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VORWORT

Mit diesem Heft stellt sich eine neue Zeitschrift vor: die
seit lingerem geplante und auf zwei Vollversammlungen der
narbeitsgemeinschaft Katholischer Katechetikdozenten™ (AKK)
von mehreren Mitgliedern gewlinschte "wissenschaftliche"
Zeitschrift, die den Stand der katholischen Religionspédda-
gogik/Katechetik reprdsentieren und die Forschung in dieser
Disziplin anregen soll. Auf meinen Vorschlag hat Hans Zir-
ker die Schriftleitung {lbernommen und in der Korrespondenz
mit verschiedenen Kollegen ein der Zusammensetzung unserer
Arbeitsgemeinschaft entsprechendes Herausgeberteam konsti-
tuiert, das die Arbeit verantwortlich beraten soll.

Auf der nichsten Vollversammlung der AKK wird die M&glich-
keit bestehen, diesen Ansatz zu iiberpriifen. Es sollten erste
Schritte getan, aber nichts prdjudiziert werden.

DaB dieser erste Schritt getan wurde (und nicht zugewartet
wurde, bis sich die Arbeitsgemeinschaft zu einer neuerlichen
Vollversammlung zusammenfindet) liegt auch an dem Entgegen-
kommen des Leiters der Zentralstelle "Bildung" der Deutschen
Bischofskonferenz, Aloys Heck, der sich freundlicherweise
bereiterkldrt hat, die erste Nummer unserer "Religionspdda-
gogische Beitrige" aus seinem Etat von 1977 zu finanzieren.
Ihm sei an dieser Stelle fiir sein Interesse und sein Wohl-
wollen gedankt.

Flir die Zukunft braucht die Schriftleitung auch finanzielle
Sicherheit. Die AKK-Mitglieder sind also darum gebeten, falls
ihnen diese Nummer einen solchen Aufwand wert scheint, den
Abonnementsbetrag von DM 10,-- dennoch an die Schriftleitung
zu iliberweisen. Auf dieser finanziellen Basis soll alsbald
weitergearbeitet werden.

Nun sind aber zundchst einige kurze Bemerkungen zum Inhalt
angemessen. Hans Zirker entschied sich im Gespr&dch mit den
Mitherausgebern zu einem thematischen Heft als Beginn der Ar-
beit. Das Thema des Bibelunterrichts schien daflir aktuell.

Es soll eine wissenschaftliche "Diskussion" erfolgen. Das
setzt voraus, daB auch gestattet ist, seinén Standpunkt ent-
schieden zu vertreten. Dem wird gegebenenfalls ebenso ent-
schieden widersprochen werden milssen. Der Schriftleiter hat



die ausflihrlichen Rezensionen von Eugen Paul absichtlich an
den Anfang des ersten Heftes gestellt: Er wollte dadurch mar-
kieren, wie wichtig ihm echte Rezensionen sind, die sonst in
den Zeitschriften unseres Faches selten gefunden werden.
SchlieBlich wollte er auch zeigen, daB unsere Zeitschrift
wissenschaftliche Auseinandersetzung fiir auBerordentlich
wichtig hdlt.

Das ndchste Heft ist librigens ohne thematische Bindung ge-
plant. Um Ubersendung aktueller Beitrdge an die Schriftlei-
tung wird gebeten. Vielleicht ist es sinnvoll, mit zwei Hef-
ten im Jahr zu rechnen und eines davon einem bestimmten
Thema zuzuweisen. Flir 1979 ist ein Heft geplant mit dem
Thema: Religidse Erfahrung.

Ich schlieBe mit der Bitte, daB sich die Mitglieder der AKK
die Aufgabe dieser Zeitschrift zu eigen machen, daB sie sich
rege beteiligen und das Gesprich mit dem Schriftleiter auf-
nehmen. Ebenso bitte ich darum, das beiliegende Blatt mit
der Abonnements-Erkldrung zu unterschreiben und an die
Schriftleitung zu senden. Empfehlende Hinweise an die Kol-
legen und Abonnements fiir die wissenschaftlichen Biblio-
theken wlirden uns helfen, "Religionspddagogische Beitridge"
fest zu etablieren.

Glinter Stachel
1. Vorsitzender der AKK




EUGEN PAUL

WDIE BIBEL UNTER HEUTIGEN BEDINGUNGEN VERSTEHEN" .
ZU DEN BIBELDIDAKTISCHEN NEUERSCHEINUNGEN

1. Rickblick

Neuerscheinungen milssen im Kontext vorangehender wissenschaft-
licher Arbeit gewilirdigt werden. Da der Verdacht besteht - er
wird im Verlauf dieser Ausfilhrungen zu erhdrten sein - , daB
wenigstens im religionspddagogischen Bereich gern kontextlos
vorgegangen wird (oder muB man sagen: Mode gegen Mode ausge-
tauscht wird?), legt der Rezensent seinen Kontext offen.

Seitdem B. Dreher 19631 in seiner Habilitationsschrift die
Bibeldidaktik katholischer und protestantischer Provenienz
durchleuchtet und in Beziehung gebracht hatte, war - interkon-
fessionell betrachtet - jene Aera wenigstens eingeldutet, die
man heute unter "hermeneutischer Religionsunterricht" ablegt.
Ungeachtet konfessioneller Voraussetzungen und Nuancierungen
ging es hier um einen Religionsunterricht, der theologische
Wissenschaft und den Adressaten des Unterrichts ernst nehmen
wollte. "Verkiindigung" sollte von unter heutigen Bedingungen
lebenden Menschen verstanden werden. Die protestantische Ver-

sion setzte - ihrer Tradition folgend - eher auf einen Unter-
richt, der weiterhin iiberwiegend Bibelunterricht sein sollte
(vgl. bes. M. Stallmann, K. Wegenast, G. Otto, I. Baldermann).
Die katholische Version empfahl Bibelunterricht in der Regel
nur als eine Form des Religionsunterrichtsj sie beschédftigte
sich aber mit dieser Form nachdriicklich, weil ihrer Tradition
zufolge zwar "Biblische Geschichte" nicht fehlte, die Betonung
aber auf dem "Katechismus" lag, eine Betonung, die nun Unbeha-
gen weckte (vgl. neben B. Dreher, bes. A. Hbfer, G. Staéhel,
W. Langer, H. Halbfas).

Wiewohl diese Richtung gerade die Bedlirfnisse des heutigen
Schiilers beriicksichtigen wollte, wurde ihr doch rasch im Namen

1 Die biblische Unterweisung im katholischen und evangelischen
Religionsunterricht, Freiburg u. a. 1963 - Die bibliographi-
schen Angaben zu den im folgenden genannten Autoren bietet z.B.
W. Nastainczyk, in: KatBl 101 (1976), 155 £, bes. Anm. 3.
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dieser Bediirfnisse ein neues Konzept als Erginzung (K.E. Nip-
kow) empfohlen oder als Alternative (bes. anfangs H.B. Kauf-
mann) entgegengesetzt; unter dem Etikett "problemorientierter
Religionsunterricht" ging es in die Literatur ein. Seine Not-
wendigkeit ergab sich anscheinend zuerst deshalb, weil die
Schiiler flir Bibelunterricht nur schwer zu motivieren waren:
die Probleme von einst (sprich der Bibel) muBten heutigen
Problemen wenn nicht weichen, so doch durch sie ergidnzt wer-
den, wenn Religionsunterricht noch aktuell sein sollte. Anders
und pauschal gesagt: Das heute Anstehende motiviert Gestriges
nur dann, wenn es "ProblemlSsungspotential" fiir Heutiges ist.
Gleichviel, die Diskussion dieses Konzepts lenkte den Blick
auf ein didaktisches Zentralproblem: Wie kann die Glaubens-
tradition, entsprechend auch die Bibel, auf heutige Erfahrung
bzw. Probleme so bezogen werden, daB Glaube heute m8glich wird?
Die Alternative 'Bibel oder Problem' wurde dabei zunehmend als
unangemessen erkannt. - DaB im Verlaufe dieser Diskussion -
wie oft gesagt wird - die Bibel wieder neu entdeckt werden muf-
te, kann ich nicht erkennen. Die Fiille bibeldidaktischer Ver-
6ffentlichungen2 stlitzt diese Behauptung nicht, und bzgl. der
Praxis des Religionsunterrichts finden sich Indizien dafiir, daB
die Bibel nicht aus dem Unterricht verschwand und verschwindet,
wohl aber ein Hang besteht, Bibelunterricht als Miniaturexegese
zu betreiben3. Eher muB man sagen, daB in der kontinuierlichen
bibeldidaktischen Produktion die Frage nach verantwortetem
Bibelunterricht wach gehalten wurde, man denke etwa an
W, Nastainczyk4, JeFa Spiegels, A Barth6 und G. KlagesT,

2 Vgl. die lange Liste bei Nastainczyk, a.a.0.

3 Vgl. dazu G. Stachel (Hg.), Bibelunterricht - dokumentiert
und analysiert, Zirich u.a. 1977; vgl. auch die Flut - anschei-
nend gut verkduflicher - Pridparationsliteratur der Gattung

'Wie lesen wir die Bibel'.

4 Biblische Unterweisung zwischen gestern und morgen, Frei-
burg 1971 (bezieht sich auf das Gesamt biblischer Unterwei-
sung bis hin zur Erwachsenenbildung).

5 Das Kind und die Bibel, Bergen-Enkheim 1970 (bezieht sich
auf Vor- und Grundschule).

6 Die Bibel im Religionsunterricht, Donauwdrth 1973

7 Die Bibel im Religionsunterricht. Plidoyer fiir den fach-
spezifischen Kurs, Berlin u.a. 1974.
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wenn man nur die Buchverdffentlichungen berilicksichtigt. Frei-
lich setzte man gern Konzept gegen Konzept und entwarf ein
Konzept ohne ausdriickliche Auseinandersetzung mit andern Ent-
wiirfen (Nastainczyk, Barth).

Auffillig ist, dap liberall die Stichworte "Schiilerbedilirfnis-
se" oder gar "Erfahrung" eine groBe Rolle spielen, wiewohl
sehr verschiedene Konsequenzen daraus gezogen werden. Ein
Blick auf die angelsichsische Bibeldidaktik zeigt m.E. eine
der Ursachen dieser Einigkeit im Grunds&tzlichen und Unei-
nigkeit in den Konkretisierungsversuchen: Geht man dort in
jahrelanger und milhevoller Forschungsarbeit den tatsdchli-
chen Bediirfnissen, Lern- und Erfahrungsmdglichkeiten der
Schiiler nachs, so arbeitet man bei uns mit allgemeinen Mut-
maBungen, kommt daher leichter zu - freilich schwer mitein-
ander vergleichbaren - Konzepten. Das 1ld8t sich auch an den
neuesten Buchverdffentlichungen ablesen.

2. "Linguistischer Bibelunterricht": Detlev Dormeyer,
Religidse Erfahrung und Bibel. Problematik und die
Mdglichkeiten des Einsatzes der Bibel in den Religions-
unterricht, Diisseldorf 1975

Man sieht schon am Buchtitel, daB auf Erfahrung abgehoben
werden soll. Diese Verdffentlichung beansprucht, am Bei-
spiel des Bibelunterrichts "dem gegenwdrtigen Religions-
unterricht eine didaktische Hilfe an die Hand zu geben,
didaktisch verantwortete Lernziele aufzustellen und Unter-
richtsprozesse zu initiieren, die auf ihrer kognitiven Ebene
zu effektiven und auf ihrer affektiven Ebene zu voraussagba-

ren Verhaltensinderungen fiihren" (S. 8)!

Dormeyer beginnt mit einer "Beschreibung der gegenwdrtigen
Situation in der didaktischen Diskussion der Religionspdda-
gogik" (S. 10), die ich nicht zu durchschauen vermag: was da
zu den Stichworten "Curriculum","Lernziele" und "Deduktion"

8 Vgl. etwa R.C. Walton (Ed.), A Source Book of the Bible
for Teachers, London: SCM Press 1970, vor allem aber die
Forschungsberichte in der britischen religionspddagogischen
Zeitschrift "Learning for Living" (London), Hefte Spring,
Summer und Autumn 1977.



gesagt und zitiert wird, ist zu oft unversténdlich, unbe-
griindet und falschg. Nur ein Kriterium dieser "Beschreibung"
und "Analyse" ist klar erkennbar: Bibeldidaktik wird daran
gemessen, ob sie - iliber die Formgeschichte hinaus - auch die
Redaktionsgeschichte berlicksichtigt (vgl. s. 13); insgesamt
wird ihr - besonders insofern sie sich in Lehrpld@nen nieder-
schldgt - ein "unzureichendes Verstindnis der Bibel und
ihrer Hermeneutik" bescheinigt (S. 37). Der Nachdruck der
Arbeit Dormeyers liegt daher auf der Ausarbeitung dieser
Hermeneutik, die er als Weiterentwicklung der historisch-
kritischen Methode im Sinne einer Einbeziehung des "inter-
disziplindren Charakter(s) der Bibel" - wie er das 5. 76
nennt - versteht. Damit ist gemeint, daB die Auslegung der
Bibel sich der Methoden aller relevanten wissenschaftlichen
Disziplinen zu bedienen hat (vgl. s. 37f), ja daB ein Inte-
grationsmodell zu erstellen ist, das alle diese Methoden in
eins bringt. Ein solches Modell findet Dormeyer in der
Linguistik und empfiehlt daher "lingustischen Bibelunter-
richt" (vgl. S. 76). Dieses Unternehmen unterstellt also, daB
es eine Generalmethode, mithin 'die Methode der Methoden'
gibt. DaB dies ein Irrweg ist, zeigt schon Dormeyers Beru-
fung auf die Linguistik, in der er die Generalmethode gefun-
den zu haben meint. Man braucht kein geschulter Sprachwis-
senschaftler zu sein, ein Blick in ein Handbuch10 geniigt, um
zu erkennen, daB es 'die linguistische Methode' gar nicht
gibt. Vielmehr sucht die Linguistik erst selbst noch nach
ihrem "Integrationsmodell", und sie wird es, so vermute ich,

nie finden. Entsprechend stiitzt sich Dormeyer auf einige

9 Beispiel: Heimann/Schulz regen, so S. 16, "eine Lernziel-
planung ... (an y die aus der Analyse der anthropogenen und
sozialkulturellen Voraussetzungen ermittelt wird ..."| Das
hat, soviel ich weiB, noch niemand versucht. Heimann/Schulz
nennen die genannten Voraussetzungen "Bedingungsfelder" und
grenzen sie von den "Entscheidungsfeldern" ab: dort sind Ge-
gebenheiten zu berlicksichtigen, hier muB entschieden werden.
-iMan vergleiche, was hierzu 5. 24 steht und wie es belegt
wird.

10 Vgl, z, B. H. Stammerjohann (Hg.), Handbuch der

Linguistik, Darmstadt 1975,



einschligige Autoren (bes. Weinrich, Barthes, Ricoeur),
ohne diese Auswahl zu begrilinden und ohne den Bezugsrahmen
mitzuteilen, in dem diese Autoren ihre Einsichten entwik-
keln. So gewinnt auch der linguistisch Unbeleckte den
Eindruck, daB - wie schon in den Eingangskapiteln der
Arbeit - Literatur halt irgendwie ausgeschlachtet wird.
Verstindlich und {iberzeugend jedenfalls ist das Ausge-
fiihrte selbst fir den nicht, der sich die Milhe macht, an-
hand der Originalwerke Klarheit zu gewinnen. Auf solcher
wyissenschaftsmethodik' beruhende Bibeldidaktik soll nun
Kriterien fiir Lernziele, Textauswahl und Gliederung der
stundenentwiirfe erbringen (vgl. S. 80)! Das sieht dann fak-
tisch so aus, daB die 'linguistische Methode', die sich
Dormeyer zurechtgelegt hat, als Unterrichtsverlauf auftritt
(wgl. 5 97 = T11),

Erfahrungsbezug des Bibelunterrichts bedeutet somit bei
Dormeyer, Schiiler in dessen 'Generalmethode' der Auslegung
einzuiiben, wobei das wissenschaftsmethodische mit dem un-
terrichtsmethodischen Vorgehen identisch ist. Dazu geniigt
es hier zu sagen: Wer so grofien Wert auf interdisziplindre
Betrachtung legt, miiBte doch wenigstens die Kinder- und
Jugendforschung11 und nicht zuletzt die Didaktik12 einbe-
ziehen. BloB sporadische Nennungen reichen dazu nicht aus.
Und wer eine Generalmethode gefunden zu haben meint, miiBte
doch mehr Milhe darauf verwenden, diese dem Leser auch ver-
stidndlich zu machen und genau zu reden13, erst recht dann,
wenn er sich als sprachwissenschaftlich orientierter Autor
vorstellt.

11 Dort versucht man, Erfahrungsmdglichkeiten von Kindern
und Jugendlichen nachzuspliren.

12 Dort wird z. B. allenthalben dargelegt, daB man Unter-
richtsmethoden nicht aus einer Unterrichtsdeterminante ab-
leiten kbnne.

13 Beispiel: "Die interdisziplindre Struktur der Bibel"
(S. 37). Was immer fiir eine "Struktur", ein Baugesetz die
Bibel haben mag, "interdisziplindr" ist sie keinesfalls.
wInterdisziplinir" kann man nur den methodischen Zugang
zur Auslequng der Bibel nennen, wenn man davon ausgeht,
dal die heute entwickelten Disziplinen, die sich mit Lite-
ratur oder Auslegung befassen, alle auf ihre Weise zu
dieser Auslegung beitragen kdnnen.



3. Bibelunterricht als "propddeutischer Unterricht':
Wolfgang Langer, Praxis des Bibelunterrichts. Ziele,
Gestaltungsformen, Entwlirfe. Mit Beitrigen wvon H.K.
Berg, D. Dormeyer, V. Schéfer, F. Traudisch (RPP 16),
Stuttgart/Miinchen 1975

Die bislang entworfenen bibeldidaktischen Konzepte sind nach
W. Langer Entwiirfe eines "'biblischen Unterrichts'". Das will
sagen, daB dort "biblische Texte ... die Funktion von Medien
(haben), die als besonders geeignet oder auch als unerl#flich
gelten, um andere Unterrichtsziele (z. B. 'religidse Sprach-
erziehung', Gesellschaftskritik, Kulturkunde, Existenzdeutung)
zu verfolgen" (S. 21). Ihnen will Langer daher einen "eigent-
lichen 'Bibelunterricht'" an die Seite stellen, "der die Bibel
als solche zum Gegenstand hat" (S. 21f). Darunter versteht er
einen Unterricht, der "Kenntnisse llber die Bibel als solche,
Uber ihre Inhalte, ihre Sprache, ihre Entstehuﬁg, ihr histo-
risches, gecographisches und kulturelles Umfeld, liber die Me-
thoden der Auslegung usw." vermittelt (S. 22). Niherhin unter-
scheidet er "sechs verschiedene Grundformen von Bibelunter-
richt" (S. 35ff): Realienkunde, Sprachlehre, Literaturgeschich-
te, Glaubensgeschichte, Wirkungsgeschichte und Hermeneutik.
Solcher Unterricht sei deshalb zu fordern, weil ein 'bibli-
scher Unterricht', der nicht zur Funktionalisierung von Bibel-
texten degenerieren soll, auf biblische Grundkenntnisse ange-
wiesen ist, d. h. "einen spezifischen Bibelunterricht, einen
Unterricht ilber die Bibel als Propddeutik fiir den Umgang mit
biblischen Texten" in Kursform zur Voraussetzung hat (S. 60).
Man sieht, daB Langer auf diese Weise die didaktische Grund-
frage 'Bibel und/oder Problem' 18sen will. Seine Grundannahme
ist offenbar, daB problemorientierter Unterricht dann nicht
der Funktionalisierung von Bibeltexten verfdllt, wenn die
Schiiler durch Kurse iiber - hochschuldidaktisch gesprochen -
'biblische Einleitung' informiert sind, weil sie dann je den
gesamtbiblischen Kontext mithSren, den Einzeltext somit nicht
bloB als L&sungspotential fiir moderne Probleme betrachten.
Diese Grundannahme enthdlt wissenschaftstheoretische und di-
daktische Implikationen, die zu kliren sind.

Wissenschaftstheoretisch betrachtet ist zu fragen, wie die
Bibel ausgelegt und entsprechend verstanden werden kann; es
steht also die Frage an, die man in der Exegese, der syste-



matischen Theologie und der Philoscophie die hermeneutische
nennt. In dieser Perspektive ist ein 'biblischer Unterricht',
wie ihn Langer charakterisiert (Bibeltexte als “l‘*Iedlien"‘l fiir
"andere Unterrichtsziele": 5. 21), als unbiblisch zu quali-
fizieren, weil er eben nicht die Bibel auszulegen versucht,
sondern per definitionem anderes im Auge hat. Ein solcher
Unterricht ist in sich defizient, kann mithin auch nicht
dadurch gerettet werden, daf man ihm einen Bibelunterricht
in Langers Verstdndnis als Korrektiv zur Seite gibt: wenn
dort nicht Bibel ausgelegt wird, gibt es hier auch nichts

zu ergédnzen oder zu korrigieren, vielmehr muB die Frage ver-
antworteten Bibelunterrichts neu angegangen werden. M.a.W.:
es ist die Frage der Hermeneutik zu kldren. Hier liegt der
grundlegende Mangel von Langers Position.

Er ist ndherhin einmal daran abzulesen, daB Langer den Hin-
weis, die Bibel selbst habe ja schon konkrete Adressaten
mit deren Lebenssituationen im Auge gehabt, sei also auf
'Verwendungssituationen' aus gewesenls, zurlickweist: "Das
ist jedoch gerade kein Argument filir die Bibel als Unter-
richtsgegenstand, sondern umgekehrt fiir einen Unterricht,
der zwar die Anliegen Jesu und der neutestamentlichen
Schriftsteller aufnimmt, aber diese Inhalte konsequent aus
dem damaligen 'Sitz im Leben' herausnimmt und in den Erfah-
rungs= und Sprachhorizont der Gegenwart 'ilibersetzt'"

(@usedi b 22

14 Der Begriff 'Medien' wird hier anscheinend im Sinne 'Mit-
tel fiir alle mSglichen Zwecke' verwendet. Das vermehrt in di-
daktischem Kontext nur die Verwirrung. 'Medien' sollte man
hier nur beschreibend vor allem jene Vermittlungshilfen nen-
nen, die schon vor dem UnterrichtsprozeB ihre Gestalt gefun-
den haben und in diesem Sinne als 'fertige' in den Unterricht
eingebracht werden (sei es nun eine Katze, ein Text, ein
Bild, eine Tonwiedergabe, ein Film oder was sonst noch). Die
didaktische Funktion solcher Medien kann dann eigens bedacht,
somit gepriift werden, ob und wie sie als 'Mittel zum Zweck'
verwendet werden.

15 So argumentiert P. Neuenzeit: Exegese und (als?)
Curriculum, in: KatB il , 422 ff

16 Kontext der Argumentation Langers ist das Curriculum-
Modell von Robinsohn ('die Schiiler fur gegenwdrtige und
kiinftige Lebenssituationen befidhigen').
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Wie kdnnen - so frage ich - "die Anliegen Jesu ..." ernst-
genommen werden, wenn sie "konsequent aus dem damaligen
'sitz im Leben'" herausgenommen werden? 'Ubersetzung',
heutiges Verstehen kann doch nur gelingen, wenn man diesen
damaligen 'Sitz im Leben' konsequent eruiert und mit heuti-
gen 'Sitzen im Leben' in Beziehung setzt. Zum andern und
deutlicher zeigt sich das hermeneutische Defizit der Posi-
tion Langers darin, daB er "hermeneutischen Unterricht" als
eine von sechs "Grundformen" des Bibelunterrichts bezeichnet
(neben z. B. glaubensgeschichtlichem und wirkungsgeschicht-
lichem Unterricht!, vgl. oben) und diesen ilberdies - um ihn
vom 'biblischen Unterricht' abzusetzen - "lediglich ... (als)
Einfihrung bzw. Einiibung in den Vorgang der Erkldrung und
Auslegung" versteht (S. 53). 'Hermeneutik' ist demnach nur
eine Verstehensmdglichkeit unter vielen und sagt doch

(bzw. nur?), wie man zum Verstehen kommt. Da ist alles ver-
gessen, was von der 'hermeneutischen Didaktik' (bes. G. Sta-
chel, M. Stallmann; auch W. Langer hatte sich nicht nur ein-
mal zu Wort gemeldet) entwickelt worden :Lst.17

Didaktisch betrachtet ist zu fragen, wie solches Verstehen

in Lehrveranstaltungen (hier: der Schule) gefdrdert werden
kénne. Langer geht davon aus, daB Kurse, die in die wvon ihm
genannten biblischen Aspekte bzw. Interpretationsmethoden ein-
fiilhren, die Schiiler dazu befdhigen, in problemorientiertem
Zusammenhang gebotene biblische Einzeltexte angemessen zu ver-—
stehen. Fiir diesen erwarteten Transfer gibt es keinerlei Be-
lege; er scheint mir eher unwahrscheinlich. Das lese ich am
akademischen Betrieb ab, wo man neben den theologischen Dis-
ziplinen auch 'Einfiihrung in wissenschaftliches Arbeiten', in
der Bibelwissenschaft niherhin 'Einleitung' neben 'Exegese'
traktiert. An dieser Stelle ist nicht gegen solche Einfilhrun-
gen zu polemisieren, aber es soll doch angemerkt werden, daB
anscheinend die Disziplinen nicht 'am Anfang beginnen', d. h.
50, daB sie der Student verstehen kann. Abgesehen davon:
'Einflihrungen in wissenschaftliches Arbeiten' flir Anf&nger
kdnnen im giinstigsten Fall eine proseminaristische Technik,

————— e

17 M. Stallmann (in: informationen zum ru 1975, Heft 2,
25 - 31) sagt zurecht, daB neuere Konzepte des Religionsunter-
richts die hermeneutischen Fragen vernachlissigen.
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Formalien wissenschaftlicher Ausarbeitungen ('wie zitiert
man?' usw.) einiiben, und 'biblische Einleitung' kann im
glinstigsten Fall beispielhaft derzeit libliche und angeblich
oder wirklich gesicherte methodische Zugdnge zur Bibel dar-
stellen. Wie diese Methoden zu handhaben sind, vollends wo
ihre Grenzen liegen, lernt erst der, der geduldig mit den
Sachen selbst umgeht, also z. B. exegesiert. Wissenschafts-
methodische Uberlegungen schlieBlich sind das Anspruchs-
vollste (und gerade heute Umstrittenste!), was die Wissen-
schaft liberhaupt zu bieten hat; man braucht nur die ent-
sprechenden Verdffentlichungen zu studieren. So nilitzlich es
sein mag, in einfache methodische Techniken einzufiihren, die
Lernfolge 'zuerst die Methode - dann die Sache' scheint mir
in jedem didaktischen Kontext (hier: ob Schule oder Hoch-
schule) falsch zu sein, weil Methoden, die fiir Auslegung we-
sentlich sind, nur im Umgang mit den Sachen gelernt werden
kénnen. Wenn 'MethodenbewuBtsein' intendiert ist, dann ist
das in jedem Fall eine Sache der 'Kdnner', jener Leute, die
sich intensiv mit den Sachen herumschlagen. Im andern Fall
verkommt methodische Einfiihrung zu einem Schulungskurs in an-
geblich gesicherter Pseudomethodik. Das demonstriert der
"Entwurf zum literaturgeschichtlichen Bibelunterricht im
flinften Schuljahr" (S. 63f von V. Schidfer), wo 10 bis 11~
jdhrigen die "Redaktion des Markusevangeliums" - einschlieB-
lich der markinischen Theologie! - beigebracht wird: Was von
vielen 'Experten' in iibrigens nicht einhelliger Weise gerade
erst entwickelt und nicht von jedem geteilt wird, das lernen
11jéhrige in sechs Stunden; sie wissen es dann, und wo ihnen
spdter ein Markustext begegnet, sagen sie 'aha' und ordnen
ihn gleich in diesen 'redaktionsgeschichtlichen Kontext' ein,
auf daB Bibeltexte nicht 'funktionalisiert' wﬂrden?118

18 Der Mitteilung, diese Unterrichtseinheit sei "inzwischen
mehrfach in flinften Klassen verschiedener Gymnasien erfolg-
reich durchgefiihrt worden" (S. 64), kann ich nur die Mittei-
lung entgegensetzen, bei mir habe sich kein Erfolg eingestellt:
ich kann die Redaktion des Markus auf Grund der hier mitgeteil-
ten Daten nicht so sicher erkennen und fiir die Einordnung mar-
kinischer Texte in diesen Kontext hilft mir das auch nicht.
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Damit ist noch nichts Grundsitzliches gegen biblische Kurse
gesagt, auch dann nicht, wenn sie in methodische Zugdnge zur
Auslegung der Bibel einfillhren wollen. Alles aber soll gegen
ein Generalkonzept gesagt werden, das hermeneutische und di-
daktische Fragen (die ja eng zusammenhingen) mit einem Schla-
ge l8sen will. DaB das nicht gelingt, zeigen iiber das Gesagte
hinaus, die "Planungen und Entwiirfe" (S. 63 - 139) zu den
"Grundformen des Bibelunterrichts". Geboten werden nur solche
zur Literaturgeschichte (V. Schifer, s.o.), Glaubensgeschichte
(W. Langer), Wirkungsgeschichte (H.K. Berg), Hermeneutik

(D. Dormeyer). W. Langer liefert "einen Textvorschlag, der -
etwa als Schiilermaterial - Grundlage fiir einen glaubensge-
schichtlichen Unterricht bilden kann" (S. 84), somit dem An—
spruch nach ein Mediumlg. Faktisch handelt es sich um alttesta-
mentliche Texte zum 'Hl. Krieg' mit Kurzkommentar, die belegen
sollen, daB Israel sein beim Exodus gewonnenes Vertrauen auf
Jahwe auch bei der Landnahme - "unter den realen Bedingungen
einer konkreten 'politischen' Situation" (S. 85) - durch-
hdlt, sprich den "Zahlreicheren, Uberlegeneren, Erfahrene-
ren" (ebd.) krdftig eins auf die Riibe gibt: halt also doch
eine Hermeneutik, iiber die - es braucht nicht gleich ein Hl.
Krieg zu sein - zu streiten wire. H.K. Berg legt zuerst sein
eigenes Konzept vor, das - an Langers Position gemessen - dem
'biblischen Unterricht' zuzuweisen ist, das er selbst aber
einen 'hermeneutisch-didaktischen Ansatz' (vgl. S. 97) nennt!
Berg will ja nur dann und dort auf "Tradition" zuriickgreifen,
wo sie heute "wirksam" ist und wo die Schiller deren "kriti-
sches und befreiendes Potential zu {iberpriifen" vermdgen

19 Vgl. oben Anm. 14. - Was vom Gebotenen tatsdchlich als
Medium in den Unterricht eingebracht werden soll (nur die
alttestamentlichen Perikopen zum Thema 'HI. Krieg' oder auch
Langers Kurzdeutungen?), wird nicht gesagt.
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(5. 96)2%;: halt wieder eine Hermeneutik und dazu Didaktik,
iber die zu streiten wire. DaB D. Dormeyer schlieBlich den
whermeneutischen Bibelunterricht" (5. 115 ff) exemplifizie-
ren soll und will, verwundert den, der dessen oben rezen-
siertes Buch gelesen hat.

Somit kann auch die literarische Prdsentation dieses Kon-
zept von Bibelunterricht nicht stiitzen. Hilfreich kénnen

die Details sein, wenn man sie als Anregungen zur Bearbei-
tung von Einzelfragen liest. - DaB W. Langer, der doch in

den 60er Jahren einen 'hermeneutischen Bibelunterricht' hatte
grundlegen wollen, ein solches Buch vorlegt, zeigt die Kon-
textlosigkeit, ja Selbstvergessenheit, die - auf neue Kon-
zepte ausgehende - religionspidagogische Verdffentlichungen
allzuoft kennzeichnen.

4, Susanne Heine, Biblische Fachdidaktik - Neues Testament -
Eine didaktische Theorie biblischer Inhalte. Die Metho-
den biblischer Interpretation. Lernziel: souverdner Um-
gang mit der Bibel, Wien u. a. 1976

S. Heine, von Hause aus Exegetin, bietet die Ergebnisse
eines hochschuldidaktischen Experiments an der evangelisch-
theologischen Fakultdt der Universitdt Wien. Um schon an der
Hochschule "die Moglichkeit der praxisbezogenen Reflexion"
zu geben und damit "ein(en) Briickenschlag vom Bibelstudium

20 DaB das als eigenes Konzept des Bibelunterrichts verstan-
den werden soll, geht auch aus den unterschiedlich konkreti-
sierten Beispielen und Planungsvorschldgen von der Primar-
stufe bis zur Sekundarstufe I hervor, nicht zuletzt aus fol-
gendem Zitat, das die "grundsdtzliche Schwdche des wirkungs-
geschichtlichen Bibelunterrichts" (n3@mlich seinen 'punktuel-
len' und 'selektiven' Riickgriff auf die Bibel) abfangen will:
"Darum haben wir seit langem vorgeschlagen, den biblischen
Unterricht als wirkungsgeschichtlichen Riickgriff auf bibli-
sche Uberlieferung im Rahmen thematisch-problemorientierter
Unterrichtsvorhaben durch einen zweiten Typ von Unterrichts-
veranstaltungen zu ergénzen, der das Ziel verfolgt, die
Schiller griindlich und zusammenhingend in die Fragestellungen
und Methoden der Interpretation biblischer Texte einzufiihren"
(s. 101). Berg verlangt also eine Erglnzung seiner hier ent-
wickelten Sicht durch einen Bibelunterricht, wie ihn Langer
fordert, und wird doch als Exempel fiir Langers Konzept vor-
gestellt!
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zur Vermittlung biblischer Inhalte (z. B. fiir Religions-
unterricht und Erwachsenenbildung)" zu beginnen, wurden
besonders je einsemestrige fachdidaktische Ubungen einge-
richtet (S. 23). Das literarische Kondensat dieses Experi-

‘ ments wird hier vorgelegt (vgl. bes. S. 29). Unter Fachdi-
daktik versteht die Autorin "die Theorie der Bildungsinhalte
eines konkreten Fachbereiches" (S. 16f), die "die Entwick-
lung von Unterrichtspraktiken ... der Methodik" {iberl&Bnt
(S. 17). Ndherhin sollen bildungsrelevante Inhalte des NT
erhoben und es soll begriindet werden, "warum die Inhalte
wichtig sind, bzw. unter welchen Bedingungen man sie heute
vermitteln kann" (S. 18). Als "Verfahrensweise" der Fachdi-
daktik gilt "die Bildung begriindeter Werturteile innerhalb
einer philosophisch fundierten, d. h. der kritischen Vernunft
verpflichteten Hermeneutik", wobei "empirische Erhebungen ...
die geringste Rolle" spielen: wiewohl letztere fiir die Ent-
scheidung liber solche Ziele wichtig sind, so sind sie es doch
kaum fiir die "Fachdidaktik" (die "Theorie" ist), sondern fiir
die "anderen am didaktischen EntscheidungsprozeB beteiligten
Gruppen" (S. 18). Man sieht: Dieser 'Begriff' von "Fachdidak-
tik" wurde abseits sowohl der allgemein- als auch der reli-
gions-(bibel)didaktischen Diskussion durch Kompilation gewon-
nen21, besonders deutlich daran sichtbar, daB "Fachdidaktik"
die Theorie, die "andern Gruppen" die Empirie in didaktische
Entscheidungsprozesse einzubringen haben! So verwundert es
auch nicht mehr, wenn Verf. die eigene 'Theorie' negiert,
indem sie etwa als Aufgabe ihrer "fachdidaktischen Uberle-
gungen" auch methodische nennt22. - Ndherhin hat eine bibli-
sche Fachdidaktik "das Verstehen biblischer Texte" zum Gegen-
stand (S. 31). Daher werden zundchst "Bedingungen des Ver-
stehens erdrtert (S. 31 - 92). Diese Ausfilhrungen sind klar

21 Die Autorin beruft sich auf Robinsohn und Mager! Im
Verlauf ihrer Arbeit geht sie nur sporadisch auf wenige
bibeldidaktische Autoren ein.

22 Es sollen n#mlich "grundsitzliche Uberlegungen zur Vermitt-
lungsproblematik" angestellt werden, "auch hinsichtlich des Ver-
fahrens fiir die Lehrveranstaltung" wie z. B. "Reflexion der
Gruppenprozesse" (S. 23) und "Erstellung von Medien-Material"
(5. 24). - Kann dann Empirie die "geringste Rolle" spielen?
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und in der Regel bedenkenswert, verbleiben aber auf der

Ebene einer allgemeinen philosophischen und theologischen
(bes. biblischen) Hermeneutik, was auch die "Hinweise fir

die Praxis" (S. 87 - 92) belegen: Der Mensch soll "denken

und (nach Sinnza) suchen lernen", er soll frei von Zwdngen
("Lernen unter Druck" und Gi#ngelung) zum Verstehen angeleitet
werden und schlieBlich dazu, in verstehendem Umgang mit der
Schrift, aber auch der Tradition, einen MaBstab verantworte-
ten Glaubens zu finden. Die Frage, wie heutige Erfahrungen in
dieses Verstehen eingehen kdnnen und sollen (bibeldidakti-
sches Stichwort: 'Text und Problem'), bleibt weitgehend aus-
gespart. Der Hauptteil der Arbeit (5. 93 - 253) entfaltet die
fiir heutiges Verstehen wichtig erscheinenden neutestamentli-
chen Themen: Die Jesusiiberlieferung, dann deren Mittelpunkt,
die Reich-Gottes-Botschaft, die konkret "in den Wunderberich-
ten ..., und in den Worten ... liber Ende, Gericht und Jen-

seits" greifbar ist, schlieBlich "die Aussagen ... iber das
Beten" als Ausdruck der "Ver#dnderung der Gottesvorstellung
durch die Botschaft Jesu" (S. 27). Jedes Thema wird "schwer-
punktmdBfig” mitHilfe einer wissenschaftlichen Auslegungs-
methode erschlossen: Der historisch-kritischen, der "struk-
turalen"Analyse (Linguistik), der existentialen und der
psychoanalytischen Interpretation (S. 28). Damit ist auch die
didaktische Struktur dieser Uberlegungen angedeutet, die an-
hand des Kapitels "Jesus von Nazaret. Methodischer Schwer-
punkt: historisch-kritische Methode" (S. 93 - 126) exemplifi-
ziert sei. Dieses Thema hat deshalb als Bildungsinhalt zu gel-
ten, weil es sich mit der "Grundlage unseres christlichen
Glaubens" befaBft und weil iiberdies das Interesse an Jesus nie -
zumal heute nicht - verstummt ist (sS. 27).

Im Kapitel werden zun&chst verschiedene "Jesusbilder'" aus der
Geschichte der Leben-Jesu-Forschung bis hin zu Bultmann refe-
riert (S. 93 - 99), dann folgt eine Darstellung des Spektrums
der historisch-kritischen Methode, ihrer Grenzen und Ergebnis-
se bzgl. Jesu und seiner Verkiindigung (S. 99 - 121). 5 Seiten
"Didaktisc¢he Konkretionen" fiilr Religionsunterricht und Er-
wachsenenbildung schlieBen das Kapitel ab. Diese sind ein

23 Einfiligung von mir!
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Kurzbericht iiber die Arbeit von zwei Gruppen eines Seminars,
die sich mit der didaktischen Konkretisierung der wissen-
schaftlichen Daten befaBt haben. Die Gruppe "Religionsunter-
richt" entwirft ein "Unterrichtsprojekt 'Jesus Christus'™ in
Form allgemeiner Vorschldge zum Thema, zu Texten, Methoden

und Zielen, die moglicherweise originell sind, die aber

nicht festmachen kann, wer nach detaillierten Verldufen und
Begriindungen dieses Projekts sucht (S. 123f). Die Gruppe
"Erwachsenenbildung" gelangt zum Ergebnis, es komme hier nur
ein Thema in Frage, das in hochstens drei Abendveranstaltun-
gen, am besten aber in einer behandelt werden konne. Das ist
das 'didaktische Grunddatum', das die Uberlegungen zur Kon-
kretion leitet: ein Gleichnis zugrundelegen, weil das als
"abgeschlossene literarische Einheit" keine biblischen Kennt-
nisse voraussetzt (S. 125, vgl. 124 - 126) usw.! Jedes Kapi-
tel hat den Schwerpunkt in den exegetischen und wissenschafts-
methodischen Darlegungen. Erstere sind gewShnlich instruktive
Zusammenfassungen der Problemlage, letztere insofern lesens-
wert, als keine Methode verabsolutiert wird; wo freilich

wenig erprobte und umstrittene Methoden referiert werden,
helfen die Ausfiihrungen auch kaum weiter ("strukturale Ana-
lyse", S. 146ff und "psychoanalytische Interpretation",

i 229ff).24 Das Entscheidende bleibt aber die didaktische
Theoriebildung. Auch wenn zweimal (S. 184ff und 220ff) von
Schiilerbefragungen die Rede ist, die im Rahmen dieses hoch-
schuldidaktischen Experiments unternommen wurden, so ist das
alles doch keine Fachdidaktik. Unter diesem Namen muf man mehr
als 'Hinweise zur Praxis' und 'Hinweise auf Empirie' bieten,
die es ja immer gibt und gegeben hat und die auch heute noch -
in einer Zeit institutionalisierter didaktischer Reflexion -
niitzlich sein kdnnen. Eine sich als Didaktik deklarierende
Verdffentlichung greift aber heute zu kurz, wenn sie nur Fragen
mehr oder minder ausgereifter Fachwissenschaft zugrundelegt
und Didaktisches als Globalreferate iiber Seminaraktivititen

24 Zur "strukturalen Analyse" vgl. das oben zu Dormeyer
Gesagte, der hier u. a. als Gewdhrsmann herangezogen wird;
freilich wertet S. Heine diese niichterner als eine Methode
und redet auch von ihren Grenzen.



il

anhéngtzs. Dieses Buch dokumentiert, daB Fachwissenschaft
noch keine Didaktik ist.

5. walter Wink, Bibelauslegung als Interaktion. Uber die
Grenzen historisch-kritischer Methode (Urban - Taschen-
plicher, Bd. 622: T-Reihe), Stuttgart u. a. 1976
(Original: Philadelphia, Pennsylvania, UsSA 1973)

Diese Verdffentlichung versteht sich nicht als didaktische,
sondern als exegetisch-hermeneutische, gehdrt somit streng
genommen nicht in den Kontext einer Rezension bibeldidak-
tischer Arbeiten. Hermeneutik als wissenschaftstheoretische
Reflexion ist aber ein grundlegendes Element jeder Didaktik,
was sich gerade an den besprochenen Bibeldidaktiken ablesen
146t: Dormeyer findet in der Linguistik die Hermeneutik und
stellt sie qua Reduktion ad usum delphini als Didaktik vorj;
Langer iberspielt die Hermeneutik zugunsten der Didaktik;
Heine legt differenzierte hermeneutische Uberlegungen zu-
grunde, iberspielt aber die Didaktik. Wink nun argumentiert
per definitionem hermeneutisch, exemplifiziert seine Herme-
neutik aber auch (hochschul-)didaktisch, ohne ' (Hochschul-)
Didaktik' in den Mund zu nehmen (vgl. S. 39ff). - Um auf den
Zusammenhang von Hermeneutik und Didaktik aufmerksam zu ma-
chen, wird daher Winks Arbeit als instruktives Beispiel26
heutiger hermeneutischer éemﬁhungen von Fachexegeten be-
sprochen. Auch dort geht es ja um "Biblische Texte im Kon-
text des Lebens".

25 Wo halt - ohne jeden Bezug auf einschlégige Literatur
und iiberpriifbare Daten - gesagt wird, wie man sich's zusam-
menreimt.

26 Zum Kontext vgl. etwa P. Stuhlmacher (Schriftauslegung
auf dem Wege zur biblischen Theologie. Gottingen 1975), auf
den die Anregung zur {ibersetzung von Winks Arbeit zurilick-
geht. Vgl. das Nachwort v. G.M. Martin: Wink, S. 62ff.

27 So der Titel des Nachworts von G.M. Martin
(s. 62 = 75).
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Wink legt einen etwa flinfzigseitigen Essay vor. Schon diese
Gattung 138t aphoristische Darlegungen und keine ausgearbei-
tete Methodologie erwarten, an der Wink noch arbeitet.28
Der Autor erkldrt den "Bankrott der Bibelkritik" (S. 7 - 17).
Das ist wdrtlich, Skonomisch zu verstehen: die 'Firma
historische Kritik' kann unter heutigen Bedingungen keine
'Gewinne mehr erzielen'. Sie huldigt der "Ideologie des Ob-
jektivismus", d. h. einer angeblich (de facto nicht reali-
sierbaren) gefiihl-, willen- und interessenlosen Betrachtung,
fdllt damit aber gerade das aus, was biblische Texte inten-
dieren: eine engagierte Antwort. Fragen, die mit ihrer Metho-
dik nicht 1l&sbar sind, werden als irrelevant abgetan. So
géngelt eine immer perfektere methodische Technik die Herme-
neutik folgenschwer: "Das Ergebnis akademisch-biblischen
Studiums ist eine anerzogene Unfdhigkeit, sich der tats&ich-
lichen Probleme tatsdchlich lebender Menschen anzunehmen"
(S. 11). Einst auf die Kirche bezogen, der sie wesentliche
Impulse flir die Befreiung aus kritiklosem Dogmatismus gab,
bezieht sich historische Kritik als heute etablierte fast nur
noch auf sich selbst, genauer auf die Exegetenzunft als eliti-
re Berufsgruppe, die unter sich durch 'beachtliche Verdffent-
: lichungen' um Beachtung ringt. Die Folgen fiir Wissenschaft und
Kirche sind verheerend: Wahrheit wird nicht mehr in der kon-
kreten Gemeinschaft der Glaubenden gesucht, Wissenschaft und
Glaubensleben reden weitgehend aneinander vorbei, pflegen je
ihren Kreis. Freilich, "die generelle Krise der Disziplin"
zeigt, daB sich die historisch-kritische Denkweise Zndert
(s. 18f). Wink geht es nun um "ein neues Denkraster", das
nicht bloB an die historisch-kritische Exegese angehdngt wird,
sondern diese integrierend zu einer Hermeneutik fiihrt, die den
heutigen Menschen und seine Fragen in das Verstehen einbringt.
Er nennt sie "dialektische Hermeneutik" (S. 20 - 59). Diese
hier zu referieren ist nicht sinnvoll, wenn die knappen, aus-
arbeitungsbediirftigen Ausfiihrungen Winks nicht noch weiter
verkiirzt und dem MiBverstindnis ausgesetzt werden sollen. Hier
geniigt es, den dialektischen Dreischritt anzudeuten. Zuerst
wird der Text historisch-kritisch bearbeitet, d. h. die Tradi-
tion durch Objektivierung in Frage gestellt. Diese Objekti-

28 Vgl, S. 64
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vierung muB dann ihrerseits negiert, in Frage gestellt wer-
den durch eine "Archiologie des Subjekts" (P. Ricoeur): Das
historisch-kritische Objektivierte darf nicht zur 51cheren
Auslegung erstarren und so gegen Verdnderungen des interpre-
tierenden Subjekts immunisieren, vielmehr ist das Subjekt
selbst dem Feuer persdnlicher und sozialer Analyse angesichts
dieser Objektivierung des Textes auszusetzen. Es ist ndherhin
nyissenssoziologisch" (vgl. bes. J. Habermas) zu fragen, un-
ter welchen sozialen und kulturellen Voraussetzungen wir
biblische Texte lesenzg, und "psychoanalytisch", welche Reso-
nanz der Text in uns weckt, welche Beziehung "zu den Symbolen,
die unser Leben am stidrksten prigen" (S. 49), besteht. Wink
empfiehlt besonders die Methode wvon Elizabeth B. Howes, die

F. Kiinkels und C.G. Jungs Symbolanalyse aufgrelft. Der letz-
te Schritt der dialektischen Hermeneutik, die "Synthese",
sucht nun die Antwort, die "Anwendung" im Sinne der Entbindung
des veridndernden Potentials des Textes. = Solche Dialektik be-
deutet zugleich eine Ver&nderung der Rolle des theologischen
Wissenschaftlers, aber auch des Laien: Weil Verstehen immer
Anwenden einschlieBt, geh8rt auch der Laie in den Verstehens-
prozeB hinein; Theologen sind nicht "schriftgelehrte Mandarine"
mit dem "Schliissel der Erkenntnis in der Tasche" (S. 57).

Weil aber Verstehen methodisch kontrolliert erfolgen mufB, wenn
man nicht in den Text hineinlesen will, was man schon weif,
hilft 'pneumatischer Anti-Intellektualismus' nichts, vielmehr
nur theologische Anstrengung. "Wieviel kdnnte jeder vom andern
(sc. Theologe und Laie) lernen, wenn sie sich nur hdufiger an
einen Tisch setzten!" Entsprechend formuliert Wink ein neues
Ausbildungsziel fiir das Studium: nicht "biblische Forscher",
sondern "biblische Ausleger" sollen die Studenten werden:
"jemand, der kompetent ist, jedem Kreis von Menschen zu helfen,
die Wirkung der Bibel bei der Verdnderung von Menschen zu ver-—

29 =z. B. L 18, 9 - 14: wir identifizieren uns - anders als die
Erstadressaten = in der Regel mit dem Z8llner, verfdlschen da-
mit das Gleichnis zu einem Lob der Zollnerrolle, anstatt zu
erkennen, daB Gott - und nur er - sowohl Pharisfer wie Zdllner
rechtfertigen kann und das dann tut, wenn jemand sein Leben in
Frage zu stellen bereit ist (vgl. S. 34f).

30 Vgl. dazu G.M. Martin im Nachwort S. 64f.
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stehen" (S. 57). Damit widerspricht Wink auch der iiblichen
Arbeitsteilung in "ich forsche, du predigst" (ebd), also
dort objektiv gesicherte Theorie, hier subjektiv unsichere
Praxis.

Gerade der Didaktiker als Praktischer Theologe erkennt die
'Praxisrelevanz' von Winks Afbeit auf den ersten'Blick, ja
ich meine sogar, daB eine solche Hermeneutik - geldnge es,
sie auszuarbeiten - sein Geschidft weithin iibernehmen k&nnte.
Es geht ihr ja um Verstehen der Bibel unter den konkreten
Bedingungen lebender Menschen, ein Verstehen, das je Menschen
und ihr Zusammenleben ver&ndern, somit Wirklichkeit je neu
aus dem Glauben konstituieren soll. Es geht ihr - konsequent
zu Ende gedacht - um eine (neue) Theologie im Kontext der
Glaubenden und der Gemeinschaft der Glaubenden, die - das ist
ein gutes Zeichen - auch zu hochschuldidaktischen Konsequen-
zen filhrt. Damit ist auch wenigstens implizit nach der Ange-
messenheit eines theologischen Wissenschaftsbetriebs gefragt,
der sein Heil in fortschreitender Spezialisierung, sprich
Etablierung neuer Einzeldisziplinen sucht, die angeblich zur
Ldsung neuer Probleme notwendig sind, de facto aber zugleich
auch neue Probleme schaffen, d. h. vor allem eine theologi-
sche Hermeneutik immer komplizierter machen.

In meinem Kontext ist es nicht Aufgabe, Winks "dialektische
Hermeneutik" im einzelnen zu wirdigen. Angemerkt sei nur,

daB sie nicht exklusiv auftritt (d. h. sich nicht als das
methodische Repertoire versteht, das keine Erginzung zuliefe)
und daB sie sich zur Arbeit am Detail bekennt (d. h. in der
Interpretation von Bibeltexten ihre Bewghrung bzw. Erweiterung
sucht), Positiva, die bibeldidaktische Arbeiten nicht gerade
auszeichnen. Kritisch ist zu sagen, daB die nachbiblische
Glaubenstradition, das, was man vor allem in der Systematischen
Theologie traktiert, ausgespart wird, Bibel somit unter Absehen
von ihrer Interpretationsgeschichte im weitesten Sinn direkt mit
dem Heute vermittelt wird. Das ist freilich die Frage danach,
ob und inwiefern eine biblische Hermeneutik sinnvoll bzw. wie
sie mit einer theologischen Hermeneutik in Beziehung zu bringen
ist. - Eine sogeartete Hermeneutik Jedenfalls kdnnte die Didak-
tik als konstitutives Element aufnehmen. Dieser bliebe dann die
Aufgabe, die konkreten Verstehensmdglichkeiten ganz bestimmter
Adressatengruppen in spezifischen Lernsituationen zu unter-
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suchen; zugleich kdnnte diese 'Letzt-Konkretisierung' anhand
der dort auftretenden Fragen die Hermeneutik bewdhren, korri-
gieren, iiberhaupt durch Riickfragen vor Erstarrung bewahren.

Die Didaktik wdre dann die Sachwalterin besonders der Empirie,
die auch in der 'dialektischen Hermeneutik' weiter entwickelt
werden muB: Wink zielt zwar Verstehen unter heutigen Bedingun-
gen an, diese Bedingungen kommen aber doch nur ziemlich ab-
strakt in den Blick (Wer z. B. ist der Mensch, der verstehen
soll: ein engagierter Christ als Bibelkreisbesucher, Theologie-
studenten, die Wink anscheinend im Auge hat?). Um das Gesagte
nicht falsch zu verstehen: Zwar hat man spdtestens seit der
Phase des 'hermeneutischen Bibelunterrichts' die Didaktik ge-
wohnlich innerhalb der Hermeneutik situiert, aber {iber
Postulate ist das nicht weit hinausgelangt, nicht zuletzt des-
halb, weil die Didaktik zu wenig hermeneutische Hilfe fand®,
eine Hilfe, die sie durch eine 'dialektische Hermeneutik' fin-
den kdnnte, weil diese nicht bel historisch-kritischer Objekti-
vierung und existentialer Interpretation stehen bleibt.

Winks Buch verstehe ich als Appell nicht bloB an die Exegese
sondern an die Theologie iiberhaupt, ihre binnendisziplindre
Spezialisierung und Isolierung, in die sie mehr und mehr gerdt,
zu durchbrechen und dem Glauben heutiger Menschen zu dienen.

- Leider hat man das Reizwort "Interaktion" in den Titel ge-
setzt, das sich im Original nicht findet32
einen Aspekt des Inhalts wiedergibt.

und das hochstens

6. Ausblick

Mir scheint, daB das vergleichende Studium der besprochenen
Arbeiten die Fragen heutiger Bibeldidaktik zum Vorschein
bringt, dabei vor allem, wie sie nicht ldsbar sind.

a) Die iliberall bestehende Absicht, das biblische Zeugnis unver-
zweckt fiir den 'heutigen Menschen/Schiiler' bzw. im Kontext
'heutiger Erfahrung' zum Sprechen zu bringen, kennzeichnet die

31 Man kann natiirlich genauso gut sagen: Weil sich die Didaktik
zu sehr auf die philosophische und biblische Hermeneutik ver-
lieB, d. h. ihren Beitrag zu wenig in jene einbrachte.

32 "The Bible in Human Transformation".
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grundlegende Problematik. Sie weist auf die Grundfrage nach
einer theologischen Hermeneutik hin. Damit meine ich die Fra-
ge, welchen Beitrag die Theologie im Spektrum ihrer Diszipli-
nen - auf dem Boden der Glaubenstradition - dazu leisten kann,
daB heute auf dem Boden der Glaubenstradition Gott verstanden
werden und somit lebensbestimmend sein kann. Weil diese Frage,
so urteile ich, bislang im theologischen Wissenschaftsbetrieb
zu wenig ernst genommen wurde, bleiben die einschlédgigen Ver-
8ffentlichungen eher Spezialuntersuchungen, die unter der ein-
schldgigen Spezialdisziplin (etwa Exegese oder Fundamental-
theologie) abgelegt und den Experten zum binnendisziplindren
Diskurs iiberlassen werden. Der Spezialdisziplin 'Didaktik’
wdchst ihre Hermeneutik dann als Spezial-Hermeneutik, in unse-
rem Fall als biblische Hermeneutik 2zu; sie fragt sich daher
zundchst, wie Bibel neben nachbiblischer Tradition ('Katechis-

mus') oder gleich, wie Bibel neben heutigem Problem zu ver-
stehen sei, d. h. sie geht ihre Aufgabe unter dieser Fragerich-
tung an und kommt dann je nachdem zum SchluB, die Bibel oder
das Problem seien vorrangig, bzw. diese Alternative sei unange-
messen. Damit soll nur gesagt sein, daB eine intensivere Be-
miihung um eine theologische Hermeneutik in der Praxis der Theo-
logie selbst (dort wo sie lehrt und forscht), dieser 'wirkungs-
vollere' und der Didaktik vermutlich hilfreichere Fragestel-
lungen ermdglichte. Gleichviel, die Grundfrage bleibt eine her-
meneutische; sie wird vermutlich umse hilfreicher und je im
Kontext des 'Heute' zu beantworten sein, je mehr sie im Diskurs
aller 'Experten' angegangen wird, auch weil jeder so nach seiner
'Existenzberechtigung' gefragt ist, ndmlich danach, was er zu
theologischem Verstehen beitragen zu miissen meint.

b) Die didaktische Grundfrage ist iiber die hermeneutische hin-
weg nicht 18sbar und auch nicht dadurch, daB man die angeblich
neueste beste wissenschaftliche Methode zur Hermeneutik erklirt.
Vor allem haben Globalkonzepte, selbst wenn sie in Verbindung
mit der 'besten Hermeneutik' entworfen wilrden, nur sehr begrenz-
ten Wert, wenn man die Didaktik als das vorwiegend empirische
Auge einer solchen Hermeneutik versteht. Aber selbst abgesehen
davon: Die Fiille solcher sich rasch abl&sender Konzepte n3hrt
nicht die Hoffnung, daB auf diesem Wege weiterzukommen ist, und
mir scheint deshalb, weil die Arbeit am Detail wenn nicht aus-
fdllt, so doch wenig gepflegt wird: Welche Probleme welche
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biblische Texte behandeln, ob und in welcher Form diese noch
heute auftreten und welche Verstehensmdglichkeiten in be-
stimmten Lernsituationen heute gegeben sind, das wird noch zu
wenig gefragt oder durch vage MutmaBungen zu rasch beantwor-
tet. Freilich, solche Detailarbeit mag unter heutigen Bedin-
gungen wenig verlockend sein, kann sich der 'Forscher' doch
auf diesem Wege nur schwer ‘profilieren', weil er keine 'Kon-
zeption' vorlegen kann, die der Theorie wie der Praxis mit
einem Schlage auf die Beine hilft.

Prof. Dr. Eugen Paul
Kirchenweg 11
8901 Diedorf



GUNTER STACHEL

DIE "UNERLEDIGTE HERMENEUTIK" - BIBELUNTERRICHT ALS AUS-
LEGUNG DER SCHRIFT UNTER HEUTIGEN MENSCHEN

1 2Zur Situation

Bibelunterricht existiert noch immer. Er hat den VerschleifB
der religionspddagogischen Konzepte iiberlebt. Man mag die
theologische Position der Bibel als Fundament des Glaubens,
als Zeugnis des Anfangs, als traditionsgeschichtliches In-
terpretament zu neuer christlicher Aktion oder sonstwie in-
terpretieren, man mag sich zeitweise vom Umgang mit ihr
dispensieren - die Bibel bleibt uniiberholbar giiltig; es

gibt fir den Glauben keine besseren Texte, keine Gebete,

die so diskret und zugleich umgreifend sind, keine verstind-
licheren und eindrucksvolleren Bilder, keine Mahnung, keinen
Trost, die so liberdauern, so aktuell geblieben sind, kein
"Gesetz", das einen solchen Anspruch mit einem so hohen MaB
an Freiheit verbindet.

Wir beginnen unsere Uberlegungen mit einem Blick

1) auf die Theorie(n) des Bibelunterrichts, die vertreten
werden;

2) auf seine Praxis, soweit sie empirisch erfaBRt werden
kann;

3) auf das Verhdltnis beider zur "Sache", um die es geht.

1.1 Die neue Hermeneutik (auf der Metaebene der historisch-
kritischen Schriftauslegung angesiedelt) hat im Verlauf der
flinfziger und sechziger Jahre eine neue Theorie des evange-
lischen Bibelunterrichts grundgelegt. Martin Stallmann,
Hans Stock, Gert Otto, Klaus Wegenast und Ingo Baldermann
haben dazu ihre Beitrdge geleistet. Das wurde zwischen 1965
und 1967 in der katholischen Religionspddagogik resorbiert
und aufgearbeitet, zwar unter Abkehr von einer thematisch
zu sehr fixierten Kerygmatik, aber nicht ohne kerygmatische
Akzente. Ausgangspunkt war nicht so sehr Bruno Drehers Ha-
bilitationsschriftl, die sich mehr demjenigen zuwandte, was

1 Die biblische Unterweisung im katholischen und evangeli-
schen Religionsunterricht, Freiburg 1963,
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eine Tradition abschlod,und das Neue (z. B. Ingo Balder-
mann) unterschatztez, als die Tagung des Deutschen Kateche-
ten-Vereins in Salzburg von 1965, die sich mit der Bibelka-
techese befafte, der "Religionsunterricht" von Hubertus
Halbfas, der Ende 1965 erschien, einige weitere Publikatio-
nen3 zwischen 1966 und 1968 und - als Summe der katholisch-
didaktischen Auseinandersetzung mit der neuen Hermeneutik,
vertreten vor allem durch Hans Georg Gadamers "Wahrheit und
Methode"4 - die "Fundamentalkatechetik" von Halbfas von
1968.

Die Griinde, weshalb sich der Ansatz von 1965, weshalb sich
insbesondere die "Fundamentalkatechetik" nicht ausreichend
auswirken konnten, sind verschiedene. Mit dem Ende der
kerygmatischen Bibelkatechese wurde man zugleich des "Grii-
nen Katechismus" von 1955, der neuen SChulbibelns, des Rah-
menplans von 1967 (ein Konzept von solcher Geschlossenheit

2 Anders urteilt W. Langer, Praxis des Bibelunterrichts,
Stuttgart/Minchen 1975, 7: "... seitdem Bruno Dreher seinen
katholischen Kollegen die evangelische Bibeldidaktik er-
schloB." - Ich sehe Drehers Verdienst eher im Ernstnehmen
der Exegese als Grundlage des Bibelunterrichts!

3 Die Salzburger Vortrige von B. Dreher und mir wurden in
KatBl 91 (1966) H. 2, publiziert (67 — 80 und 81 - 100).

W. Langer leistete eine fundierte Vorstellung der oben ge-
nannten evangelischen Autoren zundchst in KatBl 1965/1966,
sodann in Buchform: Kerygma und Katechese. Theologische und
didaktische Neubegriindungen des Bibelunterrichts, Miinchen
1966. A. Hofer lieB seiner "Biblische Katechese. Modell
einer Neuordnung des Religionsunterrichtes bei Zehn - Vier-
zehnjdhrigen", Salzburg 1966, Hefte fiir die einzelnen Jahr-
ginge folgen, die Katechismus und Bibel durch eine von der
Bibel ausgehende, thematische Aufgaben an sie ankniipfende
Konzeption abldsen sollten. 1967 legte ich mein didaktisch-
hermeneutisches Grundkonzept von Salzburg, erweitert um eine
Studie der neuen Hermeneutik und um praktische Beispiele,
als Buch vor (Der Bibelunterricht, Ziirich und K&ln).

4 Tiibingen, 21965.

5 Die Revision der Ecker-Bibel erschien unter dem Titel
"Katholische Schulbibel" 1957, die Auswahlbibel "Reich
Gottes", erarbeitet von E. Beck und G. Miller, wurde 1960
vorgelegt.
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hatte es nicht vorher und hat es nicht nachher gegeben) und,
alsbald, der kleinen Revision des Katechismus '"glauben -
leben - handeln" (1969) iiberdriissig. Aufbruchsstimmung nach
dem Konzil und revolutiondrer Elan der Jahre nach 1968, so-
wie der Uberdruf am herkdmmlichen Religionsunterricht (und
am "autoritdren" Dokument der Bibel) als antiautoritdire
Attitiiden der Schiiler im Sog der Studentenschaft haben zu-
sammengewirkt. Halbfas' hermeneutische Konzeption trat im
BewuBtsein der Religionsp&dagogen zurlick hinter gewissen
dogmatischen und fundamentaltheologischen AnstdBen, die sein
Buch eher nebenbei geboten hatte, die er jedoch in der Aus-
einandersetzung mit dem Lehramt alsbald zum Postulat einer
lehramtsunabhdngigen Theclogie generalisierte. Die politi-
sche Theologie5 lenkte das Interesse auf Bloch, die Frank-
furter "kritische Theorie" und Marx (weg von der, wie man
sagte, individualistischen Hermeneutik Heideggerscher und
Gadamerscher Herkunft).

Die Forderung von Hans Bernhard Kaufmann (aufgegriffen wvon
Karl Ernst Nipkow und Klaus Wegenast) nach einem Religions-
unterricht im Lebenskontext richtete sich an den bibli-
zistischen evangelischen Religionsunterricht. Katholischer-
seits ldBt sich derartige Einengung, derartiges "Herumrei-
ten" auf Bibelperikopen, soweit ich sehen kann, nicht be-
legen, so daB es der Rilicksichtnahme auf Kaufmanns Forderung
nicht bedurft héitte.7 Vielmehr ist das Desinteresse an

6 Man vergleiche den Beitrag von H. v. Mallinckrodt in:
"Existentiale Hermeneutik" (hg. v. G. Stachel, Zirich/Kdln
1968). Halbfas bemerkte seinerzeit, daB die Kritik v.
Mallinckrodts ihn liberzeuge. Hier liege der wirkliche Man-
gel seines Ansatzes.

7 W. Langer (s. o. Anm. 2, 60) vermutet: "Das rasche Ende
der kurzen 'bibelkatechetischen Ara' in der katholischen
Religionspddagogik der sechziger Jahre war sicher die Folge
einer Uberschidtzung der Bibel als Hauptinhalt des Religions-
unterrichts und zwar im Sinne einer falschen Einschitzung
der didaktischen MSglichkeiten, soweit diese von den Schii-
lersituationen und -motiviationen (mit-)bestimmt sind."

- Ich sehe nicht den Realitlitsbezug von Langers Vermutung
und wiiBte gern, wer hier "iibersch&tzt" und "falsch einge-
schdtzt" hat, damit man diese Vermutung nachpriifen kann. DaB
auf die. Vorlage von Bibelstunden in "Bibelkatechese 1968"
alsbald der Sammelband "Unterricht iiber Lebensfragen" von
mir herausgegeben wurde (Ziirich und K3ln 1969), bedeutet
keine Abkehr vom hermeneutischen Grundkonzept, sondern mdch-
te als dessen Erfiillung verstanden werden.
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Bibelkatechetik als Epiphinomen des Desinteresses an Exe-
gese zu werten. Otto Knoch, damals Direktor des Katholi-
schen Bibelwerks, notiert 1971: "Seit rund zwei Jahren ist
das Interesse an der Bibel im katholischen Raum zuriickge-
gangen. Die Theologen ... haben andere Interessen ... Fra-
gen der diesseitigen Welt- und Zukunftsgestaltung."8

Zunichst erfolgte eine Rezeption des allgemein-didaktischen
Fortschritts: Wenigers und Klafkis bildungstheoretische Di-
daktik und die Unterrichtstheorie der Berliner Schule wur-
den auf der Tagung der "Arbeitsgemeinschaft Katholischer
Katechetikdozenfen" im Herbst 1969 vorgestellt. Es folgte

- ab 1970 - die Rezeption der lernzielorientierten Didak-
tikg, des Ansatzes zur Curriculumrevision, den Robinsohn
begriindet hattelo, und der Forderung nach Realitdtskontrol-
leli. Ohne die Komplexitdt der Vorschldge zur Curriculum-
revision zu berticksichtigen und ohne die F&higkeit, kom-
plexere und auf Werten und Handeln bezogene Lernziele zu
konzipieren und zu formulieren, begann eine lebhafte Pro-
duktion von "Modellen" zum Religionsunterricht.iZ In die—
sen flinf Jahren (von 1972 - 1976) zeigte sich ein starkes
Engagement der Basis und des Vorstands des Deutschen Kate-
cheten-Vereins; ein 8kumenischer Kontakt ohne Vorbehalte
wurde hergestellt. Dies wirkte sich - grob skizziert - wie
folgt aus: Die Entfaltung des gesellschaftlichen Engage-
ments wurde als eine der Hauptaufgaben der Religionspddago-
gik erkannt (Siegfrid Vierzig als Ideologiekritiker; Gert

8 0. Knoch, in: BiKi 1971, H.2, 35 (zit. nach A. Stock,
Uberlegungen zur Methode eines Theologischen Kommentars,
in: EKK. Vorarbeiten 4, Ziirich/K&ln/Neukirchen 1972, 75 -
96, hier 75).

9 Vgl. KatBl 95 (1970), 343 = 359.

10 Vgl. KatBl 96 (1971), 342 - 348.

11 " E. Pelfel in: KatBl 95 (1370}, 321 -.342,

12 Das Niveau des Anfangs (S. Vierzig und H. Heinemann,
Kassel; G. Martin und K. Meyer zu Uptrup, Stuttgart;

K. Dessecker, Karlsruhe) wurde dabei von den meisten Modell-
Publikationen alsbald unterschritten.
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Otto als politikorientierter Praktischer Theologe und zahl-
reiche nachfolgende praktische Entwiirfe); Themen des geho-
benen Journalismus wurden als Denkanst8Be fiir die Religions-
pddagogik entdeckt, so daB Problemoffenheit und Lebensbezug
an die Stelle frilherer Systematik traten und die Bibel im
Religionsunterricht eine eigentiimliche Marginalposition er-
hielt: einerseits boten sich die inzwischen zum Allgemein=-
gut gewordenen Methoden der historisch-kritischen Exegese
(Literarkritik, Formkritik, Traditions- und Redaktionskri-
tik)13
Lehrplan an (!)15; andererseits erschienen Bibeltexte und

als Materialquelle14 und als Strukturgeriist flir den

biblische Aussagen als Funktionen in der Struktur gesell-
schaftsbezogener und problemorientierter Thematik. Die Bi-
bel ist dort zu konsultieren, wo wir mit unserem Verstand
nicht mehr weiterkommen oder wo sie sich als unentbehrli-
ches Ldsungspotential fiir gesellschaftliche Probleme er-
weist. Katholischerseits wurden solche Theoreme, soweit

ich sehe, nicht ausdriicklich vertreten, sondern sie forcier-
ten allenfalls eine gewisse Reserve gegeniiber dem "Anspruch"
der Schrift.

Etwas abseits, aber nichtsdestoweniger zukunftstrdchtig,
folgte auf erste Versuche, linguistische Methoden fiir die
16

), die
Untersuchung der Bedeutung der Sprache fiir Religionsunter-

Exegese fruchtbar zu machen (Erhardt Giittgemanns

13 Filir breitere Kreise erschlossen vor allem durch G. Loh-
fink, Jetzt verstehe ich die Bibel. Ein Sachbuch zur Form-
kritik, Stuttgart 1973.

14 Vgl. zahlreiche "Modelle"; ferner die Position der
historisch-kritischen Exegese in: W. Langer, Praxis des Bi-
belunterrichts (s. o. Anm. 2). Die Behandlung von Grundfra-
gen der Exegese und der Einleitungswissenschaften gilt fiir
Langer als "Bibelunterricht"; die Interpretation von Schrift-
texten (die demgegeniiber zuriicktreten soll) bezeichnet er

als "biblischen Unterricht",

15 Zielfelderplan fiir den katholischen Religionsunterricht
der Schuljahre 5 - 10 (Miinchen 1973).

16 Vgl. z. B. E. Gilittgemanns, Linguistisch-literaturwissen-
schaftliche Grundlegung einer neutestamentlichen Theologie,
in: Linguistica Biblica. Interdisziplinire Zeitschrift fiir
Theologie und Linguistik, Heft 13/14, Januar 1973 (Bonn;
Privatdruck), 2 - 18,
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richt und Bibelunterricht.17 Fiir die Religionspddagogik ist
Alex Stock sowohl analytisch, wie schopferisch grundlegend
bedeutsam.18

Die Mainzer Dokumentation von Religionsunterricht von 1974
gab AnlaB, aus dem empirischen Befund Anregungen fir die Be-
urteilung der Praxis zu gewinnen.19

SchlieBlich wurden, zumeist weniger beachtet, dennoch nicht
ohne Verdienst, auch in der Zeit der bibelhermeneutischen
Vakanz die Bemiihungen fortgesetzt, die Ergebnisse der Exe-
gese in Religionsdidaktik zu iibersetzen (Eleonore Beck;
Gabriele Miller; Alfred Barth; Alfred Lipple)?® und verschie-
dene methodische Hilfen zu leisten, zum Beispiel Erzdhlen
(vor allem Dietrich Steinwede; ferner: Karl Wiirzburger; Wal-
ter Neidhart) oder "Sprechzeichnen".

Die Situation auf dem Gebiet der Theorie des Bibelunter-
richts ist so komplex, so divergierend geworden, daB eine
referierend-synkretistische Vermittlung an die "Praxis des
Bibelunterrichts" kaum gelingen kann, vor allem wenn sie
alsbald durch "Planungen und Entwiirfe" ihre mangelnde Prak-
tikabilitit demonstriert.?’

17 H. Zirker, Sprachprobleme im Religionsunterricht, Diis-
seldorf 1972. - Mit der strukturalen Analyse biblischer

Texte im Religionsunterricht befaBt sich D. Dormeyer, Reli-
gidse Erfahrung und Bibel, Diisseldorf 1975; ders., Das
Gleichnis vom barmherzigen Samariter. Entwurf zum hermeneu-
tischen Bibelunterricht (struktural-mythologische Interpre-
tation), in: Praxis des Bibelunterrichts (s.0. Anm.2). Zum letz-
teren vgl. E. Pauls Kritik in diesem Heft!

18 Vgl. seine Beitrdge in: Die Religionsstunde, beobachtet
und analysiert (hg. v. G. Stachel), Ziirich/K&ln 1976; Bibel-
unterricht - dokumentiert und analysiert, Ziirich/KSln 1976
flir die Darstellung seiner Methode und flir die Analysen.

Flir den positiven Einsatz seiner Methode zur ErschliefBung
von Bibeltexten vgl. sein Buch: Umgang mit theologischen
Texten, Zirich/Kéln 1975, sowie seine Aufsdtze in KatBl 101
(1976), 45 - 47 und 523 - 534.

19 Vgl. die beiden unter Anm. 18 zuerst genannten Titel.

20 Auch die "Biblische Fachdidaktik" von S. Heine ist eher
als eine Leistung der biblischen Theologie zu wirdigen, auf
deren Gebiet die Autorin ausgewiesen ist (Wien 1977).

21 W. Langer (s.o. Anm. 2) - Langers Publikation von 1966 (s.
gi Aimp37fst eine Leistung, die der Sache nach wie wvor
ent!
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Das letzte Jahrzehnt hat mit seinem VerschleiB an Konzep-
tionen dem Bibelunterricht nicht geniitzt, sondern die Leh-
rer weiter verunsichert. An die Stelle solider analytischer
und planender Arbeit (auf der Basis von Theologie, Reali-
tdtskontrolle, Lernpsychologie, Lehrplanforschung) schob
sich flinke Besserwisserei in den Vordergrund.22 Es wird
Zeit, von einer emanzipatorischen Verzweckung und einer
akademischen Intellektualisierung des Bibelunterrichts
zuriickzufinden zu seiner (indispensablen) hermeneutisch-
didaktischen Grundlegung.

1.2 Was weiB man von der Praxis des Bibelunterrichts?

Die oben erwdhnte Dokumentation bietet eine Zufallsstich-
probe von 94 Stunden. Etwas anderes - eine représentative
Stichprobe - ist nicht zu finanzieren und nicht zu leisten.
Also wird man mit dem arbeiten diirfen, ja miissen, was im
Netz der Zufallsstichprobe hdngengeblieben ist, zumal das
MaB von "hundert" zufdlligen Stunden nicht gerade klein ist.
DaB in dieser Dokumentation der sogenannte "problemorien-
tierte Unterricht" im Vordergrund steht, wurde schon &fter
angemerkt.23 An zweiter Stelle rangiert der Bibelunterricht
mit 28 Stunden (angendhert 30 %). Im Unterschied zum glau-
benskundlichen Unterricht (9,6 %) oder zur Liturgiekateche-
se (4,3 %) ist er also von der antikerygmatisch-lebenskon-
textbezogenen Entwicklung des letzten Jahrzehnts keines-
wegs an die Wand gedriickt worden. Bibelunterricht hat - zu-
ndchst rein formal gewlirdigt - seine Position im katholi-
schen Religionsunterricht behauptet. Eine Durchfiihrung unse-
rer Dokumentation zur Zeit eines der groBen Feste des Kir-
chenjahres hdtte wahrscheinlich einen noch hSheren Prozent-
satz von Bibelstunden erbracht. - Aber was wird da unter-
richtet?

Zundchst ist nachzutragen, daB die Ausz&hlung der Bibelstun-

22 In diesem Zusammenhang darf ich an Rezensionen erin-
nern, die mir F. Doedens gelegentlich widmet. Die Bedeutung
von Hilfen filir die Praxis, wie sie ein Buch ilber Erzihlen
und Sprechzeichnen darstellt, kann er offenbar nicht rich-
tig einschétzen.

23 Vgl. die "Ubersicht nach Unterrichtstypen”, in: Die
Religionsstunde (s.o. Anm.18), 243,
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den durch mehrere Experten zum gleichen Zuweisungsergebnis
gefiihrt hat. Als Bibelunterricht wurde - literarischem Kon-
sens folgend - gewertet:

1. Unterricht, in dem ausschlieBlich oder doch tragend Bi-
belperikopen zum Unterrichtsthema gemacht werden;

2. Unterricht, in dem Themen tragend sind, deren theologische
Basis die biblischen Einleitungswissenschaften oder son=
stige {ibergreifende Traktate der Exegese beider Testa-—
mente bilden.

Unterricht, in dem die Bibel eine marginale oder lediglich
funktionale Position hat, wurde nicht als Bibelunterricht ge-
wertet, auch nicht in solchen Fédllen, wo Stunden erkldrter—
maBen eine Einheit biblischer Thematik vorbereiten, indem

sie den aufschlieBenden Lebenskontext entfalten (das ist bei
zweil Stunden gegeben, in denen die folgehden Bibelperikopen
bereits benannt werden).

Inhaltlich-wertende Kriterien blieben bei der Zuweisung zu
1) und 2) unberiicksichtigt. Die Zuweisung verblirgt also
nicht, daB hier wirklich "die Schrift ausgelegt wird".

Etwa die Hilfte der Stunden (15; die Stunde A 6 beinhaltet
sowohl einen alttestamentlichen, wie einen neutestamentli-
chen Text, wird also sowohl dem AT wie dem NT zugewiesen)
ist dem Alten Testament gewidmet. Schwerpunkte werden sicht-
bar:

1) das frilhe K8nigtum Israels (Saul, David, Salomo) (4 Stun-
den)

2) die Patriarchengeschichten (3 Stunden)

3) die Schdpfungsgeschichte (3 Stunden).

Die Behandlung des Alten Testaments hat zwei Altersschwer-
punkte: die Klassen 5 und 6 (7 Stunden) und die Klasse 8

(4 stunden). Im 1./2. Schuljahr und ab dem 9. Schuljahr wur-
de eine Behandlung des Alten Testaments nicht festgestellt.

Dem Neuen Testament und neutestamentlichen Einleitungsfragen
widmen sich (einschlieBlich der Stunde A 6) 14 Stunden. In

4 Stunden werden Gleichnisse behandelt, ebenfalls 4 Stunden

widmen sich Fragen der neutestamentlichen Einleitungswissen-
schaft und der Zeitgeschichte. Es begegnen ferner 3 Stunden,
die sich mit Wundern befassen und eine Epiphaniegeschichte
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(Jesu Taufe), wihrend sonstige Redetexte (BuBpredigt des
Johannes, Bergpredigt) zweimal vorkommen.

Das 5. Schuljahr scheint ein Schwerpunkt neutestamentlicher
Bibelkatechese zu sein (6 Stunden). Die iibrigen Stunden
streuen zwischen den Schuljahren 2 - 4 und 6 - 8.

Von den 28 dokumentierten Bibelstunden werden 13 im 5. und
6. Schuljahr (= 46,5 % aller im 5./6. Schuljahr dokumentier-
ten Stunden), 5 im 8. Schuljahr gehalten (von denen 3 der
Schépfungsgeschichte gewidmet sind): 36 % aller im 8. Schul-
jahr dokumentierten Stunden. Wéhrend also die Schulbibeln
krdftig nachwirken (Beginn der eigentlichen Bibelarbeit mit
dem 5. Schuljahr!), hat sich einerseits der biblische Teil
des Glaubensbuchs eine gewisse Tradition geschaffen (5 Bi-
belstunden im 3./4. Schuljahr = 38 % aller dokumentierten
Stunden dieser Jahrgdnge). Anderseits scheinen die Lehrer
dem Desinteresse der Schiiler an der Bibel ab dem 7. Schul-
jahr nachzugeben. Die Bibelstunden im 8. Schuljahr sind
iibrigens s@mtlich an weiterfilhrenden Schulen gehalten (3
Gymnasium; 2 Realschule). Die Behandlung der Schiépfungsge-
schichte im 8. Schuljahr ist 1ehrplanbedingt.2

Die von uns anhand der Mainzer Dokumentation ermittelten Zah-
len sind freilich zu gering, als daB sie eine andere Rolle
spielen kdnnten als die eines Fingerzeigs. Man mdge im Ein-
zugsgebiet der eigenen Praxis kontrollieren, ob Bibelunter-
richt bevorzugt in den Schuljahren 5 und 6, sowie (in etwas
geringerem MaB) in den Schuljahren 3 und 4 erteilt wird.
Trédfe diese Hypothese zu, so wiirden einerseits die (in den
begegnenden Stunden kaum mehr beniitzten) Blicher nachwirken
(schulbibeln; Glaubensbuch), beziehungsweise alte Traditio-
nen sich durchhalten, anderseits wdre zu konstatieren, dag
neuere theoretische Konzepte nur von geringer Auswirkung
sind.

Filir letztere Hypothese liefert der Blick auf die Art und Wei-
se, in der Bibelunterricht erteilt wird, weiteres Material:

9 der 28 stunden gehdren einem pardnetischen Typ im weiten
Sinn des Wortes an, der sich jedenfalls nicht auf jiingere

24 Vgl. bereits den "Rahmenplan" von 1967; ebenso den "Ziel-
felderplan" fiir die Sekundarstufe I.
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literarische Vorbilder berufen kann.25

ser Analyseteam anhand der Stunde B 26 (Der Hauptmann von

Ihre Eigenart hat un-

Kafarnaum) aufgezeigt.

Ak Stunden sind auf die historlschmkrltische Schriftausle-
gung (oder auf das, was vermittelnde Autoren fiir ‘solche hal-
ten) bezogen, davon praktizieren 13 Stunden einen Stil, der
wissenschaftliche Methoden in defizienter Form direkt in den
Unterricht einzufiihren sucht, was didaktisch und methodisch
nicht legitim ist. Hier zeigt sich eine defiziente Ausbil-
dung durch die Hochschulen (keineswegs nur durch Kurzstudien-
gdnge oder Mehr-Fach-Studienginge bedingt; denn 5 der 13
Stunden werden von Priestern/Lehrern mit theologischem Diplom
als AbschluB gehalten! Da die Diplomtheologen 31 von 94 Stun-
den gehalten haben, sind sie - sofern man so kleine Zahlen
{iberhaupt gewichten darf - jedenfalls im Exegetismus nicht
unterreprasentiert). Die pseudo-akademische Form von Bibel—
uriterricht haben wir in der Stunde B 19 (saul wird Konig)

analysiert. Ich habe dabei die Vermutung geduBert, daB der
mangelnde Praxisbezug gerade auch universitirer Studien an
solchem Unterricht, der die Schiiler langweilen muf und in
dem keinerlei wiinschenswerte Lernziele erreicht werden, mit-
schuldig ist. - Eine weitere Quelle fiilr solchen Unterricht
hat Hans Zirker untersucht: 4 von den 13 derartigen Stunden
arbeiten mit dem "Biblischen Arbeitsbuch", Heft 1, bezie-
hungsweise Heft 3, von Rudolf wein.28 Zirker stellt vorder-
griindiges, oberfldchliches Historisieren, Verhindern des

25 Walter Neidharts Erz&hlkunst, mit ihrem Ja zu gefiihlvol-
ler "Phantasiearbeit" und den Text eventuell "korrigieren-
den" (!) und psychologisierenden Erz#hlformen lag 1973/74,
zur Zeit der Dokumentation, noch nicht vor: Vgl. W. Neid-
hart. Vom Erzdhlen biblischer Geschichten, in: Ders./H. Eg-
fenbar§er (Hg.), Brzihlbuch zur Bibel, Zurlch/KoIn7IE€ 1955,

26 Vgl. Der Bibelunterricht - dokumentiert und analysiert
(s.0. Anm.18 )}, 13 - 69.

27 Ebd. 71 = 139.

28 Ebd. 111 - 119.(Das "Biblische Arbeitsbuch" wird beim
Verlag Ernst Kaufmann, Lahr, herausgebracht, hrg. von K.
Desgecker und H. B. Kaufmann,
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eigentlichen Verstdndnisses zugunsten des Versuéhs, "frith-
zeitige '"Wissenschaftlichkeit'" einzufiihren und ein Aus-
einandernehmen des Bibeltextes in Einzels#itze zur Verwen-
dung als "Unterrichtsaufgaben" fest. Die Erzdhlung selbst
wird aus dem Blick verloren; Saul wird in seiner Bedeutung
flir die Theologie des Alten Testaments miBkannt und zu un-
recht "messiastheologisch" aufgewertet und als Entsprechung
zu Jesus Christus verstanden. In sdmtlichen nach R. Wein
gehaltenen Stunden konstatiert Zirker eine eigenartige
Weltlosigkeit des Glaubens und ein farbloses Gottesbild.
Ist es Zufall, daB alle 4 Stunden nach R. Wein von Diplom-
theologen (1 Laie und 3 Priester) gehalten wurden? Sind
diese - aufgrund ihres didaktisch-methodischen Defizits -
vielleicht besonders auf "praktikable" Arbeitshilfen ange-
wiesen? Wer liefert ihnen aber Besseres? Warum haben die
Zeitschriften (Katechetische Bldtter; rhs; ru; Christlich
pddagogische Bldtter; Der evangelische Erzieher) zu R. Wein
geschwiegen?

SchlieBlich begegnet in einer letzten Gruppe von 4 Stunden
ein dominantes Interesse an dem, was die Schrift uns zu
"sagen" hat, wie sie unsere Situation und "unsere Erfahrun-
gen anspricht" (eine lockere "Problemorientierung" findet
sich hdufiger). Von dieser Gruppe eines hermeneutisch infor-
mierten Unterrichts haben wir die Stunde A 6 (Vergeltung und
Vergebung) analysiert.29

Es ist - aus Raumgriinden - leider nicht m8glich, {iber die
geleistete Analysearbeit hier n#her zu informieren. Fiir die
Erschliefung der Empirie des Bibelunterrichts wird vorge-
schlagen, unsere Analysen zu kontrollieren und die weiteren
Bibelstunden der Mainzer Dokumentation zu vergleichen. Das
kénnte AnlaB sein, eigenen und fremden Unterricht gelegent-
lich mitzuschneiden, in Verbalprotokolle umzuwandeln und zu
analysieren. Die Theoriebildung wiirde so an Realititen riick-
gebunden und verlSre auf diesem Wege vielleicht ihren modi-
schen, das heift unpraktisch-unrealistischen Trend. Diejeni-
gen Publikationen, aus denen man (nach der Absicht ihrer

29 Ebd. 141 - 196,



Autoren!) ersehen kann, wie unterrichtet werden soll,
zeigen hidufig einen geringen Bezug zur Wirklichkeit des
Unterrichts.

1o Die Bibel ist fiir den Religionsunterricht keine
beliebige Literatur. Die Anwendung literaturwissen-
schaftlicher Verfahren zu ihrer Interpretation ist an-
gemessen, aber es ist unangemessen, die Bibel nach dem
Geschmack und den Launen der herrschenden Religionspdda-
gogik so oder so in Gebrauch zu nehmen oder sie beiseite-
zulegen. Die Tradition, in der Religionsunterricht steht
(wobei zundchst gar nicht veranschlagt werden muB, wie
stark er sich konfessionell gebunden weiB ), das, was
Religionsunterricht zu tradieren hat, besitzt in der
Bibel ein grundlegendes Dokument, freilich nicht als
Petrefakt, sondern als einen Anspruch, der von neuem
vernehmbar gemacht werden muB, in dem MaBe, wie es mog-
lich ist, ihn vernehmbar zu machen. DaB8 die Bibel nicht
in unser Belieben gestellt ist, heift also keinesWegs,
daB sie auf Biegen und Brechen "verschult" werden miif-
te: opportune - importune, im Sinn des in den Pastoral-
briefen aufkommenden Rigorismus (2 Tim 4,2). Wohl heiBt
das aber, daB mit ihr nicht beliebig umgegangen werden
ktnne. Problemorientierte "Funktionalisierung" der Bi-
bel, Politisierung iiber dem Nenner einer unbiblisch kon-
zipierten Emanzipation, intellektualistisches Hantieren
an Schrifttexten3°. pseudoakademische Verfahren im Bi-
belunterricht, zum Beispiel durch direkte Ubernahme

von historisch-kritischer Methodik - das alles ist ein

30 Innerhaldb der "Praxis des Bibelunterrichts" (s.o.
Anm, 2) verdient zweifellos der Beitrag von H. K. Berg,
Anmerkungen und Beispiele zum wirkungsgeschichtlichen
Unterricht, ernsthafte Auseinandersetzung. Zunidchst
hielte ich es fiir besser, den Begriff der "Wirkungs-
geschichte" ausschlieBlich in dem Sinn zu gebrauchen,
wie er von H.G. Gadamer gepridgt worden ist: Wir stehen
niemals subjektiv einem "Gegenstand" des Verstehens
gegeniiber, wie er ist, sondern auszulegender Text und
Ausleger finden sich in einer Geschichte, in der das
"Ganze unserer Welterfahrung" wirksam wird (vg%t H. G.
Gadamer, Wahrheit und Methode, Tibingen 21965, %1975:

95



36

sachlich didaktisch unangemessenes Vdrgehen.31 Mit den Schii-
lern des zehnten Lebensjahrs im Sinn einer halb erfaBten
exegetischen Methode zu arbeiten, mit diesen "eine syn-
optische {ibersicht anzulegen" und sie "auf dem Weg der Ab-
straktion auszuwerten“sz. "die Arbeitstechnik des synopti-
schen Vergleichs" aneignen zu lassen, die "Begriffe 'Rahmen'
und 'Redaktor'" erkldren zu lassenss, das alles schiebt das
Eigentliche beiseite. Statt Jesus zu hdren, ihm zu begegnen,

(Anm. 3o, Forts.)

Vorwort zur 2. Auflage, XVIIf; ferner 283ff, 366, 448 Rt )
Wenn Berg den Begriff in der "Absicht" interpretiert "daB
die Sc er die Moglichkeit haben, die Aussagen der ﬁber-
lieferung durch einen erneuten Bezug auf gegenwdrtige Pro-
bleme im Hinblick auf ihr kritisches und befreiendes Poten-
tial zu iiberpriifen", so bote sich eher die Bezeichnung
eines fdeologie-)kritischen Bibelunterrichts an! Berg no-
tiert selbst (1oof), daB seine emanzipatorische Suche nach
leitenden Fragestellungen womGglich das, was die Bibel will,
nicht v6llig erfaft. Aber sein praktisches Beispiel (Das
Gleichnis vom barmherzigen Samariter) wirft iilber den Schrift-
text, besonders iiber den Vers Ik 12,21 ("reich im Sinne
Gottes" ist bereits eine ins Intellektuelle tendierende
fibersetzung, die das "reich bei Gott" einengt) das Netz

der Begrifflichkeit von abzuweisender "Fremdbestimmung"

und zu findender "Identitdt" (104f, 109). Warum dazu ein
Gleichnis interpretieren? Das geben doch Marx, Freud, Mit-
scherlich und Habermas besser her! - ImmeThin bezieht sich
Berg expressis verbis auf den hermeneutischen Ursprung des
Begriffs "Wirkungsgeschichte", was ich bei W. Langers Ge-
brauch im gleichen Buch (49 - 52) nicht feststellen kann.

Im Interesse der Leser aus der Praxis hdtte Langer es bes-
ser bei der Rubrik "4.4 Glaubensgeschichtlicher Unterricht"
belassen.

31  Vgl. als exemplarischen Beleg V. Schdfer, ebd., 63:
gedacht fiir das 5. Schuljahr (i2:).

32 Ebd., 64.

5. Bbds, 67
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sollen "die Schiiler wissen, daB Mk Jesus als den Sohn Gottes
sieht"34, daB sein Evangelium "als Missionsschrift zu Glau-

bensweckung und -stirkung" abgefalt ist. - "Der propddeuti-
sche Bibelunterricht sollte gegeniiber der inhaltlichen Auf-
35

arbeitung von Texten stdrker profiliert werden"~~2? Man prli-
fe nur den Studiengang theologischer Fachbereiche, mit dem
derzeit noch vorhandenen Ubergewicht der Einleitungswissen-
schaften, und vergewissere sich im Seminar mit AbschluBse-
mestern, im Gesprdch mit ihnen und im Priifungsgesprdch der
Konsequenzen, die solcher Studiengang hat: Leerformeln, von
denen die meisten Kandidaten iiberfordert sind; Frustation;

Geringschitzung der Theologie; Unfdhigkeit zur Praxis.

Laft uns doch nicht in die Sekundarstufe I einflihren, was

an der Universitit im Fachstudium miBlingt! Der "selbstdn-
dige kritische Umgang"” mit der Schrift auf der Basis von
Methodenkenntnis ist eine Sache der wissenschaftlichen
Spezialisierung, nicht der normalen theologischen Berufsaus-
iibung, noch weniger des schulischen Religionsunterrichts.

- Und wer da was redigiert hat, das ist fiir die meisten Men-
schen, auch flir Schiiler, vollig gleichgliltig, auBer es kann
die uns betreffende Aussage eines Schrifttextes nur iiber
Redaktionskritik erschlossen werden. Dann ist diese mit mdg-

lichst wenig Aufwand als "heuristisches Instrument" zu be=-
nutzen.

Worum es der Schrift eigentlich geht, das ist so umfassend,
wie einfach. Hier wird ein Handeln Gottes mit den Menschen
und durch Menschen und ein Reden Gottes zu Menschen in
menschlicher Sprache, das heiBt, durch den Mund von Menschen
bezeugt. Das alles "geschieht" in einer Gemeinschaft, dem
Volke Gottes, und bildet eine bedeutsame Geschichte. Diese
Geschichte wird bezeugt und ist zu bezeugen, némlich durch
uns, wofern und in welchem MaBe wir uns in der Kette der
Zeugen vorfinden. Zweifellos stehen wir in einer Tradition
des Zeugnisses, aber doch zugleich so, daB uns (dialektiseh)
Distanz zu dieser Tradition um der Wahrheit willen auferlegt
ist.

34 Ebd., 76.
35 Langer, ebd. 61.
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Wer fragt, was die Bibel im Bibelunterricht fiir eine Sache
sein kann, der wird die "Unglaubenssituation" nicht {iberse-
hen diirfen. Hat die Bibel "Ungl&ubigen" etwas zu sagen? Un-
glaube im biblischen Sinn ist zundchst eine selbstbezogene,
"gottlose" Lebensfiihrung, nicht ein Theorem. Wer Schwierig-
keiten hat, zu glauben, was gelehrt wird, gehdrt zu den vor-
ziiglichen Adressaten der Bibel - auch im Bibelunterricht;
denn die Bibel legt ihm nicht zundchst ein Glaubenssystem
(nicht einmal das des Nizdnums) oder ein moralisches System
auf. Aber sie fordert ihn dazu heraus, sich zu &ndern, dem
Willen Gottes entsprechend zu handeln und so "auf Gott zu
setzen". Ob Bibelunterricht in Richtung auf ein solches
Zeugnis erteilt werden kann, sei es auch als Vorbereitung,
als Sensibilisierung der Horfdhigkeit flir das Zeugnis, das
ist zu priifen. Und falls die Antwort "ja" lautet, ist ent-
sprechend zu planen.

Nicht dagegen ist es Aufgabe des Bibelunterrichts, einer
"Generation nach dem Glauben" den Duft der leeren Flasche
vorzufiihren, zum Beispiel damit die davon ebenfalls impr&dg-
nierte Kultur erschlossen wird. Das lberlasse man denen, die
mit der schulischen Vermittlung der Kultur als Kultur befaBt

sind.

Ausreichende Motivation fiir Bibelunterricht ist allein, die
Begegnung mit der Bibel zu bewirken, auszuldsen oder (wenig-
stens) vorzubereiten. Das Ziel von Bibelunterricht ist Be-
troffenheit (auf der Basis von Verstehen), Offenheit, Moti-
vation zur Entscheidung.

Damit ist der Weg des Formalismus und der Abstraktion ausge-
schlossen, nicht der Weg verniinftiger (rationaler!) Ein-
sicht! Es gilt das Ganze in den Blick zu bekommen, das sich
hier ausspricht. Ein strukturales Vorgehen (als solches na-
tlirlich nicht direkt auf "Betroffenheit" abhebend) ist darp-
um von vornherein angemessener als ein abstrahierend-ver-
balisierendes, aus der Distanz kritisch kontrollierendes
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Lehr—/Lernverhalten.36 Glaube kann nicht zum Ziel von Bibel-

unterricht gemacht werden, wohl aber Aktualisierung des An-

spruchs der Bibel (der freilich etwas mit Glauben zu tun hat).
2 Mdglichkeiten der aktualisierenden Interpretation37 im '%
Bibelunterricht

Was gefordert wird, ist ein Zurilick von den Neu-Konzeptionen,
den Kompilationen der verschiedenen twissenschaftlich" be-
nannten Unterrichtsformen und ihren, zumeist unfruchtbaren
Experimenten zu dem schlichten Anspruch der "neuen Hermeneu-
tik". Die "Fundamentalkatechetik'" von 1968 ist keineswegs
ausgewertet, und Gadamers "Wahrheit und Methode" zu studieren,
bleibt eine Aufgabe.

2.1 Aktualisierende Auslegung ist natiirlich dem Konzept der
mexistentialen" Interpretation Rudolf Bultmanns verpflich-
tet. Jedoch hat dieses Konzept Nachteile, auf die in der re-
ligions-pddagogischen Literatur wiederholt und in Uberein-
stimmung hingewiesen wurde: seine Bindung an Entmythologi-
sierung; sein Bezug auf Heideggers Existenzverstidndnis, sei-
ne abstrakte Umschreibung dieses Verst'eindnisses.38 Aber das
mit existentialer Auslegung Gemeinte ist nicht notwendiger-
weise an die Annahme der Existenzphilosophie gekniipft. Fer-
ner ist zu beachten, daB Bultmann selbst zwischen existen-
tialer Auslegung und existentiellem Selbstversténdnis un-
terscheidet, wobei letzteres "nur im Vollzug der Existenz
und nicht in der isolierten denkenden Reflexion wirklich

ist".39 Da es im Bibelunterricht nicht auf eine isolierte

36 Ich wiirde an dieser Stelle gern belegen, was mich zu der
Vermutung filhrt, strukturale Textanalyse sei als wissen-
schaftliches Vorbild filir die biblische Didaktik geeigneter
als historisch-kritische Methoden. Da dies hier nicht zu
leisten ist, bitte ich lediglich zu bedenken, daB struktu-
rale Ans&dtze von Haus aus das Ganze ins Auge zu fassen su-
chen, wihrend andere Methoden (heuristische) Details gezielt
untersuchen (s.u. S.46). :

37 Vgl. mein Kapitel "Die aktualisierende Interpretation",
in: Der Bibelunterricht (s.o. Anm. 3), 52 - 56.

38 Vgl. W. Langer, Kerygma und Katechese (s.o. Anm. 3),
19 - 23; vgl. die Darstellung der existentialen Interpreta-
:égn b§é7s. Heine, Biblische Fachdidaktik (s.o. Anm.20),

39 Theologie des Neuen Testaments, 31958, 589.
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denkende Reflexion ankommt (diese wdre Dienst am toten
Buchstaben), ist danach zu trachten, daB die Schrift sich im
"existentiellen Selbstverst&ndnis" der Schiiler erschlieBt,
indem sie diesem Selbstverstdndnis - wie wir gewohnt sind

zu sagen: diesen Erfahrungen - aktuell wird. AuBerdem soll
Jesus von Nazareth aktuell werden, dessen Historizitdt und
FPaktizitdt Bultmann abwertet. In diesem Sinn gewinnen wir

in der Auseinandersetzung mit Bultmann den Begriff der aktu-
alisierenden Interpretation oder Auslegung der Schrift.

2.2 Dessen eigentliches Gewicht haben vor allem der Bult-
mann-Schiiler Ernst Fuchs und Gerhard Ebeling zum Vorschein
gebracht. Fuchs (darin Ernst Kisemann folgend) stellt die
Einheit von historischem Jesus und Christus des Glaubens
wieder her. Fuchs und Ebeling machen deutlich, daB die In-
terpretation nicht so sehr eine wichtige "Methode" ist. Es
geht vielmehr um den Ort, wo die Sprache eines Textes mich
heute einholt oder wohin sie mich fiihren will. Auslegung
ist so zu leisten, "daB sich die Welt darunter verindert
und erneuert" (G. Ebeling).40 Es geht um ein "Wortgeschehen"
oder ein "Sprachereignis"; nicht wir legen aus, sondern wir
werden ausgelegt: in der Lebensfilhrung und im aufmerksamen
Hinhorchen haben wir uns dieser auslegenden Erhellung unse-
rer Existenz zu stellen.

2.3 Die Entfaltung und Kldrung der Position Bultmanns er-
folgt in Analogie zur Weiterentwicklung der Position Heideg-
gers bei Gadamer. Dessen Position ist hier nicht darzustel-
len. Halbfas hat dies in Breite geleistet. Ankniipfend an
Gadamers jingste Schrift "Die Aktualitit des Schonenn?! ist
jedoch daran zu erinnern, daB zwischen einer Theorie der

Schriftinterpretation und einer Hermeneutik des Asthetischen
Bezlige bestehen.

Die Ndhe des Begriffs des Religi®sen (in einer religionspdda-
gogischen Wissenschaftstheorie) zum Begriff des Ethischen und
zum Begriff des Asthetischen wurde auf der AKK-Tagung von

1974 in der Diskussion des Referats von A. Stock markiert und

40 Die Belege zum Ganzen finden sich in "Der Bibelunterricht"
(s.o. Anm. 3), 91 - 93, -

41 Stuttgart 1977, Reclams Universal-Bibliothek Nr. 9844,
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akzeptiert. Von Gadamers Hermeneutik des Asthetischen ist

in die aktualisierende Auslegung der Schrift zu libernehmen:
die Riicksichtnahme auf '"jene Einheit wvon Inhalt und Formge-
staltung, die offenbar zum Wesen aller wahren kiinstlerischen
Gestalten gehdrt" (14), und das Achten auf die "Evidenz" des
Wahren (33) - jenseits des Verdachts bloBer Geschmacksurtei-
le, auch dort, wo logische Beweisverfahren ausgeschlossen
sind (aktualisierende Auslegung muB evident sein, auch und
gerade im Sinn einer &sthetischen Mitvollziehbarkeit). Be-

sonders wichtig (und dem Ansatz von Fuchs und Ebeling ana-
log) ist Gadamers Hinweis auf die "evokative Funktion einer
Erzdhlung” (35). Jede Dichtung 1&Bt einen "Freiraum ... den
wir ausfiillen, indem wir der sprachlichen Evokation des Er-
zdhlers folgen" (36). In diesem "Spiel" ist, so sagt Gada-
mer, "jeder ein Mitspieler". Er lernt Auslegung als eine
Bewegung, die von "Sinnerwartung ... gesteuert ... im Sinn-
vollzug des Ganzen schlieBlich erfiillt" wird (379, %
SchlieBlich kdnnte das Studium von Gadamers Schrift davor
warnen, re-mythisierend zu arbeiten. Niitzlicher als ein ver-
dnderter Gebrauch des Begriffs "Mythos" ist die Rede von
"Symbolen". Symbole zielen nicht auf den Begriff; ihnen ist
"das Verwiesensein ins Unbestimmte" eigen (39), "die &sthe-
tische Nichtunterscheidung" (38). Symbole ermdglichen aktu-
alisierende Interpretation: "Das Symbolische verweist nicht
nur auf Bedeutung, sondern 1HBt sie gegenwirtig sein."43

42 Die von H. Weinrich und J.B. Metz aus fundamentaltheolo-
gischer (und literaturwissenschattlicher) Sicht entfaltete
narrative Theologie (Concilium 9 (1973), 329 - 334; 334 -
341) ist bekannt. Praxis und entfaltete Theorie des Erzih-
lens in der religionspddagogischen Literatur ist fiir die
Fundamentaltheologie offenbar eine quantité négligeable.
Um so weniger AnlaB hat die Religionspi#dagogik, so zu tun,
als habe sie via Weinrich und Metz erst "entdeckt", wie
gichtig das Erzihlen ist. Narrative "Begeisterung" ist mo-
isch!

43 Zum Verstdndnis von Symbol ist nach wie vor aufschlie—
Bend, was L. Zinke dariiber ausgefilhrt hat: Paul Claudel
- Ansitze Indirekter Verkiindigung, wiirzburg 1968.
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2.4 Uberall wo das Affektive, das Asthetische oder das Sym-
bolische aufgerufen ist, muB allerdings Kants Mahnung wieder-
holt werden: "Metaphysik bezieht alles auf Weisheit, aber

auf dem Weg der Wissenschaft." Hermeneutik ist nicht als Auf-
forderung zum Irrationalismus zu verstehen!44

Bibelunterricht als aktualisierende Auslegung, das heiBt ge-
rade nicht: methodische Ungebundenheit. Vielmehr bleibt die
Vorbereitung des Unterrichts (nicht vorwiegend sein Vollzug)
gebunden an die Methode historisch-kritischer Schriftausle-—
gung und an die Methoden der Auslegung von Texten, die sich
(als Ergebnis der verschiedenen Formen von Linguistik) be-
wdhrt haben.

Allerdings ermangelt historisch-kritische Methode, sofern
sie isoliert betrieben wird, der theologischen Valenz.45

Auf die Notwendigkeit einer theologischen Methode hat Alex
Stock vor den Herausgebern und Autoren des "Evangelisch-
Katholischen Kommentars" zum Neuen Testament in Zilirich an
Ostern 1972 hingewiesen46, soviel ich sehe, ohne daB ihm

im Entscheidenden widersprochen worden wire. Ob das Theolo-
gische im wissenschaftlichen Sinn methodisierbar ist, kann
hier nur gefragt, nicht entschieden werden. Ohne theologi-
sche Argumentation ist jedoch nicht auszukommen, auch wenn
ihr keine Stringenz im Sinne der Naturwissenschaften/Sozial-
wissenschaften zukommt. Dies bedeutet mindestens die stete
Aufmerksamkeit darauf, daB hier von Gott her gesprochen wird,
indem Menschen als Volk, als Menschheit und als einzelne an-
gesprochen werden, und daB sich in diesem Anspruch zeigt,
was Gott von uns will, was er uns verheiBt und als welcher
er sich in Anspruch und VerheiBung erweist. Das von Stock
angestoBene Gespradch fiihrt zu folgender Rezeption der Exe-
geten47: "Die Exegese, die sich heute ohnedies nicht mehr

in der gleichen Weise wie frilher im Spannungsfeld konfessio—
neller Fragestellungen bewegt, muB die Rezeption ihrer Aus-

44 Vgl. v. Mallinckrodt (s.o. Anm.6 ), 76.

45 Zu den Grenzen der historisch kritischen Methode vgl.
S. Heine, (s.o. Anm.20), 99 - 114.

46 Vertffentlicht in: EKK (s.o. Anm.8 )
47 Vgl. ebd. Vorwort, 6.
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sagen mitbedenken und wie die gesamte Theologie darum be-
miiht sein, den Verstehenshorizont heutiger Menschen zu er-
reichen. Darum soll versucht werden, vor allem das im Neuen
Testament sachlich Gemeinte, letztlich die Wirklichkeit Got-
tes, transparent und kommunikabel zu machen ... In der ziem-
lich stagnierenden Gkumenischen Situation kann ein unter
dieser Zielsetzung erarbeiteter und gemeinsam verantworteter
Kommentar neue Impulse geben, sofern es gelingt, aus deskrip-
tiver und retrospektiver Exegese zu kreativen und prospekti-
ven Aussagen vorzudringen... Einer ndheren Bestimmung bedarf
die Formulierung, daB der Kommentar 'bewuBt auf die Gemein-
de und die Verkiindigung ausgerichtet' sein soll. Das kann

in der heutigen Situation nicht heiBen, eine Gemeinde an-
sprechen zu wollen, die im traditionellen Christentum lebt
und nur mit ihren eigenen Fragen und NSten befaBt ist. Viel-
mehr ist die Gemeinde in der Diaspora dieser Welt gemeint,
die sich ihres Weltauftrags bewuBt ist und auch den Menschen
verpflichtet weiBl, die dem christlichen Glauben entfremdet
oder der kirchlichen Gemeinschaft ferngerilickt sind."

Die Bibel redet also stets im "Lebenskontext"; sie artiku-
liert Gottes Anspruch und VerheiBung nicht anders als "pro-
blemorientiert". Fordert man den Kontextbezug und die Pro-
blemorientierung des Bibelunterrichts, so kann dies nichts
anderes sein, als Interpretation und Didaktik an ihr Eigent-
liches zu erinnern. "Herumreiten auf Bibelperikopen" ist
gegen den Sinn der Schrift. Dieser MiBbrauch erlaubt die
Forderung nach einem besseren Bibelunterricht, aber nicht
nach dessen Reduktion oder Abschaffung. Wo aktualisierend
ausgelegt wird, geschieht Auslegung stets im Lebenskontext.

Allerdings ist Bibelunterricht nicht der ganze Religionsun-—
terricht. Neben ihm muB thematischer Religionsunterricht er—
teilt werden, dem eine ganz spezifische Problemorientierung
eigen sein wird. In Bezug auf das ethische Lernen habe ich
diesen eigenen Problembezug einer bestimmten tragenden Thema-
tik des Religionsunterrichts (und der religisen Erziehung)
nach Krdften und Einsicht zu entfalten gesucht.4 Religions-
pddagogischen Biblizismus halte ich fiir t8richt.

4? Meine Ansdtze erscheinen zusammen mit denen von Di etmar
Mieth unter dem Titel "Ethisches Lernen" anfangs 1978,
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Problemorientierung als didaktisches Programm hat sich al-
lerdings in der Praxis selbst ihre Glaubwiirdigkeit gemindert,
indem sie zu einem unverbindlichen Palaver liber LOsungsmdg-
lichkeiten degenerierte, in dem alle daherreden diirfen, eine
Entscheidung vermieden wird (sie wdre ja Manipulation) und
niemand zum Handeln motiviert ist.49 Auch aktualisierende
Interpretation darf die Gefahr des Palavers nicht aus dem
Auge lassen. Zwar trifft der Anspruch Lehrer wie Schiiler und
ist jeder ein "Mitspieler" in der Interpretation, die alle
aufruft. Aber unter MiBachtung des pddagogischen Gefdlles,
des Vorsprungs an Kenntnis und Erfahrung auf seiten des Leh-
rers und der unentbehrlichen Autoritdt des Erziehers kann
nicht unterrichtet werden.

3 Zusammenfassende Bemerkungen zur realen und konkreten
"aktualisierenden Interpretation”

3.1 Dem Vorwurf des Subjektivismus, des Mystizismus und des
Riickfalls in {iberholte Kerygmatik ist zu begegnen, indem
darauf geachtet wird, daB Bibelunterricht als aktualisieren-
de Interpretation wissenschaftlich verantwortet wird.

Die historisch-kritische Schriftauslegung wird sowohl bei
der Auswahl der Themen (Bestimmung des Elementaren; Zuwei-
sung sachrichtiger Lernziele und vice versa angemessener
Texte), wie bei der sachlich-theologischen Vorbereitung von
Unterrichtseinheiten ben&tigt. Das ist zuerst eine Aufgabe
der Lehrplaner und Lehrbuchverfasser und derjenigen Autoren,
die Arbeitshilfen filir den Bibelunterricht verfassen. Uber
vorhandene, erhebliche Defizite wurde wiederholt gesprochen.

Schlieflich wird man von einem Religionslehrer die gleiche
Anstrengung erwarten diirfen, der sich ein Sprachlehrer, ein
Mathematik- oder Physiklehrer unterzieht. Die kontinuierli-
che Lektilire theologischer Literatur und die Benutzung von
exegetischen Kommentaren wird dazugehBren. Sache der Fort-

49 Vorteile und Nachteile sozialethischer Problemorientie-
rung im Religionsunterricht wurden aus der Sicht von Reli-
gionspddagogen und Moraltheologen aufgezeigt in "Sozialethi-
scher Unterricht - dokumentiert und analysiert", Zlirich/K&1n
1977. Auch hier wurde am empirischen Material der Mainzer
Dokumentation gearbeitet.



bildung und der Fachzeitschriften ist es, das Lesbare und
Lesenswerte zu benennen und vom Unverstdndlichen, Unklaren,
Nicht-Lesenswerten oder vom spezifisch der Forschung Gewid-
meten zu trennen.so

Die Einarbeitung in textanalytische Verfahren ist mithsam,
falls man nicht in der Exegese (noch seltenl!) oder im Stu-
dium einer Sprache in sie eingefiihrt wurde. Das Verfahren
von Alex Stock, auf dessen Bewdhrung wir bereits hinwiesen
(unsere Vermutung zugunsten strukturalen Vorgehens), wird

in "Die Religionsstunde - beobachtet und analys:i.ert"s1 un-
ter dem Titel "Thematische Unterrichtsanalyse" auf vier
Seiten vorgestellt, anschlieBend in der analytischen Detail-

arbeit an 8 Religionsstunden demonstriert.52

Stock beginnt
mit dem Hinweis, daB er einem "Ansatz unter vielen" folgt:
Durch die Thematik eines Textes werden die semantischen
Merkmale der in ihm gebrauchten Worte eingeschrédnkt und ge-
nauer bestimmt. Ein Textthema begegnet gewShnlich in Teil-
themen gegliedert; die Hierarchie der Teilthemen gilt es

zu entdecken. Zu achten ist auf das Nacheinander eines Tex-
tes, auf die Sukzession usw. der Teilthemen. - Was dabei
herauskommt, zeigt sich in der Analyse der erwdhnten pard-
netischen Bibelstunde "Der Hauptmann von Kafarnaum": Die
Rezeption des vom Text "Intendierten" erfolgt nicht, weil
ihn Lehrer und Schiiler historisch ergdnzen, statt sich der
in der Textstruktur vorgesehenen Rezipientenrolle zu stel-
len. Hinter solchem Ausweichen vor der vom Text vorgesehenen
Rolle kdnnten spontane Vermeidungstendenzen stehen, die ge-
rade das nicht zu Wort kommen lassen, was die aktuelle Bot-
schaft des Textes sein kdnnte, ndmlich "von den Grenzen des
Heils und ihrer Uberwindung" zu sprechen.s3

50 Man vergleiche z. B. die vorbildlichen Literaturhinweise
am Ende von A. Steiner/V. Weymann, Jesus-Begegnungen. Bibel-
arbeit in der Gemeinde. Themen und Materialien, Band 1, Ba-
sel/Zlirich/Kéln 1977, 110 - 112.

51 Zlirich/Kéln 1976, 59 - 63.

45

52 2Zu finden in den bereits zitierten Titeln: Die Reiigions—

stunde ..., 1976; Bibelunterricht ..., 1976; Sozialethischer
Unterricht ..., 1977.

53 Bibelunterricht (s.o. Anm.18), 34 - 39, v.a. 38f.
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Inhaltliche Richtigkeit des Bibelunterrichts wird zum gegen-
widrtigen Zeitpunkt nicht anders bestimmt werden kSnnen, denn
als Ubereinstimmung mit dem Konsens der exegetischen Wissen-
schaft, die ihrerseits die Erkenntnisse der ''neuen Hermeneu-
tik" integriert hat und mit dem Methodeninstrumentarium von
Formkritik, Redaktionskritik und Traditionsgeschichte (so-
wie mit linguistisch/textanalytischen Verfahren) zu in einem
bestimmten Sinn zuverldssigen Ergebnissen gelangt, wenn auch
das eigentlich "Theologische" solcher Exegese noch nicht oder
doch nicht immer ausreichend zum Vorschein kommt. Ein ande-
rer Zugang zur Richtigkeit der Sache kann gegenwdrtig nicht

postuliert werden.54

Die Aufmerksamkeit flir diese Sachrichtigkeit ist lUbrigens
iber stete empirische Kontrollen zu schirfen. Wir wiesen
darauf bereits hin. Es sollte vermieden werden, daB einer
Theorien fiir Unterricht oder Predigt entfaltet, der selbst
nicht unterrichtet und nicht predigt.

3.2 Nun wire allerdings die aktualisierende Interpretation
ein Torso, ‘wenn es ihr nur um Sachrichtigkeit als etwas (we-
nigstens im analogen Sinn) wissenschaftlich Objektivierbares
ginge. Der Anspruch wird erst vernehmbar auf dem Hintergrund

von Erfahrungen oder auf der Basis eines "existentiellen

Selbstverstindnisses's 55 Ein Text kommt aus einem Erfahrungs-
kontext: er hat im Kontext bestimmter geschichtlicher Erfah-
rungen gewirkt und an Auslegungskraft hinzugewonnen (oder
solche eingebiiBt). Er will im Kontext unserer Erfahrungen
laut werden. Es gibt kein didaktisches Dreieck, in dem -
durch Vermittlung des Lehrers = Kind und Sache verkniipft wer-
den. Didaktik und Hermeneutik sind wesentlich komplizierter.
Der (meist unausgesprochene) Fragehorizont und Erfahrungs-
hintergrund, in dem Gottes Zeugen gesprochen haben (woraus

54 Vgl. ebd., 63 (innerhalb meiner Darstellung "1.731 Das
Prinzip des Primats der hermeneutisch-exegetischen Sachange-
messenheit und Richtigkeit vor der AngepaBtheit an die Ver-
stehensstruktur von Schiilern ...").

55 Das Zusammenwirken von rationaler Auslegung und (ratio-
nal nicht einholbarem) Erfahrungsbezug in der biblischen Di-
daktik wird von S. Heine, (s.o. Anm.20) stets aufs Neue
postuliert und exegetisch-hermeneutisch praktiziert.
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"Texte" geworden sind), sucht seine Verkniipfung mit unseren
(zum Teil noch nicht entdeckten) Fragen und unseren (zum

Teil ungehobenen) Erfahrungen, Enttduschungen, Angsten, Hoff-
nungen und Freuden. Die Auskiinfte psychologischer und sozio-
logischer Experten vermdgen uns zu sensibilisieren. Die
eigentliche Leistung liegt aber jenseits von Wissenschaft,
némlich im Bereich entfalteter Humanitdt. Aktualisierende

Auslegung setzt voraus, daB ein Lehrer lebt, Problemen sich
stellt und aus der Verarbeitung seiner Probleme lernt.

Er wird sich ferner nicht darauf beschrénken konnen, im Re-
ligionsunterricht als task-specialist, als Spezialist fiir
Theologie und Religion aufzutreten, obwohl er dies zundchst
und vor allem zu sein hat. Denn es gilt ja, liber die Sensi-
bilitit flir eigene Probleme, Erfahrungen der Schiiler mit
Empathie (Einfiihlung) und Sympathie (Neigung) wahrzunehmen
und taktvoll anzusprechen. Dies freilich ist nicht durch
Studium und Fortbildung zu lernen. Es muB "er-lebt" werden.
Ist das ein Charisma? Nicht eher das Ergebnis einer weltof-
fenen Kultiviertheit und Spiritualitdt? Zum Lehrer gehort
Leben-Kénnen und Mit-Kindern-BefaBtsein. Sie schauen ihm in
seinen kulturellen Vollziigen (und in seiner Spiritualitédt)
immer iiber die Schultern, sind stets ''dabei". Ohne solche
Humanitit des Lehrers gibt es keine aktualisierende Ausle-
gung der Schrift im Bibelunterricht.

3.3 Von neuem erhebt sich die Frage, wie man dem Subjekti-
vismus einer beliebigen Interpretation entgeht. Die Antwort
lautet: Die Wahrheit der Auslegung erweist sich im Vollzug,
im Offenlegen des Konkreten. Die "Kritik" der Qualitdt ist
hier kein "nachkommendes Urteil" sondern Erfahrung der Qua-
litdt selbst.56 Solange allerdings Religionspddagogen (de-
ren Aufgabe ja die kritische Kontrolle des Vollzugs von
Bibelunterricht wdre) durch Einander-Widersprechen den Platz
suchen, auf dem sie selbst stehen konnen, ist die von sich
selbst absehende Klarheit des Urteils gefdhrdet. Eigene
Interessen konnen der Erfahrung von Qualitdt im Weg stehen.
Aber innerhalb der Praxis werden Unverbildete das rezipieren,

56 Vgl. Kants Entdeckung der Wahrheit in der Asthetik, bei:
Gadamer (s.o. Anm. 41), 24.
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was richtiger, nimlich wahr ist. Aber wieviel Unverbildete
gibt es?

Und was bedeutet die Mehrzahl der Rezipienten? Sie reprisen-
tiert die aktuelle Kultur, innerhalb deren ausgelegt wird.
Thre Betroffenheit (ihr Getroffensein und ihr Widerspruch
ebenfalls) signalisiert Aktualitdt der Auslegung. - Niemals
jedoch ist die Zustimmung der Mehrzahl ein Beweis filr Wahe-
heit gegen das Argument. Aber in der Kommunikation iliber
Wahrheiten, nach denen zu handeln ist und wo Argumente nicht
weiterhelfen, ist der Rat sinnvoll, denen zu vertrauen, die
erfahrungsgemdB solches Vertrauén wert sind. "Das, was der
Glaubwiirdigste glaubt, daran soll man sich halten. Auch wird
Dike (= die Gerechtigkeit) diejenigen iliberfiihren, die Liigen
erfinden oder weitersagen."57Es gibt Wahrheiten (der Ausle-
gung), die mangels eines Zugangs rationaler Argumente, ihre
Geltung erweisen miissen. Darauf warten zu konnen, ist nicht
Irrationalismus.

Kirche wird heute von vielen als Realitdt eines stets neuen
Dialogs verstanden, den man natiirlich nicht fihrt, um recht
-zu behalten, sondern um sich an Bestdtigung oder Widerspruch
der andern zu orientieren. Dort, wo nachpriifbare logisch-ar-
gumentative Kriterien nicht aufzufinden sind, wird man sich
dem Dialog in der Kirche stellen und sich der Meinung der
glaubwiirdigen Partner beugen. Unterliegt man, so bleibt der
schweigende Rekurs auf die Zukunft, ohne den ohnehin das
"Regiment" in Glaubensangelegenheiten unertrdglich wdre.

Ein nicht leicht handzuhabendes, aber valides Instrument zur
Beurteilung der Qualitdt einer Interpretation ist {ibrigens in
der Sprache des Interpreten gegeben. Die Sprache weiB, was
sie sagt; und wer innerhalb ihres wahren Wissens verbleibt,
hat eine "Wirkungsgeschichte" des Erkennens hinter seinen
Worten und macht deren Wirkung gegenw'airtig.s8 Der Versuch,

zu sagen, was die Sprache nicht wissen kann oder nicht wissen

57 Heraklit, Fragment 28.

58 Vgl. Gadamer (s.o. Anm. 41), 54t

"Es scheint mir die einzig gewissenhafte Art, philosophische
Gedanken kommunikabel 2zu machen, daB man sich dem unterord-
net, was die Sprache schon weiB, die uns alle verbindet."
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will, ist eine semantische Katastrophe, die am Ganzen und

im syntaktisch-lexikalischen Detail sichtbar und hérbar wird.
Predigten oder Erzéhlungensg, die als unecht empfunden wer-
den, sind schon widerwirtig, bevor sachliche Fehler festge-
stellt werden, und bleiban-widerwértigy auch dann, wenn sach-
liche Fehler (mangels Kompetenz des Hirers) nicht erhoben
werden kdnnen. Sprache kritisieren zu konnen setzt Horen-
Kdnnen voraus, was nicht mit Studiert-Haben oder Informiert-
Sein identisch ist.

Zur aktualisierenden Interpretation auffordern, heifit nun
nicht, dazu auffordern, daB im Bibelunterricht nur ausgelegt
wird. Auch der Bibelunterricht hat seinen "thematischen Sek-
tor", hinter dessen Thematik allerdings in der Regel Inter-
pretation der Schrift steht, aufgrund deren die thematischen
Aussagen formuliert werden.

Methodische Fragen werden in diesem Aufsatz nicht direkt an-
gezielt. Aber der ausdriickliche Hinweis darauf, daB nach wie
vor alle exegetischen (Gerhard v. Rad!) und religionspddago-
gischen Griinde fiir das "Erzdhlen" sprechen, ist als Akzen-

tuierung nebenbei eingestreuter Bemerkungen zum Erzdhlen ge-
wiB ndtig. Erzdhlen ist Auslegen und Sich-auslegen-Lassen;

Nacherzihlen ist das Offenlegen des Ausgelegt-Werdens. Wenn
das Alte Testament in immer neuen Ansdtzen seine Geschichten

59 Man vergleiche A. de Vries, GroBes Erzdhlbuch der Bibli-
schen Geschichte, Konstanz 1960 - Als neueres Beispiel kGnnen
die beiden Zachius-Erz&hlungen von W. Neidhart in: Erzdhlbuch
zur Bibel, Ziirich/K6ln 1975, 57, 58, 60 und 344 - 346 dienen.
Diese sind bewuBt gefiihlvoll gehalten, setzen schmiickende Ad-
jektive ein und verfahren (bewuBt) psychologisierend. Neid-
hart merkt an, daB er darauf "verzichtet, die stdndige Aus-
einandersetzung mit anderen Auffassungen iiber das Erzdhlen ...
in einem breiten Apparat von Anmerkungen zu belegen". Dafiir
h&tte er "ein Freisemester oder einen wissenschaftlichen
Assistenten zur Verfiigung haben miissen" (a.a.0., 15). Den
breiten Apparat k&nnte der Leser entbehren, aber auf den of-
fengelegten Dialog liber die Sache kann nicht verzichtet wer-
den. Und auch diesen unterl&Bt Neidhart. Er mdge entschuldi-
gen, daB ich nicht aufs Freisemester warte und den Assisten-
ten in Bewegung setze, bis ich seinen Erzdhlgrundsdtzen und
Beispielen widerspreche. Diese sind ein Riickfall hinter die
von Stallmann, Otto, Baldermann, Steinwede u.a. erbrachten
Leistungen, den wir uns nicht erlauben konnen.
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heu' erzﬁhltso, wire es nicht eine wesentliche Aufgabe der
Religionspddagogik, die Unterrichteten das Erzdhlen der Ge-
schichte Gottes mit den Menschen zu lehren, sei es auch,

daB sie - in der Schule fiir alle - so erzdhlen, daB wenig
oder nicht von Gott die Rede ist? Ist er nicht auch gerade
dort prdsent, wo unverkiirzt vom Menschen erzdhlt wird?
Gerhard v. Rad verweist auf diesen Zug der Josephsgeschich-
te! Die Erfahrung des Umgangs mit Gott er&ffnet die Mdglich-
keit, von ihm zu schweigen und ihn so gem&dBer zu bekennen.
Freilich ist solches Schweigen nicht mit dem Nicht-Reden der
Trigheit oder Dummheit zu verwechseln; es handelt sich ge-

wissermaBen um ein doctum silentium.

Aktualisierende Interpretation stellt sich ferner der Aufga-
be, die fremde Sprache der Bibel auf dem Hintergrund fremder
Realitdten in unsere Sprache zu libersetzen, beziehungsweise
sie allmihlich hdrbar und verstehbar werden zu lassen. Ein-
seitige Losungsmodelle werden weder der Schrift, noch ihren
Adressaten gerecht. Sc vermag ich nicht Ingo Baldermann zu
folgen, der die Einheit von Form und Inhalt zum AnlaB nimmt,
die strenge Beibehaltung der biblischen Form zum didaktischen
Postulat zu erheben.61 Der Sprache eines Textes "aufs sorg-
faltigste" nachzugehenez, ist zundchst eine Aufgabe der Exe-
gese, sodann der Vorbereitung von Unterricht. Daraus kann
aber kein unterrichtsmethodisches Gesetz abgeleitet werden.
Es ist doch im Normalfall eine "akademische Zumutung", wenn
Schiiler jeder Schulart und Schulstufe aufs sorgfdltigste an
der Sprache der Schrift entlanggehen. Wir sind hier in der
N&he einer didaktischen "Observanz'", die auch sonst Paralle-
len zur pharisdischen Gesetzesbeobachtung hat. Flir den Ge-
winn des Beim=-Text-Bleibens bietet Baldermann als ein formal
vorzligliches Beispiel die Interpretation der "rhythmisch ge-
bundenen sprachlichen Form" von Psalm 73, 23 - 26.63 Aber er
tut es an Luthers Ubersetzung, der - wie Baldermann selbst

60 Den Hinweis auf die Bedeutung dieses Moments verdanke ich
meinem alttestamentlichen Kollegen Walter GroB.

61 Der biblische Unterricht, Braunschweig 1969, 28 - 36.
62 Ebd., 33.
63 Ebd., 109 - 128.
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belegt - vom Urtext (bewuBt) abwich, "mitunter ganz neu for-
mulierte", den Urtext stellenweise "ignoriert(e)" und da-
durch verbesserte.54 Alle Anderungen habe Luther "auf der
Goldwaage" gewogen., Man muB ihm also '"das Recht" zugestehen,
"den Text besser zu verstehen, als er sich selbst verstand".
- Ob das Aufgabe eines "Ubersetzers" ist, soll hier nicht
diskutiert werden. Aber daB man nicht zugleich Luther die
Freiheit der Abweichung vom Text einrdumen und die Didaktik
auf strikteste Bindung an die Form des Textes verpflichten
kann, ohne seine Glaubwlirdigkeit zu beeintréd@chtigen, darf
angemerkt werden.

Aktualisierende Interpretation muB das Recht haben, den Text
in eine Sprache auszulegen, die im Erfahrungskontext heutiger
Kinder, junger Menschen, Erwachsener verstanden werden kann.
Sie verfdhrt dabei freilich nach dem Prinzip: So nahe an der
Sprache der Schrift, wie mdglich, so wenig sprachliche Ande-
rungen, wie notig! Das wird je nach Alter und nach sprachli-
cher Entfaltung der Adressaten ganz verschiedene Ubersetzun-
gen und Auslegungen erfordern.

Aber keinesfalls hat die Interpretation des Religionspddago-
gen das Recht, liber die Bibel zu "phantasieren", sie zu
"psychologisieren" und zu "korrigieren", wie es Walter Neid-
hart vorschléqt.es Er will zum Beispiel den Elohisten korri-
gieren, weil er dessen "Gottesverstdndnis" (Forderung des
Kindesopfers!) nicht libernehmen kann. MuB man denn die For-
derung des Kindesopfers vertreten, wenn man den Text unkorri-
giert 1&Bt? Vielleicht 18st sich das praktisch-theologische
Problem durch bessere Auslegung: In der Mitte der Geschichte
steht, eingerahmt durch zﬁeimaliges "so gingen die beiden mit-
einander" (Gen 22, 6 - 8) die hintergriindige Auskunft Abrahams
an den Sohn: "Gott wird sich das Lamm zum Opfer selbst erse-
hen." Aktualisierende Interpretation wird auf die "Dunkelheit"

64 Ebd., 122f.
65 Neidhart (s.o. Anm. 59), bes. 31f., 41-43.
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des "auskunftsarmen" Miteinander-Gehens verweisen, das auch
heutige Kinder kennen.66 Selbstverstdndlich soll '"meine Er-
zihlung" an '"meinem Glaubensversténdnis" "orientiert sein"
(Neidhart). Aber dafiir ist nicht Voraussetzung, daB "meine
Erzihlung ... nicht am Glaubensverstdndnis der Priester-
schrift oder des Lukas .-..orientiert sein" soll.67 Auch

das ist eine iliberspitzte Bewertung der Auslegungsgegebenhei-
ten (das gegenteilige Extrem zu Baldermann), die sich bei
gelassenem HinhOren eriibrigt.

Das Risiko der Subjektivitdt aktualisierender Interpretation
erfordert - wir fassen das Ausgefiihrte zusammen - dafl derar-
tige Auslegung im Detail offengelegt und in ihrer "Sprache
vor Ort" aufgewiesen wird. Derartige Interpretation ist in

der Empirie konkreten Unterrichts zur Falsifikation zu stel-

len. Nicht eine subjektiv-intuitive Didaktik ist intendiert,

sondern eine kommunizierbare Disziplin. Der Weg der Kommuni-

kation fiihrt iiber die Realitdtskontrolle der die Interpreta-
tion vollziehenden und offenlegenden Sprache. Damit ist zu-
gleich gesagt, daB nicht an einen Riickzug auf "Innerlich-
keit" im pietistischen Sinn und an einen Verzicht auf Sffent-
liche Wirkung gedacht ist. Hingegen soll auf dem Weg der
aktualisierenden Interpretation abgewiesen werden

- die Funktionalisierung von Schrifttexten,

- die Akademisierung/Intellektualisierung des Bibelunter-
richts,

- die (wissenschaftlich nicht gedeckte) Kerygmatisierung,
Dogmatisierung und Moralisierung bei der Behandlung von
Schrifttextenea,

- das in Resten begegnende Festhalten an einer Verbalinspi-
rationslehre, ndmlich das Nicht-Beachten der Lebendigkeit
der Schrift im heutigen Glaubens- und Lebensvollzug.

66 Vgl. die niitzliche Bemerkung von H. Zirker (in diesem

Heft S.13%1) zur Geschichte von Elija auf dem Karmel: "Sollte
man die Erz&hlung nicht in ihrem weiteren Zusammenhang lesen
und sie in ihrer eigenen Spannung aushalten?" Vorschnelle
Kritik am Bibeltext ist eine Weigerung, dessen Spannung auszu-
halten! - Die von mir vorgeschlagene Interpretation erfiillt
ibrigens, wie ich nachtrdglich sehe, Zirkers Forderung, die
"Geschichten" "priifend der Erfahrung" auszusetzen (127).

67 Ebd., 31.

68 Vgl. I. Baldermanns Warnung vor der Skopus-Methode: Bib-
lische Didaktik, Hamburg 1963, 46 - 50,
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Am Detail ist also zu priifen, was die aktualisierende Inter-
pretation meint und wie sie es meint. (Das Nicht-Gekonnte,
die leere Theorie, flieht librigens in der Regel die "Praxis",
um eben nicht am Detail behaftet zu werden.)

Der Unterrichtsverlauf ist dennoch von groBier Bedeutung. Er
miBlingt immer, insofern er die Geschlossenheit der Theorie’
nicht einholt. Aber er wird sichtbar machen, inwieweit Kon-
zepte fruchtbare Auswirkungen haben. Deshalb bedarf die Ent-

wicklung von Theorien der Religionspddagogik der empirischen
Kontrolle der religionspddagogischen Prozesse.

Innerhalb dieser Kontrolle gewinnt die Theorie den Rang einer
falsifizierbaren Hypothese; sie sollte in der Regel auch in
der sprachlichen Form der Hypothese auftreten und den Situa-
tions- und Erfahrungskontext formulieren, auf den sie sich
bezieht. Eine rein theologische Wiirdigung der Interpretations-
leistung konkreten Unterrichts: ist nicht angezeigt. Die Ver-
bindung mit didaktischen, psychologischen und soziologischen
Forschungen ist bei der Bildung von Hypothesen, bei der Aus-
arbeitung der Konkretionen und bei deren kritischer Kontrolle
erforderlich. Zur richtigen Erfassung der Situation von Glau-
be und Unglaube der religionspddagogischen Adressaten ist der
stdndige Dialog von Theorie und Praxis des Bibelunterrichts
in der Kirche und mit der Gesellschaft/Kultur zu suchen, vor
allem mit Kunst, Poesie, Politik und Wissenschaft.

4 Meditation und Handeln

AbschlieBend ist - ohne methodische Konkretisierun969 - auf

das unentbehrliche "Voraus" und das notwendige "Danach" eines
Bibelunterrichts zu verweisen, in dem das auszulegende Schrift-
wort den Rang von Aktualitdt finden soll.

4.1 Das "Voraus" der Interpretation: Héren- und Schweigen-
Kdnnen

Wir wiesen wiederholt darauf hin, daB der von uns intendierte
Bibelunterricht HOSrenkdnnen, Hinh&ren, Ansprechbarkeit voraus-
setze. Ohne HinhSren keine Betroffenheit; ohne Betroffenheit

69 Ansitze dazu habe ich andernorts versucht.
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keine Aktualitdt der Bibel. Ohne aufmerksames Hin-Horen und
Hin-Schauen gibt es auch keine Kenntnis der Situation und
des Erfahrungskontextes der Schiiler. Auf Seiten des Lehrers
tritt der Anspruch der Meditation neben die bereits benannte
(begrenzte!) wissenschaftliche Kompetenz und die entfaltete
Humanitdt. Genau betrachtet gehdrt sie zur letzteren. Aber
auch die Schiiler miissen meditieren kdnnen, damit sie zum Zu-
héren fdhig sind, damit sie sich im Zuhdren mit dem Gesagten
identifizieren oder konfrontieren kénnen und dabei jene un-
verarbeiteten Erlebnisse und Geschehnisse entdecken und aus-
zusprechen vermbgen, die als Lebenskontext fiir die Aktuali-
tdt der Auslegung erfordert sind.

Was ist hier unter Meditation gemeint? Zunidchst schlicht

eine Art geistiger Aktivitdt oder Rezeptivitdt, die der Ober-
flichlichkeit entgegengesetzt ist. Im Sinne einer solchen
vorldufigen Bestimmung habe ich operationale Merkmale eines
'"meditativ-gesammelten" Unterrichts neben solche eines "aus-
gegossen-oberfldchlichen" Unterrichts gestellt.70 Sucht man
nach einer genaueren Bestimmung von Meditationen, so ist die
Kategorie des Schweigens hinzuzunehmen. Es gibt gegenstdnd-
liche Meditation als schweigendes Bedenken, Aufnehmen und An-
nehmen, Betroffensein, Verarbeiten. Das Charakteristikum sol-
cher meditativer Prozesse ist schweigendes Gesammeltsein,

das mit der stillen Konzentration nicht verwechselt werden
soll, die man zur Bewdltigung seiner Mathematikaufgabe
braucht. Im Grenzfall kann sich Meditation (die "an sich"
schweigt) schriftlich, miindlich (meditatives Erzdhlen, Ge-
spridch usw.) und motorisch (Tanz, Gymnastik u.a.),‘beson—
ders auch kiinstlerisch ausdriicken. - Es gibt auch ungegen-
stdndliche Meditation, die man vielleicht besser als Kontem-
plation bezeichnet.

Es widerspricht der Praxis, zu behaupten, Kinder k&nnten
nicht meditieren. Die gegenstidndliche Meditation entfaltet
jedes Kind, das richtig behandelt wird, von selbst (Spiel!);

70 in: Bibelunterricht (s.o. Anm.18), 67f.

71 Vgl. hierzu meinen Beitrag "Meditation im Religionsun-
terricht", in: Thema Weltreligionen, hrg. v. U. Tworuschka
und D. ZilleBen, Frankfurt 1977, 132 - 143.
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zur Kontemplation kann es (behutsam und in Grenzen) angelei-
tet werden. Die von Natur aus geschenkte Meditation hat im
wesentlichen drei Feinde: den Freizeitkonsum (vor allem das
Fernsehen), den hastigen Betrieb und das Gerede.

Bibelunterricht im von uns skizzierten Sinn bedarf der Hilfe
von auBen. - Konsum, Betrieb und Gerede miissen reduziert
werden; Zeiten des Schweigens sollen sich ausbreiten. Kimmer-
te sich die Pidagogik mehr um die Erziehung zur Meditation,
so leistete sie der Freiheit der Schiiler einen grdBeren
Dienst als durch die Entfaltung emanzipatorischer Konzepte,
die Meditation fiir wertlos halten oder sie nicht kennen.

Es gibt allerdings auch kurzfristige MaBnahmen, um die HOr-
fahigkeit bei Kindern zu aktivieren, die sie nicht ganz ver-
loren haben, bei denen sie nur {iberlagert ist. Nltzlich ist
jedes Lehrerverhalten, das Lehrer und Schiller aus der ver-
streichenden Zeit heraushebt und sie '"verweilen" 1l&Bt. DaB
Stille eintritt, ist mit Geduld und der ndtigen Selbstsi-
cherheit fast stets erreichbar. Ist die Stille erreicht, so
sind die Schiiler darauf hinzuweisen, daB sie diese Stille
wahrnehmen, erfahren, auskosten k'cinnen.72 Das Ernstnehmen
des Augenblicks, der erfiillten Zeit, ist von groBer Bedeu-
tung, wenn HinhOren und Bereitschaft gewlinscht sind.

Nicht gedacht ist an pietistischen Betrieb (zum Beispiel die
Meditation der sieben Kreuzesworte Jesu in einem 6. Schul-
jahr!), von dem Baldermann mit Recht sagt, daB er "Kindern
dieses Alters denkbar fernliegt".73

Die Praxis belegt aber, daB Kinder dieses Alters nach einer
Erzdhlung des Lehrers minutenlang schweigen, weil sie ihre
Betroffenheit verarbeiten miissen, was wiederum abzugrenzen
ist von einem Unterricht, der die Schiiler "erschldgt", weil
seine Reize zu stark sind. Auch gibt es Lehrer, die ihren
Religionsunterricht in der zweiten Hdlfte der Sekundarstufe I
regelmdBig mit Kontemplation beginnen, in einem Raum, den
sie sich dazu hergerichtet haben. Ich habe selbst im letzten

72 Vgl. Gadamer (s.o. Anm.44), 48, 60 und 641
73 Der biblische Unterricht, (s.o. Anm.64), 25.
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Semester in Maurerklassen einer Berufsschule hospitiert, die
widerspruchslos am Beginn des Unterrichts, den Kopf auf den
verschrankten Armen, fiinf Minuten still wurden, obwohl ihr
Umgang mit dem Lehrer ansonsten keineswegs riicksichtsvoll-
angenehm war.

Dies alles kann hier nicht ndher entfaltet werden. Es wird
aber die Forderung erhoben und unterstellt, daB sie sich
realisieren lasse, dem von uns intendierten Bibelunterricht
miisse Schweigen vorausgehen und Meditation begleiten, zu-
erst auf seiten des Lehrers, dann auf seiten der Schiiler.
Solche Meditation verbiirgt aber nun keineswegs von selbst
die Richtigkeit des Unterrichts: diese ist wissenschaftlich
zu leisten und iliber verniinftige Kommunikation zu kontrol-

lieren.
4.2 Das "Danach" der Interpretation: Freiheit zum Handeln

Wer die Schrift aktualisierend auslegt und sich solcher Aus-
legung Offnet, wer von der Schrift ausgelegt wird (und eben
das ist aktualisierende Auslegung), sieht sich einem An-
spruch gegeniibergestellt. Sofern ihm die Auslegung, an der
er teilhatte, begreiflich war, ist er in erhdhter Bereit-
schaft zu handeln. Er ist "motiviert".

Diese Situation ist hochst kompliziert und konsequenzenreich.
Seine schiler einem Anspruch auszusetzen, muB verantwortet
werden. Man wird sich in der Auslegung zu bescheiden haben,
und man wird die Auslegung nicht fortschreiten lassen k&nnen,
ehe die Realisierung begonnen hat, sonst gleitet der Bibel-
unterricht ins Palaver hinein. :

Nach einer Stunde llber die Feindesliebe in der Bergpredigt

im 9. Schuljahr, in der mein Seminar hospitiert hatte, ge-
rieten zwei Schiiler in Streit und fingen an, sich zu schlagen,
AnlaB fir einen dritten Schiiler, mir zu sagen: "Da seh'n Sie,
wie sich die Feinde lieben!" Was ist falschgemacht worden?
Das Thema der Bergpredigt gehtrt nicht ins 9. Schuljahr! Die
Schiiler kénnen sich gar nicht im Sinn der Bergpredigt &dndern.

Ein anderes Beispiel zeigt deutlicher, worum es gehen kénnte.
In einer Religionsstunde (6. Schuljahr) kommt im Zug einer
aktualisierenden Interpretation zur Sprache, dafB ein Tiirke,
der zur Klasse gehdrt, tiglich auf dem Schulhof brutal ge-
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quidlt wird. Die Interpretation hatte Aktualitdt gefunden.
Bereitschaft zum Handeln war geweckt, vor allem beim Unter-
richtenden, bei mir selbst. Bei der Nachbesprechung des Un-
terrichts mit meinen Studenten stellte ich die Frage, was
wir tun kdnnten. Der Lehrer, der den Unterrichtsversuch
arrangiert hatte, warnte: "Unternehmen Sie hier ja nichts!
Sprechen Sie weder mit dem Klassenlehrer, noch mit dem Rek-
tor. Das mogen die Kollegen nicht, dafB man sich padagogisch
einmischt. Wir bekommen hier nie wieder eine Klasse, wenn
Sie das tun." - Darf ich in einer Publikation aussprechen,
daB ich mich noch heute, sechs Jahre danach, schime, diesem
Rat gefolgt zu sein?

Wenn der Schrifttext seinen Anspruch anmeldet (seinen legi-
timen, realisierbaren, in unserer Situation und mit unseren
Mitteln konkretisierbaren Anspruch), dann darf ihm nicht
ausgewichen werden. Die innere Bereitschaft zum Handeln
(Motivation) filihrt zum Konzipieren des Handelns. Es wird
voriiberlegt und auf der "inneren Biihne" vorgeprobt: eine

Sache, die Unterricht wenigstens teilweise zu leisten vermag.

Die anschlieBenden Realisierungsversuche bedilirfen der Be-
krdftigung durch andere, durch Erzieher, durch die Gruppe,
dann erst werden sich Gewohnheiten langsam lockern und einem
neuen Verhalten Platz machen. Dies kann im Unterricht nur in-
soweit geleistet werden, als Unterricht ein Kommunikations-
vorgang ist, in dem selber empathische Einstellungen und
sympathischer Verhaltensstil gegen Distanziertheit, Egoismus
und Aversion zu realisieren sind, freilich ohne Affektiert-
heit und Sektierertum!

Das meiste geschieht jedoch auBerhalb des Unterrichts, wenn
der Lehrer nicht dabei ist. Oder 188t sich Lehrerverhalten

so dndern, daB er doch dabei ist, wenigstens partiell und
zeltweise? Ist das nicht eine sachrichtige Aussage: Religions-
lehrer ist man entweder auch in seiner Freizeit, oder man ist
es gar nicht? Schulseelsorge, Arbeit mit Jugendgruppen, Ver-
kehr in den Familien der Schiiler, Wochenenden und Ferienlager
sind Stellen, an denen man sich miteinander zum Handeln be-
freien kann.



Natilirlich brauchen auch Lehrer ihre eigene Freizeit. Wo
aber diese MOglichkeit grundsdtzlich abgewiesen, als Utopie
bezeichnet wird, da ist zu priifen, ob der Bibelunterricht
sich nicht der Warnung konfrontiert findet, man solle Per-
len nicht den Sduen hinwerfen, womit nicht auf die Qualitdt.
unserer Schiiler, sondern auf den Zustand der "verschulten
Gesellschaft" hingewiesen werden soll.

Zweifellos wird das Zurlick zu einem aktualisierenden Bibel-
unterricht erforderlich machen, daB mehr vorgesehen wird als
die aufnahme von Informationen, mehr als biblische Sachkunde.
Sachkunde im tieferen Sinn des Wortes begreift allerdings

den Anspruch ein und stellt sich ihm. Daflir sollte hier pli-
diert werden.

Prof. Dr. Giinter Stachel
Van-Gogh-Str. 34
6500 Mainz 31
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KARLHEINZ SORGER
ZUM PROBLEM DER FUNKTIONALISIERUNG BIBLISCHER TEXTE

Problem- und Bibelorientierung des Religionsunterrichts sind
keine wirklichen Gegensitze. Die sich in der gegenwdrtigen
und zukiinftigen Lebenswirklichkeit der Schiiler stellenden
Probleme auf der einen, die christliche, insbesondere bibli-
sche {lberlieferung auf der anderen Seite stellen vielmehr die
beiden notwendigen Bezugspunkte des Religionsunterrichts dar.
Die grundlegende religionspddagogische Aufgabe besteht gerade
darin, zu kliren, wie "Probleme" und Tradition, Fragen und Er-
fahrungen der Schiiler und in der Uberlieferung aufgehobene
Erfahrungen und Fragen im Unterricht aufeinander bezogen und
miteinander ins Gesprich gebracht werden k&nnen. Diese Aufga-
be .1d8t sicherlich ein gewisses Spektrum von Ldsungsmdglich-
keiten zu.1 Grundsdtzlich miiBte nur gewdhrleistet sein, daB
beide BezugsgrdBen in ihrer Eigenart ernst genommen werden.
Fiir den Bezugspunkt Bibel bedeutet das, daB sie nicht kurz-
schliissig verzweckt und in Dienst genommen werden darf, son-
dern dafB sie sagen kdnnen muB, was sie zu sagen hat.

Mit diesem Teilaspekt des komplexen Gesamtproblems beschdf-
tigt sich der folgende Beitrag. Er stellt zun&dchst, konkreti-
siert am Beispiel der neutestamentlichen Gleichnisse, eine in
der Vergangenheit weitverbreitete Form solcher Indienstnahme
biblischer Texte vor (1), konstatiert als wichtige Teilursache
bestimmte exegetische Defizite und MiBverstdndnisse (2)2,
fragt nach der gegenwirtigen Situation (3) und schlieBt mit
einigen Fragen zur "Transformation" biblischer Texte (4).

1., Die Bibel im Dienst der Katechismus-Unterweisung

"Die biblische Geschichte ... ist die von Gott geschaffene Ge-
hilfin des Katechismusunterrichts." Mit diesen Worten be-

1 G. Lange, Problemorientierung und/oder Bibelorientierung?
in: KatBI 102 (1977), 383 - 388 £

2 Fir den 1. und 2. Teil vgl. meine (maschinenschriftliche)
Dissertation "Die synoptischen Gleichnisse in der katholi-
schen katechetischen Literatur des deutschen Sprachraumes
zwischen 1870 und 1969", Minster 1970, mit detaillierten Ein-
zelbelegen. :
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schreibt der Katechetiker F. Noser pointiert die zu seiner
Zeit geltende Auffassung von der Aufgabe biblischen Unter-—
richts.3 MaBgeblicher Vertreter dieser Konzeption ist F.J.
Knecht mit seinem 1882 erstmalig, 1925 in 25. Auflage er-
scheinenden "Praktischen Kommentar zur Biblischen Geschich-
te"., Einige wichtige Sdtze aus seinen grundsidtzlichen Aus-
fiihrungen seien ins Ged&dchtnis gerufen:

"Jede einzelne biblische Geschichte enthdlt dogmatische und
moralische Lehren und ist - kdnnte man sagen - um dieser Leh-
ren willen geschehen; diese Lehren herauszuziehen und den
Schiilern zum klaren BewuBtsein zu bringen, das ist die wich-
tigste Aufgabe des biblischen Geschichtsunterrichts."4

Bis zur Jahrhundertwende bleibt die Konzeption Knechts unter

den katholischen Katechetikern praktisch unbestritten und hat
auch in der Folgezeit eine ganze Reihe dezidierter Anhinger.

Noch 1957 erscheint ein neuerarbeitetes "Handbuch zur Schul-

bibel in organischer Verbindung mit den Lehrstiicken und Merk-
sdtzen des Katechismus"S, in dessen "Einfilihrung" es heiBt:

"Das Kernstiick jeder Religionsstunde ist das Herausarbeiten

des dogmatischen Lehrgehalts. ... Um ... dem Katecheten zu
helfen, den Bibelunterricht in mdglichst organische Verbin-
dung mit dem Katechismusunterricht zu bringen, sind in diesem
Kommentar an allen entscheidenden Stellen jene Lehrstiicke des
Neuen Katechismus mit Nummer und Text angegeben, die innerlich
zur betreffenden BG gehdren und also verwendet werden k6nnen."6

Die unter dem EinfluB der Methodenbewegung stehenden Bibelkate-
cheten wenden sich - zum Teil in groBer Schirfe - gegen die
Knechtsche Position. Dennoch unterscheiden sich ihre auf den
einzelnen Text bezogenen Ausfiihrungen viel weniger von denen
der Knechtschen Schule, als ihre grundsdtzlichen AuBerungen

3 Katechetik, Freiburg 21895, 84.

4 Praktischer Kommentar zur Biblischen Geschichte, Freiburg
12 (unverinderte) 1892, 28,

5 W. Bartelt, Handbuch zur Schulbibel in organischer Verbin-
dung mit den Lehrstiicken und Merksdtzen des Katechismus, Frei-
burg 1957 (31959).

6 XIV.
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vermuten lassen. Auch fiir diese Autoren gehdrt das "Heraus-
heben von Lehren", vielfach in der Formulierung des Katechis-
mus, zu den wesentlichen Aufgaben des biblischen Unterrichts.
Bis zur Mitte des 20. Jahrhunderts riickt kein katholisches
Handbuch zum Bibelunterricht eindeutig von dieser Position
ab.

Der Primat der Katechismuslehre im Bibelunterricht fithrt un-
ter anderem:dazu, daB bestimmte Lehrkomplexe, die fiir dogma-
tisch oder kontroverstheologisch besonders wichtig gehalten
werden, unverhdltnismdBig h&ufig und ausfithrlich als "Lehren"
erscheinen. In den Gleichniskatechesen der katholischen Hand-
blicher von 1870 bis etwa 1960 gehtren dazu vor allem die Leh-
re von der HSlle (mit zum Teil subtilen und umfangreichen
Spekulationen im Stil der zeitgendssischen Dogmatik, etwa
iiber die Natur des HOllenfeuers), der Komplex Gnade - Glaube -
gute Werke und die Lehre von der Kirche.

Besonders bei dem zweiten der genannten Themenbereiche ist

es frappierend zu sehen, in welchem MaBe die Texte in den
Dienst eines dogmatischen Lehrganzen genommen werden. Mit
groBer Selbstverstdndlichkeit finden die Autoren in den
Gleichnissen vom verlorenen Schaf (Lk 15, 3 - 7 parr), vom
verlorenen Sohn (Lk 15, 11 - 32), vom glitigen Arbeitsherrn
(Mt 20, 1 - 16), vom Gast ohne Feiergewand (Mt 22, 11 - 14),
von den zehn Jungfrauen (Mt 25, 1 - 13) und von den Talen-
ten (Mt 25, 14 - 30) die voraufgehende, begleitende, nach-
folgende, hinreichende, helfende, wirkende, heiligmachende
Gnade, das Nichtgeniigen des Glaubens, die Notwendigkeit und
Verdienstlichkeit der Werke, das Verhdltnis wvon gdttlicher
Gnade und menschlicher Mitwirkung. In manchen Handblichern die-
nen die genannten Gleichnisse zu wenig mehr, als ein vorgege-
benes dogmatisches Schema bis in die Terminologie hinein zu
bestdtigen. Die allgemein verbreitete Allegorese tut das Ihre
dazu, fiir jede Einzelheit der Lehre einen Anhalt im Text zu
entdecken.

Unter den Gleichnissen, denen "Lehren" iiber die Kirche ent-
nommen werden, spielt die sogenannte "Seepredigt" (in der
mattdischen Form, ohne das Gleichnis vom S&mann, das in die-
sem thematischen Zusammenhang fast nie begegnet: Mt 13, 24 -
33, 36 - 50) eine hervorragende Rolle. In nicht wenigen
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Prdparationswerken zum Bibelunterricht erscheint sie als ein
in ein bildhaft-anschauliches Gewand gekleideter dogmatischer
Traktat tiber die Kirche. DaB bis in die jlingste Vergangenheit
die Uberzeugung vertreten wurde, den Gleichnissen der "See-
predigt" seien detaillierte Angaben iiber die Eigenschaften der
Kirche zu entnehmen, zeigen die entsprechenden "heilsgeschicht-
lichen Auswertungen" im Handbuch von J. Wiesheu.7

Bis in die Mitte unseres Jahrhunderts, so 1dBt sich zusammen-
fassend konstatieren, steht der Bibelunterricht in hohem MaBe
im Dienst der Katechismuslehre. Die biblischen Texte bestdti-
gen - auf konkret-anschauliche Weise (darin liegt ihr Wert) -
das, was man anderswoher, ndmlich aus der systematischen Unter-
weisung, schon weiB. Die ideclogiekritische Funktion der Bi-
bel kommt nicht zum Zuge.

Was hier in aller Kiirze bezliglich der Indienstnahme biblischer
Texte fiir die Katechismuslehre aufgezeigt wurde, lieBe sich
auch fiir die zweite in der Vergangenheit verbreitete Form
solcher Indienstnahme erweisen, ndmlich die pddagogisch-
psychologische Auswertung der Bibel, der sich vor allem die
Reformpiddagogen verpflichtet wissen. Auch hier ist festzu-
stellen: Die Aufgabe, die Texte selbst zum Sprechen zu brin-
gen statt sie "auszuwerten", ist kaum gesehen. Die Bibel
bleibt Mittel zum Zweck.®

7 Der Bibelunterricht. Handbuch fiir obere Volksschulklassen
und héhere Lehranstalten. Zweiter Band: Dasg Neue Testament,
Miinchen 51956, 88f£, 91. Ahnlich auch noch ©1962, 57.

8 Die Auswertung der Gleichnisse filir pddagogische Zwecke
fiihrt beispielsweise dazu, daB der Parabel vom glitigen Arbeits-
herrn (Mt 20, 1 - 16) eine Empfehlung des friihen Aufstehens
und eine Warnung vor MiiBiggang entnommen werden (L. Wagenmann,
Katechetisches Handbuch zur Erkldrung der sonn- und festtdg-
lichen Evangelien des Kirchenjahres, Paderborn 1909, 74),

daB aus der Parabel vom ungerechten Verwalter (Lk 16, 1 - 9)
geschlossen wird, der Unterschied von arm und reich sei gott-
gewollt und diirfe nicht verletzt werden (J. Schiffels, Theo-
retisch-praktisches Handbuch fiir den liturgischen Unterricht
in der katholischen Volksschule, Paderborn 21899, 342f) und
daB die Kinder beim Gleichnis vom Unkraut unter dem Weizen

(Mt 13, 24 - 30) im direkten Gegensatz zum Wortlaut des Textes
aufgefordert werden: "Dies Unkraut dirft ihr ja nicht in euer
Herz hineinlassen. Sobald es sich zeigt, sofort ausreiBen!

Ihr diirft nicht warten bis zur Ernte; dann widre es zu spidt."
(H. Stieglitz, Die Sonntags-Evangelien erklidrt fiir die katho-
lische Volks-Schule, Kempten/Miinchen 1905,70).
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2. Exegetische Defizite und MiBverst&ndnisse als Teil-
ursache

Es ist hier nicht der Ort, den geistes- und theologiege-
schichtlichen Wurzeln nachzugehen, aus denen die skizzierten
Formen der Indienstnahme biblischer Texte erwachsen sind.

Daf solche Indienstnahme aber bis zur Mitte unseres Jahrhun-—
derts so allgemein und fast unwidersprochen praktiziert wer-
den konnte, liegt zu einem guten Teil an exegetischen Mingeln,
die in der Hilfsliteratur zum Bibelunterricht offenbar werden.

Zwar ist bei diesem Urteil zu differenzieren. Ein Teil der &l-
teren Autoren wendet sich ausfilhrlich, engagiert und sachkun-
dig bibelwissenschaftlichen Fragen und deren Bedeutung filr den
Unterricht zu. Freilich orientieren sie sich dabei - nach La-
ge der Dinge verstdndlicherweise - ausschlieBlich an der zeit-
gendssischen katholischen Exegese, die ihrerseits vornehmlich
damit beschiftigt ist, die liberkommenen Positionen gegen be-
stimmte als glaubensgefihrdend empfundene Thesen protestanti-
scher Bibelwissenschaft zu verteidigen. So finden auch die -
theoretisch - vom damaligen katholischen Standpunkt aus dis-
kutablen Ergebnisse protestantischer exegetischer Forschung

in der katholischen katechetischen Literatur keinen Nieder-
schlag. Die Ablehnung der allegorischen Gleichnisdeutung

durch A. Jﬂlicher9 beispielsweise hat auf die katholischen

Handblicher zum Bibelunterricht keinen nachweisbaren Einflufs.10

Bei den neueren katechetischen Autoren nimmt, aufs ganze ge-
sehen, das exegetische Interesse ab. Was der einzelne Text zu
sagen hat, scheint weithin problemlos und klar und wird daher,
teilweise recht kurz, in der iliberkommenen Weise referiert.

9 A, Jilicher, Die Gleichnisreden Jesu, Tiilbingen I 1886,
IT 1899,

10 Als erster und fiir Jahrzehnte auch einziger katholischer
Autor wendet sich bereits 1910 J. Potsch gegen die allego-
rische Gleichnisauffassung und beruft sich dabei ausdriicklich
auf Jiilicher. Das geschieht allerdings in einem systematischen
Werk, (A. Rude/J. PStsch, Methodik des gesamten Volksschulun-
terrichts. Katholische Ausgabe. I. Band: Methodik des Gesin-
nungs- und Sprachunterrichts, Osterwieck/Leipzig 1910, 69)

und schligt sich nicht in Prdparationshilfen fir den Unter-
richt iUiber bestimmte Texte nieder.
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(Bezeichnenderweise nennen die Handblicher von Rensing-
Lohmiiller (101951)1% una Bartelt (1957)12 als Monographie
iiber die Gleichnisse nur das recht konservative, bereits
1902 erschienene Werk von L. Fonck13, obwohl das katholi-
sche Gleichnisbuch von M. Meinertz 1948 schon in 4. Aufla-
ge vorlag, von protestantischen Werken wie denen von J.
Jeremias und W. Michaelis ganz abgesehen.)

Zusammenfassend 148t sich sagen, daB der Fortschritt der
Exegese zwischen dem letzten Viertel des 19. und der Mitte
des 20. Jahrhunderts von den Autoren katholischer Hilfsbii-
cher zum Bibelunterricht kaum zur Kenntnis genommen worden
ist.

Neben dem prinzipiellen MiBverst&ndnis der Evangelien als
historisch-protokollarischen Berichten und zahlreichen Unzu-
ldnglichkeiten bei der Auslegung einzelner Texte sei in un-
serem Zusammenhang besonders auf zwel exegetische Fehlur-
teile hingewiesen, die bis 1957 die katechetische Literatur
beherrschen und die Indienstnahme der Gleichnisse fiir vorge-
gebene Zwecke entscheidend beglinstigen:

a) Gleichnisse werden fast durchweg als Veranschaulichungen
einer iiberzeitlichen, geschichtslosen Wahrheit oder Lehre
verstanden. Damit kommt der dialogische, situationsbezogene
und damit notwendig "einseitige" Charakter der Gleichnisse
nicht in den Blick. Wie leicht zu sehen ist, ist dieses
Gleichnisverstindnis auf dem gleichen geistigen Boden gewach-
sen wie die Knechtsche Konzeption biblischen Unterrichts:
Christlicher Glaube wird primir als ein System iibernatiirli-
cher Wahrheiten verstanden. Jesus hat sie wdhrend seines ir-
dischen Lebens verkilndet und sie dann der Kirche zu treuen
Hinden {ibergeben. Wie die Gleichnisse damals eines der Mittel
Jesu waren, seine Wahrheit zu lehren, so hat der Bibelunter-
richt heute die Aufgabe, diese Lehren aus den biblischen Tex-

11 G. Rensing/J. Lohmiiller, Lebensvoller Religionsunterricht.
D;itter Band: Lebensvoller biblischer Unterricht fiir das
fiinfte bis achte Schuljahr. 2. Teil: Neues Testament. Teil-
band A: Kindheit und Lehrjahre Jesu, Dilsseldorf 101951.

12° s. Anm. 5.

13 Die Parabeln des Herrn im Evangelium, Innsbruck 1902.
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ten ans Licht zu heben. Dabei bildet der Katechismus als die
‘vollstindige und systematische Darlegung der Glaubenswahrhei-
ten MaBstab und Zielpunkt.

b) Die Gleichnisse werden weithin als Allegorien betrachtet
und allégorisch ausgelegt. Das hat zwei flir unser Thema wich-
tige Folgen: 1. Da die allegorische Deutung jeden Zug von Bild
oder Geschichte in die gemeinte Wirklichkeit iibertrégt, kommt
sie dem Bestreben entgegen, méglichst viele Lehren in einem
Text zu entdecken. 2. Allegorische Auslegung entgeht kaum der
Gefahr, das, was bereits anderswoher, ndmlich aus der Lehre
und Praxis der Kirche, gewuBt ist, in die Texte hineinzulegen.
Damit aber schaltet sie das kritische Potential der Bibel ge-
geniiber der lebendigen, darum aber auch zeitgebundenen und

von Einseitigkeiten bedrohten Lehrverkiindigung weitgehend aus.

Seit dem Ende der 50er Jahre beginnen sich die Erkenntnisse
der neueren Bibelwissenschaft allm@hlich auch in der katho-
lischen Hilfsliteratur zum Bibelunterricht durchzusetzen. In
den zwischen 1958 und 1970 im AnschluB an die neuen biblischen
Schulbiicher erarbeiteten Kommentaren werden die groben exege-
tischen und didaktischen Defizite der Vergangenheit mehr und
mehr eliminiert. So viel auch im einzelnen zu kritisieren
bleibt, so markieren diese Werke doch einen wirklichen Neube-

ginn.14

3. Zur gegenwdrtigen Situation

In den seit 1970 erschienenen Unterrichtshilfen ist die mas-
sive Indienstnahme biblischer Texte flir die dogmatische Un-
terweisung oder fiir pidagogische Zwecke fast durchweg liber-
wunden. Die offensichtlichen exegetischen Minverst&ndnisée,
die diese Verzweckung der Bibel mitbedingten, sind groBen-
teils ausgerdumt. Dennoch ist die Sorge, biblischen Texten
kénnten "die Zihne gezogen werden", indem sie fiir auBerbib-
lische Zwecke umfunktionalisiert werden, weiterhin begriindet.

Das gilt beispielsweise im Blick auf einige in den "Informa-
tionen zum Religions-Unterricht" publizierten Unterrichts-
projekte, in denen Bibeltexte lediglich unter einem durch

14 Vgl. meinen Buchbericht: Synoptische Gleichnisse in Schul-
bibelkommentaren, in: KatBl 96 (1971), 754 - 759.
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das "Problem" des Projekts bestimmten speziellen Teilaspekt
zu Wort kommen und eigentlich ohne Schaden, ja bisweilen mit
Gewinn auch durch andere Texte ersetzt werden kénnen.ls

Der tatsichlich gehaltene Unterricht wird mit einiger Sicher-
heit zu einem guten Teil noch von exegetisch und didaktisch
fragwiirdigen Konzeptionen der Vergangenheit bestimmt, und
zwar einfach, weil eine gewisse Zeitverschiebung bis zur
durchgingigen Rezeption neuer Ansdtze in der Praxis unver-
meidlich ist. Ob es dariiber hinaus in gewissen Lehrer- und
Priesterkreisen einen wirklichen Riickwdrtstrend gibt, kann
nur vermutet werden. Die steigende Nachfrage nach Katechis-
men und Glaubensbiichern friiherer Jahrzehnte und die Tatsache,
daB neu erarbeitete Religionsbiicher im Stil einer ldngst iliber-
wunden geglaubten Vergangenheit wie die von R. Nieﬂner16
offensichtlich Abnehmer finden, k&nnten Indizien dafiir sein.
DaB die zu Beginn dieses Beitrags genannte Maxime, biblische
Texte miilten sagen kdnnen, was sie zu sagen haben, ohne von
irgendwoher manipuliert zu werden, in der gegenwdrtigen Un-
terrichtspraxis nur unvollkommen erfiillt wird, erweist auch
die von G. Stachel herausgegebene Untersuchung "Bibelunter-
richt - dokumentiert und analysiert"iT. Flir zweli der drei

aus der Mainzer "Dokumentation von Religionsunterricht" aus-
gewdhlten Bibelstunden kommen A. Stock, G. Stachel und H.

15 S. Vierzig, "Enttduschte Freundschaft", Nr. 3 + 4/1970,
18 - 20; (Verrat des Judas, Verleugnung des Petrus, Jesu Ver-
halten zu beiden); H.-H. Beiersdorf, Projektgruppe RPA Bre-
men, "Mut - Feigheit - Vorsicht", Nr. 4/1971, 23 - 32 (Gen
12, 1 - 4a, R6m 8, 31.33.35f.38f unter dem Gesichtspunkt: Mu-
tiges Verhalten); B. Herrmann, Projektgruppe Bad Hersfeld,
"So0 feiern sie: Hochzeit", Nr. 2/1973, 25 - 34 (Mt 22, 1 - 14,
Jo 2, 1 - 10, Mt 25, 1 - 12: Hochzeitsfeiern zur Zeit Jesu,
Jesu Verhdltnis zu diesen Feiern); M. Kuhn, "Gliick und Un-
gliick", Nr. 1/1973, 11 - 15 (1 Sam 17, 42 - 51: Goliath ver-
188t sich auf Krdfte und Waffen, David auf Gott).

16 Gott mein Vater. Ein erstes Religionsbuch. Verlagsbuch-
handlung der Benediktiner, Rohr (Niederbayern) 21976; ders.,
Gott hat mich gerufen. Ein Kurs fiir Beicht- und Kommunion-
kinder. Verla?sbuchhandlung der Benediktiner, Rohr (Nieder-
bayern) o.J. (1975 oder spédter). Die Verwendung der Gleich-
nisse vom verlorenen Schaf und verlorenen Sohn beispielswei-
se erinnern, mit zum Teil wdrtlichen Ankl&ngen, an Pripara-
tionswerke vom Anfang des 20, Jahrhunderts (Gott mein Vater
87; Gott hat mich gerufen 48)..

17 Zirich/Einsiedeln/K&1ln 1976.
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Zirker zu recht negativen Ergebnissen.18 So wird die Wunder-
geschichte vom Hauptmann von Kafarnaum ¢urchgehend histori-
sierend und psychologisierend behandelt und daher in ihrer
Intention miBverstanden. Heutigem Interesse und heutigen
Verstehensmdglichkeiten scheinbar ndhergeriickt, gerdt die
Perikope in Gefahr, "daB der Text von den gegenwdrtigen Wiin-
schen und Interessen so liberblendet werden kann, daB er am
Ende nur noch das widerspiegelt, was man ohne ihn auch und

sowieso schon meint und will und weiﬁ".19

4, Fragen zur "Transformation" biblischer Texte

W. Bartholomdus hat in seinem Referat auf der Katechetiker-
tagung des DKV in StraBburg 1975, "Zur Didaktik der Bibel
im Religionsunterricht"zo, auf eine wichtige Moglichkeit
unterrichtlichen Umgangs mit der Bibel hingewiesen: die Ar-
beit mit Transformationen biblischer Texte. Ich stimme den
dort vorgetragenen Uberlegungen in vieler Hinsicht zu. Den-
noch scheinen mir zwei miteinander zusammenhingende Fragen

noch einer genaueren Erdrterung bedlirftig.

a. Zur Begrilindung transformierenden Umgangs mit biblischen
Texten wird unter anderem auf die vielfdltigen Transforma-
tionen innerhalb der Bibel verwiesen.z1 In der Tat zeigt die
traditionsgeschichtliche -Forschung, in welchem MaB im Alten
und Neuen Testament produktiv mit Texten verfahren wird.
Meine Frage: Haben diese innerbiblischen Transformationen
eine besondere Dignit&t, so daB sie nicht ohne weiteres oder
nur unter bestimmten Bedingungen (und welche widren das?)
nachgeahmt und fortgesetzt werden diirfen? Oder besteht ihre
Bedeutung gerade darin, die Christen aller nachbiblischen
Zeiten zu ermutigen, es ebenso zu machen? Kann ein heutiger

18 Beim alttestamentlichen Beispiel betrifft die Kritik H.
Zirkers auch das dem Unterricht zugrundegelegte Arbeitsbuch:
R. wein, Sie salbten David zum Konig. Zum frithen K8nigtum in
Israel, Biblisches Arbeitsbuch, 3, Lahr/Gottingen 1972.

19 38 (A. Stock).
20 KatBl 101 (1976), 146 - 154.

21 A.a.0. 153; A. Stock, Umgang mit theologischen Texten
Ziirich/Einsiedeln/Koin 1974, 68f. !
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Prediger oder Religionslehrer oder auch eine heutige Schul-
klasse mit dem gleichen Recht und auf die gleiche Weise
synoptische Texte transformieren, wie es Markus mit den ihm
vorliegenden Traditionen oder Mattdus mit dem ihm vorliegen-
den Text des Markus-Evangeliums getan hat? Um beim Beispiel
der Gleichnisse zu bleiben:'Legitimiert die Tatsache, daB
die Synoptiker die spdtere allegorische Deutung des S&manns-
gleichnisses (Mk 4, 14 - 20 parr) in ihre Evangelien auf-
nahmen, dazu, mit anderen Gleichnissen dhnlich zu verfahren?
Aber wenn dem so ist, wo ist dann noch der Beden, von dem
aus die traditionelle Auslegung aller Gleichnisse (mit den
oben skizzierten negativen Folgen) kritisiert werden kénnte?
Was bedeutet im Blick auf unser Problem die bleibende Ver-
wiesenheit christlichen Glaubens auf die Bibel (nicht ein-
fach auf die Verkiindigung Jesu, die aus spdterer Ubermalung
zu befreien wire) als Ur-Kunde dieses Glaubens?

b. Meine zweite Frage mochte ich.anhand eines von W. Bartho-
lom#us angefiihrten Beispiels erldutern. Er verdndert das
Gleichnis von den Talenten (Mt 25, 1 - 14): "Auch der dritte
Knecht machte sich sofort an die Arbeit. Bei der Bank wurde
er nicht zugelassen. Sein Aussehen und seine Redehemmungen
waren nicht dazu angetan, daB er als Geschdftspartner ange-
nommen wurde. Einmal abgewiesen, wurde er auch anderswo ab-
gewiesen: Ihm fehlten die Referenzen. Er war ganz auf sich
allein gestellt; niemand verblirgte sich fiir ihn. Er war in
einer 'falschen' Familie geboren. Die Nachteile seiner Her-
kunft blieben an ihm haften. Er war zu schwach, sich dagegen
durchzusetzen ..."22. Sicherlich kann man die Gleichnisge-
schichte auf diese Weise weitererzdhlen. Ebenso sicher wird
mancher Schiiler (und mancher Erwachsene) sich mit den Erfah-
rungen seines Lebens im Schicksal dieses dritten Knechtes
wiederfinden. Und auch das ist gewiB, daB die Thematisierung
solcher Erfahrung in den Religionsunterricht gehdrt. Aber wie
geht die transformierte Geschichte zu Ende? Der SchluB im
8inn des Originals muB auf Widerstand stoBen; das harte Ur-
teil dés Herrn kann nur als zusdtzliche Ungerechtigkeit
empfunden werden. Das bedeutet: die Argumentationsstruktur

22 A.a.0. 153.
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des urspriinglichen Gleichnisses ist zerstdrt; dieser Ge-

schichte kann niemand zustimmen.

Als Gleichnis, das ja in seiner Uberzeugungskraft darauf
angewiesen ist, daB der HSrer den Gang der Erzdhlung akzep-
tiert, ist die Geschichte nicht mehr brauchbar. Wird auch
der SchluB verdndert, etwa in dem Sinn, daB der "Zukurzge-
kommene" in irgendeiner Weise rehabilitiert und entschddigt
wird, haben wir ein Exempel fir ausgleichende Gerechtigkeit
o.H.. Dieses Beispiel aber unterscheidet sich nur durch den
der Bibel entnommenen Ausgangspunkt von anderen méglicher-
weise besser geeigneten Beispielgeschichten. Eine so ver-
wandte Transformation wire didaktisch kaum von Nutzen.

Doch ist auch ein anderer Umgang mit der von Bartholomdus
vorgeschlagenen Transformation denkbar. Versteht man sie als
(fiktives) Jesus-Gleichnis und sucht gemeinsam mit den
Schiilern nach einem SchluB, der der Verkiindigung Jesu ent-
spricht, kann daraus ein engagiertes Gesprdch liber die In-
tention Jesu entstehen, das freilich vom Abgleiten in Be-
liebigkeit und bloBes MutmaBen nur durch den beharrlichen
Rekurs auf die tatsdchliche Jesus-Uberlieferung bewahrt wer-
den kann.

Freilich widre auch bei solcher Verwendung kritisch zu fragen,
ob die in der Transformation vorgenommene Verwandlung des
dritten Knechtes in einen Benachteiligten sich in der Vor-
stellung der Schiiler nicht so festsetzen wird, daB sie auch
im Verstindnis des mattHischen Gleichnisses durchschldgt

und die Pointe der Geschichte und damit Jesus als Beflirwor-
ter solcher Ungerechtigkeit desavouiert.

Ich versuche zu verallgemeinern: Transformationen sind zwar

auf verschiedene Weise und in verschiedene Richtungen mdglich,

aber es gibt sachgemdBe und weniger sachgemdBe, didaktisch
sinnvolle und weniger sinnvolle Transformationen. Didaktisch
sinnvoll ist eine Transformation jedenfalls dann, wenn sie

das in den biblischen Texten Gemeinte heutigen Schiilern frag-
wiirdig und diskutabel zu machen und auch und gerade das nicht
Selbstverstdndliche und zum Widerspruch Reizende ans Licht zu
heben vermag. SachgemdP ist sie jedenfalls dann, wenn sie der

.

mit den Mitteln heutiger Bibelwissenschaft erhobenen Sinnrich-

tung des zu Grunde liegenden biblischen Textes oder Zusammen-

I
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hangs entspricht. Gibt es iiber diesen sehr eng gezogenen
Kreis hinaus weitere Kriterien fiir einen sinnvollen Umgang
mit Transformationen, der gleichwohl der Gefahr entgeht,
die Bibel auf neue, subtile Weise in Dienst zu nehmen? Dem
miiBte - in theoretischer Reflexion und unterrichtlicher
Erprobung - weiter nachgegangen werden.

Prof. Dr. Karlheinz Sorger
Goethestr. 31
3000 Hannover
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FRANZ SCHNIDER UND WERNER STENGER

JBERLEGUNGEN ZUR TRANSFORMATION BIBLISCHER TEXTE AM BEISPIEL
DES GLEICHNISSES VON DEN TALENTEN (MT 25, 14 - 30;
L1954 00 =1027)

1 Texttheoretische Uberlegungen zur Transformation bibli-
scher Texte

1.1 Traﬁsfnrmationen biblischer Texte als textdidaktische
Operationen kommen unter dem h#ufig vage bleibenden Vorzei-
chen einer "narrativen Theologie" in Mode. Folgende Uberle-
gungen versuchen einige Kriterien fiir sinnvolle Texttrans-
formationen herauszustellen und sie anhand des Talente-
gleichnisses zu erproben.

1.2 2Zur Handlungsstruktur

Es ist bekannt, daB die neutestamentliche Uberlieferung ver-
schiedene Doppelgleichnisse Jesu kennt. Nach Joachim Jere-
mias kann man dann von einem Doppelgleichnis sprechen, wenn
die beiden Gleichnisse "je denselben Gedanken in verschiede-
nen Bildern zum Ausdruck bringen“.1 Die auf der Basis einer
bestimmten Gleichnistheorie (Bildh#lfte - Sachhdlfte) aufge-
stellte Behauptung von Jeremias kdnnte AnlaB zu der Ansicht
geben, die Bilder der sogenannten Bildhdlfte seien beliebig
austauschbar, wenn nur der durch sie zur Anschauung ge-
brachte Gedanke der gleiche bliebe; so, wle ein Theater-
stilck trotz wechselnder Kostiime sich selber gleich bleibt.
Und wenn Aristoteles die Gilte einer Tragbddie von daher

mift, daB sie ihre Wirkung auf den Rezipienten stdrker

durch ihren Aufbau als durch ihre Inszenierung erzielt, so
daB "auch ohne zu sehen jener, der die Handlung h&rt, bei
den Ereignissen Schauder und Mitleid empfindet"z, scheint
das fiilr die Ansicht von Jeremias zu sprechen, auch wenn da-
durch eine prizisere Terminologie eingefilhrt wird. Statt
den "Gedanken" vom "Bild" unterscheidet Aristoteles den
"Aufbau", die "Zusammehsetzung der Handlung" oder, wie wir
stattdessen sagen k&nnen, die "Struktur" von der "Inszenie-

1 J, Jeremias, Die Gleichnisse Jesu, GOttingen 61962, 89.

2 Aristoteles, Poetik, iibers. von M. Fuhrmann, Miinchen
1976, 69.
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rung", die von Auffithrung zu Auffilhrung wechseln kann, wdh-
rend die Struktur die gleiche bleibt. So kdnnen wir zum Bei~-
spiel im Hinblick auf das Doppelgleichnis von dem verlore-
nen Schaf und der verlorenen Drachme davon sprechen, daB

in den verschiedenen Fassungen.ein und dieselbe "Struktur"
auf verschiedene Weise in Szene gesetzt worden ist. Versu-
chen wir die Struktur des Doppelgleichnisses zu erheben und
beginnen wir auf der von den beiden Fassungen am weltesten
entfernten Ebene der Abstraktion! Ganz allgemein ist beiden
Fassungen gemeinsam, daB sie eine Geschichte erzdhlen, die
von einem Anfang zu einem Ende fiihrt. Die Anfang-Ende-Struk-
tur teilen die beiden Fassungen mit allen narrativen Tex-
ten. Ein Schritt ndher zu den konkreten Texten filhrt uns

die Beobachtung, daf der Anfang jeweils "negativ" der
SchluB der Geschichte "positiv" ist, nach Aristoteles das
Merkmal der "komischen" Erz&hlbewegung. Die beiden Fassun-
gen des Gleichnisses lassen sich so der Gruppe all der Ge-
schichten zuordnen, die einen negativen Anfang und ein po-
sitives Ende haben. Die Gruppe dieser Texte ist schon klei-
ner als alle narrativen Texte zusammen. Wenn wir uns auf
die Ebene der Handlungen hinbewegen, 1Bt sich leicht sehen,
dafB es in beiden Fassungen jeweils um "Verlust" und dessen
"Behebung" geht. Auch das haben die beiden Fassungen mit
vielen anderen Geschichten gemeinsam, die sich sonst durch-
aus von ihnen unterscheiden. Ich kann die "Behebung eines
Verlusts" ja auch so erzidhlen: Jemand erstattet mir das
Verlorene, oder ich finde es rein zufdllig im Bauch eines
Fisches wieder, den ich ein paar Tage spidter gefanéen habe.
Das macht darauf aufmerksam, daB es offenbar zu den Eigen-
tiimlichkeiten der zwei Versionen des Gleichnisses vom Ver-
lorenen gehdrt, daB die Behebung des Verlusts sich dadurch
ereignet, daB nach dem Verlorenen gesucht und es dann
schlieBlich auch gefunden wird. Dennoch lassen sich auch
dann noch Geschichten erzdhlen, die sich von den beiden
Gleichnissen unterscheiden. Es sind doch zwei ganz verschie-
dene Geschichten, ob ich etwa eine Brieftasche mit allem,
was darin ist, oder ob ich fiinf Mark davon verliere. Wir
miissen also noch zwel weitere Elemente berficksichtigen, n#m-
lich, daB da am Anfang eine Ganzhelt besteht, die durch den
Verlust eines Teils als Ganzheit zerst®rt und erst am Ende,
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nachdem gesucht und gefunden wurde, als eine nunmehr mit
Geschichte angereicherte Ganzheit wiederhergestellt wird.
Aber auch so noch liBt sich eine andere Geschichte als die
der beiden Gleichnisse Jesu erzdhlen, wie zum Beispiel das
Thomas—-Evangelium beweist:

Thomas-Evangelium 107:

n"Jesus sprach: das Reich ist gleich einem Hirten, der hun-
dert Schafe hat. Eins von ihnen verlief sich, das GréSte.
Er lieB die 99; er suchte nach diesem einen bis er es fand.
Als er sich abgemiiht hatte, sagte er zu dem Schaf: Ich lie-
be dich mehr als die 99."

Diese Geschichte macht uns darauf aufmerksam, daB wir noch
hinzuzufugen haben, daB die Gesamtheit, die durch den Ver-
lust eines Teils zerstdrt wird, aus einander gleichen Tei-

len besteht, unter denen es keine Rangfolge gibt. Auf der
Basis dieser Handlungsstruktur erst lassen sich die beiden
Gleichnisse erz#hlen. Sicher 1&8t sich von dieser Basis
ausgehend auch noch ein weiteres Gleichnis bilden, doch
wire dies nicht wie auf den vorangegangenen Ebenen eine
andere Geschichte, sondern nur eine weitere Version: man
kénnte sich zum Beispiel einen Kaufmann denken, der zehn

Perlen hat und eine davon verliert ...

Die Struktur widre dann mit anderen Beispielen (Paradigmen)
aufgeftillt, bliebe aber als Struktur erhalten, genauso wie
sie davon unberﬂhrt'bleibt, ob Jesus sie nun unter Verwen-
dung eines Mannes mit hundert Schafen oder einer Frau mit
zehn Drachmen im Gleichnis in Szene setzt. Erst da, wo ich
die anfdngliche Ganzheit aus gleichen Tellen differenziere
und kleinere und grdBere Teile unterscheide, erst da, wo
ich das Suchen weglasse und die Behebung des Verlusts durch
zufdlliges Wiederfinden geschehen lasse, greife ich in das
Gefilge der Handlungselemente, in die Struktur oder, um
einen linguistischen Begriff zu gebrauchen, in das "Syntag-
ma" ein und erzeuge nicht nur eine weitere Version, sondern
eine andere Geschichte. In beiden Féllen habe ich eine
syntagmatische Transformation durch die "Tilgung" eines
Strukturelements vollzogen. Aber auch dann, wenn ich ein
Strukturelement durch ein anderes ersetze, zum Beispilel den
Verlierer nicht suchen lasse, sondern den Verlust abbuchen
oder lange suchen und das Verlorene nicht finden, sich aber
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mit dem Besitz des Rests trbsten, transformiere ich syn-
tagmatisch. Ein bloBer Paradigmenwechsel (also: Mann statt
Frau, Schaf statt Drachme usw.) beriihrt das Syntagma nicht.

1.3 Paradigmenwechsel

Wenn wir eben. meinten, daB ein bloBer Paradigmenwechsel das
Syntagma nicht beriihre, darf nicht iibersehen werden, daB
durch verschiedene paradigmatische Auffiillung des Syntagmas
dennoch sehr verschiedene Texte entstehen kdnnen. Die Ver-
schiedenheit macht sich zundchst in der verschiedenen Wir-
kung der Texte bemerkbar; doch kann auch der Fall eintreten,
daB durch den Paradigmenwechsel das Syntagma betroffen ist.
Die verschiedene paradigmatische Auffiillung kann praktische
Griinde haben. Wenn Jesus die Geschichte vom Verlorenen mit
einem Hirten, der sein Schaf, und mit einer Frau, die eine
Drachme verliert, erz#hlt, so hat das mdglicherweise rhe-
torische Griinde, kann an verschiedener ZuhSrerschaft lie-
gen. Deutlicher wird das noch, wenn wir uns den Fall den-
ken, daB einer eine Geschichte unter Verwendung von zwei
Adlern, an andermal mit zwei S&uen als Protagonisten er-
zdhlt. Zwar #ndert sich syntagmatisch nichts. In beiden Fdl-
len kommt den Figuren ihre Wertung als Protagonisten aus
der Stellung zu, die sie im Syntagma der Geschichte einneh-
men. Dennoch sind "SZue" konventionsbedingt konnotativ an-
ders besetzt als "Adler". Beide empfangen ihre Bedeutung
also nicht allein aus ihrer Stellung im konkreten Syntagma,
sondern sind schon bedeutungsbeladen aus anderen Geschich-
ten, in denen sie eine Rolle spielten. Entsprechend ist
auch die verschiedene Wirkung der beiden Versionen ein und
derselben Geschichte auf den Rezipienten. Darauf ist wahr-
scheinlich auch das manchmal peinlich beriihrende Gefiihl
zurlickzufiihren, daf man empfindet, wenn man biblischen Ge-
schichten in modernem Kostiim begegnet: "Mit dem Gottes-—
reich verhdlt es sich wie mit einem Industrieboss, der

zwel fllhrende Angestellte hatte ...". Die Rezeptionser-
wartung des Lesers/HOrers geht durch die Einfilhrungsformel
in andere Richtung: er erwartet einen ihm vertrauten bib-
lischen Text. Der Paradigmenwechsel filihrt zwar zu einem
Verfremdungseffekt, der bisweilen positiv die Aufmerksam-
keit steigert; doch wird darliber hinaus nicht mehr herme-



neutisches Potential frei, als es auch der biblische Text
selber transportieren konnte. Mancher Rezipient mag das
als allzu billigen Effekt erkennen und ablehnen, zumal
dann, wenn das verwendete '"moderne" paradigmatische Fiill-
material fiir ihn konnotativ anders besetzt ist als das
biblische Paradigma.

1.4 Transformation des Syntagmas

Der Paradigmenwechsel kann schlieBlich zu einer syntagma-
tischen Transformation fiihren. Wiederum 1&Bt sich dies im
Hinblick auf die beiden Gleichnisse vom Verlorenen erken-
nen. Die Figuren der beiden Gleichnisse, Hirt und hundert
Schafe, Frau und zehn Drachmen, sind zwar verschiedene
Paradigmen, die ein und dieselbe Struktur auffiillen und
innerhalb der jeweiligen Version die gleiche Aufgabe er-
fiillen, doch zeigt sich bei genauerem Hinsehen, dafBl sie
sich nicht ganz entsprechen. "Hirt" und "Frau" stehen in
der jeweiligen Geschichte nicht isoliert da, sondern sind
Teil eines Beziehungsverh&dltnisses zu anderen "Figuren".
Der Hirt steht in Beziehung zu den hundert Schafen, die
Frau zu den zehn Drachmen; Hirt und Schafe, Frau und
Drachmen bilden eine Konfiguration. Zwar stehen Hirt und
Frau in der Beziehung des "Habens" zu Schafen und Drach-
men, so daB sie jeweils von ihrem Besitz etwas "verlieren"
kénnen, doch ist die Analogie zwischen Hirt/Schafe und
Frau/Drachmen dadurch verschoben, daB Schafe und Drachmen
Triger verschiedener semantischer Merkmale (Seme) sind.

Im Gegensatz zu den Drachmen mit den Semen "Ding/nicht le-
bendig" haben Schafe die Seme "Tier/lebendig". Das hat zur
Folge, daB die Geschichte unter Verwehdung der Paradigmen
Frau/Drachme beim Suchen der Frau nach der verlorenen
Drachme sich nicht um die ilibrigen Drachmen kiimmern muB.

15

Wird sie hingegen unter der Verwendung der Paradigmen Hirt/

Schafe erz&hlt, entsteht, wenn die Geschichte den Hirten
nach dem Verlorenen suchen ldBt und nicht berichtet, was
mit den librigen in der Zwischenzeit geschieht - als "le-
bendige" konnen sie ja fortlaufen oder,wenn sie nicht

getrédnkt werden, verdursten usw. - eine erzZhlerische Liicke,
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die der Rezipient in seiner Lektiire aufzufiillen geneigt
ist.3 Im {ibrigen zeigt sich diese Tendenz schon an der
Textoberfliche der beiden Versionen. Das Gleichnis von der
verlorenen Drachme 148t die Frau sich unmittelbar an die
Suche machen (ILk 15, 8); das vom verlorenen Schaf muB zu-
vor noch sagen, daB der Hirt die "99 in der Wiste 18Bt"
(Lk 15, 4). Diese von manchen Kommentatoren als "unwahr-
scheinlicher Zug" bezeichnete "Liicke" des Gleichnisses vom
nyerlorenen Schaf! ist im vorliegenden Text erzdhlerisch
nicht aufgefiillt und kann somit zum Ansatzpunkt einer mog-
lichen narrativen Weiterentwicklung werden oder gibt, an-
ders gesagt, dem Gleichnis ein groBeres hermeneutisches
Potential, weil sie den Reziplenten zu Fragen bewegt; DaB
der Autor, Jesus, dieses Mittel hier bewuBt einsetzt und
nicht etwa ungeschickt erz#hlt, zeigt, daB die in lebendi-
gen Tieren schon angelegte relative Selbstidndigkeit auch
der zurilickgelassenen Schafe, in dem bei Lukas folgendem
Gleichnis von den "zwei verlorenen SShnen" vollends ausge-
fiihrt wird. Die Ganzheit, die der Vater besitzt und die
durch den Verlust eines Teils desintegriert wird, sind hier
zwei SBhne, die beide zum selbsténdigen Handeln entlassen
werden, so daB auch der Altere zum verlorenen werden kann.
Gerade im Licht des Gleichnisses von den "zwei verlorenen
s6hnen" zeigt sich, daB erzdhlerisch auch die Mdglichkeit
bestanden hitte, das verlorene Schaf zuriickkehren zu las-
sen, auch wenn diese erzdhlerische M&glichkeit hier noch
nicht ergriffen wurde. DaB durch die Kontextuierung von
nyerlorenem Schaf" und "verlorenen S8hnen" Suche und Umkehr
als zwel Aspekte ein und desselben Vorgangs erscheinen, so
daB sich das "Haben"-Verhdltnis (Frau/Drachmen; Hirt/Schafe)
als ein "Sein"-Verh#ltnis (Vater/zwei S8hne; Hirt/Schafe)
enthiillt, sei hier nur nebenbei angemerkt.

Es wird deutlich, daB ein Paradigmenwechsel zu einer Trans-
formation des Syntagma filhren oder sie wie im besprochenen

3 Vgl. hierzu W. Stenger, 2wischen den Zeilen lesen, in:
KatBl 102 (1977), 204 - 212.

4 Zur ndheren ngrﬂndung dieser Analyse vgl. F. Schnider,
Die verlorenen Sthne. Strukturanalytische und historisch-
kritische Untersuchungen zu Lk 15, OBO 17, Fribourg/Got-
tingen 1977.
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Beispiel mindestens vorbereiten kann. Syntagmatische Trans-
formationen kénnen das hermeneutische Potential eines Tex-
tes erhdhen, lassen die den jeweiligen Text eigene Text-
welt im Spiegel anderer Textwelten deutlicher erkennen und
filhren bisweilen zu einer Ausarbeitung dessen, was minde-
stens als Frage im Text schon angelegt ist. Im folgenden
sollen durch Kontext- und Paradigmenwechsel und durch syn-
tagmatische Eingriffe zustandegekommene Texttransformatio-
nen am Beispiel des Gleichnisses von den Talenten vorge-
stellt werden.

2 Transformationen des Talentegleichnisses

"Ein Mann hatte eine Frau, ...-Und der Mann muBte iber das
Land. Und da er fortging, gab er der Frau alles,was er hat-
te, sein Haus und seine Werkstatt und den Garten um sein
Haus und das Geld, das er sich verdient hatte. 'Dies alles
ist mein eigen, und es gehSrt auch dir. Du muBt darauf acht
haben.' Da hing sie an seinem Hals und weinte und sagte zu
ihm: 'Wie soll ich das? Denn ich bin ein dummes Weib.'

Aber er sah sie an und sprach: 'Wenn du mich lieb hast,
dann kannst du es.' Und dann nahm er von ihr Abschied..."

Von einem, der abreist und dem Zurlickbleibenden sein Hab
und Gut anvertraut wie der Mann aus der Geschichte "Die
dumme Frau" von Bert Brecht, erwartet man, daB er zurlick-
kehrt, wie der Herr in dem biblischen Gleichnis: "Aber
nach langer Zeit kommt der Herr jener Knechte zuriick und
h#lt Abrechnung mit ihnen." (Mt 25, 19).

2.1 Das Gleichnis bei Mt und Lk

Das Gleichnis begegnet im Neuen Testament bei ﬁt 25, 14 -
30 und Lk 19, 11 - 27, jedoch in verschiedener Fassung.
Stand es schon in der Logienquelle, ist anzunehmen, dafB

Lk stdrker redaktionell ver@ndert hat, Mt ndher an seiner
Vorlage bleibt. Mattdische Redaktion ist die Einordnung in
den Kontext, sicherlich auch die Verschdrfung der Bestra-
fung des dritten Knechts in eine eschatologische Bestra-
fung (V 30) und dementsprechend wohl auch die Belohnung
der beiden ersten Knechte durch die Gewihrung der Teilnah-
me am eschatologischen Freudenmahl (V 21b. 23b.). Auch die
moralische Beurteilung der Knechte als "treu" (V 21a. 23a),
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beziehungsweise als "trdge" (Vv 26b) diirfte auf das redak-
tionelle Konto des Mt zu setzen sein.

Die lukanischen Verinderungen sind zahlreicher und betref-
fen stirker die Substanz der Geschichte: statt zu Beginn
Unterschiedliches zu erhalten, bekommen alle Knechte die
gleiche Summe, die sie jedoch am Ende in unterschiedlicher
Weise vermehrt haben. Der dritte Knecht handelt gegen ein
ausdrilckliches Gebot des Herrn (V 13 diff Mt) und ist zu-
dem leichtsinnig, weil er keinerlel Sicherheitsmafnahmen
ergreift. Die Aussagerichtung des Gleichnisses wird durch
den redaktionell vorangesetzten V 11 bestimmt. Das Gleich-
nis ist nach redaktioneller Absicht als Parusiegleichnis
zu lesen. Die weiteren lukanischen Eintragungen folgen
dieser Absicht, sind aber eher allegorisierend und fiir die
Handlungsstruktur der Geschichte weniger bedeutsam als die
Verinderung der Ausgangssituation (gleiche Summe fiir alle).
So sind lukanische Eintragungen der Umstand, daB der Herr
von edler Geburt ist, verreist um sich die Konigswilirde zu
verschaffen, als wohledler Herr zehn Knechte hat, von de-
nen nur drei erzidhlerisch ausgefilhrt werden, daB seine
Mitblirger ihn hassen und seinen Regierungsantritt zu ver-
eiteln trachten und deshalb auch vom zurlickgekehrten k-
niglichen Herrn als seine Feinde niedergemacht werden.

2.2 Das Gleichnis in der Logienquelle und bei Jesus

tlberlieferungskritisch 1&8t sich fragen, ob der zusammen—
fassende weisheitliche Vers Mt 25, 29, Lk 19, 26 schon
Bestandteil der urspriinglichen Fassung des Gleichnisses

vor der Logienquelle gewesen ist oder aber erst dort auf-
grund des Befehls des Herrn, dem dritten Knecht das Geld

zu nehmen und es dem ersten zu geben (Mt 25, 28; Lk 19, 24),
hinzugewachsen ist. DaB die Uberlieferung dazu neigt,
Gleichnisse sentenzenartig zusammenzufassen, zeigt sich
auch anderswo. Ein Grund das Gleichnis in seiner Grundform
Jesus abzusprechen ist nicht ersichtlich. So sprechen unse-
re Uberlegungen fiir folgende Textgestalt:



79

",.. wie mit einem Mann, der auf Reisen ging, seine
Knechte rief und ihnen sein Vermdgen i{ibergab. So gab
er dem einen fiinf Talente, einem anderen zwei und dem
dritten eines, einem jeden seiner Fidhigkeit gemdB,
und reiste ab.

" Alsbald ging der die fiinf Talente empfangen hatte,
hin und trieb Geschifte mit ihnen und gewann finf
weltere Talente.

In gleicher Weise erwarb auch der mit den zweien
weitere zwei.

Der aber das eine bekommen hatte, ging hin und grub
die Erde auf und verbarg das Geld seines Herrn.

=

™~ Nach langer Zeit aber kehrte der Herr jener Knechte
zuriick und hielt Abrechnung mit ihnen. So trat der
die fiinf Talente bekommen hatte, herzu und brachte
andere filnf Talente und sagte: Herr, fiinf Talente
hattest du mir {ibergeben, ich habe weitere fiinf Ta-
lente gewonnen. Da sprach sein Herr zu ihm: Treff-
lich, du guter Knecht, ilber wenigem bist du treu ge-
wesen, iiber vieles will ich dich setzen.

So trat auch der mit den zwei Talenten vor und sagte:
Herr, zwei Talente hattest du mir libergeben; sieh,
weitere zwei habe ich gewonnen. Da sprach sein Herr
zu ihm: Trefflich, du guter Knecht, {liber wenigem bist
du getreu gewesen, lber vieles will ich dich setzen.

Es trat aber auch der das eine Talent empfangen hatte,
vor und sprach: Herr, ich kannte dich und wuBte, daB
du ein harter Mann bist und erntest, wo du nicht ge-
sidt hast, und sammelst, wo du nicht ausgeteilt hast:
So ging ich in meiner Angst und verbarg dein Talent
in der Erde; sieh, da hast du dein Eigentum. Sein Herr
aber gab ihm zur Antwort: Du bdser Knecht! Du wuBtest,
daB ich ernte, wo ich nicht gesdt, und sammle, wo ich
nicht ausgeteilt habe. Also hittest du mein Geld bei
den Bahkhaltern einzahlen miissen, und ich wdre gekom-
men und hdtte das meinige mit Zinsen zurlickerhalten.
Darum nehmt ihm das Talent weg und gebt es dem, der
Lﬁie zehn Talente hatl"
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2.3 Die Handlungsstruktur des urspriinglichen Gleichnisses

Das als urspriinglich zu erschlieBende Gleichnis Jesu be--
steht aus drei aufeinander folgenden Erzdhlabschnitten
(Sequenzen), die ihrerseits jeweils in drei Unterabschnit-
te (Segmente) gliederbar sind. Die drei Sequenzen sind,
was die Anordnung der Segmente betrifft, parallel gebaut:
immer wird zunichst von dem Knecht erzdhlt, der die mei~-
sten Talente erhielt, dann von dem zweiten und schlieB-
lich von dem, dem nur ein Talent anvertraut wurde, so daB
sich die Handlungsstruktur folgendermafBen darstellen ldnt:

A. Abreise und abgestufte thbergabe des Vermdgens
1. fiinf Talente

2. zwel Talente

3. ein Talent

B. Behandlung des Ubergebenen in der Zeit der Abwesenheit

1. Gewinn durch Wagnis
2. Gewinn durch Wagnis
3. Nicht-Gewinn durch Nicht-Wagnis

C. Rilckkehr und Abrechnung
1. Rechenschaftsablegung und Belohnung

2. Rechenschaftsablegung und Belohnung
3. Rechenschaftsablegung und Bestrafung.

2.3.1 Transformation durch Tilgung einer Nebenfigur

Es fillt auf, daB die Handlungsstruktur (Oberfldchenstruk-
tur) ein Element aufweist, das tiefenstrukturell fiir den
Ablauf der Handlung eigentlich nicht ndtig ist. Der zweite
Knecht ist im Grunde ja nur eine Verdoppelung des ersten,

so wie der Levit im Gleichnis vom Samariter nur den voriiber-
gehenden Priester verdoppelt. Die Kennzeichnung des Knechts
mit dem einen Talent als dessen, der versagt, wdre durch-
aus auch in einer Geschichte durchzufiihren, die ihn nur dem
Knecht mit den fiinf Talenten gegeniiberstellen wiirde. Man
versuche nur die Geschichte in dieser Form zu lesen.

Es 148t sich jedoch fragen, warum der Text dennoch von
drei Knechten erzdhlt und was sich durch unsere Transfor-
matioh durch Tilgung ver&@ndert. Folgt Jesus - daB die
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Dreizahl der Knechte urspriinglich ist, scheint gesichert5

— hier nur der Konvention volkstiimlichen Erzdhlens, die
sich gern der Dreizahl bedient? Das ist durchaus mdglich,
doch scheint der zweite Knecht - auch wenn er, was die
reine Handlungsstruktur betrifft, unndtig zu sein scheint
- seinen Platz im Text auch noch aus einem anderen Grund

zu behaupten. Wird das Gleichnis mit nur zwei Knechten
erzihlt, erwartet man eigentlich, daB jeder Knecht den
gleichen Betrag zur Verwaltung erhdlt. Der Ablauf dieser
transformierten Geschichte miiBte dann den einen als treu,
den anderen als Versager, aber ausgehend von der gleichen
Ausgangssituation, kennzeichnen. Das Gleichnis Jesu hin-
gegen legt Wert darauf, daB jedem "seiner Fdhigkeit gemdp"
verliehen wurde, und diese abstufende Behandlung 1l&8t

sich mit drei erz8hlten Knechten deutlicher vor Augen fiih-
ren als mit zwei. Zudem: Macht nicht der Umstand, daB zwei
Knechte die Belohnung erlangen und nur einer bestraft wird,
dem Leser eher Mut, seinerseits hinzugehen und in der Ab-
wesenhelt des Herrn zu handeln?6 So ist der zweite Knecht
zwar nicht handlungsstrukturell, aber aus textperspekti-
vischen und rhetorischen, d. h. den Leser einbeziehenden
Griinden, notwendig. Mithin nimmt das hermeneutische Poten-
tial des Gleichnisses Jesu in der Transformation ab. Wirde
die Geschichte mit zwel Knechten, die Unterschiedliches
erhalten, erz&hlt, lieBe sie das Thema "Jedem nach seiner
Fidhigkeit" verkilinmern. Erhielten beide das Gleiche, um
sich Belohnung oder Strafe zuzuziehen, entstilinde eine
Textwelt, die zwar den Ernst der Forderung des Gleichnis-
ses Jesu hervorhtbe, ohne doch zugleich dem Leser die Hoff-
nung zu machen, aus der heraus er es vermdchte, seiner-
seits die Handlungsweise der beiden ersten Knechte zu reali-
sieren. Auch die Aufforderung zum Handeln mit dem jeweils
Anvertrauten, sei es auch vergleichsweise klein, ginge ver-
loren.

5 Vgl. J. Jeremias, s.0. Anm. 1, 23

6 Macht nicht anders, aber doch &hnlich die handlungsstruk-
turell unndtige Verdoppelung des Priesters durch den Levit
im Gleichnis vom Samariter deutlich, daB das "er sah ihn

und ging voriiber" nicht eine einmalige Ausnahme, sondern der
Lauf der Dinge ist wund die Tat des Samariters das eigent-
lich Unerwartbare?
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2.3.2 Transformation durch Tilgung einer Hauptfigur

Bringt die Transformation des Gleichnisses durch die
Tilgung einer Nebenfigur schon peachtenswerte Sinnver-
schiebungen, so wird das noch deutlicher, wenn man eine

flir die Handlungsstruktur konstitutive Figur tilgt. Dag
vorkonziliare Formular der ersten Messe eines Bekenners

und Bischofs schreibt die Verlesung des Textes als Evan-
gelium vor, wobei der Text hinter Mt 25, 23 abbricht, al-
so den Dialog des zurlickgekehrten Herrn mit dem dritten
Knecht und dessen Bestrafung ausldBt. Zwar wird sein Ver-—
halten wihrend der Abwesenheit des Herrn in der Mitte des
Textes geschildert, doch bedingt die Tilgung der SchluB-
verse, daB die beiden ersten Knechte so in den Vorder-
grund der Erzdhlung geraten, daB der dritte Knecht nahezu
verschwindet. Weil so die Korrespondenz von Belohnung der
beiden ersten Knechte und Bestrafung des dritten getilgt
ist, akzentuiert sich allein die Belohnung des ersten und
zweiten Knechtes: "Wohlan du guter und getreuter Knecht,
weil du iiber weniges getreu gewesen bist, will ich dich
iiber vieles setzen: geh ein in die Freude deines Herrn."
Weil aber nur aus der Gegeniiberstellung von Belohnung und
Strafe ersichtlich wird, daB das Fehlverhalten des dritten
gerade in dem mangelnden Mut zum Wagnis des Handelns in

der Abwesenheit des Herrn begriindet ist und die Treue der
beiden ersten Knechte sich gerade im Wagnis erwelst, ent-
steht die Gefahr, die vom zurtickgekehrten Herrn belohnte
Treue als bloBe Bewahrung des Anvertrauten zu verstehen.
Dieser "konservative" Akzent des durch die Tilgung des
dritten Knechts entstandenen Textes, wird im iibrigen durch
den Kontext innerhalb des MeBformulars unterstlitzt. Der
ngute und treue" Knecht ist dann "der Hohepriester, der in
seinen Tagen Gott gefiel. Keiner fand sich, der gleich ihm
gehiitet das Gesetz des Allerhbchsten." (Epistel und Gradua-
le, Weish. 44, 16.20). So wirft der transformierte Text
zwar ein bezeichnendes Licht auf die Auffassung von Amt und
Aufgabe eines "heiligen Bekenners und Bischofs", die der-
jenige gehabt haben muBte, der dieses MeBformular zusammen-—
stellte, entstellt jedoch den Text des Gleichnisses Jesu,
das - bezdge man es untransformiert auf das Amt eines Bi-
schofs und Bekenners - zu verstehen geben kdnnte, daB dessen
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Aufgabe in der Abwesenheit des Herrn gerade das Wagnis des
Handeltreibens mit den anvertrauten Talenten sei: rSo-
gleich ging der, welcher fiinf Talente empfangen hatte, hin
trieb Handel damit und gewann flinf weitere dazu." In der
Transformation des Textes durch Tilgung des dritten
Knechts bringt sich ein das Gleichnis Jesu verharmlosendes
wkirchenamtliches" Verst&dndnis zur Geltung.

2.3.3 Transformation durch Einfligung

Noch weiter geht eine Transformation des Gleichnisses in
einem Text, den Eusebiu37 als Bestandteil des Nazarder-
evangellums referiert:

"Da aber das auf uns gekommene, in hebrdischen Buchstaben
(geschriebene) Evangelium die Drohung nicht gegen den er-
hebt, der (das Talent) verborgen hatte, sondern gegen den,
der ausschweifend gelebt hatte - denn er (der Herr) hatte
drei Knechte: einen, der das VermSgen des Herrn mit Huren
und Flotenspielerinnen durchbrachte, einen, der den Gewinn
vervielfdltigte, und einen, der das Talent verbarg; darauf-
hin sei der eine (mit Freuden) angenommen, der andere nur
getadelt, der .andere aber ins Gefédngnis geworfen worden -
so erwdge ich, ob nicht bei Matth&dus die Drohung, die nach
dem Wort gegen den Nichtstuer ausgesprochen ist, nicht die-
sem gilt, sondern infolge. eines Riickgriffs dem ersten, der
mit den Trunkenen geschmaust und getrunken hat."

Der transformierende Eingriff in den Text ist hier viel
weltergehend. Es wird nicht nur ein Element des Textes ge-
tilgt, sondern substituiert, so daB sich die Handlungsstruk-
tur entscheidender ver&dndert. In die Stelle des zweiten
Knechts riickt der dritte ein, und sein dadurch freiwerden-
der Platz wird mit einer anderen Figur aufgefilillt, die
nicht nur nicht das anvertraute Geld vermehrt, es nicht
einmal unversehrt wahrt, sondern es in einem liederlichen
Leben vergeudet. Das Referat des Eusebius 188t weiter ver-
muten, daB der transformierte Text ebenfalls die unterschied-
liche Summe des anvertrauten Geldes einebnete und die drei

?

7 Hennecke/Schneemelcher, Neutestamentliche Apokryphen I,
Evangelien, Tibingen 31959, 97.
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Knechte das Gleiche erhalten lief; mindestens tritt die
Unterschiedlichkeit der Summe im heutigen Text nicht zu-
tage.

Welches Interesse hatte derjenige, der das Gleichnis Jesu
in dieser Form umerz#hlte? Man darf vermuten, daB die Be-
strafung eines Knechts, der doch eigentlich nichts Unge-
rechtes getan hatte, der das ihm anvertraute Depositum,

wie das Gesetz befiehlt, in unversehrtem Zustand zurlick-
erstattet, ja die dazu notwendigen und vorgeschriebenen
SicherheitsmaﬁnahmenB ergriffen hatte, auf den Widerspruch
eines friilhen Lesers/Horers des Gleichnisses stoBen muBte.
Auch unser biirgerlich-braves Empfinden mag das Verhalten
des Herrn als zu hart, zu unangemessen ansehen; und es ist
von da aus nur allzu leicht verstdndlich, daB in der Umer-
zihlung eine weitere Figur entsteht, die nun wirklich sich
nyersiindigt", das anvertraute Geld in einem liederlichen
Leben mit Huren und Gelagen vergeudet, damit den Erwartun-
gen eines moralischen Kodex vor den Kopf st6Bt und als zu-
retht von dem zurilickkehrenden Herrn bestraft angesehen
wird. Das Gleichnis Jesu wirkt zwar insofern noch weiter,
als der Knecht, der das anvertraute Geld unvermehrt und un-
gemindert zurlickerstattet, nicht ganz ungeschoren davon-
kommt - er wird getadelt aber nicht bestraft -, doch hat
aufs ganze gesehen die Umerzﬁhlung, die in der Textwelt des
Gleichnisses Jesu entworfene Wirklichkeit in den Rahmen
einer Welt eingepaBt, deren Dimensionen durch ein morali-
stisch-braves Grundverstindnis bestimmt werden. Die Tendenz
zu solcher UmerzZhlung macht sich im ilbrigen schon im Text
des kanonischen Mt-evangeliums bemerkbar. Zwar filhrt Mt
keine neue Figur ein, doch bezeichnet er iiber die Urfassung
des Gleichnisses hinaus (vgl. Lk 19, 22) den Knecht nicht
nur als "bsen" (Wovfpé) sondern auch als "trigen” (5KV7P£3,
beurteilt also sein Fehlverhalten in moralisierender Rich-
tung. So kann es nicht erstaunen, daB die Offenbarung des
verfehlten Wegs des Knechts durch den Entzug des Talents Mt
nicht geniigt. und er den "unniitzen" (éﬁytfﬁ?) Knecht zur
Bestrafung auch noch in die "Finsternis draufen, in der

8 Vergrabung des Geldes als Sicherung vor Diebstahl, vgl.
Billerbeck I, 971 f.
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Heulen und Zihneknirschen ist", versetzen 1d8t (diff. Lk).
2.3,4 Transformation durch Bindung in einen Kontext
2341 Iakas

Im {ibrigen vollzieht sich durch diese nur geringe Eintra-
gung des Mt eine viel stérkere Umorientierung des Gleich~ '
nisses Jesu, und zwar in moralisierende Richtung, als sie
durch die vergleichsweise umfangreicheren Einfiigungen des
Lk sich ereignet. DaB bei Lk der Herr ein "wohlgeborener'
Herr ist, der auszieht, um sich die Konigsherrschaft iber-
tragen zu lassen, entsprechend zehn Knechte hat, auch wenn
nur drei erzidhlungskonstitutiv sind, daB seine Mitblirger
ihn hassen, ihm eine Gesandtschaft nachsenden, um seinen
Herrschaftsantritt zu verhindern, daB der als K&nig zuriick-
gekehrte Herr nach der fiir die Erz&hlung konstitutiven be-
kannten Behandlung der drei Knechte seine gegen ihn intri-
gierenden Mitblirger niedermachen 1&B8t, sind zwar betrdcht-
liche Eintragungen in den Text des urspriinglichen Gleich-
nisses, doch betreffen sie nicht dessen eigentliche Hande-
lungsstruktur. Es sind gewissermaBen nur "eingehdngte”
Elemente, die mitzutransportieren das Gleichnis Jesu in
der Lage ist und durch die hindurch es sich durchaus noch
Gehdr zu verschaffen vermag. Sie verdndern die Aussage-
richtung des Gleichnisses Jesu weit weniger als der von
Lukas redaktionell vorangestellte Erdffnungstext des V 11,
in dessen Dienst die "eingehdngten" Elemente stehen:

",.. er sagte ein weiteres Gleichnis, da er nah bei Jeru-
salem war, und sie meinten, es miisse alsbald das K&nigtum
Gottes erscheinen." Durch diesen Kontext 1&6t Lukas das
folgende Gleichnis als Antwort auf die allgemeine Erwar-
tung verstehen, jetzt wo Jesus sich nahe vor Jerusalem
befindet, miisse alsbald das Konigtum Gottes erscheinen.
Die Antwort, die Lk durch das Gleichnis und die Einfiigun-
gen in seinen Text gibt, heiBt: Das KOnigtum Gottes kommt
nicht sofort. Zuerst muB der "wohlgeborene'" Herr durch die
Anfeindungen seiner Mitblirger hindurch sich die K&nigs-
herrschaft verschaffen, um dann, wenn er als Kdnig zurilick-
kehrt, seine ihn hassenden Mitbiirger zu bestrafen. DaB
darin eine allegorisierende Anspielung auf das Leiden Jesu
und seine Parusie als Messias-K&nig zu sehen ist, liegt auf
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der Hand, auch wenn Lukas sich als Anschauungsmaterial ge-
wisser Ziige der Geschichte des Herodessohns Archelaos be-
dient.9

Die Transformation in ein Parusiegleichnis hat aber noch
stirkere Eingriffe in die Handlungsstruktur des Gleichnis-
ses Jesu zur Folge. Lukas 1l&8Bt den abreisenden Herrn einen
ausdriicklichen Befehl erteilen: "Treibt Handel damit, bis
ich wiederkomme!" (V 13). Die Knechte erhalten alle die
gleiche Summe und machen Verschiedenes daraus, der eine zehn
lente, der andere fiinf, der dritte gar nichts. An dem, was
ein jeder im Gehorsam gegeniiber dem Befehl aus der Aus-
gangssumme mit verschiedenem Ergebnis erwirtschaftet hat,
zeigt sich der zuriickkehrende Herr interessiert (V 15);

und entsprechend dem Ergebnis ist der Lohn gestaffelt. Der
nichts hinzu gewann, war nicht aus Angst und Sicherheits-
bediirfnis gel&hmt, sondern einfach dem ausdriicklichen Be-
fehl des Herrn ungehorsam und handelte zudem in strdfli-
chem Leichtsinn; noch nicht einmal die ndtigen Sicherheits-
mafnahmen hatte er ergriffen, sondern das Geld des Herrn

in seinem SchweiBtuch aufbewahrt. Die gemeinte Sache fiihrt
zur Umerzdhlung der Geschichte: die Kirche weiB, was sie

in der Zwischenzeit bis zur Parusie ihres Herrn zu tun hat.
Sie hat ja sein Wort. Alle haben es in gleicher Weise, und
doch gibt es griferen und kleineren Gehorsam, ja es gibt
sogar Ungehorsam und Sorglosigkeit. Bei seiner Wiederkunft
wird der Herr jedem "nach seinen Werken" vergelten. Es geht
also nicht um eine Verschiedenheit in der Ausgangssituation,
die jedem "nach seiner Fdhigkeit" gibt und alle darin
gleich sein 1d8t, daB sie im Wagnis alles gewinnen oder in
dem Sicherheitsstreben alles verlieren kdnnen, sondern um
mehr oder weniger Gehorsam, um Gehorsam oder Ungehorsam, um
die verschiedene Entsprechung also gegeniiber dem allen
gleichen Auftrag.

9 Dieser zog nach dem Tode Herodes des GroBen nach Rom, um
sich seine Herrschaft iiber Judda best8tigen 2zu lassen. Eine
Jidische Gesandtschaft nach Rom versuchte dies erfolglos zu
verhindern. Die Rache des zurlickgekehrten Archelaos erwies

ihn als "wlirdigen" Sohn seines Vaters. Vgl. Jos. Bell. Jud.
2, 80; Ant. 17, 299f.

Ta=-
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2.3.4.2 Mattdus

Auch bei Mt wird aus dem Gleichnis Jesu ein Parusiegleich-
nis, wie seine Stellung im Kontext deutlich erkennen 1l&Bt,
durch den Mt im {ibrigen st#rker das Gleichnis "umerzdhlt"
als durch direkte Eingriffe in die Handlungsstruktur seiner
Vorlage. Der zurlickkehrende Herr ist der zur Parusie kommen-
de Menschensohn. Das Gleichnis ist bei Mt Teil eines Ab-
schnitts, in dem der Redaktor verschiedene Gleichnisse bzw.
gleichnisartige Stoffe zusammenstellt (der Hausherr und

der Dieb, der gute und der bdse Knecht, die torichten und
klugen Jungfrauen, das Gleichnis von den Talenten, der
Menschensohn und das Endgericht iiber die Guten und BSsen

Mt 24, 42 - 25, 46 ), um die eschatologische Rede Jesu

(Mt 24, 1 - 41) parinetisch abzuschlieBen. Und zwar richtet
sich diese Par#dnese an die Kirche. Auch ihr, nicht nur Is-
rael (vgl. den Abschnitt Mt 21, 1 - 23, 39) steht das Ge-
richt bevor. Um sie zur Wachsamkeit zu ermahnen (Mt 24,

42; 25, 13) wird sie darauf verwiesen, daB die Ankunft des
Menschensohns das Gericht ilber alle Welt bringen wird. Wie
in den Tagen Noahs die einen gerettet wurden und die ande-
ren untergingen (Mt 24, 37f), wird in den Tagen der Ankunft
des Menschensohns von den zwei auf dem Felde und den zwei
an der Miihle jeweils der eine hinweggenommen, der andere
zurtickgelassen werden (Mt 24, 40 - 41). Gericht bedeutet
Scheidung zwischen dem "getreuen, klugen Knecht" (Mt 24,
45f) und dem "bdsen Knecht" (Mt 24, 48f), zwischen den
w"térichten und klugen Jungfrauen" (Mt 25, 1 - 12), zwischen
BScken und Schafen (Mt 25, 31f) und also auch zwischen den
"guten und getreuen Knechten" (Mt 25, 21, 23), die die Ta-
lente vermehrt hatten, und zwischen dem "bdsen und faulen
und unniitzen Knecht" (Mt 25, 26, 30), der das Talent ver-
grub. Die einen werden belohnt, die anderen werden bestraft.

Lohn Strafe

Mt 24, 47: "Uber alle seine Gii- Mt 24, 51: "Und er wird ihn

ter wird er ihn setzen" niederhauen und ihm seinen
Platz geben bei den Heuch-
lern (vgl. die Weherufe an
die Pharisder Mt 23, 13f!);
dort wird Heulen sein und
Zdhneknirschen."
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Strafe

Mt 25, 10 msi - die bereit

Mt 25, 12: "wahrlich, ich

waren, gingen mit ihm zur sage euch: Ich kenne euch
Hochzeit hinein." nicht."
Mt 25, 21.23: "Recht so, du Mt 25, 28: "Nehmt ihm das

Talent weg und gebt es dem,
der 10 Talente hat."

Mt 25, 30 (redaktionell):
"Den unniltzen Knecht aber
werft hinaus in die Finster-
nis drauBen; dort wird Heu-
len sein und Zdhneknirschen."
(Vgl. Mt 24, 51)

guter und getreuer Knecht!
ber weniges warst du getreu,
iiber vieles will ich dich
setzen! Geh ein in die Freu-
de deines Herrn!

Mt 25, 34: "Kommt, ihr Ge-
segneten meines Vaters!
Nehmt in Besitz das Reich,
das euch bereitet ist seit
Grundlegung der Welt."

Mt 25, 41: "Weichet von mir,
ihr Verfluchten, in das ewige
Feuer, das dem Teufel berei-
tet ist und seinen Engeln."

Mt 25, 46: "ewiges Leben" Mt 25, 46: "ewige Pein"

Uber Lohn und Strafe entscheidet, wie sie die Zeit bis zur
Ankunft des Menschensohn-Richters benutzten. Die Talente ver-
"den Mitknechten
Speise geben zur rechten Zeit" (Mt 24, 45), "Hungrige spei-
sen, Durstige tré&nken, Fremde beherbergen, Nackte bekleiden,
Kranke und Gefangene besuchen" (Mt 25, 35f). Das heiBt, ge-
nligend 01 fiir die Lampen mitzunehmen (Mt 25, 4). Nur die Lam-
pen, aber kein Ol mitnehmen, das Talent vergraben aber heiBt:
"gseine Mitknechte schlagen, mit den Zechern essen und trin-
ken" (Mt 24, 49) und die Werke der Barmherzigkeit nicht zu
tun. DaB jeweils der eine auf dem Feld oder die eine an der
Miihle hinweggenommen, bzw. zuriickgelassen wird (Mt 24, 40f),
ist also kein Willkiirakt des wiederkommenden Menschensohns,
sondern findet seinen Grund im Richtspruch des Menschensohn-
Richters iber das Verhalten der Menschen in der Zeit des
Wartens auf das Kommen des endzeitlichen Kénigs. DaB der
Kontext von kommentierender Bedeutung flir das Talentegleich-
nis ist, wird hier sehr deutlich. Ebenfalls l&8t sich erken-
nen, daB die Dreizahl der Knechte bei Mt von untergeordneter
Bedeutung ist. Der durchweg auf den Gegensatz gut - bse,
Lohn - Strafe zielende Kontext macht aus den zwei ersten

mehren heift also nach dem Kontext des Mt:

Knechten des Gleichnisses eine Gruppe, der der dritte Knecht
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als Vertreter einer anderen Gruppe gegeniibergestellt wird.
Zwar l&Bt Mt die urspriingliche Dreizahl des Gleichnisses
Jesu bestehen, doch ist leicht einzusehen, dafB innerhalb
des Mt-Kontextes auch die transformierte Gestalt des Textes,
die wir oben erwogen haben, die Funktion erfiillen wiirde,

die das Gleichnis von den Talenten flir Mt in seiner vorlie-
genden Gestalt hat. Mindestens von der Perspektive des Kon-
textes her ist Mt auf dem Weg zu einer Transformation des
Gleichnisses in der von zwei Knechten bei gleicher Ausgangs-
situation der eine sich als guter Knecht bewdhrt und seinen
Lohn erh#lt, der andere als bbser Knecht versagt und be-
straft wird. Sowohl die oben schon erwdhnte redaktionelle
Verschirfung der Strafe im Sinn einer eschatologischen Ver-
dammnis, der die ebenfalls als redaktionell anzusehende
Eschatologisierung der Belohnung ("geh ein in die Freude
deines Herrn" VV 21.23) entspricht, als auch die wiederum
redaktionelle Kennzeichnung des Verhaltens des Knechts als
Faulheit10 weisen ebenfalls in diese Richtung.

2.4 Die Textwelt des Gleichnisses Jesu
2.4.1 Zur Handlungsstruktur

Fast ohne vom urspriinglichen Gleichnis Jesu zu sprechen,
sprachen wir die ganze Zeit davon. Indem wir die Dimensio-
nen der Textwelten der verschiedenen Transformationen des
Gleichnisses beschrieben, konturierte sich in Abhebung
auch stérker seine eigene Textwelt. Sie soll nun ndher ins
Auge gefaBt werden. BefaBt man sich mit seiner oben skiz-
zierten Handlungsstruktur, fallen zundchst bestimmte Rela-
tionen und Oppositionen auf: die verschiedene Ausgangslage
der Knechte, denen fiinf, zwei und ein Talent anvertraut
wird. Die verschiedene Weise, wie sie das Anvertraute be-
handeln: zwei machen Geschifte damit, der dritte vergribtis.
DaB er dadurch in irgendeiner Weise falsch handelt, zeigt
handlungsstrukturell, daB die beiden ersten belohnt, er
hingegen bestraft wird. Nimmt man zur "erzdhlten Welt" des
Gleichnisses, also zu dem reinen Handlungsablauf, die "be-
sprochene Welt" im Dialog des dritten Knechts mit dem zu-

10 Vgl. die zusdtzliche (diff Lk) Charakterisierung der
beiden anderen als "treue" Knechte (VV 21, 23).
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rilckgekehrten Herrn hinzu, zeigt sich, daB das im Ver-
gleich zum Handeltreiben weniger risikoreiche Vergraben

- damals die {ibliche Art, Schdtze vor dem Zugriff von Die-
ben zu schiltzen - aus dem Sicherheitsbestreben des Knechts
zu erkldren ist, der sich vor dem Herrn flirchtete. Warum
in der "erzihlten Welt" die Knechte ungleiche Summen er-
halten, wird im Gleichnis nicht "besprochen', auBer, daB
gesagt wird, die Betrauung entspreche der "Fahigkeit"
eines jeden. Doch ist damit nicht gesagt, der Herr habe
das Versagen des dritten schon im voraus beflirchtet. Vom
Ende der Geschichte her - zwei haben Erfolg, der dritte
versagt - zeigt sich, daB alle beil ungleicher Ausgangs-
lage, doch die Chance hatten, das, was flir jeden jeweils
alles ist, zu gewinnenil, so daB nicht die HGhe des Anver-
trauten, sondern die Art seiner Behandlung als das, worauf
es ankommt, dem Leser vorgefilhrt wird. Der versagende
Knecht vergribt das Talent, und eben darin versagt er. Er
nimmt das Risiko des Handels und des Handelns nicht auf
sich. Was er tut, ist Inaktivitdt und Absicherung. Man
kann der Auffassung sein - der Text selbst scheint es an-
zudeuten -, daB ihn die Angst in die Inaktivitdt trieb.
Angst l3hmt bekanntlich,und der Knecht sagt selbst, er ha-
be sich vor dem Herrn als einem "harten" Mann gefiirchtet
(Mt 25, 24f). Deshalb habe er das "Risiko des Geldmarkts
zu umgehen" gesucht und erwartet, "zumindest minimal bei
seinem Herrn angesehen zu bleiben, wenn er genau das ver-
wahrte, was ihm anvertraut worden war". "In der Furcht

des Mannes mit dem einen Talent sehen wir die Furchtsam-
keit eines Menschen, der den Schritt ins Unbekannte nicht
wagt. Er will den Versuch nicht wagen, seine eigenen M&g-
lichkeiten auszufiillen; deshalb wird seine Existenz auf
engste Weise umschrieben. Handlung wird durch Furchtsam-
keit paralysiert,und das Selbst unserer Hauptfigur ist
nur ein Schatten von dem, was es potentiell ist."12

11 Hier zeigt sich die Moglichkeit einer anderen Geschich-
te, worin der die geringste Summe erhielt, durch besonderen

Einsatz das meiste daraus machen wilirde, eine Textwelt, die

einem leicht ressentimentgeladenen Leistungsethos entsprin-

gez wirde, jedenfalls aber nicht die des Gleichnisses Jesu

st.

12 D.O. Via, Die Gleichnisse Jesu, Minchen 1970, 116.
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Das ist sicherlich richtig. Nur im Wagnis des Handels gewin-
nen die beiden anderen die Verdoppelung ihrer Talente und
die Belohnung durch den Herrn. Und wer nichts wagt, gewinnt
auch nichts, im Leben wie im Gleichnis. Ebenso richtig ist
es, daB der dritte Knecht sich aus seiner Zeit, als der
Zeit der ihm iibertragenen Verantwortung, aus seiner Gegen-—
wart zurlickzieht und seine Zeit insgesamt verliert; "d.h.
er verliert die MBglichkeit, sich selbst an dem zu enga-
gieren, was die Gegenwart konstituiert",13 so daB seine
nguche nach Sicherheit ... Tod (ist), denn in ihr wird man
zum Sklaven genau der Realitdten, die man als Hort der
Sicherheit ansi.eht".14 Diese Aussagen lassen sich an der
Handlungsstruktur des Textes verifizieren, geniigen jedoch
nicht, die Textwelt des Gleichnisses zu beschreiben. Fir
sie ist nicht nur das Handlungsgeflige ausschlaggebend, son-
dern auch die Konfiguration, d.h. das Verhdltnis der Hand-
lungstriger untereinander, das in der Abfolge der Erzdhl-
schritte eines narrativen Textes eine Entwicklung durch-
macht.

2.4.2 2Zur Konfiguration

Die Ausgangskonfiguration ist durch die Erwdhnung eines
"Herrn" und "dreier Knechte" gegeben. Es handelt sich um
eine binire Konfiguration. Die Knechte stehen dem Herrn
gegeniiber, und zwar als Knechte in untergeordneter Position,
ohne untereinander in konfigurativer Beziehung zu stehen.
Auch daB sie vom abreisenden Herrn Unterschiedliches erhal-
ten, konfiguriert sie untereinander nicht, da sie ja gerade
darin gleich sind, daB jeder alles oder nichts erreichen
kann. Doch verdndert die Ubergabe des Geldes und die Abrei-
se des Herrn die Ausgangskonfiguration "Herr - Knechte'.
Der Herr wird als Herr durch die Abreise abwesend und setzt
die Knechte in seine Verfligungsgewalt ein, so daB sie han-
deln k&nnen wie der Herr. Es ist zu beachten, daB die Er-
z&hlung den Herrn keinen Befehl geben 1&Bt, was mit dem
Geld zu tun sei. Die Konfiguration hat sich gedndert; die

13 Ebd., 118.
14 Ebd., 117f.



92

Knechte sind allein und an des Herrn statt. Die Textwelt
entspricht hier der Lebenswelt: nach rabbinischem Recht

ist der Sklave in der Abwesenheit des Herrn wie sein Herris.

Im nichsten Schritt der konfigurativen Entwicklung nehmen
die beiden ersten Knechte das ihnen {ilbertragene Herrsein
wahr: sie handeln wie auch der Herr gehandelt hdtte. Dage-
gen bestdtigt der dritte Knecht sein Herrsein nicht, er
vergribt das Geld, ohne, wie der Herr es getan hdtte, den
Versuch zu machen, es zu vermehren. Er weigert sich somit,
die Rolle des Herrn zu ilibernehmen.

Die Riickkehr des Herrn scheint zundchst die Ausgangskonfi-
guration "Herr - Knecht" wiederherzustellen. Die beiden
ersten Knechte erkennen das Bestehen des Herr-Knecht-Ver-
hiltnisses auch an, indem sie dem Herrn das Anvertraute
mitsamt dem in der Abwesenheit des Herrn Hinzugewonnenen
riickerstatten. Auch hier entspricht die Textwelt der Le-
benswelt, in der als rabbinisches Recht gilt, daB der
Sklave nichts erwirbt, auBer filir seinen Herrn.

Die vom Gleichnis erzdhlte Reaktion des Herrn "verfremdet"
allerdings die Lebenswelt. Der Herr {lberldft den Knechten
das anvertraute Vermdgen mitsamt dem Zugewinn, so daB sie
gewissermaBen aus dem Herr-Knecht-Verhdltnis entlassen
werden. Sie sind nicht mehr die Knechte der Ausgangskonfigu-
ration. Der dritte Knecht hatte in der Abwesenheit des
Herrn die Rolle des Herrn nicht libernommen, sich also ge-
weigert, die ihm als Knecht zukommende Verantwortung zu
{lbernehmen. Entsprechend ist, wenn er jetzt das Anvertrau-
te als Unvermehrtes zurilickerstatten will, das als Versuch

zu werten, dieser ihm als Knecht zukommenden Verantwortung
ledig zu werden: er negiert gewissermaBen das bestehende
Herr-Knecht-Verh&ltnis oder versucht, sich ihm zu entziehen.
Oder anders gesagt: indem er sich weigerte, in der Zeit der
Abwesenheit des Herrn als Herr zu handeln, hat er den Ver-
pflichtungen des Herr-Knecht-Verhdltnisses nicht entspro-
chen und so gerade als Knecht gehandelt. Darum kann es auch
nicht verwundern, daB der Herr ihn durch die Wegnahme des

15 Vgl. Billerbeck I, 970 f.
16 Ebd.
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Anvertrauten in die Position zurlickversetzt, die er in der
Ausgangskonfiguration einnahm: Knecht. Weil die Geschichte
nicht von einer zweiten Abreise des Herrn und von einer
erneuten Betrauung des Knechts erzdhlt, ist seine Position
sogar schlechter geworden. Er wird Knecht bleiben. In der
Abwesenheit des Herrn als Herren handelnd, realisieren die
beiden ersten die sich ihnen durch das Herr-Knecht-Verhdlt-
nis als Knechte auferlegende Verantwortung und werden so
frei. Weil er nicht an des Herrn Stelle handeln will und
die sich ihm als Knecht auferlegende Verantwortung lber-
nimmt, handelt der dritte als Knecht und muB unfrei bleiben.
DaB sein Talent dem Schatz des ersten zugeschlagen wird,
kennzeichnet den ersten als Vertreter der Gruppe von Knech-
ten, die aus der Ausgangskonfiguration "Herr - Knecht" als
freie entlassen werden.

In der Form des aktantiellen Schemas liest sich das Gesagte

folgendermaBen:
Sequenz | Subjekt Objekt Adressat Adressant
{ibergabe des | Knechte
A Hare Vermdgens i e st Herx
Knechte Verwaltung
B S it o1 gea germﬁgens i Knechte
n Abwesen- SRR L B
Knecht III helt ’ ’
Anerkennung
Knechte des Herr- LTSt Knechte
il 1 Knecht-Ver- g ALy LTE
____________ e e e e ]
"Entlassung"
aus dem Knechte
R Herr-Knecht- i R Herr
Verh&dltnis
Cc
"Entlassung"
Knecht 111|238 dem HeTT= |gnecht I11 | Knecht III
hdltnis
B e iR i i e W o o e i S S S (S ot M SR
Bestdtigung
Herr %ggcﬁifﬁgr- Knecht III Herr
h&éltnisses
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2.4.3 Textwelt und Lebenswelt

Wir haben versucht, die Textwelt des Gleichnisses unter Be-
achtung seiner Handlungsstruktur und seiner konfigurativen
Entwicklung zu beschreiben. Zwar stellt die Welt des fiktio-
nalen Textes eine autonome Welt dar, doch bleibt - soll die
Textbetrachtung nicht bei der bleB &dsthetischen Beschrei-
bung der Dimensionen dieser Textwelt stehenbleiben - die
Frage, welcher Teil unserer Lebenswelt durch die perspekti-
vische Hinsicht dieser Textwelt ins Auge gefaBt werden soll.
Eine weitere Frage ist dann, auf welchen Bereich ihrer Le-
benswelt die Zuhdrer Jesu durch die Brille der Textwelt des
Gleichnisses sehen sollten.

Das Gleichnis als fiktionaler Text vereinigt Strukturelemen-
te, die auch in der Lebenswelt als Handlungszusammenhinge
begegnen, zu einem abgeschlossenen Ganzen, in dem es sie
durch Handlungsstruktur und Konfiguration miteinander ver-
kniipft.17 Daraus ergibt sich, daB gerade die Bereiche un-
serer Lebenswirklichkeit im Spiegel des Gleichnisses gese-
hen werden wollen, in denen diejenigen Handlungszusammen-—
hdnge méglicherweise isoliert von einander begegnen, die

im Gleichnis zu einem zusammenhdngenden und abgeschlosse-
nen Ganzen gefligt sind. Wenn wir also unter Beachtung der
Handlungsstruktur darauf kamen, daB ein wichtiges Moment
des Gleichnisses darin zu sehen ist, daB der dritte Knecht
"den Versuch nicht wagen will, seine eigenen Mdglichkeiten
auszufullen",18 weill er aus Angst und Sicherheitsbestreben
sich zum Nicht-Handeln verdammt, verweist uns darauf, daB
ein solcher Handlungs- (oder besser Nicht-Handlungs-)zusam-
menhang in vielfdltiger Form Bestandteil unserer Lebens-
welt ist, der im Spiegel des Gleichnisses aufgedeckt wird
und fiir den wiederum im Gleichnis Alternativen bereitge-
stellt werden.

17 Diese Anordnung und diese Abgeschlossenheit der Struk-
turelemente im Ganzen des Textes gibt es in der Lebenswelt
nicht. Dadurch kann der fiktionale Text, wendet man ihn auf
die Lebenswelt an, schaut man durch die Brille des Textes

auf die Wirklichkeit, diese formieren und mindestens imagi-

nativ verdndern. Vgl. dazu W. Stenger, In Texten zu Hause,
in: KatBl 102 (1977) 705 - 714.

18 D.O. Via, s.o. Anm. 12.
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Als wir die Konfiguration der Geschichte beschrieben, er-
kannten wir, daB filir sie das Herr-Knecht-Verhdltnis konsti-
tutiv ist. Die Herr-Knecht-Struktur des Gleichnisses aber
hat eine Homologie, d.h. eine Strukturentsprechung in der
Lebenswelt der ZuhSrer Jesu. Der biblisch gepridgte jiidische
Zuhtrer Jesu faBt das Verhdltnis Gott - Mensch u. a. unter
den Kategorien von Herr und Knecht. Man darf annehmen, dafB
Jesus mit dem Gleichnis darum das Verhd@ltnis Gott - Mensch
anvisierte und diesen Bereich der Lebenswirklichkeit im
Spiegel des Gleichnisses gesehen wissen wollte. DaB Gott
"Herr" ist und der Mensch "Knecht", ist auch im Spiegel

des Gleichnisses Jesu selbstverstdndlich. Dieses Moment der
Lebenswirklichkeit wird im Gleichnis nicht negiert, son-
dern geradezu noch einmal hingestellt. Wenn wir der konfi-
gurativen Entwicklung des Gleichnisses folgen, treten die
Knechte in der Zeit der Abwesenheit des Herrn in die Rolle
des Herrn ein. Flir die Lebenswelt heiBt das: nur dann rea-
lisiere ich mein Knechtsverhdltnis zu Gott, wenn ich so
handle, wie Gott handeln wiirde; wenn ich es wage, die Ver-
antwortuﬁg, die ich als "Herr" habe, wahrzunehmen mit al-
lem Risiko. Nur so erfiille ich den Willen Gottes. Wenn ich
das mir Anvertraute nur unversehrt bewahre, wenn ich das
Gesetz nur dadurch halte, daB ich es nicht libertrete, be-
trachte ich die mir auferlegte Verantwortung als Zumutung
und Last; verhalte ich mich knechtisch, aber nicht als
Knecht. Der Wille Gottes ist produktiv zu verwirklichen,

im Handeln hier und jetzt; er muB getan, nicht verwahrt
werden. DaB die Menschen in der Rolle des Herrn handeln
miissen, entldBt sie zwar in Freiheit, jedoch nicht in
schrankenlose Autonomie. Die beiden ersten Knechte des
Gleichnisses, die als Herrn handelten, erstatten als Knech-
te das Anvertraute und den Zugewinn zuriick. Dadurch aber
sind und werden sie frei. Der scheinbar "knechtischere"
sucht in Wirklichkeit die Autonomie. Das Gesetz Gottes un-
versehrt zu bewahren ist nur HduBerlich gesehen Unterstel-
lung unter die Hetoronomie. Das Gleichnis hebt den Gegen-
satz von Autonomie und Hetoronomie auf und spricht dem
Menschen Freiheit zu, in der er wirklich Knecht sein kann,
um dem als Herr-Knecht-Verhdltnis gefaBten Verh#ltnis

Gott - Mensch entsprechen zu k&nnen. Dadurch wird aber Gott
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auch wirklich als Herr angesehen. Wenn die Geschichte, die
das Gleichnis Jesu erzihlt, die Knechte Herren sein 1idBt,
die in der Abwesenheit des Herrn wie er handeln sollen und
darin gerade freie Knechte sind, die nicht &ngstlich bewah-
ren, 1#Bt sich schlieBlich {iber das Gleichnis Jesu hinaus
erzihlen. Denkbar wire ein Knecht, der wie es seine Rolle
fordert, mit dem Vermdgen des Herrn Handel treibt, um es

zu vermehren. Nun 148t sich im Handeln nicht nur Gewinn er-
zielen, man muB auch Verluste einstecken, und manche machen
Bankrott. Als der Herr wiederkommt, steht der Knecht mit
leeren Hinden da und hat nichts vérzuweisen, auBer daB er
gehandelt hat. Was wiirde der Herr jenes Knechts tun? Wird
er den Knecht bestrafen, oder wird er ihm vergeben?

3 Die Handlungsstruktur des Gleichnisses Jesu im Rahmen
der verdnderten Konfiguration einer Geschichte von
Bert Brecht

Es liBt sich fragen, ob diese Geschichte noch geeignet ist,
der Lebenswelt christliche Konturen einzutragen. Kann auch
sie noch formierend auf unser Gottesverhdltnis wirken? Be-
steht nicht die Gefahr, sie als Aufforderung zum Handeln

um jeden Preis zu verstehen, da am Ende auf jeden Fall die
Vergebung steht? Oder 1Bt sich diese Wirklichkeit nicht
mehr unter den Bedingungen des Herr-Knecht-Verhdltnisses er-
fassen? Ist nicht innerhalb dieser Konfiguration "Vergebung"
immer nur griidige, den Knecht im Grunde doch krdnkende
Herablassung des Herrn? Spricht Jesus deshalb von "Vergebung"
im Rahmen eines anderen Beziehungsverh&ltnisses, namlich im
Rahmen des Vater-Sohn-Verhiltnisses? (Lk 15, 11 - 32; vgl.
auch Gal 4, 1 - 7). Und wenn auch dieses flir uns nach-freu-
dianische Menschen belastend ist, ist es dann vielleicht
mdglich, von "Vergebung" so zu sprechen, wie es die Geschich-
te von Bert Brecht,mit der wir begonnen haben und die hand-
lungsstrukturell dem Talentegleichnis Jesu so &hnlich ist -
da reist jemand ab und vertraut einem anderen sein VermGgen
an, dieser verliert es,und der Verreiste kehrt zuriick - und
doch in der Konfiguration die Handlung in einen ganz ande-
ren Rahmen einspannt, nd@mlich in das Verhdltnis Mann - Frau.
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Der Text: Bert Brecht,'Die dumme Fra.u.19

Ein Mann hatte eine Frau, die war wie das Meer. Das
Meer ver#ndert sich unter jedem Windhauch, aber es
wird nicht gréBer noch kleiner, auch &ndert die Farbe
sich nicht, noch der Geschmack, . auch wird es nicht
hérter davon noch weicher; wenn aber der Wind vorbei
ist, dann liegt es wieder still und es ist nicht an-
ders geworden. Und der Mann muBte {iber Land.

™ Und da er fortging, gab er der Frau alles was er hat-

te, sein Haus und seine Werkstatt und den Garten um
sein Haus und das Geld, das er sich verdient hatte.
"Dies alles ist mein Eigen, und es gehdrt auch dir.
Du muBt darauf achthaben." Da hing sie an seinem
Hals und weinte und sagte zu ihm: "Wie soll ich das?
Denn ich bin ein dummes Weib." Aber er sah sie an
und sprach: "Wenn du mich lieb hast, dann kannst du
es." Und dann nahm er von ihr Abschied.

"Da nun die Frau allein zuriickgeblieben war, bekam sie
sehr Angst um alles, was in ihren schwachen Hdnden
lag, und sie dngstigte sich sehr. Deshalb hing sie
sich an ihren Bruder, welcher ein schlechter Mensch
war, und er betrog sie. Darum wurde ihr Gut immer
geringer, und als sié es merkte, war sie ganz ver-
zweifelt und wollte nichts mehr essen, daB es nicht
weniger wurde, und schlief nicht des nachts, und
davon wurde sie krank.

Da lag sie in ihrer Kammer und konnte nicht mehr um-
sehen im Hause, und es verfiel, und der Bruder ver-
kaufte davon die GHrten und die Werkstatt und sagte
es nicht zu der Frau. Die Frau lag in ihren Kissen,
sagte nichts und dachte: Wenn ich nichts sage, ist es
nichts Dummes, und wenn ich nichts esse, dann:wird es
nicht weniger.

-~
So geschah es, daB eines Tages das Haus versteigert

werden muBte. Dazu kamen viele Leute von {iberall her,

19 In: Bert Brecht, Gesammelte Werke 11, Prosa Ty
Frankfurt a.M. 1967, 49 - 51.
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denn es war ein sch®nes Haus. Und die Frau lag in ih-
rer Kammer und horte die Leute und wie der Hammer fiel
und wie die Leute lachten und sagten: "Es regnet durch
das Dach, und die Mauer f&llt ein." Und dann wurde sie
schwach und schlief ein.

Als sie wieder aufwachte, lag sie in einer h&lzernen
Kammer in einem harten Bette. Auch gab es nur ein

ganz kleines Fenster in grofer Héhe, und es ging kal-
ter Wind durch alles. Und eine alte Frau kam herein
und fuhr sie bds an und sagte ihr, daB ihr Haus ver-
kauft sei, aber die Schuld sei noch nicht gedeckt, und
sie n&hre sich von Mitleid, und das Mitleid sei fiir
ihren Mann. Denn der habe nun gar nichts mehr. Da ward
die Frau, als sie das horte, im Kopfe wirr und ein
wenig irre, und sie stand auf und fing an zu arbeiten
von dem Tag an, im Hause herum und auf den Feldern.
Und sie lief in schlechten Kleidern und aB fast nichts
und verdiente auch nichts, weil sie nichts verlangte.
LUnd da horte sie einmal, ihr Mann sei gekommen.

(Da bekam sie aber eine groBe Angst. Und ging rasch
hinein und zauste ihr Haar und suchte ein frisches
Hemd, und es war keins da. Und sie strich iiber die
Brust, daB sie's verberge, und da war sie ganz diirr.
Und ging hinaus durch eine kleine Tiir hinten und lief
L_h?ort’ irgendwohin.

[ [Da sie nun eine Zeitlang gelaufen war, fiel es ihr
ein, daB es ihr Mann sei, und sie waren zusammengetan,
und nun lief sie ihm fort. Da kehrte sie gleich um

8 und lief zurlick, dachte nicht mehr an das Haus und die
Werkstatt und das Hemde und sah ihn von weitem und
&ief auf ihn zu, und da hing sie an seinem Hals.

Der Mann aber stand mitten in der StraBe, und die Leu-
te lachten iliber ihn unter den Tiiren. Und er war sehr
zornig. Er hatte aber die Frau am Halse, sie tat den
Kopf nicht weg von seinem Hals und nicht die Arme von
seinem Nacken. Und er filhlte, wie sie zitterte, und
Imeinte, es sei ihre Angst, da sie alles vertan hatte.

o
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Aber sieh, da hob sie endlich ihr Gesicht und sah ihn
an, und da sah er, daB es nicht ihre Angst, sondern
ihre Freude war, und weil sie sich so freute, zitterte

c| sie. Da kam ihm etwas in den Sinn, und er schwankte

auch und legte den Arm um sie, filhlte gut, daB sie ma-
ger geworden war in den Schultern und kiiGte sie mitten

| auf ihren Mund.

3.2 Die Handlungsstruktur

Die Geschichte 1&Bt sich in vier groBe Sequenzen gliedern.
Die erste (A) stellt expositionsartig die Grundkonfigura-
tion "Mann - Frau" vor, wobei die Frau in einer ausgefiihr-
ten Matepher mit dem Meer verglichen wird. Schon diese Meta-
pher macht klar, daB sich mit der Frau im Laufe der Geschich-
te nichts verédndern wird.

In der zweiten Sequenz (B) {lbergibt der abreisende Mann der
Frau sein Hab und Gut zur Verwaltung. Wie es beim Abschied
von der Frau heiBt: "da hing sie an seinem Hals", so wird
es auch bei der Riickkehr des Mannes in der 4. Sequenz (D)
von ihr heiBen: "da hing sie an seinem Hals". Diese Inclu-
sio schlieBt den Mittelabschnitt (Sequenz C) zusammen, un-
terstlitzt aber auch die Aussage, daB mit der Frau im Laufe
der Geschichte sich nichts ereignet hat, was sie hidtte ver-
dndern konnen. Ein weiteres inclusionsartiges Element
schlieBt die Sequenz C, in der die Zeit der Abwesenheit des
Mannes geschildert wird, noch stdrker zu einer Einheit zu-
sammen. Nach dem Abschied des Mannes heiBt es von der allein
zuriickgebliebenen Frau, daB sie "sehr Angst (bekam), um
alles, was in ihren schwachen Hénden lag, und sie &#ngstigte
sich sehr." Als sie am Ende von Sequenz C von der Rilckkehr
ihres Mannes hdrt, wird gesagt: "Da bekam sie aber eine gro-
Be Angst." Beim Abschied hat der Mann ihr "sein Haus und
seine Werkstatt und den Garten um sein Haus und das Geld,
daB er sich verdient hatte", anvertraut. Die Sequenz C 1ldBt
die "dumme Frau" in der umgekehrten Reihenfolge alles ver-
lieren. Zuerst wird durch den Betrug ihres Bruders "ihr Gut
immer geringer" (Segment a), dann verkauft er "die G#rten
und die Werkstatt" (Segment b), schlieBlich muB auch "eines
Tages das Haus versteigert werden'" (Segment ¢). Die einzige
Abwehrtdtigkeit, die die Frau gegen den fortlaufenden Ver-—
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lust unternimmt, besteht in verzweifelter Inaktivitdt. Als
das Geld dahin ist, "war sie ganz verzweifelt und wollte
nichts mehr essen, daB es nicht weniger wurde" (Segment a).
Als Girten und Werkstatt verkauft sind, denkt sie: "wenn
ich nichts sage, ist es nichts Dummes, und wenn ich nichts
esse, dann wird es nicht weniger." (Segment b). Als

_ schlieflich das Haus unter den Hammer ger#t, lHuft sie in
schlechten Kleidern herum "und aB fast nichts" (Segment €%,
so daB sie, als sie von der Riickkehr des Mannes hdrt, be-
merken muB, daB auch sie selber "weniger" geworden ist:
vund sie strich iiber die Brust, daB sie's verberge, und da
war sie ganz diirr". (Segment d). Dieses ihr "Weniger"-wer-
den ordnet sie ebenfalls den Sachen ein, die der Mann ver-
liert. So geben ihr die Leute nach dem Verlust des Hauses
Nahrung ja auch nur aus Mitleid (Segment c), Mitleid je-
doch nicht mit ihr, sondeyn mit ihrem Mann: "denn der habe
nun gar nichts mehr," Das Mitleid erndhrt sie also, um das
letzte Stiick, was der Mann noch hat, némlich sie (vgl. den
Anfangssatz yon Sequenz A: "ein Mann hatte eine Frau ..."),
als seinen Besitz zu erhalten. Als dle Frau entdecken mufi,
daB auch dieser letzte Besitz des Mannes Schaden gelitten
hat, versuché sie zu fliehen. Die Wende kommt in Sequenz D,
Segment a. "Da sie nun eine Zeitlang gelaufen war, fiel es
ihr ein, daB es ihr Mann sei, und sie waren zusammengetap,
und nun lief sie ihm fort." Die sich vorher als besgssenes
Objekt dachte und dafiir gehalten wurde, denkt nun von dem
Mann als ihrem Mann. Dabei wird die Kraft des Possessivpro-
nomens "ihr", die nun den Mann als Objekt des Habens vor-
stellen kdnnte, im dritten Teil des Satzes "und nun lief
sie ihm fort" durch den dativus commodi "ihm", durch den
die Frau wiederum als Eigentum des Mannes gelten kdnnte,
aufgehoben. Die Satzteile "daB es ihr Mann sei™ und "nun
lief sie ihm fort" neutralisieren die BesitzverhHltnisse.
An die Stelle des "Habens" tritt ein gemeinsames "Sein",
das durch das Passiv "und sie waren zusammengetan" als
Wirklichkeit vorgestellt wird, die beide, Mann und Frau,
{lbersteigt, an der kelner der beiden etwas Hndern kann.
DaB dies der Frau einf#llt, bringt sie zur Umkehr. Die Ver-
luste (Haus, Werkstatt, Hemde) sind vergessen, sie lduft
auf den Mann zu "und da hing sie an seinem Hals" wie vor
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dem Abschied; nichts hat sich geSndert (Segment a). So

wie der Frau dieses "einfiel", so kommt am SchluB dem Mann
tetwas in den Sinn". (Segment c¢). Solange auch er in Be-
sitzverhiltnissen dachte, muBte er "zornig" sein und die
Frau wie einen nunmehr l#stig gewordenen Besitz "am Halse
haben" (Segment b). Er konnte nicht anders, als das Zit-
tern der Frau flir die "Angst" zu halten, "da sie alles
vertan hatte", flir die "Angst", von der die Frau in der
Zeit der Abwesenheit des Mannes erfiillt war (Sequenz C),
solange sie ihre Wirklichkeit mit "Haben"-Kategorien be-
trachtet hatte. Als sie ihn nun "ansieht" (Sequenz D, Seg-
ment c), so wie er vor dem Abschied sie ansah (Sequenz B),
ist die Angst der Freude gewichen. Solange sie in "Haben"-
Kategorien dachte, war sie voll Angst. Die Erkenntnis, daB
ihr Mann sie nicht hat, sondern beide Mann und Frau sind,
verwandelt die Angst der Frau in Freude. Diese Erkenntnis
ist auch das "etwas", das dem Mann in den Sinn kommt. Den
Verlust dessen, was man besitzen kann, durchaus erkennend
("filhlte gut, daB sie mager geworden war in den Schultern")
ergreift der Mann die Wirklichkeit dessen, was ist und
sich nicht &ndern kann" und legte den Arm um sie ... und
kiiBte sie mitten auf ihren Mund". Seine Frau hat sich
nicht gedindert, wie das Meer nicht anders wird, auch wenn
sie das Haus verloren hat und selber mager geworden ist.
"Dumm" war sie nicht als ein "dummes Weib" (Sequenz B),

das alles verlor, sondern weil sie in "Haben"-Kategorien
denkend voller Angst war in der Zeit der Abwesenheit ihres
Mannes, obwohl er ihr beim Abschied gesagt hatte: "Dies
alites ist mein Eigen, und es gehdrt auch dir." (Sequenz B).

3.3 Die Konfiguration

Die Beschreibung der Textwelt 1&Bt erkennen, daf dieser
Text geeignet ist, in einer Lebenswelt als verdndernder
Spiegel wirksam zu werden, wo die Beziehung zwischen Men-
schen in Besitzkategorien geregelt werden. Bert Brecht mag
dabei insbesondere die Institution der blirgerlichen Ehe

im Auge haben, die es im librigen auch unter Proletariern
gibt und die er als den Gesetzen von Kauf und Verkauf,
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20 3
Besitzen und Besessen-werden unterworfen sieht . Die

Unabhingigkeit des Textes als eines dsthetischen Objektes
von der Kontingenz seiner Entstehung und mithin von der
Absicht seines Autors berechtigt uns jedoch, den Text

auch auf einen anderen Bereich der Lebenswirklichkeit an-
zuwenden. Auch wenn - wie wir sahen - die Vergleichbarkeit
des Brechttextes mit dem Talentegleichnis Jesu nur in der
Entsprechung der Handlungsstrukturen gegeben ist und diese
in den beiden Texten in voneinander unterschiedene Konfi-
gurationsschemata (Herr — Knecht, Mann - Frau) eingebunden
sind, so hat uns doch eine handlungsstrukturelle Transfor-
mation des Talentegleichnisses Jesu (Knecht, der alles
wagt und alles verliert) zu dem Versuch getrieben, das
Verhdltnis Mensch - Gott im Spiegel einer anderen Konfigu-
ration zu betrachten als in der urspriinglichen Herr-Knecht-
Konfiguration des Gleichnisses. Sie erwies sich ja als
weniger geeignet, den sich durch die Verdnderung der Hand-
lungsstruktur nahelegenden Gedanken der "Vergebung" fik-
tional durchzufiihren. Verliert der Knecht alles, obwohl

er alles gewagt hat, dann kommt eine Vergebung des Herrn
allzu von oben herab. Gibt es in der Geschichte von Brecht
so etwas wie "Vergebung" {iberhaupt, dann liegt sie in der
gemeinsamen Erkenntnis von Mann und Frau, daB es jenseits
von all dem, was verloren und vernachldssigt werden kann
und wird, etwas sich Durchhaltendes gibt, etwas, was ist
und nicht besessen und folglich nicht verloren werden kann,
etwas, was beide libergreift: "und sie waren zusammengetan".
Gibt es, die Geschichte auf das Verhdltnis Gott - ﬁensch
angewandt, etwas, was Gott und Mensch iliber alle menschli-
che Schuld hinweg umgreift und in der gemeinsamen Erkennt-
nis als Liebe die Vergebung des Verlusts als einer
quantité négligeable angesichts des Wichtigeren ist? Im
theologischen Universum miiBte Gott selber es sein, der vor-
géngig zu solcher Gemeinsamkeit von Gott und Mensch, diese
Einheit stiftet und sich in sie hineinbindet. Ist "Bund"
eine solche Wirklichkeit? GewiB darf man sich auf solche

20 Vgl. etwa die Texte "llber den Ehebruch der Frau", in:
Me-ti, Buch der Wendungen, Ges. Werke 12, Prosa 2, Frank-
furt a.M. 1967, 474, und "Uber Kants Definition der Ehe in
der 'Metaphysik der Sitten'", in: Studien, Ges. Werke 9,
Gedichte 2, Frankfurt a.M. 1967, 609.
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nyerwandtschaftliche" Beziehung zu Gott nicht im vorhinein
berufen. "Gott kann aus diesen Steinen dem Abraham Kinder
erwecken." (Lg 3, 8). Darf man darum weniger auf sie hof-
fen?

So besehen, ldBt sich die Geschichte Brechts als eine Hoff-
nungsgeschichte lesen. Wie jeder fiktionale Text, also

auch wie das Gleichnis Jesu von den Talenten, schildert sie
nicht eine bestehende Wirklichkeit ab, sondern filigt Elemen-
te der Lebenswelt in einem abgeschlossenen Zeichenzusammen-
hang zu einer Gegenwirklichkeit zusammen, um die Lebenswelt
zunidchst imaginativ und dann vielleicht real zu verdndern.
Ist der Sprachgestus des Gleichnisses Jesu der der Auffor-
derung, in der Zeit der Abwesenheit Gottes zu handeln, wie
er handeln wiirde, und seinen Willen produktiv nicht bewah-
rend zu tun, so 1&Bt sich der Sprachgestus der Geschichte
von Brecht, bezieht man ihre Textwelt auf die Gott-Mensch-
Beziehung der Lebenswelt, als Hoffnungsgestus verstehen,
{iber alle menschliche Schuld hinweg, auf eine Gemeinschaft
mit Gott zu vertrauen, in der beide Partner das sind, was
sie sind: Gott und Mensch. Ohne diese Hoffnung hédtten die
beiden ersten Knechte des Gleichnisses Jesu den Mut zum
Handeln, durch das sie alles gewannen, nicht aufgebracht.
Der Blick auf den strengen Herrn, der erntet, wo er nicht
gesit und sammelt, wo er nicht ausgestreut hat, macht Angst
und 1ihmt und 148t den Knecht unfrei bleiben.

Dr. habil. Franz Schnider
Bildungszentrum am Domberg
8050 Freising

Prof. Dr. Werner Stenger
Wohnpark Ahe, Haus 34
5150 Bergheim
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HANS ZIRKER

BIBLISCHE FIKTIONALITAT UND WAHRHEIT

1 Wirklichkeit und Wirklichkeiten im Text

Fiktionale Literatur scheint sich ex definitione der Wahrheits-
frage zu entziehen, wird doch gerade dann etwas als fiktiv be-
zeichnet, wenn es nicht der Wirklichkeit entspricht, sondern
ausgedacht ist. Damit entf&l1t grundsdtzlich die MSglichkeit,
das Gesagte an einem vorausliegenden Sachverhalt zu priifen; es
ist ein Produkt schipferischer Erfindungsgabe.

Doch bereitet es schnell Schwierigkeiten, wenn man die Gruppe
fiktionaler Texte von den nicht-fiktionalen derart nach ihrem
wWirklichkeitsbezug abgrenzen will. Was ndmlich dabei als "Wirk-
lichkeit" normativ vorausgesetzt werden soll, 1&Bt sich nicht
eindeutig sagen. Was dem einen Realitdt ist, muB es nicht fiir
den anderen sein. "Die Verbindung des Possessivpronomens mit
dem Ausdruck Wirklichkeit ist fiir diesen Begriff charakteri-
stisch."1 Realitdt wird in sozialen Verstd@ndigungsprozessen
konstituiert. "Tatsachen gibt es nicht, nur Interpretationen",
schreibt Nietzsche2 in liberpointierter Alternative, um zu un-
terstreichen, daB wir unsere Welt als unser Produkt zu begrei-
fen haben. Vor dem Faktum steht (im hermeneutischen Zirkel)

die Plausibilit8t als dessen Ermdglichung. Dies zeigt sich so-

wohl wissenschaftsgeschichtlich3 wie wissenssoziologisch4;

1 H. Blumenberg, Wirklichkeitsbegriff und Mdglichkeit des
Romans, in: H.R. JauB (Hg.), Nachahmung und Illusion, Miinchen
1969, 9 - 27, hier 13.

2 NachlaB, Werke in drei Bdnden, 3, Bd., hg. v. K. Schlechta,
Miinchen 1966, 903. Zur Wirdigung vgl. W. Weischedel, Die Frage
nach der Wirklichkeit, in: Ders., Wirklichkeit und Wirklich-
keiten, Berlin 1960, 118 - 141, 132: "Wir k&nnen nicht mehr
hinter den Zerfall der Wirklichkeit zurlickgehen."

3 Vgl. Th.S. Kuhn, Die Struktur der wissenschaftlichen Revolu-
tionen, Frankfurt 1967 (orig.: The Structure of Scientific
Revolutions, Chicago 1962).

4 Vgl. P.R. BergeréTh. Luckmann, Die gesellschaftliche Kon-
struktion der Wirklichkeit, Frankfurt 1969 (orig.: The social
construction of reality, New York 1966).
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aber es entspricht auch der naheliegenden Erfahrung, daB die
einen Leser keine Schwierigkeiten empfinden, etwa die bibli-
sche Erzihlung von der Geburt Jesu und der Jungfr&dulichkeit
seiner Mutter als Mitteilung historischer und physischer Tat-
bestinde zu verstehen, vielleicht sogar abweichende Lesarten
aggressiv abwehren, widhrend andere gerade ein solches Ver-
stindnis als hochst befremdlich beldcheln. Wollte man anneh-
men, daB hier einfach ein unaufgeklirtes BewuBtsein einem
wissenschaftlich informierten gegeniiberstiinde, wlirde man sich
iiber das AusmaB und die Art der jeweiligen Uberzeugungsbedin-
gungen t#uschen. Die wissenschaftliche Untersuchung der Texte
ist nur begrenzt an derartigen Entscheidungen beteiligt. Wel-
sche Funktion ihr zukommt, beruht selbst auf vorgéngigen,
sozial vermittelten Annahmen.

Nun kdnnte man einwenden, da8 diese Vielfalt von "Wirklichkei-
ten" fiir die Merkmalsbestimmung der Fiktionalitdt irrelevant
sei. Jeder Leser mdge nach seinem MaB messen; dann milsse es
doch immer noch - wenn auch positionell unterschiedlich abge-
grenzt - einerseits die Texte geben, die auf Sachverhalte zu-
treffen (oder nicht - also jedenfalls im Sinne der Logik einen
Wahrheitswert besitzen), und andererseits diejenigen, die man
fiir erfunden h#lt. Aber gleich stellen sich wieder Verlegen-
heiten ein: Was soll einen nicht-fiktionalen Text (etwa einen
Polizeibericht), der ganz schlicht falsch ist, in seinem
sprachlichen Bestand von einem fiktionalen unterscheiden? Beide
entsprechen doch nicht der Wirklichkeit. Und wdre andererseits
eine erdachte Geschichte noch fiktional, wenn sich - der Zufall
wollte es - herausstellen sollte, daB sich das erdachte Ereig-
nis tats#chlich irgendwo so begeben hdtte? War ihr Inhalt dann
iiberhaupt je fiktiv oder nicht letztlich doch Abbild von Reali-
t8t? Ist sie wvielleicht bei der Entdeckung des auBertextuellen
Sachverhalts in eine andere Textsorte llbergewechselt? Aber wer
veranlafit und registriert dabei die Grenziiberschreitung? Offen-
sichtlich reicht es zur Bestimmung von Fiktionalit&dt und Fikti-
vitats nicht aus, eine Beziehung zwischen Text und Wirklichkeit
Zu ermitteln. ’

5 Fiktionalitdt ist die Eigenschaft der Texte, Fiktivitdt die
"Seinswelse" der in diesen Texten dargestellten Wirklichkeit.
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Eine solche wechselseitige Zuordnung muB schlieBlich schon des-
halb unzuldnglich bleiben, well wir uns Wirklichkeit nicht nur
sozial unterschiedlich aneignen, sondern sie uns dabei notwen-
digerweise in sprachlicher Gestalt konstituieren. Das vorder-
griindig nahegelegte Verhdltnis von Text und Wirklichkeit stellt

sich - jedenfalls in dem Augenblick, in dem es bedacht wird -
als eine Beziehung zweier Texte heraus.6 Dann aber ergibt sich

bei der Erbrterung ihrer jeweiligen Giiltigkeit die Frage,
welches noch der Bezugspunkt sein konnte, an dem sich das Ur-
teil ausrichten sollte. Was wir auch heranziehen wollen, wir
haben es wieder mit sprachlich erstellter Realitdt zu tun.
wyirklichkeit ist mithin eine Instanz im Rahmen kommunikativer
Handlungsspiele, keine auBerhalb von Sprache liegende absolute
dritte Instanz."7

Dabei lebt die Welt8 jedes Textes, wenn sie nur in sich konsi-
stent gesehen werden kann, aufgrund ihrer eigenen Selbstbe-
hauptung. Die Frage nach ihrer Wahrheit scheint sich zundchst
durch den Hinweis auf ihre (wenn auch vielleicht literarisch
aufgebaute) Existenz zu eriibrigen. Der Fisch, der Jonas ver-

schlang, ist dann eben "anders wirklich" als ein im Atlantik
gesichteter Wal, die Himmelfahrt Elijas auf feurigem Wagen an-
ders als eine technisch arrangierte Weltraumfahrt des 20. Jahr-
hunderts; aber in ihrer Art sind sie Realit@t. Es mag dann noch
anregend sein, diese Art der Wirklichkeit ph3nomenologisch ge-
nauer zu bestimmen; doch die Texte erschieinen nicht mehr als

6 Vgl. Blumenberg (s.o. Anm. 1), 21: "Wirklichkeit stellt sich
immer schon und immer nur als eine Art Text dar, der dadurch
als solcher konstituiert wird, daB er bestimmten Regeln der
Konsistenz gehorcht. Wirklichkeit ist fiir die Neuzeit Kontext."

7 S.J. Schmidt, Ist "Fiktionalitdt" eine linguistische oder

eine texttheoretische.Kategorie?, in: E. Gililich/W. Raible (Hg.),
Textsorten, Frankfurt 1972, 59 - 71, hier 63.

8 M"Welt" bezeichnet hier und im folgenden das gesamte Gefiige,
das durch Aussagen und implizierte Voraussetzungen der Wirklich-
keit, der Notwendigkeit, der Mdglichkeit, der Wahrscheinlichkeit
und des Wertes in einem Text aufgebaut wird. - Es ist flr die
Literaturtheorie und die Textinterpretation nicht vorteilhaft,
aus Angst vor "ontologisierenden" MiBverstdndnissen die Rede von
verschiedenen "Welten", "fiktiver Wirklichkeit" u. &. schlecht-
hin zu unterlassen; vgl. dagegen G. Gabriel, Fiktion und Wahr-
heit. Eine semantische Theorie der Literatur, Stuttgart-Cann-
statt 1975, 34, T79ff.
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Anlaf zu einem Diskurs iliber Wahrheit. Das literarisch Gelun-
gene kann nicht der Irrefiihrung geziehen werden. Selbst wenn,
wie in Lilgengeschichten, noch so intensiv auf eine auBertex-
tuelle Wirklichkeit verwiesen wird, die nicht vorhanden ist

- wer sich liber eine T&uschung beschwert, muB sich sagen las-
sen, daB er selbst die Ursache daflir ist, weil er sich diesem
Text mit seiner besonderen Strategie, sich eine eigene Wirk-
lichkeit aufzubauen, falsch gestellt ha.t.9 Der erfahrene Leser
kann sich demnach literarisch-positivistisch mit allen ihm
gebotenen Welten zufrieden geben, solange ihn nichts nétigt,
sie wechselseitig in Konkurrenz zu stellen. Die Berufung auf
wWirklichkeit" aber {ibt diesen Zwang gewiB nicht aus.

Unter religionspidagogischen, insbesondere bibeldidaktischen
Aspekten kann die Eigenmacht sprachlicher Realitdtskonstitu-
tion in zwiespiltiger Weise wahrgenommen werden. Einmal legt
sich das Gefiihl der Erleichterung nahe; denn die Lektilire der
Texte muB nicht sti#ndig krampfhaft bemiiht sein, sie auch als
glaubwiirdig auszuweisen. Die Einstellung ihnen gegeniiber wird
geléster. Wer so von Adam und Eva zu erzdhlen weiB wie der
Jahwist, braucht kein Forum banausischer Richter zu filirchten,
die von ihm Rechenschaft verlangen, ob er seine Geschichte
denn nicht vielleicht nur erfunden habe.io Diese gelassene
Uberlegenheit darf sich dann auch derjenige aneignen, der
solche Erzidhlungen weitergibt - etwa der Religionslehrer.

Aber zum anderen 1l&Bt sich doch nicht libersehen, daB die bib-
lische Verkiindigung insgesamt nicht dieses Leser=- und HSrer-
verhalten voraussetzt, sondern ihre Schriften auf den "Gehor-
sam im Glauben" (RSm 16, 26) ausrichtet. Eine nur dsthetische
Sensibilitdt und Wertschdtzung geniigt ihrem Anspruch offen-
sichtlich nicht; sie erwartet Zustimmung oder Ablehnung.

Das Verhdltnis von Text und Wirklichkeit (Text und Text) er-
weist sich demnach immer wieder als sekunddr gegeniiber dem
Verhdltnis von Text und Textbenutzer (Autor, Tradent, Leser/
Horer). Deshalb muB die Erdrterung der Leistungsfdhigkeit und
Gliltigkeit bestimmter Literatur auf der pragmatischen Ebene

9 Vgl. H. Weinrich, Linguistik der Liige, Heidelberg 41970,
66 - 74: Viel llgen die S&nger.

10 Vgl. dagegen Plato, Politeia X, 595a - 608b iliber die Ver-
werflichkeit poetisch-mimetischer Fabrikationen.
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ansetzen: bei dem Gebrauch, den jemand von ihr macht.

2 Die Wahrheit "hinter" dem Text

Welche Interpretationsmethoden fiktiver Wirklichkeit gegen-
liber zu HuBerlich bleiben, sei im folgenden an zwei Beispie-
len ausgefiihrt: an einer Lesegewohnheit, die vor allem im Re-
ligionsunterricht bis hinunter zur Grundschule verbreitet ist,
und an einem Stlick theologischer Sprachtheorie.

2.1 Die Erz&hlung und das "eigentlich" Gemeinte

Der Religionsunterricht sieht sich hdufig gendtigt, einer-
seits deutlich zu machen, daB bestimmte Erzdhlungen sich nicht
in unsere Welt historischer Ereignisabldufe und natiirlicher
Ursache-Wirkungs-Erwartungen einfiigen lassen, andererseits aber
dennoch die Ernsthaftigkeit des Gesagten und die Wahrhaftigkeit
dessen, der dies sagt, zu betonen. Diese didaktische Spannung
wird dann nicht selten mit der Frage auszuhalten und zu bewdl-
tigen versucht: Was will der Verfasser eigentlich sagen? Damit
so0ll dem Text einmal seine Funktion belassen werden, etwas
Zutreffendes Uber eine Wirklichkeit mitzuteilen, die auch
auBersprachlich vorhanden ist, und zum andern soll dennoch die
im Text unmittelbar formulierte Realitdt als fiktiv begriffen
werden. In der Sprache des Grundschullehrbuchs hért sich dies
dann etwa folgendermaBen an: "Die Bibel enth#lt auch Erzihlun-
gen, in denen die Verfasser nicht in erster Linie berichten
wollen, wie ein Ereignis abgelaufen ist. Sie wollen vielmehr
eine Wahrheit mitteilen, die hinter dem Ereignis liegt. Diese
Geschichten sind deswegen nicht unwahr. Man muB nur beachten,
daB sie ihre Wahrheit auf eine andere Weise sagen als Berich-
te."11 Man kann einrdumen, daB auf einer solchen Grundlage ein
besseres Bibelverstdndnis erreicht wird, als es zuvor ohne die-
se Differenzierung verbreitet war. Es trifft gewiB auch zu, daB
sich beim Lesen eines Textes mehrere Bedeutungsdimensionen

11 Exodus. Religionsunterricht 4, Schul jahr, Miinchen/Diissel-
dorf 1974, 39 unter der Ulberschrift "Wahrheit kann auf verschie—
dene Weise mitgeteilt werden". Man beachte den Bruch im Gedan-
kengang; die hervorgehobene Formulierung "nicht wie ..." ver-
langt eigentlich die Fortsetzung "sondern daB ..."/"sondern
Warum ..." o. #. Diese Konsequenz der Bedeutungskanalisierung
wurde gemieden.
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erdffnen kdnnen (Ricoeur spricht von der "semantischen Vir-
tualitEt"lz, von der "endlos geweiteten Beziehuhg des Ge-
schriebenen zu seiner mdglichen Lektﬁre"13; davon wird in
spiteren Abschnitten die Rede sein). Dennoch darf man das
Unbehagliche an diesem Ansatz nicht libersehen: Das, was der
Text eigentlich doch sagt, soll nicht seine "eigentliche"
Aussage sein; er wird auf eine "Wirklichkeit" bezogen, die
der Autor gemeint hat und von dem Erzdhlten unterschieden
iste.

Dabei stellt sich eine fundamentale Alternative:

2.1.1 Einmal kann man annehmen, daf diese texttranszendente
Wahrheit grundsdtzlich nicht anders aussagbar ist als durch
derartige Geschichten. Diesen kommt dann allerdings eine
zwiespdltige Funktion zu; einerseits sollen sie iliber die in
ihnen sprachlich realisierte Bedeutung hinausweisen und k&n-
nen doch andererseits nicht erkennen lassen, welche Wirklich-
keit sie uns vorstellen wollen. Die Geschichten erschdpfen
sich damit in der scheinbar bedeutungsvollen Relativierung
ihrer selbst auf einen mysterifsen Hintergrund hin, der als
golcher nicht zur Sprache gebracht werden kann. Das, was gele-
sen und gehdrt wird, ist gleichzeitig das didaktisch einzig Re-
levante und dennoch das Uneigentliche. "Man muB3 die Bilder
stehen lassen, sie nicht begreifen wollen, sonst entgleiten
sie"14, meint zutreffend der didaktische Kommentar einer der-
artigen Interpretationstendenz, ohne freilich kritisch die
implizierte Fragwiirdigkeit wahrzunehmen. Auf diese Weise wird
nédmlich Fiktionalit#t mit geheimnisvoll wahrheitstrichtigem
Gehalt aufgeladen. Der Text ist sakrosankt aufgrund seines
sprachlich nicht mehr verfolgbaren Transzendenzbezugs.

12 P. Ricoeur, Hermeneutik und Strukturalismus, Miinchen 1973
(orig.: Le conflit des interprétations, Paris 1969), 92.

13 Ders., Vom Konflikt zur Konvergenz der exegetischen Metho-
den, in: X. Léon-Dufour (Hg.), Exegese im Methodenkonflikt,
Miinchen 1971 (orig.: Exégése et herméneutique, Paris 1971),

19 - 39, hier 35, :

14 Vgl. Exodus. 3. Schuljahr. Lehrerkommentar. Erarbeitet von
Th. Eggers und G. Miller, Miinchen 1974, 55.
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Manchmal bemiiht sich religise Sprache ausdriicklich, "zu be-
schreiben, was nicht beschrieben werden kann“ls; aber be-
zeichnenderweise wehrt sie sich dabei gegen konsistente Fik-
tionalisierung ihrer AuBerungen, z. B. durch Negationen
(un-endlich, un-begreiflich) und All-Quantoren (all-mdchtig,
all-giitig).16 Hier gibt der Sprecher Anweisung, erfahrbare
Situationen als "Modell" fiir Unsagbares zu beniitzen und zu-
gleich "die Entwicklung eines Modells nie zum Abschlufl zu
bringen'. 17 Der Aufbau einer begrenzten Wirklichkeit soll
evokativ verhindert werden; die Intention ist darauf gerich-
tet, auf Absolutheit zu verweisen, die in keine kontingente
Welt mehr einzubringen ist. Das entspricht aber nicht der
Struktur von Erz3hlungen, die dementgegengesetzt Vielfalt,
Begrenzung und Abhéngigkeit inszenieren.18 Sie konnen dabeil
gewif auch, indem sie sich nicht zu einem umfassenden und
bruchlosen Universum harmonisieren lassen, ihre Vorldufig-
Keit und Unabgeschlossenheit in das BewuBtsein rlicken, aber
sie leiten uns nicht an, ihre eigentliche Bedeutung in eine
sprachentzogene Sphdre zu verlagern.

2.1.2 Der evokativen Verwendung religibser Sprache steht eine
andere gegeniiber, die sich mit ihr eigentlich nicht vertrégt,

15 W.A. de Pater, ErschlieBungssituationen und religidse Spra-
che, in: Linguistica Biblica 33, 1974, 64 - 88, hier 75.

16 Vgl. A. Stock, Gott und Umgebung - Zehn Kapitel theologi~-
scher Grammatik, in: H. Brdg (Hg.), Semiotik und Didaktik,
Ravensburg 1977, 188 - 198, hier vor allem 192ff.

Einen anderen Weg, konsistente Fiktionalisierung in religid-
ser Sprache zu verhindern, weisen Paradoxien wie "Du stilles
Geschrei" (aus einem anonymen Mystikerbrief, zitiert bei

D. S8lle, Hinreise, Stuttgart 1975, 108) und die Beschrdnkung
religioser Texte auf diffuse Bedeutungen (etwa "Auferstehung
in Herrlichkeit" ohne weitere kontextuelle Prdzisierung).

17 De Pater (s.o. Anm. 15), 84 und ders., Theologische Sprach-
logik, Minchen 1971, 22. Vgl. hierzu die sprachtheologische
Methode "symbolice investigare" des Nikolaus von Kues, inter-
pretiert bei H. Blumenberq, Legitimit3t der Neuzeit, Frank-
furt 1966, 451ff.

18 Vgl. H. Blumenberqg, Wirklichkeitsbegriff und Wirklich-
keitspotential des Mythos, in: M. Fuhrmann (Hg.), Terror und
Spiel. Probleme der Mythenrezeption, Minchen 1971, 11 - 66
iiber "Umwegstruktur", "Umstdndlichkeit Gottes", "Sphire der
indirektesten Wege".u. &.
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sie aber dennoch in der Praxis begleitet: Man versucht die
"hinter" den Texten liegende Wahrheit zu identifizieren. Das
nicht immer so grob angewandte, aber mit unwesentlichen Modi-
fikationen und Erweiterungen h#ufig benutzte Interpretations-
muster ist in seiner Grundform dann derart: Der Schdpfungs-
bericht sagt nicht, wie Gott die Welt erschaffen hat, sondern
daB er sie erschaffen hat. Die der Geschichte zugestandene
Fiktionalitidt ist ein HuBerer Modus, der abgestreift werden
kann, so daB das eigentlich Zutreffende offenliegt.19 Was
literarische Gewandung ist und was der wahrheitsfdhige Aus-
sagebestand, ist vom Text selbst her festgelegt, nicht etwa

durch die Leser konstruktiv bestimmt (denn dann hieBe das
interpretative Schema etwa: Der Schépfungsbericht kann uns
nicht mehr sagen, wie ..., sondern [nur noch] da8 ...).

So aber wird uns bloB aufgetragen, die immer schon vorgegebe-
ne richtige Bedeutung angemessen zu begreifen.zo

Der Bibeltext wird damit zu einem Medium, das man bei der
Wahrheitsvermittlung aus kommunikativ-taktischen Interessen
verwendet, etwa weil man anschaulich, biblisch-narrativ, un-
dogmatisch das "Eigentliche" leichter zu vermitteln meint

(und auch noch die Mdglichkeit behdlt, einen UberschuB an satz-

haft nicht mehr fixierbarer Wahrheit anzudeuten).21

Die Ausfiihrlichkeit der Texte in ihren fiktionalen Details
wird dabei nicht zur analytischen Entfaltung der "gemeinten"

19 Vgl. z. B. den Lehrerkommentar zu Exodus 3 (s.o. Anm. 14),
78: "Der Sprecher Gottes sagt in Form einer Legende: Gott gibt
Leben. Auf das Wort meines Gottes kdénnt ihr euch verlassen."
Aber nichts hindert den Leser dieser Erlduterung weiterzufra-
gen, was denn der Kommentar "in der Form dieser Aussage 'Gott
gibt Leben' 'eigentlich mitteilen wollte".

20 Vgl. wieder ebd., 80: "Man wiirde die Erz&hlung vom Gottes-
urteil auf dem Berg Karmel falsch verstehen, wenn man das Fak-
tische zu interpretieren versuchte. Hinter dem, was als Ge-
schehen berichtet wird, steht der, der alles Geschehen wirkt:
Jahwe." (Der letzte Satz ist librigens schlicht unverst&ndlich,
da er Fiktives mit Nicht-Fiktivem in einen Sachverhalt zusammen-
binden will. Vgl. spdter S.124 mit Zitat zu Anm. 44).

21 Vgl. dagegen die sprachtheologische Forderung Luthers, meta-
phorische Rede als eigentliche, nicht etwas anderes bedeutende
Rede zu nehmen (s. E. Jiingel, Metaphorische Wahrheit. Erwdgun-
gen zur theologischen Relevanz der Metapher als Beitrag zur

Hermeneutik einer narrativen Theologie, in: P. Ricoeur/E. Jiin-
gel, Metapher, Sonderheft EvTh 1974, 71 - 122, hier 102f.
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Wahrheit ausgewertet, denn dann geriete man in das Allegori-
sieren; dies aber ist als rationalistisches, gar zu lehrhaf-
tes und literarisch meist unangemessenes Verfahren im allge-
meinen verpdnt. Im Grunde greift man jedoch auf dasselbe
Verhdltnis von Text und Bedeutung zurlick wie die Allegorie,
nur daB man sich vor einer Punkt-filr-Punkt-Auslegung hiitet.
Darin besteht aber nicht das spezifische Kriterium fir die
Abgrenzung dieser Textsorte. "Heraclitus, ein Stoiker des 1.
Jahrhunderts behauptet, daB Homer die Methode der Allegorie
benutzte, um ‘etwas zu sagen', aber um 'etwas anderes als
das Gesagte zu bezeichnen'."22 Gerade die derart differen-
zierte semiotische Relation liegt der hier erdrterten Aus-
legungsgewohnheit zugrunde. Dabei ist ihre Zuriickhaltung
gegeniiber einer konsequenten Allegorisierung letztlich noch
nicht einmal vorteilhaft, denn diese wére - wenn schon ein-
mal eine solche Mitteilungsstruktur vorausgesetzt wird - an
"gemeinter" Wirklichkeit reicher. Auf jeden Fall aber ent-
zieht sich der Text hier in seiner fiktional realisierten Ge-
stalt der Erdrterung der Wahrheit. Wo es nur um die jeweilige
"Weise" geht, in der vorgegebener Sinn sprachlich vermittelt
wird, stehen nicht "Ja" und "Nein" zur Diskussion, sondern
"So etwa", "Vielleicht doch besser anders'", "So heute nicht
mehr" u.H.. = :

Die Suche nach dem "Eiééntlichen", demgegeniiber die vorliegen—
de sprachliche Realisation vordergriindig bleibt, unterliegt
dem Verdacht, daB sie Ausdruck der Verlegenheit ist: Der Text
soll nicht abgeldst werden durch einen anderen, und doch mdch-
te man gerne einen leistungsfidhigeren haben; deshalb greift
man zu einer "Interpretation", die das "Bild" in einem geneh-
men MaBe "lbersetzt". Das fiihrt zu einer eigenartigen Text-
verdopplung: Die eine Fassung ist die kanonische, auf die man
sich verpflichtet filhlt; sie ist unaufgebbar, aber der zu

22 D.O. Via, Die Gleichnisse Jesu, Miinchen 1970 (orig.: The

Parables, Philadelphia 1967), 17. Vgl. auch W. Pannenberg,
Spdthorizonte des Mythos in biblischer und christlicher %ber-
lieferung, in: Fuhrmann (s.o. Anm. 1), 473 - 525; 481 f iiber
eig zersgﬁndnii des Mythos "als Ausdruck flir etwas anderes ...
und insofern Allegorie". Im Gegensatz dazu erinnert B, Casper
Sprache und Theologie, Freiburg usw. 1975, 133ff, an Schel- :
lings Kennzeichnung mythischer Rede als "tautegorisch"”, inso-
fern sie ihr Gemeintes nicht jenseits des Gesagten hat.
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sagenden Sache gegenilber &duBerlich. Die andere ist ein unver-
bindliches Ergebnis der Auslegung, oft nur in der fliichtigen
miindlichen Rede gegenwdrtig; dieser relativ beliebige Text
wird aber als das "Gemeinte" (oder wenigstens als der. .bessere
Hinweis darauf) ausgegeben. Dieses Interpfetationsverfahren'
ist zwiefach bedenklich: Gegeniiber sonstiger 8ffentlicher und
privater Verstindigungspraxis ist es zu elitér;‘gegenﬁbef li-
terarischer Lesekultur zu selektiv und dirigistisch auf die
Identifikation der "wahren" Mitteilung ausgerichtet.

Dabei ist zu berlicksichtigen, daB im Hintergrund dieser Deu-
tung ein dritter Text steht, der die Verlegenheit erst ausge-
156st hat und in die Verhandlung der Wahrheit miteinbezogen
werden muB: die Wirklichkeit auBerhalb des biblisch-religiSsen
Bezugs. So haben wir es z. B. mit dem Schdpfungsbericht in der
Priesterschriftlichen Fassung, mit dessen Ausleqgung auf das
eigentlich Gemeinte hin und mit den populir-naturwissenschaft-
lichen Kausalerkldrungen zu tun. Es diirfte schwerfallen, bei
dieser Konstellation der Welt des biblischen Textes noch die
Eigenstdndigkeit und innere Geschlossenheit zu belassen oder
zu verschaffen, die notwendig ist, wenn sie als bedenkenswerte,
gar plausible Wirklichkeit wahrgenommen werden soll. Deshalb
bleibt aus bibeldidaktischem Interesse zu iiberlegen, wie man
fiktionale Rede so in die Verhandlung der Wahrheit einbringen
kann, daB sich ihre Aussagen nicht verfliichtigen.

2.2 Analogie - einmal salopp, einmal diirftig

Das zweite Beispiel, an dem verdeutlicht werden soll, in wel-
che Verlegenheiten man gerit, wenn man die Wahrheit religis-
ser Rede primdr am Verhdltnis wvon Text und Wirklichkeit erdr—
tert und dabei den grundlegenden pragmatischen Aspekt aufer
Acht 1&8Bt, ist die Theorie von der Analogie der Sprache. Zwar
wird sie zumeist nicht in bibelhermeneutischen und -didakti-
schen Zusammenh&ngen aufgegriffen, doch verdient sie auch hier
Aufmerksamkeit; denn sie trHgt weithin - auch in popularisier-
ter Weise - zum Vertrauen in ein anthropomorphes und dennoch
zuverldssiges religiSses Sprechen bei.

2.2.1 Wenn gesagt wird, daB das Bekenntnis "Gott ist unser
Vater" in einem "analogen" Sinn verstanden werden miisse, dann
meint man damit gewShnlich recht allgemein, daB Gott zwar nicht
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Vater im physischen Sinn sein konne, da er doch "ganz an-
ders" sei als wir und deshalb auch nicht in einer liblichen
familiiren Beziehung zu uns stehe; daB aber sein Verhdltnis
zu uns etwas vom Verh#ltnis eines liebenden Vaters zu sei-
nen Kindern habe, daB er "fiir uns da sei", daB er "sich um
uns kiimmere", daf er "auf unsere Bitten hdre" usw.; d. h.

die Pridikation Gottes als "Vater" ist der knappe Ausdruck
dafiir, daf wir von ihm mit dem semantischen Inventar der fa-
milidren Flirsorge sprechen diirfen, Wie auf dieser Grundlage
aber wirklich etwas iiber Gott ausgesagt werden kann, ist

noch nicht ersichtlich; denn alle derartigen Erlduterungen
seiner Eigenschaften und Beziehungen verstricken ihn
sprachlich noch mehr in die Welt menschlicher Sozialbezie-
hungen. Wenn man diese Identifikation menschlicher und g&tt-
licher Wirklichkeit vermeiden will, bleibt anscheinend nur
{ibrig, um die ganze Rede eine qualifizierende Klammer zu set-
zen, die vermerkt: Alles Gesagte gilt flir Gott nach seiner
Art, nicht nach der unsrigen. Doch dagegen wird zurecht einge-
wandt, daB dann die Gleichung zwei Unbekannte enthdlt und nicht
mehr l&ésbar wird23: Die Eigenschaft (oder Beziehung) x, kommt
dem Menschen in seiner Art zu, wie die Eigenschaft (oder Be-
ziehung) X5 Gott nach seinem géttlichen Wesen eigen ist. Da
dieses "gbttliche Wesen" unendlich von der menschlichen Natur
abgesetzt wird und selbst sprachlich nicht gefaBt werden kann,
haben wir es mit einer Pseudo-Aussage zu tun. Es ist nicht
absehbar, wie so Sprachlosigkeit vermieden werden soll und
nicht nur oberflé&chlich verdeckt wird.24

23 vVvgl. F. Ferré, Language, Logic and God, London 1962,
67 - 77: The Logic of Analogy (vor allem 72f).

24 Einen besonderen Ausweg sucht I.M. Crombie (Die M&glich-
keit theologischer Aussagen, in: I.U. Dalferth (Hg.), Sprach-
logik des Glaubens, Miinchen 1974, 96 - 145, hier 134): "Ob-
gleich wir an die Analogie glauben, verwenden wir die Analogie
nicht, um 'Liebe' in theologischem Kontext einen Sinn zu ge-
ben. Wir postulieren die Analogie ...". Der Sinn wird erst
eschatologisch offenbar. - Der Unterschied zwischen nur postu-
liertem Sinn und Nonsens verschwindet aber fiir die Gegenwart;
das "Bild" (oder "Gleichnis") kann seine Mitteilungsfunktion
nicht ausiiben.
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2,2.2 Die Theorie der Analogie bietet aber in strenger rela-
tionslogischer Fassung noch eine andere MSglichkeit, um reli-
gidse Sprache als aussagehaltig zu behaupten. Die Gemeinsam-
keit zwischen géttlicher und menschlicher Wirklichkeit wird
dabei auf die formalen Eigenschaften von Beziehungen einge-
schrédnkt; so ist die Relation vom Vater zum Kind irreflexiv,
asymmetrisch und intransitiv®®. Werden diese Eigenschaften
einer menschlichen Beziehung auf Gottes Verhdltnis zu uns
libertragen, dann ist die Analogie logisch eindeutig und er-
laubt dennoch die Behauptung einer extremen Transzendenz Got-
tes, denn liber die formale Struktur der Relationen hinaus
wird nichts ausgesagt. Diese Beschrinkung auf die Isomorphie
als Bedeutung der religitsen Sprache scheint das Problem zu
1l6sen, "da sie die Bejahung des 'mysteridsen' Charakters der
Terme erlaubt, die zur Beschreibung des Objekts der Religion
benutzt werden, ohne daB sich damit religidses Sprechen als

Nonsens ergibt".26

Doch diese Theorie kann zwar dem Anspruch semantischer Eindeu-
tigkeit und logischer Widerspruchsfreiheit genligen, aber sie
wird in wesentlicher Hinsicht der religidsen Sprache nicht ge-
recht. So erfuhr sie den Einwand, daB sie nicht einsichtig
machen kdnne, warum eine bestimmte gdttliche Relationsstruktur
durch die Beziehung "Vater - Kind" und nicht etwa auch durch
die andere "Morder —'Opfer"'ausqesagt werde, da doch beide Re-
lationen isomorph seien.27‘Wenn die eine Benennung der anderen
vorgezogen wird, wdre dies dann allein durch unsere emotionalen
Konnotationen bedingt, die aber fiir den ernst zu nehmenden
semantischen Gehalt der religidsen Aussage belanglos bleiben
miiBten. Die Unterschiede zwischen dem Vater und dem Mdrder lie-
gen in Verhaltensqualitdten, die - so fundamental sie fiir unse-
re menschliche Welt sind - ohnehin nicht auf Gott bezogen

25 Vgl. J.M. Bochedski, Logik der Religion, K8ln 1968 (orig.:
The Logic of Religion, New York 1965), 101 - 103, 133 - 137.

26 Ebd. 136f.

27 M. Kaempfert, Logik und Linguistik der Religion, in: Lingu-
istica B ca 7/8, 1971, 17.- 27, hier 24. (Genaugenommen miiBte
allerdings das Verhdltnis "einzelner Mdrder - argloses Opfer"
danebengestellt werden, da.sonst logisch eingewandt werden kann,
daB die Relation partimsymmetrisch und mehrmehrdeutig ist -
somit gerade nicht der von Vater und Kind isomorph.)
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werden diirften.

Wer filir das Verstindnis religiBser Sprache diese Beschrinkung
des Aussagegehalts auf formale, logisch definierbare Eigen-
schaften von Relationen als unzul#nglich einschdtzt, muB aber
doch zunidchst deutlich sehen, was der Grund dafiir ist, daB

die Analogie hier so restriktiv gefaft wird: die Abwehr des
Nonsens. Wenn man dem Reden von Gott - selbstverstdndlich auch
in der erzdhlerischen Gestalt - mehr wahrheitsrelevante Mit-
teilungskraft zutrauen will, darf man sich jedenfalls nicht in
gédngiger theologischer Umgangssprache darauf berufen, daB alle
Aussagen nur "analog" zu verstehen sei.en.28

Es stellt sich demnach auch hier die bibeldidaktisch erhebli-
che Frage, ob die vorausgesetzte Beziehung der textimmanenten,
sprachlich erstellten Wirklichkeit auf eine vorgegebene "Wirk-
lichkeit an sich'" ilberhaupt angemessen sein kann. Es filhrt
nimlich dabei kein Weg aus dem Dilemma, daB unser Verstehen
entweder zu anthropomorph bleibt oder zu diirftig wird, je nach
der Wirklichkeit, der wir vorrangig gerecht werden wollen: der
textuell-fiktiven oder der auBertextuell-transzendenten. Ein
Grund, auf dem beide in ihrer jeweiligen Konsistenz miteinan-
der vermittelt werden kdnnten, ist nicht gelegt.

3 Die Rolle des Lesers

Bei der bisherigen Erdrterung war der Leser bedeutungslos ge-
blieben; der Text erschien als einein seinem Gehalt und in sei-
ner Relation zur Wirklichkeit fixierte GrofRe. Dabei mag ein be-
stimmter Spielraum bleiben, in dem dem einen Leser dies, dem
anderen jenes aufgehen kann - einiges vielleicht sogar, das dem
Autor selbst nicht bewuBt war - , der Text liegt dennoch als
allein maBgebender Bezugspunkt fest. Er ist die Norm, die das
Lesen als richtig oder falsch qualifiziert, wie andererseits

er selbst der Wirklichkeit als Norm seiner Wahrheit unter-
stellt werden kann. Lesen ist ein Akt sinnvoller Rezeption.

28 Vgl. die unscharfe Zuordnung (teilweise Entsprechung) wvon

"analog", "symbolisch", "paradox", "dialektisch" u.a.m. bei

J. Macguarrie, Gott-Rede. Eine Untersuchung der Sprache und

gog der Theologie, Wiirzburg 1974, 189 - 205: Analogie und
aradox.
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Wenn es etwas liber die Gliltigkeit des Gesagten zu verhandeln
gibt, dann erst in einem nachfolgenden Schritt.

Dem steht jedoch eine Theorie des Lesens gegeniiber, bei der
die Identitdt des Textes nicht von vornherein festliegt und
nur noch angemessen begriffen werden muB, sondern selbst

erst vom Leser aufgebaut wird.29 Freilich geschieht dies
nicht nach freiem Belieben; dem Leser sind Realisationsbe-
dingungen vorgegeben, die sowohl seine Beteiligung herausfor-
dern wie seine Eigenmichtigkeit beschrinken. So sind bei
einer Erzdhlung bestimmte Handlungstréger in einer Ereignis-

folge aufeinander bezogen; dieses Geschehen hat seinen Platz
in einer vom Erzdhler vorstrukturierten Welt; durch Erzdhl-
perspektiven werden Orientierungspunkte der Wahrnehmung und
MaBstdbe der Bedeutsamkeit gesetzt. Aber jede Mitteilung zielt
schon auf Erwartungen und Vorwissen eines implizierten Adressa-
ten, der mit dem realen nicht identisch sein muB (mit dem die-
ser vielleicht auch ausdriicklich nicht identisch sein will).
Eine mitgeteilte Wirklichkeit kann nie als ganze in der Mit-
teilung selbst aktualisiert werden. Der vorgegebene Text ent-
hdlt Leerstellen und Unbestimmtheiten, deren wir uns nicht
bewufit sein miissen, wenn wir sie nach naheliegenden Gewohn-
heiten ausfﬁllen.so Aber immer sind wir als Leser mit unserem
Erfahrungshaushalt an der Konstitution der literarischen Wirk-
lichkeit beteiligt. Die textuellen Vorgaben provozieren Vor-
stellungsakte, die iiber die angebotenen Elemente und Struk-
turen hinausreichen.31 Dies wird uns sinnf&llig deutlich,

29 Vgl. W. Iser, Der Akt des Lesens, Miinchen 1976. Fiir einen
Uberblick lber die Vielzahl der Aspekte und theoretischen Po-
sitionen s. H. Link, Rezeptionsforschung (Urban-Taschenbiicher
215), Stuttgart 1976 (DaB sich die eigene, gegen "subjekt-

orientierte Literaturbetrachtung" gewendete Position der Auto-
rin in der Darstellung auswirkt, muB man in Rechnung stellen.)

30 Vgl. Iser (s.o. Anm. 29), 284 - 315.

31 Darin sieht R. Barthes, Kritik und Wahrheit, Frankfurt 1967
(orig.: Critique et verité, Paris 1966), 67, die Unterscheidung
von Literaturwissenschaft und Literaturkritik grundgelegt. Die
letzte normiert eine Lesart, wdhrend die erste sich darauf be-
schrénkt, das textuelle Substrat mdglicher Lesarten zu analy-
sieren. Vgl. auch F.V. Vodiﬁka, Rezeptionsgeschichte literari-

scher Werke, in: R. Warning (Hg.), Rezeptionsdsthetik, Miinchen
1975, 71 - 83, hier 75.
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wenn wir etwa die in unserem BewuBtsein bei der Lektlire
eines Buches aufgebaute Realitdt mit der vergleichen, die
eine literarisch "getreue" Verfilmung erstellt. Dabei wire
es auch gar zu verwunderlich, wenn sich beide Realisierun-
gen zum Verwechseln &hnelten; wir kdnnen eigentlich nie da-
mit rechnen.

Unsere Beteiligung am Aufbau einer bedeutungsvollen Text-

welt geht aber wesentlich ilber einen Beitrag zur &duBeren
Ausstattung der Szene mit Versatzstiicken hinaus. Wir schaf-
fen unterschiedliche Dominanzen der Aufmerksamkeit; wir

riicken je nach unseren eigenen Dispositionen das eine oder

das andere stdrker in das Licht, ohne daB es uns von der
literarischen Vorlage verwehrt werden kdnnte. Ihre Lenkungs-
impulse lassen Spielraum. Die entscheidende Unbestimmtheit
aber betrifft den ganzen zu rezipierenden Text: In welches
Verhdltnis zur sonstigen Realitdt wird der Leser ihn setzen?
Auch hier kann der Text selbst durch bestimmte Signale Ent-
scheidungen nur beeinflussen, aber nicht erzwingen. Wir sind
geneigt, Erzdhlungen mit der Einleitungsformel "Es war ein-
mal ..." als Mdrchen zu lesen, zumeist in einer gelSsteren
Haltung als etwa eine Zahlungsaufforderung, die uns die Poli-
zei an die Windschutzscheibe unseres Autos geheftet hat. Aber
das Mdrchen kdnnte auch benutzt werden, um eine politische Si-
tuation zu decouvrieren; wdhrend sich das Strafmandat situativ
bedingt in einen Witz verwandelt, wenn es dem Bankr&uber ausge-
stellt wird, der im Haltebereich geparkt hat. Welches Verstind-
nis richtig und welches falsch ist, kann nicht allein vom
sprachlichen Bestand einés Textes her bestimmt werden, sondern
ist von umgreifenden Bedingungen der Kommunikation abhingig.

Dies gilt in besonderem MaB fiir die Frage nach der Fiktionali-
tdt eines Textes. "Ein Pferdeh&ndler", so erzihlt Sigmund
Freudaz,"empfiehlt dem Kunden ein Reitpferd: 'Wenn Sie dieses
Pferd nehmen und sich um 4 Uhr friih aufsetzen, sind Sie um

32 Der Witz und seine Beziehung zum UnbewuBten, Fischer-Biiche-
rel Nr. 193 (1958), 43; zitiert bei A.J. Greimas, Strukturale
Semantik, Braunschweig 1971 (orig.: Semantique Structurale,
Paris 1966), 82 im Zusammenhang von Ausfiihrungen iiber "Die Ge-
schlossenheit des Textes".
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1/2 7 Uhr in PreBburg.' - 'Was mach’ ich in PreBburg um

1/2 7 Uhr friih?" Aus der Sicht des H&ndlers hdtte die Funk-
tion seiner Rede deutlich werden miissen, ndmlich die Schnel-
ligkeit des Tieres zu veranschaulichen; dem HOrer dagegen rief
sie anderes in das BewuBtsein (er muB ja nicht aus Beschrinkt-
heit so reagiert haben); vielleicht sagte sie ihm gerade, daf
flir ihn dieses Pferd mit solcher Qualitdt lberfliissiger Luxus
widre.

Die Aufgabe, vor die uns ein Text stellt, ist deshalb nicht in
jedem Falle, zu ermitteln, was der Autor gemeint habe. Dies
kann unter bestimmten Bedingungen auch unsere Frage sein; aber
sie 14Bt sich nie abschlieBfend beantworten, um so weniger, je
entfernter seine Welt von der unseren ist. Uberlegungen wie
die, ob der Evangelist Johannes das Weinwunder zu Kana fir ein
historisches Faktum hielt, sind flir unsere eigene Orientierung
miiBig, da einmal hierzu die ndtigen Auskiinfte fehlen und zum
anderen die Verst@ndigung dariiber, ob der Text filir uns noch
gliltig sein konne, von dieser Kenntnis nicht abh&ngig ist.

Der reale Autor (im Unterschied zu dem im Text immer noch impli-
zierten) ist in diesem Fall aus der Kommunikation mit uns aus-
geschaltet.

Stattdessen haben wir uns damit zu beschédftigen, wie wir das
Gesagte begreifen kdnnen und wollen. Wir lesen immer etwas als
etwas, im Hinblick auf anderes und im Zusammenhang von anderem.
Wir riicken in unserem BewuBtsein Texte neben Texte.33 Ob wir
einen als fiktional nehmen oder nicht, h&ngt davon ab, an wel-
che anderen er sich in unserem Gesamtrepertoire anschlieBt.

Auf jeden Fall liegt es nicht in der Verfligung des Autors, sein
Werk zu Ende zu bringen; es wird ihm aus der Hand genommen:

"Er kann schreiben, was er will: das Publikum, das er sich ge-
schaffen hat, 1&Bt sich aus seiner Rolle nicht vertreiben. Und
wenn er dem Publikum noch so deutlich Transparente mit Hand-
lungsanweisungen vor die Augen, die glotzenden Augen hi#ngt: es
wurde nie gesehen, daB ein Publikum aus dem Theatersaal dringt
und sich zu einem Demonstrationszug formiert. Nie trafen sich

33 Vgl. hierzu meine Konkretisierung "Literarische Kommunika-
tion: Franz Kdfka, Das nichste Dorf - Hebr 11,8 - 10. Uberle-
gungen zur Kontextbildung im Religionsunterricht", in: KatBl
102 (1977), 724 - 734.
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Leser oder Bildbetrachter an einer Barrikade."34

Das vom Autor eigentlich Gemeinte, ist nicht das den Adres-
saten letztlich Gesagte. Auch hier gibt es demnach eine 1li-
terarische Doppelbddigkeit, aber auf einer anderen Ebene als
zuvor: nicht zwischen dem Text und seiner eigentlichen "Wahr-
heit", sondern zwischen sprachlichem Potential und Re&lisa-
tion der Bedeutung. Der Weg vom einen zum andern ist nicht
durch den Text selbst determiniert.35

Allerdings wird zurecht davor gewarnt, die Leseraktivitdt zu
individualistisch zu sehen.36 Im Lesen reproduzieren sich ge-
sellschaftliche Schablonen. Was an Bedeutung zustande kommt,
ist immer auch fait social. Wer mit einer Vielzahl individuell
unterschiedlicher Lesarten rechnet, muB schon geringfiigig
variierende Konnotationen in seinem Sinne verbuchen, wenn er
sich bestdtigt sehen will. Der Spielraum der Kommunikation des
Lesers mit dem Text ist gesellschaftlich eingeschrdnkt. Die
Muster dafilr, als was etwas zu nehmen ist, geh8ren zum kultu-
rellen Bestand. Dafiir zeugen gerade die vielfachen literarischen
Bemiihungen "gegenzusteuern".37

Bibeldidaktisch ist aber dariiberhinaus erheblich, daf unsere
heutige Gesellschaft im Religidsen liber keine allgemein aner-

34 H. Weinrich, Drei Thesen von der Heiterkeit der Kunst, in:
Ders., Literatur fiir Leser, Stuttgart usw. 1971, 12 - 22, hier
18.

35 Das semantische Verh#ltnis von Textpotential und -realisa-
tion entspricht dem von "Bedeutung" und "Meinung", wie es H.
Weinrich (s.o. Anm. 9, 16ff) filr das Wort darstellt: Die "Be-
eutung"” ist weitgespannt, vage, sozial und abstrakt; die
"Meinung" dagegen ist umgrenzt, prizise, individuell und kon-
kret. Die Aussage: "Wir sind nicht Sklaven der WSrter, denn wir
sind Herren der Texte" kann {ilbertragen werden: Wir sind nicht
Sklaven isolierter Textvorgaben, sondern Herren im Aufbau kon-
textueller Wirklichkeit. -~ Dies widerspricht freilich der Be-
hauptung Rigoigrg (s.o. Anm, 13, 196), daB man gegen die "Illu-
sion des Empfangers', gegen jeden "Psychologismus oder Soziolo-
gismus des 'Lesers'" den "Begriff der Interpretation als eines
Aktes des Textes selbst" setzen milsse.

36 Vgl. W. Thiirmer, Anmerkungen zum Problem des Kommunikations=-
begriffs belm Umgang mit Literatur, in: Diskussion Deutsch,
6 (19758), H. 26, 559 = 588,

37 vgl. %.;nﬁi%h (s.0. Anm. 34), 21, zu den Anstrengungen der
"engaglerten eratur" (vor ull‘m d;r Bibel), bantimmtgn Rezep-
tionsneigungen zu entgehen.
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kannten Geltungen mehr verfiigt. Damit stehen hier die Les-
arten deutlicher und in grBBerer Differenz zu Verhandlung als
bei sonstiger etablierter Literatur. Die Lektiire biblischer
Texte ist in ihrer kommunikativen Offenheit ein Sonderfall.
Selbst die Kirche ist nur begrenzt noch ein Ort eindeutiger
und einhelliger Bedeutungskonstitution. Geht man gar iiber

sie hinaus, erhalten ihre Texte in eminentem Ma( die Merkmale,
die der Literatur unter unseren kulturellen Lesebedingungen
zugesprochen werden: sie sind nur "teilinterpretiert" (d. h.
"nicht eindeutig auf pragmatische Handlungskontexte hin" zu
begreifen) und "polyvalent interpretierbar"38. Man halte

zum Kontrast frilhere geschlossene Lesegemeinschaft dagegen:
"Keiner der patristischen und scholastischen Exegeten der
alttestamentlichen Geschichte von Abrahams Opferung des Isaak
hatte die Frage aufgeworfen, ob dieser Patriarch nicht an der
Identitdt und Qualitdt des ihm solches gebietenden Gottes
wenigstens einen Atemzug lang hdtte zweifeln mijssen."39 Der
Mitteilung kam hier eine Wirklichkeit zu, die als solche
nicht zur Verhandlung stand. Im Gegensatz dazu zwingt ver-
stidndiges Lesen heute zur "kontrollierten Beobachtung dessen,
wozu mich der Text veranlaﬁt"4o - nicht etwa erst in nach-
folgendem Handeln, sondern schon bei der Lektlire selbst!
Historisch-kritische Exegese und strukturale Analyse reichen
noch nicht hin, um fiir uns Bedeutung zu ermitteln. Die erste
deshalb nicht, weil sie hbchstens vergangene Leser- (HOrer-)
Situationen in den Blick bekommt; die zweite nicht, weil sie
sich auf die Beschreibung des Substrats mdglicher Realisa-
tionen beschrénkt.

38 Schmidt (s.c. Anm. 7), 66.

39 Blumenberg (s.o. Anm. 18), 39. Auch die Interpretationen
nach einem mehrfachen Schriftsinn ruhten auf dem Glauben an
die innere Einheit einer mehrdimensional vertexteten Welt auf.

40 1Iser (s.0. Anm. 29), 218.
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4 Die Ausgrenzung des Fiktiven

Damit wir in unseren verschiedenen Lebensrdumen handeln k&n-
nen, bendtigen wir Konventionalisierungen in Wahrnehmung und
Verhalten. Durch Auswahl und Arrangement uns bedeutsamer Ele-
mente versuchen wir Irritationen in unserer Umwelt zu vermei-
den. Wir bewegen uns in vertexteten Feldern. Aus diesen
stammt auch durchweg das Inventar dessen, was uns erzdhlt
wird, wie phantastisch es sich im einzelnen auch anhdren mag.
Doch wihrend es uns bei den einen Texten gelingt, ihre Be-
deutung nach den konventionellen Regeln dieser Bezugsfelder
unseres Handelns zu konstituieren, sperren sich andere dem
Zugriff der Gewohnheit. Sie beanspruchen einen Sonderstatus,
indem sie uns zwingen, ihre Welt eigenstdndig und nicht nach
den vorgegebenen Mustern unserer Handlungsorientierung aufzu-
bauen. Sie 18sen sich von unseren i{iblichen sozialen Orten und
den an ihnen bestehenden Wahrscheinlichkeiten und Erwartungen
ab; damit sind wir als Leser auch gendtigt, in eine andere
Wirklichkeit umzusteigen, wenn wir die Mitteilungen iiberhaupt
aufnehmen wollen.41 Aber wir bekommen es dabei leicht gemacht;
denn gewdhnlich hindert uns nichts, jederzeit wieder schnell
und ungestdrt in die vertraute Alltagswelt zuriickzukehren,
wenn sie uns verlangt oder wir nach ihr verlangen.

Wird derart Fiktionalit#t von Nicht-Fiktionalit#dt unterschie-
den, ist die Grenze demnach durch das unterschiedliche MaB an
Konventionalisierung, Handlungsorientierung und Teilhabever-
pflichtung gesetzt. Das, was sich in unseren Erwartungshorizont
einfiigt, unser Verhalten beeinfluBt und uns in einem gewissen
Sozialdruck nahegelegt wird, ist uns verbindlicher Wirklichkeit
als das iibrige, was man uns dariiberhinaus noch mitteilen mag.
Aber das eine ist vom anderen weder deutlich noch endgiiltig noch

41 Zur differenzierten und problematisierten Behandlung der
Fiktionalitdt vgl. vor allem: J. Anderegg, Fiktion und Kommuni-
kation, GBttingen 1973; Gabriel (s.o. Anm. 8); Iser (s.o. Anm.
29), vor allem 87 - 143; J. Landwehr, Text und Fiktion, Miinchen
1975; Schmidt (s.o. Anm. 7); auBerdem die verschiedenen Beitr#ge
zu "Fiktion und Nichtfiktion" in: H. Weinrich (Hg.), Positionen
der _Negativitdt, Miinchen 1975, 518 - 540 (vor allem die Stel-
lungnahmen von W. Preisendanz, S.J. Schmidt, R. Warning und H.
Weinrich). Die unterschiedlichen theoretischen Positionen kén—
nen hier nicht miteinander verglichen und gegeneinander ver-
handelt werden.
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einhellig geschieden. Es gibt die Gelegenheiten zum Vorwurf:
"Wir haben fiir euch auf der Flote gespielt, und ihr habt
nicht getanzt; wir haben Klagelieder gesunden, und ihr habt
euch nicht an die Brust geschlagen." (Mt 11, 17).

Durch die poetische Produktion fiktiver Realitdt (und durch
deren bewuBte Identifizierung als fiktiv) geben wir Auf-
schluB iliber die Normen, die wir sonst nicht realisieren k&n-
nen oder wollen. Die Vergegenwdrtigung einer uniiblichen Welt
ermdglicht es uns, die iibliche besser zu begreifen. Dabei
spielt es zundchst keine Rolle, ob sich der Text auf eine in
der Vergangenheit empirisch nahe und faBbare, jetzt jedoch
geschichtlich abgeldste Wirklichkeit oder auf eine nur vor-
gestellte bezieht. Historische Fragestellungen und Plausibi-
litdten ruhen bereits auf einer Ausgrenzung dessen, was fir
uns fiktiv ist, auf und nicht umgekehrt. Ob David, Abraham
und Adam in einem bestimmten Text "reale" oder "fiktive" Ge-
stalten sind, entscheiden wir nicht mit den Methoden des
Historikers, sondern durch die Beurteilung der Welt, in der
sie sich befinden. Wer der Annahme zustimmt: "Mit dem Ge-
danken, daB GOtter erscheinen, ist im Horizont des neuzeit-
lichen Wirklichkeitsbegriffs nicht einmal mehr zu spielen?2,
fiir den kann Abraham im Gespridch mit den drei M&nnern (Gen 18)
keine historische Person sein. Wer dann die Texte um Abraham
als Einheit liest, wird sie als ganze fiktional nehmen miissen.
(Die Entgegnung, daB aber einiges historisch sicher nachweis-
bar ist, erlibrigt sich; denn es ist doch die Eigenart fiktio-
naler Literatur, daB sie ihre Realitdt aus dem Bestand nicht-
fiktionaler Bezugsfelder aufbaut.) Das hat schlieBlich zur
Folge, daB bei dieser Lesart der "Gott Abrahams, Isaaks und
Jakobs" fiktiv ist. Dies mag den Theologen irritieren, ist
aber eine notwendige Konsequenz aus der grundlegenden Ver-
hdltnisbestimmung von Textwelt und Leserwelt. Wer den Bundes-
schluB zwischen Abraham und Gott nicht fiir fiktiv halten will,
muB entweder ernsthaft die MSglichkeit, daB Gott und himmli-
sche Mdnner vor dem Zelt stehen, in den Horizont seiner Er-
wartungen einbringen oder die Erzdhlung hinter sich lassen.43

42 Blumenberg (s.o. Anm. 18), 41.

43 Zur Entmythologisierung als Vernichtung erzihlerischer
"Umwegstrukturen" vgl. Blumenberg (s.o. Anm. 18), 43ff,
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Aber welche Wirklichkeit soll einem nicht erzdhlbaren Bundes-—
schluB zukommen? Die bloRe Ubersetzung in eine andere Textsor-
te — etwa den summarischen Bekenntnissatz - hilft nicht den
Sinn retten. Wir wirden so in den bereits aufgewiesenen Sack-
gassen landen.

Da wir es bei den biblischen Texten nicht mit jeweils flr sich
geschlossenen Einheiten zu tun haben, vielmehr eine Geschichte
mit der anderen verknotet ist, erschwert sich das Problem noch.
Die Kanonbildung war die Produktion eines Makrotextes, fiir den
gilts “80ll eine RuBerung, die mehrere Referenzbereiche ent-
hilt, als konsistent, d. h. als 'Text' aufgefaBt werden, miis=
sen diese Bereiche einer und nur einer 'Welt' zugeordnet wer-
den kb‘nnen."44 Man lese unter dieser Bedingung Rém 5, 12ff
("Wie durch einen einzigen Menschen die Slinde in die Welt

kam ...") - wird dann fiir uns (Paulus steht nicht nur Verhand-
1ung45) Adam historisch-real oder Jesus theologisch-fiktiv?
(Einen bloBen Vergleich zwischen zwei verschiedenen Welten
188t der Text nicht zu.) Die Bibel ist, wenn wir sie in Teilen
fiktional nehmen, fiir uns auch als ganze fiktional - es sei
denn, wir lsen das Band auf und verhandeln die Teile fiir sich.
Das wird sich letztlich bei der konkreten literarischen Kommu-
nikation als notwendig und praktikabel erweisen. Aber welche
biblischen Perikopen sollten wir bei der hier anstehenden Un-
terscheidung dem nicht-fiktionalen Bereich zuschlagen? Kénnen
wir etwa die Erzihlungen iiber Jesus insgesamt bruchlos unserer
Welt anschlieBen? Offensichtlich stehen wir wieder vor der Al-
ternative, entweder alle Texte als fiktional zu klassifizie-
ren oder sie modal unterschiedlichen Welten zuzuweisen.

Dem Dilemma ist nicht mit Gattungskritik, Ermittlung wvon "Sitz
im Leben" und Textintention zu entkommen. Das Problem der Wirk-
lichkeitskonstitution reicht tiefer. Es legt uns nahe, die er-
zdhlte biblische Welt gegeniiber unserer sonstigen Handlungs-
orientierung insgesamt als fiktiv zu nehmen (auch wenn einzelne

44 Landwehr (s.o. Anm. 41), 171.

45 Vgl. dazu P. Ricoeur, Phdnomenologie der Schuld, Bd. 2:
Symbolik des BOsen, Freiburg/Milinchen 1971 (orig.: Paris 1960),
13: "Die Historizitdt des zweiten Adam sprang riicklaufend iber
auf den ersten Adam - verlieh ihm zuallerndchst eine der Indi-
vidualitidt Christi dhnliche Individualitdt."
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Texte aus dem kanonischen Lesezusammenhang herausgegriffen
und unmittelbar in unser Bezugssystem eingebracht werden
kﬁnnen).46

Dann ist es auch nicht anst8Big, Jesus als "Kunstfigur" zu
sehen, fiir die die Evangelisten "ein Wechselspiel von Realis-
mus und Stilisierung, von brutaler Wirklichkeit und Abstrak-
tion inszeniert" haben.47 Man mag, wenn man will oder sich
gendtigt fiihlt, die Frage nach dem "historischen"Jesus stel-
len, man wird nur den antreffen, der sich unseren Realitdts=-
schemata fligt. Dieser aber ist nicht der biblische. Von jeder
der beiden Positionen aus ist der jeweils "andere Jesus" fik-
tiv. Der eine kann nicht dem anderen die Glaubwiirdigkeit ver-
mitteln; sie beruhen auf unterschiedlichen Plausibilitdten.

5 Die Fiktion in der Bewdhrung

Ein vBlliger Ausstieg aus der konventionalisiert angeeigneten
Welt ist uns nicht m8glich (von pathologischen Fdllen abgese-
hen). Selbst der krédftigste poetisch arrangierte NormenverstoB
nimmt noch Bezug auf das, wovon er sich absetzt; selbst die
spielerischste Geldstheit wird erfahren als Pause 2wischen den
vorangehenden und nachfolgenden Zwidngen. Das Kontrafaktische
ist, wird es als solches begriffen, immer auch Auslegung seiner
Gegenwelt. Es entwirft, was dort keinen Platz hat. Darin tref-
fen sich Liigengeschichten, Mirchen, Wunschphantasien, apokalyp-
tische Bilder, Wundererzdhlungen u.&.. Die Fiktion relativiert
die Welt des gewohnten Umgangs. Manchmal greift sie dabei nur
zum belanglosen Detail, zur fliichtigen Episode, zum skurrilen
Sonderfall, zum entlegenen Ereignis, zur begrenzten Szene -
manchmal aber auch zur Totalitdt unserer Lebensorientierung.

46 Dem widerspricht ausdriicklich Crombie (s.o. Anm. 24), der
zwar mehrfach die NiZhe religiser Sprache zur Fiktion sieht
(105, 135, 141 u.6.), diese aber nur als "Scheinwelt" "hilf-
reicher Fabeln'" begreifen kann, der er die "Wahrheit iiber ein
transzendentes Wesen" gegeniiberstellt (135, weil wir sie "in
dem, was wir fiir die Mitteilung eines transzendenten Wesens
halten, eingebettet finden".)

47 W. Jens, Die Evangelisten als Schriftsteller, in: H.J.
Schultzalﬂg.), Sie werden lachen - die Bibel, 113 - 123,
er 116.
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Wenn sich ein Horer oder Leser darauf einldBt, verliert das
System seiner Geltungen, auf das er im sozialen Handlungszu-
sammenhang nicht verzichten kann, seine Selbstversténdlichkeit.
Er nimmt es aus einer anderen Perspektive wahr. Diese gewdhrt
ihm Distanz gegeniiber dem Druck, dem er sich sonst nicht ent-
ziehen kann. "Rabbi Chanoch sprach: 'Das eigentliche Exil
Israels in Agypten war, daB sie es ertragen gelernt hatten.'"48
Schon der Traum einer anderen Welt h3tte diesen Zustand auf-
heben kdnnen. "Der Leser {iberwindet sein Bezugsfeld durch die
Konstitution des fiktiven Bezugsfeldes, dadurch also, daB er
sein Bezugsfeld als Basis der Deutung ins Spiel bringt, daB er
es aber deutend aufs Spiel setzt. Weil jede Deutung ihren Aus-
gangspunkt im Bezugsfeld des Lesers hat, weil sie dieses aber
iiberwindet, heiBt deuten auch: das eigene Bezugsfeld durch ein
fiktives in Frage stellen."49

Doch kommt der Fiktion nur dann Verbindlichkeit und Verpflich-
tungskraft zu, wenn sie sich von belangloser Phantasie und il-
lusionirem Schein abheben kann. Sie ist nur so weit als "wahr"
verantwortbar, als sie uns filr die uns umgebende Wirklichkeit
sensibler macht, unsere vielfdltigen Erfahrungen besser inte-
griert, Konsegquenzen in unseren Einstellungen zeitigt und uns
damit sagen 14Bt: Ja, in dieser Erzdhlung kdnnen wir uns be-
greifen. Nicht weil sie unsere Welt abbilden wiirde - verstdft
sie doch gerade gegen deren Normen; nicht weil wir in ihr als
Gleichnis eine hinter ihr liegende Wirklichkeit ausmachen
kdnnten - dazu fehlt uns die semantische Brilicke; sondern weil
unsere Welt, unsere Geschichte und unser individuelles Leben

in ihr ein Ziel, einen Wert und eine Stabilit&t zugesprochen

bekommen, wie dies anders gerade nicht mdglich ist. Der Le-

ser muB demnach in der Erzdhlung die fundamentale Aussage im-
pliziert sehen, daB er sich diese Fiktion zum Verstdndnis

48 M. Buber, Die Erzdhlungen der Chassidim, Ziirich 1949, 838.
49 Anderegg (s.o. Anm. 41), 107.

50 Vgl. P. Ricoeur, Philosophische und theologische Hermeneu-
tik, in: Ders./Jungel (s.o. Anm. 21), 24 - 45, vor allem 39ff
liber die "poetische Dimension" und ihre Bedeutung filir den Glau-
ben, iliber das "Sich-Verstehen-vor-dem-Text", iliber die "Einbil-
dung" als existentielle Aneignung von Sinn, iiber "'Bilder'
meiner Befreiung"; ders., Symbolik des Bbsen (s.o. Anm. 45)
402ff iiber die Verifikation des Mythos. :
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seiner Wirklichkeit ernsthaft zu eigen machen darf. Den Wahr-
heitsanspruch dieser Aussage kann er nur dadurch einldsen, daB
er priift, ob er ihr im Erfahrungs- und Handlungszusammenhang

seines Lebens zu folgen vermag.

Damit leistet die Fiktion, falls sie sich derart bewdhrt, mehr
als nur "Verfremdung" des primdren Bezugsfeldes. Ihr Ziel ist
die "Umkehr der Einbildungskraft" (der dann die "Entscheidung

-y Wer dieses Bediirfnis

fiir die neue Existenz" folgen soll).
erzdhlerischer Sinnkonstruktion ablegen kann, wird religions-
kritisch mit scharfem Geschiitz aufwarten. Wer demgegeniiber an
den Geschichten festhilt, wird zeigen miissen, daB er dies

nicht nach Belieben tut, sondern sie priifend der Erfahrung
aussetzt. Fiktionen kdnnen schlieBlich auch Modelle sein, "die
zur Abkehr wvon den Problemen der Wirklichkeit fiihren, zum
Selbstzweck, zur Kompensation und zum Eskapismus entarten oder
als Mittel zur Tduschung und zur Verschleierung realer Sachver-

halte eingesetzt werden".52

Da es bei den Fiktionen des Glaubens mit ihrem dogmatischen
Lexem "Gott" immer um die Totalitdt unserer Welt geht, kommt
vor allem den Grenzsituationen unseres Lebens, denen gegen-—
iiber unsere gewohnten Orientierungsschemata ohnehin durcheinan-
der geraten, entscheidende Bedeutung fiir die Bewdhrung der
Sprache zu. Wir haben darauf zu achten, wie weit wir mit wel-
chen Texten in welcher Gemeinschaft kommen.53 Fiktionales Er-
zdhlen ist sich im Glauben seiner Vorldufigkeit bewuBt, h&lt

51 Ders., Stellung und Funktion der Metapher in der bibli=-
schen Sprache, in: Ders./Jlingel (s.o. Anm. 21), 45 - 70,
hier 70.

52 Landwehr (s.o. Anm. 41), 192.

53 Unter diesen Grenzperspektiven richtet sich der Blick nicht
nur auf die Fraglichkeit des individuellen Lebens (Schuld, Ein-
samkeit, Krankheit, Tod u. &.), sondern auch der Weltgeschichte,
die als solche liberhaupt erst in religiSser Fiktion gedacht
wurde;,vgl., hierzu W. Schapp, In Geschichten verstrickt, Wies-
baden 1976, 199ff (Uber "das volle Wir").

Zur Bewdhrung der Texte gehSrt dabei allerdings, daB die Er-
fahrung der ungeniigenden, sinnwidrigen Realitdt nicht schnell,
unvermittelt und spannungslos in heilvoll positiver Interpre~
tation aufgehoben wird; vgl. dazu D. Mieth, Dichtung, Glaube
und Moral, Mainz 1976, 16ff: Das Ende der 'christlichen Dich-
tung'; Glff' Negative Dialektik.
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damit den Gedanken an endgiiltig bleibende Wirklichkeit wach,
kann aber zu dieser keine semantische Beziehung herstellen.

Texte sind Orte, an denen dreierlei Erfahrungen aufeinander
treffen konnen:

1. Unmittelbar diejenigen, die der Leser (Horer) macht, wenn
er das Gesagte vernimmt: ob es auf ihn befremdlich wirkt oder
ansprechend, zur Gegenrede reizend oder zur Zustimmung, unver-
stindlich oder bedeutungsvoll, in sich konsistent oder briichig,
andere Texte evozierend oder beziehungslos usw. (Dabei wird
der blofe Eindruck erst dann in Erfahrung iibergefiihrt, wenn
die zugrundeliégenden textuellen Elemente und Strukturen er-
faBt werden.)

2. Die eigenen und fremden Erfahrungen, die andernorts gemacht
wurden, aber in die Verhandlung der Gliltigkeit dieses Textes
eingebracht werden k&nnen; der Text erhilt Kontexte, die ihm
urspriinglich nicht benachbart waren.

3. Die Erfahrungen, die die Formulierung und die Weitergabe
dieses Textes veranlaBt haben moégen; der Blick geht auf Kon-
texte des Ursprungs und der Wirkungsgeschichte, soweit wir
ilber sie verfligen.

Ein moglicher Verstindigungsverlauf {iber 1 Kg 18: Das Gottes-
urteil auf dem Karmel:

(Selbstverstindlich sind die hier gewdhlten Lesevoraussetzungen
nicht allgemeingiiltig, aber sicher auch nicht vdllig singulédr).

Der Leser gerdt mit dieser Geschichte in eine ihm fremde Welt.
Schon die chronologische Bestimmung des Ereignisses durch eine
unvertraute Zeitrechnung 18st ihn aus seinem Orientierungszusam-—
menhang. Die Namen sind ihm ungewShnlich (er kennt keinen zwei-
ten "Elija" in seiner Umgegend). Er weif keine Gewdhrsperson

fiir diese Erzi#hlung; ihre Einordnung in die biblische Uberlie-
gerung ist fiir ihn sakral-anonym. Auch wenn er noch von den be-
sohderen Konstellationen, Erwartungen, Wertungen und Ereignis-
sen, die er hier vorfindet, absieht, erfihrt er bereits Distanz.

- Aber er darf nicht voraussetzen, daB ihm nur das bedeutsam
wire, was die ihn unmittelbar betreffenden Verh&ltnisse an-
spricht; er miiBte weiter hinhdren. -

Ihm wird von einem Land erz&hlt, in dem zundchst zweifache Un-
ordnung herrscht, eine politisch-religitse und eine naturale.
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Beide stehen als menschliches Vergehen und gdttliche Strafe
zueinander in einem Ursache-Folge-Verhdltnis, aber auch in
einer ungleichgewichtigen Opposition: Trockenheit und Hungers-—
not dominieren iiber die Unheilsmacht des K&nigs und seiner
Baalspropheten; der Kdnig seinerseits bemiiht sich mit diirfti-
gen MaBnahmen, der Katastrophe entgegenzuwirken. .

In diese gespannt instabile Situation sendet Jahwe seinen Pro-
pheten Elija, damit er das doppelte Vérhﬁngnis fiir das Volk
aufhebe. Die Entscheidung kulminiert in der allen sichtbaren
Konfrontationé! Gegen die Versammlung von 450 Baalspropheten
(und 400 Propheten der Aschera) steht der Einzelne im Vertrau-
en auf Jahwe; gegen die Schreie, Tdnze und Selbstverwundungen:
der GStzendiener iliber viele Stunden hinweg stehen die MafBnah-
men Elijaé: die Errichtung eines Altars, das kurze Opferritual
und das Bittgebet. Beide Fronten aber sind in dem gemeinsam
anerkannten Kriterum geeint: "Der Gott, der mit Feuer antwor-
tet, ist der wahre Gott." (V. 24)

Den Anstrengungen der vielen folgt nur der Spott des Propheten:
"Ruft lauter! Er ist doch Gott ... Vielleicht schldft er und
wacht dann auf." (V. 27) Elijas Opfer dagegen wird wunderbar
erhbrt. Dem kultischen Zeichen folgt schlieBlich die doppelte
Herstellung der rechten Ordnung: Die Baalsdiener werden getd-—
tet; der starke Regen f&llt liber das Land. Dem bundestreuen
Verhalten des Menschen entspricht Gottes Flirsorge fiir seine
Schépfung und sein Volk.

Das Unheil dieser Welt ist von dem mdchtigeren Heilswillen
Gottes umgriffen, der sich am Anfang der Erzdhlung in dem Auf-
trag an Elija ausspricht und sich am Ende allen uniibersehbar
kundtut.

- Wie der Leser diese Geschichte nehmen wird, ist an dieser
Stelle noch offen. Wenn er fiir sich ihre Bedeutung ausmachen
will, wird er sie an andere Texte anschliefBen miissen. -

Ihm fallen Berichte von Hungersn&ten ein, Nachrichten von kata-
strophaler Diirre in unterentwickelten Lindern. Aber es gelingt
ihm nicht, die Welten dieser Texte miteinander zu verbinden: Er
kann die Note seiner Zeit nicht nach dem Deuteschema von Schuld
und Strafe verstehen; er rechnet nicht mit einem Eingreifen Got-
tes in derartige Zusammenhinge. (Etwas irritiert erinnert er
sich dabei aber an Bittgebete aus vergleichbaren Anldssen, bei
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denen es ihm nicht befremdlich vorkam, sich an Gott zu wenden. )
Er erwartet, daB man die Faktoren zur Erklidrung, vielleicht
auch zur Behebung derartiger MiBstdnde ganz anders in den Blick
bekommen miiBte.

- Aber damit diirfte der Leser seinen Bibeltext noch nicht bei-
seiteschieben; sieht er doch, daB hier nicht einfach von einer
Hungersnot erz#hlt wird, sondern von der Konfrontation geschicht-
licher Krifte: Die Anhinger Baals sind in Ubermacht gegen die
angetreten, die am Bund mit Jahwe festhalten wollen; Erinnerung,
Lebensordnung und Hoffnung Israels stehen auf dem Spiel. Zwar

- dies sei dem Leser selbstverstdndlich eingerdumt - steht er
nicht unmittelbar im Bezugsfeld dieses Volkes, aber auch seine
Sicht der Welt ist von dieser biblischen Vergangenheit mitge-
prigt, -

Doch gerade dann ziehen andere Stellen des Textes seine Aufmerk-
samkeit auf sich und wirken befremdlich:

"Der Gott, der mit Feuer antwortet, ist der wahre Gott" - wo
stellt sich dem Leser sonst Geschichte so eindeutig in das
Experiment? In dieser erzdhlten Publikation g&ttlicher Macht
kann er seine Erfahrungen nicht unterbringen. Um sich aber
nicht nur auf seine begrenzte Subjektivitdt zu beziehen, er-
innert er an Texte, die sich ihm aus biblischem Zusammenhang
nahelegen: "... Als das die Jlinger Jakobus und Johannes hdrten,
sagten sie: 'Herr, sollen wir befehlen, daB vom Himmel Feuer
fdllt und sie vernichtet?' Da wandte er sich um und wies sie
zurecht. Und sie gingen in ein anderes Dorf." (Lk 9, 51 - 56)
Konfrontationen tun sich auch hier auf, aber sie werden nicht
machtveoll ausgetragen. Andere Texte hdngen sich an: Im Gleich-
nis fragen die Knechte, ob sie das Unkraut auf dem Acker aus-
reifen sollen, und der Herr antwortet ihnen: '"Nein, sonst
reiBt ihr dabei auch den Weizen aus. LaBt beides wachsen bis
zur Ernte. Wenn dann die Zeit ist ..." (Mt 13, 24 - 30). Und
schlieBlich hatten sie Jesus in entscheidender Stunde gefragt:
"Herr, sollen wir mit dem Schwert dreinschlagen?" Und einer
von ihnen schlug auf den Sklaven des Hohenpriesters ein ...
(Lk 22, 49ff).

Das Kriterium, auf das sich Elija und seine Gegner einigten,
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hat fiir Jesus keine GeltungS4. Die geschichtliche Situation
bleibt ambivalent; noch nicht einmal episodisch werden alle
zur Einsicht gebracht.

- Aber muB nicht auch Elija gleich nach der Szene auf dem
Karmel erfahren, daB "Jahwe nicht im Feuer" kommt (1 Kg 19,
12)? Sollte man die Erzdhlung nicht in ihrem weiteren Zusam-
menhang lesen und sie in ihrer eigenen Spannung aushalten? -

Doch gerade dann st&8t der Leser spdter wieder auf das selbst-
sichere Wort des Propheten gegen seine Widersacher: "Wenn ich
ein Mann Gottes bin, so falle Feuer vom Himmel und verzehre
dich und deine Fiinfzig!" (Sogleich fiel Feuer vom Himmel ...,
2 Kg 1, 10f). Das Disparate schlieBt sich nicht zur Geschichte
zusammen; die versdhnende Lesart ist nicht in Sicht.

Im Gegenteil nimmt die Irritation zu, wenn man dem Spott Eli-
jas iliber die Erfolglosigkeit der Baalsdiener die bedngstigten
Bittrufe und Klagen der Glaubigen Israels zur Seite stellt:
"Wach auf! Warum schldfst du, Herr? Erwache ..." (Ps 44, 24
u.8. dhnlich). Wie soll dieselbe Rede einmal sarkastisches
Argument gegen die anderen und ihren GStzen, dann wieder ernst-
hafter Ausdruck eigener Erfahrungen sein?55

SchlieBlich befremdet den Leser ein Letztes: Die Durchsetzung
der gottlichen Macht geht Uber die Vernichtung der Feinde; der
Mann Gottes totet, die gegen ihn waren. Diese Geschichte kann
leicht in anderen ihre Fortsetzung finden; Texte zum Thema
"Glaube und Gewalt" liegen nahe. Auf einem der narrativen Weg-

54 Die machtvolle Demonstration der Uberlegenheit findet aller-
dings bei anderen Konfrontationen statt: bei der Stillung des
Seesturms (Mk 4, 35 - 41) und bei Ddmonenaustreibungen {z. B.

Mk 1, 21 - 28). Es wdre aufschluBreich, diese Texte mit in die
Verhandlung einzubeziehen. Die geschichtlich-politische Dimen-
sion ist hier nicht betroffen, wohl aber Offentlichkeit.

55 Die Feststellung von H.J. Kraus (Psalmen 1. Tei}band, Bib-
lischer Kommentar Altes Testament XV/1, Neukirchen 1961, 58+
daB Israel den "kultischen Weckruf", der sich urspriinglich an
Vegetationsgottheiten wie Baal richtete, "ohne mythisches
Eigengewicht in die Sprache der Appellation" {ibernommen habe,
beseitigt nicht die hier angemerkte Diskrepanz. Das Bekennt-
nis des Ps 121, 4 "Nicht schldft und nicht schlummert der Hiiter
Israels" konnte durch Erfahrungen angefochten werden.
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weiser steht das Motto "Gott mit uns".

- Dem Leser mag man entgegenhalten, daB seine Lesarten von
ihm konstruiert sind. Er wird erwidern, daB er dies nicht
vermeiden kann, wenn er ermitteln will, ob der Text ihm
Wirklichkeit erschlieBt. Eines muB er allerdings bei diesem
Stand der verhandelnden Lektiire einrdumen: daB andere die
Erzdhlung als gliltiges Wort nehmen konnten, Fiir sie stand
die eigene Existenz auf dem Spiel: "Wie lange noch schwankt
ihr nach zZwei Seiten? Wenn Jahwe der wahre Gott ist, dann
folgt ihm! Wenn aber Baal es ist, dann flgt diesem!" (V. 21)
Mit Betroffenheit lasen sie die eigene Gefdhrdung: "Doch

das Volk gab ihm keine Antwort." Sollte nicht auch heute
noch die ganze Erzdhlung auf diese Krisis-Situation hin ver-
standen werden kénnen? Der Text wire dann in seinem Kern ein
Appell gegen die unentschlossene Zwiespdltigkeit, die Elija
hier anprangert und ihrer Verwerflichkeit iUberfilhrt. -

Doch versuchte man die Gliltigkeit des Textes in einer solchen
Engfiihrung abzusichern, wiirde man das gesamte Ereignis und
seine Welt auf einen einzelnen Skopus hin relativieren. Der
Leser miiBte, um den Text als wahre Mitteilung verstehen zu
kénnen, zu viel an literarischer Wirklichkeit verdrdngen.

Er zieht es deshalb vor, hier eine '"geschlossene" Fiktion56

zu lesen, der er keine Relevanz und Gliltigkeit ilber die textu-
ellen Grenzen hinaus mehr zusprechen kann.57 Es diirfte ihm
nicht schwer fallen, zu zeigen, daB er mit seinen Lesevoraus-
setzungen und -ergebnissen nicht in einsamem Feld steht, son-
dern an dem BewuBtsein einer ihn umgreifenden Kommunikations-
gemeinschaft teilhat. Auch dies gehdrt mit zur Bewdhrung eines
Textverstédndnisses.

Bisher war nur vom Leser die Rede, nicht ausdriicklich von Leh-
rer und Schiiler. Doch kann dem Unterricht kein grundsdtzlich
anderer Weg gewiesen werden. Es ist die Aufgabe aller Ficher,

56 Vgl. Andere {s.o. Anm. 41), bes. 95 - 100: Geschlossen-
heit des Fiktivtextes; 115 - 139: Aktualitdt und Fiktivitdt.

57 Zu anders erdffneten kommunikativen MSglichkeiten vgl.
meinen Aufsatz liber "Das Verhdltnis von Erfahrung und Glaube -
erdrtert am Thema: Auferstehung", in: rhs 2/1977, 43 - 51.
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bei ihrer Sache "zu zeigen, welche Priifmbglichkeiten der
58

einzelne als Rezipient {liberhaupt hat"”~. Diese Forderung
mag gegeniiber dem "Wort Gottes" pietitlos anmuten, doch er-
gibt sie sich zwingend, wenn biblische Texte sich auf unse-
re Welt beziehen sollen, aber die Kontextbildung und die
Lesart nicht determinieren kdnnen.

——————

58 H. Glinz, Textanalyse und Verstehenstheorie I, Frank-
furt a. M., 1973, 117.

Prof. Dr. Hans Zirker
Oststr. 4o
4044 Kaarst
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