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Einleitung: Bildung durch Erzdhlung(en)?

Zu Problemstellung, Aufbau und transdisziplindrem
Anspruch des Bandes

1 Warum Erzéhlungen: Idee und Zielsetzungen

Was eigentlich sind Erzahlungen? Warum iiberhaupt erzdhlen Menschen
einander? Und wozu brauchen wir Erzdhlungen? In der Auseinandersetzung
mit diesen Fragen hat unsere Veroffentlichung ihren Grund. Und drei Anlie-
gen sind es, deren genauere Klirung wir mit der Diskussion dieser Fragen
verbinden:

Erstens ist Auskunft zu geben, warum wir unter moglichen Themen
ausgerechnet Erzihlungen gewdhlt haben: Erzihlungen sind von besonde-
rem auch wissenschaftlichem Interesse, weil dabei eine lediglich beschrei-
bende Erkundung des Gegenstands nicht ausreicht. Wenn wir fragen, was
eigentlich Erzdhlungen sind, geht es vielmehr um die Erorterung ihres tiefe-
ren Sinns (also nicht nur ihrer faktischen Bedeutung). Unsere Hypothese:
Die dltesten menschlichen Textdokumente sind Erzdhlungen; aber sie be-
schreiben und dokumentieren menschliche Lebenswelt und Kultur nicht nur,
sondern ordnen diese auch grundlegend. Erzdhlungen sind mithin nicht
schlicht situativ entstandene und darum kontingent bleibende Berichte, son-
dern sind als zu erzdhlende immer Verdichtungen eines Geschehens, das
elementar und auch nachhaltig tiber die erzdhlten Ereignisse hinaus Sinn
stiftet. Darum ist es kein Zufall, dass dermafien uns existentiell beanspru-
chende Erzéhltexte in den und durch die groflen Religionen sowie die al-
ten philosophischen Weltbilder und Mythen tiberliefert sind.! Denn in ih-
nen werden die uralten menschlichen Sinn-Fragen gestellt, die uns Men-
schen fundamental und zu jeder Zeit herausfordern: ,Was ist der Mensch?”,
+Was kann ich wissen?”, ,Was soll ich tun?”, ,Was darf ich hoffen?”, — so
in der bekannten Formulierung durch Kant.2 Zwar wird postmodern unter
dem Eindruck postreligioser und postmythischer Zeiten das Ende der sog.
»groflen Erzahlungen” (Lyotard), das heifst solcher, die jene Fragen auch ex-

I Vgl. auch Johannsen, Dirk (2013). Einleitung: Konstruktionsgeschichten. In: Gabriela
Brahier und Dirk Johannsen (Hg.): Konstruktionsgeschichten. Narrationsbezogene Ansitze
in der Religionsforschung. Wiirzburg: Ergon, 9-18.

2 Kant, Immanuel (1800). Logik. Ein Handbuch zu Vorlesungen. Kénigsberg: Nicolovius,
25f.
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plizit aufwerfen, diagnostiziert, teilweise auch gefordert. Doch sind und blei-
ben Erzdhlungen wichtig, und der Verweis auf sie ist lebendig, wird zuwei-
len sogar inflationdr, wenn etwa in Krisensituationen statt von ,Narrationen”
zunehmend von ,Narrativen” die Rede ist, die uns in unserem bedrohten
Leben hier und jetzt Orientierung bieten sollten.

Zweitens stellt sich mit dieser Sinnfrage von Erzdhlungen zugleich das
Problem, wie sie zu verstehen sind, genauer, unter welchen Voraussetzun-
gen sie zum Verstehen gebracht werden koénnen, und noch kritischer, ob
Erzahlungen bestimmte Elemente beinhalten miissen, die zu ihrem Verste-
hen anregen, und welche Elemente das waren. Zumindest die Philosophie
wie auch die Theologien haben ihre Aufgabe nie in der blofien Tradierung ih-
rer groflen Erzdhlungen gesehen, sondern vor allem in ihrer Verstdndigung
und Erschliefung. Damit wird neben dem eher sog. fachwissenschaftlichen
Interesse an Erzdhlungen ein jedenfalls der Philosophie und auch den mei-
sten Theologien prinzipiell inhdrenter didaktischer Anspruch erhoben. Im
Kontext einer am konkreten schulischen Unterrichtsgeschehen orientierten
wissenschaftlichen Auseinandersetzung — der vorliegende Band erscheint ja
im Rahmen der Schriftenreihe einer Padagogischen Hochschule - richtet sich
der Blick der einzelnen Beitrdge unseres Bandes daher auf die kritische Refle-
xion der fiir den Religions- wie den Philosophie-/Ethik-Unterricht notwendi-
gen sog. Sach-Analysen wie auch der methodischen Vermittlung jener durch
Philosophie und Religion tiberlieferten Erzahlungen.

Drittens wendet sich beim Thema Erzdhlungen auch aufgrund ihres di-
daktischen Anspruchs der Blick vom Gegenstand auf das Subjekt, sprich zu
den tiber Erzahlungen erzihlend sich verstandigenden Menschen. Zu den eben
angedeuteten unterrichtlichen Methoden gehort das in den letzten Jahren in
der Religions- wie auch in der Philosophie-Didaktik immer wichtiger wer-
dende eigene Erzdhlen der Kinder und Jugendlichen. Dies sogar zu einem
wichtigen Unterrichtsprinzip zu machen, ist sachlich begriindet wiederum in
Struktur und Anspruch der tradierten Erzdhlungen der Religionen und der
Philosophie: Denn die sind nicht nur, wie eingangs angedeutet, Verdichtun-
gen existentieller Erfahrungen, sondern ihnen eignet ein prinzipiell dialogi-
scher Charakter. Als solche sind zumindest diese grofien alten Erzahlungen
nie einseitig nach einer Seite hin aufzultsen, vielmehr stets zu nehmen als
Antworten auf jene von Menschen vorgetragene Sinn-Fragen wie zugleich
als ,An-Spriiche” zu je personlich zu verantworteten Lebensentwiirfen. Un-
ter dieser Perspektive sollten auch sog. Alltagserzdhlungen, vor allem die der
Kinder, nie nur als beildufige und zufillige AuBerungen genommen werden;
in der Tiefe verbergen sich in ihnen oft jene elementaren Sinnfragen, zu de-
nen nun ihrerseits die Religionen und die Philosophie in ihren grofien Texten
Raume der Klarung und Orientierung bieten. Nicht zuletzt aufgrund dieses
allen Erzahlungen eigentiimlichen Beziehungsgeflechts von Gegenstandlich-
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keit und Auerung, von Objektivitit und Subjektivitit, von Horen und Sa-
gen tragt unser Buch bewusst den spannungsgeladenen Titel ,Erzdahlungen
und Erzdhlen”.

Was also sind Erzdhlungen, vor allem solche, die wirklich Orientierung
bieten? Und wie konnen wir die grofien sinnorientierenden Erzédhlungen der
religiosen und philosophischen Tradition erschliefen? Und warum und wo-
durch bieten diese Erzdhlungen Kindern und Jugendlichen Orientierung fiir
je eigene existentielle Erfahrungen? Von der Klarung dieser Fragen ist unser
Band getragen.

2 Zum Aufbau des Bandes

Hervorgegangen ist der vorliegende Band aus einem Durchlauf des facher-
kooperierenden Interreligiosen Begegnungslernens, das seit 2011 regelméafig
an der PH Heidelberg in Kooperation mit der Hochschule fiir Jiidische Stu-
dien Heidelberg und dem Islamischen Institut der PH Karlsruhe und seit
2013 mit der Moglichkeit einer Zusatzqualifikation angeboten wird.3 Im Som-
mersemester 2020 wurde dies zum Thema ,Narrativitat” mit Seminaren der
Facher Evangelische Theologie, Katholische Theologie, Jiidische Theologie,
Islamische Theologie, Philosophie/Ethik incl. eines gemeinsamen Studienta-
ges facherkooperierend durchgefiihrt.* Zu den Beitragen damals beteiligter
Dozierender konnten einige weitere als Bereicherung der unterschiedlichen
Perspektiven hinzugewonnen werden.

Alle Beitrdge hatten den Auftrag, zumindest drei Ebenen zu bertick-
sichtigen, (a) die Auseinandersetzung mit einschlégigen Quellen der jewei-
ligen Tradition, (b) sinnstiftende Aspekte dieser Erzdhlungen fiir Mensch-
sein, (c) Hinweise oder Anstofie zur Didaktik im Umgang mit Erzdhlungen
und Erzédhlen in Bildungszusammenhédngen. Mit diesen Ebenen sind die
einzelnen Beitrdge interessant auch in ihrem Zusammenspiel. Denn neben
den sie verbindenden Rahmenbedingungen wussten die Autor:innen zwar
durch Vorinformation ihrer Titel und der Abstracts voneinander, bringen

% Vgl. dazu mit weiteren Erlduterungen, Studienplan und laufend aktualisierten Infor-
mationen: https://www.ph-heidelberg.de/irbl [zuletzt gepriift am 10. 10.2022].

* Dieses Begegnungsprojekt war das siebte zum Interreligidsen Begegnungslernen nach
Themen zu Anthropologie, Hermeneutik, Gottesfrage, Eschatologie. Vgl. auch den
Band 59 der Schriftenreihe der Padagogischen Hochschule Heidelberg: Hoffnung diber
den Tod hinaus? Eschatologie im interreligiosen Lernen und Lehren hg. von Katja Boehme,
Heidelberg: Mattes 2015. Zur Institution des IRBL vgl. Boehme, Katja (2019). Interre-
ligioses Begegnungslernen. In: Das Wissenschaftlich-Religionspadagogische Lexikon.
Online verfiigbar unter https://www.bibelwissenschaft.de/stichwort/200343/, 5; [zuletzt
aktualisiert am 16.9.2020]. Vgl. auch den Band 57 der Schriftenreihe der Padagogi-
schen Hochschule Heidelberg: Bildung — Religion — Sikularitit hg. von Martin Hailer,
Hans-Bernhard Petermann und Herbert Stettberger, Heidelberg: Mattes 2013.
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aber gleichwohl in Thematik wie auch Durchfithrung ganz unterschiedli-
che Aspekte zur Sprache und ermoglichen so zugleich fiir alle Lesenden eine
Diskussion jener einleitend (oben unter Punkt 1) genannten Fragen.

Daraus ergibt sich eine inhaltlich gut begriindbare Abfolge der Beitrage.
Das ist nachfolgend durch kurze Skizzen ihrer jeweiligen Pointen und The-
sen zu erlautern:

In einem ersten Teil kommen nach der vorliegenden iiber Ziel, Aufbau
und interdisziplindrem Anspruch des Bandes orientierenden Einleitung zwei
das Thema grundlegend einfithrende Autorinnen zu Wort:

Ein besonderer Dank gilt Monika Fludernik, eine der auch internatio-
nal fithrenden Narratologinnen. Aus ihren vielfdltigen Veroffentlichungen
hat sie speziell fiir unseren Band Grundlegendes aus narratologischer Sicht zu-
sammengestellt. Ihr Beitrag informiert nicht nur tiber Wurzeln und unter-
schiedliche Positionen der vorrangig literaturwissenschaftlich ausgerichte-
ten Erzdhlforschung, sondern erldutert auch die wichtigsten dort diskutier-
ten Fragen: was grundsitzlich unter Erzdhlen zu verstehen ist; die unter-
schiedlichen Moglichkeiten, in den verschiedenen Wissenschaften Erzdhlen
und Erzdhlungen zum Gegenstand zu machen; Probleme wie die Abgren-
zung des Erzédhlens von anderen Darstellungsmodi oder von anderen For-
men (etwa der Argumentation) und Modi des Verstehens (etwa illustrieren-
der); schlieSlich Formen des Erzdhlens aufSerhalb der literaturwissenschaft-
lich geprdgten Narratologie. Auch weil Fludernik immer wieder Beziige zu
religiosem Erzdhlen herstellt, liefert sie mit ihrem Beitrag wichtige Kriterien
zu einer kritischen Auseinandersetzung mit den Thesen und Ausfithrungen
aller folgenden Beitrage.

Zu kritischer Auseinandersetzung mit Erzdhlungen regt ebenfalls der
Beitrag von Ulrike Bechmann an und dies mit einem unser Thema betref-
fenden inhaltlichen Fokus: In interreligiosen Dialogen wird héufig davon
ausgegangen, dass sich Judentum, Christentum und Islam auf Abraham als
ihren gemeinsamen Vater berufen. Bechmann hinterfragt diesen Bezug: Sie
zeigt mit prazisen Deutungen einschldgiger Texte, dass die unterschiedlichen
Abraham-Erzdhlungen keineswegs ein einheitliches Bild ergeben. Vielmehr
werden sie zu jeweils ganz verschiedenen Identitidtskonzepten verwendet,
so bereits in den urspriinglichen Quellen im Buch Genesis, wieder anders
aufgrund verdnderter historischer Kontexte im Jubildenbuch, dann theolo-
gisch neu gedeutet durch Paulus und wiederum anders im Koran typologi-
sierend. Wenn also Abraham, so Bechmann, ,ein Topos, eine Chiffre fiir ganz
unterschiedliche Hoffnungen” ist, wenn sich in Abraham, genauer in einem
bestimmten Konzept von Abraham ,die jeweilige Theologie in einer narrati-
ven Form” verdichtet, dann eint die drei Religionen ,nicht eine gemeinsame
Vaterfigur”, sondern ,das intertextuelle Gesprach tiber sie”. Interreligiositat
wiirde demnach heifien, gerade ,in der Differenz einen friedlichen Umgang
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miteinander” zu tiben, — ein wichtiger Anstof: fiir nachhaltig wirkende Diffe-
renzkompetenz im Begegnungslernen, nicht nur zwischen den sog. abraha-
mischen Religionen.

Im folgenden Hauptteil sind die Beitrdge aus Perspektive der beteilig-
ten Fachdisziplinen versammelt: Jiidische Theologie und Religionspadagogik,
Christliche Theologie und Religionspadagogik, Islamische Theologie und Reli-
gionspadagogik, Philosophie und Ethik-Didaktik. Sie bieten jeweils einen fach-
spezifischen wie auch einen auf einen besonderen Gegenstand oder Akzent
gerichteten Blick auf das Thema Narrativitét, lassen sich aber gerade dadurch
miteinander ins Gespréch bringen:

An den Anfang dieser Reihe haben wir den Beitrag von Frederek Musall
positioniert, nicht nur weil das Judentum die é&lteste der drei abrahamischen
Religionen und so in gewisser Hinsicht ihre Basis ist. Das Aufregende seines
Beitrags ist es, dass er auf den ersten Blick nur eine beschridnkte Perspek-
tive auf das Thema bietet, dass er aber auf der tieferen Ebene sowohl einen
kritisch-exakten Blick auf das Problem von Narrativitat im Judentum wirft
wie zugleich tiber eine innerjiidische Frage hinausgreift zu etwas universell
Menschlichem: Musall diagnostiziert in Erinnerung an den Religionsphiloso-
phen David Hartmann die beiden Narrative Auschwitz einerseits, Sinai ande-
rerseits scharf als ,ambivalent”. Beide sind existentiell wichtig zunachst zur
Klarung judischer Identitdt, doch Musall bricht die Ambivalenz dieser Nar-
rative auf und fragt nach dem inhdrenten Sinn sinnorientierender Erzéhlun-
gen Uberhaupt, die allen Menschen unsere ,ethisch-moralische Verbesse-
rung” bewusst machen und uns zur Eigenverantwortung fiir unser Han-
deln mahnen, ,durch ein kritisches Bewusstsein gegentiber sowohl der ei-
genen Tradition als auch der modernen Lebenswelt [...], um den Gefahren
von Fundamentalismus einerseits und moralischem Relativismus begegnen
zu konnen bzw. diesen etwas entgegensetzen zu konnen.” Musalls These —
ein Prifstein zur Lektiire aller folgenden Beitrdge — lautet: ,Religionen sind
niemals etwas statisches, sondern erdffnen meist ein breites dynamisches
Aushandlungsspektrum.”

Fir einen grundlegend orientierenden Beitrag zu Narrativitdt im Juden-
tum konnte Bruno Landthaler gewonnen werden. Auch er bietet freilich
mehr als eine schlichte Ubersicht, konfrontiert vielmehr mit der moglicher-
weise iiberraschenden, Musall ergdnzenden These, dass im Judentum we-
niger die Erzdhlungen im engeren Sinn, die Aggada, entscheidend sind fiir
die Weitergabe des religiosen Erbes. Eindriicklich konkretisiert Landthaler an
zwei Textbeispielen, wie vielmehr die Halacha, das jiidische (Religions-)Ge-
setz, und seine Einhaltung Verldsslichkeit bietet. Gerade die Halacha mit ih-
ren biblischen Fundamenten erméglicht es, sich wichtiger Traditionen nicht
nur dufierlich zu erinnern, sondern diese als unser Leben heute und kiinf-
tig pragend in Erfahrung zu bringen. Der biblische Auftrag, die tiberlieferten
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Worte den Kindern zu erzdhlen, bindet kommende Generationen im Sinne
einer narrativen Zeitverflechtung in die Tradierung der Vergangenheit ein. Die-
ser den Uberlieferungen eigene narrative Charakter macht uns unsere Ge-
schichtlichkeit ganz konkret bewusst, und ist darum, so Landthaler, in sich
didaktisch ausgerichtet: Jiidischer Religionsunterricht hat von daher nicht
die Aufgabe, Kindern eine allgemein angenommene Religiositit zu vermit-
teln, sondern ihnen einen Raum zu bieten, in dem sie sich ihrer selbst als
,Subjekte im Traditionsprozess” gewahr werden.

Einen iiberraschend sowohl bekenntnisorientiert ausgerichteten und zu-
gleich im besten katholischen Sinne Konfessionsgrenzen sprengenden Bei-
trag steuert Katja Boehme bei. Uber vier eher thesenartig formulierte Uber-
legungen entfaltet sie das story-Konzept des evangelischen Theologen Ritschl
zu einem Modell narrativ ausgerichteter Religionspidagogik fiir jeden bekennt-
nisorientierten Religionsunterricht: Die Grundlage fiir Boehme bietet Ritschls
These, dass jede Religion sich ihre eigene Identitdt je neu durch Narratio-
nen schafft, und zwar, so eine zweite These, auf dem Hintergrund eines
Verstdndnisses von Offenbarung, das sich 16st von einer einseitig nur ex-
tern zu verortenden Offenbarung, Offenbarung vielmehr tiber die Metapher
des ,story-Stroms” als Kontinuum und Prozess zwischen gottlicher Zusage
und individueller Erfahrung fasst. Im individuellen religionsunterrichtlichen
Erzdhlen der Schiiler:innen sind entsprechend, so Boehmes zentrale Uber-
legung, pragende Elemente zentraler Glaubensaussagen (hier des Christen-
tums) freizulegen, und zwar als ,individuelle lebensweltliche Realisierung
einer religiosen Tradition”.

Uta Schmidt bewegt sich in ihrem Beitrag, konzentriert auf das Ler-
nen mit Figuren um Jakob und seiner Familie, im interreligiosen Raum zwi-
schen Judentum und Christentum, auch wenn es auf den ersten Blick um
Perspektiven fiir den evangelischen Religionsunterricht geht. Ihre prazise
historisch-kritisch und erzdhltheoretisch geleitete Analyse und Deutung des
biblischen Textes Gen 27 zielt genau auf das Thema unserer Veroffentlichung.
Die Pointe dieser Auslegung ist freilich der Transfer auf die Frage, wie Re-
zipienten durch solche Erzéhltexte herausgefordert werden zur Bildung ei-
ner je personlichen religiosen Identitit. Den didaktischen Ansatz des bio-
grafischen Lernens aufgreifend arbeitet Schmidt durch ihre erzidhltheoreti-
sche Analyse eindrucksvoll heraus, dass insbesondere Gen 27 nicht zu einer
schlichten Identifikation mit den Protagonisten biblischer Erzahlung als Vor-
bildern fiihrt, sondern aufgrund der (offenkundig gezielt in den Text einge-
bauten) Probleme, Widerspriichlichkeiten, Fremdheiten in den Beziehungen
vielmehr zu einer Auseinandersetzung mit hier gebotenen unterschiedlichen
Erfahrungsperspektiven, welche ,Moglichkeitsrdaume erdffnen, in denen die
SuS die eigene Biographie reflektieren kdnnen” — ein spannendes, deutlich
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tiber den Rahmen des evangelischen Religionsunterrichts hinausgreifendes
Beispiel narrativer Didaktik.

Kurz vor Fertigstellung des Bandes konnte Lena Muhn fiir einen weite-
ren, unseren Band bereichernden Beitrag gewonnen werden: Sie stellt zen-
trale Thesen und Ergebnisse vor aus ihrer preisgekronten Master-Arbeit Nar-
ratologie und das Buch Judit und religionspidagogische Perspektiven, die sich daraus
ergeben. Der Beitrag besticht durch eine préazise Deutung ausgewéhlter Passa-
gen des biblischen Buchs Judit, die sich — ganz im Sinne unserer Veroffentli-
chung — explizit auf einschldgige narratologische Analysekriterien stiitzt und
so exemplarisch den Gewinn einer solchen Deutung von Erzdhlungen doku-
mentiert, ndmlich die gerade in dieser Judit-Erzdhlung offensichtlich bewusst
eingebaute Offenheit, Mehrdeutigkeit und Provokation zur Auseinanderset-
zung. Im zweiten Teil ihres Beitrags transformiert Muhn ihre These in ein
ausfiihrlich dokumentiertes und erldutertes Unterrichts-Modell fiir ein nar-
ratologisches und die Anstdfle konstruktivistischer Didaktik nutzendes Ar-
beiten mit der Judit-Erzdhlung im Religionsunterricht, — eine wertvolle An-
regung fiir alle an innovativen didaktischen Konzepten interessierten jungen
wie auch erfahrenen Lehrer:innen religionspddagogischer Facher.

Fiir den Islam informiert Ulvi Karagedik kompakt tiber die je beson-
dere Rolle und den didaktischen Sinn der Propheten-Narrative in den drei
priméren Quellen des Islam: Der Koran zunéchst, als Wort Gottes sicher die
zentrale Quelle, ist zwar im engeren Sinn kein Erzdhlbuch, doch machen die
verstreuten Erzdhlstiicke fast ein Drittel seines Umfangs aus; sie dienen, so
Karagedik, vorrangig als Anregung zum Bedenken und zur Konkretisierung
der durch den Koran verkiindeten Botschaft. Die Hadithe hingegen stellen
mit ihren Erzdhlungen den Propheten als Vorbild heraus fiir die praktische,
konkret unsere Lebenswelt verstehende und unsere Lebensfiihrung gestal-
tende Dimension des Islam. Die unterschiedlichen Prophetenbiografien (Sira-
Schreibungen) wiederum liefern Einblicke vor allem in die historischen Kon-
texte, in denen der Islam entstanden ist, wie auch zum Verstehen islami-
scher Prophetie und warum der Islam zu bestimmten Zeiten in je beson-
derer Weise unsere Lebenswelt mitgestaltet hat, auch in politischer Hinsicht.
Seinen Beitrag schliefit Karagedik, stets interreligiose Perspektiven reflektie-
rend, mit einem Einblick in das auf Erzdhlungen ausgerichtete Curriculum
des islamischen Religionsunterrichts.

Der zweite islamische Beitrag greift diese padagogische Perspektive un-
ter dem Titel Erzihlungen erzihlen auf. Er spricht vor allem personlich alle in
religionspadagogischer Praxis Tatigen an: Die in Bildungszusammenhéngen
arbeitenden jungen Muslimas Rumeysa Turna, die als Studentin auch ak-
tiv an mehreren Heidelberger Projektseminaren des IRBL beteiligt war, und
Yasemin Soylu erzdhlen anhand einiger Beispiele erfahrungsgeséttigt, au-
thentisch, reflektiert und sehr konkret von ihren Erfahrungen mit Erzdhlun-
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gen und Erzdhlen aus der islamischen Tradition, welche Erzdhlungen sie be-
sonders geprdgt haben, personlich und in der Bildungsarbeit, und vor al-
lem warum gerade religiose Erzdhlungen so nachhaltig auf uns wirken. Be-
eindruckend ist dabei ihr Votum fiir eine kritisch nachfragende wie auch
im Dialog sich 6ffnende und reflektierende Auseinandersetzung mit den
Erzdhlungen aus Koran und Hadithen, nicht zuletzt anhand ihrer Faszina-
tion fiir Frauen, die Soylu und Turna als Vorbilder fiir Muslimas heute her-
ausstellen.

Das Fach Philosophie/Ethik fallt fiir ein inter-religidses Begegnungslernen
im engeren Sinn eigentlich aus dem Rahmen, da es sich bei Philosophie ja
weder um eine Religion noch um eine sikulare Weltanschauung handelt.?
Umso erfreulicher ist es, dass es von Beginn an aktiv an den Heidelberger
Projekten zum IRBL beteiligt war. Fiir unser Thema Narrativitdt konnten drei
ganz unterschiedlich ausgerichtete und deswegen die Vielfalt unseres Ban-
des bereichernde Beitrdge beigesteuert werden:

Christian Wilhelm erldutert in seinem Beitrag konzentriert das philoso-
phische Interesse an Narrativitidt. Dabei entwickelt er die These, dass Nar-
rationen ,philosophische Gedanken nicht nur veranschaulichen, sondern sie
argumentativ erweitern konnen”. Diese flr traditionelle Philosophiedidaktik
eher ungewohnliche Sicht entwickelt er zundchst exemplarisch an Platon:
In seine Dialoge hat Platon viele narrative Texte eingebaut, doch nicht blof3
zur Veranschaulichung, sondern, so Wilhelm, um die der Philosophie eigene
eher rationale Argumentation anschaulicher und emotional einleuchtender
zu machen. Mit Hinweisen zu weiteren Philosophen und aktuellen Philo-
sophiedidaktikern verdeutlicht Wilhelm zudem den anthropologischen Ge-
winn von Erzéhlungen; der kommt zur Geltung vor allem in Auseinander-
setzung zu Fragen der Identitdtskonstitution. Unter Berufung auf den Ne-
stor der Philosophiedidaktik Johannes Rohbeck pladiert Wilhelm schliefslich
dafiir, darum auch unterrichtlich die ,argumentative Form des Erzédhlens
[...] als narrative Argumente didaktisch zu nutzen”. Mithin sind nicht nur
Erzdhlungen Thema der Philosophie und Anstéfie zum Philosophieren, auch
das Erzdhlen selbst ist als eine Form tédtigen Philosophierens im Rahmen
schulischer Bildung zu férdern.

Auch Anne Kirschner setzt sich mit der Frage nach Potenzialen und Fall-
stricken einer narrativen Ethik ein fiir eine narrative Erweiterung eines zu sehr
kognitiv und argumentativ eingeschréankten schulischen Philosophierens. Sie

> Vgl. dazu Hans-Bernhard Petermann (2017). Philosophie / Philosophische Bildung.
Art.in: WiReLex [Das Wissenschaftlich-Religionspddagogische Lexikon], hg. H. Linder &
M. Zimmermann, Stuttgart: Deutsche Bibelgesellschaft. [https://www.bibelwissenschaft.
de/wirelex/das-wissenschaftlich-religionspaedagogische-lexikon/lexikon/sachwort/anz
eigen/details/philosophie-philosophische-bildung/ch/8dccc6928313977b5510446654d8
384/]
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stiitzt dies auf eine differenzierte Erlauterung einer phdnomenologisch aus-
gerichteten Didaktik. Damit werde, so Kirschner, nicht nur die philosophi-
sche Fahigkeit zu Asthetik und Imagination als Grundlage fiir Begriffsana-
lyse und Argumentation gestdrkt, sondern das fithre auch zu einer tiber
schlichte Beschreibung hinausgehenden Narration, die — ganz im Sinne ei-
nes Begegnungslernens — im Sehen von Andersheit und Fremdheit Selbst-
auslegung freisetze und umgekehrt. Zentrum des Beitrags ist dann eine de-
taillierte Analyse eines konkreten Unterrichtsprojekts — beeindruckend, da
es sich hier um Kinder mit erheblichen Sprachdefiziten handelt. Der Un-
terricht greift dabei nicht zu einem Erzdhltext als Impuls, sondern geht —
ganz im Sinne des zuvor entwickelten &dsthetischen an phdnomenologischer
Erschliefung orientierten Philosophierens — von einem Bild aus, hier zum
Thema Identitdt und Integritiat von Koérper und Personlichkeit, das die Kin-
der selbst zum Erzédhlen bringt, ein Erzdhlen, das Kirschner nunmehr sei-
nerseits als eine Form philosophischen Verstehens nachweisen kann, hier als
philosophierende Auseinandersetzung zu dem gerade fiir unseren Band be-
sonders interessanten Thema Selbstsein und Andersheit.

Einen wieder anderen Akzent setzt Hans-Bernhard Petermann. Er
nimmt in seinem Beitrag mit dem Titel Erzihlung als lebendiges Verstehen nicht
origindr philosophische Texte in den Blick, sondern, theologisch geschult
und dem interreligiosen Anspruch des Bandes geschuldet, innerreligitse,
genauer vier fiir die Frage nach religioser Identitdt grundlegende biblische
Texte. Die verhandelt er jedoch in anthropologisch-geschichtsphilosophischer
Perspektive und begriindet dartiber seine zentrale, auch das Thema des gan-
zen Bandes betreffende These, dass im Kontext interreligiosen Lernens ei-
gentlich nur elementar menschliche Existenz pragende Erzahlungen eine un-
verzichtbare Rolle spielen. Er begriindet das eingangs seines Beitrags mit
dem Anspruch solcher Erzdhlungen, die uns Menschen als geschichtliche
Wesen ernst nehmen. Eben sie sind es, die nach Petermann auch zu ei-
nem wirklich in das jeweils eigene Leben orientierend eingreifendes Weiter-
erzdhlen von Kindern und Jugendlichen anregen. In dieser These verbirgt
sich einerseits das Votum fiir eine sachkundige und genaue Analyse von im
Unterricht zugrunde gelegten Erzdhltexten wie andererseits die Anregung,
in der Erarbeitung von Erzdhlungen wie auch im Selbsterzahlen Problemstel-
lungen herauszuarbeiten, die zielbestimmt Schiiler:innen existentiell treffen
und zur Auseinandersetzung fithren.

Den Abschluss unseres Bandes bildet der Beitrag von Frank van der
Velden. Er sprengt mit seinen Hinweisen auf Narrative der Beheimatung in re-
ligioser Vielfalt eine traditionell lediglich inter-religidse Voraussetzung von Be-
gegnungen: Zum Thema macht er Erzdhlungen, die vielmehr multiperspek-
tivisch in unterschiedlichen religiosen Traditionen gleichermafien pragenden
Charakter gewonnen haben, etwa die von der Flucht der Heiligen Familie
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nach Agypten. Sie haben als ,Narrative religiéser Diversitat” jenseits kon-
fessioneller Zugehorigkeit in verschiedenen Zeiten den Kitt fiir ein Zusam-
menleben in Verschiedenheit gebildet, in Agypten, Andalusien, Medina oder
Athiopien. Heute miissen diese Narrative kritisch dekonstruiert werden, soll-
ten aber zudem als Selbsterzdhlungen migrierter Menschen gewtirdigt wer-
den; als Schitze konnen sie, so van der Velden in seiner bemerkenswerten
Schlussbemerkung, gerade auch angesichts aktueller gesellschaftspolitischer
Herausforderungen, mit der interreligiosen auch eine weiter reichende in-
terkulturelle Begegnung fordern, ja ,unseren kulturellen Fundus in Deutsch-
land bereichern”.

3 Transdisziplindre und interdisziplindre Kontexte unseres Bandes

Wir haben den Beitrag van der Velden ans Ende unserer Veroffentlichung
gestellt, weil durch ihn auch die eigentliche Pointe des IRBL besonders gut
deutlich wird: Gerade beim Thema ,Narrationen” will der urspriingliche Ti-
tel , Interreligidses Begegnungslernen” fiir das (hochschul-)didaktische Konzept
des facherkooperierenden Begegnungslernens nicht recht passen. Und dies
nicht nur, weil in diesem Konzept von Anfang an neben den religionsunter-
richtlichen Fachern auch das Fach Philosophie/Ethik beteiligt ist® (und, wo
noch nicht geschehen, beteiligt werden sollte). Wichtig ist aber vor allem: Der
Fokus solcher Projekte liegt eben nicht — wie die Bezeichnung IRBL irrttimli-
cherweise nahe legen kénnte — auf einem Austausch unterschiedlicher re-
ligidser und konfessioneller Pragungen der Teilnehmenden, sondern auf der
Auseinandersetzung mit einem alle an diesem Projekt Beteiligten existenti-
ell betreffenden Thema mit einer sie ,unbedingt angehenden” (Tillich) Her-
ausforderung, und dies aus unterschiedlichen, kontextuell, sozial, kulturell,
lebensweltlich gepragten kollektiven oder individuellen Perspektiven. Inzwi-
schen scheint uns darum der Titel Sharing World-Views (dt.: Weltsichten in Be-
gegnung)’ fiir solches Begegnungslernen besser geeignet, bezeichnet er doch
treffender Moglichkeiten und Offenheit zu einer Bildung in Diversitit, Mul-
tiperspektivitit und Ambiguitétstoleranz.

¢ Vgl. Katja Boehme (2019): Interreligidses Begegnungslernen. In: WiReLex [Das Wissen-
schaftlich-Religionspddagogische Lexikon]. Online verfiigbar unter https://www.bibel
wissenschaft.de/stichwort/200343/, [Zugriff zuletzt 5. 10. 2022].

7 An der PH Heidelberg wurde das IRBL inzwischen unter dem offeneren Titel:
Sharing Worldviews: Learning in Encounter for Common Values in Diversity in ein interna-
tionales Erasmus-Programm integriert. — Vgl. dazu: https://www.ph-heidelberg.de/zq-
interreligioeses-begegnungslernen/sharing-worldviews/ [Zugriff zuletzt 5. 10. 2022].

8 Vgl. aktuell von den Herausgeber:innen: Katja Boehme & Hans-Bernhard Petermann
(2022). Mehrperspektivitit durch fiacherkooperierenden Unterricht. In: ORF (Osterrei-
chisches Religionspidagogisches Forum) Jg. 30 (2022) H. 1. Ethikunterricht und Religions-
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Fiir die Zukunft scheint uns ein nicht mehr auf Inter-Religiositit der
Teilnehmenden fixiertes, sondern offener die Multiperspektivitit postmoder-
ner Gesellschaften ernst nehmendes facherkooperierendes Begegnungsler-
nen das entscheidende Element zu sein.” Nachhaltig kann damit fundamen-
talen Herausforderungen heutiger Bildung begegnet werden: (a) den drama-
tisch verdnderten demografischen Rahmenbedingungen schulischer Bildung,
(b) der Frage nach sinnvollen Themen in einem inter- bzw. trans-disziplindren
Begegnungslernen, (c) Zielsetzungen einer schulischen Auseinandersetzung
mit Religion und Religiositit in postmodernen Kontexten,!0 (d) Modelle eines
alle Schiler:innen der Ficher RU und EthU einbeziehenden Begegnungsler-
nens und (e) der praktischen und reflektierten Eintibung demokratischer Basis-
kompetenzen.

Mit den hier versammelten Beitrdgen wie auch iiber sie hinaus mochte
unser Band auch Anstofle zu weiteren, iiber die Fachergruppe Philosophie-
Ethik-Religion hinaus gehenden Auseinandersetzungen mit dem Thema Er-
zithlungen und Erzihlen anbieten. Als Beispiel eines solchen Transfers sei nur
erinnert an die Erhebung der sog. SCHUM-Stadte Speyer, Worms, Mainz
zum Weltkulturerbe im Jahr der Entstehung unseres Bandes!!: Neben miind-
lichen Uberlieferungen und textlich dokumentierten Erzahlungen haben mit-
hin auch Gegenstinde, Kunstwerke, ebenso Gebdude, Orte und Raume et-
was zu erzdhlen bzw. stellen die Grundlage fiir unser Erzdhlen dar. Leisten
konnen das sogar Gebilde der Natur, in Fauna und Flora wie auch geologi-
sche, geografische, geopolitische. Sie alle verdichten ein durch ihr Entstehen
und Werden gekennzeichnetes Geschehen zu etwas jetzt so Gewordenem.
Verstehen konnen wir all diese Gebilde und Gegenstdnde wie auch textliche
Erzdhlungen aber nur, wenn wir uns ihrer bewusst werden als eines Zusam-
menhangs von Erlebnissen und Erfahrungen mit Ereignissen und Gescheh-

unterricht, 202-217. https://unipub.uni-graz.at/download/pdf/7751584. [Zugriff zuletzt
5.10.2022].

? Vgl. dazu aus unterschiedlicher Perspektive die neuesten Verdffentlichungen der
Herausgeber:innen: Katja Boehme (2023) [im Druck]. Interreligidses Begegnungslernen.
Grundlegung einer interdisziplindren Didaktik. Freiburg: Herder; sowie: Hans-Bernhard
Petermann (2022) [im Druck]. ,Interreligioses Begegnungslernen’ unter Beteiligung des
Fachs Philosophie/Ethik? Erfahrungen mit kooperativem Projekt-Unterricht der Facher-
gruppe Philosophie/Religion. In: Markus Tiedemann, René Torkler (Hg.) (2022). , wie hast
Du’s mit den Religionen?” Religion und Bildung im Ethik- und Philosophieunterricht. Dresden:
Thelem.

10 Vgl. dazu Hans-Bernhard Petermann (2022). Religiése Bildung im Philosophie-/
Ethik-Unterricht. In: ORF (Osterreichisches Religionspidagogisches Forum) Jg. 30 (2022) H. 1.
Ethikunterricht und Religionsunterricht, 51-68. https://oerf-journal.eu/index.php/oerf/
article/view/311.

1 Vgl. dazu u. a. den Essay mit seinem interessanten Titel von Christian Thomas: Spur
der Steine. Frankfurter Rundschau 24./25. Juli 2021, 20f.
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nissen und wenn wir uns durch ihre Betrachtung und Erfahrung zu einer
Erzéhlung ihres Gewordenseins anregen lassen und sie so als uns nicht nur
umgebende, sondern in unserem Selbstsein pragende Lebenswelt begreifen.
Kein Zufall scheint es daher zu sein, dass alle Beitrdge, ohne dass dies vor-
gegeben war, mit dem Thema Narration die Frage nach personlicher Identitit
zu ihrem Gegenstand machen, zum Teil sogar ausdriicklich, — ein weiterer
Aspekt, unter dem die einzelnen Beitrdge miteinander ins Gesprdch kom-
men konnen, denn Erzdhlen lebt von der Begegnung wirklicher Personen.

Mit dieser interaktiven Ausrichtung reiht sich der vorliegende Band als
64. ein in die zum groiten Teil interdisziplindr ausgerichteten Bande der
Schriftenreihe der Pddagogischen Hochschule Heidelberg. Interdisziplina-
ritdt kennzeichnet seit jeher das Arbeiten an einer Pddagogischen Hoch-
schule. Das hier spezielle Verstindnis von Interdisziplinaritit sollte daher
als Abrundung unserer problemeréffnenden Einleitung kurz in seinen unter-
schiedlichen Dimensionen erldutert werden; die konnen und sollten fur die
einzelnen Beitrdge, vor allem aber in ihrem Zusammenspiel als Priifsteine
genommen werden, wie es unserem Band gelingt, seinen tiber facherkoope-
rierendes Begegnungslernen hinausweisenden interdisziplindren Anspruch
einzuldsen:

Erstens sind die zentralen Studiengédnge einer Padagogischen Hoch-
schule stirker als die meisten universitdren gezielt berufsorientiert ausgerich-
tet. Das meint nicht, dass sie als direkte Berufsausbildung misszuverstehen
waéren; die bleibt Zielsetzung des Referendariats bzw. der Anerkennungs-
jahre. Die in den jiingeren Studienordnungen gestiarkte Fachlichkeit wie
auch die entsprechende Fachdidaktik und ebenso die bildungswissenschaft-
lichen Studienanteile haben vielmehr einen explizit wissenschaftlichen An-
spruch. Der aber ist eben auf die durch das Studium zu erwerbende Quali-
fikation fiir padagogische Berufe ausgerichtet und ist nicht polyvalent. Inter-
disziplinaritdt bedeutet in dieser Hinsicht eine enge Verzahnung von Theo-
rie und Praxis. Deutlich wird das nicht zuletzt durch die vielen das Profil
Padagogischer Hochschulen kennzeichnenden studienbegleitenden und be-
rufsqualifizierenden Praktika wie auch im intensiven Austausch mit Schu-
len bzw. KiTas einschlieflich des stindigen Austauschs der Hochschule mit
den Studienseminaren fiir die Lehramter. In dieser Hinsicht will unser Band
nicht nur Fachdidaktiker und Lehramtsstudierende erreichen, sondern auch
Lehrkréfte in den verschiedenen Schulen, vor allem diejenigen mit Ausbil-
dungsverantwortung. — Gerade die Beitrage Muhn und Kirschner bieten mit
ihren differenziert erlauterten Unterrichtsprojekten berufsorientierend Mo-
delle gelingender Unterrichtspraxis.

Zweitens bezieht sich Interdisziplinaritit an Pddagogischen Hochschu-
len auf eine enge Vernetzung der fachwissenschaftlichen und der fachdidakti-
schen Studienanteile. Besonders gut kommt das zum Ausdruck in den sog.
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Verschrankungsmodulen der gegenwartigen Masterstudiengiange, die be-
stimmte Themen nicht nur abgestimmt einerseits fachwissenschaftlich, an-
dererseits fachdidaktisch verhandeln sollen, sondern idealiter so, dass die
fachliche Erschliefsung eines Themas nicht ohne Reflexion seiner unterricht-
lichen Vermittlung gelingen kann wie auch umgekehrt konkrete Unterrichts-
Planung und auch -Durchfiihrung immer gebunden ist an eine sorgféltige
Sachanalyse des betreffenden Themas. Mit der Interdependenz von Fachwis-
senschaft und Fachdidaktik geht in diesem Sinne einher auch das Ineinan-
dergreifen von Inhalt und Methode, in der Lehrerbildung wie auch in der
konkreten Unterrichtspraxis immer noch viel zu wenig reflektiert.!2 — Auch
zu diesem Aspekt liefert unser Band manche Anregungen erfahrener Fach-
didaktiker, etwa in den Beitrdgen Schmidt oder Petermann.

Drittens meint Interdisziplinaritat stets ein Zusammenwirken unterschied-
licher Fiicher. Nicht nur in den Elementar-, Primar- und Sonderpaddagogik-
Studiengédngen, auch im Sekundarstufen-Studium werden stets mehrere
Facher studiert — ein fiir Lehrqualitit elementares Kriterium, weil in der
Schule ein bestimmtes Unterrichtsfach seine besondere Stellung wesent-
lich auch im Bezug auf andere Ficher gewinnt. Dabei ist zu unterschei-
den zwischen einer engen, einer erweiterten und einer weiten Interdiszi-
plinaritit. Besonders eng ist sie sicher fiir die Facher, die vorrangig in un-
serem Band zur Sprache kommen, die der philosophischen und religiosen
Bildung. Erzdhlungen wie auch das Erzédhlen spielen eine zentrale Rolle aber
auch in den Sprachen. Und ohne die Reflexion auf Narration und Narratives
kommt auch guter Geschichtsunterricht nicht aus. Zumindest unterrichts-
methodisch wird das Thema Narrativitat selbst fiir die sachkundlichen und
naturwissenschaftlichen Ficher interessant sein, fiir die musischen Facher
auch inhaltlich. Wir denken, mit unserem Band letztlich allen Fachern wert-
volle vor allem didaktische Anstofle zu fachlich fundierter Unterrichtspra-
xis bieten zu konnen. — Besonders deutlich wird das in den drei philosophi-
schen Beitrdgen, die das reflexive Verstehen in Lehr-Lern-Kontexten hervor-
heben.13

Viertens schliefilich ist interdisziplindre Kompetenz gefragt fiir projekt-
orientiertes Arbeiten, das in padagogischen Kontexten zunehmend an Bedeu-
tung gewinnt, nicht nur an sog. Reformschulen. In diesem Sinne schliefst sich
unser Band bewusst an die vielen interdisziplinir ausgerichteten Vorgénger-
bande der Schriftenreihe der Pddagogischen Hochschule Heidelberg an, ja

12 Wissenschaftstheoretisch vgl. dazu Hegels Begriff von Methode, erldutert u. a. in der
Vorrede seiner Phinomenologie von 1807.

3 Vgl. dazu bewusst interdisziplindr ausgerichtete Veroffentlichungen wie Gruschka,
Andreas (22019). Erziehen heifit Verstehen lehren. Stuttgart: Reclam. Der Titel verdankt
sich u.a. dem eher in den Naturwissenschaften zu verortenden, aber ebenfalls inter-
disziplinér offenen Buch von Wagenschein, Martin (°1999). Verstehen lehren. Weinheim:
Beltz.
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kann, da aus realen Projekten hervorgegangen, selbstbewusst den Anspruch
duflern, mit seinen Beitrdgen projektorientiertes Arbeiten in Hochschule und
Schule zu férdern.!* — Anregungen zu solch einem nicht nur inter-, sondern
auch trans-disziplindren Arbeiten erfihrt man u.a. in den Beitrdgen Bech-
mann, Boehme und eben van der Velden.

Fur unser Thema ,Erzdhlungen und Erzdhlen” ist aber nicht nur die
Form der Projektarbeit wichtig, sondern auch der unser Thema tragende in-
haltliche Bildungsanspruch: Fiir das Erzédhlen sollten wir deutlich unterschei-
den zwischen Narrationen und sog. Narrativen: Von ,Narrativen” ist heute in
sehr unterschiedlicher Sinngebung die Rede. Im Unterschied zu den in un-
serem Band thematisierten Erzdhlungen (Narrationen) werden zuweilen in-
flationar bereits schlichte Einfélle als Narrative ausgegeben, um sie so zu all-
gemeingiiltigeren Positionen zu verfestigen, man denke nur an den politisch
nicht immer forderlich gebrauchten Verweis auf eine Leitkultur. Aber auch
in gefdhrlicher Weise werden gerade in Krisenzeiten ausgewdéhlte Erzdhlun-
gen (Narrationen) zum Zwecke mythisierender Identitétsstiftung zu Narrati-
ven hochstilisiert, so dass sie nicht mehr nach Entstehungszusammenhdngen
und alternativen Sichtweisen hinterfragbar sind und eine kritische Ausein-
andersetzung ausschlieen. Zum Ubel wird der Gebrauch von Narrativen
im politischen Kontext als Rechtfertigung kriegerischer Ubergriffe, indem ein
entsprechendes sog. Narrativ so inszeniert wird, dass man ein Geschehen
oder auch nur ein Einzelereignis vereinseitigend auf einen eine Aktion recht-
fertigenden Anspruch zurechtschneidet oder gar gezielt verfélscht.

Vor ideologisierenden Interpretationen sind auch die in unserem Band
thematisierten Erzdhlungen nicht geschiitzt: Von Uberméachtigung, Bosheit
und Gewalt ist die Rede auch in den durch die grofien Religionen und die
Philosophie tradierten Texten, jedoch nie, so unsere These, zu ihrer Rechtfer-
tigung, sondern stets so, dass die erzdhlende Présentation solcher Verhaltens-
weisen, Handlungen, Ereignisse zugleich ihre Kritik enthalt.!> Ausgerichtet
sind diese sog. ,grofien” Erzdhlungen mithin immer auf kritische Auseinan-
dersetzung mit den in ihnen tiberlieferten Geschichten, eben nicht, um sie im
historischen Dunst eines indifferenten ,so war es frither” zu belassen, son-
dern um in ihnen die conditio humana, das Menschliche und allzu Mensch-

4 Vgl. in diesem Zusammenhang besonders den Band 38 der Schriftenreihe: Interdiszi-
plindres Lehren und Lernen in der Lehrerbildung hg. von A. Wellensiek und H.-B. Petermann,
Weinheim: Beltz 2002.

15 Auf diesen Zusammenhang von Darstellung und Kritik ist seit jeher vor allem die
Philosophie ausgerichtet, bereits in der seit Platon philosophisches Denken bestimmen-
den Dialektik, explizit dann in den scholastischen Disputationen sowie in der Moderne
durch Hegel und Marx, in der neueren Philosophie bei Adorno oder Habermas ebenso
wie bei Wittgenstein und weiten Teilen der analytischen Philosophie. Nicht zuletzt
deshalb enthielt auch das Theologiestudium bis in das 21. Jahrhundert verpflichtende
philosophische Anteile.
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liche in all seinen Moglichkeiten wie Abgriinden als Herausforderung ernst
zu nehmen und Konsequenzen zu ziehen, wie wir heute damit verantwort-
lich und sinnorientierend fiir unser konkretes Leben umgehen konnen. Das
aber ist moglich nur im kritisch reflexiven Dialog, wozu gerade die Schule
durch Facherkooperation insbesondere der Facher der religiosen und philo-
sophischen Bildung den geeigneten Raum bietet.

Wir hoffen, dass unser deshalb trans- und inter-disziplindr angelegter
Band viele Anstofle zu solch kritischer Auseinandersetzung mit Erzédhlun-
gen und Erzédhlen liefert und die heute oft geforderte Multiperspektivitat
und Ambiguitédtstoleranz férdert. Wir danken darum besonders der Padago-
gischen Hochschule Heidelberg fiir die Aufnahme in ihre Schriftenreihe und
die Unterstiitzung der Drucklegung. In diesem Sinn wiinschen wir unserem
Band viele kritisch an Auseinandersetzung interessierte Leser:innen.

Heidelberg, im Oktober 2022  Katja Boehme & Hans-Bernhard Petermann






Monika Fludernik

Narrativitat.
Grundlegendes aus narratologischer Sicht

Das Thema ,Erzdhlen im interreligitsen Begegnungslernen” ruft die Erz&hl-
theorie als fachkundige Disziplin auf: wenn Erzéhlforscher nicht wissen, was
Erzdhlen ist, wer sonst? Das stimmt jedoch so nicht ganz. Die Erzahltheorie,
oder Narratologie, wie sie seit den 1950er Jahren heifst, ist primér eine litera-
turgeschichtliche Fachrichtung, die erste Wurzeln (neben Platon und Aristo-
teles) in deutschen, franzésischen, russischen und englischen Uberlegungen
zum Roman und zu literarischem Erzédhlen ab ca. 1880 aufweisen kann. Zu
nennen sind hier Friedrich Spielhagen mit seinen Beitrigen zur Theorie und
Technik des Romans (1883), Diskussionen tiber die sogenannte erlebte Rede bei
Flaubert seitens Adolph Toblers (1887), Charles Ballys (1914) und Fritz Karp-
fens (1928), die Uberlegungen von Henry James in seinen Vorwortern (Ja-
mes 1934) sowie Untersuchungen der russischen Formalisten Viktor Sklovskij
(1916), Boris Ejchenbaum (1918a, b), Jurij Tynjanov (1921, 1924, 1927), Viktor
Vinogradov (1925), und Boris TomasSevskij (1931). Daneben haben auch An-
thropologen und Volkskundler Erzdhlungen, vor allem Méarchen und Epen,
eingehend untersucht, und der strukturalistische Ansatz von Vladimir Propp
(1928) hat entscheidend auf den franzosischen Strukturalismus (Claude Bre-
mond, Tzvetan Todorov) eingewirkt (vgl. z. B. Bremond 1973, Todorov 1966,
1971, 1978).

Diese weitgehend literaturwissenschaftlichen Wurzeln der Erzéhlfor-
schung haben bis heute die Ergebnisse der Narratologie gepragt. Auch wenn
zunehmend die Geschichtsforschung (Hayden White 1973) und der Film,
Cartoon und die Hypertext-Erzdhlung (Ryan 2014, Thon 2016) in den Fo-
kus erzéhltheoretischer Untersuchungen gerieten, so hat sich die Narrato-
logie seit dem Strukturalismus nicht wesentlich {tiber literarische bzw. fik-
tionale Erzdhlungen (allerdings in verschiedensten Medien) hinaus bewegt
und auch die Erkenntnisse der Sprachwissenschaftler bzw. des miindlichen
Erzdhlens eher am Rande registriert. Obwohl ich in meinen eigenen Arbei-

Dieser Beitrag ist eine tiberarbeitete und adaptierte Fassung des Aufsatzes ,Erzdhlen
aus narratologischer Sicht”, der 2010 im Band Erzihlen in den Wissenschaften: Positionen,
Probleme, Perspektiven. 26. Kolloquium der Schweizerischen Akademie der Geistes- und
Sozialwissenschaften (2009), hg. von B. Engler, Fribourg: Academic Press, 2010, 5-22,
erschienen ist.
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ten gerade diese Briicke zur Sprachwissenschaft stark gemacht habe, kann
man zurecht konstatieren, dass die traditionelle Erzahlforschung von Litera-
turwissenschaftlern betrieben wird, die hauptsdchlich Romane und Kurzge-
schichten (in letzteren Jahrzehnten auch Filme und andere Medien) analy-
sieren und fiir die aus diesem Grunde hauptséchlich diejenigen Probleme,
die literarische Erzdhlungen aufwerfen, zentral waren und sind.

Man konnte daher grundsétzlich davon ausgehen, dass die klassische
Erzdhltheorie, gerade weil sie eine literaturwissenschaftliche Erzdhltheorie
ist, wenig zu sagen hat, wenn es um die Frage nach Erzédhlen im Alltag, in
wissenschaftlicher Prosa, in der Geschichte und, wie in diesem Band, im re-
ligiosen Begegnungslernen geht. Diesen Vorbehalt méchte ich dahingehend
ergidnzen, dass ich auch fiir die Erzéhltheorie nicht in Anspruch nehme, fiir
andere Wissenschaften definitive Aussagen machen zu konnen oder sonst
kolonisierend die Erzdhlforschung in andere Bereiche tragen zu wollen. Mei-
ner Erfahrung nach ist es zunéchst einmal wichtig zuzuhoren und zu erfah-
ren, in welcher Weise andere Disziplinen tiberhaupt ,erzdhlen”, wie sie dies
tun und welche Modelle sich dann dafiir eignen wiirden. Solche Modelle
konnten moglicherweise stark abweichen von denen, die sich in der Narra-
tologie fiir die Analyse narrativer Texte der schongeistigen Literatur bewéahrt
haben. Fiir das Erzéhlen in interreligiosen Kontexten scheinen hier Modelle
der Linguistik zur Analyse des miindlichen Erzdhlens pradestiniert zu sein;
jedoch auch Uberlegungen zum Erzdhlen in der Religion und innerhalb re-
ligioser Praktiken im allgemeinen.

1. Grundsatzliche Differenzierungen

In der Folge mochte ich einige grundlegende Probleme diskutieren, die be-
reits innerhalb der Erzdhlwissenschaft existieren, sich aber bei der Auswei-
tung der Objekte erzdhltheoretischer Analyse wohl verschirfen. Beginnen
werde ich vor allem mit zwei wie mir scheint wesentlichen Unterscheidun-
gen.

Die erste dieser betrifft das, was wir mit dem Begriff ,Erzihlung’ tiber-
haupt meinen. Wéhrend ich unter den Problemen gleich noch auf die wi-
derspriichlichen Definitionen von Erzéhlung eingehen werde, gilt es hier
zundchst, die Unterscheidung zwischen der Erzahlung als einem Objekt der
Untersuchung in einer Wissenschaft einerseits und der Erzdhlung als Form
eines Diskurses einzufiihren. Ich verweise dabei auf Hacki Buhofer, die einer-
seits die Geschichte, Literaturwissenschaft oder Linguistik, die alle Erzdhlun-
gen als Objekt ihrer Forschung behandeln, und andererseits die Astronomie,
Erdgeschichte oder Biologie, die sich (teilweise) des Erzahlmodus bedienen,
um tiber ihre nichtnarrativen Objekte zu berichten, miteinander kontrastiert
(Buhofer 2010).
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Im Zusammenhang mit dieser Unterscheidung ergeben sich dann ei-
gentlich vier mogliche Verhéltnisse zum Erzéhlen fiir einzelne Wissenschafts-
zweige:

1. Wissenschaften, die auf narrative Weise narrative Objekte beschreiben;

2. Wissenschaften, die auf nicht-narrative Weise narrative Objekte beschrei-
ben;

3. Wissenschaften, die auf narrative Weise nicht-narrative Objekte beschrei-
ben;

4. Wissenschaften, die auf nicht-narrative Weise nicht-narrative Objekte be-
schreiben.

Die Literaturgeschichte ist z. B. ein gutes Beispiel fiir Fall 1; die Mathematik
fiir Fall 4. Innerhalb mancher Wissenschaften wechseln narrative und nicht-
narrative Verfahren; und in manchen Wissenschaften stehen wie in der Ge-
schichtsforschung narrative und nicht-narrative Objekte der Untersuchung
nebeneinander. Die Geschichtsschreibung ist zudem eine Disziplin, in der
sowohl narrative wie nicht-narrative (z. B. Statistiken, Tabellen) Darstellungs-
modi zur Anwendung gelangen, und in der die untersuchten Quellen teil-
weise narrative Zeugenberichte, aber auch nicht-narrative Gesetzestexte oder
Monumente, Leichengraber, Tonscherben sein kénnen oder auch Handels-
beziehungen, die sich an materiellen Objekten nachweisen lassen. Das ei-
gentliche Erzdhlen im miindlichen Austausch oder in schriftlichen Berichten,
seien dies Erzdahlungen tiber eigenes Erleben oder tradierte bzw. rezipierte
Ereignisse und Erfahrungen, verwendet den Erzdhlmodus, um die narrativ
konfigurierten Erzdhlobjekte der menschlichen Erfahrung (Fludernik 1996,
2013) darzustellen. Ich gehe davon aus, dass beim Erzdhlen im interreligiosen
Begegnungslernen das miindliche Erzahlen tiber eigene religiose Erfahrun-
gen dominiert. Des weiteren diirften solche Erzahlpraktiken auch auf die in
der Bibel und anderen religiésen Texten enthaltenen Geschichten rekurrie-
ren (z. B. auf Heiligenlegenden), also nacherzahlen, kommentieren und deu-
ten bzw. interpretieren. Nattirlich kann aber das Erzdhlen auch in der theo-
logischen Sekundarliteratur zum Einsatz kommen, also in der Wissenschaft,
wobei wohl zunéchst Falle 1 und 3 von oben angesprochen sind.

Aus der genannten Unterscheidung und den vier resultierenden Katego-
rien ergibt sich des weiteren, dass die literaturwissenschaftliche Analyse von
Erzahlliteratur, wie sie in der Narratologie traditionell betrieben wird, eigent-
lich kaum zu vergleichen ist mit einem narrativen Vortrag zu einem Thema
der Physik oder tiber die philosophischen Probleme der Theodizee. Das, was
die Literaturwissenschaft tiber die Qualititen des Erzdhlens ihrer Untersu-
chungsobjekte auszusagen hat, kann nicht auf die Qualititen der Atome
oder Himmelskorper tibertragen werden, und philosophische Betrachtungen
sind generell eher logisch und argumentativ strukturiert und nicht narrativ.
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Hingegen ist eine Verwendung der Einsichten erzidhltheoretischer Forschung
moglich, wenn die Darbietungsmodi einzelner Wissenschaften als Erzihlun-
gen gesehen werden, die dann qua narrationes in derselben Kategorie wie Ro-
mane, miindliche Erzdhlungen, Vortrage, Briefe, Geschichtsbticher u.a.m. zu
stehen kommen. Damit fillt auch ins Auge, dass der literaturwissenschaftliche
Diskurs — aufler wenn es sich um Literaturgeschichte handelt — kaum narra-
tiver ist als der der Biologie oder Soziologie. Meine eigenen Aufsidtze und
Biicher zur Erzdhlforschung sind z.B. nur sehr selten von narrativen Passa-
gen durchsetzt.

Insofern die Erzdhlforschung sich also mit den Diskursen anderer Wis-
senschaftszweige befasst tritt sie in der Funktion einer Metawissenschaft auf.
Eine ideologische Untersuchung literaturwissenschaftlicher Texte oder eine
erzdhltheoretische Untersuchung theologischer Traktate ldgen damit auf der-
selben Metaebene. Auflerdem gilt es zu betonen, dass alle Wissenschaften in
einen narrativen Diskurs gekleidet werden kénnen, sobald ndmlich jemand
beginnt, eine Geschichte dieser Wissenschaft zu schreiben, also z. B. eine Ge-
schichte der Theologie, der Biologie, der Kriminologie oder der Narratologie.
Und selbst philosophisch-theologische Teilaspekte eignen sich zu historischer
Darstellung, so etwa Erklarungen dartiber, wie es zum Unfehlbarkeitsdogma
kam, oder wie das Monchtum entstand, oder wie der Prozess der Heiligspre-
chung funktioniert. Insofern biblische Biicher Erzdhlungen sind, haben Nar-
ratologen und Literaturwissenschaftler sie auch als Produkte eines &stheti-
schen Darstellungswillens interpretiert, hdufig unter dem Schlagwort ,the Bi-
ble as literature’. Im Gegenzug finden sich mittlerweile auch Auseinanderset-
zungen mit der Erzdhlforschung und dem Narrativen seitens theologischer
Autorlnnen (z.B. Eisen 2006, Mauz 2009, Finnern 2010, 2014).

Bisher bin ich davon ausgegangen, dass Erzahlungen Texte sind (Ro-
mane, wissenschaftliche Abhandlungen, Vortrdge), d.h. sprachlich fixierte,
schriftlich oder mtindlich artikulierte Produkte menschlicher Kreativitat. Die
Objekte von Erzdhlungen, also das, wortiber erzdhlt wird, sind hingegen
oft Gegenstiande, Ereignisse, Prozesse, Zusammenhéange, Personen, Institu-
tionen, usw. Eine astronomische Erzdhlung, die die Geschichte des Univer-
sums vom Urknall bis jetzt skizziert, oder auch Darwins Naturgeschichte be-
ruhen auf der Analyse von Himmelskorpern, Skeletten, geologischen Gege-
benheiten. Die Geschichte entsteht durch die Rekonstruktion einer Entwick-
lungskette verschiedener sich abfolgender Stadien, die dann narrativ préasen-
tiert werden konnen. In vielen Wissenschaften tritt die Erzdahlung nur als
Form popularisierender Darstellung auf, der eigentliche akademische Diskurs
ist nicht-narrativ. Man kann dies an Fernsehfilmen zur Tierwelt beobach-
ten, die immer haufiger einen bestimmten Fisch (eine Lowenfamilie, einen
Maulwurf, usw. als ,Protagonisten’ prasentieren und diesen ,Figuren’ sogar
Gefiihle zusprechen, um iiber Empathie der Zuschauer Interesse an der Tier-
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welt zu wecken. Erzahlungen haben verschiedene Funktionen, die sich zu
solcher Sympathiewerbung und zur Erleichterung der Vermittlung von Zu-
sammenhéngen besonders gut eignen. Ich komme darauf gleich noch zu
sprechen.

Zusammenfassend fiir diesen ersten Abschnitt soll also festgehalten wer-
den, dass eine Ubertragung erzahltheoretischer Begriffe und Modelle auf an-
dere Erzdhldiskurse als die literarischen zwar durchaus legitim ist, aber eine
ganze Reihe von Differenzen zu berticksichtigen hat, die die Funktion und
die Stellung von Erzdhlungen innerhalb der Wissenschaft an sich und im be-
sonderen diejenige des speziellen Wissenschaftsdiskurses, der analysiert wer-
den soll, bestimmen.

2. Probleme der Erzédhlforschung

Unter den Problemen der Erzédhltheorie mochte ich aus Platzgriinden nur
zwei behandeln - die allseits apostrophierte Universalitit des Erzdhlens; und
die Definition(en) des Erzdhlens.

2.1. Die Universalitdt des Erzdhlens

Es ist unbestritten, dass Erzdhlen eine allgemein verbreitete menschliche Ak-
tivitat ist und dass alle Volker und Kulturen Erzéhlungen kennen, ob sie
nun miindlich oder schriftlich weitergegeben werden. So vermerkte schon
Droysen in seiner Historik (vgl. Schuppe 1998: 83-85), dass das Erzahlbedtirf-
nis ein allgemein menschliches sei, und stellte dem Erzdhlen mehrere Text-
gattungen — wie wir heute sagen wiirden — zur Seite, die er als prototypi-
sche ,Darstellungsformen” begriff: die ,untersuchende”, die ,didaktische”,
die ,erorternde” (bzw. ,diskursive”) und eben die ,erzdhlende” (vgl. auch
Lau 1999).

Die allseits angepriesene Universalitit des Erzéhlens (und ihres Produk-
tes, der Erzdhlung) fiihrt notwendig zu zwei Arten der Differenzierung und
des Vergleichs — erstens zur Gegentiiberstellung von Erzahlen mit anderen Dar-
stellungsmodi (so wie bei Droysen) und zweitens zur Absetzung des Erzidhlens
von anderen Arten der Erklirung, des Verstehens. Die erste Tradition leitet von
der Textwissenschaft iiber in die moderne Diskursanalyse mit der textlingui-
stischen Unterscheidung zwischen z. B. erzdhlenden Texten, beschreibenden
Texten, anleitenden Texten und argumentativen Texten. Die zweite Unter-
scheidung interessiert heute die Kognitionswissenschaft.

Auch unter Linguisten sind Einordnung und Stellenwert der Erzdhlung
heftig umstritten, da keine Einigung tiber die Anzahl und Benennung der
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Textgattungen (sowie des Uberbegriffs ,Textgattung” an sich) besteht.! Alle
diese Modelle enthalten jedoch eine Kategorie ,erzdhlende Texte” oder
~Erzdhlen”. Diejenigen Narratologen, die sich mit der Situierung der Erzéh-
lung innerhalb anderer Textgattungen auseinandersetzen, unterscheiden sich
ebenfalls untereinander in ihren Schwerpunktsetzungen. Chatman (1990: 6)
differenziert zwischen ,argument”, ,narrative”, ,description” und ,exposi-
tion”; Virtanen (1992: 73) hingegen zwischen Textgattungen, die sie als ,nar-
rative”, ,descriptive”, ,instructive”, ,expository”, und ,argumentative” be-
zeichnet; wahrend ich selbst (Fludernik 2000: 282) zwischen den Kategorien
,narrative” (z. B. Romane), ,argumentative” (z. B. wissenschaftliche Abhand-
lungen), ,instructive” (z.B. Kochbiicher), ,conversational” (z.B. Briefe) und
,reflective” (z.B. philosophische Traktate) unterscheide und den Uberbegriff
macrogenre verwende. Da sich die Linguistik vielfach in der Praxis fiir die
einfachere Losung, ndmlich fiir eine Untersuchung der Textsorten (also der
Kleinanzeige, des Kiindigungsschreibens, der Todesanzeige, der Einladung
zum Abendessen usw.) entschieden hat, ist der theoretische Uberbau nicht
so wichtig gewesen in der Diskussion. Fiir die Narratologie hingegen spielt
eher die Tatsache eine Rolle, dass in Erzdhltexten auch Passagen von Dialog,
Beschreibung oder argumentativen Diskursen vorkommen (und in einem ar-
gumentativem Text auch mal erzédhlende Abschnitte), wihrend die Typologie
der Grofigattungen weniger spannend erscheint.

Was den zweiten Punkt betrifft, namlich die Frage, welche anderen For-
men der Erkldrung oder des Verstehens es neben der narrativen Darlegung
gibt, so wird in der Literatur- und Sprachwissenschaft allgemein davon aus-
gegangen, dass Erzahlung und Metapher die zwei zentralen Modi des Ver-
stehens sind, welche uns unsere Umwelt ndher bringen (Hanne 1993, 1994).
Dabei kann man argumentieren, dass Erzédhlung eher auf Erlebnishaftig-
keit und sinntréchtige Zusammenhange fokussiert, wahrend Metaphern eine
neue und unerwartete Sicht auf Objekte oder Situationen bereitstellen.

Dies fiihrt zur Frage, welche Funktionen denn Erzdhlungen ausfiillen,
und welche alternativen Darstellungsmodi es in Texten gibt.

Unter den Funktionen des Erzihlens kann man zunichst eine kognitive
herausfiltern: Erzahlung erklirt Zusammenhénge, in dem sie Ursachen und
ihre Wirkungen verdeutlicht. Zweitens haben Erzahlungen emotionale Funk-
tion; sie rufen in ihren Zuhoérern/Lesern eigene Erfahrungen und mit ihnen

1 Werlich (1983: 39) unterscheidet zwischen Deskription, Narration, Exposition, Argu-
mentation, Instruktion; Longacre (1996: 9) dagegen nennt vier Texttypen (,discourse
types”), namlich ,narrative discourse”, ,procedural discourse”, ,behavioral discourse”
und ,expository discourse”. Schliefllich unterscheidet Biber (1988: 199, 1989) Texttypen
als Dimensionen sprachlicher Variation (,Involved versus Informational Production”;
,Narrative versus Non-narrative Concerns”; ,Explicit versus Situation-Dependent Re-
ference”; ,Overt Expression of Persuasion”; , Abstract vs. Non-Abstract style”; und ,On-
line Informational Elaboration®).
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verbundene Emotionen auf. Dieser Aspekt diirfte besonders im Austausch
religioser Erfahrungen dominieren. Drittens sind Erzahlungen evaluativ — sie
streichen die Relevanz, den Sinn und die Wertung von Ereignissen bzw. Er-
eignisketten heraus, so eventuell in Berichten dartiber, wie den einzelnen
Glaubigen ihr Gebet in bestimmten Lebenslagen geholfen hat. Besonders fiir
miindliches Erzdhlen (aber oft auch fiir schriftliche Texte) wird die Funktion
eines Identititsmanagements in Anspruch genommen. Man erzédhlt Texte, um
sich zu positionieren, um eine Ideologie zu vertreten. Fiir den religiésen Be-
reich konnte hier die Ubernahme einer katholischen oder islamischen oder
buddhistischen Identitét eine Rolle spielen. Womit als mogliche fiinfte Funk-
tion auch die performative (rhetorische) Qualitdt von Erzdhlung angesprochen
ist. Erzdhlungen sind auch unterhaltend, stellen Erlebnisse dar, und zwar in
leicht begreifbarer, spielerischer Form. Sie eignen sich besser als komplizierte
Texte, um dem Gegeniiber etwas zu erkldren oder mitzuteilen.

Durch die genannten Funktionen weist Erzdhlung als Darbietungsform
verschiedene Vorteile auf: sie kann die Motivation von handelnden Perso-
nen gut erfassen; sie integriert die emotionale Komponente, wodurch auch
Empathiewerbung ermdglicht wird; sie erzeugt Spannung und erhoht da-
durch die Aufmerksambkeit; sie versucht zu tiberzeugen, und sie ist unterhalt-
sam; und sie kann viele lebensweltliche Bereiche simulieren (das Mimesis-
Konzept). Als Nachteile von Erzéhlungen lassen sich ihre mangelnde Prazi-
sion, ihre Tendenz zur Verschleierung und ihre methodische Riickstandig-
keit auffithren: In Erzdhlungen kommen eher keine Fachtermini vor oder
miissen vereinfachend durch Alltagswortschatz ersetzt werden; Erzéhlun-
gen tduschen oft tiber Verantwortlichkeiten hinweg; und sie sind der hohen
Komplexitdt mathematischer und digitaler Definitionen und Modelle nicht
gewachsen.

Die Metapher als zweite fundamentale Erklarungspraktik punktet durch
ihre Kiirze und Priagnanz sowie durch ihre assoziative Resonanz. Was durch
die Blume gesagt wird, ruft Bedeutungsschemata auf, die eine fiktive Neu-
orientierung ermoglichen und so zu kreativen Einsichten fithren konnen.
Besonders, wenn es um das sog. Unsagbare geht, wozu wohl auch gewisse
religiose Erfahrungen gehoren, kann die Metapher helfen, sich dem nicht
genau zu Beschreibenden anzunéhern, auf dieses per Analogie hinzuweisen.
So ist ja traditionell im Diskurs der religiosen Mystik, und das nicht nur in-
nerhalb des Christentums, das Eintauchen in die direkte Kommunikation mit
dem Géttlichen als Liebesvereinigung beschrieben worden.

Neben dem Erzdhlen und der Metapher gibt es jedoch andere wichtige
Darstellungsformen. Da wéren einmal als Wichtigstes der Bericht bzw. die
Argumentation zu nennen. Als Weiteres kann man mathematische Formeln,
Diagramme und Statistiken anfiihren. Die meisten wissenschaftlichen Texte
sind berichtend und argumentativ, wobei beschreibende und erzdhlende
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Abschnitte in ihnen vorkommen. Aber auch miindliche Erzdhlungen und
Erzédhltexte quer durch die Bank inkludieren Resumées, die mit Berichten
gleichzusetzen sind, und enthalten Passagen, in denen eine Argumentation
ausgefithrt wird. Argumente verstehen sich darauf, Zusammenhénge in logi-
sche Beziehungen zu setzen, die die Lésung von Problemen ermdglichen sol-
len. Da Argumente oft relativ abstrakt sind, haben sie gegeniiber Erzdhlun-
gen den Nachteil, dass sie hohe Konzentration und eine geschulte Intelli-
genz erfordern. Diagramme, Statistiken und Formeln wiederum gldnzen mit
der Fahigkeit, komplexe Dinge ganz knapp und préizise darzustellen; aller-
dings erfordern sie eine spezielle Fahigkeit des Interpretierens, die man erst
erlernen muss und die in alltagssprachlicher Kommunikation nicht voraus-
gesetzt werden kann, ja geradezu spezifisch fiir bestimmte Wissenschaftsdis-
ziplinen ist. Solche Erklarungsmodi sind im theologischen Diskurs eventuell
am Rande zu finden, aber fiir die interreligidse Kommunikation wohl irrele-
vant.

Neben diesen Modi des Erklarens sollte eventuell noch auf die Illustra-
tion und den Cartoon hingewiesen werden.? Visuelle Stimuli erleichtern z.B.
das Verstindnis argumentativer Texte entscheidend; sie ermoglichen auch
die zusitzliche emotionale und mnemotechnische Verankerung des Gesehe-
nen. Erzdhlungen konnen auch ihrerseits als Illustrationen fungieren. Das
mittelalterliche Exemplum sowie die Gattungen Witz, Anekdote und Para-
bel sind traditionelle typische Beispiele dafiir. Die Parabel ist nattirlich eine
prominente Gattung innerhalb der biblischen Texte; sie ist eventuell auch
Gegenstand des Austausches zwischen VertreterInnen verschiedener Konfes-
sionen. Das Exempel seinerseits erscheint nicht nur in historischen Texten
sondern auch in Heiligenlegenden und in anderen religiosen und theologi-
schen Schriften. Hier denke ich z.B. an die Geschichte (er nennt sie ,fable”),
die Sir Thomas More seiner Tochter Margaret erzdhlt und die sie in einem
Brief an Lady Allington referiert: ein einfacher Mann mit dem Namen Cum-
pany ist der zwolfte in einer Jury und verweigert den anderen elf Mitglie-
dern seine Gefolgschaft, da er ihre Entscheidung nicht mit seinem Gewissen
vereinbaren kann. Auf die Aufforderung der elf Schoffen hin, sich ihnen ,for
company’s sake” anzuschlieflen, antwortet er, dass, sollten sie sich ihm ange-
schlossen haben und er miisste in die Holle gehen dafiir, sie wohl auch nicht
bereit wiren, ihm dorthin ,for company’s sake” zu folgen (More).

Die diversen Optionen, Erzéhlen in Konkurrenz zu anderen Textgattun-
gen und Darstellungsmodi zu betrachten, haben gezeigt, dass das Erzdhlen
eigentlich nicht unabhédngig von seinen Makro- und Mikrokontexten in Dis-
kursen zu analysieren ist.

2 Der Cartoon wire quasi d4quivalent zur Anekdote in einer Argumentation.
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2.2. Die Definition des Erzihlens

Narratologen sind sich tiber die Definition dessen, was Erzdahlung genau ist,
uneins.3 Viele Erzahlforscher setzen die Existenz einer Geschichte, einer Er-
eigniskette als minimales Kriterium fiir die Erzdhlung: es miissten minde-
stens zwei Ereignisse in zeitlichem Abstand und logischem Zusammenhang
existieren, damit man von einem Kern einer Geschichte reden koénne (Prince
2003, Schmid 2003, 2008). Somit ist jeder Text, der Ereignisse schildert, narra-
tiv. Die strukturalistische Tradition baut auf der Umformung der Geschichte
(fabula) in einen Diskurs (sjuZet bei den russischen Formalisten) auf. In Sey-
mour Chatmans pragnanter Formulierung ist das narrative Definiens die Exi-
stenz der Dualitdt von story und discourse (1978). Deutsche Modelle von Kite
Friedemann bis Franz Karl Stanzel betonen die Existenz eines Erzahlers: nur
durch die Vermittlung eines Erzdhlers wird etwas zur Erzdhlung. Im Ge-
gensatz zum (unmittelbaren) Drama ist die Erzdhlung eine vermittelte Dar-
stellungsform. Daher erhebt Stanzel die Mittelbarkeit des Erzdhlens zum
Hauptkriterium seiner Definition (2001: 15-38). Ich selbst habe einen Vor-
schlag unterbreitet, der das, was ich als ,Erfahrungsqualitit’ oder ,Erfah-
rungshaftigkeit’ bezeichne (experientiality), in den Mittelpunkt der Definition
riickt (Fludernik 1996). In diesem Modell geht es — in Analogie zum miind-
lichen Erzdhlen — darum, dass miindliche und literarische Erzdhlungen per-
formativ sind, emotionale Aspekte betonen und Lehren fiirs Leben vermit-
teln. Erzdahlungen bilden Situationen ab oder rufen solche in der Erinnerung
des Lesers/Horers auf, die einen direkten Bezug zu menschlicher Erfahrung
aufweisen und Relevanz fiir das Identititsmanagement des Erzdhlers haben
(jedenfalls in miindlicher Erzahlung). Erzéhlbediirfnis einerseits und Span-
nung, Erzdhlsucht (rezeptiv) andererseits zeichnen diese Gattung aus.

Viel héngt bei der Definition von Erzdhlung(en) auch von der Art der
Erzdhlungen ab, die von den Wissenschaftlern untersucht werden. Fir die
klassische Narratologie (Stanzel, Genette) ist das Drama nicht-narrativ, da es
keine Erzéhlerfigur hat (oder nur selten); hingegen sind neuere Modelle und
auch jene, die sich auf Ereignishaftigkeit als Hauptkriterium konzentrieren,
fiur die Inklusion des Dramas als narrativer Gattung offen. Immerhin ist ja
tiberhaupt die Wiege der Narratologie in den Uberlegungen zum mythos bei
Aristoteles zu suchen, der seine Thesen anhand des Dramas erlduterte. Die
intermediale Narratologie wiederum kann keine Erzahlerfigur gebrauchen,
da sie im Drama, Film oder Cartoon nicht standardmaéfig existiert. Chatman
und die meisten Strukturalisten und klassischen Narratologen fokussierten
hauptsédchlich auf den Roman vom 18. Jahrhundert bis vor dem Zweiten
Weltkrieg, weshalb fiir sie die Existenz eines Erzdhlers oder einer Erzdhler-
figur zentral war. Mein eigenes Korpus wiederum ist breiter: modernistische,

% Eine sehr ausgeglichene Darstellung findet sich bei Abbott (2014).
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postmoderne und vormoderne Erzéhltexte sowie miindliches Erzdhlen und
Drama. Daher ist fiir mich die Existenz einer Erzdhlerfigur zwar sehr wich-
tig aber nicht unabdingbar. Dartiber hinaus geht es auch darum, ob ein Text
Narrativitdt ,hat” oder Narrativitdt in diesem hineininterpretiert wird. So
lassen sich viele moderne und postmoderne Erzdhlungen, in denen (fast)
nichts passiert, dennoch als Erzdhlungen lesen, da die Leser auf der Basis
der Gattungsbezeichnung ,Roman’ den Text als narrativ wahrnehmen und
auch dementsprechend interpretieren, das heifst: Sie verstehen den Text als
eine Schilderung einer fiktionalen Welt, in der fiktive Charaktere existieren
und Erfahrungen machen, ganz egal, ob diese besonders ereignishaft (nach
Schmid) sind. Fiir diese Lektiirepraxis habe ich selbst den Begriff narrativiza-
tion, also Narrativisierung, gepragt (Fludernik 1996).

Uber diese grundlegenden Differenzen (Existenz einer Geschichte vs.
Erfahrungshaftigkeit) hinaus sind sich Narratologen auch uneinig tiber die
Notwendigkeit einiger anderer Kriterien, die jedoch vielfach als wichtig an-
gesehen werden. So geht man davon aus, dass Geschichten an spezifischen
Orten und zu spezifischen Zeitpunkten stattfinden. Zum Beispiel ist etwa
eine Satzfolge wie Vigel bauen Nester und sammeln Nahrung fiir ihren Nach-
wuchs keine Erzdhlung, weil es sich um eine generalisierende Aussage han-
delt, bei der keine bestimmten Vogel als ,Protagonisten’ fungieren und auch
kein bestimmter Ort/Zeitpunkt angegeben wird. Romane und miindliche
Erzdhlungen beginnen hingegen haufig mit Satzen wie Am Sonntag vor Fron-
leichnam im Jahre 1755 machte sich der Bickermeister Hagendorn auf den Weg zu
seiner Schwester im Nachbardorf. Auch wenn Zeit und Ort fiktiv sind, ist doch
klar, dass hier ganz bestimmt lokalisiert wird. Im Gegensatz dazu steht die
Lyrik, in der oft ein Sprecher seinem Gefiihl Ausdruck verleiht, eine Situa-
tion beschreibt (Uber allen Wipfeln ist Ruh) oder ein Gegeniiber anspricht,
aber keine konkrete Situation genannt ist sondern eine wiederkehrende, all-
gemeingiiltige Szene, eben: ein lyrischer Topos dargeboten wird.*

Marie-Laure Ryans Definition der Erzdhlung in ihrem Buch Avatars of
Story (2006) stellt folgende Definition vor, die einen guten Konsens zwischen
verschiedenen Positionen herstellt:

Narrative must be about a world populated by individuated existents. This world
must be situated in time and space and undergo significant transformations. The
transformations must be caused by nonhabitual physical events. Some of the
participants in the events must be intelligent agents who have a mental life and
react emotionally to the states of the world. Some of the events must be pur-
poseful actions by these agents, motivated by identifiable goals and plans. The
sequence of events must form a unified causal chain and lead to closure. The
occurrence of at least some of the events must be asserted as fact for the story

* Dennoch gibt es Uberschneidungen zwischen Lyrik und Erzahlung (vgl. Wolf 1998,
2003; Fludernik 2000; Miiller-Zettelmann 2002, 2011; Hihn 2004).
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world. The story must communicate something meaningful to the recipient. (Ryan
2006: 8; Hervorhebung der Verf.)

Ich habe in diesem Zitat einige Ausdriicke hervorgehoben. So unterschei-
det Ryan als Vertreterin der possible worlds theory (der Theorie moglicher
Welten),® dass eine ,Welt” von individualisierten Subjekten fiir eine Erzdh-
lung konstituierend sei. Sie redet nicht von einer Geschichte, sondern von
Verdnderungen im Zeit-Raum-Gefiige dieser Welt, und diese Verdnderun-
gen miissen iiber habituelle Prozesse hinausgehen. Besonders wichtig ist
Ryans Hinweis auf die kognitiven und emotionalen Zustinde der Protago-
nisten (ein Aspekt, der in meinem Modell mit dem Begriff experientiality ab-
gedeckt wird). Uneingeschriankt konsensfahig ist auch Ryans Verweis auf
die Sinntrachtigkeit des Erzdhlens. Die Angaben tiber einen eleganten Ab-
schluss der Erzdhlung bzw. tiber Handlungsketten und der vorletzte Satz
tiber die Satzlogik sind hingegen je nach wissenschaftstheoretischer Veran-
kerung des Lesers negotiabel. Bemerkenswert ist, dass Ryan mit keinem Wort
den Erzdhler erwdhnt, was damit zusammenhangt, dass sie tiber den tradi-
tionellen Roman hinaus primér Narrationen in anderen Medien untersucht —
Film, Ballett, Cartoons, Hypertexte. Trotzdem gelingt es Ryan mit dieser De-
finition, die wesentlichsten Aspekte von Erzdhlung, wie sie in narratologi-
schen Kreisen verstanden wird, nachzuzeichnen. Michael Toolan liefert eine
verkiirzte aber vielleicht zuganglichere Version:

A narrative is a perceived sequence of non-randomly connected events, typi-
cally involving, as the experiencing agonist, humans or quasi-humans, or other
sentient beings, from whose experience we can ,learn’. (2001, 8)

Wenn man sich hingegen Wirklichkeitserzéhlungen, wie Martinez das nennt
(Klein & Martinez 2009), also faktualem Erzdhlen, zuwendet, dann bemerkt
man zwei Dinge. Erstens, die Erzdhldefinitionen sind, wie oben schon ange-
deutet, wesentlich vom Applikationsmaterial abhédngig. Ryans fortschrittliche
Definition weicht deshalb von den klassischen Modellen ab, weil sie neuere
Medien in den Vordergrund stellt. Brigitte Boothes Darlegung (Boothe 2010)
unterstreicht hingegen die fiir das miindliche Erzdhlen zentralen Aspekte
des Performativen, des Identitdtsmanagements und der Persuasion; sie ist
nicht an Definition, sondern an Funktion interessiert, namlich daran, was
Erzédhler mit ihren Erzdhlungen bezwecken, welche Effekte die Erzdhlungen
haben und wortiber sie (auch ohne dass dies den Erzéhlern bewusst wird)
dem Beobachter Auskunft erteilen. Boothe schreibt:

5 Diese letztlich auf Leibniz und Kripke zuriickgehende, stark logisch ausgerichtete
Erzédhltheorie versucht Kritik an der Fiktionalitit von literarischen Erzdhlungen (sie
seien ,falsche Aussagen”) durch die Pluralitdit moglicher Welten, in denen fiktionale
Aussagen wahr sein konnten, abzufangen. (Vgl. Ryan 1991 und Ronen 1994.)
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Erzéhlungen modellieren psychisches Geschehen und soziale Beziehungen. Wir
unterscheiden vier Formen der Modellierung: (a) Aktualisierung, (b) soziale
Integration, (c) Angstbewdltigung und (d) Wunscherfiillung. Erzdhlen im All-
tag ist daher ein Mittel, (a) Erleben zu vitalisieren und zu revitalisieren; (b)
sich in die soziale Gemeinschaft zu integrieren, und zwar auf dem Weg, zu-
gleich personliche Individualitdt sichtbar zu machen und bestitigen zu las-
sen; (c) Erzdhlen baut Angstspannung ab; und (d) Erzdhlen begliickt als
Geféf fiir wunscherfiillende Vorstellungen. Diese Modellierungsleistungen ste-
hen in sinnfilligem Zusammenhang mit den psychodynamischen Konzepten
von Wunsch, Abwehr und psychosozialer Kompromissbildung. (2010: 166)

Diese Darstellung positioniert Erzdhlungen innerhalb des therapeutischen
Felds, sagt aber auch viel iiber die Eigenschaften von Erzdhlung, besonders
miindlichen Erzdhlens, aus. Fiir den religiosen Bereich sind diese Aspekte
auch von zentraler Rolle.

Bereits zwischen Roman und anderen Medien, darunter dem der Ora-
litat, existieren also grundlegende Differenzen, die es erschweren, eine wirk-
lich allgemein giiltige Definition von Erzdhlung zu generieren. Diese Auf-
gabe wird noch viel schwieriger, wenn weitere Erzédhlkontexte, insbeson-
dere faktuale, alltagsbezogene und wissenschaftliche, ins Blickfeld rticken.
Ich mochte im Rest dieses Beitrags auf zwei Probleme néher eingehen: auf
die Unterscheidung von Erzdhlung und Bericht; und auf die Verwendung
der Worte Erzihlen und Narrativ aufierhalb der Erzéhltheorie.

3. Erzéhlen — Berichten — Darlegen:
,Erzéhlen” auflerhalb der Narratologie

Wie wir eben gesehen haben, ist mit einer Erzdhlung in vielen Bereichen
der Erzdhltheorie eine ,eigentliche” Erzdhlung gemeint, das heifst eine Text-
gattung, in der es um die Darstellung einer (fiktionalen) Welt geht, um
die Intentionen und Gefiihle von Protagonisten sowie um Performanz und
um Sinnvermittlung durch Erzdhlen. Bereits im historiographischen Dis-
kurs ist jedoch die emotionale und individualpsychologische Komponente
stark zuriickgenommen (idealerweise eliminiert ,objektive’ Wissenschaftlich-
keit solche ,Storfaktoren’).® Wenn man Erzdhlungen in anderen Wissen-
schaftsbereichen beobachtet, dann fillt immer mehr auf: Erziahlungen skiz-
zieren Abfolgen von zeitgebundenen Elementen (Handlungen, Ereignissen,
Entwicklungen, Prozessen) und fassen diese in eine kausale Kette zusam-
men. Diesen ,narrativen’ Passagen ist oft auch keine groflere Signifikanz
inhdrent (was fiir die Geschichtsschreibung noch deutlicher der Fall war).
Eine Erzdhlung aus der Astronomie, die die Entwicklungen zwischen dem

® So habe ich auch in Towards a ,Natural’ Narratology (1996) die historiographische
Erzdhlung als nur minimal narrativ bezeichnet.
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Urknall und der Entstehung der Planeten skizziert, hat keine Signifikanz
(,point’ nach Labov 1972) als die, eine Erklarung fiir bestimmte physikalisch-
chemische Prozesse zu liefern und diese anhand der nachweisbaren Fakten
zu skizzieren. Wahrscheinlich erfolgt die Argumentation sogar in Formeln;
die sogenannte Erzdhlung ist eventuell nur illustrativ und dient auch meist
nur der Popularisierung der Ergebnisse, also dem Weiterreichen an ein allge-
meines Publikum. Mit anderen Worten: Erzdhlungen dieser Art unterschei-
den sich vom literarischen und miindlichen Erzadhlen, wie es die literaturwis-
senschaftliche und linguistische Narratologie untersucht. Sie sind eigentlich
Berichte und keine Erzahlungen im traditionell narratologischen Sinn. Klassi-
sche strukturalistische Erzahlmodelle eignen sich daher sehr gut fiir die Un-
tersuchung von narrativen Wissenschaftsdiskursen, da sie auf Plots bzw. auf
Handlungsketten fokussieren, was sich fiir die kausalen und sequentiellen
Aspekte dieser Texte gut eignet. Wenn man also die Narratologie auf Wirk-
lichkeitserzahlungen ausdehnt, ergibt sich als Konsequenz die Tatsache, dass
literarisch-miindliches Erzdhlen einen Sonderfall darstellt und durch zuséatz-
liche Kriterien definiert werden muss. Interessanterweise ist es namlich so,
dass die Erfahrungshaftigkeit, die so zentral fiir literarische Erzédhlungen ist,
auch im miindlichen Erzdhlen dominiert, und das im Gegensatz zu den mei-
sten anderen faktualen Erzihltexten. Anders formuliert: Aufier in miindli-
chen Erzdhlungen finden sich in faktualen Texten hauptsichlich Passagen,
die restimierend Ereignisse und Entwicklungen schildern und dies auf eine
Weise tun, die aus klassischer narratologischer Sicht eher als Bericht denn als
Erzihlung angesehen wiirden.

Ein zweites Problem, das ich ansprechen mochte, hdangt mit der deut-
schen Terminologie im Umfeld des Erzdhlens zusammen. So finden sich um-
gangssprachlich vermehrt die Begriffe Erzihlung und Narrativ, und vieler-
orts scheinen diese synonym zu sein. Der Begriff Narrativ leitet sich aus
Ubersetzungen von Frangois Lyotards La condition postmoderne (1979) und
insbesondere des Begriffs des grand récit (,der groflen Erzdhlung’) ab, die
im Englischen als master narrative popularisiert wurde und im Deutschen
zum Terminus Narrativ mutierte. Lyotard meinte damit eigentlich ,Erzéhlun-
gen’ wie das amerikanische manifest destiny, den Fortschrittsglauben, und an-
dere sehr mythische Legitimationsdiskurse, die eine narrative Basis haben.
(Weitere Beispiele waren die Dolchstofilegende, Schuldzuweisungen an So-
zialhilfebezieher u.a.m.) Aus Mythen und Diskursen wurden dann Narra-
tive, was diejenigen Personen, die sie erzdhlen, ausblendet — es handelt sich
eben nicht (mehr) um tatsachlich von jemandem zum Zeitpunkt X erzéhlte
Geschichten, sondern um Diskurse, die vielfach kolportiert werden. Mitt-
lerweile hat sich der Terminus Narrativ im Deutschen Sprachgebrauch in-
flationdr verbreitet und begegnet einem als ,Kriegsnarrativ”, ,Liebesnarra-
tiv” (Mergenthal 2007) oder ,Alltagsnarrativ” (Lucius-Hoene 2007); ein Pro-
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jekt der Uniklinik Freiburg (,Kodierung von Verlusterfahrung in autobiogra-
phischen Narrativen nach Schwangerschaftsunterbrechung und Totgeburt”)
spricht auferdem von einem ,Traumanarrativ”.” Ebenso kann man den Aus-
druck ,Mythos Bergbauer” eigentlich nicht als Erzihlung werten, aber un-
ter dem Begriff Narrativ als etwas aufrufen, das in Diskursen (im Foucault-
schen Sinn) manipuliert, modelliert und auch narrativ verwendet wird. Auch
das viel beschworene Fallbeispiel ist eigentlich nicht unbedingt narrativ; es
mag eine Berichtstruktur haben, und der schreibende Anthropologe mag
erzdhlend die Geschichte einer Familie aus dem untersuchten Stamm her-
ausgreifen; erst wenn der Forscher seine eigene Begegnung mit dem India-
nervolk schildert, oder ein Stammesmitglied seine Lebensgeschichte erzihlt,
handelt es sich wirklich um eine Erzdhlung im narratologischen Sinn. Fiir
den aktuellen Kontext wird also zu priifen sein, inwieweit es beim interre-
ligiosen Begegnungslernen um tatsdchliche Erzdhlungen oder auch manch-
mal um Narrative geht.

Die verschiedenen Konzeptualisierungen dessen, was als Geschichte be-
griffen wird, liefen sich auch deutlich bei der Tagung tiber das Erzéhlen in
den Wissenschaften, die 2009 in Einsiedeln stattfand, beobachten (siehe der
Sammelband Engler 2010). Zum Tagungsauftakt wurde ein Spiel gespielt. Die
Tagungsteilnehmer erhielten eine Gruppenaufgabe gestellt, ndmlich aus den-
selben vier Gegenstidnden eine Geschichte zu konstruieren. Die Gegenstinde
waren ein Sttick Bindfaden, ein Apfel, ein Stiick Metall (das sich als Hebel
oder zum Anziehen von Schrauben eignen konnte) und eine kleine Kerze.
Die vier originellsten angebotenen Losungen waren duflerst aufschlussreich.
Sie stellten die Gegenstdnde in bestimmte Sinnzusammenhénge, die sehr dis-
parate Interpretationen der vier Gegenstdnde erlaubten.

Der erste sehr praktische Vorschlag verkntipfte die vier disparaten Ge-
genstdnde anhand einer Bedienungsanleitung, nach der man die vier Dinge
zum Schmiicken eines Weihnachtsbaumes verwenden konnte: mit dem
Schraubenschliissel konne man das Baumkreuz justieren; der Apfel kénnte
am Bindfaden als Christbaumschmuck auf einen Zweig gehdngt werden;
und die Kerze (mit etwas Faden) an einen Zweig geheftet werden. Diese
(interessanterweise im August kreierte) Kontextualisierung hétte allerdings
auch ein Feuerzeug und eine Schere zum Abschneiden (Teilen) des Bindfa-
dens erfordert.

Eine zweite ganz ingenidse Antwort lieferte eine Gruppe von Krimifans,
die einen Mord als Losung vorschlug. Dabei wiirde der Apfel, der an dem
Bindfaden hing, auf den Kopf des Opfers fallen, nachdem der Bindfaden
durch die angeziindete Kerze zu brennen begonnen hitte und so der Apfel
aus seiner Halterung gefallen wére. Das Metallstiick war, glaube ich, dazu da
gewesen, das Brennen des Baumes zu verhindern. In dieser Geschichte — es

7 Siehe https:/freidok.uni-freiburg.de/proj/3600.
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ist eine! — gab es eine Intention und einen Plan, seine Ausfithrung und das
(mogliche) Resultat. Sowohl in Variante A wie B lassen sich gut Figuren ein-
bauen, die als Protagonisten fungieren. Allerdings ist A als Geschichte sehr
langweilig — ein Christbaum wird geschmiickt — so what?® A konnte daher
eher als Handlungsanleitung (Textgattung instructional discourse) eingeordnet
werden, mit einer Berichtstruktur.

Die dritte Geschichte war auch eine ,richtige” Erzdhlung, da sie die vier
Gegenstdnde in ein Mérchen integrierte. In dieser spielte Paris mit dem Ap-
fel der Aphrodite eine Rolle, und eine veritable gquenture wurde beschritten,
wobei die Gegenstdnde mythisch-symbolische Bedeutung erlangten. Leider
kann ich diese Geschichte nicht addquat reproduzieren. Was fiir uns hier
wichtig ist, betrifft die allegorische Qualitdt dieser Geschichte. Es handelte
sich bei Fall C ebenfalls um eine ganz klassische Erzdhlung, um eine Par-
odie auf ein Mérchen oder Epos, und die Gegenstdnde, wie der Apfel zeigt,
wurden nicht als Apfel, sondern als Liebesbeweis, die Kerze als Licht der
Liebe, das Metall als Symbol fiir Bestdndigkeit und der Bindfaden als Zeichen
der Verbundenheit verwendet. Die Aufgabe zeigte insgesamt sehr schén,
wie konstruktiv Erzdhlen ist, und dass bei Widerstand oder ,Sperrigkeit” der
Erzdhlobjekte eine mogliche Losung darin besteht, auf die Strategie der Alle-
gorese auszuweichen.

Die vierte und letzte Losung der gestellten Aufgabe kam von einem Ma-
terialforscher und war nicht minder genial. Der Autor deutete die vier Ge-
genstande als Beispiele fiir Stadien der Technikentwicklung — vom Faden (als
organischem Wollfaden aus Tierhaltung) zum Apfel als organischem Produkt
aus der Landwirtschaft, weiter zur Kerze, die ein erstes anorganisches Pro-
dukt darstellt, bis hin zum Metall aus dem Bergbau und der vorindustriel-
len Technik. Die Sequenz reflektiere also die technologische Menschheitsge-
schichte zwischen Steinzeit und Eisenzeit. Ist oder ist dies nun nicht eine
Erzéhlung? Diese vierte angebotene Losung unserer Aufgabe war typisch fiir
genau jene Art von Erzdhlen, die wir in vielen naturwissenschaftlichen Tex-
ten finden: Eine Sequenz wird interpretiert, sie ist jedoch allgemeingiiltig (es
geht nicht um einen Apfel im Jahre 5000 v. Chr,, sondern um die Erfindung
der Landwirtschaft), und es sind keine Personen involviert; die Elemente der
Geschichte sind Stadien der menschlichen Entwicklung, illustriert an typi-
schen Produkten dieser Entwicklung. Dartiber hinaus war die Darstellung
metaphorisch-symbolisch geformt — eine Text- und Erzéhlstrategie, die eben
nicht nur in literarischen Erzdhlungen vorkommt.

8 Mit dieser Phrase wird auf Labovs Erzdhlmodell angespielt und auf seine Einsicht,
dass Erzéhlung tellability und point haben miisse. Diskurse, die nicht spannend sind
und keinen Sinn ergeben, setzten sich der Kritik der Zuhorer aus, die sie mit einem
vernichtenden So what? (,Und was soll das Ganze?) zu belegen drohen.
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? Fi @QN@O) iﬂ@@(ﬂ BY Mark LyNcH

HI, WE WANT TO OK, AS LONG
SHA A5 I CAN SHARE

HARE OUR
RELIGIOUS BELIEFS MINE WITH YOU
WITH YOU

Cartoon ,Daily Toon, Religious Beliefs”. © Lynch / toonpool.com.

Hiermit leite ich tiber zu einem Begriff, den ich aus narratologischer Per-
spektive vorschlagen mochte, namlich zum Begriff des impliziten Erzihlens. Er
soll Kontexte charakterisieren, in denen zwar eigentlich nicht erzdhlt wird,
aber andererseits eine Erzdahlung evoziert ist, also implizit angedeutet wird
(Fludernik 2010). Ich habe einen Cartoon gewdahlt, der das Thema Religion
thematisiert.

In diesem Cartoon entsteht der Witz durch die Abfolge von zwei Sze-
nen — der Ankunft zweier Vertreter einer Religionsgemeinschaft, fiir die sie
werben wollen, vor der Haustiire des Manns im roten Hemd, und der pa-
nikartigen Flucht dieser zwei Personen, wobei die Tatsache, dass es sich um
dieselben zwei Personen handelt, eigentlich nur dadurch gestiitzt wird, dass
man den Cartoon narrativ liest. Der Cartoon behandelt das Thema interre-
ligiosen Verstehens. Der Hauseigentiimer sagt, er hat nichts gegen den Ver-
such der Bekehrung durch die zwei Besucher, die ihre Bekehrungsintention
mit dem Euphemismus der Teilhabe zu verschleiern suchen, wenn er auch
seine religiosen Ansichten mit ihnen ,teilen’ diirfe. Auch der Hausbewohner
verwendet diese Phrase euphemistisch, da er mit seiner Uberzeugungsrede
die Besucher offensichtlich in die Flucht schldgt, also seinerseits wohl sehr
aggressiv zu bekehren sucht oder ihre Glaubenssitze argumentativ ausein-
andergenommen hat. Es ist klar, dass interreligiose Begegnung so nicht statt-
finden sollte.
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Der Cartoon ist insofern ein Beispiel fiir implizites Erzihlen, als hier die
Verbindung zwischen den zwei statischen Szenen — Ankunft der Besucher
und Flucht der Besucher — vom Betrachter rekonstruiert werden muss, was
tiber den Text passiert, der einerseits ein sehr harmlos formuliertes Ange-
bot profiliert, das jedoch fiir alle Rezipienten deutlich als Umschreibung fiir
einen Bekehrungsversuch erkenntlich ist. Der Witz besteht darin, dass das
bekannte Schema des Hausbesuchs von Bekennern einer religiosen Gruppe
in sein Gegenteil gewendet wird. Im prototypischen Schema bedrdngen die
Besucher den Haus- oder Wohnungsbewohner, der sich einer geschulten Ar-
gumentationsstrategie ausgesetzt sieht und daher eingeschiichtert und tiber-
vorteilt werden kann. Hier treffen die Besucher auf ihren Meister, der den
Spiefs umkehrt und ihnen haushoch tiberlegen ist, sie aber nicht bekehrt son-
dern in die Flucht schlégt.

Dieser Cartoon ruft die Emotionen und Charaktereigenschaften der dar-
gestellten Personen mit auf. So interpretieren wir die Besucher anhand des
Schemas ,Wolf im Schafspelz’ und lesen die Replik des Hausherrn zunéachst
als schlagfertige rhetorische Strategie im Umgang mit unliebsamen Gésten.
Dass die Besucher dann tiberstiirzt fliehen, verlangt nach Erklirung, und
diese muss nicht unbedingt nur auf die eine Weise erfolgen. Anstatt zu kon-
struieren, dass der Hausherr so tiberzeugungsstark ist, dass er die bekeh-
rungswiitigen Besucher tiberrumpelt, konnte man auch andere Szenarien
entwerfen. Handelt es sich bei dem Hausherren um einen Satanisten, der
den wohl fundamentalistisch eingestellten Besuchern Angst und Schrecken
einjagt? In diesem Cartoon ist die eigentliche Geschichte zwar impliziert, es
gibt aber immerhin zwei Bilder, die als Sequenz aufzufassen sind (im Ge-
gensatz zum Cartoon, den ich in Fludernik 2010 untersucht hatte). Der hier
verwendete Cartoon erinnert an die Definition von plot, die E. M. Forster ge-
geben hat: The king died and then the queen died ist eine story, The king died and
then the queen died of grief ein plot. Anders gesagt, wir haben hier zwar eine Er-
eignisfolge im visuellen Medium, aber eine Erzéhlung rekonstruieren wir, in-
dem wir Intentionen, Begriindungen, Motivationen hinzufiigen, um fiir die
Bilderabfolge Sinnhaftigkeit zu kreieren; anders gesagt: Wir narrativisieren.

Der Begriff implizites Erzihlen fiir eine Geschichte, die impliziert, aber
nicht narrativ dargestellt worden ist, konnte ausgeweitet werden. Vielleicht
sollte man ihn auch anwenden, um Phrasen wie Diese Monumente erzihlen
die Geschichte der Romer zu charakterisieren, oder fiir die Materialforschungs-
Beispielerzahlung, wie man Bindfaden, Apfel, Kerze und Schraubschliissel
in eine Geschichte verwandelt. Das Lesepublikum dieses Beitrags wird ent-
scheiden miissen, ob er auch fiir den religidsen und theologischen Bereich
brauchbar sein kénnte.
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4. Schluss

Die hier vorgetragenen Uberlegungen zeigen, dass eine narratologische Un-
tersuchung von Erzdhlen im allgemeinen aus der Perspektive der literatur-
wissenschaftlich orientierten Erzdhlforschung einen wesentlichen Schritt be-
deutet, der weitreichende theoretische Konsequenzen nach sich zieht. Er er-
fordert die Analyse von Erzdhlung in einem breiten Spektrum anderer Text-
gattungen und Darstellungsmodi. Dartiber hinaus muss auch der Tatsache
Rechnung getragen werden, dass viele Wissenschaftszweige weder narrative
Quellen oder Erzahlobjekte besitzen noch primér erzdhlend argumentieren,
wobei dies aber fiir die Theologie nicht der Fall ist. Viele der biblischen Quel-
len und theologischen sowie spirituellen Schriften sind grundlegend narra-
tiv. Auch im interreligiosen Austausch spielt das Erzdhlen eine Rolle, und
in der Paddagogik nimmt das Erzdhlen eine fithrende Stellung ein. Daher
miisste auch im interreligiosen Begnungslernen der Einsatz von Erzdhlun-
gen sowohl des eigenen religiosen Erlebens wie vom Umgang mit den kon-
fessionellen Standarderzdhlungen der heiligen Texte besonders wichtig sein.
Dieser Beitrag hat aber auch gezeigt, dass man praktisch fast alles narrativ
prasentieren kann, und dass es ein Spektrum von Erzédhlformen gibt, die
von einem eher berichtenden Diskurs zu symbolischen und allegorischen
Umwandlungen nicht-narrativen Materials bis hin zum Erfinden richtiger
Erzdhlungen mit Protagonisten reicht. Analog zu diesen Umwandlungen
sperrigen Materials in erzdhlende Diskurse kann man dann umgekehrt den
Prozess der Narrativisierung von Bildern sehen, die an und fiir sich nicht
narrativ sind, da sie nur eine Momentaufnahme, eine Situation darstellen.
Durch Rekonstruktion einer zweiten, fritheren oder spéteren Situation und
somit einer Entwicklung zwischen den beiden Stadien sowie durch Interpre-
tation der Psyche und moralischen Bewertung der Handlungen der ,Perso-
nen’ der so implizierten Geschichte wandelt sich der Cartoon zur Erzdhlung.

Man kann also von zwei komplementiren Verfahren sprechen. Einer-
seits wird diskursiv aus nicht-narrativem Material eine Geschichte geformt,
z.T unter Erfindung einer Story; andererseits erschliefit man aus der nicht-
narrativen Diskursform eine tiefenstrukturelle Geschichte, die vom Medium
verdeckt ist, sich aber durch Interpretation auflosen lasst. Somit muss man
auch konstatieren, dass Erzdhlen nicht nur ein Prozess ist oder eine Gege-
benheit (etwas ist, oder ist nicht, narrativ), sondern eine Konstruktion, die
nach jeweiligem Kontext hervorgehoben, ausgeschmtickt, verdeckt oder gar
unterdriickt werden kann. All dies macht eine Anwendung narratologischer
Modelle jenseits der Literaturwissenschaften wohl nicht leichter, daftir aber
spannender.



Narrativitdt. Grundlegendes aus narratologischer Sicht 41
Bibliographie

Abbott, H. Porter (2014). Narrativity. In: The Living Handbook of Narratology.
https:/www.lhn.uni-hamburg.de/node/27.html.

Alter, Robert (1985). The Art of Biblical Poetry. New York: Basic Books.

Bally, Charles (1914). Figures de pensée et formes linguistiques. In: Germanisch-
Romanische Monatsschrift 6, 405422, 455-470.

Biber, Douglas (1988). Variation Across Speech and Writing. Cambridge: Cambridge Uni-
versity Press.

Biber, Douglas (1989). A Typology of English Texts, In: Linguistics 27 (1), 3-43.

Boothe, Brigitte (2010). Der Patient erzahlt in der Psychotherapie. In: Erzihlen in den
Wissenschaften. Positionen, Probleme, Perspektiven. 26. Kolloquium der Schweizerischen
Akademie der Geistes- und Sozialwissenschaften, hg. von B. Engler, Fribourg: Aca-
demic Press, 163-178.

Bremond, Claude (1973). Logique du récit. Paris: Seuil.

Buhofer, Annelies Hécki (2010). Erzéhlen als Gegenstand und als Methode: Gemein-
samkeiten — Unterschiede. In: Erzihlen in den Wissenschaften. Positionen, Probleme,
Perspektiven. 26. Kolloquium der Schweizerischen Akademie der Geistes- und Sozi-
alwissenschaften, hg. von B. Engler, Fribourg: Academic Press, 33—40.

Chatman, Seymour (1978). Story and Discourse. Narrative Structure in Fiction and Film.
Ithaca, NY: Cornell University Press.

Chatman, Seymour (1990). Coming to Terms. The Rhetoric of Narrative in Fiction and
Film. Ithaca, NY: Cornell University Press.

Droysen, Johann Gustav (1868). GrundrifS der Historik. Leipzig: Veit.

Eisen, Ute E. (2006). Die Poetik der Apostelgeschichte. Eine narratologische Studie. Gottin-
gen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Ejchenbaum, Boris (1971a). Die Illusion des skaz [1918a]. In: Russischer Formalismus.
Texte zur allgemeinen Literaturtheorie und zur Theorie der Prosa, hg. von ]. Striedter,
Miinchen: Fink, 161-167.

Ejchenbaum, Boris (1971b). Wie Gogols ,Mantel’ gemacht ist [1918b]. In: Russischer
Formalismus. Texte zur allgemeinen Literaturtheorie und zur Theorie der Prosa, hg. von
J. Striedter, Miinchen: Fink, 125-159.

Finnern, Sonke (2010). Narratologie und biblische Exegese. Eine integrative Methode der
Erzihlanalyse und ihr Ertrag am Beispiel von Matthius 28. Tiibingen: Mohr Siebeck.

Finnern, Sonke (2014). Narration in Religious Discourse: The Example of Christianity.
In: The living handbook of narratology. Online.

Fludernik, Monika (1996). Towards a ,Natural’ Narratology. London: Routledge.

Fludernik, Monika (2000). Genres, Text Types, or Discourse Modes — Narrative Mo-
dalities and Generic Categorization. In: Style 34 (2), 274-292.

Fludernik Monika (2013). Erzihltheorie. Eine Einfiihrung. 4. iberarbeitete Auflage der
Einfiihrung in die Erzihltheorie. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft.

Fokkelman, Jan (2000) Reading Biblical Narrative. An Introductory Guide [1995]. Louis-
ville, KY: Westminster John Knox.

Forster, Edward Morgan (1949). Aspects of the Novel [1927]. London: Arnold.

Friedemann, Kéte (1910). Die Rolle des Erzihlers in der Epik. Leipzig: Haessel.

Hanne, Michael (1993). Hg. Literature and Travel. Amsterdam: Rodopi.

Hanne, Michael (1994). The Power of the Story. Fiction and Political Change. Providence,
RI: Berghahn.



42 Monika Fludernik

Hiihn, Peter (2004). Transgeneric Narratology. Applications to Lyric Poetry. In: The
Dynamics of Narrative Form. Studies in Anglo-American Narratology, hg. von J. Pier,
Berlin: de Gruyter, 139-158.

James, Henry (1934). The Art of the Novel. Critical Prefaces. New York: Scribner.

Karpf, Fritz (1928). Die erlebte Rede im &lteren Englischen und in volkstiimlicher
Redeweise. In: Die neueren Sprachen 36, 571-581.

Klein, Christian, und Matias Martinez (2009). Hg. Wirklichkeitserzihlungen. Felder, For-
men und Funktionen nicht-literarischen Erzihlens. Stuttgart: Metzler.

Labov, William (1972). Language in the Inner City. Studies in the Black English Vernacular.
Philadelphia, PA: University of Pennsylvania Press.

Lau, Viktor (1999). Erzihlen und Verstehen. Historische Perspektiven der Hermeneutik.
Wiirzburg: Konigshausen und Neumann.

Longacre, Robert E. (1996). The Grammar of Discourse. New York: Plenum Press.

Lucius-Hoene, Gabriele (2007). Rezension zu: Narrative Interaction [2005], hg. von
U. Quasthoff und T. Becker, Amsterdam: John Benjamins. Gesprichsforschung —
Online-Zeitschrift zur verbalen Interaktion 8, 83-88. http://www.gespraechsforschung-
online.de/fileadmin/dateien/heft2007/rz-lucius.pdf.

Lyotard, Frangois (1979). La condition postmoderne: rapport sur le savoir. Paris: Edition
de Minuit.

Mauz, Andreas (2009). In Gottesgeschichten verstrickt. Erzéhlen im christlich-religio-
sen Diskurs. In: Wirklichkeitserzihlungen. Felder, Formen und Funktionen nicht-literari-
schen Erzihlens, hg. von Ch. Klein und M. Martinez, Stuttgart: Metzler, 192-216.

Mergenthal, Silvia (2007). Liebe in Zeiten des Krieges: Zum Verhéltnis von Kriegs-
und Liebesnarrativen in ausgewdhlten anglo-amerikanischen Romanen des 20.
Jahrhunderts. In: Krieg und Kultur, hg. von B. Feichtinger und H. Seng, Konstanz:
UVK, 161-180.

More, Sir Thomas (1534). Trial of Sir Thomas More. Letter to Alice Alington.
https://www.famous-trials.com/thomasmore/1000-alington1534.

Miiller-Zettelmann, Eva (2002). Lyrik und Narratologie. In: Erzihitheorie transgenerisch,
intermedial, interdisziplinir, hg. von A. Niinning und V. Ninning, Trier: WVT, 129-
153.

Miiller-Zettelmann, Eva (2011). Poetry, Narratology, Meta-Cognition. In: Current
Trends in Narratology, hg. von G. Olson, Berlin: de Gruyter, 232-253.

Prince, Gerald (2003). Dictionary of Narratology. Revised Edition. Lincoln, NE: Ne-
braska University Press.

Propp, Vladimir (1972). Morphologie des Miirchens [1928]. Miinchen: Hanser.

Ronen, Ruth (1994). Possible Worlds in Literary Theory. Cambridge: Cambridge Univer-
sity Press.

Ryan, Marie-Laure (1991). Possible Worlds, Artificial Intelligence, and Narrative Theory.
Bloomington, IN: Indiana University Press.

Ryan, Marie-Laure (2006). Avatars of Story. Minneapolis, MN: University of Minnesota
Press.

Ryan, Marie-Laure (2014). Storyworlds Across Media. Lincoln, NE: University of Ne-
braska Press.

Schmid, Wolf (2003). Narrativity and Eventfulness. In: What Is Narratology? Questions
and Answers Regarding the Status of a Theory, hg. von T. Kindt und H. Miiller, Berlin:
de Gruyter, 17-34.

Schmid, Wolf (2008). Elemente der Narratologie. Berlin: de Gruyter.



Narrativitdt. Grundlegendes aus narratologischer Sicht 43

Schuppe, Christian-Georg (1998). Der andere Droysen: Neue Aspekte seiner Theorie der
Geschichtswissenschaft. Stuttgart: Steiner.

éklovskij, Viktor (1971). Die Kunst als Verfahren [1916]. In: Russischer Formalismus.
Texte zur allgemeinen Literaturtheorie und zur Theorie der Prosa, hg. von ]. Striedter,
Miinchen: Fink, 5-35.

Spielhagen, Friedrich (1883). Beitrige zur Theorie und Technik des Romans. Leipzig:
Staackmann.

Stanzel, Franz Karl (2001). Theorie des Erzihlens [1979]. 7. Auflage. Gottingen: Vanden-
hoeck & Ruprecht.

Sternberg, Meir (1985). The Poetics of Biblical Narrative. Ideological Literature and the
Drama of Reading. Indiana Studies in Biblical Literature. Bloomington, IN: Indiana
Univ. Press.

Sternberg, Meir (2010). Narrativity: from Objectivist to Functional Paradigm. In: Poe-
tics Today 31, 507-659.

Thon, Jan-Noél (2016). Transmedial Narratology and Contemporary Media Culture. Lin-
coln, NE: University of Nebraska Press.

Tobler, Adolph (1887). Vermischte Beitrdge zur franzosischen Grammatik. In: Zeit-
schrift fiir romanische Philologie 4, 433-461.

Todorov, Tzvetan (1966). Les catégories du récit littéraire. In: Communications 8, 125
151.

Todorov, Tzvetan (1971). Poétique de la prose. Paris: Seuil.

Todorov, Tzvetan (1978). Les Genres du discourse. Paris: Seuil.

Tomasevskij, Boris (1985). Theorie der Literatur, Poetik [1931]. Wiesbaden: Harrassowitz.

Toolan, Michael (22001). Narrative: A Critical Linguistic Introduction. London: Rout-
ledge.

Tynjanov, Jurij (1971). Dostoevskij und Gogol (Zur Theorie der Parodie) [1921]. In:
Russischer Formalismus. Texte zur allgemeinen Literaturtheorie und zur Theorie der
Prosa, hg. von J. Striedter, Miinchen: Fink, 301-371.

Tynjanov, Jurij (1971). Das literarische Faktum [1924]. In: Russischer Formalismus.
Texte zur allgemeinen Literaturtheorie und zur Theorie der Prosa, hg. von J. Striedter,
Miinchen: Fink, 393—431.

Tynjanov, Jurij (1971). Uber die literarische Evolution [1927]. In: Russischer Formalis-
mus. Texte zur allgemeinen Literaturtheorie und zur Theorie der Prosa, hg. von J. Stried-
ter, Miinchen: Fink, 433-461.

Vinogradov, Viktor (1971). Das Problem des skaz in der Stilistik [1925]. In: Russischer
Formalismus. Texte zur allgemeinen Literaturtheorie und zur Theorie der Prosa, hg. von
J. Striedter, Miinchen: Fink, 169-207.

Virtanen, Tuija (1992). Discourse Functions of Adverbial Placement in English. Clause-
Initial Adverbials of Time and Place in Narratives and Procedural Place Descriptions.
Abo: Akademis Forlag,

Werlich, Egon (1983). A Text Grammar of English. 2. Auflage. Heidelberg: Quelle &
Meyer.

White, Hayden (1973). Metahistory. The Historical Imagination in Nineteenth-Century Eu-
rope. Baltimore: Johns Hopkins University Press.

Wolf, Werner (1998). Aesthetic Illusion in Lyric Poetry? In: Poetica 30, 251-289.

Wolf, Werner (2003). The Lyric — An Elusive Genre: Problems of Definition and a
Proposal for Reconceptualization. In: Arbeiten aus Anglistik und Amerikanistik 28,
59-91.






Ulrike Bechmann

Abrahams Familie —
eine Religionen tibergreifende Erzahlung?

1. Abraham - ein gemeinsamer Vater?

Die Rede von den abrahamitischen Religionen hat sich als selbstverstandli-
che Bezeichnung fiir Judentum, Christentum und Islam durchgesetzt. Hin-
tergrund dafiir ist die Konstruktion von Abraham als dem gemeinsamen Va-
ter aller drei monotheistischer Religionen. Jiingst wurde diese Vorstellung
durch den medial sehr beachteten Besuch des Papstes Franziskus im Irak
und speziell in Ur, der Heimat Abrahams, 2021 aktualisiert. Das Vatermo-
tiv greift nicht zuletzt, weil in den biblischen wie koranischen Erzdhlungen
Abraham als Vater von Isaak und Ismael gilt. Da sich die jiidische Tradition
auf Isaak und die koranische auf Ismael als Sohne und Stammesgriinder
zuriickfithren, scheint der Schluss logisch zu sein. Die christliche Tradition
hebt ihrerseits den engen Zusammenhang mit dem Judentum und die Ab-
stammung Jesu von Abraham (Mt 1) hervor, und bezeichnet mit Paulus Abra-
ham als unser aller Vater (Rom 4).

Abraham als Stammvater aller drei Religionen hat spatestens nach dem
Zweiten Weltkrieg und den Intensivierungen von interreligidsen Bemiihun-
gen Karriere gemacht. Das Gemeinsame wurde gesucht, um Verstdndigung
und nicht Feindschaft zu fordern, vor allem im Horizont der Schoah. Das
Zweite Vatikanum nahm diesen Ansatz in Nostra Aetate, der ,Erklarung tiber
die Haltung der Kirche zu den nichtchristlichen Religionen”, auf. Abraham
bot sich als gemeinsamer Vater an, um zu besseren Beziehungen der sich
deshalb als Geschwister verstehenden Religionsgemeinschaften beizutragen.
Pragend fiir diese Diskussion wurde ab den 1990er Jahren das Konzept eines
Weltethos, das Hans Kiing entwarf und das von dem Parlament der Weltreli-
gionen 1993 in Chicago zur Grundlage der dort entworfenen globalen Ethik
wurde (vgl. Kiing 2002). Karl-Josef Kuschel entfaltete die Abrahamerzdhlung
in den drei Religionen mit seinem in mehrere Sprachen tibersetzten und
mehrfach aufgelegtem Buch ,Streit um Abraham” (vgl. Kuschel 32003). Die
gemeinsame Wurzel zu suchen war zentral, zahlreiche interreligidse Initia-
tiven verwenden auch heute Abraham in ihrem Namen. Diese Abrahamre-
naissance ging vorrangig von christlicher Seite aus.
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Inzwischen ist in die interreligiose Debatte der Diskurs tiber die Unter-
schiede eingezogen, wohl auch den politischen Entwicklungen geschuldet.
Die Frage der Identitdt(en) und ihrer Narrative steht heute im Vordergrund.
Kann da Abraham helfen, die aufgerissenen Griben in Besinnung auf den
gemeinsamen Ursprung zu tberwinden? Papst Franziskus hat mit seinem
Besuch in Ur genau dieses versucht. Er sprach ein von ihm selbst verfass-
tes Gebet, in dem genau die Motive angesprochen werden, die bisher die
Abrahamrezeption bestimmten. Dazu gehoren: Die Glaubenden der drei Re-
ligionen als Sohne und Tochter Abrahams; Abraham als gemeinsamer Vater
im Glauben; der gldubige und gehorsame Abraham, der auf Gottes Wort hin
in ein unbekanntes Land aufbrach und sogar bereit war, seinen Sohn zu op-
fern im Vertrauen auf Gottes Barmherzigkeit; der Dank fiir Mut, Durchhalte-
vermogen, Seelenstirke, Grofiziigigkeit und Gastfreundschaft Abrahams. Als
Abschluss und Hoéhepunkt der Lobrede wird Abraham zweimal als Segen
fiir alle Volker hervorgehoben. Mit diesem Segensmotiv erschlieffen sich die
auf die politische Situation bezogenen Bitten, die diesen Segen auch heute
zur Entfaltung bringen sollen. Das Gebet folgt den bisherigen wichtigen Mo-
tiven der Abrahamerzidhlung als gemeinsamer Vater, mit denen auch Paulus
seine Theologie entwickelt (bes. Rom 4; Gal 3-4).

2. Abraham und seine Familie(n) als kollektive Figuren (Genesis)

Der Uberblick iiber die Motive der Rezeption macht offensichtlich, dass
die Erzahlungen um Abraham viel mehr Stoffe bieten, als die genannten
Aspekte. Allem voran fehlen alle Erzdhlungen um Abrahams Frauen und
seine Sohne (bis auf die Bindung Isaaks in Gen 22). Es brauchte die femi-
nistische Theologie, um die Frauen und ihre Bedeutsamkeit fiir die Abra-
hamerzéhlung neu zu wiirdigen, so dass nicht mehr der Vater Abraham al-
lein, sondern auch seine drei Frauen Sara, Hagar und Ketura sowie ihre acht
Sohne mindestens gleich wichtig fiir die Traditionsbildung erkannt wurden.
Irmtraud Fischer hat deshalb den Begriff der Erzelternerziahlung in die For-
schung eingebracht (vgl. Fischer 1994).

Inhaltlich bieten die vielfaltigen Erzahlungen ein differenziertes Abra-
hambild. Mitnichten erweist sich Abraham immer als der Glaubende, Ver-
trauende und deshalb Gehorsame und schon gar nicht als Segen fiir alle.
Sein héufiges mangelndes Vertrauen in Gott, direkt nach der Zusage des Se-
gens, gefdhrdet seine beiden Frauen (erstmals Gen 12,10-20), seine Sohne Is-
mael und Isaak, und er kampft fiir Lot gegen Volker (Gen 13-14). Es kommt
auf die Perspektive an, aus der die Abrahamgeschichten gelesen und erzahlt
werden. Auch inhaltlich verdndert sich die Konzeption im Werden der Tora,
wie man exemplarisch an Gen 17 und Gen 15 sieht.
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Die Priesterschrift entwirft in Gen 17 und den verschiedenen Genealo-
gien (Gen 12-25) ein Identitdtskonzept fiir Israel, das auf die Krise der Iden-
titait der Region (unter Fremdherrschaft der Perser) antwortet. Es ist keine
Seltenheit, dass politische Konstellationen auf Personen projiziert werden,
dass erzahlte Personen und ihr Handeln fiir politische Prozesse stehen. Ge-
nealogien dienten im Alten Orient nicht historischer Information, sondern
erfiillten eine politische, soziale, rechtliche oder religiose Funktion. So soll
der Konig von Sparta an den Hohepriester Onias geschrieben haben: ,In ei-
ner Schrift tiber das spartanische und jtidische Volk stand, dass sie Geschwi-
ster seien und dass sie vom Geschlecht der Sara und des Abraham abstamm-
ten.” (1 Makk 12,21). Die Raum-Zeit-Konzeption verbindet die Nachkommen
von Abrahams Frauen Hagar, Sara und Ketura als einerseits gleichartig Fa-
milie (im Sinne der gemeinsamen familialen Bindung). Die Stammbdume
erzdhlen nicht nur von den Nachkommen Isaaks, sondern auch von Ismaels
Nachkommen (Gen 21) und ihrer regionalen Ausbreitung in den Siiden, so-
wie der Keturasdhne in den Nachbarregionen im Osten (Gen 25). Die ganze
Region ist also einerseits durch Abraham miteinander verbunden, die Frauen
Abrahams. Sara, Hagar und Ketura, reprasentieren andererseits die Diffe-
renz. Segen und Bund sind ihnen gemeinsam. Die Mehrungsverheiffung
gilt auch fiir Ismael, der explizit in den Beschneidungsbund mit hineinge-
nommen ist. Das Ziel der beiden Bundeskonzeptionen fiir Isaak und Ismael
ist unterschiedlich, aber nicht die Tatsache und Qualitdt des Bundes. Inner-
halb dieses Zusammenhangs wird gleichzeitig eine gewisse Vorrangigkeit der
Isaak-Linie festgeschrieben. Die Priesterschrift vertritt damit ein inklusives
Konzept fur die Volker der Region von Syrien bis Arabien, erweitert sozu-
sagen den ,Rand” der eigenen Identitat im kollektiven Gedéchtnis Israels.
Dieses politische Konzept entsteht vermutlich in der Perserzeit, wo die Re-
gion eine eigene Identitdt im Grofireich entwickelt.

Eine konzeptionell andere Identitat entfaltet die jiingere Pentateuchre-
daktion mit Gen 15, das als Gelenkstiick zwischen der Exodus- und Erz-
elterntradition dient. Abraham wird stilisiert als der ,erste Mose”, der die
Themen von Exodus, Sinai und Landgabe im Sinn einer Prolepse an sich
zieht. Der Vorverweis auf den Agyptenaufenthalt und den Exodus sowie
die Interpretation des Zugs nach Kanaan als ,Herausfithrung” wie im Ex-
odus (Gen 15,7) machen Abraham zum Offenbarungstrager wie Mose. Das
Glaubensmotiv aus Gen 15,6 wird jetzt mit der Exoduserzdhlung und dem
Meerwunder verbunden. Dieser Glaube Abrahams wird dem Unglauben aus
der eigenen gegenwartigen Erfahrung entgegengesetzt, dem Zweifel an der
Verheiffung angesichts der iiberméchtigen Fremdbestimmung, in die Israel
als Provinz der jeweiligen GrofSméchte (Persien/Griechenland) eingebunden
war. Die redaktionelle Voranstellung von Gen 15 vor Gen 17 ordnet jetzt
korrigierend den Sinaibund (mit Sabbat, Kult und den Gesetzen) dem Erzel-
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ternbund (mit Glaube und Beschneidung) vor. Damit wird Abraham zu einer
Identifikationsfigur samtlicher, auch gesetzlicher, Pentateuchtraditionen.

Schon in der biblischen Abrahamstradition tauchen viele verschiedene
Viter Abraham auf. Die Identitdts- und Beziehungsstruktur im Abrahambild
der Genesis lasst sich nicht auf einen Nenner bringen. Sie antwortet differen-
ziert auf den Kontext und dessen Bediirfnisse. In all dem geht es um Iden-
titdt in verschiedenen Zeiten. Die Familie Abrahams ist als kollektive Figur
das Volk Israel — vielmehr: Abrahams und seiner Frauen Nachkommen sind
die Volker der Region. Diese Erzdhlungen speisen sich aus der jeweiligen
Gegenwart, in der die Geschichten erzdhlt werden, nicht aus der erzdhlten
Vergangenheit.

3. Die vielen Viter Abraham im frithen Judentum

Die Bibel bleibt nicht der einzige Erzdhlraum fiir Abraham-Geschichten.
Vielfaltig entfaltet sich die weitere Rezeption aufierhalb der Bibel, zunéchst
in der frithjudischen Literatur. Die heute als jiidische Apokryphen aus dem
biblischen Kanon ausgeschiedenen Werke entfalten die Figuren Abraham,
seine Frauen und seine S6hne in sehr verschiedene Richtungen. Die Viel-
falt im biblischen Abrahambild gibt den Rezipienten die Moglichkeit, je nach
ihrem Kontext nur den Aspekt der unterschiedlichen Identitdtskonzepte wei-
terzufiihren, der fiir ihre theologischen Anliegen zentral ist. Am Beispiel des
Abrahams im Buch der Jubilden (Jub), das Gesetzestreue durchsetzen will,
sei dies exemplarisch gezeigt. Im 2. Jh. v. Chr. und in der Herrschaft der Se-
leukiden gewannen apokalyptische Stromungen an Einfluss. Man erwartete
nichts mehr von den Herrschenden, die Hoffnung ruhte jetzt auf der Zu-
kunft, auf der Ankunft des Messias, der Gottes Herrschaft und der Gerech-
tigkeit wieder zum Durchbruch verhelfen wiirde. Dafiir aber galt es, ganz
nach Gottes Willen zu leben und die Tora einzuhalten.

Das Buch der Jubilden entstand etwa zwischen 160-140 v. Chr., der Zeit
der Hasmonder und deren Widerstand gegen die Hellenisierung des judi-
schen Glaubens (vgl. Berger 1981). Man {ibersetzte es in verschiedene Spra-
chen, die dthiopische Kirche tradiert es bis heute als Teil ihres Kanons.
Das Jubildenbuch wird manchmal als ,Kleine Genesis” bezeichnet, weil die
Schrift die gesamte Genesis und das Buch Exodus bis zum ersten Passafest
aufnimmt. Warum aber sollte man die Genesis neu erzidhlen, wenn sie in
der Tora steht? Dies braucht man nur, wenn man mit dem Neuerzdhlen
neue Botschaften verkiinden will. Jub akzentuiert die einzelnen Abraham-
Episoden neu, ldsst manches aus, fiigt manches dazu, zeichnet die Personen
anders.

Aus den Verdnderungen lédsst sich ablesen, warum die Verfasser diese
Miihe auf sich nahmen. Fiir die Gelehrten sind das Gesetz und die Treue
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dazu entscheidend fiir die Identitit Israels, das standhaft sein sollte ge-
gentiber der hellenistischen Fremdherrschaft und der eigenen Oberschicht,
die sich hellenisierte. Gesetzestreu sollte auch die makkabaisch-hasmonai-
sche Herrschaft (ab 164 v. Chr.) geprégt sein. Folglich stellt das Jubildenbuch
die Gesetzesgabe am Sinai ganz an den Anfang, noch vor die Schopfungs-
erzdhlung, so dass das Gesetz und die Tora die hermeneutische Perspek-
tive abgeben, unter der jetzt die Genesis neu erzdhlt wird. Abraham und
seine Familie verkorpern im Jubildenbuch vorbildlich die Haltung zum Ge-
setz, die Erzelternzeit gerat zur Modellzeit fiir die wahren Frommen. Damals
wie heute, so die Botschaft, entscheidet die Treue zur Tora tiber Segen und
Heil fiir Israel.

Lasst sich in einer chaotisch empfundenen Welt eigentlich noch eine
gottliche Ordnung erkennen und wie soll man sich verhalten? Fiir diese exi-
stentiellen Fragen legt das Jubildenbuch ein Schépfungskonzept vor. Der Ka-
lender, den das Jubildenbuch entwickelt, gibt der Welt ihre Ordnung. Nicht
nur die Schopfung erfolgt in sieben Tagen, sondern auch Weltschépfung und
Weltgeschichte werden in sieben Tagen parallel gestaltet. Gesetz und Ge-
schichte bilden eine Einheit. Die Siebener-Struktur (mit dem Sabbat) folgt ei-
ner hoheren Ordnung. Diese zu erkennen und ihr zu folgen, wie das schon
die Erzeltern getan haben, erschliefit den hoheren Sinn des gegenwartigen
Leidens, lasst auf Gott als den Schopfer und Erhalter der Welt vertrauen und
gibt Zuversicht auf die endzeitliche Rettung.

Abraham erweist sich als jemand, der die Treue zur Tora verkorpert.
Er und seine Familie halten strikt das Sabbatgebot ein. Alle jiidischen Feste
verkntipft das Jubildenbuch mit einer Lebensstation Abrahams. Die Beschnei-
dung als Zeichen der Zugehorigkeit, als Unterscheidungsmerkmal zur Um-
welt, wird hervorgehoben. Mit der Konzentration auf die Beschneidung ging
die universale Tendenz, die dem Abraham-Bild entnommen werden konnte,
verloren. Die neu konzipierte Sterbeszene Abrahams enthélt viele entspre-
chende Anweisungen an die Nachkommen. Es geht um das Uberleben der
Tradition. ,Die Vitertiberlieferung wird weithin unter dem Gesichtspunkt
der Bewahrung der Familie rezipiert.” (Berger: 181, 281). Denn die Familie ist
verpflichtet, die Segensweitergabe zu garantieren. Sie allein kann eine Misch-
ehe mit nicht jiidischen, ,heidnischen” Personen (v.a. Frauen) vermeiden,
daran hingt nach Uberzeugung von Jub die Existenz des ganzen Volkes.

Das Jubildenbuch setzt eigene Akzente insbesondere dort, wo in der Ge-
nesis Leerstellen bleiben. So erzihlt es von Abrahams Jugend in Ur. Abraham
erkennt dort den einzigen Gott durch die Beobachtung der Gestirne (Jub 12),
ein Motiv, das im Koran wieder aufgenommen wird. Allen Menschen wére
also die Erkenntnis des einen, einzigen Gottes moglich. Dort wird Abraham
deshalb zum Eiferer gegen falsche Gotter, vernichtet sie — und sein Bruder
Haran kommt zu Tode, weil er diese retten will. Hier zeigt sich ein intole-
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ranter Abraham (dhnlich in der Apokalypse Abrahams), der die Unwirksamkeit
der Gotzen beweist — ein Motiv, das schliefslich im Koran in eigener Diktion
in Q 21,51-75 verwendet wird.

Die Radikalitit, mit der das Gesetz vertreten wird, konnte auf eine reine
Abgrenzungstheologie schlieffen lassen. Doch bei genauem Hinsehen diffe-
renziert das Jubildenbuch mehr, als zunachst zu erkennen ist. Abraham lehnt
zwar schroff den Gotzendienst in Ur ab, nicht aber das Volk der Chaldier
als solches. Er hilft ihnen bei einer Hungersnot, die durch Raben verursacht
wird. Diakonie gegeniiber allen Menschen bleibt wichtig, die Strenge des Ge-
setzes gilt nach innen, der eigenen jiidischen Verpflichtung aus dem Bund
mit Gott. Andere Menschen unterliegen ihr nicht.

Diese Facette Abrahams ist nur eine von vielen verschiedenen im frithen
Judentum. Aus der hellenistisch-jiidischen Gemeinde schildern andere einen
quasi hellenisierten Abraham, einen Kulturbringer, einen der Wissenschaft
aufgeschlossenen, und vieles mehr. Auf diese Beispiele kann hier nur ver-
wiesen werden (vgl. Hieke 2005; Kratz 2003; Bottrich/Ego/Eifiler 2009).

Kurz: Das frithe Judentum zeichnet nach der Fertigstellung der Tora
duflerst vielfaltige, ja gegensatzliche Bilder von Abraham und seiner Familie,
ihrem Handeln und darin ihrem Vorbildcharakter. Je nach Perspektive las-
sen allein schon die erzdhlten Personen sehr unterschiedliche Blicke auf die
Erzdhlpersonen zu. Vom Kulturtrdger Abraham bis zum Gesetzestreuen, von
dem Gefdhrder und Verriter seiner Frauen und Sohne bis zum Gotzenbe-
zwinger, die Bandbreite ist so grof3, wie verschieden die Situationen waren,
in denen Abraham als Vorbild benétigt wurde.

Einmal mehr bestétigt sich damit, dass das frithe Judentum um die Zei-
tenwende sehr plural war, erst recht, wenn man die Diasporagemeinden von
Agypten, Syrien und Mesopotamien mit einbezieht. In dieser Breite der ver-
schiedenen Bewegungen hat man auch Paulus eingeordnet. Auch von jiidi-
scher Forschung her sieht man Paulus als Juden im Denken des ersten Jahr-
hunderts nach Christus, noch zu Zeiten des Tempels lebend und wirkend. Er
realisiert eine mogliche Auslegung einer Zeit, die durch die weitere Entwick-
lung im Christentum relevant wurde (vgl. Standhartinger 2010).

4. Die paulinische Abrahamrezeption

4.1. Abraham im Galaterbrief (Gal 3)

Es lohnt sich, die paulinische Interpretation der Erzelterngeschichten et-
was ausfiihrlicher anzusehen, denn sie ist bis heute pragend. Konstitutiv
fir die Wirkungsgeschichte im christlichen Abrahamverstandnis wurde die
paulinische relecture der Erzelternerzahlungen im Galaterbrief (Gal 3—4) und
im Romerbrief (Rom 4). Paulus nimmt die Christus-Bekennenden, die nicht
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jiidisch waren, in die neue Gemeinschaft hinein. Miissen sie jiidisch werden,
um Christus als den erwarteten Messias zu bekennen und zur Gemeinde
zu gehoren? Paulus verneint dies, und reagiert im Brief an die Galater auf
die Vertreter judenchristlicher Gemeinden aus Jerusalem, die die Gemeinden
in Galatien aufforderten, sich beschneiden zu lassen und die jtidischen Ge-
setze einzuhalten. Mit diesen Forderungen sah Paulus seine Mission der ,Ge-
setzesfreiheit” und die getroffene Absprache mit den Jerusalemern (Gal 2)
gefdhrdet. Er interveniert, was die scharfe Tonart bestimmt. Paulus entfaltet
im Brief, warum er mit seiner Position sehr wohl in der Tradition der Tora
und des jiidischen Erbes steht.

Paulus aktiviert dafiir die Vaterrolle Abrahams (Gal 3) wie die Miitter-
rollen Saras und Hagars (Gal 4). Abraham steht fiir die Einheit, die Miitter
fiir die Differenz der Nachkommen Abrahams. Paulus bewegt sich dabei ei-
nerseits in den vielgestaltigen friihjiidischen Abrahamrezeptionen, formu-
liert aber andererseits ein eigenes Konzept. So kann er mit Abraham ge-
geniiber den vermutlich ebenfalls mit Abraham argumentierenden Gegen-
spielern seine Linie durchhalten. Diese vertreten Abraham als Vater des jiidi-
schen Volkes, der als erster sich, seinen Sohn und seinen Haushalt beschnitt
(Gen 17), als Kronzeugen fiir die Notwendigkeit der Beschneidung (und die
Einhaltung der Tora) an. Paulus muss Abraham gegen Abraham aufrufen, um
seine Verkiindigung zu legitimieren.

Paulus argumentiert grundsétzlich kanonisch, er rezipiert das Narrativ
der Tora in deren zeitlichen Reihenfolge. Dort steht die Abrahamerzdhlung
vor der Exodus-Sinai-Erzdhlung mit der Gabe des Gesetzes, Abraham lebte
dem Narrativ nach lange vor Mose und kannte das Gesetz also nicht. Ihm
kommt als Alterem, als Urvater, die hohere Autoritit zu, hoher als das spater
verkiindete Gesetz, das als Ubergang bis zur Erfiillung der Verheiung dient
(Gal 3,19-20).

Paulus greift auf die griechische Ubersetzung der Tora, die Septuaginta
(LXX) zuriick und interpretiert sie mit hellenistischer Rhetorik und rabbini-
scher Schriftauslegung. Auch ohne das Gesetz des Sinai erweist sich Abra-
ham vor Gott als gerecht. Paulus bemiiht Gen 15,6: ,Gott rechnete Abraham
dessen Glaube als Gerechtigkeit an”. Dieser (im Hebraischen nicht so eindeu-
tige) Vers steht im Kontext der Verheiffung, Abrahams Nachkommen werden
zahlreich sein wie die Sterne. Diesen einen Vers kombiniert Paulus mit der
Zusage aus Gen 12,3, dass Abraham zum Segen fiir alle Volker werde. Die-
ser sei vermittelt durch den einen zugesagten Nachkommen — den Messias,
Christus (Gal 3,16). Segen, Glaube, Gerechtigkeit stehen damit, gebunden an
Abraham und seinen Nachkommen Christus, in einer Linie. Weder Saras
noch Isaaks Namen fallen, obwohl diese Assoziation fiir alle Torakundigen
vollig klar ist. Sie fallen nicht, weil jetzt Isaak keine Rolle spielt. Denn der
eine verheifiene Sohn des Vaters und der Mutter, auf die Israel sich griindet,
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ist Christus (Gal 3,16), und damit ist er der rechtméflige Erbe der Verheiffung
und Gnade, die Gott Abraham aufgrund dessen Glauben erwiesen hat (Gal
3,18). Damit weitet Paulus den Segen Abrahams iiber die jiidischen Nach-
kommen auf alle Vélker hin aus — also auch auf die Gemeinden in Galatien.
Er will den Nachweis fiithren, dass sich Abrahams Verheiffung in dem geset-
zesfreien Evangelium erfiillt.

Dies bekriftigt er, indem er als Kern seiner Argumentation einen schar-
fen Gegensatz von Verheiffung und Gesetz behauptet (Gal 3,15-22), ja so-
gar das Gesetz als Fluch und die VerheiSung an Abraham als Segen setzt.
Denn zwar rettet das Gesetz diejenigen, die es auch einhalten (wie etwa die
Juden und Judenchristen), aber nur diejenigen, die es ganz einhalten (Gal
3,11), was allerdings niemand kann. Das Gesetz, das fiir die Zwischenzeit
von Abraham zu Christus gegeben wurde, setzt die Verheifsung nicht aufier
Kraft (Gal 3,19). Es dient als Ubergang bis zur Vollendung der Zeit, in der
Gott seinen Sohn sandte, um alle zu erlosen, die sich zu ihm bekennen.
Durch Christus jedoch ist die Abrahamskindschaft gesichert, die nun allen
gilt, die sich in den Glauben an Christus einreihen, Beschnittene und Unbe-
schnittene. Denn wieder gilt die narrative Folgelogik: Die Verheiflung (Gen
15) des Sohnes kam vor der Beschneidung (Gen 17). Also gilt: ,Denn alle, die
ihr in den Messias hineingetauft seid, habt den Messias angezogen wie ein
Kleid. Da ist nicht jiidisch noch griechisch, da ist nicht versklavt noch frei,
da ist nicht mdnnlich und weiblich: denn alle seid ihr einzig-einig im Mes-
sias Jesus. Wenn ihr aber dem Messias angehort, dann seid ihr folgerichtig
auch Abrahams Samen, erbberechtigt aufgrund der Verheiflung.” (Gal 3,27-
29). Damit zieht er aber gleichzeitig neue scharfe Grenzen zwischen denen,
die an Christus glauben und denen, die das nicht tun.

4.2. Abrahams Frauen Sara und Hagar (Gal 4,21-31)

Konnte Paulus den einen verheiffenen Nachkommen Abrahams auf Christus
beziehen, so war dies bei Sara und Hagar, den Miittern der Nachkommen
Abrahams nicht moglich. Mutterschaft ist immer eindeutig und Sara wie Ha-
gar stehen als Mitter von Isaak und Ismael in der Tradition eingeschrieben.
Beiden gilt ebenfalls die Verheiffung eines Sohnes mit Nachkommen, Hagar
fur Ismael (Gen 17,15ff.), Sara fiir Isaak (Gen 18,10ff.), die Paulus nicht tber-
gehen kann. Er kommt auf diese Frauen Abrahams zu sprechen und setzt
nun durch eine teils bekannte allegorische, teils neue typologische Interpre-
tation eigene Akzente im Horizont der friithjiidischen Rezeption von Hagar
und Sara.

Auch in Gal 4 vermeidet Paulus die Namen beider Frauen, sondern setzt
bei ihrem sozialen Status an: Sklavin und Freie, der Status gilt dann auch fiir
die Sohne. Der Unterschied wird dann ,aus dem Fleisch” und ,aus der Ver-
heiffung” umgedeutet. Moglich ist dieses zwar durch die allegorische Form.
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Traditionsgeschichtlich erfordert es aber viele Grenziiberschreitungen, um zu
diesen Interpretationen zu kommen. Sara mit dem eschatologischen Zion,
der Unfruchtbaren, die gebiert, zu identifizieren, und Hagar mit Arabien zu
verbinden, liegt zwar in mancher Linie der friihjiidischen Auslegung. Aber
Hagar, Arabien und den Sinai (im Sinne des Gesetzes) zusammenzufiihren,
ist neu. Uber diese Verbindung gelangt das Gesetz auf die Seite der Sklavin,
wodurch Paulus bei seinem Gegensatz von Glaube und Gesetz wire, das im
gegenwadrtigen Jerusalem gelebt wird und folglich versklavt.

Saras Verheiffung eines Sohnes im hohen Alter kann Paulus durch die
Deutung des Prophetenzitats Jes 54,1 und die Zionstradition fiir Jerusalem
als ,Tochter Zion” fir seine Theologie nutzen. Hier bedient sich Paulus ei-
ner friihjiidischen Auslegung, die Sara als Unfruchtbare mit Jerusalem als
,JJochter Zion”, der Unfruchtbaren, identifiziert, die aber beide eine Ver-
heiflung bekommen. Die Inspiration kommt moglicherweise aus Ps 87,5-6
LXX: ,,Mutter’ wird man Zion nennen, weil man in ihr geboren wurde, und
der Hochste selbst hat sie gegrtindet.” Dieses eschatologische Jerusalem wird
zur Mutter der Volker, wie Sara zur Mutter des einen Verheiflenen wird. Sie
gerdt durch die Identifizierung Christi mit dem verheiffenen Sohn typolo-
gisch in die Rolle der Gebérerin des Verheiflenen. Aus der Mutter des Einzi-
gen wird so die Mutter vieler Volker.

Paulus zeigt auch hier den Galatern und seinen Gegnern, dass seine
Theologie ganz in der jiidischen Tradition steht: Die Gemeinschaft lasst sich
in der Unterschiedlichkeit bewahren. Kronzeugen dafiir sind Abraham als
Segenstrager fiir die Volker, mehr aber noch Sara als Gebérerin des Ver-
heiflenen — Christus — und Mutter des erlosten Volkes. Und das erloste Volk
ist durch die Identifikation mit beiden Frauen nicht mehr das jetzige Jeru-
salem, sondern das verheifsene, zukiinftige Jerusalem, das sich in der neuen
Gemeinschaft der Christen und Christinnen abbildet. Sara und Hagar als die
Miitter der beiden Biinde gehéren zu Abrahams Segen unabdingbar dazu.

4.3. Der Romerbrief: Abraham, unser aller Vater (Rom 4)

Diese Interpretation der Erzeltern aus dem Galaterbrief steht am Anfang des
paulinischen Wirkens, sie nimmt Paulus in Rém 4 wieder auf. Wieder be-
hauptet Paulus, dass das Gesetz nicht vollstindig erftillt werden konne (R6m
3,21-31), weswegen die Gerechtigkeit Gottes ohne Gesetz so entscheidend
sei (Rom 3,27-29). Wie in Gal 3, so bezieht sich Paulus in Roém 4 auf Gen 15,6
LXX, und verwendet ,anrechnen des Glaubens” als strukturierendes Leit-
wort. Erneut denkt Paulus in der kanonischen Erzidhlabfolge, wonach Abra-
ham in Gen 15 noch unbeschnitten ist, der Glaube Abrahams also vor der
Beschneidung (erst in Gen 17) kommt. Die Beschneidung Abrahams erfolgt
deshalb als Siegel beider Existenzweisen: als Siegel fiir den Glauben des Un-
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beschnittenen und als Siegel der Gerechtigkeit der Beschnittenen, die in den
Spuren des Glaubens ,unseres Vaters Abraham” gehen (Rom 4,12).

Das Besondere aber sieht Paulus in Gen 15,6 LXX an Abrahams Glaube
an einen Sohn trotz seines ,abgestorbenen Kérpers” und der ,Abgestorben-
heit des Mutterschofles Saras” (Rom 4,19). Wieder kombiniert Paulus die
Abraham-Tradition frei. Denn das Motiv der Kinderlosigkeit kommt erst in
Gen 17 und Gen 18 zum Tragen. Wieder ignoriert Paulus, dass Gen 15 die
Mehrungsverheiffung durch die Tieropfer bekréftigt als Zeichen des Bundes
Gottes (Gen 15). Das hohe Alter Abrahams wird nun zum Interpretament
des Glaubens Abrahams, der dem einen Gott glaubte, der aus Totem Leben
erwecken kann. Und so gelangt Paulus in Rom 4,23-25 zum Ziel, ndmlich
den Glauben Abrahams auf den Gott der Auferweckung hin zu interpretie-
ren. Christologisch ist der Glaube Abrahams deswegen, weil er an die Aufer-
weckung vom Tod zum Leben glaubt. Der tote Leib Abrahams, der tote Leib
der Sara wurden erweckt wie der tote Leib Jesu erweckt wurde. Diese Er-
weckung durch Gott verkniipft den Glauben Abrahams mit der paulinischen
Gegenwart.

Abrahams Vaterschaft beruht also nicht auf einer genealogisch nachzu-
weisenden Abstammung. Sie leitet sich bei Paulus auch nicht aus dem Ge-
horsam Abrahams ab, der auf Gottes Wort hin in ein verheifSenes, aber un-
bekanntes Land (Gen 12,3) aufbricht und bereit ist, seinen Sohn zu opfern
(Gen 22,2). Sie leitet sich daraus ab, wie Abraham an (einen) Gott zu glau-
ben, der Tote erwecken kann und dieses in der Geschichte getan hat: in der
Erweckung von Nachkommenschaft fiir Abraham und Sara und in der Er-
weckung Jesu von den Toten. Beide Erweckungen bezeugen den einen Gott,
der lebendig macht. In diesem gemeinsamen Glauben konnen die ménnli-
chen Christen beschnitten sein oder nicht und die Christinnen und Christen
sich an das jiidische Gesetz halten oder nicht — der Glaube an Christus macht
Abraham zum Vater fiir beide. Und er bleibt es auch fiir Israel, die Juden, die
wie Abraham glauben, auch wenn sie nicht Christus als Messias bekennen
(Rom 9-11). Der Glaube Abrahams richtet sich kiinftig auf die Verheiffung
des Nachkommen und Segen fiir die Volker — auf Christus und die christli-
che Gemeinde aus den Volkern. Als dieser Verheiffung Glaubender wird er
bleibendes Vorbild.

Das Ziel der paulinischen Neuinterpretation der Erzeltern ist klar. Er will
seine ,gesetzesfreie” Mission theologisch rechtfertigen und so die nichtjiidi-
schen Gemeinden in den Bund Gottes und die Gemeinschaft hineinholen.
Paulus entgrenzt iiber die Vaterschaft Abrahams und die Mutter des Ver-
heiSenen, Sara, den Bund Gottes mit Israel zu allen, die sich an Christus als
dem Messias festmachen. Zentrum der neuen Identitit ist trotz aller Beru-
fung auf Abraham aber nicht mehr er, sondern das Christusbekenntnis. Der
auferweckte Christus ist die Mitte, die in aller Pluralitdt die Einheit zusam-
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menhdlt. Paulus braucht und gebraucht also die Erzeltern als rhetorische Fi-
guren, um seine entgrenzende Theologie sowohl als torageméafS zu plausibi-
lisieren (vgl. Bechmann 2011), als auch Christus als neues Identitatszentrum
tief in der judischen Tradition zu verankern. Fiir das Judentum bleibt die
Abrahamkindschaft bestehen, aber sie wird am Ende der Zeit transformiert
(Rom 9-11).

So zentral Abraham bei Paulus auch erscheint, er ist die Briicke zum
neuen Zentrum, Christus. Auch die Evangelien verankern Jesu Abkunft noch
in Abraham (v.a. Mt 1,1). Jedoch ist klar, dass im Christentum letztlich nicht
Abraham, sondern Christus im Mittelpunkt steht. Abraham blieb noch als
Vorbild des Glaubens présent in der Katechese. Anders als im Judentum und
spater im Islam wurde Abraham endgiiltig abgelost durch Christus. Sara ge-
riet zum Gegenbild der Ungldubigen. Da die judenchristliche Tradition im-
mer weniger Teil der christlichen Gemeinden war, geriet die paulinische Ver-
teidigung des paganstimmigen Christentums zur aktiven Ausgrenzung des
Judentums. Auch Hagar und Ismael, mit dem Islam und mit Arabern ver-
bunden, boten Anhaltspunkte fiir dhnliche Projektionen und Feindbilder.

5. Die islamische Rezeption der Erzelterntradition

Der eher kursorische Uberblick iiber mégliche, sehr diverse Rezeptionen
der biblischen Erzédhlungen um Abraham, Sara und Hagar zeigt, dass Raum
und Zeit bis zum Entstehen des Islams im Nahen Osten angefiillt war
mit den verschiedensten Neuerzdhlungen tiber Abraham, seine Frauen und
Nachkommen (vgl. Trible/Russel 2006; Holum/Lapin 2011; Bormann 2018).
Angelika Neuwirth versteht den Koran als Teil der spétantiken Diskurse, be-
einflusst davon einerseits, einen eigenen Beitrag leistend andererseits (vgl.
Neuwirth 2010). Insofern gehoéren zum Umfeld des koranischen Abrahams
und seiner Familie nicht nur die Bibel, sondern auch die vielen arabischen,
christlichen und jtdischen Traditionen, die sich um Abraham und seine
Familien ranken. ,Israelgeschichten” (arab. Isrd'iliyat) heiffen im Arabischen
diese Traditionen. In diesem sehr pluralen Milieu entsteht die wiederum ei-
gens geprigte Abrahamtradition im Koran. Aber auch diese allein ist nicht
vollstandig fiir die islamischen Abrahambilder, sondern dafiir kommen auch
die nicht im Koran niedergeschriebenen Traditionen zum Tragen, die sich um
Mekka ranken und die im Hadsch in jedem Jahr im Ritual nachvollzogen
werden.

Auch im Koran geht es um Identitdt und Gemeinschaftsbildung, wenn
die Erzdhlungen der vorislamischen Zeit fiir die Verkiindigung neu aus-
gefiihrt werden. Aus islamisch theologischer Sicht ist der Koran direkte
Gottesrede, hier geht es um eine literaturwissenschaftliche Betrachtung des
Korans und seine intertextuellen Beziehungen zu den vielen Traditionen.
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Nimmt man zunéchst die koranischen Abrahamtexte, so zeigt sich, wie auch
sonst oft im Koran, dass der Text mit Vorkenntnissen dieser Geschichten rech-
net, etwa wenn es heifst: ,Damals, als Joseph zu seinem Vater sprach ...” (Q
12,4), oder ,Damals, als sein Herr Abraham auf die Probe stellte ...” (Q 2,124),
die jeweils einen neuen Abschnitt einleiten. Wer seine Erzdhlung so beginnt,
baut auf etwas Bekanntem auf, das man nicht in aller Ausfiihrlichkeit wie-
derholen muss, sondern wo ein Antippen des Wissens geniigt.

Eine sprachliche Eigenart des Korans muss beachtet werden. Anders als
in den biblischen Texten erzdhlen die Suren nicht nacheinander eine zusam-
menhéngende Geschichte. Vielmehr finden sich in unterschiedlichen Suren
immer neu Reminiszenzen, Teilszenen, Erinnerungen, Neuformulierungen
manchmal des gleichen Stoffes. Das macht die Lektiire des Korans nicht
einfach, gehoért aber zu der neu gefundenen Form einer Sure. Die Entste-
hung von der Verkiindigung (traditionell um 610 n. Chr. datiert) bis zu Mu-
hammads Tod 632 n. Chr., bedeutet, dass unterschiedliche Kontexte, von der
feindlichen Umgebung in Mekka bis zur Gemeindebildung in Medina, im-
mer neu die Verkiindigung prégen.

Abrahamtexte, das gilt aber auch fiir andere Themen und Figuren, sind
also im Koran verstreut. Ohne hier in die Details der Datierungen der einzel-
nen Surenteile gehen zu konnen, zeigt Nicolai Sinai, wie und wo die Abra-
hamstoffe im Koran fortgeschrieben werden und jeweils auf die Situation
der Gemeinde und Muhammads bezogen sind (vgl. Sinai 2011). Er macht
drei grofle Themenkomplexe aus, um die sich die verschiedenen Abraham-
perikopen drehen.

Der erste Themenkomplex an Texten zeigt Abraham als Streiter fiir den
einen Gott in einer polytheistischen Umgebung; er verkiindet den einen
Gott, der als Schopfer der Welt und Herr des Gerichts, der Anfang und Ende
der Welt umfasst. In Mekka tritt Muhammad als scharfer Kritiker der Gott-
heiten auf. Eine solche Verkiindigung gegen andere Gottheiten und Idole
verorten die Suren schon bei Abraham, der als Warner, Kampfer fiir den
einen Gott als Gerechter bestitigt wird. Zu diesen Texten zdhlen die frithen
mekkanischen Suren Q 6,74-83; 19,41-50; 21,51-73; 26,69-89; 29,16-27. Abra-
ham wird sogar mit dem Tod bedroht und von seinem Volk verstofien. Die
Erzdhlungen um Abraham geben durch die typologische Vorbildung des
Schicksals Muhammads bei Abraham Orientierung fiir die wahre Verkiindi-
gung und bestéitigen sie.

In den weiteren Reminiszenzen (Q 15; 11; 29) streitet sich Abraham
(dhnlich in Jub) auch mit seiner Familie iiber die Gotterverehrung und sagt
sich deswegen los. Dieser Zug in Abraham nimmt eine Auseinandersetzung
mit dem fiir die mekkanische Urgemeinde hochst virulenten Problem auf,
ndmlich die Loslésung aus den gegebenen gesellschaftlichen Familien- und
Clanstrukturen zugunsten der neuen Solidaritdt einer religiosen ,Familie”,
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jetzt zusammengebunden durch ein gleiches Bekenntnis. Dies war hochst
schwierig. Denn ohne Schutz von Familie und Stamm konnte man nicht
tiberleben, ihr galt die Loyalitat und Solidaritdt. Eine neue Gemeinschaft mit
neuer loyaler Bindung tiber die bisherigen Stammesgrenzen hinweg schafft
eine neue nicht nur religiose, sondern auch soziale, gesellschaftlich relevante
Gruppe quer zu den bisherigen Zusammengehorigkeiten. Das konnte auch
ehemalige Feinde verbinden. Etwas so Ungewohnliches konnte nur durch
die Legitimierung wichtiger Figuren, hier Propheten, plausibel gemacht wer-
den. Wenn also Abraham als Gesandter, Warner, Gerechter vor Gott sich von
der Familie zugunsten des einen Gottes lossagte, dann war dies auch in der
Gegenwart moglich.

Hier legitimiert Abraham die neue Glaubensgemeinschaft. Die Erzdhlun-
gen zeigen, dass dies nicht als eine véllige Neuerung, sondern ganz im Ge-
genteil als Erneuerung der schon durch alle Zeiten hindurch gesandten pro-
phetischen Botschaft zu verstehen ist. Abraham ist entscheidend, da er als
Vater Ismaels gilt und dieser als Vater der arabischen Stimme. Da der Koran
in Arabisch herabgesandt wurde, spielt diese Verbindung eine wichtige Rolle.
Der Glaube an den einen Gott, Teil des muslimischen Glaubensbekenntnis-
ses, wurzelt schon in der Schopfung, wurde immer wieder von Propheten
wie Abraham verkiindet, so wie Muhammad dies mit der Offenbarung in
Arabisch fiir die Gegenwart tut.

Der zweite Themenkomplex dreht sich um die Verheiffung eines Sohnes,
die in Variationen Gen 18,1-10 aufnimmt. Wie in der Bibel (Gen 18-19) ist sie
verbunden mit Lots Schicksal. Dazu zihlen Q 11,69-83; 15,49-77; 51,24-37;
29,28-35. Abraham ist Verheiflungstrdger, aber auch Sara tragt Verheifflung.
Die Verkiindigung eines Sohnes, trotz Saras Unfruchtbarkeit aufgrund des
Alters (Q 51,29-30), hebt die Schopferkraft Gottes umso starker hervor. Auf-
genommen aus der biblischen Tradition ist der Befehl, den Sohn zu opfern.
Wie dort wird im Koran das Opfer ausgelost — und das Opferfest, das am
Ende des Hadsch nach Mekka gefeiert wird, hélt die Erinnerung daran in
der Narration und im Ritual lebendig.

Zu Mekka und der Kaaba fiihrt ein dritter Themenkomplex vor allem in
den spaten Suren aus der medinensischen Zeit (Q 2,134-141; 22,26-29; 14,35-
41). Durch Abraham und Ismael wird die Kaaba in Mekka gereinigt und fiir
die Abrahamgemeinschaft und seine Nachkommen als Gebetsort etabliert.
Hagar wird zwar im Koran nicht erwdhnt, wohl aber in den islamischen
Traditionen des Hadith und den Prophetengeschichten, insbesondere in den
Hadithsammlungen, allen voran von al-Buchari (vgl. Hassan 1994).

Mekka und die Kaaba waren kritische Orte fiir die Anfange des Islams.
Mekka hatte Muhammad und seine Botschaft abgelehnt, so dass er nach
Medina auswanderte (622 n.Chr.), die Kaaba war Wallfahrtszentrum fiir die
Stdimme mit ihren verschiedenen Gottheiten. Am Ende von Muhammads
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Wirken wird Mekka eingenommen, und Muhammad vollzieht die Wallfahrt
im Namen des einen Gottes. Ein solches vorislamisches Heiligtum fiir den
Ein-Gott-Glauben als Wallfahrtszentrum einzusetzen, das braucht besondere
Begriindungen. Die Alternative wire wohl gewesen, die Kaaba als Symbol
des iiberwundenen Polytheismus zu zerstdren und so jede Erinnerung daran
auszuloschen. Dieser Weg wird nicht beschritten. Die Kaaba erhélt einen le-
gitimierenden Griindungsmythos durch Abraham und seine Familie. Denn
Abraham und Ismael bekamen den Auftrag von Gott, das Haus (die Kaaba)
zu reinigen (Q 2,124-141). Das Gebet Abrahams verkniipft das Ritual und
das Gebet mit dem ,Haus” fiir die zukiinftige Gemeinschaft. Sie ist von Gott
gestiftet, wie die Gottesrede zeigt: ,Damals, als wir das Haus zu einem Ort
der Einkehr fiir die Menschen machten und zu einer Sicherheit: ,Nehmt die
Statte Abrahams zum Betplatz’. Und wir zur Pflicht es machten Abraham -
und Ismael: ,Reinigt mein Haus fiir die Umkreisenden und darin Weilenden,
far die sich Beugenden und die sich Niederwerfenden.” (Q 2,125). Diese An-
weisungen werden als Rituale beim Hadsch vollzogen: Am Ort weilen, ihn
umkreisen, dort beten, sich im Gebet niederwerfen. Wer immer dies voll-
zieht, erinnert Abraham.

Auch andere, mit dem Hadsch verbundene Riten legitimieren sich durch
die Abrahamerzdhlungen. Im Hadith heifit es: Abraham bringt auf Saras Ei-
fersucht hin Hagar und Ismael an einen wasserlosen Ort. Hagar gibt ihren
Versuch, Abraham umzustimmen, auf, als sie erfdhrt, das sei Gottes Befehl.
Sie bekundet Vertrauen in Gott, Abraham spricht an der Kaaba eine Fiirbitte
fur sie. Hagar sucht verzweifelt zwischen den Bergen fiir den verdurstenden
Ismael nach Wasser, wundertétig entspringt der Zemzem-Brunnen.

Im Hadsch ahmen die Glaubigen mit den Riten diese Erzdhlung nach.
Der Lauf zwischen den Bergen al-Safa und al-Marwa ahmt die Suche nach
Wasser fiir ihren Sohn nach. Das Trinken am Zemzem-Brunnen erinnert an
diesen erschienenen Brunnen. Man besucht mit dem Hadsch das Grab der
Hagar und Ismaels, die in Mekka an der Kaaba begraben sein sollen. Die
»Steinigung des Teufels”, wo sieben Steine auf drei Sdulen geworfen werden,
wiederholen Abrahams Zurtickweisung des Teufels, als er sich aufmacht, sei-
nen Sohn zu opfern. Und das Opfer am Ende der Wallfahrt reinszeniert das
Tieropfer, das den Sohn auslost.

Die Wallfahrt nach Mekka gewinnt durch diese Erzédhltraditionen einen
hohen Stellenwert. Dieses Narrativ semiotisiert den Raum Mekkas als Er-
fahrungsraum des Geschehens um die Abraham-Familie. Als einer der pro-
filiertesten Identitdtsorte des Islam benotigt Mekka Vereindeutigung, Siche-
rung und Riickbindung an die Offenbarung. Legitimierung benétigt auch
der Wechsel der Gebetsrichtung nach Mekka, die urspriinglich nach Jerusa-
lem war. Die Narrationen zeigen: Wer nach Mekka pilgert, ist zu Gast bei
Abraham, Ismael und Hagar, vollzieht deren Glaubensgeschichte nach und
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begeht damit den Ort des Ursprungs des Islam. Nicht nur in Mekka, son-
dern in allen Facetten erweist sich Abraham als der ideale Muslim, der als
Hanif, als Gottsuchender, den einen Gott fand, ihm vertraute, ihn verehrte,
ihm gehorchte und die Kaaba als zentralen muslimischen Wallfahrtsort legi-
timierte. Er représentiert typologisch den uralten, wahren Glauben, der jetzt
durch den Islam erneuert wird. Abraham gehért zum unverdufierlichen Zen-
trum des Islams.

6. Zusammenfassung

Schon in der Bibel, erst recht aber in der weiteren jiidischen, christlichen
und islamischen Entfaltung der Figur Abrahams, in der Wieder- und Neu-
erzdhlungen um den Vater der Volker entfaltet sich ein grofles Panorama.
Dieses Panorama an Abrahambildern ist heterogen bis widerspriichlich. Je
nach theologischer Stromung oder schlicht nach der Notwendigkeit, be-
stimmte Eigenschaften, Tugenden, Handlungen oder theologische oder kul-
turelle Prinzipien fiir die Gegenwart zu betonen, werden die Geschichten
um Abraham und seine Familien neu erzdhlt. Ein bestimmtes, fiir die je-
weilige Gegenwart wichtiges Problem wird mit dem Rickruf auf die Ver-
gangenheit bearbeitet, betont und ausgebaut. Das gilt tibrigens nicht nur fir
Abraham, sondern auch fiir andere als Vorbild, Heroen, Urbilder angesehe-
nen biblischen Figuren. Interessant ist dabei nicht allein, was alles erzéhlt
wird, sondern warum es so und nicht anders in dieser Zeit erzihlt wird. Un-
terschiedliche Abrahambilder existieren nebeneinander mit unterschiedlicher
Gewichtung fiir Identitdten, aber auch als Abgrenzung zu anderen Abraham-
konzepten.

Der exemplarische Uberblick iiber die unterschiedlichen Abrahamge-
schichten liele sich in vielerlei Hinsicht noch vertiefen, weitere Beispiele
zusétzlich anfiihren. Deutlich wird, dass Abraham als erzahlte Figur des An-
fangs Orientierung bieten, Werte vermitteln, Identitdtskrisen bewaltigen und
Sinn stiften soll. Seine Geschichte(n) und die seiner Familien bieten eine fiir
die Gemeinschaft bedeutsame Erzdhlung, in der man sich wiedererkennt, die
als Zuspruch, Begriindung und Orientierung dient. In Abraham verdichtet
sich die jeweilige Theologie in einer narrativen Form, gezeichnet nach den
Bediirfnissen und Erfordernissen der theologischen Richtung, die es durch-
zusetzen galt (vgl. Bechmann/Kaisy-Friemuth 2014).

Jedoch: Diese Orientierung fiihrt in eine jeweils verdnderte Richtung.
Mit Abraham als Griinderfigur kristallisierten sich neue Glaubensgemein-
schaften heraus. Es ist nicht ein Abraham, es sind viele Viter Abraham,
die sich in den Ursprungserzdhlungen der Religionen wiederfinden. Gerade
weil die Erzdhlungen durch die Zeiten hindurch miteinander in Beziehung
stehen, begriinden Unterschiede die jeweilige differente Identitét.
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Uber Religionen hinweg verbindet nicht eine gemeinsame Vaterfigur,
sondern das intertextuelle Gesprach {iber sie, das sich in immer neuen Va-
rianten der Erzahlfigur verdndert. Die Namensgleichheit, die Ahnlichkeit
der Motive, die aber dann doch in entscheidenden Aspekten voneinander
abweichen, erwecken nur auf den ersten Blick den Anschein, einen Ur-
sprung, einen ,Vater” zu haben. Bei genauerem Hinsehen lasst sich das aber
nicht aufrechterhalten. Nicht einmal innerhalb einer Religionsgemeinschaft
bleibt es bei einer Deutung Abrahams. Abraham verbindet nicht nur, son-
dern daran entziinden sich auch vitale Differenzen. Und im Zweifel kann
der Streit um Abraham, wie in Hebron, Kommunikation nicht nur verhin-
dern, sondern Auseinandersetzung provozieren. Abraham ist ein Topos, eine
Chiffre fiir ganz unterschiedliche Hoffnungen (vgl. Bechmann 2019). Uber
diese Hoffnungen gilt es zu reden, iiber eine Kommunikationsbasis, die Dif-
ferenzen nicht ausgrenzen muss, sondern in der Differenz einen friedlichen
Umgang miteinander tibt. Die Haltung gegeniiber anderen Menschen ist es,
die eine solche Kommunikation beférdert. Abraham allein wird es nicht tun.
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Frederek Musall

Ambivalente Narrative

Einige Gedanken zu David Hartmans epochalem Essay
»~Auschwitz or Sinai” 40 Jahre nach seiner Veroffentlichung

Y-Love, go beyond the norm/
My eyes directed towards Zion
— DeScribe & Y-Love, Change

1 Narrative Identititen

Narrative sind mehr als nur blofle Erzdhlungen tiber Dinge, die geschehen
sind, mehr als erzahlte Geschichte oder Ereignisberichte, wenn man so will.
Denn in ihnen resonieren auch unsere Schlussfolgerungen dariiber, wie wir
Geschehenes, Erlebtes und Erfahrenes verstehen, einordnen, erinnern. Nar-
rative geben folglich Auskunft dariiber, wie wir uns aufgrund dieser Verste-
henszugdnge zu unserer Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft positionie-
ren und verhalten.

In diesem Zusammenhang ist es das besondere Verdienst der oftmals ge-
scholtenen Postmoderne, dass sie eben jene sogenannten ,Meistererzahlun-
gen’ problematisiert hat, welche zwar klare Deutungshoheiten reklamieren,
diese aber zumeist nur sehr eingeschrankt reprisentieren. Somit stellt sich bei
allen Narrativen grundlegend die Frage danach, wessen Schlussfolgerungen
eigentlich zum Tragen kommen bzw. (re)prisentiert werden. Narrative sind
also nicht nur eine Frage von Perspektive; mit Paul Ricceur kénnte man be-
haupten, dass eben die Geschichten, die wir tiber uns erzdhlen — d. h. unsere
,narrative Identitdt” —, wir selbst sind (vgl. Ricceur 1987).

Tatsachlich verhélt es sich im Rahmen einer pluralistischen Gesellschaft
so, dass nicht nur ein, sondern gleich mehrere Narrative zugleich existieren,
die aufgrund von unterschiedlichen Pragungen, Sensibilitdten, Bediirfnissen,
Interessen und Zielen auch oft multidirektional sind und dadurch folglich
auch leicht in Konkurrenz zu- und Konflikt miteinander geraten konnen.
Diese Herausforderung wird besonders im Rahmen von erinnerungspoliti-
schen Debatten und Diskursen deutlich, wie sie gegenwadrtig in Deutschland
und Europa gefiihrt werden.!

! Man denke hierzulande beispielsweise an die teils erbitterten Debatten um die Frage
von Opferkonkurrenzen (beztiglich der Erinnerung an die Shoah einerseits und der
Erinnerung an Genozide im Kontext kolonialer Geschichte andererseits) im Zuge von
A. Dirk Moses” Aufsatz ,Der Katechismus der Deutschen” von 2021, in: Geschichte der Ge-
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Religiose Pluralitit ist nun wiederum ein Teilaspekt gesellschaftlicher
Pluralitat und Realitdt; d.h. sie spiegelt letztgenannte wider und ist dem-
entsprechend nicht minder vielfaltig und komplex. Zudem wird das, was re-
ligiose Pluralitdt meinen kann, sowohl nach aufien — in Bezug auf das bzw.
die religios sowie nicht-religits Andere(n) — als auch nach innen hin verhan-
delt. Sie hat also eine interreligiose wie auch eine intrareligiose Dimension.
Dementsprechend schwer lassen sich einzelne Religionen bzw. religiose Tra-
ditionen auf nur ein bestimmtes Narrativ reduzieren. Vielmehr sind sie po-
lyphon und moégen aufgrund dieser Polyphonie manchmal dissonant oder
widerspriichlich erscheinen. Aber Religionen sind niemals etwas statisches,
sondern erdffnen meist ein breites dynamisches Aushandlungsspektrum von
Artikulations- und Positionierungsmoglichkeiten, die zwischen Harmonie
und Kakophonie oszillieren kénnen. Zudem sind religionsbezogene Positio-
nierungen im Kontext von Moderne bzw. Postmoderne nur eine unter di-
versen identitdtsbezogenen Verortungsmoglichkeiten, weswegen sie niemals
nur isoliert betrachtet werden sollten, sondern im Hinblick auf ihre vielfalti-
gen Beziige, Bezugspunkte und Beziehungen.

Im Folgenden soll es nun exemplarisch um zwei narrative Modelle ge-
hen, die beide einerseits konstitutiv fiir Aushandlungsprozesse von jidi-
schen Identititen in der Moderne sind, andererseits aber auch fiir recht un-
terschiedliche jiidische Wahrnehmungen, Erfahrungen Perspektiven von Ge-
schichte und Gegenwart stehen: Auschwitz und Sinai.

2 Auschwitz oder Sinai

1982 veroffentlichte der amerikanisch-israelische Rabbiner und Religionsphi-
losoph David Hartman (1931-2013) einen Essay mit dem provokanten Titel
,Auschwitz or Sinai”.2 Streng genommen handelt es sich dabei um eine kriti-
sche Bestandsaufnahme tiber die Zukunft des Staates Israel, verfasst 15 Jahre
nach dem Sieg im Sechstagekrieg, 9 Jahre nach dem Trauma des Jom-Kippur-
Krieges und im unmittelbaren Eindruck des 1. Libanonkrieges, der erst we-
nige Wochen vor der Veroffentlichung beendet wurde:

“There is a healthy spirit of serious self-evaluation and criticism in the land to-
day. The triumphant ecstasy of the Six Day War no longer dominates the consci-
ousness of many Israelis. In retrospect, the jubilant sense of victory created by

genwart, verdffentlicht unter: https:/geschichtedergegenwart.ch/der-katechismus-der-
deutschen/ (zuletzt aufgerufen am 24.7.2022).

2 Rabbiner David Hartman ist der Begriinder des nach seinem Vater benannten Sha-
lom Hartman Institute in Jerusalem, das als jiidisches Forschungs- und Bildungsinstitut
Wissenschaftler:innen, Rabbiner:innen, Pddagog:innen und Gemeindeleiter:innen in
Israel und Nordamerika eine Plattform fiir pluralistisches jiidisches Denken und Ler-
nen bietet.
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the Six Day War was a mixed blessing. Besides the positive effect of awakening
the Jewish world to the centrality and importance of Israel, it also gave rise to
national self-adulation and hubris. [...] One of the fundamental issues facing a
new spirit of maturity in Israel is: Should Auschwitz or Sinai be the orienting
category shaping our understanding of the rebirth of the State of Israel?” (Hart-
man 1999, 259).

Der Sechstagekrieg 1967 markiert in vielerlei Hinsicht einen entscheidenden,
wenngleich auch paradoxen Moment in der Geschichte des noch jungen
judischen Staates: Aus dem vermeintlich ,unmoglichen’ Triumph tiber drei
feindliche Armeen erwuchs einerseits der Nimbus der eigenen militdrischen
Uberlegenheit; andererseits aber hatte er den Israelis zugleich auch ihre ei-
gene Verwundbarkeit deutlich vor Augen gefiihrt. Ein Gefiihl, das sich durch
den Jom Kippur-Krieg 1973 noch verstéarken sollte. Zahlreiche Soziolog:innen
und Historiker:innen — darunter auch im offentlichen Diskurs positionierte
Stimmen wie beispielsweise Tom Segev und Michael Oren® — konstatieren
in diesem Zusammenhang einen sozialen und politischen Identitdtswandel,
der sich allerdings nicht nur im Rahmen der israelischen Gesellschaft voll-
zog. Vielmehr machte sich dieser auch im Kontext judischer Gemeinden in
der Diaspora, insbesondere in den USA und Europa bemerkbar. Diese so-
lidarisierten sich erstmals offentlich wahrnehmbar mit dem Staat Israel. In
diesem Zusammenhang hat Daniel Navon in Bezug auf das Verhiltnis zwi-
schen Israel und der jiidischen Gemeinschaft in den USA aufgezeigt, dass
dabei wesentliche Elemente der Identititen der beiden Gemeinschaften neu
angeordnet und durch ein neues, gemeinsames Narrativ abgelost wurden;
durch ein Narrativ, das die Shoah, die jiidische Opferrolle und den Staat Is-
rael miteinander verkntipfte (Navon 2015). Im Kontext der Staatsgriindung
im Jahre 1948 gab es zunichst keinen Platz fiir das Narrativ der Uberle-
benden der Shoah, da deren blofde Existenz dem zionistischen Narrativ von
der Stirke und dem Selbstbewusstsein eines zukunftsgewandten neuen Ju-
dentums diametral entgegenzustehen, ja, zu widersprechen schien. Erst der
Eichmann-Prozess 1963 verlieh den Uberlebenden eine spiirbare gesellschaft-
liche Sichtbarkeit. Doch es war schliefllich der israelische Premierminister
Menachem Begin (1913-1992), in dessen Regierungszeit die Verdffentlichung
von Hartmans Essay féllt und dessen eigene Eltern in der Shoah ermordet
wurden, der die Erinnerung an die Shoah in das Geschichtsbewusstsein und
die Erinnerungskultur des Staates Israel verankerte. Fiir Begin galt es, aus
der Shoah fundamentale Lehren fiir eine jiidische Gegenwart zu ziehen, was

% Oren, Michael (2002). Six Days of War: June 1967 and the Making of the Modern Middle
East, Oxford; Tom Segev, Tom (2007). 1967: Israels zweite Geburt, Mtinchen. — Oren und
Segev sind hier bewusst gewéhlt, da sie politisch recht unterschiedlich zu positionieren
sind.
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er wahrend eines Treffens mit Vertreter:innen amerikanisch-jtidischer Orga-
nisationen wie folgt zum Ausdruck brachte:

“First, if an enemy of our people says he seeks to destroy us, believe him. Don’t
doubt him for a moment. Don’t make light of it. Do all in your power to deny
him the means of carrying out his satanic intent. [...] Six, there is a pattern to
Jewish history. In our long annals as a nation, we rise, we fall, we return, we
are exiled, we are enslaved, we rebel, we liberate ourselves, we are oppressed
once more, we rebuild, and again we suffer destruction, climaxing in our own
lifetime in the calamity of calamities, the Holocaust, followed by the rebirth of
the Jewish State.” (Begin 1981)

In Menachem Begins Narrativ ist die Staatsgriindung Israels als Konsequenz
der Shoah erfolgt. Sollte es dem jiidischen Staat jedoch nicht gelingen, seiner
historischen Aufgabe gerecht zu werden — nédmlich jtidische Existenz mit zu
allen ihm zur Verfiigung stehenden Mitteln zu verteidigen —, dann scheine
es nur eine Frage der Zeit zu sein, bis der hier konstatierte Teufelskreislauf
erneut beginne.

Es ist dieses deterministische Verstdndnis jiidischer Geschichtserfahrung
und die damit verbundene Akzeptanz der zugeschriebenen und als unwei-
gerlich wahrgenommenen Opferrolle, gegen die sich Rabbi David Hartman
nun in seinem Essay ,Auschwitz or Sinai” zu positionieren scheint:

“In the 20th century we have again become a traumatized nation. The ugly
demonic forces of anti-Semitism have horrified our sensibilities. We can never
forget the destruction of millions of Jews in WWIIL Many, therefore, justify and
interpret the significance of our rebirth in terms of Jewish suffering and perse-
cution. [...] While I respect and share in the anguish expressed in these senti-
ments, I believe it is destructive to make the Holocaust the dominant organizing
category of modern Jewish history and of our national renewal and rebirth. It is
both politically and morally dangerous for our nation to perceive itself essenti-
ally as the suffering remnant of the Holocaust.” (Hartman 1999, 260f.)

Worauf Hartman hier anspielt: Fiir viele Jidinnen und Juden besteht die
primére Aufgabe des Staates Israel nun einmal darin, die Existenz des jiidi-
schen Volkes zu sichern sowie Jidinnen und Juden aus der Diaspora als si-
cherer Zufluchtsort vor Vertreibung und Verfolgung zu dienen. Aufgrund
dieser fundamentalen existenziellen Forderung werden im Gegenzug alle
vom Staat Israel geforderten Mafinahmen zur Erhaltung und Garantie der
Existenz des jiidischen Volkes oftmals als gerechtfertigt betrachtet, ohne dass
diese kritisch hinterfragt werden. Fiir Hartman birgt die ausschliefiliche Fo-
kussierung auf das Narrativ der eigenen Verletzlichkeit die Gefahr einer
Selbst-Viktimisierung und einer damit verbundenen Empathielosigkeit ge-
geniiber den historischen und politischen - ja, existenziellen — Erfahrungen
anderer Menschen.



Ambivalente Narrative 67

Steht Auschwitz gewissermafien reprasentativ fiir die Abwesenheit Got-
tes in der Geschichte, so stellt Hartman nun diesem Narrativ ein Modell ge-
geniiber, das nach jidisch-religioser Tradition wie kaum ein anderes Ereig-
nis fiir die erfahrbare Anwesenheit Gottes in der Geschichte steht: die soge-
nannte ,Sinai—Offenbarung’4, d.h. der Bund zwischen Gott und Israel und
die Gabe der Torah am Berg Sinai. Das darauf aufbauende ,Sinai-Modell’
sieht die primédre Rolle und Aufgabe Israels darin, den Bund zwischen Gott
und dem jiidischen Volk am Berge Sinai zu erfiillen, ndmlich durch den
Aufbau einer gerechten Gesellschaft zu ,ein(em) heilige(n) Volk” (goi kadosh)
zu werden, wie es im 2. Buch Moses 19:6 heift.> Dieser Handlungsauftrag
bildet fiir David Hartman die Grundlage der Halakhah. In der allgemeinen
Wahrnehmung wird diese oftmals auf das Religionsgesetz reduziert, aber
sie ist weit mehr als nur eine Sammlung von Gesetzen: Halakhah eroffnet
ein komplexes Aushandlungssystem von Tradition(en) und aktueller(n) Si-
tuation(en), das neben normativen auch ethisch-moralische und spirituell-
religiose Aspekte umfasst. Eben dieses System in seiner ganzen Vielschichtig-
keit hat nach Hartman jahrhundertelang jiidische Existenz und Identitét in
der Diaspora ermoglicht und getragen — und kann folglich auch im Hinblick
auf die Realitat des Staates Israel wichtige Handlungsperspektiven aufzeigen
und einbringen:

“The model of Sinai awakens the Jewish people to the awesome responsibility
of becoming a holy people. At Sinai, we discover the absolute demand of God;
we discover who we are by what we do. Sinai calls us to action, to moral awa-
kening, to living constantly with challenges of building a moral and just society
which mirrors the kingdom of God in history.” (Hartman 1999, 262)

Wie das ,Auschwitz-Modell’ ist sich auch das ,Sinai-Modell’ — gerade im
Hinblick auf die dgyptische Sklaverei — der eigenen Verletzlichkeit und Lei-
densgeschichte bewusst; doch seine Handlungskonsequenz besteht nicht
darin, dem Gedéachtnisimperativ ,Nie Wieder!” alles andere unterzuordnen
oder gar auszublenden; vielmehr er6ffnet es eine moralische Handlungsper-
spektive, die nicht nur die eigene Leiderfahrung thematisiert, sondern sich
beziiglich des erlebten Unrechts gegentiber anderen empathisch zeigt:

* Der Offenbarungsbegriff, wie er haufig im Christentum Anwendung findet, ist im
Rahmen des Judentums nicht ganz unproblematisch. Siehe hierzu ausfiihrlich: Musall
2020.

> An anderer Stelle schreibt Hartman: “In contrast to what has been understood from
the writing of Emil Fackenheim and other, I maintain that I am a Jew not because of
Hitler’s nightmare but because of Moses” hope and promise. My people fell in love with
Moses” dream. ‘Ve'atem tihyu li mamlechet kohanim v’goi kadosh (And you shall be to Me a
kingdom of priests and a holy nation).” It's Moses’ aspiration for this slave people that
is ultimately responsible for Jewish history.” (Hartman 2015, 62).
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“Because of Sinai, Jewish suffering did not create self-pity but moral sensitivity:
‘And you shall love the stranger, for you were strangers in the land of Egypt’
(Deut. 10:19).” (ebd., 264)

Fur David Hartman geht es folglich nicht bloff darum, die Zukunft praven-
tiv zu schiitzen, wie der Slogan ,Protect the Future!” der diesjdhrigen Kam-
pagne des World Jewish Congress anldsslich des Holocaustgedenktages am
27. Januar 2022 proklamierte. Vielmehr muss es das Ziel von Erinnerung
sein, diese im Hinblick auf unsere Gegenwart derart zu gestalten, dass wir
verantwortungsbewusst Perspektiven fiir eine gerechte Zukunft entwickeln
kénnen. Wie Hartman in einem spéteren Text deutlich macht, sind fiir
ihn Geschichtsbewusstsein und religiose Tradition als Quellen menschlicher
Identitat gleichermafien wichtig, die beide einerseits durch den stindigen
Wandel in unserer modernen Lebenswelt herausgefordert sind, andererseits
uns aber auch weitergehende Orientierungen angesichts dieser Herausforde-
rungen zu geben vermogen (vgl. Hartman 2010). Es geht dementsprechend
auch weniger um die Frage eines ,Entweder-Oder’ der beiden narrativen
Modelle als vielmehr um eine sinngebende Verbindung der beiden. Nach
Hartman sollte das ,Auschwitz-Modell’ folglich in das ,Sinai-Modell’ einge-
bettet werden:

“Auschwitz, like all Jewish suffering of the past, must be absorbed and under-
stood within the normative framework of Sinai. We will mourn forever because
of the memory of Auschwitz. We will build a healthy new society because of the
memory of Sinai.” (Hartman 1999, 265)

3 Die Ambivalenz des ,Sinai-Modells’

So weit, so gut, mochte man meinen. Doch bei aller Sympathie fiir die
erinnerungs- wie zukunftsbewusste Perspektive, die Hartman hier erdffnet,
kann man sich letzten Endes nicht des Eindruckes erwehren, dass das ,Sinai-
Modell’ einen durchaus apologetischen Versuch seitens eines traditionell-
observanten Rabbiners darstellt, eine dezidiert traditionsbasierte Theologie
beziiglich der beiden zentralen Ereignisse im Kontext jiidischer Geschichte
des 20. Jahrhunderts — d.h. der Shoah sowie der Staatsgriindung Israels —
fruchtbar zu machen.

Hartman war sich dieser Apologie jedoch durchaus bewusst: Was ihn in
meinen Augen zu einem aufiergewohnlichen Denker macht, ist, dass er dazu
in der Lage war, sein eigenes Denken immer wieder kritisch zu reflektieren.
Zeit seines Lebens trieb ihn die Frage um, wie sich unter dem Eindruck der
Shoah eine positiv besetzte jiidische Identitdt in der Moderne artikulieren
und gestalten lasst:
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“A community lacking the inner cultural resources to inspire personal conviction
and commitment must continue to invoke the external enemy. So, we build Ho-
locaust memorials and send our youth on pilgrimages to Auschwitz in the hope
of reviving the psychological power of the Holocaust and anti-Semitism as or-
ganizing memories of Jewish identity. [...] The fact is, however, that the trauma
of the Holocaust and anti-Semitism are no longer sufficient for creating personal
identification with the story of the Jewish people. The real problem is how to
build a sense of community out of shared meaning, not shared suffering. Stories
of persecution will not inspire our grandchildren to be Jews. We have to offer
them a dream, a vision that is morally and spiritually compelling.” (Hartman
2008)

An dieser Stelle wird allerdings nun auch die Ambivalenz des ,Sinai-Modells’
deutlich, das zwar aufgrund des traditionell-normativen Rahmens der Ha-
lakhah eine Handlungsgrundlage und -orientierung zu geben vermag; aber
ein darauf beruhendes Handeln muss nach Hartman nicht zwangsldufig mit
einem ethisch-moralischen Handeln identisch sein. Vielmehr liegt es in der
Verantwortungsfédhigkeit des Menschen, sein Handeln derart auszurichten:

“In the rabbinic tradition, Israel is not only called upon to implement covenan-
tal norms, but also to analyze, define and expand their content. No longer is
God the final interpreter of His own law, as in the biblical tradition. Now He is
prepared to accept the verdict of scholars in the rabbinic academy who declared
that Torah is ‘not in heaven.” In the rabbinic tradition, revelation alone does not
define how Torah is understood and applied in concrete situations.” (Hartman
2007b, 149)

Dass die Torah ,nicht im Himmel” ist, bezieht sich auf eine konstitutive Pas-
sage im Babylonischen Talmud, Traktat Bava Metzia 59b, in der im Rahmen ei-
ner Streitfrage die Mehrzahl der Rabbinen sich gegen Gott positionieren, um
deutlich zu machen, dass die Interpretation der Torah und ein darauf basie-
rendes Handeln in der Verantwortlichkeit des Menschen liegen; und dass sie
bereit dafiir seien, eben diese Verantwortung zu tragen. Das bemerkenswerte
an dieser Episode — bekannt auch als ,(Schlangen-)Ofen von Akhnai” (hebr.
tanur shel akhnai) — ist, dass Gott den Rabbinen am Ende diese Autonomie
zugesteht, was in der Konsequenz bedeutet, dass der Mensch aufgrund der
hier vorgenommenen gottlichen Selbstbeschrankung zugunsten des Menschen
fortan selbst Verantwortung fiir sein Handeln in der Geschichte iibernehmen
muss:

“Today Jews are in a position to move further in the development of the co-
venantal concept that began at Sinai by expanding covenantal consciousness to
include responsibility for our fate in history. The covenantal community is called
upon to complete the process that began at Sinai by bearing witness to the idea
that without divine self-limitation there can be no mature, responsible historical
role for Israel in the covenantal relationship with God.” (Hartman 2007b, 150f.)
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Hier kommt etwas Radikales zum Ausdruck: Der Bund am Sinai meint nicht
etwa die blofse Festsetzung eines normativen Status quo durch die Gabe der
Torah als Konkretisierung und Realisierung des gottlichen Willens, sondern
die Torah eroffnet vielmehr einen normativen Aushandlungsrahmen, der als
dynamischer Aushandlungsprozess verstanden werden muss. Wie Rabbi Da-
niel Atwood in seinem Nachruf auf David Hartman schreibt, fragte dieser
folglich nicht ,was orthodox ist”, sondern vielmehr danach, ,was richtig ist”
(Atwood 2014). Hartmans - fiir einen traditionell-observanten Rabbiner viel-
leicht etwas ungewohnliche — Antwort auf bestehende Konflikte zwischen ei-
ner universalen Ethik und Moral (die insbesondere das Verhéltnis des Men-
schen zu seinen Mitmenschen bestimmen) und einer partikularen Halakhah
(die das Verhiltnis des jiidischen Menschen zu Gott und seiner Ordnung
der Dinge definiert) bestand darin, sich nicht davor zu scheuen, in bestimm-
ten Fillen der Moral den Vorzug vor der Halakhah zu geben. Er tat dies
nicht etwa, weil er dadurch die Halakhah fiir obsolet erklaren wollte; viel-
mehr sollten aus meta-halakhischen Erwdgungen ethisch-moralische Perspek-
tiven in halakhische Entscheidungsprozesse und damit halakhisches Handeln
einbezogen werden, um sich stets das wahre Ziel der Halakhah — nach Hart-
man die ethisch-moralische Verbesserung des Menschen als Gottes Partner
in der Schopfung — bewusst zu machen:

“We need halakha - but the question is, what halakha? When we are deadened
to its true purpose, the details of halakha, no matter how meticuslously obser-
ved, do not create a relational mode and fail to lead us to the further stages of
spiritual life. Halakha does not necessarily lead us to moral behavior. As we are
well aware, a halakhically observant person is not always an ethical person. Per-
sonal morality and menschlichkeit (being a mensch) are beyond the halakha’s
purview. What halakha can do is keep us in relationship with a world in which
God is present. And when that takes place, it creates an opening for the larger
purpose of halakha to infuse our thinking.” (Hartman 2012, 255)

4 Zwischen Partikularismus und Universalismus

Die hier konstatierten Spannungen und Auseinandersetzungen zwischen
universellen ethisch-moralischen und partikular-halakhischen Sensibilitaten
und Erwartungen werden aber nicht nur auf einer abstrakt-theologischen
Ebene verhandelt, sondern fithren schlieSlich zu konkreten kommunalen
Differenzen, Kontroversen und Verwerfungen, wie der Streit der vergan-
genen Jahre um die sogenannte ,Open Orthodoxy” (vgl. Weiss 2015) zeigt:
Waéhrend deren Vertreter wie Rabbiner Avi Weiss, Asher Lopatin und Shmuly
Yanklowitz das progressive und transformative Potential der Halakhah her-
vorheben, das der ethisch-moralischen Vervollkommnung des Menschen
dient und ihn schliellich auch darin unterstiitzen kann, gegenwairtigen ge-
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sellschaftlichen Herausforderungen zu begegnen, betonen auf der anderen
Seite die Vertreter der sogenannten ,Centrist Orthodoxy” wie Rabbiner Avro-
hom Gordimer, Aaron Rakeffet-Rothkoff und Gil Student, dass Halakhah be-
deutet, sich dem Willen Gottes und den unverdnderlichen Gesetzen und
Werten der Torah zu unterwerfen (Gordimer 2013), wenngleich dies weder
unhinterfragt erfolgen muss noch nahelegt, dass ein Leben nach der Halak-
hah nicht durch ein permanentes Ringen darum gepragt sei.

Im Kern dieser Debatte geht es um die Frage, ob der durch die Torah
geoffenbarte gottliche Wille unverdnderlich ist, oder ob die Torah — und damit
auch die Halakhah — nicht vielmehr eine Ermoéglichungsstruktur darstellt, auf
die der Mensch zuriickgreifen kann und die er gegebenenfalls an verdnderte
Bedingungen und Bediirfnisse anpassen muss. Fiir David Hartman — des-
sen Kritiker ihn bisweilen dem Lager der ,Open Orthodoxy” zurechneten,
der aber wohl am treffendsten als prominentester Vertreter des Yahadut Mit-
chadeshet, d.h. einer dezidiert israelischen Artikulation der Jewish Renewal-
Bewegung, charakterisiert werden kann — bestand die eigentliche Heraus-
forderung darin, wie die Notwendigkeit fiir Innovation und Kreativitét ei-
nerseits und religioser Gehorsam und Hingabe andererseits miteinander in
Einklang zu bringen sind (Hartman 2010). Eine nicht zu unterschéitzende
Gefahr sah er in der zunehmenden Polarisierung der beiden Lager, die er
nicht nur innerhalb der jtidischen Gemeinschaft ausmachte, sondern gerade
auch in der israelischen Gesellschaft, inmitten der er lebte (ebd.). Hartman
zeigte sich in seinen letzten Jahren zunehmend besorgt, dass in einem Land,
in dem man eigentlich der eigenen, jlidischen Vergangenheit nicht entkom-
men kann, eben diese Vergangenheit vielen Israelis keine Perspektive fiir
ihre Erfahrung der Moderne zu bieten vermag; insbesondere auch deswe-
gen, weil die exklusiven Deutungshoheiten tiber jiidische Tradition von je-
nen beansprucht werden, die ihrerseits die Moderne als Bedrohung fiir ihr
religioses Lebensmodell betrachten. Hartman zeigte Verstdndnis gegentiber
dem Bedtirfnis siakularer Israelis nach individueller Kreativitdt und Selbst-
verwirklichung und der damit verbundenen Notwendigkeit eines selbstbe-
stimmten Umgangs mit multiplen Identitdten: zwischen einer von den Wer-
ten der Moderne geprégten sidkularen Weltanschauung und einem entspre-
chenden Lebensstil einerseits und einem bewussten Israelisch- bzw. Jiidisch-
Sein andererseits. Allerdings war er nicht weniger kritisch gegentiber der
sakularen jiidischen Welt eingestellt, nicht zuletzt aufgrund der Gleichgiiltig-
keit gegentiber oder gar Ablehnung jiidisch-religioser Tradition und Werte.
Wie bereits in ,Auschwitz or Sinai” anklingt, unterlagen seiner Meinung
nach die sdkularen Zionist:innen einem Irrtum, als sie versuchten, eine jiidi-
sche Gesellschaft zu schaffen, die meinte, ohne traditionell-religitse Werte
auszukommen, was aber schliefllich nur zu einer Abkehr von der jiidischen
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Gemeinschaft und ihrem historischen Bewusstsein fiihrte (ebd., vgl. auch At-
wood 2014).

Hartman pladdierte daftir, dass die Moderne durch Tradition bereichert
werden kann: durch einen ,innovativen Traditionalismus”, wie er es nannte
(Hartman 2019). Wenn man so will, ist dieser eine Aktualisierung des ,Sinai-
Modells’, die sich aber durch ein kritisches Bewusstsein gegentiber sowohl
der eigenen Tradition als auch der modernen Lebenswelt auszeichnet, um
den Gefahren von Fundamentalismus einerseits und moralischem Relativis-
mus andererseits begegnen zu kénnen bzw. diesen etwas entgegenzusetzen
(ebd). Eine Tradition, die sich nicht als autoritdres System versteht, sondern
als etwas Dynamisches und Innovatives betrachtet, ermoglicht es Jiid:innen —
egal ob in Israel oder in der Diaspora, egal ob (bzw. wie) religits positioniert
oder nicht — selbstbestimmt zwischen partikularen und universalen Momen-
ten von Judischsein zu oszillieren:

“The dialectic between the Jew’s particular and universal identities, between
the God of Israel and the God of Creation, makes Jewish identity a dynamic,
challenging experience. The particularity and intimacy of our relationship to the
God of Israel must never overpower or diminish our awareness of the God of
Creation who commands us to build a shared world of values for all human
beings.” (Hartman 2007a, 99)
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Bruno Landthaler

Narrative Zeitverflechtung im Judentum —
ein Moglichkeitsraum fiir die kommenden
Generationen

1. Erzdhlen im Judentum

Wenn im Judentum ,erzahlt” wird, dann folgt man damit nicht einem modi-
schen didaktischen Trend, sondern setzt das fort, was im Judentum als Auf-
ruf aus der Tora bis heute immer realisiert worden ist: Die Weitergabe des
judischen Erbes an die nédchste Generation. Dies kann traditionell im Che-
der oder spéter in der Jeschiva geschehen, es muss aber heute auch im Rah-
men des religionsdidaktischen Diskurses neu positioniert werden, da Reli-
gion eben auch im schulischen Umfeld vermittelt werden soll.

Wenn wir in der Tora die Aufforderung ,Erzihl es deinen Kindern” lesen
(nach Ex 13,8), dann ist eines deutlich: es geht um die Eltern-/Lehrergenera-
tion, die der Kindergeneration erzéhlt. Das Gefille ist eindeutig, da das Tra-
ditionsverstdndnis zunichst nur diese Richtung von den Alten auf die Jun-
gen vorsieht. Es ist also als erstes eine Aufgabe (religionsgesetzlich sogar eine
Pflicht!) der Alteren zu erzdhlen, die Jiingeren sind die Empfanger der Tradi-
tion. Zunéchst ist das innerhalb einer Religion durchaus logisch, da nur Be-
kanntes ,erzdhlt” werden kann, wenn nicht vo6llig neue Geschichten fiktio-
nalisiert werden sollen. Es geht ja darum, das, was mit ,Judentum” gemeint
ist, der jiingeren Generation deutlich zu machen und sie in diesen Traditi-
onsprozess einzufiihren.!

Wie kann aber Narrativitdt im Judentum so gedacht werden, dass Kin-
der/Jugendliche nicht einfach Objekte erzieherisch-didaktischer Bemiihun-
gen sind, sondern selbst als Subjekte in diesem Traditionsprozess wahrge-
nommen werden konnen? Hierzu ist es sinnvoll, den Traditionsprozess selbst
zu reflektieren, um von dort aus zu tiberlegen, welche Rolle fiir Kinder und
Jugendliche im Lernprozess herausgearbeitet werden kann.

! Dagegen formulieren Religionsdidaktiken, die ausschlieflich beim Subjekt der SuS
ansetzen, ein Religionsverstdndnis, das als ,vorsprachliche” Grofle in der Subjektivitat
des Einzelnen angesiedelt ist.
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2. Halacha und Aggada

Fiir das Judentum gibt es zwei grundlegende und zugleich grundverschie-
dene Weisen, wie Tradition stattfindet, die sich durchaus entgegenstehen
konnen: es geht um die Dichotomie von ,Halacha” und ,Aggada”. Wéahrend
Halacha, das was gemeinhin mit ,Religionsgesetz” gemeint ist, eine systema-
tische Ordnung in das religiése Leben und Tun einzubringen bemdiiht ist und
von Rabbinen (in frithen Zeiten) und Rabbiner(inne)n bis in die Gegenwart
im Detail ausgearbeitet worden ist, ist die ,Aggada”, das was das Erzéhl-
gut des Judentums ausmacht und die grofien jiidischen Narrative bereithalt,
die nicht-normative, also freie Erzdhlung vom Jiidisch-Sein. Diese Dynamik
ist im Talmud grundgelegt und durchaus auch als widerstreitende Katego-
rien zu verstehen, insofern nur der Halacha die Autoritit des Normativen
zukommt, weil sie durch die Weitergabe von Lehrern auf Schiiler aus der
individuellen Einsicht des einzelnen Rabbinen herauswéchst und in einem
Traditionsprozess ein allgemeines Gut des Judentums wird. Dagegen bedient
die Aggada, das Erzdhlte, gerade dieses Normative nicht, weil es der Freiheit
des Einzelnen entspringt und als Einzeleinfall kein Allgemeines sein kann.2
Es ist also kein Wunder, dass das Normative, die Halacha, die Grundlage fiir
eine sehr lange Zeit jiidischen Lebens geworden ist (und heute in groflen Tei-
len noch ist) und die Aggada als erzdhlendes Beiwerk die Halacha allenfalls
garniert und narrativ auf eine breitere Basis stellt, ohne die sich allerdings
durchaus gut leben lief3e.

Johannes Sabel hat in einer Studie aufgezeigt, dass diese Dichotomie von
Halacha und Aggada gerade auch das emanzipatorische Reformjudentum,
das sich im 19. Jahrhundert vor allem in Deutschland herausgebildet hatte,
zu positionieren verhalf, nun allerdings mit umgekehrten Vorzeichen. Wie
er unter anderem anhand der Gottesdienstlichen Vortrige von Leopold Zunz
aufzeigte, ,ist die Aggada nicht nur Untersuchungsobjekt, sondern zugleich
Inbegriff des emanzipatorischen und padagogischen Programms, das Zunz
fir eine Reform des deutschen Judentums entwickelte” (Sabel 2010, 40). Die
Wissenschaft des Judentums im Sinne einer Fortfithrung der traditionellen
Aggada wird auf diese Weise selbst Teil der jtidischen Tradition und ist in-
sofern auch nicht nur Wissenschaft vom Judentum, sondern und vor allem
immer auch Predigtlehre und - wie man heute formulieren wiirde — Religi-
onspadagogik (vgl. Sabel 2010, 46). Ziel war mit dieser Ausrichtung immer
die ,Kultivierung” der deutschen Juden, um auf diese Weise die Integration
in die deutsche Gesellschaft gelingen zu lassen.

Dies ging durchaus nicht ohne Polemik gegen das traditionelle Juden-
tum und gegen die Halacha insgesamt vonstatten, verstand sich das Reform-

2 Vgl. zur talmudischen Verhéltnisbestimmung von Halacha und Aggada, Sabel 2010,
bes. 10-31; Alon 2016, bes. 464f.
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judentum doch als die Bewegung, die den Geist wieder freisetzte und dem
Judentum ermoéglichte, seinen Teil an der Weltgeschichte aufzuzeigen (vgl.
Sabel 2010, 48f.).

Dieser Riickgriff auf die Aggada als narrative Befreiung von traditionel-
len Verkrustungen war der Beginn eines neu verstandenen Judentums, das
bis heute seinen Nachhall in den verschiedenen Denominationen gefunden
und das Judentum insgesamt gepragt hat.3

Auf diese Weise wurde die Aggada, das Erzdhlende im Judentum, die
schon immer gegentiber der Halacha eigens betrachtet wurde, lange Zeit ge-
radezu als Kampfbegriff gegen die Halacha verstanden. Wenn wir heute den
jidischen Religionsunterricht in einzelnen Bundesldndern und eine wissen-
schaftliche Religionspddagogik etabliert haben, dann lasst sich eine solche
Kampflinie zwischen den Denominationen nicht mehr rechtfertigen, da je-
der schulische Religionsunterricht iiber den Tellerrand des eigenen jiidischen
Vorverstandnisses hinausschauen muss. Es ist also ein Begriff von jiidischer
Tradition gefragt, der tiber die religidsen Eindeutigkeiten, die sich in den Ge-
meinden widerspiegeln, hinausweist.

Alfred Bodenheimer hat in einem pointierten Essay (Bodenheimer 2012)
diesen tibergreifenden Begriff auf den Punkt gebracht: Die Aggada ist fiir ihn
gerade dieses ,transgenerationelle Projekt schlechthin” (Bodenheimer 2012,
10), das die ,Identitat” einer ,,Uberlieferungsgemeinschaft” nicht nur schafft,
sondern sie auch fiir die nachfolgenden Generationen als Narrativ bereithalt.
Dabei sieht Bodenheimer den inhaltlichen Kern der Uberlieferung in der
Gebrochenheit der jiidischen Existenz, die sich literarisch bereits in der im
Exodus-Buch geschilderten Erfahrung von Sklaverei in Agypten artikuliert
(Bodenheimer 2012, 7-11) und historisch durch immer neue Verlusterfahrun-
gen Gestalt gewonnen hat*: ,Der Ungebrochenheit, die der Akt des Tradie-
rens tiber die Generationen hinaus generieren soll, steht die Gebrochenheit
als Inhalt des Tradierens gegentiber” (Bodenheimer 2012, 12).

Narrativitat ist in dieser Durchleuchtung also ldngst schon die ,Strategie
der historischen Verlierer” (Bodeheimer 2012, 9), die sich gegen die Sieger
zu behaupten weifs und gerade darin eine Widerstandsfdhigkeit gegen die
historischen Unbilden erzeugt, die dem Judentum iiberhaupt eine Existenz
sichern konnte.® Diese gebrochene Narrativitit ist es denn auch, die die Ag-
gada als Kampfbegriff gerade nicht mehr notig hat und mit grofler Gelassen-
heit auf den scheinbaren Widerpart der Halacha schauen kann. Denn histo-

3 Seither wird von Reform-, konservativem und traditionell-orthodoxem Judentum
gesprochen.

* Man denke nur an den Verlust von Land und Tempel 70 n. Chr. oder an die vielen
verschiedenen Vertreibungen in Europa.

> Ebd. 49: ,Tradition ist die Erinnerungsform der historischen Verlierer, aber gerade als
solche ist sie von nicht zu brechender Widerstandsfahigkeit.”
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risch ist — wie die Narrativitidt der Aggada — auch die Halacha ein Teil die-
ser existenzsichernden Widerstandsfahigkeit, insofern sie durch praktizierte
Religion eine jiidische Identitdt ermoglicht, die sich jenseits rdumlicher Be-
grenzungen durch die Jahrhunderte tradiert hat. In diesem Sinn kann Bo-
denheimer denn auch formulieren: ,Das Erfiillen des Gesetzes wird hier®
auch jenseits des faktischen Erzdhlens zu einem nonverbalen Narrativ” (Bo-
denheimer 2012, 11). In diesem Sinn sind Aggada (Erzdhlung) und Halacha
(Religionsgesetz) zwei Seiten der Traditionsmedaille, die denselben Grund
und dasselbe Ziel haben: ein ungebrochenes Narrativ einer gebrochenen Exi-
stenz.

Wenn also von Narrativitdt im Judentum gesprochen wird, dann ist ge-
nau dieser Traditionsprozess gemeint, der nicht nur ein Narrativ fiir die Ge-
nerationen bereithélt, sondern Moglichkeitsriume eréffnet, in denen auch
— religios — ganz konkret in Gebet, Ritual und Gottesdienst gelebt und ge-
handelt werden kann (Landthaler 2021). Dass dies als Moglichkeitsraum sehr
unterschiedlich — wiederum gebrochen! — konkretisiert wird, darauf machen
die unterschiedlichen Denominationen aufmerksam, in denen ,Iraditionen”,
schon gar halachische, sehr heterogen reflektiert und in den eigenen Ge-
meinden gelebt werden.

Wir miissen also von einem Begriff der Narrativitdt ausgehen, der sehr
viel weiter gefasst werden muss, als wir dies tiblicherweise mit ,Erzéhlen”
meinen. In der jiidischen Religionspddagogik geht es gerade darum, die Re-
lation von Aggada und Halacha, von Erzdhlung und religios-ritueller Hand-
lung genau zu bestimmen. Dies hat allerdings zur Folge, dass in einem jiidi-
schen Religionsunterricht gerade nicht einfach nur ,das eigene Erzdhlen der
Kinder und Jugendlichen”” in den Mittelpunkt riicken kann — schon weil
das ,nonverbale Erzdhlen” im religiosen Handeln ebenso mitgemeint sein
muss und jedem eigenen kindlichen oder jugendlichen Erzédhlen vorausgeht.
Wenn jtidische Kinder und Jugendliche selbst erzdhlen kénnen sollen, dann
ist es nur dann hilfreich, wenn sie der narrativen Moglichkeitsrdume (plu-
ral!) der Traditionen gewahr werden, die Sprache und Handlung tiberhaupt
erst in einen Sinnzusammenhang bringen.

3. Die Tora: Wege zu ,regulativem Erzéhlen”

Diese Verflechtung von ,Erzdhlung” und ,Gesetz” ist bereits in der Tora
selbst schon vorgegeben. Selbstverstandlich kann man in der Tora die ,grofse”
Erzdhlung von der Erschaffung der Welt bis zum Einzug des Volkes Israel ins
Gelobte Land unschwer narratologisch oder literarhistorisch herausarbeiten

® Bodenheimer bezieht sich konkret auf den ersten der vier Sohne in der Pesach-
Haggada.
7 Vgl. zur Subjektortientierung einer narrativen Religionspadagogik Gennerich 2012.
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und alle Gesetzessammlungen, die sich ebenfalls in der Tora finden, ausblen-
den. Aber bereits der erzihlende Teil der Tora macht deutlich, dass es nicht
einfach um die Darstellung von Ereignissen geht, sondern um eine Sinnkon-
struktion, die die verschiedenen Zeiten der Erzahlung miteinander verquickt
und dadurch ein komplexes Geflecht an (Zeit-)Beziehungen aufbaut, in die
die religionsgesetzlichen Teile integriert sind.®

So wird Avram, als Gott mit ihm zwischen den Fleischstiicken einen
,Bund” schlieft (Gen 15,1-21), in einer Prolepse die Versklavung seiner
Nachkommen angekiindigt (Gen 15,13-14), von denen Avram noch tber-
zeugt ist, dass er sie niemals haben wiirde (Gen 15,3). Damit wird in der
Tora also nicht nur das Auszugsgeschehen in Exodus (Ex 6,8) retrospektiv
an die Vatererziahlungen riickgebunden, sondern gleichermafien auch Avra-
ham auf die spatere Geschichte prospektiv geweitet, so dass bereits Avraham
,weifl”, dass seine Nachkommenschaft, die ihm versprochen wird, kein indi-
viduelles Privileg (aufgrund seines ,Glaubens” Gen 22) darstellt, sondern er
erst mit diesem Vorgriff Sinn zugesprochen bekommt, der tiber seine indivi-
duelle Person hinausverweist. Entsprechend ist auch das Gebot an Avraham,
alles Mannliche zu beschneiden (Gen 17,9-14), in diese Prolepse eingebun-
den, da es sonst — als individuelle Handlungsanweisung — tiberhaupt keinen
Sinn machen wiirde.” Avraham agiert in dieser literarischen Verflechtung
also nicht als Individuum, das seine Entscheidungen fiir sich selbst féllen
muss, sondern ist immer schon in den grofleren Bogen, der weit in die Zu-
kunft, und damit tiber ihn selbst hinaus weist, eingebunden. Avraham, so
kénnte man formulieren, ermoglicht zwar allererst die Nachkommenschaft
und damit jede spatere Geschichte des Volkes Israel, kann aber selbst nur
vor diesem futurischen ,Vorausgriff” agieren bzw. — aus der Leserperspek-
tive — interpretiert werden. Gerade die Akedat Jizchaq (,Opferung Isaaks”)
spitzt diese transgenerationelle Perspektive auf den Punkt zu, dass nur die
Ermoglichung von Zukunft die Gegenwart lebbar werden ldsst: héitte Avra-
ham seinen Sohn — gegen Gottes Probezumutung - ,gerettet” und ware mit
ihm nicht auf den Berg gegangen, hitte er sich lediglich fiir seine eigene, in-
dividuelle Gegenwart entschieden und nicht fiir das transgenerationelle Pro-
jekt.

Diese Struktur der erzdhlerischen Zeitverflechtung liefle sich an vielen
anderen erzdhlenden Teilen der Tora aufzeigen, ist aber in einer ganz beson-
deren Weise im Buch Deuteronomium ausgepréagt.

8 Vor allem Ilse Miillner hat dies anhand der Pesach-Erzdhlungen herausgearbeitet und
vom ,regulativen Erzahlen” gesprochen, vgl. Miillner 2013.

° Dies wird vor allem mit dem Begriff ,Bund” deutlich gemacht: es geht nicht um
Einzelpersonen und deren Schicksal, sondern stets um das Schicksal einer sozialen
Entitét (,, Volk”).
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Als Beispiel soll der Text Dtn 4,1-40 dienen, der die verschiedenen Zeit-
ebenen immer wieder von Neuem zueinander in Beziehung setzt. Wird in
v1 ein grofles Sollen beziiglich der Gesetze und Rechtsvorschriften voran-
gestellt, so hat dieses Sollen bereits eine futurische Intention: ,damit ihr le-
bet und in das Land kommet, das der Ewige, der Gott eurer Viter, euch ge-
ben will, und es in Besitz nehmet.” ,Leben”, ,ins Land kommen” und ,das
Land in Besitz nehmen” sind demnach konditional: Ohne Gesetze zu {iben,
sind die Aktionen des Volkes vergeblich (vgl. Dtn 4,26-28), vielleicht auch
erst gar nicht moglich. Es ist interessant, dass das, was realiter notwendig
ist, um ein ,Land einzunehmen”, ndmlich die militdrische Kompetenz und
Kampfbereitschaft, tiberhaupt nicht in Blick genommen wird. Auch der Ver-
weis darauf, dass Gott eigentlich derjenige ist, der dem Volk ,das Land geben
will”, nimmt offensichtlich nichts weg von dem, was hier mit Einhaltung der
Rechtsvorschriften gefordert wird. Der futurische Vorgriff auf die Moglich-
keiten des Lebenkdnnens im Land sind derart konzentriert auf Rechtssatzun-
gen und Gesetze, dass alle anderen ,realen” oder theologischen Bedingun-
gen narrativ ausgeblendet werden konnen. Die halachische Einhaltung von
Gesetzen wird also zur Grundlage einer Zukunft im zugesagten Land. Es
reicht gerade nicht, allein auf ein Narrativ zu vertrauen, dass Gott das Volk
schon einmal aus einer prekiren Situation gerettet hat (Auszug aus Agyp-
ten). Aus dieser halachischen Konzentration schopft das Buch Deuterono-
mium seine narrative Emphase, mit dem das Volk auf die Tora eingeschwo-
ren werden soll.

Allerdings wird diese Emphase nicht nur durch den futurischen Vorgriff
aufs Land ausgestaltet, sondern mehrfach durch narrative Riickblenden ge-
steigert: Das Futur der Tora wird im Perfekt des Geschehenen und Erlebten
oder Erzahlten versichert. So ist der Verweis auf die Geschehnisse um den
Baal-Peor (Dtn 4,3—4; vgl. Num 25,1-8) bereits ein narrativer Hinweis dar-
auf, dass das Einhalten von Gesetzen (Verbot des Gotzendienstes) das Volk
leben lies, weil nur jene umkamen, die sich dem widersetzten. Hier dient
der narrative Riickgriff auf den Baal-Peor zur Absicherung von Zukunft. Wer
das zeitliche Beziehungsgeflecht ernst nimmt, dem wird die Zukunft we-
niger zu einer vollig neuen, unbekannten Moglichkeit (,mal sehn, was die
Zukunft bringt”), da er selbst eigene Erfahrungen mit dem Gesetz sammeln
konnte und nun in der Lage ist, diese in die Zukunft zu prolongieren: die
Zukunft wird dadurch die eigene Zukunft. Aus diesem Grund wird auch
die Mahnung Dtn 4,9 ausgesprochen, ,die Dinge nicht (zu vergessen), die
deine Augen gesehen” haben. Es ist das Bemiithen von Dtn, die Zukunft in
der Vergangenheit begriindet zu sehen und die Gegenwart in dieser gegen-
seitigen Verschrankung als Fadenkreuz zu verstehen. Das Vergangene bringt
das Zukiinftige in den Bereich des Méglichen, wodurch das Zukiinftige das
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Vergangene in die Gegenwart bringt, um das Zukiinftige kiinftig in Gegen-
wart tiberfithren zu konnen.

Dies verdichtet Dtn aber auf den halachischen Aspekt des Narrativs.
Selbstverstandlich wird erzdhlend in die Vergangenheit riickverwiesen, dies
allerdings nicht als eine allgemeine Erfahrung oder als Einzelereignis, son-
dern als die Erfahrung mit dem Gesetz. ,Gesetz” wird hier zum Bezugs-
punkt, mit dem das erzdhlte Vergangene einen Mafistab und ein Zentrum
erhédlt. Narrativitat griindet damit auf dem Gesetz und erhalt ihre Zielrich-
tung von der Halacha her.

Dies wird noch deutlicher, wenn Mosche im weiteren Verlauf seiner
Rede auf die Geschehnisse am Chorev verweist, als das Volk die Worte Got-
tes gehort hat (Dtn 4,10-11). Hier ist die Frage, ob die einzelnen Israeliten
erzdhlerisch real dort standen, unerheblich.!0 Sprachlich werden die Adres-
saten mit denen, die am Chorev standen, identifiziert, was von anderen Tex-
ten her nicht notwendig ist. Gerade Dtn spielt sehr bewusst mit den ver-
schiedenen Generationen, die nicht einfach identisch sind, sondern jeweils
in der Differenz zu den vorangegangenen Generationen sehr eigene Erfah-
rungen machen miissen. So wird in Dtn 5,2-3 expliziert, dass der ,Bund,
den der Ewige mit unseren Vitern geschlossen” hat, nicht identisch ist mit
dem Bund, den der Ewige am Chorev, also in der Jetzt-Zeit, geschlossen
hat. Hier findet sich bereits ein Begriff von Tradition, der die transgenera-
tionelle Verbundenheit des Volkes in einer markanten Weise betont: Mit Tra-
dition verbinden sich verschiedene Generationen miteinander und kénnen
sich in ihrer Identitit verstehen. Die Generationen sind zwar verschieden
und machen je eigene Erfahrungen mit Gott, doch verdichten sich die Ein-
zelereignisse zu einer Erfahrung des Volkes insgesamt, das fiir die Gegen-
wart als grofies Narrativ bereitsteht, mit dem sich die Zukunft als Moglich-
keitsraum erdffnet. Damit wird die gegenwaértige Generation, auch wenn sie
deutlich eine andere ist, derart mit der Generation vom Chorev zusammen-
gedacht (identifiziert), dass sich das Narrativ mit dem geschichtlich Erleb-
ten tiberblendet. Es gibt nicht nur den futurischen Méglichkeitsraum, der
eine Zukunft denkbar und moglich werden ladsst, sondern einen perfektiven
Moglichkeitsraum, der die Vergangenheit als narrativ real erfahren lasst. Da-
bei ist auch hier wieder interessant, dass es das Verstindnis von der Tora als
der Gabe Gottes am Berg Sinai/Chorev an das Volk Israel ist, das die Klam-
mer fiir diese derart transgenerationell gedachte Narrativitdt darstellt. Nicht
die Erzahlung vom Chorev allein bringt die verschiedenen Generationen zu-
sammen, sondern das allen gemeinsam zugrundeliegende ,Gesetz”, das die
Moglichkeitsbedingung fiir das Volk in welcher Generation auch immer ist.

10 Mindestens der heutige Bibelleser weif ja, dass die Generation, die aus Agypten
gezogen ist und am Berg Sinai (bzw. Chorev) gestanden hat, wegen der Kundschafter-
ereignisse im 40jdhrigen Wiistenaufenthalt sterben musste, vgl. Num 14,20-23.
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Dies driickt Dtn durchaus pointiert aus: So beginnt Paraschat Nizzavim
(Dtn 29,9-30,20) mit dem Hinweis, dass nun alle Israeliten (Ménner, Frauen,
Kinder, Fremde) vor Gott stehen, aber nicht nur sie allein: ,sondern neben
dem, der heute hier bei uns vor dem Ewigen, unserem Gotte, steht, auch
den, der heute nicht hier bei uns ist,” (Dtn 29,14), was der mittelalterliche
Kommentator Raschill interpretiert, dass damit die kiinftigen Generationen
gemeint seien. Damit wird nach Dtn in Moav nicht nur der dort stehenden
Generation gedacht, sondern auch der Moglichkeitsraum der kiinftigen Ge-
nerationen eroffnet.

,Erzdahlung” ist demnach also nicht einfach ein perfektiver Riickgriff auf
Vergangenes, aus dem sich das Gegenwartige Sinn konstruiert, sondern glei-
chermaflen ein futurischer Vorgriff auf Generationen, die bereits in das Nar-
rativ involviert werden, ohne schon zu sein. Eine Lesegemeinschaft ist damit
immer schon konstituiert, wenn sie zum Text greift, sie ist schon angespro-
chen, bevor sie sich angesprochen fiihlt, weil ,Erzdhlung” immer auch ein
Moglichkeitsraum und damit ein Vorgriff auf die tiberindividuelle Zukunft
ist.

In diesem Sinn wird es verstdndlich, dass schon im Schma Jisrael (,Hore
Israel”: Dtn 6,7) die gegenwadrtige Generation aufgefordert wird, die so-
eben von Mosche gehorten Worte ,den Kindern einzuschérfen und von ih-
nen (den Worten der Tora) zu sprechen”. Die Kinder sind bereits hier die
Moglichkeitsbedingung fiir das gegenwaértige Leben.

4. Pesach als transgenerationelle Erzahlung

Dass diese transgenerationelle Verflechtung von Narrativitidt nur im Rahmen
eines religiosen Rituals (Halacha / Gesetz) moglich ist, lasst sich vor allem am
Pesach-Fest darlegen. Pesach ist auch deshalb ein sehr gutes Beispiel fiir jiidi-
sche Narrativitit, weil es textlich schon innerhalb der Tora in verschiedenen
Kontexten eine Rolle spielt, aber auch in der Pesach-Haggada und im Tal-
mud mit einem eigenen Traktat Pesachim nachbiblisch eine starke Resonanz
erfahren hat.

Bereits im ersten Drittel des Buches Exodus riickt Pesach in den Mit-
telpunkt, weil hier nicht nur vom Auszug aus Agypten berichtet, also eine
Realperspektive eingenommen wird, sondern dieser Bericht gleichermafien
rituell umrahmt wird.12 Nachdem die Israeliten auf die letzte Plage vorbe-
reitet worden sind (Ex 11,1-10), bekommen sie genaue Anweisungen, wie

I Raschi = Rabbi Schlomo ben Jizchaqi (1040-1105), lebte in Troyes, wahrscheinlich
auch kurzzeitig in Worms. Er ist heute eine rabbinische Autoritdtin der Kommentierung
von Talmud und Bibel.

12 Die folgende Interpretation basiert teilweise auf der narratologischen Analyse bei
Miillner 2013.
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sie sich auf den Auszug vorbereiten sollen (Ex 12,1-13). Es sind Anweisun-
gen, die zum Teil bereits auf das ,Pesach der Generationen” hinweist (Mazza,
Bitterkrauter), zum anderen Teil aber sich unmittelbar mit dem verbindet,
was die Ereignisebene bestimmt: Das Lamm soll namlich nicht einfach nur
rituell geschlachtet und gegessen werden, sondern es soll mit dessen Blut
die Turpfosten bestrichen werden, damit der ,Verderber” an den israeliti-
schen Hiusern ,voriiberschreiten” (pasach) kann. Damit greift ein ritueller
Akt in die Realperspektive des geschichtlichen Horizontes ein und wird so
zur Moglichkeitsbedingung der Befreiung. Es ist seit der gesamten Plagen-
erziahlung das erste Mal, dass das Volk aktiv in das Geschehen eingreift und
es dadurch mitbestimmt. Dies ist ein initialer ritueller Akt, der die Ereignisse
selbst bestimmt, gleichzeitig aber auch ein initialer Akt fiir das Ritual der
Generationen. Denn in den Text Ex 12,1-13,16 werden mehrfach Anweisun-
gen eingeflochten, die das Ritual als wiederholendes Element der kiinftigen
Generationen bestimmen sollen, obwohl sie von der Chronologie her tiber-
haupt nicht in diesen Text passen.'3 Hierzu gehoren z. B. sieben Tage Mazzot
zu essen, kein Gesduertes im Haus zu haben, es nicht einmal zu besitzen,
am ersten und siebten Tag eine ,heilige Versammlung abzuhalten” (Ex 12,16
vgl. noch einmal mit Bezug auf das Land Ex 12,25). Dies sind alles Anwei-
sungen, die mit dem Ereignis auf der Realebene nichts mehr zu tun haben
und selbstverstdndlich auch ohne dieses als reine Rituale existieren kdnnen.
Gleichwohl sind die verschiedenen Ebenen (Real- und Ritualebene) aufein-
ander bezogen, was bereits der initiale Akt der Schlachtung des Lammes in
Agypten inhariert. Denn nur durch den Verweis auf die kiinftigen Genera-
tionen macht die Befreiung aus Agypten Sinn, weil es dadurch eben nicht
ein Einzelereignis fiir eine bestimmte Generation wird, also nicht einfach ein
~geschichtliches” Ereignis oder ein fiktionales Narrativ bleibt, sondern zum
~,Muster” (Axel Hutter) fiir alle spateren Generationen werden kann und
damit aus den geschichtlichen Zusammenhéangen herausgehoben wird. Ent-
sprechend ist, um genau dies zu bestitigen, das ,Ur-Ritual” in Agypten ge-
nau der Rahmen, in dem jedes Pesachritual, das spater stattfindet, seinen
Bezugspunkt hat. Mit anderen Worten: Mit jedem Pesachritual, das jahrlich
stattfindet, wird das Ur-Ritual, wie es im Buch Exodus beschrieben wird, in
seiner Bedeutung im Nachhinein bestitigt und erweist sich auf diese Weise
als ,wahr”. Deshalb kann andererseits auch das Ritual am Heiligtum in Num
28,16-25 ganz ohne geschichtlichen Bezug auskommen und sich allein auf
die Opfer, die am Heiligtum zu diesem Fest gebracht werden sollen, kon-
zentrieren. Mindestens die spétere Lesegemeinschaft stellt diesen Bezug her,
weil er schon immer vorgegeben ist und bestitigt damit nicht nur das Ritual

13 Vgl. Miillner 2013, 90: ,Erzdhlungen kénnen von der linearen Ereignisfolge abwei-
chen, ein Phdnomen, das unter dem Begriff der Anachronie in der Narratologie thema-
tisiert wird.”
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am Heiligtum, sondern auch wiederum das Ur-Ritual in Agypten, das selbst
auf das Kultische im Heiligtum vorausweist.

In diesem Zusammenhang fallen die Anweisungen auf, die darauf abzie-
len, seinen Kindern zu erzdhlen. Denn erstens werden gleich mehrere An-
weisungen, seinen Kindern zu erzéhlen, mit dem Auszug in Zusammenhang
gebracht, zweitens sind alle Anweisungen zum Erzdhlen in die Erzdhlung
vom Auszug selbst integriert: Wahrend sich das Geschichtliche ereignet, wird
dieses Ereignis mit dem Gebot des Erzdhlens verbunden, so, als konnte das
Ereignete allein keinen Sinn ergeben. Das bedeutet, dass das Ereignis als sol-
ches sich nicht selbst erschliefit, sondern erst durch den Bezugsrahmen einer
spateren Generation, die sich auf das Ereignete bezieht, seinen Sinn erhilt, es
erweist sich also durch Erzdhlen die ,Wahrheit des Ereigneten”. Deshalb wird
das Erzdhlen in diesem Kontext gleich mehrmals angefiihrt: Ex 12,26-27; Ex
13,8-9; Ex 13,14-16. Jedes Mal sind die Beziige etwas anders gesetzt (Got-
tesdienstliche Feier, Tefillin), doch jedes Mal ist das Gebot, zu erzéhlen, eine
doppelte Bezugnahme, die Gegenwart und Vergangenheit sich gegenseitig
bedingen lassen: Nur wenn eine Generation einer spateren ,erzahlt”, erweist
sich das erzdhlte Vergangene als ,wahr”, gleichzeitig kann die spatere Ge-
neration ohne das Vergangene nichts verstehen, weshalb sie nur, wenn sie
von der Vergangenheit erzihlt, selbst eine Zukunft ermoglicht, weil durch
Erzdhlung Zeit erschlossen wird.

Dies lasst sich an der Pesach-Haggada, die auch in der Gegenwart jahr-
lich zum Seder-Abend gelesen wird, noch einmal verdeutlichen. Es wird ge-
rade nicht einfach noch einmal die Erzéhlung aus Exodus repetiert als Er-
innerung an das Ereignete. Vielmehr wird wiederum mittels verschiedener
Texte die Struktur der Zeitverflechtung realisiert. Dies kann man an einem
wichtigen Text (Ha lachma anja) aufzeigen, der — nach den ersten Teilen der
Pesach-Haggada mit verschiedenen Segensspriichen — mit dem Erzéhlen be-
ginnt. Da dieser Text wenig bekannt ist, soll er zundchst auf Deutsch und
Aramdisch wiedergegeben werden:

1 Das hier ist das Brot der Armut, XY XNNS XN
2 das unsere Viter im Land Agypten gegessen haben.
D¥NT YR XINNAX 19K T

3 Wer hungrig ist, soll kommen und essen; 2™ ™ 90T 9D
4 wer es benotigt, soll kommen und Pesach machen. NDD™ "N PIYT D
5 Jetzt sind wir hier, XD KNWN
6 aber im nachsten Jahr im Land Jisrael. SXIWAT XYINQ RN MY
7 Jetzt sind wir Sklaven, “TaY XNWN
8 aber im néchsten Jahr sind wir frei. "N "2 AXan N

Mit dem ersten Vers, mit dem auch das Hochheben der Mazza (wenngleich
teilweise zugedeckt) einhergeht, wird die Gegenwartigkeit des Rituals her-
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vorgehoben: ,Das, was ihr hier seht, ist das Brot der Armut”, gleichzeitig
aber der Bezugsrahmen aufgezeigt. Denn die ,Armut” bezieht sich — gerade
in gegenwartigen Zeiten — nicht auf die Gegenwart (was allerdings in ande-
ren Zeiten durchaus auch anders sein konnte), sondern auf Vergangenes, vor
allem auf den biblischen Text (Deuteronomium!), wie der zweite Vers deut-
lich macht: dieses Brot hier ist das Brot, das ,unsere Viter im Land Agypten
gegessen haben.” Schon in diesen beiden Versen findet sich die gegensei-
tige zeitliche Bezogenheit, die ja allein in der rituell-religiésen Ausfithrung
Sinn macht; logisch widersprechen sich beide Aussagen, da dieses Brot hier
nicht das Brot sein kann, das ,unsere Viter” gegessen haben.!* Die bei-
den néichsten Verse kommen wieder auf die gegenwartige Ebene zurtick, v3
fithrt das Motiv des Brotes der Armut mit dem Stichwort ,Hunger” fort. V 4
steckt dagegen den halachischen Rahmen ab, denn er weist auf die Pflicht
hin, Pesach zu essen, wobei wieder die Zeitverflechtung angedeutet wird.
Denn die Pflicht wird bereits in der Tora festgeschrieben, genau diese Pflicht
besteht grundsétzlich — trotz aller Verdanderungen durch die Zeiten hindurch
— aber auch heute noch. In den letzten vier Versen kommen zeitliche Ge-
gentiberstellungen zum Tragen, die nun in die Zukunft verweisen mit Blick
auf die Gegenwart. Heute hier — morgen in Jerusalem. Heute Sklaven — mor-
gen Freie. Hier schldgt nun die Zeitverflechtung, die bislang lediglich zwi-
schen Perfekt und Prédsens vorgenommen wurde, in eine zwischen Présens
und Futur um. Es ist der Moglichkeitsraum, der nun fiir die Zukunft geschaf-
fen wird: Die Gegenwdrtigkeit allein, selbst wenn sie auf die Vergangenheit
Bezug nimmt, kann im Judentum nicht genug sein, sondern erweist sich, wie
die Vergangenheit selbst schon, als ,wahr”, wenn sie die Zukunft erméglicht.
Deshalb geht es hier weniger um die Aussagen im Einzelnen, dass wir im
Moment nicht in Jerusalem oder Sklaven sind, sondern um das Moment der
Zukunft, die nicht einfach eine verldngerte Gegenwart darstellen kann und
stets einen Moglichkeitsraum eréffnen kénnen soll, der in der Gegenwart als
Potentialitdt erscheint.

Wegen dieses futurischen Moglichkeitsraumes sind in der Pesach-Hagga-
da die Kinder ein integraler Bestandteil und machte ohne sie iiberhaupt kei-
nen Sinn. Zundchst wird — nach dem Ha lachma anja — das jiingste Kind
der Sedergemeinschaft aufgefordert, die vier Fragen zu stellen, wodurch sich
diese Nacht heute von allen anderen Néchten unterscheidet. Es ist das jiing-
ste Kind, das diesen Unterschied und damit das Narrativ des Festes benennt.
Dann ist es im weiteren Verlauf die Charakterisierung der vier Kinder (das
Weise, das Bose, das Einféltige und das, das nicht zu fragen versteht), die
nicht nur auf den Text in Exodus zuriickverweist, sondern der Elterngene-

4 Diese wire nur durch eine Transsubstantiation des Brotes moglich, ein Gedanke,
der sich in dieser Weise nicht in der jidischen Tradition findet und dem (katholischen)
Christentum vorbehalten bleibt.
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ration gleichzeitig klarmacht, dass die nachfolgende Generation sehr unter-
schiedlich mit dem eigenen Erbe umgehen kann (von Naivitdt bis hin zur
Ablehnung des Erbes, vgl. Bodenheimer 2012, 11). Das Erbe, die Tradition,
ist also nicht einfach ein festes Objekt, das moglichst unbeschadet weiterge-
geben werden muss, sondern ist auf die Kinder als Subjekte, die die Fragen
stellen und sich damit immer selbst schon positionieren, angewiesen. An den
Kindern selbst ist es, Pesach als Traditionsprozess ereignen zu lassen. Deshalb
heifst es in der Pesach-Haggada auch (Avadim hajinu):

Und wiéren wir auch alle Weise, mit Einsicht begabt, erfahren und Kenner der
Tora, es bliebe dennoch unsere Pflicht, vom Auszug aus Agypten zu erzihlen.
Wer viel vom Auszug aus Agypten erzihlt, ist zu loben.

Erzdhlen ist damit ein Modus, der die Verantwortung der Gegenwart im-
mer auch auf die ndchste Generation verlegt, um von ihr einmal als ,wahr”
erkannt zu werden. Dieser Modus kann in der Tat, um mit Alfred Bodenhei-
mer zu sprechen, nur gebrochen gehen, da genau dieser Vorausgriff auf die
Zukunft, auf die ndchste Generation, immer anders ausgehen kann, als man
dies fiir sich selbst ausgemalt hat.

5. Didaktik des Erzdhlens im Judentum

Die narrative Zeitverflechtung zwischen Perfekt, Prasens und Futur hat da-
mit gezeigt, dass Erzdhlen kein linearer Prozess und damit auch nicht hier-
archisch angelegt ist. Identitdt zwischen den Generationen (,jiidische Iden-
titat”) eroffnet zum einen Moglichkeitsraume, in denen bereitstehende Nar-
rative angeeignet werden kénnen, zum anderen verweist die Differenz der
Generationen genau darauf, dass dieser Aneignungsprozess sehr verschie-
den gelingen kann. Dies ist der Grund dafiir, weshalb Kindern und Jugend-
lichen im Lernprozess eine eigenstandige Rolle zugesprochen werden muss,
weil sie die Subjekte der Narrative sind, auf die die Tradition zielt.

Die Schiilerinnen und Schiiler als Subjekte des Religionsunterrichtes
wahrnehmen zu koénnen, setzt allerdings voraus, dass sich die Subjekte des-
sen gewahr werden, Subjekte im Traditionsprozess zu sein. Dieses Gewahr-
werden ist keinesfalls selbstverstindlich — gerade weil Religion als die Kom-
petenzseite der Lehrerschaft und der Eltern erfahren wird, die zumeist mit
der eigenen Lebenswelt nur rudimentdr zu tun hat. Eine allgemein an-
genommene Religiositdt, die durch eigenes Erzdhlen ,freigelegt” werden
soll, hilft allerdings in einem jiidischen Religionsunterricht nicht weiter, da
Schiilerinnen und Schiiler sich allenfalls in einer Allgemeinheit ,religios”
erfahren konnten, aber nicht als Subjekte des Traditionsprozesses inner-
halb des Judentums. Es ist also notwendig, Schiilerinnen und Schiilern die
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Moglichkeit zu eroffnen, innerhalb des Traditionsprozesses ,Ich sagen zu
konnen” (Axel Hutter).

Hier ist es hilfreich, dass viele jiidische Schiilerinnen und Schiiler immer
schon ein Vorverstdndnis davon mitbringen, dass sie jiidisch sind und ge-
nau deshalb einen jiidischen Religionsunterricht besuchen. Auch wenn die-
ses Vorverstindnis nur selten differenziert versprachlicht werden kann, so
ist damit zumeist das Wissen verbunden, irgendwie ,anders” als die anderen
zu sein. Dieses Wissen verstarkt sich, wenn damit ein Migrationsbewusstsein
verbunden ist. Das Wissen, in Deutschland einer Minderheit anzugehoren,
kann fast immer vorausgesetzt werden. Dies ist ein erstes ,Ich-Sagen” der
Schiilerinnen und Schiiler, das irgendwie mit ,Jidisch-sein” verbunden ist.

Eine jlidische Narrativitit, wie sie dargestellt worden ist, kann in diese
biografische Situation hinein Moglichkeitsrdume versprachlichen, die dazu
verhelfen, den eigenen Minderheitenstatus nicht nur als Faktum zu erleben,
ihn vielmehr auf ,Bedeutung” hin zu eré6ffnen lernen. Einer Minderheit an-
zugehoren, ist ja nicht an sich schon mit Bedeutung konnotiert, sondern
zundchst und nur eine soziale Tatsache.

»Das Ich des Ich-Sagens ist gehaltvoll, sofern es etwas bedeutet. Das Ich ge-
winnt aber Bedeutung, indem es fiir Bedeutungen empfinglich wird, d.h. auf
den Sinn aufmerksam ist und ihn zu verstehen sucht. Das Ich 6ffnet sich der-
gestalt der Erfahrung und dem Verstindnis von Bedeutung, indem es seine fiir
sich genommen bedeutungslose Gegenwart transzendiert und eines zeitlich or-
ganisierten Sinnzusammenhangs gewahr wird, der iiber das Ich im unmittelbar
gegebenen Hier und Jetzt hinausreicht ins Vergangene und Zukiinftige” (Hutter
2017, 61).

Diese Bedeutungszuschreibung, die Schiilerinnen und Schiiler in ihrem Ich-
Sagen angesichts des jiidischen Traditionsprozesses vollziehen, kann sie tiber
die Faktizitdt des Minderheitenstatus hinausbringen und sie erkennen lassen,
dass ,Judisch-sein” weniger eine Tatsache als eine Sinnhandlung ist, die sie
angesichts der vielen Moglichkeitsrdume sehr individuell gestalten kénnen.
Dass dies in der Tat sehr unterschiedlich wahrgenommen werden kann, dar-
auf hat die Tradition der ,vier Kindertypen” in der Pesach-Haggada hinge-
wiesen.
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Katja Boehme

Narrativitdt als Chance —
auch fir den Religionsunterricht der Zukunft

Die zundchst nur in der Ethnologie, den Altertumswissenschaften und Lite-
raturwissenschaften beheimatete Narratologie ist inzwischen ,zu einem in-
terdisziplindren Programm” (Johannsen 2013) geworden. Erst spat, etwa mit
Anfang des 21. Jahrhunderts, wird die Erzdhlforschung breiter in der Theolo-
gie und Philosophie und in benachbarten Disziplinen rezipiert (Joisten 2007;
Brahier/Johannsen 2013). Diese eher tiberfillige Aufnahme der Narratologie
in diese zentralen geisteswissenschaftlichen Facher (und auch in die Religi-
onspadagogik; vgl. z.B. Schoberth 1992; Biittner u.a. 2016) ist insofern er-
staunlich, als dass Religionen durch Narrationen tradiert werden und selbst
Narrative zur Verfiigung stellen (Grieser 2013: 321).

Bereits aus diesem Grund hat Narrativitit gerade fiir eine Religions-
padagogik, die sich im besten Sinne katholisch, also umfassend, verstehen
mochte, viele Vorteile. Drei dieser Vorteile sollen in diesem Beitrag zur Spra-
che kommen, denen sich zundchst durch zentrale Fragen angenédhert wer-
den soll. (Zu weiteren Vorteilen und Begriindungen vgl. Boehme 2021 sowie
2023).

Als Erstes stellt sich die Frage, inwieweit Narrativitit und eine religios
oder eine sdkular begriindete sinnstiftende Identitit aufeinander verwiesen
sind (vgl. Behr u.a. 2021).

Damit zusammenhédngend ist eine — wenn auch kurze — Antwort dar-
auf zu geben, wie Offenbarung heute gedeutet werden kann. Denn mit den
unterschiedlichen Zugangen tiber eine Theologie, die ontologische gepragt
ist, einerseits und einem padagogischen Konstruktivismus, der inzwischen
auch in der Religionspadagogik Einzug gehalten hat, andererseits, stehen im
Religionsunterricht unterschiedliche Verstandnisse von Offenbarung unver-
mittelt gegentiber.

Die derzeitige Religionspadagogik beschiftigt zudem die zunehmend
driangende Frage, wie der ,garstige Graben” (Gotthold E. Lessing) zwischen
einer individuellen religidsen Identitit der heutigen Schiiler einerseits und der
christlichen Offenbarung andererseits tiberwunden werden kann. Denn mit
der Verabschiedung von den grofsen Erzdhlungen (Jean-Frangois Lyotard) ver-
lieren auch die Metaerzdhlungen des Christentums sowohl ihre gesellschaft-
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spragende Kraft als auch an Relevanz im Leben der einzelnen Kinder und
Jugendlichen.

Auf die Suche nach Antworten auf diese Herausforderungen folgt vier-
tens die Frage nach der Aufgabe eines bekenntnisorientierten Religionsun-
terrichts fiir die Identititsbildung von Schiiler:innen, die alle ihre eigenen
individuellen sinnstiftenden Narrationen mitbringen. Ansatzweise kann dies an
der Kinder- und Jugendtheologie verdeutlicht werden.

Fiir die Beantwortung dieser vier Fragen fiir den bekenntnisorientier-
ten Religionsunterricht soll hier ein vielleicht etwas ungewo6hnlicher Weg
beschritten werden, indem auf eines der &ltesten narratologischen Kon-
zepte der deutschsprachigen Theologie zurtickgegriffen wird, das zudem aus
evangelisch-reformierter Feder stammt: Das story-Konzept des Heidelberger
evangelischen Theologen und Okumeniker Dietrich Ritschl. Wie gezeigt wer-
den wird, eignet es sich nicht nur fiir den Transfer auf die evangelische Re-
ligionspddagogik, wo es schon vertiefte Rezeption erfahren hat (z.B. Scho-
berth 1992), sondern bietet auch Impulse fiir andere Facher der bekenntnis-
orientierten Religionspddagogik und der Alternativfacher Ethik bzw. Philo-
sophie.

Dietrich Ritschl (1929-2018) arbeitete sein — durch den Moralphilosophen
Alasdair Maclntyre beeinflusstes — narratives Konzept im engen Austausch
mit den Alttestamentlern James Barr, James A. Wharton sowie mit Paul van
Burgen aus und brachte es bereits Ende der 1950er Jahre in den englischspra-
chigen theologischen Diskurs ein, lange bevor erste narratologische Entwiirfe
ab den 1980er Jahren in der Theologie rezipiert wurden (vgl. Boehme 2023).

1. Identitét als ,story’

Als Ausgangspunkt des story-Konzepts wurde fiir den reformierten Theolo-
gen Ritschl dieselbe Erkenntnis leitend, die auch Paul Ricceur (1913-2005),
mit dem Ritschl im wissenschaftlichen Austausch stand (Boehme 2023: Kap.
B II 5), fiir alle narrativen Identitatskonstruktionen geltend gemacht hatte:
Fiir jeden Menschen gilt, unabhingig von seiner religiosen oder kulturel-
len Herkunft, die Einmaligkeit seiner individuellen story und somit die fiir
Ritschls story-Konzept grundlegende Aussage, die von narrativen Identitéts-
entwiirfen bestitigt wird: ,Wenn ich sagen soll, wer ich bin, so erzdhle ich
am besten meine story. Jeder von uns hat seine unverwechselbare story, je-
der ist seine story” (Ritschl 1984: 45).

Die story verbindet individuelle Life-story und Meta-story einer Gemein-
schaft: Die story zeigt sich somit fiir die Bestimmung von Identitit als grund-
legend, unabhingig davon, ob sich diese von einem sdkularen oder re-
ligidsen Standpunkt her definiert. ,Identitét soll das heifien, was als Eindruck
und Merkmal fiir eine Gruppe oder ein Individuum {tibrigbleibt, wenn sie
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sich selbst zu beschreiben versuchen oder von anderen beschrieben werden.”
(Ritschl/Jones 1976: 16). Somit ist das story-Konzept tibertragbar auf jede
Gesinnungs- bzw. Glaubensgemeinschaft, die ihre eigene Identitdt durch
Narrationen konstituiert (Ritschl/Jones 1976: 11).

Alles, ,was sich tiber die Logik und die Funktion einer [Meta-]Story eines ein-
zelnen Menschen sagen lasst (als die Summe all seiner Einzel-Stories), das gilt
auch fiir Gruppen, sogar fiir ganze Volker, und letztlich - nach dem Glauben
der Juden und der Christen — auch fiir die ganze Menschheit” (Ritschl 1984: 46).

So kann von jeder Religion, die sich durch das Erzahlen ihrer Detail-stories
die Totalansicht ihrer Meta-story immer wieder neu narrativ bestitigt und
gleichzeitig entfaltet, gesagt werden, dass sie ihre eigene Identitidt durch Nar-
rationen schafft (ebd.; Boehme 2023).

2. Zum Offenbarungsbegriff im story-Konzept

Das religiose Identitdtskonzept Ritschls zeichnet sich nun darin aus, dass der
reformierte Theologe und Barthianer die zugesprochene story, wie sie die Iden-
titdt eines Individuums oder einer Gruppe pragen kann (Ritschl/Jones 1976:
13), als externe Zusage theologisch verortet. In seinen Schriften zeigt Ritschl
diesen Zusammenhang exemplarisch an der story des Volkes Israel auf. Denn
die Identitit Israels beruhe letztlich auf der Zusage der unverbriichlichen
Treue Gottes selbst, der Israel trotz dessen Vergehens immer wieder barmher-
zig als sein Volk annimmt. Alle tradierten Narrationen der Heiligen Schriften
Israels seien letztlich als Wiedergabe dieser performativen Zusage der Treue
Gottes zu lesen (Ritschl 1984: 46). Es ist diese Zusage der Treue Gottes, wel-
che die Identitat des Volkes Israel bestimmt.

Diese theologische Begriindung der Meta-story, wie Ritschl sie am Beispiel
des Volkes Israel vornimmt, gilt ebenso fiir das Christentum. Letztlich um-
schreibt dieser Terminus des externen Zuspruchs Gottes das fiir jede mono-
theistische Religion konstitutive Moment der Offenbarung. Obwohl Ritschl
selbst Offenbarung nicht ontologisch begriindet (vgl. Boehme 2023: Kap. B
II 5), kann sein narratologisches Konzept einem ontologischen Verstandnis
von Offenbarung dennoch Anschlussfahigkeit bieten (Huber 1990: 22). Denn
auch das Christentum kann nicht umhin, Offenbarung als im Sein Jesu Chri-
sti zugesprochene Selbstmitteilung Gottes zu verstehen. Dieses theologische
Verstindnis der jeweils ergangenen — und nicht subjektiv konstruierten —
Selbstmitteilung Gottes konstituiert die Identitdt einer monotheistischen Re-
ligionsgemeinschaft.

Das story-Konzept bietet aber zugleich die Grundlage fiir einen Offenba-
rungsbegriff, der auch von einer konstruktivistischen Religionspadagogik re-
zipiert werden kann. Denn es setzt beim Individuum und dessen Erfahrung
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an und berticksichtigt somit die subjektive Dimension von Religion, weif aber
um die Unverfiigbarkeit und Geschenkhaftigkeit der Selbstmitteilung Gottes.
Die Metapher des ,story-Stroms’, die Ritschl gerne verwendet (Ritschl/Jones
1976: 12), vermag zugleich auszudriicken, dass keine individuelle Erfahrung
auflerhalb des Erfahrungsstroms gemacht werden kann, in die ein Indivi-
duum jeweils eingebunden ist (vgl. Lindbeck 1994: 122). Auch religiose Er-
fahrungen des bzw. der Einzelnen ist stets in die soziale Dimension von Re-
ligion eingebunden und besitzt zudem selber eine soziale Relevanz fiir diese
(vgl. Englert 1996: 5f.).

Die Metapher des ,Stromes’, die Ritschl auch fir die Beschreibung von
Identitat verwendet, ermoglicht zudem, nicht zwingend von einem substan-
ziellen Identitatskern ausgehen zu miissen, sondern durchaus ein fluides
Identitdtskonzept zu wiirdigen (vgl. z.B. Pirker 2013), das gleichwohl ein
Kontinuum bildet. Ritschl zufolge ist ,Identitdt’ als das zu definieren, was
als ,,das Merkmal der Erkennbarkeit oder Wieder-Erkennbarkeit, nicht fiir in-
neres ,Wesen' oder Substanz” (Ritschl/Jones 1976: 16), eines Menschen oder
einer Gruppe steht.

Diese Spannung zwischen Prozesshaftigkeit und Kontinuum gilt nicht
nur in Bezug auf Individuen, sondern auch fiir (Erzdhl-)Gemeinschaften.
Ritschl folgend heifit dies zuletzt, dass die innere Wahrheit auch des Chri-
stentums ,nicht als zeitloses Depositum gegeben ist, sondern sich ereignet,
d. h. immer wieder neue Gestalten annimmt” und sich ,in kultur- bzw. kon-
textrelativen, zeitgeschichtlich bedingten und immer neuen Ausdrucksfor-
men” (Bernhardt 2008: 286) in der Wandelbarkeit von Geschichte zeigt.

Legt man religioser Bildung einen solchen Offenbarungsbegriff zugrun-
de, der die Selbstmitteilung Gottes ebenso wie die individuelle Glaubenser-
fahrung berticksichtigt, kann die Erfahrung des Menschen — und somit des-
sen individuelle story — als Ausgangspunkt eines kommunikationstheoretisch-
partizipativen Offenbarungsverstdndnisses genommen werden, wie es die
katholische Kirche im II. Vatikanischen Konzil (1962-1965) wiirdigte. Hieran
konnen narrative Identitatskonzepte einer konstruktivistisch orientierten Re-
ligionspddagogik unmittelbar anschliefien (z.B. Dieterich 2006; Mendl 2012).
Andererseits entzieht sich ein solcher Offenbarungsbegriff durch seine objek-
tive Dimension der sich in der Geschichte des Menschen ereignenden Selbst-
mitteilung Gottes einem rein konstruktivistischen Zugriff.

Fiir die Bestimmung dessen, was eine religiose Identitit ausmacht, ist es
folglich nicht unerheblich, religiése Identitdt in Bezug zu einem story-Strom
einer Religionsgemeinschaft zu betrachten. Aus der Perspektive dieses Be-
zugs wird es moglich, die life-story eines Heranwachsenden in seiner subjek-
tiven Dimension als individuelle ,Religiositdt’ oder ,Gldubigkeit’ zum einen
wertzuschitzen und sie zugleich begriindbaren Kriterien zu unterziehen,
die aufzuzeigen vermogen, was und in welchem Umfang sie als Detail-story
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der Meta-story einer Religionsgemeinschaft kennzeichnet. Denn fiir einen
bekenntnisorientierten Religionsunterricht in einer pluralen Gesellschaft ist
es zentrale Aufgabe, darauf hinzuwirken, dass die Schiiler sich der eigenen
moglichen Beziige zur Glaubensgemeinschaft ihres Religionsunterrichts be-
wusst werden und diese (kritisch) reflektieren kénnen. Dieselbe Bildungs-
anforderung gilt in Bezug auf mogliche weltanschauliche Denkstromungen,
die v.a. im Ethik- bzw. Philosophieunterricht reflektiert werden miissen (vgl.
Haase 2018).

Denn wenn der bekenntnisorientierte Religionsunterricht tiber den Aus-
tausch von individuell konstruierter Spiritualitdt der Schiiler hinaus auch
ver,objektivierbare’ Beziige und Inhalte einer Glaubensgemeinschaft vermit-
teln will, dann muss er die einzelnen Elemente aufzeigen konnen, die der
individuellen story der Schiiler zugrunde liegen. Denn ohne einen solchen
Bezug zu einer Religionsgemeinschaft wird Religion letztlich privatisiert und
wird tendenziell nicht mehr kommunizierbar (Englert 2005: 373).

3. Implizite Axiome’ — die Verbindung der individuellen Narration
mit einer Religionsgemeinschaft

Damit wird deutlich, dass das story-Konzept fiir den Beitrag einer Iden-
titatsbildung der Schiiler:innen im bekenntnisorientierten Religionsunter-
richt einen weiteren Gewinn bereithilt (vgl. zum Folgenden Boehme 2023):
Die Darstellung und die Verbindung der individuellen life-story einer Schiile-
r:in mit der Meta-story einer Glaubensgemeinschaft bleibt nicht auf der rein
anthropologischen Ebene verhaftet. Vielmehr kann die in einer monotheisti-
schen Religion tradierte Offenbarung als deren substanzieller Gehalt wert-
geschatzt werden. Somit ist es ,die Erkenntnis der Verbindung einzelner
(Lebens-)Geschichten mit der Geschichte Gottes mit den Menschen [, wel-
che] eine fundamentale Leistung des story-Konzepts fiir die Theologie aus-
macht” (Schoberth 1992: 14). Diese Leistung gilt es in Bezug auf eine narra-
tive Religionsdidaktik fruchtbar zu machen, weil diese somit autobiographi-
sches Erzdhlen und Erzéhlungen von Heranwachsenden mit den tradierten
(religiosen) Meta-stories in eine produktive Verbindung und sogar Beziehung
bringen kann (vgl. Bernhardt 2008: 287f).

Allerdings kann eine nur rein formal (z. B. durch Kirchenzugehorigkeit)
begriindete Verbindung den Anteil der je eigenen subjektiven Zuschreibung
einer Person zum Christentum nicht ausreichend wiirdigen. Auf der anderen
Seite kann eine konstruktivistische Sicht die durch individuelle Narrationen
hergestellte Verbindung zu einer Glaubensgemeinschaft nur als subjektive
Interpretation erkldren. Eine solche Deutung wiirde aber, wie bereits gesagt,
das Christentum nicht in seinem Offenbarungsanspruch ernst nehmen.
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Hier hélt das story-Konzept Ritschls Impulse bereit, die es einerseits Re-
ligionsgemeinschaften erlauben, ihre theologisch begriindeten ontologischen
Identitatsvorstellungen nicht zuriickstellen zu miissen. Andererseits konnen
die im Folgenden dargestellten Implikationen des story-Konzepts auch von
Identitatstheorien aufgenommen werden, die nicht theologisch, sondern rein
anthropologisch argumentieren, wie es auch konstruktivistische Anséatze tun.

Der Schliissel fiir die Verbindung von individuellen und gemeinschaft-
lichen Narrationen kann im von Ritschl eingefiihrten Begriff der ,impliziten
Axiome’ gefunden werden, der sein narratives Konzept im Besonderen aus-
zeichnet (vgl. Huber u. a. 1990).

Diese Steuerungsmechanismen, welche die Verkniipfung der einzel-
nen Details-stories zu einer Meta-story’ kontrollieren, selektieren und kom-
binieren, nennt Ritschl ,implizite Axiome’ bzw. — sofern sie sich zusam-
menhédngend in solche formulieren lassen — ,regulative Satze’ (Ritschl 1984:
21). Menschen bzw. Gruppen mit gemeinsamer story sind mit den glei-
chen oder dhnlichen Axiomen (oder ,regulativen Sitzen’) ausgestattet, die als
»Steuerungsmechanismen [...] bei einem Menschen oder bei einer Gruppe
fur tberpriifbares Denken und Sprechen und fiir geordnetes Handeln sor-
gen” (Ritschl 1984: 142). Sie sind zumeist intuitiv und unterhalb der Formu-
lierbarkeit von Sprache angesiedelt und daher der Narration implizit (Ritschl
1985: 36).

Mit ,regulativen Satzen’ bezeichnet Ritschl implizite Satze aus interpre-
tativen Vorstrukturen, die das explizite Denken und Handeln leiten, wie sie
etwa (aus dem Unbewussten kommend) in der Psychoanalyse bekannt sind
(vgl. Assmann 1990: 13f.). Auch zentrale Glaubensaussagen, wie es im Chri-
stentum z. B. Aussagen tiber die Trinitdt sind, sind somit nicht als erratische
einzelne Glaubenssitze zu verstehen, sondern durchwirken implizit als con-
ditio sine qua non ein ganzes Denk- oder Glaubenssystem und prégen das das
Weltbild, das Menschenbild und das Handeln eines Menschen. Durch impli-
zite Axiome werden auch konfessionelle Unterschiede erkennbar.

Gerade weil aber davon auszugehen ist, dass in den heutigen Identitats-
konstitutionen Jugendlicher ,Beziige zu individueller Religiositit und sozial-
kulturell kodierter Religion eingewoben sein konnen” (Altmeyer 2015ff: 8),
bieten implizite Axiome wertvolle Kriterien, um diese verschiedenen Beziige
unterscheiden zu kénnen. Fiir Lernprozesse im bekenntnisorientierten Reli-
gionsunterricht konnen die zwischen Schiiler:innen und dem Christentum
geteilten impliziten Axiome aufdecken, inwieweit und durch welche Aussa-
gen eine life-story durch ihre Bindung an die Meta-story, z.B. des katholi-
schen Christentums, als eine dieser zugehorigen Identitit definiert. Die life-
story eines Individuums, die als Detail-story in die Meta-story einer Religions-
gemeinschaft verwoben und an ihre Glaubenstradition gebunden ist, kann
somit als individuelle lebensweltliche Realisierung einer religiosen Tradition
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wahrgenommen werden — oder eben auch nicht als solche. Denn nur wenn
eine Person mit einer bestimmten Religionsgemeinschaft dieselben implizi-
ten Axiome mit einer gewissen existentiellen Verbindlichkeit teilt, kann von
einer religidsen Identitit gesprochen werden.

Die Kategorie der impliziten Axiome dient dabei als Werkzeug, offenle-
gen und begriinden zu kénnen, ob und inwieweit life-stories von Schiiler:in-
nen als Detail-stories einer Meta-story bezeichnet werden konnen. Wird bei
den Heranwachsenden diese Differenzkompetenz zwischen ihren indivi-
duellen Narrationen und Meta-Narrationen gestdrkt, werden sie auch eine
Wahrnehmungs- und Deutungsféhigkeit entwickeln kénnen, in ihren eige-
nen Narrationen zwischen subjektiver Spiritualitat, religioser Identitdt und
den Narrationen von Meta-stories einer sinnstiftenden (religiosen oder sdku-
laren) Erzéhlgemeinschaft unterscheiden zu kénnen (vgl. Boehme 2023).

Auf diese Weise kann in einer religios und weltanschaulich pluralen Ge-
sellschaft der bekenntnisorientierte Religionsunterricht besser als ein religi-
onskundlicher Unterricht zur Identitdtsbildung von Kindern und Jugendli-
chen beitragen. Denn der Religionsunterricht einer Bekenntnisgemeinschaft
kann die Schiiler dazu anregen, ihre selbst rudimentidren Beziehungen zwi-
schen ihren eigenen individuellen (religiosen) lifestories und kollektiven (re-
ligiosen) Narrationen wahrzunehmen, zu deuten und zu reflektieren. Durch
die Arbeit mit ,impliziten Axiomen’ kdnnen sich Schiiler der bewussten oder
unterbewussten Leitprinzipien ihres Denkens bewusst werden, die sie zu
bestimmten Sichtweisen und zu bestimmten ethischem Handeln anregen
(Schoberth 2021: 75).

Um diese Beziehungen zwischen der individuellen Narration und einer
kollektiven Narration einer Religionsgemeinschaft untersuchen zu konnen,
bieten sich Ritschl zufolge Priifkriterien an, die sich auf den Unterricht tiber-
tragen lassen. Denn eine Narration ist nicht eine beliebe Aneinanderreihung
von Aussagen, sondern erst dann ein sinnvolles Gebilde, wenn es bestimmte
Kriterien erfiillt, wie die Kriterien der inneren Kohirenz (sinnbildender Zu-
sammenhang), der Konsistenz (Widerspruchsfreiheit), Konsequenz (Folgerich-
tigkeit), der sinnvollen Selektion und Kombination (Auswahl und Verbindung
der Elemente) und Relevanz (Bedeutsamkeit) einer story. (Ritschl/Jones 1976:
9; vgl. Boehme 2023: Kap. B II 5). Auf den schulischen Kontext tibertragen
hiefSe dies, im Religionsunterricht die jeweilige Theologie, in Anspruch zu
nehmen, Schiiler:innennarrationen anhand dieser Kriterien auf ihre ,intrasy-
stematische Wahrheit’ zu priifen (Ritschl/Jones 1976: 21f.; vgl. Lindbeck 1994:
100).
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4. Impulse des story-Konzepts fiir eine Kinder- und Jugendtheologie

Wie bereits deutlich wurde, bietet das story-Konzept subjektorientierten
padagogischen Ansatzen vielfaltige Anschlussmoglichkeiten, wie etwa auch
der ,Kindertheologie’ und der ,Jugendtheologie’ (vgl. Bucher 2008). Der reli-
gionspadagogische Ansatz des ,Theologisierens mit Kindern’ wurde angeregt
und inspiriert durch den é&lteren Ansatz des ,Philosophierens mit Kindern’
(Petermann 2002). Im Unterschied jedoch zum ,Philosophieren mit Kindern’
ist eine Kindertheologie und Jugendtheologie im bekenntnisorientierten Re-
ligionsunterricht nicht nur den erzdhlenden Subjekten (und ihrer ,inneren
Wahrheit’) verpflichtet, sondern ebenso den tradierten Narrationen einer Re-
ligionsgemeinschaft. Insbesondere die ,impliziten Axiome’ bieten hier die Ge-
legenheit beides, wie gesagt, die individuellen stories der Schiiler und die
Meta-story einer Religionsgemeinschaft in Verbindung zu bringen.

Damit kann das story-Konzept mit der Betonung der Bedeutung der
Theologie fiir einen bekenntnisorientierten Religionsunterricht darauf hin-
weisen, wie unverzichtbar der didaktische Schritt des ,Theologisierens fiir
Kinder’ (Schweitzer 2003) ist.

Denn Elemente der Medien-, Volks- und Familientheologie wirken sich
nachweisbar nachhaltig auf das Theologisieren von Kindern aus. Womaglich
sind sie fiir die Heranwachsenden sogar wirksamer als die im Religionsun-
terricht angebotenen Rekonstruktionen, ,zum einen, weil sie ihnen in visuell
eindriicklicher Form begegnen, zum anderen, weil sie tiber einen lingeren
Zeitraum tradiert wurden und das religiose und theologische Bewusstsein
von Kindern beeinflusst haben” (Pemsel-Maier 2011: 94). Hier einen Refle-
xionsprozess anzuregen, wiirde bedeuten, in Kinder- bzw. Jugendtheologie
im Sinne des story-Konzepts die impliziten Axiome ihrer Narrationen frei-
zulegen und diese — entwicklungspsychologisch angemessen — bewusst zu
machen.

Mit dieser Unterscheidung gelingt es, die Ebene der story-Narration nicht
selbst bereits theologisch zu vereinnahmen und als ,narrative Theologie’ zu
deuten, denn eine story ist ihrer literarischen Gattung nach selber nicht im
Stande, Begriffe zu generieren, Theorien zu bilden und ethisch zu reflektie-
ren (Ritschl 1984: 47).

Ohne eine operative Theologie ist Kindertheologie als ,unterkomplex, als
sie noch nicht tiber die Moglichkeiten der formalen Operation verfiigt, d. h.
der Fahigkeit zur Abstraktion und Metakommunikation” (Biittner/Dieterich
2016: 31), zu bezeichnen. Diese Fahigkeiten sind erst mit der Ausdifferen-
zierung des Religionswissens moglich, das nicht nur von der Stufe der re-
ligiosen Entwicklung, sondern ebenso vom Anteil am kollektiven Wissen ei-
ner Religionsgemeinschaft abhéngig ist (ebd.). Auch hier wird die Relevanz
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einer bekenntnisspezifischen Bildung bestétigt, die an eine Religionsgemein-
schaft gebunden ist.

Fiir die Identitatsbildung ist es fiir Heranwachsende forderlich, sich fiir
ihre eigene Lebensorientierung mit reflexiv begriindeten, tradierten und
sinnstiftenden Narrationen auseinanderzusetzen. Dariiber hinaus ist es fiir
ihre Ausdrucksfahigkeit sinnvoll, sich mit einer religiosen Sprache und Tra-
dition vertraut zu machen. Zudem sind Lernende dazu anzuregen, sich ih-
rer eigenen impliziten Axiome und regulativen Sitze, auf denen ihr Den-
ken aufruht und die ihr Handeln steuern, bewusst zu werden (Schoberth
2021: 152f.). Hier bietet das story-Konzept mit seiner Kategorie der impliziten
Axiome Heranwachsenden die Moglichkeit, multirelationale Sachverhalte,
die ihre (religits oder sdkular begriindete) sinnstiftende Identitdt gepragt ha-
ben, wahrzunehmen, zu deuten, zu ordnen sowie fiir die eigene Identitéts-
konstruktion zu priifen und sinnvoll zu erfassen. Diese didaktisch anzubah-
nenden Fihigkeiten beschreiben nicht zuletzt Kompetenzen, die zu einem
friedlichen Zusammenleben in einer offenen pluralen Gesellschaft beitragen
(Boehme/Petermann 2022).
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Uta Schmidt

,Lernen an Figuren” mit Jakob und seiner Familie

Narratologie und Biographie im evangelischen
Religionsunterricht

Erzdhlungen faszinieren, und das liegt zu einem groflen Teil an den Figu-
ren, die uns in Geschichten begegnen. ,Fiir den Leser und das Lesen spielen
Figuren eine besondere Rolle. Leser bewundern und verabscheuen Figuren,
sie fithlen mit ihnen und sie imitieren sie im wirklichen Leben” (Jannidis
2004: 229). Auch im evangelischen Religionsunterricht spielt diese Faszina-
tion oft eine Rolle. Der Anlass fiir diesen Beitrag war ein interreligioser
Studientag zu Narrativitit und der Rolle von Erzdhlen und Erzdhlungen
in unterschiedlichen Religionen und Weltanschauungen sowie dem Unter-
richt.! Aus der Fiille des Themas stelle ich einen Text und eine These her-
aus. Als Text wihle ich die Erzdhlung von Jakob und dem Betrug um den
Erstgeburtssegen im Buch Genesis des Alten Testaments/der Hebréischen Bi-
bel (Gen 27). Meine These ist, dass Figuren wie Jakob in den biblischen
Erzdhlungen mehrdeutig prasentiert werden und sich dadurch zur Ausein-
andersetzung geradezu anbieten, was sich mit einer narratologischen Ana-
lyse herausarbeiten lasst. Als Identifikationsfigur oder sogar Vorbild sind sie
jedoch eher ungeeignet (1). Das hat Konsequenzen fiir die Funktion der
Erzdhlung im Religionsunterricht, welche ich in Auseinandersetzung mit
dem Modell des Lernens an Biographien aus der Kirchengeschichtsdidaktik
ausfiihre (2).2

I Online-Studientag im Rahmen des Interreligiésen Begegnungslernens (IRBL) an der
PH Heidelberg, unter Beteiligung der PH Karlsruhe und der Hochschule fiir Jiidische
Studien Heidelberg, am 8.7.2020.

2 Die Uberlegungen, die zu diesem Beitrag gefiihrt haben, konnte ich in Seminaren
und in der Praktikumsbegleitung an der Padagogischen Hochschule Heidelberg mit
vielen Studentinnen und Studenten im Fach Evang. Religion diskutieren. Mein Dank
gilt ihnen allen und besonders Lena Muhn, die mir ihre Masterarbeit zu ,Narratologie
und das Buch Judith und die religionspadagogischen Konsequenzen, die sich daraus
ergeben” zur Verfligung gestellt hat.
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1 Narratologische Analyse

1.1 Jakob und seine Familie in Gen 27

Erzdhlungen konnen faszinieren — diese Erfahrung ist weit verbreitet. Doch
warum das so ist, dass Erzahlungen Leserinnen und Leser fesseln, dass die
Figuren einer Geschichte anziehend und abstofiend sind, und Leserinnen
und Leser auf sie voriibergehend wie auf echte Menschen reagieren — das
lasst sich mit narratologischer Analyse herausfinden.

Narratologie als Theorie narrativer Texte bietet eine methodologische
Grundlage fiir die Analyse von Erzdhlungen (vgl. Bal 2009; vgl. auch Lahn/
Meister 2013; Scheffel/Martinez 2012; Schmid 2008; Fludernik 2006). In der
Exegese biblischer Texte ist die Erzdhltextanalyse inzwischen eine gangige
Herangehensweise (fiir einen Uberblick vgl. Schmidt 2018). Den meisten
narratologischen Ansétzen liegt die Unterscheidung zwischen dem ,Was?”
und dem ,Wie?” zugrunde. Was wird erzdhlt und wie wird es erzahlt? Die
Starke dieses theoretischen Zugangs liegt darin, dass diese Grundunterschei-
dung ermoglicht, die Perspektivierung in Texten differenziert in den Blick zu
nehmen. Gerade fiir die Analyse biblischer Texte, die oft sehr knapp erzéhlt
sind (Linafelt 2016: 28-36), aber mehr als eine Perspektive erkennen lassen,
liegt darin ein Gewinn. Das ,Was?” der Erzdhlung sind Ereignisse, die durch
die Interaktion der Figuren geschehen. Dies wird in der Theorie unterschied-
lich bezeichnet, ich gebrauche mit Mieke Bal den Terminus fabula (Bal 2009: 5
[-..] a series of logically and chronologically related events that are caused
or experienced by actors.”; vgl. die Ubersicht bei Schmidt 2018).

Durch die Analyse von Erzdhlungen wird deutlich, dass die einzelnen
Figuren, die den grofien Reiz ausmachen, nie fiir sich stehen, sondern ihre
Wirkung immer in der Konstellation mehrerer Figuren entfalten (vgl. Jens
Eder 2016: 47—49; fiir ein strukturalistisches Modell vgl. Bal 2009: 203-209).
Dies gilt auch fiir die Erzéhlungen tiber Jakob in der Genesis, in denen es
eben nicht nur um ihn geht, sondern um Jakob als Teil seiner Familie. Er
gehort zu den sog. ,Erzeltern” im Buch Genesis (zum Begriff s. Fischer 2006:
10-17), wie auch seine Eltern Rebekka und Isaak. In den Erzelternerzéhlun-
gen wird ,Volkergeschichte als Familiengeschichte erzahlt” (Fischer 2006:
16f), sodass die Anfange der Volkergemeinschaft mit und um Israel als eine
grofse Familie entworfen werden. Im ganzen Erzdhlzusammenhang geht es
um die Treue Gottes zu den Erzeltern, die in der Hebradischen Bibel/ im Al-
ten Testament als der Anfang der Treue Gottes zu seinem Volk Israel erzahlt
wird und im Neuen Testament auch als die Basis fiir Gottes Treue zu allen
Menschen gedeutet wird.

Im Zentrum von Gen 27 steht der Segen, den Isaak am Ende seines
Lebens an seinen erstgeborenen Sohn Esau weitergeben will. Segen bedeu-
tet hier und an vielen weiteren Stellen im Alten Testament die Zusage von
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Wohlstand, Bewahrung und Gliick, das Gott geben wird. Gottes Treue zu
seinem Volk zeigt sich in der Genesis in der Verheiffung von Segen, meist in
Form von eigenem Land und vielen Nachkommen (Leuenberger 2015: 49—
51.57-59). Diesen Segen, den Isaak Esau geben will, will Isaaks Frau Rebekka
jedoch fiir Jakob, den jiingeren Zwillingsbruder, sichern. Er soll sich als sein
Bruder ausgeben und seinen fast blinden Vater tduschen.

Die Erzdhlung in Gen 27 ladsst sich anhand der jeweiligen Figuren-
konstellationen in fiinf Szenen gliedern, die durch Briickenverse verbunden
sind, in denen die Figuren alleine auftreten. (Auf Vers [= V] 46, der den
Ubergang zum nichsten Kapitel bildet, trifft dies nicht ganz zu.)

1-4 (1) Isaak beauftragt Esau
5 Rebekka hort Isaak und Esau
6-17 (II) Rebekka plant fiir Jakob
18-29 (III) Jakob erlangt durch Tauschung Isaaks Segen
30 Jakob geht, Esau kommt
3140 (V) Esau und Isaak erkennen den Betrug
41 Esau plant, Jakob zu toten
42-45 (V) Rebekka plant erneut fiir Jakob
46 Rebekkas Begriindung fiir Jakobs Flucht

In der Erzdhlung werden in diesen fiinf Szenen zwei gescheiterte Pldne
erzdhlt: der von Isaak mit Esau in V.1-4 (I), dessen Scheitern die beiden in
V.31-40 erkennen (IV), und der von Rebekka mit Jakob in V.6-17 (II und
III), von dessen Scheitern Rebekka in V.41 erfahrt, was in einen neuen Plan
Rebekkas miindet, s. V.42-45 (V), um Jakob und Esau nicht beide zu verlie-
ren. Beide Briider gehen am Schluss der Erzdhlung in eine ungewisse Zu-
kunft, die erst in den folgenden Erzdhlungen entfaltet wird und fiir beide
nicht dem entspricht, was sie sich vom Segen ihres Vaters Isaak einmal ver-
sprochen hatten. Diese Gliederung in der Erzdhlung zeigt bereits, dass die
handelnden Figuren ihre volle Wirkung erst in der Konstellation mit ande-
ren entfalten.

1.2 Analyse der Figuren

Als Figuren wiren sie dennoch nur die Handlungstrager (Aktoren) des
erzdhlten Geschehens. ,In this view, an actor in the fabula is a structural po-
sition, while a character is a complex semantic unit. As readers, we ,see’ cha-
racters, feel with them, like or dislike them.” (Bal 2009: 112f). Der Eindruck
einer Person wird durch das ,Wie?”, namlich die Art ihrer Priasentation in
der Erzdhlung vermittelt.

Der Eindruck von handelnden Figuren als ,echten’ Menschen entsteht
durch deren Qualifizierung oder Charakterisierung. Dies geschieht meist
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aus mehreren Perspektiven, durch die Erzdhlstimme, durch Selbstbeschrei-
bungen der jeweiligen Figur sowie die Einschitzung anderer Figuren, die
ebenfalls in das Geschehen eingebunden sind. All dies wird als explizite
Qualifizierung bezeichnet. Implizite Qualifizierungen hingegen leiten die
Leserinnen und Leser aus dem Handeln, den Funktionen und weiteren
Umstdnden im Text selbst ab (Bal 2009: 131-132). Zur Unterscheidung dieser
verschiedenen Arten von Informationen eignet sich die Frage von Fotis Jan-
nidis: ,Werden sie ausdriicklich genannt oder muss der Leser sie erraten?”
(Jannidis 2004: 200). Die expliziten Qualifizierungen wirken auf den ersten
Blick verlésslicher als die, die sich auf die Interpretation der Leserinnen und
Leser stiitzen. Doch héngt diese Verldsslichkeit von der Zuverladssigkeit der
jeweiligen Sprechinstanz ab, der Erzdhlstimme im Text oder den jeweiligen
Figuren, die diese duflern.

Die Qualifizierungen, die erst durch Interpretation von Handlungen,
Funktionen und Umstdnden zustande kommen, sind immer abhéingig von
dem jeweiligen Referenzrahmen (,frame of reference” Bal 2009: 120) der
Leserinnen und Leser, in welchem sie die Erzdhlung deuten. Denn jeder
Referenzrahmen bietet andere, zusitzliche Informationen, die in die Inter-
pretation einfliefen. Wie die Figuren der Erzdhlung bewertet werden, ist
dartiber hinaus auch eine Folge der Einstellung der jeweiligen Rezipientin-
nen und Rezipienten. ,Finally, the description of a character is always stron-
gly coloured by the ideology of critics, who are often unaware of their own
ideological hang-ups. [...] And here the realistic tendency promoted by the
anthropomorphism of characters can play nasty tricks. Characters are at-
tacked or defended as if they were people that the critics like or dislike.” (Bal
2009: 119-120) Die Faszination von Figuren, die wie Menschen wirken, fiihrt
dazu, dass Leserinnen und Leser auf sie auch haufig wie auf Menschen rea-
gieren (s. dazu 2.3). Hier wird bereits deutlich, dass Erzéhlungen nie vollig
eindeutig sind, sondern polyvalent, und dass folglich Figuren in Erzahlun-
gen nie nur in einer einzigen Weise eingeschitzt werden kénnen — wie echte
Menschen eben auch.? An Gen 27 kann man das besonders gut sehen.

Die Figuren treten in allen Szenen der Erzahlung paarweise auf: Isaak
und sein Sohn Esau sowie Rebekka und ihr Sohn Jakob. Die Beziehung
zwischen ihnen wird durch Bezeichnung der familidren Zugehorigkeit ndher
bestimmt: Esau wird haufig als Sohn Isaaks bezeichnet, Jakob dagegen nur,
als er vorgibt, er sei Esau. Dagegen wird Jakob Sohn Rebekkas genannt und
sie seine Mutter. Isaak und Jakob treffen nur in Szene III aufeinander, als
Jakob sich als sein Bruder ausgibt. Von Isaak wird als Vater Esaus und als Va-
ter Jakobs gesprochen. Esau und Jakob treffen sich nie, Isaak und Rebekka

% Dies ist ein Grund, warum Beispiel- oder Lehrerzahlungen, die vor allem ein pada-
gogisches Ziel verfolgen und sich daftir um groitmogliche Eindeutigkeit bemtihen, oft
langweilig sind.
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nur im letzten Vers der Erzdhlung (V.46). Dadurch stehen sich im ganzen
Geschehen zwei Parteien gegeniiber, deren Opposition wie eine Linie durch
die Familie verlduft, obwohl Esau und Jakob tatsidchlich beide die Sohne bei-
der Eltern sind (vgl. Gen 25).

Im Folgenden analysiere ich die Darstellung der vier Figuren jeweils
szenenweise. So wird die unterschiedliche Charakterisierung der Figuren
im Lauf des Geschehens erkennbar, wobei die Paarkonstellationen jeweils
genauer profiliert werden.

Szene 1, V.1-4: Isaak beauftragt Esau
Gleich zu Beginn duflert die Erzadhlstimme in V.1-3 explizit, dass Isaak
alt und fast blind ist. Implizit stecken diese Informationen auch in der
Beschreibung, dass Isaak den Segen weitergeben will, bevor er stirbt (V.4)
sowie darin, dass er fithlen und riechen muss, um seinen Sohn zu erkennen
(V.12.21-24.27.32). Beides sind Voraussetzungen fiir das folgende Geschehen:
Isaaks naher Tod ist der Grund, warum er Esau segnen will, und seine Blind-
heit macht die Tauschung iiberhaupt erst moglich. Doch Isaak ist anfangs
zwar alt und blind, aber méachtig genug, um direktiv zu handeln, indem er
Esau Auftrige erteilt.

Esau wird als der ,grofie Sohn” bezeichnet, nicht als der erstgeborene,
obwohl das eigentlich entscheidend ist (V.1), als Jager und als Sohn Isaaks,
der dessen Auftrag ausfithrt (V.5).

Szene 11, V. 6-17: Rebekka plant fiir Jakob

Anders als bei Isaak wird tiber Rebekka explizit nur gesagt, dass sie Jakobs
Mutter ist. Doch auch sie ist offensichtlich méchtig genug, direktiv zu han-
deln. Wie Isaak erteilt sie Auftrage an ihren Sohn, die der ausfiihrt, sodass
jedes Elternteil tiber einen Sohn bestimmt. Sie wird dabei indirekt als sehr
aktiv und planvoll gezeigt. Die S6hne werden als Gegensétze dargestellt: Ja-
kob wird als ihr ,kleiner Sohn” bezeichnet, im Gegensatz zum groflen Sohn
Esau. Er beschreibt sich selbst als ,glatt” im Gegensatz zu seinem behaarten
Bruder (V.11.15). Auch Mutter und Sohn werden als gegensitzlich gezeigt,
da Jakob im Gegeniiber zu seiner Mutter passiv bleibt und ausfiihrt, was
sie ihm auftrigt. Beide, Rebekka und Jakob, dufSern keine moralischen Be-
denken. Jakobs einzige Sorge ist, dass der Betrug entdeckt werden und ihm
dann Fluch statt Segen einbringen kénnte. Das kann man als dngstlich oder
vorsichtig interpretieren. Es betont noch einmal den Gegensatz des passi-
ven Jakobs zu seiner aktiven Mutter Rebekka, die auch hier die Verantwor-
tung tibernimmt, indem sie den moéglichen Fluch auf sich nimmt. Dies impli-
ziert die realistische Einschitzung, dass die Folgen eher sie als Jakob treffen
wiirden, schliefilich spricht sie in V.45 von der Gefahr, kinderlos zu werden.

Szene I11, V.18-29: Jakob erlangt durch Tiuschung Isaaks Segen
In der Begegnung von Isaak und Jakob wird betont, dass Isaak auch Jakobs
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Vater ist (V.18.19.22.26). Seine Blindheit lasst ihn mehrmals nachfragen, ob
dieser Sohn, der zu ihm kommt, wirklich Esau ist (V. 18.20.21.24.26), so wird
er vorsichtig oder auch misstrauisch gezeigt. Der Segen, den er dann seinem
Sohn zuspricht, vermittelt aber auch, welche Macht Isaak damit hat, dass
er eine solche Fiille an Herrschaft und Giitern seinem Erstgeborenen durch
JawH zusagen kann. Diese Segenszusage vermittelt den Eindruck, dass Isaak
voller Vertrauen auf Gott handelt, der seine Zusage gewdhren wird:

»S0 gebe dir Gott vom Tau des Himmels und vom Fett der Erde und von
Korn und Most die Fiille! Volker sollen dir dienen und Vélkerschaften sich
vor dir niederbeugen! Sei Herr iiber deine Briider, und vor dir sollen sich
niederbeugen die S6hne deiner Mutter! Die dir fluchen, seien verflucht, und
die dich segnen, seien gesegnet!” (Gen 27,28-29).

Jakob als zweiter, jiingerer Sohn hat angesichts dieser Fiille durchaus
allen Grund, das alles fiir sich zu begehren. Erst jetzt fallt der entscheidende
Begriff des ,Erstgeborenen”, um den es eigentlich die ganze Zeit geht, da der
Segen doch fiir diesen bestimmt ist. Denn nun bezeichnet sich Jakob als ver-
meintlicher Esau als Isaaks Erstgeborener (V.19). Er fithrt aus, was Rebekka
ihm aufgetragen hat, und reagiert auf das, was Isaak sagt und tut. Damit
wird er weiter passiv und reaktiv dargestellt, durch Isaaks wiederholte mis-
strauische Fragen wird er auflerdem mehrmals ausdrticklich beim Liigen und
Téauschen gezeigt. Seine einzige originelle Handlung im ganzen Geschehen
ist seine Antwort auf Isaaks erstaunte Frage, wie er auf der Jagd so schnell
Beute gefunden habe. Jakob fiihrt Juwhn, den Gott Isaaks, als Grund an
(V.20). Ob er all dies skrupellos, widerwillig oder hilflos tut, bleibt verbor-
gen, da tiber Jakobs Gefiithle und Motive aufler in V.12 nichts gesagt wird.
In der Segenszusage (V.28f) wird der Gesegnete als ein reicher und maéch-
tiger Mann, Herrscher iiber Volker und alle Briider/Geschwister gezeichnet.
Es stellt sich spater heraus, dass es im Verlauf der Jakobserzdhlungen nie-
manden gibt, der dieser Beschreibung ganz entspricht.

Szene 1V, V.31-40: Esau und Isaak erkennen den Betrug

In der nun folgenden Begegnung Esaus mit Isaak wird durch mehrfache
Wiederholung hervorgehoben, dass Isaak dessen Vater ist (V. 31[3x].32.34[3x].
38[3x]). Wie vorher Jakob bezeichnet sich jetzt auch Esau als der Erstge-
borene. Als die beiden den Betrug erkennen, ist Isaak zutiefst erschrocken
(V.33) und hilflos, seine Macht hat er mit der Segenszusage offensicht-
lich verloren (V.33.37). Esau ist bitter und traurig, klagt, schreit und weint.
Was in der vorigen Szene durch Jakobs Verhalten implizit vermittelt wurde,
sprechen Isaak und Esau nun explizit aus: Jakob hat hinterlistig gehandelt
(V.35), er ist ein Betriiger (V.36). Die beiden, die vorher die Macht und den
Wohlstand auf ihrer Seite hatten und im Vertrauen auf Gott damit auch wei-
ter gerechnet hatten, haben nun beides verloren. Das wird in dem zweiten
Segen, den Isaak Esau zuspricht, deutlich: Esau muss sich unterordnen und
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kann nicht vom Land leben. Nur seine Unabhangigkeit von Jakob wird ihm
versprochen. Esaus Klage und Bitterkeit wird zu Wut, er will Jakob téten, will
Vergeltung (V.41).

Szene V, V. 42—45: Rebekka plant erneut fiir Jakob

Rebekka erscheint in der letzten Szene wie am Anfang: Ihr Verhalten zeigt
sie aktiv, direktiv und zielstrebig. Ich deute ihre Auferungen auflerdem als
sehr optimistisch: Sie sagt, Jakob miisse nur einige Tage in Haran bleiben
und Esau werde vergessen. Zudem geht sie davon aus, dass Jakob, nach-
dem er seinen Bruder gerade betrogen hatte, wieder bei einem, nadmlich ih-
rem Bruder, sicher sein werde. AufSerdem lasst sie keinen Zweifel daran er-
kennen, dass Jakob auch in Zukunft tun wird, was sie befiehlt (V.45). Darauf,
dass Rebekkas Plan fast zur Katastrophe gefiihrt hitte, deutet nur ihre letzte
Frage hin: ,Warum sollte ich euch sogar beide verlieren/kinderlos werden an
einem Tag?” (V. 45).

Die Erzdhlung schlieft mit einer Uberleitung zur néchsten Szene bzw.
Erzdhlung, in der Rebekka vor Isaak begriindet, warum Jakob weggeht
(V.46). Dieser Ubergangsvers greift die Thematik der Ehe mit Frauen aus
anderen Volkern auf, die vor und nach Gen 27 ein Thema ist (vgl. Gen 26,34f;
28,1-5.6-9). Als Abschluss des Geschehens von Gen 27 ist dies eine weitere,
tiberdies fremdenfeindliche Liige.

Ergebnisse der Figurenanalyse

Die Analyse der Charakterisierung zeigt alle Beteiligten in dieser Erzdahlung
nicht als Idealfiguren: Isaak, alt, blind und hilflos, hat seine vaterliche Macht
verloren, den Segen weiterzugeben. Sein Sohn Esau hat die Stellung als
machtiger, wohlhabender Mann, die er als Erstgeborener sicher erwarten
konnte, nicht erreicht und will nun, wiitend und verletzt, aus Rache seinen
Bruder toten. Rebekka kann zwar weiterhin Pline schmieden und auf Ja-
kobs Gehorsam bauen, doch ist er, der ihr Sohn ist, nicht mehr bei ihr. Jakob
ist vielmehr auf der Flucht, nachdem er im ganzen Geschehen nur ein einzi-
ges Mal von selbst aktiv wurde, ndmlich mit einer Ausrede oder Liige seinem
Vater gegeniiber. Ansonsten hat er nur reagiert und dabei nichts gewonnen.
Isaak und Esau werden gezeigt als die, die die herrschende patriarchale Ord-
nung als selbstverstdndlich annehmen, sie aber nicht durchsetzen kénnen.
Rebekka und Jakob erscheinen ohne Skrupel bei dem Plan, diese Ordnung
zu durchkreuzen, Rebekka aktiv und Jakob passiv. Die Treue Gottes und
Gottes Beistand, die mit dem Segen verbunden waren, scheinen in dieser
Erzdhlung fiir niemanden erfahrbar.

In der Einleitung habe ich Fotis Jannidis zitiert, der die Wirkung von
Figuren in Erzdahlungen beschreibt: ,Leser bewundern und verabscheuen Fi-
guren, sie fithlen mit ihnen und sie imitieren sie im wirklichen Leben” (Jan-
nidis 2004: 229). Im Hinblick auf Jakob und Rebekka, Esau und Isaak trifft
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dies meines Erachtens nur bedingt zu. Alle vier scheitern, sodass Bewun-
derung eher nicht naheliegt. Doch auch fiir Abscheu ist das Verhalten aller
nicht eindeutig genug. Nur von Isaak und Esau werden Gefiihle erzahlt, mit
Rebekka und Jakob ist das Mitfiihlen vom Text her kaum angelegt, anderer-
seits nehmen sie in der Erzdhlung weit grofseren Raum ein. All dies macht
eine Einschidtzung der vier Figuren schwierig und fiihrt nicht unbedingt zu
dem Wunsch, eine der Figuren im eigenen Leben nachzuahmen.

1.3 Frames of Reference

Leserinnen und Leser deuten die Figuren einer Erzahlung immer im Rahmen
von bereits Bekanntem und greifen dabei auf Informationen aufierhalb des
Texts zuriick (,Inferenz”; Bal 2009: 119.120; Jannidis 2013: 3.6). Diese Ver-
stehensrahmen (frames of reference) sind jedoch nirgends festgelegt, sondern
variieren, je nach dem Wissen der Leserin, der Auswahl des Lesers. Die
Einschadtzung der bereits im Text schillernd dargestellten Figuren wird da-
durch noch variabler. Denn je nachdem, welche Informationen und Kontexte
auflerhalb der Erzdhlung zur Charakterisierung hinzugezogen werden, er-
scheinen die Figuren in anderem Licht.

Ein erster Verstehensrahmen sind die Verhéltnisse zur ungefdhren Abfas-
sungszeit der Erzdhlung. Informationen dariiber sind fiir ein angemessenes
Verstdandnis biblischer Erzdhlungen unerlasslich, so die Grundiiberzeugung
jeder historisch-kritisch orientierten Bibellektiire (Millner 2016: 21f). Dazu
gehort fiir Gen 27 die Kenntnis der Familienstrukturen der erzédhlten Welt. So
war es im alten Israel in einer patriarchal strukturierten Gesellschaft tiblich,
dass der erstgeborene Sohn die fithrende Stellung vom Vater tibernimmt. Die
Kenntnis der Erzelternerzdhlungen zeigt, dass dies mit der Weitergabe des
Segens verbunden war. In diesem Kontext werden die Erwartungen und das
Verhalten von Isaak und Esau plausibel: Sie tun, was tiblich ist, und werden
dabei betrogen. Rebekkas und Jakobs Tauschung hingegen wird in diesem
Kontext als offensichtliches Unrecht gezeigt. Der Status von Frauen hing oft
von der Stellung ihrer S6hne ab, keine Kinder zu haben, war in der Regel ein
grofies soziales und oft auch wirtschaftliches Problem. Dieses Wissen macht
die Sorge verstandlich, die Rebekka in V.45 &duflert (zur Familie K6hlmoos
2011: *33-35; Fischer 2010).

Die Einschédtzung aller vier Figuren verdndert sich jedoch, wenn der
Kontext weiterer Texte des Alten Testaments/der Hebrdischen Bibel als Refe-
renzrahmen hinzugezogen wird. Denn in den Erzelternerzahlungen, und
nicht nur dort, wird mehrmals davon erzihlt, dass der Alteste gerade nicht
der ist, der Segen und Verheiffung Gottes weitertragt, (Isaak Gen 21-24; 26,
Josef Gen 49-45 und David 1 Sam 16). Hitte Jakob Erfolg gehabt, wére er
nicht der Einzige, der als Jiingerer den Segen bekommt.
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Esaus Reaktion wirkt verstandlich angesichts der traditionellen Familien-
rollen. Doch ein anderer Text stellt dieses Verstindnis grundsatzlich in Frage:
In der Erzdhlung von Kain und Abel in Gen 4 wird der dltere Kain wiitend
und enttduscht zum Morder seines jiingeren Bruders. Dies wird ausdriick-
lich und zum ersten Mal in der Bibel als ,Stinde” bezeichnet (Gen 4,7). Es
gibt folglich in der Urgeschichte der Genesis bereits einen gewichtigen Pré-
zedenzfall dafiir, dass Esau nicht im Recht wére, wenn er Jakob totete (Miill-
ner 2002: 23).

Auch Rebekkas Verhalten erscheint in anderem Licht, wenn Gen 27
im Kontext des grofieren Erzihlzusammenhangs um Jakob und Esau gese-
hen wird. Denn in Gen 25,23 wird von Jawns Zusage an Rebekka erzihlt,
die sie noch wahrend ihrer Schwangerschaft erhélt: ,Der HERR aber sprach
zu ihr: Zwei Nationen sind in deinem Leib, und zwei Volksstimme schei-
den sich aus deinem Innern; und ein Volksstamm wird stdrker sein als der
andere, und der Altere wird dem Jiingeren dienen.” Auch wird in Gen 25,29-
34 erzahlt, dass Esau, hungrig nach der Jagd, sein Erstgeburtsrecht fiir ein
Linsengericht an Jakob verkauft hat. Das Wissen um diesen literarischen
Kontext kann die Einschitzung von Rebekkas, Jakobs und auch Esaus Ver-
halten dndern. Denn so betrachtet stiinde der Erstgeburtssegen Jakob mogli-
cherweise zu. Rebekka hitte dann nur eingegriffen, um Juwns Verheiffung
und das Recht Jakobs zu schiitzen.

Ein weiterer Kontext liegt im Verstindnis der Erzelternerzahlungen als
Volkergeschichte: Hier und im weiteren Alten Testament / Hebrédischen Bibel
stehen Jakob und Esau fiir verschiedene Volker. Dieses doppelte Verstand-
nis der beiden Figuren wird schon in der Verheiffung an Rebekka eingespielt
(Gen 25,23). Jakob wird in Gen 32,29 von Gott den Namen Israel bekom-
men und steht fiir Gottes Volk (vgl. v.a. Jes 40ff). Esau hingegen personifi-
ziert Edom, das Nachbarvolk, das in vielen Texten des Alten Testaments / der
Hebréischen Bibel als Rivale und Feind dargestellt wird und teils massiv ab-
gewertet wird (vgl. z. B. Ez 25,12-14). Wenn Gen 27 im Kontext des Kanons
des Alten Testaments / der Hebréaischen Bibel gelesen wird, flieSen auch diese
Zuschreibungen in die Beurteilung Esaus und Jakobs mit ein.

Die verschiedenen Bezugsrahmen innerhalb des Alten Testaments / der
Hebréaischen Bibel geben unterschiedliche Antworten auf die Frage nach Got-
tes Beistand und Treue, die in Gen 27 nur schwer zu erkennen sind. Denn
in diesen Zusammenhéangen betrachtet, mehren sich die Hinweise, dass Gott
immer wieder zu denen steht, bei denen die Leserinnen und Leser es nicht
erwartet hitten: Trotz Fluch schiitzt er den Morder Kain, nicht vor den Fol-
gen seiner Tat, sondern vor dem Tod (Gen 4,15,f). Isaak, den jiingeren Sohn
Abrahams und ersten Sohn Saras, bewahrt Gott in der Erzdhlung von der
Bindung Isaaks (Gen 22,11-13). Josef wird auf dem Umweg iiber Agypten
zum Retter seiner Familie (Gen 42-48) und von David heifst es, dass Gott mit
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ihm war, bei allem, wohin er ging (2 Sam 7,9) — was David wiederum nicht
vor Gottes Zorn schiitzt.

Alle diese Erzdahlungen bieten einen Rahmen, in dem Jakob als Trager der
Verheiffung und einer, dem Gott nahe ist, wahrscheinlicher wird und in dem
Rebekkas Handeln mit Gottes Treue in Einklang gebracht werden kann. Im
Fortgang der Erzdhlungen wird dies offensichtlicher. Trotzdem wird Jakob
dadurch weder speziell bewunderns- noch nachahmenswert, um noch ein-
mal auf das Zitat von Jannidis zuriickzukommen. Da keiner der Kontexte
als Verstehensrahmen zwingend gegeben ist oder Prioritdt vor anderen hat,
bleiben die Figuren der Erzdhlung mehrdeutig, je nach Perspektive.*

1.4 Identifikation

Die narratologische Analyse hat gezeigt, wie vielschichtig die Figuren in
der Erzéhlung présentiert werden. Der Blick auf die verschiedenen Verste-
henskontexte (frames of reference) hat auflerdem deutlich gemacht, wie sich
mit jedem neuen Rahmen der Blick auf die Charaktere dndert, sodass diese
nicht auf eine Einschitzung festgelegt werden konnen. Dies kann irritieren
und verwirren, macht aber vor allem auch die Faszination von Figuren in
Erzdhlungen aus, was Mieke Bal besonders betont: ,Characters give most
literary pleasure when they are allowed to resist their readers, rather than
overruled and forced to conform their expectations” (Bal 2009: 114). ,Figu-
ren faszinieren”, so die Eingangsthese dieses Beitrags. Die bisherige Analyse
hat narrative Strategien und Mechanismen aufgezeigt, durch die diese Faszi-
nation erreicht wird.

Diese Eigenart von Erzdhlungen, dass uns Figuren wie Menschen be-
gegnen, irritierend und unerwartet, teils sehr vertraut und teilweise vollig
fremd, fiihrt dazu, dass der Zugang zu Erzdhlungen vor allem tiber ihre
Figuren stattfindet. Interessant ist die Frage, wie dies geschieht.

* Literargeschichtliche Untersuchungen fiigen dem eine weitere Facette hinzu: Die
Erzdhlung in Gen 27 gehort in einer fritheren Fassung (angezeigt durch*) vermutlich
zu den éltesten Jakob-Erzdhlungen. Erhard Blum geht von einer Jakob-Esau-Laban-
Erzdhlung (Gen 25,29ff; 27*; 29-31%) als erster greifbarer Komposition in der Konigszeit
aus (Blum 1984: 202). Dieser Erzahlzusammenhang bildet den Anfang der Ursprungs-
legende fiir das Nordreich Israel. Gen 27,46-28,9 und 35,9-15 ordnet Blum der Prie-
sterschrift (P) zu, die Ende des 6. Jh. v. Chr. eigene Jakobserzdhlungen beisteuert (Blum
2012). Wie in der narratologischen Analyse beobachtet, gibt es zwischen diesen Text-
besténden Widerspriiche, die fiir die Zuordnung zu unterschiedlichen Uberlieferungs-
strangen sprechen. Auch kann man die P-Stellen so deuten, dass sie bemiiht sind, die
Anstofigkeit von Erzdhlungen wie Gen 27 auszugleichen. Doch in jedem Fall hat die
Redaktion der Genesis und des Pentateuch diese Widerspriiche nicht geglattet, son-
dern eine Komposition geschaffen, die die schillernde und mehrdeutige Darstellung
der Figuren erhélt und einen Blick auf den Prozess ihrer Entstehung erlaubt.
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Nicht nur im Religionsunterricht ist oft die Rede davon, dass die Hore-
rinnen und Hoérer sich mit den Figuren identifizieren, was eine Form der Be-
zugnahme darstellt. Jedoch ist der Begriff der Identifikation relativ unscharf
und erfasst psychische Prozesse und literarische Phdnomene in unterschied-
licher Weise (Jannidis 2004: 231). Landladufig ist damit haufig gemeint, sich
mit jemandem eins zu fiihlen, sich in ihr oder ihm wiederzuerkennen. Das
ist, wie Jakob als Beispiel zeigt, oft nicht gut moglich. Dennoch setzten sich
Leserinnen und Leser in Beziehung zu den Figuren einer Erzdhlung, auch zu
Jakob oder Esau, Rebekka oder Isaak, wenn auch nicht durch Identifikation
im oben genannten engeren Sinne.

Im Rahmen einer Textanalyse ldsst sich nur begrenzt herausfinden, wie
das geschieht. ,Wie auch immer man aber Identifikation als Prozef$ auffafit,
auf jeden Fall handelt es sich um die psychischen Prozesse von Lesern — und
dazu kann die Narratologie als textzentrierte Theorie offensichtlich nichts
beitragen. Allerdings kann sie einen genuinen Beitrag dazu leisten, wie der
Text die Beziehung des Lesers zum Protagonisten bestimmt” (Jannidis 2004:
231). Die Textanalyse erhellt die Art und Weise, wie das In-Beziehung-Treten
vom Text her angelegt ist.

Ein wesentlicher Faktor ist die Charakterisierung der Figuren, d. h. deren
Prasentation, die den Eindruck entstehen ldsst, in einer Erzéhlung echten
Menschen, wie Jakob und Rebekka, Isaak und Esau, zu begegnen. Wie in ei-
ner tatsdchlichen zwischenmenschlichen Begegnung ist es nicht notig, dass
die Lesenden sich in den Figuren wiedererkennen, um mit dem Text in Be-
ziehung zu treten. Die Texte regen aber eine Perspektiviibernahme an, sodass
Sigrid Eders Definition von Identifikation im weiteren Sinne ,als die aktive
Ubernahme von im Text vorgezeichneten Perspektiven” (Sigrid Eder 2018: 62)
besser geeignet ist.

In Gen 27 finden sich unterschiedliche und teils widerspriichliche Signale
dafiir, wie Leserinnen und Leser sich zu den Figuren in Beziehung set-
zen sollen. Dass alle vier Figuren ambivalent charakterisiert werden (s.o.
1.2) und je nach Verstehenskontext in unterschiedlichem Licht erscheinen
(s.0. 1.3), erschwert es den Leserinnen und Lesern, sich auf eine Perspek-
tive im Text oder auch nur eine Figur im Text festzulegen. Jens Eder benennt
als Faktoren fiir emotionale Anteilnahme mit einer Figur im Text die ob-
jektive, subjektive und empathische Einschatzung (Jens Eder 2016: 49f). Ein
Blick auf diese drei Aspekte macht deutlich, warum dies in Gen 27 schwie-
rig ist. Die objektive Einschdtzung, zu der auch die moralische Bewertung
gehort, fallt fiir Jakob und auch Rebekka eher negativ aus, zumindest im
Kontext von Gen 27. Dies dandert sich, sobald man den weiteren Erzdhlzu-
sammenhang beriicksichtigt, in dem Jakob als Israel seinen Weg mit Gott
geht. Die subjektive Einschitzung, die durch eigene Interessen und Gefiihle,
wie Angst oder Neid bestimmt wird, kann fiir Jakob oder Esau positiv aus-
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fallen, sie ist abhdngig vom Erfahrungshintergrund der jeweiligen Leserin-
nen oder Leser. Die empathische Einschédtzung, die durch Gefiihle geleitet
wird, wird fiir Jakob dadurch erschwert, dass iiber seine Gefiihle nichts ge-
sagt wird, wohl aber tiber Esaus, wéhrend Isaak und Rebekka in dieser Hin-
sicht beide eher blass bleiben. Dazu kommt, dass Jakob eher im Zentrum
der Erzdhlung steht, sodass er und Rebekka zwar als Protagonisten gese-
hen werden kénnen, die Position Esaus aber dennoch fiir die Empathie der
Leserinnen und Leser viel zugédnglicher ist. (Religionsstunden scheitern im-
mer wieder daran, dass den Kindern Esau als Identifikationsfigur angeboten
wird, was viele anspricht, weil sie Ungerechtigkeit zwischen Geschwistern
kennen. AnschlieSend sollen sie dann aber gedanklich mit Jakob mitgehen,
was nach der Identifikation mit Esau emotional schwierig wird.)

Die verschiedenen Verstehensrahmen fachern diesen Prozess der Bezug-
nahme auf den Text noch weiter auf, sodass Leserinnen und Leser im Laufe
der Erzdhlung die Perspektive und den Bezugspunkt wechseln kénnen, sich
anndhern und wieder entfernen und die ambivalente Erfahrung der ,Dis-
krepanz zwischen Einfiihlung und Moral” (Miillner 2016: 20) machen. All
dies fiihrt zu unerwarteten, produktiven und nicht planbaren Begegnungen
zwischen Text und Lesenden, zwischen Rezipientinnen und Rezipienten der
Gegenwart und Jakob und Esau, Rebekka und Isaak.

2 Religionspadagogische Konsequenzen

2.1 Figuren im Religionsunterricht: Vorbilder oder Modelle

Die Faszination von Figuren in Erzdhlungen hat die christliche Katechese
schon frith aufgegriffen, im Religionsunterricht spielt sie bis heute eine grofie
Rolle. Die etwas saloppe Aussage aus dem Schulpraktikum: ,Wir machen Ja-
kob” ist folglich nicht falsch, da der Zugang zu Erzdhlungen zuerst tiber de-
ren Figuren geschieht. Interessant und wichtig ist allerdings, wie man Jakob
,macht”.

Lesende und Horende treten in eine Beziehung zu den Figuren einer
biblischen Erzéhlung wie der von Jakob und Rebekka, Isaak und Esau. Dies
ist im Text angelegt, seit Jahrhunderten ist es ein gangiger Umgang mit den
Texten der Bibel (Miillner 2016: 17), der bis heute die Grundlage vieler bibel-
didaktischer Zugange im Religionsunterricht bildet. Fiir Jakob zeigt dies ein
Beispiel aus dem Bildungsplan fiir den Evangelischen Religionsunterricht in
der Grundschule in Baden-Wiirttemberg. Als Kompetenzformulierung findet
sich im Themenbereich ,Mensch” fiir die dritte und vierte Klasse (3.2.1):

,Die Schiilerinnen und Schiiler (= SuS) nehmen eigene Erfahrungen
wahr und vergleichen sie mit denen anderer Menschen. Sie stellen Bezie-
hungen zwischen eigenen Erlebnissen, Erfahrungen beziehungsweise Fra-
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gen und biblischen sowie anderen Texten her. Sie setzen sich mit Situatio-
nen des eigenen Lebens und des Lebens anderer auseinander. (1) [...] (2)
biblische (zum Beispiel Jakob und Esau, 1. Mose 25-35 in Ausziigen; Maria
und Martha, Lk 10,38-41; Sturmstillung, Mk 4,35-41; Rom 12,15; Rom 8,38-
39) und andere Texte zu menschlichen Erfahrungen und Fragen in Bezie-
hung setzen.” (Bildungsplan der Grundschule 2016: evang. Religion 3.2.1)

Der Bildungsplan betont hier, dass die SuS sich in Beziehung setzen sol-
len, lasst aber offen wie. Hier gab und gibt es unterschiedliche religions-
padagogische Konzepte. Neben Figuren aus biblischen Texten erfiillen Hei-
lige bereits seit Jahrhunderten diese Funktion in der christlichen Katechese —
im katholischen Religionsunterricht ganz selbstverstdndlich, seit einiger Zeit
auch im evangelischen, wenn auch seltener und auf anderer theologischer
Grundlage (v.a. Elisabeth von Thiiringen 3.2.5, Martin von Tours und Niko-
laus von Myra 3.1.6; Bildungsplan der Grundschule 2016: evang. Religion).

Dieses Vorbildlernen hat folglich eine lange christliche Tradition, wurde
dann aber in der Auseinandersetzung mit der Zeit des Nationalsozialis-
mus ab den spidteren 1960er-Jahren stark kritisiert. Die Gefahr der auto-
ritiren Indoktrinierung der SuS einerseits und der unreflektierten Uber-
nahme von Werten und Verhaltensweisen durch die SuS andererseits war,
wie die Vergangenheit gezeigt hatte, bei der Arbeit mit Vorbildern real.
Stattdessen wurde eine eigenstindige Auseinandersetzung mit fremdem Le-
ben und Handeln gefordert. Das lernpsychologisch begriindete ,Lernen am
Modell” bot dafiir eine theoretische Basis. Statt einer einfachen Ubernahme
ging man davon aus, dass Lernen immer durch Nachahmung geschieht.
Die Lernenden wéihlen dabei zudem aus, was sich als hilfreich erweist, sie
priifen und modifizieren, was sie von den jeweiligen Modellen auf ihre ei-
gene Situation tbertragen (vgl. Lindner 2014: 286-287; Mendl 2011; Sajak /
von Eiff 2017).

Seit einiger Zeit wird der Begriff des Vorbilds wieder positiver rezipiert,
dabei jedoch weiter und anders definiert und z.B. von Hans Mendl, dem
modelltheoretischen Ansatz angendhert. Mendl betont, dass Vorbilder, neu
definiert, mit ihrer orientierenden Funktion fiir die moralische Entwicklung
hilfreich sind. Im Kontext des Local-Heroes-Projekts bringt er den Begriff des
Vorbilds mit dem des Helden (und der Heldin?) in Verbindung (Mendl 2011:
v.a. 54-55). Solche Ansétze des Vorbildlernens bieten fiir Kinder und Jugend-
liche die Chance der Begegnung mit Modellen christlichen Lebens und Han-
delns, welche fiir viele in ihrer Lebenswelt selten geworden sind. Eine Iden-
tifikation im engeren Sinne, als ein Sich-wieder-erkennen in den Modellen,
ist damit nicht angestrebt, die Modelle, Vorbilder oder ,Helden” sollen nicht
einfach der Nachahmung dienen, sondern zur Auseinandersetzung anregen.

Dies setzt dennoch voraus, dass es sich zumindest in gewisser Weise um
positive und zugéngliche Beispiele handelt. Auf Jakob und seine Familie trifft
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das, wie die bisherige Analyse gezeigt hat, nicht zu, sie sind als positive Mo-
delle eher ungeeignet. Das liegt zum Teil an der speziellen Darstellung der
Figuren in den Erzelternerzdhlungen, hat aber dariiber hinaus Griinde, die
fir die meisten biblischen Figuren gelten: Unterschiede in Alter und Rolle,
in Kultur und Lebenswelt sind grof, dazu sind fast alle biblischen Figuren
entweder zu knapp dargestellt oder zu ambivalent, um die Funktion eines
Vorbilds oder Modells zu erfiillen. All dies macht eine Identifikation im en-
geren Sinne fiir die SuS schwierig.

2.2 Von der Faszination der Figur zum biographischen Lernen

Was aber funktioniert, ist die Faszination durch Geschichten. Die Rollentiber-
nahme in Erzdhlungen ist fiir Kinder und Jugendliche attraktiv, muss aber
deshalb nicht unbedingt Nachahmung zum Ziel haben. Ein grofier Genuss,
wenn es um Geschichten geht — und hier erinnere ich noch einmal an das
von Mieke Bal formulierte Ziel von Erzdhlungen ,to give pleasure” — ist die
Chance, heimlich und auf Zeit jemand ganz anderes zu sein.

Ich halte es deshalb fiir sehr sinnvoll, im Religionsunterricht an Figuren
festzuhalten, jedoch nicht an einzelnen, sondern an Figuren in Konstellatio-
nen. Die Figurenanalyse aus der Narratologie bietet eine gute Basis, um in
theoretisch reflektiertem Rahmen herauszufinden, mit was fiir Figuren man
es zu tun hat, und wie die jeweilige Einschidtzung dieser Figuren vom Text
her ausgelost oder zumindest begiinstigt oder aber gebremst wird. Mittels
der Figurenanalyse wird die Rolle der Textsignale in der Bezugnahme auf die
Figuren im Text herausgestellt, sodass die verschiedenen Verstehenskontexte
auf Text- und Leserinnen- bzw. Leserseite differenziert werden kénnen.

Narratologisch betrachtet fordern Erzdhlungen zur Rollentibernahme
auf und fordern durch Textstrategien der Aufmerksamkeits- und Empathie-
lenkung die Identifikation mit bestimmten Figuren. Damit wird es moglich,
einen Prozess, eine Entwicklung mit einer Figur zu durchleben, eine (fremde)
Erfahrung zu machen, an eine neue Stelle zu treten. Dies kann die Lesen-
den verdndern, kann die Wahrnehmung eigener, realer Lebenssituationen
beeinflussen, kann auch zur Stellungnahme oder Entscheidung herausfor-
dern. Fiir all das ist es nicht nétig, dass die jeweiligen Figuren unumwun-
den positiv oder eindeutig sind. Wichtiger ist ein Prozess der Auseinander-
setzung.

Hier kann der Ansatz des biographischen Lernens weiterfiihren, denn
Konzepte des biographischen Lernens (oder Lernens an Biographien) stel-
len ebenfalls Figuren oder Personen in den Mittelpunkt, jedoch von einem
anderen Zugang her. Fiir die Kirchengeschichte hat vor allem Konstantin
Lindner das Konzept entwickelt und bekannt gemacht ,als religionsdidakti-
sches Prinzip, das in geeigneten Zusammenhéngen die Gestaltung religioser
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Lernprozesse im RU prdagen kann” (Lindner 2014: 286; vgl. auch die Unter-
suchung von Kuhn 2010).

In seiner Begriindung fiir das seit einiger Zeit wieder gewachsene
Interesse an Biographien findet sich ebenfalls die bereits genannte Faszina-
tion fiir Figuren: ,Es liegt anscheinend ein hoher Reiz darin, am Leben, Den-
ken und Handeln anderer Personen teilzuhaben und sich in deren Gedan-
kenwelt hineinzuversetzten [...]. Faszinierend daran scheint zu sein, dass
man {iiber biographische Zugénge in Entscheidungsprozesse eines fremden
Individuums hineingenommen wird und sich dadurch alternative Optionen,
einen Sachverhalt zu erschlieen, auftun” (Lindner 2007: 33). Biographien
kéonnen dadurch Orientierung bieten, da sie bereits gelebtes Leben prasen-
tieren und damit auch den Ausgang von Erfahrungen und Entscheidungen
(Lindner 2007: 34-35).% Biographisches Lernen kann bei den Biographien der
Lernenden beginnen, deren eigene Lebensgeschichte thematisieren und in
den Austausch dariiber mit anderen fithren, oder bei fremden Biographien
ansetzen. Dadurch erhalten die SuS Einblick in die Erfahrungen und die
Perspektive anderer Menschen (Lindner 2014: 284-285). Dieser zweite Zu-
gang bietet Moglichkeiten fiir die Bibeldidaktik.

Die SuS sollen dadurch herausgefordert werden, sich zu diesen Men-
schen mit ihren Erfahrungen und Entscheidungen zu positionieren. In-
dem sie probehalber fremde Perspektiven tibernehmen, kann biographisches
Lernen ihnen ,Moglichkeitsrdaume eroffnen”, in denen die SuS die eigene
Biographie reflektieren konnen. All dies lebt davon, dass die SuS in diesem
Prozess fiir sich die Deutungshoheit haben und nicht durch eine letztgiiltige
Sicht der Lehrkraft korrigiert werden (Lindner 2014: 288-289).

2.3 Lernen mit Jakob und seiner Familie

Dieses hier nur grob skizzierte Prinzip des biographischen Lernens mit sei-
nem Ansatzpunkt an fremden Biographien, hat gegeniiber dem Vorbild-
oder Modelllernen fiir die Arbeit mit den Erzdhlungen von Jakob und seiner
Familie grofie Vorteile. Die Auseinandersetzung mit Jakob und Esau, Rebekka
und Isaak kann in diesem Rahmen als Begegnung mit fremden Menschen
und ihren Erfahrungen und Entscheidungen wahrgenommen werden. Die
Perspektiviibernahme, zu der die Erzdhlung anregt, kann probehalber und
auf Zeit geschehen: ,Wie hat die Person die Welt, in der sie lebte, gesehen
und wie hat sie sie gedeutet? Was fasziniert mich daran? Was stofit mich ab?”

> Ein weiterer Grund fiir den Boom von Biographien, wie auch von Filmen und
Romanen, die eine sog. ,wahre Geschichte” erzihlen, ist meiner Ansicht nach, dass
solche Geschichten im Kontext der gegenwairtig dominanten naturwissenschaftlich
gepragten Weltsicht leichter akzeptiert und stdrker rezipiert werden. Denn sie wer-
den in diesem Sinne eher als ,wahr” eingeschatzt, wahrend fiktionale Erzahlungen als
vermeintlich ,nur erfunden” abgewertet werden.
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(Husmann 2011: 60). Wie die Fragen von Barbel Husmann deutlich machen,
geht es dabei nicht um Identifikation im Sinn von ,sich wiederfinden” oder
»eins sein” mit den fremden Figuren, sondern vielmehr um einen Prozess
von Annédherung und Entfernung, um die Erfahrung von Faszination und
Irritation, welche gleichzeitig und in Spannung zueinander erlebt werden
konnen. ,Der Widerspruch zwischen Empathie und Moral ist irritierendes
Leseerlebnis” (Mullner 2002: 22). Ilse Millner beschreibt fiir die Lektiire der
Erzdhlung von Kain und Abel (Gen 4), was auch fiir Gen 27 gelten kann:
dass Lesende mit einer Figur mitleben und -leiden, deren Verhalten sie den-
noch nicht gutheifen kénnen. Religionsunterricht, der solche Uberlegungen
ermoglicht und aufnimmt, bietet einen Reflexionsraum fiir die Erfahrungen
aus der Begegnung mit fremden Biographien, wie Lindner sie entwirft.

Eine Einschrankung bei der Ubernahme des biographischen Lernens fiir
biblische Erzdhlungen besteht darin, dass diese mit dem Begriff der Biogra-
phie nicht treffend erfasst werden. Verglichen mit modernen Biographien
oder Autobiographien sind die Erzdhlungen der Genesis etwas ganz anderes,
doch Lindners Definition greift weiter aus: ,Unter Biografie lasst sich eine
bestimmte Auswahl aus einer Vielzahl von Erfahrungen verstehen, die zu
einer kohdrenten Geschichte verkntipft und dadurch mit Sinn versehen wer-
den” (Lindner 2014: 281). Diese Bestimmung hat groe Ahnlichkeit zur Kon-
stitution von Erzdhlungen generell, die immer durch die Auswahl und sinn-
erzeugende Verbindung von Ereignissen und Erfahrungen zustande kom-
men. Das eingangs vorgestellte ,Was?”“ einer Erzahlung, je nach Terminolo-
gie der Plot oder die fabula, besteht eben darin. Auch in der Genesis sind
einzelne Elemente zu einem weitgehend kohéarenten Erzdhlzusammenhang
zusammengefiigt (zu Komposition und Reaktion vgl. Fufin. 4). Der Unter-
schied zu vielen biographischen, v.a. autobiographischen Texten heute ist,
dass die biblische Darstellung erstaunlich wenig um Liickenlosigkeit oder
Widerspruchsfreiheit bemiiht ist. Kohédrenz in diesem Sinne bieten die bib-
lischen Erzéhlungen nicht, was sie trotz ihrer Knappheit und Kiirze so an-
regend und irritierend macht. Tatsdchlichen Lebenserfahrungen sind sie da-
mit vermutlich dhnlicher als in sich stimmige und bruchlose Lebenserzéhlun-
gen (vgl. dazu Husmanns Bezug auf Hennig Luther, der die Differenzen und
Briiche von Biographien betont; Husmann 2011, 59; Luther 1992).

Die SuS konnen den Figuren begegnen, sich mit ihnen auseinanderset-
zen, sie befragen, oder ihnen ihre Meinung sagen: Was mochten sie von
Jakob wissen, was wiirden sie Rebekka fragen? Wie schitzen sie Isaak ein
oder was wiirden sie Rebekka gern sagen? In den Figurenkonstellationen
der Erzdhlung koénnen die SuS wechselnde Perspektiven probehalber ein-
nehmen: Wieweit konnen sie Esaus Haltung nachvollziehen? Wo mochten
sie sich von ihm auch wieder trennen? Wo stehen sie hinter Jakob? Was
teilen sie mit ihm und wo distanzieren sie sich wieder von ihm und suchen
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eine andere Perspektive auf das Geschehen? Diese dynamische und flexible
Auseinandersetzung mit den Figuren der Erzihlung wird durch die unter-
schiedlichen Verstehenskontexte begtinstigt, die ein immer neues Licht auf
das Erzédhlte werfen. Die SuS konnen sich in diesem Prozess an die Gottes-
erfahrungen annéhern, die in den Erzelternerzédhlungen vermittelt werden,
und die je nach Perspektive sehr verschieden sind. Die eigene Biographie
wird in diesem Prozess der Ausgangspunkt und der Mafistab fiir Vergleich,
fir Zustimmung und Widerspruch. Ausgehend vom Prinzip des biographi-
schen Lernens er6ffnen sich fiir die SuS produktive Moglichkeiten, zum Text
und seinen Figuren in Beziehung zu treten, die weit tiber eine einfache
»Identifikation” hinausgehen.

3 Ausblick auf interreligioses Lernen

Fiir das Interreligiose Begegnungslernen, wie es an dem Studientag prakti-
ziert wurde, ist das Wissen um den Umgang mit Erzdhlungen in der eigenen
religiosen Tradition der Ausgangspunkt. Die Faszination, die Erzdhlungen
und in diesen besonders die Figuren austiben, gibt es in vielen Religionen
und Kulturen. Doch der Anspruch, sich als Christinnen und Christen mit
den Figuren zu identifizieren, zu ihnen in Beziehung zu treten, ist vielleicht
typisch evangelisch. Zu diesem ,evangelischen” Zugang gehort auflerdem
grundsitzlich, wenn auch oft unausgesprochen, die historisch-kritische Her-
meneutik, mit der biblische Texte rezipiert werden. Fiir den interreligiosen
Austausch gilt es, ein Bewusstsein fiir diesen speziellen Zugang zu ent-
wickeln, um dann den Zugang von Vertreterinnen und Vertretern anderer
religioser Gruppen wahrnehmen zu kénnen. Jakob ist fiir das Gespréach zwi-
schen Vertreterinnen und Vertretern des Judentums, des Islam und des Chri-
stentums interessant, da er in den heiligen Schriften und Traditionen aller
drei Religionen in unterschiedlicher Weise vorkommt (vgl. Gies 2013: 4.).
Doch auch hier ist ein Bewusstsein fiir die Art des Zugangs zur Figur in der
eigenen Religion unerlédssliche Basis fiir das Gesprach.

Dazu gehort auch ,den Antijudaismus als Schuldgeschichte des Chris-
tentums nicht aus den Augen zu verlieren” (Miillner 2016: 22). Ilse Miillner
erinnert daran besonders im Hinblick darauf, dass Christinnen und Chri-
sten tiber Jahrhunderte jiidische Traditionen entweder abgewertet oder fiir
sich vereinnahmt haben, die von Anfang an und bis heute zum Fundament
judischen Lebens gehéren (Miillner 2016: 22). Sie erinnert: ,Christinnen und
Christen lesen die Schriften Israels Seite an Seite mit dem Judentum” (Mill-
ner 2016: 23). Anldsse wie der Studientag bieten die Gelegenheit fiir solches
gemeinsames Lesen, um zu hoéren, wie und warum andere diese Texte lesen.

Eine weitere Dimension des Austauschs betrifft die Gesprachsteilnehme-
rinnen und -teilnehmer, die nicht religios sind. Denn das Sich-in-Beziehung-
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setzten bedeutet im evangelischen Religionsunterricht immer auch die Mog-
lichkeit, probehalber in eine Gottesbeziehung einzutreten. Was im konfessio-
nellen Religionsunterricht ein Angebot und eine Lernchance darstellt, muss
im Gespréach zwischen Vertreterinnen und Vertretern verschiedener Religio-
nen und Weltanschauungen jedoch neu bewertet werden. Die Faszination,
die durch Figuren in Erzdhlungen ausgelost wird, bietet jedoch einen guten
und fiir viele zugédnglichen Ausgangspunkt fiir das Gesprach.
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Wirklichkeit erzahlend entfalten

Narratologische und fachdidaktische Perspektiven
auf das Buch Judit

Menschen leben in Geschichten und in Erzdhlungen ereignet sich mensch-
liches Leben. In allen Kulturen und historischen Epochen sind Menschen
vom Erzédhlen und von Erzdhlungen begleitet. Die Bibel ist eine der grofien
Erzdhlungen der Weltgeschichte und gehort damit zur Weltliteratur par ex-
cellence und dies erkannte auch Bertolt Brecht, dessen Lieblingsbuch die Bi-
bel ist. Sie besteht etwa aus einem Drittel Erzdhlungen, die miindliche Wur-
zeln haben: ,Denn in der Form der Erzdhlung wird eine Welt handhabbar,
die sich gemessen an der Vielfalt und Komplexitdt der Lebensvorgiange ei-
nem unmittelbaren Zugriff entzieht” (Zimmermann, 46).

Daher werde ich in diesem Beitrag! zunéchst allgemeine Aspekte zu bib-
lischen Erzdhlungen aufzeigen. Eins der biblischen Biicher, in dem Wirklich-
keit erzdhlend entfaltet wird, ist das Buch Judit. Mein erkenntnisleitendes
Interesse ist es, mit der literaturwissenschaftlichen Methode der narratolo-
gischen Analyse die These ,Judit, Retterin ihres Volkes?!” zu tiberpriifen und
darzulegen, wie Judit in diesem Zusammenhang dargestellt wird, wobei der
Fokus auf dem 13. Kapitel des Buches Judit liegt. Die Erkenntnisse zum Buch
Judit bilden die Grundlage fiir die Erarbeitung von Perspektiven fiir den Re-
ligionsunterricht, die im zweiten Teil meines Beitrags aufgezeigt werden. Da-
durch wird fachwissenschaftliches und fachdidaktisches Wissen miteinander
verbunden.

1 Narratologische Analyse des Buchs Judit

Die Einsicht in die zentrale Rolle des Erzdhlens fiir unsere Kulturpraxis be-
zeichnet man als ,narrative turn’. Erzdhlen bedeutet u.a. eine Welt zu ent-
werfen und Sprache ermdglicht einen Zugang zur Wirklichkeit. Auch die

! Mein Beitrag rekurriert auf meine an der PH Heidelberg 2020 eingereichte Master-
Arbeit ,Narratologie und das Buch Judit und religionspidagogische Perspektiven, die sich dar-
aus ergeben”. Thre These habe ich mit Konzentration auf die Analyse von Jdt 13 fiir den
vorliegenden Beitrag neu zusammengestellt. Literatur, die einzelnen Ausfithrungen zu-
grunde liegt, wird im ausfiihrlichen Verzeichnis im Anhang aufgefiihrt; die zahlreichen
Verweise auf Literatur-Beztige im Text der MA-Arbeit sind im vorliegenden Beitrag aus
Griinden der Lesbarkeit gestrichen und beschréanken sich auf wortliche Zitate.
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Bibel entfaltet ihre Wirklichkeit erzdhlend und umgekehrt beeinflussen bib-
lische Texte die Wirklichkeit: ,Sie haben Lebens- und Glaubenswirklichkeit
von Frauen und Minnern beeinflusst, die nach Gott fragen, die sich mit
Glauben und Leben auseinandersetzen” (Schmidt, 15).

Nach Miillner ist ,davon auszugehen, dass Erzahlungen Funktionen ent-
halten (und sei es die Verkettung von Ereignissen, die Narrativierung selbst),
die sie tiber die Kulturen hinweg miteinander teilen, dass sie aber gleichzeitig
an ihren jeweiligen historischen Kontext gebunden sind” (Miillner, 18). Bib-
lische Texte werden als Dokumente verstanden, die fiir eine bestimmte Zeit
geschrieben wurden und auch in einer bestimmten Zeit geschrieben worden
sind. Sie stellen daher ein Stiick Weltdeutung der Zeit dar, in der sie entste-
hen: ,Das biblische Narrativ konstruierte, je linger es sich weiterentwickelte
umso ausgeprégter, die Identitdt des Volkes Israel und seiner einen und ein-
zigen Gottheit JHWH” (Fischer, 395).

Kategorien der narratologischen Analyse: Die Analyse von Text-Strukturen
ist ein Weg, um diese Wirklichkeit zu begreifen: ,Narratologische Analyse be-
fasst sich mit Details, die gerade das Besondere von Erzdhlungen ausmachen.
Zugleich handelt es sich bei narratologischen Modellen immer um schema-
tische, auf Vergleichbarkeit ausgerichtete Analysemodelle” (Schmidt, 12). Da-
bei wird geschaut, wie der jeweilige Erzdhltext seine Wirkung und Bedeu-
tung erzielt. Es wird untersucht, ,was” (histoire) der Erzdhler erzdhlt und
»wie” (discours) in dem zu analysierenden Kapitel erzdhlt wird. Das narra-
tologische Analysemodell nach Lahn und Meister bildet die Grundlage fiir
meine Analyse von Jdt 13,1-10 und die zentralen Analysekategorien dafiir
sind Handlung, Fokalisierung, Figuren, Zeit und Ort.

1.1 Grundlegendes zum Buch Judit

Das Buch Judit gehort zur Literatur der sog. Apokryphen und wird als deu-
terokanonisches Buch bezeichnet. Es ist nicht nur in der griechischen Fas-
sung der Septuaginta tiberliefert, sondern auch in der lateinischen Vulgata.
Fiir meine narratologische Analyse beziehe ich mich auf die sog. Einheitsiiber-
setzung, da sie anders als die Luthertibersetzung sich am Text der Septuaginta
orientiert. Der Hintergrund des Juditbuches ist ein fiktiver welthistorischer
Rahmen und es geht frei mit geographischen und geschichtlichen Einzelhei-
ten um, obwohl es sachliche Beziige zur hellenistischen Umwelt aufweist, in
der auch die Septuaginta entstanden ist.

Im Buch Judit liegt eine logische Grundstruktur vor, denn es verlau-
fen zwei Handlungsstrange parallel. Es ldsst sich in Kap 1-7 (erster Erzéhl-
strang) und Kap. 8-16 (zweiter Erzdhlstrang) unterteilen, worauf u.a. die
Einfithrung neu auftretender Personen (z.B. Judit ab Kap. 8), Zeitangaben,
Szenenwechsel und Ortswechsel hinweisen. Der erste Teil des Buches Judit,
in dem zwei kollektive Groflen dargestellt werden, ldsst sich erneut unter-
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teilen: In Jdt 1-3 zeigt sich, dass das Volk Israel durch den Koénig Nebukad-
nezar belagert wird, worin sein Verehrungs- und Weltherrschaftsanspruch
deutlich wird und wodurch sich eine religiose Bedrohung fiir die Bewohner
von Betulia zeigt, die sich zu JHWH bekennen. Betulia liegt auf dem Berg
und das dort lebende Volk Israel leidet aufgrund der Herrschaft Nebukad-
nezars unter Hunger und auch unter Durst. Das israelitische Volk ist dem
Heer Nebukadnezars militarisch unterlegen. Er wird représentiert von Ho-
lofernes, der ein méchtiger assyrischer Feldherr und Anfiihrer ist. Mit ihm
mochte Konig Nebukadnezar die westliche Welt erobern. Jdt 7 zeichnet den
Tiefpunkt der Erzdhlung ab, da hier Israel kurz davor ist zu kapitulieren und
damit auch davor steht, die Anspriiche Nebukadnezars anzuerkennen. Den-
noch leistet Israel als einziges Volk Widerstand. Die Notsituation fiithrt dazu,
dass die Israeliten zu JHWH schreien, beten und fasten.? Die Altesten der
Stadt Betulia hoffen, dass Gott im Zeitraum des von ihnen ausgehandelten
Finf-Tage-Ultimatums handelt (vgl. Jdt 7,30f.). Falls Gott nicht eingreift, sind
die Altesten bereit, die Stadt an die Feinde auszuliefern.

An diese Darstellung der Notsituation schliefSt sich in Jdt 8-13 ein zwei-
ter Handlungsstrang an. Am Anfang wird in Jdt 8 ein Spannungsbogen auf-
gebaut: Der entscheidende Einschnitt in der Juditerzdhlung geschieht durch
die Einfiihrung der Figur Judit und ihrem Entschluss zur Tat in Jdt 8, wo-
durch die Wende der Situation beginnt, denn sie wird als eine Figur gezeigt,
die gegen die Unterdriickung einer Grofsmacht einschreitet. Judit ist eine rei-
che, gottesfiirchtige Witwe, die einen zuriickgezogenen Lebensstil vorweist,
diesen aber aufgibt, um sich fiir das Volk von Betulia einzusetzen. Dazu legt
sie ihre Witwenkleidung ab, schliipft in eine Rolle und macht sich schon.
Judit ist auf dem Weg zu Holofernes bereit, sich der Gefahr des Feindes aus-
zusetzen, sie geht an den Vorposten von Betulia und an den assyrischen
Vorposten vorbei, um zum Zelt des Holofernes zu gelangen. Ihren toraob-
servanten Lebensstil behilt sie auch im Lager des Holofernes bei. Die Unter-
suchung von Jdt 8-12 zeigt, wie fiir Judit Parteilichkeit vermittelt wird: Hier
erziahlt ein externer Narrator, der ein distanziertes Bild des Geschehens ab-
gibt, wobei der Fokusator den Blick im Geschehen haufig mit Judit gehen
lasst. Sie wird insbesondere in Jdt 10, aber auch in Jdt 12,10-20 u. a. als Ob-
jekt des Blicks gezeigt, denn auf ihr Erscheinen in Jdt 10 erfolgt eine Kontakt-
aufnahme mit verschiedenen minnlichen Personen, sodass ihr Auftritt volle
Wirkung entfaltet.

%2 Nach Kiigler ist eine der Rettungstaten JHWHs z. B. seine Befreiung des Volkes Israel
aus der Sklaverei in Agypten. Darin wird ,die Identitéit Israels als gerettetes Volk und
Jhwh als Gott der R. definiert.” (377). Dadurch wird ein Grundstein dafiir gelegt, auch
in anderen Krisenzeiten auf JHWH zu hoffen.
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1.2 Narratologische Analyse von Judit 13

Um aufzuzeigen, wie Judit agiert, werde ich Jdt 13 gemafS den o.a. Katego-
rien narratologisch analysieren, denn dieses Kapitel bildet den Héhepunkt
der Juditerzdhlung, auf den alle Handlungen zulaufen.?

Zur Handlung

In v.4a wird, dhnlich wie in v.1, riickblickend in zusammenfassender Form
die Ausgangssituation des Kapitels dargelegt, dass die ganze Gesellschaft das
Zelt verlasst. Holofernes” Diener Bagoas verschliefit das Zelt des Holofernes
von auflen. Dadurch sind lediglich Judit und Holofernes, der mit dem Kopf
vorniiber gekippt ist, im Zelt (v. 2). Des Weiteren betet Judit zweimal (vv.4.7).
Sie ergreift das Schwert von Holofernes (v. 6), nimmt ihn an den Haaren (v.7)
und schldgt ihm mit seinem Schwert den Kopf ab (v.8). Judit tibergibt den
Kopf an ihre Dienerin (v.8), die ihn in den Verpflegungssack steckt. Die Tat
Judits in v.8 wird im Vergleich zur langen Hinfithrung zur Tat kurz erzahlt.
Judit verldsst nach der Tat das Zelt (v.9) und zieht mit ihrer Dienerin weiter,
bis sie am Stadttor vor Betulia ankommen.

Zur Fokussierung

Judit ist die zentrale Person ist, die die Handlung vorantreibt. Aus Jdt 10 und
Jdt 12 ist bekannt, dass Judit Subjekt des Blicks und Holofernes Judits Op-
ponent ist. In Jdt 13,1-10 zeigt sich, dass sich die Verhéltnisse zu Gunsten
von Judit verdndern. Die Dienerin Judits, Holofernes Diener Bagoas sowie
Holofernes Dienerschaft nehmen die Helferrolle ein.

Die Fokussierung wird in Jdt 13,1-10 von auflen gelenkt und damit das
Geschehen den Leser:innen von aufien gezeigt. Der externe Fokusator be-
gleitet das Geschehen. Der Blick ist tiberwiegend auf Judit, ihre Aussagen
sowie ihre Téatigkeiten gelenkt. Er wird zunéchst durch den externen Foku-
sator auf den Aufbruch der Dienerschaft gerichtet. Anschliefend wird das
VerschlieSen des Zeltes durch den Diener Bagoas fokussiert und die das Zelt
verlassende Dienerschaft. Dies wird in v.4 erneut erwdhnt, wodurch die al-
leinige Anwesenheit von Judit und Holofernes im Schlafgemach hervorgeho-
ben wird. In v.2 wird der Blick durch den externen Fokusator von Judit auf
Holofernes gelenkt, der im Vergleich zu seiner Darstellung in anderen Kapi-
teln des Juditbuches als schwach gezeigt wird, denn er liegt ,vorniiber” auf
seinem Bett. Von v.5 bis v.9 bleibt durch die externe Erzéhlstimme der Blick
tiberwiegend auf Judit ruhen. In vv.4-7 wird den Leser:innen gezeigt, wel-
che einzelnen Schritte Judit bis zur Ausfithrung ihrer Tat unternimmt und
wie sie sich damit auf ihre bevorstehende Tat vorbereitet. In vv.5-7 wird
auch ihr Gebet an JHWH fokussiert. Das zeigt, dass Judit in diesem Erzahlab-

3 In dieser Analyse beziehe ich mich u. a. auf Schmitz/Engel 2014; weitere Literatur, die
ich dafiir verwendet habe, findet sich im ausfiihrlichen Literaturverzeichnis im Anhang.



Wirklichkeit erzdhlend entfalten 125

schnitt dominiert. Es bleibt jedoch fiir die Leser:innen unklar, was genau Ju-
dit vorhat, wodurch Spannung aufgebaut wird, die in v. 6f. ihren Hohepunkt
erreicht, als Judit zuerst das Schwert und anschlieSend das Haar Holofernes’
ergreift. Diese Spannung wird in v. 8 aufgeldst.

Zu den Figuren

Im Zentrum von Jdt 13 stehen die Personen Judit sowie Holofernes, wobei
der Fokus auf Judit und ihrem Handeln liegt: Die Eigenschaften, mit denen
Judit in Jdt 10-12 dargestellt wird, werden in Jdt 13,1-10 verstarkt. Die Be-
tonung ihrer schonen Erscheinung (vgl. Jdt 10) tritt in Jdt 13,1-10 in den
Hintergrund, aber es zeigt sich, dass sie ihr auch in diesem Kapitel fiir ihre
geplante Tat dienlich ist. Wie bereits in Jdt 10-12 prézisieren Judits Aktionen
ihre Intentionen, denn ihre Absicht, Holofernes zu toten, verfolgt sie auch in
Jdt 13,1-8 beharrlich. Dies zeigt sie als aktiv und initiativ. V.3 zeigt, dass Judit
ihre Dienerin nicht in Kenntnis ihres Plans gesetzt hat, was darauf hinweist,
dass sie alle von diesem Geschehen ausschlie3t. Durch Judits Befehle wird
deutlich, dass Judit ihrer Dienerin tibergeordnet ist.

Die Machtposition des Holofernes wird in v.1 zunéchst aufrechterhal-
ten, indem er von der externen Erzdhlstimme mit ,Herr” bezeichnet wird.
Bagoas ist als Diener und somit in der Rolle des Helfers Holofernes zuge-
ordnet, worin sich die Uberordnung Holofernes” zeigt. Bagoas entlasst das
Personal, um fiir Holofernes’ Liebesnacht alles vorzubereiten. Auch Bagoas
bricht zu seinem Nachtlager auf, wodurch er unbeabsichtigt zum Helfer Ju-
dits wird, denn die Dienerschaft kann Judit dadurch nicht an der Tétung
Holofernes” hindern. Damit folgen sie dem Wunsch des Gastgebers Holofer-
nes (vgl. Jdt 12), womit auch er ,und seine Begierde” zu seiner ungestorten
Totung beitrdgt, da Judit allein mit Holofernes im Zelt bleibt (vgl. Jdt 13,2).

Judit schlédgt bei der geplanten Tat nicht sofort zu: ,Wie die Erzdhlung
bereits am Anfang der Szene durch die bewusst umstdndliche Darstellung
verlangsamt wird, so steigert auch das zweifache Hintreten Judits an das Bett
und ihr zweifaches Gebet die Dramatik” (Schmitz / Engel, 355). In den Pro-
zess bis zum Vollzug der Tat sind zwei Bittgebete an JHWH eingebunden.
Judit betet, obwohl sie im assyrischen Lager von einem sehr grofsen Heer
umgeben ist und sich in Gefahr befindet, worin sich zeigt, dass sie mutig
ist, die Tat nicht skrupellos geschieht und Judit sie an Gott riickbindet, wie
es sich auch in den Gebeten in Jdt 8-12 zeigt. Judit erkennt in ihrem Gebet
JHWH als den Herrn aller Macht an, worin ersichtlich wird, dass sie sich in
Bedringnis erneut an den Gott Israels wendet.

Im ersten Gebet in v.5 nennt Judit das Ziel ihres Vorhabens, namlich dass
die Feinde vernichtet werden. Sie mochte Gottes Blick auf die Not Israels
lenken und auf die Notwendigkeit der Rettung. Die Intention ihrer Bittge-
bete ist, JHWH zum helfenden Einschreiten zu bewegen. Judit geht es da-
bei nicht um ihre eigene Rettung aus der gefdhrlichen Situation, in der sie
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sich befindet, sondern um die Jerusalems und um dessen Erhohung (vgl. Jdt
8,21.24; 9,8.13), sodass ihr Handeln kein Selbstzweck ist. Das zeigt, dass sie
bei ihrem Handeln das Kollektiv als Zielgruppe im Blick hat, fiir das sie sich
einsetzt. Der Gebetsinhalt deutet darauf hin, dass Judits Hinde, worin sich
ein weiteres zentrales Motiv der Juditerzdhlung zeigt, das auch in Jdt 12,4 im
Gesprach erwahnt wird, fiir ihre geplante Tat eine zentrale Funktion haben.
Auf das Gebet Judits folgt ihre erste Aktion, denn sie tritt ndher an das Bett
von Holofernes heran.

In v.7 spricht Judit ihr zweites Gebet, das ihre geplante Tat verzogert und
wodurch die Spannung erneut erh6ht wird. JHWH kommt in der Erzdhlung
zwar nicht als Subjekt vor, aber nimmt durch Judits Gebete Raum in der Ju-
diterzahlung ein, wodurch ihm auch eine wichtige Bedeutung zugemessen
wird. Wie in Jdt 12,8 spricht Judit JHWH in ihrem zweiten Gebet mit ,Gott
Israels” an; das ist im Vergleich zum ersten Gebet kiirzer, und es unterschei-
det sich auch darin vom ersten Gebet (vgl. Jdt 13, 4.5), dass Judit zunéichst
ihre Bitte vortrdgt und anschlielend JHWH anredet. Zentral ist, dass Judit
um Kraft fiir die geplante Tat an Holofernes bittet, denn Gott selbst ist die
Quelle der Kraft (vgl. Jdt 9,14; Jdt 13,11). Judit hebt sich u.a. durch ihr Ver-
trauen auf Gott von Holofernes ab.

In v. 8 spitzt sich schliefllich zu, was sich zuvor ankiindigt. Wie das Perso-
nal ist auch Holofernes ermtidet von dem Gelage, und aus Jdt 12 geht hervor,
dass dies nach Holofernes” Intention dazu dient, dass er mit Judit verkeh-
ren kann. Holofernes ist jedoch betrunken, dadurch auf dem Bett vorntiber
gekippt, und er kann somit Judit nicht am Vollzug ihrer Tat hindern. So
erreicht er auch seine Intention, mit Judit zu verkehren, nicht, weshalb se-
xualisierte Gewalt noch rechtzeitig abgewendet werden kann. Holofernes’
Korperhaltung lésst ihn passiv, machtlos und wehrlos wirken. Dies stellt, im
Vergleich zu den vorherigen Kapiteln (vgl. Jdt 10-12), ein Gegenbild zu dem
erfolgreichen Feldherrn dar, was fiir den Ausgang der Gesamthandlung rich-
tungsweisend ist, denn auch diese Verdnderung Holofernes” ermoglicht Ju-
dit das Gelingen ihrer Tat. Es zeigt sich u.a. darin Judits Uberlegenheit ge-
geniiber Holofernes. Die Begriffe ,Tun” und ,Tat”, die in Jdt 13,1-10 zweimal
genannt werden, zeigen, dass die Tat in Jdt 13 im Vordergrund steht. Auf das
zweite Gebet Judits erfolgt diesmal die alles entscheidende Tat, ,denn sie [. . ]
fahrt durch, worum Sie JHWH in Jdt 9,10 gebeten hatte” (Schmitz / Engel,
357f.). Holofernes ist dabei nicht in vollem Besitz seiner geistigen Krifte. Sein
Tod ist Ergebnis ihrer Interaktion. Judit vollzieht ihre Tat allein, tiberlegt, be-
wusst und sie ist somit keine Affekthandlung (vgl. Schmitz, 428). Holofernes
Korperhaltung ermoglicht Judit bei ihrer Tat zudem den zweimaligen Schlag
mit dem Schwert auf Holofernes” Nacken: ,Die Verbindung von ,schlagen”
mit ,Hals, Nacken” [...] gibt es in der LXX nur in der Juditerzdhlung. Das
Verb schlagen ist auch in der Exodusgeschichte bedeutsam, auf die an dieser
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Stelle der Juditerzdhlung Bezug genommen wird” (Schmitz / Engel, 358).% Es
zeigt sich, dass Judit die Situation beherrscht.?

Die Figurenkonstellation verdndert sich mit dem Hinausgehen aus dem
Zelt, denn Judit und ihre Dienerin treten wieder zusammen auf. Es ist Teil
von Judits Vorausplanung, dass sie ihrer Dienerin den Befehl erteilt, vor dem
Zelt zu warten (vv.3.9f), was diese auch macht. Als Dienerin ist sie an Ju-
dits Erfolg beteiligt, denn sie fiihrt ihre Befehle aus, z.B. steckt sie Holofer-
nes Kopf nach der Tat in den Brotsack (vv.3.9f). Nicht Judit, die sich fiir die
Mannerwelt schon macht, wird vernichtet, sondern Holofernes, der gerne
der Méchtige ware und sich durch das Volk Israel verehren lassen mochte,
wodurch seine Machtposition gestdrkt werden wiirde, was aber durch Judits
Tat ausgeschlossen ist. In v.8 zeigt sich durch die Tétung des Holofernes,
dass die aufgebaute Spannung aufgeldst wird. In dem Erfolg von Judits Tat
zeigt sich, dass Holofernes aufgrund seiner Fixierung auf Judits Schonheit
Judit unterschétzt und ihre Geistesstirke nicht wahrnimmt: ,Sie sagt wahre
Dinge, die Holofernes warnen kdnnten, wenn er nicht von seiner eigenen
Uberheblichkeit so verblendet wire” (ebd.). Es ist somit Holofernes nicht ge-
lungen, Judit zu verfiihren.

In Judits Tat zeigt sich Kraft und Stirke, womit ein weiteres Leitwort
der Erzdhlung aufgegriffen wird, doch dabei wird auch JHWH eine bedeut-
same Rolle zugemessen. Holofernes” Privileg, der Herrscher zu sein, hat ihm
nicht dazu verholfen, von der Tat der Judit verschont zu bleiben. Judits Kraft
zur Ausfithrung der Tat und das Gelingen (v.8) ldsst darauf schlieffen, dass
JHWH Judits Bittgebete erhort hat. ,Die Starke dieses grofsen Gottes wird
nicht durch die Méchtigen, sondern durch die Schwachen erwiesen (9,11-
12)” (Schmitz / Engel, 144). Obwohl das Volk Israel bzgl. seiner Krafte unter-
legen ist, tragt es den Sieg davon.

* Es wird oft tibersehen, dass sich dieses Motiv durch die Dina-Erzdhlung (Gen 34) er-
gibt, weshalb es von der Dina-Erzdhlung aus verstanden werden will, die in Jdt 9,2ff. als
eine Geschichte interpretiert wird, die sich zwischen Verfithrung und Deutung bewegt
und so zur leitenden Handlungsperspektive fiir die Juditerzdhlung wird. Diese Strate-
gie wird zu Judits Kalkiil (vgl. Schmitz 2004, 253). Dennoch gibt es auch Unterschiede
zur Dina-Erzédhlung: ,Anders als Gen 34, in der die Gewalt des einen (Sichem) an allen
(Mord aller Manner in Gen 34,25.26, Wegfithrung der Frauen in Gen 34,29 sowie die
Pliinderung des ganzen Besitzes in Gen 34,27-29) geahndet wird, wird in der Judit-
erzéhlung die Gewalt vieler (das Betulia belagernde Heer aus allen Volkern der Welt) an
nur einem, an Holofernes, nicht aber durch Mord an vielen Menschen, geracht” (ebd.,
441).

5 Fiir einen Mann ist es eine besondere Schmach von einer Frau getotet zu werden. Dies
zeigt sichin Ri 9,53-54, ,wo Abimelech von einer Frau durch einen Miihlstein erschlagen
wird und er sich sterbend noch nachtréglich von einem Schwert durchbohren lasst, um
nicht als von einer Frau getotet zu gelten” (Schmitz /Engel 2014, 458).
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Immer wieder betont der Text zwar, dass Israel durch Judit gerettet
wurde. An verschiedenen Textstellen lasst sich belegen, dass Israel durch
»die Hand einer Frau” gerettet wurde (vgl. Jdt 8,33; 9,10; 12,4: 13,14.15; 16,5),
denn sie handelt aktiv und ohne Beauftragung.® In ihrer Handlungsweise
fiihrt sie allerdings den Willen Gottes aus, und dadurch wird Judit als Figur
zur menschlichen Handlungstragerin mit der Kraft und Stdrke Gottes: ,Judit
handelt und rettet Israel, [...] in den Reden und Gebeten durch und durch
reflektiert” (Schmitz 2016, 224). Dadurch wird sie als Werkzeug JHWHs ge-
zeigt: Sie ,zeigt auf die Art und Weise hin, wie Gott rettend in die Geschichte
eingreift und schliellich das Geschick seines Volkes wendet” (Grof3, 93). Die
Rettung aus der Not und Gefahr geschieht als innerweltlicher Vorgang. In
der Rettungstat erweist sich der soteriologische Grundsatz, dass JHWH Is-
rael aus jeder Not und Gefahr retten kann (vgl. 1.Kén 8,33ff). Darin zeigt
JHWH seine Gerechtigkeit (vgl. Ri 5,11; Ps 103,6; Dan 9,16; Jes 45,24) (vgl
Kiigler, 377). Judit handelt, im Vergleich zu Holofernes, ohne Rang: ,Dies be-
weist nicht nur die nachtrigliche Interpretation ihrer Tat als Tat JHWHs, der
durch die Hand einer Frau gehandelt habe, sondern auch die Erhérungsno-
tiz durch Gott, noch bevor Judit tiberhaupt die Bithne der Handlung betre-
ten hat” (ebd.).

Judits Auftreten als Retterin hat weitreichende Folgen fiir die Bewohner
von Betulia und somit fiir das Volk Israel:

— Abwendung von Gewalt und Ermoglichung von Freiheit: Judit wendet zwar
Gewalt an, jedoch geht die Gewalt in der Ausgangssituation der Hand-
lung von den Feinden aus: ,Was Judit unternimmt, ist also Abwen-
dung einer todlichen Bedrohung, Notwehr und ruhmreiche Befreiung
und Rettung” (Siquans, 195f.). Durch diese Tat erfolgt der Sieg Judits
und damit des israelitischen Volkes tiber Holofernes und somit JHWHs
Sieg tiber den Konig Nebukadnezar. Die Rettungstat ermoglicht dem
Volk Freiheit und bewahrt es vor Unterwerfung und Unterdriickung, die
es durch Holofernes erfahren hitte und zudem vor dem Tod, der sich
héitte ereignen konnen. Durch den Sieg Judits iiber Holofernes wird es
moglich, dass der Friede in Israel sowie seine Unabhdngigkeit erhalten
bleiben. Dadurch wird auch Israel und damit die westliche Welt befreit.
Das zeigt, dass die Handlung Judits weitreichende Folgen fiir das Volk
Israel hat.

— Verehrung des einen Gottes: Der Sieg Judits tiber Holofernes ist auch
tbertragbar auf die Auseinandersetzung zwischen Nebukadnezar und
JHWH. In diesem Sinne siegt JHWH tiber Nebukadnezar und das ohne
Kriegsmafinahmen. Darin zeigt sich, dass Monotheismus bzw. Polythe-

® Darin zeigt sich ein Unterschied zur Moseiiberlieferung: In der Exodusgeschichte han-
delt Gott als Retter, und in der Juditerzdhlung handelt Gott nicht unmittelbar, sondern
Judit fiithrt die entscheidende Tat aus (vgl. Schmitz / Engel, 358).
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ismus ein Thema ist, das im Buch Judit verhandelt wird, und worauf
die Antwort gegeben wird, dass JHWH und Koénig Nebukadnezar nicht
gleichberechtigt nebeneinander stehen konnen und sollen, sondern dass
es um die Alleinverehrung JHWHSs geht, auch wenn ein weltlicher Herr-
scher den alleinigen Gottesanspruch stellt.

— Stirkung des Glaubens der Gliubigen: An Judit wird exemplarisch eine Er-
fahrung von Menschen mit Gott aufgezeigt. Die Menschen fiirchteten
um ihr Leben und um den Verlust ihrer jiidischen Tradition. Die Ge-
schichte der Judit wurde aufgeschrieben, um den Glauben der damali-
gen Gldubigen zu starken. Das Buch ermutigt das Volk dazu, zu glau-
ben, dass Gott erneut retten wird, wenn es an Gott festhilt und dadurch
nicht vom Feind besiegt wird. Am Beispiel der Judit zeigt sich, dass sich
Gebete an und das Vertrauen in JHWH lohnen und Er ein Gott ist, der
Kraft und Stédrke schenkt.

Zu Raum und Zeit

Judit befindet sich zu verschiedenen Zeitpunkten an verschiedenen Orten.
In v.1 sind die Bediensteten des Holofernes nicht mehr im Zelt des Holofer-
nes, sondern sie sind auf dem Weg zu ihrem Nachtlager. Als Judit mit ihrer
Dienerin und mit Bagoas spricht, geht der Ort, an dem das geschieht, nicht
deutlich aus dem Text hervor (vgl. v.3).

In Jdt 13,1-10 steht insgesamt Holofernes” Zelt im Fokus des Geschehens,
denn das Schlafgemach ist der zentrale Ort, an dem sich Judit und Holo-
fernes aufhalten. ,Das Innere des Zelts, dessen Ausstattung mit Luxus und
Protz zur Charakterisierung von Holofernes fungiert (Jdt 10,21), darf Judit
erst zum Fest betreten (Jdt 12,16; 13,2)” (Schmitz 2004, 318). Das Innere des
Zeltes dient zwar weiterhin als Raum fiir private Angelegenheiten, aber an-
ders als in Jdt 12 nicht mehr zum Verzehr von Speisen, sondern es soll zum
Verkehr zwischen Judit und Holofernes dienen. Holofernes’ Position im Zelt
wird genau beschrieben (v.2).

Auch die rdumlichen Gegebenheiten des Zeltes wirken sich positiv auf
das Gelingen von Judits Tat aus: In Jdt 13 wird im Vergleich zu den vorange-
gangenen analysierten Kapiteln sehr detailliert und schrittweise beschrieben,
an welchen einzelnen Orten sich Judit im Zelt aufhilt, bevor sie die Tat voll-
zieht. Zum Gebet tritt sie an das Lager heran (v.4), sie geht zum Bettpfosten
(v.6) und dann nahe an sein Lager heran (v.7). Die Leser:innen erhalten das
fur die Ausfithrung der Tat wichtige Detail, dass im Zelt des Holofernes ein
Schwert vorhanden ist, das sie abnimmt. Judit setzt es als Tatwaffe ein, wo-
durch Holofernes” Schlafgemach zu seinem Tétungsort wird.

Der Ort der Dienerin ist aufierhalb des Zeltes. Das hebt, wie der Auf-
bruch der Dienerschaft zu ihrem Nachtlager, hervor, dass Judits Tat unter
Ausschluss der Offentlichkeit stattfindet. In v.9 verdndert sich der Ort, an
dem Judit sich aufhélt, denn sie verldsst Holofernes' Zelt, was sich auch
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durch die Bewegungsverben des Wortfelds ,gehen” abzeichnet, womit u.a.
die Beendigung des Totungsaktes markiert wird. Dies zeigt an, dass sich in
der Handlung etwas dndert und ein neuer Abschnitt eingeleitet wird. In v. 10
wird der Weg, den sie mit ihrer Dienerin geht, benannt. Durch den Orts-
wechsel von ,drinnen” nach ,draulen” ist es moglich, dass die beiden un-
behelligt vor das Stadttor von Betulia gelangen (v.9bf.). In v.10 gehen die
beiden Frauen ganz gewohnlich ihren Weg zum Beten, jedoch weichen sie
diesmal, anders als sonst, von ihrem gewohnlichen Weg ab. Das zeigt, dass
die beiden Frauen in Betulia ankommen und ihnen dabei nichts zustofst:

»Den beiden Frauen kommt jetzt zu Gute, dass ihre nichtlichen Ausgénge in
den vergangenen Tagen bereits ,eingetibt’ worden waren und Bagoas alle Be-
diensteten von ihren Aufgaben freigestellt hatte (Jdt 13,1), so dass die bei-
den Frauen gemeinsam, anstatt zur Wasserquelle hinabzusteigen, um diese
einen Bogen machen und das Lager der Assyrer verlassen kénnen (Jdt 13,10)"
(Schmitz/Engel, 360).

In Jdt 13 hat die Zeitangabe ,Nacht” u. a. gliedernde Funktion, denn auch der
Wechsel der Figuren, dass alle anderen Méanner das Zelt verlassen, der mit
der Zeitangabe einhergeht, weist auf den Beginn einer neuen Szene hin. Ju-
dit enthauptet den benebelten Holofernes in der Nacht vom 39. auf den 40.
Tag der Belagerung von Betulia und damit in der Nacht vom vierten auf
den fiinften Tag des Fiinf-Tage-Ultimatums (vgl. Gertz, 537). ,Dass Judit um
diese ungewohnte Zeit an Holofernes herantritt, beweist, dass das Gesetz
des Handelns nun vollends in ihrer Hand liegt” (Grof3, 103). Dies ist notwen-
dig, denn dadurch siegt Judit noch vor Ablauf des an Gott gestellte Fiinf-
Tage-Ultimatums tiber Holofernes. Die Tat wird ,dann am folgenden Mor-
gen durch den Gottesschrecken, der das feindliche Heer tberfillt, zu Ende
gefuihrt” (ebd., 103). Dadurch wird die Not, die aussichtslos erschien, am 40.
Tag gewendet.

Resiimee

Bedeutsam fiir das Gelingen ihrer Tat ist, dass auch die Voraussetzungen und
Gelingensbedingungen dafiir geschaffen werden und dadurch der Weg fiir
die Tat geebnet wird. Die narratologische Analyse der Kapitel 8 bis 12 des
Buches Judit, die den Spannungsbogen verzogern, zeigt, dass bereits ange-
legt ist, was Judit zum Gelingen dieser Tat verhilft, was sich fiir das Gelingen
als zielfiihrend erweist und was sie damit zur Retterin ihres Volkes werden
lasst. Dartiber hinaus fokussiert der extern gelenkte Blick, der in Jdt 8-13 im-
mer wieder auf Judit wandert, die mit der Tat verbundenen Vorbereitungen.

Die narratologische Analyse ldsst darauf schliefSen, dass trotz der nicht
zu unterschitzenden Wirkung der Schinheit die Juditerzidhlung dennoch
,mehr als eine nur spannende oder ambivalente und erotische Geschichte”
ist (Schmitz 2004, 4), mehr als eine ,Sex and Crime Story”, auch wenn sie
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in manchen Auslegungen als solche interpretiert oder in der Kunst rezipiert
wurde. An der Person Judit wird deutlich, dass es auch notwendig ist, mit
Schénheit umgehen zu kénnen und diese strategisch einzusetzen. Sie ist die-
jenige, im Kontrast zu den furchtsamen Bewohnern der Stadt Betulia, die die
Initiative ergreift und sich aktiv fiir das Wohl der Bewohner von Betulia und
dadurch fiir die Rettung des israelitischen Volkes einsetzt, wodurch sie ein
Beispiel fiir Mut und Gottvertrauen ist. Insgesamt zeigt sich in Judits Aktio-
nen, dass diese im Hinblick auf die Begegnung mit Holofernes und auf die
Tat zielgerichtet, intentional und geschickt erfolgen. Judit zeigt in ihrem Han-
deln Durchsetzungskraft und dass sie ihre Intention erreicht. Als Judit mit
Holofernes spricht, setzt sie ihr gewitztes und geschicktes Reden ein (vgl. Jdt
11) und iiberzeugt Holofernes nicht nur mit ihrer Schénheit, sondern auch
durch ihr Reden von sich, worum sie JHWH gebeten hat (vgl. Jdt 9). Das
zeigt, dass Judit ihre Fahigkeiten erkennt und sie taktisch einzusetzen weifs.
Trotz ihrer Unterlegenheit im Hinblick auf die hierarchischen patriarchali-
schen Strukturen hat sie Macht tiber die Manner, und sie lasst sich auch im
Lager Holofernes” nicht verfiihren. Allerdings wird sie dadurch auch zu ei-
nem potenziellen Opfer von sexueller Gewalt und setzt sich dadurch grofler
Gefahr aus.

Auch die Verhaltensweisen der Dienerin Judits, die Dienerschaft von Ho-
lofernes sowie Holofernes tragen zum Gelingen von Judits Tat bei. In Jdt
13,8 ist die Macht auf der Seite von Judit durch die Trunkenheit Holofer-
nes’ sowie durch ihre entschlossene Tat an Holofernes, denn ihr gelingt es,
Holofernes mit seinen eigenen Mitteln zu schlagen. Als besonders zentra-
les Motiv fiir ihre Rettungstat erweisen sich ihre vertrauensvollen Gebete zu
JHWH], die sich wie ein roter Faden durch den zweiten Erzdhlstrang der Ju-
diterzdhlung ziehen, so dass Judit ihre Tat immer wieder an JHWH rtick-
bindet und sie als Werkzeug JHWHSs handelt; JHWH wirkt durch sie, auch
wenn JHWH nicht explizit zu ihr spricht und ihr einen Auftrag erteilt. JHWH
schiitzt Judit vor jeglicher Gefahr, die ihr auf dem Weg ins und im Lager
des Holofernes zustofsen konnte. Es zeigt sich anhand der Juditfigur, dass es
sich lohnt, sich JHWH in Notsituationen anzuvertrauen, dass er die Situation
sieht, hort und das Volk Israel nicht fallen lisst, sondern die Situation wen-
det. Darin erweist sich Gottes Gerechtigkeit. Auch in Situationen der Mut-
losigkeit lohnt es sich an JHWH festzuhalten. Die Juditerzahlung zeigt, dass
JHWH auch durch andere Menschen rettend eingreift. Judit ist ein Beispiel
dafiir, wie Mut und Zuversicht in einer Situation der religiosen und existen-
ziellen Not und Bedrohung aussehen kénnen.

Durch das Buch Judit wird die Identitdt der Menschen von Betulia und
damit auch die des Volkes Israels als Volk Gottes und als gerettetes Volk
gestdrkt. Das zeigt, dass eine der Funktionen des Buches Judit Identititsstif-
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tung ist. Das Buch zeigt, dass Gott vor allem dem Volk Israel die Treue halt,
wodurch auch Aspekte des Bundesschluss aufgegriffen werden.

2 Religionspddagogische Perspektiven

Biblische Erzdhlungen wirken auf ihre Leser:innen: ,Fiir die Wirkung bib-
lischer Erzdhlungen hat der Zusammenhang mit dem Kontext der Leserin
oder des Lesers, mit deren Wirklichkeitserleben und -erfahrung, besondere
Bedeutung” (Schmidt 2003, 11). Daher eignen sich Erzéhlungen auch dazu,
sich biblische Welten im Religionsunterricht zu erschliefen: ,Der Evangeli-
sche Religionsunterricht bringt den christlichen Glauben und seine Traditio-
nen ins Gespriach und unterstiitzt die Heranwachsenden dabei, den Glau-
ben als Moglichkeit zu entdecken, die Wirklichkeit zu deuten und ihr Le-
ben zu gestalten” (Bildungsplan 2016, 3). Als Grundlage fiir die Entwicklung
unterrichtlicher Perspektiven werden nachfolgend zunichst Aspekte zur Re-
zeption biblischer Texte sowie didaktische und hermeneutische Aspekte dar-
gelegt, bevor exemplarisch Aufgabenvorschlige zur Erarbeitung des Buches
Judit erlautert werden.

2.1 Ebenen der Rezeption biblischer Texte

Die Leser:innen rezipieren den biblischen Text stets gemafs ihren Vorerfah-
rungen und Verstindnisvoraussetzungen: ,Bibeltext-Verstehen ist durch die
wechselseitige Bewegung von Text und Versteher gekennzeichnet. Dabei
werden mentale Reprédsentationen gebildet” (Theis, 111). Es gibt verschie-
dene externe und interne Faktoren, die den Verstehensprozess der Rezipi-
ent:innen beeinflussen, z. B. Weltwissen, (inhaltliches) Vorwissen, Haltungen,
Erwartungen, Voreinstellungen und biographische Erfahrungen. Daran zeigt
sich aber auch, dass die Textstruktur und damit die Sprache Einfluss auf das
Textverstehen haben. Wick und Cramer stellen in dem von ihnen heraus-
gegebenen Buch ,Allein die Schrift?” die hermeneutische Frage, wie bibli-
sche Texte verstanden werden und wie eine angemessene Auslegung ausse-
hen kann; denn die Frage nach einer angemessenen Hermeneutik fiir den
Umgang mit biblischen Texten hat in den vergangenen Jahren, insbesondere
durch das Reformationsjubildum im Jahr 2017, an Aktualitdt gewonnen und
dadurch fand eine Auseinandersetzung mit den vier solae, insbesondere mit
sola scriptura, statt.

Besonders wichtig ist es, dabei die Sinnoffenheit biblischer Texte und unab-
schlieffbare Deutungsprozesse zu berticksichtigen: Die Bibel ist zum Grofiteil in
hebréischer Sprache geschrieben, die nur Konsonanten kennt, und das be-
deutet, dass im Leseprozess Konsonanten eingesetzt werden und damit be-
reits eine Interpretation beginnt: ,So ist die Pluralitdt des Textsinns bereits
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in den Schriftzeichen des Textes der Hebrdischen Bibel selbst angelegt” (Cra-
mer / Wick, 336). Bereits der biblische Endtext weist Entstehungsspuren auf,
worin sich Briiche und Unstimmigkeiten zeigen. So wird deutlich, dass Wi-
derspriiche ein Bauprinzip des Pentateuchs sind und dass die Polyphonie
biblischer Texte gewollt ist (vgl. Kalloch 2016, 101): ,Letzten Endes beruht die
gesamte Kommentarliteratur daher auf der prinzipiellen Unabgeschlossen-
heit des Deutungsprozesses biblischer Texte, deren Sinnpotenziale nie voll-
kommen ausgeschopft oder endgiiltig festgelegt werden kénnen” (Cramer /
Wick 2021, 336.340).

Berg und Roose kontrastieren ein héufig in der unterrichtlichen Praxis
vorgefundenes ,Vorgehen, das biblische Texte als Belege fiir bestimmte Nor-
men ausgibt” mit der Forderung nach einer aktiven Auseinandersetzung mit
dem Bibeltext (Roose, 135). Dies passt auch zu dem zentralen Anliegen des
Protestantismus, ,jede und jeden einzelnen zur selbstdndigen Lektiire und
Auslegung der Bibel zu befdhigen und zu motivieren” (Cramer / Wick 2021,
332). Die Studienergebnisse von Berg und die Beobachtungen von Roose
werfen die hermeneutische Frage nach einer anderen Auseinandersetzung
mit biblischen Texten als in rezeptiv-passiver Weise auf:

Vor allem offene Textmodelle konnen zur Deutung an biblische Erzdhlun-
gen angelegt werden, auch um zu vermeiden, dass biblische Texte lediglich
als Konkretion eines Motivs wahrgenommen werden. Das ermoglicht meh-
rere Auslegungen und schliefSt dennoch die Widerstindigkeit von Texten
nicht aus, die sich eingeschliffenen Deutungsmustern widersetzen kénnen,
denn dies wiirde zu einer verkiirzten Auseinandersetzung mit den bib-
lischen Texten fiithren. Offene Textmodelle erfordern offene methodische
Zugange, wofiir sich handlungs- und produktionsorientierte Verfahren so-
wie Aspekte des literarischen Lernens nach Spinner eignen:

,Die Zweipoligkeit von Widerstindigkeit und Offenheit zeigt sich deutlich in
der Forderung, die sprachliche Gestaltung aufmerksam wahrzunehmen [...]
und die narrative und dramatische Handlungslogik zu verstehen [...] und die
Forderung, sich auf die Unabschlieflbarkeit des Sinnbildungsprozesses einzulas-
sen” (Roose, 144).

Dadurch wird auch Irrtumsoffenheit und Divergenztoleranz mdéglich. Irr-
tumsoffenheit bedeutet, dass es in der Deutung biblischer Geschichten keine
Denkverbote gibt und SuS verschiedene Vorschldge machen kénnen, die auf
ihre Plausibilitdt hin gepriift werden: ,Divergenztoleranz meint, dass auch
unterschiedliche [...] Deutungsperspektiven relativ gleichberechtigt neben-
einander bestehen bleiben (konnen)” (Dierk 2005, 55). Durch eine Hermeneu-
tik der Unabschliefibarkeit findet in der Didaktik ein Paradigmenwechsel von
der Didaktik der Vermittlung zu einer Hermeneutik der Unabschliebarkeit
statt. Dies ermoglicht die aktive Auseinandersetzung mit den Bibeltexten und
dass die SuS dabei Wirklichkeit konstruieren. (vgl. Roose, 139). Der Text kann
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sich jedoch durch seine formale und semantische Struktur vor Beliebigkeit
schiitzen, denn dadurch wird der Textsinn sowohl gedffnet als auch begrenzt
(vgl. Wick, 90).

Besonders die konstruktivistische Didaktik kann fiir die Auseinanderset-
zung mit mehrperspektivischen Inhalten herangezogen werden, denn die
Forderung nach einer Verdnderung des rezeptiv-passiven Umgangs mit bib-
lischen Erzéhlungen ist mit konstruktivistischen Vorstellungen des Lernens
vereinbar. Wirklichkeitskonstruktion ist dabei das zentrale Konzept. Nach kon-
struktivistischer Auffassung besteht ein Zusammenhang zwischen Lernen
und Wirklichkeit. Zudem ist fiir die Konstruktion von Wirklichkeit u. a. Beob-
achtung, Sprache, perspektivische Wahrnehmung und die Zeit, in der man
lebt, bedeutsam. Auflerdem ist es sinnvoll, menschliche Konstruktionen mit
den kulturellen Kontexten der Menschen zusammenzudenken:

»Nur das, was fiir uns anschlussféhig ist, was wir mit unseren Handlungen und
unseren Voraussetzungen koordinieren konnen, [...] werden wir als hinreichend
viabel fiir uns erleben. Die Viabilitat sagt fir uns z.B. jeweils aus, was wir als
passend oder unpassend, niitzlich oder unniitz, wirksam oder unwirksam, er-
folgreich oder erfolglos sehen und verstehen” (Reich, 80).

Nach Auffassung des kognitiven Konstruktivismus rezipiert der Mensch In-
formationen nicht passiv, sondern bindet sie in den eigenen Kontext mit ei-
genen Bedeutungen ein (vgl. Fricke, 223). Die Passung einer Losung ist inso-
fern wichtig, da Konstruktivisten davon ausgehen, dass es mehrere Losun-

gen gibt.

2.2 Konkretionen fiir den Unterricht

Bevor die konkrete Unterrichtsplanung beginnt, erweist sich die Elementari-
sierung der bibl. Geschichte, die eine fachwissenschaftliche Klarung einsch-
lie3t, als sinnvoll. Im Sinne konstruktivistischer Didaktik ist es fiir die Aus-
einandersetzung mit biblischen Texten bedeutsam, den SuS Rekonstruktions-
, Konstruktions- und Dekonstruktionsprozesse biblischer Texte zu ermogli-
chen.” Lehrkrifte sind die zentralen Akteure bei der Gestaltung des Unter-
richts, denn sie entscheiden tiber die Ziele des Unterrichts sowie durch wel-
che Methoden und durch welche Aufgaben diese erreicht werden. Dadurch
haben sie Verantwortung fiir die unterrichtlichen Lernprozesse. Im Unter-
richt kann ein Raum geschaffen werden, in dem eine Vielfalt an Textrekon-
struktionen produziert werden kann. Daher sind individuelle Zugange wich-
tig. Die konstruktivistische Unterrichtsplanung versucht innerhalb der cur-

7 Dierk legt in ihrem Aufsatz ,Konstruktion — Rekonstruktion — Dekonstruktion — Zur
Viabilitdt genuin historischer Methoden im Kontext einer konstruktivistischen Kirchen-
geschichtsdidaktik” (Dierk 2006) genau dar, was unter Rekonstruktions-, Konstruktions-
und Dekonstruktionsprozessen verstanden wird.
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ricularen Vorgaben konstruktives, differenziertes und vernetztes Lernen zu
ermoglichen:

Hilfreich ist es, bei der Planung der Stunden prinzipiell zunéchst das
Ziel der jeweiligen Stunde mithilfe von Operatoren so zu formulieren, dass
dessen Erreichung im Unterricht tiberpriifbar wird, und anschlieffend dazu
passend den Verlauf der Stunde und die Aufgaben der Stunde zu planen.
Ein tibergeordnetes Ziel des Religionsunterrichts ist der selbstandige Um-
gang mit der Bibel, doch dieser entwickelt sich erst allmahlich. Die Aus-
einandersetzung mit ausgewdéhlten Kapiteln der Juditerzdhlung und die da-
zugehorigen Aufgaben fiir SuS, bei denen Aspekte zu hermeneutischen Re-
flexionen berticksichtigt werden, tragen zur Erreichung dieses Ziels bei. Bei
der Unterrichtsplanung erweist es sich zudem als hilfreich im Rahmen der
Elementarisierung zu analysieren, welche Aspekte anschlussfahig an die Le-
benswelt der SuS sind. Bei der Juditerzahlung sind dies z. B. Themen aktuel-
ler Not- und Bedrohungssituationen (z. B. Corona-Pandemie, Krieg), Macht,
Schonheit, Gebet und Rettung. Bei der Methodenwahl ist zu berticksichtigen,
dass sie der inhaltlichen Sinnerschliefung dienen soll.

In der vorliegenden Einheit (hier der Sekundarstufe I) setzen sich die
Schiilerinnen und Schiiler (im folgenden Text SuS) mit der Juditerzdhlung
auseinander, indem sie dazu analytische und handlungs- und produktions-
orientierte und / oder dialogische Aufgaben bearbeiten. Dabei konnen sich
die SuS in Form von (Re-)Konstruktions- und Dekonstruktionsaufgaben, die
zentral bei konstruktivistisch ausgerichtetem Unterricht sind, z. B. mit Judit
und ihrem Rettungshandeln, auseinandersetzen. Das ermoglicht ihnen ei-
gene Konstruktionen. Des Weiteren konnen die SuS mit Texten wie aus dem
Buch Judit Fremdheitserfahrungen machen. Das fordert die Offenheit fiir
Neues.

2.2.1 Zum Kompetenzerwerb

Die Juditerzahlung lasst sich im inhaltsbezogenen Kompetenzbereich® ,Bibel” ver-
orten: ,Die Schiilerinnen und Schiiler beschreiben Bedeutung und Anspruch
biblischer Texte. Sie untersuchen selbstiandig biblische Texte” (Bildungsplan,
27). In diesem Zusammenhang wird das Thema ,Hoffnung” benannt. Die
Juditerzdhlung zeigt u.a., welche Hoffnung das Vertrauen auf JHWH den
Bewohnern von Betulia und insbesondere Judit gibt. Der Kompetenzbereich
Bibel umfasst auch, dass die SuS ,die Bedeutung biblischer Texte fiir die Ge-
genwart erldutern”. Des Weiteren passt das Buch Judit auch zum Kompe-
tenzbereich ,Welt und Verantwortung”: ,Die SuS konnen Moglichkeiten fiir
einen christlich verantworteten Umgang mit ethischen Herausforderungen

8 Der baden-wiirttembergische Bildungsplan, auf den ich mich hier beziehe, unter-
scheidet fiir alle Facher zwischen sog. ,inhaltsbezogenen Kompetenzen” und sog. ,pro-
zessbezogenen Kompetenzen”.
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(z.B. Armut [...], Krieg und Frieden [...]) erldutern”. Zudem ist es moglich,
dass sich die SuS wihrend den Unterrichtsstunden zum Buch Judit mit
Gott und seiner Rolle im Buch Judit auseinandersetzen, sodass sich Judit
auch im Kompetenzbereich ,Gott” verorten ldsst: ,Die Schiilerinnen und
Schiiler konnen Besonderheiten christlichen Gottesverstiandnisses [...] ent-
falten.” (ebd.).

Auch die Berticksichtigung der verschiedenen prozessbezogenen Kompeten-
zen (Wahrnehmungs-, Deutungs-, Urteils-, Dialog-, Gestaltungs-, Differenzie-
rungs-Fahigkeit) ist durch die Auseinandersetzung mit Kapiteln des Buches
Judit moglich.

2.2.2 Ubersicht zu ausgewiéhlten Aufgaben zum Buch Judit

Tabelle einer moglichen Unterrichtssequenz fiir Sek I mit verschiedenen Phasen der Ein-
heit und den jeweiligen Aufgaben

A: Einstieg in das Thema und Kennenlernen von Judit
Ziel: Die SuS kennen &dhnliche Situationen wie die von Judit, indem sie Bei-
spiele fiir eine Bedrohungssituation nennen, einen Plan fiir eine konkret vor-
gegebene Bedrohungssituation beschreiben und erldutern, welche Eigenschaf-
ten man zur Verdnderung der Situation benoétigt.
A 1: Brainstorming: Beispiele fiir eine Not-/Bedrohungssituation aufschreiben —
Handlungsmoglichkeiten fiir eine solche Situation nennen, fiir bekannte Per-
sonen / aus den Medien / aus der Geschichte und Gedanken / Gefiihle / Emo-
tionen, die man diesen Situationen hat, notieren.
A 2: Plan fiir eine Bedrohungssituation iiberlegen:
Stell dir die folgende Situation eines Freundes / einer Freundin vor: Ein gan-
zes Volk ist von einem maéchtigen Machthaber bedroht. Der Machthabende
wird von verschiedenen Soldaten bewacht. Das Volk leidet unter Wasserman-
gel und soll sich dem Machthaber und seiner Religion unterordnen, aber es
mochte das nicht. Die Zeit, um noch etwas zu verdndern, bevor das Volk sich
unterordnen muss, ist auf fiinf Tage begrenzt.
— Notiere einen Plan mit konkreten Handlungsschritten, wie in einer solchen
Situation gehandelt werden soll.
— Nenne und erldutere Eigenschaften, die eine Person braucht, um die be-
schriebene Situation erfolgreich zu verandern.

B: Instruktion: Kennenlernen von Judit 8 und Wahl eines weiteren Kapitels
Ziel: Die SuS lernen Jdt 8 kennen, indem sie den Bibeltext rezipieren, zentrale
Charaktereigenschaften der Judit herausarbeiten und Thesen zur Rolle Judits
und zur Bedeutung der Stadtiltesten formulieren.
B 1: Judit 8 und Thesen zur Rolle der Personen:
Die SuS lernen das Kapitel Jdt 8 kennen durch das Lesen des Bibeltextes oder
durch die Erzdhlung der Lehrperson. Sie nennen ihre Leseeindriicke und er-
arbeiten zentrale Merkmale und Charaktereigenschaften von Judit. Sie formu-
lieren jeweils eine These zu den folgenden Fragen:
— Welche Rolle nimmt Judit im Fortgang der Handlung ein?
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— Welche Rolle nehmen die Stadtéltesten im Fortgang der Handlung ein?’

B 2: Auswahl eines weiteren Kapitels der Juditerzihlung:

—Jdt 10: Judit geht in das Lager der Assyrer

—Jdt 12,1-9: Judit darf das Lager zum Gebet verlassen

— Jdt 13,1-10: Judit totet Holofernes

[Im Hinblick auf Differenzierung ist es fiir schnelle SuS moglich, sich mit
mehr als einem der angegebenen Kapitel zur Juditerzdhlung bei Aufgabe B 2
auseinanderzusetzen.]

C: Erarbeitung;:
SuS wéhlen zu ihrem ausgewdhlten Kapitel eine der folgenden Erarbeitungs-
aufgaben:
C 1: Narratologische Analyse (Analysekategorien: Figur, Ort, Zeit, Erzdhlper-
spektive)!®
C 2: Zentrale Fragen (W-Fragen)!!

D: Vertiefung mit Dialogphase
Zur Wahl stehen die Aufgaben D1-D 4
D 1: Film drehen / Szenisches Spiel schreiben zum ausgewihlten Kapitel:
Besonders interessant fiir die Inszenierung sind die Einstellungen des Kurz-
films und worauf der Blick gelenkt wird, Redebeitrdge der Personen und die
Darstellung ihrer Eigenschaften, Ort und ob / welche Angaben zur Zeit ge-
macht werden.
Der Film / das szenische Spiel soll anschliefend der Klasse présentiert wer-
den. Wenn mehrere Gruppen sich fiir eine Inszenierung entscheiden, ware
es z.B. interessant diese und die Darstellung der einzelnen Personen im Film
(im szenischen Spiel) zu vergleichen.

° Die SuS haben im Rahmen der Textbegegnung auch die Méglichkeit Fragen zu notie-
ren, die sie im Rahmen der Aufgaben D2 oder D4 wieder aufgreifen konnen.

10 Fiir die Klassen 7/8 sind mehr die Beantwortung der W-Fragen zu empfehlen
wéhrend die SuS in den Klassen 9/10 durch die Textbeschreibung Prosa, die eine der
Wahlaufgaben in der Realschulpriifung fiir das Fach Deutsch darstellt, mehr mit den
Analysekategorien von Aufgabe C 1 vertraut sind. Die SuS konnen einen Teil der Ant-
worten bereits im Text unterstreichen, um diese als Grundlage fiir die Beantwortung
der Fragen zu verwenden. Fiir SuS ist es hilfreich, wenn Sie Leitfragen haben, um das
Kapitel in Form der narratologischen Analyse noch besser analysieren zu koénnen, wie
die folgenden Beispiele zeigen: Figur (Welche Figuren kommen in diesem Kapitel vor?
Welche Merkmale haben die Personen Judit und Holofernes? Gehe dabei insbesondere
auf Aussehen, Lebenssituation, Einstellungen und Denk-, Sicht- und Verhaltenswei-
sen ein sowie auf die personliche Entwicklung), Welche Beweggriinde / Motive haben
die Personen fiir ihr Handeln? — Ort: Wo spielt die Erzdhlung? Gibt es besondere Ge-
genstinde an dem Ort/in dem Raum? — Zeit: Welche Bedeutung hat die Zeitangabe in
diesem Kapitel im Zusammenhang mit dem Fiinf-Tage-Ultimatum? — Erzihlperspektive:
Aus welcher Perspektive wird erzahlt? Welche Figuren stehen im Vordergrund? Welche
Personen stehen im Hintergrund?

11 Beispiele fiir W-Fragen, die weniger detailliert sind: Was passiert? Wer ist beteiligt?
Was machen die Personen? Wo geschieht die Handlung? Was erfdhrst du tiber die Zeit?
Welche Absicht hat Judit? Wie erreicht sie diese Absicht?
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D 2: Literarisches Gesprich / Theologisieren:

Sinnvoll ist ein Gespréach tiber Fragen, die sich die SuS notiert haben. Alter-
nativ konnen folgende Fragen als Diskussionsgrundlage dienen!?:

— Judit, Retterin ihres Volkes?!

— Darf man als eine Person wie Judit eine Person wie Holofernes zum Wohle
vieler Menschen téten?

D 3: Ein Gebet aus der Perspektive von Judit formulieren und ein eigenes Gebet
schreiben

D 4: Dekonstruktionsaufgabe

Ergédnze den Satz ,Was wire, wenn ...”. Erldutere, was du auf den Satz ant-
worten wiirdest. Du kannst diesen Satz als Gesprdchsgrundlage in ein lite-
rarisches Gesprach mit deinen Mitschiiler:innen und der Lehrperson einbrin-
gen.!3

D 5: Virtuelles Interview / Dialog mit einer / mehreren der Figuren der Kapitel zum
Buch Judit

E: Lebensweltbezug
Zur Wahl stehen die Aufgaben E1-E2
E 1: Diskussion / Schreibgesprich: Inwiefern ist die Erzdhlung des Buches Judit
auch im 21. Jahrhundert noch aktuell?
E 2: Bedeutung fiir das Leben: Was nimmst du aus dem Buch Judit fiir dein
Leben mit?

Kommentierung einiger Aufgaben

Manche Aufgaben kénnen auch im Rahmen des kooperativen Lernens erfol-
gen.14

Aufgabe A1 hat das Potenzial, dass die SuS Vorwissen aktivieren und
daran ankntipfen, wie sich Menschen in einer vergleichbaren Bedrohungs-
situation gefiihlt haben. Es kommt jedoch auch auf die Lerngruppe an,

2 Im Kontext der ausgewéhlten Buchkapitel zum Buch Judit sind z. B. auch Gespréche
zur Rolle Gottes, zur Rolle von Schonheit, zur Bedeutung des Gebets etc. denkbar, wozu
sich der Bibeltext als Grundlage fiir eine mehrperspektivische Auslegung eignet.

13 Falls den SuS nichts einfllt, wie sie den Satz, bezogen auf die Kapitel des Buches Judit,
beenden konnen, konnen auch durch die Lehrperson mogliche Dekonstruktionsfra-
gen/-aufgaben bereitgestellt werden, z. B. ,Was bedeutet es und welche Konsequenzen
hat es, wenn die Not durch Judits Handeln nicht abgewendet werden kann?”

14 Kooperatives Lernen gehort zu den Sichtstrukturen des Unterrichts. Das durchgehende
Strukturierungsprinzip aller Methoden des k.L. lasst sich mit dem Dreischritt , Think-
Pair-Share” erlautern, worin sich die Reihenfolge der einzelnen Phasen abbildet: In der
»Think-Phase” findet eine individuelle Beschaftigung mit einer Aufgabe statt, SuS den-
ken allein und selbsttitig. Die , Pair-Phase” dient dem Austausch in Partnerarbeit, der
wechselseitigen Ergénzung der Ergebnisse oder der Mitteilung von Ergebnissen un-
terschiedlicher Aufgaben. Die ,Share-Phase” gibt der Lehrperson einen Einblick in die
Arbeitsergebnisse, da sie der Klasse vorgestellt werden. Die fiinf Basiselemente von k. L.
sind positive Abhangigkeit, individuelle Verantwortung, Gruppenevaluation, soziales
Lernen und Face-to-Face-Interaktion.
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ob Vorwissen vorhanden ist. Dies ermoglicht, dass sich die SuS affektiv
der Erzdhlung anndhern. Indem die SuS eigene Gedanken, Gefiihle und
bekannte Situationen aufschreiben, konnen sie Zugidnge zum Thema ent-
wickeln und nach subjektiven Verbindungen des Themas schauen.

Die Aufgaben A2 und B ermoglichen, sich anhand von selbst gewéhl-
ten Beispielsituationen in die Lage Judits hineinzudenken. Dadurch ist zu-
gleich Differenzerfahrung moglich. Durch die Wahrnehmung von Unter-
schieden kann aus konstruktivistischer Perspektive auch Perturbation ent-
stehen. Dabei haben die SuS die Moglichkeit eigene Losungen zu konstru-
ieren. Das ermoglicht kognitive Aktivierung, die eine der drei Aspekte der
Tiefenstrukturen von Unterricht, neben Klassenfithrung und konstruktiver
Unterstiitzung, ist.1?

Die Aufgaben der Blicke C und D dienen zur Vertiefung und zur kriti-
schen und reflexiven Auseinandersetzung mit weiteren Kapiteln des Buches
Judit. Dadurch wird die Aneignung tragen Wissens vermieden. Die SuS ha-
ben hier vor allem die Moglichkeit, ihren eigenen Fragen nachzugehen und
zu wéhlen, was sie aus einem bereitgestellten Aufgabensortiment interessiert.
Diese handlungs- und produktionsorientierten Verfahren ermoglichen subjektive
Sinngebung. Das macht es moglich, dass die SuS in die Geschichte eintreten
und sich von ihr tiberraschen und herausfordern lassen. Dabei kénnen sie
sich mit den Figuren und ihrer Interaktion miteinander auseinandersetzen.

Austausch und Gesprich: Im Rahmen der zu bearbeitenden Aufgaben er-
weist es sich zudem als sinnvoll, wenn sich die SuS tiber ihre individuellen
(Re-/De-)Konstruktionen austauschen und diese miteinander vergleichen.
Dies fordert die Offenheit fiir verschiedene Perspektiven. Dadurch, dass es
nicht nur ,die eine” Auslegung der Juditerziahlung gibt, ist es moglich, dass
bei den SuS bereits wihrend der Textlektiire und / oder auch wahrend des
Austauschs im Gespréach mit der Klasse ebenfalls Perturbationsprozesse ange-
stoSen werden. ,UnabschlieSbare Sinndeutungen kénnen am besten im of-
fenen Gesprach entwickelt werden” (Spinner 2006, 12). In diesen Austausch-
prozessen ist es moglich, dass die (z. T verschiedenen) Deutungen der SuS
anhand des Textes begriindet werden, damit die Konstruktionen der SuS
dennoch intersubjektiv nachvollziehbar sind. Der biblische Text setzt Deu-
tungsmoglichkeiten frei und begrenzt sie. Biblische Gesprache ermdglichen
die Chance ,die prigende Kraft der Bibel als relevant fiir das personliche
Leben und den eigenen Glauben zu erfahren und die Welt aus biblischen

5 Neben dem kooperativen Lernen als eine Methode der Sichtstrukturen gibt es auch
die Tiefenstrukturen, die entscheidenden Einfluss auf die Qualitidt und die Wirksamkeit
des Unterrichts haben, denn sie sind das, was ,unter der Wasseroberfldche verborgen”
ist (Trautwein 2018, 8). Zudem bestehen nach der COACTIV-Studie Zusammenhéinge
zwischen den Tiefenstrukturen. Kognitive Aktivierung wirkt sich nachweislich auf den
Lernerfolg aus, denn dabei werden die SuS zur elaborierten Auseinandersetzung mit
dem Lerngegenstand angeregt (vgl. Druyen 2021, 18).
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Perspektiven (neu) zu deuten.” (Cramer / Wick 2001, 334)

Dekonstruktionsaufgaben ermoglichen es, SuS tiber eigene Fragen ins Ge-
sprach zu bringen und einen eigenen Forschungs- und Konstruktionsraum
zu bilden (vgl. Biittner 2010). SuS kénnen damit auch ihre Praktiken der
Wirklichkeit priifen, korrigieren und ggf. lieb gewonnene Deutungsmuster
dekonstruieren. Dabei kénnen sie Deutungen entwickeln, die tiber den Text
hinausgehen und unabschliefibar sind:

»,Wie auch bei anderen Erzdhlungen, z.B. bei Jakobs Kampf am Ja’bbok, soll
Fremdheit bei der Juditerzdhlung [...] helfen, dass Schiiler nicht allzu schnell
mit vorgefertigten Interpretationsmustern und Deutungen gemafS einem antrai-
nierten ,Religionsstunden-Ich’ bei der Hand sind” (Mendl u. a. 2005, 70).

Die Aufgabenvorschliage ermoglichen zudem, dass die SuS religios sprach-
fahig werden. Dies erdffneten kognitive und existenziell bedeutsamen Lern-
prozesse, die durch die Lehrperson begleitet und mit den SuS reflektiert wer-
den koénnen, wodurch der Unterricht auch eine metakognitive Dimension
enthalt.

2.2.3 Weitere unterrichtliche Anregungen
Ausblick auf das interreligidse Begegnungslernen

Deutsche Klassenzimmer sind gekennzeichnet von einer Vielfalt von Reli-
gionen und religiosen Uberzeugungen. Biblische Erzahlungen sind gut ge-
eignet, diese Vielfalt zum Thema zu machen. Dabei beinhalten Erzdhlungen,
die wie das Buch Judit von Gottes Hilfe und Rettung handeln, auch Potenzial
fiir das interreligiose Begegnungslernen:

,Dass sich die Erzahlung dariiber hinaus auch noch als ein bevorzugtes Medium
fir das interreligiose Lernen eignet, hangt an der Funktion einer Erzihlung bei
der Organisation von kulturellem Gedéachtnis, kollektiver Kommunikation und
narrativer Identitit, wie sie in religiovsen Gemeinschaften in nahezu exemplari-
scher Weise anzutreffen sind” (Zimmermann 2015, 46).

Das Arbeiten mit Bildern

Bilder sind ein besonders gut geeignetes Medium fiir das interreligiose Ler-
nen. ,Bereits Comenius berticksichtigte in seinem 1685 présentierten Schul-
buch ,Orbis sensualium pictus’ (,Die sichtbare Welt in Bildern’) Bilder und
Informationen zu anderen Religionen” (Zimmermann 2015, 32). Bilder sind
mehrdeutig: ,Vielmehr er6ffnen Kunstwerke Bedeutungsareale, legen ver-
schiedene Antwortperspektiven nahe, bieten unterschiedliche Identifikati-
onsmoglichkeiten an” (Gértner 2014, 218). Gartner weist zudem darauf hin,
dass Werke der zeitgendssischen Kunst sehr ,religionsproduktiv” sind. Zu-
dem findet bei Bildern der Kunst Transformation statt, denn Traditionen wer-
den dadurch angeeignet, transformiert, fortgeschrieben oder aufgegeben:
»Diese Werke fordern heraus, religiose Themen neu wahrzunehmen und auf
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ihren theologischen Gehalt hin zu hinterfragen” (ebd.). Zudem werfen Bil-
der Fragen nach Identitat, Spiritualitit und Sinnsuche auf, wodurch auch
neue Sichtweisen auf Themen und Fragen ermoglicht werden: ,Damit kann
die Auseinandersetzung mit entsprechenden Kunstwerken tradierte und er-
starrte Bilder von Religion aufbrechen helfen, was von nicht unbedeutendem
Wert ist” (ebd., 218). So erwerben die SuS ,Fahigkeiten, die fiir einen kom-
petenten Umgang mit der eigenen, aber auch mit anderen Religionen in der
komplexen und ausdifferenzierten Welt unerlésslich sind” (ebd.).

Als Einstieg in einen interreligiosen Begegnungstag kann ein Einstieg
z.B. durch ein Bild von Caravaggio, auf dem der Mord durch Judit an Holo-
fernes dargestellt wird, erfolgen, z.B. nach den fiinf Bildbetrachtungsschrit-
ten von Lange (vgl. Lange 1998, 155f). Zudem kann das Bild anstatt der
Verwendung fiir einen Einstieg auch zu einem zentralen Gegenstand ne-
ben dem biblischen Text werden. Sowohl durch Bilder als auch durch Texte
werden Imaginationsprozesse angestofsen. Bei der Bildbetrachtung ist ein
Austausch dartiber moglich, was die einzelnen Personen auf dem Bild den-
ken konnten, wodurch bei den Betrachter:innen des Bildes eine Perspekti-
veniibernahme stattfindet. Es bietet sich auch an, dass man gemeinsam die
bildliche Darstellung Judits und der weiteren Figuren mit Jdt 13 usw. ver-
gleicht und Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede herausarbeitet, denn in
Bildern wird verdichtet und interpretierend dargestellt, was im biblischen
Text schriftlich fixiert wurde, und Bilder fiillen im Text vorhandene Leerstel-
len, aber auch Bilder weisen Leerstellen auf. Ein deutungsoffener Umgang
mit religiosen Texten kann dadurch auch im interreligiosen Dialog stattfin-
den. Nicklas geht davon aus,

#[...] dass die grundlegende Ambiguitat, d. h. die Vielstimmigkeit, Widersprtich-
lichkeit und Mehrdeutigkeit der Bibel von entscheidender Bedeutung fiir die
Funktion des Textes ist, Lernprozesse anzustofien, Weltbilder herauszufordern
und Konstruktionen von Identititen zu begleiten” (Nicklas 2022, 122).

Weitere Themen des Buches Judit, die sich fiir ein Gesprach eignen

In Erzéhlungen, wie die von Judit, sind hédufig weitere Themen enthalten,
zu denen sich ein Lebensweltbezug herstellen ldsst. Bezogen auf das Buch
Judit ist das besonders, wie bereits erwdhnt, der Wunsch nach Rettern und
Rettung, zumal SuS von Biichern oder Filmen von Heldenfiguren fasziniert
sind. Eine der Thesen, die sich daher sowohl im konfessionellen Religionsun-
terricht als auch im interreligiosen Kontext diskutieren lasst, ist ,Judit, Ret-
terin ihres Volkes?!”. Da das Buch Judit viele intertextuelle Beziige enthalt,
konnen z. B. Passagen des Buches Exodus und wie Gott dort rettend eingreift,
hinzugezogen werden, und dies kann auch aus interreligioser Perspektive
betrachtet werden. Judit zeichnet sich u.a. durch ihr Vertrauen auf Gott in
der Notsituation aus. Daher bietet es sich an, auch dariiber zu sprechen, wel-
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che Bedeutung der Glaube an Gott in solchen Situationen wie der von Judit
hat und welches Bild von Gott im Buch Judit gezeigt wird.

Doch auch die Themen Krieg, Gewalt und Extremismus haben nichts an
Aktualitit verloren, sodass diese auch unter der Heranziehung friedensethi-
scher Aspekte in der jeweiligen Religion betrachtet werden kénnen. Dafiir
eignet sich z. B. die Friedensethik von Dietrich Bonhoeffer.

Ein weiteres Thema, das sich aus dem Buch Judit ableiten lisst, sind
Gender-Rollen und ihre Konstruktion. Dartiber kann z. B. anhand der bewusst
provokant gewdhlten These ,Frauen sind schon und Méanner sind dumm.”
diskutiert werden.

Insgesamt fordert ein solcher Austausch iiber unterschiedliche Ausle-
gungen sowohl im konfessionellen als auch im interreligiosen Lernen Am-
biguititstoleranz.
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Prophetennarrative im Klassenzimmer:

Bedeutung und Didaktik der Erzahlungen in den islamischen
Primérquellen und die Rolle der Prophetenbiografie (Sira)
im islamischen Religionsunterricht

1. Einleitung

Dieser Beitrag geht zunéchst der Frage nach, welche unterschiedlichen Ei-
genschaften die Narrative der islamischen Priméarquellen aufweisen und wel-
che theologische (aber auch didaktische) Wirkung dadurch beansprucht und
ausgetlibt wird bzw. wurde. In diesem Zusammenhang wird auch nach den
kontextuellen Hintergriinden der Entstehung der Erzahlungen sowie damit
einhergehenden moglichen Verflechtungen in Bezug auf den Charakter der
Narrative gefragt. Auf den ersten Blick ist dabei schnell eine Differenz der
Narrativfunktionen zwischen den Quellen festzustellen. Daher wird die je-
weilige Relevanz der Erzdhlung im Koran, in Hadithen und in der Sira (Pro-
phetenbiographie) herausgearbeitet. Da die letztgenannte Quelle (im Gegen-
satz zum Koran und den Hadithen) als chronologische Erzdhlung der Le-
bensgeschichte des islamischen Propheten fungiert und somit im Rahmen
der thematischen Verflechtung dieses Sammelbandes eine besondere Rele-
vanz mit sich bringt, liegt der Fokus in diesem Beitrag ganz besonders auf
der Sira-Rezeption.

2. Narrativitdt in den islamischen Priméarquellen

2.1 Narrative und Prophetenerzéhlungen im Koran

Die genauere Betrachtung zeigt, dass Narrative in der relevantesten islami-
schen Quelle, dem Koran, einen wesentlichen Platz einnehmen. So ist der
Koran nicht etwa (wie oft falschlicherweise angenommen) ein normatives
Regel- oder Gesetzesbuch (vgl. Saif 2019), sondern tiberwiegend ein Kom-
pendium von Glaubensgrundlagen (‘aqi’id), Narrationen (gisas), Ratschldgen
(nasi‘ih), Empfehlungen (mawi'iz) sowie Werten (ahldg).! Der Koran kann als

1 Das zeigt der Blick auf die Quantitdten, wonach von den 6236 Koranversen die An-
zahl rechtsrelevanter (Urteils-)Verse nur einen Bruchteil ausmacht. Unterschiedlichen
Zahlungen und Interpretationen zufolge wird die Zahl der Urteilsverse mal mit knapp
50, mal mit 241 und gemafs Bemiihungen, in jeglichen Passagen Gebote zu suchen, mit
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direkte Offenbarung dartiber hinaus auch als Gesprach oder Dialog zwi-
schen Gott und dem Propheten bezeichnet werden, in welchen (partikular)
auch die frithen Muslime einbezogen waren. Aus dieser Perspektive heraus
kann auch der gesamte Koran als Narrativ wahrgenommen werden.

Die klassischen Narrationen (gisas) umfassen dagegen bis zu einem Drit-
tel des Korans (vgl. Cinar 2017) und machen somit einen erheblichen Schwer-
punkt im Koran aus. Das Thema Prophetie (und somit auch Prophetenge-
schichten) wird neben der Lehre iiber die Einsheit Gottes (tawhid) und das
Jenseits (ahira) als einer der drei Hauptinhalte des Korans definiert (vgl.
Yilmaz 2007). Dies verdeutlicht die Relevanz der koranischen Erzdhlung, we-
sentliche Botschaften der Offenbarung durch Geschichten zu vermitteln. Aus
innerislamischer Perspektive erschliefit sich der didaktische Stellenwert aus
der Qualitdt der Quelle: Es ist die authentische Offenbarung, tiber welche
die Menschen Gott sprechen horen und Geschichten vernehmen, die sie
zum Nachdenken anregen sollen bzw. die religiése Botschaft konkretisieren
sollen. In der islamischen Theologie wird dabei weitestgehend von der wahr-
haften Begebenheit der Narrationen ausgegangen (vgl. Al-Hatib 1974; Sengiil
1994), wobei vereinzelte Reformdenker wie der Agypter Khalafallah auch
den Gedanken eines fiktiven Charakters in den Raum warfen (Halafallah
1957).

Trotz seines narrativen Schwerpunktes kann der Koran jedoch nicht als
prophetisches Erzihlbuch definiert werden, da die in ihm enthaltenen Ge-
schichten tiberwiegend nicht chronologisch nacherzahlt werden, keinen An-
spruch auf Vollstindigkeit stellen und die Anordnung koranischer Inhalte
selbst nicht ihrer Offenbarungschronologie folgt, sondern (geméf innertheo-
logischer Auffassung) von Gott iiber den Propheten vorgegeben wurde. Die
Eigenschaft der koranischen Narrative zeigt sich somit vielmehr durch ein-
zelne Sequenzen aus dem Leben der biblischen Propheten oder des jenseiti-
gen Lebens bzw. der menschlichen Schépfung. Die Wirkung besteht in der
Verdeutlichung von Kausalititen am Beispiel eindriicklicher historischer Er-
eignisse, Verhaltensweisen und Auswirkungen (vgl. Cerrahoglu 1998), aber
auch in der moralischen Stirkung der ersten Muslime und des Propheten,
durch die Hervorhebung der Leidensgeschichten sowie der Standhaftigkeit
vorangegangener Gottesgesandter und Volker.

Der Leser des Korans stofit in den Narrativen teilweise auf sich wieder-
holende Erinnerungen an Gegebenheiten aus dem Leben historischer Pro-
pheten, die in ihrer jeweiligen kontextuellen Einbettung einen wichtigen
Zweck erfiillen. Die Adressaten werden zur Reflexion angeregt, sich an der

1080 beziffert (vgl. Cinar 2017). Bei allen Zdhlungen ist mehr als die Hélfte der angegebe-
nen Urteilsverse dem gottesdienstlichen Bereich (beispielsweise der Art und Weise des
Betens und Fastens) zuzuordnen (und somit nicht im modernen Sinne strafrechtlicher
Natur).
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Geschichte und am Schicksal fritherer Personen und Voélker ein Beispiel zu
nehmen (vgl. exemplarisch Q 3:49; 3:80; 10:92; 21:91; 25:37). An anderer Stelle
lesen sich pragnante Bittgebete biblischer Propheten, die den Muslimen hel-
fen und diese bestiarken sollen (vgl. exemplarisch Q 7:21; 11:47; 2: 128 £;
14:41; 20: 25-28; 21:87; 3:89). Jene Dimensionen der koranischen Narrative
lassen sich vor allem im islamischen Religionsunterricht nutzbar machen:
Schiiler konnen die in Verbindung mit den thematischen Inhalten des Lehr-
plans stehenden Prophetenerzihlungen aus dem Koran aufarbeiten und auf
ihre Kernbotschaft hin reflektieren. Uber die Kernbotschaft hinaus kann nach
Kausalititen, emotionalen Wirkungsfaktoren oder dem Sinn im jeweiligen
Kontext gefragt werden. Dies sollte freilich auf die jeweilige Altersstufe der
Schiiler, ihre kognitive Fassungsfahigkeit und ihre Kompetenzen abgestimmt
sein, was nicht bedeutet, dass die koranischen Prophetennarrationen in der
Primarstufe zu kurz kommen sollten. Ganz im Gegenteil: Da Kinder eher mit
ihren Sinnen lernen (vgl. Steininger 2008; Wolf 2016), eignen sich Geschichten
und Erzdhlungen ganz besonders fiir den Religionsunterricht (vgl. Thommes
& Niehl 2014). So spielt beispielsweise die Geschichte (des im Koran als Au-
todidakten dargestellten) Propheten Abraham im islamischen Religionsun-
terricht eine wichtige Rolle, um die Relevanz der Reflexion, den Monotheis-
mus, die Thematik des Opferfestes oder den Ritus der Wallfahrt nach Mekka
zu behandeln.

Mit ihrer Eigenart weisen die koranischen Prophetengeschichten und
Narrative jedoch eine vollig differente Struktur als jene der Bibel auf. Wie
bereits ersichtlich, geht es im Koran um die Quintessenz und nicht um die
ganze Geschichte, wobei davon ausgegangen werden kann, dass die aufge-
griffenen biblischen Personen und Erzéhlungen (zumindest im Ansatz) auf
der arabischen Halbinsel bekannt gewesen sein mussten. In diesem Kontext
(mit Bezug und im Anschluss an die jiidisch-christlichen Quellen) sind die
Geschichten zu deuten (vgl. beispielsweise Q 2:41; 3:3; 5:44; 5:46; 7:157). Der
rege Austausch zwischen dem Propheten und den Juden fiihrte auch dazu,
dass Themen der jiidischen Tradition im Koran Einzug hielten. So schick-
ten die mekkanischen Polytheisten beispielsweise einen Gesandten nach Me-
dina, der von den dortigen jiidischen Rabbinern Fragen einholen sollte, wel-
che zur Authentizititspriifung des Propheten dienen sollten. Die Rabbiner
gaben Auskunft, nach den jungen Méannern zu fragen, die in alter Zeit ver-
schwanden (dies fiihrte zur 18. Sure tiber die Siebenschlifer (ashab al-kahf)),
nach dem Wanderer, der das Ende der Erde gen Sonnenaufgang und gen
Sonnenuntergang erreichte (al-Hidr), sowie nach dem Wesen des Geistes
(die koranische Antwort verwies auf Gabriel, Q 2:87). Aus derartigen kon-
textuellen Verflechtungen erschliefit sich, warum im Koran gerade die bib-
lischen Prophetengeschichten behandelt werden, obwohl es im Islam auch
heifst ,In jeder Gemeinschaft hat es einmal einen Warner gegeben” (Q 35:24; vgl.
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auch Q17:15) oder in einer Hadith-Uberlieferung gar von 124 000 Propheten
die Rede ist (vgl. Ibn Hanbal 1998: Hadith Nr. 22.650). Aus diesem Grund
heraus erschliefit sich auch, warum bedeutendste muslimische Exegeten zur
Auslegung des Korans auch auf Uberlieferungsmaterial jiidisch-christlichen
Ursprungs (sog. isrd'iliyat) zuriickgriffen (vgl. At-Tabari 2005; Ibn al-Abbas
2008). Daher sind es, neben der zuvor genannten Differenz, die Prophe-
tengeschichten, welche aus dieser Perspektive Parallelen zwischen dem Ko-
ran und der Bibel aufweisen. Noch heute finden sich derartige isra‘iliyat in
muslimischen Korankommentaren (vgl. Lang 2015), weswegen religionstiber-
greifende Quellenverweise und Nutzungen aus innerislamischer Perspektive
auch in der Gegenwart erfolgen.

Religionstibergreifende textuelle Grundlagen und Quellen bieten nicht
nur Ankniipfungspunkte fiir den interreligiosen Dialog, sondern helfen
auch, Phdanomene oder Problematiken der eigenen Religion unter Anbetracht
der Sichtweisen, Verstdndnisse und Narrationen anderer Religionen zu ver-
stehen. Dabei sollte jedoch nicht verkannt werden, dass in den unterschiedli-
chen theologischen Rezeptionen zwischen christlichen und islamischen Nar-
rativen sehr differente Verstindnisse, Bilder und Auslegungen der jeweils
zugrunde liegenden Propheten vorherrschen kdnnen. In interreligidosen Aus-
einandersetzungen mit Prophetennarrativen sollte dies bedacht werden, um
nicht (ausgehend von eigenen Prophetenbildern und den jeweiligen prophe-
tengeschichtlichen Verstindnissen) verzerrende Projektionen auf die Sicht-
weise des dialogischen Gegeniibers vorzunehmen (vgl. Bechmann 2007). So
konnen Differenzen in den Narrativen zum besseren Verstindnis eigener
theologischer Bilder beitragen, wiahrend Schnittmengen die Grundlage zur
Starkung von Gemeinsamkeiten bieten.

2.2 Narrative und Prophetenerzdhlungen in den Hadith-Uberlieferungen

Die Hadithe (Berichte tiber Aussagen, Handlungen und Billigungen des is-
lamischen Propheten) fungieren als die zweitwichtigste Quelle des Islams,
dienen entscheidend der Exegese des Korans sowie als Wissenspool zur Um-
setzung der Religion in die Praxis (Karagedik 2021). Jahrhundertelang wur-
den tiberall in der islamischen Welt Kinder und Erwachsene nach tiber-
lieferungsgestiitzten Mafistdben belehrt, anhand derer sie sich zu verhal-
ten pflegten (vgl. Schimmel 1989). Grundlage der Relevanz der Hadithe ist
der besondere theologische Stellenwert des Propheten. Schon das islamische
Glaubensbekenntnis besteht aus zwei Teilen: der Anerkennung Gottes und
der Akzeptanz der Prophetenschaft (und somit auch des prophetischen Wir-
kens). Ohne letzteres bleibt das Bekenntnis unzuldnglich. Im Koran, Vers 21,
Sure 33 wird der Prophet als ein schines Vorbild bezeichnet, dem es zu fol-
gen gelte. Dariiber hinaus wird in etlichen Koranpassagen neben dem Buch
(kitab) die Weisheit (hikma) benannt (vgl. Q 2:129; 2:151; 3:49; 3:164 oder 4:54),
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welche dem Propheten gegeben worden sei und welche von einschlégi-
gen Korankommentatoren als Synonym fiir prophetisches Wirken ausgelegt
wurde (vgl. beispielsweise At-Tabari 2005). Im islamischen Verstindnis ist
es daher unvorstellbar, die Religion und ihre Grundlagen zu unterrichten,
ohne dabei auf die Lehren des Propheten einzugehen (vgl. Schimmel 1989).
Der enorme Stellenwert, den Hadithe auch heute noch in Moscheen, Ge-
meinden, akademischen Diskussionen und muslimischen Communitys ein-
nehmen, zeigt, dass die praxisbestimmende Dimension des prophetischen
Handelns und Sprechens nicht an Relevanz verloren hat. Jene Tragweite
lasst sich auch als realitdtsbegriindete Dimension prophetischen Wirkens de-
finieren, welche sich von der religionspaddagogischen Warte aus ebenso in
den deutschsprachigen Bildungspldnen des islamischen Religionsunterrichts
wiederfindet (vgl. Karagedik 2021). Dariiber hinaus ldsst sich eine gewisse
didaktisch-methodische Funktion prophetischen Handelns und Sprechens
verzeichnen. Uber die Hadithe hort der Adressat den islamischen Prophe-
ten sprechen, iiber die Uberlieferungen sieht er ihn handeln und kann sich
somit ein Bild von der praktischen Dimension der islamischen Botschaft ma-
chen. Erst durch den Propheten erhalten Offenbarungsinhalte den Bezug
zu realen Lebenswelten. Sie werden somit von ihrem abstrakten und me-
taphysischen Charakter (durch die prophetische Eigenschaft des Mensch-
seins und die prophetisch-menschlichen Auslegung) anthropologisch und er-
halten durch die Bezugsetzung zu konkreten Problemstellungen und Situa-
tionen im menschlichen Leben ihre ontologische Dimension. Der Umstand,
dass konkrete Bilder, Rollenspiele, Geschichten und Gleichnisse insbesondere
in der Religionsdidaktik sowie in der religionspadagogischen Methodik eine
wichtige Rolle spielen, verdeutlicht die Eigenschaften von Hadithen im is-
lamischen Religionsunterricht: Diese fungieren als sequenzartige Narrative
aus dem Leben des islamischen Propheten. Sequenzhaft deshalb, da auch
sie (wie die koranischen Narrative) nicht chronologisch die Lebensgeschichte
des islamischen Propheten erzdhlen oder diese zum primaren Gegenstand
machen, sondern vielmehr die prophetischen Erkldrungen zum Verstindnis
einzelner Koranpassagen oder thematisch geordnete Antworten auf Fragen
zur religiosen Praxis darstellen (und somit vielféltige und facettenreiche Ein-
blicke in das prophetische Wirken ermdglichen). In dieser Eigenart ist auch
der Kontext der Prophetentiiberlieferungen zu verorten. Viele Hadithe wei-
sen neben ihrer Uberlieferungskette (isndd) und dem Haupttext (matn) auch
eine Situationsbeschreibung auf, in welcher die Szenerie erldutert wird, in-
nerhalb der eine prophetische Handlung oder Aussage erfolgte (vgl. An-
Nawaw1 2007). In der Hadithwissenschaft bildeten sich so eigene Werke her-
aus, die nach den Fragen oder Ereignissen forschten, welche den Anlass
der Hadithe (asbab al-wuriid) darstellen (vgl. Suytti 1988; Ibn Hamzah 1911).
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Diese Kontexte sollten (nach Moglichkeit) in die didaktische Aufarbeitung fiir
die Verwendung der Uberlieferungen im Religionsunterricht mit einfliefen.
Es gibt auch Erzahlungen in den Hadithen, die koranisch-biblische Pro-
phetennarrative erldutern, ergianzen? oder eigenstindige Narrative darstel-
len.3 Bei der Verwendung jener Narrative im Unterricht ist (neben Gesichts-
punkten wie der Altersentsprechung, der Kompetenzorientierung oder dem
Lebensweltbezug) in jedem Fall danach zu fragen, ob sie den Inhalten der
Lehrpldne entsprechen sowie zur Thematisierung derselben zielfiihrend sind
(vgl. Karagedik 2021). Dabei gilt es, auch die Hadithe nicht unreflektiert zu
betrachten und zu rezipieren, sondern sie ebenfalls tiefgehend aufzuarbei-
ten. Diese Anforderung ist nicht nur ein selbsternanntes Ziel zeitgenossi-
scher Religionspddagogik, sondern auch mit den Grundprinzipien islami-
scher Theologie zu vereinbaren (und durch dieselben begriindbar), wonach
ein vollwertiger bzw. tiefgriindiger Glaube nicht auf blinder Imitation (faqlid),
sondern auf einer reflektierenden und hinterfragenden Religiositdt (tahhgig)
beruht (vgl. as-Sa baini 2017; Sa bani & Topaloglu 2005; al-Gurgani & Fligel
1985; Unver 2010). Dies zeigt sich bereits daran, dass der Glaube nicht durch
ein blofles Lippenbekenntnis (‘igrar) zum Tragen kommt, sondern (dartiber
hinaus) eine innere Uberzeugung bzw. Bestitigung des Herzens (tasdiq) als un-
erldsslich erachtet wird (vgl. Ashari & McCarthy 1953; Al-Baqillani & Haydar
1987; al-Harawi 1984). So setzt auch die spekulative Theologie (kalam) voraus,
dass ein Muslim reflektiert, woran, warum und wie er glaubt. Jene Reflexion
kann nur geschehen, indem hinterfragt wird, was die einzelnen Inhalte der
Primérquellen bedeuten und wie mit (in der Gegenwart) herausfordernden
bzw. problematischen Inhalten (beispielsweise zur Gendergerechtigkeit oder
zu Korperstrafen) umgegangen werden kann. Das heifst jedoch nicht, dass
jegliches religioses Empfinden und Lernen auf rationale Prozesse zu reduzie-
ren ist. Natiirlich umfasst Religiositdt auch spirituelle Empfindungen, Wahr-
nehmungen und Erlebnisse. Zudem ist nicht jeder Aspekt des Glaubens (wie
etwa in Bezug auf die Metaphysik, das Jenseits oder die Beschaffenheit Got-
tes) rational fassbar. Auch der Religionsunterricht begleitet die Schiiler bei ih-
ren spirituellen Erfahrungen, in ihrem Wahrheitsfindungsprozess sowie bei
der Beantwortung von Fragen, was den Menschen, sein Leben, seine Ziele
und den Tod wirklich ausmacht. Doch sollte die rationale Auseinanderset-
zung so tief und weitgehend erfolgen, wie sie nur erfolgen kann. Die Schiiler

2 So beispielsweise die Erzahlungen tiber die Leute des Grabens (gshab al-Uhdiid), iiber
Abraham und Ismael oder tiber Moses und al-Chidr (al-Hidr).

3 So beispielsweise die Geschichte iiber die Gebete der drei Leute, deren Hohle durch
einen Felsbrocken versperrt wurde (vgl. Al-Buhari 1992:’Ahadit al-'anbiya’, bab 53) oder
die Erzdhlung tiber einen Mann, dem das Paradies zuteil wurde, da er einem durstigen
Hund Wasser gab (Buhari: Wudi’ (4): Bab 33; Muslim).
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sollten daher iiber logische Schliisse religioser Narrative, iiber die Inhalte so-
wietiber deren emotionale oder spirituelle Dimensionen reflektieren.

In den deutschsprachigen Curricula fiir den islamischen Religionsunter-
richt spielen neben der Kompetenzbildung religioser Reflexionsfahigkeiten
und der Bildung einer religiosen Miindigkeit Themen wie Pluralitit, Tole-
ranzfahigkeit, ethische Werte oder die Férderung des gesellschaftlichen Mit-
einanders eine wichtige Rolle (vgl. Sarikaya 2021). Abhandlungen in Bezug
auf die Grundbotschaften und Inhalte der Hadithe sowie deren Stellenwert
in der islamischen Theologie verdeutlichen, dass die Narrationen propheti-
scher Uberlieferungen sich iiberwiegend ethischen Inhalten und Motivatio-
nen widmen und ihre Wirkung im Bereich des guten charakterlichen Verhal-
tens zu verorten ist (vgl. Dere 2010). Die Narrative in den Hadithen bieten
daher viel Potenzial zur religionsdidaktischen Aufarbeitung sowie fiir den
Einsatz im islamischen Religionsunterricht.

2.3 Die Sira als Prophetennarrativ und ihre Relevanz fiir den islamischen
Religionsunterricht

Die Eigenschaften der Siraschreibung sind gegentiber den goéttlichen Bot-
schaften der sequenzartigen Narrative des Korans oder den partiellen Be-
richten des in den Hadithen handelnden und sprechenden Propheten dif-
ferent. Die Sira-Literatur umfasst chronologische Nacherzdhlungen der Le-
bensgeschichte des islamischen Propheten, deren élteste (heute erhaltene
Versionen) auf den Geschichtsschreiber Ibn Ishaq (gest. 767) sowie auf den
Historiker Ibn Hisam (gest. 829) zurtickgehen. Mit ihrer chronologisch-
nacherzdhlenden Art weist die Sira als Gattung eine (nicht unwesentliche)
Parallele zu den Evangelien auf und stellt eine mit diesen vergleichbare
Quelle innerhalb des Islams dar.

Die Sira speist sich aus Berichten und Gedichten aus frithislamisch-
arabischer Zeit, aber auch aus dem Koran und vornehmlich aus Hadithen
(iber Erlebnisse des Propheten), die zeitlich eingeordnet und deren Uber-
lieferungsketten ausgelassen wurden (vgl. Dziri 2014; Ibn Ishaq 1999) Somit
wird der Lesefluss erleichtert und es eroffnet sich eine didaktische Dimen-
sion, die es ermoglicht, das Leben des Propheten fiktiv nachzuerleben. In
dieser Funktion kommt der Sira ebenfalls eine einschlagige theologische Re-
levanz zu (wenn auch nicht so essentiell wie jene des Korans oder der Ha-
dithe), galt der Prophet doch als verlebendigter Koran (Muslim b. al-Hadgag
1992: Kitab as-Salat al-musafirin, bab 18).

Tuba Isik, die sich mit der Bedeutung des islamischen Gesandten fiir
den Religionsunterricht beschiftigte, stellt zudem fest, dass eine ,Orientie-
rung an Vorbildern [...] mit der Aufeinanderfolge von Bewunderung und Nachah-
mung gleichgesetzt und als solche selbstverstindlich desavouiert” wurde (Isik 2019:
258). Durch jene Feststellung wird die Relevanz der Vorbildfunktion des Pro-
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pheten eher mit der Bewunderung und dem Nachahmungsbestreben ver-
bunden, was eine ontologische und psychologische Begriindung darstellt. In
der Tat lernen Kinder und Jugendliche sowie Menschen im Allgemeinen (vor
allem in Bezug auf die Bildung von Werten) anhand von Vorbildern (vgl. Ber-
telsmann Stiftung 2016). Insbesondere in der Jugend (als Selbstfindungs- und
Selbstdefinitionsphase) scheint diese Funktion noch ausgeprégter, wie es sich
anhand der Betrachtung und Bewunderung einschlédgiger Stars und Influen-
cer nachzeichnen lasst (vgl. Hipeli & Stiss 2013). Somit ist eine alters- und
lernfeldspezifische Dimension prophetischen Wirkens und der Rolle des Vor-
bildes in der religiésen Bildung auszumachen. Die Begriindung des prophe-
tischen Stellenwertes und der Einsatz der Sira im islamischen Religionsunter-
richt geht jedoch weit dariiber hinaus und ist auf Basis einer ganzen Reihe
von (unter anderem oben schon zum Ausdruck gebrachten) Ausgangslagen
zu argumentieren. So etwa:

— Die theologische Dimension

— Die Relevanz der Rezeption in der islamischen Tradition (Traditionsbe-
zug)

— Die Prdasenz in muslimischen Lebenswelten (durch Biicher oder aber
auch Verfilmungen wie “The Message” (1976))

— Die zuvor genannte didaktische Funktion, Sequenzen aus dem propheti-
schen Leben chronologisch einzuordnen und dieses fiktiv nachzuerleben

— Die religionspddagogisch-formale Dimension, durch die der Prophet in
den Lehrplanen und Curricula des islamischen Religionsunterrichts ver-
ankert ist

2.3.1 Hermeneutische Wirkungsdimensionen der Siraschreibung
in Geschichte und Gegenwart

Gerade in einer europdischen, mehrheitlich nichtmuslimischen Lebenswelt
sollte innertheologisch jedoch bewusst gemacht werden, dass die bekennt-
nisorientierte Prophetenwahrnehmung und das Prophetenbild in der Regel
sehr stark von der auflerislamischen Wahrnehmung abweichen. Innerisla-
misch fungiert der Prophet als Vorbild fiir das ethische Handeln und wird
als Leitfigur hoch verehrt. Er zeichnet sich in der Wahrnehmung und Re-
zeption durch sanftmiitige Charaktereigenschaften wie Liebe, Barmherzig-
keit und Freundlichkeit aus und ist positiv konnotiert (vgl. beispielsweise
Arif 2020; Topbas 2004; Nadwi 1977 oder Abu-'1-Abbas 1992). Demgegeniiber
gestaltete sich die Rezeption des islamischen Propheten in der europédischen
Geschichte vor allem durch schmidhende Abhandlungen im Mittelalter oder
die anfangs sehr polemische Rezeption in der Orientalistik nicht unbedingt
positiv (vgl. Fiedler 2008; Middelbeck-Varwick 2011). Das negativ gepragte
kulturelle Gedé4chtnis und die 6ffentliche Wahrnehmung im Zusammenhang
mit dem Terror im Namen des Islam tragen ihr Ubriges dazu bei (vgl. Hafez
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& Schmidt 2015; Topkara 2013). Die unterschiedlichen Wahrnehmungen zei-
gen sich insbesondere beim Bild zum Sozialverhalten des Propheten oder bei
Themen wie Ehe und Kriegsfithrung. Den Auswirkungen dieser Wahrneh-
mungsdifferenzen gilt es sich im interreligiosen Dialog, aber auch im islami-
schen Religionsunterricht zu widmen, um dem Lebensweltbezug gerecht zu
werden und nicht im Gesprich tiber ein und dieselbe Person vo6llig aneinan-
der vorbeizureden.

Doch auch die Sira zeichnet ein ganz besonderes Bild vom islamischen
Propheten, welches je nach Rezeption und Autor stark variieren kann und
somit eine Diversitdt von Prophetenwahrnehmungen widerspiegelt. So folgt
die Muhammad-Biographie des Agypters Husayn Haykal (gest. 1958) aus
dem Jahre 1936 dem Anspruch des Rationalismus und ist gepragt von den
Zeichen der Zeit, ebenso wie die sozialistische Prophetenrezeption des Ira-
ners Ali Schariati (1933-1977) oder neuere traditionelle und bedeutende Pro-
phetenbiographien, wie jene des 2013 verstorbenen syrischen Denkers al-
Buti (vgl. Dziri 2014). Doch auch die &lteste Siraschreibung hat einen ganz
bestimmten Entstehungskontext, der sich auf den Stil und die Inhalte der
Prophetenbiographie auswirkte. Die Uberzeugung, dass der Islam in Kon-
tinuitdt zu den fritheren Offenbarungsreligionen steht, ldsst das islamische
Geschichtsbewusstsein nicht erst mit der Geburt des Propheten oder den
Urspriingen des arabischen Volkes beginnen, sondern mit der Schopfungs-
geschichte. Wohl auch aus diesem Grund heraus gliederte Ibn Ishaq seine
Prophetenerzahlung in vier Teile (Ibn Ishaq 1999: 10 f.):

— Den kitab al-mubtada’ (Buch des Anfangs), welcher die Zeit von der
Schopfung des Universums bis zum Auftreten des Propheten behandelte
(wurde extrem verkiirzt durch den Herausgeber Ibn Hisam)

— Den kitab al-mab’at (Buch der Entsendung, ndmlich des Propheten),
welcher den prophetischen Lebensabschnitt in Mekka behandelt (fast
vollstdndig an die Nachwelt tibermittelt)

— Den kitab al-magazi (Buch der Feldziige), welcher die medinensische Pe-
riode und die Feldziige der frithen Muslime behandelte (ebenfalls fast
vollstandig weitergegeben)

— Den kitdb al-hulafi’ (Buch der Kalifen), welcher die Zeit der Kalifen
bis zum zweiten Abbasiden-Herrscher al-Mansiur (gest. 775) behandelte
(und fast ganzlich verloren gegangen ist)

Daraus erschlief3t sich, dass das muslimische Verstiandnis der Historie nicht
partikular war, sondern universalgeschichtlicher Natur ist und sich durch die
Erzdhlungen in den islamischen Quellen speist. Die verschiedenen Schwer-
punkte der Prophetenbiographie zeigen aber auch, dass sich ein nicht un-
erheblicher Teil den Feldziigen widmet, obwohl die aktiven militdrischen
Handlungen nur wenige Tage im 62-jahrigen Leben des islamischen Prophe-
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ten ausmachen (vgl. Karagedik 2017). Da der soziale Status der Stdmme in
der frith- und vorislamischen Stammeskultur der Araber vor allem von ih-
ren Erfolgen bei Feldziigen abhing (vgl. Dziri 2014), kann von einer bewus-
sten Hervorhebung militdrischer Aktivititen in der prophetischen Lebens-
geschichte sowie von einer grofiziigigen quantitativen Darstellung Unterle-
gener ausgegangen werden (vgl. Karagedik 2017). Daraus ergibt sich eine
folgenschwere Wirkung dahingehend, dass Muslime durch die ganze Hi-
storie hindurch einen wichtigen Teil des prophetischen Lebens {tiber eine
Kriegserzdahlung kennenlernten, obwohl diese nicht den quantitativ realen
Schwerpunkt seiner Biographie ausmacht. Es ist daher von einer hermeneu-
tischen Wirkung der frithen Siraschreibung auszugehen, die sich sowohl auf
die innerislamische, aber auch auf die aufserislamische Wahrnehmung aus-
wirkte. Auch wenn (wie oben erldutert) innertheologisch die barmherzige
Dimension des Propheten im Vordergrund steht, ist davon auszugehen, dass
die Siraschreibung nicht unwesentlich zur Politisierung der Religion und
zur Motivation heldenhafter Feldziige sowie militdrischer Expansionen bei-
trug. Diesen Kontext gilt es in jedem Fall im islamischen Religionsunterricht
zu problematisieren und zu reflektieren, wenn ein bewusster und religios
miindiger Quellenumgang gefordert werden soll. Dartiber hinaus gilt es oh-
nehin, die Ambiguitidt des Prophetenbildes von Schiilern im Religionsunter-
richt zu erschlieffen und gemeinsam zu reflektieren, da die jeweilige Prophe-
tenwahrnehmung sehr divers sein kann und von der jeweiligen Quellen-
kenntnis, dem Zugang oder den personlich bekannten Narrativen abhéngt.
Methodisch eignen sich (je nach Schulstufe) Nacherzdhlungen, Geschichten,
Fantasiereisen, Bilder oder aber auch die Analyse von Liedern, Gedichten,
Filmen und Hoérspielen zur Auseinandersetzung mit dem Leben des Prophe-
tenim Religionsunterricht.

2.3.2 Merkmale der Prophetie

Mit den prophetischen Merkmalen beschiéftigt sich insbesondere die islami-
sche Literatur zu den dald’il an-nubuwwa (Nachweise der Prophetie), welche
vor allem Maximen zu den Charaktereigenschaften Aufrichtigkeit (sidg), Ver-
trauenswiirdigkeit (amana), Intelligenz (fatana) und Stindlosigkeit (‘isma) be-
schreiben. Tuba Isik moniert, dass viele dieser Eigenschaften auch von den
tibrigen Menschen zu erfiillen seien (vgl. Isik 2019). Jedoch gehoren auch
die Verkiindigungsmission (tablig), die Vollbringung von Wundern (mu giza)
sowie der Anspruch der Siindlosigkeit (‘isma) zu den Merkmalen der Pro-
phetie, welche in Kombination mit den Maximen guter Charaktereigenschaf-
ten die zuvor thematisierte Vorbildlichkeit und Funktion der Propheten erst
begriinden. Auch wenn der Anspruch der Siindlosigkeit sowie der Wunder-
vollbringung aufgrund der Realitdtsfremdheit und Unerreichbarkeit als re-
ligionspidagogisch kritisch erachtet wird (vgl. Isik 2019), erweisen sich diese
Eigenschaften (mal mehr, mal weniger ausgepragt) als die Fundamente der
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Glaubwiirdigkeit in der spekulativen islamischen Theologie (kalam), da ei-
nem fiktiv-stindhaften und ligenden Propheten auch in Belangen der Re-
ligion keine Glaubwiirdigkeit geschenkt werden konne (vgl. Schimmel 1989).
Es gilt andererseits auch kritisch zu hinterfragen, ob sich die Vorstellung feh-
lerbehafteter Propheten fiir den Religionsunterricht wirklich besser eignet
und die Auseinandersetzung mit idealen Prophetenbildern der klassischen
Theologie ein Hindernis darstellt. Gerade Kinder und Jugendliche scheinen
jedenfalls eine Sehnsucht nach Idealbildern zu haben, weshalb Superhelden
in Filmen und Comics grofie Beliebtheit erfahren.

2.3.3 Der Entwurf eines islamisch-religionspddagogischen Lernens
mit Prophetenmerkmalen und der Wunderthematik

Religionen und ihre zugrunde liegenden Prozesse sind nicht immer ratio-
nal oder real begreifbar. Wie lieen sich auch der Gedanke einer Offen-
barung tiber einen Erzengel, das Jenseits, die Existenz von Geisteswesen,
die Verbindung von Transzendenz und Immanenz rational begriinden? Wie
wire das Empfangen von gottlichen Offenbarungen fiir einen nichtprophe-
tischen Menschen moglich? Dariiber hinaus ereignen sich auch im alltagli-
chen Leben Dinge, die nicht immer durch den Verstand begriindbar sind.
Die Unversehrtheit von Kleinkindern, die von hohen Stockwerken fallen
(vgl. Nagorni 2012) ist physikalisch nicht zu erkldren. Es ldsst sich behaup-
ten, dass kleine Wunder jeden Tag geschehen, sei es bei schweren Unfillen,
der Heilung hoffnungslos Erkrankter oder in der Natur. Letzteres themati-
siert auch der Koran, wenn er die Menschen aufruft, dariiber zu reflektie-
ren, wie Gott die Wolken erhebt, diese mit Winden bewegt, Regen spendet
und somit totes Land wiederbelebt (Q 35:9; 16:65; 26:28), wie aus dersel-
ben Erde und demselben Wasser vollig unterschiedlich schmeckende Nah-
rung hervorgebracht wird (Q 6:99; 35:27; 2:2), die Bahnen von Sonne und
Mond gleichbleibend festgesetzt wurden (Q 55:5), wie Gott die Ordung von
Tag und Nacht erschuf (Q 6:96; 23:80; 24:44) und die Sonne jeden Tag von
neuem aufgehen lasst (Q 16:12; 23:80; 6:96; 10:5). Wunderthematiken bie-
ten didaktische Chancen fiir den Religionsunterricht, sei es bei der Verar-
beitung schwerer Schicksalsschlédge oder dem Meistern herausfordernder Si-
tuationen. Sie konnen Schiilern Hoffung und Kraft geben und sich fir Re-
flexionen anbieten. Schiiler kénnen anhand der Behandlung von Ausschnit-
ten aus der Prophetenbiographie dartiber reflektieren, wie, wo, warum und
inwieweit sich die aufgestellten Prophetenmerkmale oder Wunderthemati-
ken wiederfinden. Sie kdnnen dartiber nachdenken, welche Rolle Gesichts-
punkte wie Ehrlichkeit, die Vermeidung von Siinden, Vertrauenswiirdigkeit
oder kleine Wunder in ihrer Gesinnungswelt und in ihrem Leben spielen.
Ebenso, warum die Intelligenz ein wichtiges Kriterium fiir die Prophetie dar-
stellt, inwieweit das Verstdndnis der religiosen Botschaftens seitens der Pro-
pheten und ihrer Repriasenz relevant war, und sie kénnen sich dazu positio-



158 Ulvi Karagedik

nieren, inwieweit sie was glauben und Wirkungsdimensionen in der eigenen
Lebenswelt erschlieflen.

2.3.4 Kriterien und Themenbereiche im Umgang mit der Sira

Lernen am prophetischen Narrativ kann nicht beliebig erfolgen und bedarf
didaktischer Bewusstseinsdimensionen, professioneller Aufarbeitung und
Auswahlkriterien. Dazu gehoren die Kriterien, dass:

— die Inhalte einen Bezug zur Lebenswelt der Schiiler aufweisen sollen,
bzw. die Auseinandersetzung mit denselben einen entscheidenden Zu-
gewinn fiir religiése Bildungsprozesse darstellt

- die behandelten Narrative der Altersstufe der Schiiler entsprechen und
kognitiv, aber auch psychologisch verarbeitet werden kénnen (dies be-
darf fiir jeden Inhalt einer gesonderten Analyse und Kategorisierung,
was nicht im Rahmen dieses Beitrages liegt)

— unterschiedliche Verstindnisse und die Diversitit der Deutungsambi-
guitdt bedacht werden (im Unterricht verschiedene Sichtweisen und
Deutungen Raum erhalten)

— die jeweiligen Themen den curricularen Zielen entsprechen

— eine kritische Auseinandersetzung mit Inhalten erfolgt (gerade bei her-
ausfordernden Themeninhalten, etwa den Interaktionen mit den medi-
nensischen Juden (vgl. Karagedik 2019) oder der Thematik der Feldziige)

— die (soweit notwendige) Elementarisierung der Inhalte geschieht

— der jeweilige Stellenwert eines Inhalts anhand von Schnittmengen zwi-
schen Koran, Hadith und Sira bedacht wird

Zu Zwecken der Uberschaubarkeit von Themen und ihrer kategorialen Ein-
ordnung im Religionsunterricht folgt der Entwurf einer beispielhaften The-
mentibersicht:

3. Restimee

Die Frage, welche prophetischen Narrative fiir die Gegenwartsrealitit und
die Lebenswelten von Schiilern relevant sind, erstreckt sich tiber tiber die
Praxisdimension der Inhalte sowie die Konkretisierung im eigenen Verstand-
nis. Jene Konkretisierung kann vor allem tiber Reflexionen zur Quintessenz
(bei den Narrativen im Koran), tiber Umsetzungsbeispiele und ethische In-
halten aus den Hadithen oder die Auseinandersetzung mit der Propheten-
biographie erfolgen. Hierbei konnten im vorliegenden Beitrag nicht nur die
Relevanzen und die Eigenschaften der Narrative im islamischen Quellen-
korpus festgestellt, sondern auch grundsétzliche (didaktische) Funktionsdif-
ferenzen zwischen Primédrquellen ausgemacht werden, wie folgende Grafik
zusammenfassend veranschaulicht:
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Prophet und Herausforderungen
* Prophetals Waise/Umgang mit Waisen
Schméhungen in der frithislamisch-mekkanischen Gesellschaft,
Drohungen, Boykott, Vertreibung, Mordversuch
Kampf- & Friedensprinzipien
Standhaftigkeit
Prophet und Gender
* Paradigmenbriiche in der EheschlieBung und im Eheleben
mit den Prophetengattinnen Ijadiga und 0 ADisa
* Interaktionen des Propheten im Haushalt und im Beruf

Prophet und Kinder

* Kindheit des Propheten

» Umgang des Propheten mit Kindem (iibergibt
Verantwortung, lasst sie spielen)

Prophet und Tiere/Umwelt

* Umgang mit Tieren (mit seinem Reittier)

» Umgang mit Ressourcen (Speiseverhalten, Umgang
mit Wasser)

* Schutzzonen & Schutzzeiten

Prophet im sozialen Umfeld

* Als Nachbar

* Als Mediator - Restaurierung der Kaaba

* Prophet und Handel - Lebensabschnitt als Handler

* GruBverhalten/Sozialverhalten

* Gewohnheiten des Propheten (beispielsweise
Vertragstreue - Hudaybiya)

* Prophetals Staatsmann (Konsolidierung der
medinensischen Gemeinde, Charta von Medina)

* Interaktionen mit Andersglaubigen (wie mit Waraqa ibn
Nawfal, dem Ménch Bahira, dem Negus von Abessinien,
der Gesandschaft aus Nadschran, den medinensischen
Juden, Polytheisten wie Aba Talib oder der mekkanischen
Obrigkeit

Prophet und Gottesdienste/Gebetshiuser

* Gebete, Bedeutung & Schutz von Gebetshausem - Ermrichtung der
Moschee in Medina

* Rituale -Wallfahrt nach Mekka

* Grenzen der Gottesdienste (Fasten); Limitierung von Gebeten -
Himmelsreise

Abb. 1: Thementibersicht — Prophet und Prophetenvita im Religionsunterricht
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® Gott spricht

® Kein Anspruch auf
Chronologie

* Prophet spricht

¢ Kein Anspruch auf
Chronologie (vielmehr
geordnete Kataloge zur
religiosen Praxis)

* Nacherzahlungen
seitens der Historiker
e Lebensgeschichte des

Propheten
chronologisch
nacherleben

Abb. 2: Funktionsdifferenz und didaktische Wirkungsdimension der islamischen Pri-
marquellen

Ausgehend von der Grafik kann der Koran im iibertragenen Sinne als
ein Drehbuch (Rahmen), die Hadithe als einzelne verfilmte Sequenzen und
die Siraschreibungen als subjektive Versuche eines Filmschnittes beschrieben
werden.

Schiilerinnen und Schiiler sollten die kontextuellen Hintergriinde, wel-
che in diesem Beitrag angeschnitten werden konnten, sowie das jeweilige
Verstandnis der Narrative im Religionsunterricht reflektieren und im interre-
ligidsen Zusammenhang Gemeinsamkeiten und Differenzen mit thematisch
relevanten Erzdhlungen aus den Quellen anderer Religionen erschliefSen.

Es wurde ferner dargestellt, dass sich der Einsatz der Sira im isla-
mischen Religionsunterricht tiber verschiedene Argumentationsgrundlagen
begriindet, jedoch eine inner- wie auferislamische Ambiguitat in der Wahr-
nehmung des Propheten vorherrscht. Am Beispiel der Prophetenmerkmale
sowie der Wunderthematik wurde nachgezeichnet, wie didaktische Frage-
stellungen, Lebensweltbeziige und methodische Vermittlungsmoglichkeiten
am Beispiel der Siraschreibung erfolgen kénnen. Mit ihrer chronologischen
Eigenschaft sowie inhaltlichen Vielfalt kann die islamische Prophetenbiogra-
phie dabei helfen, Inhalte aus dem Koran und den Hadithen zeitlich einzu-
ordnen, Kontexte zu erschliefen, Zusammenhédnge zu begreifen und Inhalts-
relevanzen durch die Sichtung von Schnittmengen zwischen den verschie-
denen Priméarquellen auszumachen.
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Yasemin Soylu & Rumeysa Turna

Erzahlungen erzdhlen

Erfahrungen interreligioser Bildung in islamischer Perspektive*

BP: Ich will unser Gespréach aufteilen in vier Richtungen. Die erste Frage geht
zum Charakter von Erzdhlungen, warum sie so pragend sind. Die zweite
zielt auf die speziell religiosen Erzdhlungen. Drittens frage ich nach interre-
ligiosem Begegnungslernen in konkreten Bildungskontexten, was mir beson-
ders wichtig ist, weil unser Band sich vor allem an Pddagoginnen und Leh-
rende richtet. Dem dialogischen, also zum Weitererzdhlen animierenden An-
spruch von Erzdhlungen, die nicht nur einfach Lektiire bleiben sollen, son-
dern mit unserer je eigenen Lebenswelt zu tun haben, dem gilt die vierte
Frage.

Die erste Frage lautet also: Alle groen religivsen Uberlieferungen be-
inhalten Erzdhlungen, natiirlich auch der Islam. Und da wire jetzt die
personliche Frage an Euch, Rumeysa und Yasemin: Welche ein oder zwei
Erzdhlungen wiirdet ihr aus der islamischen Tradition nennen, die Euch
besonders beeindruckt und geprdgt haben, verbunden mit der Nachfrage,
warum?

RT: Zu Erzdhlungen, die mich gepragt haben, fallt mir direkt ein Name ein,
und zwar der Prophet Ibrahim. Man konnte auch die Frage stellen, was ist
dein Lieblingsprophet. Denn wenn ich an Erzdhlungen denke, denke ich
erstmal an Prophetengeschichten. Und da féllt mir als erster der Prophet
Ibrahim ein, weil die Erzdhlungen im Koran, beziehungsweise die Lebens-
abschnitte, die zu ihm im Koran wiedergegeben werden, mich sehr beein-
druckt haben, vor allem aber auch geprédgt haben in meiner Lebensweise
oder Personlichkeitsentwicklung. Mit Ibrahim verbinde ich: mutig sein, rebel-
lisch sein, kritische Fragen stellen, aber auch Gesellschaft gestalten. So fiihle
ich mich ganz stark verbunden mit seiner Lebensform.

Danach fillt mir direkt der Name Musa ein, Mose, seine Geschichte: Er
gehort zu den Propheten, von dem im Koran viele einzelne Lebensabschnitte

* Dieser Beitrag beruht auf einem digital gefithrten und aufgezeichneten Gesprach
zwischen Hans-Bernhard Petermann (BP) als Fragesteller und den beiden jungen in
islamischer Bildungsarbeit erfahrenen Frauen Yasemin Soylu (YS) und Rumeysa Turna
(RT). Der konkrete Gesprachsverlauf ist, um seine Spontaneitit zu wahren, weitgehend
beibehalten und nur unwesentlich sprachlich geglattet und redigiert worden. Fiir die
Erstellung des Transkripts danken die Herausgeber*innen Chiara Benecke.
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dargestellt werden. Es ist ja so, dass im Koran keine Erzdhlung tiber einen
Propheten einfach beginnt und dann irgendwann aufhért, sondern es gibt
an vielen Stellen bestimmte Passagen mit unterschiedlichen Nuancen. Und
die Erzdhlungen tiber Mose sind weit verbreitet, indem die Kindheit von
Mose erzahlt wird, aber auch das Jugendalter, seine Auseinandersetzung mit
Pharao und so weiter. Gerade die Hohen und Tiefen in seinem Leben beein-
drucken mich sehr.

Die Erzahlungen im Koran zeigen uns vor allem auch, dass Propheten
Menschen sind. Deshalb sind sie so nah und machen den Inhalt der Offenba-
rung, die koranische Offenbarung, sehr konkret. Und darum haben sie auch
die Eigenschaft, dass man sich an sie erinnert. So pragen sie uns.

YS: Ich musste bei dieser Frage an drei Ebenen denken. Die eine Ebene be-
trifft ebenfalls Erzdhlungen iiber die Propheten. Und da ist tatsdchlich eine
der allerersten Erzdhlungen und Geschichten, die auch mich wie Rumeysa
geprédgt haben, die vom Propheten Ibrahim. Ich kann mich erinnern, dass
das die erste Prophetengeschichte war, die mir erzdhlt wurde und die wir
dann auch nochmal nachgespielt haben als Theaterstiick. Deswegen ist die
mir so stark im Kopf geblieben und bis heute eine Geschichte, die mich be-
gleitet. Zudem wird sie jedes Mal beim Opferfest rekapituliert, reflektiert
und dementsprechend auch alle Jahre wieder neu zum Leben erweckt. Und
immer bekommt sie dabei fiir mich eine neue Bedeutung oder macht mir
eine neue Dimension als Mensch bewusst. Das ist die erste Geschichte, an
die ich mich von klein auf erinnern kann und von der ich sagen wiirde, sie
hat bis heute auch mich und mein Leben sehr stark prégt.

Ansonsten ist da eine weitere Ebene von Erzdhlungen, die von klein
auf ganz viel Prasenz auch in meinem Leben, aber auch fiir mein religioses
Verstindnis haben, die Hadithe, Uberlieferungen, was der Prophet Moham-
med gesagt und getan hat. Und jetzt, wo ich nachgedacht habe, welche Rolle
eigentlich Erzéhlkultur im Islam spielt, denke ich, dass dieses Leben des Pro-
pheten Mohammed eigentlich die stiarkste Ebene der Erzdhlkultur ist, weil
das ja Uberlieferungen sind, die miindlich tiberliefert, von Generation zu Ge-
neration weitergegeben und erst im Nachhinein verschriftlicht wurden. Ahn-
lich wie in der Offenbarung gibt es aber bei den Hadithen nicht ein einziges
verschriftliches Buch, sondern ganz viele unterschiedliche Erzihltraditionen.
Und diese Erzahlungen haben das Leben aller Muslime und Musliminnen ja
total gepragt, zum Beispiel der Umgang des Propheten mit Tieren, mit An-
dersgldubigen, mit dem Tod, mit Gasten, mit Waisenkindern, wie er mit dem
Lacheln umgegangen ist, wie mit Armut. Das sind ganz konkrete Alltags-
dinge, die mich sehr personlich gepriagt haben und auch heute noch meinen
Alltag beeinflussen.

Und eine dritte Ebene, die ich gerne neben den Prophetengeschich-
ten einbringen wiirde, sind die Erzdhlungen tiber die Frauen im Islam, die
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mich sehr, sehr stark geprdgt haben, auch noch bis heute. Und da nenne
ich ganz vorneweg die erste Frau des Propheten, Chadidscha, eine Frau, die
alter war als der Prophet, die Geschéftsfrau war, die berufstitig war. Diese
Erzdhlungen tiber die Frauen als Gegensatz oder als wichtige Sdule neben
den Erzéhlungen iiber alle mannlichen Propheten war auch etwas, was ganz
wichtig war fiir mich als Muslima.

RT: Wenn ich dazu etwas ergdnzen darf, denn ich fand das sehr spannend:
Du hast ja von zwei Ebenen erzéhlt, Erzdhlungen iiber die Propheten und
Erzdhlungen tiber den Propheten Mohammed durch die Hadithe. Ich wiirde
sagen, dass diese beiden Ebenen eigentlich ganz stark miteinander eine Be-
ziehung haben, denn mit der Offenbarung haben ja die Erzihlungen tiber
die Propheten im Koran die Geschichte oder das Leben des Propheten Mo-
hammed geprégt. Das heifit, die koranischen Prophetengeschichten hatten ja
einen Sinn oder einen Platz in seinem Leben. Und wie du gesagt hast, wie
er mit Nicht- Muslimen umgegangen ist, sein Umgang mit den Tieren und
so weiter, da sieht man diese starke Verbindung zwischen den Erzdhlungen
iiber die Propheten und seinem eigenen Leben. Spannend finde ich dabei,
dass die Geschichte des Propheten Mohammed in meinem eigenen Leben
mit zunehmendem Alter eigentlich in den Hintergrund gertickt ist und eher
die Erzdhlungen im Koran fiir mich eine starke Prdsenz haben. Ich habe
ehrlich gesagt gar nicht vorrangig an den Propheten Mohammed gedacht.
Danke fiir die Erinnerung.

BP: Das ist doch ein sehr interessanter Hinweis. Vielleicht kann ich da eine
kurze Nachfrage stellen: Du hattest das angedeutet, Rumeysa, dass der Ko-
ran ja bei vielen Wissenschaftlern oder auch in der Bevolkerung im Unter-
schied zum jiidischen sog. Alten Testament weniger ein Erzdhlbuch, eher
eine Sammlung von Lebensanweisungen ist, in denen bestimmte Erzahltra-
ditionen eingeflochten werden, um so etwas wie eine Lebensweisung zu
verdeutlichen. Aber wiirdet ihr trotzdem zustimmen, dass auch der Koran
im Unterschied zu den sekundédren Hadithen selber auch eine ganz klare
Erzdhltradition hat, selbst wenn er im engeren Sinne kein Erzadhlbuch ist?
Wiirdet Ihr dem zustimmen?

YS: Ich wiirde dem zustimmen, erstmal aus dem Bauch heraus, nicht aus
theologischer Perspektive. Tatsdchlich gibt es ja immer wieder Passagen, die
auch als Erzahlungen eingeleitet werden, wo ganz klar wird, es geht um eine
Erzdhlung, in der zuriickgegriffen wird auf andere Quellen, auf frithere Of-
fenbarungen, auf biblische Texte, auf frithere Offenbarungstexte und immer
wieder auf Gleichnisse. Gleichnisse sind ja sehr stark aus einer Erzdhltradi-
tion heraus zu verstehen. Sie lassen dementsprechend ja auch Spielraum fiir
Interpretation und fiir Auslegungen. Das wiére fiir mich auch so einer der
Punkte oder der Marker fiir Erzdhlungen, dass je nachdem, wie man sie liest
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und aus welcher Lebenssituation heraus man sie gerade liest und versteht,
dass die Interpretation und die Auslegung und die Wirkung entsprechend
auf den Menschen ganz unterschiedlich sein kann, dass der gleiche Text un-
terschiedliche Auswirkungen auf die Menschen hat. Deswegen wiirde ich
schon sagen, dass der Koran schon sehr stark mit Erzdhlungen arbeitet, zu-
mindest auf Erziahlungen aufbaut.

RT: Das wiirde ich bestitigen. Doch Erzdhlungen, im Arabischen wiirde
man von gissas sprechen, sind nicht das gleiche wie Geschichten. In der is-
lamischen Tradition spricht man nicht von Geschichten, denn Geschichten
konnen ja auch erfunden sein. Und gissas bedeutet so viel wie Geschichten,
die wahr sind, die passiert sind, die existiert haben, die auf jeden Fall einen
historischen Kern haben. Und wenn man sich das vor Augen hélt und dann,
weil du ja von einer Erzdhltradition gesprochen hast, betrachtet, inwiefern
die ganzen gissas eine Bedeutung haben fiir den Koran, dann merkt man,
dass mehr als ein Drittel des Korans eigentlich gissas erzdhlen, also Erzdhlun-
gen iiber Propheten, aber auch Menschheitsgeschichten. Deshalb wiirde ich
sagen, dass der Koran auf jeden Fall eine Erzéhltradition beinhaltet. Es gibt
sogar Stellen im Koran, wo es heifst ,Hast du die Geschichte von Mose nicht
gehort?”, also solche Passagen, die, wie vorhin erldutert, stark verbunden
sind mit der Geschichte des Propheten Mohammed.

BP: Da kommen wir doch gleich zu einer Frage, die ich vorweg nehme,
ndmlich zum dialogischen Charakter dieser Erzahlungen. Ihr habt beide
schon gesagt, was euch besonders gepragt hat. Aber du, Rumeysa, hast ge-
rade betont, dass bestimmte Gleichnisse, bestimmte Erzdhlungen auch mit
dem Satz beginnen ,Hast du nicht gehort von Musa?”, Erzdhlungen von
Musa, die also explizit zum Weiterzdhlen einladen, so dass diese auch text-
lich verbrieften Erzahlungen nicht dazu da sind ,Ich lese sie einfach und
behalte sie fiir mich”, sondern man soll sich auch dartiber austauschen, in
einen Dialog kommen. Was wiirdet ihr dazu sagen, dass diese Erzdhlungen
eben diesen dialogischen Anspruch haben?

RT: Also was mir dazu mit Bezug auf den Begriff gissa einfllt, ist, dass eine
Erzdhlung meist nicht ausfiihrlich erzahlt wird, dass also etwas nicht sehr
lange erzahlt wird. Es sind immer meist kurze Abschnitte im Koran, kurz und
pragnant, und dann geht es weiter mit dem néachsten Thema. Die Lebensab-
schnitte des Propheten Mose zum Beispiel kommen an anderen Stellen wie-
der vor, mit einem anderen Schwerpunkt. Ich wiirde deshalb sagen, dass in
den Erzdhlungen vor allem die Botschaft im Vordergrund ist. Die Botschaft
ist im Zentrum. Und {tiber die Botschaft kann und sollte gesprochen werden.
Uber sie muss man nachdenken. Man muss in Dialog treten, um tiberhaupt
an die Botschaft heranzukommen. Das fillt mir direkt dazu ein. Das ist doch
das eigentlich Schone, auch in Bezug auf mein eigenes Leben, zum Beispiel
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wie ich das erste Mal als Kind von Ibrahim gehort habe und wie heute. Und
ich glaube, wenn man Yasemin heute die Frage stellt ,Was nimmst du heute
aus seiner Geschichte mit?“, dann wiirde sie heute eine andere Antwort ge-
ben, als sie acht Jahre alt war. Das bedeutet fiir mich, auch die Erzdhlungen
tiber die Propheten, jetzt in unserem konkreten Beispiel Ibrahim, haben in
unterschiedlichen Situationen immer eine andere Antwort fiir uns. Und das
ist ja auch etwas Dialogisches, zwischen mir und der Erzihlung und nicht
nur zwischen zwei Personen.

YS: Ja, dem kann ich mich total anschlieffen, auch wenn ich jetzt iiberlege:
die meisten Erzdhlungen aus dem religitsen Kontext, an die ich jetzt gerade
denke oder mich erinnere, sind Erzdhlungen, die eher viele Fragen aufwer-
fen als eigentlich Antworten zu geben. Und das heifit in dem Moment, wo
ich davon lese oder davon hore oder das erzdhlt bekomme, habe ich Fragen,
die ich dann tatsdchlich auch dialogisch, mit einem Gegeniiber, aushandele.
Ich erinnere mich, frither in meiner religiésen Erziehung haben wir die Pro-
phetengeschichten nicht tiber den Koran gelernt, sondern tiber ein Kinder-
buch, in dem die Prophetengeschichten zusammengestellt waren aus Inter-
pretationen, unterschiedlichen Texten, auch weit tiber die koranischen Quel-
len hinaus, eben weil dort meist nur ganz kurze Abschnitte verteilt tiber die
gesamte Offenbarung tiberliefert sind. Und an diese Prophetengeschichten
(in den Kinderbiichern) angehdngt waren immer Fragen, die wir als Kinder
dann, sei es mit unseren Lehrerinnen, sei es mit unseren Eltern aber auch mit
unseren Freunden und Freundinnen, gemeinsam beantwortet und bearbeitet
haben: Was lernen wir aus der Geschichte? Was bedeutet dieses oder jenes
Ereignis? Was nehme ich daraus mit fiir mich? Das heifit, diese Geschich-
ten werden immer eingebettet in einen Prozess der Auseinandersetzung mit
Menschen, die uns gerade in diesem Moment umgeben. Das ist etwas, was
ich bis heute mitnehme.

Eine Erzdhlung zum Beispiel, die gar keine Prophetenerzidhlung ist, aber
auch aus dem Koran, die mich sehr geprdgt hat und tiiber ich mich gerne
austausche, ist die Geschichte der Hohlenmenschen (Q 18:9ff)), einer Gruppe
von Ménnern, die eine lange, lange Zeit in einer Hohle iibernachtet haben
und aufgewacht sind und gemerkt haben, unsere Umgebung ist nicht mehr
so, wie sie frither war. Wie lange haben wir denn eigentlich geschlafen? Was
ist passiert um uns herum? Diese Erzihlung der Hohlenmenschen ist eine
Erzdhlung, bei der ich merke, da brauche ich die dialogische Auseinander-
setzung, die Unterhaltung dariiber, was bedeutet das jetzt. Ist es wichtig,
wie lange die dort in der Hohle geschlafen haben und aufgewacht sind oder
nicht? Wenn nein, warum nicht? Was will uns diese Erzdhlung sagen, und
warum kommt sie in der Offenbarung vor?

Das ist die eine Ebene. Und die andere, die mich sehr geprédgt hat, zu
der ich mich auch immer gerne austausche, ist die Erzdhlung von Musa, der
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einen Mann begleitet hat, der gesagt hat, du darfst mich begleiten, aber du
darfst mir keine Frage stellen, egal was passiert auf dem Weg, stell mir keine
Fragen (Q 18:70ff). Und dann hat dieser Mensch einen Jungen getotet, er hat
in ein Boot ein Loch hinein gemacht und zum Sinken gebracht. Und dann
hat noch ohne Lohn eine Mauer gebaut. Und Musa durfte dazu keine Fragen
stellen. Und dort, wo er diesen Jungen getotet hat, konnte er nicht mehr, und
hat die Frage gestellt: ,Wieso hast du jetzt dieses unschuldige Kind umge-
bracht?” Und dann hat der Mann die Erklarung gegeben zu all diesen Taten.
Und da steckt so viel Weisheit und so viel Interpretation drin in dieser Ge-
schichte, dass sie bis heute eine Geschichte ist, die ich oft erzdhlt bekommen
habe, und auch gerne weitererzdhle und wiedergebe und mich mit anderen
dazu austausche.

BP: Dazu gleich die nédchste Frage, die schliefst sich sehr gut an an Eure Hin-
weise zum dialogischen Charakter, die ich sehr, sehr spannend fand: Ihr seid
ja beide konkret in Bildungsarbeit eingebunden, und da spielt ja dialogisches
Erzédhlen eine ganz wichtige Rolle. Welche Erfahrungen habt ihr also in Eu-
rer Bildungsarbeit gemacht mit dem Weitererzédhlen solcher euch pragenden
Geschichten aus dem Islam?

YS: Ich habe mir schon vorab tiberlegt, welche Erfahrungen ich da habe,
auch in der politischen Bildung. In politischer Bildung geht es ja immer um
die grundsétzliche Frage, wie wir als Gesellschaft zusammenleben kénnen
und wollen. Und darum greifen wir hier aktuelle gesellschaftspolitische Fra-
gen auf und Herausforderungen, die wir als Gesellschaft erleben, wie den
Klimawandel, nachhaltiges Leben, aber auch friedliches Zusammenleben in
pluralen Lebensperspektiven, also mit Menschen, die anders denken, glau-
ben, anders handeln als man selbst, und wie man dann mit ihnen Umgang
hat. Und da wirken tatséchlich auch religitse Uberlieferungen und Erzéhlun-
gen ganz stark als Orientierungselemente, wenn wir gerade auch aus mus-
limischer Perspektive zu formulieren versuchen, zu diesen Herausforderun-
gen, vor denen wir gerade stehen, Antworten zu liefern. Auch hier dienen
religiose Erzahlungen als Grundlage, da tiberhaupt ein sinnstiftendes Ele-
ment hinein zu bringen. Zu allererst mit der Frage: Warum sollen wir uns
als Muslime iiberhaupt einbringen in unser gesamtgesellschaftliches Zusam-
menleben? Und da finden sich Hunderte von Uberlieferungen, Erzahlungen,
an denen wir uns festhalten konnen und sagen: Unsere Vorfahren, die Pro-
pheten haben das genauso gemacht. Und wir sind entsprechend als Mus-
lime in einer ebensolchen Verantwortung, uns einzubringen. Zugleich auch
die Frage, welche Losungen oder Ideen haben wir denn aus unserer Tra-
dition zum Beispiel fiir einen nachhaltigen Lebensstil, was bedeutet denn
zum Beispiel, halal Fleisch zu essen? Und da auch Losungen zu bieten, die
nicht nur fiir Muslime, sondern auch gesamtgesellschaftlich Ansétze bieten
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koénnen, wie wir diese Herausforderungen meistern konnen. Und da wiirde
ich jetzt aus meiner Perspektive sagen, gibt es die grofiten Orientierungshil-
fen tatsdchlich auch aus den Hadithen, den Uberlieferungen des Propheten,
wie vorhin schon gesagt, zum Beispiel im Umgang mit Tieren, woraus man
sich viel auch fiir Tier-Ethik ableiten kann. Oder auch die Frage nach der Ge-
schlechtergerechtigkeit, Erzahlungen vor allem tiber die Frauen, durch wel-
che junge muslimische Frauen, aber auch dariiber hinaus alle Frauen Ori-
entierung und Sinn finden koénnen, iiber ihre Rolle in der Gesellschaft und
tatsdchlich auch gesellschaftliche Geschlechterstrukturen aufzubrechen. Da
bieten beispielsweise religiose Erzdhlungen aus dem Islam ganz starke Ori-
entierungshilfen.

RT: Du hast schon eigentlich die wichtigsten Sachen genannt. Aber wenn ich
so direkt an die Kinder- und Jugendarbeit denke, muss ich aus meiner Erfah-
rung in der Projektleitung des interreligiosen Ferienprojekts sagen, dass wir
nicht direkt mit den Texten arbeiten. Aber indirekt spielen sie eine sehr grofie
Rolle, wie Yasemin es ja vorhin auch erwédhnt hatte. Zum Beispiel, wenn wir
uns mit der Fragestellung auseinandergesetzt haben: ,Wie wollen wir in Zu-
kunft zusammenleben?” Da spielen die Traditionen der Religionen natiirlich
eine sehr grofle Rolle. Ansonsten wiirden wir ja auch nicht von einem in-
terreligiosen Ferienangebot sprechen. Mir féllt dazu das Lernen am Modell
ein. Das heifst wir setzen uns mit den Kindern nicht hin und lesen die Texte
durch. Das wiirde nicht funktionieren. Aber sie geben uns Antworten aus
ihrer Lebenserfahrung, also aus dem, was sie im Haushalt ihrer Familie erle-
ben. Wir haben es ja in der heutigen Zeit mit sehr vielen areligitsen Kindern
zu tun, was bedeutet, ihre Geschichten haben unmittelbar keinen religiosen
Charakter. Unsere Aufgabe ist es dann, wie gehen wir mit dieser Heraus-
forderung um, kénnen wir eine Antwort oder mehrere Antworten auf diese
Frage geben, und aus welcher Tradition geben wir diese Antwort. Da mer-
ken wir auch, dass es sehr grofie Schnittstellen gibt, aber auch Differenzen,
die markiert werden sollten. Ich habe vor allem Erfahrung in der Kinder-
arbeit, aber in der Jugendarbeit in Kooperation mit der jiidischen Kultusge-
meinde, mit der evangelischen Kirche und der katholischen Kirche, da sehe
ich auch immer wieder Projekte zum Beispiel zum Thema Nachhaltigkeit in
einem schulischen Kontext. Was sagen die religiosen Traditionen zu dieser
Fragestellung: Gibt es das Prinzip der Nachhaltigkeit? Und da finde ich, dass
die Erzdhlungen, auch die Texte aus den heiligen Schriften, sehr viel Poten-
tial haben. Und auch aus diesen Perspektiven heraus Antworten uns fiir die
heutige Zeit liefern kann.

BP: Da schliefit sich nun auch meine zweite Frage an, die wir vorhin iiber-
sprungen haben. Sie ist auch etwas kritisch gemeint ist: In unserem Band
geht es ja um Inter-religioses Begegnungslernen, und da werden wir mit
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dem Problem konfrontiert: Seht Thr einen Unterschied zwischen religiosen
Erzéhlungen, hier speziell aus der islamischen Perspektive, und alltaglichen
oder anderen vielleicht ebenso bedeutenden Erzdhlungen? Es gibt ja auch
wichtige Mérchen oder die berithmten Mythen aus der Antike. Und es gibt
auch personliche Geschichten, zum Beispiel von den Eltern oder Grofeltern,
die mich personlich existentiell pragen. Wo ist dann das Besondere und auch
der Unterschied von religiosen Erzdhlungen und Geschichten, so dass Ihr
sagen wiirdet, das ist etwas, worauf wir nicht verzichten kénnen, und des-
wegen brauchen wir diese religiosen Erzdahlungen?

YS: Ja, eine total spannende Frage. Mir fdllt da direkt als ein Unterschei-
dungsmerkmal ein: die Wertehaltung, die fiir mich einhergeht mit Erzahlun-
gen aus dem religiosen Kontext. Also dass diese Erzahlungen immer aus ei-
ner gewissen Wertehaltung heraus erzdhlt werden. Gerade wenn wir von
Texten aus dem Offenbarungstext ausgehen, die zumindest wir als Mus-
lime als Erzdhlungen lesen, die von Gott kommen und entsprechend die
grundlegende Frage aufwerfen, die hinter ihnen steckt: Was méchte mir Gott
mit dieser Erzdhlung sagen? Was mochte er, das ich daraus verstehe? Das
ist der elementare Unterschied zu Erzdhlungen aus alltdglichen, kulturellen
und personlichen Kontexten, ndmlich dass ich in diesen anderen Kontexten
diese gottliche Perspektive nicht habe. Uber diese gottliche Perspektive aber
bekommen Erzdhlungen eine Art Universal-Charakter, bei dem ich mir si-
cher sein kann, da steckt diese Wertehaltung dahinter, die mich als Mensch
dazu bringen mochte, dass ich als Mensch eine Orientierung in dieser Welt
habe und irgendwie einen Schritt hin zu etwas Besserem gehe, sei es in mir
selbst oder auch in meiner Umwelt. Und diese Vorannahme, die ich als re-
ligioser Mensch den Erzdhlungen zugrunde lege, ist der elementare Unter-
schied und sorgt auch dafiir, dass ich diese Texte mit einem anderen Blick
lese und verstehe als solche aus nicht-religiosen Kontexten. Sie tiberdauern
quasi alltdgliche und zeitlich eingebundene Situationen und Kontexte. Ich
kann mir sicher sein, dass Gott mir diese Erzahlung aus einem bestimmten
Grund geschenkt hat, und meine Aufgabe als glaubiger Mensch ist es, die
Botschaft dahinter zu verstehen, zu suchen und bestméglich in meinem All-
tag umzusetzen. Andere Texte aus kulturellen oder alltiglichen Lebenskon-
texten wiren fiir mich eher eine punktuell wirkende Inspiration.

RT: Auch ich finde diese Frage sehr spannend. Ich habe auch kurz tiberlegt,
als ich die Frage gehort habe, was wiirde ich direkt darauf antworten. Ich
wiirde einfach zwei Begriffe nennen. Erstens, was Yasemin auch erklart hat,
und was die religiosen Erzdhlungen so maéchtig fiir mich als religiose Per-
son macht, das verbinde ich ganz stark mit Wahrheitssuche. Es geht immer
um eine Suche nach der Wahrheit, oder eine Botschaftssuche, wie wir es ja
auch genannt hatten. Und das Andere setze ich erstmal in Anfiihrungsstri-
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che, ,Gott”, ich meine damit einen Bezug zu Transzendenz. Auch das macht
die religiose Erzahlung so machtig. Und deshalb hat das fiir mich in meinem
Leben als religiose Person oder gldubige Person eine so grofse Bedeutung.
Denn es macht etwas mit mir. Ich lasse es zu, dass es etwas mit mir macht,
durch diese beiden Aspekte.

BP: Also da habe ich jetzt bei Euch beiden etwas herausgehort, bei Dir, Ru-
meysa, als Du Transzendenz nanntest, Du, Yasemin, sprachst von einer uni-
versellen Werteorientierung. Greift das nicht etwas auf, was wir vorhin tiber
Propheten gesagt haben, Ibrahim oder Musa, wo du, Rumeysa, recht klar ge-
sagt hast: das sind Menschen, doch wenn im Koran von diesen Menschen
erziahlt wird, dann wird eben nur nicht von offensichtlich rein menschlichen
Handlungen geredet, sondern von etwas, was diese menschlichen Handlun-
gen in ihrem Handeln iibersteigt? Das heifit, dass diese Erzdhlungen uns
deutlich machen, da handeln nicht nur Menschen fiir sich in einem abge-
schlossenen Zusammenhang, sondern ihr Handeln weist tiber sich hinaus,
héatte also universellen Charakter, und das ist zugleich das sie Transzendie-
rende, dass ich mit ihnen auch meinen eigenen Horizont tiberschreite und
nicht nur mich auf mich selber beziehe. Kann man das so sagen?

RT, YS: Ja.

BP: Gut. Dann schlieffen wir unser Gesprach mit einer offenen Frage: Was
wiirde euch jetzt noch in wenigen Worten einfallen, was in unserer Ausein-
andersetzung zu Erzdhlen unbedingt noch bedacht werden sollte. Oder eher
adressatenorientiert die gezieltere Frage: Wenn wir jetzt diesen Band heraus-
geben zu Erzdhlen und Erzdhlungen im Interreligiosem Begegnungslernen,
wer sollte das dann lesen und warum?

YS: Ja, mir fallt noch etwas ein, was beim Thema , Erzdhlen” noch total wich-
tig ist: Namlich dass Erzdhlungen immer auch leben durch die Personen, die
sie erzdhlen. Und alle Erzdhlungen, die mir eingefallen sind, oder Geschich-
ten, die mich geprégt haben, stehen immer auch im Zusammenhang mit der
Person, die diese Geschichten erzahlt hat. Das ist fiir mich ein ganz elemen-
tarer Punkt. Das heifst, ich wusste immer sofort, wer war der Mensch, der
mir diese Geschichte erzihlt hat, und aus welchem Kontext heraus hat diese
Person mir diese Geschichte erzihlt. Das ist, glaube ich, ein wichtiger Punkt.
Das heift, es sind nicht nur diese Geschichten, die mir jetzt in Erinnerung
bleiben, sondern auch die Personen, die mir diese Geschichten weitergege-
ben haben und die diese Erzdhlungen aus einem ganz personlichen Bezug
heraus geteilt haben mit mir oder mit uns. Und das ist etwas, was ich mitge-
ben wiirde, was ich ganz wichtig finde, dass es sich auch lohnt, Erzdhlungen
wirklich weiterzugeben. Und wo ich mich auch frage: gibt es Menschen, die
sagen, ich habe eine Erzdhlung im Kopf, die mich geprdgt hat, und zwar
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wurde mir die durch Yasemin erzéhlt, und was gebe ich wohl selbst davon
weiter. Es ist ja immer auch eine Subjektivitdt enthalten in diesen Erzéhlun-
gen. Und diese subjektiven Perspektiven, die machen eigentlich genau diese
Erzdhlkulturen, diese Erzahltraditionen aus. Ein ganz konkretes Beispiel, das
ich damit verkniipfen mochte: Wir alle kennen die Geschichte von Adam,
auch interreligits; alle glaubigen Menschen und auch nicht-glaubige kennen
seine Geschichte. Und eine Erzdhlung in diesem Zusammenhang, die mich
bis heute prégt, ist die Geschichte von Havva, also Eva, seiner Frau. Hier
hatten wir auch eine Frage von Mainstream und Subkultur: Neben der Ge-
schichte von Adam habe ich damals von meiner Lehrerin, die uns als Frau
unterrichtet hat, auf einmal eine neue Perspektive auf diese Schopfungs-
geschichte erhalten, indem sie gesagt hat: ,Leute, neben Adam war auch
Havva, seine Frau, mit dabei in dieser Geschichte. Welche Rolle hat sie denn
gespielt? Lasst uns die uns mal angucken!” Das war fiir mich als gldubige
Muslima eine total empowernde Geschichte und hat mir einen ganz star-
ken Perspektivwechsel ermdglicht, den ich von alleine nicht so leicht gefun-
den hétte. Das ist ein Beispiel dafiir, dass diese Person, die mich bis heute
sehr préagt (ich weiff auch noch ihren Namen), diese Erzdhlperspektive, die
ja auch sehr personlich geprdgt war, mit mir geteilt hat und ich bis heute
mehr daraus schopfen darf, wofiir ich ihr sehr dankbar bin.

RT: Dazu noch ein Beispiel: Mir fdllt die Geschichte von Hagar ein, auch
eine Geschichte von Frauen: Hagar, die zweite Frau von Ibrahim, Mama
von Ismail, die ja durch die Offenbarung den Hinweis bekommt auszu-
wandern, und zwar nach Mekka, und das als Frau. Und sie war eine
schwarze Frau, und als schwarze Frau hast du damals eigentlich vor allem
als Dienstmédchen gearbeitet. Und sie als schwarze Frau macht sich auf den
Weg mit ihrem Sohn, zunéchst in Begleitung von Ibrahim. Sie kommt in
Mekka an, und dann lasst Ibrahim sie dort alleine. Das hort sich sehr drama-
tisch an. Doch diese Frau hat dann eine Stadt gegriindet, Mekka, die Stadt
des Propheten Mohammed, die vor allem fiir Muslime wichtig ist, stark mit
der Pilgerfahrt verbunden ist. Eine schwarze Frau also hat Mekka gegriindet.
Und durch sie kamen immer wieder neue Volker, die dort sesshaft geworden
sind. Das ist eine Geschichte, die mir so von meiner Mutter erzihlt wurde.
Und das bedeutet fiir mich, eine Frau ist gleich stark, ist gleich gestalterisch,
egal mit was fiir einer Herkunft, Aussehen oder Hautfarbe. Das ist ja auch
heute wichtig, in der gesellschaftspolitischen Bildung.

Ansonsten denke ich, du hast ja gefragt, warum sollen die Beitrage (des
vorliegenden Buchs) gelesen werden. Ich denke, das sollten sie auf jeden
Fall. Denn Erzdhlungen, Yasemin hat ja die Subjektivitit erwdhnt, haben
ganz viel Potential, um Begegnung zu schaffen. Und das ist ein wichtiger
Punkt. Wenn wir von Interreligiositdt sprechen oder interreligitsem Aus-
tausch, dann kénnen Erzdhlungen eine grofie Rolle spielen, ohne gegen-
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seitig auseinander zu driften. Sondern durch die Erzdhlungen kann man
einen Raum schaffen, wo wir uns begegnen konnen. Und deshalb sollten
die Beitrage auf jeden Fall gelesen werden. Denn nur wenn wir uns mit
dieser Thematik des Erzdhlens auseinandersetzen, auch durch deine Fra-
gen, Bernhard, muss ich sagen, konnte ich so reflektieren tiber all die Jahre,
auch iiber die Bedeutung der Erzdhlungen in meinem Leben. Wir spre-
chen nattirlich in meinem Freundeskreis, in der Familie, dariiber, aber das ist
oft eher beildufig und selbstverstandlich, vor allem fiir religiose Menschen.
Aber auch fiir nicht-religiose Menschen haben diese religiosen Erzdhlungen
grofles Potential, um die Traditionen zu verstehen, denke ich.

BP: Ein schones Schlusswort! Ich danke Euch beiden fiir Eure uns berei-
chernden Ausfiithrungen!
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Narrationen als (argumentative) Erweiterung

des Philosophierens und
der Philosophiedidaktik

1. Quellen der Erzdhlungen in der philosophischen Tradition

1.1 Tradierte Gattungen des Erzédhlens in der Philosophie

Das Spektrum an narrativen Formen in der philosophischen Tradition ist
grof. So finden sich bereits in der Antike beispielsweise in der Naturphi-
losophie einerseits kritische Auseinandersetzungen mit den bedeutenden
Mythen als Abgrenzungsbemiihungen eines verniinftigen Philosophierens
(Stichwort: ,Vom Mythos zum Logos”), andererseits verwendet z.B. der
platonische Sokrates héufiger in einem konstruktiven Sinne Mythen zur
Stiitzung oder Andeutung seiner Positionen. Philosophie in Form von Dia-
logen wie bei Platon oder Cicero nutzt gezielt prasentative Formen wie
narrative Elemente, um die propositionalen und diskursiven Aussagen zu
ergéinzen.1 Daneben werden Formen der Selbstbekenntnisse genutzt, die
Thesen und Argumentationen durch personlich geschilderte Erfahrungen
authentischer und nachvollziehbarer machen sollen. Narrative (und auto-
biografische) Elemente finden sich insbesondere auch im Stil Montaignes
und im an Bedeutung gewinnenden Genre der Essays. Besonders ausgepragt
sind die narrativen Formen in der literarischen Philosophie, wie wir sie bei-
spielsweise bei Nietzsche oder Sartre finden, wo die groflen erzdhlenden
Schriften die propositionalen Texte der Autoren nicht nur unterstiitzen, son-
dern durch die sprachlichen Moglichkeiten des Narrativen illustrieren und
erweitern sollen. Schliefllich sind spezielle Gegenstinde der Philosophie wie
Gedankenexperimente und Dilemmata ganz wesentlich auf ihre narrative
Kraft angewiesen. Im Folgenden werde ich anhand von Platons Dialogen
die Moglichkeiten des Narrativen im Hinblick auf die Philosophie illustrie-
ren und verdeutlichen, dass narrative Texte philosophische Gedanken nicht
nur veranschaulichen, sondern sie argumentativ erweitern kénnen.

1 Zum Verhiltnis von présentativen, propositionalen und diskursiven Formen in der
Philosophie vgl. Tichy 2017: 101f.
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1.2 Bedeutung und Relevanz von Erzdhlungen und Erzidhlen
fur die Philosophie

Die zentralen Fragestellungen fiir das Verhéltnis Narration und Philosophie
lauten, ob prazise Begriffe und schliissige Argumente notwendig sind, um
philosophische Gedanken auszudriicken (Tichy 2017: 102), und ob Narra-
tionen den Anspriichen des Philosophierens gerecht werden kénnen. Ich
mochte zur Beantwortung dieser Frage auf Platon als Beispiel zurtickgreifen,
da gerade bei ihm Erzahlungen eine wichtige Rolle spielen.

Platon hat ohne Zweifel mit seinen Dialogen literarische Standards fiir
alle folgenden philosophischen Schriften gesetzt, seine Dialoge sind Teil ei-
ner literarischen Tradition und narrative Kunstwerke, in die er Elemente ver-
schiedener Gattungen einflieSen ldsst (Erler 2017: 67f.). Sie sind hochkom-
plexe literarische Werke (Szlezak 1985: 329). Bei Platon sind narrative Ele-
mente in zweierlei Hinsicht wichtig: Zum einen ist die Dialogform eine be-
wusst gewdhlte literarische Form mit wesentlichen narrativen Funktionen,
zum anderen erfiillen die Mythen bei Platon zentrale Aufgaben.

Zunéchst zur Dialogform und den Funktionen ihrer literarisch-narrati-
ven Aspekte. Insgesamt nutzt Platon narrative und literarische Elemente,
um seiner philosophischen Botschaft Ausdruck zu verleihen, die literarische
Form ist Teil der Vermittlung seiner philosophischen Positionen (Erler 2017:
69). Die Dialoge haben dabei gegeniiber propositionalen Formen wie Ab-
handlungen den Vorteil, dass die unterschiedlichen Charaktere und Zeit-
punkte die Betrachtung eines Gegenstandes aus ganz unterschiedlichen Per-
spektiven ermoglichen. So wird z. B. die Erarbeitung und argumentative Ab-
sicherung der Ideentheorie im Phaidon, im Symposion, in der Politeia und
im Parmenides mit guten Griinden angegriffen (S6der 2017: 27). Die Dialoge
prasentieren keine Lehre, sondern sie demonstrieren eine Methode und sol-
len zum Uberpriifen der Argumente und zum eigenen Philosophieren an-
treiben (Frede 1992: 219). Sie erméglichen es Platon, seine eigene Position
zu verschleiern und die Leser zu einer eigenen Stellungnahme zu motivie-
ren. Die narrativen Strukturen wie das Verhalten der Gesprachspartner oder
der Ort des Geschehens sind bei der Interpretation selbst zu berticksichti-
gen.? Fiir das Verstindnis der Dialoge muss ihr gesamter narrativer Kon-
text berticksichtigt werden, jedes Moment der Inszenierung hat eine Bedeu-
tung fiir das Ganze (Soder 2017: 29). Platon spielt dabei seine ganze dichte-
rische Begabung sowie Darstellungskunst aus und bedient sich der reichhal-
tigen literarischen Traditionen aus dem Bereich der Dramen, Tragddien und

2 ,Bei der Interpretation ist nicht nur zu beriicksichtigen, wer etwas sagt und was
jemand sagt, sondern auch, was die Unterredner tun, wo sie sich aufhalten, welche
dramatische Einbettung der Dialog aufweist.” (S6der 2017: 29).
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Komodien, integriert sie in seine Dialoge und fordert so deren literarischen
Charakter (Erler 2017: 68f.).3

Einige Dialoge wie der Protagoras werden von einem Erzdhler wiederge-
geben und Platon nutzt die Moglichkeiten, die sich daraus ergeben, reich-
lich. Die dramatische Darstellung dient der individuellen Charakterisierung
der Figuren, die Argumente sind speziell auf die Dialogpartner zugeschnit-
ten. Es liegt also eine Korrelation von Charakterdarstellungen und Argumen-
ten vor, anhand deren die Eignung der Gesprachsteilnehmer und allgemein
die personalen Vorraussetzungen fiir gelingende dialektische Gesprache ver-
deutlicht werden sollen (Geiger 2017: 374f.). Im Gorgias werden diese cha-
rakterlichen und intellektuellen Eigenschaften mit Wissen, Wohlwollen und
Freimiitigkeit benannt (Gorg. 486eff.). Im ersten Teil der Politeia z.B. sagt
der &ltere wohlwollende Kephalos, dass ihm die anstrengenden Priifungen
Sokrates’ zu miithsam sind, wéahrend sich der jiingere Thrasymachos zwar
freimiitig, voller Eifer und Geltungsdrang in den elenchos (Widerlegungsge-
sprach) mit Sokrates stiirzt, es ihm dabei aber an Wohlwollen und dem Wis-
sen mangelt, um seine Thesen durch die elenchoi hindurch zu verteidigen.* In
einer reinen Abhandlung hétte Platon zwar seine dialektische Methode theo-
retisch beschreiben konnen, in den narrativ strukturierten Dialogen kann er
anhand der Charaktere und ihrer Argumente jedoch detailliert ihre prakti-
sche Umsetzung, ihr Gelingen und ihr Scheitern darstellen.

Ein weiterer wesentlicher narrativer Aspekt in Platons Werken sind die
Mythen. Sie erfiillten im antiken Griechenland als narrative Darstellung von
Gotter- und Heroengeschichten urspriinglich verschiedene Funktionen. Sie
beantworteten Sinn- und Existenzfragen, sie erklarten schwer verstindliche
Dinge wie Naturphdnomene oder den Ursprung der Welt, sie gaben den
Menschen Antworten und Sicherheit, vermittelten Beruhigung sowie Akzep-
tanz und forderten durch kulturelle Identitdt und gemeinsame Werte die
Gemeinschaft. Kritik an den Mythen &ufierte u.a. bereits im sechsten Jahr-
hundert vor Christus Xenophanes, weil seiner Ansicht nach die darin vor-
kommenden Gotter zu anthropomorph und zu widerspriichlich seien. Da-
mit setzte ein logisch-rationales Hinterfragen der mythischen Sinngebungen
ein, welches in die Philosophie miindete (,Vom Mythos zum Logos”). An-
stelle des gottlichen Ursprungs der Welt und der mythischen Welterklarung

% Sein Talent im Bereich der Komddie zeigt sich deutlich im Euthydemos, in welchem
sich Sokrates amtisiert den beiden Sophisten und ihren Kunststiicken geschlagen gibt.
So unterhaltsam dieses literarische Spiel auch sein mag, so ist es vor allem auch philo-
sophisch relevant (Erler 2017: 69). Das Versprechen der Sophisten, die Tugend zu ver-
mitteln und ihre Schiiler besser zu machen, entlarvt Sokrates’ ironische Begeisterung
und kontrastiert es mit seinem dialektischen Philosophieren.

* Der wahre Elenktiker und Dialektiker wird in der Politeia so dargestellt, dass er die Idee
des Guten durch Erkldrung bestimmen und durch alle Angriffe der elenchoi hindurch
verteidigen kann (rep. 534bf.). Vgl. Stemmer 1992: 192.
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wurde nun nach einem rationalen Grund oder Prinzip gesucht, im Bereich
der Naturphilosophie z. B. durch Demokrit mit seiner Atomtheorie.

Bei Platon wurden die Mythen in der Forschung lange Zeit als rand-
staindige Kuriosa tibergangen oder mit einem gewissen Unbehagen betrach-
tet (Schafer 2017: 316). Mittlerweile ist man sich in der Forschung der Be-
deutung der Mythen fiir seine Dialoge deutlich bewusst. Platon bedient sich
dabei einerseits bei Mythologemen aus der Tradition (wie dem Prometheus-
Mythos im Protagoras), andererseits erfindet er selbst Mythen (wie den Teuth-
Mythos im Phaidros), welche traditionelle Elemente und Strukturen aufgrei-
fen. Die Mythen sollen bei Platon tiber geldufige Motive Neues narrativ ver-
mitteln, sie dienen dem Argumentationsgang und der Ergebnisgewinnung
der Dialoge, indem sie einfiihren, ergdnzen, wiederholen oder widerspiegeln
(Schéfer 2017: 317).

Fiir die platonischen Mythen lassen sich folgende Kennzeichen identi-
fizieren: Sie sind narrative Monologe (von einem élteren Erzdhler an einen
jingeren Zuhorer gerichtet), sie stehen vorzugsweise am Anfang oder Ende
einer dialektischen Dialogpassage und offenbaren so ihre psychologische
oder padagogische Stofirichtung; die Mythen sind Ausgangspunkt oder Ab-
schluss einer argumentativ begriindeten Erdrterung, um deren Ergebnisse
emotional zu festigen (Most 2014: 13ff.). Entscheidend ist bei Platon, wer
den Mythos im Dialog erzahlt. Die Charakterzeichnung des Gespréachspart-
ners gibt Hinweise darauf, wie ernstzunehmend der Gehalt ist. Der Mythos
muss insbesondere dann als Ausdrucksmedium von Wahrheit gelten, wenn
ihn Sokrates erzahlt und sich wie beim Diotima-Mythos im Symposion génz-
lich von seiner Wahrheit iiberzeugt zeigt (symp. 212b f.). Platon setzt Mythen
auch dazu ein, Bereiche jenseits des epistemologisch Zuganglichen zu the-
matisieren (wie beim Jenseitsmythos im Gorgias), die dann nicht als wahre
sondern als wahrscheinliche Erziahlungen bezeichnet werden (Schéfer 2017:
3171f).

Die Mythenerzdhlungen konnen konstruktiv-objektive oder -subjektive
Wirkungen haben: objektiv indem sie den Bedeutungsreichtum einer Aus-
sage erschliefen oder die Analyse komplexer Probleme erleichtern kénnen,
subjektiv indem sie zum Weiterdenken stimulieren, den Dialog auflockern
oder mit Spannung aufladen kénnen und indem sie als hermeneutischer Be-
lastungstest die Eignung des Lesers fiir die Argumentation Platons auf die
Probe stellen (Pépin 1972: 4791f.).

Die neuere Forschungsfrage, ob die Mythen bei Platon etwas Zusatzli-
ches oder eine bessere Einsicht als die Argumentationspartien liefern kon-
nen, ob sie also dem logos mitunter tiberlegen sind, muss skeptisch-negativ
beantwortet werden. Einerseits wegen der Aufgehobenheit des Mythos im
Dialogganzen, dessen Ergebnisse er als seine Hauptaufgabe erkliaren und
sinnlich binden soll. Anderseits weil Platon selbst die Mythen einer ein-
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gehenden Kritik unterzieht. In der Politein lasst er Sokrates erldutern, dass
sie zwar eine pddagogische und heuristische Bedeutung fiir die Erziehung
zur Philosophie haben koénnten, dass die Mythen aber nicht gleichwertig
mit der Philosophie seien und nicht zum hochsten Wissen und der Idee
des Guten fithren konnten, weshalb sie inhaltlich streng tiberwacht werden
miissten (rep. 392 c). Durch diese Kontrolle soll der padagogische Charakter
des Mythos erst richtig zur Geltung gebracht werden (Schafer 2017: 318f.).
Sokrates pladiert demnach fiir die Gottesangemessenheit der Mythen (theo-
prepeia) und kritisiert jegliche negative Darstellung der Gotter: Diese seien
ausschliefSlich gut und taten nichts Schlechtes, sie 16gen, tduschten und mor-
deten also nicht wie in den traditionellen Erzahlungen, welche damit fiir
die moralische Bildung ungeeignet seien und zensiert werden miissten (rep.
386¢ ff.).

Mythische Erzdhlungen koénnten wie Rhetorik und Musik iiber das
Gefiihlsleben die menschlichen Handlungen beeinflussen und in hohem
MafSe forderlich aber auch verderblich wirken (rep. 602c ff.). Durch ihre Wir-
kung insbesondere auf die nichtrationalen Seelenteile hitten Mythen grofien
Einfluss auf die psychische Entwicklung und ditirften deshalb nur Vorbildli-
ches beinhalten, was zum guten Handeln antreibe (rep. 394cff.).> Der My-
thos spricht also vor allem den sinnlich-affektiven Seelenteil an, ergédnzt
damit die rationale Argumentation und festigt sie emotional in Bereichen,
die ihr nicht zugdnglich sind. Die narrativen logoi erginzen die argumen-
tativen bei Platon (Schéfer 2017: 319f.). Im Diotima-Mythos des Symposions
und in seiner zweiten Rede im Phaidros thematisiert Sokrates die Bedeutung
der sinnlichen Wahrnehmung fiir die Erkenntnis: Da das Verniinftige selbst
nicht sinnféllig genug sei, konne es den Menschen nicht als Erstes zur Suche
nach dem Schonen und Guten antreiben (Phaidr. 249c ff., symp. 209e ff.).6
Durch positive Mythen hingegen, welche die sinnliche Wahrnehmung an-
sprechen, konnen die Menschen zum (Erfassen des) Guten (durch die Ver-
nunft) angetrieben werden. Die Bedeutung des Narrativen ist bei Platon also
auflerordentlich hoch.

2. Anthropologische Aspekte des Erzdhlens und von Erzdhlung(en)

Aus anthropologischer Perspektive sind Erzdahlungen fiir Menschen essenti-
ell und von mafigeblicher Bedeutung fiir ihre Existenz und Identitit, sowohl
far das Individuum als auch fiir die Gemeinschaft (vgl. dazu den Beitrag

5 Zur vorbildlichen Funktion von Erzdhlungen vgl. auch den Beitrag von Schmidt in
diesem Band.

¢ Irdische Gerechtigkeit und Besonnenheit sind zu wenig ,sinnfillig’, um die Suche
nach Gerechtigkeit und Besonnenheit zu provozieren.” (Zehnpfennig 2001: 164).
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von Boehme zur Narrativitit aus der Perspektive des katholischen Religi-
onsunterrichts in diesem Band). Warum erzédhlen sich Menschen Geschich-
ten? Zunéichst im privaten und dann im kollektiven Rahmen und tiber Ge-
meinschaften und Generationen hinaus?” Die naheliegendsten Griinde sind
zundchst einmal die sprachlichen sowie kognitiven Féahigkeiten der Men-
schen und ihre Freude am Erzédhlen und an Erzahlungen. Das Ausdenken,
Erzdhlen und Horen von Geschichten bereitet unmittelbare Freude und be-
reichert ihre Existenz. Erzdhlungen unterhalten, sie sprechen und regen die
Vorstellungskraft an. Vor allem stiften sie Sinn fiir das eigene Leben und
fordern die Gemeinschaft. Geteilte und tradierte Narrative iiber essentielle
Fragen des menschlichen Lebens laden dieses mit Bedeutung auf und tragen
zur individuellen und kollektiven Identitdtsbildung bei, indem sich Personen
und Gruppen mit ihnen anhand ihrer Spezifika identifizieren und von ande-
ren abgrenzen konnen. GrofSe, bedeutungsvolle und iiber Generationen ge-
teilte Erzdhlungen bilden eine wichtige Grundlage der eigenen Kultur und
Identitat. Allerdings nimmt der Geltungsbereich der ,grofien Erzdhlungen”
zunehmend ab und fiithrt zu einer fortschreitenden Orientierungslosigkeit
beim Individuum (Haase 2010: 23), auf welche ich im folgenden Abschnitt
ndher eingehen werde.

2.1. Narrationen in ihrer Bedeutung fiir die Identitdtskonstitution

Fiir heutige Individuen kann aufgrund der sich rapide dndernden Lebens-
umstdnde z.B. durch den technologischen Fortschritt, das Internet und die
Globalisierung ein damit einhergehendes Uberangebot an Erzahlungen eine
zunehmende Uberforderung und Orientierungslosigkeit konstatiert werden,
die aufgrund der zunehmenden Wahlmoglichkeiten und Entscheidungs-
notwendigkeiten ofter in Identitdtskrisen miinden konnen. Deshalb ist die
Starkung von psychischen Widerstandsressourcen notwendig, welche durch
die narrative Arbeit am Selbst erreicht werden kann (Haase 2010: 23).8

So alt und vertraut die Klagen tiber gegenwartige Entwicklungen und
ihre Auswirkungen auf die Individuen auch sind, insbesondere fiir die in-
dividuelle Identititskonstitution sind Narrationen bedeutsam und zuletzt

7 ,Der Mensch ist in seinen Handlungen und in seiner Praxis ebenso wie in seinen
Fiktionen im Wesentlichen ein Geschichten erzéhlendes Tier.” (MacIntyre 2014: 288).

8 Zum narrativen Selbst vgl. Kraus 2007. Zum riickwérts und vorwérts gewandte Um-
gang mit der Lebensgeschichte als einem wichtigen Teil der Selbstkompetenz vgl. Pfeifer
2009: 335f. Zur Selbstkonstruktion des Individuums vgl. auch den Beitrag von Boehme
zur Narrativitit aus der Perspektive des katholischen Religionsunterrichts in diesem
Band.
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starker untersucht worden.? Besonders interessant erscheint daran, dass der
Umgang mit dem Selbst héufig ein sprachlich vermittelter Akt, genauer:
ein narrativer Akt ist: ,Denn das Ich findet auch nach psychologischem
Dafiirhalten zu sich, indem es seine Geschichte erzdhlt — oder es entwirft sich
zumindest, indem es Geschichten tiber sich erzahlt.” (Haase 2010: 30).10 Dies
erinnert an Sartres Formulierung der menschlichen Existenz als Entwurf und
des Menschen, der sich in die Zukunft (ent-)wirft. Allerdings beziehen sich
die Narrationen bei der Bildung der Identitét auf die personliche Vergangen-
heit, die in Erzdhlungen transformiert wird.

Aus vielen solcher Geschichten entwirft der Mensch seine Lebensge-
schichte und reflektiert diese kontinuierlich. Kierkegaard schreibt dem Men-
schen ein Selbst zu, das eine Lebensgeschichte habe, ,in der er sich zur Iden-
titdt mit sich selbst bekennt” (Kierkegaard 1957: 229). Das Selbst wird also
mafSgeblich durch die Konstruktion und Reflexion von Erzdhlungen gebil-
det, fiir die Identitdtsbildung und Selbstbildung sind narrative Verfahren ent-
scheidend (Haase 2010: 23).

Als Gegenmittel einer zunehmenden Uberforderung und Orientierungs-
losigkeit und zur Forderung der Selbstkompetenz bieten sich narrative Ver-
fahren an, wie sie sich in der Philosophie in der langen Tradition der Lebens-
kunst (oder Selbstliebe) finden lassen.

Vor der Betrachtung des Zusammenhangs von Philosophie bzw. Ethik
und narrativer Identitdtsbildung sollen zunéchst zwei wesentliche Aspekte
der beiden dafiir zentralen Begriffe des Selbst und der Narration erldutert
werden. Das Selbst weist aufgrund seiner Moglichkeit, sich als ein Wesen mit
Vergangenheit und Zukunft zu begreifen, eine autobiografisch-reflexive und
eine autobiografisch-progressive Dimension auf. Der riickwarts und vorwaérts
gewandte Umgang mit der eigenen Lebensgeschichte macht einen wichtigen
Teil der Selbstkompetenz!! aus; Prozesse der Verarbeitung des schon geleb-
ten Lebens sind Vorgénge des Erzdhlens (Haase 2010: 25).12

Narrationen oder Erzdhlungen beschreiben Mengen temporal geordneter und
sinnhaft verkniipfter Ereignisse. Sie sind miindliche oder schriftliche Auferun-
gen, die sich eines bestimmten Vorrats dramatischer und symbolischer Elemente
bedienen. Sie erfiillen unterhaltende und vergegenwartigende, bewahrende und
vergewissernde, aber auch moralisch-appellative und rechtfertigende Funktio-
nen. Sie konnen durch Wiederholung den Eindruck von Stabilitit und Gewiss-

? ,Die narrative Identitit entsteht also durch einen Reflexionsprozess, welcher die fiir
sich bisweilen durchaus uneinheitlichen Vorgiange des eigenen Lebens in einer einheit-
lichen Lebensgeschichte zusammenfasst.” (Torkler 2020: 184).

10 Vgl. Diiwell / Hiibenthal / Werner 2006: 239.

11 Fiir eine ausdifferenzierte Beschreibung der Selbstkompetenz aus fachdidaktischer
Sicht vgl. Rosch 2009. Zu den Potentialen der narrativen Ethik fiir die Selbstkompetenz
in der Fachdidaktik vgl. Torkler 2020: 190f.

12 Vgl. Torkler 2020: 181ff.



182 Christian Wilhelm

heit erzeugen und zu ,Mustern’ werden, an denen sich unser Erleben und Han-
deln orientiert. Sie bilden als Lebensgeschichte fiir den Einzelnen das ,Skelett’
seiner personalen Identitit. Intersubjektiv geteilte Geschichten fithren dariiber
hinaus zum Gefiihl sozialer und kultureller Zugehorigkeit. (Haase 2010: 25f.)

Der Modus des Narrativen fiir die Ethik umfasst drei Dimensionen.!3 Erstens
produziert die Ethik veranschaulichende Texte fiir moralisch zu priifende
Phénomene (worauf in der Fachdidaktik der Schwerpunkt liegt, Stichwort
,literarisches Philosophieren”). Zweitens konnen moralische Phdnomene aus
Narrationen kritisch untersucht werden. Literarische Lebensgeschichten fun-
gieren dabei als ethische Modelle, was vor allem im theologisch-religions-
padagogischem Bereich genutzt wird. Und schliefilich lasst das Handeln und
Er-Leben selbst eine narrative Struktur erkennen (Thoma 2007: 78)!4, die
Narration wird demnach als Handlungs- und Lebensperspektive verstanden.
Haase empfiehlt diese dritte Dimension als aussichtsreich fiir die Identitéts-
konstitution und unterscheidet dabei zwei Arten: dem Leben soll dabei eine
deskriptive oder (bewusst) eine evaluative Form einer Erzihlung zugrunde
gelegt werden (vgl. Joisten 2007: 12). Bei der evaluativen Form gibt es die
bereits erwdhnte autobiografisch-reflexive Dimension, die auf Authentizitat
zielt, und einer autobiografisch-progressiven, welche konstruktivistisch zu
verstehen ist. (Haase 2010: 27). Bei letzterer misst sich der Erfolg der ei-
genen Lebensgeschichte daran, wie funktional angemessen, gliicklich oder
moralisch gerechtfertigt das Leben durch diese Beschreibung erscheint. Sie
ermoglicht die konstruktivistische Arbeit an der Autobiografie. Ahnlich wie
in der Psychologie konstruieren wir unsere Identitit als Lebensgeschichte
und interpretieren diese.!> Gerade in der Fahigkeit zur Selbsterfindung und
Umwertung von Elementen der Lebensgeschichte bestehen nach dieser Auf-
fassung die Freiheiten des Menschen und die Chance auf Stirkung der ei-
genen Identitdt. (Haase 2010: 30) Dabei geht es um den Umgang mit der
Vergangenheit im gegenwartigen Leben. Schliefllich hat die Erzdhlung ei-
nes Menschen tiber sich selbst noch eine weitere Funktion: sie ist in einem
emotionalen Sinne stabilisierend, weil sie eine distanzierende Haltung ge-

13 Vgl. Joisten 2007: 10f. ,Ich kann die Frage ,Was soll ich tun?’ nur beantworten, wenn
ich die vorgingige Frage beantworten kann: ,Als Teil welcher Geschichte oder welcher
Geschichten sehe ich mich?” (MacIntyre 2014: 288). Zur Narrativitdt bei einem weiteren
Kommunitaristen, Charles Taylor, vgl. hierzu den Beitrag von Boehme zur Narrativitat
aus der Perspektive des katholischen Religionsunterrichts in diesem Band.

4 Fiir MacIntyre sind Handlungen an und fiir sich bereits narrativ strukturiert. Die
Form der Erzahlung eignet sich dazu, ,die Handlungen anderer zu verstehen. Geschich-
ten werden gelebt, bevor sie erzahlt werden.” (MacIntyre 2014: 281ff.). Vgl. hierzu den
Beitrag von Petermann zum Erzéhlen als Akt lebendigen Verstehens in diesem Band.
15 Zur Lebensgeschichte als Geriist der Identitét vgl. Meuter 2007: 45ff.
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gentiber Problemen erméglicht (Ernst 2007).16 Wie diese Uberlegungen im
Philosophieunterricht umgesetzt werden konnen, wird im letzten Abschnitt
erlautert.

2.2. Der Andere (andere Traditionen) in den Erzdhlungen der Philosophie

Religiose Erzdhlungen sind fiir die Philosophie bedeutsam (vgl. dazu den
Beitrag von Petermann zum Erzdhlen als Akt lebendigen Verstehens in die-
sem Band). Wie bereits dargestellt entstand die Philosophie im antiken Grie-
chenland in der Auseinandersetzung mit religiovsen Mythen. Einerseits in
der Bemiihung, sich vom Mythos durch den logos, also das Einfordern und
Angeben von rationalen Begriindungen, abzugrenzen, anderseits erfiillten
die religiosen Erzéhlungen bei der Entfaltung philosophischer Positionen
stiitzende und legitimierende Funktionen. Die Schopfungsmythen waren
Ausgangspunkt naturphilosophischer Uberlegungen, im Bereich der Ethik
lieferten die im Mythos tradierten Werte und Normen wichtige Impulse.
Durch Infragestellung und Umwertung dieser traditionellen Werte insbeson-
dere im 5. Jahrhundert vor Christus im Zuge der Perserkriege und der po-
litischen Umwdélzungen der griechischen Stadtstaaten (poleis) wurden neue
ethische Begriindungszusammenhinge erprobt, welche sich von den re-
ligiosen Erzahlungen absetzen sollten, sie teilweise aber auch zu integrieren
versuchten. Dabei spielten religids-kulturelle Einfliisse aufserhalb Griechen-
lands eine grofie Rolle.

Die Auseinandersetzung mit religiosen Erzdhlungen erreichte mit dem
aufkommenden Christentum in Europa ihren Hoéhepunkt. Zu nennen sind
hier in erster Linie die integrativen Konzepte beispielsweise von Augustinus
oder Thomas von Aquin, tiber Spinoza bis zur frithen Neuzeit, in der zuneh-
mend kritische Auseinandersetzungen mit den christlichen Narrationen pu-
bliziert wurden. Zu dieser Tradition zdhlen insbesondere David Hume und
Friedrich Nietzsche. Im Anschluss daran ist ein nachlassendes Interesse an
den christlichen Erzdhlungen in der Philosophie wahrnehmbar. In der jiing-
sten Vergangenheit spielten diese im Rahmen der Diskussion um den Krea-
tionismus vor allem in den USA wieder verstérkt eine Rolle.

3. Didaktik

3.1. Erzdhlungen tradieren: zur Didaktik

Fiir einen Uberblick der im Philosophie- und Ethikunterricht genutzten For-
men von Erzdhlungen orientiere ich mich an der Unterscheidung des Phi-

16 Zur Vermittlung ethischer Einsichten und der ethischen Pragung unserer Emotionen
durch Erzdhlungen vgl. auch Nussbaum 1998.
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losophiedidaktikers Johannes Rohbeck.”” Demnach sei die Philosophie aus
der Literatur hervorgegangen und philosophische Texte hitten eine je be-
stimmte literarisch-narrative Gestalt: Sei es in Form einer Abhandlung, ei-
nes Essays, eines Dialogs oder im subtil wirkenden Stil individuellen Phi-
losophierens. Strittig ist laut Rohbeck die Frage, welche Bedeutung die li-
terarische Form fiir die philosophische Aussage hat: ,Bleibt die literarische
Form der Argumentation blofs duflerlich oder kann diese selbst eine litera-
rische Form haben?” (Rohbeck 2010: 189). Nachdem sich die fachdidaktische
Forschung zunéchst vor allem mit Philosophie in der Literatur beschiftigt habe,
mochte Rohbeck das Augenmerk nun umgekehrt auf die Literatur in der Phi-
losophie richten. Um diesen Perspektivwechsel nachvollziehbar zu machen,
werde ich kurz auf den Unterschied eingehen.

Philosophie in der Literatur: Zu den bewidhrten Verfahren des Philo-
sophieunterrichts gehort die Behandlung literarischer Texte, insbesondere
aus der Schonen Literatur und als Abwechslung zu vielen abstrakten und
schwierigen Texten der Philosophie. Zu den Vorziigen dieser erzdhlten Ge-
schichten zdhlt Rohbeck ihre Anschaulichkeit und Verstdndlichkeit, ihre mo-
tivierende Funktion, ihre Ankntipfungsmoglichkeiten an die Lebenswelt!8
der Schiilerinnen und Schiiler und ihre Eignung als Hinfiihrung zur Philo-
sophie (Rohbeck 2010: 190).1° Philosophische Ansétze finden sich beispiels-
weise in Romanen von Swift, Mann oder Musil, ferner haben Philoso-
phen zur Veranschaulichung ihrer Theorien selbst literarische Texte verfasst,
wie Voltaire oder Sartre mit seinen Dramen und Erzdhlungen. Diese Texte
koénnen auf spezifische Weise im Unterricht eingesetzt werden, insbesondere
in der Sekundarstufe .20 Zu dieser Perspektive gehoren die beiden ersten
Modi des Narrativen fiir die Ethik. Die Arbeit an fiktionalen Fallbeispielen
kann fiir die Lernenden Methoden der Arbeit an der eigenen Lebensge-
schichte ertffnen (Haase 2010: 26).

Literatur in der Philosophie: Was nach Rohbeck aber bisher sowohl in
der Fachwissenschaft, als auch in der Fachdidaktik héufig tibersehen wurde,
sind die Philosophie, die selbst Literatur ist, und literarischen Formen von
Philosophie. Neben den Inhalten sind gerade auch die Wirkungen der ver-
schiedenen Schreibstile bedeutsam und deren didaktische Potentiale zu ber-
gen.?l Im Verhéltnis von literarischer Form und philosophischem Inhalt un-

17 Zum Verhéltnis von narrativer Ethik und ethischer Bildung vgl. Torkler 2020.

8 Vgl. hierzu den Beitrag von Petermann zum Erzdhlen als Akt lebendigen Verstehens
in diesem Band.

19 Literarische Texte enthalten zweifellos philosophische Potentiale [...] Literarische
Texte bieten hierfiir mehr als nur einen ersten Gesprachsanlass, denn mit ihrer Hilfe lasst
sich theoretische Reflexion immer wieder an die Anschauung zuriickbinden.” (Nord-
hofen 1993: 181).

2 Vgl. Rohbeck 2010: 190.

21 Vgl. Rohbeck 2010: 191.
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terscheidet Rohbeck dazu zunéchst drei Grundpositionen. Bei der ersten Po-
sition wird die literarische Form der Philosophie als bloff duflerlich und die
Gestalt, in welcher der philosophische Gedanke formuliert wird, als irre-
levant betrachtet. Die Form hat keinen Einfluss auf den Inhalt und kann
héchstens eine strategische Funktion erfiillen, indem sie z. B. zur Argumen-
tation hinfiihrt.

Die zweite Position aus der Kritischen Theorie und Postmoderne hélt vor
dem Hintergrund der radikalen Kritik des Vernunftanspruches der Philoso-
phie die literarische Form philosophischer Texte fiir wesentlich und sieht kei-
nen Unterschied zwischen philosophischer und literarischer Sprache: ,Wo
die rationale Philosophie am Ende ist, vermag sie in literarischer Form
noch das Unsagbare auszusprechen.” (Rohbeck 2010: 192). Als Vertreter kann
Nietzsche mit seinem aphoristischen und literarischen Stil betrachtet wer-
den.

Nach der dritten Position, der sich Rohbeck anschliefst, gehort die litera-
rische Form wesentlich zum philosophischen Gedanken, der durch die Dar-
stellungsform entscheidend geprégt wird. Beide beeinflussen sich gegensei-
tig und die literarische Form erfillt eine argumentative Funktion, indem sie
die philosophische Argumentation mit anderen methodischen Mitteln fort-
setzt. Als Vorteile dieser Position betrachtet Rohbeck, dass die Philosophie
als Literatur ernstgenommen und aufgewertet wird, dass Philosophie und
Literatur keine Gegensdtze mehr bilden, aber dennoch der philosophische
Anspruch auf rationale Argumentation erhalten bleibt. (Rohbeck 2010: 193).

In didaktischer Hinsicht bietet die dritte Position die Moglichkeit, tiber
die philosophische Bedeutung literarischer Formen nachzudenken und da-
durch die Lese- und Schreibkompetenz zu férdern. Neben der dominanten
Form der Abhandlung verfiigt die Philosophie iiber ein reichhaltiges Reper-
toire an literarischen Formen wie Essay, Aphorismus, Dialog, Brief, Autobio-
grafie oder Erzdhlung. Doch auch innerhalb systematischer Abhandlungen
lassen sich verborgene narrative Strukturen finden (Rohbeck 2010: 195).22
Dadurch erweitert sich der Kanon fiir die Auswahl philosophischer Texte
im Unterricht deutlich und es bieten sich bessere Anschlussmoglichkeiten an
das Unterrichtsgesprach an, insbesondere beim Dialog. Neben der grofieren
Vielfalt im Unterricht durch narrative Texte sieht Rohbeck als weitere Vor-
teile den Perspektivwechsel der Argumente?3, einen besseren Bezug auf die
eigene Erfahrung und Lebensgeschichte sowie die Forderung der Text- und

2 Wie z.B. fiktive und autobiografische Aspekte in Descartes’ Meditationen. ,Es geht
darum, den Leser in eine narrativ fingierte, aber dennoch methodisch ernst gemeinte
Denkbewegung hineinzuziehen (nicht zu zwingen), die ihm Wahrheiten so vermittelt,
als ob er sie selbst gerade erst finden wiirde.” (Gabriel 2003: 421).

2 Indem sie uns dazu bringen, einer erzéhlten Perspektive zu folgen, ermdglichen
uns Erzédhlungen die Einnahme von Blickwinkeln, die de facto weder die eigenen sind
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Schreibkompetenz (Rohbeck 2010: 196).2# Wenn der Ethikunterricht mehr
sein soll als die Lehre von Werten und Normen, bieten sich zur Forderung
der Selbstkompetenz insbesondere Narrationen an (Haase 2010: 23f.). Bevor
ich im abschliefenden Teil auf die didaktische Umsetzung der verschiedenen
Konzepte des Erzahlens eingehe, sollen noch kurz die Vorziige verschiedener
narrativer Formen fiir den Unterricht betrachtet werden.

Die argumentative Funktion von Dialogen liegt vor allem in ihrer star-
ken Verbindung von literarischer Form und philosophischem Inhalt und ih-
rer argumentativen Offenheit. Probleme konnen im Philosophieunterricht so
aus verschiedenen Perspektiven betrachtet werden und Dialoge verdeutli-
chen ein problem- und prozessorientiertes Denken. Neben dem Paradigma
des sokratischen Dialogs, welches im ersten Kapitel behandelt wurde, sind
u.a. Dialoge von Giordano Bruno, David Hume oder Paul Feyerabend fiir
den Einsatz im Unterricht geeignet. Dabei inszeniert die Rahmenerzdhlung
die Gesprichssituation und die narrative Darstellung der Dialogteilnehmer
ermdglicht den Lernenden verschiedene Ankniipfungspunkte und Identifi-
kationsmoglichkeiten. (Rohbeck 2010: 196ff.).

Subjektiv verfasste Briefe (als eine Art schriftliche Form des Dialogs) ent-
halten eine komplexe Kommunikationsstruktur und eignen sich fiir den Un-
terricht, weil sie real oder fiktiv zwischen konkreten Personen vermitteln und
dadurch besonders anschlussfahig sind. Briefe konnen informierende, appel-
lierende und manifestierende Funktionen erfiillen und ermoglichen durch
ihre Form eine personlichere und lebendigere Darstellung. Paradigmatisch
sind hier Senecas ,Briefe an Lucilius” zu nennen, die keine duflerliche Form
einer ethischen Theorie darstellen, sondern als Bestandteil einer philosophi-
schen Lebenskunst die Aufgabe haben, dem Adressaten praktische Empfeh-
lungen fiir ein gutes Leben zu vermitteln.2° Briefe thematisieren auf beson-
dere Weise die Verbindung von philosophischem Wissen und Lebenspraxis
bzw. Lebensgeschichte. Neben Seneca wéren als Autoren philosophischer
Briefe fiir den Unterricht z. B. Platon, Epikur, Condorcet oder Martin Hei-
degger zu nennen. (Rohbeck 2010: 200ff.).

Die Erzdhlung eines Menschen tiber sich selbst kann die Funktion der
emotionalen Stabilisierung erfiillen, weil sie eine distanzierende Haltung ge-

noch von uns je eingenommen werden konnten. Damit erméglichen sie uns, Grenzen
zu tiberschreiten.” (Tichy 2017: 188).

% Vgl. Stelzer 2017: 84. Tichy sieht in Bezugnahme auf Bieri Erfahrungen als die Ge-
genstdnde, ohne welche abstraktes begrifflich-argumentatives Denken ohne Effekt blie-
ben. Erfahrung sei erlebtes und sinnhaftes Geschehen, von dem berichtet oder erzéhlt
werden kann: ,So gesehen ist es kein Zufall, dass Philosophie nicht nur in Form von
Abhandlungen, Essays und Lehrbiichern, sondern auch in Lehrgedichten, Dialogen,
Briefen, Autobiografien und Meditationen tradiert wird.” (Tichy 2017: 102f.).

% Zum Verhiltnis von Philosophieunterricht und Lebenskunst vgl. Martens 2004.
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gentiber Problemen ermoglicht (Haase 2010: 30).26 Philosophische Autobio-
grafien wie von Augustinus, Descartes, Rousseau, Kierkegaard oder Sartre
stellen eine Bildungsgeschichte zusammenhédngend in einer Erzihlung dar.
Die personliche Beschreibung des Weges zur je eigenen Philosophie, die
Erlauterung der Motive und die Erzdhlungen von Befreiungen von Denkge-
wohnheiten, lasst die Problemlage leichter nachvollziehen und die personli-
chen und oft emotionalen Bildungsgeschichten ermdglichen eine unmittel-
bare Identifikation der Lernenden mit dem Autor. Dadurch bietet sich ih-
nen im Unterricht die Gelegenheit, ihren eigenen Bildungsgang zu reflek-
tieren und den Lernprozess des Autors mit der eigenen Lebensgeschichte
zu verkntipfen. Deutlich wird an der Gattung der Autobiografien die Ver-
bundenheit von philosophischer Erkenntnis mit den eigenen Interessen und
Wahrnehmungen. (Rohbeck 2010: 203ff.).2” Autobiografien sind, wie wir ge-
sehen haben, beim Ansatz von Haase zentral, die Arbeit mit und an ihnen
ist fiir ihn der Schliissel zur Identitdtsbildung und Férderung der Selbstkom-
petenz. Er unterscheidet acht verschiedene Aspekte autobiografischer Narra-
tionen und leitet aus diesen konkrete Ubungen fiir den Ethikunterricht ab
(Haase 2010: 31ff.). Das tibergreifende Lernziel besteht fiir ihn dabei in der
theoretischen Reflexion und praktischen Erprobung. Die Lernenden sollen
verstehen, dass es bei der eigenen Biografie gerade um die eigene Konstruk-
tion und Interpretation geht.

In der Geschichte der Philosophie finden sich auch ausdriicklich Erzah-
lungen, in denen philosophische Gedanken tiberhaupt erst entstehen, also
das Philosophieren im Medium des Erzdhlens. Rohbeck pladiert dafiir, die
tibliche Trennung in der Philosophiedidaktik zwischen Argumentieren und
Erzdhlen aufzuheben und die argumentative Form des Erzédhlens zu priifen
und als ,narrative Argumente” didaktisch zu nutzen (Rohbeck 2010: 206).
Denn auch erklirende Texte enthalten Momente des Erzdhlens, so wie
Erzdhlungen auch etwas zu erkldren vermogen. Er verdeutlicht dies am Bei-
spiel von Voltaires Erzdhlung ,Candide oder die Beste der Welten” (1759),
welche ironisch Denkmotive von Leibniz wiederholt und argumentativ mit
der Wirklichkeit konfrontiert. Spekulative Behauptungen der Philosophie
sollen so mit dem Hinweis auf die Erfahrung, welche sich nur erzédhlen lasst,

% Nussbaum geht sogar soweit, dass sie Emotionen generell eine narrative Struktur
zuschreibt: ,Emotions, we can now see, have a narrative structure. The understanding
of any single emotion is incomplete unless its narrative history is grasped and studied
for the light it sheds on the present response. This already suggests a central role for
the arts in human self-understanding: for narrative artworks of various kinds (whether
musical or visual or literary) give us information about the emotion-histories that we
could not easily get otherwise.” (Nussbaum 2001: 236).

¥ Zur Verschrankung narrativer und phdnomenologischer Zugénge im Philosophie-
unterricht vgl. den Beitrag von Kirschner in diesem Band.
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widerlegt werden, die Erzdhlungen dienen als Gegenargumente und Kritik
an philosophischen Theorien. (Rohbeck 2010: 206ff.)

In systematischen philosophischen Abhandlungen finden sich haufig -
wenn auch nicht immer offensichtliche — narrative Strukturen und Mo-
mente, die es zu entdecken und fiir den Unterricht zu nutzen gilt. Der tiefere
Grund narrativer Argumente liegt im flieBenden Ubergang von Erklarung
und Erzdhlung. Argumente kommen iiberhaupt erst in bestimmten Kon-
texten zur Geltung und dies hat wiederum Konsequenzen fiir die Didak-
tik im Hinblick auf die Zugdnglichkeit von Argumenten fiir die Lernen-
den. Aufierdem kénnen mithilfe narrativer Verfahren neue schiilerorientierte
Wege zu schwer verstdndlichen Argumenten eréffnet werden. Dies soll ab-
schliefend an zwei fiir den Philosophieunterricht bedeutenden Beispielen
kurz verdeutlicht werden.

Zum einen handelt es sich um Gedankenexperimente. Deutlich wird dies
z.B. an Hobbes’ ,Leviathan” (1651), in dem sich eine beriihmte Erzdhlung
verbirgt. Um seine Theorie des Gesellschaftsvertrages iiberzeugender zu ge-
stalten, entwickelt er die narrative Argumentation des kriegerischen Natur-
zustandes und dessen Ubergang zum friedlichen Staatszustand. Der Ver-
tragsschluss wird durch eine Erzdhlung argumentativ legitimiert. Didaktisch
ist die Offenlegung einer solchen Erzéhlstruktur sinnvoll, weil dadurch den
Lernenden die abstrakte Argumentation fiir den Zusammenschluss leich-
ter zugédnglich wird.?8 Anschliefend kann die argumentative Funktion und
Qualitdt der Erzdhlung im Unterricht tiberpriift werden. Erzahlung und Ar-
gumentation bauen aufeinander auf. (Rohbeck 2010: 209f.)%°

Das zweite Beispiel bezieht sich auf die fiir das moralische Argumen-
tieren zentralen moralischen Dilemmata. Diese konkreten Félle haben die
Form einer Erzahlung, ihr Konflikt zwischen zwei moralischen Normen be-
sitzt eine bestimmte narrative Struktur. Als Urform des moralischen Dilem-
mas identifizierte Hegel die griechische Tragddie am Beispiel von Sophokles’
~Antigone”. Der dargestellte Konflikt ist unabhéngig davon, ob es sich um
eine fiktive oder eine reale Geschichte handelt, ein narratives Konstrukt. Fiir
eine moglichst genaue Analyse eines Dilemmas im Unterricht ist der Nach-
vollzug des Erzédhlten bedeutsam, er ermoglicht die genaue Erfassung der
Situation. Bei einem Dilemma handelt es sich um einen Ausschnitt einer kon-
kreten Lebensgeschichte, die erzdhlte Situation ist nicht bloff deskriptiv, son-
dern enthélt Normatives, so wie die Analyse der Lernenden. Die Wahrneh-
mung des narrativen Charakters des Dilemmas ermoglicht die Betrachtung
des Zusammenhanges von Tatsachen und Normen, da sich eine Erzdhlung

% Dieselbe Problematik der Strukturen des Zusammenlebens lasst sich auch anhand
eines Romanes wie ,Der Herr der Fliegen” mit den Schiilern erarbeiten.

¥ ZuErzdhlungen als Gedankenexperimente in der ethischen Bildung vgl. Torkler 2020:
188ff.
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dadurch auszeichnet, dass sie nicht nur eine Situation beschreibt, sondern
zugleich auch normativ bewertet. (Rohbeck 2010: 210f.)30

3.2. Erzdhlen als didaktische Methode

Die Konzepte des Erzihlens, die didaktisch im Unterricht umgesetzt werden
konnen, werden abschlieffend kurz anhand der zuvor dargestellten narrativ-
philosophischen Textgattungen dargestellt.

Die Dialogform ldsst sich im Unterricht z.B. in einem Rollenspiel in-
szenieren, in dem die Lernenden die erarbeiteten philosophischen Posi-
tionen argumentativ mit einem spielerischen Charakter aufeinander bezie-
hen. Dialogische Texte enthalten Anregungen fiir verschiedene Gesprachs-
formen im Unterricht, das Lesen von Dialogen erleichtert den Ubergang
zum Unterrichtsgesprich. Insgesamt bieten sie eine gute Grundlage fiir das
Eintiben von Perspektivwechseln. Dabei kénnen die Lernenden phantasie-
voll und kreativ mit neuen Argumenten experimentieren. Das philosophi-
sche Schreiben kann durch das Verfassen eigener Dialoge inklusive der Rah-
menerzdhlung eingetibt werden, in welchen die Teilnehmer, die Situation
und das Ziel des Dialogs beschrieben werden sollen. (Rohbeck 2010: 197£f.)

Im Unterricht konnen die Lernenden aufgefordert werden, Briefe zu ver-
fassen, in denen Sie einem Freund {iber ein philosophisches Problem oder
den Inhalt einer philosophischen Lektiire berichten. Der Vorteil der Brief-
form besteht darin, dass die Darstellung personlicher, lebendiger und un-
gezwungener ist, gleichfalls ist sie fordernd, wenn man dem Adressaten
einen philosophischen Gedanken zu erldutern versucht. Dabei konnen auch
Briefwechsel zwischen einzelnen Partnern oder der gesamten Klasse entste-
hen. Im Sinne der Briefe Senecas konnen Briefe praktische philosophische
Ratschldge vermitteln, bei deren Formulierungen sich die Lernenden mit
den fiir sie iiberzeugenden Werten und Normen auseinandersetzen. Dabei
flielen bei der Verbindung von philosophischem Wissen und Lebenspraxis
erzdhlerische Elemente in die Ratschldge ein, die sich je nach Adressaten
andern konnen. (Rohbeck 2010: 200ff.)

Autobiografien als Reflexion der eigenen philosophischen Entwicklung
anhand einer narrativen Struktur bieten ein hohes Identifikationspotential.
Die Schiiler beschiftigen sich in ihrer Autobiografie mit den Fragen, warum
sie sich mit philosophischen Problemen beschéftigen und wie Sie zu ihren
Einsichten gekommen sind. Der Anteil an narrativen Elementen ist dabei
hoch. Der Lernprozess wird mit der Lebensgeschichte verkniipft, philosophi-
sche Erkenntnisse werden mit eigenen Erfahrungen und Interessen erzéhle-

% Insgesamt lasst sich konstatieren: ,Die Erzdhlung liegt, wie die ethische Bildung, auf
dem Weg zur Ethik. Sie ist ein, vermutlich der Weg, unsere Urteile, ethischen Einstel-
lungen, mit einem Wort: unsere Lebenshaltung reflektierend zu priifen, bevor sie zu
einem Teil des uns konstituierenden Charakters wird.” (Torkler 2020: 191).
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risch verbunden.3! Die Lernenden schildern in ihrer Autobiografie, wie sie
zu einer theoretischen oder praktischen Erkenntnis gelangt sind, wodurch
sie etwas verstanden haben, wie sie auf eine Idee gekommen sind, wie sie
eine moralische Erfahrung gemacht und was sie dabei erlebt haben. (vgl.
Rohbeck 2010: 203ff.) Die Lernenden sollen dabei zur Identitdtsbildung und
Forderung der Selbstkompetenz tiber Methoden verfiigen, um konstruktivi-
stisch die eigene Biografie zu bearbeiten.3?

Bei umfangreichen Erzdhlungen, die eine argumentative Funktion er-
fullen, konnen die Lernenden schliefllich durch eigene Schilderungen be-
stimmte philosophische Theorie widerlegen oder bestdtigen. Sie konnen
dazu aufgefordert werden eine Geschichte zu entwickeln, die z. B. eine These
wie ,Der Mensch ist von Natur aus bose” bestitigt oder widerlegt. Bei die-
sem spekulativ-narrativen Vorgehen koénnen die Lernenden ihre Kreativitat
ausleben und eigene Gedankenexperimente entwickeln. Dabei kénnen sie
fiktional experimentieren und als Erzédhler die Rolle des Vordenkers iiber-
nehmen. Moéglich ist auch das Entwickeln einer Erzdhlung dariiber, wie ein
bekannter Philosoph auf einen zentralen Gedanken gestofSen ist oder welche
Konsequenzen ihm daraus erwachsen sind.

Die Einsatzmdglichkeiten von Erzdhlungen im Philosophieunterricht
sind also zahlreich. Oder um es abschliefsend mit Torkler zu sagen:

»Wichtig erscheint mir jedoch gerade mit Blick auf ethische Bildung und Didak-
tik, dass das Verstehen menschlicher Praxis tiberhaupt nur unter Riickgriff auf
narrative Strukturen moglich ist.” (Torkler 2020: 178).
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Anne Kirschner

Ist das Philosophieren oder kann das weg?

Uber die Potenziale und Fallstricke einer narrativen Ethik
in sprachlich heterogenen! Lernsettings

1. Heterogenitiat und Ethikunterricht

Als Ethiklehrerin fiir Haupt- und Realschulen muss ich immer wieder fest-
stellen, dass die in der Ethik- und Philosophiedidaktik haufig vorfindlichen
diskursiv-argumentativen Verfahren kaum geeignet sind, jiingere sowie in-
klusiv beschulte Ethikschiiler mit Zuwanderungshintergund? in ein tieferes
Nachfiihlen und -denken oder gar Staunen zu bringen. Denn héufig sind die
in den entsprechend konzipierten Schulbiichern und anderen Unterrichts-
materialien bereitgestellten Texte und Aufgaben sowohl methodisch als auch
sprachlich sehr anspruchsvoll. Hier stelle ich mir héufig die Frage, wie man
in sprachlich heterogenen Settings das Philosophieren lehren kann, ohne da-
bei an einem Teil der Schiiler vorbei zu unterrichten oder aber den Ethikun-
terricht der Schulung basaler sprachlicher Fahigkeiten preiszugeben.

Vor diesem Hintergrund ist es das Anliegen des vorliegenden Textes mit-
hilfe der Analyse von zwei sprachauffilligen Schiilertexten, die im Rahmen
einer Unterrichtseinheit zum Thema ,Ich? Wer ist das?” im Jahrgang 5 ent-
standen, den fachdidaktischen Wert von Alternativen zu jenen diskursiv-

I Der Begriff ,Heterogenitit” wird hier im Sinne einer Beobachtungskategorie ver-
wendet, welche auf die Verschiedenartigkeit von Schiilern in Bezug auf das Merkmal
»Sprache” referiert. Eine ausfiihrliche sowie kritische Diskussion des Begriffs findet sich
bei Walgenbach (2014) und Fischer (2019).

2 Bildungswissenschaftlicher Hintergrund: Belastbare Studien weisen darauf hin, dass
Schiiler mit einem Zuwanderungshintergrund im Vergleich iiber geringere sprachliche
Kompetenzen verfiigen (vgl. Kempert, S. u.a. 2015: 157). Dabei kommt der Familien-
sprache eine besondere Bedeutung zu. So zeigt bereits die PISA-Erhebung des Jahres
2000 fiir Jugendliche mit Zuwanderungshintergrund, die sich zuhause hauptsachlich
in ihrer Herkunftssprache verstdndigen, einen signifikanten Kompetenznachteil ge-
geniiber Schiilern mit Zuwanderungshintergrund, die sich in der Familie hauptséchlich
auf Deutsch verstandigen (vgl. Reiss, K. u.a. 2015: S. 321). In der Ethikdidaktik werden
Migration und Flucht zwar als ,Herausforderungen ethischer Bildung” begriffen (vgl.
hierzu den Tagungsbericht von Goldhahn 2019), jedoch nicht in Hinblick auf die daraus
resultierenden, regelméflig unter dem Begriff der Heterogenitdt zusammengefassten
sprachlichen Voraussetzungen der Schiiler, sondern eher im Rahmen philosophischer
Uberlegungen und philosophiedidaktischer Entwiirfe zum Thema Migration.
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argumentativen Zugangen auszuloten, ohne damit sogleich einen didakti-
schen ,Paradigmenwechsel” (vgl. Tichy 2021: 99) einleiten zu wollen.

Dieses Vorhaben eroffnet jedoch gleich mehrere zusammenhédngende
Problemfelder auf fachwissenschaftlicher, fachdidaktischer und forschungs-
methodischer Ebene, aus denen im Folgenden vier Thesen als leitende Un-
tersuchungspramissen vorangestellt werden.

1) Der in der fachdidaktischen Diskussion haufig vorfindliche Fokus auf Ar-
gumentation und Begriffsanalyse als Kernelemente der sog. philosophi-
schen Kompetenzen? stellt m. E. eine unzulassige Verkiirzung des Ethik-
unterrichts dar. Denn ein Unterricht, der ausschliefllich die Entwicklung
argumentativ-reflexiver Fahigkeiten forciert, marginalisiert die dstheti-
sche Dimension der philosophischen Ethik und erweist sich zugleich
auch als blind gegentiber den tatsdchlichen Lernbedingungen im Ethik-
unterricht.

2) Um moglichst vielen Kindern unabhéngig von der Schulform und unter
Berticksichtigung ihrer sprachlichen Lernvoraussetzungen die Moglich-
keit zu geben, das Philosophieren zu lernen, braucht es nicht nur andere
als die vielerorts geforderten argumentativ-reflexiven Verfahren, sondern
auch einen erweitertes Begriffsverstindnis von ,Philosophieren”.

3) Dabei darf der gewdhlte Ausdruck Verfahren” oder ,Zugang” weder
hier noch dort in einem operativen Sinn als singuldre Methode missver-
standen werden. Denn die Philosophie, als Leitdisziplin des Ethikunter-
richts, ist gemeinhin keine einem wissenschaftlichen Gegenstand ge-
geniiberstehende, d. h. dufierliche Lehre, sondern vielmehr etwas Perfor-
matives (vgl. Petermann 2009: 2). Damit ist gemeint, dass das Erschlieffen
eines philosophischen Gegenstandes bereits die Form des Erschliefens
notwendig enthélt, mit anderen Worten: Philosophie ist Philosophieren.

4) Aus dieser Verortung ergibt sich fiir den Philosophie- und Ethikunter-
richt ein ambivalentes Problemgefiige: zum einen, dass dieser weder in
einer (gar abbildhaften) Vermittlung philosophischer Gegenstiande (vgl.
Tichy 2016: 48 u. Richter 2018: 53), noch in einer reduktionistischen Aus-
legung der philosophischen Denkrichtungen (wie z.B. die Phdnomeno-
logie) als Werkzeugkisten aufgeht (vgl. Kirschner/Petermann 2017: 57).
Denn beides sind didaktische Verzerrungen und bergen die Gefahr ei-
ner Verdufierung des Philosophischen im Ethikunterricht. Daraus folgt

% Vgl. hierzu exemplarisch Richters Kritik an der sog. ,phdnomenologischen Methode”,
die exemplarisch in Anita Roschs Kompetenzmodell auf der Ebene ,Wahrnehmen und
Verstehen” abgebildet ist. Dies habe Richter zufolge jedoch mit Philosophie nichts
zu tun, denn: ,Eine Beschreibung der eigenen Wahrnehmungen und Gefiihle steht
fir sich genommen in keinem Zusammenhang zu philosophischen Denkproblemen
oder den beiden philosophischen Grundkompetenzen: Argumentation und Begriffs-
analyse.” (Richter 2016b, 54).
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zum anderen, dass sich das im Unterricht angebahnte Philosophieren
nur dann rekonstruieren lasst, wenn die hierzu eingesetzte Forschungs-
methodik die Erkennbarkeit des Philosophierens mit den Mitteln der
Philosophie forciert (vgl. Richter 2018: 52).

Auf Grundlage dieser Pramissen wird im Folgenden zunéachst ein Begriff des
Philosophierens in Anlehnung an phidnomenologische Erschliefungswege
und narrative Zugange als theoretische Heuristik entwickelt (2). Vor diesem
Hintergrund erfolgt im Anschluss eine entsprechende Verortung auf Ebene
der Unterrichtspraxis im Rahmen einer knappen Darstellung der Lernvor-
aussetzungen sowie des Potenzials der zugrunde gelegten Schreibaufgabe
(3). Nach einer kurzen Darstellung der Untersuchungsmethode (4) werden
zwei ausgewdhlte Schiilertexte zum Gegenstand einer linguistischen Fein-
analyse (5). Die Untersuchungsergebnisse miinden sodann in der Diskussion
der Frage, ob jene narrativ angebahnten, sprachlichen Auerungen als ,Phi-
losophieren” gewertet werden konnen (oder nicht) (6). Vor diesem Hinter-
grund werden abschlieflend Potenziale und Fallstricke des gewdhlten narra-
tiven Zugangs diskutiert (7).

2. Phanomenologisches Erschliefsen und Narration
als Konkretisierungen asthetischer Zugange im Ethikunterricht

Die philosophische Asthetik kann als Disziplin begriffen werden, die sich mit
zwei zusammenhdngenden Bereichen befasst: 1) Erfahrungen, die auf der
Reflexion von Sinneswahrnehmungen und Gefiihlen (sinnenhafte Erkennt-
nis) beruhen und 2) intensiven Eindriicken aus der Natur und Kunst (das
,Schone”) (vgl. Recki 2010: 159). Bereits Aristoteles formuliert die sinnenhafte
Erkenntnis (aisthesis) mit einer ethischen Perspektive, die das Ausleben der
Affekte als integralen Bestandteil des Guten wiirdigt (vgl. ebd.).

Doch wie bereits dargelegt, wird der Ethikunterricht mit den zugeschrie-
benen, zentralen Kompetenzbereichen Argumentation und Begriffsanalyse
héufig auf die dianoetische und praktische Dimension der philosophischen
Erkenntnis reduziert, wihrend die Ebene der sinnlichen Wahrnehmung im
Beschreiben und Deuten, nicht aber in &sthetischen Erfahrungsrdumen ihren
Ausdruck findet. Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden die didak-
tischen Potenziale der Narrativen Ethik sowie phdanomenologischer Denkfi-
guren mit dem Ziel ausgeleuchtet, diese als Konkretisierungen asthetischer
Erfahrungsrdume fiir den Ethikunterricht auszulegen, ohne daraus Allge-
meinplidtze zu machen oder sie ideengeschichtlichen Verzerrungen preiszu-
geben. Denn:

[w]enn wir es ernst damit meinen, der Handlungs- und Urteilskraft von Schiile-
rinnen und Schiilern in den Zielvorstellungen des Philosophieunterrichts promi-
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nente Positionen einzurdumen, so muss es in der philosophischen Bildung um
mehr gehen als um analytische und argumentative Fahigkeiten (Torkler 2018:
93).

Mit dieser Aussage hebt Torkler auf das didaktische Potenzial des Konzepts
der Narrativitdt ab, welches s. E. nicht in Opposition, sondern als Ergdanzung
zu jenen unter das allgegenwartige dialogische Paradigma subsumierten ana-
lytischen und argumentativen Fahigkeiten stehen sollte (vgl. ebd.). Das dies-
beztiglich konstatierte ,|[...] bisherige Desinteresse der Philosophiedidaktik
an einer theoretischen Reflexion des didaktischen Potenzials der Narrati-
vitdt [...]" (ebd.: 86) wird auf jenes reduktionistische Rationalitdtsverstand-
nis der Ethik- und Philosophiedidaktik bezogen, das mit einer bislang feh-
lenden ethikdidaktischen Fundierung narrativer Zugiange einhergeht. Dieses
Desiderat soll hier mit einer Anbindung an phdnomenologische Denkfigu-
ren zum Ausgangspunkt fiir einen erweiterten Begriff des Philosophierens
fruchtbar gemacht werden.

Denn die Phianomenologie als systematische Wissenschaft der Erfahrung
und ihrer grundlegenden Strukturen (Intentionalitdt, Leiblichkeit, Intersub-
jektivitat) eroffnet insbesondere die Perspektive der ersten Person (vgl. Al-
bus/Thomas 2018: 3f.). Dabei geht es darum, die eigenen Sinne und die ei-
gene Anschauung ,[...] gegen die gewohnte Perspektive der dritten Per-
son [...] zu entdecken, einzuiiben und sie als wichtige Komponente fiir ein
eigenes Urteil zur Verfiigung zu haben” (ebd., 6). Diese Perspektive kann
sichtbar machen, was dem (im Unterricht tiblichen) begrifflich-erklaren-
den Erkennen?* entgeht. Zwar wird ihr deshalb in einigen Bereichen der
Fachdiskussion ein ,grofies philosophiedidaktisches Potenzial” zugeschrie-
ben (vgl. ebd.), aber die Realitdt der Bildungspline® und auch Unterrichts-
materialien® zeigt weiterhin die Dominanz begrifflich-argumentativer Me-

* Vgl. hierzu die oben beschriebene Dominanz der analytischen Philosophie (Argumen-
tation und Begriffsanalyse) in der Ethikdidaktik, die zuletzt von den Autoren der Zeit-
schrift fiir Didaktik der Philosophie und Ethik (ZDPE) zum Anlass genommen wurde,
ein Themenheft ,Phdnomenologie” (ZDPE 3/2018) herauszugeben.

5 In einer entsprechenden Analyse des baden-wiirttembergischen Bildungsplans stel-
len Kirschner/Petermann fest: ,Offenkundig blendet die Ebene des Wahrnehmens im
Bildungsplan Ethik die dsthetische wie auch die affektiv-emotionale Ebene als genuin
philosophische Zugénge aus bzw. lasst als fachspezifisch nur eine kognitive Reflexion
des Sinnlichen und Gefiihlsmégigen gelten. Das nédhrt den Verdacht, dass der gesamte
BiP1 philosophische ErschlieSung kognitivistisch verkiirzt und damit die Ausrichtung
schulischer Bildung auf abpriifbare und messbare Ergebnisse dient, also unphiloso-
phisch wird.” (Kirschner/Petermann 2017: 58).

® So0z.B.dasSchulbuch ,weiterdenken” (Ethik/Praktische Philosophie) aus dem Schroe-
del Verlag, welches einen narrativen Ansatz verfolgt. Im Band A (fiir die Jahrgangsstufen
5, 6, 7) steht hier zu Beginn der Themenkomplex ,Erwachsen werden — leben lernen”.
Zu einem abgebildeten Cartoon findet sich dann die exemplarische Aufgabenstellung:
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thoden bzw. eine Reduktion der phdnomenologischen Dimensionen (,Wahi-
nehmen”) auf Aspekte des Beobachtens und Beschreibens (vgl. ebd.). Al-
bus/Thomas machen diesbeziiglich darauf aufmerksam, dass diese phanome-
nologischen (Teil-)Kompetenzen nicht einfach ein ,Durchgangsstadium” auf
dem Weg zum ethischen Urteilen und Handeln sind, sondern vielmehr die
Grundlage des Zugangs zur Perspektive der zweiten Person bilden (vgl. ebd.,
7), ohne die sich ein Zusammenhang von Ich und Welt nicht erschlieffen
lasst, denn:

Um sich in eine Person einzufiihlen, braucht es etwas ganz anderes als eine
erklarende Beschreibung von auflen. Je intensiver man erfihrt, dass und wie
man das eigene Erleben weder aus erklarenden Modellen ableiten noch darauf
reduzieren kann, desto besser gelingt es, die Perspektive einer anderen Person
zu iibernehmen und sich etwa vorzustellen, mit welchen Moglichkeiten und
Grenzen diese Person lebt und handelt (ebd.).

Die in dieser Position erkennbar pddagogische Perspektive auf das Lernen
als sinnliche Erfahrung konturiert Malte Brinkmann (2018) in seiner Dar-
stellung einer Phdnomenologischen Padagogik. Er skizziert vier philosophi-
sche Motive der Phdnomenologie (Intentionalitdt, Erfahrung, Wahrnehmung
und Lebenswelt) und leitet daraus wesentliche Einfliisse auf die Begriffe Ler-
nen, Bildung und Erziehung ab (vgl. Brinkmann 2018: 22ff.). Von Bedeu-
tung ist dabei, dass diese Begriffe aus Perspektive der Phanomenologischen
Padagogik als offene Prozesse im Rahmen einer wechselseitigen Beziehung
von a) Unterrichtsgegenstand (Welt/Wirklichkeit), b) Lerner und c) Lehr-
person verstanden werden. Dabei wird insbesondere das Fragmentarische,
Vorlaufige, Briichige und Fremde gewiirdigt sowie ein Ich-Welt-Verhaltnis
mit unterschiedlichen koexistenziellen Praktiken (z.B. Sorge, Staunen, Be-
raten) begriindet. Aus dieser Darstellung leitet Brinkmann drei Mdéglichkei-
ten des Einsatzes der Phanomenologie im Unterricht als Thema, Orientierung
und Haltung ab (ebd.: 25f.). Wahrend die erste Moglichkeit auf den didak-
tischen Einsatz phdnomenologischer Themen wie z.B. die Wahrnehmung
zielt, erdffnen m. E. insbesondere die anderen beiden eine ethische Perspek-
tive. So geht es hier zum einen um eine didaktische Kultivierung des Sich-
Enthaltens (in Bezug auf Vor-/Urteile) und das damit einhergehende Sehen-
und Geltenlassen von Andersheit und Fremdheit.

M.E. gelangen viele Unterrichtsmaterialien und curriculare Vorgaben je-
doch kaum tiber die erste Moglichkeit hinaus, sodass ein ,phdnomenolo-
gisch” ausgerichteter Ethikunterricht haufig im Beschreiben von Wahrneh-
mungen verharrt oder aber entsprechende Beschreibungen sofort in Deu-

»In dem Cartoon erlebst Du einen Tag im Leben von Calvin mit. Kennst Du solche Erfah-
rungen?” (Sistermann u. a. 2009: 12, Hervorh. A. K.). Weder an dieser noch an anderen
Stellen wird das (zumindest thematisierte) ,Erleben” phanomenologisch zugénglich ge-
macht, sondern ausschliefslich tiber die Aktivierung kognitiver Fahigkeiten vermittelt.
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tungsversuche tiberfithrt und damit un-phédnomenologisch wird. V. a. letztere
Praxis birgt das bereits beschriebene Problem eines ethischen Relativismus,
insofern das so angebahnte Sehen- und Geltenlassen von Andersheit und
Fremdheit in beliebige, gleichrangig nebeneinander geltende , Urteile” resul-
tiert (vgl. Richter 2016a: 24). Doch anders als Richter, der dieses Problem mit
einer ,partiellen Wertneutralitat” der Ethiklehrkraft einholen will (vgl. ebd.:
26t.), schlage ich vor, mit Brinkmann das bewusste Sich-Enthalten als ethik-
didaktisches Prinzip v. a. fiir die Klassenstufen fiinf und sechs in Stellung zu
bringen. Denn mit dieser Perspektive kann sich das Ich zunéachst erfahrbar
werden, bevor es sich meinend, deutend und letztlich urteilend auf die Welt
beziehen soll.

Von der damit zusammenhéangenden Frage ,Was soll ich tun?” leitet sich
eine starke Modalisierung der Beziehung zwischen Ich und Welt ab, die im-
pliziert, dass jenes Ich eine sich selbst (be-)greifbare, durchschaubare und
damit sich selbst vertraute (vs. fremde) Struktur sei, insofern es sich diese
Frage stellen und seine diesbeziiglichen Urteile plausibel begriinden kann.
Will man diese zuerst von Judith Butler (2003) formulierte Kritik der ethischen
Gewalt didaktisch fruchtbar machen, so kommt man nicht umhin, die Phino-
menologie als jenes ,begreifende Denken” zu verstehen, ,[...] das der zu be-
denkenden Sache als Denkform eingebaut und insofern aus der Sache selbst
zu entwickeln ist” (Kirschner/Petermann 2017: 57). Mit anderen Worten: Um
das Ich als Voraussetzung moralischen Fiihlens, Denkens und Handelns im
Ethikunterricht erfahrbar zu machen, braucht es ein Wissen um die Dimen-
sionen und Grenzen von Wahrnehmungsrdaumen sowie eine Vorstellung da-
von, wie diese Dimensionen und Grenzen fiir didaktische Zusammenhénge
Jtransformiert” (Rohbeck 2008) werden konnen. Dabei wird schnell klar, dass
vereinzelte, gar von ungeschulten Ethiklehrkréiften initiierte Ubungen, die
rein auf eine Sensibilisierung und/oder Entwicklung des sinnlichen Wahr-
nehmungsapparats (,Beschreibe, was du fiihlst, siehst, horst, usw.”) zielen,
dem Gegenstand, d.h. letztlich dem Ich, das als Spannungsfeld von Selbst-
sein, Anderssein und Fremdsein zur Erfahrung gebracht werden soll, ge-
geniiber notwendig dufierlich bleiben.

Diesbeziiglich wird hier die These vertreten, dass phdnomenologische
Erschliefungswege und das Konzept der Narration didaktische Potenziale
bergen, die sich sowohl iiberschneiden als auch ergédnzen und vor diesem
Hintergrund besonders geeignet sind, das o. g. Spannungsfeld asthetisch er-
fahrbar zu machen.

M.E. sind die bislang zwar nur unzureichend ausformulierten” Ansatze
im Rahmen einer narrativen Ethikdidaktik dennoch geeignet, das im Rah-

7 Diesbeziiglich stellt Torkler in seinem Beitrag zum didaktischen Potenzial einer nar-
rativen Ethik fest, dass in der Philosophiedidaktik bislang kein entsprechend ausgear-
beiteter Ansatz vorliegt (vgl. Torkler 2018: 79).



Ist das Philosophieren oder kann das weg? 199

men der oben formulierten phdnomenologischen Perspektiven abgesteckte
Feld zwischen Beschreiben und Deuten zuganglich werden zu lassen. Bereits
2009 hebt Ohlschlager mit dem Band Narration und Ethik die Bedeutung des
Narrativen fiir die Konstellation von Ethik und Asthetik hervor (vgl. Ohl-
schlager 2009: 11). Es geht dabei in summa um die Untersuchung moralischer
Phédnomene und Zusammenhinge, die narrativ, d.h. in einer erzihlenden
Schreib- und Sprechweise vermittelt sind. Wahrend es hier v. a. um die Frage
geht, inwiefern literarische Texte und Bilder Moglichkeitsraume des Denkens
und Handelns eroffnen, innerhalb deren alternative Wahrnehmungs- und
Deutungsoptionen sichtbar werden® (vgl. ebd.), heben ethik- und philoso-
phiedidaktische Positionen darauf ab, dass es im Unterricht um mehr ge-
hen miisse als die Interpretation von Alltagserzdhlungen (vgl. Haker 2010:
82) oder aber ein hoheres Maf} an Anschaulichkeit (vgl. Torkler 2018: 92).

Die genannten Positionen forcieren diesbeziiglich einen Reflexionsbegriff
jenseits der Vorstellung eines sich selbst transparenten Erkenntnissubjekts.
Hier wird der in strukturalistischen und poststrukturalistischen Theoriekon-
texten verwendete Begriff der Narration, welcher eine genuine Instabilitit
nahelegt, fruchtbar gemacht. Da ethische Konflikte aus dieser Perspektive
weniger auf ethische Grundhaltungen, sondern eher unterschiedliche In-
terpretationen von Handlungssituationen zurtickzufiihren sind (vgl. Haker
2010: 76) und der Interpret, respektive Urteilende seiner eigenen Intranspa-
renz unterliegt, kann er nicht bruchlos urteilen. Die Literatur spiegelt diese
Einsicht in besonderer Weise wider, insofern nicht nur die Kunst, sondern
auch das lebensweltliche Erzihlen als Konstruktionen und nicht Abbildun-
gen des Erlebten zu lesen sind (vgl. Haker 2010, 80). Mit einer &hnlichen
Stofrichtung hebt insbesondere Torkler den auch fiir phdnomenologische
Zugange zentralen Begriff der Person hervor, welchen er mit Hannah Arendt
als narrativen Zusammenhang versteht, der sich in Form der eigenen Le-
bensgeschichte dufSert.

Erst wo wir die Person als einen solchen narrativen Zusammenhang auffassen,
haben wir es Arendt zufolge mit einem Jemand im Unterschied zu einem Etwas
zu tun und bestimmen die Identitit einer Person nicht blofs in dem recht ma-
thematischen Sinne des Keine-Unterschiede-Aufweisens, sondern im Sinne eines
reflexiven Selbst, das die Zeit auch trotz aller Erlebnisse, Briiche und Verdnde-
rungen iiberdauert. (ebd.: 88).

8 Diese Beschreibung des Zusammenhangs von Narration und Ethik ist, mit Blick
auf die Zielrichtung der vorliegenden Arbeit, notwendig verkiirzt. Eine differenzierte
Kenntnis der hier zugrundeliegenden Entwiirfe narrativer Konzeptionen (v. a. von Han-
nah Arendt, Alasdair MacIntyre und Martha Nussbaum) sowie ihrer poststrukturalisti-
schen Verortung (v. a. im Rahmen der Philosophie Judith Butlers) wird an dieser Stelle
vorausgesetzt.
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An dieser Stelle offenbart sich eine besondere Anschlussfahigkeit an phéno-
menologische Zugéinge, die, wie bereits erwdhnt, die Perspektive der ersten
Person gegentiber der zur Forderung ethischer Urteilsfadhigkeit haufig ver-
anschlagten Perspektive der dritten Person in den Vordergrund riickt. Auf
Ebene der narrativen Ethik finden wir also einen Personenbegriff vor, der das
Selbst als einen in sich gebrochenen, biografischen Zusammenhang begreift,
der als Selbstauslegung den Charakter der Selbsterkenntnis annimmt. Auf
der phdnomenologischen Ebene markiert der Personenbegriff hingegen die
Perspektive der Wahrnehmung und zeigt somit einen spezifischen Zusam-
menhang von Intra- und Interpersonalitdt an, innerhalb dessen Zugehorig-
keit und Fremdheit, respektive die Phidnomene Ich-Sein und Anders-Sein
zu einer Erfahrung werden. Fithrt man nun beide Perspektiven auf den
Personenbegriff zusammen, so wird unmittelbar deutlich, dass die Selbst-
und Fremdwahrnehmung als Beschreibung ebenso wenig aufgeht wie das
Selbst- und Fremdverstehen als kriteriengeleitete Deutung. Denn hier wie
dort bleibt die Beziehung zwischen dem beschreibenden bzw. deutenden
Ich und dem jeweiligen Gegenstand (Bild oder Text) notwendig dufSerlich,
wéhrend die der kognitiven Reflexion entzogene Ebene der moralischen
Gefiihle gar nicht erst angesprochen und somit der Vorgang des Verstehens
rationalisiert wird.

Hingegen heben phdnomenologische und narrative Ansdtze in einem
wohlverstandenen Sinn auf einen Reflexionsbegriff ab, der sich zwischen
Deskription und Praskription bewegt und m. E. mit der von Nussbaum an-
gefiihrten personalen Qualitdt der narrativen Imaginationsfahigkeit ange-
bahnt werden kann (vgl. Nussbaum 1997: 85ff). Das damit verbundene
ethikdidaktische Potenzial der Fahigkeit, die Welt aus der Sicht eines anderen
in der ersten Person wahrzunehmen und zu verstehen, bringt die amerika-
nische Philosophin in das folgende Bild:

the ability to think what it might be like to be in the shoes of a person diffe-
rent from oneself, to be an intelligent reader of that persons story and to un-
derstand the emotions, wishes and desires that someone so placed might have
(Nussbaum 2003: 270).

Dabei kommt der Erfahrungsgebundenheit des Moralischen eine zentrale
Bedeutung zu (vgl. Haker 2010: 78). Hier lasst sich mit und tiber Haker hin-
aus feststellen, dass der Erfahrungsbegriff das Erlebte (als Phanomen) mit
der Interpretation (als Narration) auf Ebene von Selbstsorge, moralischen
Gefiihlen, Fremdheit und Zugehorigkeit nicht nur verbindet, sondern auf
diese Weise zugleich einen erweiterten Reflexionsbegriff zwischen Deskrip-
tion und Praskription zur Verfiigung stellt.

Unterrichtspraktisch bedeutet dies, dass, wenn Lernende blofs aufge-
fordert werden, eine literarische Figur oder ein Bild zu beschreiben bzw.
in der Perspektive der dritten Person kriteriengeleitet zu deuten (er/sie/es
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denkt/fiihlt/handelt so und so, weil ...), der Ethikunterricht nicht nur un-
philosophisch wird, sondern die hier erkennbaren phdnomenologischen und
narrativen Ansitze gleichsam konterkariert werden. Hingegen brauchen wir
vor dem Hintergrund dieser Problemskizze einen weiter gefassten Begriff
des Philosophierens, der heterogene Lernsettings nicht nur von den kom-
plexen sprachlichen Anforderungen argumentativ-reflexiver Verfahren ent-
lastet, sondern auch den Begriff der philosophischen Erfahrung?® aus seiner
kognitivistischen Reduktion herauslost. Diese Anforderung berticksichtigend
schlage ich vor, Argumentation und Begriffsanalyse um die ebenfalls philo-
sophischen Fihigkeiten, sich etwas vorstellen zu konnen (Imaginationsfahig-
keit) sowie das Sehen- und Geltenlassenkénnen von Andersheit und Fremd-
heit (sich enthalten kdonnen) zu erweitern.

Aus dieser Verortung leitet sich das Philosophieren dann auch als Ima-
ginationsfahigkeit und Erfahrungsmoglichkeit ab, die ihren Ort (auch) jen-
seits des Zugriffs kognitiver Prozesse haben. Im Zuge der Vorstellung des
anderen aus Perspektive der ersten Person ldsst sich sodann Fremdheit in
zweifacher Hinsicht erfahren: zum einen als Undurchsichtigkeit des Selbst
(Fremdheit als Selbsterfahrung), zum anderen als Einbruch in den Anderen
(Fremdheit als Fremderfahrung). Die damit verbundene Einsicht in die ei-
gene Briichigkeit und Intransparenz zeigt sich sodann nicht nur angesichts
des Nicht-/Wissens, sondern auch des Nicht-/Konnens. Die mit dieser Ein-
sicht verbundenen moralischen Gefiihle (u.a. Scham, Schuld und Stolz) re-
sultieren in einer Zuriickstellung des Urteilen-miissens, an dessen Stelle das
Sehen- und Geltenlassen sowohl der eigenen als auch der Fremdheit des an-
deren tritt.

4. Aus der Praxis: ,Ich? Wer ist das?” —
Schiiler erzédhlen ein (Selbst)Bild

4.1 Lernvoraussetzungen

Zum Zeitpunkt der Texterstellung setzt sich die Lerngruppe aus insgesamt
funf Hauptschiilern und 13 Realschiilern zusammen. Bis auf eine Schiilerin
besitzen alle einen Zuwanderungshintergrund. Elf Kinder verstdndigen sich
zuhause tiberwiegend in ihrer Herkunftssprache. Im Folgenden werden je-
doch ausschliefilich die sprachlichen Lernvoraussetzungen jener Schiiler dif-
ferenziert erfasst, deren Texte fiir die vorliegende Analyse ausgewdhlt wur-
den.

° Indiesem Zusammenhang wird der von Petermann (2015) perspektivierte philosophi-
sche Erfahrungsbegriff als Ebene von Unmittelbarkeit (Experience), als Ebene sinnlicher
Zugiange (Sensuality), als Ebene von Subjektivitat (Empeiria), als Ebene von Prozessua-
litat (Er-fahrung) und als Ebene von Tiefe (Einsicht) zugrundegelegt.
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Bei den entsprechenden Schiilern handelt es sich um ein aus Pakistan
stammendes Geschwisterpaar (nachfolgend ID1 und ID2), das eigene Zu-
wanderungserfahrungen (die sog. erste Generation) besitzt. Ihre Familienspra-
che ist Urdu. Beide verfiigen trotz vorangegangener Mafinahmen (Besuch
einer Sprachintensivklasse) sowohl im Miindlichen als auch im Schriftli-
chen unterdurchschnittliche Fahigkeiten. Thre sprachlichen Defizite!? duern
sich nicht nur in einer unzureichend entwickelten Rechtschreibung, sondern
auch in Form von regelméafiigen Satzbaufehlern sowie einem nicht altersge-
recht entwickelten Wortschatz.

Ein bildhaft vermitteltes Ich-Konzept in Form einer Erzdhlung erfahrbar
zu machen, ist mit Blick auf diese Voraussetzungen ein anspruchsvolles Vor-
haben, welches in der Einheit erstmalig angebahnt wird. Der mit der Schrei-
baufgabe (s.u.) anvisierte Perspektivwechsel und dadurch evozierte narra-
tive Transfer von einem Bild auf das eigene Ich-Erleben driickt sich in der
Fahigkeit aus, sinnliche, d. h. auf den Korper bezogene Wahrnehmungen in
Form einer Erzdhlung antizipieren und ausdriicken zu kénnen. Im Verlauf
der tiberwiegend miindlich strukturierten Unterrichtseinheit konnten dies-
beztiglich weder bei ID1 noch bei ID2 entsprechende Auspriagungen beob-
achtet werden.

Auf der tberfachlichen Ebene geht es darum, die Fahigkeit, die eigenen
Gefiihle und Bediirfnisse nicht nur wahrzunehmen (Wie fiihle ich mich?),
sondern auch zu reflektieren (Warum fithle ich mich so?). Aufgrund ih-
res eingeschrankten Wortschatzes und der bereits erwdhnten syntaktischen
Defizite gelingt beiden die (mindliche) Beschreibung des eigenen Selbst-
gefiihls auf einem unterdurchschnittlichen bis mittleren Niveau, wahrend
eine erkennbare Reflexion der entsprechenden Selbstwahrnehmungen bis-
lang!! ausblieb.

5.2 Die Schreibaufgabe

Dieses ,eigenartige Bild” (siehe Abb. 1 und dazu Petermann 2007: 88) illu-
striert in besonderer Weise Aspekte des Ich-Seins, die im (nicht nur kindli-
chen) ,Ich”- und ,Mein”“-Sagen vorkommen. Das Bild von Rotraut Susanne
Berner aus dem Buch ,Mutter, Vater, ich und sie” von Jorg Schubiger (1997)
fungiert in der zugehorigen Geschichte als Verkorperung des Reflexionsbilds
,Im Korper ist es dunkel, und oben schaut man aus ihm heraus.” (vgl. Pe-

19 Ein zuvor durchgefiihrter sprachunabhéngiger Intelligenztest ergab fiir ID1 einen
normalen, fiir ID2 sogar einen leicht tiberdurchschnittlichen IQ, sodass die Ursache
ihrer dysgrammatischen und semantisch haufig inkonsistenten Auerungen nicht not-
wendig auf einen Mangel an kognitiven Fahigkeiten zurtickgefiihrt werden kann.

1 In den entsprechenden, dem dialogischen Prinzip folgenden Unterrichtsgesprachen
antworteten beide auf Riickfragen zur Ursache ihrer Wahrnehmungen regelmafig: ,Ich
weif3 nicht.”
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Abb. 1: © Schubiger 1977: 39

termann 2007: 90). Es illustriert in seiner Eigenartigkeit das wundernde Stol-
pern des Ich-Erzéhlers tiber die Moglichkeiten und Grenzen seiner Wahrneh-
mung.

Die Schiiler meines Ethikkurses kennen die Geschichte ,hinter” dem Bild
nicht, wohl aber haben sie sich zuvor mit den Moglichkeiten und Grenzen
ihrer eigenen (Sinnes-)Wahrnehmungen auseinandergesetzt. Wie dieses Bild
in Verbindung mit der Schreibaufgabe jene Wahrnehmungen aufgreifen und
in einen Reflexionsprozess iiberfithren kann, ist Gegenstand der folgenden
Ausfiithrungen.

,Stelle dir vor, du bist die Person in dem Haus. Erzdhle was du gerade machst,
wie du dich fiihlst und was du denkst. Schreibe mindestens 10 Sitze in der Ich-
Form”.

Die hier gewahlte Formulierung ,Stelle dir vor” soll die Schiiler darin un-
terstiitzen, die Perspektive eines anderen (hier: des abgebildeten kindlichen
Ich-Erzéhlers) in der ersten Person zu erfahren. Dabei ist das Ziel, den Wahr-
nehmungsraum der Schiiler in ihren Vorstellungsraum zu verlagern, inso-
fern sie auf diese Weise aufgefordert sind, die im Bild angebotenen Sinnes-
eindriicke narrativ zu entschliisseln (,Kann ich das iibergrofie Ohr auf mei-
nem Dach spiiren?”; ,Wie fiihlt sich das Herz in meiner Hand an?”; usw.), in-
dem sie diese an ihre bisherigen Sinneserfahrungen anbinden. Die gewéhlte
Formulierung erweist sich diesbeziiglich als Versuch, einen Reflexionsraum
zwischen Beschreiben und Deuten aufzuschliefSen, insofern die Lernenden
angehalten sind, im Zuge eines Perspektivwechsels iiber den Horizont ihrer
eigenen Sinneswahrnehmungen hinauszugehen.

Die anschliefend gewédhlte Formulierung ,Erzdhle” 1dsst sie sodann in
dieser fremden (ersten) Person verharren. Sie werden nicht zu vorschnellen



204 Anne Kirschner

Deutungsimpulsen, sondern zu einer differenzierten Fremdwahrnehmung
verleitet, die in dieser Form immer auch Selbstwahrnehmung ist: Denn die
Vorstellung davon, wie sich der kindliche Protagonist in diesem ,Haus” wohl
fahlt, was er denkt oder gerade macht, ohne iiber weiterfithrende Infor-
mationen (z.B. zusitzliche Texte oder Bilder) zu verfiigen, bedarf der Ak-
tivierung des eigenen Erfahrungsraums. Dabei wird ,Erzdhle” hier weder
in einem begrifflichen noch literaturdidaktischen Sinne verwendet, sondern
als sprachlicher Ankniipfungspunkt an diesbeziiglich vorhandene, ,naive
Skripte” auf Seiten der Schiiler. Dabei geht der Begriff ,Erzdhlen” nicht
nur mit einer sprachlichen Fiktionalitdts- und Fernemarkierung (z.B. in
Marchen) einher, sondern zeigt zugleich an, dass das Er-zdhlte unweigerlich
an ein erzdhlendes Subjekt (den Erzdhler) gebunden und somit stets refle-
xiv vermittelt ist. Schiiler fithlen sich durch die Aufgabenstellung (,Erzahle!”)
unmittelbar aufgefordert, ihre Sicht der Dinge darzulegen, wahrend sie mit
dem (im Ethik-Unterricht hdufiger vorkommenden) ,Beschreibe!” dem Ge-
genstand gegentiber dufserlich bleiben.

Der letzte Zusatz in der Aufgabenstellung (,Schreibe mindestens 10
Satze in der Ich-Form”) hat dabei vorrangig entlastende Funktion. Denn
das Erzéhlen ist eine komplexe und sehr anspruchsvolle sprachliche Fahig-
keit. Die zugehorige mediale Form, der Text (samt des erzéhltypischen Span-
nungsaufbaus), stellt fiir viele, zumal jliingere Schiiler eine Aufgabe dar, der
sie sich kaum gewachsen fiihlen. Aussagen wie: ,Ich kann nicht gut schrei-
ben.”; ,Ich weif$ nicht, wie ich anfangen soll.” oder ,Ich weify nicht, was ich
schreiben soll.” sind regelmafsige Abwehrhaltungen, nicht nur im Ethikunter-
richt. Diesen Haltungen greife ich mit der Aufgabenstellung vor. Denn auf
Satzebene fithlen sich (nicht nur jingere) Schiiler sicherer: Sitze konnen,
missen aber nicht zu einem Text verbunden werden. Vor diesem Hinter-
grund sind alle auf ihren jeweiligen Sprachkompetenzstufen eingeladen, sich
auf die Schreibaufgabe einzulassen. Die quantitative Mindestvorgabe stellt
sodann sicher, dass diese Einlassung in einem angemessenen Umfang ge-
schieht. Die zugehorige Aufforderung, in der Ich-Form zu schreiben, soll
dariiber hinaus den Wechsel in die (fremde) erste Person sprachlich un-
terstiitzen.

5. Philosophieren sichtbar machen?

Bevor die entstandenen Lernprodukte vorgestellt und analysiert werden
konnen, ist erforderlich, eine methodische Heuristik zu entwickeln, welche
geeignet ist, das philosophische Potenzial der Textaussagen mit den Mitteln
der Philosophie sichtbar zu machen. Mit diesem Anspruch folgt die vorlie-
gende Untersuchung Richters Position hinsichtlich der Frage des Erkennbar-
Machens des Philosophierens im Ethikunterricht, insofern dieser konsta-
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tiert, dass die Uberpriifung von philosophischen Reflexionsvorgéngen weder
deduktiv-nomothetisch!? (wie z. B. mittels des Testinstruments ETiK13) noch
vermittels der Beurteilung der ,Giite”14 von Begriindungen auf Grundlage
von Standards des Argumentierens erfolgen kann. Beiden Zugéngen fehle
es an einer forschungspraktischen Berticksichtigung der wesentlichen Denk-
handlungen der Untersuchenden, die angesichts der sprachlichen Handlun-
gen der Schiiler mit aufgelisteten Kriterien umgehen, sich selbst reflektieren
und ein Urteil bilden miissen (vgl. Richter 2018: 61).

Stattdessen bedarf es eines Zugangs, den Richter in Anlehnung an die
rekonstruktive Sozialforschung im Rahmen einer abduktiven Methodenlehre
verortet. ,Die abduktive Vermutung kommt uns wie ein Blitz. Sie ist ein Akt
der Einsicht, obwohl extrem fehlbarer Einsicht”, erklart Peirce, der moderne
Neubegriinder des abduktiven Schliefiens (Peirce 2004: 210 zit. n. ebd.: 143).
Abduktionen setzen eine sehr gute Kenntnis der Daten voraus und zielen
stets darauf, alte Uberzeugungen aufzugeben, um neue zu suchen (vgl. ebd.).
Anders als Deduktion und (quantitative/qualitative) Induktion, die lediglich
Wissen-anwendende Prozeduren darstellen, sei die Abduktion tatsachlich er-
kenntniserweiternd, bleibt dabei aber stets hypothetisch, d. h. sie ist nur eine
wahrscheinliche, also mogliche Erkenntnis-Erweiterung (vgl. ebd.: 133).

Im Rahmen abduktiver Verfahren wird von einer bekannten Grofle auf
zwei unbekannte geschlossen, wobei am Anfang ein tiberraschendes Ereig-
nis (Resultat) steht, von welchem auf eine Regel geschlossen wird, mit de-
ren Hilfe dann in einem dritten Schritt das Resultat nicht langer als Uber-
raschung, sondern als ein regelmafliger Fall der (zuvor konstruierten) Regel
erscheint. Mit Blick auf die so mogliche erscheinende erfahrungsgebundene

12 D. h. durch die Subsumtion von Resultaten unter eine Regel wird ein Fall konkretisiert
(vgl. Kruse 2015, 135). Dieser wahrheitsiibertragende Erkenntnisschluss ist eine logi-
sche Ableitung und bleibt im Prinzip tautologisch, ,[...], da die Ableitung nur Wissen-
anwendend, nicht Erkenntnis-erweiternd ist (Reichertz 2003: 11f. zit. n. ebd.: 133, Hervorh.
i. Orig.). Die Problematik besteht laut Kruse nun darin, [...], wie neue, d. h. nicht tau-
tologische Erkenntnisse ermdoglicht werden, und wie tiber sprachliche Mittel in kom-
munikativen Settings sprachlich konstruierte Wirklichkeit rekonstruiert werden kann.”
(ebd.: 132.).

13 ETiK ist ein von Dietrich Benner entwickeltes Testverfahren, mit welchem die Uber-
einstimmung von angekreuzten oder formulierten Antworten mit einer zuvor definier-
ten Musterlosung tiberpriift wird, um die philosophische Reflexions- oder Urteilsfahig-
keit in Moralfragen emprisch zugénglich zu machen (vgl. Richter 2018: 58).

4 In einer empririschen Untersuchung eines Unterrichtsentwurfs hat Tiedemann nach
der Giite von Begriindungen (z. B. logische Konsistenz) und nicht nach den Ergebnis-
sen der Urteilsbildung gefragt. Richter kommt diesbeziiglich zu dem Schluss, dass die
von Tiedemann angesetzten Kriterien zwar den Standards des Argumentierens folgen,
diese jedoch auch anderen Fachern und Disziplinen eigen sind und es deshalb weite-
rer, eher ,weicher” Gesichtspunkte bedarf, die den Schluss auf einen philosophischen
Reflexionsprozess erlauben (vgl. Richter 2018: 63f.)
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Antizipation der philosophischen Reflexion gibt Richter die prinzipielle Unsi-
cherheit des Ubergangs von einer nur privat zugénglichen Innenwelt in be-
obachtbares Verhalten (z. B. in Form von Lauten und schriftlichen Symbolen)
zu bedenken und restimiert:

Der Denkvorgang ist nicht prinzipiell unzugénglich, jedoch ist im Moment des
Beobachtens nur eine resultative Urteilsbildung ersichtlich, die nicht notwendig
mit einer vollstandigen oder gut artikulierten Begriindung einhergehen muss —
die Auferung kénnte ein Zufallstreffer oder eine voreilige Festlegung sein, oder
konformes Verhalten gegeniiber der Lehrkraft darstellen (Richter 2018: 68f.)

Dieses Fazit miindet sodann in einer stets zu beriicksichtigenden Grenze der
Interpretation, insofern es keine Identitdt zwischen Kompetenz und Perfor-
manz gibt. Auch deshalb sollten Aussagen wie z. B. ,Der Schiiler hat philoso-
phiert” mit dem Abduktionsindex ,vermutlich” versehen werden (vgl. ebd.:
69). Erschwerend kommt hinzu, dass das Philosophieren, selbst im Zuge ei-
ner dsthetisch begriindeten Reformulierung, mit keinem noch so konkreten
und theoretisch fundierten Standard je objektiv abgebildet werden kann. Die
diesbeziiglich zu treffenden Normalititsannahmen sind vor diesem Hinter-
grund keine objektiven, sondern stets zweckrationale Setzungen (vgl. ebd.:
70).

Die forschungspraktische Schwierigkeit besteht nun in der von Richter
geforderten ,dialogischen” Absicherung der durch abduktive Schliisse re-
konstruierten Vorgéange. ,Es miissen demnach praktische Griinde angegeben
werden, weshalb ein Handeln in dieser Form als normal oder verntinftig zu
verstehen ist (z. B. eine Normalform des Philosophierens).” (ebd.: 71). Dem-
zufolge seien die zu begriindenden Standards des Philosophierens nur nach
intersubjektiver Rechtfertigung als ,Regeln” des Philosophierens zu betrach-
ten (vgl. ebd.: 72). Vor diesem Hintergrund waren die nachfolgenden Text-
analysen nur eingeschrankt (oder gar nicht) aussagefdhig, da sie aufierhalb
einer ,philosophischen Praxis” und somit unabhéngig von einem ,argumen-
tativen Dialog” mit den Beforschten stehen (vgl. ebd.). Hiergegen lasst sich
jedoch einwenden, dass Richters Argumentation weiterhin dem dialogischen
Paradigma der Philosophie- und Ethikdidaktik folgt, welches v. a. in sprach-
lich heterogenen Settings nur eingeschréankt zur Anwendung kommen kann.
Denn das Fehlen entsprechender syntaktischer und lexikalischer Mittel und
Fahigkeiten (wie z.B. der funktionale Einsatz von Konnektoren und Parti-
keln), die es dem Schiiler ermdglichen wiirden, argumentativ-reflexive Aus-
einandersetzungen vorzunehmen und sprachlich zu markieren, erschwert
oder verhindert das (so verstandene) Philosophieren auch im Miindlichen.

An dieser Stelle lasst sich nun berechtigt fragen, inwiefern ein mittels
phdnomenologischer und narrativer ErschlieSungswege weiter gefasster Be-
griff des Philosophierens die unterschiedlichen sprachlichen Voraussetzun-
gen der Schiiler produktiv einzufangen vermag.
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Zur Beantwortung dieser Frage wird hier Kruses Ansatz des ,integrati-
ven Basisverfahrens” angewendet (vgl. Kruse 2015: 462ff.) Dieses Verfahren
versteht sich als ein ,offener Schliisselbund”, insofern es den Einbezug unter-
schiedlicher Analyseheuristiken erlaubt. Grundlegend ist dabei die Uberzeu-
gung, dass man nicht mit einer singuldren Analysemethode ans Werk geht,
sondern erst im Verlauf einer offenen mikrosprachlich-deskriptiven Analyse
»[...] zur integrativen Anwendung von spezifischen forschungsgegenstand-
lichen und methodischen Analyseheuristiken [kommt], um so die zentralen
Sinnstrukturen in einem Prozess der fortschreitenden Abstrahierung heraus-
zuarbeiten.” (ebd.: 463). Fur die vorliegende Untersuchung bedeutet dies,
dass — vor dem Hintergrund des zuvor entwickelten Begriffs des Philoso-
phierens (gegenstdndliche Heuristik) — erst im Anschluss an eine offene, lin-
guistische Feinanalyse (methodische Heuristik) exemplarischer Texte abduk-
tiv auf Normalitditsannahmen (Merkmale des Philosophierens) geschlossen
werden kann, die dann zum Gegenstand der Diskussion werden. Im Zen-
trum des hierfiir in Anschlag gebrachten linguistischen Verfahrens stehen
dabei die sprachlich-kommunikativen Aufmerksamkeitsebenen Pragmatik,
Syntaktik und Semantik. Alternativ wére an dieser Stelle denkbar, struktur-
bezogene Erzdhlmerkmale (z.B. die Verwendung des Priteritums, Textauf-
bau, wortliche Rede usw.) in die Untersuchung einzubinden. Da es hier je-
doch darum gehen soll, die Imaginationsfahigkeit sowie die daran gekntipf-
ten Selbst- und Fremderfahrungen, nicht aber die Erzdhlkompetenzen an
sich zu rekonstruieren, habe ich mich fiir einen sprachlich offeneren Zu-
gang entschieden, der Syntaktik, Semantik und Pragmatik als sprachliche
Aufmerksamkeitsebenen (siehe Abb.2) integriert.

Sprachliche Aufmersamkeitsebenen: Pragmarik, Syniaktik, Semantik

Methodische Analvseheuristiken:

funkticnal-
Prasuppostions- | Argumentatios- grammatische semantische | Merlmals-
analyse analyse snalyse Eelationen | semantik

Gegenstiindliche Analyseheuristiken:

Forschungsfrage und Bezugstheorie (Begriff des Philosophierens)

Abb. 2: Die Prozessdimensionen des integrativen Analyseverfahrens (© Anne Kirsch-
ner 2019)

Im Rahmen dieser methodischen Heuristik geht es nicht zuletzt auch
um einen wesentlichen Aspekt, namlich die ,Uberwindung von Alltaglich-
keit” angesichts der Tatsache, dass viele sprachlich-kommunikative Formen
so konventionell wirken, dass wir sie nicht als Konstruktionsleistung wahr-
nehmen. Entsprechend dient das hier angesetzte Verfahren einer ,(mikro-)
sprachlich-offenen Deskription” (Kruse 2015: 566) und damit einer pro-
duktiven Befremdung des Materials bzw. der Infragestellung der fraglosen
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Alltaglichkeit vorfindlicher AuBerungsakte. Auf diese Weise wird gleichzei-

tig der fiir die Kontrolle vorschneller Deutungsimpulse erforderliche Prozess
der Verlangsamung gesichert (vgl. ebd.: 464).

6. Textanalyse

6.1 ID1: Ich kann mich fiihlen.

=

*Ich fithle mich wohl weil im Korper dunkel.

*Ich fithle mich einsam in meinem Kérper.

*Ich fithle mich wohl das der Fenster so draufien ist.

*Ich fiithle mich wohl weil mein herz klopft schneller.

*Ich fiithle mich wohl weil ich denke dass das nich ganz dunkel
*Das orange rot sind und blau

*Ich fithle mich wohl mein Ohr ist so dick ist.

*Ich fithle mich wohl mein Gehirn ist komich aus sieht.

*Ich fithle mich wohl weil draufen ist mehr Luft.

*Ich fithle mich wohl weil mein Haus ist bischen dick.

. *Ich fithle mich wohl weil der Mond ist unten ist die Sonne ist oben.
. *Ich fithle mich wohl weil meine Beine so dick ist.

13. *Ich fithle mich wohl weil meine Schuhe so eng sind.
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Zunéchst ist festzustellen, dass ID1 13 satzéhnliche Auerungseinheiten ver-
fasst hat und somit tiber die quantitative Mindestanforderung hinausgeht.
Beim ersten Lesen der Sétze fallen sodann a) die sich wiederholende syntak-
tische Struktur, b) der eingschrankte Wortschatz sowie c) die dysgrammati-
schen Textstellen ins Auge. Doch bei genauerer Betrachtung, so meine These,
lassen sich diese ,Defizite” jedoch auch als Hinweise auf narrative vermit-
telte Wahrnehmungsversuche lesen.

Zunichst konnte die tiberwiegend hypotaktische Struktur, die in fast al-
len Sitzen dem gleichen Muster (HS + kausativer NS) folgt, als syntakti-
sches Defizit gelesen werden, zum einen, da die Verbletztstellung im Ne-
bensatz kaum gelingt und zum anderen insofern ID1 nicht in der Lage zu
sein scheint, alternative Satzbaumuster anzuwenden. Auf der anderen Seite
markiert die regelméfsige Struktur in allen Fillen eine Beziehung zwischen
zwei Aussagen: ndmlich dem Wohlbefinden als Sinneswahrnehmung und
den jeweils antizipierten Ursachen. Mehr noch: Diese Sétze prasupponieren,
dass der Sprecher!® ein Wissen iiber bzw. von sich hat, das er auch mitteilen
(erzdhlen) kann. Wéahrend der hierzu regelméfiig wiederkehrende Hauptsatz
,Ich fithle mich wohl” als weiterer Ausdruck nicht nur syntaktischer, sondern

5 Hier und im Folgenden wird mit der Bezeichnung Sprecher, die Person markiert, wel-
che die jeweiligen (Selbst-)Aussagen trifft. Aufgrund des gewahlten narrativen Zugangs
kann dies sowohl der Ich-Erzédhler als auch der Autor sein.
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auch lexikalischer Defizite gelesen werden, unterstreicht der konsequent re-
flexive Gebrauch des Verbs ,fiihlen” wiederum die Selbstbezogenheit (,Ich
fithle mich einsam” vs. Ich fiihle Einsamkeit) des Sprechers, insofern er sei-
nen Gefiihlszustand nicht nominal ver-dufiert, sondern reflexiv an das nar-
rative Ich anbindet. Dieser Wahrnehmung korrespondiert der pragmatisch
leicht einsehbare Umstand, dass der Satz ,Ich fithle mich wohl” zweierlei
voraussetzt: Zum einen, dass es ein Ich gibt, das iiber sich aussagen kann.
Zum anderen, dass dieses Ich ein fiithlendes ist. Dieser Schluss ist keines-
wegs trivial, sondern zeigt an, dass sich der Sprecher in erster Linie (was mit
der durchgingigen Erststellung des Hauptsatzes auch markiert wird) als ein
fiihlendes Ich mitteilt.

Blickt man von hier aus auf den Inhalt des jeweils Mitgeteilten, so sind
zwei Aspekte besonders augenfillig: Zum einen, dass bestimmte Satzglie-
der mit einem begleitenden Possessivpronomen markiert sind, welches den
jeweiligen Gegenstand (das sind: Korper, Herz, Ohr, Gehirn, Haus, Beine
und Schuhe) als dem Ich zugehorig ausweist. Hingegen werden die ande-
ren Gegenstdnde (Fenster, Mond, Sonne, orange) mit dem bestimmten Arti-
kel markiert, der hier auf etwas zeigt, das sich auflerhalb des Ich befindet.
Possessivpronomen und Artikel funktionieren in diesem Text als Determina-
tive. Diese grammatische Funktion wird immer dann realisiert, wenn man
davon ausgeht, dass der Redegegenstand dem Adressatenwissen zugéing-
lich ist (vgl. Hoffmann 2013, 991f.). Aus dieser Verortung ergibt sich, dass der
Sprecher annimmt, der Leser sei mit den so realisierten Selbst- und Fremd-
markierungen vertraut, wodurch dieser als Adressat in die Narration inte-
griert wird. Die Determination weist zum anderen, zumal mit Blick auf die
bereits erwédhnte syntaktische Beziehung zwischen Wahrnehmung und Ur-
sache, darauf hin, dass der Sprecher die erwdhnten Korperteile, gar den
Korper (,Haus”) selbst, als vorhandene Bestandteile des korperlichen Selbst-
gefiihls an-erkennt, wihrend die anderen Objekte vermittels des bestimmten
Artikels auflerhalb dieses Selbstgefiihls verortet werden. Hiergegen spricht,
dass der in Zeile 7 mit dem Kopulaverb (,ist”) realisierte Verbindungszustand
(Ohr = dick) das Resultat einer dufseren Wahrnehmung ist, was auf eine in-
konsistente Verschrankung der Erzahlperspektiven Innen- und Aufiensicht
hinweist.

Diese Lesart wird durch das sich wiederholende Lokaladverbial ,drau-
Ben” unterstiitzt. Denn seine Verwendung prasupponiert, dass es nicht nur
auch ein ,Innen” geben muss, sondern dariiber hinaus eine Instanz, die
beides voneinander zu unterscheiden vermag. Wenn wir vor dem Hinter-
grund dieser Voraussetzung unterstellen, dass alle Selbstaussagen, die nicht
mit dem Adverb ,drauflen” markiert sind, vom Sprecher i.w.S. ,rdumlich”
auf sein ,Innenleben” bezogen werden, so stimmen die diesbeziiglich zu-
geordneten Gefiihlsadjektive (dunkel, einsam, komisch, dick, eng) seman-
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tisch darin tiberein, dass sie mit einem spezifischen Unwohlsein bzw. einem
unangenehmen Gefiihl verbunden sind. Diese Beobachtung ldsst nun aber,
wie bereits festgestellt, fast alle Satze als semantisch inkonsistente, m.a. W.
widerspriichliche erscheinen, insofern nicht nur innenperspektivische Wahr-
nehmungen (,mein Ohr”) mit dufleren Beschreibungen (,dick”) identifiziert,
sondern dariiber hinaus ein Wohlgefiihl behauptet wird, das sodann ver-
mittels der jeweils zugeordneten Ursachen in sein Gegenteil verkehrt wird.
Demgegeniiber fallt auf der syntaktischen Ebene auf, dass das jeweils letzte
Wort des Hauptsatzes (,wohl”) in sechs Fillen (s.o. die Unterstreichungen
in den Zeilen 4, 7, 8, 10, 12, 13) an die mit einem Possessivpronomen ver-
sehenen Subjekte ankniipft. Auf diese Weise wird das narrativ konstruierte
Wohlbefinden strukturell an die bereits rekonstruierte Einsicht angeschlos-
sen, dass die aufgezihlten Bestandteile (des Ich) existenziell vorhanden und
dem Ich zugehorig sind.

6.2 ID 2: Ich kann mich nicht finden

=

*Ich bin alain wail ich yets kaine Elternhabe

*Ich habe kaine froinde

*Ich will wasser drinken wail ich duerst habe

*Mir ist haif$

*Ich waif} nicht wo main haus ist wail ich ferlorengegangen bin
*Ich bin miide wail ich die ganse zait gelaufen bin.

*Ich kann nicht gut atmen wail ich auf den Bergschtehe
*Ich mache die fenster auf wail es so haif3 ist.

*Ich fule mich nich gut wail ich die ganse zait gelaufen bin.
*Ich hab agst wiel ich kaine froinde hab.

. *Es ist so dunke wail in dem korpa so dunkle ist.

. *Ich hab kaine gelt.

. *Ich fiile maine Fuf3e nicht.

14. *Ich will schlafen wail ich nicht geslafen hab.
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Wie ID1 tiberschreitet auch ID2 die quantitative Mindestanforderung. Doch
anders als beim ersten Text fallen hier sogleich die wechselnden Verbfor-
men in den jeweils einleitenden Hauptsitzen auf. Wiahrend im Text von
ID1 das narrative Ich vorwiegend mit dem auf die eigene Wahrnehmung
bezogenen Verb ,fithlen” identifiziert wird, verwendet der Sprecher im Text
von ID2 hierfiir auch Hilfs- und Kopulaverben (,hab/e”/,bin”), Modalverben
(,will“/,kann”) sowie handlungs- (,mache”) bzw. wissensbezogene (,*waif3”)
Verben. Auf diese Weise wird sowohl die Existenz des narrativ vermittel-
ten Ich vorausgesetzt sowie unterstellt, dass dieses nicht nur fiithlen, son-
dern auch denken, wollen und handeln kann. Die auf diesen unterschied-
lichen Ebenen antizipierten Zustdnde, Taitigkeiten und Gegenstinde wer-
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den jedoch in beinahe allen Sitzen (siehe Unterstreichungen in Z. 5, 7, 9,
10, 12, 13, 14) mithilfe von Negationspartikeln (,nich/t“/,*kaine”) zuriickge-
wiesen. Diesbeziiglich konstatiert Hoffmann: ,Der Ausdruck der Verneinung
ist ein méchtiges Instrument in den Sprachen. Es wird angenommen, dass
die Verneinung zu den Besonderheiten menschlicher Sprache gehort, [...]”
(Hoffmann 2013, 389). Durch das Bestreiten, so lasst sich seine diesbeziigli-
che Feststellung auslegen, wird die Ich-Behauptung in eigentiimlicher Weise
unterstiitzt, insofern die Zurtickweisung eines Sachverhalts eine besondere
Form der (menschlichen) Selbstbehauptung darstellt.

Die aufgefiihrten Kausalzusammenhénge der vorliegenden (Selbst-)Er-
zahlung weisen dann in (fast) allen Fillen, zumal im Vergleich zu den Aus-
sagen im Text von ID1, eine logische Konsistenz auf. Der Sprecher beschreibt
durchgéngig sinnliche Wahrnehmungen, die in der Erzdhlung auf zwar fik-
tionale, aber denkbare Szenarien bezogen sind (z.B. ,¥Ich bin miide, wail
ich die ganse zait gelaufen bin.”). Anders als im Text von ID1 lassen diese
narrativ vermittelten Selbstaussagen eine Rationalitdt (Kausalitdt) erkennen,
die einzig in der folgenden, bemerkenswerten Zeile (5) gebrochen zu sein
scheint:

,*Ich waif nicht wo main haus ist wail ich ferlorengegangen bin.”

Dieser Satz enthélt zunéchst das einzig wissensverarbeitende Verb (,*waif”)
im Text. Wie auf den anderen Wahrnehmungsebenen setzt der Sprecher
zwar auch hier die grundsitzliche Existenz einer umgebenden Umwelt vor-
aus, insofern es jenes ,Haus” notwendig geben muss, damit der Aussage
Wahrheit zukommt. Er weifs jedoch nicht, wo der Ort dieses ,Hauses” ist.
Aufgrund der Darstellung in der vorliegenden Zeichnung liegt nahe, dass
das Wort ,Haus” dabei synonym zum Begriff des Korpers verwendet wird.
Die inhaltliche Wiederaufnahme (Substitution) dieses Textelements durch
den Ausdruck ,*korpa” (= Korper) in Zeile 11 belegt diese semantische Rela-
tion (vgl. Linke/Nussbaumer/Portman 2004: 246f.). Dass der Sprecher also be-
hauptet, nicht zu wissen, wo sein Korper ist, wiahrend alle anderen Aussagen
durchweg konsistent und widerspruchsfrei erscheinen, ist augenfallig. Blickt
man von dieser Beobachtung auf den wissensverarbeitenden Charakter des
gewadhlten Verbs zuriick, so prasupponiert dessen Verwendung das Vorhan-
densein einer Instanz, die etwas wissen kann und insofern von den anderen
machenden, wollenden, fithlenden und seienden Ich-Entwiirfen zu unter-
scheiden ist. Der Gegenstand des hier behaupteten Nicht-Wissens ist sodann
nicht die Existenz des Korpers an sich, sondern seine Verortung (,wo”), die
sich dem Zugriff des wissenden Ichs entzieht; mit anderen Worten: Das Ich
kennt keinen Weg zu seinem Korper.

Im Anschluss an diese Feststellung folgt die ebenfalls zunachst inkonsi-
stent wirkende Begriindung ,[...] *wail ich ferlorengegangen bin.”. Dass das
zuvor behauptete Nicht-Wissen tiber den Ort des Hauses (Korpers) mit der
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Feststellung begriindet wird, dass das Ich verloren ging, erscheint zunéchst
»unlogisch”, kann aber mit Blick v.a. auf die grammatischen und semanti-
schen Merkmale lesbar gemacht werden. Als Vorzeitigkeitstempus driickt das
hier verwendete Perfekt regelmifliig eine Situation aus, die zwar als abge-
schlossen gilt, deren Bedeutung jedoch bis in die Gegenwart reicht. Jenseits
dessen wird das Perfekt in der miindlichen Sprache haufig als Aquivalent
zum Préateritum verwendet. Aufgrund der allgemeinen Sprachentwicklung
von ID2 ist ein zwischen diesen Verwendungsweisen abwagender, d. h. eine
reflektierte Verwendung des Tempus zuriickzuweisen. Dennoch erscheint
der Einsatz des Perfekts hier funktional, insofern die Situation eine andau-
ernde ist.

Die so realisierte Formulierung ,ich bin verloren gegangen” weist dabei
auf eine tibertragene Bedeutung des Verbgefiiges hin, insofern die wortliche
Bedeutung iiberwiegend auf extrasubjektive Gegenstdnde (z.B. Schliissel,
Brieftasche, Ausweis usw.) bezogen wird, die man im Wortsinn tatséchlich
verlieren kann. Dass der Sprecher diesen Ausdruck auf sich selbst, also re-
flexiv anwendet, ldsst hier auf eine abweichende Bedeutung im Sinne von
+schutzlos, +ohnmachtig, +gebrochen, und/oder +verwirrt schliefen. Die-
ser Bedeutungsumfang korrespondiert dann semantisch zwar mit den vor-
hergehenden und nachfolgenden Negationen, perspektiviert den sprachlich
markierten Verlust im Vergleich zu den anderen Aussagen jedoch intrasub-
jektiv.

Vor dem Hintergrund dieser Analyse erscheint die fragliche Aussage so-
dann als konsistentes Argument, insofern das in sich selbst gebrochene, d. h.
sich selbst nicht habhafte Ich, sich aufierstande sieht (i. S. v. ohn-maéchtig), sei-
nes korperlichen Selbstgefiihls habhaft zu werden.

7. Ist das Philosophieren — oder kann das weg?

Bevor die in der Uberschrift dieses Kapitels gestellte Frage beantwortet wer-
den kann, gilt festzuhalten, dass die oben dargestellte Schreibaufgabe ge-
eignet war, ID1 und ID2 tiberhaupt ins Sprechen zu bringen. Beide tiber-
schritten nicht nur quantitativ die Mindestanforderung, sondern setzten sich
im Rahmen ihrer sprachlichen Moglichkeiten auch erkennbar mit dem Bild
auseinander. Dass ID1 und ID2 mithilfe dieser Aufgabe aus ihrer bislang im
Unterricht beobachtbaren ,Sprachlosigkeit” herausgeholt und ins Formulie-
ren gebracht werden konnten, spricht fiir den Einsatz narrativer Ansitze im
Ethikunterricht. Diesbeziiglich stellt sich nun die Frage, ob die Formen und
Strukturen des Sprechens von ID1 und ID2 als ,Normalformen” des Philoso-
phierens gewertet werden kénnen.

Das Ziel der oben beschriebenen Schreibaufgabe ist es, den (sinnli-
chen) Wahrnehmungsraum der Schiiler in ihren Vorstellungsraum zu ver-
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schieben, indem sie ihr Ich mit dem kindlichen Ich-Erzédhler im Schubiger-
Bild verschranken und entsprechend aus der ersten Person nicht nur wahr-
nehmen, sondern auch narrativ rekonstruieren (erzahlen) was die Bildfigur
fihlt/spiirt, denkt und macht. Diesbeziiglich lassen beide Texte die durch-
gehende Verwendung von Personalpronomen (1. statt 3. Person Singular)
erkennen, was diesen Vorgang zumindest sprachlich markiert. Dabei weist
dann insbesondere der Text von ID1 gelegentliche perspektivische Inkonsi-
stenzen auf, insofern einige der erzdhlten Wahrnehmungen nur aus der drit-
ten Person heraus verstiandlich erscheinen (,*weil mein Ohr ist so dick ist”).
Dieses Beispiel zeigt, dass die ,narrative Imaginationsfahigkeit” (Nussbaum)
ein Bewusstsein auch fiir die Grenzen der eigenen Wahrnehmungsrdume
voraussetzt, insofern ich mir dartiber im Klaren sein muss, welche Aussa-
gen auf Grundlage meiner sinnlichen Wahrnehmungen getroffen werden
kénnen (und welche nicht). Hier liegt m.E. ein grofies Potenzial narrati-
ver Erschliefungswege, insofern sie geeignet erscheinen, die Grenzen der
(Selbst-)Erkenntnis erfahrbar zu machen. Denn jede Erzdhlung kann gelesen
werden und solche narrativen Inkonsistenzen wie im Text von ID1 kénnen
auf Seiten der Leser Gelegenheit zum Stolpern, Wundern und Fragen an-
bieten: ,Woher weifs das erzdhlende Ich, dass sein Ohr dick ist?”. Mit dieser
einfachen Frage kann der Sprecher aus den Schuhen des anderen in seinen
eigenen Wahrnehmungsraum zurtickkehren und sich selbst fraglich werden.

Eine weitere Stdrke narrativer Aufgabenstellungen besteht in ihrer rela-
tiven Offenheit. Insbesondere der Text von ID2 konturiert mit seinen vie-
len Negationspartikeln ein zurtickweisendes und ablehnendes Ich, das sich
auf diese Weise gleichsam in der Welt behauptet. Die narrative Struktur der
Schreibaufgabe (stelle dir vor, erzdhle) lasst diesen Ich-Entwurf dabei ge-
nauso zu wie jenen von ID1. Der fragmentarische, gar briichige Entwurf
von ID2 korrespondiert dabei mit der phdanomenologisch begriindeten For-
derung des Sehen- und Geltenlassens des Unverstandlichen, Undurchschau-
baren, Sich-Entziehenden bzw. Fremden. Die damit einhergehende Wahr-
nehmung der eigenen Unverfiigbarkeit findet ihren unmittelbaren Ausdruck
in der Aussage: ,*Ich waif8 nicht wo main haus ist wail ich ferlorengegan-
gen bin.” ID2 bringt in diesem Satz Fremdheit als Selbsterfahrung sprachlich
zur Geltung. Diese Erfahrung entzieht sich jedoch gewdohnlich der kogniti-
ven Reflexion und begrifflichen Verfiigbarkeit eines Fiinftklasslers — zumal
mit nur unzureichenden Kenntnissen der deutschen Sprache. Deshalb er-
scheinen narrativ und phdnomenologisch ausgerichtete ErschlieSungswege
geeignet, diese Erfahrung in heterogenen Lernsettings trotzdem zur Sprache
zu bringen.

Auf sprachstruktureller Ebene lassen sich beide Texte auch als narrati-
ver Selbstentwurf, d. h. als ein erzédhlter Zusammenhang lesen, im Rahmen
dessen ein Ich konstruiert wird. Die entsprechend rekonstruierten Auffallig-
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keiten in Wortwahl, Satzbau sowie hinsichtlich der vorausgesetzten Wis-
sensbestiande lassen dabei den Schluss zu, dass ID1 und ID2, wenn auch
auf unterschiedlichen Niveaustufen, in der Lage sind, ihre Wahrnehmungen
in einen Vorstellungsraum zu {iibertragen. Diese Feststellung bietet freilich
kaum Anlass, die Auﬁerungen in beiden Texten bereits als Philosophieren,
d.h. in diesem Fall als qua Narration (sich selbst und dem Leser) sichtbar
gemachten, reflexiven Einbruch in das ,Ich”- und ,Mein“-Sagen zu werten.
Hingegen erweist sich das Analyseergebnis der augenfilligen Auerung von
ID2 (s. 0.) als ein tiberraschendes Ereignis, das mich im Zuge der zuvor vor-
genommenen, vergleichenden sprachlich-offenen Deskription der Texte (me-
thodische Heuristik) sowie vor dem Hintergrund einer &sthetischen Perspek-
tivierung des Begriffs ,Philosophieren” (gegenstandliche Heuristik) zu fol-
gender Erkenntnis (Regel) fithrt: Narrativ strukturierte Aufgaben im Ethik-
unterricht sind geeignet, dsthetische Erfahrungen von Schiiler aus unteren
Klassenstufen, welche zuhause iiberwiegend die Sprache ihres Herkunfts-
landes sprechen, anzustoflen und zur Sprache zu bringen. Mit anderen Wor-
ten: diese Schiiler konnen ins Philosophieren kommen, insofern sie auf diese
Weise aufgefordert sind, eigene Fremd- und Selbsterfahrungen nicht nur
wahrzunehmen, sondern auch einem anderen zu erzihlen.

Vor diesem Hintergrund ermdglichen diese Ansdtze, insofern sie zu-
gleich sprachentlastend und sprachraumoéffnend wirken, einen alternativen
Zugang zu traditionellen Formen der ,dialogischen Absicherung” (vgl. Rich-
ter 2018: 71). Richters diesbeztigliche Einlassung kann an dieser Stelle dahin-
gehend gewendet werden, dass bereits das adressatenorientierte Schreiben
eines narrativen Textes sowie der spdtere Eintritt des Lesers in diese Kom-
munikationssituation ebenso als Dialog gewertet werden kann, innerhalb
dessen v. a. die briichigen, inkonsistent erscheinenden, widerstandigen Text-
stellen nicht nur Anlass zum Nachdenken und -fragen, sondern, in einem
spateren Unterrichtsgesprach, den Schiilern gleichsam die Moglichkeit bie-
ten, von der fremden ersten Person in die eigene zurtickzukehren. Dieser Er-
arbeitungsweg ist notwendig auf philosophisch vorgebildete Ethiklehrkréfte
angewiesen, welche die Stolpersteine in entsprechenden Schiilertexten und
-beitrdgen erkennen und zum Ausgangspunkt der ethischen Reflexion be-
stimmen konnen. In diesem Verstdndnis und insofern sich jeder Text als ,zer-
dehnte Kommunikation” (Ehlich 1984) beschreiben ldsst, bewegen sich meine
Textanalysen bereits im Rahmen einer ,philosophischen Praxis”, die auf ein
anschliefendes Unterrichtsgesprach ausgeweitet werden kann und sollte.

Abschliefiend ist festzustellen, dass keine noch so regelméaflig vorkom-
menden sprachlichen Formen und/oder Funktionen (z.B. funktionaler Um-
gang mit Determinativen, Personalpronomen, reflexiven Verben, Konnekto-
ren oder der pragmatisch konsistente Umgang mit Innen- und Aufiensicht
der Figuren usw.) als ,Normalformen” des Philosophierens zu werten sind.
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Vielmehr bedarf es eines vorgeschalteten und (je nach Lernziel) zugeordne-
ten Begriffsverstindnisses sowie eines Erkenntnissubjekts, welches die ent-
sprechenden begrifflichen Figuren in sprachlichen Auflerungseinheiten ent-
deckt, d. h. methodisch rekonstruiert, ohne dabei vorzugeben, als unbeteilig-
ter Beobachter auflerhalb dieses Vorgangs zu stehen. Weder Auswahl und
Verstindnis der begrifflichen Figuren noch das Sicht- und Lesbarmachen
derselben in den sprachlichen Aulerungseinheiten der Schiiler oder gar der
abduktive Schluss von entsprechenden Resultaten auf eine Regel lassen sich
standardisieren.

8. Fazit

Ausgangspunkt der vorliegenden Untersuchung war die Hypothese, dass
es im Ethikunterricht an Haupt- und Realschulen, v.a. aber in den unteren
Klassenstufen andere als die vielerorts geforderten argumentativ-reflexiven
Erschliefungswege braucht, um moglichst allen Kindern unter Berticksichti-
gung ihrer sprachlichen Lernvoraussetzungen die Moglichkeit einzurdumen,
das Philosophieren zu lernen. Die diesbeziiglich analysierten Lernprodukte
von zwei sprachauffélligen Kindern wurden zur Beantwortung der Frage
herangezogen, ob narrative Zugdnge im Ethikunterricht vor dem Hinter-
grund der heterogenen Lernvoraussetzungen der Schiiler geeignet sind, um
diese ins Philosophieren zu bringen.

Zundchst ist festzustellen, dass es mithilfe einer narrativ strukturierten
Schreibaufgabe gelang, sprachlich beeintrachtigte Kinder zu eigenstdndigen
und offenen Formulierungen anzuregen, von denen eine Auflerung sogar
ein bemerkenswertes philosophisches Potenzial erkennen lasst.

Obwohl alle anderen untersuchten Textstellen ebenfalls reflexive Struk-
turen aufweisen, sind sie jedoch nicht als Philosophieren in dem hier zu-
grunde gelegten Verstindnis zu werten, insofern sie keinen qua Narration
sprachlich (sich selbst und der Leserin) sichtbaren, reflexiven Einbruch in das
,Ich”- und ,Mein“-Sagen darstellen. Dieser, quantitativ betrachtet, ,geringe
philosophische Ertrag” des gewdhlten Zugangs zeigt, dass das Anbahnen des
Philosophierens mit narrativen Verfahren kein Selbstldufer ist, sondern wie-
derholt eingetibt werden muss.

Unabhéngig davon bieten jene héufig vorkommenden inkonsistenten
Verschrankungen von Aufien- und Innensicht eine produktive Grundlage
fir unterschiedliche Formen der Anschlusskommunikation. Hierzu bedarf
es jedoch einer fachlich geschulten Ethiklehrkraft, welche die ethische Rele-
vanz in briichigen oder unlogischen Erzédhlstrukturen erkennt und zum Aus-
gangspunkt der Reflexion nehmen kann. Die haufig fachfremd eingesetzten
Lehrkrifte stellen den Ethikunterricht auch in dieser Hinsicht vor besondere
Herausforderungen.
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Abschliefsend zeigt sich, dass narrative Ansitze in keinem signifikan-
ten Widerspruch zum sog. ,dialogischen Paradigma” im Ethikunterricht ste-
hen. Denn jede Erzdhlung integriert unterschiedliche Adressierungen, die
auch in den untersuchten Texten nachgezeichnet werden konnten. Die ent-
sprechend rekonstruierten Verschiebungen zwischen Autor, Sprecher und
Leser schlieffen m.E. ebenso ethisch relevante Wahrnehmungs- und Vor-
stellungsraume auf, wie das begriindete Abwéagen von Werten. In diesem
Zusammenhang zeigt sich, dass mithilfe narrativer Verfahren das Philo-
sophieren selbst angesichts unterdurchschnittlich entwickelter sprachlicher
Fahigkeiten unterrichtlich angebahnt werden kann. Auf diese Weise ist nicht
nur eine Teilnahme, sondern auch Forderung aller Schiiler ungeachtet ihrer
Lernvoraussetzungen im Ethik-Unterricht nachweisbar moglich.

Wenn es mit solchen Ansédtzen weiterhin geldnge, Schiiler in sprachlich
heterogenen Lernsettings zu befdhigen, sich selbst fraglich zu werden und
sie dariiber hinaus aus ihrer diesbeziiglichen Sprachlosigkeit herauszuholen,
sollte sich nicht nur die Realitdt der Bildungspldne und Unterrichtsmateria-
lien, sondern auch die fachdidaktische Perspektive auf den Ethikunterricht
andern.
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Erzahlung als lebendiges Verstehen.
Philosophische Perspektiven

In seiner Poetik, dem wohl &ltesten und prédgendsten erzidhltheoretischen
Text, lobt Aristoteles die Dichtkunst des Homer als die am besten gelungene
(Aristoteles 1448b u. 6.); er hebt sie zudem vor anderen Dichtungen wie auch
gegen die Geschichtsschreibung heraus als einzig erzdhlende (dihégématiké,
ebd. 1459a). Entscheidendes Kriterium dafiir ist fiir Aristoteles die Zusam-
menfiigung von Geschehnissen (t6n pragmaton systasis, ebd. 1450a u.6.), die
im erzédhlenden Epos Homers am vollkommensten gelungen sei; zur Priifung
dieses Urteils hier die Eingangsverse der Odyssee (Homer A 1ff):

Sage mir, Muse, die Taten des vielgewanderten Mannes,
[andra moi ennepe mousa polytropon ...]

Welcher so weit geirrt, nach der heiligen Troja Zerstérung,

Vieler Menschen Stadte gesehn, und Sitte gelernt hat,

Und auf dem Meere so viel’ unnennbare Leiden erduldet,

Seine Seele zu retten, und seiner Freunde Zuriickkunft.

Programmatisch wird in diesen 5 Versen das folgende in 24 Gesangen ausge-
breitete Geschehen der Irrfahrten des Odysseus vorgestellt. Dabei fillt aus
heutiger erzéhltheoretisch gebildeter Sicht der die Eigenart und den Sinn
der folgenden Erzahlung zugleich reflektierende Anspruch ins Auge: Homer
beginnt im ersten Wort mit dem Gegenstand der Erzahlung, dem nament-
lich noch nicht genannten Mann (anér), fithrt zweitens den Satz fort mit mir
(moi), also dem Horer und Leser der im Folgenden erzidhlten Geschehnisse, so-
dann drittens mit dem das Erzihlen als Vorgang bezeichnenden Wort ennepe,
um dann viertens mit der Muse als virtueller und zeitiibergreifender Erz&hl-
instanz tiber diese Grundkonstellation hinaus den Horizont auszuweiten,
tiber den je individuellen Hoérer als Subjekt, iiber den realen Odysseus mit
seinen und seiner Mitmenschen Erlebnissen und Widerfahrnissen (vv.2-5)
als Objekt sowie iiber die nun folgenden konkreten Einzelerzihlungen der
Irrfahrten hinaus zu einer immer wieder neu zu erzdhlenden und zu héren-
den und daher paradigmatisch fiir menschliches Leben iiberhaupt stehen-
den Erzdhlung, ein Erzdhlen von Erfahrungen, Erfahrungen, die archetypisch
unser aller Leben prédgen als ein Zusammenspiel stindigen Unterwegsseins,
von Irrungen, Taten und Untaten, Erfahrungen, Erduldungen, Rettungsver-
suchen und schliefllich Heimkehr. Der folgende Text der Odyssee bleibt im
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gesamten Verlauf dann dabei, Einzelereignisse schlicht zu erzdhlen, erklart
sie sie aber nie in ihrem tieferen uns pragenden Sinn; selbst gelegentlich ein-
gestreute philosophische Sentenzen bleiben eingebunden in den chronologi-
schen Erzihlstrang, so etwa der berithmte und das gesamte Geschehen der
Irrfahrten, Bildungen, Duldungen und Zuriickkehrungen tragende Verweis
des Odysseus gegeniiber dem jungen verstindigen Amphinomos: ,,... kein
Wesen ist so eitel und unbestdndig als der Mensch” (ebd. 18:129).

1 Existenzerschliefung und Sinnorientierung —
Kriterien lebendiger Erzdhlung

1.1 Eine philosophische Theorie von Erzéhlung

Der Einstieg mit Homer ist fiir den vorliegenden Beitrag bewusst gewdhlt,
weil er eine ganz bestimmte Theorie von Erzihlung présentiert. Literaturwis-
senschaftler verstehen unter ,Erzdhlung” auch weitere literarische Formen,
und in der narratologische Forschung kennt man auch mehr sowie andere
Theorien von Erzihlung.! Darum ist vorab zu erldutern, auf welche Form
und Theorie von Erzdhlung genauer ich mich nachfolgend konzentriere und
warum.

Grundsitzlich geht es mir um Erzdhlungen mit einem existentiell-anthro-
pologischen Anspruch. Das soll der Titel meines Beitrags anzeigen, wenn
ich Erzahlungen und Erzdhlen Akte lebendigen Verstehens nenne, ich kon-
kretisiere: existenzerschlieSfenden und sinnorientierenden Verstehens von
Menschsein. Zu Menschen aber macht uns insbesondere unsere ,Kraft,
das Vergangene zum Leben zu gebrauchen und aus dem Geschehenen
wieder Geschichte zu machen” (Nietzsche 1874: 215). Im Religions- wie
auch Philosophie-Unterricht aber haben existentiell bildenden Charakter
Erzdhlungen, die genau dies leisten; sie zeichnen sich dadurch aus, dass sie,
wie mit Homers Odyssee angedeutet,

(a) als Gegenstand auf ein historisch reales Geschehen referieren; ich nenne
das die Geschehens-Ebene,

(b) mit der Erzédhlung immer reale Horer bzw. Leser ansprechen, welche sich
dadurch angesprochen fiihlen sollen; ich nenne das die Rezeptions-Ebene,

(c) durch die Form der Erzdhlung, also im Erzihlen als Akt zugleich her-
ausfordern zur existentiell bildenden Deutung des Erzdhl-Gegenstands wie
auch der Erzadhl-Rezipienten; das nenne ich die Erzihi-Ebene,

I Angesichts der Ausrichtung des vorliegenden Bandes verzichte ich auf Einlassungen
zur umfangreichen narratologischen Forschungsliteratur. Im Literaturverzeichnis ver-
weise ich lediglich auf wichtige auch meinem vorliegenden Beitrag zugrunde liegende
Titel.
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und (d) zumindest implizit eine Reflexion beinhalten auf den anthropologi-
schen Sinn von Erzdhlen; das nenne ich die geschichtliche Ebene.

Ersichtlich beziehe ich mich mit einigen der hier genannten Begriffe auf Ter-
mini technici der narratologischen Forschung. Mich interessieren dabei aber
nicht einzelne Techniken der Textanalyse und eine zunehmend gerade im
Bildungskontext sich verbreitende Ausbildung entsprechender Kompeten-
zen, die dann auch noch als mehr oder weniger zu erfiillende Bildungsstan-
dards empirisch dokumentiert und evaluiert werden konnten. Vielmehr geht
es mir um das kritische Verstehen uns existentiell angehender und pragender
Inhalte, (was ein analytisches Festhalten der zur Debatte stehenden Inhalte
und in diesem Sinne gute Empirie natiirlich voraussetzt). In dieser herme-
neutischen Perspektive ist die entscheidende Ebene die oben an vierter Stelle
genannte geschichtliche (vgl. Nietzsche 1874 und Benjamin 1937): durch sie
werden die anderen Ebenen zusammengehalten, ist eine nicht ohne den Zu-
sammenhang mit den anderen zu sehen. Inwiefern, das ist kurz zu erldutern:

Dem grofiten Einwand setze ich mich wahrscheinlich aus durch Be-
schreibung der sog. Geschehens-Ebene (a). Durchaus ist hierin ein Votum fiir
das Faktuale im Gegensatz zum Fiktionalen zu sehen. Traditionell wird al-
lerdings von vielen Narratologen gerade das Fiktionale als Spezifikum von
Dichtung gesehen (vgl. bes. Martinez 2019); man beruft sich dabei auf Ari-
stoteles, der mit dem Kriterium, was geschehen kinnte, die Dichtung von
der Geschichtsschreibung unterscheidet, welche ihrerseits darauf abhebt,
was (tatsdchlich) geschehen ist (Aristoteles 1451b). Ich halte es allerdings fiir
falsch, daraus zu folgern, die Geschichtsschreibung habe nichts Fiktionales
und die Dichtung referiere nicht auf etwas tatsdchlich Geschehenes. Das Ge-
genteil ist der Fall, denn Aristoteles legt mit den Ausdrticken ,was geschehen
ist” und ,was geschehen konnte” Geschichtsschreibung bzw. Dichtung nicht
ausschliefllich genau darauf fest, sondern nennt sie vielmehr als Kriterien,
unter denen sich beide, Geschichtsschreibung wie auch Dichtung auf Ge-
schehenes beziehen: Die Dichtung (poiésis), so Aristoteles weiter, teilt namlich
am Geschehenen ta katholou, das allgemein uns Menschen Angehende mit,
die Geschichtsschreibung konzentriert sich hingegen darin auf die Schilde-
rung von Einzelereignissen (kat” hekaston). Das schliefit natiirlich nicht aus,
dass auch der Historiker in seinem Bericht von Einzelereignissen diese eben-
falls nie schlicht abbilden kann, sondern sie mit seiner Schilderung immer
auch interpretierend zusammenfasst. Und umgekehrt ist Dichtung, jeden-
falls die hier von Aristoteles gemeinte, nie reine Fiktion, etwas zur Unter-
haltung oder auch als Lehrparabel blofi Ausgedachtes, sondern ist stets das
Herausstellen von allgemeinen Sinngebungen in real Geschehenem. Bereits
vom Wortsinn her bilden tibrigens die aufgezéhlten realen Ereignisse, narra-
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tologisch gesprochen das Faktuale, die Basis von Erzdhlung.? Auf Erzidhlun-
gen, die diesem Kriterium des Faktualen gehorchen, konzentriere ich mit
hier.

Wenn eine Erzahlung aufzédhlbare Details aber nicht nur benennt, son-
dern sie auch er-zdhlt, wird das so Erzadhlte zu einer Ordnung verdichtet,
eben zu jener ,Dichtung”, die Aristoteles als poiésis bezeichnet, wortlich ein
in einen Zusammenhang eingreifendes Tun. Eine solche Zusammenfiigung
von Geschehnissen (ton pramatén systastis, Aristoteles 1450 al6) aber hat nur
Sinn, wenn sie sich damit auch an Adressaten wendet, denen sie mit ihrer
Botschaft pragend und orientierend etwas erzdhlt. Diesen performativen An-
spruch einer Erzdhlung bezeichne ich als Rezeptions-Ebene (b). Das ist nicht
radikal rezeptionsasthetisch misszuverstehen, insofern eine Erzdhlung kei-
nen tieferen Sinn in sich selbst enthielte, diesen vielmehr erst in der vom
Inhalt losgeldsten subjektiven Rezeption erhielte, sondern so, dass Rezepti-
vitdt als Anstof3 zur je subjektiven Deutung bzw. Wahr-Nehmung bereits im
erzdhlten Inhalt als tieferer Sinn und Anspruch enthalten ist und damit als
quasi objektives Element die Grundlage fiir die je subjektive Rezeption lie-
fert.

Geleistet aber wird die Bindung eines Geschehens an seine sie verdich-
tende Deutung wie auch umgekehrt die Bindung der rezeptiven Deutung an
die Geschehnisse einer Erzdhlung durch den lebendigen Akt des Erzdhlens.
Der ist nicht nur ein in einer narratologischen Analyse zu beriicksichtigen-
des Element, z. B. dass die meisten Erzdhlungen auf miindliche Ubermittlun-
gen zurtickgehen. Im je neuen Akt des Erzdhlens konkretisiert sich vielmehr
die genannte Bindung von Geschehnissen und ihrer Rezeption, weil das
Erzdhlen des zu Erzdhlenden die Geschehnisse fiir die Horer zu einem aktu-
ellen Geschehen verlebendigt und damit den Horern ihrerseits unmittelbar
im Akt des Horens die Moglichkeit gibt, sich selbst vom Erzéhlten angespro-
chen zu fithlen und dies ins je eigene Leben verlebendigend einzubauen:
Die Erzihl-Ebene (c) ist der eigentliche Hintergrund, warum ich Erzdhlung
ein ,lebendiges Verstehen” nenne.

Dekonstruktivistisch konnte man nun zu der Ansicht kommen, alle Ver-
sprachlichung sei ja ,nur” Erzdhlung. Das stimmt insofern, als alle Formen
von Sagen oder Reden immer schon Deutung sind und das Verstehen sei-
nerseits immer schon eine Vorabdeutung durch den Lesenden und Verste-
henden enthilt. Freilich wiirde mit solch entgrenzender Auffassung von

% Genau darauf verweist auch Rohbeck, wenn er dafiir plddiert, zum Verstehen von
Erzdhlung die Ebene des Faktualen gegentiber der des Fiktionalen aufzuwerten; er tut
dies, indem er mit den Begriffen Handlungssinn und Deutungssinn ein gegeniiber dem
Gegensatz Faktualitdt — Fiktionalitat tiberlegenes Kategorienpaar vorschlagt, tiberlegen,
weil beide nur im Zusammenhang sinnvoll sind, insofern beide nicht ohne das jeweils
andere sind, was sie sind. (Rohbeck 2015, bes. 95f.)
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Erzdhlung die Unterscheidung von Fiktionalitdt und Faktualitat hinfallig wie
die von Geschehens- und Rezeptions-Ebene. Wie also lassen sich diese Dif-
ferenzierungen als Kriterien rechtfertigen zur Bestimmung von etwas als
Erzdhlung, zumal auch rein fiktionale Texte, also solche, die nicht auf ein
reales Geschehen referieren, etwa neuere Fantasy-Literatur oder Lehrtexte
wie Mythen, Mérchen, Parabeln, existentiell beanspruchend gedeutet wer-
den konnen; doch eben nur ,kénnen”? Dass ein Text auch in sich, also qua
Erzdhlung einen existenzerschliefenden und sinnorientierenden Anspruch
hat, das ist m.E. sinnvoll nur zu behaupten, wenn wir eine weitere eine
Erzdhlung ausmachende Ebene einbeziehen, die geschichtliche (d): Ein ge-
schichtliches Wesen ist der Mensch, insofern er zwar wie alles Seiende sich
immer im je aktuellen Hier und Jetzt befindet, aber um dieses Hier und
Jetzt als Gegenwart auch weifs, wie er auch um das Gewordensein des Ge-
genwdrtigen und um sein Vergehen weifs. Um sein Gewordensein weif} er
durch seinen erinnernden wie auch vergessenden Bezug auf Vergangenheit.
Und um sein Vergehen weifS er durch seine auf Zukunft ausgreifende Imagi-
nationskraft, Kreativitdt und Praxis- bzw. Handlungsfahigkeit. Gegenwart ist
fiir uns Menschen also immer auch eine Vergegenwértigung von Vergangen-
heit und Zukunft und auch von Gegenwart; sie kann wie im durch Goethe
bertthmten ,verweile doch” des Augenblick-Genusses auch in der den objek-
tiven Zeitablauf verdichtenden wie auch auseinanderbreitenden und daher
reflektierenden Erzdhlung Gestalt werden.?

1.2 Erzdhlungen als philosophische Texte?

Erzdhlungen sind trotz einer moglichen zeitphilosophischen Erlauterung
nicht eigentlich Formen, die schon so als Philosophie zu verstehen waren. Al-
lenfalls randstdandig oder aber nur sekundéar philosophische Positionen refe-
rierend begegnen wir in der Geschichte der Philosophie Texten, die in einem
weiten Sinn als Erzahlung aufzufassen waren: Sekundaren Charakter haben
etwa Philosophiegeschichten, wenn sie in die Skizzierung philosophischer
Positionen biografische Passagen einstreuen, die Anldsse, Hintergriinde oder
lebensweltliche Kontexte fiir bestimmte Positionen bieten.# Interessanter sind
autobiografische Werke, etwa die Confessiones von Augustinus oder Rousseau.
Sie reflektieren freilich eher den lebensweltlichen Kontext eines philosophi-

3 Mit dieser nicht leicht verstdndlichen zeitphilosophischen Einlassung beziehe ich
mich insbesondere auf Augustinus (Confessiones X), Nietzsche (1876), Heidegger und
meinen philosophischen Lehrer Theunissen (1991). Das kann hier nicht weiter erlautert
werden; ich sollte aber darauf verweisen, da dies wesentlich meine Perspektive auf die
unten P2 interpretierten religitsen Texte beeinflusst.

* Bekannt sind fiir die Antike Diogenes Laertius, in neuerer Zeit die viel gelesene Philoso-
phische Hintertreppe von W. Weischedel, auch O. A. B6hmers Sternstunden der Philosophie,
auch die zahlreichen Biografien bekannter Philosophen.
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schen Werdegangs, etwa Passagen der Meditationen des Descartes oder viele
implizit philosophierende, nicht aber im strengeren Sinne begrifflich arbei-
tende philosophische Essays. Doch sind solche Texte kaum Erzdhlungen im
oben abgegrenzten Verstindnis; sie gelten aber auch den entsprechenden
Autoren eher als Anekdoten, an oder in denen sich eine bestimmte philoso-
phische Einsicht blof$ entziindet hat. Philosophischen Charakter haben dann
nicht diese erzdhlenden, obgleich nachdenklichen Texte, sondern erst ihre
begriffliche Auslegung.

Das gilt tibrigens auch fiir die berithmten der philosophischen Tradi-
tion zuzurechnenden Mythen, vorrangig die von Platon erzdhlten Mythen
und Gleichnisse.’> Diese Einschitzung geht zugegeben von einem durch-
aus nicht selbstverstandlichen Philosophieverstdndnis aus, das als notwendi-
ges Element eines philosophischen Textes die explizite Begriffsarbeit ansieht.
Schon fiir Platon lésst sich das gut an seinem reflektierten Umgang mit den
von ihm erzdhlten Gleichnissen und Mythen belegen: Sein sicher bekann-
tester Erzdhltext etwa, das sog. Hohlengleichnis (Platon: Pol 514ff) spricht
keineswegs fiir sich selbst, sondern wird Philosophie erst durch seine Aus-
legung. Das macht schon der erste, dem Gleichnis vorangestellte Satz deut-
lich: ,Und nun vergleiche Bildung und Unbildung in unserer Natur mit fol-
gendem Zustand” (ebd.). Durch diesen Satz macht Platon deutlich, die vie-
len (nattirlich bewusst in den Erzéhltext eingestreuten) philosophischen Be-
griffe wie ,wahr”, ,richtig”, ,Seiendes”, ,umwenden”, aber auch (nur schein-
bar) ein reales Geschehen beschreibende Worter wie ,gefesselt”, ,Schatten”,
~Schmerzen”, ,aufstehen”, ,hinabsteigen” usw. nicht faktual als story misszu-
verstehen und zu meinen, im bloffen Nacherzéhlen des Hohlengleichnisses
dieses auch schon verstanden zu haben (so tibrigens nicht selten im unreflek-
tierten Philosophieunterricht!); vielmehr werden wir dazu angeregt, durch
diese Worter uns auf die hinter ihnen steckende philosophische Denkarbeit
einzulassen. Und wer das beim Lesen noch nicht gleich verstanden hat, dem
legt Platon im Anschluss an die Erzdhlung noch eigene Auslegungen zur
Auseinandersetzung vor (ebd. 517b ff).

Noch deutlicher zeigt Platon in seinem Protagoras, dass eine Erzdhlung
philosophischen Charakter erhélt erst durch ihre Auslegung: Gezielt ldsst
er die Horer des hier von Protagoras erzédhlten Textes (Platon: Prot 320d ff;
hier geht es um den sog. Prometheus-Mythos) quasi ins Messer laufen eines
eben nur unbestimmten Philosophieverstdndnisses, das sie bereits zu haben
glauben in der Erzdhlkunst des Protagoras, dem dann auch eifrig Beifall ge-
klatscht wird, wahrend sein Widerpart Sokrates im weiteren Verlauf des Ge-
sprachs ganz cool den Logos, die argumentativ-begriffliche Auseinanderset-
zung als philosophische Form stark macht gegen den Mythos, wenn er wie
bei Protagoras nur Faszination, nicht aber Nachdenken auslost.

5 Vgl. dazu genauer den Beitrag Wilhelm im vorliegenden Band.
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Doch hiiten wir uns vor einem vorschnellen Urteil pro Logos versus My-
thos: Platon selbst beginnt ja viele seiner Dialoge mit dem Erzdhlen einer
kleinen alltédglichen und fiir das folgende Thema scheinbar blof$ atmosphdri-
schen Begegnung. Das fiihrt uns zu der These, dass philosophische Ausein-
andersetzungen eben nicht, wie zuweilen unterstellt, allein in begrifflichen
Uberlegungen ihren Sitz haben, sondern dass sie vielmehr durch alltigliche
Erlebnisse und Beobachtungen angestofien werden, ja darin ihr Fundament
haben.® Das Erzdhlen solcher Staunen erregenden Erfahrungen, sofern es
auch zur Auseinandersetzung und zum Nachfragen fiihrt und zu einem
neuen und reflektierten Erzdhlen oder gar zum eindriicklichen Aufschreiben,
birgt mithin in sich philosophisches Denken und ist daher eine Keimzelle
zum Philosophieren, wenn auch (noch) nicht reflektiert und wissenschaftlich
Philosophie.

Erzdhltexte bieten also durchaus Anldsse und Material zum je eige-
nen Philosophieren, was vor allem in hier interessierender fachdidaktischer
Perspektive zu betonen ist. Das gilt auch fiir viele literarische Erz&hlun-
gen.” Eine Eigenart der groflen Erzdhltexte der Religionen schlieflich ist es,
nicht allein Anst6fie zum Philosophieren zu bieten, sondern in sich, vor al-
lem durch ihre metaphorisch und symbolisch zu verstehende Sprache8, ori-

¢ Vgl. dazu diverse Einlassungen des Autors, die mit Bezug auf Aristoteles’ und Platons
These vom Staunen als Grundlage des Philosophierens kritisch den Wert phanomenolo-
gischer Zugange auf der dsthetischen und emotionalen Ebene erldutern und begriinden,
z.B. Petermann (2013). Vom Staunen zum Denken. Philosophieren fordert Lesekompe-
tenz. https://hb-petermann.de/wp-content/uploads/2020/04/Petermann_2013_VomStau
nen-zum-Denken.pdf, oder Petermann (2017). Philosophie / Philosophische Bildung.
In: WiReLex, sowie Petermann (2011). Der Mensch als Fragewesen. In: H. Lindner & M.
Zimmermann (Hg.): Schiilerfragen im (Religions-)Unterricht. Neukirchen: Neukirchener
VlgsGes.: 239ff. — Vgl. auch den Beitrag Kirschner im vorliegenden Band.

7 Dass dies sinnvoll ist, habe ich im eigenen Unterricht mehrfach erprobt, etwa durch
Einsatz von Camus zum Thema ,Freiheit und Verantwortung” oder von Bachmann zum
Thema ,Wissen, Erkennen, Einsicht”; vgl. dazu Petermann (2003). Sehen — erkennen —
einsehen. Ein hermeneutisches Propddeutikum zum Thema ,Glauben und Wissen” im
Féacherverbund Philosophie/Religion/Ethik. [gem mit W. A. Kasper]. ZDPE 1/2003: 68ff).
Ebenso kann ich nur neuere narratologische Voten (vor allem von M. Fludernik) bestéti-
gen, Medien des Erzédhlens auszuweiten auf Kunst, vor allem Bilder und Musikstiicke;
auch sie bieten hervorragend geeignete Einstiege ins Philosophieren; vgl. Petermann
(2003) Asthetisch denken lernen. Impulse zu einer philosophisch orientierten Bilddidak-
tik. ZDPE 2/2003: 113ff., und Petermann (2007). Kann ein Hering ertrinken. Philosophieren
mit Bilderbiichern. Weinheim: Beltz.

8 Sprache darf grundsitzlich nie rein aussagenlogisch verstanden werden, da ,niemals
eine Aussage ihren vollen Sinngehalt in sich selber enthilt” (Gadamer: Sprache und
Verstehen. GW 2: 195). Fiir das Verstehen der sog. heiligen Texte der Religionen ist
diese Einsicht von besonderer Bedeutung, um ihre Rezeption vor Fundamentalismen
zu bewahren, vor ,den naiven Wahrheiten und den triigerischen Gewifsheiten, die die
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ginar philosophisches Nachdenken zu enthalten. Im Kontext von IRBL? ist
es daher naheliegend, im folgenden Punkt als einen spezifisch philosophi-
schen Beitrag Moglichkeiten einer philosophischen Deutung von originér re-
ligivsen Erzahlungen vorzustellen.!?

2 Biblische Erzéhltexte philosophisch interpretiert

2.1 Exodus als ExistenzerschlieSung

Der erste Teil der jiidischen Bibel, die Tora, ist nicht zuletzt wegen seiner vie-
len Erzahltexte besonders bekannt. Als bedeutendster gilt dabei das Exodus-
Geschehen. Nicht nur die Kerngeschichte vom wundersamen Auszug des
Volkes Israel aus Agypten, auch der groere Rahmen, die Vorgeschichte — im
Grunde schon mit Abraham beginnend!! -, die Wiistenwanderung mit der
Offenbarung des Dekalogs sowie die folgende sog. Landnahme bergen eine
Vielzahl sehr grundlegend menschliche Existenz erschliefender Elemente,
warum dies tber das Judentum hinaus zum kulturellen Erbe der Mensch-
heit gehort. Ich wéihle daraus einen einzelnen, die oben vorgestellte Erzahl-
These bestatigenden Text. Er ,berichtet” vom Anstoff zum eigentlichen Ex-
odus, fithrt dabei aber zugleich den tieferen Sinn von ,Auszug” insgesamt
durch ein dramatisch verdichtetes Geschehen vor Augen und zu Ohren. Es
handelt sich um die Erzihlung vom brennenden Dornbusch mit der Beru-
fung des Mose zum Exodus (Ex 3f.), spannend in ihrer komplexen Komposi-
tion wie als Paradigma religioser Existenzerschliefung und Sinnorientierung
und insofern ideal als Text fiir IRBL geeignet:

Auf der Gegenstandsebene beinhaltet Ex 3f. drei Akte, (a) Moses Begeg-
nung mit Gott im Dornbusch (3,1-5), (b) die Offenbarung Gottes und seine

Massen fanatisieren”, und stattdessen ,auf die Unendlichkeit des Textes zu verweisen,
und aus seiner Interpretation eine fortwahrende, nie vollendete, immer wieder neu zu
beginnende Aufgabe zu machen”, der in eben ihrem ureigenen symbolischen Charakter
liegt, so A. Meddeb (Der Koran als Mythos. Lettre no. 73, 2006: 22).

° ,IRBL' dient nachfolgend als Abkiirzung fiir die Institution ,Interreligitse Begeg-
nungs-Lernen”.

10 Tn laufenden philosophiedidaktischen Diskursen wie auch im schulischen Philoso-
phieunterricht spielt eine philosophische Einlassung auf Texte der Religionen kaum eine
Rolle. Philosophiewissenschaftliche Auseinandersetzungen sind ebenfalls sehr zurtick-
haltend, auch wenn Jirgen Habermas die Philosophie mit Blick auf einen heute not-
wendigen Gebrauch verniinftiger Freiheit immer wieder an eine Transformation des
Erbes religiéser Herkunft erinnert; vgl. zuletzt Habermas (2019). Auch eine Geschichte
der Philosophie. Frankfurt, sowie explizit in Orientierung an Erzdhlungen der biblischen
Religionen Habermas (1997). Israel oder Athen. Wem gehdrt die anamnetische Vernunft. In
ders: Vom sinnlichen Eindruck ... Frankfurt (Erstfassung 1994).

1 Vgl. dazu den Beitrag Bechmann im vorliegenden Band.
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Beauftragung des Mose zum Auszug aus Agypten (3,6-10), (c) Moses Ausein-
andersetzung mit diesem Auftrag im Dialog mit Gott bis zur Annahme des
Auftrags (3,11-4,16).

Anthropologisch kann dieser Text als Vorbild zum Verstehen lebensgestal-
tenden menschlichen Handelns gedeutet werden: Danach ist Handeln fiir
uns Menschen letztlich nicht selbsterméchtigt moglich, gleichwohl immer
nur als autonom entschiedenes. Den Grund und Horizont unseres Handelns
aber bietet ein uns individuell je voraus liegender Lebenssinn, von dem wir
uns freilich als tieferem Handlungs-Anstofs auch treffen lassen miissen, meist
durch ein den alltdglichen Ablauf durchbrechendes Widerfahrnis, dem wir
uns dann freilich nicht einfach heteronom zu unterwerfen haben, sondern
dem wir uns in kritischer Auseinandersetzung stellen miissen, um dariiber
zu einer autonom entschiedenen Lebensfiihrung zu kommen.2 — Von daher
hat dieser Text Ex 3f. tiber die jiidisch-christliche und auch islamische Tradi-
tion (vgl. Q 20:9ff. und 28:29ff.) hinausgehend transreligiosen Charakter und
eignet sich daher besonders gut fiir IRBL.

Der anthropologische Tiefensinn von Exodus wird verdichtet in der Per-
son des Mose: Bereits sein Name und darauf aufbauend seine Aktionen hal-
ten dem kundigen Leser vor Augen, dass dieser Mose in seinem fortlaufen-
den Bewegtsein eine Personalisierung menschlicher Existenz ist: Urspriing-
lich ,aus dem Wasser gezogen” (daher sein Name, Ex 2,10) treibt er seine
Herde hinaus in die Wiiste zum Gottesberg (Ex 3,3), bewegt sich dann auf den
Dornbusch zu (3,4), freilich unter Ausziehen (!) seiner Schuhe (3,5), vollzieht
dann nach seiner Beauftragung eine mehrfache Verinderung von Zeichen
(Stab v. 4,2ff, Hand 4,6ff, Wort 4,10ff), um sich schlieSlich aufzumachen zuriick
nach Agypten und zum Pharao (4,18ff) mit den bekannten Folgen. All diese
Formen des Unterwegsseins haben gerade im Modus der Erzdhlung einen
auch im wortlichen Sinn metaphorischen Charakter, insofern Mose hier von
einer Existenzform in eine neue, die urspriingliche fundierende und dann
sie weiter orientierende ,iiberfiithrt” wird.

Am deutlichsten wird die metaphorische Dimension von Exodus in der
Begegnung am brennenden Dornbusch: Sie ist insofern der Schliissel zum
Verstiandnis aller anderen, auch der neutestamentlichen Exodus-Erfahrun-
genl!3, als es hier nicht um den Ubergang in eine beliebig andere Existenz-

12° Zum hier veranschlagten Verstdndnis von Freiheit vgl. P Bieri (2003). Das Handwerk
der Freiheit. Frankfurt, und R. Safranski (1999). Das Bise oder Das Drama der menschli-
chen Freiheit. Frankfurt; auch Petermann (2013) ,Ich suche ,Mensch™. Philosophische
Perspektiven zur anthropologischen Frage. In: K. Boehme (Hg.): ,Wer ist der Mensch?”
Anthropologie im interreligiosen Lernen und Lehren. Berlin: 147ff.

13 Den christlich Gebildeten wird geldufig sein, dass die Exodus-Geschichte eine zen-
trale Lesung im christlichen Gottesdienst der Osternacht darstellt. Damit wird Ostern
in einen direkten Zusammenhang zum jiidischen Pessachfest gestellt, die Auferstehung
zum Exodus. Als weiterer Riickgriff auf den Exodus sind auch die unterschiedlich in
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ebene geht, sondern um den Uberstieg (ein Transzendieren) in eine gegeniiber
der ersten fundierende, zugleich aber transzendente, ihr verborgene und der
unmittelbaren Erfahrung entzogene, welche gleichwohl in der Begegnung
proleptisch, also vorfallend als Orientierung in die Gegenwart einbricht. Phi-
losophisch ist dies zu fassen als Erfahrung von Zeitlichkeit im Gewahrwer-
den menschlicher Offenheit auf Transzendenz, theologisch als Erfahrung des
uns Menschen je voraus liegenden und Sinn und Orientierung bietenden
Gottes. Am Text Ex 3,2-6 ist das zu fassen durch die scheinbar widerspriichli-
chen Hinweise, sich zu ndhern und doch nicht, dabei etwas zu bestaunen,
das brennt und doch nicht verbrennt!4, aber zugleich das Antlitz verhiillen
zu miissen, den festen Boden unter den Fiifen zu verlieren, und doch den
Anruf klar zu vernehmen und so wieder festen Boden zu spiiren.

In solcher Begegnung mit Transzendenz!® geht es um ein existenzer-
schliefendes Geschehen: Der doppelte Anruf ,Mose, Mose” (Ex 3,4) ist eine
herausfordernde Anfrage ,Bist du wirklich der, der du zu sein meinst” bzw.
»Hier durch diese Begegnung wirst du konfrontiert mit dem tieferen Sinn
deines Namens und deiner Existenz”. Und mit der Antwort ,Hier bin ich”
stellt sich Mose dieser seiner tieferen tiber das alltdgliche Leben hinausgrei-
fenden Existenz.

Elementar fiir die spezifisch religiose Existenzerfahrung ist die folgende
dialogische Auseinandersetzung: Ex 4 verdeutlicht, dass Glauben, jedenfalls im
biblischen Verstiandnis immer je personliche Auseinandersetzung, auch kriti-
schen Zweifel beinhaltet, nichts mit fragloser Unterwerfung zu tun hat.1®

Schliefilich beinhaltet solch grundlegende Existenzerfahrung immer eine
Orientierung zu je neu zu aktualisierender!” konkreter Lebensgestaltung: Der
Text ldsst sich in seiner Gliederung lesen als Stufung der auch bildungsdidak-

den ntl. Evangelien beschriebenen Wege nach Jerusalem zu deuten. Und auch der es-
chatologische Zug ins himmlische Jerusalem (Mi 4 und Offb 21) ist Exodus.

4 Vgl. unten in 2.4 die brennenden Herzen der Emmaus-Jiinger.

15 Vgl. dazu genauer Petermann (2010) ,... noch tiber Gott in eine Wiiste ziehn ...*
Derridas negative Theologie am Rande der Sprache. In: H.-J. Rollicke (Hg.): Denken der
Religion. Miinchen: iudicium: 136ff.

16 Diese zum Verstidndnis von religidsem Glauben fundamentale Struktur verdeutlicht
diejiidische wie christliche Bibel an vielen Personen. Vorbildhaft seien neben Mose Abra-
ham, alle Propheten, Maria, Jesus, Jiinger wie Simon Petrus oder Thomas genannt. In der
quranischen Mose-Uberlieferung spielt diese dialogisch-kritische Auseinandersetzung
keine klare Rolle mehr (Q 20:9ff u. 28:29ff). — Zur genaueren Erlduterung biblischen
Glaubens vgl. Petermann (2013). Glauben. Begriffliche Klirungen — religionspidagogische
Orientierungen. http://www.ph-heidelberg.de/fileadmin/_migrated/content_uploads/.

17 Bekanntlich wird das engere Exodusgeschehen in der jiidischen Pessachfeier stets
neuund aktualisierend erzéhlt, vgl. die auf Ex 13,9 verweisende talmudische Anweisung
durch Rabbi Gamliél: ,In jedem Zeitalter ist jeder verpflichtet, sich vorzustellen, als sei er selbst
aus Migrajim [scil. Agypten] gezogen” (Pesahim X,v; zit. n. Der Babylonische Talmud. Neu
tibertr. d. L. Goldschmidt. Bd. II, Frankfurt a. M.: Jiid. VIg. 1996).
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tisch zu verstehenden Elemente: (a) staunen (gegeniiber einem uns existenti-
ell bertihrenden Widerfahrnis), (b) urteilen (als Verstehen solcher Erfahrung
und Auseinandersetzung mit ihr), (c) handeln (als Umsetzung dieser Erfah-
rung in konkrete Lebenspraxis).!8

2.2 Erzédhlen als Auerung und Reflexion von Glauben

Eine der aus philosophischer Sicht wichtigsten Fragen an die Religion ist die
nach dem Sinn von ,glauben”. Eindrtickliche religiose Dokumente dafiir sind
tradierte Gebete. Sie wollen auch innerreligios nie nur als unmittelbare Glau-
bensduflerungen verstanden werden, sondern immer auch als Reflexionen
eben solcher Aulerungen und damit auf Glauben als Existenzform. Und in
ausformulierten Gebeten erfolgt dies eben in der Form des Erzéhlens. Dafiir
bieten die biblischen Psalmen die wohl é&ltesten und bekanntesten Beispiele.
Ich wéhle zur Erlduterung den Abschnitt Dalet aus dem sog. Tora-Psalm 119.
Die Verse 25-32 lauten in der im Verhéltnis zum hebrdischen Original wie
auch gegeniiber menschlicher Existenz einfiihlsamen Ubertragung von Mar-
tin Buber:

Meine Seele haftet am Staub, / belebe mich gemafi deiner Rede!

Meine Wege erzihlte ich und du antwortetest mir. — / lehre mich deine Gesetze,
lasse deiner Ordnungen Weg mich verstehn, / besinnen will ich deine Wunder.
Vor Gram entsickert mir die Seele, / erhalte mich geméafi deiner Rede!

Den Liigenweg riicke mir ab, / vergénne mir deine Weisung!

Den Weg der Treue habe ich gewdhlt, / deine Rechtsgeheifle gehegt.

An deinen Zeugnissen hafte ich — / DU, beschdme mich nimmer!

Ich laufe den Weg deiner Gebote, / denn du weitest mein Herz.

Dazu einige hier interessierende Bemerkungen!?:
Strukturell fallt beim genaueren Lesen in jedem Vers (iibrigens im ge-
samten Psalm) die Parallelisierung auf von subjektiven Befindlichkeiten des Be-

18 Zur genaueren Erlduterung dieser zu favorisierenden pidagogischen Trias vgl. Pe-
termann (2013). Vom Staunen zum Denken. (s. 0. Anm. 6) Diesen Stufen eingewoben sind
im Text Ex 3f. {ibrigens auch die elementaren Erfahrungs-Ebenen des Asthetischen (als
sinnliche Erfahrung des Dornbuschs), des Pathischen (als inneres Beriihrtsein durch die
existentielle Gottesbegegnung), des Dianoetischen (als Verstehen und urteilende Ausein-
andersetzung im Dialog), der Praxis (als Entscheidung zu freiem und verantwortlichen
Handeln) wie auch die moralischen Ebenen der Sensibilitit, Empathie, Dikaiosyne (in der
Ubernahme der Formen, durch die Gott sich dem Mose offenbart: sensibel das Leid des
Volkes zu sehen, empathisch sich seiner Befreiung anzunehmen, dadurch ordnende
Gerechtigkeit fiir die Menschen herzustellen).

19" Zur genaueren auch sprachphilosophischen Deutung des gesamten Psalms 119 (vor
allem seiner alphabetischen Gliederung und dem bewussten Spiel mit 8 unterschied-
lichen Tora-Synonyma) wie auch zu Moglichkeiten einer existentiellen Deutung des
Abschnitts Dalet vgl. Petermann (2003). Religion zur Erfahrung bringen. Bausteine einer
Didaktik des Religidsen. Heidelberg: Helios, Kap. 4-3: 302ff.
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tenden auf der einen und Orientierung an goéttlichen Zuwendungen auf der
anderen Seite, die subjektive Seite dabei stets in Formen einer inneren oder
dufleren Bewegung, die gottliche immer mit unterschiedlichen zu hérenden
bzw. zu lesenden Weisungs-Worten.

Als literarische Form zeichnet sich das Gebet dadurch aus, dass alle exi-
stentiellen Befindlichkeiten wie die entsprechenden Zuwendungen in Worte
gefasst sind, die auch ausgesprochen werden. Glauben zeigt sich im Gebet da-
her als verlebendigend erzéhlter und zu erzdhlender Glaube, im Nachspre-
chen eines Gebets zudem performativ die je eigene existentielle Reflexion
anregend.

In unserem Kontext besonders interessant ist das Verb ,erzihlen” im v.26.
Es steht hier singuldr im Psalm. Das hebréische Wort sfr meint in der Ur-
form zunéchst ein aufzdhlendes Sammeln von Daten, Fakten, Informationen,
Erlebnissen. In der in v.26 verwendeten piel-Form wird dies verdichtet zu
einem geordneten und dadurch reflexiv zu verstehenden Ganzen eines Er-
zdhlens. In solchem Erzdhlen geht es nicht mehr um ein schlichtes Berichten
oder Informieren, sondern um eine auf Antwort ausgerichtete und zugleich
auch herausfordernde Redeform. Entsprechend folgt in v.26b konsequent
die orientierende Antwort. Erzdhlen, das macht dieser Vers klar, scheint also
in sich eine dialogische, auf Rede und Antwort ausgerichtete Struktur zu ha-
ben, insbesondere, wenn es sich um eine die glaubende Existenz betreffende
Erzdhlung handelt.

Von hier ein letzter Hinweis zum Verstehen von ,glauben”: Was steht ei-
gentlich am Anfang eines Glaubensaktes, der gottliche An- und Zuspruch
oder der menschliche Ruf, der gehort werden will? Der durch Karl Rah-
ner bertthmte Ausdruck vom religiosen Menschen als ,Horer des Wortes”20
ist sicher dialektisch in beide Richtungen zu deuten. Erzdhlen jedoch bleibt
eine origindr menschliche Form von Sprache, Gott selbst erzahlt nichts, auch
das Wort Gottes konnen Menschen nie an sich vernehmen, sondern immer
nur vermittelt im menschlich verstindlichen Wort. Darum spricht Gott (je-
denfalls in den heiligen Schriften der jiidisch-christlichen Tradition) auch
nie direkt zu uns, sondern immer durch Menschen, insbesondere durch
die Propheten, die an Stelle Gottes das Wort Gottes sagen, entsprechend
auch durch Jesus, durch die Evangelisten oder Apostel, aber auch durch En-
gel: sie alle sprechen immer in menschlichen, fiir Menschen verstdndlichen
Worten. An die menschliche Form von Erzédhlen ist natiirlich auch religiose
Erzdhlung gebunden. Und wohl deshalb steht hier in Ps 119,26 das mensch-
liche Erzahlen zeitlich (nicht fundierend!) vor der gottlichen Antwort.2!

20 So der Titel eines der wichtigsten theologischen Werke des 20. Jh.

21 So auch im Ps 4, der mein Rufen vor das Erhoren durch Gott setzt. Das tibersetzt tibri-
gens Luther von der Satzstellung her falsch, wenngleich theologisch durchaus begriind-
bar: ,Erhore mich, wenn ich rufe.” Vgl. dazu Petermann (2016) ,Sola fide’ und/oder Pri-
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2.3 Reflektierte Erzédhltheorie — das Lukas-Proomium (Lk 1,1-4)

Als der grofie Erzdhler schlechthin im Neuen Testament gilt Lukas. Das ist
begriindet vor allem in seinen vielen auch sprachlich einnehmend erzéihlten
Gleichnissen, besonders die allein bei Lukas zu findenden Gleichnisse vom
barmherzigen Samariter (Lk 10) und vom verlorenen Sohn (Lk 15), die mit
gutem Grund zum Standard religionsunterrichtlicher Vermittlung zahlen.
Uber christliche und religiose Kontexte hinaus bekannt und vielfach auch in
der bildenden Kunst dokumentiert ist zudem die von Lukas raffiniert kon-
struierte Geburts- und Kindheitsgeschichte Jesu (Lk 1-2). Diese Perikopen
eignen sich auch zur philosophischen Auseinandersetzung. Fiir den hier in-
teressierenden narratologischen und IRBL-Kontext gehe ich aber auf zwei
andere Lukas-Texte ein, zum einen auf den im Kontext religioser Texte sin-
guldren erzdhltheoretischen Beginn seines Evangeliums, zum andern auf die
Emmaus-Geschichte, die am Ende des Lukas-Evangeliums das erzdhlende
Herausgeld bietet auf die programmatische Einleitung in Lk 1.

Das sog. Prodmium Lk 1 zunéchst ist kein Text, der mogliche Horer und
Leser einleitend auf das folgende Evangelium blof} einstimmen will. Zu kurz
greift auch die Ansicht, ihn nur als Auskunft der eigenen Autorenschaft zu
lesen. Dazu zunéchst der Text in der neueren gut lesbaren sog. Einheitsiiber-
setzung:

Schon viele haben es unternommen, eine Erzdhlung tiber die Ereignisse abzufas-
sen, die sich unter uns erfiillt haben. Dabei hielten sie sich an die Uberlieferung
derer, die von Anfang an Augenzeugen und Diener des Wortes waren. Nun
habe auch ich mich entschlossen, nachdem ich allem von Beginn an sorgfaltig
nachgegangen bin, es ftir dich, hochverehrter Theophilus, der Reihe nach auf-
zuschreiben. So kannst du dich von der Zuverldssigkeit der Lehre tiberzeugen,
in der du unterwiesen wurdest.

Eine programmatisch in sieben Worte verdichte These fiir den gesamten fol-
genden Evangeliums-Text wie bei Markus (Mk 1,1: arché tou euangeliou Iésou
Christou Hyioil Theoil, dt.: Anfang der Frohbotschaft (des/von) Jesus Christus
(des) Sohnes Gottes) ist das Lukas-Proomium nicht. Trotzdem referiert Lu-
kas, nach neueren Erkenntnissen der zweite Evangelist des NT22, in seinem
Proomium deutlich auf den Eingangsvers des Markus und dokumentiert da-
mit (fiir den genauer Leser) sein intelligentes Text-Kompositions-Muster: Be-
reits formal greift er bewusst das 7er-Wort bei Markus auf und erweitert es
zu 3 mal 2 mal 7 Wortern (der griechische Text umfasst genau 42 Worter),
im Ubrigen die Vorlage fiir die 3 mal 14, also 42 Generationen, die der dritte,

mat der Vernunft? In: Luther unterrichten — Fiicherverbindende Perspektiven ..., hg. von T.
Breuer & V.]. Dieterich, Stuttgart: Calwer: 50ff.

2 Vgl. bes. Martin Hengel (2008). Die vier Evangelien und das eine Evangelium von Jesus
Christus. Studien zu ihrer Sammlung und Entstehung. WUNT 224. Tiibingen: Mohr Siebeck.
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wiederum Markus und Lukas aufnehmende Evangelist Matthdus zu Beginn
seines Evangeliums zwischen Adam, dem ersten Menschen und Jesus, dem
neuen Adam ausmacht (Mt 1, 2ff).23

Noch aufregender ist die inhaltliche Struktur. Sie wird deutlich erst
durch einen genaueren Blick auf die sprachliche Konstruktion und den diffe-
renzierten Gebrauch der leitenden Begriffe; dazu nachfolgend links der grie-
chische Text in Umschrift, rechts daneben eine Interlinear-Ubersetzung:

epeidéper polloi epecheirésan Da nun einmal viele versucht haben

anataxasthai di"égesin zu verfassen (eine) Erzdhlung,
peri ton peplérophorémenén  tber die zur Erfiillung gekommenen
en "émin pragmaton unter uns Ereignisse,
kathds paredosan "émin wie tberliefert haben uns
hoi ap’archés autoptai die von Anfang an Augenzeugen
kai Mypéretai genomenoi tou  und Diener gewesenen des Wortes,
logou
edoxe kamoi schien es gut auch mir,
parékolouthékoti anéthen pasin (dem) nachgegangenem von Anfang an allem
akribos kathexés soi grapsai genau, der Reihe nach dir (zu) schreiben,
kratiste Theophile hochverehrter Theophilus,
hina epignos damit (du) genau erkennst,
peri ton katéchétheés tiber welche (Lehren) (du) unterrichtest wurdest
logdn tén asphaleian Lehren, die Zuverlassigkeit.

Auffallend ist, dass Lukas das, als was er seinen gesamten Evangeliums-
text versteht, mit lauter unterschiedlichen Wortern beschreibt; 12 sinntra-
gende Begriffe zéhle ich: dihégesis (Erzihlung), pragmata (Ereignisse), paradosis
( Uberlieferung), autoptai (Augenzeugen), hypéretai (Diener), logos (Wort/Botschaft),
parakolouthésis (Nachforschung), graphésis (Aufschreiben), epignisis (Erkenntnis),
kathechésis (Unterweisung), logoi (Worte/Lehren), asphaleia (Wahrhaftigkeit). Wich-
tiger als die (unterstellt bewusste) Wahl von zwolf (!) Leitbegriffen aber ist,
dass Lukas hiermit seinem v.5 beginnenden eigentlichen Erzéhltext einen
erzdhltheoretischen Text voranstellt, der einen hermeneutischen Schliissel
zum Verstehen alles Folgenden bietet, ndmlich eine innere Systematik, die
durch den Zusammenhang dieser zwolf Worter entsteht.

Versuchen wir eine kleine Rekonstruktion, um so die Intelligenz der lu-
kanischen Textkonzeption auch inhaltlich nachzuzeichnen und damit auch
seine philosophisch zu nennende, da differenziert mit Begriffen umgehende

2 Z&hlt man fiir das Exodus-Zitat Mk 1,2 das in einigen Textzeugen fehlende zweite
Wort egd hinzu, kommt man tibrigens auch bei Markus auf genau 42 Woérter fir die
einleitenden Satze. — Ein solches intelligentes Nachzdhlen der Wort-Konstruktionen der
ntl. Evangelien taucht in der géngigen exegetischen Literatur nicht auf. Diesen Lese-
Grundsatz wie auch die Zéhlung eben dieses Lk-Proomiums habe ich tibernommen von
dem mir befreundeten Schrift-Gelehrten Horst Folkers, demnéchst auch nachzulesen
in seiner umfassenden Monografie zu den vier Evangelien.
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Erzdhltheorie. Drei Begriffe sind vorab herauszuheben: (a) Fiir unsere iiber-
geordnete erzédhltheoretische Perspektive sticht zunachst das Wort dihégesis
ins Auge, bis heute der Terminus technicus fiir jeden narratologisch spe-
zifisch als Erzahlung zu qualifizierenden Text. Auch wenn Lukas Aristote-
les und seine Poetik wohl nicht kannte, ist es doch auffallend, dass er die-
sen Begriff an den Anfang seines Textes stellt, wie als Leitstern oder Pro-
gramm, das es im Folgenden zu erldutern gilt. — (b) Basis fiir die hier zur
Debatte stehende dihégesis scheint aber der logos zu sein, in dem ganz grund-
legenden und weiten Sinn, den dieses Wort auch im Johannesprolog hat
(en arché én ho logos), also logos begriindend als Sprache bzw. Sprachlich-
keit, ohne das es nichts gidbe, bzw. durch das alles ist, was es ist, auch die
konkret sprachlich ausformulierte Erzdhlung. — (c) Durch das ausformulierte
Erzéhlen schliefilich, theologisch in der Offenbarung des logos als Zuspruch
(rhéma) kann der logos aber auch vernommen und so in seinem Wahrheitsan-
spruch auch erkannt werden: asphaleia ist das bewusst gesetzte Schlusswort
dieses exzeptionellen Textes.2*

Damit zur inneren Ordnung im Detail, die das Werden einer solchen
Erzihlung bestimmt; (mit einer Ziffer markiere ich jeweils die Stelle, an der
das entsprechende Wort im Text erscheint): Diese Erzdhlung (5: dihégesis)
griindet auf den allem zugrundeliegenden logos (23). Wirklichkeit aber wird
dieser logos — dies der erste Akt — in den Ereignissen bzw. Handlungen
(6: pragmata) des hier noch nicht genannten Jesus; sie erweisen sich als Mani-
festationen bzw. Erftllungen (8: peplérophoremena) jenes logos. Biirgen fiir die
Wirklichkeit dieser Geschehnisse sind die Augenzeugen (18: autoptai) und
Diener (20: hypéretai). — Sie leiten den zweiten Akt in der Entfaltung des
logos ein: Unter ihnen gab es offensichtlich solche, die die pragmata auch
weitergetragen und weitererzihlt, also tiberliefert haben (13: paredosan) wie
auch solche, die sich daran gemacht haben (3: epecheirésan), die so tiberlie-

2 Johannes, von dem gelehrte Exegeten wissen, dass er Lukas sehr gut kannte (beide
Namen stehen hier fiir die historisch nicht genauer bekannten Autoren der entspre-
chenden Evangelientexte), verscharft bzw. verdichtet in seinem Prolog das bei Lukas
bereits angelegte Arbeiten mit Begriffen: Auch hier steht als arché (Ursprung) von al-
lem der logos, durch den alles geworden ist, so dass durch den Prozess dieses Werdens
(genesis) schliefillich die Wahrheit (alétheia, Jo 1,17) von allem und so auch des logos offen-
bar wird. — Mit einer neunfachen Verwendung des Wortes rhéma (Wort als Zuspruch)
entfaltet Lukas tibrigens in seinen Kapiteln 1 und 2 den anfangs v.2 unerldutert ge-
setzten logos, kulminierend in den zusammengefiigenden panta ta rhémata (Lk 2, 51 wie
schon 2, 19), die Maria durch die Geburt ihres Sohnes und das Offenbarwerden seiner
prophetischen Gabe in ihrem Herzen bewahrt, wie es so sinnorientierend heifst. In der
exegetischen Literatur nimmt einzig Horst Folkers eine solche Deutung ernst, unter
der begriindeten Voraussetzung eines bewussten Subtextes im lukanischen Erzahltext:
Folkers (2002): Synteresis und Symbolon als Elemente lukanischer Hermeneutik. In:
Auslegung als Entdeckung der Schrift des Herzens, hg. v. H.]. Roéllicke, Miinchen: iudicium
200: 105ff.
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ferten Geschehnisse zu einer festen Erzéhlung (5: dihégesis) zusammenzu-
stellen (4: anataxasthai). — Diese Versuche haben nunmehr in einem dritten
Akt den Autor Lukas veranlasst, dass auch er selbst (25: kamoi) all diesen
Zeugnissen von vorn, also von Anfang an (27: andthen) nachgegangen ist (26:
parékolouthékoti), und zwar allem (28: pasin) ganz genau, akribisch (29: akribds),
um es auch aufzuschreiben (32: graphein), und zwar — dies ist der vierte Akt
— stellvertretend fiir viele Horer und Leser dem Theophilos (34), der darin
sich unterweisen lassen soll (39: katéchétés); die aufgeschriebene Erzdhlung
wendet sich also gezielt an Adressaten, stellvertretend heifSt dieser hier nicht
zuféllig deutsch Gottlieb, philosophisch einer, der sich emphatisch und em-
pathisch mit Gott auseinandersetzen will. — Explizit philosophischen Cha-
rakter erhélt diese Erzdhlung dann im letzten, dem fiinften Akt, insofern die
als Text aufgeschriebene Erzdhlung fiir den Rezipienten nicht nur zur Unter-
richtung im Sinne von Kenntnisnahme jener Geschehnisse (pragmata) fiihrt,
sondern zur Erkenntnis (36: epignds), und zwar zur Erkenntnis der Wahrhaf-
tigkeit (42: asphaleia) des als logoi (40: Worte) plural Wirklichkeit gewordenen
logos.

Neben der spezifisch lukanischen Botschaft von diesem Jesus, in dessen
Worten und Taten sich der alles begriindende logos vollendet habe (vgl. Lk
4,21!) und der deswegen als Christus selbst dieser logos ist, unterstellt diese
Textrekonstruktion dem Lukas neben seiner Erzdhlkunst eine hochst intel-
ligente und gezielt zum denkenden Nachvollzug anregende Erzahl-Theorie:
Die Parallelen zu jenen oben in 1.1 entwickelten Ebenen fiir eine sinnori-
entierende Erzdhlung liegen auf der Hand: Lk 1,14 ist nicht selbst eine
Erzdhlung, aber ein hermeneutisches Interpretament zum Verstehen der vie-
len folgenden Einzelerzdhlungen.

2.4 Erzahlung als Reflexion: Die Emmaus-Geschichte (Lk 24)

Als Verwirklichung des Prodmiums ist unter den von Lukas nachfolgend
erzdhlten Geschichten die der Emmaus-Jiinger herauszustellen. Theologisch-
exegetisch ist diese Perikope von besonderer Bedeutung, da sie allein von
Lukas tiberliefert ist, vor allem aber nicht nur vom Auferstehungsgeschehen
erzdhlt, sondern den tieferen Sinn von Auferstehung explizit an das Verste-
hen und das laufende Weitererzahlen bindet.

Der Inhalt: Zwei Jiinger kehren, enttduscht von den Ereignissen um den
gestorbenen Jesus, Jerusalem den Riicken, treffen aber auf dem Weg einen
Fremden, dem sie davon erzdhlen; der Fremde antwortet, indem er ihnen
den Sinn dieser Geschehnisse erldutert; das fasziniert sie so sehr, dass sie
ihn zu sich nach Hause einladen; beim Mahl bricht er ihnen das Brot, und
sie erkennen ihn plotzlich als den Auferstandenen; als solcher aber entzieht
er sich unmittelbar ihren Blicken, worauf die beiden wieder nach Jerusalem
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umkehren und allen dort Versammelten von der Wahrheit der Auferstehung
erzdhlen.

Zum tieferen auch philosophisch relevanten Sinn dieses Textes wie-
derum Bemerkungen, sowohl was seine Botschaft von Auferstehung betrifft,
vor allem aber seine Erzdhlstruktur:

Bereits bei der ersten Begegnung mit dem Text féllt auf, dass Lukas gar
nicht direkt die Auferstehung Jesu Christi erzdhlt, sondern eingebunden in
ein Erzihlen von Auferstehung. Dass genau in solch erzihlendem Verstehen
der eigentliche Sinn von Auferstehung liegt, das fithrt uns kein neutesta-
mentlicher Auferstehungstext so klarend vor wie dieser.2>

Fiir das Auferstehungsgeschehen selbst kennt diese Perikope zunéachst drei
ganz unterschiedliche Worter: (a) anastasis gilt theologisch als Terminus tech-
nicus fiir ,Auferstehung” (der Toten zum ewigen Leben)20, wird jedoch hier
v.33 ganz wortlich als ,aufstehen” benutzt, und zwar der beiden Jiinger, die
aufstehen, um nach Jerusalem zuriickzukehren. — (b) Fiir die im ganzen Text
thematische Auferstehung Christi ist hingegen v. 34 égerthé reserviert, wort-
lich genauer ,ist auferweckt”; das ist auch das in den Geschichten vom lee-
ren Grab entscheidende Wort bei Mk 16,6, Lk 24,6 und Mt 28,7 wie auch in
dem fritheren Zeugnis des Paulus in 1 Kor 15. - (c) Schliefllich erzéhlen die
Jiinger v. 23 von der Begegnung am leeren Grab und der Botschaft der Engel,
Jesus lebe (zén). — Uber diese Worte hinaus erlautert Lk 24 Auferstehung aber
auch (d) in v. 26 als Eingehen (eiselthein) des Christus in die (gottliche) Heilig-
keit, liefert als Zeugnis dafiir (e) das Sehen durch Simon (v.34) und deutet (f)
als existentiell orientierende Konsequenz jenes nun metaphorisch zu verste-
hende Aufstehen als Wendung, Zurtickkehren und Weitererzéhlen durch die
Jinger (vv.33,35), was (g) als inneres Vernehmen und Annahme der Wirk-
lichkeit (ontds) von Auferstehung (v.34) durch das eindriickliche Wort vom
brennenden Herzen (kardia kaiomené, v.32) zum Ausdruck gebracht wird. —

% Ubrigens findet sich im NT insgesamt kein Text, der einen Akt der Auferstehung
Jesu Christi als ein real festzumachendes Faktum berichten wiirde, wie es wahrschein-
lich nicht wenige traditionell oder gepragt von vielféltigen bildlichen Darstellungen
unterstellen. Das heifst freilich nicht, dass diese Auferstehung nicht wahr wére. Doch
entscheidend fiir die Wahrheit und den Sinn von Auferstehung ist eben nicht das reale
Faktum (wie beim Kreuzestod, derin den Evangelien auch als Realitét geschildert wird),
sondern die Deutung des Gesamtgeschehens.

2% Paulus hat im NT als erster in 1 Kor 15,12 den Ausdruck anastasis zur Kennzeichnung
des allgemeinen Auferstehungsglaubens verwendet, in deutlicher Abhebung von der
Auferweckung Christi, woftir er in 1 Kor 15 wiederholt das Verb egégertai benutzt. Auch
Lukas spricht angesichts des leeren Grabs von anastasis (24,7), doch nur als Deutung die-
ses Geschehens, das in 24,6 ebenfalls als égerthé benannt wird, iibrigens in Abdnderung
der von ihm zitierten atl. Stelle Hos 4,2, wo Hosea (in der griech. Septuaginta) ebenfalls
von égerthé spricht. Johannes hingegen benutzt als einziger der vier Evangelisten nur
noch das Deutungswort anasténai (Jo 20,9).
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Offenkundig spielt Lukas also mit unterschiedlichen Wortern, Perspektiven
und Sinn-Dimensionen, um die Leser und Horer seines Textes zum Nach-
vollzug und zur Auseinandersetzung zu bringen, was denn , Auferstehung”
eigentlich meine.?’

Wichtiger fiir unsere Frage nach dem Sinn von Erzdhlung ist der Blick
auf die ebenfalls bewusst in den Text eingewobenen Erzihlformen. Ich mache
sechs unterschiedliche und aufeinander aufbauende aus; sie arbeiten mit un-
terschiedlichen Erzdhlverben: (a) Zu Beginn ist v. 14ff die Rede von der Un-
terredung (homilein) der beiden Jiinger auf dem Weg nach Emmaus. Doch
diese ihre Unterhaltung hat offensichtlich noch keinen iiber die Gescheh-
nisse um ihren Meister Jesus sich vergewissernden Erzadhlcharakter, sondern
ist nur erst ein Suchen (15: syzétein), in dem eher unorganisiert ein Wort auf
das andere folgt, ohne Erkennen des Geschehenen (vgl. 16: mé epignonai). —
(b) Auf die (philosophische) Frage des Fremden, um was fiir Reden es sich
da handle (17), versuchen nun die beiden Jiinger in einem zweiten ldnge-
ren Teil (18-24), der ein Verstehen des Geschehenen immerhin beansprucht
(18: egnods ta genomena), eine erste Ordnung herzustellen jener Geschehnis-
sen um Jesus von Nazareth, seines machtvollen Auftretens und Wirkens,
seiner Verurteilung und Hinrichtung am Kreuz, der damit verlorenen Hoff-
nung und der verwunderlichen Begegnung der Frauen am leeren Grab. —
(c) Dass auch dies noch keine sinnerschliefende Erzdhlung ist, sondern von
letztlich Unverstandigen (25: anoétoi) nur referiert wurde, macht der Fremde
in einem dritten Teil (25-27) klar, was Lukas gezielt als deutendes Reden (27:
diherméneusen) bezeichnet. — (d) Der vierte Teil fiihrt endlich zum wesentli-
chen Grund sinnorientierenden Erzdhlens, ndmlich zur wirklichen Erinne-
rung jener Geschehnisse; sie geschieht durch das symbolische Brotbrechen
durch den Fremden und seinen Segensspruch (30: eulogésen). Dieses sich der
Wahrheit des Geschehens vergewissernde Innewerden braucht nun keinen
duflerlich sichtbaren Gegenstand mehr (31), von dem man Kenntnis hat, son-
dern ist eine Erkenntnis (31: epignésis), eine Verstehen offnende (31.32: di-
anoigein) Erinnerung des Geschehens. — (e) Mit dieser Einsicht ist in einem
funften Schritt nun auch die Deutung (32: di-anoigein) des Geschehens mit
den tradierten Schriften durch den Fremden, der jetzt als der Auferstandene
erkannt ist, ihrerseits als Sinn stiftende Erzahlung zu verstehen, und zwar
sowohl der atl. Schriften wie des aus ihnen folgenden Geschehens um Je-
sus Christus. — (f) Das fiihrt die Jiinger auf einer sechsten Stufe endlich zu

7 Dies kann mit der hinter dem Text stehenden Problemfrage ti estin, ,Was eigentlich
ist ...” als eine auch philosophische Ausrichtung dieses Textes verstanden werden, so
auch fiir die Lazarus-Geschichte Jo 11; vgl. dazu Petermann (2016) ,Auferstehung” —
was ist das? In: "Hoffnung iiber den Tod hinaus?" Eschatologie im interreligiosen Lernen und
Lehren", hg. v. K. Boehme. Heidelberg: Mattes 2016: 125ff.
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einem echten, ndmlich den Tiefensinn wissenden (35: egndsis) Erzahlen und
Weitererzahlen (35: exhégesis) des zu Erzahlenden.

Zusammenfassend: Lukas fiihrt mit dieser Perikope den gegeniiber sei-
ner Komposition und seiner Sprachkunst aufmerksamen Hoérern und Lesern
nicht nur eine Theorie und aufeinander aufbauende Stufen sinnorientieren-
den Erzdhlens vor, sondern eine Form verstehenden Erzihlens. Und er fordert
dazu heraus, alle in seinem Evangelium notierten Erzdhlungen als Anstiftun-
gen zum je neu sinnerschlieSenden Weitererzahlen ernst zu nehmen.

Als verstehendes Erzdhlen hat die Emmaus-Erzdhlung tiber ihre re-
ligiose Botschaft hinaus bzw. als hermeneutischer Schliissel ihres Verstehens
auch geschichtsphilosophischen Charakter: Mit der hier mehrschichtig erzihl-
ten Erzdhlung werden genau die oben skizzierten Ebenen einer existenzer-
schliefenden und sinnorientierenden Erzdhlung beriicksichtigt: (a) Die Re-
ferenz auf die Geschehnisse um Jesu Wirken und Auferweckung markiert
als Fundament der Erzdhlung einen real festzumachenden Gegenstand, der in
der Erzdhlung im Modus der Vergangenheit erinnert und dadurch auch ver-
gegenwadrtigt wird. (b) Die sinnorientierende Dimension von Erzdhlung zeigt
sich im inneren Impuls des Weitererzihlens des Geschehenen, das nun inso-
fern auf die Zukunft ausgreift, als im Weitererzdhlen Auferstehung anago-
gisch als Aufstehen orientierend in unsere Lebensfithrung eingreift. (c) Die
Einbindung von Vergangenheit und Zukunft ins gegenwirtige Leben, durch
die sich die menschliche Kraft zur Geschichtlichkeit zeigt, wird Wirklichkeit
bzw. vollzieht sich schlieSlich im Akt des Erzihlens, freilich eines solchen, das
sich der Vorstufen einschliellich des noch unverstiandigen Berichts ebenso
bewusst ist wie der Einsicht in seine Geschichtlichkeit durch den Bezug auf
Vergangenheit und Zukunft, wodurch ein solches Erzédhlen menschliche Exi-
stenz grundsétzlich wie auch die je personliche Existenz erschliefenden und
verlebendigenden Charakter hat.

Mit dieser Deutung eignet sich dieser Text ideal fiir einen spezifisch phi-
losophischen Beitrag im IRBL, da er jenseits seiner konfessorischen Zielset-
zung, besser: als Moglichkeit des Verstehens dieser Botschaft auch transre-
ligios und intrareligios die erzdhlende Erzéhlung als elementare Form zum
Verstehen sowohl der religiosen Existenz wie auch menschlichen Lebens
tiberhaupt verdeutlicht.

3 Formen narrativer Philosophie-Didaktik

Eine Anforderung an die Beitrdge des vorliegenden Bandes ist es, auf Rich-
tungen einer je fachspezifischen Didaktik des Erzidhlens einzugehen. Das soll
nach meinen bereits implizit fachdidaktisch perspektivierten Auslegungen
religioser Erzdhltexte hier durch zwei Punkte erweitert werden: Zunéchst
ist kurz auf narrative Positionen der neueren Fachdidaktik Philosophie zu
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verweisen. Anschlieffend werde ich zur Abrundung der beiden anderen phi-
losophischen Beitrdge, des von Christian Wilhelm, der sich in seinen didak-
tischen Vorschldgen mit dem Ziel ,narrativer Identitatsbildung” eher an Ju-
gendliche ab 14 richtet, und des von Anne Kirschner, die in ihrem unter-
richtserfahren Beitrag jiingere Schiiler:innen der Sek I mit Sprachschwierig-
keiten im Blick hat, einige Vorschldge unterbreiten zum narrativen Philoso-
phieren mit Grundschul- und Vorschul-Kindern.

3.1 Traditionen einer narrativen Didaktik der Philosophie

In einem sehr weiten Sinn von Narration, ndmlich als Vermittlung bestimm-
ter Aussagen durch narrativ-dialogisches Erkliren und Auslegen, gehort
Erzdhlen nicht nur zum Philosophieren, sondern ist als explizites Reflexions-
instrument sogar ein spezifisches Merkmal von Philosophie: Jedenfalls fiir
Hegel und bereits Sokrates, Platon und Aristoteles kann sich keine Philoso-
phie Philosophie nennen, die nicht zumindest implizit auch auf ihr eigenes
Philosophieren als Form bzw. Methode reflektiert. Didaktik ist daher fiir Phi-
losophie nie ein blofles Anhédngsel oder eine ihr selbst als Wissenschaft ge-
geniiber dufiere Vermittlungsebene, vielmehr als Vermittlung dem philoso-
phischen Inhalt wesentlich eingebaut.?8

Fur das moderne Schulfach Philosophie und die entsprechende Lehrer-
ausbildung ist Didaktik dagegen ein sehr junger Bereich. Und von narrativer
Didaktik ist seit gerade einmal 20 Jahren die Rede.?’ Drei Philosophiedidakti-
ker sind dabei vorrangig zu nennen: Der grundlegende Platz gebiihrt Johan-
nes Rohbeck. Er hat nicht nur insgesamt die neuere Philosophiedidaktik ent-
scheidend geprégt, sondern auch als erster, auf Grundlage seiner einschlagi-
gen geschichtsphilosophischen Veréffentlichungen mit diversen literaturwis-
senschaftlichen Einlassungen, Narration im schulischen Philosophieren an-
gemahnt, mit Verweisen auf literarische Formen des Philosophierens und ex-
plizit mit seinem Votum fiir ein ,Philosophieren im Modus des Erzédhlens”
(Rohbeck 2010: 206), ein Erzdhlen, fiir das er genau jene die Philosophie
kennzeichnende ,argumentative Funktion” beansprucht (ebd.).

Auch René Torkler hat in diversen Verdffentlichungen in Berufung auf
Philosophen wie H. Arendt, M. Nussbaum, P. Ricoeur oder C. Taylor Narrati-
vitdt als Weiterentwicklung des die Philosophie traditionell auszeichnenden
Rationalitatskriteriums behauptet, vor allem in Fragen der Praktischen Phi-
losophie, etwa zum Verstehen menschlicher Praxis und zur Ausbildung von

8 Vgl. dazu bereits Aristoteles Met 981b und 982a, wenn er die Fahigkeit der Vermittlung
(didaskein) als Kriterium hochster Wissenschaftlichkeit herausstellt; entsprechend Hegel
z.B. in den Ausfithrungen zur Methode in der Vorrede seiner Phinomenologie.

¥ Die nachfolgenden Bemerkungen begniigen sich mit Andeutungen. Um Dopplun-
gen zu vermeiden verweise ich auf die ausfiihrlicheren Einlassungen von Wilhelm und
Kirschner im gleichen Band.



Erzdhlung als lebendiges Verstehen. Philosophische Perspektiven 239

Urteilsfahigkeit, und hat in diesem Zusammenhang fiir eine ,narrativ fun-
dierte Philosophiedidaktik” (Torkler 2017: 93) pladiert.30

Schliefllich ist Volker Haase hervorzuheben mit seiner wiederum aus
diversen Vorarbeiten hervorgegangenen und einschldgig gelobten Studie
~Philosophie und Autobiografie” (2018). Fiir unseren Kontext unterrichtli-
chen Erzihlens ist diese Verdffentlichung besonders wichtig, weil Haase
im Schlusskapitel mit ganz konkreten Beispielen zu unterrichtlichen Me-
thoden inclusive konkreter, das Erzdhlen evozierender Arbeitsaufgaben auf-
wartet (171-226). Zudem glidnzt die Arbeit tiber den thematischen Hori-
zont ,Autobiografie” hinaus greifend durch eine ausgezeichnete Einarbei-
tung der narratologischen Forschung (bes.89ff.), und, fiir ein problemorien-
tiertes unterrichtliches Arbeiten mit Erzdhlungen und Erzdhlen unerlésslich,
mit begrifflich differenzierten Zielsetzungen: Erzdhlen kann, so Haase im
grundlegenden Kap.2 (25-88), beziiglich der von uns gesuchten Existenzer-
schliefung und Sinnorientierung ausgerichtet sein auf Selbst-Verantwortung,
-Bestimmung, -Erkenntnis, -Findung, -Erfindung, -Liebe, -Verteidigung,
-Behauptung, -Distanzierung, philosophisch zudem auf Selbst-Reduktion,
-Projektion, -Transformation, -Transzendierung, -Versuch, in didaktischem,
modellstiftenden oder theoriekritischem Selbstbezug.

3.2 Narration im Philosophieren mit jiingeren Kindern

In meiner eigenen langjahrigen Arbeit im Bereich des sog. Philosophierens
mit Kindern habe ich von Beginn an die These vertreten, auch gegen die
vorschnelle Einstufung von Kindern als kleinen Philosophen, dass jeden-
falls jiingere Kinder fiir sich (noch) keine Philosophen sind, dass es viel-
mehr die Aufgabe von uns Erwachsenen ist, insbesondere von gebildeten
Philosophielehrenden, ihre vielen staunenden, fragenden, nachdenklichen
Auferungen, auch anfragende Bemerkungen ernst zu nehmen als philoso-
phisch interessiert, so dass daraus philosophierendes Nachdenken sich ent-
wickeln kann. Ein zentrales Element aber, tiber das ein solches Nachden-
ken gefordert werden kann, sind Erzdhlungen. Medial sind dafiir beson-
ders gut diejenigen geeignet, die im Erzahlen innere Bilder (Vorstellungen)
auslosen und Sinnorientierung bieten, wie auch umgekehrt solche Bilder, die
so pragend sind, dass sie unmittelbar zum eigenen Erzéhlen herausfordern.
Fiir Bilder empfehle ich entsprechend sprach- und leseférdernde Bilderbiicher
(a), fiir Erzdhlungen in unserem IRBL-Kontext fiir Kinder geeignete biblische
Geschichten (b), aber auch Erzdhlungen der Kinder selbst aus dem je eigenen
Lebensalltag (c). Zu allen drei Medien hier am Ende einige konkrete Anstofie:

% Nach Verfassen des vorliegenden Beitrags liegt ein fiir die Philosophiedidaktik wei-
terer zentraler Beitrag zum Thema vor: Rene Torkler (2021). Der narrative Ansatz. In:
Peters, Jorg und Martina (Hg.): Moderne Philosophiedidaktik. Hamburg: Meiner, 193-212.
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(a) Sprach- und leseférdernd im intensiven Sinn sind leider die wenig-
sten Bilderbiicher. Ich empfehle nur diejenigen, die unabhdngig von thema-
tischen oder kiinstlerischen Geschmacksurteilen verladsslichen Kriterien der
Sprachforderung gehorchen. Als wichtigste nenne ich hier, dass sie (a) les-
bar, d. h. auch fiir Kinder in ihrer Bildsprache erkennbar sein miissen, (b) da-
bei trotzdem wirklichkeitskritisch, also nicht schlicht abbildlich, sondern zum
Warum-Nachfragen herausfordernd, (c) in sich bewegt, d.h. bereits durch
die Bilder ,sprechend”, (d) nach Moglichkeit schliefllich mit einem nachhal-
tig pragenden Ausdruck, der auch ohne, dass wir es formulieren konnen,
in der Erinnerung haften bleibt.3! — Exemplarisch verweise ich hier auf das
Schlussbild aus dem Herbstbuch von K. Iwamura mit den gezielt zum Mit-
erzdhlen animierenden Versen von R. Pflock: ,Und ihre Méulchen steh’'n
nicht still, weil jeder was erzihlen will ...”32: In den drei Eichhornchen er-
kennen alle Kinder auch ohne den Text sofort, dass sie alle am Abendtisch
erzdhlen wollen, (1) was sie real (= die erste Ebene von Erzdhlung als Bezug
auf Geschehenes) am Tag erlebt haben; (2) scheint dieses Erzdhlen einen sie
wirklich existentiell pragenden Eindruck zu haben, so sehr, dass das Abend-
essen beim wiarmenden Ofen eine Weile warten muss, weil jetzt die Zeit des
Erzdhlens ist (= die dritte Ebene von Erzdhlung als die Gegenwart ausko-
stender Akt des Erzdhlens), und (3) teilen sie dies einander den Eltern und
auch uns Bilderlesenden mit, damit wir aufmerksam zuhoren und selber
ins Erzdhlen geraten, nattirlich tiber Dinge, die wir in dhnlicher Weise als
prdagend und darum erzdhlenswert halten (= die zweite, auf Zukunft ausge-
richtete Dialog- und Rezeptions-Ebene). Die letztgenannte Ebene halte ich in
diesem Zusammenhang fiir besonders wichtig, weil sie schon jiingere Kinder
implizit anhélt zu jenem von uns gesuchten lebendigen und verstehenden
Erzdhlen.

(b) Das Themenfeld Religion wird im gegenwértigen Philosophie- und
Ethik-Unterricht eher stiefmiitterlich verhandelt, religionsphilosophisch al-
lenfalls in der Sek II, ansonsten fast ausschliefllich religions-, besser religio-
nen-kundlich. Dabei enthalten die vielen in den Religionen tradierten Erzihlun-
gen nicht nur wichtige Anstofie zur Artikulation und Diskussion elemen-
tarer anthropologischer Fragen; sie geben zudem einen inhaltlich tieferen

31 Vgl. dazu theoretisch genauer mein Schema zu Kriterien leseférdernder Bilder:
https://hb-petermann.de/wp-content/uploads/2021/06/2016_Bild-Kriterien.pdf, zuletzt
auch: Im Interview mit ... Hans-Bernhard Petermann. ZDPE 03/2020: 107ff. — Prak-
tische Konkretionen bieten die vielen Buchempfehlungen des Vereins LeseLeben
(www.leseleben.de); sie berticksichtigen die These der Griinderin Gabriele Hoffmann,
dass statt eindimensionalen Vorlesens von Bilderbiichern es jedenfalls fiir jiingere Kin-
der sinnvoller, da leseférderlicher ist, Kinder im gemeinsamen Betrachten der Biicher
zum je eigenen Erzdhlen des Gesehenen zu animieren.

32 K. Iwamura / R. Pflock: So schin sind die Jahreszeiten. Mit Mats, Fratz und Lisettchen.
Zirich: NordSiid 2010.
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Einblick in das Religiose der betreffenden Religionen. Die oben in P 2 phi-
losophisch gedeuteten habe ich wegen eben dieser ihrer inhaltlichen Tiefe
gewahlt. Fiir jiingere Kinder, gerade auch nicht konfessionell aufwachsende
sind, etwa im Philosophie-Unterricht, andere Erzdhlungen vorzuziehen, z. B.
die biblische Geschichte von der Arche Noah; sie kann, empathisch nach-
erzdhlt, schon fiir Jiingere préagend sein, insofern sie das Bediirfnis nach Ge-
rechtigkeit und Ordnung implizit auf einer emotionalen wie sinnlich vor-
stellbaren Ebene fordert.33 Vergleichbares gilt fiir das kleine Jona-Buch oder
die Geschichte vom kleinwtichsigen Zachédus (Lk 19), die auch ohne ihren
spezifisch religiosen Hintersinn bereits auf der (scheinbar) oberflachlichen
Ebene eine Identifikation mit alltiglichen kindlichen Befindlichkeiten ent-
halten. Entsprechend sollten sie jedenfalls jiingeren Kindern so préasentiert
werden und idealiter von ihnen nachgestellt werden, dass die Kinder den
Eindruck bekommen, selbst in der Geschichte vorzukommen und sich da-
von personlich herausgefordert zu sehen, wie es die oben erwéhnte jiidische
Tradition zur Pessachfeier tiberliefert.3*

(c¢) Im Grundschulbereich, fir kleine Kinder auch schon in guten KiTas
ist es inzwischen ein festes Ritual, sich vor der eigentlichen padagogischen
Arbeit im Erzihlkreis zusammenzufinden, in dem die Kinder von wichtigen
Erlebnissen erzihlen diirfen. Der tiefere Sinn ist darin zu sehen, dass das,
was sie ohnehin tiber den Tag begleitet, doch oft unbewusst und unverar-
beitet, durch das Erzdhlen in der gemeinschaftlichen Runde auch in einem
ersten Schritt verarbeitet wird. In philosophischer Perspektive ist aber darauf

% Vgl. dazu mit Kritik unterschiedlicher Bilderbiicher zum Thema Petermann (2003)
Ordnen des Guten — Bannen des Bosen. Moglichkeiten moralischer Sensibilisierung bei
jiingeren Kindern. ZDPE 3/2003: 219ff, und Petermann (2003) Ein Zeichen geben. Skiz-
zen zur Erschliefung religioser Bilderbticher am Beispiel der Noah-Geschichte. Jahrbuch
fiir Kindertheologie, Stuttgart: Calwer 2003: 129ff.

% S.0. Anm. 17.
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hinzuweisen, es nicht einfach beim je individuellen Erzdhlen zu belassen,
sondern durch bewusste, den dialogischen Charakter verdeutlichende Auf-
merksamkeit wie durch gezieltes, das Erzdhlen wie das Verstehen fordern-
des Nachfragen das Erzdhlen als eben jene Form lebendigen, reflexiven und
verlebendigenden Verstehens zu kultivieren.3® Eine solche Aufmerksamkeit
und ein entsprechendes Nachfragen sind wichtig auch bei scheinbar ganz
nebenséchlichen kindlichen Bemerkungen, die oft viel elementarer als eine
fertige Geschichte Anlass zum Philosophieren im Sinne einer ausformulier-
baren Nachdenklichkeit bieten kénnen.3

Nachbemerkung: Meinen Beitrag habe ich redigiert am 23. Juni 2021, dem
75. Geburtstag des grofien Erzdhlers Rafik Schami. Mit dem damit verbunden
Gliickwunsch will ich den ggf. zu ernsten Eindruck meines Beitrags am Ende
relativieren: Die von mir in den Blick genommenen religiésen Erzdhlungen
zielen in der Tat auf eine ernste, da uns in die Verantwortung nehmende
Vergegenwartigung. Erzdhlungen, wie sie uns Rafik Schami schenkt, ha-
ben ebenfalls eine Tiefe der Ernsthaftigkeit, beanspruchen aber damit nicht
in gleicher Intensitdt, uns selbst ernst zu nehmen, sondern bieten in ihrer
erzdhlenden Form und ihrem Humor eine wunderbare Moglichkeit, in der
Auszeit des Sich-Einlassens auf die Erzdhlung zugleich ein wenig von uns
selbst zu lassen. Ihre Gelassenheit fordert eine notwendige Komplementér-
tugend zur Beanspruchung, um mit der uns moglichen Freiheit und Verant-
wortung unser Leben zu verstehen und zu leben.
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Frank van der Velden

Narrative der ,Beheimatungin religioser Vielfalt”
aus dem Nahen Osten und Nordafrika

Einleitung

Die meisten Menschen halten sich selber fiir religids tolerant und haben dazu
auch die passenden Selbsterzdhlungen parat. Paul Ricoeur! hat darauf hin-
gewiesen, dass dies nicht nur fiir Einzelpersonen gilt, sondern dass auch Ge-
meinschaften und ganze Nationen eine eigene narrative Identitit tiber sol-
che Selbsterziahlungen ausformen konnen. Dies gilt gleichermafien auch fiir
Menschen, die aus den Krisenlandschaften des Nahen Orients und Nord-
ostafrikas zu uns migriert sind. Wenn diese iiber ihre eigenen Wiinsche fiir
das Leben im Ankunftsland Deutschland erzdhlen, dann steht das friedliche
Zusammenleben von Menschen unterschiedlicher religioser und kultureller
Pragung meist ganz weit oben auf der Agenda; und alle — ob nun Christ,
Muslim, Jeside etc. — fithlen sich durch ihre eigene Religion und durch ihre
eigene Kulturgeschichte dazu befdhigt und motiviert. Zu ihrer Selbstsicht
gehort auch, dass sie aus einer Gegend der Welt kommen, die tiber 2000
Jahre hinweg neben problematischen Zeiten immer wieder auch lange Pha-
sen eines gedeihlichen gesellschaftlichen Zusammenlebens in religiéser Di-
versitdt erlebt hat. In diesen sind zahlreiche Narrative zum Thema religidse
Toleranz entstanden, die in der kulturellen Matrix ihrer Herkunftslander und
Herkunftsreligionen fest verankert sind.

Kénnen solche Narrative zu einer Ressource fiir das friedliche Zusam-
menleben der Menschen in den Migrationsgesellschaften der Ankunftslinder
werden? Auf den ersten Blick scheinen sich hier mehr Infragestellungen als
aussichtsreiche Forschungsperspektiven zu ergeben. Denn viele Menschen
aus den Krisenlandschaften des Nahen Orients und Nordostafrikas sind zu
uns vor religios aufgeladenen Konflikten geflohen. In diesen Konflikten sind
auch Narrative der Ablehnung religioser Vielfalt und diskriminierende Ver-
schworungserzahlungen gediehen, von denen vor allem die antisemitischen
Narrative sowie die Selbsterzdhlungen autoritirer Gruppen mit einem exklu-
sivistischen islamischen Selbstverstindnis mittlerweile recht gut dokumen-

! Zur Konstruktion der narrativen Identitét bei Paul Ricoeur s. Blaser (2015).
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tiert sind.? Es liegt in der Natur der geschilderten Konflikte und Krisenzei-
ten, dass alternative Narrative einer positiv bewerteten religiosen Diversitat
in der Gruppe der Migrierten weniger erinnert und im Ankunftsland nicht
aktiv bekannt gemacht werden. Hiermit geht uns allerdings eine Ressource
verloren.

Eine weitere Infragestellung: Narrative stehen nicht unberechtigt im Ver-
dacht, dass sie eine ideologische Konstruktion von Geschichte beférdern und
dadurch der Verdrangung einer bestehenden Problematik Vorschub leisten
konnen. Es wére daher unklug, solche Selbsterzdhlungen der eigenen re-
ligiosen Toleranz unkritisch zu rezipieren. Nicht selten fiihrt dies in ein uto-
pisches Wiinschen oder in eine fatalistische Lamoryanz. Die Dokumentation
solcher Narrative erfordert somit ihre historisch-kritische Betrachtung und
ihre zeit- und kulturgeschichtliche Kontextualisierung. Weiterhin ist kritisch
zu erforschen, inwieweit sie essentialisierende Deutungen kultureller und re-
ligioser Identitdten voraussetzen oder diskriminierende Ansichten gegeniiber
(un)beteiligten Dritten wiedergeben. Diese Vorbehalte gelten allerdings fiir
die Arbeit mit Narrativen insgesamt.

Warum dann tiberhaupt Narrative erforschen? Sie bieten die Chance,
im Erzdhlen in die ,Geschichte’ — im Sinne der story, aber auch im Sinne
der history — hineinzuschltipfen, die eigene Rolle in der Gesellschaft und ge-
geniiber den ,anderen’ zu diskutieren und dabei neue emotionale, soziale
und kulturelle Verhaltensmuster zu erproben. Jedes neue Narrativ kann den
gesellschaftlichen Fundus unserer Verhaltensmuster erweitern. Es wire also
unklug, solche Narrative, die einen positiven Blick auf das Zusammenleben
in religioser Vielfalt in den Herkunftslindern migrierter Menschen werfen,
vorschnell zurtickzuweisen, entweder weil man sie nicht kennt und ein-
zuschétzen weifs, oder weil man sie kennt — und schonungslos angesichts
der aktuellen Krise verwirft.

Die Leitfrage des Beitrags lautet daher: Unter welchen Bedingungen sind
solche Narrative als Ressource zu nutzen? Im Folgenden werden dazu sechs
der bekanntesten Narrative aus den Herkunftsregionen des Nahen Ostens
und Nordostafrikas kurz vorgestellt und andiskutiert. Als Beispielland wird
Agypten® genommen, doch sind die einzelnen Narrative in abgewandelter
Form typisch fiir die Region insgesamt. Da es in diesem begrenzten Rahmen
nicht moglich ist, den vieldeutigen und schwierigen Begriff der ,Toleranz’
in seinen regionalen kulturspezifischen Parametern zu bestimmen, verzichte

2 Z.B. Ranan (2018) 117-160 und Blume (2019a) 33-98; vgl. Koopmans (2020) 138-154;
Blume (2017) 93-122; ders. 2019b. Weniger gut dokumentiert sind z.B. die Narrative
intrareligioser Konflikte.

® Durch meine Titigkeit in Agypten 1997-2014 habe ich die diskursive Verwendung
der geschilderten Narrative haufig personlich erlebt, z. B. wahrend der arabischen Re-
volution 2011.
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ich bewusst auf ihn und rede in der Folge etwas neutraler von Narrativen
der ,Beheimatung in religioser Vielfalt”.

Religiose Diversitdt im dgyptischen Nationalstaat (1882-1960)

Gudrun Krdmer# hat in zahlreichen Forschungen dargestellt, wie in der Zeit
von 1882 bis 1920 das Zusammenleben ethnischer und religitser Bevolke-
rungsgruppen in Agypten unter den Bedingungen einer intensiven Flucht-
migration neu zu ordnen war. Aus dem 500 Jahre wihrenden Millet-System
des osmanischen Reiches sollte nach dessen Niedergang ein gemeinsames
agyptisches Staatsvolk entstehen. Von der Orabi-Revolte 1882, die noch von
anti-westlichen und anti-koptischen Slogans begleitet war, bis zur Delegati-
onsreise (wafd) agyptischer biirgerlicher Demokraten zur Pariser Konferenz
der Siegerméchte des Ersten Weltkriegs, war es auch konzeptionell ein wei-
ter Weg. Doch sah die 1919 gegriindete Nation schlieilich eine Beteiligung
von Juden, Kopten und Muslimen als Biirger des einen watan (ar. Vater-
land) vor. Der sdkulare Begriff des watan wurde dabei dem Begriff der umma
(ar. Nation, vorwiegend islamische) vorgezogen und sollte Muslime, Kopten
und Juden als Biirger des einen Vaterland vereinen. Hier trat die Vorstellung
einer alternativen nationalen Identitdt in den Vordergrund, die allegorisch
als ,agyptische Personlichkeit” (al-shakhsiyya al-misriyya)® beschrieben wird.
Gemaf dieser Idee habe Agypten seit pharaonischer Zeit den Angehdrigen
der drei groflen monotheistischen Religionen Zuflucht gewéahrt. Unter den
Bedingungen des modernen Nationalstaats werde dies nun in einer siakular
begriindeten religiosen Toleranz (ar. tasaimuh) umgesetzt. Deren Wahlspruch:
»Die Religion ist fiir Gott da (oder: steht bei Gott), und das Vaterland ist fiir
alle da” (Al-din li'llah wa’l- watan li'l- gami’) wurde regional so bedeutend,
dass ihm wechselweise eine syrische (Sultan al-Atrash) oder eine dgyptische
(Saad Zaghloul) Entstehung zugeschrieben wurde.®

Im Panarabismus des Gamal Abd el-Nasr trat nach der dgyptischen Re-
volution von 1952 die Idee einer Arabisierung der Nationalitdt hervor, die
sprachlich durch den Begriff gawm (ar. Nation) ausgedriickt wird. Die Idee
der religiosen Diversitidt des watan / gawm blieb dabei zwar bestehen, aber
gleichzeitig bildeten die politischen Auseinandersetzungen um die Griin-
dung des modernen Staates Israel, die Suez-Krise 1956 und die Anti-Israel-
Politik der 1960er Jahre die Biihne fiir den Beginn vom Niedergang der re-
ligiosen Diversitit des modernen Agyptens. Es folgte eine Auswanderung
fast aller Juden und vieler nicht-koptischer Christen — insbesondere der

4 Zum Folgenden s. Kramer (2018).
5 Vgl. Kramer (2018) 297f.
¢ Vgl. Kramer (2018) 299, Schumann (2013) 317, Zubaida (2009) 69.
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groflen griechischen und armenischen Kommunititen. Agypten wurde zu-
nehmend weniger divers (religiés wie kulturell) — und damit zunehmend ,is-
lamischer”.

Seit den 1980er Jahren riickte auch in Agypten die Bedrohung durch
einen Extremismus in den Vordergrund, der sich selbst als religios und ,is-
lamisch’ definiert. Im gesellschaftlichen Diskurs Agyptens loste dies heftige
Debatten um die religiose Deutungshoheit aus. Der muslimische Mainstream
weist bis heute diese religitse Selbstlegitimierung extremistischer Gruppen
mit Nachdruck zurtick. Dazu gehort die fast rituelle Beschworung des ge-
sellschaftlichen Konsenses und des interreligiosen Proporzes der gesellschaft-
lichen Teilhabe aller ethnischer und religioser Gruppierungen der Nation,
um das Staatsvolk auf eine gemeinsame Haltung gegen den extremistischen
Terror einzuschworen.” Terroristische Anschldge nehmen deswegen neben
der politischen Fithrung des Landes vor allem die christliche Bevolkerungs-
gruppe ins Visier, um diesen traditionellen Kitt des Nationalstaates aufzuwei-
chen.

Narrative religioser Diversitdt und nationales Sebstverstandnis

Durch welche Narrative bildet sich die beschriebene ,Beheimatung in reli-
gioser Diversitdt” im nationalen Selbstverstindnis Agyptens ab?

1. id wahda: Einheit von Kopten und Muslimen in den dgyptischen Revolu-
tionen von 1952 und 2011

Speziell die Beziehung von Muslimen und koptischen Christen, deren Be-
volkerungsanteil aktuell mit etwa 10% angegeben wird, ist Gegenstand ge-
sellschaftlicher Selbsterziahlungen. Ein ikonische Geste dafiir ist die erho-
bene ,eine Hand’ (id wahda), welche bereits auf die btirgerliche demokrati-
sche Bewegung des entstehenden Nationalstaates zurtickgeht und die so-
wohl wihrend der 1952er Revolution als auch wahrend der dgyptischen
Revolution des Jahres 2011 als Identifikationssymbol der nationalen Gesell-
schaft gezeigt wurde. Auf dem Tahrir-Platz schiitzten Muslime und Kopten
sich gegenseitig wahrend ihrer Gebetszeiten, Kreuz und Koran wurden ge-
meinsam symbolisch erhoben, Geistliche von beiden Seiten unterstiitzen die
Revolutiondre. Zu den bekannten Todesopfern auf dem Tahrir-Platz gehort
mit Emad Effat ein solcher muslimischer Seelsorger, der an der al-Azhar Uni-
versitit in Kairo ausgebildet wurde.?

Yd el-Medan, die inoffizielle Hymne der dgyptischen Revolution von 2011,
redet den Tahrir-Platz als Allegorie der nationalen Einheit an und bedient

7 Vgl. van der Velden (2018).
8 Vgl. van der Velden (2014).
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sich dabei bereits in der ersten Strophe dieses zentralen Symbols der id
wahda:

,Oh’ Platz, wo warst Du die ganze lange Zeit? / Mit Dir unser Singen, mit Dir
unser Zaudern / wir flohen vor unserer Furcht, und sind dann doch standhaft
geblieben. / Eine Hand (id wahda), Tag und Nacht / mit Dir ist nichts unméglich /
Die Stimme der Freiheit bringt uns zusammen: ,Es reicht!’ / Unser Leben machte
durch sie Sinn / Es gibt kein riickwérts ... uns're Stimme wurde horbar, und der
Traum: ,Es reicht!” blieb nicht mehr verboten. / Oh’ Platz, wo warst Du die ganze
lange Zeit?"?

Das Narrativ der id wahda gehort zur Griindungserzdhlung der dgyptischen
Nation. Es ruft das Einstehen fiireinander von Angehorigen aller Religions-
gemeinschaften in Erinnerung, die gemeinsam seit 1919 gegen die britische
Kolonialherrschaft die Selbstandigkeit erkdmpften, die in der 1952er Revolu-
tion gegen die eigene Monarchie die Demokratie erstritten und die in der
2011er Revolution die Abdankung des Langzeitherrschers Mubarak erzwan-
gen.

2. bilad al-Andalus: Andalusien als interreligioses Utopia

Weitere Narrative erzdhlen von der friedensstiftenden Wirkung der eige-
nen Religion (meist des Islam) und von der Kompetenz islamisch gefiihr-
ter Gesellschaften, eine gerechte politische Ordnung zu garantieren. Auch
wenn dies im Riickgriff auf ldngst vergangene Zeiten geschieht, wurden
diese Narrative meist erst zu Beginn des 20. Jahrhunderts im arabischen Bil-
dungsbiirgertum neu erinnert und aktualisiert — und stehen somit im direk-
ten Bezug zur nationalstaatlichen Epoche.

Eine bekannte muslimische Selbsterzdhlung der ,Beheimatung in re-
ligioser Vielfalt” ist das meist friedliche Zusammenleben von Juden, Christen
und Muslimen unter islamischer Herrschaft in Andalusien. Die arabische Be-
zeichnung bildd al-Andalus ist zu einem festen Topos geworden, der bis heute
als historischer Nachweis fiir das Friedenspotenzial islamisch gepragter Ge-
sellschaften herangezogen wird. Wenig bekannt ist, dass auch dieser To-
pos letztlich einer europdischen Geschichtskonstruktion des ausgehenden 19.
Jahrhunderts entstammt:

»The idea stemmed in the first instance from disappointment felt by central Eu-
ropean Jewish historians as Emancipation-era promises of political and cultural
equality remained unfulfilled. They exploited the tolerance they ascribed to Is-
lam to chastise their Christian neighbors for failing to rise to the standards set
by non-Christian society hundreds of years earlier. The interfaith utopia was to
a certain extent a myth; it ignored, or left unmentioned, the legal inferiority of
the Jews and periodic outbursts of violence. Yet, when compared to the gloo-

° Amir Aid / Aida el-Ayoubi 2011 CairoKee, Aida El Ayoubi-Ya El Medan oluall L Y
8ule9 S945 — YouTube (eigene Ubersetzung aus dem arabischen Original).
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mier history of Jews in the medieval Ashkenazic world of Northern Europe and
late medieval Spain, and the far more frequent and severe persecution in those
regions, it contained a very large kernel of truth.“10

Die friedliche Konvivenz im mittelalterlichen Andalusien hat also durch-
aus einen gewissen Riickhalt und Nachweis in der Geschichte.!! Richtig ist
aber auch, dass die Erinnerung daran die Gelehrten muslimischer Lander
bis ins 19. Jh. sehr wenig interessierte. Erst im 20. Jh. und mit Beginn der
Staatsgriindung Israels kommt es unter Rezeption der oben genannten Stu-
dien jiidischer Forscher zu einer Riickbesinnung. Denn die Idee einer gerech-
ten islamischen Herrschaftsgeschichte tiber eine religits diverse Gesellschaft
malte das perfekte Gegenbild einer von willkiirlichen kolonialen Grenzzie-
hungen und Staatsgriindungen traumatisierten Gegenwart. Es wird dadurch
eine goldene arabische Epoche in der vorosmanischen Zeit imaginiert, aus
der sich ein Anspruch und ein Vorbildcharakter fiir das heute ergeben. Die
konsequente Umsetzung dieser Vision unter den verdnderten Bedingungen
und Erfordernissen einer modernen nationalstaatlichen Gesellschaft des 20.
Jhs. hitte das Narrativ allerdings in eine gleichberechtigte politische Teil-
habe aller ethnischen und religitsen Gemeinschaften transformiert werden
missen. Dazu kam es aufgrund der fehlenden demokratischen Stabilitat der
arabischen Nationalstaaten aber nur selten. Das Narrativ des bilad al-Andalus
wurde vielmehr zum Teil der ideologischen Geschichtsschreibung autoritér
gefiihrter Prasidialsysteme, in denen gesellschaftliche Teilhabe als Privilegien
vergeben wurde.

3. Der ,Vertrag von Medina': ein Narrativ aus der frithesten islamischen Tra-
dition

Noch weiter in die Geschichte zurtick geht der so genannte ,Vertrag von Me-
dina’.12 Dieser bezeichnet ein Dokument, das die einvernehmliche Umfor-

mung der religios diversen Stadtgesellschaft von Yathrib (Medina) nach der
Hidschra im Jahr 622 festschreibt. Der Prophet Muhammad erscheint in die-

10 Mark R. Cohen (2013) 28.

1 Auch hier empfiehlt es sich aber, auf stereotype Zuordnungen zu verzichten und den
Einzelfall zu sehen. So wurde der berithmte jiidische Gelehrte Maimonides im 12. Jh.
nicht durch Christen, sondern durch die muslimischen Almohaden aus Spanien ver-
trieben. Und auch das bertihmte internationale Kollegium von jiidischen, christlichen
und muslimischen Ubersetzern in Toledo (vulgo die ,Ubersetzerschule des Johannes
von Toledo”) wurde zur gleichen Zeit unter christlicher Herrschaft aufgebaut, weil die
Koénige Alfons VI. bis Alfons X. nach der Reconquista Toledos die von den muslimischen
Herrschern eingefiihrte religiose Proporzgesellschaft fiir eine gewisse Zeit fortfithrten.
12 Fine englische Ubersetzung und Kommentierung von Michael Lecker findet sich
unter folgendem Link: (PDF) ,The Constitution of Medina“, Encyclopaedia of Islam,
THREE « Michael Lecker — Academia.edu
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sem Dokument als Schlichter und Mediator der unterschiedlichen Interessen
von jiidischen, heidnischen und muslimischen Clans. Er 16st mit diesem Ver-
trag einen bestehenden Konflikt auf der Grundlage von Sachkompetenz, An-
gemessenheit und gemeinsamer gesellschaftlicher Teilhabe — und wird durch
den Erfolg der Mafinahme selber zum Herrscher der Stadt Medina. Wie viele
Forscher hlt auch Glen W. Bowersock!? den Vertrag fiir eine historische Ur-
kunde aus der Zeit Muhammads, obwohl die Uberlieferung erst mit Ibn Ishdg
im 8. Jh. einsetzt.

Speziell in der vergangenen Dekade ist dieser ,Vertrag von Medina’ ein
wichtiges Narrativ islamisch geprédgter Nationalstaaten in der Auseinander-
setzung mit dem so genannten Islamischen Staat (IS) geworden. Der IS ver-
suchte ein exklusivistisches autoritires ,Kalifat' zu errichten, in dem intra-
und interreligidse Diversitidt unerwiinscht waren und durch massive Verfol-
gungsszenarien zerstort und verhindert wurden. In der Gegenargumenta-
tion muslimischer Gelehrter und Politiker in den arabischen Nationalstaaten
wurde der ,Vertrag von Medina’ zur Vision eines muslimisch dominierten
Gemeinwesens erklédrt, das im direkten Riickgriff auf die politischen Akti-
vitdten des Propheten Muhammad die religiose Diversitit einer islamisch
gefiihrten Gesellschaft achtet und stiarkt. In dieser Funktion findet sich der
,Vertrag von Medina’ im Jahr 2016 in der Marrakesch-Deklaration!4 und im
Jahr 2017 in der Al-Azhar-Erklirung zum muslimisch-christlichen Zusam-
menleben!®

Sdkulare Stimmen auch aus der arabischen Welt monierten, dass die
Vision eines solchen Gemeinwesens im 21. Jahrhundert besser auf Grund-
lage eines freiheitlichen demokratischen Rechtsstaates und der allgemeinen
Menschrechte verwirklicht werden solle. Der ,Vertrag von Medina’ ist ein
wirkmaéchtiges Narrativ, in dem sich Angehorige diverser Religionsgemein-
schaften gegenseitig umfassende Rechte und Verpflichtungen im gemeinsa-
men Staatswesen zusagen. Sein Wert liegt in der tiber den Propheten Mu-
hammad autorisierten Erzdhlung, dass dies auch in einer mehrheitlich isla-
misch gepragten Gesellschaft ein notwendiges Erfordernis von statemanship
ist. Als Blaupause eines Rechtsstaates taugt jedoch kein Narrativ.

13 Vgl. Bowersock (2019) 89-99. Allerdings liebdugelt er mit Michael Leckers Theorie, der
eine Verbindung der Hidschra von 622 mit der Expansionspolitik des byzantinischen
Kaisers Heraclius annimmt.

4 Die Marrakesch-Deklaration (2016). Quelle: http://www.marrakeshdeclaration.org/.
15 Al-Azhar-Erkldrung (Cairo 2017). Quelle: www.azhar.eg/observer-en/al-azhar-decla
ration-on-citizenship-and-coexistence-issued-by-his-eminence-the-grand-imam-of-al-

azhar.
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4. al-hubbu dini: Die ,Religion der Liebe” als Narrativ des modernen sufischen
Islam

Noch einmal nach Andalusien fiihrt ein weiteres Narrativ, das ebenfalls im
19./20. Jahrhundert durch die Wiederentdeckung alter sufischer Traditionen
an Bedeutung gewinnt. Sufitum, wie es im Reformislam des 19./20. Jahrhun-
dert verstanden wurde, hat in Agypten zwei Wurzeln: die volkstiimlichen
Bruder- und Schwesterschaften, die meist in der sozialen Unter- und Mit-
telschicht angesiedelt sind und mit einer ausgeprégten religiosen Fest-Kultur
(moulid) einher gehen. Und die intelektuelle sufische Tradition, aus der sich
bis heute ein wichtiger Teil des spirituellen Selbstverstandnisses der islami-
schen Bildungsbiirgerschicht speist. Interessanterweise kam gerade diese int-
elektuelle sufische Tradition in einen politischen Konflikt mit dem Panarabis-
mus des Gamal Abd el-Nasr, der in den 1950er Jahren zahlreiche Tekken, spe-
ziell der Bektashi-Tariqa schliefien liefs. Die sufische Intelligenzia zog sich dar-
aufhin weitgehend ins Private zurtick. Cum grano salis ldsst sich so bis heute
ein islamisches Biedermeier zeichnen, aus dessen friedvollen Nabelspiege-
lungen eine weltbiirgerliche Offenheit gegeniiber der Umwelt und ihren un-
terschiedlichen religiosen Deutungen entspringt.

Damit einher geht die Wiederentdeckung mittelalterlicher Mystiker oder
Sufis wie Ibn Arabi, der im Andalusien des 13. Jhs. den literarischen Stoff sol-
cher Betrachtungen wob. Seine Quside ,Die Karawane der Liebe”, ist ein Klas-
siker, der heute in Agypten auch von populiren Singern wie Muhammad
Mounir interpretiert wird.
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Aus dem ,Deuter der Sehnstichte”, Teil einer Qaside von Ibn Arabi (Andalusien,
13. Jh.)

»,Und so offnet sich mein Herz fiir jedes Bild, das ihm begegnet.

Es wird zur sich'ren Weide fiir Gazellen, zu einem Kloster fiir (christliche)
Monche;

Zu einem Tempel fir die Gotterbilder und zur Kaaba fiir manchen, der sie um-
schreiten mag;

Und zu den Tafeln der Torah und zur Abschrift des Koran;
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Ich folge achtsam der Glaubensminne, wohin immer ihre Reittiere sich wenden.
Denn die Liebe ist meine Religion und mein Glaube.“10

Solche Narrative, wie die ,Religion der Liebe”, sind deswegen gesellschaft-
lich bedeutend, weil sie sich nicht auf isolierte sufische Zirkel beschrianken,
sondern tief in das Selbstverstindnis weiter Kreise der Gesellschaft eindran-
gen. So ist z.B. auch das Bild, das der schulische und auflerschulische Bil-
dungskanon vom Propheten Muhammad zeichnet, in vielen islamisch do-
minierten Staaten bis heute stark von solchen sufischen Elementen durch-
setzt.17

5. Die ,erste Hidschra’ der Muslime nach Athiopien (615)

Das Pendant zum ,Vertrag von Medina’ bildet die Erzéhlung von der — histo-
risch duflerst unsicheren — Flucht der ersten Muslime ins christliche Konig-
reich Athiopien, die so genannte ,erste Hidschra” von 615, also noch vor der
Auswanderung nach Medina (622). Die Uberlieferung ldsst sich jedoch auch
hier bis zu Ibn Ishdq ins 8. Jh. AD zuriickverfolgen.!® Erzahlt wird von der gu-
ten Aufnahme, welche die ersten Muslime in ihrer Bedrangung beim christli-
chen Herrscher von Axum und in einer christlich-dominierten Gesellschaft
fanden. Sure 19 (Maryam) soll in diesem Kontext als vertrauensférdernde
Mafinahme offenbart worden sein, als ein Text fiir die Christen in Athiopien,
die dadurch die islamische Form der Verehrung Jesu und Mariens kennen-
lernen sollten. Auch hier — wie im ,Vertrag von Medina’ — erzadhlt das Nar-
rativ davon, wie die einen bei den anderen gut aufgehoben sein sollen, und
gibt diese Erwartungshaltung an die heutige Gesellschaft weiter. Bis heute
dient es als Basis-Narrativ fiir das Zusammenleben von Christen und Mus-
limen in den Vielvolkerstaaten Athiopien und Eritrea. Ich habe an anderer
Stelle!® darauf hingewiesen, welche komplexe Bedeutung dieses Narrativ in
der muslimischen Diaspora europdischer Staaten besitzt.

6. Die Flucht der ,Heiligen Familie’ nach Agypten

Historisch unsicher ist auch der mehrjahrige Aufenthalt der ,Heiligen Fami-
lie — Jesus, Maria und Josef — in Agypten, den die koptische Kirche aus einem
Vers des Matthédus-Ev. ableitet (Mt 2,18). Diese Tradition ist bereits altchrist-
lich nachweisbar. In diesem an touristischen Attraktionen ja nicht gerade ar-

16 Tbn Arabi, turguman al-Ashwiq (eigene Ubersetzung aus dem arabischen Original).
17" Zur Beitrag sufischer Narrative, und speziell Ibn Arabis, zum heutigen Muhammad-
Bild, s. Khalidi, (2009), hier besonders Kap. VI ,The Model Mystic. Muhammad in Sufi
Literature”, S. 151-174.

18 Vgl. Rotter (1999) 65-71. Ich selber ([2020] 296) sehe in dieser Erzdhlung eine Riick-
projektion des 8. Jhs. in die Zeit der ersten Muslime.

9 Vgl. van der Velden (2020) 300ff.
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men Land wird auf der Seite des Egyptian Ministry of Tourism seit 1999 der
Weg der HI. Familie als touristisches Reiseziel beworben. Die im Folgenden
zitierte Aktualisierung stammt aus dem Jahr 2019 und gibt die offizielle staat-
liche Sicht einer modernen Selbsterzahlung wieder:

~Because the Egyptian people are the essential product of this ‘harmony in di-
versity’, ‘otherness’ has become an integral component of their awareness. A
basic constituent of their national and cultural identity. This characteristic has
yielded one important result: Egypt was, and still is, the land of refuge in the
widest sense of the word. A place of tolerance and dialogue for peoples, races,
cultures and religions. On this land of Egypt, the first voice of proclaiming the
oneness of god rang out in the 14" century B.C. through Akhnaton’s Monothei-
stic creed. Moses and Jesus lived in the same land. Later, Islam entered without
conflict. The advent of the Holy Family to Egypt, seeking refuge, is an event of
the utmost significance in our dear country’s long, long history. Moved by the
spirit of prophecy, Hosea foresaw the flight from Bethlehem where there was
no safe return of the holy refugees from their sanctuary in Egypt, where Jesus
had found a place in the hearts of the Gentiles, when he uttered God’s words:
‘Out of Egypt have I called my son’. (Hosea 11:1)"20

Der Stolz, den noch heute dgyptische Christen wie Muslime dariiber emp-
finden, Asyl-Ort fiir die Heilige Familie gewesen zu sein, ist immerhin be-
merkenswert. Auch hier ist es so, dass die Erinnerung daran erst in den
1880er Jahren neu erwachte. Einerseits steht dies im Kontext der biblischen
Archéologie und der damals einsetzenden ,Heilig-Land-Reisen” européis-
cher Pilger. Andererseits beginnt in dieser Zeit eine stetig anwachsende
Fluchtmigration christlicher und jtidischer Bevolkerungsteile aus dem sich
auflésenden osmanischen Reich nach Agypten. Die Integration dieser christ-
lichen armenischen, syrischen und griechischen Migranten in den entstehen-
den modernen Nationalstaat lies speziell in den Grofistadten Kairo und Alex-
andrien bis in die 1960er Jahre eine neue religiose und kulturelle Diversitét
entstehen, deren Lebenserfahrung sich im Narrativ der ,Flucht der Heiligen
Familie nach Agypten’ spiegelte.

Narrative als Teil eines arabischen chronotope

Die aus dem osmanischen Reich sich herauslosenden arabischen National-
staaten entwickelten tiber die dargestellten Narrative eine eigene Geschichts-
schreibung und Geschichtssicht: Im Riickgriff auf eine Reihe von ,goldenen
Zeiten’ wurde eine moderne Arabizitit konstruiert, die als Identifikationsfolie
fur alle Biirger und Biirgerinnen der jungen Nationen dienen sollte. Dazu
gehorte die Absicht, tiber den gesellschaftlichen Proporz der Bevolkerungs-
anteile eine als fair empfundene gesellschaftliche Teilhabe von religiosen

20 Webside (2019) About — Holy Family in Egypt
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und kulturellen Minderheiten festzuschreiben. Wo und solange dies funktio-
nierte, darf dies als eine beachtliche Kulturleistung gelten. In der Darstellung
der Narrative wurden aber auch bereits viele Probleme dieser Konstruktion
sichtbar.

— Alle beschriebenen Narrative gehen von der Vorstellung ,erlaubter’ (mo-
notheistischer) Religionsgemeinschaften aus, die untereinander den mo-
ralischen Konsens und die emotionalen und sozialen Verhaltensmuster
der Gesellschaft aushandeln. Welchen Platz erhalten diejenigen, die an-
ders oder gar nicht glauben?

— Der friedensstiftenden Wirkung der Religionen wird normative Bedeu-
tung zugeschrieben. Wie geht man mit dem Missbrauchspotenzial von
Religionen — auch der eigenen — um, wenn Extremisten durch Diskrimi-
nierungen oder gar durch Anschldge das Zusammenleben gefdhrden?

— Die Narrative aus alter Zeit erzdhlen gewohnlich von gegenseitiger
Wertschdtzung und von gesellschaftlicher Teilhabe im Sinne einer Er-
laubnistoleranz durch die jeweils stirkere religiose Partei. Das hat mit
formaler Gleichberechtigung wenig zu tun.

Wie bei den meisten Narrativen stehen wir also auch hier vor einem Doppel-
bild. Einerseits zeigt sich in ihnen ein hoher selbstgewadhlter Anspruch an das
eigene individuelle und kollektive Verhalten, der zu Teilen, und in bestimm-
ten Epochen der Geschichte auch umgesetzt wurde. Auf der anderen Seite
sind diese Narrative natiirlich auch Elemente einer ideologischen Geschichts-
sicht auf die Zeit der entstehenden Nationalstaaten zwischen 1918 und den
1960er Jahren — ein arabischer chronotope.?! Sie sind daher nur sehr begrenzt
zur Vermittlung einer  historischen Wahrheit" geeignet. Andererseits eignen
sie sich aufgrund ihres selbst gewéahlten Anspruchs an die eigene Geschichte
hervorragend zur Rollendiskussion emotionaler und sozialer Verhaltensmu-
ster.

Narrative und Rollendiskussion sozialer Verhaltensmuster

Fiir die Arbeit mit Narrativen im Unterricht insgesamt gilt, dass sie niemals
eine kritiklose Identifikation mit der erzdhlten Geschichte oder die gar die
Ubernahme von Selbsterzahlungen anderer beabsichtigt. Die Arbeit mit Nar-

2l Hayden White (1987) hat seinerzeit die europiische Geschichtsschreibung des 19. Jahr-
hunderts als einen solchen chronotope bezeichnet, der durch nationale und imperiale
Neudeutungen élterer Narrative — z.B. des ,christlichen Abendlandes” — eine neue
grofle Erzahlung geschaffen habe, deren identitire Muster uns bis heute pragen und
gleichzeitig zur politischen Auseinandersetzung reizen. Zumal dieser chronotope zahl-
reiche exklusive und essentialistische Deutungen kultureller und religiéser Identitaten,
sowie strukturelle Diskriminierungen enthielt.
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rativen muss vielmehr grundsatzlich als Einladung zur eigenen Rollendis-
kussion der Schiilerinnen und Schiiler verstanden werden, mit dem Ziel, da-
durch neue emotionale und soziale Muster des Verhaltens zu erproben.??

So waren auch die hier beschriebenen Narrative stets in aktuelle soziale
Beziehungen eingebunden. Bereits die traditionelle Form ihrer Erzdhlung in
Kaffeehdusern und Nachbarschaften ldasst die Horer nicht unberiihrt, son-
dern fordert sie dazu auf, in die Erzdhlung einzutreten, eine Rolle zu tiber-
nehmen und damit die Geschichte zu ihrer Geschichte zu machen. Zum Bei-
spiel durch die alltdglichen Routinen der Nachbarschaften (tk./ar. mahalle /
hira), in denen eine interreligiose Etikette getibt wurde und wird: das gegen-
seitige Gratulieren zu den religiosen Jahrfesten der anderen, die Teilnahme
bei frohen und traurigen Familienangelegenheiten der anderen etc.23 Wich-
tige literarische Verarbeitungen dieses narrativen Settings finden sich u. a. bei
Naguib Mahfouz (Awlad haretna®* ,Die Kinder unseres Viertels” 1959) oder
Rafik Shami (,Sophia oder der Anfang aller Geschichten” 2015). Das Narra-
tiv wird hier Teil des gesellschaftlichen Diskurses. Erzdhlen besitzt eine die
Gesellschaft verdndernde Kraft — bis dahin, dass grofie Erzahler wie der Sy-
rer Rafik Schami ihre Kunst im Exil austiiben miissen. Auch Naguib Mahfouz
stand 1959 nach der Veroffentlichung von Awlad haretna massiv unter Druck
konservativ religioser Kreise.??

Fiir das Erzédhlen im schulischen Handlungsfeld sind daher die gewohn-
ten und vertrauten sozialen Routinen der Lerngruppen und der Schul-
gemeinschaft eine natiirliche Umgebung, um tiber die Arbeit mit Narrati-
ven Eigen- und Fremdwahrnehmungen zu diskutieren und neue emotio-
nale und soziale Verhaltensmuster zu erproben. Methodisch bieten sich dazu
facheriibergreifende Projekte2® und Erzahlwerkstitten?” an

Wichtig bleibt dabei auch hier, die ausgewéhlten Narrative in der bespro-
chenen Form vorab kritisch zu dekonstruieren. Narrative sind aber auch wie
Schitze: Sie gehoren jemanden. Unter welchen Bedingungen konnen Men-
schen, die nicht zu einer bestimmten kulturellen Community gehoren, in
deren Narrative ,einsteigen’, und gibt es hier eine Grenze, ab der dies als
tibergriffig empfunden wird? In diesem Artikel konnte nur ein kurzer Auf-
riss des Themas geschehen, und fiir die zahlreichen didaktischen Fragen, die

22 Zur Revidierung individueller und kollektiver Selbsterzdhlungen s. Niehl (2006) 19~
33.

% Vgl. hierzu: Sendung: Rafik Schami — Der Erzéhler — Planet Schule — Schulfernsehen
multimedial des SWR und des WDR (planet-schule.de)

2 Wortl. ,Die Kinder unserer Gassennachbarschaft; Mahfouz

% In Agypten konnte sein Buch erst 2006 verlegt werden.

% Ein Unterrichtsentwurf zur ersten Hidschra nach Athiopien findet sich bei Ritter /
Yavuz (2013).

¥ Vgl. PDF_Ausarbeitung der Methode_Technik_Erzéhlen _erstelltam 14.11.08pdf_ (uni-
koeln.de)
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sich an dieser Stelle erdffnen, muss auf spatere Untersuchungen verwiesen
werden.?8

Abschluss: Warum Narrative politisch notwendig sind

Notwendig sind die hier beschriebenen ,Narrative der Beheimatung in re-
ligioser Vielfalt” nicht zuletzt als Alternative zur identitiren Weltsicht auto-
ritdrer Nationalradikaler, die regelméaflig tiber exklusive volkische Narrative
formuliert wird. Dazu gehort die grofie Erzahlung eines ,aufgeklarten christ-
lichen Europas’ im kulturellen Abwehrkampf gegen einen ,archaischen und
christenfeindlichen islamischen Orient’. In diesem Kontext wird suggeriert,
dass ,Narrative der Beheimatung in religioser Vielfalt” aus den Landern des
Nahen Orients und Nordostafrikas unter islamischer Beteiligung entweder
nicht existieren — oder aber dass sie das Ergebnis mutwilliger Vortduschun-
gen seien. Der vorliegende Artikel bemiihte sich um eine differenzierte kri-
tische Darstellung und kommt an dieser Stelle zu einem anderen Schluss:
Es lohnt die Miithe weiterer Forschung, inwieweit diese Narrative als Selbst-
erzdhlungen migrierter Menschen unseren kulturellen Fundus in Deutsch-
land bereichern kénnen.

Literatur

Blaser, Stefanie (2015). Erzihlte Zeit — erzihltes Selbst. Zu Paul Ricoeurs Begriff der narra-
tiven Identitit. Berlin: Pro Universitate Verlag.

Blume, Michael (2017). Islam in der Krise. Eine Weltreligion zwischen Radikalisierung und
stillem Riickzug. Ostfildern: Patmos.

Blume, Michael (2019a). Warum der Antisemitismus uns alle bedroht. Wie neue Medien
alte Verschworungsmythen befeuern. Ostfildern: Patmos.

Blume, Michael (2019b). Antisemitismus und die Krise des politisierten Islams. In:
Carsten Linnemann / Winfried Bausback (Hg.): Der politische Islam gehort nicht zu
Deutschland. Freiburg i.Br.: Herder, 142-157.

Bowersock, Glen W. (2019). Die Wiege des Islam. Mohammed, der Koran und die antiken
Kulturen. Miinchen: C.H. Beck.

Cohen, Mark R. (2013). The ‘Golden Age’ of Jewish-Muslim Relations: Myth and
Reality. In: Abdelwahab Meddeb / Benjamin Stora (Hg.): A History of Jewish-Muslim
Relations: From the Origins to the Present Day. Princeton University Press, 28-38.

Interreligiose Utopie”. Zustinde wie im alten Andalusien, (dt. Ubersetzung eines In-
terviews mit Mark R. Cohen, eingestellt am 7.1.2010: https://de.qantara.de/node/
7121).

Khalidi, Tarif (2009). Images of Muhammad. Narratives of the Prophet in Islam Across the
Centuries. New York.

2 Vgl. van der Velden (2022).



258 Frank van der Velden

Koopmans, Ruud (2020). Das verfallene Haus des Islam. Die religidsen Ursachen von Un-
freiheit, Stagnation und Gewalt. Miinchen: C.H. Beck.

Krdmer, Gudrun (2018). Piety, Politics, and Identity: Configurations of Secularity in
Egypt. In: Mirjam Kiinkler / John Madeley / Shylashri Shankar (Hg.): A Secular
Age Beyond the West: Religion, Law and the State in Asia, the Middle East and North
Africa. Cambridge: University Press, 295-315.

Lecker, Michael (2017). Art. ,Constitution of Medina”, The Encyclopaedia of Islam.
THREE. Brill Online, 100-104.

Mahfouz, Naguib (1994). Die Kinder unseres Viertels, 8. Aufl. Unionsverlag.

Niehl, Franz W. (2006). Bibel verstehen. Zuginge und Auslegungswege. Miinchen: Kosel.

Omerika, Armina (2018). Migration und Flucht als existenzielle Erfahrungen des Is-
lams. In: Strobele, Chr. / Gharaibeh, M. / Middelbeck-Varwick, A. / Dziri, A. (Hg.):
Migration, Flucht, Vertreibung. Orte islamischer und christlicher Theologie. Regensburg:
Fr. Pustet, 77-95.

Ranan, David (2018). Muslimischer Antisemitismus. Eine Gefahr fiir den gesellschaftlichen
Frieden in Deutschland? Bonn: J.H.W. Dietz.

Ritter, Christiane / Yavuz, Mehmet S. (2013). Jesus — interreligioser Kompetenzerwerb
in einem islamisch-christlichen Gesprich tiber die asbab an-nuzil von Sure 19 (Ma-
ryam). In: Van der Velden, E / Behr, HH. / Haumann, W. (Hg.): Gemeinsam das
Licht aus der Nische holen. Kompetenzorientierung im christlichen und islamischen Reli-
gionsunterricht der Kollegstufe. Gottingen: v&r-unipress, 133-149.

Rotter, Gernot (1999). Ibn Ishaq — Das Leben des Propheten. Kandern: Spohr-Verlag.

Schami, Rafik (2015). Sophia oder der Anfang aller Geschichten. Miinchen: Hanser.

Schumann, Christoph (2013). Das Revolutionsjahr 2011 und die Krise des arabischen
Republikanismus. In: Klaus Brummer / Heinrich Pehle (Hg.): Analysen nationaler
und supranationaler Politik (FS Roland Sturm). Verlag Barbara Budrich, 315-326.

Van der Velden, Frank (2014). Der Tahrir-Platz im Revolutionsjahr 2011. Vom Ort
autonomen ethischen und religiésen Lernens. In: Behr, Harry H. / Ulfat, Fahimah
(Hg.): Zwischen Himmel und Erde. Bildungsphilosophische Verhiltnisbestimmungen von
Heiligem Text und Geist. Miinster, 161-187.

Van der Velden, Frank (2018). Die blutenden Grenzen der religiésen Vielfalt. Auf
der Suche nach Ressourcen des Zusammenlebens im arabischen Nahen Orient.
In: Bonacker, Marco / Geiger, Gunther (Hg.): Grenzen. Der demokratische Rechtsstaat
und die Herausforderung der Migration. Paderborn, 55-73.

Van der Velden, Frank (2020). Zwei intersektionale Narrative zu Religion und Mi-
gration. In: Kulacatan, Meltem / Behr, Harry H. (Hg.): Migration, Religion, Gender
und Bildung: Beitrige zu einem erweiterten Verstindnis von Intersektionalitit. transcript,
285-305.

Van der Velden, Frank (2022): Narrative religioser Diversitdt aus dem Nahen Osten
und Nordafrika. Eine Arbeitshilfe fiir die pddagogische Praxis, vé&r-unipress,
Gottingen, 180 S. [open access publ.] (in Erscheinung)

White, Hayden (1987). The “Nineteenth Century” as Chronotope. In: ders.: The
Fiction of the Narrative. Essays on History, Literature, and Theory 1957-2007. Balti-
more/USA, 237-245.

Zubaida, Sami (2009). Political Modernity. In: Muhammad Khalid Masud / Armando
Salvatore / Martin van Bruinessen (Hg.): Islam and Modernity. Key Issues and Debate.
Edinburgh: University Press, 57-90



Autorinnen und Autoren

Dr. Ulrike Bechmann, Professorin i.R., 2007-2022 Leiterin des Instituts fiir Religi-
onswissenschaft an der Kath.-theologischen Fakultidt der Universitit Graz, Arbeits-
schwerpunkte zur Zeit: Bibel und Koran, Bibelarbeiten fiir den Weltgebetstag der
Frauen.

ulrike. bechmann@uni-graz.at

Dr. Katja Boehme, Professorin fiir Katholische Theologie / Religionspddagogik an der
Padagogischen Hochschule Heidelberg mit den Schwerpunkten Spirituelle Theolo-
gie, Sakralraumpadagogik, Interreligiéses Begegnungslernen.
boehme@ph-heidelberg.de

Dr. Monika Fludernik, Professorin fiir Englische Literaturwissenschaft, Universitat
Freiburg. Schwerpunkte: Narratologie, postkolonialen Literaturtheorie, Recht und Li-
teratur (Law and Literature Studies). 2012-21 Sprecherin des GRK 1767 (,Faktuales
und Fiktionales Erzdhlen”), Vorstand des SFB 1015 (,Mufle”), derzeit Leitung eines
Reinhart-Koselleck-Projekt: ,Narratologie diachron/Diachronic Narratology”.
monika.fludernik@anglistik.uni-freiburg.de

Dr. Ulvi Karagedik, seit 2019 akademischer Mitarbeiter am Institut fiir Islamische
Theologie und Religionspadagogik der PH Karlsruhe; Arbeitsschwerpunkte: Islami-
sche Fachdidaktik, islamische Prophetologie und gesellschaftsrelevante Themen der
islamischen Theologie im deutschsprachigen Kontext.
ulvi.karagedik@ph-karlsruhe.de

Dr. Anne Kirschner, seit 2022 Juniorprofessorin fiir Allgemeine Pddagogik am In-
stitut fir Erziehungswissenschaft der Paddagogischen Hochschule Heidelberg; zuvor
Lehrerin fur die Sek I mit den Fachern Deutsch, Philosophie/Ethik und Politik; ak-
tuelle Schwerpunkte: gesellschaftliche Aspekte von Erziehung und Bildung unter
historisch-systematischen Gesichtspunkten und padagogische Anthropologie.
a.kirschner@ph-heidelberg.de

Bruno Landthaler, wissenschaftlicher Mitarbeiter fiir jiidische Religionspadagogik,
Hochschule fiir Judische Studien Heidelberg. — Schwerpunkte: wissenschaftliche
Grundlegung der jiidischen Religionspadagogik, interreligiose Religionspadagogik;
Mit-Hg. der fiinfbandigen Kinder- und Jugendtora Erzihl es deinen Kindern.
bruno.landthaler@hfjs.eu

Lena Muhn, nach Studium Evang. Religion und Deutsch (Padagogischen Hoch-
schule Heidelberg), stud. Hilfskraft bei Gerhard Biittner, Heidrun Dierk, Inga Harren,
Uta Schmidt, abgeschlossenem Referendariat, seit dem Schuljahr 2022/23 Lehrerin an
der Konrad-von-Diirn-Realschule in Walldtirn. Fiir ihre Masterarbeit erhielt sie vom
Evangelischen Bund Hessen den Spezialpreis in der Kategorie Religionspadagogik.
Imuhn@gmx.de



260 Autorinnen und Autoren

Dr. Frederek Musall, seit 2015 ordentlicher Professor fiir Jiidische Philosophie und
Geistesgeschichte und stellvertretender Rektor an der Hochschule fiir Jiidische Stu-
dien Heidelberg. Leiter der Graduiertenschule ,Jiidische und muslimische Commu-
nities aus sozialwissenschaftlicher Perspektive”. Schwerpunkte u.a.: jiidische Denk-
traditionen in Geschichte und Gegenwart; jiidisch-muslimische Beziehungen.
frederek. musall@hfjs.eu

Dr. Hans-Bernhard Petermann, bis 2019 Akad. Oberrat fiir Philosophie/Ethik, Pad-
agogische Hochschule Heidelberg, 1976-1997 Gymnasiallehrer Kath. Religion u. Phi-
losophie; Schwerpunkte (mit umfangr. Veroff.): Philosophiedidaktik, Religionsphilo-
sophie, Philosophieren mit Kindern, Leseféorderung.

hbpetermann@web.de

https://hb-petermann.de/

Dr. Uta Schmidt war Dozentin im Fach evangelische Theologie an der PH Heidel-
berg. Seit 1.4.2022 Professorin fiir Feministische Theologie und Gender Studies an
der Augustana Hochschule Neuendettelsau. Arbeitsschwerpunkte im Bereich der Ex-
egese, besonders des Alten Testaments, u. a. Anthropologie und Apokalyptik, Gender
und Narratologie, und Bedeutung von Gegenwartskonzepten in der Exegese, wie
z.B. Vulnerabilitat oder Dis/ability.

uta.schmidt@augustana.de

Yasemin Soylu, Geschéftsfithrerin der Muslimischen Akademie Heidelberg. Seit 2013
tatig in der politischen Bildung, u.a. in den Schwerpunkten Islam und Muslimisches
Leben in Deutschland, Demokratieférderung, Antidiskriminierung,.
yasemin.soylu@teilseiend.de

www.muslimische-akademie-heidelberg.de

Rumeysa Turna, seit 2017 tatig in der politischen Bildung u.a. als Projektleitung,
,Und was glaubst Du?” oder als freie Mitarbeiterin der Landeszentrale fiir politische
Bildung (Ipb) in den Schwerpunkten Islam und Muslimisches Leben in Deutschland
und Demokratieféorderung, seit 2021 Lehrerin der Sekundarstufe I (Ethik, Physik,
Politik).

rumeysa.turna@teilseiend.de

www.muslimische-akademie-heidelberg.de

Dr. Frank van der Velden, Islambeauftragter des Bistums Limburg und Lehrbe-
auftragter fiir Interreligioses Lernen an der Fakultdt fiir kath. Theologie der Joh.
Gutenberg-Universitdt Mainz sowie am FB Soz. Arbeit / Soz.wiss. der Kath. Hoch-
schule Mainz. Forschungen zu religioser Diversitdt und interreligitsem Lernen in
der Migrationsgesellschaft sowie zum christlich-islamischen Dialog in Europa und
im Nahen Osten.

f.vandervelden@bistumlimburg.de

Dr. Christian Wilhelm, Akademischer Rat fiir Philosophie und ihre Didaktik,
Padagogische Hochschule Heidelberg, 2016-2019 Studienrat Gymnasium (Facher:
Philosophie/Ethik, Politik und Wirtschaft). — Arbeitsschwerpunkte: Philosophiedidak-
tik, Tugendethik, Politische Philosophie.

c.wilhelm@ph-heidelberg.de



