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Abstract | This contribution deals with the relation of exegesis and teaching strategies.
It works from the observation that recipients initially come with an enthusiasm for
biblical texts and are eager to learn more, but their enthusiasm fades when are con-
fronted with the standard exegetical methods that render exegesis to be some kind of
secret science which is, on top, far from their actual life and faith. Standard secondary
sources seem to be of little help either, for they often discuss all kinds of methodolo-
gical and research questions instead of dealing with the text itself. This kind of frus-
tration re-appears when these students become teachers: they tend to pass on their
frustration to their learning groups.

University teachers should, however, dedicate their time and energy into the search
for strategies to overcome this frustration and re-kindle the joy of discovery in their
students. Little changes like the reading of a whole biblical book instead of a pericope
can lead to surprising discoveries and deeper understanding. Competence-oriented
exegesis in the times of Bologna further needs more reflection on learning outcomes on
part of the teachers. They need to overcome unrealistic aims and excessive expectations
as well as realize that they might still be learners when it comes to passing on their
knowledge. The contribution mentions strategies for modelling courses and closes with
an outlook on the development of exegetical and didactical competence.

Exegeten sind Zauberkiinstler. Zumindest habe ich es wihrend meines Studiums
so wahrgenommen und war fasziniert davon, wie meine Dozenten mit der Bibel
umgegangen sind. Ein Echo dieser Faszination fand ich unliangst bei der Durchsicht
alter Unterlagen. Die Dankesrede, die ich 2001 anlasslich der Verleihung des For-
derpreises fiir meine Diplomarbeit gehalten habe, begann mit den Worten: »Wenn



20 Sandra Huebenthal

Bibelwissenschaftler das Wort ergreifen, erwartet man entweder einen fesselnden
Vortrag, bei dem sich mit detektivischer Sicherheit ein Detail zum anderen fiigt
und man zum Ende hin eine vollig neue Perspektive auf ein altbekanntes Phé-
nomen bekommt - oder man befirchtet, mit unverstindlichen Wortketten und
fachspezifischen Begriffen erschlagen zu werden, die nur ein erlauchter Kreis von
Fachleuten versteht und die beim gewohnlichen Auditorium bereits nach wenigen
Minuten extreme Ermiidungserscheinungen hervorrufen.«

Beim Wiederlesen war ich tiberrascht, wie punktgenau diese Gedanken wider-
spiegeln, welche Art von Reaktionen Exegese in vielen Fallen hervorruft. Da ist
zum einen die Begeisterung fiir den Text, die ansteckt und neugierig macht, mehr
zu erfahren und mehr zu lernen, und zum anderen die Ablehnung einer Art Ge-
heimwissenschaft oder Beschiftigung im Elfenbeinturm, die der theologisch In-
teressierte normalerweise nicht versteht und die mit dem eigentlichen Leben und
Glauben nicht viel zu tun zu haben scheint.

Aufgrund meiner Erfahrungen als Lehrende und Lernende in der Bibelwis-
senschaft vermute ich, dass die Ersterfahrung mit »Exegese« fiir die Einzelnen
pragend ist und diese Pragung iiber den individuellen Lernenden hinausgeht. Im
Verlauf des Studiums und als Hochschullehrerin habe ich haufig die Erfahrung
gemacht, dass sich an der Exegese die Geister scheiden: Studierende sind entweder
begeistert oder ablehnend, und das nicht allein deshalb, weil fiir die Exegese Alt-
sprachenkenntnisse in Latein, Griechisch oder gar Hebraisch zu erwerben waren.
Wihrend ich als Religionslehrerin in einer berufsbildenden Schule arbeitete, bot
sich mir ein adhnliches Bild, das Kolleginnen und Kollegen aus anderen Schulfor-
men bestétigen: Wenn man den Klassenraum mit einem Satz Bibeln betritt, stohnt
die Lerngruppe zumeist gequélt auf.

Dass die Reaktionen von Studierenden und Schiilern zusammenhéangen, liegt
auf der Hand, doch erschloss sich mir lange nicht, wie sie verbunden sind. Dass
sie mit dem Lerngegenstand, also der Bibel selbst, zu tun haben, halte ich fiir aus-
geschlossen. Der Grund muss an einem anderen Ort zu finden sein. Als ich begann,
meine eigenen exegetischen Ansitze in Lehrerfortbildungen einzubringen und
die Erfahrungen aus den unterschiedlichen Lernfeldern im Rahmen hochschuldi-
daktischer Weiterbildung zu sammeln und zu reflektieren, wurde das Bild klarer.
Auch die Lehrerfortbildungen zeigten das bekannte Muster: Es gab diejenigen, die
begeistert waren, und diejenigen, die nur deswegen kamen, weil die Veranstaltung
akkreditiert war, giinstig lag, und sie noch Weiterbildungspunkte brauchten. Der
Aha-Effekt bei den Lehrern, die haufig in den 70er und 80er Jahren studiert hatten,
bestand in vielen Fortbildungen in der Feststellung, dass man Exegese auch ganz
anders machen kann, als sie es im Studium kennengelernt hatten, und dass Bibel-
auslegung durchaus eine lustvolle Beschéftigung sein kann.
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Unter Hochschullehrenden wird gerne geflachst, dass wir in den exegetischen
Lehrveranstaltungen gegen die Lehrer und Pfarrer unserer Studierenden ankamp-
fen, und tatsichlich ist weit mehr als nur ein Kérnchen Wahrheit in dieser lapi-
daren Feststellung enthalten. In der Tat sind es zumeist die fritheren Erfahrungen
mit hermeneutischen und methodischen Zugéange und ihrer Vermittlung, die den
Lernenden die Freude an der Bibel nehmen. Die Eindriicke sind so nachhaltig,
dass die Studierenden ihre Vorbehalte in die spateren Arbeitsfelder Pastoral und
Schule mitnehmen und dort unbewusst weitergeben. Wer sich durch exegetische
Vorlesungen, Pro- und Hauptseminare gequalt hat, wird in der eigenen beruflichen
Tatigkeit selten iiberzeugt Freude an der Bibel und ihrer Auslegung verkérpern,
und wer im Studium gelernt hat, dass Exegese immer hochwissenschaftlich sein
muss, um wirklich Exegese zu sein, wird sich schwer tun, kreative und originelle
Auslegungsangebote zu machen.

Wie vertrackt die Situation ist, lasst sich an zwei Beispielen aus meinem exege-
tischen Alltag verdeutlichen. Eine meiner Standardfragen in exegetischen Grund-
kursen lautet: »Wenn Sie das Gleichnis XY auslegen wollen, was lesen Sie als
erstes?« Auf die eigentlich nahe liegende Antwort: »den biblischen Text«, kommen
die wenigsten. Gewohnlich tiberlegen die Studierenden, welcher Kommentar am
besten geeignet sein konnte. Man mag einwenden, zunéchst den Text zu lesen,
verstehe sich doch von selbst, doch die Realitit sieht oft anders aus. Ich habe zu
viele Studierende erlebt, die unterschiedliche Auslegungen vorstellen konnten,
aber nicht so recht wussten, was genau im Text steht, um an diesen Automatismus
zu glauben. Hinzu kommt, dass die Kommentarliteratur mitunter wenig hilfreich
fir die Auslegung eines Textes ist. Als ich in der Abschlussphase meiner Pro-
motion eingeladen war, einen Einkehrtag zu Jesaja 58 zu gestalten, stellte ich 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. Uber den Wachstumsprozess und literarische Schichten des Buches war sehr
viel zu erfahren, weniger schon tiber das literarische, religionsgeschichtliche und
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soziale Umfeld, und Impulse fiir die Auslegung blieben die Kommentare génzlich
schuldig. Ich habe mich damals gefragt, wie sich auf dieser Grundlage Predigten
entwickeln lassen, und einer meiner Lehrer der Exegese des Alten Testaments
gestand ein, dass er auf diese Frage auch keine Antwort habe.

Es bleibt der Eindruck, dass Bibelauslegung eine Sache fiir Fachleute ist, bei
der man sich erst nach Jahren des Trainings fremder Sprachen und komplizierter
Methoden aus der Deckung trauen darf und selbst dann in den Augen der ge-
strengen Fachleute selten Gnade findet. Oder anders herum formuliert: dass man
bei der Exegese eine Menge falsch machen kann und wenig Spaf§ hat, wenn man
nicht zu den »happy few« gehort, die sich dieser Sache mit Haut und Haaren ver-
schreiben.

Welche Schliisse lassen sich daraus ziehen? Die Fahigkeit, gute Exegesen zu
schreiben, ist etwas, das jahrelange Erfahrung und Training braucht. Gute Exe-
geten mogen wie Zauberer sein, doch sie lassen sich nicht einfach herbeizaubern.
Nach Jahrzehnten einer hermeneutischen Monokultur an den Universitaten ist
es nicht verwunderlich, wenn die ehemaligen Studierenden und heutigen Multi-
plikatoren in Pastoral und Schule glauben, dass Exegese wenig mit ihrer Lebens-
wirklichkeit zu tun hat und dass sie — da sie nur selten in der Praxis anwenden
konnen, was sie im Horsaal gelernt haben — den Eindruck haben, mit ihren ver-
meintlich unwissenschaftlichen Zugéngen Theologen zweiter Klasse zu bleiben,
die im Grunde nichts Wesentliches iiber die Bibel sagen oder zur Weitergabe ihrer
Auslegung beitragen koénnen.

Wenn Exegese die Lernenden nicht zu eigenen Auslegungen befahigt und ihnen
den Spafy und die Entdeckerfreude lasst, miissen wir uns nicht wundern, wenn
sich das »exegetische Trauma« in den Gemeinden und Schulen fortsetzt und die
Bibel ein Schattendasein fithrt. Es erklart, warum Predigten biblische Texte mit-
unter steinbruchartig als Impuls- und Stichwortgeber verwenden, um die eigene
Meinung zu untermauern, und warum biblische Geschichten im Unterricht Gefahr
laufen, padagogisch oder katechetisch verzweckt zu werden. Dann kann es schon
mal passieren, dass Zachdus am Text vorbei zu einer »tollen Geschichte gegen
Mobbing« wird und das Gleichnis vom Senfkorn an der Realitit nahostlicher Bota-
nik vorbei dafiir herhalten muss, im Selbstversuch mit dem Blumentopf zu lernen,
dass das Kleine beschiitzt und gepflegt werden muss, damit es groff werden und
seinerseits Schutz bieten kann.

1. Erste Einsichten

Es ist fiir Hochschullehrende schwierig, diesen Kreislauf stillschweigend wei-
tergegebener Frustration und Resignation aufzubrechen. Und dennoch liegen
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genau hier unsere Aufgabe und unsere Verantwortung als Hochschullehrer. Wie
grof die Reichweite unserer Arbeit ist, hat Torsten Meyer unlingst eindriicklich
beschrieben. Die 1990 geborenen Lehramtsstudierenden, die uns heute in den
Lehrveranstaltungen gegeniibersitzen, werden bis 2125 eine Wirkung als Lehrer
haben - denn erst dann sind die letzten Schiiler, die sie unterrichtet haben, aus dem
Berufsleben geschieden." Auf eine im Alter von 40 Jahren berufene Professorin
iibertragen, die noch wenigstens finfundzwanzig Jahre in der Hochschullehre
tatig sein wird, ergibt das eine Reichweite bis etwa 2150 — rund 150 Jahre. Selbst
wenn die Zahlen ein wenig geschont sind, um das Bild eingéngiger zu machen,
lasst sich erahnen, welchen Einfluss Hochschullehrende besitzen. Um es drastisch
auszudriicken: Wenn ich es in meiner Lehre nicht schaffe, den beschriebenen Kreis-
lauf aufzubrechen und bei den Studierenden Begeisterung fiir die Bibel und ihre
Auslegung zuriickzugewinnen, ist die Generation ihrer Schiilerinnen und Schiiler
mit hoher Wahrscheinlichkeit ebenfalls verloren.

Diese Erkenntnis kann ebenso erdriickend wie befreiend sein, in jedem Falle
aber zeigt sie, welche hohe Verantwortung wir als Lehrende haben. Wenn man
die Vermutung hinzunimmt, dass es zumeist Methodik und Hermeneutik — und
zwar exegetische wie didaktische - sind, die zu »Bibelfrust« fithren,” ist das Grund
genug, sich intensiver mit der Frage nach den eigenen methodischen und herme-
neutischen Grundiiberzeugungen und der Frage der eigenen Lehre auseinander-
zusetzen.

Dabei kénnen kleine Verdnderungen grofle Wirkung haben, zum Beispiel wenn
man biblische, insbesondere neutestamentliche Texte nicht mehr in Perikopen ein-
teilt und dadurch wichtiger Bedeutungsebenen beraubt, sondern wieder ganze
Biicher liest. Was fiir Ruth und Jona im Alten Testament schon in meiner eigenen
Oberstufenzeit vor zwanzig Jahren der Fall war, setzt sich nun langsam auch fiir
das Markusevangelium durch® und gilt, wie neueste Versuche im Horsaal zeigen,
auch fiir die iibrigen neutestamentlichen Erzihltexte. Es wére durchaus einen Ver-
such wert, fruhchristliche Identitatssuche auch anhand der Briefliteratur — der
echten Paulusbriefe wie der Deuteropaulinen oder der Katholischen Briefe — zu
betrachten. Man muss ja nicht gleich den Romerbrief lesen; auch die Briefe an Phi-
lemon und Titus oder die Briefe des Jakobus und Judas konnen Augenoéffner sein,
wenn man sie jenseits der Frage von Gemeinde- und Amterstruktur, Gegnersuche
und Authentizititsfragen betrachtet.

Dem Zauber einer guten Exegese kann man sich in der Tat nur schwer entziehen.
Wobei »gut« ausdriicklich auch »handwerklich gut« mit einschlief3t. Schlussendlich

1 Vgl. Meyer, Education, 9f.
2 Vgl. Huebenthal, Werkstatt.
3 Vgl. Guttenberger, Markusevangelium; Miiller, Markus; Sohns/Kiisters, Markusevangelium.
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ist es das, wozu wir Studierende — in den Zeiten von Bologna ebenso wie schon
davor - befahigen wollen: zu richtig guter Exegese. Uber die Frage, was genau eine
gute Exegese ausmacht, lasst sich trefflich streiten und vermutlich handelt es sich
dabei um eine der Fragen, die jede Generation neu beantworten muss. Unstrittig
ist hingegen, dass es die Verantwortung und Aufgabe der universitaren Ausbil-
dung ist, die Grundlage dafiir zu legen, dass aus den Studierenden gute Exegeten
werden; dass sie wihrend des Studiums das Handwerkszeug fiir gutes exegetisches
Arbeiten erwerben und ihren exegetischen Werkzeugkoffer nicht achtlos mit allem
filllen, was ihnen so tiber den Weg lauft, sondern bei den einzelnen Werkzeugen
wissen, wozu sie nutze sind und warum sie sich in ihrem Werkzeugkoffer befinden.
Diese Basisausstattung wird die Studierenden lange begleiten und sie werden
ebenso wie wissenschaftlich arbeitende Exegeten die Werkzeugtasche, die sie mit
sich herumtragen, nicht ohne Not mit neuem Gerat und damit auch zusatzlichen
Gewicht anfiillen.” Es ist nicht selten der Fall, dass angesichts der Anforderungen
der Praxis tber viele Jahre keine Revision der Erstausstattung erfolgt und kaputtes
Gerit nicht ersetzt, sondern notdurftig geflickt oder einfach weggeworfen wird.
Daher muss das, was Studierende zum Abschluss ihrer universitaren exegetischen
Ausbildung »im Kasten« haben, solides exegetisches Arbeiten erméglichen.

2. Kompetenzorientierte Exegese in den Zeiten von Bologna

Bei Zauberern — wie bei allen Meistern ihres Faches — ist das, was so einfach
und natirlich aussieht, das Ergebnis langer Vorbereitung. Man muss sein Hand-
werk beherrschen und immer wieder tiben. Auch gute Exegesen fallen nicht vom
Himmel, sondern sind das Ergebnis einer soliden Ausbildungs- und Trainings-
phase. Was heifit das konkret? Exegetische Kompetenz entsteht in einem langen
Lernprozess und benétigt neben theoretischem und methodischem Input vor allem
Reflexions- und Ubungsphasen.’ In der akademischen Ausbildung lasst sich jedoch
nicht mehr als das Fundament legen — wie das fertige Haus aussieht, zeigt sich erst
in der Praxis, sprich: im Laufe des Arbeitslebens.

Aus hochschuldidaktischer Perspektive muss die Grundfrage fiir diejenigen,
die dieses Fundament legen, lauten: Welche Lernschritte miissen die Studierenden
machen, um die Kompetenz zu erwerben, die es fiir gute Exegesen braucht? Dabei
ist die Richtung fiir alle Lernenden dieselbe, doch die einzelnen Schritte und Lern-
wege sind so individuell wie die Lernenden selbst. Ein One-size-fits-all-Modell
wird diesem Bedarf nur im Ausnahmefall gerecht. Ein hochschuldidaktischer Blick

4 Vgl. Kahnemann, Thinking, 208.
5 Vgl. Hibenthal, Kompetenz.
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auf exegetische Kompetenz im Zuge des Shift from Teaching to Learning beinhaltet
demnach einen doppelten Blickrichtungswechsel.® Zunachst ist die Frage zu stellen,
was die Lernenden nach Abschluss eines Lernzyklus wissen, verstanden haben
oder in der Lage sind, zu tun,” und daran anschlielend die Frage, woran sich inter-
subjektiv nachvollziehbar erkennen lasst, dass sie es verstanden haben, wissen
oder konnen. Gefragt ist hier nach einer Wissens- oder Handlungsstruktur, deren
Performanz sich im Rahmen einer Priifung messen lasst.

Es geht also darum, moglichst genau zu beschreiben, welche Ergebnisse nach
einem Lernprozess zu erwarten sind. Die Prazision, mit der Learning Outcomes im
Idealfall formuliert sind, ist dabei kein Instrument, um Lehrende zu domestizieren.
Das Ziel ist vielmehr, dass Lehrende sich vor dem Beginn eines Lernprozesses
klar machen, welches Ziel oder welche Ziele er haben soll. Diese Klarheit ist fir
Lehrende wie Lernende gleichermaflen wichtig, da sie den gesamten Lernprozess
strukturiert und als Constructive Alignment Lehren, Lernen und Priifen in einen
nachvollziehbaren Zusammenhang stellt.® Lehrende, die nicht genau wissen, wozu
sie ihre Lernenden befahigen wollen, machen héufig die Erfahrung, dass Lehrver-
anstaltung und Priifung gleichermafien unbefriedigend sind.

3. Unklare Erwartungen

Der Schliissel hierzu liegt haufig darin, dass sich Lehrende zuvor nicht ausreichend
klar machten, was genau sie mit der Lehrveranstaltung erreichen wollen. Es ist
sicher kein Zufall, dass die Vorgaben der Modulstruktur, die zur Formulierung
von Learning Outcomes zwingen, in solchen Féllen dann als besonders lastig
und tberflissig wahrgenommen werden. In hochschuldidaktischen Workshops
zu kompetenzorientierter Veranstaltungsplanung zeigt sich hiufig, dass Lehrende
beispielsweise ihre eigenen Ziele nicht klar formulieren und nicht sagen konnen,
zu welcher Kompetenzstufe’® sie ihre Studierenden fithren wollen.

Dabei ist dieses Wissen intuitiv zumeist vorhanden. Natiirlich wissen die Leh-
renden als exegetische Fachleute, was fiir sie gute Exegese ausmacht. Die Kriterien
hierfir werden indes selten verobjektiviert und transparent gemacht. Lernende
konnen jedoch ebenso wenig in den Kopf der Lehrenden schauen wie umgekehrt
und so zeigt sich oft erst in der Priifung, dass die Lehrenden den Lernenden nicht
verdeutlichen konnten, was sie von ihnen wollen oder dieses Wissen stillschwei-
gend vorausgesetzt haben, weil es ihnen selbst ja klar war.

6 Vgl. Wildt, Lehren; Reis, Kompetenzorientierung.
7 Vgl. Kennedy/Hyland/Ryan, Outcomes.

8 Wildt/Wildt, Priifen.

9 Z.B.Bloom u.a., Taxonomy.
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4. Unrealistische Ziele

Nach dem Besuch eines Proseminars beherrscht niemand eine Methode und ins-
besondere kann er oder sie sie nicht kontextualisieren. Eine Methode und mehr
noch einen Methodenkanon zu kennen und aus diesem Kanon einzelne Methoden
fiir die Auslegung konkreter Texte auszuwihlen, durchzufithren und dabei viel-
leicht noch zu evaluieren, setzt jahrelanges Training voraus. Im Methodenseminar
gangiger Bauart hingegen wird die Methode ein bis zwei Mal vorgemacht und
die Lernenden zeigen in der Proseminararbeit, dass sie sie nun auch beherrschen.
Dass allein vom Abschauen niemand lernt, ist eine Sache; eine andere, dass Me-
thodenbeherrschung Ubungszeiten und Ubungsorte braucht. Wie jede andere
Fertigkeit muss auch exegetische Methodenkompetenz eingetibt werden. Eine
Proseminararbeit und eine Hauptseminararbeit im Studium sind dabei kaum aus-
reichend - insbesondere nicht, wenn Methoden und Formate nicht reflektiert und
kontextualisiert werden. Lernende miissen verstehen, warum ihre Priifungsleis-
tung einer Handlungsstruktur entspricht, die sie spater nicht zu glauben brauchen.
Die klassische Seminararbeit bereitet den wissenschaftlichen Nachwuchs auf die
gangigen Formate im wissenschaftlichen Diskurs vor und nicht nur ein angehen-
der Grundschullehrer hat sich bisher gefragt, warum er das lernen soll. Das ist
kein Pladoyer dafir, die Seminararbeit abzuschaffen — es geht vielmehr darum,
sie als Lernort besser zu erklaren und womdglich in ihrer Aufgabenstellung leicht
zu modifizieren. Mitunter reicht ein knapper reflexiver Teil, in dem die Lernenden
sich zu der Frage verhalten mussen, warum genau diese Form der Prifung fiir sie
einen Nutzen haben kann. Dabei kann es ausreichen, unter dem Stichwort »Sach-
analyse« einen Ausblick auf spatere Handlungsstrukturen miteinzubeziehen. Auch
Lehrer und Pfarrerinnen brauchen Exegese — etwa fiir Unterrichtsvorbereitung
und Predigt und insbesondere, um einzuschétzen zu kénnen, wie viel eine fertige
Arbeitshilfe an sich und fir die eigene Zielgruppe taugt. Man koénnte auch ganz
knapp sagen: Katechese braucht Exegese.

Von unrealistischen Zielen mussen sich indes auch viele Lehrende frei machen.
Die Erwartung, dass Studierende nach dem Besuch des Proseminars exegetisch
kompetent sind, ist als Lernziel im Zuge von Bologna eher haufiger anzutreffen.
Das kann daran liegen, dass in den Modulbeschreibungen explizit wird, was schon
immer implizit gefordert war. Es kann aber auch daran liegen, dass die hoch-
schuldidaktische Theorie mit Taxonomien, Niveaustufen und Kompetenzmodellen
die noétige theoretische Fundierung hierfiir liefert. Es ist nicht selten, dass Leh-
rende aus den biblischen Wissenschaften Methodenkurse so modellieren, dass sie
im Bloom’schen Modell auf der fiinften oder sechsten Taxonomiestufe landen.'

10 Vgl. Bloom u. a., Taxonomie.
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Hierbei spielt die Begeisterung, ein Modell zu haben, das kompetenzorientiertes
exegetisches Arbeiten auszudriicken vermag, sicherlich eine Rolle, doch bleibt
der blinde Fleck, dass neue Methoden und Herangehensweisen sich nicht einfach
uploaden und dann anwenden lassen.

Exegetische Kompetenz zu entwickeln braucht Zeit. Neben Input- und Ubungs-
phasen braucht es ebenso auch Verarbeitungs- und Ruhephasen. Methoden zu
kennen, durchzufiithren und ihre Anwendung zu beurteilen, eventuell sogar Ergeb-
nisse und Probleme vorhersehen zu konnen, setzt einen kontinuierlichen Lern-
prozess tiber Jahre voraus. Gute Promovenden sind dazu in der Lage, wenngleich
frisch Promovierte héufig erst noch lernen miissen, dass es lediglich ein Teil des
Feldes ist, das sie vermessen haben.

5. Uberzogene Erwartungen

Bei einer behutsamen Analyse ergibt sich ferner, dass Lehrende — insbesondere
Einsteiger in die Hochschullehre - sich und ihre Studierenden gleichermafien
iiberfordern. Besonders hiufig begegnet das im Bereich der Grundkurse und Pro-
seminare. Hier wird tiberdurchschnittlich oft vermutet, Studierende seien nach
Abschluss des Seminars auf den hoheren Bloom’schen Taxonomiestufen Analyse
oder Synthese angelangt und in der der Auseinandersetzung mit der exegetischen
Fachliteratur sei auch die hochste Stufe Evaluation denkbar. Ein solcher Anspruch
kann alle Beteiligten nur iiberfordern. Dennoch ist die Uberzeugung, Studieren-
de seien nach Abschluss des Proseminars in der Lage, Exegesen zu schreiben,
immer wieder anzutreffen. In den Hauptseminaren wird exegetische Methoden-
kompetenz meist stillschweigend vorausgesetzt und das Entsetzen ist grof3, wenn
Studierende hier noch Schwierigkeiten haben. Es scheint mitunter, als hétten die
Lehrenden vergessen, welchen Lernweg sie selbst zuriicklegten und wie lange sie
dafiir brauchten. Nicht 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 sich im Rahmen ihres Studiums (und
haufig auch im Rahmen ihrer Promotion) erarbeiteten.

Wenn man sich die gangige Choreographie eines exegetischen Proseminars
noch einmal vor Augen fiihrt, ist das nicht verwunderlich. Studierende werden in
diesen Veranstaltungen oft iiber Referate und Vortrige an exegetische Methoden
herangefithrt und bekommen diese oft nur vorgefithrt. Wenn nicht schon in die
Lehrveranstaltung selbst Ubungsphasen eingebaut werden, ist die Proseminar-
arbeit der erste und einzige Ort, an dem die Studierenden eigenstéindig mit den
Methoden arbeiten. Dass ein einziger vollstandig durchlaufener Arbeitszyklus,
dem eine nachhaltige Evaluationsschleife oftmals sogar fehlt, nicht ausreicht, um
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methodensicher zu werden, liegt auf der Hand. Ebenso ist bei einem niichternen
Blick auf die Situation klar, dass Studierende nach einem Semester nicht die me-
thodische und hermeneutische Feldkompetenz ihrer Lehrenden haben. Welchen
hermeneutischen Hintergrund und welche Geschichte einzelne Methoden haben,
welche Methoden man fiir welche Texte und Fragestellungen auswéhlen sollte und
welche keine hilfreichen Ergebnisse zeitigen werden, konnen exegetische Laien
nach einem Semester noch nicht einschitzen. Die Mehrzahl der Lernenden ist
zu diesem Zeitpunkt noch vollauf damit beschaftigt, die Methodenschritte nach-
zuvollziehen und nicht laufend handwerkliche Fehler zu machen. Hier bereits die
Evaluation einer Auslegung zu erwarten, kann eigentlich nur schief gehen. Das ist
nicht verwunderlich. Wie Rolf Dobelli unléngst in einem anderen Zusammenhang
festhielt, braucht es wenigstens ein Jahr, um sich mit den Basiskonzepten eines
neuen Sachgebiets vertraut zu machen."

6. Kompetenzorientierte Lehrveranstaltungsplanung als
Entzauberungsmittel

Was heif8t das fiir die konkrete Lehrveranstaltungsplanung? Sich iiber die Ziele
der eigenen Lehrveranstaltung klar zu werden, heif3t vor allem, einen niichternen
und realistischen Blick darauf zu bekommen, was mdoglich ist."* Dabei zeigt sich
haufig, dass die Wiinsche und Ambitionen die Moglichkeiten weit iibersteigen.
Kompetenzorientierte Lehrveranstaltungsplanung, wenn sie richtig durchgefiihrt
ist, macht genau das sichtbar. Wenn die angestrebten Lernziele, die daftir n6tigen
Lernschritte und die vorgegebene Workload miteinander in Beziehung gesetzt
werden, zeigt sich oft, dass die geplanten Lernziele nicht realistisch sind und man
irgendwo Abstriche machen muss. In Zeiten klarer Modulvorgaben lésst sich der
schwarze Peter jedoch nicht mehr so einfach durch zusitzliche Lektiire oder den
Anspruch, dass bestimme Dinge fiir die Priifung eben gekonnt werden miissen,
den Studierenden zuschieben, sondern die Lehrenden sind gehalten, den Lernpro-
zess transparenter zu gestalten und dafiir zu biirgen, dass bestimme Kompetenzen
tatséchlich erworben werden kénnen.

Dass Lernen iiber weite Strecken ein unverfiigbares Geschehen ist und Lehrende
nie voraussehen konnen, was Lernende tatsichlich aus einem Lernprozess mit-
nehmen, ist davon unberiihrt. Es geht hier vielmehr darum, Basisstrukturen zu
schaffen, die sicherstellen, dass der Erwerb bestimmter Grundkompetenzen kein
Zufall ist, sondern der Regelfall. Der Gedanke, Kompetenzorientierung sei eine

11 Vgl. Dobelli, Kunst, 183.
12 Vgl. Schulte, Veranstaltungsplanung.
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Heuristik zur Stiarkung der Empathie von Lehrenden gegentiber 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 teacher«
gegeneinander ausspielt,” hilft niemandem und verbraucht unnétig Energie, die
besser in den Lernprozess investiert wiirde.

Learning Outcomes sind bei kompetenzorientierter Lehrveranstaltungsplanung
keine Wunschzettel, sondern realistische Zielbeschreibungen.** Sie geben an, was
Studierende nach dem Abschluss des Lernprozesses wissen, verstanden haben oder
in der Lage sind zu tun. Dabei wird nicht ein wiinschenswerter Idealfall skizziert,
sondern der Regelfall. Das kann auch bedeuten, wesentlich kleinere Ziele zu for-
mulieren, als man es gewohnt ist oder fiir wiinschenswert hélt, und dass man nicht
mehr versucht, das »Feld abzudecken« — ebenso wie beim Football sieht man es
dann namlich nicht mehr -, sondern exemplarisch zu arbeiten und genau dadurch
die Ausmafle des Feldes sichtbar zu machen.

Abgesehen davon, dass Enzyklopédie ohnehin Illusion ist, ist ein solches Vorgehen
fiir alle Beteiligten entlastend. Dazu gehort ganz entscheidend das Vertrauen, dass
Lernende auch ohne permanentes Monitoring eigenstandig weiterarbeiten und
weiterlernen, nachdem ihre intrinsische Motivation erst einmal geweckt und sti-
muliert wurde. Man muss ihnen die intrinsische Motivation, die volitionale Kom-
petenz und die Freude am Lernen jedoch zutrauen und sie von der »professoralen
Leine« lassen. Nicht selten zeigt sich in hochschuldidaktischen Workshops, dass
Lehrende unbewusst ganz andere Lehrkonzeptionen in sich tragen und diese eben-
so unbewusst auf ihre Studierenden applizieren — mit mitunter fatalen Folgen fiir
die Motivation, die Kreativitat und die Eigensténdigkeit der Lerngruppe.

Eine (Selbst-)Beschrankung der Lehrenden bei der Veranstaltungsplanung ist
kein Scheitern, sondern zeigt an, dass die Lehrenden im engen Kontakt mit der
Wirklichkeit stehen. Wenn ich fiir eine Lehrveranstaltung einen Workload von
1 CP (= 30 Arbeitsstunden) vorgegeben habe und davon 15 auf die Prisenz in
der Lehrveranstaltung entfallen, sowie 15 weitere auf die strukturierte Vor- und
Nachbereitung, kann ich nicht erwarten, dass die Studierenden zusétzlich zur Vor-
bereitung der Priifung noch zwei Standardwerke lesen und eigenstandig einiiben,
was ich in der Lehrveranstaltung vorgemacht habe, damit sie in der Priifung an
einem neuen Fallbeispiel ihren Kompetenzerwerb demonstrieren kénnen. Den
Studierenden diese weiteren Lernschritte jenseits des Workloads doch noch auf-
zuzwingen, ist in den Zeiten von Bologna theoretisch nicht mehr méglich. Auch

13 Vgl. Brandt/Andersen, Teaching; vgl. auch Biggs/Tang, Teaching.
14 Vgl. Schermutzky, Outcomes.
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Leselisten, die im Studium irgendwann abzuarbeiten sind und stillschweigend vo-
rausgesetzt werden, verbieten sich bei diesem System. Das schiitzt die Lernenden
einerseits vor ﬁberzogenen Erwartungen, mutet ihnen andererseits aber auch zu,
sich wirklich mit Lerngegenstdnden und Lernwegen auseinanderzusetzen. Auch
die Vertagung des Lernprozesses auf einen spateren Zeitpunkt wird schwieriger —
ebenso die Ausrede, keine Zeit gehabt oder nicht so genau gewusst zu haben, was
man eigentlich machen sollte.

Wenn mein Lernziel ist, dass Studierende eigenstdndig neue Beispiele bearbeiten
kénnen — was in der Exegese hdufig heif3t: eigenstindig andere als die in der Lehr-
veranstaltung besprochenen oder erarbeiteten Texte auszulegen — braucht es in der
Lehrveranstaltung einen Ort, um diese Fahigkeiten entwickeln und trainieren zu
konnen."” Alles andere ist keine kompetenzorientierte Lehrveranstaltungsplanung.
Die Praxis sieht oft anders aus: Da werden beispielsweise in Exegetischen Pro-
seminaren oft nur einzelne Methodenschritte demonstriert, in der Seminararbeit
sollen die Studierenden diese Schritte dann nicht nur eigenstindig durchfiihren,
sondern die Ergebnisse auch in einer Gesamtinterpretation zusammenfiithren. In
der Lehrveranstaltung strukturiertes Wissen zu vermitteln, in der Prifung jedoch
mit Analyse und Vernetzung eine hohere Taxonomiestufe anzusteuern, ist nicht
nur unredlich, sondern geht auch in den meisten Féllen schief und fiihrt zu enor-
mem Frust bei Lehrenden und Lernenden.

7. Kompetenzorientierte Exegese in der Praxis - das Beispiel
Einleitungswissenschaft

Dieses Problem stellt sich neben dem Proseminar auch hiufig in den Fachern
Einleitung und Bibelkunde, die vielerorts ohnehin als reine »Paukficher« gel-
ten. Einleitung und Bibelkunde sind auch deshalb gute Beispiele, weil sich an
ihnen noch etwas anderes gut zeigen lasst, das regelméflig im Zusammenhang
mit der Kompetenzorientierung auftaucht und mitunter heftig diskutiert wird:
die Frage nach dem Wissen. Dass die Kompetenzorientierung das Wissen ab-
schaffe, ist ein gangiger Vorwurf, der auch durch standige Wiederholung nicht
wahrer wird. Er trifft schlicht nicht zu. Gerade Einleitung und Bibelkunde zeigen,
dass es ohne eine solide Wissensbasis nicht geht. Ohne bestimmte Entstehungs-
hypothesen des Pentateuchs oder die Zwei-Quellen-Theorie verstanden zu haben,
kann man sie nicht kritisch befragen. Das Gleiche gilt fiir die zeitliche und li-
terarische Verortung einzelner biblischer Biicher — ohne ein fundiertes Wissen
iiber die Geschichte der Levante wird die zeitliche Verortung der Biicher beliebig

15 Vgl. Dubbs, Priifungen.
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und ohne die Kenntnis der gingigsten literarischen Gattungen der Antike und
ihre unterschiedlichen Merkmale (die sich freilich tiber die Zeit verdndern), ist die
Gattungsbestimmung von Texten nicht moglich. Und schlieBlich: Um zu verste-
hen, auf welche zeitgeschichtlichen Ereignisse biblische Texte (womdglich) Bezug
nehmen, muss man diese Ereignisse kennen und in gréfieren Kontexten verorten
konnen.

Die Beispiele deuten an, dass es ohne eine solide Wissensbasis nicht geht. In
meinen eigenen Lehrveranstaltungen arbeite ich gerne mit Umberto Ecos Modell
der Enzyklopéadie'® und erklare den Studierenden, dass Einleitung (ebenso wie
Bibelkunde) der Enzyklopédiepflege dient und sie in diesen Lehrveranstaltungen
beginnen, sich diese Enzyklopédie zu erschliefen, ohne dass erwartet wird, dass
sie sie zum Ende der Lehrveranstaltung komplett verinnerlicht haben. Die einzel-
nen Informationshappen, die die Studierenden aufnehmen und verarbeiten, sind
dabei dhnlich wie die Vokabeln, die es nun einmal braucht, wenn man eine neue
Sprache lernt. Dass es gerade in diesen beiden Fichern, die unsere Konstruktionen
biblischer Welten erschlieflen, darum geht, Information aufzunehmen, zu vernet-
zen und Wissen aufzubauen, was durchaus anstrengend sein kann, wird dabei von
Anfang an offen gelegt. Ich verhehle nicht, dass Einleitung oft heif3t, unglaubliche
Datenmengen zu bewaltigen und der Miihe Lohn sich haufig erst einige Semester
spater einstreichen lasst, wenn man sich in diesen Welten »unfallfrei« bewegen
kann und nicht mehr »vor lauter Biumen den Wald« nicht sieht.

Eine gute Moglichkeit, mit dem Frust umzugehen, der dabei entstehen kann,
ist immer wieder punktuell zu erarbeiten, warum diese Informationen hilfreich
sind, sprich: warum man um einen bestimmten Sachverhalt wissen sollte. Das
geht relativ gut am Beginn und am Ende einer Vorlesung, wenn man an die Er-
kenntnisse der letzten Sitzung ankniipft oder zusammenfasst, was im Laufe dieser
Sitzung erarbeitet wurde. Wenn die Studierenden dabei selbst zum Mitdenken
aufgefordert werden — beispielsweise durch die einfache Frage »Warum ist das
wichtig?«, in Verbindung mit einer kurzen Denk- oder Murmelphase —, festigt sich
solches Fragen im Laufe der Zeit ganz von selbst. In der Prifung kann eine solche
Vernetzung dann Gegenstand sein, muss es aber nicht. Es ist allemal nachhaltiger,
wenn Studierende historische Sachverhalte und exegetische Theorien erklaren
konnen, ohne sie anwenden zu miissen, als wenn sich bei der Anwendung zeigt,
dass sie bereits mit dem Verstehen Probleme hatten. Ein Klassiker ist der Fall, dass
Studierende in der Priifung miihelos sieben verschiedene Gliederungen einzelner
Paulusbriefe herunterrasseln konnen, aber nicht in der Lage sind, zu erklaren,
was ein Prodmium ist und am Beispiel zu zeigen, welche Funktion es besitzt.
Auch hier stellen sich wieder die Fragen, was realistisch ist und was sich tun lasst,

16 Vgl. Eco, Lector, 94-106.
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um beiderseitiger Uberforderung vorzubauen. Ich halte es fiir ausreichend, wenn
Studierende im ersten Anlauf zunichst versuchen, die Theorien zu verstehen und
sich das notige Wissen anzueignen, und erst im zweiten Schritt, wenn gesichert ist,
dass das geklappt hat, Diskussion und Anwendung erfolgen.

Das heifit auch, dass Wissen als Basiskompetenz kein Schattendasein fithren
muss, sondern in Learning Outcomes direkt als Kompetenzerwerb angesteuert
werden kann. Es versteht sich fast von selbst, dass das eher in der Studieneingangs-
phase, wenn die Fundamente gelegt werden, der Fall ist. In den hoheren 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
nicht langweilig machen — im Gegenteil. Auch der Aufbau von Wissen kann eine
auferst vergniigliche und bereichernde Angelegenheit sein, sofern man nur weif3,
warum man die Anstrengung unternimmt. Es muss einsichtig sein, wozu das Wis-
sen dient, sonst ist es in der Tat nicht mehr als eine Ansammlung unverbundener
Fakten. So lasst sich auch vermeiden, was wihrend meiner Studienzeit bei vielen
Kommilitonen Usus war — die exegetischen Abschlusspriifungen als Vorbereitung
fiir die Einleitungspriifung zu nutzen, um den Anforderungen dort auch nur ansatz-
weise gerecht zu werden. Auch hier wurden in der Vorlesung Informationshappen
geboten, haufig in Form von Kritik an den gingigen Einleitungswerken, und die
Priifungsleistung bestand darin zu zeigen, dass man die Enzyklopéadie zur Génze
parat hatte und selbst weit entfernte Eintrage vernetzen bzw. mihelos zwischen
ihnen hin- und herspringen konnte. Auch hier wurde in der Lehrveranstaltung
eine Taxonomiestufe bespielt, in der Prifung jedoch eine andere angesteuert und
der Weg von der einen zur anderen Stufe blieb den Lernenden selbst tiberlassen.

8. Lernen als Kompetenziiberstieg

Hier deutet sich ein weiterer Punkt an, der bereits mehrfach aufgetaucht ist: Die
Frage danach, wie sich Wissen und andere Kompetenzen festigen und vertiefen.
Getreu dem fernostlichen Sprichwort, dass ein Meister ist, wer iibt, brauchen auch
Lehrlinge der biblischen Wissenschaften addquate Ubungsmoglichkeiten. Wenn
diese fehlen, geht es ihnen mitunter wie Goethes Zauberlehrling: Sie werden die
Geister, die sie riefen, nicht mehr los, und der biblische Text zerfallt unter ihren
Hénden in seine Schichten, Perspektiven oder Stimmen, ohne dass sie der Lage
Herr werden. Es reichen wenige solcher Erfahrungen, insbesondere, wenn sie in
Prifungssituationen stattfinden, und den exegetischen Eleven erscheint die ganze
»Auslegerei« eher als fauler Zauber.

Das entschiedene Plidoyer fiir mehr gemeinsame oder begleitete Ubungs-
moglichkeiten hat noch einen zweiten didaktischen Grund. Gerade wenn es um
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theorie- und/oder methodengeleitetes Verstehen geht, lehren wir nicht einfach
Kompetenzen, sondern arbeiten mit den Lernenden an Kompetenziiberstiegen."”
Dabei konnen Lehrende nur den »Weg bereiten« und die »Tiiren 6ffnen, sich auf
den »Weg machen« und durch die »Tiir gehen« miissen die Lernenden selbst. Die
Frage, wie Lernen als Kompetenziiberstieg funktioniert, wurde wiederholt dis-
kutiert und scheint mir lohnend, nochmals aufgegriffen zu werden, weil es sich
hierbei um ein hochschuldidaktisches Basisaxiom handelt, das unsere Praxis un-
mittelbar und fast taglich betrifft.

Schauen wir uns das noch einmal im Einzelnen an: Der Beginn eines Lernpro-
zesses ist idealtypisch das intuitive Handlungswissen, das der Lernende mitbringt.
Im Bereich der Bibelwissenschaften besteht intuitives Handlungswissen meist aus
dem, was die Lernenden aus katechetischer und schulischer Vorbildung mitbringen
und was sie sich bisher selbst an Gedanken machten. Wenn dieses intuitive Hand-
lungswissen an biblische Texte herangetragen wird, entstehen héaufig Auslegungen
der Bauart Jesus wollte uns mit diesem Text sagen, dass... oder Folgendes ldsst sich
aus diesem Text fiir den eigenen Glauben ziehen...

Im ersten Kompetenziiberstieg wird nun das intuitive Handlungswissen durch
Theorien, Ansatze, Methoden, Formeln oder Modelle einem wissenschaftlichen
Praxis- und Tauglichkeitstest unterworfen. Dabei erweist es sich in aller Regel
als dysfunktional. Bei den Lernenden entsteht dadurch zumeist eine deutliche
Irritation, die mit etwas Glick als heilsame Verunsicherung erlebt wird und zu
einer stiarkeren intrinsischen Motivation fithrt — und damit zum Wunsch, wirklich
lernen und verstehen zu wollen. Dieser erste Kompetenziiberstieg lasst sich auch
so beschreiben, dass Laien erstmals eine Fachbrille aufsetzen und den Lerngegen-
stand dann — zwangslaufig — anders sehen. Hiufig sehen sie dabei erst einmal
tiberhaupt nichts oder nehmen die Dinge tiberscharf wahr, ganz dhnlich wie bei
herkémmlichen Brillen auch. Ich erinnere mich lebhaft daran, wie schwer es mir
fiel, mich an meine erste Brille zu gewdhnen. Der Fufboden erschien mir mehr als
einen Tag lang v6llig uneben.

Der erste Kompetenziiberstieg besteht demnach in der Irritation des intuitiven
Handlungswissens durch ein Theorieangebot. Der Lernerfolg besteht darin, das
Wissen theoretisch zu modellieren, oder, um im Bild zu bleiben, sich die »Fach-
brille« zu eigen zu machen. Genau wie bei der Gewéhnung an eine Brille brauchen
die Studierenden Zeit, um den ersten Kompetenziiberstieg kognitiv nachzuvoll-
ziehen und sich auf der neuen Stufe zurechtzufinden. Dafiir braucht es Begleitung
und Ubung. Ebenso wie sich in der Homgopathie die Symptome héufig erst ein-
mal verstiarken, bevor sich Besserung einstellt, werden auch Auslegungen erst
einmal nicht besser, nachdem die Studierenden Methoden kennenlernten. Es ist

17 Vgl. Szcyrba/Wiemer, Lehrinnovation; Reis/Ruschin, Priifen.
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im Gegenteil eher damit zu rechnen, dass sie zunichst schlechter werden, da die
Lernenden vollauf damit beschéftigt sind, das Modell, die Hermeneutik, Theorie
oder Methode zu durchdringen und ihre Energie dorthin geht.

Anfanglicher Widerstand gehort zum Lernprozess mit dazu und die Trauer, nun
nicht mehr mit dem intuitiven Handlungswissen durchzukommen, das doch bisher
reichte, muss haufig ebenfalls bewiltigt werden. An diesem letzten Punkt ist in der
Theologie m.E. erhchte Sensibilitat seitens der Lehrenden geboten, um zwischen
den anfanglichen Irritationen, die zum Lernprozess dazugehéren und einer Ver-
weigerungshaltung zu unterscheiden. In dem Augenblick, in dem Studierende die
Auseinandersetzung mit Theorien, Methoden und Modellen generell verweigern,
stellt sich die Frage, ob sie die nétigen personlichen Voraussetzungen fiir den Lern-
ort Universitit mitbringen und nicht vielleicht zun4chst andere Lernorte und Lern-
schritte angezeigt wéren. Dass dies eher ein Thema fiir die personliche Beratung
ist als fir die Lerngruppe, versteht sich von selbst, erfordert jedoch, dass Lehrende
diese Rollen klar trennen koénnen.

Ob der erste Kompetenziiberstieg erfolgreich war, zeigt sich hiufig erst in der
Priifung. Studierende fallen deshalb tiberdurchschnittlich oft bei theorielastigen
Fragen durch, weil sie den Lerngegenstand durch die Fachbrille nicht deutlich
genug sehen und deshalb wieder auf ihr intuitives Handlungswissen zuriickgrei-
fen. In diesem Augenblick stellt sich fiir den Lehrenden die Frage, ob ausreichend
Moglichkeit bestand, das Sehen mit der Fachbrille zu {iben und je nach der Ant-
wort auf diese Frage wird die Bewertung des Priiflings ausfallen.

Der zweite Kompetenziiberstieg, der in einem spateren Stadium des Lernpro-
zesses angesiedelt ist, besteht in der Irritation durch Mehrperspektivitit. Im Zuge
dieser Irritation erweist sich das theoretisch modellierte Wissen als kontingent
oder anders formuliert: Es gibt unterschiedliche Arten von »Fachbrillen« und nicht
jede ist fur jede Situation gleichermaflen geeignet. Man kann hier auch vom Pra-
xisschock sprechen: Das theoretische Wissen muss von einem Praxis- oder Hand-
lungsfeld und den Erfahrungen in diesem Feld immer wieder neu bewertet und
modifiziert werden. So stellen Studierende der Bibelwissenschaft beispielsweise
beim exegetischen Arbeiten fest, dass nicht jede Methode zu jedem Text passt, oder
machen im Praktikum die Erfahrung, dass sich nicht jedes exegetische Ergebnis
sinnvoll in der Praxis weiterverwerten lasst. Meine eigenen Schwierigkeiten bei
der Vorbereitung des Einkehrtags zu Jesaja 58 waren eine solche Erfahrung und
erforderten einen zweiten Kompetenziberstieg. Das Ergebnis dieses zweiten Per-
spektivwechsels ist dann tatsichlich kompetentes Handeln von den jeweiligen
Erfordernissen her und beschreibt damit das, was wir unter exegetischer Hand-
lungskompetenz verstehen wiirden: Text- und situationsangemessen die passende
Hermeneutik, Enzyklopddie und Methode fiir eine Auslegung auszuwdhlen, an-
zuwenden und die Ergebnisse kontextsensibel zu prdsentieren.

Ein hochschuldidaktischer Blick auf Exegese

9. Komptenziiberstiege in der Exegese - hochschuldidaktisch
gesehen

Ebenso wie der erste Kompetenziiberstieg erfordert auch der zweite ausreichend
Ubungszeit, um sich wirklich zu setzen. Als Lehrerende im universitaren Bereich
bekommen wir diesen zweiten Kompetenziiberstieg bei den uns anvertrauten
Lernenden in der Mehrzahl der Fille deshalb nicht mit, weil er in die zweite Aus-
bildungsphase — Referendariat, Vikariat oder Pastoralkurs — fallt. Bei denjenigen,
die ein Aufbaustudium, beispielsweise in Form einer Promotion, anschlieflen, lasst
sich dieser Prozess hingegen ein Stiick weiter mitverfolgen und begleiten; ebenso
bei Studierenden der neuen Masterstudienginge, in denen Teile des Referendariats
in die Masterphase verlagert werden.

Der zweite Kompetenziiberstieg hat ganz entscheidend etwas mit Handlungs-
und Praxisfeldern zu tun. Auch wenn wir diesen zweiten Kompetenziiberstieg
nicht bei unseren Studierenden begleiten und mitverfolgen konnen, so ist er uns
als Lehrenden dennoch nicht fremd, denn er begegnet uns in unserer eigenen
Arbeit. Als Hochschullehrerinnen und Hochschullehrer, die kompetenzorientiert
Exegese lehren, sind wir mit den gleichen Fragestellungen konfrontiert wie unse-
re Studierenden in ihren spéteren Praxisfeldern. Auch kompetentes didaktisches
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 ich vor der gleichen Herausforderung wie diejenigen, die bei mir und mit mir
lernen: Ich muss von den Erfordernissen des Feldes her Lernumgebungen gestalten
und Lernprozesse vorstrukturieren.

Hierin liegt meines Erachtens der wichtigste Schliissel zum Ausstieg aus dem
Kreislauf weitervererbter »exegetischer Traumata«: Es geht nicht nur um Herme-
neutik und Methodik, sondern auch um Didaktik. Dieses Lernfeld ist nicht das der
Studierenden, hier sind vielmehr wir als Lehrende selbst wieder Lernende — ein
Eingestandnis, das vielen Lehrenden anfangs auch deshalb schwer fillt, weil es
Anfragen an die eigene Lehrkonzeption und das eigene Rollenverstandnis stellt. Es
ist ein entscheidender Schritt, sich im Zuge der eigenen Professionalisierung ein-
zugestehen, dass man als Experte des Faches dennoch didaktischer Laie sein kann
und Lernbedarf haben darf. In hochschuldidaktischen Workshops arbeiten wir
an den gleichen beiden Kompetenziiberstiegen wie die Lehrenden mit den ihnen
anvertrauten Lernenden in den jeweiligen Fichern und wir sind mit den gleichen
Fragen, Befiirchtungen und Widerstanden konfrontiert.

Auch in der Lehre beginnen die meisten Dozenten bei der Planung und Durch-
fithrung ihrer Lehrveranstaltungen zunichst mit intuitivem Handlungswissen und
sind von der Konfrontation mit Theorien, Modellen und Methoden irritiert. Der
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Umgang mit dieser Irritation und der einsetzende Lernprozess sind haufig nicht
anders als wenn das intuitive Handlungswissen der Studierenden im Umgang
mit der Bibel einem wissenschaftlichen Praxis- und Tauglichkeitstext unterworfen
wird. Auch in hochschuldidaktischen Workshops werden Fachbrillen ausprobiert
und mehr als einen kurzen Blick, wie die Zukunft der eigenen Lehre aussehen
konnte, konnen die Workshops nicht leisten. Es bleibt in der hochschuldidakti-
schen Weiterbildung bei der Arbeit am ersten Kompetenziiberstieg, und allein
die Sensibilitiat der Lehrenden dafiir, selbst Lernende zu sein und ihre eigenen
Lehrveranstaltungen nicht nur als Lehr-, sondern auch als Lernort zu sehen, ist
der entscheidende Schritt.

Um das Gelernte zu verfestigen und am zweiten Kompetenziiberstieg zu ar-
beiten, ist die Eigenverantwortung der Lehrenden gefragt. Es gibt keinerlei institu-
tionalisierte Strukturen, um hierzu im Gespréach zu bleiben. Eine Moglichkeit ist
der kollegiale Austausch tiber Lehre in hochschuldidaktischen Netzwerken, die
nicht unbedingt am eigenen Ort sein miissen. Innerhalb der katholischen Theologie
hat sich das Netzwerk Theologie und Hochschuldidaktik als ein Ort entwickelt,
an dem Lehrende miteinander iiber gute Lehre im Gesprich bleiben, sich iiber
neue Entwicklungen austauschen und die Anforderungen ihrer jeweiligen Praxis
reflektieren. Es ist unschwer zu erkennen, dass kollegiale Fallberatungen und die
gemeinsame inhaltliche und didaktische Reflexion untereinander und mit externen

Experten Arbeit am zweiten Kompetenziiberstieg sind.

Hochschuldidaktik erweist sich dabei als Lernen auf der Metaebene und heif3t
fir die Bibelwissenschaften haufig: Exegetische Kompetenz lehren lernen. Ob das
angesteuerte Ergebnis nun zauberhafte Exegesen oder gute bibelwissenschaftliche
Lehrveranstaltungen sind, die Fragestellung bleibt immer dieselbe: Was sollen
die Lernenden nach Abschluss des Lernprozesses kénnen? Und: Welche Schritte
miissen die Lernenden machen, um dieses Ziel zu erreichen?

10. Ausblick

Exegetische Feldkompetenz ist eine lohnende Lebensaufgabe — auch wenn man
nicht Professor werden moéchte. Auch anhand »exegetischer Miniaturen« lésst
sich die eigene Fahigkeit weiterentwickeln und exegetische Methodenworkshops
miissen nicht auf das Studium beschrénkt sein. Gerade in Lehrerfortbildungen er-
lebe ich immer wieder, dass Lehrer aller Schulformen gerne andere Herangehens-
weisen an biblische Texte ausprobieren als die, die sie im Studium erlernten, und
haufig aus ihrer Praxis heraus einen recht guten und realistischen Blick auf die
Chancen und Grenzen von Methoden entwickeln. Das ist genau das, was sie als
Praktikerinnen brauchen: Anwendungskompetenz. Lehrerinnen und Pfarrer ent-
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wickeln selten neue Methoden, doch sie sind meist in der Lage, sowohl reflektierte
als auch sehr differenzierte Riickmeldungen zu bekannten Methoden und ihrer
Anwendung zu geben. Fiir Hochschullehrende, die selten in der Praxis stehen,
sind diese Riickmeldungen bei der Weiterentwicklung von exegetischer Methodik
und Hermeneutik von unschéatzbarem Wert. Sie kommen sogar »frei Haus« — wir
miissen den Multiplikatoren nur unvoreingenommen Gehor schenken. Das ist
nicht zu unterschétzen, denn auch das genaue Hinhoren auf das, was die Praktiker
zu sagen haben, kann helfen, den eingangs beschrieben Kreislauf aufzubrechen.

Was fiir die Fachlehre gilt, gilt gleichermafien auch fiir die hochschuldidaktische
Metaebene. Die Tagungen »Verstehen von Anfang an« und die aus diesen hervor-
gehenden Themenbhefte sind ein Versuch, hochschuldidaktisch tiber Lehren und
Lernen in den Bibelwissenschaften nachzudenken. Es ist sehr zu hoffen, dass dieses
Gespriach konfessions- und diszipliniibergreifend weitergeht. Eine andere Platt-
form zum Austausch tiber gute Lehre in den Bibelwissenschaften liegt mit dem
neuen Band Giercke/Huebenthal (Hg.), Neue und alternative Lehrkonzepte im
Bereich der Bibelwissenschaften, der Reihe Theologie und Hochschuldidaktik vor
und wird ihrerseits die Diskussion um gute Exegesen und zauberhafte exegetische
Lehrveranstaltungen stimulieren. Auch hier liegt es in der Verantwortung der Be-
teiligten, die neu eréffneten Gespréchs- und Lernrdume zum Wohle der Lernenden
zu nutzen.
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