kriterien bei der Auswahl fiir die Dramapddagogik besonders
geeigneter Geschichten erfolgen im Anschluss an eine Prisentation von drei
Methoden, die sich inklusive etlicher Varianten als vielversprechend und ergie-
big fiir den IRU erweisen.

4. Methode ,Standbild“ - Emotionen benennen und mit ihnen
umgehen konnen

Im Unterrichtsgesprach werden unmittelbar nachdem sich alle mit der Ge-
schichte vertraut gemacht haben, die verschiedenen Gefiihle besprochen, die
durch die Akteure zum Ausdruck gebracht werden. ,Wie geht es Person x,
wie Person z?% ,Welche Charaktereigenschaften hat Person x, welche Person
y?“ konnen Ausgangsfragen bilden. Gesammelt werden Adjektive, die somit
pragende Momente der Geschichte einfangen. Es empfiehlt sich, diese auf der
Tafel zu sammeln und so zu visualisieren. Wem es sinnvoll erscheint, kann da-
bei auch eine Sortierung vornehmen - zum Beispiel in eher als positiv und eher
als negativ wahrgenommene Begriffe. Wenn sich hierzu ein Klassengesprich
entwickelt, ist dies fiir die spatere dramatische Sequenz nur hilfreich.

Danach bildet die Lehrerin/der Lehrer zwei moglichst gleich grofie Gruppen.
Diese sollen im Raum gegentiberstehend Aufstellung nehmen. Dazu wird idea-
lerweise das Mobiliar zur Seite geriickt, um eine freie Spielflache zu erhalten.
Die Kinder/Jugendlichen werden an das Spiel ,Donner, Wetter, Blitz“ erinnert,
welches sie meistens sehr gut kennen. Bei diesem darf jemand den Befehl zum
Einfrieren einer Bewegung geben, sodass alle gleichzeitig so erstarren, wie sie
gerade sind. So dhnlich funktioniert auch diese erste Methode.

Die erste Gruppe bildet eine Personenreihe, die locker nebeneinanderstehen
und dann beginnen, im Stand zu joggen, also ganz entspannt im Stand zu lau-
fen. Die zweite Gruppe steht ihnen gegeniiber. Nacheinander darf jeder dieser
zweiten Gruppe laut und deutlich ein Adjektiv nennen, das zu einer Person der
gerade erzdhlten Geschichte passt. Sofort — wirklich im Bruchteil einer Sekunde
— frieren die Personen der ersten Gruppe in Verkorperung dieser Eigenschaft
ein. Es ergibt sich ein lebendes Bild, das anschaulich verschiedene Aspekte der
dargestellten Eigenschaft und ihre emotionale Komponente zeigt, je nach der
individuellen Darstellung und Empfindung der Akteurinnen/Akteure. Auf ein
Zeichen der Lehrperson 16st sich die Gruppe wieder in Bewegung auf (Laufen
im Stand). Wieder darf eine Person der zweiten Gruppe ein Eigenschaftswort
nennen und wieder reagiert Gruppe eins umgehend, indem alle korperlich und
gefithlsmaflig dieses Wort zum Ausdruck bringen. Einmal mehr ergibt sich ein
sprechendes Bild mit hoher Aussagekraft. Nach einigen Durchgéingen gibt die
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Lehrkraft das Zeichen zum Rollentausch und nun darf die zweite Gruppe die
ersten Adjektive nennen, die zur Darstellung in einem ,gefrorenen Bild“ zu
bringen sind.

Durch die Ubung wird die emotionale Ebene der Geschichte viel tiefer ins
Bewusstsein gebracht. Die Personen in ihren speziellen Charaktereigenschaften
werden lebendig. Auch wenn es zu eventuellen ,Bosen” einer Geschichte eine
natiirliche Distanz gibt, erfolgt doch eine Anndherung, wenn Adjektive mit
Bezug auf diese auch verkorpert werden. Hier tut sich bereits langsam auf, dass
Verstindnis fiir die Position oder die Handlungsweise einer Person noch lange
nicht Einverstindnis mit ihrem Tun bedeuten muss. Gleichzeitig wird nicht
tibergangen, dass schliellich alle Menschen auch gewisse Ziige in sich tragen,
die selbst, wenn unliebsam, doch auch zum Vorschein kommen konnen. Wem
es Spafd macht zu iibertreiben und zu tiberzeichnen - natiirlich ist auch dies
erlaubt. Die Schuler*innen werden aber wahrscheinlich selbst darauf kommen,
dass jene Darstellungen am meisten beriihren, am ,echtesten” sind, bei denen
weniger eine ,passende” Gestik oder ,aufgesetzte® Mimik zu sehen ist als ein
den ganzen Menschen erfassendes Empfinden, das sich auf Zuschauende in der
Intensitat iibertrégt.

5. Wichtige Hinweise zur Methode ,,Standbild“

Keine Scheu vorm Vormachen! Von einer Lehrerin/einem Lehrer lassen sich
die Arbeitsauftrage am besten vermitteln, wenn die Bereitschaft besteht, diese
mit vollem Einsatz und Ernsthaftigkeit zu veranschaulichen. Wer hier gesam-
melt und ernsthaft bei der Sache ist, der vermittelt einen Zugang, der dann auch
auf die Lerngruppe positiv abférbt.

Die Worter sollten laut und deutlich gesprochen werden und dabei nur die
Person am Wort sein, die an der Reihe ist, ein Adjektiv zu nennen. Denn
die Machbarkeit der Ubung steht und fallt mit der guten Verstandlichkeit der
Adjektive. Falls eine Gruppe hier erst noch schwach ist, kann die Lehrperson
behutsam unterstiitzen.

Es macht gar nichts, wenn sich manche Adjektive wiederholen, denn es
geht ja um deren Empfinden. Da mag es sogar gut sein, mehrere Versuche
der Darstellung zuzulassen. Auch fiir die beobachtende Gruppe werden die
unterschiedlichen Darstellungen spannend sein. Es ist auch selbstverstandlich,
dass die Gruppe, die zuerst dramatisch aktiv war, dann gerade jene Begriffe, die
sie selbst schon dargestellt hat, den anderen als Auftrag zur Darstellung nennt.
Auch diese Wiederholungen sind spannend.

Zu Beginn der Ubung kann es sein, dass alle noch etwas aufgekratzt und
unruhig sind. Das ist normal und als Lehrperson soll man sich davon nicht aus
der Ruhe bringen lassen. Je klarer die Arbeitsauftrage formuliert werden, desto
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leichter wird sich auch eine konzentrierte Arbeitsstimmung einstellen. Gerade
die ,Unruhigen® konnen durch freundliche Ansprache einbezogen werden. Oft
entwickeln gerade sie sich zu ausgesprochen engagierten Mitwirkenden und
profitieren besonders von der Dramapadagogik, weil sie aus sich herausgehen
konnen.

Auch Kichern und Lachen sind nicht ungewo6hnlich. Die Lehrperson sollte
diese Stimmung nicht genervt mit Ordnungsrufen quittieren, sondern ganz
gelassen im Rhythmus des Spiels bleiben, also im Wechsel von Bewegung durch
Joggen im Stand der einen Gruppe, Zuruf des Adjektivs der anderen Gruppe,
Einfrieren in der Emotion und Auflésen zum ndchsten Durchgang usw. Der
Fluss dieses Geschehens diirfte in der Regel zumindest nach und nach alle
mitnehmen.

Weil die Kinder/Jugendlichen sich als Teil einer Gruppe wahrnehmen, féllt es
ihnen in der Regel nicht schwer, in diesem Schutz mitzutun und das Adjektiv
spontan darzustellen. Miissten sie das allein tun, wéren sie viel mehr gehemmt.
Wichtig ist, dass die Darsteller/innen zwar ein Gruppengefiihl haben, das Si-
cherheit schenkt, sich dabei aber nicht gegenseitig beobachten konnen, weil sie
das aus dem freien Spiel ,aus dem Bauch heraus® reiflen konnte. Wenn einzel-
ne Kinder/Jugendliche sich erst einmal ein wenig in der Gruppe ,verstecken®
und eher nur ,markieren’, also nur halbherzig mitmachen und nicht wirklich
dramatisch aktiv werden, so macht das nichts. Nach und nach werden sie wahr-
scheinlich auch Vertrauen fassen und die Spiellust siegt. Daher wire es unnétig,
ja konnte eher ein Verstirken der ersten Befangenheit auslosen, falls ein Kind
in einer solchen ,Beobachterposition” extra angesprochen wiirde, doch bitte
mitzumachen. Der Erfolg der Ubungen basiert auf der Freiwilligkeit. Niemand
soll zu etwas gezwungen werden. Dariiber hinaus ist zu bedenken, dass auch
tiber ein solches intensives Beobachten eine fiir den Lernprozess niitzliche und
wichtige Handlung erfolgt. Ein Lerntyp, der diese Zeit braucht, sollte sie auch
bekommen.

6. Emotionen benennen und mit ihnen umgehen konnen

Diese Ubung bietet gerade Kindern mit nichtdeutscher Muttersprache eine
sehr gute Gelegenheit, ihren Vokabelschatz zu erweitern. Aber auch von zu
Hause aus deutschsprachigen Kindern werden Worter wie ,,stolz", ,niedertrach-
tig“ oder ,einfiihlsam® nicht unbedingt vertraut sein. Durch die kérperliche
und emotionale Darstellung steigt das Verstandnis dafiir, und auch ,schwieri-
ge“ Worter, die im Alltag vielleicht selten vorkommen, werden plastisch veran-
schaulicht. Damit erhalten Kinder eine wichtige Unterstiitzung darin, Emotio-
nen benennen und auch damit umgehen zu kénnen.
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7. Varianten der Methode ,,Standbild“

Lebende Bilder haben eine lange Tradition. So war es in den vergangenen Jahr-
hunderten im Adel und im erstarkenden Biirgertum eine beliebte Unterhaltung,
Szenen aus der Geschichte oder bekannten literarischen Werken nachzustellen.
Der Reiz liegt darin, dass mit viel Uberlegung und grofler Genauigkeit im Ar-
rangement der Position und des Ausdrucks der Figuren eine Szene entsteht, die
gerade in ihrer Unbeweglichkeit einen genauen Blick auf die Konstellation der
dargestellten Personen und ihrer Beziehungen zueinander zuldsst. Spannung
entsteht auch dadurch, dass man als Zuschauer meint, jeden Moment konnte
sich das Ganze wieder in Bewegung setzen und die Geschichte weitergehen.
Ausgehend von dieser Tradition lassen sich auch spannende Arbeitsauftrige an
die Klasse geben. Gruppen bilden sich, die sich eine bestimmte Situation in
der Geschichte auswihlen und diese als lebendes Bild verkorpern. Das gelingt
noch besser, wenn in der Gruppe eine Person die Regie iibernimmt und hilft,
die Beziehungen zwischen den Figuren genau herauszuarbeiten. Da will die
Korperhaltung iiberlegt sein, in der die Figuren - jeder Blick und jede Fuf3stel-
lung, jede Handbewegung - dann einfrieren.

7.1 Eine Erweiterung der Methode: Standbilder werden kurz lebendig

Eine Intensivierung des Lernerlebnisses lasst sich folgendermafien erreichen:
Wieder wird die Klasse in zwei Gruppen geteilt. Die Mitglieder der ersten
Gruppe verteilen sich mit etwas Abstand zueinander in der Halfte des Raumes.
Die Spieler*innen dieser Gruppe versetzen sich in jeweils eine Figur aus der
zuvor vorgetragenen Geschichte und erinnern sich dabei besonders deutlich an
eine bestimmte Situation, die diese Figur erlebt. Auf ein Zeichen friert die erste
Gruppe ein - jeder nimmt dabei die Rolle der Figur ein, an die er besonders
gedacht hat. Die zweite Gruppe tritt nun in Aktion. Jeder von ihnen hat einen
Verwandlungsstab“ (einen Stift oder dergleichen) in der Hand. Bei Beriihrung
einer der eingefrorenen Figuren erwacht diese plotzlich fiir kurze Zeit zum
Leben. Bei dieser Ubung kommt jetzt auch Text dazu: Die Figur spielt eine
kurze Sequenz des Pritextes mit einem oder zwei Satzen und friert nach dieser
Aktion sofort wieder ein. Wer die Figur danach wieder beriihrt, hort genau
dieselben Sitze und sieht genau dieselbe Handlung. Denn bei jeder Berithrung
mit dem ,Verwandlungsstab“ erwacht die Figur fiir Sekunden und agiert immer
genau so. Die Methode erinnert damit an mechanische Figuren in einem Mar-
chenwald, die auf Knopfdruck gewisse Bewegungen ausfithren, wahrend von
einem Tonband ein kurzer Text zu horen ist. Nach einem Durchgang, der so
lange dauert, bis alle Standbilder gehorig oft zum Agieren gebracht wurden,
sollte die Lehrkraft ein Zeichen zum Wechsel geben; nun darf die zweite
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Gruppe Figuren verkorpern und bei der ersten mit ,Verwandlungsstiben® ein
kurzzeitiges ,Auftauen® verursachen.

Als Steigerungsform der ersten Ubung ,Standbild“ nehmen die Teilneh-
mer*innen dieses Mal tatsdchlich eine Figur der Geschichte an. Sie begeben
sich in eine Rolle. Zur bereits eingeiibten Emotionalitit kommen nun verstarkt
inhaltliche Aspekte dazu, indem eine aus der Geschichte bekannte Situation
dargestellt wird. Dass nur sehr wenig Text gesprochen werden soll, erleichtert
die Sache ebenso wie die geforderte Wiederholbarkeit. Denn es ist nicht nur
witzig, in Endlosschleife dieselbe abgerissene Bewegung und Textpassage zu
sehen und zu horen, sondern eine tiefere Auseinandersetzung und ein mog-
lichst echtes Hineinkommen in die Figur wird fiir den jeweiligen Spieler, die
jeweilige Spielerin ermdglicht. Konzentration wird nicht auf einen komplexen
Handlungsablauf gelegt, den es gleich darzustellen gilte (wie im von der
Theaterpiddagogik gepragten szenischen Spiel), sondern in einer Einzelaktion
konnen sich alle behutsam, aber umso griindlicher mit dem Spezifischen der
gewihlten Figur auseinandersetzen. Ubrigens ist hier ein Bezug zu einer ,pro-
fessionellen® Theaterprobe herzustellen, bei der winzige Sequenzen einer Szene
auch dutzende Male wiederholt werden, bis von der Emotion bis zum Untertext
(den Gedanken einer Figur, die diese stindig in sich tragt und entwickelt, auch
und gerade wihrend des fiir das Publikum horbaren eigentlichen Sprechtextes)
alles stimmig ist. In der Dramapadagogik sind wir aber frei von den technischen
Anspriichen an die Auffithrungspraxis (Einhalten einer exakt vereinbarten
Raumposition wegen Scheinwerferbegleitung und Akustik etc.) und die Akteure
konnen sich ganz dem inneren Erleben der Figuren und der spiteren Reflexion
tiber das eigene dramatische Tun widmen, ohne an eine Wirkung nach auflen
denken zu miissen.

7.2 Wichtige Hinweise beim Einsatz des ,Verwandlungsstabes*

Die Spieler*innen einer Gruppe miissen nicht vereinbaren, wer was bzw. wen
darstellen mochte. Denn natiirlich ist es itberhaupt kein Problem, wenn paral-
lel mehrere dieselbe Figur spielen, die ja ganz verschiedene Seiten zeigt. Die
Lehrperson sollte nicht sofort eingreifen, wenn Kinder ihren Verwandlungsstab
nutzen, um in rasanter Folge immer wieder dieselbe Figur anzutippen. Denn
die damit ausgeloste Wiederholung kann dem Spieler/der Spielerin wirklich
helfen, in die Figur ,hineinzukommen®. Idealerweise bringt jede Wiederholung
zumindest innerlich eine Steigerung des Empfindens fiir die Figur und ihre
Rolle. Erst bei grobem Unfugtreiben oder drohendem Entgleisen der Situation
sollte behutsam eingegriffen werden.

Diese Ubung ist kein Ratespiel. Zwar werden viele Kinder, die mit dem Ver-
wandlungsstab unterwegs sind, neugierig sein, die Figuren zu ,enttarnen und
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auch laut sagen, wen sie gefunden haben. Das stort nicht, sondern ist oft ein
Ansporn fiir die Spieler*innen. Allerdings geht es nicht um eine Konkurrenzsi-
tuation, wo derjenige gewonnen hat, der zuerst alle Figuren erkannt hat. Denn
das wiirde dem Charakter der Ubung und deren Zielsetzung widersprechen. Es
ist niitzlich, dies bei der Erteilung des Arbeitsauftrages anzusprechen, um die
Konzentration in die gewiinschte Bahn zu lenken.

8. Alle Darstellungen haben Berechtigung — Ubung fiir das
Ambiguititsvermaogen

Bei der soeben prisentierten Methode werden das Sprechvermdgen und der
allgemeine Ausdruck gerade von zuriickhaltenden und schiichternen Kindern
gefordert und auch Kinder mit Migrationshintergrund, die sonst gewisse Pro-
bleme mit der deutschen Sprache haben, konnen leicht mittun und werden in
ihrer sprachlichen Kompetenzentwicklung gefordert. Oft besteht ein intensives
Bediirfnis, die verschiedenen ,Ldsungen® zu diskutieren, wie dieselbe Person
eines Prétextes in ganz verschiedener Weise dargestellt werden kann. Wenn die
Kinder und Jugendlichen hier erleben, dass diese verschiedenen Facetten alle
auf ihre jeweils eigene Weise stimmig sind — dann erweitert sich eine wichtige
Perspektive auf die Welterfahrung. Die Komplexitdt menschlicher Interaktion
wird anschaulich und das Gespiir fiir Ambiguitdt steigt. Alle Darstellungen ha-
ben etwas fiir sich — niemand wird die ultimativ ,richtige® Darstellung finden.

8.1 Methode ,,Der heife Stuhl®

Als letzte der ausfiihrlicher vorgestellten Methoden sei der ,Heifle Stuhl® ge-
nannt. Gemeinsam mit der Lerngruppe wird iiberlegt, welche der Figuren aus
dem Pritext man gerne personlich treffen wiirde, um direkt ins Gesprich zu
kommen. Daran anschlieffend darf sich, wer mochte, zur Darstellung dieser
Figur melden. Es ist vor allem bei einer Neueinfithrung der Methode damit
zu rechnen, dass sich niemand meldet. Dann kommt auch infrage, dass die
Lehrperson selbst eine Figur wihlt und auf dem ,heiflen Stuhl® Platz nimmt.
Ein Halbkreis wird mit Sesseln gebildet, dem ein einzelner Sessel gegeniiber-
steht. Auf dem Heiffen Stuhl, nimmt der/die Darsteller/-in der vereinbarten
Figur Platz. Nun diirfen alle Beteiligten Fragen formulieren und die Figur muss
antworten.

Voraussetzung fiir einen spannenden Ablauf der Ubung ist eine griindliche
Beschiftigung mit der Geschichte und auch deren vielleicht auftretenden Wi-
derspriichlichkeiten oder erst unverstindlichen Vorgangen. Wurden die beiden
anderen Methoden bereits angewandt, diirfte dies gewdhrleistet sein. Auf der
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Stufe ,,Heifler Stuhl® findet nun die tiefste inhaltliche Auseinandersetzung statt.
Den Beweggriinden der einzelnen Figuren entsprechend so oder so zu handeln,
wird am konkretesten nachgegangen. Bei den Schiiler*innen sind die gebroche-
nen und ,bdsen” Charaktere oft beliebter in der Darstellung, weil anscheinend
der Wunsch besteht, deren Handeln — wie man es fiir sich selbst erst einmal
ausschliefSen wiirde — auf den Grund zu gehen. Die eigene innere Abgrenzung
und Vorverurteilung kénnen aber auch ins Wanken geraten, wenn im Dialog
auf einmal Facetten zutage treten, die Verstindnis fiir die Figur wecken. Denn
oft verfallen die Darsteller*innen dieser ,,zweifelhaften® Charaktere, vor allem
wenn sie schon im Alter der Pubertit sind, doch in die Strategie, ,ihre“ Figur
teilweise zu rechtfertigen, und warten mit mehr oder weniger guten, manchmal
auch erdichteten Details auf, die vieles in ein neues Licht setzen. Attraktiv
sind die ,Bosen® auch darum, weil sie mehr , Action“ bieten. Die ,Helden®
erscheinen dagegen eindimensionaler und vorausschaubarer — was es mitunter
weniger spannend erscheinen ldsst, sie darzustellen.

Oft besteht nach dem Spiel von allen Seiten noch grofler Redebedarf, weil
die Schiiler*innen teilweise tiber ihre eigenen Reaktionen erstaunt sind und
diese verarbeiten miissen. Oft hilft den Akteuren einer Rolle, die ihrem eigenen
Wesen vielleicht sogar diametral gegeniibersteht, sich nach dem Spiel kraftig
und mit dem ganzen Korper zu schiitteln, um die andere Rolle férmlich wieder
»abzuschiitteln”. Wird dieses Abschiitteln von der Lehrperson erlautert und
gefordert, hilft dies auch nochmals, allen in der Klasse klarzumachen, dass
der/die Darsteller/-in gerade eine Rolle eingenommen hat und nicht ,so ist®
Das Gesprach entziindet sich oft an Fragen wie diesen: Schien nicht vorher
noch alles so klar: dort Gut und da Bose? Und ist das nicht gerade im Religi-
onsunterricht verwirrend, wo ,der richtige Weg“ so deutlich vor einem liegen
sollte? Was bedeutet dies, wenn ich ,den Bosen® in einer Geschichte besser
verstehen kann?

8.2 Perspektivenwechsel — Verstehen heifst nicht akzeptieren

Hier ist nun eine geschickte Moderationsfahigkeit der begleitenden Lehrkraft
gefordert. Denn so sehr zu begriifien ist, wenn gewisse Schwarz-Weif3-Klischees
aufbrechen und mit zunehmendem Alter mehr Differenzierung Platz machen,
sollte dies nicht in einem Gefiihl der nunmehrigen Orientierungslosigkeit en-
den.

Eine eventuelle Verunsicherung wire erlduternd so aufzufangen, dass ,Nach-
vollziehen-Konnen“ noch lange nicht , Akzeptieren® oder gar ,Rechtfertigen®
bedeutet. Nehmen wir an, auf dem Heiflen Stuhl hitte ein Mitglied des Stam-
mes des Propheten Ibrahim Platz genommen, das geschickt verteidigt, warum
es besser sei, am ,bewéhrten Gotzendienst festzuhalten, er wire dabei sogar
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sympathisch und wiirde ganz ,normal® klingen, wenn er meint: ,Was fiir meine
Viter und Urgrof3viter gut war, ist auch fiir mich und die meinen gut!* Wenn
die Schiiler*innen jetzt etwas durcheinander sind, weil dieser ihnen zwar aus
der Geschichte bekannte, aber doch immer dufSerst negativ gezeichnete Typus
auf einmal ,,menschlich erscheint und nicht nur als ,Gottesleugner, so ist dies
fiir den Unterricht eine Chance, gerade mit den Heranwachsenden den erlebten
Perspektivenwechsel zu reflektieren.

Denn die mogliche Erschiitterung der Jugendlichen, dass auf einmal ein
»Gotzendiener® gar nicht mehr nur fremd wirkt, kann zu einem hochst wichti-
gen Ansatzpunkt werden, Glaubensgewissheit nicht als Selbstverstandlichkeit
zu nehmen. Die bisherige Lektiireerfahrung mit islamischen Geschichten lag
in diesem Fall zuvor wahrscheinlich bei einer klaren Identifikation mit den
Gldubigen, einem innerlichen Sich-Annéhern und dem Wunsch, prophetischen
Vorbildern nachzueifern. Umso stirker mag die innerliche Abgrenzung von den
~-Bosewichtern’, den Gegnern dieser Identifikationsfiguren, erfolgt sein. Nun
wire es eine gute Gelegenheit zu reflektieren, dass in uns Menschen nicht nur
~gute® Seiten liegen und dass wir gut daran tun, uns nicht in der falschen
Selbstgefilligkeit zu wiegen, immer auf der richtigen Seite zu stehen. Ankniip-
fungspunkte zum Thema ,Dschihad® als stindigem Anspruch, eigene niedere
Triebe zu tiberwinden, sind hier gegeben. Charaktereigenschaften, die fiir die
personliche Entwicklung und mit Blick auf die individuelle gesellschaftliche
Verantwortung ungiinstig sind wie Faulheit, Neid, Gier oder Geiz konnen so
thematisiert werden. Bei anderen Methoden, wie dem Unterrichtsgesprich,
kommen diese negativen Eigenschaften natiirlich auch zur Sprache und werden
meist prompt von der Klasse moralisch verurteilt im Sinne von ,Da wollen
wir doch nichts mit zu tun haben!“. Hier aber sollten die Schiiler*innen diese
Themen viel ndher an sich herankommen lassen und konnen viel eher zur
Ebene der Reflexion gelangen, inwieweit auch sie betroffen sind.

8.3 Wichtige Hinweise zur Methode ,,Heifler Stuhl® — Vorvereinbarungen
treffen

Mehr noch als die vorangegangenen Methoden ist der Heifle Stuhl geeignet,
Emotionen auszuldsen. Die Grenzen zwischen der eigenen Person und der
Rolle unter der Vereinbarung ,Wir tun so, als ob“ kdnnen mitunter verschwim-
men, vor allem wenn einzelne Mitwirkende zwischenzeitlich aus dem Spiel
~aussteigen® und Aktionen kommentieren. Daher ist es vorbeugend sehr sinn-
voll, den Arbeitsauftrag bzw. die Einfiihrung mit einem klaren Bekenntnis der
Schiiler*innen zu verbinden, innerhalb eines zuvor vereinbarten gemeinsamen
Rahmens zu agieren. Vereinbarungen konnen getroffen werden, dass alle sich
mit Konzentration und voller Aufmerksamkeit und Engagement beteiligen wer-
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den, dass das Spiel nicht gestort werden darf und sich alle bewusst sind, dass
Menschen ,s0 tun, als ob“ und sich in einer Rolle anders als sonst verhalten.
Ferner kann betont werden, miteinander respektvoll umzugehen, eventuell auf-
kommender Aggression aktiv zu begegnen und auf friedlichem Wege zu kom-
munizieren, was auch immer geschehen moge. Bei der Formulierung solcher
Vereinbarungen ist einmal mehr das Fingerspitzengefiihl der Lehrkraft gefragt,
denn mitunter konnen gewisse Verabredungen manche Schiiler*innen erst
noch auf Ideen bringen. Am besten ist es darum, die Klasse selbst formulieren
zu lassen, welche Vereinbarungen ihr wichtig sind, und hier nur unterstiitzend
und moderierend zu wirken. Es lohnt sich, diese Vereinbarungen zu verschrift-
lichen und zu dokumentieren, damit im Bedarfsfall darauf zuriickgegriffen
werden kann.

8.4 Varianten der Methode ,,HeifSer Stuhl®

In einer Ausbaustufe kann ein zweiter Spieler/eine zweite Spielerin hinter den
Stuhl treten und allein iiber seine Korpersprache ausdriicken, wie es im Inneren
der redenden Person auf dem Heiflen Stuhl aussieht. Dies ist eine gute Metho-
de, um sichtbar zu machen, dass sich das Gesprochene oft von dem innerlich
Gefiihlten oder dem Untertext (den eigentlichen Gedanken einer Person, die
aber im Inneren verschlossen bleiben) unterscheidet. Wenn einige Sicherheit im
Spiel mit dieser Methode erreicht wurde, kann in einer weiteren Ausbaustufe
auch zwischen dem stummen und dem sprechenden Part getauscht werden.
Dann werden Fragen nach auflen nur durch Koérpersprache (pantomimisch)
beantwortet, wahrend die Gedankenwelt (also auch schroffe Kommentare zu
den Fragen an sich) verbal, laut gesprochen, gedufSert wird.

Die Fragenden koénnen auch ,in Rolle® agieren. Dann wird vor dem Start
kurz vereinbart, wer welche Figur des Stiicks sein mdchte. Wie schon bei den
Standbildern ist es auch hier kein Problem, wenn mehrere Personen dieselbe
Figur annehmen wollen.

9. Weitere Vorschlige fiir dramapddagogische Methoden:
»S0 tun, als ob ..."

Die drei bisher gezeigten Methoden sind nicht mehr als ein Einstieg in das,
was durch Dramapédagogik im Klassenzimmer mdéglich ist. Immer wieder neue
Varianten lassen sich auf dieser Basis dazu erfinden. Eine wichtige Hilfe, um
weitere mogliche Szenarien zu erfinden, die in der Klasse gut ankommen, ist die
Grundiiberlegung: ,Wenn ich so tun konnte, als ob ..., dann ...“ Einige Ideen,
wie das gelingen kann, seien hier noch genannt:



https://doi.org/10.5771/9783987401428
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

DRAMAPADAGOGIK IM ISLAMISCHEN RELIGIONSUNTERRICHT 145

a) Beobachterbericht (Teichoskopie): Schon im antiken Drama wandte man
einen Kunstgriff an, wenn Aktionen auf der Bithne nicht dargestellt werden
konnten (zum Beispiel aufwendige Schlachtenszenen), aber fiir das Verstand-
nis der Handlung genau diese Geschehnisse dem Publikum gezeigt werden
mussten. Dann kam die ,Mauerschau“ (Teichoskopie) zum Einsatz. Eine der
Figuren im Stiick wurde auf eine Mauer, also oberhalb des fiir die Zuschauer
nicht sichtbaren, fiktiven Geschehens, gestellt und berichtete fiir alle, was er
angeblich gerade sehen konnte. Die Zuschauer wurden so geradezu Zeugen
eines sich im Moment abspielenden Ereignisses, das sie zwar nicht sahen, ihnen
aber hochst plastisch von jemandem vermittelt wurde. — Diese alte Technik
ist auch fiir die Dramapddagogik sehr niitzlich. Denn so konnen eine oder
mehrere Figuren so tun, als wiren sie gerade Zeugen eines sich vor ihren Augen
abspielenden Geschehens (die zuvor gelesene Geschichte), und schildern, was
sie sehen und wie sie das erleben. Diese Methode hat im Zusammenhang mit
dem islamischen Religionsunterricht den groflen Vorteil, dass so zum Beispiel
leicht Szenen spielerisch veranschaulicht werden konnen, bei denen sonst der
Respekt vor den handelnden Personen es verbietet, diese direkt darzustellen
(Propheten). Auch sonst ist die Methode reizvoll, um etwa herauszuarbeiten,
wie unterschiedlich ein und derselbe Vorgang (zum Beispiel die Geschichte, als
der Prophet Muhammad in Taif von den dortigen Bewohnern angegriffen wird)
von verschiedenen Figuren gesehen und bewertet wird. Das bietet reiche Mog-
lichkeiten, sich intensiv mit verschiedenen Perspektiven auseinanderzusetzen.

b) Fernsehsprecher/-in: Eine Abwandlung der Teichoskopie ist es, sich vor-
zustellen, die Geschichte habe ,Nachrichtenwert und werde daher fiir eine
Nachrichtensendung aufbereitet. Wie wiirde ein Sprecher/eine Sprecherin mit
der gebotenen niichternen Neutralitat die Vorgénge schildern? Diese Methode
eignet sich gut, um zum Kern einer Geschichte vorzustofien und auch die Aus-
wirkungen zu bedenken. Das Gebot der ,neutralen” Berichterstattung zwingt
auch dazu, Emotionen hintanzustellen. Wahrscheinlich ergeben sich auch Dis-
kussionen, wie ,neutral® bzw. angemessen die Darstellung durch den Nach-
richtensprecher/die Nachrichtensprecherin war. In einer Ausbaustufe konnte
vom Studio der Nachrichtensendung auch zu einer ,Liveschaltung® vor Ort
gewechselt werden, wo dann ein weiterer Reporter und vielleicht von ihm
interviewte Beteiligte auftreten. Spannend kann auch sein, sich die Weise vor-
zustellen, wie verschiedene Nachrichtensender ein und dieselbe Begebenheit
darstellen wiirden - auch fiktive Sender sind hier méglich, die aber jeweils fiir
eine Gruppierung stehen (etwa der Vergleich, wie ein von einem feindseligen
Mekkaner verantworteter Sender ein Ereignis prasentiert und wie ein von den
Ansar verantworteter Sender). Damit lassen sich auch wichtige Erfahrungen in
Richtung Medienkompetenz erreichen.

¢) Talkshow: Auch diese Methode dreht sich um die moderne Medienwelt
und bietet die Vorstellung an, handelnde Personen aus der Geschichte wéren
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Gaste in einer Talkshow, in der es um ein {ibergeordnetes Thema eben dieser
Geschichte ginge. Die bekannte Erzahlung vom Obstgarten und den Briidern,
die diesen von ihrem mildtéitigen Vater erbten, aber nichts von der Ernte an Be-
diirftige abgeben wollen, wire zum Beispiel eine Basis, um soziale Gerechtigkeit
diskutieren zu lassen. Dazu braucht es dann auch einen Moderator/eine Mode-
ratorin und nach Belieben auch ,Experten’, die vielleicht in der urspriinglichen
Geschichte nicht vorkommen, aber zusdtzliche Aspekte/Fragen hineinbringen
konnen.

d) Fanpost/Leserbrief: Dramapéadagogik muss sich nicht zwingend in Szene
setzen, also gespielte Handlungen voraussetzen. Auch ,stillere” Aufgaben sind
denkbar. Zum Beispiel kann die Lehrkraft - wieder mit dem fantasievollen
SWIir tun so, als ob ...“ — anregen, dass jeder Schiiler und jede Schiilerin sich
eine Figur aussucht, der sie einen Brief schreiben mochte. Vorher wire noch
zu vereinbaren, ob diese Briefe auch vorgelesen werden diirfen (am besten von
dem Schreiber/der Schreiberin selbst).

10. Priitexte und ihre ErschliefSung durch die Lehrperson

Wie eingangs angekiindigt, ist die sorgfaltige Auswahl eines Pritextes, also des
inhaltlichen Sprungbretts fiir die weitere dramapadagogische Beschiftigung,
von grofiter Bedeutung. Wahrscheinlich sind beim Lesen und gedanklichen
Durchspielen der diversen Methoden unwillkiirlich bereits Assoziationen bei
der Lehrperson dazu aufgetaucht. Abschliefiend sei dariiber noch reflektiert.
Zur besseren Ubersicht iiber die praktische Umsetzung im Unterricht seien hier
die wichtigsten Typen von Geschichten vorgestellt:

a) Geschichten aus dem Koran: Ob die Geschichte vom Propheten Nuh/Noah
und der Sintflut, vom kleinen spéteren Propheten Misa/Moses und wie er
durch die Frau des Pharaos gerettet wird, oder vom Propheten Yasuf/Josef
und von den auf ihn neidischen Briidern und ihrer folgenschweren Intrige,
mit der sie ihn loswerden wollen - im Koran sind eine Fiille von Geschichten
festgehalten, die essenzielle Erfahrungen menschlichen Daseins wiedergeben
und so seit jeher zu einer tiefen Auseinandersetzung gereizt haben. Mit der
Dramapadagogik kann man diese Erzdhlkerne auf neue Weise ins Leben der
Kinder bringen. Der Fantasie 6ffnen sich die verschiedensten Moglichkeiten
an Szenen, die in der Klasse ausprobiert werden konnen. Ergidnzend zu den
oben genannten Beispielen seien anhand der drei vorgestellten Methoden
hier mogliche Herangehensweisen im Unterricht genannt: Stolz, Hochmut,
Verstocktheit, Verweigerung, Arroganz usw. konnen als Charaktereigenschaften
der Menschen, die dem Propheten Nuh keinen Glauben schenken wollten, in
der Klasse benannt und dann den Eigenschaften des Propheten Nuh und der
gottglaubigen Menschen gegeniibergestellt werden, wie Gottvertrauen, Geduld,
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Ehrlichkeit, Uberzeugungskraft, Einsicht in personliche Grenzen etc. Diese
Worter eignen sich sehr gut, um sie in ,Standbildern’, einem Einfrieren in der
Emotion/Charaktereigenschaft aus der Bewegung heraus, zu gestalten.

Hier zeigt sich gleichzeitig ein grofier Vorteil der Methode: Die Darstellung
von Propheten ist unter Muslimen verpont, weil es als respektlos gilt. Allerdings
spricht nichts dagegen, ihre Charakterziige isoliert zu betrachten und sie auf
die eigene Personlichkeit darstellerisch zu iibertragen. Diese Aufgabe wird dem
Ziel, die Vorbildwirkung von Propheten auf das Leben der Schiiler*innen zu
tibertragen, sogar besonders gerecht.

Um auf Geschichte aus der Kindheit des Propheten Yisuf zuriickzukommen,
so ist hier das ,lebende Bild“ ideal, um die Briider und ihre Hinterhaltigkeit
anschaulich zu machen. Sie konnten nach der Tat ihren Bruder in den Brunnen
zu werfen, ,einfrieren” und bei der Berithrung mit dem Verwandlungsstab in
einem kurzen Statement ihre Gefiihle oder Gedanken formulieren. Der Heif3e
Stuhl wiére ebenso wie die anderen Methoden natiirlich auf alle Geschichten
anwendbar, ergibt aber im Falle der Erzahlung um den Propheten Misa die
besonders interessante fiktive Moglichkeit, sowohl die couragierte Frau des
Pharaos als auch den grausamen Herrscher selbst detailliert zu befragen und
sich so naher mit der Situation zu befassen.

b) Geschichten aus der Sira, dem Leben des Propheten Muhammad: Welch
faszinierende Vorstellung, einmal selbst — zumindest durch eine lebendige Ima-
gination — am Schauplatz des Geschehens zu sein, wenn die ersten Muslime
sich zu einem Gemeinwesen zusammenschlieflen! Durch die Dramapéadagogik
wird es moglich, in die Rolle von Menschen aus der Zeit des Propheten Mu-
hammad zu schliipfen und sich so alles viel besser zu vergegenwartigen. Bei
der Entwicklung von Grundlagen fiir das nachfolgende Spiel ist lediglich zu
bedenken, dass es unter Muslimen Auffassungen gibt, die das Verbot, Propheten
darzustellen, auf weitere Personengruppen ausdehnen, etwa die Frauen des
Propheten oder diesem besonders nahestehende sahaba (Prophetengefahrten)
wie die spiteren vier rechtgeleiteten Kalifen. Aber bereits zuvor wurden ja
die Starken der Dramapidagogik gerade in der Behandlung dieser Herausfor-
derung fiir das darstellende Spiel aufgezeigt. Hier einige Tipps fiir Szenen,
die sich besonders eignen: 1) Die erste Offenbarung und der Beginn der Ver-
kiindigung des Islam: Vorstellen ldsst sich etwa eine Szene, in der mehrere
Leute, denen Hadiga von der Verkiindigung durch den Engel Gabriel erzdhlt
hat, gemeinsam {iber das Gehorte diskutieren und dabei jhre Meinung dazu
entwickeln. 2) Die erste Hidschra 615 n.Chr., der Auszug von Muslimen ins Exil
nach Abessinien: Dabei lassen sich sehr schon die Beweggriinde der feindlichen
Mekkaner verdeutlichen, die die Muslime beim christlichen Herrscher schlecht
zu machen suchen, und auch die erfolgreiche Verteidigung der Glaubigen durch
das Rezitieren aus der Sure ,Maryam® Auf dem Heiflen Stuhl konnte einer der
Verfolger aus Mekka Platz nehmen oder auch der christliche Herrscher, der
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Negus. 3) Der Friedensvertrag von Hudaybiyya (sulh al-hudaybiyya): An Span-
nung sind die Begleitumstinde dieses Vertrages kaum zu iiberbieten, sodass
sich die Geschichte sogar auf mehrere Etappen aufteilen lasst: wie die Muslime
erwartungsvoll auf Einlass nach Mekka zur Vollziehung der Pilgerfahrt warten;
wie verschiedene Abordnungen der Mekkaner mit ihnen verhandeln und was
diese zuriickberichten; wie Provokateure die Muslime zu kriegerischen Hand-
lungen hinreiflen wollen, wiahrend der Prophet sich nicht aus seiner friedlichen
Stimmung bringen ldsst; wie auch unter den Muslimen Unmut wichst, als
ein Vertrag unterzeichnet wird, den sie als erniedrigend empfinden (Frage
Umars an den Propheten), und nicht zuletzt der weise Rat Um Salamas, einfach
die Opfertiere zu schlachten, zum Zeichen, dass der Entschluss unumkehrbar
ist, dieses Jahr auf die Hadsch nach Mekka noch zu verzichten und erst im
kommenden Jahr im Frieden zu kommen und laut Vertrag ungestort Einlass
zu finden. Diese Geschichte bezieht sehr viele Personen ein, deren bekannte
Namen Muslimen vertraut sind, oft ohne dass sie Details ihrer Geschichte
kennen. Interessant ist zum Beispiel, dass auch manche sahaba, die spéter grof3e
Verdienste um den Islam erwarben, erst spat zum Islam kamen, wie Haled Ibn
Walid, der hier noch auf der Seite der feindlichen Mekkaner steht. Fiir die
Jugendlichen (diese Geschichte ist erst nach der Grundschule geeignet) ist auch
wichtig zu erleben, dass der Prophet eben nicht der Kriegstreiber ist, als der
er gerne in der Auflensicht betrachtet wird (,Islam mit Feuer und Schwert®),
sondern den friedlichen Weg des Ausgleichs sucht, ja in einer Gesellschatft,
die auf den Ehrbegriff hochsten Wert legte, langfristig denkend auch bereit ist,
scheinbar den Kiirzeren zu ziehen. All diese Ereignisse bieten den Hintergrund
auch fiir aktuelle Fragestellungen, gerade im Bereich der Konfliktlésung und
Friedenserziehung, die iiber die Dramapadagogik angegangen werden konnen.

- Klassiker aus dem Geschichtenschatz des orientalischen Kulturraums: Von
Nasreddin Hodscha bis zu Tierfabeln wie Kalila und Dimna lassen sich auch
fiir den Religionsunterricht Geschichten finden, die lehrreiche Botschaften in
sich tragen und nicht ohne Grund seit Generationen zu fesseln wissen.

— Moderne Geschichten: Auch hier gibt es vielfaltige Moglichkeiten. Viele die-
ser Geschichten sind fiir Kinder und Jugendliche wie aus ihrem eigenen
Alltag gegriffen und behandeln allgemeingiiltige Themen auch in einem ak-
tuellen Gewand.

— Andere Texte: Es muss nicht immer eine ,Geschichte® sein. Auch andere
Texte eignen sich sehr gut. Dabei kénnen Zeitungsartikel, Gedichte oder
was immer Interessantes unterkommt, Verwendung finden. Das Kriterium
dafiir, ob der Text ein gutes Sprungbrett in die dramatische Behandlung
bietet, besteht darin, wie sehr er emotional wie inhaltlich betroffen macht
und zur Auseinandersetzung reizt. In der Planung der Lehrkraft liegt es, auch
thematisch eine Auswahl so zu treffen, dass die Lernziele erreicht werden
kénnen.
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Der Vollstindigkeit halber sei gesagt, dass nicht nur Geschichten und andere
Texte einen guten Pratext abgeben. Die Fantasie kann auch durch Gegenstande
ausgelost werden, vor allem wenn der Lehrer/die Lehrerin dieses Objekt in
einen Kontext stellt, der die Imagination der Klasse anregt. Auch ein Foto oder
ein Bild kann den Zweck erfillen, dass der Wunsch entsteht, sich intensiver da-
mit auseinanderzusetzen. Hier wird aber auch deutlich, dass diese Art Pritexte
dann doch in eine Geschichte miinden, auch wenn die Geschichte nicht von
Anfang an Klar ist, sondern durch die Assoziations- und Vorstellungskraft in der
Klasse nach und nach entsteht.

Die Vorarbeit des Unterrichtenden liegt auf jeden Fall darin, nicht nur den
Prétext auszuwidhlen, sondern dariiber hinaus genau zu iiberlegen, welche darin
behandelten Themen besonders herausgearbeitet werden sollen. Dazu ist sinn-
voll, nicht nur unmittelbar an die Einordnung der Lern- und Erfahrungsziele
in der Monatsplanung zu denken, sondern sorgfltig an jeden einzelnen Schii-
ler/jede einzelne Schiilerin in der Klasse und wie diese womdglich reagieren.
Die sozio-kulturelle Analyse ist bei der Stundenvorbereitung also von entschei-
dender Bedeutung. Es konnte sein, dass es schwelende Konflikte in der Klasse
selbst gibt, die durch die Methode stirker zum Vorschein kommen, als wenn
eine Geschichte nur erzéhlt wiirde. Darin liegt gerade eine Chance - auf die
es sich aber mental einzustellen gilt, um in der Stunde selbst moderierend ein-
greifen zu konnen, falls emotional die Wogen hochgehen sollten, oder bei der
~Besetzung® der Figuren behutsam zu dirigieren, wer was iibernimmt. Aber es
konnte auch der Fall sein, dass ein privater Kontext durch die Dramapéddagogik
in einer Schiilerin oder einem Schiiler ,hochkommt® Darum sollten Lehrper-
sonen zum Beispiel wissen, ob eine besonders schwierige familidre Situation
vorhanden ist, damit sie behutsam Riicksicht darauf nehmen kénnen.

Die Formulierung der Arbeitsauftrage ist gut planbar, wahrend die Beglei-
tung der Schiiler*innen ansonsten ein hohes Maf$ an Flexibilitdt und Spontanei-
tat erfordert. Wenn Lehrpersonen mit einer Haltung innerer Neugier in die
Stunde gehen, konnen sie offen sein fiir all die spannenden Entwicklungen,
die sich ergeben. Das heifit nicht, dass sich dabei nicht trotzdem ein gewisses
Ziel verfolgen liefle, indem bewusst ein Fokus geschaffen wird, auf den die
Aufmerksamkeit gelenkt wird. Wenn beispielsweise bei der Geschichte des
Propheten Nuh ein Schwerpunkt auf den Aspekt ,Selbstiiberschitzung und
Arroganz® gelegt wird, um das Erfordernis einer Haltung der Dankbarkeit
gegeniiber Allah auch im Bedenken, was wir Menschen alles durch Thn sind,
hervorzuheben, so lasst sich darauf konsequent hinarbeiten. Ein roter Faden
der Stunde ist nicht nur durch sorgfiltig geplante Inputs und Arbeitsauftrige
herstellbar, sondern indem geschickt die Beitrage der Schiiler*innen in Bezie-
hung zum gewihlten Fokus gesetzt werden. Selbstverstindlich sollen deren
Aktivititen nicht ,uminterpretiert werden. Aber sehr wohl ist es gerade im
Sinne eines wertschitzenden Umgangs maglich, auf inhaltliche Briicken zum
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ibergeordneten Thema hinzuweisen, die sich durch Schiilerbeitrige ergeben
und sonst vielleicht weniger offensichtlich wiirden.

Im Falle, dass der Pratext aus dem Koran stammt oder ein Hadith ist,
sollte eine besonders sorgfiltige Sachanalyse vorgenommen werden. Denn im
Unterricht konnen auf einmal diverse Fragen auftauchen, auf die sich eine
Lehrperson vorbereitet zeigen sollte. Es empfiehlt sich also, griindlich den
Tefsir, bzw. die Sira zu studieren, um - und das ist ja zu wiinschen - bei
geweckter Neugier der Klasse zusitzliche Informationen bereit zu haben. In
hoheren Schulstufen kann es auch sinnvoll sein, Quellen und Sekundarliteratur
den Schiiler*innen zum eigenen Nachschlagen anzubieten, wenn sie etwa zum
besseren Hineinversetzen in diese oder jene Situation noch einmal genauer die
Hintergriinde recherchieren méchten.

11. Wege zur Implementierung der Dramapddagogik im Unterricht

Die Frage stellt sich, woran es liegt, dass dramapadagogische Akzente nicht
starker in den Unterricht einbezogen werden. Liegt es am fehlenden Mut der
Lehrpersonen? Wir haben gesehen, dass nicht nur eine besonders geschickte
Moderationsfahigkeit im Unterricht gefordert ist. Lehrkrifte sollten auch bereit
sein, sich selbst auf die Annahme ,,s0 tun, als ob ...“ einzulassen und ,in Rolle®
zu gehen — etwa beim Heiflen Stuhl, um erst einmal das Eis zu brechen. Wer
sich hier vorwagt, wird insgesamt zu einer neuen und vertieften Lehrer*innen-
Schiiler*innen-Beziehung vorstofSen. Freude an gemeinsamen Erkenntnispro-
zessen mag auch die Lernmotivation insgesamt steigern und insgesamt den Weg
zu einer ganzheitlicheren Betrachtung von Lernerfahrung 6ffnen. Empfehlens-
wert ist es jedenfalls, etwas Geduld mitzubringen. Bewusst wurde in diesem
Aufsatz aufeinander aufbauend eine Methode nach der anderen vorgestellt, die
jeweils an Komplexitat zunimmt. Es lohnt sich, eine Lerngruppe ,auf den Ge-
schmack zu bringen®. Ist die Methode einmal prinzipiell vertraut, dann verlieren
sich auch die anfangs vielleicht als Stolpersteine empfundenen Situationen,
wie die Scheu der Kinder und Jugendlichen, sich einbeziehen zu lassen, oder
verunsichertes und die Konzentration zundchst storendes Herumalbern. Daher
sei hier nochmals auf den positiven Effekt hingewiesen, gewisse Vorvereinba-
rungen mit der Lerngruppe gemeinsam zu treffen, um ein fokussiertes und
serioses Arbeiten moglichst gewdhrleisten zu konnen.

Dramapadagogik verlangt gerade zu Beginn auch nach zeitlichen Ressour-
cen. Eine Doppelstunde ist ideal, um die Methode vorzustellen, durchzufithren
und vor allem auch genug Zeit fiir eine Nachbesprechung zu haben. Ist dies
nicht gegeben, lassen sich vielleicht eine Projektwoche oder sonstige padagogi-
sche Freirdume gezielt nutzen, um Dramapadagogik einzufiihren. Ist die Me-
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thode einmal bekannt, dann kann sie auch viel leichter immer wieder eingesetzt
werden.

Motivierend mag auch sein, abschliefSend eine eigene Erfahrung mitzugeben:
Beim abschlieflenden Feedback von Schiiler*innen der Abschlussklassen am
Gymnasium wurden besonders als Highlight die Erfahrungen mit Dramapad-
agogik genannt. Was mich dabei besonders beriihrt hat, waren Kommentare,
die nicht nur davon sprachen, wie abwechslungsreich und spannend dies war,
sondern tatsdchliche Erkenntnisse wiedergaben - gewonnene Einsichten, die
als Strategien im eigenen Leben eine echte Hilfe bedeuteten und nachhaltig wei-
terwirken. In diesem Sinne verdient Dramapéadagogik im Religionsunterricht
mehr Beachtung und wire ein weiterer Austausch {iber Erfahrungen sinnvoll.
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Heilige Texte ausstellen?
Neue Wege frithkindlicher dsthetischer Bildung im Museum

Ane Kleine-Engel

Vorbemerkungen

ANOHA, die Kinderwelt des Judischen Museums Berlin!, inszeniert das in
allen drei abrahamitischen Religionen bekannte Motiv der Sintflut, vor der
alle Lebewesen des Landes und der Luft mithilfe eines Schiffs in reprodukti-
onsfahiger Konstellation gerettet werden; kurz: die Geschichte Noachs und
seiner Teva (jiidisch), Noahs auf der Arche (christlich) oder des Propheten Nuh
(islamisch).

Wahrnehmen? und staunen konnen hier Kinder von 3 bis 10 Jahren und ihre
Familien, Kita-Gruppen oder Grundschulklassen. Sie erleben das Narrativ der
Sintflut im Rahmen eines immersiven Ausstellungsbesuchs. Das wirft zahlreiche
Fragen auf, denen in diesem Aufsatz nachgegangen wird:

— Wie kann ein heiliger Text museal préasentiert werden? Ist das iiberhaupt
moglich und wenn ja, welche Herausforderungen stellen sich?

- Welche asthetischen Moglichkeiten der kulturellen Bildung ergeben sich da-
raus?

~ Wie verhilt sich die die Asthetik der Ausstellung zum Umgang mit Tora,
Bibel und Koran in der jeweiligen Religionsgemeinschaft?

2. Wie kann ein heiliger Text museal prisentiert werden? ANOHA -
Besuch in einer Geschichte

Beginnen wir mit der Frage nach dem Wie und werfen einen ersten kurzen
Blick in das Kindermuseum. Wir begleiten eine fiktive Familie - nennen wir
sie Lea und Pit mit den Grofeltern Max und Ida - bei einem exemplarischen
Besuch im ANOHA.

»ochau mal, ein Zeichentrickfilm!“ Im Foyer féllt Leas Blick auf einen Mo-
nitor. Zu sehen ist ein Film, der in einem partizipativen Projekt mit Kindern
des Kinderbeirats 2019 entstanden ist und in dem die Geschichte der Arche

1 Informationen zum Kindermuseum finden sich auf der Webseite von www.anoha.de.
2 Tn der Tat geht es um ,Wahrnehmen® und nicht ,Wahrnehmung®, denn es geht eben nicht
ausschliefllich um das visuelle, sondern um weitere Formen der Wahrnehmung.
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Noah von Kindern fiir Kinder in bewegte Bilder gesetzt wurde. Der Film
verzichtet bewusst auf gesprochene oder geschriebene Sprache, um fiir alle
internationalen Besucher*innen gleichermafien verstandlich zu sein. Pit lauscht
den Tierstimmen, die von uberall zu horen sind, und die Grofieltern sitzen auf
Hockern, um sich Stoppersocken® anzuziehen. Dann erst bemerken sie, dass die
Hocker zu einer von 150 Upcycling-Tierskulpturen gehoren. Zusammengebun-
den mit Stricken als Fangarme einer Krake sind sie — wie die meisten Tiere
im ANOHA - kein durch Vitrinen abgesondertes Exponat, sondern konnen
beriihrt, beklettert und herumgetragen werden. Kunst zum Anfassen!

Dann geht es los: Alle vier starten in den Regengang, sehen Regentropfen
in einer Lichtinstallation von den Wanden tropfen, horen das immer stirker
werdende Prasseln des Unwetters. Lea springt mit ,lautem Platschen® in die
Pfiitzen. Der Regen ist so stark angeschwollen, dass sie nur wenige Meter
weiter mitten im Flutraum stehen, umgeben von rauschenden Wellen und
einer unendlichen Meeresflache, die als Projektionen mal ruhig flieflen und
mal aufbrausend tosen. Pit und Lea springen auf die Wackelinseln und lassen
sich treiben, wechseln dann zu den Klanginseln, auf denen sie ein Wasserkon-
zert entstehen lassen. Lea erzahlt ihrer Oma, dass sie letztes Schuljahr das
Schwimmabzeichen in Bronze gemacht hat. Das ist toll, doch dann fallt ihnen
auf, dass 15 Minuten Schwimmen wohl nicht ausreicht, um diese grofle Flut
zu iiberstehen. Sie tiberlegen, was sie tun konnten, und suchen nach Losungen
ein paar Meter weiter, wo sich plotzlich eine Werkbank auftut. Dort liegen leere
Plastikflaschen, Korken und gereinigte Joghurtbecher, aus denen sich schnell
ein Schiff bauen ldsst. Das kann dann direkt im Sintflutsimulator auf einer 14
Meter langen Flutstrecke mit echtem Wasser getestet werden. Wird es ihr Flof3
bis zum rettenden Berg schaffen? Ja, weil Pit die Schleuse gedffnet hat, reitet es
auf den Wellen bis zum Ende der geschwungenen Aluminiumrinne.

Die Kinder zieht es danach weiter zur Giraffe, iiber deren langen Hals man
rutschen kann. ,Wo sind wir nun?“ Die GrofSeltern wissen, dass es ein Schiff
ist und dass es Arche heifSt. Die Kinder entdecken die im ANOHA inszenierte
Geschichte nach und nach. Ein padagogisch geschulter Mitarbeiter mit einer
hellblauen Weste und der Aufschrift ANOHA begriifit sie an Bord und stellt
sich als ,Anohi‘ vor. Er erzdhlt von einem Mann, der von Gott den Auftrag
erhielt, ein grofies Schiff zu bauen, so grof3, dass von jeder Tierart der Erde
und der Luft Paare an Bord gehen konnen, bevor auch das grofie Schiff, so wie
zuvor Leas und Pits Flof3, von den Fluten fortgetragen wird. Nun kommen auch
andere Besucher*innen hinzu und wollen mithéren. Ein Kind aus der Gruppe

3 Zur Erklirung: An Bord kommt man im ANOHA ausschlieSlich mit Stoppersocken. Sie
verhindern einerseits unkontrolliertes Rutschen, wenn Kinder iiber die Arche rennen oder
die Schrégen zur Kombiise hinauf- und hinablaufen. Andererseits kénnen sie auch die Finger
schiitzen, wenn ein Kind hinter einem anderen die Strickleitern zur Anakonda erklimmt (vgl.
www.anoha.de; Stand 03.03.2024).
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kennt die Geschichte schon: ,Noach heifit der Mann!® verkiindet es. Und ein
anderes Kind runzelt die Stirn: ,Ich glaube, der heifit Nuh® ,Ihr habt beide
recht” sagt der Anohi. ,Fiir manche heifst er Noach, fiir andere Noah und du
sagst Nuh. Es ist immer der Mann gemeint, der die Tiere vor der Flut rettet.

Alle schauen sich um. Viele Tiere sind schon an Bord, andere warten noch
vor dem grofSen Tor. Die Kinder beschliefien, ihnen zu helfen. Den grofien Eis-
baren, der an einer Zip-Line vor der Ladeluke hangt, schieben sie gemeinsam
an Bord. Im Bauch des Schiffs konnen sie ,Tiere fiittern. Max und Ida betrach-
ten die kunstvollen Upcycling-Skulpturen, wiahrend die Kinder sich einig sind,
welches Gliick das Nashorn hat. Es ist aus vielen Metern Feuerwehrschlauch
gestaltet und ,,so kann es alle Feuer sofort 16schen - das ist auf einem Schiff sehr
wichtig!®

Vorbei am Schlafnest und am Riesenfaultier, bewundern die Grofieltern das
Einhorn in der Schiffs-Schule, wihrend Lea hoch auf die Anakonda klettert.
Pit entdeckt die Tiir zum Zentrum der Arche. Dort wartet eine Museumsmitar-
beiterin gerade auf die Besucher*innen, damit sie gleich die Geschichte von
der grofien Flut erzahlen kann. Fiir zehn spannende Minuten lauschen Lea, Pit
und die anderen Besucher*innen im kreisrunden Zentrum von ANOHA. Wenn
die Erzdhlung an den Punkt kommt, wo die Tiere an Bord gehen, machen die
Kinder Tiergerausche, Hufgeklapper und Fliigelschlagen; wenn der Regen mit
Blitz und Donner kommt, trampeln sie mit den Filen. Schliellich horen sie
auch vom Ende der Geschichte und wie die Tiere und die Menschen wieder
von Bord gehen konnten, nachdem eine Taube einen Olzweig auf festem Land
gefunden hatte. Den Ausstieg aus der Arche gehen sie nun gemeinsam suchen.
An den Felsen des rettenden Berges steigen sie aus, finden erste Baumstimme,
die mit Exponaten in kleinen Vitrinen an die Geschichte der Arche Noah erin-
nern, und koénnen den Regenbogen mit farbigen Zetteln bunt werden lassen.
Die Flut hat sich zuriickgezogen, im Regengang springen sie noch einmal in die
Pfiitzen, die nach dem Abflieflen des Wassers zuriickgeblieben sind, bevor sie
wieder im Foyer bei der Krake ankommen. Auf dem Heimweg singen sie immer
wieder das Regenbogenlied, das sie von Anohi Pavel gelernt haben.

3. Welche dsthetischen Moglichkeiten bieten sich in einem
(Kinder-)Museum, das einen heiligen Text inszeniert?

Wenden wir uns nach diesem kurzen Besuch im ANOHA der Frage nach den
asthetischen Moglichkeiten kultureller Bildung in einem (Kinder-)Museum zu
und verkniipfen das mit einer Sequenz aus heiligen Texten.

Im ANOHA wird die Wahrnehmung mit vielfaltigen dsthetischen Erfahrun-
gen spielerisch auf unterschiedliche Weise geschult. Die hier beschriebene
frithkindliche kulturelle Bildung bezieht sich auf Prozesse, durch die Kinder
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in ihren frithen Lebensjahren asthetische Erfahrungen machen und kulturelle
Kompetenzen entwickeln. Sie zielt darauf ab, die kreativen und kulturellen
Fahigkeiten von Kindern zu fordern und ihre Wahrnehmung, Sensibilitit
und Ausdrucksfahigkeit in verschiedenen kiinstlerischen Bereichen zu entwi-
ckeln. Nicht nur in formalen Bildungseinrichtungen wie Kindergirten oder
(Vor-)Schulen findet frithkindliche &sthetische kulturelle Bildung statt, sondern
auch in informalen Umgebungen wie zu Hause oder in kulturellen Einrichtun-
gen wie Museen. Durch die Teilnahme an kreativen Aktivititen und die Interak-
tion mit verschiedenen kiinstlerischen Ausdrucksformen koénnen Kinder ihre
kognitiven, emotionalen, sozialen und motorischen Féhigkeiten entwickeln und
gleichzeitig ein tieferes Verstandnis fiir die Welt um sie herum und ihre eigene
Identitdt aufbauen. Und, nebenbei bemerkt, siecht man ebenso viele Erwachsene
an den Hands-on-Stationen wie Kinder. Das Eintauchen in die dsthetische
Erfahrung wird von allen Besucher*innen geschitzt.

3.1 Visuelle Elemente

Betrachten wir zunachst die sinnlich visuellen Elemente, zum Beispiel die Pro-
jektionen von einer grofSen Flut an den Wénden des Flutraums, die sieben Me-
ter hohe Arche im Zentrum des Museums. Alle Primarbauten im ANOHA sind
aus unbehandeltem, nachwachsendem, einheimischem Holz. Die natiirlichen
Braunschattierungen sorgen fiir eine freundliche Atmosphére. Einen besonde-
ren Reiz bieten die Upcycling-Tierskulpturen. Jede einzelne ist ein Kunstwerk,
zusammengesetzt aus ausrangierten Alltagsgegenstinden. Von Dachbdden und
Flohmarkten zusammengesammelt, mit einer neuen Funktion versehen, tiber-
nehmen etwa 400 Loffel die Funktion des Fells oder der Haut des Einhorns —
oder ist es ein Panzer? Aus mehr als 25 Einzelteilen* besteht zum Beispiel die
Eselin.

* Die Einzelteile der Eselin: Kopf: Vogelhduschen (Holz), Papierkorb (geflochtenes Schilf),
Schnauze (Fufiball, Kunstleder), Zdhne (Schreibmaschinentasten, Kunststoff, Metall), Augen
(Fernglas, Metall/Glas), Ohren (Damenschuh, Leder), Schraubverbindungen. Beine: recycelt
aus alten Holz-Tischbeinen. Rumpf/Hals: ausgebildet aus verschiedenen Recyclingmaterialien,
verschraubt mit der Unterkonstruktion, Méhne (Handbesen aus Holz, Borsten), Wollteppich,
Weidenkorbe, 3 Stiick Benzinkanister aus Stahl (entleert, entfettet und mit Leinolfirnis ver-
siegelt, Verschliisse verschraubt, Kleinteile fixiert), Feuerloscher mit Gurtband an Unterkon-
struktion und Weidenkorb befestigt (entleert, gereinigt und Kleinteile fixiert), Fernglasetui an
Weidenkorb mit Riemen fixiert (Leder), Malerstativ mit Hanfseilen fixiert (Holz), Nahkiste
verschraubt mit Stativ (Holz), Recycling-Schlafsack (Baumwollstoff mit Vlieseline gefiittert),
Schwanz (Naturfaserseil, geflochten), Teppichklopfer (Weidengeflecht), Reisigbesen, Spazier-
stocke (Bambus).
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3.2 Auditive Elemente

Zu den visuellen asthetischen Elementen treten auditive hinzu, wie das Plat-
schern des Regens im Regengang, das Platschen der virtuellen Pfiitzen, wenn
man in sie hineinspringt, das Rauschen der Wellen im Flutraum und die
Klanginseln, die vom Tropfeln bis zum Wasserfall dazu einladen, gemeinsam
mit anderen Kindern ein Wasser-Konzert zu veranstalten. Im Foyer, bei den
nachtaktiven Tieren und sogar auf den Besuchertoiletten werden Tierstimmen
eingespielt. Das kann Anlass zu Uberlegungen sein, wie die Tiere sich denn
verstindigen konnen, ob sie unterschiedliche Sprachen sprechen oder ob ,Tie-
risch® universal verstandlich ist — zumindest fiir die, die es beherrschen. Und
schnell fillt Kindern typischer Berliner Schulklassen einer postmigrantischen
Gesellschaft auf, dass die Bezeichnungen fiir Tiergerdusche in unterschiedli-
chen Sprachen auch ganz unterschiedlich sind. So heifit der Eselsruf im Deut-
schen ,i-ah’, wahrend es im Tiirkischen ,ah-i“ ist; der Hund bellt im Englischen
>woof-woof; im Italienischen ,bau-bau” und in Spanien ,gau-gau® Hier zeigt
sich, wie die édsthetische Erfahrung nicht allein im passiven Rezipieren oder
Genieflen liegt, sondern Denk- und Gespriachsanlass sein kann. In diesem
Fall fiihrt es sogar bis zu einem zentralen Vermittlungsziel von ANOHA: der
Erfahrung, dass Vielfalt eine Bereicherung sein kann, dass Perspektivwechsel zu
neuen Erkenntnissen fiihrt.

3.3 Haptische Elemente

Neben den genannten auditiven und visuellen Elementen sind etwa der Schift-
bau an der Wasserstrecke, die Moglichkeit des Beriihrens oder auch Herumtra-
gens von ,Tieren’ ebenso Teil diverser haptischer Angebote der Ausstellung, wie
die korperlichen Erfahrungen, die sich beim Rutschen oder Klettern an der Gi-
raffe oder der Riesenanakonda machen lassen. Grundsitzlich gilt im ANOHA:
Anfassen erlaubt! Die Tierskulpturen sind Wegbegleiter und das Verbringen ei-
nes ,Tieres’ an einen selbst gewéhlten Ort ermdéglicht nicht nur die unmittelbar
haptisch-isthetische Erfahrung, sondern vermittelt auch Selbstwirksamkeit®.

3.4 Olfaktorische Elemente

Sogar olfaktorische Elemente sind im ANOHA beriicksichtigt: Bei den nachtak-
tiven Tieren gibt es eine Riechstation. Wo die Ratte das Pizzastiick versteckt hat,

> Eine ausfithrliche Diskussion zur Bedeutung von Selbstwirksamkeit fiir Kinder siche z.B.
Doris Lindner, Menschenrechtsbildung: Grundlagen einer Pidagogik der Menschenrechte,
Gottingen 2023, 47-56.
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wird mit der Nase erschniiffelt. Der typische Geruch von Holz, den die Arche
verstromt, liegt tiber dem gesamten ANOHA.

4. Wie verhilt sich die die Asthetik der Ausstellung zum Umgang mit
Tora, Bibel und Koran in der jeweiligen Religionsgemeinschaft?

Wenn wir uns bisher mit der vor Ort installierten Ausstellungsasthetik im
ANOHA befasst haben, stellt sich unmittelbar die Frage: Wie verhalt sich die
Asthetik der Ausstellung im ANOHA zum jeweiligen Umgang mit Tora, Bibel
und Koran? Oder noch einen Schritt zuriick zu der Frage: Wie kann ein heiliger
Text — wie er in Judentum, Christentum und Islam jeweils in eigener Materiali-
tit und Asthetik mit Worten und in unterschiedlichen Sprachen iiberliefert ist —
museal prasentiert werden? Und welche Herausforderungen stellen sich dabei?

Judentum, Christentum und Islam messen der Materialitat des Textes sehr
unterschiedliche Bedeutung bei. Eine vertiefte Diskussion der Thematik hin-
sichtlich der jeweiligen Offenbarungserzahlungen, Rezeptionssituationen, -orte
und -arten als auch der divergierenden Asthetik, wiirde an dieser Stelle zu weit
fithren. Fiir den Zusammenhang dieses Artikels soll es gentigen, einige Aspekte
des Umgangs mit den heiligen Texten schlaglichtartig zu beleuchten.

4.1 Judische: Interpretationen, Diskussionen, Deutungsvielfalt

Wenn im Gottesdienst aus der Tora vorgelesen wird, wird zunachst die kosche-
re (reine), auf Pergament geschriebene Torarolle aus dem Toraschrein ausgeho-
ben und auf der Bima (dem Lesepult) von ihrem schiitzenden Mantel befreit.
Nur mithilfe der holzernen Griffe darf sie aufgerollt und nur mit der Jad (dem
Torazeiger) darf auf die zu lesende Stelle gezeigt werden. Der Vortrag folgt
einer bestimmten Melodie. All dem wohnt eine gewisse Unnahbarkeit inne,
eine Erhabenheit, die von der schieren Prasenz des heiligen Textes ausgeht.
Auflerdem bewahrt die Tora(-rolle) die hebriische Textfassung akribisch, macht
sie zum Ausgangs- und Endpunkt fiir das Erlernen der heiligen Sprache’” und
damit zur Quelle von Interpretationen und Auslegungen. Auch wenn mit der
jidischen Aufklirung, der Haskala, zanehmend Ubersetzungen des Toratextes

6 Da ANOHA die Kinderwelt des Jiidischen Museums Berlin ist, lege ich den Schwerpunkt
dieses Artikels auf Uberlegungen zum Umgang mit der Tora. Christliche und muslimische
Perspektiven entziehen sich meiner Expertise, weshalb ich sie hier nur kontrastiv und aus
anderen Publikationen zusammenfasse.

Auf die Bedeutung der Tora fiir den Hebraischunterricht fiir Kinder weist Landthaler hin:
»Knaben ab fiinf Jahren wurden und werden anhand der Torah ins Hebréische eingefiihrt.
Dabei ist selbstverstdndlich, dass die Kinder keinen ,kindgerechten‘ Text zum Lesen bekamen.
Siehe hierzu Bruno Landthaler, Was macht eine Kinderbibel jiidisch?, Freiburg i.Br. 2017, 140.
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aufkamen, blieb in vielen jiidischen Kreisen ,ein gewisser Vorbehalt gegeniiber
allen Ubersetzungen und damit auch den Kinderbibeln gegeniiber bestehen®s
Bis heute wird im Gottesdienst (nur) das hebréische Original vorgetragen.
Dass die Offenbarung Gottes an das jiidische Volk zwar schriftlich vorliegt, sie
aber der miindlichen Erganzung bedarf, hebt Hanna Liss hervor und ergénzt:
,deshalb werden biblische Uberlieferungen in erster Linie als Texte verstanden,
die zwar in ihrem Wort, ja sogar bis in den einzelnen Zeichenbestand festste-
hen, in ihrer Rezeption und Ausdeutung jedoch eine nahezu unerschéopfliche
Anzahl von Auslegungen aus sich heraus entlassen konnen®“’ Insofern ist eine
vielstimmige Deutung der Geschichte der Arche Noah im jiidischen Kontext
nicht nur zuléssig, sondern konstitutiv; nicht zuletzt vor dem Hintergrund, dass
»[a]lle nur denkbaren legitimen Deutungsmoglichkeiten!® der Tora [...] bereits
als miindliche Tora an Mose gegeben w[u]rden®!

Bezogen auf das Kindermuseum und die 3- bis 10-Jahrigen stellt sich die Fra-
ge, ob sie mangels Kenntnis der talmudisch-rabbinischen Kommentare nicht
zu abweichenden Interpretationen neigen konnten. Dem entgegnet von Stosch
»[blei aller Fehlbarkeit und Revidierbarkeit menschlicher Deutungen gibt es
jedoch keinen anderen Weg zur Tora als den Weg des Auslegungsprozesses
[...], so dass viel dafiir spricht, diesen Prozess demokratisch zu organisieren!?
Im ANOHA werden die Kinder mit ihren Deutungen ernst genommen. Mit
der Uberfithrung des Wortes in eine andere #sthetische Darstellungsform des
Narrativs bleibt der Text als Ausgangs- und Referenzpunkt stets im Mittelpunkt.

Blicken wir vor diesem Hintergrund auf die Inszenierung der Arche-Noah-
Geschichte in der Kinderwelt ANOHA, so konnte gesagt werden, dass die
Ausstellung fiir die Besucher*innen eine gestaltliche (physische) Manifestation
eines heiligen Textes — sozusagen im 3-D-Format — bietet. Diese &sthetisch-
kiinstlerische Materialisierung kann genutzt werden, um einzelne Elemente der
Geschichte oder auch ihr Zusammenwirken zu interpretieren. Die Vielfalt an
Deutungen dieser Szenerie steht im Vordergrund. Die Holzkonstruktion der Ar-
che, die Wasserstrecke und die einzelnen Tierskulpturen erlauben es - vielleicht
als Ersatz fiir die Schriftform, die von jungen, des Lesens noch unkundigen
Kindern nicht anders rezipiert werden kann -, dariiber zu sprechen und sich
damit auseinanderzusetzen.

Landthaler (2017), 140.

Hanna Liss, Die subversive Kraft der Auslegung, Wien 2008. Hervorhebung durch die Verfas-
serin.

Dies erfolgt u.a. durch die Kenntnis der in der miindlichen Uberlieferung, im Talmud,
zusammengefassten Kommentare zu Tora und Mischna. ,Wihrend die schriftliche Tora also
vollstandig tiberliefert ist und nicht angetastet werden darf, erméglicht die Rede von der
miindlichen Tora Spielrdume fiir eine rationale Auseinandersetzung mit der Schrift und
deren Vermittlung mit der konkreten Geschichte.* Klaus von Stosch, Wort Gottes fiir Kinder?
Perspektiven aus Sicht der Komparativen Theologie, Freiburg i.Br. 2017, 71.

11" von Stosch (2017), 71.

12 Ebd., 72.

8
9
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Da wir im vorangegangenen Absatz bereits den intellektuellen, dialogischen
Zugang zur Tora betrachtet haben, lenken wir nun den Blick auf die Bildungs-
programme von ANOHA und ihren Umgang mit der Materialitit und der
asthetischen Ubersetzung des heiligen Textes. Im ANOHA kénnen fiir Grund-
schulkinder z.B. die beiden Workshops WORT und TAT gebucht werden. Mit
beiden Workshops besuchen die Kinder sowohl die Kinderwelt ANOHA als
auch die Dauerausstellung des Jidischen Museums Berlin. Exemplarisch greife
ich den Workshop WORT heraus, um zu erldutern, wie sowohl dem textnahen
Umgang mit der Tora und ihrer Materialitédt als auch der dsthetischen kulturel-
len Bildung Rechnung getragen wird.

Zunichst befassen sich die Kinder mit der ,Magie der Sprache und der Wor-
ter. Gefragt wird: Was sind Worter? Wozu nutzen wir sie? Was konnen sie? Im
Rahmen des immersiven Besuchserlebnisses wird im ANOHA die Geschichte
der Arche Noah erlebt und mitgestaltet. Aus Buchstaben werden Regentropfen,
aus Wortern Pfutzen, Satze und Absatze formen sich zu einer Flut. So entfalten
sich im ANOHA vielschichtige Dimensionen @sthetischer Wahrnehmung. Wor-
te werden gewissermafSen lebendig. Und sogar das Phanomen des Zwischen-den
Zeilen-Lesens kann (metaphorisch) ausfiihrlich betrachtet und diskutiert wer-
den. Denn wahrend in der Tora und der Bibel genauestens beschrieben steht,
wie hoch oder aus welchem Holz die Arche gebaut wurde, berichtet uns ande-
rerseits keiner der heiligen Texte, wie es genau auf der Arche aussah. Wo und
wie hielten sich die Tiere und die Menschen wahrend der langen Regenzeit auf?
Welche Tiere trafen aufeinander oder teilten sich Stellplatze? Und ebenso wie es
seit Jahrhunderten Auslegungen, Lesarten, Interpretationen, ausschmiickende
Erzéhlungen, Midraschim (talmudische Auslegung der Tora) gibt, in denen sich
religiose Autorititen Gedanken gemacht haben, teilten und teilen die Kinder
und alle Besucher*innen von ANOHA ihre Gedanken mit. Bereits bei der Pla-
nung und dem Bau von ANOHA berieten daher die Kinder des Kinderbeirats
sich mit den Kurator*innen und Museumspéddagog*innen iiber die Umsetzung
der Ausstellungszenografie. Gemeinsam diskutierten sie iiber Vermutungen,
und im Ergebnis befinden sich auf der Arche im ANOHA daher Spiel- und
Klettermdglichkeiten, eine Kiiche, eine Tiertoilette, eine Schlafecke und eine
Schule. All das erleben die Besucher*innen im Bildungsprogramm WORT,
bevor sie die Kinderwelt ANOHA verlassen und die Strafle zum Jiidischen Mu-
seum Berlin iiberqueren. Im Raum ,Gebot und Gebet® der Dauerausstellung
sJudische Geschichte und Gegenwart in Deutschland® riickt schlieflich die
Materialitdt des Wortes, des heiligen Textes in den Fokus: Die Kinder stehen vor
einer echten Torarolle’®, einem Exponat hinter Glas in einer Vitrine. ,Wer kann

13 m Jiidischen Museum Berlin (JMB) ist die ,Tora-Rolle aus Hohensalza (Inowroctaw), Anfang
1900, aus Pergament, Tinte, Holz und Silber ausgestellt. Aus dieser Tora-Rolle las Hans
Librowicz bei seiner Bar Mizwa 1903 vor. Sein Vater hatte sie fiir diesen Anlass schreiben
lassen. Bei ihrer Auswanderung 1937 konnte die Familie die Tora-Rolle von Berlin nach
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das denn lesen? Das sind ja ganz andere Buchstaben’, fillt den Kindern oh-
ne Hebraischkenntnisse sofort auf. Mithilfe eines Computerprogramms' und
Schablonen konnen die Kinder dann ihren Namen mit hebraischen Buchsta-
ben schreiben. Im Raum ,Visual Prayer® erleben sie schliefilich eine Installati-
on, bei der der Klang dieser Sprache sich akustisch und visuell entfalten kann.
So erleben die Kinder in diesem Workshop, wie aus Wortern, am Beispiel eines
heiligen Textes, eine Geschichte und schliefilich eine Ausstellung werden kann.
Auf unterschiedliche dsthetische Weisen kann dabei Immaterielles entstehen, es
konnen daraus vielschichtige Interpretationen hervorgehen. Umgekehrt kann
auch aus dem Immateriellen, aus der Vorstellung und Interpretation, wieder
Dingliches werden, wie die Tierskulpturen, die man anfassen kann, Dinge,
die man horen, riechen oder beklettern kann. Gleichzeitig setzen sie sich mit
der Materialitat des heiligen Textes selbst auseinander, wenn sie die Torarolle
betrachten und den Kléngen ihres Vortrags lauschen.

Uberleitend zum Umgang mit dem heiligen Text im Christentum kann zu-
sammengefasst werden: ,Im Judentum geht es [...] nicht einfach darum, den
Inhalt der einzelnen biblischen Biicher zu rezipieren [...]. Vielmehr geht es
darum, den Text als Text zu begreifen, da es die Texte, nicht die Geschichten
und Inhalte sind, die ausgelegt [...] werden miissen.

4.2 Christlich: Zugang zum Inhalt, bebilderte Erzéhlungen

Anders stellt sich die Situation dar, wenn es um die Praxis und den Umgang
mit der christlichen Bibel geht. Im katholischen Gottesdienst etwa zeigt sich mit
dem Niederknien vor der Bibel, dem erhabenen Berithren durch den Priester
oder in liturgischen Formeln eine gewisse Wertschitzung des heiligen Textes;
im protestantischen Gottesdienst ist hingegen einzig die Lesung der Schrift
und deren inhaltliche Auslegung vorgesehen. Wahrend die Toralesung als Be-
standteil der Liturgie ausschliefllich auf Hebrdisch vollzogen wird, gibt es ,im
Christentum also stets eine Uberarbeitung, die immer wieder zum Ziel hatte,
von grofleren Bevolkerungsgruppen in unterschiedlichen kulturellen Kontexten

England mitnehmen. Dort war sie weiterhin in Gebrauch, bis Librowicz’ Sohn Rudi Leavor
das Familienstiick dem JMB stiftete.” Judisches Museum Berlin, Berlin 2020, 38.

In Zusammenarbeit mit Framegrabber hat Jetaido ein Modul fiir die neue Dauerausstellung
des JMB erstellt, mit dem Besucher*innen ihren Namen mit lateinischen Buchstaben einge-
ben und diesen automatisch in hebridische Buchstaben transkribieren lassen. Dabei sind
sowohl phonetische Prozesse berticksichtigt als auch die haufigsten hebréischen Vornamen als
Vokabellisten' implementiert.

Das Kunstwerk von Hagit Hollander-Shimoni ,transformiert die Klange méannlicher Stimmen
beim gemeinschaftlichen Gebet zu einem visuellen Kosmos hebréischer Buchstaben. Judi-
sches Museum Berlin (2020), 48.

16 Landthaler (2017), 141.

14

15
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verstanden und rezipiert zu werden” Das mag die Entstehung und Verbreitung
von gekiirztem, bearbeiteten Fassungen und auch Kinderbibeln begiinstigt ha-
ben. Ubersetzungen in die Alltags- und Gebrauchssprache der Lander der Erde
sind weit verbreitet und tiblich. Es ldsst sich feststellen:

Eine besondere Verehrung, ein auflergewohnlich sorgsamer Umgang mit ihr [der Bibel, die
Verfasserin], ein Beharren auf eine unbedingte Beachtung ihrer Ganzheit stehen dabei nicht
an vorderster Stelle [...]. Die Originalsprachen erschliefSen zwar ein exakteres wissenschaftli-
ches Erfassen der Urtexte, eine besondere Verehrung genieflen sie aber nicht.'8

Daher ist es im Sinne eines pragmatischen Umgangs unkritisch, einzelne Teile
herauszugreifen und sie sprachlich, z.B. fiir Kinder, anzupassen oder mit aktuel-
len Beziigen zu verkniipfen.”” Das kontrastiert den Umgang mit der christlichen
Bibel - im Gegensatz zur jiidischen - als einem Text, dem es ,,in erster Linie um
das Wissen anreichernde, das verstehende® Kennenlernen von Fakten, Figuren,
Gedanken und Normen“ geht.?

Elisabeth Naurath verweist — im Unterschied zur muslimischen Praxis - im
Umgang mit der christlichen Bibel auf ,,die Notwendigkeit, einen kontextbezo-
genen und damit auch lebensgeschichtlich relevanten Zugang [...] zu ermogli-
chen, [...] genuin intendiert ist“?, und fiithrt weiter aus, dass im Christentum
eine dsthetisch-kunstvolle oder nach vorgegebenen Traditionen erarbeitete Re-
zitation des Textes — die im Judentum und im Islam zeitaufwendig zu erlernen
ist — keine Rolle spiele, ,[...] und schon gar nicht in den Ursprachen oder den
Urschriften des Hebraischen oder Griechischen?> Was den Umgang mit heili-
gen Texten fiir Kinder betriftt, stellt Naurath schlief3lich pointiert die Fragen:

Warum kommt in der religionsdidaktischen Arbeit an biblischen Texten im christlichen
Religionsunterricht die dsthetische Dimension nicht selten zu kurz, in dem beispielsweise
klangliche und sprachmelodische Elemente der Texte weitgehend unberiicksichtigt bleiben?
Warum fokussiert religiése Bildung christlicher Couleur hinsichtlich der Rezeption heiliger
Texte weniger auf liturgische, als auf pidagogische Zusammenhinge??

Einig sind sich die Autor*innen des Sammelbandes ,Kindertora, Kinderbibel,
Kinderkoran. Neue Chancen fiir (inter)religioses Lernen“* dass es in der
christlichen Religionspadagogik um die Vermittlung des Inhalts geht. Hier
steht sozusagen die ,Story‘ im Vordergrund. Vermittelt werden die auf diese

17 Landthaler (2017), 139.

18 Georg Langenhorst, ,Heilige® Schriften fiir Kinderhand?, Freiburg i.Br. 2017, 170.

19 vgl. ebd., 170.

2% Ebd., 171f,

21 Elisabeth Naurath, Noli me tangere? Interreligiése Differenzerfahrungen in der kindlichen
Begegnung mit den Heiligen Schriften, Freiburg i.Br. 2017, 185.

> Ebd., 185.

23 Naurath (2017), 197.

24 Georg Langenhorst/Elisabeth Naurath (Hrsg.), Kindertora -~ Kinderbibel — Kinderkoran,
Freiburg i.Br. 2017.
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Erzéhlung bezogenen Fakten?, die Handlungsstrange und das zugehorige Per-
sonal. Bereits in der Diskussion um den Zuschnitt der heiligen Texte auf eine
kindliche Leserschaft gibt es daher keine grundsatzliche Kritik an Visualisierun-
gen oder gar Tabus ob der Darstellung von der Welt, von Tieren, Menschen,
Heiligen, oft sogar Gott. Warum auch? Selbst Kirchen sind unterschiedlich
ippig mit Skulpturen und ganzen Bildgeschichten innen wie auflen verziert.
Kundigen und Laien sollen sie dabei Zeugnis ablegen von Vergangenem, sollen
die Uberlieferung und sogar das Geschichtenerzihlen in Bildgeschichten iiber-
nehmen. Die dsthetische Umsetzung und Ausgestaltung unterliegt kaum Be-
schrankungen, der Verdnderung des Textes durch Hinzufiigen oder Weglassen
sind allein kiinstlerische Grenzen gesetzt, und diese folgen eher der Mode und
dem Zeitgeist als dem Versuch, Originalschauplitze® u. A. abzubilden. Einer
Umsetzung in eine museale Ausstellung steht daher ebenso wenig entgegen.
Entscheidend wire dabei nur die Frage, ob alle handlungsrelevanten Elemente
dargestellt sind oder ob sich in der Ausstellung die Geschichte als in sich ge-
schlossener Ablauf von Begebenheiten erleben und verstehen ldsst. Vor diesem
Hintergrund erkldren sich vielleicht die immer wieder aufkommenden Fragen
im ANOHA ,Habt ihr keinen Noah dargestellt?“ oder ,Wo ist die Taube mit
dem Olzweig?* Besonders der erstaunte bis riigende Vorwurf, warum nicht jede
der im ANOHA gezeigten Tierarten mit genau einem Paar vertreten ist, zeugen
vermutlich von den handlungsorientieren Erinnerungen an das Sintflutmotiv
und die unzdhligen Bilder - sei es in einer Kinderbibel, auf einer lustigen
Bettwiésche oder einer ,Noah-Sparbiichse; auf denen tatsachlich fast immer pro
gezeigter Tierart exakt ein Paar zu sehen ist. Im ANOHA ist es also abweichend
als auf vielen (den meisten) Darstellungen. Im ANOHA sind Tiere nicht nur
in Paarkonstellation zu sehen. Textgetreue Rezeption und Erinnerung an die
wortliche Uberlieferung des 1. Buchs Mose (Genesis) 7,2-3 ,Von allen reinen
Tieren nimm dir je sieben Paare mit und von allen unreinen Tieren je ein
Paar, auch von den Vogeln des Himmels je sieben Mdnnchen und Weibchen,
um Nachwuchs auf der ganzen Erde am Leben zu erhalten (zitiert nach der
Einheitsiibersetzung; Hervorhebungen durch die Verfasserin)? scheinen nicht

25 Um in der Diskussion fortfahren zu konnen, betrachten wir hier nicht den historischen
Wahrheitsgehalt® der Uberlieferung aus Tora, Bibel oder Koran. Vielmehr referieren wir auf
die in sich stimmige Narration. Innerhalb dieser ist alles in der Geschichte wahr' Es sollen
damit weder Aussagen tiber eine historisch-kritische Bibelforschung noch sozialgeschichtliche
oder allgemein historische Aussagen gemacht werden.

Auch hier sei noch einmal, wie in der vorangegangenen Fufinote der Verweis gestattet, dass
wir fur diese Diskussion auf Geschichten (im Sinne des englischen ,Story‘) blicken, nicht auf
Geschichte (im Sinne des englischen ,History").

Die gleiche Bibelstelle nach Leopold Zunz, Bereschit 7,2-3: ,Von allem Vieh, das rein, nimm
dir, je sieben und sieben, Mannchen und sein Weibchen, und von dem Vieh, das nicht rein
ist, zwei, Mannchen und Weibchen. Auch vom Gevogel des Himmels je sieben und sieben,
Mannchen und Weibchen® Nach der Lutherbibel 1. Mose, 7:2-3: ,Von allen reinen Tieren
nimm zu dir je sieben, das Méannchen und sein Weibchen, von den unreinen Tieren aber je

26

27
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wichtig und von der christlichen Vermittlung auch nicht intendiert zu sein.
Schliefllich wiéren bei einer textgetreuen Umsetzung z.B. 14 Adler zu sehen -
sieben Mannchen und sieben Weibchen dieser Vogelart.

4.3 Muslimisch: Asthetik des heiligen Textes

Den Zugang zum heiligen Text in der dritten abrahamitischen Religion entneh-
me ich der Fachliteratur, der zufolge im ,Mittelpunkt des padagogischen Bemii-
hens [...] eher eine umfassende Ergriffenheit als ein intellektuelles Verstehen®
steht28 Immer wieder wird in der Fachliteratur auf die Asthetik verwiesen,
welche eine unmittelbare emotionale Wirkung hat.

Suchen wir nach einer Schnittmenge zu ANOHA, so lief3e sie sich vielleicht
in der Asthetik finden. Yasar Sarikaya stellt die Asthetik des miindlichen
Vortrags ebenso in den Vordergrund wie deren physische Materialitdt in der
Schrift. Mit den von Kiinstlerinnen und Kiinstlern geschaffenen Skulpturen
inszeniert ANOHA auf vielfaltige dsthetische Weise einen kleinen Teil des heili-
gen Textes — dies allerdings in einem anderen ganzlich Medium als der Text es
tut — namlich als dreidimensionale Kunstwerke.

Seit einigen Jahren werden neue Zugénge zum Koran diskutiert, unter an-
derem angeregt durch den interreligiosen Diskurs und die sich etablierende
islamische Religionspadagogik. So entstanden speziell fiir Kinder auf Deutsch
verfasste Adaptionen? des Koran. Die Diskussion iiber eine kindgerechte Bear-
beitung des Koran ist auch fiir die Fragen relevant, die sich mit einer Ausstel-
lung heiliger Texte in einem Kindermuseum stellen. Auch im ANOHA geht es
um die Uberfithrung des heiligen Textes in eine andere dsthetische Form, und
somit auch um Auswahl und Ergdnzungen. Aus den vielstimmigen Diskussio-
nen hierzu greife ich die von Yagar Sarikaya und Dorothea Ermert genannten
»Griinde fiir die Entwicklung eines Kinderkoran® heraus:

Ein Kinderkoran, der auf der Basis der Geschichten und Erzahlungen des Koran entwickelt
wird, gibt den Kindern die Chance, fantasievoll und kreativ tiber Menschen, die Welt und
Gott nachzudenken und dabei eigene Bilder zu entwickeln, die sich wiederum férderlich
auf jhre Entfaltung auswirken. [...] Ein didaktisch gut durchdachter Kinderkoran kann die
Kinder sowie ihre Interessen und Fragen ansprechen. Sie werden in der Begegnung mit den
koranischen Protagonisten mit ihren ureigenen Gefiihlen wie Freude und Leid, Angst und

ein Paar, das Ménnchen und sein Weibchen. Desgleichen von den Végeln unter dem Himmel
je sieben, Mannchen und Weibchen, um Nachkommen am Leben zu erhalten auf der ganzen
Erde® Hervorhebungen durch die Verfasserin.

28 Langenhorst (2017), 174.

2 In chronologischer Reihenfolge sind die bekanntesten: Lamya Kaddor/Rabeya Miiller, Der
Koran fur Kinder und Erwachsene, Miinchen 2008, und Hamideh Mohagheghi/Dietrich
Steinwede , Was der Koran uns sagt. Texte fiir Kinder in einfacher Sprache, Miinchen 2010
bzw. Dies., Sein sind die schonsten Namen. Texte des Koran in einfacher Sprache, Ostfildern
2011.
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Hoffnung, Wut und Gliick, Enttauschung und Zuneigung konfrontiert, wodurch sich ihnen
neue Wege der Verarbeitung eben dieser Gefiihle eréffnen. [...] Und genau das brauchen
Kinder: [...] Sie bendtigen Geschichten, damit sich in ihrem Inneren etwas entfalten und zur
Sprache kommen kann.3°

Wie oben angedeutet, lassen sich diese Aussagen ohne Einschrankung auch auf
ein Kindermuseum wie ANOHA {ibertragen und regen vielleicht dazu an, die
Asthetik der Rezitation auf die Schonheit der gestalteten Objekte zu iibertragen.

5. Erzihlkunst — Geschichten und ihre Auslegung, Erginzungen,
Verkniipfung mit aktuellen Lebenswelten

Im ANOHA lassen sich an die Geschichte von der Sintflut — unter anderem
durch die Ausstellungsstiicke — viele weitere Geschichten ankniipfen. Das pa-
dagogisch geschulte Personal legt daher besonderen Wert auf das Erzéhlen
von Geschichten (Erzéhlkunst). Diese konnen aus heiligen Texten stammen
(etwa die im Wochenabschnitt unmittelbar vor Noach erzéhlte Schopfungsge-
schichte); sie konnen aber auch modern sein mit Bezligen zur heutigen® Le-
benswelt der Kinder. Insbesondere die Tierskulpturen als kiinstlerische Kreatio-
nen erdffnen iiber das Wahrnehmen und Staunen hinaus intergenerationellen
Erfahrungsaustausch in der Familie. Das Wiederverwerten von Gebrauchsge-
genstinden wie Kochgeschirr oder ausrangierten Kleidungsstiicken aus denen
die Tierskulpturen bestehen, bietet Gespriachsanldsse zu weiteren Themen wie
Nachhaltigkeit.?> Wenn etwa eine altmodische Warmflasche am Schnabeltier
entdeckt wird, so konnen die Grofieltern biografische Erzdhlungen anfiigen.
Damit riickt eine tragende Saule von ANOHA in den Vordergrund: das Erzih-
len von Geschichten.

Oben habe ich, fiir eine kurze Vorstellung des Hauses, mit dem fiktiven
Besuch von Lea, Pit und ihren Grofleltern die Technik des Storytellings® -
zumindest ansatzweise — angewandt. Im ANOHA beschrinkt sich dies nicht
nur auf die Erzahlung der Arche Noah, die sowohl an verschiedenen Stellen im
Haus verteilt weitererzahlt wird als auch zusammenhéngend in kindgerechter

30 Sarikaya/Ermert (2017), 273f.

31 Diskutiert wird die Frage nach aktuellen Beziigen zum Beispiel bei Kleine-Engel/Rentzsch
(2022), wo den Fragen nachgegangen wird: ,Welchen Beitrag leisten wir zu einer gerechteren
und umweltbewussteren Welt?, ,Wie kann das Haus Menschen motivieren, sich selbst aktiv
fiir Nachhaltigkeit einzusetzen?“ und ,Wie gegenwartsbezogen ist unsere Bildungsarbeit?*
Ane Kleine-Engel/ Nadja Rentzsch (2022), ANOHA - Die Kinderwelt des Jiidischen Muse-
ums Berlin, 97f.

32 Zu einer ausfiihrlichen Darstellung unterschiedlicher Aspekte der Nachhaltigkeit im ANOHA
sieche Ane Kleine-Engel/Nadja Rentzsch (2021), Vor uns die Sintflut. Nicht nur Umwelt-
schutzthemen werden darin hervorgehoben, sondern auch weitere Aspekte wie nachhaltige
Bildungsarbeit vor dem Hintergrund von Teilhabe, Beteiligung, Mitsprache.

33 Mit ‘Storytelling’ ist hier das allgemein das Erzihlen von Geschichten gemeint.
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Form im kreisformigen Zentrum von ANOHA. Es gibt noch viele weitere
Anlédsse zum Erzahlen von Geschichten. Schon die Tiere auf dem Weg zur
Arche und an Bord des Schiffes konnen zu bekannten Erzdhlmotiven fiihren.
Bei der aus einer Kaffeekanne, einem Wollknduel, Suppenloffeln und Pinseln
zusammengesetzten Hauskatze fdllt vielleicht einem Elternteil die Geschichte
vom ,Gestiefelten Kater” ein, ein Kind berichtet von Erlebnissen mit der
eigenen Katze und das padagogisch geschulte Museumspersonal kennt die
Geschichte von Mu‘izza, der Katze des Propheten Muhammad; diese war auf
seinem Gewand eingeschlafen, und weil er sie nicht wecken wollte, als er zum
Gebet gerufen wurde, schnitt er den Armel ab, auf dem die Katze lag, um
sie nicht aufzuwecken.?* Wenn die altmodische emaillierte Kaffeekanne, die
als Korper der Katze dient, die Grof3eltern an ihre eigene Kindheit erinnert,
konnen intergenerationelle Erfahrungen mit den Enkelkindern ausgetauscht
werden. Auf diese Weise sind Geschichten — bzw. das Erzéhlen von Geschichten
— als dsthetische Vermittlungsformen geeignet, zum Nachdenken iiber sich, tiber
die Welt, tiber Zusammenhinge anzuregen.

Im ANOHA bieten sich als weitere Erzdahlungen auch solche an, die im
Zusammenhang mit der Geschichte der Arche Noah stehen, wie die Geschichte
von Noahs Frau Naamah® oder die Geschichte von Noahs Taube* aus der
Feder des jiddischsprachigen Literaturnobelpreistriagers Isaac Bashevis Singer
und zahlreiche weitere. Das Thema ist auflerordentlich populdr und hat eine
kaum tiberschaubare Zahl von Adaptionen und Bearbeitungen erfahren. Sogar
die Inszenierung, wie sie im ANOHA zu sehen ist, wird mittlerweile weiterver-
arbeitet. So erzahlt das aktuell in Entstehung befindliche Buch ,Als die Maus
nicht wusste, wo sie war“¥” die Geschichte einer Maus, die durch eine ihr unbe-
kannte Umgebung lduft. Dabei bittet sie die anderen Tiere immer wieder um
Auskunft. Das Buch ist bebildert mit Zeichnungen der Upcycling-Tiere, wie sie
im ANOHA ausgestellt sind. In diesem Fall wirkt also die museale Darstellung
wieder zuriick in eine weitere Verarbeitung des Stoffs.

An dieser Stelle erscheint es wichtig, noch einmal zu betonen, dass es bei
all diesen Geschichten nicht um den Anspruch auf ;historische Wahrheit® geht;
ANOHA ist kein naturhistorisches Museum. Vielmehr handelt es sich um eine

3 vgl. Georgie Anne Geyer, When Cats Reigned Like Kings, Kansas City 2004, 28.

35 Wihrend ihr Mann die Tiere an Bord bringt, rettet sie alle Pflanzenarten der Erde, um sie
nach der Flut wieder auszusihen (vgl. Sandy Sasso Eisenberg, Noah’s Wife, Ann Arbor 2004).

36 Fiir Kinder ab 8 Jahren ist im ANOHA noch das interaktive Suchspiel ,Lauscher auf!“ als

Horspur implementiert. Es nimmt die Geschichte von Bashevis Singer (1985) als lockeren

Ausgangs- und Ankniipfungspunkt.

Das Buch des bekannten Kinderbuchautors Jorg Hilbert wird im Insel Verlag voraussichtlich

im Herbst 2024 erscheinen. Es nutzt Zeichnungen der Tierskulpturen, wie sie im ANOHA

zu sehen sind, und erzéhlt eine Abenteuergeschichte auf der Arche aus Sicht einer Maus, vgl.

hierzu u.a. https://joerghilbert.de/anoha (Stand 03.03.2024).

37
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von vielen Spielarten, sich mit einem Narrativ auseinanderzusetzen.>® Neben
intellektuellen Auslegungen und religiosen Deutungen zeigt sich daran auch die
grundsatzliche Unbegrenztheit der Interpretationen einer Geschichte.

6. Konstitutive und nicht konstitutive Erginzungen zwischen Addition,
Substitution und Illustration

Wichtig ist die Feststellung, dass bei der Umsetzung (eines Teils) heiliger Texte
in eine museale Ausstellung, wie sie im ANOHA zu sehen ist, die textimma-
nente Asthetik fehlt, die aus der Materialitat des Textes oder ihres Vortrags
hervorgeht. Dafiir entfaltet die Ausstellungsszenografie ihre eigene Asthetik. Sie
fiigt hinzu, was explizit (materiell) nicht im Text steht, z.B. die Frage: ,Was
machen die Tiere eigentlich, wihrend sie so lange Zeit an Bord sind?“. Marion
Keuchen hebt die ,Wirkmachtigkeit und Ausdrucksstiarke“®® von Bildern einer
biblischen Geschichte hervor. Ihrer Analyse geht es u.a. um die ,exegetische
Kraft von Bildern [, die] neue Sichtweisen er6ffnen und zu intellektuellen und
emotionalen Operationen anregen” konnen.*’ Sie unterscheidet dabei einerseits
konstitutive Bestandteile, die ,nicht einfach weggelassen werden konnen, wie
Raume oder Landschaften und andererseits ,nicht konstitutive Details [, die]
den Text ausschmiicken, ihn ergidnzen, einen nur losen Bezug aufweisen oder
Leerstellen fiillen” konnen.*

Das Verhiltnis einer Religion zu ihren heiligen Texten entscheidet dariiber,
ob und inwiefern deren Angehorige die Asthetik der Kunstwerke als Erginzung
der Texte verstehen. Judische Diskurse wiirden sie vermutlich mehrheitlich
als Auslegung des Textes deuten, christliche Betrachter*innen wiirden wohl
mehrheitlich eine Illustration der Ereignisse darin erkennen. Eine islamische
Religionspiadagogin vermag das Fehlen der Asthetik der Rezitation kompensiert
sehen durch die gelungene dsthetische Gestaltung im ANOHA, die Schonheit
der Tierskulpturen und andere visuelle, auditive und haptische Elemente.

Das Verhiltnis einer Religion zu ihren heiligen Texten, sei es auch vermittels
speziell fiir Kinder herausgegebene Ausgaben*?bestimmen auch die Rezeption

38 Um Missverstindnisse zu vermeiden: Ich betrachte in dieser Diskussion Geschichten zu-

néchst allgemein als Ereignisschilderung — unabhingig davon, ob die Geschichte ,historische
Fakten® vermitteln will, also dem Englischen ,history® entspricht, oder ob es sich um eine
Geschichte handelt, die ohne identifizierbare Faktizitat auskommt, also dem Englischen ,sto-
ry* entspricht. In beiden Fallen ist natiirlich immer zu beriicksichtigen, dass die Schilderung
aus der Perspektive einer Erzéhlerin oder eines Erzahlers verfasst ist mit den dazugehorigen
Interpretationen und der selektiven Auswahl an erzahlerischen Versatzstiicken.

39 Marion Keuchen, Mit Bildern elementar bilden, Freiburg i.Br. 2017, 223.

40" Keuchen (2017), 224.

41 Keuchen (2017), 225.

42 Zu Bearbeitung heiliger Texte fiir Kinder verweise ich auf den Sammelband von Langenhorst
und Naurath (2017), der insgesamt fiir diesen Beitrag eine reiche Quelle darstellte. Dartiber
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einer Ausstellung, wie sie im ANOHA besucht werden kann. Aus jiidischer
Praxis heraus steht beim Umgang mit heiligen Texten die Bedeutung einzelner
Worte und Zeichen des heiligen Texts im Fokus. Deswegen ist die Textwieder-
gabe akribisch und unverdnderbar. Will man dies in einer Ausstellung iibertra-
gen, die ohne Worte und Beschriftungen auskommt, wie es im ANOHA der
Fall ist, so lief3e sich die an den Text gerichtete Frage ,Was will diese Textstelle
sagen?“ — im ANOHA vielleicht exemplarisch tiberfithren in Fragen wie: ,War-
um héngt der Eisbdr an der Zipline?“#® Statt also den heiligen Text kleinteilig
zu hinterfragen, richten sich die Fragen im ANOHA an einzelne Elemente der
Ausstellungsszenografie.

Von Stosch erldutert aus komparativer theologischer Sicht, wie wichtig die
Pluralitdt der Interpretationen des Tora-Textes ist: Weil Mose ,bei der schrift-
lichen und der miindlichen Tora also gleichermaflen nur der passive Empfan-
ger des gottlichen Wortes“# ist, konnten nach der rabbinischen Tradition die
schriftliche und die miindliche Tora nicht voneinander getrennt werden. Alle
Deutungen - seien es die vergangenen, die zeitgenossischen oder die zukiinfti-
gen — seien von Anbeginn mit enthalten.*> Demzufolge miissen die von Gott
offenbarten Worte interpretiert und unterschiedlich ausgelegt werden.*

Die christliche Praxis ist weitgehend frei in der Wiedergabe oder Nacher-
zahlung des biblischen Textes. Ziel der religionspadagogischen Vermittlung ist
»[...], dass das Kennenlernen der Bibel fiir den christlichen Nachwuchs [...] eng
ans Verstehen im Sinne von lebensrelevantem Bezug gekniipft ist“4” Die Leitfrage
ist vielleicht: Was passiert in der Geschichte von der Arche Noah? Angesichts
einer vom Fehlverhalten des Menschen verursachten Flut, denken auch die
Jiingsten schon an aktuelle Themen wie den Klimawandel und den Anstieg der
Meeresspiegel.

In der muslimischen Praxis gibt es ein gewisses Postulat, die Materialitat
der Schrift (Kalligrafie) und der Sprache (Vortrag) als édsthetische Erfahrung
anzubieten. Mdoglicherweise ldsst sich eine Briicke zu ANOHA schlagen, wenn
die Asthetik des heiligen Textes, mit Einschrinkungen, in eine Asthetik der Aus-
stellung umgewandelt werden kann: Dafiir braucht es dann vermutlich schéne
Tiere, angenehme und interessante oder wohltuende Klinge und Gerdusche

hinaus danke ich Tuba Isik, Ulrike Hiusler und ihren Studierenden der Humboldt-Universi-
tat zu Berlin fiir den fachlichen Austausch sowie Nadja Rentzsch, Caroline Riggert, Martina
Krause und weiteren Kolleg*innen am Jidischen Museum Berlin. Insbesondere danke ich
den Anohis, denen die anspruchsvolle Aufgabe obliegt, diese komplexen Uberlegungen im
ANOHA im Kontakt mit den Besucher*innen umzusetzen.

Méglicherweise wird hier {iber bedrohte Tierarten gesprochen, die — symbolisch — nicht mehr
aus eigener Kraft auf die Arche kommen. Ohne die Hilfe des Menschen konnen sie vielleicht
nicht mehr tiberleben, und so ziehen und schieben die Kinder den Eisbaren an Bord.

4% Von Stosch (2017), 70.

45 vgl. ebd.

46 Vgl. ebd., 71.

47 Naurath (2017), 185f.
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usw. Die grundlegenden Unterschiede im Umgang mit den heiligen Texten
Tora, Bibel und Koran bedingen also auch eine unterschiedliche Rezeption
einer Ausstellung, wie sie im ANOHA zu sehen, zu begehen, beklettern und
hinterfragen ist.

7. Zusammenfassung

Im jiidischen wie auch im muslimischen Umgang mit den heiligen Texten steht
der Text selbst im Mittelpunkt. Der jiidische Umgang mit dem heiligen Text ist
auf dessen exakte Wiedergabe gerichtet, um der Vielfalt von Interpretationen
Raum zu geben. ,Warum wird an dieser Stelle in der Tora genau dieses Wort ver-
wendet und kein anderes?“ ist ein typischer Ausgangspunkt fiir (talmudische)
Diskussionen. Die muslimische Praxis richtet ihren Fokus auf die Asthetik, die
sich in Kalligrafie und Rezitationsstil ausdriickt. In der christlichen Rezeption
steht hingegen nicht die Erhabenheit der Uberlieferung im Vordergrund, son-
dern deren Inhalt; es geht sozusagen um die ,Story. Demzufolge bietet ANOHA
- will man die Kinderwelt als Instrument der religiosen Bildung sehen -
den unterschiedlichen Religionen unterschiedliche Zugange. Aus muslimischer
Praxis fehlt die unmittelbare Asthetik des heiligen Texts. Dies versucht mit
musealen Mitteln die Asthetik der Ausstellung zu kompensieren. Die Auseinan-
dersetzung mit der ,Story* der Sintflut kann im Zentrum der christlichen reli-
giosen Bildung stehen. Jiidische religiose Bildung wiirde dagegen insbesondere
auf die unterschiedlichen Deutungen einzelner Ausstellungselemente und deren
vielfiltige Interpretationen fokussieren.

Alle Ansitze sollten — im Idealfall - gleichberechtigt nebeneinanderstehen.
Keiner von ihnen kann nach objektiven Kriterien als ,richtiger; ,besser’ oder
,Jbevorzugt® bewertet werden. Kulturell gepriagte Rezeptionsgewohnheiten kon-
nen alle gleichzeitig im ANOHA bestehen: Genau hierfiir bietet ANOHA
Raum. Angesichts eines Boots, in dem wir alle gemeinsam sitzen, lasst sich
jeden Tag aufs Neue diskutieren: Wie kommen alle gut miteinander aus?
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Die epische Dimension des Koran und der Koran als
Anleitung zum lebendigen Klang

Gernot Galib Stanfel

1. Einleitung

Der Artikel beschiftigt sich zunédchst mit der Bedeutung der ersten offenbarten
Verse des Koran und der Manifestation des Gottlichen Willens im Menschen
sowie der Bedeutung des Klanges zur Umsetzung des gottlichen Willens. Weiter
befasst sich der Artikel mit einigen Epen und deren Funktion fiir die jeweilige
Gruppe oder Ethnie, aus der die einzelnen Epen stammen. In diesen Epos-Er-
zahlungen werden grundlegende Fragen des Menschseins abgehandelt, dies
in Form von poetischen Erzahlungen, die mit musikalischer Unterstiitzung
vorgetragen und rezitiert werden. In Folge befasst sich der Artikel mit der
gemeinschaftsstiftenden Bedeutung des Koran fiir die unter der Fiihrung des
Propheten Muhammad neu entstandene Gemeinschaft der Muslime und in
Folge fiir alle Muslime seither, mit der Perspektive auf seine epische Dimension.
Die Bedeutung von Klang sowohl im und fiir den Koran!, als auch bei seiner
Rezeption und der bei ausgewihlten Epen wird verglichen. SchliefSlich wird
die epische Bedeutung des Koran fiir die Gemeinschaft der Muslime beleuchtet
und versucht, sie anhand von Gemeinsamkeiten der verschiedenen epischen
Erzéhlungen und ihrer Vortragstraditionen aufzuzeigen und die padagogische
Bedeutung der epischen koranischen Dimension zu skizzieren. Der Artikel
ist bewusst aus der Sicht eines gldubigen Muslims geschrieben, woraus sich
Selbstverstandlichkeiten des Glaubens vor allem in Bezug auf Allah/Gott und
den Propheten Muhammad? ergeben, die fiir Nichtglaubige so nicht gegeben
sind’.

Die Koranzitate sind, wenn nicht anders angegeben, der Ubersetzung von Muhammad Asad,
Die Botschaft des Koran, Dusseldorf 2009, entnommen.

Wenn Muslime den Namen eines Propheten erwéhnen, fiigen sie jedes Mal unmittelbar einen
Segenswunsch fiir diesen Propheten an. Der besseren Lesbarkeit halber mochte der Verfasser
dies hier fiir alle in diesem Text erwéhnten Propheten und gesegneten Menschen einmalig tun.
Diese Menschen werden im Text jeweils mit ihrem koranischen und ihrem deutschen Namen
genannt, sofern diese voneinander abweichen.

Der Autor erinnert an seinen langjéhrigen Lehrer Rahmi Orug Giiveng aus der Tradition des
Sufismus und dankt ihm fiir die daraus er6ffneten Perspektiven auf den Islam. Giveng hat
als Musikethnologe die Musik Zentralasiens erforscht, dokumentiert, fiir die von ihm wieder-
belebte und zeitgemifd konzipierte Altorientalische Musiktherapie adaptiert und konzertant
aufgefiihrt. Bei vielen gemeinsamen Konzerten mit Musik aus Sufitraditionen an denen der
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2. Der Klang als der zentrale Punkt in der Schopfungsdimensionen des
Koran

Im folgenden Kapitel wird versucht darzustellen, wie der Klang, folgend dem
Koran, der zentrale Punkt fiir die Manifestation des gottlichen Willens in dieser
Welt ist und an welchen koranischen Uberlieferungen das festzumachen ist. Um
dies herauszuarbeiten ist eine etwas umfangreichere Darstellung notwendig.

2.1 Die Bedeutung des Analphabetismus des Propheten Muhammad

Die Fragen des Glaubens und des Lebens beantwortet der Koran in 6204
bis 6236 Versen* fiir die glaubigen Muslime auf fundamentale Art, ist er doch
fiir sie das materialisierte Wort Allahs in dieser Welt. ,,Iqgra“ ist das erste Wort
des Koran, das dem Propheten Muhammad offenbart wurde.® Thm, der, laut
der Uberlieferung, weder lesen noch schreiben konnte, wurde ausgerechnet
dieses Wort als erstes vom Engel Gibril eingegeben. Man kénnte meinen, es
handle sich um eine gottliche Fehlsendung, ausgerechnet einen Analphabeten’
zum menschlichen Adressaten der letzten und abschlieflenden gottlichen Of-
fenbarung zu machen - gerade ihm das letzte ,heilige Buch' des reinen, in den
weltlichen Dimensionen manifestierten Wortes Allahs, des einzigen existieren-
den und immer existiert habenden Gottes, zur Verkiindigung anzuvertrauen.
Dieser Zweifel konnte noch grofler werden, wenn man sich das allgemein
vorherrschende Verstandnis dieses ersten offenbarten Wortes ansieht: , Lies", als
Imperativ von ,lesen’ ist die meistverbreitete Bedeutung und Ubersetzung dieses
Wortes. Nun ist es aber nach allen Regeln und Gesichtspunkten des islamischen
Glaubens unmoglich, dass Allah einen Irrtum oder gar einen Fehler begeht,
also muss diese Auswahl der Person Muhammads, genauso wie der Inhalt der
ersten offenbarten Worte ihren ganz bestimmten Grund haben. In Bezug auf die
Person Muhammads sind es wohl andere, wichtigere Griinde als die Fahigkeit
des Lesens und Schreibens, die zur Uberbringung des Wortes Allahs von Thm
vorausgesetzt wurden.

In der gingigen Theologie ist der Analphabetismus Muhammads eines der
Waunder dieses letzten Propheten. Jeder Prophet hat ein ihm eigenes personli-

Autor als Musiker beteiligt war, wurden auch Ausschnitte aus Epen Zentralasiens gemeinsam
vorgetragen.

Je nach historischer Verszahlungstradition die sich geringfiigig dadurch unterscheiden, wie die
Verse geteilt werden

> Koran 96:1.

6 Vgl. Ibn Rassoul, Tafsir Al-Qur’an Al-Karim, Diisseldorf 2008, 1414.

7 Vgl. Martin Lings, Muhammad. Sein Leben nach den frithesten Quellen, Kandern 2000, 66.
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ches Wunder?, das ihn tiber die Moglichkeiten anderer Menschen erhebt. Bei
Miisa/Moses ist es das direkte Sprechen mit Gott, bei Tsa/Jesus ist es die
Wiedererweckung der Toten zum irdischen Leben, bei Yastf/Josef ist es seine
Schonheit, der sich niemand entziehen kann, usw. Bei Muhammad eben ist
es die Fahigkeit, das Wort Allahs direkt, in menschlicher Sprache, wofiir Gott
das Arabische auserwihlt hat, zu verkiinden, obwohl er personlich nicht in der
Lage war, es mittels der Schrift festzuhalten und wiederzugeben. Gerne wird
dafiir das Bild des unbeschriebenen, unschuldigen weiflen Blatts verwendet,
das durch keine menschliche Verwendung verunreinigt war und daher quasi
unbefleckt das gottliche Wort aufnehmen konnte. Ein Vergleich drangt sich auf
mit Maryam/Maria, der jungfraulichen Mutter des Propheten ‘Isa/Jesus, die
als Ausdruck des gottlichen Willens — aus christlicher Sicht sogar als Manifesta-
tion Gottes in menschlicher Gestalt - gilt. Dieser Vergleich kommt nicht von
ungefihr, ist doch, im Hinblick auf die Schopfung, die Person Tsa/Jesus eine
Wiederholung dessen, was Allah schon bei Adam getan hat: einen Menschen
ausschliefllich aufgrund Seines gottlichen Willens zu erschaffen, ohne die sonst
bei allen Menschen notwendige vorherige biologische Befruchtung einer Frau
durch einen Mann.

2.2 Die Manifestation des Willens Allahs durch Klang

Gott machte so den ersten Menschen auch zum ersten Empféinger Seiner Bot-
schaft an die Menschen: Er machte Adam durch die Ubermittlung von in
Schrift festgehaltenen Worten zum ersten Propheten und zeigte damit auch
die Grofle des Potenzials des Menschen auf. So wie sich der Wille Allahs in
der Manifestation ,Mensch; beginnend bei Adam, mit der Schaffung Tsa/Jesu
in Maryam/Maria, vollendete, so vollendete sich mit dem Propheten nach Isa /
Jesus, dem letzten Propheten, mit Muhammad, die Ubermittlung der Worte
Allahs an die Menschen. Beides, die Manifestation des gottlichen Willens mit
der Bewusstmachung der Moglichkeiten des Menschen und die Ubermittlung
des Wortes Allahs, beginnt mit Adam. Der Mensch als reine gottliche Willens-
manifestation wurde in TIsa/Jesus wiederholt und vollendet, die Ubermittlung
des gottlichen Wortes wurde in Muhammad vollendet. Dass beides, sowohl
die Manifestation Seines Willens als auch die Bewusstmachung der Potenziale
des Menschen, allein durch den Klang Seines géttlichen Wortes geschaffen
wird, teilt Allah im schon erwidhnten Vers der Sure mit, in der die Entstehung
von ‘Isa/Jesus geschildert wird: ,Wenn Er etwas beschlossen hat, spricht Er

8 Fiir eine kritische Betrachtung von prophetischen Wunder siehe Tuba Isik, Die Bedeutung
des Gesandten Muhammad fiir den Islamischen Religionsunterricht. Systematische und histo-
rische Reflexionen in religionspadagogischer Absicht, Paderborn 2014.
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nur zu ihm: ,Sei!* und es ist®. So schafft Allah allein durch Sein gottliches
Wort und dessen Klang, das die Qualitit hat, die in der christlichen Bibel am
Beginn des Johannesevangeliums beschrieben wird: als der Beginn per se.l
Allah erschafft aus der von aktiver menschlicher Sexualitdt mit einem Mann
unberiithrten Maryam/Maria die Vollendung der Manifestation Seines Willens:
den geschaffenen Menschen ‘Isa/Jesus; und im von menschlicher Schrift unbe-
rithrten Muhammad die Vollendung der Bewusstmachung des Menschen, in
der reinen Form des Klanges Seines géttlichen Wortes. Es ist die Schaffenskraft
des absoluten Klangs des gottlichen Wortes, wie beim Dialog Allahs mit den
umgeschaffenen Seelen: ,Und wann immer dein Erhalter ihre Nachkommen
aus den Lenden der Kinder Adams hervorbringt, ruft er sie (also) auf, Zeugnis
tiber sich selbst zu geben. ,Bin ich nicht euer Erhalter?* - worauf sie antworte-
ten: ,Ja, fiirwahr, wir bezeugen es!““IL.

Es ist das gottliche Wort, dessen Klang, das allein Schopfung hervorbringt,
beispielhaft einmal beim sogenannten Urvertrag aller potenziellen menschli-
chen Seelen mit Allah, als diese Thn als Schopfer anerkennen, und das andere
Mal bei der Schaffung Tsa/Jesu in Maryam/Maria. Letztere Geschichte ist bei-
spielhaft fiir die immerwéhrende Méoglichkeit Allahs, mit Seinem Wort, dessen
Klang, alles und in jedem Moment zu schaffen, was Er will.

Allah beschreibt im Koran, dass Er mit Seinen Worten und deren Klang
erschafft, aber auch beendet und vernichtet: Am jiingsten Tag wird nach dem
Koran® zweimal ein ,Horn"® erklingen und damit das Ende der Welt besiegelt
sein. An einer anderen Stelle wird das Empfinden der nicht rechtschaffenen
Menschen an diesem Tag beschrieben: ,Denn diese Auferstehung (die sie
verspotten) wird (plotzlich tiber ihnen) sein (als ob sie) nur ein einziger an-
klagender Schrei (wire) - und dann sieh, sie werden (die Wahrheit) zu sehen
beginnen. Und sie werden sagen: ,Oh wehe, dies ist der Tag des Gerichts“.
Eine drastischere Schilderung dieser emotionalen Qualitit anhand des dann
zu horenden Klanges ist schwer vorstellbar. Dieser ,Schrei, wortlich sayha®,
kommt an mehreren Stellen als beschriebene vernichtende gottliche Strafe fiir
nicht Rechtschaffene vor.!® Allah beschreibt im Koran beides: Die Umsetzung
Seines gottlichen Willens durch schaffenden und zerstorenden Klang.

° Koran 3:47.

10 yoh. 1,1.

' Koran 7:172.

12 Koran 39:68.

13 Asad iibersetzt es mit ,Posaune; folgt da aber wohl der jiidisch-christlichen Tradition, denn
das Instrument wird im Koran nicht spezifiziert.

4 Koran 37:19-20.

15 Asad (2009), 419, Anmerkung 98.

16 Koran 11:67; 32:41; 29:40; 50:42 u.a. Asad iibersetzt aber, in der Annahme, es handle sich hier-
bei um das Dréhnen der bebenden Erde im Gegensatz zu den meisten anderen Ubersetzern
auf Deutsch nicht mit ,Schrei‘ sondern mit ,Stof3



https://doi.org/10.5771/9783987401428
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

DIE EPISCHE DIMENSION DES KORAN UND DER KORAN ALS ANLEITUNG 175

All das ist komprimiert angelegt in den ersten, dem Propheten Muhammad
offenbarten Worten der ersten fiinf Verse der 96. Sure, jener Sure, die mit ,igra™
beginnt:

,Lies im Namen Deines Erhalters, der erschaffen hat

den Menschen erschaffen hat aus einer Keimzelle

Lies — denn Dein Erhalter ist der Huldreichste
Der (den Menschen) den Gebrauch der Schreibfeder gelehrt hat1”

3. Epen

Im Folgenden sollen einige Epen und ihre Bedeutung zur Identitatsstiftung
fiir die Gruppe aus der sie kommen vorgestellt werden, um sie darauf folgend
mit der epischen Dimension des Koran vergleichen zu kénnen. Zunéchst wird
das Nibelungenlied beleuchtet, das fiir den deutschsprachigen Raum grofle Be-
deutung hat. Dem gegeniibergestellt werden drei Epen aus dem orientalischen
Raum: das dlteste bekannte Epos der Menschheit, das Gilgamesch-Epos, und
zwei weniger bekannte Epen aus Asien, das Koroglu-Epos und das Manas-Epos.

3.1 Das Nibelungenlied

»Uns ist in alten meeren Wunder vil geseit
von helden lobebaren, von grozer arebeit,
von frouden hochgeziten, von weinen und von klagen,

von kilener recken striten muget ir nu wunder hceren sagen®!®

So beginnt ,der Nibelungen Not® oder besser bekannt als das Nibelungen-
lied. Wer in einem deutschsprachigen Land in die Schule gegangen ist, hat
zumindest einmal etwas dariiber gehort. Denn es ist das wichtigste Werk in
mittelhochdeutscher Sprache, derjenigen, die der heutigen deutschen Sprache
zugrunde liegt. Das Nibelungenlied entstand vermutlich um 1200 n. Chr,, ist
aber nicht genau zu datieren.” Es ist der Zeitraum, als die Menschen, die
Deutsch als ihre Sprache verwendeten, begannen, sich iiber die gemeinsame
Sprache in einem geografischen und in der Folge auch machtpolitischen Raum
zu definieren, mit allen Zugehorigkeiten und gegenseitigen Ablehnungen in
diesem Prozess. Der Text erzahlt die Geschichte einer fiktiven adeligen Sippe
zur Zeit der Volkerwanderung und ihrem letztlich dramatischen Untergang. Es
ist jedoch nicht alles an der Handlung fiktiv, viele der handelnden Personen

17" Koran 96:1-5. Der Autor mochte hier auch die Nachdichtung/Ubersetzung von Friedrich
Riickert anfiihren, die als einzige deutsche Ubersetzung ein wenig die poetische Dimension
vermitteln kann: ,Lies im Namen Deines Herrn der schuf, (...).*

18 Nibelungenlied, 1. Strophe aus Siegfried Grosse, Das Nibelungenlied, Stuttgart 2002.

19 Vgl. Grosse (2002), 720.
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haben reale Vorbilder, sind aber derartig verfremdet und in erfundene Zusam-
menhénge gestellt, dass damit keinesfalls reale Personen abgebildet werden.
Was eine reale Entsprechung hat, sind die Landschaften und Orte, in denen die
Handlungen stattfinden. Diese erstrecken sich von Burgund bis zum heutigen
Budapest, stecken von West nach Ost das erweiterte Gebiet ab, in dem Men-
schen mit deutscher Sprache zu diesem Zeitpunkt die Mehrheit bilden oder um
das sie als Eroberer kampfen. Es ist nicht nur das Ausmaf3 dieses Werkes mit
2379 Versen, das es zum Fundament der deutschen Literatur macht. Es ist auch
die schon erwihnte Fantasiegeschichte, die aber an realen Orten und mit den
Namen vieler realer Personlichkeiten spielt und einen archaischen Inhalt rund
um Liebe, Verrat und Tod hat. Diese existenzielle Geschichte als Erzahlung ist
wohl wesentlich élter als das geschriebene Werk.2°

Als sogenanntes ,Deutsches Heldenepos® kann das Nibelungenlied auch als
etwas gelesen werden, das die Eigenschaften der Menschen dieser Sprache
grundlegend im heroischen, iiberhéhten Sinn beschreibt, was nach seiner Wie-
derentdeckung im 18. Jahrhundert tatsichlich so geschah. Heute distanziert
man sich zu Recht vom nationalistischen Missbrauch dieses Textes?,, der durch
das rassistische Terrorregime der Nationalsozialisten auf die Spitze getrieben
wurde. Dieser tragische und folgenschwere Missbrauch des Nibelungenlieds
macht es heute schwer, sich unbedarft mit dessen Inhalt auseinanderzusetzen.
Andererseits kann die identitétsstiftende Bedeutung dieses und anderer epi-
scher Texte dieser Zeit nicht geleugnet werden, anderenfalls wére ihr nationalis-
tischer Missbrauch, beginnend vor 300 Jahren, auch nicht méglich gewesen.
Missbraucht zu werden, teilen sich das Nibelungenlied und andere mittelalter-
liche deutsche Epen mit solchen anderer Kulturen bis in die Gegenwart.??
Missbrauch schmalert aber nicht die prinzipielle Bedeutung des Inhalts einer
Sache. So war das Nibelungenlied zu seiner schriftlichen Entstehungszeit sehr
weit verbreitet und wurde zur erbaulichen Unterhaltung der Menschen verwen-
det. Ritterliches Verhalten, die Prinzipien von Treue und Verrat, die Themen
der Liebe und vieles mehr werden in diesem Text abgehandelt und den Rezipi-
enten beispielhaft vermittelt. Dabei wurde diese Geschichte, mit dem Text in
Strophenform, den Zuhdrern meist vorgetragen. Dies war zuallererst deswegen
notwendig, weil die Mehrheit der Bevolkerung Analphabeten waren und auch
an den Hofen der adeligen Hauser diirfte das so gewesen sein. Es war nun
Aufgabe von dafiir bestimmten oder sich selbst dazu bestimmenden Kiinstlern,
diesen Text den Menschen zu Gehor zu bringen. Dies geschah aber nicht
durch Vorlesen, sondern durch Vorsingen des Textes. Entweder wurden dazu

20" val. Grosse (2002), 720.

2L vgl. https://www.nibelungenlied-gesellschaft.de/03_beitrag/galle/galle_fs2.html; letzter
Aufruf: 06.03.2024.

22 Zum historischen und auch aktuellen politischen Missbrauch des Nibelungenliedes siehe
Matthias Krasser, Die rechtsextreme Rezeption des Nibelungenliedes nach 1945, Graz 2019.
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Instrumente als Begleitung eingesetzt oder es geschah, wie anzunehmen ist,
auch a cappella, also ohne instrumentale Begleitung.?* Es sind davon keine
Noten uberliefert, die uns erzahlen, welche Melodien dafiir verwendet wurden,
und moglicherweise hat es diese auch nie gegeben.?* Denn das Vortragen der
damaligen Literatur und auch dieses Epos wurde oft mit spontanen Melodien
gestaltet, die im Augenblick des Vortrages entstanden und so das Erlebnis der
Rezitation des Textes lebendig und authentisch machen. Damit gleicht die Art
des Vortrags der Epen derjenigen anderer Kulturen. Vortragende waren damals
vor allem die ,Troubadoure? und ,Minnesanger?® die von einem Hof zum
anderen zogen und ihren Vortrag so lange gegen Kost und Unterkunft durch-
fithrten, bis sie weiterzogen und am nachsten Hof ihren Vortrag wiederholten.
Ein guter Vortragender beherrscht seine Kunst dann, wenn er quasi mit dem
Text verschmilzt und ihn selbst so emotional erlebt, dass er, mit genau der
Melodie, dem Tempo und der emotionalen Intensitdt vortragt, die in diesem
Moment fiir das Publikum und den Ort am passendsten sind um die Qualitdt
des eigenen Erlebens auch an seine Zuhorer zu vermitteln. Deswegen klingen
auch alle Versuche, heute eine addquate, fixe Melodie fiir diesen Text zu finden,
durchweg kiinstlich und unauthentisch, auch wenn man sich dabei bemiiht,
Instrumente zu verwenden, die der Entstehungszeit entsprechen, oder sich der
Zeit entsprechende Kleidung anzieht.

Der zum Teil viel altere Bestand des Inhalts des Nibelungenlieds als der Text
aus dem 12. Jahrhundert lasst vermuten, dass darin durchaus auch Elemente
aus vorchristlicher Zeit vorhanden sind, in der ein anderer als der christliche
Glaube von den Menschen praktiziert wurde.” Religiose Inhalte wurden auf
diese Weise in melodios rezitierter Form weitergegeben und damit auch Selbst-
aussagen der damaligen Menschen bis in unsere Zeit schriftlich festgehalten.

Ob verherrlicht oder verstorend, das Nibelungenlied zeigt nachvollziehbar an
einem Beispiel aus unserer eigenen Kultur, wie stark ein epischer Text, seine Re-
zeption und Présentation Menschen und eine Kultur iiber Jahrhunderte hinweg
beeinflussen kénnen.

23 Vgl. Ulrich Miiller/Margarete Springeth, Das Nibelungenlied, Wien 1999.

24 vgl. https://www.musiklexikon.ac.at/ml/musik_N/Nibelungenlied.xml; letzter Aufruf:
06.03.2024.

25 Vgl. https://musikwissenschaften.de/lexikon/t/troubadour/; letzter Aufruf: 06.03.2024.

26 Vg, https://www.historisches-lexikon-bayerns.de/Lexikon/Minnesang; letzter Aufruf:

06.03.2024.

Vgl. https://www.nibelungenlied-gesellschaft.de/03_beitrag/mueller/fs04_muel.html; letzter

Aufruf: 06.03.2024.
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3.2 Das Gilgamesch-Epos

Eindeutig religiosen Inhalt hat das alteste bekannte Epos der Welt, das Gilga-
mesch-Epos der Babylonier, das etwa 1500 v.Chr. niedergeschrieben wurde. In
ihm spielen Gotter und Goéttinnen, gottlich-menschliche Mischwesen und der
Tod die Hauptrollen und sind die zentralen Themen.?® Es kann also durchaus
als ein zumindest die Religion erkldrender Text gelesen werden, wenn nicht als
ein religioser Text per se. Seine zeitgendssische Relevanz wird daran deutlich,
dass sein Text in Tontafeln eingraviert wurde, was sicher bedeutet, dass er
mehr war als reine Unterhaltung, fiir die man einen solchen Aufwand nicht
betrieben hitte. Er beanspruchte offenbar, fiir ,die Ewigkeit® lesbar zu sein.?®
Das Gilgamesch-Epos war also offenbar ein zentraler Text fiir die babylonische
Kultur und damit fiir das Selbstverstindnis der Menschen. Vermutlich fanden
die Menschen Antworten auf transzendente Fragen in dem Text. Auch dieses al-
teste bekannte Epos wurde mit Melodie vorgetragen, iiber die man heute nichts
mehr weifs. Man kann es sich aber sehr ahnlich vorstellen, wie bei anderen
hier beschriebenen Epen, in denen Helden fiir eine bestimmte Gemeinschaft
eine zentrale Rolle spielen, die aber auch die Lebensart dieser Gemeinschaft,
ihre Art zu denken und die Welt zu betrachten, vermitteln sowie von ihrer
Spiritualitat erzdhlen.*

3.3 Das Koroglu-Epos

Das Epos Koroglu (tiirk.)?, auch Gorogly genannt®, ist das zentrale Epos
der Turkmenen, das aber auch von Tiirken, Usbeken, Uiguren und anderen
Ethnien zwischen Bosnien und China erzdhlt und von manchen, hauptséchlich
turkstdimmigen Ethnien, fiir sich als identitdtsstiftend beansprucht wird. Das
Epos handelt vom gleichnamigen Helden, seine Inhalte stammen zum Teil aus
vorislamischer Zeit. Da gibt es ein gefliigeltes Pferd, mit dem der Held sprechen
kann, oder er fiihrt ein magisches Schwert mit sich, mit dessen Hilfe er Kamp-
fe siegreich besteht. Diese und andere Inhalte verweisen auf schamanistische
Beziige, die in diesem Epos transportiert werden. Dabei werden wichtige Eigen-
schaften wie Freundschaft, Tapferkeit, Gerechtigkeit, Treue usw. thematisiert

28 Siehe hierzu Stefan M. Maul, Das Gilgamesch-Epos, Miinchen 22005.

29 Zum Gilgamesch-Epos und seiner religiosen Bedeutung siche https://www.bibelwissenschaft.
de/ressourcen/wibilex/altes-testament/gilgamesch; letzter Aufruf: 08.03.2024.

30 Vgl. René Labat, Gods and Heroes, Paris 1994, 17-19.

31 Sohn des Blinden

»Sohn des Grabes“ (seine Mutter verstirbt im Laufe der Handlung).
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und vermittelt.>* Diese Inhalte werden traditionell von Bakshes*, speziellen Re-
zitatoren, vorgetragen, deren Hauptaufgabe es ist, diese Inhalte wiederzugeben.
Dazu verwenden sie Instrumente und festgesetzte oder improvisierte Melodien
oder Melodiepattern, die sie jeweils unterschiedlich kombinieren.’> Die Bakshes
haben nicht nur musikalischen und poetischen Hintergrund, sie haben auch
einen eigenen spirituellen Bezug, der einerseits vordergriindig islamisch, aber
daneben auch schamanistisch ist. Sie sind damit ein Bindeglied zwischen der
Ethnie der Turkmenen aus vorislamischer schamanistischer Zeit und der isla-
mischen Gegenwart. Es erstaunt wohl nicht, dass auch diese Tradition und
dieser Inhalt, vor allem ab der postkommunistischen Zeit nach dem Zerfall der
Sowjetunion, nationalistisch missbraucht wurde und wird. Bemerkenswert ist,
dass ein Bakshe niemals den gesamten Inhalt der Koroglu-Erzdhlung vortragt,
sondern immer nur Ausschnitte davon, auch in unterschiedlicher, jedes Mal
neuer Reihenfolge. Bekanntlich kennt kein Bakshe den gesamten Inhalt in allen
Einzelheiten, sondern jeweils nur bestimmte Teile davon vortragt, fiir die er
quasi besonders personlich verantwortlich ist.

3.4 Das Manas-Epos

Ganz dhnlich verhalt es sich mit dem zentralen Epos der ebenfalls turkstimmi-
gen Kirgisen, das nach seinem Titelhelden Manas benannt ist. Auch hier soll
nicht die nationalistische Verwendung in jlingster Zeit beleuchtet werden, son-
dern die Bedeutung und die Art des historischen Vortrages. Manas ist ein relativ
junges Epos, das ungefahr um das Jahr 1000 n. Chr. entstand. Auch dieses Epos
tragen spezielle Kiinstler vor, es sind in diesem Fall die Manas¢is. Wie beim
Kéroglu-Epos der Turkmenen werden immer nur Teile des gesamten Stoffes
vorgetragen. Dabei werden unterschiedliche Melodien verwendet, die entweder
tiberliefert sind oder vom jeweiligen Manasci selbst stammen. Sie stellen dann
aber keine Komposition im uns bekannten Sinn dar, sondern haben einen star-
ken spirituellen Bezug. So berichten manche Manasgis, dass sie eigentlich gar
nicht vorhatten, dieser Tatigkeit nachzugehen, aber einmal einen bestimmten
Teil der Manas-Erzdhlung getraumt haben und damit den Auftrag verspiiren,
diesen fiirderhin zu rezitieren und vorzutragen. Die Erzahlung hat auch hier
vielmehr Bedeutung als ein reines Konzerterlebnis. Sie wird auch dazu verwen-
det, die ethnische Tradition zu vermitteln, was bis zu ,Manas-Wettbewerben'
fiir Jugendliche reicht, um zu ermitteln, wer den Inhalt am authentischsten

33 Vgl. https://ich.unesco.org/en/RL/epic-art-of-gorogly-01028; letzter Aufruf: 08.03.2024.

* In anderen tiirkischen Ethnien werdend die Schamanen auch als Bakse, Bakshi oder Baksi
bezeichnet.

35 Siehe dazu Beiheft der CD Turkmen Epic Singing/Kéroglu, hrsg. von Slawomira Zeranska-
Kominek, Paris 1994, 2.
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vortragen und damit die Tradition weitergeben kann. Auch diese Erzédhlung hat
viele Facetten: Der titelgebende Held durchlebt vielerlei Geschichten, anhand
derer ein der ethnischen Tradition gemifles idealisiertes Verhalten dargestellt
werden kann. Wenn auch der Held es ist, der all die Geschichten erlebt, so
kann doch jeder sich diejenigen Teile davon zum Vorbild nehmen, die sein
eigenes Leben betreffen, vom idealisierten Verhalten in der Familie bis zum
heldenhaften Einsatz fiir die Ethnie.?

3.5 Funktion von Epen

Es konnten noch viele weitere Epen verschiedener heute existierender und
nicht mehr existierender Ethnien, Volker und Sprachen angefiihrt werden, es
gibt bestimmte Parameter, die dabei immer zumindest dhnlich sind: Der Inhalt
ist meistens sehr umfangreich. Es werden immer nur Ausziige, je nach Anlass
und Notwendigkeit, aber auch nach Maf3gabe des dafiir Verantwortlichen vor-
getragen. Der Vortrag ist immer ein rezitativer, der bis zu veritablen Liedern
reichen kann, in dem aber immer Melodie und ein Vortrag mit zumindest
gesangartiger Stimme, mit oder ohne Instrumenten, im Mittelpunkt stehen.
All diese Epen dienen der Identitétsstiftung der jeweiligen Menschen, da sie
Verbindendes zu Gehor bringen, mit dem sich alle identifizieren kénnen und
wollen.” Der Vortrag hat nicht in erster Linie einen konzertanten Anspruch
an die Zuhorer, auch wenn er alle Elemente eines Konzertvortrages aufweist.
Das zentrale Thema ist die Vermittlung bzw. die Bewusstmachung von Inhalten
der Erzdhlungen zur Erbauung und Bildung in den grundsitzlichen Fragen
des Lebens, sowohl thematisch als auch spirituell. Die Spiritualitat spielt dabei
vor allem bei den Ausfithrenden eine wichtige Rolle, bei manchen hat erst ein
Erlebnis auf dieser Ebene sie zum Ausfithrenden gemacht und sie veranlasst,
sich fiir die Rezitation des Epos zur Verfiigung zu stellen. Die Vermittlung
ist mit einer besonderen Verantwortung gegeniiber den Zuhorern, aber auch
gegeniiber der Metaebene der ethnischen Tradition verbunden. Es scheint ein
Grundbediirfnis einer ethnischen Gruppe zu sein, eine zentrale Erzéhlung und/
oder Botschaft zu haben, die fiir alle identitatsstiftend ist und die durch die
Rezitation mit Melodien, die sowohl tiberliefert als auch spontan entstehen,
stattfindet. Der jeweilige Inhalt kann mit improvisierten Texten erzdhlt werden,
aber meistens sind es vorformulierte Texte, die entweder miindlich uberliefert
oder auch schriftlich verfasst sind. Mit welcher Art von Melodie der Text zu
rezitieren ist, ist den Ausfithrenden durch Uberlieferung bekannt, aber sie ist

36 Naheres dazu bei Semjon Lipkin (Hrsg.), Manas der Hochherzige. Kirgisisches Heldenepos,
Berlin 1974.

37 Val. https://www.einladung-zur-literaturwissenschaft.de/indexdd56.html?option=com_conte
nt&-view=article&id=229:5-5-epos&catid=40:kapitel-5; letzter Aufruf: 06.03.2024.
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nicht notiert. Der Text ist also eine Art Notation der Melodie fiir diejenigen,
die sie kennen, ohne dass sie niedergeschrieben vorliegt. Die Ausfithrung kann
dadurch auch variiert werden und mehrere Versionen an Melodien hervorbrin-
gen, die in stindiger Weiterentwicklung stehen, sich aber um zentral definierte
Parameter bewegen. Mit all dem weisen diese Texte iiber ihre Zeit hinaus, denn
sie verbinden die Generationen sowohl in der Rezeption als auch durch den
Klang der immer wieder neu belebten Interpretation und sichern und tradieren
zugleich wichtige identitatsstiftende Muster.

4. Muslime als quasi Stammesgemeinschaft, die durch den Glauben
definiert wird

Ein entscheidender Schritt in der Entwicklung des Islam zu einer strukturierten
Religion war das Aufbrechen der tiberlieferten Stammesstruktur der Araber auf
der Arabischen Halbinsel. Dies begann mit der Einladung an den Propheten
Muhammad, der, weil sein Leben bedroht war, mit den Gldubigen aus Mekka
fliehen musste, nach Medina zu kommen und die gesellschaftliche Fithrung
der heillos zerstrittenen Einwohner der Oase zu {ibernehmen.®® Als Grundlage
wurde ein Vertrag aufgesetzt, der quasi verfassungsgebend fiir die Oase war, der
sogenannte Vertrag von Medina.® In ihm wurde das Zusammenleben der un-
terschiedlichen Stimme in Medina geregelt. Auch wenn es Teil der Abmachung
zwischen den Medinensern und dem Propheten war, dass als Gegenleistung
fiir seine politische Fithrung die Einwohner der Oase den Islam annehmen
wiirden, waren Juden davon ausgenommen, womit es von Beginn in der kon-
stituierten muslimischen Gesellschaft mehrere Religionen gab. Durch diese
vertragliche und reale Konstruktion des Zusammenlebens in Medina entstand
ein neuer Stamm, der zwar den traditionellen Regeln der Araber entsprach, der
sich aber nicht durch Blutsverwandtschaft, sondern durch die Zugehorigkeit
zum gemeinsamen Glauben definierte. Deshalb war nach arabischer Traditi-
on auch ein Zusammenleben mit den jiidischen Stdimmen und den Christen
Medinas méglich, da die Muslime fiir sie die stammesmafliige Schutzfunktion
tibernahmen, die nach arabischer Sitte als Moglichkeit — fiir wen auch immer -
bestand. Durch das Wort Gottes im Koran dazu aufgefordert, iibernahmen nun
die Muslime diese Schutzfunktion fiir Christen und Juden. Eines der Ergebnisse
dieser Stammesgenese waren die notwendigen Verteidigungskampfe, da die
mekkanischen Stimme diesen Bruch ihrer Tradition nicht dulden wollten, weil
er eine existenzielle Bedrohung ihres iiberlieferten Systems darstellte. Daraus
folgend mussten sie versuchen, den neuen, in ihren Augen rebellischen Stamm

38 val. Lings (2000), 153f.
3 vgl. ebd., 176f.
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anzugreifen und aus der Welt zu schaffen. Dass ihnen das letztlich nicht gelang
und im Gegenteil die Muslime unter der Fithrung des Propheten Muhammad
Mekka im entscheidenden Gegenzug einnahmen*’, war die endgtiltige Siche-
rung der physischen Existenz des Islam als formale Religion. Fortan wiirde
jeder Glaubige zum neuen Stamm der Gemeinschaft der Muslime, der umma,
gehoren, egal welcher Abstammung er war, welcher Kultur er angehdrte und
welche Sprache er sprach. Der neue Stamm weitete sich schliefllich zur weltwei-
ten Gemeinschaft aus, die iiber jede Stammesstruktur hinauswuchs, sich mit
allen moglichen Kulturen verband und verbindet und deren ideeller Zusam-
menhalt bestimmte existenzielle Grundmuster waren und sind.

5. Der Koran als identitdtsstiftende Erzihlung der Gemeinschaft der
umma

Unbestritten ist der Koran die Hauptquelle des Islam, denn es kann fiir glaubige
Muslime nichts Zentraleres geben als das authentische Wort Allahs. In seiner
epischen Dimension sind seine Worte und Erzdhlungen fiir die muslimische
Gemeinschaft identitatsstiftend. Daraus leitet sich auch die zweite Quelle der
meisten Muslime, die sunna ab, die auf den Aussagen und Handlungen des
Propheten Muhammad fuf3t, der als der Ubermittler des Wortes Gottes auch
das beste Verstdndnis dafiir und fiir dessen Umsetzung hatte. Er war damit der
bestmdogliche, je existierende Interpret des gottlichen Wortes.

5.1 Der Prophet Muhammad als Instrument fiir den Klang des Géttlichen
Wortes

Der Engel gab die Worte dem Propheten ein, der sie darauf den Glaubigen
miindlich mitteilte. Vollkommene Hingabe, islam, praktizierend, stellte sich
der Prophet Muhammad Allah, auf Geheify des Engels, ganz zur Verfiigung.
Um dieses Sich-zur-Verfiigung-Stellen auch ganz zu gewahrleisten, driickte der
Engel den in diesem Moment zum Propheten werdenden Muhammad zweimal
mit aller Macht, man kénnte es als ein vollkommenes Leeren alles Irdischen
aus dem Propheten deuten, damit dieser gleichsam zum vollkommenen Instru-
ment fiir den Klang des gottlichen Wortes werden konnte. Er wurde fiir die
Menschen auf der fiir sie horbaren Ebene, der menschlichen Stimme, zum
Erklingen gebracht. Somit wird auch eine weitere Ebene der Bedeutung des
Analphabetentums Muhammads, wie oben beschrieben, deutlich: Es geht nicht
nur um den von allen menschlich verginglichen Absichten reinen, aber trotz-

40" vgl. ebd., 405f.
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dem menschlichen Triger des gottlichen Wortes, es geht auch um seine Funkti-
on als Instrument fiir das Wort. So wie ein Instrument in der Art erklingt, wie
sein Spieler es das mdchte, so er es beherrscht, ohne dass das Instrument selbst
etwas von sich aus dazu tut, so war auch der Prophet in dem Sinne Instrument,
dass er von sich aus nichts dazu tat, was den von Allah erwiinschten Klang
Seines Wortes verdndert hatte. Der Prophet lebte also islam in seiner Bedeutung
als Hingabe an Allah vollkommen aus. Diesen Klang, der nun vom Propheten
wiedergegebenen Worte, vernahmen nun diejenigen, die Muhammad zuhorten,
und sie tibernahmen die Worte, die sie gehort hatten, und lernten sie auswen-
dig. Das heif$t, sie verinnerlichten sie und brachten sie von sich aus erneut,
wie zuvor der Prophet, zum Erklingen, indem sie sie wieder rezitierten. Das
zentrale Medium des Koran ist also der Klang. Erst als das Bediirfnis entstand,
zusdtzlich zum Klang auch die Worte fiir Menschen festzuhalten, die nicht in
der Umgebung des Propheten lebten, wurden die verinnerlichten Worte notiert,
d.h. aufgeschrieben.

5.2 Die Unmittelbarkeit des Koran durch den Klang der Rezitation

Was fiir die Menschen der Antike und des Mittelalters in Europa galt, betraf
auch die im Vorderen Orient: Leises Lesen war grofienteils unbekannt. Lesen
bedeutete fast immer, das zu Lesende auch auszusprechen, es horbar zu ma-
chen.# Der Imperativ ,Lies“, das erste offenbarte gottliche Wort, beinhaltete
also auch die Dimension des Klanges, das Wort horbar zu machen. Insofern
hat Papst Benedikt XVI. in seinem posthum erschienenen Text recht, wenn er
postuliert, dass Christen und Muslime nicht in ihrer Eigenschaft als Buchreligi-
on vergleichbar sind, da das Buch der Christen, die Bibel, anders grundgelegt
ist als das Buch der Muslime, der Koran. Benedikt erkldrt, das Christentum
sei ,strenggenommen keine Buchreligion, der Koran jedoch ein Buch, das
~direkt von Gott inspiriert ist“42. Worin sich Benedikts Interpretation von der
des Verfassers dieses Textes und derjenigen der Muslime unterscheidet, ist, dass
der Koran aus muslimischer Sicht nicht ,inspiriert; sondern offenbartes Wort
Gottes ist, strenggenommen nicht in erster Linie ein Buch, sondern Wort-im-
Klang® Der Islam ist sozusagen eine Wort-im-Klang-Religion, deren physisches
Buch lediglich als Hilfsmittel entstand, um die Notierung des Textes und damit
die Notation fiir den Klang festzuhalten. Ein Vergleich zwischen dem Text der
laut Benedikt ,,Schriftsammlung® Bibel®, die iiber Gott, Jesus, das Volk Israel

41

Vgl. https://teachsam.de/pro/pro_lesen/pro_lesen_7_3.htm; letzter Aufruf: 08.03.2024.
42

Vgl. https://www.vaticannews.va/de/papst/news/2023-01/papst-benedikt-xvi-postum-buch-au
fsaetze-religion-christen-islam.html; letzter Aufruf 8.3.2024.

43 Vgl. https://www.islamiq.de/2023/01/19/benedikt-xvi-bibel-und-koran-unterscheiden-sich-gr
undlegend/; letzter Aufruf: 09.03.2024.
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usw. berichtet, und dem Koran, der als Wort-im-Klang® von Allah iiber den
Propheten Muhammad tibermittelt wird*4, ist wichtig und notwendig fiir den
interreligiosen Dialog. Dieser Vergleich hilft, Gemeinsames herauszuarbeiten,
zeigt aber auch die Unterschiede.

Die Bedeutungen des Koran als u.a. zentrale Erzahlung der muslimischen
Gemeinschaft zeigt sich auch in der Art wie er horbar gemacht werden soll:
Néamlich von Menschen ,(...) ruhig und deutlich, mit deinem Geist auf die
Bedeutung eingestimmt“4. Dies leitet an, wie es Muslime weltweit handhaben:
in Form einer verinnerlichten Rezitation, bei der der Rezitator sich dem Inhalt
zur Verfiigung stellt und mit Melodie und oft einer eigenen Gesangstechnik
sich der Rezitation hingibt, fiir die er in dem Moment die Verantwortung
tibernommen hat. Die Parallelen zur Rezitation der oben beschriebenen Epen
ist evident.

Im Laufe der Jahrhunderte haben sich fiir die Koranrezitation in den ver-
schiedenen Kulturen unterschiedliche Traditionen entwickelt, die in den ver-
gangenen hundert Jahren leicht vereinheitlicht wurden. Aber selbst diejenigen,
die auf dhnliche Weise rezitieren, wenden je nach ihrer kulturellen Tradition,
unterschiedliche Gesangstechniken dabei an.*® Wichtig ist auch, dass die Tech-
nik, obwohl sie dem Gesang entspricht, theologisch nicht als solcher bezeichnet
wird, sondern als ,Rezitation’ oder ,Lesen:.

6. Die epische Dimension des Koran

Die bisherige Erorterung hat versucht, den identitétsstiftenden Aspekt des
Koran aus mehreren Perspektiven als Text mit epischer Bedeutung fiir die
Gemeinschaft der Gldubigen (Muslime) zu zeigen. Es wire aber falsch und
eine unzulédssige Herabwiirdigung aus Sicht des Glaubens und auch der Religi-
onsrezeption, den Koran - aus muslimischer Sicht das Wort Allahs - darauf
zu beschrinken, lediglich das Epos einer sich wie auch immer definierenden
Gemeinschaft zu sein. Dass der Koran aber auch diese Dimension hat, zeigt,
welche Vielschichtigkeit und Méglichkeiten an Bedeutungen in ihm liegen. Das
ist aus Sicht der Glaubigen (Muslime) nicht weiter verwunderlich, da es eben
das Wort des einzigen, immer existierenden und aller Schopfung zugrunde
liegenden Gottes ist. Er hat den Menschen nach Seinen schonen Namen und
Eigenschaften geschaffen und sie ihn gelehrt. Er hat den Menschen auch mit

4 Auch im Koran wird iiber Ereignisse berichtet, viele davon kommen auch in der Bibel vor,
aber der Kontext ist ein anderer.

45 Koran 73:4.

46 Fiir Naheres siehe hierzu Tuba Isik, Musik und Gesang in der islamischen Religionspraxis.
In: Wolfgang Miiller (Hg.)/Franc Wagner (Hg.), Musik in den monotheistischen Religionen.
Reflexionen zur dsthetischen Funktion sakraler Musik, Basel: Schwabe Verlag, Basel/Berlin
2024, 63-82.
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dessen menschlichen Bediirfnissen geschaffen, der an die drei Dimensionen der
polaren, materiellen Welt gebunden ist, in die der Mensch beginnend mit Adam
und Hawwa/Eva geschickt wurde, um sich der Notwendigkeit der Hingabe
(islam) an Allah bewusst zu werden und sie so umfassend wie moglich zu leben.

6.1 Die einzigartige Qualitdt des Gottlichen Wortes

Viele Volker dieser Erde haben oder hatten eine identitatsstiftende gemeinsame
Erzahlung die, wie bisher gezeigt, immer auch auf eine Weise mit dem Spiritu-
ellen und Metaphysischen verbunden war und ist. Jedoch war es immer eine
Erzéhlung, die, aus muslimischer Sicht, schlussendlich von Menschen formu-
liert und erzahlt wurde oder immer noch wird. Die muslimische Gemeinschaft
und deren Identitdt basiert im Gegensatz zu den anderen Gemeinschaften und
deren Erzéhlungen auf dem gottlichen Wort. Im Koran betont Allah immer
wieder, dass es sich bei Seinen Worten nicht um die eines Dichters, also eines
Menschen handelt, sondern dass sie gottlichen Ursprungs sind. Eine der Suren
tragt sogar ,die Dichter’ als ihren Benennung.#” Der Text dieser Sure betont
eindringlich den Unterschied zwischen der Qualitdt des gottlichen Wortes und
dem des menschlichen und warnt vor der Gleichsetzung des gottlichen mit
anderen menschlichen Worten und der daraus folgenden Ablehnung des kora-
nischen Wortes. Der Koran ist auch in seiner epischen Dimension gottlichen
Ursprungs, nicht von Menschen fiir eine Ethnie, sondern von Allah fiir die
Gemeinschaft der glaubigen Menschen geschaffen.

6.2 Die Koran als Anleitung zum Erklingen der Rezitation

Ahnlich wie die Inhalte der oben dargestellten Epen, deren Rezitatoren iber die
zum Inhalt passenden Melodien Bescheid wissen, ist die Niederschrift der kora-
nischen Worte gleichzeitig auch eine Anleitung fiir diejenigen, die wissen, wie
und mit welcher Melodie diese Worte wiederzugeben, zu rezitieren sind: fiir
sich selbst, aber vor allem fiir ihre Mitmenschen, fiir die sie sich, in der Nach-
folge des Propheten Muhammad, zum Instrument des Erklingens der géttlichen
Worte machen. So wird das Wort Allahs seit der ersten Offenbarung an den
Propheten Muhammad lebendig gehalten und iiber die Zeiten weitergegeben,
fiir diejenigen die als Menschen existieren weil sie die fortgesetzte Manifestation
Seines Willens durch die immer neue Entstehung von Menschengenerationen
sind. Die Niederschrift des Koran kann jedoch nur eine Quasi-Kopie der Worte
sein, die nur im Klang in ihrer ganzen Dimension, welche die Emotionen, die
Fahigkeit der rezitierenden Person, die Qualitat des Ortes und des Augenblicks

47 Koran 29.
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in sich vereint, und deren augenblickliches Erleben jeweils einzigartig und
unwiederholbar ist. Der Vergleich mit Noten fiir ein Musikstiick ist sicherlich
dafiir zu banal, weist aber darauf hin, in welchem Verhiltnis geschriebenes und
erklingendes Wort des Koran zueinander stehen.*® Die exakte islamisch-theolo-
gische Bezeichnung fiir die materielle Schrift ist mushaf. Dies bedeutet so viel
wie ,zusammengefiigt’ und bezieht sich auf den Aspekt, dass die gegenwirtig
in Buchform vorhandene Schrift aus dem Zusammentragen aller schriftlichen
Aufzeichnungen des Textes entstand, allerdings nicht in der Reihenfolge der
historischen Herabsendung.

7. Die pddagogische Bedeutung der epischen Dimension

Identitdtsstiftendes hat zwangsldufig auch etwas mit padagogischer Vermittlung
zu tun. Epen tun das, wie gezeigt, durch Poesie und musikalischen Vortrag.
So werden den Zuhdrern Erlebnisebenen des epischen Inhaltes erdffnet und
dadurch wird die Verinnerlichung beim einzelnen Rezipienten ermaglicht.

7.1 Die Wichtigkeit von musikalischen Elementen in der Rezeption des Koran

Wiirde man den Inhalt eines Epos als reine Aufzahlung von Fakten vermitteln,
hitte dieser Inhalt wohl nicht die umfassende Wirkung und damit Bedeutung
fir die einzelnen Mitglieder der Gemeinschaft. Erst der Klang der Vermitt-
lungsmethode, die musikalischen Elemente, lassen, nachvollziehbar, den jewei-
ligen Inhalt zur identitétsstiftenden Grofle werden, die individuell, aber vor
allem in der Gemeinschaft kognitiv wie auch emotional erlebt werden kann.
Erst mit der Melodie kann man sich den Inhalt umfassend emotional erschlie-
3en, sich die Erlebnisebene eroffnen und eventuell in eine Melodie einstimmen,
oder die Worte, mit oder ohne Melodie, memorieren. Alle diese Parameter
gelten auch fiir die Rezitation und Rezeption des Koran.

7.2 Die Bedeutung der Originalsprache

Wie die Epen der Menschheit immer in der Originalsprache vorgetragen wer-
den, wird der Koran von allen Muslimen weltweit in der originalen arabischen
Sprache rezitiert und weitergegeben. Auch wenn Ubersetzungen ein notwendi-
ges Mittel zum Verstindnis fiir nicht arabisch Sprechende sein muss, ist das
arabische Original das einzig als solches zu bezeichnende. Sein Text, seine Ge-
schichten und seine Inhalte, sind der absolute Bezugspunkt jedes muslimischen

48 Vgl. Navid Kermani, Gott ist schon. Das asthetische Erleben des Koran, Miinchen 32007, 171f.
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Menschen und deren Identitat auf dieser Welt. Abgesehen von der Mehrdeutig-
keit arabischer Worte ist es nur in der Originalsprache maglich, dass immer
wieder der Klang der Worte Allahs lebendig wird, wie bei der erstmaligen
Rezitation der Worte durch den Propheten Muhammad. Bei jeder Rezitation
schliefSt man sich gleichsam dem lebendigen Augenblick der ersten Rezitation
durch den Propheten an und 16st damit das Problem des Gegensatzes zwischen
wortlich fixierter Offenbarung und lebendiger Beziehung zu Allah. Fiir diese
Rezitation sind sowohl die Kenntnis der Stimmfiihrung, die sich an musikali-
schen Parametern orientiert, als auch die Kenntnis von Melodien, Tonarten
und Wirkweisen der Melodien erforderlich. So wird der kognitive und emotio-
nale Gehalt des Wortes Allahs jedes Mal neu und lebendig vermittelt.

7.3 Die Archetypen im Koran

Epische Erzdhlungen sind gepragt vom Agieren archetypischer Charaktere, de-
ren bewusste Uberzeichnung ins Positive wie auch ins Negative die Moglichkeit
der Konfrontation des Rezipienten mit diesen Archetypen ermdglicht. Dabei
geht es, auf der seelischen Ebene, nicht um eine moralische Vorbildfunktion,
sondern um die darstellbare, erfahrbare Grofie eines bestimmten Archetypus.
Beispiele dafiir wiren die weiter oben erwdhnten personlichen Wunder der
Propheten wie sie im Koran erwdhnt werden. Der Rezipient kann sich dann zu
dem in Beziehung setzen, was er in den Archetypen - nach C. G. Jung iiber das
kollektive Unterbewusstsein — erkennt. Diese Archetypen kann der Rezipient
als Vorbild oder abschreckendes Beispiel verstehen und die Konsequenz daraus
in seine personliche Situation integrieren.* In der therapeutischen Arbeit des
Verfassers hat sich besonders der Ansatz der Positiven Psychotherapie bewidhrt,
bei dem mit Erzdhlungen und Figuren aus verschiedenen Erzdhltraditionen
und deren Inhalten gearbeitet wird. In der epischen Dimension liefert der
Koran zahlreiche archetypengleiche Gestalten, zu denen sich glaubige Muslime
in Beziehung setzen konnen, die ihr Leben positiv stiitzen konnen und die
fiir die Gemeinschaft der Muslime ein kollektives Unterbewusstsein schaffen.
Offenbar ist es, gemessen an den zahlreichen Epen der Menschheitsgeschichte,
in den unterschiedlichen Kulturen das Bediirfnis, sich in einer Gemeinschaft
tiber eine gemeinsame Erzéhlung zu definieren. Aus muslimischer Sicht hat
Allah den Menschen Sein einzigartiges, vielschichtiges Wort als Offenbarung
gegeben, um es ihnen zu ermdglichen, dieses gottliche Wort als gemeinsame
Erzéhlung mit zur Verfiigung zu haben.

49 Zu den Archetypen siehe Lorenz Jung (Hrsg.), C.G. Jung. Archetypen, Diisseldorf 2018.
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8. Musikalische Elemente in unterschiedlichen Praktiken der Religion
des Horens

Den Zugang zum Verstindnis des Koran zu erdffnen, bedeutet fiir alle, die
an seiner Vermittlung arbeiten, auch die identitatsstiftende epische Ebne und
den angemessenen Umgang mit ihr zu vermitteln. Im Zentrum der engeren
islamischen Religionspraxis stehen Klang, Tone, musikalische Elemente oder
Musik: Beim adan (Gebetsruf), igama (der zweite Gebetsruf mit der die
Absicht beim Ritualgebet erklart wird), Koran (Rezitation), aber auch der
weiteren Religionspraxis, die nicht in allen Teilen von allen muslimischen
Gruppierungen praktiziert wird, mit salawat (Segenswunsch auf den Propheten
Muhammad), takbir (Erklarung der ausschliefllichen Grofle Allahs), lautem
dikr (Gottesgedenken, das sowohl still als auch stimmlich, mit rhythmischer
Wiederholung von Gottesnamen und Gebetsformeln stattfinden kann), ilahis
(tiirk.) und anasid (arab., religiose Lieder), sama‘ (Drehbewegung der Sufi-Tra-
dition), instrumentaler Meditationsmusik, mawlid (Erzédhlung und Lobpreis
tiber das Leben des Propheten Muhammads).>

Der Islam ist in seiner gelebten Praxis und in der Vermittlung eine Religion
des Horens, da er und seine Inhalte, wie von Allah fiur die Menschen, uiber
Wort und Klang vermittelt wird, im Gegensatz zu anderen Religionen, bei
denen die visuelle und skribale Vermittlung im Zentrum steht. Fiir Lehrende
des islamischen Glaubens, gleich in welcher Funktion, sind das Verstandnis fiir
den Klang und die musikalischen Aspekte des Koran sowie der daraus folgende
Umgang mit Klang und Musik fiir die Vermittlung und das Leben sowie fiir
die Spiritualitdt essenziell. Die dafiir notige musikalische Bildung, die iiber
Jahrhunderte eine grofle Tradition im Islam hat, soll jedenfalls gestarkt und das
Bewusstsein dafiir vergrofert werden.

10. Zusammenfassung

Die sich schlieflenden Kreise der Schopfung, die sich in der schopferischen
Wirkung des gottlichen Wortes im Koran, das Wort des Schopfers, vollziehen,
manifestieren sich in seinem Klang. Horbar ist das fiir den Menschen jeweils
als Fortsetzung der Ubermittlung dieser Worte durch den Engel Gibril an
den Propheten Muhammad, der sie fiir die Menschen in seiner Umgebung
zum Klingen brachte, die wiederum diesen Klang verinnerlichten und an die
nachsten Menschen weitergaben — in der Kette der Klangiibermittlung iiber
die Generationen von Koran-Rezitationen hinweg, bis sie unsere Ohren heute
erreichen und von uns in die Zukunft an die Nachfolgenden weitergegeben wer-

30 val. Tsik (2024).



https://doi.org/10.5771/9783987401428
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

DIE EPISCHE DIMENSION DES KORAN UND DER KORAN ALS ANLEITUNG 189

den konnen. Damit ist das Wort Allahs, unabhangig von Zeit und Ort immer
wieder neu durch die menschliche Rezitation belebt, in unseren menschlichen
Dimensionen auch heute zu erleben. Dies jeweils mit all seinen Bedeutungs-
und Verstdndnisebnen, zu denen unter anderem auch die epische und fiir die
Gemeinschaft der Muslime identitdtsstiftende Ebene des Koran gehort, womit
das Bediirfnis der Gemeinschaft der Muslime nach einer solchen Grundlage
erfillt wird, wie das auch Epen der verschiedenen Volker taten und tun. Der
wichtige Unterschied zwischen den Epen und dem Koran ist allerdings, abgese-
hen vom gottlichen Ursprung der Worte im Gegensatz zu den menschlichen
der Epen. Dass die Epen vor allem kulturelle Leitlinien transportieren, der
Koran aber vor allem religiose. Wiewohl auch in den Epen spirituelle Inhalte
vorkommen, die von den kulturellen nicht gut zu trennen sind, ist der Koran
als Grundlage des Islam die Grundlage einer Religion und keiner Kultur. Es gibt
keine islamische Kultur, sondern eine spezifische Synthese des Islam mit unter-
schiedlichen Kulturen, die umma ist, wie am Beginn ihrer Entstehung, eine
religiose, keine kulturelle Gemeinschaft, die in sich sehr divers und vielfaltig ist.
Fiir diese diverse Gemeinschaft allerdings ist der Koran, abgesehen vom Inhalt,
in seiner epischen Dimension, der wichtigste Bezugspunkt. All das konnen
Muslime im Inhalt und im Klang immer wieder neu und unmittelbar erleben.
Dies zu beachten, ist auch fiir das Verstaindnis des Islam im interreligiosen
Dialog oder im Dialog von Muslimen mit konfessionsfreien Menschen wichtig.
Fiir die padagogische Praxis bedeutet die Beachtung der epischen Dimension
des Koran die Qualitdt der identitdtsstiftenden Bedeutung des Koran zu be-
riicksichtigen und ein umfassendes Erleben der koranischen Worte mit allen
Elementen die dafiir notwendig sind, zu ermdglichen und eine individuelle,
positive, spirituelle Entwicklung muslimischer Schiilerinnen und Schiiler damit
zu fordern.

Trotz der Symbiosen des Islam mit verschiedenen Kulturen sind der Klang
und der Text des Koran etwas, bei dem sich alle Muslime weltweit personlich zu
Hause fiihlen, das sie in ihrem Innersten beriihrt, aus dem sich die moralischen
Parameter und Motivation fiir ihre Lebensgestaltung herleiten und durch den
sie sich miteinander als Gemeinschaft verbunden fiihlen. Im ersten offenbarten
Wort dieses fiir Muslime singuldren, weil gottlichen Textes des Koran, ist all
dies, als auch das Prinzip der Manifestation des Gottlichen Willens und die
Quelle der Schopfung durch den Klang, verdichtet zusammengefasst und leitet
dazu an, wie durch das Erleben der gottlichen Worte die Anndherung an Seine
unendlichen Dimensionen erfahren werden soll: igra’ - ,Lies, rezitiere, lass
klingen!“
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Koranrezitation fiir Kinderohren.
Ubungen zur auditiven Schulung des dsthetischen
Wahrnehmens

Tuba Isik

1. Einleitung

,Koran“ ist die deutsche Ubersetzung des arabischen Wortes quran. Dieses geht
auf die Wortwurzel gara’a zuriick, was so viel bedeutet wie her- und aufsagen,
deklamieren oder auch rezitieren. Davon abgeleitet bedeutet qurian Rezitation,
Lesen, Lekture oder Lesung. Der Koran ist also ein Rezitationstext. Der Koran
ist nach Angelika Neuwirth die tonale, akustisch zugéngliche Verkérperung
des Gotteswortes.! Die Asthetik des Koran wurde bereits in verschiedenen wis-
senschaftlichen Disziplinen umfassend untersucht und beschrieben.? In diesem
Aufsatz interessiert mich die Frage, wie das Gehor von Kindern fiir Tonfolgen,
die durch eine Koranrezitation hervorgerufen werden, geschult werden konnen.
Denn Tone, Kldnge, Gesiange und Musik konnen weit in unsere Seele einwir-
ken, Stimmungen hervorrufen und somit unser Gefiihlsleben bereichern.? Das
Potenzial einer Koranrezitation gilt es fiir die Schulung von Kinderohren aus-
zuschopfen. Aus religionspadagogischer Sicht mochte ich mogliche Antwort
darauf finden, welche ersten didaktischen Schritte es bedarf, um Kinder das
koranisch Klangliche als ein dsthetisches Geschehen zu vermitteln. Wie kénnen
muslimische Kinder dazu inspiriert und ermutigt werden, den melodischen
Vortrag von Koranversen auf verschiedenen Sinnesebenen wahrzunehmen? Das
menschliche Horen ist eine physiologische Sinneswahrnehmung, die im Laufe
der ontogenetischen Entwicklung dsthetisch gepragt und zum Bedeutungsver-
stehen erweitert wird. Schon in den ersten Lebensmonaten bildet sich eine dif-
ferenzierte sinnliche Wahrnehmung, die sich im Laufe der Kindheit weiterent-
wickelt und verfeinert. Frithe Hérgewohnheiten werden durch Horerfahrungen
und -erlebnisse, insbesondere im Elternhaus, gepragt.* Wenn nicht bereits in
der frithen Kindheit im Elternhaus oder im Moscheeunterricht, kann spatestens
in der Schule im islamischen Religionsunterricht eine erste Begegnung mit dem

Vgl. Angelika Neuwirth (2012), Ist der Koran vom Himmel gefallen?, 10-17, hier 11.

Naheres hierzu Ahmad Milad Karimi, Versuch einer asthetischen Hermeneutik des Qur’an,
Freiburg i.Br. 2012, 14-30; sowie Navid Kermani, Gott ist schén, Miinchen 2016.

Niheres hierzu Dieter Schnebel, Echo - einige Uberlegungen zum Wesen der Musik, Laaber
1999, 27.

4 Vgl. Stefanie Stadler Elmer, Kind und Musik, Berlin 2015, 137.
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Koran als asthetisches Klangerlebnis geschaffen werden. Schrittweise, durch
eine Schulung der auditiven Wahrnehmung konnen Kinder fiir die feinen Nu-
ancen und melodischen Elemente einer Koranrezitation sensibilisiert werden,
aber vor allem lernen sie, aufmerksam zuzuhoren. Die asthetische Auseinander-
setzung mit der Koranrezitation kénnte zudem dazu beitragen, dass die Kinder
nicht nur ein tieferes Verstindnis fiir diese Kunstform entwickeln, sondern
auch dass sie ihr allgemeines dsthetisches Empfinden verfeinern und erweitern.

2. Rezitationsklang und eine Ubung

Der Koran wird auf Arabisch rezitiert. Rezitieren bedeutet, das Wort Gottes
zum Klingen, zum Erklingen zu bringen. Wenn der Koran, wenn das Wort
Gottes erklingt, wird die Gegenwart Gottes, seine Schonheit und Herrlichkeit
sinnlich wahrnehmbar.> Daher liegt der Fokus in diesem Aufsatz auf der musi-
kalischen Klangebene. Bereits der Prophet Muhammad erlegte den Glaubigen
auf, den Koran mit der eigenen Stimme zu schmiicken (tartil).6 Das Schmiicken
des Koran mit der eigenen Stimme bedeutet, die Rezitation mit Emotionen,
Intonation und Klangfarben zu versehen, um die (spirituelle) Wirkung und
Schonheit des heiligen Textes zu erleben. Es wird angenommen, dass eine
solche Vortragsweise die Zuhorenden beriihrt und sie néher an die Botschaft
des Koran heranfiihrt. Dadurch wird die Stimme, die den Klang erzeugt, als ein
Instrument bewusst.

Es gibt verschiedene Arten der Koranrezitation. Wenn auch der Koran sich
tiber das Wie des Rezitierens ausschweigt,” ist festzustellen, dass es bei einer
Rezitation in einem magam (Tonart, vergleichbar mit den Tongeschlechtern
Dur und Moll in der européischen Musik, aber erheblich vielfaltiger) um eine
Stimmklangasthetik handelt, die in der Klangentfaltung horbar wird. Denn
die Rezitationskunst, ilm al-qira'at (Wissenschaft der Lesarten), kann sich
erstrecken von einer frei improvisierten Rezitation, bei der klangkompositori-
sche und rhythmische Elemente stark variieren, bis zu einer solchen, die in
bestimmten magqamat rezitiert wird und sich {iber die Jahrhunderte entwickelt
hat.® Die auditive Wahrnehmung konnte mit einer Art Vokalisation von ersten
koranischen oder im religiosen Sprachspiel gangigen Begriffen und Ausdriicken
beginnen anstatt mit Koranversen, bei denen tagwid-Regeln einzuhalten sind
(und die eine gewisse melodische Gestaltung erzwingen)® und weitere Aspekte,
wie Prosodie und Textrhythmus, ins Spiel kimen.

> Vgl. Karimi (2012), 27.

¢ Auch der Koran 73:4 sowie 39:23.

7 Vgl. Kermani (2016), 179.

8 Vgl. Tuba Isik, Musik und Gesang in der islamischen Religionspraxis, Basel 2024, 63-82.
® Vgl. Kermani (2016), 182.



https://doi.org/10.5771/9783987401428
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

KORANREZITATION FUR KINDEROHREN 195

Der erste Schritt konnte eine Spielart mit Vokalisation sein. Die Vokalisation
einzelner Begriffe ist die Kunst, Worte mit der passenden Betonung, Intonation
und Emotion so vorzutragen, dass ihre Bedeutung und Wirkung verstarkt wird.
Allerdings ist Vokalisation nicht gleichzusetzen mit dem tagwid, der die korrek-
te Aussprache und Rezitation des Koran bezeichnet. Die richtige Aussprache ist
der Artikulation eines arabischen Wortes inhédrent. Zum Versuchsbeginn einer
Klangproduktion sollte es deswegen keine Voraussetzung sein, die Bedeutung
des Wortes zu kennen, vor allem nicht, wenn die Versuchsgruppe eine 1. oder 2.
Klasse ist. Daher konnte ein erster Schritt zunéachst sein, Klinge mit der Stimme
zu erzeugen. Dazu stellen sich alle Schiiler*innen in einem Stehkreis auf und
eine Person beginnt damit, ihren Namen frei, johlend, schmetternd, trillernd
0.4. zu intonieren und alle im Kreis Stehenden zur klanglichen Vielfalt zu ermu-
tigen, sie sollen sich etwas einfallen lassen und den Namen der Klassenkamera-
din/des Klassenkameraden fantasievoll aussprechen. In einer weiteren Runde
werden Emotionen vorgegeben (auch die Kinder diirfen Emotionen vorgeben):
Sagt eure Namen dngstlich, mutig, traurig, froh usw.

In der nachsten Ubung, auch wieder im Stehkreis, gibt die Lehrkraft ein
koranisches Wort wie subhanallah' in die Runde. Dieses Mal soll jede Person
eine eigene Betonung, Lautstdrke, Tonhohe und Intonation finden. Im Nach-
gang konnte gefragt werden, ob jemand bei der Artikulation an die Bedeutung
gedacht hat. In einem dritten Durchgang wird dasselbe nun fiir den Begriff
ar-rahman durchgefiihrt, bei dem die Bedeutung, der Barmherzige, mitgeteilt
wird. Im Anschluss werden die Schiiler*innen nach ihrer Erfahrung mit ihrer
Stimme, mit den Klangen der anderen und nach ihrem Gefiihl gefragt, beson-
ders aber, ob sie einen Unterscheid zwischen der Artikulation ihrer Namen und
des Wortes ar-rahman bemerkt haben. Mit diesen Ubungen konnen Kinder
u.a. ein Bewusstsein dafiir entwickeln, dass sie stindig von Gerduschen und
Kldngen umgeben sind und wie diese erzeugt werden. Zugleich stirken sie ihre
Mund- und Sensomotorik und iiben sich in der Koordination von Atmung und
Aussprache. In einer Reflexionsrunde lernen Kinder differenziertes auditives
Wahrnehmen und Beschreiben.

Eine weitere Ubung, nach dem Intonieren arabischer Wérter und des eige-
nen Namens, verlduft wie folgt: Die Kinder befinden sich im Stehkreis und die
erste Runde besteht wieder darin, dass jeder Kindername zunachst vorgemacht,
dann von allen in demselben Ausdruck wiederholt wird und in der zweiten
Runde in einem frei wahlbaren Klang zum Ausdruck kommt. In der dritten
Runde wird ein Gottesname aus den 99 schonen Namen Gottes mit der damit
verbundenen Qualitit und Bedeutung vorgegeben. Jedes Kind soll individuell
versuchen, den stimmlichen Ausdruck so zu wiahlen, dass er dem jeweiligen

19 Subhanallah ist ein arabische Bezeichnung; Es ist ein momentbezogener Ausdruck des Er-
staunens, der die Wirkkraft Gottes preist.
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Gottesnamen entspricht. Dies kann dann einmal auf Deutsch und einmal auf
Arabisch geschehen.

Um die Differenz zwischen Gesang eines Liedes und einer Koranrezitation
auch fiir muslimische Kinder deutlich zu machen, wird gegebenenfalls betont,
dass eine Koranrezitation zwar nicht als Musik zu verstehen ist, sich aber
trotzdem die Rezitation in Form eines Singsprechens klanglich entfaltet. Klang
ist eine Schwingung, die sich in Schallwellen ausbreitet und unser Ohr erreicht.
Dort wird sie vom Gehirn als Ton interpretiert. Durch die Aneinanderreihung
von Kldngen entsteht eine klingende Komposition. Der koranische Text wird
also in bestimmten Tonhoéhen und in Melodien vorgetragen, wodurch ein &s-
thetisches Wahrnehmen das Horen pragt.

Vor diesem Hintergrund bietet es sich zunéchst an, Kinder selbst Kldnge
mit der eigenen Stimme oder mit Instrumenten erzeugen zu lassen, bevor sie
zum Horen angeleitet werden. Wenn sie erfahren, wie eine Klangfarbe entsteht,
konnen sie einer Rezitation mit diesen geschulten Ohren zuhoren.

3. Zuhéren und eine Ubung

Eine Ubung zum aufmerksamen Héren ist fiir Kinder wichtig, weil sie ihre
auditive Wahrnehmungsféhigkeit starkt und ihr Verstdndnis fiir Klinge und
Gerdusche verbessert. Durch gezielte Ubungen konnen Kinder lernen, verschie-
dene Klangquellen zu unterscheiden, Muster in Klingen zu erkennen und
ihre Konzentrationsfahigkeit zu schirfen. Aufmerksames Horen fordert nicht
nur die musikalische Entwicklung, sondern auch die sprachliche Kompetenz
und das allgemeine Verstdndnis fiir die Umgebung. Die Ohren-Massage ist
eine schone, sinnlich-haptische Ubung aus der Kinesiologie. Bevor mit einer
Koranrezitation gearbeitet wird, kann jedes Mal mit einem Ritual begonnen
werden, das die Aufmerksamkeit und das Bewusstsein auf das Zuhoren fokus-
siert: das Spitzen der Ohren. Dafiir massiert jedes Kind seine eigenen Ohren.
»Die Zeigefinger und Daumen werden zunéchst an die beiden Ohrldppchen
gefithrt und diese werden sanft durchgeknetet, dann geht es das ganze Ohrlépp-
chen nach oben und wieder hinunter. Das wird ein paar Mal wiederholt. Wer
mag, darf seine Finger auch wie Ameisen {iber seine Ohren tanzen lassen.
AnschliefSend werden die Hande iiber die Ohrmuscheln gelegt, als wolle man
sich die Ohren zuhalten. Man konzentriert sich kurz auf die Stille und 6ffnet
schliefSlich die Ohren wieder. Wer dabei die Augen schliefit, kann sich noch
besser auf seine Ohren fokussieren. Spéter kann auch ein Kind die Ohrenmas-
sage anleiten. !

1 Stiftung Zuhoren, Willkommen zuriick. Gemeinsam lauschen, zuhoren, wieder ankommen!
Miinchen/Frankfurt a.M. 2020.
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4. Klangexperiment: Klanggasse

Der Unterricht beginnt mit elementaren koranischen Ausschnitten, zum Bei-
spiel der kurzen Form des Glaubensbekenntnisses, lailaha-illallah'?. Anschlie-
flend wird die ,Klanggasse eingefithrt: Zwei Schiiler*innen verlassen den
Raum, bis sie wieder hereingerufen werden. In der Klasse haben die anderen
Schiiler*innen in der Zwischenzeit ein Spalier gebildet, in dem sie sich gegen-
tiberstehen und sich nur mit den Fingerspitzen beriihren. Einige sprechen ,,]a“?,
andere ,ilaha“ und andere ,,illallah® wahrend alle anderen Schiler*innen immer
wieder ,ups“ oder ,nap“ sagen. Die beiden Schiiler*innen werden dann nach-
einander vor die Gasse gestellt und sollen mit geschlossenen Augen in ihrem
eigenen Tempo durch die Gasse gehen und gut hinhéren. Nachdem sie die Gas-
se durchschritten haben, versuchen sie zu erkennen, wo sie die verschiedenen
Laute neben ldilaha-illallah gehort haben. Mit geschlossenen Augen gehen sie
den Weg erneut und bleiben stehen, wenn sie einen Laut horen, der sich von
den anderen unterscheidet. Das Lernziel besteht darin, die Schiler*innen dazu
zu ermutigen, sich auf ihre Klangumgebung einzulassen und ein genaues Horen
zu entwickeln. Dies beinhaltet das Bewusstsein fiir Klange im Raum und die
Fahigkeit, das Horen als einen Weg der Erkenntnis zu begreifen.

5. Emotive Wirkung des Koranklangs

Eine mitschwingende Dimension dieser klanglichen Rezeption ist die ihrer
Wirkung. Es gibt viele Forschungen iiber die Korrelation zwischen dem Hoéren
einer Koranrezitation und ihrer heilenden Wirkung auf die menschliche Seele,
doch aus musikwissenschaftlicher Perspektive geht es mir darum, das Gehor
der Kinder auch fur diese emotiven Momente zu schulen, die Navid Kermani
in seinem Buch ,,Gott ist schon“ herrlich schildert und die wesentlich zu dieser
asthetischen Wahrnehmungsschulung beitragen. Denn unsere Sinneswahrneh-
mungen konnen emotionale Reaktionen und Stimmungen hervorrufen und
beeinflussen. Reziprok sind Gefiihle ein wesentlicher Bestandteil dieser Wahr-
nehmung, da sie unsere Reaktionen auf duflere Reize beeinflussen und unsere
Erfahrungen prigen. Ubungen, die dazu beitragen, die bewusste Wahrnehmung
von Gefiihlen zu schulen - beispielsweise auch durch eine Koranrezitation
denn hierin sehe ich auch eine Funktion einer Rezitation —, helfen uns dabei,
bewusster auf unsere Umgebung zu reagieren und ein besseres Verstandnis fiir
unsere Emotionen zu entwickeln. Wenn Gefiihle in den Prozess des sinnlichen
Wahrnehmens integriert werden, kann eine tiefere Verbindung zu unserer Um-

12 1 gilaha-illallah bedeutet, es gibt keine weitere Gottheit aufler Allah.
13 a“ weist auf eine Dehnung des Vokals hin.
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welt hergestellt und ein tieferes Verstandnis fiir uns selbst entwickelt werden. In
diesem Sinne hat das erklingende Gotteswort eine Wirkung auf die menschliche
Seele.

Mit Koranrezitationen wird es auf der Klangebene méglich, durch den Hor-
sinn Gefihle zu evozieren. Wenn die Inhaltsebene, also der Wortsinn des Rezi-
tierten, aufgenommen wird, diirfte die emotionale Aktivierung grofier ausfallen.
Navid Kermani beschreibt, dass jeder Klang eines Lautes aus dem Koran eine
emotionale Wirkung auf den Menschen hat. Er betont, dass die melodische
und rhythmische Schonheit der koranischen Rezitation nicht nur asthetisch
ansprechend ist, sondern auch eine tiefe spirituelle und emotionale Resonanz
bei Zuhorenden hervorruft. Jeder Ton, jede Betonung und jedes Tempo bei
der Koranrezitation tragt dazu bei, eine bestimmte Stimmung oder Gefiihlslage
zu erzeugen, die die Zuhorenden auf der emotionalen Ebene anspricht. Kerma-
ni argumentiert weiter, dass die klangliche Schonheit des Koran eine direkte
Verbindung zur gottlichen Transzendenz herstellt und es den Glaubigen ermog-
licht, sich auf einer tieferen spirituellen Ebene mit der gottlichen Botschaft zu
verbinden. Durch das Horen der koranischen Rezitation konnen Emotionen
wie Ehrfurcht, Dankbarkeit, Frieden oder Ergriffenheit hervorgerufen werden,
die den Glauben stirken und das spirituelle Erleben intensivieren.

6. Ausblick

Die Koranrezitation kann in ihrer dsthetischen Dimension nur dann angemes-
sen gewiirdigt und gehort werden, wenn ein Bewusstsein und ein Gefiihl fiir
die klangliche Asthetik entwickelt worden sind. Die melodische und rhythmi-
sche Schonheit der koranischen Rezitation ist ein wesentlicher Bestandteil des
spirituellen Erlebens beim Horen des Koran. Es erfordert eine Sensibilitét fiir
die Nuancen der Stimme, die Betonung der Worte und die emotionale Aus-
druckskraft des Vortragenden. Durch das Verstindnis der dsthetischen Aspekte
der Koranrezitation kénnen Zuhorer eine tiefere Verbindung zur spirituellen
Botschaft des Koran herstellen und sich von der Schonheit und Kraft der Worte
inspirieren lassen.

4 Ein solches Beispiel ist an der Religionspraktik des sama‘ der Mevlevi-Derwische deutlich
zu erkennen; die Derwische drehen sich, von auflen betrachtet, um ihre eigene Achse. Die
Drehpraxis ist allerdings unmittelbar mit der musikalischen Begleitung verbunden, bzw. die
dafiir komponierte Musik ist fiir die Drehpraxis konstitutiv. Sie soll spirituelle Gefiihle,
Gottesndhe und -liebe evozieren und der Drehbewegung als Orientierung dienen.
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Die langen Nachte des Ramadans.
Geschichtenerzahlen in den muslimischen Gesellschaften

Johannes Merkel

1. Einleitung

Seit der Ubersetzung der Erzihlungen aus den tausendundein Nichten galt
der Orient den Europdern als Heimat mirchenhafter und handlungsreicher
Erzahlkunst und kaum ein Orientreisender versaumte es, von der erstaunlichen
Vortragskunst der Geschichtenerzahler auf Straflen, Mérkten oder in den Kaf-
feehdusern zu berichten. Sie habe ,etwas von einer dramatischen Vorstellung,
berichtet ein englischer Arzt, der Mitte des 18. Jahrhunderts im syrischen Alep-
po lebte: Es sei ,nicht blos einfache Erzéhlung; die Geschichte wird durch die
Gebarden und Handlungen des Sprechers gleichsam lebendig®!

Die uns iiberlieferten Geschichten lesen wir in umfangreichen Sammlungen,
die aber urspriinglich kaum zum Lesen aufgeschrieben wurden, sondern als
Vorlage fiir die Auftritte von Erzdhlern und Erzédhlerinnen, die ihr Publikum
auf Straflen und Mirkten oder Kaffeehdusern unterhielten. Erzdhlen war ein
offentliches Medium und eher mit unseren Fernsehprogrammen vergleichbar
als mit einsamer Lektiire. In den islamisch gepragten Lidndern des Orients
(sowie des Maghreb) war die Lebenstitigkeit aller Mitglieder der Gesellschaft
eingebettet in die durch den Islam vorgegebenen Grundsitze und Vorschriften,
und das galt eben auch fiir die Geschichten sowie fiir die Vortragsweise und
die Ortlichkeiten, an denen sie geboten wurden. Das zeigt sich vor allem in
dreierlei Hinsichten:

1. anhand der Erzahlanlasse, der Zeiten und Orte, in denen diese Erzahlkunst
ausgetiibt wurde,

2.1in den verpflichtenden Formeln, mit denen Erzdhlungen eingeleitet und
beendet wurden,

3. in der konsequenten Trennung sozialer Rollenzuweisungen von Ménnern
und Frauen, die fast iiberall zu zwei voneinander abweichenden Erzahltradi-
tionen fiihrten.

Alexander Russell, Naturgeschichte von Aleppo, Géttingen 1797, 199f.
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2. Der Riickbezug auf islamische Werte in den Erzihlformeln

Ich will mit den Erzahlformeln beginnen, die beiden Traditionen gemeinsam
waren. Weltweit beginnen und enden Erzahlung mit iiberlieferten Formulie-
rungen, mit denen die Erzahlenden Einstieg und Abschluss ihrer Geschichte
markieren. Im Orient waren solche Formeln islamisch geprigt und hatten
zugleich die Rechtgldubigkeit der Erzahlenden zu bezeugen. Dazu einige Bei-
spiele:

In Tunis lautete eine Startformel noch Ende des 20. Jahrhunderts: Gott ist
immer und iiberall oder Es gibt keinen Gott aufSer Allah, und wer gesiindigt hat,
flehe zu ihm um Vergebung?

Fiir das marokkanische Fez wird die Eingangsformel berichtet: Es war und es
war nicht — Aber Allah war iiberall - Kein Land und kein Platz sind ohne seine
Gegenwart — und es gab Basilikum und Lilien im Schof§ des Propheten (Segen
und der Friede Gottes sei mit ihm) — es war einmal ...

Religios gepragte Formeln setzen fast immer auch den Schlusspunkt der
Erzéhlung: Das ist es, was wir gehort und vorgetragen haben. Darum ihr Briider,
die ihr den Propheten liebt, wiinscht ihm Allahs Frieden und Segen.?

Auf die Eingangsformel haben die Zuhoérenden auch oft zu antworten. In
Agypten startete die Geschichte gewohnlich mit der Aufforderung: Bezeugt die
Einzigartigkeit Gottes! Die Anwesenden antworteten darauf: Es gibt keinen Gott
aufSer Allah.*

In Nordafrika verbreitet war die Formel: Es geschah, was geschehen sollte.
Das Publikum antwortete: Mdge dich Allah Gutes héren lassen! Darauf wurde
die Geschichte mit den etwas disparaten Satzen eingeleitet: Allah war iiberall
gegenwidrtig. / Unser Zelt ist von Seide, eures von Leinen. / Doch das Zelt der
Feinde ist ein Versammlungsplatz. / Der Wiistenratten und der Mduse.> Auch
wiahrend des Vortrags konnte der Prophet angerufen werden. Wo die Handlung
zum ndchsten Tag iibergeht, duflerten tunesische Erzahlerinnen: Ein neuer Tag
wurde geboren und gesegnet sei, wer zum Propheten betet.® Solche Formeln
waren wohl etwas mehr als frommer Brauch; sie verweisen darauf, dass die er-
zahlten Verwicklungen, so unwahrscheinlich und tiberraschend sie erscheinen
mogen, doch langst im Ratschluss des Hochsten vorgesehen waren, dem alle
Erdenbewohner unterworfen sind.

2 Monia Hejaiej, Behind Closed Doors, New Brunswick 1996, 126, 337.

3 Samia Al-Azharia-Jahn (Hrsg.), Arabische Volksmirchen, Berlin 1970, 440.
* Hasan El-Shamy, Folktales of Egypt, Chicago 1980, LIV.

5> Azharia-Jahn (1970), 437.

6 Hejaiej (1996), 206.



https://doi.org/10.5771/9783987401428
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

DIE LANGEN NACHTE DES RAMADANS 203

3. Unterhaltende Erzdhlkunst in der Kultur des Orients

Was wir aus dem europdischen Blickwinkel Orient nennen, setzt sich trotz der
entscheidenden Pragung durch den Islam aus Lindern mit recht unterschied-
lichen historischen und kulturellen Traditionen zusammen. Bezogen auf das
offentliche Erzdhlen sind dabei die vorwiegend arabischsprachigen Regionen
von denen mit persischer oder tiirkischer Sprache zu unterscheiden.

Gemeinsam war allerdings allen Erzahlkulturen die Trennung nach Ge-
schlechtern. Zu den Auftritten méannlicher Erzéhler oder iiberhaupt von Volks-
unterhaltern auf offentlichen Plitzen wurden Frauen meist nicht einmal als
Gaste geduldet. Umgekehrt erzahlten Frauen in der Intimitédt des Hauses so gut
wie nie vor erwachsenen Miannern. Sie unterhielten Frauen und Sklavinnen des
eigenen Haushalts, in den Harems konnte das ein ansehnliches Publikum sein,
oder erzihlten vor den versammelten Frauen des Dorfes. In aller Regel horten
ihnen auch die Kinder zu, einschliefSlich der Jungen. Sobald diese aber zu
Minnern herangewachsen waren, wurden sie nicht mehr geduldet. Sie suchten
von nun an die Treffpunkte von Ménnern auf.

Obwohl seit den Anfingen der islamischen Zivilisation gewerbsmifliige Er-
zahler vor den Moscheen, auf Straflen und Markten, spater auch in Kaffeehau-
sern auftraten, wissen wir nicht allzu viel Uber ihre Auftritte, und was wir
wissen, ist auch noch recht unterschiedlich tiber die islamisch gepragten Lander
verteilt. Erstaunlich wenige Berichte besitzen wir aus der Feder arabischer
Schreiber, die diese niederen Volksvergniigungen kaum der Aufzeichnung fiir
wiirdig erachteten. Schreiben war den religiosen und juristischen Erdrterun-
gen und der Poesie vorbehalten. Dagegen blickt Persien auf eine lange vor
der Islamisierung entstandene epische Vortragskunst zuriick, die Auftritte der
Erzéhler wurden hier bis in die hochsten Kreise geschitzt, ihre Tatigkeit in
Berichten festgehalten. Als die Tiirken zundchst den Iran, spater fast die gesamte
islamische Welt eroberten, brachten sie die epischen Traditionen aus ihrer
mittelasiatischen Heimat mit, eigneten sich die persischen Erzahlstoffe an und
entwickelten in den Weltstddten des Osmanischen Reiches eine eigenstindige
stadtische Vortragskunst. Erganzt werden diese Nachrichten durch die Berichte
Reisender des 18. und 19. Jahrhunderts, die die offentlichen Erzdhler und ihr
Publikum in den Lindern des Orients erlebten. Wahrend wir iiber die Auf-
tritte der Offentlichen, durchweg ménnlichen Erzéhler {iber die Jahrhunderte
eine Reihe verlasslicher Nachrichten uberliefert finden, beschrankt sich unsere
Kenntnis weiblicher Erzéhlkunst auf wenige Berichte des 20. Jahrhunderts.
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4. Die Berufserzihler im arabischen Raum

Obwohl in den meisten orientalischen Landern Arabisch die bestimmende
Umgangs- und Schriftsprache ausmacht, haben wir gerade aus diesen Regionen
vergleichsweise wenige Nachrichten iiber Titigkeit und Bedeutung offentlichen
Erzéhlens. In den Anfangszeiten des Islams traten als qussas bezeichnete Red-
ner in den Moscheen auf, die oft nebenberuflich auch Richter waren. In der
Umayyadenzeit sprachen sie nach der Freitagspredigt vor der Versammlung der
Gldubigen, erklarten den Koran, berichteten von dem Propheten, aber auch den
Propheten der Bibel und schilderten Paradies und Holle. Thre Reden (gisas)
dienten der Belehrung und Erbauung, aber eben auch der Unterhaltung, und
fielen deshalb oft auch reichlich fantastisch aus.

Vor allem ihre in den Mund des Propheten gelegten Ausspriiche und erfun-
denen Episoden aus seinem Leben fiihrten dazu, dass sie von den religiosen
Autoritdten mit Argwohn betrachtet und schliefSlich um 700 aus den Moscheen
vertrieben wurden. Die Ablehnung fiktiver Erzédhlungen durch die islamische
Geistlichkeit scheint sich schon in den Griindungszeiten der neuen Religion
herausgebildet zu haben. Anstelle solcher Erfindungen wurden nur die beglau-
bigten Anekdoten aus dem Leben des Propheten (hadith) und historische Be-
richte geduldet. Die Erzihler, die in den Anfangszeiten noch in den Moscheen
auftraten, wurden vor allem mit dem Argument vertrieben, sie wiirden nicht
nur siidarabische Legenden und Geschichten der hebréischen Bibel verbreiten,
sondern auch nicht autorisierte Anekdoten iiber den Propheten, Geschichten
iranischer Herkunft und fantastische Erzahlungen verschiedenster Art. ,Viele
weitere Verbote folgten, aber scheiterten offensichtlich, seit die Erzéhler, die
nicht mehr in den Moscheen predigten, auflerhalb grof3en Erfolg bei den leicht-
glaubigen Massen hatten.”

In dieser Geisteshaltung straften die arabischen Gelehrten fiktive Erzahlun-
gen mit Verachtung und hielten sich umso mehr an die ,historischen® Berichte.
Die Kriegserzahlungen und Traditionen der vorislamischen Araber wurden
bereits im zweiten islamischen Jahrhundert aufgezeichnet, unter anderem wohl
auch, um dieses arabische Kulturerbe unter der Bevolkerung der eroberten
Lander mit ihren anderen kulturellen Traditionen zu verbreiten. Zugleich wur-
den die Eroberungen der Lander des Nahen Ostens in historischen Schriften
geriihmt. Neben diesen gelehrten Aufzeichnungen diirften jedoch von Anfang
an auch miindlich entstandene und iiberlieferte Versionen von Heldenkdmpfen
und den Siegesziigen der islamischen Heere im Umlauf gewesen sein, die die
Anforderungen der Geistlichkeit an wahrhafte Geschichten erfiillten.

Als die Erzahler auf Straffen und Mérkte auswichen, waren sie gezwungen,
erst ihr Publikum um sich zu scharen und nach dem Ende einen freiwilli-

7" Thomas Herzog, Orality and Tradition of Arabic Epic Storytelling, Berlin 2012, 635.
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gen Obolus einzusammeln. Seit dem 16. Jahrhundert wurde in den Metropo-
len dann das Kaffeehaus zum sozialen Treffpunkt, an dem Meinungen aus-
getauscht, Entscheidungen getroffen und Geschifte abgeschlossen, aber eben
auch Geschichten erzdhlt wurden. Den Erzahlern bot diese Einrichtung idea-
le Bedingungen: Sie mussten sich ihr Publikum nicht mehr suchen, ihre Auf-
tritte konnten regelmiaflig angekiindigt und durchgefiihrt werden, auch die
langen Erzahlzyklen konnten dort in fortlaufenden Sitzungen vorgetragen wer-
den. Den Kaffeehausbesitzern verschaffte der Erzéhler gleichzeitig Einnahmen
durch den Konsum der Besucher, beider Einkommen war gesichert. Daneben
aber boten den Berufserzéhlern weiterhin religios definierte Termine, wie
volkstiimliche Wallfahrten oder Menschenansammlungen vor Heiligengrébern,
unverzichtbare Gelegenheiten fiir Auftritte. Gewerbliches Erzahlen im Rahmen
islamischer Religiositdt zeigt sich aber vor allem am jahrlich wiederkehrenden
Fastenmonat Ramadan, dessen Nachte den Erzahlenden willkommene Gele-
genheiten fiir ihre Berufsausiibung boten. Gut situierte Herrschaften luden sich
dann Erzahler ins Haus, denen sie im Familien- und Freundeskreis lauschten.
Diese fast ,,privaten” Auftritte erwiesen sich als wichtige ,Saison“ und gesicherte
Einnahmequelle fiir die professionellen Erzahlkiinstler und blieben das auch
noch bis weit ins 20. Jahrhundert, in dem Zeitungen und Rundfunk ihnen
hergebrachte Gelegenheiten fiir Auftritte und Einnahmen in der Offentlichkeit
genommen hatten.

5. Die Wertschitzung der Erzdhler in Persien

Anders als in den arabischen Landern erfreuten sich die persischen Erzdhler
bis in die herrschenden Schichten einer hohen und allgemeinen Wertschit-
zung, die sich auch daran zeigt, dass die persischen Herrscher traditionell
einen Hoferzahler beschiftigten, der jederzeit zu ihren Diensten bereitstand.
Diese Tradition reichte bis in die Anfange der Sassaniden-Dynastie (224-642),
wahrscheinlich aber noch weiter zuriick. Die Epen jener Zeit waren in Versen
abgefasst und kiindeten von den Heldentaten von Konigen und Kriegern. Nach
der Islamisierung Persiens brach die Tradition dieser als gosan (pers.) bezeich-
neten Epensédnger ab, offenbar iiberlebten jedoch ihre Geschichten, die wohl
grofenteils bereits schriftlich tiberliefert wurden. Seine klassische Form fand
das iranische Epos im sahname (pers.), dem Buch der Konige, das umlaufende
Heldengeschichten in einem umfangreichen Werk zusammenfasste. Ihr Autor
Firdowsi (940-1020) bezog seine Vorlagen neben schriftlichen Quellen aus
miindlichen Erzéhlungen, die er in der Provinz Khorasan gehort hatte, erntete
damit aber bei den sunnitischen Herrschern wegen der vielen ,heidnischen®
(also vorislamischen) Elemente wenig Anerkennung. Das scheint jedoch dem
Ansehen des Werkes selbst in den herrschenden Kreisen kaum geschadet zu



https://doi.org/10.5771/9783987401428
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

206 JOHANNES MERKEL

haben. Ahnlich wie die epischen Erzihlungen anderswo diente es nicht nur
der Unterhaltung, sondern sollte auch den Kampfgeist befliigeln und zu ahnli-
chen Heldentaten anfeuern. Die Begeisterung fiir die vorislamischen persischen
Epenstoffe in den Jahrhunderten nach der arabischen Eroberung diirfte auch
von der Aversion gegen die neuen Herren befordert worden sein, die von Bag-
dad aus das Land regierten. Neben den geehrten Unterhaltungskiinstlern am
Hof, die selbst oft aus den hochsten Kreisen stammten, traten zahlreiche Volks-
unterhalter auf, die auf 6ffentlichen Plédtzen, an Straflenkreuzungen oder in den
Vorhallen von Moscheen, aber auch auf Friedhofen in der Nahe der Mausoleen
islamischer Heiliger ihrem Gewerbe nachgingen. Allerdings beschriankte sich
ihr Repertoire nicht auf die Grofitaten von Helden und Konigen. Nach einem
zeitgendssischen Bericht zogen es viele Straflenerzéhler vor, ,absurd unwahr-
scheinliche® Geschichten von Pari, Div und Ghul (also Engeln, Geistern und
Monstern, wie wir sie aus der persischen Schicht von 1001 Nacht kennen) zu
erzdhlen, indem sie vorgaben, diesen zwielichtigen Gestalten in der Wiiste, in
den Bergen oder auf hoher See begegnet zu sein, und damit ihre Erzdhlung als
authentischen Bericht hinstellten.

Nach der Niederlage, die die Perser 1040 gegen die eindringenden Tiirken er-
litten, verloren die alten epischen Stoffe an Beliebtheit, die Straf8enerzéhler tru-
gen nun bevorzugt religiose Legenden vor, mit denen die Auseinandersetzung
zwischen der sunnitischen und der schiitischen Ausrichtung des Islam ausgetra-
gen wurde. Die schiitischen Erzahler (pers. munaqibhan) trugen ,auf Straflen
und Mirkten Oden auf Ali und die anderen Imame vor; zugleich griffen sie
einige Kalifen, die sie fiir Usurpatoren hielten, wegen Gottesldsterung an.
Thre sunnitischen Gegner (pers. fadilhan) antworteten mit Preisliedern auf die
frithen Kalifen, die Ali, den Schwiegersohn des Propheten besiegt hatten. Beide
traten auf bestimmten Platzen auf, das Publikum wusste im Voraus, ob dort
Ali oder seine Widersacher gepriesen wurden. Die Auftritte der schiitischen
Erzéhler fithrten zu Vortragsformaten, die an Predigten erinnern, indem sie
dazu zum Teil eine Art Kanzel benutzten, ,um die Zuhorer besser im Griff
zu haben. Hauptziel dieser Auftritte war es, die Zuhdorer zu Trénen zu rithren,
indem sie die katastrophalen Ereignisse im Martyrium von Karbala vortrugen
und besangen®’ In der Schlacht bei dieser zentralirakischen Stadt hatte Ali die
vernichtende Niederlage erlitten, die Erinnerung daran und die Hoffnung auf
seine Wiederkehr stehen im Zentrum der schiitischen Religiositt.

Die Kaffeehduser, die zunichst ein Treffpunkt der besseren Gesellschaft
waren, anderten jedoch bald ihr Publikum. Die Besucher kamen jetzt eher
aus Schichten mit geringer Bildung, die klassischen Epenstoffe scheinen von

8 Kazem Motamed-Nejad, The Storyteller and Mass Media in Iran, New York 1979, 47.
9
Ebd., 47.
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volkstiimlichen Erzahlungen verdrangt worden zu sein.”® Dennoch blieb Fir-
dowsis Werk auch wohl weiter ein beliebter Erzéhlstoff, denn diejenigen, die
aus dessen Buch der Konige vortrugen, wurden mit einem Ehrentitel (pers.
mirza) bedacht, der eigentlich nur den Verwandten des Herrschers zustand.
Im Rang standen sie {iber den sehr viel zahlreicheren Erzdhlern anderer Epen-
stoffe und religioser Legenden, die die iberkommenen Geschichten in Prosa
vortrugen, darunter auch Firdowsis Epos, dessen Verse sich an die Sprachkunst
der Straflenerzihler anpassen mussten. Den Prosavortrag unterbrachen sie al-
lerdings immer wieder mit Versen u, einerseits um die lange Erzdhlung zu
gliedern, andererseits um wichtige Passagen hervorzuheben, indem sie z.B.
dramatische Momente betonten, dabei die Gefiihle der Helden wiedergaben
oder die erzéhlten Ereignisse zusammenfassten. Die Verspartien wurden durch
einen Stellungswechsel des Erzdhlers von der Prosa abgesetzt. Wihrend er in
Prosa erzihlte, stand der Erzdhler mitten im Raum, zum Vortrag von Versen
wechselte er auf das Podium (pers. sardam).

6. Volksunterhaltung im Osmanischen Reich

Als die tiirkischen Eroberer in die islamischen Lénder einfielen, brachten sie
ihre epischen Gesédnge, die von Barden (tiirk. ozan) vorgetragen wurden, mit
in die neuen Siedlungsgebiete. Unter dem Einfluss der iranischen Erzahlkunst
wandelte sich der Epensédnger spitestens seit dem 16. Jahrhundert zum Spiel-
mann (tirk. dsik), der zur Begleitung eines Musikinstruments (meist der Lang-
halslaute tirk. saz) Geschichten von unwahrscheinlichen Heldentaten oder
sinnesberaubenden Liebesabenteuern vortrug. Diese Spielmannstradition blieb
in den Ostlichen Gebieten der heutigen Tiirkei sowie unter der tiirkischen
Minderheit Aserbaidschans noch bis zur Mitte des 20. Jahrhunderts lebendig.

In Aserbaidschan war es noch im 20. Jahrhundert tiblich, dass die Sanger
bei ihren Auftritten die Zuhdorer anregten, sich zu beteiligen. Schon zum Auf-
takt forderten sie das Publikum auf, mit ihnen ein rituelles islamisches Gebet
(tirk. salavdt) zu sprechen. ,Das wird wahrend der Darbietung noch einige
Male wiederholt, beispielsweise wenn der Held einer Gefahr entgegengeht oder
vor einer schweren Priifung steht!! Die Zuschauer kannten im Allgemeinen
sowohl die Geschichte wie die begleitenden Lieder des Singers, es lag an seiner
Kunstfertigkeit, sie ihnen {iberraschend zu présentieren. ,Ein Erzahler muss das
Geschick haben, den hikdye (tiirk.) bei jedem Erzédhlen neu zu formen, ohne
den tradierten Rahmen zu verletzen. Und es gehort nicht nur zur Geschick-

10" vgl. Mahmoud Omidsalar/ Teresa Omidsalar, Narrating Epics in Iran, Chicago/London 1999,
332.

I {lhan Basgoz (1970), Turkish Hikaye-Telling Tradition in Azerbeijan, Iran, American Folklore
Society, 397.
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lichkeit des Spielmanns, die Episoden neu zu arrangieren oder neue Themen
einzufiihren, die jede Erzdhlung anders und erfreulich machen, sondern auch
seine eigenen Gefiihle, Besorgnisse und Wiinsche zum Ausdruck zu bringen
und das Publikum zu ermuntern, sie ihrerseits zu duflern. (...) Das Publikum
beteiligt sich normalerweise an diesen Zwischenspielen und es entwickelt sich
eine interessante Interaktion. Im Kaffeehaus entsteht eine neue Atmosphire,
der Erzéhler, seine Musiker und das Publikum beteiligen sich, driicken mit
Gesten und Worten ihre Freuden und Sorgen aus. Es ist die aktuelle soziale Be-
gegnung im Kaffeehaus selbst, die jede Erzahlung anders und fiir die Zuhorer
interessant werden lasst.? Die Beteiligung konnte so weit gehen, dass Zuhorer
eigenstindige Gesangseinlagen boten. Obwohl ihre Bezeichnung urspriinglich
von religiosen Vortrdgen in Nordafrika abgeleitet scheint, entwickelte sich die
Vortragskunst der sogenannten tiirkischen Meddahs seit dem 17. Jahrhundert
zu einer Volksunterhaltung ohne religiose Riickbindung. Sie traten zu festen
Zeiten auf einer Art im Freien aufgerichteter Biihnen auf. ,Die Meddahs, die
Erzédhler von Beruf, sind Redekiinstler. Sie stellen hauptsachlich komische Si-
tuationen aus dem Volksleben der niederen Stinde, das sie aufgrund scharfer
Beobachtung kopieren und karikieren, humorvoll und lebendig dar, lieben die
Dialogform und ahmen in ihr verschiedene Dialekte und Stimmen nach.® Die
aus so vielen Landesteilen und unterschiedlichen Sprachen zusammengesetzte
stadtische Bevolkerung des Osmanischen Reiches bot dem Meddah den Stoff
fiir seine Auftritte. Meddahs waren also mehr Soloschauspieler als Erzédhler.
Sie boten weniger in sich konsequente Geschichten, sondern nutzten locker
miteinander verbundene Plots, um daran Szene fiir Szene ihre Fahigkeit zu
demonstrieren, komische Figuren und Begegnungen zu présentieren. Ihre Auf-
tritte dhneln in gewisser Weise dem, was heute unter ,Comedy“ verstanden
wird. Fiir ihre Vorfiihrungen lielen sie sich haufig von schriftlichen Vorlagen
inspirieren, aber ,benutzten die Manuskripte oder gedruckten Texte eher als
Stiitze denn als einen Text, dem man getreu Wort fiir Wort zu folgen hitte !

7. Hinter Haus- und Haremsmauern

Dass Frauen nur vor ihresgleichen erzéhlten, mag unserer Vorstellung von
der berithmtesten Erzéhlerin des Orients, Schehrezad in 1001 Nacht, widerspre-
chen. Dabei wird aber allgemein iibersehen, was in der Rahmenhandlung der
berithmten Sammlung klar ausgesprochen wird: Weil sie als Frau vor dem
Koénig und fiir den Konig gar nicht erzdhlen durfte, muss sie ihre Schwester

12 Basgoz (1970), 398.
13 Georg Jacob, Vortrage tiirkischer Meddahs, Berlin 1904, 6.
14 Karl Reichl, Medieval Turkish Epic and Popular Narrative, Berlin 2012, 697.
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Dinazad ans Brautbett bitten, damit der Konig ihren Geschichten als Zaungast
lauschen kann.

Wie verpont die Anwesenheit des anderen Geschlechts beim Erzahlen war,
lasst sich nicht nur daran ablesen, dass zuhorende Frauen auf offentlichen Plat-
zen nicht geduldet wurden. Von der anderen Seite her zeigt sie sich daran, dass
Erzahlerinnen sich dagegen sperrten, vor mannlichen Zuhérern aufzutreten.
Bezeichnend sind die Erfahrungen, die der agyptische Ethnologe El-Shamy
noch gegen Ende des 20. Jahrhunderts mit seinen Erzéhlerinnen machte. Da
staunte eine 63-jahrige Witwe, dass der Forscher bereit war, ihr zuzuhéren: ,Wir
haben noch nie von einem erwachsenen Mann gehort, der solchem weiblichen
Zeitvertreib liberhaupt Beachtung schenkt. "> Oder eine 40-jahrige Analphabe-
tin wehrt sich dagegen, vor ihm zu erzédhlen, ,,denn solche Geschichten sind nur
fir Frauen und Kinder gedacht, man konne sie hochstens noch dem eigenen
Bruder erzéhlen."® Umgekehrt empfand es ein 20-jahriger Sohn noch 1970 als
unziemlich, dass seine Mutter vor dem Folkloreforscher erzihlte. ,Bei einem
erwachsenen Mann zu sitzen — einem Fremden — und Nonsens zu reden, stellte
eine Ungehorigkeit dar”

Die Abschottung der beiden so eng nebeneinander bestehenden Erzéhlspha-
ren bestand sicher schon seit vielen Jahrhunderten, das zeigt nicht zuletzt auch
daran, dass sich in der klassischen Sammlung orientalischer Erzdhlkunst, die in
ihren Anfangen bis ins 10. Jahrhundert zuriickreicht, auch einige Geschichten
finden, die einen Erzahler im Kaffeehaus um Renommee und Finnahmen
gebracht hitten (etwa die Geschichte von Ali Schar und Zumurrud).® Dennoch
wurde die weibliche Erzdhltradition selbst nach dem Siegeszug, den das Sam-
melwerk orientalischer Erzihlungen seit seiner Ubersetzung in europaische
Sprachen machte, von den europdischen Orientalisten und Orientreisenden
fast vollstandig tibersehen. Aus einem einfachen Grund: Als Manner hatten sie
keine Gelegenheit, an dergleichen Vorfiihrungen teilzunehmen. Dass sich trotz-
dem auch in ihren Aufzeichnungen einige Erzahlungen finden, die aufgrund
der Erzahlhandlung dieser weiblichen Tradition zuzurechnen sind, liegt daran,
dass sie ihnen von Ménnern mitgeteilt wurden, die sie als Kinder von Miittern
und Tanten gehort hatten.” Erst im 20. Jahrhundert, als die Erzahler bereits von
den modernen Unterhaltungsmedien verdrangt worden waren, gerieten Erzah-
lerinnen ins Blickfeld der Wissenschaftler, einmal weil nun auch Forscherinnen
tatig waren, die an den Aulftritten teilnehmen und dariiber authentisch berich-
ten konnten. Auf diese Weise bekam Francoise Légey in den 20er-Jahren des
vergangenen Jahrhunderts Einblick in die Erzéhlwelt marokkanischer Frauen

15 Hasan El-Shamy, Tales Arab Women Tell, Bloomington 1999, 84.

16 El-Shamy (1999), 196.

7" Ebd., 95.

Enno Littmann, Die Erzahlungen aus den tausendundein Néchten, Wiesbaden 1953, 207-258.

19 Nachwort in Enno Littmann, Arabische Marchen, Leipzig 1957.
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und Monia Hejaiej, die ihre Kindheit in Tunis verbracht hatte, konnte noch
in den 90er-Jahren die Erzdhlungen dreier dlterer tunesischer Damen aus der
besseren Gesellschaft aufnehmen und auswerten. Es sind Arbeiten, die uns
gestatten, einen faszinierenden Blick in eine hinter verschlossenen Tiiren und
hohen Mauern verborgene Welt des Erzdhlens zu werfen. Was Frauen noch
erzdhlen konnten, ist nun andererseits auch deshalb von Interesse, weil sich die
tiberkommenen Erzdhlungen in der Abgeschiedenheit der Hauser, aber auch
beim nichtlichen Fastenbrechen des Ramadan langer am Leben erhalten konn-
ten als in der Offentlichkeit von Mirkten und Kaffeehdusern. Der dgyptische
Ethnologe El-Shamy, der umfangreiche Sammlungen weiblicher Erzdhlungen
aus den arabischen Landern veroffentlichte, stellt dazu fest: ,,Bis vor Kurzem
haben Sammler bis auf wenige Ausnahmen Frauen als Quellen arabischer Er-
zahlungen nicht geniigend berticksichtigt.°

Wihrend die Berufserzahler neben religios definierten Plitzen und Zeiten
auch zu feststethenden Terminen und Orten offentlich auftraten, waren die
Gelegenheiten, bei denen Erzédhlerinnen ihre Kunst bewiesen, einerseits in die
Aktivitaten des hauslichen Lebens, anderseits in die Brauche des islamischen
Festkalenders eingebunden. Légey, die den grof3eren Teil ihrer Geschichten ,in
den wichtigsten Harems von Marrakesch® horte, lernte dabei eine alte Frau
kennen, die in einem Haus fiir unverheiratete Mitglieder der Fiirstenfamilie
lebte, sich wegen ihres Alters relativ frei bewegen durfte und die Runde durch
verschiedene Harems machte, ,wo man sie wegen ihres Erzdhltalents immer
mit Begeisterung empfangt.“ Die alte Dame pflegte erst den Haremsdamen zu
erzdhlen. ,Wenn dann der Abend fortgeschritten war und trotz allen Interesses
die Zuhorer ermiiden, steht die Scherifa stillschweigend auf und tragt den
Charme ihrer Geschichten in die Kiiche und zu den niedersten Sklavinnen
des Harems. Sie weif3, sie wird dort im Austausch fiir ein bisschen Traum den
besten Bissen, das appetitlichste heifSe Brot, die frischeste Butter erhalten. Sie
beendet die Nacht, indem sie die Sklavinnen wach halt, die schon die erste
Mabhlzeit des Tages vorbereiten oder den Brotteig kneten, bis sie schlieSlich,
zufrieden mit sich selbst, sich in einem kleinen dunklen Raum hinlegen wird,
aus dem man sie erst am néchsten Abend wieder herausgehen sieht.”!

In den Haushalten der ,,Beldi, der Angehorigen der gehobenen Mittelschicht
in Tunis, erzahlten noch in den 90er-Jahren des 20. Jahrhunderts dafiir bekann-
te und beliebte Erzahlerinnen in den Nachten des Fastenmonats und zu allen
moglichen Familienfesten: Hochzeiten, Verlobungen, Beschneidungen oder die
Riickkehr von der Pilgerreise nach Mekka. Aber auch zu gemeinsamen Hausar-
beiten wurde erzahlt, wie dem Bereiten eines Vorrats von Couscous, wobei die
Frauen aus der Nachbarschaft von Haus zu Haus zogen und sich gegenseitig
unterstiitzten. ,Eine traditionelle Hochzeit kann bis zu sieben Tage und sieben

20" El-Shamy (1999), 13.
2L Frangoise Légey, Contes et légendes populaires du Maroc recueillis 2 Marrakech, Paris 1926, 6.
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Néchte dauern, jede vollgepackt mit Feierlichkeiten. Bei vielen dieser Feierlich-
keiten bleiben die Geschlechter getrennt. Die Aktivititen der Frauen konzen-
trieren sich auf das Haus der Braut. Wahrend der Feierlichkeiten engagieren
Beldi-Familien eine hannana (eine Art Begleiterin), um fiir die Vorbereitung
der Braut zu sorgen, um ihr Hinde und Fiifle mit Pflanzen zu férben und die
weiblichen Besucher mit Liedern und Geschichten zu unterhalten. >

Im dorflichen Milieu war das Erzahlen weniger auf die Hauslichkeit be-
schrankt. Ein Bericht aus Palastina um 1900 beschreibt, dass Frauen zwar bei
den Mahlzeiten hinter den Mannern zuriickzustehen hatten, aber Geschichten
ohne Weiteres gemeinsam gehort werden konnten und erwachsene Mianner
sogar Erzdhlerinnen lauschten: ,Wenn das kirgliche Mahl, das man gegen 6
Uhr abends isst, — eigentlich das einzige am Tage — verzehrt ist, dann hocken
die Manner miiffiig um den kleinen Lehmherd mit glithenden Kohlen. Ein
Nachbar oder zwei gesellen sich dazu. Die Frauen, die fiir sich allein im Winkel
gegessen haben, was vom Mahl der Manner {brig geblieben ist, kauern sich,
die Kinder um sich her, hinter den Mannern ebenfalls in den Kreis. Und nun
beginnt alsbald die Unterhaltung, das Erzéhlen.“ Und hier hatten vor allem alte
Frauen Geschichten erzdhlt, ,die eine andere Wirklichkeit voraussetzen als die
alltagliche.

Doch im Allgemeinen erzahlten auch Frauen in den Dérfern nur selten vor
Minnern. Dorfliche Erzdhlabende darf man sich wohl allgemein so vorstellen,
wie sie fiir die 20er-Jahre des 20. Jahrhunderts aus der Kabylei berichtet wer-
den:

»In jedem Dorf gibt es eine altere Frau, die fiir ihr ausgeprigtes und genaues Gedichtnis
bekannt ist und fiir den Charme, mit dem sie die wunderbarsten Abenteuer zu erzahlen
weif3. (...) Am festgesetzten Tag sieht man sie gestiitzt auf ihren Stock herankommen, etwas
vor der Abendmahlzeit. Sie wird mit Freudenrufen empfangen, und man macht ihr an der
Familientafel Platz. Kaum ist die Mahlzeit beendet, besuchen die Manner der Familie ihre
Freunde in der Moschee oder zu Hause. Inzwischen kommen nacheinander die Nachbarin-
nen, jede bringt ihren Vorrat Wolle zum Spinnen mit. Und nicht zuletzt kommen auch die
Kinder, keines aus dem Dorf wird fehlen. Alle setzen sich in der Nahe des brennenden
Holzscheits, manchmal die Jungen in einem Halbkreis und die Madchen im andern ihnen
gegeniiber, mittendrin die Erzahlerin. Nach einer einleitenden Formel beginnt sie, und
unermiidlich erzdhlt sie eine Wundergeschichte nach der andern. Man kennt sie alle schon,
oder fast alle, aber man hort sie immer wieder mit dem gleichen Schaudern und demselben
Vergniigen. Und die Erzdhlung dauert bis tief in die Nacht, bis zu dem Augenblick, in dem
die Méanner heimkommen, die sich auf ihre Weise unterhalten haben. Morgen wird man sich

dann in einem andern Haus versammeln 24

Auf dem Land wurde dariiber hinaus auch haufig im Rhythmus der Arbeit
erzahlt, wie das auch vom Erzéhlen im landlichen Europa bekannt ist. Aus Ar-

22 Hejaiej (1996), 13.
23 Hans Schmidt (1913), Die Kunst der Volkserzahlung bei paldstinensischen Bauern, 144f.
24 Pierre H. Savignac, Contes berbére de Kabylie, Montreal 1978, 102f.
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menien wird beispielsweise berichtet, Manner erzahlten sich Geschichten beim
Weiden der Herden oder beim Schafscheren, Frauen beim Baumwollpfliicken
oder beim Kneten des Teiges, aus dem gemeinsam grofiere Vorrdte Nudeln
gefertigt wurden.?

8. Schicksalsergebenheit und aufsdssige Trdaume

Die Auftritte der Erzahlerinnen erfolgten vor einer miteinander vertrauten Zu-
horerschaft, aber auch die offentlichen Berufserzahler traten vor einem zahlen-
maflig begrenzten Publikum auf, in beiden Fillen standen die Erzdhlenden in
relativ enger Interaktion mit den Zuhérenden, die mit Zustimmung, Ablehnung
oder Einwiirfen reagieren konnten. Wir diirfen deshalb davon ausgehen, dass
die Erzdahlenden ihren Vortrag in Wortwahl und Handlungsverlauf an die Er-
wartungen und Wiinsche der Zuhorerschaft anzupassen suchten, dhnlich wie
das beim privaten Austausch zwischen wenigen Menschen sich selbstverstind-
lich einspielt. Die unterschiedlichen Erzéhlsituationen und die verschiedene
Zuhorerschaft mussten sich auch auf das Repertoire und die Ausgestaltung von
Helden und Motiven auswirken. Vergleicht man die Erzdhlungen, die verldss-
lich von Erzdhlerinnen vor einem weiblichen Publikum geboten wurden, mit
jenen, die hauptberufliche Erzdhler auf Straflen und in Kaffeehdusern vortru-
gen, zeigen sich markante Unterschiede in der Gestaltung ihrer Heldenfiguren
und deren Handlungen.

In der minnlichen Offentlichkeit vergniigte man sich bis ins 20. Jahrhun-
dert an den epischen Heldenerzdhlungen der arabischen Eroberungskriege,
wie etwa der Beni Hilal oder dem Helden- und Liebesdrama von Antar und
Abla. Dazu kamen die Geschichten, die wir aus 1001 Nacht kennen, einerseits
die abenteuerlichen Unternehmungen von Kaufleuten, die in ferne Léander
verschlagen mit Geistern, heidnischen Ungldubigen und Naturkatastrophen
konfrontiert sind, Plots, die groflenteils aus Persien {ibernommen wurden, so-
wie den néchtlichen Wanderungen des Kalifen aus der sogenannten Bagdader
Schicht oder den Gaunergeschichten, die Agypten beisteuerte. Die ,Moral
dieser Erzdhlstrange ldsst sich in zwei Themen zusammenfassen: Lobpreis und
Starkung einer kampferischen Gesinnung der Glaubigen fiir die Ausbreitung
und Verteidigung der islamischen Herrschaft zu verbreiten, andererseits die
Bereitschaft zu kithnen und wagemutigen Unternehmungen zu férdern: Kauf-
leute kehren mit sagenhaftem Reichtum oder als Bettler von ihren Besuchen
in exotisch fremden Regionen zuriick, Verbrecher beweisen ihre List und ihren
Mut mit durchtriebenen Diebstdhlen, die oft genug ihren Kopf kosten. Dazu
kommen die Erlebnisse von Herrschern, die verkleidet die Lebensweisen und

%5 Vgl. Susie Hoogasian-Villa, 100 Armenian Tales, Detroit 1966, 38.
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verwunderlichen Schicksale ihrer Untertanen erfahren. Dabei konnen die in
ihrer Mehrzahl mannlichen Helden innerhalb einer Erzéhlung von Bettlern
zu immens reichen Kaufleuten oder selbst zu Konigen mutieren, aber eben-
so unvermutet und iiberraschend zu Bettlern oder Raubern werden. Solche
Schicksalswendungen werden konstatiert und ohne grofie Beschwerden akzep-
tiert, es ist diese fast klaglose Schicksalsergebenheit, die sich als bestimmende
und vorherrschende Einstellung durch die oft so verwunderlichen und fantasti-
schen Erzdhlungen von heroischen Kampfen, schicksalhaften Verwicklungen
und unvorhersehbaren Wendungen zieht. Erzahlungen, die wir aufgrund der
Handlungsfithrung Erzihlerinnen zuordnen diirfen, berichten fast durchweg
vom Schicksal und den erstaunlichen Taten von Frauen. Da sie sowohl in
unserer Vorstellung orientalischer Erzdhlkunst wie auch in der ethnologischen
Forschung wenig beriicksichtigt wurden, sollen sie hier etwas ausfiithrlicher
betrachtet werden. Sie beginnen meist mit einer misslichen Lebenslage der Hel-
dinnen: Es geht um Tochter, die gegeniiber den Sohnen benachteiligt werden,
um Viter, die ein Méadchen nach der Geburt gleich umbringen mochten, um
Sultanssohne, die sich iiber das einfache Nachbarsmadchen lustig machen, um
Heiraten, die gegen den Willen der Braut geschlossen werden, auch um Schwie-
gertochter, die von der Schwiegermutter schikaniert werden. Die Heldinnen
stehen vor der Frage, ob sie sich mit der gegebenen Situation abfinden oder Er-
dulden verweigern und ihr Schicksal in die eigenen Hande zu nehmen wagen,
um gegen alle Widerstinde ,,ans Ziel ihrer Wiinsche® zu gelangen.

Zwar begniigen sich die Heldinnen vieler Geschichten damit, sich in ihre Le-
benslage zu fligen, arrangieren sich mit ihrem Leiden und ziehen gerade daraus
ihr Selbstbewusstsein. Oft klagen sie in tiirkischen Geschichten dann einem
Geduldstein®® oder dem Kummervogel?” ihr Leid, bis sie ein Prinz belauscht und
von den Qualen erldst. Jedoch finden sich in diesen ,,Frauenmarchen auffal-
lend viele Frauengestalten, die sich ihr Marchengliick auf die eine oder andere
Weise zu erkdmpfen suchen. Vor allem fallt auf, dass es viele Heldinnen mit
der Tugendhaftigkeit, die ihre Mdnner meinen, nicht ganz so genau nehmen,
ja sie verstofien hdufig sogar offen gegen Sitte und Moral, wie zum Beispiel
die Prinzessin, die sich einen Mann ins Zimmer holt: Sie lud ihn ein, ihr zu
folgen, und sie verbrachten drei Tage und Nichte miteinander. (...). Am dritten
Tag gab sie ihm ihre Halskette zum Zeichen ihrer Zuneigung und schickte ihn
zu ihrem Vater?® mit dem Auftrag, ihn um ihre Hand zu bitten. Eine andere
klettert an zusammengekniipften Betttiichern aus dem Haus, um ihrem geheim-
nisvollen Geliebten in sein jenseitiges Reich zu folgen.”® Solche ,ungehorigen®

26 Pertev N. Boratav, Tiirkische Volksmarchen, Berlin 1970, 150-156.
27 Otto Spief3, Tiirkische Volksmérchen, Diisseldorf 1967, 16-21.

28 Hejaiej (1996), 214.

2 vgl. ebd., 294.
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Verhaltensweisen werden kaum missbilligend berichtet, eher wird die Kithnheit
der Heldinnen hervorgehoben.

Eine Prinzessin, die von ihrem Vater im Schloss auf einer Insel festgehalten
wird, die aufler ihm selbst kein Mann betreten darf, formt aus Mehl und Eiern
einen Mann nach ihrem Bilde und betet unablissig zu Gott, bis er den Teigk-
lumpen schlieSlich zum Leben erweckt — und schenkt damit den Erzédhlerinnen
eine Geschichte, die sich wunderbar zum gemeinsamen Teigkneten erzdhlen
lief}. Den Geliebten weif8 die Heldin zu verbergen, bis sie eines Morgens ver-
schlaft und der gestrenge Vater sie mit ihm tiberrascht. Immerhin ldsst sich der
Konig erweichen, sie nicht gleich einen Kopf kiirzer zu machen, sondern vor
ein Gericht zu stellen. Vor dem Richter erklirt sie selbstbewusst: Gott in seiner
grofSen Giite erhorte mein Flehen und erfiillte meine Bitte. Diesen Mann, der hier
neben mir steht, habe ich selbst geschaffen. (...). Mein Wunsch ist in Erfiillung
gegangen: Ich habe gelebt, ich habe geliebt und bin geliebt worden. Wenn ich
sterben mufs, so bedaure ich nichts® Der Konig muss einsehen, dass er sich
gegen die Natur der Dinge vergangen hat und schenkt den beiden die Freiheit.
Denn: Die Natur hilft den Menschen, Gottes Gesetze zu verstehen, und damit
den Gang der Dinge. Niemand kann oder sollte diese naturgegebenen Gesetze
verdndern

In manchen Geschichten wird sogar von einem Reich getrdumt, in dem
Frauen herrschen und gerade deshalb Ménner im hochsten Gliick leben. In
der marokkanischen Erzdhlung Sie weinen und sie klagen, von der sich eine
dhnliche Fassung unter dem Titel ,Der Mann, der nie mehr lachte® in Tau-
sendundeine Nacht findet,? wird ein junger Mann angeheuert, Dutzende alter
Minner zu versorgen, die nichts weiter treiben, als auf den Knien zu sitzen, zu
weinen und zu klagen, bis sie schliefllich nacheinander wegsterben. Am Ende
lebt nur noch der Alte, der ihn engagierte. Sterbend fliistert er noch, das ganze
Haus gehore nun ihm mit allen Reichtiimern, nur ein Tiirchen am Ende des
Ganges, das solle er besser niemals 6ffnen. Als er es dennoch 6ffnet, wird er
von Frauen in eine Stadt zu einer unvergleichlich schonen Frau geleitet, der
Konigin eines Landes, das Frauen regieren, die sich mit ihm auf der Stelle
vermdhlt. Nach sieben Jahren ungetriibten Gliicks muss die Konigin mit ihren
Kriegerinnen gegen einen missgiinstigen Konig ins Feld ziehen und lisst den
Prinzgemahl allein im Palast zuriick. Hier sind die Schliissel zu allen Gemdchern.
Du kannst sie alle dffnen und alles, was darin ist, anschauen und benutzen.
Nur jenes Zimmer rate ich dir nicht zu Offnen, es bréichte dir Ungliick. Kaum
aber war er allein, sagte er sich: Wenn ich beim Offnen der ersten Tiir dies hier
vorgefunden habe, was werde ich dann erst in jenem Zimmer finden. (...) Jawohl,

30 Johannes Merkel (Hg.), Orientalische Frauenmérchen, Bd. 1, Miinchen 1986, 111.
31 Merkel (1986), Bd. 1, 112.
32 vgl. Littmann (1953), Bd. 4, 303-312.
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ich werde die Tiir offnen.3® Hinter der Tir fasst ihn ein Geier, tragt ihn fort und
lasst ihn fallen. Und wo ist er gelandet? In dem Haus der Alten. Und was wird er
dort tun? Wie sie wird er bis an sein Lebensende jammern und klagen.

Es ist erstaunlich, wie wenig viele dieser unter Frauen verbreiteten Erzidhlun-
gen die Schicksalsergebenheit teilen, auf die die Geschichten ihrer ménnlichen
Kollegen so oft hinauslaufen. In ihrer Mehrheit suchen diese ,,Frauenmiarchen®
- wenn auch nur in Wunschtrdumen - ihre Protagonistinnen aus einengenden
und unterdriickenden Lebensverhéltnissen zu erlosen. In einer Art Versuchsan-
ordnung scheinen solche Plots Alternativen zur eigenen Lebenslage durchzu-
spielen, befriedigendere Lebensentwiirfe auszuloten. Die Schilderung der kru-
den Lebenswirklichkeit wére entmutigend, offenbar braucht es einen Schuss
radikaler Fantasie, um das Schicksal der Heldinnen zum Besseren zu wenden.
Frauen erzéhlten also nicht nur fiir sich und zu Anléssen, bei denen sie unter
sich blieben, sie erzahlten auch andere Geschichten oder verbreiteten Geschich-
ten anders bis hin zu Erzahlungen, in denen die mannlichen Heldenstorys gera-
dezu umgedreht werden, indem sich eine als Mann verkleidete Frau als kithner
und tapferer erweist als alle ménnlichen Helden.>* Es ist dieser Wunsch, sich
ein besseres Leben zu ertrdumen, der diese Erzéhlungen im Verstdndnis ihrer
Minner in den Geruch von ,Blodsinn® und , Altweibergeschichten® brachte.
In dieser Hinsicht nahern sie sich durchaus den europdischen Volksmérchen,
die ja per Definition die triste Ausgangslage der Helden ins Mairchengliick
wenden. Aber anders als im europdischen Volksmérchen geht es nicht immer
gut aus. Die Frau, die ihren Gefiihlen folgt, kann auch im Selbstmord enden
und die unverbriichliche Liebe des Geliebten beweist sich, indem er vor ihrer
Leiche nun gleichfalls aus dem Leben scheidet, die Ausbruchsfantasie also an
der gesellschaftlichen Wirklichkeit scheitert wie in der tunesischen Erzdhlung
vom tragischen Schicksal Rdahs, die es wagt, sich den Geliebten in ihr glasernes
Geféngnis zu holen, oder der Geschichte vom Salzhausierer, in der sich ein
Vogel in den heimlichen Geliebten verwandelt, der aber dann doch gezwungen
wird, die eigene Cousine zu heiraten. Als die Heldin als hausierender Salzhdnd-
ler verkleidet die Hochzeit besucht, bleibt den Liebenden nur noch, sich in den
Tod zu retten.

In der Mehrzahl der Erzdhlungen jedoch fiihrt der Entschluss, die eigenen
Lebenschancen zu verbessern und sich gegen alle Widerstinde zu behaupten,
zu einem guten Ende. Gemessen an der gesellschaftlichen Realitit mochten das
nichts weiter als Trdume sein, doch gerade in die fréhlichen und aufbauenden
Fantasiekonstruktionen konnten Lebenserfahrungen und Lebensperspektiven
eingeflochten werden, ohne Mut und Zuversicht zu verlieren. ,Der Akt des

33 Merkel (1986), Bd. 1, 99f.

34 Beispiele in Merkel (1986), Bd. 1, 7-16, 89-97 oder Bd. 2, 7-18, 30-42.
35 Vgl. Hejaiej (1996), 208-216.

36 Vg, ebd., 291-297.
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Erzéhlens ist der Ort, wo sich Vorstellung und Wirklichkeit kreuzen. (...) ,Dich-
terische Freiheit® erlaubt, soziale Kritik zu auflern, ohne dass darauf Vergeltung
folgt, wie auf eine Kritik, die auerhalb dieses Kontextes geduflert wiirde.

Die von Erzéhlerinnen aufgezeichneten Geschichten lassen ihre Heldinnen
in Rollen und Tétigkeiten auftreten, die immer wieder die in der mannlichen
Offentlichkeit giiltigen Regeln und Normen iibertreten, die als Bestandteil
islamischer Religiositat oder zumindest hergebrachten islamischen Brauchs be-
trachtet werden. Dennoch handelt es sich wohl kaum um bewusste Verletzun-
gen islamischer Rechtglaubigkeit. Die betagten Grofitanten, die Frau Hejaiej
dergleichen ,aufsdssige” Geschichten erzdhlten, beklagten zugleich die wach-
sende Freiziigigkeit junger Frauen am Ende des 20. Jahrhunderts. Es handelt
sich eher um Fantasien, in denen eine befriedigendere Lebenswirklichkeit
ertriumt wird. Die Erzéhlanlasse und -gelegenheiten blieben eng verbunden
mit dem islamischen Festkalender und den damit verbundenen Brauchen und
Einstellungen und wurden von den Erzahlerinnen vermutlich kaum als Verge-
hen gegen eine rechtgldubige Lebensfiihrung verstanden. Thre Beliebtheit und
ihr Fortbestand tiber die Jahrhunderte lag wohl vor allem daran, dass diese
Erzahlungen als Reaktion auf den Ausschluss vom offentlichen Leben in der
Abgeschiedenheit von Haus und Harem eine Art ,Gegenoffentlichkeit” mit
Geschichten herstellten, die ihre Selbstwahrnehmung und ihre Selbstachtung
starkten. In diesem Milieu fand das Erzdhlen von Geschichten einen reichen
Nahrboden, weil in der alltiglichen Lebenswirklichkeit unterdriickte Fantasien
und Wiinsche anders gar nicht zur Sprache zu bringen waren. ,In ihrer Welt,
der Medina, haben Frauen, indem sie Geschichten erzdhlen, einen Weg gefun-
den, sich selbst zum Ausdruck zu bringen und ihr Recht auf eine Antwort zu
behaupten.3

Was uns mit diesen Geschichten gegeniibertritt, reicht allerdings sehr viel
weiter als der Austausch von Erfahrungen und Fantasien zwischen Menschen
der gleichen Lebenslage, wie er sich iiberall im zwischenmenschlichen Erzih-
len niederschldgt. Auch wenn uns dazu verléssliche historische Nachrichten
fehlen, diirfen wir doch annehmen: Vermutlich tiber Jahrhunderte hinweg ent-
standen und weitergegeben, erweiterten sich die Erzahlungen von Frauen vor
ihresgleichen zu einer eigenstindigen und eigenwilligen Tradition. Auch waren
die Gelegenheiten, zu denen sie erzahlt wurden, alles andere als zufillig. Sie
wurden zum festen Bestandteil von Ritualen und volkstiimlichen Briauchen im
islamischen Festkalender, wurden im Voraus geplant und an den dafiir vorgese-
henen Plitzen und zu bestimmten Zeiten vorgetragen. Und es erzdhlten nicht
irgendwelche Frauen aus der Runde, sondern, wie uns die wenigen Berichte
nahelegen, erfahrene Erzahlerinnen, die wegen ihrer Kunstfertigkeit geachtet
wurden und sich ihrer Féhigkeiten durchaus bewusst waren.

37 Ebd., 36.
38 Ebd., 4.
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Storytelling for Conviviality in Islamic Religious Education:
The Case of Raumi’s “Jackal who pretended to be a peacock”

Rasool Akbari

1. Storytelling in Islamic Religious Education

In a broader spectrum, storytelling has been viewed as a significant method
in Religious Education (hereafter referred to as RE) as it serves pedagogical
functions more than merely articulating narratives. In the existing literature,
stories have been perceived as valuable resources in RE classes for stimulating
curiosity, promoting critical thinking,' and bolstering student engagement and
motivation.? Storytelling helps not only to convey religious teachings and cul-
tural heritage but also to promote moral virtues and interpersonal values. A
“systematic review of the literature™ shows how storytelling in RE can engage
learners both creatively and experientially and promote spiritual development
as well as religious literacy. In addition to imparting knowledge on religious
themes and values, stories have the cognitive as well as affective potential to
offer meaning-based models for human action,* shape the learners’ moral imag-
ination,” and not only encourage empathy but also provide alternative ways to
better understand abstract or difficult to describe concepts.®

Likewise, in the particular realm of Islamic Religious Education (hereafter
referred to as IRE), some research has explored the pedagogical advantages of
incorporating stories for Muslim learners. First, it is worth mentioning that the
importance of stories and storytelling has been underlined in relation to the
developments of Islamic tradition and Muslim cultural transfer in the classical
period;” as philosophical pedagogy entangled with the employment of symbolic
imagery in order to convey key intellectual concepts through the addition of a
“dimension of depth” that facilitates “abstract language;” and as a pedagogical
instrument associated with ethical formation in Islamic philosophy and Sufism,
in order to transfer virtue ethical, philosophical, and spiritual teachings.” Apart

See Chesnavage (2021), Digital Stories for World Religions, 644.

See Aseery (2024), Enhancing motivation in religious education, 43.
Huth et al. (2021), The use of story to teach religious education, 253-272.
See Schultz/Flasher (2011), Ethics in illness narrative, 394.

See Ryan (2007), Theorists in early religious education, 32.

See Arthur (1988), Use of stories in Religious Education, 122.

See Schoeler (2020), Divine Inspiration and Storytelling, 98.

Rustom (2020), Storytelling as philosophical pedagogy, 404.

See Zargar (2017), Polished mirror in Islamic philosophy.
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from such historical and spiritual or philosophical approaches, several studies,
though somewhat limited, demonstrate that storytelling can be significantly
effective in internalizing religious values and nurturing children’s awareness
of God, love for others, and moral character.® It has been argued that by incor-
porating storytelling techniques, educators can get the learners more engaged
with the purpose to convey religious values' and make religious teachings more
relatable and memorable.? From an educational psychology perspective, story-
telling offers the potential to be an effective teaching method that “expresses
the educational truths indirectly”® Moreover, it has been shown how Muslim
narratives can be employed in designing lessons for IRE classes that implement
critical religious education." In this regard, stories can help students understand
the critical dynamics of faith and identity and enhance personal responsibility
in their faith journey. It has been demonstrated that by integrating storytelling
into the IRE curriculum, teachers can illustrate the need for believers to affirm
and reconcile their faith. This approach has been contrasted in narrative-based
IRE with a more liberal RE where he thinks cultural knowledge is often pri-
oritized over faith understanding and interpretive approaches are utilized to
explore religious stories through students’ cultural experiences.

More specifically in the existing IRE literature, storytelling has been demon-
strated to play a significant role in executing moral education for young chil-
dren,’ to promote moral consciousness and shape the learners’ behavior and
character.® The narrative method in IRE is particularly measured as effective
in not only introducing values to children, but also creating space for them
to exercise reasoning, enabling them to connect their own living experiences
to the themed stories and to nourish their spiritual self.”” In addition, the
formation of children’s religious character has been evidenced in classroom
activities focusing on the stories of exemplars such as prophets.”® It has been
pointed out that narrative serves as a crucial pedagogical tool in the holistic
development of children and adolescents, particularly in religious and moral
education, socialization, and cultural integration.'” Additionally, it is often con-
tended that such educational tools can allow Muslim educators to develop
dialogic pedagogies that foster transformative learning, enabling students to
assimilate ethical principles into their everyday lives.?’ This brings us to one

10" See Khasiroh (2022), Internalization of Religious Values, 133.

11 See Misra et al. (2022), Story Method in Islamic Education, 87.

12" See Al-Hawamleh (2019), Storytelling promoting moral consciousness, 20.
13 Alemi et al. (2020), Social robotics in the Islamic world, 2709.

14" See Ugan (2019), Pedagogy of Islamic religious education.

15 Gee Rahim/Rahiem (2012), Stories as moral education, 454.

16 Gee Al-Hawamleh (2019), Storytelling promoting moral consciousness, 20.
17" See Rahiem et al. (2020), Storytelling for Moral Education.

18 See Fajri/Zakiyah (2022), Storytelling of Prophet Ayub, 192.

19 Gee Okumuglar (2006), Effective storytelling in religious education, 237.

20" See Ahmed (2019), Transformative Islamic dialogic pedagogy, 647.
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important point of discussion in addressing the utilization of storytelling in
contemporary education; namely, the socio-ethical implications.

When it comes to narrativity in RE, at least two significant discursive chal-
lenges emerge: interpretation and application. These considerations to use
stories in IRE classes are not merely of literary, rhetorical, or pedagogical
nature, but also associated with the intellectual discourses, ideologies, and
power relations. These discursive dynamics on the one hand shape different in-
terpretations of narratives in various sociocultural fields, and on the other hand
dictate divergent directions for their consumption or application in different
RE settings. It can be argued that sufficient attention to such discursive power
and intellectual structures that shape and direct the interpretation of narratives
is inevitable when one aims to apply storytelling in Islamic instruction. This
is because such structures profoundly influence which stories are selected and
told, how they are told, and the values they are meant to impart. Discursive
dynamics within religious, social, and educational contexts largely influence the
authoritative voices that curate and transmit these narratives, often reflecting
specific ideological, theological, and cultural agendas. Therefore, it is necessary
to remember that (non)religious narratives, regardless of whatever thematic
and/or pedagogical potential they possess, do not exist in a discursive vacuum.
Narratives are embedded as such within broader socio-political and cultural
frameworks for the construction of knowledge? that also affect their reception,
internalization, and practice by learners. In IRE, while stories can play a crucial
role in moral and spiritual development, attention to these discursive structures
is essential to ensure that the educational practice of storytelling promotes
genuine ethical reflection, critical thinking, and balanced perspectives among
the Muslim learners.

On this basis, the question is how we can effectively acknowledge and criti-
cally examine these discursive concerns over the interpretation and application
of narratives when approaching them for educational purposes, and how we
can help educators who aim to employ storytelling as method and technique
in IRE classes foster a more inclusive and equitable environment that allows
for diverse interpretations to resonate with the lived experiences of all learners.
In the pluralistic and learner-oriented atmosphere of contemporary RE, the
open diversity and inclusive agency of learning communities cannot be under-
estimated. I argue that plurality of interpretation is not to be resolved, since
it cannot be perceived as a problem per se, but acknowledged, heard, and
endorsed. For this purpose, the teachers will need to have access to working
models and be trained on how to handle “conflicting stories.? Indeed, such
an inclusive approach to cultural and religious narrativity can relate better
to the necessity of using storytelling in IRE in order to captivate and ignite

21 See Berger/Luckmann (1966), Social construction of reality.
22 Breidlid/Nicolaisen (1998), Stories in religious education in Norway, 75.
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the learners” imagination and offer opportunities to them to engage with and
develop spiritual, moral, and religious competencies, which can in turn open
“doorways into the life-worlds of others”> This is particularly relevant given
the increasingly pluralistic educational settings in our world today that have
emerged as significant challenges for the homogeneity and continuity of IRE —
at a variety of denominational and sociocultural levels of dissonance in both
majority Muslim countries and diasporic communities.

It can be stated that since moral considerations are important in navigating
interpersonal relationships,* attention to the “ethical” paradigm?® of learning
becomes a focal point for IRE in order to promote the practice of constructive
relationships by Muslim learners. Therefore, in today's IRE we need to concep-
tualize principles and goals for the practice of religious instruction that can
nurture character virtues and interpersonal competencies for the endorsement
of inclusivity and diversity. This argument can be in line with Mezirow’s notion
of transformative learning,?® where knowledge is about mutual agreement and is
gained through critical self-reflection.

In response to the above-mentioned questions and gaps, the present article
posits that by embedding “conviviality” as a foundational principle and aspi-
rational goal in and for IRE, educators can create classes that are inclusive,
equitable, and reflective of the diverse experiences of all students. This approach
can ensure that the educational praxis of storytelling not only imparts moral
and spiritual lessons, but also fosters a consensual learning community and
offers the learners actual opportunities and safe space to practice constructive
dialogue and exchange.

To examine this argument, the present article simulates the use of one sample
story extracted from Ram1s Mathnawi, titled “Jackal who pretended to be a
peacock” In the mainstream of IRE, narrativity has predominantly focused on
conventional samples of stories derived from the Qur’an and Hadith. These
canonical texts provide foundational narratives that are essential for imparting
the core teachings and values of Islam. However, there is a significant yet
often overlooked aspect of Islamic cultural heritage that can greatly enrich
the educational landscape: the non-canonical literature, especially that which
has been developed by the intellectuals, mystics, and elites of both classical,
medieval, and modern or contemporary Islam. The case study here from Rami
(1207-1273) can demonstrate how stories might be used as didactic tools within
the Islamic culture of RE. While assuming “conviviality” as the overarching
principle and goal of its pedagogical model, the proposed storytelling sample
here aims to enhance interpersonal virtue literacy, reasoning, and practice

Grajczonek/Ryan (2009), Children’s literature in religion program, 29.
See Kanov et al. (2016), Compassion in uncertainty, 751.

25 See Tuba Igik (2022), Tugendethische Kultivierung des Selbst.

See Mezirow (2003), Transformative learning as discourse, 58.
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among Muslim children. At the same time, the model attempts to be inclusive
of denominational diversity and responsive to the needs of contemporary multi-
cultural societies.

2. Narrative Conviviality in IRE: as Principle and as Goal

In the context of Islamic education, there is a growing need for innovative
approaches to teaching that address contemporary challenges and engage stu-
dents effectively. The lack of new theoretical insights and critical perspectives in
Muslim education has been highlighted as an issue that needs to be addressed.?”
In response to this requirement, the present article offers storytelling and con-
viviality as two critical insights to approach IRE today. Especially in the more
conventional discourses of RE, at the intersection of narrativity and identity,
it was believed that stories must help construct cultural identity. Today, if we
acknowledge the pedagogical principle in RE to be the promotion of critical
learning and the encouragement of students to question “the nature, content
and purpose of their learning,”?® then teaching religion through stories becomes
pedagogically beneficial.?® Nonetheless, it is crucial to acknowledge that nar-
ratives are not isolated cultural resources but are embedded within broader
socio-political and cultural frameworks that impact how they are received and
internalized by learners.

While the use of stories as a tool for teaching religion provides exciting
possibilities for modern education, the discursive dynamics of interpreting and
implementing stories must be considered.?® For instance, in such diasporic
settings as Europe, where Muslim learners are a minority, sociocultural plural-
ity outside Muslim-majority geographies poses challenges for IRE. Although
the significance of using Islamic children’s literature has been endorsed as a
supplementary pedagogical tool in RE in the diaspora, it also functions as a
mode of cultural negotiation highlighting the interpretative challenges in IRE:
defensive-exclusive stances to narrative that urge the preservation of religious
principles in response to sociocultural threats, and offensive-inclusive outlooks
which embrace cultural flexibility through innovative formats like detective
stories, sports narratives, and fables.® These dual dynamics of narrative as a
mode of cultural negotiation illustrate the need for IRE to pay attention to com-
plex interpretative landscapes, to navigate between maintaining tradition and

27 See Sahin (2018), Critical issues in Islamic education, 335.

8 Freathy et al. (2017), Pedagogical bricoleurs in religious education, 425.
29 See Krogstad (2024), Teaching religious stories in Norway, 1.

30 See Stelzer (2016), The ‘Hadith of Gabriel’, 172.

31 See Janson (2017), Islamic Children’s Literature.
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promoting inclusivity, and to ensure that religious education is both supportive
of core values and adaptable to diverse cultural contexts.

This can also underscore the importance of conviviality as an analytical con-
cept for IRE. In more generic terms in humanities, conviviality has been con-
ceived as “a deeper concern with the human condition and how we think about
human modes of togetherness,” underlying the dynamics of “living-with-differ-
ence”?? In view of interpretation and implementation as the two problematic
concerns about the utilization of storytelling, conviviality can be approached
as a helpful analytical concept for understanding how more inclusive and equi-
table environments for IRE can be built. Hence, it is imperative to conceptualize
conviviality as both a guiding principle and a goal, providing a framework
that emphasizes mutual respect, inclusivity, and constructive dialogue within
educational settings.

2.1 Conviviality as a principle in IRE

In countries like Germany, the increasing diversity introduces learners and edu-
cators to a broad spectrum of different Islamic interpretations, practices, and ex-
periences, along with a variety of worldviews concerning religion, culture, and
society at large.3> While this exposure can enhance their understanding of Islam
from a cross-cultural perspective, it also necessitates more inclusive methods
for teaching Islam, as students come from varied sociocultural backgrounds,
making it essential to focus on fostering constructive intercultural interactions.**
Addressing these challenges, numerous studies highlight the role of religious
education as a “valuable and rich resource” for developing qualities necessary
for “global and responsible citizenship,” such as critical thinking, tolerance,
respect, and mutual understanding.® Advocates suggest that religious pedagogy
should constructively and critically align with public principles like equality,
liberty, rationality, and universality.3

In such a setting for IRE, conviviality as a principle can emphasize creating
a learning environment that nurtures mutual respect, inclusivity, and construc-
tive dialogue among students from diverse backgrounds. It can ensure that the
classroom becomes a microcosm of a harmonious society where differences are
acknowledged, communicated, and valued rather than ignored, suspended, or
suppressed. By promoting mutual respect, conviviality helps students appreciate
the diversity within their own religious tradition inter-denominationally, and

32 Nowicka/Vertovec (2014), Comparing convivialities, 341.

33 See Tiflati (2020), Islamic schooling in Quebec.

34 Gee Saada/Magadlah (2021), Critical Islamic religious education, 206.
35 Shanahan (2016), Does religious education matter?

36 See Gritmme (2015), Offentliche Religionspadagogik.
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also externally in the broader community of religions and worldviews. More-
over, constructive dialogue can be another critical element of conviviality in this
regard. It encourages open communication and the exchange of ideas, which
are essential for critical thinking and intellectual growth, as a means for learners
to develop critical consciousness and engage actively with their world. In the
context of IRE, constructive dialogue allows students to question and explore
their beliefs and values in a safe and supportive environment. This not only
deepens their understanding of Islamic teachings but also equips them with the
skills to engage in interfaith and intercultural dialogues outside the classroom.

In addition, conviviality as a principle supports the pedagogical shift from
rote memorization to critical learning and reflection. In IRE, this means moving
beyond the mere transmission of religious knowledge to fostering a deeper,
more reflective engagement with the material and the aesthetic. In diasporic
settings, the principle of conviviality can help Muslim learners and educators
address the challenges posed by sociocultural plurality. By fostering a classroom
environment that respects and integrates intercultural dynamics in a convivial
manner, educators can better support students in reconciling their religious
identities with their multicultural realities.

Conviviality as principle can also involve balancing the preservation of re-
ligious traditions with the need for innovation in educational practices. Tradi-
tional forms of Islamic education often seem to emphasize rote learning and
the transmission of established interpretations. While these conventional peda-
gogical methods have their place and significance for faith and community, the
principle of conviviality can encourage educators to adopt more dynamic and
flexible approaches that can engage students more effectively. Overall, these
approaches not only make learning more engaging but also help students see
the relevance of Islamic principles in their everyday lives.

Moreover, conviviality as a principle in IRE can support the pedagogical
prioritization of ethical and holistic development of learners, to enable them
to become members of the human community who can communicate with
others peacefully despite differences. It can thus emphasize the formation of
a well-rounded character, integrating intellectual, moral, and spiritual growth.
This holistic approach is in line with the educational philosophies that advocate
for the nurturing of the whole person. By fostering an environment of mutual
respect, inclusivity, and constructive dialogue, conviviality helps students devel-
op empathy, ethical reasoning, and a sense of social responsibility. These quali-
ties are essential for navigating the complexities of modern life and contributing
positively to society.

Hence, as a principle in IRE, conviviality shapes the general approach of
pedagogy by fostering an environment where learners and educators can engage
harmoniously and exchange constructively. This principle emphasizes the cre-
ation of a classroom atmosphere for IRE that encourages open dialogue, mutual
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respect, and shared experiences, reflecting the communal aspects of Islamic
teachings. In the present case, storytelling serves as an effective tool to promote
this convivial atmosphere. In doing so, when educators employ storytelling,
they not only impart religious knowledge but also create a shared space where
students feel connected to their cultural and spiritual heritage, in light of their
multiple commonalities and differences. By embedding conviviality as a core
principle, IRE ensures that the learning process is interactive, inclusive, and
reflective of the broader Islamic values of community and brotherhood. It can
be argued that this principle promotes the idea that education in general and
IRE in particular should be a collaborative and joyous journey, rather than a
solitary or competitive endeavor. This transforms the educational experience
into a collaborative activity, where both students and teachers contribute to a
dynamic and supportive learning environment. In other words, conviviality as
a principle encourages educators to adopt a more dialogical approach, where
students are not passive recipients of knowledge but active participants in
building and renewing it critically. This aligns with the pedagogical strategies
of dialogic teaching, where the focus is on building understanding through dia-
logue, questioning, and reflection. The principle of conviviality, hence, ensures
that the classroom atmosphere is one where every voice, across and regardless
of divergent denominational or religious and worldview lines, is heard, and
every student feels valued, appreciated, and included. This approach not only
enhances the learning experience in IRE but also instills a sense of belonging
and community among students that can reflect the broader Islamic ethos of
ummabh, or global brotherhood.

Storytelling, as a pedagogical tool, is crucial in this context. By selecting
narratives that resonate with students’ lived experiences, educators can create
opportunities for reflection on the moral and spiritual lessons these stories
convey. This reflective process leads to a more meaningful internalization of
Islamic values, as students connect these lessons to their own lives and contexts.
In practical terms, implementing conviviality in IRE through storytelling means
incorporating narratives from a variety of sources, including those that reflect
different cultural and theological perspectives within Islam. This diversity in
storytelling helps students see the multifaceted nature of their faith and its
relevance in different cultural contexts. Furthermore, it encourages the devel-
opment of critical thinking, tolerance, and mutual understanding, qualities
essential for engaging with the world respectfully and constructively.

Opverall, using storytelling within the framework of conviviality offers a trans-
formative approach to IRE. It not only addresses contemporary educational
challenges but also enhances the overall educational experience for Muslim
learners, making them more aware, empathetic, and thoughtful individuals.
This principle not only enriches students’ understanding of Islamic teachings
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but also prepares them to engage thoughtfully and respectfully with the diverse
world around them.

2.2 Conviviality as a goal in IRE

As a goal, conviviality in IRE can signify a tangible and aspirational outcome
that the educational process aims to achieve. This goal will preferably involve
the cultivation of students who are not only knowledgeable about their Muslim
faith but who also embody the spirit of conviviality in their daily lives; thereby
contributing to a more harmonious and cohesive society, especially in a plural-
istic diaspora context. This objective aligns with the broader Islamic goal of
building a just society, for instance, in the Qur’anic Surah Al-Hadid: 25, and
compassionate community, for instance, the Qur’anic Surah Al-Anbiya, Vers
107, where individuals live in harmony and support one another.

Achieving conviviality as a goal requires a deliberate and systematic approach
to education. It can be argued here that storytelling plays a crucial role in this
endeavor by providing concrete examples of how Islamic values can be lived
out in practical ways. Both types of canonical narrative from the Qur’an and
Islamic tradition, such as those highlighting the Prophet Muhammad’s dealings
with non-Muslims, his emphasis on social justice, and the importance of com-
munity welfare, or non-canonical stories such as tales from and by mystics,
saints, and poets, etc. offer students valuable lessons in empathy, cooperation,
and mutual respect. These stories are not merely to be heard and forgotten;
rather, they should be integrated into the students’ moral framework and guide
their interactions with others. To implement conviviality as a goal, educators
must go beyond mere storytelling. They should engage students in reflective
discussions and activities that allow them to explore the various and divergent
meanings and interpretations as well as different implications of these stories in
contemporary contexts. For instance, role-playing scenarios based on historical
or legendary narratives can help students understand and practice the values
of cooperation and empathy. Group projects and community service initiatives
inspired by the stories can also provide practical experiences in living out
convivial values.

Furthermore, assessments and evaluations in such an educational model
should not only measure cognitive understanding but also gauge the develop-
ment of sensory as well as affective, convivial attitudes and behaviors. This
could involve peer evaluations, self-reflections, and community feedback. By
systematically integrating these elements into the curriculum, IRE educators
can ensure that conviviality is not just an abstract principle but a lived real-
ity for students. Therefore, in essence, setting conviviality as a goal in IRE
means striving to develop individuals who are equipped to foster positive and
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harmonious relationships within their communities. It aims to produce not only
knowledgeable adherents of Islam but also active contributors to a peaceful
and just society. This holistic approach ensures that the educational process is
transformative, equipping students with the moral and social skills necessary to
live out the values of their faith in a way that promotes communal well-being
and harmony. In other words, a conviviality-oriented IRE will seek to unlock
a new dimension to knowledge, i.e. one that may not engage the learners in
new facts, but rather “open a depth of understanding to the situation.”” The
learners can both relate to and identify with characters, events, and issues of
the narratives involved in the IRE courses; and in the process, they “can learn a
little more about themselves and their own life-worlds.”

To better operationalize conviviality in IRE, educators need to be trained
to recognize and critically engage with the power structures and intellectual
discourses that shape the narratives they use. Professional development pro-
grams can equip teachers with the skills to analyze these narratives within
their broader socio-political and cultural contexts, ensuring that they are not
perpetuating any single ideological or cultural agenda. This critical awareness
allows for a more balanced and reflective educational practice that genuinely
promotes ethical reflection and critical thinking. Furthermore, integrating in-
terdisciplinary methods can enhance the convivial approach to storytelling. For
example, combining storytelling with other forms of artistic expression, such as
visual arts and drama, can provide multiple avenues for students to engage with
the material. This not only makes the learning experience more enriching but
also accommodates diverse learning styles and interpretations.

3. Storytelling Riumi’s “Jackal who pretended to be a peacock”
3.1 Ram1’s Mathnawt as a resource

The present article has advocated for a transformative approach to IRE by
incorporating a story from non-canonical Muslim literature and implementing
it into a conviviality-oriented pedagogy aimed for primary school children. One
such rich and underexplored resource is the literary and intellectual legacy
of the 13th-century Muslim sage Rami, particularly his work, the Mathnawi.
Rami, revered as an “authoritative master of education™ offers profound con-
tributions to ethical education and pedagogy of Islam. His Mathnawi, often
termed “the Qur’an in Persian™ consists of six books of didactic poetry that

37" Arthur (1988), Use of stories in Religious Education, 122.
Grajczonek/Ryan (2009), Children’s literature in religion program, 29.
3% Hokmabadi (2011), Strategies of Mowlana Rumi, 2180.

40 Mojaddedi (2004), Introduction to The Masnavi.
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embody Islamic theological, intellectual, moral, and spiritual teachings. These
narratives, derived from Qur’anic, Hadith, and folk sources, are not only enjoy-
able for children but also align with various IRE curricula. Despite its potential,
the Mathnawi has been predominantly appreciated for its poetic beauty, leaving
a gap in recognizing its value in religious pedagogy. It is contended here that
MathnawT's nearly four hundred tales, rich in metaphors and themes such as
faith, love, and virtuous living, are highly suitable for application in multicultur-
al IRE contexts today, based on the principle and goal of conviviality.

This case study section explores how one sample Mathnawi story, “Jackal
who pretended to be a peacock” extracted from Book Three (Daftar-e Sevvom,
pers.) can contribute to IRE by examining its pedagogical potential for teaching
Islamic and interpersonal virtues. The aim in this section is to demonstrate how
such tales can be authentically integrated into IRE to address denominational
and worldview diversity and the needs of global and local Muslim communities.
In what follows, a sample lesson plan targeting primary school children is
tailored for an IRE class.

3.2 A sample story and lesson plan

Here is the story through the translation of this article’s author (with slight
adaptations for contemporary language):*

Once, a jackal fell into a pot of paint. She lingered in the pot for a while. When she
emerged, her skin had become colorful. She thought to herself, “I have become a peacock
of paradise!” Her colorful fur was now vibrant and attractive. The sun made her colors even
more dazzling. Seeing herself in green, red, turquoise, and yellow, she presented herself to
the other jackals. They all said, “Oh jackal, what is this? Why do you have such a strange
excitement in your head? You have distanced yourself from us out of joy. Where has this
arrogance come from?” One jackal approached her and said, “Hey, what’s going on? Have
you made a pretension, or have you become overly cheerful? Have you made a trick to jump
on the pulpit, to make people envy your boastful claims? You tried hard but didn’t feel the
warmth of it, so you brought shamelessness from pretension and disguise. The warmth is
for the saints and prophets, while shamelessness is the refuge of every hypocrite. They draw
people’s attention towards themselves, pretending to be happy while deeply unhappy inside.”

It is crucial to present the story as it originally appears in Rumi's Mathnawi
to preserve its rich cultural, theological, and moral heritage, ensuring that stu-
dents connect with the authentic wisdom and teachings of the classical text of
Islamic literature. However, to engage modern students effectively, it is equally
important to adapt and enhance the story to align with their aesthetic tastes
and contemporary sensibilities. This innovative approach can involve updating
characters, incorporating relatable elements, and utilizing modern storytelling

41 n order to break the typically patriarchal language, I have intentionally used the feminine
pronouns here.
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techniques, thus making the timeless virtues and messages more accessible and
impactful for today’s young learners while maintaining the essence of RamT’s
profound insights.

On this basis, it can be a good idea for the teacher to read the story in
its original poetic Persian language form; or even ask one of the students, if
possible, to read it if they are familiar with the language. This can be beneficial
in creating awareness and curiosity among the learners toward diversity of
language in the Muslim world.

Then, a modern and updated version of the story can be narrated. What
follows is one suggestion. I have tried to make a recreation of the story by
keeping the main theme but modifying the characters:

Once upon a time, in a vibrant forest, there lived a group of animal friends: Jackal, Rabbit,
Fox, Owl, and Squirrel. They played together, shared stories, and helped one another, creating
a harmonious and happy community. One day, Jackal was exploring the forest and stumbled
upon an old, abandoned house. Inside, he found a pot of colorful paint. Curious, he sniffed
around and accidentally tipped the pot over, drenching himself in bright colors. When Jackal
looked at his reflection in the pond, he saw a rainbow of greens, reds, blues, and yellows. “Wow!
I look like a magnificent peacock!” he exclaimed. Feeling proud and excited, Jackal strutted
back to his friends, eager to show off his new look. When Rabbit, Fox, Owl, and Squirrel saw
him, they were amazed but also puzzled. “Jackal, what happened to you?” asked Rabbit with
wide eyes. “I am no longer just a jackal,” Jackal declared. “I am as beautiful as a peacock now!”
Fox, known for his wisdom, approached Jackal. “Jackal, you may look different, but you are
still our friend. Why are you acting so differently?” Jackal, basking in his newfound beauty,
started to distance himself from his friends. He ignored their games and wouldn’t join their
daily gatherings. He felt superior and proud, thinking that his colorful fur made him better
than everyone else. One evening, Owl, the wise elder of the forest, called a meeting. “Friends, we
need to talk about our friend Jackal. He seems lost in his new appearance,” Owl said. Squirrel,
always playful but caring, suggested, “Let’s remind Jackal what true friendship means. It’s not
about how we look, but how we treat each other.” The next day, Rabbit, Fox, Owl, and Squirrel
planned a special day. They invited Jackal to join them for a picnic. Reluctantly, Jackal agreed,
still thinking he was the most magnificent of them all. At the picnic, Rabbit brought fresh
carrots, Fox shared his wisdom stories, Owl brought delicious berries, and Squirrel entertained
everyone with his acrobatics. They all laughed and enjoyed their time together. Despite his
colorful fur, Jackal started to feel the warmth and love from his friends. Fox then spoke gently,
“Jackal, remember the time you helped Rabbit build his burrow? Or when you played with
Squirrel to cheer him up? Those moments made us friends, not the colors of our fur” Jackal
looked around and realized the truth in Fox’s words. He understood that his friends valued
him for who he was, not for how he looked. Feeling a sense of shame but also gratitude, he
said, “I'm sorry for acting this way. I let my appearance change how I behaved. Can you
forgive me?” Rabbit, Fox, Owl, and Squirrel hugged Jackal. “Of course, we forgive you,” they
said. “Friendship is about being kind, helpful, and supportive, no matter how we look.” From
that day on, Jackal learned to value his friends and the true meaning of conviviality - living
together in harmony, respecting each other, and fostering a community based on love and
kindness.

While this sample serves as a general pedagogical approach, it is crucial to
adapt it accordingly for each individual story. The duration of the simulation is
60 minutes and targets Muslim learners of 7-10 years of age.
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3.2.1 Title

Lesson Plan for Rimi’s Mathnawi Story “Jackal who pretended to be a peacock”
for Primary School Learners

3.2.2 Objective

The objective of this pedagogical sample is to facilitate conviviality, i.e. by
developing a learning environment that nurtures mutual respect, inclusivity,
and constructive dialogue among Muslim primary school learners from diverse
backgrounds within the context of IRE. This objective is sought after through
the educational employment of Rami’s Mathnawi story “Jackal who pretended
to be a peacock.” With a learner-oriented and dialogic approach, this pedagogy
aims to help learners get literacy into such virtues as honesty, truthfulness,
unity, friendship, empathy, communication, collaboration, and mutual under-
standing. Through this approach, learners will not only gain knowledge about
these virtues but also be provided with practical ideas and experiences to apply
them in real-life situations. The plan aims to promote conviviality by fostering
understanding and interpretation of the story, improving literacy of interper-
sonal virtues, and providing opportunities for students to practice conviviality.
The lesson will also focus on the aesthetic, dramatic, and artistic elements of the
story to create a lively storytelling atmosphere.

3.2.3 Lesson Outline

1. Introduction (10 minutes)

a. Objective: To introduce students to the concept of conviviality and prepare
them for the storytelling session.

b. Activity: Begin with a brief discussion about the importance of communi-
ty, friendship, and kindness in Islamic cultures. Use examples from the
students’ own experiences to make the concepts relatable.

c. Discussion Questions:

i.  What does being a good friend mean to you?
ii. How can we show kindness to others in our daily lives?
2. Storytelling Session (15 minutes)

a. Objective: To engage students with the story of “The Colorful Jackal”
through expressive narration.

b. Preparation: Create a warm, inviting atmosphere with comfortable seating
arranged in a circle, dim lighting, and soft background music.

c. Materials Needed: Illustrated book of the story, props (optional), audio-vi-
sual aids (optional).
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d. Narration: Read the story in its original poetic Persian language form,
if possible, to expose students to linguistic diversity. Alternatively, ask a
student familiar with Persian to read it. Then, narrate the modern, updated
version of the story “The Colorful Jackal,” using expressive voice modula-
tion, gestures, and props to bring the story to life. Emphasize the key
moments and the emotions of the characters.

e. Focus Points:

i. Jackal’s transformation and subsequent behavior.
ii. The reaction and actions of Rabbit, Fox, Owl, and Squirrel.
ili. ~ The resolution and return to conviviality.

3. Discussion and Interpretation (10 minutes)

a. Objective: To encourage students to reflect on and interpret the story,
focusing on the virtues of conviviality.

b. Activity: Facilitate a guided discussion with the students about the story.

c. Discussion Questions:

i. ~ Why did Jackal change his behavior after falling into the paint?
ii.  How did the other animals feel about Jackal’s new behavior?
iii. ~ What did Jackal learn by the end of the story?
iv. ' How do the virtues of humility, friendship, and forgiveness appear in
the story?
4. Artistic Expression (15 minutes)

a. Objective: To allow students to creatively express their understanding of
the story and its virtues.

b. Activity: Provide art supplies and ask students to draw or paint a scene
from the story that they found most impactful. Alternatively, they can
create a comic strip summarizing the story.

c. Materials Needed: Drawing paper, markers, crayons, colored pencils,
paints.

d. Focus Points: Encourage students to use vibrant colors and details to
depict the characters and key scenes, emphasizing the aesthetic elements of
the story.

5. Role-Playing and Practicing Conviviality (10 minutes)

a. Objective: To provide students with an opportunity to practice the virtues
of conviviality through role-playing.

b. Activity: Organize a role-playing session where students act out scenes
from the story.

c. Roles: Assign different roles to students (Jackal, Rabbit, Fox, Owl, Squir-
rel) and guide them in acting out key scenes.

d. Focus Points: Encourage students to express the emotions and virtues of
the characters, particularly focusing on humility, empathy, friendship, and
forgiveness.
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6. Conclusion and Reflection (5 minutes)
a. Objective: To reinforce the lessons learned from the story and encourage
students to apply them in their daily lives.
b. Activity: Conclude the lesson with a reflective discussion about the impor-
tance of conviviality in their own lives.
c. Discussion Questions:
i. How can we practice the virtues from the story in our classroom and
at home?
ii. What did you enjoy most about today’s lesson?
7. Homework (Optional):
a. Objective: To extend the learning experience beyond the classroom.
b. Activity: Ask students to write a short story or draw a comic strip about a
time when they showed or experienced one of the virtues discussed.
c. Focus Points: Encourage creativity and personal reflection, reinforcing the
lesson’s objectives.

3.2.4 Further Considerations

To create a deeply impactful and memorable lesson, it is crucial to maintain a
dynamic and interactive storytelling session. This can be achieved by using a
variety of props, voice modulations, and expressive gestures to bring the story to
life, captivating the students’ attention and making the narrative more vivid and
engaging. Inclusivity should be a cornerstone of the lesson plan, encouraging
all students to actively participate in discussions, art activities, and role-playing
exercises. This fosters a strong sense of community and belonging, ensuring
that every student feels valued and included. Reflection is another key element;
guiding students to think deeply about the virtues illustrated in the story and
how they can be applied in their own lives promotes both intellectual and
emotional engagement. This reflective process helps students internalize the
lessons and develop a deeper understanding of the virtues being taught. Creativ-
ity should also be a major focus, emphasizing the artistic aspects of the story
to stimulate students’ imaginations and enhance their enjoyment. Encouraging
creative expressions, such as drawing, painting, or creating comic strips, allows
students to interpret the story in their own unique ways, further enriching their
learning experience. By integrating these elements — engagement, inclusion,
reflection, and creativity — IRE teachers can create a vibrant, interactive, and
holistic educational environment that not only educates but also inspires stu-
dents to live by the virtues they learn.

Incorporating various artistic tools and techniques is essential for fostering
engagement and critical thinking in students. Teachers can enhance the lesson
by employing dramatic voice modulation and gestures during the storytelling
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session to make the narrative more compelling and capture students’ atten-
tion. Using visual aids such as illustrated books or digital slides can provide
a visual context, helping students better understand and visualize the story.
Facilitating role-playing activities where students act out different parts of
the story encourages them to empathize with the characters and internalize
the virtues demonstrated. Additionally, encouraging students to express their
understanding through drawing, painting, or creating comic strips allows them
to creatively interpret the story and its lessons. Introducing the original Persian
text of the story, if possible, can further promote awareness and curiosity
about linguistic and cultural diversity within the Muslim world. Through these
methods, teachers can create a dynamic and engaging learning environment
that promotes deeper understanding and critical reflection.

4. Conclusion

In conclusion, integrating the rich literary and aesthetic legacy of Ram1’s Math-
nawi into Islamic Religious Education provides a profound opportunity to cul-
tivate virtue-ethical character among Muslim students and encourage them to
promote convivial practices both within their own community and in the larger
society. By leveraging storytelling as a powerful pedagogical tool, educators can
foster a deep understanding of interpersonal virtues and promote conviviality
within the classroom. Utilizing dramatic and artistic techniques enhances en-
gagement and critical thinking, making the learning experience both enjoyable
and meaningful. The incorporation of original texts and creative expressions
encourages cultural awareness and appreciation for linguistic diversity, enrich-
ing students” educational journey. Ultimately, this approach not only aligns with
the foundational principles of Islamic teachings but also addresses the evolving
needs of contemporary society, preparing students to live harmoniously and
ethically in a multicultural world.
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Video Games: Teaching Religion through Transmedial
Storyworld

Naghmeh Esmaeilpour

Abstract

For a long time, churches and mosques along with (religious) schools and semi-
naries have been prominent places for teaching and learning about Christianity
or Islam. However, with the technological advancements and digitalization of
communication, teaching and learning religion have transcended the traditional
boundaries of books, preachers and clergymen. In the twenty-first century,
gamification is employed as an essential and effective tool to enhance learning
by increasing student engagement, with video games becoming an inseparable
part of this approach. This article seeks to explore how video games employ
religious discourses and stories, both directly and indirectly, within their story-
worlds to impart sociocultural and moral lessons based on the specific practices
of a religion. In other words, this study examines how video games like Safir-e
Esq (pers., Ambassador of Love), as the case study of this article, narrates
Iranian-Islamic discourse of Shia in alignment with the governmental propa-
ganda, thereby shaping a specific reality for their users/players. It is noteworthy
that this research does not purely focus on religious studies or pedagogical
approaches. Instead, it illuminates how religious stories and discourses are
reinterpreted and transformed into coded video games that aim to redefine and
reestablish specific religious or sociocultural norms and values. Therefore, this
article studies Safir-e ESq based on its transmedial storytelling of Islamic stories
and assesses how influential this game has been in imparting religious doctrines
to its players.

1. Introduction

While twenty years ago the teachers were the god of the class and the sole
educator who could teach the students different subjects and led the leaning
platform, in the contemporary societies, video games are named as a learning
medium through which a specific skill of players will be developed, or a certain
piece of information will be delivered to them throughout the game playing. If
years ago, memorizing years, names, figures, places of events, and so on were
known as torturing tasks for the students, these days you employ the historical
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information and the names and places as the story, setting or narrative line of
video games and the students (/players) not only memorized them but also
comment and analyse their actions. Video games provide a very unique chance
for their players to learn about a religion, be it Christianity, Islam or piety
throughout the gameplay, story narrations and transmedial storyworlds. For
examples, the players in the early 2000s were fascinated with the restoration
of Greek Mythologies figures in the video games series of God of Wars or
experienced to be in Hell by playing Dante’s Inferno. Currently, they have
the opportunity to play the role of Jesus Christ, witness his crucifixion and
resurrection, and even perform miracles like healing the sick in the video game
such as I Am Jesus Christ.

Accordingly, it is important to know how certain ideas are implemented
to the users/players mind through video games. More specifically, how video
games, employing their interactivity features or “edu-tainment” specifications,
influence on the perception and beliefs of its users/players about religion and
Islam, as the focus of this article.! The specification of being an entertainment
tool and simultaneously providing an educational facility play a significant role
in the application of video games for specific purposes. In a very recent study,
Arditya Prayogi, Faliqul Isbah, and Fachri Ali examine the usage of video games
in PAI? learning and “their role as a medium for transferring information and
values,” which includes to build the entire story worlds based on a specific
value.? In another study, Joshua K. Boren contents that “[v]ideo games offer a
liberating, virtual-community building and meaning-making out-of-body expe-
rience for those that whole-heartedly engage in them.™* As such, instructions in
every video game such as what to do, what not to do, which way to go, which
ways avoid and how to do to go to the next level, are like religious education
that we are warned what to do and what not to and how to do it in order to go
to Heaven and not Hell.

Unlike the popular perception about video games, as Boren argues, the
number of video games offering or presenting a platform (acting as a media) for
“Instilling positive morals in society” is increasing. Therefore, Boren concludes
that “video games become a religious placeholder or pseudo-religion for many
of the most devoted gamers.” For example, it is no doubt that “[t]he lore and
backstory of some of the most popular games (League of Legends, Kingdom

1 Mark Griffiths (2002), The educational benefits of videogames, 47. Griffiths considers

videogames “as educational research tools” because they “have the capacity to engage children

in learning experiences, this has led to the rise of “edu-tainment” media”

PAI is the abbreviation of Personal Activity Intelligence.

3 Arditya Prayogi/Faliqul Isbah/Fachri Ali (2023), The Utilization Of Video Games As A Learn-
ing Media For Islamic Religious Education, 1.

4 Joshua K. Boren (2016), Playing God: An Analysis of Video Game Religion, 2.

5 Boren (2016), 2.
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Hearts, and World of Warcraft) are heavily influenced by all types of religion.®
Video games, thus, are not merely a new medium but an influential one with
a significant capacity to transfer and communicate specific messages, thereby
profoundly affecting the beliefs of their players. Perhaps it is for this reason
that “computer games are a renowned strong weapon in the hand of Western
imperialism to produce Islamophobic ideologies for their users,” as Farshad
Goudarzi, Reza Kavand, and Esmaeil Sharifi argue.” According to them, while
entertainment and financial profits are the apparent aims of video games, their
hidden and ultimate goals are cultural and political.® They argue that Western-
produced video games aim to destroy Islamic culture and present an untrue
and negative picture of Islam and Muslims to their audiences. The dominant
discourse in these games is the control and power of the West, especially the
USA, over the rest of the world.® Their argument and fear of the western-pro-
duced video games lies in the fact that there are nearly thirty-six million video
games users in Iran who spends at least five hours weekly in playing games that
result in the revenue of nineteen thousand billion tomans yearly (approximately
739 million USD), Figure 1. and Figure 2.° According to the figures based on
“National Survey of Digital Game Players: Landscape Report 2021, forty-one
out of every 100 Iranians are video games’ users,” which is a high number
among the Middle Eastern countries.

Based on the “Landscape Report 2021, as it is shown in the Figure 3., the
share of Iranian-produced video games is less than ten percent. To avoid the
influences of western discourses and doctrines, Iranian share in producing
games needs to be changed, according to the argumentations of Goudarzi et al.
and Mehdi Jafari Jozani, the head of MATNA (pers., Markaz-e Tolid va Nashr-e
Digital Enqlab-e Islami [The Islamic Revolution Center for Digital Products
and Publications])."

Boren (2016), 2. Boren then refers to Catherine L. Albanese’s America, Religions and Religion
where she introduces four Cs that religion provides: “creed, code, cultus, and community”,
which can be found both as the main and backdrop stories in many video games. Boren
(2016), 6.

Farshad Goudarzi/Reza Kavand/Esmaeil Sharifi (2023), Computer Games and Applications
Promoting Islamophobia, 210.

§ Ebd.,213.

° Ebd.

The numbers are based on the report of Bonyad-e Meli- Bazihay- Rayanie (Digital Games
Research Center (DIREC) and Iran Computer and Video Games Foundation (IRCG) in 1400
(2021) in Iran.

“Interview with Mehdi Jafari Jozani, Producer of Safir-e ESq.” 11 January 202L. https://www.jav
anonline.ir/fa/news/1034592/.
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In 2021, 44 out of every 100 Iranian men are gamers

In 2019, 47 out of every 100 Iranian men were gamers

In 2021, 35 out of every 100 Iranian women are gamers

In 2019, 29 out of every 100 Iranian women were gamers

Figure 1. Video games users/players in Iran in 2021.

Source: “National Survey of Digital Game Players: Landscape Report 20217

The total spending of Iranian gamers on
7‘| minutes hardware and software of digital games in 2021
Inu

Average daily play time of
non-buyers
. ’ Billion Tomans

The average .
age of buyers is! or approximately

24 years 7 39 Million USD

¢
23°/o Ratio of female 1 73 minutes

16% Female

84% Male

3% The meaning of word “spending” here is all the money that gamers spend fo gain

to male buyers Average dail lay time of ™ access to game software or hardware in different ways. Therefore, in addition fo the
of gamers 9 y play purchase of the device from the store or in-game purchases, fransactions such as the
b uyers purchase and sale of in-game currency from intermediaries and exchanges between
are buyers players are included, and at the same time, those incomes from the field of games that

are not included in the spending of the gamers have not been calculated. Also, we call
some players as “Buyers” that's who pays for digital game soft/hardware as well.

To calculate the currency conversion rate, the average price of the currency market on
all working days of the year 2021 has been used (1 USD equal fo 26,081 Tomans)

Figure 2. The revenue of video games in Iran in 2021

Source: “National Survey of Digital Game Players: Landscape Report 20217
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Figure 3. The most popular games among Iranians.

Source: “National Survey of Digital Game Players: Landscape Report 2021”

One of the recent first attempts of Iranian-produced game with religious histor-
ical theme is the trilogy of Safir-e Esq which its first instalment produced and
released in 2020 for PC platform. Ambassador of Love narrates Iranian-Islamic
discourse of Shia in line with the governmental propaganda to implement their
own reality for the users/players. Ambassador of Love provides its players the
world within which Islam, specifically Shia, is depicted as the only saviour
of humanity and defender of freedom. Described in an Iranian newspaper as
“the greatest historical religious video game of the Islamic world” (Bultannews
2020), Safir-e Esq is a trilogy, with its second episode, Mokhtar: Fasle Qiam
(pers., Mokhtar: The Season of Revolution), published in 2021. The producers
plan to release international versions in Arabic and English, as well as versions
for console platforms such as PS4 and X-Box (Bultannews 2020). This article,
however, focuses solely on Ambassador of Love because it is not only one of the
first video games to advertise and propagate a specific historical event in Shia
Islam, but it is also widely promoted as the greatest historical religious game
ever produced. Moreover, based on Figure 4. the rate of its sales and appeala-
bility among the players put this game among the rare Iran-produced video
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games that draw both national and international attention among gamers. With
MATNA as the game’s investor, supported by the Iran Computer and Video
Games Foundation (IRCG), it is of great significance to study the transmedial
storytelling of Shia Islam in Ambassador of Love and assess how influential this

game has been in imparting religious doctrines to its players.

Video Game Genre Year Producer User’s rate | Critic’s rate | Sale’s rate
MATNA
Hack and Slash [Elg\folli?izirllc Over
Ambassador thlrd—Person 2020 Center for 41/5 7/10 100,000 in
of Love (historical) ac- - the first five
. Digital Prod-
tion-adventure months
ucts and
Publications]
MATNA
[The Islamic
Mokhtar: The Hgf}; daingrifih Revolution Digital dis-
Season of Hrep 2021 Center for 4.3/5 7/10 tribution (no
. (historical) ac- - . .
Revolution . Digital Prod- information)
tion-adventure
ucts and
Publications]

Figure 4. The rate of sales and appealability of Ambassador of Love and Mokhtar: The Season of
Revolution.

Sources: for users’ rate, it is gameup.ir and hayoola.com. For Critic’s rate is gamian.ir. For the
sales rate the source is tahlilbazaar.com.

It is noteworthy that this research does not purely focus on religious studies
or pedagogical approaches. Instead, it illuminates the ways through which
religious stories and discourses are transformed and reinterpreted into coded
video games. To do so, this article examines Ambassador of Love as the case
study based on its transmedial storytelling of the application of Islamic stories
and assesses its influence in imparting a certain degree of religious doctrine
to its players. However, there are several limitations to this approach. Firstly,
focusing solely on a single case study like Ambassador of Love may not provide
a comprehensive understanding of the broader phenomenon of religious story-
telling in video games. Western-produced video games such as Call of Duty’s
series, Assassin Creed’s Series, and Resident Evil's series (as two of the most
popular games in Iran), also incorporate religious narratives in their second or
third layers of storyworlds, but they are not considered in this study. As a result,
the insights gained from analyzing Ambassador of Love might be highly specific
to this particular game and not generalizable to other games that incorporate
religious narratives. Secondly, considering transmedial storytelling approach
limits the examination of game’s interactivity, while it highlights how religious
stories are reinterpreted across different media. Thirdly, assessing the influence
of video games on imparting religious doctrine involves various factors, such
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as individual backgrounds, personal beliefs, and the degree to which players
absorb religious messages versus the entertainment aspects of the game. There-
fore, this study focuses on the direct and apparent messages conveyed through
the gameplay to the players.

Furthermore, while this research explores the (indirect) pedagogical impli-
cations of using video games as a tool for religious education, it primarily
examines the transformation of religious stories into game narratives. It does
not thoroughly evaluate whether these transformed narratives are effective or
appropriate for educational purposes compared to traditional methods of reli-
gious instruction. As such, while this research sheds light on the innovative
intersection of religion and digital media, namely video games, it is essential to
acknowledge these limitations to provide a balanced and critical perspective on
the implications of transforming religious stories into video game narratives.

2. Video Game as an ‘edu-tainment” Medium

Besides its entertainment, the interactivity and multimediality of video game are
its unique specifications that increase its applicability in different fields, namely
direct or indirect education of traditions, values, and religions. As such, video
games act not as a passive medium but rather are an active medium through
which players/users are involved in the storyline while they are playing. For
example, they can choose what to do and how to do it while they decide on the
course of actions themselves. Furthermore, with the increase of digital access,
players can play video games regardless of their residency place, which turns
video games into a global medium. Arditya Prayogi considers video games “as
educational tools” that “are specifically designed to have learning content aimed
at increasing students’ interest in learning” through “interactivity, interaction,
active and interactive visualization, kinesthesis, and closeness to themselves.”2
These specific specifications make video games a distinctive medium for ideo-
logical transmission to their players/users worldwide.

Accordingly, why are video games important in teaching/learning a religion?
And how do they implement a religious lesson to their users/players? In my
interpretation, video games use various forms of media such as (literary) texts,
paintings, comics, (short) films, etc. to create a exceptional experience for
their players/users. Additionally, video games function as a cultural practice
to induce a particular form of reality (/narrative) to the players (users). More
importantly, they provide this opportunity for the marginalized nation (from
the global south), such as Iran, to reach gigantic global and local (glocal) audi-

12 Arditya Prayogi, Application of Video Games as Part of Learning Islamic History, 23.
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ences® through the creation of a storyworld and narrative that move beyond the
national border of game’s origin.

Furthermore, video games have the features of “being a narrative” (transme-
dia narratology) and “possessing narrativity” (transmedial storyworld)." On the
one hand, video games possess narrativity (the main/grand story [mission/ad-
venture] of the whole video game). On the other hand, they present a single
narrative in each part of the game, which can work differently for each player.
Video games, in this regard, can integrate multiple texts (and media forms) to
make a shared narrative, which in turn becomes a common ground for promul-
gating a certain perspective (local, global or even glocal) to diverse nations and
cultures. The uniqueness of video games, referring to Marie-Laure Ryan’s study,
is its specification of combining semantics, discourses and pragmatic matters.”>
Therefore, a one-dimensional analysis or approach that views video games
merely as a textual (oral) medium with storylines fall short. Such an approach
tends to focus solely on identifying symbolic elements or references to religions
or myths, overlooking the crucial aspects of interactivity and multimediality
inherent to video games.'¢

In their examination of video games as vehicles for transmitting Islamic
values, Prayogi et al. propose three conceptual paradigms for incorporating PAI
(Personal Activity Intelligence) into video games. The first paradigm treats
video games as tools for behavioral intervention, aiming to instill specific
values that alter players’ behavior patterns. The second paradigm sees video
games as interactive mediums that simulate meaningful experiences, enabling
players to achieve tasks that impart educational values. The third paradigm
considers video games as immersive environments where educational content
is seamlessly integrated into the gaming experience, allowing Islamic values to
be conveyed through gameplay” These paradigms suggest that video games
can effectively transmit norms and values by engaging players in tasks that
reflect these principles. Prayogi et al. refer to the values that can be reproduced
in the gameplay of the video games and then influence the mindset of the
players or their behaviors. As such, players will internalize and adopt the certain
values and principles (a belief system) presented in games through playing or

13 In the contact zone created by the storyworld of video games, glocalization is an important

term because it refers to “simultaneous presence of globalizing and localizing dynamics where
precise boundaries between the two do not exist and where neither dominates the other”
(Mansbach/Rhodes (2013), 7).

4" Marie-Laure Ryan, On the Theoretical Foundations of Transmedial Narratology, 6f.

15 See Ryan (2005), 19.

16 See Christopher P. Scholtz, Religious education and the Challenge of Computer games, 3.
Scholtz argues that we neglect “the interactivity” of video games by reducing the video games
into texts for analysis.

17" See Prayogi et al. (2023), 7.
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completing the actions that they have been asked for in the role of the game’s
hero.

Additionally, Griffiths mentions six features to justify the application of video
games for educational purposes. His aim is to provide us with an overview of
how video games can be practical and useful not only as research tools but also
to educate children specific themes and abilities:

— Videogames attract participation by individuals across many demographic
boundaries (e.g., age, gender, ethnicity, educational status)

- Videogames can assist children in setting goals, ensuring goal rehearsal,
providing feedback, reinforcement, and maintaining records of behavioural
change (..)

- Videogames can be used when examining individual characteristics such as
self-esteem, self-concept, goal-setting and individual differences

— Videogames are fun and stimulating for participants. (. ..)

- Videogames also allow participants to experience novelty, curiosity and chal-
lenge. This may stimulate learning (.. .)

- Videogames can act as simulations. These allow participants to engage in
extraordinary activities and to destroy or even die without real consequences.
(2002, 47-8)

In Griffiths’s idea, video games can improve the skills of children in language,
math, reading, and social connection. Among these benefits that make video
games a distinctive medium, they can also be applied for more than educational
purposes, to apply a belief system to its users. When players begin the game,
they enter into a belief system of the game’s storyworld and through their
adventure and activities they either crosses religious symbols or places that
indicate the existence of a notion of good vs. evil. For example, Boren refers
to the direct references of “religious messages” in Bible Adventures or Wisdom
Tree (1991) while there are more “subtle meanings” in games like Halo Series
and Bungie (2001)."® In his perspective, “[r]eligion exists inside games. The plots
of games are fueled by religious stories, offering the player good moral decision
making via positive reinforcement of in-game benefits for your character” He
continues that in most of games, there “exists numerous religious symbols, both
apparent, in the form of churches and holy grounds or crosses, and hidden in
the form of discrete messages and commentary about current events, direct par-
allels between religious icons and video game characters, and so much more.”?
In addition to Boren divisions, there are games that are based on religious
historical persons. The link or connection between the historical portray of a
person with its playstyle (resemblance) in the video games can be known as a

18 Boren (2016), 11.
19 Ebd., 26.
20 Ebd.
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part of the religious narrative or story of the video games, e.g. Ambassador of
Love and Assassin Creed Series.

Sender/ Medium Content of Technics of Recipient
Producer = Medium = Medium
| | | | I
ameplays
Video VTE:Ia\udeiStiz(i:::1 ° anI(Jl ’ Players/
fran Games :> sociocultural :> transmediality Gamers/
ideologies Users
Creation of a belief
system; redefinition
of reality;
EE— imparting the —
sociocultural values
and doctrines

Figure 5. The process of creation of a belief system through video games.

Apart from the above-mentioned elements in video games, this question aris-
es: how can one delineate and examine the belief system, especially religious
discourses, within a video game? To address this question, I step forward
from Boren’s argument that video games possess a religious system and Ryan’s
concept of transmediality in video games and suggest the formation of belief
system in video games. The process of the creation of the belief system and the
impartation of it on the players are shown best in Figure 5.

As Figure 5. suggests, certain values and ideologies can be transmitted and
transferred to the players or gamers through the content of video games. Criti-
cally, these features provide a framework for identifying and analyzing how a
belief system works and is employed in video games. To scrutinize a belief sys-
tem in a game, whether it is a social ideology, piety, or monotheistic religions, I
introduce the following features. These features include:

- The quest for righteousness. In most action-adventure, third-person or role-
playing games, there is a quest for the main character(s) which needs to be
fulfilled. The approaches being used to fulfill this quest, which can be to save
a person, to find an object, to overcome an enemy, etc. can content highly
religious narratives.
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- The hierarchy among characters, such as masters, mentors, and followers that
the main character(s) must follow to achieve his/her goals.

— The depiction of religious or ritual ceremonies to convey specific beliefs.

— The iconization or symbolism of weapons or relics. For example, in some
games such as Assassin Creed’s series, or even Ambassador of Love, there are
symbols on the weapons of main character(s) that are either direct references
to a person or to rituals.

- The transmedial storyworld of the game and its narrative’s line which is told
based on historical religious stories.

Additional factors to consider include the game’s duration, setting, difficulty
level, sense of competition, participation, characterization, and age rating. The
narration and presentation of these elements throughout the game’s story will
shape the belief system conveyed by the storyworld.

It is important to mention that there are two methods in learning media,
one is individual, and the other one is group learning model (referring to
the online gaming platforms). This research focuses on video games designed
primarily for individual player experiences. In the following sections, I will
analyze Ambassador of Love to trace the religious stories and the belief system
it aims to impart to its players/users. While focusing on individual learning
experiences in video games allows for a deeper personal engagement with the
content, the individual-centric approach may miss the social dynamics and
collective experiences that significantly influence how religious teachings and
belief systems are understood and internalized. Therefore, analyzing a game
like Ambassador of Love offers insight into the effectiveness of conveying a
belief system aligned with governmental propaganda of Shia Islam in individual
gaming experiences.

3. Shia’s Belief System in Safir-e Esq

Once Samuel Phillips Huntington mentioned that the source of conflicts in the
new world will not be political or economic, but rather cultural and prophesied
the “clashes of civilizations.”?' By then Huntington’s propose seemed unfamiliar
and inapplicable but now we are facing hidden clashes of cultures and religions
and, at some point, nations in the virtual storyworlds of video games. The
belief system, storyworld, and rules of the video games determine and/or create
sociocultural or religious clashes for players, as they become a part of game’s
strategy to react or decide on a specific course of action which is in favor
of one religion or discourse and against the other. This hidden sociocultural
and religious clash has been instrumented not just by the games productions

2L Samuel P. Huntington, The Clash of Civilization?, New York 1993, 22-49.
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studios, but the governments employ and invest heavily in this industry to
implement their own doctrine and principle for the glocal audiences. As such,
video games create a new form of religion literacy for their players/users based
on the narrative designed by the governmental doctrine and discipline. This
literacy might have positive or negative effects on players’ worldview and life
in the real world. For example, Ambassador of Love is an official attempt of
Iranian government to present a positive portrait of Islam or Muslim, better to
say Iranian Shia, to its users/players and influence on the perceptions of players.

Ambassador of Love is a third-person action-adventure, and hack and slash
game for PC produced by MATNA in 2020. The game begins with the journey
of Muslim ibn Aqil al-Hashimi (AS), > the messenger of Imam Hussein, to Kufa
a few days before the Ashura uprising that led to the martyrdom of the Imam
and his companions in 680 Hijri (1281 CE). Alongside this historical figure,
the game introduces an Iranian character named Mehran, who embarks on a
journey from the Iranian city of Rey to Kufa, where he visits Muslim ibn Aqil.
The story of the game is narrated by Mehran, offering a unique perspective on
these significant events. Mehdi Jafari Jozani, the head of MATNA, states that it
took them two years to write the story of the game and receive the authorization
of Islamic centers. The main reason behind its production is to resist against the
Western propaganda of “accusing Iranians of propagating the Islamic thought
and motivating the youngster and teenagers to fall in the trap of the terrorists
and radicals even though it is they who do that through the games such as Call
of Duty series,” where the holy places and mosques are being destroyed as the
targets and the players burns Quran, or kill the Muslims.?* In order to fight back
the western propaganda against Islam and Muslims, they created a game based
on the Shia’s historical figure of Muslim ibn Aqil whose life has been narrated
through the perspective of an Iranian cavalier named Mehran Irani.

Emad Rahmani, the writer and director of the game, states that “the specif-
ic feature of Ambassador of Love and the story of Muslim ibn Aqil is the
eternal clash between good and evil” (2020). The storyline narrates the life of
Mehran who suffers from a spiritual-psychological trauma caused by Hasan
ibn Ali’s peace treaty with the Umayyads. Meran returns dishearteningly to his

22 Muslim ibn Aqil al-Hashimi (Arabic: ¢4l Lz i o:2) was a relative of the Prophet Muhammad.
He was the son of Aqil ibn Abi Talib “and a cousin of Hussein ibn Ali, the third Shia Imam.
Hussein dispatched Muslim to Kufa in Iraq to gauge the city's support for him upon the acces-
sion of the Umayyad caliph Yazid (r. 680-683). Ibn Ziyad, the new governor of Kufa, induced
Kufis tribal leaders to abandon Muslim and withdraw their men, employing combination of
threats and promises. Deserted and alone, Muslim was arrested after putting up a strong resis-
tance and subsequently executed in 680 Hijri. Before this turn of events, he had written to
Hussein and urged him to come to Kufa which ended to the tragic massacre of Hussein in
Karbala, known as one of the holy days in Shia Islam (Ahlul Bayt Digital Islamic Library).
Jozani (2021) qtd in “Bazihy Rayanie ba Sabke Zendegi Irani-Islami az soy Garb Sansor
Mishavad [Video games with an Iranian and Islamic lifestyle are censored by the West]”
Mohammad-Reza Jafarmalek. 21 April 2022. https://www.irna.ir/news/84729888/.

23
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hometown of Rey, Iran; however, as the pressure on the Shia followers of Ali
increases over time, he sets out for Kufa where he realizes that Hussein ibn
Ali’s messenger, Muslim ibn Aqil is there to study the faithfulness and honesty
of Kufis in their invitation of Hussein. Besides the entertainment aspect of
the game, Rahmani declares, “Mehran’s character grows throughout the story,
sacrifices himself for his family, and stands firm on his beliefs” (2020). The
dilemma of Mehran to decide between two ways or approaches in his life stands
at the heart of the game’s storyworld: to support and take care of his family, or
follow what he believes and fight for freedom and his faith. The game begins
with the dialogue/monologue of Mehran with himself, presenting the dilemma
in choosing the right way in his life:

(Narrator’s voiceover): Mehren, what has happened to you? Do you want to abandon
Hussein, son of Ali? Do you want to leave him alone? He has taken refuge in the Kaaba from
the oppression of Yazid.

(Mehran): I cannot. Wasn't I with his brother Hassan, son of Ali, before? What happened?
Except that he was martyred on this path because of the ignorance of the people and the
unfaithfulness of his companions. This family is not deceitful. But Yazid knows well how to
ride the camel of people’s ignorance with threats and inducements. Be sure that this time
Hussein, son of Ali, will get himself trapped just like his brother. I am afraid of leaving you
alone.

I don’t know what I did to deserve this. I sought nothing but truth and pursued justice.
(Narrator’s voiceover): Finally, you saw the end of the road. Everything is over. Everything.
Was it worth it, Mehran? Burning in the fire of separation for the rest of your life, at what
cost? Muslim was also left alone and Hussein will not be spared either. Does losing have any
other meaning?

(Mehran): Walking on the path of love and reaching the truth is a divine promise. Where
did I become heedless on this path?

(Narrator’s voiceover): You lost because you pursued your ideals so much that you forgot
your family. Neglecting family is not a small sin. Now that neither this nor that remains,
poor Mehran. Wounded Mehran, imprisoned Mehran. Muslim is alone, and you will die
here.

(Mehran): We shall see. (Ambassador of Love, opening video)

Through the above lengthy introductory video, players learn that Mehran has
left everything behind and now questions himself where he went wrong and
what mistakes he made during his quest for righteousness, which ultimately
ended in tragedy. Interestingly, the players begin the game from the end of
its narrative of storyworld. Instead of deciding to choose which paths they
want to embark on, they need to start Mehran’s chosen path, his quest toward
righteousness, to find out Mehran’s mistakes and wrong doings. While you
expect to see the challenge of Mehran in choosing between love of his family
and faith in his Imam, this duality and hesitations gradually faded away during
the game and instead Mehran’s strong will of supporting Hussein and his causes
shown to be his choice of life. In other word, in creating a system of belief
through presenting a quest for the righteousness, the game is successful by pre-
senting the actual discourse of Shia: devoting and sacrificing your life for your
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Imam, which is apparent in the above transcript of the game’s introductory
video. In this respect, this dilemma stands merely at the surface and becomes
more slogan, propagating Iranian version of Shia even though the director and
designer-team attempt to show otherwise.

Another element of presenting and introducing Shia’s history is through the
texts on the places, Pictures 1., and 2. These texts refer to two most important
events in Shia’s history, the glorification and sanctifying of Imam Ali as the
first believer in the Prophet Mohammad, and Hasan ibn Ali’s peace treaty with
the Umayyads. The information about the historical events and figures is nar-
rated by the texts combined with the depiction of locations where these events
occurred, making the narrative (along with the storyworld) more believable for
players/users.

Picture 1. Historical Information Picture 2. Historical information

Furthermore, the game’s menu is enriched with additional information about
the locations and events depicted in the game, as illustrated in pictures 3., 4.,
5., and 6. As shown in these images, Ambassador of Love not only narrates a his-
torical Shia’s story, but also seeks to educate its players/users with the detailed
information provided through the extensive texts in its menu. This approach
allows the game to present and reinforce a specific belief system regarding Shia’s
incidents. By integrating these transmedial narration, informative texts as a part
of game’s storyworld, the game serves as a medium for imparting religious
knowledge to its players. This approach acts as an educational element because
the players acquire their understanding of historical events based on the infor-
mation and narratives they encounter throughout their gameplay experience.
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wpdm s

Picture 3. Information about the place of peace  Picture 4. Information of Hasan's treaty
treaty

N

= II

Picture 5. Information of Sheikh Saleh Picture 6. Information of Mehran's Home

Another element in implementing religious belief through the video game is
the iconization, which plays a crucial role in Ambassador of Love. Iconization
involves the representation of religious symbols and artifacts to convey deeper
spiritual meanings and connections. The three most significant examples are
Mehran’s sword, given to him by Sheikh Sulaiman, his shield, and the flags
adorned with the names of Allah, Mohammad, Ali, which are prominently
displayed in various locations throughout the game, as shown in pictures 7., 8.,
9., and 10.
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Picture 7. The flag at Mehran's background Picture 8. the flags in Kufa’s mosque

Picture 9. The symbol of lion on Mehran’s Picture 10. Mehran’s Sword
shield

The sword and the shield are very symbolic in the game. While the shield has
an Iranian symbol of “lion” (picture 9.), meaning to be brave and courageous,
and have patriarchy, the sword resemblances Imam Ali’s famous two-edge
sword named Zulfiqar (picture 10.). Mehran receives the sword from Sheikh
Sulaiman who tells Mehran the story of the sword: “it is made after Imam Ali’s
sword by one of the Shias to support Ali’s ideology” (Ambassador of Love).
Upon its recipient, Mehran says, “I swear to God, I will fight in the path of
Ali and his family with this sword” (Ambassador of Love). Mehran’s sword
symbolizes not only his physical prowess and readiness to defend his faith but
also serves as a metaphor for the spiritual strength and divine support bestowed
upon him. The shield with its lion’s symbol represents Mehran’s lionhearted
and heroic character in fulfilling his quest, embodying the idea that Mehran’s
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Iranian ancestors’ sprits will protect him against adversity.?* This duality of
combining Iranian and Islamic elements and symbols splits over throughout
the game in different circumstances.

For example, while Mehran goes to inform the Kufa’s elder about the pres-
ence of Muslim ibn Aqil and they greet Mehran by calling him “son of Arman,
the hero of Iran,” Mehran introduces himself as “a follower of Ali ibn Abi Talib,
residing in Kufa” (Ambassador of Love), emphasizing his religious identity and
allegiance to Shia and Imam Ali. Whereas Mehran’s behavior, actions and
thoughts reflect his adherence to Islamic principles and doctrines throughout
the game, Rahmani describes Mehran’s character as a symbol of Iranian bravery
and masculinity, stating that “he is the epitome of Iranian valor” (2020). How-
ever, in contrast to Rahmani’s claim, the frequent presence of the flag (as seen in
picture 8.) in various locations and as a background of Mehran’s surroundings
(picture 7) along with the engraved sign of Allah (picture 11.) on Mehran’s
armor suggest that Mehran is more an icon of Muslim valor than Iranian valor,
willing to sacrifice his life for the great cause of his religion (/faith).

¥

Picture 11. The engrave name of Allah on Mehran’s armor

These iconic elements are strategically integrated into the game’s transmedial
narrative, enhancing the immersive experience and fostering a deeper connec-
tion to the religious themes being presented. By embedding these symbols
within the gameplay, the developers ensure that players are continually exposed
to and influenced by key aspects of Shia religious belief. This method of using

24 Tt is worth mentioning the symbolic meaning of Mehran’s family name, Irani. “Irani” signifies
that Mehran comes from Iran and is a genuine Iranian. By choosing this symbolic family
name, the developers aim to emphasize and highlight Mehran’s Iranian identity as strongly as
his faith. This deliberate choice underscores the dual aspects of Mehran’s character, portray-
ing him as both a devout Muslim and a proud Iranian, thereby intertwining national and
religious identities.
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iconization not only enriches the storytelling but also serves as a subtle yet
powerful tool for imparting religious doctrine, making the game’s educational
impact more profound and memorable for the players.

“preaching” by Muslim ibn Aqil stands as another instance of propagating
Shia’s principles. . Muslim’s preaching is displayed two times through employ-
ing the video narrations throughout the game, which is as an additional trans-
medial narrative. These videos not only provide players with extensive historical
religious background stories about Muslim’s goals in Kufa, but they also teach
players Shia’s worldview and perspective towards life. The first preaching hap-
pens when Muslim reads the letter of Imam Hussein to the elders of Kufa. The
speech reminds me exactly of the speeches that normally people hear in the
Ashura’s or the mourning ceremonies in Muharram?:

In the name of Allah, the Most Gracious, the Most Merciful

From Hussein, son of Ali, to the Muslims:

The letters you sent have reached me, and I have read them and understood your request.
What most of you have said is this: that we do not have an Imam. Come to us. Perhaps
God will guide us and bring us closer to the truth through you. I am sending my brother
and cousin, who is trusted by me, namely Muslim ibn Aqil, to you. If Muslim writes to me
that, as you have stated in your letters, the general consensus and the views of your wise and
virtuous ones are united on this matter, then, God willing, I will come to you soon. By my
life, the Imam will judge according to the command of the Quran and justice. The Imam is
the one who has accepted the true religion and has sacrificed his life for the faith.

Peace be upon you. (Ambassador of Love, The letter of Imam Hosein to the Kufis)

There are two messages in the above speech: first, it is indicated that the
righteousness of Hussein to be chosen as the Imam and not Calipha; second,
it reveals the role, function, and place of Imam in an (Shia) Islamic society—
which can also been accounted as the message of the government for naming
Iranian supreme leader, Imam Khamenei and not Ayatollah Khamenei. This is
a hidden religious lesson to convince the players that the naming in the contem-
porary Iranian society has its root in Imam Hussein’s martyrdom, tradition and
beliefs.

In the second “preach,” Muslim ibn Aqil speaks in Kufa’s mosque where
is surrounded with the flag with three names on it: Allah, Mohammad, the
Prophet and Ali. It is important to note that the extensive presence of this flag
serves as constant reminders of the central figures in Shia Islam, reinforcing
the religious atmosphere and continually reminding players of their divine
presence and guidance. As such, Muslim ibn Aqil’s second preach is not solely
the transmedial narrative of a historical incident, but he rather reproduces the

%5 In Shia Islam, Ashura commemorates the death of Hussein ibn Ali, Muhammad’s grandson
and the third Shia Imam. Hussein was killed, alongside most of his male relatives on 10th
Muharram 61 AH (10 October 680) in the Battle of Karbala against the army of the Umayyad
caliph Yazid ibn Muawiya.
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official narration of Shia’s doctrine, as if he is not talking in the games but is
preaching to us, players:

The family of Ali only seeks justice for all, joy for the community, and prosperity for the
world. They believe that the path to the One and Only God comes from pure hearts, and
pure hearts come from lawful sustenance, and lawful sustenance comes from justice. Hussain
did not accept allegiance to Yazid because Yazid had forgotten that power belongs to the
Lord of the worlds and the caliph is merely a means from Him. Today, you people of
Kufa, with thousands of letters, have called Hussain to Kufa. You have taken a step towards
achieving the divine will. Do not doubt that it is difficult and full of hardships, but its
result is so sweet that it cannot be confined to words. During this time, seeing your love
and steadfastness in inviting Hussein, I have been proud of myself, and we will shout the
song of love in every corner and alley. (Ambassador of Love, Muslim ibn Aqil’s speech in the
mosque)

In the above text, the same messages and lessons of Shia’s principles are re-
peated: the important place and role of Calipha and Imam, the righteousness
of Hussein ibn Ali and his family, along with the right call for fighting and
standing for the truth and faith. Following the introduced principles by Muslim
ibn Aqil, his mentor and guide, Mehran begins to launch his quest for the truth
and to sacrifice his family for his faith. As Goudarzi et al. argues, as soon as
we begin to perform the actions required of us in a social order (system) [like
Muslim ibn Aqil of other Muslims), we start to believe in those actions and a
sort of belief of them fabricates within us. (...) The same thing happens in video
games. As soon as we do as we are told in the video games, it turns to shape
our belief and thought”°As the process occurs silently, most of the time people
do not realize “the infiltration of ideology” within their thoughts and beliefs.””
Considering this function of video game along the above-mentioned examples,
the belief system in Ambassador of Love is depicted in Figure 6.

The Belief System in Ambassador of love

The game mingles the historical religious journey of Muslim ibn Aqil al-
Hashimi (AS), the messenger of Imam Hussein, to Kufa with an Iranian
character named Mehran Irani, who embarks on a journey from the Iranian
The Storyworld and | city of Rey to Kufa, to visit Muslim ibn Agil. The time period of the game is
its narrative’s line a few days before the Ashura uprising that led to the martyrdom of the Imam
and his companions in 680 Hijri (1281 CE). Mehran is the protagonist of the
game, narrating the story which offers a unique perspective on the significant
events prior to Ashura.

- Cinematic video narrations

The transmedial nar- | - Historical religious texts in game’s menu
ratives - Epic music throughout the battles, adding to the heroic elements of the
game

26 Goudarzi et al. (2023), 219; cf. Gonzalo Frasca, Simulation versus Narrative, 221-235.
27 Goudarzi et al. (2023), 219.
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- Mehran’s constant dilemma to decide between two ways or approaches
centers the game’s storyline: to support and take care of his family, or

t?;ig‘:::: for righ- follow what he believes and fight for freedom and his faith.
— Muslim ibn Aqil’s support and sacrifice for Imam Hussein.
- Kufis’ reaction and support of Imam Hussein’s messenger.
The hierarchy

Imam Hussein—> Muslim ibn Aqil > Mehran/ Kufis
among characters

The religious ritual | - Preachers at Mosques

or ceremonies - Prayers at Mosques

The iconization - Mehran’s sword, with the form of Imam’s Ali’s sword
or symbolism of - Mehran’s armor with the engraved name of Allah
weapons or relics, - Mehran’s shield with the symbol of lion

etc.

The flag with the name of Allah, Mohammed, Ali.

Figure 6. The belief system in Ambassador of Love.

As it is described in Figure 6. it can be concluded that Ambassador of Love
imparts directly but unforcefully Iranian version of Shia’s doctrines and princi-
ples to its players. While in forms of its genre, hack and slash, action-adventure,
Ambassador of Love provides its players the significant experiences of battle-
fields, fights and access to armors and weapons, its content and narration stand
faithful to the official discourse of Iranian version of Shia. In other words,
Ambassador of Love narrates not only a very sacred religious event in the
history of the Shia, but it also presents what the role of a true faithful believer,
like Mehran, is: to sacrifice his life for his belief and truth. Of course, based
on the argument of the producer and director of the game, Ambassador of
Love attempts to challenge Mehran’s action in answering a single question: Is
this his war?, which remains unanswered due to Mehran’s determination of
choosing one path over the other. As such, Mehran’s character, heroic journey
and his religious quest, are more in favor of helping the players better and
more tangibly comprehend the story of Muslim ibn Aqil and his role as the
messenger of Imam Hussein. In doing so, therefore, Ambassador of Love is a
successful game because it serves its assigned purposes: retrieving the culture of
martyrdom and sacrifice of the self for your faith, protecting the truth and faith
(your Imam) as is described in (Iranian version of ) Shia’s faith.

4. Video Games and Religion Teaching-Learning

Video games have firmly entrenched themselves as an inseparable part of youth
and children’s culture, playing a pivotal role in shaping their understanding and
perceptions of various themes and areas, either directly or indirectly. These dig-
ital platforms create immersive virtual worlds that connect players to sociopolit-
ical themes reflective of contemporary events, allowing them to engage with
and even alter historical narratives. Through such interactions, indicating the
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interactivity of video games, players can experience historical periods, embody
historical figures, or participate in scenarios imbued with religious significance
and purposes.

Beyond entertainment, video games serve as powerful educational tools.
They enhance concentration, spatial skills, and computational abilities while
simultaneously offering historical insights and have the potential to redefine
reality and propagate stereotypes. As shown in Figure 5. in the previous pages,
the process of creating a belief system works through the content of video
games and its gameplays. Video games can shape perceptions about specific
groups, such as Muslims and Islam, by embedding certain narratives and im-
ages within their gameplay. A pertinent example of this is Ambassador of Love,
which weaves religious stories and symbols into its narrative, enhancing the
realism of its story world for a specific purpose. In essence, Ambassador of
Love transcends its identity as a mere third-person action-adventure game. It
functions as a religious medium, showcasing an Iranian version of Shia Islam.
This game offers players a unique opportunity to explore and uncover religious
messages, symbols, and icons while engaging in a secret mission to rescue a
significant figure in Shia history, Muslim ibn Aqil. For gamers who lack the
time or inclination to delve into historical texts, video games like Ambassador
of Love become primary sources of historical knowledge. However, this comes
with the risk of presenting a skewed version of history that aligns with the
objectives of specific groups or nations. By narrating reality in a way that favors
certain perspectives while opposing others, such games can influence players’
perceptions and understanding of history.

Ultimately, the power of video games lies in their dual capacity to educate
and influence. While they can offer valuable educational experiences and in-
sights into history, they also hold the potential to reshape reality and propagate
biased narratives, which is a field needs more comprehensive research. As such,
it is crucial to approach video games with a critical perspective, recognizing
their ability to both inform and manipulate. In doing so, players and educa-
tors alike can better harness the educational potential of video games while
remaining vigilant against the dissemination of stereotypes and biased historical
interpretations. As a result, Ambassador of Love dismantles the history to suit
the purpose of a certain groups or nations through narrating the reality in favor
of one part and in opposition of the others.?

28 Cf. Edmund Hayes (2020), Playing the CyberSultan: Videogames and the Islamic Empire.
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