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Abstract | his contribution deals with the relation of e egesis and teahing strategies. 
It works from the observation that recipients initiall  come with an enthusiasm for 
biblical te ts and are eager to learn more, but their enthusiasm fades when are con-
fronted with the standard e egetical methods that render e egesis to be some kind of 
secret science whih is, on top, far from their actual life and faith. Standard secondar  
sources seem to be of litle help either, for the  oten discuss all kinds of methodolo-
gical and researh questions instead of dealing with the te t itself. his kind of frus-
tration re-appears when these students become teahers: the  tend to pass on their 
frustration to their learning groups.

Universit  teahers should, however, dedicate their time and energ  into the searh 
for strategies to overcome this frustration and re-kindle the jo  of discover  in their 
students. Litle hanges like the reading of a whole biblical book instead of a pericope 
can lead to surprising discoveries and deeper understanding. Competence-oriented 
e egesis in the times of Bologna further needs more relection on learning outcomes on 
part of the teahers. he  need to overcome unrealistic aims and e cessive e pectations 
as well as realize that the  might still be learners when it comes to passing on their 
knowledge. he contribution mentions strategies for modelling courses and closes with 
an outlook on the development of e egetical and didactical competence.

E egeten sind Zauberkünstler. Zumindest habe ih es während meines Studiums 
so wahrgenommen und war fasziniert davon, wie meine Dozenten mit der Bibel 
umgegangen sind. Ein Eho dieser Faszination fand ih unlängst bei der Durhsiht 
alter Unterlagen. Die Dankesrede, die ih 2001 anlässlih der Verleihung des För-
derpreises für meine Diplomarbeit gehalten habe, begann mit den Worten: »Wenn 
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Bibelwissenshatler das Wort ergreifen, erwartet man entweder einen fesselnden 
Vortrag, bei dem sih mit detektivisher Siherheit ein Detail zum anderen fügt 
und man zum Ende hin eine völlig neue Perspektive auf ein altbekanntes Phä-
nomen bekommt – oder man befürhtet, mit unverständlihen Wortketen und 
fahspeziishen Begrifen ershlagen zu werden, die nur ein erlauhter Kreis von 
Fahleuten versteht und die beim gewöhnlihen Auditorium bereits nah wenigen 
Minuten e treme Ermüdungsersheinungen hervorrufen.«

Beim Wiederlesen war ih überrasht, wie punktgenau diese Gedanken wider-
spiegeln, welhe Art von Reaktionen E egese in vielen Fällen hervorrut. Da ist 
zum einen die Begeisterung für den Te t, die anstekt und neugierig maht, mehr 
zu erfahren und mehr zu lernen, und zum anderen die Ablehnung einer Art Ge-
heimwissenshat oder Beshätigung im Elfenbeinturm, die der theologish In-
teressierte normalerweise niht versteht und die mit dem eigentlihen Leben und 
Glauben niht viel zu tun zu haben sheint.

Aufgrund meiner Erfahrungen als Lehrende und Lernende in der Bibelwis-
senshat vermute ih, dass die Ersterfahrung mit »E egese« für die Einzelnen 
prägend ist und diese Prägung über den individuellen Lernenden hinausgeht. Im 
Verlauf des Studiums und als Hohshullehrerin habe ih häuig die Erfahrung 
gemaht, dass sih an der E egese die Geister sheiden: Studierende sind entweder 
begeistert oder ablehnend, und das niht allein deshalb, weil für die E egese Alt-
sprahenkenntnisse in Latein, Griehish oder gar Hebräish zu erwerben waren. 
Während ih als Religionslehrerin in einer berufsbildenden Shule arbeitete, bot 
sih mir ein ähnlihes Bild, das Kolleginnen und Kollegen aus anderen Shulfor-
men bestätigen: Wenn man den Klassenraum mit einem Satz Bibeln betrit, stöhnt 
die Lerngruppe zumeist gequält auf.

Dass die Reaktionen von Studierenden und Shülern zusammenhängen, liegt 
auf der Hand, doh ershloss sih mir lange niht, wie sie verbunden sind. Dass 
sie mit dem Lerngegenstand, also der Bibel selbst, zu tun haben, halte ih für aus-
geshlossen. Der Grund muss an einem anderen Ort zu inden sein. Als ih begann, 
meine eigenen e egetishen Ansätze in Lehrerfortbildungen einzubringen und 
die Erfahrungen aus den untershiedlihen Lernfeldern im Rahmen hohshuldi-
daktisher Weiterbildung zu sammeln und zu relektieren, wurde das Bild klarer. 
Auh die Lehrerfortbildungen zeigten das bekannte Muster: Es gab diejenigen, die 
begeistert waren, und diejenigen, die nur deswegen kamen, weil die Veranstaltung 
akkreditiert war, günstig lag, und sie noh Weiterbildungspunkte brauhten. Der 
Aha-Efekt bei den Lehrern, die häuig in den 70er und 80er Jahren studiert haten, 
bestand in vielen Fortbildungen in der Feststellung, dass man E egese auh ganz 
anders mahen kann, als sie es im Studium kennengelernt haten, und dass Bibel-
auslegung durhaus eine lustvolle Beshätigung sein kann.

Unter Hohshullehrenden wird gerne gelahst, dass wir in den e egetishen 
Lehrveranstaltungen gegen die Lehrer und Pfarrer unserer Studierenden ankämp-
fen, und tatsählih ist weit mehr als nur ein Körnhen Wahrheit in dieser lapi-
daren Feststellung enthalten. In der Tat sind es zumeist die früheren Erfahrungen 
mit hermeneutishen und methodishen Zugänge und ihrer Vermitlung, die den 
Lernenden die Freude an der Bibel nehmen. Die Eindrüke sind so nahhaltig, 
dass die Studierenden ihre Vorbehalte in die späteren Arbeitsfelder Pastoral und 
Shule mitnehmen und dort unbewusst weitergeben. Wer sih durh e egetishe 
Vorlesungen, Pro- und Hauptseminare gequält hat, wird in der eigenen berulihen 
Tätigkeit selten überzeugt Freude an der Bibel und ihrer Auslegung verkörpern, 
und wer im Studium gelernt hat, dass E egese immer hohwissenshatlih sein 
muss, um wirklih E egese zu sein, wird sih shwer tun, kreative und originelle 
Auslegungsangebote zu mahen.

Wie vertrakt die Situation ist, lässt sih an zwei Beispielen aus meinem e ege-
tishen Alltag verdeutlihen. Eine meiner Standardfragen in e egetishen Grund-
kursen lautet: »Wenn Sie das Gleihnis XY auslegen wollen, was lesen Sie als 
erstes?« Auf die eigentlih nahe liegende Antwort: »den biblishen Te t«, kommen 
die wenigsten. Gewöhnlih überlegen die Studierenden, welher Kommentar am 
besten geeignet sein könnte. Man mag einwenden, zunähst den Te t zu lesen, 
verstehe sih doh von selbst, doh die Realität sieht ot anders aus. Ih habe zu 
viele Studierende erlebt, die untershiedlihe Auslegungen vorstellen konnten, 
aber niht so reht wussten, was genau im Te t steht, um an diesen Automatismus 
zu glauben. Hinzu kommt, dass die Kommentarliteratur mitunter wenig hilfreih 
für die Auslegung eines Te tes ist. Als ih in der Abshlussphase meiner Pro-
motion eingeladen war, einen Einkehrtag zu Jesaja 58 zu gestalten, stellte ih zu 
meinem Entsetzen fest, dass keiner der Kommentare, die in unserer gut sortierten 
Bibliothek standen, bei der Frage der Auslegung von Jesaja 58 weiterhelfen konn-
te. Über den Wahstumsprozess und literarishe Shihten des Buhes war sehr 
viel zu erfahren, weniger shon über das literarishe, religionsgeshihtlihe und 
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soziale Umfeld, und Impulse für die Auslegung blieben die Kommentare gänzlih 
shuldig. Ih habe mih damals gefragt, wie sih auf dieser Grundlage Predigten 
entwikeln lassen, und einer meiner Lehrer der E egese des Alten Testaments 
gestand ein, dass er auf diese Frage auh keine Antwort habe.

Es bleibt der Eindruk, dass Bibelauslegung eine Sahe für Fahleute ist, bei 
der man sih erst nah Jahren des Trainings fremder Sprahen und komplizierter 
Methoden aus der Dekung trauen darf und selbst dann in den Augen der ge-
strengen Fahleute selten Gnade indet. Oder anders herum formuliert: dass man 
bei der E egese eine Menge falsh mahen kann und wenig Spaß hat, wenn man 
niht zu den »happ  few« gehört, die sih dieser Sahe mit Haut und Haaren ver-
shreiben.

Welhe Shlüsse lassen sih daraus ziehen? Die Fähigkeit, gute E egesen zu 
shreiben, ist etwas, das jahrelange Erfahrung und Training brauht. Gute E e-
geten mögen wie Zauberer sein, doh sie lassen sih niht einfah herbeizaubern. 
Nah Jahrzehnten einer hermeneutishen Monokultur an den Universitäten ist 
es niht verwunderlih, wenn die ehemaligen Studierenden und heutigen Multi-
plikatoren in Pastoral und Shule glauben, dass E egese wenig mit ihrer Lebens-
wirklihkeit zu tun hat und dass sie – da sie nur selten in der Pra is anwenden 
können, was sie im Hörsaal gelernt haben – den Eindruk haben, mit ihren ver-
meintlih unwissenshatlihen Zugängen heologen zweiter Klasse zu bleiben, 
die im Grunde nihts Wesentlihes über die Bibel sagen oder zur Weitergabe ihrer 
Auslegung beitragen können.

Wenn E egese die Lernenden niht zu eigenen Auslegungen befähigt und ihnen 
den Spaß und die Entdekerfreude lässt, müssen wir uns niht wundern, wenn 
sih das »e egetishe Trauma« in den Gemeinden und Shulen fortsetzt und die 
Bibel ein Shatendasein führt. Es erklärt, warum Predigten biblishe Te te mit-
unter steinbruhartig als Impuls- und Stihwortgeber verwenden, um die eigene 
Meinung zu untermauern, und warum biblishe Geshihten im Unterriht Gefahr 
laufen, pädagogish oder katehetish verzwekt zu werden. Dann kann es shon 
mal passieren, dass Zahäus am Te t vorbei zu einer »tollen Geshihte gegen 
Mobbing« wird und das Gleihnis vom Senkorn an der Realität nahöstliher Bota-
nik vorbei dafür herhalten muss, im Selbstversuh mit dem Blumentopf zu lernen, 
dass das Kleine beshützt und geplegt werden muss, damit es groß werden und 
seinerseits Shutz bieten kann.

1.  Erste Einsichten

Es ist für Hohshullehrende shwierig, diesen Kreislauf stillshweigend wei-
tergegebener Frustration und Resignation aufzubrehen. Und dennoh liegen 

genau hier unsere Aufgabe und unsere Verantwortung als Hohshullehrer. Wie 
groß die Reihweite unserer Arbeit ist, hat Torsten Me er unlängst eindrüklih 
beshrieben. Die 1990 geborenen Lehramtsstudierenden, die uns heute in den 
Lehrveranstaltungen gegenübersitzen, werden bis 2125 eine Wirkung als Lehrer 
haben – denn erst dann sind die letzten Shüler, die sie unterrihtet haben, aus dem 
Berufsleben geshieden.1 Auf eine im Alter von 40 Jahren berufene Professorin 
übertragen, die noh wenigstens fünfundzwanzig Jahre in der Hohshullehre 
tätig sein wird, ergibt das eine Reihweite bis etwa 2150 – rund 150 Jahre. Selbst 
wenn die Zahlen ein wenig geshönt sind, um das Bild eingängiger zu mahen, 
lässt sih erahnen, welhen Einluss Hohshullehrende besitzen. Um es drastish 
auszudrüken: Wenn ih es in meiner Lehre niht shafe, den beshriebenen Kreis-
lauf aufzubrehen und bei den Studierenden Begeisterung für die Bibel und ihre 
Auslegung zurükzugewinnen, ist die Generation ihrer Shülerinnen und Shüler 
mit hoher Wahrsheinlihkeit ebenfalls verloren.

Diese Erkenntnis kann ebenso erdrükend wie befreiend sein, in jedem Falle 
aber zeigt sie, welhe hohe Verantwortung wir als Lehrende haben. Wenn man 
die Vermutung hinzunimmt, dass es zumeist Methodik und Hermeneutik – und 
zwar e egetishe wie didaktishe – sind, die zu »Bibelfrust« führen,2 ist das Grund 
genug, sih intensiver mit der Frage nah den eigenen methodishen und herme-
neutishen Grundüberzeugungen und der Frage der eigenen Lehre auseinander-
zusetzen.

Dabei können kleine Veränderungen große Wirkung haben, zum Beispiel wenn 
man biblishe, insbesondere neutestamentlihe Te te niht mehr in Perikopen ein-
teilt und dadurh wihtiger Bedeutungsebenen beraubt, sondern wieder ganze 
Büher liest. Was für Ruth und Jona im Alten Testament shon in meiner eigenen 
Oberstufenzeit vor zwanzig Jahren der Fall war, setzt sih nun langsam auh für 
das Markusevangelium durh3 und gilt, wie neueste Versuhe im Hörsaal zeigen, 
auh für die übrigen neutestamentlihen Erzählte te. Es wäre durhaus einen Ver-
suh wert, frühhristlihe Identitätssuhe auh anhand der Brieliteratur – der 
ehten Paulusbriefe wie der Deuteropaulinen oder der Katholishen Briefe – zu 
betrahten. Man muss ja niht gleih den Römerbrief lesen; auh die Briefe an Phi-
lemon und Titus oder die Briefe des Jakobus und Judas können Augenöfner sein, 
wenn man sie jenseits der Frage von Gemeinde- und Ämterstruktur, Gegnersuhe 
und Authentizitätsfragen betrahtet.

Dem Zauber einer guten E egese kann man sih in der Tat nur shwer entziehen. 
Wobei »gut« ausdrüklih auh »handwerklih gut« mit einshließt. Shlussendlih 

1 Vgl. Me er, Education, 9 f.
2 Vgl. Huebenthal, Werkstat.
3 Vgl. Gutenberger, Markusevangelium; Müller, Markus; Sohns/Küsters, Markusevangelium.
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ist es das, wozu wir Studierende – in den Zeiten von Bologna ebenso wie shon 
davor – befähigen wollen: zu rihtig guter E egese. Über die Frage, was genau eine 
gute E egese ausmaht, lässt sih trelih streiten und vermutlih handelt es sih 
dabei um eine der Fragen, die jede Generation neu beantworten muss. Unstritig 
ist hingegen, dass es die Verantwortung und Aufgabe der universitären Ausbil-
dung ist, die Grundlage dafür zu legen, dass aus den Studierenden gute E egeten 
werden; dass sie während des Studiums das Handwerkszeug für gutes e egetishes 
Arbeiten erwerben und ihren e egetishen Werkzeugkofer niht ahtlos mit allem 
füllen, was ihnen so über den Weg läut, sondern bei den einzelnen Werkzeugen 
wissen, wozu sie nutze sind und warum sie sih in ihrem Werkzeugkofer beinden. 
Diese Basisausstatung wird die Studierenden lange begleiten und sie werden 
ebenso wie wissenshatlih arbeitende E egeten die Werkzeugtashe, die sie mit 
sih herumtragen, niht ohne Not mit neuem Gerät und damit auh zusätzlihen 
Gewiht anfüllen.4 Es ist niht selten der Fall, dass angesihts der Anforderungen 
der Pra is über viele Jahre keine Revision der Erstausstatung erfolgt und kaputes 
Gerät niht ersetzt, sondern notdürtig gelikt oder einfah weggeworfen wird. 
Daher muss das, was Studierende zum Abshluss ihrer universitären e egetishen 
Ausbildung »im Kasten« haben, solides e egetishes Arbeiten ermöglihen.

2.  Kompetenzorientierte Exegese in den Zeiten von Bologna

Bei Zauberern – wie bei allen Meistern ihres Fahes – ist das, was so einfah 
und natürlih aussieht, das Ergebnis langer Vorbereitung. Man muss sein Hand-
werk beherrshen und immer wieder üben. Auh gute E egesen fallen niht vom 
Himmel, sondern sind das Ergebnis einer soliden Ausbildungs- und Trainings-
phase. Was heißt das konkret? E egetishe Kompetenz entsteht in einem langen 
Lernprozess und benötigt neben theoretishem und methodishem Input vor allem 
Rele ions- und Übungsphasen.5 In der akademishen Ausbildung lässt sih jedoh 
niht mehr als das Fundament legen – wie das fertige Haus aussieht, zeigt sih erst 
in der Pra is, sprih: im Laufe des Arbeitslebens.

Aus hohshuldidaktisher Perspektive muss die Grundfrage für diejenigen, 
die dieses Fundament legen, lauten: Welhe Lernshrite müssen die Studierenden 
mahen, um die Kompetenz zu erwerben, die es für gute Exegesen brauht? Dabei 
ist die Rihtung für alle Lernenden dieselbe, doh die einzelnen Shrite und Lern-
wege sind so individuell wie die Lernenden selbst. Ein One-size-its-all-Modell 
wird diesem Bedarf nur im Ausnahmefall gereht. Ein hohshuldidaktisher Blik 

4 Vgl. Kahnemann, hinking, 208�
5 Vgl. Hübenthal, Kompetenz.

auf e egetishe Kompetenz im Zuge des Shit from Teahing to Learning beinhaltet 
demnah einen doppelten Blikrihtungswehsel.6 Zunähst ist die Frage zu stellen, 
was die Lernenden nah Abshluss eines Lernz klus wissen, verstanden haben 
oder in der Lage sind, zu tun,7 und daran anshließend die Frage, woran sih inter-
subjektiv nahvollziehbar erkennen lässt, dass sie es verstanden haben, wissen 
oder können. Gefragt ist hier nah einer Wissens- oder Handlungsstruktur, deren 
Performanz sih im Rahmen einer Prüfung messen lässt.

Es geht also darum, möglihst genau zu beshreiben, welhe Ergebnisse nah 
einem Lernprozess zu erwarten sind. Die Präzision, mit der Learning Outcomes im 
Idealfall formuliert sind, ist dabei kein Instrument, um Lehrende zu domestizieren. 
Das Ziel ist vielmehr, dass Lehrende sih vor dem Beginn eines Lernprozesses 
klar mahen, welhes Ziel oder welhe Ziele er haben soll. Diese Klarheit ist für 
Lehrende wie Lernende gleihermaßen wihtig, da sie den gesamten Lernprozess 
strukturiert und als Constructive Alignment Lehren, Lernen und Prüfen in einen 
nahvollziehbaren Zusammenhang stellt.8 Lehrende, die niht genau wissen, wozu 
sie ihre Lernenden befähigen wollen, mahen häuig die Erfahrung, dass Lehrver-
anstaltung und Prüfung gleihermaßen unbefriedigend sind.

3.  Unklare Erwartungen

Der Shlüssel hierzu liegt häuig darin, dass sih Lehrende zuvor niht ausreihend 
klar mahten, was genau sie mit der Lehrveranstaltung erreihen wollen. Es ist 
siher kein Zufall, dass die Vorgaben der Modulstruktur, die zur Formulierung 
von Learning Outcomes zwingen, in solhen Fällen dann als besonders lästig 
und überlüssig wahrgenommen werden. In hohshuldidaktishen Workshops 
zu kompetenzorientierter Veranstaltungsplanung zeigt sih häuig, dass Lehrende 
beispielsweise ihre eigenen Ziele niht klar formulieren und niht sagen können, 
zu welher Kompetenzstufe9 sie ihre Studierenden führen wollen.

Dabei ist dieses Wissen intuitiv zumeist vorhanden. Natürlih wissen die Leh-
renden als e egetishe Fahleute, was für sie gute E egese ausmaht. Die Kriterien 
hierfür werden indes selten verobjektiviert und transparent gemaht. Lernende 
können jedoh ebenso wenig in den Kopf der Lehrenden shauen wie umgekehrt 
und so zeigt sih ot erst in der Prüfung, dass die Lehrenden den Lernenden niht 
verdeutlihen konnten, was sie von ihnen wollen oder dieses Wissen stillshwei-
gend vorausgesetzt haben, weil es ihnen selbst ja klar war.

6 Vgl. Wildt, Lehren; Reis, Kompetenzorientierung.
7 Vgl. Kenned /H land/R an, Outcomes.
8 Wildt/Wildt, Prüfen.
9 Z.B. Bloom u. a., Ta onom .
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4.  Unrealistische Ziele

Nah dem Besuh eines Proseminars beherrsht niemand eine Methode und ins-
besondere kann er oder sie sie niht konte tualisieren. Eine Methode und mehr 
noh einen Methodenkanon zu kennen und aus diesem Kanon einzelne Methoden 
für die Auslegung konkreter Te te auszuwählen, durhzuführen und dabei viel-
leiht noh zu evaluieren, setzt jahrelanges Training voraus. Im Methodenseminar 
gängiger Bauart hingegen wird die Methode ein bis zwei Mal vorgemaht und 
die Lernenden zeigen in der Proseminararbeit, dass sie sie nun auh beherrshen. 
Dass allein vom Abshauen niemand lernt, ist eine Sahe; eine andere, dass Me-
thodenbeherrshung Übungszeiten und Übungsorte brauht. Wie jede andere 
Fertigkeit muss auh e egetishe Methodenkompetenz eingeübt werden. Eine 
Proseminararbeit und eine Hauptseminararbeit im Studium sind dabei kaum aus-
reihend – insbesondere niht, wenn Methoden und Formate niht relektiert und 
konte tualisiert werden. Lernende müssen verstehen, warum ihre Prüfungsleis-
tung einer Handlungsstruktur entspriht, die sie später niht zu glauben brauhen. 
Die klassishe Seminararbeit bereitet den wissenshatlihen Nahwuhs auf die 
gängigen Formate im wissenshatlihen Diskurs vor und niht nur ein angehen-
der Grundshullehrer hat sih bisher gefragt, warum er das lernen soll. Das ist 
kein Plädo er dafür, die Seminararbeit abzushafen – es geht vielmehr darum, 
sie als Lernort besser zu erklären und womöglih in ihrer Aufgabenstellung leiht 
zu modiizieren. Mitunter reiht ein knapper rele iver Teil, in dem die Lernenden 
sih zu der Frage verhalten müssen, warum genau diese Form der Prüfung für sie 
einen Nutzen haben kann. Dabei kann es ausreihen, unter dem Stihwort »Sah-
anal se« einen Ausblik auf spätere Handlungsstrukturen miteinzubeziehen. Auh 
Lehrer und Pfarrerinnen brauhen E egese – etwa für Unterrihtsvorbereitung 
und Predigt und insbesondere, um einzushätzen zu können, wie viel eine fertige 
Arbeitshilfe an sih und für die eigene Zielgruppe taugt. Man könnte auh ganz 
knapp sagen: Katehese brauht E egese.

Von unrealistishen Zielen müssen sih indes auh viele Lehrende frei mahen. 
Die Erwartung, dass Studierende nah dem Besuh des Proseminars e egetish 
kompetent sind, ist als Lernziel im Zuge von Bologna eher häuiger anzutrefen. 
Das kann daran liegen, dass in den Modulbeshreibungen e plizit wird, was shon 
immer implizit gefordert war. Es kann aber auh daran liegen, dass die hoh-
shuldidaktishe heorie mit Ta onomien, Niveaustufen und Kompetenzmodellen 
die nötige theoretishe Fundierung hierfür liefert. Es ist niht selten, dass Leh-
rende aus den biblishen Wissenshaten Methodenkurse so modellieren, dass sie 
im Bloom’shen Modell auf der fünten oder sehsten Ta onomiestufe landen.10 

10 Vgl. Bloom u. a., Ta onomie.

Hierbei spielt die Begeisterung, ein Modell zu haben, das kompetenzorientiertes 
e egetishes Arbeiten auszudrüken vermag, siherlih eine Rolle, doh bleibt 
der blinde Flek, dass neue Methoden und Herangehensweisen sih niht einfah 
uploaden und dann anwenden lassen.

E egetishe Kompetenz zu entwikeln brauht Zeit. Neben Input- und Übungs-
phasen brauht es ebenso auh Verarbeitungs- und Ruhephasen. Methoden zu 
kennen, durhzuführen und ihre Anwendung zu beurteilen, eventuell sogar Ergeb-
nisse und Probleme vorhersehen zu können, setzt einen kontinuierlihen Lern-
prozess über Jahre voraus. Gute Promovenden sind dazu in der Lage, wenngleih 
frish Promovierte häuig erst noh lernen müssen, dass es lediglih ein Teil des 
Feldes ist, das sie vermessen haben.

5.  Überzogene Erwartungen

Bei einer behutsamen Anal se ergibt sih ferner, dass Lehrende – insbesondere 
Einsteiger in die Hohshullehre  – sih und ihre Studierenden gleihermaßen 
überfordern. Besonders häuig begegnet das im Bereih der Grundkurse und Pro-
seminare. Hier wird überdurhshnitlih ot vermutet, Studierende seien nah 
Abshluss des Seminars auf den höheren Bloom’shen Ta onomiestufen Analyse 

oder Synthese angelangt und in der der Auseinandersetzung mit der e egetishen 
Fahliteratur sei auh die höhste Stufe Evaluation denkbar. Ein solher Anspruh 
kann alle Beteiligten nur überfordern. Dennoh ist die Überzeugung, Studieren-
de seien nah Abshluss des Proseminars in der Lage, E egesen zu shreiben, 
immer wieder anzutrefen. In den Hauptseminaren wird e egetishe Methoden-
kompetenz meist stillshweigend vorausgesetzt und das Entsetzen ist groß, wenn 
Studierende hier noh Shwierigkeiten haben. Es sheint mitunter, als häten die 
Lehrenden vergessen, welhen Lernweg sie selbst zurüklegten und wie lange sie 
dafür brauhten. Niht selten sind sie beseelt davon, alle ihre guten Ideen sofort 
weiterzugeben, und vergessen dabei, dass den Studierenden in der Studienein-
gangsphase die Feldkompetenz fehlt, die sie sih im Rahmen ihres Studiums (und 
häuig auh im Rahmen ihrer Promotion) erarbeiteten.

Wenn man sih die gängige Choreographie eines e egetishen Proseminars 
noh einmal vor Augen führt, ist das niht verwunderlih. Studierende werden in 
diesen Veranstaltungen ot über Referate und Vorträge an e egetishe Methoden 
herangeführt und bekommen diese ot nur vorgeführt. Wenn niht shon in die 
Lehrveranstaltung selbst Übungsphasen eingebaut werden, ist die Proseminar-
arbeit der erste und einzige Ort, an dem die Studierenden eigenständig mit den 
Methoden arbeiten. Dass ein einziger vollständig durhlaufener Arbeitsz klus, 
dem eine nahhaltige Evaluationsshleife otmals sogar fehlt, niht ausreiht, um 
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methodensiher zu werden, liegt auf der Hand. Ebenso ist bei einem nühternen 
Blik auf die Situation klar, dass Studierende nah einem Semester niht die me-
thodishe und hermeneutishe Feldkompetenz ihrer Lehrenden haben. Welhen 
hermeneutishen Hintergrund und welhe Geshihte einzelne Methoden haben, 
welhe Methoden man für welhe Te te und Fragestellungen auswählen sollte und 
welhe keine hilfreihen Ergebnisse zeitigen werden, können e egetishe Laien 
nah einem Semester noh niht einshätzen. Die Mehrzahl der Lernenden ist 
zu diesem Zeitpunkt noh vollauf damit beshätigt, die Methodenshrite nah-
zuvollziehen und niht laufend handwerklihe Fehler zu mahen. Hier bereits die 
Evaluation einer Auslegung zu erwarten, kann eigentlih nur shief gehen. Das ist 
niht verwunderlih. Wie Rolf Dobelli unlängst in einem anderen Zusammenhang 
festhielt, brauht es wenigstens ein Jahr, um sih mit den Basiskonzepten eines 
neuen Sahgebiets vertraut zu mahen.11

6.  Kompetenzorientierte Lehrveranstaltungsplanung als 
Entzauberungsmittel

Was heißt das für die konkrete Lehrveranstaltungsplanung? Sih über die Ziele 
der eigenen Lehrveranstaltung klar zu werden, heißt vor allem, einen nühternen 
und realistishen Blik darauf zu bekommen, was möglih ist.12 Dabei zeigt sih 
häuig, dass die Wünshe und Ambitionen die Möglihkeiten weit übersteigen. 
Kompetenzorientierte Lehrveranstaltungsplanung, wenn sie rihtig durhgeführt 
ist, maht genau das sihtbar. Wenn die angestrebten Lernziele, die dafür nötigen 
Lernshrite und die vorgegebene Workload miteinander in Beziehung gesetzt 
werden, zeigt sih ot, dass die geplanten Lernziele niht realistish sind und man 
irgendwo Abstrihe mahen muss. In Zeiten klarer Modulvorgaben lässt sih der 
shwarze Peter jedoh niht mehr so einfah durh zusätzlihe Lektüre oder den 
Anspruh, dass bestimme Dinge für die Prüfung eben gekonnt werden müssen, 
den Studierenden zushieben, sondern die Lehrenden sind gehalten, den Lernpro-
zess transparenter zu gestalten und dafür zu bürgen, dass bestimme Kompetenzen 
tatsählih erworben werden können.

Dass Lernen über weite Streken ein unverfügbares Geshehen ist und Lehrende 
nie voraussehen können, was Lernende tatsählih aus einem Lernprozess mit-
nehmen, ist davon unberührt. Es geht hier vielmehr darum, Basisstrukturen zu 
shafen, die siherstellen, dass der Erwerb bestimmter Grundkompetenzen kein 
Zufall ist, sondern der Regelfall. Der Gedanke, Kompetenzorientierung sei eine 

11 Vgl. Dobelli, Kunst, 183�
12 Vgl. Shulte, Veranstaltungsplanung.

Heuristik zur Stärkung der Empathie von Lehrenden gegenüber Lernenden, bringt 
es auf den Punkt, dass Lehrende und Lernende in diesem Prozess Partner sind und 
ein gemeinsames Ziel anstreben. Die alte Opposition Lehrende vs. Lernende, die 
Lehrende und Lernende im Sinne eines »Blame the student« / »Blame the teaher« 
gegeneinander ausspielt,13 hilt niemandem und verbrauht unnötig Energie, die 
besser in den Lernprozess investiert würde.

Learning Outcomes sind bei kompetenzorientierter Lehrveranstaltungsplanung 
keine Wunshzetel, sondern realistishe Zielbeshreibungen.14 Sie geben an, was 
Studierende nah dem Abshluss des Lernprozesses wissen, verstanden haben oder 
in der Lage sind zu tun. Dabei wird niht ein wünshenswerter Idealfall skizziert, 
sondern der Regelfall. Das kann auh bedeuten, wesentlih kleinere Ziele zu for-
mulieren, als man es gewohnt ist oder für wünshenswert hält, und dass man niht 
mehr versuht, das »Feld abzudeken« – ebenso wie beim Football sieht man es 
dann nämlih niht mehr –, sondern e emplarish zu arbeiten und genau dadurh 
die Ausmaße des Feldes sihtbar zu mahen.

Abgesehen davon, dass Enz klopädie ohnehin Illusion ist, ist ein solhes Vorgehen 
für alle Beteiligten entlastend. Dazu gehört ganz entsheidend das Vertrauen, dass 
Lernende auh ohne permanentes Monitoring eigenständig weiterarbeiten und 
weiterlernen, nahdem ihre intrinsishe Motivation erst einmal gewekt und sti-
muliert wurde. Man muss ihnen die intrinsishe Motivation, die volitionale Kom-
petenz und die Freude am Lernen jedoh zutrauen und sie von der »professoralen 
Leine« lassen. Niht selten zeigt sih in hohshuldidaktishen Workshops, dass 
Lehrende unbewusst ganz andere Lehrkonzeptionen in sih tragen und diese eben-
so unbewusst auf ihre Studierenden applizieren – mit mitunter fatalen Folgen für 
die Motivation, die Kreativität und die Eigenständigkeit der Lerngruppe.

Eine (Selbst-)Beshränkung der Lehrenden bei der Veranstaltungsplanung ist 
kein Sheitern, sondern zeigt an, dass die Lehrenden im engen Kontakt mit der 
Wirklihkeit stehen. Wenn ih für eine Lehrveranstaltung einen Workload von 

1 CP (= 30 Arbeitsstunden) vorgegeben habe und davon 15 auf die Präsenz in 
der Lehrveranstaltung entfallen, sowie 15 weitere auf die strukturierte Vor- und 
Nahbereitung, kann ih niht erwarten, dass die Studierenden zusätzlih zur Vor-
bereitung der Prüfung noh zwei Standardwerke lesen und eigenständig einüben, 
was ih in der Lehrveranstaltung vorgemaht habe, damit sie in der Prüfung an 
einem neuen Fallbeispiel ihren Kompetenzerwerb demonstrieren können. Den 
Studierenden diese weiteren Lernshrite jenseits des Workloads doh noh auf-
zuzwingen, ist in den Zeiten von Bologna theoretish niht mehr möglih. Auh 

13 Vgl. Brandt/Andersen, Teahing; vgl. auh Biggs/Tang, Teahing.
14 Vgl. Shermutzk , Outcomes.
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Leselisten, die im Studium irgendwann abzuarbeiten sind und stillshweigend vo-
rausgesetzt werden, verbieten sih bei diesem S stem. Das shützt die Lernenden 
einerseits vor überzogenen Erwartungen, mutet ihnen andererseits aber auh zu, 
sih wirklih mit Lerngegenständen und Lernwegen auseinanderzusetzen. Auh 
die Vertagung des Lernprozesses auf einen späteren Zeitpunkt wird shwieriger – 
ebenso die Ausrede, keine Zeit gehabt oder niht so genau gewusst zu haben, was 
man eigentlih mahen sollte.

Wenn mein Lernziel ist, dass Studierende eigenständig neue Beispiele bearbeiten 
können – was in der E egese häuig heißt: eigenständig andere als die in der Lehr-
veranstaltung besprohenen oder erarbeiteten Te te auszulegen – brauht es in der 
Lehrveranstaltung einen Ort, um diese Fähigkeiten entwikeln und trainieren zu 
können.15 Alles andere ist keine kompetenzorientierte Lehrveranstaltungsplanung. 
Die Pra is sieht ot anders aus: Da werden beispielsweise in E egetishen Pro-
seminaren ot nur einzelne Methodenshrite demonstriert, in der Seminararbeit 
sollen die Studierenden diese Shrite dann niht nur eigenständig durhführen, 
sondern die Ergebnisse auh in einer Gesamtinterpretation zusammenführen. In 
der Lehrveranstaltung strukturiertes Wissen zu vermiteln, in der Prüfung jedoh 
mit Analyse und Vernetzung eine höhere Ta onomiestufe anzusteuern, ist niht 
nur unredlih, sondern geht auh in den meisten Fällen shief und führt zu enor-
mem Frust bei Lehrenden und Lernenden.

7.  Kompetenzorientierte Exegese in der Praxis – das Beispiel 
Einleitungswissenschaft

Dieses Problem stellt sih neben dem Proseminar auh häuig in den Fähern 
Einleitung und Bibelkunde, die vielerorts ohnehin als reine »Paukfäher« gel-
ten. Einleitung und Bibelkunde sind auh deshalb gute Beispiele, weil sih an 
ihnen noh etwas anderes gut zeigen lässt, das regelmäßig im Zusammenhang 
mit der Kompetenzorientierung autauht und mitunter hetig diskutiert wird: 
die Frage nah dem Wissen. Dass die Kompetenzorientierung das Wissen ab-
shafe, ist ein gängiger Vorwurf, der auh durh ständige Wiederholung niht 
wahrer wird. Er trit shliht niht zu. Gerade Einleitung und Bibelkunde zeigen, 
dass es ohne eine solide Wissensbasis niht geht. Ohne bestimmte Entstehungs-
h pothesen des Pentateuhs oder die Zwei-uellen-heorie verstanden zu haben, 
kann man sie niht kritish befragen. Das Gleihe gilt für die zeitlihe und li-
terarishe Verortung einzelner biblisher Büher – ohne ein fundiertes Wissen 
über die Geshihte der Levante wird die zeitlihe Verortung der Büher beliebig 

15 Vgl. Dubbs, Prüfungen.

und ohne die Kenntnis der gängigsten literarishen Gatungen der Antike und 
ihre untershiedlihen Merkmale (die sih freilih über die Zeit verändern), ist die 
Gatungsbestimmung von Te ten niht möglih. Und shließlih: Um zu verste-
hen, auf welhe zeitgeshihtlihen Ereignisse biblishe Te te (womöglih) Bezug 
nehmen, muss man diese Ereignisse kennen und in größeren Konte ten verorten 
können.

Die Beispiele deuten an, dass es ohne eine solide Wissensbasis niht geht. In 
meinen eigenen Lehrveranstaltungen arbeite ih gerne mit Umberto Ecos Modell 
der Enz klopädie16 und erkläre den Studierenden, dass Einleitung (ebenso wie 
Bibelkunde) der Enz klopädieplege dient und sie in diesen Lehrveranstaltungen 
beginnen, sih diese Enz klopädie zu ershließen, ohne dass erwartet wird, dass 
sie sie zum Ende der Lehrveranstaltung komplet verinnerliht haben. Die einzel-
nen Informationshappen, die die Studierenden aufnehmen und verarbeiten, sind 
dabei ähnlih wie die Vokabeln, die es nun einmal brauht, wenn man eine neue 
Sprahe lernt. Dass es gerade in diesen beiden Fähern, die unsere Konstruktionen 
biblisher Welten ershließen, darum geht, Information aufzunehmen, zu vernet-
zen und Wissen aufzubauen, was durhaus anstrengend sein kann, wird dabei von 
Anfang an ofen gelegt. Ih verhehle niht, dass Einleitung ot heißt, unglaublihe 
Datenmengen zu bewältigen und der Mühe Lohn sih häuig erst einige Semester 
später einstreihen lässt, wenn man sih in diesen Welten »unfallfrei« bewegen 
kann und niht mehr »vor lauter Bäumen den Wald« niht sieht.

Eine gute Möglihkeit, mit dem Frust umzugehen, der dabei entstehen kann, 
ist immer wieder punktuell zu erarbeiten, warum diese Informationen hilfreih 
sind, sprih: warum man um einen bestimmten Sahverhalt wissen sollte. Das 
geht relativ gut am Beginn und am Ende einer Vorlesung, wenn man an die Er-
kenntnisse der letzten Sitzung anknüpt oder zusammenfasst, was im Laufe dieser 
Sitzung erarbeitet wurde. Wenn die Studierenden dabei selbst zum Mitdenken 
aufgefordert werden – beispielsweise durh die einfahe Frage »Warum ist das 
wihtig?«, in Verbindung mit einer kurzen Denk- oder Murmelphase –, festigt sih 
solhes Fragen im Laufe der Zeit ganz von selbst. In der Prüfung kann eine solhe 
Vernetzung dann Gegenstand sein, muss es aber niht. Es ist allemal nahhaltiger, 
wenn Studierende historishe Sahverhalte und e egetishe heorien erklären 
können, ohne sie anwenden zu müssen, als wenn sih bei der Anwendung zeigt, 
dass sie bereits mit dem Verstehen Probleme haten. Ein Klassiker ist der Fall, dass 
Studierende in der Prüfung mühelos sieben vershiedene Gliederungen einzelner 
Paulusbriefe herunterrasseln können, aber niht in der Lage sind, zu erklären, 
was ein Proömium ist und am Beispiel zu zeigen, welhe Funktion es besitzt. 
Auh hier stellen sih wieder die Fragen, was realistish ist und was sih tun lässt, 

16 Vgl. Eco, Lector, 94–106�
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um beiderseitiger Überforderung vorzubauen. Ih halte es für ausreihend, wenn 
Studierende im ersten Anlauf zunähst versuhen, die heorien zu verstehen und 
sih das nötige Wissen anzueignen, und erst im zweiten Shrit, wenn gesihert ist, 
dass das geklappt hat, Diskussion und Anwendung erfolgen.

Das heißt auh, dass Wissen als Basiskompetenz kein Shatendasein führen 
muss, sondern in Learning Outcomes direkt als Kompetenzerwerb angesteuert 
werden kann. Es versteht sih fast von selbst, dass das eher in der Studieneingangs-
phase, wenn die Fundamente gelegt werden, der Fall ist. In den höheren Semestern 
wird es dann darum gehen, mit den bereits erworbenen (Wissens-) Kompetenzen 
zu arbeiten, diese zu festigen und zu vertiefen. Das muss Einleitung und Bibelkunde 
niht langweilig mahen – im Gegenteil. Auh der Aubau von Wissen kann eine 
äußerst vergnüglihe und bereihernde Angelegenheit sein, sofern man nur weiß, 
warum man die Anstrengung unternimmt. Es muss einsihtig sein, wozu das Wis-
sen dient, sonst ist es in der Tat niht mehr als eine Ansammlung unverbundener 
Fakten. So lässt sih auh vermeiden, was während meiner Studienzeit bei vielen 
Kommilitonen Usus war – die e egetishen Abshlussprüfungen als Vorbereitung 
für die Einleitungsprüfung zu nutzen, um den Anforderungen dort auh nur ansatz-
weise gereht zu werden. Auh hier wurden in der Vorlesung Informationshappen 
geboten, häuig in Form von Kritik an den gängigen Einleitungswerken, und die 
Prüfungsleistung bestand darin zu zeigen, dass man die Enz klopädie zur Gänze 
parat hate und selbst weit entfernte Einträge vernetzen bzw. mühelos zwishen 
ihnen hin- und herspringen konnte. Auh hier wurde in der Lehrveranstaltung 
eine Ta onomiestufe bespielt, in der Prüfung jedoh eine andere angesteuert und 
der Weg von der einen zur anderen Stufe blieb den Lernenden selbst überlassen.

8.  Lernen als Kompetenzüberstieg

Hier deutet sih ein weiterer Punkt an, der bereits mehrfah aufgetauht ist: Die 
Frage danah, wie sih Wissen und andere Kompetenzen festigen und vertiefen. 
Getreu dem fernöstlihen Sprihwort, dass ein Meister ist, wer übt, brauhen auh 
Lehrlinge der biblishen Wissenshaten adäquate Übungsmöglihkeiten. Wenn 
diese fehlen, geht es ihnen mitunter wie Goethes Zauberlehrling: Sie werden die 
Geister, die sie riefen, niht mehr los, und der biblishe Te t zerfällt unter ihren 
Händen in seine Shihten, Perspektiven oder Stimmen, ohne dass sie der Lage 
Herr werden. Es reihen wenige solher Erfahrungen, insbesondere, wenn sie in 
Prüfungssituationen statinden, und den e egetishen Eleven ersheint die ganze 
»Auslegerei« eher als fauler Zauber.

Das entshiedene Plädo er für mehr gemeinsame oder begleitete Übungs-
möglihkeiten hat noh einen zweiten didaktishen Grund. Gerade wenn es um 

theorie- und/oder methodengeleitetes Verstehen geht, lehren wir niht einfah 
Kompetenzen, sondern arbeiten mit den Lernenden an Kompetenzüberstiegen.17 

Dabei können Lehrende nur den »Weg bereiten« und die »Türen öfnen«, sih auf 
den »Weg mahen« und durh die »Tür gehen« müssen die Lernenden selbst. Die 
Frage, wie Lernen als Kompetenzüberstieg funktioniert, wurde wiederholt dis-
kutiert und sheint mir lohnend, nohmals aufgegrifen zu werden, weil es sih 
hierbei um ein hohshuldidaktishes Basisa iom handelt, das unsere Pra is un-
mitelbar und fast täglih betrit.

Shauen wir uns das noh einmal im Einzelnen an: Der Beginn eines Lernpro-
zesses ist idealt pish das intuitive Handlungswissen, das der Lernende mitbringt. 
Im Bereih der Bibelwissenshaten besteht intuitives Handlungswissen meist aus 
dem, was die Lernenden aus katehetisher und shulisher Vorbildung mitbringen 
und was sie sih bisher selbst an Gedanken mahten. Wenn dieses intuitive Hand-
lungswissen an biblishe Te te herangetragen wird, entstehen häuig Auslegungen 
der Bauart Jesus wollte uns mit diesem Text sagen, dass … oder Folgendes lässt sih 
aus diesem Text für den eigenen Glauben ziehen …

Im ersten Kompetenzüberstieg wird nun das intuitive Handlungswissen durh 
heorien, Ansätze, Methoden, Formeln oder Modelle einem wissenshatlihen 
Pra is- und Tauglihkeitstest unterworfen. Dabei erweist es sih in aller Regel 
als d sfunktional. Bei den Lernenden entsteht dadurh zumeist eine deutlihe 
Irritation, die mit etwas Glük als heilsame Verunsiherung erlebt wird und zu 
einer stärkeren intrinsishen Motivation führt – und damit zum Wunsh, wirklih 
lernen und verstehen zu wollen. Dieser erste Kompetenzüberstieg lässt sih auh 
so beshreiben, dass Laien erstmals eine Fahbrille aufsetzen und den Lerngegen-
stand dann – zwangsläuig – anders sehen. Häuig sehen sie dabei erst einmal 
überhaupt nihts oder nehmen die Dinge übersharf wahr, ganz ähnlih wie bei 
herkömmlihen Brillen auh. Ih erinnere mih lebhat daran, wie shwer es mir 
iel, mih an meine erste Brille zu gewöhnen. Der Fußboden ershien mir mehr als 
einen Tag lang völlig uneben.

Der erste Kompetenzüberstieg besteht demnah in der Irritation des intuitiven 
Handlungswissens durh ein heorieangebot. Der Lernerfolg besteht darin, das 
Wissen theoretish zu modellieren, oder, um im Bild zu bleiben, sih die »Fah-
brille« zu eigen zu mahen. Genau wie bei der Gewöhnung an eine Brille brauhen 
die Studierenden Zeit, um den ersten Kompetenzüberstieg kognitiv nahzuvoll-
ziehen und sih auf der neuen Stufe zurehtzuinden. Dafür brauht es Begleitung 
und Übung. Ebenso wie sih in der Homöopathie die S mptome häuig erst ein-
mal verstärken, bevor sih Besserung einstellt, werden auh Auslegungen erst 
einmal niht besser, nahdem die Studierenden Methoden kennenlernten. Es ist 

17 Vgl. Szc rba/Wiemer, Lehrinnovation; Reis/Rushin, Prüfen.
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im Gegenteil eher damit zu rehnen, dass sie zunähst shlehter werden, da die 
Lernenden vollauf damit beshätigt sind, das Modell, die Hermeneutik, heorie 
oder Methode zu durhdringen und ihre Energie dorthin geht.

Anfängliher Widerstand gehört zum Lernprozess mit dazu und die Trauer, nun 
niht mehr mit dem intuitiven Handlungswissen durhzukommen, das doh bisher 
reihte, muss häuig ebenfalls bewältigt werden. An diesem letzten Punkt ist in der 
heologie m.E. erhöhte Sensibilität seitens der Lehrenden geboten, um zwishen 
den anfänglihen Irritationen, die zum Lernprozess dazugehören und einer Ver-
weigerungshaltung zu untersheiden. In dem Augenblik, in dem Studierende die 
Auseinandersetzung mit heorien, Methoden und Modellen generell verweigern, 
stellt sih die Frage, ob sie die nötigen persönlihen Voraussetzungen für den Lern-
ort Universität mitbringen und niht vielleiht zunähst andere Lernorte und Lern-
shrite angezeigt wären. Dass dies eher ein hema für die persönlihe Beratung 
ist als für die Lerngruppe, versteht sih von selbst, erfordert jedoh, dass Lehrende 
diese Rollen klar trennen können.

Ob der erste Kompetenzüberstieg erfolgreih war, zeigt sih häuig erst in der 
Prüfung. Studierende fallen deshalb überdurhshnitlih ot bei theorielastigen 
Fragen durh, weil sie den Lerngegenstand durh die Fahbrille niht deutlih 
genug sehen und deshalb wieder auf ihr intuitives Handlungswissen zurükgrei-
fen. In diesem Augenblik stellt sih für den Lehrenden die Frage, ob ausreihend 
Möglihkeit bestand, das Sehen mit der Fahbrille zu üben und je nah der Ant-
wort auf diese Frage wird die Bewertung des Prülings ausfallen.

Der zweite Kompetenzüberstieg, der in einem späteren Stadium des Lernpro-
zesses angesiedelt ist, besteht in der Irritation durh Mehrperspektivität. Im Zuge 
dieser Irritation erweist sih das theoretish modellierte Wissen als kontingent 
oder anders formuliert: Es gibt untershiedlihe Arten von »Fahbrillen« und niht 
jede ist für jede Situation gleihermaßen geeignet. Man kann hier auh vom Pra-
 isshok sprehen: Das theoretishe Wissen muss von einem Pra is- oder Hand-
lungsfeld und den Erfahrungen in diesem Feld immer wieder neu bewertet und 
modiiziert werden. So stellen Studierende der Bibelwissenshat beispielsweise 
beim e egetishen Arbeiten fest, dass niht jede Methode zu jedem Te t passt, oder 
mahen im Praktikum die Erfahrung, dass sih niht jedes e egetishe Ergebnis 
sinnvoll in der Pra is weiterverwerten lässt. Meine eigenen Shwierigkeiten bei 
der Vorbereitung des Einkehrtags zu Jesaja 58 waren eine solhe Erfahrung und 
erforderten einen zweiten Kompetenzüberstieg. Das Ergebnis dieses zweiten Per-
spektivwehsels ist dann tatsählih kompetentes Handeln von den jeweiligen 
Erfordernissen her und beshreibt damit das, was wir unter exegetisher Hand-
lungskompetenz verstehen würden: Text- und situationsangemessen die passende 
Hermeneutik, Enzyklopädie und Methode für eine Auslegung auszuwählen, an-
zuwenden und die Ergebnisse kontextsensibel zu präsentieren�

9.  Komptenzüberstiege in der Exegese – hochschuldidaktisch 
gesehen

Ebenso wie der erste Kompetenzüberstieg erfordert auh der zweite ausreihend 
Übungszeit, um sih wirklih zu setzen. Als Lehrerende im universitären Bereih 
bekommen wir diesen zweiten Kompetenzüberstieg bei den uns anvertrauten 
Lernenden in der Mehrzahl der Fälle deshalb niht mit, weil er in die zweite Aus-
bildungsphase – Referendariat, Vikariat oder Pastoralkurs – fällt. Bei denjenigen, 
die ein Aubaustudium, beispielsweise in Form einer Promotion, anshließen, lässt 
sih dieser Prozess hingegen ein Stük weiter mitverfolgen und begleiten; ebenso 
bei Studierenden der neuen Masterstudiengänge, in denen Teile des Referendariats 
in die Masterphase verlagert werden.

Der zweite Kompetenzüberstieg hat ganz entsheidend etwas mit Handlungs- 
und Pra isfeldern zu tun. Auh wenn wir diesen zweiten Kompetenzüberstieg 
niht bei unseren Studierenden begleiten und mitverfolgen können, so ist er uns 
als Lehrenden dennoh niht fremd, denn er begegnet uns in unserer eigenen 
Arbeit. Als Hohshullehrerinnen und Hohshullehrer, die kompetenzorientiert 
E egese lehren, sind wir mit den gleihen Fragestellungen konfrontiert wie unse-
re Studierenden in ihren späteren Pra isfeldern. Auh kompetentes didaktishes 
Handeln denkt von den jeweiligen Erfordernissen, wie beispielsweise der Zu-
sammensetzung der Lerngruppe, den Vorerfahrungen, den Rahmenbedingungen 
oder dem angesteuerten Kompetenzerwerb her. Als kompetenzorientiert Lehrende 
stehe ih vor der gleihen Herausforderung wie diejenigen, die bei mir und mit mir 
lernen: Ih muss von den Erfordernissen des Feldes her Lernumgebungen gestalten 
und Lernprozesse vorstrukturieren.

Hierin liegt meines Erahtens der wihtigste Shlüssel zum Ausstieg aus dem 
Kreislauf weitervererbter »e egetisher Traumata«: Es geht niht nur um Herme-
neutik und Methodik, sondern auh um Didaktik. Dieses Lernfeld ist niht das der 
Studierenden, hier sind vielmehr wir als Lehrende selbst wieder Lernende – ein 
Eingeständnis, das vielen Lehrenden anfangs auh deshalb shwer fällt, weil es 
Anfragen an die eigene Lehrkonzeption und das eigene Rollenverständnis stellt. Es 
ist ein entsheidender Shrit, sih im Zuge der eigenen Professionalisierung ein-
zugestehen, dass man als E perte des Fahes dennoh didaktisher Laie sein kann 
und Lernbedarf haben darf. In hohshuldidaktishen Workshops arbeiten wir 
an den gleihen beiden Kompetenzüberstiegen wie die Lehrenden mit den ihnen 
anvertrauten Lernenden in den jeweiligen Fähern und wir sind mit den gleihen 
Fragen, Befürhtungen und Widerständen konfrontiert.

Auh in der Lehre beginnen die meisten Dozenten bei der Planung und Durh-
führung ihrer Lehrveranstaltungen zunähst mit intuitivem Handlungswissen und 
sind von der Konfrontation mit heorien, Modellen und Methoden irritiert. Der 
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Umgang mit dieser Irritation und der einsetzende Lernprozess sind häuig niht 
anders als wenn das intuitive Handlungswissen der Studierenden im Umgang 
mit der Bibel einem wissenshatlihen Pra is- und Tauglihkeitste t unterworfen 
wird. Auh in hohshuldidaktishen Workshops werden Fahbrillen ausprobiert 
und mehr als einen kurzen Blik, wie die Zukunt der eigenen Lehre aussehen 
könnte, können die Workshops niht leisten. Es bleibt in der hohshuldidakti-
shen Weiterbildung bei der Arbeit am ersten Kompetenzüberstieg, und allein 
die Sensibilität der Lehrenden dafür, selbst Lernende zu sein und ihre eigenen 
Lehrveranstaltungen niht nur als Lehr-, sondern auh als Lernort zu sehen, ist 
der entsheidende Shrit.

Um das Gelernte zu verfestigen und am zweiten Kompetenzüberstieg zu ar-
beiten, ist die Eigenverantwortung der Lehrenden gefragt. Es gibt keinerlei institu-
tionalisierte Strukturen, um hierzu im Gespräh zu bleiben. Eine Möglihkeit ist 
der kollegiale Austaush über Lehre in hohshuldidaktishen Netzwerken, die 
niht unbedingt am eigenen Ort sein müssen. Innerhalb der katholishen heologie 
hat sih das Netzwerk heologie und Hohshuldidaktik als ein Ort entwikelt, 
an dem Lehrende miteinander über gute Lehre im Gespräh bleiben, sih über 
neue Entwiklungen austaushen und die Anforderungen ihrer jeweiligen Pra is 
relektieren. Es ist unshwer zu erkennen, dass kollegiale Fallberatungen und die 
gemeinsame inhaltlihe und didaktishe Rele ion untereinander und mit e ternen 
E perten Arbeit am zweiten Kompetenzüberstieg sind.

Hohshuldidaktik erweist sih dabei als Lernen auf der Metaebene und heißt 
für die Bibelwissenshaten häuig: Exegetishe Kompetenz lehren lernen. Ob das 
angesteuerte Ergebnis nun zauberhate E egesen oder gute bibelwissenshatlihe 
Lehrveranstaltungen sind, die Fragestellung bleibt immer dieselbe: Was sollen 
die Lernenden nah Abshluss des Lernprozesses können? Und: Welhe Shrite 
müssen die Lernenden mahen, um dieses Ziel zu erreihen?

10.  Ausblick

E egetishe Feldkompetenz ist eine lohnende Lebensaufgabe – auh wenn man 
niht Professor werden möhte. Auh anhand »e egetisher Miniaturen« lässt 
sih die eigene Fähigkeit weiterentwikeln und e egetishe Methodenworkshops 
müssen niht auf das Studium beshränkt sein. Gerade in Lehrerfortbildungen er-
lebe ih immer wieder, dass Lehrer aller Shulformen gerne andere Herangehens-
weisen an biblishe Te te ausprobieren als die, die sie im Studium erlernten, und 
häuig aus ihrer Pra is heraus einen reht guten und realistishen Blik auf die 
Chancen und Grenzen von Methoden entwikeln. Das ist genau das, was sie als 
Praktikerinnen brauhen: Anwendungskompetenz. Lehrerinnen und Pfarrer ent-

wikeln selten neue Methoden, doh sie sind meist in der Lage, sowohl relektierte 
als auh sehr diferenzierte Rükmeldungen zu bekannten Methoden und ihrer 
Anwendung zu geben. Für Hohshullehrende, die selten in der Pra is stehen, 
sind diese Rükmeldungen bei der Weiterentwiklung von e egetisher Methodik 
und Hermeneutik von unshätzbarem Wert. Sie kommen sogar »frei Haus« – wir 
müssen den Multiplikatoren nur unvoreingenommen Gehör shenken. Das ist 
niht zu untershätzen, denn auh das genaue Hinhören auf das, was die Praktiker 
zu sagen haben, kann helfen, den eingangs beshrieben Kreislauf aufzubrehen.

Was für die Fahlehre gilt, gilt gleihermaßen auh für die hohshuldidaktishe 
Metaebene. Die Tagungen »Verstehen von Anfang an« und die aus diesen hervor-
gehenden hemenhete sind ein Versuh, hohshuldidaktish über Lehren und 
Lernen in den Bibelwissenshaten nahzudenken. Es ist sehr zu hofen, dass dieses 
Gespräh konfessions- und disziplinübergreifend weitergeht. Eine andere Plat-
form zum Austaush über gute Lehre in den Bibelwissenshaten liegt mit dem 
neuen Band Gierke/Huebenthal (Hg.), Neue und alternative Lehrkonzepte im 
Bereih der Bibelwissenshaten, der Reihe heologie und Hohshuldidaktik vor 

und wird ihrerseits die Diskussion um gute E egesen und zauberhate e egetishe 
Lehrveranstaltungen stimulieren. Auh hier liegt es in der Verantwortung der Be-
teiligten, die neu eröfneten Gesprähs- und Lernräume zum Wohle der Lernenden 
zu nutzen.
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